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Lena Schmitz, Ellen Brodesser und Hans Anand Pant

4.2 Adaptive Lehrkompetenz: Bildung von Indizes und empirische
Ergebnisse zur Wirkung universitirer Lehrveranstaltungen

Neben der Erfassung von Heterogenititsvorstellungen der Studierenden als Grundlage fir die
Differenzierung im inklusiven Unterricht, wurde im Projekt Fachdidaktische Qualifizierung
Inklusion angehender Lebrkrifte an der Humbolds-Universitit zu Berlin (FDQI-HU) das Kon-
strukt der adaptiven Lehrkompetenz fokussiert als zukiinftige Aufgabe angehender Lehrkrifte
im padagogischen Umgang mit heterogenen Lerngruppen. Das erklirte Ziel adaptiven Lehrens
ist die Ermoglichung individueller Zuginge der Schiiler*innen zum Unterrichtsstoff ausgehend
von einer Sach-, diagnostischen, didaktischen und Klassenfithrungskompetenz (vgl. Beck et al,,
2008; Briihwiler, 2014; Franz, 2018; Kufner, 2014; Stebler & Reusser, 2017). Weiterfithrend
zur Verortung der adaptiven Lehrkompetenz im Diskurs der Professionalisierung von Lehrkraf-
ten fiir den inklusiven Unterricht (siche Beitrag 2.2 in diesem Band) und zur Formulierung
inklusionsorientierter Bausteine fiir die Forderung adaptiver Lehrkompetenz (siche Beitrige in
Kapitel 3 in diesem Band) bezieht sich der folgende Beitrag auf die Begleitevaluation zu Wir-
kungen der universitiren Lehrveranstaltungen, in denen die Bausteine eingesetzt wurden. Die
Zielgruppe der Evaluation umfasste Studierende des Lehramts an der Humboldt-Universitit
zu Berlin, die im Sommersemester 2018 und im Wintersemester 2018/19 an der Befragung
teilnahmen. Ausgehend von den Ergebnissen der Befragung im Sommersemester 2017 (vgl.
Brodesser et al., 2019) wurden das Erhebungsinstrument iiberarbeitet sowie ein anderes Aus-
wertungsverfahren entwickelt und angewandt, indem Indizes fiir die Konstruktfacetten adap-
tive Diagnostik, Didaktik und Klassenfithrung konzipiert und eingesetzt wurden.

Im Beitrag wird zunichst kurz in das theoretische Konzept eingefiihrt (4.2.2), anschlieffend fol-
gen die Beschreibung der Indexbildung (4.2.3) und die Ergebnisse der Pri-Post-Erhebung von
Interventions- und Vergleichsgruppe (4.2.4). Der Beitrag endet mit einer Zusammenfassung
und Diskussion der Ergebnisse im Hinblick auf die Weiterentwicklung der Bausteine (4.2.5).

4.2.1 Zum theoretischen Konzept adaptiver Lehrkompetenz

Adaptive Lehrkompetenz bezeichnet das Vermogen der Lehrkraft, den Unterricht ,s0 auf
die individuellen Voraussetzungen und Méglichkeiten der Lernenden anzupassen, dass mog-
lichst giinstige Bedingungen fiir individuell verstehendes Lernen entstehen® (Beck et al,
2008, S. 47).>* Im Anpassungsvorgang werden gemeinhin vier Dimensionen unterschieden:
die Sachebene, didaktische Ebene, Klassenfithrungsebene und diagnostische Ebene (vgl. ebd.,,
S. 41f.). Die Sachebene war im Rahmen von FDQI-HU fachspezifisch zu operationalisieren
und wird, da an der vorliegenden Erhebung verschiedene Fachdidaktiken beteiligt sind, im
Folgenden nicht beriicksichtigt. Die drei weiteren Dimensionen wurden, so fithren Schmitz,
Frohn und Pant in diesem Band aus, jeweils um die Sub-Konstruktfacetten Kontextbewusstsein,
Handlungsflexibilitit und Repertoire erweitert (vgl. auch Brodesser et al., 2019, S. 192F). Die
Facette des Kontextbewusstseins beschreibt das Schaffen wichtiger Ausgangsvoraussetzungen im
Hinblick auf das Auftreten der Lehrkraft oder die Gestaltung der Lehrer*innen-Schiiler*innen-

34 Nihere Ausfithrungen zur theoretischen Klirung des Konstrukes adaptive Lehrkompetenz finden sich in Schmitz

(2017).
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Bezichung. Handlungsflexibilitit bezeichnet die flexiblen Anpassungsleistungen der Lehrkraft
auf die situativen Bedingungen im konkreten Verlauf und Reperzoire beinhaltet ihren Ideenbe-
stand zu adaptiver Unterrichtsgestaltung auf Planungsebene. Diese Erweiterung klirt die Ver-
ortung des Konstrukts adaptive Lehrkompetenz im Professionalisierungsdiskurs und versucht
hiermit zu seiner weiterfithrenden Systematisierung beizutragen. Denn die Ausgestaltungsfor-
men bzw. Inhalte zeichnet eine grofe Vielfalt aus, die bislang nicht einheitlich systematisiert ist

(vgl. Martschinke, 2015, S. 27).

