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Stefan Klemenz/Johannes Kénig

Modellierung von Kompetenzniveaus
im padagogischen Wissen bei angehenden
Lehrkraften

Zur kriterialen Beschreibung von Lernergebnissen
der facheriibergreifenden Lehramtsausbildung

Zusammenfassung: In der aktuellen Lehrer*innenbildungsforschung spielt eine krite-
riumsbezogene Testwertinterpretation zur Beschreibung von Kompetenzen nur eine un-
tergeordnete Rolle, obwohl sie im Vergleich zu normbezogenen Aussagen als angemes-
sener bewertet wird. Eine an Standards ausgerichtete Lehrer*innenausbildung erfordert
jedoch die inhaltliche Beschreibung von Anforderungsniveaus, weil erst dadurch konkrete
Aussagen darlber getroffen werden kénnen, welche Personen tber welche Kompeten-
zen verflgen. Der Beitrag begegnet dem Desiderat, indem ein Kompetenzniveaumodell
im padagogischen Wissen von angehenden Lehrkraften konstruiert und geprift wird. In
die Analyse wird eine Stichprobe von 1451 angehenden Lehrkraften aus Deutschland
und Osterreich einbezogen, deren padagogisches Wissen iiber zwei Messzeitpunkte
langsschnittlich mithilfe des im Rahmen von TEDS-M entwickelten Tests erfasst wurde. In
das Kompetenzniveaumodell werden auf Grundlage theoretischer Ansétze die Aufgaben-
merkmale Komplexitat kognitiver Bearbeitungsprozesse und terminologische Anforderun-
gen integriert. Sie kdnnen einen bedeutsamen Anteil der Varianz in den Aufgabenschwie-
rigkeiten aufklaren und werden zur Definition von Kompetenzniveaus herangezogen. Die
Verteilung der angehenden Lehrkrafte auf die gebildeten Kompetenzniveaus féllt erwar-
tungskonform aus und verweist auf eine hohe Anderungssensitivitat des Modells. Ferner
unterstreichen die Befunde der vorliegenden Analyse die Konstruktvaliditat der Testwert-
interpretation.

Schlagworte: Professionelles Wissen, Lehrer*innenbildung, Kompetenzniveaus, Léngs-
schnittanalyse, Padagogisches Wissen

1. Einleitung

Im Zuge der Erginzung einer Input- um eine Output-Orientierung in Bildungssyste-
men findet eine zunehmende Ausrichtung an Standards und Kompetenzen auch in der
Ausbildung von Lehrer*innen statt (vgl. Konig, 2009). Die von der KMK formulierten
Standards in den bildungswissenschaftlichen Studien der Lehrer*innenausbildung (vgl.
KMK, 2004) sind trotz Kiritik ,,als strategischer und argumentativer Bezugspunkt der
Arbeit an den Strukturen und Curricula dieses Elements der Lehrerbildung unbestritten
wichtig und nachhaltig geworden™ (Terhart, 2014, S. 315) und bilden eine zentrale nor-
mative BezugsgroBe der Kompetenzen, die Absolvent*innen bei Berufseintritt erlangt
haben sollen.

ZfPad. —65. Jahrgang 2019 — Heft 3
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Reformprozesse der Lehrer*innenbildung haben den Bedarf kenntlich gemacht, die in-
tendierten Ziele empirisch zu iiberpriifen und detaillierte Einblicke in Lern- und Aus-
bildungsprozesse zu erlangen (vgl. Konig, 2010). Damit geht die Notwendigkeit einher,
geeignete Modellierungs- und Messverfahren zu entwickeln. In den vergangenen Jahren
ist eine deutliche Zunahme an Forschungsansétzen zur standardisierten Erfassung von
Lehrer*innenkompetenzen festzustellen, die das padagogische Wissen im Anschluss an
Shulman (1987) tibereinstimmend als wesentliche Facette professioneller Kompetenz
ansehen (vgl. Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne & Kunter, 2015). Im Laufe der Ausbil-
dung sollen angehende Lehrer*innen dieses generische, pddagogische Wissen erlangen,
um auf ihren Beruf vorbereitet zu werden (vgl. Terhart, 2012).

Um die so implizierte Annahme zum Erwerb von piddagogischem Wissen, das als
ficheriibergreifendes, unterrichtsbezogenes Wissen verstanden wird, zu priifen, wird im
Rahmen der Studie Entwicklung von berufsspezifischer Motivation und pédagogischem
Wissen in der Lehrer*innenausbildung (EMW) in Deutschland, Osterreich und der
Schweiz neben motivationalen Aspekten das padagogische Wissen angehender Lehr-
personen, die 2011 ihre Ausbildung starteten, lingsschnittlich im Turnus von zwei Jah-
ren erfasst.! Eingesetzt wird dazu ein Testinstrument, das bereits in der TEDS-M Stu-
die entwickelt und angewendet wurde (vgl. Konig, Blomeke, Paine. Schmidt & Hsieh,
2011). Die mittels derartiger Instrumente gewonnenen Personenfihigkeitswerte werden
in der Regel normorientiert interpretiert und eignen sich dazu, mit anderen Variablen
in Beziehung gesetzt oder gruppenspezifisch verglichen zu werden (vgl. Hartig, 2007).
Anhand einer normorientierten Messung 14sst sich die Erreichung von Standards aller-
dings nur unzureichend priifen, da keine Aussage dariiber getroffen werden kann, ob
eine bestimmte Teilpopulation ein bestimmtes Kriterium erreicht hat (vgl. Rost, 2004a).
Kompetenzniveaumodelle kénnen diesem Defizit begegnen, da sie einen Bezug zwi-
schen numerischen Testwerten und konkreten, fachbezogenen Kompetenzen herstellen.
Diese sogenannte kriteriumsorientierte Testwertinterpretation wird hiufig als angemes-
sener angesehen, jedoch ist sie bis heute in der Lehrer*innenbildungsforschung kaum
realisiert worden (vgl. Schaper, 2009).

Wihrend Kompetenzniveaumodellierungen in Schulleistungsstudien als etabliertes
Verfahren bekannt sind und bestimmte Diskussionen erst méglich gemacht haben —z. B.
die Ergebnisinterpretation sog. ..Risikoschiiler* in PISA und daran ankniipfende Hand-
lungsempfehlungen (vgl. OECD, 2016) —, werden sie bei der Zielgruppe von Lehrkraf-
ten bislang nur selten vorgenommen. Der Beitrag begegnet diesem Desiderat, indem
ein Kompetenzniveaumodell im pAdagogischen Wissen konstruiert wird. Hierzu wer-
den Aufgabenmerkmale, die sich in einer Studie zur Niveaumodellierung (K&nig, 2009)
bewihrt haben, aufgegriffen, theoretisch verankert und an einer Langsschnittstichprobe
angehender Lehrkrifte analysiert. Das Modell wird zudem anhand Kriterien der Kon-
struktvaliditit gepriift.

1 Die EMW-Studie wird von der Rhein-Energie-Stiftung Kéln (Projektnummer: W-13-2-003)
geférdert und von Prof. Dr. Johannes Kénig (Universitit zu Kéln) und Prof. Dr. Martin Roth-
land (Universitit Siegen) geleitet.
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2. Theoretischer Rahmen
2.1 Konzeptualisierung des péddagogischen Wissens

Padagogisches Wissen (general pedagogical knowledge, GPK) von Lehrer*innen kann
zundchst als , . knowledge, with special reference to those broad principles and strategies
of classroom management and organization that appear to transcend subject matter™
(Shulman, 1987, S. 8) verstanden werden. Es lésst sich vom fachdidaktischen (peda-
gogical content knowledge, PCK) und fachlichen Wissen (content knowledge, CK) ab-
grenzen (vgl. Baumert & Kunter, 2006; Shulman, 1987). Wihrend sich CK und PCK
auf das zu unterrichtende Fach beziehen, stehen beim GPK fhcheriibergreifende unter-
richtliche Herausforderungen wie die Klassenfiihrung im Mittelpunkt. Die piddagogi-
schen und fachlichen Wissensfacetten lassen sich konzeptuell relativ klar voneinander
abgrenzen. Das PCK hingegen, das als ,,special amalgam of content and pedagogy*
(Shulman, 1987, S. 8) aufgefasst werden kann und sowohl Bereiche des padagogischen
als auch des fachwissenschaftlichen Wissens umfasst, erweist sich konzeptuell und em-
pirisch bislang als weniger trennscharf (Kénig et al., 2018).

