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Kurzzusammenfassung

Die vorliegende Arbeit fokussiert auf die Analysekompetenz von Lehrpersonen, definiert
als jene Féhigkeit, ,,die Qualitét ... von beobachtetem Unterricht im Hinblick auf dessen
Lernwirksamkeit angemessen erfassen und bewerten zu kdnnen® (Ploger & Scholl, 2014a,
S. 88). Im Sinne dieser Definition stellen konkrete Analyseleistungen empirische Mani-
festationen des theoretisch postulierten Konstrukts Analysekompetenz dar.

Zwischen den Annahmen eines solchen Konstrukts und den jeweils erhobenen Daten
klafft — methodologisch gesehen — allerdings eine prinzipiell uniiberwindbare Liicke, weil
Daten empirischer, Konstrukte dagegen rein gedanklicher bzw. theoretischer Natur sind.
Aufgrund dieses prinzipiellen Unterschiedes ist man im praktischen Forschungsprozess
permanent mit der Frage der Validitét konfrontiert: Représentieren die Daten in addquater
Weise das, was das theoretische Konstrukt (hier Analysekompetenz) postuliert?

Eine Variante der evidenzbasierten Validititspriifung stellt der Mixed-Methods-Ansatz
dar, dessen Potenzial ich in meiner Untersuchung genutzt habe. Ihren Ausgangspunkt bil-
deten zwei Validierungsbelege, die von Ploger et al. (2015) und Ploger und Scholl (2014a)
durch Konfirmatorische Faktorenanalysen erbracht wurden und bei denen sich zeigte: (1)
Analysekompetenz kann als ein zweidimensionales Konstrukt interpretiert werden; dabei
reprasentiert die inhaltliche Dimension das verfiigbare padagogische und fachliche Wis-
sen, wihrend die formale Dimension fiir die Komplexitit der Informationsverarbeitung
steht. (2) Im Sinne des sogenannten well-known-group-Vergleichs (s. z.B. Cronbach &
Meehl, 1955) konnte zudem nachgewiesen werden, dass sich Personen, denen man vorab
eine unterschiedliche hohe Analysekompetenz unterstellen kann, auch tatsdchlich in den
erzielten Testscores bei der Messung der Analysekompetenz unterschieden.

Beide Validierungsbelege stellten wichtige Orientierungspunkte fiir meine Untersuchung
dar, indem ich ebenfalls das von Ploger und Scholl definierte Verstdndnis von Analyse-
kompetenz zugrunde legte und die verwendete Stichprobe neun Expertlnnen und neun
Novizlnnen umfasste, um starke Unterschiede in den Analyseleistungen sichtbar machen
zu konnen. Als Stimulus wurde den ProbandInnen eine videographierte Unterrichts-
stunde vorgefiihrt. Auf Grundlage dieser Unterrichtsstunde wurden anschlieBend fokus-
sierte, leitfadengestiitzte Interviews gefiihrt.

Die Auswertung der Interviews erfolgte in zwei Schritten: (1) Die transkribierten Inter-
views wurden im Sinne der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring anhand eines um-
fangreichen Kategoriensystems ausgewertet. (2) In einem weiteren Schritt wurden die er-
mittelten Aktivierungen paddagogischen und fachlichen Wissens weiter quantifiziert, um
Signifikanzpriifungen, Reliabilitdtsanalysen sowie Trennschérfe- und Korrelationsberech-
nungen durchfiihren zu konnen.

Die Ergebnisse meiner Untersuchung lieferten eindeutige Belege, mit denen die zweidi-
mensionale Struktur des Konstrukts Analysekompetenz auch auf qualitativem Wege mit-
tels der hier angewandten Qualitativen Inhaltsanalyse repliziert werden konnte. Dariiber
hinaus konnten die im Sinne des well-known-group-Vergleichs vermuteten Unterschiede
zwischen ExpertInnen und Novizlnnen bei der Analyse von Unterricht ebenfalls repliziert
werden.



Abstract

The present work focuses on the analytical competence of teachers, defined as the ability
of teachers to properly perceive and asses their own and others’ lessons in terms of the
effectiveness of learning. In the sense of this definition, concrete analytical performances
represent empirical manifestations of the theoretically postulated construct analytical
competence. From a methodological point of view, however, there is in principle an in-
surmountable gap between the assumptions of such a construct and the data collected,
because data are empirical, while constructs are of pure conceptual or theoretical nature.
Due to this difference in principle, the question of validity a raises permanently in the
practical research process: do the data adequately represent what the theoretical construct
(here analytical competence) claims?

One variant of evidence-based validity checking is the mixed-methods approach, being
used in my research project presented in this book. The starting point were two proofs of
validity, provided by Ploger et al. (2015) and Ploger and Scholl (2014a) by confirmatory
factor analyses showing that: (1) analytical competence can be defined as a construct hav-
ing two dimensions — a content and a formal dimension. The content dimension is made
up of two factors: pedagogical knowledge and content knowledge. The formal dimension
of the construct is defined using three main level and five substages of complexity with
which teachers can process information relevant for teaching. (2) In the sense of the so-
called well-known-group comparison (e.g. Cronbach & Meehl, 1955), it could also be
proven that persons, assumed to have a different level of analytical competence in ad-
vance, actually did so in the test scores obtained by measuring the analytical competence.
Both successful proofs of validity provided important reference points for my study, by
sharing the concept of analytical competence as defined by Pléger and Scholl, and by
using a sample which comprised nine experts and nine novices in order to make visible
large differences in the analytical performances. As a stimulus the participants were shown
a physics lesson on optics in which the Snell’s law of refraction was being studied. In the
subsequent interview, subjects were asked to comment on the lesson they had observed.
The analysis of the data was undertaken in two steps: (1) First, the interviews were tran-
scribed in full and analysed using the qualitative content analysis method (Mayring, 2014).
(2) In the second stage, the ascertained activations of pedagogical and content knowledge
were quantitatively processed in order to calculate the reliability of the codings and the
correlations of the categories between the factors of the content and formal dimensions.
Furthermore, I used the Mann-Whitney Test to check whether the experts and novices
differed significantly in their analytical performance.

