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Zusammenfassung
Leseschwierigkeiten (LS) gehören zu den häufigsten Lernproblemen und es ist wichtig, 
dass betroffene Schüler:innen im Unterricht angemessen unterstützt werden. Das erfor-
dert entsprechendes Professionswissen von den Lehrkräften 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-
kräften (Regellehrkräfte, Förderlehrkräfte) erfasst werden kann. Im Artikel wird ein Instru-
ment vorgestellt und hinsichtlich seiner psychometrischen Qualität analysiert, mit dem 
das Professionswissen zu Grundlagen des Leseerwerbs und zur Diagnostik von LS erfasst 
werden kann. In Studie 1 nahmen n = 190 Studierende am Ende des Lehramtstudiums 
Grundschule, n = 139 Studierende am Anfang des Aufbaustudiums Förderpädagogik und n 
= 114 Studierende am Ende des Aufbaustudiums Förderpädagogik teil. In Studie 2 wurden 
n = 90 amtierende Grundschullehrkräfte und n = 52 amtierende Förderlehrkräfte mit einer 
gekürzten Fragebogenversion befragt. In Studie 1 ist es gelungen, ein Instrument mit 18 
Items zu entwickeln, das sich für den Einsatz bei Studierenden der Förderpädagogik eignet, 
für die Studierenden des Lehramtes Grundschule jedoch nur eingeschränkt. In Studie 2 
konnte nur für die Förderlehrkräfte eine Skala mit fünf Items und einer knapp akzeptablen 
Reliabilität konstruiert werden. Das eingesetzte Instrument scheint vor allem Wissen zu er-
fassen, das während bzw. kurz nach der Ausbildung vorhanden ist. Abschließend erfolgen 
Überlegungen zu weiteren notwendigen Forschungsbemühungen zur Erfassung des Profes-
sionswissens von Lehrkräften zum Thema LS.

Schlagwörter: Lehrkräfte, Professionswissen, Leseschwierigkeiten, Leseerwerb, Diagnostik 



104 M. Lietz, E. Moser Opitz & M. Stöckli

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

Leseschwierigkeiten (LS) gehören zu den 
häufigsten Lernproblemen in der Schule 

(Galuschka & Schulte-Körne, 2015). Die-
se wirken sich oft negativ auf die Schul-
leistungen in verschiedenen Fächern aus 
(Naumann et al., 2010) und können auch 
die Alltagsbewältigung sowie die berufli-
che Integration negativ beeinflussen (Boh-
nert-Kraus et al., 2021; Sturm, 2012). Es 
ist deshalb wichtig, dass die Probleme der 
Betroffenen frühzeitig erkannt und geeigne-
te Fördermaßnahmen eingeleitet werden. 
Das erfordert von den Lehrkräften entspre-
chendes professionelles Wissen. In der 
Forschung zur professionellen Kompetenz 
von Lehrkräften wird davon ausgegangen, 
dass „erfolgreiches Unterrichten vor allem 
aufgrund einer gut vernetzten und umfang-
reichen domänenspezifischen Wissensbasis 
ermöglicht 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 für die 
Domäne Lesen bestätigt. Studien zeigen, 
dass die Genauigkeit, mit der Lehrkräfte 
die Leseleistungen ihrer Schüler:innen ein-
schätzen, bedeutsam ist für deren Leistungs-
zuwachs (Behrmann & Souvignier, 2013; 
Karing, Pfost & Artelt, 2011; Karing, Mat-
thäi & Artelt, 2011; Rjosk et al., 2011). Von 
den Lehrkräften 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 
Grünke (2009) untersuchten, ob angehen-
de Lehrkräfte (Sonder- und Regelpädago-
gik) die Wirkung von Interventionen zum 
Schriftspracherwerb bei lernschwachen 
Kindern einschätzen konnten. Schmidt und 
Schabmann (2016) analysierten, wie Re-
ferendar:innen ihr Wissen im Umgang mit 
einer Lese-Rechtschreibschwäche beurtei-
len. Hanke et al. (2019) erhoben schließlich 
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das Wissen von Lehramtstudierenden über 
basale Prozesse des Lesen- und Schreiben-
lernens. Untersuchungen, die sich spezi-
fisch mit dem professionellen Wissen von 
Lehrkräften zu LS befassen, sind somit erst 
zu Teilbereichen vorhanden. Zudem ba-
sieren die vorhandenen Ergebnisse häufig 
auf Selbsteinschätzungen. Instrumente, 
mit denen das professionelle Wissen von 
Lehrkräften zum Thema LS durch Fremd-
einschätzung untersucht werden können, 
fehlen. Die vorliegende Studie leistet einen 
Beitrag zur Schließung dieser Forschungs-
lücke, indem ein Befragungsinstrument zur 
Erfassung des professionellen Wissens zum 
Thema LS präsentiert und dessen psycho-
metrische Qualität überprüft wird. Dabei 
interessiert insbesondere, ob das Wissen 
von Regellehrkräften (RLK) und Förderlehr-
kräften (FLK) mit demselben Instrument er-
hoben werden kann. Die Bedeutung der 
Beantwortung dieser Fragestellung ergibt 
sich aus dem Fakt, dass Schüler:innen mit 
LS inklusiv unterrichtet werden und – in 
Abhängigkeit von den örtlichen Rahmenbe-
dingungen – auch von FLK unterstützt wer-
den. RLK und FLK werden unterschiedlich 
ausgebildet, deshalb ist es wichtig zu über-
prüfen, 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 Lehrkräften zu vergleichen 
oder im inklusiven Unterricht den Einfluss 
des Professionswissens der beiden Lehrkraft-
typen auf die Lernenden zu überprüfen.

Schließlich ist zu berücksichtigen, dass 
die vorhandenen Studien zum professionel-
len Wissen zum Thema Lesen und Schrift-
spracherwerb fast ausschließlich mit Studie-
renden durchgeführt wurden. Erkenntnisse 
zum Wissen zu LS von Lehrkräften, deren 
Ausbildung unter Umständen schon länger 
zurückliegt, fehlen. Mit Blick auf allenfalls 
notwendige Fortbildungen ist es wichtig, 
auch dazu Erkenntnisse zu gewinnen.

Ausgehend von diesen Forschungslü-
cken werden zwei Studien präsentiert. In 
Studie 1 wird die Entwicklung und Validie-

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

Professionelles Wissen von 
Lehrkräften

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

Professionelle Kompetenz im engeren 
Sinn schließt an den Begriff des Professions-
wissens an und umfasst theoretisches, de-
klaratives, prozedurales und konditionales 
Wissen, das „als notwendige Voraussetzung 
für professionelles Handeln im Unterricht 
zu verstehen [ist]“ (Krauss et al., 2017, S. 
38). Professionelle Kompetenzen von Lehr-
kräften können somit allgemein als kogniti-
ve Fähigkeiten und Fertigkeiten bezeichnet 
werden, die zum Lösen bestimmter Proble-
me notwendig sind (König, 2015). Sie wer-
den durch Wissen und Können 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 können durch 
pädagogische Maßnahmen beeinflusst 
werden.
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3. Der Erwerb erfolgt in spezifischen Situa-
tionen und kommt in diesen zur Anwen-
dung.

