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Zusammenfassung

Die Forderung nach sprachbildendem Fachunterricht ist aktueller denn je. Deshalb stellt sich
die Frage, welche Kompetenzen (Fach-) Lehrkrafte bendtigen, um dies leisten zu kénnen und
wie sie diese in ihrer Aus- und Weiterbildung erwerben kénnen (Baumann, 2017; Koker, 2018).
Zwar gibt es Empfehlungen fir die Lehrkréftebildung, jedoch ist die Ausbildungslandschaft im
Bereich Deutsch als Zweitsprache (DaZ) deutschlandweit und universitdtsabhangig sehr
heterogen (Gantefort & Michalak, 2017). Um Aussagen uber benétigte Kompetenzen treffen
zu kénnen, missen diese messbar gemacht werden. Wissensfacetten im Bereich DaZ kdnnen
mit einem Paper-Pencil-Test erfasst werden. Um Handlungsfacetten erfassen zu kénnen, wird
eine Testumgebung bendtigt, die der Komplexitdt von Unterricht moglichst gerecht wird,
weshalb sich Paper-Pencil-Tests daftr nicht eignen (Blomeke, Konig et al., 2015). Dem
Kompetenz-als-Kontinuum-Modell (Blémeke, Gustafsson & Shavelson, 2015) folgend,
widmet sich diese Arbeit der Entwicklung eines videobasierten Testinstruments mit einem
mundlichen Antwortformat, um so performanznah DaZ-Kompetenz zu erfassen. Folgende
Forschungsfragen werden in dieser Dissertation untersucht:
1.) Inwieweit kdnnen eine ausreichende psychometrische Qualitét und eine dimensionale
Struktur des Testinstruments festgestellt werden?
2.) Inwieweit kann performanznahe DaZ-Kompetenz bei (angehenden) Lehrkraften
festgestellt werden?
3.) Wie hangen individuelle und akademische Hintergrunddaten der Proband*innen, DaZ-
bezogene Lerngelegenheiten, Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenitat in
Schule und Unterricht oder Personlichkeitsmerkmale mit performanznaher DaZ-
Kompetenz zusammen?
Das Rahmenpapier bettet die vier Artikel in den Ubergeordneten theoretischen Kontext ein,
diskutiert die Ergebnisse und leitet abschliefend Empfehlungen fur weitere Forschung und flr
die Lehrkraftebildung ab.



Summary

The demand for Linguistically Responsive Teaching (LRT) is more relevant than ever.
Therefore the question arises as to what competences teachers need in this field and how they
can acquire these in teacher training (Baumann, 2017; Koker, 2018). Although by now there
are a number of recommendations, teacher training in this field greatly differs depending on
federal states and universities across Germany (Gantefort & Michalak, 2017). In order to be
able to make statements about required competences, these must be made measurable.
Knowledge facets in the area of LRT can be measured with a paper-pencil-test. To record facets
of action-related competence, a test environment is needed that does justice to the complexity
of teaching as much as possible, which is why paper-pencil tests cannot be used here (Blomeke,
Konig et al., 2015). Following the competence-as-continuum model (Blomeke, Gustafsson &
Shavelson, 2015), this work focusses on the development of a video-based test instrument with
an oral response format to assess LRT-competence performance-oriented. The following
research questions are examined in this dissertation:

1.) To what extent can a sufficient psychometric quality and a dimensional structure of the
test instrument be determined?

2.) To what extent can (preservice) teachers’ performance-oriented LRT-competence be
determined?

3.) How are individual factors of the participants, such as academic background, LRT-
related learning opportunities, beliefs concerning linguistic-cultural heterogeneity in
school and teaching or personality traits related to LRT-competence?

The framework paper embeds the four articles in the overall theoretical context, discusses the

results and finally derives recommendations for further research and for teacher training.



1. Einleitung

,, Die prinzipielle Reformbereitschaft zur Sprachbildung als Aufgabe aller Facher und
Lernbereiche entspricht aktuellen gesellschafts- und bildungspolitischen Forderungen auf
internationaler und Landesebene.” (Thirmann et al., 2017, S. 6)

Die Idee von Sprachbildung als Aufgabe aller Facher geht nicht nur auf migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit vieler Schuler*innen zuriick. Vielmehr erwerben generell zu wenig
Schiler*innen im deutschen Schulsystem ausreichend sprachliche Kompetenzen, obwohl diese
grundlegend flr eine berufliche und gesellschaftliche Teilhabe sind (Becker-Mrotzek & Roth,
2017a). Deshalb muss eine Professionalisierung der Lehrkrafte dahingehend erfolgen, dass sie

ihren (Fach-) Unterricht sprachbildend gestalten konnen (Baumann, 2017).

Wie Lehrkrafte bestmdglich auf die Praxis vorbereitet werden kdnnen, bleibt jedoch weiterhin
ungeklart: Findet die Ausbildung hauptsachlich an der Hochschule statt oder erfolgt das ,wahre*
Erlernen des Berufs erst in der Praxis? (Robe et al., 2019). Auf diese Frage gibt es aktuell weder
theoretisch noch empirisch eindeutige Antworten und auch in dieser Arbeit wird diese Frage
nicht beantwortet werden. Dennoch ist die Frage Grundlage fiir die theoretische Rahmung und
empirische Gestaltung. In dieser Arbeit geht es um die Kompetenz der (angehenden) Lehrkréafte
im Bereich Deutsch als Zweitsprache (DaZ). Diese soll performanznah erfasst werden, sodass
die Komplexitat von Unterricht bestmdglich bertlicksichtigt werden kann. Dabei wird auch
untersucht, welche DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten die Testteilnehmer*innen bereits hatten,
um so ggf. Ruckschlisse auf besonders effektive DaZ-bezogene Lerngelegenheiten ziehen und
die Lehrkraftebildung auf lange Sicht entsprechend verandern zu kénnen. Daflr wird ein
Kompetenzbegriff ~ zugrunde gelegt, auf den dann Erkenntnisse aus dem
Testentwicklungsprozess und den Datenerhebungen bezogen werden. So soll eine Ann&herung
an die Frage erarbeitet werden, wie kompetente (DaZ-)Lehrkréfte bestmoglich ausgebildet

werden kdnnen.

Die vorliegende Dissertation ist im Rahmen des DaZzKom-Video!-Projekts entstanden. Ziel des
Projekts war es, ein innovatives Testformat zu entwickeln, welches eine performanznahe

Messung von DaZ-Kompetenz ermdglicht. Dazu werden Videovignetten und ein miindliches

! DazKom-Video: ,,Performanznahe Messung von Deutsch-als-Zweitsprache-Kompetenz bei (angehenden)
Lehrkraften” ist BMBF-gefordert und Teil des Clusters KoKoHs Il (Laufzeit: 2017-2020). Antragsteller*innen sind
Barbara Koch-Priewe, Anne Koéker, Udo Ohm und Timo Ehmke.



Antwortformat genutzt. Das Forschungsvorhaben bedient sich unterschiedlicher theoretischer
Konzepte und Modelle, an denen die theoretische Ausarbeitung dieser Arbeit angelehnt ist. Sie
werden als Ausgangspunkt genutzt und dann spezifisch weiter ausgearbeitet und aufeinander
bezogen. Fur drei der vier Artikel dieser Arbeit werden auflerdem Daten genutzt, die im
Rahmen des Projekts erhoben wurden. Artikel 1 présentiert eine Vorstudie zu dem Projekt,
welche sich dem Effekt von mindlichen versus schriftlichen Antwortformaten widmet. Artikel
2 und 3 préasentieren jeweils Ergebnisse der ersten und zweiten Pilotierungsstudien des Projekts.
Artikel 4 stellt die Ergebnisse der Normierungsstudie vor und legt noch einmal ein besonderes
Augenmerk auf das Antwortformat des Testinstruments. Zudem sind die Studien 2, 3 und 4 Teil
des Validierungsprozesses des entwickelten Testverfahrens.

2. Theoretischer Rahmen und Verortung der Dissertation

Der folgende Abschnitt stellt der Dissertation zugrundeliegende Theorien, Konzepte und
Modelle vor und ordnet die relevanten Begrifflichkeiten ein. So wird ein Ubergreifender,
theoretischer Rahmen geschaffen, aus dem Forschungsdesiderate abgeleitet werden kénnen, die
die Artikel dieser kumulativen Dissertation verbinden. Zundchst wird auf die Bedeutung von
Deutsch als Zweitsprache in der Lehrkraftebildung eingegangen und in dem Rahmen auch
verwandte Konzepte und Begrifflichkeiten erlautert. Es folgt ein Abschnitt zum
Kompetenzverstandnis und im Zuge dessen auch die Klarung des Begriffs der Performanz

sowie die theoretischen Annahmen fir entsprechende Messverfahren.

2.1 Deutsch-als-Zweitsprache-Kompetenz in der Lehrkrafte(aus)bildung

,Die Lehrkréfte sind [ .../ aufgefordert, die sprachlichen Kompetenzen der Schiillerinnen und
Schuler auszubauen und die Vermittlung (bildungs-)sprachlicher Kompetenzen in jedem
Fachunterricht systematisch zu beriicksichtigen. ** (Paetsch et al., 2019, S. 52)

Diese Forderung ist mittlerweile nicht mehr neu. Sprachliche Heterogenitat in der Schule ist
die Normalitat, und dem wird die einsprachige Ausrichtung des Bildungssystems, der
monolinguale Habitus, nicht gerecht (Gogolin, 1994). Damit einher geht die Forderung nach
einem Perspektivenwechsel hin zu einem Bildungswesen, das Mehrsprachigkeit als Ressource
anerkennt (Geist & Krafft, 2017; Schroeder & Stolting, 2005) und nach einer
forschungsgeleiteten Lehrkréfteaus- und fortbildung, die sich der Sprachkompetenz und der
Kommunikationsfahigkeit annimmt und auch Reflexion mit einbezieht (Allgduer-Hackle &

Jessner, 2014). Sprachforderung sollte nicht nur als Ergdnzung oder Vorbereitung auf



Regelunterricht, z.B. in Deutsch-als-Zweitsprache Kursen stattfinden (Koker, 2018). Vielmehr
sind fachliche Inhalte und Sprache untrennbar miteinander verbunden, weshalb
Sprachférderung Aufgabe jeder Fachlehrkraft sein sollte (Baumann, 2017; Koker, 2018). In
dieser Arbeit steht also die fachunterrichtsrelevante DaZ-Kompetenz von (angehenden)
Lehrkraften im Fokus (Ohm, 2018). Auch andere Konzepte fordern den Ausbau der
sprachlichen Kompetenzen der Schuler*innen im Fachunterricht, zum Beispiel das der
durchgéngigen Sprachbildung (Nach FORMIG, (Gogolin & Lange, 2011). Demnach sollten die
bildungssprachlichen Kompetenzen der Schiler*innen kumulativ aufgebaut werden,
institutionen-, stufen- und fachertbergreifend. In den Referenzrahmen fur Schulqualitat der
Bundesléander wird das unterschiedlich berticksichtigt: NRW hat daftr die Dimension
,,Bildungssprache und sprachsensibler (Fach-)Unterricht (Ministerium fir Schule und
Bildungs des Landes Nordrhein-Westfalen, 2020, S. 44) eingefiihrt, welche eben diese Aspekte
aufgreift. Hier wird eindeutig und differenziert aufgefachert gefordert, dass alle Schiiler*innen
bildungssprachliche Kompetenzen erwerben und je nach Bedarf individuelle Unterstiitzung
erhalten sollen (Ministerium fir Schule und Bildungs des Landes Nordrhein-Westfalen, 2020).
In Niedersachsen wiederum wird ,,Sprachbildung® (Niederséchsisches Kultusministerium,
2014, S. 8) als ein Teilmerkmal von Kompetenzorientierung aufgegriffen: Schiler*innen sollen
im bewussten Umgang mit Sprache und unterschiedlichen Registern gefordert werden. Diese
Ausfuhrungen werfen jedoch die Frage auf, wie Lehrkréfte auf sprachliche Forderung in ihrem
Fachunterricht vorbereitet werden missen (Koker, 2018), denn es zeigt sich, dass (angehende)
Lehrkrafte sich unvorbereitet fuhlen (Ricart Brede, 2019a). Auch Lehrkrafteausbildner*innen
sind héufig nicht fir die entsprechende Lehrkréftebildung ausgebildet und fiihlen sich
unvorbereitet (Benholz & Siems, 2016).

Dol und H&gi (2014) fassen Ergebnisse einer Diskussion zu Mehrsprachigkeit in
padagogischen Berufen zusammen, in der eine linguistische Ausbildung gefordert sowie die
Notwendigkeit von Kenntnissen (ber Spracherwerb, Diagnostik aber auch institutioneller
Diskriminierung und Uberzeugungen befiirwortet wird. Dazu betonen sie die Wichtigkeit der
Reflexion des schulbezogenen Handelns der Lehrkréfte. Becker-Mrotzek und Roth (2017b)
stellen heraus, dass Sprachkompetenz durch Entwicklungs- und Bildungsprozesse beeinflusst
wird: ,,Dispositionell verfiigbare Fahigkeiten werden entfaltet und Uber sprachliche
Sozialisation wie ber sprachpédagogische Einwirkungen befordert oder auch beeintrachtigt
oder gar behindert” (Becker-Mrotzek & Roth, 2017b, S. 20). Sie pladieren deshalb dafir,
Sprachkompetenz mdoglichst umfassend auszubauen. Dazu gehdrt demnach ebenfalls



grundlegendes linguistisches Wissen, aber auch die Fahigkeit, angemessen sprachlich zu
handeln.

Konkret wurde dies teilweise umgesetzt, indem bspw. in Nordrhein-Westfalen das DaZ-Modul
in die Lehrerkréftebildung integriert wurde. Es wird als "Deutsch flr Schiilerinnen und Schiiler
mit Zuwanderungsgeschichte (DSSZ-Modul)" (Dol et al., 2017, S. 203) bezeichnet und stellt
das Konzept der durchgangigen Sprachbildung in den Mittelpunkt, integriert aber u.a. auch
Inhalte wie etwa Linguistik und Migrationspédagogik (Doll et al., 2017). Die inhaltliche
Umsetzung wiederum obliegt den Universitidten selbst (Gantefort & Michalak, 2017).
Nordrhein-Westfalen integriert auch in die zweite Phase der Lehramtsausbildung Themen, die
sich sprachbildendem Unterricht widmen (Benholz & Siems, 2016). Welche konkreten Inhalte
und Fokussierungen jedoch notwendig sind, ist weiterhin unklar und damit ein wichtiges
Forschungsdesiderat (Baumann, 2017). Welche Kompetenzen brauchen Lehrkréfte also, um die
bildungssprachlichen Kompetenzen ihrer Schiiller*innen auszubauen und wie kénnen wirksame

Lerngelegenheiten fiir Lehrkréfte gestaltet werden?

Mit diesen Fragen beschaftigen sich aktuell verschiedene Forschungsgruppen sowohl im
Bereich Daz, als auch in den Fachdidaktiken und der Bildungsforschung mit dem Ziel der
Lehrkrafteprofessionalisierung (Becker-Mrotzek et al., 2017). Auch die DaZKom-Projekte
widmen sich diesem Desiderat mit einem Strukturmodell fir DaZ-Kompetenz (Koker et al.,
2015) und mit nunmehr zwei Kompetenztests (DaZKom-Paper-Pencil-Test, Ehmke & Hammer,
2018; DaZzKom-Video-Test, Lemmrich et al., 2019), mit denen die Kompetenz der Lehrkrafte
in diesem Bereich erfasst werden kann. Das Projekt geht auch der Frage der DaZ-bezogenen
Lerngelegenheiten nach und wie diese zur Professionalisierung der Lehrkrafte im Bereich DaZ

beitragen konnen.

Deutsch als Zweitsprache

Deutsch als Zweitsprache (DaZ) bezeichnet Deutsch als eine weitere Sprache, die neben der
Erstsprache erworben wird. Der Erwerbskontext ist, neben anderen Faktoren, entscheidend fur
die Abgrenzung von Deutsch als Fremdsprache, denn Deutsch wird als Zweitsprache in
Deutschland erworben (Kniffka & Siebert-Ott, 2012). Erwerb einer Zweitsprache erfolgt also
im ,,Land der Zielsprache* (Ahrenholz, 2011, S. 9), wéhrend der Erwerb der Sprache in der
»Ausgangskultur” (Henrici & Vollmer, 2001, S. 8) als Erwerb einer Fremdsprache bezeichnet
wird. Deutsch als Zweitsprache ist meist eine aktive, kommunikative Sprache im Leben der

Schuler*innen, was flr Deutsch als Fremdsprache eher nicht zutrifft (Kniffka & Siebert-Ott,



2012). Geist und Krafft (2017) fuhren die Form des Spracherwerbs als Faktor mit auf: Deutsch
als Erst- und Zweitsprache wird demnach ungesteuert erworben, Deutsch als Fremdsprache
gesteuert. Eine eindeutige Klassifizierung ist jedoch meist schwierig, denn die Ubergange
kdnnen flieRend sein (Ahrenholz, 2017; Benz, 2019; Kniffka & Siebert-Ott, 2012). So werden
im Fremdsprachenlernen vermehrt alltdgliche Kommunikationssituationen geschaffen, um den
Lernprozess zu unterstitzen (z.B. durch Austauschprogramme) (Kniffka & Siebert-Ott, 2012)
und neu zugewanderte Schiler*innen erwerben Deutsch als Zweitsprache im Zielland und

gleichzeitig gesteuert, z.B. in Vorbereitungsklassen (Benz, 2019).

Zentral fir diese Arbeit ist, dass die Beherrschung der Unterrichtssprache Deutsch der Schlissel
zu Lerninhalten ist und Schuler*innen ohne ausreichende Sprachkompetenz der Zugang
verwehrt wird (Schmolzer-Eibinger, 2013). Das liegt auch daran, dass Schuler*innen in der
Schule besonderen sprachlichen Anforderungen begegnen, die sich von alltagtaglichen
unterscheiden und daflr entsprechende weitere sprachliche Kompetenzen bendtigen
(Schméolzer-Eibinger, 2013). Gogolin (2006) pragte den Begriff der Bildungssprache und
spricht von bildungssprachlichen Kompetenzen in Deutsch (Gogolin, 2006). Das betrifft
spezifische Sprachhandlungen (Operatoren), komplexe Satzzusammenhange und Fachbegriffe
(Lange, 2020). Bildungssprache ist das Medium des Wissenstransfers (Lange, 2020) und
unzureichende bildungssprachliche Kompetenzen kénnen in der Folge nicht nur die Teilhabe
am Unterricht gefédhrden, sondern auch die gesellschaftliche Teilhabe und das zukinftige
Berufsleben negativ beeinflussen (Leisen, 2013). Bildungssprache ist ein sprachliches Register
(Feilke, 2012). Als Register werden ,,Sprachgebrauchsformen in einem bestimmten sozial-
funktionalen Kommunikationsfeld“ (Feilke, 2012, S.6) bezeichnet (Feilke, 2012). Im
Kommunikationsfeld Schule hat Sprache hat eine kommunikative/didaktische Funktion der
Wissensvermittlung, aber auch eine sozial-identitatsstiftende und epistemische Funktion
(Feilke, 2012; Heine et al., 2018; Morek & Heller, 2012). Neben dem bildungssprachlichen
Register gehdren auch die spezifischen Besonderheiten des Fachregisters (Schleppegrell, 2007)
zu den sprachlichen Anforderungen in der Schule: jedes Fach hat spezifische Merkmale und
Funktionen (Heine et al., 2018). Diese Anforderungen kénnen vor allem fir Schiller*innen mit
Deutsch als Zweitsprache und Deutsch als Fremdsprache eine Schwierigkeit darstellen, aber
durchaus auch fir Schiler*innen mit Deutsch als Erstsprache (Leisen, 2013), zum Beispiel
dann, wenn sie aus bildungsferneren Familien kommen (Meyer & Prediger, 2012). Im
Fachunterricht sollten also die im Alltag erworbenen sprachlichen Kompetenzen der



Schiler*innen im Hinblick auf bildungssprachliche Kontexte funktional weiter ausdifferenziert
werden, um die Schuler*innen dabei zu unterstltzen, fachlich adaquat kommunizieren und
handeln zu koénnen und eine gewisse Registerflexibilitdit zu erreichen (De Oliveira &

Schleppegrell, 2015; Marx, 2018; Ohm, 2018).

DazZKom-Modell

Mit dem Ziel, Lehrkrafte dahingehend auszubilden, Schiler*innen mit Deutsch als
Zweitsprache im Fachunterricht systematisch férdern zu kdnnen, wurde bereits vor einigen
Jahren das DazZKom?2-Strukturmodell fiir Deutsch als Zweitsprache (DaZ)-Kompetenz (kurz:
DazKom-Modell, Koker et al., 2015, Abbildung ) entwickelt. Die Dimensionen wurden aus

Curricula akademischer Lerngelegenheiten im Bereich DaZ herausgearbeitet (Carlson & Prég,

2018).

Abbildung 1. Strukturmodell fiir DaZ-Kompetenz (Koker et al. 2015, S.184).
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sind Barbara Koch-Priewe, Anne Kéker, Udo Ohm und Timo Ehmke.



Im DazZKom-Modell wurden drei Hauptdimensionen der generischen DaZ-Kompetenz
identifiziert: Fachregister, Mehrsprachigkeit und Didaktik. Diese Dimensionen fachern sich
dann in Subdimensionen und einzelne Kompetenzfacetten auf (Koker et al., 2015). In den
einzelnen Kompetenzfacetten finden sich die beschriebenen Faktoren wieder, wie z.B.
gesteuerter vs. ungesteuerter Zweitspracherwerb oder aber die Bildungssprache, die sich von
alltaglichem Sprachgebrauch unterscheidet. Die Dimension Fachregister bildet die Spezifitét
dieses Registers ab, welches auch Teil der Bildungssprache ist. Allgemein beschrieben,
fokussiert die Dimension Fachregister die Sprache, die im Unterricht nicht nur
Lerngegenstand, sondern auch Lernmedium ist. Die Dimension Mehrsprachigkeit bezieht sich
auf den Lernprozess der mehrsprachigen Schiler*innen. Die dritte Dimension Didaktik
fokussiert den Lehrprozess und erganzt damit die beiden erstgenannten Dimensionen. Auf
Basis von Diagnostik kann eine angemessene Forderung bereitgestellt werden, in lang- und
kurzfristigen Unterrichtssituationen (Koker et al., 2015). Zur letzten Dimension haben sich in
den letzten Jahren praktische Konzepte entwickelt, die sich der Frage widmen, wie sich
Bildungssprache erfolgreich (im Fachunterricht) vermitteln lasst (Lange, 2020). Dazu zahlen
neben dem im Modell aufgefuihrten Scaffolding (Gibbons, 2002), ein international bekanntes
Konzept fur sprachliche Bildung und Zweitspracherwerbsdidaktik (Becker-Mrotzek &
Woerfel, 2020, S.99), sprachsensibler Fachunterricht und durchgéngige Sprachbildung.

Beides soll im Folgenden noch einmal erlautert werden.

Sprachsensibler Fachunterricht und durchgéngige Sprachbildung

Sprachsensibler Fachunterricht (1) geht u.a. auf Leisen (2013) zuriick. Er bezeichnet damit
,,den bewussten Umgang mit Sprache beim Lehren und Lernen im Fach* (Leisen, 2013, S. 3).
Es sollen die individuellen (sprachlichen) Gegebenheiten der Schiler*innen berlcksichtigt und
dann systematisch und inhaltsbezogen im Fachunterricht gefordert werden. Leisen
unterscheidet dabei explizit zwischen Fachunterricht mit Sprachférderung und
Sprachférderunterricht (Leisen, 2013). Sprachsensibler Unterricht wird aber auch als
»oammelbegriff fir ein Gestaltungsprinzip des Unterrichts bei sprachlich heterogenen
Lerngruppen® (Becker-Mrotzek & Woerfel, 2020, S. 98) verwendet und bezeichnet dabei
Konzepte ahnlich wie das von Leisen (2013) beschriebene. Zentral ist die in den Unterricht

integrierte, durchgéngige sprachliche Unterstiitzung (Becker-Mrotzek & Woerfel, 2020).

Durchgangige Sprachbildung ist ein Konzept von Gogolin und Lange (2011) und meint
ebenfalls eine ,planvolle (Gogolin & Lange, 2011, S.118) Forderung der
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bildungssprachlichen Fahigkeiten wvon Schiler*innen. Dabei legt die durchgéngige
Sprachbildung ein besonderes Augenmerk auf die gesamte Bildungsbiographie der
Schiller*innen. Bestenfalls sollte stationstbergreifend (bspw. Kita-Grundschule) und
fachertbergreifend ein Aufbau bildungssprachlicher Kompetenzen stattfinden, aber auch
andere Lernbereiche der Schuler*innen sowie alle ihre Sprachen systematisch mit einbezogen
werden (schulisch, schulbegleitend, aullerschulisch) (Gogolin & Lange, 2011). ,,Als Ziel der
durchgéngigen Sprachbildung wird die Fahigkeit gesehen, adressaten-, intentions- und
situationsangemessen sowie bildungssprachlich angemessen zu sprechen und zu schreiben®
(Ministerium fir Schule und Bildungs des Landes Nordrhein-Westfalen, 2020, S. 44). Der
Begriff Sprachbildung ist im Gegensatz zu Sprachférderung weniger defizitorientiert und
bezieht ganz bewusst auch Schiler*innen mit Deutsch als Erstsprache mit ein (Becker-Mrotzek
& Roth, 2017b; Rost-Roth, 2017). Beide Konzepte werden in dieser Arbeit dennoch synonym
verwendet. Sie bezeichnen in dieser Arbeit beide jeweils den Prozess der systematischen
Forderung der bildungssprachlichen Fahigkeiten aller Schuler*innen im Fachunterricht.

Da auch zwei englische Artikel Teil dieser Arbeit sind und hier sprachsensibler Fachunterricht
mit Linguistically Responsive Teaching Ubersetzt wurde, soll dieser Begriff nicht unbeachtet
bleiben. Linguistically Responsive Teaching steht in der englischsprachigen Forschung fur
einen konzeptuellen Rahmen, der eine Reihe von Orientierungen und Praktiken in sich vereint,
die fur das Unterrichten von English Language Learners (ELL, Lucas & Villegas, 2013)
fundamental sind. Ausgangspunkt fir die Entwicklung dieses Rahmens ist ein erstes, friiheres
Konzept der Autorinnen, das des Culturally Responsive Teaching (Villegas & Lucas, 2002).
Das Konzept Linguistically Responsive Teaching beinhaltet auch deshalb nicht nur
padagogisches und linguistisches Wissen, sondern greift die lIdee einer grundsatzlich
wertschatzenden Einstellung gegentber Diversitat und das Verstandnis des Zusammenhangs
von Sprache, Kultur und Identitat mit auf (Lucas & Villegas, 2013). So ist in dem konzeptuellen
Rahmen des Linguistically Responsive Teaching auch das Culturally Responsive Teaching
weiterhin mitgedacht (Lucas & Villegas, 2011). Hier zeigt sich auch die Passung zur
fachunterrichtsrelevanten DaZ-Kompetenz nach dem DaZKom-Modell: individuelle
(migrationsbedingte) Mehrsprachigkeit wird als Teil der sprachlichen Vielfalt in der Schule
mitgedacht und die Facette Umgang mit Heterogenitat bewusst offen verankert (Falkenstern et
al., 2021; Ohm, 2018). Insbesondere in Artikel 4 wird also DaZ-Kompetenz mit der Kompetenz

mit Linguistically Responsive Teaching (LRT competence) ubersetzt.
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Mehrsprachigkeit und sprachliche Heterogenitat

Im Rahmen dieser Arbeit wird, insbesondere zur Beschreibung der Ausgangslage, Bezug
genommen auf mehrsprachige Schiler*innen (bzw. multilingual learners, Studien 3 und 4) und
auf sprachliche Heterogenitat, weshalb beides an dieser Stelle kurz eingeordnet werden soll.

Mehrsprachige Schuler*innen sind in dieser Arbeit jene, die zwei oder mehr Sprachen in ihrem
Alltag nutzen (Grosjean, 2020). Diese Definition schliet an die der lebensweltlichen
Mehrsprachigkeit an, die die Sprachen bezeichnet, die in der alltdglichen Sprachpraxis, ob
schulisch oder alltaglich, eine zentrale Rolle spielen (Petersen, 2014). Dies bezieht sich sowohl
auf Dialekte (innere Mehrsprachigkeit nach Wandruszka, 1979) (Busch, 2017) als auch auf
mehrere Sprachen im Repertoire der Sprecher*innen (Maak, 2019), deren Kenntnis jedoch stark
variieren kann. So wird eine Sprache bspw. nur mundlich genutzt, schriftliche Kompetenzen
sind in einer anderen Sprache starker ausgepragt (Grosjean, 2020). Fur den Kontext dieser
Arbeit bedeutet dies, dass das bildungssprachliche Register nicht unbedingt in allen Sprachen,
die Schuler*innen nutzen, zur Verfligung steht. Sprachliche Heterogenitat beschreibt genau
dies: Schiler*innen einer Lerngruppe unterscheiden sich ihrem Sprachrepertoire an sich, in der
Kompetenz der Sprachen ihrer Repertoires, in der Sozialisation in diesen Sprachen und in der
alltaglichen bzw. bildungssprachlichen Nutzung dieser Sprachen (Lengyel, 2016). Im
Gegensatz dazu stehen Lehrkréafte, die (bildungs-)sprachliche Kompetenzen in Deutsch meist
(unbewusst) voraussetzen (Putjata & Danilovich, 2019), weshalb die Integration des Aufbaus

von DaZ-Kompetenz in die Lehrkréftebildung so zentral ist.
Zusammenfassung

In Anlehnung an das DaZKom-Modell umfasst DaZ-Kompetenz also unter anderem Facetten
des Zweitspracherwerbs, linguistische Aspekte und schliet mit der Dimension Didaktik auch
Konzepte fir die systematische Sprachférderung im Fachunterricht mit ein. DaZ-Kompetenz
bezieht sich in dieser Arbeit somit nicht auf die Kompetenz, additive Sprachférderangebote zu
gestalten, wie z.B. Vorbereitungsklassen oder DaZ-Kurse (Becker-Mrotzek & Woerfel, 2020;
Raosch, 2011), sondern auf die Kompetenz der Lehrkréfte, integrierte Sprachférderung (Becker-
Mrotzek & Woerfel, 2020) in ihrem Fachunterricht zu betreiben, mit dem Ziel einer
durchgangigen und systematischen Sprachbildung, unabhéngig davon, ob Deutsch fir die

Schiler*innen die Erstsprache, Zweitsprache oder eine Fremdsprache ist.
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2.2 Kompetenz, Performanz und performanznahes Messen

Der Fokus dieser Arbeit liegt auf der Professionalisierung von Lehrkraften im Bereich Deutsch
als Zweitsprache. Damit einher geht die Kompetenzmodellierung und -messung. Der Einstieg
in dieses Kapitel erfolgt mit einem Abschnitt zur Ausgangslage des DaZKom-Video-Projekts,
bevor dann das Kompetenzverstandnis vorgestellt wird, welches dieser Arbeit zugrunde liegt.
In Zuge dessen wird auch auf die Rollen des Professionswissens und des professionellen
Handelns eingegangen. Es folgen dann Ausfiihrungen zu Performanz und zu performanznahen

Messverfahren.
DaZzKom-Video

Nachdem im vorherigen Kapitel das DaZ-Modell als Strukturmodell vorgestellt wurde, soll an
dieser Stelle die Entwicklungsperspektive mit aufgenommen werden. Es wird davon
ausgegangen, dass DaZ-Kompetenz in unterschiedlichen Graden vorliegen kann und diese auch
messbar sind (Ohm, 2018). Um die Professionalisierung von Lehrkréften abbilden zu kénnen,
wurde auf das funfstufige Modell des Fahigkeitserwerbs von Erwachsenen (Five-Stage Model
of Adult Skill Acquisition) Bezug genommen (Dreyfus & Dreyfus, 1986; Ohm, 2018) wonach
sich die Kompetenzstufen Novizen, Fortgeschrittene Anfanger, Kompetenz, Gewandtheit und
schlussendlich in Expertise unterscheiden (Dreyfus & Dreyfus, 1986). Die ersten drei Stufen
sind kognitiver Natur und kénnen mit dem DaZKom-Paper-Pencil-Test valide erfasst werden.
Stufe vier und flnf enthalten Handlungsfacetten und mussen daher tiber spontane Reaktionen
operationalisiert werden (Ohm, 2018). Hier setzt das DaZKom-Video-Projekt an, welches
mithilfe von Videovignetten und mindlichen Antworten der befragten (angehenden) Lehrkréfte

eine Erfassung der Handlungsfacetten ermdglichen soll.

