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1 Einleitung

Etwa seit Beginn der 1980er Jahre beschaftigt sich die Lehrerforschung mit der Frage,
welche Einstellungen und Uberzeugungen Lehrkréfte zum Lehren und Lernen haben und in
welchem Zusammenhang diese mit ihrem unterrichtlichen Handeln stehen (z.B. Clark, 1988;
Cole, 1989; Fenstermacher, 1979; Nespor, 1987; Pintrich, 1990). Wéhrend das sogenannte
Prozess-Produkt-Paradigma (Bromme & Rheinberg, 2006) einzelne Verhaltensmuster der
Lehrkrafte mit ihrer Wirkung auf das schulische Lernen analysierte, folgt die zeitgendssische
empirische Forschung eher einem Expertenmodell, das die Bedeutung verschiedener Facetten
der Lehrerkompetenz — wie etwa das Professionswissen und die Lehreriiberzeugungen — in
den Mittelpunkt rickt (Baumert & Kunter, 2006; Bromme & Rheinberg, 2006). Dieser
Paradigmenwechsel beruht auf der generellen Annahme, die Entscheidungen, die Personen in
ihrem taglichen Leben fallen, ausgehend von deren Uberzeugungen, vorhersagen und so ihr
Handeln erkléaren zu kdnnen (Bandura, 1986; Dewey, 1933).

In Bezug auf lehr-/lernbezogene Uberzeugungen werden in der jiingsten quantitativen
Forschung meist knowledge transmission (dt. Transmission) und cognitive construction (dt.
Konstruktion) unterschieden (z.B. Kunter, Baumert, Blum, Klusmann, Krauss & Neubrand,
2011; OECD, 2009; Peterson, Fennema, Carpenter, & Loef, 1989; Staub & Stern, 2002).
Dabei wird das Lernen nach der transmissiven Uberzeugung als Aufnahme von objektiv
gegebenen Wissenseinheiten verstanden sowie das Lehren als ein einfacher Transfer dieses
Wissens. Nach der konstruktivistischen Vorstellung wird das Lernen als eine aktive und
eigenstandige Wissenskonstruktion aufgefasst und das Lehren als eine Unterstiitzung dieser
Konstruktionsprozesse (z.B. Bereiter, 1994; Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner &
Baumert, 2008; Kunter et al., 2011; Pajares, 1992; Peterson et al., 1989; Staub & Stern, 2002).
Seidel, Schwindt, Rimmele und Prenzel (2008) sprechen in diesem Kontext von rezeptiven
und konstruktivistischen, Chan und Elliott (2004) von traditionellen und konstruktivistischen
und Handal (2003) von traditionellen und progressiven Uberzeugungen (vgl. auch Meirink,
Meijer, Verloop & Bergen, 2009). Somit wird die transmissive Uberzeugung, auch rezeptiv
genannt, als die mit der langeren Tradition bzw. als die altere der beiden prasentiert. Dagegen
basiert die konstruktivistische Uberzeugung auf einer jiingeren Lerntheorie, welche das
Lernen als einen aktiven Prozess definiert. Solch eine Gegenuberstellung der beiden
Uberzeugungen birgt leicht die Gefahr, vergleichend interpretieren zu wollen. Dagegen weist
zum Beispiel Sfard (1998) in ihren theoretischen Ausfiihrungen tber Metaphern des Lehrens

und Lernens auf die Gefahr hin, eine der beiden Vorstellungen vom Lehren und Lernen zu



Kapitel 1

bevorzugen. Ausgehend von der Kritik der subjektiv gegebenen Objektivitit des Wissens
beschreibt Sfard (1998) eine partizipatorische Vorstellung vom Lehren und Lernen (engl.
participation). Anders als in der konstruktivistischen Perspektive als Eigenkonstruktion oder
in der transmissiven Vorstellung als personlicher Besitz wird das Wissen in der
partizipatorischen Vorstellung als ein in der Gesellschaft geteiltes Gut verstanden. Diese
Vorstellung basiert auf dem Lerngemeinschaftsansatz (engl. learning as participation in a
learning community) (Lave & Wenger, 1991; Sfard, 1998). In der empirischen Forschung
wurde diese Vorstellung als teaching as engaging in community (Alger, 2009) und als
situative/sociohistoric view (Martinez, Sauleda & Huber, 2001) untersucht. In der
partizipatorischen Sicht wird das Lernen als Resultat einer authentischen Teilhabe an den
Aktivitdten einer Lerngemeinschaft verstanden, die das Wissen durch die standige
Zusammenarbeit gemeinsam aushandelt. Ergebnisse dieser qualitativen Studien zeigen, dass
gerade unter Lehrkraften, die entweder in der Ausbildung sind oder Uber erste, jedoch wenige
Berufserfahrungen verfiigen, partizipatorische Uberzeugungen iiberwiegen (Alger, 2009;
Martinez et al, 2001).

Pratt (2002), der dhnlich wie Sfard (1998) eine pluralistische Position in Bezug auf
Lehreriiberzeugungen vertritt, beschreibt neben den drei genannten Uberzeugungen die
Perspektive nurturing (dt. Schiilerorientierung). Diese bezieht sich auf das Lehrer-Schiler-
Verhéltnis (siehe auch student-teacher-interaction bei Kember, 1997; establishing
interpersonal relationship bei Dunkin & Precians, 1992). Die inhaltliche Ausrichtung der
Perspektive auf die Schilerpersonlichkeit spiegelt motivationstheoretische Lernansétze (Deci
& Ryan, 1987, 1993) sowie das Konstrukt des unterstiitzenden Lernklimas wider (Klieme,
Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006). Ahnliche Aspekte finden sich auch bei den
professionellen Lehrerstandards nach Oser (1998, 2009). So wird beispielsweise bei der
Berufsethik — Firsorge und Gerechtigkeit — explizit der Umgang der Lehrkraft mit den
Schilerinnen und Schilern thematisiert und die Wichtigkeit der Lehrer-Schuler-Beziehung
fiir den Lehrerberuf unterstrichen. In der groRen Meta-Analyse von Hattie (2009) mit 50 000
Studien wurde gezeigt, dass im Vergleich zur direkten Instruktion (d = .59), zum kooperativen
(d = .41) oder zum entdeckenden Lernen (d = .31) das Lehrer-Schuler-Verhéltnis einen
besonders wichtigen Faktor flr das erfolgreiche Lernen (d = .72) darstellt. Dieses Ergebnis
stitzt die meisten Studien zu Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden, welche zeigten, dass

die Lehrer-Schiler-Beziehung fir angehende Lehrkréfte von grofRer Bedeutung ist (z.B.

! Der Begriff ,,Schiilerorientierung” wird als deutsche Entsprechung des Begriffes ,,nurturing*
verwendet. Siehe dazu Kapitel 2.1.5.
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Brookhart & Freeman, 1992; Rathbone & Pierce, 1990; Weinstein, 1989; Wideen, Mayer-
Smith & Moon, 1998).

Insgesamt wird den Lehreriiberzeugungen sowohl in theoretischen als auch in
empirischen Arbeiten eine Bedeutung fir das unterrichtliche Handeln und fur Unterschiede
im Instruktionsverhalten zugeschrieben (vgl. Fennema, Carpenter & Loef, 1990; Fischler,
2000; Koller, Baumert & Neubrand, 2000; Schonfeld, 1983, 2000; Stipek, Givvin, Salmon &
MACcGyvers, 2001). Empirisch wurde in einigen Studien der Einfluss der lehr-/lernbezogenen
Uberzeugungen auf das Lehrerhandeln, die Schillerwahrnehmung des Unterrichts und die
Schilerleistung demonstriert (vgl. Brunner et al., 2006; Hartinger, Kleickmann & Hawelka,
2006; Peterson et al., 1989; Staub & Stern, 2002). Lehrkrafte mit weniger transmissiven
Uberzeugungen sorgten zum Beispiel fiir ein héheres AusmaRB an kognitiver Aktivierung im
Unterricht und gaben den Schulerinnen und Schilern haufiger konstruktive Unterstiitzung als
Lehrkrafte mit stiarker transmissiven Uberzeugungen (Dubberke et al., 2008), was sich
wiederum positiv auf die Schilerleistungen in Mathematik auswirkte (Dubberke et al., 2008;
Staub & Stern 2002). Gerade in den jiingeren Untersuchungen konnte dieser Effekt auch unter
Kontrolle konkurrierender Lehrer- und Schilermerkmale (z.B. Berufserfahrung und
fachdidaktisches Wissen bei Lehrkréften, Vorwissen und Geschlecht sowie Jahrgangstufe bei
Schilerinnen und Schilern) nachgewiesen werden (Dubberke et al., 2008; Hartinger et al.,
2006). Somit deuteten einige Befunde der jungeren Lehrerforschung darauf hin, dass es
tatsachlich eine Verbindung zwischen Lehr-Lern-Uberzeugungen von Lehrkréften, deren
Unterrichtsgestaltung und dem Lernen der Schilerinnen und Schiiler gibt. Aus diesem Grund
sind Lehreriberzeugungen fir die Lehrerforschung und -ausbildung von Bedeutung
(Hartinger et al., 2006; Richardson, 1996). Besteht Kenntnis ber deren Funktionsweisen,
kann eine Verbesserung der unterrichtlichen Praxis und eine Unterstlitzung der angehenden
Lehrkréfte bei der Unterrichtsplanung und -gestaltung bewirkt werden (z.B. Ashton, 1990;
Brookhart & Freeman, 1992; Richardson, 1996). Bei der Annahme des Zusammenhangs
zwischen Lehreruberzeugungen und dem Verhalten der Lehrkrafte lieBe sich auch vermuten,
dass sich durch eine Veranderung der Uberzeugungen eine gezielte Verdnderung des
Handelns erreichen lieBe. Dies wére ein 0Okonomischer Weg zur Intervention des
Lehrerhandelns.

Seit den ersten Arbeiten zu Lehreriiberzeugungen (Berliner, 1988; Borko & Livington,
1989; Calderhead, 1981; Cooney, 1985; Dann, Miller-Fohrbrodt & Cloetta, 1981;
Hollingsworth, 1989; Munby, 1987; Nespor, 1987) steht die Frage nach deren Entwicklung
im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit. Die empirische Forschung zu dieser Frage lieferte
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einerseits zahlreiche Hinweise auf die sich mit steigenden akademischen und praktischen
Berufserfahrungen verdndernden Lehreriiberzeugungen (Alger, 2009; Leavy, McSorley &
Bote, 2007; Martinez et al., 2001). Andererseits wurde das Ausbleiben von Verdnderungen
festgestellt (Tilemma & Knoll, 1997; Weinstein, 1990). Diese Diskrepanzen der Ergebnisse
konnen durch die unterschiedliche Operationalisierung der Uberzeugungen erklart werden.
Zum Teil werden Uberzeugungen mithilfe eines kurzen Textes, der metaphorisch eine
Uberzeugung darstellt, prasentiert (Alger, 2009), zum Teil werden in Interviews
Einzelaspekte, beispielsweise ,,der gute Lehrer”, erfragt (Ng, Nicholas & Williams, 2010).
Zudem sind die meisten Studien qualitativ und beziehen sich auf unterschiedliche theoretische
Hintergrunde. Daher konnen die bisherigen empirischen Ergebnisse wenig aufeinander
bezogen werden und flihren nicht zu eindeutigen Erkenntnissen. Weiterhin beschrénken sich
existierende Querschnittstudien auf Vergleiche von meist nur zwei Zeitpunkten in der
Lehrerlaufbahn, zum Beispiel auf den Anfang und das Ende der universitdren
Lehrerausbildung (z.B. Nettle, 1998) oder die Zeit vor und wahrend der Schulpraxis (z.B.
Martinez et al, 2001). L&ngsschnittstudien wurden bislang kaum durchgefihrt. Einen VVersuch
in diese Richtung stellt die retrospektive Befragung von Lehrkréaften (Alger, 2009) dartber
dar, wie sie ihre Uberzeugungen zu der Zeit, als sie noch am Anfang ihrer beruflichen
Karriere standen, einschétzten. Insgesamt scheint es jedoch notwendig, die Lehr-Lern-
Uberzeugungen der Lehrkrafte zu mehreren Zeitpunkten ihrer beruflichen Laufbahn zu
untersuchen, vor allem, wenn man Aussagen Uber zwei Zeitpunkte hinaus treffen mochte.
Eine solche Untersuchung wirde nicht nur die Frage nach der Entwicklung bzw. Verénderung
von Uberzeugungen zum Lehren und Lernen beantworten, sondern andere, beispielsweise
partizipatorische und schilerorientierte Lehr-Lern-Uberzeugungen mit deren Bedeutung zu
unterschiedlichen Zeitpunkten der Lehrerlaufbahn aufzeigen.

Neben den Uberzeugungen zum Lehren und Lernen wird in der Lehr-Lern-Forschung
auch die Bedeutung epistemologischer Uberzeugungen in Lernkontexten diskutiert.
Epistemologische Uberzeugungen beinhalten Auffassungen tber die Natur von Wissen, tber
dessen Struktur und Genese. In Bezug auf epistemologische Uberzeugungen wird ebenfalls
angenommen, dass sie die Art der Begegnung mit der Welt vorstrukturieren (Duell &
Schommer-Aikins, 2001; Hofer, 2000, 2001; Hofer & Pintrich, 1997; Howard, McGee,
Schwartz & Purcell, 2000; Schommer, 1990, 1994b). Verglichen mit der Forschung zu Lehr-
Lern-Uberzeugungen hat die Forschung zu epistemologischen Uberzeugungen eine lange
Tradition und weist einige gut evaluierte Messinstrumente vor (Schommer, 1990; Hofer &
Pintrich, 2002; Pajares, 1992). Allerdings wurde dabei das Hauptaugenmerk auf die
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epistemologischen Uberzeugungen von Schiilerinnen und Schiilern gerichtet und deren
Einfluss beispielsweise auf das Lernen untersucht (Baumert et al., 2000; Trautwein & Ludtke,
2004). Insgesamt (iberrascht das geringe Interesse an den epistemologischen Uberzeugungen
von Lehrkraften (Maggioni & Parkinson, 2008). Epistemologische Uberzeugungen wurden
oft als Teil von lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen betrachtet (Dubberke et al., 2008).
Dahinter steht offenbar die Annahme, dass eine bestimmte Vorstellung von Wissen eine
bestimmte Vorstellung von Lernen mit sich bringt. Zum Beispiel hiel? es, dass Lehrkrafte, die
Wissen als einfach und gesichert auffassen, eine rezeptive Uberzeugung zum Lernen besitzen
und Lehrkrafte, die das Wissen als ein Netzwerk von Theorien verstehen, der Uberzeugung
sind, dass Schulerinnen und Schiler ihr Wissen durch Verstdndigungs- und
Aushandlungsprozesse selbst konstruieren (Olafson & Schraw, 2006). Wahrend einige
empirische Studien diese Annahme belegen konnten (Chen & Elliott, 2004; Seidel et al.,
2008), lieferten andere gegensatzliche Hinweise. So demonstrierten Cheng, Chan, Tang und
Cheng (2009) in ihrer Studie, dass fortgeschrittene epistemologische Uberzeugungen
entgegen den Erwartungen mit traditionellen Lehr-Lern-Vorstellungen zusammenhéngen
kénnen. Somit scheint die Frage nach dem Zusammenhang zwischen epistemologischen
Uberzeugungen und lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen von der empirischen Forschung
bislang nicht hinreichend beantwortet. Vor allem in Bezug auf die bisher wenig untersuchten
partizipatorischen und schilerorientierten Lehr-Lern-Uberzeugungen besteht weiterer
Forschungsbedarf.

Hinsichtlich  der lehr-/lernbezogenen  Uberzeugungen st der bestehende
Forschungsbedarf darauf zurtickzufuhren, dass sich die bisherige empirische Forschung auf
das Uberzeugungspaar knowledge transmission vs. cognitive construction konzentrierte
(Dubberke et al., 2008; Fennema et al., 1990; OECD; 2009; Staub & Stern, 2002). Sowohl
theoretische als auch empirische Hinweise auf die Notwendigkeit der Ausweitung des
Konstrukts auf andere Uberzeugungen wurden bislang weitestgehend ignoriert. Mit
Ausnahme vereinzelter Studien (Alger, 2009; Martinez et al., 2001) fanden partizipatorische
und schilerorientierte Vorstellungen zum Lehren und Lernen in der empirischen Forschung
zu Lehreriiberzeugungen kaum Beachtung, obwohl diese offenbar von besonderer Wichtigkeit
fur angehende Lehrkréafte sind (Brookhart & Freeman, 1992; Hollingsworth, 1989; Wan Ng,
Nicholas & Williams, 2010). Der pluralistischen Position von Pratt (2002) folgend, der sich
gegen einen ,konstruktivistischen Dogmatismus* ausspricht, wird in der vorliegenden Arbeit

von einer Komplexitat der Lehrerliberzeugungen ausgegangen: Es wird angenommen, dass
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mehr als die zwei Uberzeugungen knowledge transmission und cognitive construction in den
Lehr-Lern-Vorstellungen der Lehrkréfte existieren.

Das zentrale Anliegen dieser Arbeit wird demnach wie folgt definiert: Uber die beiden
Uberzeugungen — Transmission und Konstruktion — hinaus sollen weitere Uberzeugungen
zum Lehren und Lernen untersucht werden. In der vorliegenden Arbeit wird der Frage
nachgegangen, inwieweit sich diese verschiedenen Uberzeugungen in den Interviews mit
(angehenden) Lehrkréften identifizieren und mithilfe eines quantitativen Messinstruments
erfassen lassen. Das Hauptziel der Dissertation liegt somit in der empirischen Erfassung
weiterer Uberzeugungen zum Lehren und Lernen. Zugleich wird in den Analysen der Fokus
darauf gelegt, welche Bedeutung den verschiedenen Uberzeugungen zu unterschiedlichen
Zeitpunkten in der Lehrerlaufbahn zukommt. Es soll analysiert werden, in welcher
Konstellation sich die verschiedenen Uberzeugungen im Verlauf der Lehrerausbildung und im
Lehrerberuf identifizieren lassen. Mit dieser Fragestellung wird versucht, Hinweise auf die
Entwicklung bzw. die Veranderung der Uberzeugungen zu erzielen, ohne eine aufwendige
Langsschnittstudie durchzufiihren. Dafir werden im Rahmen der ersten Interviewstudie
(Studie 1) Lehramtsstudierende zu unterschiedlichen Zeitpunkten ihres Studiums, Referendare
und erfahrene Lehrkrafte zu ihren Uberzeugungen zum Lehren und Lernen befragt. Auf der
Basis der Interviewergebnisse sowie in Anlehnung an entsprechende Lehr-Lern-Theorien und
existierende Instrumente wird der Versuch unternommen, die identifizierten Uberzeugungen
mithilfe eines Fragebogens zu erfassen. Der so entwickelte Fragebogen wird dann in der
zweiten Studie mit Studierenden des Lehramtes eingesetzt und evaluiert (Studie 2). Dabei
stehen die Fragen im Fokus, inwieweit die in den Interviews und der Theorie identifizierten
Dimensionen lehr-/lernbezogener Uberzeugungen auch in einem quantitativen Zugriff
identifiziert und empirisch voneinander getrennt werden kénnen und, ob sich Unterschiede in
den Uberzeugungen je nach dem Zeitpunkt im Studium zeigen. In einer weiteren Befragung
mit Studierenden (Studie 3) soll die Frage nach dem Zusammenhang zwischen verschiedenen
lehr-/lernbezogenen und epistemologischen Uberzeugungen analysiert werden.

In Kapitel 2 der vorliegenden Arbeit wird der theoretische Rahmen vorgestellt: Hier
werden zuerst die Begriffe ,,Lehreriiberzeugungen und ,,Lehreriiberzeugungen zum Lehren
und Lernen“ erldutert und deren Einbettung in das Modell professioneller
Handlungskompetenzen der Lehrkréfte dargestellt (Baumert & Kunter, 2006). Es werden die
aus der Forschung bekannten Lehr-Lern-Uberzeugungen und deren Beziehung zueinander
skizziert. Des Weiteren wird ein Uberblick tiber die Forschung zur Entwicklung bzw.
Veranderbarkeit von Lehr-Lern-Uberzeugungen sowie zum Einfluss der Lehr-Lern-
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Uberzeugungen auf den Unterricht und die Schulerleistung gegeben. Zudem werden die
methodischen Zugangsmaglichkeiten erortert sowie existierende Instrumente zur Erfassung
von Lehrerliberzeugungen zum Lehren und Lernen prasentiert. Weiterhin wird der Begriff
»epistemologische Uberzeugungen genauer beleuchtet: Es werden eine Definition des
Begriffs sowie Modelle epistemologischer Uberzeugungen vorgestellt, ein Uberblick tiber die
Forschung zu epistemologischen Uberzeugungen gegeben sowie Instrumente zur Messung
dieser prasentiert. Zudem wird ein Uberblick tber die Forschung zum Zusammenhang
zwischen epistemologischen Uberzeugungen und lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen
dargestellt. Daraus werden in Kapitel 3 die Fragestellungen abgeleitet.

Die darauf folgenden Kapitel 4, 5 und 6 beinhalten die drei empirischen Studien dieser
Arbeit.

Kapitel 4 beschreibt die Studie 1, in deren Rahmen Interviews mit
Lehramtsstudierenden und Lehrkraften zu ihren Uberzeugungen zum Lehren und Lernen
durchgefuhrt werden.

Kapitel 5 stellt die Studie 2 dar, in welcher die Reliabilitat und die Konstruktvaliditat
des neu entwickelten Fragebogens sowie geschlechts- und fachkombinationsspezifische
Unterschiede in den Lehr-Lern-Uberzeugungen untersucht werden sollen. Zudem sollen
Uberzeugungen von Bachelor- und Masterstudierenden miteinander verglichen werden, um
deren Bedeutung in Abhdngigkeit vom Zeitpunkt im Studium zu analysieren.

In Kapitel 6 wird die dritte empirische Studie vorgestellt, in der der Zusammenhang
zwischen epistemologischen und lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen untersucht werden soll.

Diese drei Studien stellen den Kern der vorliegenden Arbeit dar und werden so
verfasst, dass sie in Fachzeitschriften zur Verdffentlichung eingereicht werden kdnnen. Daher
soll Kapitel 4 (Studie 1) auf Englisch verfasst werden, um einen Beitrag bei der Zeitschrift
Teaching and Teacher Education einzureichen. Kapitel 5 und 6 (Studien 2 und 3) wurden auf
Deutsch verfasst, zur Einreichung bei deutschsprachigen Fachzeitschriften.

In Kapitel 7 werden die Ergebnisse der Studien noch einmal zusammengefasst und
diskutiert. Dabei werden weitergehende methodische Uberlegungen erértert sowie
Implikationen flr die Lehrerbildung dargestellt. Die Arbeit schlielSt mit einem Ausblick auf

zukinftige Forschungsfragen ab.



2 Theoretischer Hintergrund

2.1  Lehreriberzeugungen zum Lehren und Lernen

Im Folgenden wird der zentrale Begriff der Arbeit definiert. Es wird zuerst allgemein
auf Lehreriiberzeugungen und dann eingrenzend auf Lehreriiberzeugungen zum Lehren und
Lernen eingegangen. Es wird zudem die Lehrerprofessionsdebatte kurz umrissen, die fur das
Thema der Arbeit von besonderer Wichtigkeit ist. AnschlieBend wird die Definition des
Begriffs prasentiert sowie ein Uberblick tiber die verschiedenen Lehr-Lern-Uberzeugungen
gegeben.

2.1.1 Lehreruberzeugungen

Definitionen von Lehrerliberzeugungen wurden oft in Abgrenzung zu Definitionen
von Wissen vorgenommen (Abelson, 1979; Nespor, 1987). Dabei wurden Uberzeugungen
allgemein als auf Bewertung oder Beurteilung basierend definiert und Wissen mit Fakten
gleichgesetzt. In seinem Uberblicksartikel zu Lehreriiberzeugungen beschrieb Pajares (1992)
die beiden Begriffe als untrennbar. Ebenfalls wurden Uberzeugungen und Wissen nach
Verloop, van Driel und Meijer (2001) als ,,an overarching, inclusive concept, summarizing a
large variety of cognition, from conscious and well-balanced opinions to unconscious und
unreflected intuitions” bezeichnet (S. 446). In neueren Arbeiten wird die Trennung
beibehalten, wobei aufgrund flieBender Ubergédnge zwischen den beiden Begriffen eine klare
Unterscheidung nicht ohne weiteres zu vollziehen ist (Borko & Putnam, 1996). Gleichwohl
beanspruchen Wissen und Uberzeugungen jeweils einen unterschiedlichen epistemologischen
Status. Im Gegensatz zum Wissen verlangen Uberzeugungen keine Rechtfertigung oder
Widerspruchsfreiheit (Fenstermacher, 1994) und sind evaluativ (Nisbett & Ross, 1980) sowie
affektiv (Nespor, 1987). Sie werden als mehr oder weniger klare Annahmen (ber
Charakteristika von Objekten (Nisbett & Ross, 1980) oder als mentale Représentationen
gesammelter Erfahrungen verstanden (Sigel, 19985). Harvey (1986) definiert Uberzeugungen
als personliche Représentationen der Realitdt, welche von einer Person fur gultig, wahr und
glaubwuirdig gehalten werden, sodass diese dementsprechend denkt und handelt.
Uberzeugungen beeinflussen die Interpretationen konkreter Situationen (Calderhead &
Robson, 1991). Nach Brown und Cooney (1982) sind Uberzeugungen Dispositionen, die das

Handeln am meisten bestimmen. Martinez et al. (2001) verwenden die Bezeichnung



Theoretischer Hintergrund

,.blueprint of thinking™ (S. 965), um den wenig sichtbaren, aber immer wahrenden Einfluss
der Uberzeugungen auf das Handeln zu demonstrieren. Auch im COACTIV-Projekt (Kognitiv
Aktivierender Mathematikunterricht) (z.B. Kunter et al., 2011), deren Studien fur die
vorliegende Arbeit in ihrer Relevanz insgesamt hervorzuheben sind, werden
handlungssteuernde Eigenschaften von Lehreriiberzeugungen thematisiert. Zusammenfassend
lasst sich festhalten, dass in allen theoretischen Arbeiten Konsens besteht, dass
Lehreruberzeugungen sowohl die Wahrnehmung der Umwelt als auch das Handeln der
Lehrkrafte beeinflussen (z.B. Kunter et al., 2011).

2.1.2 Lehreruberzeugungen zum Lehren und Lernen

Trotz vieler Bemiihungen, den Begriff Lehreriiberzeugungen zum Lehren und Lernen
(engl. teachers* beliefs about teaching and learning) zu definieren, bleibt es ein ,,messy
construct (Pajares, 1992, S. 307). Allein begrifflich findet sich in der Literatur eine
betrachtliche Menge an Parallelbezeichnungen: Uberzeugungen (engl. beliefs) (z.B. Aguirre
& Speer, 2000; Peterson et al., 1989), Konzeptionen (engl. conceptions) (z.B. Boulton-Lewis,
Smith, McCrindle, Burnett & Campbell, 2001; Cheng et al., 2009; Kember, 1997; Martin &
Balla, 1991), subjektive Theorien (engl. personal theories) (Levin & He, 2008),
Uberzeugungen und Absichten (engl. beliefs and intentions) (Norton, Richardson, Hartley,
Newstead & Mayes, 2005), dominierende und rezessive Perspektiven (engl. dominant and
recessive perspectives) bestehend aus Handlungen, Absichten und Uberzeugungen (engl.
actions, intentions and beliefs) (Pratt, 2005), Lehransatze (approaches to teaching), bestehend
aus Lehrstrategien und Absichten (engl. teaching strategies and intentions) (Trigwell &
Prosser, 2004), Auffassungen tber Lehren und Lernen (engl. view of learning and teaching)
(z.B. Dahlgren & Chiriac, 2009), fachdidaktische Uberzeugungen (engl. pedagogical content
beliefs) (Staub & Stern, 2002) und schliellich konzeptuelle Metaphern (engl. conceptual
metaphors), wie diese bei Lakoff und Johnson (1980) definiert werden (Alger, 2009; Martinez
et al., 2001; Saban, 2010; Sfard, 1998). Im deutschsprachigen Raum finden sich die Begriffe
Uberzeugungen zum und Vorstellungen (iber Lehren und Lernen, die weitgehend synonym zu
verstehen sind (Uberzeugungen bei Dubberke et al., 2008; Seidel et al., 2008; und
Lehrervorstellungen bei Hartinger et al., 2006). Es kann festgehalten werden, dass innerhalb
der Forschung zu Lehreriiberzeugungen viele Bezeichnungen verwendet wurden, die alle
ahnliche Inhalte beschreiben, allerdings jene Sichtweise in den Vordergrund stellen, die nach
Meinung der Autoren am besten den Zugang zu Lehrerkognitionen erlaubt. So sind es beli
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Trigwell und Prosser (2004) ,,Lehransitze mit Strategien und Absichten® und bei Pratt (2005)
,dominierende und rezessive Lehrperspektiven®. Dennoch, so die Feststellung von Speer
(2005), ist den unterschiedlichen Bezeichnungen gemein, dass sie alle Lehrerkognitionen
bezeichnen. Ahnlich der Feststellung von Kember, dass ,,the meaning [of belief] seems to be
largely synonymous with the [...] definition of conceptions” (Kember, 1997, S. 257), werden
in der vorliegenden Arbeit die unterschiedlichen Bezeichnungen synonym verstanden und die
entsprechenden Studien als theoretischer Hintergrund der eigenen, nachfolgend présentierten
Studien behandelt.

Fur die Eingrenzung des Begriffs wurden mogliche Objekte der Uberzeugungen
verwendet. So konnen Lehrereinstellungen zu (Aus-) Bildung, zum Lehren, Lernen und zu
Lernenden (Rokeach, 1968) ausgemacht werden, zu Erwartungen, die Leistungen der
Schilerinnen und Schiler beeinflussen zu konnen (Lehrerwirksamkeit), zum Wesen des
Wissens (epistemologische Uberzeugungen) oder zu den Ursachen von Lehrer- und
Schilerleistung (Attributionen). In neueren Arbeiten (z.B. Speer, 2005) werden ahnlich wie
schon bei Keber (1997) und bei Sfard (1998) folgende Aspekte genannt: die Lehrkraft und das
Lehren sowie die Lernenden und das Lernen. Ausgehend von diesen Arbeiten konzentriert
sich die vorliegende Arbeit ebenfalls auf beide Aspekte: auf das Lehren — also auf die
Lehrkraft und ihre Rolle bzw. ihre Aufgaben — sowie auf das Lernen und die Rolle und

Aufgaben der Lernenden.

