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Zusammenfassung: Bei der Transformation von Kompetenz in Performanz, 

also dem tatsächlichen Unterrichtsverhalten, spielen die sogenannten situations-

spezifischen Fähigkeiten laut Forschungsannahmen eine besondere Rolle (Blö-

meke, Gustafsson & Shavelson, 2015). Ausgangspunkt des Beitrags ist die Frage, 

ob bzw. welche universitäre(n) und außeruniversitäre(n) Lerngelegenheiten im Be-

reich DaZ dazu führen, dass angehende und praktizierende Lehrkräfte situations-

spezifische Fähigkeiten in der Domäne ausbilden. Die besonderen Umstände der 

Ausbildung von Fachlehrkräften sowie deren Ausgestaltung im Bereich DaZ wer-

den ebenso herangezogen wie Forschungsergebnisse aus dem Expertiseparadigma, 

um zunächst die Relevanz der situationsspezifischen Fähigkeiten herauszuarbei-

ten. Anschließend dienen Ergebnisse aus einer empirischen Studie mit N=151      

angehenden und praktizierenden Lehrkräften als Hinweise darauf, inwiefern ihre 

DaZ-Lerngelegenheiten dazu geeignet waren, situationsspezifische Fähigkeiten 

auszubilden. Erhoben wurden die Daten mithilfe eines videobasierten Testinstru-

ments, zu welchem auch ein Fragebogen zu DaZ-Lerngelegenheiten gehört. Die 

Korrelationen zwischen den Ergebnissen zu den situationsspezifischen Fähigkeiten 

und den Lerngelegenheiten zeigen, dass die situationsspezifischen Fähigkeiten im 

Bereich DaZ stichprobenübergreifend eher gering ausgeprägt sind. Es ergeben sich 

aber ebenfalls erste Hinweise darauf, dass bestimmte Lerngelegenheiten die Aus-

bildung der Fähigkeiten auf einem geringen Niveau fördern konnten. Die Ergeb-

nisse der angehenden und praktizierenden Lehrkräfte werden unter Bezug auf die 

Rahmenbedingungen ihrer Ausbildung eingeordnet. Abschließend wird der Ein-

satz von Videos als Chance für eine Lehrkräftebildung vorgeschlagen, die situati-

onsspezifische Fähigkeiten gezielt schult. 
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1 Einleitung 

Im Hinblick auf die Chancengleichheit für alle Schüler*innen ist es von immer größerem 

bildungspolitischen Interesse, dass universitäre Lerngelegenheiten für (angehende) Leh-

rer*innen in der Domäne DaZ 

1 (Deutsch als Zweitsprache) nicht nur deren Kompetenz 

verbessern, sondern dass sich diese dann auch im tatsächlichen Unterrichtsverhalten, der 

Performanz, zeigt (Meaney, Trinick & Fairhall, 2012; Fürstenau & Niedrig, 2011). Doch 

wie wird die in akademischen Lehrveranstaltungen von (angehenden) Lehrkräften er-

worbene Kompetenz zur Basis des tatsächlichen Handelns im Fachunterricht? Das PID-

Modell von Blömeke, Gustafsson und Shavelson (2015) geht davon aus, dass die soge-

nannten situationsspezifischen Fähigkeiten bei der Transformation von Kompetenz in 

die Performanz eine besondere, vermittelnde Rolle spielen. Ob bzw. welche universitä-

re(n) und außeruniversitäre(n) Lerngelegenheiten im Bereich DaZ dazu führen, dass die 

situationsspezifischen Fähigkeiten angehender und praktizierender Lehrkräfte ausgebil-

det werden, steht im Fokus dieses Beitrags. 

Ziel von universitären DaZ-Lehrveranstaltungen ist etwa die Vermittlung einer meist 

als generisch begriffenen Kompetenz, die Lehrkräfte aller Fächer zu einem sprach- und 

vielfaltssensiblen Unterricht befähigen soll, von dem alle Schüler*innen profitieren (Kö-

ker, 2018). Das theoretische und empirisch geprüfte DaZKom-Modell (Deutsch-als-

Zweitsprache-Kompetenz-Modell; Köker et al., 2015) modelliert und definiert die Be-

standteile dieser Kompetenz im Hinblick auf generische Anforderungen von sprach- und 

vielfaltssensiblem Fachunterricht, die jeweils kontextspezifisch variieren können. Inhalt-

lich wird die DaZ-Kompetenz in den Dimensionen Fachregister, Mehrsprachigkeit und 

Didaktik dargestellt, die in Subdimensionen weiter ausdifferenziert werden (ausführlich 

Ohm, 2018). Generisch bedeutsames Wissen über die Funktionen von Sprache für fach-

liche Lernprozesse etwa bildet im DaZKom-Modell die Dimension Fachregister ab, 

während sich die Dimension Mehrsprachigkeit u.a. auf generische Anforderungen des 

Fachunterrichts wie den „Umgang mit Heterogenität“ bezieht. Es wird davon ausgegan-

gen, dass sich im Unterrichtshandeln stets alle drei im Modell analytisch getrennten 

Kompetenzdimensionen in situationsspezifisch unterschiedlicher Gewichtung zeigen 

(Hammer et al., 2015). 

Veranstaltungen zu DaZ werden erst seit vergleichsweise kurzer Zeit in die Lehramts-

ausbildung integriert (Baumann, 2017). Zudem agiert das Fach als Querschnittsdisziplin, 

deren Inhalte zusätzlich zu fachbezogenen, fachdidaktischen und pädagogischen The-

men in meist geringem Umfang studiert oder im Rahmen von Lehrer*innenfortbildun-

gen vermittelt werden (Baumann, 2017). Dies macht die Position von Lehrveranstaltun-

gen im Bereich DaZ meist zu einer besonderen. Dennoch wirken sie: Es konnte bereits 

mehrfach durch empirische Studien auf Basis des DaZKom-Modells und des gleichna-

migen Tests gezeigt werden, dass das Absolvieren universitärer Lerngelegenheiten im 

Bereich DaZ mit einer höheren DaZ-Kompetenz von Studierenden zusammenhängt (z.B. 

Ehmke & Lemmrich, 2018; Hammer et al., 2015). Ob absolvierte DaZ-Lerngelegenhei-

ten jedoch auch zur Ausbildung von sogenannten situationsspezifischen Fähigkeiten in 

der Domäne DaZ führen, wurde bislang nicht untersucht.  

Hinweise darauf sollten nun in der vorliegenden Studie mithilfe eines videobasierten 

Testinstruments gewonnen werden. Dieses will die situationsspezifischen Fähigkeiten 

von angehenden und praktizierenden Lehrkräften (N=151) anhand von mündlichen 

spontanen Reaktionen auf offene Fragen zu DaZ-relevanten Unterrichtssituationen er-

fassen (Hecker, Falkenstern, Lemmrich & Ehmke, 2020).2 Inhaltliche Basis der Konzep-

tion des Instruments ist das o.g. DaZKom-Modell, entlang dessen Dimensionen die 

1 DaZ als Bestimmungswort in Wortbildungen bzw. in alleinstehender Form meint im Folgenden „im Sinne 

der inhaltlichen Dimensionen des DaZKom-Modells“. 

2 Das Testinstrument entstammt dem Projekt „DaZKom-Video: Performanznahe Messung von Deutsch-

als-Zweitsprache-Kompetenz bei (angehenden) Lehrkräften“. Das Projekt ist BMBF-gefördert und Teil 
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Videosituationen ausgewählt wurden; methodisch basiert es auf dem o.g. PID-Modell 

(Kap. 2). Die universitären und außeruniversitären Lerngelegenheiten (DaZ-Seminare, 

Berufserfahrung) werden mithilfe eines im Instrument integrierten Fragebogens erfasst 

(Kap. 3) und Korrelationen zu den situationsspezifischen Fähigkeiten berechnet 

(Kap. 4), die dann in Kapitel 5 diskutiert werden. Der Beitrag schließt mit Vorschlägen 

für eine Lehrkräftebildung, die situationsspezifische Fähigkeiten im Bereich DaZ gezielt 

schult (Kap. 6). 