The results of my investigation provided clear evidence to replicate the two-dimensional
structure of the construct analytical competence in a qualitative way using the content
analysis applied here. In addition, the well-known-group comparison confirmed the sup-
posed differences between experts and novices in the analysis of lessons.
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Einleitung

Die vorliegende Arbeit berichtet {iber eine qualitative Studie, die ich als Wissenschaft-
licher Mitarbeiter im Rahmen des von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG)
geforderten Forschungsprojekts ,,Analysekompetenz — Diagnose und Entwicklung® (Lei-
tung: Prof. Dr. Wilfried Pléger & Dr. Daniel Scholl; in Kooperation mit Dr. Andreas Sei-
fert) durchgefiihrt habe. Unter Analysekompetenz verstehen Plger und Scholl die Fahig-
keit, ,,die Qualitét ... von beobachtetem Unterricht im Hinblick auf dessen Lernwirksam-
keit angemessen erfassen und bewerten zu konnen® (Ploger & Scholl, 2014a, S. 88).
Paradigmatisch geschen, ist dieses DFG-Projekt dem Experten-Novizen-Paradigma ver-
pflichtet (s. z.B. Bromme, 1997; Bromme & Rheinberg, 2006; Gruber, 2001; Gruber &
Stoger, 2011; Krauss, 2011; Krauss & Bruckmaier, 2014; Ko6nig, 2010; Mulder & Gruber,
2011). Das gilt auch fiir meine Studie, in der ich Interviews mit Expertlnnen und Novi-
zInnen gefiihrt und mittels Qualitativer Inhaltsanalyse (s. z.B. Mayring, 2014, 2015) aus-
gewertet habe, wobei meine zentrale Forschungsfrage in Anlehnung an die Definition des
Begriffs der Analysekompetenz von Ploger und Scholl lautete: Welche Dispositionen er-
moglichen es Expertlnnen im Vergleich zu Novizlnnen, Unterricht angemessen unter dem
Aspekt der Lernwirksamkeit zu analysieren?

Der Ablauf der einzelnen Phasen meiner Studie ldsst sich im Groben folgendermalien
skizzieren: Zu Beginn der Studie wurde den TeilnehmerInnen (9 Expertlnnen/9 Novizln-
nen) eine Physik-Stunde (Thema: Snelliussches Brechungsgesetz) prasentiert. Die im An-
schluss an diese Videoprisentation gefiihrten Interviews wurden transkribiert und in ei-
nem weiteren Schritt anhand von Kategorien analysiert. Diese Kategorien représentierten
die kognitiven Dispositionen der ProbandInnen in Form ihres pddagogischen und fachli-
chen Wissens, sodass sich die konkrete Fragestellung ergab: Welche Facetten padagogi-
schen und fachlichen Wissens ermdglichen Expertlnnen und Novizlnnen eine angemes-
sene Analyse von Unterricht?

In systematischer Hinsicht ist die meiner Arbeit zugrunde liegende Forschungsfrage somit
in der Lehrerkompetenzforschung angesiedelt (s. z.B. Baumert & Kunter, 2006; Herzmann
& Konig, 2016; Konig, 2010, 2016; Mulder & Gruber, 2011; Terhart, 2007). Wenn man
aus der Perspektive dieser Forschung mit Baumert und Kunter den Kern der Tatigkeit von
Lehrpersonen im Unterrichten sieht (s. Baumert & Kunter, 2011a, 2013), und diese Tétig-
keit permanent im Kreislauf der Planung, Durchfiihrung und Analyse von Unterricht er-
folgreich gemeistert werden muss, dann stellt die Analysekompetenz in diesem Zyklus
eine zentrale Kompetenz dar, weil sie der Lehrperson ,,Aufschluss iiber die Qualitét ihrer
Planung und die Effektivitdt des durchgefiihrten Unterrichts* (Ploger & Scholl, 2016,
S. 181) gibt.

In methodologischer Hinsicht stellen Kompetenzen Konstrukte dar: Sichtbare Leistungen
in Form beobachtbarer Daten (hier Analyseleistungen) werden auf latente Féhigkeiten
(kognitive, motivationale Dispositionen) zuriickgefiihrt. Ob die beobachteten Daten als
Folge solcher latenten Dispositionen gedeutet werden diirfen, bedarf einer differenzierten
Rechtfertigung, die letztlich auf die Kernfrage hinauslduft: Konnen die erhobenen Daten
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mit den theoretischen Annahmen interpretiert werden, die das jeweilige Konstrukt defi-
nieren? Im Falle meiner Studie sollte also gepriift werden, ob die durch eine kategorien-
geleitete Analyse der Interviews erzeugten Daten Belege fiir die theoretische Grundan-
nahme darstellen, dass das Gelingen der Analyse von Unterricht vom verfligbaren péda-
gogischen und fachlichen Wissen der ProbandInnen abhéngt.

Diese Frage zielt methodologisch gesehen auf die Frage nach der Validitdit des Konstrukts
Analysekompetenz. Validitdt stellt, neben der Objektivitdt und Reliabilitdt, das bedeu-
tendste und komplexeste Giitekriterium empirischer Sozialforschung dar (s. z.B. B1o-
meke, 2013; Hartig, Frey & Jude, 2012; Wilhelm & Kunina-Habenicht, 2015).!

Im traditionellen Verstdndnis wurde und wird Validitdt als die Eigenschaft eines Tests
aufgefasst, der dann als valide gilt, wenn er das misst, was er zu messen vorgibt bzw.
,,misst, was er messen soll” (s. z.B. Eid & Schmidt, 2014; Friedrichs, 1990; Lienert &
Raatz, 1998; Rost, 2004; Sedlmeier & Renkewitz, 2013).

In den vergangenen Jahren hat sich allerdings die Bedeutung von Validitét geédndert, so-
dass die urspriingliche Auffassung von Validitat (als Eigenschaft eines Tests) inzwischen
abgelehnt wird: ,,It is incorrect to use the unqualified phrase, the validity of the test*
(AERA, APA, & NCME, 2014, S. 11). Infolgedessen wird Validitdt nicht mehr als Testei-
genschaft aufgefasst, sondern Validitét ,,refers to the degree to which evidence and theory
support the interpretations of test scores for proposed uses of tests.” (ebd., S. 11) Das be-
deutet, dass nicht mehr das Testverfahren selbst {iberpriift wird, sondern die Interpretatio-
nen von Testwerten validiert werden (s. Frey, 2015; Furr & Bacharach, 2008; Kane, 2013).
Validierung kann, in Anlehnung an Frey (2015), somit als ,,Sammlung relevanter Infor-
mationen‘ verstanden werden, ,,die belastbare, wissenschaftlich abgesicherte Unterstiit-
zung angestrebter Testwertinterpretationen liefern*.?

