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Sabrina Kufner

Im Rahmen einer Studie zur Diagnose und Prognose von Handlungskom-
petenz im Bereich adaptiven Lehrens von Studierenden wurde ein Messver-
fahren entwickelt, das die Liicke zwischen Handlungspraskriptionen in Form
empirisch erhobener Dispositionen und dem tatsachlichen Handlungsvollzug
schlieBen kann. Der vorliegende Artikel beschreibt die Entwicklung, Anwen-
dung und Uberprifung des Beobachtungsinstrumentes zur Erhebung ,ad-
aptiven Lehrens®. Mit diesem Instrument gelang es, adaptives Lehrerhan-
deln entlang deduktiv ermittelter Qualitatskriterien empirisch zu erfassen.

Die Diskussion Uber die Problematik
des Umgangs mit der Heterogenitat
der Schilerschaft ist keineswegs neu.
Hinter diesen Uberlegungen steht die
genuin padagogische Vorstellung von
Bildungsgerechtigkeit und damit ver-
bunden der Anspruch, jedes Individuum
gemal seiner individuellen Fahigkeiten
zu férdern und zu fordern. Dementspre-
chend ist diese Aufgabe in den von der
KMK herausgegebenen und geforderten
Standards fir die Lehrerbildung veran-
kert und fir den schulischen Kontext
konkretisiert worden (vgl. Terhart 2002).
So einleuchtend und teilweise durch em-
pirische Studien fundiert diese Ansatze
auch sind, fur die handelnde Lehrperson
stellen sie eher einen mehr oder minder
detaillierten Forderungskatalog dar. Eine
anwendungsnahe Hilfestellung flir pro-

fessionelles Lehrerhandeln in der Unter-
richtssituation leisten sie nicht. Die Fra-
ge, was individualisierenden Unterricht
ausmacht bzw. wie Lehrkrafte handeln,
wenn sie guten individualisierenden Un-
terricht halten, bleibt weitgehend unbe-
antwortet. Vielleicht ist dies auch der
Grund, warum zwar das Bewusstsein fiir
die Notwendigkeit individualisierender
Lehr-Lern-Prozesse im Schulalltag an-
gekommen ist, die Qualitat und Quantitat
der Umsetzung hinter den Forderungen
jedoch zurtck bleibt.

Einen vielversprechenden Ldsungsan-
satz liefert der kompetenzorientierte,
aufgabenanalytische Blick auf Leh-
rerhandeln. Die Professionalitdt einer
Lehrkraft zeigt sich in der effektiven
Lehrerhandlung. Priméres Ziel dabei



ist es, moglichst vielen Schilerinnen
und Schulern Lernerfolge zu ermdgli-
chen. Zu bewaltigende Kernaufgabe
ist demnach das Bereitstellen adap-
tiver Lernsettings, die individuell er-
folgreiche Lernprozesse ermdglichen.
Bei der dafiir nétigen Kompetenz auf-
seiten der Lehrkrafte spricht man von
Adaptiver Lehrkompetenz. Beck et al.
(2008) beschreiben diese professio-
nelle Teillehrkompetenz konkret: ,Da-
mit moglichst viele Schulerinnen und
Schiller unter Einbezug ihrer hetero-
genen Voraussetzungen mdglichst gut
lernen, braucht es Lehrpersonen, die
Unterricht adaptiv gestalten kénnen. In
ihrer Planung achten sie auf eine opti-
male Passung zwischen dem Lernstand
der Schulerinnen und Schdler und dem
Sachinhalt. Im Moment des Unterrich-
tens nehmen sie weitere Anpassungen
vor, je nachdem, wie die antizipierten
Lernprozesse der Schilerinnen und
Schiler in Wirklichkeit ablaufen. Die
Kompetenz, auf die individuellen Vo-
raussetzungen der Schilerinnen und
Schiler einzugehen, nennen wir adap-
tive Lehrkompetenz. Dabei unterschei-
den wir adaptive Planungskompetenz
und adaptive Handlungskompetenz*
(Beck et al. 2008, 10). Auf Ergebnisse
der SCHOLASTIK-Studie zum ,guten
Lehrer* zurtickgreifend (vgl. Weinert &
Helmke 1996) entsteht nach Beck und
Kollegen (2008) adaptive Lehrkompe-
tenz aus dem Zusammenspiel und der
Koordination der vier Komponenten:
Sachkompetenz, diagnostische Kompe-
tenz, didaktische Kompetenz und Klas-
senfiihrungskompetenz (vgl. Beck et al.
2008, 37 sowie 41-47). In Verbindung
mit dem empirisch Uberpruften Modell
der Effektivitditskomponenten fur Leh-
ren und Lernen (Bolhuis 2003; Seidel &

