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1. Einleitung

Kompetenzen spielen im Bildungswesen in zweierlei Hinsicht eine wichtige Rolle:
Zum einen wird derzeit die Vermittlung von Kompetenzen an Schiiler und Schiilerin-
nen zunehmend als Aufgabe und Ziel der Schulbildung verstanden, zum anderen
benétigen Lehrkrifte selbst sowohl fachwissenschaftliche als auch fachdidaktische
Kompetenzen, um erfolgreich unterrichten zu konnen. Daher ist es von grofer Be-
deutung zu erheben, welche Kompetenzen Studienanfinger und -anfingerinnen in
Lehramtsstudiengingen bereits bei Studienbeginn haben und wie sich diese Kompe-
tenzen im Verlauf des Studiums entwickeln. Das an der Tiibingen School of Educa-
tion angesiedelte Projekt Kompetenzmodellierung und -entwicklung hat zum Ziel,
Messinstrumente zu entwickeln, um das Vorliegen und die Entwicklung der relevan-
ten Kompetenzen angemessen erheben zu kdnnen. Die ausgewihlten Ficher Anglistik
und Mathematik bieten sich aus mehreren Griinden zur genaueren Untersuchung an:
Beide sind Hauptficher in weiterfiihrenden Schulen. Zudem stellen mathematische
Kenntnisse die Grundlage fiir naturwissenschaftliche und technische Disziplinen dar,
weshalb ihr Erwerb von grofler Bedeutung im modernen Arbeitsmarkt ist. Die engli-
sche Sprache ist aufgrund ihrer groflen Verbreitung und ihrer Bedeutung als lingua
franca die mit Abstand am meisten gelehrte Fremdsprache; ihre Bedeutung fiir die
interkulturelle Kommunikation ist unbestritten. Fiir beide Ficher liegen bereits ver-
schiedene erprobte Testverfahren (als fachwissenschaftliche Tests z. B. PISA und
TIMSS fir Mathematik und DESI fiir Anglistik sowie als fachdidaktische Tests die
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Studien TEDS-M bzw. TEDS-LT) vor, diese haben jedoch andere Zielgruppen oder
Schwerpunkte als die des vorliegenden Beitrages. Insbesondere richten sich die beste-
henden fachwissenschaftlichen Tests an Schiiler und Schiilerinnen und nicht an Stu-
dierende und fragen daher einen geringeren fachlichen Kenntnisstand ab. Die beste-
henden fachdidaktischen Tests haben den Anspruch, eine grof3e Breite fachdidaktischer
Kompetenz abzubilden, wihrend die hier vorzustellenden Tests sich auf ausgewihlte
Themengebiete konzentrieren und diese in der Tiefe untersuchen.

Alle im vorliegenden Beitrag vorgestellten Befunde beruhen auf Arbeiten dieses Pro-
jektes. Im Folgenden wird zunichst die im Rahmen des Projektes entwickelte theore-
tische Konzeptualisierung der zu untersuchenden Kompetenzen vorgestellt. Anschlie-
8end werden am Beispiel der Anglistik das Vorgehen bei der Testentwicklung
beschrieben und erste Ergebnisse zusammengefasst. Es folgen ein kurzer Uberblick
tiber die entwickelten Messinstrumente im Fach Mathematik sowie ausgewihlte Er-
gebnisse der empirischen Uberpriifung der theoretischen Modelle in diesem Fach.
Abschlieflend werden diese Befunde diskutiert, unter anderem im Hinblick auf Un-
terschiede, aber auch Gemeinsamkeiten dieser beiden auf den ersten Blick recht ver-
schieden erscheinenden Ficher.

2. Konzeption

Das Konzept der Kompetenz hat eine lange und wechselvolle Geschichte; die Ver-
wendung des Begriffes hat sich dabei im Laufe der Zeit immer wieder gewandelt. Im
Kontext der Bildungswissenschaften findet man in der Regel ein Verstindnis von
»<Kompetenzen als allgemeine intellektuelle Fihigkeiten im Sinne von Dispositionen,
die eine Person befihigen, in sehr unterschiedlichen Situationen anspruchsvolle Auf-
gaben zu meistern® (Klieme, 2004, S. 10). Ausgehend davon wurde im Rahmen des
Projektes Kompetenzmodellierung und -entwicklung eine Arbeitsdefinition entwi-
ckelt. Demnach bedeutet Kompetenz, transsituativ erfolgreich im Sinne einer Prob-
lemlésung handeln zu kénnen. Die zu 16senden Probleme konnen dabei sowohl fach-
licher Art sein (z. B. einen Text verstehen), aber auch zum Inhalt haben, wie man
Lernende in die Lage versetzt, selbst fachliche Probleme zu 18sen, also fachdidakti-
scher Art sein. Kompetenz ldsst sich dabei nicht direke beobachten, sondern es miis-
sen manifeste Indikatoren gefunden werden, die auf die zugrundeliegende Kompe-
tenz schlieflen lassen. Kompetenz als latentes Konstrukt zu verstehen, erscheint
theoretisch sinnvoll und hat Implikationen fiir die Art ihrer empirischen Erforschung.
Wird Kompetenz als latente Eigenschaft gesehen, miissen im Rahmen von empiri-
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scher Forschung Situationen beschrieben werden, in denen Kompetenzunterschiede
sichtbar werden sollten. Dementsprechend werden im Kontext des Projektes die zu
entwickelnden Tests verstanden: Mit ihrer Hilfe werden Situationen hergestellt (oder
simuliert), in denen die Befragten zeigen, wie kompetent sie im Sinne einer fachli-
chen Problemlésung handeln kénnen bzw. wie kompetent sie die Lernenden dazu
anleiten kdnnen, selbststindig fachliche Probleme zu 16sen. Kompetenz als Hand-
lungsfihigkeit findet sich implizit auch in Messicks (1984) Definition von Kompe-
tenz wieder: Demnach ist Kompetenz “what an individual knows and can do in a
subject area however that knowledge and skill is acquired, whether through instruc-
tion or experience or whatever” (S. 217). Messicks Definition beschreibt auflerdem
das Verhiltnis von Kompetenz und Wissen. Diese Differenzierung macht deutlich,
warum Kompetenz im Kontext von Lehren und Lernen ein vielversprechendes Kon-
zept ist: Lehrerwissen allein ist notwendig, aber nicht hinreichend, um erfolgreich
unterrichten zu kénnen. Ebenso notwendig ist die Fihigkeit, dieses Wissen zielgerich-
tet einzusetzen. Lehrerhandeln umfasst — iiber die Vermittlung von Wissen hinaus —
auch die Vermittlung von Fihigkeiten, die es Schiilern und Schiilerinnen ermdégli-
chen, ihr Wissen auch auflerhalb des Unterrichts anzuwenden.

