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Zusammenfassung

Die vorliegende Dissertationsschrift beschéaftigt sich mit der Konzeptualisierung des
padagogisch-psychologischen Wissens (PPK) von Lehrkraften und daran anschlieRend mit
der Entwicklung und Validierung eines fach- und bildungsbereichsiibergreifend einsetzbaren
Tests. Fiir das PPK wird auf der Grundlage theoretisch-konzeptueller Uberlegungen aus
allen Bildungsbereichen und empirischen Befunden aus dem Schulkontext davon
ausgegangen, dass es vermittelt Uber die Qualitdt von Lehr-Lernsituationen fir den
Lernerfolg der Teilnehmenden von Bedeutung ist. Die bislang entwickelten Tests zur
Erfassung des PPK wurden fur Schul-Lehrkrafte konzipiert, die Erfassung des PPK bei
Lehrkraften aus anderen Bildungsbereichen stellt ein Desiderat dar. Der Fokus dieser Arbeit
liegt auf der Erfassung dieses Wissens bei Lehrkraften der Erwachsenen- und Weiterbildung
(EB/WB). Ein Test zur Erfassung des PPK kann in der padagogischen Praxis der EB/WB
z.B. im Rahmen von Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrkréafte oder bei
Rekrutierungsentscheidungen hilfreich sein sowie in einer empirischen Lehr-Lernforschung
fur die EB/WB Anwendung finden, fir die es bislang nur wenige der noétigen Tests und
Fragebogen gibt. Zudem ist ein solcher Test zur Erforschung der Frage nach der
Allgemeinheit des PPK notig. Diese Frage ist aus theoretisch-konzeptueller sowie fur die
Ausbildung von Lehrkraften auch aus praktisch-curricularer Sicht relevant. Dartiber hinaus ist
diese Frage aus forschungsstrategischer Sicht fur die Entwicklung eines Tests zur Erfassung
des PPK von Lehrkraften der EB/WB von Bedeutung. Die Frage nach der fach- und
bildungsbereichsibergreifenden Allgemeinheit des PPK wurde immer wieder (implizit)
gestellt, bislang wurde aber nicht begonnen, diese bildungsbereichsiibergreifend empirisch

zu Uberprifen.

Die Dissertationsschrift verfolgt das Ziel, durch die Entwicklung eines Tests, der darauf
ausgelegt ist, fach- und bildungsbereichsunabhdngig das potentiell allgemeine PPK von
Lehrkraften aus verschiedenen Bildungsbereichen erfassbar zu machen, Hinweise auf die
Frage nach der tatsachlichen Allgemeinheit des PPK zu erlangen. Was die Frage nach der
Allgemeinheit des PPK genau meint, wird im Manteltext aufgegriffen. Die Erforschung der
Allgemeinheit des PPK ist ein langerfristig angelegtes Vorhaben. Erste Schritte wurden im
Projekt ThinK (Using Digital Media to Assess Generic Aspects of Teachers’ Professional
Knowledge in Different Educational Contexts) umgesetzt, einem Projekt-Cluster des
WissenschaftsCampus Tubingen, das vom Deutschen Institut fir Erwachsenenbildung (DIE,
Josef Schrader (Leitung), Annika Goeze, Christian Marx), dem Hector-Institut fir Empirische
Bildungsforschung in Tubingen (HIB, Verena Gindele, geb. Hoehne), der Universitat Freiburg
(Thamar Voss, vormals HIB) und der Universitdt Mannheim (Viola Deutscher, geb. Klotz,

vormals DIE) von April 2013 bis Dezember 2017 bearbeitet wurde. An dieses Projekt schlief3t



die vorliegende Dissertationsschrift an und in den drei Studien der Dissertationsschrift wird

Datenmaterial aus dem Projekt ThinK verwendet.

Ziel eines Tests ist es, das interessierende Konstrukt so valide wie mdglich zu erfassen.
Im Manteltext der vorliegenden Arbeit stehen Validitatsiberlegungen bei der
Operationalisierung des PPK sowie Moglichkeiten der Validitatsiberprifung im Fokus, da die
Darstellung dieser in den in ihrem Umfang begrenzten Studien der Dissertationsschrift nicht
geleistet werden kann. Dabei sind sowohl Fragen nach dem Einfluss des Aufgabenformats
und der Aufgabeninhalte auf die Validitat sowie Moglichkeiten zur Uberprifung der

faktoriellen und nomologischen Validitat der Aufgaben Gegenstand der Darstellung.

Studie 1 stellt die Frage nach der potentiellen bzw. tatsachlichen Allgemeinheit einer
Konzeptualisierung des PPK und bearbeitet diese durch eine systematische
Literaturrecherche mit anschlielender Inhaltsanalyse relevanter Literaturquellen. Die
entwickelte Konzeptualisierung wird von Praxis- und Wissenschafts-Experten aus Schule
und EB/WB als bildungsbereichsibergreifend eingeschatzt. Zwei Facetten des PPK, das
Wissen Uber Lehr- und Lernziele sowie das Wissen dber Individual- und
Lernprozessdiagnostik, wurden operationalisiert und an Lehrkraften aus Schule und EB/WB
erprobt. Dabei zeigte sich fir beide Lehrkraftestichproben eine zweidimensionale Struktur,
wobei die Erfassung des Wissens nur fir die Schul-Lehrkrafte mit zufriedenstellender
Reliabilitéat gelang. Zudem zeigten sich bei einigen Aufgaben differenzielle Itemfunktionen.

Studie 2 greift eine fur die EB/WB besonders relevante Facette des PPK auf und stellt
die Frage nach der Dimensionalitat dieser Facette, dem Wissen Uber Lehr-Lernmethoden
und -konzepte. Diese Frage stellt sich aus theoretisch-konzeptueller Perspektive fir jede der
insgesamt acht konzeptualisierten Facetten, wird jedoch an dieser fir die EB/WB besonders
zentralen Facette dahingehend exemplifiziert, ob und inwiefern aus theoretisch-konzeptueller
und empirischer Perspektive eine Ein- oder Mehrdimensionalitat plausibel erscheint. Die
empirischen Befunde weisen konform zu den Annahmen auf einen Generalfaktor und

Spezifitdten und damit auf Mehrdimensionalitat fir diese Facette hin.

Studie 3 stellt die Frage, ob und inwiefern die Vorbildung und die Erfahrungen von
Lehrkraften aus der EB/WB in einem Zusammenhang stehen mit dem Wissen uber Lehr-
Lernmethoden und -konzepte. Hierbei zeigte sich u.a. erwartungskonform ein positiver
Zusammenhang zwischen dem Umfang an einschlagiger Fort- und Weiterbildung mit dem
Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte, von dem insbesondere Lehr-Novizen
besonders zu profitieren scheinen. Die Bedeutung dieses Befunds fir die Aus-, Fort- und
Weiterbildung von Lehrkraften in der EB/WB wird diskutiert, ebenso der erwartete
Unterschied, dass Lehrkrafte in der beruflich-betrieblichen WB verglichen mit Lehrkraften in

der allgemeinen EB tber mehr Wissen in dieser zentralen Facette verfugen.



Die Bedeutung der Befunde insgesamt fir die Validierung des Tests sowie in ihrer
Bedeutung fur die Frage nach der potentiellen bzw. tatsachlichen Allgemeinheit des PPK ist
Gegenstand der Gesamtdiskussion der Dissertationsschrift. Abschlielend werden
Moglichkeiten der Testweiterentwicklung und der weiteren Erforschung der Frage nach der

Allgemeinheit des PPK vorgestellt.
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1 Grinde fur die Entwicklung eines Tests zur Erfassung des
padagogisch-psychologischen Wissens von Lehrkraften in der

Erwachsenen- und Weiterbildung

Die vorliegende Arbeit berichtet (ber die Konzeptualisierung des padagogisch-
psychologischen Wissens (PPK) und daran anschlieRend Uber die Entwicklung und
Validierung eines fach- und bildungsbereichsiibergreifend einsetzbaren Tests zur Erfassung
dieses Wissens bei Lehrkraften, in dieser Arbeit mit dem Schwerpunkt auf Lehrkréaften in der
Erwachsenen- und Weiterbildung (EB/WB). Die Entwicklung eines solchen Tests ist sinnvall,
weil es in der padagogischen Praxis der EB/WB derzeit keine validen Tests gibt, die z.B. zur
Ermittlung von Fort- und Weiterbildungsbedarfen (Schéb, Rohs, Biel & Scholze, 2016;
Schrader, Hohmann & Hartz, 2010) oder bei Rekrutierungsentscheidungen (Gieseke, 2018;
Goeze & Schneider, 2014) lUber das Ausmall an vorhandenem Wissen bei Lehrkraften
aufklaren kénnten. Auch die wissenschaftliche Erforschung von gelingendem Lehren und
Lernen in der EB/WB durfte von einem gepriften Test profitieren. Darlber hinaus ist ein
solcher Test notwendig zur Erforschung der Annahme der fach- und
bildungsbereichsibergreifenden Allgemeinheit des PPK im Rahmen der Frage nach einer
fach- und bildungsbereichstibergreifenden empirischen Lehr-Lernforschung und der
tatsachlichen Allgemeinheit der Allgemeinen Didaktik (Terhart, 2002, 2013). Diese
Anwendungsmoglichkeiten werden nachfolgend ausgefuhrt.

1.1 Die Erforschung von Lehr-Lernsituationen der Erwachsenen- und Weiterbildung

Die EB/WB als vierter Bereich des Bildungssystems hat nicht erst seit den
Migrationsbewegungen der vergangenen Jahre fur Individuuen zunehmend an Wichtigkeit
gewonnen, um sich privat und/oder beruflich fort- und weiterbilden zu kdnnen, sondern auch
aus der Perspektive des nationalen Gesamtgesellschaftssystems, u.a. als Moéglichkeit, die
internationale Wettbewerbsfahigkeit zu erhalten. Aufgrund der zunehmenden Wichtigkeit
dieses Bildungsbereichs wird die Frage nach der Effektivitat der EB/WB seit einigen Jahren
von der Politik zunehmend gestellt (Bundesministerium fur Arbeit und Soziales, 2014;
Europaische Kommission, 2001, 2007). Vor diesem Hintergrund gewinnt die padagogische
Praxis der EB/WB und die Erforschung der Interdependenzen zwischen 1) Ausbildung der in
der EB/WB tétigen Lehrkrafte, 2) deren professioneller Kompetenz 3) dem Lernerfolg der
Teilnehmer * und schlieRBlich auch 4) der erfolgreichen Teilhabe der Lerner am

(gesellschaftlichen und) beruflichen Leben zusétzlich an Wichtigkeit.?

1 Um den Lesefluss zu erleichtern, wird im Folgenden nur die mannliche Geschlechtsform verwendet, es sind
aber beide Geschlechter gemeint.

2 Offen ist allerdings, welche Bedeutung die EB/WB fir das (Nicht-)Vorhandensein von (basalen) Kompetenzen
hat.
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Die Erforschung der genannten Wirkungskette (vgl. Terhart, 2012) ist Gegenstand der
empirischen Lehr-Lernforschung. Die Frage nach Effekten im Rahmen der auf die EB/WB
bezogenen empirischen Lehr-Lernforschung spielte lange Zeit eine eher untergeordnete
Rolle (siehe Boeren, 2018; Daley, Martin & Roessger, 2018; Fuhr et al., 2015), was sich
auch im Forschungsstand entsprechend widerspiegelt (siehe aber Goeze, 2016; Goeze,
Hetfleisch & Schrader, 2013; Goeze, Zottmann, Vogel, Fischer & Schrader, 2014). Fragen
nach den Auspragungen der Grundkompetenzen der erwachsenen Bevélkerung sowie deren
Zusammenhang z.B. mit dem beruflichen Erfolg sind mittlerweile durch Large Scale
Assessments (LSA) wie dem ,Programme for the International Assessment of Adult
Competencies (PIAAC) 3, seinen Vorgangerstudien ,Adult Literacy and Lifeskills Survey*
(ALL) und ,International Adult Literacy Survey” (IALS) oder dem ,Nationalen Bildungspanel”
(NEPS) vergleichsweise gut beforscht, wofur ein Grund das Vorliegen entsprechender Tests
und Fragebdgen in Kombination mit den nétigen Forschungsdesigns ist.

Ahnlich wie fir den Schulbereich erreicht, z.B. durch die Projekte ,Professionelle
Kompetenz von Lehrkraften, kognitiv aktivierender Unterricht und die mathematische
Kompetenz von Schilerinnen und Schilern® (COACTIV, Kunter, Baumert et al., 2011) oder
“Teacher Education and Development Study in Mathematics” (Blomeke, Kaiser & Lehmann,
2010a, 2010b), beginnt sich fur die EB/WB eine die Lehrkrafteforschung einbeziehende
empirische Lehr-Lernforschung erst zu entwickeln (siehe auch Goeze, 2016). Denn die
Forschung (zur Professionalisierung) in der EB/WB konzentrierte sich lange Zeit auf das
planend-disponierend tatige Personal (Schrader, 2010a), hingegen wurden Lehr-
Lernsituationen (z.B. Herrle, 2013; Kade, Nolda, Dinkelaker & Herrle, 2014) und die
Lehrkrafte in der EB/WB erst in den vergangenen Jahren verstarkt Gegenstand der
Forschung (z.B. Lattke & Jutte, 2014).

Die Lehrkrafteforschung in der EB/WB kann grob in zwei Bereiche unterteilt werden: 1)
Studien, die (u.a.) die berufliche und soziale Lage der Lehrkrafte erforschen (Autorengruppe
wb-personalmonitor, 2016; Dobischat, Elias & Rosendahl, 2018; WSF Wirtschafts- und
Sozialforschung, 2005) und 2), Studien zur professionellen Kompetenz von Lehrkraften.
Zweitgenannte lassen sich untergliedern in Studien, die sich (eher) auf die Lehr-
Lernsituationen vor- oder nachgelagerten Handlungen und den damit verbundenen
Kompetenzaspekten beziehen (z.B. Haberzeth, 2010; Pachner, 2013; Stanik, 2016) oder
(eher) auf Kompetenzaspekte, die die konkrete Lehr-Lernsituation betreffen (Arnold, Kramer-
Stiurzl & Siebert, 2005; Goeze, 2016; Kraft, Seitter & Kollewe, 2009; Rohs, Rott, Schmidt-
Hertha & Bolten, 2017; Schrader et al., 2010; Siebert, 2012).

% Im Unterschied zum .,Programme for International Student Assessment” (PISA) lasst sich PIAAC nicht als
Evaluation der EB/WB interpretieren.
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Dem angesprochenen Mangel an Tests und Fragebdgen, v.a. zur Erfassung der
professionellen Kompetenz von Lehrkraften (siehe Marx, Goeze & Schrader, 2014a), wird
aktuell durch verschiedene Projekte begegnet: Die Arbeitsgruppe von Bonnes und
Hochholdinger (Universitat Konstanz) und eine ab April 2018 am DIE (Deutsches Institut fir
Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fir Lebenslanges Lernen e.V., Bonn) forschende
Nachwuchsgruppe von Herbrechter entwickeln jeweils Instrumente zur Erfassung von
Uberzeugungen von Lehrkraften aus der EB/WB. Im Projekt ,Medienpadagogische
Kompetenz des beruflichen Weiterbildungspersonals zur Unterstitzung des Einsatzes
digitaler Medien in formalen, non-formalen und informellen Lernsettings“ (MEKWEP) wird ein
Test zur Erfassung der medienpadagogischen Kompetenz entwickelt (Rohs et al., 2017), im
Projekt ,Grundlagen zur Entwicklung eines trdgeriibergreifenden Anerkennungsverfahrens
fur die Kompetenzen Lehrender in der Erwachsenen-/Weiterbildung” (GRETA) ein Portfolio
fur Lehrkréfte (Bosche & Strauch, angenommen; Lencer & Strauch, 2016) und im Projekt
“Using Digital Media to Assess Generic Aspects of Teachers’ Professional Knowledge in

Different Educational Contexts” (ThinK) ein Test zur Erfassung des PPK.

1.2 Die Erforschung der Annahme der fach- und bildungsbereichsiibergreifenden
Allgemeinheit des padagogisch-psychologischen Wissens

Die vorliegende Arbeit schlieBt an das Projekt ThinK an, einem Projekt-Cluster des
WissenschaftsCampus Tubingen, das vom Deutschen Institut fir Erwachsenenbildung (DIE,
Josef Schrader (Leitung), Annika Goeze, Christian Marx), dem Hector-Institut flr Empirische
Bildungsforschung in Tibingen (HIB, Verena Gindele, geb. Hoehne), der Universitat Freiburg
(Thamar Voss, vormals HIB) und der Universitat Mannheim (Viola Deutscher, geb. Klotz,
vormals DIE) von April 2013 bis Dezember 2017 bearbeitet wurde (fur eine
Zusammenfassung siehe Voss et al, 2017). Das Projekt ThinK schlie3t an die
Konzeptualisierung und Entwicklung eines Tests zur Erfassung des PPK von Lehrkréaften aus
dem Schulbereich im Rahmen des Projekts COACTIV-R an (Voss, Kunter & Baumert, 2011).
Ziel des Projekts ThinK war es, die Grundlagen zu legen fur die Untersuchung der bislang
nicht empirisch Uberpriften, aber seit Comenius (siehe z.B. in der von Flintner
herausgegeben Arbeit, Comenius, 2007) angenommenen und immer wieder aufgegriffenen
Frage nach einer ,Universaldidaktik® (Aebli, 2011; Terhart, 2013), der die Frage nach der
fach- und bildungsbereichsibergreifenden Allgemeinheit des PPK zuzuordnen ist. Die
Entwicklung eines Tests zur prinzipiellen Erfassbarkeit dieses Wissens als potentiell
allgemeines Wissen stellt einen notwendigen Schritt zur Beantwortung dieser Frage dar; und
auch — dies mag an dieser Stelle zundchst wie ein Zirkelschluss erscheinen — ist die

Allgemeinheit des PPK Grundvoraussetzung, um bei dem derzeitigen Forschungsstand der
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empirischen Lehr-Lernforschung in der EB/WB einen ,gliltigen” Test fur die Erfassung des
PPK bei Lehrkraften in der EB/WB anbieten zu kdnnen.

Denn Grundlage von Wissenstests sind zumeist empirische Befunde zu einem
Gegenstandsbereich (Almond, Mislevy, Steinberg, Yan & Williamson, 2015) — hier dem
Lehren und Lernen in verschiedenen Bildungsbereichen. Fir die EB/WB gibt es solche
Befunde bislang nur in einem sehr geringen Ausmald (vgl. Kuper & Schrader, in Druck,
2013). Aufgrund des Mangels an entsprechenden Befunden ist die Frage nach der fach- und
bildungsbereichsibergreifenden Allgemeinheit des PPK nicht nur aus einer theoretisch-
konzeptuellen Perspektive, sondern fir die EB/WB auch aus forschungsstrategischer Sicht
von groRRer Wichtigkeit. Denn finden sich Hinweise auf die angenommene Allgemeinheit des
PPK, dann kénnen ggf. Befunde aus dem Schulkontext, fir den es eine groRe Zahl an
empirischen Befunden zum Lehren und Lernen gibt, auf die EB/WB Ubertragen werden und
z.B. im Rahmen eines Tests zur Erfassung des PPK verwendet werden. Bzw.: wird ein Test
zur Erfassung des PPK von Lehrkraften verschiedener Bildungsbereiche auf der Grundlage
von Befunden aus dem Schulkontext entwickelt, so ist die Uberprufung auf Aligemeinheit des
PPK ein nétiger Validierungsschritt, um die ,Gultigkeit® des Tests auch jenseits seines

»empirischen Ursprungs® zu gewahrleisten.

Die vorliegende Dissertationsschrift legt erste Befunde flr dieses langerfristig angelegte
Forschungsprojekt zur Entwicklung eines Tests zur Erfassung des PPK und zur Erforschung
der Allgemeinheit des PPK vor, wobei in dieser Arbeit der Fokus auf den Lehrkréften in der
EB/WB liegt. Die Fragen, die in dieser Arbeit bearbeitet werden, sind ausgewdahlte und
grundlegende Fragen, die notwendig positiv beantwortet werden miissen, bevor das im
Projekt ThinK verfolgte Forschungsziel erreicht werden kann. Im folgenden Kapitel wird auf
die bislang entwickelten Konzeptualisierungen des PPK eingegangen und verdeutlicht, was
mit der Frage nach der Allgemeinheit des PPK genau gemeint ist.
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2 Bestehende Konzeptualisierungen des padagogisch-psychologischen

Wissens

Das PPK (Lenske, Thillmann, Wirth, Dicke & Leutner, 2015; Voss et al.,, 2011), auch
padagogisches Wissen (Grof3schedl, Harms, Kleickmann & Glowinski, 2015; Voss, Kunina-
Habenicht, Hoehne & Kunter, 2015) oder allgemeines p&dagogisches Wissen (general
pedagogical knowledge, GPK, Kénig & Blomeke, 2012), ist definiert als Wissen, das notig ist
zur Gestaltung und Optimierung von Lehr-Lernsituationen, anwendbar ist in verschiedenen
Fachern und Bildungsbereichen und das deklaratives und prozedurales Wissen” beinhaltet
(Voss et al., 2011). Fiir eine Ubersicht (nicht nur) zu Definitionen des PPK, siehe Voss et al.
(2015).

Das PPK ist Gegenstand verschiedener Disziplinen, z.B. der Allgemeinen Didaktik als
Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens fir alle Bildungsbereiche (z.B. Kron, 2014) und
der empirischen Lehr-Lernforschung (siehe z.B. Terhart, 2002). PPK ist neben dem PCK
(pedagogical content knowledge, fachdidaktisches Wissen) und dem Fachwissen (content
knowledge, CK) ein Bereich des professionellen Wissens von Lehrkraften, von dem auf
theoretisch-konzeptueller Perspektive einer allgemeinen Didaktik (Aebli, 2011; Arnold,
Blémeke, Messner & Schlémerkemper, 2009; Kron, 2014) und Grundlage der empirischen
Lehr-Lernforschung (Lenske et al., 2016; Voss, Kunter, Seiz, Hoehne & Baumert, 2014)
angenommen wird, dass es — vermittelt Uber die Handlungen der Lehrkraft (z.B. Goeze,
2016) — die Unterrichtsqualitat und den Lernerfolg der Lernenden beeinflusst. PPK wird
zumeist implizit oder explizit als fach- und bildungsbereichsiibergreifendes, also allgemeines
Wissen definiert (vgl. Studie 1; Voss et al., 2015).°

Um zu verdeutlichen, was die im Projekt ThinK gestellte Frage nach der Allgemeinheit
des PPK meint, bietet sich der Vergleich zwischen dem PPK und dem PCK an, die beide als
Bereiche des professionellen Wissens von Lehrkraften angesehen werden; das
professionelle Wissen wiederum ist ein Aspekt der professionellen Kompetenz, neben den
Uberzeugungen, den motivationalen Orientierungen sowie der Selbstregulation der
Lehrkréafte (Baumert & Kunter, 2011), vergleiche Abb. 1.

* Wissen wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit aus kognitionspsychologischer Sicht definiert. Im Beitrag von
Marx, Goeze und Schrader (2014b), der nicht Gegenstand dieser Dissertationsschrift ist, wird eine Verbindung
der kognitionspsychologischen  Definition von Wissen mit Definitionen von Wissen aus der
Erwachsenenbildungsforschung hergestellt, z.B. zu Dewe (2010) und Hof (2001). Hintergrund der Verwendung
der kognitionspsychologischen Definition von Wissen ist, dass Kerngegenstand der Kognitionspsychologie
kognitive Prozesse sind, also z.B. Prozesse der Wissensspeicherung, die von dieser Disziplin seit vielen Jahren
empirisch untersucht werden (zusammenfassend z.B. Rosler, 2011). Hingegen sind kognitive Prozesse nicht
Gegenstand empirischer Forschung der EB/WB. Zur Expertiseforschung insgesamt und zur Art der
Wissenseinlagerung und -abrufbarkeit von Lehrkraften in der EB/WB siehe Goeze (2016).

® Auf die Erforschung des PPK in verschiedenen Disziplinen (Allgemeine Didaktik, empirische Lehr-Lernforschung
und EB/WB) wird in Studie 1 néher eingegangen, ebenso auf Befunde zur Wirksamkeit des PPK auf die
Unterrichtsqualitéat und den Lernerfolg der Lernenden.
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PCK ist fachspezifisches Wissen zur Gestaltung von Lehr-Lernsituationen und beinhaltet
u.a. Wissen uber Erklarungsmoglichkeiten fachspezifischer Sachverhalte, Wissen uber
typische Fehlerquellen bei Verstandnisprozessen dieser Sachverhalte und damit verbunden
die impliziten Wissensvoraussetzungen und kognitiven Anforderungen von Aufgaben
(Baumert & Kunter, 2011). Z.B. ist das Wissen (einer Lehrkraft) Uber typische Fehler von
Lernenden beim Ldsen linearer Funktionen und deren Vermeidung fur das Fach Mathematik
,gultig® — kann also zum Lernerfolg der Lernenden beitragen — nicht aber z.B. flr das Fach
Deutsch. Fir das PPK wird verglichen mit dem PCK angenommen, dass es flir verschiedene
Facher und Bildungsbereiche ,gilt* und insofern allgemeines Wissen ist (siehe z.B. Voss et
al., 2015); ein Beispiel: das Wissen dartber, welche Art von Aufgaben bei Gruppenarbeiten
die Lernmotivation erhthen und dadurch schlieBlich den Lernerfolg wahrscheinlicher

machen, kann fur verschiedene Facher und Bildungsbereiche ,gultig“ sein.

Motivationale
Orientierungen

Professionelle Kompetenz

Professionelles Wissen

paychologiachies
Wissen

Abb. 1 Das Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkréaften nach Baumert und Kunter (2011)

Die Annahme der Allgemeinheit des PPK ist eine Schlussfolgerung aus der Annahme, dass
sich die Grundbedingungen des (Lehrens und) Lernens nicht zwischen den Lernenden
verschiedener Bildungsbereiche unterscheiden (vgl. Tietgens, 1967); ,Die Lernprozesse sind
aber auf allen Stufen die gleichen. Wir kennen bis heute keine qualitativen Unterschiede
zwischen dem Lernen des Kindes und demjenigen des Erwachsenen® (Aebli, 2011, S. 16).
Die Mdglichkeit der Existenz einer allgemeinen Psychologie, die sich mit den
psychologischen Funktionen beschéftigt, die allen Menschen gemein sind (z.B. Misseler &
Rieger, 2017), geht einher mit der Moglichkeit der Existenz einer allgemeinen (fach- und
bildungsbereichsiubergreifenden) Didaktik. Denn es finden sich hinsichtlich allgemein-
psychologischer Konstrukte der Lernenden wie z.B. der Motivation, Emotion und Kognition
fur Lernende aller Bildungsbereiche fiir Lehr-Lernprozesse gunstige als auch ungunstige
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Auspragungen, die Ausgangspunkt des Handels einer Lehrkraft sind, aus denen wiederum
didaktische Gemeinsamkeiten verschiedener Bildungsbereiche resultieren kdnnen (Marx,
Goeze & Schrader, 2014b). Die Annahme der Allgemeinheit des PPK bzw. einer
Allgemeinen Didaktik schlief3t allerdings die Mdoglichkeit bildungsbereichsspezifischen bzw.
altersgruppenspezifischen Wissens zur Gestaltung von Lehr-Lernsituationen nicht aus
(Siebert, 2012), die durch entwicklungspsychologische ,Besonderheiten® der Lernenden
begrindet sein kdnnen, wie etwa (durchschnittliche) Unterschiede in der
Konzentrationsfahigkeit von Individuuen z.B. in den ersten Jahren des Primarbereichs oder
am Ende der Lebensspanne verglichen mit Individuen im jungen bis mittleren

Erwachsenenalter (zusammenfassend z.B. Berk, 2011).

Die Frage der fach- und bildungsbereichstubergreifenden Allgemeinheit des PPK wurde
gestellt (z.B. Terhart, 2013) oder angenommen (Aebli, 2011), bislang allerdings nicht
empirisch Uberprift (vgl. Studie 1).° Sie ist aus theoretisch-konzeptueller (zuriickfiihrend z.B.
bis zu Comenius und der Kunst, alle alles zu lehren) und praktisch-curricularer (Ausbildung
von Lehrkraften verschiedener Fach- und Bildungsbereiche) Perspektive als empirische
Legitimationsgrundlage einer Allgemeinen Didaktik interessant (vgl. Studie 1). Die Aussicht —
bei positiver Beantwortung der Frage nach der Allgemeinheit des PPK — auf eine etwaige
,gultige* Ubertragbarkeit von Befunden oder Hypothesen von einem auf einen anderen
Bildungsbereich, z.B. vom Schulbereich auf die EB/WB, begrindet aus
forschungsstrategischer Sicht die fundamentale Wichtigkeit der Frage nach der
Allgemeinheit des PPK flr die EB/WB.

® Fiir weitere bildungsbereichsubergreifende Fragestellungen siehe z.B. Nittel, Schiitz, Fuchs und Tippelt (2011)
oder Nittel, Schiitz und Tippelt (2014).
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3 Testentwicklung

In diesem Kapitel werden die empirische Grundlage der Aufgaben (Kapitel 3.1) und
Validitatstberlegungen bei der Aufgabenentwicklung (Kapitel 3.2) detaillierter dargestellt, als
dies in den hinsichtlich ihres Umfangs begrenzten drei Studien der Dissertationsschrift
geleistet werden kann.

Ein erster Schritt zur Beantwortung der Frage nach der Allgemeinheit des PPK ist die
Frage, ob das PPK fach- und bildungsbereichsibergreifend konzeptualisierbar ist; davon
darf dann ausgegangen werden, wenn in existierender Literatur und in aktuellen
Expertenurteilen fur verschiedene Bildungsbereiche die gleichen Wissensfacetten als ,gultig*
bzw. als Bestandtteil des PPK angesehen werden. In Studie 1 wird eine fach- und
bildungsbereichsibergreifende Konzeptualisierung des PPK vorgestellt, die auf einer
systematischen Literaturrecherche und Inhaltsanalyse von Quellen aus der bzw. fir die
EB/WB und den Schulbereich aufbaut. Diese Konzeptualisierung wurde im Rahmen einer
Expertenbefragung als bildungsbereichsubergreifend relevant eingeschatzt (Studie 1; Marx
et al.,, 2014b), was die Entwicklung und Validierung eines Tests ,legitimiert® bzw. die
Arbeitshypothese, dass das hier konzeptualisierte PPK allgemeines Wissen ist, zumindest

nicht falsifiziert und daher weiterverfolgenswert erscheinen lassen.

Die in Studie 1 entwickelte Konzeptualisierung konstituiert sich wie viele der
bildungsbereichsspezifischen Konzeptualisierungen des PPK durch mehrere inhaltliche
Facetten’ und Subfacetten (Kénig & Blémeke, 2009; Vinepac-Project, 2008; Voss et al.,
2011). Die Facetten der Konzeptualisierung sind als Wissensdimensionen gedacht, auf
denen individuelle Unterschiede abgebildet und folglich operationalisiert werden sollen. Ob
die Facetten der Konzeptualisierung allerdings spezifisch genug definiert sind, um ein
operational definiertes Konstrukt darzustellen, ist fraglich, denn mit einer operationalen
Definition ist der folgende Anspruch verbunden: ,With an operational definition, we have no
surplus meaning or confusion about the construct. We can be very precise in the
measurement of an operationally defined construct.” (Haladyna & Rodriguez, 2013, S. 5). Die
Konzeptualisierung des PPK (wenn man diese als operationale Definition verstehen will) sagt
moglicherweise aber eher etwas uber die (grobe) Strukturierung bzw. (Zu)Ordnung von
Aufgaben des Tests aus, als Uber die Dimensionalitdt des Wissens, das bei der
Beantwortung der Aufgaben einer Facette erforderlich ist. Die Frage, ob die Aufgaben einer
Facette — wie durch die Konzeptualisierung angenommen — eindimensional sind, ist
Gegenstand von Studie 2 und wird dort am Beispiel der Facette ,Wissen Uber Lehr-

Lernmethoden und -konzepte“ exemplifiziert.

" PPK wird in verschiedenen Arbeiten auch nach Wissensarten untergliedert, z.B. Kdnig et al. (2014); Lenske,
Thillmann, Wirth, Dicke und Leutner (2015).
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Wie ein Konstrukt konzeptualisiert ist, hat eine Auswirkung darauf, wie bei der
Operationalisierung und damit bei der konkreten Aufgaben- und Testentwicklung
vorgegangen wird. An dieser Stelle sei erwéhnt, dass der Einfluss der Konzeptualisierung
und Definition eines Konstrukts (und damit verbunden die entsprechende Modelliiberprifung
mit empirischen Befunden) sich auf lange Sicht mdglicherweise auch auf Curricula und damit
— in diesem Fall — die Ausbildung von Lehrkraften auswirken kann (vgl. fir die
Dimensionalitatsannahmen in LSA und etwaige Auswirkungen auf Curricula Borsboom &
Wijsen, 2017); nicht nur deswegen ist angemessene Sorgfalt bei der Testentwicklung und -
validierung und angemessene Zurlickhaltung bei der Interpretation der Befunde geboten.
Denn im Rahmen einer Wirkungsforschung ist weniger die Frage, ob PPK wirkt von

Bedeutung, vielmehr die Frage wie und konkret welches PPK wirkt (vgl. Terhart, 2012).

Das methodische Vorgehen bei der Konzeptualisierung des PPK wird in Studie 1
ausfuhrlich beschrieben. Studie 1 thematisiert allerdings nicht das Vorgehen bei der
Aufgabenentwicklung. Unterschiede bestehen darin, dass sich die Konzeptualisierung auf
einer theoretisch-konzeptuellen Ebene mit dem PPK von Lehrkraften beschaftigt und damit
die Frage stellt, welche Wissensbereiche auf der Ebene von ,Themen* Bestandteil des PPK
sind bzw. nicht sind. Die Konzeptualisierung konkretisiert aber nicht — und hierin liegt der
Unterschied zur Aufgabenentwicklung — auf der Auflésungsebene von Fragen, wie z.B. ,Flr
welche Lernziele hat sich der Lehrervortrag als wirksam erwiesen?”, sondern abstrahiert von
solchen Fragestellungen und fasst diese zu insgesamt acht Wissensfacetten zusammen,

siehe Abb. 2, die in insgesamt 30 Subfacetten untergliedert werden kénnen (vgl. Studie 1).

Padagogisch-psychologisches

Wissen

Wissen iiber Wissen iiber die Wi dber Leh d
Lernprozesse von Heterogenitit der gaceldheoio el
Lernenden Lernenden Lernzisie
Wissen iiber Lehr-Lernmethoden und Wissen iiber Kommunikation und
-konzepte Interaktion mit den Lernenden
. I-

Wasen they Indladia Wissen uber die Filhrung Wissen liber Gestaltung

und Lernprozess-

von Lerngruppen von Lernumgebungen

diagnostik

Abb. 2 Konzeptualisierung des padagogisch-psychologischen Wissens im Projekt ThinK
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Fir die Aufgabenentwicklung gentgt es nicht, ,nur“ abstrahierte Facetten und damit Themen
zu benennen, sondern es sind (bestenfalls) empirische Befunde mit einem ho6heren
Auflosungsgrad noétig. Z.B. Befunde, die gelingende Wirkungsbeziehungen zwischen dem
Handeln der Lehrkraft und dem Lernerfolg der Teilnehmer thematisieren. Diese Befunde sind
fur Lehrkrafte wiederum relevantes Wissen zur Gestaltung von Lehr-Lernsituationen.
Hinweise auf die Allgemeinheit der Konzeptualisierung (vgl. Studie 1) sind noch keine
Hinweise auf die Allgemeinheit der empirischen Befunde und damit die Allgemeinheit der
konkreten Wirkungsbeziehungen. Das bedeutet, dass die Inhalte des Tests einer

Plausibilitatsprufung hinsichtlich ihrer Allgemeinheit unterzogen werden mussten.

Stellt man nun, wie im Rahmen dieser Arbeit bzw. dem Projekt ThinK, die Frage, tber
welches potentiell allgemeine PPK Lehrkrafte verfugen (sollten, um gelingende Lehr-
Lernsituationen herstellen zu kbénnen), so ist man auf Befunde angewiesen, die z.B. den
Lernerfolg oder die Lernmotivation von Teilnehmenden durch das didaktische und
methodische Vorgehen der Lehrkrafte und damit durch Merkmale der Lehr-Lernsituation
erklaren oder von denen entsprechende Wirkungszusammenhange abgeleitet werden
kénnen. Sodann stellt sich die Frage, welches empirisch fundierte Wissen es fiir bzw. zu
Lehr-Lernsituationen in Schule und in der EB/WB gibt, das Gegenstand eines Tests werden
kann. Fir einen Test zur Erfassung des PPK relevante ,Inhalte* bietet die empirische Lehr-
Lernforschung, die nach Terhart (2002) alle Forschungen umfasst, die sich auf die

Mikroebene der Bildungsbereiche beziehen.

Nachfolgend wird eine Zusammenfassung des Forschungsstands der auf die EB/WB
und den Schulbereich bezogenen empirischen Lehr-Lernforschung gegeben. Beschéftigt
man sich mit Lehr-Lernsituationen, dann ist zunéchst eine ndhere Betrachtung des Lernens
erforderlich, an dem sich die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen ausrichtet (Terhart, 2009).
Lernprozesse werden im Projekt ThinK in der als ,Wissen U(ber Lernprozesse von
Lernenden® bezeichneten PPK-Facette thematisiert und die Gestaltung von Lehr-
Lernsituationen richtet sich zudem an weiteren Merkmalen der Lernenden aus, die in der
Facette ,Wissen Uber die Heterogenitat der Lernenden zusammengefasst sind (vgl. auch
Studie 1).

3.1 Empirische Grundlage der Aufgaben der acht Wissens-Facetten

Kognition, Motivation und Emotion, hier als Subfacetten der Facette 1) ,Wissen Uber
Lernprozesse von Lernenden®, sind Gegenstand der psychologischen Forschung sowohl in
den Grundlagen- (z.B. in der allgemeinen Psychologie (z.B. Musseler & Rieger, 2017)) als
auch in den Anwendungsfachern (z.B. in der padagogischen Psychologie (z.B. Seidel &
Krapp, 2014)). In den Grundlagenfachern finden sich zumeist Forschungen zu allen

Altersgruppen. Zudem bietet die EB/WB-Forschung eine grof3e Zahl an Literatur, die auf
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theoretisch-konzeptueller Ebene bzw. empirische Befunde rezipierend, zumeist aber nicht
eigenstandig empirisch forschend und damit fur die Aufgabenentwicklung ungeeignet, sich
mit dem Lernen Erwachsener aus einer konstruktivistischen Perspektive beschaftigt (Arnold,
2012; Siebert, 2012). Einen Uberblick zur und eine Analyse der Rezeption des
Konstruktivismus in der EB/WB bietet z.B. Berzbach (2005). Dartiber hinaus finden sich auch
in Fachzeitschriften der EB/WB-Forschung Studien zu Emotion (z.B. Jameson & Fusco,
2014; Tsai, Li & Cheng, 2017) und Motivation (z.B. Gorges, 2015; Gorges, Koch, Maehler &
Offerhaus, 2017; Gorges, Maehler, Koch & Offerhaus, 2016; Rothes, Lemos & Goncalves,

2017) von erwachsenen Lernenden in (Lehr-)Lernprozessen.

Die Facette 2) ,Wissen Uber die Heterogenitdt der Lernenden® besteht aus sieben
Subfacetten. Zu a) psychischen Auffalligkeiten, b) der Heterogenitat hinsichtlich des
Vorwissens und der Intelligenz, d) Unterschiede zwischen Geschlechtern, f) dem
entwicklungspsychologischen Wissen und g) dem besonderen Forderbedarf verfiigt die oben
genannte psychologische Forschung tber Befunde. Zu Subfacette c) verschiedene Lernstile
und Lerntypen finden sich ebenfalls fir verschiedene Altersgruppen Befunde, z.B. bei Kolb
(1985) oder bei Schrader (2008). Befunde finden sich auch fir die Subfacette e) kulturelle
Besonderheiten, religibse Orientierungen, Einstellungen von Lernenden sowie
Migrationshintergrund und soziodkonomischer Status sowohl fir den Schulbereich (Maaz,
Baumert, Gresch & McElvany, 2010) als auch fir die EB/WB-Forschung, z.B. in den als
klassische Leitstudien der deutschen Erwachsenenbildung bezeichneten Studien (vgl. z.B.
Siebert, 2004), der Hildesheimer-, der Géttinger und der Oldenburg-Studie (Schulenberg,
1957; Schulenberg, Loeber, Loeber-Pautsch & Pulhler, 1978; Strzelewicz, Raapke &
Schulenberg, 1966). Gegenstand dieser Studien waren z.B. Zusammenhénge zwischen
Schichtzugehdrigkeit, Bildungsvorstellungen und Weiterbildungsbeteiligung (Strzelewicz et
al., 1966) oder die Veranderungen des Bildungsverstandnisses und der Weiterbildungs-
motivation (Schulenberg et al., 1978), die Gegenstand von fir die EB/WB spezifischen
Aufgaben z.B. hinsichtlich der Motivlagen von Teilnehmenden sein konnen. Die
bildungssoziologische Perspektive der Teilnehmer- und Weiterbildungsbeteiligungsforschung
in der EB/WB blieb erhalten, z.B. in den Studien, die auf der Datengrundlage des ,Adult
Education Survey” (AES) (Bilger & Strauf3, 2015), des ,Soziodkonomisches Panel“ (SOEP)
oder des Mikrozensus durchgeftihrt wurden (vgl. Kuper, in Druck).

Zusammenfassend lasst sich fur diese zwei Facetten des PPK eine grol3e Zahl an
Befunden fir Personen aller Altersgruppen finden. Die genannten Studien verbinden
allerdings nicht das vierte Glied (Lernerfolg von Lernenden bzw. deren Lernprozesse) mit
dem dritten (Merkmale von qualitdtsvollen Lehr-Lernprozessen) bzw. zweiten Glied
(professionelle Kompetenz) der von Terhart (2012) beschriebenen Wirkungskette. Das

Wissen Uber diese Wirkungsbeziehungen, die in den weiteren sechs Facetten des PPK
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thematisiert werden, ist jedoch von grofRer Wichtigkeit fir die Entwicklung eines Tests zur
Erfassung des PPK: ,Wenn man alles tber Lernen weif3, weil man noch nicht alles tber die
konkrete Erzeugung von erfolgreichem Unterricht® (Terhart, 2009, S. 39).

Prozesse innerhalb von Lehr-Lernsituationen in der EB/WB wurden in den vergangenen
Jahren haufig mittels  des  videographischen  Zugangs  Gegenstand  der
Erwachsenenbildungsforschung (z.B. Herrle, 2013; Kade et al., 2014), ebenso die
Wirksamkeit von lehr-lernmethodischen Konzepten (z.B. Goeze, 2016; Goeze et al., 2013;
Goeze et al., 2014; Hetfleisch, Goeze & Schrader, 2014). Diese Studien stellen allerdings
nur einen geringen Teil der gesamten Erwachsenenbildungsforschung dar. Insgesamt ist das
(allgemeine und fachbezogene) Lehren und Lernen in der EB/WB aus Mangel an Befunden
nur eine Randerscheinung in Lehrbiichern, die sich qua Definition mit dem Erleben und
Verhalten von Akteuren in Lehr-Lernsituationen aller Bildungsbereiche beschéaftigen (siehe
z.B. in Hasselhorn & Gold, 2013; Mandl & Zumbach, 2008; Mietzel, 2007; Seidel & Krapp,
2014; Wild & Moller, 2015). Es gibt nur wenige und &ltere Lehrbicher, die sich explizit aus
einer padagogisch-psychologischen Perspektive auf das Geschehen in konkreten Lehr-
Lernsituationen in der EB/WB beziehen (Fricke & Sarges, 1986; Weinert & Mandl, 1997).
Auch in eigentlich nicht bildungsbereichsgebundenen Zeitschriften, die sich dem Lehren und
Lernen widmen (z.B. Learning and Instruction, Instructional Science, Journal of Educational
Psychology, Zeitschrift far Padagogische Psychologie, Zeitschrift far
Erziehungswissenschaft, Zeitschrift fir Bildungsforschung) fokussieren die Beitrage zumeist
den Schul- oder Hochschulbereich. Ein Grund hierfir kdnnte sein, dass fiir diese Bereiche —
verglichen mit der EB/WB - relativ einfach auf sogenannte ,anfallende Stichproben®

zurlickgegriffen werden kann.

Zu einer sehr dhnlichen und aktuellen Einschatzung des Forschungsstands fur den
Bereich der EB/WB kommen Kuper und Schrader (in Druck). Auch die Arbeiten von Boeren
(2018) und Daley et al. (2018), die eine Ubersicht zu den verwendeten Forschungsmethoden
in der EB/WB-Forschung geben, verweisen auf eine sehr geringe Zahl der Studien, die flr
den Bericht von Effekten noétige (quasi-)experimentelle Designs und/oder die

entsprechenden Analysemethoden verwenden (siehe auch Fuhr et al., 2015)

An dieser Stelle soll nicht unerwahnt bleiben, dass ein gro3er Teil der EB/WB-Literatur
sich auf einer theoretisch-konzeptuellen Ebene im Rahmen des Professionalisierungs-
diskurses u.a. mit der professionellen Kompetenz von Lehrkréften in der EB/WB beschéftigt
(z.B. Egetenmeyer & Kapplinger, 2011; Egetenmeyer & Schif3ler, 2012; Fuhr, 1991,
Gieseke, Tietgens, Schaffter, Venth & Miiller, 1988; Hof, 2001; Lattke & Jutte, 2014; Nittel,
2000; Patzold, 2011; Schob et al., 2016; Sgier & Lattke, 2012; Ziep, 1990), die teilweise

Gegenstand der Konzeptualisierung des PPK sind. Eine wachsende Zahl an Studien
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beschéftigt sich jenseits des professionellen Wissens mit der professionellen Kompetenz von
Lehrkraften (siehe Studie 2, Kapitel 2).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die fur die Entwicklung von Aufgaben des PPK
notigen Befunde empirischer Lehr-Lernforschung fir die EB/WB bislang nur in sehr geringem
Ausmald zu finden sind. Dies bedeutet fir die Entwicklung eines Tests zur Erfassung des
PPK, dass die fur die Entscheidung ndétigen Befunde, welche Antworten auf die Test-
Aufgaben die richtigen bzw. falschen sind, aus dem Schulbereich verwendet und damit
zunachst auf die EB/WB ,Ubertragen” werden. Die Befunde aus dem Schulbereich wurden
einer Plausibilitatsprifung hinsichtlich ihrer Allgemeinheit und damit Ubertragbarkeit auf die
EB/WB unterzogen (vgl. die in Studie 1 und 2 abgebildeten Aufgaben), bevor sie (vorlaufig
bzw. solange nicht empirische Befunde und/oder theoretisch-konzeptuelle Argumente
dagegensprechen) Bestandteil des Tests wurden (vgl. hierzu auch die Diskussion und den
Ausblick der vorliegenden Arbeit).

Besonders interessant fur die Entwicklung eines Tests, der relevantes Wissen zur
Gestaltung von Lehr-Lernsituationen prift, sind die Wirkungsbeziehungen zwischen dem
Lehrkraftehandeln und dem Lernerfolg der Teilnehmer/Schiler, die besondes effektiv sind.
Einen Uberblick Uber Studien und eine Aussage Ulber die Effektivitat bestimmter (lehr-
lernmethodischer) Handlungen gibt z.B. die Arbeit von Hattie (2009), die ein hilfreicher, wenn
auch nicht alleiniger Ausgangspunkt bei der Aufgabenentwicklung war. Auf die Auswahl der
konkreten Aufgabeninhalte und das Aufgabenformat wird im nachfolgenden Kapitel
eingegangen.