2.1.3 Lehrerprofessionsdebatte und Lehrertiberzeugungen im Handlungskompetenzmodell
der Lehrkrafte

Lehreriiberzeugungen haben nicht nur Eingang in die empirische Forschung, sondern
auch in die theoretische Debatte um Lehrerprofessionalitdt gefunden. Gerade in den letzten
Jahren nahm die Diskussion um den Lehrerberuf durch den Bericht des Panel Research and
Teacher Education ,,Studying Teacher Education* (vgl. Cochran-Smith & Zeichner, 2005)
der American Educational Research Association (AERA) und des Panel ,, Preparing Teachers
for a Changing World* (vgl. Darling-Hammond & Bransford, 2005) der National Academy of
Education internationales AusmaR an. Aus dem deutschsprachigen Raum sind zwei zentrale
Arbeiten zu nennen: der Abschlussbericht der Lehrerbildungskommission der
Kultusministerkonferenz ,,Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland* (vgl. Terhart,
2000) und der  schweizerische  Forschungsbericht ,,Die = Wirksamkeit  der
Lehrerbildungssysteme* (vgl. Oser & Oelkers, 2001).

10
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Hierzulande verlauft die Debatte um Lehrerprofession unter der Kontroverse des
strukturtheoretischen Ansatzes des Lehrerhandelns (Oevermann, 1996) und des generischen
Modells professioneller Handlungskompetenzen der Lehrkrafte (Baumert & Kunter, 2006).
Ersterer beschreibt das Unterrichtsgeschehen als sozialisatorische Interaktion zwischen der
Lehrkraft und ihren Schilerinnen und Schilern (vgl. Helsper, 2004; Oevermann, 1996;
Radtke, 2004; Kolbe, 2004). Diese durch emotionale Zuwendung gekennzeichnete Beziehung
betrachtet den Schiler in seiner ganzen Personlichkeit. Im Gegensatz dazu werden im
generischen Modell die unterrichtsbezogenen Aufgaben betont. Der Schiler wird nicht vor
seinem biografischen Hintergrund, also ganzheitlich, wahrgenommen, sondern als Teilnehmer
eines Bildungsprogramms (Fend, 2006; Leschinsky & Cortina, 2008). Das Unterrichten selbst
stellt hier die zentrale Aufgabe der Lehrkraft dar, wodurch das systematische Lernen erreicht
werden soll, welches die kognitiven und motivationalen Voraussetzungen beruflicher,
politischer und kultureller Teilhabe am Gesellschaftsleben flr die nachwachsende Generation
sichern soll (Baumert & Kunter, 2006). Im Handlungskompetenzmodell der COACTIV-
Studie wird Lehrerkompetenz als das ,,dynamische Zusammenwirken von Aspekten des
Professionswissens, Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen und selbstregulativen
Fahigkeiten* definiert (Brunner et al., 2006, S. 523) (siehe Abb. 1).

Motivationale
Orientierungen

Uberzeugungen/
Wertehaltungen/
Ziele

Selbstregulation

Professionswissen

Abbildung 1:
Das professionelle Handlungskompetenzmodell von Lehrkréften von COACTIV (Kunter et
al., 2011, S. 32).

Lehrerliberzeugungen werden hier explizit als Teil von Lehrerkompetenz behandelt,
wobei, &hnlich wie in den friheren Definitionen (vgl. Nisbett & Ross, 1980; Nespor, 1987),
eine kategoriale Trennung der Facetten Wissen und Werthaltungen/Uberzeugungen
vorgenommen wird (Kunter et al., 2011). Zu den Uberzeugungen zéhlen: 1) epistemologische
Uberzeugungen, die sich auf die Struktur, Genese und Validierung von Wissen beziehen, 2)

11
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Uberzeugungen (ber das Lernen (subjektive Lerntheorien), 3) subjektive Theorien tber das
Lehren und 4) selbstbezogene Uberzeugungen hinsichtlich des Lernens und Lehrens —
selbstbezogene Fahigkeitskognitionen (Kunter et al., 2011, S. 41). Hinzu kommen
Zielvorstellungen von Curriculum und Unterricht (Aebli, 1983; Klafki, 1996; Klauer &
Leutner, 2007; Reusser, 2008) sowie Wertbindungen, die die besondere Berufsethik mit
Fursorge, Gerechtigkeit und Wahrhaftigkeit im Sinne einer Berufsmoral wiedergeben (Oser,
1998, 2009). Dabei stehen zum Beispiel Flrsorge sowohl fiir Nachsicht (Férdern) als auch fir
Voraussicht (Fordern) und Gerechtigkeit fur Verteilungsgerechtigkeit, Gleichheit, Billigung
und Reziprozitat (Oser, 1998, 2009; Rechenbach, 1994). Baumert und Kunter (2006) weisen
explizit darauf hin, dass bis heute ein klarer forschungsfundierter Wissensstand dartiber fehlt,
welche Bedeutung spezifische Wertbindungen fur Lehrkréfte haben.

2.1.4 Lehreriberzeugungen zum Lehren und Lernen. Eine Begriffsklarung

Die Lehrerprofessionsdebatte ist im Kontext der vorliegenden Arbeit von besonderer
Wichtigkeit, weil sie Lehrertiberzeugungen zum Lehren und Lernen explizit als Teil von
Lehrerprofessionskompetenz definiert und so die Bedeutung der Lehreriiberzeugungen fir
den Lehrerberuf unterstreicht. Insgesamt sind in Bezug auf die vorliegende Arbeit die Studien
aus dem COACTIV-Projekt hervorzuheben (Baumert & Kunter, 2006), die dem Thema
Lehreriiberzeugungen mehr Aufmerksamkeit gewidmet haben. In erster Linie sind im
COACTIV-Projekt und auch bei Shulman (1986, 1987), auf dessen Konzeptualisierung des
Professionswissens das COACTIV-Modell basiert, die fachlichen und fachdidaktischen
Facetten des Fachwissens von zentraler Bedeutung. Durch die Definition von
Lehreriiberzeugungen als ein Teil professioneller Kompetenz von Lehrkréaften gewinnen sie
an Bedeutung im Kontext empirischer Forschung, so dass diese in einigen grol3 angelegten
empirischen Studien untersucht wurden (z.B. Dubberke et al., 2008; Hartinger et al., 2006;
Seidel et al., 2008).

So wird in der definitorischen Frage an die Arbeiten aus dem COACTIV-Projekt
angeknulpft. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werden Lehreriiberzeugungen als implizite
und explizite, subjektiv fur wahr gehaltene Konzeptionen verstanden, welche die
Wahrnehmung der Umwelt und das Handeln beeinflussen (Kunter et al., 2011). Zusatzlich
wird diese Definition durch die Benennung der dazu gehorigen Aspekte prazisiert:

Lehreriiberzeugungen zum Lehren und Lernen sind subjektive, implizite und explizite
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Vorstellungen Uber das Lehren, also Uber die Lehrkraft und ihre Rolle bzw. ihre Aufgaben

sowie uber das Lernen mit den Rollen und den Aufgaben der Lernenden.

2.1.5 Verschiedene Lehr-Lern-Uberzeugungen

Im Vorfeld der empirischen Arbeiten in der vorliegenden Dissertation wurde eine
umfassende Literaturrecherche zu Lehreriiberzeugungen durchgefuhrt. Auffallend waren
dabei zum einen die vielen Parallelbezeichnungen und zum anderen eine betréchtliche Menge
an verschiedenen Uberzeugungen zum Lehren und Lernen. Oft werden verschiedene Begriffe
fiir die Bezeichnung ahnlicher Inhalte verwendet: ,,Comparison of the labels and descriptions
[...] indicates a high degree of commonality in [them]. Precisely the same wording or
terminology may not be used, but it seems reasonable to interpret [beliefs] as common if the
descriptors appear to have the same or similar meanings.” (Kember, 1997, S. 259) So wurden
zum Beispiel in der Arbeit von Alger (2009) und Kember (1997) die in der Literatur
identifizierten Konzeptionen verschiedener Studien miteinander verglichen und aufgrund
ihrer inhaltlichen Ahnlichkeit zu einigen wenigen zusammengefasst. In Anlehnung an diese
Vorgehensweise, wurden in der vorliegenden Arbeit die bei der Literaturrecherche
identifizierten Uberzeugungen gegeniibergestellt und deren Inhalte miteinander verglichen. Es
wurde eine Reduktion der Anzahl verschiedener Uberzeugungen angestrebt, ohne die Inhalte
der einzelnen Uberzeugungen zu reduzieren. An dieser Stelle sei betont, dass die entdeckten
Relationen keinen Anspruch auf AusschlieBlichkeit der Vergleiche erheben. Einen
ausfuhrlichen Uberblick uber die vorgefundenen Uberzeugungen in ihrer Relation zueinander
bietet eine Tabelle im Anhang A.

Die meisten Studien, die sich mit Lehreriiberzeugungen zum Lehren und Lernen
befassen, unterscheiden zwei Uberzeugungen: knowledge transmission und cognitive
construction (Chan & Elliott, 2004; Dubberke et al., 2008; Norton et al., 2005; OECD, 2009;
Sfard, 1998; Kunter et al., 2011; Peterson et al., 1989; Staub & Stern, 2002).

Bei der Uberzeugung knowledge transmission richtet sich der Fokus auf Lerninhalte
und Kenntnisse, die zum Eigentum eines Schiilers werden. Als Metapher dieser Uberzeugung
wird das Bild des ,,Niirnberger Trichters* verwendet, der menschliche Geist wird dabei mit
einem ,,Container verglichen (Sfard, 1998). Synonym zur Transmission sind zu verstehen:
knowledge transmission (Norton et al., 2005; Pratt, 1992, 2005), transmitting structured
knowledge (Kember, 1997) oder auch acquisition (Sfard, 1998) und acquisition and
reproduction of content (Boulton-Lewis et al., 2001), wobei die letzteren Begriffe die
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Lernerseite ansprechen. Die Uberzeugung Transmission geht auf die Lehr-Lern-Theorie des
Behaviorismus oder die assoziationistische Theorie zurlick (Staub & Stern, 2002), wonach
Reiz-Reaktions-Modelle das Lernen erklaren und Verstarkerplane als zentrales Element des
Lernens aufgefasst wurden (Skinner, 1973, 1978). Das Lehren wird im Sinne eines Sender-
Empfianger-Modells als Ubertragung von (strukturierten) Lerninhalten von der Lehrkraft zu
den Schiilerinnen und Schilern verstanden: Die Lehrkraft présentiert Lerninhalte, und die
Schlerinnen und Schiler nehmen diese auf. Dabei ist die Rolle der Schilerinnen und Schiler
eine passiv-rezeptive (imparting information bei Kember, 1997; structuring learning bei
Dunkin & Precians, 1992).

Die andere, gut erforschte Uberzeugung zum Lehren und Lernen geht auf die
konstruktivistische Lehr-Lern-Theorie zurick (Staub & Stern, 2002) und wird als
constructivist view (Staub & Stern, 2002) oder als cognitive view (Martinez et al., 2001)
bezeichnet. Hier wird Lernen als ein aktiver und selbstverantwortlicher Prozess der Eigen-
Konstruktion des Wissens durch den Schiler verstanden, und das Lehren wird aus der Sicht
des Schilers und seiner Entwicklung gesteuert. Konzeptentwicklung stellt dabei einen
zentralen Aspekt des Lernens im Konstruktivismus dar (Ginsburg & Otto, 1991; Piaget,
1978), entsprechend finden sich Bezeichnungen wie developmental (Pratt, Collins & Jarvis
Selinger, 2001) oder conceptual change (Kember, 1997). Verglichen mit der Transmissions-
Auffassung verschiebt sich der Fokus vom Lehrer zum Schiler (Trigwell et al., 1994), von
Wissensubernahme zum Verstehen der Lerninhalte wie in facilitation understanding
(Kember, 1997) oder learning facilitation (Norton et al., 2005).

Ein groBer Teil der Studien, die sich mit Transmission und Konstruktion befassen, ist
quantitativ, was den Vorteil hat, die Uberzeugungen reliabel und valide an groRen
Stichproben messen, sowie Zusammenhénge der beiden Uberzeugungen mit fiir den Kontext
des schulischen Lernens relevanten Variablen analysieren zu kénnen, wie zum Beispiel zum
Lehrerhandeln und zur Schilerleistung (vgl. Dubberke et al., 2008; Hartinger et al., 2006;
Seidel et al., 2006; Staub & Stern, 2002; Peterson et al., 1989).

Verglichen mit den Uberzeugungen Transmission und Konstruktion fanden andere
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen bisher nur vereinzelt Beachtung und wurden meist
nur qualitativ untersucht (Pratt et al., 2001; Martinez et al., 2001). Schiilerorientierung
(Klieme et al., 2006) und Partizipation (Lave & Wenger, 1991) stellen solche wenig
untersuchten Uberzeugungen dar. Gleichwohl wurden deren zentrale Gedanken, wenn auch
unter anderen Bezeichnungen, in einigen theoretischen und empirischen Arbeiten zu

Lehreriiberzeugungen beschrieben (participation bei Sfard, 1998; establishing interpersonal
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relationship bei Dunkin & Precians, 1992). Sfard (1997) legt dar, dass in der Wissenschaft
eine allgemeine Verdnderung des Verstdndnisses vom Lernen stattfand: Wahrend in der
transmissiven Sicht auf das Lernen eines Individuums das Besitzen dieses Wissens im
Zentrum stand, wurden Prozesse der Teilhabe an Aktivitaten einer Lerngemeinschaft in der
partizipatorischen Sicht auf das Lernen entscheidender. Theoretisch lasst sich das Lernen als
Partizipation in  den  Lerngemeinschaftsansatz ~ (engl.  Legitimate  Peripheral
Participation/Community of Practices) nach Lave und Wenger (1991) sowie in die interaktive
Lernmethode Apprenticeship einordnen (Collins, Brown & Newman, 1989; Palincsar &
Brown, 1984; Rogoff, 1990; Scardamalia & Bereiter, 1987). Diese Lernansétze der Theorie
des situierten Lernens (Brown, Collins & Duguid, 1989) legen den Fokus auf die soziale
Dimension des Lernens. So wird das Lernen in der partizipatorischen Vorstellung als
Mitglied-Werden in einer Gemeinschaft definiert, als Enkulturation eines neuen Mitglieds
durch Ubernahme von Verhaltensregeln und durch die Verwendung einer mit dieser
Gemeinschaft gemeinsamen Sprache (Lave & Wenger, 1991). Es wird vom Interesse des
Lerners an den Aktivitaten der Gemeinschaft ausgegangen, anstatt vom Bestreben nach einer
personlichen Bereicherung durch Wissensaneignung (Lave & Wenger, 1991; Sfard, 1998). So
ist auch nicht das Endresultat des Lernens von Bedeutung, sondern die standige authentische
Teilhabe an den Aktivitdten einer Arbeits- und Lerngemeinschaft, in der das Wissen durch
den immer wahrenden Dialog, den Austausch und die Zusammenarbeit unter den Mitgliedern
gemeinsam ausgehandelt wird (Martinez et al., 2001).

Die meisten Studien, die die partizipatorische Uberzeugung darstellen, sind qualitativ
(Alger, 2009; Martinez et al., 2001). lhre Ergebnisse kénnen nur eingeschréankt miteinander
verglichen werden. Zudem ist es schwierig, den Einfluss dieser Uberzeugung auf relevante
Variablen aus dem schulischen Kontext, wie zum Beispiel das Lehrerhandeln im Unterricht
oder die Schulerleistung, zu untersuchen. Die Arbeit von Pratt et al. (2001) stellt hier eine
Ausnahme dar. Die Autoren entwickelten einen Fragebogen, den ,,Teaching Perspective
Inventory* (TPI). Mithilfe dieses Fragebogens wurden verschiedene — unter anderem auch
partizipatorische und schulerorientierte — Perspektiven untersucht. Allerdings fehlen fur das
TPI entsprechende Validierungsstudien und auch der Versuch der Ubersetzung ins Deutsche
blieb erfolglos (Hanke & Schwarz, 2011). Pratt et al. (2001) definieren Schulerorientierung
(engl. nurturing) als eine psychologisch, emotional und auch physikalisch sichere, das
Selbstwertgefiinl des Schilers unterstitzende Lernumgebung. Dabei sind ein warmes,
unterstitzendes Lehrerverhalten und eine individuelle Unterstiitzung des Schilers wichtig
(Klieme et al., 2006), dhnlich dem in den 1960er Jahren entstandenen padagogischen Ansatz
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des Humanismus (Huitt, 2009; Rogers, 1969; Rogers & Freiberg, 1994). In diesem wird der
Lernende in seiner ganzen Person aufgefasst und seine persdnliche Entwicklung zum Ziel des
Lernens erklart. Emotionen treten dabei als Regulationsmechanismen zwischen der
Lernumgebung und den Lernprozessen auf (Huitt, 2009): Fehlerangst zum Beispiel
beeinflusst das Lernverhalten negativ, dagegen ist ein produktiver Umgang mit Schilerfehlern
empfehlenswert (Assor, Kaplan & Roth, 2002; Deci & Ryan, 1987; Gruehn, 2000; Klieme et
al, 2006).

Nach Klieme et al. (2006) ist ein Lernklima unterstiitzend und schilerorientiert, wenn
die Bedurfnisse der Schulerinnen und Schiiler hinsichtlich der Autonomie, dem Erleben
eigener Kompetenz und der sozialen Eingebundenheit beachtet werden (siehe auch
Selbstbestimmungstheorie der menschlichen Motivation von Deci & Ryan, 1993). Dem
Autonomiebedirfnis kann im Unterricht durch eine Mitsprachemdglichkeit der Schilerinnen
und Schiler bei der Auswahl von Unterrichtsthemen und Aufgaben begegnet werden (Huitt,
2009; Klieme et al., 2006; vgl. auch Dunkin & Precians, 1992: encouraging activity and self-
directed learning). Durch das eigenstandige Lernen gewinnen die Schiilerinnen und Schiler
die Einsicht, dass ihr eigener Einsatz fur den Lernerfolg entscheidend ist (Pratt et al., 2001),
was den Glauben an die eigene Lernfahigkeit starkt (Deci & Ryan, 1985).

Das Bedurfnis nach dem Erleben der eigenen Kompetenz entspricht dem Geftihl, den
sich stellenden Anforderungen gewachsen zu sein (Deci & Ryan, 1987). Wenn der Schiler
den Unterschied zwischen eigenem Wissensstand und dem Schwierigkeitsgrad der Aufgabe
als zu bewdltigen einschatzt, ist eine optimale Herausforderung ohne Angstgefiihle und
Druckempfinden gegeben (Pratt et al., 2001; Pratt, 2005; Waldis, Grob, Pauli & Reusser,
2010). Somit ist wichtig, dass die Lehrkraft das Leistungsniveau ihrer Schilerinnen und
Schiler gut kennt, um sie entsprechend zu férdern und zu fordern (Pratt, 2002).

Das Bedirfnis nach befriedigenden Sozialkontakten und sozialer Eingebundenheit
bezieht sich auf die subjektiv wahrgenommene Beziehung zu wichtigen Personen und
Gruppen. Wird diese als zufriedenstellend empfunden, engagieren sich Schilerinnen und
Schuler fur schulische Ziele und Anforderungen (Deci & Ryan, 1987). Die Lehrkraft hat
daher sowohl fir einen respektvollen und wertschatzenden Umgang mit den Schulerinnen und
Schulern zu sorgen als auch dafiir, dass der Umgang der Schilerinnen und Schuler
untereinander respektvoll verlduft (Ryan & Patrick, 2001). In der Studie von Waldis et al.
(2010) wird ein demokratischer Interaktionsstil der Lehrkraft als wertschatzend, respektvoll
und einfuhlsam beschrieben (engl. caring). Eine gute Lehrkraft gibt Rickmeldung unter
Berticksichtigung der personlichen Situation des Schilers, ist ehrlich, gerecht,
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vertrauenswurdig und fiirsorglich ihren Schilerinnen und Schiilern gegenuiber (Assor et al.,
2002; Ryan & Deci, 2000; Wentzel, 1997).

Zusammenfassend koénnen vier Gruppen der lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen
genannt werden, welche auf unterschiedliche theoretische Paradigmen zurlckfuhren: 1) die
Uberzeugung knowledge transmission auf die behavioristische Lehr-Lern-Theorie, 2) die
cognitive construction oder developmental Uberzeugung auf den Konstruktivismus, 3)
participation auf den Lerngemeinschaftsansatz (Lave & Wenger, 1991) und den
Apprenticeship-Lernansatz (Collins et al., 1989; Palincsar & Brown, 1984; Scardamalia &
Bereiter, 1987) sowie 4) nurturing auf das Konstrukt der Schilerorientierung nach Klieme et
al. (2006) oder auch auf die humanistische Lerntheorie (Huitt, 2009). Die in der empirischen
qualitativen und quantitativen Forschung unter den unterschiedlichsten Bezeichnungen
dargestellten Perspektiven, Konzeptionen und Metaphern lassen sich auf diese vier Gruppen
zuriickfiihren. Im Weiteren werden daftr deutschsprachige Begriffe verwendet: Transmission,
Konstruktion, Partizipation und Schiilerorientierung. Fir die letzte Uberzeugung ist es
schwierig, eine eindeutige deutsche Ubersetzung zu finden. Es kamen folgende
Bezeichnungen in Frage: Pflege, Erziehung oder Bildung. Diese Begriffe bergen jedoch das
Risiko, irrefilhrende Konnotationen hervorzurufen. Daher wird diese Uberzeugung in

Anlehnung an Klieme et al. (2006) mit dem Begriff Schiilerorientierung tbersetzt.
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2.2 Uberblick uiber den aktuellen Forschungsstand zu Lehr-Lern-Uberzeugungen

Den Lehr-Lern-Uberzeugungen von Lehrkraften wurde vor allem in der
amerikanischen Forschung viel Aufmerksamkeit geschenkt, mit dem Ergebnis einer Reihe
theoretischer (z.B. Borko & Putnam, 1996; Pajares, 1992) und empirischer Arbeiten (z.B.
Alger, 2009; Aguirre & Speer, 2000; Leavy et al, 2007; Speer, 2005; Stipek et al., 2001). Aus
Nordamerika sind die Arbeiten von Pratt et al. (2001) und Wideen et al. (1998) und aus
Australien die Arbeiten von Trigwell und Prosser (2004), aber auch eine neuere Studie von
Wan Ng et al. (2010) nennenswert. Zudem existieren zahlreiche Studien aus dem
europdischen Raum (aus England: Kember, 1997; Norton et al, 2005; der Schweiz: Staub &
Stern, 2002; den Niederlanden: Meirink et al., 2009; van Driel, Bulte, Verloop, 2007,
Finnland: Postareff & Lindblom-Ylanne, 2008; Schweden: Dahlgren & Chiriac, 2009;
Spanien: Martinez et al, 2001; Griechenland: Potari, 2009). Im deutschsprachigen Raum
wurde das Interesse an Lehrertiberzeugungen deutlich stérker, seit das Konzept Eingang in die
Debatte um das professionelle Lehrerwissen (Bromme, 1997) und in die bundesweite und
internationale Schulvergleichsstudie TIMSS (vgl. Koller et al.,, 2000) gefunden hat.
Lehreriberzeugungen wurden im DFG-Schwerpunktprogramm , Bildungsqualitdt von
Schule (BiQua) (z.B. Prenzel, 2007) und dem COACTIV-Projekt (z.B. Baumert & Kunter,
2006) als ein Teil professioneller Kompetenz von Lehrkréften definiert und sind somit in ihrer
Bedeutung im Zusammenspiel mit fachwissenschaftlichem und fachdidaktischem Wissen von
Lehrkraften in Hinblick auf curricular valide gemessene Schulleistungen in den Fokus
wissenschaftlicher Forschung gertickt.

Die bisherige Forschung zu Lehr-Lern-Uberzeugungen befasst sich mit verschiedenen
Aspekten. Allgemeine Studien, welche der Frage nach den Uberzeugungen von Lehrkréften
nachgehen, analysieren Inhalte von Uberzeugungen interviewter Lehrkréfte (Alger, 2003;
Leavy et al., 2007). Die meisten Studien mit der Frage nach der Entwicklung der Lehr-Lern-
Uberzeugungen konnten nur anhand der Vergleiche von verschiedenen Lehrkréften, zum
Beispiel mit unterschiedlich umfangreicher Lehrerfahrung durchgefiihrt werden (Leavy et al.,
2007; Martinez et al., 2001; Saban, 2010; Saban et al., 2007). Studien mit der Frage nach der
Veranderbarkeit der Lehr-Lern-Uberzeugungen versuchen beispielsweise im Anschluss an ein
Studienjahr oder an eine Intervention eine Veranderung der Uberzeugungen zu
dokumentieren (Hollingsworth, 1989; Nettle, 1998; Rust, 1994; Weinstein, 1990; Wideen et
al.,, 1998). Besonders im Kontext des schulischen Lernens scheint der Einfluss der
Lehreriiberzeugungen auf unterrichtliches Handeln der Lehrkréfte (z.B. Clark, 1988; Cole,

18



Theoretischer Hintergrund

1989; Fenstermacher, 1979; Nespor, 1987; Pintrich, 1990) und auf das Schulerlernen
(Hartinger et al., 2006) sowie die Schilerleistung von Bedeutung zu sein. Die beiden
Forschungsrichtungen — zur Entwicklung von Lehreriiberzeugungen und zu ihren Einfluss auf

die Schilerleistungen — werden im Folgenden gesondert dargestellt.

2.2.1 Entwicklung von Lehr-Lern-Uberzeugungen wéhrend der Lehrerlaufbahn

Seit den ersten Arbeiten zum Thema Lehreriiberzeugungen wird Uber deren
Entwicklung bzw. Uber die Mdoglichkeit, die Uberzeugungen zu verdndern, kontrovers
diskutiert (z.B. Pajares, 1992; Nisbett & Ross, 1980). Allgemein wird davon ausgegangen,
dass sich Uberzeugungen im Verlauf der Sozialisation ausbilden (z.B. Calderhead & Robson,
1991; Feiman-Nemser & Remillard, 1996). Pajares (1992) stellte fest, dass sich
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen nicht einfach und schnell verandern lassen, dass sie
sich ,,at the core of teachers’ world view* befinden (S. 311). Uberzeugungen werden als
hochgradig resistent gegen Verénderungen betrachtet (Nisbett & Ross, 1980), und wenn sie
nicht bewusst in Frage gestellt werden, bleiben sie unverdndert (Lasley, 1980). Tendenziell
sind Personen demnach bestrebt, ihre bestehenden Uberzeugungen beizubehalten und auch
neue Informationen, die als Beweis gegen die bestehenden Uberzeugungen interpretiert
werden miissten, als Bestitigung der alten Uberzeugungen zu verwenden (Nisbett & Ross,
1980). So bleiben sie oft unverandert, obwohl eine Veranderung zu erwarten wére (Pajares,
1992). Diese Aussagen wurden allerdings auf der philosophisch-theoretischen Ebene
getroffen. Die empirische Forschung konnte bisher zu keinem Konsens in dieser Frage
gelangen.

Hinweise auf die Entwicklung von Uberzeugungen kénnen aus Untersuchungen
derselbigen zu unterschiedlichen Zeitpunkten in der Lehrerlaufbahn abgeleitet werden. Im
Folgenden werden Ergebnisse verschiedener Studien vorgestellt, angefangen mit
Untersuchungen bei zukiinftigen Lehrkréften am Anfang ihrer Lehrerausbildung (lber das
Studium hinweg bis hin zu Vergleichsstudien von Studierenden und Lehrkréften mit
Erfahrung.

Studien mit angehenden Lehrkréften (Lehrkréfte in ihrer Lehrerausbildung) sind meist
qualitativ oder basieren auf Fallbeispielen. In diesen Studien wurden die Uberzeugungen
angehender Lehrkrafte als transmissiv, aber auch liberal und humanistisch beschrieben:
Lehren wurde mit telling und mit mechanical transfer of information gleichgesetzt (Brookhart
& Freeman, 1992; Calderhead, 1996; Richardson, 1996; Russel, 1988) bzw. Lernen als
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memorization of material verstanden (Black & Ammon, 1992). Angehende Lehramts-
studierende schatzten Aspekte der Schiler-Lehrer-Beziehung als wichtiger ein als
akademische Aspekte (Brookhart & Freeman, 1992). Ferner zahlten sie Warmherzigkeit,
Mitgeflhl, Freundlichkeit und die Fahigkeit, sich in die Lage des Schilers zu versetzen, zu
den Eigenschaften einer guten Lehrkraft (Rathbone & Pierce, 1990; Weinstein, 1989). In
ihrem Review-Artikel stellten Wideen et al. (1998) fest, dass angehende Lehrkréfte besonders
die Schiler-Lehrer-Beziehung sowie die Beziehungen unter den Schulerinnen und Schlern,
aber auch das Selbstkonzept des Schilers und helfendes Lehrerverhalten fiir wichtig
erachteten. Auch in einer aktuellen Studie von Wan Ng et al. (2010) mit
Lehramtsstudierenden wurden eine charismatische Ausstrahlung der Lehrkraft sowie ihre
Fahigkeit, eine Beziehung zu Schilerinnen und Schilern aufzubauen, als wichtige
Charakteristiken genannt. Die vorgestellten Studien legen demnach nahe, dass sich in den
Uberzeugungen  angehender  Lehrkrafte  die  Perspektiven  Transmission  und
Schdlerorientierung zeigen.