Kompetenzen kénnen als mehrdimensional konzeptualisiert werden. In dieser Sicht-
weise besteht eine tibergeordnete Kompetenz aus mehreren Teilkompetenzen oder
Facetten (Fleischer, Koeppen, Kenk, Klieme & Leutner, 2013). Die fiir unsere Zwe-
cke relevante Strukturierung geht von der Unterteilung der professionellen Kompe-
tenz von Lehrkriften in fachwissenschaftliche und fachdidaktische Kompetenz aus
(siche Abschnitt 2.1). Beide lassen sich in weitere Teilkompetenzen unterteilen. Hin-
sichtlich der fachwissenschaftlichen Kompetenz steht dabei fiir die Anglistik die
Textverstehenskompetenz (siche Abschnitt 2.3) als eine dieser Teilkompetenzen im
Zentrum des vorliegenden Beitrages, fir die Mathematik werden mehrere fachwis-
senschaftliche Teilkompetenzen einbezogen. Fachdidaktische Kompetenz lisst sich
weiter differenzieren in Erklirkompetenz, Diagnosekompetenz und die Kompetenz,
das Potential von Material, z. B. Texten (als wichtiger Spezialfall in der Anglistik) bzw.
Aufgaben (in der Mathematik) zu erkennen. Alle drei Teilkompetenzen werden im
Folgenden ausfiihrlicher beschrieben (siche Abschnitt 2.2).

2.1 Fachwissenschaftliche und fachdidaktische Kompetenzen

Eine mogliche Unterscheidung der verschiedenen Kompetenzen, tiber die Lehrer
und Lehrerinnen verfiigen sollen, geht auf Shulman (1986, 1987) zuriick. Demnach
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beinhaltet die professionelle Kompetenz von Lehrkriften neben allgemeinen padago-
gischen Fihigkeiten (general pedagogical knowledge) sowohl fachwissenschaftliches
(content knowledge) als auch fachdidaktisches Wissen (pedagogical content knowled-
ge). Shulman verwendet zwar den Begriff Wissen (,knowledge®), doch wird aus seiner
Diskussion deutlich, dass sein Konzept mehr umfasst als passives Wissen, und dass
demzufolge ,knowledge® mit ,,Wissen“ in diesem Kontext nicht angemessen zu tiber-
setzen ist. Vielmehr beinhaltet ,.knowledge® auch die Fihigkeit, Wissen entsprechend
situationaler Anforderungen angemessen anwenden zu konnen, also kompetent zu
handeln. Dementsprechend wird in der sich auf Shulman beziechenden Forschung —
gerade im deutschsprachigen Raum — hiufig von professionellen Kompetenzen von
Lehrkriften gesprochen (z. B. Blomeke et al., 2013; Blomeke, Kaiser & Lehmann,
2010 b). Auf diese Weise wird betont, dass Wissen ein Bestandteil der Gesamtheit der
Fihigkeiten ist, die im Klassenzimmer benétigt werden, aber nicht der einzige. Viel-
mehr ist die Fahigkeit, angemessen zu handeln, wie sie in der Definition von Messick
(siche voriger Abschnitt) enthalten ist, ebenso bedeutsam.

Zu allgemeinen pidagogischen Fihigkeiten (general pedagogical knowledge) nach
Shulman gehoren etwa Klassenfiihrung (classroom management) und Organisation
(z. B. Baumert & Kunter, 2011). Trotz ihrer unbestrittenen Relevanz werden diese
Teilkompetenzen im Rahmen des Projektes nicht weiter beleuchtet, da sie nicht fach-
bzw. inhaltsbezogen sind. Im Zentrum der Untersuchungen stehen vielmehr fach-
wissenschaftliche (content knowledge) und fachdidaktische Kompetenzen (pedagogi-
cal content knowledge).

Eine wesentliche Annahme im Rahmen des Projektes ist es, dass Fachwissen die
Grundlage ist, um fachdidaktisch handeln zu kénnen, wobei zum fachdidaktischen
Handeln gehért, die Kompetenz der Lernenden zu erkennen und zu beurteilen sowie
sie in die Lage zu versetzen, ihr fachbezogenes Wissen und Konnen zu erweitern.
Fachwissenschaftliche Kompetenzen beinhalten das Wissen um Inhalte und ein ver-
tieftes Verstindnis des eigenen Faches. Diese sind nicht spezifisch fiir angehende Leh-
rer und Lehrerinnen, sondern zentrale Zielsetzung simtlicher Hochschulstudiengin-
ge. Fachdidaktische Kompetenzen beinhalten dagegen das spezifische Wissen, das
Lehrer und Lehrerinnen benétigen, um ihren Schiilern und Schiilerinnen Fachwissen
zu vermitteln. Dazu gehort etwa das Wissen, wie man Inhalte bestmoglich darstellt
und Lernende dazu befihigt, diese zu erschlieflen. Auch das Wissen um typische Fehl-
vorstellungen bei Schiilerinnen und Schiilern und wie man diese bestméglich korri-
giert, ist Teil der fachdidaktischen Kompetenzen. Fundiertes Fachwissen ist eine (not-
wendige, aber in der Regel nicht hinreichende) Voraussetzung fir fachdidaktische
Kompetenzen, wie z. B. Déhrmann, Kaiser und Blémeke (2012) in ihrer Diskussion
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von Beispielitems demonstrieren. Zu diesem Schluss kommen auch Baumert und
Kunter (2006): ,Fachwissen scheint eine notwendige, aber nicht hinreichende Be-
dingung fiir qualititsvollen Unterricht und Lernfortschritte der Schiilerinnen und
Schiiler zu sein. Fachwissen ist die Grundlage, auf der fachdidaktische Beweglichkeit
entstehen kann® (S. 496). Um fachdidaktisch erfolgreich handeln zu kénnen, verfugt
die Lehrkraft idealerweise tiber ein grofes Repertoire an fachwissenschaftlichen Kom-
petenzen, das in Breite und Tiefe deutlich iiber die von den Schiilern und Schiilerin-
nen zu erwerbenden Kompetenzen hinausgeht (Krauss et al., 2008, in der theoreti-
schen Begriindung und in den Schlussfolgerungen zu Ergebnissen der
COACTIV-Studie). Auf dieser Basis konnen sie dann Material auswihlen sowie Er-
klirungen und Darstellungsformen flexibel an die jeweiligen Bediirfnisse ihrer Schii-
ler und Schiilerinnen anpassen. Auflerdem kénnen sie so bei auftretenden Fehlern
oder Fehlvorstellungen die Ursache des Fehlers im Denken des Schiilers oder der
Schiilerin identifizieren und ihren eigenen Erklirungsansatz entsprechend modifizie-
ren. Dies gelingt am besten, wenn sie selbst {iber eine hohe Sicherheit im Umgang mit
den entsprechenden fachlichen Inhalten verfiigen. Daraus leitet sich ein hoher An-
spruch an die Fachdidaktik ab: Ein guter Fachdidaktiker, eine gute Fachdidaktikerin
muss zunichst geradezu Universalist im eigenen Fach sein. In der Mathematik etwa
miissen die grundlegenden Disziplinen der Analysis und Linearen Algebra genauso
wie die darauf aufbauenden Gebiete der Geometrie, Algebra, Stochastik und Nume-
rik, die in der Schule sehr relevant sind, ebenso gut beherrscht werden wie dies von
einem Fachwissenschaftler und einer Fachwissenschaftlerin erwartet wird, die keine
schulische Lehrtitigkeit anstreben. Entsprechendes gilt fiir das Fach Englisch und alle

anderen Schulficher.