Im Vorgéngerprojekt DaZzKom wurden in einem Standardsetting-Verfahren auf Basis der
erhobenen Normierungsdaten bereits Kompetenzstufen festgelegt: unter Mindeststandard,
Mindeststandard und Regelstandard (Gultekin-Karakog et al., 2016, S. 139). Im Rahmen des
DazKom-Video-Projekts soll mit einem peformanznahen Testinstrument (DaZKom-Video-
Test) DaZ-Kompetenz gemessen werden und im Zuge dessen auch qualitative Stufen von
performanznaher DaZ-Kompetenz festgelegt werden.
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(Lehrkréafte-) Kompetenz und Performanz

(Professionelle) Kompetenz beschreibt in der Forschung zu Lehrkraftebildung eine konkrete,
professionsspezifische Fahigkeit (Harms & Riese, 2018), die sich entwickeln und veréndern
kann (Klieme & Hartig, 2007). Das grenzt sie von personlichen Merkmalen, wie zum Beispiel
Intelligenz, ab (Harms & Riese, 2018). Diese Arbeit (ebenso wie das DaZzKom-Video-Projekt)
basiert auf der Idee, Kompetenz als Kontinuum zu begreifen (Blémeke, Gustafsson &
Shavelson, 2015, Abbildung 2). Die Autor*innen des Modells gehen von vorhandenen
Dispositionen (kognitiven, affekt-motivationalen) einer Personen aus (wie z.B. Wissen und
Uberzeugungen). Diese Einteilung haben auch Baumert und Kunter (2006) vorgenommen: Sie
greifen Shulmans Taxonomie (fachwissenschaftliches, fachdidaktisches, und methodisches
Wissen, Shulman, 1986) unter professionellem Wissen auf und nehmen zusétzlich
motivationale Orientierungen, selbstregulative Fahigkeiten und Uberzeugungen mit auf
(Baumert & Kunter, 2006). Blomeke, Gustafsson und Shavelson (2015) beziehen aufRerdem
noch situationsspezifische Fahigkeiten (z.B. professionelle Wahrnehmung) in ihren
Kompetenzbegriff mit ein, welche notwendig sind, um Performanz zeigen zu konnen
(Bldmeke, Gustafsson & Shavelson, 2015). Das Modell nimmt sich der Konkurrenz zweier
Vorstellungen von Kompetenz an: Kompetenz kann einerseits nicht kontextlos und
situationsunabhédngig nur auf vorhandene Dispositionen zurlckgefuhrt werden. Andererseits
kann auch nicht davon ausgegangen werden, dass fur kompetentes Verhalten in einer
komplexen Situation die Dispositionen einer Person irrelevant sind (Konig, 2020). Das Modell
nimmt also an, dass situationsspezifische Fahigkeiten als Vermittler zwischen Dispositionen
und Performanz fungieren (Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015). Lindmeier (2013)
schreibt professioneller Wahrnehmung in ihren Arbeiten eine ,,Gelenkfunktion” (Lindmeier,
2013, S. 52) zwischen Wissen und professionellem Handeln zu.
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Abbildung 2. Kompetenz-als-Kontinuum-Modell (Blémeke, Gustafsson & Shavelson, 2015, S.9).
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Mit Kompetenzentwicklung und Kompetenzmessung geht auch die Frage einher, wann

Personen sehr kompetent sind bzw. als Expert*innen bezeichnet werden kénnen. Daflir wurden
bereits ~ Kompetenz-  bzw.  Expertisestufen  modelliert, die auch in  der
Lehrkrafteprofessionsforschung ~ Verwendung  finden.  Miller  (1990) entwickelte
Performanztests fiir (angehende) Mediziner*innen und gliederte die zu erreichende Kompetenz
in vier Stufen in eine Pyramiden-Darstellung: knows (knowledge), knows how (competence),
shows how (performance), does (action) (Miller, 1990, S. 63). Diese Darstellung ahnelt der
Idee von Dreyfus und Dreyfus (1986), die ihre Kompetenzstufen von Noviz*innen, Uber
kompetent Handelnde bis hin zu Expert*innen auch in einer Pyramide gliedern (Dreyfus &
Dreyfus, 1986). Beide Modelle basieren auf der gleichen Idee: Wissen ist nicht gleichzusetzen
mit Konnen. Jedoch bauen die Stufen aufeinander auf, wobei Wissen die Ausgangsstufe
darstellt.

Die Schwierigkeit der Lehrkréfteprofession im Vergleich zu anderen Domadnen ist die
Vielschichtigkeit und Komplexitét, so dass eine eindeutige Definition der Lehrkréfteexpertise
kaum mdglich ist (Krauss, 2020). In dem Expertise-Paradigma fur Lehrkrafte ist keineswegs
der Leistungsgedanke zentral, sondern passend zu der eben beschriebenen Komplexitat von
Unterricht, dass Lehrkréfte ber ,,eine sehr breite und gut vernetzte Wissensbasis in ihrer
Expertisedoméne verfiigen* (Krauss, 2020, S. 160) und vor allem, dass sie ,,dieses Wissen
schnell und flexibel einsetzen konnen* (Krauss, 2020, S. 160).

Diese  Ausfihrungen zu Lehrkrafteexpertise sind sowohl im Rahmen des
Kompetenzverstandnisses nach Blomeke, Gustafsson und Shavelson (2015) relevant, als auch
in Bezug auf die Kompetenzmessung. In der Konzeption der Kompetenz als Kontinuum sind

Dispositionen wie Wissen der Ausgangpunkt, und Performanz wiederum ist nur mit
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entsprechenden situationsspezifischen Fahigkeiten maoglich. Die situationsspezifischen
Fahigkeiten (Blémeke, Gustafsson & Shavelson, 2015) umfassen unter anderem Wahrnehmung
(perception) und Handlungsentscheidung treffen (decision making). Wahrnehmung wird in der
(Lehrkrafte-)Professionsforschung als professionelle Wahrnehmung (professional vision,
Goodwin, 1994) aufgegriffen. Prazise entscheidende Unterrichtssituationen wahrzunehmen
und zu interpretieren ist eine Fahigkeit, die sich zundchst entwickeln muss (van Es & Sherin,
2002). Bezogen auf Blomeke, Gustafsson und Shavelson (2015) bedeutet dies, dass
wahrgenommene Situationen nur dann interpretiert werden kénnen, wenn entsprechendes
Wissen vorhanden ist. Beides ist aber entscheidend fir die Performanz: Die professionelle,
wissensbasierte Wahrnehmung ist grundlegend fir kompetentes Handeln (Performanz) (Hoth,
2016). Bezogen auf Erkenntnisse aus der Expertiseforschung heilt das, dass es einen
entscheidenden Unterschied gibt in der Wahrnehmung zwischen Noviz*innen und erfahrenen
Lehrkraften: Erfahrene Lehrkrafte nehmen Unterrichtssituationen genauer und holistischer
wahr als Noviz*innen (Konig & Lebens, 2012). Noviz*innen beschreiben die Situation
lediglich, wéhrend erfahrene Lehrkréfte Wahrgenommenes mit ihnen bekannten Theorien
verknlpfen und so auch komplexe Zusammenhénge identifizieren konnen (Berliner, 2001).
Annahmen aus der kognitionspsychologischen Forschung unterstiitzen die Uberlegungen zu
situationsspezifischen Féahigkeiten: Wahrnehmung ist nicht rein reizgesteuert, vielmehr lenkt
Wissen die Wahrnehmung (Heins & Zabka, 2019). Dafiir ist jedoch auch Erfahrungswissen
bzw. Handlungswissen relevant (Heins & Zabka, 2019), welches beim Handeln erworben wird
(GrieBhaber, 2017). Griel3haber (2017) betont, dass fiir professionelles Lehrkraftehandeln
(Performanz) das Verhéltnis beider Wissensarten zentral ist (Grie3haber, 2017, S.93). In der
Kompetenzdefinition nach Blémeke, Gustafsson und Shavelson (2015) wird dieses Verhaltnis
uber die situationsspezifischen Fahigkeiten definiert. Diesem Modell entsprechend, folgt nach
der professionellen Wahrnehmung einer Situation die Performanz. Unmittelbar und spontan
kdnnen aber nur erfahrene Lehrkrafte Performanz zeigen, denn nur sie missen nicht dartiber
nachdenken, sondern reagieren intuitiv (Gawronski & Creighton, 2013). Dies liegt darin
begriindet, dass sie auf Erfahrungswerte zurlickgreifen kénnen und deshalb nicht abwégen
mussen, welche Entscheidung sie treffen und wie diese sich auswirkt (Kahneman, 2013).

Neben DaZ-bezogenem Wissen sind ebenso Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller
Heterogenitdt in Schule und Unterricht (Fischer & Ehmke, 2020) Teil der Dispositionen. In
Kombination mit den situationsspezifischen Fahigkeiten, DaZ-relevante Unterrichtssituationen

wahrzunehmen und entsprechen Handlungsentscheidungen treffen zu kénnen, zeigt sich in der
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Performanz die Kompetenz. Das Konzept der Kompetenz als Kontinuum zwischen
Dispositionen, uber situationsspezifische Fahigkeiten hin zur Performanz kann um eine Zwei-
Wege-Modellierung erweitert werden: So erwerben Lehrkréfte im Handeln Erfahrungswissen,
welches dann bewusst reflektiert wird und so die Dispositionen (Professionelles Wissen)
erweitern bzw. verandern kann (Blomeke & Kaiser, 2017; Santagata & Yeh, 2016). Da auch
professionsbezogene Uberzeugungen zu den Dispositionen zahlen (Baumert & Kunter, 2006;
Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015; Weinert, 2002), kann also auch davon ausgegangen
werden, dass Uberzeugungen nicht nur das Handeln der Lehrkrafte beeinflussen, sondern sich
Uberzeugungen ebenfalls verandern konnen, wenn Unterrichtserfahrungen gesammelt und
kritisch reflektiert werden (Ricart Brede, 2019b; Wischmeier, 2012).

Bei der empirischen Untersuchung von professionellen Kompetenzen werden schon lange
Verfahren genutzt, die die kognitiven Facetten der Kompetenz (z.B. professionelles Wissen)
erfassen. Das sind zumeist Papier-und-Bleistift-Tests (wie z.B. auch der DaZKom-Paper-
Pencil-Test, Ehmke & Hammer, 2018) (Konig & Lebens, 2012). Nun werden immer haufiger
die situationsspezifischen Fahigkeiten zur Operationalisierung performanzorientierter
Verfahren genutzt (Konig, 2020).

Performanznahes Messen von DaZ-Kompetenz

Das Erfassen von Kompetenz bezog sich lange Zeit vorrangig auf die Ebene der Schiler*innen
und wurde mit dem Fokus auf Wissensfacetten durchgefiihrt. Erst in den letzten Jahren ist die
Kompetenzforschung im Bereich der Lehrkraftebildung vorangeschritten (Kénig, 2020). Im
Zuge einer vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung finanzierten Forderlinie haben
sich einige Projekte intensiv mit der Struktur und der Messung von Lehrkraftekompetenz
beschéftigt und dabei auch die Messung von kognitiven Facetten und von Handlungsfacetten
der Kompetenz unterschieden (Konig, 2020; Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2020). In dieser

Forderlinie sind sowohl das DaZzKom als auch das DaZzKom-Video-Projekt verortet.

Wahrend Wissenstests bei der Untersuchung von Kompetenz meist in Paper-Pencil-Formaten
erfolgen (Konig & Lebens, 2012), wird die Frage nach der Handlungskompetenz und nach dem
Verhaltnis von Wissen und Konnen immer zentraler, auch im Hinblick auf die
Kompetenzentwicklung und verschiedener Kompetenz- bzw. Expertisestufen. Demnach ist
eine Person erst dann kompetent oder gar ein*e Expert*in, wenn sie in kontextspezifischen

Situationen professionell handeln kann (Blémeke, Gustafsson & Shavelson, 2015; Dreyfus &
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Dreyfus, 1986). Um dies messbar zu machen, benétigt es performanznahe Verfahren (Konig,
2015). Die Verwendung von Performanztests ist in der Lehrkrafteprofessionsforschung noch
relativ jung. In der medizinischen Ausbildung ist sie bereits ein traditionelles Verfahren. Es
werden reale Handlungssituationen als Stimuli verwendet, die unter kontrollierten
Testbedingungen eine Handlung von Proband*innen verlangen, welche dann wiederum unter
ebenfalls kontrollierten Bedingungen bewertet wird (Miller, 1990). Ziel von Miller (1990) war
es, nicht nur zu testen, was die (angehenden) Mediziner wissen, sondern auch, ob sie dies dann
in ihren Handlungen zeigen konnen (Miller, 1990).

In einigen Doménen der Lehrkrafteprofessionsforschung sind in den vergangen Jahren
performanznahe Verfahren entwickelt worden, z.B. in der Physik (Schroder et al., 2020), der
Biologie (Kramer et al., 2020) oder der Mathematik (Jeschke et al., 2020). Fir die (generische)
DaZ-Kompetenz, die in allen Fachern relevant ist (Koker et al., 2015), existiert ein solches
Verfahren noch nicht. Alle genannten Forschungsgruppen arbeiten mit Videovignetten, um eine
holistische Abbildung der komplexen Unterrichtsinteraktionen zu ermdglichen (Casale et al.,
2016; Kersting et al., 2012; Konig & Lebens, 2012) Videovignetten haben den Vorteil, dass sie
authentisches Lehrkréftehandeln und sowohl verbale, als auch nonverbale Kommunikation
abbilden kénnen (Groscher, 2019). Sie kdnnen auflerdem durch die Fokussierung oder die
Fragestellungen dem betreffenden Kontext angepasst werden (Helmke, 2009; Reusser, 2005).
Deshalb wird davon ausgegangen, dass Videovignetten sich dazu eignen, Kompetenz
performanznah zu erfassen (Kersting, 2008; Kénig, 2015; Lindmeier, 2011). Um eine méglichst
handlungsnahe Testsituation zu schaffen, wird im DaZKom-Video-Projekt ein noch nicht so
verbreitetes, mandliches Antwortformat genutzt. So soll sichergestellt werden, dass
Proband*innen spontan reagieren, ohne lange (ber ihre Antwort nachzudenken und die
Situation zu analysieren und eine mdglichst authentische, intuitive Antwort geben. Das Team
um Lindmeier (2011) nutzt in seiner Studie ebenfalls Videovignetten und ein mindliches
Antwortformat, um handlungsnah Kompetenz messen zu kénnen. Sie nutzen in ihren Arbeiten
den Begriff ,action-related competence (AC)*“ (Lindmeier et al.,, 2016, S.221) und
argumentieren, dass ,,die Reaktion der Lehrperson in natiirlicher Sprache“ (Lindmeier, 2013,
S. 55) fir ,,Unmittelbarkeit “ (Lindmeier, 2013, S. 55) sorgt.
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3. Forschungsdesiderate und Forschungsfragen

Mit dem Ziel, eine performanznahe Messung von DaZ-Kompetenz zu realisieren, lassen sich
aus den theoretischen Uberlegungen drei Forschungsdesiderate mit entsprechenden

Forschungsfragen ableiten:

(1) Psychometrische Qualitat und dimensionale Struktur des performanznahen DaZ-

Kompetenztests

In der theoretischen Rahmung dieser Arbeit wurde herausgearbeitet, dass Wissenstests nur
einen Teil von Lehrkrafte-Kompetenz abdecken: Das Anwenden dieses Wissens in konkreten
Unterrichtssituationen, die Performanz, wird so nicht erfasst (Konig, 2015). Um sich diesem
Ziel anzunehmen bedarf es performanznaher Messverfahren, die bereits in anderen Doménen
der Lehrkréfteprofessionsforschung genutzt werden (u.a. Schroder et al., 2020). Fur die
generische Kompetenz DaZ jedoch liegen derartige Verfahren noch nicht vor. Die Umsetzung
dieses performanznahen Ansatzes erfolgt, wie in anderen performanznahen Messverfahren
auch, mit Videovignetten (Casale et al., 2016; Kersting et al., 2012; Kénig, 2015; Lindmeier,
2013) und mundlichen Antworten (Knievel et al., 2015). Im Hinblick auf das Ziel, DazZ-
Kompetenz zu messen, werden Videovignetten verwendet, die eine DaZ-relevante Situation
zeigen. Die Items zu den Vignetten basieren auf den situationsspezifischen Fahigkeiten
(Wahrnehmung und Handlungsentscheidung treffen). Die miindlichen Antworten zu den Items
werden aufgezeichnet und mithilfe einer erstellten Kodieranweisung kodiert. Im Hinblick auf

den Testentwicklungsprozess ist folgende erste Forschungsfrage zentral:

Inwieweit kdnnen eine ausreichende psychometrische Qualitat und eine dimensionale Struktur

des Testinstruments festgestellt werden?
(2) Performanznahe (DaZ-) Kompetenz von angehenden Lehrkréaften

Die Uberlegungen zu Kompetenz und Performanz legen nahe, dass kompetente Lehrkrafte tiber
Dispositionen wie professionelles (DaZ)-Wissen verfigen. Dem Kompetenz-als-Kontinuum-
Modell von Blomeke, Gustafsson und Shavelson (2015) folgend, bedarf es jedoch auch an
situationsspezifischen Fahigkeiten, um kompetent handeln zu kdénnen, also Performanz zu
zeigen. Zwar sind Wissensfacetten von DaZ-Kompetenz bereits im DaZzKom-Modell (Koker et
al., 2015) dargestellt und Erfahrungslernen bzw. Handlungsorientierung sind in Anlehnung an
das Modell von Dreyfus und Dreyfus (1986) theoretisch mitgedacht (Ohm, 2018), jedoch bleibt
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unklar, wie sich performanznahe DaZ-Kompetenz konkret darstellt. Im Vorgénger-Projekt
DaZzKom wurden bereits die ersten drei Kompetenzstufen der kognitiven Facetten von DaZ-
Kompetenz festgelegt: unter Mindeststandard, Mindeststandard und Regelstandard (Giiltekin-
Karakog et al., 2016). Uber die Halfte der Studierenden erreichte den Mindeststandard und
waren zumindest DaZ-sensibilisiert (Gultekin-Karako¢ et al., 2016). Neben der
performanznahen Messung von DaZ-Kompetenz ist also das Ziel, weitere qualitative
Kompetenzstufen von performanznaher DaZ-Kompetenz festzulegen. Ausgangslage dieser
Entwicklungsperspektive fur DaZ-Kompetenz ist das flnfstufige Modell des Fahigkeitserwerbs
von Erwachsenen (Novizen, fortgeschrittener Anfanger, Kompetenz, Gewandtheit, Expertise;
Dreyfus & Dreyfus, 1986), nach welchem sich Expert*innen durch flissiges Handeln
auszeichnen. Daraus ergibt sich folgende zweite Forschungsfrage, die im Rahmen dieser

Dissertation bearbeitet wird:

Inwieweit kann performanznahe DaZ-Kompetenz bei (angehenden) Lehrkraften festgestellt

werden?
(3) Bedingungsfaktoren und Pradiktoren von performanznaher DaZ-Kompetenz

Sowohl DaZ-bezogenes Wissen als auch Uberzeugen zu sprachlich-kultureller Heterogenitat in
Schule und Unterricht (Fischer & Ehmke, 2020) sind Teil der Dispositionen (Blémeke,
Gustafsson & Shavelson, 2015) und sind gemeinsam mit situationsspezifischen Fahigkeiten
Bedingungsfaktoren fur performanznahe DaZ-Kompetenz. Diese Bedingungsfaktoren
wiederrum werden ggf. durch DaZ-bezogene Lerngelegenheiten sowie durch individuelle und
akademische Hintergrunddaten (Angaben der Proband*innen zu ihren soziodemographischen
Daten und zu ihrer Ausbildung) der Proband*innen positiv beeinflusst.

Obwohl es bereits eine Reihe allgemeiner Forderungen und Empfehlungen gibt, wie die DaZ-
bezogene Aus- und Weiterbildung gestaltet werden sollte (Doll & Hégi, 2014; Gogolin &
Lange, 2011; Leisen, 2013), fehlt es an Hinweisen zu konkreten, wirksamen DaZ-bezogenen
Lerngelegenheiten und darauf, wie sich diese auf die Kompetenz der angehenden Lehrkrafte
auswirken. Im Vorgéangerprojekt DaZzKom wurden bereits Zusammenhénge von individuellen
und akademischen Hintergrunddaten sowie DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten mit den
kognitiven Facetten der DaZ-Kompetenz von Lehramtsstudierenden untersucht (Ehmke et al.,
2018). Dabei hat sich unter anderem gezeigt, dass Studierende, die selbst Deutsch als
Zweitsprache haben, entgegen den Erwartungen keinen Vorteil im Erwerb von DaZ-
Kompetenz haben (Ehmke & Lemmrich, 2018). DaZ-bezogene Lerngelegenheiten (eine Skala
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von DaZ-bezogenen Themen, die Studierende im Rahmen ihrer Ausbildung ggf. bereits
behandelt haben) weisen erwartungsgemal einen VVorhersagebeitrag zur DaZ-Kompetenz auf
(Ehmke & Lemmrich, 2018). Davon ausgegangen, dass Uberzeugungen den Wissenserwerb
beeinflussen und umgekehrt (Fischer et al., 2018; Wischmeier, 2012), wurden im DaZKom-
Projekt auch Uberzeugungen zu Sprache im Fachunterricht mit erhoben (Fischer et al., 2018):
Studierende mit hoherer DaZ-Kompetenz weisen positivere Uberzeugungen auf (Hammer et
al., 2016).

Die Evaluation dieser Faktoren dient auch der Uberpriifung der Validitat des Testverfahrens.
Zur Validierung wurden im Hinblick auf das mindliche Antwortformat zusétzlich
Personlichkeitsmerkmale der Proband*innen (Schupp & Gerlitz, 2014) miterhoben, da es
offeneren, extrovertierten Personen moglicherweise leichter fallt, spontan mdindlich zu
antworten und dadurch die Messung der Kompetenz verzerrt wird. Aus diesem
Forschungsdesiderat wird folgende dritte Forschungsfrage fur die vorliegende Dissertation

abgeleitet:

Wie hangen individuelle und akademische Hintergrunddaten der Proband*innen, DaZ-
bezogene Lerngelegenheiten, Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenitéat in
Schule und Unterricht und Personlichkeitsmerkmale mit performanznaher DaZ-Kompetenz
zusammen?
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4. Beitrage der Dissertation

Ausgehend von der theoretischen Rahmung und den entsprechenden Forschungsdesideraten
sind vier Studien (bzw. Artikel) entstanden, die sich den Forschungsfragen dieser Dissertation
annehmen. Tabelle 1 zeigt eine Ubersicht tber die Artikel und deren Verortung im

Dissertationsprojekt.

Tabelle 1. Ubersicht der Studien (Artikel).

Studie 1 Studie 2 Studie 3 Studie 4
Verortung in Vorstudie, Artikel 1 Pra-Pilotierung, Pilotierung, Normierung, Artikel 4
der Artikel 2 Artikel 3
Dissertation
N 90 137 176 295
Personen Studierende Studierende/ Studierende/ Studierende/Lehrkrafte
Lehrkrafte Lehrkréfte
Testformat 3 Vignetten, 20 Vignetten, 16 Vignetten, 12 Vignetten, miindliches
variiertes mindliches miindliches Antwortformat
Antwortformat Antwortformat Antwortformat
(mindlich/
schriftlich)
Fokus Effekte eines Dimensionalitat, Dimensionalitét, Validitat

miindlichen vs.
schriftlichen
Antwortformats

psychometrische
Qualitat

psychometrische
Qualitat

Bericksichtigte

DaZ-bezogene

DaZ-bezogene

DaZ-bezogene

Uberarbeitete Daz-

Kovariaten Lerngelegenheiten,  Lerngelegenheite  Lerngelegenheite  bezogene
individuelle und n, individuelle n, individuelle Lerngelegenheiten,
akademische und akademische  und akademische  individuelle und
Hintergrunddaten Hintergrunddaten  Hintergrunddaten  akademische
Hintergrunddaten,
Uberzeugungen und
Persdnlichkeitsmerkmale
Der erste Artikel (Lemmrich, Bahls & Ehmke, 2020) ist eine experimentelle

Grundlagenforschung mit dem Ziel zu klaren, ob ein mindliches Antwortformat Effekte auf
die gegebenen Antworten hat und so mdoglicherweise zu einer Verzerrung der

Kompetenzmessung flhrt (Studie 1, Tabelle 1).

Im DaZKom-Video-Projekt wurden in der ersten Phase zunéchst Aufgaben (ltems) fur das
Testinstrument entwickelt. Dafiir wurden Videos an Schulen gedreht und diese dann zu DaZ-
relevanten Vignetten geschnitten. Vignetten werden als DaZ-relevant definiert, wenn der Fokus
des Lehrkraftehandelns in der entsprechenden Vignette sich einer Facette der Dimensionen des
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DazKom-Modells (Fachregister, Mehrsprachigkeit, Didaktik, Koker et al., 2015) zuordnen
lasst. Die Videos wurden mit Kontextinformationen und Untertiteln versehen, um moglichst
situationsspezifische Stimuli présentieren zu kdénnen. Das entwickelte Testinstrument wurde
dann mit einer Stichprobe (N=137, vgl. Tabelle 1) von Lehrkréften und Studierenden erprobt.
Der zweite Artikel widmet sich der Skalierung und der dimensionalen Struktur des
Testinstruments nach der ersten Pilotierungsphase (Lemmrich et al., 2019). Die Analyse des
Testinstruments ist ein zentraler Schritt in der Testentwicklung, da auf deren Basis
Entscheidungen in Bezug auf die Testitems und das Testvorgehen getroffen werden kénnen. Es
wurden bspw. Kontextinformationen der Vignetten gescharft oder Vignetten ganzlich aus dem
Testinstrument ausgeschlossen, abhangig von der ermittelten psychometrischen Qualitat der
dazugehorigen Items. Zusatzlich wurde die DaZ-Relevanz der Unterrichtssituationen in den
Vignetten mit Expert*innen-Ratings tberprift (Hecker et al., 2020). Der Weiterentwicklung
des Testinstruments folgt eine néchste Pilotierungsphase, in der erneut Daten von Studierenden
und Lehrkraften (N = 176, vgl. Tabelle 1) erhoben und anhand dieser die Teststruktur und die
dimensionale Struktur untersucht wurden. Die Ergebnisse werden in Artikel 3 (Lemmrich,
Hecker et al., 2020) festgehalten. Es folgt eine weitere Entwicklungsphase, in der auf Basis der
ermittelten psychometrischen Qualitat der Items und der festgestellten dimensionalen Struktur
12 finale Vignetten ausgewéhlt wurden. In Artikel 4 (Lemmrich & Ehmke, eingereicht) sind
die Ergebnisse der finalen Erprobungsstudie dargestellt. Das Ziel ist die Validierung des
Testinstruments, insbesondere des Antwortformates. Bereits Artikel 1 legt ein besonderes
Augenmerk auf die Testfairness eines mindlichen Antwortformates. Die Erkenntnisse sollen
in Studie 4 erganzt werden: Effekte von Personlichkeitsmerkmalen der Proband*innen werden
gepruft, da offene, extrovertierte Proband*innen eventuell leichter mundlich antworten knnen
als schlichterne und dies ggf. zu einer Verzerrung der Kompetenzmessung fiihrt. Die folgenden
Unterkapitel fassen die jeweiligen Artikel knapp zusammen. Eingeordnet und diskutiert werden

die Ergebnisse dann in Kapitel 5.

4.1 Artikel 1: Effekte von mundlichen versus schriftlichen Antwortformaten bei der
performanznahen Messung von DaZ-Kompetenz (Lemmrich, Bahls & Ehmke, 2020)
Performanznahe Testverfahren kommen in der aktuellen Lehrkrafteprofessionsforschung
vermehrt zum Einsatz. Daflir haben sich Videovignetten bewdéhrt (u.a. Konig, 2015). Als
Antwortformate werden hadufig schriftliche oder Multiple-Choice-Formate genutzt (u.a.

Kersting et al., 2012). Um authentische, spontane Antworten von Proband*innen zu generieren
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und somit maoglichst performanznah zu operieren, werden bislang selten mindliche
Antwortformate verwendet. Inwiefern ein mundliches Antwortformat einen Effekt auf die
Korrektheit und Ausfihrlichkeit der Antworten hat, ist noch unklar. In dieser Studie werden in
einem experimentellen Design mit randomisierter Stichprobenzuweisung zwei Antwortformate
(schriftlich versus mdandlich) in einer computerbasierten Testumgebung gegeneinander
getestet. Beide Varianten sollen DaZ-Kompetenz bei angehenden Lehrkréften performanznah
erfassen. Daflr werden Videovignetten genutzt. Ziel ist zu untersuchen, inwieweit das
Antwortformat Einfluss auf die Korrektheit und die Ausfhrlichkeit der Antworten hat. Daraus

ergeben sich folgende Forschungsfragen:

1. Welche Effekte hat das Antwortformat, schriftlich versus mundlich, bei der Messung
von DaZ-Kompetenz bei angehenden Lehrkréften in Bezug auf die Korrektheit und die
Ausfihrlichkeit (gemessen an der Wérteranzahl) der Antworten?

2. Welche Effekte hat das Antwortformat, schriftlich versus mindlich, in Bezug auf die
Korrektheit und die Ausfihrlichkeit der Antworten, wenn das Ausmall an DaZ-
Lerngelegenheiten der Probandinnen und Probanden und deren Interaktion mit dem

Antwortformat kontrolliert wird?

Untersucht wurde die Stichprobe (N = 90) von Lehramtsstudierenden der Leuphana Universitat
Lineburg (B. A. / M. Ed., alle Semester). Neben drei Videovignetten mit jeweils zwei auf den
situationsspezifischen Fahigkeiten basierenden Items (1. Was nehmen Sie wahr? 2. Wie wiirden
Sie handeln?), wurde ein Fragebogen zu individuellen und akademischen Hintergrunddaten und
zu DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten eingesetzt. Die Ergebnisse zeigen, dass der
Antwortmodus keinen statistisch signifikanten Einfluss auf die Richtigkeit, jedoch auf die
Ausflhrlichkeit der Antworten hat. Im mindlichen Antwortformat wurden statistisch
bedeutsam ausfihrlichere Antworten gegeben. Zudem zeigt sich, dass Testpersonen, die mehr
DaZ-bezogene Lerngelegenheiten hatten, die Aufgaben eher richtig 16sen, unabhangig vom
Antwortmodus. Interaktionseffekte zeigten sich nicht. Fir die Testentwicklung kann damit die
Schlussfolgerung gezogen werden, dass ein mindliches Antwortformat zumindest bei
Studierenden nicht zu unfairen Testergebnissen fuhrt, verglichen mit einem traditionellen

schriftlichen Antwortformat.
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4.2 Artikel 2: Performanznahe und videobasierte Messung von DaZ-Kompetenz bei
Lehrkraften - Skalierung und dimensionale Struktur (Lemmrich et al., 2019)

Diese zweite Studie des vorliegenden Dissertationsprojekts widmet sich der ersten Erprobung
des perfomanznahen  Testinstruments. Der Beitrag pruft im Rahmen des
Testentwicklungsprozesses die psychometrische Qualitat des Testinstruments und untersucht
die Dimensionalitat des Konstruktes DaZ-Kompetenz sowie Zusammenhange zwischen der
DaZ-Kompetenz mit individuellen und akademischen Hintergrunddaten sowie DaZ-bezogenen
Lerngelegenheiten. Getestet wurden Lehramtsstudierende sowie Lehrkréfte unterschiedlicher

Klassenstufen (N = 137). Folgende Fragestellungen werden untersucht:

1. Inwieweit kann eine ausreichende psychometrische Qualitat der Items des DaZKom-
Video-Testinstruments festgestellt werden?

2. Welche dimensionale Struktur weist das Testinstrument auf?

3. Welche Zusammenhénge bestehen zwischen Personenmerkmalen, der individuellen
DaZ-Erfahrung, der Nutzung von DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten und der DaZ-

Kompetenz von Testpersonen?

Die Ergebnisse der Item- und Skalenanalyse zeigen eine befriedigende bis sehr gute
psychometrische Qualitédt. Die Items haben eine sehr gute Passung zum Rasch-Modell (Rost,
2004) und erreichen eine zufriedenstellende Trennschérfe, jedoch ist die Itemschwierigkeit zu
hoch. Das bedeutet, dass der Test zu schwer bzw. die DaZ-Kompetenz der Proband*innen zu
gering ist. Bei der Untersuchung der dimensionalen Struktur des Konstrukts wurden drei
Modelle gegeneinander getestet: das eindimensionale, das zweidimensionale (Unterscheidung
nach den situationsspezifischen F&higkeiten Wahrnehmung (perception) und Handlung
(decision making)) und das dreidimensionale Modell (Unterscheidung nach den Dimensionen
des DaZKom-Models Fachregister, Mehrsprachigkeit und Didaktik). Die Ergebnisse geben
Hinweise darauf, dass es sich um das eindimensionale oder das dreidimensionale Konstrukt
handelt. Die zweidimensionale Struktur ist auf Basis dieser Analyse nicht wahrscheinlich,
zumal diese zwei Dimensionen (Wahrnehmung und Handlung) sehr hoch (r=0.97) korrelieren.
Wahrnehmung der Situation und Handlungsentscheidung treffen hangen also eng zusammen.
Die Berechnungen wurden auf Basis der eindimensionalen Struktur durchgeftihrt. In Bezug auf
individuellen und akademischen Angaben sowie DaZ-bezogener Lerngelegenheiten zeigt sich,
dass Personen mit der Erstsprache Deutsch, Zusatzqualifikationen wie das DaZ-Zertifikat oder
Forschungserfahrung im Bereich DaZ, statistisch signifikant hhere Testwerte erzielen. Der
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Umfang der DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten korreliert niedrig mit dem Testergebnis, sie
sind in dieser Studie ein schwacher Pradiktor fur vorhandene DaZ-Kompetenz. Die Befunde

dieser Erprobungsstudie wurden genutzt, um das Testinstrument weiterzuentwickeln.

4.3 Artikel 3: Linguistically Responsive Teaching in Multilingual Classrooms -
Development of a Performance-Oriented Test to Assess Teachers’ Competence
(Lemmrich et al., 2020)

Die dritte Studie dieser Dissertation prasentiert Ergebnisse der zweiten Pilotierungsstudie des
DaZKom-Video-Projekts. Nach der ersten Pilotierungsstudie wurden auf Grundlage der
Ergebnisse zu psychometrischer Qualitdit und Dimensionalitdt Vignetten aus dem
Testinstrument entfernt oder die Kontextinformationen gescharft. AulRerdem wurden
Expert*innen hinzugezogen, um die DaZ-Relevanz und Authentizitdt der Vignetten zu
uberprifen. Die  Ergebnisse dieses  Expert*innen-Ratings wurden auch im
Uberarbeitungsprozess beriicksichtigt. Die zweite Pilotierungsstudie wurde also mit einem
Uberarbeiteten Testinstrument durchgefuhrt. Es werden fir diese Studie erneut die
psychometrische Qualitat des DaZKom-Video-Tests und die Dimensionalitat des Konstrukts
der DaZ-Kompetenz evaluiert, um die Ergebnisse fir die Finalisierung des Testinstruments zu
nutzen. Diese Studie ist in englischer Sprache erschienen. DaZ-Kompetenz wird begrifflich als
German-as-a-Second-Language (GSL)-Competence Ubersetzt. Neben der psychometrischen
Qualitat werden auch Zusammenhdnge zwischen DaZ-Kompetenz und individuellen und
akademischen Hintergrunddaten sowie DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten untersucht. Die
Studie untersucht folgende Forschungsfragen:

1. Inwieweit kann eine ausreichende psychometrische Qualitat der Items des DaZKom-
Video-Testinstruments festgestellt werden? (How satisfactory is the DaZKom-Video
test instrument’s psychometrical quality?)