Shavelson 2007), flankiert von aktuellen
Forschungsbefunden zum effektiven in-
dividualisierenden Unterricht (beispiels-
weise Hanze et al. 2007, Tepner et al.
2009, Kutnick et al. 2005 uvm.) lasst sich
so ein Blick in die unterrichtliche Hand-
lungssituation konstruieren, der die the-
oretische Grundlage fir die Entwicklung
eines detaillierten Anforderungs- oder
Aufgabenprofils fir adaptive Lehrkom-
petenz auf Mikro-Ebene ermdglicht: Was
mussen Lehrkrafte tun, wenn Sie guten
adaptiven Unterricht halten wollen? (sie-
he ausfihrlich Kufner 2013).

Die Operationalisierung adaptiver Lehr-
kompetenz erfolgte in der vorliegenden
Studie Uber die Formulierung von The-
sen. Im Sinne von Handlungskompe-
tenz - verstanden als erfolgreiche Be-
waltigung spezifischer Anforderungen
- wurden entlang der Planungs- und
Durchfliihrungsdimensionen  Aufgaben
mit Blick auf deren tatsachlich sicht-
bares (Handlungs)Ergebnis als Quali-
tatsdimensionen identifiziert. Aus me-
thodologischer Sicht entstand so die
erste Grundlage fur die Entwicklung
eines Beobachtungsinstrumentes. Ent-
lang dieser Thesen konkretisiert sich
adaptive Lehrkompetenz in 14 Teilkom-
petenzen (siehe Abbildung 1). Zwar sind
diese im Modellierungsprozess einzeln
und inhaltlich als kategorial getrennt
beschrieben, in der Handlungssituation
selbst stehen sie teilweise in einem Ab-
hangigkeitsverhaltnis oder bedingen sich
gegenseitig, sodass sie kaum isoliert
voneinander beobachtet werden kon-
nen. Eine gelungene Planung und
Durchfiihrung ist mehr als die Sum-



me ihrer Einzelkomponenten. Dennoch
liefern diese Thesen die Grundlage flr
die Beschreibung von Teilkompetenzen
hinsichtlich des Gesamtkonstrukts der
adaptiven Lehrkompetenz. Fir die Mo-
dellierung und Messbarmachung einer
Kompetenz ergeben diese Einzelteile
Qualitdtsdimensionen von Unterricht,
die sichtbar werden mussen, wenn auf
eine ausgepragte adaptive Lehrkompe-
tenz geschlossen werden soll.

Da der Fokus dieser Studie auf der Ni-
veaustufe von Studierenden lag, folgte
nach der Ausdifferenzierung der Binnen-
struktur adaptiver Lehrkompetenz die
Beschreibung der entsprechenden Ni-
veaustufe (vgl. Klieme & Leutner 20086,
877), in diesem Fall der Minimalstufe
adaptiver Lehrkompetenz. Professionell
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handelnden Lehrkraften, die die maxi-
male Stufe adaptiver Lehrkompetenz
erreichen, gelingt es, alle Anforderun-
gen auf hochstem Niveau zu erfillen.
Studierende befinden sich noch am An-
fang ihrer theoretischen und praktischen
Ausbildung, was sich selbstverstandlich
auf das Niveau ihres adaptiven Unter-
richtens auswirkt.

