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Uberzeugungen zum Aufbau
fachinhaltlicher und fachmethodischer Kompetenzen

Ist das Ziel einer Unterrichtsstunde der Aufbau fachinhaltlicher Kompetenzen, scheint Einig-
keit darliber zu bestehen, dass die zur Entfaltung dieser Kompetenzen erforderlichen Kennt-
nisse im Unterricht explizit erarbeitet, gelibt und gesichert werden mussen. Eine Stunde, in
der Schiler*innen (S*S) beispielsweise lernen sollen, in einem Stromkreis Spannungen und
Stromstérken rechnerisch zu bestimmen, in der gleichzeitig aber zu keinem Zeitpunkt das
Ohmsche Gesetz (oder eine vergleichbare fachinhaltliche Regel) besprochen oder zumindest
mitgeteilt wird, erscheint kaum sinnvoll. Obwohl im naturwissenschaftlichen Unterricht
sowohl das Lernen von Fachinhalten (FI, Kompetenzbereich Fachwissen) als auch das Lernen
von Fachmethoden (FM, z. B. Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung) wichtige Ziele sind
(z. B. KMK, 2005; NRC, 2012), scheinen fachmethodische Kenntnisse jedoch eher selten
explizit thematisiert zu werden (z. B. Borlin & Labudde, 2014; Capps & Crawford, 2013). Wir
vermuten, dass die Unterschiede zwischen dem Unterricht zu FI und dem Unterricht zu FM
(auch) mit den Uberzeugungen von Lehrkréaften zum Lernen und Lehren von FI und FM
zusammenhangen konnten (z. B. Bandura, 1997; Pajares, 1992; Skott, 2015).

Uberzeugungen werden — beispielsweise neben dem Professionswissen — als eine wichtige
Facette professioneller Kompetenz von Lehrkraften aufgefasst (z. B. Baumert & Kunter,
2006). Uberzeugungen kénnen hierbei als ,,persénliche Wahrheiten hinsichtlich des eigenen
Selbst und der Welt*“ verstanden werden (Bruggmann Minnig, 2011, S. 21; s. a. Definitionen
in Richardson, 1996; Skott, 2015). Als persdnliche Wahrheiten miissen Uberzeugungen weder
intraindividuell widerspruchsfrei noch interindividuell konsensfahig sein (z. B. Baumert &
Kunter, 2006; Richardson, 1996). Im Sinne der Definition von Bruggmann Minnig kann
zwischen a) sachbezogenen (,Welt“) und b) selbstoezogenen (,Selbst*) Uberzeugungen
unterschieden werden (s. a. Kagan, 1992; Kunter & Pohlmann, 2015). Im Kontext des Lernens
und Lehrens beziehen sich sachbezogene Uberzeugungen (a) z. B. auf die Niitzlichkeit/
Eignung verschiedener unterrichtlicher Zugénge (z. B. explizite Instruktion); selbstbezogene
Uberzeugung (b) beziehen sich hingegen z. B. auf die eigenen Féhigkeiten zur Umsetzung
solcher Zugénge. In der Forschung zu Uberzeugungen von Lehrkraften liegt der Fokus haufig
entweder auf dem Lernen und Lehren i. A. (z. B. transmissive und konstruktivistische Uber-
zeugungen) oder auf speziellen unterrichtlichen Zugéangen (z. B. Uberzeugungen zu inquiry-
based instruction; Fives & Buehl, 2012; Jones & Leagon, 2014; Mansour, 2009). Es liegen
jedoch bisher kaum Untersuchungen dazu vor, inwiefern sich die Uberzeugungen von
(angehenden) Lehrkraften im Hinblick auf verschiedene Lernziele (z. B. FI/FM) unter-
scheiden. Hier setzt das vorgestellte Forschungsprojekt mit folgender Forschungsfrage an:
Inwiefern unterscheiden sich sach- und selbstbezogene Uberzeugungen zum Lernen und
Lehren von (angehenden) Lehrkraften hinsichtlich FI/FM?