Kemaufgabe von Lehrer*innen ist die ,.gezielte und nach wissenschaftlichen Er-
kenntnissen gestaltete Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozes-
sen sowie ihre individuelle Bewertung und systemische Evaluation” (KMK, 2004, S. 3).
Um diese beruflichen Anforderungen erfolgreich zu bewiltigen, ist GPK notwendig,
das . Kenntnisse iiber das Lernen und Lehren, die sich auf die Gestaltung von Unter-
richtssituationen beziehen und die fachunabhéngig, das heifit auf verschiedene Ficher
und Bildungsbereiche anzuwenden sind* umfasst (Voss et al., 2015, S. 194). GPK be-
zieht sich dementsprechend deutlich auf Anforderungen des Unterrichtens, insbeson-
dere mit Blick auf Klassenfiihrung, facheriibergreifende Aspekte von Lehr-Lern-Metho-
den, Umgang mit Heterogenitét und Schiiler*innenlernen sowie Leistungsbeurteilung.

Die Expertiseforschung stellt fiir die Ausiibung des Lehrer*innenberufs eine um-
fangreiche Wissensbasis in den Fokus (vgl. Bromme, 1992). Im Anschluss daran und ak-
tuellen kompetenztheoretischen Ansétzen folgend wird GPK tibereinstimmend als zen-
trale Facette des professionellen Wissens (vgl. Shulman, 1987; Bromme, 1992; Terhart,
1991) sowie als eine zentrale kognitive Komponente der professionellen Kompetenz
von Lehrer*innen angesehen (vgl. Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al. 2011; Konig
& Klemenz, 2015). Kompetenzen werden im Folgenden als . kontextspezifische kogni-
tive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und Anforderungen in
bestimmten Domcdinen beziehen™, verstanden (Klieme & Leutner, 2006, S. 879). Geméah
dieser funktionalen Eingrenzung von Kompetenz auf kognitive Fahigkeiten wird GPK
als wesentliche Voraussetzung betrachtet, um spezifische Anforderungen im Lehrer*in-
nenberuf zu bewiltigen, und kann somit der hier angestrebten Kompetenzniveaumodel-
lierung zugrunde gelegt werden.

Bei der Messung von Kompetenzen kann zwischen Kompetenzstruktur- und Kom-
petenzniveaumodellen differenziert werden (vgl. Hartig & Klieme, 2006). Strukturmo-
delle unterscheiden, welche und wie viele Teilkompetenzen eine Kompetenz aufweist.
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Niveaumodelle hingegen beschreiben, tiber welche spezifischen kognitiven Fahigkei-
ten Personen bei unterschiedlichen Kompetenzauspragungen verfiigen (vgl. Hartig &
Klieme, 2006; Schaper, 2009).

2.2 Kompetenzstrukturmodell

Das in dieser Studie vorliegende Kompetenzstrukturmodell padagogischen Wissens
riickt den Unterricht und die oben dargestellten Anforderungen als ,,Kerngeschéft™ von
Lehrer*innen in den Mittelpunkt. Unter Einbezug der KMK-Standards (vgl. KMK, 2004)
sowie Ansitzen der Allgemeinen Didaktik und der Lehr-Lern-Forschung (vgl. detailliert
Konig & Blomeke, 2009) wurden fiinf inhaltliche Dimensionen des GPK definiert: Um-
gang mit Heterogenitit, Strukturierung von Unterricht, Klassenfithrung, Motivierung
und Leistungsbeurteilung. Die genannten Dimensionen fungierten als Basis fiir die Er-
stellung des TEDS-M Testinstruments, dessen Konzeption und Operationalisierung sich
in mehreren empirischen Studien zur Lehrer*innenforschung bew#hrt haben und auch
bei Kritiker*innen Anerkennung findet (vgl. Liiders, 2012; Voss et al., 2015). Die Test-
inhalte korrespondieren weitgehend mit den in den KMK-Standards (2004) als Kernauf-
gaben formulierten Anforderungen (vgl. Kénig & Blomeke, 2010a). Das Testinstrument
wurde mehrfach Validitatspriifungen unterzogen, wodurch u. a. Konstruktvaliditit und
curriculare Validitit belegt werden konnten (vgl. Kénig & Klemenz, 2015).

3. Kompetenzniveaumodell

Bei der Modellierung von Kompetenzniveaus stehen weniger inhaltliche Facetten im
Fokus der Betrachtung, sondern vielmehr die auf einem bestimmten Niveau verfiig-
baren kognitiven Fahigkeiten, die zur Bewiltigung berufsspezifischer Anforderungen
in einem bestimmten Inhaltsbereich von Bedeutung sind. Daran anschlieBSend verwen-
den wir im Folgenden die Konzepte kognitive Komplexitit und Anwendung unterrichts-
bezogener Terminologie und stellen ihre Relevanz fiir Kernaufgaben von Lehrer*innen
heraus. Sie dienen als Rationale fiir die Auswahl der in das Modell integrierten Auf-
gabenmerkmale.

Kognitive Komplexitiit

Mit dem Konzept der kognitiven Komplexitit (vgl. Bieri et al., 1966; Scott, 1962; Peter-
son & Scott, 1983) werden unterschiedliche Qualitdten von informationsverarbeitenden
Prozessen eines Individuums beschrieben. Dabei wird nicht ein spezieller Inhalt in den
Mittelpunkt geriickt, sondern die fiir die Informationsverarbeitung vorhandenen Wis-
sensstrukturen (vgl. Mandl & Huber, 1978). In den verschiedenen Ansétzen des Kon-
zepts lsst sich im Wesentlichen eine konstituierende Komponente herausstellen: Kogni-
tive Komplexitit wird tibereinstimmend ,,durch die Zahl der Dimensionen beschrieben,
die eine Person bei der Strukturierung und Beurteilung eines Objektes oder Sachver-
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halts verwendet™ (von Eye, 1999, S. 82). Je mehr Wissenselemente in eine Entschei-
dungsfindung einflieBen, desto komplexer ist das Niveau der Informationsverarbeitung.
Die verfligbaren Informationen iiber Anforderungssituationen, Handlungsméglichkei-
ten und -praferenzen sowie Bewertungen und Werturteile werden in entsprechend viele
differenzierte Dimensionen zerlegt, wodurch mehrere Perspektiven eingenommen wer-
den konnen und eine flexible Wissensanwendung begiinstigt wird (vgl. Huber, 1982).
Bromme (1992) stellt fest, dass sich eine Anhdufung einzelner Wissenselemente nicht
nur in ihrer Anzahl widerspiegelt, sondern damit auch eine gréBere Anzahl an Bedeu-
tungseinheiten von Wissen (,,Chunks*) einhergeht. Diese konnen einzelne Begriffe um-
fassen, aber auch zu groferen Einheiten wie Begriffskategorien und Konzepten zusam-
mengefasst werden. Eine breite Basis verdichteter Chunks wird als essenziell fiir die
Prozeduralisierung von Wissen betrachtet (vgl. Anderson, 1982).