3.2 Validitatsuberlegungen bei der Operationalisierung des (allgemeinen)

padagogisch-psychologischen Wissens

Die konkreten Aufgabeninhalte sowie das Aufgabenformat stehen in Zusammenhang mit
bzw. haben einen Einfluss auf die Validitat von Testwerten. Die Auswahl der Aufgabeninhalte
und des Aufgabenformats ist vor dem Hintergrund von Validitatstiberlegungen zu begriinden.
Kapitel 3.2.1 legt den Fokus auf den Zusammenhang zwischen Aufgabeninhalten und

Validitat, Kapitel 3.2.2 thematisiert die Rolle von Aufgabenformaten hinsichtlich der Validitat.

Validitat ist neben der Reliabilitat, der Objektivitat und der Skalierbarkeit eines von zehn
Gutekriterien psychologischer Tests (z.B. Kubinger, 2003), dessen Wichtigkeit unumstritten
ist (American Educational Research Association, American Psychological Association &
National Council on Measurement in Education, 2014) und an verschiedenen Stellen
hervorgehoben wird: ,If scores derived from a test do not inform us about the desired
construct, then it makes little difference how reliable, how precise, or how free from biases

the scores may be“ (Markus & Borsboom, 2013, S. xiii).
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Die Wichtigkeit der Validitat der Testwerte begriindet den Fokus der vorliegenden Arbeit
auf Validitatsiberlegungen bei der Operationalisierung sowie der Validierung der Testwerte
und damit vereinfachend gesagt auf die Frage, ob der Test misst, was er zu messen vorgibt
(Hartig, Frey & Jude, 2012). Validitat kann formal(-theoretisch) als Korrelation der Testwerte
mit dem entsprechenden Verhalten (bzw. hier Wissen) aullerhalb der Testsituation
beschrieben werden (Moosbrugger & Kelava, 2012). Bei der Validierung von Testwerten ist
es von grol3er Bedeutung, welches Verstandnis von Validitdt zugrunde liegt. Denn von der
Position, die man hierzu einnimmt, hangt ab, was als Hinweis auf die Validitat der Testwerte
angesehen wird und was nicht (Markus & Borsboom, 2013). Die vorliegende Arbeit folgt dem
Verstandnis von Validitat nach Messick (1989), das auch hinsichtlich potenzieller
Konsequenzen der Testnutzung (vgl. Borsboom & Wijsen, 2017) zur Anlage der
vorliegenden Arbeit passend erscheint: ,Validity is an integrated evaluative judgement of the
degree to which empirical evidence and theoretical rationales support the adequacy and
appropriateness of inferences and actions based on test scores. As such, validity is an
inductive summary of both the existing evidence and the potential consequences of test
interpretation and use” (Messick, 1989, S.13).

Folgt man dem Verstandnis von Validitat nach Messick (1989), so ist das Verhéltnis
zwischen Reliabilitdt und Validitdt ein anderes wie es z.B. im Rahmen der klassischen
Testtheorie (KTT) formuliert wird, wo Validitat als Korrelation der Testwerte mit einem
Kriterium  verstanden  wird. Da im  midndlichen  Diskurs innerhalb  der
Erwachsenenbildungsforschung gelegentlich auf die KTT zurlickgehende Beschreibungen
des Verhaltnisses von Validitat und Reliabilitat rekurriert wird, werden diese Beschreibungen
aufgegriffen und aktuellere Interpretationsmoglichkeiten aufgezeigt. Die haufig formulierte
Aussage ,Validitat kann nicht groRer sein als die Reliabilitat® ist formal aus der KTT ableitbar
und geht auf die Verdiunnungsformel (engl. attenuation formula) zuriick (siehe z.B. Rost,
2004). Diese Aussage gilt dem Validitatsverstandnis von Messick (1989) folgend nur bedingt
bzw. wirde nur dann gelten, wenn man Validitat ausschlie3lich als Kriteriumsvaliditat (wie in
der KTT) verstehen wirde (Markus & Borsboom, 2013). Auch das Reliabilitats-Validitats-
Dilemma (z.B. Rost, 2014) ist formal aus der KTT ableitbar (Validitdt des Gesamttests ist
gleich Item-Validitat geteilt durch die Item-Reliabilitdt) und basiert auf dem Verstandnis von
Validitat aus der Perspektive der KTT. D.h., folgt man dem Verstandnis von Validitdt nach
Messick (1989), dann gilt die in der KTT formal beschriebene Beziehung, dass die Validitat
eines Tests sinkt, wenn man die Reliabilitdt steigert, nicht zwingend. Vielmehr wird
angenommen, dass vorliegende Objektivitdt und ReliabilitAit das Erreichen einer hohen
Validitat beginstigen, da ein geringer Messfehler wenig konstruktirrelevante Varianz
bedeutet und es ein Ziel der Validierung ist, konstruktirrelevante Varianz bei einer Messung

moglichst klein zu halten (Markus & Borsboom, 2013; Moosbrugger & Kelava, 2012).
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Allerdings ist — unabhéngig von den formalisierten Beziehungen zwischen Reliabilitdt und
Validitat — die Annahme plausibel, dass durch eine inhaltliche Homogenisierung der
Aufgaben ein breites Konstrukt ggf. nicht mehr adaquat abgebildet wird (Rost, 2004), was
aber durch die Aufteilung eines Konstrukts in mehrere Untertests verhindert werden kann
(Rost, 2014).

Das konkrete Vorgehen bei der Validierung von Testwerten hangt davon ab, woflr ein
Test letztlich verwendet werden soll. Der im Projekt ThinK entwickelte Test soll das PPK mit
seinen Facetten im Rahmen von wissenschaftlichen Studien ausreichend zuverlassig
erfassen konnen und bestenfalls auch bei diagnostischen Entscheidungen in der
padagogischen Praxis eingesetzt werden, sofern sich das Wissen als aussagekréaftig fir das
Handeln erweisen sollte. Es soll kein Instrument entwickelt werden, mit dem im Sinne der
Datenmodi nach Cattell (1957) durch subjektive Einschétzungen der Testnehmer
gewonnene  Q(uestionnaire)-Daten erzeugt werden, sondern ein Leistungstest.
Leistungstests konnen nach Rost (2004) als halb-objektiv bezeichnet werden. Die von Rost
(2004) in Anlehnung an Cattell (1957) angesprochene Objektivitat meint nicht die
Durchfuhrungs- oder Erhebungsobjektivitat, Auswertungsobjektivitdt und Interpretations-
objektivitat, die zum Gutekriterium der Objektivitat zusammengefasst werden (z.B. Lienert &
Raatz, 1998). Hier ist die Erfassungsobjektivitdit gemeint, d.h. Testnehmer beurteilen sich
nicht selbst (fir das PPK siehe z.B. Vinepac-Project, 2008). Als halb objektiv werden
Leistungstests bezeichnet, weil sie nur in eine Richtung verfalscht werden kénnen (faking
bad).? Der im Projekt ThinK entwickelte Test wurde als power-test konzipiert, d.h. es zéhlt,
ob die Aufgaben richtig oder falsch gelést wurden, nicht wie viel Zeit dafiir benétigt wurde
(Rost, 2004).

Aufgrund des Verwendungsziels des Tests bietet sich eine mdoglichst umfassende
Konstruktvalidierung an. Derzeit stellt die Konstruktvaliditat den zentralsten Aspekt der
Validitatstheorie dar (fir eine Zusammenfassung der Geschichte der Validitatstheorie und
damit der Entwicklung und Hierarchisierung/Ordnung verschiedenen Validitatsarten siehe
z.B. Hartig et al. (2012), ausfihrlicher Markus und Borsboom (2013)). Die
Konstruktvalidierung, in ihren Grundlagen zuriickgehend auf Cronbach und Meehl (1955),
hat zum Ziel, das nomologische Netzwerk einer Theorie bzw. eines Modells zu Uberprifen —
hier das nomologische Netzwerk des PPK. Das Vorgehen bei der Konstruktvalidierung kann
in zwei Schritte unterteilt werden: die Uberpriifung der Dimensionalitéat des interessierenden
Konstrukts, auch als faktorielle Validierung bezeichnet (Hartig et al., 2012), und die
Uberprifung der im nomologischen Netzwerk angenommenen Beziehungen des

interessierenden Konstrukts mit anderen Konstrukten. Die Uberpriifung der angenommenen

8 Zusatzlich betonte Cattell (1957), dass die Testnehmer nicht oder nur schwer erahnen kénnen sollten, welches
Merkmal Gegenstand der Testung ist, was beim vorliegenden Test, wie bei den meisten Leistungstests, nicht der
Fall sein soll.
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Dimensionalitdat (und deren Bestétigung) kann als notwendige Voraussetzung fir den

zweiten Schritt angesehen werden (vgl. z.B. Hartig et al., 2012).

Die Dimensionalitatsannahmen fur das PPK wurden im Rahmen der vorliegenden Arbeit
zunachst durch die Konzeptualisierung des PPK in Studie 1 definiert. Annahmen zur
Dimensionalitat der Facette ,Wissen uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte“ sind in Studie
2 ausformuliert. Ob bzw. inwiefern es gelingt, Hinweise auf die angenommene
Dimensionalitdt des Wissens zu bekommen, ist nicht nur von der ,Existenz® der
Dimensionalitat abhangig, sondern auch von der Operationalisierung (Reckase, 2009). Auf
das Vorgehen bei der Operationalisierung wird im folgenden Kapitel eingegangen.

3.2.1 Validitat und Aufgabeninhalte

In Studie 1 wird der Rahmen des ,Iltemuniversums® (Rost, 2004) des PPK durch die Facetten
und Subfacetten definiert. Das Konstrukt wird allerdings nur bis auf die Ebene der
Subfacetten, nicht bis auf der Ebene der Items bzw. Aufgaben definiert. Insofern kann bei
dem in Studie 1 vorgenommenen Schritt nicht von einer Inhaltsvalidierung auf der Ebene der
Items/Aufgaben gesprochen werden. Denn im Rahmen einer solchen Inhaltsvalidierung stellt
sich die Frage, inwiefern eine verallgemeinernde Interpretation der auf einer das
ltemuniversum reprasentierenden Auswahl an Items/Aufgaben zuldssig ist (Cronbach,
Gleser, Nanda & Rajaratnam, 1972), was z.B. in der Behavior Domain Theory thematisiert
wird (Markus & Borsboom, 2013; McDonald, 1999, 2003). Im Rahmen der BDT sind die
zentralen Validierungsschritte das interessierende Konstrukt und seinen inhaltlichen®
Rahmen festzulegen und sicherzustellen, dass eine angemessene, das Konstrukt
reprasentierende Auswahl an Aufgaben getroffen wird, d.h. die Inhaltsvalidierung steht im
Rahmen der BDT im Vordergrund (Markus & Borsboom, 2013).

Fur die Validierung der Testwerte steht die vorliegende Arbeit vor der Herausforderung,
dass der Umfang der Personenstichprobe fiir die Pilotstudie (Studie 1) und Hauptstudie
(Studie 2 und Studie 3) durch die zur Verfiigung stehenden Projektmittel in seiner Gro3e und
Reprasentativitat eingeschrankt war. Bei beiden Stichproben handelt es sich um ad-hoc-
Stichproben von EB/WB-Lehrkraften sowohl aus verschiedenen Fachbereichen und
Reproduktionskontexten als auch aus verschiedenen Bundeslandern und damit um nicht
reprasentative Stichproben, was die z.B. von Kline (2016) benannten Konsequenzen u.a.

hinsichtlich der Generalisierbarkeit der Befunde nach sich zieht.®

° Aus forschungsstrategischer Sicht ist bzw. war die Beschrédnkung der Projektmittel und daraus folgend eine
zunachst eher explorative Untersuchung anzustellen sinnvoll, da fir den Bereich der EB/WB es erst seit kurzem
mdglich ist, eine représentative Stichprobe zu ziehen, da die Charakteristika sowie der Umfang der Population
erst seit kurzem relativ — abgesehen von dem Bereich der betrieblichen Weiterbildung — gut beschrieben werden
kénnen (Autorengruppe wb-personalmonitor, 2016). Auf zukiinftige Moglichkeiten der Stichprobenziehung wird
auch im Ausblick dieser Arbeit ndher eingegangen.
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Aus der Stichprobengrof3e resultiert, dass nicht alle Facetten und die insgesamt
ungefahr 70 im Projekt ThinK entwickelten Aufgaben mit jeweils mehreren Antwortoptionen
Gegenstand der Analysen beider Beitrage sein kénnen, sondern lediglich eine Auswahl an
Aufgaben, da ansonsten ein fur die Modellparameterschatzung ungunstiges Verhaltnis
zwischen der Anzahl an zu schéatzenden Parametern und der StichprobengrofRe entsteht.
Richtgro3e bei der Auswahl der Anzahl an Aufgaben war die Daumenregel von Bentler und
Chou (1987), die funf bis zehn Personen pro Parameter vorschlagt; fur eine exakte
Bestimmung der Teststarke sind allerdings Simulationsstudien das Mittel der Wahl, wie sie
mit Softwarepacketen wie Mplus (Muthén & Muthén, 1998-2015) oder R (R Development
Core Team, 2017) umsetzbar sind (siehe z.B. Carsey & Harden, 2014).

In Studie 1 wurden zwei Facetten'® mit insgesamt 9 Aufgaben ausgewéhit, was bei N =
66 Schul-Lehrkraften und N = 147 EB/WB-Lehrkraften die von Bentler und Chou (1987)
aufgestellte Daumenregel verletzt; da es sich hierbei allerdings um eine Pilotstudie handelte,
auf deren Grundlage zunachst ,nur® erste Erkenntnisse zu einem Test zur Erfassung des
allgemeinen PPK erreicht werden sollten, wurde dies in Kauf genommen. Eine die Facetten
angemessen reprasentierende Auswahl an Aufgaben anzubieten, war fur die Pilotstudie

auch aus Mangel an Auswahlmdglichkeiten kaum maoglich.

Fir die Hauptstudie bedeutet die Daumenregel von Bentler und Chou (1987), dass bei
einer zur Verfligung stehenden Stichprobe von N = 212 Lehrkraften aus der EB/WB maximal
ca. 40 Modellparameter geschatzt werden sollten, was bei Aufgaben mit bis zu vier
Antwortoptionen die Schéatzung der Parameter von funf Aufgaben moglich macht, je nach
dem, welches Messmodell verwendet wird bzw. passend erscheint (die Anzahl der frei zu
schatzenden Parameter wird in Studie 2, Kapitel 6 berichtet). Fir Studie 2 stellte sich dann
die Frage, welche Aufgaben Gegenstand der Analysen und damit Gegenstand des Tests

sein sollen, die die Facette mdglichst reprasentativ abbilden.

In Studie 2 steht die Facette ,Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte® im Fokus,
die fur die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen in der EB/WB allgemein als zentral betrachtet
wird. Vor dem Hintergrund der Vielzahl an Kombinationen aus Arbeits- und Sozialformen als
Lehr-Lernmethoden (z.B. Peter3en, 2009) erscheint eine reprasentative Abbildung der
Facette mit funf Aufgaben schwierig und Validitat, aus der Perspektive der BDT betrachtet
als das Ausmalf, in dem die Testwerte auf das “Aufgabenuniversum” bzw. den ,universe
score® generalisiert werden, augenscheinlich eingeschrankt zu sein. Um dennoch ein
moglichst inhaltsvalides Abbild des Aufgabenuniversums zu schaffen, erfolgt die Auswahl

der Aufgaben wie nachfolgend beschrieben.

% pje Auswahl der Facetten erfolgte vor dem Hintergrund, dass aufgrund der Pilotstudienergebnisse fiur die
Facette ,Wissen Uber Lernziele und deren Umsetzung/Erreichung® von Allgemeinheit ausgegangen werden
durfte, fur die Facette ,Wissen Uber Individual- und Lernprozessdiagnostik” diese aber zu hinterfragen war (vgl.
Studie 1).
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Die EB/WB ist in ein Bildungsbereich, der insgesamt thematisch sehr breit gefacherte
Veranstaltungen anbietet, die jedoch im Einzelfall auch sehr spezifisch sein kénnen (vgl.
Schrader, in Druck). Vor diesem Hintergrund besteht innerhalb der EB/WB-Forschung
Einigkeit auf einer theoretisch-konzeptuellen Ebene, dass die Teilnehmerorientierung das
zentrale Leitprinzip des didaktischen Handelns fur Lehr-Lernveranstaltungen in der EB/WB
ist, deren Ziel eine Passung zwischen den Voraussetzungen der Teilnehmer und den
Lernanforderungen ist (z.B. Siebert, 2012). Um Teilnehmerorientierung herzustellen, muss
die Lehrkraft einerseits wahrend der Planung die Voraussetzungen der Teilnehmer
bertcksichtigen und andererseits eine Partizipation der Teilnehmer wahrend Lehr-
Lernveranstaltungen erreichen  (Breloer, Dauber & Tietgens, 1980). Lehr-
Lernveranstaltungen kénnen grob in die Verlaufsformen Einstieg, Erarbeitung und

Ergebnissicherung untergliedert werden (Arnold et al., 2005).

Konsequenz dieses Leitprinzips, das haufig auf Grundlage des Konstruktivismus
begrindet wird (z.B. Berzbach, 2005; Siebert, 2012), ist allerdings nicht, dass die Lehrkraft
mit ihrer professionellen Kompetenz unbedeutend wird. Seidel und Reiss (2014)
identifizieren die Fehlinterpretation der konstruktivistischen Position, dass konstruktivistische
Lernumgebungen ohne strukturierende MafBhahmen und Vermittlungsaufgaben durch die
Lehrkraft umgesetzt werden konnen. Ebenso pladiert z.B. GeiBler (2016) aus einer
konstruktivistischen Perspektive flr eine Strukturierung von Lehr-Lernsituationen; denn
gerade die Orientierung an biographisch unterschiedlichen (Lern-)Erfahrungen,
Vorwissensbestanden und Nutzenerwartungen der Teilnehmenden und deren Einbezug in
Lehr-Lernsituationen sind ein anspruchsvolles Unterfangen, dessen kompetente Bewaltigung
ein breites Wissen uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte voraussetzt (ahnlich Pietsch,
2010).

Die dem Einstieg folgende Erarbeitungsphase kann z.B. durch einen Lehrervortrag
vorstrukturiert werden. Ein Lehrervortrag bietet sich dazu an, in ein Thema ein- bzw. wieder-
oder weitereinzufihren oder auch dann, wenn Informationen an die Teilnehmenden
weitergegeben werden oder ein Uberblick tiber ein Thema geschaffen werden soll. Weniger
geeignet ist die Vortragsmethode, wenn der Stoff fur die Lernenden komplex ist oder eine
Menge Details enthélt (Terhart, 2005). Gerade mit Blick auf den Konstruktivismus, auf
dessen Grundlage haufig in der EB/WB argumentiert wird und der damit haufig verbundenen
negativen Konnotation des Lehrervortrags ist es wichtig, um dessen Funktionen zu wissen,
weswegen eine Aufgabe zur Erfassung des Wissens uber den Lehrervortrag in den Test

einbezogen wurde.

Ein weiterer Schritt um teilnehmerorientierte Lehr-Lernsituationen herzustellen, ist es, an
das Vorwissen bzw. die Vorerfahrungen der Teilnehmenden anzuschlie3en, das zunéchst

aktiviert werden muss (z.B. Helmke, 2014; Klieme, Schimer & Knoll, 2001), wozu
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beispielsweise eine Concept oder Mind Map hilfreich sein kénnen. Weniger geeignet um
bereits vorhandenes Vorwissen zu aktivieren und mit neuem Wissen zu verknipfen,
Beziehungen innerhalb eines neuen Wissensbereichs zu erarbeiten und zu sortieren sind
Wiederholungsstrategien. Diese dienen eher dazu, zu erlernendes Wissen im Gedachtnis
aktiv zu halten (Friedrich & Mandl, 1997). Eine Aufgabe des Tests fragt danach, wie

Vorwissen (nicht) aktiviert werden kann.

Gruppenarbeiten wird nicht nur aus einer konstruktivistischen Perspektive ein grof3es
Potenzial hinsichtlich des Wissens- bzw. Kompetenzerwerbs der Teilnehmenden
zugeschrieben (Hattie, 2009). Fur die Gruppenarbeit gilt, wie fur alle anderen Sichtstruktur-
Elemente (Oser & Baeriswyl, 2001), dass deren Vorliegen alleine kein Qualitditsmerkmal ist,
denn auch hier kommt es darauf an, wie die Interaktionen der Lernenden ablaufen (kdnnen).
Die Lehrkraft muss dabei u.a. das Engagement bzw. die Lernmotivation aller
Gruppenteilnehmer aufrechterhalten, die unter bestimmten Bedingungen gunstige oder
ungilnstige Ausprdgungen annehmen koénnen, die sich z.B. im sogenannten
» I rittbrettfahrerphanomen auflern kénnen. Dabei ist es wichtig zu wissen, a) welche
Bedingungen dies sind, z.B. Ankiindigung der Bewertung der Gesamtgruppenleistung oder
individueller Leistungen und b) durch welche Art von Aufgaben diese hergestellt werden
kénnen (zusammenfassend z.B. Wecker & Fischer, 2014). Die unter a) und b) genannten

Aspekte waren Gegenstand jeweils einer Aufgabe.

Feedback nimmt sowohl in formativen als auch summativen Evaluationen und damit
auch in der Phase der Ergebnissicherung eine zentrale Rolle ein. Sie ist eine der am
haufigsten eingesetzten Methoden um Lernprozesse und Verhaltensanderungen zu
unterstitzen (vgl. Strijpos & Miuller, 2014). Der Einfluss personaler Faktoren (Attributionen,
Selbstwirksamkeit und Zielorientierung) auf die Verarbeitung von Feedback spielt eine
besondere Rolle. Individuelle Ursachenzuschreibungen eines erhaltenen Feedbacks werden
als wesentlicher Einflussfaktor fir die Rezeption und Nutzung einer Rickmeldung
angesehen (vgl. Strijpos & Miiller, 2014). Die Attribution einer Rickmeldung ist bedeutsam,
da mit den angenommenen Ursachen fiir ein Ereignis motivationale und emotionale
Auswirkungen sowie Uberzeugungen beziiglich mdglicher individueller Handlungsspielraume
verbunden sind. Zentral ist hier die Frage, ob ein bestimmtes Handlungsergebnis durch eine
Person aktuell und zukiinftig als beeinflussbar bewertet wird — dies entspricht vor allem einer
internalen, variablen und kontrollierbaren Ursachenzuschreibung wie sie im
Klassifikationsschema der Griinde fur Handlungsergebnisse nach Weiner (1985)
konzeptualisiert werden. Weiner (1985) unterscheidet in zeitlich interne bzw. externe, stabile
bzw. variable und kontrollierbare bzw. unkontrollierbare Griinde fir Handlungsergebnisse.
Strijbos und Miiller (2014) fassen die Befunde fur die Ubermittlung von Rickmeldungen

zusammen und konstatieren, dass die Herausforderung darin besteht, beim
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Feedbackempfanger eine internale Attribuierung anzuregen, um Verédnderungsmotivation zu
generieren, ohne hierbei Prozesse der Selbst-Verteidigung zu aktivieren. Eine Aufgabe zum
Feedback ist Teil der Analysen in Studie 2.

Die Aufgaben zusammenfassend kann gesagt werden, dass diese weniger
thematisieren, ob bestimmte Sozial- oder Arbeitsformen eingesetzt werden, sondern
vielmehr, wie diese ein- bzw. umgesetzt werden, um bestimmte genannte Ziele
wahrscheinlicher werden zu lassen; zu betonen ist an dieser Stelle, dass das Vorliegen
bestimmter Sichtstrukturen zunachst keine Rickschlisse auf die Qualitat eines Lehr-
Lernprozesses gibt, da innerhalb der gleichen Sichtstruktur die Interaktion zwischen
Lehrenden und Lernenden vollig unterschiedlich gestaltet werden (Oser & Baeriswyl, 2001).

Dass diese funf Aufgaben die Facette ,Wissen tber Lehr-Lernmethoden und -konzepte*
aus theoretisch-konzeptueller Perspektive befriedigend reprasentieren, ist unwahrscheinlich,
allerdings stellen sie eine quasi ,stichprobenartige® Auswahl an relevanten Wissensinhalten
dieser Facette dar. Eine weitere Frage ist, welche Dimensionalitdt den vorgestellten
Aufgabeninhalten zugrunde liegt. Mit Blick auf die Unterschiedlichkeit der Aufgabeninhalte
erscheint die Eindimensionalitdt der Facette ,Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -
konzepte® unwahrscheinlich. Die Frage nach der Dimensionalitat dieser Facette ist
Gegenstand von Studie 2.

Das nachfolgende Kapitel begriindet die Auswahl der Aufgabenformate im Projekt
ThinK.

3.2.2 Validitat und Aufgabenformate

Lienert und Raatz (1998) definieren einen Test als ,wissenschaftliches Routineverfahren zur
Untersuchung eines oder mehrerer empirisch abgrenzbarer Personlichkeitsmerkmale mit
dem Ziel einer moglichst quantitativen Aussage Uber den relativen Grad der individuellen
Merkmalsauspragung“ (S. 1). Ein Test besteht zumeist aus mehreren Aufgaben (McDonald,
1999) und die einzelnen Aufgaben setzen sich aus zwei Teilen zusammen: Der
Aufgabenstellung selbst, auch als Aufgabenstamm bezeichnet, und dem Antwortformat
(Rost, 2004). Das Aufgabenformat als Kombination aus Aufgabenstamm und Antwortformat
spielt fur die Validitat der Testwerte eine wesentliche Rolle (Haladyna & Rodriguez, 2013).
Die Vor- und Nachteile verschiedener Aufgabenformate werden nachfolgend vor dem
Hintergrund der Validitat der Testwerte angesprochen. Der Fokus dieses Kapitels liegt dabei
auf der Aufgabenentwicklung (Haladyna & Rodriguez, 2013), weniger auf dem Prozess der

gesamten Testentwicklung (Downing & Haladyna, 2006).

Der Aufgabenstimulus, an den sich der Aufgabenstamm anschlief3t, kann unterschieden
werden hinsichtlich seiner ,fidelity, which is the closeness of any test task to a criterion

behavior in the target domain“ (Haladyna & Rodriguez, 2013, p. 43). Arbeitsproben oder
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Assessment Center wird eine ,high fidelity“ zugeschrieben, weil Personen bezogen auf eine
Aufgabenstellung ,wirkliches® Verhalten in situ zeigen mussen. Videobasierten Aufgaben
wird eine ,medium fidelity“ zugeschrieben, da der Aufgabenkontext bzw. Ausschnitte dessen
in seiner/inrer Komplexitat relativ authentisch dargestellt werden kann/konnen. Textbasierten
Aufgaben wird eine ,low fidelity® zugeschrieben, da eine Situation zumeist in ihrer
Komplexitat reduziert beschrieben werden muss, wodurch die ,Echtheit® der Situation
verloren geht (Lievens, Peeters & Schollaert, 2008). Videosequenzen scheinen sich als
Aufgabenstimulus fiir einen Test anzubieten, der sich auf Lehr-Lernsituationen bezieht, da

die zumeist sehr vielschichtig sind (vgl. auch Studie 1).

Aufgaben konnen mit einem freien oder gebundenen Antwortformat konstruiert werden
(Haladyna & Rodriguez, 2013; Jonkisz, Moosbrugger & Brandt, 2012). Vor dem Hintergrund
der Validitat eines Testwerts ist der Vorteil von freien Antwortformaten gegeniuber
gebundenen Antwortformaten, dass die Antwort auf eine Aufgabe selbst erzeugt werden
muss, wodurch die Reaktionsmoglichkeiten der Personen nicht durch vorgegebene
Antworten eingeschrankt sind (Rost, 2004). Zudem ist die Auswahl einer zufallig richtigen
Antwort ausgeschlossen, wie sie bei verschiedenen Formen gebundener Antwortformate
(z.B. Richtig-Falsch-Aufgaben, Single-Choice, Multiple-Choice) in unterschiedlichem
Ausmald moglich ist und damit die Validitat eines Testwerts ggf. einschrankt (z.B. Jonkisz et
al., 2012). Die Auswertungsobijektivitat freier Antworten auf das Niveau gebundener
Antworten zu heben, gelingt allerdings zumeist nur unter dem Einsatz grof3er zeitlicher (und
damit auch finanzieller) Ressourcen, weswegen in der Regel die Validitat freier Antworten
durch Kodierfehler und damit eine geringere Auswertungsobjektivitdt eingeschrankt ist
(Haladyna & Rodriguez, 2013; Rost, 2004). Die Auswertung freier Antworten mit Hilfe von
Text-Mining, wie es z.B. mit der R-Software (R Development Core Team, 2017) mdglich ist,
kann diesem Nachteil zukinftig moglicherweise in Teilen Abhilfe verschaffen. Freie
Antwortformate konnten ,aufholen® gegenuber gebundenen Antwortformaten hinsichtlich der
Auswertungsobjektivitat sowie der Auswertungsokonomie (v.a. im Rahmen von LSA), die
berechtigterweise héaufig ein (starkes) Argument fiir gebundene Antwortformate sind (z.B.
Buhner, 2011; Rost, 2004) und den nicht unerheblichen Anteil von gebundenen
Antwortformaten in LSA begriinden, der allerdings Uber verschiedene LSA variiert (Gierl,
Bulut, Guo & Zhang, 2017). Mit der Auswertungsokonomie verbunden sind zudem (v.a. in
LSA groRRe) finanzielle Einsparungen (Lau, Lau, Hong & Usop, 2011). Vorteil von
gebundenen Antwortformaten ist zudem, dass — verglichen mit freiem Antwortformat — mehr
Aufgaben im gleichen Zeitraum bearbeitet werden konnen, was bedeutet, dass eine
reliablere Messung gelingen kann (Haladyna & Rodriguez, 2013). Zusammenfassend kann
gesagt werden, dass vor dem Hintergrund einer mdglichst hohen Validitat der Testwerte

videobasierte Aufgabenstamme mit offenem Antwortformat als am gunstigsten eingeschétzt



3 Testentwicklung 22

werden kénnen, wenn die Auswertungsobjektivitdt auf einem hohen Niveau sichergestellt

werden kann.

Hinsichtlich des Zeitaufwands bei der Entwicklung zeigen sich Vorteile von offenen
Antwortformaten gegenlber gebundenen, da — nicht nur fur das PPK — sich die Entwicklung
plausibler Distraktoren (mdglicher falscher Antworten) als zeitaufwendig und schwierig
erwiesen hat (Gierl et al., 2017), ebenso die Entwicklung von Aufgaben mittlerer bis hoher
Schwierigkeit, weswegen fir das PPK haufig auch ein freies Antwortformat verwendet wird
(Konig & Blomeke, 2009).

Aufgrund der eingeschrankten zeitlichen Ressourcen bei der Entwicklung sowie der
Auswertung der Aufgabenantworten bzw. der Entwicklung mdoglicher softwarebasierter
Auswertungen im Projekt ThinK und nachteilig erscheinenden Auswertungsobjektivitat
offener Antworten, wurden zu einem grofRen Teil textbasierte Aufgaben mit gebundenem
Antwortformat, zumeist Richtig-Falsch-Aufgaben entwickelt, von denen bis zu funf einem
gemeinsamen Aufgabenstamm zugeordnet wurden. Nachteil von Richtig-Falsch-Antworten
gegenuber Single-Choice oder Multiple-Choice-Aufgaben ist die hohe Wahrscheinlichkeit,
die richtige Antwort auf eine Antwortalternative zu erraten (50%), die bei Single-Choice-
Aufgaben bei eins geteilt durch die Anzahl der Antwortalternativen liegt. Zur Berechnung der
Ratewahrscheinlichkeit bei Multiple-Choice-Aufgaben siehe z.B. bei Bihner (2011) oder Rost
(2004), wobei die Ratewahrscheinlichkeit mit zunehmender Anzahl an Antwortalternativen,
und wenn mehrere Antwortalternativen richtig, sind steigt. Vorteil von Richtig-Falsch-
Antworten ist, dass als falsch zu bewertende Antwortalternativen eines Aufgabenstamms
keine Distraktoren wie in Single- oder Multiple-Choice Aufgaben darstellen, da jede
Antwortalternative vom Testnehmer tendenziell neu bewertet wird, wohingegen bei Single-
oder Multiple-Choice-Aufgaben  die  Antwortalternativen eher auch mittels
Ausschlussverfahren ausgewahlt bzw. ausgeschlossen werden (wobei auch bei mehreren
Richtig-Falsch-Antworten  pro  Aufgabenstamm  ggf. mittels  Ausschlussverfahren
vorgegangen wird). Vor- und Nachteile sowie Vorschlage fir die zukinftige

Aufgaben(weiter)entwicklung werden im Ausblick dieser Dissertationsschrift gegeben.

Aufgaben mit dem gleichen Aufgabenstamm, wie sie im Projekt ThinK entwickelt
wurden, werden als Testlet bezeichnet (Wainer & Kiely, 1987). McDonald (1999) gibt eine
Ubersicht zu verschiedenen Aufgabentypen bei Leistungstests und wie diese Ublicherweise
bepunktet werden. Bei den in den Studien 1 - 3 verwendeten Aufgaben haben mehrere
Richtig-Falsch-Antworten den gleichen Aufgabenstamm, und es gibt zwei Moglichkeiten,
Antworten zu bepunkten: Entweder wird ein Summenscore gebildet (Beispiel: bei vier
Antwortalternativen pro Aufgabenstamm kénnen null bis vier Punkte erreicht werden) oder
jede Antwortalternative einer Aufgabe wird separat als richtig oder falsch bewertet.

Mdglichkeiten, wie mit Testlets im Rahmen der Messmodellierung umgegangen werden kann
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und wie diese Messmodelle hinsichtlich ihrer Anpassungsgite auf die Daten bewertet
werden konnen, sind Gegenstand von Kapitel 4.
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4 Testvalidierung

AnschlieBend an den Gedanken der Konstruktvalidierung nach Cronbach und Meehl (1955),
deren Ziel die Uberprufung des nomologischen Netzwerkes des interessierenden Konstrukts
ist, wird in diesem Kapitel zunachst das Vorgehen bei der Uberprifung der
Dimensionalitdtsannahmen von Facetten des PPK vorgestellt (Kapitel 4.1), was auch als
faktorielle Validierung bezeichnet wird (Hartig et al., 2012). Im Rahmen der faktoriellen
Validierung spielt die ltemhomogenitat eine zentrale Rolle. Die Frage, wie Uberprift werden
kann, ob und inwiefern die angenommene Dimensionalitat Gber verschiedene Gruppen
hinweg gilt und sich Hinweise auf die Messinvarianz des Tests bzw. Personenhomogenitat
zeigen, ist ebenfalls Gegenstand dieses Kapitels. Die Vorstellung des nomologischen
Netzwerkes uber die angenommenen Dimensionalitditsannahmen hinaus und das Vorgehen

bei der nomologischen Validierung ist Gegenstand von Kapitel 4.2.

4.1 Faktorielle Validierung

Faktorielle Validitat liegt vor, wenn die Dimensionalitditsannahmen empirisch gestiitzt werden
kénnen (Hartig et al., 2012). Eine Verbindung zwischen den durch einen Test gewonnenen
Testwerten und dem interessierenden Konstrukt stellen psychometrische Modelle her. Durch
die Analyse der Beziehung zwischen Konstrukt und Testwerten kdnnen Hinweise auf die
faktorielle Validitat eines Testwerts und damit letztlich des gesamten Tests gewonnen
werden. Die Item Response Theory (IRT, z.B. Rasch, 1960) — auch als probabilistische
Testtheorie bezeichnet (z.B. Rost, 2004) —, die KTT (grundlegend Lord & Novick, 1968) und
die Behavior Domain Theory (Cronbach et al., 1972; Markus & Borsboom, 2013; McDonald,
1999) sind die derzeit am haufigsten herangezogenen Theorieansatze (Markus & Borsboom,
2013). Die daraus abgeleiteten Modelle stellen weniger Alternativen, sondern vielmehr
Ergdnzungen zueinander dar (Markus & Borsboom, 2013). Beispielsweise wird das
Verhéltnis zwischen der IRT und der KTT an prominenter Stelle folgendermal3en
beschrieben: ,die eine fangt dort an (klassische Testtheorie), wo die andere aufhoért (die
probabilistische Testtheorie), namlich bei den Messwerten“ (Rost, 2004, S.12). Die KTT wird
haufig auch als Messfehler-Theorie bezeichnet (Moosbrugger, 2012b), die sich im Kern auf
die Zerlegung der beobachteten Messwerte in einen wahren Wert und einen zufalligen
Messfehler bezieht, anhand derer das Ausmald des Messfehlers bzw. die Reliabilitat der
Messung bestimmt werden kann. Zur Uberprifung der Validitat kann die KTT, abgesehen
von der Kriteriumsvaliditdt, keinen Beitrag leisten und die Frage kann nicht beantwortet
werden, ob es gerechtfertigt ist, einzelne Testwerte eines Tests zu einem Gesamtwert
aufzuaddieren (Hartig et al., 2012; Markus & Borsboom, 2013; Moosbrugger, 2012a), Daher

wird im Rahmen dieser Arbeit fur die Konstruktvalidierung auf das von der BDT und der IRT
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thematisierte reflektive Messmodell zuriickgegriffen, das vom formativen Messmodell

unterschieden wird.

4.1.1 Reflektive und formative Messmodelle

Reflektive Messmodelle nehmen einen von der latenten Variablen auf die manifeste Variable
gerichteten Zusammenhang an, wie z.B. im common factor model (grundlegend Thurstone,
1947) oder in Modellen der IRT. Eine graphische Veranschaulichung verschiedener
reflektiver Modelle findet sich in Studie 2, Abb. 4. Reflektive Messmodelle sind von
formativen Messmodellen zu unterscheiden, die einen von der manifesten Variablen auf die
latente Variable gerichteten Zusammenhang annehmen (Edwards & Bagozzi, 2000). Ein
wesentliches Unterscheidungsmerkmal der beiden Messmodelle ist, dass — falls ein
reflektives Konstrukt abbildender Aufgabenpool gegeben ist —, verschiedene zufallig
gezogene, aber reprasentierende Stichproben an Aufgaben aus diesem Aufgabenpool das
reflektive Konstrukt an sich nicht verandern. Hingegen veréndert die Zusammensetzung der
Aufgaben oder Items die Bedeutung eines formativen Konstrukts, da dieses durch die
Aufgaben bzw. Items konstituiert wird. Ein haufig genanntes Beispiel (Brown, 2006; Edwards
& Bagozzi, 2000; Markus & Borsboom, 2013; Weiber & Muhlhaus, 2014) fur ein formatives
Konstrukt ist der soziobkonomische Status (SES). Wirde man bei der Erfassung des SES
beispielsweise das Einkommen nicht berticksichtigen, so wirde sich die Bedeutung bzw. das
Konstrukt an sich ver&ndern, denn die latente Variable im formativen Modell wird durch die
gewichtete Summe der Testwerte gebildet (Edwards & Bagozzi, 2000). Eine Verénderung
der latenten Variablen kann also bei einem solchen formativen Modell schon durch die
Veranderung nur einer Aufgabe bzw. eines Items bewirkt werden und die Inhaltsvaliditat
spielt bei der Auswahl der Aufgaben eine gréf3ere Rolle als bei einem reflektiven Messmodell
— immer vorausgesetzt, dass ein Konstrukt reprasentierender Aufgabenpool fir ein
reflektives Messmodell gegeben ist. Um zu Uberprifen, ob sich der angenommene
Zusammenhang zwischen der latenten und den manifesten Variablen zeigt, werden fir
reflektive Messmodelle explorative (EFA) und/oder konfirmatorische Faktorenanalysen (CFA)
verwendet. Wirde ein formatives Messmodell angenommen werden, so ware z.B. eine

Hauptkomponentenanalyse Mittel der Wahl (Markus & Borsboom, 2013).

Die verschiedenen reflektiven Modelle unterscheiden sich unter anderem hinsichtlich
des Skalenniveaus der manifesten und der latenten Variablen. Modelle mit kategorialen
manifesten Variablen (z.B. Aufgabe geltst/nicht geldst) wie sie in der vorliegenden Arbeit
verwendet werden, werden der IRT zugeordnet (Hartig & Hohler, 2010). Fur Modelle mit
kategorialen manifesten Variablen kénnen, wie auch fir Modelle mit kontinuierlichen
manifesten Variablen, explorative und konfirmatorische Faktorennalysen durchgefihrt

werden, unter der Verwendung von full information oder limited information Algorithmen, z.B.
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marginal maximum likelihood Schatzungen (MML) via full information Algorithmen oder
weighted least squares (WLS) Schatzungen via limited information Algorithmen (Chalmers,
2012; Muthén & Muthén, 1998-2015). Zur Schatzung der Modellparameter wird entweder
eine Logit-Link-Funktion (bei maximum likelihood Schatzungen) oder eine Probit-Link-
Funktion (z.B. bei WLS Schéatzungen) verwendet (Muthén & Muthén, 1998-2015). In den
Beitragen der vorliegenden Arbeit wurden bei der Schatzung der Modellparameter mit
ConQuest (Wu, Adam, Wilson & Haldane, 2007), dem R-Package TAM (Robitzsch, Kiefer &
Wu, 2017) und in Mplus (Muthén & Muthén, 1998-2015) durchweg eine Logit-Link-Funktion

(maximum likelihood Schatzungen) via full information Algorithmen verwendet.

4.1.2 Modelle der Item Response Theory

Ein zentrales IRT-Modell ist das dichotome Rasch Modell (Steigungen der Item
Characteristic Curve (ICC) sind gleich eins) oder Einparameter-Logistisches Modell (1PL-
Modell; parallel verlaufende Steigungen der ICC), das mehrere Annahmen formuliert und
damit mehrere Eigenschaften hat, die es aus der Perspektive der Entwicklung eines
Leistungstests attraktiv machen (z.B. Kubinger, 2005; Moosbrugger, 2012a). Dazu gehort die
Annahme der lokalen stochastischen Unabhéngigkeit der manifesten Variablen. Lokale
stochastische Unabhangigkeit bedeutet, dass die Konstanthaltung der latenten Variablen auf
einem bestimmten Wert dazu fuhrt, dass die Korrelationen der Personen fur die manifesten
Variablen verschwinden (Moosbrugger, 2012a). Diese ist eine Bedingung fur die
ltemhomogenitat eines Tests, unter der verstanden wird, dass alle Aufgaben dieselbe (eine)
latente Fahigkeit ansprechen. Mit der Eindimensionalitdt der manifesten Variablen ist eine
weitere Annahme des Rasch Modells angesprochen, d.h., dass die Personenféahigkeits- und
die Aufgabenschwierigkeitsparameter auf einer gemeinsamen latenten Dimension liegen
(z.B. Strobl, 2012). Eine weitere Annahme ist die spezifische Obijektivitdt. Diese liegt dann
vor, wenn die Schatzung der Personenfahigkeit nicht davon abhangt, anhand welcher
Aufgaben die Personen verglichen werden (z.B. Strobl, 2012). Eine leistungsfahigere Person
muss also unabhéngig von der Aufgabe einen besseren Testwert erhalten als eine weniger
leistungsfahige Person. Allerdings muss die Giiltigkeit der spezifischen Obijektivitét fur jede
neue Gruppe von Personen, an der der Test angewendet werden soll, neu Gberprift werden
(z.B. Strobl, 2012). ,Passt“ das (eindimensionale) Rasch Modell auf die Daten, so kann die
Anzahl geloster Aufgaben als eine suffiziente Statistik angesehen werden — eine weitere
Annahme bzw. Eigenschaft des Rasch Modells —, und es wére gerechtfertigt, den
Summenscore zur Abbildung der Personenféhigkeit zu verwenden, da dieser dann die
gesamte Information Uber eine Person ausschopft (z.B. Bihner, 2011; Kubinger, 2005; Rost,
2004). Aufgabenparameter werden im Rahmen der IRT als fixed variables und

Personenparameter als random variables beschrieben und fur die Personenparameter wird
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zumeist eine Normalverteilung angenommen (Chalmers, 2012; Wilson, Boeck & Carstensen,
2008).

Die Verwendung des Rasch Modells bzw. anderer IRT-Modelle hat mehrere Vorteile, die
auch fur die hier vorliegende Dissertationsschrift von Relevanz sind. Bei Giltigkeit des
Rasch Modells fiur eine Population kann im Rahmen von Studien, bei denen nur eine
begrenzte Zahl an Aufgaben verwendet werden kann, fur verschiedene Gruppen von
Personen nur eine Auswahl an Aufgaben eingesetzt werden und trotzdem kann eine
Bestimmung der Testwerte auf einer gemeinsamen Skala vorgenommen werden. Dasselbe
ist moglich, wenn im Rahmen von Langsschnittstudien Erinnerungseffekte ausgeschlossen
werden sollen oder parallele Testformen verwendet werden, die jeweils unterschiedliche
Aufgaben derselben Skala enthalten (Rauch & Hartig, 2012). Auch computerbasierte
adaptive Tests, deren Ziel es ist, durch eine Anpassung der Aufgabenschwierigkeiten an die
Personenfahigkeiten moglichst schnell und genau die Personenfahigkeit zu erfassen,
verwenden Modelle der IRT (Frey, 2012).

In Modellen der IRT werden Personenfahigkeiten und Aufgabenschwierigkeiten auf einer
gemeinsamen Skala (joint scale) abgebildet (z.B. Strobl, 2012), siehe Abb. 3 in Studie 1. Bei
Verwendung von Logit-Link-Funktionen wird ein Logit-Wert gebildet. Diese Werte kdnnen,
wie z.B. in der PISA-Studie normiert werden, z.B. auf einen Mittelwert von 500 und
Standardabweichung von 100 Punkten (OECD, 2001). Dadurch werden die Testwerte
anschaulicher und die Testnehmer kénnen ggf. verschiedenen Kompetenzstufen zugeordnet

werden.

Moglichkeiten zum Umgang mit Testlets

Dieser Abschnitt stellt Méglichkeiten vor, wie mit Testlets umgegangen werden kann. Mit
einem gemeinsamen Aufgabenstamm gehen mehr oder weniger enge Beziehungen
zwischen den Aufgaben einher, die sich ggf. nicht allein durch den Einfluss der allen
Aufgaben eines Tests bzw. einer Facette — also Uber verschiedene Testlets hinweg —
gemeinsamen latenten Variablen erklaren lassen. Gibt es enge Beziehungen zwischen den
Aufgaben und dem Aufgabenstamm z.B. durch das Aufgabenformat und/oder durch einen
inhaltlichen Schwerpunkt, den die Aufgabe innerhalb eines Tests thematisiert, kann eine
lokale Abhangigkeit der Antwortoptionen (,local item dependence®, LID) auftreten. Damit liegt
nicht Ein-, sondern Mehrdimensionalitéat vor, fir die es verschiedene Méglichkeiten gibt, wie
mit ihr umgegangen werden kann. Drei Ansatze kdnnen unterschieden werden (Wang &
Wilson, 2005b), die alle Falle des multidimensional random coefficients multinomial logit
model (MRCMLM) nach Adams, Wilson und Wang (1997) darstellen:

1) Es wird ein (multidimensionales) dichotomes Rasch Modell auf die Daten angepasst
(Konig & Blomeke, 2009), d.h., alle Aufgaben werden ungeachtet ihrer Zugehorigkeit zu

Testlets als unabhangige Antwortoptionen analysiert und etwaige lokale Abhé&ngigkeiten
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werden nicht mitmodelliert, was zu einer Verzerrung bei der Parameterschatzung fithren
kann (Wang & Wilson, 2005b).

2) Im scorebasierten Ansatz bilden Summenscores fir die jeweiligen Testlets den
Ausgangspunkt der Analyse, berechnet als Summe der einzelnen Itemwerte innerhalb eines
Testlets (vgl. Studie 1). Alle Muster von Antworten, die innerhalb des Testlets zum selben
Score fihren, fallen bei diesem Vorgehen in dieselbe Kategorie. Die Analyse der Testlets
erfolgt dann mittels polytomen (multidimensionalen) Rasch Modellen, z.B. dem Partial Credit
Modell (PCM, Masters, 1982); fur eine Ubersicht zu verschiedenen polytomen Rasch
Modellen siehe Strobl (2012) oder Wang und Wilson (2005b). Diese Modelle umgehen bzw.
missachten das Problem lokaler Abh&ngigkeiten von Items und sollten nur dann verwendet
werden, wenn die lokale Abhangigkeit von Items innerhalb eines Testlets moderat ist und der
Test einen relativ hohen Anteil an unabh&ngigen Items hat (Wang & Wilson, 2005b). Die
Verwendung polytomer Rasch Modelle hat mehrere Nachteile, die im nachfolgenden
Abschnitt aufgegriffen werden und durch die begriindet wird, warum in Studie 2 auf die in
Studie 1 verwendeten polytomen Rasch Modelle verzichtet wird und auf die in den letzten
Jahren immer starker genutzten item-basierten Methoden zuriickgegriffen wird (Blomeke &
JenRRen, 2017; Brunner et al., 2010; Brunner, Lidtke & Trautwein, 2008; Masur, Teutsch &
Trepte, 2017).

