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1 Einleitung

Vielfach beklagt — und dies schon seit vielen Jahren — wird von Hochschullehrenden,
dass Abiturientinnen und Abiturienten, die ein Studium der Germanistik aufnehmen,
weder die wahrend ihrer Schullaufbahn vermittelten sprachlichen Kompetenzen in
vollem Umfang erworben haben noch qualifiziert sind, ein Studium der Germanistik
zu meistern (Habermann 2013b).

Insbesondere das ,,grammatische Gepack™ (Peyer 1999: 11), mit dem (nicht nur) Erst-
semesterstudierende des Faches Deutsch an die Universitdten kommen, darf als lii-
ckenhaft angesehen werden. Uber den konkreten Inhalt und die spezifische Qualit:it
dieses ,Gepécks‘ ist Hochschullehrenden und selbst den Studierenden meist wenig
bekannt, obwohl der Zustand dieses Gepécks in seiner Gesamtheit offensichtlich bei-
derseits als defizitdr wahrgenommen wird (Boettcher 1995: 2; Bremerich-Vos 2000b:
313ff.; Diirscheid 2007: 45ff.; Habermann 2013b: 35ff.; Granzow-Emden 1999:
178ff.; Ivo/Neuland 1991: 237ff.; Peyer 1999: 12f.; Schmitz 2003: 452ff.). Vermutet
werden mit Blick auf ,,Grammatisches” insbesondere ,,ein Mangel an Wissen iiber
Wortarten, Satzglieder, grammatische Kategorien [...] sowie ein Mangel an Wissen
iiber operationale Verfahren wie etwa Verschiebe- oder Ersetzungsproben, um gram-
matisches Wissen iiber Form und Funktion sprachlicher Elemente im Satz zu erwer-
ben.* (Habermann 2013b: 35) Studierende der Anfangssemester verfiigen nur in ge-
ringem Mafe {iber die Fahigkeit, explizites Grammatikwissen abzurufen (ebd.).
Befunde speziell zum schulgrammatischen Wissen von Studienanfangerinnen und -
anfangern liegen bislang vornehmlich aus einzelnen Erhebungen von Hochschulleh-
renden vor, die Studierende zu ihren sprachlichen Kenntnissen und insbesondere zum
grammatischem Wissen befragten (Bremerich-Vos 1999a; Granzow-Emden 1999;
Habermann 2013b; Risel 1999, Schmitz 2003). Nach wie vor gilt jedoch, dass Ergeb-
nisse von lehrplan- und unterrichtsvaliden Tests konkret zum grammatischen Wissen
gegen Ende der Schullaufbahn oder nach dem Abitur, die akzeptierten statistischen
Messverfahren und Standards geniigen, nicht vorliegen und auf diesem Gebiet von
einer schmalen empirischen Basis auszugehen ist. Die Ergebnisse der bislang vorlie-
genden Tests zum grammatischen Wissen von Studierenden wirken erniichternd, bis-
weilen erschreckend auf denjenigen, der annahm, Studierende hétten bis zum Schul-
abschluss grundlegende Grammatikkenntnisse erworben. Wenngleich die Ergebnisse
dieser bisher vorliegenden Tests als nicht reprasentativ anzusehen und die Erhebungs-
instrumente hinsichtlich der oftmals wenig expliziten MaBstabe kritisch zu betrachten
sind, sind Tendenzen wenigstens erkennbar.

Fiir Germanistikstudierende, die ein Lehramt anstreben, ist mit Blick auf ihre spétere
Berufstitigkeit festzustellen, dass es zu den Aufgaben als Lehrer oder Lehrerin gehort,
im Deutschunterricht Sprachbewusstheit bei Schiilerinnen und Schiilern zu erzeugen
(Budde et al. 2011: 13f.). Zu den weiteren Aufgaben Lehrender zéhlen das Beurteilen
und Verstehen des sprachlichen und metasprachlichen Verhaltens von Schiilerinnen
und Schiilern (Eisenberg 2004: 4). Zudem geht es fiir Lehrende in ihrer Berufstitigkeit
darum, die in den Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch présentierten sprachgebun-
denen Aufgaben hinsichtlich ihrer sprachlichen Anforderungen und Leistungen ein-
schétzen zu konnen. Sollen Lehrende die geschilderten Anforderungen bewiéltigen
konnen, bendtigen sie ein Wissen iliber Sprache, insbesondere auf dem Gebiet der



Grammatik. Mithin gefordert ist ein Wissen iiber die sprachliche Form und deren
Funktionalitét (ebd.)

Mit Blick auf die Ausbildung Studierender zu Lehrerinnen und Lehrern und ihren
Wissensbestanden der Schulgrammatik lédsst sich mit Peyer (1999: 11) resiimierend
festhalten:

Die Auseinandersetzung mit Grammatik in der Lehrerausbildung findet also in
einem Umfeld statt, das von vielen Erfahrungen, aber auch Erwartungen ge-
prégt ist. Faktoren wie die folgenden charakterisieren die Situation von Studie-
renden:

1. Aus der eigenen Schulkarriere bringen sie Wissensbestéinde und Be-
griffe mit, die oft nur unzureichend strukturiert oder untereinander in-
kompatibel sind.

2. In der Schulzeit wurde nicht nur Wissen, sondern auch eine Einstel-
lung zum Thema ,Grammatik‘ aufgebaut, oft beeinflusst durch das
konkrete Erleben von Grammatikstunden. Diese — oft negative — Ein-
stellung prégt auch die Auseinandersetzung mit Grammatik an der
Hochschule.

3. Sowohl inner- als auch auBlerhalb der Schule bestehen divergierende,
z.T. unrealistische Vorstellungen und Erwartungen beziiglich des
,Nutzens‘ von Grammatik als Unterrichtsgegenstand.

4. Studierende miissen den Wechsel vollziehen zwischen der Perspek-
tive von SchiilerInnen zu derjenigen der Lehrperson.

Das fiir die Bewiéltigung der vielféltigen an Lehrende gestellten Anforderungen beno-
tigte Wissen erwerben zukiinftige Lehrende bekanntlich in einer langwierigen Aus-
bildung an Hochschulen und der folgenden praktischen Phase des Referendariats. In
Folge der Befunde der PISA-Studien richtet sich nun auch die Aufmerksamkeit auf
die hochschulische Lehrerausbildung. Insbesondere der empirischen Bildungsfor-
schung ist es zu verdanken, dass verstarkt in den vergangenen Jahren im Rahmen ver-
schiedener Forschungsbemiihungen die Voraussetzungen, Prozesse und Wirkungen
von Lehrerbildung und die Kompetenzentwicklung von angehenden und praktizieren-
den Lehrerinnen und Lehrern in den Blick genommen werden und Fortschritte hin-
sichtlich der Erforschung von professionellen Lehrerkompetenzen zu verzeichnen
sind (Allemann-Ghionda/Terhart: 2006: 7). Diese aktuellen Entwicklungen prigen
auch die Diskussion innerhalb der universitiren Germanistik und Sprachdidaktik
(Beste/Kilian 2012: 277).

Im Fokus der vorliegenden Untersuchung zum schulgrammatischen Wissen von Stu-
dierenden stehen eine Bestandsaufnahme und die Erhebung der Progression des schul-
grammatischen Wissens von Studienanfangern und -anfingerinnen der Germanistik
an der Universitdt Duisburg-Essen. Im Wintersemester 2013/14 konnten zu Beginn
der Vorlesungszeit rund 350 Erstsemesterstudierende, die mehrheitlich einen Lehr-
amtsabschluss anstreben, hinsichtlich ihres schulgrammatischen Wissens getestet
werden. Am Ende der Vorlesungszeit wurde eine zweite Testsitzung abgehalten, in
der die Studierenden nach dem Besuch eines Seminars zu ,,grammatischen Grundla-
gen“ erneut zu ihrem Wissen befragt wurden. Neben dem Test zum schulischen Gram-



matikwissen, das mithilfe verschiedener Testaufgaben erfasst wurde, wurden perso-
nenbezogene Daten wie Alter, Geschlecht, Muttersprache sowie Migrationshinter-
grund erhoben.

Die Konzipierung des Tests zum grammatischen Wissen von Lehramtsstudierenden
des Faches Deutsch folgt dem Design und der Konzeption der TEDS-LT-Studie (Bl6-
meke et al. 2011; Blomeke et al. 2013) und damit akzeptierten Anforderungen an sta-
tistische Verfahren zur Kompetenzmessung. Ziel der vorliegenden Studie ist es, das
schulgrammatische Wissen von Erstsemesterstudierenden, die ein Lehramt fiir das
Fach Deutsch anstreben, in seiner Entwicklung zu erfassen und zu analysieren. Gram-
matisches Wissen wird dabei als eine Facette professionellen Fachwissens von (ange-
henden) Lehrkréften modelliert. Dies geschieht mithilfe eines fachwissenschaftlichen
Erhebungsinstruments und psychometrischer Analyseverfahren, die es erlauben, Aus-
sagen liber das schulgrammatische Wissen und seine Entwicklung zu treffen. Die Stu-
die ist dabei wesentlich empirisch-sprachdidaktisch und weniger linguistisch ausge-
richtet. Die vorliegende Arbeit ist damit in der Sprachdidaktik angesiedelt.

Dazu wird im Folgenden zunichst das Konstrukt der Lehrerprofessionalitét in seinen
wesentlichen Aspekten vorgestellt und in einem Uberblick der derzeitige Forschungs-
stand zur Erhebung von Kompetenzen (angehender) Lehrkrifte dargestellt (Kapitel
2). Gegenstand des nachfolgenden Kapitels ist eine Prézisierung des vielschichtigen
Begriffs von Grammatik in einer Engfiihrung zur schulischen Grammatik, ihren Spe-
zifika und Komponenten (Kapitel 3). In Kapitel 4 wird zunichst der Kompetenzbe-
griff konturiert. Dargelegt wird auBBerdem, welche in Bildungsstandards und Curricula
formulierten Kompetenzen und Wissensstinde im Bereich Sprache und Sprachge-
brauch untersuchen hinsichtlich schulischer Grammatik und Sprachreflexion bei Abi-
turienten und Abiturientinnen und Lehramtsstudierenden vorausgesetzt werden. Ein
Unterkapitel ist dabei der didaktischen Perspektive gewidmet. Moglichkeiten der
Leistungsmessung werden in Kapitel 5 vorgestellt. Im empirischen Teil werden dann
folgerichtig die methodischen Fragen zur Durchfiihrung des Tests, seine Struktur und
Bestandteile erortert (Kapitel 6), die Ergebnisse des Fachwissenstests fiir einzelne
Studierendengruppen und auf der Basis von Einzelitem-Analysen beschrieben, inter-
pretiert (Kapitel 8) und diskutiert (Kapitel 9).
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2 Lehrerprofessionalitit

Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt auf der Betrachtung einer wesentlichen De-
terminante der Entwicklung von Lehrerprofessionalitdt: der Erfassung und Entwick-
lung von fachlichem Wissen innerhalb der Deutschlehrerausbildung als einer wesent-
lichen Facette von Lehrerprofessionalitét.

Nicht erst in der Folge der Verdffentlichung der Ergebnisse internationaler Ver-
gleichsstudien (z. B. TIMSS, IGLU, PISA) sind das Thema Lehrerprofessionalitit und
damit das professionelle Handeln von Lehrenden sowohl in den Fokus des offentli-
chen als auch des wissenschaftlichen Interesses gelangt. Im Mittelpunkt wissenschaft-
licher Forschungsinteressen, insbesondere der empirischen Bildungsforschung, steht
weiterhin die Frage nach den Merkmalen des ,,guten Lehrers® (Weinert 1996: 141).
Befunde der empirischen Bildungsforschung deuten inzwischen darauf hin, dass das
Handeln und die Entscheidungen Lehrender sowohl in schulischen, hochschulischen
als auch in Kontexten der Berufs- und Weiterbildung das Fortkommen und die indi-
viduelle Entwicklung Lernender, individuelle Bildungs- und Berufsverlaufe malgeb-
lich und dauerhaft beeinflussen (Zlatkin-Troitschanskaia et al. 2009b: 13; Lipowsky
2006: 49).