Bezugnehmend auf das Konstrukt des padagogischen Wissens, wie es nachfolgend
untersucht wird, kann angenommen werden, dass eine hohe kognitive Komplexitit for-
derlich wirkt, bei unterrichtsbezogenen Kernanforderungen, mehrperspektivische Sicht-
weisen einnehmen und vielfiltige Handlungsoptionen kreieren zu kénnen (vgl. auch
Testaufgaben-Beispiel in Kapitel 3.2). Diese Fihigkeit stellt insbesondere bei padago-
gischen Reflexionsprozessen, mit denen Wissen und Handeln weiterentwickelt werden
kann (vgl. Combe & Kolbe, 2008) und denen auch in der Expertiseforschung bei der
Entwicklung des Novizen zum Fortgeschrittenen Anffinger und Experten ein hoher Stel-
lenwert beigemessen wird (vgl. Berliner, 2004), einen zentralen Aspekt dar. Bei Refle-
xionsprozessen wird nicht das Ziel verfolgt, eine eindeutige Losung zu finden, sondern
vielschichtige Problemsituationen aus mehreren Sichtweisen zu betrachten (vgl. Schon,
1983). Somit kann verhindert werden, dass lediglich ausgewahlte Kriterien bzw. sub-
jektive Theorien einbezogen, unter Umstinden wichtige und zentrale Aspekte vernach-
lassigt, und somit negative Handlungsentscheidungen gefillt werden (vgl. Wyss, 2013).

Ferner deutet ein hohes Niveau kognitiver Komplexitét auf eine besser strukturierte
und verdichtete Wissensbasis hin. Wenn GPK sehr gut vernetzt (vgl. Baumert & Kunter,
2006) und in groBeren, bedeutungsreicheren Einheiten reprasentiert ist, fordert dies
~die Wahrnehmung, Informationsaufnahme und -verarbeitung sowie das Problemldse-
verhalten™ (Gruber & Stéger, 2011, S. 252). Unter Nutzung von Chunks kénnen neue
Gegebenheiten in unterrichtsbezogenen Situationen schneller erkannt, gespeichert, mit
Gedichtisinhalten verkniipft und rascher in Handlungsvorschldgen umgesetzt werden
(vgl. Wipperfiirth, 2015). Eine kategoriale Wahrnehmung, durch die 16sungsdienliche
Strukturen sowie funktionale Zusammenhénge in Situationen erkannt werden kénnen,
stellt eine Voraussetzung fiir situatives Lehrer*innenhandeln dar (vgl. Bromme, 1992)
und wird durch komplexe kognitive Strukturen begiinstigt. Das Merkmal gewinnt dem-
nach auch fiir die Organisation von Lehr-Lernprozessen an Bedeutung.

Anwendung unterrichtsbezogener Terminologie

Es kann angenommen werden, dass der Zugang zum Gegenstandsbereich padagogi-
schen Wissens insbesondere iiber eine spezifische Terminologie moglich wird (vgl
Konig, 2009). Denn ,,wie alles Wissen, so ist auch padagogisches Wissen an eine be-
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stimmte Sprache gebunden™ (Terhart, 1991, S. 136). Alltagssprache iiber Erziehung un-
terscheidet sich von berufsspezifischer Sprache und diese wiederum von wissenschafts-
interner Sprache von Erziehungswissenschaftler*innen (vgl. auch Bastian & Helsper,
2000). In konzeptioneller Hinsicht wurden in Anlehnung an die Diskussion von Terhart
(1991) zum GPK, seiner Funktion und sprachlichen Form im Bereich des Lehrer*innen-
berufs drei Sprachniveaus formuliert (vgl. Konig, 2009): (1) praxisnahe, unterrichts-
bezogene Umgangssprache, (2) Fachsprache von Lehrer*innen und (3) eine wissen-
schaftsspezifische Sprache. Die Sprachniveaus lassen sich durch spezifische Termini
charakterisieren (vgl. Kapitel 3.2).

Ein fundierter Umgang mit unterrichtsbezogener Terminologie auf einem hohen
sprachlichen Niveau deutet auf ein hohes Niveau spezialisierten, pidagogischen Wis-
sens hin. Angehende Lehrpersonen besitzen in diesem Fall tiefreichende Kenntnisse
tiber zentrale theoretische Begriffe und Konzepte in der Doméne der Pddagogik und
konnen diese in bestimmten Situationen abrufen, was eine Anwendung wahrscheinli-
cher macht (vgl. Bromme, 1992). Die Fahigkeit, Erfahrungen, Wahrgenommenes und
konkrete Unterrichtserlebnisse mit pddagogischem Wissen in Beziehung zu setzen, ist
ein zentraler Bestandteil der Aufgaben von Lehrer*innen und ein wichtiger Impuls fiir
die professionelle Unterrichtsentwicklung (vgl. Wipperfiirth, 2015).

Dartiber hinaus ist es fiir die Anwendung spezifischer Terminologie erforderlich,
GPK zu explizieren. Helsper (2002) betont, dass es fiir professionelle Lehrer*innen ent-
scheidend ist, nicht nur iiber implizites Wissen zu verfiigen, sondern dieses auch ab-
rufen, in explizites Wissen iibersetzen und zum impliziten schulisch-unterrichtlichen
Wissen ins Verhaltnis setzen zu kénnen. Damit kann es in Form (selbst)reflexiven Wis-
sens den unterrichtlichen Routinen im Sinne einer kritisch-reflexiven Evaluation gegen-
tibergestellt und fiir reflexive Transformationen gedffnet werden. Schon (1983) unter-
scheidet Reflexionsprozesse in der Handlung (reflection-in-action) von solchen iiber die
Handlung (reflection-on-action). Insbesondere die Reflexion iiber die Handlung erfor-
dert expliziertes Wissen fiir eine Handlungsstrategie, um es analysierbar und re-orga-
nisierbar sowie mittelbar zu machen (vgl. Altrichter & Posch, 2007). Demnach spielt
eine spezifische Terminologie bei der eigenen Reflexion eine wesentliche Rolle. Sie
wird jedoch ebenso im Austausch mit Professionskolleg*innen bedeutsam. Das GPK,
das einer Handlung zu Grunde liegt, wird sprachlich geordnet ausgedriickt, wodurch es
erst moglich wird, Entscheidungen und Handlungen mit Professionskolleg*innen dis-
kutieren und kritisch priifen sowie ihnen gegeniiber begriinden zu kénnen (vgl. Altrich-
ter & Posch, 2007).

Terhart (2002, S. 18) betont zudem die ,.Kommunikationsfihigkeit iiber Inhalte,
Strukturen und Probleme des unterrichtsfachlichen, p#ddagogisch-didaktischen und
schulbezogenen Bereichs™ als bedeutsame F#higkeit angehender Lehrer*innen. Es kann
angenommen werden, dass Personen, die iiber unterrichtsbezogene Terminologie auf
einem hohen Niveau verfiigen, diese auch in ihrer Kommunikation anwenden.

Zusammenfassend ldsst sich annehmen, dass Lehrer*innen. die im Rahmen ihres
GPK iiber komplexe kognitive Strukturen verfiigen und ihr umfassendes Wissen mittels
differenzierter, unterrichtsbezogener Terminologie explizieren konnen, eher dazu in der
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Lage sind, zentrale berufsspezifische Anforderungen erfolgreich zu bewiltigen. Hier-
bei wurden Beziige zu Anforderungen der KMK-Standards — Reflexion, Evaluation und
Organisation von Lehr-Lernprozessen (vgl. KMK, 2004) — und weiteren zentralen Auf-
gaben im Lehrer*innenberuf hergestellt. Die Merkmale kognitive Komplexitit und An-
wendung unterrichtsbezogener Terminologie sind somit von substanzieller Bedeutung
fiir Lehrer*innen und konnen als Grundlagen fiir ein Kompetenzniveaumodell im p#d-
agogischen Wissen herangezogen werden.

3.1 Methodisches Vorgehen

Um psychometrische Kompetenzniveaumodelle zu entwickeln, kommen verschiedene
Verfahren in Betracht. Insbesondere der modellgeleitete Ansatz (vgl. Kapitel 5.4) zur
Vorhersage von Aufgabenschwierigkeiten durch Aufgabenmerkmale (vgl. bspw. Gorin
& Embretson, 2006; Hartig, 2007), welcher auch in der DESI-Studie (vgl. Hartig, 2007)
eingesetzt wurde, kann zu den hiufig angewendeten und etablierten Verfahren gezahlt
werden.