3) Bei item-basierten Methoden bilden die Antwortalternativen eines Testlets die
gemeinsame Ausgangsbasis. Das bedeutet, dass die im Antwortmuster eines Testlets
enthaltenen Informationen nicht verloren gehen und die aus den Antwortalternativen
gewonnenen separaten Messwerte Ausgangspunkt der Messmodellierung sind und nicht die
Summenscores der jeweiligen Testlets. Lokale Abhangigkeit von Items innerhalb eines
Testlets wird durch zusatzliche latente Variablen explizit berlcksichtigt, siehe z.B. das
bifactor Model (Reise, 2012) oder das Rasch Testlet Model (Wang & Wilson, 2005b), wobei
ersteres ein 2PL-Model ist (also zwei Modellparameter einfihrt, einen fir die
Personenfahigkeit bzw. die Aufgabenschwierigkeit und einen fir die Steigung der item
characteristic curve (ICC)), zweiteres ein 1PL-Modell ist, das nur den Parameter fur die
Personenfahigkeit bzw. die Aufgabenschwierigkeit einfiihrt. Mit Hilfe dieser Modelle kann die
Varianz der Antworten in generalfaktorspezifische Varianz und testletspezifische Varianz
zerlegt werden. Dies stellt insofern einen Vorteil gegeniiber dem Partial Credit Modell dar,
als dass eine Aussage dartber getroffen werden kann, wie viel Varianz der Generalfaktor,
haufig das interessierende Konstrukt, verglichen mit der testletspezifischen Varianz zwischen
den Personen aufklart. Generalfaktor und Testlet-Faktoren kdnnen im Rahmen eines
weiteren Konstruktvalidierungschritts separat Gegenstand der Konstruktvalidierung werden
und entsprechend des Ergebnisses kdnnen dann die entsprechenden Testwerte berichtet

werden, ggf. um die testletspezifische Varianz bereinigt.
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Fir die in den Punkten 1 bis 3 genannten Modelle gibt es, wie bereits angesprochen,
jeweils die Mdoglichkeit nur einen Parameter fiir die Personenfahigkeit bzw. die
Aufgabenschwierigkeit  (Rasch, 1960) oder zusatzlich einen zweiten (2PL,
Itemdiskriminationsparameter), und dritten Parameter (3PL, Rateparameter) in die
Modellgleichung aufzunehmen (vgl. Birnbaum, 1968).

Auf der Grundlage von IRT-Modellen kénnen zur Schatzung der Personenfahigkeiten
veschiedene Personenschétzer genutzt werden, z.B. Weighted Likelihood Estimates (WLE),
Expected A Posteriori Measures (EAP) oder Plausible Values (PV) (z.B. Davier, Gonzalez &
Mislevy, 2009; Rost, 2004). In Studie 1 und Studie 3 wurden die aufgestellten Messmodelle
gemeinsam mit dem aufgestellten Strukturmodell berechnet, wodurch etwaige
Herausforderungen bei der Schéatzung von Personenparametern umgangen werden, da

durch die Maximum Likelihood Schatzungen unverzerrte Personenschatzer erhalten werden.

4.1.3 Modellgeltungstests

Ob bzw. inwiefern das angenommene Messmodell auf die Daten passt, kann hinsichtlich des
gesamten Modells durch globale Modellgeltungstests und auf Itemebene tberprift werden.
Um verschiedene IRT-Modelle (z.B. ein ein- vs. mehrdimensionales Modell oder ein second-
order vs. bifactor Modell), hinsichtlich ihrer Passung auf die Daten gegeneinander zu
Uberprifen, gibt es verschiedene Mdoglichkeiten, von denen die nachfolgend vorgestellten
alle auf der Likelihood eines Modells beruhen: ,Die Likelihoodfunktion beschreibt die
Wahrscheinlichkeit der Daten in Abhangigkeit von den Modellparametern unter der
Annahme, dass das Modell gilt (Rost, 2004, S. 112). Dabei gilt: Je hoher der Wert der
Likelihoodfunktion ist, desto besser passt das Modell (vgl. Rost, 2004).

Eine Mdglichkeit, auf der Basis der Likelihood unterschiedliche Modelle gegeneinander
zu testen, ist die Verwendung eines Index aus der Likelihood und der Parameterzahl, der
durch einen Chi-quadrat-Differenzen Test auf seine Signifikanz hin Gberprift werden kann
(Wu et al.,, 2007). Ein Vorteil dieses Vorgehens ist die inferenzstatistische Absicherung
bedeutsamer Unterschiede, fiir die allerdings héaufig die Voraussetzungen nicht erfillt sind
(vgl. Rost, 2004). Eine dieser Voraussetzungen ist, dass die Modelle ineinander geschachtelt
sein muissen (nested models), d.h. eines der beiden Modelle stellt gegeniiber dem anderen
ein Obermodell (parental model) dar, aus dem das andere durch Restriktionen abgeleitet
werden kann (Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2010; Rost, 2004; Wu et al., 2007). Das restriktivere
Modell weist dabei weniger frei zu schatzende Parameter auf (siehe z.B. Tab. 5 in Studie 1).
Eine Schwierigkeit ist allerdings, dass das restriktivere Modell nicht durch das Null-Setzen
einzelner Parameter aus dem Obermodell ableitbar sein darf, da ansonsten die Verteilung
der Prifstatistik unbekannt ist bzw. nicht einer Chi-quadrat-Verteilung folgt (vgl. Rost, 2004),

weswegen in Studie 2 auf einen solchen Vergleich verzichtet wurde. Die im Rahmen des
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Structural Equation Modeling (SEM) verwendeten Fit-Indizes (z.B. die inkrementellen Fit-
Indizes wie der Comparative Fit Index (CFIl) oder der Tucker-Lewis Index (TLI), z.B. Kline,
2016) kénnen im IRT-Framework nicht zur Beurteilung der Modellgiite angewendet werden
(wirde man mittels eines der oben genannten WLS-Schétzer fir manifeste kategoriale
Variablen die Modelle schéatzen, kdnnten diese Fit-Indizes berechnet und berichtet werden).

Eine weitere Moglichkeit fir den Modellvergleich sind informationstheoretische Malie
(zusammenfassend z.B. Eid et al., 2010; Rost, 2004). Auch informationstheoretische Malie
basieren auf der Likelihood eines Modells und berticksichtigen die Anzahl der Parameter der
Modelle. Fur die Berechnung der informationstheoretischen Mafie missen die
Voraussetzungen fir inferenzstatistische Schlisse nicht gegeben sein, da auf einen
inferenzstatistischen Schluss verzichtet wird. Zudem miissen die Modelle nicht in der oben
beschriebenen hierarchischen Beziehung stehen und kdnnen nach beliebigen Restriktionen
voneinander abgeleitet werden (Rost, 2004). Informationstheoretische MalRe ,belohnen®
Modelle mit weniger Parametern und geringerer Komplexitat gegeniiber Modellen mit vielen
Parametern und héherer Komplexitat (zusammenfassend z.B. Eid et al., 2010). Mit vielen
Parametern kann zwar eine bessere Anpassungsglte eines Modells erreicht werden,
allerdings sinkt dann zumeist die Generalisierbarkeit des Modells, da empirische Daten
zufallsbedingt fehlerbehaftet sind; Hintergrund dieses Vorgehens ist das auf Ockham
zurickgehende  Sparsamkeitsprinzip  (siehe z.B. Heller, 2012). Verschiedene
Informationskriterien werden unterschieden (siehe z.B. Gollwitzer, 2012): AIC (Akaike
Information Criterion, Akaike (1973)); der AICc stellt eine Korrektur des AIC fur kleine
Stichproben dar; BIC (Bayesian Information Criterion, Schwarz (1978)) und CAIC (Consistent
AIC, Bozdogan (1987)). Fir die Informationskriterien gilt: Je niedriger, desto besser passt

das Modell auf die Daten.

Eine Mdglichkeit, um das durch die IC-Funktion festgelegte IRT-Modell hinsichtlich
seiner Passung auf die verschiedenen Aufgaben bzw. Items zu Uberprifen, ist neben einem
graphischen Test der ICC der Aufgaben die Berechnung und Interpretation des Mean
Square Fit Index (MNSQ). Eine Ubersicht zu verschiedenen Item-Fit-Indizes fur IRT-Modelle
gibt z.B. Rost (2004). Der MNSQ kann als ungewichteter (Outfit) oder als mit der
individuellen Varianz gewichteter (Infit) Wert berechnet werden (Wilson, 2005). Zumeist wird
der gewichtete MNSQ (Infit) empfohlen. Der MNSQ ist das mittlere quadrierte Residuum
zwischen der aufgrund der Modellannahme erwarteten und der tatséchlichen Antwort einer
Person auf eine Aufgabe/ltem. Der MNSQ hat einen Erwartungswert von 1.0 und seine
Werte kénnen zwischen 0 und unendlich liegen. Bei einem MNSQ groRRer als 1.0 spricht man
von underfit, bei Werten kleiner als 1.0 von overfit und Werte zwischen 0.8 und 1.2 werden
als Hinweise auf einen guten Item-Fit gewertet (Wright & Linacre, 1994). Underfit (MNSQ >

1.0) deutet darauf hin, dass die Antwortmuster eher zuféllig erscheinen. Fur die
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Testentwicklung bedeutet dies, dass v.a. ltems mit einem (sehr) hohen MNSQ aus dem Test
entfernt werden sollten. Overfit (MNSQ < 1.0) bedeutet, dass eher deterministische
Antwortmuster vorliegen, wie sie im Guttman-Modell (siehe z.B. in Rost, 2004) zu
beobachten sind d.h., eher ein ,Sprung“ von ,nicht Iésen zu l6sen® im Antwortmuster zu
beobachten ist. Dies kann im Rahmen eines Leistungstests bedeuten, dass gewisse
Redundanzen zwischen den Aufgaben vorliegen kénnen, also z.B. ein Losungsmuster auf
mehrere Aufgaben anwendbar ist (vgl. z.B. Buhner, 2011). Items mit einem niedrigen MNSQ
kénnen damit aufgrund ihrer Guttman-Modell-ahnlichen Eigenschaften nur wenig detaillierte
zusatzliche Informationen Uber die Fahigkeit der Personen beitragen (Wright & Linacre,
1994).

Aufgrund seiner fir einen Leistungstest vorteilhaften Modellannahmen (siehe Kapitel
4.1.2) ware im Rahmen dieser Arbeit die Passung einer Rasch bzw. 1PL Modell-Variante der
in den Punkten 1-3 genannten Modellen auf die Daten ,winschenswert® und ist
entsprechend Gegenstand der Modellpriifungen. Ein weiterer Schritt zur Uberprifung der
Modellkonformitat ist die im folgenden Kapitel berichtete Prifung auf Personenhomogenitét.

4.1.4 Uberprufung auf differentielle Itemfunktionen

Nachdem eine Skala zur Erfassung eines Konstrukts entwickelt wurde, stellt sich die Frage,
ob bzw. inwiefern die Aufgaben in verschiedenen Personengruppen (oder zu verschiedenen
Messzeitpunkten) dasselbe Konstrukt erfassen und die betrachteten Testwerte demnach fir
verschiedene Personengruppen auf derselben Skala liegen. Die Uberpriifung dieses
Phanomens bzw. Konzepts kann sowohl im Rahmen des SEM als auch der IRT
vorgenommen werden (Reise, Widaman & Pugh, 1993) und wird als Uberpriifung auf
Messinvarianz (Bezeichnung wird haufig im Rahmen des SEM verwendet) oder differenzielle
ltemfunktion (DIF, haufig im Rahmen der IRT) bezeichnet (Buchholz & Hartig, 2017).
Messinvarianz liegt vor, wenn die Zusammenhange zwischen den Aufgaben bzw. Items nicht
von der Gruppenzugehdrigkeit (oder verschiedenen Messzeitpunkten) abhangen (z.B. Kline,
2016), verschiedene Personengruppen also dasselbe latente Konstrukt zur Beantwortung
einer Aufgabe einsetzen, was auch als Personenhomogenitéat bezeichnet wird (Rost, 2004).
Personenhomogenitat und damit Messinvarianz bzw. kein DIF von Aufgaben uber
verschiedene Gruppen hinweg ist eine notige Voraussetzung, um Gruppenunterschiede (z.B.
Mittelwerte oder Varianzen) als Unterschiede in Konstruktauspragungen zwischen
verschiedenen Gruppen oder derselben Gruppe Uber die Zeit interpretieren zu kdnnen
(Brown, 2006). Die Uberprifung auf Personenhomogenitat kann durch die Aufteilung der
Stichprobe nach einem relevanten Merkmal und dem Vergleich der Zusammenhangsmuster

sowie der Aufgabenparameterschatzungen zwischen den Gruppen vorgenommen werden.
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Analysen der Personenhomgenitat stellen letztlich auch Modellgeltungstests dar (Strobl,
2012).

Im Rahmen des SEM ist zur Uberpriifung auf Messinvarianz die konfirmatorische
Mehrgruppen-Faktorenanalyse (Multigroup confirmatory factor analysis, MGCFA, Joreskog
(1971)) das ubliche Verfahren und mindestens drei verschiedene Stufen der Messinvarianz
werden unterschieden (Buchholz & Hartig, 2017; Kline, 2016): Konfigurale (gleiches
Ladungsmuster), metrische (gleiche Faktorladungen) und skalare (gleiche Faktorladungen
und Intercepts) Messinvarianz. Zeigt sich im Rahmen der Modellierung mittels der IRT fur
eine Aufgabe bzw. ein Item Uber verschiedene Gruppen hinweg unterschiedliche Aufgaben-
bzw. Itemschwierigkeiten, liegt DIF vor (Mellenbergh, 1989). Da die vorliegende Arbeit auf
der IRT basiert, wird zur Uberprifung der Personenhomogenitat auf DIF Uberpriift. Hinweise
auf dieselben Zusammenhangsmuster (i.S. der konfiguralen Messinvarianz) kann die
Uberprifung des Rasch Modells in verschiedenen Gruppen geben (vgl. Studie 1). Auf dieses
Vorgehen wurde in Studie 2 auf Grund der geringen Stichprobengrof3e der Lehrkrafte mit
bildungswissenschaftlichem Studium und damit verbunden der Schwierigkeit, das Rasch
Modell zuverlassig auf die Daten anpassen zu kénnen, verzichtet; in Studie 1 war die

Stichprobe der Schul-Lehrkréfte fur dieses Vorgehen ebenso (mehr als) grenzwertig klein.

Bei der Uberprufung auf DIF stellt sich die Frage, ob sich fiir Personen mit gleichen
Werten auf der latenten Variablen eine Abweichung zeigt zwischen dem erwarteten und dem
beobachteten Wert fur eine Aufgabe bzw. ein Item. Ist dies der Fall und es unterscheiden
sich Personengruppen mit gleichen Werten auf der latenten Variablen in ihrem erwarteten
und beobachteten Wert, liegt DIF vor; ein DIF-ltem weist bzw. wirde auf einen
Gruppenunterschied hinweisen, den andere Items eines Tests nicht abbilden (z.B.
Mellenbergh, 1989). Dadurch ist die Validitit der Testwerte eingeschréankt und die
Personenfahigkeitsparameter (verschiedener Gruppen) sind nicht mehr direkt vergleichbar,
da die Annahme der spezifischen Objektivitat nicht mehr glltig ist. Folglich stellt sich die
Frage, ob alle Personen bei der L6sung der Aufgaben die gleiche latente Fahigkeit einsetzen
(vgl. z.B. Osterlind & Everson, 2009). DIF kann sich z.B. auch dann zeigen, wenn das
Jfalsche* Messmodell auf die Daten angepasst wurde, z.B. eine relevante latente Variable
nicht mitmodelliert wurde (z.B. Ackerman, 1992). Die Giiltigkeit des Rasch Modells muss fir
alle (Sub-)Populationen neu uberprift werden (grundlegend Gustafsson, 1980). Bestenfalls
zeigt sich die Invarianz der Werte Uber alle denkbaren Gruppen hinweg, dann sind die

Modellparameter stichprobenunabhéngig (Rost, 2004).

DIF-Analysen sind Gegenstand von Studie 1 und im Rahmen dieser Arbeit wird auf DIF
dadurch dberprift, dass ein Interaktionseffekt zwischen Aufgaben bzw. Itemschwierigkeit

(dem Wert auf der latenten Variablen) und Personengruppen (als Moderatorvariablen)
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modelliert wird und dessen GroRRe beurteilt wird (Robitzsch et al., 2017; Santelices & Wilson,
2012; Wang & Wilson, 2005a; Wu et al., 2007).

Werden Aufgaben bzw. Items mit DIF identifiziert, so stellt sich die Frage, wie mit diesen
umgegangen wird, was auch von der Grof3e des DIF-Effekts abhangt und welche Ursachen
fur den Effekt in Frage kommen (Cho, Suh & Lee, 2016). Ohne sich die Frage gestellt zu
haben, warum sich ein DIF-Effekt zeigt, sollte ein Item keinesfalls einfach aus einem Test
entfernt werden, aber auch nicht schlichtweg ignoriert werden (Osterlind & Everson, 2009).
Verschiedene Interpretationsmoglichkeiten, wodurch DIF entstehen kann, bietet Zumbo
(2007).

4.2 Nomologische Validierung

Nach der Uberprifung der Item- und der Personenhomogenitat stellt sich die Frage, ob das
durch eine latente Variable abgebildete auch das aus theoretisch-konzeptueller Sicht
angenommene Konstrukt ist: ,The first idea is that one should not always assume that a
common factor corresponds to an existing attribute.” (Markus & Borsboom, 2013, S. 11). Im
Rahmen dieses zweiten Schritts der Konstruktvalidierung stellt sich also die Frage, ob die
latente Variable, fUr die sich Zusammenhange zu den Aufgaben zeigen, auch tatséchlich das
abbildet, was man gerne hatte, dass diese abbildet — hier die Facetten des PPK. Ist das der
Fall, dann bedeutet dies, dass eine latente Variable und das theoretisch-konzeptualisierte
Wissen, z.B. das Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte, sich auf dasselbe
Konstrukt beziehen. Ziel der nomologischen Validierung ist es, Hinweise auf diese Frage zu

bekommen.

Ansatzpunkte zur Entwicklung eines nomologischen Netzwerkes des PPK bietet das
Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkréften nach Baumert und Kunter (2011).
Einigkeit besteht darin, dass professionelle Kompetenz von Lehrkraften (Kunter, Kleickmann,
Klusmann & Richter, 2011) und damit auch das PPK erlernbar sind, z.B. durch ein
erziehungs- und bildungswissenschaftliches Studium (Kunter et al., 2017; Sorge, Kroger,
Petersen & Neumann, 2017), die praktische Lehrerausbildung (Referendariat) oder
einschlagige Fort- und Weiterbildungen (Schrader, Anders & Richter, in Druck). Uber den
Zusammenhang zwischen PPK und der Unterrichtsqualitat (Kunter & Voss, 2011; Voss et al.,
2014) besteht ebenso Einigkeit und auch dartber, dass das PPK vermittelt Gber die
Unterrichtsqualitat mit dem Lernerfolg der Schiler/Teilnehmer positiv zusammenh&ngt
(Lenske et al., 2016). Daher wird der Fokus in Studie 3 auf die Beziehung dieser Variablen
zum PPK gelegt, abgesehen von der Unterrichtsqualitat, da fur diese keine entsprechenden

Maf3e miterhoben werden konnten.

Das PCK ist neben dem PPK ein Bereich des professionellen Wissens von Lehrkréften

(Shulman, 1986, 1987) und von diesem wird angenommen, dass es sich vom PPK
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unterscheidet, da es letztlich spezifisches Wissen fir den Wissenserwerb in einem
bestimmten Fach ist, aber Bausteine des PPK enthalten kann. Daher werden in der Regel
moderate Zusammenhénge zwischen dem PPK und dem PCK angenommen (z.B. Voss et
al., 2011). Aus Mangel an in der EB/WB anwendbaren Instrumenten wurde das PCK im
Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht miterhoben und kann daher nicht in den Prozess der
Konstruktvalidierung miteinbezogen werden, was aber ganz prinzipiell moglich ware, wenn

entsprechende Instrumente vorliegen wirden.

Ein haufig verwendeter Kompetenzaspekt im Rahmen der Konstruktvalidierung des PPK
sind die Uberzeugungen von Lehrkraften (z.B. Voss et al., 2011). Professionelles Wissen
und Uberzeugungen stellen die kognitiven Aspekte der professionellen Kompetenz dar
(Bromme, 2008). Beide beziehen sich auf die Gestaltung von Lehr-Lernsituationen und von
beiden wird angenommen, dass sie in Zusammenhang mit der konkreten Ausgestaltung von
Lehr-Lernsituationen und damit dem Lernerfolg der Teilnehmenden stehen, worauf Studien
aus dem  Schulkontext hinweisen (Kunter, Baumert et al, 2011). Als
Hauptunterscheidungspunkt zwischen Wissen und Uberzeugungen wird zumeist der
epistemische Status der beiden Konstrukte aufgefuihrt (Hof, 2001; Voss, Kleickmann, Kunter
& Hachfeld, 2011) und fir beide Konstrukte wird erwartet, dass ihnen jeweils (mindestens)
eine latente Variable zugrunde liegt. Uberzeugungen kénnten zur Validierung der Erfassung
des Wissens herangezogen werden, wenn entsprechende Instrumente zur Erfassung dieser
vorliegen wiirden. Da dies bislang nicht der Fall ist, kénnen Uberzeugungen im Rahmen

dieser Arbeit nicht zur nomologischen Validierung herangezogen werden.

Zwei weitere Aspekte der professionellen Kompetenz von Lehrkraften sind die
Selbstregulationsfahigkeit und die motivationalen Orientierungen, die beide fir die
psychische Dynamik und die Uberwachung und Regulation des beruflichen Handelns
verantwortlich sind (Klusmann, 2011). Die emotionale Erschopfung als ein zentrales
Symptom des Burnout-Syndroms (Maslach, Jackson & Leiter, 1996) wird haufig im
Zusammenhang mit der Selbstregulationsfahigkeit thematisiert. Dem professionellen Wissen,
damit auch dem PPK, wird eine Schutzfunktion zugeschrieben. D.h, je hoher das
professionelle Wissen, desto geringer ist die emotionale Erschopfung, denn das
professionelle Wissen erleichtert das berufliche Handeln der Lehrkrafte und hilft bei der
alltaglichen Bewaltigung von Arbeitsanforderungen (Klusmann, Kunter, Trautwein, Ludtke &
Baumert, 2008; Lauermann & Konig, 2016). Inwiefern aber das PPK auch fur Lehrkrafte in
der EB/WB als Schutz wirksam werden kann, ist unklar. Denn die Lehrkréfte in der EB/WB
sind zumeist nicht hauptberuflich tatig (Autorengruppe wb-personalmonitor, 2016).
Deswegen liegt die Annahme nahe, dass, bei wahrgenommener Ubermé&Riger und die
psychische Gesundheit beeintrachtigender neben-beruflicher Belastung bzw. geringer

Zufriedenheit mit der Lehrtéatigkeit, zur Entlastung die Lehrtatigkeit (kurzfristig und einfach
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maoglich) reduziert oder beendet wird. Daher ist die baseline belasteter Lehrkrafte ggf. zu
gering, um verlassliche Zusammenhange feststellen zu kénnen. Aus diesem Grund wird die

Selbstregulationsfahigkeit nicht zur nomologischen Validierung herangezogen

Ein haufig beachteter Kompetenzbereich der motivationalen Orientierungen sind die
berufsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkraften (Depaepe & Koénig, 2018;
Lauermann & Konig, 2016). Fur diese ist unklar, in welcher Beziehung sie zum PPK stehen,
weswegen sie nicht in den Prozess der Konstruktvalidierung aufgenommen werden. Denn
einerseits wird angenommen, dass hohe Selbstwirksamkeitserwartungen mit dem PPK
positiv zusammenhéngen; andererseits erscheint die Annahme plausibel, dass ein hohes
Wissen Uber die Komplexitat der Gestaltung gelingender Lehr-Lernsituationen, auch dartber,
was man als Lehrkraft falsch machen kann, nicht notwendigerweise die beruflichen
Selbstwirksamkeitserwartungen positiv beeinflusst (vgl. Dicke et al., 2015).

Eine grundlegende Frage bei Leistungstests ist, welche Rolle domanenunabhangige,
also allgemeine kognitive Fahigkeiten spielen. Dies wird in Studie 2 durch die Cattell-Horn-
Carroll Theory of Cognitive Abilities (CHC; zusammenfassend siehe Flanagan & Dixon,
2013; Schneider & McGrew, 2012) angesprochen wird. Eine explizite Verbindung der
wissensbezogenen Bereiche der professionellen Kompetenz von Lehrkraften zur CHC stellt
die Arbeit von Blémeke und Jenf3en (2017) her; auch Voss und Kunter et al. (2011) konnten
einen Zusammenhang zwischen allgemeinen kognitiven Fahigkeiten und dem PPK zeigen.
Eine ausdruckliche Bericksichtigung in Messmodellen des PPK, z.B. durch einen
Generalfaktor, fanden allgemeine kognitive Fahigeiten bislang noch nicht (siehe Blomeke &
JenfBen, 2017). Kognitive Fahigkeiten wurden im Projekt ThinK nicht miterhoben. Offen ist
damit die Frage, zu welchem Anteil sich L&sungswahrscheinlichkeiten auf allgemeine
kognitive Fahigkeiten bzw. auf das PPK zurlckfiuhren lassen, was aus einer

Validierungsperspektive eine zentrale Frage ist (vgl. auch Studie 2).

Zur nomologischen Validierung des PPK von Lehrkréften in der EB/WB konnen die
eingangs erwahnten ausbildungsbezogenen Merkmale (erziehungs- und
bildungswissenschaftliches Studium, einschlagige Fort- und Weiterbildungen, praktische
Lehrerausbildung) herangezogen werden (siehe Studie 3). Mal3e der Unterrichtsqualitat,
PCK, Uberzeugungen und allgemeine kognitive Fahigkeiten kénnen in zukiinftigen Studien
zur Validierung herangezogen werden (siehe Gesamtdiskussion der vorliegenden

Dissertationsschrift).
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5 Fragestellungen der empirischen Studien

In den vorangehenden Kapiteln wurden die Schritte der Konzeptualisierung, Testentwicklung
und -validierung eines Tests zur Erfassung des PPK vorgestellt. Ein Schwerpunkt lag dabei
auf der Darstellung der Frage nach der Allgemeinheit des PPK in ihrer Bedeutung fir die
Allgemeine Didaktik und eine fach- und bildungsbereichsibergreifende (und damit die
EB/WB einbeziehende) empirische Lehr-Lernforschung. Ein zweiter Schwerpunkt lag auf der
Darstellung von Validitatsiberlegungen im Rahmen der Testentwicklung und Méglichkeiten
der Validitatstuberprifung der aus dem Test resultierenden Testwerten. Die in Kapitel 3 und 4
der Dissertationsschrift vorgestellten Schritte der Testentwicklung und Validierung sind
Grundlage bzw. Vorarbeiten und Vorlberlegungen zu den drei Studien der vorliegenden
Dissertationsschrift, die in den Studien selbst aufgrund der Veroéffentlichung in Form von
umfangsbeschrankten Zeitschriftenbeitragen nur zusammengefasst und verkirzt aufgegriffen

werden kénnen.

In Studie 1 wurde der Schwerpunkt auf die Konzeptualisierung des allgemeinen PPK
von Lehrkréften in verschiedenen Bildungsbereichen gelegt und die Frage gestellt, ob bzw.
durch welche Facetten sich ein fach- und bildungsbereichsiubergreifendes PPK inhaltlich
beschreiben lasst. Ein zweiter Schwerpunkt von Studie 1 lag auf der Erprobung eines Tests
zur Erfassung von zwei Facetten des PPK bei Lehrkraften aus Schule und EB/WB vor dem
Hintergrund der Frage nach der Allgemeinheit dieses Wissens. Fir die in dieser Studie
verwendeten Aufgaben wurde der in Kapitel 4.1.2 vorgestellte scorebasierte Umgang
gewdahlt und die Frage nach der Dimensionalitat der beiden Facetten sowie nach DIF
gestellt. Durch den zweiten Schwerpunkt ist Studie 1 auch der faktoriellen Validierung

zuzuordnen.

In Studie 2 wurde die Konzeptualisierung des ,Wissens Uber Lehr-Lernmethoden und -
konzepte“ als Facette des PPK bei Lehrkraften in der EB/WB aufgegriffen. Vor dem
Hintergrund der Vielzahl der unterschiedlichen Themen und Wissensbereiche, die innerhalb
dieser Facette thematisiert werden, wird die Frage nach der Dimensionalitat dieser Facette
gestellt. Fiur die fur diese Studie entwickelten Aufgaben wurde der itembasierte Umgang

gewahilt.

In Studie 3 lag der Schwerpunkt auf der nomologischen Validierung der Testwerte der
Facette ,Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte“. Es wurde die Frage gestellt, ob
und inwiefern Elemente des nomologischen Netzwerkes des PPK, konkret der
Tatigkeitsschwerpunkt der Lehrkréfte in allgemeiner Erwachsenenbildung oder beruflich-
betrieblicher Weiterbildung, dem aktuellen Lehrumfang in Wochenstunden, einem

erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Studium, der Lehrerfahrung in Jahren sowie
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dem Umfang an absolvierten Stunden in Fort- und Weiterbildung in Zusammenhang zu
diesem Wissen stehen.
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Zusammenfassung

Das padagogisch-psychologische Wissen (engl. PPK) von Lehrkraften gilt als ein wichtiger
Aspekt der professionellen Kompetenz von Lehrkraften. Die bislang entwickelten Konzepte
zum PPK gehen implizit oder explizit davon aus, dass dieses allgemein ist und nicht
spezifisch fur verschiedene Facher und/oder Bildungsbereiche. An dieser Annahme setzt der
Beitrag an und geht empirisch der Frage nach der bildungsbereichs- und fachibergreifenden
Allgemeinheit des PPK von Lehrkraften in Schule und Erwachsenenbildung (EB) nach.
Aufbauend auf einer anhand von Expertenurteilen (N = 44) validierten Konzeptualisierung
des PPK wird die Entwicklung eines digitalen Instruments zur Erfassung des PPK von
Lehrkraften aus Schule und EB beschrieben, das text- und videobasierte Aufgaben integriert.
Im Beitrag werden zwei Facetten des PPK exemplarisch fokussiert und an insgesamt
N = 212 Lehrkraften aus Schule und EB auf Struktur, Reliabilitat und differenzielle Item-
Funktionen (DIF) hin Uberprft. Die Ergebnisse weisen — weitgehend Ubereinstimmend mit
den Befunden einer Inhaltsanalyse relevanter Literaturquellen sowie der durchgefiihrten
Expertenbefragung — auf die bildungsbereichsubergreifende Allgemeinheit des PPK hin.
Beide Facetten liel3en sich reliabel messen, und es fanden sich geringe DIF-Effekte der
Aufgaben. Die Befunde werden im Hinblick auf die Potenziale videobasierter Instrumente zur

Kompetenzmessung bei Lehrkraften diskutiert.
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Abstract

Teachers’ pedagogical/psychological knowledge (PPK) is an important aspect of teacher
competence. All conceptualisations developed so far assume that PPK is general and not
specific for subjects or educational contexts. The authors take up this assumption and
examine empirically whether PPK of school teachers and adult education teachers is
general, i. e. generic for subjects and educational contexts. Based on a conceptualisation
validated through an expert survey (N = 44) the development of a digital test instrument with
text- and videobased items is described. The article reports on the results of the structure,
reliability, and DIF analyses of two PPK-facets on a total of N = 212 school and adult
education teachers; analyses showed that both facets can be measured reliably with only
small DIF-effects. The results point to the fact that — largely in line with the results of a
literature content analysis and the expert survey — PPK is general over educational contexts.
Finally, results are discussed with regard to the potentials of videobased instruments to

measure teachers’ professional competence.
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1 Allgemeinheit oder Spezifitit padagogisch-psychologischen Wissens: Positionen

der Forschung

Zu den grundlegenden und empirisch gut belegten Annahmen der Forschung zur Expertise
von Lehrkraften zahlt, dass professionelles Wissen fur die erfolgreiche Bewaéltigung
beruflicher Anforderungen notwendig ist (Bromme 1992; Bldmeke et al. 2010b; Baumert und
Kunter 2011b). Mit Shulman (1986; 1987) hat sich die Untergliederung des professionellen
Wissens in Fachwissen, fachdidaktisches und allgemeines padagogisches Wissen, das oft
auch als padagogisch-psychologisches Wissen (pedagogical/psychological knowledge, PPK)
bezeichnet wird, weitgehend durchgesetzt; diese Unterscheidung und ihre Einfuhrung in den
deutschsprachigen Raum durch Bromme (1992) sind in verschiedene Modelle der
Kompetenzen von Lehrkréften eingegangen (Blomeke et al. 2010a, 2010b; Baumert und
Kunter 2011a) und bilden den Ausgangspunkt einer groRen Zahl von Forschungsprojekten
zum Professionswissen von Lehrkraften, z. B. in den Projekten ,Adaptive Lehrkompetenz*
(Beck et al. 2008), TEDS-M (Teacher Education and Development Study in Mathematics;
Blémeke et al. 2010a), COACTIV (Cognitive Activation in the Classroom; Kunter et al. 2011)
oder BilWiss (Bildungswissenschaftliches Wissen und der Erwerb professioneller Kompetenz

in der Lehrerausbildung; Terhart et al. 2012).

Etliche Studien zeigen fir den Schulbereich, dass Teilaspekte des fachlichen und
fachdidaktischen Wissens von Lehrkraften empirisch solide erfasst werden kdnnen, wenn
auch bislang nur fir ausgewahlte Unterrichtsfacher wie etwa Mathematik (Riese und
Reinhold 2012; Depaepe et al. 2013; Juttner et al. 2013), dass es systematisch zwischen
Lehrkraften mit unterschiedlichen Ausbildungswegen variiert (Krauss et al. 2008) und sich
positiv insbesondere auf den Lernfortschritt der Schiilerinnen und Schiiler auswirkt (Baumert
et al. 2010; Riese und Reinhold 2012; Depaepe et al. 2013; Jittner et al. 2013). Fir das
(allgemeine) PPK, das als Wissen zur erfolgreichen Gestaltung und Optimierung von Lehr-
Lernsituationen in verschiedenen Fachern definiert wird (Voss et al. 2011), ist der
Forschungsstand weniger entwickelt (Voss et al. 2015). Die Bedeutung des PPK flr die
Gestaltung gelingender Lehr-Lernsituationen wird sowohl in der Allgemeinen Didaktik als
auch in der padagogischen Psychologie immer wieder betont (vgl. Baumert und Kunter
2011a); zudem ist dieses Wissen in padagogischen Ausbildungsgangen schulischer und
aul3erschulischer Bildungsbereiche seit jeher curricular ebenso fest verankert wie in
Methodenratgebern (Grell und Grell 2010), die in grofRer Zahl genutzt werden (Hoffmann
2011). Die Entwicklung valider und reliabler Testinstrumente hat jedoch erst vergleichsweise
spat begonnen. Daher liegen auch weniger Studien vor, die sich mit der Relevanz dieses
Wissens fur verschiedene Aspekte des Unterrichts bzw. des bereichsibergreifenden
Lehrens beschaftigen. Die vorliegenden Studien weisen darauf hin, dass das PPK sich in der

Unterrichtsqualitdt manifestiert, z. B. zusammenhé&ngt mit der Effizienz der Klassenfuhrung



6 Studie 1 Padagogisch-psychologisches Wissen von Lehrkréften aus Schule und
Erwachsenenbildung: Entwicklung und Erprobung eines Testinstruments 42

sowie der konstruktiven Unterstlitzung der Lernenden (Voss et al. 2011, 2014) und dartber
vermittelt Lernfortschritte indirekt unterstiitzt (Lenske et al. 2016). Weiterhin konnten
Zusammenhdnge des PPK zu Selbstwirksamkeitsiberzeugungen und beruflichem

Wohlbefinden der Lehrkrafte aufgezeigt werden (Lauermann und Koénig 2016).

Explizit oder implizit gehen die bislang entwickelten Konzepte davon aus, dass das PPK
fur verschiedene Féacher und/oder Bildungsbereiche ,gilt* und es insofern generisch, d. h.
allgemein und nicht spezifisch ist. Auffallend ist jedoch, dass beide Annahmen bislang noch
nicht empirisch Gberprift wurden. Dies gilt sowohl fur die Allgemeine Didaktik als auch fur die
padagogische Psychologie als zwei Teildisziplinen, die wesentlich zur Konzeptualisierung

des PPK beigetragen haben.

Den Gegenstand der Allgemeinen Didaktik bilden ,Fragen des Lehrens und Lernens auf
allen Stufen des Bildungssystems und in allen inhaltlichen Lernbereichen® (Terhart 2002, S.
77 — Hervorh. nicht im Orig.). Ahnlich stellt sich die Situation in der padagogischen
Psychologie dar: Nach Bromme ist mit padagogischem Wissen ,der Bereich des Wissens
gemeint, der relativ unabhangig von den Fachern giiltig ist* (1997, S. 177; siehe auch Voss
et al. 2015). Jedoch: ,Historisch betrachtet und von seinen aktuellen Diskussionsforen her ist
Allgemeine Didaktik sehr deutlich und dominierend von der Situation der Schule bzw. des
schulischen Unterrichts aus konstruiert worden, und nur selten unter Rekurs auf andere
(nichtschulische) Lehr- Lern-Felder® (Terhart 2013, S. 226). Dies ist ebenso flir den Bereich
der padagogischen Psychologie zu konstatieren. Daher ist es auch nicht Gberraschend, dass
fir den Schulkontext mittlerweile mehrere Instrumente zur Erfassung (von Facetten) des
PPK von Lehrkréaften entwickelt wurden, die das padagogische und psychologische Wissen
Uber Unterrichtsprozesse abbilden (z. B. Konig und Blémeke 2009; Voss et al. 2011). Im
Projekt BilWiss (Kunina-Habenicht et al. 2012; Terhart et al. 2012; Kunter et al. 2017) wurde
ein umfassendes Instrument zur Messung fachibergreifender bildungswissenschaflicher
Kenntnisse entwickelt. Der Test erfasst deklaratives und konzeptuelles Wissen (ber
unterrichtsbezogene Inhalte sowie Uber das Unterrichten hinausgehende bildungsrelevante
Inhalte (Kunina-Habenicht et al. 2012; Linninger et al. 2015). In BilWiss wird damit,
verglichen mit den anderen Instrumenten zum PPK, eine breitere Konzeptualisierung
vorgenommen, deren Grundlage Curricula verschiedener Lehramtsstudiengange darstellten.
Eine nicht nur fach- sondern zudem auch explizit bildungsbereichsibergreifende
Konzeptualisierung, die Uber die Schul-Bildungsbereiche hinausgeht, sowie ein

entsprechendes Instrument fehlen jedoch.
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Die skizzierten Forschungsdesiderate bilden den Ausgangspunkt fir das im Folgenden
vorgestellte Projekt ThinK ** | das sich der Frage nach der bildungsbereichs- und
fachlbergreifenden Allgemeinheit oder Spezifitat des PPK widmet. Der vorliegende Beitrag
prasentiert erste Befunde aus diesem Projekt. Aufbauend auf einer im Projekt erarbeiteten
und anhand von Expertenurteilen validierten fach- und bildungsbereichsibergreifenden
Konzeptualisierung des PPK wird die Entwicklung eines Instruments zur Erfassung des PPK
von Lehrkraften aus Schule und Erwachsenenbildung beschrieben und es werden
Ergebnisse der Testentwicklung und -erprobung berichtet.

Das Instrument beinhaltet neben text- auch videobasierte Aufgaben. Durch
videobasierte Aufgaben kann die Komplexitdit von Lehr-Lernsituationen authentisch
abgebildet werden, ohne dass — anders als bei textbasierten Fallschilderungen — parallel
ablaufende Geschehnisse (nicht) thematisiert und damit (nicht) hervorgehoben werden
missen. Da der Informationsgehalt von Videosequenzen der tatsachlichen Lehr-
Lernsituation ndherkommt als notwendigerweise selektierende Fallschilderungen, kann
durch den Einsatz von Videos die oOkologische Validitat in der Erfassung
handlungsrelevanten Wissens und Konnens gesteigert werden (Lievens et al. 2008). Daher
wird auch in der Lehrerbildung erfolgreich mit authentischen Videofallen gearbeitet, z. B.
verwendet der OBSERVER (Seidel et al. 2010) videobasierte Aufgaben zur Erfassung der
professionellen Wahrnehmung von Unterrichtssituationen (Stirmer und Seidel 2015).
Ebenso wird die Analyse- und Diagnosefahigkeit (Goeze et al. 2013) oder die
Klassenfuhrungskompetenz (Hellermann et al. 2015) mit Hilfe videobasierter Aufgaben
erfasst und gefordert. Bisher entwickelte videobasierte Tests zur Erfassung des PPK zeigen
ausschlie3lich Videos von und fur Lehrkrafte aus dem Schulbereich und fokussieren einzelne
Domanen, z. B. Mathematik (Kdnig et al. 2014) oder Physik (Beck et al. 2008), beziehen zum

Teil aber auch verschiedene Facher mit ein (Seidel et al. 2010).

Das hier vorgestellte Vorhaben offnet mit dem Ansatz, PPK fach- und
bildungsbereichsiuibergreifend erfassen zu wollen anhand von unterschiedlichen, aber stets
padagogisch mdoglichst generischen Videoinhalten, breitere Einsatz- und damit auch
Vergleichsmoglichkeiten fur und zwischen verschiedenen Fach- bzw. Bildungsbereichen —
aber auch fir und zwischen unterschiedlichen Formaten der Aus- und Fortbildung von
Lehrkraften (von (non-)formalen bis hin zu informellen ,learning by doing‘-Formen). Dies
schafft die Grundlage fur eine teildisziplinentibergreifende, gemeinsame
erziehungswissenschaftliche Forschung an tbergreifend relevanten Phdnomenkreisen — hier

dem (allgemeinen?) Wissen von Lehrkraften —, die bisher noch weitgehend Neuland ist.

H ,=Using Digital Media to Assess Generic Aspects of Teachers’ Professional Knowledge in Different Educational
Contexts® ist ein Projekt-Cluster des WissenschaftsCampus Tibingen, das vom Deutschen Institut fur
Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fir Lebenslanges Lernen e. V. in Bonn und dem Hector-Institut fur
Empirische Bildungsforschung in Tibingen bearbeitet wird.
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Im nachsten Abschnitt erértern wir aber zunachst die Frage, warum ein Vergleich des
Lehrens und Lernens in Erwachsenenbildung und Schule fur die Beantwortung der Frage

nach der Allgemeinheit oder Spezifitat des PPK hilfreich ist.

2 Lehren und Lernen in Erwachsenenbildung und Schule: Institutionelle, curriculare

und didaktische Gemeinsamkeiten und Unterschiede

Das konzeptionell fur winschenswert gehaltene bzw. tatsachlich verfugbare PPK von
Lehrkréften in Schule und Erwachsenenbildung (EB)'? zu vergleichen, mag den einen
naheliegend, den anderen dagegen ungewdhnlich erscheinen und bedarf daher der
Begrindung. Dies ist auch deshalb notwendig, weil die Schul- und
Erwachsenenbildungsforschung nur selten systematisch aufeinander Bezug nehmen,
zumeist ausgehend von der EB (siehe z. B. Tietgens 1967). Nur an wenigen Stellen wird auf
die Vielzahl an Schnittmengen z. B. bei paddagogischen Konzepten verwiesen, die Wissens-
und Erfahrungsaustausch zwischen den beiden Bildungsbereichen moglich machen (z. B.
Zeuner 2003). Ein groRer Teil der Erwachsenenbildungsforschung hat seine Aufgabe lange
Zeit darin gesehen, die Eigenstandigkeit des Lehrens und Lernens im ,vierten®
Bildungsbereich dadurch zu legitimieren, dass die Differenzen zur Schule betont werden,
etwa durch den Verweis auf die Freiwilligkeit der Teilnahme oder die Erfahrungs- und
Handlungsorientierung des Lernens, wahrend gleichzeitig immer schon und immer noch ein
Teil ihrer nebenberuflich tatigen Lehrkrafte aus der Schule stammt(e) (Tietgens 1967).
Beides hat den Blick auf institutionelle, curriculare und didaktische Gemeinsamkeiten und
Unterschiede des Lehrens und Lernens in beiden Bildungsbereichen eher verdeckt als durch

theoretisch informierte, vergleichende Analysen ausgeleuchtet.

Auf der institutionellen Ebene zeigen sich auf den ersten Blick erhebliche Differenzen
zwischen Schule und EB: hier ein staatlich verantworteter, curricular reglementierter und fur
alle verpflichtender Bildungsbereich, dort ein pluralistisch von offentlichen, korporativen,
kommerziellen und betrieblichen Anbietern getragener und im Wesentlichen auf freiwilliger
Teilnahme grindender Bildungsbereich (Schrader 2011). Gemeinsamkeiten zeigen sich
jedoch u. a. darin, dass es — mindestens aus der Perspektive der Lehrkrafte — im Kern um
organisierte (und nicht informelle) Lernprozesse geht und dass die Lehrkrafte in beiden

Bereichen mit relativ hoher padagogischer Autonomie agieren (kénnen) (Fend 2009).

Die institutionellen Gemeinsamkeiten und Differenzen kommen vor allem in den
Beschaftigungsbedingungen der Lehrkrafte zum Ausdruck, wie Tab. 1 zeigt. Wahrend die EB
sich inzwischen nach Teilnehmerzahlen zum grof3ten Bildungsbereich entwickelt hat, ist es

die allgemeinbildende Schule nach wie vor im Blick auf die Zahl der Unterrichtsstunden. Es

2 per Begriff der Erwachsenenbildung wird hier synonym mit dem der Weiterbildung verwandt, schlie3t also
sowohl allgemeine und politische als auch berufsbezogene Angebote ein.
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agieren in beiden Bildungsbereichen derzeit annhernd gleich viele Lehrkrafte. 2

Unterschiede zeigen sich hier vor allem in den Anteilen der Geschlechter (héherer Anteil von
Mannern in der EB als in der Schule, insbesondere in der beruflichen und betrieblichen
Weiterbildung), in der Altersstruktur (hdherer Anteil von Uber 65-Jahrigen in der EB), vor
allem aber in den Beschéaftigungsverhaltnissen: Wahrend die Schule mehrheitlich
vollzeitbeschaftigte Lehrkrafte kennt, die als Beamte oder Angestellte an einer Schule
arbeiten, wird die EB gepragt durch ehrenamtliche, neben- oder freiberufliche
Vertragsverhaltnisse mit einem hohen Anteil an Honorarkraften, die an meist mehreren
unterschiedlichen Weiterbildungseinrichtungen lehrend téatig sind. Daraus ergeben sich u. a.
erhebliche Differenzen in der Einkommenssituation. Grof3e Differenzen zeigen sich zudem in
der padagogischen Vorbildung. Wéahrend ein pédagogisches Studium (und ein
anschlielendes Referendariat) die Regelvoraussetzung fur eine Beschaftigung im
Schulbereich darstellt, ist der staatlich bzw. tarifvertraglich gering reglementierte Bereich der
EB ,offen® sowohl fir ausschlieBlich fachlich als auch fir (zusatzlich) padagogisch
qualifizierte Lehrkrafte; derzeit verfugt nur etwa ein knappes Drittel der Lehrkrafte Gber einen

padagogischen Haupt- oder Nebenfachabschluss.

