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Zusammenhang von Modellverstindnis und
Lehr-/Lerniiberzeugungen von Lehrkriften

Theoretischer Rahmen Modellverstindnis als Wissen und Ansichten iiber die Praxis des na-
turwissenschaftlichen Arbeitens kann als ein Teil des Wissenschaftsverstdndnisses von Phy-
siklehrkrédften angesehen werden. Das Wissenschaftsverstindnis wiederum umfasst zwei Fa-
cetten (nach Neumann & Kremer, 2013): Wissen zu Wissenschaft als Fachwissen (nature of
science) (Schulze Heuling et al., 2019) und Ansichten iiber Wissenschaft als epistemologische
Uberzeugungen (Priemer, 2006). Beide Facetten des Wissenschaftsverstindnisses konnen im
Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkréften (Sorge et al., 2017) verortet und mit
der Unterrichtspraxis in Verbindung gebracht werden. Schulze Heuling et al. (2019) formu-
lieren folgenden Zusammenhang zwischen Wissenschaftsverstidndnis und Unterrichtspraxis:
Die Art, wie man Physik als Wissenschaft und Schulfach sieht, beeinflusst die Gestaltung von
Unterrichtsmethoden bzw. Lehr- und Lernformen. Bisherige Forschungsergebnisse deuten da-
rauf hin, dass ein Verstindnis von Naturwissenschaften als Sammlung von Faktenwissen in
Beziehung mit transmissiven Lehr-/Lerniiberzeugungen steht (Benson, 1989; Duschl &
Wright, 1989; Brickhouse, 1990; Linder, 1992) und ein Verstindnis von Naturwissenschaften
als Konstruktion von Wissen in Beziehung mit einer konstruktivistischen Sichtweise zum Ler-
nen einhergeht (Brickhouse, 1990; Staub & Stern, 2002; Tsai, 2000; Seidel et al., 2009). Der
Zusammenhang wird am Beispiel einer Fallstudie von Brickhouse (1990) deutlich.

Brickhouse (1990) hat drei Lehrkréfte {iber vier Monate hinweg insgesamt 35h im Klassen-
zimmer beobachtet, ihre Materialien gesichtet und Interviews mit ihnen gefiihrt. Ziel war es
zu erheben, welche Uberzeugungen Lehrkrifte hinsichtlich nature of science haben und wie
ihre Unterrichtspraxis gestaltet ist. Brickhouse beobachtete bei zwei der Lehrkrifte (Cathcart
und McGee) einen transmissiven und bei einer Lehrkraft (Lawson) konstruktivistischen Un-
terricht. Die Lehrkrifte unterschieden sich zudem in ihrem Wissenschaftsverstidndnis. Fiir
Cathcart sind naturwissenschaftliche (nawi.) Theorien Wahrheiten, die durch Experimente
aufgedeckt werden, fiir McGee gibt das Lehrbuch eine Sammlung von nawi. Fakten vor und
fiir Lawson sind nawi. Theorien verdnderliche Werkzeuge zur Problemldsung und Erklarung.
Das Wissenschaftsverstindnis kann, in Anlehnung an Neumann & Kremer (2013) bzw. Primer
(2006), mit den Begriffen ,,absolutistisch* (Wissen ist wahr oder falsch; Cathcart und McGee)
und ,,relativistisch® (Wissen steht in einem Kontext und ist verdnderlich; Lawson) zusammen-
gefasst werden. Insgesamt bleibt festzuhalten, dass Lehrkrifte mit unterschiedlichem unter-
richtlichem Handeln auch unterschiedliches Wissenschaftsverstidndnis aufweisen.

Lehrkrifte richten die Unterrichtspraxis in der Regel nach ihren Uberzeugungen aus. Trans-
missive Lehr-/Lerniiberzeugungen beinhalten, dass Lernen die Weitergabe von Informationen
von Lehrenden an die Lernenden ist (Staub & Stern, 2002; Kunter & Pohlmann, 2015), kon-
struktivistische Lehr-/Lerniiberzeugungen sehen Wissen als im Diskurs von Lehrenden und
Lernenden aufgebaut und basiert auf individuellen konstruktivistischen Prozessen (ebd.).