4.2.2 Die Indizes adaptiver Lehrkompetenz

Die auf theoretisch-konzeptioneller Ebene identifizierte, nicht ginzlich systematisierte inhalt-
liche Vielfalt adaptiver Lehrkompetenz begriindet den empirischen Anspruch, das Konstruke
anhand multipler Indikatoren umfassend zu definieren. Der Einsatz multipler Indikatoren
erméglicht die Erfassung ciner Vielzahl relevanter Aspekte eines theoretischen Konstrukes (vgl.
Latcheva & Davidov, 2014, S.747-749). Im Folgenden werden die adaptive diagnostische,
didaktische und Klassenfithrungskompetenz jeweils anhand einer spezifischen Komposition
formativer Indikatoren operationalisiert. Diese Kompositionen definieren operational die Indi-
zes adaptiver Lehrkompetenz.

4.2.2.1 Zur Begriindung von Indizes

»Die wichtigsten psychometrischen Modellierungsverfahren basieren auf einer reflektiven Ope-
rationalisierung von Konstrukten (Welpe, 2017, S. 1). Diese Verfahren stiitzen sich auf Skalen
aus untereinander hoch korrelierenden Items, die dieselbe Dimension widerspiegeln. In Indizes
hingegen sind neben reflektiven Indikatoren (effect indicators) auch formative (induct indica-
tors) zugelassen, die eine latente Variable nicht widerspiegeln, sondern bedingen.? Formative
Indikatoren erfassen verschiedene Dimensionen und sind als konstituierende Bestandteile des
Konstrukes nicht austauschbar (vgl. Diamantopoulos & Winklhofer, 2001, S. 271; Latcheva &
Davidov, 2014, S. 746-755). Im Falle adaptiver Lehrkompetenz wurde eine formative Opera-
tionalisierung gewihlt. Es soll moglichst umfassend operationalisiert werden, indem die Indi-
katoren als definitorische Ursache der Konstruktausprigung modelliert werden. Das Konzept
eines formativen Messmodells geht auf Curtis und Jackson (1962) zuriick. Es entspricht einem
multiplen Regressionsmodell, in dem die Indikatoren die Pradikatoren und das latente Konst-
ruke das Kriterium (hier: den Index) reprisentieren (vgl. Saris & Gallhofer, 2007, S. 278; Wei-
ber & Miihlhaus, 2014, S. 256; Welpe, 2017, S. 1).

4.2.2.2 Die Konstruktion der Indizes

Die Konstruktion der Indizes zu adaptiver diagnostischer, didaktischer und Klassenfithrungs-
kompetenz im Rahmen von FDQI-HU basiert auf folgendem Vorgehen: Zunichst wurden
theoretische und empirische Vorarbeiten zum Konstruke gesichtet. Hierbei erwiesen sich ins-
besondere die Arbeiten von Beck et al. (2008) und Brithwiler (2014) sowie die empirischen
Ansitze von Kufner (2014) und Franz (2017) als bedeutsam. Anschliefend wurden fiir das
Fragebogendesign Videoimpulse ausgewihlt und Items formuliert. Pro Konstruktfacette wurde
den Befragten cine Sequenz aus dem Spielfilm ,,Die Klasse* (Cantet, 2008) gezeigt und pro
Sub-Konstruktfacette wurde ihnen ein offenes Item, formuliert in Anlehnung an Definiti-

35 Eine erlduternde Abbildung reflektiver versus formativer Indikatoren findet sich u.a. in Latcheva & Davidov (2014,
S.751).
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onen nach Brithwiler (2014), prisentiert.*® Der Wortlaut der Items ist dem Skalenhandbuch
(Schmitz et al., i.E.) zu entnehmen. Die Items wurden in Cognitive Labs und einem quanti-
tativen Vortest (N =65) mit der Zielgruppe gepriift und angepasst. Um eine Passgenauigkeit
zum Konstruktverstindnis und den Interventionsansitzen im Projekt herzustellen, wurde
zudem ein Vortest mit dem Projektteam durchgefiihrt. Auf Basis der erhobenen Daten und im
induktiv-deduktiven Verfahren wurden im Sinne einer quantitativen Inhaltsanalyse (vgl. Friih,
2017) Kategorienschemata erstellt. Diese wurden in einem Expert*innenverfahren einer Vali-
dierung unterzogen®: Die Expert*innen gewichteten die Oberkategorien und bepunkteten die
Unterkategorien, je nachdem, wie sehr sie ihrer Einschitzung nach adaptiver Lehrkompetenz
entsprachen. Zudem konnten sie Kategorien eliminieren oder hinzuftigen. Das Instrument
wurde in einer ersten Erhebungsphase im Sommersemester 2017 eingesetzt und im Rahmen des
Design-Based-Research-Ansatzes (vgl. Reinmann, 2018; van den Akker et al., 1999) anschlie-
Bend angepasst. Im Konkreten wurde ein neuer Videoimpuls zu adaptiver diagnostischer
Kompetenz gewihlt und das entsprechende Kategorienschema wurde in Expertenworkshops
mit dem Projektteam erstellt. Die Erhebung der vorliegenden Daten fand im Sommersemes-
ter 2018 an der Humboldt-Universitit zu Berlin statt. Hier wurden die validierten Oberkate-
gorien als formative Indikatoren eingesetzt und als dichotome Variablen (,,genannt® vs. ,nicht
genannt“) kodiert. Die Objektivitit in der Datenerhebung wurde durch Kodierregeln und
Kodierer*innenschulungen gestirke.