Zahlreiche Vorhaben widmen sich der Lehrerprofessionalitét, vor allem dem in der
Lehrerausbildung vermittelten und erworbenen Wissen als wesentlicher Facette (Bau-
mert/Kunter 2006: 482ff.; 2011a: 34ff.). Als Kern der beruflichen Anforderung von
Lehrenden gilt das Unterrichten. In diesem Zusammenhang als prominent anzusehen
ist das von Helmke entworfene Angebots-Nutzung-Modell des Unterrichts (2012: 71),
in dem neben zahlreichen weiteren Faktoren auch der Einfluss der Lehrkraft auf den
,,Outcome* betont wird.

Professionelles Lehrerhandeln ist hinsichtlich seiner Bedingungs-, Prozess- und Wir-
kungszusammenhénge und deren Erforschung als durchaus komplex anzusehen (Zlat-
kin-Troitschanskaia et al. 2009b: 13; Neuweg 2011: 455). Dabei geht man davon aus,
dass eine fundierte hochschulische Ausbildung zur Entstehung von Lehrerprofessio-
nalitdt beitragt, die sich wiederum positiv auf Schiilerleistungen auswirkt: ,,Die Ent-
wicklung professioneller Lehr(er)kompetenzen wird daher als bedeutsamer Eckpfei-
ler und bedeutsames Gestaltungselement fiir eine wirkungsvolle und erfolgreiche
Schulbildung angesehen.* (Schaper 2009: 167).

2.1 Modellierungen von Lehrerprofessionalitit

Gegenwirtig lassen sich mit Terhart (2011: 205ff.) drei Positionen zur Bestimmung
von Lehrerprofessionalitéit benennen: der strukturtheoretische, der kompetenztheore-
tische und der berufsbiographische Ansatz. Der berufsbiographische Ansatz fokus-
siert auf den Prozess eines allmédhlichen Kompetenzaufbaus und die Kompetenzent-
wicklung liber die gesamte berufliche Lebensspanne hinweg, wobei sowohl berufliche
als auch private Aspekt beriicksichtigt werden. Der strukturtheoretische Professions-
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ansatz wird vertreten von Autoren, die im Anschluss an Oevermann (1996) die Be-
ziechung zwischen Lehrenden und Lernenden eingebettet in eine Strukturlogik und -
dynamik als ein padagogisches Arbeitsbiindnis verstehen, in dem das Kerngeschaft
des Lehrenden in der ,,Wissens- und Normenvermittlung® (ebd.: 144) besteht. Inner-
halb dieser strukturtheoretischen Ansitze werden berufliche Anforderungen und Auf-
gaben Lehrender als in sich widerspriichlich beschrieben (Terhart 2011: 206). Die
kleinsten Einheiten, die einzelnen Komponenten innerhalb des komplexen Aufgaben-
geflechts werden in ihrer Struktur als ,,antinomisch* angesehen (Helsper 2014: 220),
wenn beispielsweise zwischen einzelnen Lernenden und ihren personlichen Lernvor-
aussetzungen differenziert werden soll, zugleich aber auch institutionelle Anspriiche,
wie Curricula, durchgesetzt werden miissen (Terhart 2011: 206). Im Sinne dieser
strukturtheoretischen Ansétze zeigt sich

Professionalitit in der Féhigkeit, die vielfachen Spannungen und [...] Antino-
mien sachgerecht handhaben zu kénnen. Kompetenter, reflektierender Um-
gang mit unabstellbarer, aber gleichwohl tdglich zu bewéltigender und faktisch
auch irgendwie bewiltigter Unsicherheit und Undeterminiertheit [...] werden
zum Kernstlick padagogischer Professionalitit. Damit bleiben sowohl profes-
sionelles Handeln wie Professionalitdt immer prekar, und zwar sowohl situativ
als auch berufsbiographisch. (Ebd.)

Die zweite Position, der kompetenztheoretische Ansatz, wird von Autoren vertreten,
die mit der Bestimmung professioneller Standards fiir die Lehrerbildung und dem Be-
mithen um die Sicherung einer ,,qualitdtsvollen Lehrerausbildung* an die internatio-
nale Diskussion anzuschlieBen versuchen. Diesen Autoren folgend gilt ein Lehrer als
professionell,

wenn er in den verschiedenen Anforderungsbereichen (Unterrichten und Er-
ziehen, Diagnostizieren, Beurteilen und Beraten, individuelle Weiterbildung
[...]) iber moglichst hohe bzw. entwickelte Kompetenzen und zweckdienliche
Haltungen verfiigt, die anhand der Bezeichnung ,professionelle Handlungs-
kompetenzen® zusammengefasst werden. Der Grad der Professionalitit kann
zum einen anhand des Erreichens definierter Kompetenzniveaus bestimmt
werden, zum anderen spielt — darin immer schon eingeschlossen — auch der
Effekt des Lehrerhandelns in Gestalt moglichst groBer Lern- und Erfahrungs-
zuwiéchse moglichst vieler seiner Schiiler eine wichtige Rolle. (Ebd.: 207)

Terhart zufolge stellt der kompetenztheoretische Ansatz, der sich insbesondere auf die
Expertise-Forschung stiitzt,

(1) die empirische Erforschbarkeit des komplexen unterrichtlichen Gesche-
hens, (2) die nicht zuletzt auf dieser Forschungsbasis erfolgende Erlernbarkeit
eines erfolgreichen Lehrerhandelns und (3) den zwar nie deterministisch-kau-
salen, aber doch optimierbaren Lernerbezug von Lehrerkompetenzen in den
Mittelpunkt. (2011: 207f.)

Der grundlegende der Begriff der Kompetenz wird in der Regel nach Weinert (2002)
bestimmt. ,,Kompetenz* definiert Weinert als



12

[...] die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fa-
higkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fa-
higkeiten um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen. (2002: 27f.)

Baumert und Kunter (2006: 481) gehen von dieser Definition aus und charakterisieren
Lehrerprofessionalitét als ein Zusammenwirken aus:

e spezifischem, erfahrungsgesittigten deklarativen und prozeduralen
Wissen (Kompetenzen im engeren Sinne: Wissen und Konnen);

e professionellen Werten, Uberzeugungen, subjektiven Theorien, nor-
mativen Priferenzen und Zielen;

e motivationalen Orientierungen sowie

e metakognitiven Fahigkeiten und Fahigkeiten professioneller Selbst-
regulation.

Die Kompetenzen im engeren Sinn, das Wissen und Kénnen, werden iibereinstim-
mend als ,,Kern der Professionalitat™ (ebd.: 481) von Lehrkriften angesehen.
Zuweilen wird der Kompetenzbegriff auch enger gefasst als von Weinert und Baumert
und Kunter. So verstehen Klieme und Leutner Kompetenzen als , kontextspezifische
kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und Anforderun-
gen in bestimmten Domdnen beziehen™ (Klieme/Leutner 2006: 879). Speziell auf die
Handlungskompetenz Lehrender bezogen, gilt Weinerts Definition des Kompetenz-
begriffs in Ubertragung auf die Bewiltigung beruflicher Anforderungen als prigend.
Auch die vorliegende Arbeit basiert auf dem kompetenzorientierten Ansatz der
Lehrerprofessionsforschung und fokussiert auf das Konstrukt der Lehrerexpertise.

2.2 Zur Entwicklung von Lehrerexpertise

Bromme (1997: 187) versteht Lehrerkompetenz im Rahmen seines Expertenansatzes
im Sinne eines ,.kohdrenten Ensembles von Wissen und Konne, das in einer Person
vereint ist“ (zu verschiedenen Ansitzen in der Expertiseforschung vgl. den Uberblick
bei Krauss/Bruckmaier 2014 und im Einzelnen: Bromme 1992; 2008; Berliner 1994,
2001; Baumert/Kunter 2006). Im Sinne des Konstrukts der Lehrerexpertise werden
Lehrer auch als Experten ,.fiir das Lehren und Lernen in der Schule betrachtet.*
(Bromme 2008: 159)

Dreyfus und Dreyfus (1986) schlagen vor, fiinf Entwicklungsstadien vom Novizen
zum Experten zu unterscheiden: novice, advanced beginner, competent performer,
proficient performer, expert performer. Berliner (1994) bezog dieses Modell auf den
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Bereich der Lehrerprofessionalisierung! und folgt den vorgeschlagenen fiinf Stufen.
Berliners (1994: 167) normatives, nicht empirisch gestiitztes Modell bezieht sich da-
bei im Wesentlichen auf Befunde von Studien aus der padagogischen Expertisefor-
schung. Im Sinne dieses Modells entwickelt sich der Novize zum Expertenlehrer {iber
einen Zeitraum von mehreren Jahren.

Novizen sind in diesem Modell Studierende des Lehramtes zu Beginn der ersten Phase
der Ausbildung an Hochschulen. Als Anfénger verfiigen sie noch iiber geringe prak-
tische (Unterrichts-)Erfahrung und weniger und weniger vernetztes Wissen als Leh-
rende, die tiber Unterrichtserfahrung verfiigen. Das Wissen, das die Novizen aufbauen
miissen, bezieht sich auf die zukiinftigen Kernaufgaben von Lehrenden, vornehmlich
das Unterrichten. Dieses Wissen ist zunéchst ein eher theoretisches Wissen zu Be-
grifflichkeiten, zu den Inhalten des zu unterrichtenden Faches und kontextungebun-
denen ,,Regeln“ des unterrichtlichen Handelns (Berliner 2004: 205). Als advanced
beginner sammelt der zukiinftige Expertenlehrer erste Erfahrungen im unterrichtli-
chen Handeln. Ubertragen auf das System der zweistufigen Lehrerinnenausbildung in
Deutschland sind die advanced beginner in Berliners Modell mit Studierenden im
Praxissemester zu vergleichen. Sie sammeln erste praktische Erfahrungen im Unter-
richten, das theoretische Wissen beginnt mit der praktischen Handlungserfahrung zu
verschmelzen und sich zu vernetzen. Es wird prozedualisiert. Die zweite Stufe des
advanced beginner in Berliners Modell wire damit zum Ende der zweiten Phase der
Lehramtsausbildung erreicht (Tulodziecki/Herzig/Blomeke 2009; Blomeke 2009).
Die angehenden Lehrer haben wihrend des Unterrichtens kaum kognitive Kapazititen
frei, um das Geschehen zu analysieren, was ihnen gleichwohl im Nachhinein ebenso
gut gelingt wie erfahreneren Lehrenden (Berliner 2001: 475). Mit zunehmender Er-
fahrung wird das theoretische Wissen héiufiger in Kontexte eingebunden und stéarker
situiert. Die competent performer der dritten Stufe in Berliners Modell entwickeln
zunehmend Eigenstindigkeit, was héufiger zu einem Abweichen vom vorgefertigten
Handlungsplan fiihrt. In diesem Stadium verfiigen die fortgeschrittenen Lehrenden
iiber erste Routinen. Sie treffen wihrend des Unterrichts bewusste Entscheidungen
hinsichtlich ihres eigenen Vorgehens und setzen zunehmend Prioritidten bei der Aus-
wahl von Methoden und Inhalten und erkennen dabei, was fiir die Erreichung der ge-
setzten Ziele wichtig oder unwichtig ist (Berliner 2004: 207). Auch wenn die fortge-
schrittenen Lehrer ihre Tatigkeit verstdrkt bewusst kontrollierend wahrnehmen,
schrinkt Berliner ein: ,,But competent performers are not yet very fast, fluid, or fle-
xible in their behaviors.” (Ebd.) Es wird davon ausgegangen, dass ein Grofiteil der
Lehrenden nach drei bis fiinf Berufsjahren diese Entwicklungsstufe erreicht, ein klei-
ner Prozentsatz jedoch im zweiten Entwicklungsstadium verharrt (ebd.). Wéhrend
also die Mehrheit der Lehrenden nicht tiber die dritte Entwicklungsstufe hinausge-
langt, werden nur wenige Lehrende nach fiinf oder mehr Jahren im Beruf das vierte