Die vorliegende Studie verfolgt diesen Ansatz, da er mehrere Vorteile bietet (vgl.
Hartig & Frey. 2012): Anhand einer kriteriumsorientierten Skaleninterpretation kann
unabhingig von der Verteilung der gemessenen Kompetenz eine qualitative Beschrei-
bung von Testwerten vorgenommen werden. Bei dem ebenfalls hiufig angewendeten
proficiency scaling Ansatz nach Beaton und Allen (1992), der bspw. in den PISA- und
TIMSS-Studien eingesetzt wurde, wird hingegen das kontinuierliche Kompetenzmerk-
mal oftmals anhand willkiirlicher Kriterien (bspw. gleiche Abstande auf der Testwert-
skala) mittels Schwellenwerten unterteilt und die Schwellen post-hoc auf Basis geeig-
neter Testaufgaben beschrieben (vgl. Harsch & Hartig, 2011). Aufgrund dessen und
einem geringen inhaltlichen Bezug auf das zu messende Konstrukt steht der Ansatz hin-
sichtlich seiner Validitit in Kritik (vgl. Harsch & Hartig, 2011). Die systematische Vor-
hersage von Schwierigkeitsunterschieden zwischen Testitems stellt zudem einen we-
sentlichen Schritt zur Konstruktvalidierung im Sinne der Konstruktreprisentation dar
(vgl. Embretson, 1983) und zihlt zu einer empirischen Strategie, die sich diesbeziiglich
etabliert hat (vgl. JenBen, Dunekacke & Blomeke, 2015). Die differenzierte Beschrei-
bung schwierigkeitsbestimmender Aufgabenmerkmale und ein daraus abgeleitetes
Messmodell liefern belastbare Hinweise iiber die Validitét von Testwertinterpretationen
(vgl. Hartig, 2007). Ferner kann die Dekomposition von Itemschwierigkeiten zur Opti-
mierung von Testitems herangezogen werden (vgl. Hartig & Frey, 2010).

3.2 Dekomposition von schwierigkeitsbestimmenden Aufgabenmerkmalen
Auf Basis der in Kapitel 3 dargestellten theoretischen Ansétze wurden Aufgabenmerk-

male abgeleitet, deren Abstufungen die interindividuellen Unterschiede in den kogniti-
ven Strukturen und Prozessen der Personen abbilden (vgl. Hartig & Jude, 2007).
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Aufgabenmerkmal Komplexitiit kognitiver Bearbeitungsprozesse

Kognitive Komplexitidt wurde operationalisiert, indem die fiir das Losen notwendige
Antwortstruktur mit Charakteristika der erforderlichen Wissensstrukturen in Beziehung
gesetzt wurde (vgl. Prenzel, M., HauBler, P, Rost, J., & Senkbeil, M., 2002). Aufgaben
mit einfachen kognitiven Bearbeitungsprozessen werden so definiert, dass fiir die Lo6-
sung lediglich ein einzelnes Wissenselement erforderlich ist. Bei einer Aufgabe mit
komplexen kognitiven Bearbeitungsprozessen ist hingegen eine Antwortstruktur erfor-
derlich, bei der mindestens zwei und bis zu fiinf in Beziehung zueinander stehende Wis-
senselemente abgerufen und angewendet werden miissen. Die Einstufung einer Auf-
gabe hinsichtlich der Komplexitit kognitiver Bearbeitungsprozesse erfolgt demnach
anhand der fiir die Losung erforderlichen Anzahl an Elementen. Ob ein oder mehrere
Wissenselemente den Erwartungshorizont der jeweiligen Testaufgaben widerspiegeln,
ist in dem Kategoriensystem der umfassenden Kodieranleitung festgelegt (vgl. Konig &
Blomeke, 2010Db).

Die folgende Testaufgabe verdeutlicht die Operationalisierung des Aufgabenmerk-
mals Komplexitit kognitiver Bearbeitungsprozesse (siche Abb. 1). Sie wurde als kom-
plex eingestuft, da zur Losung mehrere verkniipfte Wissenselemente erforderlich
sind. Somit findet die Vernetzung der zu bearbeitenden Inhalte Berticksichtigung (vgl.
Kauertz, Fischer, Mayer, Sumfieth & Walpuski, 2010). Formuliert eine Person mehrere
Fragen, die hinsichtlich verschiedener Kategorien als korrekt gewertet werden, so wur-
den mehr Wissenselemente zur Strukturierung verwendet, als wenn bspw. sidmtliche
Fragen aufgrund von Redundanzen nur einer Kategorie zugeordnet werden kénnen.

Stellen Sie sich vor, Sie helfen einer angehenden Lehrperson bei der
Auswertung ihres Unterrichts, weil sie dies noch nie gemacht hat.

Welche Fragen wiirden Sie ihr stellen, damit sie ihren Unterricht angemessen
analysiert?

Nennen Sie zehn zentrale Fragen und formulieren Sie diese bitte aus.

1)
2)
3)

10)

Abb. 1: Testaufgabe zur Erfassung von Wissen zur Strukturierung von Unterricht (Kénig &
Blémeke, 2009).
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Aufgabenmerkmal terminologische Anforderungen

Das Konzept der Anwendung unterrichtsbezogener Terminologie wurde operationali-
siert, indem die im Aufgabenstamm verwendete Terminologie nach oben dargestellter
Kategorisierung eingestuft wurde (vgl. Kapitel 3). Zu praxisnaher, unterrichtsbezoge-
ner Umgangssprache werden Begriffe wie ,,Gruppenarbeit™, ,,Stillarbeit* oder ,,Unter-
richtstempo™ gezahlt, denen trotz ihres Fachsprachencharakters keine schwierigkeits-
erhohenden Effekte zugeschrieben werden, da sie Lehramtsstudierenden aufgrund ihrer
schulischen Sozialisation als Schiiler*innen gelaufig sind. Die Kategorie Fachsprache
umfasst gingige Begriffe, von denen angenommen wird, dass sie Lehrer*innen im Dis-
kurs iiber Unterricht verwenden. Dieses Niveau basiert auf einer abstrakteren Termino-
logie, die deutlichen Professionsbezug aufweist und angehenden Lehrpersonen nicht
zwingend geldufig ist. Es ist durch Begriffe wie ,,innere Differenzierung™ oder ,.intrin-
sische Motivation* gekennzeichnet. Von den beiden genannten Niveaus hebt sich das
dritte insofern ab, als dass Termini hierzu gezahlt werden, die iiberwiegend im Wissen-
schaftsdiskurs verwendet werden und ggf. auch dort entstanden sind. Im Mittelpunkt
stehen abstrakte Aspekte von Unterricht und Termini, die nur selten zum Vokabular
von Lehrpersonen gehoren diirften. Die Betrachtung von Unterricht erfolgt hierbei aus
einer hochspezialisierten Perspektive. Das Niveau wird trotz des hohen Abstraktions-
grades und Wissenschaftsbezugs fiir Lehrer*innen als bedeutsam erachtet, da es spe-
zifische Theorien zuginglich macht, die insbesondere bei der professionellen Refle-
xion berufsbezogener Probleme erforderlich sind. Das wissenschaftliche Sprachniveau
wird durch Begrifflichkeiten wie ,,Akkommodation“ oder ,,operante Konditionierung™
reprisentiert.

Mit einem Anstieg im Niveau des jeweiligen Aufgabenmerkmals — Komplexitit ko-
gnitiver Bearbeitungsprozesse bzw. terminologische Anforderungen — sollte eine hohere
Aufgabenschwierigkeit einhergehen. Bei der erfolgreichen Bewiltigung von Aufgaben
mit hoher Aufgabenschwierigkeit wird ein hohes Niveau beziiglich der jeweiligen ko-
gnitiven Fahigkeit unterstellt.

