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Zusammenfassung

Leseschwierigkeiten (LS) gehéren zu den hdufigsten Lernproblemen und es ist wichtig,
dass betroffene Schiiler:innen im Unterricht angemessen unterstiitzt werden. Das erfor-
dert entsprechendes Professionswissen von den Lehrkréften und Instrumente, mit denen
deren Wissen valide und reliabel erfasst werden kann. Bislang fehlen solche Instrumente.
Im Kontext von inklusivem Unterricht stellt sich zudem die Herausforderung, Instrumente
zu entwickeln, mit denen das Professionswissen von unterschiedlich ausgebildeten Lehr-
kraften (Regellehrkréfte, Forderlehrkrafte) erfasst werden kann. Im Artikel wird ein Instru-
ment vorgestellt und hinsichtlich seiner psychometrischen Qualitdt analysiert, mit dem
das Professionswissen zu Grundlagen des Leseerwerbs und zur Diagnostik von LS erfasst
werden kann. In Studie 1T nahmen n = 190 Studierende am Ende des Lehramtstudiums
Grundschule, n = 139 Studierende am Anfang des Aufbaustudiums Férderpadagogik und n
= 114 Studierende am Ende des Aufbaustudiums Férderpadagogik teil. In Studie 2 wurden
n =90 amtierende Grundschullehrkréfte und n = 52 amtierende Forderlehrkrafte mit einer
gekiirzten Fragebogenversion befragt. In Studie 1 ist es gelungen, ein Instrument mit 18
Items zu entwickeln, das sich fiir den Einsatz bei Studierenden der Forderpadagogik eignet,
fir die Studierenden des Lehramtes Grundschule jedoch nur eingeschrankt. In Studie 2
konnte nur fiir die Forderlehrkréfte eine Skala mit fiinf Items und einer knapp akzeptablen
Reliabilitdt konstruiert werden. Das eingesetzte Instrument scheint vor allem Wissen zu er-
fassen, das wahrend bzw. kurz nach der Ausbildung vorhanden ist. Abschliefend erfolgen
Uberlegungen zu weiteren notwendigen Forschungsbemiihungen zur Erfassung des Profes-
sionswissens von Lehrkriften zum Thema LS.

Schlagwérter: Lehrkréfte, Professionswissen, Leseschwierigkeiten, Leseerwerb, Diagnostik
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The development of a tool for assessing how well in-service and student reg-
ular and special education teachers understand the acquisition of reading
skills and are able to diagnose reading difficulties: Process and challenges

Summary

Reading difficulties (RD) is a common learning problem and it is important that teachers
have the skills to support affected students. Valid and reliable assessment instruments can
ensure that teachers possess the requisite knowledge. But, there are none. For an instru-
ment to be valid for inclusive education, it also needs to be able to assess the professional
knowledge of both general education teachers (GET) and special education teachers (SET).
This paper analyzes the psychometric quality of a questionnaire that has been designed to
assess the professional knowledge of GET and SET on reading acquisition and the diagnosis
of RD. Study 1 included n = 190 student GET at the end of their training, n = 139 student
SET at the beginning of their training and n = 114 student SET at the end of their training. In
study 2, n =90 GET and n = 52 SET completed an abbreviated version of the questionnaire.
Study 1 resulted in the successful development of an instrument with 18 items suitable for
assessing the professional knowledge of SET students, but the instrument had limited va-
lidity when assessing GET students. In study 2 a five-item scale with just about acceptable
reliability could only be constructed for SET. The instrument seems to primarily capture
knowledge related to the (SET) training courses. Finally, reflections on future research into

measuring the professional knowledge of teachers on the topic of RD are discussed.

Keywords: teachers, professional knowledge, reading, reading disabilities, diagnostics

eseschwierigkeiten (LS) gehdren zu den

haufigsten Lernproblemen in der Schule
(Galuschka & Schulte-Koérne, 2015). Die-
se wirken sich oft negativ auf die Schul-
leistungen in verschiedenen Fachern aus
(Naumann et al., 2010) und kénnen auch
die Alltagsbewiltigung sowie die berufli-
che Integration negativ beeinflussen (Boh-
nert-Kraus et al., 2021; Sturm, 2012). Es
ist deshalb wichtig, dass die Probleme der
Betroffenen friihzeitig erkannt und geeigne-
te FordermaBnahmen eingeleitet werden.
Das erfordert von den Lehrkriften entspre-
chendes professionelles Wissen. In der
Forschung zur professionellen Kompetenz
von Lehrkréften wird davon ausgegangen,
dass ,erfolgreiches Unterrichten vor allem
aufgrund einer gut vernetzten und umfang-
reichen doméanenspezifischen Wissensbasis
ermoglicht wird und dass diese Wissens-
basis im Rahmen der strukturierten Leh-
reraus- und Weiterbildung vermittelbar ist”
(Baumert & Kunter, 2011, S. 30). Dies wird

durch empirische Ergebnisse auch fiir die
Domédne Lesen bestdtigt. Studien zeigen,
dass die Genauigkeit, mit der Lehrkrafte
die Leseleistungen ihrer Schiiler:innen ein-
schétzen, bedeutsam ist fiir deren Leistungs-
zuwachs (Behrmann & Souvignier, 2013;
Karing, Pfost & Artelt, 2011; Karing, Mat-
thai & Artelt, 2011; Rjosk et al., 2011). Von
den Lehrkraften wird deshalb ein vertieftes
Professionswissen zu Prozessen des Lesen-
lernens und zur Diagnostik erwartet (Artelt,
2009; Behrmann & Souvignier, 2013). Das
betrifft auch die Thematik der LS. Studien
dazu liegen erst vereinzelt vor. Hintz und
Griinke (2009) untersuchten, ob angehen-
de Lehrkréfte (Sonder- und Regelpddago-
gik) die Wirkung von Interventionen zum
Schriftspracherwerb  bei  lernschwachen
Kindern einschatzen konnten. Schmidt und
Schabmann (2016) analysierten, wie Re-
ferendar:innen ihr Wissen im Umgang mit
einer Lese-Rechtschreibschwache beurtei-
len. Hanke et al. (2019) erhoben schliefSlich
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das Wissen von Lehramtstudierenden tber
basale Prozesse des Lesen- und Schreiben-
lernens. Untersuchungen, die sich spezi-
fisch mit dem professionellen Wissen von
Lehrkréften zu LS befassen, sind somit erst
zu Teilbereichen vorhanden. Zudem ba-
sieren die vorhandenen Ergebnisse haufig
auf  Selbsteinschatzungen. Instrumente,
mit denen das professionelle Wissen von
Lehrkriaften zum Thema LS durch Fremd-
einschitzung untersucht werden konnen,
fehlen. Die vorliegende Studie leistet einen
Beitrag zur Schliefung dieser Forschungs-
liicke, indem ein Befragungsinstrument zur
Erfassung des professionellen Wissens zum
Thema LS prasentiert und dessen psycho-
metrische Qualitat Gberprift wird. Dabei
interessiert insbesondere, ob das Wissen
von Regellehrkréften (RLK) und Forderlehr-
kraften (FLK) mit demselben Instrument er-
hoben werden kann. Die Bedeutung der
Beantwortung dieser Fragestellung ergibt
sich aus dem Fakt, dass Schiler:innen mit
LS inklusiv unterrichtet werden und - in
Abhangigkeit von den 6rtlichen Rahmenbe-
dingungen — auch von FLK unterstiitzt wer-
den. RLK und FLK werden unterschiedlich
ausgebildet, deshalb ist es wichtig zu tiber-
priifen, ob mit einem Instrument in beiden
Gruppen dasselbe Konstrukt erfasst werden
kann. Solche messinvarianten Instrumente
sind notwendig, wenn es darum geht, die-
se Gruppen von Lehrkréften zu vergleichen
oder im inklusiven Unterricht den Einfluss
des Professionswissens der beiden Lehrkraft-
typen auf die Lernenden zu iberpriifen.
SchlieRlich ist zu beriicksichtigen, dass
die vorhandenen Studien zum professionel-
len Wissen zum Thema Lesen und Schrift-
spracherwerb fast ausschlie3lich mit Studie-
renden durchgefiihrt wurden. Erkenntnisse
zum Wissen zu LS von Lehrkriften, deren
Ausbildung unter Umstdnden schon langer
zurlickliegt, fehlen. Mit Blick auf allenfalls
notwendige Fortbildungen ist es wichtig,
auch dazu Erkenntnisse zu gewinnen.
Ausgehend von diesen Forschungsli-
cken werden zwei Studien présentiert. In
Studie 1 wird die Entwicklung und Validie-