Quantitative Studien, die sich mit der Entwicklung von Uberzeugungen angehender
Lehrkrafte wahrend der universitaren Ausbildung beschéftigten, lieferten sowohl Hinweise
auf Veranderung als auch auf Stabilitat von Uberzeugungen (Nettle, 1998, S. 193). In seiner
Fallstudie begleitete Hollingsworth (1989) 14 amerikanische Studierende wahrend des ersten
Jahres ihrer Lehrerausbildung. Die Ergebnisse illustrierten eine Verdnderung der
Uberzeugungen in Richtung constructivist and participatory learning. Weinstein (1990)
berichtete von ausbleibenden Veranderungen der Uberzeugungen von Studierenden wéahrend
eines siebenwodchigen Kurses. Im Gegensatz dazu sprach Nettle (1998) von einer
Verdnderung der Uberzeugungen: Bereits nach drei Wochen Schulpraktikum wahrend ihrer
Lehrerausbildung fir Grundschulen &énderten 79 australische Studierende ihre affective-
oriented beliefs zugunsten von task-oriented beliefs. Ebenso wurde von einer Veranderung in
den Ansichten hinsichtlich des Lehrerberufs vom ,Helfen* zum ,,Organisieren von
Klassenprozessen in der Studie von Rust (1994) berichtet; auch hier verloren die
Uberzeugungen von Studierenden ihre nurturing aspects.

Einige Studien analysierten Lehr-Lern-Uberzeugungen, indem sie metaphorische
Vorstellungen vom Lehren und Lernen untersuchten (z.B. Leavy et al.,, 2007; Saban,
Kocbeker & Saban, 2007). In der Studie von Saban et al. (2007) wechselten 1142 tiirkische
Studierende nach einem Studienjahr ihre nurturing orientierten Lehrermetaphern (z.B.
Gartner) gegen Lehrermetaphern konstruktivistischer Natur (z.B. Leuchtturm). Im Gegensatz
dazu zeigte die Folgestudie von Saban (2010) zu Schiiler-Metaphern, dass die Studierenden
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am Ende des Studiums eine transmissive Vorstellung aufwiesen (Saban, 2010). Leavy et al.
(2007) untersuchten metaphorische Vorstellungen bei 124 irischen und amerikanischen
Studierenden. Am Anfang des Studienjahres verdeutlichte die Mehrheit der Metaphern (49%)
eine behavioristisch-empiristische Perspektive auf das Lehren (z.B. Kochen nach Rezept), die
von einer kognitiv-konstruktivistischen (z.B. Entwicklung eines Tanzers) (24%) sowie von
einer situativ-soziohistorischen Perspektive (z.B. Rucksackreise) (9%) gefolgt wurde. Die in
dieser Studie untersuchte soziohistorische Perspektive basiert auf partizipatorischen ldeen des
Lernens als ein Produkt gemeinschaftlichen Wissensaufbaus in der Lerngruppe (siehe auch
Situierte Kognition: z.B. Greeno, Collins & Resnick, 1996). Die am Ende des Studienjahres
erhobenen Metaphern entsprachen zu 44 Prozent der konstruktivistischen Sicht, zu 42 Prozent
der behavioristischen und zu sechs Prozent der soziohistorischen Sicht auf das Lehren und
Lernen. Somit lasst sich eine Veranderung innerhalb eines Studienjahres weg von
transmissiven hin zu konstruktivistischen Vorstellungen festhalten. Australische Studierende
in der Studie von Wan Ng et al. (2010) hielten am Anfang ihres Studiums fachliche und
didaktische Kompetenzen des Lehrers fiir wichtig, so zum Beispiel ,,to know what and how to
teach (S. 286), ,,prepare lesson plans« (S. 287), ,,build rapport, manage students* (S. 283).
Im Verlauf des Studiums mit Hospitationsphasen als eigenem Unterricht in der Schule
veranderte sich diese Meinung und die Studierenden schétzten die Fahigkeit, die Klasse durch
eine charismatische Ausstrahlung kontrollieren zu konnen, als wichtiger ein. Die Beispiele
,,able to relate to students* (S. 286), ,,to helm students succeed (S. 288), ,,listen more than
they tell* (S. 288) sprechen Inhalte der schiilerorientierten Uberzeugung an. Dieses Ergebnis
zeigt, dass die Studierenden ihre Praferenz fiir transmissive Vorstellungen zugunsten einer
Schilerorientierung aufgaben.

Die genannten Studien fokussieren die Uberzeugungen und deren Entwicklung
wéhrend der Lehrerausbildung. Insgesamt lasst sich festhalten, dass die Studien mit dem
Schwerpunkt auf den Verlauf des Studiums fiir eine Veranderung von lehr-/lerntheoretischen
Uberzeugungen wahrend des Studiums sprechen, allerdings ist die Befundlage inkonsistent.
Im Folgenden werden Untersuchungen dargestellt, die sich mit den Uberzeugungen von
Lehrkraften im Beruf befassen.

Zunachst ist anzumerken, dass behavioristische Lernmodelle und Uberzeugungen in
den Bildungswissenschaften oftmals kritisiert werden, wéhrend der Konstruktivismus als
gegenwartige Lehr-Lern-Theorie dominiert. Somit wurden allgemein Entwicklungen der
Uberzeugungen in Richtung Transmission als weniger wiinschenswert betrachtet und eine

ungeniigende  Entwicklung  Kkonstruktivistischer ~ Uberzeugungen  wéhrend  der
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Lehrerausbildung kritisiert (vgl. Reviews von Nettle, 1996; Wideen et al., 1998). Anstatt sich
neue Uberzeugungen zum Lehren und Lernen anzueignen, lernten Studierende ihre
existierenden Uberzeugungen gegen neue Informationen zu verteidigen (Stofflett & Stoddart,
1991). Ebenfalls massiv kritisiert wurde im US-amerikanischen Raum die Lehrerausbildung
(Richardson, 1996, 2003). Sobald angehende Lehrkréafte nach ihrem Studium in den Beruf
einsteigen, verschwindet ein Groliteil des wéhrend der Lehrerausbildung Erlernten im Umfeld
der neuen Schule (Kagan, 1992; Zeichner & Tabachnik, 1981). Eine mdgliche Erklarung
liefert der ,,Praxisschock®, auf welchen junge Lehrkrafte in ihren ersten Erfahrungen mit der
Berufspraxis treffen. Von diesem Phanomen wurde bereits 1978 in der deutschen Studie von
Dann, Cloetta, Miiller-Fohrbrodt und Helmreich berichtet. Praxisschock beschreibt, wie
Studierende mit verschiedenen unbekannten Situationen im Klassenzimmer und der neuen
Schule konfrontiert und von negativen Emotionen wie Unsicherheit begleitet werden (Potari
& Georgiadou-Kabouridis, 2009). Sie erleben oft Diskrepanzen zwischen der Universitat und
der Schule (Cooney, 1985; Raymond, 1997). Das an der Universitdt Gelernte und die
schulischen Prioritaten passen nur selten zusammen (Skott, 2002). Dies zwingt die jungen
Lehrkrafte dazu, ihre innovativen Uberzeugungen und Unterrichtsmethoden zu &ndern und
sich der Tradition der Schule anzupassen (Potari & Georgiadou-Kabouridis, 2009). So werden
die progressiveren padagogischen Einstellungen, die durch die Lehrerausbildung gepréagt
wurden, direkt nach den ersten Kontakten mit der Berufspraxis aufgegeben (z.B. Dann et al.,
1978; Koch, 1972). Durch den Praxisschock gewinnen konservative Einstellungen auf lange
Sicht die Oberhand und manifestieren sich so dauerhaft in der Praxis der Lehrkrafte. Unter
,konservativen Lehrereinstellungen wurden in der Studie Druckorientierung und
DisziplinierungsmalRnahmen, Reformskepsis sowie Anlageorientierung verstanden (Dann et
al., 1978). Insgesamt zeigten die Ergebnisse der Langsschnittstudie von Dann et al. (1978,
1981), dass ein Prozess des allmahlichen Konservativer-Werdens direkt nach dem Einstieg in
den Beruf einsetzte und auch vier Jahre spéater nicht stagnierte: Junge Lehrkrafte waren vier
Jahre nach dem Berufseinstieg ,,sowohl in ihrer allgemeinen weltanschaulichen Grundhaltung
als auch in ihren spezifischen Werthaltungen und erziehungs- und schulbezogenen
Einstellungen im Durchschnitt noch konservativer als sie es nach einem Jahr Berufspraxis
schon waren* (Dann et al., 1981, S. 258).

Bisher konnte die empirische Forschung auf Unterschiede zwischen Lehr-Lern-
Uberzeugungen zukinftiger Lehrkrafte in ihrer universitaren Ausbildung und denen der schon
im Beruf stehenden Lehrkrafte hinweisen. Wahrend fortschrittliche Sichtweisen auf das

Lehren und Lernen — wie konstruktivistische und partizipatorische Uberzeugungen — von
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zukinftigen Lehrkréften gezeigt wurden, verflgten Lehrkrafte mit mehreren Jahren
Berufserfahrung eher Uber das traditionelle Bild vom Lehren und Lernen. Martinez et al.
(2001) verglichen in ihrer Studie konzeptuelle Metaphern des Lehrens und Lernens von 50
erfahrenen Lehrern mit 38 Studierenden in ihrer Lehrerausbildung in Spanien. Auf der einen
Seite illustrierte die Mehrheit der von erfahrenen Lehrkréften produzierten Metaphern (57%)
behavioristische Einsichten, wahrend es von solchen Metaphern bei Studierenden deutlich
weniger gab (22%). Auf der anderen Seite &uRerten zukinftige Lehrkrafte mehr
konstruktivistische ldeen (56%) als erfahrene Lehrkréafte (38%). Ebenfalls wurden von
zukinftigen Lehrern mehr partizipatorische Vorstellungen (20%) als von erfahrenen Lehrern
(ca. 2%) angesprochen. In der Lé&ngsschnittstudie von Meirink et al. (2009) mit 34
niederlandischen Lehrkraften aus dem Sekundarschulbereich wurde bei 13 von 34
Lehrkraften keine Veranderung der Uberzeugungen nach einem Jahr festgestellt, ebenso nicht
nach einem halben Jahr in der Studie von Boulton-Lewis et al. (2001) mit australischen
Lehrkraften aus dem Bereich der Sekundarschule. So wie in den Studien aus Spanien
(Martinez et al., 2001) und der Turkei (Saban, 2010; Saban et al., 2007) wurden in der Studie
von Alger (2009) mit 110 amerikanischen Lehrkraften konzeptuelle Metaphern als
methodischer Zugang zu Uberzeugungen zum Lehren und Lernen verwendet. Die befragten
Lehrkréfte wahlten die Metaphern, die ihrer Sicht auf das Lehren und Lernen vor dem Beginn
ihrer Lehrtatigkeit und geméR ihrer aktuellen Lehrtétigkeit entsprachen (Alger, 2009). Zur
Auswahl standen lehrerzentrierte Metaphern wie Lehren als Fiihren, Lehren als Formen der
Schulerinnen und Schiiler, Lehren als Ubertragen von Wissen und lernerzentrierte Metaphern
wie Lehren als Lernmittel zur Verfligung stellen und als Teilhabe an einer Lerngemeinschaft
sowie die Metapher der Schilerorientierung. Die Ergebnisse zeigten, dass die Mehrheit der
Lehrkrafte (60%) eine Verdnderung in ihren Einsichten wahrnahm. Zudem zeigte sich, dass
die Entwicklung der Uberzeugungen in Abhangigkeit davon verlief, wie lange die Lehrkrafte
tatig waren. Erfahrene Lehrkrafte schienen vor dem Einstieg in den Lehrerberuf ihre Té&tigkeit
lehrerzentriert (Lehren als Fihren, Formen der Schilerinnen und Schiler, Lehren als
Ubertragen von Wissen) aufzufassen und ihre aktuellen Einsichten in Richtung
lernerzentrierter Metaphern (Lehren als Lernmittel zur Verfiigung stellen und als Teilhabe an
einer Lerngemeinschaft) zu verédndern. Auf der anderen Seite zeigten jungere Lehrkréfte die
Tendenz, mit lernerzentrierten Vorstellungen in den Beruf einzusteigen, aber mit der Zeit den
Unterricht mehr und mehr lehrerzentriert zu sehen. Insgesamt lassen sich die Ergebnisse so
interpretieren, dass wéhrend der Lehrerlaufbahn junge Lehrkréafte ihre lernerzentrierte
Auffassung von Unterricht aufgeben, dagegen aber Lehrkrafte mit Erfahrung lernerzentriertes
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Unterrichten immer mehr schétzen. Kritisch ist an dieser Stelle anzumerken, dass diese
retrospektive Einschatzung eigener Vorstellungen zum Lehren und Lernen eine im Vergleich
zur langsschnittlichen Untersuchung weniger valide Methode darstellt.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass die Ergebnisse bisheriger Forschung eine
Verénderung der Lehreriiberzeugungen sowohl wahrend der Lehrerausbildung als auch mit
steigender Berufserfanrung erwarten lassen. Lehr-Lern-Uberzeugungen von zukiinftigen
Lehrkraften scheinen am Anfang ihrer Ausbildung eher transmissiv und schulerorientiert zu
sein, wahrend die schilerorientierten Aspekte im Verlauf des Studiums schwinden und sich
zu  konstruktivistischen Uberzeugungen entwickeln. Allerdings wurde auch von
gegensatzlichen Verdnderungen berichtet, sodass die Frage, welche Uberzeugungen
Studierende am Anfang des Studiums zeigen und in welche Richtung sich diese im Verlauf
des Studiums verandern, nicht ausreichend geklart ist. Zudem sind die meisten
Untersuchungen qualitativ oder stellen gar Fallstudien dar. Sie wenden unterschiedliche
methodische Ansédtze an und gehen von jeweils anderen Uberzeugungen (Metaphern,
Konzeptionen) aus, was die Vergleichbarkeit der Ergebnisse erschwert. Langsschnittstudien
mit erfahrenen Lehrkraften fehlen bislang und existierende Querschnittstudien beschranken
sich auf Vergleiche von zwei Gruppen. Somit besteht deutlicher Forschungsbedarf sowohl an
weiteren Untersuchungen von Lehr-Lern-Uberzeugungen wahrend der Lehrerausbildung als
auch waéhrend der Lehrerlaufbahn. Eine Studie, die sich nicht nur auf zwei Zeitpunkte
beschrankt, sondern mehrere unterschiedliche Zeitpunkte in der Lehrerlaufbahn analysiert,

waére also gewinnbringend.
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2.2.2  Einfluss der Lehr-Lern-Uberzeugungen auf den Unterricht und die Schiilerleistung

Die aktuelle Forschung lieferte bereits empirische Evidenz dafur, dass
Lehreriiberzeugungen sowohl fiir das Handeln der Lehrkrafte im Unterricht als auch fur
Schilerleistungen eine Rolle spielen (z.B. Dubberke, 2008; Peterson et al., 1989; Staub &
Stern, 2002). Bereits fruhere Fallstudien (Cohen, 1990; Thompson, 1984, 1985) gaben
Hinweise darauf, dass Uberzeugungen der Lehrkréifte mit ihrem unterrichtlichen Handeln
zusammenhangen. Als Erste zeigte die Studie von Peterson et al. (1989) spezifische
Korrelationen zwischen den Lehrerliberzeugungen und dem Lehrerhandeln. Im Vergleich zu
Lehrkraften, die an das Lernen durch Memorieren von separaten Wissenseinheiten glaubten
(traditionelle Auffassung), verwendeten Lehrkréfte, die an die eigene Wissenskonstruktion
der Schulerinnen und Schuler glaubten (kognitive Auffassung), mehr Textaufgaben, die zum
Verstandnis des Problems beitrugen. Die Ergebnisse der Studie von Staub und Stern (2002)
mit 496 deutschen Grundschulkindern bestétigten diese Ergebnisse. Konstruktivistische
Lehreriberzeugungen im  Mathematikunterricht gingen eher mit dem Einsatz
verstehensorientierter Aufgaben und einem groReren Lernzuwachs bei den Kindern einher.
Stipek et al. (2001) fanden eine enge Beziehung zwischen den Uberzeugungen von 21
amerikanischen Mathematiklehrkraften und ihrer beobachteten Unterrichtspraxis. Berichtet
wurde von Zusammenhangen zwischen der Uberzeugung, dass Mathematik vorrangig im
Beherrschen von Rechenprozeduren und Fakten bestehe, und einem leistungsorientierten
Lehrerhandeln als Gegensatz zum lern-/verstehensorientierten Lehrerhandeln. Lehrkrafte mit
eher transmissiven Uberzeugungen gaben weniger Freiraume fir selbstbestimmtes Lernen
und legten Wert auf das Vermeiden von Fehlern. Entsprechend zeigten sich hohe negative
Korrelationen zwischen der Lehrerlberzeugung, Schilerinnen und Schiiler sollen sich im
Mathematikunterricht an die Aufgabeanweisungen der Lehrkraft halten, und dem Grad der
beobachteten Schilerautonomie beim Problemldsen.

In der Studie von Hartinger et al. (2006) wurden konstruktivistisch orientierte
Vorstellungen von Grundschullehrkraften fachlbergreifend untersucht sowie bestimmte
Unterrichtsmanahmen mittels Unterrichtsbeobachtung (Offnung des Unterrichts in Hinblick
auf Entscheidungsmaglichkeiten fiir Schilerinnen und Schiler und Strukturierung des
Unterrichts) und motivationale Auswirkungen auf der Schulerseite durch Schulerauskunft
(Selbstbestimmungsempfinden und Interessantheit des Unterrichts) analysiert. Dabei wurde in
den Analysen der Schilerwahrnehmung des Unterrichts sowohl fir das Geschlecht als auch
fur die Klassenstufe kontrolliert, da Schilerinnen ein allgemein hdheres Interesse am
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Unterricht aufweisen als Schiiler und das Schulinteresse im Laufe der Schulzeit sinkt. An der
Studie nahmen 45 Lehrkréfte mit ihren Klassen (1 091 Schilerinnen und Schiiler) teil. Die
Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtung zeigten, dass, verglichen mit Lehrkréften mit
transmissiven Vorstellungen, Lehrkréfte mit Gberwiegend konstruktivistischen Vorstellungen
den Schilerinnen und Schulern die meisten Freirdume im Unterricht gewéhrten, ohne eine
geringere Strukturierung des Unterrichts aufzuweisen: Die erhobene
StrukturierungsmalBnahme wurde von Lehrkraften mit konstruktivistischen Vorstellungen
sogar haufiger durchgefiihrt. Zudem zeigte sich ein hoheres Selbstbestimmungsempfinden bei
den Schulerinnen und Schilern von Lehrkréften mit ausgepragten konstruktivistischen
Vorstellungen. Ferner schatzten sie den Unterricht interessanter ein als Schulerinnen und
Schiler wvon Lehrkréften mit transmissiven Vorstellungen. Diese Befunde zur
Schillerwahrnehmung sind besonders bemerkenswert, da hier der Effekt der beobachteten
Freirdume im Unterricht herausgerechnet wurde und fiir das Geschlecht und die Klassenstufe
kontrolliert wurde. Somit wurde der Effekt der konstruktivistischen Lehrervorstellungen
unabhéngig von den beobachteten Merkmalen des Unterrichts wie Freirdume sowie
unabhéngig vom Geschlecht und der Klassenstufe der Schilerinnen und Schiler
nachgewiesen.

Im Rahmen der COACTIV-Studie (vgl. Dubberke et al., 2008) wurde mit Hilfe eines
langsschnittlichen Designs die Mediationshypothese Uberprift, dass Lehreriiberzeugungen im
Fach Mathematik, vermittelt Gber bestimmte Unterrichtsmerkmale, die Schilerleistung
beeinflussen. In dieser Studie wurden Daten von 155 Lehrkraften und deren Klassen (3 483
Schilerinnen und Schiiler der Klassenstufe 10) verwendet. Lehreriiberzeugungen wurden
mittels Zustimmung der Lehrkréfte zu Aussagen (iber transmissive Uberzeugungen gemessen
(Uber das Wesen des Faches Mathematik und Uber das Lernen und Unterrichten von
Mathematik). Die Unterrichtsmerkmale Effizienz der Klassenfiihrung, kognitive Aktivierung
und konstruktive Unterstlitzung wurden mittels der Schiilereinschatzung erhoben. Dabei
gingen Klassenmittelwerte in die Analysen ein, um die zwischen den Klassen bestehenden
Leistungsunterschiede auf Merkmale des Unterrichts und Lehrertiberzeugungen der
entsprechenden Lehrkraft zurlickzufihren. In den Analysen wurde sowohl fir soziale und
berufliche Hintergrinde der Lehrkrafte als auch fur wichtige Schilermerkmale, wie
mathematische Kompetenzen am Ende der Klassestufe 9, kognitive Grundféhigkeit,
Lesekompetenz, Migrationsstatus und Bildungshintergrund der Eltern kontrolliert. Das
Ergebnis der Studie demonstrierte die Bedeutsamkeit der Lehreriiberzeugungen fiir die
Unterrichtsgestaltung und die Mathematikleistung: Schilerinnen und Schiler von Lehrkréften

26



Theoretischer Hintergrund

mit stark transmissiven Uberzeugungen gaben an, weniger kognitiv herausgefordert und
weniger in ihrem Lernprozess unterstiitzt zu werden. Im Hinblick auf die Mediationsannahme
zeigte sich vor allem eine vermittelnde Rolle der kognitiven Aktivierung: Lehrkrafte mit stark
ausgepragten transmissiven Uberzeugungen gestalteten ihren Unterricht weniger kognitiv
herausfordernd, was sich nachteilig fur den Lernerfolg der Schilerinnen und Schiler erwies
(Dubberke et al., 2008).

Diese Untersuchungen belegen die Bedeutung der Lehrertiberzeugungen fur die
Unterrichtsgestaltung und die Schilerleistung. Die genannten Studien befassten sich jedoch
mit nicht mehr als zwei Uberzeugungen, sie fokussierten transmissive und konstruktivistische
Uberzeugungen. Andere Sichtweisen auf das Lehren und Lernen, beispielsweise parti-
zipatorische und schiilerorientierte Uberzeugungen, wurden nicht beachtet. Hartinger et al.
(2006) zum Beispiel sprachen selbst davon, dass das starkere Interesse am Unterricht der
Schilerinnen und Schiler von Lehrkraften mit konstruktivistischen Uberzeugungen auch
durch einen mdglicherweise anderen personlichen Umgang der Lehrkrafte mit ihren
Schilerinnen und Schilern erklart werden konnte (vgl. Deci & Ryan, 1993). Der hier
angesprochene personliche Umgang lasst konzeptuell den Aspekt der Schiilerorientierung
erkennen (Alger, 2009; Pratt et al., 2001). Es ware also denkbar, eine Lehrerliberzeugung
identifizieren zu konnen, die die Schiilerpersonlichkeit in den VVordergrund stellt, welche die
Unterschiede im Schilerinteresse am Unterricht und andere Merkmale des Schulerlernens
besser erklart als die konstruktivistische Uberzeugung. Eine dhnliche Annahme kann gemacht
werden, wenn man Ergebnisse der Studien aus der Motivationsforschung hinzuzieht. Diese
demonstrieren weniger Schilerbedenken beziglich ihrer Leistung, wenn Lehrkréfte die
Betonung auf Kraftinvestition beim Lernen und auf VVerstehen anstatt auf blo3es Faktenlernen
legen und eine Lernatmosphére schaffen, die die Schilerinnen und Schiler dazu anregt,
Fehler zu riskieren. Fehler werden nadmlich als Teil des Lernprozesses behandelt, die das
Verstandnis Gberhaupt erst ermdglichen (siehe Uberblicksartikel bei Stipek 1996b, 1998).

Schiilerorientierung und auch Partizipation sind die beiden Uberzeugungen zum
Lehren und Lernen, die, wie oben erwahnt, fast ausschliellich qualitativ untersucht wurden:
Partizipative Vorstellungen wurden zum Beispiel bei Alger (2009) als teaching as engaging
in community und bei Martinez et al. (2001) als situative/sociohistoric view dargestellt.
Zudem wurden diese Uberzeugungen in den einzelnen Studien unterschiedlich
operationalisiert: Alger (2009) zum Beispiel analysierte die Lehr-Lern-Uberzeugung mithilfe
von Metaphern des Lehrens und Lernens. Fiir ,,Engagement in einer Gemeinschaft™ (engl.

engaging in the community) wird in ihrer Studie die Metapher verwendet: ,,I am a part of a
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community that is building a house. We collectively decided that we need a house and then
we design and build it together” (Alger, 2009; S. 744). Pratt et al. (2001) prasentieren mit
ihrem TPI einen Fragebogen, mit dessen Hilfe sie auch die Perspektive Partizipation (nach
Pratt et al., 2001: engl. apprenticeship) und Schulerorientierung analysierten. Allerdings
wurden fir TPI keine Validierungsstudien publiziert, und auch der Versuch einer Ubersetzung
ins Deutsche blieb erfolglos (Hanke & Schwarz, 2011). Somit fehlt es bis heute an einer
einheitlichen  Operationalisierung  der  partizipatorischen und  schilerorientierten
Uberzeugungen, sodass es keine zufriedenstellende Mdglichkeit zur 6konomischen und
validen Erfassung dieser Uberzeugungen gibt.

Schlussfolgernd kann wiederholt betont werden, dass der Einfluss von
Lehreriiberzeugungen auf das Unterrichtverhalten und die Schilerleistung nur fir
transmissive und konstruktivistische Uberzeugungen belegt werden konnte (Fennema et al.,
1990; Dubberke et al, 2008; Peterson et al., 1989; Staub & Stern, 2002). So bleibt die Frage
offen, welche Bedeutung andere Lehreriiberzeugungen in schulischen Lehr-Lern-Kontexten
tragen konnen: Wie gestalten Lehrkrafte mit partizipatorischen Uberzeugungen ihren
Unterricht? Welche Wirkung hat die Uberzeugung Schiilerorientierung auf das Lernen von
Schilerinnen und Schiilern? Inwieweit beeinflussen diese Uberzeugungen von Lehrkréften
die Schilerleistung? Bevor diesen Fragen nachgegangen werden kann, missen die bislang
wenig untersuchten Uberzeugungen Partizipation und Schilerorientierung empirisch messbhar
gemacht werden. Daher besteht Forschungsbedarf in der Entwicklung eines Messinstruments
zur Erfassung von Partizipation und Schiilerorientierung. Diesem Forschungsbedarf wird in
der vorliegenden Arbeit nachgegangen. Im ersten Schritt werden verschiedene Facetten der
vier Uberzeugungen in den Interviews beleuchtet, um im néchsten Schritt einen Fragebogen
zu entwickeln, der diese Uberzeugungen reliabel und valide erfasst. Somit ist der methodische
Zugang in den Studien der vorliegenden Arbeit sowohl qualitativ als auch quantitativ.
Einerseits kldren die Interviews auf, inwieweit die hier thematisierten Uberzeugungen in den
Lehr-Lern-Ansichten der Lehrkréfte présent sind und andererseits ermoglicht die Entwicklung
des Fragebogens die vier genannten Uberzeugungen in einem 6konomischen Format messbar

Zu machen.
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2.3 Erfassung von Lehr-Lern-Uberzeugungen

2.3.1 Methodische Zugange zu Lehr-Lern-Uberzeugungen

Welche Uberzeugungen eine Lehrkraft von Lehren und Lernen hat, kann auf zwei
Wegen erforscht werden. Zundchst konnen Lehrkréafte zu dieser Thematik befragt werden.
Weiterhin bietet die Erhebungsmethode mittels Fragebogen die Mdglichkeit zeitdkonomisch
grolere Personenzahlen zu erreichen. Die Herausforderung besteht hierbei darin,
handlungswirksame Uberzeugungen oder zumindest solche, die handlungswirksam werden
kdnnen, zu messen. In der bisherigen Forschung wurden einige methodische Zugénge zu
solchen handlungswirksamen Uberzeugungen vorgestellt. So werden beim Stimulated Recall
Interview nach Calderhead (1981) videografierte Sequenzen des Unterrichts der zu
befragenden Lehrkraft verwendet. Dabei wird die Lehrkraft zu ausgewahlten Stellen des
Unterrichtsablaufs gefragt, was ,,ihr durch den Kopf gegangen ist”. Dieses Vorgehen wird
aufgrund  der  nachtraglichen  Rekonstruktion  kognitiver ~ Prozesse aus  der
Entscheidungssituation kritisiert, da Gedanken, die man in einem bestimmten Moment hatte,
im Nachhinein nur schwer erinnert werden (Nisbett & Wilson, 1977). Die von Bromme
(1981) beschriebene Methode des ,,lauten Denkens* wire interessant fiir die Erfassung der
Uberlegungsvorginge wihrend eines Handlungsvollzugs. Allerdings ist sie kaum vorstellbar
in einer Unterrichtssituation. Interviews mit ,fremden* Unterrichtsszenen sind weniger
aufwendig als das Stimulated Recall Interview, weil sie eine geringere Videografie
beanspruchen. Das VVorgehen birgt aber eine Reihe von Nachteilen, so zum Beispiel, dass die
Auswahl der Unterrichtsszenen ausreichend begriindet sein muss. Zudem stellt die
prasentierte Unterrichtsszene eine Darstellung des Verhaltens einer anderen Person dar,
sodass nur Annahmen Uber mogliche Handlungen getroffen werden kodnnen. Eine gute
Alternative stellt die Methode nach White und Gunstone (1992) dar, bei welcher eine selbst
angefertigte Zeichnung als Impuls zu einem Interview eingesetzt wird. Die zu befragende
Person wird vor dem Interview gebeten, eine Zeichnung zum klarenden Begriff anzufertigen.
Durch den Prozess des Zeichnens werden subjektive Erinnerungen aktiviert (White &
Gunstone, 1992). Verglichen mit der Videografie ermdglicht diese Methode einen
okonomischen Zugang zu Lehreriiberzeugungen. Sie eignet sich gut dazu, die subjektiv
gesammelten Erfahrungen einer Person zum Lehren und Lernen und die damit verbundenen
Situationen flr das Interview zugéanglich zu machen. Diese Methode wurde im Rahmen der

ersten Studie der vorliegenden Arbeit verwendet, um subjektive Vorstellungen der
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Interviewten zu aktivieren und so im Interview die personlichen Uberzeugungen zum Lehren
und Lernen erfahren zu kdnnen.