' Berliners Ubertragung des Modells von Dreyfus und Dreyfus auf den Bereich der Lehrer-

professionalisierung ist kritisiert worden. So merken Baumert und Kunter (2006: 506) an,
dass fiir die Entwicklung der Handlungskompetenz von Lehrenden keine belastbaren Ergeb-
nisse existierten, ,,die fiir qualitative Stufenfolgen sprechen, auch wenn die strukturelle Un-
terschiedlichkeit der ersten und zweiten Phase der Lehrerausbildung dies nahe legt*.
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(proficient teacher) oder sogar das fiinfte Stadium eines Experten oder einer Expertin
in Berliners Modell erreichen (ebd.). Kennzeichnend fiir die fiinfte Entwicklungs-
stufe, das Experten-Niveau, ist das intuitive und deutlich automatisierte Handeln des
Lehrenden: ,,Experts have both an intuitive grasp of the situation and seem to sense
in nonanalytic and nondeliberative ways the appropriate response to be made. They
show fluid performance [...].“ (Ebd.) Angenommen wird in der kognitionspsycholo-
gischen Expertiseforschung also, dass es sich bei der Entwicklung vom Novizen zum
Experten, bei der Entwicklung von Expertise, um Entwicklungsstufen handelt. Eine
wichtige Rolle bei der Entwicklung von Expertise spielen dabei die Unterstiitzung von
Vorbildern, Coaching und diskursive Riickmeldungen (Baumert/Kunter 2006: 506).
Abhéngig ist die Entwicklung von Expertise ,,von systematischer und reflektierter
Praxis iiber einen langen Zeitraum hinweg* (ebd.) und einem ,,Streben nach Selbst-
vervollkommnung* (ebd.). Derzeit fehlt es jedoch an robusten Befunden, die eine sol-
che, zundchst von Dreyfus und Dreyfus postulierte und dann von Berliner auf den
Lehrerberuf adaptierte, Abfolge untermauern, sodass zu fragen ist im pddagogischen
Kontext, ob solche Stufenmodelle ,,zum Zwecke der Lehrerausbildung nicht zumin-
dest einer hoheren analytischen Ausdifferenzierung von Teilprozessen bediirften.*
(Ebd.)

2.3 Professionelles Wissen im Lichte von Lehrerexpertise
2.3.1 Typen und Qualititen von Wissen

Weithin akzeptiert ist die Unterscheidung in deklaratives und prozedurales Wissen
(Renkl 2015: 4; Klieme/Avenarius/Blum et al. 2007: 78f.)%. Der Grenzverlauf zwi-
schen beiden Wissensformen wird jedoch kontrovers diskutiert (Renkl 2015: 4). In
einem alltagssprachlichen Sinne ldsst sich deklaratives Wissen fassen als Wissen,
dass. ,,Wissen, dass“ konnen sich Personen bewusst machen und es wird angenom-
men, dass sie es verbalisieren konnen (Oswald/Gadenne 1984: 173). Gemeinhin gilt
deklaratives Wissen daher als explizit (Edelmann/Wittmann 2012: 111). Deklaratives
Wissen kann sowohl Fakten- als auch komplexes Zusammenhangswissen umfassen
(Renkl 2015: 4; Mandl/Friedrich/Hron 1986: 146). Faktenwissen (Factual Know-
ledge; vgl. Anderson et al. 2001: 28) bezieht sich z. B. auf Ereignisse, Namen be-
stimmter Personen, Gegenstinde, Formeln u. a., wihrend das Wissen iiber komplexe

2 Als allgemeiner Konsens gilt auch in deutschdidaktischen Modellierungen des Wissensbe-

griffs, wenn verschiedene Wissensarten differenziert werden sollen, zwischen deklarativem
und prozeduralem Wissen zu unterscheiden (Ossner 2008: 32f.). In der deutschdidaktischen
Forschung werden neben der Differenzierung der verschiedenen Wissensarten zudem die
Wissensgegenstinde unterschieden, z. B. grammatisches Wissen, Textsortenkenntnisse,
Wissen iiber Autoren und Werke, die sich wiederum den jeweiligen Arbeitsbereichen des
Faches Deutsch zuordnen lassen (ebd.: 42ff.).
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Sachverhalte die Kenntnis einer Geschichtsepoche, der Griinde und des Ablaufs eines
Krieges oder mathematischer oder physikalischer Gesetze u. a. umfasst (Mandl/Fried-
rich/Hron 1986: 146). Weiterhin kann deklaratives Wissen terminologisches Wissen
sein, wie die Kenntnis von Satzgliedbegriffen (Bremerich-Vos 2008: 33).

Das deklarative Wissen wird abgegrenzt von prozeduralem Wissen, das als das ,,Wis-
sen, wie“ man etwas tut oder in einem nicht nur alltagssprachlichen Verstindnis als
das Konnen bezeichnet wird (Renkl 2015: 4; Klieme et al. 2007: 78f.). Prozedurales
Wissen versetzt Personen in die Lage, ,.komplexe, kognitive und motorische Hand-
lungen durchzufiihren, ohne dabei die einzelnen Bestandteile dieser Handlungen be-
wusst kontrollieren zu miissen* (Oswald/Gadenne 1984: 173). Dieses Wissen ist hdu-
fig als implizit zu verstehen, oftmals bei Bedarf aber verbalisierbar. Es kann sich um
Fertigkeiten handeln wie psychomotorische wie das Schwimmen oder Skifahren oder
kognitive wie das Addieren (Edelmann/Wittmann 2012: 111). Je automatisierter Fer-
tigkeiten ausgefiihrt werden, desto stirker entziehen sie sich zumeist einem bewussten
Zugang (Mandl/Friedrich/Hron 1986: 173). So kdnnen die meisten Menschen einen
aktivisch formulierten Satz zumeist problemlos in eine Passivform setzen. Schwierig-
keiten konnen sich dann einstellen, wenn auf grammatisches Wissen zuriickgegriffen
werden muss, um die Regeln der Passivbildung im Deutschen benennen zu kdnnen
(ebd.).

Anschlussfahig an die Differenzierung in deklaratives und prozedurales Wissen ist
auch Baumerts und Kunters an Fenstermachers (1994) Vorschlag angelehnte Unter-
teilung in theoretisch-formales Wissen und praktisches Wissen und Kdénnen (Bau-
mert/Kunter 2006: 483). Ublicherweise wird angenommen, dass der Typus des for-
mal-theoretischen Wissens ,,propositional reprisentiert ist und mit semantischen
Netzwerken beschrieben werden kann“ (ebd.).

Eine detailliertere Einteilung, die iiber die Differenzierung zwischen deklarativem
und prozeduralem Wissen hinausgeht, liegt mit der von Anderson et al. (2001) revi-
dierten Bloom’schen Wissenstaxonomie (Bloom 1956) vor.

Vom Faktenwissen trennen Anderson et al. (2001) das begriffliche Wissen, das ,,con-
ceptual knowledge. Dieses umfasst Wissen iiber Kategorien und Klassifikationen
und ihre Beziehungen zueinander. Dazu zdhlt explizites, aber auch implizites Wissen
iiber Schemata, Modelle und Theorien und dariiber, wie einzelne Teile und Informa-
tionsfragmente verbunden sind, in welchen Beziehungen sie zueinanderstehen. Be-
griffliches Wissen kann z. B. Wissen iiber ,,die Klassifikation von Wortarten, iiber
Modelle des Schreibprozesses, tiber die Struktur von Woértern und Sitzen™ (Breme-
rich-Vos 2008: 33) sein. Fiir die Unterscheidung von begrifflichem und Fakten-Wis-
sen im Sinne von Anderson et al. ist die Differenz zwischen verbunden und isoliert
zentral. So lernen Schiilerinnen und Schiiler zwar unzahlige Fakten und Termini, ohne
diese aber miteinander ,,vernetzen® (ebd.) zu kénnen und so ,,begrifflich [zu] ordnen
und damit ,tiefer® zu verstehen (ebd. 34).

Hinzukommen prozedurales Wissen und als vierte Wissensdimension metakognitives
Wissen. Hier geht es u. a. um die eigenen kognitiven Prozesse und Zusténde, Fertig-
keiten und Fahigkeiten, aber z. B. auch um Strategien, die man zur Verfiigung hat, um
Aufgaben zu 16sen.

Anderson et al. (2001: 56) unterscheiden drei Arten von kognitiven Lernstrategien:
Wiederholen, Elaboration und Organisation. Insbesondere Elaborations- und Tie-
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fenstrategien wie das Nutzen verschiedener Mnemotechniken oder Techniken des Zu-
sammenfassens, Paraphrasierens oder des Herausfilterns der Hauptgedanken aus ei-
nem Text dienen dazu, neu hinzugewonnenes Wissen in Vorwissen zu integrieren o-
der auf neue andere Wissensbereiche zu transferieren und so ein vertieftes Verstehen
zu bewirken (s. auch Artelt/Wirth 2014: 188).

Neben den genannten vier Dimensionen unterscheiden Anderson et al. (2001) eine
Reihe von kognitiven Prozessen. Zunéchst eine schematische Darstellung:

Wissensdimension Dimension der kognitiven Prozesse
(knowledge dimension) (dimension of cognitive processes)
= ) o 8
2 [=E] g L ~ o O k=l
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Faktenwissen (Factual Knowledge)

Begriffliches Wissen (Conceptual
Knowledge)

Prozedurales Wissen (verfahrensori-
entiertes Wissen) (Procedual Know-
ledge)

Metakognitives Wissen (Metacogni-
tive Knowledge)

Abbildung 1: Das Modell von Anderson und Krathwohl in einer rudimentdren Form
(Bremerich-Vos 2008: 32; vgl. auch Anderson et al. 2001: 28)

Im folgenden Abschnitt werden die Grundziige und wesentlichen Aspekte der Wis-
senstaxonomie vorgestellt, da die Klassifizierung der Testaufgaben hinsichtlich der
kognitiven Prozesse auf der Basis der der Taxonomie inhédrenten Differenzierungen
operationalisiert wurde.

Zusammengefasst in einer zweidimensionalen Matrix unterscheiden Anderson et al.
(2001: 28) auf der einen Dimension die vier verschiedenen Typen des Wissens (Fak-
tenwissen, begriffliches Wissen, prozedurales Wissen, metakognitives Wissen), aus
denen sich beispielsweise die Dimension des Fachwissens zusammensetzt, und auf
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der anderen Dimension die kognitiven Prozesse Erinnern (remember), Verstehen (un-
derstand), Anwenden (apply), Analysieren (analyze), Bewerten (evaluate) und Er-
schaffen (create). Die Matrix sieht 24 Zellen vor, in denen sich die jeweilige Wissens-
dimension und der zugehorige kognitive Prozess ,.treffen und der sich das zu kate-
gorisierende Lernziel, sei es explizit oder implizit, zuordnen lésst. Es sollte, so An-
derson et al. (ebd.: 27), moglich sein, jedes Ziel, sofern es primir kognitiv ist, einer
oder mehrerer Zellen zuweisen zu kdnnen.

Neben der Dimension des Wissens mit ihren vier Typen unterscheiden Anderson et
al. auf der zweiten Dimension sechs kognitive Prozesse, die sie spezifizieren (s. Ab-
bildung 1). Im Fokus pédagogischer Bemiihungen stehen, so Anderson et al. (2001:
63), in erster Linie zwei wesentliche Ziele: die Forderung des Behaltens und die For-
derung des Transfers, der als gelungene Anwendung von Wissen auf neue Probleme
oder Fragstellungen, als sinnvolles (intelligentes — ,,meaningful®) Lernen (ebd.: 65)
zu bezeichnen wire.

Der erste Prozess, Erinnern, setzt im Gegensatz zu den weiteren fiinf Prozessen vor-
rangig auf das Abrufen von Wissen aus dem Langzeitgedédchtnis und weniger auf
Transfer von Wissen (Anderson et al. 2001: 66). Erinnert werden kann Faktenwissen,
begriffliches, prozedurales oder metakognitives Wissen (ebd.). Geht es weniger da-
rum, das Behalten als vielmehr den Wissenstransfer zu férdern, stehen die weiteren
flinf kognitiven Prozesse — Verstehen, Anwenden, Analysieren, Bewerten, Erschaffen
—im Fokus (ebd.: 70ff.).