Einen entscheidenden Anteil an diesem verdnderten Verstdndnis von Validitdt haben die
Arbeiten von Messick (1989, 1990, 1995). Nach Messick ist Validitét ,,an integrated eval-
uative judgment of the degree to which empirical evidence and theoretical rationales sup-
port the adequacy and appropriateness of inferences and actions based on test scores or
other modes of assessment.” (Messick, 1989, S. 13; 1995, S. 741) Validitat wird somit
zum allgemeinen Bewertungsmafstab erklért, um Interpretationen von Testwerten zu be-
urteilen.

Auch im Sinne dieses neueren Verstiandnisses von Validitit behalten ,.traditionelle® Arten
der Validitdtspriifung allerdings ihre Funktion. Das gilt insbesondere fiir diese drei Arten
der Validitatspriifung (s. AERA, APA, & NCME, 1985; Blomeke, 2013; Doring & Bortz,
2016; Biihner, 2011; Hartig et al., 2012):

1 Die Objektivitdt umfasst die Unabhdngigkeit der Messung bzw. der Testergebnisse von den Rahmenbedin-
gungen der Testung (s. z.B. Blomeke, 2013, Biihner, 2011). Mit der Reliabilitat wird die Zuverldssigkeit der
Messung bzw. der Ergebnisse erfasst. Wéahrend eine hohe Reliabilitdt eine objektive Erhebung erfordert, ist
die Reliabilitit wiederum eine Voraussetzung fiir eine hohe Validitit (s. z.B. Biihner, 2011; Furr & Bacha-
rach, 2008). Die Validitit nimmt somit eine Sonderstellung ein, denn ,,Objektivitit und Reliabilitdt sind nur
notwendige Minimalanforderungen an ein Messinstrument. Das Hauptziel ist dagegen die Konstruktion mog-
lichst valider Messinstrumente® (Diekmann, 2009, S. 256).

2 Das Zitat stammt aus einem Vortrag von A. Frey aus dem Jahre 2015 zur 80. Tagung der AEPF (Arbeits-
gruppe fiir Empirische Pddagogische Forschung) in Gottingen. Ich danke ihm fiir die Bereitstellung des Fo-
liensatzes.
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— Inhaltsvaliditit: Dabei wird ,,das Verhiltnis zwischen dem zu erfassenden Merkmal
und den Test- bzw. [teminhalten® (Hartig et al., 2012, S. 146) durch Expertinnenurteile
gepriift.

— Kriteriumsvaliditdt: Hierbei wird das Ergebnis eines zu validierenden Konstrukts mit
einem externen Kriterium (Aufenkriterium) in Beziehung gesetzt (s. Balderjahn, 2003;
Blomeke, 2013).3

— Konstruktvaliditdt: Der Grundgedanke ist, dass ,, Testergebnisse vor dem Hintergrund
eines theoretischen Konstrukts® (Hartig et al., 2012, S. 153) interpretiert werden. Es
wird also gepriift, ob die ,,Gililtigkeit der Interpretation empirischer Daten als Indikato-
ren fiir theoretische Konstrukte* (Doring & Bortz, 2016, S. 98) vorliegen.*

Wihrend die Konstruktvalidierung Mitte des 20. Jahrhunderts zunéchst als Ergéinzung zur
Inhalts- und Kriteriumsvaliditit gesehen wurde, stellt sie seit den 1970er Jahren einen
,,ubergeordneten Zugang zur Bestimmung der Validitit™ (Hartig et al., 2012, S. 153; Blo-
meke, 2013; Cronbach & Meehl, 1955; Frey, 2015) dar: ,,Ein Ziel bei der Untersuchung
der Konstruktvaliditit besteht vereinfacht ausgedriickt in der Uberpriifung theoretischer
Annahmen iiber Zusammenhangsstrukturen latenter Konstrukte anhand empirischer Da-
ten.s (Hartig et al., 2012, S. 156) Eine solche Uberpriifung der Konstruktvaliditit kann
aber nicht hinreichend im Rahmen einer einzelnen empirischen Studie beantwortet wer-
den. Vielmehr gilt: ,,A sound validity argument integrates various strands of evidence into
a coherent account of the degree to which existing evidence and theory support the in-
tended interpretation” (AERA et al., 2014, S. 21) von Daten fiir die spezifische Verwen-
dung.

In dieser Forderung, verschiedene Arten der Evidenzpriifung zu nutzen, sehe ich eine
grofe Chance zur Beantwortung meiner Forschungsfrage und gehe deshalb mit Leech und
Dellinger davon aus, ,,that construct validity and the construct validation process are rele-
vant to mixed methods research” (Dellinger & Leech, 2007, S. 321).

Grundlegendes Ziel einer Mixed-Methods-Untersuchung ist es, dass ,.the researcher might
put quantitative and qualitative findings side-by-side to check how congruent they are”
(Bryman, 2008, S. 163). Dabei ,,geht es vor allem darum, eine pragmatische Verkniipfung
von qualitativer und quantitativer Forschung zu erméglichen® (Flick, 2011b, S. 76, s. auch
Johnson & Onwuegbuzie, 2004; Tashakkori & Teddlie, 1998, 2003b).¢

3 Externe Kriterien konnen dabei Ergebniskriterien (z.B. Schulnoten), Verhaltenskriterien (z.B. Feedbackver-
halten von Lehrpersonen) oder Eigenschaftskriterien (z.B. motivationale Einstellungen von Lehrpersonen)
sein (s. z.B. Blomeke, 2013).

4 Eine bedeutende Arbeit in diesem Zusammenhang haben Cronbach und Meehl (1955) vorgelegt. Unter einem
Konstrukt verstehen sie Folgendes: ,,A construct is some postulated attribute of people, assumed to be re-
flected in test performance. In test validation the attribute about which we make statements in interpreting a
test is a construct.” (Cronbach & Meehl, 1955, S. 283).