4.2.2.3 Die Uberpriifung der Qualitit der Indizes

Im Folgenden sollen die Indizes einer Qualititspriifung unterzogen werden. Hierbei sind ibli-
che Giitekriterien der Testtheorie nicht anwendbar;*® das ,,Hauptgiitekriterium stellt die the-
oretische Plausibilitit (i.d.R. auf Basis von Expertenmeinungen) dar” (Welpe, 2017, S. 1). Es
wird nun auf die vier Kriterien der Indexbildung nach Diamantopoulos & Winklhofer (2001)
zurtickgegriffen. Als erstes nennen sie Content Specification. ,The first issue in index construc-
tion is the specification of the scope of the latent variable, that is, the domain of content the
index is intented to capture® (ebd., S. 271). Der Inhaltsbereich eines Konstrukes ist genau zu
spezifizieren. Im Falle adaptiver Lehrkompetenz basiert diese Spezifikation zum einen auf den
Ergebnissen einer quantitativen Inhaltsanalyse, deren Kategorienbildung den Anspruch auf
Vollstindigkeit verfolgt, und zum anderen auf Expert*innenmeinungen.

Ein zweites Kriterium der Indexkonstruktion ist die Indicator Specification. ,,[ T |he items used as
indicators must cover the entire scope of the latent variable as described under the content speci-
fication” (ebd.). Das ist der Grund, warum auf einen Index zu adaptiver Lehrkompetenz, der die
Indizes zu adaptiver diagnostischer, didaktischer und Klassenfithrungskompetenz (gewichtet)
addiert, verzichtet wird. Da die Dimension Sachkompetenz nicht abgebildet wiirde, wire der
»semantische Gehalt“ (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 256) des Konstrukts erster Ordnung feh-
lerhaft dargestellt (vgl. Albers & Gétz, 2006, S. 671; Welpe, 2017, S. 1).

Das dritte Kriterium tragfihiger Indexbildung betrifft die externe Validitit und das vierte den
Ausschluss von Multikollinearitit unter den Indikatoren (vgl. Diamantopoulos & Winklhofer,
2001, S. 272; Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 262), denn, so wurde oben dargestellt, die forma-

36 Nihere Ausfithrungen zu diesem Verfahren finden sich in Brodesser, Schmitz und Pant (2019).

37 Am Expertenverfahren nahmen Christian Brithwiler, Pidagogische Hochschule des Kantons St. Gallen, Sabrina
Kufner, Universitit Passau und Eva-Kristina Franz, Pidagogische Hochschule Heidelberg, teil.

38 Moglich ist die Berechnung einer Test-Retest-Reliabilitit. Zu den psychometrischen Aspekten formativer
Messmodelle vgl. Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 260-265; Diamontopoulos & Winklhofer, 2001, S. 271f.
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tive Operationalisierung basiert auf einem multiplen Regressionsmodell.” Die Items der Indizes
adaptiver Lehrkompetenz weisen Korrelationskoeflizienten von deutlich unter 0.7 auf und alle
Varianzinflationsfaktoren liegen weit iiber 10. Folglich liegen keine Hinweise auf Multikolline-
aritit vor (vgl. Diamantoupolus & Winklhofer, 2001, S. 272).

4.2.2.4 Die Messkonzeption

Weiterhin hingt die Aussagekraft von Indizes stark von der Methodik ihrer Berechnung ab;
diese ist messtheoretisch und in ihrer analytischen Anwendbarkeit zu begriinden und transpa-
rent darzustellen (vgl. Albers & Gétz, 2006; Latcheva & Davidov, 2014; Welpe, 2017). Im Falle
adaptiver Lehrkompetenz im Projekt FDQI-HU soll die Hohe der geschitzten Konstruktaus-
prigung zum einen der Vielfalt angesprochener Dimensionen und zum anderen der Wichtig-
keit entsprechen, die die Expert*innen den einzelnen Dimensionen zugesprochen haben. Daher
werden die Indizes durch eine gewichtete Summe der Indikatorausprigungen berechnet; hier-
durch wird eine neue Variable auf Intervallskalenniveau gebildet. Die Rechenwege kénnen dem
Skalenhandbuch (Schmitz et al., i.E.) entnommen werden.

4.2.3 Empirische Ergebnisse

Zur diagnostischen, didaktischen und Klassenfithrungsdimension war jeweils ein Interventi-
onsansatz in den Seminaren eingesetzt worden (vgl. Beitrige 3.2, 3.3 und 3.4 in diesem Band).
Die Indizes fanden Anwendung im Rahmen der Evaluierung moglicher Wirkungen dieser
Seminare auf die teilnechmenden Studierenden. Als Forschungshypothesen wurde erstens for-
muliert, dass die Seminarteilnahme mit einer Steigerung adaptiver Lehrkompetenz einhergeht
und dass diese Steigerung in der Interventionsgruppe grofler ist als in der Vergleichsgruppe. Es
wurde eine Befragung im Pri-Post-Design mit Vergleichsgruppen durchgefiihre.

4.2.3.1 Datenerhebung und Stichprobe

Die Datenerhebung fand im Sommersemester 2018% zu Seminarbeginn und -ende im Paper-Pen-
cil-Format statt. Die Durchfiihrungsobjektivitit wurde durch eine standardisierte Instruktion fiir
die Testleitung gestiitzt. Es nahmen 285 Studierende an der Befragung teil. Zu beiden Messzeit-
punkten wurden insgesamt 369 Fragebogen generiert; 241 Fragebogen wurden zur Pri-Messung
ausgefiillt und 128 zur Post-Messung. 84 Befragte nahmen an beiden Messungen teil; hiervon
gehérten 33 zur Interventions- und 51 zur Vergleichsgruppe. Die Interventionsgruppe nahm an
Seminaren in Englisch, Latein, Arbeitslehre, Informatik und Sachunterricht teil; die Vergleichs-
gruppe setzte sich aus Teilnehmenden von Veranstaltungen in Mathematik, Bildungs- und Reha-
bilitationswissenschaften zusammen. Alle Befragten waren Studierende des Lehramts.