Verstehen bildet das wohl prominenteste der transferbasierten Lehrziele. Um Verste-
hen geht es, wenn Lernende neu erworbenes Wissen zu bereits vorhandenem in Be-
ziehung setzen und es in kognitive Schema und Strukturen integrieren (ebd.: 70). Be-
griffliches Wissen ist von zentraler Bedeutung fiir das Verstehen, da Begriffe diese
kognitiven Schemata und Strukturen konstituieren. Innerhalb der Kategorie Verstehen
unterscheiden Anderson et al. sieben weitere kognitive Prozesse: Interpretieren,
Exemplifizieren, Klassifizieren, Zusammenfassen, Folgern, Vergleichen und Erkldren
(ebd.). Wéhrend im alltags- bzw. fachsprachlichen Gebrauch die Bandbreite der Ver-
wendung deutlich groBer ist, unterliegen die genannten Nomen im Kontext der Taxo-
nomie einer deutlichen Bedeutungsverengung bzw. Normierung (Bremerich-Vos
2008: 36). Beim Interpretieren sollen — so Anderson et al. (2001: 70) — die Lernenden
in der Lage sein, eine Information von einer Représentationsform in eine andere zu
transformieren. Dabei sollen Worter in Worter (gemeint ist Paraphrasieren), Bilder in
Worter, Worter in Bilder, Zahlen in Worter oder Worter in Zahlen usw. umgewandelt
werden (ebd.: 71). Exemplifizieren ist zu beobachten, wenn Lernende zu einem allge-
meinen Begriff, dessen wesentliche Charakteristika sie erfasst haben miissen, ein pas-
sendes Beispiel auswihlen oder konzipieren (ebd.). Mit Testaufgaben zum Exempli-
fizieren soll im Rahmen von Grammatikaufgaben in einem neuen Satz ein Akkusativ-
objekt unterstrichen werden (ebd.: 72). Testaufgaben zum Klassifizieren sind solche,
in denen Lernende einem Beispiel oder Fall ein Konzept oder eine Regel aus einer
Liste zuweisen (ebd.: 73). Beispielhaft fiir das Klassifizieren im Bereich der Gram-
matik ist das Zuordnen von Wortgruppen zu Satzgliedbegriffen (Bremerich-Vos
2008: 37). Zusammenfassen findet statt, wenn Lernende ein umfassenderes Thema
oder einen Text zu einem kurzen Statement reduzieren oder eine abstraktere Repra-
sentationsform konzipieren (Anderson et al. 2001: 73). Beim Folgern ist in einer
Reihe oder Serie von Beispielen ein Muster zu erkennen, indem die wesentlichen



18

Merkmale der jeweiligen Beispiele identifiziert und die Relationen zwischen den ein-
zelnen Beispielen wahrgenommen werden. Aufgaben zum Folgern sind solche, in de-
nen eine Serie von Beispielen fortgefiihrt wird, eine Analogie zu bilden (,,Numerus*
verhdlt sich zu ,,Singular” wie ,,XY* zu ,,Akkusativ*) oder aus einer Reihe von Ter-
mini der unpassende auszustreichen ist (,,Nominativ®, ,,Dativ*, , Imperativ*, ,,Akku-
sativ®, ,,Genitiv*). Vergleichen bezieht sich auf das Ermitteln von Unterschieden und
Gemeinsamkeiten zwischen einzelnen Objekten, Geschehnissen, Situationen. Ver-
gleichen lésst sich mithilfe von Aufgaben testen, in denen zu bestimmen ist, ob be-
stimmte Eigenschaften auf einen oder zwei grammatische Begriffe zutreffen oder
nicht (Bremerich-Vos 2008: 38). Erkldren definieren Anderson et al. (2001: 76) als
die Fahigkeit, ein Ursache-Wirkungsmodell eines Systems zu konstruieren und zu be-
nutzen. Testfragen richten sich auf das Erkléren von Ursachen, die Verbesserung ei-
nes Systems oder eine Vorhersage dartiber, was passiert, wenn innerhalb eines Sys-
tems ein Element veréndert wiirde.

Den Prozess des Anwendens stellen Anderson et al. (2001: 77) in direkten Bezug zum
prozeduralen Wissen, wenn es darum geht, Prozeduren zu benutzen, um zu iiben oder
Probleme zu 16sen. Dabei unterscheiden Anderson et al. zusatzlich zwischen den Pro-
zessen Ausfiihren und Implementieren. Das Vertrautsein mit bestimmten Aufgaben
erleichtert es Lernenden, quasi schematisch auf eine bekannte Prozedur zuzugreifen,
die zur Losung dhnlicher Aufgaben fiihren wird. Diese Kategorie des Anwendens fir-
miert bei Anderson et al. unter Ausfiihren. In bestimmten Fallen kdnnen bereits be-
kannte Prozeduren den Lernenden nicht zur Losung verhelfen und miissen von ihnen
modifiziert werden. Diese Kategorie des Anwendens bezeichnen Anderson et al. als
Implementieren (ebd.: 77). Implementieren liegt vor, wenn eine Prozedur aus einem
Spektrum von Prozeduren ausgewdhlt wird, um ein unbekanntes Problem zu 16sen.
Kontextwissen ist verlangt, wenn eine Zuordnung von Anwendungsaufgaben zu ei-
nem der beiden Prozesse Ausfiihren oder Implementieren erfolgen soll (Bremerich-
Vos 2008: 39). In einer Aufgabe zum Ausfiihren kann es darum gehen, mithilfe von
grammatischen Operationen mehrdeutige zu eindeutigen Sdtzen umzuformen (ebd.).
Dartiber hinaus betonen Anderson et al., dass nicht immer deutlich zwischen Ausfiih-
ren und Implementieren zu trennen ist (ebd.: 78).

Beim Analysieren wird das vorliegende Material in seine Bestandteile zerlegt und be-
stimmt, in welchem Verhiltnis die Einzelteile zueinander und zur Gesamtstruktur ste-
hen. Den Prozess des Analysierens unterteilen Anderson et al. (2001: 79) in Differen-
zieren, Organisieren und Zuschreiben. Beim Differenzieren sind einzelne Teile inner-
halb eines ,,Ganzen zu verorten und deren Bedeutung innerhalb dieser Gesamtheit
zu beurteilen (ebd.: 80). Differenzieren ldsst sich mit Aufgaben iiberpriifen, in denen
in einem Satz Wortgruppen und ihre jeweiligen Funktionen innerhalb des Satzes oder
in einem Text Nebensétze und ihre Funktionen bestimmt werden sollen. Beim Orga-
nisieren sollen Lernende systematische Beziehungen zwischen den Elementen einer
gegebenen Information konstruieren. In Aufgaben zum Organisieren kdnnte es darum
gehen, einfache oder komplexere Sétze mithilfe des topologischen Satzmodells zu be-
schreiben oder Beispielsitze zu vorgegebenen Strukturmodellen zuzuordnen (ebd.:
81). Das Zuschreiben gelingt Lernenden, wenn sie die einem Text zugrundeliegende
Perspektive, Wertvorstellungen oder Intentionen identifizieren konnen (ebd.: 82).
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Bewerten bezieht sich auf das Beurteilen auf Basis vorgegebener oder selbstgewahlter
qualitativer oder quantitativer Standards oder Kriterien wie Qualitat, Effektivitét, Ef-
fizienz oder Konsistenz. Der Prozess des Bewertens umfasst auBerdem die beiden
Subkategorien Uberpriifen und Stellungnehmen. Nicht alle Beurteilungen sind auch
wertend. Beim Bewerten iiberpriifen Lernende eigene oder fremde Texte auf Inkon-
sistenzen, wie grammatische oder orthografische Fehler (Bremerich-Vos 2008: 40)
oder Fehler inhaltlicher Art. Beim Stellungnehmen sollen Lernende eine Sache oder
ein Verfahren auf der Basis vorgegebener Standards und Kriterien bewerten und zu
einem Urteil gelangen (ebd.: 84). Eine Aufgabe konnte darin bestehen, grammatische
Proben oder Operationen auf ihre Effektivitdt hin zu tiberpriifen, also danach zu fra-
gen, ob das gewiinschte Resultat mit grammatischen Proben erreicht wird (ebd.).
Erschaffen bezieht sich auf das Zusammensetzen einzelner Teil zu einem kohérenten
oder funktionalen Ganzen (Anderson et al 2001: 84). Lernende greifen wihrend des
Schaffensprozesses auf ihre bisherigen Lernerfahrungen zuriick (ebd.: 85). Wahrend
es bei den Prozesskategorien des Anwendens, Verstehens und Analysierens darum
geht, Beziechungen zwischen gegebenen Elementen, die zu einer Gesamtstruktur ge-
horen, zu entdecken, bezieht sich Erschaffen auf das Zusammensetzen der vorgege-
benen Teile zu einem originellen Produkt (ebd.). In den Prozess des Erschaffens kon-
nen weitere kognitive Prozesse integriert sein. Anderson et al. gliedern den Prozess in
die drei Phasen Erzeugen, Planen und Produzieren. Testaufgabenformate, die sich
dem Erzeugen zuordnen lassen und im Rahmen einer grammatischen Testung einsetz-
bar wiren, lassen sich kaum konstruieren, wenn man sie denn iiberhaupt fiir sinnvoll
hielte (Bremerich-Vos 2008: 41). Denkbar wéaren fiir den Bereich Deutsch eher
Schreibaufgaben im Rahmen des Literaturunterrichts (ebd.).

Gilt es, verschiedene Aufgaben innerhalb der vorgestellten Matrix zu platzieren und
den verschiedenen Wissenstypen und kognitive Prozessen zuzuordnen, sollte bedacht
werden, dass sich die gestellten Aufgaben meist mehrfach kategorisieren lassen, denn
selbst scheinbar ,,einfache* Aufgaben erfordern bei der Bearbeitung meist ein Zusam-
menspiel mehrerer kognitiver Prozesse und Wissenstypen. Die Taxonomie kann fiir
Prézision sorgen, wenn es um eine Kategorisierung von Testaufgaben geht, und Tes-
taufgabenentwicklern helfen, Aufgaben zu konstruieren, die ein breiteres Spektrum
kognitiver Prozesse involvieren (ebd.: 91). Eine solche Klassifizierung ist nicht banal
und zahlreiche Aspekte sollten beriicksichtigt werden (ebd.: 42f.). So sind bei der Zu-
ordnung von Aufgaben zu den einzelnen Zellen der Taxonomie-Tabelle Kontextwis-
sen oder zumindest Vermutungen iiber den bisherigen Lernstand der Testpersonen
notwendig. Fraglich ist, ob eine Aufgabe als ,,neu bewertet werden kann und sie ein-
zig eine Erinnerungsleistung verlangt oder ob Kategorien wie Ausfiihren oder Imple-
mentieren fiir das Losen der Aufgabe erforderlich sind. Selbst wenn Einigkeit im Hin-
blick auf Kontexte besteht, konnte die Klassifizierung zu unterschiedlichen Ergebnis-
sen fithren, denn einige Begriffe sind ,,auf fiir uns ungewdhnliche Art und Weise de-
finiert” (ebd.: 42) und oft nicht hinreichend trennscharf.

Im Prozess der Testaufgabenkonstruktion wurde in Anlehnung an die Operationali-
sierung in der TEDS-LT-Studie auf die Wissenstaxonomie zuriickgegriffen.?