rung eines Instruments zum Erfassen des
professionellen Wissens von Studierenden
(Regel- und Forderpadagogik) zum Thema
LS beschrieben. Studie 2 hatte zum Ziel
zu prifen, ob das Professionswissen zu LS
von amtierenden Lehrkraften (Regel- und
Forderpadagogik) mit einer kirzeren bzw.
angepassten Version des Instruments erfasst
werden kann.

Professionelles Wissen von
Lehrkraften

Zur Thematik der professionellen Kompe-
tenz von Lehrkréften und deren Erfassung
wurden im letzten Jahrzehnt zahlreiche
Publikationen verd6ffentlicht. Dieser Dis-
kurs kann im Rahmen dieses Artikels nicht
umfassend aufgenommen werden und es
werden nur diejenigen Grundlagen vorge-
stellt, die zum Verstandnis des Instruments
notwendig sind. Eine ausflihrliche Ausein-
andersetzung mit der Thematik bezogen auf
das Thema LS findet sich bei Lietz (2021).

Professionelle Kompetenz im engeren
Sinn schliefSt an den Begriff des Professions-
wissens an und umfasst theoretisches, de-
klaratives, prozedurales und konditionales
Wissen, das ,als notwendige Voraussetzung
fur professionelles Handeln im Unterricht
zu verstehen [ist]” (Krauss et al., 2017, S.
38). Professionelle Kompetenzen von Lehr-
kraften kénnen somit allgemein als kogniti-
ve Fahigkeiten und Fertigkeiten bezeichnet
werden, die zum Losen bestimmter Proble-
me notwendig sind (K6nig, 2015). Sie wer-
den durch Wissen und Konnen definiert,
werden im Folgenden als Professionswis-
sen bezeichnet und beinhalten nach Seifert
(2015) vier Eigenschaften:

1.Es handelt sich um eine Disposition, die
nicht direkt beobachtbar ist und entspre-
chend operationalisiert werden muss.

2.Sie sind erlernbar und kénnen durch
padagogische Malinahmen beeinflusst
werden.
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3.Der Erwerb erfolgt in spezifischen Situa-
tionen und kommt in diesen zur Anwen-
dung.

4.Die kognitiven Fahigkeiten haben einen
Handlungsbezug und bilden sich im er-
folgreichen Handeln in konkreten Situa-
tionen ab.

Professionswissen kann in verschiedenen
Bereichen erfasst werden. Haufig werden
in Anlehnung an Shulman (1986) drei Wis-
sensbereiche unterschieden: Pddagogisches
Wissen (z.B. Klassenfithrung, Wissen iber
Lernprozesse), Fachwissen (allgemeines
Wissen einer Person zu einem Fachbereich)
und fachdidaktisches Wissen (Wissen zu
geeigneten Vorgehensweisen im Unterricht,
Wissen zu Vorstellungen der Lernenden,
usw.; z.B. Baumert & Kunter, 2011; Krauss
et al., 2017). Das fachliche Wissen gilt da-
bei als Voraussetzung fiir das fachdidakti-
sche Wissen.

Hinsichtlich von Lesen und LS stellt sich
die Frage, ob und wie fachliches und fach-
didaktisches Wissen voneinander abzu-
grenzen sind. Zudem gilt es zu Gberlegen,
wie das diagnostische Wissen in das Shul-
man-Modell einzuordnen ist. Diagnosti-
schen Kompetenzen wird in der Ausbildung
von Lehrkréften eine hohe Bedeutung zu-
gemessen (Kultusministerkonferenz, 2019).
Nach Artelt (2009) ist es wichtig, das dia-
gnostische Wissen dominenspezifisch zu
konzeptualisieren. Sie schldgt vor, das dia-
gnostische Wissen im Bereich Lesen dem
fachdidaktischen Wissen zuzuordnen, da
das diesbeziigliche fachliche Wissen die
Grundlage fiir das diagnostische Wissen
sei. Auch Hanke et al. (2019) haben das di-
agnostische Wissen dem fachdidaktischen
Wissen zugeordnet. Nicht diskutiert wird
dabei die Frage nach dem nach dem Ver-
hdltnis von Wissen und Kénnen. Wenn eine
Lehrkraft beispielsweise weil3, dass die Le-
segeschwindigkeit zentral ist, um das Lese-
verstandnis zu fordern, heiRt das noch nicht,
dass sie Moglichkeiten zu deren Forderung
kennt und anwendet. Blomeke (2011) und
Bremerich-Vos et al. (2011) haben im Rah-

men der TEDS-Studien zum Umgang mit
dieser Herausforderung und zur Erfassung
der entsprechenden Wissensbestande vor-
geschlagen, beim Fachwissen und beim
fachdidaktischen Wissen verschiedene ko-
gnitive Anforderungen zu unterscheiden.
Das Fachwissen wird mit Anforderungen
im Sinn von Erinnern und Abrufen opera-
tionalisiert und riickt in die Ndhe von de-
klarativem Wissen. Beim fachdidaktischen
Wissen geht es um Verstehen/Analysieren/
Anwenden, die Erfassung ist entsprechend
an Problemstellungen gebunden und wird
durch anwendungsbezogene Items erfasst
(Bremerich-Vos et al., 2011).

SchlieRlich stellt sich die Frage, welche
Inhalte zum Professionswissen zu LS ge-
horen. Dazu ist der Forschungsstand zum
Thema LS zu berticksichtigen.

Leseschwierigkeiten

Fir Kinder, die Schwierigkeiten beim Le-
senlernen haben und unterdurchschnitt-
liche Leseleistungen aufweisen, werden
verschiedene Begriffe wie Lesestdrung, Le-
seschwiche oder Legasthenie verwendet
(Schulte-Kérne, 2021). Ungeachtet des De-
finitionsdiskurses, der hier ausgeklammert
wird, besteht weitgehend Einigkeit dariiber,
dass Kinder mit LS in ihrer Leseentwicklung
dieselben Prozesse wie unaufféllige Kinder
durchlaufen und sich Unterschiede vor al-
lem in einer zeitlichen Verschiebung und
einem groferen Aufwand zum Erwerb von
Lesekompetenzen zeigen (Scheerer-Neu-
mann, 2018). Deshalb gehort zur Ausein-
andersetzung mit dem Thema LS auch der
Prozess des Leseerwerbs.