5 Weitere Moglichkeiten zur Uberpriifung der Konstruktvaliditit konnten, neben der Priifung der faktoriellen
Struktur eines Konstrukts, die ,,Priifung der Konstruktreprésentation iiber die Vorhersage von Itemschwie-
rigkeiten und die Priifung der Verortung des Konstrukts in einem nomologischen Netzwerk* (Blomeke, 2013,
S. 7) sein.

6 Die Entwicklung des Mixed-Methods-Ansatzes kann nur im Hinblick auf die historische Entwicklung in der
empirischen Sozialforschung erkléart werden (s. Kelle, 2008, 2014). Die dort seit den 1920er Jahren stattfin-
dende Entwicklung hat zu zwei unabhéngigen Methodentraditionen (qualitativ/quantitativ) gefiihrt, die sich
~im Rahmen eigener methodologischer Traditionen und Denkschulen entwickelt (Kelle, 2014, S. 154) ha-
ben. Doch die damit verbundenen unterschiedlichen Forschungsziele und Giitekriterien fiihrten zu teilweise
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Eine einheitliche Definition von Mixed-Methods liegt jedoch bisher nicht vor (s. Johnson,
Onwuegbuzie, & Turner, 2007). Es existiert aber ein grundlegend geteiltes Verstindnis,
was man unter Mixed-Methods-Ansétzen verstehen kann: ,,Mixed methods research is the
type of research in which a researcher or team of researchers combine elements of quali-
tative and quantitative research approaches (e.g. use of qualitative and quantitative view-
points, data collection, analysis, inference techniques) for the broad purpose of breadth
and depth of understanding and corroboration ...” (Johnson et al., S. 123).

Im Vergleich zu seinem zentralen Stellenwert ,,the concept of validity has been addressed
sparingly in the mixed methods literature” (Dellinger & Leech, 2007, S. 314) seit langerer
Zeit. Mittlerweile liegen allerdings sowohl methodologische Konzepte von Mixed-Me-
thods-Ansidtzen zur Validitatspriifung (z.B. Dellinger & Leech, 2007; Leech, Dellinger,
Brannagan, & Tanaka, 2010; Onwuegbuzie, Bustamente, & Nelson, 2010) als auch empi-
rische Studien vor, in denen Mixed-Methods-Ansétze zur Beurteilung der Validitét einge-
setzt wird (s. z.B. Daigneault & Jacob, 2014; Latcheva, 2009; Luyt, 2011; Morell & Tan,
2009). Trotzdem wird immer noch konstatiert, dass ,,more contributions about why and
how to mix methods for validation purposes are needed” (Daigneault & Jacob, 2014, S. 6).
In dieser Arbeit nutze ich das Potenzial des Mixed-Methods-Ansatzes, indem ich empiri-
sche Daten auf qualitativem Wege sammle und priife, ob sie die Validitdt des Konstrukts
Analysekompetenz stiitzen. Die Ergebnisse dieses qualitativen Vorgehens setzte ich dann
in Beziehung zu einem quantitativen Validierungsversuch, der von Ploger, Scholl und
Seifert (2015) durchgefiihrt wurde, um iiber den Vergleich der Ergebnisse festzustellen,
ob beide Ansitze, der qualitative und der quantitative, die zugrunde liegenden theoreti-
schen Annahmen des Konstrukts Analysekompetenz valide stiitzen.

Beide Studien sind in einem sequential explanatory design (Ivankova, Creswell & Stick,
2006) miteinander verkniipft.” Bei einem sequentiellen Design sind grundsétzlich zwei
Varianten denkbar: Entweder es wird mit einer qualitativen Studie oder es wird mit einer
quantitativen Studie begonnen. Die Wahl des Beginns bestimmt, ob man von einem ,,qua-
litativ-vertiefenden Design® oder einem ,,quantitativ-verallgemeinernden Design® spre-
chen kann (Kuckartz, 2014, S. 77). Im vorliegenden Fall wurde mit dem quantitativen
Validierungsversuch begonnen (s. Ploger, Scholl & Seifert, 2015), an den sich die hier
vorliegende qualitativ-vertiefende Untersuchung anschlief3t.

Die Frage der Konstruktvalidierung steht in diesem Fall in engem Zusammenhang mit
dem Konzept der Kompetenz (s. z.B. Gruber, 2004; Klieme & Leutner, 2006; Oser & Re-
nold, 2005; Shavelson, 2013; Terhart, 2007; Zlatkin-Troitschanskaia & Seidel, 2011).
Dieses Konzept lédsst sich mit Blomeke, Gustafsson und Shavelson (2015) durch zwei Pole
charakterisieren:

kontrovers gefiihrten Debatten, die in ihrer ,,Hoch-Zeit* mit dem Slogan ,,paradigm wars* (Gage, 1989) um-
schrieben wurden. Diesem ,,paradigm war® stellt sich die Mixed-Methods-Bewegung entgegen und erklart
ihn fiir beendet (Flick, 2011b, S. 76). Seit den 1990er Jahren zielt diese Bewegung darauf, eine ,,third metho-
dological movement™ (Tashakkori & Teddlie, 2003a) zu etablieren.

7 Bisher liegt keine einheitliche Systematik vor, wie Mixed-Methods-Studien durchgefiihrt werden sollten,
sondern es konkurrieren eine Vielzahl unterschiedlicher Taxonomien miteinander (s. z.B. Kelle, 2014;
Kuckartz, 2014; Morse, 1991; Schreier & Echterhoff, 2013). Einen Systematisierungsvorschlag haben unter
anderem Creswell und Plano Clark (2011) unternommen. Sie identifizieren sechs zentrale Untersuchungsan-
lagen fiir Mixed-Methods-Designs, von denen das explanatory (sequential) design eines ist. Weiterhin unter-
scheiden sie zwischen einem convergent, einem exploratory, einem embedded, einem transformative und
einem multiphase design.
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Den einen Pol bilden /atente Dispositionen (kognitive und affektiv-motivationale Einstel-
lungen), den anderen manifeste Leistungen (beobachtbares Verhalten), die als Indikatoren
fiir die latenten Dispositionen betrachtet werden konnen.*

Prinzipiell klafft eine uniiberwindbare Liicke zwischen diesen beiden Polen: Latente Dis-
positionen sind gedanklicher bzw. theoretischer und manifeste Leistungen dagegen empi-
rischer Natur. Infolge dieses grundlegenden Unterschieds ist die Frage der Validitiat im
praktischen Forschungsprozess permanent virulent: Reprasentieren die Daten in addquater
Weise das, was die theoretische Definition des Konstrukts postuliert?