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

Professionswissen kann in verschiedenen 
Bereichen erfasst werden. Häufig werden 
in Anlehnung an Shulman (1986) drei Wis-
sensbereiche unterschieden: Pädagogisches 
Wissen (z.B. Klassenführung, Wissen über 
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 für 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 überlegen, 
wie das diagnostische Wissen in das Shul-
man-Modell einzuordnen ist. Diagnosti-
schen Kompetenzen wird in der Ausbildung 
von Lehrkräften eine hohe Bedeutung zu-
gemessen (Kultusministerkonferenz, 2019). 
Nach Artelt (2009) ist es wichtig, das dia-
gnostische Wissen domänenspezifisch zu 
konzeptualisieren. Sie schlägt vor, das dia-
gnostische Wissen im Bereich Lesen dem 
fachdidaktischen Wissen zuzuordnen, da 
das diesbezügliche fachliche Wissen die 
Grundlage für 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-
hältnis von Wissen und Können. Wenn eine 
Lehrkraft beispielsweise weiß, dass die Le-
segeschwindigkeit zentral ist, um das Lese-
verständnis zu fördern, heißt das noch nicht, 
dass sie Möglichkeiten zu deren Förderung 
kennt und anwendet. Blömeke (2011) und 
Bremerich-Vos et al. (2011) haben im Rah-

men der TEDS-Studien zum Umgang mit 
dieser Herausforderung und zur Erfassung 
der entsprechenden Wissensbestände 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 rückt in die Nähe 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). 

Schließlich stellt sich die Frage, welche 
Inhalte zum Professionswissen zu LS ge-
hören. Dazu ist der Forschungsstand zum 
Thema LS zu berücksichtigen.

Leseschwierigkeiten

Für Kinder, die Schwierigkeiten beim Le-
senlernen haben und unterdurchschnitt-
liche Leseleistungen aufweisen, werden 
verschiedene Begriffe wie Lesestörung, Le-
seschwäche oder Legasthenie verwendet 
(Schulte-Körne, 2021). Ungeachtet des De-
finitionsdiskurses, der hier ausgeklammert 
wird, besteht weitgehend Einigkeit darüber, 
dass Kinder mit LS in ihrer Leseentwicklung 
dieselben Prozesse wie unauffällige Kinder 
durchlaufen und sich Unterschiede vor al-
lem in einer zeitlichen Verschiebung und 
einem größeren Aufwand zum Erwerb von 
Lesekompetenzen zeigen (Scheerer-Neu-
mann, 2018). Deshalb gehört 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 für eine spätere 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 
für eine LS (Klicpera et al., 2017; Schneider, 
2017). Wichtig für 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 kön-
nen Wörter nicht oder nur eingeschränkt 
in orthographische Einheiten wie Silben, 
Morpheme und Signalgruppen segmen-
tieren (Tacke, 2011). Das macht den Lese-
prozess nicht nur fehleranfälliger, sondern 
auch langsamer (Schründer-Lenzen, 2013). 
Zudem verzögert sich der Aufbau eines 
Sichtwortschatzes (Scheerer-Neumann, 
2018), von Wörtern „die im mentalen or-
thographischen Lexikon gespeichert sind 
und holistisch, das heißt ohne den Umweg 
über die Analyse und Synthese von einzel-
nen Buchstaben, erkannt werden können“ 
(Nix, 2011, S. 77f.). Kinder mit und ohne 
LS unterscheiden sich weiter bezüglich der 
Leseflüssigkeit, insbesondere bezüglich 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 Wörtern pro 
Minute und einer Genauigkeit von 95% 
korrekt gelesener Wörter ein „Fließtext auf 
Unabhängigkeitsniveau verstehend gelesen 
werden“ kann. 

Die Probleme mit der Leseflüssigkeit sind 
mit Schwierigkeiten beim Leseverständnis 
assoziiert (Müller et al., 2013; Nix, 2011). 
Rosebrock und Nix (2012) empfehlen des-
halb, bei leseschwachen Kindern vorrangig 
die Leseflüssigkeit 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 Kohä-
renzen (Rosebrock & Nix, 2012). 

Verschiedene Untersuchungen weisen 
schließlich 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 können beispielsweise durch 
die Berücksichtigung von Merkmalen der 
Satz- und Textkomplexität kontrolliert wer-
den. Ein einfaches Verfahren dazu stellt der 
Lesbarkeitsindex (Lix) dar, der auf den Text-
merkmalen der durchschnittlichen Satz-
länge und dem Prozentsatz der Wörter mit 
mehr als sechs Buchstaben beruht (Björns-
son, 1968).

Ausgehend von den Überlegungen zum 
professionellen Wissen von Lehrkräften und 
den Erkenntnissen zum Thema LS stellt sich 
die Frage, wie das Professionswissen von 
Lehrkräften 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 müssen die kognitiven Anforderungen 
bestimmt werden, die erfasst werden sollen. 

Bisher vorliegende Studien haben diese 
Überlegungen unterschiedlich berücksich-
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 Wissensdomänen. Rutsch (2016) 
fokussierte das fachdidaktische Wissen mit 
den inhaltlichen Facetten Förderwissen/
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 – Leseverständnis und Wortanaly-
se – sowie ein Faktor zum fachdidaktischen 
Wissen empirisch unterschieden werden. 

Ausgehend von diesen Vorarbeiten so-
wie den Überlegungen im Abschnitt «Pro-

fessionelles Wissen von Lehrkräften» 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 für das 
Grundlagenwissen mit vier Facetten sys-

Inhaltsbereich 

Kognitive Anforderung

Fachwissen 

 
Kennen/Erinnern/Abrufen

Fachdidaktisches Wissen/
Können

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, Förder-
maßnahmen Leseunterricht 

Facetten zum diagnostischen Wissen 

Facette 1

Symptome Leseschwierigkeiten

Facette 2

Leseverläufe unauffällig und 
schwach lesenden Kinder; typi-
sche Schwierigkeiten 

Facette 3

Diagnostische Verfahren und 
Aufgaben 

Tabelle 1
Modellierung des Professionswissens zu Grundlagen des Leseerwerbs und zu Leseschwierigkeiten 
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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 Fördermaßnahmen Leseunterricht. 
Beim diagnostischen Wissen geht es dar-
um, dass Lehrkräfte das Grundlagenwissen 
nutzen und Schwierigkeiten in verschie-
denen Bereichen erkennen bzw. Produk-
te von Schüler:innen analysieren können. 
Dieses Wissen wurde mit drei Facetten be-
schrieben: Symptome Leseschwierigkeiten; 
Leseverläufe bei unauffällig und schwach 
lesenden Kindern bzw. typische Schwierig-
keiten sowie diagnostische Verfahren und 
Aufgaben. Weiter werden in Anlehnung an 
Blömeke (2011) und Bremerisch-Vos et al. 
(2011) kognitive Anforderungen unterschie-
den: Fachwissen im Sinn von kennen, er-
innern und abrufen sowie fachdidaktisches 
Wissen und Können als verstehen, analysie-
ren und anwenden (Tabelle 1). 

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

Studie 1

1. Lässt sich das fachliche und das fach-
didaktische Professionswissen zu 
Grundlagen des Leseerwerbs und zur 
Diagnostik von Leseschwierigkeiten von 
Studierenden der Regel- und der Förder-
pädagogik 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-
stätigen?