2.2 Fachdidaktik: Erklar- und Diagnosekompetenz, Potential von Texten
und Aufgaben

Als Facetten fachdidaktischer Kompetenz wurden im vorigen Abschnitt folgende
Aspekte genannt: (1) das Wissen, wie man Inhalte am besten darstellt und erklirrt,
sodass Schiiler und Schiilerinnen sich den Lenrstoff erschliefien kénnen, (2) das Wis-
sen um typische Fehlvorstellungen bei Lernenden und Wege der bestméglichen Kor-
rekeur, und (3) die Fihigkeit, angemessenes Material (z. B. Texte in der Anglistik und
Aufgaben in der Mathematik) auszuwihlen. Diese Facetten sollen in diesem Ab-
schnitt nun genauer beschrieben werden. Als heuristisches Modell fiir die fachdidak-
tischen Kompetenzen dient also die Unterscheidung der drei Dimensionen Erklir-
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kompetenz, Diagnosekompetenz und die Kompetenz des Erkennens von Text-/
Aufgabenpotential. Bei der Entwicklung des Modells wurde unter anderem auf fol-
gende Arbeiten zuriickgegriffen: Ball, Lubienski und Mewborn (2001); Hill, Ball
und Schilling (2008); Hill, Schilling und Ball (2004); Kirchhoff (2017); Krauss et al.
(2011); Krauss et al. (2008); Roters, Kénig, Tachtsoglou und Nold (2013); Shulman
(1986, 1987).

Erklirkompetenz beinhaltet in unserem Verstindnis den Lernstoff so aufzubereiten,
dass er fiir Schiiler und Schiilerinnen zuginglich wird. Sie umfasst Methoden und
Strategien, die die Kompetenzen von Schiilern und Schiilerinnen férdern und neue
Herangehensweisen an die Unterrichtsinhalte eréffnen, wodurch Schiiler und Schiile-
rinnen ihr Wissen erweitern, neu organisieren und strukturieren (Shulman, 1986,
S. 8; 1987, S. 15). Zum Erkliren gehort dabei der klassische Lehrervortrag, der etwa
bei der Vermittlung grammatischer Regeln oder mathematischer Konventionen ein-
gesetzt werden kann. Erkliren umfasst dariiber hinaus jedoch ein sehr viel breiteres
Spektrum an Handlungsweisen, wie etwa die sprachliche Aktivierung des Vorwissens
der Lernenden, die die neuen Inhalte dann mittels Hilfestellungen aktiv selbststindig
erschlieffen. Erkliren zielt darauf ab, Lernende zum Verstehen zu bringen.
Diagnosekompetenz umfasst die Fihigkeit zu erkennen, welche Aspekte den Lesestoff
einfach oder schwierig machen kénnten und beinhaltet somit auch das Erkennen von
moglichen Fehlerursachen und das Wissen um Lern- und Verstehensprozesse auf Sei-
ten der Schiiler und Schiilerinnen sowie das Reflektieren der Effektivitit von Lehr-
methoden. Erforderlich ist hierfir das eigene vollstindige Durchdringen des Lern-
stoffes (Kirchhoff, 2017, S. 121; Krauss et al., 2008, S. 232-233; Shulman, 1986, S.
8). Die Kompetenz, das Potential von Texten (in der Anglistik) bzw. Aufgaben (in der
Mathematik) zu erkennen, wurde von den Autorinnen und Autoren der COACTIV-
Studie als ,Wissen iiber das multiple Losungspotenzial von Mathematikaufgaben®
(Krauss et al., 2011, S. 139) bezeichnet. Ein Folgeprojekt von COACTIV, FALKO
(Fachspezifische Lehrerkompetenzen) greift diese Teilkompetenz auf, wobei im Kon-
text sprachlicher Ficher anstelle von Wissen iiber Aufgaben von ,Wissen um das
Lehr-/Lernpotential von Texten“ die Rede ist (Kirchhoff, 2017, S. 120).

Im Unterricht spielen diese drei Dimensionen zusammen: Lehrer und Lehrerinnen
bereiten Inhalte vor, geben den Schiilern und Schiilerinnen Hilfestellung bei der Er-
fassung sowie der Be- und Erarbeitung derselben und ermitteln dann im Unterrichts-
gesprich, inwieweit die Schiiler und Schiilerinnen die Inhalte aufnehmen und in wel-
chen Bereichen gegebenenfalls Schwierigkeiten aufgetreten sind. Hierzu werden dann
notigenfalls in einem weiteren Schritt Hilfestellungen, etwa in Form weiterer Erkli-
rungen oder alternativer Darstellungsformen, angeboten. Dabei sollte nicht aufler
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Acht gelassen werden, dass eine detaillierte Riickmeldung hinsichtlich gelungener
Antworten ebenfalls Teil des Diagnose-Erklar-Prozesses ist: Eine solche Riickmeldung
dient der Bestitigung und kann aufSerdem dazu beitragen, zielfithrende Denkweisen
und Losungswege auch fiir die anderen Schiiler und Schiilerinnen explizit zu machen.
Im Zentrum des Unterrichts steht die Reflexion der Lehrkraft tiber das eigene Han-
deln und eventuell notwendige Handlungsmodifikationen. Es wird deutlich, dass die-
se Facetten teilweise ineinander iibergehen und dass insbesondere der Aspekt des Er-
kennens des Potentials von Material stark mit den anderen beiden verwoben ist. So

konnen beispielsweise geeignete Aufgaben in der Mathematik sowohl fiir das Erkliren
als auch fiir das Diagnostizieren forderlich sein. Kompetentes Handeln bedeutet in

diesem Fall, solche Aufgaben gezielt und sinnvoll einsetzen zu kénnen.

Um fachdidaktisch kompetent handeln zu kénnen, setzen Lehrkrifte, wie oben be-
schrieben, ihre fachwissenschaftlichen Kompetenzen ein. Zusitzlich gilt es indes, die

Vorkenntnisse, Vorerfahrungen und relevanten Denkstrukturen der Schiiler und Schii-
lerinnen, die je nach Alter, aber auch infolge anderer Eigenschaften unterschiedlich sein

konnen, bei der Darbietung der Unterrichtsinhalte mit zu berticksichtigen.

Zwei Annahmen sind also zentral fiir die hier vorgestellten Arbeiten im Rahmen des

Projektes: (1) Fachwissenschaftliche Kompetenzen sind Grundlage fiir fachdidakti-
sche Kompetenzen; (2) innerhalb der fachdidaktischen Kompetenzen lassen sich Er-
klirkompetenz, Diagnosekompetenz sowie Kompetenz des Erkennens von Text-/Auf-
gabenpotential unterscheiden. Diese Annahmen werden der Entwicklung von

Kompetenztests in den beiden fiir das Projekt zentralen Fichern, Anglistik und Ma-
thematik, zugrunde gelegt. Neben Lehramtsstudierenden nehmen Studierende ande-
rer Studienginge als Vergleichsgruppe an den Erhebungen teil. Untersucht werden

sowohl fachwissenschaftliche als auch fachdidaktische Kompetenzen.