Hier wird bereits deutlich, dass aus orga-
nisatorischen und anspruchsbedingten
Grunden nicht alle Anforderungen er-
reicht bzw. in der Handlungssituation
sichtbar werden kénnen (vgl. These 4
und 13). Ausgehend von diesen Uberle-
gungen entsteht in Abgrenzung von der
Maximalstufe das folgende Kompetenz-
raster adaptiver Lehrkompetenz profes-
sioneller Lehrpersonen (siehe Abbildung 1).

Die/der Studierende erkennt grund-
satzlich, dass in der Klasse unter-
schiedliche Lernausgangslagen vor-
kommen und erstellt Lernmaterial,
das diese Tatsache bericksichtigen
kann.

Auf der Basis diagnostizierter Lern-
ausgangslagen sowie die Sach-
struktur des Lerninhalts beachtend
erstellt die Lehrperson Lernmaterial,
das anhand klarer Aufgabenstel-
lungen adaptiv Lernwege anleitet.

Die/der Studierende erkennt, dass es
nicht reicht, adaptives Lernmaterial
zur Verfligung zu stellen.

Sie/Er organisiert die Zuordnungs-
prozesse zwischen Material und
Lerner.

Die Lehrperson berticksichtigt bei der
Planung die Notwendigkeit adaptiver
Zuordnungsprozesse zwischen Ma-
terial und Lerner.

Sie/Er organisiert die Zuordnungs-
prozesse so, dass das Material fiir
den Lerner adaptiv wird.

Die/der Studierende erkennt, dass
Sozialformen Einfluss auf die Lern-
aktivitat haben. Sie/er setzt Sozial-
formen ein, die adaptives Lernen
unterstltzen kénnen.

Die Lehrperson setzt Sozialformen
gezielt ein und sorgt gegebenenfalls
fir eine Gruppenzusammensetzung
(heterogen oder homogen), die
Lernen adaptiv unterstutzt.

Die/der Studierende ist sich bewusst,
dass Lernmethoden eingeiibt werden
mussen.

Die Lehrperson unterrichtet Lern-
methoden und notwendige skills. Sie
Uibt diese mit den Lernern ein, bevor
sie diese einsetzt.
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Die/der Studierende hat sich Ge-
danken darliber gemacht, wie sie die
Lernumgebung organisieren will. Sie/
er beansprucht bei der Organisation
der Lernumgebung nicht zu viel Zeit.

Die Lehrperson antizipiert mogliche
Probleme bei der Organisation der
Lernumgebung. Sie reagiert flexibel
bei situativen Veranderungen, um
die Lernumgebung rasch zu orga-
nisieren.

Die/der Studierende erkennt die Be-
deutung einer stérungsarmen Lern-
umgebung und gibt stérungspra-
ventiv Anweisungen zum Arbeits-
verhalten.

Die Lehrperson thematisiert Regel-
systeme im Unterricht und fihrt diese
erfolgreich ein, damit stérungsfreies
Arbeiten langfristig gewahrleistet ist.

Der/Die Studierende erkennt die
Méglichkeit von ,helpseeking“-Situa-
tionen und gibt dazu Hinweise.

Die Lehrperson fiihrt Regelsysteme
beziuglich  ,helpseeking“-Prozesse
ein.

Der/dem Studierenden gelingt es,
die adaptive Lernumgebung einiger-
mafen stérungsfrei aufrecht zu er-
halten, sodass Gelegenheit fur indi-
viduelle Beratung entsteht.

Die Lehrperson halt die adaptive Lern-
umgebung auch im Laufe der Unter-
richtsstunde aufrecht. Sie verschafft
sich Zeit und Gelegenheit fur indi-
viduelle Beratung.

Die/der Studierende bemdiht sich, die
auf die Fragen der Lerner adaptiv
einzugehen.

Der Lehrkraft hat die gesamte
Klasse im Blick und reagiert schnell,
sodass die Lerner ziigig individuelle
Unterstiitzung bekommen. Sie
erkennt das Lernproblem und geht
adaptiv darauf ein, sodass der Lerner
selbsténdig weiterarbeiten kann.