3. Welche Unterschiede zeigen sich zwi-
schen Studierenden der Regel- und För-
derpädagogik?

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

Studie 2

1. Lässt sich das fachliche und fachdi-
daktische Professionswissen bezüglich 
Grundlagen des Leseerwerbs und zur 
Diagnostik von Leseschwierigkeiten von 
ausgebildeten und erfahrenen Regel- und 
Förderlehrkräften 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 führten (Lietz, 
2021). Mit diesen Items wurden mehrere 
Vorstudien durchgeführt (ebd.). Ausgehend 
von deren Ergebnissen wurden 18 Items 
für das finale Instrument für Studie 1, die 
im Folgenden präsentiert wird, ausgewählt 
(Fragebogen siehe elektronisches Supple-
ment https://doi.org/10.17605/OSF.IO/
TQABN). Die Items umfassten unterschied-
liche Formate: Offene Kurzantworten, Sin-
gle-Choice-Items, Multiple-Choice-Items, 
Richtig-Falsch-Aufgaben, Zuordnungsauf-
gaben sowie problembasierte Audio-Items 
(lesebezogene Kompetenzen von Kindern 
anhand von Audioaufnahmen einschätzen). 
Für Studie 2 wurden 13 Items verwendet 
(elektronisches Supplement). Die Begrün-
dung für deren Auswahl erfolgt bei der Be-
schreibung von Studie 2. Tabelle S1 im elek-
tronischen Supplement zeigt die Zuordnung 
der Items zu den einzelnen Facetten bzw. 
Bereichen.
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Studie 1: Befragung von Studierenden

Stichprobe Studierende 

(Stichprobe
STUD

)

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

• GRUNDSCHULE
ABSCHLUSS, 

n = 190: Stu-
dierende Lehramt Grundschule am Ende 
des Studiums

• FÖRDER
ANFANG, 

n = 139: Studierende am 
Anfang des MA-Aufbaustudiums für För-
derlehrkräfte (BA als Regellehrkraft und 
Berufserfahrung)

• FÖRDER
ABSCHLUSS

, n = 114: Studierende 
Förderlehrkraft am Ende des Aufbaustu-
diums (BA als Regellehrkraft und Berufs-
erfahrung)

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

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

1 Zum Teil übernahmen Lehrkräfte ohne entsprechende Ausbildung die Aufgaben einer Förderlehrkraft. Diese Personen wurden der 
Stichprobe GRUNDSCHULE

PRAXIS 
zugeordnet.

Die Proband:innen der Stichprobe 
GRUNDSCHULE stammten von zwei Päd-
agogischen Hochschulen (PH). In der Stich-
probe FÖRDER waren Studierende von vier 
deutschsprachigen Ausbildungsinstitutio-
nen für Förderlehrkräfte (PH und Universi-
tät, entspricht dem Lehramt Sonderpädago-
gik) beteiligt.

Durchführung

Die Durchführung 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 Übereinstimmung lag 
zwischen κ =.75 und κ =.92. Gemäß Dö-
ring und Bortz (2016) sind diese Werte gut 
bis sehr gut.

Studie 2: Befragung von amtierenden 
Lehrkräften 

Stichprobe Praxis (Stichprobe
PRAXIS

)

Die Stichprobe
PRAXIS

 umfasst 142 Grund-
schul- und Förderlehrkräfte, die ihre Aus-
bildung abgeschlossen hatten und in einer 
inklusiven Klasse (Jahrgangstufe 2-4) Kinder 
mit LS unterrichteten. Befragt wurden Teams 
von Förder- und Regellehrkräften1, die sich 
freiwillig an einer größeren Studie beteilig-
ten.

• GRUNDSCHULE
PRAXIS

, n = 90: Erfahrene 
Grundschullehrkräfte (Berufserfahrung 
M = 13.06 Jahre, SD = 11.39).

• FÖRDER
PRAXIS

, n = 52: Erfahrene Förder-
lehrkräfte (Berufserfahrung M = 12.27 
Jahre, SD = 6.76).
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Durchführung

In der Stichprobe
PRAXIS

 musste aus for-
schungsökonomischen Gründen und damit 
die Lehrkräfte überhaupt zur Teilnahme be-
reit waren, eine gekürzte Version des Frage-
bogens aus Studie 1 eingesetzt werden. Aus-
gewählt wurden 13 Items (Elektronisches 
Supplement). 10 Items waren deckungs-
gleich mit dem Fragebogen aus Studie 1. 
Drei Items (19, 20, 21), die sich spezifisch 
auf die Förderung bei LS bezogen, wurden 
aus dem ursprünglichen Itempool von Lietz 
(2021) dazu genommen. Die Lehrkräfte füll-
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 Übereinstimmung lag zwi-
schen κ =.67 und κ =.98. Gemäß Döring 
und Bortz (2016) sind diese Werte gut bis 
sehr gut. Da sich bei einer ersten Reliabi-
litätsanalyse nach klassischer Testtheorie 
gezeigt hat, dass der Fragebogen

Praxis
 keine 

zufriedenstellen Reliabilität 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 können. 

Analysen

Studie 1: Studierende

Mit den Daten der Stichprobe
STUD

 wurden 
Item- und Skalenanalysen basierend auf 
der Item-Response-Theorie mit Conquest 
(Version 4) durchgeführt. Im Rasch-Modell 
werden Itemschwierigkeit und Personenfä-
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). Für 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 Schätzung von Itemschwierigkeit und 
Personenfähigkeit erfolgte mittels des in 
ConQuest implementierten Marginal Ma-
ximum Likelihood Schätzverfahrens (MML) 
(Heine & Tarnai, 2015). Für die weiter-
führenden Gruppenvergleiche mittels ein-
faktorieller Varianzanalysen mit post-hoc 
Einzelvergleich (Games-Howell-Test für 
ungleiche Varianzen; Field, 2013) wurden 
die Personenfähigkeits-Schätzer (Warm‘s 
Weighted Likelihood Estimates WLE) ver-
wendet. Diese haben gegenüber von Roh-
werten (Summenscores) den Vorteil, dass 
sie in Abhängigkeit von der Itemschwierig-
keit und korrigiert um den Messfehler er-
mittelt werden (Lüdtke & Robitzsch, 2017). 
Entsprechend wird auch die WLE-Reliabili-
tät berichtet. Die Werte können analog zu 
Cronbachs α interpretiert werden. Aufgrund 
des explorativen Charakters der vorliegen-
den Studie ist eine Anpassung des Wertes 
auf .60 zulässig (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 Überprüfung der Messinvarianz 
zwischen den Gruppen wurden differen-
zielle Itemfunktionsanalysen (DIF-Analy-
sen) durchgeführt. Damit kann überprüft 
werden, ob die Items in Teilstichproben 
dasselbe Konstrukt messen (Wilbert & Lin-
nemann, 2011). Dies erfolgt über 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 groß. 
Die statistische Absicherung erfolgt über 
die Abweichungen vom Ideal der Nulldif-
ferenz (Tristán, 2006). In den unterschied-
lichen Stichproben zeigten sich zum Teil 
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signifikante DIF-Werte bezüglich mehrerer 
Items. Deren Ausschluss hätte zu massiven 
Einschränkungen der inhaltlichen Validität 
des Instruments geführt. Für die Mittelwert-
vergleiche wurde deshalb in Anlehnung an 
Schulte et al. (2013) ein interpretativer Um-
gang gewählt. Durch Itemsplitting (Ramsei-
er, 2008) wurde die Itemschwierigkeit pro 
Stichprobe ermittelt. Anschließend 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 für alle Skalen 
dieselbe Itemschwierigkeit verwendet. Für 
Items mit DIF wurden je eigene Itemschwie-
rigkeiten geschätzt. Die Items tragen so je 
zur Schätzung der Personenfähigkeit bei, 
beeinflussen aber den jeweiligen Gruppen-
unterschied nicht (für Details siehe Lietz, 
2021). Durch die sechs «Ankeritems» ohne 
DIF ist parallele Skalierung in den Gruppen 
gewährleistet. Anschließend wurde die Ro-
bustheit der messinvarianten Skalen durch 
einen Modellvergleich überprüft (Ramseier, 
2008). D.h., die Skalen mit vollständig ge-
splitteten, teilweise gesplitteten und nicht 
gesplitteten Items wurden verglichen.