Eine weitere Methode, mit der unterschiedlich groRe Stichproben zeitsparend befragt
werden koénnen, stellt das Fragebogenverfahren dar. Oftmals wird der Einsatz von Fragebdgen
kritisiert, denn Fragebdgen ,besitzen nicht die Flexibilitit, die notwendig ist, um
situationsbezogene Vorstellungen so auszuloten, dass der Zusammenhang zwischen erklarten
Handlungszielen und darauf abgestimmten Handlungen sichtbar wird* (Fischler, 2001, S.
106). Durch die Vorgabe von Begriffen ist ein Konsens zwischen dem Verstandnis des
Begriffs auf der Seite des Befragten und des Forschers nicht problemfrei, sodass gewisse
Missverstandnisse in den Antworten der Befragten auftreten kdnnen. Durch die vorgefertigten
Fragen konnen keine neuen Ideen erforscht werden. Deshalb ist bei der Wahl des
methodischen Zugangs die Uberlegung anzustellen, wie neuartig der Gegenstand der
Untersuchung ist. Will man neue Informationen erhalten, eignen sich Interviews. Ist der
Gegenstand bereits dargestellt und empirisch untersucht — die Ergebnisse miissen aber noch
an einer grolieren Stichprobe abgesichert werden — so empfiehlt sich die Fragebogenmethode.
Da beide Methoden Vor- und Nachteile aufweisen, kann ein multimethodisches VVorgehen, bei
dem sowohl Fragebdgen als auch Interviews verwendet werden, die Schwachen der einen
Vorgehensweise durch die Starken der anderen ausgleichen. In einem Forschungsfeld, das
sowohl bekannte als auch neue, weniger erforschte Konstrukte beinhaltet, wére es optimal,
beide Methoden — Interviews und Fragebdgen — einsetzen zu kdnnen. In der vorliegenden
Arbeit wird daher auf beide Methoden zurlickgegriffen, indem in der ersten Studie mithilfe
von Interviews mit angehenden und berufserfahrenen Lehrkréften ihre Uberzeugungen zum
Lehren und Lernen qualitativ analysiert und in der zweiten Studie diese Uberzeugungen

mithilfe eines Fragebogens quantitativ gemessen werden.

2.3.2 Messinstrumente zur Erfassung von Lehr-Lern-Uberiiberzeugungen

In diesem Kapitel sollen existierende Fragebdgen zur Erhebung von Uberzeugungen
zum Lehren und Lernen présentiert werden.

Die meisten in der empirischen Forschung bereits existierenden Instrumente zur
Erfassung von Lehreriiberzeugungen zum Lehren und Lernen analysierten zwei
Uberzeugungen: transmissive und konstruktivistische Uberzeugungen, die als bipolare
Konstrukte konzipiert werden. Diese beiden Uberzeugungen fanden Zugang in groBere
international angelegte Befragungen wie dem Teaching and Learning International Survey
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(TALIS) der OECD (2009). Im TALIS wird unter transmissiver Uberzeugung die Rolle des
Lehrers verstanden, Klar strukturierte Lerninhalte zu prasentieren und die richtige Losung zu
erkléaren, den Schilerinnen und Schiilern klare und I6sbare Aufgaben zu erteilen sowie fur ein
ruhiges und konzentriertes Arbeiten im Klassenraum zu sorgen (OECD, 2009, S. 92). Im
Gegensatz dazu werden Lerner nach der konstruktivistischen Uberzeugung nicht als passive,
sondern als aktive Teilnehmer im Prozess der Wissensaneignung aufgefasst. Die Aufgabe des
Lehrers wird in der Unterstutzung des Schulerlernens gesehen, indem Schilerinnen und
Schillern die Mdoglichkeit gegeben wird, sich ihre eigenen Losungen fir Aufgaben zu
erarbeiten. Die Entwicklung von Denkprozessen ist somit wichtiger als die Aneignung von
Faktenwissen (OECD, 2009, S. 92). Im TALIS werden beide Uberzeugungen anhand von
jeweils vier Items auf einer vierstufigen Likert-Skala erhoben. Ein Beispielitem fir die
Transmission ist: ,,Effective/good teachers demonstrate the correct way to solve a problem”;
fur die Konstruktion: “My role as a teacher is to facilitate students’ own inquiry”.

Ebenso wurde in der deutschsprachigen Studie von Staub und Stern (2002) das
Uberzeugungspaar gegeniibergestellt: direct transmission als die auf assoziationistischer
Theorie basierende Uberzeugung auf der einen Seite und cognitive construction als die auf der
konstruktivistischen Theorie basierende Vorstellung von Lehren und Lernen. Die Annahme
der Bipolaritit beider Uberzeugungen wird der Konstruktion des Fragebogens zugrunde
gelegt, indem die Items der Skalen jeweils zur Hélfte positiv formuliert und zur anderen
Hélfte negativ formuliert sind, wobei die negativen Items inhaltlich die transmissive
Uberzeugung wiedergeben. So geben die erreichten Werte im Fragebogen die Zustimmung
zur konstruktivistischen Uberzeugung wieder, was die gleichzeitige Ablehnung der
transmissiven Uberzeugung bedeutet. Insgesamt umfasst das Instrument vier Skalen mit
jeweils zwolf Items. Das Instrument der Studie von Staub und Stern (2002) diente einer Reihe
nachfolgender Untersuchungen als Orientierung. Dabei handelt es sich um eine deutsche
Ubersetzung des Fragebogens von Fennema et al. (1990), der auf drei Skalen aus dem
Instrument nach Peterson et al. (1989) und auf einer Skala aus einem verwandten Fragebogen
nach Cobb, Wood, Yackel, Nicholls, Wheatley, Trigatti et al. (1991) basiert. Der Fragebogen
umfasst vier Skalen:

1) die Rolle des Lerners (Beispielitem fiir ein positives Item: ,,Schiiler lernen
Mathematik am besten, indem sie selbst Wege zur Losung von einfachen Textaufgaben
entdecken®; Beispielitem filir ein negatives Item: ,,Schiiler lernen Mathematik am besten,

indem sie den Erklarungen der Lehrerin oder des Lehrers folgen®),
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2) Relation zwischen Fahigkeiten, dem Verstandnis und dem Problemldsen
(Beispielitem: ,,Im Unterricht sollen Schiiler bereits einfache Textaufgaben erhalten, bevor
viel Zeit auf das Uben von Rechenprozeduren verwendet wird*),

3) Sozialkonstruktivismus (Beispiclitem: ,,Anhand geeigneter Materialien konnen
Schiler selbst Rechenprozeduren entwickeln®) und

4) die Rolle des Lehrers (Beispielitem fiir ein positives Item: ,,Man sollte Schiilern
erlauben, sich eigene Wege zur Losung von einfachen Textaufgaben auszudenken, bevor die
Lehrperson vorflhrt, wie diese zu 16sen sind“; Beispielitem fiir ein negatives Item: ,,Am
besten lehrt man Schilern das Lésen von Textaufgabe, indem man nicht verschiedene Arten
von Textaufgaben zugleich behandelt, sondern sich jeweils auf eine Art beschrankt*,

In der COACTIV-Studie von Baumert und Kollegen (z.B. Kunter et al., 2011) wurden
transmissive und konstruktivistische Uberzeugungen anhand einer Reihe von Skalen erhoben,
,Uberzeugungen iiber das Wesen mathematischen Wissens®, ,,Uberzeugungen iiber das
Lernen und Unterrichten von Mathematik und ,Zielvorstellungen zum Unterricht®.
,Lehrkrifte  sollen Schiiler/innen ermutigen, ihre eigenen LoOsungswege fiir
Mathematikaufgaben zu suchen, selbst wenn diese ineffizient sind*“ — so lautet ein Item fir die
konstruktivistische Uberzeugung der Skala ,,Selbststindiges und verstandnisvolles diskursives
Lernen®. ,,Am besten lernen Schiller/innen Mathematik aus Darstellungen und Erkl&rungen
ihrer Lehrkraft stellt ein Beispielitem fur die transmissive Uberzeugung der Skala
,»Rezeptives Lernen durch Beispiele und Vormachen® dar.

In der PaLea-Studie zur Entwicklung berufsbezogener Merkmale von Studierenden im
Verlauf des Lehramtsstudiums (Bauer et al., 2009) wurden unter anderem subjektive
Uberzeugungen und Wertehaltungen erhoben. Die Skala zur Messung subjektiver Lern-
/Lehrtheorien bestand aus 18 Lern- und 13 Lehrbegriffen, welche die Studierenden nach deren
Ahnlichkeit ihrer Vorstellung von Lernen und Lehren einschitzten. Die Lernbegriffsskala
bestand aus drei Subskalen ,,Pauken® (Beispielitem: ,,... sich anstrengen®), ,,Explorieren*
(Beispielitem: .,... sich entwickeln®) und ,,Verstehen“ (Beispielitem: ,,... begreifen*). Die
Lehrbegriffsskala umfasste zwei Subskalen ,Instruktionsorientiert (Beispielitem: ...
kontrollieren*) und ,,Lernbegleitungsorientiert™ (Beispielitem: ,,... Interesse wecken®).

Im Fragebogen ,,Approaches to Teaching Inventory“ (ATI) nach Trigwell und Prosser
(2004) werden Lehransatze der Hochschullehrkréfte mit Hilfe von zwei Skalen ,,information
transmission/ teacher focused view of teaching* (ITTF) und ,,conceptual change/ student-
focused view of teaching“ (CCSF) mit insgesamt 16 Items erhoben. Ein Beispielitem fir die
Skala ITTF lautet: ,,1 feel it is important to present a lot of facts to students so that they know

32



Theoretischer Hintergrund

what they have to learn for this subject”. Ein Beispielitem fur die Skala CCSF ,,1 feel that it is
better for students in this subject to generate their own notes rather than always copy mine”
(Trigwell & Prosser, 2004, S. 424).

Das Instrument der Studie von Norton et al. (2005) setzt die Idee des ATI fort, dass
sich Uberzeugungen in Strategien und Ziele trennen lassen, und versucht zwischen
Uberzeugungen und Zielen zu unterscheiden, indem Subskalen fiir beide Aspekte entwickelt
wurden. Es wurden 34 Items generiert, die insgesamt neun Subskalen repréasentieren, von
welchen sich die Subskalen ,,problem solving®“, ,,more interactive teaching®, ,.facilitative
teaching®, ,,pastoral interest” und ,,motivator of students“ zu der Kategorie hoherer Ordnung
,learning facilitation* zusammensetzen und die vier Subskalen ,.training for specific job*,
,.greater use of media®, ,,imparting information* und ,,knowledge of subject” zu ,,knowledge
transmission® zusammengefasst werden. Ein Beispielitem der Skala ,,learning facilitation*
lautet: ,, Teaching is about providing an environment in which students are encouraged to do
the learning themselves®, ein Beispielitem fur ,,knowledge transmission” heif3t: ,,A good
lecturer is one whose main role is to impart information to his/her students” (Norton et al.,
2005, S. 566).

Die deutschsprachige Ubersetzung des Instruments ATl wurde im Rahmen des
Dissertationsprojektes von Lubeck (2009) eingesetzt. Ein Beispielitem fur die Skala
,information transmission‘ lautet ,,Es ist wichtig, den Studierenden moglichst viele Fakten zu
prasentieren, damit sie wissen, was sie fiir dieses Fach lernen miissen* und ein Beispielitem
fiir ,,conceptual change* lautet: ,,Ich ermutige die Studierenden, ihr bestehendes Wissen so zu
rekonstruieren, dass sie sich die Inhalte auch unter Berucksichtigung neuer Denkweisen
erschliefen konnen* (Liibeck, 2009).

Die empirische Forschung konzentrierte sich bislang auf die zwei Uberzeugungen
knowledge transmission und cognitive construction (Kunter et al., 2011; Peterson et al., 1989;
Staub & Stern, 2002). Analysen weiterer Uberzeugungen sowie Erhebungsinstrumente zur
Messung von Uberzeugungen wie Partizipation oder Schiilerorientierung fehlen bis heute. Es
existierten lediglich vereinzelt Versuche, die Uberzeugung Schilerorientierung, in der
Bezeichnung nach Pratt et al. (2001) nurturing perspective, mithilfe des Fragebogens
., reaching Perspective Inventory“ (TPI) zu erheben (Pratt et al., 2001). Verglichen mit den
oben genannten Instrumenten stellt das TPI eine Ausnahme dar, weil es sich nicht auf zwei

Uberzeugungen beschrankt. Mit dem TPI konnen fiinf Perspektiven gemessen werden:
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1) transmission, welche das effektive Lehren mit der Beherrschung von Faktenwissen
gleichsetzt (Beispielitem: ,,I expect people to master a lot of information related to the
subject”);

2) apprenticeship, wonach Lernen einen Prozess der Enkulturation eines neuen
Lerners in ein Set sozialer Normen und Arbeitsweisen darstellt (Beispielitem: ,,The best
learning comes from working alongside good practitioners”;

3) developmental, die besagt, dass Lehren aus der Sicht des Lerners geplant und
organisiert sein muss (Beispielitem: ,,Teaching should build upon what people already
know”);

4) nurturing, welche das Ziel des Lehrens in der Motivierung von Schulerinnen und
Schilern durch Herstellen einer angstfreien Atmosphére sieht (Beispielitem: ,,In learning,
people‘s effort should be rewarded as much as achievement’) sowie

5) social reform, wonach Lehren der Verbesserung der Gesellschaft dient
(Beispielitem: ,,I expect people to be committed to changing our society”). Eine deutsche
Ubersetzung wurde in der Arbeitsgruppe von Hanke am Institut fiir Erziehungswissenschaften
der Universitat Freiburg angestrebt. In mehreren Ubersetzungsstufen wurden Items auf
Deutsch entwickelt: Ein Beispielitem fur nurturing ist: ,,Wéhrend meiner Lehre hat der
Aufbau von Selbstvertrauen bei den Lernenden Prioritit“. Die Ubersetzung des TPI verlief
bislang wenig zufriedenstellend, sodass Hanke und Schwarz (2011) die Entwicklung eines
deutschen Fragebogens empfehlen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass in der bisherigen empirischen
Forschung zu Lehreriiberzeugungen besonders den Uberzeugungen Transmission und
Konstruktion Aufmerksamkeit geschenkt worden ist. Dies fuhrte dazu, dass einige
Instrumente zu deren Messung entwickelt worden sind. Weitere Uberzeugungen wie
Partizipation und Schlerorientierung wurden bisher in der quantitativen Forschung

vernachlassigt, sodass es an Messinstrumenten fiir diese Uberzeugungen fehlt,

2.3.3 Dimensionalitat der Uberzeugungen

Die Frage nach der Dimensionalitat von Uberzeugungen wurde im vorherigen Kapitel
bereits angesprochen, hier soll sie gesondert behandelt werden. Da sich die meisten bisherigen
Instrumente auf zwei Uberzeugungen — Transmission und Konstruktion — beziehen, wird in
diesem Kapitel die Frage nach der Dimensionalitat anhand dieser zwei Uberzeugungen
diskutiert. In der bisherigen Forschung wurde der Dimensionalitit der Uberzeugungen nicht
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immer ausreichend Beachtung geschenkt (Libeck, 2009). Entscheidend wird sie aber, wenn
man die Beziehung der Uberzeugungen zueinander definiert und vor allem existierende
Instrumente zur Diagnose von Lehr-Lern-Uberzeugungen bei Lehrkriften verwenden machte
(Lubeck, 2009). Handelt es sich bei Uberzeugungen um ein eindimensionales Konstrukt mit
zwei Endpolen? Wenn man die Bipolaritit der zwei Uberzeugungen annimmt, hieRe die
Frage, ob eine Person entweder die eine oder die andere Uberzeugung hat: knowledge
transmission ODER cognitive construction. Handelt es sich aber um zwei Konstrukte:
knowledge transmission UND cognitive construction mit dementsprechend unterschiedlichen
Auspragungen in beiden Uberzeugungen, wiirde man sich fragen, ob und wie sich diese
zueinander verhalten: Sind sie distinkt, also klar und deutlich voneinander abgrenzbar und
unkorreliert? Schlielen sie sich gegenseitig aus, lasst sich also eine negative Korrelation
zwischen den zwei Uberzeugungen finden? In diesem Fall wiirde man zum Beispiel bei
niedrigen Werten in der Transmission hohe Werte in der Uberzeugung Konstruktion erwarten.

In der Literatur werden unterschiedliche Uberzeugungen nicht immer trennscharf
verwendet, sodass oft unklar bleibt, ob einzelne Uberzeugungen ein- oder mehrdimensional
konzipiert und wie die Annahmen zur Abgrenzbarkeit verschiedener Kategorien getroffen
werden. Bei der theoretischen Auseinandersetzung mit dieser Frage wird oft die
Eindimensionalitdt angenommen, wie zum Beispiel die Eindimensionalitdtsannahme der
Lehrkonzeptionen mit den Extrempositionen der dozentenzentrierten Informationsvermittlung
und studierendenorientierten Lernunterstitzung (Winteler, 2001). Auch in dem in der Studie
von Staub und Stern (2002) verwendeten Fragebogen nach Peterson et al. (1989) wird die
Bipolaritit der Uberzeugungen Transmission und Konstruktion angenommen. Die positiven
Items geben konstruktivistische Einstellungen wieder und die negativen Items transmissive
Einsichten, sodass die Zustimmung zu der zweiten Gruppe einen niedrigeren Wert fir
Konstruktion bedeutet. Ebenso stellen Kember und Kwan (2000) die verschiedenen
Lehransidtze auf einem Kontinuum mit den Endpolen inhaltsorientiert® versus
Jlernorientiert“ dar. Dabei werden als Ubergangskonzeptionen zwischen den beiden
Extrempolen funf idealtypische Lehrkonzeptionen dargestellt: von Wissensvermittlung, tber
Vermittlung strukturierten Wissens, Interaktion Lehrende/r-Studierende/r und Unterstiitzung
des Verstandnisses bis hin zur Veradnderung von Wissensstrukturen.

Empirische Befunde daftir, dass Personen nicht nur eine Lehr-, sondern mehrere, auch
inhaltlich gegensatzlich postulierte Lehrorientierungen haben kdnnen, stellen die Annahme
der Eindimensionalitat in Frage (Aguirre & Speer, 2000; Meyer & Eley, 2003; Murray &
MacDonald, 1997). So sprechen Trigwell, Prosser und Ginns (2005) im Zusammenhang mit
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Lehransétzen von zwei unabhdngigen Dimensionen: lehrerzentriert und schilerzentriert.
Dementsprechend konnen Lehrkrafte sowohl in der schilerzentrierten als auch in der
lehrerzentrierten Lehrkonzeption hohe Werte erzielen. Eine &hnliche, pluralistische Position
in dieser Frage bezieht Pratt (2002), indem er sich explizit gegen einen ,,konstruktivistischen
Dogmatismus‘ ausspricht, denn jede der fiinf von ihm postulierten Lehrperspektiven tragt das
Potenzial zu einem guten Unterricht. Der Mdglichkeit, dass eine Person entweder die eine
oder die andere Perspektive bevorzugt, wird Rechnung getragen, indem die Praferenz bzw.
die Ablehnung einer Perspektive durch die Befragten als deren ,,dominierende” versus
,rezessive* Perspektive bestimmt wird (Pratt et al., 2001).

Die meisten Studien setzten mehrere Skalen ein, was auf die Annahme der
Mehrdimensionalitat der Uberzeugungen schlieRen lasst. Explizite Hinweise darauf finden
sich allerdings nicht in allen dieser Studien. Bezliglich der Frage der Beziehung zwischen den
zwei Uberzeugungen Transmission und Konstruktion wurde im TALIS von deren
gegenséatzlichem Charakter ausgegangen, und es wurden negative Zusammenhénge oder
zumindest Null-Korrelationen erwartet (OECD, 2009). Die Ergebnisse der teilnehmenden
Staaten zeigten widerspruchliche Befunde. Mal ergaben sich negative Korrelationen zwischen
den zwei Uberzeugungen, wie zum Beispiel bei Lehrkraften aus Australien, Osterreich und
Island, welche bei hohen Werten fur Konstruktion niedrigere Werte in Transmission
aufweisen und umgekehrt, wobei allgemein die erste Perspektive préaferiert wurde, und
manchmal zeigten sich mittelhohe positive Korrelationen, wie zum Beispiel bei Lehrkréafen
aus Asien sowie Zentral- und Sidamerika (z.B. Brasilien, Mexiko), welche die beiden
Uberzeugungen weniger widerspriichlich empfanden und ihre Préferenz fiir beide in etwa
gleich hoch einschétzten, genauso wie Lehrkréafte aus Osteuropa (z.B. Bulgarien, Litauen,
Polen).

Fir die vorliegende Arbeit erscheint somit die Schlussfolgerung denkbar, dass
Lehreriiberzeugungen ein mehrdimensionales Konstrukt darstellen: Eine Lehrkraft kann
teilweise konstruktivistische und teilweise transmissive Uberzeugungen zum Lehren und
Lernen haben. Somit soll fiir die vorliegende Arbeit der Ansatz von Pratt et al. (2001) als
Orientierung dienen, in welchem nach Praferenzen fiir bestimmte Perspektiven gefragt wurde
und es wird in der ersten Studie der vorliegenden Arbeit flir jeden Befragten eine

dominierende Uberzeugung ermittelt.
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2.4  Epistemologische Uberzeugungen

2.4.1 Epistemologische Uberzeugungen der Lehrkréfte. Eine Begriffsklarung

Das Konstrukt epistemologischer Uberzeugungen lasst sich unter dem Oberbegriff
Lehreruberzeugungen einordnen. Lehreriiberzeugungen werden als Annahmen Gber
Charakteristika von Objekten (Nisbett & Ross, 1980) verstanden oder als mentale
Reprasentationen gesammelter Erfahrungen (Sigel, 19985) oder gegebener Realitat definiert
(Harvey, 1986). Dabei umfasst der Oberbegriff Lehreriiberzeugungen eine Vielfalt von
Aspekten, tber die subjektive Annahmen gebildet werden: Es kann sich um Uberzeugungen
zu Bildung handeln, um Erwartungen hinsichtlich bestimmter Schiilerleistungen oder um
Uberzeugungen zu den Ursachen von Lehrer- und Schiilerleistung. Epistemologische
Uberzeugungen stellen als Ansichten tiber das Wissen, seine Struktur und Genese (Duell &
Schommer-Aikins, 2001; Hofer, 2000, 2001; Hofer & Pintrich, 1997; Howard et al., 2000;
Schommer, 1990, 1994b) einen Bereich aus dem Komplex der Lehreriiberzeugungen dar.

Die zentrale Annahme bei epistemologischen Uberzeugungen, ahnlich der Annahme
bei lehr-/lerntheoretischen Uberzeugungen, lautet, dass diese intuitiven Theorien die Art der
Begegnung mit der erkennbaren Welt vorstrukturieren. Urspriinglich stammt das Konstrukt
aus der Philosophie und befasste sich mit der Frage nach der Rechtfertigung menschlichen
Wissens. In den 1970er Jahren fand das Konzept Eingang in die psychologische Forschung

und die Bildungsforschung.

2.4.2  Modelle epistemologischer Uberzeugungen

Perry (1970) befasste sich als einer der Ersten mit der Entwicklung epistemologischer
Uberzeugungen von Studenten wéhrend der universitaren Ausbildung. Sein Stufenmodell
unterscheidet ein dualistisches Wissensverstdndnis mit der Vorstellung von der Wirklichkeit
als eindeutig ,richtig® oder ,falsch®, ein multiplizistisches Wissensverstandnis, das
verschiedene Standpunkte anerkennt und eine prinzipielle Unsicherheit von Wissen
akzeptiert, ein relativistisches Wissensverstandnis mit der Einsicht in die Subjektivitat und
Abhéngigkeit von Erkenntnisverifizierung gewéhlter Analysemethoden sowie die Stufe der
Verbindlichkeit zu einer relativistischen Vorstellung (engl. commitment within relativist), bei
der trotz einer relativistischen Sicht Werteentscheidungen getroffen und eigene Positionen

bezogen werden. Die vier Stufen werden sukzessiv voneinander abgelost.
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Perrys Arbeit wurde in der Entwicklungspsychologie in mehreren voneinander
unabhéangigen Studien fortgefiihrt und zum Teil bestétigt — so zum Beispiel in der Studie von
Magolda (1996) mit 70 Studierenden der Bildungswissenschaften. In dieser Studie wurde die
synchrone Entwicklung epistemologischer Uberzeugungen bestitigt und ahnliche
Entwicklungsstufen identifiziert: von absolutem Wissen (ber Ubergangswissen und
unabhéngigem Wissen zu kontextuellem Wissen hin. Die Entwicklung epistemologischer
Uberzeugungen ist demnach vom Alter und Bildungshintergrund abhangig: Kinder werden als
Realisten, Jugendliche als Absolutisten, junge Erwachsene als Multiplizisten (engl. musliplist)
und Erwachsene als Evaluisten beschrieben (Kuhn, Cheney & Weinstock, 2000). Dabei
kdnnen Personen die Evaluisten-Stufe in einer Disziplin erreichen, in einer anderen jedoch
noch auf dem Niveau von Absolutisten oder Multiplizisten verbleiben (Kuhn et al., 2000;
Kuhn & Park, 2005).

Im Gegensatz zur entwicklungspsychologischen Forschung, bei der Unterschiede in
den epistemologischen Uberzeugungen als persénliche Entwicklung entlang verschiedener
Stufen erklart werden, beschreibt der paddagogisch-psychologische Ansatz Ansichten Gber das
Wissen mithilfe verschiedener, voneinander unabhéngiger Dimensionen (Schommer, 1990,
1993, 1998). Schommer nimmt an, dass sich das System epistemologischer Uberzeugungen
nicht als ein unidimensionales Konstrukt operationalisieren ldsst, denn ,,epistemological
beliefs are far too complex to be captured in a single dimension® (Schommer, Crouse &
Rhodes, 1992, S. 436). Sie unterscheidet finf Dimensionen, nach denen epistemologische
Uberzeugungen analysiert werden koénnen: a) Struktur, b) Sicherheit und c) Quelle des
Wissens. Diese drei lassen sich auf Perrys Arbeiten zuruckfuhren. Zwei zusatzliche
Dimensionen wurden aus den Arbeiten Dwecks zu Geschwindigkeit und Kontrolle Uber
Lernen (Dweck & Legget, 1988) und aus den Arbeiten Schoenfelds zu Uberzeugungen tiber
Mathematik (Schoenfeld, 1983) libernommen. Diese zwei Dimensionen sind: d) Lernfahigkeit
und e) Lerngeschwindigkeit (Schommer, 1998). Jede der fiinf Dimensionen kann entlang
eines Kontinuums von naiven zu fortgeschrittenen (engl. sophisticated) Epistemologien
variieren. Zum Beispiel wiére in der Dimension ,Struktur des Wissens® eine naive
Uberzeugung die Vorstellung vom Wissen als einfach und in der Dimension ,,Sicherheit* eine
Vorstellung des Wissens als klar, sicher und genau bestimmt. Bei den Dimensionen des
Lernens wére ein Glauben an eine angeborene unverénderbare Lernfahigkeit naiv, sodass man
entweder schnell lernt oder gar nicht lernen kann. Eine fortgeschrittene Vorstellung ware
dagegen: Das Wissen ist komplex, unsicher, vorlaufig gultig, schrittweise erlern- und

erfahrbar, vom einzelnen Lerner konstruierbar und in Diskursen verhandelbar (Howard et al.,
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2000; Schommer, 1994b). Wahrend Personen mit fortgeschrittenen epistemologischen
Uberzeugungen glauben, dass es noch zu entdeckendes Wissen gibt und nur eine begrenzte
Menge an Wissen gesichert ist, haben Personen mit naiven epistemologischen Uberzeugungen
die Vorstellung, dass das Wissen als bereits entdeckt betrachtet werden kann. Daher
unterstiitzen fortgeschrittene epistemologische Uberzeugungen flexibles Denken und die
Fahigkeit zum Uberdenken von alten und das Annehmen von neuen Ideen (Schommer-
Aikins, 2002).

Hofer und  Pintrich  (1997) stellen einen Ansatz dar, der den
entwicklungspsychologischen Ansatz (Perry, 1970) und das Modell unabhéngiger
Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen (Schommer, 1994b) zu vereinen versucht.
Dabei werden lediglich die Vorstellung tber die Struktur des Wissens sowie die Uber die
Struktur der Wissenserzeugung als Kerndimensionen epistemologischer Uberzeugungen
aufgefasst. Sicherheit des Wissens und seine Komplexitat stellen Dimensionen der Struktur
des Wissens dar und der Entstehungszusammenhang/die Quelle der Wissenserzeugung sowie
der Rechtfertigungszusammenhang (engl. justification for knowing) die Dimensionen der
Wissenserzeugung. Empirisch bestétigt wurden die Faktoren Sicherheit und Komplexitét von
Wissen sowie der Rechtfertigungszusammenhang der Wissenserzeugung (Hofer, 2000).

Trautwein und Ludtke (2004) folgten der Auffassung von Hofer und Pintrich (1997),
dass die Struktur des Wissens die Kerndimension epistemologischer Uberzeugungen darstellt.
Analysen ihres eigens erstellten Itempools zu wissenschaftlicher Erkenntnis, in den Items von
Schommer (1993) und Hofer (2000) in einer Adaptation durch Schiefele, Moschner und
Hustegge (2002) Ubernommen wurden, zeigten zwei Dimensionen epistemologischer
Uberzeugungen: Dualismus und Relativismus. Dualismus gibt eine Einstellung wieder, die
von Vertrauen in wissenschaftliche Erkenntnisse sowie in die Fahigkeit der Wissenschaft,
eines Tages alles erkldren zu konnen, gezeichnet ist. Relativismus problematisiert den
Gultigkeitsanspruch  wissenschaftlicher Theorien und thematisiert wissenschaftliche
Erkenntnis als menschliche Konstruktionsleistungen (Trautwein & Ldtke, 2004).