Zur Veranschaulichung des Zusammenhangs zwischen diesem Verstandnis von Kompe-
tenz, dem realisierten sequential explanatory design und dem oben beschriebenen Ver-
standnis des Konstrukts Analysekompetenz zu veranschaulichen, greife ich auf die fol-
gende Grafik zuriick:

Analysekompetenz

theoretische Definition manifeste Daten

(ermittelt anhand der gleichen
des Konstrukts videografierten Unterrichtsstunde)

|
T
|
|
|
|
|
Fi le Di i |
Inhaltliche Dimension: ormi:vellrg::smm : Studie 1 Studie 2
Wissensfacetten Verstehenstiefe : (quantitativ) (qualitativ)
|
|
|
|
/ \ i
didaktisch-| | Fachwissen Drei-Stufen-Modell . o .
method. (incl. fach- (fiinf Unterstufen, die den : cigi?;ﬂg;?g?ngc’n giga(})i’:%::zglnl%;
etor dld\%ﬁ:‘gzes) Gﬁafn:;gl:{:fggf r : standardisierten Test wiihrend der Interviews
Informationsverarbeitung I (paper and pencil) zeigten
beschreiben) :

Abb. 1: Definition des Konstrukts Analysekompetenz und zeitliche Abfolge der beiden Validierungsstudien

8 Blomeke et al. (2015) unterscheiden in diesem Kontinuum drei Ebenen von Kompetenzkonstrukten: dispo-
sition; situation specific skills und performance. Dabei beziehen sich dispositions auf affektive, motivationale
und kognitive Konstrukte. Diese Konstrukte werden meistens mittels Tests (Wissen) oder Personlichkeits-
tests (affektive und motivationale Einstellungen/Uberzeugungen) in Studien untersucht. Situation specific
skills sind dahingegen mehr aktionsorientiert, und die Art der kognitiven Prozesse ist in diesem Bereich deut-
lich komplexer, da Prozesse wie Wahrnehmung, Interpretation und Entscheidungsfindung untersucht werden.
Infolge der Komplexitit dieser situationsspezifischen Fahigkeiten wird auch die Messung komplizierter. In
vielen Fillen wird ein Video als Impulsgeber eingesetzt, um diese Fahigkeiten zu testen. In der vorliegenden
Arbeit wird das Konstrukt Analysekompetenz als situation specific skill interpretiert. Als dritten Bereich
benennen Blomeke et al. (2015) die performance. Diese ist zwar (mehr oder weniger) direkt beobachtbar,
aber auch hier liegt ein latentes Konstrukt zugrunde, das definiert, was es bedeutet, ob eine Person in der
Lage ist, die Anforderungen in einem bestimmten Bereich zu meistern (hier: die Fahigkeit, Unterricht ange-
messen analysieren zu konnen).

Diese drei Ebenen bauen hierarchisch aufeinander auf: Dispositions sind Voraussetzungen fiir situation-
specific skills, welche wiederum Voraussetzungen fiir die performance sind. Somit wird die Struktur des
Wissens (dispositions) in der Struktur der Analysekompetenz (situation specific skill) gespiegelt.
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Auf der rechten Seite der Grafik ist die Abfolge der beiden Studien dokumentiert, durch
die die entsprechenden manifesten Daten erhoben wurden. Auf der linken Seite sind die
theoretischen Annahmen skizziert, durch die Analysekompetenz als zweidimensionales
Konstrukt definiert wird. Dabei représentiert die erste Dimension die inhaltliche Qualitét
des Wissens, die zwei Wissensfacetten als Faktoren umfasst: das didaktisch-methodische
Wissen einerseits und das fachliche (incl. fachdidaktische) Wissen andererseits. Die
zweite Dimension stellt die formale Qualitiat des Wissens dar, die den Grad der fiir die
Analyseleistungen notwendigen Komplexitdt der Informationsverarbeitung abbildet und
sich in drei Faktoren (Analytische Kompetenz, Synthetische Kompetenz und Prozesskom-
petenz) mit insgesamt fiinf Substufen unterteilen ldsst. Im Sinne dieses Verstidndnisses von
Analysekompetenz sind nur solche Personen in der Lage, Unterricht angemessen zu ana-
lysieren, die sowohl in inhaltlicher als auch in formaler Hinsicht tiber eine hinreichend
hohe Qualitédt des Wissens verfiigen.

Diese theoretischen Annahmen wurden von Ploger et al. (2015) auf quantitativem Wege
mittels Konfirmatorischer Faktorenanalysen (confirmatory factor analysis — CFA) gepriift
(Studie 1). Die dadurch ausgewiesene und mit entsprechenden Fit-Werten belegte fakto-
rielle Struktur des Konstrukts Analysekompetenz dient nun in meiner Studie als hypothe-
tische Basis, an das das erkenntnisleitende Interesse meiner Studie ankniipft (Studie 2).
Mittels Qualitativer Inhaltsanalyse soll gepriift werden, ob sich die iiber CFA ermittelte
Faktorenstruktur auch auf qualitativem Wege replizieren lésst. Inhaltlich gesehen orien-
tieren sich demnach beide Verfahren (Qualitative Inhaltsanalyse, CFA) an einem identi-
schen Verstandnis von Analysekompetenz. In methodischer Hinsicht stellen sie dagegen
im Sinne eines Mixed-Methods-Designs zwei unterschiedliche Wege zur Validierung die-
ses Konstrukts dar.
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Aufbau der Arbeit

Im Folgenden skizziere ich den Aufbau der vorliegenden Arbeit, die sich insgesamt in
sieben Kapitel gliedert.

In Kapitel 1 werde ich — ausfiihrlicher als in dieser Einleitung — den theoretischen und
empirischen Hintergrund meiner Untersuchung darstellen, sodass dieses Kapitel inhaltlich
zweigeteilt ist: Im ersten Teil werden die theoretischen Annahmen, die dem Konstrukt
Analysekompetenz zugrunde liegen, préisentiert. Daran anschlieBend werden in einem
zweiten Teil die empirischen Studien von Pléger und Scholl (2014a, 2014b) und Pl6-
ger et al. (2015) vorgestellt, um die Relevanz der Ergebnisse dieser Untersuchungen fiir
meine Arbeit zu erortern.