Zusätzlich wurde die Plausibilität der Dis-
traktoren überprüft (Distraktorenanalyse). 
Gemäß Ingenkamp und Lissmann (2008) 
sollten Distraktoren von mindestens 5  % 
der Proband:innen gewählt werden, um als 
plausibel zu gelten.

Um zu prüfen, ob sich die theoretisch 
intendierten Subdimensionen empirisch 
unterscheiden lassen, wurden in Anlehnung 
an Ramseier et al. (2008) ein Modelldiffe-
renz-Test durchgeführt. Die Modelldifferenz 
wurde anhand der Informationsmasse Baye-
sian-Information-Criterion (BIC) und Akai-
ke-Information-Criterion (AIC) beurteilt. 
Mittels Modelldifferenz-Test (χ2-Test) wurde 
überprüft, 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

PRAXIS
 zunächst gemäß klassischer Test-

theorie eine Item- und Skalenanalyse durch-
geführt. Zusätzlich wurden analog zu Studie 
1 die dabei entstandenen Skalen basierend 
auf der Item-Response-Theorie überprüft. 
Dazu wurde die Statistiksoftware R (Version 
4.1.2) mit dem Package TAM verwendet.

Ergebnisse

Studie 1: Stichprobe
STUD

Item- und Skalenanalysen

In Tabelle 2 werden die Ergebnisse der Item- 
und Skalenanalysen des finalen Fragebo-
gens für die Studierenden bezogen auf die 
Gesamtstichprobe und die Teilstichproben 
dargestellt. Die MNSQ-Infit-Werte liegen 
mit Ausnahme des Items 15 (Anlauttabelle) 
in der Gruppe FÖRDER

ABSCHLUSS
 im akzep-

tablen Bereich (Wilson, 2005). Beim Outfit 
zeigt sich zusätzlich in derselben Stichpro-
be beim Item 11 (Schwierigkeiten der Ein-
schätzung 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 groß als bei 
Items mit besserem Fit. Weil der Outfit sen-
sibel reagiert auf Diskrepanzen zwischen 
erwarteter und effektiver Lösungswahr-
scheinlichkeit bezogen auf Aufgaben, deren 
Schwierigkeit weit vom Personenparameter 
entfernt liegt (z.B. einfache Aufgaben, die 
von kompetenten Testpersonen nicht ge-
löst werden konnten oder schwierige Auf-
gaben, die von wenig kompetenten Test-
personen gelöst werden konnten), wurde 
von Wright die Infit Statistik entwickelt. Sie 
nimmt eine Gewichtung nach Nähe zum 
Personenparameter bzw. Informationsge-
halt vor. Aus diesem Grund kommt den In-
fit-Statistiken tendenziell mehr Bedeutung 
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Substichproben n M
WLE

(SD) Varianz MNSQ

Infit

MNSQ

Outfit

WLE-Rel.

GRUNDSCH
ABSCHLUSS

190 -0.45 (.73) .18 0.91–1.04 0.76–1.11 .61

FÖRDER
ANFANG

139 -0.08 (.69) .11 0.94–1.07 0.84–1.09 .53

FÖRDER
ABSCHLUSS

LAIENa

114

  64

0.93 (.95)

-0.87 (.64)

.42 0.88–1.33 0.60–1.36 .77

Gesamt   443 0.12 (0.75) 0.93–1.12 .78

a Die Daten der Laienstichprobe werden nur für den Gruppenvergleich genutzt und es wurden keine 
Skalenanalyse vorgenommen.

Tabelle 2
Deskriptive Angaben auf der Grundlage des Rasch-Modells

Abbildung 1
Itemschwierigkeit der Substichproben GRUNDSCHULE

ABSCHLUSS
, FÖRDER

ANFANG
 UND   

FÖRDER
ABSCHLUSS

 im Vergleich
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zu als Outfit-Statistiken (vgl. Linacre 2002). 
Die WLE-Reliabilität für die Stichprobe  
FÖRDER

ABSCHLUSS
 ist befriedigend, für die 

Stichprobe GRUNDSCHULE
ABSCHLUSS

 ist sie 
niedrig und für die Gruppe FÖRDER

ANFANG
 

ungenügend. Der Wert von .61 der Stich-
probe GRUNDSCHULE

ABSCHLUSS
 kann ge-

mäß Stancel-Piatak et al. (2013) aufgrund 
des explorativen Charakters der Studie ak-
zeptiert werden. 

In Abbildung 1 ist die Itemschwierigkeit 
für 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 FÖRDER

ABSCHLUSS
 

ist das Fähigkeitsspektrum am besten abge-

deckt. In den Substichproben FÖRDER
ANFANG 

und GRUNDSCHULE
ABSCHLUSS

 ist das Fähig-
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 gewählt wur-
den und angepasst werden müssten (Lietz, 
2021). Das Item 2 wurde in die definitive 
Skala aufgenommen, weil es sich um ein 
einfaches „warm-up“-Item handelt. Drei 
Distraktoren (1f „übertroffen“, 7d, 8d) wur-
den nie gewählt und könnten bei einem 
weiteren Einsatz des Instruments weggelas-
sen werden (ebd.). 

GRUNDSCHULE
ABSCHLUSS

/ 
FÖRDER

ANFANG

FÖRDER
ANFANG 

/  
FÖRDER

ABSCHLUSS

GRUNDSCHULE
ABSCHLUSS 

/ 
FÖRDER

ABSCHLUSS

Item Nr.
Betrag Differenz 
der Logit-Werte

t
Betrag Differenz der 
Logit-Werte

t
Betrag Differenz der 
Logit-Werte

t

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 2.40* 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**

11 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.

Tabelle 3
Differenzielle Itemfunktion in den drei Substichproben im paarweisen Vergleich
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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 größten Abweichungen zeigten 
sich im Vergleich zwischen den Gruppen  
FÖRDER

ANFANG
 versus FÖRDER

ABSCHLUSS
 

und GRUNDSCHULE
ABSCHLUSS

 versus  
FÖRDER

ABSCHLUSS
. 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 (vollständig 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 berücksichtigt werden, dass die finale 
Skala stichprobenabhängig Unterschiedli-
ches misst (siehe Limitationen).

Dimensionalität

Zuerst wurde überprüft, ob sich die theore-
tisch angenommenen Dimensionen Grund-
lagenwissen versus diagnostisches Wissen 
empirisch unterscheiden lassen. Diese 
zweifaktorielle Struktur ließ sich empirisch 
nicht bestätigen. Die höheren AIC- und BIC-
Werte des zweidimensionalen Modells zei-

gen, dass die Abweichung von den Daten 
bei diesem Modell größer ist als beim eindi-
mensionalen Modell (Tabelle 4). Der χ2-Test 
(χ2[2] = 2.55, p > .05) bestätigt 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-
ßen sich empirisch nicht trennen. Sowohl 
die AIC und die BIC-Werte (Tabelle 5) als 
auch der Modellvergleich (χ2 [2] = 0.37, p 
> .05) zeigten, dass das zweidimensiona-
le Modell keine bedeutsame Verbesserung 
gegenüber dem reduzierten Modell bringt.