Blickt man auf die curriculare Ebene und insbesondere auf die Inhalte und Themen des
Lehrens und Lernens in Schule und EB, so zeigt sich auf den ersten Blick ein klar
strukturierter, inhaltlich homogener Lehrplan der Schule als Teil eines ,Weltcurriculums®
(Meyer 2005) und eine kaum Uberschaubare Vielfalt an Einzelthemen in der EB. WahIt man
allerdings einen etwas hoéheren Aufldsungsgrad und fragt nach den Modi der
Weltbegegnung, die durch Lehr-Lernprozesse in Schule und EB gefdrdert werden, so zeigen
sich eher Gemeinsamkeiten. Fir die Schule hat Baumert (2002) in der Auseinandersetzung
um die bildungstheoretische Fundierung international vergleichender Large-Scale-
Assessments eine an die Tradition der kategorialen Bildung nach Klafki (1996) angelehnte
Beschreibung des Kerncurriculums skizziert, die formale und materiale Bildung
unterscheidet. Danach bereitet Schule, die eher formale Seite von Bildungsprozessen
betonend, auf vier Modi der Weltbegegnung vor: eine kognitiv-instrumentelle Modellierung
der Welt, eine asthetisch-expressive, eine normativ-evaluative Weltbegegnung sowie eine
Auseinandersetzung mit Problemen konstitutiver Rationalitat. Fir die EB rekonstruierte
Schrader (2003) auf empirisch-induktivem Wege die Gesamtheit des Leistungsangebots von
Weiterbildungseinrichtungen vor allem im Blick auf die Frage, welche Art von Wissen fur die
Weltbegegnungen Erwachsener angeboten und vermittelt wird: Handlungswissen zum

Umgang mit der Welt der Sachen und Symbole, Interaktionswissen zur Verbesserung der

¥ pain den einschlagigen Studien der Erwachsenbildung (zuletzt Deutsches Institut fur Erwachsenenbildung et
al. 2016) der Bereich der quantitativ auf3erst bedeutsamen betrieblichen Weiterbildung empirisch nicht
angemessen erfasst wird, durfte die Zahl der Lehrkréfte in der EB tatsachlich grof3er sein als die Zahl der
Lehrkrafte der Schule.
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Handlungsféahigkeit gegeniber der sozialen Welt, soweit sie in (klein- und
gro3gruppenbezogenen) Interaktionen zum Ausdruck kommt, Identitdtswissen zum Umgang
der Lernenden mit sich selbst, Orientierungswissen zum Umgang mit Fragen nach dem
guten und richtigen Leben, nach Fundament und Sinn menschlicher Existenz, Werten und

Normen.

Tab. 1 Lehrende in Schule und Erwachsenenbildung nach Geschlecht, Arbeitszeitvolumen und
Abschluss

Allgemeinbildende

Schulen, insgesamt Berufliche Schulen Erwachsenenbildung
(N=664.140) (N=122.047) (N=529.767°)
N % N % N %

Geschlecht
Mannlich 185.774 27,97 60.799 49,82 263.489 49,74
Weiblich 478.366 72,03 61.248 50,18 262.202 49,49
Ohne Angabe® - - - - 4076 0,77
Arbeitszeitvolumen' ¢
Vollzeit 415.160 62,51 84.868 69,54 95.281 17,99
Teilzeit 248.980 37,49 37.179 30,46 434.486 82,01
Abschlisse
Mit
padagogischem 632.633 95,25 98.717 80,88 137.358 25,93
Abschluss®
Ohne
padagogischem 28.531 4,30 20.220 16,57 351.114 66,28
Abschluss®
Mit
padagogischem - - - - 36.550 6,90
Nebenfach®
Ohne Angabe 3007 0,45 3110 2,55 4745 0,90

Anmerkung. Die Berechnungen basieren fir den Bereich der Schule auf Auswertungen des Statistischen
Bundesamts (2015a, 2015b) fir das Schuljahr 2014/2015 und fur den Bereich der Erwachsenenbildung auf

Auswertungen des wb-personalmonitors (Erhebungszeitraum: Juni bis August 2014).

& Angaben basieren auf Hochrechnungen.

® Fiir das Merkmal Geschlecht werden keine fehlenden Werte ausgewiesen.

¢ Vollzeitbeschaftigte Lehrkréfte sind Personen im Beamten-, Angestellten- oder sonstigen Dienstverhaltnis, die
mit voller Regelpflichtstundenzahl [...] tatig sind. Teilzeitbeschaftigte Lehrkrafte sind Personen [...], deren
individuelle Pflichtstundenzahl [...] bis zu 50 % der Regelpflichtstunden ermafRigt worden ist* (Statistisches
Bundesamt, 2015a, S.7). Die Berechnung fur die Lehrkrafte der Erwachsenen-/Weiterbildung ist fur die
Arbeitszeitvolumina analog erfolgt.

4 Fir die Lehrkrafte im schulischen Bereich wird hier die Angabe ,mit* bzw. ,ohne Lehramtsprifung“ gezahit. Die
Gesamtzahl unter ,Abschluss” unterscheidet sich von der oben genannten, da fur das Merkmal Geschlecht keine
fehlenden Werte ausgewiesen werden, siehe Ful3note b.

Geht man auf die materiale Ebene der konkreten Facher und Inhaltsbereiche, geht es nach

Baumert (2002) im Anschluss an Tenorth (1994) im Schulbereich vor allem um funf kulturelle
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Basiskompetenzen: die Beherrschung der Verkehrssprache, eine mathematische
Modellierungsfahigkeit, eine fremdsprachliche Kompetenz, eine IT-Kompetenz sowie —
Ubergreifend — die Selbstregulation des Wissenserwerbs. In der EB finden sich analog neben
dem weiten Feld der (fachbezogenen) beruflichen Weiterbildung Angebote der allgemeinen
und politischen Weiterbildung. Hier geht es zum einen um eine kompensatorische
Vermittlung schriftsprachlicher und alltagsmathematischer Basiskompetenzen in der
Muttersprache und das Nachholen von Schulabschliissen. Weitere Inhaltsbereiche zielen auf
die Erweiterung von Kommunikations- und Schlisselfahigkeiten (Fremdsprachen, soziale
Kompetenzen) und der Verhaltens- und Wissensausstattung Erwachsener fur ihre
besonderen Rollen und Lebensrdume aufRerhalb von Politik und Beruf (in Angeboten der
Familien-, Gesundheits-, Umwelt-, Verbraucher-, Freizeit- oder kulturellen Bildung) (Kérber et
al. 1995). Hinzu kommen Angebote der politischen Bildung im engeren Sinn. Wahrend die
Inhalte der Schule fur alle verpflichtend sind, durch Noten bewertet werden und schlielich in
Abschliissen miunden, handelt es sich in der EB um lberwiegend freiwillig wahrgenommene
Angebote, die in Abhangigkeit von Biografie und Lebenslauf genutzt werden und — abseits

von abschlussbezogenen Weiterbildungen — zumeist keine Notengebung erfordern.

Auf der didaktischen Ebene bedeutet dies, dass die Inhalte der EB und Schule zwar
variieren (kénnen), wenn auch in geringerem Ausmal} als zumeist unterstellt, zugleich aber
die Ziele in der Schule mehr von den nach Alter gestuften Laufbahnen und in der EB mehr
von variierenden lebensweltlichen Anforderungen gepragt werden. Aus Sicht der Lehrkrafte
sind es aber vor allem die Gemeinsamkeiten in den Strukturmerkmalen organisierter Lehr-
Lernprozesse, aber auch vieler ,Facher* bzw. Themenbereiche, die flr das ihnen verfiigbare
PPK bedeutsam sind. Das gemeinsame padagogische Fundament von Schule und EB ist
zZielgerichtetes und intentionales Lernen durch die Aneignung von Wissen, das in aller Regel
in organisierten Gruppen und unter Anleitung einer Lehrkraft stattfindet (Siebert 2006). Die
Gestaltung von Lehr-Lernsituationen folgt jeweils denselben grundlegenden Prinzipien und
Zielen: unter Berlcksichtigung individueller Merkmale der Lernenden (z. B.
Teilnehmerorientierung/Schilerorientierung) sollen aufbauend auf der (,Fern“-)Diagnostik
des Lernstands der Lernenden bzw. dessen Einschatzung z. B. durch Klassenstufe,
Sprachlevel (z. B. A2) oder andere Leistungseinteilungen (z. B. Word flr Fortgeschrittene)
mdglichst gelingende Lernprozesse ermdglicht werden, um selbstbestimmte Lern- oder
fremdbestimmte Lehrziele erreichen zu kénnen; und nicht zuletzt findet sich flr die konkrete
Gestaltung von Lehr-Lernsituationen fur die verschiedenen Bildungsbereiche vielfaltig
Literatur, die die gleichen Methoden, Konzepte und Lehr-Lernzielkategorien thematisieren,
auch wenn sie selten als bildungsbereichsubergreifend ausgewiesen werden und jeweils

bildungsbereichsspezifische Terminologien verwenden (Marx et al. 2014).
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Insgesamt zeigt ein Blick auf die institutionellen, curricularen und didaktischen Merkmale
von Schule und EB eine Fille von Gemeinsamkeiten, so dass die Frage nach der
bildungsbereichs- und fachubergreifenden Allgemeinheit des PPK von Lehrkraften in diesen
beiden Bildungsbereichen viel versprechend untersucht werden kann (vgl. Abschn. 3). Diese
Gemeinsamkeiten resultieren in gemeinsamen Anforderungen an die Lehrkréfte, z. B.
bezogen auf das Wissen zur Diagnostik von Lernstdnden oder Kenntnisse uber
unterschiedliche Lehr- und Lernzielkategorien. Der Vergleich zeigt aber auch Unterschiede
auf: Nicht alles Wissen — so lasst sich vermuten — muisste in beiden Bildungsbereichen die
gleiche Relevanz und taglich getbte Anwendungspraxis aufweisen (z. B. Wissen uber
Bezugsnormen bei der Notengebung). Daher werden in diesem Beitrag u. a. die
Wissensbereiche zur Diagnostik sowie zu Lehr- und Lernzielen einer genaueren empirischen

Analyse unterzogen (Abschn. 4 sowie 6).

3 Fragestellungen

Die Frage nach der bildungsbereichs- und fachibergreifenden Allgemeinheit des PPK von

Lehrkréaften in Schule und EB wird systematisch in folgenden Schritten untersucht:

Fragestellung la: Wie fach- und bildungsbereichsiibergreifend wird das PPK in der
bisherigen Literatur relevanter Teildisziplinen ,gedacht‘, d. h. implizit oder explizit
konzeptualisiert? Fragestellung 1b: Durch welche Facetten lasst sich ein fach- und
bildungsbereichsibergreifendes PPK inhaltlich beschreiben? Diese Fragen werden auf der
Basis einer umfassenden, disziplinibergreifenden Literaturstudie beantwortet. Die daraus
erarbeitete fach- und bildungsbereichsubergreifende Konzeptualisierung des PPK wird in
einem dritten Schritt durch Experten'* aus Wissenschaft und Praxis von Schule und EB
validiert. Anhand qualitativer und quantitativer Daten wird der Fragestellung 1c
nachgegangen: Wird, und ggf. inwieweit, dieser Konzeptualisierung von den Experten
Vollstandigkeit, bildungsbereichs- und fachibergreifende Relevanz und Allgemeingliltigkeit

zuerkannt?

Projektziel ist die Entwicklung, Erprobung und Fertigstellung eines auf Basis der
Antworten dieser ersten drei Forschungsfragen konstruierten Testinstruments, das auf
Vorarbeiten von Voss et al. (2011) beruht und mit dem im Projekt ThinK das PPK von
Lehrkraften aus unterschiedlichen Bildungsbereichen und F&achern empirisch valide und

reliabel erfasst werden soll.

Neben den obigen Fragestellungen 1a, b, c, die sich auf die Konzeptualisierung des
PPK beziehen und in Abschn. 4.1, 4.2 und 4.3 beantwortet werden, soll in den

darauffolgenden Abschnitten die Testentwicklung (Abschn. 5) sowie -erprobung (Abschn. 6)

¥ Um den Lesefluss zu erleichtern, wird im Folgenden fur Experten nur die mannliche Geschlechtsform
verwendet, es sind aber beide Geschlechter gemeint.
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fokussiert werden, Letzteres unter der Fragestellung 2: Welche Unterschiede finden sich in
der Struktur sowie Reliabilitdt des Konstrukts, und zeigen sich differenzielle Iltem-Funktionen
fur die Lehrkréafte der beiden Bildungsbereiche? Diese Frage wird, wie oben bereits erlautert,
anhand von zwei Facetten des PPK (,Wissen Uber Individual- und Lernprozessdiagnostik®
und ,Wissen Uber Lehr- und Lernziele) untersucht. Ab dieser Stelle beziehen sich die

empirischen Daten ausschlief3lich auf verschiedene Bildungsbereiche, nicht Facher.

Die Mehrstufigkeit des Vorgehens ist notwendig, um die Frage zu beantworten, ob bzw.
in welchem Ausmal® das PPK allgemein oder spezifisch fir unterschiedliche
Bildungsbereiche und Facher ist, also ob ggf. einzelne Facetten des PPK in einem der
beiden Bildungsbereiche zusatzlich nétig, differenzierter erforderlich oder aber verzichtbar
sind. Eine Antwort auf diese bislang unbearbeitete Forschungsfrage koénnte nicht zuletzt die
Diskussion um kinftige Inhalte der Aus- und Fortbildung des Lehrpersonals in

unterschiedlichen Bildungsbereichen beeinflussen.

4 Konzeptualisierungen des padagogisch-psychologischen Wissens in Schule und

Erwachsenenbildung

4.1 Wie fach- und bildungsbereichsibergreifend wird das PPK in der bisherigen

Literatur relevanter Teildisziplinen implizit oder explizit konzeptualisiert?

Um vorliegende Konzeptualisierungen des PPK in Schule und EB zu erfassen, wurde
zunachst eine systematische Literaturrecherche in zentralen Datenbanken (FIS-Bildung,
ERIC, PsychINDEX, Psychinfo) mit insgesamt 303 datenbankspezifischen
Schlagwortkombinationen durchgefiinrt (z. B. ,Kursleiter® und ,Kompetenz®; ,Lehrer® und
,Padagogisches Handeln®; ,trainers* und ,teaching skills*). Diese Recherche ergab mehr als
9000 Treffer. Die Literaturquellen wurden zunachst drei klar definierten Kategorien
(einschlagig; gegebenenfalls einschlagig; nicht einschldgig) zugeordnet. Insgesamt wurden
600 Literaturquellen von zwei Urteilern doppelt kodiert. Die Urteileriibereinstimmung war mit
einem gewichteten Kappa von k, = 0,75 gut (Cohen 1968), so dass die Ubrigen
Literaturangaben nur noch von je einem Codierer bewertet wurden. Insgesamt wurden 158
.einschlagige®, mehr als 800 ,ggf. einschlagige“ und mehr als 8000 ,nicht einschlagige®
Literaturquellen erfasst. Bei Sichtung aller ,einschlagigen® und ausgewahlter Teile der ,ggf.
einschlagigen® Literatur zeigte sich, dass die als relevant identifizierten Quellen auf 76
reduziert werden konnten, da etliche Literaturquellen denselben Forschergruppen

entstammten bzw. sich jeweils auf das gleiche Modell von PPK bezogen wurde.

In der EB-Forschung wird die Frage, ob das PPK von Lehrkréaften &hnlich oder
unterschiedlich konzeptualisiert werden kann, vor allem auf die Gemeinsamkeiten und

Unterschiede der Bildungsbereiche insgesamt, nicht der einzelnen ,Facher® bezogen; die
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Antworten sind nicht einheitlich. Auf der einen Seite stehen Autorinnen und Autoren, die die
Gleichheit/Ahnlichkeit von Lehr-Lernsituationen in EB und Schule negieren (z. B. Ziep 1990;
Brokmann-Nooren et al. 1994; Vinepac-Project 2008). Andere wiederum verweisen auf
grundlegende Gemeinsamkeiten. So betont etwa Siebert mit Verweis auf Comenius, ,dass
es eine allgemeine Didaktik und besondere Didaktiken gibt. So unterscheidet sich eine
Grundschuldidaktik von einer Didaktik der Altenbildung, gleichzeitig gelten bestimmte
Aufgaben und Prinzipien fur alle padagogischen Felder® (2006, S. 5). Tietgens konstatiert,
dass ,die Gesichtspunkte eines erwachsenengerechten Verfahrens die Grundbedingungen
des Lehrens und Lernens nicht aufheben® (1967, S. 9) und greift folgerichtig in seiner
Einfuhrung in das didaktische Handeln der Erwachsenenbildung auf die (schulbezogene)
lehr-lerntheoretische Didaktik von Heimann, Otto und Schulz zuriick (Tietgens 1981).

Fur die Allgemeine Didaktik ist die Befundlage eindeutiger. Sie kennt eine Vielzahl von
Theorien und Modellen (Kron 2014, Luders 2014), fur die noch kaum versucht wurde, sie in
einem (Rahmen-)Modell zu integrieren (Zierer 2013). Gemeinsam ist diesen Ansétzen, dass
sie sich trotz der ausgewiesenen Allgemeinheit ausschlie8lich auf den Schulbereich
beziehen (Terhart 2013). Diesen Sachverhalt kritisiert ein prominenter Représentant der
Schulpddagogik: ,Eine Allgemeine Didaktik, die tatsachlich allgemein genug ist, um die
unterschiedlichsten Felder des Lehrens und Lernens inklusive ihrer Rahmenstrukturen mit
abzudecken und dabei sowohl Allgemeines als auch je Besonderes im Rahmen eines
theoretischen Konzepts zu beschreiben, bleibt Aufgabe“ (Terhart 2013, S. 226).

Etwas anders stellt sich die Situation in der padagogischen Psychologie bzw. in der
empirischen Lehr-Lernforschung dar. Die Frage nach der bildungsbereichsiibergreifenden
Relevanz des PPK wird kaum gestellt und mit dem schulbezogenen Schwerpunkt der
Forschung gleichsam implizit ,beantwortet’. In den empirischen Studien bilden
Lehramtsstudierende, Referendare oder ausgebildete Lehrkréfte durchweg die Stichproben,
was mit Blick auf die fachubergreifende und schulbezogene Konzeptualisierung des PPK
konsequent ist (Voss et al. 2015). Das Bewusstsein dartiber, dass PPK ggf. (k)ein
fachubergreifendes Wissen ist, besteht, da die verschiedenen Studien in der Regel
ausdrucklich auf ihren Geltungsbereich hinweisen — z. B. Physik- (Lenske et al. 2016) oder
Mathematikunterricht (Voss et al. 2011) — oder explizit einen fachlibergreifenden Ansatz
wahlen (Kunter et al. 2017). Der Nachweis der Gultigkeit bzw. die Wirksamkeit (einzelner

Facetten) des PPK als fachuibergreifendes Wissen steht jedoch noch aus.

Festzuhalten ist demnach, dass empirische Prifungen der explizit oder implizit
formulierten Annahmen zur Allgemeinheit oder Besonderheit des PPK in der Allgemeinen
Didaktik, der empirischen Lehr-Lernforschung sowie der EB-Forschung bislang nicht

vorgenommen wurden.
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4.2 Durch welche Facetten lasst sich ein fach- und bildungsbereichsibergreifendes
PPK inhaltlich beschreiben?

Bisherige Konzeptualisierungen von PPK und verwandten Konstrukten beruhen in der Regel
auf Untersuchungen der beruflichen, insbesondere didaktischen Anforderungen an
Lehrkrafte. Die 76 Literaturquellen aus der oben beschriebenen systematischen
Literaturrecherche, darunter z. B. die Ergebnisse der Delphi-Studie des BilWiss-Projekts
(Kunina-Habenicht et al. 2012) oder die Konzeptualisierung aus dem Vinepac-Project (2008),
wurden auf der Basis des Ablaufmodells induktiver Kategorienbildung nach Mayring (2008)
zunachst explorativ inhaltsanalytisch auf ihre Facetten hin betrachtet. Als (Such-)Heuristik
diente dabei die Variante des von Helmke entwickelten Angebots-Nutzungs-(Wirkungs-
)Modells des Unterrichts von Seidel (2014). Sie unterteilt in Bereiche, die sich (vorwiegend)
auf das Lehren (Angebot) oder vorwiegend auf das Lernen (Nutzung des Angebots,
beeinflusst durch individuelle Merkmale) beziehen. Davon unterscheidet Seidel die
Individual- und Lernprozessdiagnostik (welche Wirkungen hat das Angebot?); Letzteres
benennt z. B. das BilWiss-Projekt — neben den beiden erstgenannten Bereichen — als die auf
den ,Klassenraum bezogenen Aufgaben® (Linninger et al. 2015). Dieses Modell ,passt"
grundsatzlich auf beide hier betrachteten Bildungsbereiche, wie der in Abschn. 2
durchgefuhrte Vergleich zeigt, der auf curriculare und didaktische Gemeinsamkeiten

verweist.

Auf dieser Grundlage und der Konzeptualisierung des PPK aus dem COACTIV-
Forschungsprogramm (Voss et al. 2011) wurden die erwahnten 76 Literaturquellen aus
beiden Bildungsbereichen auf gemeinsame Kategorien hin gesichtet. Obwohl dieses
Verfahren zu recht dhnlichen Ergebnissen filhrte, wurde schlielich mit dem auf diese Weise
erganzten Kategoriensystem das gesamte Material beider Bildungsbereiche erneut
durchgearbeitet. Dieses Kategoriensystem stellte die vorlaufige Konzeptualisierung des
bildungsbereichsiibergreifenden PPK im Projekt dar. Sie besteht aus folgenden acht
Facetten, die sich aus 29 Subfacetten zusammensetzten (Marx et al. 2014) und in der

Literatur beider Bildungsbereiche thematisiert werden.

. Wissen Uber Lernprozesse von Lernenden

. Wissen Uber Heterogenitat der Lernenden

. Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte

. Wissen Uber Lehr- und Lernziele

. Wissen Uber Fuhrung von Lerngruppen

. Wissen Uber Kommunikation und Interaktion mit Lernenden
. Wissen Uber Gestaltung von Lernumgebungen

0 N O O W DN P

. Wissen uiber Individual- und Lernprozessdiagnostik™

'* Die Facetten wurden, verglichen mit Marx et al. (2014), sprachlich geringfugig veréandert.
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Nach Voss et al. (2015) lassen sich diese acht Facetten auf einer Ubergeordneten
Ebene gliedern in Wissen Uber Lernen und Lernende (1 und 2), Wissen uber den Umgang
mit der Lerngruppe als komplexem sozialen Geflige (5 und 6), Wissen Uber das methodische

Repertoire (3, 4 und 8) sowie Wissen Uber die Gestaltung von Lernumgebungen (7).

Die Konzeptualisierung inklusive ihrer Subfacetten ist in Tab. 2 und 3 exemplarisch fur
die beiden Facetten ,Wissen uber Lehr- und Lernziele® und ,Wissen uber Individual- und
Lernprozessdiagnostik“ abgebildet, die Gegenstand der weiteren Analysen in diesem Beitrag

sind (vgl. die Subfacetten der tGibrigen sechs Facetten im Anhang).

Tab. 2 Experteneinschatzungen zu den Subfacetten der Facette ,Wissen Uber Individual- und
Lernprozessdiagnostik“ auf die Frage, ob das in den Facetten und Subfacetten thematisierte PPK in
ihrem jeweiligen Bildungsbereich relevant ist

Trifft  Trifft
gar eher  Trifft Trifft
nicht nicht eher  véllig Aikens  V
Zu Zu Zu zZu M SD V' critical N
a Methoden zur Erfassung
_ EB 0 4 I I 3,17 0,79 0,72 0,67 18
von Leistungen,
Motivationen, Emotionen,
Persdnlichkeitsmerkmale
o SK 0 1 6 18% 368 056 089 064 25
und individuellen
Besonderheiten
EB 0 4 8 6 3,11 0,76 0,70 0,67 18
b Bezugsnormen und deren
Vor- und Nachteile
SK 1 3 6 14% 338 0,88 0,799 064 24
. . 1 6% 6% 5 283 092 061 067 18
¢ Wissen Uber Grundlagen
der Diagnostik
SK 0 1 8 16% 360 058 087 064 25

M Mittelwert, SD Standardabweichung, N Stichprobengrof3e, EB Experten fir die Erwachsenenbildung; SK
Experten fur den Schulkontext

a Modus
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Tab. 3 Experteneinschatzungen zu den Subfacetten der Facette ,Wissen Uber Lehr- und Lernziele® auf die
Frage, ob das in den Facetten und Subfacetten thematisierte PPK in ihrem jeweiligen Bildungsbereich

relevant ist

Trifft ;ﬁgﬁ Trifft  Trifft
g3 pjgny  eher  vollg Akens v
Zu M SD \Y/ critical N
L ol EB 0 2 10? 5 3,18 0,64 0,73 0,67 17
a Lernziel-
taxonomien
SK 0 3 112 112 3,32 0,69 0,77 0,64 25
bl ol EB 0 4 6 72 3,18 0,81 0,73 0,67 17
ernziel-
kategorien
SK 0 5 102 10? 3,20 0,76 0,73 0,64 25

M Mittelwert, SD Standardabweichung, N StichprobengréRe, EB Experten fiir die Erwachsenenbildung; SK Experten
fur den Schulkontext

& Modus
4.3 Inwieweit wird der entwickelten Konzeptualisierung des PPK durch Experten aus
Schule und Erwachsenenbildung Allgemeinheit, Relevanz und Vollstandigkeit

zuerkannt?

Die auf der Basis der Forschung aus unterschiedlichen Bildungsbereichen entwickelte
Konzeptualisierung des PPK wurde sodann einer Beurteilung von Experten aus
Wissenschaft und Praxis von Schule und EB unterzogen, vor dem Hintergrund der Frage, ob
und ggf. inwieweit dieser Konzeptualisierung Vollstandigkeit, bildungsbereichs- und
fachlbergreifende Relevanz und Allgemeinguiltigkeit zuerkannt wird fir die Gestaltung von
Lehr-Lernsituationen (Forschungsfrage 1c). An friherer Stelle haben wir bereits dargelegt,
dass die entwickelte Konzeptualisierung — abgesehen von einer Subfacette (,Wissen Uber
non-verbale Kommunikation®) — von Experten aus beiden Bereichen unterschiedslos als
generisch, d. h. fach- und bildungsbereichstibergreifend gultig, eingeschatzt wird (Marx et al.

2014).
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Tab. 4 Stichprobe der Expertenbefragung nach Bildungskontext sowie Zugehérigkeit zu Wissenschaft

oder padagogischer Praxis

Experten aus der Experten aus der

padagogischen Praxis  \yissenschaft

Experten Schulkontext n=9 n=17 n=26 (59%)
Experten EB n=10 n=8 n=18 (41%)
n=19 (43%) n=25 (57%) N=44

Weitergehende Auswertungen einer offenen Ausgangsfrage an die Experten, was sie unter
PPK verstiinden, zeigten, dass nur ein wesentlicher Aspekt in der Konzeptualisierung
unbertcksichtigt war (,Wissen Uber Kriterien der Unterrichtsqualitat/der Qualitat von Lehr-
Lernsituationen®, die wir als weitere Subfacette aufgenommen haben). Antworten auf die
Frage, fur wie relevant Experten das in den Facetten und Subfacetten thematisierte PPK fir
die Gestaltung von Lehr-Lernsituationen in ihrem jeweiligen Bildungsbereich halten, wurden
Uber ein vierstufiges Antwortformat (vgl. Tab. 2 und 3) erhoben. Alter und Geschlecht (vgl.
Tab. 4) wurden nicht erfragt, um die Anonymitat der Experten aus der Wissenschaft zu

wahren.

Die Einschéatzungen der Experten wurden mit Aikens V analysiert (Aiken 1985), einem
Koeffizienten zur Bewertung der Inhaltsvaliditat, der Werte zwischen 0 und 1 annimmt (je
groRer Aikens V, desto hoher die Inhaltsvaliditat). Uberschreitet Aikens V den kritischen Wert
(Veriica), ist dies hinsichtlich der Inhaltsvaliditat positiv zu werten und bedeutet, dass die
Experten Uberzufallig haufiger zustimmende als ablehnende Kategorien wahlen. Schéatzen
die Experten beider Bildungsbereiche diesselbe Subfacette jeweils Uberzufallig haufig als
relevant fur ihren Bildungsbereich ein, weist dies auf die bildungsbereichsiibergreifende

Relevanz im Sinne einer Allgemeingultigkeit der Facette hin.

Die Experten aus EB und Schule bewerteten alle Subfacetten des PPK als relevant in
»hrem® Bildungsbereich (vgl. Tab. 2 und 3 sowie im Anhang Tab. 9, 10, 11, 12, 13 und 14),
lediglich eine Subfacette, ,Wissen Uber Grundlagen der Diagnostik® der Facette ,Wissen
Uber Individual- und Lernprozessdiagnostik®, wurde von den EB-Experten nicht Gberzufallig
haufig als relevant fir Lehr-Lernsituationen der EB eingeschéatzt. Dieser Befund wird
nachvollziehbar, wenn man bedenkt, dass ,Diagnostik“ von den EB-Experten vermutlich mit
der Vergabe von Noten assoziiert wurde, was in der EB im Gegensatz zur Schule tatsachlich

in den meisten Veranstaltungen nicht vorkommt.*

16 Die Subfacette sUnterschiede zwischen den Geschlechtern® der Facette ,Wissen uber Heterogenitat der
Lernenden® wird von den Schul-Experten nicht lberzufallig haufig als relevant fir Lehr-Lernsituationen in der
Schule eingeschatzt (vgl. Tab. 10 im Anhang). Eine mogliche Erklarung hierfur ist, dass die Schul-Lehrkrafte
Unterschiede zwischen den Geschlechtern im Sinne einer sozialen Erwiinschtheit tendenziell als nicht relevant
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Die bisherigen Untersuchungsschritte zeigen, dass PPK in unterschiedlichen
Forschungsdiskursen unterschiedlich stark als bildungsbereichstbergreifend konzeptualisiert
wird. Auf der Basis dieser Forschungsliteratur gelingt es jedoch, PPK explizit
bildungsbereichs- und fachubergreifend zu konzipieren, und zwar so, dass Experten aus
beiden Bildungsbereichen kaum etwas hinzuzufiigen haben: Insbesondere der Vergleich der
jeweils bildungsbereichsspezifischen Experten-Einschatzungen zeigt, dass — bis auf wenige,
zumeist gut interpretierbare Ausnahmen — alle 29, spater 30 Subfacetten als vollsténdig das
Phanomen erfassend, allgemein guiltig und jeweils bereichsrelevant eingeschatzt werden.

5 Entwicklung von Aufgaben zur fach- und bildungsbereichstbergreifenden Erfassung
des PPK

AnschlieRend an das Testinstrument von Voss et al. (2011) und der oben vorgestellten
Konzeptualisierung des PPK mit ihren acht Facetten wurden 67 Testaufgaben entwickelt. Da
das Diagnostizieren von Lern(zwischen)stédnden und -prozessen, auch wenn es nicht in
Noten mindet, ein zentraler Aspekt bei der Gestaltung von Lehr-Lernsituationen in allen
Bildungsbereichen ist, wird diese Subfacette zunachst weiterhin als Teil des allgemeinen
PPK konzeptualisiert, obwohl Experten aus der EB hier zu einer zurtickhaltenden

Einschatzung gekommen waren.

Die Aufgabenstamme bestanden entweder aus kurzen Texten oder Videos, an die sich
entweder geschlossene oder offen gestellte Aufgaben anschlossen. Die videobasierten
Aufgaben stellen ein wichtiges Element des neu entwickelten Testinstruments dar, da diese
gegenuber textbasierten Aufgaben Vorteile versprechen. Neben der einleitend
angesprochenen okologischen Validitat erreichen videogestiitzte (und interaktiv aufgebaute)
Verfahren regelmallig hohere Akzeptanzwerte — die hdchste soziale Validitdt — bei den
Teilnehmern (Kanning et al. 2006; Syring et al. 2015). Zudem bieten Videos als
Aufgabenstimuli die Moglichkeit, prozedurales, starker handlungsnahes Wissen von
Lehrkraften zu erfassen und sich somit der Anwendung von Wissen in tatsdchlichen
Unterrichtssituationen anzunahern (Stiirmer und Seidel 2015). In den bisherigen Formaten
des videobasierten Testens der professionellen Kompetenz von Lehrkraften wurden
entweder mehrere kurze (Kénig und Blomeke 2009; Voss et al. 2011; Gold und Holodynski

2015) oder eine bzw. wenige langere Videosequenzen (Beck et al. 2008) eingesetzt.

In unserem Projekt wurden kurze Videosequenzen aus verschiedenen realen Lehr-
Lernsituationen verwendet; pro Sequenz wurde nur eine Aufgabe formuliert, um etwaigen
Aufgabenstamm-Effekten vorzubeugen. Die Lehr-Lernsituationen entstammen

unterschiedlichen Fach- und Bildungsbereichen (EB, Hochschule und Schule, vgl. dazu z. B.

einschatzten. Das aber wiirde bedeuten, dass Lehrkrafte in Schule und EB sich in dieser Hinsicht unterscheiden,
eine Annahme, die hier nicht geprtift werden kann.
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Schrader et al. 2010) und dokumentieren padagogische Situationen, die in allen Bereichen
auftreten konnen. Bei den Lernenden handelt es sich um Personen, die hinsichtlich ihres
Alters sowohl Teilnehmende aus der EB als auch Schilerinnen und Schiler oder
Studierende sein kénnen. Um geeignete Videosequenzen zu identifizieren, wurden
Videofélle aus einer Online-Plattform (www.videofallarbeit.de) analysiert, die zur Fortbildung
von Lehrkréaften aus verschiedenen Bildungsbereichen verwendet werden (Schrader 2010).

Eine videobasierte Aufgabe sowie jeweils eine textbasiert geschlossene und offene

Aufgabe sind beispielhaft in Abb. 1 und 2 dargestellt.

Die Testaufgaben wurden vor ihrem Einsatz schrittweise durch eine Think-aloud-
Vorstudie mit N = 17 Lehrkraften aus Schule (n = 10) und EB (n = 7) optimiert, um etwaige
Quellen des Missverstehens zu identifizieren, die logische Konsistenz der Aufgaben und ihre
sprachliche sowie inhaltliche Akzeptanz in beiden Bildungsbereichen zu Uberprifen.
AnschlieBRend fand ein weiterer Pre-Test mit Studierenden (Lehramt und
Erziehungswissenschaft, N = 332) statt, um erste Informationen Uber die Schwierigkeit einer
Auswahl von Aufgaben zu erhalten. Fir die darauffolgende Pilotstudie wurden die Aufgaben
in eine bereits bestehende Lern- und Testumgebung fir Lehrkrafte implementiert

(www.videofallarbeit.de).

Im Rahmen der Auswertung der Pilotstudiendaten wurden die Testaufgaben aller
Subfacetten erneut Uberarbeitet, reduziert und/oder erganzt, die Testaufgaben zu den
Bereichen ,Wissen Uber Individual- und Lernprozessdiagnostik® sowie ,Wissen tUber Lehr-
und Lernziele“, die Gegenstand der nachfolgenden Analysen in Abschn. 5 sind, blieben
weitestgehend unverandert bzw. werden fir die weiteren geplanten Studien (zunachst)

lediglich um Testaufgaben ergénzt und/oder reduziert.

Die Facette ,Wissen Uber Individual- und Lernprozessdiagnostik® wurde durch neun
Aufgaben im Multiple-Choice-Format erfasst, die Facette ,Wissen Uber Lehr- und Lernziele®
durch funf Aufgaben, davon vier im Multiple-Choice-Format und eine mit offenem
Antwortformat. Zur Auswertung der offenen Antworten wurde ein Kodierschema entwickelt,
wobei deduktive und induktive Herangehensweisen kombiniert wurden, so dass die
Kategorien theoretisch anschlussfahig sind und zugleich die Informationen in den Antworten

ausgeschopft wurden.

Fur die insgesamt 14 Aufgaben wurden unterschiedliche Formate bzgl. der Anzahl der
richtigen Antwortoptionen und Antwortoptionen pro Aufgabe gewahlt. Unterschiedliche
Formate stellen bei der Datenanalyse im Partial-Credit-Modell kein Problem dar (Masters
1982), bringen jedoch unterschiedliche Ratewahrscheinlichkeiten bzw. formatbedingte

Leichtigkeit/Schwierigkeit mit sich (Lord 1977; Haladyna und Downing 1993; Rodriguez
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2005; Kubinger und Gottschall 2007), die im Rahmen der Pilotierung des Instruments noch in

Kauf genommen wurden.

In der vorliegenden Videosequenz sehen Sie den Anfang der ersten Sitzung eines

Seminars.

bl —

] 0:12/1:36 | ¢ | &

Die Vorstellungssituation kann im Hinblick auf ein angemessenes Kommunikations-

und Interaktionsgeschehen als problematisch angesehen werden.

Welches kodnnten hierfiir die zwei Hauptgriinde sein?

Kreuzen Sie bitte zwei Antworten an. Sie durfen das Video gerne mehrfach anschauen.

Problematisch ist...

(A) ... die Instruktion der Lehrkraft ganz am Anfang. o

(B) ... das Verhalten der Lehrkraft gegen Ende der Vorstellungsrunde. g

(C) ... das statische Stehen der Lehrkraft am Kopf des Raumes. o

(D) ... die Reihenfolge des Seminareinstiegs: erst Uberblick tiber den o
Semmaraufbau dann Vorstellungsrunde.

Abb. 1 videobasierte Aufgabe der Facette ,Wissen Uber Kommunikation und Interaktion

mit Lernenden”
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und Lernmotivation bei Ihren Lernenden zu erfassen?

empirischen Lehr-Lernforschung als férderlich fur Lernprozesse erwiesen.

Ein positives Selbstbild sowie eine hohe Lernmotivation haben sich in der

Welche der nachfolgenden Instrumente und Verfahren wiirden Sie einsetzen, um Selbstbild

Kreuzen Sie bitte in jeder Zeile ein Kastchen an.

(D) Gruppenarbeiten

Eher Eher
falsch richtig
(A) Soziogramme (Abbildung sozialer Netzwerke, z.B. Uber die
Sitzordnung der Lernenden oder die Beobachtung von = =
Gespréachskontakten)
(B) Schriftliche Priifungen = =
(C) Selbsteinschatzungen o o
O O

Lernenden anpassen.

vertraut sind?

Antworten Sie bitte in Stichpunkten.

Stellen Sie sich vor, Sie behandeln ein Thema, das den Lernenden unterschiedlich

stark vertraut ist. Sie mochten die Lehr-Lernziele dem Vorwissensstand der

(1) Welches Lehr-Lernziel formulieren Sie fur Lernende, die mit dem Thema gar nicht

vertraut sind?

Antworten Sie bitte in Stichpunkten.

(2) Welches Lehr-Lernziel formulieren Sie fur Lernende, die mit dem Thema sehr

Abb. 2 textbasierte Beispielaufgaben fir die Facetten ,Wissen Uber Individual- und

Lernprozessdiagnostik“ und ,Wissen uber Lehr- und Lernziele®
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6 Welche Unterschiede finden sich in der Struktur sowie Reliabilitdt des Konstrukts,
und zeigen sich differenzielle Item-Funktionen fir Lehrkrafte aus Schule und
Erwachsenenbildung?

Im Vordergrund steht hier die Frage nach der Struktur und Reliabilitdt der ausgewahlten
Facetten des Instruments, da das Vorliegen beider Kriterien fir eine prézise Messung bzw.
fur zulassige Gruppenvergleiche notig ist. Darauf aufbauend werden Mittelwertsunterschiede
und DIF-Analysen berichtet. Gegenstand der nachfolgenden Analysen sind dabei
exemplarisch die beiden Facetten ,Wissen Uber Individual- und Lernprozessdiagnostik“ und
~Wissen Uber Lehr- und Lernziele®. Diese Facetten wurden ausgewahlt, da sich bei ihnen die
Frage nach der Allgemeinheit oder Spezifitdt auf der Grundlage der Expertenbefragung in

einem Fall stellt, im anderen nicht (vgl. Abschn. 2 und 4.3).

6.1 Stichprobe

An der Studie nahmen insgesamt 212 Lehrkrafte aus EB (n = 146) und Schule (n = 66) teil.
Dabei handelt es sich um eine Ad-hoc-Stichprobe, was unproblematisch ist, wenn nicht
reprasentative Testleistungen erhoben, sondern — wie hier — die Testaufgaben (erstmals) an

(EB-)Lehrkraften erprobt werden sollen.

Die Lehrkréafte der EB im Alter von 23—83 Jahren (M = 48,70; SD = 12,39) verfligten zum
Erhebungszeitpunkt tber eine Lehrerfahrung zwischen O und 45 Jahren (M = 14,36; SD =
11,17) und lehrten pro Woche zwischen 1 und 50 h (M = 13,53; SD = 10,76). Der Anteil an
Akademikern (77 %) sowie die Beschéftigung bei mehreren Bildungseinrichtungen weist die
vorliegende Stichprobe als typisch fur die EB aus, auch der Anteil an weiblichen Lehrkréaften
(68 %) ist fur den Bereich der o¢ffentlich geforderten EB (z. B. Volkshochschulen) typisch
(Langemeyer und Martin 2014), nicht aber fir den Bereich der EB insgesamt, in dem das
Geschlechterverhaltnis ausgewogen ist (vgl. Tab. 1). Die Lehrkrafte in der Stichprobe lehren
zu der gesamten Bandbreite an Themen, von der (fachbezogenen) beruflichen Weiterbildung

Uber Angebote der allgemeinen bis zur politischen Weiterbildung (vgl. Abschn. 2).

Die Stichprobe der EB-Lehrkrafte fur die Pilotstudie wurde mithilfe von drei grof3en
Volkshochschulen in Baden-Wurttemberg, Bayern und Nordrhein-Westfalen rekrutiert. Die
Teilnahme fand individuell an einem vorbereiteten Laptop statt, war freiwillig und wurde
honoriert. Schwierigkeiten bereitete die Rekrutierung der Stichprobe der Schul-Lehrkréfte, da
im Beruf stehende Lehrkrafte befragt werden sollten, denen aus dienstrechtlichen Grinden
kein Honorar gezahlt werden durfte. Die Mehrzahl der Schul-Lehrkrafte wurde durch die

Online-Version des Tests befragt.
Die Lehrkrafte aus dem Schulkontext im Alter von 25-63 Jahren (M = 45,41; SD = 10,60)
lehrten zum Erhebungszeitpunkt zwischen 1,5 und 37 Jahren (M = 16,42; SD = 10,23),

unterrichteten eine grol3e Bandbreite unterschiedlicher Féacher und hatten ein
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Stundendeputat von durchschnittlich 21,61 h (SD = 4,89). An Gymnasien lehrten 49
Lehrkrafte, 18 an anderen allgemein- bzw. berufsbildenden Schulen. Der Anteil der

weiblichen Lehrkréfte (59 %) lag Uber dem Anteil der mannlichen (41 %).

6.2 Datenanalyse

Allen befragten Lehrkréften lagen prinzipiell alle Testaufgaben vor. Um Positionseffekten
vorzubeugen, wurden die Testaufgaben in vier Versionen prasentiert. Da innerhalb der EB-
Forschung bislang keine Erfahrungen in der Entwicklung von Tests zur Erfassung des PPK
vorliegen, war unklar, wie viel (zusatzliche) Zeit die in der Regel padagogisch weniger als im
Schulbereich vorgebildeten Lehrkréfte bei der Bearbeitung der Testaufgaben bendtigen. In
den Féllen, bei denen die Testzeit der EB-Lehrkrafte weit tber den vereinbarten Rahmen
von ca. 90 min hinausging, wurde die Mdglichkeit gegeben, restliche Testaufgaben zu
Uberspringen (not reached missings) und nur noch die soziodemographischen Angaben
auszufillen; fehlende Werte bei diesen Testaufgaben wurden als solche behandelt. Alle
anderen fehlenden Werte (omitted values) wurden entsprechend der bei Leistungstests
Ublichen — jedoch auch kritisch diskutierten — Praxis (Robitzsch und Rupp 2008) null-
Limputiert’, unter der Annahme, dass diese fehlenden Werte entstanden, weil die Personen
die Testaufgaben nicht I[6sen konnten und deswegen nicht bearbeiteten. Die Skalierung der
Daten erfolgte auf der Grundlage eines Partial-Credit-Modells (Masters 1982) mit Conquest,
Version 2.0 (Wu et al. 2007). In die Analysen gingen insgesamt 14 polytome Testaufgaben

ein.

6.3 Uberprifung der Struktur und Reliabilitat ausgewahlter Facetten des PPK

Um die Struktur zu Gberprifen, wurden in einem ersten Schritt an der Gesamtstichprobe der
Lehrkrafte aus EB und Schule (N = 212) zwei Messmodelle miteinander verglichen:
Messmodell 1 nimmt eine homogene Wissensstruktur an, Messmodell 2 unterscheidet
zwischen den beiden Bereichen ,Wissen Uber Individual- und Lernprozessdiagnostik“ und
~Wissen Uber Lehr- und Lernziele* — konform zur vorgeschlagenen Konzeptualisierung. Der
Vergleich der Anpassung der beiden Messmodelle an den Datensatz wurde Uber einen Index
aus Likelihood und Parameterzahl vorgenommen (Wu et al. 2007). Die Differenz der beiden
Modell-Indizes zeigt eine signifikant bessere Anpassung des zweidimensionalen Modells;
zusatzlich wurden die informationstheoretischen Maf3e AIC und BIC berechnet, die beide
ebenfalls auf eine bessere Anpassung des zweidimensionalen Modells an den Datensatz
hinweisen (vgl. Tab. 5). Die Testaufgaben zeigen fiir das zweidimensionale Modell mit
Weighted Mean Square-Werten (WMNSQ) zwischen 0,89 und 1,07 eine gute

Modellanpassung, die Streuung der Aufgabenschwierigkeiten kann in Relation zu den
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Personenfahigkeiten als gut bezeichnet werden (-1,372 < Aufgabenschwierigkeit < +2,000;
Abb. 3).

Tab. 5 Statistik zum ein- bzw. zweidimensionalen Modell fur die Gesamtstichprobe

Modell Abweichung Parameter Differenz AIC BIC

Abw. Par. p

1-dim. 5456,0 39 15,3 2 <,05 5534,0 5562,0

2-dim. 5440,7 41 5522,7 5552,1

Fur die Uberpriifung der internen Konsistenz der beiden Subfacetten wurde die Expected A
Posteriori Estimation (EAP) herangezogen, die eine unverzerrte Beschreibung der
Population liefert und die mehrdimensionale Modellstruktur bertcksichtigt (Wu et al. 2007).
Fur die Gesamtstichprobe zeigt das eindimensionale Modell eine akzeptable Reliabilitat
(0,70). Bei zweidimensionaler Modellierung finden sich Reliabilitaten von 0,70 (,Wissen Uber
Individual- und Lernprozessdiagnostik“) und 0,60 (,Wissen Uber Lehr- und Lernziele*). Neben
den Kennwerten zur Reliabilitat gibt die latente Korrelation der beiden Wissensfacetten einen

wichtigen Einblick in die Wissensstruktur, die mit r = 0,89 hoch ausfallt.

Eine zentrale Frage ist nun, inwieweit sich die fur die Gesamtstichprobe gefundene
Wissensstruktur auch in den beiden Teilstichproben EB-Lehrkrafte (n = 146) und Schul-
Lehrkrafte (n = 66) wiederfinden lasst. Die ltemstatistiken zeigen fir die Testaufgaben eine
gute Modellanpassung, lediglich eine Aufgabe unterschreitet die Grenze des WMNSQ-
Wertes von 0,80 bei zweidimensionaler Modellierung der Aufgaben in der Schul-Lehrkrafte-
Stichprobe. Fir beide Teilstichproben zeigte das zweidimensionale Modell eine bessere
Anpassung an die Daten (Tab. 6 und 7). Fir die Stichprobe der EB-Lehrkrafte zeigte sich fiir
das eindimensionale Modell eine unbefriedigende Reliabilitdt (0,58), fur die Stichprobe der

Schul-Lehrkréfte hingegen eine gute Reliabilitat (0,82).