2 Theoretischer Hintergrund 

2.1 Was sind die sogenannten situationsspezifischen Fähigkeiten? 

Bei der Transformation von (DaZ-)Kompetenz in die Performanz bei Lehrkräften im 

Blömekeschen PID-Modell spielen die analytisch getrennten situationsspezifischen Fä-

higkeiten präzise Wahrnehmung (P), Interpretation (I) und Handlungsentscheidung (D) 

eine vermittelnde Rolle (Blömeke et al., 2015). Das bedeutet, gemeinsam agieren die 

Fähigkeiten im Modell als Verbindungsglied: Über P, I und D in einer konkreten Situa-

tion prägt sich die Disposition in der Performanz aus, also im tatsächlich beobachtbaren 

Verhalten. Die Autor*innen des Modells begreifen und nutzen den Begriff der Disposi-

tion als gleichbedeutend mit dem Begriff der Kompetenz nach Weinert (2001): Die Dis-

position bzw. Kompetenz umfasst kognitive, motivationale sowie affektive Fähigkeiten, 

die im Hinblick auf kontextuelle Anforderungen organisiert sind (Blömeke et al., 2015, 

S. 11).3 Die sog. situationsspezifischen Fähigkeiten können als Verbindungsglied laut

Modell nicht nur im Hinblick auf die ihnen zugrunde liegende Disposition interpretiert

werden, sondern die Komponenten gelten zugleich als Indikatoren der Performanz.

Das PID-Modell steht weitgehend im Einklang mit Ergebnissen der Kognitionspsy-

chologie und der Expertiseforschung. Blömeke, Gustafsson & Shavelson modellieren 

Wahrnehmungs- und Entscheidungsprozesse, die auch dort als bedeutsam begriffen, ge-

schult und getestet worden sind (Bromme, 2014; Hommel, Müsseler, Aschersleben & 

Prinz, 2001; van Es & Sherin, 2002). Einigkeit besteht auch darüber, dass die Wahrneh-

mung der relevanten Merkmale einer (Unterrichts-)Situation eine wichtige Brücke zwi-

schen dem erworbenen domänenspezifischen Wissen (ein Teil von Blömekes Disposi-

tion) und der Performanz im Klassenzimmer darstellt (bspw. Star & Strickland, 2008; 

Krumm, Lievens, Hüffmeier, Lipnevich, Bendels & Hertel, 2015). Zudem gilt die kom-

petente Wahrnehmung in der Expertiseforschung seit langem als wesentliche Vorausset-

zung für das erfolgreiche Handeln im Unterricht (Berliner, 1992; van Es & Sherin, 2002). 

Bereits mehrfach konnte ein Zusammenhang zwischen den situationsspezifischen Fähig-

keiten und der Performanz belegt werden: Eine geschulte Wahrnehmung etwa hängt ent-

scheidend mit kompetentem Unterrichtshandeln (Hamre et al., 2012) sowie besseren 

Lernleistungen von Schüler*innen zusammen (Kersting, Givvin, Thompson, Santagata 

& Stigler, 2012). 

Welche Merkmale einer Situation als auffällig hervortreten und wahrgenommen wer-

den, ist von dem Zusammenspiel sowie der Organisation der Bestandteile der Disposi-

tion abhängig: Eine Rolle spielen die Motivation sowie Erwartungen, die wiederum ab-

hängig sind von kontextspezifischen Zielen, Aufgabenstellungen und Einstellungen 

sowie dem Vorhandensein von mentalen Modellen, Regeln und Schemata, die es erlau-

ben, die Reize einzuordnen (Stamouli, Schmid & Gruber, 2010). Die Wahrnehmung ent-

wickelt und verändert sich mit zunehmender Erfahrung mit ähnlichen Situationen und 

des Clusters KoKoHs II (FKZ: 01PK16001A). Antragsteller*innen sind Barbara Koch-Priewe, Anne Kö-

ker, Timo Ehmke und Udo Ohm. 

3 Das Modell ist ein Integrationsversuch des holistischen und des analytischen Kompetenzverständnisses 

(Blömeke et al., 2015, S. 7). Ersteres rekonstruiert, vereinfacht ausgedrückt, auf Basis der Performanz die 

zugrundeliegende Kompetenz; letzteres erfasst dagegen Bestandteile der Disposition, die als relevant für 

die Performanz begriffen werden (Blömeke et al., 2015, S. 7). 
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unterscheidet sich etwa zwischen berufserfahrenen Lehrkräften und Anfänger*innen 

stark, wie mehrere Studien zeigen konnten (Dreyfus & Dreyfus, 1989; Berliner, 1992; 

Chi, 2006; Cortina, Miller, McKenzie & Epstein, 2015). Denn im Laufe der Zeit werden 

die Verbindungen zwischen den relevanten Elementen auf Grund der häufigen Akti-  

vierung verstärkt und die mentalen Modelle immer besser vernetzt (bspw. Rumelhart, 

Smolensky, McClelland & Hinton, 1988; König, 2015). Gemeinsam beeinflussen diese 

Faktoren als sich entwickelnde Disposition die kontext- bzw. situationsspezifische In-

formationsverarbeitung und die Interpretation des Wahrgenommenen (Endsley, 2006). 

Neue situations- und aufgabenbedingt relevante Gegebenheiten können dann schneller 

erkannt, gespeichert und mit den bereits vorhandenen Bestandteilen der Disposition in 

Verbindung gebracht werden, die dann zu Handlungsentscheidungen und schließlich zur 

Umsetzung in der Situation (Performanz) führen (Wahl, 2002; Dreyfus & Dreyfus, 1989; 

Bromme, 2014). Es finden also komplexe Wechselwirkungsprozesse zwischen den im 

PID-Modell postulierten Bestandteilen statt, wobei die sogenannten situationsspezifi-

schen Fähigkeiten von großer Relevanz sind. 

Für die Professionalisierung/Weiterbildung speziell von bereits berufserfahrenen 

Lehrkräften sind diese Prozesse jedoch auch potenziell hinderlich bei der Transforma-

tion von DaZ-Kompetenz als Teil der Disposition in Performanz, wie nachfolgend ge-

zeigt wird. 

2.2 Warum könnte die Ausbildung situationsspezifischer Fähigkeiten im 

Bereich DaZ bei Lehrkräften besonders relevant sein? 

Wie oben bereits erwähnt, stellt DaZ (bis auf wenige Ausnahmen) kein eigenes Unter-

richtsfach dar und konkurriert daher als Querschnittsthema naturgemäß mit fachwissen-

schaftlichen Anteilen, der Fachdidaktik sowie den erziehungs- bzw. bildungswissen-

schaftlichen Studienanteilen – sowohl im Studium, als auch dann, wenn es um die 

Wahrnehmung einer Unterrichtssituation geht. Möglicherweise rücken DaZ-relevante 

Aspekte aufgrund dieser Konkurrenzsituation leicht in den Hintergrund. Denn bei einer 

Vielzahl von Situationscharakteristika, die je nach Erwartung, Ziel oder Aufgabenstel-

lung relevant werden können, geraten vielleicht erst einmal nur die Aspekte in den Vor-

dergrund, die bereits in der eigenen (Schul-)Erfahrung wichtig waren (ähnlich Krammer 

& Reusser, 2005). Gestützt werden diese Annahmen durch Fallstudien zu Absolvent*in-

nen von Modulen im Bereich DaZ, die nach Absolvieren des Praxissemesters in NRW 

befragt wurden (Ohm & Zörner, 2019). Ein Ergebnis der Interviews war, dass offenbar 

während des Praktikums die möglicherweise DaZ-relevanten Aspekte erst zweitrangig 

nach „isoliert-fachliche[n]“ oder pädagogischen Inhalten wahrgenommen wurden, und 

zwar erst dann, wenn diese besonders prominent, also salient, wurden und somit andere 

Situationsmerkmale deutlich überlagerten (Ohm & Zörner, 2019, S. 149). DaZ-bezogene 

Herausforderungen, die in komplexen Unterrichtssituationen als handlungsrelevant be-

trachtet werden könnten, konkurrieren in der Wahrnehmung also offenbar mit pädago-

gischen und fachdidaktischen Aspekten. 