In dieser Untersuchung wird das Wissenschaftsverstindnis auf das Modellverstdndnis (Um-
gang mit Modellen im Schulalltag) und die Unterrichtspraxis auf die Lehr-/Lerniiberzeugun-
gen (konstruktivistisch, transmissiv) eingegrenzt. Hinsichtlich des Modellverstindnisses ori-
entieren wir uns an der Arbeit von Van Driel & Verloop (1999) mit sieben Charakteristika zu
Modellen. Borrman et al. (2014) konnten aus 23 Items von Van Driel & Verloop (1999) finf
Faktoren zum Modellverstindnis bei Lehrkréften identifizieren (Kommunikation und Er-
kenntnisgewinnung, Représentation, Veranschaulichung und Erkldrung, Optimierungspro-
zess, Giiltigkeit) die darstellen, wie Lehrkréfte die Charakteristika von Modellen biindeln.

Forschungsfragen. (F1) Welche Teilgruppen von Lehrerinnen und Lehrern lassen sich hin-
sichtlich ihres Modellverstidndnisses und der Lehr-/Lerniiberzeugungen finden? (H1a) Es gibt
distinkte Gruppen zum Modellverstindnis. (H1b) Lehrkrifte tendieren eher in die eine oder
die andere Richtung von Lehr-/Lerniiberzeugungen (Kunter & Pohlmann, 2015). (F2) Wie
lassen sich die Teilgruppen iiber das Modellverstindnis und die Lehr-/Lerniiberzeugungen
charakterisieren? (H2) Es gibt einen Zusammenhang analog zu Wissenschaftsverstandnis und
Unterrichtsmethoden (vgl. Brickhouse, 1990; Schulze Heuling et al., 2019).

Instrumente und Methoden. Es wurden mit Fragebogen von N = 128 Lehrerinnen (28%)
und Lehrern aus Deutschland Daten erhoben (Wider et al., 2019). 75% haben ein Studium
Physik auf Lehramt absolviert und sind im Schnitt seit elf Jahren im Schuldienst (Schulform:
42% HS/WRS/RS, 5% GMS, 53% Gym; Klassenstufe mit Mehrfachnennung: 16% 5/6, 77%
7/8, 71% 9/10, 34% 11/12). Fiir das Modellverstindnis wurden 12 Items (Auswahl aus Borr-
man et al., 2014 / Van Driel & Verloop, 1999) fiir das Teilchenmodell und das Modell der
geladenen Teilchen iibertragen. Kommunikation / Erkenntnisgewinnung (KE) 10 Items, a =
78, M =4.61 (0.78) ,,Das Modell der elektrischen Ladung ist ein Hilfsmittel fiir die Beschrei-
bung von Phdnomenen, die nicht direkt beobachtbar sind.”; Veranschaulichung / Erklarung
(VE) 8 Items, a = .73, M =4.63 (0.80) ,,Das Teilchenmodell ist eine vereinfachte Wiedergabe
der Realitdt.”; Optimierungsprozess (OP) 6 Items, a = .67, M =4.66 (0.82) ,,Man versucht das
Teilchenmodell so einfach wie méglich zu halten.”. Die Skalen nach Borrman et al. (2014)
wurden durch ein SEM bestitigt. Hervorzuheben ist, dass die Skalen Zustimmung messen und
nicht die Qualitit des Modellverstindnisses. Die Lehr-/Lerniiberzeugungen wurden mit 15
Items (nach Kleickmann, 2008) erhoben. Konstruktivistische Lehr-/Lerniiberzeugungen (KU)
8 Items, o = .83, M = 3.44 (0.77). Transmissive Lehr-/Lerniiberzeugungen (TU) 7 Items, o =
.78, M = 3.04 (0.74). Die kontinuierlichen Skalen zum Modellverstindnis (KE, VE, OP) und
zu Lehr-/Lerniiberzeugungen (KU, TU) wurden durch die Bildung von Terzilen in die Kate-
gorien ,,hohe, ,mittlere” und ,,niedrige* Zustimmung umkodiert. Zur Findung von dhnlichen
Antwortmustern wurde eine latente Klassenanalyse (LCA) mit dem R Paket poLCA durchge-
fiihrt (Linzer & Lewis, 2011; Linzer & Lewis, 2022; Brandenburger & Schwichow, 2023). So
konnen Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Personen in den Klassen beschrieben werden.