Die genannten Studien beschaftigten sich mit den Uberzeugungen von Schiilerinnen
und Schiilern sowie von Studierenden. Epistemologische Uberzeugungen von Lehrkraften
hingegen wurden vernachldssigt. Bereits vor mehr als zwanzig Jahren konnte die Forderung
nach mehr Aufmerksamkeit fir epistemologische Uberzeugungen von Lehrkréften
vernommen werden (Lampert, 1990). Ein Jahrzehnt spéater spricht Hofer (2001) wvon
Lehreriiberzeugungen immer noch als von einem fir die Lehrerforschung und

Lehrerausbildung wichtigen Faktor, der noch immer nicht gentigend Beachtung findet. Und
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auch jiingere Studien beklagen das geringe Interesse an epistemologischen Uberzeugungen
von Lehrkréften (Maggioni & Parkinson, 2008; Olafson & Schraw, 2006; Schraw & Olafson,
2008). Die beiden Forschungsrichtungen, einerseits zu Epistemologien von Schilerinnen und
Schillern sowie von Studierenden und andererseits von Lehrkréften verliefen parallel
zueinander. Es gab nur wenige Versuche, die beiden Forschungslinien miteinander zu
verbinden (Buehl & Alexander, 2001; Schraw & Olafson, 2002; Woolfolk-Hoy, Davis &
Pape, 2006). Der Grund hierfur konnte nach Meinung einiger Autoren darin bestehen, dass
Lehrkrafte eine holistische Auffassung vom Wissen besitzen (Lehrer, 1990; Pollock, 1986).
Wahrend epistemologische Uberzeugungen von Studierenden meist mithilfe der oben
beschriebenen vier oder finf separaten Dimensionen operationalisiert wurden (Hofer, 2000;
Schommer-Aikins, 2002), lassen sich die holistischen epistemologischen Ansichten der
Lehrkrafte mittels epistemologischer Weltbilder (engl. epistemological worldview) erfassen
(Schraw & Olafson, 2008). Basierend auf vorherigen Arbeiten (Cunningham & Fitzgerald,
1996; Fielstein & Phelps, 2001; Kincheloe, Slattery & Steinberg, 2000; Kuhn, Cheney &
Weinstock, 2000) entwickelten Olafson und Schraw (2006) Vignetten zur Erfassung
epistemologischer Weltbilder. Mit Hilfe der Vignetten werden drei verschiedene Weltsichten
unterschieden: realistische Weltsicht, relativistische Weltsicht und kontextualistische
Weltsicht, wobei die relativistische (r = -.23) und kontextualistische Weltsicht (r = -.37)
negativ mit der realistischen Weltsicht zusammenhéngen. Die hier berichteten Korrelationen
wurden als Trends in den Daten interpretiert, da die Korrelationskoeffizienten aufgrund der
kleinen Stichprobe (N = 17) nicht signifikant blieben. Lehrkrafte mit realistischen Ansichten
glauben, dass sich das Wissen aus fest definierten, fertigen Bestandteilen zusammensetzt.
Relativisten sind der Auffassung, dass jeder sein eigener Wissenskonstrukteur ist und dass
sich das Wissen standig verandert; und Kontextualisten denken, dass Schilerinnen und
Schuler lernen, indem sie mit Lehrerunterstiitzung ein gemeinsames Verstandnis vom Wissen
konzipieren (Olafson & Schraw, 2006). In der Studie von Olafson und Schraw (2006) wurden
Lehrkrafte gebeten, sich einer, in der Vignette vorgestellten epistemologischen Weltsicht
zuzuordnen (Schraw & Olafson, 2002). Ein &hnliches VVorgehen wurde in einer Reihe von
Interviewstudien praktiziert, indem Lehrkréafte einer bestimmten epistemologischen Sicht
zugeordnet wurden (Levitt, 2001; White, 2000; Wilcox-Herzog, 2002).

Ein Forschungsbereich zu epistemologischen Uberzeugungen bezieht sich auf das
Fach Mathematik (McLeod, 1992; Schoenfeld, 1983; 1985). Die mit ausschliellich
Mathematiklehrkraften durchgefihrten Studien (Dubberke et al., 2008; Lipowsky, Thuf3bas,
Klieme, Reusser & Pauli, 2003; Peterson et al., 1989; Staub & Stern, 2002) gehen in Bezug
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auf die verwendeten Instrumente auf Grigutsch, Raatz und Tdrner (1996) zurlick. Dieser
befasste sich mit der Philosophie des Faches Mathematik und unterscheidet zwischen vier
Aspekten:

1) Der Anwendungsaspekt stellt Mathematik als Werkzeug zur Ldsung praktischer
Probleme dar.

2) Der Schemaaspekt betrachtet Mathematik als Sammlung von Verfahren und
Regeln.

3) Der Prozessaspekt betont das kreative, explorative und entdeckende Moment der
Mathematik.

4) Der Formalismusaspekt definiert Mathematik als durch Klarheit, Objektivitat und
Eindeutigkeit gekennzeichnet (vgl. Lipowsky et al., 2003).

Stipek et al. (2001) unterscheiden traditionelle und fragenentwicklende (engl. inquiry-
oriented) Lehreriiberzeugungen zur Mathematik. Dabei entspricht die traditionelle
Vorstellung von Mathematik dem Schemaaspekt nach Grigutsch et al. (1996) und die
fragenentwicklende dem Prozessaspekt (vgl. Stipek et al., 2001).

In Anlehnung an McComas und Olson (1998) unterscheiden Tsai (2006) und auch
Seidel et al. (2008) konstruktivistische und empiristische epistemologische Uberzeugungen.
Eine &hnliche Unterscheidung findet sich ebenso bei Hashweh (1985, 1996). Bei einem
konstruktivistischen Wissensverstdndnis wird die Vorlaufigkeit von Wissen, die theoretisch
begriindete Qualitat der wissenschaftlichen Exploration und die Rolle des Konzeptwechsels in
der fortschreitenden Entwicklung wissenschaftlichen Verstandnisses betont (Seidel et al.,
2008). Kennzeichnend ist zudem die Annahme, dass Wissenschaft auf sozialen
Aushandlungsprozessen und Vereinbarungen beruht, die zum Beispiel Paradigmen und
akzeptierte Beweisfilhrungen betreffen. Charakteristisch fiir eine empiristische Uberzeugung
ist demgegeniliber das Verstandnis, dass Wissenschaft eine objektive Realitdt aufdeckt, die
unabhéngig von individuellen Sichtweisen existiert (Tsai, 2006). Bei Schoenfeld (1985)
finden sich Uberzeugungen von Studierenden (ber das Wesen der Mathematik, Uber
mathematisches Lernen und Problemltdsen, welche — wie bereits beschrieben — in den
Arbeiten von Schommer Anwendung fanden (1990, 1993, 1998).

Es l&sst sich zusammenfassen, dass verschiedene Modelle epistemologischer
Uberzeugungen existieren und dementsprechend die empirische Forschung oft
unterschiedliche Operationalisierungen von epistemologischen Uberzeugungen vornimmt. So
sind die Ergebnisse dieser Forschung vor dem Hintergrund verschiedener

Forschungstraditionen zu verstehen.
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2.4.3 Uberblick tber die Forschung zu epistemologischen Uberzeugungen

Insgesamt  lassen sich unterschiedliche Bereiche in der Forschung zu
epistemologischen Uberzeugungen ausmachen: Es werden einerseits die Entwicklung bzw.
die Verdnderung epistemologischer Uberzeugungen (Tsai, 2006) und andererseits deren
Einfluss auf das Schulerlernen und unterrichtliches Handeln der Lehrkrafte (Seidel et al.,
2008) untersucht. Zudem wird die Frage nach der Fachspezifitat epistemologischer
Uberzeugungen diskutiert. In der aktuellen Forschung scheint sich der Konsens
durchzusetzen, dass Menschen sowohl doménen-unabhéngige, also allgemeine (Belenky,
Clinchy, Goldberger & Tarule, 1986; Buehl & Alexander, 2001; Perry, 1970), als auch
domanen-spezifische epistemologische Uberzeugungen bzw. Uberzeugungen Uber das
akademische Wissen besitzen (Bromme, Kienhues & Stahl, 2008; Buehl, Alexander &
Murphy, 2002; Muis, Bendixen & Haerle, 2006). Dabei sollen allgemeine epistemologische
Uberzeugungen stabiler als doménen-spezifische sein (Gill, Ashton & Algina, 2004) und im
Laufe der Ausbildung immer mehr an Bedeutung verlieren, sodass doméanen-spezifische
Uberzeugungen einflussreicher werden (Muis et al., 2006).

Im Gegensatz zum deutschsprachigen Raum stehen epistemologische Uberzeugungen
im angloamerikanischen Raum seit geraumer Zeit im Fokus der Forschung. Eine Reihe von
Themenheften, erschienen in einschldgigen Fachzeitschriften (Kitchener, 2002; Sinatra,
2001), Uberblicksartikel (Hofer & Pintrich, 1997; Kuhn, 1999; Pillow, 1999) und ein
Sammelband dokumentieren dieses Interesse (Hofer & Pintrich, 2002). In Deutschland wird
den Uberzeugungen uiber Wissen, iiber seine Struktur und seine Genese erst in den letzten
Jahren verstarkt Aufmerksamkeit geschenkt. Jedoch wurden bereits in den 1970er Jahren von
der Kultusministerkonferenz (KMK) Lernziele wie das ,Erkennen von Grenzen
wissenschaftlicher Aussagen® fiir die gymnasiale Oberstufe (KMK, 1977/1978, S. 561) oder
das ,,Vermogen zur wissenschaftlichen Reflexion (Schmidt, 1991, S. 200) formuliert.
Spatestens  seitdem  epistemologische Uberzeugungen Eingang in bundesdeutsche
Schulvergleichsstudien (z.B. TIMSS I11I: Baumert et al. 2000; TOSCA: Trautwein & Ludtke,
2004) gefunden haben, ist das Thema nicht mehr aus der empirischen Lehr-Lern-Forschung
wegzudenken.

Im Kontext schulischen Lernens sind besonders die epistemologischen
Uberzeugungen der Schiilerinnen und Schiler interessant, da diese das Lernen der
Schilerinnen und Schiler beeinflussen. Die empirische Forschung demonstrierte bereits

Zusammenhange zwischen den epistemologischen Uberzeugungen der Schiilerinnen und
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Schiler (und auch Studierenden) und ihrem Lernerfolg (Hofer, 2000; Hofer & Pinrich, 1997;
Koller et al., 2000; Trautwein & Ludtke, 2004, 2007). Bereits 1984 konnte Ryan zeigen, dass
Dualisten eher ,,Wissen® und Relativisten verstirkt ,,Verstdndnis®“ beim Lernen anstrebten,
wobei das verstandnisorientierte Lernen zu besseren Studienleistungen flihrte. Schommer
(1990, 1993) konnte den Zusammenhang zwischen den von ihr aufgestellten Dimensionen
epistemologischer Uberzeugungen und der Schulnote sowie den Lernstrategien der
Schilerinnen und Schiiler zeigen, was in neueren Studien mehrmals repliziert wurde (Cano,
2005; Dahl, Bals & Turi, 2005; Law, Chan & Sachs, 2008; Zhang & Watkins, 2001). Auch in
der Studie von Hofer (2000) wurden signifikante Korrelationen zwischen den
Studienleistungen und den Subskalen Sicherheit/Einfachheit des Wissens gefunden.

Die Rolle epistemologischer Uberzeugungen wurde fiir eine Reihe fur das Lernen
relevanter Konstrukte demonstriert. Epistemologische Uberzeugungen Studierender sollen
zum Beispiel ihre Ziele und ihr Lernengagement sowie die Tiefe der Verarbeitungsprozesse
und Kontrollmechanismen beim Lernen beeinflussen (Hofer & Pintrich, 1997). Somit sind sie
fir das selbstregulierte Lernen von Bedeutung (Davis, 1997; Garrett-Ingram, 1997). Die
Studie von Tsai (1998) machte deutlich, dass Schilerinnen und Schler, die das Wissen als
bereits vollstdndig entdeckt und fest bestimmt verstehen, verstarkt die Methode des
Auswendiglernens anwendeten. Epistemologische Uberzeugungen haben weiterhin einen
Einfluss auf das Textverstandnis (Schommer, 1994a). So ergaben sich bei Texten mit
statistischen Inhalten negative Korrelationen zwischen Textverstehensleistung und einfachem
Wissen (Schommer et al., 1992; Schommer, 1994a). Des Weiteren scheinen epistemologische
Uberzeugungen kognitive Verarbeitungsprozesse (Kardash & Howell, 2000; Kardash &
Scholes, 1996) sowie die Konzeptentwicklung (Quian & Alvermann, 1995) zu beeinflussen.

Wie bereits erwahnt, wurde den epistemologischen Uberzeugungen von Lehrkraften
bislang weniger Beachtung gewidmet als denen von Schilerinnen und Schilern (Hofer, 2001;
Lampert, 1990; Maggioni & Parkinson, 2008; Olafson & Schraw, 2006; Schraw & Olafson,
2008). Lehrer-Epistemologien sind jedoch in schulischen Lehr-Lern-Kontexten wichtig, auch
wenn ihnen eine andere Bedeutung zukommt als Schiler-Epistemologien. Wahrend es bei den
Schilerinnen und Schiilern um den Einfluss epistemologischer Uberzeugungen auf das eigene
Lernverhalten und die eigene Leistung geht, interessiert bei den Lehrer-Epistemologien deren
Einfluss auf das Verhalten und die Leistung anderer — namlich ihrer Schulerinnen und
Schiiler.

Die Forschung zu epistemologischen Uberzeugungen ist im mathematischen und
naturwissenschaftlichen Bereich starker vertreten (Bell & Linn, 2002; Elder, 2002; Hammer
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& Elby, 2003; Op’t Exnde, De Corte & Verschaffel, 2006; Stathopoulou & Vosniadou, 2007).
Es wurden bereits empirische Hinweise darauf geliefert, dass Lehrer-Epistemologien das
unterrichtliche Handeln der Lehrkréfte beeinflussen (Etchberger & Shaw "1992; Martens,
1992). Benson (1989) zeigte zum Beispiel, dass Lehreriiberzeugungen einen Einfluss auf das
Curriculum ausiibten, obwohl situationelle Faktoren das Unterrichtscurriculum nicht weniger
bestimmen missten. Bereits 1985 zeigte Hashweh, dass Lehrkrafte mit konstruktivistischen
epistemologischen Uberzeugungen ein breiteres Repertoire an Unterrichtsstrategien aufwiesen
als ihre empirisch-orientierten Kolleginnen und Kollegen. Dabei wurden vier Arten von
Unterrichtsstrategien unterschieden:

1) Lehrererklarung und Wiederholen als die am wenigsten effektive
Unterrichtsmethode,

2) Présentation verschiedener Beispiele, Analogien, Einsatz unterschiedlicher
Demonstrationsmethoden und Schileraktivitaten als eine etwas effektivere Methode,

3) Konfrontation der Schilerinnen und Schiler mit ihren Fehlkonzepten und
Aufzeigen von Diskrepanzen zwischen diesen und den wissenschaftlichen Konzepten als eine
deutlich effektivere Unterrichtsmethode sowie

4) Erlauterungen, die den Lernenden helfen, ihre Fehlkonzepte anzupassen, als die
effektivste Methode (Hashweh, 1996).

Konstruktivistisch-orientierte Lehrkrafte verwendeten die effektiveren
Unterrichtsstrategien als ihre empirisch-orientierten Kolleginnen und Kollegen. In der
Folgestudie von Hashweh (1996) wurden ebenfalls die im Unterricht eingesetzten Methoden —
dieses Mal mittels Lehrerauskunft —sowie Lehrerbewertung von fehlerhaften Antworten der
Schilerinnen und Schiler analysiert. Die Ergebnisse demonstrierten, dass die Anzahl der
verwendeten Unterrichtsstrategien bei Lehrkraften mit konstruktivistischen epistemologischen
Uberzeugungen hoher war als die bei Lehrkraften mit empiristischen epistemologischen
Uberzeugungen. Prozentuelle Angaben der verwendeten Unterrichtsstrategien demonstrierten,
dass Lehrkrafte mit Kkonstruktivistischen Uberzeugungen besser in der Lage waren,
Fehlkonzepte in den Schilerantworten zu identifizieren und die Rickmeldungen auf diese
Fehlkonzepte zu beziehen. Sie konfrontierten ihre Schulerinnen und Schuler mit
Gegenbeispielen, die die Schiilerinnen und Schiiler zum Uberdenken ihrer Fehlkonzepte
bewegen sollten. Hingegen gaben Lehrkrafte mit empiristischen Uberzeugungen fir
fehlerhafte Antworten die Ruckmeldung, dass die Antwort falsch ist und lieferten eine
Erkl&rung der richtigen Antwort (Hashweh, 1996).

44



Theoretischer Hintergrund

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Bedeutung epistemologischer
Uberzeugungen von Lehrkréften fiir ihr unterrichtliches Handeln demonstriert worden ist
(Hashweh, 1996, Tsai, 2006). Allerdings sind die epistemologischen Uberzeugungen von
Lehrkraften selbst nur unzureichend untersucht worden, da sich die bisherige Forschung auf
epistemologische Uberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler konzentrierte. Somit sind die
meisten Messinstrumente zur Erfassung epistemologischer Uberzeugungen in den Untersu-

chungen mit Schilerinnen und Schilern sowie Studenten entstanden.

2.4.4 Messinstrumente zur Erfassung epistemologischer Uberzeugungen

Die Forschung zu epistemologischen Uberzeugungen im angloamerikanischen Raum
weist eine lange Tradition auf und die meisten Erhebungsinstrumente sind in Anlehnung an
englischsprachige Instrumente und insbesondere an den ,.Schommer Epistemological
Questionnaire* (SEQ) (Schommer, 1990, 1993) entstanden. Dieser Fragebogen wurde in
Original- und in adaptierter Form in einer Mehrzahl von Studien eingesetzt (z.B. Braten &
Stromso, 2005; Hall, Chiarello & Edmonson, 1996; Hofer, 2000; Jehng, Johnson & Anderson,
1993; Kardash & Scholes, 1996; Pahn, 2008; Rukavina & Daneman, 1996; Schommer, 1990,
1993).

Schommer (1990) postulierte fiinf Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen: a)
Struktur, b) Sicherheit, ¢) Quelle des Wissens, d) Lernfahigkeit und e) Lerngeschwindigkeit
(Schommer, 1998, S. 47). Zur Messung der Dimensionen wurden 63 Items zu den jeweiligen
Ansichten beziglich des Wissens und des Lernens erstellt, die zwolf inhaltliche Bereiche
ansprechen: zum Beispiel, dass Lernen entweder direkt erfolgt, sodass jegliche Kraft-
investition in Lernen eine verlorene Zeit darstellt, dass das Wissen sicher und Lernerfolg
unabh&ngig vom ,,harten Arbeiten* ist oder dass die Lernfiahigkeit angeboren ist (Schommer,
Crouse & Rhodes, 1992). Tabelle 1 prasentiert Beispielitems aus jedem Bereich. Hinsichtlich
naiver Uberzeugungen haben 28 Items eine negative Valenz (Beispielitem: ,,You never know
what a book means unless you know the intent of the author®) und 35 Items eine positive
Valenz (Beispielitem: ,,It’s a waste of time to work on problems which have no possibility of
coming out with a clear-cut and unambiguous answer®) (Schommer et al., 1992, S. 437).

Hohe Werte auf der Gesamtskala bedeuten somit eine hohe Prasenz naiver Uberzeugungen.
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Tabelle 1
Beispielitem flr die Itemgruppen aus dem SEQ (1990)

Gruppe Beispielitem
Learning is quick Successful students learn things quickly.
Can’t learn how to learn Self help books are not much help.

Learn first time

Concentrated effort is a waste time

Success is unrelated to hard work .
do well in school.

Almost all the information you can learn from a
textbook you will get during the first reading.

If a person tried too hard to understand a problem, they
will most likely just end up being confused.

The really smart students don’t have to work hard to

Avoid ambiguity I don’t like movies that don’t have an ending.
Seek single answers Most words have one clear meaning.
Avoid integration When | study I look for specific facts.

Depend in authority

Ability to learn is innate

How much a person gets out of school depends on the
quality of instruction.

An expert is someone who has a special gift in some

area.
Don'’t criticize authority People who challenge authority are overconfident.
Knowledge is certain Scientists can ultimately get to the truth.

In Studien mit Studierenden (Schommer, 1992), Schilerinnen und Schiiler der

Sekundarstufe (engl. high school students) (Schommer, 1993) und Erwachsenen (Schommer,

1998) konnten vier der fiinf angenommenen Dimensionen bestétigt werden: einfaches Wissen

und sicheres Wissen sowie Lernfahigkeit und -geschwindigkeit (Schommer,

Schommer, Clavert, Ganglietti & Baja, 1997; Schommer et al., 1992). Allerdings wurde oft

die Faktorstruktur der entwickelten Items kritisiert (Hofer & Pintrich, 1997). In der Studie von

Quian und Alvermann (1995) mit 212 Schulerinnen und Schillern der Sekundarstufe luden

nur 32 von 63 Items des SEQ auf drei Faktoren: Lernfahigkeit, schnelles Lernen sowie

einfaches-sicheres Wissen. Diese stellten bei Schommer noch zwei getrennte Faktoren dar.
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Der Fragebogen ,,Discipline-Focused Epistemological Beliefs Questionnaire* (DEBQ)
wurde zur bereichsspezifischen Erfassung epistemologischer Uberzeugungen entwickelt:
Beispielitem ,,In this field knowledge is certain® (Hofer, 2000). Beim Vergleich der Facher
Psychologie und Naturwissenschaften (Biologie, Chemie, Physik) wurden fir beide
Disziplinen vier Faktoren identifiziert:

a) Einfachheit/Sicherheit des Wissens (Beispielitem: ,,Most of what is truth in this
subject is already known”),

b) Rechtfertigungszusammenhang (Beispielitem: ,,First-hand experience is the best
way of knowing something in this field*),

c) Quelle des Wissens (Beispielitem: ,,If you read something in a textbook for this
subject, you can be sure that it is true”) und

d) Erreichbarkeit der Wahrheit (engl. attainability of truth) (Beispielitem: ,,Experts in
this field can ultimately get to the truth®).

Die beiden von Schommer (1990, 1992, 1993) postulierten Faktoren sicheres und
einfaches Wissen lieRen sich empirisch jedoch nicht trennen.

Es existieren eine Reihe weiterer englischsprachiger Instrumente, zum Beispiel
,,Reflective Judgment Interview* nach King und Kitchener (1994), ,,Beliefs About Knowledge
and Learning“ nach Jehng et al. (1993), ,,Epistemologic Belief Inventory* (EBI) nach Schraw,
Dunkle und Bendixen (1995). Im deutschsprachigen Raum konnen folgende Instrumente
erwihnt werden: der neu entwickelte ,,Fragebogen zur Erfassung des Entwicklungsniveaus
epistemologischer Uberzeugungen* (FREE) von Krettenauer (2005), bei dem die Probanden
zu 14 kontroversen Themen aus Natur- und Geisteswissenschaften Stellung nehmen missen.
Der Fragebogen ,,Connotative Aspects of Epistemological Beliefs“ (CAEB) von Stahl und
Bromme (2007) verwendet Adjektivpaare wie ,,dynamisch — statisch“ oder ,,0bjektiv —
subjektiv, um semantisch unterschiedliche Konnotationen einer Disziplin zu messen. Im
Rahmen der Studie ,,Transformation des Sekundérschulsystems und akademische Karrieren*
(TOSCA) (z.B. Kboller, Watermann, Trautwein & Ludtke, 2004) wurden
domaneniibergreifende epistemologische Uberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler mit
einer relativ kurzen Skala erhoben (Trautwein & Lldtke, 2004). Grundlage fir die insgesamt
15 Items, die sich auf die Kerndimension ,,Struktur des Wissens‘ beziehen, waren die Skalen
von Hofer (2000) und Schommer (1993) in einer Adaption durch Schiefele, Moschner und
Husstegge (2002). Der Bogen umfasst eine Subskala zu Dualismus und eine zu Relativismus.
Die Dualismusskala (5 Items) thematisiert das Vertrauen in wissenschaftliche Erkenntnisse
sowie in die Fahigkeit der Wissenschaft, eines Tages alles erklaren zu kdnnen. Beispielitems
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sind ,,Die wissenschaftliche Forschung zeigt, dass es auf die meisten Probleme eine eindeutig
richtige Antwort gibt“ oder etwa ,,Wissenschaftliche Erkenntnis ist {iber jeden Zweifel
erhaben”. Hohe Werte auf dieser Skala signalisieren ein unkritisches Verhaltnis zu
wissenschaftlichen Erkenntnissen. Ein Beispielitem fur die Relativismusskala lautet
»Wissenschaftliche Theorien konnen sich auch jederzeit als falsch erweisen. Eine hohe
Auspragung auf dieser Skala signalisiert, dass man kritisch mit wissenschaftlichen Theorien
umgeht und dass einem bewusst ist, dass sie das Ergebnis menschlicher
Konstruktionsleistungen sind. Da die beiden Subskalen eine moderate Interkorrelation (r = -
.36, p < .01) aufweisen, sprechen die Autoren bei den Skalen nicht von Endpunkten einer
gemeinsamen Dimension, sondern von zwei Konstrukten. Dieser Fragebogen kann als ein
valides Instrument angesehen werden und verspricht aufgrund seiner relativ kurzen Skalen
eine 6konomische Datenerhebung. Daher soll dieser Fragebogen in der vorliegenden Arbeit
im Rahmen der dritten Studie verwendet werden, um das neu entwickelte Instrument zur
Messung von Uberzeugungen zum Lehren und Lernen zu validieren.

Die meisten deutschsprachigen Instrumente orientieren sich an dem SEQ (Schommer,
1993) sowie an der uberarbeiteten Ubersetzung von Gruber und Renkl (1995) (Salhab, 2003).
Der Fragebogen stellt eine auf 28 Items reduzierte Version des Instruments dar. Die Items
sind auf einer funfstufigen Skala (1 = trifft nicht zu, bis 5 = trifft zu) zu beantworten, wobei
eine hohe Zustimmung naive Uberzeugungen und eine niedrige Zustimmung entwickelte
Uberzeugungen einer Person wiedergibt. Der Fragebogen umfasst fiinf Skalen: einfaches
Wissen (Beispielitem: ,,Die meisten Worter haben eine klare Bedeutung®), sicheres Wissen
(Beispielitem: ,,Wissenschaftler konnen letztlich zur Wahrheit kommen®), allwissende
Autoritat (engl. omniscient authority) (Beispielitem: ,,Auch der Rat von Fachleuten ist oft
anzuzweifeln®), angeborene Lernfahigkeit (Beispielitem: ,,Unterschiede in der Lernfahigkeit
sind angeboren®) und schnelles Lernen (Beispielitem: , Erfolgreiche Studenten verstehen
Lerninhalte schnell). In dieser Version sind 10 Items mit einer negativen Valenz
(Beispielitem: ,,Es liegt am jeweiligen Studenten, wie viel er aus dem Lehrbuch lernt*) und 17
Items mit einer positiven Valenz (Beispielitem: ,,Wenn ich lerne, prige ich mir spezifische
Fakten ein®) versehen. Dieses Instrument stellt die Mdglichkeit dar, neben den allgemeinen
Uberzeugungen zur Struktur des Wissens auch epistemologische Uberzeugungen beziiglich
des Lernens (Lernfahigkeit und -geschwindigkeit) zu erheben. Im Zusammenhang mit den
vier Lehreriiberzeugungen zum Lehren und Lernen ist von Interesse, welche dieser
epistemologischen lernspezifischen Uberzeugungen mit Transmission, Konstruktion,

Partizipation und Schilerorientierung zusammenhangen. So soll dieses Instrument in der
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dritten Studie der vorliegenden Arbeit verwendet werden, um Zusammenhange zwischen
epistemologischen Uberzeugungen und den vier Uberzeugungen zum Lehren und Lernen,
erhoben mit dem neu entwickelten Instrument, zu untersuchen.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass unterschiedliche Instrumente zur
Erfassung epistemologischer Uberzeugungen vorliegen. Einige davon, so wie der SEQ
(Schommer, 1990, 1993), haben sich, trotz Kritik, in einer Reihe empirischer Studien
bewadhrt. In Orientierung an den SEQ wurden neue Instrumente entwickelt und an groéReren
Stichproben validiert. Beispielsweise kénnen der Fragebogen aus der TOSCA-Studie (z.B.
Trautwein & Ludtke, 2004) und die deutsche Version des SEQ (Gruber & Renkl, 1995) als
valide Instrumente gelten. Daher sollen im Rahmen der vorligeneden Arbeit diese zwei
Instrumente verwendet werden, einerseits zur Validierung des neu entwickelten Instruments
und andererseits zur Analyse der Beziehung zwischen diesen und den Uberzeugungen zum

Lehren und Lernen — Transmission, Konstruktion, Partizipation und Schilerorientierung.
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2.5  Epistemologische Uberzeugungen und lehr-/lernbezogene Uberzeugungen

In der Lehrerforschung werden lehr-/lernbezogene Uberzeugungen von Lehrkraften
und auch deren epistemologische Uberzeugungen seit langerer Zeit als fur die
Unterrichtspraxis und fir die Schulerleistung wichtige Faktoren diskutiert (Hollingsworth,
1989; Nespor, 1987; Pajares, 1992) und empirisch untersucht (Dubberke et al., 2008;
Hartinger et al., 2006; Seidel et al., 2006). Allerdings fehlt bis heute eine einheitliche
Definition der Begriffe. Dies lasst sich in den Operationalisierungen beider Konstrukte
erkennen, vor allem hinsichtlich der Frage, in welcher Relation epistemologische
Uberzeugungen zu lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen stehen, welche zum Teil groRe
Diskrepanzen aufweisen (Dubberke et al., 2008; Chan & Elliott, 2004; Seidel et al., 2008).
Einige Studien fassen epistemologische Uberzeugungen als einen Teilbereich der
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen auf (Aguirre & Speer, 2000; Dubberke et al., 2008),
andere klammern Wissensansichten bei Untersuchungen von Lehr-Lern-Uberzeugungen
ganzlich aus (Cheng, 2009; Kember, 1997; Staub & Stern, 2002). Explizit beschaftigen sich
nur sehr wenige Untersuchungen mit der Frage nach dem Zusammenhang der beiden
Uberzeugungen zueinander (Can & Elliott, 2004; Cheng et al., 2009; Seidel et al., 2008).