Gruppenvergleich

Abschließend 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 für den 
Faktor Gruppenzugehörigkeit (F(3, 221.47) 
= 92.751, p < .01). Die Gruppenzugehörig-
keit erklärt unter Einbezug der Laien 39.9 % 
der Wissensunterschiede. Die Hauptaussage 
veränderte sich nicht, auch wenn die Laien 
nicht berücksichtigt wurden (F(2, 253.31) = 
90.12, p < .01). Die Gruppenzugehörigkeit 

Modell Modelldifferenz Parameter n AIC BIC

1-dimensional 10 917.999 27 443 10 972 10 989

2-dimensional 10 915.445 29 443 10 973 10 992

Tabelle 4
Modellvergleich Grundlagenwissen und diagnostisches Wissen vs. eindimensionales Modell 

Tabelle 5
Modellvergleich Fachwissen und fachdidaktisches Können 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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erklärt 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

ABSCHLUSS
 

und der Substichprobe FÖRDER
ANFANG

. Die 
Gruppe FÖRDER

ABSCHLUSS
 verfügte über das 

höchste Professionswissen. Im Einzelver-
gleich der Substichproben (inklusive LAIEN) 
wurden folgende Effektstärken ermittelt: 
Laien vs. GRUNDSCHULE

ABSCHLUSS
 d = 0.60, 

GRUNDSCHULE
ABSCHLUSS

 vs. FÖRDER
ANFANG

 
d = 0.55 und FÖRDER

ANFANG
 vs. FÖRDER-

ABSCHLUSS
 d = 1.29. 

Studie 2: Stichprobe
PRAXIS

In der STICHPROBE
PRAXIS

 der Studie 2 zeigte 
sich für die Skala mit 13 Items (Elektroni-
sches Supplement) unter Verwendung der 
Partial-Credit-Codierung eine ungenügende 
Reliabilität (FÖRDER

PRAXIS
 Cronbachs Alpha 

= .50; GRUNDSCHULE
PRAXIS

 Cronbachs 
Alpha = .49). Wie im Abschnitt Methoden 
beschrieben, wurde auch eine dichotome 
Codierung vorgenommen (0/1 = 0; 2 = 1). 
Für die Stichprobe FÖRDER

PRAXIS 
verbesserte 

sich dadurch die Reliabilität und ließ sich 
durch den Ausschluss von Items auf .60 er-
höhen. Übrig blieben die folgenden fünf 
Items: Lesekompetenzen 2. Klasse (19), Le-
seaufgabe Ebene Strategie (4), Zusammen-
hang Leseverständnis - Leseflüssigkeit (6), 
1-Minute Leseprobe (9) und Phonemanaly-
se (17). Die MNSQ-Werte lagen zwischen 
0.92 und 1.02 und erfüllen die Anforderun-
gen. Die WLE-Reliabilität (.33) war deutlich 
niedriger als Cronbachs Alpha (.60). Dies 
kann daran liegen, dass bei der Berechnung 
der WLE-Reliabilität Extremwerte durch 
korrigierte Werte ersetzt werden, die nicht-
linear – abhängig von der Distanz zum Zen-
trum – verschoben werden (Linacre, o.J.).

In der Stichprobe GRUNDSCHULE
PRAXIS

 
führte die Umcodierung nicht zum Erfolg 
(Cronbachs α = .53). Deshalb wurde auf 
die Durchführung 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 Förderpä-
dagogik sowie von erfahrenen Regel- und 
Förderlehrkräften valide und reliabel erfasst 
werden kann. In der Stichprobe der Studie-
renden ließ sich die theoretisch angenom-
mene Dimensionalität (Grundlagenwissen/
diagnostisches Wissen sowie Fachwissen/
fachdidaktisches Wissen) empirisch nicht 
bestätigen. 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-
hört. Es könnte sein, dass die Unterschei-
dung zwischen Fachwissen und fachdidak-
tischem Wissen im Gegensatz zu anderen 
Fächern im Bereich Lesen nicht möglich 
war, weil sich Lesen strukturell von ande-
ren Fächern unterscheidet (Phelps & Schil-
ling, 2004). Zudem ist davon auszugehen, 
dass Grundlagenwissen eine Voraussetzung 
für 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 möglich, ein Instrument 
mit 18 Items zu entwickeln, dass die psy-
chometrischen Anforderungen nicht opti-
mal, jedoch mit akzeptablen Werten erfüllt. 
In der Gruppe FÖRDER

ABSCHLUSS
 streuen die 

Items über das gesamte Schwierigkeits-
spektrum. Das heißt, dass das Instrument 
spezifisches Wissen, das in der Ausbildung 
für Förderlehrkräfte erworben wird, erfasst 
und sich auch vom Wissen von Laien unter-
scheidet. 

Für die Lehrkräfte ohne förderpädago-
gische Ausbildung ist die Entwicklung des 
Instruments nicht befriedigend gelungen 
und die Reliabilitätswerte sind für die Stich-
proben GRUNDSCHULE

ABSCHLUSS
 und FÖR-

DER
ANFANG

 niedrig. Auch weisen die DIF-
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Analysen darauf hin, dass das Instrument 
bei Personen mit und ohne förderpädago-
gischem Studium Unterschiedliches misst. 
DIF zeigte sich vor allem bei Items, die 
Grundlagenwissen zu LS überprüften (z.B. 
Lix, Benenngeschwindigkeit). Bei mehreren 
Items zum diagnostischen Wissen, bei de-
nen es um die Analyse bzw. Einschätzung 
von Schwierigkeiten der Schüler:innen 
ging, gab es keine DIF. Lehrkräfte ohne för-
derpädagogische Ausbildung scheinen so-
mit vor allem über anwendungsbezogenes 
diagnostisches Wissen zu verfügen. 

Die Schwierigkeiten, das Professions-
wissen von Grundschullehrkräften zum 
Thema LS zu erfassen, weisen auch darauf 
hin, dass sie nur teilweise über dieses ver-
fügen (Karing, Matthäi & Artelt, 2011; Rjosk 
et al., 2011; Schmidt & Schabmann, 2010). 
Nun könnte argumentiert werden, dass dies 
aufgrund ihrer Ausbildungen erklärt wer-
den kann und die Unterschiede zwischen 
Regel- und Förderlehrkräfte zu erwarten 
sind. Bei dieser Argumentation bleibt aber 
unberücksichtigt, dass in der Regel die Re-
gellehrkräfte für die Förderung bei LS zu-
ständig sind und es häufig vorkommt, dass 
wenig oder keine Unterstützung durch För-
derlehrkräfte zur Verfügung steht. Das heißt, 
dass das fehlende Wissen sich auch auf die 
Qualität des Unterrichts und der Leseförde-
rung auswirken kann.

In der Studie 2, in der Lehrkräfte befragt 
wurden, deren Ausbildung schon länger zu-
rückliegt, musste aus forschungsökonomi-
schen Gründen ein reduzierter Fragebogen 
eingesetzt werden. Werden die Daten mit-
tels klassischer Testtheorie analysiert, ergibt 
sich für die Förderlehrkräfte für die Skala mit 
fünf 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 eingeschränk-
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 [17]); zum anderen Items, die 

in verbreiteten Förderprogrammen und Dia-
gnoseempfehlungen vorkommen (Lesekom-
petenzen 2. Klasse [19], 1-Minute Lesepro-
be [9], Zusammenhang Leseverständnis 
- Leseflüssigkeit [6]). Das heißt, es könnte 
sein, dass den Lehrkräften diejenigen 
Wissensbestände präsent sind, denen sie in 
ihrem Alltag begegnen, beispielsweise im 
Manual von Förderprogrammen. 

Einerseits kann somit festgestellt wer-
den, dass die Förderlehrkräfte über zentra-
le Wissenselemente verfügen, andererseits 
handelt es sich um eingeschränktes basales 
Wissen. Die Inhaltsvalidität der reduzierten 
Skala muss somit in Frage gestellt werden. 
Das Ergebnis könnte allerdings – und das 
ist eine weitere Limitation der Studie – auch 
durch die kleine Anzahl von Teilnehmen-
den und die Kürze der Skala bedingt sein. 

In der Stichprobe GRUNDSCHULE
PRAXIS

 
hat die reduzierte Skala gar nicht funk-
tioniert. Das heißt zusammenfassend, dass 
sich das Instrument für die Stichprobe

PRAXIS
 

nicht bewährt hat.