Die/der Studierende erkennt die M6-
glichkeit, dass Lerner sich bei Fragen
gegenseitig unterstltzen kdnnen und
organisiert Helfersysteme.

Auf der Basis diagnostizierter Lern-
ausgangslagen organisiert die Lehr-
kraft Helfersysteme.

Die/der Studierende hat soviel
Material vorbereitet, dass meist keine
Engpésse bei den Lernenden ent-
stehen.

Die Lehrkraft hat genligend Material
vorbereitet, sodass jeder Lerner jeder-
zeit seinen Lernprozess verfolgen
kann.

Der/dem Studierenden gelingt es,
den Einsatz des Lernmaterials weit-
gehend reibungslos zu organisieren.

Die Lehrkraft schafft auRere
Rahmenbedingungen, die die Orga-
nisation adaptiver Lernumgebungen
begiinstigen. Die Organisation des
Materialeinsatzes wahrend der ge-
samten Unterrichtsstunde erfolgt rei-
bungslos.

Die/der Studierende plant und organi-
siert eine Feedbackmethode.

Die Lehrkraft organisiert lern-
begleitend individuelles Feedback.
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missen.

Die/der Studierende erkennt, dass es
wichtig ist, dass die Lerner aktiv am
eigenstandigen Denkprozess bleiben

Die Lehrkraft achtet beim Erstellen
des Lernmaterials und bei den
Interaktionen im Unterricht auf die
Foérderung metakognitiver Prozesse.

mdglichen.

Der/dem Studierenden gelingt es,
zumindest vereinzelt unterschied-
liche, adaptive Lernprozesse zu er-

Der Lehrkraft gelingt es fiir alle Lerner
adaptive Lernprozesse anzuleiten.

Abbildung 1: Kompetenzraster adaptiver Lehrkompetenz professioneller Lehrpersonen

Was nun interessiert, ist die Frage,
wie sich diese Teillehrkompetenzen
empirisch erfassen lassen. Mit ande-
ren Worten, mit welchem Instrument
sich die Qualitat individualisierenden
Unterrichtens messen lasst?

ll. Methodisches Vorgehen -
Messung adaptiver Lehrkom-
petenz durch Videoanalyse

Die aktuelle Unterrichtsforschung stitzt
sich immer mehr auf den Einsatz von
Videoanalysen (vgl. TIMSS, PISA, DESI,
IPN, PERLE sowie die Studien in Janik
& Seidel 2009 oder Hugener 2008). Die
Grunde dafiir sind vielfaltig; der ent-
scheidendste ist wohl, dass der Einsatz
von Beobachtungsmethoden eine weit-
gehend objektive AulRenperspektive auf
Unterricht durch nichtbeteiligte Perso-
nen ermdglicht (vgl. Hugener 2008, 125).
Losgelost von Subjektivitdt und In-
volviertheit gelingt es geschulten Beob-
achterinnen und Beobachtern, mithil-
fe standardisierter Analyseverfahren
das Gesehene differenziert wahr-
zunehmen und einzuschatzen (vgl.
ebd. sowie die Ausfiihrungen von
Clausen 2002, 82-91). Im vorliegenden
Forschungsvorhaben wurde Videoana-
lyse als Erhebungsmethode gewahlt,

um die Qualitdt des unterrichtlichen
Handelns angesichts der Heterogenitat
der Schilerschaft am Beispiel von Stu-
dierenden zu erheben. Auf der Grund-
lage der beobachteten Performanz sollte
das erreichte Niveau der adaptiven
Lehrkompetenz ermittelt werden. Basis
fur die Entwicklung und Anwendung
eines Beobachtungsinstrumentes wa-
ren theoretische und methodologische
Vorlberlegungen, die ein standardi-
siertes und moglichst objektives Vor-
gehen ermdglichen (Richtlinien und
Hilfestellung zur Durchfihrung von
Videostudien finden sich beispielswei-
se im Rahmen der IPN-Videostudie bei
Prenzel 2001).