Ergebnisse Im Rahmen der LCA wurde sich fiir ein Modell mit drei Klassen entschieden. Das
gewihlte Modell besitzt einen guten Modell-Fit (Parameter 32; log-likelihood -650.72; Treff-
sicherheit .84/.91/.87; Klassengrofle zc .30/.44/.25; y* emp. p = .188; CR emp. p = .079; AIC
1365; BIC 1457) und findet eine Balance zwischen Einfachheit und erwartetem Erkenntnis-
gewinn. Um die drei Gruppen zu beschreiben, werden Muster in den Antwortwahrscheinlich-
keiten (Tab. 1) untersucht. Im Rahmen des Modellversténdnisses ist ein klares Muster fiir die
hochsten Werte zu sehen, was Grundlage fiir die Beschreibung der Klassen ist. Klasse 1: hohe



Zustimmung, was fiir eine absolutistische Sicht auf Modelle spricht. Klasse 2: mittlere Zu-
stimmung, was fiir eine relativistische Sicht auf Modele spricht. Klasse 3: niedrige Zustim-
mung, was fiir eine absolutistisch ablehnende Sicht auf Modelle spricht.

Klasse Zustimmung Klasse Zustimmung
niedrig mittel hoch g niedrig mittel hoch
Kommunikation / Entwicklung e Konstruktivistisch
" 1 .00 40 .60 5 1 43 .39 18
'_g 2 .39 37 24 E 2 .26 25 49
5 3 .74 18 .09 _q;J 3 .58 .39 .03
Z Veranschaulichung / Erklarung =§ Transmissiv
= 1 .00 32 .68 oy 1 .20 .55 .26
3 2 21 .52 27 % 2 47 29 25
20 3 1.00 .00 .00 S 3 .15 48 .37
Optimierungsprozess H
1 .00 25 .75 Klasse 1: absolutistisch +; 33% der Lehrer
2 22 .62 .16 : relativistisch; 40% der Lehrer
3 .73 .14 12 : absolutistisch —; 27% der Lehrer

Tab. 1 Antwortwahrscheinlichkeiten fiir die Skalen; hichste Werte pro Klasse hervorgehoben

1 Fiir eine Beschreibung der Teilgruppen
wurden die Mittelwerte der Skalen in den

05 Klassen bestimmt und bezogen auf alle z-

t transformiert (Abb. 1). (F1) Im Modell-
2 \ verstindnis bestitigt eine ANOVA klare
%,E ke ve o wg/\u Unterschiede zwischen den gefundenen
ﬁ 05 Klassen (KE: F(2, 125)=35.72, p < .001;
n?* = .36, groBer Effekt; VE: F(2, 125) =

1 112.39, p <.001; #*> = .64, groBer Effekt;
OP: F(2,125)=53.27, p <.001; > = .46,

— — — groBer Effekt) (Hla v'). Bei den Lehr-/
‘ —e— absolutistisch(+) relativistisch absolutistisch(-) ‘ . . K
Lerniiberzeugungen ist wie erwartet zu
Abb. 1 Vergleich Mittelwerte der Skalen erkennen, dass die Lehrkrifte einer
Klasse zu transmissiven oder konstruktivistischen Uberzeugungen tendieren (H1b v). (F2) Es
zeigen sich Unterschiede der Klassen bei konstruktivistischen und transmissiven Uberzeugun-
gen (KU: F(2, 125) = 6.61, p = .002; 2 = .10, mittlerer Effekt; TU: F(2, 125) = 4.00, p =.021;
n* = .06, mittlerer Effekt). Eine relativistische Auffassung von Modellen steht in Beziehung
zu konstruktivistischen Uberzeugungen (Klasse 2) und absolutistische Auffassungen von Mo-
dellen steht in Beziehung zu transmissiven Uberzeugungen (Klasse 1 und 3) (H2 v').

Diskussion und Ausblick Die vorgestellte Studie konnte einen quantitativen Zusammenhang
zwischen Modellverstindnis und Lehr-/Lerniiberzeugungen darlegen. Es konnte hierbei ge-
zeigt werden, dass fiir das facettenreiche Konstrukt des Modellverstindnisses distinkte Grup-
pen gebildet werden kdnnen. Als Implikation fiir die Lehrerbildung kann festgehalten werden,
dass Wissenschaftsverstidndnis und Lehr- / Lerniiberzeugungen nicht unabhéngig voneinander
betrachtet oder vermittelt werden kdnnen, sondern wechselseitig zueinander in Beziehung ste-
hen. Ausgehend von den gefundenen Zusammenhéngen sind weitere Untersuchungen zu Be-
ziehungen zur Unterrichtspraxis und dem Schiiler-Outcome nétig.
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