DaZ-Kompetenz wird im Rahmen von immer mehr universitären Lehrveranstaltun-

gen für Lehramtsstudierende bzw. in Weiterbildungsveranstaltungen für berufserfahrene 

Lehrkräfte gefördert (Baumann, 2017). Dieses (auch politische) Interesse an der DaZ-

spezifischen Aus- und Weiterbildung von Lehrkräften ist allerdings vergleichsweise neu, 

und sowohl Umfang als auch Freiwilligkeit der Angebote unterscheiden sich stark zwi-

schen den Bundesländern (vgl. Baumann, 2017, S. 9). Insgesamt erfolgt die Qualifizie-

rung im Bereich DaZ, wenn überhaupt, meist „im Schnellverfahren“ (Köker, 2018, 

S. 60). Mehrere Studien konnten dennoch bereits belegen, dass das Absolvieren akade-

mischer Lerngelegenheiten im Bereich DaZ zu mehr DaZ-Kompetenz bei Lehramtsstu-

dierenden und Lehrpersonen führt (vgl. u.a. die Prä-Post-Studien von Paetsch, Darsow,

Wagner, Hammer & Ehmke, 2019; Schroedler & Stangen, 2019; Berkel-Otto, Böttger,

Fischer, Vasylyeva, Hammer & Niederhaus, 2020). Allerdings wurde in den genannten

https://doi.org/10.4119/hlz-2556


Hecker, Falkenstern & Lemmrich 569 

HLZ (2020), 3 (1), 565–584 https://doi.org/10.4119/hlz-3374 

Studien auch offenkundig, dass die meisten Testpersonen zwar nach entsprechenden 

DaZ-Lerngelegenheiten besser, aber immer noch schwach abschnitten. Nur ein jeweils 

geringer Anteil erreichte den in einem Standardsetting (Gültekin-Karakoç et al., 2016) 

definierten Regelstandard. Ob dieses (damit sowohl dank als auch trotz Lerngelegenhei-

ten) erreichte niedrige Kompetenzlevel es den Lehramtsstudierenden überhaupt ermög-

licht, situationsspezifisch wahrzunehmen und zu reagieren, ist bislang noch ungeklärt 

(vgl. ähnlich Kulgemeyer et al., 2020).4 

Bekannt ist jedoch nach Ergebnissen der Expertiseforschung zur situationsspezifi-

schen Fähigkeit der Wahrnehmung, dass Noviz*innen eher die salientesten Merkmale 

einer Situation fokussieren (Horn & Masunaga, 2006). Salient ist, auf was aufgrund von 

Erwartung oder Aufgabenstellungen besonders geachtet wird. Daher ist diese Wahrneh-

mung nicht voraussetzungslos: Schoenfeld (2011) etwa geht davon aus, dass bereits be-

kannt wirkende Situationen als Prototypen wahrgenommen werden, für deren Umgang 

bereits Regeln und Schemata, „Chunks“, existieren. Diese erleichtern spontanes, effizi-

entes Reagieren zwar. Allerdings befürchtet Sturm (2010), dass sie auch dazu führen, 

dass Lehrkräfte „mit Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmustern agieren, die insti-

tutionell, also durch das Feld Schule, geprägt sind und in gewisser Weise träge gegen-

über Veränderung sind“ (Sturm, 2010, S. 92). Da die Domäne DaZ erst seit kurzem und 

nur in einigen Bundesländern Bestandteil der Lehrkräfteausbildung ist, dürften bei Stu-

dierenden eher solche Wahrnehmungen dominant sein, die sie durch jahrelange Erfah-

rungen im Erleben von Schule (v.a. als Schüler*innen oder in Praktika) erworben haben, 

also eine eher traditionell geformte „Brille“. In dieser Zeit erlebten sie vermutlich eher 

seltener eine DaZ-kompetente Performanz bei ihren Lehrer*innen. Diese Erfahrung hätte 

ihnen jedoch möglicherweise die Wahrnehmung DaZ-relevanter Merkmale erleichtert, 

sodass sie selbst in ihrer beginnenden Unterrichtspraxis bereits auf eigene DaZ-bezogene 

Regeln und Schemata zurückgreifen könnten. 

Berufserfahrene Lehrkräfte dürften hiervon auf ähnliche Weise betroffen sein. Auch 

Lehrkräftefortbildungen im Bereich DaZ werden meist auf freiwilliger Basis absolviert, 

sodass zu erwarten ist, dass nicht allzu viele praktizierende Lehrkräfte über DaZ-Kom-

petenz verfügen. Die Umstände lassen die Annahme zu, dass von einem Mangel an in 

diesem Sinne DaZ-ausgebildeten praktizierenden Lehrkräften auszugehen ist. Und ähn-

lich wie die Studierenden tragen vermutlich alle praktizierenden Lehrkräfte eine be-

stimmte „Brille“, dank derer sie in Unterrichtssituationen vornehmlich die ihnen gut be-

kannten Merkmale wahrnehmen und dann auch bekannte, bereits mit den vorhandenen 

situationsspezifischen Fähigkeiten verknüpfte Regeln und Schemata zur Basis der Per-

formanz machen (Gruber & Rehrl, 2005). 

Wenn nur wenige Lehrkräfte DaZ-Kompetenzen besitzen, könnte es zudem sein, dass 

die Lehramtsstudierenden bzw. Berufsanfänger*innen nur selten Gelegenheit haben, auf 

DaZ-kompetente Lehrpersonen zu treffen. Dies könnte Konsequenzen haben. Denn wer-

den die DaZ-relevanten Merkmale einer Situation schon als Noviz*innen in der Flut der 

Unterrichtsereignisse nicht salient und wird diese Salienz auch nicht durch Fachleiter*in-

nen oder Kolleg*innen expliziert, dürfte es ihnen auch später als Berufstätige schwerer 

fallen, entsprechende Aspekte wahrzunehmen und als handlungsrelevant zu betrachten. 

Dazu passt, dass Langzeitstudien nahelegen, dass die einmal ausgebildeten Routinen 

praktizierender Lehrkräfte schwer veränderbar sind (Wahl, 2009). Der geringe Umfang 

der universitären DaZ-Angebote, die Unterschiede in der Einbindung, die Konkurrenz 

zu traditionellen Bestandteilen der Lehrkräftebildung und die Komplexität von Unter-

richtssituationen könnten sich in der Paarung mit bereits vorhandenen Wahrnehmungs-

4 Da sich am Umfang der Lerngelegenheiten von Lehramtsstudierenden seitdem kaum etwas geändert hat, 

ist nicht davon auszugehen, dass sich das Kompetenzniveau der Studierenden besonders verbessert haben 

kann (vgl. allerdings zum komplexen individuellen Angebot-Nutzungs-Verhältnis bei Lerngelegenheiten 

und ihren Absolvent*innen bspw. Kunina-Habenicht et al., 2013). 
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routinen aus der eigenen Schulzeit sowie der geringen Zahl von DaZ-kompetenten Vor-

bildern in der Schule als Hindernis erweisen und möglicherweise die Transformation der 

DaZ-Kompetenz in die Performanz erschweren. 

Wie nun die für die Transformation so relevanten situationsspezifischen Fähigkeiten 

von Lehramtsstudierenden und berufserfahrenen Lehrkräften in Aus- und Weiterbildung 

eigens gefördert werden könnten, wird nachfolgend dargestellt. 

2.3 Wie werden situationsspezifische Fähigkeiten innerhalb der 

Lehrer*innenausbildung gezielt geschult? 

Zahlreiche aktuelle Forschungsvorhaben in verschiedenen Domänen konzentrieren sich 

bereits auf die gezielte Ausbildung der sogenannten professionellen (Unterrichts-)Wahr-

nehmung bei Lehramtsstudierenden, aber auch in Weiterbildungen bereits praktizieren-

der Lehrkräfte (bspw. Roth, Garnier, Chen, Lemmens, Schwille & Wickler, 2011). Das 

Konzept5 (van Es & Sherin, 2002; Seidel, Blomberg & Stürmer, 2010) geht auf Good-

wins Professional Vision (1994) zurück und ist ein Ausgangspunkt der Förderung der 

situationsspezifischen Fähigkeiten (angehender) Lehrkräfte mithilfe von Videovignet-

ten. Videosituationen als Fallbeispiele innerhalb der Lehramtsausbildung gelten als be-

sonders realitätsnah und können die Komplexität des Unterrichts auch aufgrund einer 

hohen Informationsdichte zumindest ansatzweise abbilden (Krammer & Reusser, 2005). 

Mithilfe von Videos könnte das zu erwerbende Wissen also bereits früh an tatsächliche 

Unterrichtssituationen gebunden sowie zur Basis von Situationswahrnehmung werden. 