Design und methodisches Vorgehen

Um dieser Forschungsfrage nachgehen zu kdnnen, haben wir u. a. einen Online-Fragebogen
entwickelt, welcher aus 6-stufigen Likert-ltems besteht (siehe Bsp. in Abb. 1). Die Items
basieren z. T. auf bereits etablierten Instrumenten (u. a. Seidel et al., 2005; Riese, 2009;
Meinhardt, 2018), es wurden jedoch zusatzlich auch selbst entwickelte Items ergénzt. Im
Bereich der sachbezogenen Uberzeugungen wird insbesondere auf Uberzeugungen zur Niitz-
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lichkeit verschiedener unterrichtlicher Zugéange fokussiert. Die Auswahl der Zugange orien-
tiert sich u. a. an den Basisdimensionen guten Unterrichts (z. B. Aktivierung von S*S, Kunter
& Trautwein, 2013; Orientierung an Vorstellungen von S*S, Duit & Wodzinski, 2010;
s. Abb. 1). Im Bereich der selbstbezogenen Uberzeugungen werden Uberzeugungen bzgl. der
eigenen fachlichen und unterrichtsbezogenen Féhigkeiten erfasst (z. B. Planungsfahigkeiten,
KMK, 2004). Um systematisch den Unterschied zwischen den Uberzeugungen bzgl. FI und
FM untersuchen zu kdénnen, werden alle Items flr die Ziele FI und FM in parallelisierter Form
eingesetzt (s. Bsp. in Abb. 1 rechts). Der Fragebogen wurde mit Lehramtsstudierenden in den
Féachern Biologie, Chemie und Physik pilotiert (N = 70, Items sind fiir Facher leicht angepasst).
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Abb. 1: Schematischer Uberblick tber Bereiche, zu denen im Fragebogen sach- und selbst-
bezogene Uberzeugungen erfasst werden (inkl. Beispiel fur parallelisierte Items zu FI und FM)

Fir die Auswertung der Daten sind aus theoretischer Perspektive (mindestens) zwei ver-
schiedene Modellierungen denkbar, welche im Folgenden kurz skizziert werden:

Variante 1 — Auswertung auf Skalenebene: Der ersten Variante liegt die Annahme zugrunde,
dass alle Items eines Bereichs (z. B. Schiileraktivitit) eine Uberzeugung abbilden, was der
typischen Art der Betrachtung von Fragebogendaten dieser Art entspricht (z. B. Oettinghaus,
2016). In Variante 1 werden somit alle Items als eine latente Variable modelliert und ankni-
pfend daran erfolgt der Vergleich der Uberzeugungen zu Fl und FM mittels eines Vergleichs
der mittleren Zustimmung zu den FI- und FM-Items. Hierfir wurde zunéchst eine Rasch-
Skalierung der Rohwerte mit Winsteps sowie die Analyse verschiedener psychometrische
Kennwerte vorgenommen (z. B. Itemfit, Reliabilitat; z. B. Boone et al., 2014; Linacre, 2019).
Hierbei konnten zufriedenstellende bis gute Kennwerte erreicht werden (z. B. .68 < Model
Person Reliability < .93). AnschlieRend wurde ein statistischer Vergleich der Uberzeugungen
zu Fl und FM auf der Ebene der einzelnen Skalen mittels t-Tests durch den Vergleich der
mittleren Zustimmungen (mittlere Itemschwierigkeiten) zu FI und FM durchgefiihrt.
Variante 2 — Auswertung auf Itemebene: Die zweite Variante greift die Definition von Uber-
zeugungen als personliche — also nicht intraindividuell logische oder konsistente — Wahrheiten
auf. Damit einher geht, dass Items, die einer Skala zuzuweisen sind, nicht notwendigerweise
konsistent beantwortet werden missen. Deshalb wird in dieser Variante jedes Item(paar) als
eine eigene Uberzeugung aufgefasst. Der statistische Vergleich zwischen FI und FM erfolgt
in dieser Variante mittels Wilcoxon-Tests durch den paarweisen Vergleich der Zustimmung
(Rohwerte) zu den parallelen FI- und FM-Items.

Ergebnisse und Diskussion

Bei der Auswertung des Fragebogens auf Skalenebene (Variante 1) zeigen sich signifikante
Unterschiede mit groRen Effekten fir die Skalen Schillerorientierung (Mg = -0.25, SDg = 0.43,
Mem = 0.27, SDem=0.55, 1(7) =-3.080, p=.02, r=.76) und unterrichtsbezogene Fahigkeiten
(Mg =-0.26, SDg = 0.71, Mew = 0.34, SDem = 0.41, t(13) = -3.948, p = .00, r =.74). Auf Itemebene
(Variante 2) ergeben sich in 8 von 9 Uberzeugungsbereichen signifikante Unterschiede
(p<.05) fir jeweils (mindestens) ein Itempaar (IP) mit kleinen bis mittleren Effekten
(.16 <|r] < .37, siehe Abb. 2). In der vergleichenden Betrachtung der Ergebnisse beider Varianten
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zeigt sich, dass auf Itemebene in mehr Bereichen Unterschiede gefunden werden kdnnen als

auf Skalenebene; die Ergebnisse der beiden Varianten sind aber insofern konform, als dass die

auf Skalenebene identifizierten Unterschiede auch auf Itemebene erkennbar sind. Angehende