2. Welche dimensionale Struktur weist das Testinstrument auf? (Which dimensional
structure can be determined for the test instrument?)

3. Welche Zusammenhénge bestehen zwischen Personenmerkmalen, der individuellen
DaZ-Erfahrung, der Nutzung von DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten und der DaZ-
Kompetenz von Proband*innen? (Which correlations can be identified between the
GSL competence of the test persons, the sociodemographic characteristics and learning

opportunities?)
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Die Stichprobe (N = 184) umfasst Lehramtsstudierende unterschiedlicher Universitaten und
Lehrkrafte verschiedener Schulformen und wurde an mehreren Standorten in ganz Deutschland
erhoben. Die Items und Skalenanalysen ergeben eine gute psychometrische Qualitat: Sowohl
der Item-Fit zum Rasch-Modell (Rost, 2004) als auch die Trennscharfe sind zufriedenstellend.
Auch in dieser Studie zeigt sich eine sehr hohe Itemschwierigkeit. Wie schon in der ersten
Pilotierungsstudie, wird in dieser Studie ein Modellvergleich vorgenommen, um die
dimensionale Struktur zu Gberprifen: Es wird ein ein-, zwei- und ein dreidimensionales Modell
gepruft. Es zeigt sich, dass das eindimensionale und das dreidimensionale Modell die beste
Passung aufweisen. Die beiden Dimensionen des zweidimensionalen Modells, Wahrnehmung
und Handlung, zeigen, wie auch in der ersten Pilotierungsstudie, eine hohe Korrelation
(r=0.97). Proband*innen mit DaZ-bezogener Lehrerfahrung oder DaZ-bezogener
Zusatzqualifikation (wie zum Beispiel das DaZ-Zertifikat), sowie Proband*innen mit vielen
DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten (Skala DaZ-bezogener Themen, die im Rahmen der
Lehramtsaus- und Weiterbildung der Proband*innen bereits thematisiert wurden) erreichen
statistisch signifikant hohere Testergebnisse im DaZKom-Video-Test. Die Ergebnisse weisen

auf eine zuverlassige und valide performanznahe Messung von DaZ-Kompetenz hin.

4.4 Artikel 4: Performance-Oriented Measurement of Teachers’ Competency in
Linguistically Responsive Teaching: Connection of LRT-Competence with Relevant
Learning Opportunities, Personality Factors and Beliefs (Lemmrich & Ehmke,
eingereicht)

Diese letzte Studie der Dissertation prasentiert die Ergebnisse der Normierungsstudie, die mit
dem finalen und erprobten DaZKom-Video-Testinstrument durchgefihrt wurde. Fir die
Finalisierung des Testinstruments wurden auf Basis der Analysen zur Pilotierungsstudie erneut
Vignetten aus dem Test ausgeschlossen. So bleiben nunmehr 12 finale Vignetten im
Testinstrument. Neben der performanznahen DaZ-Kompetenz werden Zusammenhénge mit
erhobenen Kovariaten erfasst und so eine Konstruktvalidierung vorgenommen. In dem Zuge
wird insbesondere auch die Uberpriifung der Fairness des miindlichen Antwortformats
fokussiert. Damit schlieR3t diese Studie nicht nur an Artikel 2 und 3 an, sondern auch an die
Untersuchung aus Artikel 1. Als Kovariaten wurden individuelle und akademische
Hintergrunddaten erfasst, wie zum Beispiel Studien-/Unterrichtsfacher, DaZ-bezogene Lehr-
[Forschungserfahrung und DaZ-bezogene Lerngelegenheiten.  Aullerdem  werden

Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenitat in Schule und Unterricht (Fischer &
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Ehmke, 2020) sowie Personlichkeitsmerkmale (Schupp & Gerlitz, 2014) erfasst, um zu
uberprifen, inwiefern bestimmte Personlichkeitsmerkmale mit spontanen, mindlichen
Antworten zusammenhéngen. Wenn interne Proband*innen bspw. durch das miindliche
Antwortformat gehemmt waéren, kdnnte dies zur Verzerrung der Kompetenzmessung fihren.
Extrovertierte Proband*innen hatten wiederum ggf. einen Vorteil und die Testfairness ware
beeintrachtigt. Auch dieser Artikel wurde in englischer Sprache verfasst. Im Gegensatz zu
Studie 3 wurde DaZ-Kompetenz nicht direkt Ubersetzt, sondern auf das englischsprachige
Konstrukt des Linguistically Responsive Teaching (LRT, Lucas & Villegas, 2013) tbertragen.
Aufgrund der groRen Uberlappung der Konstrukte (DaZ-Kompetenz (Koker et al., 2015) und
Linguistically Responsive Teaching (Lucas & Villegas, 2013)) wurde DaZ-Kompetenz hier mit
LRT competence (bersetzt. In englischsprachigen Forschungsarbeiten ist dies ein verbreiteter
Begriff und macht diese Studie anschlussfahig an den internationalen Diskurs. Folgende

Forschungsfragen wurden in der letzten Studie bearbeitet:

1. Inwiefern héngen die Ergebnisse des DaZKom-Video-Tests mit individuellen und
akademischen Merkmalen der Proband*innen sowie der Nutzung von DaZ-bezogenen
Lerngelegenheiten zusammen? (Is there a correlation between the test results obtained
and individual and academic characteristics and the use of LRT-relevant learning
opportunities?)

2. Welche Zusammenhange lassen sich zwischen Personlichkeitsfaktoren der
Teilnehmer*innen und den Ergebnissen des DaZKom-Video-Testinstruments
feststellen? (Which connections can be identified between personality factors of
participants and LRT-test results?)

3. Welcher Zusammenhang lasst sich zwischen den Uberzeugungen der Teilnehmer*innen
bezuglich sprachlich-kultureller Heterogenitat in Schule und Unterricht und den
Testergebnissen feststellen? (Which relationship can be identified between beliefs of
participants concerning multilingualism in school and teaching and the LRT-test

results?)

Die Stichprobe (N = 295) besteht aus Lehramtsstudierenden und Lehrkréften aller Schulformen,
erhoben an Universitaten und Schulen in ganz Deutschland. Die Ergebnisse bestatigen einige
unserer Hypothesen, wie z.B. DaZ-spezifische Lehrerfahrung als Pradiktor flr performanznahe
DaZ-Kompetenz.  Uberraschend war, dass Proband*innen mit DaZ-bezogener

Forschungserfahrung hohere Testergebnisse erzielen sowie auch diejenigen, die Englisch

28



studieren bzw. unterrichten. Unerwartet war auch, dass DaZ-bezogene Lerngelegenheiten
keinen signifikanten Zusammenhang mit der DaZ-Kompetenz zeigen. Dies ist ggf. dadurch
erklarbar, dass diese Skala der DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten Themen abfragt, die im
Rahmen von Aus- und Weiterbildungsangeboten bereits behandelt wurden. Damit wéren sie
Teil des professionellen Wissens und Teil der Dispositionen (Blomeke, Gustafsson &
Shavelson, 2015). Um in performanznahen Umgebungen Kompetenz zeigen zu kénnen, sind
jedoch auch situationsspezifische Fahigkeiten relevant, die ggf. noch nicht geschult sind. Einen
statistisch besonders signifikanten Zusammenhang mit der DaZ-Kompetenz zeigen positive
Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenitat in  Schule und Unterricht.
Personlichkeitsfaktoren dagegen zeigen keinen Zusammenhang mit den Testergebnissen.
Proband*innen mit bestimmten Personlichkeitsmerkmalen werden durch ein miindliches

Antwortformat in diesem Testkontext also weder bevorteilt noch benachteiligt.
5. Zusammenfassung und Diskussion

Das vorliegende Rahmenpapier wurde mit dem Ziel verfasst, die vier Studien unter den drei

ubergreifenden Forschungsfragen zusammenzufihren:

1.) Inwieweit kdnnen eine ausreichende psychometrische Qualitat und eine dimensionale
Struktur des Testinstruments festgestellt werden?

2.) Inwieweit kann performanznahe DaZ-Kompetenz bei (angehenden) Lehrkraften
festgestellt werden?

3.) Wie hangen individuelle und akademische Hintergrunddaten der Proband*innen, DaZ-
bezogene Lerngelegenheiten, Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenitat in
Schule und Unterricht oder Personlichkeitsmerkmale mit performanznaher DaZ-

Kompetenz zusammen?

Dafur wurde zunachst die theoretische Rahmung dargelegt: Fir die Herleitung des Konzepts
Daz-Kompetenz wurde die Definition von Deutsch als Zweitsprache herangezogen und die
Abgrenzung zu Deutsch als Fremdsprache verdeutlicht. In einem néchsten Schritt wurde DaZ-
Kompetenz anhand des DaZKom-Modells (Kéker et al., 2015) erl&utert, welches sich aus den
drei Dimensionen Fachregister, Mehrsprachigkeit und Didaktik in Subdimensionen und
Kompetenzfacetten auffachert. Zweitspracherwerb ist eine der Subdimensionen, der wiederrum
die Art des Spracherwerbs (gesteuert versus ungesteuert) und Bildungssprache als Facetten
zugeordnet werden. Scaffolding wird als Kompetenzfacette der Dimension Didaktik begriffen.
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Die fir den Kontext dieser Arbeit zentralen didaktischen Konzepte des sprachsensiblen
Fachunterrichts und der durchgangige Sprachbildung werden als Teil der DaZ-Kompetenz
begriffen und ebenfalls der Dimension Didaktik zugeordnet. Fachunterrichtsrelevante DaZ-
Kompetenz bezeichnet also die Kompetenz von Lehrkraften, sprachbildenden Fachunterricht
zu gestalten, der die Schiler*innen angemessen und systematisch bei der Entwicklung bzw.
Ausdifferenzierung ihrer sprachlichen Register im Hinblick auf bildungssprachliche bzw.
fachsprachliche Kontexte unterstitzt, unabhangig davon, ob es sich um Schuler*innen mit

Deutsch als Zweit-, Fremd- oder Erstsprache handelt.

Der zweite Teil der theoretischen Rahmung widmet sich der Verortung des zugrundeliegenden
Kompetenzbegriffs: Kompetenz wird als Kontinuum zwischen Dispositionen wie Wissen und
Uberzeugen, situationsspezifischen Fahigkeiten und Performanz begriffen (Blomeke,
Gustafsson & Shavelson, 2015). In Bezug auf DaZ-Kompetenz lasst sich diese Konzeption
folgendermalien Ubertragen: Die im DaZKom-Modell aufgefacherten Dimensionen und
Facetten bilden die Wissensfacetten ab. Gemeinsam mit Uberzeugungen zu sprachlich-
kultureller Heterogenitat (Fischer & Ehmke, 2020) bilden sie die dispositionale Ausgangslage.
Mit situationsspezifischen F&higkeiten, wie der professionellen Wahrnehmung und der
Fahigkeit, kontextabhdngig professionelle Handlungsentscheidungen zu treffen, kodnnen
(angehende) Lehrkrafte dann ggf. Performanz zeigen.

Eine zentrale Frage in der Forschung zur Professionalisierung von Lehrkréften ist die nach der
professionellen Kompetenz, die mit professionellem Wissen nicht vollstandig erfullt ist (Konig,
2020). Es besteht weitestgehend Einigkeit darlber, dass Wissen und Koénnen nicht
gleichzusetzen sind (Baumert & Kunter, 2006) und das lediglich diejenigen Lehrkréfte als sehr
kompetent eingestuft werden koénnen, die auch in einer komplexen Unterrichtssituation ihr
Wissen spontan anwenden konnen (Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015; Dreyfus &
Dreyfus, 1986; Ohm, 2018; Weinert, 2002). Deshalb wird vermehrt der Frage nach der
Handlungskompetenz bzw. der Performanz nachgegangen und wie diese bestmdglich erfasst
wird. Daflir muss eine Testsituation geschaffen werden, die zum einen der Komplexitét von
Unterricht gerecht wird (Ko6nig, 2015) und zum anderen spontane Handlungen von Lehrkraften
abfragt (Lindmeier, 2013).

Die vier Studien dieser Dissertation untersuchen die psychometrische Qualitat, die
dimensionale Struktur, performanznahe DaZ-Kompetenz der (angehenden) Lehrkrafte und

Zusammenhdnge mit erhobenen Kovariaten: individuelle und akademische Merkmale der
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Proband*innen (Studien 1-4), DaZ-bezogene Lerngelegenheiten (Studien 1-4), Uberzeugungen
(Studie 4) und Personlichkeitsmerkmale (Studie 4). Es folgt nun eine Gesamtdiskussion der

vier Beitrage anhand der tUbergeordneten Forschungsfragen.
5.1 Diskussion der Ubergeordneten Forschungsfragen des Rahmenpapiers

Der folgende Abschnitt diskutiert die Ergebnisse der vier Studien jeweils in Abschnitten zu den

drei Fragestellungen.

Inwieweit kdnnen eine ausreichende psychometrische Qualitat und eine dimensionale Struktur
des Testinstruments festgestellt werden?

In der Annahme, dass Kompetenz ein Kontinuum zwischen Dispositionen und Performanz ist
(Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015), werden DaZ-relevante Videovignetten und
mindliche Antworten genutzt, um eine performanznahe Testumgebung zu realisieren. Die
inhaltliche Doméane DaZ wird tber das DaZzKom-Modell definiert, welches drei Dimensionen
identifiziert: Fachregister, Mehrsprachigkeit und Didaktik (Koker et al., 2015). Zur
Operationalisierung werden die situationsspezifischen Fahigkeiten Wahrnehmung und
Handlungsentscheidung den Items zugrunde gelegt. Das Ergebnis ist ein reliables und valides
Testinstrument fur die performanznahe Messung von DaZ-Kompetenz. Jedoch ist ein zentrales
Ergebnis aller Studien, dass die Itemschwierigkeit und der Personenfahigkeitsschatzer
(Weighted Likelyhood Estimates, WLEs; Wilson, 2004) wenig Uberlappen. Das bedeutet, dass
der performanznahe Test fir DaZ-Kompetenz fur alle Proband*innengruppen
(Lehramtsstudierende und Lehrkrafte) sehr schwer bzw. die DaZ-Kompetenz der
Proband*innen gering ist. In Bezug auf die fehlenden Ausbildungs- und Performanzstandards
im Bereich DaZ, der deutschlandweit unterschiedlichen Ausgestaltung der Lehrkraftebildung
im Bereich DaZ und damit einhergehend geringen vorhandenen DaZ-bezogenen
Lerngelegenheiten in Studium und Weiterbildung (vgl. 2.1), ist dieses Ergebnis nicht
uberraschend. Angehenden Lehrkraften, die im Augenblick vom groRflachigen Ausbau
universitérer, DaZ-bezogener Lerngelegenheiten profitieren konnen, fehlt es noch an
Handlungserfahrung. Und Lehrkrafte, die schon eine Weile im Beruf sind, hatten meist wenig
universitare, DaZ-bezogene Ausbildungsanteile, weshalb sie in dieser Doméne kein Wissen
erwerben konnten. Diese Perspektive mag auch die Erklarung daftr sein, dass
unterrichtserfahrene Lehrkréfte nicht unbedingt hohere Testergebnisse erzielen als
Lehramtsstudierende. Der Theorie zur Entwicklung von Expertise folgend, missten DaZ-
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erfahrene Lehrkrafte die DaZ-bezogenen Unterrichtssituationen prazise wahrnehmen und
entsprechend konkrete Handlungsvorschldge machen konnen (Berliner, 2001; Konig & Lebens,
2012). Dafir sprechen die Ergebnisse der Studien jedoch nicht. Ein weiterer Grund dafir
kdnnte sein, dass sich Kompetenz nicht in allen Dimensionen gleichzeitig entwickelt (Blomeke
& Kaiser, 2017), also z.B. Wissensfacetten und Handlungsfacetten. Zentral in dem Modell sind
auch die situationsspezifischen Fahigkeiten: Wenn zwar ausgepréagtes DaZ-bezogenes Wissen
vorhanden ist, jedoch die professionelle Wahrnehmung (noch) nicht geschult ist, kdnnen keine
Bezilige zu vorhandenen Theorien und Konzepten hergestellt werden, um professionell Handeln
zu konnen. Hinweise dazu finden sich auch in der Theorie zu Noticing und Knowledge-based
Reasoning als zwei Teilkomponenten professioneller Wahrnehmung (Seidel & Sturmer, 2014).
Der konkrete Zusammenhang zwischen den situationsspezifischen Fahigkeiten und Performanz
ist jedoch immer noch ungeklart (Weber et al., 2020).

Die Ergebnisse bestatigen, was bereits in den theoretischen Annahmen deutlich wurde: Eine
Lehrkraft handelt stets in hochkomplexen und vielschichtigen Situationen, weshalb eine
eindeutige Definition ihrer Expertise nur schwer moglich ist (Krauss, 2020). Berliner (2004)
betont, dass es Zeit (und entsprechend Erfahrung) braucht, bis sich Expertise entwickelt.
Allerdings gibt es auch Hinweise darauf, dass Lehrkréfte nicht automatisch mit einer héheren
Anzahl von Berufsjahren eine hohere Expertise entwickeln (Krauss & Bruckmaier, 2014).
Neben mdglichen, unterschiedlichen Entwicklungsstadien der Dimensionen des Kompetenz-
als-Kontinuum-Modells, kdnnen ggf. auch die Dimensionen bzw. Facetten des DaZ-Kom-
Modells (Koker et al., 2015) unterschiedlich entwickelt sein. Zwar werden die Dimensionen
analytisch getrennt, jedoch treten sie in konkreten Unterrichtssituationen meist gleichzeitig auf.
Insbesondere die Dimension Didaktik wird als eine grundlegende betrachtet und durchgehend
mitgedacht (Ohm, 2018). Die Untersuchung der Dimensionalitat in Studie 2 und 3 liefert
ebenfalls Hinweise darauf. So zeigen alle Dimensionen zumindest eine mittlere Korrelation,
wobei die Dimension Didaktik mit den beiden anderen Dimensionen Fachregister und
Mehrsprachigkeit jeweils eine etwas hohere Korrelation zeigt. Sollten also (angehende)
Lehrkrafte bspw. bereits Wissen im Bereich der Dimension Fachregister haben, aber kein
Wissen aus der Dimension Didaktik, fuhrt dies moglicherweise ebenfalls zu defizitarer

Performanz.
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Inwieweit kann performanznahe DaZ-Kompetenz bei (angehenden) Lehrkréaften festgestellt
werden?

Aus den theoretischen Uberlegungen geht hervor, dass Wissensfacetten von Kompetenz mit
Paper-Pencil-Formaten bereits valide erfasst werden kénnen. Es geht daraus auch hervor, dass
dies nicht zwingend etwas (ber die (Handlungs-)Kompetenz von angehenden Lehrkréften
aussagt. Deshalb wurde die Idee des performanznahen Messens prominent, welches bereits flr
unterschiedliche Doménen umgesetzt wurde, jedoch nicht fir die Doméne DaZ. Diese birgt die
Besonderheit, dass sie eine facherubergreifende Kompetenz ist, die in jedem Fachunterricht
relevant ist. Ziel der Dissertation war es zu prifen, inwieweit ein performanznahes
Testinstrument die Kompetenz (angehender) Lehrkréfte erfasst, konkrete, DaZ-relevante
Situationen wahrzunehmen und professionell Handeln zu kénnen. Obwohl viele Studien in
diesem Feld &hnliche theoretische Rahmungen zugrunde legen, ist nicht klar, inwiefern die zu
messende Performanz mit tatsachlicher Unterrichtsperformanz gleichgesetzt werden kann.
Waéhrend einige Studien Sprechen uber Unterricht und Unterricht selbst unter Performanz
zusammenfassen (Heins & Zabka, 2019), begreifen andere das Erfassen handungsnaher
Fahigkeiten als Erfassen von Performanz (Performanztest) (Schroder et al., 2020). Die
Begriindung liegt nahe: Videovignetten zeigen authentische Unterrichtsinteraktionen. Jedoch
handelt es sich jeweils nur um kurze Sequenzen. Lehrkréfte sind nicht wirklich in der Situation,
sind nicht in komplexen Interaktionen eingebunden und kennen die Hintergriinde der jeweiligen
Schiler*innen nicht (Kersting et al., 2012). Zudem werden sie in einer Testsituation nicht in
Interaktionen mit anderen Beteiligten involviert, wie es im Unterricht Realitat ware und sind
deshalb ggf. anders (bzw. weniger) belastet (Sieland & Jordaan, 2019). Es ist deshalb durchaus
davon auszugehen, dass Unterrichten und tber Unterricht sprechen nicht gleichzusetzen sind.
Einen Hinweis auf diese Unterscheidung liefert Miller (1990) in seiner Forschung mit
(angehenden) Mediziner*innen. Er unterscheidet ganz konkret die Kompetenzstufen ,,shows
how (performance)” und ,does (action)” (Miller, 1990, S.63). Die Bezeichnung
performanznahe Messung scheint, auch unter Beachtung der Ergebnisse zur Validierung
(siehe Diskussion zu Forschungsfrage 3), in dieser Dissertation weiterhin angemessen, denn
obwohl eine groRtmdgliche Annédhrung an tatséchliche Handlungskompetenz versucht wird,
bleibt das Verhéltnis von Testperformanz und Unterrichtsperformanz unklar. Hinweise dazu
liefern auch Konig und Lebens (2012) oder Weber et al. (2020). Die drei Kompetenzstufen der
kognitiven Facetten von DaZ-Kompetenz (unter Mindeststandard, Mindeststandard und

Regelstandard (Giiltekin-Karakog et al., 2016) sollten im DaZKom-Video-Projekt um weitere
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qualitative Kompetenzstufen von performanznaher DaZ-Kompetenz erganzt werden. Dafir
wurden die Daten der Normierungsstudie des DaZKom-Video-Projekts genutzt, um anhand
dessen in einem Standardsetting-Verfahren diese Kompetenzstufen festlegen zu kdnnen.
Mithilfe der Expert*innen konnten vier Kompetenzstufen identifiziert werden: Keine DaZ-
Sensibilisierung erkennbar, Unspezifische DaZ-Sensibilisierung, Handlungsbezogene DaZ-
Sensibilisierung und DaZ-Expertise (Abbildung 3). Etwa die Halfte der getesteten

Lehramtsstudierenden und Lehrkréaften weisen eine unspezifische DaZ-Sensibilisierung auf.

Abbildung 3. Wright Map mit Cut Scores, Normierungsstichprobe.
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Diese Ergebnisse der Normierungsstudie zeigen: Nur wenige (angehende) Lehrkrafte erzielen
so hohe Testwerte, dass ihnen eine handlungsbezogene DaZ-Sensibilisierung oder gar DaZ-
Expertise zugesprochen werden kann. Dies bestétigt Ergebnisse, die zur Forschungsfrage 1
diskutiert wurden: die Itemschwierigkeit ist sehr hoch bzw. die Personenféhigkeit eher gering.
Dafur spricht auch der geringe Anteil der Lehrkrafte mit DaZ-Expertise (ca. 4 %). Deskriptive
Ergebnisse am Beispiel der Normierungsdaten zeigen, dass Proband*innen unabhéngig davon,
ob sie Lehramtsstudierende oder Lehrkrafte sind, im Durchschnitt nicht ganz die Hélfte des
hochstmoglichen Testwertes erreichen (Min = 1, Max = 54, MWgesamt = 21,43, SDgesamt =

3 Eine Publikation zum Standardsetting-Verfahren im DaZKom-Video-Projekt ist in Vorbereitung: Hecker et al.,
Bestimmung von Standards und Stufen handlungsbezogener Kompetenz bei Lehrkraften aller Facher im Bereich
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) [Arbeitstitel].
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10,42). Diese Ergebnisse konnten auch Hinweise sein, die die Annahmen zur Performanznéhe
unterstutzen: Da keine echte Unterrichtshandlung erfasst werden kann, sondern nur eine
Annahrung an diese erreicht wird, werden neben handlungsnaher Kompetenz auch Elemente

der Wissensfacetten miterfasst.

Auffallig ist, dass Referendar*innen (MW = 24,72, SD = 9,82) Uberdurchschnittliche Testwerte
und Wissenschaftler*innen signifikant hohere Testwerte erzielen (MW = 39,71, SD = 7,10). In
Anlehnung an das Modell von Dreyfus und Dreyfus (1986) und an das von Blémeke,
Gustafsson und Shavelson (2015) wurde davon ausgegangen, dass Lehrkrafte mit zunehmender
Lehrerfahrung eher DaZ-bezogene Performanz zeigen koénnen und ihnen so eine hohere
Kompetenz- bzw. Expertisestufe zugesprochen werden kann. Die Ergebnisse der
Untersuchungen im Rahmen dieser Dissertation zeigen jedoch, dass diese Herleitung so nicht
einfach maoglich ist. Vielmehr weist dies auf die Relevanz des Kompetenz-als-Kontinuum-
Modells (Blomeke, Kdnig et al., 2015) als Zwei-Wege-Modell, also ein Kontinuum in beide
Richtungen (Blomeke & Kaiser, 2017; Santagata & Yeh, 2016), hin. Auf diese
Wechselwirkungen zwischen Wissen und Kénnen wird in dem Abschnitt zu Forschungsfrage

3 mit Bezug zu untersuchten Kovariaten noch einmal eingegangen.

Wie héangen individuelle und akademische Hintergrunddaten der Proband*innen, DaZ-
bezogene Lerngelegenheiten, Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenitat in Schule
und Unterricht und Personlichkeitsmerkmale mit performanznaher DaZ-Kompetenz
zusammen?

Ausgehend von dem Kompetenz-als-Kontinuum-Modell (Bldmeke, Gustafsson & Shavelson,
2015) sind professionelles (DaZ-bezogenes) Wissen, positive Uberzeugungen (zu sprachlich-
kultureller Heterogenitdt in Schule und Unterricht) und geschulte situationsspezifische
Fahigkeiten als Bedingungsfaktoren fir performanznahe DaZ-Kompetenz angenommen
worden. Weiterhin werden individuelle und akademische Hintergrunddaten sowie DaZ-

bezogene Lerngelegenheiten als magliche Prédiktoren angenommen.

Individuelle und akademische Hintergrunddaten

In Studie 4 zeigt sich, dass Proband*innen, die Englisch studieren oder unterrichten, signifikant
hohere Ergebnisse im performanznahen DaZKom-Video-Test erzielen. Eine mdgliche
Begrundung lasst sich aus der zentralen Bedeutung von Wertschéatzung sprachlich-kultureller
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Heterogenitat ableiten: Budde (2016) betont die Wichtigkeit von Language Awareness, Lucas
und Villegas (2013) beziehen sich auf positive ,,Orientations of Linguistically Responsive
Teachers“ (Lucas & Villegas, 2013, S. 101) wie die Wertschatzung von sprachlich-kultureller
Heterogenitat und Gogolin (2020) sieht die Anerkennung der Mehrsprachigkeit der
Schiler*innen als Teil ihres Bildungsprozesses (Gogolin, 2020). Interkulturelle Kompetenz ist
ein  Kompetenzbereich, der Teil des Englischunterrichts in der Grundschule ist
(Niederséachsiches Kultusministerium, 2018). Dementsprechend haben sich (angehende)
Englischlehrkrafte mehr als alle anderen in ihrer Ausbildung bereits mit dem Thema sprachlich-
kultureller Heterogenitat und der Wertschatzung ebendieser auseinandergesetzt.

Ein weiteres Ergebnis der Analyse der erhobenen individuellen und akademischen
Hintergrunddaten zeigt, dass Proband*innen mit Forschungserfahrung signifikant hohere
Ergebnisse im performanznahen DaZKom-Video-Test erzielen. Ganz zu Beginn des Projekts
waren die Annahmen, dass nur erfahrene Lehrkréfte hohe Testwerte erreichen kdnnen, da sie
nicht nur Gber Wissen verfligen, sondern durch Erfahrungen bereits in der Lage sind, intuitiv
und spontan in DaZ-relevanten Unterrichtssituationen zu reagieren (Dreyfus & Dreyfus, 1986;
Ohm, 2018). Dies setzt jedoch voraus, dass bereits professionelles Wissen vorhanden ist, in das
wahrgenommene Situationen eingeordnet werden konnen. Wird das Kompetenz-als-
Kontinuum-Modell (Blémeke, Gustafsson & Shavelson, 2015) nun als Kontinuum mit
Wechselwirkungen in beide Richtungen betrachtet (Blomeke & Kaiser, 2017; Santagata & Yeh,
2016), welches davon ausgeht, dass Erfahrungen in der Praxis durch bewusste Reflexion zu
Wissen werden bzw. vorhandenes Wissen (und Uberzeugungen) verandert werden kénnen,
liegt es nahe, dass Forscher*innen in dem Feld hohe Testwerte erreichen. Sie verfugen sowohl
iiber ein hohes MaR an professionellem Wissen als auch tiber sehr positive Uberzeugungen, und
setzen sich wiederholt mit konkreten DaZ-bezogenen Situationen auseinander mit dem Ziel,
diese in einen theoretischen Kontext einzuordnen. Sie sind deshalb in der Lage, in dieser

performanznahen Testumgebung hohere Testwerte zu erzielen.

DaZ-bezogene Lerngelegenheiten

Ein Ergebnis ist in allen Studien &hnlich und im ersten Moment entgegen den Erwartungen: Die
Skala der DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten zeigt wenig bis keine statistisch signifikante
Korrelation mit dem Ergebnis des DazKom-Video-Tests. Ein Grund daftir konnte sein, dass die
DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten als eine Skala von Themen (z.B. Gebiete der Linguistik,

Scaffolding) abgefragt wurden. Dies kann daran liegen, dass Proband*innen generell eher
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weniger DaZ-bezogene Lerngelegenheiten angegeben haben. Auf einer flnfstufigen Likert-
Skala (1 = gar nicht, 2 = in einer Sitzung, 3 = in mehreren Sitzungen, 4 = in einer ganzen
Lehrveranstaltung, 5 = in mehreren Lehrveranstaltungen) haben Proband*innen im
Durchschnitt angeben, die Lerngelegenheiten jeweils in einer Sitzung/in mehreren Sitzungen
behandelt zu haben (Min = 1, Max =5, MW = 2,58, SD = 0,46). Dies sagt jedoch noch nichts
daruber aus, wie intensiv sie behandelt wurden und wie lange diese zuruick liegen. Falls
Proband*innen diese Themen in ihrer Aus- bzw. Weiterbildung bereits behandelt haben, sind
diese dann zundachst erst einmal Teil der Dispositionen. Das Spannungsfeld zwischen den
Dispositionen und der Performanz ist sehr komplex, das zeigt sowohl die theoretische Rahmung
als auch der erste Teil dieser Diskussion. Sind also diese DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten
bereits Teil des professionellen Wissens, sagt dies noch nichts ber ihre situationsspezifischen

Fahigkeiten aus, die weitere Faktoren des Kompetenz-Kontinuums sind.

Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenitéat in Schule und Unterricht

Insbesondere die letzte Studie (Artikel 4) hat gezeigt, dass neben Wissen und den
situationsspezifischen Fahigkeiten als Bedingungsfaktoren fiir DaZ-spezifische Performanz
auch positive Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenitit eine wesentliche Rolle
einnehmen: Als Teil der Dispositionen war anzunehmen, dass sie einen Einfluss auf die
Performanz, auf das professionelle Handeln von Lehrkréften haben, also mafgeblich mit
Kompetenz zusammenhangen (Baumert & Kunter, 2006; Blomeke, Gustafsson & Shavelson,
2015; Ricart Brede, 2019b; Weinert, 2002). Das bestatigt auch die Forschung zu
Uberzeugungen (engl.: beliefs, Merk, 2020). Uberzeugungen wird eine Filterfunktion
zugeschrieben, die Handlungen bewertet und steuert (Fives & Buehl, 2012; Merk, 2020). Wie
sie mit Kompetenz zusammenhangen, héngt wiederrum auch von dem anderen Teil der
Dispositionen, dem Wissen der Lehrkrafte ab (Buehl & Beck, 2014; Ricart Brede, 2019b).
Untersuchungen zeigen, dass es fir das Bildungssystem eine Herausforderung ist,
Schiler*innen mit mehreren Erst-/Zweitsprachen Chancengleichheit zu gewéhren im Vergleich
zu den Schiiler*innen, ,deren erste und einzige Lebenssprache die Sprache des
Bildungssystems ist* (Gogolin et al., 2020, S. 4). Das mag auch, trotz entsprechend getroffener
politischer Vorkehrungen, am immer noch vorherrschenden monolingualen Habitus (Gogolin,
1994) liegen (Krumm, 2020). Im Fokus stehen in der Schule deshalb eher die Schwierigkeiten
des Erwerbs der (bildungssprachlichen) Deutschkompetenz (Budde, 2016), statt die Sprachen

der Schiler*innen als Ressource wahrzunehmen (Busch, 2017). Dazu kommt, dass
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Lehrkrafteausbildner*innen der zweiten Ausbildungsphase sich unvorbereitet fihlen,
angehende Lehrkrafte fir sprachbildenden Fachunterricht auszubilden (Benholz & Siems,
2016) und, dass Lehramtsstudierende sich eher weniger gut auf Unterricht mit DaZ-
Schiler*innen vorbereitet fihlen (Ricart Brede, 2019a). Dies kénnen Griinde fur eher weniger
positive Uberzeugungen gegeniiber sprachlich-kultureller Heterogenitat in Schule und
Unterricht sein. Das hat wiederum zur Folge, dass durch die genannte Filterfunktion von
Uberzeugungen, sowohl DaZ-bezogene Lerngelegenheiten nicht genutzt werden/wirksam sind
und dass DaZ-relevante Situationen nicht als solche wahrgenommen werden, was wiederrum
zu defizitdrer Performanz fiinren kann. Uberzeugungen sind also nicht nur Bedingungsfaktor
fir performanznahe DaZ-Kompetenz, sie sind auch ein zuverl&ssiger Pradiktor fiir DaZ-

Kompetenz.