Die Unterschiede in der Operationalisierung der Uberzeugungen lassen sich auf
verschiedene Traditionen zurlckfihren. Eine Tradition stammt aus der Kritik der Forschung
zu Lehrerliberzeugungen ohne Fachbezug (Peterson et al., 1989). Diese Kritik basierte auf der
Annahme, dass das Expertenwissen in hochstem MaRe als bereichsspezifisch zu betrachten ist
(Chi, Glaser & Farr, 1988; Sternberg & Horvath, 1999). Auch vor dem Hintergrund der
Arbeiten Shulmans (Shulman, 1986, 1987), die auf den Mangel friherer Untersuchungen
hinweisen, Lehrerwissen und Lehreriiberzeugungen unabhéngig vom Fachbezug zu
untersuchen, richtete sich die Aufmerksamkeit der Forschung auf die Struktur und Funktion
fachspezifisch-péddagogischen Wissens. So wurde, wie bereits erwahnt, verstarkt die
Forschung zu Lehrertiberzeugungen im Fach Mathematik betrieben (Aguirre & Speer, 2000;
Clausen, Reusser & Klieme, 2003; Hashweh, 1985, 1996; Lipowsky et al., 2003; Stipek et al.,
2001). In Mathematik werden unter Lehreriiberzeugungen sowohl Uberzeugungen iiber das
Wesen von Mathematik als auch Uberzeugungen Uber das Lehren und Lernen verstanden
(Ernest, 1989; Thompson, 1984, 1985, 1992). In der deutschsprachigen Forschung l&sst sich
die Tendenz, epistemologische Uberzeugungen als Teilbereich der Lehr-Lern-Uberzeugungen
zu betrachten, ebenfalls erkennen (Dubberke et al., 2008; Lipowsky et al., 2003). So wurden
in der Teilstudie des COACTIV-Projekts von Dubberke et al. (2008) lerntheoretische
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Uberzeugungen der Lehrkrafte mit einer Skala zu epistemologischen Uberzeugungen nach
Grigutsch et al. (1996) — ,,Mathematik als Toolbox“ — sowie Skalen nach Fennema et al.
(1990) zu Mathematiklernen — ,Rezeptives Lernen durch Beispiele und Vormachen®,
,,Eindeutigkeit des Losungsweges* und ,,Einschleifen von technischem Wissen® — erhoben.
Auch in der Vergleichsstudie deutscher und schweizerischer Mathematiklehrkréafte von
Lipowsky et al. (2003) wurden beide Konstrukte fur die Analyse von Lehreriiberzeugungen
im Fach Mathematik untersucht: die Philosophie des Schulfaches (Skala nach Grigutsch et al.,
1996) und Skalen zum fachspezifischen padagogischen Wissen nach Fennema et al. (1990) in
der deutschen Adaption von Staub und Stern (2002).

Dagegen wurden Lehr-Lern-Uberzeugungen von Lehrkraften aus dem universitaren
Bereich ohne Beachtung epistemologischer Einsichten untersucht. Es wurden mehrere
Uberzeugungen (z.B. Gow & Kember, 1993; Kember 1997; Norton et al., 2005; Pratt et al.,
2001; Trigwell et al., 1994) von Vermittlung von Wissen bis hin zur Forderung von
Lernprozessen (Kember, 1997) sowie lehrer-orientierten vs. schiler-orientierten
Lehrkonzeptionen unterschieden (Trigwell & Prosser, 2004). Diese Forschungsrichtung blieb
bereichsunspezifisch und verglich dann die Uberzeugungen von Lehrkréften verschiedener
Féacher (Norton et al., 2005; Pratt et al., 2001). Es kann vermutet werden, dass gerade in der
bereichsunspezifischen Forschung zu Lehreriberzeugungen aus dem universitaren Bereich
epistemologische Uberzeugungen nicht als Teil der Lehr-Lern-Uberzeugungen angesehen
werden. Allerdings wurden auch im Schulkontext in den Studien mit Mathematiklehrkréften,
zum Beispiel bei Staub und Stern (2002) und bei Peterson et al. (1989), keine Uberzeugungen
iber das Fach, sondern ausschlieRlich lehr-/lerntheoretische Uberzeugungen erhoben: die
Rolle des Lerners, die Relation zwischen Fahigkeiten, dem Verstandnis und dem
Problemldsen, der Sozialkonstruktivismus und die Rolle des Lehrers. Hartinger et al. (2006)
beschaftigen sich dhnlich — ohne epistemologische Uberzeugungen mitzuerheben — mit
allgemeinen, also bereichsunspezifischen Lehr-Lern-Vorstellungen von
Grundschullehrkréften in Anlehnung an Morine-Dershimer und Kent (1999), die die Frage
nach der Bedeutung der eher allgemeinen und invariant Uber den fachlichen Kontexten
stehenden Vorstellungen zum Lehren und Lernen fur das unterrichtliche Handeln aufwarfen.

Somit soll im Rahmen der vorliegenden Arbeit eine Trennung zwischen den beiden
Konstrukten eingehalten werden. Obwohl beide Konstrukte Lehreriiberzeugungen
beschreiben, befinden sie sich konzeptuell auf unterschiedlichen Ebenen — mit Pajares Worten
(1992) liegen die einen eher im Zentrum und die anderen verstarkt an der Peripherie der
Uberzeugungssysteme. Epistemologische Uberzeugungen sind dafiir verantwortlich, dass eine
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Lehrkraft an die Begabung eines Schilers glaubt oder aber daran, dass ein Schiler einen
Sachverhalt ,,nie lernt, wenn er [ihn] nicht beim ersten Mal verstanden hat* (ein Item aus dem
SEQ nach Schommer, 1900, 1993); dagegen lassen Uberzeugungen zum Lehren und Lernen
eine Lehrkraft den Vorgang des Lernens beispielsweise als eine eigene Wissens-
konstruktionsleistung auffassen.

Gleichwohl wurde die Verbindung zwischen epistemologischen Uberzeugungen und
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen in der Literatur oft thematisiert (Clark & Peterson,
1986; Fennema & Loef Franke, 1992; Marland, 1995; 1998; Richardson, 1996). Olafson und
Schraw (2006) gingen in zwei Studien mit Grundschullehrern (n = 22; n = 18) unter anderem
der Frage nach, in welcher Beziehung epistemologische Weltansichten zu epistemologischen
Uberzeugungen stehen. Zusitzlich zu den Vignetten zu epistemologischen Weltansichten
wurden funf Skalen zur Messung epistemologischer Uberzeugungen (Epistemological Belief
Inventory, Schraw, Bendixon & Dunkle, 2002) eingesetzt: Struktur des Wissens, Sicherheit
des Wissens, Quelle des Wissens, Lernfahigkeit und Lerngeschwindigkeit. Die Ergebnisse
zeigten, dass alle finf Skalen positiv mit der realistischen Weltsicht korreliert waren. So
glaubten Lehrkrafte mit der realistischen epistemologischen Weltsicht an die angeborenen
Lernfahigkeiten (r = .56), an die Einfachheit des Wissens (r = .37) und an das schnelle Lernen
(r = .30). Wegen der kleinen StichprobengroRe (n = 22; n = 18) wurde von diesen Angaben
als statistisch nicht signifikant und lediglich als Trend in den Daten berichtet (Olafson &
Schraw, 2006). Dagegen waren Lehrkréfte mit kontextualistischer Weltsicht einer anderen
Auffassung: Die Korrelationen zwischen Kontextualismus-Werten und epistemologischen
Uberzeugungen fielen alle negativ aus. Diese Lehrkrafte glaubten eher nicht daran, dass die
Féahigkeit zum Lernen angeboren ist (r = -.41) und dass das Lernen entweder schnell oder gar
nicht moglich ist (r = -.37). Dieses Ergebnis bestatigte das Ergebnis der ersten Teilstudie,
namlich dass eine realistische Weltansicht mit naiven epistemologischen Uberzeugungen und
eine  Kkontextualistische und  relativistische ~ Weltansicht mit  fortgeschrittenen
epistemologischen Uberzeugungen zusammenhingen. Auf dieser Grundlage formulierten
Olafson und Schraw (2006) die Annahme, dass eine bestimmte epistemologische Vorstellung
eine bestimmte Vorstellung vom Lernen mit sich bringt. So sollen Lehrkréfte, die das Wissen
als einfach und gesichert auffassen, eine rezeptive Uberzeugung zum Lernen besitzen, und
Lehrkrafte, die das Wissen als ein Netzwerk von Theorien verstehen, der Uberzeugung sein,
dass Schiilerinnen und Schiler durch Verstandigungs- und Aushandlungs-Prozesse ihr Wissen

selbst konstruieren.
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Seidel et al. (2008) untersuchten in ihrer Studie mit 50 deutschen Physiklehrkraften
lehr-/lerntheoretische  Uberzeugungen (Fennema et al., 1990) und epistemologische
Uberzeugungen (Koller et al., 2000) sowie deren Beziehung zueinander. Es wurde vermutet,
dass das empiristische Wissensverstiandnis der Lehrkrafte mit deren rezeptiver Uberzeugung
zum Lernen zusammenhangt. Dagegen sollen Lehrkréfte, die Wissen als ein Netzwerk von
Theorien  verstehen, welches sich stdndig durch neue Erkenntnisse verdndert
(konstruktivistisches  Wissensverstandnis), ihre Aufgabe in der Bereitstellung von
Lernumgebungen sehen, welche Lernende in den Prozess des Wissensaufbaus und der
Generierung von Wissen einbinden. Die Ergebnisse der Studie von Seidel et al. (2008)
bestatigen diese Annahme: Es wurde ein positiver signifikanter Zusammenhang des
konstruktivistischen Wissensverstandnisses mit der konstruktivistischen Uberzeugung zum
Schilerlernen: r = .41, p < .005 sowie ein positiver signifikanter Zusammenhang eines
empiristischen Wissensverstandnisses mit einer rezeptiven Uberzeugung zum Schiilerlernen: r
= .28, p < .05 festgestellt.

Chan und Elliott (2004) untersuchten ebenfalls die Beziehung von Uberzeugungen
zum Lehren und Lernen und epistemologischen Uberzeugungen. In Orientierung an Dunkin
und Precians (1992) sprechen sie bei ersteren von Lehr-Lern-Konzeptionen und unterscheiden
a) eine traditionelle, die der Vorstellung vom Lehren als einem einfachen Transfer von
Wissen vom Experten zum Novizen entspricht sowie Lernen als Aufnahme von diesem
Wissen auffasst, und b) eine konstruktivistische Konzeption, die Lehren als Unterstiitzung
vom Prozess der Wissenskonstruktion durch Argumentation und Diskussion definiert (Chan
& Elliott, 2004). Bei epistemologischen Uberzeugungen verwendeten sie einen an das
Instrument von Schommer (1990, 1994b) orientierten Fragebogen, der vier Faktoren umfasst:
angeborene Lernfahigkeit, Lernanstrengung (engl. learning effort/process), Wissen der
Experten und sicheres Wissen. Die Ergebnisse zeigen einen positiven Zusammenhang
zwischen einer traditionellen Vorstellung von Lehren und Lernen und dem Glauben an eine
angeborene Lernfahigkeit (r = .40, p < .001), Wissen der Experten (r = .40, p < .001) und
sicherem Wissen (r = .31, p < .001) sowie einen negativen Zusammenhang
konstruktivistischer Vorstellung von Lehren und Lernen und angeborener Lernfahigkeit (r = -
16, p < .01) und Wissen des Experten (r = -22, p < .001), aber einen positiven
Zusammenhang mit Lernanstrengung (r = .39, p < .001). Zudem wurde die Annahme eines
kausalen Zusammenhangs zwischen epistemologischen Uberzeugungen und Uberzeugungen
zum Lehren und Lernen mithilfe von Strukturgleichungsmodellen berprift. Das Ergebnis
zeigte einen signifikanten Effekt vom Glauben an eine angeborene Lernfahigkeit (B = .52, t =
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6.45, p < .05), Wissen des Experten (B = 61, t = 5.88, p <.05) und sicherem Wissen (8 = .46, t
= 5.66, p < .05) auf die traditionelle VVorstellung von Lehren und Lernen sowie vom Glauben
an Lernanstrengung (8 = -.56, t = -7.01, p < .05) auf die konstruktivistische Vorstellung von
Lehren und Lernen.

In der Studie von Cheng et al. (2009) wurde erneut die Beziehung zwischen
epistemologischen Uberzeugungen und Konzeptionen zum Lehren und Lernen Gberpriift,
dieses Mal mithilfe quantitativer und qualitativer Methoden. Im Einklang mit der Studie von
Chan und Elliott (2004) wurde bei zwolf zukiinftigen Lehrkraften mit fortgeschrittenen
epistemologischen Vorstellungen eine konstruktivistische Vorstellung von Lehren und Lernen
vorgefunden. Allerdings wurden auch bei vier Studierenden mit fortgeschrittenen
epistemologischen  Vorstellungen eine  Kombination aus konstruktivistischen und
traditionellen Vorstellungen von Lehren und Lernen identifiziert (Cheng et al., 2009, S. 324).

Man kann also festhalten, dass fortgeschrittene epistemologische Uberzeugungen eher
zu konstruktivistischen Lehr-Lern-Uberzeugungen fiinren und naive epistemologische
Uberzeugungen zu traditionellen (rezeptiven) Lehr-Lern-Uberzeugungen. Gleichwohl lieferte
die empirische Forschung gegensétzliche Hinweise, und zwar, dass fortgeschrittene
epistemologische Uberzeugungen mit traditionellen Lehr-Lern-Vorstellungen
zusammenhangen kénnen (Cheng et al., 2009), sodass die Frage nach dem Zusammenhang
zwischen epistemologischen und lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen als nicht eindeutig
beantwortet gilt.

Zudem sind die Ergebnisse bisheriger Forschung wegen ihrer unterschiedlichen
methodischen Zugédnge sowie aufgrund der unterschiedlichen Operationalisierungen der
Konstrukte nicht ohne weiteres vergleichbar. Zum Beispiel unterschieden Seidel et al. (2008)
empiristische und konstruktivistische epistemologische Uberzeugungen und traditionelle und
konstruktivistische Lehr-Lern-Uberzeugungen. Chan und Elliott (2004) sowie Cheng et al.
(2009) hingegen untersuchten dagegen fiinf Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen
und deren Einfluss auf konstruktivistische bzw. traditionelle Lehr-Lern-Uberzeugungen.
Weitere Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen epistemologischen und lehr-
/lernbezogenen Uberzeugungen sind daher wiinschenswert und notwendig.

Vor allem in Bezug auf die noch wenig untersuchten partizipatorischen und
schiilerorientierten Lehr-Lern-Uberzeugungen besteht deutlicher Forschungsbedarf. Die
bisherige Forschung konzentrierte sich auf zwei Lehr-Lern-Uberzeugungen, die
konstruktivistische und die transmissive Uberzeugung. Der Zusammenhang zwischen

epistemologischen und den lehr-/lernbezogenen  Uberzeugungen Partizipation oder
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Schilerorientierung blieb bisher ungekléart. In der vorliegenden Arbeit soll versucht werden,

dieses Defizit zu begleichen.
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3 Ableitung der Fragestellungen

Ausgehend vom aktuellen Stand der Forschung werden im folgenden Kapitel die
Fragestellungen zu den empirischen Studien abgeleitet.

Das zentrale Anliegen der vorliegenden Arbeit besteht in der Untersuchung der vier
Uberzeugungen Transmission, Konstruktion, Partizipation und Schiilerorientierung. Es wird
als essenziell und somit fir die Forschung von groRem Nutzen erachtet, diese vier
Uberzeugungen mithilfe von qualitativen und quantitativen Methoden zu analysieren und
messbar zu machen. Im Fokus der ersten Interviewstudie steht zundchst eine
inhaltsanalytische ~ Untersuchung der Uberzeugungen Transmission, Konstruktion,
Partizipation und Schiilerorientierung, wobei vor allem die letzten beiden aufgrund
mangelnder Forschung von besonderem Interesse sind. Weiterhin richtet sich die
Aufmerksamkeit auf die Bedeutung dieser vier Uberzeugungen in Abhangigkeit vom
Zeitpunkt in der Lehrerausbildung und Lehrerlaufbahn. Dabei werden im Rahmen der ersten
Studie die Uberzeugungen von Studierenden zu drei Zeitpunkten ihrer Lehrerausbildung, von
angehenden Lehrkréaften (Referendaren) und solchen mit Berufserfahrung miteinander
verglichen. Im Rahmen der zweiten Studie wird ein Fragebogen zur Erfassung der vier
Uberzeugungen — Transmission, Konstruktion, Partizipation und Schiilerorientierung —
entwickelt. Die Reliabilitdt und Validitat des neuen Instruments sollen in einer Studie mit
Lehramtsstudierenden bestimmt werden. Zudem werden die Uberzeugungen von Bachelor-
und Masterstudierenden im Querschnittsdesign miteinander verglichen, um der Frage nach
der Bedeutung von Uberzeugungen zu verschiedenen Zeitpunkten in der Lehrerausbildung
nachzugehen. Im Rahmen der dritten Studie sollen ebenfalls Uberzeugungen von
Studierenden zu drei unterschiedlichen Zeitpunkten ihres Studiums verglichen werden.
Jedoch steht im Zentrum der dritten Studie der Zusammenhang zwischen epistemologischen
und den lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen Transmission, Konstruktion, Partizipation und
Schulerorientierung. Im Folgenden werden die drei empirischen Untersuchungen und deren

konkrete Forschungsfragen skizziert.
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3.1  Uberzeugungen zum Lehren und Lernen zu unterschiedlichen Zeitpunkten in der
Lehrerlaufbahn (Studie 1)

Aufgrund des starken Interesses der empirischen Forschung fiir das Uberzeugungspaar
Transmission und Konstruktion wurden andere Uberzeugungen zum Lehren und Lernen
bislang vernachlassigt. Studien, die sich explizit mit der Uberzeugung Partizipation (Martinez
et al., 2001) oder Schilerorientierung (Pratt, 2005) beschéaftigen, finden sich nur vereinzelt.
Jedoch ist die Bedeutung solcher Ansichten zum Lehren und Lernen unumstritten, worauf in
bedeutenden Lernansatzen und Theorien, wie zum Beispiel im Lerngemeinschaftsansatz nach
Lave & Wenger (1991), im Konstrukt der Schiilerorientierung nach Klieme et al. (2006) oder
in der Humanismus-Theorie des Lernens nach Rogers (1969) hingewiesen wird. Aullerdem
wurde die Bedeutung dieser Uberzeugungen besonders fiir angehende Lehrkrafte demonstriert
(Brookhart & Freeman, 1992; Hollingsworth, 1989; Wan Ng et al., 2010). Deren Ideen
wurden, wenn auch nur implizit, in die Lehrerkompetenzmodelle aufgenommen:
Wertbindungen mit der Firsorge und dem Fordern und Fordern von Schilerleistung im
COACTIV-Modell der Lehrerkompetenzen (Baumert & Kunter, 2006) oder Berufsmoral nach
Oser (1998).

In der Tat kann nicht davon ausgegangen werden, dass in den Uberzeugungen von
Lehrkraften nur die zwei Sichtweisen Transmission und Konstruktion existieren. Um der
Komplexitat der Lehrerliberzeugungen jedoch anndhernd gerecht zu werden, sollen in der
ersten Studie der vorliegenden Dissertation zusatzlich zu den Uberzeugungen Transmission
und Konstruktion auch partizipatorische Vorstellungen und Ideen der Schiilerorientierung
untersucht werden. Dabei empfiehlt sich fur die erste Studie die qualitative Erhebungs- und
Analysemethode zur detaillierten Erfassung der vier Uberzeugungen. Es sollen Interviews
sowohl mit zukinftigen als auch mit erfahrenen Lehrkréaften zu ihren Ansichten Uber das
Lehren und Lernen durchgefiihrt werden. Die Orientierung an entsprechenden theoretischen
Lernansétzen wird dabei stets beibehalten.

Zugleich soll die erste Studie die Frage nach der Bedeutung dieser vier
Uberzeugungen zu unterschiedlichen Zeitpunkten in der Lehreraubildung und Lehrerlaufbahn
verfolgen. Durch ein Querschnittsdesign soll der Vergleich von Uberzeugungen von
zukinftigen Lehrkréften in der ersten Phase der Lehrerausbildung — Studierende am Anfang,
in der Mitte und am Ende ihres Studiums — mit Uberzeugungen von Lehrkraften in der
zweiten Phase der Lehreraushildung — Referendare — sowie Uberzeugungen von erfahrenen

Lehrkraften durchgefiihrt werden. So kdnnen Ruckschliisse darauf gezogen werden, inwieweit
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die Lehrerausbildung und die Lehrerlaufbahn fiir die Entwicklung der Uberzeugungen

bedeutsam sind. Insgesamt ergeben sich fir die erste Studie folgende Fragen:

1)

2)

Inwieweit lassen sich die in der einschlagigen Literatur identifizierten Uberzeugungen
Transmission, Konstruktion, Partizipation und Schulerorientierung in der
Selbstauskunft der (angehenden) Lehrkrafte zu ihren Ansichten vom Lehren und
Lernen identifizieren?

Inwieweit unterscheiden sich Lehrkrafte zu verschiedenen Zeitpunkten der
Lehrerausbildung und Lehrerlaufbahn in ihren Uberzeugungen zum Lehren und

Lernen?

Es ist zu erwarten, dass alle vier Uberzeugungen in den Lehreransichten identifiziert

werden. Allerdings liegt die Vermutung nahe, dass diese Uberzeugungen unterschiedlich

starker Ausgepragung unterliegen. Sowohl in der Gesamtheit der befragten Lehrkréfte als

auch in den Aussagen der Lehrkréfte zu verschiedenen Zeitpunkten in der Lehrerausbildung

und Lehrerlaufbahn werden Unterschiede erwartet.
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3.2  Konstruktion des Fragebogens zur Messung der vier Lehreriberzeugungen zum
Lehren und Lernen (Studie 2)

Auf der Grundlage der ersten Interviewstudie sowie in Anlehnung an theoretische
Lernansdtze und existierende Instrumente soll ein Instrument zur Erfassung von
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen — Transmission, Konstruktion, Partizipation und
Schilerorientierung — entwickelt werden. Dabei besteht das Ziel in der Analyse der vier lehr-
/lernbezogenen Uberzeugungen, und zwar — im Gegensatz zur ersten Interviewstudie mit der
qualitativen Inhaltsanalyse — mittels faktorenanalytischer Analysen des Fragebogens anhand
einer Stichprobe von Lehramtsstudierenden. Die in der Faktorenanalyse erhaltenen Faktoren
sollen auf ihre Ubereinstimmung mit den theoretisch formulierten Dimensionen der vier
Uberzeugungen tberpriift werden. Zur Uberpriifung der Konstruktvaliditat des Fragebogens
werden weitere Instrumente eingesetzt, die inhaltsnahe Konstrukte erfassen. Zum einen soll
der Fragebogen zur Messung von allgemeinen epistemologischen Uberzeugungen (Trautwein
& Ludtke, 2004) verwendet werden. Zum anderen soll eine Skala zu Lern-/Lehrbegriffen und
Erziehungszielen (Bauer et al., 2009) eingesetzt werden, welche die drei Lernbegriffe —
,Pauken“, ,Explorieren und ,Verstehen® — sowie ,instruktionsorientierte“ und
»lernbegleitungsorientierte Lehrbegriffe erfasst. Bei Erziehungszielen werden zum Beispiel
,Leistungs- und Anstrengungsbereitschaft oder ,,vielseitiges Wissen® thematisiert. Mittels
korrelativer Zusammenhange mit diesen inhaltsnahen Variablen wird die Konstruktvaliditat
des neu entwickelten Fragebogens Uberprift. Zudem soll die Sensitivitat des Instruments
gegeniiber geschlechts- und facherkombinationsspezifischen Unterschieden in den
Uberzeugungen getestet werden. Die Fragestellungen beziehen sich demnach auf die

faktorielle Struktur des Fragebogens, dessen Reliabilitat und Konstruktvaliditét:

1) Lassen sich die vier Uberzeugungen zum Lehren und Lernen und/oder ihre Facetten
mithilfe eines quantitativen Messinstruments erfassen? Ldsst sich die 4-Faktoren-
Struktur mittels einer exploratorischen Faktorenanalyse bestatigen? Sind die
gebildeten Skalen reliabel?

2) Lassen sich die zu erwartenden Zusammenhénge zwischen den Lehr-Lern-
Uberzeugungen und den entsprechenden Lehr-Lern-Begriffen, Erziehungszielen sowie
epistemologischen Uberzeugungen mittels Korrelativer Zusammenhange mit den
Skalen zu Lern-/Lehrbegriffen, Erziehungszielen und epistemologischen

Uberzeugungen wiederfinden?
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3) Lassen sich Unterschiede zwischen den mit dem Fragebogen ermittelten Werten in
den Uberzeugungen von Studentinnen und ihren mannlichen Kommilitonen sowie
Unterschiede zwischen Studierenden mit unterschiedlichen Facherkombinationen

ermitteln?

Verindern sich die Uberzeugungen im Verlauf des Studiums? Zur Beantwortung der
Frage nach der Bedeutung der vier Uberzeugungen zu verschiedenen Zeitpunkten in der
Lehrerausbildung werden Uberzeugungen von Bachelor- und Masterstudierenden miteinander

verglichen.

4) Lassen sich Unterschiede zwischen den Uberzeugungen von Bachelor- und

Masterstudierenden finden?
Aufgrund der Vermittlung von lehr-/lerntheoretischem Wissen im Studium kann eine

Veranderung von Uberzeugungen zum Lehren und Lernen in Richtung der Uberzeugungen

Konstruktion und Partizipation erwartet werden.
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3.3  Uberprifung des Zusammenhangs zwischen epistemologischen und den lehr-
/lernbezogenen Uberzeugungen Transmission, Konstruktion, Partizipation und

Schulerorientierung (Studie 3)

Im Rahmen der dritten Studie soll der Zusammenhang zwischen epistemologischen
und den vier lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen — Transmission, Konstruktion, Partizipation
und Schulerorientierung — untersucht werden.

Ausgehend von Diskrepanzen zwischen den Operationalisierungen verschiedener
Untersuchungen, die einerseits epistemologische Uberzeugungen als Teil von lehr-
/lernbezogenen Uberzeugungen (z.B. Dubberke et al., 2008) und andererseits die beiden
Konstrukte gesondert behandeln (Chan & Elliott, 2004; Cheng, Chan, Tang & Cheng, 2009),
wurde der Forschungsbedarf an weiteren Analysen des Zusammenhangs beider Konstrukte
abgeleitet. Dahinter steht die Annahme, dass Lehrkréfte, die das Wissen als einfach und
gesichert auffassen, eine rezeptive Uberzeugung zum Lernen besitzen und Lehrkrafte, die das
Wissen als ein Netzwerk von Theorien verstehen, der Uberzeugung sind, dass Schiilerinnen
und Schiler ihr Wissen durch Verstandigungs- und Aushandlungsprozesse selbst konstruieren
(Olafson & Schraw, 2006). Empirische Studien belegten zum Teil Zusammenhange zwischen
naiven epistemologischen Uberzeugungen und traditionellen Lehr-Lern-Vorstellungen (Chen
& Elliott, 2004; Seidel et al., 2008), lieferten aber zum Teil auch andere, gegensétzliche
Ergebnisse, zum Beispiel, dass fortgeschrittene epistemologische Uberzeugungen mit
traditionellen Lehr-Lern-Vorstellungen zusammenhéngen kénnen (Cheng et al., 2009). Daher
sollen diese Zusammenhange erneut tberprift werden.

Aufgrund des starken Interesses empirischer Forschung an der Transmission und
Konstruktion wurden partizipatorische und schiilerorientierte Lehr-Lern-Uberzeugungen
bislang wenig untersucht, sodass auch hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen
epistemologischen Uberzeugungen und Partizipation sowie Schiilerorientierung keine
Erkenntnisse vorliegen. Deswegen soll diesem Zusammenhang in der dritten Studie der

vorliegenden Arbeit nachgegangen werden. Daraus ergibt sich die folgende Fragestellung:
1) Gibt es einen Zusammenhang zwischen epistemologischen und den lehr-

/lernbezogenen Uberzeugungen Transmission, Konstruktion, Partizipation und

Schiilerorientierung?
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Epistemologische und lehr-/lernbezogene Uberzeugungen werden an einer Stichprobe
von Lehramtsstudierenden erhoben. Zur Messung der vier lehr-/lernbezogenen
Uberzeugungen Transmission, Konstruktion, Partizipation und Schiilerorientierung wird der
neue, in der zweiten Studie bereits validierte Fragebogen Q4TB verwendet. Zur Erfassung
von epistemologischen Uberzeugungen wird die von Renkl und Gruber ins Deutsche
Ubersetzte Version (nach Salhab, 2003) des Schommers Epistemological Beliefs
Questionnaire (SEBQ) (Schommer, 1994b) Anwendung finden, welche neben der
Kerndimension ,,Struktur von Wissen“ auch lernspezifische Uberzeugungen wie
Lernkontrolle und Lerngeschwindigkeit messen soll.