3 Siehe dazu die Darstellung zur Operationalisierung in Kapitel 6.2.
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2.3.2 Inhaltliche Facetten des professionellen Lehrerwissens

Eine Forschungsgruppe um Shulman (1986) erfasste und analysierte das berufsspezi-
fische Wissen praktizierender Lehrkrifte, ausgehend von diesen zentralen Fragen:

What are the sources of teacher knowledge? What does a teacher know and
when did he or she come to know it? How is new knowledge acquired, old
knowledge retrieved, and both combined to form a new knowledge base? [...]
Our central question concerns the transition from expert student to novice
teacher. How does the successful college student transform his or her expertise
in the subject matter into a form that high school students can comprehend?
When this novice teacher confronts flawed or muddled textbook chapters or
befuddled students, how does he or she employ content expertise to generate
new explanations, representations, or clarifications? What are the sources of
analogies, metaphors, examples, demonstrations, and rephrasings? How does
the novice teacher (or even the seasoned veteran) draw on expertise in the sub-
ject matter in the process of teaching? What pedagogical prices are paid when
the teacher's subject matter competence is itself compromised by deficiencies
of prior education or ability. (Shulman 1986: 8)

Aus diesen Uberlegungen resultiert hinsichtlich der von zukiinftigen Lehrerinnen und
Lehrern zu erlernenden Inhalte ein kohidrentes theoretisches Rahmenkonzept (Shul-
man 1986: 9), das drei Kategorien inhaltlichen Wissens einschlieBt: subject matter
content knowledge (Wissen iiber Fachinhalte), pedagogical content knowledge (pada-
gogisches Inhaltswissen oder fachdidaktisches Wissen), und general pedagogical
knowledge (padagogisches Wissen) (Shulman 1986: 9; vgl. auch Kunter/Pohlmann
2015: 265). Diese drei Wissensbereiche gelten in der gegenwértigen Diskussion zur
Beschreibung professionellen Wissens von angehenden und praktizierenden Lehre-
rinnen und Lehrern als zentral und ,,es besteht kein Zweifel, dass allen dreien eine
zentrale Bedeutung bei den professionellen Aufgaben der Lehrerinnen und Lehrer zu-
kommt.” (Krauss et al. 2008: 226; Krauss 2011: 181; Kunter/Pohlmann 2015: 265;
Lipowsky 2006: 49ff.) Den drei Bereichen des Inhaltswissens fligt Shulman (1987: 8)
vier weitere Kategorien der Topologie der Wissensdoménen hinzu: curriculum know-
ledge (Wissen Uber das Fachcurriculum), knowledge of learners and their charac-
teristics (Psychologie des Lerners), knowledge of educational contexts (Organisati-
onswissen) und knowledge of educational ends, purposes, values and their philoso-
phical and historical grounds (erziechungsphilosophisches, bildungstheoretisches und
bildungshistorisches Wissen) (vgl. auch Baumert/Kunter 2006: 482; Kunze 2004: 26).
Bromme (2008) differenziert in Anlehnung an Shulman (1986) das spezifische zur
Bewiltigung der komplexen Anforderungen benétigte Expertenwissen des Lehrers in
sieben Inhaltsbereiche: fachliches Wissen, curriculares Wissen, Philosophie des
Schulfachs, allgemeines pddagogisches Wissen, fachspezifisches pddagogisches Wis-
sen und diagnostische Kompetenz (Bromme 2008: 164; Bromme 1992: 96f.). Zur Phi-
losophie des Schulfaches z#hlt Bromme (2008: 164) ,,Uberzeugungen, die die Entste-
hung, die Verdnderbarkeit und Begriindung des Wissens, das in der Schule unterrich-
tet wird, betreffen®; es geht also um die ,,Auffassungen dariiber, wofiir der Fachinhalt
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niitzlich ist” und in welcher Beziehung er ,,zu den anderen Bereichen menschlichen
Lebens und Wissens* (Bromme 1992: 97) steht.

Das curriculare Wissen umfasst nach Brommes (2008: 164) Auffassung die fachli-
chen Unterrichtsinhalte, die weder ,,einfach dem Kenntnisstand der wissenschaftli-
chen Fachdisziplinen® entnommen werden kdnnen, noch seien diese Unterrichtsin-
halte ,,die propadeutischen Anfangsgriinde der Wissenschaft (Bromme 1992: 96).
Dass insbesondere den Fachinhalten eine grundsitzliche Bedeutung zukommt, wenn
es um die systematische Erfassung von Lehr- und Lerneffekten geht, verdeutlichte
bereits Shulman (1986: 6):

In their necessary simplification of the complexities of classroom teaching, in-
vestigators ignored one central aspect of classroom life: the subject matter.
This omission also characterized most other research paradigms in the study
of teaching. Occasionally subject matter entered into the research as a context
variable — a control characteristic for subdividing data sets by content catego-
ries (e.g., "When teaching 5th grade mathematics, the following teacher be-
haviors were correlated with out-comes. When teaching 5th grade reading,...
"). But no one focused on the subject matter content itself. No one asked how
subject matter was transformed from the knowledge of the teacher into the
content of instruction. [...] Why this sharp distinction between content and
pedagogical process?

Die Differenzierung des Lehrerwissens in Anlehnung an Shulman (1987) und
Bromme (1992) wurde zuerst in der COACTIV-Studie (Krauss et al. 2008: 226f.;
Baumert/Kunter 2006: 482) und auch in den Vorlduferstudien zur TEDS-LT-Studie
MT?21 (Mathematics Teaching in the 21st Century; Blomeke/Kaiser/Lehmann 2008),
TEDS-M (Teacher Education and Development: Learning to Teach Mathematics;
Blomeke/Kaiser/Lehmann 2010a, b), TEDS-Telekom (Buchholtz/Blomeke et al.
2011), LEK (Koénig 2010) und der TEDS-LT-Studie (Blomeke et al. 2011; Blomeke
et al. 2013) selbst als Grundlage fiir die Modellierung professionellen Wissens frucht-
bar gemacht (Blomeke 2011: 14). Das fiir die COACTIV-Studie entworfene Modell
professioneller Handlungskompetenz (Baumert/Kunter 2006: 482) ist auf folgender
Abbildung ersichtlich (Abbildung 2):
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Im Fokus des Modells professioneller Handlungskompetenz steht das unterrichtliche
Handeln Lehrender, das als ,Kerngeschift® (Baumert/Kunter 2006: 473; Terhart
2007: 49) der Berufstitigkeit von Lehrkriften betrachtet wird. Es fungiert in Anleh-
nung an die Expertiseforschung als Ausgangspunkt fiir die Anforderungsanalyse zur
Bestimmung einzelner Aspekte von Handlungskompetenz Lehrender. Innerhalb die-
ses Strukturmodells bilden Professionswissen, Uberzeugungen, Motivation und
Selbstregulation die Kernkomponenten professioneller Handlungskompetenz von
Lehrenden. Das vorgestellte Modell wurde fiir Mathematiklehrkréfte spezifiziert
(Baumert/Kunter 2011a: 32).

Bereits Bromme (1992: 96) hob hervor, dass die Lerninhalte des Deutschunterrichts
nicht nur ,einfache‘ Germanistik sind, sondern sie stellen vielmehr einen eigenen Ka-
non von Wissen dar, so wie auch die Lerninhalte des Mathematikunterrichts nicht
vereinfachte Darstellungen fachmathematischer Zusammenhénge sind. Damit betont
Bromme, dass fachwissenschaftliches und schulfachliches Wissen voneinander zu un-
terscheiden sind:

Die Schulficher haben ein ,Eigenleben® mit einer eigenen Logik, d.h., die Be-
deutung der unterrichteten Begriffe ist nicht allein aus der Logik der wissen-
schaftlichen Fachdisziplin zu erkldren. In der Schiilersprache: Mathematik und
,Mathe’, Theologie und ,Reli’ sind nicht dasselbe. Vielmehr flieBen auch Ziel-
vorstellungen tiber Schule (z. B. Allgemeinbildungskonzeptionen) in die fach-
liche Bedeutung ein (ebd.: 96f.).
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Im Allgemeinen wird bei Lehrenden eine solide Kenntnis des relevanten Schulstoffes
als hinreichende Wissensbasis vorausgesetzt (Baumert/Kunter 2006: 492). Ergebnisse
qualitativer Untersuchungen zeigten jedoch, dass das Wissen von Lehrkriften eine
erhebliche Variationsbreite aufweist, sobald Kenntnisse iiber das einschldgige Schul-
wissen hinaus gefragt sind (ebd.). Mit Befunden aus qualitativen Studien jlingeren
Datums, insbesondere auf dem Gebiet der Mathematik, konnte belegt werden, dass
das fachdidaktische Handlungsrepertoire von Lehrerinnen und Lehrer {iberwiegend
mit dem AusmaB des Fachverstdndnisses korreliert ist (ebd.: 493). Dass das Fach eine
entscheidende Rolle spielt, es ,,den eigentlichen Handlungsrahmen von Lehrkraften
darstellt” (ebd.: 492), wenn es um die Erfassung von Lehrerkompetenzen geht, konnte
anhand fachervergleichender Analysen dargelegt werden (ebd.). Die Befunde einer
Vielzahl Studien sprechen dafiir, Untersuchungen zur Expertise von Lehrern doméi-
nenspezifisch, also auf ein Fach bezogen, zu konzeptualisieren (ebd.). Zudem belegen
Ergebnisse verschiedener Fallstudien, dass sich markante Unterschiede zwischen
Lehrkriften mit einem &hnlich ausgepragten Fachwissen in Abhéngigkeit von ihrer
Berufserfahrung zeigen, wenn ihr didaktisches Handlungsrepertoire und Koénnen zur
Diskussion steht (ebd.: 493). Auf der Basis der Ergebnisse jener qualitativen Studien
folgern Baumert und Kunter, dass fachdidaktisches Wissen unabhéngig von Fachwis-
sen deutlich variieren und eine ,,Wissenskomponente sui generis* (ebd.: 493) darstel-
len kann. Sie schlieen weiterhin, dass das ,,fachliche Verstiandnis der unterrichteten
Sachverhalte eine notwendige, aber nicht hinreichende Voraussetzung fiir einen ver-
standnisorientierten Unterricht ist* (ebd.) und sich fachdidaktisches Wissen ,,positiv
sowohl auf die Qualitdt des Unterrichts und der Lerngelegenheiten als auch auf die
Lernfortschritte der Schiilerinnen und Schiiler” (ebd.) auswirkt.

Im Folgenden werden die Kompetenzbereiche des Professionswissens von Lehren-
den, das Fachwissen, das fachdidaktische und das curriculare Wissen, auf der Basis
des vorgestellten Modells professioneller Handlungskompetenz und damit im Sinne
der Wissenstaxonomie Shulmans, spezifiziert. Erlduterungen zum allgemeinen pada-
gogischen Wissen bleiben an dieser Stelle ausgespart. Sie spielen im speziellen Kon-
text dieser Arbeit keine tragende Rolle.

2.3.2.1 Fachwissen

Das fachinhaltliche Wissen (subject matter content knowledge) bezieht sich ,,auf den
Umfang und die Organisation von Wissen im Kopf des Lehrers tiberhaupt™ (Shulman
1991: 150)* Es geht nicht nur um ein ,,Verfiigen tiber die Fakten oder Konzepte eines

4 Zitate in deutscher Sprache entstammen einer Ubersetzung des Originalaufsatzes ,Those

who Understand: Knowledge Growth in Teaching®, erschienen in: Educational Researcher
15 (1986) 2, 4-14. Die deutsche Ubersetzung des Aufsatzes findet sich zusammen mit wei-
teren Ubersetzungen von Aufsitzen englischsprachiger Autoren in dem von E. Terhart 1991
herausgegebenen Sammelband Unterrichten als Beruf.
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Bereichs™ (ebd.), vielmehr verlangt es ,,ein Verstehen der Strukturen eines Faches*
(ebd.). Fachinhaltliches Wissen zu erwerben, bedeutet fiir zukiinftige Lehrende, ein
Versténdnis der ,,Organisations- und Begriindungsstrukturen eines Faches” (Wieser
2008: 36) und der Relevanz bestimmter Aussagen zu entwickeln:

Teachers must not only be capable of defining for students the accepted truths
in a domain. They must also be able to explain why a particular proposition is
deemed warranted, why it is worth knowing, and how it relates to other prop-
ositions, both within the discipline and without, both in theory and in practice.
(Shulman 1986: 9)

Von Lehrkriften wird erwartet, dass sie tiber ein dhnliches fachinhaltliches Wissen
verfiigen wie die Fachkollegen ohne pddagogische Ausbildung (Shulman 1986: 9).
,Fachwissen scheint eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung fiir quali-
tatsvollen Unterricht und Lernfortschritte der Schiilerinnen und Schiiler zu sein. Fach-
wissen ist die Grundlage, auf der fachdidaktische Beweglichkeit entstehen kann.*
(Baumert/Kunter 2006: 496) Fachwissen wird damit als eine Voraussetzung fiir fach-
didaktisches Wissen gesehen, wenn es um die Gestaltung kognitiv herausfordernden
Unterrichts und die Erzeugung konstruktiv-unterstiitzender Lernumgebungen geht
(Baumert/Kunter 2006: 488; Shulman 1986: 8).