Personlichkeitsmerkmale

Die Analyse der erhobenen Kovariaten diente nicht nur der Feststellung der
Bedingungsfaktoren und Pradiktoren, sondern auch der Validierung des Testinstruments. In
dem Zuge wurden auch Personlichkeitsmerkmale erhoben. Um eine méglichst performanznahe
Messung von DaZ-Kompetenz zu realisieren, wurde ein mundliches Antwortformat genutzt mit
dem Ziel, eine spontane, unmittelbare Antwort zu erhalten, die einer Handlungsreaktion gleicht.
In den Studien 1 und 4 wurde ein besonderer Fokus auf die Evaluation und Validierung des
Formates gesetzt. In Studie 1 wurden schriftliche und mundliche Antworten miteinander
verglichen in der Annahme, dass Proband*innen, die weniger DaZ-kompetent sind, eher
schriftlich antworten kdnnen, da sie so langer Zeit haben, Uber ihre Antwort nachzudenken, was
dann wiederum die erwiinschte Unmittelbarkeit (Lindmeier, 2013) verhindern wirde. In Studie
4 wurden Personlichkeitsmerkmale (Schupp & Gerlitz, 2014) von Lehrkréaften miterhoben, die
Big Five: Extraversion, Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit, Neurotizismus und Offenheit flir
Erfahrungen. Die Erfassung dieser Dimensionen hat sich bereits in zahlreichen Studien
unterschiedlicher Zielsetzungen als verlasslicher Pradiktor erwiesen und wurde unter anderem
auch in Studien der Bildungsforschung, wie zum Beispiel dem Nationalen Bildungspanel
(NEPS) eingesetzt (Rammstedt & Danner, 2017). Die Annahme war, dass eher introvertierte,
weniger offene Proband*innen weniger gut mindlich antworten kénnen. In beiden Studien, 1
und 4, wurden jedoch keine Effekte festgestellt. Die Studien geben also Hinweise darauf, dass
das mindliche Antwortformat fair ist und so fir performanznahe Testumgebungen genutzt

werden kann. Gleichzeitig deutet ebendieses Ergebnis darauf hin, dass auch ein
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O0konomischeres, weniger aufwendiges Antwortformat genutzt werden kdnnte, da, zumindest

in dieser Arbeit, keine Unterschiede festzustellen sind.

5.2 Limitationen und Empfehlungen fir die Forschung

Mit der Diskussion der Ergebnisse dieser Dissertation gehen auch Limitationen einher, die im

Folgenden mit Empfehlungen fir weitere Forschungen formuliert werden.

Psychometrische Qualitdt und dimensionale Struktur des performanznahen DaZ-
Kompetenztests

Die performanznahe Messung wurde (ber die situationsspezifischen Fahigkeiten
operationalisiert. In den Studien, die die Dimensionalitat untersucht haben (2 und 3), zeigt das
zweidimensionale Modell zwischen den Dimensionen Wahrnehmung und Handlung jeweils
sehr hohe Korrelationen. Dies ist theoriekonform. Die Wahrnehmung der relevanten Situation
ist Grundlage fur eine entsprechende Handlungsentscheidung (van Es & Sherin, 2002). Fraglich
ist, ob beide situationsspezifischen Fahigkeiten abgefragt werden missen, um Ruckschlisse auf
die Performanz bzw. Kompetenz der Proband*innen ziehen zu koénnen. Generell ist der
Zusammenhang zwischen situationsspezifischen Fahigkeiten und der gemessenen Performanz
weiterhin unklar. Fraglich ist auch, welche Rolle das Verbalisierungsdilemma einnimmt
(Hecker et al., 2020): Annahmen zur Folge, dass Wissen eine Transformation durchlauft und
so verinnerlicht wird, dass es intuitiv verfiigbar, aber nicht mehr zu verbalisieren ist (Hecker et
al., 2020; Konig & Lebens, 2012; Neuweg, 2014), wiirden erfahrene Proband*innen also einen

Handlungsvorschlag machen, der aber ihrer tatsachlichen Handlung eventuell nicht entspricht.

Performanznahe (DaZ-) Kompetenz von angehenden Lehrkraften

In Bezug auf empirisches Erfassen von DaZ-bezogener Performanz wurde bereits
herausgestellt, dass es sich um eine performanznahe Messung handelt und nicht um einen
Performanztest. Die Performanz im Test entspricht also wahrscheinlich nicht der Performanz
der Lehrkréfte im Klassenzimmer. Ein Hinweis darauf kdnnte auch die hohere Kompetenz von
Forscher*innen im performanznahen DaZKom-Video-Test sein, denn obwohl sie offenbar sehr
gut DaZ-bezogene Unterrichtssituationen identifizieren und konkrete Handlungsvorschlége
machen konnen, haben sie nur in wenigen Fallen selber Lehrerfahrung. Wie also Handeln von
Lehrkraften messbar abzubilden ist, ist immer noch unklar. Damit ist auch noch nicht

umfassend geklart, wie Wissen nun schlussendlich mit dem Handeln von Lehrkréften
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zusammenhéngt, das stellen auch andere Forschungsarbeiten in &hnlicher theoretischer
Konzeption fest (Weber et al., 2020). Neben Wissen sind auch Uberzeugungen Teil der
Dispositionen, welche in der letzten Studie (Artikel 4) einen signifikanten Zusammenhang mit
der gemessenen DaZ-Kompetenz zeigten. Wissen, Uberzeugungen und Handeln hingen
wechselseitig zusammen, es bleibt jedoch unklar, wie genau dieser Zusammenhang sich
gestaltet (Ricart Brede, 2019b).

Um mehr tber (DaZ-) Kompetenzentwicklung zu erfahren und einen Uberblick iber
Kompetenzstufen in Abh&ngigkeit von (praktischen oder theoretischen) Lerngelegenheiten und
der einzelnen Ausbildungsphasen (1-Studium, 2-Referendariat, 3-Fort- und Weiterbildungen
(Benholz & Siems, 2016)) zu erhalten, wadren Testungen mit beiden Instrumenten, dem
DazKom-Paper-Pencil-Test und dem DaZKom-Video-Test in langsschnittlichen Erhebungen
hilfreich. Weitere Erprobungen der DaZ-Kompetenztests in Kombination mit der Erhebung
konkreter DaZ-bezogener Lerngelegenheiten konnten auch dazu beitragen, mehr tber die
Lehrkréftebildung im Bereich DaZ zu erfahren und diese weiterzuentwickeln. Dieser Ansatz

wird aktuell im DaZKom-Transfer-Projekt* verfolgt.

Bedingungsfaktoren und Pradiktoren von performanznaher DaZ-Kompetenz

In dieser Arbeit lag der Fokus auf performanznaher DaZ-Kompetenz (angehender) Lehrkrafte
sowie Bedingungsfaktoren und Préadiktoren dieser. In diesem Bereich sind auch weiterhin
Forschung und vor allem der Transfer in die Praxis notwendig (vgl. Abschnitt 5.3). Was jedoch
auch fehlt, ist der Rickbezug zu den Schuler*innen. Ausgehend von Bedarfen der
Schiler*innen wurde ein groRes Forschungsdesiderat fiir die Lehrkrafte formuliert und in den
letzten Jahren in verschiedenen Projekten und Kontexten beforscht. Hilfreich wére nun der
Einbezug von Schiler*innen-Kompetenzen in Abhédngigkeit der gemessenen (DaZ-)
Kompetenz bei Lehrkréaften, um mehr Uber die Relevanz von (DaZ-bezogener) Kompetenz von
Lehrkraften in Bezug auf Schuler*innen-Kompetenz (bspw. fachlich und bildungssprachlich
und in Bezug auf Unterrichtsqualitat, Classroom-Management, Lehrkréfte-Gesundheit) zu
erfahren (Blomeke & Kaiser, 2017). Diese Wirkungskette wurde bereits in einem Modell
theoretisch abgebildet: The Cascade Model integriert COACTIV in das Competence as a

continuum-Modell und ergédnzt es um zwei weitere Sdulen, die sich der (Teachers®)

4 DaZKom-Transfer: Transfervorhaben zu ,,DaZKom-Video - Performanznahe Messung von Deutsch-als-
Zweitsprache-Kompetenz bei (angehenden) Lehrkraften”, gefordert vom BMBF. Antragsteller*innen sind
Andrea Daase, Timo Ehmke, Barbara Koch-Priewe, Anne Kéker und Udo Ohm.
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performance anschlieBen: Unterrichtsinteraktion/Lerngelegenheiten und (Lern-) Ziele (Krauss
et al., 2020). In der Forschung gibt es bereits zumindest Hinweise darauf, dass eine héhere
Wahrnehmungsfahigkeit  bei  Lehrkraften mit hoheren  Schiler*innen-Leistungen
zusammenhéangt (Kersting et al., 2012).

In der Theorie wird gerne auf Videovignetten verwiesen, um die professionelle Wahrnehmung
zu schulen, denn theoretisch bieten sie viele Vorteile (Kleinknecht & Grdschner, 2016): Sie
bilden z.B. komplexe Unterrichtssituationen authentisch ab, ermdglichen Analysen auf
verschiedenen Ebenen und regen Reflexionsprozesse an. Vieles spricht dafir, sie in der Aus-
und Weiterbildung von Lehrkréften gezielt einzusetzen. Dennoch ist unklar, inwiefern und
welche Kompetenzentwicklung sie unterstutzen, weshalb dies ein Forschungsdesiderat darstellt
(Kang & van Es, 2019; Krammer, 2020).

5.3 Empfehlungen fir die Lehrkréaftebildung

,, Die Wissenschaft konfrontiert Lehrende fortwahrend mit Ideen, Konzepten oder
Empfehlungen. [...] Lehrerinnen und Lehrer reagieren haufig mit grof3er Skepsis. “ (Schart &
Legutke, 2012, S. 149)

Das an der Universitat erworbene Wissen in der Unterrichtspraxis zu nutzen, stellt Lehrkréfte
vor Herausforderungen, denn theoretisches Wissen berucksichtigt die Komplexitat der
Herausforderungen in der Praxis nicht. Durch die Erfahrungen im Klassenzimmer entwickeln
Lehrkrafte Handlungswissen, sie verknlpfen das theoretisch erworbene Wissen mit
individuellen Erfahrungen. Allerdings erfassen Lehrkrafte die Komplexitat des Unterrichts
durch die Vielzahl und Gleichzeitigkeit von Ereignissen nicht génzlich (Schart & Legutke,
2012). Viele unmittelbare Interaktionen kdnnen Stress ausldsen und flihren auch bei erfahrenen
Lehrkraften ggf. zu unprofessionellem Handeln (Sieland & Jordaan, 2019). Erkenntnisse der
Forschung bieten eine produktive Mdglichkeit zur Reflexion der eigenen Handlungen, wodurch
dann Erfahrungswissen entsteht (Schart & Legutke, 2012). Eine Empfehlung fiir die
Lehrkréftebildung ist die oft geforderte Theorie-Praxis-Verkniipfung, wobei es sich dabei um
ein nicht eindeutig definiertes Konstrukt handelt. Vielmehr wird nur deutlich, dass offenbar
gegensatzliche Begriffe in einem bestimmten Verhéltnis zueinanderstehen, wobei sowohl
Theorie als auch Praxis auf unterschiedlichste Art besetzt werden kdnnen (Rothland, 2020). Im
Kontext der Lehrkréftebildung wird mit Theorie in der Regel wissenschaftliches Wissen
bezeichnet, Praxis bezieht sich auf Berufspraxis in der Schule und schlieBt damit auch

Handlungen und Erfahrungen mit ein (Rothland, 2020). Dies ist auch das Verstandnis, vor
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dessen Hintergrund diese Empfehlung ausgesprochen wird. Es ist nicht zielfihrend,
deklaratives Wissen dem Handlungswissen gegeniiberzustellen, beides ist grundlegend fr
professionelles Lehrkraftehandeln (GrieBhaber, 2017). Stirmer (2011) empfiehlt in ihrer
Arbeit, anwendungsorientiert und kontextualisiert Wissen zu vermitteln und die
Lehrkréafteausbildung ganzheitlich zu betrachten.

Proband*innen, die im Zuge der Studien auf der Skala der DaZ-bezogene Lerngelegenheiten
angaben, in Lehrveranstaltungen bereits sprachsensible Unterrichtsstunden entworfen zu haben
(r = 0,17*, Studie 2) und jene, die sich bereits mit der Unterstiitzung des sprachlichen
Lernprozesses durch Scaffolding (r = 0,12*, Studie 4) auseinandergesetzt haben, erzielten in
den Studien signifikant hohere Testwerte. Beides sind didaktische VVorgénge bzw. Konzepte,
die Unterricht ganzheitlich betrachten. Dies kénnen Hinweise sein, die die Annahme der
Theorie-Praxis-Verknipfung bzw. der kontextualisierten (Aus-) Bildung der Lehrkrafte
stutzen.

Eine Theorie-Praxis-Verknupfung gestaltet sich insbesondere in der ersten Phase der
Lehramtsausbildung haufig schwierig, wenn es um Unterrichtssituationen und auch die
entsprechende Einbettung und Begleitung geht, weshalb hier Unterrichtsvideos (eigene und
fremde) genutzt werden konnen (Steffensky & Kleinknecht, 2016), die eigene Vorteile
mitbringen, welche zur Schulung der professionellen Wahrnehmung zentral sind: Die Situation
kann wiederholt angeschaut, in Kontext eingeordnet und auf Theorie bezogen werden. Zudem
fallen ggf. Details auf, die in einer Unterrichtssituation auf Grund der hohen Komplexitét nicht
beobachtet worden wéren und der Fokus kann variiert auf unterschiedliche Unterrichtsebenen
und — phanome gesetzt werden (Helmke, 2009; Krammer, 2020). Vignetten, die aus
testtheoretischen Grunden aus dem Test ausgeschlossen wurden, werden teilweise in der Lehre
erprobt. Ein Beispiel dafiir ist eine Vignette®, die der Subdimension Migration des DaZKom-
Modells zugeordnet ist und Kompetenzfacetten abbildet, die Uber sprachliche Aspekte hinaus
gehen (Falkenstern et al., 2021). Die Proband*innen erzielen fir dieses Item signifikant
niedrigere Testwerte im Vergleich zu anderen Items im Test. Im Hinblick auf eine
migrationspadagogische Sensibilisierung kann diese Vignette ggf. die situationsspezifischen
Fahigkeiten schulen und einen reflexiven Umgang mit natio-ethno-kulturellen

Differenzordnungen fordern (Falkenstern et al., 2021).

5> Das Video, aus dem diese Vignette stammt, ist Teil der Dokumentation Kampf im Klassenzimmer (2010) von
Nicola Graef und Glner Balci, zusehen auf YouTube: https://www.youtube.com/watch?v=Rz7veKkaSto . Sie
zeigt ein durch die Lehrerin gesteuertes Gesprach mit ihren Schiler*innen Gber deren Vorstellungen ihres
zukinftigen Lebens.
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Bezugnehmend auf die Theorie der beidseitigen Offnung des Kompetenzkontinuums
(Santagata & Yeh, 2016), bieten (eigene) Videos die Mdoglichkeit, Reflexionsprozesse
anzustoflen. Durch die Reflexion von Erfahrungen in der Praxis wird Handlungswissen
erworben: ,,Eine (forschungs-) methodisch fundierte Reflexions- und Selbstreflexionsféhigkeit
des Handlungsvollzugs ist ein weiterer, wesentlicher Bestandteil professioneller
Handlungskompetenz (Frohlich-Gildhoff, 2015, S. 254). Ergebnisse der Forschungen zu
Inklusion bspw. betonen, dass es neben einer entsprechenden Ausbildung fir angehende
Lehrkrafte wichtig ist, Erfahrungen in inklusiven Unterrichtssettings zu machen, um ihre
Einstellungen (positiv) weiterzuentwickeln und eine ressourcen- statt defizitorientierte Haltung
gegeniiber Inklusion zu entwickeln (Heinrich et al., 2013). Einstellungen bzw. Uberzeugungen
sind Bestandteil der Dispositionen, weshalb ihnen eine grundlegende Rolle im Kompetenz-
Kontinuum zukommt: Sie filtern die Wahrnehmung (Merk, 2020; Ricart Brede, 2019b) und
auch sie konnen durch Reflexionsprozesse verdndert werden (Fischer & Lahmann, 2020).
Deshalb sollten Diskussions- und Reflexionsprozesse in die Lehrkréftebildung integriert

werden, welche aktuell noch nicht systematisch berticksichtig werden (Ricart Brede, 2019b).

Ganz zu Beginn dieser Dissertation wurde bereits angedeutet, dass auller der Frage wie
Lehrkrafte DaZ-kompetent ausgebildet werden, auch die Frage nach dem wann relevant ist,
insbesondere im Hinblick auf Wissen versus Kénnen und Theorie versus Praxis. Fir die
konkrete Aus- und Weiterbildung von DaZ-kompetenten Lehrkréaften konnte deshalb eine
Empfehlung sein, dass fort- und weiterbildende Manahmen zu den Themen Sprachbildung/-
forderung, DaZ und Mehrsprachigkeit, vor allem auch in der dritten Phase der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung nicht vernachlassigt, sondern ausgebaut werden sollten, denn hier wird
systematisierte Theorie-Praxis-Verknupfung ermdglicht (Becker-Mrotzek & Woerfel, 2020).
Selbst wenn Studierende umfassendes Wissen beziiglich Sprachbildung/DaZ in der ersten
Phase der Lehrkréftebildung aufbauen konnten, konnen sie ihre situationsspezifischen
Fahigkeiten nicht ausbauen, wenn in der zweiten oder dritten Phase Kkeine
Weiterbildungsmoglichkeiten angeboten werden (Benholz & Siems, 2016), denn
Lehrerfahrung alleine reicht zur Professionalisierung im Bereich DaZ nicht aus.
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7. Artikel 1: Effekte von mundlichen versus schriftlichen Antwortformaten
bei der performanznahen Messung von Deutsch-als-Zweitsprache (DaZ)-

Kompetenz—eine experimentelle Studie mit angehenden Lehrkraften

Der Beitrag ist wie folgt publiziert:

Lemmrich, S., Bahls, A. & Ehmke, T. (2020). Effekte von mindlichen versus schriftlichen
Antwortformaten bei der performanznahen Messung von Deutsch-als-Zweitsprache
(Daz)-Kompetenz — eine experimentelle Studie mit angehenden Lehrkraften. Zeitschrift
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Effekte von muindlichen versus
schriftlichen Antwortformaten
beider performanznahen Messung
von Deutsch-als-Zweitsprache (DaZ)-
Kompetenz - eine experimentelle
Studie mit angehenden Lehrkraften

Svenja Lemmrich, Anika Bahls und Prof. Dr. Timo Ehmke
Leuphana Universitat Luneburg, Lineburg, Deutschland

Zusammenfassung: In einer experimentellen Studie mit randomisierter Stichprobenzuweisung werden zwei Antwortformate (schriftlich ver-
sus mindlich) in einer computerbasierten Testumgebung gegeneinander getestet. Mit beiden Varianten soll performanznah die Deutsch-als-
Zweitsprache (DaZ)-Kompetenz bei angehenden Lehrkraften mit Hilfe von Videovignetten erfasst werden. Die Studie untersucht, inwieweit das
Antwortformat Einfluss auf die Korrektheit und die Ausfihrlichkeit der Antworten hat. Zudem wird gepruft, ob die Effekte auch unter Kontrolle
von DaZ-Lerngelegenheiten bestehen bleiben bzw. ob sich ein Interaktionseffekt von DaZ-Lerngelegenheiten und Antwortmodus zeigt. Die
Stichprobe (N = 90) wurde aus Lehrveranstaltungen des Lehramtsstudiums gewonnen (B.A./M.Ed., alle Semester). Die Ergebnisse zeigen, dass
der Antwortmodus keinen statistisch signifikanten Einfluss auf die Richtigkeit, jedoch auf die Ausfihrlichkeit der Antworten hat. Im mundli-
chen Antwortformat wurden statistisch bedeutsam ausfuhrlichere Antworten gegeben. Zudem zeigt sich, dass Testpersonen, die mehr DaZ-
Lerngelegenheiten hatten, die Aufgaben eher richtig losen, unabhangig vom Antwortmodus. Interaktionseffekte zeigten sich nicht. Fur die
Testentwicklung kann damit die Schlussfolgerung gezogen werden, dass ein mundliches Antwortformat bei Studierenden nicht zu unfairen
Testergebnissen fuhrt, verglichen mit einem traditionellen schriftlichen Antwortformat.

Schliisselworter: Performanznahe Messung, professionelle Kompetenzen (angehender) Lehrkrafte, Video-Vignetten, mindliche versus schrift-
liche Antworten, Antwortmodus

Effects of oral vs. written response formats in a performance-oriented assessment of German-as-a-Second-Language (GSL)-competency:
An experimental study with pre-service teachers

Abstract: In this experimental study, two response formats (oral vs. written responses) are examined within a computer-based test environment.
Both varieties assess German-as-a-Second-Language (GSL) competency of (pre-service) teachers, using video-based items. The study investi-
gates the influence of the response format on correctness and comprehensiveness. Moreover, the study examines if the measured effects main-
tain when GSL-relevant learning opportunities are controlled or if interaction effects between learning opportunities and the response mode
appear. The random sample (N = 90) consists of students of educational studies (pre-service teachers, B.A./M.Ed.). The results of this study
show that the response mode has no statistically significant effect on the correctness but on the comprehensiveness of the responses. Oral re-
sponses were statistically significant more comprehensive than written responses. Test persons who had more GSL-relevant learning opportuni-
ties were more likely to answer correctly, regardless of the response mode. There are no interaction effects. The implication for the test construc-
tion therefore is that oral response formats do not lead to unfair test results while testing students, compared to a written format.

Keywords: Performance-oriented testing, professional competences of (pre-service) teachers, video-vignettes, oral versus written responses,
response mode

Einleitun g faltig sind die Deutschkompetenzen der Schiilerinnen

und Schiiler. (Paetsch et al., 2019). ,,Die Lehrkrifte sind
Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlichster Sprachbio-  deshalb aufgefordert, die sprachlichen Kompetenzen der
graphien nehmen am Unterricht teil. Entsprechend viel-  Schiilerinnen und Schiiler auszubauen und die Vermitt-
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lung (bildungs-)sprachlicher Kompetenzen in jedem
Fachunterricht systematisch zu berticksichtigen® (Paetsch
et al, 2019, S.52). Welche Kompetenzen Lehrkrifte
wiederum bendtigen, diesen Anforderungen in ihrem
Unterricht gerecht zu werden, ist unklar. DaZ-bezogene
Ausbildungs- und Performanzstandards fehlen bislang
(Koch-Priewe, 2018) und die Ausbildung der Lehrkrifte
im Bereich Deutsch als Zweitsprache (DaZ) ist deutsch-
landweit, von Bundesland zu Bundesland und auch von
Universitdt zu Universitit, sehr verschieden. Um DaZ-re-
levante Lerngelegenheiten identifizieren zu konnen, wird
eine performanznahe Messung von DaZ-Kompetenz an-
gestrebt. Dafiir wird in dieser Studie ein videobasiertes
Testinstrument genutzt: Authentische, videobasierte
Testinstrumente sollen neben kognitiven Facetten von
Kompetenz auch Handlungsfacetten messbar machen
(Gold & Holodynski, 2017). Die Darbietung von Videosti-
muli und die damit verbundenen Vor- bzw. Nachteile
werden daher in der Forschung zu Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung und Professionalisierung bereits untersucht
und diskutiert (u.a. Gold & Holodynski, 2017; Borko,
2016; Gaudin & Chalies, 2015). Weniger hdufig themati-
siert wird dagegen das Antwortformat. Oft wird derzeit,
etwa in computerbasierten Erhebungen, auf Antwortfor-
mate zuriickgegriffen, wie sie in Papier-und-Bleistift-Test
eingesetzt werden: geschlossene Formate (z.B. Multiple-
Choice), halboffene Formate oder auch offene Antwort-
formate, die einen Antworttext erfordern (Bauer & Blasi-
us, 2014). Unklar ist jedoch, ob durch ein miindliches
Antwortformat, welches eine gewisse Spontanitit und
Unmittelbarkeit mitbringt, eine performanznihere Mes-
sung realisiert werden kann.

In unserer Studie soll gepriift werden, ob ein verander-
tes Antwortformat Effekte auf die Korrektheit und
Ausfiihrlichkeit von Testantworten hat. Dabei wird ein Vi-
deostimulus in einer Testaufgabe prisentiert, der eine
spontane, miindliche Antwort fordert. Diese miindlichen
Antworten werden mit schriftlichen Antworten der an-
sonsten identischen Testumgebung verglichen. Im Folgen-
den wird zunéchst der theoretische Hintergrund dargelegt,
bevor dann die Vorstellung der konkreten Forschungsfrage
und der Methode erfolgt und die Ergebnisse priasentiert
und diskutiert werden. Zunéchst wird auf die zu messende
DaZ-Kompetenz und performanznahe Kompetenzmes-
sungen eingegangen. Es wird erldutert, wie diese erfolgt,
warum Performanznéhe notwendig ist und welche Heraus-
forderungen diese Art von Messung mit sich bringt. Der
zweite Teil in diesem Abschnitt widmet sich dem Antwort-
format. Es wird herausgearbeitet, welche Formate wie und
mit welchen Ergebnissen in Studien verwendet werden

und warum in dieser Studie ein miindliches Antwortformat
im Vergleich zu einem schriftlichen erprobt werden soll.

Theoretischer Hintergrund

Performanznahe Messung von DaZ-
Kompetenz bei (angehenden) Lehrkraften

Das Konstrukt der DaZ-Kompetenz ldsst sich in einem
Strukturmodell gliedern: DaZ-Kompetenz umfasst darin
die Dimensionen Fachregister (Fokus auf Sprache), Mehr-
sprachigkeit (Fokus auf Lernprozess) und Didaktik (Fokus auf
Lehrprozess) (DaZKom-Strukturmodell, Koker et al., 2015).
Alle Dimensionen konnen sich wiederum in Subdimensio-
nen und Facetten auffachern. Deutsch als Zweitsprache ist
kein Unterrichtsfach, sondern ist generisch zu betrachten:
Eswird in allen Unterrichtsfachern zum Gegenstand (Koker
etal., 2015). So wird DaZ-spezifisches Fachwissen bendtigt,
welches dann gemeinsam mit dem Fachwissen und dem
fachdidaktischen Wissen des jeweiligen Faches (z.B. Ma-
thematik) vermittelt wird. Analog zu dem Strukturmodell
wurde auch ein DaZKom' Paper-Pencil-Test entwickelt, der
die kognitiven Facetten von DaZ-Kompetenz valide misst
(Ehmke et al., 2018). Jedoch erfasst dieser kognitive Facet-
ten von DaZ-Kompetenz, losgeldst von tatsidchlichen Unter-
richtssituationen. Mit dem performanznahen Testinstru-
ment wollen wir eine Testsituation schaffen, die nicht
explizites DaZ-Fachwissen abfragt, sondern die Probandin-
nen und Probanden dazu auffordert, ihr DaZ-Fachwissen in
Reaktionen auf konkrete Unterrichtssituationen anzuwen-
den. Dafiir eignet sich ein Papier-und-Bleistift-Test nicht
(Blomeke & Konig et al., 2015). Vielmehr werden Video-
Vignetten als Stimuli genutzt, die eine realititsnahe Abbil-
dung von Klassenraumsituationen mit ihren komplexen In-
teraktionen zwischen allen Akteurinnen und Akteuren
ermoglichen (Kersting, 2008; Lindmeier, 2013; Casale et
al., 2016; Rutsch & Dorfler, 2018).

In der Professionsforschung zu Lehrkriften wird davon
ausgegangen, dass professionelle Kompetenzen individu-
elle, erlernbare Dispositionen sind, die in entsprechenden
Unterrichtssituationen aktiviert werden. Wissen ist dabei
neben Motivation und Einstellungen eine Teilkomponente
der Dispositionen (Blomeke, Gustafson & Shavelson, 2015;
Hepberger et al., 2019, Heins & Zabka, 2019). In unserem
Verstindnis von Kompetenz folgen wir dieser Annahme
und nutzen das Modell der Kompetenz als Kontiuum (Blo-
meke, Gustafson & Shavelson, 2015). Die Wissensfacetten
der DaZ-Kompetenz (dargestellt im DaZKom-Strukturmo-

' Professionelle Kompetenzen angehender Lehrerinnen (Sek I) im Bereich Deutsch als Zweitsprache (2015 -2017). Gefordert vom BMBF (Cluster
KoKoHs 1), Antragstellerinnen und Antragsteller sind Barbara Koch-Priewe, Anne Kéker, Udo Ohm und Timo Enmke
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dell) werden (neben u.a. Fachwissen, pidagogischem Wis-
sen und Uberzeugungen) als Teil der Dispositionen der
Lehrkrifte betrachtet. In einer konkreten Situation ent-
scheiden die vorhandenen Dispositionen und situations-
spezifischen Fihigkeiten dariiber, ob DaZ-relevante As-
pekte wahrgenommen werden, wie diese beurteilt werden
und welche Handlungsentscheidungen getroffen werden.
In der Handlungsfihigkeit einer Person in der konkreten
Situation, in der Performanz, zeigt sich die Kompetenz einer
Person (Blomeke, Gustafson & Shavelson, 2015). Die situa-
tionsspezifischen Fahigkeiten werden deshalb auch als
»Mediatoren“ (Blomeke, Gustafson & Shavelson, 2015,
S.8) zwischen Wissen und Konnen bezeichnet.

Die situationsspezifischen Fihigkeiten nutzen wir als
Basis fiir die Itementwicklung: Die Probandinnen und
Probanden miissen in dem Test beantworten, was sie in
der gezeigten Unterrichtssituation wahrnehmen und wie
sie anstelle der Lehrkraft handeln wiirden. Die wissensba-
sierte Wahrnehmung ist die Grundlage fiir eine erfolgende
kompetente (Unterrichts-)handlung. Die Testperformanz
ist dann Indikator fiir vorhandene DaZ-Kompetenz. Die
Konstrukte der situationsspezifischen Fahigkeiten werden
als dhnliche Konzepte auch in anderen Studien verwendet,
bspw. in solchen, die professionelle Wahrnehmung (professio-
nal vision; Goodwin, 1994) erfassen. Dieses beschreibt wie
Personen Situationen, bezogen auf ihre Profession, beob-
achten und interpretieren (Goodwin, 1994; Seidel et al.,
2010). Konig & Lebens (2012) kommen in ihrer Studie zur
professionellen Wahrnehmung zu dem Ergebnis, dass er-
fahrene Lehrkrafte Unterrichtssituationen genauer und
holistischer wahrnehmen als angehende Lehrkrifte. Letz-
tere wiederum schneiden jedoch besser ab, wenn es da-
rum geht, Handlungen zu rechtfertigen. Seidel & Stiirmer
(2015) betrachten professionelle Wahrnehmung als ,,an-
wendungsbezogenen Aspekt professioneller Kompetenz*
(Seidel & Stlirmer, 2015, S.355) und nutzen Video-Vignet-
ten und Rating Items in ihrem Instrument Observer, um die
Struktur dieser zu erfassen. Sie stiitzen sich dabei auf
die Konzepte des Noticing/Selective Attention und des
Knowledge-based Reasoning (Seidel, Blomberg & Stiirmer,
2010; Es & Sherin, 2002). Ersteres beschreibt die Wahr-
nehmung, welche relevante Unterrichtssituationen he-
rausfiltert, um dann mit letzterem eine theoriebasierte
Interpretation der Beobachtung vorzunehmen und Hand-
lungsentscheidungen zu treffen (Es & Sherin, 2002.). Die
Fahigkeit, die wahrgenommenen relevanten Situationen
in einen breiteren Kontext einzuordnen (und nur so kom-
petente Handlungsentscheidungen treffen zu konnen),
unterscheidet zwischen Novizinnen- bzw. Novizen-Lehr-
kriften, welche meist eine reine Beschreibung dessen lie-
fern, was sie beobachten, und erfahrenen Lehrkriften.
Diese wiederum stellen eine Verbindung zu ihnen bekann-
ten Konzepten und Theorien iiber Lehren und Lernen her

© 2020 Hogrefe

und konnen dadurch schneller und praziser darauf einge-
hen (u.a. Hoth et al. 2018, Blomeke & Konig et al., 2015;
Lindmeier, 2013; Bromme, 2014).

Wahrnehmung wird auch aus der kognitionspsychologi-
schen Perspektive nicht als reiner reizgesteuerter Prozess
betrachtet, sondern immer auch als ein wissensbasierter
(Heins & Zabka, 2019) - dies stiitzt die obigen Annahmen:
(Erfahrungs-)wissen, welches in der Wahrnehmung einer
Situation aktiviert wird, steuert, was Personen wahr-
nehmen. Auch in Bezug auf die Handlungsentscheidung
(decision-making) konnen Annahmen aus der Kognitions-
psychologie herangezogen werden: Der Ansatz der Dual-
Process-Theories (Gawronski & Creighton, 2013) geht da-
von aus, dass Entscheidungen entweder kontrolliert oder
automatisch getroffen werden. Dabei sind letztere schnel-
le Entscheidungen, die wenig kognitive Ressourcen beno-
tigen (Gawronski & Creighton, 2013), da es sich um intui-
tive Prozesse handelt, die auf bereits gesammelte Daten in
Form von z.B. Erfahrungen zuriickgreifen. Deshalb muss
kein bewusstes Abwigen aller Konsequenzen mehr erfol-
gen (Kahneman, 2013). Um Performanznéhe zu schaffen
und intuitive Entscheidungen zu fordern, soll in dieser
Studie ein miindliches Antwortformat verwendet werden,
mit dem Ziel, eine spontane und unmittelbare Reaktion
auf eine videobasierte Testsituation zu erreichen. Ein
Testformat mit Videos und der Aufzeichnung von miind-
lichen Antworten macht die Nutzung von Technologie un-
abdingbar und wird deshalb computerbasiert umgesetzt.