Kinder mit LS fallen bereits vor dem ei-
gentlichen Leseerwerb durch Defizite in
der phonologischen Bewusstheit und der
Benenngeschwindigkeit auf (Mayer, 2016),
wobei besonders Schwierigkeiten mit der
Benenngeschwindigkeit ein bedeutsamer
Indikator fir eine spéatere LS sind (Gorecki
& Landerl, 2015; Mayer, 2018). In der An-
fangsphase des Leseerwerbs sind zudem
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Probleme mit dem Aufbau der Phonem-
Graphemkorrespondenz erste Anzeichen
fir eine LS (Klicpera et al., 2017; Schneider,
2017). Wichtig fiir den Leselernprozess ist
weiter die Ausbildung des phonologischen
Rekodierens (Fischer & Klicpera-Gasteiger,
2013). Kindern mit LS gelingt zwar das
Lautieren von Buchstaben, aber nicht das
Zusammenlauten bzw. Synthetisieren (Pho-
nemsynthese) von Buchstabenfolgen (Klic-
pera et al., 2017). Weitere Probleme zeigen
sich auf der Wortebene. Die Kinder kon-
nen Worter nicht oder nur eingeschrankt
in orthographische Einheiten wie Silben,
Morpheme und Signalgruppen segmen-
tieren (Tacke, 2011). Das macht den Lese-
prozess nicht nur fehleranfdlliger, sondern
auch langsamer (Schriinder-Lenzen, 2013).
Zudem verzogert sich der Aufbau eines
Sichtwortschatzes (Scheerer-Neumann,
2018), von Wortern ,die im mentalen or-
thographischen Lexikon gespeichert sind
und holistisch, das heifst ohne den Umweg
tiber die Analyse und Synthese von einzel-
nen Buchstaben, erkannt werden kénnen”
(Nix, 2011, S. 77f.). Kinder mit und ohne
LS unterscheiden sich weiter beziiglich der
Lesefllssigkeit, insbesondere beziiglich der
Dekodier- und somit der Lesegeschwindig-
keit (Landerl & Wimmer, 2008). Rosebrock
et al. (2011, S. 62) gehen davon aus, dass
ab einem Richtwert von 100 Wértern pro
Minute und einer Genauigkeit von 95%
korrekt gelesener Worter ein ,FliefStext auf
Unabhingigkeitsniveau verstehend gelesen
werden” kann.

Die Probleme mit der Leseflssigkeit sind
mit Schwierigkeiten beim Leseverstindnis
assoziiert (Mdller et al., 2013; Nix, 2011).
Rosebrock und Nix (2012) empfehlen des-
halb, bei leseschwachen Kindern vorrangig
die Leseflissigkeit durch geeignete Lautle-
se-Verfahren zu trainieren. Stilles Lesen ist
dagegen nicht geeignet, u.a. wegen fehlen-
der basaler Voraussetzungen und fehlender
Lesestrategien zur Herstellung von Koha-
renzen (Rosebrock & Nix, 2012).

Verschiedene Untersuchungen weisen
schlielflich darauf hin, dass Kindern mit

LS Lesestrategien fehlen oder dass diese
ineffektiv angewendet werden (Scheerer-
Neumann, 2018). Die genannten Schwie-
rigkeiten auf Seiten der Lesenden werden
in hohem Masse auch durch die textsei-
tigen Anforderungen beeinflusst (Artelt,
2009). Diese kdnnen beispielsweise durch
die Bericksichtigung von Merkmalen der
Satz- und Textkomplexitit kontrolliert wer-
den. Ein einfaches Verfahren dazu stellt der
Lesbarkeitsindex (Lix) dar, der auf den Text-
merkmalen der durchschnittlichen Satz-
lange und dem Prozentsatz der Worter mit
mehr als sechs Buchstaben beruht (Bjorns-
son, 1968).

Ausgehend von den Uberlegungen zum
professionellen Wissen von Lehrkraften und
den Erkenntnissen zum Thema LS stellt sich
die Frage, wie das Professionswissen von
Lehrkraften zu dieser Thematik modelliert
werden kann.

Modellierung von Professionswissen
im Bereich Lesen

Zur Modellierung von Professionswissen
LS gilt es zur reflektieren ob und wie die
Unterscheidung zwischen verschiedenen
Inhalts- und Wissensbereichen (Fachwissen,
fachdidaktisches Wissen, diagnostisches
Wissen) vorgenommen werden kann. Zu-
dem miissen die kognitiven Anforderungen
bestimmt werden, die erfasst werden sollen.

Bisher vorliegende Studien haben diese
Uberlegungen unterschiedlich beriicksich-
tigt: In den Studien von Moats und Forman
(2003) sowie von Schmid und Schabmann
(2016) lag der Fokus auf inhaltlichen Di-
mensionen (z.B. phonologischen Bewusst-
heit, Wissen zum Lesen und zur Leseent-
wicklung) und somit auf Grundlagenwissen
zum Leseerwerb. Es erfolgte keine Unter-
scheidung zwischen unterschiedlichen ko-
gnitiven Anforderungen oder unterschied-
lichen Wissensdomanen. Rutsch (2016)
fokussierte das fachdidaktische Wissen mit
den inhaltlichen Facetten Forderwissen/
Intervention und Diagnose/Inhaltswissen.
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Eine Unterscheidung zwischen fachlichem
und fachdidaktischem Wissen wurde in der
Studie von Phelps und Schilling (2004) vor-
genommen. Dort konnten zwei fachliche
Faktoren — Leseverstandnis und Wortanaly-
se — sowie ein Faktor zum fachdidaktischen
Wissen empirisch unterschieden werden.
Ausgehend von diesen Vorarbeiten so-
wie den Uberlegungen im Abschnitt «Pro-

Tabelle 1

fessionelles Wissen von Lehrkraften» wird
Professionswissen zum Thema LS wie folgt
konzeptualisiert: Erstens werden in Anleh-
nung an Artelt (2009) Grundlagenwissen
und diagnostisches Wissen unterschieden
(Tabelle 1).

Die im Abschnitt »Leseschwierigkeiten«
dargestellten Erkenntnisse werden fiir das
Grundlagenwissen mit vier Facetten sys-

Modellierung des Professionswissens zu Grundlagen des Leseerwerbs und zu Leseschwierigkeiten

Inhaltsbereich
Fachwissen

Kennen/Erinnern/Abrufen

Kognitive Anforderung

Fachdidaktisches Wissen/
Koénnen

Verstehen/Analysieren/Anwen-
den

Facetten zum Grundlagenwissen

Facette 1

Linguistische Merkmale deut-
sche Schriftsprache

Facette 2

Stufenmodelle Leseerwerb/
Leseentwicklung

Facette 3

Prozessmodelle Lesen und De-
terminanten Lesekompetenz

Facette 4

Didaktische Konzepte, Forder-
mafBnahmen Leseunterricht

Facetten zum diagnostischen Wissen

Facette 1

Symptome Leseschwierigkeiten

Facette 2

Leseverlaufe unauffallig und
schwach lesenden Kinder; typi-
sche Schwierigkeiten

Facette 3

Diagnostische Verfahren und
Aufgaben
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tematisiert: linguistische Merkmale der
deutschen Schriftsprache; Stufenmodelle
Leseerwerb und Leseentwicklung; Prozess-
modelle Lesen und Determinanten Lese-
kompetenz sowie didaktische Konzepte
und Fordermafnahmen  Leseunterricht.
Beim diagnostischen Wissen geht es dar-
um, dass Lehrkréfte das Grundlagenwissen
nutzen und Schwierigkeiten in verschie-
denen Bereichen erkennen bzw. Produk-
te von Schiiler:innen analysieren konnen.
Dieses Wissen wurde mit drei Facetten be-
schrieben: Symptome Leseschwierigkeiten;
Leseverldufe bei unauffillig und schwach
lesenden Kindern bzw. typische Schwierig-
keiten sowie diagnostische Verfahren und
Aufgaben. Weiter werden in Anlehnung an
Blémeke (2011) und Bremerisch-Vos et al.
(2011) kognitive Anforderungen unterschie-
den: Fachwissen im Sinn von kennen, er-
innern und abrufen sowie fachdidaktisches
Wissen und Konnen als verstehen, analysie-
ren und anwenden (Tabelle 1).