Bislang werden Unterrichtsvideos erfolgreich insbesondere zur Schulung situations-

spezifischer Fähigkeiten bzw. der Unterrichtswahrnehmung im Bereich des Classroom 

Managements (Kramer, König, Kaiser, Ligtvoet & Blömeke, 2017), im Bereich der Di-

agnostik (Seidel & Prenzel, 2007) oder in Fachdomänen (Star & Strickland, 2008; Sun-

der, Todorova & Möller, 2016) eingesetzt; die Wirksamkeit der Videos für die Ausbil-

dung situationsspezifischer Fähigkeiten wurde mehrfach belegt (bspw. Gold, Förster & 

Holodynski, 2013). 

Unabhängig vom Einsatz von Videosituationen in der Lehre liegen auch bereits Er-

kenntnisse dazu vor, ob die Schulung von Bestandteilen der Disposition die situations-

spezifischen Fähigkeiten verbessert. Einen Zusammenhang zwischen der präzisen Wahr-

nehmung der Fehler von Schüler*innen in Mathematikunterrichtssituationen und dem in 

der Lehrer*innenausbildung erworbenen Wissen als Teil der Disposition konnten Blö-

meke et al. (2015) belegen, während Stürmer et al. (2012) einen positiven Effekt von 

universitären Lerngelegenheiten auf die professionelle Unterrichtswahrnehmung zeigen 

konnten. 

Aus diesen und anderen Studien abseits der Domäne DaZ ist demnach bekannt, dass 

Lerngelegenheiten, insbesondere auch solche, die videografierte Unterrichtssituationen 

nutzen, nicht nur Bestandteile der Disposition, sondern auch die situationsspezifischen 

Fähigkeiten schulen und beides miteinander verknüpfen können. 

2.4 Gibt es Hinweise darauf, dass DaZ-Lerngelegenheiten bereits gezielt 

situationsspezifische Fähigkeiten schulen? 

Zwar werden situationsspezifische Fähigkeiten angehender und praktizierender Lehr-

kräfte mittlerweile in vielen Bereichen mithilfe von Videos geschult; die Domäne DaZ 

gehört jedoch bislang kaum dazu. Mit Foppen und Beckmann (2019) findet sich erst ein 

aktueller Beitrag über eine Seminarkonzeption, die sich die Schulung der professionellen 

Unterrichtswahrnehmung im Bereich DaZ anhand von videografierten Unterrichtssitua-

5 Darunter fallen die selektive Wahrnehmung (noticing) sowie das wissensbasierte Entscheidungstreffen 

(knowledge-based reasoning). Beide Komponenten sind vergleichbar mit dem präzisen Wahrnehmen (P) 

und der Handlungsentscheidung (D) bei Blömeke et al. (2015). 
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tionen als Ziel setzt. Mehrere Studien anderer Standorte beschreiben weitere Möglich-

keiten, innerhalb der Lehre im Bereich DaZ in Lehramtsausbildung oder Fortbildungen 

eine Nähe zu Anforderungen unterrichtlichen Handelns in komplexen Unterrichtssitua-

tionen herzustellen (etwa Simulationsübungen oder Micro-Teaching-Angebote; vgl. 

Berkel-Otto & Stander-Dulisch, in Vorbereitung; Döll, Hägi-Mead & Settinieri, 2017). 

Ob diese dazu führen, dass das auf diese Weise bereits situationsgebunden vermittelte 

Wissen auch Basis situationsspezifischer Fähigkeiten werden kann, ist bislang noch 

nicht empirisch geprüft worden. Zwar berichteten neben den genannten mehrere weitere 

Universitätsstandorte bereits über die Konzeption bzw. Evaluation ihrer Lehrveranstal-

tungen im Bereich DaZ in der Lehrer*innenbildung (bspw. mehrere Beiträge in Becker-

Mrotzek, Rosenberg, Schroeder & Witte, 2017) bzw. Fort- und Weiterbildung (Nie-   

derhaus & Schmidt, 2016; Benholz & Siems, 2016; Benz, 2019). Die Schulung oder 

Erfassung situationsspezifischer Fähigkeiten wird dort jedoch nicht erwähnt, und auch 

Verbindungen zur Performanz, also dem tatsächlichen Unterrichtshandeln, wurden nicht 

hergestellt. 

Einzig die Ergebnisse einer kürzlich durchgeführten, oben bereits erwähnten qualita-

tiven Studie, die ebenfalls von dem auf dem DaZKom-Modell basierenden DaZ-Begriff 

ausgeht, können als erste vorsichtige Hinweise auf den Erfolg der Ausgestaltung der 

wenigen DaZ-Lerngelegenheiten im Hinblick auf die Verknüpfung mit situationsspe-

zifischen Fähigkeiten gelten. Die Studie (Ohm & Zörner, 2019) rekonstruierte die Re-

levanz von akademischen DaZ-Lerngelegenheiten für den Umgang mit Unterrichts-      

situationen in der Praxis im Rahmen von Interviews und fand eine erst retrospektive 

Aktivierung der für erlebte Situationen relevant gewesenen Inhalte, die zuvor in akade-

mischen Lerngelegenheiten erworben worden waren. Dies könnte als erster Hinweis da-

rauf gewertet werden, dass die akademischen Lerngelegenheiten der Studierenden das 

vermittelte Wissen nicht genügend mit situationsspezifischen Fähigkeiten verknüpfen 

bzw. die erreichte DaZ-Kompetenz nicht zur Basis der Wahrnehmung der Unterrichtssi-

tuation werden konnte(n). Ob die noch immer insgesamt heterogenen und häufig optio-

nalen Lerngelegenheiten im Bereich DaZ Studierende und praktizierende Lehrkräfte also 

befähigen können, nicht nur DaZ-Kompetenz, sondern auch darauf basierende situati-

onsspezifische Fähigkeiten auszubilden, ist bislang noch ungeklärt. 

2.5 Fragestellungen 

Die Ergebnisse zu den nachfolgend präsentierten Fragestellungen sollen als erste Hin-

weise darauf interpretiert werden, ob bestimmte DaZ-Lerngelegenheiten innerhalb der 

Ausbildung der angehenden und der berufserfahrenen Lehrkräfte dazu geführt haben, 

dass die situationsspezifischen Fähigkeiten als Verbindungsglied zwischen DaZ-Kom-

petenz und Performanz ausgebildet werden konnten. Da bereits davon ausgegangen 

werden kann, dass Lerngelegenheiten im Bereich DaZ bei Studierenden zu einer verbes-

serten Disposition führen (vgl. oben zitierte Studien), sind dies Fragen, die für die Lehr-

kräfteprofessionalisierung im Bereich DaZ besonders relevant sind. Erreichen die Test-

personen nur niedrige Punktzahlen in den situationsspezifischen Fähigkeiten, wären die 

Prozesse, die für die Transformation der Kompetenz in die Performanz im Bereich DaZ 

notwendig sind, vermutlich nicht entsprechend ausgebildet genug. Wenn dies trotz einer 

großen Anzahl von Lerngelegenheiten der Fall wäre, könnte dies auch als Hinweis da-

rauf interpretiert werden, dass die Lerngelegenheiten situationsspezifische Fähigkeiten 

offenbar nicht gezielt bzw. erfolgreich geschult haben. 

Antworten zu folgenden Fragestellungen sind dafür relevant: 

(1) Wie ist der Ausbildungsstand (DaZ-Lerngelegenheiten, Berufserfahrung) im Be-

reich DaZ bei den angehenden und praktizierenden Lehrkräften in der vorliegen-

den Stichprobe?
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(2) Welche Ergebnisse erzielen Lehramtsstudierende und praktizierende Lehrkräfte

in den situationsspezifischen Fähigkeiten Wahrnehmung (P) und Handlungsre-

aktion 
6 (H)?

(3) Lassen sich jeweils Korrelationen zwischen P und H und den von den Pro-

band*innen absolvierten akademischen und außeruniversitären DaZ-Lerngele-

genheiten feststellen?