4. Fragestellungen

Hinsichtlich der Fragestellungen wird auf einen Ansatz zur Niveaumodellierung von
Konig (2009) Bezug genommen, der auf Basis des TEDS-M Testinstruments ebenfalls
die Merkmale Komplexitit kognitiver Bearbeitungsprozesse und terminologische An-
forderungen einbezogen hat. Sie stellten sich bei einer Analyse auf Basis einer Quer-
schnittstichprobe angehender Lehrer*innen als vorhersagestark heraus. Es wird un-
tersucht, ob sich diese Befunde replizieren lassen. Die methodische Weiterfiihrung,
differenzierte schwierigkeitsbestimmende Kriterien anstelle globaler Aufgabeneinstu-
fungen zur Beschreibung von Kompetenzniveaus anzuwenden, ermdglicht detaillierte
Aussagen dartiber, wie grof die Effekte der einzelnen Merkmale auf die Schwierigkeit
von Aufgaben ausfallen. Dartiber hinaus bringt das methodische Vorgehen die Vorteile
mit sich, cut-off Scores prizise bestimmen und begriinden sowie statistische Aussagen
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tiber die Modellgiite treffen zu kdnnen. Ferner wird nun ein Fokus auf die Validierung
des Modells gelegt. Die Analyse gibt Hinweise auf die Konstruktreprisentation- bzw.
validitit der Testwerte (vgl. Winther, 2010). Die umfassende Lingsschnittstichprobe er-
moglicht insbesondere mit Blick auf die Anderungssensitivitit eine groBere Aussage-
kraft. Zudem wird ein Kriterium der diskriminanten Validitit in die Analyse mitein-
bezogen. Vor diesem Hintergrund wird folgenden Fragen nachgegangen:

1) Koénnen anhand der Aufgabenmerkmale Komplexitit kognitiver Bearbeitungspro-
zesse und terminologische Anforderungen die empirischen Aufgabenschwierigkei-
ten erwartungskonform vorhergesagt werden?

Es wird angenommen, dass komplexere kognitive Bearbeitungsprozesse und ein héhe-
res sprachliches Niveau hohere empirische Itemschwierigkeiten bedingen. Die erfolg-
reiche Vorhersage von Aufgabenschwierigkeiten durch Aufgabenmerkmale kann als In-
diz fiir Konstruktvaliditit interpretiert werden (vgl. Kapitel 3.1).

2) Erreichen angehende Lehrer*innen im fortgeschrittenen Ausbildungsstadium hiufi-
ger hohere Kompetenzniveaus als zu Beginn der Lehrer*innenausbildung?

Da wir der Lehrer*innenausbildung Wirksamkeit unterstellen, die sich in Lernzuwich-
sen bei den betrachteten Lehramtsstudierenden tiber den untersuchten Zeitraum zeigen
sollte, nehmen wir an, dass fortgeschrittene Studierende héhere Kompetenzniveaus er-
reichen. Eine Bestitigung unserer Annahme deutet auf eine hohe Anderungssensitivitét
des Modells hin.

3) Zeigen sich geringe Effekte der Schulabschlussnoten angehender Lehrer*innen auf
die Erreichung hoherer Kompetenzniveaus?

Dem vorliegenden Beitrag liegt ein enges, auf kognitive Leistungsdispositionen bezoge-
nes Verstindnis von Kompetenz zugrunde (vgl. Kapitel 2.1), wodurch sich eine gewisse
inhaltliche Uberschneidung mit dem Intelligenzkonzept ergibt (vgl. Hartig & Klieme,
2006). Aufgrund dessen empfiehlt sich eine Analyse, ob der fiir das pidagogische Wis-
sen konstruktirrelevante Faktor Intelligenz in der Messung eine Rolle spielt und somit
das Konstrukt zumindest teilweise konfundiert sein kénnte (vgl. Messick, 1995). Da die
Konstruktion der Kompetenzniveaus nicht auf allgemeinen kognitiven Grundfertigkei-
ten basiert, sondern an kognitive Fahigkeiten im padagogischen Wissen gekoppelt ist,
die vorwiegend in Lerngelegenheiten im Lehramtsstudium erworben wurden, vermuten
wir, dass die Schulabschlussnoten — als Indikator fiir allgemeine kognitive Grundfertig-
keiten — der Studierenden nur einen geringen Einfluss auf die Erreichung héherer Kom-
petenzniveaus ausiiben. Geringe Effekte kénnen als Hinweis auf diskriminante Validitit
interpretiert werden und wiirden bisherige Befunde bestétigen (vgl. Konig, Tachtsoglou
& Seifert, 2012).
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5.  Untersuchungsmethode
5.1 Stichprobe

Zur Bearbeitung der dargelegten Fragestellungen wird ein Teildatensatz der EMW-Stu-
die verwendet, der Lehramtsstudierende aus Deutschland und Osterreich umfasst, die zu
den beiden Messzeitpunkten (MZP) im Herbst 2011 (1. Semester) und im Herbst 2013
(5. Semester) teilgenommen haben. Zum ersten MZP haben die Teilnehmer*innen ihr
Bachelorstudium erst kiirzlich begonnen, wihrend sie sich zum zweiten MZP im letzten
Jahr ihres Studiums befanden. Der Teildatensatz umfasst 1451 angehende Lehrer*innen
aus 18 Hochschulstandorten (vgl. fiir eine detaillierte Stichprobenbeschreibung Kénig
& Klemenz, 2015). Sie verteilen sich auf vier nach den KMK-Standards definierte Lehr-
amtstypen und wurden ausgewahlt, um eine ausreichende Vergleichbarkeit zu gewihr-
leisten. In dem Teildatensatz sind 33 Studiengénge an 18 Hochschulen vertreten. Im
Durchschnitt ist ein Studiengang eines Standortes mit 44 Studierenden besetzt. Der Teil-
datensatz deckt somit ein breites Feld an verschiedenen Studiengéingen ab.

Tab. 1 enthélt die Fallzahlen der Untersuchungsstichprobe getrennt nach Land und
Ausbildungsgang.

KMK-  Bezeichnung Deutschland Osterreich Gesamt
Typ
Studie- Hoch- Studie- Hoch- Studie- Hoch-
rende schulen rende schulen rende schulen
1 Lehramter der Grundschule bzw. 208 5 386 6 594 "
Prmarstufe (Lehramt fir Volks-
schulen)
3 Lehramter fiir alle oder ein- 239 5 194 5 433 10
zelne Schularten des Sekundar-
bereichs | (Lehramt fir Haupt-
schulen)
4 Lehramter fiir den Sekundarbe- 136 5 46 1 182 6

reich |l (allgemeinbildende Facher)
oder fur das Gymnasium (Lehramt

fior héhere Schulen)

6 Sonderpadagogische Lehramter 207 4 35 2 242 6
(Sonderpadagogisches Lehramt)
Gesamt 790 10 661 8 1451 18

Tab. 1: Verteilung des hier verwendeten Teildatensatzes der EMW-Lé&ngsschnittstichproben von
Studierenden und Hochschulen auf die Lehramtstypen der KMK (2009) sowie &sterreichi-
sche Bezeichnung in Klammern (Kénig & Klemenz, 2015)
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5.2 Testinstrument und Skalierung

Fiir die Testung des padagogischen Wissens angehender Lehrkrifte wurde das TEDS-M
Testinstrument angewendet (vgl. Konig & Blomeke, 2009). Es umfasst Aufgaben mit
offenem und geschlossenem Antwortformat. Die Kodierung der offenen Antworten
wurde von geschulten Rater*innen mithilfe umfassender Kodieranleitungen durch-
gefiihrt. Die Ergebnisse der Ubereinstimmungsanalyse bei Doppelkodierungen weisen
eine sehr gute Interrater-Reliabilitét auf (durchschnittliches Cohens Kappa von 0,80).