Zielsetzung der hier prasentierten Studie
war, auf der Grundlage dieser Konzeption
ein Befragungsinstrument zu entwickeln
und folgende Fragen zu untersuchen:

Studie 1

1. Lasst sich das fachliche und das fach-
didaktische  Professionswissen  zu
Grundlagen des Leseerwerbs und zur
Diagnostik von Leseschwierigkeiten von
Studierenden der Regel- und der Forder-
padagogik am Ende des Studiums mit
demselben Instrument valide und relia-
bel erfassen?

2. Lassen sich die theoretisch angenom-
menen Dimensionen Grundlagenwis-
sen /diagnostisches Wissen sowie die
kognitiven Anforderungen (Fachwissen/
fachdidaktisches Wissen) empirisch be-
statigen?

3. Welche Unterschiede zeigen sich zwi-
schen Studierenden der Regel- und For-
derpadagogik?

Die meisten Studien zum Wissen von
Lehrkriften im Bereich Lesen wurden mit
Studierenden durchgefiihrt. Da es sein
kann, dass gewisse Wissensbestinde vor
allem wahrend bzw. kurz nach der Aus-
bildung vorhanden sind, wird eine zweite
Studie mit ausgebildeten und erfahrenen
Lehrkréften durchgefiihrt.

Studie 2

1. Lasst sich das fachliche und fachdi-
daktische Professionswissen beziiglich
Grundlagen des Leseerwerbs und zur
Diagnostik von Leseschwierigkeiten von
ausgebildeten und erfahrenen Regel- und
Forderlehrkraften mit abgeschlossener
Ausbildung reliabel und valide erfassen?

Methode

Zu den in Tabelle 1 dargestellten Inhalts-
und Anforderungsbereichen wurden aus-
gehend vom im Abschnitt Leseschwierig-
keiten zusammengefassten Erkenntnisstand
Operationalisierungen vorgenommen, die
zu einem Pool von 28 Items fiihrten (Lietz,
2021). Mit diesen Items wurden mehrere
Vorstudien durchgefiihrt (ebd.). Ausgehend
von deren Ergebnissen wurden 18 Items
fir das finale Instrument fiir Studie 1, die
im Folgenden prdsentiert wird, ausgewahlt
(Fragebogen siehe elektronisches Supple-
ment https://doi.org/10.17605/OSF.10/
TQABN). Die Items umfassten unterschied-
liche Formate: Offene Kurzantworten, Sin-
gle-Choice-ltems, Multiple-Choice-Items,
Richtig-Falsch-Aufgaben,  Zuordnungsauf-
gaben sowie problembasierte Audio-ltems
(lesebezogene Kompetenzen von Kindern
anhand von Audioaufnahmen einschitzen).
Fur Studie 2 wurden 13 Items verwendet
(elektronisches Supplement). Die Begriin-
dung fiir deren Auswahl erfolgt bei der Be-
schreibung von Studie 2. Tabelle ST im elek-
tronischen Supplement zeigt die Zuordnung
der ltems zu den einzelnen Facetten bzw.
Bereichen.
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Studie 1: Befragung von Studierenden

Stichprobe Studierende
(Stichprobe,, )

Um die Eignung des Instruments fir Studie-
rende der Regel- und der Férderpadagogik
zu Uberpriifen, wurde eine fiir die Zielset-
zung ausreichend grofe Stichprobe (N =
507) von Studierenden aus unterschiedli-
chen Studiengidngen und mit unterschied-
lichem Erfahrungshintergrund rekrutiert.
Grundschullehrkrifte absolvieren in der
Schweiz ein BA-Studium. Forderpddagogik
ist ein Aufbaustudium, fur die hier unter-
suchte Stichprobe galt in der Regel als Zu-
lassungsbedingung ein BA-Abschluss fiir
die Regelschule sowie mindestens zwei Jah-
re Berufserfahrung als Lehrkraft. Diese Aus-
gangslage fiihrte zu drei Stichprobengrup-
pen: Grundschullehrkrifte am Ende des
Studiums, Forderlehrkrifte am Anfang des
Aufbaustudiums (gleiche Ausbildung wie
Grundschullehrkrifte, aber Berufserfahrung
als Lehrkraft) sowie Forderlehrkrifte am
Ende des Aufbaustudiums. Die Stichprobe
setzte sich wie folgt zusammen:

* GRUNDSCHULE, oy 55 7 = 190: Stu-
dierende Lehramt Grundschule am Ende
des Studiums

* FORDER, . 1 = 139: Studierende am
Anfang des MA-Aufbaustudiums fiir For-
derlehrkrifte (BA als Regellehrkraft und
Berufserfahrung)

* FORDER,, ., s N = 114: Studierende
Forderlehrkraft am Ende des Aufbaustu-
diums (BA als Regellehrkraft und Berufs-

erfahrung)

Zudem wurde eine Gruppe von LAIEN
als Kontrollgruppe gewonnen. Deren Daten
wurden nicht fir die Skalierung verwendet.

e Laien (LAIEN, n = 64): Studierende Lehr-
amt Grundschule zu Beginn der Ausbil-
dung.

Die Proband:innen der Stichprobe
GRUNDSCHULE stammten von zwei Pad-
agogischen Hochschulen (PH). In der Stich-
probe FORDER waren Studierende von vier
deutschsprachigen  Ausbildungsinstitutio-
nen fiir Forderlehrkrédfte (PH und Universi-
tat, entspricht dem Lehramt Sonderpadago-
gik) beteiligt.

Durchfiihrung

Die Durchfithrung der Befragung erfolgte
mittels Paper-Pencil-Verfahren unter stan-
dardisierten Anweisungen der Testleiten-
den. Die durchschnittliche Bearbeitungs-
dauer betrug 50 Minuten. Die Antworten
der Items mit offenem Antwortformat (9, 10,
13, 16, 18) wurden anhand eines Manuals
codiert (dichotom 0-1; Partial-Credit 0-1-
2). Die Codierung erfolgte durch drei Per-
sonen. 20% des gesamten Materials wurde
von allen Codierenden bearbeitet (Lombard
et al., 2002). Die Ubereinstimmung lag
zwischen k =.75 und k =.92. Gemil Do-
ring und Bortz (2016) sind diese Werte gut
bis sehr gut.

Studie 2: Befragung von amtierenden
Lehrkréaften

Stichprobe Praxis (Stichprobe,,,,s)

Die Stichprobe,,, . umfasst 142 Grund-
schul- und Forderlehrkrafte, die ihre Aus-
bildung abgeschlossen hatten und in einer
inklusiven Klasse (Jahrgangstufe 2-4) Kinder
mit LS unterrichteten. Befragt wurden Teams
von Forder- und Regellehrkréften’, die sich
freiwillig an einer grolkeren Studie beteilig-
ten.

e GRUNDSCHULE,, ., n = 90: Erfahrene
Grundschullehrkréfte  (Berufserfahrung
M =13.06 Jahre, SD = 11.39).

e FORDER,,,,. n = 52: Erfahrene Forder-
lehrkréfte (Berufserfahrung M = 12.27
Jahre, SD = 6.76).

1 Zum Teil tibernahmen Lehrkréfte ohne entsprechende Ausbildung die Aufgaben einer Forderlehrkraft. Diese Personen wurden der

Stichprobe GRUNDSCHULE zugeordnet.