1. Entwicklung des Beobachtungs-
instruments

Grundintention bei der Entwicklung des
Beobachtungsinstrumentes war es, Ka-
tegorien zu definieren, die vorhanden
sein missen, um von einer fir diese
Ausbildungsstufe ausgepragten adap-
tiven Lehrkompetenz sprechen zu kon-
nen. Jedes Item lieferte damit einen ei-
genstandigen Beitrag zur Gesamtqualitat
der adaptiven Lehrkompetenz, so-
dass ein Summenscore ermittelt wer-
den konnte. Durch die Bildung eines
Wertes wurde zusatzlich der hohen
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Interdependenz  von Planungs- und
Durchfiihrungskompetenz ~ Rechnung
getragen.

Die Entwicklung des Kategoriensystems
erfolgte entlang des operationalisierten
Modells adaptiver Lehrkompetenz an-
gepasst auf das Kompetenzlevel von
Studierenden etwa in der Mitte ihres
Studiums. Fir die einzelnen Teilkom-
petenzen wurden auf Sichtebene Han-
dlungen beschrieben, die gemeinsam
Indikatoren fiir adaptive Lehrkompetenz
bei Studierenden bilden. Um diese
ganzheitlich erfassen zu kénnen, wurde
neben dem Unterrichtsvideo zuséatzlich

— 3_ | Die Lehrkraft organisiert die adaptive Lernumgebung ziigig.

das eingesetzte Lernmaterial als Daten-
grundlage herangezogen

In Folge mehrmaliger Probekodierungen
entstand innerhalb eines Expertenteams
zunachst ein Kodierschema mit dazu-
gehodrigem Kodiermanual von insge-
samt 12 ltems, das die Sichtstruktur
adaptiven Lehrens abbildet und so
die Performanz messbar macht (sie-
he ausfihrlich Kufner 2013). Wie be-
reits angesprochen, kénnen zwei der
urspringlich 14 Anforderungen im

Unterricht von Studierenden nicht als
Handlungen sichtbar und deshalb nicht
ins Kategoriensystem mitaufgenommen
werden (siehe Abbildung 2).

4 Die Lehrkraft hat stérungspraventive Regelsysteme eingefiihrt.

5 Die Lehrkraft organisiert ,helpseeking“-Prozesse.

—7 Die Lehrkraft hat Gelegenheit individuell zu beraten.

9 Die Lehrkraft hat genligend adaptives Lernmaterial vorbereitet.

reibungslos.

Die Lehrkraft organisiert den Einsatz des adaptiven Lernmaterials

11_ | Die Lehrkraft organisiert adaptives Feedback fiir die Lerner.

Abbildung 2: Ubersicht conceptual- und procedural-ltems inkl. Darstellung der
konsekutiven Beziehungen; conceptual-ltems grau hinterlegt



Die Reihenfolge der ltems spiegelt de-
ren chronologische Beobachtbarkeit im
Unterrichtsvideo wider. Aufgrund de-
duktiver Vorliberlegungen ergaben sich
konsekutive Beziehungen zwischen den
einzelnen Kategorien. Diese bestatigten
sich in den Probekodierungen. Es ent-
stand ein Kodiersystem, das auf Basis
niedrig inferenter Beurteilungsvorgange
die Qualitat einer Lehrkompetenz mess-
bar machen soll (zum Einsatz von
niedrig oder hoch inferenten Beob-
achtungsverfahren siehe Clausen et al.
2003 sowie Kufner 2013).