Eine wichtige Voraussetzung fiir die kriteriumsbezogene Skalenbeschreibungen ist
die Skalierung des Wissenstests auf Basis der Item-Response-Theorie (IRT). Die IRT-
Skalierung erméglicht es, Personenfihigkeitswerte und Itemschwierigkeiten auf einer
gemeinsamen Skala abzubilden. Mithilfe der Software ConQuest (vgl. Wu, Adams &
Wilson, 1997) wurden die Testdaten — einem Vorgehen der LEK Studie folgend (vgl
Konig, 2012) — zunéchst getrennt fiir beide Messzeitpunkte skaliert. Die hohe Korrela-
tion der Itemschwierigkeiten beider Messzeitpunkte (r = 0,79) verweist auf eine ausrei-
chende Stichprobenunabh#ngigkeit, wodurch eine konkurrente Skalierung als zuldssig
angesehen werden kann (vgl. Bond & Fox, 2007). Anschliefend wurden die Testdaten
einer eindimensionalen Rasch-Skalierung im Ansatz virtueller Flle (konkurrente Ska-
lierung) unterzogen (vgl. Rost, 2004b). Bei diesem Vorgehen stellen Langsschnittpro-
banden, d.h. Personen, fiir die eine zweimalige Messung vorliegt, zwei Fille in der
Skalierungsdatei dar. Durch die simultane Skalierung aller Fille wird dem Problem
eingeschrinkter Varianz, wie es bei einer Skalierung je Messzeitpunkt hiufig vorliegt,
begegnet. Mit der Parameterschitzung in ConQuest wird jedem Item auf Basis seiner
empirischen Losungshéufigkeit ein Schwierigkeitsparameter und jeder Testperson ent-
sprechend dem Antwortverhalten ein Fahigkeitsparameter zugewiesen (Wuetal., 1997).

Vor dem Hintergrund vorheriger Skalierungsergebnisse (vgl. Konig, 2012; Konig &
Klemenz, 2015) wurden 79 einzelne Items in die hier durchgefiihrte Skalierung ein-
bezogen, die teilweise zusammengefiihrt wurden, um das Aufgabenmerkmal der kogni-
tiven Komplexitit abzubilden. Zur Verdeutlichung wird noch einmal auf die in Abbil-
dung 1 dargestellte Testaufgabe Bezug genommen.

Die Aufgabe wurde urspriinglich in vier inhaltliche Fokusse untergliedert, auf de-
nen jeweils eine richtige Wertung méglich war (vgl. Koénig, 2012). Fiir die Umsetzung
des Merkmals der kognitiven Komplexitit wurde die Aufgabe erst dann als korrekt ge-
wertet, wenn Losungen auf mehreren Fokussen erzielt wurden. Methodisch wurde dies
durch eine Zusammenfassung betreffender Items zu einem Item umgesetzt, das erst bei
mehreren richtigen Lésungen als korrekt gewertet wurde. Aufgrund dessen fliefit eine
reduzierte Anzahl von 48 Ttems in das vorliegende Modell ein, wodurch das Konstrukt
GPK etwas weniger differenziert abgebildet werden kann. Die Kurzform des TEDS-M
Testinstruments (vgl. Konig & Blomeke, 2010b) verweist jedoch auf sehr gute Er-
gebnisse auch mit einer geringeren Anzahl an Items. Die Korrelationsanalysen (s.u.)
des neu strukturierten Tests mit dem Test in Langform unterstreichen dies. Die Ska-
lierung weist eine gute Reliabilitdt auf (EAP/PV-Reliabilitit: 0,80, WLE-Reliabilitit:
0.77, beide vergleichbar mit Cronbach’s Alpha). Die Itemschwierigkeitswerte streuen
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tiber eine Range von rund fiinf Logits (—2,78 bis 2,20). Die Diskriminationswerte der
Items liegen durchschnittlich in einem Bereich von 0,35 (Min.: 0,10, Max.: 0,65;), der
Weighted Mean Square der Items fillt in einen akzeptablen Bereich von 0,80 bis 1,20.
Lediglich ein Item weist einen Wert von 1,21 auf. Aufgrund inhaltlicher Gesichtspunkte
wurde dieses Item beibehalten.

In einem weiteren Schritt wurde die Vergleichbarkeit der in diesem Artikel durch-
gefiihrten Skalierung mit der Skalierung iiber die Gesamtanzahl der Items (vgl. Kénig &
Klemenz, 2015) gepriift. Hierzu wurden sowohl die Personenfihigkeitswerte der Teil-
nehmer*innen als auch die Itemschwierigkeiten der 34 unveridnderten Items mit Ergeb-
nissen aus der vorherigen Skalierung (vgl. Kénig & Klemenz, 2015) korreliert. Die Kor-
relation nach Pearson betrigt unter Einbezug der Personenfihigkeiten r = 0,90, unter
Einbezug der Itemschwierigkeiten r = 0,99. Die sehr hohen Korrelationen kénnen als
Indiz dafiir angesehen werden, dass die Skalierungsergebnisse miteinander vergleichbar
sind (vgl. Bond & Fox, 2007).

5.3 Zuordnung der Aufgabenmerkmale zu den Testitems

Im Kategoriensystem der Kodieranleitung ist der Erwartungshorizont dazu, wie viele
Wissenselemente zur Losung einer Aufgabe erforderlich sind, fiir jede Testaufgabe fest-
gelegt (vgl. Konig & Blomeke, 2010b; vgl. Kapitel 3.2). Aufgaben, fiir deren Losung
leidglich ein Wissenselement notwendig ist, wurden dem niedrigen Niveau und Auf-
gaben, fiir deren Losung mehrere Wissenselemente notwendig sind, dem hohen Niveau
kognitiver Komplexitit zugewiesen. Anhand dieses Vorgehens wurden 14 Aufgaben
hinsichtlich der Komplexitit kognitiver Bearbeitungsprozesse aufgrund ihres erfor-
derlichen Wissensumfangs als hoch eingestuft. Die Merkmalskombination komplexe
Bearbeitungsprozesse und wissenschaftliches Sprachniveau ist im Itempool, der in die
Analyse einflieBt, nicht realisiert. Das Modell kann demnach ein Niveau mit der an-
spruchsvollsten Merkmalskombination nicht abbilden.

Hinsichtlich der terminologischen Anforderungen wurden die Testaufgaben da-
hingehend analysiert, welche unterrichtsbezogenen Termini sie enthalten. So wurden
86 Termini identifiziert, die anschlieBend von acht in der Lehrer*innenausbildung ta-
tigen Lehrkriften, Erziehungswissenschaftler*innen und Psycholog*innen den jewei-
ligen Niveaus zugeordnet wurden. Die acht unabhéingigen Ratings weisen sehr gute
Ubereinstimmungen auf (ICCyyjusien(2. 8) = 0.95). Auf Basis der Mittelwerte aller acht
Ratings wurden die Items einer Kategorie zugeordnet. 18 Items wurden einem um-
gangssprachlichen, 24 Items einem fachsprachlichen und 6 Items einem wissenschafts-
sprachlichen Niveau zugewiesen. Die Verteilung der Items hinsichtlich ihrer schwierig-
keitsbestimmenden Merkmalskombinationen ist in Tabelle 2 dargestellt.
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Komplexitit Sprachniveau Anzahl tems
Einfach Umgangssprachlich 9
Einfach Fachsprachlich 19
Einfach Wissenschaftlich 6
Komplex Umgangssprachlich 9
Komplex Fachsprachlich 5
48

Tab. 2: Verteilung der einbezogenen Testitems nach schwierigkeitsbestimmenden Aufgaben-
merkmalen

5.4 Bildung von Kompetenzniveaus auf Basis
einer multiplen Regressionsanalyse

Die schwierigkeitsbestimmenden Merkmale kénnen eingesetzt werden, um die empi-
rischen Itemparameter vorherzusagen. Hierzu flieBen die Aufgabenmerkmale als Pré-
diktoren in Form von Dummy-Variablen in eine multiple Regressionsanalyse ein. Auf
Basis der Regression konnen die Schwellen zwischen den Kompetenzniveaus definiert
werden. Fiir die Auswahl der Pridiktoren zur Schwellenwertdefinition werden einer-
seits die absolute Grofie der Regressionsgewichte und andererseits positive Vorzeichen,
die eine schwierigkeitserhhende Wirkung implizieren, als wesentlich erachtet. Die
Signifikanz wird nicht als das wichtigste Kriterium betrachtet, da zun#chst keine Prii-
fung eines allgemeingiiltigen Modells im Vordergrund steht, das fiir eine Population von
Items Giiltigkeit besitzen soll (vgl. Hartig, 2007).