2.3 Testentwicklung: Beispiele aus der Anglistik
Fachwissenschaftliche Kompetenz

Die fachwissenschaftliche Kompetenz, die im Zentrum unserer Untersuchungen
im Teilprojekt Anglistik steht, ist die Textverstehenskompetenz. Textverstehenskom-
petenz beinhaltet sprachliches und kontextuelles Wissen sowie die darauf aufbauende
Kompetenz, englischsprachige Texte zu lesen und zu verstehen. Textverstehenskompe-
tenz umfasst damit verschiedene Aspekte. Wesentlich ist die linguistische Kompetenz,
die es ermoglicht, aufgrund der Beherrschung von Grammatik, Lexikon etc. den In-
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halt eines Textes zu verstehen. Damit allein ist allerdings die Kompetenz, die Bedeu-
tung eines Textes zu verstehen, noch nicht gegeben. Diese umfasst weitere Fihigkei-
ten, etwa aus dem Gesagten auf das Gemeinte schlieflen zu kdnnen oder Inhalte mit
Wissenskontexten zu verkniipfen. Es ist also zu unterscheiden zwischen linguistischem
Verstehen und dem sinnentnehmenden Verstehen sowie den sich daran anschliefien-
den Elaborationen des Gelesenen. Ein Indikator fiir Textverstehenskompetenz kann
beispielsweise die Fihigkeit des Lesers sein, bestimmte sprachliche Phinomene wie
Ironie oder Mehrdeutigkeit zu erkennen und auf ihre Funktion innerhalb des Textes
beziiglich seiner Bedeutung zu schlielen.

Die vorgenommene Skizzierung macht deutlich, warum Textverstehenskompetenz
eine der zentralen fachwissenschaftlichen Kompetenzen in der Anglistik (und in an-
deren Sprachfichern) ist: Zum einen ist sie eine der Kompetenzen, die der Englisch-
unterricht vermitteln soll, und zum anderen ist sie von hoher Bedeutung beim Unter-
richten. Nur wenn Lehrkrifte selbst iiber diese Kompetenz in hohem Mafle verfiigen,
sind sie in der Lage, sie im Unterricht einzusetzen, um flexibel auf die Bediirfnisse
und Schwierigkeiten ihrer Schiilerinnen und Schiiler eingehen zu kénnen. Daher
werden im Rahmen des Projektes Kompetenzmodellierung und -entwicklung unter
Berticksichtigung relevanter literaturwissenschaftlicher, kognitiver und pidagogischer
Arbeiten (z. B. Beck & Klieme, 2007; Kintsch, 1998; Klieme, 2008; Shulman, 1986,
1987; Vajjala & Meurers, 2014) mehrere Tests entwickelt, mithilfe derer diese Kom-
petenz erhoben werden soll. Beispielhaft wird hier nun das Vorgehen bei der Entwick-
lung eines dieser Tests beschrieben.

Wie oben erwihnt, gehoren Syntax, lexikalische Merkmale und Redewendungen so-
wie strukturelle Komponenten wie Ambiguitit, Ironie und Paradoxien zu den spezi-
fischen Phinomenen, die das Textverstehen erleichtern oder behindern kénnen. Die-
se treten sowohl in literarischen als auch in Sachtexten hiufig auf. Dabei sind sie
einerseits Teil einer Textstrategie, d. h. etwa der Vermittlung eines bestimmten Tons
oder einer gewissen Haltung, konnen aber andererseits das Verstehen auch erschwe-
ren oder verkomplizieren, vor allem fiir nicht-muttersprachliche Leser und Leserin-
nen. Gedichte sind aufgrund ihrer tiberschaubaren Linge besonders gut fiir die Er-
hebungen des Projektes und das zur Verfiigung stehende Erhebungszeitfenster
geeignet. Zudem beinhalten sie sehr verdichtet die oben genannten sprachlichen Phi-
nomene, die das Verstehen beeinflussen oder behindern kénnen.

Etliche solcher Textphinomene finden sich etwa in Shakespeares Sonett 43, weshalb
dieses als Grundlage fiir den zu entwickelnden Kompetenztest herangezogen wurde
(der vollstindige Text des Sonettes sowie der hierfiir entwickelte Kompetenztest fin-
den sich in Anhang 1). Der Test selbst besteht aus zwélf offenen, standardisierten
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Items. Die Standardisierung dient der Vergleichbarkeit der Antworten, wihrend das
offene Format gleichzeitig eine hohere Validitit ermogliche als dies bei einem ge-
schlossenen Format wie multiple-choice-Items der Fall wire. Auflerdem lassen sich
sowohl quantitative als auch qualitative Auswertungen der Antworten vornehmen.
Zusitzlich zu den zwolf Items, die das Textverstehen selbst tiberpriifen, enthilt der
Test zwei Doppelitems (Item 1.4 mit Item 1.5 und Item 3.2 mit Item 3.3), die eine
mogliche Reflexionsfihigkeit tiber das eigene Verstehen ermitteln. Item 1.4 und
Item 3.2 flieflen nicht in den Testscore ein, sondern werden separat mittels qualitati-
ver Analysen ausgewertet. Der Test durchlief mehrere Stadien der Pilotierung und
Erprobung bis zu seiner derzeit eingesetzten Form. Zur den psychometrischen Eigen-
schaften des Tests und seiner Validierung in dieser Form liegen erste Ergebnisse vor:
In einer Untersuchung mit insgesamt 430 Studierenden lag Cronbach’s Alpha, ein
Indikator fiir die Reliabilitit des Tests, bei 0,76, was ein zufriedenstellender Wert ist.
Zur Validierung wurde eine Regressionsanalyse vorgenommen mit der Testleistung als
abhingiger Variablen und verschiedenen externen Kriterien, von denen anzunehmen
ist, dass sie mit der Testleistung in Zusammenhang stehen, als unabhingigen Variab-
len. Es konnte gezeigt werden, dass Faktoren wie gute Schulleistungen, Lesen von
englischsprachigen Romanen und frithere Erfahrungen mit Shakespeare allesamt er-
wartungsgemifd einen positiven Zusammenhang mit der Testleistung aufweisen (aus-
fithrlicher siehe Zirker, Glaesser, Kelava & Bauer, 2018).

Fachdidaktische Kompetenz

Wie in Abschnitt 2.1 beschrieben, wird davon ausgegangen, dass fachwissenschaft-
liche und fachdidaktische Kompetenzen miteinander verbunden sind. Aus dieser
Uberlegung heraus wird im Teilprojekt Anglistik derzeit ein Test zur Erhebung fach-
didaktischer Kompetenz entwickelt, der ebenso wie der fachwissenschaftliche Schwer-
punkt des Projektes seinen Fokus auf Textverstehen legt. Auch hier wurden bei der
Testentwicklung relevante theoretische Uberlegungen sowie bestehende Tests (Jansing,
Haudeck, Kefller, Nold & Stancel-Piatak, 2013; Kirchhoff, 2017; Roters, Nold, Hau-
deck, Kefler & Stancel-Pigtak, 2011; Stancel-Piatak, Buchholtz & Schwippert, 2013)
herangezogen, insbesondere aber auch die Erkenntnisse der projekteigenen Arbeiten
zum Textverstehen.