Miindliche und schriftliche Antworten
in Testumgebungen und Priifungsformaten
Obwohl Moduseftekte in verschiedenen Studien-Designs
untersucht werden, steht meist der Modus der Darbietung
im Vordergrund und weniger die Antwortmodi. Esist in der
Forschung also weitgehend unklar, welche Moduseftekte
durch das verdnderte Antwortformat miindlich versus
schriftlich bei gleicher Testumgebung erzielt werden. Da
die Forschungslage noch sehr begrenzt ist, werden im Fol-
genden Studien zu miindlichen und schriftlichen Priifungs-
formaten sowie auch Studien zu miindlichen und schrift-
lichen Sprachproduktionen im Allgemeinen herangezogen.
Studien, in denen miindliche im Vergleich zu schrift-
lichen Formaten vorlagen, kamen zu folgenden Ergebnis-
sen: Pugalee (2004) untersuchte schriftliche und miind-
liche Dokumentationen von Problemldseprozessen bei
Studentinnen und Studenten. Dabei waren diejenigen, die
ihren Problemloseprozess niederschrieben, signifikant er-
folgreicher als diejenigen, die ihre Beschreibung lediglich
miindlich duflerten. In seiner theoretischen Rahmung
geht Pugalee zum einen darauf ein, dass das Artikulieren
von Ideen ein umfassendes Verstindnis dieser voraus-
setzt. Niederschreiben dagegen versteht er als bedeu-
tungsschaffend und als Unterstiitzung der metakognitiven
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Prozesse (Pugalee, 2004). Fiir miindliche AuRerungen
muss also die Idee schon ginzlich durchdrungen und re-
flektiert sein, wohingegen Schreiben einen konstruieren-
den Prozess darstellt. Auch Molitor-Liibbert (2002) geht
davon aus, dass Denken und Schreiben sich wechselseitig
beeinflussen. Scheuermann (2016) schreibt, dass sich
durch Schreiben aus implizitem Wissen explizites Wissen
entwickeln kann (Schreibdenken). Im Ruckblick auf die
bereits erwahnten kognitionspsychologischen Annahmen
aktiviert Sprechen offenbar intuitive, automatische Pro-
zesse. Schreiben hingegen erfolgt kontrolliert und nutzt
viele kognitive Ressourcen (Evans, 2008; Samuels, 2009).
Dafiir spricht auch, dass in gesprochener Sprache im Ver-
gleich zur geschriebenen Sprache weniger Zeit verfiigbar
ist, um tiber die genaue Wortwahl und passenden Ausdri-
cke nachzudenken (Poole & Field, 1976). Dies fiihrt zu we-
niger elaboriertem Sprachgebrauch, zu Wiederholungen
und Dopplungen, aber auch zu mehr Flexibilitdt (Huxham
et al., 2012). Schreiben ist dagegen ein bewusster, analy-
tischer Prozess, in dem es moglich ist, Gedanken struktu-
riert und tiberlegt darzulegen (Pugalee, 2004).

Die Auswirkung der miindlichen bzw. schriftlichen Ant-
wortformate unterscheidet sich jedoch offenbar in Ab-
héngigkeit der gemessenen Konstrukte. Pugalee (2004)
untersuchte Problemlosefdhigkeit, Ryan et al. (2014) hin-
gegen fokussieren Gedichtnistests: Sie verglichen miind-
liche und schriftliche Antworten in ihrer Studie zu einem
Gedachtnistest. Dieser konnte urspriinglich nur miindlich
und dadurch nur von Probandinnen und Probanden be-
antwortet werden, die in der Lage waren, ihre Antworten
zu verbalisieren. Um eine Teilnahme auch fiir Probandin-
nen und Probanden mit Sprachproblemen zu ermoglichen,
wurden Effekte des Antwortformats in einer randomisier-
ten Stichprobe gemessen. Dabei wurden miindliche und
schriftliche Antworten verglichen, mit dem Ergebnis, dass
sich zwischen beiden Gruppen, miindlich und schriftlich,
keine bedeutsamen Unterschiede in den Leistungen erga-
ben. Thorburn und Collins (2006) kamen in ihrer Studie
zu miindlichen und schriftlichen Priifungsformaten zu
dem Ergebnis, dass die meisten Schiilerinnen und Schiiler
ihrer Stichprobe in schriftlichen Priifungen bessere Leis-
tungen erreichten als in miindlichen Priifungen. Dies be-
stétigt die oben beschriebenen Annahmen, dass Schreiben
und Denken verwobene Prozesse sind und insbesondere
in Bezug auf Priifungsformate implizites Wissen durch
Schreiben aktiviert wird.

In Bezug auf die technische Umsetzung konnte das
miindliche Antworten auf Testfragen in einer computer-
basierten Testumgebung, ohne direkte verbale Interak-
tion zwischen Interviewerin bzw. Interviewer und der
Testperson, eine ungewohnte Anforderung an die Be-
fragten stellen. Andererseits gehoren heutzutage Sprach-
nachrichten auf neuen Kommunikationsplattformen (z.B.
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WhatsApp®), welche ohne Gesprichspartnerin bzw. ohne
Gesprachspartner im direkten Gegentiber entstehen, son-
dern sich diesem tiiber Distanz widmen, zur Alltags-
kommunikation und sind dadurch nicht mehr so unge-
wohnlich, wie noch einige Jahre zuvor (Konig & Hector,
2017). Dies fithrt zu der Annahme, dass Audioaufzeich-
nungen der eigenen Antwort dem Grofdteil der Befragten
vermutlich keine Probleme bereiten durften.

Der Forschungsiiberblick zeigt, dass die Befundlage zu
den Effekten von miindlichen vs. schriftlichen Antwort-
formaten bei Testaufgaben sehr begrenzt ist. Er lasst aber
vermuten, dass mundliche versus schriftliche Antwort-
formate theoretisch unterschiedliche kognitive Prozesse
ansprechen und deshalb ein miindliches Antwortformat
einen Unterschied machen konnte, der fiir die Testent-
wicklung von Bedeutung wire. Diese Studie soll daher
dazu beitragen, die Forschung zu performanznahem
Messen in videobasierten Testumgebungen, um Ergeb-
nisse zu unterschiedlichen Antwortformaten zu ergin-
zen.

Forschungsfragen

Diese Studie untersucht zwei Fragestellungen:

1. Welche Effekte hat das Antwortformat, schriftlich ver-
sus miindlich, bei der Messung von DaZ-Kompetenz bei
angehenden Lehrkriften in Bezug auf die Korrektheit
und die Ausfiihrlichkeit (gemessen an der Worteran-
zahl) der Antworten?

Anhand der genannten Befunde in der theoretischen

Rahmung kann vermutet werden, dass das Antwort-

format einen Einfluss auf das Antwortverhalten hat. Test-

aufgaben mit miindlichem Antwortformat konnten sich
demnach fiir angehende Lehrkrifte (Studierende) als
schwieriger erweisen als Testaufgaben mit schriftlichem

Antwortformat, da durch die Unmittelbarkeit und Spon-

tanitét ein Zeitdruck erzeugt wird, der intuitive kognitive

Prozesse anspricht. Dies setzt umfassende DaZ-Kompe-

tenz voraus, damit schnell bereits vorhandenes (Erfah-

rungs-)wissen aktiviert werden kann. Das schriftliche

Format hingegen erlaubt ein tieferes Durchdenken und

regt damit kontrollierte kognitive Prozesse an. Schrift-

liche Antworten konnen ggf. auch von dem in der Theorie
angesprochenen Schreibdenken profitieren. Umgekehrt
liegt die Vermutung nahe, dass DaZ-erfahrene Testperso-
nen miindliche Antwortformate leichter I6sen konnen, da
sie eben iiber die notige Kompetenz verfligen, die intui-
tives, schnelles Handeln moglich macht. Hinsichtlich der

Ausfiihrlichkeit der Antworten ist zu vermuten, dass

miindliche Antworten ldnger bzw. bezogen auf die Wor-

teranzahl umfangreicher ausfallen als schriftliche Ant-
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worten, da die Antwort nicht vorstrukturiert wird, son-

dern spontan erfolgt.

Mit der zweiten Fragestellung soll gepriift werden, ob
sich differentielle Effekte durch Antwortformate in Ab-
héangigkeit von DaZ-Lerngelegenheiten der Studierenden
nachweisen lassen:

2. Welche Effekte hat das Antwortformat, schriftlich ver-
sus miindlich, in Bezug auf die Korrektheit und die Aus-
flihrlichkeit der Antworten, wenn das Ausmaf3 an DaZ-
Lerngelegenheiten der Probandinnen und Probanden
und deren Interaktion mit dem Antwortformat kontrol-
liert wird?

In Bezug auf Unterschiede zwischen Testpersonen mit we-
nigen DaZ-Lerngelegenheiten und solchen mit vielen
DaZ-Lerngelegenheiten sollen drei Hypothesen gepriift
werden. (1) Es kann davon ausgegangen werden, dass sich
mit zunehmenden Lerngelegenheiten im Bereich DaZ die
DaZ-Kompetenz messbar erhohen sollte. Studentinnen
und Studenten mit vielen DaZ-Lerngelegenheiten sollten
demnach unabhingig vom Antwortmodus hohere LO-
sungswahrscheinlichkeiten erzielen als Studentinnen und
Studenten mit wenigen DaZ-Lerngelegenheiten. (2) Auch
die mittlere Antwortlange sollte fiir Studentinnen und Stu-
denten mit vielen DaZ-Lerngelegenheiten hoher ausfallen
als fiir jene mit wenigen DaZ-Lerngelegenheiten, da letz-
tere moglicherweise hiufiger keine Antwort geben kon-
nen. (3) Betrachtet man angehende Lehrkrifte wie in die-
ser Stichprobe, so konnte das miindliche Antwortformat
eine spezifische Hiirde darstellen. Fiir diese Personen-
gruppe konnte eine schriftliche Antwort ein Vorteil sein
und in einer hoheren Losungsrate resultieren, da die Pro-
bandinnen und Probanden Zeit haben, ihre Antwort zu
formulieren und ihr Vorwissen abzurufen.

Methode

Die experimentelle Studie ist als between-subject-design
angelegt. Die unabhingige Variable umfasst den Faktor
Antwortformat, bei dem zwischen einem mundlichen und
einem schriftlichen Antwortformat unterschieden wird.
Abhangige Variablen sind die Testleistung in einem perfor-
manzorientierten DaZ-Kompetenztest und die Ausfiihr-
lichkeit der Antworten gemessen an der Wortanzahl. Alle
teilnehmenden Probandinnen und Probanden wurden zu-
fallig auf diese beiden Testbedingungen zugewiesen.

Durchfithrung der Studie und Stichprobe

Die Datenerhebung erfolgte in Lehrveranstaltungen wiah-
rend des Semesters einer deutschen Universitit. Die Stich-

© 2020 Hogrefe

Tabelle 1. Deskriptive Stichprobenkennwerte differenziert nach Ant-
wortmodus

Personenmerkmale Modus Auspragung Haufigkeit Gesamt

Geschlecht Mindlich  weiblich 40 44
mannlich 4

Schriftlich  weiblich 32 36
mannlich 14

Erstsprache Mindlich  Deutsch 37 40
Andere 3

Schriftlich  Deutsch 44 46
Andere 2

Auslandsaufenthalt” Mindlich  Ja 26 44
Nein 18

Schriftlich  Ja 22 44
Nein 24

Studienfach Mindlich  Ja 29 39
Deutsch Nein 10

Schriftlich Ja 30 40
Nein 10

'Haben Sie bereits langer als drei Monate am Stlck im Ausland verbracht?

Tabelle 2. Ubersicht tiber deskriptive Stichprobenkennwerte

Personenmerkmale = Modus M SD N Gesamt
Alter Mindlich 2411 3.47 44 90

Schriftlich 23.85 3.25 46
Abiturdurchschnitts-  Mindlich 239 0.62 43 88
note

Schriftlich 244 0.51 45
Mundlich 10.44 266 41 83
Schriftlich 10.79 219 42

Abiturnote Deutsch

Daz- Mundlich 160 047 42 86
Lerngelegenheiten gy ittlich 170 061 44

probe (N = 90) umfasst Lehramtsstudierende aller Unter-
richtsfacher, sowohl des Bachelorstudiengangs Lehren
und Lernen (B.A.) als auch Masterstudierende des Studi-
engangs Lehramt an Grundschulen (M.Ed.), Lehramt an
Haupt- und Realschulen (M.Ed.) oder Lehramt an Berufs-
bildenden Schulen, mit der Fachrichtung Sozialpadagogik
oder Wirtschaftswissenschaften (M.Ed.) im zweiten, vier-
ten oder sechsten Fachsemester. Die Probandinnen und
Probanden verteilten sich zufillig auf die beiden Antwort-
modi: N = 44 mindlich (48,9%) und N = 46 schriftlich
(51,1%). Die Tabellen 1 und 2 zeigen die deskriptiven
Stichprobenkennwerte hinsichtlich zentraler Personen-
merkmale. Die Stichprobenzuweisung auf die beiden Ex-
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perimentalbedingungen erfolgte zufillig. Entsprechend
lassen sich keine statistisch bedeutsamen Unterschiede
zwischen beiden Gruppen feststellen. Lediglich beziiglich
des Geschlechts sind mannliche Probanden etwas haufi-
ger in der schriftlichen Bedingung vertreten.

Abhéngige Variable: DaZ-Kompetenz

und Ausfiihrlichkeit der Antworten

Um die DaZ-Kompetenz der Lehramtsstudierenden zu er-
fassen, wurde ein computerbasiertes Testinstrument
eingesetzt. Der DaZ-Kompetenztest enthélt drei Video-
sequenzen, die jeweils eine DaZ-relevante videographier-
te Unterrichtssituation zeigen. Zu jeder Videosequenz
wurden zwei Testaufgaben formuliert. Der theoretische
Hintergrund legt nahe, dass zunachst die Wahrnehmung
einer konkreten Situation erfolgt, welche in Kontext einge-
ordnet wird und dann erst eine Handlungsentscheidung
erfolgt. Dieser Theorie folgend, fragte ein Item danach,
was die Probandinnen und Probanden in der Videose-
quenz wahrnahmen (Wahrnehmung/Perception, P). Das
zweite Item fragte, welche DaZ-relevante Handlungsent-
scheidung die Testpersonen treffen wiirden (Hand-
lung / Decision making, D). Tabelle 3 zeigt eine Ubersicht
der drei Videos, ihren Inhalten und den jeweiligen dazuge-
horigen Testitems. Insgesamt ergeben sich sechs Items,
die in einer Variante mit miindlichem Antwortformat und
in einer Variante mit schriftlichem Antwortformat vorla-
gen. Die miindlichen Antworten wurden als Audiodateien
aufgezeichnet, die schriftlichen Antworten in Texteinga-

Tabelle 3. Ubersicht iber die Items, deren Inhalt und die Aufgabenstellung

befenstern gespeichert. Der Durchfithrung des Tests ging
eine standardisierte Testinstruktion durch die Testleite-
rinnen und Testleiter voran. Die Beantwortung der Test-
items wurde darin konkret erldutert. Die Probandinnen
und Probanden sahen jedes Video einmal an, um dann
beide Items nacheinander zu bearbeiten. Probandinnen
und Probanden durften keine Notizen machen und wur-
den angehalten, so spontan wie moglich zu antworten. Die
miindlichen Antworten der Probandinnen und Probanden
wurden automatisch aufgezeichnet. Die Linge der Audio-
aufzeichnung war nicht zeitlich begrenzt. Die schriftlichen
Antworten wurden durch die Probandinnen und Proban-
den in entsprechende Textfelder des computerbasierten
Tests eingetippt. Korrektheit und die Ausfiihrlichkeit der
Antworten auf die sechs Items sind die abhangigen Variab-
len in dieser Studie (Tabelle 3).

Die Korrektheit wurde anhand der Anzahl der durch die
Probandinnen und Probanden genannten richtigen Argu-
mente gemessen. Die Kodierung basiert auf Aussagen von
Expertinnen und Experten, die mithilfe von Expertinnen-
bzw. Experteninterviews zu den Unterrichtsvideos gene-
riert wurden (vgl. dazu auch Klahn, 2016; Hecker & Nimz,
2020). Fiir jedes Item wurden fiinf Argumente notiert, die
von Expertinnen und Experten als relevant erachtet wur-
den. Sobald ein Argument durch die Testperson genannt
wurde, wurde die Antwort als richtig gewertet.

Die Ausfiihrlichkeit der schriftlichen Antworten wurde
anhand der Wortanzahl erfasst. Fiir die miindlichen Ant-
worten wurden zuerst Wortlaut-Transkripte erstellt und

Videosequenz Inhalt

Aufgabenstellung

Kategorie

Video 1 7.Klasse einer Stadtteilschule, Natur &
(Dauer: 1:09 min) Technik, Einfihrungsstunde zum Thema

Bitte beschreiben Sie, welche Aspekte
Ihnenin dieser Unterrichtssequenzin

Wahrnehmung/ Perception (P)

Wasser, Schilerinnen und Schuler diskutieren Bezug auf sprachlich sensiblen Unterricht

in einer Gruppe das Thema Wasserfall

auffallen.

Bitte beschreiben, wie Sie in dieser

Handlung/Decision making (D)

Unterrichtssituation als Lehrkraft in Bezug
auf die sprachliche Heterogenitat im
Unterricht handeln wirden.

Video 2
(Dauer: 5:17 min)

7. Klasse einer Stadtteilschule, Natur &
Technik, zweiter Teil der Einheit Wasser,
eine Gruppe von Schilerinnen und Schiler
soll gemeinsam einen Text zum Thema
Klarwerk lesen

Denken Sie an die Schwierigkeiten in
sprachlich heterogenen Lerngruppen.
Was fallt Ihnen zu diesem Thema in
diesem Video auf?

Wahrnehmung/Perception (P)

Angenommen, Sie wirden als Lehrkraftin
dieser Klasse unterrichten. Wie wirden Sie
mit der Situation an dem Gruppentisch
umgehen?

Handlung/Decision making (D)

Video 3
(Dauer: 1:49 min)

5. Klasse einer integrierten Gesamtschule,
die Schilerinnen und Schuler sollen 4er
Gruppen bilden und sitzen an 5er Tischen.
Sie diskutieren darlber, wer von ihnen ein_e
LAusléander_in“sei und legen die Zuordnung
als Kriterium fur die Gruppenbildung fest.

Welche Aspekte fallen Ihnen an
dem Verhalten der Lehrkraft auf?

Wahrnehmung/ Perception (P)

Wie wirden Sie an Stelle der anwesenden
Lehrkraft handeln?

Handlung/Decision making (D)
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anschlieflend die Wortanzahl der Transkripte bestimmt.
Als Maf fiir die Reliabilitat der DaZ-Kompetenzskala wur-
de McDonald's Omega berechnet. Die Reliabilitét betrdgt
w=0.786.

Unabhéngige Variablen:

DaZ-Lerngelegenheiten und Personenmerkmale
Neben den videobasierten DaZ-Items wurde ein Frage-
bogen zu soziodemographischen Daten eingesetzt, wel-
cher Fragen zum Geschlecht, zur Muttersprache, zur An-
zahl der studierten Semester sowie zum Studienfach
beinhaltet. Als unabhingige Variable wurden in dieser
Studie auferdem DaZ-relevante Lerngelegenheiten abge-
fragt. Es wird davon ausgegangen, dass DaZ-Kompetenz
gelernt werden kann, zum einen mit wissensbasierten
Lerngelegenheiten, zum anderen aber auch mit erfah-
rungsbasierten Lerngelegenheiten. Es wurden dazu DaZ-
relevante Handlungen abgefragt, die im Rahmen von
Lehrveranstaltungen bereits durchgefiihrt wurden (fiinf-
stufige Likert-Skala, 1 = gar nicht bis 5 = in mehreren Lehr-
veranstaltungen). Die acht Items umfassende Skala hat
nach McDonald's Omega eine Reliabilitit von w = 0.921.

Auswertungsmethode

Fiir die Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurden
Mittelwertvergleiche fiir unabhingige Stichproben mittels
T-Testanalysen durchgefiihrt. Um die zweite Forschungs-
frage zu beantworten, wurden zwei latente Strukturglei-
chungsmodelle mit MPlus 7.3 (Muthén & Muthén, 2014)
berechnet. Aufgrund der begrenzten Stichprobengrofie
wurden fiir die abhingigen Variablen DaZ-Kompetenz
und Worteranzahl zwei getrennte Modelle geschitzt. Aus
testtheoretischen Griinden wurde ein Item aus den Be-
rechnungen ausgeschlossen. Leere Antworten bei den
Testaufgaben wurden als falsch kodiert.

Ergebnisse

Mit der ersten Fragestellung soll gepriift werden, inwie-
weit ein schriftliches versus muindliches Antwortformat,
einen Effekt auf die Messung von DaZ-Kompetenz bei an-

gehenden Lehrkréften in Bezug auf die Korrektheit und
die Ausfiihrlichkeit der Antworten hat. Die mithilfe eines
T-Tests ermittelten Gruppenunterschiede zeigen, dass
sich hinsichtlich der Korrektheit der Antworten kein sta-
tistisch signifikanter Unterschied zwischen den miind-
lichen und schriftlichen Antworten festgestellt werden
kann. Fiir beide Varianten des Antwortformats liegt die
durchschnittliche Losungswahrscheinlichkeit iiber die
Items hinweg bei M = 0.36. Hinsichtlich der Ausfiihrlich-
keit fallen die miindlichen Antworten statistisch signifi-
kant umfangreicher aus als die schriftlichen Antworten
(Tab. 4). Wahrend die mundlichen Antworten durch-
schnittlich 87 Worter umfassen, sind es in der schrift-
lichen Variante nur 63 Worter. Die manifeste Korrelation
zwischen Korrektheit und Ausfiihrlichkeit der Antworten
betragt r=0.49.

Um die zweite Forschungsfrage zu beantworten, wur-
den zwei latente Strukturgleichungsmodelle geschitzt,
welche den Einfluss der Faktoren Antwortmodus, DaZ-
Lerngelegenheiten sowie einen Interaktionseffekt (Ant-
wortmodus x DaZ-Lerngelegenheiten) auf die gemessene
DaZ-Kompetenz (Modell 1, Abb. 1) und die Wortanzahl
(Modell 2, Abb. 2) untersuchen. Beide Modelle weisen
einen akzeptablen Modellfit auf (Modell 1: Chi? (71) =
87,958, RMSEA = 0.052, CFI = 0.972, TLI = 0.964; Mo-
dell 2: Chi? (82) = 104.369, RMSEA = 0.055, CFI = 0.927,
TLI=0.907).

Modell 1 zeigt analog zum Mittelwertvergleich, dass
sich kein Effekt des Antwortmodus auf die Testleistung
zeigt, Allerdings erzielen Probandinnen und Probanden
mit vielen DaZ-Lerngelegenheiten statistisch signifikant
bessere Testergebnisse als Personen mit weniger DaZ-
Lerngelegenheiten (8 = 0.37, p < 0.05). Ein Interaktions-
effekt lasst sich wiederum nicht nachweisen.

In Modell 2 zeigt sich, dass der Moduseffekt (miind-
liches Antwortformat = ausfuhrlichere Antworten) auch
bei Kontrolle der DaZ-Lerngelegenheiten bestehen bleibt
(B = -0.46, p < 0.05). Ein positiver Zusammenhang von
DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten auf die Ausfiihrlich-
keit der Antwort zeigt sich nicht. Die vermutete Interak-
tion zwischen beiden Variablen bleibt (knapp) unterhalb
der statistischen Signifikanzgrenze (5% beidseitige Tes-
tung).

Tabelle 4. Mittelwerte und Standardabweichungen der Korrektheit der Antworten und der Ausfuhrlichkeit der Antworten (Wortanzahl) differen-

ziert nach Modus

Modus
Gesamt Miindlich Schriftlich
M SD M SD M SD t(74) p Cohen's d
Korrektheit 0.36 0.25 0.36 0.27 0.36 0.23 -0.02 ns 0.00
Wortanzahl 74.24 32.86 87.09 37.23 62.67 23.31 -3.46 <0.05 -0.81
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Abbildung 1. Vorhersage der DaZ-Kompetenz durch Testmodus, DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten und deren Interaktion. Modus: 0 = mundliches
Antwortformat, 1 = schriftliches Antwortformat, DaZ-bez. LG = DaZ-bezogene Lerngelegenheiten (z-standardisiert), Modus x LG = Interaktionsterm.
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Abbildung 2. Vorhersage der Antwortlange (gemessen an der Wortanzahl) durch Testmodus, DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten und deren Inter-
aktion. Modus: 0 = mundliches Antwortformat, 1 = schriftliches Antwortformat, DaZ-bez. LG = DaZ-bezogene Lerngelegenheiten (z-standardi-
siert), Modus x LG = Interaktionsterm

Diskussion zogenen Lerngelegenheiten auf die Testergebnisse in den
unterschiedlichen Modi untersucht bzw. auf Interaktionsef-
Ziel dieser Studie war es, zwei unterschiedliche Antwortfor-  fekte gepriift. Die Studie kommt zu folgenden Ergebnissen:
mate (schriftlich versus miindlich) in einer computerbasier- 1. Die Korrektheit bleibt von dem veranderten Antwort-
ten Testumgebung gegeneinander zu testen. Es wurde zum format unbeeinflusst. Beziiglich der Ausfiihrlichkeit, ge-
einen untersucht, ob das variierte Antwortformat einen Ef- messen an der Wortanzahl, zeigt sich, dass miindliche
fekt auf die Korrektheit und auf die Ausfiihrlichkeit der Ant- Antworten statistisch signifikant ausfiihrlicher sind als
worten hat. Zum anderen wurde der Einfluss von DaZ-be- schriftliche Antworten.
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2. Testpersonen mit vielen DaZ-bezogenen Lerngelegen-
heiten erreichen eine hohere DaZ-Kompetenz als solche
mit wenigen. Moduseffekte lassen sich unter Kontrolle
der DaZ-Lerngelegenheiten nur fiir die Ausfiihrlichkeit
der Antworten nicht aber fiir die Korrektheit nachweisen.

3. Es konnten keine Interaktionseffekte (Modus x DaZ- be-
zogene Lerngelegenheiten) nachgewiesen werden.

Wir hatten erwartet, dass Testaufgaben mit einem
miindlichen Antwortformat eher von Probandinnen und
Probanden hoherer Kompetenz bewiltigt werden kdnnen,
da dies eine automatische, intuitive Antwort fordert. Um-
gekehrt sollte in dieser Stichprobe das schriftliche Ant-
wortformat von Vorteil sein, da es sich um eine Stichprobe
mit Studierenden handelt (die dennoch unterschiedlich
viele Lerngelegenheiten hatten). Unterschiede zwischen
den Antwortmodi zeigen sich in dieser Studie jedoch
nicht. In dieser Studie bedeutet dies, dass weder das eine,
noch das andere Antwortformat bestimmte Testpersonen
bevorteilt oder benachteiligt. Es kann jedoch vermutet
werden, dass Testaufgaben mit miindlichem Antwort-
format sich als leichter erweisen als Testaufgaben mit ei-
nem schriftlichen Antwortformat, wenn Handlungskom-
petenz vorliegt (z.B. bei erfahrenen Lehrkriften). Die
unterrichtsnahen Anforderungen sprechen schnelle, intui-
tive Prozesse und Handlungsroutinen an, wiahrend das
schriftliche Format durch die fiir das Unterrichten untibli-
che Anforderung eine zusitzliche Schwierigkeit darstellt.
Dies konnte ein Hinweis darauf sein, dass in einer Stich-
probe mit erfahrenen Lehrkraften ein miindliches, sponta-
nes Antwortformat eben genau diese identifiziert. Dies ist
in zukiinftigen handlungsnahen Testumgebungen mit er-
fahrenen Lehrkréften zu priifen.

Hinsichtlich der Ausfiihrlichkeit der Antworten gibt es
einen eindeutigen Befund. Die Antwortlidnge gemessen an
der Wortanzahl ist beim miindlichen Antworten bedeut-
sam grofder als beim schriftlichen Antwortformat. In den
theoretischen Uberlegungen wurde bereits gezeigt, dass
Schreiben es erlaubt, Gedanken vorher zu strukturieren
und miindliche Antworten im Gegensatz dazu spontaner,
aber auch weniger strukturiert sind. Durch die automa-
tisch laufende Audioaufnahme haben sich Probandinnen
und Probanden vermutlich eher gedringt gefiihlt, zu ant-
worten, auch wenn sie keine Antwort wussten, als in dem
schriftlichen Format, in welchem sie dann ggf. eher gianz-
lich auf eine Antwort verzichtet haben.

In dieser Studie ist das Ergebnis der Kompetenzmes-
sung bei Studierenden des Lehramts durch das Antwort-
format unbeeinflusst. Es sind weitere Studien erforder-
lich, um zu priifen, inwieweit sich auch in anderen
Testdoménen und anderen Stichproben kein Modusef-
fekt fiir miindliche Antwortformate zeigt. Entsprechend
sollte eine vergleichbare Studie auch noch einmal mit

© 2020 Hogrefe

Lehrkriften wiederholt werden, die langjahrige Lehrer-
fahrung im Umgang mit DaZ-Schiilerinnen und Schiilern
haben und bei denen die Kompetenz hoher ist, als in die-
ser Studie, in der lediglich einige Studierende mehr DaZ-
Lerngelegenheiten vorweisen konnten, als andere. Des
Weiteren konnte in zukiinftigen Studien gepriift werden,
inwieweit die Beantwortung von nur einer der beiden
Fragen (Wahrnehmung einer Situation und Treffen einer
Handlungsentscheidung) zu einem Stimulus einen Ef-
fekt auf die Antworten zeigen. Moglicherweise ist in
unserer Studie die Reaktion der Probandinnen und Pro-
banden insbesondere auf die zweite Frage weniger spon-
tan als intendiert, da ja bereits die erste Frage beantwor-
tet wurde.

In zukiinftigen Studien kénnten auch noch einmal al-
ternative Mafde fiir die Ausfiihrlichkeit der Antworten er-
probt werden. Diese wurde in dieser Studie mit Hilfe der
Wortanzahl ermittelt. Da es jedoch einen Unterschied
zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit gibt (z.B. im
Hinblick auf Strukturierung und Wiederholungen), ist die
Wortanzahl in den Modi moglicherweise nicht verlasslich
vergleichbar, auch wenn die Aufnahmen lediglich nach
Wortlaut transkribiert wurden.

Um die Messung von Kompetenzen moglichst perfor-
manznah zu realisieren, ist der Einsatz von Videos kombi-
niert mit einen miindlichen Antwortformat vielverspre-
chend. Ein solches Testszenario erlaubt es, eine Situation
sehr lebensnah zu prisentieren. Wir haben in dieser Stu-
die angenommen, dass ein miindlicher Antwortmodus zu
einer performanzniheren Messung beitragen kann. Es
zeigen sich dabei keine Moduseffekte auf die Korrektheit
der Antworten. Fiir die Testentwicklung kann damit die
Schlussfolgerung gezogen werden, dass ein miindliches
Antwortformat bei Studierenden nicht zu unfairen Test-
ergebnissen fiihrt, verglichen mit einem traditionellen
schriftlichen Antwortformat. Beide Antwortformate reali-
sieren in unserer Stichprobe vergleichbare Kennwerte bei
den Kompetenzmessungen. Aus technischer Sicht ist ein
miindliches Antwortformat mit Audiodaten jedoch mit er-
heblich hoherer Komplexitit und Aufwand in der Daten-
auswertung verbunden als die Verarbeitung von text-
basierten Daten. Fiir Testnutzerinnen und -nutzer wird ein
miindliches Antwortformat jedoch moglicherweise als au-
thentischer wahrgenommen und ist mit hoherer Akzep-
tanz verbunden als ein schriftliches. Dies miisste aller-
dings in nachfolgenden Studien noch gepriift werden.