Lehrkrafte scheinen somit davon tberzeugt zu sein, dass eine schiilerorientierte Unterrichts-

gestaltung fur den Aufbau von Féahigkeiten zu FI hilfreicher als fiir den Aufbau von Féhig-

keiten zu FM ist sowie ihre eigenen unterrichtsbezogenen Fahigkeiten besser fur das Unter-
richten von FI als fur das Unterrichten von FM sind. Dass die Studierenden eine schiler-
orientierte Unterrichtsgestaltung, d. h. einen Unterricht, der u. a. an die Vorerfahrungen und

Vorstellungen der S*S anknlipft, fur FM als weniger hilfreich im Vergleich zu Fl einschéatzen,

scheint insofern plausibel, da zu den Schilervorstellungen im Bereich FM insgesamt

vergleichsweise wenig bekannt ist (siehe z. B. Miller et al., 2011; Schecker et al., 2018) und
diese somit auch in der Ausbildung der Studierenden eher weniger eine Rolle spielen kénnen.

Um inhaltlich einen weiteren Einblick in die Unterschiede der Uberzeugungen bzgl. FI und

FM auf Itemebene geben zu kénnen, werden exemplarisch im Folgenden die Bereiche mit

mindestens einem Itempaar mit mittlerem Effekt ausgewabhlt, bei denen im Vergleich zu Vari-

ante 1 zusatzlich Unterschiede identifiziert werden konnten: Angehende Lehrkréfte scheinen

Uberzeugt davon zu sein, ...

- dass das fachmethodische Arbeiten der S*S fiir den Aufbau von Fahigkeiten zu FI weniger
hilfreich als fiir den Aufbau von Fahigkeiten zu FM ist (Bereich Schilleraktivitat, Mdng =5,
Rr =5, ManM =5 Rm= 3, Z= -4073, p= 00, r= 35),

- dass schriftliche Sicherungen (Mdng =5, Ry =3, Mdnew=5, Rem=4, z=-4.444, p=.00,
r=-38) und Erlauterungen zentraler Kenntnisse (Mdng =5, Rp =3, Mdngu=5, Rem=3,
2=-2836, p=.01, r=-24) als Elemente expliziter Instruktion fur den Aufbau wvon
Fahigkeiten zu FI hilfreicher als fur den Aufbau von Fahigkeiten zu FM sind,

- dass sie sich eher das Erkléren von Fl als von FM zutrauen (Bereich fachliche Fahigkeiten,
Mdnn = 6, Rr = 3, ManM = 5, Rem = 3, = -3.833, p= .00, r= -.32).
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Abb. 2: Ubersicht der Ergebnisse bzgl. der Auswertung auf Itemebene (Variante 2)

Insbesondere die Ergebnisse zum fachmethodischen Arbeiten der S*S und den Elementen der
expliziten Instruktion in Bezug auf FM (im Vergleich zu FI) sind konform mit den Befunden
zum Lernen im Bereich der Natur der Naturwissenschaften. Hier scheinen Lehrkrafte z. B. der
Uberzeugung zu sein, dass zugehdrige Kompetenzen auch ohne explizite Thematisierung,
sondern nur durch die ledigliche Teilnahme an wissenschaftlichen Aktivitaten, aufgebaut
werden konnen (Abd-El-Khalick et al., 1998). Insgesamt deuten die Befunde darauf hin, dass
die Uberzeugungen von Lehrkréften die Unterschiede in der Unterrichtspraxis bzgl. FI und
FM erklaren kdnnten. In der Uberzeugungsforschung wird die Annahme eines direkten Zu-
sammenhangs jedoch immer wieder kritisch diskutiert (z. B. Fives & Buehl, 2012). Aus
diesem Grund werden im Zuge der Haupterhebung mit Lehrkréften zusétzlich zum Frage-
bogen vignetten- und leitfadengestiitzte Interviews eingesetzt, um zu untersuchen, wie Uber-
zeugungen mit dem Handeln beim Planen und Analysieren von Unterricht zusammenhéangen.
Die Ergebnisse sollen potentiell auch Hinweise darauf liefern, welche der beiden (Modellie-
rungs-)Varianten tragféhiger ist.
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