Kapitel 2 stellt den methodischen Zugriff der Arbeit dar, der sich in Kiirze so zusammen-
fassen lisst: Auf Grundlage einer videographierten Unterrichtsstunde wurden fokussierte,
leitfadengestiitzte Interviews gefiihrt, per Tonbandgerit aufgezeichnet und anschlieBend
vollstindig transkribiert. Um die Interviews auswerten und die faktorielle Struktur des
Konstrukts Analysekompetenz abbilden zu kénnen, habe ich mich fiir die Qualitative In-
haltsanalyse (s. z.B. Mayring, 2010, 2014, 2015) entschieden. Mit ihr werden grof3e Text-
mengen durch Anwendung von Kategorien auf zentrale Aussagen reduziert. Die Qualita-
tive Inhaltsanalyse ist also insofern eine dquivalente Methode zur CFA, weil sie letztlich
ein datenreduzierendes Verfahren darstellt.

Im Anschluss an den methodischen Teil werde ich in Kapitel 3 die Kategorien meiner
Untersuchung theoretisch herleiten. Dazu ist es notwendig, auf die Forschung zur profes-
sionellen Handlungskompetenz von Lehrpersonen einzugehen und einen Uberblick iiber
aktuelle Konzeptualisierungen der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen zu ge-
ben, wie sie z.B. in Studien wie COACTIV (Professionswissen von Lehrkrdften, kognitiv
aktivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung mathematischer Kompetenz;
Blum, Krauss, & Neubrand, 2011; Krauss et al., 2004; Kunter, Klusmann, & Baumert,
2009; Kunter et al., 2011), TEDS-M (Teacher Education and Development Study. Learn-
ing to Teach Mathematics, Blomeke, Kaiser, & Lehmann, 2010a, 2010b), LEK (Ldngs-
schnittliche Erhebung pddagogischer Kompetenzen von Lehramtsstudierenden, Konig &
Seifert, 2012) und MT 21 (Mathematics Teaching in the 21st Century, Blomeke, Kaiser,
& Lehmann, 2008) vorgenommen wurden. Die einzelnen Teilkapitel sind an der faktori-
ellen Struktur des Konstrukts Analysekompetenz orientiert. In den einzelnen Teilkapiteln
werde ich Beziige zur empirischen Lehr-Lern-Forschung, zur Allgemeinen Didaktik und
zur Kognitionspsychologie herstellen, um die Bildung meiner Kategorien sowohl empi-
risch als auch theoretisch zu begriinden. Zum Abschluss der jeweiligen Teilkapitel werde
ich die Kategorien vorstellen, die letztlich das ,,Herzstiick* der Untersuchung darstellen.
Die Arbeit ist als Validierungsversuch geplant. Validierungen konnen aber nur vorgenom-
men werden, wenn entsprechende Hypothesen vorliegen, die gepriift werden kénnen. Da-
her werde ich in Kapitel 4 die der Arbeit zugrunde liegenden Hypothesen vorstellen.

In Kapitel 5 werden die Untersuchungsergebnisse présentiert. Dieses Kapitel untergliedert
sich in einen qualitativen und einen quantitativen Teil. Im qualitativen Teil werde ich ent-
sprechende Textbelege liefern, die die Annahmen meiner Arbeit stiitzen. Diese qualitati-
ven Daten werden anschlieBend quantitativ weiterverarbeitet. Dabei wird jedes einzelne
Kodierereignis als Indiz fiir die spezifische Wissensaktivierung einer Wissensfacette ver-
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standen, sodass jedes Kodierereignis eine richtige, von den Kodiererlnnen akzeptierte An-
wendung von Wissen repriasentiert. Unterschiede, die sich bei den Zahlen bzw. Summen
ergeben, werden dann als entsprechende Unterschiede hinsichtlich der Auspriagung der
Wissensaktivierung und somit der Analyseleistung ausgelegt.

In Kapitel 6 werden die zentralen Ergebnisse entlang der Fragestellung zusammengefasst
und vor dem Hintergrund der Hypothesen meiner Untersuchung beurteilt.

Zum Schluss der Arbeit gebe ich in Kapitel 7 einen kurzen Ausblick auf weiterfithrende
Forschungsfragen, die sich aus der theoretischen und forschungsmethodologischen An-
lage der Untersuchung ergeben kdnnten.



1. Theoretische Begrindung des Konstrukts
Analysekompetenz

In der vorangegangenen Einleitung habe ich das tibergreifende Ziel meines Forschungs-
vorhabens umrissen, das auf die Beantwortung der Frage abzielt, ob sich die manifesten
Daten, die ich mit meiner qualitativen Studie erhoben habe, als valide Belege fiir die fak-
torielle Struktur des Konstrukts Analysekompetenz interpretieren lassen.

Sollte dies der Fall sein, wiirde die von mir durchgefiihrte Qualitative Inhaltsanalyse den
quantitativen Validierungsversuch von Ploger et al. (2015) stiitzen und damit exempla-
risch das Potenzial von Mixed-Methods-Ansitzen fiir Fragen der (Konstrukt-)Validierung
untermauern. Mit beiden methodischen Ansédtzen wéren dann empirische Daten auf unter-
schiedlichen Wegen generiert und ausgewertet worden, die kompatibel mit den theoreti-
schen Annahmen des Konstrukts Analysekompetenz sind.

Um die zentrale Frage meines Forschungsvorhabens beantworten zu kénnen, sind zwei
aufeinander abgestimmte Schritte zu gehen: In einem ersten Schritt werden in diesem Ka-
pitel die theoretischen Annahmen, die das Konstrukt Analysekompetenz charakterisieren,
expliziert und vor dem Hintergrund der gegenwértigen Forschungssituation legitimiert.
AnschlieBend wird in einem zweiten Schritt (s. Kap. 2) dann zu begriinden sein, inwiefern
die Qualitative Inhaltsanalyse als geeignetes methodisches Instrument erscheint, addquate
empirische Daten fiir die Beantwortung der Fragestellung zu erzeugen und zu priifen, ob
diese manifesten Daten das theoretische Konstrukt decken.