In Shulmans Definition umfasst fachliches Wissen auch die Kompetenz, innerhalb
seines Faches zu begriinden und zu argumentieren, wie Vernetzungen zwischen den
Gegenstinden eines Faches zu fassen sind. Fachliches Wissen umfasst dabei alle Wis-
sensbesténde, ,,die sich auf das zu unterrichtende Gebiet oder Schulfach bezichen (z.
B. Kenntnisse aus dem Bereich der Germanistik fiir Deutschlehrer) (Bromme 2008:
164). Shulman (1986: 9) nennt beispielhaft das Unterrichtsfach Biologie, fiir das er
eine disziplinire Wissensstruktur vorlegt. Ahnlich miisste in anderen Fichern verfah-
ren werden, es wéren die jeweiligen Wissensstrukturen des Faches zu beschreiben und
die fiir die Lehrenden festzulegenden Wissensbereiche niher zu bestimmen?.

Welche Relevanz das Fachwissen einer Lehrkraft fiir das Schiilerlernen und die Schii-
lerleistungen hat, ist in der Vergangenheit hauptséchlich Gegenstand von Studien im
angloamerikanischen Sprachraum gewesen (Lipowsky 2006: 50ff.), in denen das
Fachwissen Lehrender jedoch vornehmlich iiber distale Faktoren wie erreichte Ab-
schliisse, Zertifikate oder die Anzahl besuchter Seminare erfasst wurde (Cochran-
Smith/Zeichner 2005; Lipowsky 2006: 50f.). Diese Studien sind mehrheitlich dem
mathematischen und naturwissenschaftlichen Bereich zuzuordnen (Baumert/Kunter
2011b: 165; Lipowsky 2006: 50f.). Belegt werden konnte mit den Befunden dieser
Studien, dass sich fachbezogene Zertifizierungen positiv auf die Lernfortschritte von

5 Erste Hinweise aus bildungspolitischer Sicht dazu, iiber welches Fachwissen Lehramtsstu-

dierende des Faches Deutsch am Ende ihres Studiums verfiigen sollten, liefern die ,Lénder-
gemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in
der Lehrerbildung® der KMK (2008/2015). Daran angelehnt sind die ,Fuldaer Empfehlun-
gen® der AG der Studienleiterinnen und Studienleiter im Fachverband Deutsch des DGV
(Beste/Hoppe 2013) aber auch die fachliche Stellungnahme in den ,Bamberger Empfehlun-
gen‘ (Abraham et al. 2009).
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Schiilerinnen und Schiilern auswirkten (Darling-Hammond 2000; Goldhaber/Brewer
2000; Laczko-Kerr/Berliner 2002; Wayne/Youngs 2003), besonders auffillig fielen
diese Befunde fiir das Fach Mathematik aus (Baumert/Kunter 2011b: 165). Im We-
sentlichen konnte mit den Ergebnissen einiger Studien (Monk 1994; Monk/King
1994) gezeigt werden, dass hohere Fachabschliisse der Lehrenden mit einem héheren
Leistungsniveau der Schiilerinnen und Schiiler korreliert werden konnen. Insgesamt
bleibt aber festzuhalten, dass distale Indikatoren ,,keine Auskunft tiber Inhalt, Struktur
und Qualitdt des fachlichen Wissens® (Baumert/Kunter 2006: 490) geben. Vielmehr
,zeigen die Studien, die mit distalen Indikatoren arbeiten, die Notwendigkeit, Fach-
wissen von Lehrkriften mit direkten Mallen zu erheben.* (Baumert/Kunter 201 1b:
165) Das geschieht in den letzten Jahren (Blomeke et al. 2008; Blomeke et al. 2010a,
b; Blomeke et al. 2011; Blomeke et al. 2013; Krauss et al. 2017). Dabei sind die Stu-
dien der TEDS-Serie und die COACTIV-Studie nicht lénger die einzigen, in denen
eine konzeptuelle und empirische Differenzierung zwischen Fachwissen und fachdi-
daktischem Wissen vorgenommen wird (Blomeke et al. 2008; Blomeke et al. 2010a,
b; Blomeke et al. 2011; Blomeke et al. 2013; Kunter et al. 2011). Auch im Projekt
FALKO (Fachspezifische Lehrerkompetenzen) (Krauss et al. 2017) wird in der Test-
konstruktion zwischen Fachwissen und fachdidaktischem Wissen und zwischen den
Leistungen von Lehramtsstudierenden und praktizierenden Lehrkréaften unterschieden
(Krauss et al. 2017). In TEDS-M wird das mathematische Fachwissen von Lehrkrif-
ten auf dem Niveau fortgeschrittenen Schulwissens der Sekundarstufe [ und IT und der
elementaren universitdren Mathematik erhoben (Baumert/Kunter 2011b: 166).

Fiir das Fach Deutsch liegen mit der TEDS-LT-Studie derzeit die einzigen Befunde
auf der Basis von standardisierten Wissenstests zum Fachwissen und zu seiner Ent-
wicklung bei Lehramtsstudierenden des Faches Deutsch vor.

2.3.2.2 Fachdidaktisches Wissen

Die zweite von Shulman genannte Kategorie reprasentiert das padagogische Inhalts-
wissen (pedagogical content knowledge), d. h. fachdidaktisches Wissen (Bau-
mert/Kunter 2006: 482; Krauss et al. 2008: 227). Shulman (Shulman 1986: 9f.) betont
die besondere Relevanz des fachdidaktischen Wissens:

Within the category of pedagogical content knowledge I include, for the most
regularly taught topics in one's subject area, the most useful forms of represen-
tation of those ideas, the most powerful analogies, illustrations, examples, ex-
planations, and demonstrations — in a word, the ways of representing and for-
mulating the subject that make it comprehensible to others. Since there are no
single most powerful forms of representation, the teacher must have at hand a
veritable armamentarium of alternative forms of representation, some of which
derive from research whereas others originate in the wisdom of practice. Ped-
agogical content knowledge also includes an understanding of what makes the
learning of specific topics easy or difficult: the conceptions and preconceptions
that students of different ages and backgrounds bring with them to the learning
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of those most frequently taught topics and lessons. If those preconceptions are
misconceptions, which they so often are, teachers need knowledge of the strat-
egies most likely to be fruitful in reorganizing the understanding of learners,
because those learners are unlikely to appear before them as blank slates.

Diese Form des Inhaltswissens ist folglich ein fiir den Unterricht bendtigtes Wissen,
es umfasst ,,die Moglichkeiten der Représentation und Formulierung einer Disziplin,
die sie fiir andere verstidndlich macht* (making comprehensible) und schlieBt ,,As-
pekte der Lehrbarkeit™ (Shulman 1991: 151) und ,,ein Verstindnis dafiir ein, was das
Erlernen eines bestimmten Themas leicht oder schwer macht* (Shulman 1991: 151).
Zentrale Komponente des fachdidaktischen Wissens sollten, so Shulman, Kenntnisse
iiber die kognitiven Lerndispositionen von Schiilerinnen und Schiilern sein® (Shulman
1991: 151). So betrachtet, steht fachdidaktisches Wissen in einer engen Beziehung zu
inhaltsbezogenen, jedoch nicht allgemein-methodischen, unterrichtlichen Aufgaben
(Krauss et al. 2008: 227). Fachdidaktisches Wissen ist in seinem Kern ein Wissen
iiber die potentiellen Gestaltungs- und Handlungswege, die Gegensténde eines Faches
zu strukturieren, darzustellen, versténdlich zu erkldren und zu vernetzen (ebd.). An
diese Uberlegungen anschlieBend unterscheiden Baumert und Kunter (2011a: 37f.)
drei Dimensionen innerhalb des fachdidaktischen Wissens:

e  Wissen liber das didaktische und diagnostische Potenzial, die kognitiven
Anforderungen und impliziten Wissensvoraussetzungen von Aufgaben,
ihre didaktische Sequenzierung und die langfristige curriculare Anord-
nung von Stoffen,

e  Wissen iiber Schiilervorstellungen (Fehlkonzeptionen, typische Fehler,
Strategien) und Diagnostik von Schiilerwissen und Verstdndnisprozes-
sen,

e  Wissen iiber multiple Repréasentations- und Erkldrungsmoglichkeiten.

Kurz gefasst definiert Shulman (1987) fachdidaktisches Wissen als ,,special amalgam
of content and pedagogy that is uniquely the province of teachers, their own special
form of professional understanding® (Shulman 1987: 8). Diese spezielle Amalgamie-
rung aus fachlichem und padagogischem Wissen resultiert aus besonderen Integrati-
onsleistungen der Lehrkraft, Wissen unterschiedlicher Disziplinen kognitiv zu integ-
rieren und zu kontextualisieren (Bromme 1995: 110). Zugleich erfordert das Auswéh-
len und Darstellen der fachlichen Inhalte fiir den schulischen Unterricht eine paddago-
gische Perspektive (Bromme 1995: 110). In fachdidaktischem Wissen vernetzen sich
also fachliches Wissen, akkumulierte Erfahrungen, padagogische und psychologische
Kenntnisse, allgemein- und fachdidaktisches Wissen sowie Erfahrung in der Planung
von Unterricht und in der Auswahl geeigneter Materialien fiir den Unterricht
(Bromme 1995: 109ff.; Neuweg 2014: 590).

¢ Unter Deutschdidaktikern und -didaktikerinnen (z. B. Kunze 2004 und Wieser 2008) gilt die
Kategorie des pedagogical content knowledge als Aquivalent zum fachdidaktischen Wissen
als akzeptiert (Kunze 2004: 26f.; Wieser 2008: 36; vgl. auch Scherf 2013: 19).
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Aktuelle Studien, die die Qualitdt und das Ausmal} des fachdidaktischen Wissens von
Lehrkraften und in manchen Féllen auch seine Bedeutung fiir Schiilerleistungen un-
tersuchen, sind vornehmlich im mathematischen und naturwissenschaftlichen Bereich
zu finden. In MT-21, COACTIV und TEDS-M wurde in den Tests das mathematik-
didaktische Wissen sehr fachnah erhoben. Dabei erweist sich fachdidaktisches Wissen
(bei Mathematiklehrkriften) als ein entscheidendes Element professionellen Wissens
von Lehrenden. Befund von Studien (Blomeke et al. 2010a, 2010b; Cohen/Hill 2000;
Hill/Rowan/Ball 2005; Kunter et al. 2011), die auch die Effekte des lehrerseitigen
fachdidaktischen Wissens auf Schiilerlernen untersuchen, ist, dass die Qualitdt und
der Umfang des miteinander verkniipften mathematischen und mathematikdidakti-
schen Wissens sich positiv auf die Schiilerleistungen in Mathematik auswirken. Er-
gebnis der COACTIV-Studie ist, dass das Ausmal} des Fachwissens allein keine di-
rekten Auswirkungen auf Schiilerleistungen zeigt (Baumert/Kunter 2011b).