4.2.3.2 Adaptive diagnostische Kompetenz

Der entsprechende Videoimpuls zeigt eine Unterrichtssequenz, in der eine Schiilerin an der
Tafel ein Verb konjugiert und andere Schiiler*innen sie zu korrigieren versuchen und hierbei
auch Fehler machen. Die befragten Studierenden sind aufgefordert, sich in die Situation von
Hospitant*innen zu versetzen und dem Lehrer Anregungen zu seinem generellen Auftreten
(Kontextbewusstsein), zur Gestaltung dieser Konjugationsaufgabe (Handlungsflexibilitit)
sowie zur zukiinftigen adaptiven Erhebung von Lernstinden und -voraussetzungen (Repertoire)

39 Bei perfekter linearer Abhingigkeit formativer Indikatoren ist eine Regressionsanalyse nicht durchfithrbar: Die
relativen Beitrige der einzelnen Indikatoren wiren niche differenzierbar.
40 Ausnahme: Im Seminar Sachunterricht wurden die Daten im November und Dezember 2018 erhoben.
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zu geben. Der Wortlaut der Items ist dem Skalenhandbuch (Schmitz et al., i.E.) zu entnehmen.
Das Beispiclitem zur Erfassung der Sub-Konstruktfacette Repertoire lautet:

Fiir das nachste Schuljahr wiirde ich gern erneut auf Thre Ideen zuriickgreifen. Ganz allgemein, sehen Sie
Moglichkeiten, das Wissen, die Lernstinde, die Voraussetzungen und Fihigkeiten meiner Schiiler*innen
im Unterricht noch besser aufzunehmen und meinen Unterricht daran zu orientieren?

ONein O Ich weiff es nicht O Ja, und zwar ...

7,5% der Befragten des Pri-Tests (W =241) antworteten hier mit ,Nein®. Dieser Wert ist im
Vergleich zu denen der beiden anderen Konstruktfacetten der héchste. Moglicherweise sechen
die Befragten hier den geringsten Verbesserungsbedarf oder die diagnostische Dimension ist
fiir sie am schwierigsten zu fassen. Abbildung 1 stellt die 30 induktiv gewonnenen Indikatoren,
die die diagnostische Dimension beschreiben, mit der prozentualen Anzahl an Nennungen im

Pri-Test (N=241) dar.
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Adaptive diagnostische Kompetenz, so wird es durch diese Indikatoren beschrieben, beinhaltet aus
Sicht der Teilnehmenden zunichst ein giinstiges Kontextbewusstsein, bestehend unter anderem aus
einer gestirkten Lehrer-Schiiler-Kommunikationskultur (10%) und einer professionellen Haltung
der Lehrkraft (34,9%). Diese meint, dass die Lehrkraft eine sachliche und klare Koordinations-
und Moderationsfunktion tibernimmt. Weiterhin zeichnen sich die Erhebungsgegenstiande durch
Differenziertheit aus: Lernvoraussetzungen (7,1%), Lernbedingungen (8%), Lernstinde (21,2%),
Leistungsprobleme (4,1%) und weitere Hintergrundmerkmale der Schiiler*innen (1,2%) sind von
Relevanz. Weitere Komponenten einer adaptiven Diagnostik betreffen die Erhebungsinstrumente,
die Bewertungsmafistibe, die Art der Riickmeldung, die Ableitung von Forder- und didaktischen
Mafnahmen sowie Grundsitze wie Transparenz, Partizipation und Kooperation.

Fiir diese Indikatoren liegen keine Gewichtungen durch Expert*innen vor,* daher fliefen sie
gleichermaflen in den Index ein. Um die Mittelwerte der Indizes vergleichbar zu machen, werden
alle Indizes auf eine Spannweite von 0 bis 30 standardisiert.** Im Pri-Test (IN=241) erreichen die
Befragten einen Mittelwert von M= 3,77 (Median =4,0). Unter den drei Indizes ist der Index adap-
tiver diagnostischer Kompetenz deutlich der schwerste zu férdernde. Dieser Befund decke sich mit
jenem von Bischoff et al. (2005). In ihrem Videotest mit 50 Lehrpersonen erweist sich die diag-
nostische Kompetenz als am geringsten ausgeprigt (vgl. ebd., S. 382). Tabelle 1 berichtet relevante
statistische Kennwerte der Interventions- und der Vergleichsgruppe zu beiden Messzeitpunkten.

Tab. 1: Index adaptiver diagnostischer Kompetenz: Vergleich der Interventions- mit der Ver-
gleichsgruppe im Langsschnitt

Min Max SD M Ver. d dIGPP
Interventions-  Pri (n=33) 0 7 1,83 4,09 0.15
gruppe Post (n=33) 0 10 2,48 4,42 ' 0.05
Vergleichs- Pri (n=51) 0 9 2,02 3,55 0.13 ’
gruppe Post (z=51) 0 10 221 3,82 '

Anmerkungen: Ver.= Verinderung, 4= Effekestirke innerhalb der Gruppe, dIGPP = Effekestirke zwischen den Grup-
pen im Zeitverlauf

Der Mittelwert der Interventionsgruppe steigt zwar zwischen den beiden Messzeitpunkten um
0,33 Indexpunkte an; dieser Anstieg entspricht jedoch nur einem kleinen Effekt (4=0,15) (vgl.
Cohen, 1988), der in der Gegeniiberstellung mit der Messwertdifferenz der Vergleichsgruppe
(dIGPP=0,05) nicht bedeutsam ist. Ein Vergleich dieser Werte mit denen der zwei folgenden
Indizes wird zeigen, dass sich die diagnostische Facette adaptiver Lehrkompetenz, der zwar eine
sentscheidende Rolle® (Brithwiler, 2014, S. 81) zugesprochen wird, als anspruchsvollste und als
am schwierigsten zu steigernde erwiesen hat. Bischoff et al. (2005, S. 390) schlussfolgern: ,Mdg-
licherweise richtet sich der Fokus der Lehrpersonen starker auf didaktische Mafinahmen, ohne
dass weitere diagnostische Abklarungen getroffen werden®. Es empfiehlt sich daher ein besonderer
Fokus auf adaptive Diagnostik in der Weiterentwicklung der FDQI-HU Lehrveranstaltungen.

