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Erfassung von Uberzeugungen
zum Lernen und Lehren von Fachmethoden

Theoretischer Hintergrund und Desiderata
Eine zentrale Aufgabe von Lehrkréften ist es, guten Unterricht zu planen und durchzufiihren.
Héufig wird angenommen, dass die Qualitit des Unterrichtsangebots maRgeblich von der
professionellen Kompetenz der Lehrkraft abhéngt (z. B. im Angebots-Nutzungs-Modell;
Helmke, 2015). Kompetenz kann hierbei in Anlehnung an Blémeke und andere (2015) als
ein komplexes Geflige aus Dispositionen, Denkprozessen und Kontextfaktoren verstanden
werden. Eine bedeutsame Disposition in diesem Geflige und damit auch eine wichtige
Facette professioneller Kompetenz stellen, neben dem in aktuellen fachdidaktischen For-
schungsarbeiten haufig fokussierten Professionswissen (z. B. Kirschner, 2013), die Uberzeu-
gungen von Lehrkraften dar (Baumert & Kunter, 2006). Uberzeugungen kénnen als ,,grund-
legende Annahmen im Sinne von persoénlichen Wahrheiten hinsichtlich des eigenen Selbst
und der Welt”“ (Bruggmann-Minnig, 2011, S. 21; s. a. Richardson, 1996) verstanden werden,
die (in Abgrenzung zu Wissen) weder intraindividuell widerspruchsfrei noch interindividuell
konsensféhig sein miissen (z. B. Baumert & Kunter, 2006; Richardson, 1996).
Die Uberzeugungen von Lehrkréaften scheinen u. a. von dem Kontext abhéngig zu sein, in
dem sie erfragt bzw. aktiviert werden (z. B. zsfd. in Mansour, 2009; Merk et al., 2018).
Befundlagen deuten darauf hin, dass ein bedeutsames Kontextmerkmal sein kénnte, ob es
um das Lernen von Fachinhalten (Kompetenzbereich Fachwissen, KMK, 2005) oder um das
Lernen von Fachmethoden (z. B. Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung) geht (siehe Spal-
ten in Tab. 1). So gibt es beispielsweise Hinweise darauf, dass Lehrkrafte z. T. davon auszu-
gehen scheinen, dass Schilerinnen und Schiler (SuS) fachmethodische Kompetenzen beim
naturwissenschaftlichen Arbeiten (z. B. in Schiilerexperimenten) automatisch mit aufbauen
(vgl. Abd-El-Khalick et al., 1998; s. a. Vorholzer & Petermann in diesem Band). Im Gegen-
satz dazu scheint es fiir den Aufbau fachinhaltlicher Kompetenzen vollkommen klar zu sein,
dass die zugehorigen Kenntnisse (z. B. physikalische Definitionen, Gesetze, Theorien)
explizit thematisiert und mit den SuS besprochen werden miissen (Vorholzer, 2017). Bisher
ist jedoch kaum untersucht, inwiefern sich die Uberzeugungen von Lehrkraften zum Lernen
und Lehren von fachinhaltlichen Kompetenzen und von fachmethodischen Kompetenzen
bzw. dazu, wie entsprechender Unterricht zu planen und durchzufihren ist, unterscheiden.
Hier setzt das vorgestellte Forschungsprojekt an. Im Sinne der oben genannten Definition
sollen dabei sowohl sachbezogene (z. B. was guten Physikunterricht zu Fachmethoden kenn-
zeichnet) als auch selbstbezogene Uberzeugungen (z. B. zur eigenen Fahigkeit, guten
Physikunterricht zu Fachmethoden zu planen) in den Blick genommen werden (vgl. Kunter
& Pohlmann, 2015; siehe Zeilen in Tab. 1). Ankniipfend daran lautet die erste Forschungs-
frage (FF):
FF1: Welche sach- und selbstbezogenen Uberzeugungen haben Physiklehrkréafte zum
Lernen und Lehren von Fachinhalten und zum Lernen und Lehren von
Fachmethoden?

Eine in der Uberzeugungsforschung haufig getroffene Annahme, die auch dieser Studie
zugrunde liegt, ist, dass die Uberzeugungen von Lehrkraften ihre Handlungen beeinflussen,
diese ermdglichen oder beschrénken (z. B. Pajares, 1992; Richardson, 1996). Die empirische
Befundlage zu dieser Annahme ist jedoch nicht eindeutig: Es gibt Studien, in denen sich ein
Zusammenhang zwischen Uberzeugungen und Handlungen zeigt (z. B. Fitzgerald et al.,
2013), aber auch solche, in denen ein solcher Zusammenhang nicht beobachtbar ist (z. B.
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Seidel et al., 2008). Somit stellt sich die Frage, ob und wenn ja, welche Uberzeugungen zum
Lernen und Lehren von Fachinhalten und Fachmethoden (FF1) mit den Handlungen (bzw.
den dazu geduRerten Begriindungen, siehe néchster Abschnitt) von Lehrkréften (z. B. bei der
Planung und Analyse von Unterricht) korrespondieren:

FF2: Welche Handlungen zeigen Physiklehrkréfte bei der Planung und Analyse von
Unterricht, wie begriinden sie diese Handlungen und inwiefern unterscheiden sich
Handlungen und Begriindungen im Hinblick auf das Lernen und Lehren von Fach-
inhalten und Fachmethoden?