Die Ergebnisse bisheriger Forschung lassen einen Zusammenhang zwischen
transmissiven lehr-/lernbezogenen und naiven epistemologischen Uberzeugungen sowie
zwischen konstruktivistischen lehr/-lernbezogenen und fortgeschrittenen epistemologischen
Uberzeugungen erwarten. Ausgehend vom theoretischen Hintergrund kann zudem ein
Zusammenhang zwischen fortgeschrittenen epistemologischen Uberzeugungen und der
Uberzeugung Partizipation vermutet werden. Diese Vermutung geht auf die Lerntheorie des
Lerngemeinschaftsansatzes (Lave & Wenger, 1991) zuriick, nach welchem das Wissen als ein
gemeinsames, im Prozess authentischer Kommunikation von den Mitgliedern der
Lerngemeinschaft konstruiertes Produkt verstanden wird (Sfard, 1998; Lave & Wenger,
1991). Daher ware ein Zusammenhang zwischen partizipatorischen lehr-/lernbezogenen und
fortgeschrittenen  epistemologischen Uberzeugungen denkbar. Dagegen dirften die
Vorstellungen von Wissen fiir die Uberzeugung Schiilerorientierung weniger von Bedeutung
sein. In erster Linie handelt es sich bei der Schilerorientierung um die Schilerpersonlichkeit
mit ihren Bedlrfnissen nach Autonomie, Kompetenzerleben und sozialer Eingebundenheit,

sodass motivationale und nicht kognitive Aspekte des Lernens im Fokus stehen.

2) Unterscheiden sich die lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen in Abhangigkeit von den
Zeitpunkten in der Lehrerausbildung?

Mit dieser Frage wird dem zweiten Anliegen der vorliegenden Arbeit nachgegangen,
und zwar der Bedeutung verschiedener Lehr-Lern-Uberzeugungen in Abhangigkeit vom
Zeitpunkt in der Lehrerausbildung. Im Rahmen der dritten Studie sollen die Uberzeugungen
der Lehramtsstudierenden am Anfang, in der Mitte und am Ende des Studiums miteinander
verglichen werden. Ausgehend von der bisherigen Forschung sowie von den Ergebnissen der
ersten beiden Studien werden auch hier Unterschiede erwartet.
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4 Teachers’ beliefs about learning and teaching at different stages of

teachers’ career (Study 1)

4.1 Abstract

Teachers’ beliefs play a significant role in classroom activities. Recent research
primarily analyses transmission and construction, while other beliefs remain neglected. In
addition, the present study considers participation and nurturing and it also investigates
whether these beliefs are associated with different stages of teachers’ careers. The fifty
interviewees were student teachers at the (a) beginning, (b) middle, and (c) end of their
studies, as well as (d) beginning and (e) experienced teachers. Content analysis indicates the
prevalence of transmission beliefs. Student teachers at the beginning of their studies viewed
teaching as nurturing and transmission, whereas student teachers in the middle of their studies
had a focus on construction and participation. However, teachers with extensive professional
experience have shown a belief pattern similar to beginning student teachers, thus returning to
a preference for transmission. These results shed some doubts on the sustainability of beliefs

taught in German teacher education.
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4.2 Introduction

Research on teachers’ beliefs as assumptions about the learner, teacher, and learning
and teaching process has a long history and remains a topic of interest. Beliefs influence
interpretations of concrete situations (Calderhead & Robson, 1991), and are therefore “the
best indicator of the decisions individuals make throughout their lives” (Bandura, 1986;
Dewey, 1933). There is a growing consensus in current research, that teachers’ beliefs affect
their own perceptions and consequently their practices in the classroom. This, in turn,
influences the learning of their students and outcomes of students’ learning (e.g., Calderhead,
1996; Fang, 1996; Peterson et al, 1998; Staub & Stern, 2002).

In contemporary literature, however, there presents a vast array of divergent beliefs
such as knowledge transmission, cognitive construction, participation in a learning
community and nurturing of the student. It should be noted that the empirical research on
teachers’ beliefs focuses on differences between several groups, e.g., beginning student
teachers or advanced teachers, regarding the variability or development of their beliefs.
However, this research is often limited to a comparison of only two groups: Several studies
have described the beliefs of student teachers (e.g., Calderhead, 1996; Wan Ng et al., 2010;
Russel, 1988; Richardson, 1996), and compared beginning with graduate student teachers
(Saban, 2010; Saban et al., 2007) as well as pre-service with in-service teachers (Martinez et
al, 2001; Alger, 2009). Longitudinal studies in this field are a rarity, and even studies
comparing more than just two groups are rare.

Therefore, this investigation aims is to contribute to a better understanding of teachers’
beliefs regarding the different stages of teacher’s career. The study was designed to address
associations between different beliefs at three stages of teacher education, and two levels of
teaching experience. To specify different beliefs, the interviews were analyzed with regards to
which beliefs already described in the literature could be distinguished on the basis of the
interviews. Compared with questionnaires, the interview approach seems to examine the
personal view more closely. The interviews were initiated by means of a self-drawn picture of
the interviewees, following a study by Alexander and Dochy (1995). Thus, gained informa-
tion largely approximates implicit knowledge of the participants and revives the subjective
teaching experiences. Generally, the qualitative approach enables eliciting beliefs of the
interviewees without copying an artifact of a quantitative questionnaire, whereas the
quantification of the interview data allows a comparison of the beliefs at different stages of a

teacher’s career regarding the influence of teacher education and teaching experience. This
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mixed approach can be seen as a strong point of this study as it conflates the advantages of
both methodologies and seems to avoid their disadvantages to a great extent.

The interviews were conducted in the context of a secondary school with student
teachers studying at a large university. This is responsible for teacher education in one state in
Germany as well as for beginning and experienced teachers from secondary schools
(academic track; germ. Gymnasium) from the university's city.

A better understanding of the teachers’ beliefs throughout their teaching career is
important for both students’ learning and their achievement; it could also contribute to the
success of teacher education (van Driel et al., 2007). As the impact of teacher education has
been criticized (Cochran-Smith & Zeichner, 2005; Grossman, 2008) and comprehensive
reform of teacher education has reached international dimensions, the investigation of
teachers’ beliefs during educational studies and throughout the teaching career is of immense

relevance for teacher education and professional development of teachers today.
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4.3  Theoretical background

In the present study, teachers’ beliefs are defined as personal and experience-based
assumptions about the learner, the teacher and the learning and teaching process.

Teachers’ beliefs about learning and teaching do not change easily or rapidly, because
they are at the core of teachers’ world-view (Pajares, 1992). Many researchers spoke in favor
of resistance-to-change of beliefs, especially if they distinguished beliefs from knowledge.
Beliefs are more inflexible and less dynamic than knowledge (Nespor, 1987).

Belief systems do not require general or group consensus regarding the validity and
appropriateness of their views. Individual beliefs do not even require internal consistency
within the belief system. Sometimes individuals tend to convert conflicting evidence into
support for already held beliefs, using whatever cognitive tricks are necessary (Nisbett &
Ross, 1980; Tillema, 1998).

Teachers’ beliefs are seen to be evaluative (Nisbett & Ross, 1980) and affective
(Nespor, 1987). They influence the decisions individuals make throughout their lives
(Bandura, 1986; Dewey, 1933). Martinez et al. (2001) uses the metaphor “blueprint of
thinking” (Martinez, et al, 2001, p. 965) to illustrate the nature of the “teachers’ tacit theories”

(Martinez, et al, 2001, p. 965), as they generally could be understood as dispositions to action.

4.3.1 Different beliefs

Theoretical paradigms of research on learning and teaching serve as a frame for
different beliefs about learning and teaching. They will be described in the following section.

Since the rise of cognitive psychology, attention has been paid to the juxtaposition of
two opinions; follow for example the debate between Anderson, Reder, and Simon (1997) and
Greeno (1997). This debate encompassed the opposition of the associationist versus cognitive
constructivist theoretical paradigms. The associationist theory, also known as behaviorism,
dominated the first part of the 20th century, and at present continues to shape the culture of
schooling (Resnick & Hall, 1998). From this theory, the direct transmission view of learning
and teaching has been derived. This view represents teaching as the transmitting process of
information from the teacher to the learner, and learning as acquisition of stable, simple and
independent knowledge pieces (Sfard, 1998). In contrast, a cognitive construction view,
which evolved primarily from Piaget’s work on cognitive development, describes learning as

the individual’s own active cognitive process which is influenced by the student’s prior
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knowledge and environment (e.g., Bereiter, 1994). This perspective on learning focuses on the
learning process rather than the outcomes of these processes. Some authors have made a kind
of grading of these two theories by designating them as “traditional” and “progressive”
paradigms, respectively (e.g., Handal, 2003; Meirink et al., 2009). Additionally, since the mid
1990s there have been clear signs within the context of research on teaching and learning for a
consensus regarding the value of constructivism for didactics (e.g., for mathematics: de Corte,
2004; Treagust, Duit & Fraser, 1996). Furthermore, empirical studies have already shown that
the cognitive construction view, which deals with the cognitive activation and constructive
support of the learners, seems to be more promising in promoting a deeper understanding of
students’ learning in mathematics than the direct transmission view (Aguirre & Speer, 2000;
Dubberke et al., 2008; Staub & Stern, 2002).

Nevertheless, there are authors who are calling for plurality when looking at the
beliefs about teaching and learning. Sfard (1998) pointed out the “dangers of choosing just
one” (p. 4) of the two metaphors. Additionally, Pratt (2002) warned against the “one size fits
all” (p. 1) notion of good teaching. For this reason, Sfard (1998) campaigned for participation,
which was introduced as Situated Learning (Brown, Collins & Duguid, 1989; Greeno, 1997)
with its learning approaches Community of Practices (Lave & Wenger, 1991) and
Apprenticeship (Collins et al., 1989; Palincsar & Brown, 1984; Rogoff, 1990; Scardamalia &
Bereiter, 1987). All these approaches stress the social dimension of learning. Thus, learning
from this perspective has been seen as a process of becoming a member of a certain
community, including the ability to act according to its particular norms (Sfard, 1998). It is
based on dialogue exchanges, authentic activity and supportive collaboration between
community members (Martinez et al. 2001; Pratt, 2002). Nevertheless, only a few studies
have investigated this perspective: as establishing interpersonal relationship in a study by
Dunkin and Precians (1992), teaching as engaging in community in a study by Alger (2009)
as well as a situative/sociohistoric view in a study by Martinez et al. (2001) and by Leavy et
al. (2007).

The other belief places learner’s personality at the center of consideration. To date,
very few authors have described nurturing in detail: Alger (2009) as a metaphor; Pratt (2005)
as a perspective; Kember (1997) as the student-teacher-interaction; Dunkin and Precians
(1992) as establishing interpersonal relationship. The nurturing belief reflects the motivation
theory of learning with psychological needs (Deci & Ryan, 1987; 1993), the learning
approach of a supporting learning atmosphere (Klieme et al., 2006), and also pedagogical
learning theory humanism (Huitt, 2009; Rogers, 1969; Rogers & Freiberg, 1994). Similarly,
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in Oser’s (1998, 2009) professional teachers’ standards, the aspects of student-teacher-
relations have been linked, as the ethics of the profession, with caring and justice. Assuming
that each individual can develop all their innate potential capabilities to their maximal
potential, nurturing interprets learning as the growth of a learner in a convenient environment
for development (Mahlios & Maxson, 1998; Oxford, Tomlinson, Barcelos, Harrington,
Lavine, Saleh et al, 1998). Such an environment has an atmosphere without fear of failures
and/or “emotional wounds” (Pratt, 2005, p. 164); it respects the psychological needs of the
student for social interaction, experience of their own competence, as well as satisfactory
social contacts (Deci & Ryan, 1987, 1993).

Although the contents of the two beliefs, participation (Alger, 2009; Dunkin &
Precians, 1992; Leavy et al., 2007; Martinez et al., 2001) and nurturing, (Brookhart &
Freeman, 1992; Calderhead, 1996; Richardson, 1996; Russel, 1988) have been described in
qualitative studies with beginning student teachers, there is still a lack of research regarding
these two beliefs. Empirical quantitative research, especially with a focus on students’
achievements as a result of specific teachers’ beliefs, has concentrated so far on the
transmission vs. construction views (e.g., Dubberke et al., 2008; Staub & Stern, 2002).
Furthermore, research focuses typically on patterns in pairs: transmission vs. construction
views (e.g., Staub & Stern, 2002; OECD, 2009), content-centered vs. learning-centered views
(van Driel et al., 2007; Kember & Kwan, 2000). For this reason, the research needs to consist
of the investigation of several beliefs. Therefore, in addition to transmission and construction,

the present study also takes the beliefs, participation and nurturing, into account.

4.3.2 Variability of beliefs about learning and teaching

The question regarding the development or variability of teachers’ beliefs still evokes
controversy. The results depend on the investigated groups. Thereby, most of the studies
focus only on one group, as well as describing its beliefs. In the following, the studies will
first be presented, with beginning student teachers when focusing on the duration of
educational studies and will then be followed by comparison studies of several groups.

Studies focusing on beginning student teachers found that student teachers frequently
start their studies with views of teaching as telling (Calderhead, 1996; Russel, 1988) and as a
mechanical transfer of information (Brookhart & Freeman, 1992; Richardson, 1996), wherein
the teacher hands down knowledge to the children, and learning involves memorization of
material (Black & Ammon, 1992). Beginning student teachers mentioned caring,
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understanding, warmth, and being friendly with the ability to relate to children as
characteristics of a good teacher (Rathbone & Pierce, 1990; Weinstein, 1989). Brookhart and
Freeman (1992) found in their review that “entering teachers view the nurturing and
interpersonal aspects of a teacher’s role as more important than academic aspects” (p.51).
Results of the current study (Wan Ng et al., 2010) also indicated that in the opinion of the pre-
service teachers “building relationships with the students” are an important characteristic of a
good teacher. It could be expected that the beliefs of student teachers, at the beginning of their
studies, consist of ideas about teaching as transmission, affective and interpersonal aspects of
the relationships with their students.

However, the beliefs about learning and teaching seem to be variable as previous
research indicates a shifting away from the nurturing aspects of teaching in the beliefs of the
student teachers during their educational studies. Nettle (1998) found evidence of a change
from affective to task oriented beliefs; Rust (1994) mentioned the shifting of the beliefs from
helping to managing in classrooms. Studies focused on teacher education mentioned
insufficient development of beliefs (see reviews by Nettle, 1996; Wideen et al., 1998) as the
existing beliefs of beginning student teachers are fairly robust and act as filters through which
teacher education programs are viewed (Kagan, 1992; Pajares, 1992; Weinstein, 1990). Thus,
Wideen et al. (1998) stated in his review that beliefs were resistant to short-term intervention.
For example, Weinstein (1990) reported on the lack of changes after a seven-week course
combined with fieldwork experience. Richardson (1996, 2003) even referred to teacher
preparation programs as the “weak intervention” of a few years. Moreover, what is learned
during teacher education “washes out” once pre-service teachers leave the university and
become socialized in the field (Kagan, 1992; Zeichner & Liston, 1987).

On the other side, there are several studies referring to differences in student teachers’
beliefs. A comparison study by Saban, Kocbeker & Saban (2007) described varying
metaphorical teacher images of beginning student teachers and high-semester student
teachers: The view of a teacher shifted from “growth-oriented” (e.g., gardener) toward
“facilitation-oriented” (e.g., lighthouse). These metaphorical images remain contents of
nurturing and construction beliefs of learning and teaching respectively. Hollingsworth (1989)
presented comparable results from his longitudinal study: He reported on the development of
beliefs during the fifth-year teacher educational program towards a constructivist view. The
current study by Leavy et al. (2007) also refers to a change in beliefs among student teachers
from behaviorist toward constructivist, metaphorical representations. Saban reported contrary
results (2010): The prospective teachers in his study became more transmission- and less
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constructivist-oriented in their learner-images. However, all these longitudinal studies
understand changes in beliefs as a result of educational experience.

The developmental approach explains changes in the beliefs, which are described as
part of student teachers’ development: Marton, Dall’Alba, & Beaty (1993) referred to several
development stages in the thoughts of university students from the view of learning as an
increase of knowledge by memorizing, to learning as seeing something in a different way
(Marton et al., 1993). The study by Morgan and Beaty (1997) supported this suggestion as
they found learning concepts which spanned a six year period, according to the developmental
stages described by Marton et al. (1993).

Studies focusing on practicing teachers provided evidence for differences between
novice and experienced teachers, as well as for a change of beliefs throughout their teaching
career. Martinez et al. (2001) compared the metaphorical images of experienced teachers with
prospective teachers. The majority of metaphors (57%) formulated by experienced teachers
depicted behaviorist metaphors, which were much higher than metaphors used by prospective
teachers (22%). On the other hand, prospective teachers utilized more constructivist
metaphors (56%) than experienced teachers did (38%). Compared to experienced teachers
(less than 2%), prospective teachers, more often, depicted teaching and learning as a social
process, with learning as an integral part of the social activities of a community and
knowledge as distributed inside of it (about 20%). In Alger’s survey (2009), the practicing
teachers selected the presented metaphors of learning and teaching such as transmitting,
nurturing, and engaging in a community. This was done regarding the question: which of
these metaphors were more likely, in their view about learning and teaching at different stages
of their career. The results showed that the majority of the teachers (60%) perceived changes
in their beliefs. Additionally, the change in direction seemed to depend on the teaching
experience. Teachers with many years in their job stated that they began their careers with a
transmissive, teacher-centered view and later changed this opinion toward a learner-centered
view. The other way around, teachers with less experience stated the opposite; they began
their careers with learner- centered views on learning and teaching. Then they started to
understand teaching and learning increasingly as teacher-centered. Thus, the teaching
experience seems to be an important element for the development of beliefs about learning
and teaching.

It can be summarized that current research regarding beliefs over the teaching career
provides evidence for variations in beliefs. Differences between beginning and high-semester
student teachers were reported against differences between beginning and experienced
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teachers. However, some of the studies presented above have methodological limitations. For
example, Alger (2009) asked her participants to envision their former views on learning and
teaching. Furthermore, these studies are limited to two groups of teachers; consequently, there
are still no studies which analyse more than two stages of the teaching career. The findings of
studies allow for statements about beliefs of particular teacher groups, such as beginning
student teachers or novice teachers, but were conducted in different contexts, and used
different methodological approaches. Moreover, some of these studies address a single aspect
of learning and teaching, such as “the teacher” (Saban et al., 2007) or “learning” (Saban,
2010); furthermore, they stay on a descriptive level, or use metaphors for investigation of the
beliefs (Martinez et al., 2001). A study investigating several aspects of beliefs as well as
several stages of the teaching career would have methodological advantages and allow
statements about several stages of the teaching career. The purpose of the present study was to
analyze several aspects of beliefs about learning and teaching, and to compare teachers at
different stages of their careers (student teachers at the beginning, in the middle and at the end

of teacher education and beginning and experienced practicing teachers).
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4.4  Research questions and hypothesis

The aims of the present study were: (1) to analyze whether, and to what extent, the
beliefs already described in previous research would be addressed in the self-reflection about
learning and teaching of the interviewees; (2) to investigate to what extent teachers, at
different career stages (student teachers at the beginning, in the middle, at the end of their
teacher education as well as beginning and experienced teachers) differ with regards to their
beliefs about learning and teaching. Two well-defined beliefs, transmission and construction,
were identified (e.g., Staub & Stern, 2002; Dubberke et al., 2008) from the literary overview.
However, some other conceptions were found which address differing aspects of them.
Participation (Sfard, 1998) emphasizes social aspects of learning; and nurturing, whereas
according to Pratt et al. (2005), it stresses a learner’s personality. Other studies analyzed
conceptions congruent with either these four aspects or with only a single aspect (e.g., Alger,
2009; Martinez et al, 2001; Trigwell & Prosser, 2004).

Keeping in mind these different beliefs, the first research question focused on the
extent to which these beliefs were addressed in the interviews. Therefore, it was expected to
extract transmission and construction from the interviews as these beliefs were identified in
most of the studies focusing on teachers’ beliefs. Similarly, it was hypothesized that
transmission would be addressed more often than other beliefs, because behaviorism, as the
theoretical background of transmission, is the one with the longest traditions in research.
Compared with constructivism, for instance, its ideas seem to be better known among the
wider public. More important, however, there were no expectation limits to these two beliefs
so that the question was whether ideas of participation or nurturing would be included in the
beliefs of the interviewees.

The second research question focused on the different stages of a teaching career. It
was expected to find differences in beliefs with regards to the three stages of teacher
education as well as to the two levels of teaching experience. The first hypothesis was that
beginning student teachers would hold a transmissive view on teaching, according to the
reported view of teaching as telling (Calderhead, 1996; Russel, 1988) and transfer of
information (Brookhart & Freeman, 1992; Richardson, 1996). The second hypothesis had to
do with nurturing. This belief was expected to occur among beginning student teachers, as
described in previous studies (Brookhart & Freeman, 1992; Wan Ng et al., 2010; Rathbone &
Pierce, 1990; Weinstein, 1989). Third, differences between the beliefs held by beginning and
advanced student teachers were expected. According to previous studies from the field of
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teacher education, as social constructivism builds a central component of contents of teacher
educational programs in German universities, it could be hypothesized that the belief of
student teachers in the middle and at the end of their studies would include more ideas of
constructivism and participation (Leavy et al., 2007; Saban, 2010; Saban et al., 2007). Finally,
differences between student teachers and practicing teachers were expected. According to the
results of the study by Martinez et al. (2001) experienced teachers were expected to address
more ideas of transmission compared with prospective teachers — student teachers, who would
prefer construction and participation. Moreover, the more influential critics of teacher

education (e.g., Grossman, 2008) supported these expectations on teachers’ behavior.
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45 Method

4.5.1 Participants — design

The sample (N = 50) consisted of student teachers (mean age = 23.73; SD = 4.34) (a)
at the beginning (mean age = 20.9; SD = 1.10) (mean studied semesters = 2.2; SD = .63), (b)
in the middle (mean age = 23.10; SD = .74) (mean studied semesters = 7.0; SD = .00), (c) at
the end of their studies (mean age = 27.20; SD = 6.01) (mean studied semesters = 9.5; SD =
1.90), (d) beginning (mean age = 28.4; SD = 3.37) (mean teaching experience = 10.4 months,
SD = 5.74), and (e) experienced teachers (mean age = 48.8; SD = 8.40) (mean teaching
experience = 17 years; SD = 9.74). Thus, a one-factorial between-subject design was used
which was comprised of the five groups with ten participants, respectively. The participants of
the first three groups were student teachers in their teacher education programs at a German
university. They differed from one another in their knowledge gained through their studies,
and practical experiences, as student teachers in the middle and at the end of their studies had
to do the obligatory internships at the schools during their educational studies, whereas
student teachers at the beginning of their studies had not yet done so. Mathematics, physics,
history, biology and languages were the disciplines studied by the student teachers and taught
by the practicing teachers in the sample. The distribution of disciplines was balanced, as both
discipline groups were announced — sciences and humanities. Aside from this, it was not the

purpose of the present study to compare different disciplines due to the sample size.

4.5.2 Interview procedure

In this study, an interview approach was used to examine student teachers’ and
practicing teachers’ beliefs about learning and teaching. To facilitate the reflection and
articulation about beliefs, first the interviewees were asked to draw their ideas about learning
and teaching following a study by Alexander and Dochy (1995). The drawings were limited to
15 minutes. The time was sufficient for all participants to finish the picture. Then, the
participants explained their picture to the interviewer, describing their ideas of learning and
teaching. The interviewer asked questions about unaddressed parts of the pictures as well as
ambiguous statements to get agreement on proper understanding. Each interview took about
one hour. The interviews were recorded and transcribed. All interviews were codenamed

coded to ensure the anonymity of the data.
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4.5.3 Interview analysis

Analysis of the interviews proceeded in a manner consistent with the quantifying,

qualitative analysis according to Chi (1997).

Segmenting process

As preparation for the coding process, the interview transcripts were first segmented
into single coding units as Chi (1997) suggested. A segment was defined as a single idea unit
that could be an initial mention of an idea, a synonym of this idea, an example of a statement,
a single point in a list of features of a subject, as well as one reasoning chain in explanation or
in argumentation speech. Some examples for such segmenting rules with an anchored

example of a segment follow:

A single segment is a repeated mention of an aspect to
affirm its importance: ...also important, | think, is discipline in the classroom//
A single segment is an additional explanation of this aspect: ...it means the teacher

marks out the framework in which the students can range freely//

Developing a category scheme

In the next step of the analysis, a coding scheme was constructed based on the
theoretical rationale sketched out in section 2.1.5. As a result, the main categories were
developed a priori and represented the four beliefs transmission, construction, participation
and nurturing. Additionally, differentiation categories were defined on the basis of the
interviews. These categories represented the subordinate categories of a main category: that
means the details and single ideas of a particular belief according to the previous research
regarding beliefs, such as “a passive role of a student,” of the belief transmission. Thus, the
coding process was partly deductive and partly inductive. In this way, the analysis answers
the questions of whether and to what extent the beliefs already described in previous research
were addressed in the interviews.

Development and refinement of the coding scheme were done by two researchers. The
computer program MAXQDA 10 (MAXQDA, 1989 — 2012) was used to support the coding
process of the verbal data. The coding process was divided in a training phase and a coding
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phase. In the training phase, cases of disagreement were discussed until a consensus was
found. That way, calibration of the coding process was achieved. As a result of this process,
twenty-eight differentiation categories were obtained. In the coding phase, both raters
assigned the single ideas to these differentiation categories independently of each other. The
second rater analyzed fifteen of the twenty-five interviews. The inter-rater reliability, as
determined by Cohen’s Kappa, was good (k = 0.73).

The next step of the analysis was deductive, which means that the contents of the four
beliefs were obtained from the previous literature. That way, the differentiation categories
were examined for coherence to one of the four main categories and thus represented the
details and single ideas of the four beliefs literature. Occurring divergences were discussed
with researchers and experts from the department. However, some additional categories
remained unclassified, as they could not be assigned to a main category. Instead they express
the themes which were not the object of the present study. Table 2 shows some examples of

differentiation categories as well as an example of a segment for each belief (see Table 2).

Table 2

Examples of differentiation categories and segments for each belief and for non-classified
statements

Belief Examples of a differentiation Examples of segments

category

Transmission

Construction

Participation

Nurturing

Non-classified

Knowledge transmission by the
teacher

Learning as the active process

Common learning in the
learning community

Strengthening of student’s self-
efficacy by the teacher

Teachers from the family as
reference

I have knowledge, which | want to convey
to my student

... the student has to build on his/her own,
what s/he needs; s/he seeks information on
his/her own, which is interesting according
to his/her opinion.

You can achieve more in a group than
alone, because one student masters this
thing better than others, and the other
student can do other things better...

When a student feels they are accepted,
acknowledged, then the student’s self-
efficacy will strengthen and s/he will feel
comfortable, and therefore learn better.

My mum - she is a teacher in an
elementary school — always says that...
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4.6 Results

4.6.1 The four beliefs

The first research question was whether, and to what extent, the beliefs already
described in previous research would be addressed in the self-reflection phase about learning
and teaching of the interviewees. The content analysis was guided by the beliefs transmission,
construction, participation and nurturing as these beliefs were identified in the literary
overview in anticipation of diverse beliefs.

In the coding process, the single segments were assigned to the differentiation
categories of these four deductively developed main categories. The following four beliefs
were addressed in the interviews:

(@) knowledge transmission, according to which teaching is transmitting knowledge
from the teacher to his students;

(b) cognitive construction, which described learning as an active, constructive process,
influenced not as much by the teacher, but rather by prior knowledge and interests of a
student;

(c) participation with an understanding of learning as a common process within a
learning community and

(d) nurturing, according to which the student’s personality with its psychological
needs such as the need for competence, autonomy, and relatedness (Deci & Ryan, 1987,
1993) is to be respected by the teacher.

To interpret the data, a number of segments was counted as well as a number of
differentiation categories according to a particular belief. In doing so, the view of a particular
belief was obtained without regard to the interviewees. This view answers the questions: To
what extent was a particular belief addressed in the interviews? How many single ideas were
mentioned regarding it? Table 3 demonstrates the frequencies of the single segments and

differentiation categories according to a particular belief.
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Table 3

Frequencies of categories, segments and average segments in each interview for each belief

Average segments in

] Category: Segments: ) )
Belief each interview
frequency frequency

(mean-max)
Transmission 12 1334 26.68 (1-72)
Construction 7 1155 23.10 (1-62)
Participation 4 1056 21.12 (4-52)
Nurturing 5 789 15.78 (0-45)
Non-assigned 5 305 6.10 (0-43)

As this table shows, the beliefs received different counts of categories and segments.
The belief transmission consisted of twelve differentiation categories with 1334 single
segments. It means that the interviewees had stated 1334 single utterances regarding
transmission, and that there were twelve single ideas regarding transmission in the interviews.
The interviewees addressed seven single ideas regarding construction as well as four
regarding participation with 1155 and 1056 segments, respectively. On average, each
interviewee made 26.68 utterances regarding transmission, 23.10 regarding construction,
21.12 regarding participation, and 15.78 regarding nurturing. This view of the data shows that
transmission is the belief with the highest count of single segments as well as the highest
count of categories. Thus, the first research question could be answered as follows: According
to our expectation, the beliefs knowledge transmission and cognitive construction were found
in the participants’ interviews. In addition, participation and nurturing were identified in the
self-reflection. However, these beliefs differed in their extent. The beliefs transmission

showed it prevailed when compared with construction, participation and nurturing.

4.6.2 Differences between different stages of teacher career regarding beliefs about

learning and teaching

The second research question referred to the extent to which teachers, at different
career stages, differ with regard to their beliefs about learning and teaching. Five groups of
(student) teachers were investigated: a) the student teachers at the beginning, b) in the middle,
c) at the end of their studies and d) beginning and e) experienced teachers. To answer this
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question the counts of segments regarding single categories were entered into the SPSS
program (IBM SPSS Version 19). As already mentioned above, there were some unclassified
categories. They were excluded from the following analysis because they did not address
learning or teaching.

The first analysis focused on the data regarding the preference of the participants for a
single belief: How many participants had one, if any, preferred belief? The so-called
“dominant belief”, determined as the belief that has a value of one standard deviation above
the individual mean, was calculated for each participant. Table 4 shows the number of

participants holding a particular belief as their dominant belief.