41 Der Grund hierfiir ist, dass im Zuge der zyklischen Uberarbeitung im Design-Based-Research der Videoimpuls
nach ciner ersten Erhebungsphase geindert wurde (vgl. 4.2.1). Die lingsschnittliche Analyse beruht auf dem
identischen Video-Impuls.

42 Das heiflt, die gewichteten Summenindizes werden mit einem Multiplikator verrechnet, der zu einem Maximum
von 30 fithrt.
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4.2.3.3 Adaptive didaktische Kompetenz

Das zweite Video zeigt eine Unterrichtssequenz, in der die Schiiler*innen ihnen unbekannte
Worter eines Textes im Plenum zusammentragen. Sie haben unterschiedliche Wissensstinde
und lachen einander aus. Die Befragten sind gebeten, dem Lehrer Tipps zu seinem generellen
Verhalten (Kontextbewusstsein), zur Gestaltung dieser Textarbeit (Handlungsflexibilitit) und
zum zukiinftigen didaktischen Vorgehen (Repertoire) zu geben, mit dem Ziel, Lernprozesse
individuell zu fordern. Das Beispielitem zur Sub-Konstruktfacette Kontextbewusstsein lautet:

Das ist die Klasse, die ich gerade unterrichte. Bevor wir zum Inhalt kommen: Finden Sie, ich hitte mich
anders verhalten sollen?

ONein O Ich weiff es nicht O Ja, und zwar ...

Die grofie Mehrzahl der Studierenden sicht Verbesserungsbedarf; nur 4,2% der Befragten des Pri-
Tests (IN=241) gibt gar keine Hinweise. Abbildung 2 zeigt die 28 Indikatoren, die in der vorlie-
genden Operationalisierung als konstituierend fungieren. Sie zeigt zum einen in Klammern die
jeweilige Gewichtung, die ihnen durch das Expert*innenenverfahren zugesprochen wurde und
stellt zum anderen dar, wie hiufig ein Indikator im Pri-Test (N =241) prozentual genannt wurden.
Anmerkungen: LuL = Lehrerinnen und Lehrer; SuS=Schiilerinnen und Schiiler, Zahlen in

Klammern = Gewichtung, mégliche Gewichtungen sind 1, 2, 3 und 4.
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Abb. 2: Adaptive didaktische Kompetenz: Indikatoren (mit Gewichtung) und die Hiufigkeiten ihrer Nennung im
Pri-Test (N =241) in Prozent; Mchrfachnennungen méglich
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Am hiufigsten schlagen die Befragten einen diskreteren Umgang des Lehrers mit den Wissens-
liicken der Schiiler*innen vor (53,5%). Der Lehrer solle es vermeiden, Schiiler*innen blof3zustel-
len, indem er niemanden aufrufen solle, der*die sich nicht meldet und indem er bei niemandem
nachhaken solle, der*die offensichtlich die Antwort nicht weif8. Diese Kategorie bewerten die
Expert*innen im Sinne einer adaptiver Lehrkompetenz auf einer Skala von 1 bis 4 als mittel-
miflig bedeutsam (Gew.* 2). Die beiden nachfolgend am hiufigsten genannten Indikatoren
hingegen wurden als essentiell (Gew. 4) eingestuft: Der Lehrer solle, so lisst es sich der Sub-
Konstruktfacette Handlungsflexibilitit zuordnen, eine Alternative zum Frontalunterricht aus-
wihlen (48,1%) und, das betrifft das Kontextbewusstsein, das Verhiltnis zwischen Lehrer und
Lerngruppe miisse deutlicher auf Vertrauen, Respekt, Anerkennung und Wertschitzung basie-
ren (47,3%). Alle Indikatoren, die aus Expert*innensicht besonders mafigeblich fiir didakeische
adaptive Lehrkompetenz sind, tauchen in den Antworten der Befragten auf. Kategorien, die
als besonders wichtig eingestuft wurden (Gew. 4), aber relativ selten genannt wurden, sind die
Verkniipfung von Diagnostik und Didaktik (8,3%) und eine Stirken- versus Defizitorientierung
der Lehrkraft (10%). Grund fiir die relativ geringe Anzahl an Nennungen kann sein, dass es sich
bei beiden Kategorien um Abstrahierungen auf der Meta-Ebene handelt, mit denen sich die
Befragten zum Zeitpunke des Pri-Tests noch nicht beschiftigt hatten.