Nach der Auswahl geeigneter Pridiktoren werden sie fiir bestimmte Anforderungs-
konfigurationen der kriteriumsbezogenen Skalenbeschreibung verwendet. Hartig (2007)
verweist dabei auf vier inhaltliche bzw. empirische Giitekriterien, die bei der Auswahl
der Merkmalskombination von Bedeutung sind. Es ist darauf zu achten, dass ausrei-
chend Aufgaben existieren, bei denen die Merkmalskombinationen auch tatsédchlich rea-
lisiert und die Merkmalskombinationen inhaltlich gut geeignet sind, um Unterschiede
zwischen Proband*innen niedrigerer und héherer Kompetenz zu unterscheiden. Ferner
sollten die empirischen Schwierigkeiten nicht zu stark von den erwarteten Schwierig-
keiten abweichen und die Schwellen auf der Kompetenzskala nicht zu dicht beieinander
liegen.

Die Schwellenwerte der Kompetenzniveaus ergeben sich aus der Summe der Re-
gressionsgewichte der jeweils kombinierten Merkmale. Die Regressionskonstante ent-
spricht einer maximal einfachen Aufgabe (vgl. Hartig, 2007). Der Wert, bei dem ein
Merkmal bzw. eine Merkmalskombination erstmalig auftreten, kann als untere Schwelle
des Kompetenzniveaus charakterisiert werden (vgl. Winther, 2010). Durch Addition der
Regressionskonstante und einem Merkmal bzw. Merkmalskombinationen ergeben sich
die jeweiligen cur-off Scores (vgl. Hartig, 2007).



Klemenz/Konig: Modellierung von Kompetenzniveaus im padagogischen Wissen .. 369
6. Ergebnisse

Das Ergebnis der Regressionsanalyse (siehe Tab. 3) zeigt, dass sich alle drei Préadik-
toren wie erwartet schwierigkeitssteigernd und als bedeutsam fiir die Vorhersage der
Itemschwierigkeiten erweisen. Dies bestitigt die Annahmen im Rahmen der ersten
Fragestellung. Das Merkmal der kognitiven Bearbeitungsprozesse ist duBerst vorher-
sagestark (f = 0,74). Hinsichtlich der sprachlichen Merkmale wird deutlich, dass die
Itemschwierigkeiten von einem fachsprachlichen (f = 0.24) wie auch einem wissen-
schaftssprachlichen Niveau (B = 0,21) dhnlich stark beeinflusst werden. Das Kriterium
der kognitiven Bearbeitungsprozesse wird signifikant (p < 0,01), die beiden terminolo-
gischen Kriterien liegen oberhalb des 5 %-Signifikanzniveaus (fachsprachliches Niveau
p = 0.06; wissenschaftssprachlichen Niveau p = 0,10). Das Modell kann mit rund 43 %
einen bedeutenden Teil der Varianz aufklaren (adj. R>=0.43, F(3,44) = 12,67, p <0,01).

Abbildung 2 verdeutlicht die geringe Abweichung von erwarteter und empirischer
Aufgabenschwierigkeit, was auf eine gute Passung zwischen theoretisch angenommener
und empirischer Itemschwierigkeiten hindeutet. Die Mittelwerte der empirischen Item-
schwierigkeiten je Kompetenzniveau unterscheiden sich signifikant (F(2, 45) = 21,738;
p <.001), auch wenn Uberlappungen erkennbar sind.

Unter Beriicksichtigung der oben genannten Giitekriterien zur Auswahl der Merk-
malskombinationen und Einbezug der Ergebnisse aus der multiplen Regressionsanalyse
lassen sich vier Kompetenzniveaus sinnvoll konstruieren (siche Tab. 4).

Adj. R2=0,43 Regressionsgewicht Standardfehler Beta P

Konstante -0,942 0,267 0,001
Sprachniveau fachsprachlich 0,568 0,299 0,238 0,064
Sprachniveau wissenschatftlich 0,758 0,459 0,210 0,105
Komplexitat 1,930 0,314 0,738 0,000

Tab. 3: Regressionsgewichte als Prédiktoren der [temschwierigkeit

Kompetenzniveau Schwellenwert (Logit) Kurzbeschreibung

Unterhalb | < -0,942 Einfache kognitive Bearbeitungsprozesse auf umgangs-
sprachlichem Niveau kénnen nicht mit hinreichender
Wahrscheinlichkeit gelost werden

I -0,942 Einfache kognitive Bearbeitungsprozesse auf umgangs-
sprachlichen Niveau

Il -0,374 Einfache kognitive Bearbeitungsprozesse auf fachsprach-
lichen bzw. wissenschaftssprachlichen Niveau

1] 0,989 Komplexe kognitive Bearbeitungsprozesse auf umgangs-
sprachlichen bzw. fachsprachlichen Niveau

Tab. 4: Schwellenwert und Kurzbeschreibung der Kompetenzniveaus
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Abb. 2: Empirische Itemschwierigkeiten sowie Mittelwerte der erwarteten (gestrichelte Linie) und
empirischen Itemschwierigkeiten (durchgezogene Linie) nach Kompetenzniveau

Beispielsweise errechnet sich der cut-off Score des Kompetenzniveaus IT bei —0,374
Logits durch Addition der Regressionskonstante (b, =—0,942) mit dem unstandardisier-
ten Regressionsgewicht des Merkmals Sprachniveau fachsprachlich (b = 0,568) (vgl
Hartig, 2007). Das Kompetenzniveau IT umfasst in Kombination mit einfachen kogni-
tiven Bearbeitungsprozessen die beiden Merkmale fachsprachlich und wissenschafts-
sprachlich, da eine Trennung in zwei Niveaus aufgrund der sehr nah bei einander liegen-
den cut-off Scores nicht sinnvoll erscheint (cur-off Score fachsprachlich: —0,374: cut-off
Score wissenschaftssprachlich: —0,184).

Abbildung 3 visualisiert die Verteilung der angehenden Lehrer*innen auf die Kom-
petenzniveaus nach MZP. Zwischen den beiden MZP sind deutlich unterschiedliche
Verteilungen der Studierenden auf die Niveaus erkennbar: Es zeigt sich wie beziiglich
der zweiten Fragestellung angenommen, dass Studierende, die in ihrem Studium weiter
fortgeschritten sind, signifikant hiufiger hohere Kompetenzniveaus erreichen als Stu-
dierende zu Beginn ihres Studiums (y? = 763,33; df = 3; p < 0,01). Zum ersten MZP
verbleiben nahezu drei Viertel der Proband*innen unterhalb des ersten Kompetenz-
niveaus. Sie konnen Aufgaben, die einfache kognitive Bearbeitungsprozesse auf um-
gangssprachlichem Niveau erfordern, nicht mit hinreichender Wahrscheinlichkeit 16sen.
Gut 16% erreichen das erste und rund 10% das zweite Kompetenzniveau. Zu Beginn
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Abb. 3: Prozentuale Héufigkeitsverteilung der Testpersonen je Kompetenzniveau nach Messzeit-
punkt

des Studiums erreicht keine Testperson das hochste Niveau. Im letzten Jahr ihres Ba-
chelorstudiums erreicht hingegen rund die Halfte der Studierenden das zweite Niveau.
Jeweils etwa ein Viertel verbleibt unterhalb des ersten bzw. auf dem ersten Niveau. Das
dritte Niveau erreichen rund 3 % der Studierenden im 5. Semester.