Abschliefdend noch zwei generelle Problematiken, die
in Bezug auf performanznahes Messen diskutiert werden:
In den theoretischen Uberlegungen wurde deutlich, dass
erfahrene Lehrkrifte Situationen holistischer wahrneh-
men, angehende Lehrkrifte jedoch ihre Handlungen eher
rechtfertigen konnen (Konig & Lebens, 2012). In ihrer Dis-
kussion beziehen sich Konig und Lebens dabei auf Neu-
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weg, welcher von einer Transformation des Wissens aus-
geht. Das Wissen erfahrener Lehrkrifte ist nach Neuweg
so intuitiv, dass sie die Begriindung ihrer situationsspezifi-
schen Handlung nicht mehr explizit verbalisieren konnen
(Neuweg, 2014). Konig und Lebens driicken es folgender-
mafden aus: ,,Der Transfer von den Wissensinhalten hin
zum situationsspezifischen Handeln wire bereits voll-
zogen, wodurch sich die Antworten auf Fragebogenitems
einem sprachlichen Représentationsmodus entziehen®
(Konig & Lebens, 2012, S.23). Sieland & Jordaan (2019)
diskutieren in ihrem Aufsatz eine weitere Problematik:
Sie fokussieren die Interaktionen, in die Lehrkrifte tag-
taglich eingebunden werden, welche auf verschiedenen
Ebenen viele Ressourcen kosten. Die Grundbediirfnisse
von Lehrkriften wiirden durch die hohe Anzahl an Inter-
aktionen stark in Anspruch genommen, wodurch Stress
ausgelost wiirde, was wiederum das Risiko fiir unprofessi-
onelle Reaktionen erhohen wiirde (Sieland & Jordaan,
2019, S.8). Dies fiihrt laut der Autorinnen und Autoren ggf.
zu einer ,defizitiren Performanz trotz eigentlich vorhan-
dener Kompetenzen® (Sieland & Jordaan, 2019, S.9). Es
sind also weitere Erprobungen des miindlichen Antwort-
formats in einer performanznahen Messung erforderlich,
um mehr Uber das Wissen bzw. Kénnen von erfahrenen
Lehrkriften zu erfahren, um das Verhiltnis von Kompe-
tenz und Performanz zu untersuchen und auch, um die
Rolle des Antwortformates in Testungen mit Testpersonen
unterschiedlicher Expertise zu tiberpriifen.
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Performanznahe und videobasierte
Messung von DaZ-Kompetenz
bei Lehrkraften

Skalierung und dimensionale Struktur
des Testinstruments

Svenja Lemmrich, Sarah-Larissa Hecker, Stephanie Klein,
Timo Ehmke, Anne Koker, Barbara Koch-Priewe und Udo Ohm

Abstract

Die vorliegende Studie verfolgt im Rahmen des DaZKom-Video-Projekts das
Ziel, Deutsch-als-Zweitsprache(DaZ)-Kompetenz bei (angehenden) Lehrkrif-
ten performanznah mit einem videobasierten Testinstrument zu erfassen. Die-
ser Beitrag priift die psychometrische Qualitit des DaZKom-Video-Testinstru-
mentes und untersucht die Dimensionalitit des Konstruktes DaZ-Kompetenz
sowie Zusammenhinge zwischen der DaZ-Kompetenz mit soziodemographi-
schen Angaben und DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten. Dabei handelt es sich
um eine Erprobungsstudie im Rahmen eines Testentwicklungsprozesses. Ge-
testet wurden Lehramtsstudierende sowie Lehrkréfte unterschiedlicher Klassen-
stufen. Die Ergebnisse der Item- und Skalenanalyse zeigen eine befriedigende
bis sehr gute psychometrische Qualitit. Die Items haben eine sehr gute Passung
zum Rasch-Modell und erreichen eine zufriedenstellende Trennschirfe. Die
Ergebnisse zur dimensionalen Struktur des Konstrukts weisen darauf hin, dass
es sich eher um ein eindimensionales Konstrukt handelt und nicht um ein zwei-
oder dreidimensionales Konstrukt. In Bezug auf soziodemographische Anga-
ben und DaZ-bezogene Lerngelegenheiten zeigt sich, dass die Erstsprache
Deutsch sowie insbesondere Zusatzqualifikationen wie das DaZ-Zertifikat oder
auch Forschungserfahrung im Bereich DaZ, statistisch signifikant mit der DaZ-
Kompetenz von (angehenden) Lehrkraften zusammenhédngen. Der Umfang der
DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten korreliert niedrig mit dem Testergebnis. Die
Befunde dieser Erprobungsstudie werden genutzt, um das Testinstrument
weiterzuentwickeln.

190

67



1 Einleitung

Sprache spielt im Fachunterricht eine zentrale Rolle: Sie ist der Schliissel zu
fachunterrichtlichen Inhalten, ohne den Schiilerinnen und Schiiler keinen Zu-
gang zu diesen erhalten. Sprache im Fachunterricht hat besondere Eigenschat-
ten (bspw. schriftsprachlich geprigt, spezifische Operatoren, vgl. dazu Schmol-
zer-Eibinger 2013) und ist deshalb fiir viele Schiilerinnen und Schiiler, insbe-
sondere auch fiir solche mit Deutsch als Zweitsprache, ein Hindernis fiir ihren
Lernerfolg (Koker 2018; Schmolzer-Eibinger 2013). Lehrkrifte aller Unter-
richtsficher miissen die fachsprachlichen Anforderungen an ihre Schiilerinnen
und Schiiler kennen und Kompetenzen besitzen, sie nicht nur fachlich, sondern
ebenso in sprachlicher Hinsicht dabei zu unterstiitzen, Zugang zu Unterrichts-
inhalten zu erhalten (Thiirmann/Vollmer 2013). Allerdings liegen hierzu weder
Ausbildungs- noch Performanzstandards vor, wie Lehrkrifte im Bereich DaZ
ausgebildet werden miissen (Koch-Priewe 2018) und es ist unklar, welche Lern-
gelegenheiten zur Kompetenzentwicklung der Lehrkrifte im Bereich Deutsch
als Zweitsprache (DaZ) beitragen (Baumann 2017). Das DaZKom-Video-Pro-
jekt! setzt hier an mit dem Ziel, universitire und aufleruniversitire Lerngele-
genheiten im Bereich DaZ zu evaluieren und zu verbessern. Der vorliegende
Beitrag greift auf Vorarbeiten aus dem Vorgingerprojekt DaZKom? zuriick, die
bereits ein DaZ-Kompetenzmodell sowie einen Paper-Pencil-Test beinhalten
(Koker et al. 2015). Fiir eine Erfassung professioneller Kompetenzen von Lehr-
kriften, die nicht allein Wissen fokussiert, sondern moglichst handlungsnah
operiert, muss iiber Papier- und Bleistift-Formate hinausgegangen werden
(Aufschnaiter/Blomeke 2010). Dies setzt das Projekt mithilfe von Video-Vig-
netten und einem miindlichen Antwortformat um. Dadurch soll nicht nur
Wissen, sondern auch Koénnen erfasst werden. Beides sind Teil des Professio-
nalititsverstdndnisses nach Baumert et al. (2011). Der vorliegende Beitrag un-
tersucht, inwieweit das videobasierte Testinstrument geeignet ist, das Konstrukt
DaZ-Kompetenz moglichst performanznah zu erfassen, priift verschiedene
Skalierungsmodelle und untersucht als Indikatoren fiir die Konstruktvaliditit
die Zusammenhinge zwischen der gemessenen DaZ-Kompetenz mit sozio-

1 Projekt DaZKom-Video (2017-2019): Performanznahe Messung von Deutsch-als-Zweit-
sprache-Kompetenz bei (angehenden) Lehrkriften; Projektleitung: Prof. Dr. B. Koch-
Priewe, Dr. A. Koker, Prof. Dr. U. Ohm, Prof. Dr. T. Ehmke, gefordert vom BMBF (Teil des
Clusters KoKoHs II)

2 Projekt DaZKom (2015-2017): Professionelle Kompetenzen angehender LehrerInnen
(Sek I) im Bereich Deutsch als Zweitsprache; Projektleitung: Prof. Dr. B. Koch-Priewe, Dr.
A. Koker, Prof. Dr. U. Ohm, Prof. Dr. T. Ehmke, gefordert vom BMBF (Teil des Clusters
KoKoHs I)
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demographischen Merkmalen und DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten der
befragten (angehenden) Lehrkrifte.

2 Forschungslage: Deutsch als Zweitsprache -
Kompetenz empirisch erfassen

In den folgenden beiden Abschnitten wird die Forschungslage dargestellt mit
zweierlei Fokussierung: Zum einen wird auf die dimensionale Struktur von
DaZ-Kompetenz eingegangen. Zum anderen wird die Bedeutung von Wahr-
nehmen und Handeln fiir performanznahe DaZ-Kompetenz niher beschrieben.

Theoretische Fundierung der Dimensionen von DaZ-Kompetenz

Im Rahmen des Vorgdngerprojektes DaZKom wurde bereits ein Kompetenz-
modell entwickelt, welches die inhaltliche Struktur von DaZ-Kompetenz dar-
stellt (Koker et al. 2015). Als drei Hauptdimensionen wurden hier Fachregister,
Mehrsprachigkeit und Didaktik identifiziert, die wiederum in Subdimensionen
untergliedert sind, welche sich dann in einzelne Facetten ausdifferenzieren
lassen (ebd.). In Bezug auf unterrichtliches Handeln von Lehrkriften wirken
diese drei Dimensionen meist gemeinsam, wobei jedoch davon ausgegangen
wird, dass je nach Situation meist eine Dimension fokussiert wird (Ohm 2018).
Die Dimension Fachregister beschreibt das Medium Sprache, welches als Basis
fiir jegliche Lehr-Lern-Prozesse dient, die in (schulischen) Institutionen statt-
finden und dessen Umfang und Funktion sich Fachlehrkrifte bewusst sein
miissen. Die Dimension Mehrsprachigkeit fokussiert den Lernprozess und be-
tont besondere Anforderungen an Schiilerinnen und Schiiler mit DaZ, die von
Lehrkriften beriicksichtigt werden sollten. Die Dimension Didaktik erginzt die
beiden ersten Dimension um didaktische Kompetenzen, die notwendig sind,
um einen Fachunterricht zu gestalten, der zweitsprachliche Entwicklungspro-
zesse beriicksichtigt und fokussiert damit den Lehrprozess (Koker et al. 2015).

Wahrnehmung und Handlung als Indikatoren fiir Performanz

Im Folgenden wird auf die situationsspezifischen Fahigkeiten Wahrnehmung
und Handlung eingegangen, welche in dieser Studie als Indikatoren fiir Perfor-
manz in DaZ-relevanten Unterrichtssituationen dienen (Blomeke/Gustafsson/
Shavelson 2015). Die Definition von Wahrnehmung wird in der Forschung zu
Lehrkrifteprofessionalisierung meist auf das Konzept der professional vision
nach Goodwin (1994) bezogen (Lindmeier 2013). Goodwin beschreibt in seiner
Arbeit, dass Expertinnen und Experten bedeutungsreiche Situationen fiir ihren
Tatigkeitsbereich gezielter wahrnehmen als Novizinnen und Novizen, da ihre
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Wahrnehmung dahingehend geschult ist (ebd. 1994). Van Es und Sherin (2002)
greifen das Konzept auf und definieren zwei Komponenten der professionellen
Wahrnehmung: noticing und knowledge-based reasoning, wobei ersteres eben
diese gefilterte Wahrnehmung beschreibt und letzteres die Fahigkeit, auf Basis
des professionellen Wissens Schlussfolgerungen aus der wahrgenommenen
Situation zu ziehen (van Es/Sherin 2002). Expertinnen und Experten kénnen
demnach auf professionelles Wissen zuriickgreifen, um das Wahrgenommene
in Konzepte und Theorien einzuordnen und deshalb préziser darauf reagieren.
Dies unterscheidet sie von Novizinnen bzw. Novizen, welche meist eine reine
Beschreibung dessen liefern, was sie beobachten (Seidel/Blomberg/Stiirmer
2010).

Professionelle Handlungskompetenz besteht aus Professionswissen und in-
dividuellen Fahigkeiten sowie motivationalen, volitionalen und sozialen As-
pekten und ist abhingig von doménenspezifischen Handlungsanforderungen
(Weinert 2001; Baumert/Kunter 2006). Lindmeier (2013) erfasst in ihrer Studie
Handlungskompetenz als aktionsbezogene Kompetenz und meint damit die
Fahigkeit der Lehrkrifte, ihr ,professionelles Wissen spontan und unmittelbar
fiir Situationen an[zu]wenden® (ebd., S. 51).

Das DaZKom-Video-Testinstrument verwendet Testitems, die diese theo-
retische Struktur aufgreifen. Authentische Unterrichtssituationen werden
durch Videostimuli prisentiert und mit gezielten Wahrnehmungsaufgaben und
Handlungsaufgaben verbunden, um so die DaZ-Kompetenz der (angehenden)
Lehrkrifte moglichst performanznah zu messen.

3  Forschungsfragen

Vor dem Hintergrund der Forschungslage sollen folgende Forschungsfragen in
dieser Studie beantwortet werden:

1. Inwieweit kann eine ausreichende psychometrische Qualitat der Iltems des
DaZKom-Video-Testinstrumentes festgestellt werden?

Bezugnehmend auf andere Studien (u. a. Lindmeier 2013), die Performanztests
nutzen, kann davon ausgegangen werden, dass eine ausreichende psychometri-
sche Qualitit erreicht werden kann. Jedoch ist das Format dieser Studie mit der
Kombination aus Video-Vignetten und miindlichen Antworten sehr innovativ.
Insbesondere zum miindlichen Antwortformat liegen bislang nur wenig bis
keine Erfahrungswerte vor. Des Weiteren hat die Erprobungsstudie das Ziel,
aus dem Itempool eine Itemauswahl zu treffen. Dabei sollen zufriedenstellende
psychometrische Kennwerte fiir den Gesamttest erreicht werden und zugleich
sollen die Items (a) alle drei Dimensionen Fachregister, Mehrsprachigkeit, Di-
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daktik sowie (b) die beiden Aufgabentypen Wahrnehmung und Handlung
moglichst gleichverteilt abdecken.

2. Welche dimensionale Struktur weist das Testinstrument auf?

Aufgrund von Befunden des nicht-videobasierten DaZKom-Tests kann ver-
mutet werden, dass bei einer videobasierten Messung das Konstrukt ebenfalls
nicht eindimensional strukturiert ist. Orientiert an der Definition von Perfor-
manz konnte es zum einen eine zweidimensionale Struktur aufweisen (Wahr-
nehmungs- und Handlungsdimension). Orientiert an der Definition von DaZ-
Kompetenz konnte es auch eine dreidimensionale Struktur aufweisen (Fachre-
gister, Mehrsprachigkeit, Didaktik), siehe dazu Abschnitt 2.

3. Welche Zusammenhange bestehen zwischen Personenmerkmalen, der indivi-
duellen DaZ-Erfahrung, der Nutzung von DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten
und der DaZ-Kompetenz von Testpersonen?

Diese Zusammenhinge zu erfassen dient einerseits der Konstruktvalidierung,
andererseits sollen sie Aufschluss tiber die Beschaffenheit von DaZ-kompe-
tenzforderlichen Lerngelegenheiten geben. Dabei wird angenommen, dass
Probandinnen und Probanden, die bereits DaZ-bezogene Lerngelegenheiten
hatten, im Kompetenztest bessere Ergebnisse erzielen. AufSerdem wird davon
ausgegangen, dass DaZ-erfahrene Lehrkrifte einen performanzorientierten Test
besser bewiltigen konnen als unerfahrene Studierende.

4  Methodisches Vorgehen

Das Testinstrument DaZKom-Video

Der auf Tablets dargebotene Test enthilt 16 Video-Vignetten, die DaZ-rele-
vante Unterrichtssituationen zeigen, mit jeweils zwei dazugehorigen Items. Ein
Item aus dem Bereich Wahrnehmung (Was nehmen Sie wahr?) und eines aus
dem Bereich Handlung (Wie wiirden Sie anstelle der Lehrkraft in dieser Situa-
tion handeln? oder Sie sind Lehrkraft in dieser Situation, wie reagieren Sie wort-
lich?). Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer sahen jeweils eine zuféllige Aus-
wahl von zehn der 20 Videos und antworteten jeweils miindlich auf die Fragen.
Die Audioantworten der Probanden wurden mithilfe eines Headsets und von
Tablet-PCs aufgezeichnet. Die Videos sind den Dimensionen des DaZ-Kom-
petenzmodells zugeordnet (Fachregister, Mehrsprachigkeit und Didaktik). Ba-
sierend auf Expertinnen- und Expertenratings wird davon ausgegangen, dass
sich zwar hdufig alle Dimensionen des Modells in jedem Video wiederfinden,
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jedoch jede gezeigte Situation einen Fokus hat, welcher einer konkreten Dimen-
sion zugeordnet werden kann. Fiir die Ratings wurden drei Expertinnen und
Experten das Modell (sowie die theoretische Fundierung des Modells), die Vi-
deos des Testinstruments und die dazugehorigen Kodierleitfiden vorgelegt, mit
der Bitte, die Items den (Sub-)Dimensionen des Modells zuzuordnen. Fiir die
Auswertung der Probandinnen- und Probandenantworten wurde mithilfe von
Expertinnen- und Experteninterviews zu jedem Item ein Kodierleitfaden entwi-
ckelt, der mit Ankerbeispielen aus Erprobungsstudien unterfiittert ist (vgl. dazu
auch Hecker et al., eingereicht). Alle Items werden durch einen dreistufigen
Antwortcode kodiert: Code 2 (die DaZ-relevanten Aspekte wurden situations-
spezifisch ganzlich erfasst und in einen weiteren Kontext eingeordnet), Code 1
(die DaZ-relevanten Aspekte wurden teilweise situationsspezifisch erfasst) und
Code 0 (die DaZ-relevanten Aspekte wurden nicht erfasst). Fiir diese Teilstudie
wurden Code 2 und Code 1 zusammengefasst und dementsprechend nur
Code 1 (richtig) und 0 (falsch) vergeben. Die Kodiereriibereinstimmung bei der
Doppelkodierung fiir die dreistufige Kodierung lag zwischen 0.6 < PU < 0.8.

Soziodemographische Angaben und DaZ-bezogene Lerngelegenheiten

Neben der DaZ-Kompetenz wurden Personenmerkmale wie Geschlecht und
Studien- bzw. Unterrichtsficher (6 Items) erfasst. Zudem wurden DaZ-rele-
vante Lerngelegenheiten durch eine Skala mit 8 Items (a=0.83) (Ehmke/
Lemmrich 2018) und zwei Einzelitems erfasst. Fiir ersteres wurde eine fiinfstu-
tige Likert-Skala verwendet: (1) gar nicht, (2) in einer Sitzung, (3) in mehreren
Sitzungen, (4) in einer ganzen Lehrveranstaltung, (5) in mehreren Lehrveran-
staltungen. Dabei wurden die Items wie folgt abgefragt: ,In Veranstaltungen in
Ihrem Lehramtsstudium sowie in Fort- und Weiterbildungen haben Sie bereits
fir das eigene Studienfach typische Texte hinsichtlich ihrer sprachlichen Be-
sonderheiten fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache ana-
lysiert (z. B. mathematische Textaufgaben)?*

Stichprobe und Untersuchungsablauf

Fiir die Durchfithrung der Studie wurden N = 137 Personen befragt, davon sind
83.2 % weiblich und 16.8 % maénnlich bzw. 77.4 % Lehramtsstudierende deut-
scher Universititen und 22.6 % Lehrkrifte. Es waren fast alle Studien- bzw.
Unterrichtsfacher (Mathematik, Deutsch, Englisch, Physik, Biologie, Chemie,
Geographie, Sachunterricht, Geschichte, Musik, Kunst, Religion, Politik, Sport)
vertreten, wobei 61.9 % das (Studien-)Fach Deutsch angaben. 13.4 % gaben an,
Zusatzqualifikationen im Bereich DaZ zu besitzen. 88.3 % gaben an, Deutsch als
Erstsprache zu haben, wobei 8.8 % eine andere Erstsprache haben, darunter vor
allem Russisch, Polnisch und Kroatisch (2.9 % haben keine Angabe gemacht).
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Fir die technische Umsetzung des Testinstrumentes auf Tablet-PCs wurde
das Programm LimeSurvey verwendet, welches die Umsetzung des Tests mit-
hilfe einer App ermdglicht. Die Teilnehmenden sahen auf den Tablets zunachst
eine Einfiihrung in das Testinstrument. Diese besteht zum einen aus einer
technischen Einfithrung, zum anderen ist eine Beispiel-Vignette mit dazugeho-
rigen Beispielitems und -antworten enthalten. Nach der Einfithrung bearbeite-
ten die Probandinnen und Probanden zunichst den Videotest, bevor sie dann,
ebenfalls auf den Tablets, die Fragen zu soziodemographischen Daten und den
Lerngelegenheiten beantworteten. Insgesamt dauerte die Erhebung 60 Minuten.

Statistisches Vorgehen

Die Dateneingabe und Auswertung der Haufigkeiten (Codes des DaZKom-
Video-Tests, soziodemographische Daten und Lerngelegenheiten) erfolgten in
SPSS 25 (IBM 2018). Die Item- und Skalenanalysen wurden auf Basis des
Rasch-Modells (Rost 2004) mithilfe des Programms ConQuest (Adams/Wu/
Wilson 2015) durchgefiihrt. Die DaZ-Kompetenz der Probandinnen und Pro-
banden wurde als Personenmesswert mithilfe von Personenfahigkeitsschitzern,
Weighted Likelihood Estimates (WLEs), bestimmt. Personenfihigkeitsschdtzer
impliziert, dass die Beantwortung eines Items einerseits davon abhéngt, welche
Fahigkeiten (in dieser Studie DaZ-Kompetenz) Probandinnen und Probanden
mitbringen und andererseits auch beriicksichtigt, wie hoch die Itemschwierig-
keit ist (Wilson 2005). Es werden also hiermit nicht die tatsdchlichen Antwor-
ten abgebildet, sondern die Wahrscheinlichkeit, die sich aus der Personenfihig-
keit und Itemschwierigkeit ergibt, eine richtige Antwort zu erzielen (ebd.). Um
die Dimensionalitit des Konstruktes zu untersuchen, wurden mit ConQuest
ein-, zwei- und dreidimensionale Modelle geschatzt.

5 Ergebnisse

Psychometrische Qualitat

Das erste Kriterium fiir die psychometrische Qualitit des entwickelten Instru-
ments ist die Passung zum Rasch-Modell. In Tabelle 1 sind hierzu die Ergeb-
nisse der IRT-Skalierung dargestellt. Es zeigt sich, dass die Items im Mittel eine
sehr gute Passung zum Rasch-Modell aufweisen (1.0 < MNSQ® < 1.25; OECD
2005). Einige Items haben eine weniger gute Passung (Min = 0.85; Max = 1.14),
jedoch befindet sich zumindest der Max-Wert noch in der Spanne des zufrie-

3 Weighted Mean Square Fit Statistics (MNSQ) zeigt an, ob es bei einem Item eine gute Uber-
einstimmung zwischen der beobachteten und der erwartete Losungswahrscheinlichkeit gibt.
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denstellenden Item-Fits. Das zweite Kriterium ist die Trennschérfe der Items,
da diese der Indikator dafiir ist, wie verldsslich das Instrument zwischen Perso-
nen mit hoher und Personen mit niedriger Merkmalsauspragung unterscheiden
kann. Items mit einer Trennschirfe von unter 0.30 wurden aus testtheoreti-
schen Griinden aus den Berechnungen ausgeschlossen, mit der Ausnahme von
vier Items, die eine Trennschirfe von 0.21 bis 0.25 (Min = 0.21) aufweisen.
Diese wurden in den Berechnungen belassen, da es sich bei zweien davon je-
weils um eines der Partneritems der Dimension Wahrnehmung zur Dimension
Handlung handelt und das jeweils andere Item der Dimension Handlung eine
zufriedenstellende Trennschirfe aufweist. Ein weiteres Itempaar wurde aus
inhaltlichen Griinden im Test belassen, obwohl beide Items eine Trennschirfe
von kleiner 0.3 aufweisen. Insgesamt wurden acht Items (also vier Vignetten)
aus der finalen Skalierung ausgeschlossen. Die Trennschérfe der Items ist da-
nach zufriedenstellend (M =0.44; SD = 0.12). Die mittlere Itemschwierigkeit
(M =1.56; SD = 0.88) und die Personenfihigkeit (M = 0.08; SD = 1.10) {iberlap-
pen allerdings zu wenig. Dies legt nahe, dass die Items zu schwierig sind bzw.
die Personenfahigkeit zu gering. Die EAP-Reliabilitdt betragt eindimensional
skaliert o = 0.62.

Tabelle 1: Item- und Skalenkennwerte

M SD Min Max
Weighted fit MNSQ 1.01 0.07 0.85 1.14
Trennschirfe 0.44 0.12 0.21 0.74
Itemschwierigkeit 1.56 0.88 -0.71 3.05
WLE 0.08 1.10 -2.73 2.77

Dimensionalitatsprifung

Die Dimensionalitat des eingesetzten Testinstrumentes wurde mithilfe von ein-,
zwei- und dreidimensionalen IRT-Modellen gepriift. Die Fit-Indices des Mo-
dellvergleichs (vgl. Abb. 1) sind in Tabelle 2 dargestellt. Die Devianz ist die
Abweichung vom Idealwert und sollte dementsprechend méglichst niedrig sein.
Sie ist, genau wie das AIC (Akaike’s Information Criterion), ,ein Maf} fiir An-
passungsgiite des geschitzten Modells an die vorliegenden empirischen Daten
(Stichprobe) unter Beriicksichtigung des Modells“ (Moosbrugger 2007, S. 390).
Aus dem AIC sind die Informationskriterien BIC und CAIC hervorgegangen,
wobei BIC viele unnétige Modellparameter (Missachtung des Sparsamkeits-
prinzips) bestraft und CAIC im Gegensatz zu AIC den Stichprobenumfang mit
beriicksichtigt. All diese Mafle sollten mdglichst niedrig sein (ebd.). Die Infor-
mationskriterien fiir das eindimensionale Modell sind fiir die Devianz, den BIC
und CAIC niedriger als fiir das zweidimensionale Modell (Skalierung nach den
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Dimensionen Wahrnehmung und Handlung) und fiir das dreidimensionale
Modell (Skalierung nach den Dimensionen Fachregister, Mehrsprachigkeit und
Didaktik). Dieses Ergebnis zeigt, dass es sich - entgegen der aufgestellten

Hypothese - offenbar eher um ein eindimensionales Konstrukt handelt.

Tabelle 2: Dimensionalitatsvergleich

N Parameter Devianz AIC BIC CAIC
1-dimensional 137 31 1757 1819 1910 1942
2-dimensional 137 33 1789 1855 1951 1984
3-dimensional 137 36 1778 1850 1955 1991

In Abbildung 1 zum Modellvergleich wird in Modell 2 deutlich, dass die zwei
Dimensionen Wahrnehmung und Handlung stark korrelieren (r = 0.97), was
darauf hinweist, dass das Konstrukt der performanznahen DaZ-Kompetenz hier
keine zwei trennbaren Dimensionen aufweist.

Abbildung 1: Modellvergleich
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In Modell 3 wird deutlich, dass Dimension 2 mit Dimension 1 (r = 0.58) und
mit Dimension 3 (r = 0.60) eine mittlere Korrelation aufweist, Dimension 1 und
3 (r=0.81) dagegen hoch korrelieren. Die Abgrenzung nach Dimensionen ist
fiur die Dimensionen Fachregister (1) und Didaktik (3) offenbar schwierig,
wohingegen die Dimension Mehrsprachigkeit (2) sich eher als separates Teil-
konstrukt von den beiden anderen abgrenzt.

Zusammenhéange von DaZ-Kompetenz mit weiteren Variablen wie
soziodemographischen Merkmalen und Lerngelegenheiten

In Tabelle 3 sind die Korrelationen ausgewéhlter soziodemographischer Merk-
male und DaZ-Lerngelegenheiten mit dem Personenfihigkeitsschéitzer (WLE)
fur die DaZ-Kompetenz (eindimensionale Skalierung) dargestellt. Weibliche
und maénnliche Testpersonen unterscheiden sich nicht in ihrer DaZ-Kompe-
tenz. Testpersonen, die Deutsch als Erstsprache haben, erreichen im Test ho-
here Werte als Personen, die eine andere Sprache als Erstsprache sprechen.
Deutsch als Studien- bzw. Unterrichtsfach steht in keinem signifikanten Zu-
sammenhang mit der DaZ-Kompetenz. Testpersonen mit Zusatzqualifikatio-
nen im Bereich DaZ (DaZ-Zertifikat) hingegen erreichen im Test erwartungs-
gemafl statistisch hochsignifikant hohere Testwerte als Personen ohne DaZ-
Zertifikat. Gleiches gilt fiir Personen, die Forschung im Bereich DaZ betreiben.
Lehrerfahrung allein zeigt dagegen keinen statistisch signifikanten Zusammen-
hang mit der Fahigkeit, die Items des Tests zu bearbeiten, ebenso wenig wie die
Summe der DaZ-bezogenen Lerngelegenheiten. Letzteres ist nicht erwartungs-
konform, weshalb die Rolle der Lerngelegenheiten im Anschluss auf Einzelite-
mebene detaillierter untersucht wurde. Von acht Items der DaZ-Lerngelegen-
heiten-Skala (LG) kann eines identifiziert werden (LG_8), welches statistisch
signifikant mit dem WLE korreliert: Die Probandinnen und Probanden, die
angeben, in Lehrveranstaltungen bereits sprachsensible Unterrichtsstunden
entworfen zu haben, erzielen im Test hohere Werte als Personen, die dies noch
nicht gelernt haben (r = 0.17%).
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Tabelle 3: Korrelationen der Ergebnisse aus dem DaZKom-Video-Test mit Personen-
merkmalen

WLE
Geschlecht (m =0; w=1) 0.01
Erstsprache (Deutsch = 1; andere = 0) 0.18*
Fach Deutsch (nein = 0, ja = 1) 0.03
DaZ-Zertifikat (nein = 0, ja=1) 0.22%*
Lehrerfahrung DaZ (nein = 0; ja = 1) 0.13
Forschung DaZ (nein = 0;ja =1) 0.24**
Skala DaZ-Lerngelegenheiten (DaZ-LG) 0.14

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von .05 (2-seitig) signifikant
** Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 (2-seitig) signifikant

6 Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

Ziel der vorliegenden Studie war es, die psychometrische Qualitit und die di-
mensionale Struktur des Testinstruments zur performanznahen Messung von
DaZ-Kompetenz zu priifen und Zusammenhinge zwischen der gemessenen
DaZ-Kompetenz mit soziodemographischen Merkmalen und DaZ-Lerngele-
genheiten zu untersuchen. Die zentralen Erkenntnisse der Untersuchung sind

folgende:

1. Das untersuchte performanznahe Testinstrument zeigt — nach Ausschluss
von 8 Items - eine gute Passung zum Rasch-Modell und die Items weisen
eine zufriedenstellende Trennschirfe auf. Die Skalenreliabilitdt ist ausrei-
chend. Noch nicht optimal ist die Passung von Itemschwierigkeit zu den
Fahigkeiten der getesteten Probandinnen und Probanden. Diese Testitems

sind etwas zu schwer fiir die aktuelle Stichprobe.

2. Die angenommene Mehrdimensionalitit konnte nicht bestdtigt werden. Das

eindimensionale Modell wies die beste Passung auf.

3. Beziiglich der Zusammenhinge der Testergebnisse mit soziodemographi-
schen Merkmalen und Lerngelegenheiten konnte festgestellt werden, dass
Deutsch als Erstsprache als Merkmal sowie insbesondere Lerngelegenheiten

in Form von Zusatzqualifikationen und Forschung im Bereich DaZ einen
statistisch signifikanten Zusammenhang mit dem Testergebnis aufweisen.
Die Summe der Skala der DaZ-Lerngelegenheiten zeigt wider Erwarten kei-

nen statistisch signifikanten Zusammenhang mit dem Testergebnis.

Die Auswertung des Testinstruments auf Grundlage der Item-Response-Theo-

rie nach ersten Erprobungen bietet den Vorteil, dass das Konstrukt theoretisch
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definiert wird und Modelle zunichst gepriift werden, um dann aus den psy-
chometrischen Kennwerten und dem Modellvergleich Riickschliisse fiir die
weitere Testentwicklung zu ziehen. Im Hinblick auf die psychometrischen
Kennwerte kann festgehalten werden, dass die Items aktuell {iberwiegend noch
zu schwer fiir die Testpersonen sind. Dies wird in Zukunft insofern bearbeitet,
als dass die Video-Stimuli mit weiteren Kontextinformationen versehen wer-
den, um eine noch realere Einbettung der Situation zu erreichen und damit die
Situationsspezifitdt zu erhohen. Gleichzeitig wird die Stichprobe der erfahrenen
Lehrkrifte in nachfolgenden Studien vergroflert, sodass mehr Probandinnen
und Probanden der Stichprobe bereits einen hoheren Grad an Expertise er-
reicht haben, die benétigt wird, um performanznahe Testsituationen bewéltigen
zu konnen (vgl. Kapitel 2).

Im Hinblick auf die Dimensionalitit des Konstruktes kdnnen unterschiedli-
che Perspektiven herangezogen werden, um die Ergebnisse zu reflektieren. Die
Korrelation zwischen den zwei Dimensionen Wahrnehmung und Handlung in
der zweidimensionalen Skalierung sprechen dafiir, dass diese beiden Dimensi-
onen nicht getrennt voneinander fiir das Konstrukt festgelegt werden konnen.
Hinweise dazu finden sich auch in anderen Arbeiten zur professionellen Wahr-
nehmung oder zur Handlungskompetenz bei Lehrkriften. Niesen (2018) fasst
in ihrer Studie zusammen: ,Zunehmend hiufen sich Hinweise fiir die An-
nahme, dass ein Zusammenhang zwischen professioneller Wahrnehmungs-
und Handlungskompetenz von Lehrkraften besteht, dergestalt, dass sich erstere
positiv auf letztere auswirkt.“ (ebd., S. 122). Die kognitionspsychologische For-
schung geht davon aus, dass beide Dimensionen in ihrer kognitiven Reprasen-
tation tiberlappen (Hommel et al. 2001). Die dreidimensionale Struktur des
Konstruktes DaZ-Kompetenz bestitigt sich fiir die Kompetenzstruktur im Be-
reich des Wissens (Ehmke/Hammer 2018). Die vorliegende Studie gibt jedoch
Hinweise darauf, dass im Bereich der performanznahen Messung keine klare
Trennung der Dimensionen mehr méglich ist, sondern dass die drei Dimensio-
nen Fachregister, Mehrsprachigkeit und Didaktik einheitlicher auftreten. Ein-
schrinkend muss allerdings darauf hingewiesen werden: nicht alle Probandin-
nen und Probanden haben auch alle Items bearbeitet. Es sind in der Summe
also nur wenige Items pro Dimension, die von einer Testperson bearbeitet
wurden. In zukiinftigen Studien soll die dreidimensionale Struktur des Kon-
strukts daher noch einmal, unter Beriicksichtigung einer gréf3eren Stichproben-
zahl, untersucht werden. In der DaZKom-Normierungsstudie sollen rund 300
Probandinnen und Probanden befragt werden, von denen mindestens die
Halfte Lehrkrifte sind. Alle Probandinnen und Probanden werden dann jeweils
auch alle Items bearbeiten. Aulerdem sollen in zukiinftigen Analysen Testlet-
Effekte kontrolliert werden, da der Test zu einem Stimulus immer zwei Items
vorgibt und dadurch ggf. Kontexteftekte entstehen.