PRAXIS
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Durchfiihrung

In der Stichprobe,, . musste aus for-
schungsokonomischen Griinden und damit
die Lehrkréfte iberhaupt zur Teilnahme be-
reit waren, eine gekdirzte Version des Frage-
bogens aus Studie 1 eingesetzt werden. Aus-
gewahlt wurden 13 ltems (Elektronisches
Supplement). 10 Items waren deckungs-
gleich mit dem Fragebogen aus Studie 1.
Drei Items (19, 20, 21), die sich spezifisch
auf die Forderung bei LS bezogen, wurden
aus dem urspriinglichen ltempool von Lietz
(2021) dazu genommen. Die Lehrkrifte full-
ten den Fragebogen online aus, das Item-
format entsprach der Paper-Pencil-Version.
Die Bearbeitung dauerte durchschnittlich
32 Minuten.

Alle Antworten der Items mit offenem
Antwortformat (9, 10, 18) wurden nach den
Vorgaben von Lietz (2021) von zwei Perso-
nen codiert. Die Ubereinstimmung lag zwi-
schen x =.67 und k =.98. Gemal Doring
und Bortz (2016) sind diese Werte gut bis
sehr gut. Da sich bei einer ersten Reliabi-
litditsanalyse nach klassischer Testtheorie
gezeigt hat, dass der Fragebogen, . keine
zufriedenstellen Reliabilitat aufweist, wur-
den die Partial-Credit-Item (2, 4, 5, 9, 17,
18, 19, 20) in dichotome Items umcodiert
(0/1 = 0; 2 = 1). Dies erfolgte mit dem Ziel,
das professionelle Wissen eindeutiger erfas-
sen zu konnen.

Analysen
Studie 1: Studierende

Mit den Daten der Stichprobe,  wurden
Item- und Skalenanalysen basierend auf
der Item-Response-Theorie mit Conquest
(Version 4) durchgefiihrt. Im Rasch-Modell
werden Itemschwierigkeit und Personenfa-
higkeit auf einer gemeinsamen Skala abge-
bildet (Seifert, 2015). Mittels der gewichte-
ten Abweichungsquadrate (Weighted Mean
Square MNSQ) wird ermittelt, wie sich die
erwarteten Item-Charakteristik Kurven (Item
Characteristic Curves CC) und die auf der

Grundlage der erhobenen Daten basieren-
den Kurven zu einander verhalten bzw. wie
stark sie voneinander abweichen (Bond &
Fox, 2001). Fur Multiple-Choice-Tests emp-
fehlen Bond und Fox (2001) Grenzwerte von
0.80 bis 1.20. Wilson (2005) erachtet Werte
zwischen 0.75 und 1.33 als akzeptabel.

Die Schatzung von Itemschwierigkeit und
Personenfahigkeit erfolgte mittels des in
ConQuest implementierten Marginal Ma-
ximum Likelihood Schatzverfahrens (MML)
(Heine & Tarnai, 2015). Fir die weiter-
flihrenden Gruppenvergleiche mittels ein-
faktorieller Varianzanalysen mit post-hoc
Einzelvergleich  (Games-Howell-Test fiir
ungleiche Varianzen; Field, 2013) wurden
die Personenfdhigkeits-Schatzer (Warm’s
Weighted Likelihood Estimates WLE) ver-
wendet. Diese haben gegeniiber von Roh-
werten (Summenscores) den Vorteil, dass
sie in Abhdngigkeit von der Itemschwierig-
keit und korrigiert um den Messfehler er-
mittelt werden (Lidtke & Robitzsch, 2017).
Entsprechend wird auch die WLE-Reliabili-
tat berichtet. Die Werte kénnen analog zu
Cronbachs a interpretiert werden. Aufgrund
des explorativen Charakters der vorliegen-
den Studie ist eine Anpassung des Wertes
auf .60 zuldssig (Stancel-Piatak et al., 2013)
bzw. in vergleichbaren Studien zur Erhe-
bung des Professionswissens wird dieser
Wert als akzeptabel bezeichnet (Bremerich-
Vos et al., 2011).

Zur  Uberpriifung der Messinvarianz
zwischen den Gruppen wurden differen-
zielle Itemfunktionsanalysen (DIF-Analy-
sen) durchgefiihrt. Damit kann Uberprift
werden, ob die Items in Teilstichproben
dasselbe Konstrukt messen (Wilbert & Lin-
nemann, 2011). Dies erfolgt Gber die Be-
rechnung der Abweichungen von der Null-
Differenz (t > 1.96, p < .05; Draba, 1977).
Ist die Differenz von zwei Items > 0.43
Logits, gilt die Differenz als moderat, ist
sie > 0.64 Logits ist sie moderat bis grolS.
Die statistische Absicherung erfolgt tiber
die Abweichungen vom Ideal der Nulldif-
ferenz (Tristan, 2006). In den unterschied-
lichen Stichproben zeigten sich zum Teil
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signifikante DIF-Werte beziiglich mehrerer
[tems. Deren Ausschluss hdtte zu massiven
Einschrankungen der inhaltlichen Validitat
des Instruments gefiihrt. Fiir die Mittelwert-
vergleiche wurde deshalb in Anlehnung an
Schulte et al. (2013) ein interpretativer Um-
gang gewdhlt. Durch Itemsplitting (Ramsei-
er, 2008) wurde die Itemschwierigkeit pro
Stichprobe ermittelt. Anschlielfend wurden
die Itemparameter auf die Skala der jeweils
anderen Gruppe transformiert und die DIF-
Werte wurden berechnet. Bei Items, die kei-
ne DIF aufwiesen, wurden fir alle Skalen
dieselbe ltemschwierigkeit verwendet. Fiir
[tems mit DIF wurden je eigene Itemschwie-
rigkeiten geschatzt. Die Items tragen so je
zur Schdtzung der Personenfdhigkeit bei,
beeinflussen aber den jeweiligen Gruppen-
unterschied nicht (fir Details siehe Lietz,
2021). Durch die sechs «Ankeritems» ohne
DIF ist parallele Skalierung in den Gruppen
gewadhrleistet. Anschliefend wurde die Ro-
bustheit der messinvarianten Skalen durch
einen Modellvergleich tberpriift (Ramseier,
2008). D.h., die Skalen mit vollstdndig ge-
splitteten, teilweise gesplitteten und nicht
gesplitteten Items wurden verglichen.

Zusétzlich wurde die Plausibilitdt der Dis-
traktoren Uberpriift (Distraktorenanalyse).
Gemal} Ingenkamp und Lissmann (2008)
sollten Distraktoren von mindestens 5 %
der Proband:innen gewahlt werden, um als
plausibel zu gelten.

Um zu priifen, ob sich die theoretisch
intendierten  Subdimensionen empirisch
unterscheiden lassen, wurden in Anlehnung
an Ramseier et al. (2008) ein Modelldiffe-
renz-Test durchgefiihrt. Die Modelldifferenz
wurde anhand der Informationsmasse Baye-
sian-Information-Criterion (BIC) und Akai-
ke-Information-Criterion  (AIC) beurteilt.
Mittels Modelldifferenz-Test (y2-Test) wurde
Uberpriift, ob sich die Modelle signifikant
voneinander unterscheiden (Ramseier et
al., 2008; Seifert, 2015). Ein signifikanter p-
Wert bedeutet, dass das komplexere Modell
zu bevorzugen ist (Grand et al., 2017).

Studie 2: Stichprobe

PRAXIS

In Studie 2 wurde mit den Daten der Stich-
probe,, ..., zundchst gemal klassischer Test-
theorie eine Item- und Skalenanalyse durch-
geflihrt. Zusatzlich wurden analog zu Studie
1 die dabei entstandenen Skalen basierend
auf der ltem-Response-Theorie Uberprift.
Dazu wurde die Statistiksoftware R (Version
4.1.2) mit dem Package TAM verwendet.