Insgesamt wird davon ausgegangen, dass diejenigen Proband*innen aus beiden Gruppen 

im Mittel mehr Punkte in beiden situationsspezifischen Fähigkeiten erzielen können, die 

mehr DaZ-relevante Lerngelegenheiten absolviert haben. Denn dank dieser ist laut Vor-

gängerstudien mit einer erhöhten DaZ-Kompetenz zu rechnen, auf der situationsspezifi-

sche Fähigkeiten laut PID-Modell basieren (s.o.). Zweitens ist zu vermuten, dass Studie-

rende mehr Lerngelegenheiten absolviert haben und auch mehr Punkte erzielen können, 

da DaZ bei ihnen immer häufiger ein verpflichtender Bestandteil der Ausbildung ist und 

ihre Wahrnehmungsroutinen weniger langjährig und ausgeprägt sein dürften. Erwartet 

wird drittens, dass Berufserfahrung nicht dabei helfen kann, eine hohe Punktzahl in der 

situationsspezifischen Fähigkeit der Wahrnehmung zu erreichen, gerade weil die Lehr-

kräfte bereits viel Erfahrung mit ähnlichen Unterrichtssituationen gesammelt haben und 

daher besonders ausgeprägte nicht-DaZ-relevante Schemata und Skripts besitzen dürf-

ten. Bei beiden Gruppen könnten in den Antworten zu P und H also statt DaZ-relevanter 

Aspekte solche auftreten, die schon in der eigenen Schulzeit oder in der langjährigen 

Berufspraxis salient geworden sind. Konkurrenz mit fachlichen, pädagogischen oder 

fachdidaktischen Punkten könnte zudem die Wahrnehmung DaZ-relevanter Merkmale 

erschweren. Die Qualität der Handlungsreaktionen dagegen könnte von möglichen Über-

schneidungen mit fachdidaktischen oder pädagogischen Methoden, also vom Quer-

schnittscharakter der Domäne, eventuell profitieren. 

3 Methode 

3.1 Das Testinstrument 

Im DaZKom-Video-Projekt werden die sogenannten situationsspezifischen Fähigkeiten 

P und H (in Anlehnung an Blömeke et al., 2015) angehender und praktizierender Lehr-

kräfte mithilfe mündlicher Reaktionen auf Videos, die Unterrichtssituationen simulieren, 

möglichst performanznah erhoben. Die Konzeption des Instruments folgt dabei inhalt-

lich dem DaZKom-Modell (Köker et al., 2015), dessen Dimensionen die Videosituatio-

nen zugeordnet wurden. Die Passung zu den drei Dimensionen und die DaZ-Relevanz 

aller Videovignetten sowie der zugehörigen Items wurden mittels Expert*innen-Rating 

(N=3) bestätigt (Lemmrich et al., 2019). Zusätzlich beinhaltet das Instrument einen aus-

führlichen Multiple-Choice-Fragebogen (Ehmke & Lemmrich, 2018), unter anderem 

zum beruflichen Hintergrund der Proband*innen inklusive ihrer Berufserfahrung in Jah-

ren sowie zu ihren DaZ-Lerngelegenheiten. Die interne Konsistenz der Skala der DaZ-

Lerngelegenheiten, die sich aus den Subskalen DaZ-relevante Themen in Aus-, Fort- 

oder Weiterbildung (16 Items, α=0,91) und DaZ-relevante Aktivitäten in Aus-, Fort- oder 

Weiterbildung (8 Items, α=0,83) zusammensetzt, beträgt Cronbachs α=0,76 (vgl. Ehmke 

& Lemmrich, 2018). Die Lerngelegenheiten werden im Multiple-Choice-Fragebogen in 

fünfstufigen Likert-Skalen abgefragt (Das Thema XY wurde „gar nicht“, „in einer Sit-

6 Die spontane Handlungsreaktion (H), die im DaZKom-Video-Test erfasst wird, unterscheidet sich im 

Merkmal „Spontaneität“ von Komponente D (Decision-Making) bei Blömeke et al. und wird daher ab-

grenzend mit H bezeichnet. Warum es sinnvoll sein kann, zu dieser Unterscheidung bei der Erfassung der 

situationsspezifischen Fähigkeiten berufserfahrener Lehrkräfte zu kommen, wird in Nimz, Hecker & Kö-

ker (2018) sowie in Hecker et al. (2020) ausführlich dargelegt. 
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zung“ bis hin zu „in mehreren Lehrveranstaltungen“ thematisiert). Zwischen diesen Va-

riablen und den Ergebnissen zu den situationsspezifischen Fähigkeiten P und H werden 

Korrelationen berechnet. 

3.2 Informationen zu Stichprobe, Datenerhebung und Auswertung 

Zugrunde gelegt werden für die folgenden Darstellungen Ergebnisse aus der Pilotie-

rungsstudie des DaZKom-Video-Projekts (2018/19) mit N=184 Proband*innen, davon 

n=33 Wissenschaftler*innen, Linguistikstudierende, Sozialpädagog*innen und n=151 

Personen mit Lehramtsbezug: angehende (n=84) sowie praktizierende Lehrkräfte 

(n=67)7 aus Berlin, Hamburg, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen. Die Teilnahme 

war freiwillig. Die praktizierenden Lehrkräfte waren im Schnitt 43,27 Jahre alt (SD=10); 

das Durchschnittsalter der Studierenden betrug 24,23 Jahre (SD=3,7). Die Studien- bzw. 

Unterrichtsfächer variierten stark. Die meisten unterrichteten/studierten Deutsch (65 %), 

Englisch (19 %), Mathematik (18,5 %), Sport (18 %) oder Geschichte (15 %). Alle an-

deren möglichen Studien- bzw. Unterrichtsfächer waren mit je unter 15 Prozent ebenfalls 

vertreten. Auch bezüglich der Schulformen war die Stichprobe recht heterogen. Die 

meisten der Studierenden (n=49) studierten auf Gymnasiallehramt; dort unterrichteten 

n=12 Lehrkräfte. An einer Grundschule lehrten n=23 der Lehrkräfte; n=15 Studierende 

studierten das korrespondierende Lehramt. Weitere n=23 Testpersonen planten, an einer 

(integrierten) Gesamtschule oder einer Stadtteilschule zu unterrichten, oder taten dies 

bereits. 

In standardisierten Datenerhebungen wurden 16 Videovignetten samt je zwei offenen 

Items auf Tablet-PCs gezeigt. Erfragt wurden Wahrnehmung (P) („Was nehmen Sie 

wahr?“) und Handlungsreaktion (H) („Sie sind die Lehrkraft in diesem Video. Wie rea-

gieren Sie wörtlich?“/„Wie würden Sie als Lehrkraft in dieser Situation handeln?“). Die 

Teilnehmer*innen waren angehalten, mündlich und spontan auf die Fragen zu reagieren, 

um die Unmittelbarkeit der Teilprozesse des Lehrer*innenhandelns in realen Situationen 

bestmöglich zu imitieren (Hecker et al., 2020).8 Zu Beginn des Tests wurde jeweils eine 

Beispielvignette inklusive -antwort zu beiden Fragetypen (P und H) vorgeführt, um die 

Testpersonen an das Format zu gewöhnen. Pro Proband*in folgten acht der sechzehn 30-

sekündigen bis dreiminütigen Videovignetten, die authentische Situationen aus dem 

Fachunterricht der Sek. I (Mathematik, Deutsch, Naturwissenschaften) zeigten. Insge-

samt dauerte jeder Test etwa 60 Minuten. 