Betrachtet man die Antworten der Interventionsgruppe (IV=233), so lisst sich feststellen, dass
14 Indikatoren im Post-Test hiufiger, drei Indikatoren gleich hiufig und elf Indikatoren selte-
ner als im Pri-Test genannt wurden. Eine Kategorie, die den Befragten nach der Teilnahme an
einem FDQI-HU Seminar deutlich prisenter war, ist die Auswahl von Sozialformen (Pri: »=38;
Post: 2 =20). Sie betrifft das Repertoire und bezeichnet einen abwechslungsreichen Einsatz von
Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit. Im Baustein Adaptive didaktische Kompetenz (siche Bei-
trag 3.3 in diesem Band) wurde sie im Kontext der Beschiftigung mit Methoden und Medien
im inklusiven Unterricht eingehend behandelt und so konnte es eine Wirkung des Interventi-
onsansatzes sein, dass sie im Seminarverlauf an Prisenz gewonnen hat. Eine Kategorie, deren
Nennung hingegen abnahm, ist das Einholen personlicher Eindriicke der Schiiler*innen zum
Text (Pri: n=4; Post: n=1). Zur Facette der Handlungsflexibilitit gehorend zeigt diese Kate-
gorie eine mogliche Erginzung des Vorgehens des Lehrers im Video auf. Sie scheint fur die
Befragten an Prisenz verloren zu haben.

Anhand der 28 Indikatoren und ihrer Gewichtungen wird der Index adaptiver didaktischer
Lehrkompetenz berechnet. Auch er ist auf eine Spannweite von 0 bis 30 standardisiert. Im Pri-
Test (IN=241) erreichen die Befragten einen Mittelwert von M=5,86 (Median=6,09). Der
Index ist somit als schwierig einzustufen, jedoch als leichter als jener zur diagnostischen Dimen-
sion. Die Spannweite von Minimum =0 bis Maximum=16,96 ist als mittelgrof zu werten.
Tabelle 2 berichtet relevante statistische Kennwerte der Interventions- und Vergleichsgruppe
zu beiden Messzeitpunkten.

Der Mittelwert der Interventionsgruppe steigt im Pri-Post-Vergleich um 1,12 Skalenpunkte
an. Das entspricht einer Effektstirke von 4=0,35. Auch die Vergleichsgruppe verzeichnet einen
Mittelwertanstieg, dessen Effekestirke geringer ist (d=0,24). Stellt man die Mittelwertdiffe-
renzen von Interventions- und Vergleichsgruppe einander gegeniiber, so lasst sich anhand der
Formel von Morris und DeShon (2002, S. 108) die ,effect size for the independent groups pre-
test-posttest (AIGPP)* berechnen. Mit dIGPP =0,10 zeigt sich hier ein nur kleiner Effeke (vgl.
Cohen, 1988).

43 Gew.= Gewichtung. Mogliche Gewichtungen sind 1,2, 3 und 4.
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Tab. 2: Index adaptiver didaktischer Lehrkompetenz: Vergleich der Interventions- mit der
Vergleichsgruppe im Lingsschnitt

Min Max SD M Ver. d dIGPP
Interventions-  Pri (z=33) 0,87 13,48 3,35 5,68 035
gruppe Post (n=33) 0 1522 3,11 6,80 ’ 0.10
Vergleichs- Pri (n=51) 0 16,96 3,37 5,80 0.24 ’
gruppe Post (2=51) 0 1217 315 657 ’

Anmerkungen: Ver.= Verinderung, d = Effektstirke innerhalb der Gruppe, dIGPP = Effekrstirke zwischen den Grup-
pen im Zeitverlauf

4.2.3.4 Adaptive Klassenfithrungskompetenz

Im letzten Videoimpuls sehen die Befragten, dass die Schiiler*innen der gezeigten Klasse ihre
Hausaufgaben nicht gemacht haben und eine Schiilerin sich weigert vorzulesen. Sie sind gebe-
ten, dem Lehrer Ratschlige zu geben, was er generell beachten sollte (Kontextbewusstsein), wie
er mit dieser Situation im adaptiven Sinne besser umgehen kénnte (Handlungsflexibilitit) und
wie er die Lerngruppe in Zukunft zu einer konzentrierten Mitarbeit motivieren kann (Reper-
toire). Das Beispiclitem zur Erfassung der Sub-Konstruktfacette Situationsspezifik lautet:

Sie haben gerade geschen, dass niemand die Hausaufgaben gemacht hat und dass die Schiilerin Kumba
sich weigert vorzulesen. Mein Ziel ist es, die Unterrichtszeit méglichst storungsarm zu nutzen. Wairen
Sie anders mit dieser Situation umgegangen als ich?

ONein O Ich weiff es nicht O Ja, und zwar ...

Hier empfinden die Studierenden besonders starken Verbesserungsbedarf; nur 1,7% der Befrag-
ten des Pri-Tests (N=241) gibt keine Hinweise. Abbildung 3 stellt die 23 Indikatoren, die
adaptive Klassenfithrungskompetenz konstituieren sollen, mit Gewichtungen und der prozen-
tualen Anzahl an Nennungen im Pri-Test (IV=241) dar.

Auch im Falle adaptiver Klassenfithrungskompetenz finden sich alle Indikatoren, die durch die
Expert*innen gesetzt wurden, in den Antworten der Studierenden wieder. In Bezug auf ein for-
derliches Kontextbewusstsein ist den Expert*innen eine zugewandte Haltung der Lehrkraft am
wichtigsten (Gew. 4). Der Lehrer solle sich nicht iiber die Schiiler*innen lustig machen, sondern
auf sie eingehen: Diesen Hinweis geben auch 39,4% der Befragten. Was den adaptiven Umgang
mit der spezifischen Situation angeht (Handlungsflexibilitit), so bewerten die Expert*innen
zum einen eine Suche nach Griinden als sehr bedeutsam (Gew. 4), das heifit, der Lehrer solle
nach den Auslésern fiir eine fehlende Teilnahmebereitschaft fragen. So raten es auch 25,7% der
Studierenden. Zum anderen solle er sich auf eine Lsungsfindung konzentrieren (Gew. 4), um
den Unterricht fortzufiihren; so schreiben auch 5% der Befragten. Hierbei sei, dem Repertoire
adaptiven Handelns entsprechend, eine Partizipation der Schiiler*innen an der Unterrichtsge-
staltung und an der Klassenfithrung essentiell (Gew. 4). Diesen Hinweis geben auch 11,2% der
Studierenden.