Auf dieser Grundlage wurde zunichst ein Pilottest entwickelt, der auf den theoretisch
erwarteten Dimensionen fachdidaktischer Kompetenzen beruht (siche Abschnitt 2.2)
und darauf abzielt, diese Kompetenzen fiir das Feld des Textverstehens zu erheben.
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Die auf dieser Basis entwickelten Items wurden nach intensiven Diskussionen inner-
halb des Projektteams zunichst zwei fortgeschrittenen Studierenden der Anglistik
vorgelegt. Wihrend der Bearbeitung wurden Laut-Denken-Protokolle erstellt, welche
die Grundlage der Uberarbeitung der Tests unter anderem mit Blick auf Fragenfor-
mulierungen oder Layout bildeten. Im Wintersemester 2018/19 erfolgte die Pilotie-
rung an einer Gruppe von 16 Studierenden. Gleichzeitig wurde ein Expertenwork-
shop durchgefiihrt, an dem aktive, erfahrene Lehrkrifte und Personen, die in der
Lehrerbildung aktiv sind, teilnahmen. Sie bearbeiteten die vom Projektteam entwor-
fenen fachdidaktischen Testitems. Auf dieser Grundlage beurteilten sie die Items dar-
authin, ob die darin simulierten Situationen fiir den Schulalltag realistisch waren, ob
die Themen fiir die angenommenen Altersgruppen angemessen waren, ob die fachli-
chen Inhalte adiquat waren, und dhnliches mehr. Diese Riickmeldung erfolgte so-
wohl auf Grundlage der individuellen Bearbeitung als auch im Rahmen von Diskus-
sionen wihrend des Workshops. Darauthin wurde der Test weiter tiberarbeitet und
einer grofleren Gruppe sowohl Lehramtsstudierender als auch Studierender anderer
Studienginge vorgelegt. Der Fachdidaktik-Test enthilt Items zu den drei in Ab-
schnitt 2.2 beschriebenen Kompetenzfacetten Erklirkompetenz, Diagnosekompe-
tenz und der Kompetenz, Textpotential zu erkennen.

Als Beispiel dafiir, wie im Test Diagnose- und Erklirkompetenz erhoben werden,
dient folgende Sequenz von Fragen, die sich auf eine real gegebene Studierenden-
antwort aus dem oben beschriebenen fachwissenschaftlichen Test zu Shakespeares
Sonett 43 bezichen:

a. Would you rate the student’s answer as correct or false?

b. What feedback would you give the student on her/his answer?

In dieser Fragefolge wird eine mdogliche Schiiler-Lehrer-Interaktion im Unterricht in-
szeniert, hier in Bezug auf die beiden Kompetenzfacetten Erklir- und Diagnosekom-
petenz: Nachdem zunichst etwaige Liicken im Verstindnis und/oder Ursachen fiir
Verstindnisprobleme oder aber auch gelungene Antworten identifiziert worden sind,
kann in einem nichsten Schritt mithilfe von Riickmeldungen zur Schiileriuferung
eine dem Verstindnis férderliche Erklirung gegeben werden.

Die Kompetenz, Textpotential zu erkennen, wurde im Test mittels der folgenden Se-
quenz von Fragen erhoben, die sich auf die Vorlage eines Romananfangs beziehen:

a. Imagine you want to use this text as a teacher in the context of supporting your
students’ reading competences. For which kinds of students would you use the text?
Describe the abilities of the group for which you have selected it.

b.  Which aspects of the text make it relevant for this particular group with regard
to your teaching aims?
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c. You are aware of your group’s learning and comprehension processes. How
would you employ the passage in class in order to promote a specific aspect of their
reading competences?

d. Assume your students have access to a dictionary. What other explanations
might be required in order to understand the text?

Die Fragen sind dazu geeignet zu eruieren, inwieweit die Befragten in der Lage sind
einzuschitzen, wie sich ein vorgegebener Text sinnvoll und zielfithrend im Unterricht
einsetzen ldsst.

3. Exemplarische Ergebnisse: Einblicke aus der Mathematik

Es gibt mehrere etablierte Studien, die sich mit mathematischen und mathematik-
didaktischen Kompetenzen angehender Lehrkrifte befassen. Insbesondere sind hier
die schon eingangs diskutierte deutsche Studie COACTIV (Krauss et al., 2011), die
internationale Studie TEDS M (Teacher Education and Development Study in Mat-
hematics) (Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2010 a; Déhrmann, Kaiser & Blomeke,
2010; Dohrmann et al., 2012) sowie die Studien aus der Arbeitsgruppe in Michigan
(USA) um Deborah Ball (Ball et al., 2001; Hill et al., 2008; Hill et al., 2004) zu nen-
nen. Sie alle beziehen sich auf das eingangs diskutierte Modell von Shulman (1986,
1987), dessen Ausarbeitung und empirische Uberpriifung im Zentrum der Arbeiten
steht. Unter diesen Autoren besteht Konsens dariiber, dass die Einteilung in Fachwis-
sen und fachdidaktisches Wissen sinnvoll ist, dass sich fachdidaktisches Wissen so-
wohl von Fachwissen als auch von allgemeinem pidagogischem Wissen unterscheidet,
wenn auch mit Uberschneidungen insbesondere zwischen Fachwissen und fachdidak-
tischem Wissen, und dass Fachwissen zu einem gewissen Grad als Voraussetzung fiir
fachdidaktisches Wissen gesechen werden kann. Unterschiede zwischen den drei Stu-
dien bestehen darin, wie genau diese Wissensformen operationalisiert werden, ob und
wie sie noch weiter unterteilt werden, und ob und gegebenenfalls welche weiteren
Unterdimensionen als entscheidend fiir Professionswissen fiir Lehrer und Lehrerin-
nen mit untersucht werden (z. B. Motivation und Uberzeugungen), doch verweisen
die Autoren und Autorinnen selbst auf die konzeptuellen Ahnlichkeiten ihrer Studien
untereinander (Blomeke et al., 2010 a; Déhrmann et al., 2010; Krauss et al., 2011).
Damit stellt jede dieser Studien auch einen wichtigen Bezugspunkt fiir das hier vor-

gestellte Teilprojekt Mathematik dar.

45
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3.1 Fachwissenschaftliche und fachdidaktische Kompetenzen

Aufbauend auf die oben beschriebenen theoretischen Modelle und die im vorigen
Abschnitt genannten empirischen Studien wurde fiir die Mathematik jeweils ein Test
zur Erhebung fachwissenschaftlicher (FW) und fachdidaktischer (FD) Kompetenzen
entwickelt. Dabei wurde zum einen auf Items bestehender Tests zuriickgegriffen (fiir
FW: TIMSS, https://timssandpirls.bc.edu/, fiir FD: TEDS-M, Buchholtz et al., 2012),
zum anderen wurden mit Blick auf die Projektziele eigene Items entwickelt. Auf die
Pilotierung folgte der Einsatz mit grof8eren Gruppen Studierender und die kontinuier-
liche Weiterentwicklung der Tests iiber mehrere Semester, wobei sowohl Lehramts-
studierende als auch Mathematikstudierende in anderen Studiengingen — letztere als
Vergleichsgruppe — an den Erhebungen teilnahmen. In den Analysen zeigte sich, dass
Personen mit guten Leistungen in einem Bereich auch eher gute Leistungen im ande-
ren Bereich zeigen, dass also gute Fachwissenschaftler und Fachwissenschaftlerinnen
hiufig, aber nicht immer, auch gute Fachdidaktiker und Fachdidaktikerinnen sind.
Dieser Befund beruht auf der auf manifester Ebene berechneten Korrelation zwischen
FW-Test und FD-Test. Die Korrelation betrug = .25 (IV = 94, p < .01) und ist mithin
hoch genug, dass von einem Zusammenhang ausgegangen werden kann. Dieser Zu-
sammenhang zwischen beiden Dimensionen ist insofern interessant, als er die ein-
gangs genannte Annahme, wonach fachdidaktische Kompetenz auf fachwissenschaft-
licher Kompetenz griindet, stirkt und zu einem gewissen Grad bestitigt. Ohne
fachwissenschaftliche Kompetenz ist fachdidaktisch kompetentes Handeln zumindest
deutlich schwieriger. Gleichzeitig ist der Zusammenhang aber nicht so hoch, dass man
annehmen miisste, dass es keinen Unterschied zwischen den Dimensionen gibt. Es ist
also durchaus sinnvoll, die Dimensionen analytisch und empirisch voneinander zu
unterscheiden. Fachdidaktische Kompetenz ist nicht lediglich Bestandteil fachwissen-
schaftlicher Kompetenz oder gar identisch, sondern unterscheidet sich von ihr.
Neben den Tests selbst waren Hintergrundinformationen zu Schulleistungen, besuch-
ter Schulform, Studiengang (Lehramt oder andere) und anderes mehr erhoben wor-
den. Dies diente (wie oben fiir den Anglistik-Test zu Shakespeares Sonett 43 beschrie-
ben) unter anderem dazu, die zu entwickelnden Tests zu validieren, da zu erwarten
war, dass insbesondere die fachwissenschaftliche Kompetenz mit héheren Leistungen
in anderen Bereichen im Zusammenhang steht. Ein solcher Zusammenhang konnte
tatsichlich gezeigt werden, was darauf hindeutet, dass der im Projekt entwickelte Test
wie angestrebt fachwissenschaftliche Kompetenzen erfasst. Der Einbezug von Items
anderer Tests (TIMSS und TEDS-M) diente ebenfalls der Erh6hung der Validitit (fiir
eine ausfiihrlichere Darstellung Glaesser et al., 2018).
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3.2 Struktur fachdidaktischer Kompetenzen