201

78



Dass sich Dimension 2 im Modellvergleich klarer von Dimension 1 und 3
abgrenzen ldsst, konnte auf die inhaltliche Fokussierung der Items zuriickzu-
fihren sein. Items dieser Dimension fokussieren entweder die Subdimension
Zweitspracherwerb oder Migration. Besonders in letzterer spielen haufig Diffe-
renzkonstruktionen im Unterricht eine zentrale Rolle, welche fiir Lehrkrifte
offenbar eine besondere Herausforderung darstellen. Der Fortbildungsbedarf
im reflexiven Umgang mit ethno-kulturellen Differenzordnungen im Unter-
richt wurde bereits in einer anderen Studie festgestellt (Klein/Hecker/Lemm-
rich, eingereicht). Ahnliche Korrelationen der drei Dimensionen zeigen sich im
Ubrigen auch im Modellvergleich der Skalierung des DaZKom-Testinstru-
mentes (Ehmke/Hammer 2018).

Im Hinblick auf Zusammenhinge der Testergebnisse mit weiteren Merk-
malen sticht insbesondere heraus, dass die Skala fiir die DaZ-bezogenen Lern-
gelegenheiten nicht statistisch signifikant mit dem Testergebnis korreliert.
Gleichzeitig gibt es zwischen dem Erwerb von Zusatzqualifikationen und dem
Testergebnis sehr wohl einen statistisch signifikanten Zusammenhang. Dies ist
ein Indikator dafiir, dass DaZ-spezifische Lerngelegenheiten offenbar zum
Erfolg fithren konnen und ggf. die genutzte Skala zur Erfassung der Lerngele-
genheiten a) nicht umfassend genug ist und b) die Skala in Bezug auf hand-
lungsnahe Kompetenzerfassung irrelevante Lerngelegenheiten abfragt. Die
Entwicklung der Fragenbogenskalen ist Teil eines Testentwicklungsprozesses.
In kiinftigen Studien wird demnach der Fokus auf die DaZ-bezogenen Lernge-
legenheiten verstirkt und eine umfassende Uberarbeitung und Erweiterung der
Skala vorgenommen, die auch Lerngelegenheiten in Fort- und Weiterbildungen
erfasst.

Diese Studie hatte das Ziel, das Testinstrument zu erproben und psycho-
metrische Kennwerte zu gewinnen. Dabei wurden jedoch keine deskriptiven
Ergebnisse der erhobenen Daten untersucht. Dies wird in zukiinftigen Daten-
erhebungen mit einem Testinstrument von guter psychometrischer Qualitat
das Ziel sein, um schliefSlich Veranstaltungskonzeptionen und lernforderliche
DaZ-bezogene Lerngelegenheiten zu identifizieren, mit dem langfristigen Ziel,
angehende Lehrkrafte optimal auf den Unterricht vorzubereiten.
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2.6
Linguistically Responsive Teaching
in Multilingual Classrooms

Development of a Performance-Oriented Test
to Assess Teachers’ Competence

Lemmrich, S., Hecker, S.-L., Klein, S., Ehmke, T., Koch-Priewe, B.,
Koker, A., and Ohm, U.

Abstract

The DaZKom-Video project aims at performance-oriented measurement of
German-as-a second-language (GSL)-competence of pre- and in-service teach-
ers using video-based stimuli and oral responses. The present study is part of
this project and focuses on the psychometric quality of the DaZKom-Video test
instrument and evaluates the dimensionality of the construct GSL competence
(Deutsch-als-Zweitsprache-Kompetenz). Additionally, we explore correlations
between GSL competence and sociodemographic data as well as learning op-
portunities. The sample consists of pre- and in-service teachers from different
school forms and universities across Germany. The items and scale analyses
reveal good psychometric quality: The item-fit to the Rasch-model as well as the
discrimination is satisfactory. The dimensional analyses show best model fit for
the one-dimensional and three-dimensional models. Test persons with GSL ex-
perience such as in-service teachers (in contrast to pre-service teachers), test per-
sons with teaching experience, those with an additional qualification in the field
of GSL and test persons with many learning opportunities are statistically more
likely to respond to items correctly. These results indicate a reliable and valid
test instrument for performance-oriented measurement of GSL competence.
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O. Zlatkin-Troitschanskaia et al. (Hrsg.), Student Learning in German
Higher Education https://doi.org/10.1007/978-3-658-27886-1_7

83



126 Lemmrich, S., Hecker, S.-L., Klein, S., Ehmke, T., Koch-Priewe, B., et al.

Keywords

Video-based testing, teacher education, linguistically responsive teaching,
teachers’ competence

1 Introduction

Language is crucial in teaching and learning: Every subject-specific classroom
uses language to represent content. Language has specific characteristics in con-
tent classrooms and every subject adds its own subject-specific register (e.g. writ-
ten language or specific operators, Schmolzer-Eibinger 2013). For some pupils,
especially but not only for those with German as a second language (GSL), it there-
fore can be challenging to apprehend content successfully. Teachers of all subjects
must be aware that specific registers come with their own demands and may pose
challenges for their pupils. Accordingly, teachers need competencies to support
their pupils in gaining access to the content by teaching linguistically responsive
(Thiirmann and Vollmer 2013, Cummins 2001). Kimanen et al. (2019) implicate
that teachers’ competence in linguistically and culturally responsive teaching
could increase teachers’ self-esteem and therefore have an impact on teachers’
motivation and commitment to teaching. How teachers must be trained concerning
teaching multilingual learners is still unclear, however, and performance standards
of teachers’ competencies in this field are missing. Furthermore, understanding
which learning opportunities may contribute to the development of teachers’ com-
petencies in teaching in linguistically diverse classrooms is still a desideratum
(Baumann 2017).

The DaZKom-Video' project aims at evaluating and improving learning op-
portunities for pre- and in-service teachers in teaching multilingual learners and
developed a performance-oriented test instrument. The theoretical and assessment
framework includes the GSL competence model and the paper-pencil-test of the
previous project (DaZKom?). To measure teachers® professional competencies and
not solely capture teachers’ knowledge, but operate as closely to performance as
possible, it is necessary to use performance-oriented test formats (Aufschnaiter

1 The project DaZKom-Video: Performanznahe Messung von Deutsch-als-Zweit-
sprache-Kompetenz bei (angehenden) Lehrkrdiften (2017-2020).

2 The previous project DaZKom (2012-2015) was funded by the German Federal Minis-
try for Education and Research (BMBF) (01PK11010A, 01PK11010B).
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and Blomeke 2010). Consequently, the test instrument uses video vignettes of
teaching situations and asks for orally given responses that are then recorded.
This article examines the extent to which the developed performance-orient-
ed test instrument is suitable for capturing the construct of GSL competence. It
evaluates different scaling models concerning the dimensionality of the GSL con-
struct. As indicators for convergent and discriminant validity, the correlations of
the measured GSL competence and socio-demographic characteristics as well as
GSL-related learning opportunities of test persons are examined in this study.
Concerning the terminology, this paper uses ‘teaching pupils with German as
a second language (GSL)’ synonymously to ‘teaching multilingual learners’ and
‘teaching in linguistically diverse classrooms’. GSL competence therefore refers to
the competency to teach multilingual learners/in linguistically diverse classrooms.

2 Theoretical Background
2.1 Structure of GSL Competence

A structural model of teachers” GSL-competence served as the theoretical frame-
work and basis for the performance-oriented test development. This model was
devised in a previous project on the basis of document analysis, followed by an
expert rating (Ehmke and Hammer 2018; Koker et al. 2015). Due to the premise
that GSL competency is relevant for teaching all subjects in the mainstream class-
room, the model consists of different partial competencies which are important
for subject content integrated language facilitation and dealing adequately with
multilingualism. The model illustrates the question of how subject content can be
taught in such a way that the linguistic needs of all pupils, especially those with
German as their second language, are taken into account (Carlson et al. 2018). In
addition, the model depicts what teachers need to know to be able to act linguis-
tically responsive. This knowledge refers to linguistic aspects, for instance, with
regard to the specificity of specialized texts, aspects of second language acquisi-
tion and multilingualism as well as the didactic aspects of lesson planning and
implementation. Since GSL competence is considered a generic competence in all
subjects, it always refers to subject content.

The structural model discerns three dimensions: subject-specific register, mul-
tilingualism, and didactics (Ohm 2018). All dimensions are differentiated into
subdimensions and further characterized by content-related facets.

The first dimension, subject-specific register, concerns language as a medi-
um for classroom interaction and understanding technical concepts as well as a
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learning object. It is assumed that all subjects have their specific registers that are
essential for the students’ knowledge construction and must therefore be taught
explicitly in connection with subject contents (Schleppegrell 2004).

The second dimension, Multilingualism, includes the two subdimensions Sec-
ond Language Acquisition and Migration and focuses on the learning process
(Ohm 2018). To support the (GSL) students according to their individual language
learning levels, teachers require knowledge about the development of students’
linguistic competence, for instance, regarding milestones of second language ac-
quisition. Second language learning resp. the increasingly differentiated use of
linguistic registers occur in the context of multilingualism. At the same time, mul-
tilingualism refers not only to external but also to internal multilingualism, such
as the use of dialects. Therefore, the second dimension considers both linguistic
diversity in school and dealing with heterogeneity.

The third dimension, Didactics, includes the subdimensions formative assess-
ment in classrooms and language facilitation (Ohm 2018) and complements the
first two dimensions. Based on knowledge about subject-specific registers and the
specific characteristics of second language development, teachers plan and conduct
their lessons. Consequently, the teaching process is at the focus of this dimension.

2.2 Indicators of Performance:
Perception and Decision-Making

The situation-specific skills, perception and decision-making (Blomeke et al.
2015), serve as indicators of performance in GSL-relevant teaching situations. In
research on teacher professionalization, perception often is defined by referring to
the concept of professional vision by Goodwin (1994). He explains experts per-
ceiving meaningful situations in their domain of expertise more selectively than
novices do, as experts” perception has been trained to that effect in years of prac-
tice. Van Es and Sherin (2002) define two components of teachers” professional
vision: noticing and knowledge-based reasoning. While the first term describes
the filtered selective perception, the second refers to the ability to draw conclusions
based on the situations perceived (Es and Sherin 2002). Therefore, experts are able
to resort to their professional knowledge to classify the perceived into concepts
and theories and react more precisely. In contrast, novices often deliver only a
mere description of what they observed (Seidel et al. 2010).

Professional competence consists of professional knowledge and individual
abilities, as well as motivational, volitional and social aspects and is dependent
on domain-specific requests of action (Weinert 2001; Baumert and Kunter 2006).
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Lindmeier (2013) captures the ability of decision making as action-oriented com-
petency and thereby refers to the ability of teachers to use their professional knowl-
edge spontaneously and immediately in situations (ibid.; see also Kuhn et al. in
this volume).

The DaZKom-Video test instrument uses test items which pick up this theo-
retical structure. Video-stimuli present authentic teaching situations with specific
perception and decision-making tasks to measure the German-as-a-Second-Lan-
guage competence of the (pre-service) teachers as closely to performance as pos-
sible. The video-vignettes were carefully chosen after reviewing many teaching
situations (video and audio recordings) and were validated for their authenticity by
experts of universities and teacher experts in schools.

3 Research Questions

Based on the theoretical framework, three research questions will be answered in
this paper:

1. How satisfactory is the DaZKom-Video test instrument’s psychometrical qual-
ity?

Based on the evaluation of data of a first pilot study (Lemmrich et al. 2019), it can
be assumed that the data will have a good item fit to the Rasch-model. Additional-
ly, the discrimination in the first pilot study was satisfactory, even though the items
were too difficult for the respective sample then.

2. Which dimensional structure can be determined for the test instrument?

Considering the results of the paper-pencil test of the previous project (DaZKom) it
can be assumed that the construct GSL competence is structured multidimension-
ally (Hammer et al. 2015), also in a performance-oriented test. However, taking
the results of the first pilot study into account (Lemmrich et al. 2019), it is possi-
ble that the theoretically determined dimensions do not appear clearly separated.
As the two-dimensional analysis (perception (1) and decision-making (2)) showed
strong correlations between these two dimensions in the first pilot study (ibid.) we
expect a similar result in the second pilot study. Referring to GSL competence,
three dimensions can be determined based on the theoretical assumptions (sub-
Jject-specific register (1), multilingualism (2), didactics (3), see DaZKom-Model in
Koker et al. 2015, Ohm 2018; Section 2), which either appear as one-dimensional
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or can be determined separately. In the first pilot study, results showed a medium
correlation between dimension 1 and 3 and a low correlation between both of these
and dimension 2. As the present pilot study was carried out with a revised test
instrument and a different sample including more in-service teachers than the first
pilot study, the results are expected to clarify the dimensionality of the construct.

3. Which correlations can be identified between the GSL competence of the test
persons, the sociodemographic characteristics and learning opportunities?

The correlations examined give insight into the convergent and discriminant valid-
ity. We assume that test persons who had GSL-relevant learning opportunities are
more likely to respond correctly. Additionally, experienced teachers are expected
to pass the performance-oriented test more successfully than unexperienced teach-
ers or pre-service teachers.

4 Methods
4.1 Test Instrument

The project team collected data in a standardized way at four universities and
six schools in four German federal states (Berlin, Lower Saxony, North-Rhine
Westphalia, Hamburg). The conductors first introduced the test closely following
a manual, covering both the test procedure as well as the test’s background. In
their introductions, the conductors invariably pointed out the items” GSL focus.
Afterwards, the test persons took two of four sub tests. Each subtest contained
four video stimuli. Headsets and tablets were provided to enable the participants to
take the performance-oriented test independently. After watching an example item
including a sample solution, eight video-vignettes were shown, each followed by
two items on the situation-specific skills perception and decision-making. The vid-
eo-vignettes used as prompts take 30 seconds to three minutes, each dealing with
authentic, GSL-relevant teaching situations that were taken from different subject
lessons at secondary school classes. Subjects are Mathematics, German, Ethics
and Science. All situations were matched both to the dimensions and subdimen-
sions of the DaZKom-Model (Koker et al. 2015). Their adequacy, GSL relevance
and typicality for the chosen dimension were assessed and approved in expert
ratings with N = 3 university experts in the field.

To best simulate the immediacy and spontaneity of teacher behavior in real
situations and thereby achieve a higher ecological validity, only open-response
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items on the test persons” perception (What do you perceive?) and on their simu-
lated (re-)action (a. You are the teacher in this situation, how do you react word
for word?, or b. How would you act in this situation if you were the teacher?) were
used, each asking for an oral response using the headsets” built-in microphones.
To enable these kinds of open responses, the video vignettes usually closed with
a student’s statement the test persons could react to. At last, the test persons took
an additional questionnaire both on their learning opportunities and sociodemo-
graphic data (Section 4.3).

4.2 Coding Manual

The coding manual, required to measure difference in quality in the test persons”
responses reliably, was developed in a complex multi-step process. It included
expert ratings (N = 6) with n = 3 researchers from the field (PhD and above)
and n = 3 experienced teachers (different subjects, 30+ years of experience in
schools while also working as instructors offering further training in GSL). The
experts were taken through the same procedure as the regular test persons: they
first watched the video vignettes before giving oral responses to the items on
their situation-specific skills, independently and without a project member being
present. Their responses were audio-taped and afterwards used for a qualitative
content analysis employed to identify codes (Nimz, Hecker & Koker 2018). These
codes were then ascribed to the scores 0, 1 and 2 in the project team. Based on
this allocation, the actual item specific coding manuals were designed. Sever-
al rounds of optimization followed. The manuals were tested using data from
the first pilot study conducted in Germany (N = 137; n = 40 in-service teachers,
n = 83 pre-service teachers, n = 11 scientists). All responses were double coded
by two independent raters. During the rating, doubtful cases were identified and
discussed in the project team, more anchors added and necessary adjustments to
the manuals made. Finally, the team achieved a satisfactory interrater agreement
(Cohen’s Kappa » = .76). The final manuals include closed descriptions of the
values in addition to many anchors. In the process of scoring the responses, only
the best aspects in every response count, the rest is not taken into account. A
maximum of two points can be reached in each item. For the analysis performed
in this study, code 2 and code 1 were merged into code 1.
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4.3 Additional Questionnaires:
Sociodemographic Data and Learning Opportunities

After giving their oral responses, the test persons filled in additional question-
naires on sociodemographic characteristics and learning opportunities. The first
questionnaire presented questions on gender, subjects of studies, teaching experi-
ence, etc. (6 items). The learning opportunities questionnaire contains two scales:
One scale of 16 items on GSL-relevant topics that the test persons might have
discussed in their studies/teacher training (a = 0.91; Ehmke and Lemmrich 2018).
Furthermore, it contains a scale of eight items (a = 0.83, ibd.) on GSL-relevant
actions the test persons might have taken before in their learning contexts (e.g.
studies, further teacher training, etc.). Both scales use a five-point Likert scale ((1)
never (2) in one session, (3) in in several sessions, (4) in a module, (5) in several
modules. Additionally, there were three single items that aimed for answers on
GSL-specific teaching experience, additional qualifications and experience in re-
search in the field of teaching multilingual learners.

4.4 Sample

The sample size of this study was N = 184 test persons, 79 % female and 21 %
male; 51.2% were pre-service teachers (teacher students) from German univer-
sities and 39.6 % were in-service teachers from different areas of Germany and
different types of schools; 8.2 % were “other”, such as scientists, teacher educators
and students of other disciplines. The test persons studied/taught different kinds
of subjects (Math, German, English, Physics, Biology, Chemistry, Geography, So-
cial Studies/Science, History, Music, Arts, Religion, Politics, Sports); 25.6 % had
additional qualifications in the field of GSL/teaching multilingual learners (e.g.
GSL-certificate); 88.6 % had German as their first language, while 11.4 % of the
test persons had a different first language, which mostly were Turkish (3.8 %) and
Russian (1.6 %).

4.5 Statistical Procedure

The collected data (coding of the DaZKom-Video test, sociodemographic data
and learning opportunities) were analyzed with SPSS 25 (IBM 2018), including
frequencies and information on the sample. The psychometric analysis of items
and scales was carried out in ConQuest (Adams et al. 2015) on the basis of the
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Rasch-model (Rost 2004). The GSL competence of the test persons was deter-
mined with the Weighted Likelihood Estimates (WLEs). WLEs take two factors
into account: Firstly, the correct reply to an item depending on the respondents’
abilities (in this case GSL competence); secondly, the item difficulty (Wilson
2005). Hence, the WLE does not map the actual responses of the test persons, but
the probability of a correct answer based on the test persons” skills and the item
difficulty (ibid.). To examine the dimensionality of the construct GSL-competence,
a one, a two and a three-dimensional model were estimated with ConQuest.

5 Results
5.1 Psychometric Quality

Table 1 shows the results of the IRT-Scaling. The first criterion for psychometric
quality is the item fit based on the Rasch-model, which is very good (1.0 < MNSQ’
< 1.25; OECD 2005). A few items show a lower item fit (Min = 0.88; Max = 1.10),
but at least the maximum item fit is located within the satisfactory range. The sec-
ond criterion is discrimination, which indicates how reliable the instrument distin-
guishes between test persons with high and low ability estimates. Three items that
showed a discrimination of under 0.3 were excluded from all analysis. Thereafter,
the average discrimination of all items was satisfactory (M = 0.43; SD = 0.09).
The overlap of the average item difficulty (M = 0.88; SD = 0.78) and the respond-
ents’ abilities (M = 0.00; SD = 1.08) is not fully satisfactory yet. Therefore, the
items either are too difficult or the respondents’ abilities not sufficient enough. The
EAP-reliability of the one-dimensional scaling amounts a = 0.62.

3 Weighted Meansquare Fit Statistics (MNSQ): indicates if the expected and the obser-
ved likelihood to respond correctly relate.
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Table 1 Item and scale indices

M SD Min Max
Weighted fit MNSQ 1.00 0.05 0.88 1.10
Discrimination 0.43 0.09 0.30 0.58
Item difficulty 0.88 0.78 -0.53 2.79
WLE 0.00 1.08 -2.87 3.28

5.2 Verification of Dimensions

The dimensionality of the test instrument was tested with one-, two- and three-
dimensional IRT models. Table 2 shows the fit-indices of the comparison of the
three models: the deviance, the AIC, BIC and the CAIC. All four of them are cri-
teria that give information about the goodness of fit of the estimated model. They
take into account the empirical data as well as the model (Moosbrugger and Kela-
va 2007, p. 390). All these criteria should be as low as possible (ibid.). The BIC and
the CAIC are at the lowest level for the one-dimensional model. The deviance and
the AIC are at lowest for the three-dimensional model. The construct GSL com-
petence therefore is likely to be a one-dimensional or three-dimensional construct
rather than a two-dimensional construct. The reliability of the three-dimensional
model was not satisfactory due to a very low number of items per dimension. The
following analyses therefore are operated with data of the one-dimensional model.

Table2 Comparison of dimensions

N Parameter | Deviance | AIC BIC CAIC
1-dimensional | 176 30 2606 2666 2761 2791
2-dimensional | 176 32 2607 2671 2773 2805
3-dimensional | 176 35 2585 2655 2766 2801

Looking at the two-dimensionally modeled construct, the two assumed dimensions
perception and decision-making (Section 2.2) highly correlate (r = 0.97, Figure 1).
It therefore can be assumed that the construct GSL competence is not separable
into these two dimensions. The three-dimensional modeled construct (Section 2.1)
shows moderate correlations: dimension 1 (subject specific register) and dimen-
sion 2 (multilingualism) correlate by r = 0.46, dimension 2 and 3 (didactics) by
r =0.51 and dimension 1 and 3 by r = 0.55. This result indicates that these three
theoretical dimensions could be separated within the construct GSL competence.
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3 R

model 1
(1 dim.)

model 2
(2 dim.)

model 3
(3dim.)

Figure1 Comparison of models

5.3 Correlations between GSL Competence, Personal
Characteristics and Learning Opportunities

Table 3 shows correlations between sociodemographic characteristics and GSL-
relevant learning opportunities with the weighted likelihood estimates (WLE).
There is no statistically significant difference between the female and male test
persons probability to response correctly. The results show a tendency that test
persons with German as their first language are more likely to respond correct-
ly, even though the effect is statistically non-significant. Teachers’ responses are
more often correct than those of students’ (pre-service teachers). This effect is con-
firmed by the statistically significant correlation of teaching experience with the
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WLE. Also, test persons who have a GSL-certificate, which is a specific qualifica-
tion for teaching multilingual learners, are more likely to respond correctly than
those without. Lastly, learning opportunities (sum score of both scales) correlate
with the WLE: The more GSL-relevant learning opportunities test persons had,
the more likely they were to respond correctly.

Table 3 Correlations between the results of the DaZKom-Video-test and sociodemo-

graphic data

WLE
Gender (male = 0; female = 1) 0.14
Status (teacher student = 0; teacher = 1) 0.04
GSL - certificate') (no =0, yes = 1) 0.20%**
Teaching experience GSL?) (no = 0; yes = 1) 0.16*
Research GSL%) (no = 0; yes = 1) 0.09
Scale GSL-learning opportunities*) 0.18%*

* The correlations are statistically significant at a level of .05 (two-sided).

** The correlations are statistically significant at a level of .01 (two-sided).

1) additional certificate that proves the attendance of a specific course on teaching students
with German as a second language

2) experience in teaching students with German as a second language

3) research experience in the field of German a s a second language/teaching multilingual
learners

4) learning opportunities in the field of German a s a second language/teaching multilingual
learners

6 Discussion and Outlook

This study has been carried out to evaluate the psychometric quality and the di-
mensionality of the performance-oriented test instrument. Additionally, correla-
tions of GSL competence with sociodemographic data and learning opportunities
were examined. The main results were the following:

1. The test instrument shows a good fit to the Rasch-model. Three items were ex-
cluded from the test due to a low discrimination value (< 0.3). The discrimina-
tion was satisfactory. At the same time, the test did not fit perfectly to the ability
of the test persons, which indicates that the items were too difficult.

2. The dimensional analyses showed the best model fits for the one-dimensional
and the three-dimensional models. The three-dimensional structure represents
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the theoretical structure of the GSL assessment framework. The two dimen-
sions of perception and decision making could not be separated statistically
from each other.

3. The correlations between the WLE of the test persons concerning GSL compe-
tence and the sociodemographic data/learning opportunities indicate a higher
likelihood of responding correctly for test persons who are experienced teach-
ers. Teaching experience as well as more learning opportunities correlated sta-
tistically significant with the WLE.

The psychometric analysis showed that some items were still too difficult for the
test persons. However, compared to the first pilot study (Lemmrich et al. 2019), the
item fit increased. After the first evaluation, the test instrument was revised: Stim-
uli that did not work were excluded and more context information was added to in-
crease the specificity of the situations. Additionally, the current sample consists of
half students (pre-service teachers) and half teachers, whereas the first pilot study
was carried out with a majority of students, who are less experienced than teachers
and therefore not as likely to perform successfully in a performance-oriented test
instrument (Section 2).

Concerning the dimensionality of the construct, there is no evidence for a
two-dimensional construct. Perception and decision-making cannot be deter-
mined separately for the construct. This result is in line with results of a first pilot
study (Lemmrich et al. 2019) and is compliant with theories of cognition psy-
chology as well as other studies on professional vision and performance (Niesen
2018; Hommel et al. 2019). Another possible explanation for the results is the fact
that the items corresponding to either perception or decision-making both demand
answers that are based on one and the same video vignette. The results indicate a
one-dimensional construct in a performance-oriented environment. However, in
the three-dimensional modeling (three dimensions of GSL competence: subject
specific register, multilingualism and didactics; Section 2), the three dimensions
show only medium correlations, which indicates that a differentiated analysis
might be reasonable. Further analysis and evaluation will examine the dimension-
ality in detail with the final test instrument and a larger sample with a higher
number of teachers. The standardization study will examine a sample of N = 300
(N, .ners = 150) with a revised test instrument (12 final video vignettes in one test
version).

Looking at the correlations of GSL-competence with sociodemographic data
and learning opportunities, the results comply with the theoretical background.
Experience and learning opportunities correlate with the WLEs of the test per-
sons: test persons with teaching experience as well as with additional qualifica-
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tions in the field of GSL or learning opportunities are more likely to respond cor-
rectly to the items.

The instrument contains 16 vignettes that show very short teaching examples. It
therefore offers only a selection of possible contexts and cannot portray the broad
variety and complexity of everyday teaching situations. This study aimed at eval-
uating the psychometric quality and dimensionality of the test instrument and did
not analyze descriptive values. Future studies (with an equally high psychometric
quality) will take this into account and identify GSL-relevant learning opportuni-
ties to then comprehensively train teachers in this field and prepare them optimally
to teach in linguistically diverse classrooms.
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Performance-Oriented Measurement of Teachers’ Competence in Linguistically
Responsive Teaching: Connection of LRT Competence with Relevant Learning

Opportunities, Personality Factors and Beliefs
0. Abstract

This paper presents a quantitative study on teachers’ competence in linguistically responsive
teaching (LRT). To assess performance-oriented competence rather than professional
knowledge, the test instrument uses video vignettes and corresponding items based on situation-
specific skills (perception and decision making). The participants are required to respond orally.
The research questions focus (a) on performance-oriented competence and (b) on the
connection between (preservice and inservice) teachers” LRT competence and individual
characteristics such as subjects of studies/teaching, teaching experience in LRT, research
experience in this field, LRT-relevant learning opportunities and beliefs concerning
multilingualism in school and teaching. To validate the oral response format, we used an
additional questionnaire on personality factors (big five). The findings illustrate a higher test
score for participants who are experienced in teaching and those who are studying/teaching
English. Also, participants with positive beliefs are more likely to perform better in the test.
Personality factors do not show a connection to LRT competence. Based on the results, an oral
response format does not benefit or disadvantage certain personalities and therefore is likely to
be a fair test format. We conclude that, besides linguistic knowledge and language awareness,

positive beliefs seem to play a fundamental role in teacher education concerning LRT.
1. Introduction

The increasing number of students learning English as their second language (Lucas & Villegas,
2013) and, in the context of this study, students learning German as their second language in
Germany (Wernicke et al., 2021), leads to a culturally and linguistically diverse student
population in schools. (Lucas & Villegas, 2013). As teachers are responsible for enabling all
students to access content, differentiation becomes increasingly important (Cho et al., 2020).
The idea of decreasing intolerance towards linguistic diversity in society through education was
already established 40 years ago with the concept of language awareness. That also involves
teaching teachers beforehand and providing appropriate material for them to use in the
classroom (Hawkins, 1999; Svalberg, 2016). Since then, much research has been done and led
to concrete suggestions of how language awareness should be included into teaching (Svalberg,

2016). However, this brings with it the need to prepare teachers so that they can take the

1
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responsibility and teach linguistically and culturally responsively (Cho et al., 2020). Focusing
on the role of language in content classrooms, on teachers’ competence to embrace language
support in their teaching and on relevant learning opportunities that teachers need to be prepared
to teach linguistically responsive, is the starting point of our research. Additionally, and in
contrast to many other studies that use a sample of preservice teachers/ students due to
accessibility (Svalberg, 2016) , our research examines a sample of preservice and inservice
teachers and a small number of teacher educators and researchers.

The research was conducted within the project DaZKom-Video. The goal of the project is to
enable a performance-oriented measurement of teachers’ competence to teach linguistically
responsively (We hereafter use the terms Linguistically Responsive Teaching (LRT) and LRT-
competence). The aim is to capture performance, rather than to assess declarative knowledge.
Therefore, we demand spontaneous decisions for action in the assessment. For this purpose,
video vignettes were developed that show LRT-relevant teaching situations to serve as stimuli
in the test instrument. Based on our assumption that oral responses increase spontaneity,
authenticity and therefore enable a measurement close to real performance, the response format
in the LRT-test requires oral responses from the participants (Lemmrich, Bahls, & Ehmke,
2020).

Focusing on the validation of the test instrument, the overall research question is: Which
connections exist between LRT competence, individual and academic characteristics, LRT-
relevant learning opportunities, personality factors (big five, Schupp & Gerlitz, 2014) and
beliefs concerning multilingualism in school and teaching (Fischer, 2020)? Within the
framework of this study, we also aim at conclusions about the test fairness regarding the oral
response mode: It is unclear whether certain personality traits affect the ability in this innovative
setting, which would in turn falsify the test results.

Firstly, this paper provides an overview of the underlying theoretical background and the
current state of research. The focus here lies on the construct of LRT competence and on
performance-oriented measurement of competence. Secondly, our validation approach is
presented here. The theoretical framework is followed by the research questions, method and

results as well as the discussion.

2. Theoretical Framework

The theoretical framework introduces our understanding of LRT competence and the definition

of competence and performance we refer to.
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2.1. LRT competence

As inclusion of all English language learners into general education classrooms increases,
teachers of all subjects need to be prepared to teach linguistically and culturally responsively
(Lucas & Villegas, 2013). The same applies to German language learners in German general
education classrooms (Berkel-Otto et al., 2021). In this study, we follow the idea that
linguistically and culturally responsive teaching applies to all language learners in the
mainstream classroom (Lucas et al., 2008). We refer to second language learners, to different
language registers, regional dialects and other varieties or accents (inclusive understanding of
multilingualism, Schroedler, 2021) and hereafter use the term multilingual learners (MLLs) for
the linguistically and culturally diverse student population.

Linguistically responsive teaching (Lucas & Villegas, 2013) is a concept that defines types of
pedagogical knowledge and skills teachers need to teach multilingual learners in the mainstream
classroom, e.g. linguistic knowledge, principles of second language learning and understanding
of academic language. The concept also includes fundamental orientations, linguistically
responsive teachers should follow and thus set a strong focus on valuing linguistic diversity and
having positive beliefs towards linguistic diversity. To be prepared, teachers not only need to
acquire linguistic knowledge, they also need to reflect on their beliefs and be able to diagnose
the language of the classroom (Lucas & Villegas, 2013). Besides linguistically responsive
teaching, some studies explicitly focus on culturally responsive teaching (Acquah et al., 2016;
Gay, 2010; Villegas & Lucas, 2002): To create a meaningful learning situation to all students
in a classroom, teachers should address cultural knowledge and experiences of students. By
doing so, students are enabled to engage, not only contentwise but also socially and emotionally
(Acquah et al.,, 2016). In this study, we focus on linguistically responsive teaching.
Nevertheless, we are very aware that both, linguistically and culturally responsive teaching are
linked (Lucas & Villegas, 2011). As the conception of linguistically responsive teaching has
its’ roots in the framework of culturally responsive teaching (Villegas & Lucas, 2002), this
aspect is still represented although not explicitly addressed.

Culturally and linguistically competent teachers improve their students’ academic success
(Gay, 2010; Ladson-Billings, 2009; Lucas & Villegas, 2013). In contrast, teachers can
disadvantage their students by not being sufficiently prepared to teaching content and academic
language simultaneously (Villegas, 2018). The lack of preparation can as well lead to
insecurities, because teachers’ are often unable to teach in a confident and linguistically
responsive way (Villegas, 2018). Therefore, they do not take the responsibility and

consequently miss out on supporting their students (Villegas, 2018). Also, unprepared teachers
3
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often have a deficit view on MLLs, which in turn has a (negative) impact on their students
learning success (Villegas, 2018). In Germany, a deficit view on MLLSs is often associated with
the concept of the monolingual habitus of the German school system (Gogolin, 2008).