Die Interventionsgruppe (N =233) gibt nach der Seminarteilnahme andere Hinweise als zuvor.
Sowerden 13 Kategorien im Pra-Post-Vergleich hiufiger genannt, neun werden seltener genannt
und eine Kategorie wird gleich haufig angesprochen. Die Mchrzahl der oben beschriebenen
Indikatoren, die aus Expert*innensicht besonders wichtig sind, scheinen in den FDQI-HU-
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Seminaren behandelt worden zu sein, denn die Haufigkeiten ihrer Nennungen haben zuge-
nommen: zugewandte Haltung der Lehrkraft (Pri: = 11; Post: # = 18), Lésungsfindung (Pri:
n=0; Post: »=>5) und Partizipation (Pri: 7= 1; Post: n=4). Die Suche nach Griinden hinge-
gen ist eine Kategorie, die weniger Studierenden nach der Seminarteilnahme empfehlenswert
erschien (Pri: »=13; Post: =7).

Abiénderung der Textarbeit (3) FEEE——— 49 4
Umgang damit, dass Schiilerin nicht vorliest (1) F———————— 448
Stirkung der Motivation (2) M ———— 432
den SuS zugewandte Haltung (4) mmmms e 39 4
Gestaltung LuL-SuS-Hierarchieverhiltnis (2) mmmmsmmmsmmn 33,6
Sprache der Lehrkraft (2) s 324
Zusammenhalt der Lerngruppe (2) W 28,6
Ausrichtung der Inhalte am Leben der SuS (1) s 33 2
Stirkung der Regeln zum friedlichen. . mmmmsmmmmmmmmm 26,6
Suche nach Griinden (4) F———————— 257
Verantwortung an die SuS (3) """ 232
Starken- vs Defizitorientierung (1) mmmmm— 20,3
Verbesserung der Arbeitsatmosphare (1) " 18,7
positive Ausstrahlung der Lehrkraft (2) s 18,7
Umgang damit, dass niemand die HA.. s 16,6
Partizipation (4) w112
Umgang mit mangelnder Arbeitsbereitschaft (2) mww=m 95
Zufriedenheit mit der Lehrerrolle (2) mmm 58
Losungsfindung (4) e 5
optimistische Vorannahmen (3) = 4.6
Transparenz der Unterrichtsplanung (1) = 2.9
Schaffung von Sinnhaftigkeit (2) = 2,1
Umgang damit, dass sich niemand meldet (1) = 2,1

0 10 20 30 40 50 60
Hiufigkeiten der Nennungen in %

Anmerkungen: LuL = Lehrerinnen und Lehrer; SuS = Schiilerinnen und Schiiler, Zahlen in Klammern = Gewichtung,
mégliche Gewichtungen sind 1, 2, 3 und 4.

Abb. 3: Adaptive Klassenfithrungskompetenz: Indikatoren (mit Gewichtung) und dic Haufigkeiten ihrer Nennung
im Pri-Test (N =241) in Prozent; Mehrfachnennungen méglich

Der Index adaptiver Klassenfithrungskompetenz wird anhand der 23 Indikatoren und der ent-
sprechenden Gewichtungen berechnet und auch auf eine Spannweite von 0 bis 30 standardisiert.
Im Pri-Test (N=241) erreichen die Befragten einen Mittelwert von M= 6,32 (Median = 6,60).
Der Index gilt hiermit zwar noch als ,schwer®, jedoch als leichtester unter den Dreien. Die
Spannweite von Minimum =0 bis Maximum = 13,80 ist geringer als jene des Indizes zu adapti-
ver Didaktik. Tabelle 3 berichtet relevante statistische Kennwerte der Interventions- und Ver-
gleichsgruppe zu beiden Messzeitpunkeen.
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Tab. 3: Index adaptiver Klassenfiihrungskompetenz: Vergleich der Interventions- mit der Ver-
gleichsgruppe im Langsschnitt

Min Max SD M Ver. d dIGpPP
Interventions-  Pri (n=33) 0 9,6 2,44 5,98 0.52
gruppe Post (2=33) 1,80 1320 295 7,39 ' 008
Vergleichs- Pri (n=51) 120 1320 271 635 038 ’
gruppe Post (2=51) 0 1920 426 769 '

Anmerkungen: Ver.= Verinderung, d = Effekestirke innerhalb der Gruppe, dIGPP = Effekestirke zwischen den Grup-

pen im Zeitverlauf

Die Interventionsgruppe verzeichnet im Pri-Post-Vergleich einen Anstieg des Mittelwerts um
1,41 Skalenpunkte. Dieser Anstieg entspricht einer Effekestirke von 4=0,52 und in Anlehnung
an Cohens Interpretationsstandards einem mittleren Effeke (vgl. 1988). Folglich scheint der
FDQI-HU-Interventionsansatz (vgl. Beitrag 3.4 in diesem Band) zu einer deutlichen Erhéhung
adaptiver Klassenfilhrungskompetenz unter den teilnehmen Studierenden gefiihrt zu haben.
Auch die Vergleichsgruppe verzeichnet zwar einen Mittelwertanstieg; dieser ist jedoch geringer
(d=0,38). Eine Gegeniiberstellung beider Mittelwertdifferenzen zeigt nach Cohens Interpreta-
tionsgrenzen keinen Effekt zugunsten der Interventionsgruppe (dIGPP=0,08).