Ergebnisse

Studie 1: Stichprobe

STUD

Item- und Skalenanalysen

InTabelle 2 werden die Ergebnisse der Item-
und Skalenanalysen des finalen Fragebo-
gens fiir die Studierenden bezogen auf die
Gesamtstichprobe und die Teilstichproben
dargestellt. Die MNSQ-Infit-Werte liegen
mit Ausnahme des Items 15 (Anlauttabelle)
in der Gruppe FORDER, ., s im akzep-
tablen Bereich (Wilson, 2005). Beim Outfit
zeigt sich zusatzlich in derselben Stichpro-
be beim Item 11 (Schwierigkeiten der Ein-
schitzung einer Leseaufgabe) ein Underfit.
Der Wert von 1.36 liegt jedoch noch immer
in einem als funktional geltenden Bereich,
d.h. das Item liefert einen positiven Bei-
trag zur Messung der latenten Dimension,
nur ist dieser Beitrag weniger grof8 als bei
Items mit besserem Fit. Weil der Outfit sen-
sibel reagiert auf Diskrepanzen zwischen
erwarteter und effektiver Losungswahr-
scheinlichkeit bezogen auf Aufgaben, deren
Schwierigkeit weit vom Personenparameter
entfernt liegt (z.B. einfache Aufgaben, die
von kompetenten Testpersonen nicht ge-
[6st werden konnten oder schwierige Auf-
gaben, die von wenig kompetenten Test-
personen gelost werden konnten), wurde
von Wright die Infit Statistik entwickelt. Sie
nimmt eine Gewichtung nach Ndhe zum
Personenparameter bzw. Informationsge-
halt vor. Aus diesem Grund kommt den In-
fit-Statistiken tendenziell mehr Bedeutung
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Tabelle 2
Deskriptive Angaben auf der Grundlage des Rasch-Modells
Substichproben n M, (SD) Varianz MNSQ MNSQ WLE-Rel.
Infit Outfit
GRUNDSCH, g yss 190 -0.45(.73) 18 0.91-1.04  0.76-1.11 61
FORDER, i 139 -0.08 (.69) M 0.94-1.07  0.84-1.09 53
FORDER 501 uss 114 0.93 (.95) 42 0.88-1.33  0.60-1.36 77
LAIEN= 64 -0.87 (.64)
Gesamt 443 0.12 (0.75) 0.93-1.12 .78

2 Die Daten der Laienstichprobe werden nur fiir den Gruppenvergleich genutzt und es wurden keine

Skalenanalyse vorgenommen.
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zu als Outfit-Statistiken (vgl. Linacre 2002).
Die WLE-Reliabilitdt fiir die Stichprobe
FORDER ;s ist befriedigend, fiir die
Stichprobe GRUNDSCHULE, ., ist sie
niedrig und fiir die Gruppe FORDER, ., .
ungeniigend. Der Wert von .61 der Stich-
probe  GRUNDSCHULE, ., s kann ge-
mal Stancel-Piatak et al. (2013) aufgrund
des explorativen Charakters der Studie ak-
zeptiert werden.

In Abbildung 1 ist die Itemschwierigkeit
fir die Substichproben in der Personen-
Item-Map dargestellt. Das Instrument diffe-
renziert im unteren und oberen Leistungs-
bereich, wobei im mittleren Bereich Items
fehlen. In der Stichprobe FORDER, ;.\, s
ist das Fahigkeitsspektrum am besten abge-

Tabelle 3

deckt. In den Substichproben FORDER, ., .
und GRUNDSCHULE, ., < ist das Fahig-
keitsspektrum durch die Items nicht befrie-
digend erfasst.

Die Distraktorenanalyse, in der auch die
Antworten der Laienstichprobe einbezogen
war, ergab, dass einige Distraktoren (Elekt-
ronisches Supplement: 2 abd) von weniger
als 5 % der Proband:innen gewahlt wur-
den und angepasst werden missten (Lietz,
2021). Das Item 2 wurde in die definitive
Skala aufgenommen, weil es sich um ein
einfaches ,warm-up”-ltem handelt. Drei
Distraktoren (1f ,Gbertroffen”, 7d, 8d) wur-
den nie gewdhlt und konnten bei einem
weiteren Einsatz des Instruments weggelas-
sen werden (ebd.).

Differenzielle Itemfunktion in den drei Substichproben im paarweisen Vergleich

GRUNDSCHULE, ., s/ EQRDERANFANG/ GRUNDSCHULE, ., yss/
FORDER, ., FORDER, ;¢ uss FORDER,, ;¢ ., uss
ltem Nr. Betrag Diﬁerenz ¢ Betr.ag Differenz der ¢ Betr.ag Differenz der ¢
der Logit-Werte Logit-Werte Logit-Werte

1 0.26 1.37 0.17 0.60 0.43 1.57
2 0.60 moderat 2.04¢ 0.41 0.99 0.20 0.54
3 0.48 moderat 1.89 0.76 hoch 240 0.28 0.99
4 0.06 0.31 0.28 1.42 0.23 1.15
5 0.43 moderat 2.28* 0.62 moderat 3.09"* 0.17 0.90
6 0.53 moderat 2.32¢ 0.31 1.14 0.83 hoch 3.28**
7 0.09 0.39 0.35 1.26 0.26 0.97
8 0.04 0.16 0.18 0.46 0.14 0.37
9 0.25 1.72 0.39 1.95 0.14 0.72
10 0.23 0.81 0.98 hoch 3.31**  0.75 hoch 2.69**
1 0.15 0.59 0.19 0.34 0.34 0.66
12 0.65 hoch 2.62* 0.32 1.05 0.97 hoch 3.32**
13 0.79 hoch 2.26* 1.15 hoch 3.50* 0.37 1.99
14 1.22 hoch 2.19* 2.55 hoch 4.87** 1.31 hoch 3.87**
15 0.12 0.71 0. 64 moderat 3.09**  0.52 moderat 2.63*
16  0.76 hoch 3.22**  0.95 hoch 3.44* 0.19 0.75
17 0.20 1.09 0.38 1.80 0.58 moderat 2.95**
18  0.21 0.57 0.78 hoch 3.03**  0.99 hoch 3.19**

*p<.05 *p <.01.
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Die DIF-Analysen weisen mit Ausnahme
von sechs Items eine Differenz von > 0.43
Logits und/oder eine signifikante Abwei-
chung von t >1.96 auf (Tabelle 3).

Die groften Abweichungen zeigten
sich im Vergleich zwischen den Gruppen

FORDER,,,.c Versus FORDER, .
und GRUNDSCHULE, ;. s Versus
FORDER ., s Keine DIF zeigte sich bei

den einfachsten Items (1, 2, 8, 11) sowie bei
drei Items mit mittlerem Schwierigkeitsgrad
(4,6,9).

Der Modellvergleich mit drei durch Item-
splitting gebildeten Skalen ergab, dass sich
die Mittelwerte der drei Substichproben in
allen drei Skalen (vollstindig gesplittete,
teilweise gesplittete und nicht gesplittete
Items) in derselben Richtung unterscheiden.
Das kann als Hinweis auf eine ausreichende
Robustheit der Basis-Skala mit nicht gesplit-
teten Items interpretiert werden. Allerdings
muss berticksichtigt werden, dass die finale
Skala stichprobenabhidngig Unterschiedli-
ches misst (siehe Limitationen).