Bei der Entwicklung des Fachdidaktik-Tests wurden fiir die Mathematik zunichst
Items zur Erklir- und Diagnosekompetenz konstruiert (jeweils ein Beispielitem fiir
diese beiden Kompetenzfacetten findet sich in Anhang 2). Das Erkennen des Poten-
tials von Aufgaben war zu diesem Zeitpunkt noch nicht Bestandteil der Modellierung,
vielmehr war es zunichst das Ziel zu zeigen, dass fachdidaktische Kompetenz nicht
nur ein eindimensionales Konstruket ist.

Der Test besteht in seiner derzeitigen Form aus multiple-choice-Items, eine Ergin-
zung mit offenen Items ist vorgesehen und wird derzeit geplant. Bei der Testkonstruk-
tion wurden Items entwickelt, die sich den beiden genannten theoretisch konzeptua-
lisierten Dimensionen zuordnen lassen. Nach der Durchfithrung wurde dann
empirisch Uberpriift, ob die fachdidaktische Kompetenz als ein- oder zweidimensio-
nales Konstruke anzunehmen ist. Zu diesem Zweck wurden zwei Strukturgleichungs-
modelle in Form konfirmatorischer Faktorenanalysen verglichen. Beide Male wurde
fachwissenschaftliche Kompetenz als Komponente des Pedagogical Content Know-
ledge (siche Abschnitt 2.1) im Sinne Shulmans (1986, 1987) angenommen, die Mo-
delle unterscheiden sich jedoch in der Annahme der Zweidimensionalitit bzw. Ho-
mogenitit fachdidaktischer Kompetenz.

Es zeigte sich, dass das zweidimensionale Modell deutlich bessere Kennwerte fiir die
Modellanpassung aufwies als das eindimensionale Modell. Die Ergebnisse stiitzen
damit die Annahme, dass fachdidaktische Kompetenz aus (mindestens) zwei empi-
risch trennbaren Facetten besteht, die zwar zusammenhingen, aber dennoch vonein-
ander zu unterscheiden sind. Um gute, hilfreiche und verstindliche Erklirungen mit
Blick auf einen Sachverhalt zu geben, werden anders gelagerte Kompetenzen bend-
tigt, als wenn méogliche Fehlkonzeptionen auf Schiilerseite antizipiert und die Quel-
le von Schiilerfehlern identifiziert werden sollen. Beiden Anforderungssituationen ist
indes gemeinsam, dass sie auf der Basis fundierter fachwissenschaftlicher Kompeten-
zen erfolgen (fir eine ausfithrlichere Darstellung z. B. Kilian, 2018). Es erscheint
also sinnvoll, von fachdidaktischer Kompetenz als mehrdimensionalem Konstrukt
auszugehen. Daher ist als nichster Schritt der Einbezug der Kompetenzfacette ,Er-
kennen des Potentials von Aufgaben® in Anlehnung an die Literatur (Krauss et al.,
2011) geplant, parallel zur Kompetenz zum Textpotential in der Anglistik (siche Ab-
schnitt 2.3).
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4. Schlussbemerkungen

Aus Platzgriinden wurde hier fir die Anglistik der Schwerpunkt in der Darstellung
auf das Vorgehen bei der Testentwicklung und fiir die Mathematik auf das Vorgehen
bei der Validierung und empirischen Uberpriifung der Angemessenheit der Modell-
annahmen gelegt (in beiden Fillen geschah dies recht verkiirzt; Literaturhinweise zu
ausfiihrlicheren Darstellungen finden sich in den entsprechenden Abschnitten). Es
sollte jedoch deutlich geworden sein, dass das Vorgehen in beiden Fichern im Prinzip
dasselbe war. In die nun folgende abschlieffende Betrachtung flieflen Erkenntnisse aus
beiden Fichern ein.

4.1 Konzeption und Testentwicklung

Wie bereits angesprochen, sind die beiden Ficher Anglistik und Mathematik auf
den ersten Blick in vielerlei Hinsicht recht unterschiedlich. So wird beispielsweise bei
mathematischen Fragestellungen hiufig davon ausgegangen, dass sie genau eine rich-
tige Losung haben (auch wenn es mehr als einen richtigen, d. h. zielfithrenden, Lo-
sungsweg geben kann). In der Anglistik ist hingegen weit weniger eindeutig, ob ein
Text, insbesondere ein literarischer Text, ,richtig’ verstanden wurde (wobei es in der
Regel zumindest moglich ist zu entscheiden, welche Lesarten falsch sind, indem der
Text selbst herangezogen wird, um entsprechende Belege zu liefern bzw. auf das Feh-
len von Belegen zu verweisen, die dazu geeignet wiren, die falsche Lesart zu stiitzen).
Es gibt also nicht unendlich viele, beliebige Arten, einen Text zu verstehen (z. B. Jan-
nidis, Lauer, Martinez & Winko, 2003). Auch die Methoden der Problemlésung
unterscheiden sich in beiden Fichern, ebenso wie die Art des einzusetzenden Vorwis-
sens und fachsprachliche Konventionen, um nur einige der augenfilligsten Unter-
schiede zu nennen.