4.2.4 Zusammenfassung und Fazit fiir die inklusionsorientierten
Lehr-Lern-Bausteine

Fiir die Priifung der Wirkung universitirer Lehrveranstaltungen beziiglich der Forderung adap-
tiver Lehrkompetenz bei Studierenden des Lehramts wurde ein standardisiertes Testverfah-
ren ausgehend von den theoretischen Grundlagen des Konstrukts konzipiert. Anhand dreier
Videoimpulse wurden die Studierenden gebeten, der Lehrkraft in den Videosequenzen Hin-
weise fiir die Verbesserung des Unterrichts zu geben. Dabei bezog sich je ein Videoausschnitt
auf die adaptive diagnostische, didaktische und Klassenfithrungskompetenz. Auf Basis einer
quantitativen Inhaltsanalyse und eines Expert*innenverfahrens wurden drei gewichtete Sum-
menindizes gebildet. Die multidimensionale Struktur der Konstruktfacetten adaptiver Leht-
kompetenz wurden anhand formativer Indikatoren abgebildet. Die Indizes wurden eingesetzt
in einer Erhebung mit N'=241 Studierenden im Pri-Test und N= 128 Studierenden im Post-
Test. Fiir N'= 33 Studierende der FDQI-HU-Seminare konnten die Ergebnisse im Pri- und Post-
test verglichen und mit den Ergebnissen der Vergleichsgruppe (VN = 49) in Bezichung gesetzt
werden. Die Berechnung der intra- und intergruppenbezogenen Unterschiede in Effekestirken
zeigte, dass unterschiedlich stark ausgeprigte Unterschiede zugunsten der Interventionsgruppe
in allen drei getesteten Konstruktbereichen bestanden. Insbesondere erhéhten sich die adapti-
ven Klassenfithrungskompetenzen. Ebenfalls ein Anstieg wurde fiir die adaptiven didaktischen
Kompetenzen festgestellt. Eine nach konventionellen Kriterien bedeutsame Steigerung der
adaptiven diagnostischen Kompetenzen zeigt sich hingegen in den Effekestirken kaum.

Die Griinde hierfiir konnen vielfiltig sein: Zunichst ist festzuhalten, dass der Lehr-Lern-Bau-
stein Adaptive Klassenfiibrungskompetenz analog zum Testinstrument auf einem Videobeispiel
basiert und damit die professionelle Wahrnehmung von Klassenfithrungskompetenzen beinhal-
tet. Die Wirksamkeit videobasierter Trainings fiir die Entwicklung dieses Kompetenzbereichs
konnten Gold, Hellermann und Holodynski ebenfalls fiir Studierende des Grundschullehramts
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nachweisen (vgl. 2017, S. 1254F). Da in dieser quasi-experimentellen Studie zudem die Effekte
des Trainings auf die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden fiir ihre eigenen
Klassenfithrungskompetenzen gezeigt werden konnten (vgl. ebd., S. 127), empfiehlt es sich, den
Lehr-Lern-Baustein Adaptive Klassenfiihrungskompetenz fir die Stirkung der professionellen
Wahrnehmung von praxisnahen Unterrichtssequenzen weiterhin einzusetzen und ggf. auszu-
bauen (siche Beitrag 3.4 in diesem Band). Auch der Einsatz des Lehr-Lern-Bausteins Adaptive
didaktische Kompetenz, der sich inhaltlich auf das Didaktische Modell fiir inklusives Lebhren und
Lernen (DiMiLL) (vgl. Frohn et al., 2019) bezog (siche Beitrag 3.4 in diesem Band), lisst sich
nach der empirischen Befundlage weiterhin begriinden. Ausgehend von den vergleichsweise
geringeren Effekestirken ist hier zu iiberlegen, ob die Ziele des Bausteins noch stirker auf die
Einschitzungen der Expert*innen fokussiert werden konnten. Insbesondere die Verkniipfung
von Didaktik und Diagnostik, die als zentral bewertet wurde, kénnte stirker thematisiert wer-
den (siehe oben, Abb. 1).

Der Index der adaptiven diagnostischen Kompetenz weist hingegen darauf hin, dass mit dem
Einsatz des diesbeziiglichen Lehr-Lern-Bausteins, der sowohl die inklusions- als auch die fach-
bezogene Diagnostik fokussiert, zunichst (noch) kein abrufbares Beratungswissen stimuliert
wurde. Inhaltlich war das Ziel dieses Bausteins ohnehin auf eine Diskussion der diagnostischen
Grundprinzipien und Potenziale fiir den inklusiven Unterricht ausgerichtet (siche Beitrag 3.2
in diesem Band). Brithwiler (2014) betont zudem, dass gerade dieser Bereich der adaptiven
Lehrkompetenz schwer zu entwickeln sei und Prengel (2016, S. 51) hebt die Pluralitit diagnos-
tischer Perspektiven als ,dermafien komplex und dynamisch” hervor, sodass eine vollstindige
Untersuchung kaum maglich erscheint. Dennoch ist es fiir die formative Weiterentwicklung
der Seminarinhalte und der Begleitevaluation angezeigt, den Baustein noch stirker auf professi-
onelle adaptive Kompetenzen auszurichten. Denn: ,,Die Frage der dazu notwendigen Lernma-
terialien und ihre systematische Entwicklung, Gestaltung und Erprobung erfihrt noch viel zu
wenig Beachtung bei allen Beteiligten in Schulpraxis, Wissenschaft und Aus- und Fortbildung®
(Prengel, 2016, S. 59).
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