Dimensionalitat

Zuerst wurde Uberpriift, ob sich die theore-
tisch angenommenen Dimensionen Grund-
lagenwissen versus diagnostisches Wissen
empirisch unterscheiden lassen. Diese
zweifaktorielle Struktur liel$ sich empirisch
nicht bestatigen. Die hoheren AIC- und BIC-
Werte des zweidimensionalen Modells zei-

gen, dass die Abweichung von den Daten
bei diesem Modell groRer ist als beim eindi-
mensionalen Modell (Tabelle 4). Der y>-Test
(*[2] =2.55, p > .05) bestitigt das Ergebnis.
Die Korrelation der beiden latenten Dimen-
sionen ist zudem mit .95 sehr hoch.

Auch die kognitiven Dimensionen Fach-
wissen versus fachdidaktisches Wissen lie-
Ben sich empirisch nicht trennen. Sowohl
die AIC und die BIC-Werte (Tabelle 5) als
auch der Modellvergleich (2 [2] = 0.37, p
> .05) zeigten, dass das zweidimensiona-
le Modell keine bedeutsame Verbesserung
gegenliber dem reduzierten Modell bringt.

Gruppenvergleich

AbschlieRend interessierte, ob sich die drei
Substichproben und die Kontraststichpro-
be LAIEN in ihrem professionellen Wissen
unterscheiden. Da mit Ausnahme der LAIEN
in den Stichproben keine Normalverteilung
vorlag und auch Unterschiede in den Varian-
zen vorhanden waren (p < .01), wurde die
ANOVA mit dem robusten Verfahren Welch-
Test angewendet. Es ergab sich ein signifi-
kanter und substantieller Haupteffekt fiir den
Faktor Gruppenzugehorigkeit (F(3, 221.47)
= 92.751, p < .01). Die Gruppenzugehérig-
keit erklart unter Einbezug der Laien 39.9 %
der Wissensunterschiede. Die Hauptaussage
veranderte sich nicht, auch wenn die Laien
nicht beriicksichtigt wurden (F(2, 253.31) =
90.12, p < .01). Die Gruppenzugehorigkeit

Tabelle 4

Modellvergleich Grundlagenwissen und diagnostisches Wissen vs. eindimensionales Modell
Modell Modelldifferenz | Parameter n AlC BIC
1-dimensional 10917.999 27 443 10972 10 989
2-dimensional |10 915.445 29 443 10973 10992

Tabelle 5

Modellvergleich Fachwissen und fachdidaktisches Kénnen vs. eindimensionales Modell
Modell Devianz Parameter n AIC BIC
1-dimensional 10 917.999 43 443 10 972 10 989
2-dimensional 10 917.626 45 443 10 976 10 994
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erkldrt hier 35.2 % der Wissensunterschiede
zwischen den Substichproben.

Der Einzelvergleich der vier Gruppen
zeigte, dass die Substichprobe LAIEN das
geringste Wissen aufwies, gefolgt von der
Substichprobe ~ GRUNDSCHULE
und der Substichprobe FORDER, ., .. Die
Gruppe FORDER, ., . Verfiigte Gber das
hochste Professionswissen. Im  Einzelver-
gleich der Substichproben (inklusive LAIEN)
wurden folgende Effektstarken ermittelt:

ABSCHLUSS

Laien vs. GRUNDSCHULE, ¢, ,ss @ = 0.60,
GRUNDSCHULE, ;. ss VS- FORDER, .
d = 0.55 und FORDER, ., vs. FORDER-
asscriuss & = 1-29.

Studie 2: Stichprobe,,,s

In der STICHPROBE,,,,  der Studie 2 zeigte
sich fiir die Skala mit 13 Items (Elektroni-
sches Supplement) unter Verwendung der
Partial-Credit-Codierung eine ungeniigende
Reliabilitdt (FORDER,,,,, . Cronbachs Alpha
= .50; GRUNDSCHULE,, . Cronbachs
Alpha = .49). Wie im Abschnitt Methoden
beschrieben, wurde auch eine dichotome
Codierung vorgenommen (0/1 = 0; 2 = 1).
Fiir die Stichprobe FORDER . . verbesserte
sich dadurch die Reliabilitit und lieB sich
durch den Ausschluss von Items auf .60 er-
héhen. Ubrig blieben die folgenden fiinf
[tems: Lesekompetenzen 2. Klasse (19), Le-
seaufgabe Ebene Strategie (4), Zusammen-
hang Leseverstandnis - Lesefliissigkeit (6),
1-Minute Leseprobe (9) und Phonemanaly-
se (17). Die MNSQ-Werte lagen zwischen
0.92 und 1.02 und erfiillen die Anforderun-
gen. Die WLE-Reliabilitdt (.33) war deutlich
niedriger als Cronbachs Alpha (.60). Dies
kann daran liegen, dass bei der Berechnung
der WLE-Reliabilitit Extremwerte durch
korrigierte Werte ersetzt werden, die nicht-
linear — abhdngig von der Distanz zum Zen-
trum — verschoben werden (Linacre, 0.J.).

In der Stichprobe GRUNDSCHULE,, .«
fihrte die Umcodierung nicht zum Erfolg
(Cronbachs a = .53). Deshalb wurde auf
die Durchfiihrung von Rasch-Analysen und
DIF-Analysen verzichtet.

Diskussion

Die beiden Studien verfolgten das Ziel, ein
Instrument zu entwickeln und zu evaluie-
ren, mit dem das Professionswissen zu LS
von Studierenden der Regel- und Forderpa-
dagogik sowie von erfahrenen Regel- und
Forderlehrkréften valide und reliabel erfasst
werden kann. In der Stichprobe der Studie-
renden lief8 sich die theoretisch angenom-
mene Dimensionalitit (Grundlagenwissen/
diagnostisches Wissen sowie Fachwissen/
fachdidaktisches Wissen) empirisch nicht
bestétigen. Die Korrelation der latenten Di-
mensionen weist darauf hin, dass es sich
beim Professionswissen zu LS um ein ein-
dimensionales Konstrukt handelt, zu dem
Wissen aus verschiedenen Bereichen ge-
hort. Es konnte sein, dass die Unterschei-
dung zwischen Fachwissen und fachdidak-
tischem Wissen im Gegensatz zu anderen
Fachern im Bereich Lesen nicht mdglich
war, weil sich Lesen strukturell von ande-
ren Fachern unterscheidet (Phelps & Schil-
ling, 2004). Zudem ist davon auszugehen,
dass Grundlagenwissen eine Voraussetzung
fir diagnostisches Wissen ist (Artelt, 2009).
Nicht ausgeschlossen werden kann — und
dies ist eine Limitation der Studie — dass die
Modellierung der Wissensbereiche durch
die Items nicht gelungen ist (Lietz, 2021).

In der Studie 1 mit der Stichprobe der Stu-
dierenden war es moglich, ein Instrument
mit 18 Items zu entwickeln, dass die psy-
chometrischen Anforderungen nicht opti-
mal, jedoch mit akzeptablen Werten erfiillt.
In der Gruppe FORDER, ., s Streuen die
Items Uber das gesamte Schwierigkeits-
spektrum. Das heif}t, dass das Instrument
spezifisches Wissen, das in der Ausbildung
fur Forderlehrkrafte erworben wird, erfasst
und sich auch vom Wissen von Laien unter-
scheidet.