Limitationen und Fazit

Auf mehrere Limitationen (knapp ak-
zeptable Reliabilitätswerte, kleine  
Stichprobe

PRAXIS
, Einsatz eines gekürzten Inst-

ruments in der Stichprobe
PRAXIS

) wurde schon 
hingewiesen. Zudem ist die Messinvarianz 
hinsichtlich der verschiedenen Gruppen von 
Lehrkräften 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 gewählt. Die Item-
Differenzen wurden gemäß dem Vorschlag 
von Schulte et al. (2013) als wertvolle Infor-
mationsquelle für weiterführende inhaltliche 
Analysen verwendet.

Nicht untersucht wurde, ob und wie sich 
Dispositionen der Lehrkräfte (Motivation, 
Überzeugungen usw.) oder organisatorische 
Bedingungen (z.B. Ausbildungsort) auf die 
Ergebnisse auswirken (Blömeke et al., 2013). 
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Obwohl eine Distraktorenanalyse nur bei 
wenigen Items auf die Anwendung von Ra-
testrategien oder auf eine Plausibilitätsaus-
wahl von Antworten hinweist, kann nicht 
ausgeschlossen werden, dass die Ergebnisse 
davon beeinflusst wurden. Es könnte zudem 
auch sein, dass die Ergebnisse durch die 
große Varianz der Itemformate beeinflusst 
worden sind. Dies – und das ist eine weitere 
Limitation – wurde nicht systematisch über-
prüft. 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 könnte sein, dass eher die Viel-
falt der Itemformate, deren Auswahl stark 
auch mit dem Anliegen zusammenhing, das 
Professionswissen möglichst handlungsnah 
zu erfassen, eine hohe Flexibilität der Pro-
band:innen erforderte und die Ergebnisse 
beeinflusste. In weiteren Untersuchungen 
müsste überprüft 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 Lehrkräften zu Grundla-
genwissen und diagnostischem Wissen bei 
LS bei verschiedenen Gruppen von Studie-
renden und Lehrkräften realiabel und valide 
erfassen. Solche Instrumente wären jedoch 
notwendig, wenn es um die Beantwortung 
der Frage geht, welches professionelle Wis-
sen und damit verbunden, welche Ausbil-
dung Lehrkräfte brauchen, um Schüler:in-
nen mit LS zu unterstützen.

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

stellt sich die Frage, ob andere Erhebungs-
formen – z.B. Interviews mit den Lehrkräf-
ten zu konkreten Diagnose- und Fördersi-
tuationen – eingesetzt werden könnten, um 
professionelles Wissen zum Thema LS zu 
erheben.

Literatur

Artelt, C. (2009). Diagnostische Urteile von Lehr-

kräften im Bereich der Lesekompetenz. In A. 

Bertschi-Kaufmann & C. Rosebrock (Hrsg.), Lite-

ralität. Bildungsaufgabe und Forschungsfeld (S. 

125–136). Juventa.

Baumert, J. & Kunter, M. (2011). Das Kompetenz-

modell von COACTIV. In J. Baumert, M. Kunter, 

W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand 

(Hrsg.), Professionelle Kompetenz von Lehrkräf-

ten. Ergebnisse des Forschungsprogramms CO-

ACTIV (S. 29–53). Waxmann.

Behrmann, L. & Souvignier, E. (2013). The relation 

between teachers’ diagnostic sensitivity, their in-

structional activities, and their students’ achieve-

ment gains in reading. Zeitschrift für pädagogi-

sche Psychologie, 27(4), 283–293. https://doi.

org/10.1024/1010-0652/a000112

Björnsson, C. H. (1968). Läsbarhet. Liber

Blömeke, S. (2011). Teacher Education and De-

velopment Study: Learning to Teach (TEDS-LT) 

- Erfassung von Lehrerkompetenzen in gering 

strukturierten Domänen. In S. Blömeke, A. Bre-

merich-Vos, H. Haudeck, G. Kaiser, G. Nold, K. 

Schwippert & H. Willenberg (Hrsg.), Kompeten-

zen von Lehramtsstudierenden in gering struktu-

rierten Domänen. Erste Ergebnisse aus TEDS-LT 

(S. 7–24). Waxmann.

Blömeke, S., Buchholtz, C. & Bremerich-Vos, A. 

(2013). Zusammenhang institutioneller Merkma-

le im dem Wissenserwerb im Lehramtsstudium. 

In S. Blömeke, A. Bremerich-Vos, G. Kaiser, G. 

Nold, H. Haudeck, J.-U. Kessler & K. Schwip-

pert (Hrsg.), Professionelle Kompetenzen im Stu-

dienverlauf. Weitere Ergebnisse zur Deutsch-, 

Englisch- und Mathematiklehrerausbildung aus 

TEDS-LT (S. 167–187). Waxmann.



119PROFESSIONSWISSEN LESEERWERB/ LESESCHWIERIGKEITEN

Bohnert-Kraus, M., Kempe Preti, S., Löffler, C., 

Haid, A., Reising, L., & Feil, S. (2021). Zum Zu-

sammenhang zwischen laut- sowie meta- und 

schriftsprachlichen Fähigkeiten bei Erwachsenen 

mit Illettrismus. Lernen und Lernstörungen, 10, 

217–230. https://doi.org/10.1024/2235-0977/

a000351 

Bond, T. G. & Fox, C. M. (2001). Applying the Rasch 

Model: Fundamental Measurement in the Human 

Sciences. Lawrence Erlbaum.

Bremerich-Vos, A., Dämmer, J., Willenberg, H. & 

Schwippert, K. (2011). Professionelles Wissen 

von Studierenden des Lehramts Deutsch. In S. 

Blömeke, A. Bremerich-Vos, H. Haudeck, G.Kai-

ser, G. Nold, K. Schwippert & H. Willenberg 

(Hrsg.), Kompetenzen von Lehramtsstudierenden 

in gering strukturierten Domänen. Erste Ergebnis-

se aus TEDS-LT (S. 47–99). Waxmann.

Döring, N. & Bortz, J. (2016). Forschungsmethoden 

und Evaluation in den Sozial- und Humanwissen-

schaften (5. Aufl.). Springer.

Draba, R. E. (1977). The identification and interpre-

tation of item bias. Educational Statistics Labora-

tory - Memo 25. Verfügbar unter: www.rasch.org/

memo25.htm 

Field, A. (2013). Discovering statistics using IBM 

SPSS Statistics (4. Ed.). SAGE.

Fischer, U. & Klicpera-Gasteiger, B. (2013). Präven-

tion von Leseschwierigkeiten. Diagnose und För-

derung im Anfangsunterricht. Didaktik Deutsch. 

Halbjahresschrift für die Didaktik der deutschen 

Sprache und Literatur, 19(35), 63–81. https://doi.

org/10.25656/01:17162

Galuschka, K. & Schulte-Körne, G. (2015). Evidenz-

basierte Interventionsansätze und forschungsba-

sierte Programme zur Förderung der Leseleistung 

bei Kindern und Jugendlichen mit Lesestörung 

– Ein systematischer Review. Zeitschrift für Er-

ziehungswissenschaft, 18, 473–487. https://doi.

org/10.1007/s11618-015-0650-6

Gorecki, B. & Landerl, K. (2015). Phonologische 

Bewusstheit. Ist die phonologische Bewusstheit 

ein Prädiktor für die Leseleistung? Zeitschrift 

für Entwicklungspsychologie und pädagogi-

sche Psychologie, 47(3), 139–146. https://doi.

org/10.1026/0049-8637/a000135

Grand, A., Dittrich, R. & Hatzinger, R. (2017). Präferenz-

modell in der Praxis. Analyse von Paarvergleichen, Li-

kert Items und Ranking mit R-prefmod. Facultas.