Die mündlichen Antworten der Teilnehmer*innen wurden über Headsets eingespro-

chen und mithilfe eines je itemspezifischen Kodierleitfadens ausgewertet, der auf Basis 

von Expert*innen-Interviews in einem mehrstufigen Entwicklungsprozess konzipiert 

wurde (Hecker & Nimz, 2020). Die Expert*innen absolvierten dabei denselben Test wie 

die späteren Teilnehmer*innen und gaben mündliche Antworten auf die oben präsentier-

ten offenen Fragen zu den Videos. Diese wurden qualitativ-inhaltsanalytisch ausgewer-

tet und bildeten die Basis des Leitfadens. Zu jeder Punktzahl (0 (keine situationsspezifi-

schen DaZ-relevanten Aspekte), 1 (teilweise richtig) oder 2 (richtig)) findet sich im 

Leitfaden eine genaue Beschreibung samt Ankerbeispielen aus der Prä-Pilotierungsstu-

die (N=134; Hecker et al., 2020). Dabei wird durchschnittlich eine zufriedenstellende 

Kodierübereinstimmung von PÜ Ø=88,84 (Cohens Kappa κ=0,76) erreicht.9 

Die psychometrische Qualität des Testinstruments in der Pilotierungsstudie ist noch 

nicht optimal. Die EAP-Reliabilität (eindimensional skaliert) beträgt α=0,62, und die 

7 In Kapitel 4 werden nur die n=151 Lehramtsstudierenden und praktizierenden Lehrkräfte betrachtet. 
8 In der Prä-Pilotierungsstudie des Instruments wurden dennoch Hinweise darauf gefunden, dass die Erfas-

sung der Komponente der Wahrnehmung (P) einem Verbalisierungsproblem unterliegen könnte (Hecker 

et al., 2020). 
9 Aus diesem Vorgehen folgt, dass die Antworten der DaZ-Expert*innen den Fokus und die Norm bei allen 

nachfolgenden Auswertungen setzen. Bepunktet wird lediglich die DaZ-relevante (also nicht die pädago-

gisch- oder fachdidaktisch-relevante) Wahrnehmung bzw. Handlungsreaktion; ein Maximum von 2 Pkt. 

pro Item ist möglich (Hecker et al., 2020). 
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Trennschärfe der Items ist überwiegend zufriedenstellend (M=0,43; SD=0,11). Jedoch 

überlappen die mittlere Itemschwierigkeit (M=0,88; SD=0,78) und die Personenfähig-

keit (M=0,00; SD=1,08) noch zu wenig – ein Hinweis darauf, dass die Items noch zu 

schwer bzw. die Personenfähigkeiten zu gering sind (ausführliche Informationen in 

Lemmrich et al., 2020).10 Die nachfolgend berichteten Ergebnisse zu den situationsspe-

zifischen Fähigkeiten sind daher vor allem als Tendenzen zu werten. 

4 Ergebnisse 

4.1 Ausbildungsstand der Stichprobe 

Lediglich zwei Personen aus der vorliegenden Stichprobe (N=151 angehende und prak-

tizierende Lehrkräfte) gaben an, überhaupt keine DaZ-Lerngelegenheiten absolviert zu 

haben. Dies ist insofern erwartungskonform, als alle Testpersonen freiwillig an der Stu-

die teilnahmen und insofern ein gewisses Grundinteresse und damit einhergehend erste 

Erfahrungen mit dem Themenkomplex vorausgesetzt werden konnten. Um dennoch die 

Unterschiede innerhalb der Stichprobe erfassen zu können, wurden zwischen dem höchs-

ten und dem niedrigsten von Einzelpersonen innerhalb der Stichprobe erzielten Wert auf 

der Skala der Lerngelegenheiten fünf gleichabständige Stufen definiert (vgl. Tab. 1). 

Tabelle 1:  Anzahl DaZ-Lerngelegenheiten bei Studierenden und Lehrkräften 

Studierende Lehrkräfte Gesamt 

Anzahl LGs*   0 7 20 27 

1 26 26 52 

2 42 13 55 

3 7 6 13 

4 2 2 4 

Gesamt 84 67 151 

Anmerkung: *0=gar keine oder kaum DaZ-relevante akademische Lerngelegenheiten, 1=wenige, 

2=durchschnittlich viele, 3=viele, 4=sehr viele absolvierte akademische DaZ-Lerngele-

genheiten. 

Im Mittel erreichten die Studierenden (n=84) knapp Stufe 2 (M=1,6 (SD=0,84)), die 

Lehrkräfte (n=67) dagegen Stufe 1 (M=1,16 (SD=1,05)). Nur jeweils etwa 10 Prozent 

der Studierenden sowie der Lehrkräfte hatten im Vergleich zu den anderen viele oder 

sehr viele Lerngelegenheiten absolviert. Durchschnittlich viele Lerngelegenheiten ab-

solvierten mit n=42 die Hälfte der Studierenden, mit n=13 aber nur etwa jede fünfte 

Lehrkraft. Siebzig Prozent der praktizierenden Lehrkräfte hatte gar keine, kaum oder 

wenige Lerngelegenheiten im DaZ-Bereich absolviert. Bei den Studierenden traf dies 

noch auf 40 Prozent zu. 

Die Mehrheit der Testpersonen hatte bereits mit DaZ-Lernenden gearbeitet (n=113 

der Testpersonen, davon n=57 Lehramtsstudierende). Im Besitz einer Zusatzqualifika-

tion im Bereich DaZ waren n=41 Personen, davon n=22 praktizierende Lehrkräfte. 

Alle n=84 Studierenden gaben an, über keinerlei Berufserfahrung zu verfügen. Die 

Berufserfahrung der Lehrkräfte betrug bei n=16 Personen bis zu fünf Jahre. Weitere je-

weils n=20 Lehrer*innen hatten 5–14 Jahre bzw. 14–24 Jahre als Lehrer*in gearbeitet, 

und n=11 Personen blickten bereits auf mehr als 25 Jahre Berufserfahrung zurück. 

10 Die Auswertung einer Normierungsstudie mit 300 praktizierenden und angehenden Lehrkräften und ei-

nem leicht angepassten Testinstrument steht noch aus (Stand: März 2020). 
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4.2 P und H bei angehenden und praktizierenden Lehrkräften 

Insgesamt sind die situationsspezifischen Fähigkeiten Wahrnehmung und Handlungsre-

aktion in der gesamten Stichprobe recht niedrig ausgeprägt. Erreicht werden konnten je 

16 Punkte in P und in H. In der im Mittel erzielten Punktzahl unterscheiden sich die 

beiden Gruppen nicht signifikant, weder in den Items zu P (p=0,88) noch in den Items 

zu H (p=0,11). Auffällig ist, dass angehende wie praktizierende Lehrkräfte im Mittel in 

den Items zur Wahrnehmung weniger Punkte erreichten als in denen zu Handlungsreak-

tionen: Studierende erzielten im Mittel M=2,82 Punkte (SD=1,94) in P und etwas höhere 

Werte in H (M=3,13 (SD=2,44)). Bei den praktizierenden Lehrkräften ist dieser Unter-

schied noch eindeutiger: Sie erzielten im Mittel beinahe einen gesamten Punkt mehr in 

den Items zu H (M=3,84 (SD=2,79)) als in denen zur Wahrnehmung (M=2,87 

(SD=2,62)).11 

4.3 Korrelationen von P und H mit den absolvierten Lerngelegenheiten 

Bei den Lehramtsstudierenden (n=84) korreliert die Gesamtskala der akademischen 

DaZ- Lerngelegenheiten signifikant mit der in beiden situationsspezifischen Fähigkeiten 

(Items zu P und H kombiniert) erreichten Punktzahl (r=0,313**12). Dabei klärt die Ge-

samtskala der Lerngelegenheiten 14,1 Prozent der Varianz in der in den situationsspezi-

fischen Fähigkeiten erreichten Punktzahl auf; es liegt also bei den Lehramtsstudierenden 

eine mittlere (Cohen, 1988) Varianzaufklärung vor (F(1,79)=12,914, p=0,001). Ein sta-

tistischer Zusammenhang zwischen der erzielten Punktzahl in P und H und außeruniver-

sitären Lerngelegenheiten zeigt sich nicht. Wenn die Ergebnisse der Studierenden zu den 

situationsspezifischen Fähigkeiten Wahrnehmung und Handlungsreaktion (H) jeweils 

getrennt betrachtet werden, korreliert die Punktzahl der Lehramtsstudierenden in den 

Items zur Wahrnehmung (r=0,239*) sowie zur Handlungsreaktion (r=0,235*) jeweils 

gering und signifikant mit der Gesamtskala der akademischen DaZ-Lerngelegenheiten. 

Bei der Gruppe der bereits praktizierenden Lehrkräfte (n=67) dagegen korreliert die 

Punktzahl in den situationsspezifischen Fähigkeiten weder signifikant mit der Skala der 

Lerngelegenheiten noch mit der Berufserfahrung, der Erfahrung mit DaZ-Lernenden 

oder einer Zusatzqualifikation im Bereich DaZ. Werden die Ergebnisse zu den Items zur 

Wahrnehmung getrennt erfasst, ergibt sich ebenfalls keine statistisch signifikante Kor-

relation mit den genannten Variablen. Die Punktzahl in den Items zur Handlungsreaktion 

allein korreliert lediglich mit einer Subskala der absolvierten akademischen Lerngele-

genheiten (DaZ-relevante Aktivitäten; umfasst u.a. Analyse von Lernendensprachen, 

Erstellen von Unterrichtsentwürfen; r=0,251*). Nach DaZKom-Modelldimensionen 

(Fachregister, Mehrsprachigkeit, Didaktik) differenziert betrachtet kann die Skala der 

akademischen DaZ-Lerngelegenheiten allein bei den Antworten zu Items der Dimension 

Didaktik zudem 8,9 Prozent der Varianz in den Ergebnissen aufklären (F(1,56)=5,472, 

p<0,05). 