FF3: Inwiefern korrespondieren die erfassten Uberzeugungen (FF1) mit den Handlungen
und geduRerten Begriindungen (FF2) von Physiklehrkraften und inwiefern zeigen
sich diesbeziiglich Unterschiede im Hinblick auf das Lernen und Lehren von
Fachinhalten und Fachmethoden?

Tabelle 1: Zuschnitt der in der Studie adressierten Uberzeugungen zum Lernen und
Lehren (inkl. Beispielitems aus dem Fragebogen)

Fachinhalte Fachmethoden
Fir guten Unterricht zu Fir guten Unterricht zu Fach-
Sach- Faqhin_halten der Physik ist es m_ethoden der_Physik ist es wich-
bezogen I wichtig, dass an die Vorer- Il tig, dass an die Vorerfahrungen
fahrungen der SuS zu den Fach- der SuS zum fachmethodischen
inhalten angekniipft wird. Arbeiten angeknipft wird.
Ic_h traue mir 2, zentrale Ich traue mir zu, Strategien des
Selbst- | physikalische B_e grnife, Gesetze IV fachmethodischen Arbeitens fiir
bezogen und Theorien fir SuS

verstandlich aufzubereiten. SuS verstandlich aufzubereiten.

Geplantes methodisches Vorgehen

Die Uberzeugungen der Lehrkrafte zum Lernen und Lehren von Fachinhalten und Fach-
methoden (FF1) sollen einerseits mittels eines Online-Fragebogens und andererseits mittels
eines leitfadengestiitzten Interviews erhoben werden. Im Fragebogen sollen primar Likert-
Skalen zur Erfassung der sach- und selbstbezogenen Uberzeugungen genutzt werden, da es
sich hierbei um ein testokonomisches und in der Uberzeugungsforschung etabliertes Format
handelt (Schraw & Olafson, 2015). Hierbei soll u. a. erfasst werden, welche Uberzeugungen
Lehrkrafte zur Bedeutung von Schileraktivitat (Beispielitem: ,,Fiir guten Unterricht zu
Fachinhalten/-methoden der Physik ist es wichtig, dass die SuS selbst Untersuchungen
durchfiihren®), Schiilerorientierung (siehe Beispielitems in 1 und 111 in Tab. 1) oder expliziter
Thematisierung von Kenntnissen (Beispielitem: ,,Fiir guten Unterricht zu ... ist es wichtig,
dass fachinhaltliche/-methodische Kenntnisse schriftlich festgehalten werden®) fiir den
Aufbau von fachinhaltlichen bzw. fachmethodischen Kompetenzen haben. Daruber hinaus
soll erfasst werden, wie Lehrkrafte ihre Fahigkeiten bzgl. des Unterrichtens von Fach-
inhalten bzw. Fachmethoden einschétzen (siehe Beispielitems in Zelle 11 und 1V in Tab. 1).
Bei der Entwicklung des Fragebogens wurde z. T. auf Items aus bestehenden Skalen zuriick-
gegriffen (u. a. aus der Skala ,,konstruktivistisches Lernverstindnis* aus Seidel et al., 2003),
die jedoch umformuliert und durch eine Reihe selbst entwickelter Items erganzt wurden.
Alle Items wurden fiir die Bereiche Fachinhalte (I-11, Tab. 1) und Fachmethoden (l1I-1V,
Tab. 1) parallelisiert, um eine vergleichende Analyse der sach- und selbstbezogenen Uber-
zeugungen zum Lernen und Lehren von Fachinhalten und Fachmethoden zu ermdglichen.
Zudem sollen offene Fragen und Rangfolge-Aufgaben zum Einsatz kommen, um u. a. einen
Einblick darin zu erhalten, welche Aspekte Lehrkrédfte im Hinblick auf das Lernen und
Lehren von Fachinhalten bzw. Fachmethoden von sich aus benennen/aufgreifen und wie sie
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unterschiedliche Aspekte gegeneinander gewichten (z. B., ob und wenn ja, worin aus ihrer
Sicht zentrale Unterschiede in der Gestaltung von Unterricht zu Fachinhalten und zu Fach-
methoden bestehen). Um sowohl weitere potentiell relevante Uberzeugungen zum Lehren
und Lernen erfassen als auch die Ergebnisse bzgl. der im Fragebogen adressierten
Uberzeugungen validieren zu kénnen, soll mit einer Teilstichprobe zusétzlich ein leitfaden-
gestiitztes Interview durchgefihrt werden. Dieses soll mittels induktiv und deduktiv
entwickelten Kategorien ausgewertet werden (bspw. in Anlehnung an die zusammen-
fassende und die strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring, 2015).