Bei zweidimensionaler Modellierung wird das Wissen fur die beiden Gruppen ebenfalls
unterschiedlich reliabel erfasst, wobei die Messung bei Schul-Lehrkraften (0,81; 0,70)
wesentlich reliabler gelingt als bei den EB-Lehrkraften (0,58; 0,44; Tab. 8).

Die Zusammenhange zwischen den beiden Wissensbereichen fallen fur die EB-
Lehrkrafte mit r = 0,83 und die Schul-Lehrkrafte mit r = 0,88 &hnlich hoch aus wie fir die

Gesamtstichprobe.
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Abb. 3 Personenfahigkeiten und
Aufgabenschwierigkeiten bei
zweidimensionaler Modellierung
fur die Gesamtstichprobe
(Aufgaben 1-9: Wissen lber
Individual- und
Lernprozessdiagnostik; Aufgaben
10-14: Wissen uber Lehr- und

Lernziele)
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Werden Konstrukte mit Hilfe von IRT-Modellen in mehreren Gruppen skaliert, so stellt sich

die Frage nach differentiellen Itemfunktionen (DIF). Dazu wurden die Aufgaben mit der in

Conquest 2.0 (Wu et al. 2007) implementierten Routine untersucht. Erkennbar werden

solche Disparitaten nicht an unterschiedlichen Gruppenmittelwerten, da prinzipiell denkbar

ist, dass fir eine Gruppe alle Aufgaben im selben Ausmald schwerer waren, sondern an

Verschiebungen der Differenzen von Aufgabenschwierigkeiten zwischen den Gruppen. DIF-

Effekte liegen vor, wenn fur eine Aufgabe die bedingte Losungswahrscheinlichkeit — bezogen

auf die umfassende, auf allen Aufgaben beruhende F&higkeitsschatzung — zwischen den

Gruppen variiert (Baumert et al. 2000).
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Tab. 6 Statistik zu den ein- und zweidimensionalen Modellen fiir die Stichprobe der EB-Lehrkrafte

Modell Abweichung  Parameter  Differenz AIC BIC

Abw. Par. p

1-dim. 3607,7 39 7,6 2 <,05 36857 3713,7

2-dim. 3600,1 41 3682,1 3711,5

Tab. 7 Statistik zu den ein- und zweidimensionalen Modellen fur die Stichprobe der Schul-Lehrkréfte

Modell Abweichung  Parameter Differenz AlC BIC
Abw. Par. p

1-dim. 1716,8 38 6 2 <,06 17928 1820,1

2-dim. 1710,8 40° 1790,8 1819,5

dAufgrund der geringen GroRe der Schul-Lehrkrafte-Stichprobe und den damit verbundenen fehlenden Werten fiir
schulische Lehrkrafte wurden bei ltem 12 im Partial-Credit-Model weniger Zwischenstufen geschétzt und daher

auch jeweils ein freier Parameter weniger.

Tab. 8 Interne Konsistenzen des zweidimensionalen Modells fur die verschiedenen Stichproben

Wissen Uber Individual- und Wissen Uber Lehr- und

Lernprozessdiagnostik Lernziele
Gesamt EB Schule  Gesamt EB Schule
EAP-Reliabilitat 0,70 0,58 0,81 0,60 0,44 0,70

Fir die Facette ,Wissen Uber Individual- und Lernprozessdiagnostik® zeigte sich, dass die
Schul-Lehrkrafte bei einem Standardfehler von 0,023 um 0,124 Logits signifikant besser
abschnitten als die EB-Lehrkrafte, was jedoch noch kein Hinweis auf etwaige DIF-Effekte ist
(Baumert et al. 2000; Wu et al. 2007). Die Chi-Quadrat-Statistik zur Prifung der Frage, ob
einzelne Aufgaben fir eine der beiden Gruppen systematisch schwerer oder leichter waren,
deutet eher nicht auf DIF-Effekte hin, x*(8) = 11,35; p = 0,18. Fiir eine Aufgabe dieser
Facette zeigte sich dennoch bei einem Standardfehler von 0,049, dass diese fur Schul-
Lehrkrafte um 0,115 Logits signifikant schwieriger war als fur die EB-Lehrkrafte. Nach
Santelices und Wilson (2012) handelt es sich hierbei jedoch um einen vernachléassigbaren
DIF-Effekt.

Fir die Facette ,Wissen Uber Lehr- und Lernziele® zeigte sich, dass die Schul-Lehrkrafte

um 0,464 Logits signifikant besser abschnitten als die EB-Lehrkrafte. Die Chi-Quadrat-
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Statistik zur PrUfung der Frage, ob einzelne Aufgaben fir eine der beiden Gruppen
systematisch schwerer oder leichter waren, deutet auf DIF-Effekte hin, x2(4) = 100,63; p =
0,00. Dabei zeigten sich fur zwei Aufgaben fir die EB- Lehrkréfte signifikante DIF-Effekte bei
einem Standardfehler von 0,057 und 0,297 Logits sowie bei einem Standardfehler von 0,055
und 0,297 Logits. Zwei weitere Aufgaben zeigten signifikante DIF-Effekte fur die Schul-
Lehrkréafte bei einem Standardfehler von 0,046 bei 0,224 Logits und bei einem
Standardfehler von 0,057 bei 0,259 Logits. Diese vier DIF-Effekte sind als mittelstark
einzuschatzen (Santelices und Wilson 2012) und gemeinsam mit den weiteren vorgestellten
Befunden nachfolgend Gegenstand der Diskussion.

7 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Dieser Beitrag widmete sich der bislang konzeptionell und empirisch unbeantworteten Frage
nach dem Grad der Allgemeinheit oder Spezifitdt des PPK fur Lehrkrafte aus Schule und EB
auf der Basis einer neu entwickelten PPK-Konzeptualisierung und einer Erprobung des

Instruments zur Erfassung des PPK.

Eine Literaturstudie beantwortete die erste Forschungsfrage la, indem sie aufzeigte,
dass in unterschiedlichen Forschungsdiskursen, die sich mit PPK befassen, dieses in
unterschiedlichem Ausmall explizit oder implizit als bildungsbereichsubergreifend
konzeptualisiert wird: in der EB-Literatur geschieht dies in Teilen und auch explizit, in der
Literatur ~ zur  Allgemeinen  Didaktik wird — trotz ihres selbstformulierten
Allgemeinheitsanspruchs — der Fokus auf schulische Lehr-Lernsituationen gelegt; ahnliches
gilt fr die padagogische Psychologie und die empirische Lehr-Lernforschung. Die Frage, ob
PPK fachibergreifend zu verstehen ist, wird in keinem der Diskurse angezweifelt. Des
Weiteren zeigte die Literaturstudie, dass sowohl die ausschlieR3lich auf Schule bezogenen
Diskurse als auch die EB-Literatur von gleichen Anforderungen an Lehrkrafte ausgehen —
sofern diese Anforderungen sich auf das unmittelbare Lehr-Lerngeschehen im Seminar- oder
Klassenraum beziehen. Angesichts dieser Diskussionslage betrachten wir es als
gerechtfertigt, das PPK fach- und bildungsbereichsiibergreifend zu konzeptualisieren mit den
in Abschn. 4 dargestellten inhaltlichen Facetten (Forschungsfrage 1b). Eine
Expertenbefragung bescheinigte der auf dieser Grundlage entwickelten Konzeptualisierung
bis hinunter auf die Ebene der Subfacetten weitestgehend Vollstandigkeit, bildungsbereichs-
und fachibergreifende Relevanz und Allgemeingultigkeit (Forschungsfrage 1c). Dieser
Befund bestatigte uns darin, ein Testinstrument zur Erfassung des PPK von Lehrkraften aus

EB und Schule zu entwickeln.

Den Schwerpunkt der Darstellung bilden die Befunde aus einer Pilotstudie, in deren
Rahmen die Operationalisierung des gesamten PPK an einer Stichprobe aus EB- und Schul-

Lehrkraften Uberprift wurde. Zwei Facetten des PPK, ,Wissen dber Individual- und
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Lernprozessdiagnostik® und ,Wissen Uber Lehr- und Lernziele, wurden auf Struktur,
Reliabilitat und differenzielle Item-Funktionen hin Uberprift, um erste Hinweise auf die

Allgemeinheit bzw. die Spezifitdt des PPK zu erhalten.

Bezlglich der Struktur der ausgewahlten Aufgaben zeigte sich fir alle drei Stichproben —
die Gesamt-, die EB- und die Schul-Stichprobe - gleichermal3en, dass ein
zweidimensionales Modell, das die differenzierte Wissensstruktur widerspiegelt, einem
eindimensionalen Modell Uberlegen ist. Es scheint sinnvoll(er) zu sein, konzeptionell und
empirisch zwischen diesen beiden Wissensbereichen zu unterscheiden, auch wenn sich
jeweils fur alle drei Stichproben ahnlich hohe Zusammenhange zwischen den latenten
Faktoren zeigten; dass sich die hohen Zusammenhdnge zwischen den latenten Faktoren
Uber alle drei Stichproben hinweg zeigten, spricht zumindest nicht gegen die Allgemeinheit
einer dieser Facetten. Weiterhin erscheinen diese Zusammenhange plausibel, da Wissen
Uber Lernprozess- und Individualdiagnostik dazu dient, zwischen Leistungs- bzw.
Wissensstanden zu differenzieren und Wissen Uber Lernziele die Anpassung verschiedener
Lernziele an unterschiedliche Leistungs- bzw. Wissensstédnde ermdglicht. Eine offene Frage
ist, welche Struktur des PPK sich unter Berlicksichtigung der weiteren Testaufgaben der
anderen Facetten zeigt;, diese Frage wird anhand groRerer Stichproben in einer derzeit
durchgefuhrten Hauptstudie beantwortbar werden.

Fur die Gesamtstichprobe der Pilotstudie liegen die Reliabilitédten fir beide Facetten in
einem akzeptablen bis befriedigenden Bereich. Fir die beiden Teilgruppen unterscheiden
sich diese teilweise deutlich: fir die Schul-Lehrkréfte liegen die Reliabilitaten fir beide
Modellierungen in einem akzeptablen bis guten Bereich, fir die EB-Lehrkrafte zeigten sich
hier deutlich geringere Reliabilitaten, fir die zweidimensionale Modellierung liegen diese in
einem nicht mehr akzeptablen Bereich. Diese Befunde deuten auf einen erwartungsgeman
homogeneren Wissensstand bei den Schul-Lehrkraften verglichen mit den EB-Lehrkraften
hin, der durch die Differenz der Ausbildungen und Prifungen (Staatsexamina) begtinstigt
sein konnte. Fur die Weiterentwicklung des Tests und seinen Einsatz in der Hauptstudie

ziehen wir daher den Schluss, die Anzahl der (fur die Hauptstudie Uberarbeiteten bzw. selek-

tierten) Aufgaben zu erhdhen, um die Reliabilitaét der Messungen zu starken, sowie eine

breite Streuung an Aufgabenschwierigkeiten anzustreben.

Fir eine Aufgabe der Facette ,Wissen Uber Individual- und Lernprozessdiagnostik“ fand
sich ein schwacher DIF-Effekt zu Ungunsten der Schul-Lehrkrafte. Dies ist mit Blick auf die
Ergebnisse der Expertenbefragung eher tberraschend, da diese darauf hindeuteten, dass
Aufgaben dieser Facette ggf. fur EB-Lehrkréfte schwieriger zu beantworten sind, da dieses
Wissen ggf. kein allgemeines, taglich gelbtes ist; fir das Ausbleiben von DIF-Effekten bei
den restlichen Aufgaben dieser Facette wiederum spricht die Literaturstudie sowie die

letztlich unumgéngliche Notwendigkeit, im Rahmen von Lehr-Lernsituationen aller
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Bildungsbereiche den aktuellen Lernstand zu diagnostizieren. Zur Bearbeitung der Aufgabe
mit DIF-Effekt mussten Situationen auf Beurteilungsfehler der Lehrkraft bewertet werden. Bei
der Analyse der einzelnen Antwortoptionen erscheint dabei einer der Distraktoren
ausschlaggebend fiir die relative Benachteiligung der Schul-Lehrkrafte, der sich auf die
Orientierung an den Leistungen der gesamten Lerngruppe bei der Bewertung der Lernenden
be-zieht. Ggf. wurde diese in der Schule bei der Notenvergabe géngige Praxis von den
Schul-Lehrkréften falschlicherweise als Beurteilungsfehler gewertet, da eine zu starke
Orientierung an einer sozialen Bezugsnorm in verschiedenen péadagogischen
Zusammenhangen mitunter kritisch gesehen wird. Mit Blick auf die Frage nach der
Allgemeinheit bzw. der Spezifitdt des PPK lasst sich sagen, dass zumindest auf dieser
Datengrundlage keine starken Argumente fir die Ablehnung der Annahme der Allgemeinheit
dieser Facette finden lassen; vielmehr ist es offenbar gelungen, Aufgaben zu entwickeln, die
Phanomene erfassen, die sowohl in der EB als auch in Schulkontexten auftreten. Dieses
Ergebnis ist jedoch unter dem starken Vorbehalt zu sehen, dass die Daten der Schul-
Lehrkréafte auf einer sehr kleinen Stichprobe beruhen, was auch fir alle weiteren Analysen

einschrankend beriicksichtigt werden muss.

Far die Aufgaben der Facette ,Wissen Uber Lehr- und Lernziele® zeigten sich fur vier von
funf Aufgaben mittelstarke DIF-Effekte, jeweils fur zwei Aufgaben pro Gruppe. Fir die EB-
Lehrkrafte zeigten sich DIF-Effekte fir eine Aufgabe, bei der Lehr-Lernziele auf
verschiedenen Niveaustufen frei formuliert werden mussten, und fur eine Aufgabe, bei der
eine Aussage getroffen werden musste, ob bzw. wann Lehrziele den Lernenden
kommuniziert werden sollten. Fir die Schul-Lehrkréfte zeigten sich DIF-Effekte bei einer
Auswahlaufgabe, bei der korrekt formulierte Lehr- und Lernziele identifiziert werden mussten,
sowie bei einer Aufgabe, bei der Lehr-Lernziel-Schwierigkeitsstufen in die richtige
Reihenfolge gebracht werden mussten. Die Aufgaben mit DIF-Effekten fir die Schul-
Lehrkréafte sind insgesamt relativ leicht (Aufgabe 10 und 13 in der Wright-Map in Abb. 3),
weswegen die Unterschiede zwischen den Personen(gruppen) bei diesen Aufgaben nicht so
grof3 sind wie fur die sehr schweren Aufgaben 11 und 12. Die Leichtigkeit der betreffenden
Aufgaben generiert damit DIF-Effekte zu Ungunsten der Schul-Lehrkrafte, denn ein hoher
Anteil der Testteilnehmenden — unabhangig von der Gruppenzugehdrigkeit — konnte diese
Aufgaben |6sen, weswegen diese Aufgaben den ,wahren“ Gruppenunterschied der
gesamten Skala unterschatzen. Die DIF-Effekte in der Gruppe der EB-Lehrkrafte lassen sich
zum einen durch die hohere Aufgabenschwierigkeit begriinden, zum anderen konnte in
Bezug auf den Aufgabeninhalt das freie Formulieren von Lernzielen fur EB-Lehrkrafte

ungewohnt sein.

Ob dieser Bereich nun auch genuines EB-Wissen ist (vom Anforderungsprofil an eine

EB-Lehrkraft sein misste bzw. normativ gedacht: sein sollte), wie die Expertenbefragung
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zeigte, bleibt weiteren Untersuchungen vorbehalten bzw. kann in der derzeit durchgefiihrten
Hauptstudie mit einer groReren Stichprobenzahl erneut tUberprift werden. Jedoch ist aus
(nicht nur schul-!) theoretischer Sicht sowie aus Sicht der Experten uneingeschrankt davon
auszugehen, dass die Formulierung von Lernzielen auch fir Lehr-Lernsituationen in der EB

grundlegend ist.

Im Rahmen des vorgestellten Projekts sind weitere Studien geplant, die, dann unter
Einbezug des Uberarbeiteten Instruments, die Erfassung des gesamten PPK vornehmen und
der Frage nach seiner Struktur fur Lehrkrafte aus EB und Schule an einer gréf3eren
(Gesamt-)Stichprobe nachgehen, wodurch weitere Hinweise auf die Allgemeinheit oder
Spezifitat des PPK gewonnen werden. Darlber hinaus soll das Testinstrument validiert
werden, indem der Zusammenhang zwischen der durch Teilnehmerinnen und Teilnehmer
bzw. Schilerinnen und Schiler wahrgenommenen Qualitat von Lehr-Lernsituationen und
dem PPK der Lehrkrafte untersucht wird. Des Weiteren wird erforscht, ob sich das
allgemeine PPK von padagogischen Uberzeugungen diskriminieren lasst bzw. in welchem
Zusammenhang es mit diesen steht. Starke Argumente fur die Frage nach der Allgemeinheit
oder Spezifitdt des PPK, also ob ggf. einzelne Facetten des PPK in einem der beiden
Bildungsbereiche zusétzlich nétig, differenzierter erforderlich oder aber verzichtbar sind,
liefern jedoch erst quasi-experimentelle Designs mit Extremgruppen (niedriges Wissen vs.
hohes Wissen in den verschiedenen Facetten) von Lehrkraften verschiedener
Bildungsbereiche bei Untersuchung des Effekts des PPK von Lehrkraften auf die
wahrgenommene Unterrichtsqualitdt bzw. den Lernzuwachs von Lernenden in
verschiedenen Bildungsbereichen. Hierfir ist jedoch ein reliables und valides Testinstrument
nétig, das im vorgestellten Projekt entwickelt wird. Erst auf dieser Grundlage lassen sich die
in der Literatur mit Comenius beginnenden, teils implizit, teils explizit formulierten Annahmen
zur Allgemeinheit oder Spezifitdt des PPK empirisch prifen und Beitrdge zur von Terhart
(2013) formulierten Aufgabe leisten, einen allgemeindidaktischen Ansatz zu entwickeln, der
.l---] tatsachlich allgemein genug ist, um die unterschiedlichsten Felder des Lehrens und
Lernens inklusive ihrer Rahmenstrukturen mit abzudecken und dabei sowohl Allgemeines als
auch je Besonderes im Rahmen eines theoretischen Konzepts zu beschreiben [...]* (Terhart
2013, S. 226). Ob sich daraus auch wissenschafts- und hochschulpolitische Debatten

ergeben, bleibt abzuwarten.

Daruber hinaus bietet der Test in seiner finalen Form durch die Kombination video- und
textbasierter Aufgaben die Mdglichkeit, der Frage nach den haufig angenommenen Starken
videobasierter Aufgaben weiter systematisch nachzugehen. Videoaufgaben - jenseits von
.Klassisch deklarativen Wissensfragen® und gerade, wenn man sie mit offenen
Antwortformaten kombiniert — sollten besonders aussagekraftige Pradiktoren fur den

Unterrichtserfoly sein, da sie keine Relevanzstrukturen durch textbasierte
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Situationsdarstellungen vorgeben. Im vorgestellten Projekt kénnen die video- und
textbasierten Aufgaben systematisch im Hinblick auf ihre psychometrischen Eigenschaften
hin verglichen werden. Zudem adressieren einige der Aufgaben im Text- vs. Videoformat
dieselben inhaltlichen Phanomene. Dies erlaubt zu prufen, ob inhaltsunabhéngig
systematisch bestimmte Gruppen von Lehrkraften durch den Einsatz von videobasierten
Aufgaben bevorzugt oder benachteiligt werden. Ebenso ist offen, welche Rolle es spielt, aus
welchem Kontext (z. B. Bildungsbereich, Fach, Altersklasse) die Videos stammen. Videos
aus Kontexten, die dem Kontext der jeweiligen Lehrkraft, die den Test bearbeitet, nahe sind,
gehen vermutlich mit einem hoheren Grad an subjektiver Identifikation mit dem Gesehenen
einher. Welche Rolle dies fur das Ausmald an aufgabenbezogener Motivation, kognitiver
Elaboration und das Ausmalfi an korrekten Antworten spielt, ist bislang ungeklart.

Das vorgestellte Projekt mit dem entwickelten Test, der verschiedene Aufgabenformate
kombiniert, und dem Einsatz des Tests in verschiedenen Bildungsbereichen birgt somit das
Potenzial, in weiterfihrenden Analysen hilfreiche Beitrdge zur videobasierten Lehr-

Lernforschung zu leisten.
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8 Anhang

Tab. 9 Experteneinschatzungen zu den Subfacetten der Facette ,Wissen Uber Lernprozesse von Lernenden® auf
die Frage, ob das in den Facetten und Subfacetten thematisierte PPK in ihrem jeweiligen Bildungsbereich relevant
ist

Trifft
Trifft eher Trifft Trifft
gar nicht eher vollig Aikens \Y/
nicht zu Zu Zu Zu M SD \Y critical N
a Wissen Uber kognitive EB 0 2 7 9% 3,39 0,70 0,80 0,67 18
Prozesse
SK 0 2 4 192 3,68 0,63 0,89 0,64 25
a
b Wissen iiber EB 0 1 4 13 3,67 0,59 0,89 0,67 18
motivationale
Prozesse SK 0 1 3 21 380 050 093 064 25
a
¢ Wissen iiber Emotionen EB 0 2 3 12 3,59 0,71 0,86 0,67 17
von Lernern
SK 0 2 8 15?2 3,52 0,65 0,84 0,64 25
d Wissen uber EB 0 2 6 10° 344 071 081 067 18
Lerntheorien und
deren Bedeutung fur die
Gestaltung von Lehr-Lem- o 0 0 9 16° 364 049 088 064 25

Prozessen

M Mittelwert, SD Standardabweichung, N StichprobengrdRe, EB Experten fiir die Erwachsenenbildung; SK Experten fiir den
Schulkontext

a Modus
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Tab. 10 Experteneinschatzungen zu den Subfacetten der Facette ,Wissen Uber Heterogenitat der Lernenden® auf
die Frage, ob das in den Facetten und Subfacetten thematisierte PPK in ihrem jeweiligen Bildungsbereich relevant
ist

Trifft
Trift  eher  Trifft Trifft
gar nicht eher vbllig Aikens \%
nicht zu zu zu zu M SD V' critical N
EB 1 3 8 6° 3,06 087 069 0,67 12
a psychische
Auffélligkeiten
SK 1 5 118 7 3,00 0,83 0,67 0,64 24
b Heterogenitat EB 0 2 5 112 350 0,71 0,83 0,67 18
hinsichtlich
des Vorwissens und der
Intelligenz SK 0 1 7 17* 364 057 088 0,64 25
EB 0 1 8 9® 344 062 081 0,67 18
c verschiedene
Lernstile und Lerntypen a
SK 0 5 13 7 308 0,70 0,69 0,64 25
. EB 0 2 10° 6 3,22 065 0,74 0,67 18
d Unterschiede
zwischen den
Geschlechtern SK 0 7 15 3 284 062 061 064 25
e kulturelle
Besonderheiten, EB 0 1 7 10?2 350 0,62 083 0,67 18
religiose
Orientierungen®,
Einstellungen von
Lernenden® sowie .
Migrationshintergrund SK 0 2 16 7 3,20 0,58 0,73 0,64 25
und sozio-
Okonomischen Status
f Die Bedeutung
unterschiedlicher EB 0 3 5 102 3,39 0,78 080 0,67 18
Altersstufen der
Lernenden
und ihrer
Lernbiographien SK 1 4 8 12* 324 088 075 0,64 25
(entwicklungspsycho-
logisches Wissen)
EB 0 5 7¢ 6 3,06 080 069 0,67 18
g besonderer
Forderbedarf
SK 0 4 142 7 3,12 067 071 0,64 25

M Mittelwert, SD Standardabweichung, N StichprobengrdfRe, EB Experten fiir die Erwachsenenbildung; SK Experten fiir den Schulkontext
& Modus
b Ergédnzung aus der Expertenbefragung
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Tab. 11 Experteneinschatzungen zu den Subfacetten der Facette ,Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -
Konzepte® auf die Frage, ob das in den Facetten und Subfacetten thematisierte PPK in ihrem jeweiligen
Bildungsbereich relevant ist

Trifft
Trifft  eher  Trifft  Trifft
gar nicht eher vollig Aikens V
nichtzu zu zZu zZu M SD Vv critical N
a
a Arbeits- und Sozialformen sowie EB 0 2 1 15 3,72 067 091 067 18
deren Kombination und
zieladaquaten und
effektiven Einsatz in Lehr- a
Lernsituationen SK 0 0 3 22 388 0,33 0,9 0,64 25
b Konzepte zu individualisierten, EB 0 2 1 147 371 069 090 067 17
kooperativen oder offenen Formen
des Lernangebots sowie deren
Umsetzung SK 0 0 4  21° 384 037 095 064 25

¢ Wissen lber Kriterien der
Unterrichtsqualitat”

M Mittelwert, SD Standardabweichung, N Stichprobengrdfe, EB Experten fiir die Erwachsenenbildung; SK Experten flr den Schulkontext
% Modus
b Ergénzung aus der Expertenbefragung
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Tab. 12 Experteneinschatzungen zu den Subfacetten der Facette ,Wissen Uber Flhrung von Lerngruppen® auf die
Frage, ob das in den Facetten und Subfacetten thematisierte PPK in ihrem jeweiligen Bildungsbereich relevant ist

Trifft
Trifft  eher  Trifft Trifft
gar nicht eher  vollig Aikens  V
nicht zu zu zu Zu M SD V' critical N
EB 0 3 6 9* 3,33 0,77 0,78 0,67 18
a Monitoring/Allgegenwertigkeit in
Lehr-Lernsituationen
SK 0 5 5 142 3,38 0,82 0,799 0,64 24
EB 0 2 5 11° 3,50 0,71 0,83 0,67 18
b Strategien zur Pravention von
und Intervention bei Stérungen
SK 0 1 2 22° 3,84 047 095 0,64 25
EB 0 2 7 9® 339 0,70 0,80 0,67 18
c die Rolle und Etablierung von
Regeln und Prozeduren a
SK 0 0 6 19 3,76 0,44 0,92 0,64 25
EB 0 2 5 112 350 0,71 0,83 0,67 18
d effektive Nutzung der Lernzeit/
Zeitmanagement
SK 0 2 7 15% 354 066 085 0,64 24

M Mittelwert, SD Standardabweichung, N Stichprobengrdfe, EB Experten fiir die Erwachsenenbildung; SK Experten flr den Schulkontext
a
Modus
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Tab. 13 Experteneinschatzungen zu den Subfacetten der Facette ,Wissen Uber Interaktion und Kommunikation mit
den Lernenden® auf die Frage, ob das in den Facetten und Subfacetten thematisierte PPK in ihrem jeweiligen
Bildungsbereich relevant ist

Trifft
Trifft  eher  Trifft  Trifft
gar nicht eher vollig Aikens vV
nichtzu zu Zu zu M SD V' critical N
EB 0 0 3 15% 383 0,38 094 0,67 18
a Herstellung konstruktiver
Dialoge und Diskussionen sowie
Herstellung eines positiven
Lernklimas SK 0 0 3 22 388 033 09 064 25
EB 0 2 1 15% 3,72 067 091 0,67 18
b Gruppendynamiken
SK 0 0 7 18% 3,72 046 091 0,64 25
EB 0 0 1 172 394 024 098 0,67 18
¢ Gestaltung von
Rickmeldungen
SK 0 1 4 20° 3,76 052 092 0,64 25
EB 0 1 6 112 356 062 085 0,67 18
d non-verbale Kommunikation
SK 0 2 12% 11 336 064 0,79 0,64 25

M Mittelwert, SD Standardabweichung, N Stichprobengréfe, EB Experten fur die Erwachsenenbildung; SK Experten fir den Schulkontext
a
Modus
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Tab. 14 Experteneinschatzungen zu den Subfacetten der Facette ,Wissen tber Gestaltung von Lernumgebungen®
auf die Frage, ob das in den Facetten und Subfacetten thematisierte PPK in ihrem jeweiligen Bildungsbereich
relevant ist

Trifft
Trifft  eher  Trifft  Trifft
gar nicht eher vdllig Aikens  V
nicht zu zu Zu zu M SD V' critical N
a die physische/raumliche EB 0 0 8 10° 356 051 085 067 18
Anordnung der Lernumgebung
(indoor/outdoor, Tafeln, Flipchart,
Tische, Stihle. ) SK 0 4 15 6 308 064 069 064 25
EB 0 0 3 15* 3,83 0,38 094 0,67 18
b die Gestaltung von
Lernmaterialien
SK 0 1 8 16* 360 058 0,87 0,64 25
c die Verwendung von Flipchart, EB 0 1 2 15% 3,78 055 093 0,67 18
Laptop, Tafel etc. (mediale
Gestaltung)
SK 0 2 14 9* 328 061 076 0,64 25

M Mittelwert, SD Standardabweichung, N Stichprobengrdfe, EB Experten fiir die Erwachsenenbildung; SK Experten flr den Schulkontext
a
Modus
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Zusammenfassung

Das Wissen uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte gilt als eine wichtige Facette des
padagogisch-psychologischen Wissens (PPK) von Lehrkraften der Erwachsenen- und
Weiterbildung (EB/WB) fiir die Gestaltung von Lehr-Lernsituationen. Mit Blick auf die grof3e
Zahl an Lehr-Lernmethoden und -konzepten stellt der Beitrag die Frage, ob eine
eindimensionale oder mehrdimensionale Konzeptualisierung dieses Wissens passend
erscheint. Aus theoretisch-konzeptueller Perspektive ist die Annahme einer hierarchischen
Struktur des Wissens Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte plausibel, die Uber
verschiedene Lehr-Lernmethoden allgemeines Wissen und fiir einzelne Lehr-Lernmethoden
spezifisches Wissen postuliert. Empirisch wurde Uberprift, ob ein correlated-factors und ein
eindimensionales Modell einerseits oder ein Bifaktor Modell, Testlet Modell oder Rasch
Testlet Modell andererseits empirisch am besten auf die Daten passt. Annahmenkonform
deuten die informationstheoretischen MaRe auf die Uberlegenheit einer hierarchischen
Modellierung durch ein Rasch Testlet Modell hin. AbschlieBend werden die Befunde vor dem
Hintergrund der Weiterentwicklung des Tests fir die Forschung und Praxis der EB/WB
diskutiert.

Schliisselworter

Padagogisch-psychologisches Wissen; Lehr-Lernmethoden und -konzepte; Lehrkrafte;
Trainer; Erwachsenenbildung/Weiterbildung
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1 Grinde flUr die Entwicklung von Tests zur Erfassung von Aspekten der
professionellen Kompetenz von Lehrkréften in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung

Die allgemeine Erwachsenenbildung und die beruflich-betriebliche Weiterbildung (EB/WB)
gelten in Deutschland nach dem Elementar- und Primarbereich, den weiterfihrenden
Schulen, der Berufsausbildung sowie der tertiaren Hochschulbildung als der quartéare Sektor
des Bildungssystems, der den institutionalisierten Rahmen fur das lebenslange Lernen
abschlief3t. Veranstaltungen der EB/WB finden beispielsweise in Einrichtungen der
Volkshochschulen, der Familienbildungsstatten, bei kommerziellen Sprachlernanbietern oder
— vom Umfang her besonders bedeutsam — innerbetrieblich statt, kbnnen aber auch durch
digitale Angebote verwirklicht werden. Mit dem Bedeutungsgewinn des lebenslangen
Lernens (Bundesministerium fur Arbeit und Soziales, 2014; Européaische Kommission, 2001,
2007) werden Fragen der Effektivitdt und Effizienz von Schule, Berufsbildung, Hochschule
und zunehmend auch der EB/WB drangender gestellt (Kuper & Schrader, in Druck).

Wie fUr den Schulkontext vielfach empirisch gesichert (z.B. Hattie, 2009), wird auch fur
die EB/WB angenommen, dass Lehrkréfte durch ihre professionelle Kompetenz maf3geblich
fur den Lernerfolg von Teilnehmenden mitverantwortlich sind (Collins & Pratt, 2011; Kraft et
al., 2009; Schrader et al., 2010; Siebert, 2012). Insgesamt arbeiten derzeit in Deutschland
ca. 700.000 Personen in der EB/WB, davon ca. 530.000 Lehrkrafte, von denen ein grof3er
Teil zumeist nicht in Vollzeit beschaftigt ist und hauptberuflich eine andere Tatigkeit ausubt
oder aber noch nicht oder nicht (mehr) erwerbstatig ist (Autorengruppe wb-personalmonitor,
2016). Berucksichtigt man noch in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung tatige Trainer,
die in Erhebungen regelmaRig aufgrund ihrer h&ufig temporéaren Selbststéandigkeit und des
relativ. geringen Organisationsgrads in Berufsverbanden schwer zu erfassen sind
(Autorengruppe wb-personalmonitor, 2016), dann ist die Zahl der Lehrkrafte in der EB/WB
(verglichen fur die Jahre 2014/2015) vermutlich gréRRer als die der Lehrkréafte im allgemeinen
und beruflichen Schulsystem (Statistisches Bundesamt, 2015a, 2015b) und deutlich grofl3er
als im Hochschulsystem (Statistisches Bundesamt, 2016).

Der Berufszugang und die Berufsausiibung sind in der EB/WB kaum staatlich,
tarifvertraglich oder berufsstandisch reglementiert und damit seit jeher ,offen” fir Lehrkrafte
mit  unterschiedlichem  Ausbildungshintergrund. Insofern existieren auch keine
allgemeinverbindlichen Abschliisse oder Zertifikate, die von der Praxis einheitlich als
Indikatoren flr vorhandene Kompetenzen interpretiert werden kénnen (Goeze & Schneider,
2014). Nur knapp ein Drittel der in der EB/WB téatigen Lehrkrafte verflugt Uber einen
erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Haupt- oder Nebenfach-Studienabschluss
(Autorengruppe wb-personalmonitor, 2016). Vor diesem doppelten Hintergrund — den

Effektivitatserwartungen an die EB/WB einerseits und der grof3en Offenheit fir Personen mit



7 Studie 2 Das Wissen Uuber Lehr-Lernmethoden und -konzepte von Lehrkraften der
Erwachsenen- und Weiterbildung: Ist es ein- oder mehrdimensional konzeptualisierbar und
erfassbar? 85

vielfaltigen beruflichen Hintergrinden andererseits — ist es verstandlich, dass in den
vergangenen Jahren das Interesse an der Aus-, und Weiterbildung sowie der Erfassung der
Kompetenzen des Lehrpersonals z.B. mit Blick auf die Lehrkrafterekrutierung in der Praxis
(Goeze & Schneider, 2014) gestiegen ist. Nicht zuféllig gehen zahlreiche Initiativen von der
Praxis aus oder werden in enger Kooperation mit der Praxis umgesetzt: So werden
standardisierte Befragungen, etwa zum Fortbildungsbedarf, oder Auswertungen der
Ratgeberliteratur genutzt, um Einblicke in die vorhandenen und gewlnschten Kompetenzen
von Lehrkraften zu gewinnen (Hippel & Tippelt, 2009; Schéb et al., 2016; Schrader et al.,
2010). Instrumente und Verfahren werden entwickelt, die non-formal oder informell
erworbene Kompetenzen sichtbar machen und anerkennen sollen (z.B. Lencer & Strauch,
2016; Schlafli & Sgier, 2008; Steiner, 2010). Nicht zuletzt wurden (www.videofallarbeit.de;
www.wb-web.de) und werden (Projekt EULE'") digitale Lernplattformen zur Aus- und
Fortbildung fir EB/WB-Lehrkréfte entwickelt, die u.a. das padagogisch-psychologische
Wissen (PPK) von Lehrkraften adressieren. Auffallend ist aber, dass erst langsam mit der
Entwicklung empirisch fundierter Instrumente zur Erfassung der professionellen Kompetenz
von EB/WB-Lehrkraften begonnen wurde. Bislang liegt der Fokus auf Facetten des PPK
(Marx et al., 2017; Rohs et al., 2017). Instrumente z.B. zum Self-Assessment, zur
Unterstitzung bei der Trainerauswahl oder der informierten Wahl bzw. Zuweisung von
Lehrkraften zu Online-Lernpfaden auf Lernplattformen zur Aus- und Fortbildung sollten das
PPK in seiner konzeptuellen Breite erfassen kdnnen. Insbesondere fur Lernplattformen, die
zukunftig das PPK erschopfend durch Lerninhalte abbilden méchten (Schob et al., 2016),
aber auch fir die Forschung ist ein das PPK von EB/WB-Lehrkraften umfassend und

differenziert erfassender Test notig.

Erst ein solcher Test ermdglicht fur die Weiterbildungsforschung in der Praxis implizit
bleibende oder fir die Theorie- und Modellbildung explizierbare Annahmen untersuchen zu
konnen, die fur Wissenschaft und Praxis gleichermal3en relevant sind; z.B. die in der Praxis
verbreitete Annahme, dass mit zunehmender Erfahrung einer Lehrkraft deren PPK und
dariiber vermittelt ihr Erfolg in der Umsetzung von Weiterbildungsveranstaltungen steigt —
wobei mit Erfolg in der EB/WB (anders als in der Schule) nicht nur der Lernerfolg der
Teilnehmenden gemeint ist, sondern z.B. auch deren subjektive Erfillung von
Nutzenerwartungen, ihre Wiederteilnahmequote, die Losung von Problemen aus Sicht der
Auftraggeber von Inhouse-Trainings etc. Darlber hinaus ermdglicht solch ein Test, der

sprachlich (,Lehrkraft’, ,Lernende®, ,Lehr-Lernsituation®) wie inhaltlich fach- und

Y EULE (Entwicklung einer webbasierten Lernumgebung fir Weiterbildung, Kompetenzerwerb und
Professionalisierung von Lehrenden der Erwachsenenbildung) ist ein vom BMBF gefdrdertes
Forschungs- und Entwicklungsprojekt, das vom Deutschen Institut fir Erwachsenenbildung — Leibniz-
Zentrum fir Lebenslanges Lernen e. V. in Bonn und der Universitat Tubingen bearbeitet wird.
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bildungsbereichs-unspezifisch angelegt ist und auf das im Kern all(en)-gemeine PPK abhebt,
bildungsbereichsvergleichende Untersuchungen zur Verallgemeinerbarkeit von Befunden;
z.B. ob bzw. in wie weit die (pradiktive) Bedeutung von PPK, die die Forschung fur Schul-
Lehrkréafte bereits hat identifizieren kénnen (z.B. Lenske et al., 2016) in der EB/WB — und
damit ggf. auch in anderen Bildungsbereichen wie der Frihpadagogik oder der

Hochschulbildung — (nicht) gelten.

Der vorliegende Beitrag setzt die im Projekt Think'® (Marx et al., 2017; Voss et al., 2017)
begonnene Entwicklung und Erprobung eines Tests zur Erfassung von Facetten des PPK
fort und fokussiert das Wissen uUber Lehr-Lernmethoden und -konzepte. Vom Wissen uber
Lehr-Lernmethoden und -konzepte wird angenommen, dass es fur die Gestaltung von Lehr-
Lernsituationen besonders relevant ist. Mit Blick auf die grof3e Zahl an Lehr-Lernmethoden
und -konzepten, die unterschiedlichen Zielen und Phasen innerhalb von Lehr-Lernprozessen
dienlich sind (z.B. Peter3en, 2009), stellt sich die Frage, inwiefern eine eindimensionale
Konzeptualisierung des Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte, wie sie z.B. im
Projekt ThinK vorgenommen wurde, fir die angesprochenen Verwendungszwecke adaquat
erscheint oder ob theoretisch-konzeptuelle Uberlegungen und empirische Befunde fur eine
mehrdimensionale Konzeptualisierung und Erfassung dieser Facette sprechen. Die Frage
nach der ein- oder mehrdimensionalen Konzeptualisierbarkeit und Erfassbarkeit des Wissen
Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte ist Gegenstand des vorliegenden Beitrags. Ziel
dieses Beitrags ist es, durch die Bearbeitung dieser Frage Hinweise auf die
Weiterentwicklung des Tests aus dem Projekt ThinK — hier mit dem Fokus auf der Facette

Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte bei Lehrkréften der EB/WB — zu gewinnen.

2 Forschungsstand zum padagogisch-psychologischen Wissen von Lehrkréften in der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung und in der Schule

PPK ist definiert als Wissen zur Gestaltung und Optimierung von Lehr-Lernsituationen in
verschiedenen Fachern und Bildungsbereichen, das deklaratives und prozedurales Wissen
beinhaltet, aber auch Erfahrungswissen, da es im Verlauf der beruflichen Karriere erworben
wird (Voss et al., 2015; Voss, Kunter et al., 2011). Das PPK ist u.a. neben dem Fachwissen
(content knowledge, CK) und dem fachdidaktischen Wissen (pedagogical content
knowledge, PCK) ein Bereich des professionellen Wissens von Lehrkraften (Baumert &
Kunter, 2011).

'8 ThinK (Using Digital Media to Assess Generic Aspects of Teachers’ Professional Knowledge in Different Edu-
cational Contexts) ist ein Projekt-Cluster des WissenschaftsCampus Tubingen, das vom Deutschen Institut fur
Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fir Lebenslanges Lernen e. V. in Bonn, dem Hector-Institut fur
Empirische Bildungsforschung in Tubingen und der Universitat Freiburg bearbeitet wird.
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Das fur den Schulkontext entwickelte und dort empirisch bewahrte COACTIV-
Kompetenzmodell (Kunter, Baumert et al., 2011) wird vermehrt auch fir den Bereich der
EB/WB adaptiert (z.B. Lencer & Strauch, 2016; Rohs et al., 2017), weil es generische und
damit fir die EB/WB relevant erscheinende Bereiche der professionellen Kompetenz von
Lehrkraften thematisiert. Wahrend das COACTIV-Kompetenzmodell im Schulbereich
empirische Forschung angeregt hat, fehlen vergleichbare Studien in der EB/WB noch. Zwar
wird das in konkreten Lehr-Lernsituationen anzuwendende PPK in Kompetenzmodellen in
unterschiedlichen Begrifflichkeiten durchgehend beriicksichtigt (z.B. Ziep, 1990), empirische
Annaherungen beschranken sich bislang aber Uberwiegend auf Instrumente zur Selbst-
und/oder Fremdeinschéatzung (z.B. Vinepac-Project, 2008). Daflrr lassen sich mindestens
zwei Grinde benennen. Zum einen war die Forschung zur Professionalisierung der EB/WB
lange auf das noch am ehesten im Sinne von Hauptberuflichkeit ,professionalisierte®
planend-disponierend tatige Personal fokussiert (Schrader, 2010a). Zum anderen fand eine
Auseinandersetzung mit schulp&dagogischen sowie padagogisch-psychologischen Modellen
und Befunden zur professionellen Kompetenz von Lehrkraften bislang nur in geringem
Ausmal statt (Marx et al., 2017; Marx et al., 2014b).

In den vergangenen Jahren wuchs das Interesse an der Erforschung konkreter Lehr-
Lernsituationen in der EB/WB (Kade et al., 2014), ihren Gelingensbedingungen und damit
den professionellen Kompetenzen der Lehrkrafte (z.B. Lattke & Jitte, 2014). So widmeten
sich Studien der Beschreibung individueller Professionalisierungsprozesse, dem
didaktischen Handeln und den metakognitiven Kompetenzen des Lehrpersonals. Maier-
Gutheil (2012) identifizierte anhand biographischer Fallstudien differente Prozesse der
Herausbildung von Professionalitat. Bastian (1997) erstellte qualitative Kompetenzprofile von
Kursleiterinnen, denen jeweils spezifische Wissensschwerpunkte und Themenprofile
zugeordnet wurden. Mehrere Studien widmeten sich dem Planungshandeln von Lehrkraften:
Hof (2001) fragte z.B. nach dem Zusammenhang des subjektiven Wissensverstandnisses
von Lehrkraften und deren Unterrichtskonzepten, Stanik (2016) nach den
Entscheidungsfeldern fiir und den Einflussfaktoren auf mikrodidaktische Planungen,
Haberzeth (2010) identifizierte die Planungs-Logiken des Handelns der Lehrkréafte, nach
denen Inhalte fur eigene Lehr-Lernveranstaltungen ausgewéhlt werden, Pachner (2013)
untersucht die Kompetenz zur Selbstreflexion von Lehrkréaften. Diese Studien kamen jedoch

ohne kompetenztheoretische Modellierungen und Operationalisierungen des PPK aus.

Die bislang entwickelten Instrumente zur Erfassung (von Facetten) des PPK wurden fir
den Schulkontext konzeptualisiert (Beck et al., 2008; Konig & Blomeke, 2009; Lenske et al.,
2015; Linninger et al., 2015; Seifert, Hilligus & Schaper, 2009; Voss, Kunter et al., 2011). Die

Instrumente beziehen sich sprachlich bzw. bei videobasierten Instrumenten auch bildlich
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nicht auf die EB/WB, sondern auf Schul-Lehrerinnen und Lehrer sowie auf Kinder und
Heranwachsende als Lernende und auf Schulfacher wie z.B. Mathematik und Physik, welche
in dieser Form wenig passend sind fiur Angebote der EB/WB, die sich eher an den
Lebenswelten und Anwendungsinteressen der Adressaten als an einer Systematik von
Fachern orientieren. Dies, und der Anspruch, die fach- und bildungsbereichsiibergreifende
Allgemeinheit des PPK untersuchbar zu machen, — was bisher implizit oder explizit zwar
angenommen, aber insbesondere fir den Bildungsbereichsvergleich noch nicht empirisch
Uberprift wurde — begrindet die Entwicklung eines fach- und bildungsbereichsitbergreifend

einsetzbaren Instruments zur Erfassung des PPK im Projekt ThinK (siehe Marx et al., 2017).

Uber verschiedene (schulbezogene) Forschungsprojekte hinweg stiitzen Befunde zur
Dimensionalitéat des PPK die Annahme, dass mehrere Wissensfacetten einem gemeinsamen
Konstrukt zugeordnet werden konnen. Die derzeit vorliegenden Instrumente zur Erfassung
des PPK weisen eine groRe Schnittmenge hinsichtlich ihrer Facetten auf, bislang besteht
allerdings keine Einigkeit dartber, aus wie vielen Wissensfacetten das Konstrukt besteht
(Kdnig et al., 2017; Voss et al., 2015). Die empirischen Analysen zeigen, dass sich die Daten
zum gesamten PPK zumeist mit Hilfe mehrdimensionaler Modelle am besten beschreiben
lassen (Voss et al., 2015).

An das Kompetenzmodell von COACTIV und die Arbeiten von Voss und Kunter et al.
(2011) zum PPK schlief3t das Projekt ThinK an mit dem Ziel, ein Gber verschiedene Facher
und Bildungsbereiche (z.B. EB/WB und Schule) einsetzbares Instrument zu entwickeln. Im
Projekt ThinK wird PPK fach- und bildungsbereichsibergreifend konzeptualisiert und in acht
Facetten untergliedert (Marx et al., 2017; Marx et al., 2014b; Voss et al., 2015):

1. Wissen Uber Lernprozesse von Lernenden
. Wissen Uber Heterogenitat der Lernenden
. Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte
. Wissen Uber Lehr- und Lernziele
. Wissen Uber Fihrung von Lerngruppen

. Wissen tber Kommunikation und Interaktion mit Lernenden

N O O b~ 0N

. Wissen Uber Gestaltung von Lernumgebungen

8. Wissen uber Individual- und Lernprozessdiagnostik
Die Konzeptualisierung wurde anschlieRend an die Konzeptualisierung von Voss und Kunter
et al. (2011) auf der Grundlage einer systematischen Literaturrecherche mit Inhaltsanalyse
relevanter Quellen und einer Expertenbefragung entwickelt (Marx et al., 2017). Durch die
acht Facetten geht die Konzeptualisierung von Marx et al. (2017) konform zur Annahme der
Mehrdimensionalitdt des PPK (Voss et al., 2015). Erweitert wird diese Konzeptualisierung

durch die Beschreibung der acht Facetten anhand von insgesamt 30 Subfacetten. Diese
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stellten im Projekt ThinK Hilfskonstrukte bei der Operationalisierung dar ohne den Anspruch,
die Subfacetten empirisch zu differenzieren; gleichwohl deuten die Subfacetten aber eine
etwaige Mehrdimensionalitat Ebene der acht Facetten an.