Der Blick in die Semantik der ltems
verrat, dass nicht alle Anforderungen
denselben Stellenwert haben. Das
Konzept der adaptiven Lehrkompetenz
als Orchestrierung der Dimensionen
fachbezogene, didaktische, diagnos-
tische und Klassenfiihrungskompetenz
(vgl. Beck et al. 2008) stellt ein kom-
plexes System von Voriberlegungen,
Antizipierungen und Entscheidungen
dar, das von der professionellen
Lehrperson flexibel an die jeweilige
Unterrichtssituation angepasst werden
muss. Als basal wurde deshalb ange-
nommen, dass das adaptive Lehren
als Konzept in seinem Kern verstanden
sein muss, um eine Grundlage fiir adap-
tives Lehrerhandeln bilden zu kdnnen.
Das konzeptuelle Verstandnis davon,
was diese Unterrichtskonzeption ,aus-
macht”, zieht unterrichtsgestalterische
Konsequenzen hinsichtlich padago-
gischer, didaktischer und methodischer
Entscheidungen in der Planungs- und
Durchfiihrungsphase nach sich, die in
den Unterrichtssituationen als Basis-
voraussetzung sichtbar werden mussen.
Davon ausgehend wurden deshalb Items

PAradigma

definiert, die aus theoriegeleiteter Sicht
den Kern der Konzeption des adaptiven
Lehrens abbilden (conceptual-ltems).
Die weiteren Items stellen eine zusatzlich
erforderliche Bedingung fir die effektive
Umsetzung der Unterrichtskonzeption
dar (procedural-ltems). Sie sprechen
hauptsachlich die Dimension der effek-
tiven Organisation, Durchfiihrung und
Aufrechterhaltung adaptiver Lernumge-
bungen an. Zusatzlich zu den grundle-
genden Gestaltungselementen muissen
demnach spezifische organisatorische
Parameter erflllt sein, damit auf ein ho-
hes Level adaptiver Lehrkompetenz ge-
schlossen werden kann.

Aufbauend auf diese Uberlegungen
kristallisierten sich drei Niveaustufen
heraus, die den Probanden aufgrund
ihnrer gezeigten Performanz adap-
tiven Unterrichtens zugewiesen wer-
den konnten: Ausgangsbasis fiir den
Diagnoseprozess bilden die conceptu-
al-ltems. Bei deren Nicht-Erfullung gilt
auch die Aufgabe als nicht erfiillt, die-
se Niveaustufe entspricht nicht den
Grundanforderungen (Niveaustufe 0).
Kann das Konzept als verstanden di-
agnostiziert werden, werden also alle
conceptual-ltems sichtbar und kdénnen
eventuell zusatzlich weitere Teile der
Gestaltungselemente beobachtet wer-
den, wird ein Grundlevel adaptiver Lehr-
kompetenz erreicht (Niveaustufe 1). Die-
jenigen Probanden, bei denen sowohl
die Grundvoraussetzungen als auch
alle weiteren Elemente beobachtet wer-
den kdnnen, haben alle Anforderungen
erfullt und damit die Aufgabe flr ihre
Ausbildungsstufe perfekt gelost — ihnen
wird das hochste Level an adaptiver
Lehrkompetenz bei Studierenden zuge-
schrieben (Niveaustufe 2).
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3. Einsatz des Instrumentes
Datengrundlage der Studie lieferten ins-
gesamt 50 Unterrichtsvideos inklusive
des dort eingesetzten Lernmaterials. Die
Auswertung der Unterrichtsvideos er-
folgte aufder Grundlage zweier unabhan-
giger Kodiervorgange. Die Beobachter
wurden intensiv auf der Grundlage des
Kodiermanuals und mit Beispielvideos
geschult. Um dem Gesamteindruck der
gezeigten Kompetenz gerecht zu wer-
den, wurden die Unterrichtsstunden be-
ginnend mit der BegriiRung der Klasse
bis hin zum Stundenabschluss durch-
gehend beobachtet und ausgewertet.
Wahrend des Kodierprozesses stan-
den die Kodierer nicht in Kontakt. Nach
Abschluss des Kodiervorgangs lag die
prozentuale  Ubereinstimmung  bei
91,83%, fir die Interraterreliabilitat
konnte ein Cohens Kappa von k=.84 be-
rechnet werden.