Fir die Lehrkrdfte ohne fdrderpadago-
gische Ausbildung ist die Entwicklung des
Instruments nicht befriedigend gelungen
und die Reliabilititswerte sind fiir die Stich-
proben GRUNDSCHULE ., .. und FOR-
DER niedrig. Auch weisen die DIF-

ANFANG
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Analysen darauf hin, dass das Instrument
bei Personen mit und ohne férderpadago-
gischem Studium Unterschiedliches misst.
DIF zeigte sich vor allem bei Items, die
Grundlagenwissen zu LS iiberpriiften (z.B.
Lix, Benenngeschwindigkeit). Bei mehreren
Items zum diagnostischen Wissen, bei de-
nen es um die Analyse bzw. Einschitzung
von Schwierigkeiten der Schiiler:innen
ging, gab es keine DIF. Lehrkrdfte ohne for-
derpadagogische Ausbildung scheinen so-
mit vor allem tiber anwendungsbezogenes
diagnostisches Wissen zu verfligen.

Die Schwierigkeiten, das Professions-
wissen von Grundschullehrkriften zum
Thema LS zu erfassen, weisen auch darauf
hin, dass sie nur teilweise iber dieses ver-
fligen (Karing, Matthdi & Artelt, 2011; Rjosk
etal., 2011; Schmidt & Schabmann, 2010).
Nun kénnte argumentiert werden, dass dies
aufgrund ihrer Ausbildungen erklart wer-
den kann und die Unterschiede zwischen
Regel- und Forderlehrkrifte zu erwarten
sind. Bei dieser Argumentation bleibt aber
unberticksichtigt, dass in der Regel die Re-
gellehrkrifte fir die Forderung bei LS zu-
standig sind und es hdufig vorkommt, dass
wenig oder keine Unterstiitzung durch For-
derlehrkréfte zur Verfiigung steht. Das heif3t,
dass das fehlende Wissen sich auch auf die
Qualitat des Unterrichts und der Leseforde-
rung auswirken kann.

In der Studie 2, in der Lehrkrafte befragt
wurden, deren Ausbildung schon ldnger zu-
riickliegt, musste aus forschungsékonomi-
schen Griinden ein reduzierter Fragebogen
eingesetzt werden. Werden die Daten mit-
tels klassischer Testtheorie analysiert, ergibt
sich fiir die Forderlehrkrifte fiir die Skala mit
fiinf Items ein Wert von Cronbachs Alpha =
.60, der niedrig ist, jedoch dem Richtwert in
der TEDS-LT Studien entspricht (Bremerich-
Vos et al., 2011). Allerdings erfassen die
verbliebenen Items nur einen eingeschrank-
ten Bereich von professionellem Wissen zu
LS. Zum einen blieben Items in der Skala,
die Wissen zum Schriftspracherwerb erfas-
sen (Leseaufgabe Ebene Strategie [4], Pho-
nemanalyse [171); zum anderen Items, die

in verbreiteten Forderprogrammen und Dia-
gnoseempfehlungen vorkommen (Lesekom-
petenzen 2. Klasse [19], 1-Minute Lesepro-
be [9], Zusammenhang Leseverstindnis
- Leseflussigkeit [6]). Das heift, es konnte
sein, dass den Lehrkriften diejenigen
Wissensbestande préasent sind, denen sie in
ihrem Alltag begegnen, beispielsweise im
Manual von Forderprogrammen.

Einerseits kann somit festgestellt wer-
den, dass die Forderlehrkrifte tiber zentra-
le Wissenselemente verfiigen, andererseits
handelt es sich um eingeschranktes basales
Wissen. Die Inhaltsvaliditdt der reduzierten
Skala muss somit in Frage gestellt werden.
Das Ergebnis konnte allerdings — und das
ist eine weitere Limitation der Studie — auch
durch die kleine Anzahl von Teilnehmen-
den und die Kiirze der Skala bedingt sein.

In der Stichprobe GRUNDSCHULE,,,
hat die reduzierte Skala gar nicht funk-
tioniert. Das heilst zusammenfassend, dass
sich das Instrument fiir die Stichprobe
nicht bewahrt hat.

PRAXIS

Limitationen und Fazit

Auf mehrere Limitationen (knapp ak-
zeptable Reliabilititswerte, kleine
Stichprobe,,, ., Einsatz eines gekiirzten Inst-

ruments in der Stichprobe,,, ) wurde schon
hingewiesen. Zudem ist die Messinvarianz
hinsichtlich der verschiedenen Gruppen von
Lehrkréften nicht gegeben. Da das Ziel der
Untersuchung darin besteht, Stichproben
mit unterschiedlichem berufsbiografischem
Hintergrund und ausbildungsbezogenem
Wissen zu vergleichen, wurde hier anstelle
des Ausschlusses der betreffenden Items ein
interpretativer Umgang gewahlt. Die ltem-
Differenzen wurden gemall dem Vorschlag
von Schulte et al. (2013) als wertvolle Infor-
mationsquelle fiir weiterfiihrende inhaltliche
Analysen verwendet.

Nicht untersucht wurde, ob und wie sich
Dispositionen der Lehrkrdfte (Motivation,
Uberzeugungen usw.) oder organisatorische
Bedingungen (z.B. Ausbildungsort) auf die
Ergebnisse auswirken (Blomeke et al., 2013).
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Obwohl eine Distraktorenanalyse nur bei
wenigen Items auf die Anwendung von Ra-
testrategien oder auf eine Plausibilitdtsaus-
wahl von Antworten hinweist, kann nicht
ausgeschlossen werden, dass die Ergebnisse
davon beeinflusst wurden. Es kdnnte zudem
auch sein, dass die Ergebnisse durch die
grofle Varianz der ltemformate beeinflusst
worden sind. Dies — und das ist eine weitere
Limitation — wurde nicht systematisch tiber-
prift. Allerdings differiert die Schwierigkeit
der Items sehr stark innerhalb eines Aufga-
benformats. Die Multiple Choice Items 2
und 3 sind beispielsweise viel einfacher als
die Items 5 und 6, die dasselbe Format ha-
ben (elektronisches Supplement und Abbil-
dung 1). Es konnte sein, dass eher die Viel-
falt der ltemformate, deren Auswahl stark
auch mit dem Anliegen zusammenhing, das
Professionswissen méglichst handlungsnah
zu erfassen, eine hohe Flexibilitit der Pro-
band:innen erforderte und die Ergebnisse
beeinflusste. In weiteren Untersuchungen
misste Uberpriift werden, ob sich das Ins-
trument mit einem einheitlicheren Itemfor-
mat verbessern liesse.

Insgesamt zeigt sich, dass es in den vor-
liegenden Studien nur teilweise gelungen
ist, Instrumente zu entwickeln, die das Pro-
fessionswissen von Lehrkréften zu Grundla-
genwissen und diagnostischem Wissen bei
LS bei verschiedenen Gruppen von Studie-
renden und Lehrkriften realiabel und valide
erfassen. Solche Instrumente waren jedoch
notwendig, wenn es um die Beantwortung
der Frage geht, welches professionelle Wis-
sen und damit verbunden, welche Ausbil-
dung Lehrkrifte brauchen, um Schiiler:in-
nen mit LS zu unterstiitzen.

Weitere Anstrengungen zur Entwicklung
von geeigneten Instrumenten sind somit
notwendig. Diese konnten in einem ersten
Schritt darin bestehen, ein Instrument zu
entwickeln, das auf Grundschullehrkrafte
ausgerichtet ist. Wichtig dabei ist jedoch,
dass die Erhebungen nicht nur mit Studie-
renden, sondern auch mit Lehrkraften, die
ihre Ausbildung schon langer abgeschlos-
sen haben, durchgefiihrt werden. Zudem

stellt sich die Frage, ob andere Erhebungs-
formen — z.B. Interviews mit den Lehrkraf-
ten zu konkreten Diagnose- und Fordersi-
tuationen — eingesetzt werden kénnten, um
professionelles Wissen zum Thema LS zu
erheben.
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