Vor diesem Hintergrund wird im folgenden Kapitel auf der Grundlage theoretisch-
konzeptueller Uberlegungen die Frage bearbeitet, wie eine ein-, eine mehrdimensionale und
eine hierarchische Konzeptualisierung fur das Wissen uber Lehr-Lernmethoden und -
konzepte begriindet werden kann.

3 Ein- und mehrdimensionale sowie hierarchische Konzeptualisierung des Wissens
uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte

Lehr-Lernmethoden ergeben sich aus einer spezifischen Kombination von Arbeits- (z.B.
Ubung) und Sozialform (Einzel-, Partner-, Gruppen- oder Plenumsarbeit). Den Unterschied,
der gern vermischt, vertauscht oder missverstanden wird, kbnnen zwei Fragen verdeutlichen
(z.B. Jank & Meyer, 2008): Wer arbeitet mit wem zusammen? (=Sozialform). Welche
Handlungsmuster (z.B. Vortrag halten, etwas wiedergeben) sollen ausgefuhrt werden?
(=Arbeitsform). Blickt man in die Literatur, so findet sich eine (nahezu beliebig erweiterbar)
groRe Zahl an Kombinationen aus Arbeits- und Sozialformen, die in verschiedenen Phasen
fir verschiedene Ziele in Lehr-Lernsituationen eingesetzt werden kénnen (z.B. Peterf3en,
2009; Weidenmann, 2008).

Bei einer eindimensionalen Konzeptualisierung des Wissen Uber Lehr-Lernmethoden
und -konzepte stellt sich die Frage, was allgemeines Wissen Uber verschiedene
Kombinationen von Arbeits- und Sozialformen hinweg sein kdnnte. Dies kénnte das Wissen
uber die ,Orchestrierung® von Lehr-Lernsituationen, d.h. die Bedingtheit von Sicht- und
Tiefenstrukturen (Oser & Baeriswyl, 2001) sein. Im Rahmen des Oser’schen Lehr-Lern-
Konzepts werden durch den Begriff Sichtstrukturen sichtbare und niedriginferent zu
beurteilende Merkmale von Lehr-Lernsituationen beschrieben. Dazu z&hlen Arbeits- und
Sozialformen sowie das Material bzw. die Aufgaben und damit der Stoff, der Gegenstand
einer Lehr-Lernsituation ist. Das Vorliegen bestimmter Sichtstrukturen erlaubt zun&chst keine
Ruckschlisse auf die Qualitat eines Lehr-Lernprozesses, da innerhalb der gleichen
Sichtstruktur die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden vollig unterschiedlich
gestaltet werden kann (Oser & Baeriswyl, 2001). Tiefenstrukturen beziehen sich auf die nicht
direkt beobachtbaren Lernprozesse von Lernenden (Oser & Baeriswyl, 2001), die den
Lernerfolg begriinden. Die tiefenstrukturelle Qualitat einer Lehr-Lernsituation ergibt sich aus
dem Wissen der Lehrkraft um die Notwendigkeit einer padagogisch-didaktisch
urteilskraftigen Relationierung von Lehr-Lernziel einerseits und der Wahl der dafir
Jpassenden’ sichtstrukturellen methodischen Vorgehensweise andererseits. Das Wissen

Uber diese Bedingtheit von Sicht- und Tiefenstrukturen stellt dann auf einer theoretisch-
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konzeptuellen Ebene die Gemeinsamkeit Uber alle Aufgaben hinweg dar. Denn dieses
Wissen konnte zur Beantwortung aller Aufgaben der Facette hilfreich sein: Weil3 eine
Lehrkraft, dass Sichtstrukturmerkmale (z.B. ein Lehrervortrag oder eine Gruppenarbeit) nicht
pauschal wirksam oder unwirksam sind, sondern differenziert sie, unter welchen
Bedingungen eine Sichtstruktur zur Ermoglichung welcher tiefenstruktureller und damit
kognitiver Prozesse mehr oder weniger hilfreich ist, dann wird sie hohere
Losungswahrscheinlichkeiten bei allen Aufgaben dieser Facette aufweisen.

Das Wissen uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte wurde in Marx et al. (2017) in
die zwei Subfacetten a) ,Arbeits- und Sozialformen sowie deren Kombination und
zieladaquater und effektiver Einsatz in Lehr-Lernsituationen® sowie b) ,Konzepte zu
individualisierten, kooperativen oder offenen Formen des Lernangebots sowie deren
Umsetzung“ untergliedert. Dies begrindete sich dadurch, dass Arbeits- und Sozialformen
zumeist kleinere Handlungs-/Interaktionseinheiten darstellen als die ,groReren“ Lehr-
Lernkonzepte. Eine Operationalisierung anhand dieser als Hilfskonstrukte gedachten
Subfacetten in zwei Skalen erscheint nicht sinnvoll, da Subfacette a) eine Teilmenge von
Subfacette b) darstellt. Eine bessere Mdglichkeit, Wissen lber Lehr-Lernmethoden und -
konzepte (unter Berlckichtigung des Gedankens, dass dieses Wissen bei EB/MWB-
Lehrkraften ,verinselt erworben und vorhanden sein kodnnte), mehrdimensional zu
konzeptualisieren, ist es, zentrale und in der (Ratgeber-)Literatur haufig angesprochene
Lehr-Lernmethoden als jeweils eine Subfacette dieses Wissens abzubilden. Dass
verschiedene Lehr-Lernmethoden unterschiedliches Wissen zur Umsetzung dieser
erforderlich machen, soll an drei zentralen (Kombinationen von) Arbeits- und Sozialformen
exemplifiziert werden: dem Lehrervortrag, der Gruppenarbeit und der Feedback-Methode.

Wissen Uber die Gestaltung eines Lehrervortrag erfordert kognitionspsychologisches
Wissen (z.B. Wissen Uber die Kapazitat des Arbeitsspeichers des Gedachtnisses) in
Kombination mit Wissen tber Lehr-Lernmethoden und -konzepte (z.B. Weidenmann, 2008),
das sich fur die Beurteilung der Angemessenheit als praktisch relevantes Wissen an der
didaktischen Zielsetzung relationiert: Durch den Lehrervortrag kdnnen Informationen zu
einem Thema angeboten werden und dieser kann beim subjektiven Anlegen bzw. beim
Erwerb einer kognitiven Grundstruktur hilfreich sein (Teilaufgaben a und b). Fir die
Ermoglichung komplexerer kognitiver Operationen (in der konkreten Situation) ist dieser
zumeist aber weniger hilfreich (Teilaufgaben c, d, e). Das Wissen Uber den Lehrervortrag

wurde im Projekt ThinK durch die Aufgabe in Abb.1 operationalisiert.
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Bitte beurteilen Sie, welche der folgenden Aussagen stimmen oder nicht stimmen.

Kreuzen Sie bitte in jeder Zeile ein Kastchen an.

Der Lehrervortrag (auch als Vortragsmethode bezeichnet) ist Stimmt

dann geeignet, wenn... nicht

Stimmt

a) ... das Hauptziel in der Vermittlung von Informationen besteht.
b) ... eine Einfuhrung in einen bestimmten Bereich gegeben
werden soll.

c) ... das Behalten des Stoffs Uber einen langeren Zeitraum
erwinscht ist.

d) ... die Beteiligung der Lernenden eine wesentliche
Voraussetzung ist, um ein Lernziel zu erreichen.

e) ... der Stoff fur die Lernenden komplex ist oder eine Menge
Details enthalt.

Abb. 1 Aufgabe zur Erfassung des Wissens Uber den Lehrervortrag

Bei der Gestaltung von Gruppenarbeiten ist sozialpsychologisches Wissen in Kombination
mit Wissen uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte Wissen nétig: hier ist z.B. Wissen uber
unterschiedliche Typen von Interdependenzen der beteiligten Lernenden wichtig und damit in
Zusammenhang stehend die (Un)Eignung verschiedener Aufgabentypen (disjunktive,
konjunktive oder additive Aufgaben) fur Gruppenarbeiten, um fir die Lernenden
demotivierende Ph&nomene wie den Trittbrettfahrereffekt zu vermeiden (z.B. Wecker &
Fischer, 2014). Dieses Wissen wurde durch die Aufgabe in Abb. 2 operationalisert, die aus
dem COACTIV-Test von Voss und Kunter et al. (2011) sprachlich adaptiert wurde.
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falsch richtig

a) Die Lernenden sollen zum Thema Klimawandel ein
Brainstorming in der Kleingruppe durchfiihren, wie man die
Klima-Katastrophe  verhindern kann. Die gefundenen

Mdoglichkeiten sollen in einer Liste gesammelt werden.

b) Die Lernenden sollen zum Thema Umweltschutz eine Collage
in der Kleingruppe erarbeiten, fir die jeder Lernende finf
Beispiele von Umweltsiinden im Alltag, dokumentiert durch

Bilder aus Zeitschriften,- finden muss.

c) Die Lernenden sollen gemeinsam einen Text verfassen und
jeder ist fur jeweils einen Abschnitt verantwortlich.

d) Die Lernenden sollen gemeinsam Erklarungen fir den
Ausgang eines durchgefiihrten physikalischen Experiments

finden.

e) Die Lernenden sollen gemeinsam eine mathematische

Textaufgabe l6sen.

Abb. 2 Aufgabe zur Erfassung des Wissens Uber die Gestaltung von Gruppenarbeiten
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Feedback geben ist eine der am haufigsten eingesetzten Lehr-Lernmethoden um
Lernprozesse und Verhaltens&nderungen zu unterstiitzen (Strijpos & Muller, 2014). Beim
Feedback geben ist u.a. motivationspsychologisches Wissen in Kombination mit Wissen
Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte noétig. Hier ist das Wissen Uber den Einfluss
personaler Faktoren (z.B. Attributionen) auf die Verarbeitung von Feedback relevant. Die
Attribution einer Rickmeldung ist bedeutsam, da mit den angenommenen Ursachen fir
ein Ereignis motivationale und emotionale Auswirkungen sowie Uberzeugungen beziiglich
mdglicher individueller Handlungsspielraume verbunden sind. Zentral ist hier die Frage, ob
ein bestimmtes Handlungsergebnis durch eine Person aktuell und zukinftig als beeinflussbar
bewertet wird — dies entspricht einer internalen, variablen und kontrollierbaren
Ursachenzuschreibung wie sie im  Klassifikationsschema der  Grinde  flr
Handlungsergebnisse nach Weiner (1985) konzeptualisiert wird. Dieses Wissen wurde durch
die Aufgabe in Abb. 3 operationalisert, die aus dem COACTIV-Test von Voss und Kunter et
al. (2011) sprachlich adaptiert wurde.

Ein Lerner zeigt im Vergleich zu seinen bisherigen Leistungen eine

unterdurchschnittliche Leistung.

Welche Rickmeldung nach Misserfolgen ist weniger gut, welche ist besonders gut

geeignet, seine Motivation fir die Beschaftigung mit den Kursinhalten zu erhéhen?

Kreuzen Sie bitte in jeder Zeile ein Kastchen an.

weniger | besonders
gut gut
geeignet geeignet

a) ,Sie haben diesmal zu flliichtig gearbeitet. Wenn Sie sich
mehr anstrengen, kdnnen Sie das schaffen.”

b) ,Die Aufgaben waren dieses Mal einfach zu schwer. Das
nachste Mal klappt es bestimmt besser!”

c) ,Das ist gar nicht schlimm, Sie hatten dieses Mal einfach
Pech.*

d) ,Machen Sie sich nichts daraus, lhre Starken liegen in
anderen Bereichen.”

Abb. 3 Aufgabe zur Erfassung des Wissens die Feedback-Methode
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Die oben gegeben Beispiele zeigen auf, dass fir verschiedene Kombinationen von Arbeits-
und Sozialformen unterschiedliches Wissens relevant ist. Eine dritte Moglichkeit, das Wissen
Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte zu konzeptualisieren, ist eine hierarchische
Konzeptualisierung. Eine hierarchische Konzeptualisierung beinhaltet fir verschiedene
Kombinationen aus Arbeits- und Sozialformen allgemeines und spezifisches Wissen.
Aligemeines Wissen kann dabei das Wissen Uuber die ,Orchestrierung von Lehr-
Lernsituationen, d.h. die Bedingtheit von Sicht- und Tiefenstrukturen (Oser & Baeriswyl,
2001) sein. Spezifisches Wissen kann z.B. das oben dargestellte Wissen zum Lehrervortrag,
der Gruppenarbeit oder der Feedback-Methode sein. Unter Beruckichtigung des Gedankens,
dass Wissen uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte bei EB/WB-Lehrkraften ,verinselt
erworben und vorhanden sein konnte, erscheint es plausibel, dass allgemeines Wissen und
spezifische Subfacetten sowie jeweils die spezifischen Subfacetten unabhangig voneinander

zu konzeptualisieren sind.

4 Fragestellung und Annahmen

Die Fragen des vorliegenden Beitrages sind, ob (1) eine mehrdimensionale, eine
eindimensionale oder eine hierarchische Modellierung das Wissen (ber Lehr-Lernmethoden
und -konzepte von Lehrkraften in der EB/WB besser abbildet und (2) wie reliabel dieses
Wissen erfasst wird.

Wir nehmen an, dass eine hierarchische Konzeptualisierung die Daten am besten
erklart. Dies begriindet sich dadurch, dass die Aufgaben sowohl auf der Basis der in Kapitel
3 ausgefiihrten theoretisch-konzeptuellen Uberlegungen als eine allgemeine Wissens-
Facette entwickelt wurden als auch, dass in den Aufgaben jeweils konkrete Lehr-
Lernmethoden und damit spezifische Inhalte angesprochen werden, fiir die — zumindest bzw.
im Besonderen fir die EB/WB-Lehrkrafte — keine systematischen Zusammenhange zu

erwarten sind.

5 Methodisches Vorgehen

5.1 Stichprobe

An der Hauptstudie des Projekts ThinK nahmen insgesamt N = 212 EB-Lehrkréfte teil, dabei
handelt es sich um eine Ad-hoc-Stichprobe. Die Lehrkréfte im Alter von 24 bis 77 Jahren (M
= 48.47; SD = 12.16) verfugten zum Erhebungszeitpunkt tber eine Lehrerfahrung zwischen
0.2 und 50 Jahren (M=12.71; SD=10.38) und lehrten pro Woche zwischen 1 und 50 Stunden
(M = 12.13; SD = 11.10). Der Anteil an Akademikern (72.77%), die mehrheitlich
nebenberufliche Beschéftigung bei mehreren Bildungseinrichtungen (64.34%) und der Anteil

an weiblichen Lehrkraften (51.89%) weisen die vorliegende Stichprobe als typisch fir die
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EB/WB aus (siehe Autorengruppe wb-personalmonitor, 2016). Die Lehrkrafte dieser
Stichprobe sind in verschiedenen Reproduktionskontexten (Schrader, 2010b) der EB/WB
tatig (,Unternehmen® und freier ,Markt“: 29%; werte- oder interessengebundene
,Gemeinschaften“: 21%,; offentlich (mit)finanzierte Bildungseinrichtungen mit gesetzlichem
Auftrag (,Staat®): 50%) und bieten Veranstaltungen zu der gesamten Bandbreite an Themen
an, von der (fachbezogenen) beruflichen Weiterbildung tber Angebote der allgemeinen bis
zur politischen Erwachsenenbildung. Nur etwa ein Drittel der in der EB/WB tatigen Lehrkréfte
verfigt Uber einen formalen erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Haupt- oder
Nebenfachabschluss (Autorengruppe wb-personalmonitor, 2016), ein Anteil, der wiederholt
fur verschiedene Stichproben von EB/WB-Lehrkraften genannt wird (Bonnes &
Hochholdinger, 2016; Schitz & Nittel, 2012). Zu dieser Gruppe mit erziehungs- und
bildungswissenschatftlicher Vorbildung zahlen Schullehrkrafte sowie durch erziehungs- und
bildungswissenschaftliche Studiengénge ausgebildete Personen, deren Gemeinsamkeit ihre
Ausbildung in bildungswissenschaftlichen Inhalten ist, die das PPK miteinschlieen
(Linninger et al.,, 2015). Eine zweite Gruppe bilden Lehrkrafte ohne erziehungs- und
bildungswissenschaftlichen Haupt- oder Nebenfachabschluss, die in etwa zwei Drittel der
Lehrkréafte in der EB/WB ausmachen und die sich fir eine Lehrtatigkeit vor allem Uber ihre
Fachexpertise qualifizieren (Autorengruppe wb-personalmonitor, 2016). Lehrkrafte mit
bildungswissenschaftlichem Studium sind — diesen Anteilsverhaltnissen fast typisch
entsprechend — N = 54 (25.47%) in der Stichprobe enthalten, Lehrkrafte ohne
bildungswissenschaftliches Studium N = 158 (74.53%).

5.2 Durchfuihrung

Die Stichprobe wurde mithilfe von zwei groRen Volkshochschulen in Bayern und Nordrhein-
Westfalen sowie der IHK in Nordrhein-Westfalen und verschiedenen Trainernetzwerken
rekrutiert. Die Teilnahme fand individuell an einem vorbereiteten Laptop in den
Raumlichkeiten der Einrichtungen statt, war freiwillig und wurde durch Bezahlung honoriert.
42.45% der Stichprobe wurde in der beschriebenen Form rekrutiert, der Ubrige Teil der
Stichprobe bearbeitete den Fragebogen online (www.videofallarbeit.de), ebenfalls freiwillig
und auf Honorarbasis. Allen befragten Lehrkraften lagen die insgesamt 67 Testaufgaben des
gesamten PPK-Test vor. In den Féllen, bei denen die Testzeit der EB-Lehrkrafte weit Uber
den vereinbarten Rahmen von ca. 90 Minuten hinausging, wurde die Mdglichkeit gegeben,
restliche Testaufgaben zu Uberspringen und nur noch die soziodemographischen Angaben
auszufillen. Daher wurden die Testaufgaben in drei Versionen mit unterschiedlicher

Reihenfolge préasentiert.
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5.3 Instrument

Die in diesem Beitrag analysierten Aufgaben stellen nur eine Teilmenge des gesamten Tests
dar. Gegenstand der Analysen sind Aufgaben aus dem Projekt ThinK, die zum Tell
anschlieRend an die Aufgaben von Voss und Kunter et al. (2011) entwickelt wurden und
somit Schnittmengen zu diesen aufweisen, aber nicht deckungsgleich sind. Alle funf
Aufgaben, die Gegenstand der Analysen dieses Beitrags sind, liegen im gleichen
Aufgabenformat vor, wie die Aufgaben in Abb. 1-3, die vier oder flinf Teilaufgaben im Richtig-
Falsch-Antwortformat umfassen. Die Richtig-Falsch-Antworten haben einen gemeinsamen
Aufgabenstamm und &hneln damit Testlets (Wainer & Kiely, 1987). Jede Teilaufgabe wird
mit null (nicht geldst) oder eins (gelost) bepunktet. Aus den nachfolgend berichteten
Analysen wurden insgesamt acht Teilaufgaben ausgeschlossen. Der Auschluss begriindet
sich empirisch (Teilaufgaben wurden von nahezu allen Personen geldst oder wurden von
einer groRen Zahl an Personen nicht bearbeitet). Die fiinf Aufgaben hatten ihren inhaltlichen

Schwerpunkt auf verschiedenen lehr-lernmethodischen Vorgehensweisen.

5.4 Umgang mit fehlenden Werten

Vor allem in sogenannten low-stakes assessments Uberspringen Testteilnehmer Aufgaben
(omitted items) oder brechen aus verschienenen Grinden die Bearbeitung eines Tests bzw.
Fragebogens ab und produzieren dabei not-reached items. Rubin (1976) schlug zur
Klassifikation von fehlenden Werten die Unterscheidung in missing completely at random
(MCAR), missing at random (MAR) und not missing at random (MNAR) vor, die sich in der
empirischen Bildungsforschung weitestgehend durchgesetzt hat (vgl. Lidtke, Robitzsch,
Trautwein & Koéller, 2007). In der Literatur zu Missing Data werden MAR und MCAR auch als
ignorable nonresponse bezeichnet und full information maximum likelihood (FIML) oder
Multiple Imputation (MI) werden derzeit als die state-of-the-art Methoden fur den Umgang mit
diesen beiden Falle betrachtet (Ludtke et al., 2007).

Ein Problem ist, dass — aufgrund des Fehlens der Werte — nicht mit Sicherheit
identifiziert werden kann, welcher der drei Falle nach Rubin (1976) vorliegt, lediglich
Hinweise darauf konnen gefunden werden. In Analysen der PISA 2006 Daten zeigte sich
eine negative Korrelation (r = —. 33) zwischen dem Anteil an richtigen Antworten pro Item
und dem Anteil an omitted values pro Item, was darauf hinweist, dass einfache Aufgaben
haufiger beantwortet und schwere Aufgaben eher Ubersprungen wurden (Rose, Davier & Xu,
2010); fur die in dieser Untersuchung betrachteten Aufgaben zeigte sich ebenfalls eine
negative Korrelation, allerdings nicht signifikant (r = —. 39). Fur den Umgang mit MNAR gibt

es unterschiedliche Vorschlage: Einerseits wird von der haufig praktizierten Null-Imputation
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abgeraten, da von dieser empirisch fundiert angenommen wird, dass sie zu verzerrten
Ergebnissen fuhrt (Pohl, Grafe & Rose, 2014; Rose et al.,, 2010); andererseits wird diese
Annahme kritisch diskutiert und gezeigt, dass auch der Verzicht auf Null-Imputation
wiederum zu verzerrten Ergebnissen fihren kann (Robitzsch, 2016).

Da nicht sicher ist, welche Art von fehlenden Werten nach Rubin (1976) vorliegt,
werden im Folgenden fehlende Werte als solche behandelt. Denn Simulationsstudien weisen
darauf hin, das IRT-Modelle relativ robust sind, wenn nur wenige Werte fehlen (Rose et al.,
2010). Fur die hier prasentierten funf Aufgaben fehlen 114 von 3180 Werten und damit
lediglich 3.6%, was als unproblematischer relativer Anteil an Missings betrachtet wird (Kline,
2016). Um Personen mit fehlenden Werten auf einzelnen Variablen nicht aus den Analysen
ausschlieen zu missen, wurde in Mplus (Muthén & Muthén, 1998-2015) die Funktion full
information maximum likelihood (FIML) verwendet, da ein listenweiser Fallausschluss neben
einem Verlust an Effizienz bei der Parameterschitzung auch zu fehlerhaften Befunden
fuhren kann (Ludtke et al., 2007).

5.5 Modellspezifikation

Spezifikation des eindimensionalen Modells

Eine eindimensionale Konzeptualisierung wird durch ein eindimensionales Modell modelliert.
Besteht die Annahme der Eindimensionalitat, werden die Unterschiede der Personen in den
Indikatoren durch eine gemeinsame latente Variable aufgeklart und pro Indikator wird ein
Messfehler modelliert. Von den Messfehlern nehmen wir an, dass diese unkorreliert sind
(Abb. 4, Modell A). Von den Teilaufgaben der Aufgaben wird angenommen, dass diese
gleichermallen das jeweils thematisierte Wissen indizieren, was durch gleiche
Faktorladungen spezifiziert wird. Berichtet man Personescores, dann beziehen sich diese

eindeutig auf die eine spezifizierte latente Variable.

Spezifikation des mehrdimensionalen Modells

Passend zur vorgeschlagenen mehrdimensionalen Konzeptualisierung in Kapitel 3 ist ein
correlated-factors Modell, das voneinander trennbare, aber korrelierte Wissensdimensionen
annimmt (Abb. 4, Modell B). In einem correlated-factors Modell wird haufig ein urspriinglich
als eindimensional konzeptualisiertes Konstrukt in verschiedene latente Variablen aufgeteilt
(z.B. Brown, 2006). Allerdings wird im correlated-factors Modell keine latente Variable in das
Modell eingefuhrt, die das die Facetten einende Wissen uber alle Items hinweg erfasst
(Reise, Moore & Haviland, 2010).
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Von den Teilaufgaben der Aufgaben nehmen wir an, dass diese gleichermalien das
jeweils thematisierte Wissen indizieren, was durch gleiche Faktorladungen spezifiziert wird.
Von den Messfehlern der Indikatoren nehmen wir an, dass diese unkorreliert sind. Welche
Zusammenhénge sich zwischen den Subfacetten bzw. den einzelnen Faktoren letztlich
zeigen, ist offen. Aufgrund der unterschiedlichen Inhaltsbereiche, die in den Aufgaben
thematisiert werden und der zumeist unsystematischen p&dagogischen Ausbildung der
EB/WB-Lehrkrafte, dirften diese aber gering ausfallen. Berichtet man Personenscores fir
einzelne latente Variablen eines correlated-factors Modells, dann handelt es sich bei diesen
um ein Amalgam aus der nicht mitmodellierten, aber allen Indikatoren gemeinsamen latenten
Variablen sowie den jeweils spezifischen, modellierten latenten Variablen (Reise, 2012;
Reise et al., 2010).

Spezifikation der hierarchischen Modelle

Passend zur Annahme einer hierarchischen Konzeptualisierung mit allgemeinem und
spezifischem Wissen sind Modelle der Bifaktor-Familie (Abb. 4, Modell C): “Bifactor models
are potentially applicable when (a) there is a general factor that is hypothesized to account
for the commonality of the items; (b) there are multiple domain specific factors, each of which
is hypothesized to account for the unique influence of the specific domain over and above
the general factor; and (c) researchers may be interested in the domain specific factors as
well as the common factor that is of focal interest. (Chen, West & Sousa, 2006). Zuséatzlich
zum von Chen et al. (2006) skizzierten Verwendungszweck werden Bifaktor Modelle auch
dazu verwendet, um fir ,nuisance factors“ zu kontrollieren, z.B. dann, wenn nur der
Generalfaktor im Fokus steht, nicht aber die spezifischen Faktoren, die z.B. durch
verschiedene Aufgabenstimuli begriindet sind (DeMars, 2013). Pro Teilaufgabe werden bei
Modellen der Bifaktor-Familie zwei Ladungsparameter spezifiziert, fir die (mindestens) drei
verschiedene Annahmen getroffen werden kénnen:

1) alle Ladungsparameter werden frei geschatzt (z.B. Reise, 2012) — nachfolgend als
Bifaktor Modell bezeichnet.

2) Die Ladungsparameter der Teilaufgaben sind fir den Generalfaktor und den spezifischen
Faktor proportional zueinander (z.B. Bradlow, Wainer & Wang, 1999) — nachfolgend als
Testlet Modell bezeichnet.
3) Die Ladungsparameter sind fur die Teilaufgaben eines Aufgabenstamms gleich, jeweils fur
den Generalfaktor und den spezifischen Faktor (Wang & Wilson, 2005b) — nachfolgend als
Rasch Testlet Modell bezeichnet.

Von den Messfehlern der Indikatoren nehmen wir an, dass diese unkorreliert sind.

Konform zu den Uberlegungen in Kapitel 3 erscheint das Rasch-Testlet Modell am
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passendsten zu sein, da von den Teilaufgaben der Aufgaben angenommen wird, dass diese
gleichermal3en das jeweils thematisierte Wissen indizieren.

Bei der Interpretation der spezifischen Faktoren ist der oben von Chen et al. (2006)
angesprochene Punkt b) zu beachten: die spezifischen Faktoren erkldren zusatzliche
Varianz zum Generalfaktor. Berichtet man Personenscores, dann ist zu beachten, dass die
Scores des Generalfaktors sich auf das in Kapitel 3 skizzierte allgemeine Wissen beziehen
und die Scores der spezifischen Faktoren sich auf das in Kapitel 3 skizzierte spezifische
Wissen Uber Lehr-Lernmethoden beziehen wirden — nicht aber auf allgemeine Wissen tber
Lehr-Lernmethoden.

5.6 Statistische Analysen

Alle Analysen wurden mit Mplus Version 7.4 durchgefuhrt (Muthén & Muthén, 1998-2015).
Fur kategoriale Daten, wie sie haufig bei Wissenstests vorliegen, bietet sich zur Analyse der
Dimensionalitat eines Konstrukts die Multidimensional Iltem Response Theory (MIRT) an
(Reckase, 2009). In der vorliegenden Arbeit werden alle Analysen im MIRT-Framework
durchgefuhrt und dementsprechend fir den Modellvergleich die informationstheoretischen
MaRe AIC, AICc, CAIC, BIC, SABIC berichtet. Offen ist, wie die Straf-Funktion
informationstheoretischer Mal3e idealerweise aussieht (Rost, 2004). Daher werden die
beiden gangisten Maf3e AIC und BIC sowie Varianten dieser berichtet (AICc, CAIC, SABIC),
die u.a. die StichprobengrofRe bertcksichtigen.
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6 Ergebnisse

Zur Beantwortung der Fragestellung ,Erklart eine ein-, eine mehrdimensionale oder eine
hierarchische Modellierung das Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte von
Lehrkraften in der EB/WB besser?“ wurden die in Abschnitt 5.5 spezifizierten Modelle auf die
Daten angepasst. Einerseits ein 1PL correlated-factors Modell und ein eindimensionales 1PL
Modell, andererseits ein Bifaktor-Modell (Reise, 2012), ein Testlet-Modell (Bradlow et al.,
1999) und ein Rasch-Testlet-Modell (Wang & Wilson, 2005b). Die Mehrzahl der
informationstheoretischen MaRe (AIC, AICc, CAIC und BIC) weisen auf die Uberlegenheit
des Rasch Testlet Modells gegentber den anderen Modellen hin (siehe Tab. 1), der SABIC
weist auf die Uberlegenheit des 1PL correlated-factors Modell gegeniiber den anderen
Modellen hin.

Um ein mdglichst vollstédndiges Bild der Ergebnisse darstellen zu kénnen, werden
nachfolgend fiir das 1PL correlated-factors Modell, das eindimensionale 1PL Modell und das
Rasch Testlet Modell Itemschwierigkeiten und Standardfehler (der Teilaufgaben) sowie die
Reliabilitaiten abgebildet. Fur alle mehrdimensionalen Modelle wird die Ladungsstruktur
berichtet. FlUr das Bifaktor Modell und das Testlet Modell sind Itemschwierigkeiten,

Standardfehler, die Ladungsstruktur sowie die Reliabilitdt im Anhang (Tab.7-9) zu finden.
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Tab. 1 Modellvergleiche: Correlated-factors Modell, eindimensionales Modell und hierarchische Modelle (Bifaktor Modell,
Testlet Modell und Rasch Testlet Modell)

Correlated-factors Modell und eindimensionales Modell

Modell Loglikeli- Freie AlC AlCc BIC SABIC CAIC
hood Parameter

1PL

correlated-

factors -1662 30 3384 3394 3484 3389 3514

Modell

Eindimen-

sionales 1PL -1707 16 3447 3448 3501 3450 3515

Modell

Hierarchische Modelle (Bifaktor Modell, Testlet Modell und Rasch Testlet Modell)

Modell Loglikeli- Freie AIC AlCc BIC SABIC CAIC
hood Parameter
Bifaktor -1644 45 3379 3402 3602 3459 3574
Modell
Testlet -1658 30 3376 3386 3525 3429 3506
Modell
Rasch
Testlet -1664 21 3371 3374 3476 3409 3461
Modell

Anmerkungen: Fette Markierung weist auf den niedrigsten Wert eines informationstheoretischen Mal3es hin.

AIC = Akaike information criterion; AICc = bias corrected AIC; CAIC = consistent AIC; BIC = Bayesian information
criterion; SABIC = sample-size adjusted BIC
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Correlated-factors Modell und eindimensionales Modell

Tab. 2 standardisierte Ladungsstruktur und Itemschwierigkeiten des correlated-factors Modells und Itemschwierigkeiten
des eindimensionalen 1PLModells

Teilauf- Eindimensionales
gaben 1PL correlated-factors Modell 1PL Modell
Itemschwierigkeit  Itemschwierigkeit

A B C D E in logits in logits

Al 0.475** -1.105 -1.565
(0.070) (0.194) (0.292)

A2 0.475** -0.525 -0.737
(0.070) (0.174) (0.253)

A3 0.475** -1.865 -2.661
(0.070) (0.233) (0.382)

B1 0.553** -2.924 -3.981
(0.081) (0.310) (0.576)

B2 0.553** -1.904 -2.547
(0.081) (0.261) (0.405)

B3 0.553** -0.993 -1.320
(0.081) (0.205) (0.272)

C1 0.715* 0.112 0.131
(0.046) (0.220) (0.235)

C2 0.715** -1.563 -1.693
(0.046) (0.259) (0.302)

C3 0.715** -1.222 -1.319
(0.046) (0.250) (0.285)

D1 0.507** -0.124 -0.165
(0.069) (0.176) (0.244)

D2 0.507** -0.562 -0.768
(0.069) (0.179) (0.257)

D3 0.507** -0.856 -1.168
(0.069) (0.187) (0.283)

E1l 0.720** -4.115 -4.708
(0.062) (0.637) (0.641)

E2 0.720** 0.997 1.091
(0.062) (0.250) (0.265)

E3 0.720** 0.835 0.922
(0.062) (0.243) (0.265)

Anmerkungen: ** p £ .01; Werte in Klammern sind Standardfehler
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Die Ladungsstruktur des correlated-factors Modell sowie die Itemschwierigkeiten und
Standardfehler auch des eindimensionalen Modells sind in Tab. 2 abgebildet. Fur die funf
Faktoren zeigen sich Ladungsparameter zwischen .475 und .720, die alle statistisch
signifikant sind. In Verbindung mit den (in Abschnitt 5.5 hypothetisierten) lberwiegend
geringen latenten Zusammenhangen zwischen den Faktoren (zwischen r = .011 und r =
.391) — drei von zehn erwiesen sich als statistisch signifikant (siehe Tab. 3) — ist dies ein
Hinweis darauf, dass die Annahme der Eindimensionalitdit des Wissens fraglich und
Mehrdimensionalitéat wahrscheinlich erscheint. Um Eindimensionalitat anzunehmen bzw. die
Aufgaben zu einem Gesamtwert zusammenzufassen, mussten sich deutlich hohere (latente)
Zusammenhange zwischen den Faktoren zeigen, die sich nicht substanziell von 1

unterscheiden.

Die Itemschwierigkeit liegt fur das correlated-factors Modell zwischen -4.115 logits <
ltemschwierigkeit < 0.997 logits. Fir das eindimensionale 1PL Modell liegt die

ltemschwierigkeit zwischen -4.708 logits < ltemschwierigkeit < 1.091 logits.

Tab. 3 Korrelationsmatrix (standardisiert) des correlated-factors Modell

Faktor A Faktor B Faktor C Faktor D
Faktor B 0.391*
(0.199)
Faktor C 0.267 0.267
(0.155) (0.137)
Faktor D 0.011 0.062 0.317*
(0.213) (0.191) (0.149)
Faktor E 0.195 0.346* 0.167 0.169
(0.192) (0.161) (0.142) (0.147)

Anmerkungen: *p < .05. Werte in Klammern sind Standardfehler

Fur das eindimensionale 1PL und das 1PL correlated-factors Modell wurde zur Ermittlung
der internen Konsistenz der Teilaufgaben die Kuder-Richardson 20 Formula (KR-20)
verwendet. KR-20 entspricht im Wesentlichen Cronbachs Alpha fiir dichotome Daten, wie sie
hier gegeben sind (z.B. Lienert & Raatz, 1998). Fiir das eindimensionale Modell zeigte sich
mit .56 eine niedrige interne Konsistenz (vgl. Tab. 4). Dies ist ein weiterer Hinweis darauf,
dass die Eigenschaft der Eindimensionalitat fir den Test nicht vorliegt. Auch die interne
Konsistenz der Faktoren A-E ist niedrig (zwischen .29 und .60), allerdings gilt es hier bei der
Interpretation zu bedenken, dass lediglich drei Teilaufgaben pro Faktor in die Analysen

eingingen, was zu einer niedrigen internen Konsistenz beitragen kann.
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Tab. 4 Reliabilitaten fir das eindimensionale Modell und das correlated-factors Modell

Correlated-factors Modell

Eindimensionales Modell Faktor A Faktor B Faktor C Faktor D Faktor E

KR-20 = .56 KR-20 = .29 KR-20 = .52 KR-20 = .60 KR-20 = .49 KR-20=0.54

Rasch Testlet Modell

Die Ladungsstruktur und die Itemschwierigkeiten des Rasch Testlet Modells sind in Tab. 5
abgebildet. Die Itemschwierigkeit liegt zwischen -4.066 logits < Itemschwierigkeit < 0.987
logits. Es zeigen sich flr den Generalfaktor (g) fur alle Teilaufgaben statistisch signifikante
Faktorladungen, ebenso fir die funf spezifischen Faktoren (A-E). Die Faktorladungen der
spezifischen Faktoren sind durchweg héher als die des Generalfaktors. Diese Befunde
weisen auch hier darauf hin, dass nicht von Eindimensionalitat sondern vielmehr von einem

Generalfaktor auszugehen ist.
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Tab. 5 Ladungsstruktur (standardisiert) des Rasch Testlet Modells und Itemschwierigkeiten mit
Standardfehler

Itemschwierigkeit

g A B C D E in logits

Al 0.289** 0.374** -1.100
(0.048) (0.099) (0.192)

A2 0.289** 0.374** -0.521
(0.048) (0.099) (0.272)

A3 0.289** 0.374** -1.859
(0.048) (0.099) (0.233)

B1 0.277** 0.459** -2.885
(0.049) (0.107) (0.310)

B2 0.277** 0.459** -1.876
(0.049) (0.107) (0.256)

B3 0.277* 0.459** -0.981
(0.049) (0.107) (0.202)

C1 0.234** 0.661** 0.114
(0.043) (0.056) (0.214)

c2 0.234** 0.661** -1.538
(0.043) (0.056) (0.251)

C3 0.234** 0.661** -1.203
(0.043) (0.056) (0.243)

D1 0.278** 0.455* -0.119
(0.045) (0.080) (0.179)

D2 0.278** 0.455** -0.566
(0.045) (0.080) (0.182)

D3 0.278** 0.455** -0.867
(0.045) (0.080) (0.190)

El 0.231** 0.671** -4.066
(0.045) (0.075) (0.621)

E2 0.231** 0.671** 0.987
(0.045) (0.075) (0.247)

E3 0.231** 0.671* 0.830
(0.045) (0.075) (0.239)

Anmerkungen: ** p £ .01; Werte in Klammern sind Standardfehler
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Fur den Generalfaktor und die spezifischen Faktoren stellt sich die Frage, zu welchen
Anteilen diese die Varianz im Antwortverhalten aufklaren. Um diese Frage zu beantworten,
werden die Koeffizienten omega hierarchical (wh) und omega subscale (ws) herangezogen
(siehe z.B. Reise, 2012; Revelle & Zinbarg, 2009). Bei wh werden die Effekte der
spezifischen Faktoren (und des Messfehlers) kontrolliert, bei ws werden der Effekt des
Generalfaktors sowie die Effekte der weiteren spezifischen Faktoren (und des Messfehlers)
kontrolliert. wh ist ein wichtiger Indikator dafir, wie reliabel ein Test ein Konstrukt misst
(Revelle & Zinbarg, 2009).

Fur das Rasch Testlet Modell zeigte sich mit wh = .41 fir den Generalfaktor — das
allgemeine Wissen Uber verschiedene Lehr-Lernmethoden hinweg — ein vergleichsweise
geringer Wert (vgl. Tab. 6). Dies ist ein weiterer Hinweis darauf, dass die Eindimensionalitat
des Tests fraglich ist. ws indiziert, wie reliabel die spezifischen Faktoren — das spezifische
Wissen Uber eine Lehr-Lernmethode — gemessen werden. Es zeigten sich mit ws zwischen
.29 bis .67 niedrige bis befriedigende Werte, wobei bei der Interpretation zu beriicksichtigen
ist, dass lediglich drei Teilaufgaben pro Faktor in die Analysen eingingen, was zu einer
niedrigen internen Konsistenz beitragen kann.

Omega total (wtf) reprasentiert den Anteil der Varianz, der auf alle Faktoren
zurlickgeht. wt = .75 zeigt an, dass 75% der Unterschiede im Antwortverhalten durch die
insgesamt sechs Faktoren aufgeklart werden und 25% Messfehler sind. Omega (w) ist die
Reliabilitat der spezifischen Faktoren, allerdings nicht wie ws bereinigt um den Effekt des

Generalfaktors (Reise, 2012). w ist mit Werten zwischen .46 und .75 niedrig bis gut.

Tab. 6 Reliabilitaten Rasch Testlet Modell

General- Gesamt- Faktor A Faktor B Faktor C Faktor D Faktor E
faktor modell
Rasch wh= .41 wt=.75 w = .46 w =.55 w=.74 w=.54 w=.75
Testlet
Modell ws =.29 ws = .40 ws = .66 ws = .39 ws = .67

Anmerkungen. wh = Omega hierachical; wt = Omega total; w = Omega; ws = Omega subscale

7 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Der vorliegende Beitrag widmete sich der Forschungsfrage, ob eine ein-, eine
mehrdimensionale oder eine hierarchische Modellierung des Wissens Uber Lehr-
Lernmethoden und -konzepte von EB/WB-Lehrkraften aus theoretisch-konzeptueller Sicht
plausibler ist und empirisch besser auf die Daten passt. Diese Frage stellt sich vor dem
Hintergrund einer grof3en Zahl an Lehr-Lernmethoden und -konzepten, die unterschiedlichen
Zielen und Phasen innerhalb von Lehr-Lernprozessen dienlich sind, und einer vermutlich

eher erfahrungsbasierten und unsystematischen Wissensaneigung durch mehrheitlich nicht
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formal péadagogisch qualifizierte Lehrkrafte in der EB/WB. Ziel dieses Beitrags ist es,
Hinweise auf die Weiterentwicklung des vorliegenden Tests — hier mit dem Fokus auf der
Facette Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte — zu gewinnen.

In Kapitel 3 wurde eine ein-, eine mehrdimensionale und eine hierarchische
Konzeptualisierung des Wissens uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte vorgestellt. Aus
theoretisch-konzeptueller Perspektive erscheint die Annahme einer hierarchischen Struktur
des Wissens uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte plausibel, die tGber verschiedene Lehr-
Lernmethoden allgemeines Wissen und fur einzelne Lehr-Lernmethoden spezifisches
Wissen postuliert. Empirisch wurde Uberprift, ob ein correlated-factors Modell oder ein
eindimensionales Modell einerseits oder ein Bifaktor Modell, Testlet Modell oder Rasch
Testlet Modell andererseits empirisch am besten auf die Daten passt. Annahmenkonform
deuten vier von funf informationstheoretischen MaRen auf die Uberlegenheit einer
hierarchischen Modellierung durch ein Rasch Testlet Modell hin. Eines der
informationstheoretischen MaRRen deutet auf die Uberlegenheit des correlated-factors Modell
hin. Mit Blick auf die Frage nach der Dimensionalitat dieses Wissens geben beide Modelle
Hinweise auf die Mehrdimensionalitat des Wissens.

Fur das Rasch Testlet Modell zeigte sich flir den Generalfaktor — das allgemeine
Wissen Uber verschiedene Lehr-Lernmethoden hinweg — ein geringes wh. Eine Erklarung
hierfir kann sein, dass nur wenige Aufgaben zur Erfassung des Wissens verwendet wurden
und dabei heterogene Themen angesprochen wurden. Dies ist ein Hinweis darauf, dass die
zuklnftige Berlcksichtigung sowie Weiterentwicklung der Subskalen sinnvoll ist. Diese
Befunde sind plausibel, wenn man in Rechnung stellt, dass Lehrkréfte der EB/WB uber
Lverinseltes* Wissen verfligen vor dem Hintergrund der zumeist unsystematischen
padagogischen Ausbildung der EB/WB-Lehrkrafte. Angesichts dieses ,verinselten Wissens,
i.S. eines unkorrelierten Wissens aus Einzelaspekten Uber spezifische Lehr-Lernmethoden,
erscheint die Bertcksichtigung der Subskalen und die Weiterentwicklung dieser zu mehreren
eindimensionalen Tests sinnvoll zu sein. Dies trifft umso mehr zu, wenn der Test im Rahmen
einer Lernplattform fir EB/WB-Lehrkrafte eingesetzt werden soll.

Fir hierarchische Modelle stellt sich allerdings immer die Frage, ob bzw. welche
Konstrukte im Generalfaktor und den spezifischen Faktoren modelliert werden. Ob der
Generalfaktor Wissen Uber die Relationierungsnotwendigkeit von Sicht- und Tiefenstrukturen
tatsachlich diese oder aber dom&nenunabhdngige kognitive Fahigkeiten abbildet, kann in
diesem Beitrag nicht abschlielend beantwortet werden. Gleiches gilt fir die
Gruppenfaktoren: ob diese tatsachlich der Varianz des wahren Wertes zuzuordnen sind oder

konstruktirrelevant sind, muss durch Validierungsstudien weiter plausibilisiert werden; erste
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Hinweise, dass im Generalfaktor und den Gruppenfaktoren konstruktrelevante Varianz
modelliert wird, gibt die Studie von Marx, Goeze, Kelava und Schrader (2018).

Bei Modellierung der Daten durch ein correlated-factors Modell zeigen sich bei zehn
moglichen Zusammenhangen zwischen den Faktoren lediglich fir drei statistisch signifikante
Zusammenhénge. Dies kann als ein weiterer Hinweis dafir interpretiert werden, dass das in
den Aufgaben thematisierte Wissen nicht eindimensional konzeptualisiert und erfasst werden
sollte. Zudem zeigte sich bei einer eindimensionalen Modellierung eine geringe interne
Konsistenz, was auf eine geringe Homogenitat der Aufgaben hindeutet und ein Hinweis auf
die Nuatzlichkeit/Notwendigkeit einer mehrdimensionalen Konzeptualisierung und Erfassung
ist.

Alle Befunde einschrankend ist die insgesamt kleine Stichprobe zu nennen, die fir die
Studie zur Verfigung stand. Eine Konsequenz der kleinen Stichprobe ist, dass nur eine
Auswahl an Aufgaben in die Analysen eingegangen ist, um die Anzahl an zu schatzenden
Parametern in einem angemessenen Verhaltnis zur StichprobengréRe zu halten (Bentler &
Chou, 1987). Welche Struktur sich fir eine gréf3ere Stichprobe und unter Einbezug weiterer
Aufgaben und Facetten zeigt, ist offen.

Far die Testweiterentwicklung far den zukUnftigen Einsatz in
bildungsbereichsvergleichenden Studien oder in einer Lernplattform fir EB/WB-Lehrkrafte,
mit Hilfe dessen Lehrkraften schnell und prézise angemesse Lerninhalte entsprechend ihrer
Fahigkeiten und Bedarfe zugewiesen werden kdnnen, erscheint die Entwicklung mehrerer
eindimensionaler Tests zur Erfassung des Wissens ilber Lehr-Lernmethoden und -konzepte
sinnvoll. Eine Herausforderung dabei wird die Vielzahl verschiedener Lehr-Lernmethoden-
und konzepte sein. Eine Moglichkeit das Wissen tber Lehr-Lernmethoden und -konzepte fir
Lehrkrafte in der EB/WB mehrdimensional zu konzeptualisieren ist, zentrale Lehr-
Lernmethoden als jeweils eine Dimension dieses Wissens abzubilden. Welches die zentralen
und am haufigsten verwendeten Lehr-Lernmethoden und -konzepte sind, ist Gegenstand
einer Befragung von EB/WB-Lehrkraften, die derzeit vom Deutschen Institut fir
Erwachsenenbildung, Leibniz Zentrum fir Lebenslanges Lernen e.V. (DIE) durchgefihrt
wird. Eine weitere Herausforderung wird sein, schwierigere Aufgaben zu generieren, um
zwischen Personen mit viel Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte differenzieren
zu kénnen. Die vergleichsweise geringe Schwierigkeit des Tests kann einerseits durch das
Antwortformat und andererseits durch den Verzicht auf Fachbegriffe im Test erklart werden.

Der vorgestellte bzw. weiterentwickelte Test muss dann  weiteren
Validierungsschritten unterzogen werden, z.B. indem der Zusammenhang zwischen dem
Wissen der Lehrkréfte vermittelt Gber die Qualitdt von Lehr-Lernsituationen auf den (Lern-)

Erfolg von Teilnehmerlnnen der Erwachsenen- und Weiterbildung untersucht wird. Zudem
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bietet es sich fur die Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung an zu untersuchen, ob sich
(Facetten des) PPK von padagogischen Uberzeugungen diskriminieren lassen bzw. in
welchem Zusammenhang es mit diesen Uberzeugungen, anderen Aspekten des
professionellen Wissens oder mit der Berufserfahrung steht.