In the German research context of this study, the term German as a second language (GSL)
competence is prominent. The term originates from studies on German as a second or foreign
langugage (Berkel-Otto et al., 2021). Meanwhile, we know that language awareness and
linguistically responsive teaching are substantial for all students, especially in regard to
academic language at school (Koker, 2018; Lucas & Villegas, 2013; Schleppegrell, 2009). GSL
competence refers to teachers’ competence in teaching their subject content in a way that also
takes linguistic aspects into account, as all students should have access to learning content,
regardless of their language skills (Carlson & Prég, 2018). The construct of GSL competence
is defined in a structure model and includes three main dimensions: subject-specific language,
multilingualism and didactics (Carlson et al., 2018; Ohm, 2018). All three dimensions
subdivide into different subdimensions and facets (Carlson et al., 2018; Ohm, 2018).
Although GSL competence refers to a model that defines different dimensions and facets of
teachers’ competence in this field (Carlson et al., 2018; Ohm, 2018) and LRT is a concrete set
of knowledge and skills teachers need to be prepared (Lucas & Villegas, 2011), both have a
high level of conceptual overlap, which is why we decided to use the term LRT competence in
this study. A central agreement of both concepts is the role of subject-specific and academic
language: Both should be addressed in content teaching as “language is a key element for
content learning as content is acquired and expressed through language” (Berkel-Otto et al.,
2021, p. 87). Academic language is more abstract and technical and its” meaning often lies in
the language itself (Lucas et al., 2008), while conversational language in contrast mostly occurs
in situations where people talk about own experiences and is supported by gestures and facial
expressions which help to understand the meaning (Lucas et al., 2008). Also, the purposes of
academic language use differ from those of conversational language. Purposes can be
discussing different point of views on an academic rather than a personal topic, or making
hypothesis about certain topics. This can be extremely challenging for pupils, also if they are
fluent in everyday conversation, because different linguistic or stylistic devices are needed
(Lucas et al., 2008).

The goal of this study is to measure teachers’ competence in LRT in a performance-oriented
format and to evaluate LRT-relevant learning opportunities to assess, which of these make
competent linguistically responsive teachers, as teacher education in the field of LRT is still

highly heterogenous in Germany (Berkel-Otto et al., 2021). For this purpose, we developed a
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questionnaire on various LRT-relevant topics (table 4, chapter 5) along the theoretical
background on LRT, that might have been addressed in participants’ teacher trainings (Lucas
& Villegas, 2013; Ohm, 2018) (see 4.1. Instrument).

2.2. Measuring Teachers’ Professional Competences

In this study we follow the concept competence as a continuum (Blémeke, Gustafsson, &
Shavelson, 2015, Figure 1). Accordingly, professional knowledge is part of teachers’ individual
dispositions, besides affect motivation and beliefs. The situation-specific skills such as
perception or decision making are mediating between the dispositions and the performance
(Blomeke, Gustafsson, & Shavelson, 2015): Teachers dispositions influence their situation-

specific skills (perception, interpretation, and decision making) and affect their performance.

/ \
/ Disposition \ Situation-specific skills\ Performance

Cognition

Interpret-

Decision
making

motivation
\N— )

/

Figure 1. Competence as a Continuum (Blomeke, Gustafsson, & Shavelson, 2015, S.9).

The performance (observable behavior) then allows conclusions about the level of competence
(Blomeke, Gustafsson, & Shavelson, 2015). The idea of competence being a continuum applies
bi-directionally: Also teaching experience can serve as a starting point for new knowledge,
which is processed by situation-specific skills (deliberate reflection) and then transformed into
new beliefs and knowledge (Kramer et al., 2020; Meschede et al., 2017; Santagata & Yeh,
2016).

Not only educational research but also research on cognition and on expertise have focused on
perception (in teacher education referred to as professional vision (Goodwin, 1994)) as a key
link between dispositions (e.g. knowledge) and performance (Star & Strickland, 2008). Only

the perception of relevant teaching situations enables teachers to perform in the classroom (van
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Es & Sherin, 2002). Novice teachers, in contrast to experienced teachers, often only describe
what they observe, whereas experts identify the relevant event in a complex teaching situation
with different events and perspectives and relate the observed with concepts and theories they
know. As a result they decide more quickly and accurately on actions (Blémeke, Konig, et al.,
2015; Santagata & Yeh, 2016; van Es & Sherin, 2002).

To assess LRT-relevant performance rather than dispositions, we used video vignettes in our
assessment that showed LRT-relevant teaching situations as they illustrate the complexity of
teaching more appropriately (Blomeke, Kénig, et al., 2015; Casale et al., 2016). Each vignette
was related to two items based on the situation-specific skills perception and decision making.
The test requested oral responses as we assume that an oral response format captures an actual
performance more realistically than written responses as they represent a natural action. Oral
responses create time pressure, the participants are deprived of time to structure their thoughts
and to ask for learned knowledge (Lemmrich, Bahls, & Ehmke, 2020).

2.3.Validation Approach

Validation is a process that aims at checking the plausibility, consistency and completeness of
the assumptions underlying the test instrument and the interpretations based on test results
(Kane, 2013). Kane identifies three main conclusions for the interpretation of test results:
Evaluation, generalization, and extrapolation. Extrapolation implies an interpretation of test
results related to the future performance of subjects in "real life" (Kane, 2013). It is therefore
assumed that the performance of participants in the LRT-test of this study can be used as an
indicator for the actual performance as a teacher in content classrooms. This study will examine
discriminant validity (as part of construct validity) to ensure that measurements of one
characteristic of this test instrument do not allow conclusions to be drawn about another
independent characteristic (Michalos, 2014). Since oral responses are used in this test
instrument for the purpose of performance-related measurement, a distinction in mean test
scores should be ensured between competent participants and those who are not. In this study
personality factors are included as covariates to test if certain types of personalities have
advantages in responding orally. If so, this would cause distortion in the measurement of
competence. An existing test instrument is used for this purpose (Schupp & Gerlitz, 2014),
which focuses on the big five personality factors (Rammstedt & Danner, 2017): extraversion
(outgoing, assertive, active), agreeableness (kind, gentle, trusting), conscientiousness
(thorough, responsible, hardworking), neuroticism (anxious, fearful, moody) and openness

(imaginative, adventurous, creative) (Goldberg, 1990; Rammstedt & Danner, 2017). The
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recording of the dimensions has proven to be a reliable predictor in numerous studies of
different objectives and research fields and has been used in educational research studies such
as the German National Education Panel (NEPS) (Rammstedt & Danner, 2017). With the big
five a broad spectrum of human experience and behavior can be described with few dimensions
(Rammstedt & Danner, 2017).

3. Research Questions

The present study examines the relationship between the results of the LRT-test and various
other characteristics of the participants and validation features. Accordingly, we focus on the

following three research questions:

1.) Is there a correlation between the LRT competence, and individual and academic
characteristics, and the use of LRT-relevant learning opportunities?

Participants who have German as a second language rather than their first are expected to
perform worse on average in the LRT-test. The studies PISA 2012 (OECD, 2014) and PIAAC
2013 (Programme for the International Assessment of Adult Competencies, (OECD, 2013))
confirm this assumption as they show that respondents (in this case students) with German as
their first language have higher language skills on average. Referring to results of these two
studies, female participants are expected to achieve higher results in the LRT-test than male.
One reason can be that girls learn words earlier than boys and start speaking at a younger age
(Chipere, 2014). They are also more likely to write and read before they start school while boys
tend to develop more weaknesses in reading and/or writing than girls (Chipere, 2014; Halpern,
2013; Stanat et al., 2018). And the described differences between girls and boys continue or
reoccur beyond infant age in terms of e.g. punctuation or comprehension (Chipere, 2014;
Maccoby & Jacklin, 1978). Female respondents are also more likely to have positive beliefs
about linguistic and cultural heterogeneity in school and teaching (Fischer & Ehmke, 2019).
Moreover, positive beliefs concerning multilingualism in school and teaching are associated
with high levels of LRT competence (Hammer et al., 2016).

Participants who study German as a subject (preservice teachers) or teach German (inservice
teachers) are expected to achieve higher test scores in the LRT-test than other participants,
because they are offered more LRT-relevant learning opportunities and experience in the field
of language education/teaching multilingual learners (e.g. linguistic skills). LRT-relevant
learning opportunities of participants, such as in specific seminars on LRT, should lead to

higher test scores as well. The DaZzKom-paper-pencil-test showed similar results (Ehmke &
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Lemmrich, 2018; Hammer et al., 2015): Participants with LRT-relevant learning opportunities
achieved a higher test score in the paper-pencil-Test (Ehmke & Lemmrich, 2018). We also
assume that specific teaching experience in the field of LRT should lead to higher LRT

competence.

2.) Which connections can be identified between the LRT-test results and the participants

personality factors?

The format of the LRT test requires an oral response of the participants with a video vignette
as a stimulus, showing a LRT-relevant teaching situation they have watched before. Therefore,
the participants need so answer spontaneously. This also creates time pressure and the
participants are deprived of time to structure their thoughts and to think of what they know.
Besides the level of LRT competence, personality traits like a higher degree of extraversion or
openness might affect the response behavior. One could expect that participants who are more
open or extroverted find it easier to answer orally and to be audiotaped and therefore perform

better in the test, compared to introverted participants.

3.) Which relationship can be identified between beliefs of participants concerning

multilingualism in school and teaching and the LRT-test results?

Beliefs are fundamental in professional development (Blémeke, Gustafsson, & Shavelson,
2015) and beliefs on multilingualism in the classroom influence future teachers’ actions
(Fischer & Lahmann, 2020; Pajares, 1992). Other than GSL competence, the concept of LRT
includes orientations (which are influenced by beliefs (Lucas & Villegas, 2011; Richardson,
1996)): linguistically responsive teachers understand that language, culture and identity are
intertwined, they value linguistic diversity, and they develop awareness of language (Lucas &
Villegas, 2011, 2013) Therefore, we decided to assess beliefs on multilingualism in school and
teaching, which will also help to validate the instrument. We expect that positive beliefs
concerning multilingualism in school and teaching (Fischer & Ehmke, 2020) and teaching are
linked to high levels of LRT competence. Other studies have already come to similar
conclusions: Students who showed high levels of LRT competence in the paper-pencil-test also
had positive beliefs concerning multilingualism in school (Hammer et al., 2016). This is also
supported by the fact that other studies have already found a high mediation effect between
LRT-relevant learning opportunities and beliefs. In turn, the number of LRT-relevant learning
opportunities is related to the measured LRT competence (Fischer & Ehmke, 2019). Also,

studies on beliefs have shown, that “(preservice) teachers may only pay attention to those
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classroom events that correspond with their existing beliefs about teaching, subject matter and
students' learning” (Meschede et al., 2017, p. 161). Beliefs are a fundamental factor in the
acquisition and processing of knowledge (Pajares, 1992; Ricart Brede, 2019). These
assumptions suggest that participants with positive beliefs concerning multilingualism in school
and teaching are more likely to also have more knowledge, and perceive as well as perform

better in the test.

4. Method

The following chapter introduces the LRT- test instrument, the additional questionnaire

instruments as well as the procedure and gives information on the sample.
4.1. Instruments
LRT- test instrument

The performance-oriented measurement of LRT competence was conducted with a video-based
test instrument, called LRT-test. The test instrument contains 12 video vignettes with two
corresponding items each:

a) What do you perceive?

b) If you were a teacher in this situation, how would you act?

The test was carried out in a computer-based setting on tablet computers (in the App
Limesurvey) with headsets. The duration of the test was approximately 60 minutes. In total, the
LRT-test contains 24 items and has a reliability of a=0.76. The responses of the test subjects
were given orally, were recorded and then coded according to a coding manual (O=false,
1=unspecific elements of LRT, 2=specific LRT-aspects, 3=situation-specific LRT-relevant).
The coding manual provides specific indications for every vignette. The video vignettes were
carefully selected during the project. The vignettes show 2-3 minutes long LRT-related teaching
situations e.g. showing the teacher who verbally explains a mathematical topic or students in
the classroom discussing about to form groups based on their migration background. The test
items in connection with the video vignettes were tested in two successive pilot studies
(Lemmrich et al., 2019; Lemmrich, Hecker, et al., 2020). They were also tested in an expert
rating for authenticity, relevance and fit to the theoretical framework of LRT. Fitting here refers
to the fit and assignment of the individual vignettes to the structural model for LRT competence.
The items were also divided into three subscales that correspond to the dimensions of the model:
subject specific register (15 items), multilingualism (4 items) and didactics (5 items)
9
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(Lemmrich, Hecker, et al., 2020). However, in this study we combined all items in a one-
dimensional measurement scale. The corresponding coding manual for the video test was
developed with the help of expert interviews and qualitative content analysis and was finalized
in elaborate revision loops (Hecker & Nimz, 2020). Therefore, experts completed the LRT-test
under the same conditions as the later participants. The responses were evaluated qualitatively
and content-analytically and formed the basis of the coding manual. For each score, a detailed
description including anchor examples from prior pilot studies can be found in the manual
(Hecker, Falkenstern, Lemmrich, & Ehmke, 2020; Lemmrich, Hecker, et al., 2020). On
average, a satisfactory interrater agreement is achieved (Cohen's Kappa k=0.76) (Hecker,
Falkenstern, Lemmrich, & Ehmke, 2020)

Individual and academic characteristics and LRT-relevant learning opportunities

The questions on individual and academic characteristics cover information on gender, first
language, subjects of studies and/or teaching and additional qualifications. The scale of LRT-
relevant learning opportunities (22 items, o=0.90) contains LRT-relevant topics (e.g.
linguistics, scaffolding; table 4), which might have already been addressed in participants’
courses/training, and uses a five-point-likert-scale as response format (not at all (1) - in several

courses (5)). Descriptive statistics are provided in Table 1 and 2.
Personality traits (big five)

In order to record personality traits of the participants, this study uses an established Big Five-
test instrument (Schupp & Gerlitz, 2014). There are different tests, all of which are designed to
capture the dimensions of personality. The difference usually lies in the number of items. In
general, many questions on a personality trait lead to a more precise depiction of the personality
structure. It has been shown that a test version with 5 items already achieves appropriate levels,
but 10 or 15 items lead to a psychometrically better result. In this study the Big Five Inventory-
SOEP (Schupp & Gerlitz, 2014) questionnaire (15 items) is used. It contains three items for
each of the five characteristics, arranged on a seven-level Likert scale (does not apply at all (1)
- applies fully (7)). The five subscales have the following reliabilities: Cautiousness a=0.66,
Extraversion 0=0.79, Compatibility a=0.53, Openness 0=0.64 and Neuroticism a=0.71. Means

and standard deviations of the sum scores for the sub-scales are provided in Table 2.
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Beliefs regarding Multilingualism in School and Teaching

In order to measure the participants’ beliefs concerning multilingualism in school and teaching,
two scales were used (Fischer & Ehmke, 2020). The instrument was developed based on
literature (Fischer & Ehmke, 2019), was extensively validated (Fischer, 2020) and has a good
psychometric quality (Fischer & Ehmke, 2019). The response format is presented as a four-
level Likert scale (do not agree at all (1) - agree completely (4)). The scales are: (1)
Multilingualism in content classroom (7 items, 0=0.83) and (2) Responsibility for language
support in content classroom (9 items, 0=0.72). Descriptive statistics are provided in Table 2.

4.2. Procedure
Data collection

The data collection took place between April and July 2019. The use of the test instrument was
always supervised by project staff. In addition, a test leader instruction ensured a standardized
test procedure. Since the video items were answered orally, the participants were placed in
different parts of the room (one test run always contains a maximum of 30 participants), so that
there was sufficient distance between all participants. Additionally, shielding headsets with
built-in microphones were used. All participants worked on all test parts. First the video-based
LRT-test was answered. The video items were presented in a randomly changing order to avoid
sequence effects. All other question blocks then followed the same order: individual and
academic characteristics, LRT-relevant learning opportunities, personality traits (Big Five) and
beliefs concerning multilingualism in school and teaching. The questionnaires in addition to the
video test were presented in a multiple-choice format and were technically implemented in such

a way that answers had to be given in order to move on to the next question.
Statistical procedure

SPSS 26 (IBM 2019) and ConQuest (Adams et al., 2015) were used for item and scale analysis
in this study. SPSS was used for the evaluation of the frequencies and correlations of the various
scales: results of the DaZKom-Video Test, individual and academic data, LRT-relevant learning
opportunities, personality traits and beliefs. The data was scaled according to the Rasch model
(Rost, 2004) and further analysis, such a latent regression analysis, was carried out in ConQuest.
Persons’ measurement values were determined using the persons’ ability estimator WLE
(Weighted Likelihood Estimates), which was calculated from the data of the LRT- Test. The

answering of an item depends on the one hand on the abilities (in this study, LRT competence)
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of the participants and on the other hand on the level of item difficulty (Wilson, 2004). The
person’s ability estimators take both into account. WLE therefore is not about the actual
response scores, but about the probability of achieving a correct response based on the person’s
ability and item difficulty (Wilson, 2004).

Sample

The data collection took place at 16 different locations across Germany. We collected data in
every region: east, west, north and south as well as in urban and rural areas to ensure that there
are no location related effects on the findings. Data was collected in preservice teacher training
at universities, in further teacher training for inservice teachers at universities, in inhouse
teacher training for inservice teachers at schools (public elementary and secondary schools) and
teachers or group of teachers that agreed to participate in the test independently of teacher
training. The sample (N = 295) comprises 57% preservice teachers, 39% inservice teachers and
4% teacher educators and researchers in the field. Apart from testing LRT competence, we
aimed at receiving a great variety of different responses to implement the variety of responses
into our standard setting procedure, as this study was part of a test development process. Table
1 shows the distribution of other characteristics within the sample, such as gender, first
language, subjects of teaching or teaching experience. Table 2 gives an overview of the
descriptive results of the questionnaire instruments that were used with the LRT-test (LRT-
relevant learning opportunities, personality factors, beliefs). On average, participants in this
sample have a medium amount of learning opportunities. The personality factor compatibility
IS more prominent amongst the participants than the other factors, whereas neuroticism is the
least represented factor within the sample. The participants had rather positive beliefs on
multilingualism in school and teaching, especially towards taking responsibility for language

support. The average LRT competence of the participants is rather low.
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N %

Gender female 240 81.4

male 55 18.6
First language German 264 89.5

other 31 10.5
Subject of studies/teaching: yes 177 60.0
German no 118 40.0
Subject of studies/teaching: yes 42 14.2
English no 253 85.8
Teaching experience regarding yes 194 65.8
LRT no 101 34.2
Research experience regarding yes 16 5.4
LRT no 279 94.6

Table 1. Sample.
Min Max M SD
LRT-relevant learning opportunities 22 110 56.74 17.38
(min=22, max=110)*
Personality Factor Cautiousness 8 21 16.27 2.88
(min=3, max=21)
Personality Factor Extraversion 6 21 16.26 3.39
(min=3, max=21)
Personality Factor Compatibility 4 21 17.40 2.67
(min=3, max=21)
Personality Factor Openness (min=3, 6 21 15.90 3.31
max=21)
Personality Factor Neuroticism 3 21 12.29 3.79
(min=3, max=21)
Beliefs on multilingualism in content 9 28 20.70 4.20
classroom
(min=7, max=28)
Beliefs on responsibility for language 16 36 29.70 3.65
support
(min=9, max=36)
LRT competence 1 48 21.39 10.26
(min=0, max=72)
* lowest/hightest possible scores
Table 2. Descriptive statistics.
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Missing Data

From the sample of N =302, n = 7 participants cancelled the test without filling in any response.
These cases were excluded from all analyses. We therefore conducted analyses on n = 295. In
the analyses of the LRT-test results, all cases that did not contain evaluable responses, such as

audio files with only breathing or fragmentary expressions, were coded as wrong responses.
Results

The following section presents the results of the data analysis. Table 3 shows the manifest
correlations of the LRT score (WLE) and the participants’ variables such as individual and
academic characteristics, personality traits and beliefs concerning multilingualism in school and

teaching.
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Latent regression models

Manifest
correlations
M1 M2 M3 M4
r B SE B SE
-1.422 -1.099 0.053 -1.097 0.050

Intercept 0.147 -1.315 0.149
RQ 1: _ Gender (0=male, 1=female) 0.164 0.439 0.129 0.341 0.132
Individual and academic _ —
characteristics and LRT-  First language (0=German, -0.102 -0.450 0.163 -0.384 0.162
relevant learning O=other language
opportunities Subject of studies German 0080  -0114 0112 -0.166 0.110

(0=no, 1=yes) : ' : : .

Subject of studies EFL (0=no, 0.044 -0.239 0.146 -0.285 0.142

1=yes) ' ' ' ' '

Teaching experience

regarding LRT (0=no, 1=yes) 0.122 0.106 0.106 0.128 0.106

Research experience

regarding LRT (0=no, 1=yes) 0.251 0.913 0.224 0.731 0.224

LRT learning opportunities 0.044 0.043 0.055 0.001 0.055
rRQ2:  ~ Bigfivescale -0.004 0.047  0.055 0.003 0.050
Personality traits (big five) conscientiousness

Big five scale extraversion -0.030 0.002 0.055 0.047 0.051

Big five scale agreeableness 0.014 -0.015 0.055 -0.034 0.050

Big five scale openness -0.014 -0.004 0.056 -0.078 0.053

Big five scale neuroticism 0.049 0.049 0.054 0.059 0.050
RQ 3: Beliefs - multilingualism in
Beliefs on multilingualism content classroom 0.210 0.153 0.054 0.157 0.054
in school and teaching Beliefs -

responsibility for language 0.250 0.180 0.054 0.128 0.054

support

0.248 0.076 0.166 0.260

R2

Table 3. Manifest correlations and latent regressions of the LRT scores in relation to person’s characteristics.

Note: Statistically significant values are in bold face.
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Relationship between LRT competence and individual and academic characteristics

The bivariate correlations between the LRT competence of the participants and individual and
academic characteristics are given in column 3 of table 3. The results show that female
respondents achieve statistically significantly higher results than male respondents (r = .641).
Furthermore, a higher LRT competence is statistically significantly correlated with a higher
LRT teaching experience (r = .122) and a higher LRT research experience (r = .251). No
significant associations with LRT proficiency were found for the other variables of individual
and academic background. Especially for the indicator of LRT relevant learning opportunities
in university and non-university teacher training, this non-significant relationship was
unexpected. For this reason, we conducted an additional analysis which is presented at the end
of this paragraph. With this analysis, we wanted to find out to what extend learning
opportunities in the different topics are predictive with LRT competence.

The results of the latent regression analysis include all variables at once and report the specific
predictions of each variable under control of the other variables (model M1, column 4, table 3).
In line with the bivariate correlations, the variables gender and LRT research experience are
statistically significant predictors for the LRT competence. However, under control of all other
predictors the LRT teaching experience has no statistically significant effect. Then again, we
could find a significant prediction effect for the language background of the participants.
(Preservice) teachers with a non-German language background receive lower LRT scores than
persons whose first language is German. The regression analysis indicates that almost 25
percent of the variance in LRT scores can be explained by the participants’ individual and
academic background (R? = 24.8%).

LRT competence and personality factors

Research question 2 asks for the relationship between the LRT competence and personality
factors. The results reveal that the five scale scores of the main personality factors (openness,
neuroticism, conscientiousness, agreeableness and extraversion) show no statistically
significant correlations with the LRT competence and no significant predictors in model 2 of
the latent regression analysis (model M2, column 6, table 3). These results disprove our
assumptions: We assumed participants who are more open and extroverted, might respond more
easily in this oral response format. The regression analysis indicates that only a low portion of
variance could be explained by the personality factors (R?= 7.6%).
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LRT competence and beliefs

Regarding the beliefs, two scales were evaluated in the analysis: multilingualism in content
classroom and cesponsibility for language support in content classroom. Positive beliefs
towards multilingualism in subject teaching (r = 0.21**) as well as positive beliefs concerning
the responsibility for language support (r = 0.25**) correlate highly with the measured LRT
competence. The results of the latent regression model (Model M3, column 8, Table 3) also
indicate a significant prediction of LRT competence by both indicators of beliefs concerning
multilingualism in school and teaching. The explained variance is about R?=16.6% and
therefore higher as the personality factors and somehow lower than the individual and academic

background.

Finally, in the latent regression model 4 (Table 3, column 10) all predictors of the three blocks
are included in the analysis simultaneously. The pattern of the results is relatively consistent.
The results show no effects for personality factors, meaning that LRT competence is
independent of differences in big-5 test scores of the teacher’s personality. The most predictive
factors can be found concerning the individual and academic background and the (preservice)
teachers’ LRT related beliefs. The full model explains 26 percent of the variance in LRT
competence (R? = 26,0 %).

LRT-relevant learning opportunities, single Items

Because the scale of LRT-relevant learning opportunities did not show any significant effect,
we conducted further analysis on individual topics surveyed (table 4). The results show that
respondents who had a higher amount of learning experience with the topic of "support of the
language learning process through scaffolding™ in courses performed significantly better
(r=0.12*) in the LRT-test. For all other indicators, for example "(sub) areas of linguistics (e.g.:

syntax, semantics, morphology)", the regressions coefficients are not statistically significant.
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Item Topic Correlation (r) with
LRT-test results

THO1 (sub-) areas of linguistics (e.g.: syntax. semantics. morphology) 0.105
THO02 German grammar 0.005
THO3 differences between oral and written language 0.025
THO4 linguistic requirements of different forms of presentation -0.012
THO5 acquisition of academic language 0.030
TH17 written language acquisition 0.000
THO06 phenomena of second language acquisition 0.064
TH18 milestones in language development 0.044
TH19 differentiation of language acquisition contexts 0.046
THO9 migration and multilingualism 0.045
TH10 language diversity in the school 0.038
TH11 dealing with heterogeneity 0.017
TH12 language and identity -0.015
TH13 diagnostics of language levels 0.093
TH14 language support and language training 0.025
TH15 support of the language learning process through scaffolding 0.124
TH16 language systems of migrant languages (e.g. Turkish. Russian) -0.042
TH20 feedback procedures for the correction of errors 0.028
TH21 educational success and language competence 0.091
THO7 language in the respective content classroom -0.017
THO8 supporting the language learning process through pupil interaction -0.004
TH22 communication within the family and outside the school 0.017

Table 4. Bivariate correlations between LRT competence and LRT-relevant learning opportunities.

Note: Statistically significant values are in bold face.

5. Discussion

In this study, we aimed at a performance-oriented measurement of LRT competence of
preservice and inservice teachers and at evaluating possible predictors for LRT competence:
(1) individual and academic background and LRT-learning opportunities, (2) personality
factors, (3) participants beliefs towards multilingualism in school and teaching.

In summary, the analysis yields the following results:

1. There is a connection between LRT-test results and individual characteristics, such as
teaching experience and research experience. Both show statistically significant

correlations. Female participants and those who study/teach English achieve higher test
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scores. Surprisingly, the scale of LRT-relevant learning opportunities in contrast does
not show any significant results.

2. In regard to the response format, the analysis of the personality factors does not show
statistically significant results.

3. Participants with positive beliefs concerning multilingualism in school and teaching

perform significantly better in the LRT-test than participants with less positive beliefs.

Regarding research questions 1, which asks for the connection between LRT-test results and
individual and academic characteristics, some results are in line with our theory and
assumptions (gender, German as a first language and teaching experience). However, some
results are surprising or contrary to our expectations: German as a subject of studies/teaching
does not affect the test results, whereas English (EFL) does. We assumed participants who study
or teach German, reach higher scores in LRT-test due to their linguistic education and their
knowledge about linguistic didactics. Compared to other subjects, participants who study/teach
English (EFL-teachers) have experiences (personally or in teaching contexts), which confirm
the fundamental role of positive beliefs concerning multilingualism in school and teaching. In
the official guidelines in Germany for teaching English as a foreign language (EFL) in e.g.
primary school, published by the Standing Conference of the Ministers of Education and
Cultural Affairs, it is stated that communicative and intercultural competences in other
languages are fundamental for the participation in a cosmopolitan and mobile society.
Furthermore, The guidelines explicitly acknowledge that EFL teaching provides opportunities
for all students to develop language awareness (Niederséchsisches Kultusministerium, 2018).
Hence, future EFL-teachers are likely to be better prepared for teaching intercultural
competence and raising language awareness than others and are therefore more aware of
linguistic diverse classrooms.

Participants who are experienced in research in this field also reach higher test scores than those
who are not. Although researchers may not have any teaching routine, they engage with the
subject matter more intensively than any other group: They look at actual teaching (e.g. by
collecting data through tests or observation), and apply and set up theories. This fits the
theoretical assumptions concerning competence being a bi-directionally continuum between
dispositions (LRT-relevant knowledge and beliefs) via professional vision and decision making
to performance, and then back via processes of reflection to transformed knowledge and beliefs
(Blomeke, Konig, et al., 2015; Kramer et al., 2020; Santagata & Yeh, 2016).
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These results indicate what several other studies suggested as well: Not only personal teaching
experience, but also observing teaching and theory-based reflection contribute to teachers’
professionalization (Seidel & Stiirmer, 2014; Weber et al., 2020).

Surprisingly, no connection was found between the scale of LRT-relevant learning
opportunities and the LRT-test scores. Looking at the competence model described in the
theoretical framework, LRT-relevant learning opportunities promote professional knowledge.
But, due to weaknesses in the situation-specific skills, the participants may still not be able to
perform in the LRT-test: Professional (LRT-relevant) knowledge and (LRT-relevant) teaching
performance develop, as teachers go through various stages of education. However,
achievement in different dimensions of competence does not happen equally (Blomeke &
Kaiser, 2017). In additional analyses with single items of the scale with LRT-relevant learning
opportunities, only one topic showed a significant correlation with LRT competence: support
of the language learning process through scaffolding. Scaffolding is a concrete strategy for
organizing the learning process in a lesson and combines many facets of LRT competence such
as diagnostics, language support or difference between conversational and academic language
(Gibbons, 2002). So, participants who know about scaffolding, may have an overall and
practical idea of what LRT involves.

Looking at the results for research question 2, no statistically significant relations between LRT-
test scores and personality factors were found. We considered shy participants to perform
poorer in the test, as extroverted, more open participants, which is not confirmed in this study.
For reasons of test fairness, the response format in this study makes no difference, certain
personality traits (e.g. openness or extraversion) are not preferred or disadvantaged. So, the
measurement of LRT competence is independent of personality factors, which is one indicator
for an innovative and promising test format.

The results for research question 3 confirm our theoretically based expectations. From this we
derive that beliefs are a fundamental element in the education of linguistically responsive
teachers. Studies on beliefs confirm that beliefs are a filter for what we learn and how we
perceive our environment (Ricart Brede, 2019; Wischmeier, 2012). People win beliefs by
experiences, which then become firm opinions they are convinced of. Therefore, they are
action-leading in the everyday life of the teachers (Reusser et al., 2011). In the research area of
teachers’ competence and professional development, beliefs are seen as part of the dispositions
in the competence-continuum. They are part of bi-directional processes described above and
in chapter two. Research on beliefs assumes a direct connection between beliefs and

action/performance as well (Ricart Brede, 2019). Beliefs have an impact on teachers’ actions
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in the classroom (in the competence-model on perception and decision making and then on the
performance), but reflection on action also affects beliefs (Ricart Brede, 2019).

We consider the presented findings as an indication for a valid performance-oriented
measurement of LRT competence. However, the findings also show that the acquisition of

performance-oriented LRT competence requires specific learning opportunities.

Practical Implications

Based on the agreement in this field of research about the need of linguistically responsive
teachers, this study leads to implications of how teacher training should take this into account.
Firstly, it can be assumed that videos are a chance for future teachers to develop professional
knowledge, professional vision and therefore as well competent performance (Gaudin &
Chaliés, 2015; Seidel & Sturmer, 2014). Videos to observe (LRT-) relevant situations and to
reflect on them will help in the professionalization process. In particular, a strengthening
professional vision seems to be fundamental, due to its’ central role for competent decision
making and therefore performance in the classroom (Blémeke, Konig, et al., 2015). Secondly,
the study provides support for implementing a learning environment with opportunities for
reflection, also regarding (preservice) teachers’ beliefs. Although the connection of beliefs and
competence is still unclear (Ricart Brede, 2019), different studies indicate, beliefs have an
impact on teacher’s teaching as well as on their education (Fischer & Lahmann, 2020; Pettit,
2014). The test results allow similar conclusions. Besides educating (future) teachers’ in
linguistically responsive teaching, a greater focus on need to be placed on teachers’ beliefs and
on how to develop and shape them, for instance by evaluating beliefs (Fischer & Lahmann,
2020) and by creating enough space for reflection on experiences (Ricart Brede, 2019).
According to Sieland and Jordaan (2019), professionalization only succeeds with the ability of
self-reflection, as this is necessary to raise awareness to blind spots. Thirdly, referring to
individual characteristics, such as subjects of studies/teaching, we understand that not only
linguistic- / language-knowledge are elementary in teacher education. Raising language
awareness and intercultural competencies amongst (future) teachers seem to be equally
important (Gage, 2020; Hu & Gao, 2020).

Limitations and Scientific Implications
We see scientific implications in three aspects. First, this study assumes that LRT competence
is a continuum between dispositions and performance, with situation-specific skills in between.
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We operated the performance-oriented measurement by evaluating situation-specific skills
(perception and decision making). However, it is still unclear how an actual performance in the
classroom is related to situation-specific skills. In research on expertise, knowledge is assumed
to transform from a conscious, declarative disposition into an unconscious, more intuitive state.
Therefore, it is unclear if the actual performance of teacher experts is congruent with what they
verbally express on how they would perform (Hecker, Falkenstern, & Lemmrich, 2020; Herzog,
2018).

Second, further work is required on LRT-relevant learning opportunities. We measured a scale
of possible topics/activities that participants may have come across during their teacher training.
But what these LRT-relevant learning opportunities look like (structure, didactics, methods,
etc.) remains unclear. We suggest that research should aim at evaluating LRT-relevant learning
opportunities of preservice teachers (pre-/post) at different teacher educating universities across
Germany to identify LRT-relevant learning opportunities. Third, from a test theoretical /
technical point of view, further research needs to be conducted on measuring performance /
performance-oriented measurement. In future investigations, a different response format
(written, multiple-choice, etc.) will be tested as the oral format is time consuming and more
complicated in coding responses of huge samples.

In spite of its limitations, the study suggests that this innovative response format is independent
of participants’ personality factors and therefore promising for performance-oriented testing.
The study certainly adds to our understanding of factors fostering LRT competence amongst
(future) teachers: Besides linguistic knowledge, concrete strategies such as scaffolding and
particularly teachers’ beliefs and reflecting on them play a key role in the professional

development of linguistically responsive teachers.
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