Insgesamt scheinen die akademischen DaZ-Lerngelegenheiten die Wahrnehmung 

DaZ-relevanter Charakteristika in Unterrichtssituationen nur wenig zu unterstützen. So 

konnte die Gruppe der Lehramtsstudierenden offenbar trotz umfangreicherer universitä-

rer DaZ-Lerngelegenheiten (s. Kap. 4.1) nicht mehr DaZ-relevante Merkmale nennen als 

die weniger gut DaZ-ausgebildete Gruppe der Lehrkräfte. Werden die Testpersonen dif-

ferenziert nach der Anzahl der Jahre ihrer Berufserfahrung in Subgruppen betrachtet 

(vgl. Abb. 1 auf der folgenden Seite), erreichte die Subgruppe mit 14–24 Jahren Berufs-

erfahrung und den meisten DaZ-Lerngelegenheiten sogar einen niedrigeren Wert in der 

Wahrnehmung als die Studierenden (n=84). Dagegen erzielten die berufserfahrensten 

11 Die vergleichsweise hohen Werte bei den Standardabweichungen unterstreichen die Heterogenität in den 

Gruppen, die gruppenübergreifende Zusammenhänge vermutlich erschwert auftreten lässt. 
12 ** Signifikanzniveau liegt bei .01; * Signifikanzniveau liegt bei .05. 
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Lehrkräfte den höchsten Wert in den Items zu P, obwohl sie im Vergleich kaum akade-

mische Lerngelegenheiten absolviert hatten. 

Abbildung 1: Punktzahl in den Items zu Wahrnehmung, Berufserfahrung und akademi-

schen DaZ-Lerngelegenheiten; Anmerkung: M=Mittelwert; LG = Lern-

gelegenheiten 

Abbildung 2: Punktzahl in den Items zu Handlungsreaktion, Berufserfahrung und akade-

mischen DaZ-Lerngelegenheiten; Anmerkung: M=Mittelwert, LG=Lern-

gelegenheiten 

Betrachtet man dagegen die Grafik (Abb. 2) zu den Items zur Handlungsreaktion, fällt 

nochmals auf: Die Studierenden (n=84) erzielten im Mittel am wenigsten Punkte, ob-

wohl sie die meisten DaZ-Lerngelegenheiten absolviert hatten. Berufserfahrung, so legt 

es die Grafik nahe, scheint dagegen die Lehrkräfte unabhängig von der Anzahl absol-

vierter DaZ-Lerngelegenheiten dabei zu unterstützen, die DaZ-relevante situationsspe-

zifische Fähigkeit H auszubilden. Aber erst mit größeren Gruppengrößen könnte diese 

Vermutung ebenso wie die übrigen in diesem Abschnitt präsentierten Ergebnisse empi-

risch besser belegt werden. 
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5 Diskussion 

Die Lehrkräftebildung im Bereich DaZ existiert erst seit kurzer Zeit, ist nicht flächende-

ckend verpflichtend und umfasst, wenn überhaupt, meist nur wenige Leistungspunkte. 

Hinweise darauf, dass in den zahlenmäßig wenigen DaZ-Lerngelegenheiten auf die ge-

zielte Schulung der situationsspezifischen Fähigkeiten gesetzt wird, gibt es kaum. Die 

Ergebnisse dieser Studie zeigen möglicherweise eine Folge hiervon: Es besteht ein klarer 

Professionalisierungsbedarf in den laut oben ausgeführten Forschungsannahmen rele-

vanten, zwischen Disposition und Performanz vermittelnden situationsspezifischen Fä-

higkeiten. Denn diese sind in dieser Studie sowohl bei den praktizierenden als auch bei 

den angehenden Lehrkräften recht gering ausgeprägt: die Wahrnehmung, erwartungsge-

mäß, noch etwas schwächer als die Handlungsreaktion. Trotz ihrer Heterogenität bezüg-

lich akademischer und außeruniversitärer DaZ-Lerngelegenheiten erzielten beide Grup-

pen bei der Erfassung von P und H also sehr ähnliche Ergebnisse. 

Die Zusammenhänge mit den DaZ-Lerngelegenheiten stellen sich bei den Studieren-

den dabei allerdings anders dar als bei den Lehrkräften. Bei den Studierenden, die, er-

wartungsgemäß, mehr akademische Lerngelegenheiten absolviert hatten als die Lehr-

kräfte, zeigte sich ein signifikanter statistischer Zusammenhang zwischen ihren DaZ-

Lerngelegenheiten und den situationsspezifischen Fähigkeiten. Dies bedeutet: Die DaZ-

Lerngelegenheiten der Studierenden scheinen zur Ausbildung der DaZ-situationsspezi-

fischen Fähigkeiten – auf einem niedrigen Niveau – geführt zu haben. Vorgängerstudien 

zur DaZ-Kompetenz von Studierenden erzielten bereits ähnliche Ergebnisse: Ein statis-

tischer Zusammenhang zwischen DaZ-Kompetenz und absolvierten Lerngelegenheiten 

wurde mehrfach gezeigt; die Kompetenz verblieb aber meist trotz der Lerngelegenheiten 

auf einem niedrigen Niveau (s. Kap. 2). Die qualitative und/oder quantitative Verbesse-

rung der DaZ-Lerngelegenheiten könnte diese Resultate möglicherweise optimieren. 

Die Interpretation der Ergebnisse der Lehrkräfte in dieser Studie ist komplexer. Viele 

von ihnen hatten im Vergleich zum Durchschnitt der Stichprobe wenige akademische 

DaZ-Lerngelegenheiten absolviert – obwohl eine Selbstselektion stattfand, also vermut-

lich besonders interessierte und motivierte Lehrpersonen teilnahmen. Dass sie dennoch 

ähnlich abschnitten wie die besser DaZ-ausgebildeten Studierenden, lässt sich mögli-

cherweise teilweise auf ihre Berufserfahrung zurückführen. Deren Rolle ist statistisch 

zwar hier nicht messbar. Grafisch aber zeigt sich (vgl. Abb. 2), dass die Berufserfahrung 

die Lehrkräfte bei ihren Handlungsreaktionen, nicht jedoch bei der Wahrnehmung, un-

abhängig von DaZ-Lerngelegenheiten, unterstützte. Ebenfalls allein die Handlungsreak-

tionen profitierten offenbar auch, gewissermaßen erwartungsgemäß, von Lerngelegen-

heiten zu DaZ-relevanten Aktivitäten. Die akademischen DaZ-Lerngelegenheiten der 

Lehrkräfte insgesamt konnten zudem zur Beantwortung von Items beitragen, die der Di-

mension Didaktik zugeordnet wurden. 

Eine mögliche Erklärung für diese Ergebnisse ist, dass die Lehrkräfte dank ihrer 

Berufserfahrung besonders in Items zur Dimension Didaktik und in den Handlungsreak-

tionen Anknüpfungspunkte an bereits vorhandene didaktische Routinen und Methoden-

kenntnisse aus den eigenen Unterrichtsfächern finden konnten. Auch das in Lerngele-

genheiten zu DaZ-relevanten Aktivitäten vermittelte Wissen hatte möglicherweise 

Querschnittscharakter und konnte vielleicht mit dem (fach-)didaktischen oder pädagogi-

schen Vorwissen bzw. vorhandenen Vorerfahrungen der Lehrer*innen verknüpft wer-

den, sodass es in den videografierten Unterrichtssituationen leichter abrufbar war. Diese 

Anknüpfungspunkte könnten identifiziert werden, um sie expliziter in Aus- und Fortbil-

dungen nutzen zu können (dazu Falkenstern & Hecker, in Vorbereitung). Denn insbe-

sondere die Ergebnisse der Studierenden sprechen dafür, dass sie etwaige Anknüpfungs-

punkte weniger gut in ihren Handlungsreaktionen verwendeten; schließlich erreichten 

die Lehrkräfte in den entsprechenden Items im Mittel mehr Punkte als die besser DaZ-

ausgebildeten Studierenden. 
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Schwächer ausgeprägt als die Handlungsreaktion ist in beiden Gruppen die situations-

spezifische Fähigkeit der Wahrnehmung (P). Zwar fand sich dasselbe Ergebnis in einer 