Insgesamt kann die vorliegende Arbeit einen Beitrag zur Entwicklung von
Instrumenten zur Erfassung von Aspekten der professionellen Kompetenz von Lehrkréften in
der EB/WB leisten, die im Rahmen bildungspolitischer und bildungspraktischer Initiativen
benttigt werden. Bei konstruktinhérenter Interpretation der Gruppenfaktoren sowie des
Generalfaktors kann eine Kurzskala zur Erfassung des Wissens Uber Lehr-Lernmethoden
von EB/WB-Lehrkraften angeboten werden. Diese empfehlen wir allerdings — bevor weitere
im Beitrag aufgezeigte Validierungsschritte durchgefuhrt wurden — lediglich fir formatives

Assessment und nicht fir summative ,high-stakes” Assessments.
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Tab. 7 Ladungsstruktur (standardisiert) des Bifaktor Modells und Itemschwierigkeiten mit
Standardfehler

Itemschwierigkeit

g A B C D E in logits

Al 0.115 0.581 -0.546
(0.164) (0.372) (0.112)

A2 0.213 0.241 -0.246
(0.142) (0.163) (0.091)

A3 0.245 0.510 -0.916
(0.180) (0.335) (0.119)

B1 0.768** 0.638** -1.377
(0.088) (0.106) (0.066)

B2 0.430* 0.273 -0.869
(0.188) (0.239) (0.114)

B3 0.031 0.553 -0.460
(0.167) (0.325) (0.097)

C1 0.488* 0.536* 0.043
(0.173) (0.203) (0.091)

c2 0.323 0.797* -0.615
(0.211) (0.246) (0.104)

C3 0.513* 0.399* -0.467
(0.191) (0.175) (0.098)

D1 0.082 0.655 -0.058
(0.167) (0.341) (0.100)

D2 0.294 0.464* -0.268
(0.164) (0.227) (0.096)

D3 0.171 0.342* -0.396
(0.147) (0.165) (0.094)

El 0.010 0.149 -1.568
(0.298) (0.302) (0.188)

E2 0.303 0.755 0.390
(0.277) (0.682) (0.103)

E3 0.253 0.808 0.329
(0.160) (0.718) (0.101)

Anmerkungen: * p £.05; ** p £.01; Werte in Klammern sind Standardfehler
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Tab. 8 Ladungsstruktur (standardisiert) des Testlet Modells und Itemschwierigkeiten mit
Standardfehler

Itemschwierigkeit

g A B C D E in logits

Al 0.268* 0.268* -0.523
(0.113) (0.113) (0.086)

A2 0.238* 0.238* -0.245
(0.105) (0.105) (0.080)

A3 0.357* 0.357* -0.899
(0.126) (0126) (0.100)

B1 0.670** 0.670** -1.343
(0.054) (0.054) (0.123)

B2 0.397** 0.397** -0.868
(0.097) (0.097) (0.100)

B3 0.183 0.183 -0.437
(0.096) (0.096) (0.084)

C1 0.547* 0.547* 0.042
(0.072) (0.072) (0.083)

c2 0.493** 0.493** -0.589
(0.064) (0.064) (0.088)

C3 0.480 0.480 -0.459
(0.073) (0.073) (0.086)

D1 0.301** 0.301** -0.058
(0.103) (0.103) (0.082)

D2 0.384** 0.384** -0.264
(0.108) (0.108) (0.085)

D3 0.270** 0.270** -0.394
(0.102) (0.102) (0.086)

El 0.094 0.094 -1.568
(0.141) (0.141) (0.170)

E2 0.604** 0.604** 0.376
(0.071) (0.071) (0.089)

E3 0.547** 0.547** 0.312
(0.075) (0.075) (0.087)

Anmerkungen: * p £.05; ** p £.01; Werte in Klammern sind Standardfehler
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Tab. 9 Reliabilitaten Bifaktor Modell und Testlet Modell

General- Gesamt- Faktor A Faktor B Faktor C Faktor D Faktor E
faktor modell
Bifaktor wh = .47 wt=.78 w=.49 w=.71 w=.78 w =.53 w=.67
Modell
ws = .41 ws = .42 ws = .49 ws = .47 ws = .60
Testlet wh = .67 wt=.81 w =.37 w = .64 w=.76 w = .43 w = .65
Modell
ws =.19 ws = .32 ws = .38 ws = .22 ws = .33

Anmerkungen. wh = Omega hierachical; wt = Omega total; w = Omega; ws = Omega subscale
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Zusammenfassung

Das Wissen uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte gilt als ein wichtiger Aspekt des
padagogisch-psychologischen Wissens von Lehrkraften in der Erwachsenen- und
Weiterbildung (EB/WB) fir die Gestaltung von Lehr-Lernsituationen. Der Beitrag untersucht,
ob und inwiefern dieses Wissen mit der Vorbildung und der Erfahrung von N = 212
Lehrkréften aus der EB/WB zusammenhangt. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass der
Umfang an Fort- und Weiterbildungen zum Thema Lehren und Lernen / Methodik / Didaktik
und die Tatigkeit in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung in einem positiven
Zusammenhang mit dem erfassten Wissen stehen. Keine (direkten) Zusammenhange zu
diesem Wissen zeigten sich entgegen der Annahmen zur Lehrerfahrung sowie einem
absolvierten erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Studium. Die Befunde werden an

den aktuellen Diskurs der EB/WB angeschlossen.

Schliisselworter

Padagogisch-psychologisches Wissen; Lehr-Lernmethoden und -konzepte; Lehrkréfte;
Trainer; Erwachsenenbildung/Weiterbildung
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1 Einleitung: Zur Entwicklung professioneller Kompetenz von Lehrkraften in der

Erwachsenen- und Weiterbildung als Forschungsdesiderat

Befragungsdaten aus der Erwachsenen- und Weiterbildung (EB/WB) (z.B. Hartz, 2011),
Expertisen fur die Politik (Guerriero, 2017; Kraft et al., 2009) und auch empirische Studien
aus dem Schulbereich (Rivkin, Hanushek & Kain, 2005) verweisen auf den grof3en Einfluss
des padagogischen Handelns von Lehrkraften auf den Lernerfolg der Lernenden.
Demgegenuber wird den institutionellen Rahmenbedingungen bildungsbereichsunabhangig
zumeist deutlich weniger Einfluss zugeschrieben. Folglich wuchs in der EB/WB in den
vergangenen Jahren das Interesse an der Erforschung einzelner Bestandteile der wie folgt
angenommenen Wirkungskette (Terhart, 2012): (1) Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften
fuhren zu (2) professioneller Kompetenz und dartber vermittelt zu (3) hoher Qualitat bei
Lehr-Lernprozessen, die (4) den Lernerfolg bei Teilnehmenden beférdert.

An der konkreten Aus- bzw. Weiterbildung von Lehrkraften in der EB/WB setzen
zahlreiche Initiativen fur die Praxis an (Avramovska, Czerwinski & Lattke, 2015; Lencer &
Strauch, 2016; Schlafli & Sgier, 2008; Schob et al.,, 2016; Steiner, 2010), verschiedene
Bereiche der professionellen Kompetenz von Lehrkraften sind in den Fokus empirischer
Forschung geriickt (Avramovska et al., 2015; Hof, 2010; Lattke & Jitte, 2014; Pachner,
2013; Rohs et al.,, 2017; Stanik, 2016; Vinepac-Project, 2008) ebenso konkrete Lehr-
Lernsituationen (Herrle, Dinkelaker, Nolda & Kade, 2014) sowie die Kompetenzen der
Teilnehmenden (Rosenbladt & Lehmann, 2013). Bislang gibt es allerdings nur wenig
Forschung in der EB/WB, die einzelne Glieder in ihrer Interdependenz untersucht (Goeze,
Hetfleisch und Schrader, 2013).

Betrachtet man die ersten beiden Glieder der Kette, so kann man — anders als im
Schulkontext, aber ahnlich dem Hochschulkontext — relativ wenig systematische und
institutionalisierte Einflussnahme auf die Entwicklung der professionellen Kompetenz von
Lehrkréften in der EB/WB konstatieren. Weil der Ausbildungs- und Berufszugang sowie die
Berufsaustibung hier nur in geringem Male staatlich, tarifvertraglich oder berufsstdndisch
reglementiert sind und damit seit jeher ,offen* flr Lehrkrafte mit unterschiedlichem
Ausbildungshintergrund, bleibt die Entwicklung von professioneller Kompetenz eine
(groBtenteils) individuelle ,berufs-“biographische Entscheidung jeder einzelnen Lehrkraft und
ist daher vergleichsweise schwer zu untersuchen. Umso mehr ist es von Interesse fur
Forschung und Praxis, welche Vorbildungen und Erfahrungen mit der professionellen

Kompetenz(entwicklung) der Lehrkréfte (,on the job®) in Zusammenhang stehen kdnnten.

Das Wissen um die berufshiographische, berufliche und soziale Situation von EB/WB-
Lehrkraften konnte in den vergangenen Jahren durch mehrere Studien zum Personal in der

Weiterbildung deutlich verbessert werden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016;
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Autorengruppe wb-personalmonitor, 2016; Dobischat et al., 2018). Dabei wurden
grundlegende Merkmale sowie deren typische Auspragungen identifiziert, von denen
angenommen werden darf, dass sie die Entwicklung der professionellen Kompetenz von

Lehrkréften und in der Folge die Gestaltung von Lehr-Lernsituationen beglnstigen kénnten.

Neben den Uberzeugungen von Lehrkraften (z.B. Collins & Pratt, 2011), die relativ
zeitstabil sind (z.B. zusammenfassend Skott, 2015), wird ein Bereich der professionellen
Kompetenz von Lehrkréften derzeit innerhalb der EB/WB verstarkt thematisiert: Das
vergleichsweise gut entwickelbare professionelle Wissen von Lehrkraften (Marx et al., 2017;
Rohs et al., 2017). Welche ausbildungs- und tatigkeitsbezogenen Merkmale fir die
Lehrtatigkeit einschlagige Lern- und damit Kompetenzentwicklungsgelegenheiten darstellen
kbnnen (z.B. ein erziehungs- und bildungswissenschaftliches Studium, Fort- und
Weiterbildungen, Tatigkeitsumfang und Lehrerfahrung sowie die Tatigkeitsschwerpunkte)
und wie diese mit dem professionellen Wissen von EB/WB-Lehrkraften zusammenhangen,
wurde bislang noch nicht untersucht. Ein Grund hierfir kann sein, dass es an
standardisierten Instrumenten insgesamt bislang mangelt(e), (siehe aber das Teaching
Perspectives Inventory (Collins & Pratt, 2011; Vinepac-Project, 2008). Insbesondere
Instrumente zur Erfassung (einzelner Facetten) des professionellen Wissens sind erst seit

jungster Zeit in der Entwicklung und Validierung (Marx et al., 2017; Rohs et al., 2017).

Ein im Rahmen der genannten Lern- und Kompetenzentwicklungsgelegenheiten
vielthematisierter Bereich des professionellen Wissens von Lehrenden ist das Wissen uber
Lehr-Lernmethoden und -konzepte (Schrader et al., in Druck), das fir die Gestaltung von
Lehr-Lernprozessen in der EB/WB allgemein als zentral betrachtet wird und seit jeher zum
Kernbestand der didaktischen Diskussion in der EB/WB gehort (Arnold et al., 2005; Kraft et
al., 2009; Tietgens, 1967). Die Bedeutsamkeit dieser Wissensfacette findet Ausdruck in der
Haufigkeit, mit der sie in print (siehe Hoffmann, 2011) und digitaler Form (z.B. wb-web.de)
sowie in einschlagigen Fort- und Weiterbildungen betont wird. Daher bietet sie sich fur die
Untersuchung der Frage an, ob und inwiefern dieses Wissen mit den verschiedenen
genannten  ausbildungs- und  tatigkeitsbezogenen  Merkmalen der  Lehrkréfte

zusammenhangt.

Diese Frage greift der vorliegende Beitrag auf und bearbeitet damit ein Desiderat in der
Erforschung der eingangs vorgestellten Wirkungskette (Terhart, 2012); die hier dargestellte
Untersuchung stellt zudem einen weiteren Validierungsschritt eines im Projekt ThinK
entwickelten Tests zur Erfassung des Wissens uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte dar
(vgl. Kapitel 4.3).
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2 Das Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte als Facette des padagogisch-

psychologischen Wissens von Lehrkréften

Im Rahmen der Forschungen zur professionellen Kompetenz von Lehrkréaften in der EB/WB
wird das urspriinglich fur den Schulkontext entwickelte und dort empirisch bewéhrte
Rahmenmodell der professionellen Kompetenz von Lehrkraften von Baumert und Kunter
(2011) vermehrt auch fur den Bereich der EB/WB adaptiert (Lencer & Strauch, 2016; Marx et
al., 2017; Rohs et al., 2017), weil es generische und damit auch fur die EB/WB relevant
erscheinende Bereiche der professionellen Kompetenz thematisiert. Grund fir die
Verwendung dieses Modells ist, dass fir den Bereich der EB/WB zwar zahlreiche
Konzeptualisierungen von Teilbereichen der professionellen Kompetenz von Lehrkraften
entwickelt wurden (z.B. Vinepac-Project, 2008; Ziep, 1990), diesen allerdings kein
(gemeinsames) theoretisches Rahmenmodell zugrunde liegt, welches empirisch Uberpruift
ware (Marx et al., 2014a).

Das Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkraften nach Baumert und Kunter
(2011) unterscheidet basierend auf der Kompetenzdefinition von Weinert (2001) in
Uberzeugungen und Werthaltungen, Selbstregulation und motivationale Orientierungen und
integriert die Unterscheidung des professionellen Wissens in Fachwissen, fachdidaktisches
Wissen und padagogisch-psychologisches Wissen (Shulman, 1986). Dieses Rahmenmodell
liegt auch dem Projekt ThinK zugrunde, in dem das Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -
konzepte als Teil des padagogisch-psychologischen Wissens (PPK) konzeptualisiert wird
und ein Instrument zur fach- und bildungsbereichsubergreifenden Erfassung des PPK von
Lehrkréften verschiedener Bildungsbereiche entwickelt wird (Marx et al., 2017; Marx et al.,
2014b; Voss et al., 2017; Voss et al., 2015).

3 Fragestellung und Hypothesen zum Zusammenhang von ausbildungs- und
tatigkeitsbezogenen Merkmalen und dem professionellen Wissen von EB/WB-
Lehrkraften

Im Folgenden sollen ausbildungs- und tatigkeitsbezogenen Merkmale vorgestellt werden, die
daraufhin beleuchtet werden, inwiefern sie im Zusammenhang zum professionellem Wissen,
genauer zum Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte als eine Facette des PPK,
stehen. Diese Ausfilhrungen begriinden die Hypothesenbildung am Ende jedes Abschnitts
und die Fragestellung der Untersuchung: In welchem Zusammenhang stehen die im
Folgenden erlauterten ausbildungs- und tatigkeitshezogenen Merkmale mit dem Wissen Uber

Lehr-Lernmethoden und -konzepte?
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3.1 Merkmal: Erziehungs- und bildungswissenschaftliches Studium

Die berufsbiographisch betrachtet zumeist erste Mdglichkeit zur Entwicklung professioneller
Lehrkompetenz sind einschlagige erziehungs- und bildungswissenschaftliche Studiengange,
z.B. mit dem Schwerpunkt EB/WB, Wirtschaftspadagogik oder ein Lehramtsstudium mit
anschlieendem Referendariat. Auf den ersten Blick erscheint es plausibel, dass
Absolventinnen solcher Studiengange, die ca. ein Drittel der Lehrkrafte in der EB/WB
ausmachen (Autorengruppe wb-personalmonitor, 2016; Schiitz & Nittel, 2012), auf eine
Lehrtatigkeit durch entsprechende Studieninhalte besser vorbereitet sind als Absolventinnen
anderer Studiengénge. Allerdings werden Studierende dieser Studiengdnge — abgesehen
von den Schul-Lehrkraften — nicht ausschlielich und vornehmlich fir eine Lehrtatigkeit
ausgebildet, sondern im Falle der EB/WB-Studierenden fir (die bei hauptberuflich in der
EB/WB Beschaftigten zentralen) Tatigkeiten des Weiterbildungsmanagements oder der
Programmplanung (WiBhak & Hochholdinger, 2016). Dennoch sollte die Auseinandersetzung
mit Inhalten der (Allgemeinen) Didaktik, selbst wenn dies nur in grundlegenden
Veranstaltungen der Fall ist, aus einer theoretisch-konzeptuellen Perspektive fur die

Entwicklung des PPK dienlich sein.

Hinweise darauf, dass berufstatige und damit durch erstes und zweites Staatsexamen
ausgebildete Schul-Lehrkrafte verglichen mit in der Regel nicht systematisch fir eine
Lehrtatigkeit ausgebildeten EB/WB-Lehrkrafte ein grofReres Wissen in Facetten des PPK
aufweisen, finden sich bei Marx et al. (2017). Zudem konnte fur Schul-Lehrkréafte gezeigt
werden, dass das professionelle Wissen am Ende des Studiums hoher war als zu Beginn
(Sorge et al., 2017).

Hypothese 1: Vor diesem Hintergrund wird auch fir die EB/WB-Lehrkrafte

angenommen, dass sich Unterschiede zwischen EB/WB-Lehrkraften mit und ohne
erziehungs- und bildungswissenschaftlichem Studium hinsichtlich ihres PPK zeigen, hier
operationalisiert am Wissen uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte: Lehrkrafte mit einem
erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Studium sollten Gber mehr Wissen verfligen als

Lehrkréfte ohne ein solches Studium.

3.2 Merkmal: Fort- und Weiterbildungen fir Lehrkrafte

Die Mehrzahl der Lehrkréafte beginnt ohne ein einschlagiges Studium ihre Lehrtétigkeit in der
EB/WB (Autorengruppe wb-personalmonitor, 2016). Fir diese Gruppe sind dann — Uber das
Selbststudium und das Beobachtungslernen als Seminarteilnehmende/r hinaus — Fort- und
Weiterbildungsmdglichkeiten sowie die konkrete Lehrtatigkeit die ersten Lern- und

Kompetenzentwicklungsgelegenheiten hinsichtlich ihrer Lehrtatigkeit.

Die Vielfalt an Fort- und Weiterbildungen ist grof3 und reicht vom kollegialen Gesprach

bis hin zu zertifizierten Trainerausbildungen (Hohmann, 2010). Blickt man auf die Nutzung
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der non-formalen Angebote fir EB/WB-Lehrkrafte, so zeigt sich flr das
Weiterbildungspersonal, welches im Bereich der Lehre bzw. Training oder Coaching tatig ist,
eine Beteiligungsquote an Weiterbildung von 81.8 Prozent (Autorengruppe wb-
personalmonitor, 2016). Im Durchschnitt nahmen die EB/WB-Lehrkrafte im Zeitraum eines
Jahres knapp 55 Stunden an Weiterbildungsveranstaltungen teil (Autorengruppe wb-
personalmonitor, 2016), wobei allerdings unklar ist, welche Inhalte in diesen thematisiert
wurden und ob diese tUberhaupt auf die Lehrtatigkeit bezogen sind.

Fort- und Weiterbildungsangebote flir EB/WB-Lehrkrafte zum Thema Lehren und Lernen
/ Methodik / Didaktik sind in der Regel spezifischer auf die Lehrtatigkeit und die Bedirfnisse
der Lehrkrafte in der EB/WB ausgerichtet, als dies die Mehrzahl der erziehungs- und
bildungswissenschaftlichen Studiengange sein kénnen (WiRhak, 2017). Zudem liegen
empirische Befunde vor, die zeigen, dass einschlagige Fortbildungen das Wissen und die

Kognitionen von Lehrkraften positiv verdndern kénnen (Digel, 2013; Goeze, 2016).

Hypothese 2: Fir das Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte wird ein positiver
Zusammenhang zu Fort- und Weiterbildungen angenommen: Je mehr Stunden an
spezifischer Fort- und Weiterbildung zum Thema Lehren und Lernen / Methodik / Didaktik
absolviert wurden, Uber desto mehr Wissen zu Lehr-Lernmethoden und -konzepten verfiigen
EB/WB-Lehrkréfte.

3.3 Merkmale: Lehrerfahrung und Lehrumfang

Von praktischen Lehrerfahrungen wird angenommen, dass sie beim Erwerb professioneller
Kompetenz, die sich auch aus Erfahrungswissen speist, eine wichtige Rolle spielen (Voss et
al., 2011). Eigene Lehrerfahrungen sind die Voraussetzung daftir, dass das z.B. in Fort- und
Weiterbildungen oder im Selbststudium erworbene theoretisch-konzeptuelle Wissen
angewendet werden kann und nicht trdge bleibt (grundlegend z.B. Gruber, Mandl & Renkl,
2000). Insgesamt liegen bislang nur wenige Studien vor, die den Einfluss der Lehrerfahrung
auf die professionelle Kompetenz untersucht haben (Voss et al., 2015) oder gar der
Bedeutung der Lehrerfahrung fir den Lernfortschritt der Lernenden (Rivkin, Hanushek &
Kain, 2005). Dieses Erfahrungswissen durfte bei langerer Lehrerfahrung bzw. bei h6herem
aktuellen Lehrumfang zu mehr Auseinandersetzungen mit Lehr-Lernmethoden und -
konzepten und damit zu mehr informell erworbenem Wissen in diesem Bereich gefuhrt

haben.

Hypothesen 3a und 3b: Fir den aktuellen Lehrumfang in Wochenstunden (H3a) sowie

die Lehrerfahrung in Jahren (H3b) wird daher ein positiver Zusammenhang zum Wissen Uber
Lehr-Lernmethoden und -konzepte angenommen: Je hoher der aktuelle Lehrumfang in
Wochenstunden bzw. je mehr Lehrerfahrung in Jahren, desto mehr Wissen Uber Lehr-

Lernmethoden und -konzepte zeigt sich bei den EB/WB-Lehrkréaften.



8 Studie 3 Lehrkréafte in der Erwachsenen- und Weiterbildung: Zusammenhange zwischen
Vorbildung und Erfahrung mit dem Wissen tber Lehr-Lernmethoden und -konzepte 128

Wahrend die Ausbildung von Schul-Lehrkraften mit Praktikum und Referendariat
(mindestens zwei) Praxisphasen vorsieht, deren Verzahnung mit ,Theoriephasen” als
bewdbhrt gilt (z.B. European Commission, 2015), wird die Verzahnung von Theorie und Praxis
bei Lehrkraften in der EB/WB haufig berufsbegleitend realisiert: einerseits durch die
praktische Lehrtatigkeit und andererseits durch den Besuch einschlagiger Fort- und
Weiterbildungen. Im Vergleich zur Ausbildung von Schul-Lehrkraften fehlt Lehrkraften in der
EB/WB héaufig weniger die praktische Lehrerfahrung, sondern eher die theoretisch-
konzeptuelle Wissensgrundlage zu didaktischen Konzepten und Prinzipien des Lehrens und

Lernens.

Hypothese 4: Vor diesem Hintergrund wird ein Interaktionseffekt zwischen

Lehrerfahrung und dem Besuch einschlagiger Fort- und Weiterbildungen erwartet: Lehrkrafte
mit wenig Lehrerfahrung dirften starker von zusatzlichen Stunden absolvierter Fort- und
Weiterbildung hinsichtlich des Wissens profitieren als Lehrkrafte mit viel Lehrerfahrung. Fur
Lehrkrafte mit weniger Lehrerfahrung in Jahren wird also ein starkerer Zusammenhang
zwischen den absolvierten Stunden an Fort- und Weiterbildung und dem Wissen uber Lehr-
Lernmethoden und -konzepten erwartet als fur Lehrkrafte mit mehr Lehrerfahrung.

Der angenommene Interaktionseffekt impliziert auch, dass Lehrkrafte, die weniger
Stunden in Fort- und Weiterbildung absolviert haben, hinsichtlich ihres Wissens starker von
zusatzlichen Jahren an Lehrerfahrung profitieren als Lehrkrafte, die viele Stunden in Fort-
und Weiterbildung absolviert haben: Fir Lehrkrafte mit weniger absolvierten Fort- und
Weiterbildungsstunden wird ein starkerer Zusammenhang zwischen den Jahren an
Lehrerfahrung und dem Wissen (ber Lehr-Lernmethoden und -konzepten erwartet als flr

Lehrkrafte mit mehr absolvierten Stunden in Fort- und Weiterbildung.

3.4 Merkmal: Schwerpunkt der Lehrtatigkeit in der allgemeinen Erwachsenenbildung

oder in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung

Ein weiterer Einfluss auf die Entwicklung der professionellen Kompetenz der Lehrkrafte kann
deren Tatigkeitsschwerpunkt sein. Eine gangige Typologie zur Unterscheidung von
Bildungsangeboten differenziert nach der inhaltlichen Ausrichtung der Bildungsangebote in
allgemeine Erwachsenenbildung und beruflich-betriebliche Weiterbildung wie sie z.B. im wb-

personalmonitor vorgenommen wurde (Autorengruppe wb-personalmonitor, 2016).

Die Erwartungshaltung der Teilnehmenden in der beruflich-betrieblichen WB an das
lehr-lernmethodische Wissen der Lehrkréafte angesichts des eigenen potentiellen
.,Konsequenzenreichtums® bei mdglichem ausbleibenden Lernerfolg im beruflichen Kontext
sowie die hohere finanzielle Vergutung der Trainerinnen in der beruflich-betrieblichen WB
(im Vergleich zur allgemeinen EB) konnten eine hdéhere ,Anspruchshaltung® der

Teilnehmenden in diesem Weiterbildungsbereich begriinden. Die Folge kdnnte sein, dass die
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Trainerlnnen sich starker selbstandig mit methodischem und didaktischen Wissen
auseinandersetzen, um die Lehr-Lernveranstaltungen zur Zufriedenheit der Teilnehmenden
gestalten zu konnen. Dies scheint insbesondere dann plausibel, wenn die
Teilnehmerzufriedenheit Geschifts- und Existenzgrundlage ist flr die Trainerlnnen, wie es in
der beruflich-betrieblichen WB héufig der Fall ist im Vergleich zur den meist nebenberuflich
ausgeubten Lehrtatigkeiten in der allgemeinen EB. Insofern konnten die allgemeine EB und
die beruflich-betriebliche WB ,differenzielle Entwicklungsmilieus® (Neumann et al., 2007) fur
das Lehrkrafte-Wissen darstellen.

Hypothese 5: Vor diesem Hintergrund wird folgender Unterschied angenommen: Im
Schwerpunkt in der beruflich-betrieblichen WB tatige Lehrkréafte verfigen Gber mehr Wissen
Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte als schwerpunktmafig in der allgemeinen EB tatige
Lehrkrafte.

4 Methodisches Vorgehen

4.1 Stichprobe

An der Hauptstudie des Projekts ThinK nahmen insgesamt N = 212 EB/WB-Lehrkréfte teil,
dabei handelte es sich um eine ad-hoc-Stichprobe. Fir den vorliegenden Beitrag wurden drei
Falle aufgrund von extremen Ausreil3ern in den Pradiktorvariablen ausgeschlossen, so dass
fur die nachfolgenden Analysen N = 209 EB/WB-Lehrkrafte zur Verfigung standen. Um
Personen mit fehlenden Werten auf einzelnen Variablen nicht aus den Analysen
ausschlieen zu missen, wurde in Mplus (Muthén & Muthén, 1998-2015) die Funktion full
information maximum likelihood (FIML) verwendet, da ein listenweiser Fallausschluss neben
einem Verlust an Effizienz bei der Parameterschatzung auch zu fehlerhaften Befunden
fihren kann (Ludtke, Robitzsch, Trautwein & Koéller, 2007). Die Lehrkrafte im Alter von 24 bis
77 Jahren (M = 48.39; SD = 12.19) verfligten zum Erhebungszeitpunkt Uber eine
Lehrerfahrung zwischen 1 und 50 Jahren (M = 12.70; SD = 10.44) und lehrten pro Woche
zwischen 1 und 50 Stunden (M = 11.97; SD = 11.06). Der Anteil an Akademikern (73.54%),
die mehrheitlich nebenberufliche Beschaftigung (63.02%) bei mehreren
Bildungseinrichtungen, der Anteil an weiblichen Lehrkraften (48.44%) sowie der Anteil an
Personen mit einem erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Studium (25.84%) weisen
die vorliegende Stichprobe als typisch fur die EB/WB aus (Autorengruppe wb-
personalmonitor, 2016). Die Lehrkrafte nahmen insgesamt zwischen 0 und 520 Stunden an
Weiterbildungen zum Thema Lehren und Lernen / Methodik / Didaktik teil (M = 95.85; SD =
134.18). Die Anteil der Lehrkrafte in der allgemeinen EB und der beruflich-betrieblichen WB
war nahezu ausgewogen (EB: 46.32%). Nach den ausdifferenziert abgefragten
Themenschwerpunkten (z.B. IT mit berufs- oder nicht berufsbezogenem Schwerpunkt)

konnten die Lehrkrafte den beiden Bereichen zugeordnet werden.
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4.2 Erfassung des Wissens Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte: Aufgaben

Das Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte wurde im Projekt ThinK durch
(vorlaufig) funf Aufgaben erfasst (Marx et al., eingereicht). Diese Aufgaben lagen im gleichen
Aufgabenformat vor wie die Beispielaufgabe in Abb. 1 und umfassen bis zu flnf
Antwortoptionen im Richtig-Falsch-Antwortformat. Die Richtig-Falsch-Antworten hatten einen
gemeinsamen Aufgabenstamm und &hnelten damit Testlets (Wainer & Kiely, 1987). Die funf
Aufgaben hatten ihren inhaltichen Schwerpunkt auf funf verschiedenen lehr-
lernmethodischen Vorgehensweisen. Eine Aufgabe (A) thematisierte die
Anstregungsbereitschaft bei Gruppenarbeiten, (B) die Vortragsmethode (vgl. Abb. 1), (C) die
Vermeidung aufgabenbedingter Trittbrettfahrereffekte bei Gruppenarbeiten, (D) die
Feedback-Methode und (E) die Aktivierung von Vorwissen in Lehr-Lernsituationen.

Bitte beurteilen Sie, welche der folgenden Aussagen stimmen oder nicht stimmen.

Kreuzen Sie bitte in jeder Zeile ein K&astchen an.

Der Lehrervortrag (auch als Vortragsmethode bezeichnet) Stimmt

ist dann geeignet, wenn... nicht

Stimmt

... das Hauptziel in der Vermittlung von Informationen besteht.

. eine Einfuhrung in einen bestimmten Bereich gegeben
werden soll.
. das Behalten des Stoffs Uber einen langeren Zeitraum
erwinscht ist.
die Beteiligung der Lernenden eine wesentliche
Voraussetzung ist, um ein Lernziel zu erreichen.

... der Stoff flr die Lernenden komplex ist oder eine Menge

Details enthalt.

Abb. 1 Beispiel-Aufgabe zur Erfassung des Wissens Uber Lehr-Lernmethoden und -

konzepte

4.3 Erfassung des Wissens uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte: Vorbereitende

Validierungsschritte

Da die funf Aufgaben aus theoretisch-konzeptueller Perspektive zwar einerseits alle der
Wissensfacette ,Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte® zuzuordnen sind und
damit allen Aufgaben gemeinsames Wissen zu ihrer Beantwortung erfordern, andererseits

aber jeweils einen spezifischen Themenschwerpunkt setzen, stellt sich die Frage nach der
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Anzahl der Wissensdimensionen, die fur die Beantwortung der Aufgaben erforderlich sind.
Diese Frage wurde an anderer Stelle gesondert untersucht (Marx et al., eingereicht), so dass
hier von einer erprobten Struktur ausgegangen werden kann. Ein Rasch Testlet Modell
(Wang & Wilson, 2005) erklarte das Antwortverhalten der EB/WB-Lehrkrafte am besten, das
die beschriebene Dimensionalitatssstruktur mit gemeinsamem Wissen uber verschiedene
Aufgaben hinweg sowie spezifischem Wissen fir die jeweilig einzelne Aufgabe bertcksichtigt
(Abb. 2, Modell (a)). Allerdings stellt sich die Frage, ob v.a. die modellierten
aufgabenspezifischen Wissensdimensionen nicht letztlich konstruktirrelevante Varianz
abbilden, also beispielsweise innerhalb von Personen Uber die Zeit hinweg inkonsistente
Merkmale, die z.B. auf die konkrete Befragungssituation zurtickzufiihren sind oder auf den
Test als solchen und damit letztlich Effekte der Methode der Erfassung darstellen (z.B.
Kelava & Schermelleh-Engel, 2012). Daher wurde fir den vorliegenden Beitrag die in Marx
et al. (eingereicht) vorgenommene Modellierung einem weiteren Validierungsschritt
unterzogen, der hier nur zusammenfassend skizziert werden kann. Fir diesen
Validierungsschritt stellt sich die Frage, ob sich fiir die insgesamt sechs (eine gemeinsame
(9) und funf spezifischen (A-E)) Wissensdimensionen jeweils ein aus theoretisch-
konzeptueller Sicht plausibles Zusammenhangsmuster mit den oben genannten

ausbildungs- und tatigkeitsbezogenen Merkmalen zeigt.
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Abb. 2 Rasch Testlet Modell nach Wang und Wilson (2005) und full second-order Modell
nach Chen, West and Sousa (2006)

Das in Marx et al. (eingereicht) vorgestellte Modell wurde in einem ersten Schritt in Mplus
Version 7.4 spezifiziert.® In einem zweiten Schritt wurde pro Wissensdimension durch eine
latente multiple Regressionsanalyse auf die ausbildungs- und tatigkeitsbezogenen Merkmale
regressiert (die vorher auf Konfundierungen lberprift wurden, siehe Kapitel 5). Es zeigte
sich cum grano salis Uber alle sechs Wissensdimensionen hinweg ein weitgehend plausibles
Zusammenhangsmuster (siehe Tab. 3 im Anhang). Hierdurch eréffnen sich zwei
Moglichkeiten — vorlaufig bzw. solange keine weiteren Validierungsstudien dagegen
sprechen: Erstens konnen die Zusammenhdnge zwischen ausbildungs- und
tatigkeitshezogenen Merkmalen einerseits und dem Wissen tber Lehr-Lernmethoden und -
konzepte andererseits als ebensolche Zusammenhéange aus einer theoretisch-konzeptuellen
Perspektive interpretiert werden; zweitens kénnen die insgesamt sechs Wissensdimensionen
des spezifizierten Rasch Testlet Modells in einem gemeinsamen Faktor (G) in einem full

second-order Modell zusammengefasst werden, der zwar hinsichtlich (etwaiger)

¥ Gleiche Faktorladungen fur alle Indikatoren auf die allen Aufgaben gemeinsame Wissensdimension und gleiche
Faktorladungen der jeweils spezifischen Indikatoren auf die jeweils spezifischen Wissensdimensionen; die
Varianz aller Wissensdimensionen wurde auf eins fixiert, vgl. zur Spezifikation von Rasch Modellen in Mplus
Muthén und Muthén (1998-2015).
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verschiedener Wissensbereiche ein weniger differenzierbares, aber Uberschaubareres Bild
der Zusammenhange anbieten kann (Abb. 2, Modell (b)). Dieser gemeinsame Faktor G bildet
im Ergebnisbericht das Wissen uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte ab. Das full second-
order Modell wurde spezifiziert wie von Chen, West und Sousa (2006) vorgeschlagen. Bei
diesem Vorgehen zeigte sich fur die Erfassung des Wissens Uber Lehr-Lernmethoden und -
konzepte eine Reliabilitat von wt = .76 (Marx et al., eingereicht).

Die Erfassung der ausbildungs- und tatigkeitsbezogenen Merkmale wurde mit
Instrumenten aus den Erhebungen des wb-personalmonitors durchgefihrt (Autorengruppe
wh-personalmonitor, 2016). Die formulierten Hypothesen werden unter Berlicksichtigung der
Kontrollvariablen Alter und Geschlecht tberprift. Der Diskussion des Beitrags vorgreifend
soll an dieser Stelle bereits betont werden, dass aufgrund der fir die zugrundeliegenden
Analyseverfahren kleinen und ausgewahlten StichprobengréRe der vorliegende Beitrag trotz
der Uberprifung von Hypothesen einen inhaltlich explorierenden Ansatz verfolgt und nicht

den Anspruch erhebt, reprasentativ-generalisierbare Aussagen zu treffen.

5 Ergebnisse

In einem ersten Schritt, und damit dem oben berichteten Validierungsschritt vorangehend,
wurden die Pradiktorvariablen auf Konfundierungen udberpruft. Hierbei zeigte sich ein
erwartbarer signifikanter Zusammenhang zwischen den Variablen Alter und Lehrerfahrung in
Jahren (siehe Tab. 1).

Tab. 1 Korrelationsmatrix der Variablen Alter, Lehrerfahrung in Jahren, Stunden Fort- und

Weiterbildung in Lehren und Lernen / Methodik / Didaktik und aktueller Lehrumfang in

Wochenstunden
Alter Lehrerfahrung in Stunden Fort- und

Jahren Weiterbildung

Lehrerfahrung in r = 0.560*

Jahren (0.119)

Stunden Fort- und r=0.170n.s r=0.365n.s.

Weiterbildung (0.270) (0.353)

Aktueller Lehrumfang ~ r=0.001 n.s r=0.197 ns. r=0.225ns.

in Wochenstunden (0.132) (0.114) (0.117)

Anmerkungen: n.s. = p > 0.05; * = p < 0.05;
r = Pearson Korrelation
Werte in Klammern: Standardfehler
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Auch zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen den Variablen erziehungs- und
bildungswissenschaftliches Studium und Geschlecht, wobei mehr Frauen (n = 35) als
Manner (n = 19) ein erziehungs- und bildungswissenschaftliches Studium absolviert haben
bzw. weniger Frauen (n = 64) als Manner (n = 74) kein erziehungs- und
bildungswissenschaftliches Studium absolviert haben; x*(1) = 4.571, p = 0.033. Zudem zeigte
sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen den Variablen Geschlecht und
Tatigkeitsschwerpunkt in der EB/WB, wobei mehr Frauen (n = 65) als Manner (n = 37) in der
EB und mehr Manner (n = 56) als Frauen (n = 29) in der WB arbeiteten; x*(1) = 15.095, p =
0.000. Fur Lehrkrafte in der allgemeinen EB (M = 51.56; SD = 11.46) zeigte sich ein
signifikant hoheres Durchschnittsalter als fur Lehrkrafte in der beruflich-betrieblichen WB (M
= 44.42; SD = 11.84); (1(188) = 4.216, p = 0.000; Quedges = -0.614). Lehrkrafte ohne
erziehungs- und bildungswissenschaftliches Studium (M = 11.67, SD = 9.75) verfligten Uber
eine signifikant geringere Lehrerfahrung als Lehrkrafte mit erziehungs- und
bildungswissenschaftlichem Studium (M = 15.38; SD = 11.74); t(190) = -2.219, p = 0.028;
Ohedges = -0.360). Fur ubrigen Pradiktorvariablen zeigten sich keine bedeutsamen

Zusammenhange.

Um die Frage zu beantworten, in welchem Zusammenhang die ausbildungs- und
tatigkeitsbezogenen Merkmale von Lehrkraften aus der EB/WB mit ihnrem Wissen lber Lehr-
Lernmethoden und -konzepte stehen, wurde zur Modellierung dieses Wissens ein full
second-order Modell spezifiziert (Chen, West & Sousa, 2006). Insgesamt wurden 90
Modellparameter frei geschatzt (ESTIMATOR = MLF, vgl. Muthén & Muthén, 1998-2015).
Alle dichotomen Variablen (Geschlecht, Schwerpunkt EB/WB, erziehungs- und
bildungswissenschaftliches Studium) wurden als Dummy-Variablen in die Analysen
aufgenommen. In Tab. 2 werden die unstandardisierten ® und die standardisierten
Regressionsgewichte berichtet, Standardfehler, t-Wert und p-Wert beziehen sich auf die
standardisierten Regressionsgewichte ((STANDARDIZED (STDY), vgl. Muthén & Muthén,
1998-2015).

Alter stellte eine Kontrollvariable dar, fur die sich ein signifikanter negativer
Zusammenhang mit dem Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte zeigte. Es zeigten
sich — entgegen der formulierten Hypothese 3a — keine signifikanten Zusammenhange
zwischen dem Wissen Uuber Lehr-Lernmethoden und -konzepte und dem aktuellen
Lehrumfang in Wochenstunden. Das Ausmall an diesem Wissen scheint zudem wider
Erwarten in keinem statistisch bedeutsamen Zusammenhang damit zu stehen, ob die
bisherige Lehrerfahrung kurz oder lang ist (H3b) und ob ein erziehungs- und

bildungswissenschaftliches Studium absolviert wurde oder nicht (H1). Konform zu den

%% Die Variablen absolvierte Stunden an Fort- und Weiterbildung und Lehrerfahrung in Jahren wurden
aufgrund der Schiefe der Verteilungen z-standardisiert.
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Hypothesen 2 und 4 zeigten sich zum Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte ein
signifikanter positiver Zusammenhang zwischen der Anzahl der Stunden in Fort- und
Weiterbildung (H2) sowie ein signifikanter negativer Interaktionseffekt zwischen
Lehrerfahrung in Jahren und der absolvierten Stunden an Fort- und Weiterbildung (H4). Um
den Interaktionseffekt besser interpretieren zu kénnen, sind in Abb. 3 fir die Gruppe der
Lehrkrafte mit einer Standardabweichung unter dem Durchschnitt (B = 0.402), Durchschnitt
(B = 0.214) und einer Standardabweichung tber dem Durchschnitt (B = 0.026) an
Lehrerfahrung in Jahren die Regressionsgeraden des Wissens tber Lehr-Lernmethoden und
-konzepte fiur den absolvierten Umfang an Fort- und Weiterbildung abgebildet. Im
vorliegenden Beitrag wurde der Interaktionseffekt mit der Variablen Lehrerfahrung in Jahren
als Moderatorvariable abgebildet. Fur Lehrkréfte mit einer Standardabweichung tUber dem
Durchschnitt an Lehrerfahrung zeigte sich ein weniger enger Zusammenhang zwischen dem
absolvierten Umfang an Fort- und Weiterbildung zum Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -
konzepte als fur die Gruppe die durchschnittlich bzw. wenig Lehrerfahrung hat. Dies
bedeutet, dass fur Lehrkrafte mit wenig Lehrerfahrung der Umfang an absolvierter Fort- und
Weiterbildung einen groeren Effekt zu haben scheint als fir Lehrkrafte mit
durchschnittlicher Lehrerfahrung oder einer Standardabweichung unter dem Durchschnitt —
Lehrkrafte mit wenig Lehrerfahrung scheinen also starker von Fort- und Weiterbildung zu
profitieren als Lehrkrafte mit durchschnittlicher oder viel Lehrerfahrung. Bei Abbildung der
Variablen Umfang an Fort- und Weiterbildung als Moderatorvariable zeigte sich u.a. fir die
Lehrkrafte mit weniger Fort- und Weiterbildung ein starkerer positiver Zusammenhang
zwischen Lehrerfahrung und dem Wissen lber Lehr-Lernmethoden und -konzepte als fir

Lehrkrafte mit durchschnittlichem Fort- und Weiterbildung (siehe Abb. 4 im Anhang).

Konform zur Hypothese 5 zeigt sich ein signifikanter Unterschied im Wissen uber Lehr-
Lernmethoden und -konzepte zugunsten der Lehrkrafte mit Schwerpunkt in der beruflich-
betrieblichen WB gegeniber Lehrkraften in der allgemeinen EB. Fir das gesamte Modell
zeigte sich eine Varianzaufklarung im Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte von
62.6%.
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Abb. 3 Interaktionseffekt zwischen Lehrerfahrung in Jahren und den absolvierten

Stunden in Fort- und Weiterbildung.
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Tab. 2 Ergebnisse der multiplen linearen Regressionsanalyse zur Vorhersage des ,Wissens Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte® von Lehrkraften aus der

Erwachsenen- und Weiterbildung aus ausbildungs- und tétigkeitsbezogenen Merkmalen (N = 209)

B SE B SE t p
Alter -0.017 0.011 -0.413 0.161 -2.568 0.010
Geschlecht -0.130 0.170 -0.132 0.154 -0.859 0.391
Tatigkeitsschwerpunkt EB oder WB 0.414 0.227 0.420 0.147 2.851 0.004
Aktueller Lehrumfang in Wochenstunden -0.004 0.007 -0.087 0.153 -0.567 0.571
Erziehungs- und bildungswissenschaftliches Studium -0.051 0.157 -0.045 0.138 -0.328 0.743
Lehrerfahrung in Jahren -0.027 0.082 -0.055 0.170 -0.321 0.748
Stunden Fort- und Weiterbildung 0.214 0.144 0.438 0.208 2.110 0.035
Interaktion Lehrerfahrung und Fort- und Weiterbildung -0.188 0.123 -0.452 0.221 -2.040 0.041

Gesamtmodell: R* = 62.6%

Anmerkungen:
Geschlecht: Frauen = 0, Manner = 1;
EB/WB: Tatigkeitsschwerpunkt in der allgemeinen Erwachsenenbildung = 0, Téatigkeitsschwerpunkt in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung = 1;

Erziehungs- und bildungswissenschaftliches Studium: nein =0, ja=1




8 Studie 3 Lehrkréafte in der Erwachsenen- und Weiterbildung: Zusammenhange zwischen
Vorbildung und Erfahrung mit dem Wissen tber Lehr-Lernmethoden und -konzepte 138

6 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Dieser Beitrag widmete sich der fir den Bereich der EB/WB bislang unbeantworteten Frage,
welche Zusammenhénge sich zwischen ausbildungs- und tatigkeitsbezogenen Merkmalen
und dem Wissen uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte von EB/WB-Lehrkréaften zeigen.
Die beobachteten Zusammenhange werden nachfolgend vor dem Hintergrund der fir diesen

Beitrag zur Verfigung stehenden Stichprobe in ihrer Bedeutsamkeit eingeordnet.

Es zeigten sich keine Unterschiede zwischen EB/WB-Lehrkréften mit und ohne
erziehungs- und bildungswissenschaftlichem Studium im Wissen Uber Lehr-Lernmethoden
und -konzepte, aber Unterschiede in Abhangigkeit vom Umfang an absolvierten Stunden an
Fort- und Weiterbildungen zum Thema Lehren und Lernen / Methodik / Didaktik. Diese
Resultate kénnen als Konsequenz der empirischen Befundlage gedeutet werden, dass
Trainerausbildungen und erziehungswissenschaftliche Studiengange recht unterschiedliche
Inhalte vorsehen (vgl. Wil3hak, 2017): Wahrend einschlagige Fortbildungen einen direkten
Mehrwert fir das Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte intendieren und auch zu
haben scheinen (wenn man diese kausale Wirkrichtung unterstellen mag), erbringen
erziehungs- und bildungswissenschaftliche Studiengédnge keinen hier belegbaren Mehrwert
fur dieses Wissen. Letzteres Ergebnis sollte allerdings vorsichtig interpretiert werden. Denn
die vergleichsweise undifferenzierte Abbildung der Lehrkrafte mit unterschiedlichen
erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Studienabschliissen in einer gemeinsamen
Gruppe kann dazu fihren, dass sich etwaige doch vorhandene Effekte ggf. verlieren. Die aus
theoretisch-konzeptueller Perspektive plausibel erscheinende Annahme, dass sich
(wenigstens bestimmte) erziehungs- und bildungswissenschaftliche Studiengange positiv —
ggf. aber weniger stark als einschlagige Fort- und Weiterbildung — auf das Wissen Uber Lehr-
Lernmethoden und -konzepte auswirken konnten, wird daher trotz der Hinweise, die der
vorliegende Beitrag gibt, nicht vollstandig aufgegeben, sondern sie bedarf weiterer

empirischer Klarung.