Ein wichtiger Befund der COACTIV-Studie liegt in der Beobachtung, dass Lehrkrifte
mit langjahriger Unterrichtserfahrung nicht mehr fachliches oder fachdidaktisches
Wissen besitzen. Gezeigt werden konnte auflerdem, dass das fachliche und das fach-
didaktische Wissen angehender Lehrkréfte im Studium und Vorbereitungsdienst noch
ansteigt, eine ldngere Berufserfahrung aber nicht zu mehr fachdidaktischem Wissen
fithrt (Brunner et al. 2006). Es wird daher angenommen, dass ,,das Wissen von Ma-
thematiklehrkréften beziiglich dieser beiden Wissenskategorien im Wesentlichen in
der Ausbildung erworben wurde.* (Krauss et al. 2008: 245) Studien, die valide anhand
von Kompetenzmodellen und darauf basierten standardisierten Instrumenten die
Kompetenzen und speziell das fachdidaktische Wissen Lehramtsstudierender in den
Blick nehmen und erfassen, sind im deutschsprachigen Raum jedoch noch eher rar
und stammen vornehmlich aus dem naturwissenschaftlichen und mathematischen Be-
reich (Kuhn/Zlatkin-Troitschanskaia/Pant/Anand & Hannover 2016: 283f.). Mit der
KiL-Studie (Messung professioneller Kompetenzen in mathematischen und naturwis-
senschaftlichen Lehramtsstudiengdngen; Kleickmann/GroBschedl/Harms/Heinze/
Herzog & Hohenstein 2014) wurde neben fachlichem und pédagogisch-psychologi-
schem auch fachdidaktisches Wissen von Lehramtsstudierenden der Féacher Biologie,
Chemie, Physik und Mathematik erfasst. Fiir die Facher Deutsch und Englisch liegen
Ergebnisse der TEDS-LT-Studie auch zum fachdidaktischen Wissen von Lehramts-
studierenden an acht deutschen Hochschulen vor. Auf der Basis der in der TEDS-LT-
Studie fiir das Fach Englisch entwickelten Testinstrumente wird in der PKE-Studie
die ,,professionelle Kompetenz angehender Englischlehrkréfte” (Konig et al. 2016;
Roters/Lammerding/Tachtsoglu/Nold & Konig 2014; Roters/Konig/Tachtsoglu &
Nold 2015) von rund 200 Masterstudierenden an 12 Hochschulen in Nordrhein-West-
falen und etwa 220 Referendaren erfasst, mit dem Ziel, Leistungszuwéichse und -un-
terschiede im Ausbildungsverlauf zu dokumentieren (Konig/Lammerding/Nold/
Rohde/Straufl & Tachtsoglu 2016). Weiterhin wird mit Tests aus TEDS-LT in der
Studie PlanvoLL-D (Die Bedeutung des professionellen Wissens angehender
Deutschlehrkréfte fiir ihre Planung von Unterricht; Kdnig/Bremerich-Vos/Buch-
holtz/Lammerding/Straufl/Fladung & Schleiffer 2017) das professionelle Wissen von
angehenden Deutschlehrkriften zu Beginn des Referendariats erfasst und zu ihrer sich
wihrend der zweiten Ausbildungsphase entwickelnden Planungskompetenz in Bezie-
hung gesetzt (ebd.).
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2.3.2.3 Curriculares Wissen

In der COACTIV-Studie und in den TEDS-Studien wird das curriculare Wissen als
ein Aspekt des fachdidaktischen Wissens modelliert (Baumert/Kunter 2006: 495; vgl.
auch Neuweg 2014: 590). Das Wissen {iber das Fachcurriculum (curricular know-
ledge) vereint Wissen iiber ,,Programme, die den Unterricht in einem Fach auf einem
bestimmten Niveau regulieren® (Shulman 1991: 152), Wissen iiber Unterrichtsmate-
rialien und iiber die angemessene Verwendung spezieller Materialien in entsprechen-
den Situationen (ebd.). Von einer professionellen Lehrkraft sei aulerdem zu erwarten,
dass sie sowohl ,.etwas von den curricular angebotenen Alternativen fiir [...] [ihr]
Unterrichten versteht™ (ebd.) als auch iiber curriculares Wissen iiber Materialien und
Inhalte weiterer Facher und iiber vorausliegende oder nachfolgende Schulstufen ver-
fiigt, als Voraussetzung die Inhalte und das Unterrichten des eigenen Fachs im Kon-
text der anderen Ficher zu reflektieren (Shulman 1986: 10).

Curriculares Wissen ist fiir Shulman also dem Arzneimittelwissen eines Mediziners
vergleichbar. Es umfasst Wissen tiber das jeweilige Fachcurriculum, Unterrichtsma-
terialien, und die Kenntnis ihrer sinnvollen und angemessenen Anwendung in spezi-
fischen Situationen in Anpassung an bestimmte Lernergruppen und ihre unterschied-
lichen Voraussetzungen (ebd.). Eine zweite Dimension des curricularen Wissens, im
Sinne eines ,,horizontalen* Wissens, betrifft die Kenntnis von Curriculummaterialien,
mit denen sich Schiilerinnen und Schiiler in den anderen schulischen Fachern ausei-
nandersetzen. Es dient als Voraussetzung dafiir, die Inhalte der anderen Féacher mit
jenen des eigenen Faches zu vernetzen. Neben dem horizontalen steht das vertikale
curriculare Wissen, das die Kenntnis der Inhalte des jeweiligen Gebietes in vorherigen
und nachfolgenden Schulstufen umfasst (ebd.).

Das curriculare Wissen von angehenden und praktizierenden Lehrkriften als Facette
professioneller Kompetenz umfasst vor der Folie der vorherigen Ausfiihrungen spe-
zifisch fiir das Fach Deutsch das Wissen zu den bundesweit giiltigen Bildungsstan-
dards fiir die jeweiligen Schulabschliisse inklusive ihrer Diskussion, der Kernlehr-
pléne des jeweiligen Bundeslandes sowie der Unterrichtsmaterialien. Das Verstehen
und eine Adaptierung der Bildungsstandards und der darin enthaltenen Aufgaben, eine
Auswahl von Unterrichtsmaterialien und ihre Bewertung, eine Bewertung und Pas-
sung an die Kenntnissténde von Schiilerinnen und Schiilern sind nicht méglich ohne
Kenntnis des Fachgegenstandes, also nicht ohne vertieftes Wissen des Faches Deutsch
und seiner Facetten (vgl. auch Eisenberg 2004: 4).

2.4 Messung von Facetten professionellen Wissens

Die Messung und Beurteilung einzelner Facetten professionellen Wissens angehender
Lehrkrifte unterliegt gewissen Schwierigkeiten (Blomeke 2007). Fiir den tertidren
Bildungssektor gilt, dass selbst dann, wenn nicht direkt Kompetenz getestet werden
soll, fiir die Durchfithrung einfacher zu gestaltender Wissenstests nach wie vor fiir
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den Bereich der Lehrerbildung bis auf wenige Ausnahmen kaum Vorbilder existieren
(ebd.: 19). Diese Zuriickhaltung resultiert, so Blomeke, aus drei Klassen von Proble-
men:

e Die Itemgestaltung gestaltet sich sowohl im Hinblick auf die Wahl
des zu erfassenden Inhaltsgebietes als auch im Hinblick auf die Form
des Wissens bzw. der Kompetenz als schwierig.

e  Kompetenz- und Wissenstests auf akademischem Niveau bendtigen
sehr viel mehr Zeit als auf Schulleistungsebene. Bei den Schulleis-
tungsstudien kann zudem eine annihernd verpflichtende Beteiligung
durch ministerielle Weisung erreicht werden, was fiir Erhebungen an
Universititen nicht moglich ist.

e Der zu erfassende Gegenstand ist in Form von herkdmmlichen paper-
and-pencil Tests nur schwer zu realisieren. Gleichzeitig sind der
Stand der Technik und ihre Vorbereitung aber noch nicht so weit, dass
eine computergestiitzte Erfassung auf breiter Ebene mdglich wire.
(Ebd.)

Vermutlich ist es diesen Problematiken geschuldet, dass angehende Lehrkréfte (Lehr-
amtsanwirter) oder Studierende erst seit wenigen Jahren in den Fokus wissenschaft-
licher Untersuchungen riicken (Kuhn et al. 2016).

2.4.1 Die Erhebung fachlichen Wissens im Bereich Deutsch

Fiir die theoretische Modellierung des professionellen Fachwissens Deutsch soll an
dieser Stelle die Modellierung im Rahmen der COACTIV-Studie herangezogen wer-
den. Hier wurden vier Ebenen des Fachwissens unterschieden. Auf der untersten
Ebene wurde ,,mathematisches Alltagswissen, liber das grundsitzlich alle Erwachse-
nen verfligen sollten* (Krauss et al. 2008: 237), angeordnet. Die ,,Beherrschung des
Schulstoffes so wie es von einem durchschnittlichen bis guten Schiiler der jeweiligen
Klassenstufe erwartet wird” (ebd.), bildete die zweite Ebene. Auf der dritten Eben
angesiedelt wurde ein ,,[t]ieferes Verstdndnis der Fachinhalte des Curriculums der Se-
kundarstufe (z. B. auch ,Elementarmathematik vom héheren Standpunkt aus‘, wie sie
an der Universitdt gelehrt wird)“ (ebd.). Die vierte und damit hochste Ebene umfasste
»|r]eines Universititswissen, das vom Curriculum der Schule losgeldst ist (z. B. Ga-
loistheorie, Funktionalanalysis)“ (ebd.), es handelt sich dabei um akademisches Wis-
sen. Fachliches Wissen, wie es in der COACTIV-Studie erhoben wurde, bezog sich
auf die dritte Ebene, also auf ,,ein profundes mathematisches Verstindnis des zu un-
terrichtenden Schulstoffes” (Baumert/Kunter 2006: 495). Unterstellt wurde, dass die

7 Zu nennen sind beispielsweise die Studien TEDS-M, TEDS-LT, TEDS-FU.
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Grundlagen dieser Fachwissenskomponente in der jeweiligen akademischen Refe-
renzdisziplin zu verorten sind. Zugleich handle es sich bei dieser Wissensfacette um
einen Bereich ,,eigenen Rechts®, der durch die Lehrplanarbeit definiert und die Ver-
ankerung in der Unterrichtspraxis fortgeschrieben werde (ebd.). Des Weiteren beto-
nen Baumert und Kunter, dass das professionelle Fachwissen zwar eine souveridne
Beherrschung des Schulstoffes einschlie3t, allerdings nicht allein Schulwissen oder
Alltagswissen geniigen konnen, um die durch das Fach induzierten Herausforderun-
gen zu meistern, denen Lehrende in Unterrichtsvorbereitung und -praxis begegnen
(ebd.).

Im Lichte der vorherigen Ausfithrungen lassen sich fiir die theoretische Modellierung
und Spezifizierung des fachlichen Wissens fiir das Fach Deutsch verschiedene Ebenen
des Wissens definieren. Auf der untersten Ebene lésst sich in Anlehnung an Baumerts
und Kunters (2006, 2011a) Ausfithrungen zur theoretischen Modellierung der einzel-
nen Ebenen des mathematischen Fachwissens fiir das Fach Deutsch sprachlich-litera-
les Alltagswissen, iiber das Erwachsene verfiigen kdnnen sollten, ansiedeln. Die
zweite Ebene umfasst entsprechend sprachliches Wissen auf einem Niveau, wie es
von einem durchschnittlichen bis guten Schiiler oder einer durchschnittlichen bis gu-
ten Schiilerin am Ende der Schullaufbahn erreicht worden sein sollte. Ein vertieftes
sprachliches Wissen, fundierte Kenntnisse der deutschen Sprache und ein entspre-
chendes Verstdndnis der in der Schule unterrichteten Sachverhalte bilden die dritte
Ebene. Anhaltspunkte fiir eine inhaltliche Fiillung der Ebenen zwei und drei konnen
die Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch (KMK 2004, 2005, 2012), die Landerge-
meinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidakti-
ken in der Lehrerbildung (KMK 2008/2015) und Kernlehrpline liefern. Auf der vier-
ten Ebene angesiedelt ist das akademische Forschungswissen des Faches. Fiir diese
Erhebung wurde davon ausgegangen, dass sich zum ersten Messzeitpunkt das fachli-
che Wissen der Studierenden zum Beginn ihres Studiums lediglich auf einem durch-
schnittlichen bis guten Niveau eines Schiilers oder einer Schiilerin nach der Beendi-
gung der Schullaufbahn befinden kann, was die Inhalte der administrativen Vorgaben
einschlieft, Wissen also, das auf der zweiten Ebene liegt. Bis zum Abschluss des Stu-
diums und der praktischen Ausbildung im Referendariat sollten angehende Lehrkrifte
das Wissensniveau der Ebene drei erreicht haben. Bezogen auf das vorliegende Erhe-
bungsinstrument kdnnte eine inhaltliche Spezifizierung der ersten beiden Wissens-
ebenen folgendermallen operationalisiert werden: Auf der ersten Ebene sollten bei-
spielsweise verschiedene Wortarten und Satzglieder benannt und Beispiele in Satz-
und Textkontexten angegeben werden kdnnen. Auf der zweiten Wissensebene sollten
Wortartsysteme nach semantischen, morphologischen und syntaktischen Kriterien er-
kannt und bestimmt und ihre typischen Charakteristika benannt werden kdnnen, und
dariiber hinaus sollte Wissen iiber Wortarten und ihre Leistungen fiir Satzglieder und
Satzstrukturen vorhanden sein.
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2.4.2 Fachdidaktisches und curriculares Wissen

Drei Dimensionen fachdidaktischen Wissens wurden in der COACTIV-Studie unter-
schieden (Baumert/Kunter 2006: 495). Getestet wurden mithin in der COACTIV-Stu-
die Wissen und Konnen von Lehrenden, fiir das der Grundstein zu einem grof3en Teil
in der universitdren Ausbildung gelegt wird. In Nahe zur COACTIV-Studie wurde in
den ebenfalls langsschnittlich angelegten Studien zum Wissen von praktizierenden
und angehenden Lehrkrdften TEDS-M und TEDS-LT fachliches und fachdidaktisches
Wissen in dhnlichen theoretischen Modellierungen erhoben. In der TEDS-LT-Studie
bezogen sich aufgrund der gewéhlten Testpersonen, Studierende des Lehramtes, die
Operationalisierungen der theoretischen Modellierungen des fachlichen und fachdi-
daktischen Wissens deutlich stirker auf fachdidaktische und fachliche Inhalte des
Hochschulstudiums.