Um zu untersuchen, inwiefern die erfassten Uberzeugungen mit den Handlungen und Be-
grindungen von Lehrkrédften korrespondieren (FF2 und FF3), soll mit der gleichen Teil-
stichprobe ein zweites, vignettenbasiertes leitfadengestiitztes Interview eingesetzt werden. In
den Vignetten sollen verschiedene Unterrichtssituationen, in deren Zentrum entweder der
Aufbau fachinhaltlicher oder der Aufbau fachmethodischer Kompetenzen steht, beschrieben
werden. Die Vignetten ermdglichen einerseits die systematische Kontrolle von Kontext-
faktoren der Situationen (z. B. Leistungsniveau der Klasse, KlassengroRe; fiir eine Ubersicht
bzgl. verschiedener Kontextfaktoren s. Buehl & Beck, 2015) sowie andererseits die syste-
matische Variation von den im Hinblick auf die erfassten Uberzeugungen (FF1) relevanten
Merkmale der Unterrichtssituation (z. B. Schileraktivitdt, Schilerorientierung, explizite
Thematisierung). Im Zuge des Interviews sollen die Lehrkréafte die in den Vignetten
beschriebenen Unterrichtssituationen analysieren und anschlieBend planen, wie sie im
weiteren Verlauf des Unterrichts vorgehen wiirden. Zusatzlich zur Erfassung des genutzten
Handlungsrepertoires (,,Wie schatzen Sie den Unterricht ein / Wie wirden Sie in dieser
Situation handeln?*) sollen die Lehrkréfte im Interview auch nach den Griinden fir ihre Ein-
schatzungen und Handlungen gefragt werden (,,Warum wirden Sie diese Situation so
einschétzen / in dieser Situation so handeln?*). Um den Zusammenhang zwischen den Uber-
zeugungen und den Handlungen von Lehrkréften zu untersuchen (FF3), soll u. a. analysiert
werden, inwiefern die erhobenen Uberzeugungen (a) in den post-hoc zur Planung und
Analyse generierten Begriindungen vorkommen (d. h. von den Lehrkréften aktiviert werden,
vgl. Hutner & Markman, 2016) und (b) inhaltlich mit den beschriebenen/gezeigten
Planungs- und Analysehandlungen konsistent sind. Darliber hinaus soll untersucht werden,
welche anderen Begriindungselemente von den Lehrkréften in den Vignetten genutzt
werden, um so Riickschliisse darauf zu ziehen, welche weiteren Dispositionen (z. B. Pro-
fessionswissen, Bereitschaften) die Handlungen der Lehrkrafte beeinflussen kénnten und
welchen Anteil die identifizierten Uberzeugungen in den Begriindungselementen einnehmen.

Aktueller Stand und Ausblick

Die Entwicklung des Fragebogens ist abgeschlossen und im Wintersemester 2018/19 wird
eine erste Pilotierung mit (Physik-)Lehramtsstudierenden durchgefiihrt. Die Ergebnisse der
Pilotierung sollen zur Validierung (und ggf. Uberarbeitung) des Fragebogens genutzt
werden, liefern gleichzeitig aber auch wichtige Hinweise auf die Uberzeugungen von
Studierenden, welche so spater mit den Uberzeugungen von Lehrkraften kontrastiert werden
kénnen. Zudem soll in begleitenden qualitativen Studien eine kognitive Validierung der
Items mittels der Methode des lauten Denkens (siehe z. B. Sandmann, 2014) erfolgen. Die
Ergebnisse aus der flir 2019 geplanten Haupterhebung mit Physiklehrkraften sollen Auf-
schluss dariiber geben, inwiefern sich das genutzte Handlungsrepertoire dieser Lehrkrafte
beim Planen und Analysieren von Unterricht zu Fachinhalten und Fachmethoden unter-
scheidet und inwiefern dies moglicherweise durch ihre Uberzeugungen zu erklaren ist.
Perspektivisch kénnen die Instrumente auch bei Lehrkraften anderer naturwissenschaftlicher
Fécher (z. B. Biologie, Chemie) eingesetzt werden, um zu untersuchen, inwiefern die Uber-
zeugungen zum Lehren und Lernen von Fachinhalten und Fachmethoden fachspezifisch
sind.
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