Die Gemeinsamkeiten sind dagegen weniger offensichtlich. Zu ihnen gehort, dass es
in beiden Fichern unterschiedliche Ansitze zur Lésung einer Fragestellung oder eines
Problems geben kann, die gleichermaflen akzeptabel und zielfiihrend sind. Auflerdem
beinhaltet kompetentes Handeln in beiden Fichern eine systematische Herangehens-
weise an eine Problemstellung, die Anwendung von (ggf. aus unterschiedlichen Kon-
texten stammendem) Wissen sowie das Herstellen von Querverbindungen. In beiden
Fichern gibt es auflerdem jeweils Konventionen, die eine kompetente Person verin-
nerlicht hat. Solche Konventionen beziehen sich etwa auf allseits akzeptierte Metho-
den wissenschaftlichen Arbeitens oder die Verwendung von Fachsprache, um nur
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zwei zu nennen. Gemeinsamkeiten finden sich insbesondere auch in den fachdidakti-
schen Kompetenzen. Inhaldich sind diese natiirlich unterschiedlich, da sie fiir das
jeweilige Fach spezifisch sind, doch der flexible Einsatz der eigenen fachwissenschaft-
lichen Kompetenz in Abstimmung mit den Bediirfnissen, Vorkenntnissen und
Schwierigkeiten der Schiiler und Schiilerinnen bei fachdidaktisch kompetenten Lehr-
kriften ist beiden Fichern gemeinsam. Dementsprechend wurden im Projekt Kompe-
tenzmodellierung und -entwicklung fiir beide Ficher Items eingesetzt, die zum Inhalt
haben, Schiilerfehler nicht nur zu identifizieren, sondern auch die zugrundeliegenden
Ursachen zu benennen und konstruktive Riickmeldung zu geben.

Angesichts der Gemeinsamkeiten der beiden untersuchten Ficher schien die Erarbei-
tung gemeinsamer theoretischer Modelle hinsichtlich des Verhiltnisses von fachwis-
senschaftlichen und fachdidaktischen Kompetenzen sowie der Struktur fachdidakei-
scher Kompetenzen aufgrund fachiibergreifender Diskussionen aller Projektbeteiligten
ein vielversprechender Ansatz zu sein. Die Kooperation zwischen Anglistik, Mathe-
matik und empirischer Bildungsforschung erwies sich hier als tiberaus fruchtbar. Ne-
ben den einschligigen theoretischen Arbeiten und bestehenden Studien und Tests
waren projektinterne, fachiibergreifende Diskussionen ein wichtiger Bestandteil der
Arbeit an der Konzeptualisierung der Kompetenzdimensionen. Soweit eine empiri-
sche Uberpriifung der Modelle bereits moglich war (siehe Abschnitt 3), erwiesen sich
diese als angemessen und ergiebig.

Auch der Prozess der Testentwicklung selbst profitierte von der oben beschriebenen
Kooperation, insbesondere bei der Entwicklung der fachdidaktischen Tests. Die Fach-
kenntnisse der Anglisten und Anglistinnen bzw. Mathematiker und Mathematikerin-
nen waren zur Erstellung valider Items unverzichtbar, wihrend die Expertise der em-
pirischen Bildungsforscher und Bildungsforscherinnen erforderlich war, um Tests zu
entwickeln, die psychometrischen Giitekriterien geniigen, und entsprechende Aus-
wertungen vorzunehmen. Zur Verbesserung der Validitit wurden jeweils innerhalb
der beiden Ficher auflerdem Workshops mit aktiven, erfahrenen Lehrkriften zur Ar-
beit an den fachdidaktischen Tests abgehalten, wie fiir Anglistik in Abschnitt 2.3 be-
schrieben.

Eine andere Vorgehensweise bei der Validierung war ebenfalls beiden Fichern ge-
meinsam. Es handelt sich hier um die Validierung der Testergebnisse anhand von
Hintergrundinformationen wie Schulleistungen und relevanten Vorerfahrungen. In
beiden Fichern korrelierten solche Hintergrundinformationen mit der jeweiligen
Testleistung in der erwarteten Richtung. Insbesondere bei der Entwicklung der
fachdidaktischen Items zeigte sich die Notwendigkeit der Kooperation von Exper-
ten und Expertinnen aus verschiedenen Feldern: Da Fachdidaktik sich auf fachwis-
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senschaftliche Inhalte bezieht und auf diesen aufbaut, stellten die Vertreter und
Vertreterinnen der jeweiligen Fachdisziplinen die diesbeziigliche Expertise bereit,
wihrend die erfahrenen Lehrkrifte durch ihre Mitwirkung bei den Workshops den
Praxisbezug erméglichten. Die psychometrische und bildungswissenschaftliche Ex-
pertise schliefSlich war fiir die eigentliche Testkonstruktion und empirischen Ana-
lysen erforderlich. In mancher Hinsicht dhnelt die Kooperation und die Arbeitstei-
lung der Beteiligten am hier beschriebenen Forschungsprojekt derjenigen des
Forschungsgegenstandes selbst: Ebenso wie Lehrer und Lehrerinnen auf der Grund-
lage ihrer fachwissenschaftlichen Kompetenzen fachdidaktisch kompetent handeln,
bildet die literaturwissenschaftliche bzw. mathematische fachwissenschaftliche Ex-
pertise die Basis, auf der mithilfe psychometrischer und bildungswissenschaftlicher
Expertise die Tests entworfen und weiterentwickelt werden. Dabei waren die unter-
schiedlichen Perspektiven stets ein Gewinn fiir die konzeptionelle Arbeit. Darin
besteht auch der durch das Projeke erzielte Erkenntnisgewinn iiber die Testentwick-
lung im engeren Sinne hinaus: Die projektinternen Diskussionen trugen dazu bei,
Annahmen zum Verhiltnis von Fachwissenschaft und Fachdidaktik in konkreten
Situationen explizit zu machen sowie das Modell fachdidaktischer Kompetenzen
auszudifferenzieren.

4.2 Fazit und Ausblick

Die genannte Ausdifferenzierung der Kompetenzfacetten, die sich theoretisch als
fruchtbar erwies und auch empirisch teilweise bereits bestitigt werden konnte, ist
einer der Beitrige, den das Projekt Kompetenzmodellierung und -entwicklung zu
diesem Forschungsgebiet leistet. Fiir die Gestaltung der Lehrerbildung sind solche
Einblicke bedeutsam, weil sich hieraus Implikationen fiir den Aufbau des Lehramts-
studiums und die Inhalte fachdidaktischer Veranstaltungen ergeben: Zum einen wei-
sen unsere Befunde auf die Bedeutung der fachwissenschaftlichen Ausbildung fiir
angehende Lehrkrifte hin. Fachdidaktische Kompetenz geht tiber Fachwissen hinaus,
doch beruht sie darauf und ist darauf angewiesen. Eine fundierte fachwissenschaft-
liche Qualifizierung ist damit ein wesentlicher Bestandteil des Lehramtsstudiums.
Sie bildet das Fundament fiir die universitire fachdidaktische Qualifizierung und das
Referendariat und damit letztlich fir gelingenden Unterricht. Es bleibt dabei weiter
zu kldren und zu diskutieren, wie griindlich eine gute Lehrkraft die jeweilige Fach-
disziplin durchdringen muss. Die in Abschnitt 2.1 diskutierten theoretischen Erwar-
tungen und ersten empirischen Befunde legen nahe, dass Lehramtsstudierende eben-



DIMENSIONEN FACHWISSENSCHAFTLICHER UND FACHDIDAKTISCHER KOMPETENZEN BEI ANGEHENDEN LEHRKRAFTEN

so wie Studierende, die in demselben Fach einen anderen Abschluss anstreben, ein
tiefes Verstindnis ihres Faches erwerben sollten, doch ist dies weiter zu differenzieren
und empirisch zu untersuchen. Sind Fachkenntnisse auf demselben Niveau erforder-
lich, wie es von Studierenden mit anderem Abschluss erreicht wird? Wenn ja, gilt
dies fiir Lehrkrifte an allen Schulformen und fiir alle Altersgruppen, oder gibt es
Bereiche, in denen ein solides, aber mdglicherweise weniger tiefes Verstindnis der
Fachinhalte ausreicht, auf dem dann fachdidaktisches Wissen aufbauen kann und
zusammen mit padagogischem Wissen die Grundlage fiir einen guten Unterricht
bietet?