Hanke, P., König, J., Jäger-Biela, D., Pohl, T., Schab-

mann, A., Becker-Mrotzek, M., Träuble, B. & 

Schmitt, R. (2019). Professionelles Wissen von Lehr-

amtsstudierenden zum basalen Lesen- und Schrei-

benlernen – ein interdisziplinäres Projekt. In C. 

Donie, F. Foerster, M. Obermayr, A. Deckwerth, G. 

Kammermeyer, G. Lenske, M. Leuchter & A. Wilde-

mann (Hrsg.), Grundschulpädagogik zwischen Wis-

senschaft und Transfer (S.52–58). Springer VS.

Heine, J.-H. & Tarnai, C. (2015). Pairwise Rasch model item 

parameter recovery under sparse data conditions. Psy-

chological Test and Assessment Modeling, 57(1), 3–36. 

Hintz, A.-M. & Grünke, M. (2009). Einschätzungen 

von angehenden Lehrkräften für Sonder- und all-

gemeine Schulen zur Wirksamkeit von Interventi-

onen für den Schriftspracherwerb bei lernschwa-

chen Kindern. Empirische Sonderpädagogik, 1(1), 

45–61. https://doi.org/10.25656/01:9463

Ingenkamp, K. & Lissmann, U. (2008). Lehrbuch der 

pädagogischen Diagnostik (6. Aufl.). Beltz.

Karing, C., Matthäi, J. & Artelt, C. (2011). Genauig-

keit von Lehrerurteilen über die Lesekompetenz 

ihrer Schülerinnen und Schüler in der Sekun-

darstufe I – Eine Frage der Spezifität? Zeitschrift 

für pädagogische Psychologie, 25(3), 159–172. 

https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000041

Karing, C., Pfost, M. & Artelt, C. (2011). Hängt die 

diagnostische Kompetenz von Sekundarstufen-

lehrkräften mit der Entwicklung der Lesekompe-

tenz und der mathematischen Kompetenz ihrer 

Schülerinnen und Schüler zusammen? Journal 

for educational research online, 3(2), 119–147. 

https://doi.org/10.25656/01:5626

Klicpera, C., Schabmann, A., Gasteiger-Klicpera, B. 

& Schmidt, B. (2017). Legasthenie – LRS: Modelle, 

Diagnose, Therapie und Förderung (5. überarbei-

tete und erweiterte Aufl.). Reinhardt UTB.

König, J. (2015). Kontextualisierte Erfassung von 

Lehrerkompetenz. Einführung in den Thementeil. 

Zeitschrift für Pädagogik, 3(61), 305–309. 

Krauss, S., Lindl, A., Schilcher, A. & Tepner, O. 

(2017). Das Forschungsprojekt FALKO – ein ein-

leitender Überblick. In S. Krauss, A. Lindl, A. 

Schilcher, M. Fricke, A. Göhring, B. Hofmann, 

P. Kirchhoff & R. Mulder (Hrsg.), FALKO: Fach-

spezifische Lehrerkompetenzen. Konzeption von 

Professionswissenstests in den Fächern Deutsch, 

Englisch, Latein, Physik, Musik, Evangelische Reli-

gion und Pädagogik (S. 9–65). Waxmann.



120 M. Lietz, E. Moser Opitz & M. Stöckli

Kultusministerkonferenz. (2019). Standards Lehrer-

bildung: Bildungswissenschaften. Beschluss der 

Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 i. d. F. 

vom 16.05.2019 https://www.kmk.org/themen/

allgemeinbildende-schulen/lehrkraefte/lehrerbil-

dung.html 

Landerl, K. & Wimmer, H. (2008). Development of 

Word Reading Fluency and Spelling in a Con-

sistent Orthography: An 8-Year Follow-Up. Jour-

nal of Educational Psychology, 100(1), 150-161. 

https://doi.org/10.1037/0022-0663.100.1.150

Lietz, M. (2021). Professionswissen von Lehrpersonen 

zu Grundlagen des Leseerwerbs und Diagnostik 

bei Leseschwierigkeiten – Entwicklung und Validie-

rung eines Befragungsinstruments für ausgebilde-

te und angehende Lehrpersonen und Schulische 

Heilpädagoginnen und Heilpädagogen. Disserta-

tion. Universität Zürich, Philosophische Fakultät. 

https://doi.org/10.5167/uzh-204969

Linacre, J. M. (o.J.). Reliability and separation of 

measures. https://www.winsteps.com/winman/

reliability.htm 

Linacre, J.M. (2002) What do Infit and Outfit, Mean-

square and Standardized mean? Rasch Measure-

ment Transactions, 16(2).

Lombard, M., Snyder-Duch, J. & Bracken, C. (2002). 

Content Analysis in Mass Communication. As-

sessment and Reporting of Intercoder Reliability. 

Human Communication Research, 28(4), 587–

604. https://doi.org/10.1111/j.1468-2958.2002.

tb00826.x

Lüdtke, O. & Robitzsch, A. (2017). Eine Einführung 

in die Plausible-Values-Technik für die psycholo-

gische Forschung. Diagnostica, 63(3), 193–205. 

https://doi.org/10.1026/0012-1924/a000175

Mayer, A. (2018). Benennungsgeschwindigkeit und 

Lesen. Forschung Sprache, 6(1), 20–42. 

Mayer, A. (2016). Lese-Rechtschreibstörungen 

(LRS). Reinhardt UTB.

Moats, L. C. & Foorman, B. R. (2003). Measuring 

Teachers’ Content Knowledge of Language and 

Reading. Annals of Dyslexia, 53(1), 23–45. https://

doi.org/10.1007/s11881-003-0003-7

Müller, B., Krizan, A., Hecht, T., Richter, T. & Enne-

moser, M. (2013). Leseflüssigkeit im Grundschul-

alter: Entwicklungsverlauf und Effekte systemati-

scher Leseförderung. Lernen und Lernstörungen, 

2(3), 131–146. https://econtent.hogrefe.com/doi/

pdf/10.1024/2235-0977/a000039

Naumann, J., Artelt, C., Schneider, W. & Stanat, P. 

(2010). Lesekompetenz von PISA 2000 bis PISA 

2009. In E. Klieme, C. Artelt, J. Hartig, N. Jude, 

O. Köller, M. Prenzel, W. Schneider & P. Stanat 

(Hrsg.), PISA 2009 Bilanz nach einem Jahrzehnt 

(S. 23–71). Waxmann.

Nix, D. (2011). Förderung der Leseflüssigkeit: Theo-

retische Fundierung und empirische Überprü-

fung eines kooperativen Lautlese Verfahrens im 

Deutschunterricht. Juventa.

Phelps, G. & Schilling, G. S. (2004). Developing 

Measures of Content Knowledge for Teaching 

Reading. Elementary School Journal, 105(1), 31–

48. https://doi.org/10.1086/428764

Ramseier, E. (2008). Validation of competence mod-

els for developing education standards:

Methodological choices and their consequences. 

Mesure et évaluation en éducation, 31(2),

35–53. https://doi.org/10.7202/1025006ar

Ramseier, E., Moser, U., Moreau, J. & Antonietti, J.-P. 

(2008). HarmoS – Entwicklung von Bildungsstan-

dards. Schlussbericht der Methodologiegruppe. 

Schweizerische Konferenz der kantonalen Erzie-

hungsdirektoren (EDK).

Rjosk, C., McElvany, N., Anders, Y. & Becker, M. 

