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Entwicklung und Reflexion von Lehrperformanz zum Umgang mit Vorwissen
und Schilervorstellungen im Lehr-Lern-Labor-Seminar

Theoretischer Hintergrund

Die Frage, wie man mit Schiilervorstellungen in Schulklassen umgeht, ist entscheidend fiir
einen konstruktivistischen physikalischen Bildungsansatz (Muller, Wodzinski, & Hopf,
2011; Schuler, 2011). Nach Jung (1986) sind Schillervorstellungen solche Vorstellungen von
naturwissenschaftlichen Prinzipien und Ph&nomenen, die mit der Fachwissenschaftlichen
Sichtweise nicht Ubereinstimmen. Diese Vorstellungen entstehen hadufig aus
Alltagserfahrungen. Strategien fir Lehrer*innen, mit diesen Schilervorstellungen
umzugehen, kdnnen kontinuierlich oder diskontinuierlich sein. Kontinuierliche Strategien
sind (a) die Briickenstrategie von Clement (1993), (b) die Verkniipfungsstrategie oder (c) die
Umdeutungsstrategie (Jung, 1986). Diskontinuierliche Strategien sind innerhalb der
Conceptual Change Theory (CCT, Posner, Strike, Hewson, & Gertzog, 1982) weit verbreitet
und arbeiten mit einem kognitiven Konflikt bei den Lernenden. Der Umgang mit
Schiilervorstellungen hat sich als integraler Bestandteil der universitaren Lehrerausbildung
in den Naturwissenschaften gefestigt (Kircher, Girwidz, & HauRBler, 2015, S. 58). Bis heute
gibt es jedoch kein Hochschulausbildungskonzept, das es den Lehramtsanwérter*innen
ermoglicht, die CCT und weitere Strategien mit dem tatsachlichen Unterricht mit echten
Schiler*innen zu verkniipfen (Fried & Trefzger, 2017). Dementsprechend war es unser Ziel,
ein praxisnahes, und zugleich theoretisch fundiertes Lehrkonzept zu entwickeln, das die
Unterrichtsleistung im Hinblick auf den Umgang mit Schilervorstellungen im
naturwissenschaftlichen Unterricht verbessert.

Konzept des Lehr-Lern-Labor-Seminars »Klimawandel & Schilervorstellungen«

Das Lehr-Lern-Labor-Seminar (LLLS) hat eine lange Tradition in der Lehramtsausbildung
fir den naturwissenschaftlichen Unterricht (Krofta & Nordmeier, 2014). Unsere LLLS
basieren auf einem gemeinsamen Konzeptionsmodell (Rehfeldt, Klempin, Seibert, Mehrtens,
& Nordmeier, 2018) fiir alle Facher, einschlieRlich der Stufenstruktur (siehe unten) und der
Praktiken innerhalb dieser Stufen. Das LLLS ist ein Format, das aus iterativen Feldpraktiken
besteht, die in einen regelméBigen universitaren Theoriekurs eingebettet sind. Es wird in
einer siebenstufigen Struktur realisiert:

(1) Theoretischer Input (z.B. zu CCT)

(2) Peer-guided Vorbereitung von Schiilerlabor-Aktivitaten

(3) Schiilerlabor 1 (Microteaching, Peer-Beobachtung)

(4) Reflexionssitzung 1

(5) Adaption der Reflexionsergebnisse in der Planung

(6) Schulerlabor 2 (Microteaching, Peer-Beobachtung)

(7) Reflexionssitzung 2

Strategien zum Umgang mit Schulervorstellungen werden im Rahmen der Theorie-Input-
Sitzungen (1) untersucht. (2) Die Vorbereitung der Praxis konzentriert sich darauf, wie mit
typischen Schiilervorstellungen umgegangen werden kann. (3) & (6) Diese Aktivitaten
werden dann zweimal mit Kleinen Schiiler*innengruppen erprobt. Sowohl in der Planung, als
auch in der Durchfiihrung und begleitenden Peer-Beobachtung steht der professionelle
Umgang mit Schilervorstellungen im Zentrum der Studierenden-Aktivitaten.

Danach (4) werden die Erlebnisse in hochstrukturierten Reflexionssitzungen mental
verarbeitet (Barth, 2017). Diese Sitzungen umfassen theoretische Inputs, Noticing- und
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Reasoningtraining (Sherin & van Es, 2009), die Generierung von Handlungsalternativen
sowie die Entscheidung Uber Handlungsalternativen und die Umsetzung der jeweiligen
(Barth, 2017). Reflexionen und Beobachtungen aus der Praxis werden durch zusétzliche
theoretische Inputs zu Schiilervorstellungen unterstitzt.

Die Reflexionssitzungen finden in Peer-Trios statt, wobei die Dozierenden stete
Ansprechpartner*innen sind. Im Anschluss an die erste Reflexionssitzung werden die
Unterrichtsvorbereitungen unter Beriicksichtigung der Erkenntnisse aus der ersten
Reflexionssitzung, des Peer- und Instructor-Feedbacks sowie der Beobachtungsprotokolle
angepasst (5). Es folgt ein zweites Schilerlabor (6) mit anschlieBender Reflexion (7). Es
wird angenommen, dass durch diese Intervention theoretisches und praktisches Wissen
stérker ineinander integriert wird (Abels, 2011). Entlang dieser Schritte zielt das LLLS
darauf ab, den angehenden Lehrer*innen eine theoriebasiert-reflektierte Praxiserfahrungen
zu ermdglichen.