Mit Blick auf die dritte Fragestellung wurde gepriift. ob die Schulabschlussnoten
der Studierenden geringe Effekte auf die Erreichung von héheren Kompetenzniveaus
aufweisen. Hierzu wurden einfaktorielle Varianzanalysen mit dem Kompetenzniveau
als Faktor getrennt nach Land durchgefiihrt und Effektstirken berechnet (Deutschland
(DE): Abiturnote; Osterreich (AT): Durchschnittliche Abschlussnoten des Maturitiits-
zeugnisses). Uber beide MZP hinweg sind die Mittelwertunterschiede (siche Tab. 5)
der Abschlusszeugnisnoten zwar signifikant, es zeigen sich jedoch nur duBerst geringe
Effektstarken (DE: F(3.1491) = 5,247, p < 0,01, > = 0,01: AT: F(3,1218) =7.899.p <
0,01, n? = 0,02). Lediglich 1% (DE) bzw. 2% (AT) der Varianz in den Schulabschluss-
noten lasst sich auf die Zugehorigkeit zu den Kompetenzniveaus zuriickfithren was als
ein Indiz fiir diskriminante Validitit gedeutet werden kann.
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Deutschland Osterreich
Kompetenzniveau Mw SD MW SD
Unterhalb | 2,388 0,592 2,479 0,741
| 2414 0,560 2,360 0,780
1l 2,302 0,561 2,336 0,775
i 2,056 0,635 1,667 0,488

Tab. 5: Mittelwerte (MW) und Standardabweichungen (SD) der Schulabschlussnoten nach Land
und Kompetenzniveau

7. Zusammenfassung und Diskussion

Das Anliegen des Beitrags war die Konstruktion und Priifung eines Kompetenzniveau-
modells im pddagogischen Wissen angehender Lehrkrifte. Beziiglich der ersten Fra-
gestellung bestitigen die Ergebnisse, dass die empirischen Aufgabenschwierigkeiten
durch die theoretisch angenommenen Aufgabenmerkmale erwartungskonform vorher-
gesagt werden koénnen. Das Modell klirt mit 43 % einen bedeutsamen Anteil der Varianz
der Itemschwierigkeiten auf. Die Varianzaufkl4drung fungiert als Indikator dafiir, wie gut
die auf Basis des Modells angenommenen Aufgabenschwierigkeiten die empirischen
Aufgabenschwierigkeiten vorhersagen konnen (vgl. Hartig, 2007). Unter der Annahme,
dass die Abstufungen der Aufgabenmerkmale die interindividuellen Unterschiede in
den kognitiven Strukturen abbilden, konnen die Befunde hinsichtlich der Konstruktre-
prasentation bzw. -validitdt demnach positiv gewertet werden: Die theoretischen An-
nahmen dariiber wie das Konstrukt in kognitiver Hinsicht représentiert ist, kénnen auch
empirisch gestiitzt werden (vgl. Hartig & Frey, 2012; Winther, 2010). In diesem Zusam-
menhang sollte jedoch auch erwihnt werden, dass mehr als die Hilfte der Varianz nicht
mithilfe der systematischen Beschreibung erklirt werden kann. Eine Erklarung dafiir
konnte sein, dass verschiedene schwierigkeitsbestimmende Merkmale nicht bereits bei
der Konstruktion des Messinstruments umfassend berticksichtigt wurden. Eine theorie-
und regelgeleite Konstruktion von Items auf Basis der hier angewendeten und ggf. wei-
teren Ansétzen, die a priori stattfindet, wird vermutlich zu einer héheren Varianzauf-
klarung und genaueren Beschreibungen der Kompetenzniveaus fithren (vgl. Winther,
2010). Es konnte in Erwégung gezogen werden, die Ergebnisse aus der vorliegenden
Analyse zur systematischen Weiterentwicklung und Optimierung von Testitems zu ver-
wenden. Hierbei lieBen sich bspw. Aufgaben generieren, die eine Vernetzung zwischen
Wissenselementen detaillierter erfassen konnen (vgl. Kauertz et al., 2010).
Hinsichtlich der zweiten Fragestellung wird deutlich, dass das konstruierte Modell
verschiedene Ausbildungsstadien erwartungskonform abbilden kann. Dies verweist
auf eine hohe Anderungssensitivitidt des Kompetenzniveaumodells und deutet auf die
Wirksamkeit der Lehramtsausbildung hinsichtlich eines Leistungszuwachses der Stu-
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dierenden hin. Der Anteil Studierender im ersten Semester unterhalb des ersten Kom-
petenzniveaus ist unerwartet groB, allerdings lasst die Verteilung der Studierenden zum
zweiten Messzeitpunkt annehmen, dass die im Studium behandelten Inhalte fiir den
Kompetenzzuwachs bedeutsam sind. Diese Annahme wird dadurch bestérkt, dass etwa
50% der in ihrem Studium fortgeschrittenen Studierenden mindestens das zweite Kom-
petenzniveau erreichen, welches durch fachsprachliche bzw. wissenschaftssprachliche
Terminologie charakterisiert ist. Fortgeschrittene Studierende kénnen dementsprechend
eher Aufgaben 16sen, die einen deutlichen Bezug zu wissenschaftlichen Theorien und
Ansitzen aufweisen. Diese Inhalte spielen im Curriculum der akademischen Lehrer*in-
nenausbildung eine wesentliche Rolle (vgl. Konig, 2012).

Im Rahmen der dritten Fragestellung wurde das Kompetenzmodell mit Blick auf ein
diskriminantes Validitatskriterium untersucht. Es konnten keine bedeutsamen Effekte
der Schulabschlussnoten auf die Kompetenzniveaus festgestellt werden. Eine Kon-
fundierung des Konstrukts des pddagogischen Wissens mit dem Intelligenzkonzept ist
demnach als gering einzustufen. Die Befunde bestitigen bisherige Ergebnisse (vgl. Ko-
nig, 2012) und kénnen als Indizien fiir diskriminante Validitat gewertet werden.

Hinsichtlich einer praktischen Verwertbarkeit des Kompetenzniveaumodells fiir die
Lehrer*innenbildung riicken zwei Aspekte in den Fokus. (1) Angesichts eines Vier-
tels der Proband*innen, die zum zweiten MZP noch unterhalb des ersten Niveaus ver-
bleiben, ist eine Analyse naheliegend, ob es sich um eine Art ,.Risikogruppe™ handeln
konnte. Die EMW-Studie bietet die Moglichkeit, diese Gruppe hinsichtlich motivatio-
naler Eigenschaften und der Inanspruchnahme von Lerngelegenheiten genauer zu unter-
suchen. (2) Durch die Bildung von Kompetenzniveaus wurde deutlich, dass die Losung
von komplexen Aufgaben in hohem Mafe anspruchsvoll fiir angehende Lehrer*innen
ist und unter Umstinden Forderungsbedarf besteht. Wir vermuten jedoch, dass im Stu-
dium weiter fortgeschrittene Studierende Aufgaben des hochsten Komplexititsniveaus
in groBerer Zahl 16sen kénnen.

Zusammenfassend l4sst sich festhalten, dass die Analysen des vorliegenden Beitrags
die Ergebnisse von Konig (2009) in Grundziigen bestitigen. Auch wenn das in die-
sem Artikel aufgestellte und empirisch gepriifte Kompetenzniveaumodell grundsétzlich
nicht als Verallgemeinerung fiir andere Testaufgaben bzw. -instrumente verstanden wer-
den kann, so ist es dennoch von Interesse, ob die schwierigkeitsbestimmenden Auf-
gabenmerkmale auch bei anderen Testinstrumenten zum GPK herangezogen werden
koénnen. Im Hinblick auf zukiinftige Forschung erscheint es empfehlenswert, den Be-
reich der Kompetenzniveaumodellierung auch in der Lehrer*innenbildung verstirkt in
den Blick zu nehmen und differenzierte theoretische Modelle sowie deren Priifung zu
fokussieren.
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Abstract: The modelling of proficiency levels using criterion-based interpretations is
rarely used in current teacher education research although it is considered to be more
appropriate to describe outcomes than normative statements. However, standard-based
teacher education requires information about the precise abilities of pre-service teachers.
Only then can concrete statements be made about which persons have which compe-
tences. This article investigates how proficiency levels of pre-service teachers’ pedagog-
ical knowledge can be modelled. Pedagogical knowledge is assessed via a standardized
paper-and-pencil test that was developed in the TEDS-M study. We examine a sample
of 1451 future teachers from German and Austrian universities and teacher training col-
leges. The description of proficiency levels follows a method that predicts item difficulty
by item attribute. The item attributes complexity of cognitive processes and terminologi-
cal requirements are integrated into the model. They explain a large part of the variance
in item difficulties. A frequency distribution of pre-service teachers differentiated by period
of training supports our expectations. We found evidence supporting the construct validity
of the model and its sensitivity to change.

Keywords: Professional Knowledge, Teacher Education, Proficiency Levels, Longitudi-
nal Study, Pedagogical Knowledge
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