(2011). Diagnostische Fähigkeiten von Lehrkräf-

ten bei der Einschätzung der basalen Lesefähig-

keit ihrer Schülerinnen und Schüler. Psycholo-

gie in Erziehung und Unterricht, 58(2), 92–105. 

http://dx.doi.org/10.2378/peu2011.art04d

Rosebrock, C. & Nix, D. (2012). Grundlagen der Lese-

didaktik und der systematischen schulischen Lese-

förderung (5. Aufl.). Schneider-Verlag Hohengehren.

Rosebrock, C., Nix, D., Rieckmann, C. & Gold, A. 

(2011). Leseflüssigkeit fördern. Lautleseverfahren 

für die Primar- und Sekundarstufe. Kallmeyer.

Rutsch, J. (2016). Entwicklung und Validierung eines 

Vignettentests zur Erfassung des fachdidaktischen 

Wissens im Leseunterricht bei angehenden Lehr-

kräften. Dissertation Pädagogische Hochschule 

Heidelberg. https://opus.ph-heidelberg.de/front-

door/deliver/index/docId/215/file/Dissertation_

Rutsch_Veroeffentlichung.pdf 

Scheerer-Neumann, G. (2018). Lese-Rechtschreib-

Schwäche und Legasthenie: Grundlagen, Diag-

nostik und Förderung (2. Aufl.). Kolhammer.



121PROFESSIONSWISSEN LESEERWERB/ LESESCHWIERIGKEITEN

Schmidt, B. M. & Schabmann, A. (2010). „Es ist vo-

rübergehend!“ Lehrereinschätzungen über mög-

liche Lese-Rechtschreibprobleme – eine klassifi-

katorische Analyse. Heilpädagogische Forschung, 

36(3), 106–115.

Schmidt, B. M. & Schabmann, A. (2016). Wissen 

und Kompetenzwahrnehmung von Referenda-

ren im Umgang mit LRS. Heilpädagogische For-

schung, 42(2), 96–108.

Schneider, W. (2017). Lesen und Schreiben lernen. 

Wie erobern Kinder die Schriftsprache? Springer.

Schründer-Lenzen, A. (2013). Schriftspracherwerb 

(4. Aufl.). Springer VS.

Schulte, K., Nonte, S. & Schwippert, K. (2013). Die 

Überprüfung von Messinvarianz in international 

vergleichenden Schulleistungsstudien am Bei-

spiel der Studie PIRLS. Zeitschrift für Bildungsfor-

schung, 3(99), 99–118. https://doi.org/10.1007/

s35834-013-0062-8

Schulte-Körne, G. (2021). Verpasste Chancen: Die 

neuen diagnostischen Leitlinien zur Lese-, Recht-

schreib- und Rechenstörung der ICD-11. Zeit-

schrift für Kinder- und Jugendpsychiatrie und 

Psychotherapie, 49(6), 463–467. https://doi.

org/10.1024/1422-4917/a000791

Seifert, A. (2015). Kompetenzforschung in den Fach-

didaktiken auf der Grundlage von IRT-Modellen. 

In U. Riegel, S. Schubert, G. Siebert-Ott & K. Ma-

cha (Hrsg.), Kompetenzmodellierung und Kompe-

tenzmessung in den Fachdidaktiken (S. 131–161). 

Waxmann.

Shulman, L. S. (1986). Those Who Understand: 

Knowledge Growth in Teaching. Educational Re-

searcher, 15(2), 4–14. 

Stancel-Piatak, A., Buchholtz, C. & Schwippert, K. 

(2013). Anlage und Design der Studie TEDS-LT. 

In S. Blömeke, A. Bremerich-Vos, G. Kaiser, G. 

Nold, H. Haudeck, J.-U. Kessler & K. Schwip-

pert (Hrsg.), Professionelle Kompetenzen im Stu-

dienverlauf. Weitere Ergebnisse zur Deutsch-, 

Englisch- und Mathematiklehrerausbildung aus 

TEDS-LT (S. 25–46). Waxmann.

Sturm, A. (2012). Wenn Lesen und Schreiben alles 

andere als selbstverständlich sind. Schweizeri-

sche Zeitschrift für Heilpädagogik, 18(5), 5–10. 

Tacke, G. (2011). Ein umfassendes Konzept zur 

schulischen und häuslichen Lese-Rechtschreib-

förderung von Klasse 1 bis in die Sekundarstufe. 

In G. Schulte-Körne (Hrsg.), Legasthenie und Dy-

kalkulie: Stärken erkennen – Stärken fördern (S. 

135–163). Winkler.

Tristán, A. (2006). An Adjustment for Sample Size in 

DIF Analysis. Rasch Measurement. Transactions, 

20(3), 88–92

Wilbert, J. & Linnemann, M. (2011). Kriterien zur 

Analyse eines Tests zur Lernverlaufsdiagnostik. 

Empirische Sonderpädagogik, 3(3), 225–242.

Wilson, M. (2005). Constructing measures: An item 

response modeling approach. N.J. Lawrence Erl-

baum Associates

Autorinnen- und Autorenhinweis

 Meike Lietz          
https://orcid.org/0000-0002-6522-4094

 Elisabeth Moser Opitz     
https://orcid.org/0000-0002-5243-4770 

 Meret Stöckli  
https://orcid.org/0000-0003-1518-5960 

Die Autorinnen haben zu gleichen Teilen 
zur Veröffentlichung beigetragen.

Korrespondenzadresse: 
Elisabeth Moser Opitz
Institut für Erziehungswissenschaft
Universität Zürich
Freiestrasse 36
CH-8032 Zürich
elisabeth.moseropitz@uzh.ch

Erstmals eingereicht: 19.07.2022
Überarbeitung eingereicht: 16.01.2023

Angenommen: 20.07.2023



122 M. Lietz, E. Moser Opitz & M. Stöckli

Offene Daten Die Daten von Studie 1 stehen nicht zur Verfügung. Die Daten von 
Studie 2 werden nach Projektabschluss zur Verfügung gestellt werden, 
in welcher Form ist im Moment noch nicht klar.

Offener Code Keine Angabe

Offene Materialien Ausführliche Informationen zum Fragebogen sind in folgender 
Publikation verfügbar:

Lietz, M. (2021). Professionswissen von Lehrpersonen zu Grundlagen 
des Leseerwerbs und Diagnostik bei Leseschwierigkeiten – 
Entwicklung und Validierung eines Befragungsinstruments für 
ausgebildete und angehende Lehrpersonen und Schulische 
Heilpädagoginnen und Heilpädagogen. Dissertation. Universität Zürich, 
Philosophische Fakultät. https://doi.org/10.5167/uzh-204969 

Das Auswertungsmanual kann bezogen werden bei  
Meike.Lietz@phbern.ch

Präregistrierung Nein

Votum Ethikkommission Die Ethikkommission der Philosophischen Fakultät der Universität 
Zürich hat die Studie am 18. August 2018 bewilligt. Für Studie 1 
musste keine Bewilligung eingeholt werden.

Finanzielle und weitere 
sachliche Unterstützung

Studie 1 wurde von der Pädagogischen Hochschule Bern gefördert 
(Fördernummer 14 s 0002 02).

Studie 2 wurde vom Schweizer Nationalfonds zur Förderung der 
wissenschaftlichen Forschung gefördert (Fördernummer 100019-
207807)

Autorenschaft Meike Lietz hat Studie 1 geplant und durchgeführt und Rückmeldung 
zum Manuskript gegeben. Elisabeth Moser Opitz hat Studie 2 geplant 
und das Manuskript verfasst. Meret Stöckli hat den Fragebogen für 
Studie 2 angepasst, die Daten analysiert und Rückmeldung zum 
Manuskript gegeben.