In diesem Kapitel geht es zundchst um den ersten Schritt der theoretischen Legitimation
des Konstrukts Analysekompetenz und damit um die Vorstellung der von Ploger und
Scholl (2014a) sowie Ploger et al. (2015) vorgenommenen theoretischen Modellierung
des Konstrukts Analysekompetenz. AnschlieBend werden das von ihnen gewihlte Verfah-
ren der Datenerhebung und -auswertung und die Ergebnisse ihres quantitativen Validie-
rungsversuchs in Kiirze dargestellt bzw. erldutert.

1.1 Lehrerkompetenzforschung — Wissen als zentrale
Voraussetzung fiir gute Analyseleistungen

In der gegenwirtigen Forschung zur Kompetenz von Lehrpersonen wird Wissen als eine
unabdingbare Disposition zur professionellen Bewéltigung tdglich anfallender Aufgaben
und Herausforderungen verstanden (Baumert & Kunter, 2011a, 2013; Koénig, 2010; Shul-
man, 1986, 1987). Das gilt nicht nur fiir die Planung und Durchfiihrung von Unterricht,
sondern auch fiir dessen Analyse (s. z.B. Blomberg, Renkl, Sherin, Borko, & Seidel, 2013;
Borko, Jacobs, Eiteljorg, & Pittman, 2008; Brophy, 2004; Rosaen, Carlisle, Mihocko,
Melnick, & Johnson, 2013). Denn kognitionspsychologisch gesehen ldsst sich die Analyse
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von Unterricht als ein Prozess der Aufnahme und Verarbeitung von Informationen verste-
hen, der wissensbasiert und wissensgesteuert ablauft. Demnach héngt die Auspriagung der
Analysekompetenz vom Umfang und von der Organisation des verfiigbaren Wissens ab.
Um diese These theoretisch zu begriinden und das Konstrukt Analysekompetenz zu legi-
timieren, greife ich in diesem Abschnitt zunichst auf die gegenwértige Diskussion um die
Bedeutung des Faktors Wissen zuriick, um dann im folgenden Schritt zu erldutern, welche
spezifischen Wissensfacetten fiir die Entwicklung und Auspriagung der Analysekompe-
tenz eine wichtige Rolle spielen.

Die Diskussion um die Bedeutung des Professionswissens von Lehrpersonen beschéftigt
Forscherlnnen seit mehreren Jahrzehnten. Den Ausgangspunkt dieser Diskussion stellen
die Klassifikationsvorschldge von Shulman (1986, 1987) dar, die zunéchst im angloameri-
kanischen Raum intensiv rezipiert wurden. Daran schloss sich — auch im deutschsprachi-
gen Raum — eine ausfiihrliche und langanhaltende Diskussion zur Beschreibung der not-
wendigen Wissensbasis von Lehrpersonen an. Stellvertretend seien hier die Arbeiten von
Bromme (1992, 2008) und der Forschungsgruppe um Weinert (Weinert, Schrader, &
Helmke, 1990) genannt, die den (damaligen) wissenschaftlichen Diskurs prigten.®
Letztlich und trotz aller Disparatheit hinsichtlich der Konzeptualisierungen des professio-
nellen Wissens von Lehrkréften hat diese Diskussion dazu gefiihrt, dass allgemeines pd-
dagogisches Wissen, Fachwissen und fachdidaktisches Wissen als unentbehrliche Aspekte
professionellen Lehrerhandelns gesehen werden (s. z.B. Baumert & Kunter, 2011a, 2013;
Blomeke, Suhl, & Kaiser, 2011; Borko, 2004; Ko6nig, 2010; Konig et al., 2014; Munby,
Russel, & Martin, 2002; Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne, & Kunter, 2015; Voss, Kunter,
Seiz, Hoehne, & Baumert, 2014) und dass diese Aspekte deshalb auch in entsprechenden
Forschungsprojekten eine zentrale Rolle einnehmen. Das gilt z.B. fiir Projekte wie COAC-
TIV, TEDS-M, LEK und MT 21.

Wie diese drei Aspekte — allgemeines padagogisches Wissen, Fachwissen und fachdidak-
tisches Wissen — néher prazisiert werden, sei exemplarisch am Projekt COACTIV gezeigt.
Das Anliegen von COACTIV besteht darin, ,,die individuellen Merkmale zu identifizie-
ren, die Lehrkrifte fir die erfolgreiche Bewidltigung ihrer beruflichen Aufgaben bendti-
gen” (Baumert & Kunter, 2011a, S. 29), um darauf aufbauend ein Modell professioneller
Kompetenz von Lehrpersonen zu entwickeln.

Zur Identifizierung entsprechender Merkmale und zur Entwicklung des Modells werden
verschiedene (theoretische und empirische) Ansédtze aufgegriffen, von denen zwei von
zentraler Bedeutung sind: Erstens wird ein professionsspezifischer Zugang gewahlt, der
auf den oben angegebenen Arbeiten von Shulman (und Bromme) basiert. Zweitens wird

9 Inden 1980er Jahren unterschied Shulman (1986) zundchst zwischen general pedagogical knowledge (allge-
meines, facheriibergreifendes padagogische Wissen), subject matter content knowledge (Fachwissen), peda-
gogical content knowledge (fachdidaktisches Wissen) und curricular knowledge (curriculares Wissen). Spé-
ter wurde diese Klassifikation durch weitere Wissensfacetten erweitert, sodass diese nun zusitzlich know-
ledge of learners and their characteristics (Vorwissen der Schiilerlnnen), knowledge of educational contexts
(Wissen iiber den Bildungskontext), sowie knowledge of educational ends, purposes, and values, and their
philosophical and historical grounds (Wissen tiber padagogische Ziele, Zwecke) umfasste (s. Shulman, 1987,
S. 8). Bromme (1992, 1997) griff die Klassifikationsvorschlage auf, unterschied aber nur zwischen fiinf in-
haltlichen Kategorien: allgemeines pddagogisches Wissen; Fachwissen; curriculares Wissen; Philosophie
des Schulfaches; fachspezifisch-pddagogisches Wissen. Weinert et al. (1990) beschrénkten sich dagegen auf
vier Aspekte des Wissens, iiber die Lehrpersonen verfiigen sollten: Klassenfiihrungswissen, unterrichtsme-
thodisches Wissen, Fachwissen sowie diagnostisches Wissen.