Prä-Pilotierungsstudie der Autor*innen ebenfalls und wurde dort mit einer möglichen 

Verbalisierungsproblematik bei Lehrkräften, also methodischen Gründen, in Verbin-

dung gebracht (Hecker et al., 2020). Jedoch ist auch eine Interpretation hinsichtlich der 

Eignung der Lerngelegenheiten der Testpersonen möglich. Denn bei den Lehrkräften 

hängt die verbalisierte Wahrnehmung, anders als bei den Studierenden, mit keinen ihrer 

akademischen oder außeruniversitären DaZ-Lerngelegenheiten zusammen. Dies könnte 

bedeuten, dass die DaZ-Lerngelegenheiten in vielen Fällen nicht ausreichend waren, um 

die Testpersonen in dieser Stichprobe DaZ-relevante Charakteristika in komplexen Un-

terrichtssituationen auf die Frage nach ihrer Wahrnehmung nennen zu lassen. Eine mög-

liche Erklärung hierfür ist, dass trotz DaZ-Lerngelegenheiten in den Situationen stich-

probenübergreifend insbesondere Probleme in den Fokus gerieten, die schon in der 

eigenen Schulzeit der Testperson in den Fokus gerieten (Star & Strickland, 2008): also 

etwa Störungen oder geäußerte (sprachliche) Verständnisschwierigkeiten. Beim Wahr-

nehmen bzw. Wiedererkennen aus der eigenen Schulzeit oder aus Praktika bekannter 

Ereignisse kann schließlich nicht nur auf das (möglicherweise universitär erworbene) 

DaZ-Wissen zurückgegriffen werden, sondern auch auf die erfahrungsbasierten, in der 

eigenen Schulzeit bzw. in der eigenen Unterrichtspraxis häufig aktivierten Skripts, Sche-

mata und Regeln. Neu erworbenes DaZ-Wissen expliziter an Situationen zu knüpfen, um 

vorhandene Skripte und Regeln zu erweitern bzw. gegebenenfalls zu ersetzen, gelingt 

offenbar in vielen Fällen anhand der aktuellen akademischen Lerngelegenheiten noch 

nicht. 

6 Ausblick 

Aus dem oben festgestellten Professionalisierungsbedarf der (angehenden) Lehrkräfte 

im Bereich DaZ sowie den Erklärungsversuchen ergeben sich Vorschläge für eine ziel-

gerichtete Schulung situationsspezifischer Fähigkeiten in DaZ-Lehrveranstaltungen. 

Ihre Aufgabe könnte es sein, DaZ-Salienzen, vermutlich erstmals, herzustellen. Eine 

vielversprechende Gelegenheit hierfür stellt etwa der Einsatz von Unterrichtsvideos in 

der Lehrkräfteaus- und -weiterbildung dar, der bislang offenbar noch kaum stattfindet. 

Durch entsprechende Wahrnehmungsaufgabenstellungen könnten vermeintlich irrele-

vante Aspekte in den auf den ersten Blick komplexesten Situationen im geschützten Rah-

men eines Seminars möglicherweise erstmals mit Aufmerksamkeit versehen und als 

DaZ- und handlungsrelevant wahrgenommen werden (Wentura & Frings, 2013). Denn 

der postulierte Zusammenhang der Wahrnehmung mit Erwartungen (Endsley, 2006) er-

fordert es, dass Lehramtsanwärter*innen wie praktizierende Lehrkräfte grundsätzlich 

dazu befähigt werden zu erwarten, DaZ-relevante Aspekte in Situationen zu sehen zu 

bekommen. Erst saliente Merkmale böten dann die Gelegenheit, Zugriffsprozesse, bei-

spielsweise auf universitär erworbenes Wissen, auszulösen und so die Entwicklung der 

Kompetenz, der situationsspezifischen Fähigkeiten sowie der Performanz im Sinne der 

Wechselwirkung über Einüben und Erproben anzustoßen (Heins & Zabka, 2019). Auf 

diese Weise würde in der späteren Unterrichtsrealität zudem ein Wiedererkennen unter 

Handlungs- und Zeitdruck vielleicht erst möglich, das laut Studienergebnissen (Ohm & 

Zörner, 2019) im Bereich DaZ erschwert stattfindet. 

Auch Handlungsreaktionen, also etwa der situationsadäquate Einsatz DaZ-relevanter 

Methoden, könnten anhand der in Seminaren als DaZ-relevant identifizierten Unter-

richtssituationen thematisiert werden. Lohnenswert wäre hier möglicherweise auch der 

Rückgriff auf bereits vorhandene pädagogische und fachdidaktische Bestandteile der 

Disposition, die gerade bei praktizierenden Lehrkräften vermutlich bereits mit Situatio-

nen verbunden sind. Die Lerngelegenheiten angehender und auch praktizierender Lehr-

kräfte gezielt mit Unterrichtssituationen zu verknüpfen, könnte mehr Lehrkräfte dazu 
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befähigen, DaZ-relevante Inhalte auch ohne eine große Anzahl ausgebildeter DaZ-Lehr-

personen, die als Mentor*innen und Vorbilder in Vergangenheit und Gegenwart wirken 

konnten und können, und trotz der im Vergleich zu „fachlichen“ Inhalten häufig ange-

nommenen Nebensächlichkeit von DaZ-relevanten Aspekten in der eigenen Unterrichts-

praxis als handlungsrelevant wahrzunehmen. 

Die Studie hat einige Limitationen. Die hier betrachtete Stichprobe war vergleichs-

weise klein, und die Items im Instrument waren insgesamt noch zu schwer. Auch gibt es 

Hinweise auf ein Verbalisierungsproblem bei der Erfassung der Komponente der Wahr-

nehmung bei Lehrkräften (Hecker et al., 2020). Zudem wurden in dieser Studie die 

absolvierten Lerngelegenheiten quantitativ erfasst; Informationen zur individuellen Nut-

zung der Angebote könnten hier möglicherweise weiterführen (vgl. dazu Kunina-Habe-

nicht et al., 2013). Ergebnisse zu DaZ-Kompetenz könnten zudem mit den Ergebnissen 

zu den situationsspezifischen Fähigkeiten korreliert werden. Dies könnte zeigen, ob die 

DaZ-Kompetenz tatsächlich die Basis der situationsspezifischen Fähigkeiten ist, wie es 

das PID-Modell und die Expertiseforschung nahelegen. Weitere Studien sind also not-

wendig, um die hier angestellten Hypothesen zu überprüfen und empirisch weiter abzu-

sichern. Dies gilt auch für die Überlegung, ob die universitäre Lehrer*innenbildung im 

Bereich DaZ mithilfe von Videosequenzen die situationsspezifischen Fähigkeiten ihrer 

Absolvent*innen tatsächlich verbessern könnte. 
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Abstract: According to research assumptions, the so-called situation-specific 

skills play a key part in the transformation of competence into performance, i.e. the 

actual teaching behavior (Blömeke, Gustafsson & Shavelson, 2015). The starting 

point of the paper is the question of whether and which academic and non-academic 

learning opportunities in the field of linguistically responsive teaching (DaZ) may 

enable pre- and in-service subject teachers to acquire situation-specific skills in the 

domain. In order to determine the relevance of situation-specific skills, the special 

circumstances of the training of subject teachers and its design in the field of lin-

guistically-responsive teaching are considered, as are research findings from the 

expertise paradigm. Subsequently, results from an empirical study with N=151 pro-

spective and in-service teachers serve as an indication of the extent to which their 

DaZ-learning opportunities were suitable for developing situation-specific skills. 

Data was collected using a video-based test instrument, which included a question-

naire on DaZ-learning opportunities. The correlations between the results on situ-

ation-specific skills and learning opportunities show that the skills in question are 

rather low across the sample. However, there is also some preliminary evidence 

that certain learning opportunities have been able to promote the training of the 

skills at a low level. The results of the pre- and in-service teachers are classified 

with reference to the conditions of their training. Finally, the use of videos is sug-

gested as an opportunity for a teacher training that specifically trains situation-spe-

cific skills. 
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