Zum anderen lassen sich Erkenntnisse im Hinblick auf die Lehre aus der grofleren
Differenzierung der fachdidaktischen Kompetenzfacetten ableiten. Es erscheint zu-
mindest plausibel, dass sich die drei Kompetenzfacetten Erklirkompetenz, Diagnose-
kompetenz und Kompetenz zum Erkennen von Text-/Aufgabenpotential jeweils ge-
zielt entwickeln und fordern lassen. Die Analyse der Kompetenzfacetten macht auch
denkbar, dass innerhalb der Facetten spezifische Problemstellungen gezielt behandelt
werden kdnnen. Wenn etwa die Untersuchung der Diagnosekompetenz zeigt, dass es
angehenden Lehrkriften schwerfillt zu erkennen, ob vom Lernenden ein grundlegen-
des Prinzip gewusst/verstanden wurde, kann dies Hinweise zur inhaltlichen Gestal-
tung des Lehramtsstudiums liefern.

Als nichste Schritte sollen insbesondere die fachdidaktischen Tests fiir beide Ficher
weiterentwickelt und empirisch hinsichtlich der Kompetenzstrukturen sowie des Ver-
haltnisses zu den jeweiligen Fachwissenschaften weiter tiberpriift werden. Auf der
Grundlage der Testergebnisse konnen dann sowohl praktische Fragestellungen der
Lehrerbildung als auch theoretische Problemstellungen weiter bearbeitet werden.
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5. Anhang
A 1: Literaturwissenschaftlicher Test (Textverstehen Sonett 43)

Please read the following poem:

William Shakespeare’s Sonnet 43

01 When most I wink, then do mine eyes best see;

02 For all the day they view things unrespected,

03 But when [ sleep, in dreams they look on thee,

04 And darkly bright, are bright in dark directed.

05 Then thou whose shadow shadows doth make bright,
06 How would thy shadow’s form form happy show

07 To the clear day with thy much clearer light,

08 When to unseeing eyes thy shade shines so?

09 How would (I say) mine eyes be blessed made

10 By looking on thee in the living day,

11 When in dead night thy fair imperfect shade

12 Through heavy sleep on sightless eyes doth stay?

13 All days are nights to see till I see thee,

14 And nights bright days when dreams do show thee me.

Task 1: line 1 “When most I wink, then do mine eyes best see;”

Task 1.1: What is the relationship between part 1 of the line (“When most I wink”)
and part 2 (“then do mine eyes best see”)?

Task 1.2: Does the line have more meanings than one? O yes O no

Task 1.3: Give a reason for your answer.

Task 1.4: Does the line make sense to you? 0 yes O no

Task 1.5: If it doesn’t make sense to you, please say what causes the difficulty. If it does
make sense, please explain how you worked it out.

Task 2: lines 5-6 “Then thou whose shadow shadows doth make bright, / How would
thy shadow’s form form happy show”

Task 2.1 Read line 6 and then decide on the word classes of the phrase “shadow’s form
form happy show” and mark them accordingly (N / V / Adj...).

Task 2.2: Read line 5 and then decide on the word classes of the phrase “whose sha-
dow shadows” and mark them accordingly (N / V / Adj...).
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Task 2.3: Do “shadow” and “shadows” in line 5 have the same meaning? Give reasons
for your answer.

Task 2.4: Paraphrase or translate line 5.

Task 2.5: Paraphrase or translate line 6.

Task 2.6: With regard to the form of lines 5-6, what do you find striking?

Task 3: lines 13-14 “All days are nights to see till I see thee, / And nights bright days
when dreams do show thee me.”

Task 3.1: Paraphrase or translate lines 13-14.

Task 3.2: Does line 13 make sense to you? O yes O no

Task 3.3: If it doesn’t make sense to you, please say what causes the difficulty. If it does
make sense, please explain how you worked it out.

Task 3.4: Going back to line 1: Explain if and how line 1 makes sense in the overall
context of the poem.

A 2: Beispielaufgaben aus dem mathematikdidaktischen Test

1. Erklirkompetenz: Aufgabe ,reelle Zahlen'

Sie weeden in der Schule damul angesprochen, warurm Sie immer die reellen Zahlen B verwenden, wenn irrationale Zahlen meisy
keine dirckie Rolle spiclen und deshalb die rationalen Zahlen 7 doch reichen wilrden.
Wizlche FrkBnmpgen wiiren angemessen?

Kreuzem Sive din Kdstchon pro feile an

Ju Nein
A | s macht wein pidiagogisch Sinn! Fs worde nachgewicsen, dass cs | O [=
Schimlerm leschier TR bestiminde Etp:\'hnun!_'cn i der Desnulagchreab
wetise durcheuliiheen, im Gegensaty wu komplicieren Brchdarsiellun
gen.
By | Bei der Berechnung von Seizungen und Fischeninhalien muoss man a [w]

sumn Grenzwert dbergehen, Diese Grenzubergange <ind in den rtiona-
ben Fahlen vur felten miglich,

Cy | In der Schule werden oft Lingen, Fliicheninhalte and Volumina gemes- E [
sen. Do setrr einen Zahlenbereich veraus, der in r!ill.:'illl:h'!l!i!'_\r'l' Berie-
bung #u den Punkien suf ciner Geraden sicht. Dos leisten die reellen
Fahlen im Gogensater 7o dem mationalen Zahlen,

D) | Wilrde man 2 den raioralen Zahlen alle Warzcln aus positiven ratio- ] C
niden Zahlen (2.0, L-"'."| sowie § und & hineunshmen, o wilrde das als
Lahlenberech in der Schule wuch reichen.,

(Antworten: A nein, B ja, C ja, D nein)
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2. Diagnosekompetenz: Aufgabe , Tankftllung'

Fan Schiiler soll das Fassungsvermdigen (in Litern) des Tanks gines Autos berechnen, In der Aufgabe ist ein Verbeawch von 7.6
Litern pro 100 km und cine masimale Reichweite von 530 ki angegehen.
[n der 7, Klatse hat Peter die folpende, faliche Antwort gegeben:

MNaely WH) Enr frrd dax Ante T, 6% Liter verbosuec ke, Damis Bann dar Asefo anedid edoenr Liter 138, 16 b warit fohaer, Fiir afe
angeyelenen 530k miesy der Tank delier 13, 16530 = 0974, B Liter frvaen.

i welchen der folgenden Aufgaben A, I und O bestche dic Miglahkeit, dass Poters Fohler wicderum zu ciner Talschen Lijsung
Tahri?

Krenzen Sie e Kdschen pro Zeile an

Jn Mein
A | Kilrceen Sie den Bruch _._‘:_';__, vollsldmlig (n] [m]
By | Wic vicl =ind 13 % von 12067 o ]
| Geben Sie ke v 2 1 an, die dic 1’_i'|u,~iLI1||n;¢ § 61 =12 = 0 Wisen, o 0

(Antworten: A nein, B ja, C nein)
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