Theoretischer Hintergrund | 21

zur Beschreibung der ,,Bewiltigung beruflicher Anforderungen® (Baumert & Kunter,
2011a, S. 31) der weite Kompetenzbegriff von Weinert verwendet, der neben kognitiven
Aspekten zusitzlich noch motivationale, metakognitive und selbstregulative Merkmale
professionellen Handelns beriicksichtigt:

The theoretical construct of action competence comprehensively combines those intellectual abili-
ties, content-specific knowledge, cognitive skills, domain-specific strategies, routines and subrou-
tines, motivational tendencies, volitional control systems, personal value orientations, and social
behaviors into a complex system. Together, this system specifies the prerequisites required to
fulfill the demands of a particular professional position.

(Weinert, 2001, S. 51)

Im Anschluss an diese Definition Weinerts wurde im COACTIV-Projekt ein Kompetenz-
modell entwickelt (s. Abb. 2), in dem Baumert und Kunter vier Kompetenzaspekte unter-
scheiden, die zugleich die oberste Ebene des Modells bilden: (1) Uberzeugungen/Wert-
haltungen/Ziele, (2) motivationale Orientierungen, (3) Selbstregulation und (4) das Pro-
fessionswissen.

Motivationale
Orientierungen

Uberzeugungen/
Werthaltungen/
Ziele

Aspekte professioneller Kompetenz Selbstregulation

Professionswissen
Fach- Pidagogisch- e
i / rganisations- Beratungs-
Kompetenzbereiche Fachwissen didaktisches psychologisches) gm‘ssen wimfs
Wissen Wissen
Wissen
Ly Wissen
Kompetenzfacetten Tiefes das mathe- iiber Wissen um Wissen ‘Wissen (iber
Verstindnis Erklirungs- matische effektive
der Schul- wissen Denk mathe- Leistungs- iiber Klz )
E:h c ut'k i‘inm matische beurteilung | | Lernprozesse ﬁii;“en
mathemati o Aufgaben rung
(inne)n

Abb. 2: Das Kompetenzmodell von COACTIV mit Spezifikation fiir das Professionswissen (aus: Baumert &
Kunter, 2011a, S. 32)

Dieser vierte Aspekt, das Professionswissen, wird in fiinf weitere Kompetenzbereiche un-
terteilt: Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, paddagogisch-psychologisches Wissen, Or-
ganisationswissen und Beratungswissen. Die ersten drei Kompetenzbereiche werden dann
in weitere Kompetenzfacetten untergliedert:



22 | Matthias Krepf

— Fachwissen wird dabei als tiefes Verstdndnis der Schulmathematik verstanden.

— Fachdidaktisches Wissen wird unterteilt in Erklarungswissen, Wissen iiber das mathe-
matische Denken von Schiilerinnen und Schiilern und das Wissen iiber mathematische
Aufgaben.

— Pddagogisch-psychologisches Wissen wird aufgefasst als Wissen iiber Leistungsbeur-
teilung, Lernprozesse sowie effektive Klassenfiihrung.

An dieser Konzeptualisierung von Wissen orientiert sich auch das DFG-Projekt ,,Analyse-
kompetenz — Diagnose und Entwicklung* von Pléger und Scholl (2014a), und zwar in
Verbindung mit der Annahme, dass die Auspragung der Analysekompetenz von Lehrper-
sonen durch derartige Wissensfacetten bedingt ist. Auch die von mir durchgefiihrte Qua-
litative Inhaltsanalyse steht in der Spur dieser Annahme, wobei ich zugleich die von Ploger
und Scholl aus forschungspragmatischen Griinden vollzogenen folgenden Einschrinkun-
gen und Modifikationen teile:

— Ploger und Scholl beschrianken sich auf drei Facetten des Professionswissens (pada-
gogisch-psychologisches Wissen, Fachwissen und fachdidaktisches Wissen). Die Be-
griffe Organisationswissen und Beratungswissen werden nicht beriicksichtigt, da sie
fiir die Analyse von Unterricht keine unmittelbare Relevanz besitzen.

— Zudem wird der Begriff des padagogisch-psychologischen Wissens bei Ploger und
Scholl durch die Bezeichnung didaktisch-methodisches Wissen ersetzt, um den hand-
lungsndheren Charakter dieses Wissens stdrker zu betonen (s. Ploger & Scholl, 2013,
2014a). Denn bei der Analyse von Unterricht stehen Situationen und Handlungen im
Fokus, deren Lernwirksamkeit beurteilt werden muss.

— Dariiber hinaus nehmen sie keine Differenzierung zwischen fachlichem und fachdidak-
tischem Wissen vor, sondern subsumieren unter dem Etikett ,,Fachwissen® zugleich
fachdidaktisches Wissen. Dafiir sprechen insbesondere zwei Griinde: Zum einen hat
die Diskussion gezeigt, dass es sich um schwer separierbare Wissensaspekte handelt,
die mittels Paper-Pencil-Tests und hinreichend differenzierender Aufgabentypen zwar
getrennt erhoben werden konnen, die aber umso cher ,,verschmolzen® vorliegen
(s. Shulman, 1987), je ndher man an das Lehrerhandeln kommt. Denn das Handeln von
Lehrpersonen ist nicht direkt an den jeweiligen disziplindren Wissensstrukturen orien-
tiert, sondern erfolgt prinzipiell kontext- und situationsgebunden (s. Bromme, 1992).
Zum anderen konnten im Rahmen der oben angesprochenen Forschungsprogramme
auf empirischem Wege hohe Korrelationen zwischen dem fachlichen und dem fachdi-
daktischen Wissen nachgewiesen werden. Beispielsweise liegt bei COACTIV eine
Korrelation von .79 fiir die Gesamtstichprobe und .91 fiir Gymnasiallehrkrifte vor
(Krauss et al., 2011, S. 148f.). In TEDS-M betrégt sie .70 (Blomeke, Kaiser, Dohr-
mann, & Lehmann, 2010, S. 212), in MT21 wurde eine Korrelation von .81 (Blomeke,
Seeber et al., 2008, S. 69) ermittelt. Als Konsequenz derartig hoher Zusammenhinge
zwischen Fachwissen und fachdidaktischem Wissen werden in neueren Kompetenz-
modellierungen beide Wissensbereiche als eine Einheit zusammengefasst (s. fiir den
Bereich der Mathematikdidaktik z.B. Lindmeier, 2011, S. 105).