Dass mehr Stunden an spezifischer Fort- und Weiterbildung zum Thema Lehren und
Lernen / Methodik / Didaktik mit mehr Wissen zu Lehr-Lernmethoden und -konzepten
einhergehen und dass insbesondere weniger Lehrerfahrene, wenn sie umfangreichere Fort-
und Weiterbildungen besucht haben, tber mehr methodisches Wissen verfligen, darf als
ermutigender Befund gedeutet werden: Die eingangs angesprochenen vielfaltigen Initiativen

zur Fort- und Weiterbildung von Lehrkréften setzen an der richtigen Stelle an.

Fur die Lehrkrafte mit vergleichsweise wenig Fort- und Weiterbildung zeigte sich ein
starkerer positiver Zusammenhang zwischen Lehrerfahrung und dem Wissen uber Lehr-
Lernmethoden und -konzepte als fir Lehrkrafte mit durchschnittichem Fort- und
Weiterbildung (siehe Abb. 4 im Anhang). Vor dem Hintergrund der Annahme, dass mit einem

hoéheren Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte eine grdl3ere Chance auf eine
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hdhere Unterrichtsqualitat einhergeht, kann eine praktische Implikation dieses Befunds sein,
dass es sich trotz der ,kompensierenden“ Wirkung von Lehrerfahrung lohnt, zu einem frihen
Zeitpunkt, ggf. noch vor Beginn der Lehrtatigkeit, in die Ausbildung der EB/WB-Lehrkréfte zu
investieren. Denn interessant ist, dass sich kein direkter Zusammenhang zwischen der
Lehrerfahrung, erfasst durch den aktuellen Lehrumfang pro Woche in den vergangenen 12
Monaten, bzw. der bisherigen Lehrerfahrung insgesamt, erfasst in Jahren, mit dem Wissen
Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte zeigt. Lehrkrafte werden also weder durch das kurz-
noch durch das langerfristige Anh&ufen von Lehrerfahrung (wobei offenbleiben muss, in
welchem Gesamtvolumen) kenntnisreicher bezogen auf Lehr-Lernmethoden und -konzepte
(&hnlich Rivkin, Hanushek & Kain, 2005). Dieser Befund relativiert die praktische Bedeutung
von ,viel Erfahrung“ einer Lehrkraft z.B. fur die Trainerauswahl — immer vorausgesetzt, dass
methodische Kenntnis und praktisches Lehrhandeln nicht vollig unabhangig voneinander
sind.

Ein erwartungskonform signifikanter Unterschied im Wissen uber Lehr-Lernmethoden
und -konzepte zeigte sich zu Gunsten der Lehrkrafte mit Arbeitsschwerpunkt in der beruflich-
betrieblichen Weiterbildung gegentber Lehrkréften in der allgemeinen Erwachsenenbildung.
Ob die hypothesenleitende Annahme zutrifft, dass eine ausgepragtere ,Anspruchshaltung*
der Teilnehmenden an Methodenvielfalt und didaktischer Professionalitéat in ersterem
Weiterbildungsbereich groR3er ist (sowie Ublicherweise eine héhere existentielle Abhangigkeit
der Trainerlnnen von der Zufriedenheit der ,Kunden®) als im letzteren und dies ,differenzielle
Entwicklungsmilieus® fur das Lehrkréfte-Wissen begrundet, kann hier in einer korrelativen
Studie nicht als belegt gewertet werden, es liegt jedoch nahe. Der berichtete Befund kann als
Anregung dazu dienen, im Rahmen zukilnftiger Untersuchungen das Merkmal des
Tatigkeitsschwerpunkts — und wenn moglich auch des Themenschwerpunkts — differenzierter
zu betrachten.

Uberraschend zeigte sich fiir die Kontrollvariable Alter ein negativer Zusammenhang zum
Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte. Hier kénnte es jedoch aufgrund der
StichprobengréRe zu einer Konfundierung von Alter mit Lehrerfahrung gekommen sein (vgl.
Tab. 1).

Die ausbildungs- und tatigkeitsbezogenen Merkmale im aufgestellten Regressionsmodell
erklaren insgesamt ungefahr zwei Drittel der Unterschiede im Wissen Uuber Lehr-
Lernmethoden und -konzepte der EB/WB-Lehrkrafte, was prinzipiell ein bedeutsamer
Hinweis darauf ist, dass diese Merkmale der Lehrkréafte zur Entwicklung des Wissens tber
Lehr-Lernmethoden und -konzepte beitragen kénnten — inwiefern es sich hierbei um kausale
Effekt handelt, kann mit den vorliegenden Querschnittsdaten nicht beantwortet werden. Denn
fur den Bereich der EB/WB gibt es derzeit keine Studien, die im Rahmen der derzeit eben

nur angenommenen, aber nicht belegten Wirkungskette zwischen dem Wissen der
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Lehrkréfte und z.B. dem Lernerfolg der Teilnehmenden eine Verbindung herstellen kénnen.
Neben der begrenzten Stichprobengrol3e, die sich auch auf die Teststarke auswirkt, sind die
Ergebnisse zudem unter dem Vorbehalt zu sehen, dass die Erfassung des Wissens uber
Lehr-Lernmethoden und -konzepte Uber die bereits vorgenommenen Validierungsschritte
hinaus selbst noch weiter validiert werden muss.

Dennoch kénnen die berichteten Befunde und methodischen Herausforderungen
wichtige Anregungen geben fir zukinftige und bestenfalls langsschnittliche Untersuchungen
zur Frage nach der Entwicklung (von Aspekten) der professionellen Kompetenz von
Lehrkréften.
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8 Anhang

Tab. 3  Ergebnisse  multipler latenter  Regressionsanalysen  (standardisierte
Regressionsgewichte (STDY))

g A B C D E

Alter B -0.012 -0.024 -0.024 -0.001 -0.043 0.004

SE (0.053) (0.163) (0.173) (0.275) (0.219) (0.294)
Geschlecht B -0.135 0.131 -0.163 0.064 0.068 -0.098

SE (0.130) (0.221) (0.298) (0.149) (0.290) (0.311)
Tatigkeitsschwerpunkt 8 0.239 0.117 0.134 0.121 0.034 0.002
EB oder WB SE (0.133) (0.212) (0.318) (0.317) (0.224) (0.170)
Aktueller Lehrumfang in 8 0.015 0.017 0.163 -0.234 0.033 0.026
Wochenstunden SE (0.155) (0.397) (0.354) (0.150) (0.302) (0.251)
Erziehungs- und B -0.086 -0.114 0.080 0.128 0.092 -0.016

bildungswiss. Studium  SE (0.153)  (0.232)  (0.406)  (0.153)  (0.409)  (0.172)

B -0.075 0.223 -0.182 0.087 -0.226 0.022

Lehrerfahrung in Jahren oe 59504)  (0.269)  (0.400) (0.184) (0.531)  (0.502)

Stunden Fort- und B 0.232 -0.279 0.181 0.091 0.186 0.042
Weiterbildung SE  (0.329) (0.203) (0.513) (0.547)  (0.428)  (0.906)
Interaktion B .0.265 0048  -0036  -0.088  -0.102  -0.029

Lehrerfahrung und Fort-

Welterbildung SE (0.318)  (0.260)  (0.581)  (0.532)  (0.657)  (0.557)
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9 Gesamtdiskussion — Fragestellungen, Befunde und Perspektiven

Die vorliegende Dissertationsschrift berichtete tber die Konzeptualisierung, Entwicklung und
Validierung eines fach- und bildungsbereichsibergreifend einsetzbaren Tests zur Erfassung
des PPK. Ein solcher Test kann in der padagogischen Praxis diverser Bildungsbereiche, u.a.
dem der EB/WB und in der auf diesen Bereich bezogenen empirischen Lehr-Lernforschung
Anwendung finden. Hilfreich kann der fir diese fach- und bildungsbereichsiibergreifenden
Zwecke neu entwickelte Test insbesondere fir die Beantwortung der Frage nach der
Allgemeinheit des PPK sein. Diese theoretisch ebenso wie praktisch relevante Frage der
vollstandigen bzw. teilweisen Allgemeinheit (einzelner Facetten) des PPK ist aus
unterschiedlichen Perspektiven bisher entweder implizit unterstellt oder explizit angenommen
worden (vgl. Studie 1). Bisher lag jedoch noch kein psychometrisch gepriftes Instrument vor,

das in der Lage gewesen ware, diese Frage empirisch zu untersuchen.

Die berichteten Schritte und Ergebnisse sind Teil eines langerfristig angelegten
Vorhabens zur Erforschung der Allgemeinheit des PPK und wurden im Projekt ThinK
umgesetzt. Die Frage nach der fach- und bildungsbereichsibergreifenden Allgemeinheit des
PPK wurde immer wieder (implizit) thematisiert (z.B. Aebli, 2011) und gestellt (z.B. Terhart,
2013) und ist fur die Allgemeine Didaktik und die empirische Lehr-Lernforschung eine aus
theoretisch-konzeptueller sowie fir die Ausbildung von Lehrkraften auch aus praktisch-
curriculer Sicht eine relevante Frage. Bislang wurde aber nicht begonnen, diese
bildungsbereichsibergreifend empirisch Zu Uberprifen (siehe far eine
fachbereichsubergreifende Bearbeitung der Frage jedoch jlingst Lohse-Bossenz, Holzberger,
Kunina-Habenicht, Seidel & Kunter, 2018). Kurz gefasst meint die Frage nach der
Allgemeinheit des PPK, ob bzw. inwiefern Prinzipien des Lehrens und Lernens uber
verschiedene Fach- und Bildungsbereiche hinweg ,gultig“ im Sinne von ,wirksam® sind. Das
Wissen Uber diese Prinzipien, das in verschiedene Facetten unterteilt werden kann,
konstituiert schlieBlich das PPK. Um die Frage nach der Allgemeinheit des PPK zu
beantworten, gibt es prinzipiell verschiedene Moglichkeiten, von denen nachfolgend zwei

skizziert werden.

Angenommen, es liegt fur alle Bildungsbereiche ein weitestgehend vergleichbarer,
ausreichend hoher Stand an empirischer-Lehr-Lernforschung vor, dann kénnten Befunde,
z.B. zur Wirksamkeit eines lehr-lernmethodischen Vorgehens Uber verschiedene
Bildungsbereiche verglichen werden und durch diesen Vergleich eine Aussage uber die
Spezifik (Wirksamkeit zeigt sich nur in Bildungsbereich x und oder y) oder die Allgemeinheit
(,wirkt“ in allen Bildungsbereichen) dieser Wirkungsbeziehung gemacht werden. Ist man an
einem Vergleich zwischen Schule und EB/WB interessiert, so ist diese Voraussetzung
jedoch nicht erfillt, da sich fir die EB/WB ein deutlich eingeschrankterer entsprechender

Forschungsstand vorfindet (z.B. Kuper & Schrader, in Druck).
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Eine zweite Mdoglichkeit ist es, Hinweise auf die Frage nach der fach- und
bildungsbereichsibergreifenden Allgemeinheit ,indirekt* Gber den Zusammenhang des PPK
von Lehrkraften und dem Lernerfolg der Lernenden zu gewinnen. Aufgaben zur Erfassung
des PPK werden auf der Grundlage empirischer Befunde aus dem Schulkontext entwickelt
und der Zusammenhang zwischen dem PPK der Lehrkréfte aus der EB/WB und dem
Lernerfolg der Teilnehmer wird untersucht. Zeigt sich hierbei unter Kontrolle relevanter
Drittvariablen ein positiver Zusammenhang, dann ware dies ein Hinweis auf die
Allgemeinheit des PPK, da dieses Wissen sowohl im Schulkontext, aus dem und fur den die
Befunde gewonnen wurden, als auch in der EB/WB ,Gliltigkeit* zu haben scheinen, da das
Wissen auch in diesem anderen Bildungsbereich offenbar genauso ,wirksam® werden kann.
Um den beschriebenen Wirkungszusammenhang zwischen PPK der Lehrkraft und dem
Lernerfolg der Teilnehmenden Uberprifen zu kdnnen, ist zunachst ein Test zur Erfassung
(von Facetten) des PPK notig, dessen Konzeptualisierung, Entwicklung und Validierung im

Fokus der vorliegenden Arbeit stand.?

9.1 Zusammenfassung zentraler Ergebnisse

In Studie 1 der vorliegenden Dissertationsschrift lag der Fokus auf der Frage, ob und
inwiefern das PPK fach- und bildungsbereichsiibergreifend konzeptualisiert werden kann und
ob und inwiefern zwei Facetten des PPK bei Lehrkraften aus der EB/WB und dem
Schulkontext reliabel und valide erfasst werden kdnnen. Studie 2 legte ihren Schwerpunkt
auf die Konzeptualisierung des Wissens Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte sowie
deren empirische Uberprufung. Studie 3 berichtete im Schwerpunkt (ber die Validierung
eines Tests zur Erfassung des Wissens Uuber Lehr-Lernmethoden und -konzepte bei
Lehrkréaften in der EB/WB.

Da, wie in Kapitel 1.2 angesprochen, die Allgemeinheit des PPK eine
Grundvoraussetzung ist, um einen ,gultigen* Test flr die Erfassung des PPK bei Lehrkraften
in der EB/WB anbieten zu kénnen, werden zundchst die theoretisch-konzeptuellen und
empirischen Befunde zusammengefasst, die Hinweise auf die Allgemeinheit des PPK geben.
In einem zweiten Schritt werden die Ergebnisse der Erfassung bzw. Validierung des Tests
zur Erfassung dieses Wissens vorgestellt. Vor dem Hintergrund der theoretisch-konzeptuell
und empirisch begrindeten ,gultigen* Erfassung von Facetten des PPK werden schlieflich in

einem dritten Schritt fUr die Erwachsenenbildungsforschung relevante Befunde vorgestellit.

L Mit diesem Vorgehen ist allerdings ein grundlegendes Problem verbunden: Zeigt sich kein Zusammenhang
(vermittelt z.B. Uber die Unterrichtsqualitat) zwischen Facetten des PPK und dem Lernerfolg der TN, dann kdnnte
nicht eindeutig gesagt werden, ob dieser Nulleffekt dadurch begruindet ist, dass es in der Realitat einfach keinen
Effekt gibt, z.B. zwischen dem Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepten und dem Lernerfolg der
Teilnehmenden, oder ob das als allgemein angenomenne Wissen bzw. vielmehr die Befunde, die aus der Schule
auf die EB ubertragen wurden, einfach nicht Ubertragbar sind, d.h. die Wirkungsbeziehungen in Schule eben nicht
diesselben wie in der EB/WB sind — kurz: es ist nicht klar, ob die ,falschen“ Themen (Facetten) identifiziert
wurden oder diese lediglich durch ,falsche” Wirkungsbeziehungen (empirische Befunde) operationalisiert wurden.
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Zur Beantwortung der Frage nach der Allgemeinheit des PPK konnte die vorliegende
Arbeit durch die fach- und bildungsbereichsuibergreifende Konzeptualisierung des PPK einen
Beitrag leisten. Die Konzeptualisierung kann eine qualitativ-empirisch fundierte
Legitimationsgrundlage darstellen fur das, was Lehrkrafte alles wissen und kdnnen (sollten)
im Rahmen einer tatséchlich allgemeinen (im Sinne von bildungsbereichsibergreifenden)
Didaktik, die bislang aus einer theoretisch-konzeptuellen (und empirischen) Perspektive
zumeist aus schulbezogener Sicht gedacht wurde (siehe aber Aebli, 2011; Terhart, 2013),
weshalb ,allgemein® haufig lediglich als fachibergreifend verstanden wurde bzw. wird. Ein
weiterer Beitrag kann die Uberpriifung der Plausibilitat der Befunde aus der schulbezogenen
empirischen Lehr-Lernforschung auf ihre Ubertragbarkeit auf die EB/WB darstellen. Diese
Uberprifung wurde im Zuge der in Studie 1 und Studie 2 entwickelten Aufgaben
vorgenommen. Neben des als plausibel erscheinenden ,Ubertrags® von Befunden aus der
schulbezogenen empirischen Lehr-Lernforschung in die EB//WB kann die empirische
Uberprufung der Struktur von zwei Facetten des PPK, die fir Lehrkrafte in Schule und
EB/WB Ubereinstimmt, als ein Beitrag zur Beantwortung der Frage nach der Allgemeinheit
des PPK betrachtet werden. Diese Befunde begriinden und rechtfertigen (zunachst) das
Vorgehen, einen fach- und bildungsbereichsibergreifend einsetzbaren Test auf der
Grundlage von empirischen Befunden weitestgehend aus dem Schulkontext zu entwickeln.

Eine weitere Voraussetzung eines solchen Tests, ist, dass er das konzeptualisierte
Wissen reliabel und valide erfasst. Studie 1 gibt Hinweise auf die, durch die
Konzeptualisierung angenommene, mehrdimensionale Struktur des PPK. In Studie 1 waren
nur die Facetten ,Wissen Uber Lehr-Lernziele® und ,Wissen Uber Individual- und
Lernprozessdiagnostik®, fur die sich die Frage nach der Allgemeinheit (nicht) stellte,
Gegenstand der Analysen. Die geringe Reliabilitat bei der Erfassung der Facetten bei
Lehrkraften in der EB/WB und die vergleichsweise hohe Anzahl an Aufgaben mit DIF-
Effekten im Rahmen von Studie 1 werfen die Frage nach der Dimensionalitat der Facetten
des Konstrukts auf. Auf der Grundlage dieser Ergebnisse stellte sich nicht nur fir diese
beiden Facetten, sondern auch fur alle anderen Facetten auf einer theoretisch-konzeptuellen
Ebene die Frage nach der Dimensionalitat der jeweiligen Facetten und die Frage danach,
was konkret das auf einer gemeinsamen Dimension liegende Wissen der jeweiligen Facetten
sein kann. Diese Frage wurde in Studie 2 explizit fir die Facette ,Wissen lber Lehr-

Lernmethoden und -konzepte* formuliert.

Die Weiterentwicklung des theoretisch-konzeptuellen Verstindnisses der Facette
~Wissen Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte* in Studie 2 vor dem Hintergrund der Frage,
welches Wissen das allen Aufgaben dieser Facette gemeinsame ist sowie die empirische
Uberprifung der Strukturhypothesen tragt zum Verstandnis der Dimensionalitat einer Facette

des PPK bei. Zudem weist diese eine Moglichkeit auf, welche theoretisch-konzeptuellen



9 Diskussion — Fragestellung, Befunde und Perspektiven 151

Uberlegungen hinsichtlich der Dimensionalitét fur weitere Facetten bzw. das PPK insgesamt
angestellt werden koénnen. Fur diese Facette gelang es, gemeinsames Wissen zu
konzeptualisieren (Studie 2). Allerdings zeigte sich empirisch nur ein vergleichsweise
schwacher Einfluss dieser den allen Aufgaben gemeinsamen Dimension auf die
Losungswahrscheinlichkeit der Aufgaben. Vielmehr scheinen spezifische
(Wissens)Dimensionen einen grolReren Einfluss auf die Losungswahrscheinlichkeit zu
haben. Interpretiert man alle in Studie 2 und 3 spezifizierten Dimensionen als
Wissensdimensionen und nhicht als Spezifitaten — fur die Moglichkeit dieser Interpretation gibt
Studie 3 Hinweise durch plausible Zusammenhangsmuster beruflicher und
berufsbiographischer Merkmale mit diesen Dimensionen —, gelingt die Erfassung des
Wissens Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte bei EB/WB-Lehrkraften mit
unterschiedlicher erziehungs- und bildungswissenschaftlicher Vorbildung valide und mit guter
Reliabilitat; allerdings nur dann, wenn man nicht zwischen den verschiedenen

Wissensbereichen des Wissens Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte differenziert.

Mit Hilfe dieses — hinsichtlich der Allgemeinheit der Befunde und der ,Gultigkeit” der
Testwerte validierten — Tests kénnen Hinweise auf die Frage nach dem Zusammenhang
zwischen Vorbildung und Erfahrung von EB/WB-Lehrkraften mit dem Wissens Uber Lehr-
Lernmethoden und -konzepte gewonnen werden (Studie 3). Fur die empirische Lehr-
Lernforschung bzw. die Lehrkrafteforschung in der EB/WB kann der Befund zum
Tatigkeitsschwerpunkt in allgemeiner Erwachsenenbildung und beruflich-betrieblicher
Weiterbildung und dem Wissen uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte interessant sein.
Lehrkréfte in der beruflich-betrieblichen WB verflugten tber mehr Wissen als Lehrkréfte in der
allgemeinen EB. Dieser Zusammenhang gibt Hinweise darauf, dass es mdoglicherweise flr
das Lehren und Lernen sehr grundlegende Unterschiede zwischen Lehrkraften dieser beiden
,Bereiche“ gibt, die durch verschiedene Aspekte begrindet sein koénnen, z.B. das
Eigenengagement der Lehrkrafte begrindet durch die Relevanz der Tatigkeit und/oder
,bessere* Fort- und Weiterbildungsmaoglichkeiten. Der Befund kann Ausgangspunkt sein fur
zukUnftige die allgemeine EB und die beruflich-betrieblich WB vergleichende Studien. Ein
weiterer zentraler Befund ist der Zusammenhang zwischen dem absolvierten Umfang an
Fort- und Weiterbildung mit dem erfassten Wissen; vor allem der Hinweis, dass Lehrkréfte
mit wenig Lehrerfahrung von Fort- und Weiterbildungen besonders profitieren, ist aus einer
praktischen Perspektive interessant. Eine — aus Sicht der Allgemeinen Didaktik bzw. ganz
generell aus einer ,padagogisch-erziechungswissenschaftlichen Perspektive® trivial
erscheinende und nicht ,empiriebedurftige” — praktische Implikation dieses Befunds kann
sein, dass moglichst zu Beginn bzw. bevor die Lehrkrafte ihre Lehrtatigkeit beginnen, mit

deren Ausbildung begonnen werden sollte (ahnlich auch Goeze, 2016; Tietgens, 1988).
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Nimmt man den sich zeigenden positiven Zusammenhang zwischen dem Umfang an
Fort- und Weiterbildung und dem erfassten Wissen als solchen ernst, dann kann dieser
einen Zusammenhang zwischen dem in den Fort- und Weiterbildungen der EB/WB
thematisierten Wissen mit dem in dem Test thematisierten Wissen ausdriicken. Das Wissen
wurde anhand von Aufgaben ermittelt, die sich aus empirischen Befunden aus dem
Schulkontext speiste. Dies wirde bedeuten, dass das in den Fort- und Weiterbildungen von
LEB/WBIlern“ fir ,EB/M\WBIler® thematisierte Wissen ahnliches Wissen ist, wie es fir den
Schulkontext thematisiert wird und daher ggf. allgemeines Wissen ist. Dieser Befund kann

ein weiterer Hinweis auf die Allgemeinheit (von Facetten) des PPK sein.

9.2 Kritische Betrachtung der berichteten Befunde

Bei der Interpretation der vorgestellten Befunde ist es wichtig, einerseits die Starken,
andererseits aber auch die Einschrankungen zu beriicksichtigen. Eine Starke der
vorliegenden Arbeit ist es, dass bei der Modellierung der Dimensionalitdt von Facetten des
PPK theoretisch-konzeptuell begrindet verschiedene Messmodelle in Betracht gezogen
wurden. In Studie 2 und 3 wurde eine angemessenere Berlcksichtigung lokaler
stochastischer Abhangigkeiten verglichen zu Studie 1 vorgenommen, durch ein Modell der
,Bifactor-Modell-Familie“, die in den vergangenen Jahren (wieder) verstarkt bei der
Messmodellierung verwendet werden und eben ihre Starke in der Beriicksichtigung bzw.
dem Sichtbarmachen lokaler stochastischer Abhangigkeiten haben (Reise, 2012; Reise et
al., 2010).

Zudem wurde Uber die drei Studien hinweg der Umgang mit fehlenden Werten reflektiert
(Ladtke et al.,, 2007; Robitzsch, 2016; Rose et al.,, 2010) und fir die jeweilige Studie
versucht, die angemessenste Losung zu finden. Dariliber hinaus wurde bei den statistischen
Analysen in den drei Studien durch die Bertcksichtigung der latenten Variablenstruktur eine
Korrektur des Messfehlers vorgenommen (Kline, 2016) und versucht, die Anzahl der zu
schatzenden Parameter in einem angemessenen Verhéaltnis zur Verfugung stehenden

StichprobengréRe zu halten (grundlegend Bentler & Chou, 1987).

Eingeschrankt werden die Befunde der drei Studien ganz grundlegend durch die
Verwendung von nicht reprasentativen und querschnittichen sowie kleinen ad-hoc-
Stichproben (die auf die Teststarke einen Einfluss haben) und der Verwendung einer nur

bedingt die Facetten reprasentierenden Auswahl an Aufgaben.

Eine Unsicherheit bzw. ggf. ganz grundlegende Einschrénkung der Befunde kann das
Vorgehen sein, einen Test zur Erfassung des allgemeinen PPK von Lehrkraften aus EB/WB
und Schule nur auf der Grundlage von Befunden aus dem Schulkontext zu entwickeln.
Weiterhin unklar ist, ob und inwiefern diesselben Wirkbeziehungen, fir die es empirische

Befunde fur den Schulkontext gibt, auch fur die EB/WB ,gelten®. Dies zu Uberprifen bzw. fur
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diese Annahme weitere Befunde zu finden, muss Gegenstand weiterer Studien sein, die in

den nachfolgenden Kapiteln skizziert werden.

9.3 Verbleibende Desiderate: Potentiale fir und Ausblick auf anschlussfahige

Forschungsmaoglichkeiten

Der Ausblick auf an diese Dissertationsarbeit mogliche bzw. denkbare anschlielRende
Arbeiten zielt in einem ersten Schritt ab auf den Prozess der Aufgaben- und Testentwicklung
sowie die Testvalidierung. In einem zweiten Schritt werden weitere Vorgehensmdglichkeiten,
unter Verwendung des weiterentwickelten Tests, fur die Erforschung der Frage nach der
Allgemeinheit des PPK vorgestellt, die gleichzeitig auch einen Beitrag zur empirischen Lehr-

Lernforschung in der EB/WB leisten kann.

9.3.1 Aufgabenweiterentwicklung

Testentwicklung ist ein iterativer Prozess: ,Real-world assessment design processes are
usually iterative with prototpyes and cycles; things learned at later stages of design often
prompt the designer to revisit, rethink, and revise work done at the earlier stages” (Almond et
al., 2015, S. 24). Das im Rahmen der vorliegenden Arbeit gewahlte Vorgehen, durch eine
Konzeptualisierung den Rahmen des Aufgabenuniversums zu definieren, erscheint bei der
Entwicklung neuer Tests und Fragebogen, wie es fur die EB/WB an vielen Stellen der Fall
ist/sein wird, empfehlenswert; v.a. eine Expertenbefragung ist zur Rickversicherung der

Gliltigkeit der Konzeptualisierung hilfreich.

Diesen Schritten folgend ist fiir die Testweiterentwicklungen empfehlenswert, mdglichst
frih zu verbalisieren, was ganz konkret das gemeinsame Wissen ist, das bei der
Beantwortung der Aufgaben nétig ist, wie in Studie 2 vorgenommen. Anregungen fir
zuklnftige Test(weiter)entwicklungen kann dabei das evidence-centered design geben
(Almond et al., 2015), im Rahmen dessen die kausale Beziehung zwischen Konstrukt und
Aufgaben sowohl auf einer theoretisch-konzeptuellen als auch auf empirischer Ebene eine
grof3e Rolle spielt. Ein solches Vorgehen kann zudem bei der (theoretisch-konzeptuellen)
Identifikation von etwaigen ungewollten Mehrfachladungen (within item multidimensionality)
einer Aufgabe bzw. bei geschlossenen Aufgaben von deren Antwortalternativen hilfreich
sein. Die Vermeidung von etwaigen Abh&ngigkeiten der Antworten auf eine Aufgabe von
mehreren theoretisch-konzeptuellen Konstrukten und damit latenten Variablen ist damit
moglich. Dies prazisiert nicht nur die theoretisch-konzeptuelle Grundlage, sondern fihrt
bestenfalls zu Einfachladungen (between item multidimensionality, sieche z.B. bei Wu et al.
(2007)) und damit einer Einfachstruktur (simple structure, grundlegend Thurstone (1947))

und verbessert (bestenfalls) die Skalierbarkeit, die Validitat und die Reliabilitat eines Tests.
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Fur das PPK, einem sehr breiten und aus vielen unterschiedlichen Wissensbereichen
bestehenden Konstrukt, hat dies moglicherweise zur Folge, dass sich die Entwicklung
mehrerer Tests, die ggf. nicht auf Facetten- sondern auf Subfacettenebene Bereiche des
PPK abbilden, anbietet, wodurch etwaige unplausible und ggf. folgenreiche Vereinfachungen
hinsichtlich der Dimensionalitat des PPK vermieden werden kénnen (siehe auch Borsboom &
Wijsen, 2017). Aus der Perspektive der Forschung sind Tests, die ,enge” Wissensbereiche
abdecken, interessant, weil ggf. dann auch prazisere Ruckschliusse getroffen werden kénnen
hinsichtlich der Frage, ,was wirkt?“, wenn solche Tests in entsprechenden Wirkungsstudien
eingesetzt werden (Terhart, 2012). Diese Erkenntnisse konnen zudem auch in
angemessener Form in die Ausbildung der Lehrkréafte eingegehen. Dartber hinaus sind im
Rahmen von LSA oder anderen Studien der empirischen Lehr-Lernforschung héaufig kurze
Tests besser einsetzbar. Fir die Aufgabenentwicklung bietet sich vor dem Hintergrund der
Abhangigkeit der Parameterschatzung von der Stichprobengréf3e zunachst die Fokussierung
auf eine Facette an, auch vor dem Hintergrund der Erfahrungen, die bei der Rekrutierung der
ndtigen StichprobengréRen zur Skalierung und Validierung des Tests gemacht wurden, die in

der EB/WB immer auch an finanzielle Ressourcen gekoppelt und dadurch begrenzt ist.

Aus einer theoretisch-konzeptuellen und pragmatischen Sicht (da bereits aussichtsreich
damit begonnen wurde, vgl. Studie 2) ist besonders die Entwicklung von weiteren Aufgaben
zur Erfassung der Facette ,Wissen lber Lehr-Lernmethoden und -konzepte® interessant und
sinnvoll. Denn das als den Inhalt des Generalfakors dieser Facette deklarierte Wissen der
Lehrkraft Gber die Notwendigkeit einer padagogisch-didaktisch urteilskraftigen Relationierung
von Lehr-Lernziel einerseits und die Wahl der dafir ,passenden‘ sichtstrukturellen
methodischen Vorgehensweise andererseits, erscheint aus theoretisch-konzeptueller
Perspektive zentrales Wissen fir die gelingende Gestaltung von Lehr-Lernsituationen zu
sein. Nicht nur mit Blick auf die im Rahmen der BDT betonten Inhaltsvaliditat, sondern auch
hinsichtlich der Verbesserung der bislang erreichten Reliabilitat, erscheint bei der
Testweiterentwicklung der Fokus auf diese Facette und die Erarbeitung eines umfangreichen
Aufgabenpools, und dessen Verwaltung in einer Iltembank (Haladyna & Rodriguez, 2013),
sinnvoll zu sein. Ein solcher Aufgabenpool kann dann, angepasst an den aktuellsten
Forschungsstand, standig aktualisiert und weiterentwickelt werden. Ein umfangreicher und
flexibel verwendbarer Aufgabenpool ist vor dem mdglichen Hintergrund der Verwendung des
Tests, z.B. auf (weitestgehend frei zuganglichen) Online-Plattformen nétig, da (bestenfalls)
viele Testnehmer den Test bearbeiten, wozu unterschiedliche Versionen bzw.
Zusammenstellungen nétig sind und nicht nur eine, der Community ggf. bekannte und
deswegen ggf. spater invalide Version. Hinweise darauf, welche Lehr-Lernmethoden von
EB/WB-Lehrkréften besonders haufig (fir welche Lehr-Lernziele) eingesetzt werden und

welches Wissen daher von besonderer Relevanz fir einen Test ist, wird eine geplante
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Untersuchung von Bonn, Marx, Goeze und Schrader (in Vorbereitung) voraussichtlich geben

kdnnen.

Hinsichtlich des Aufgabenformats des Tests stellt sich die Frage, wie die begonnene
Testentwicklung weiter fortgefiihrt werden soll. Den in Kapitel 3 genannten Vorteilen
videobasierter Aufgaben stehen einige Nachteile gegentber. Ein Nachteil videobasierter
Aufgaben ist bei deren Entwicklung zu sehen, da fir relevante Aufgabenstellungen passende
Videosequenzen entweder in vorhandenem Material gesichtet (z.B. Marx et al., 2017) oder
nachgestellt (z.B. Beck et al., 2008) werden mussen. Zwei Moglichkeiten zur Entwicklung
von Aufgaben bei zur Verfigung stehenden Videosequenzen gibt es: Die Videosequenzen
werden auf etwaige fur eine Aufgabenstellung passende Abschnitte hin analysiert, z.B. mit
Hilfe eines Beobachtungsbogens, dessen Kategoriensystem die in Studie 1 vorgestellte
Konzeptualisierung sein kann. Oder eine Aufgabenstellung wird entwickelt und dann eine
passende Sequenz im Videomaterial gesucht. Bei beiden Vorgehensweisen besteht letztlich
das Problem, empirische Befunde zu finden, die zur Identifikation ,richtiger Antworten®
verwendet werden konnen, da die Aufgabenstellung zumeist sehr stark auf die
Videosequenz angepasst werden muss und dadurch sehr spezifisch wird. Beide
Vorgehensweisen haben sich als sehr zeitaufwendig erwiesen, ebenso das Nachstellen von
Lehr-Lernsituationen, bei denen sich zudem die Frage nach der Authentizitat der Darstellung
der Situation stellt. Der Zeitaufwand bei der Entwicklung videobasierter Aufgaben war im
Rahmen des Projekt ThinK ein Grund daflr, dass zu einem groBen Teil textbasierte
Aufgaben entwickelt wurden. In die in Studie 1 und Studie 2 berichteten Analysen gingen aus

Mangel an passenden Aufgaben keine videobasierten Aufgaben mit ein.

Ein weiterer bedenkenswerter Punkt ist, dass die Akteure in den Videosequenzen mit
der Zeit ,aus der Zeit gefallen“ erscheinen werden (z.B. Haarschnitte, Kleidung), was die
Verwendung ggf. verunmdglicht oder suboptimal erscheinen lasst, da ggf. die Testnehmer
abgelenkt werden. Die Videosequenzen von Zeit zu Zeit zu ersetzen ist sehr zeitaufwendig,
da entweder mit Nachstellung und Videodreh oder Suche in vorhandenem Videomaterial
verbunden, und damit letztlich kostenintensiv. Unabhdngig davon kommt bei videobasierten
Aufgaben hinzu, dass in den Videosequenzen vorkommende Charaktere ggf. Assoziationen
auslésen und ablenken (wobei der entsprechende Umgang damit auch Ausdruck

professioneller Kompetenz sein kann).

Ein weiterer Nachteil videobasierter Aufgaben, der sich im Verlauf der Auswertung der
Aufgaben zeigte, war, dass die videobasierten Aufgaben verglichen mit den textbasierten
Aufgaben sehr einfach zu lésen waren, was sich bei unverdffentlichten Analysen der
Pilotstudiendaten und der Hauptstudiendaten zeigte. Grund hierfiir war, dass die Erstellung

passender Distraktoren schwierig war.
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Insgesamt stellt sich die Frage, ob die Nachteile hinsichtlich des Entwicklungsaufwands
videobasierter Aufgaben nicht die Vorteile Uberwiegen. Eine Kompromissmdéglichkeit wére
es, textbasierte Aufgaben um videobasierte Aufgaben anzureichern, wobei sich dann bei der
Auswertung bzw. Evaluierung des Tests die Frage nach Effekten der Aufgabendarbietung
stellt (z.B. Brown, 2006), die nur haufig nur schwer zu beantworten ist bzw. nur mit
entsprechenden Untersuchungsdesigns und ausreichender Anzahl an Aufgaben (z.B.
Gehrer, 2017).

Fir die Neu- und Weiterentwicklung der textbasierten Aufgaben ist das folgende
Vorgehen hinsichtlich des Antwortformats denkbar, bei dem das Resultat ein Test bestehend
nur aus Aufgaben mit freiem Antwortfornat, nur mit geschlossenen (single oder multiple
choice) Antwortformat oder eine Kombination dieser Antwortformate sein kann. Eine
Kombination verschiedener Antwortformate stellt prinzipiell kein Problem dar, wie
verschiedene LSA zeigen (fur einen Uberblick siehe z.B. Gierl et al., 2017).

In einem ersten Schritt der Testweiterentwicklung ist es denkbar, relevante Aspekte des
Wissens Uber Lehr-Lernmethoden und -konzepte in Aufgabenstellungen zu formulieren, die
zunachst dahingehend Uberprift werden, ob diesen aus theoretisch-konzeptueller Sicht
gemeinsames Wissen und damit Eindimensionalitdt zugrunde liegt und ob diese eine
inhaltsvalide Auswahl darstellen bzw. das Konstrukt aus Sicht der BDT angemessen
reprasentieren. Dazu kénnte eine Vielzahl derzeit noch ungenutzter Aufgaben und Ideen aus
dem Projekt ThinK verwendet werden.

In einem zweiten Schritt kbénnten diese dann einer ausreichenden Anzahl an Lehrkraften
aus der EB/WB zur Beantwortung im freien Antwortformat vorgelegt werden, mit dem Ziel,
die Antworten auf typische Fehler bzw. typische Fehlerkonzepte hin zu untersuchen, was fur
die Erstellung von Distraktoren fur Multiple-Choice Aufgaben ein gangiges Vorgehen ist
(Haladyna & Rodriguez, 2013).

In einem dritten Schritt konnte Uberprift werden, inwiefern die in Kapitel 3
vorgeschlagene softwarebasierte Auswertung der offenen Aufgaben erfolgsversprechend
sein konnte, die eine ahnlich hohe Auswertungsobijektivitat verspricht wie bei gebundenen
Aufgabenformate. Gelingt dies nicht bzw. sprechen weitere Griinde wie z.B. eine hohe
Bearbeitungsdauer gegen ein offenes Antwortformat, kénnen auf der Grundlage der freien
Antworten Distraktoren entwickelt werden — bestenfalls auf der Grundlage typischer
Fehlerkonzepte. Angestrebtes Ziel bei der Entwicklung von Aufgaben mit geschlossenem
Antwortformat ware es, die Validitat des Tests einschrankende Ratewahrscheinlichkeit durch
ein entsprechendes Format (z.B. zwei richtige Antwortalternativen bei insgesamt funf)

moglichst gering zu halten (vgl. Buhner, 2011).

Falls (bei manchen Aufgaben) ein geschlossenes Antwortformat verwendet werden

wurde, konnten die Antwortalternativen (Attraktoren und Distraktoren) erneut auf ihre Ein-
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bzw. Mehrdimensionalitéat hin Gberprift werden und in einer weiteren Vorstudie durch die
Think-Aloud Technique auf etwaige Missverstehensquellen hin getestet und schlief3lich dann
in einer Hauptstudie an einer ausreichenden Stichprobe an EB/WB-Lehrkraften erprobt
werden. Die notige StichprobengréRe konnte in Abhangigkeit der voraussichtlich zu
schatzenden Modellparameter durch Simulationsstudien ermittelt werden, was mit R (R
Development Core Team, 2017) oder Mplus (Muthén & Muthén, 1998-2015) umgesetzt
werden kann. In die Simulation miteinbezogen werden kénnten zudem Konstrukte, die im
Rahmen der Testwertevalidierung eine Rolle spielen und Gegenstand des nachfolgenden
Kapitels sind. Die Verwendung von Simulationsstudien bei der (Weiter)Entwicklung von
Tests als Hilfsmittel wird in jungerer Zeit vermehrt vorgeschlagen (z.B. Benson, 2018;
Morgan, Moore & Floyd, 2018).

9.3.2 Fortsetzung der Testvalidierung

Die faktorielle Validierung der gewonnenen Testwerte kdnnte in zukinftigen Studien
anschlieend an die in Studie 2 angesprochene Cattel-Horn-Caroll Theory (Flanagan &
Dixon, 2013)) um MalRe kognitiver Fahigkeiten erganzt werden, um die Frage zu
beantworten, ob bzw. inwiefern ein Generalfaktor tGber alle Aufgaben hinweg ggf. durch
allgemeine kognitive Fahigkeiten erklart werden kann bzw. in welchem Ausmalf} allgemeine
kognitive Fahigkeiten die Wahrscheinlichkeit einer richtigen Antwort erhdhen (siehe dazu
auch Blomeke & Jenf3en, 2017; Brunner et al., 2008). Welche Mal3e kognitiver Fahigkeiten
dabei letztlich eingesetzt werden konnten, muisste Gegenstand der Planungsprozesse
entsprechender Vorhaben sein. Anhaltspunkte bieten die Arbeiten von Voss und Kunter et al.
(2011), Blomeke und JenfRen (2017) sowie auch z.B. Schneider und McGrew (2012).

Auch zukinftig erscheint die Berlcksichtigung der lokalen stochastischen
Unabhangigkeit durch Modelle aus der Familie der bifactor Modelle sinnvoll zu sein, wenn
dies aus theoretisch-konzeptueller, methodischer Sicht (hinsichtlich des Aufgabenformats)
und empirischer Sicht sinnvoll und nétig erscheint. ,Wunschmodell“ flr einen zukinftigen
Test zur Erfassung des PPK (von Lehrkréften in der EB/WB) ware aufgrund seiner in Kapitel
4 genannten Vorteile und seiner Unumstrittenheit in der Interpretation (Hooker & Finkelman,
2010; Hooker, Finkelman & Schwartzman, 2009) aber das ,herkdbmmliche“ dichotome Rasch
oder 1PL-Modell — wenn sich dieses empirisch so zeigt und aus theoretisch-konzeptueller

Sicht nicht das Konstrukt unangemessen stark vereinfacht (Borsboom & Wijsen, 2017).

Neben den in Studie 3 verwendeten Aspekten des nomologischen Netzwerkes des PPK
ist vor allem die Erfassung der Unterrichtsqualitat und der Lernerfolg der Teilnehmer ein
notiger Schritt weiterer Validierungen, wozu ein Instrument zur Erfassung der
Unterrichtsqualitat, dessen Entwicklung auf der Grundlage eines Instruments aus dem
COACTIV-Projekt (Kunter & Voss, 2011) im Projekt ThinK begonnen wurde, weiterentwickelt
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werden konnte. Zudem kann in einer solchen Studie dann ggf. auch ein Instrument zur
Erfassung der Uberzeugungen von EB/WB-Lehrkraften sowie ein Instrument zur durch die
Lehrkrafte selbsteingeschétzten instruktionalen Praxis eingesetzt werden, dessen
Entwicklung ebenfalls im Projekt ThinK auf der Grundlage von Arbeiten aus dem COACTIV-
Projekt begonnen wurde (Marx, Goeze & Schrader, in Vorbereitung). Weitere Mdglichkeiten
der Validierung bieten gemeinsame Studien mit Tests zur Erfassung von mit dem PPK

verwandten Konstrukten, wie der medienpadagogischen Kompetenz (Rohs et al., 2017).

Mit der Uberprifung, ob und inwiefern Facetten des PPK — unter Kontrolle u.a. der im
vorangegangenen Abschnitt genannten Variablen, z.B. den Uberzeugungen — vermittelt tiber
die selbst- und fremdberichtete Unterrichtsqualitéat in Zusammenhang mit dem Lernerfolg der
Teilnehmer stehen, kann auch (und muss) die im Projekt ThinK gestellte Frage nach der
Allgemeinheit des PPK wieder aufgegriffen werden. Denn selbst wenn die Erfassung des
PPK von Lehrkraften in der EB/WB faktoriell valide gelingt und sich auch im Rahmen der
nomologischen Validierung entsprechende Hinweise zeigen (vgl. z.B. Studie 3), stellt sich
immer noch die Frage, ob das gemessene Wissen ,gultiges” Wissen fiir die Gestaltung von
Lehr-Lernsituationen in der EB/WB ist, da das in den Aufgaben abgefragte Wissen sich auf

Wirkungsbeziehungen aus dem Schulkontext bezieht.

9.3.3 Weitere Bearbeitung der Frage der Allgemeinheit des padagogisch-
psychologischen Wissens

Um sich der Beantwortung der Frage der Allgemeinheit Schritt fir Schritt zu nahern, bietet es
sich an, wie auch im Schulkontext im Rahmen der PPK-Forschung flir verschiedene Facher
praktiziert (Beck et al.,, 2008; Voss et al., 2011), in der EB/WB Lehrkrafte getrennt nach
Subpopulation, z.B. qua ,Zugehdrigkeit® zu einem Fachbereich oder getrennt nach
allgemeiner  Erwachsenenbildung und  beruflicher  Weiterbildung  oder dem
Reproduktionskontext, zu untersuchen. Hintergrund dieses Vorgehens ist, dass sich die
Lehrkrafte ggf. in relevanten Merkmalen (z.B. intrinsisch oder extrinsisch begrindetes
Engagement hinsichtlich der eigenen Fort- und Weiterbildung, einschlagige padagogische
und/oder akademische Vorbildung) unterscheiden, die z.B. durch die Anforderungen des
Faches (Gesundheitsbildung vs. IT-Kurse) bzw. des Kontexts (z.B. Sprachen fir
Urlaubsreisen in der EB vs. Sprachen fur den Beruf in der WB) bedingt sein kénnen. Diese
Merkmale kdnnen ggf. auf die Dimensionalitdt des Wissens einen Einfluss haben, der durch
ein entsprechendes Vorgehen kontrolliert werden kénnte und es waren fir bzw. auf die

Lehrkrafte eines Bereichs generalisierbare Aussagen moglich.

Ein sehr groRer wund wichtiger Bereich der (allgemeinen) EB/WB sind
Bildungsveranstaltungen zum (Fremd-)Spracherwerb (Sahlender & Schrader, 2017), die im

Zuge der Migrationsbewegungen der vergangenen Jahre noch weiter an Bedeutung
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gewonnen haben, weswegen sich die Fortsetzung der Untersuchung der Validitdt und der
Frage der Allgemeinheit des PPK in diesem Bereich lohnen wirde. Zudem liegen fir die
Lehrkrafte der allgemeinen Erwachsenenbildung Studien vor, die die Charakteristika der
Population gut beschreiben (Autorengruppe wb-personalmonitor, 2016), was fir eine die
Population repréasentierende Stichprobenziehung unumganglich ist (z.B. Sarndal, Swensson
& Wretman, 2003). Im Zuge einer solchen Studie wére es zudem interessant, das
(allgemeine?) sprachenbezogene PCK der Lehrkrafte miteinzubeziehen, das vermutlich
hinsichtlich des Lernerfolgs der Teilnehmer das wirksamere Wissen ist, worauf Studien aus
dem Schulkontext hinweisen (zusammenfassend z.B. Sorge et al., 2017). Einen solchen

Test zu entwickeln, kénnte ebenfalls Gegenstand zuklnftiger Forschungen sein.

Die Weiterentwicklung der angesprochenen Instrumente zur Erfassung der
padagogischen Uberzeugungen der Lehrkrafte, des Wissens tiber Lehr-Lernmethoden und -
konzepte sowie des Instruments zur Einschatzung der Unterrichtsqualitdt aus Sicht der
Lehrkréfte und der Teilnehmenden und ein neu entwickeltes Instrument zur Erfassung des
sprachbezogenen allgemeinen PCK wirden, bestenfalls mit mindestens zwei
Messzeitpunkten der Sprachkompetenz der Teilnehmenden, Antworten auf die Frage, ,was
wirkt® — und damit auch Antworten auf die Frage nach der Allgemeinheit des PPK — fiir den
Bereich der EB/WB geben kénnen.

Die Entwicklung eines Tests zur Erfassung des PPK, der sich mit Blick auf die geringe
bzw. in weiten Teilen nicht vorhandene curriculare Standardisierung und der hochgradigen
Spezifik der Lernziele in der EB/WB (Kuper & Schrader, in Druck) im Rahmen einer auf den
Bereich der EB/WB bezogenen empirischen Lehr-Lernforschung breit einsetzen lassen

wirde bzw. einsetzen lasst, war ein erster und wichtiger Schritt in diese Richtung.
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