4. Itemanalyse - empirische Uber-
prufung des Instrumentes

Um die Qualitdt des Instruments ein-
schatzen zu koénnen, wurde es einer
Iltemanalyse unterzogen (vgl. hier-
zu Bortz & Doéring 2006; Lienert &
Raatz 1998). Nach Klarung der
Rohwerteverteilung folgten die Ermitt-
lung der Itemschwierigkeitsindizes und
Trennscharfekoeffizienten sowie die Er-
mittlung der Testhomogenitat und des
Reliabilitatskoeffizienten, an die sich
eine Uberpriifung der Dimensionalitét
anschloss. Im Zuge dieses Prozesses
mussten weitere ltems eliminiert wer-
den (siehe ausfihrlich bei Kufner 2013).
Nach dieser Bereinigung verblieb eine
Liste von sieben ltems. Fir diese lieR
sich weitgehend eine hohe itemspezi-
fische Homogenitat ermitteln, die Test-
homogenitéat ist mit .73 ebenfalls zufrie-
denstellend hoch. Tabelle 1 liefert eine
Ubersicht (iber die berechneten Werte.

=
- o~ © L) © 2 - -
£ £ £ £ £ £ £ E =
[ [
= = 2 £ 2 2 B 2 5
[=]
ltem1 - 1.0" 76" .28 .95” .90” 817 0.75
ltem 2 1:05 - 76" .28 95% 90" Hihle 0.75
ltem 3 .76~ 76" - .36" .80~ .67 .54~ 0.65
ltem 5 .28 28" 36" 31" .28 16 0.28
ltem 6 95 .95% .80 a1 .86~ 57 0.74
Iltem 10 .90~ 90" 87" .28 .86~ - 61~ 0.70
ltem 11 8= B1= 54" .16 Sf= B81= - 0.52
Homo- Testhomo-
0.75 0.75 0.65 0.28 0.74 0.70 0.52 0.73 e
genitaten genitat
Cronbachs
A rkung:  *p <.01;%p < .05 0.92
nmerkung. P D Aloha

Tabelle 1: lteminterkorrelationsmatrix mit Homogenitaten und Reliabilitatskoeffizient



Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass
hier tatsachlich ein Konstrukt gemessen
wird. Die Reliabilitatsanalyse ergibt ein
Cronbachs Alpha von .92; dieser Wert
steigt nur leicht, wenn Item 5 und Item
11 eliminiert werden wirden. Aus item-
semantischen Griinden werden diese
deshalb beibehalten. Abbildung 3 zeigt

3 Die Lehrkraft organisiert die adaptive Lernumgebung zigig.
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die entscheidenden Kategorien und
damit die endglltige Liste an Items,
die der Bildung und Ermittlung der
Niveaustufen adaptiver Lehrkompetenz
von Studierenden zugrunde gelegt wur-
den.

10_ reibungslos.

5 Die Lehrkraft organisiert ,helpseeking“-Prozesse.

Die Lehrkraft organisiert den Einsatz des adaptiven Lernmaterials

11_ | Die Lehrkraft organisiert adaptives Feedback fir die Lerner.

Abbildung 3: Kategorien zu Erfassung der Niveaustufe adaptiver

Lehrkompetenz von Studierenden

lll. Ausgewahlte Ergebnisse -
Erfassen der Qualitat adap-
tiven Lehrens

Die empirische Erfassung der Qualitat
adaptiven Lehrens erfolgte Uber den Ein-
satz eines Beobachtungsinstrumentes
und die anschlieBende Zuteilung von
Niveaustufen. Das hochste Niveau er-

reichten dabei 26 % (N = 13), das mittle-
re 44 % (N = 22) der Versuchspersonen,
bei 30 % (N = 15) zeigten sich nur an-
satzweise oder keinerlei Auspragungen
hinsichtlich adaptiver Lehrkompetenz.
Abbildung 4 illustriert die Verteilung der
Probanden auf die Niveaustufen.
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Niveau-
stufe 1:

Miveau-

LE

Miveau-
stufe 0

Abbildung 4: Haufigkeitsverteilung der Niveaustufen adaptiver Lehrkompetenz

Demnach erreichte immerhin ein Viertel
der Getesteten die hochste Niveaustufe,
fast ein Drittel hatte das Konzept jedoch
noch nicht verstanden. Die restlichen
44 % befanden sich auf der mittleren
Stufe. Diese Studierenden hatten das

Konzept  grundsatzlich  verstanden.
Einige von ihnen hatten zusatzlich
weitere Punkte erfillt, aber nicht alle.
Abbildung 5 verdeutlicht die Verteilung
und Ausdifferenzierung der Probanden
in den einzelnen Niveaugruppen.
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Abbildung 5: Ausdifferenzierung der Niveaustufen



Durch das aufgabenanalytische Vor-
gehen gelang es, ein theoretisch fun-
diertes und durch Forschungsergebnisse
gestiitztes Anforderungsprofil adaptiven
Lehrens zu erstellen. Dies bildete die
Grundlage fir die Entwicklung eines
Beobachtungsinstruments zur Messung
der Qualitdt adaptiven Unterrichtens
von Studierenden mithilfe von Video-
aufzeichnungen.

Zwar kann auch der Einsatz von
Unterrichtsvideos die Realitat nicht voll-
standig abbilden. Derzeit gilt dies jedoch
als die beste Methode, eine sowohl bild-
lich als auch auditiv simultane und zeit-
nahe Erfassung von Daten zu gewahr-
leisten.

Ein entscheidender Faktor fur die
Bewertung der Ergebnisse ist die
Prufung der Gutekriterien. Die beson-
dere Herausforderung lag in dieser
Studie bei der Gewahrleistung der
Reliabilitat und Validitat. Dies gelang
durch eine prazise Beschreibung der
Unterrichtsgestaltung. So entstand ein
niedrig inferentes Kodierraster, das
hohe Ubereinstimmungswerte lieferte.
Dartiber hinaus sicherte das kontrol-
lierte Vorgehen bei der Itementwicklung
eng entlang der Theorie die Kon-
struktvaliditat. Zusatzlich wurde das Ka-
tegorienschema einer Itemanalyse un-
terzogen. Ausgehend von theoretischen
Pramissen wurden die Probanden in drei
Niveaustufen eingeteilt. Im Zuge deren
Konzipierung gingen jedoch Informa-
tionen verloren, die fir ihre weitere
Nutzung wichtig gewesen waren. In der
vorliegenden Studie konnte dies dazu
geflhrt haben, dass sich die korrelativen
Befunde zur Prognosequalitat bestimm-
ter Dispositionen beziglich adaptiver

PAradigma

Handlungskompetenz auf Ebene der
Niveaustufen nicht vollstandig replizie-
ren lieRen (siehe ausfihrlich Kufner
2013).

Was fir weiterfUhrende Studien win-
schenswert ware, sind mehrfache und
wiederholende Erhebungen. Die vor-
liegende Studie konnte lediglich eine
Unterrichtsstunde aufzeichnen. Die Quali-
tat adaptiven Lehrens wurde demnach
auf Basis einer einzigen Momentauf-
nahme eingeschatzt, die sicher auch
unter dem Einfluss situativ abhangiger
personlicher Dispositionen steht. Es be-
steht durchaus die Moglichkeit, dass
Handlungen aufgrund situativer Einfluss-
faktoren nicht beobachtbar sind. Dies
muss bei der Interpretation der Reich-
weite der Befunde bertcksichtigt wer-
den. Eine Ausweitung der Anzahl an
Aufnahmen wirde der tatsachlichen
Auspragung der Handlungskompetenz
naher kommen.
Insgesamtlasstsichfesthalten,dasses ge-
lungen ist, ein Beobachtungsinstrument
zu entwickeln, das die Qualitat adaptiven
Unterrichtens von Studierenden messen
kann. In einem nachsten Schritt drangt
sich deshalb die analoge Entwicklung
eines Instrumentes bezogen auf das
Maximalniveau adaptiven Lehrens auf.
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