Fiir die vorliegende Untersuchung musste auf die Erhebung fachdidaktischen Wissens
zwar verzichtet werden, da die Vermittlung didaktischen Wissens erst im Laufe des
Hochschulstudiums einsetzt. Im Gegenzug spielt fachliches Wissen eine nicht uner-
hebliche Rolle, wenn es um das Verstehen fachdidaktischer Inhalte in hochschuli-
schen Seminaren im Fachbereich Deutsch geht. In Betracht kamen fiir eine Testung
zum Wissen von Erstsemesterstudierenden des Faches Deutsch an einer deutschen
Hochschule aber auch lediglich solche Facetten fachlichen Wissens auf einem Niveau
eines durchschnittlichen bis guten Schiilers oder einer Schiilerin am Ende der Schul-
laufbahn, von denen anzunehmen war, dass hierzu Wissen bei moglichst simtlichen
Testpersonen zu erwarten wére. Zugleich sollte es sich um einen Wissensbereich han-
deln, der fiir die zukiinftige Lehrtatigkeit als ein Bereich des professionellen Wissens
von Lehrenden und damit innerhalb der Lehrerausbildung eine Rolle spielen wiirde,
um eine Entwicklung dieses Wissens mess- und damit sichtbar machen zu kénnen. Im
Rahmen der vorliegenden Studie erlaubte die begrenzte Testzeit lediglich, eine Fa-
cette fachlichen Wissens mittels des Testinstruments zu erheben.

2.5 Studien zu Lehrerkompetenzen im Fach Deutsch

Zu beobachten ist in den naturwissenschaftlichen Fachern ein schon ldnger wihrender
Diskurs zur Kompetenzmessung und -entwicklung, der die Grundlage fiir eine Viel-
zahl von Projekten mit je unterschiedlichen Forschungszielen und -fragen hinsichtlich
der Leistungen von Studierenden und Lehrenden, bildet.

Fiir das Fach Deutsch als ,,gering strukturierte Domédne* (Blomeke et al. 2011) und
die Deutschdidaktiker und -didaktikerinnen gilt im Hinblick auf die empirische Erfas-
sung sprachlicher Kompetenzen von Lehramtsstudierenden oder Lehrkriften, dass
sie, wie Bremerich-Vos (2000a: 55) bereits im Jahr 2000 konstatiert, noch immer ,,in
der Rezipientenrolle [sind], [sie] miissen sich derzeit vor allem an den Resultaten der
psychologischen Lehr-Lernforschung orientieren.

Insgesamt hat die empirische deutschdidaktische Forschung weder im Hinblick auf
die Anzahl noch auf das Niveau der Projekte und empirischen Untersuchungen den in
den naturwissenschaftlichen Fiachern und Didaktiken herrschenden methodischen
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Standard erreicht, wenngleich in den vergangenen Jahren eine Reihe von Untersu-
chungen entstanden ist, in denen professionelle Kompetenzen angehender und prak-
tizierender Deutschlehrkrafte erhoben wurden (Brauer/Winkler 2012; Bremerich-Vos
et al. 2011: 47ff.). Kunze (2004: 191) stellte fest, dass ,,Deutschlehrer und -lehrerin-
nen sowie deren berufliches Wissen und deren berufliche Kompetenzen [...] inner-
halb der Fachdidaktik kein wichtiger Gegenstand systematischer empirischer For-
schungen [sind]“ (ebd.; vgl. dazu auch Bremerich-Vos 2002: 26). Diese Feststellung
trifft auch auf Studierende des Lehramtes mit dem Fach Deutsch zu. Mittlerweile ldsst
sich ein Wandel beobachten (Briauer/Wieser 2015).

Differenzieren lésst sich fiir das Fach Deutsch zwischen empirischen Studien, die im
Kontext schulischer Institutionen stattfinden und die Leistungen von praktizierenden
Lehrkriften in den Blick nehmen, solchen, die im tertidren Bildungsbereich durchge-
filhrt werden und Kompetenzen angehender Lehrkréfte erfassen und Studien, die
beide Gruppen in den Blick nehmen. Mit Blick auf den hochschulischen Bereich und
die empirische Erforschung professionellen Wissens (angehender) Lehrerinnen und
Lehrer lassen sich die einzelnen empirischen Vorhaben dariiber hinaus hinsichtlich
ihrer Forschungsziele gruppieren. Wipréachtiger-Geppert et al. (2015: 285) nennen
drei zentrale Zielrichtungen: (1) die systematische Erfassung und Beschreibung pro-
fessionellen Wissens von (angehenden) Lehrkréften in einem Fach oder einer Doméne
eines Faches, (2) die Messung von Verdnderungen des Professionswissens von Stu-
dierenden des Lehramtes und praktizierenden Lehrpersonen, und (3) die Untersu-
chung der Auswirkungen des professionellen Wissens von Lehrenden auf die Unter-
richtsqualitit und den Lernerfolg von Lernenden. Des Weiteren ist zu unterscheiden
zwischen qualitativen und quantitativen Studien.

2.5.1 Quantitative Studien — Lehramtsstudierende

Mit der TEDS-LT-Studie, deren Ziel es war, neben Studierenden der Mathematik
auch angehende Deutsch- und Englischlehrkriften in den Blick zu nehmen® (Blomeke
2011: 7; Blomeke 2013:7f.) liegt eine Untersuchung zum professionellen Wissen und

8 Die an acht Hochschulen durchgefiihrte TEDS-LT-Studie erweiterte die international-ver-
gleichende TEDS-M-Studie (Teacher Education and Development: Learning to Teach Ma-
thematics) (Blomeke et al. 2010a, 2010b) der International Association for the Evaluation
of Educational Achievement (IEA) um die nationale Komponente. Dabei stellt TEDS-M die
erste Large-Scale-Untersuchung im tertidren Bildungssektor dar, die ,,den am Ende der Aus-
bildung erreichten Leistungsstand mit reprasentativen Stichproben getestet hat* (Blomeke
2013: 7). Die an TEDS-LT beteiligten Hochschulen waren: die Humboldt-Universitét zu
Berlin, die Technische Universitidt Dortmund, die Universitdt Duisburg-Essen, die Univer-
sitdt Hamburg, die Pddagogische Hochschule Ludwigsburg, die Universitdt Augsburg, die
Johann Wolfgang-Goethe-Universitit Frankfurt/M. und die Justus-Liebig-Universitit Gie-
Ben.
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seiner Entwicklung im Studienverlauf von angehenden Deutschlehrkréften vor (B16-
meke 2011; Blomeke et al. 2011; 2013; Bremerich-Vos et al. 2011; Bremerich-
Vos/Dammer 2013a, b; Buchholtz/Doll et al. 2011). Ziel der TEDS-LT-Studie war es
u. a., den Erwerb und die Entwicklung fachlichen, fachdidaktischen und padagogi-
schen Wissens von Lehramtsstudierenden zu erfassen’. Einschlégige Vorarbeiten aus
der deutschdidaktischen Forschung zur standardisierten Erfassung der Kompetenzent-
wicklung von angehenden Deutschlehrkréiften und ihren jeweiligen Lerngelegenhei-
ten, die als Vorbilder hétten dienen kdnnen, lagen zum Beginn der TEDS-LT-Studie
nicht vor (Bremerich-Vos et al. 2011: 49).

Um die Entwicklung des fachlichen, fachdidaktischen und padagogischen Professi-
onswissens von Studierenden des Lehramtes der Sekundarstufe I in den Blick nehmen
zu konnen, wurden zu zwei Zeitpunkten im Abstand von zwei Jahren in standardisier-
ten Testungen die Kompetenzen der Studierenden erhoben. Bei den Stichproben, die
Studierende der neuen Bachelor- und Master-Studiengénge und der traditionellen
Staatsexamensstudiengénge, in modularisierter sowie nicht-modularisierter Form,
einschlossen, handelt es sich um anfallende oder so genannte Gelegenheitsstichpro-
ben. Zielpopulation der ersten Messung im Wintersemester 2009/10 waren Lehramts-
studierende im dritten bis flinften Fachsemester. Zum zweiten Messzeitpunk standen
Studierende des sechsten bis achten Fachsemesters im Fokus (Blomeke 2013: 9;
Buchholtz/Doll et al. 2011: 25).

° In einer Online-Befragung wurden auBerdem die von den Studierenden genutzten Lerngele-

genheiten (die besuchten und abgeschlossenen Seminare) basierend auf den Angaben der
Studierenden erfasst (Buchholtz/Doll et al. 2011; Stancel-Pigtak et al. 2011). Zudem wurde
im Rahmen der Online-Erhebung nach volitionalen und motivationalen Bedingungen des
selbsteingeschétzten Studienerfolgs der Studierenden gefragt (Doll/Schwippert 2011).
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Professionelle Lehrerkompetenz
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Wissen
Fachwissen Fachdidaktisches Uberzeugungen .
. R - Berufsmotive
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Schule

(Richardson 1996; Thompson 1992; Schiefele
& Urhahne 2000)

(Shulman 1987; Bromme 1992)

Abbildung 3: Theoretischer Rahmen der Studien MT21, TEDS-M, TEDS-Telekom,
LEK und TEDS-LT (Blomeke 2011: 15)

Das Wissen der Studierenden des Faches Deutsch!® wurde in der TEDS-LT-Studie in
die Dimensionen Literaturwissenschaft, Linguistik und Fachdidaktik mit mehreren
Subdimensionen unterteilt. Die Dimension Linguistik gliederte sich zu beiden Mess-
zeitpunkten auf in die Subdimensionen Phonetik/Phonologie, Morphologie, Syntax,
Semantik und Pragmatik, zu denen Testaufgaben entworfen wurden. Aufgaben zu
grammatischen Themen fallen dabei insbesondere in die Subdimensionen Morpholo-
gie und Syntax. Testaufgaben zu Grammatischem finden sich aber auch im Bereich
der sprachdidaktischen Subdimension Sprache und Sprachgebrauch.

Bei der Testentwicklung in TEDS-LT wurde zwischen Aufgaben und Items unter-
schieden. Aufgaben sind komplexer und integrieren mitunter mehrere Items. Waren
innerhalb einer Aufgabe beispielweise Zuordnungen zu leisten, so wurde jede ein-
zelne als ein Item betrachtet. Items stellten insofern die kleinste Testeinheit dar.

Zur Erfassung des professionellen Wissens der Studierenden wurden sowohl ge-
schlossene (Multiple-Choice, Zuordnungsaufgaben und Wahr-Falsch-Aufgaben) als
auch sogenannte (halb-)offene Aufgabenformate, bei denen kurze aus einem Wort,
wenigen Sitzen oder einer Definition bestehende Antworten gegeben werden sollten,

19 Einige der im Folgenden dargestellten Aspekte, die insbesondere die Beschreibungen und
Analysen der Ergebnisse der TEDS-LT Studie zu den Lehramtsstudierenden des Faches
Deutsch betreffen, wurden bereits an anderer Stelle in Ko-Autorschaft mit A. Bremerich-
Vos ver6ffentlicht (vgl. Bremerich-Vos et al. 2011; Bremerich-Vos/Dammer 2013a, b).