Forschungsfrage
Wie entwickelt und verbessert sich die »Performanz im Umgang mit Schiilervorstellungen«
durch den Besuch unseres LLLS?

Methoden

() Eine erste Mdglichkeit, die Entwicklung des Unterrichts zu analysieren, besteht darin,
Uberzeugungen (iber die Lehrmethoden zu betrachten. Hierfiir kann die Selbstwirksamkeit
der Studierenden im Umgang mit Schillervorstellungen gemessen werden. Dies wird durch
die Verwendung von 6-Punkt-Likert-Skalen erreicht, die von Meinhardt, Rabe und Krey
(2016) entwickelt und validiert wurden. Explizit sind die beiden verwendeten Skalen (a)
»Handlungsfeld ,,Umgang mit Schiilervorstellungen/Planung” (SWE-SV-P)« und (b)
»Handlungsfeld ,,Umgang mit Schiilervorstellungen/Durchfiihrung* (SWE-SV-D)«. Die
Forschung zum »Praxisschock« (Dicke et al., 2016; Tschannen-Moran, Hoy, & Hoy, 1998)
zeigt einen Rickgang solcher SWE bei Konfrontation mit Praxis, die auf einer
Uberforderung der Studierenden mit der hohen Komplexitat realen Unterrichts basieren
kann. Dies geht mit negativen Folgen fiir die allgemeine Unterrichtszufriedenheit und die
Leistung der Schiler*innen einher (Caprara, Barbaranelli, Steca, & Malone, 2006). Daher
sind unsere LLLSs sehr komplexitéatsreduziert angelegt, da kleine Gruppen von vier bis zehn
Schiler*innen in vertrauter Umgebung (Universitatsrdume) unterrichtet werden. Die
Unterrichtsvorbereitung erfolgt in Trios und Lernmaterialien und Experimente werden
vorbereitet. Mit all diesen MalRnahmen kann ein Praxisschock verhindert oder deutlich
abgefedert werden. Das Design besteht aus einer vierfachen Messung: Eine Messung zu
Beginn des Seminars, eine INTER1-Messung nach der ersten und eine INTER2-Messung
nach der zweiten Praxiserfahrung. Eine POST-Messung findet am Ende der LLLS statt (N =
49). Als Auswertungsmethode wird der abhéngige t-Test mit Bonferroni-Holm-Korrektur
verwendet.

(b) Die Lehrperformanz selbst wird durch Videoanalyse der Microteachingsituationen in der
Praxis ermittelt. Beide Schulerlabortermine wurden dazu mit Overheadkameras und
Tischmikrofonen aufgezeichnet. Sie werden dann auf »Exploration des Vorwissens« und
»Umgang mit Schilervorstellungen« analysiert (Vogelsang, 2014). Analysemethoden sind
4-Punkt-Likert-Experten-Ratingskalen, die von Vogelsang (2014) validiert wurden. Diese
werden nach dem Betrachten der Videoclips eingesetzt und die Interrater-Reliabilitat (N = 6
von 21 bisher analysiert) geschéatzt.

Ergebnisse und Interpretation
(@) Die Selbstwirksamkeitserwartungen im professionellen Umgang mit Schiler-
vorstellungen nehmen bei den Studierenden eine positive Entwicklung (Abb. 1). Die SWE
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steigt von der PRE- zur POST-Messung mit groRen Effekt an, was sowohl fiir die Planung
als auch fir die Durchfiihrung gilt (d = 1.21/1.22***). Kein »Praxisschock« konnte
empirisch gemaR eines Riickgangs der SWE festgestellt werden, weder bei INTER1 noch bei
INTER2. Wir kommen daher zu dem Schluss, dass die Komplexitat unserer LLLS auf ein
Niveau reduziert wird, auf dem wir in der Lage sind, positive Uberzeugungen lber den
Unterricht zu férdern, von denen angenommen wird, dass sie zu der Gewissheit fiihren, dass
die  Studierenden theoretisch  geeignete  Strategien anwenden  kOnnen, um
Schilervorstellungen der Lernenden professionell zu begegnen.

**¥%¥d=1.21/1.22
1
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# Durchfiihrung

| I J
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Zeitpunkt

Abb. 1: Entwicklung der SWE zum Umgang mit Schiilervorstellungen.

(b) Erste deskriptive Ergebnisse aus der Entwicklung der Performanz mittels Videoanalyse
(qualitativ: Cohens x = .63; quantitativ: ICC = .54) zeigen eine positive Entwicklung der
Teilnahme an unserem LLLS fur die Performanz im Umgang mit Schilervorstellungen
(Hedges g = 1.76), nicht allerdings fir die Exploration des Vorwissens (p > .10). Die
Ergebnisse hierzu sind mit N = 6 allerdings als duRerst vorlaufig und unsicher zu bezeichnen
(Cly =1[0.24;3.27]).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass unser LLLS nach ersten Analysen die
Lehrperformanz der Studierenden und ihre Selbstwirksamkeitserwartungen zum Umgang
mit Schilervorstellungen positiv zu beeinflussen scheint. Das Physik-LLLS der Freien
Universitdt kann daher einen performativen Wandel in der Ausbildung von
Physiklehrer*innen in Bezug auf den Umgang mit Schiilervorstellungen bewirken.

Dennoch sind weitere Daten und Auswertungsschritte, insbesondere fiir verschiedene
theoretische Konstrukte, erforderlich, um die aktuellen Erkenntnisse zu konsolidieren.

Das Projekt K2teach wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitétsoffensive Lehrerbildung™
von Bund und Lé&ndern aus Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung
gefordert.
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