Table 4

Numbers of participants with one belief as their dominant belief

Student Student Student Begin- Experi- Whole
teachers  teachers  teachers  ning enced sample
at the in the attheend teachers  teachers

beginning middle of of their (n=10) (n=10)

of their their studies

studies studies (n=10)
(n =10) (n =10)

Transmission 4 0 1 2 5 12
Participation 2 2 1 2 1 8
Construction 1 2 3 0 0 6
Nurturing 3 0 1 1 1 6
10/10 4/10 6/10 5/10 7/10 32/50

The results show that 32 of 50 participants had a dominant belief. Accordingly,
transmission was dominant for 12 participants, participation for eight, construction for six,
and nurturing also for six. The groups differed in the number of the dominant belief. Again,
transmission revealed its prevalence: two of five groups, as well as the whole sample, had this
belief as the first position in their ranking list: the beginning student teachers and the
experienced teachers. The student teachers in the middle of their studies preferred
participation and construction and no other belief at all. The student teachers at the end of
their studies had construction in the first position of this ranking list; the beginning teachers —
two beliefs transmission and participation.

Second, the counts of single segments for the four beliefs were compared for different
groups. Figure 2 displays the results.
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Figure 2. Counts (means) of the segments regarding learning and teaching for the five groups

of interviewees.

The more advanced the interviewees were in their educational studies and teaching
careers, the more they referred to learning and teaching. Statistical analysis was performed by
means of one-way analysis of variance (ANOVA) for the sum of the segments regarding the
four beliefs as dependent variables by the teaching career stage as group factor. The
difference between the five groups was significant, F (4, 45) = 8.49, p < .001, 2 = .43. To
identify the significant differences between the groups, a post hoc Tukey analysis was
conducted. The results showed significant differences between all three groups of student
teachers and both groups of teachers. The student teachers at the beginning of their studies
differed from both the beginning teachers (M = -48.70, p < .05) and the experienced teachers
(M = -59.90, p < .05). The student teachers in the middle of their studies differed from the
newly qualified teachers (M =-48.10, p < .05) as well as from the experienced teachers (M =
-59.30, p < .05). However, the student teachers at the end of their studies differed from the
newly qualified teachers (M = -44.00, p < .05) as well as from the experienced teachers (M =
-55.20, p < .05).

Third, the counts of segments were converted into percentages as they reproduce the

relation of the segments regarding one particular belief to the other four beliefs (the sum of
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segments of the four beliefs equates 100 percent of statements about learning and teaching).
Thus, the percentages represent the personal preference of the participants for a single belief.
Table 5 demonstrates the means (in percentage) and standard deviations.

Table 5

Percentages of the four beliefs (means and standard deviation) for each group and the whole

sample
At the In the Attheend Beginning Experi- Whole
beginning middle of of their teachers  enced sample
of their their studie studies (n=10) teachers (N =50)
studies (n=10) (n=10) (n=10)
(n =10)
Transmission 34.8 25.3 27.2 27.8 32.3 29.5
(18.1) (9.5) (15.1) (10.5) (19 (14.8)
Participation 21.6 314 26.9 24.9 23.8 25.7
(7.65) (14.4) (11.8) (11.7) (9.8) (11.3)
Construction 15.8 31.4 32.9 27.7 23.7 26.3
(9.3) (13.4) (10.2) (7.5) (7.6) (11.3)
Nurturing 27.9 11.6 13.2 19.3 20 18.4
(14.9) (11.9) (11.9) (10.7) (14) (13.6)

The descriptive results comply with the expectations regarding the second research
question. The student teachers at the beginning of their studies had higher values in
transmission as well as in nurturing. Interestingly, the student teachers at the beginning of
their studies commented on participation and construction remarkably less. However, the
corresponding theories of learning and teaching, which served as the framework for the
beliefs construction and participation, belong to the contents of teacher education programs at
German universities. That is why it was expected to find these two beliefs would be found in
the middle and at the end of their studies. The expected differences between student teachers
and practicing teachers were shown to be the following: Again, the experienced teachers
stated more ideas of transmission than the student teachers in the middle and at the end of

their studies. Figure 3 shows the distribution of the beliefs depending on the group.
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Figure 3. Distribution of the percentages of the beliefs for the five groups of the interviewees.

As Figure 3 shows, transmission was highest for student teachers at the beginning of
their studies; it decreased in the middle and at the end of their studies, and increased once
again for practicing teachers with growing experience. Construction and participation,
however, were relatively low at the beginning of their studies, then became quite pronounced
during their studies, but lost their prominence for practicing teachers, depending on the levels
of experience. Nurturing was relatively prominent at the beginning, lower during the studies,
and stronger with growing professional experience.

Statistical analysis was performed by means of multivariate analysis of variance
(MANOVA) with “belief” as a within subject factor. The difference between the four beliefs
was significant, F (4, 45) = 6.65, p < .001, #2 = .37. To identify the differences between the
five groups, multivariate contrasts were defined for each belief as 2 -1 -2 -1 2 following the
distribution showed in the Figure 2. This analysis tests the statistical significance of

differences in the beliefs between the groups with univariate tests for each belief
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simultaneously. The results showed a significant difference in construction, F (1, 45) = 15.54,
p <.001, 2 = .26, as well as nurturing, F (1, 45) = 6.47, p <.05, 2 = .13.

Evidently, there were different patterns of beliefs depending on stages of teacher
education and levels of experience. This pattern confirms the hypothesis: Student teachers at
the beginning of their studies viewed teaching as transmission and nurturing, whereas student
teachers in the middle and at the end of their studies had a focus on construction and
participation. Nevertheless, when commencing teaching, these beliefs began to decrease and
with growing experience, teachers reclaimed a preference for transmission. However, the
belief pattern of experienced teachers was similar to beginning student teachers in that both
groups understand learning and teaching as transmission, and showed a preference for
nurturing. In summary, the second research question could be answered as follows: The
teachers at different career stages differed regarding their beliefs about learning and teaching;

the differences in construction and in nurturing were particularly significant.
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4.7 Conclusions and Discussion

In analyzing teachers’ beliefs about learning and teaching, the following beliefs were
investigated: knowledge transmission, cognitive construction, participation and nurturing.

These beliefs have already been described in previous research, though insufficiently
investigated. Previous studies have analyzed conceptions and views of learning and teaching
similar to the four, but often only focused on a few aspects of some of them. For instance,
most of the studies limited their research interest to the two beliefs: transmission and
construction (e.g., Dubberke et al., 2008; Staub & Stern, 2002), and seemed to consider the
beliefs in pairs of contrast. Even the international OECD study “Teaching and Learning
International Survey” (TALIS) focused on these beliefs (OECD, 2009). Other interview
studies have identified several of the four beliefs with similar meanings (Martinez et al., 2001;
Nettle, 1998; Saban et al., 2007; Weinstein, 1989). To date, there has been no study, which
analyzed the four beliefs with several aspects described in previous theoretical and empirical
literature.

In the present study, the diversity of beliefs about learning and teaching was kept in
mind. Thus Pratt (e.g., Pratt, 1992, 2002, 2005) presented several perspectives on teaching
among them were transmission, apprenticeship, developmental, and nurturing. Sfard (1998)
also called for plurality in looking at the beliefs about teaching and learning, and pointed out
the “dangers of choosing just one” of the two metaphors of learning and teaching (Sfard,
1998, p.4); similar to Pratt (2002), who warned against the “one size fits all” notion of good
teaching (Pratt, 2002, p.5). Therefore, there were no expectation limits relating to the pair
transmission and construction and as a result curiosity was sparked as to what extent the
beliefs participation and nurturing would be addressed in the interviews. The results from the
interview analysis can be summarized as follows.

From the content analysis of the interview transcripts, the conclusion can be drawn
that the extent of the four analyzed beliefs transmission, construction, participation and
nurturing was not the same. As predicted, transmission is more dominant than the other
beliefs. Accordingly, the number of ideas, as well as of single segments regarding
transmission, was higher than those for construction, participation and nurturing. Similarly,
the interviewees preferred transmission to the other beliefs. Thus, the major implication of the
present study is recognizing the prevalence of transmission compared with other beliefs.

When comparing the different stages of a teaching career, differences were found
between teachers at different stages regarding their beliefs about learning and teaching. First,
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in line with previous studies, transmission and nurturing were highest at the beginning of
educational studies (e.g., Brookhart & Freeman, 1992; Calderhead, 1996; Richardson, 1996;
Wan Ng et al., 2010); whereas construction and participation were relatively low. Second, the
results of the present study support the results of previous research that found differences
between beginning and advanced student teachers (Dahlgren & Chiriac, 2009; Saban et al.,
2007). In line with previous research (e.g., Hollingsworth, 1989; Leavy et al., 2007),
construction was found to be quite pronounced during educational studies. In particular, the
present study replicated the result of Martinez et al. (2001) showing a similar pattern for
participation and construction. As predicted, a contrary pattern was found for nurturing and
transmission. They decreased during the educational studies. These results were suggested by
Nettle (1998) and Rust (1994), who had shown a shifting from affective and helping aspects
in the beliefs of student teachers during their studies.

The popularity of transmission at the beginning of educational studies may be
explained by the years of student experience from the tradition of rigidly structured schooling
guided by the teacher. Similarly, the acquired university knowledge during the educational
studies may be an explanation for the prominence of constructivism and participation.

Nevertheless, progressive beliefs such as construction and participation began to
decrease when transition to school took place. With growing experience, transmission was
again the most addressed belief. This result replicated that of Martinez et al. (2001) who had
shown experienced teachers’ preference for transmission. Obviously, the belief pattern of
experienced teachers was similar to that of beginning student teachers. Therefore, although
considerable effort has been made in the educational context the most traditional behaviorist
theory— to put it in the words of Resnick and Hall (1998) —the view of learning and teaching
still dominates and continues to shape the culture of schooling to the present day. That is the
other major implication of the present study what should be discussed critically in the context

of teacher education.
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4.8  Implication for practice

The results of the present study suggest that academic teacher education (in typical
German universities) has little sustainable effect on teachers’ beliefs about teaching and
learning. Although universities are successful in the education of further teachers’
generations, new and promising views of learning and teaching may still insufficiently reach
the schools (Korthagen, 2010). There appears to be a divide between theory and practice as
university studies emphasize academic knowledge whereas teaching at schools is based on
teacher’s craft knowledge (e.g., Broeckkamp & Van Hout-Wolters, 2007; Burkhardt &
Schoenfeld, 2003). When student teachers move from university to a new school they
perceive that their beliefs, such as construction and participation, conflict with the existing
school culture and priorities (Cooney, 1985; Raymond, 1997; Ruthven, 2002). The transition
from the university into a school field, which may be full of discrepancies and intensified by
emotional problems such as feelings of uncertainty, was often described in terms of “reality
shock” (Dann et al., 1978). It should compel the beginning teachers to continuously transform
their progressive beliefs toward a more traditional one (Veenman, 1984; Skott, 2002). In
addition, the school and its like-minded teachers lead a beginning teacher to integrate into the
new community. Additionally, the worst-case scenario may be the “corruption” of a new
teacher by the institution school, according to the socialization theory (e.g., Hansel, 1975).

Against this background, the results of the present study are consistent with the
assumption that teacher education as well as bodies involved in the professional development
of teachers should be aware of these circumstances. Teacher education should include the
existing beliefs of student teachers in the context of education. Furthermore, professional
development should also provide opportunities for practicing teachers to scrutinize their own
beliefs about teaching and learning against the backdrop of innovative views congruent with
the current research. Therefore, professional development constitutes an appropriate
framework to establish the connection between the current research and school culture, thus

contributing to the success of the teacher education.
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4.9  Study limitation and implication for further research

There are no studies which had compared the several stages of the teaching career. In
that regard, the design of the present study could be seen as remarkable: There were five
stages of a teaching career to compare: the beginning, middle and end of teacher education,
the commencement of teaching in an actual school setting, and advanced teaching careers.

Despite the comprehensive results of the present study, there are also some limitations
and open-ended questions that need to be addressed. One limitation refers to the content
analysis of the interviews. The coding scheme to investigate the beliefs transmission,
construction, participation and nurturing was developed on the basis of previous literature.
This analysis produced useful results. Nevertheless, it should be acknowledged that this
methodology was unable to identify new, as yet undescribed beliefs, which may have
appeared during the teachers' self-reflections on learning and teaching. Further research,
applying inductive method, is needed to evaluate the possible range of different views on
learning and teaching.

Another limitation refers to the cross-sectional design of the study. The presented
results may not be interpreted as a change in teachers’ beliefs over their careers. Hence, there
is a further need to extend the present research to a longitudinal study design. Obviously, the
development of teachers’ beliefs has important consequences for teacher education as well as
professional development. For this reason, a longitudinal investigation of teachers’ beliefs in
broader teacher groups is indispensable.

The sample of the present study represents yet another limitation. The sample size was
both insufficient and limited to one university. Although this university is responsible for the
education of roughly 30 percent of all teachers for the given federal state of Germany, the
applicability of the results should be considered carefully. Hence, there is a need for further

research with a broader sample.
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5 Konstruktion und Validierung des Fragebogens zur Messung der vier

Lehreriiberzeugungen zum Lehren und Lernen (Studie 2)

5.1  Zusammenfassung und Abstract

Zusammenfassung

Lehreriiberzeugungen zum Lehren und Lernen spielen eine wichtige Rolle in Lehr-
Lern-Prozessen. Die aktuelle Forschung hat in erster Linie knowledge transmission (dt.
Transmission) und cognitive construction (dt. Konstruktion) untersucht, wahrend andere
Uberzeugungen vernachlassigt wurden. Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde ein
Instrument zur Erfassung der vier Lehr-Lern-Uberzeugungen — Transmission, Konstruktion,
Partizipation und Schulerorientierung — entwickelt und validiert. Die faktorielle Struktur
wurde an einer Stichprobe von N = 276 Lehramtsstudierenden mittels einer exploratorischen
Faktorenanalyse ermittelt. Reliabilitatsanalysen zeigten gute interne Konsistenzen der Skalen.
Zusammenhangsanalysen mit konstruktnahen Variablen sowie Geschlechts- und
Facherkombinationsvergleiche wiesen auf die konvergente Konstruktvaliditdt des
Fragebogens hin sowie auf seine Sensitivitdit gegenliber geschlechts- und
facherkombinationsspezifischen Unterschieden. Dariiber hinaus gaben Unterschiede zwischen
Bachelor- und Masterstudierenden Hinweise auf die Veranderung der Uberzeugungen im

Verlauf des Studiums.

Abstract

Teachers’ beliefs about learning and teaching play a significant role in classroom
activities. Recent research has primarily examined knowledge transmission and cognitive
construction (Staub & Stern, 2002), while other beliefs have been neglected. The present
study aims to construct and validate a questionnaire in order to measure four different beliefs
about learning and teaching: transmission, construction, participation and nurturing. Using a
sample of N =276 student teachers, the factorial structure of the questionnaire was determined
by means of exploratory factor analysis. Internal consistencies of the scales were determined
to be sufficient. Correlations with variables closely related to the measured constructs, as well
as gender- and domain-comparisons, show the convergent construct validity of the
questionnaire. Its sensitivity regarding gender and domain specific differences in the beliefs

about learning and teaching is sufficient as well. Furthermore, the differences between
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bachelor and master student teachers regarding their beliefs about learning and teaching

indicate the change of the beliefs through the stages of their studies.

90



Konstruktion und Validierung des Fragebogens

5.2  Einleitung

Bereits wahrend der Schulzeit, Gber das Studium hinweg und auch noch wéhrend ihrer
Berufstatigkeit entwickeln Lehrkréfte Vorstellungen Uber das Lehren und Lernen. Diese
Uberzeugungen beeinflussen die Wahrnehmung der Lehrkrafte (Hashweh, 1996), ihre
Interpretation des Unterrichtsgeschehens (Calderhead & Robson, 1991), ihre Ziele (Aguirre &
Speer, 2000) und die an die Schilerinnen und Schiler gerichteten Erwartungen. Den
Lehreriiberzeugungen wird eine handlungssteuernde Funktion zugesprochen (Brunner et al.,
2006). Sie nehmen Einfluss auf das unterrichtliche Handeln der Lehrkréfte, und dies wirkt
sich letztlich auf die Leistungen ihrer Schilerinnen und Schiiler aus (z.B. Peterson et al.,
1989; Staub & Stern, 2002). Empirische Studien lieferten bereits Belege fiir diesen
Zusammenhang. In der Studie von Staub und Stern (2002) mit 496 deutschen
Grundschulkindern  erzielten  diejenigen  Schilerinnen  und  Schiuler  bessere
Mathematikleistungen, deren Lehrkrafte konstruktivistische Uberzeugungen besaRen, im
Vergleich zu Lehrkraften mit transmissiven Uberzeugungen. Auch stellten die Lehrkrafte mit
konstruktivistischen Uberzeugungen anspruchsvollere Textaufgaben und boten somit mehr
Lerngelegenheiten zum tieferen Konzeptverstandnis an. Die Ergebnisse der COACTIV-Studie
zeigten ebenfalls, dass der Unterricht von Lehrkrédften mit konstruktivistischen
Uberzeugungen kognitiv aktivierend verlief und die Schiilerinnen und Schiiler konstruktive
Unterstutzung bekamen, was wiederum ihre Mathematikleistung forderte (Dubberke et al.,
2008). Lehrerliberzeugungen zum Lehren und Lernen spielen somit eine wichtige Rolle fir
das schulische Lernen und stellen ein bedeutsames Konstrukt fiir die Lehrerforschung dar.
Vor allem im Rahmen der Diskussion um Lehrerkompetenzen werden sie als eine Chance
aufgefasst, das Lehrerhandeln besser erklaren und gegebenenfalls verdndern zu kdnnen.
Daher diirfen die Uberzeugungen angehender Lehrkrafte wahrend der Lehrerausbildung nicht
vernachlassigt werden, denn ohne eine Entwicklung der Uberzeugungen bleibt das im
Studium angeeignete Wissen tradge (Renkl, 1996) und wird nicht genutzt. Die Aneignung
fortschrittlicher Uberzeugungen kann daher als Ziel der Lehrerausbildung betrachtet werden.
Der erste Schritt liegt dabei in der Auseinandersetzung mit bestehenden Uberzeugungen
(Verloop et al., 2001), denn wenn die bereits vorhandenen Uberzeugungen auRer Acht
gelassen werden, ist das Entwickeln von Uberzeugungen nicht moglich (Trigwell, Prosser &
Taylor, 1994). Dies gilt genauso fur den Bereich der beruflichen Weiterbildung, in der der
erste Schritt idealerweise in einer Auseinandersetzung mit den eigenen vorhandenen

Uberzeugungen zum Lehren und Lernen besteht und somit gleichzeitig eine Methode zur
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Reflexion Uber das eigene Unterrichtshandeln und eine eventuelle Anpassung des Handelns
darstellt.
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5.3  Theoretischer Hintergrund

5.3.1 Lehreruberzeugungen zum Lehren und Lernen:

Definition und Begriffsklarung der vier Uberzeugungen

Lehreriiberzeugungen zum Lehren und Lernen (engl. teachers * beliefs about teaching
and learning) sind subjektive und bewertende, auf Erfahrungen basierende Annahmen uber
das Lehren und das Rollenverstandnis des Lehrerberufs sowie (ber das Lernen und die
Aufgaben der Schilerinnen und Schiler. In der viel zitierten COACTIV-Studie werden
Lehreriiberzeugungen nach Op’t Eynde, DeCorte und Verschaffel (2002) als implizite und
explizite, subjektiv fiir wahr gehaltene Konzeptionen definiert. Sie sind affektiv und evaluativ
(Nespor, 1987; Nisbett & Ross, 1980) und werden als Filter der Wahrnehmung (Kagan, 1992;
Pajares, 1992; Weinstein, 1990) und als Handlungsdisposition (Brown & Cooney, 1982; siehe
auch Bandura, 1986; Dewey, 1933; Nisbett & Ross, 1980; Rokeach, 1968) verstanden.

In der Literatur wird oft zwischen den Uberzeugungen Transmission und Konstruktion
unterschieden (z.B. Baumert & Kunter, 2008; Dubberke et al., 2008; Peterson et al., 1989;
Staub & Stern, 2001; Kunter, Klusmann, Dubberke, Baumert, Blum & Brunner, 2007). Dabei
wird Lernen nach der transmissiven Uberzeugung als Ubertragung von (strukturierten)
Lerninhalten von der Lehrkraft zu den Schulerinnen und Schilern verstanden (Sfard, 1998)
und nach der konstruktivistischen Lehr-Lern-Uberzeugung als ein aktiver Prozess der eigenen
Wissenskonstruktion des Schiilers (z.B. Bereiter, 1994). Bei der Uberzeugung Transmission
liegt der Fokus auf Lerninhalten und Kenntnissen, die zum Eigentum eines Schulers werden,
bei der Uberzeugung Konstruktion verschiebt sich dieser Fokus vom Lehrer auf den Schiiler
mit seinem Vorwissen und seinen Interessen, die fir den Lernprozess wichtig sind. Diese
beiden Uberzeugungen werden oft als Gegensitze dargestellt (z.B. Dubberke et al., 2008;
Fennema et al., 1990; OECD; 2009; Olafson & Schraw, 2006; Staub & Stern, 2002).

Ein relativ geringer Anteil der Untersuchungen zu Lehr-Lern-Uberzeugungen befasst
sich neben diesen beiden auch mit anderen, wie zum Beispiel mit partizipatorischen und
schiilerorientierten Lehr-Lern-Uberzeugungen. Der partizipatorischen Uberzeugung nach wird
das Lernen mit der Enkulturation eines neuen Mitglieds in die Lerngemeinschaft gleichgesetzt
(vgl. legitimate peripheral participation nach Lave & Wenger, 1991; learning communities
nach Bielaczyc & Collins, 1983; engaging in community nach Alger, 2009; participation
metaphor nach Sfard, 1998) und das Lernziel im individuellen Wachstum mithilfe kollektiven
Wissensaufbaus ~ gesehen.  Die  Uberzeugung  Schilerorientierung  stellt  die
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Schilerpersonlichkeit und die Lehrer-Schiler-Beziehung in den Mittelpunkt (vgl.
Schilerorientierung nach Klieme et al., 2006; nurturing nach Alger, 2009; Pratt, 2005). Hier
wird das Lernen als personliches Wachstum und Entwicklung individuell angelegter
Féahigkeiten in einer angemessenen Lernatmosphére verstanden, welche durch ein warmes,
unterstiitzendes Lehrerverhalten und eine individuelle Unterstitzung des Schilers erméglicht
wird (Klieme et al., 2006).

Studien, die sich mit partizipatorischen und schiilerorientierten Uberzeugungen
befassen, verwendeten die sowohl in der Durchfiihrung als auch in der Auswertung
aufwandige Interviewmethode, sodass die Vergleichbarkeit der Ergebnisse solcher Studien
nicht gewahrleistet wurde und keine groReren Stichproben untersucht werden konnten. Zudem
wurden interessante Fragen, zum Beispiel nach dem Einfluss dieser Uberzeugungen auf das
unterrichtliche Handeln der Lehrkréfte oder auf das Schilerlernen nicht bearbeitet. Aullerdem
konzentrierte sich die bisherige empirische Forschung, die sich quantitativer Methoden
bediente, auf die Uberzeugungen Transmission und Konstruktion, sodass andere
Uberzeugungen vernachlissigt wurden (z.B. Dubberke et al., 2008; Fennema et al., 1990;
OECD; 2009; Olafson & Schraw, 2006; Staub & Stern, 2002). Die vorliegende Studie geht
gezielt tiber die bisherigen Ansitze in der Forschung zu Lehr-Lern-Uberzeugungen hinaus,
indem sie Partizipation und Schiilerorientierung untersucht. Diese beiden Uberzeugungen
werden auf der Grundlage theoretischer Lernansétze sowie bisheriger Studien definiert. Im
néchsten Kapitel werden existierende Instrumente zur Erfassung von Lehreriiberzeugungen
zum Lehren und Lernen dargestellt und der Bedarf eines Instruments zur Erfassung besonders
der beiden bislang wenig untersuchten Uberzeugungen Partizipation und Schiilerorientierung
abgeleitet.

5.3.2 Stand der Forschung zur Erfassung von Uberzeugungen zum Lehren und Lernen

Da sich die bisherige empirische Forschung auf Transmission und Konstruktion
konzentrierte (z.B. Peterson et al., 1989; Staub & Stern, 2002; Kunter et al., 2007), existieren
einige Messinstrumente zur Erfassung dieser zwei Uberzeugungen. Zum Beispiel wurden in
der aktuellen internationalen Studie Teaching and Learning International Survey (TALIS) der
OECD die Uberzeugung Transmission (engl. direct transmission belief) und Konstruktion
(engl. constructivist belief) mit jeweils vier Iltems erhoben (Beispielitem fiir Transmission:
,,Effective/good teachers demonstrate the correct way to solve a problem”, fur Konstruktion:

My role as a teacher is to facilitate students’ own inquiry”) (OECD, 2009).
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Die meisten der aktuellen Studien, wie zum Beispiel die Studie von Staub und Stern
(2002), orientierten sich an dem von Peterson et al. (1989) entwickelten Fragebogen, mit
dessen Hilfe konstruktivistische Uberzeugungen im Fach Mathematik mit finf Subskalen und
48 Items erhoben wurden (Staub & Stern, 2002). Ein Beispiel fir ein positives Item der Skala
,,die Rolle des Schiilers ist ,,Schiiler lernen Mathematik am besten, indem sie selbst Wege
zur Losung von einfachen Textaufgaben entdecken®, ein Beispiel fiir ein negatives Item lautet
,Schiiler lernen Mathematik am besten, indem sie den Erklarungen der Lehrerin oder des
Lehrers folgen®. Ein Beispiel fur ein positives Item der Skala ,,die Rolle des Lehrer lautet:
»Man sollte Schiilern erlauben, sich eigene Wege zur Losung von einfachen Textaufgaben
auszudenken, bevor die Lehrperson vorfiihrt, wie diese zu 16sen sind* und ein Beispiel flr ein
negatives Item: ,,Am besten lehrt man Schiilern das Losen von Textaufgaben, indem man
nicht verschiedene Arten von Textaufgaben zugleich behandelt, sondern sich jeweils auf eine
Art beschrinkt“. Somit wird hier eine Bipolaritat der beiden Uberzeugungen angenommen:
Die Zustimmung zu den negativen Items bedeutet niedrigere Werte fir die Gesamtskala
konstruktivistischer Uberzeugungen. Damit werden Transmission und Konstruktion als zwei
Pole auf einem Kontinuum des eindimensionalen Konstrukts der Uberzeugungen verstanden.

Im deutschsprachigen Instrument der COACTIV-Studien wurden transmissive und
konstruktivistische Uberzeugungen mit mehreren Skalen erhoben: zum Beispiel mit der Skala
,.epistemologische Uberzeugungen®, der Skala ,,Uberzeugungen lber das Mathematiklernen*
und der Skala ,,Zielvorstellungen zum Unterricht* (Baumert et al., 2008). Ein Beispielitem flr
die konstruktivistische Uberzeugung lautet: ,Mathematik unterrichten heift, Schiiler/innen
zum Nachdenken iiber mathematische Zusammenhinge zu bringen®. Ein Beispielitem fir die
transmissive Uberzeugung ist: ,,Um im Mathematikunterricht erfolgreich zu sein, muss man
Regeln und Verfahren sicher beherrschen. Durch die verschiedenen Skalen liegt die
Annahme der Mehrdimensionalitit von Uberzeugungen vor; die Uberzeugungen
Transmission und Konstruktion stellen also distinktive Uberzeugungen dar oder lassen sich
zumindest voneinander abgrenzen.

In der PalLea-Studie zur Entwicklung berufsbezogener Merkmale von Studierenden im
Verlauf des Lehramtsstudiums wurden unter anderem subjektive Lern-/Lehrtheorien
bestehend aus 18 Lern- und 13 Lehrbegriffen erfasst (Bauer et al., 2010). Die Studierenden
wurden gebeten, auf einer Skala von 1 — ,,nicht dhnlich® bis 4 — ,,sehr dhnlich“ anzugeben,
inwieweit der jeweilige Begriff ihrer Vorstellung von Lernen bzw. Lehren entspricht. Die
Lernbegriffsskala bestand aus drei Subskalen: ,,Pauken® (Beispielitem: ,Lernen ist, sich

anstrengen®), ,,Explorieren” (Beispielitem: ,,Lernen ist, sich entwickeln®) und ,,Verstehen*
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(Beispielitem: ,,Lernen ist begreifen”). Die Lehrbegriffsskala umfasste zwei Subskalen:
,.instruktionsorientiert® (Beispielitem: ,,Lehren ist kontrollieren‘) und
,lernbegleitungsorientiert* (Beispielitem: ,,Lehren ist Interesse wecken®).

Die hier genannten Instrumente zu Lehr-Lern-Uberzeugungen beziehen sich auf
Transmission und Konstruktion, partizipatorische und schiilerorientierte Uberzeugungen
wurden bislang weniger untersucht. Dartiber hinaus existieren keine validen
Erhebungsinstrumente fiir Lehr-Lern-Uberzeugungen, die die Idee des in der Literatur
prominenten Lerngemeinschaftsansatzes (Lave & Wenger, 1991) oder die Idee des Konstrukts
der Schulerorientierung (Klieme et al.,, 2006; Pratt, 2005) berlcksichtigen. Gleichwohl
wurden ihre Inhalte in Studien dargestellt, die die Lehr-Lern-Uberzeugungen angehender
Lehrkréfte beschreiben (Brookhart & Freeman, 1992; Wan Ng et al., 2010; Rathbone &
Pierce, 1990; Weinstein, 1989; Wideen et al., 1998). Zudem wurden sie in qualitativen
Studien untersucht (z.B. Alger, 2009; Martinez et al., 2001) und auch mithilfe des Instruments
., reaching Perspective Inventory“ (TPI) nach Pratt (2005) erhoben. Neben der Skala zur
Transmission (Beispielitem: ,,My interest is to prepare people for examinations®) und der
Skala zur Konstruktion (Beispielitem: ,,Teaching should build upon what people already
know*) beinhaltet das TPI Skalen zur Schilerorientierung (engl. nurturing) (Beispielitem:
.My interest is to build people's self-confidence and self-esteem as learners”) sowie zu
Apprenticeship (Beispielitem: ,,The best learning comes from working alongside good
practitioners”). Wahrend dieses Instrument recht umfassend von den Autoren eingesetzt
wurde, wurden keine Validierungsstudien publiziert und auch die Validierung einer
Ubersetzten deutschsprachigen Version durch eine Freiburger Arbeitsgruppe fiihrte bisher
nicht zu befriedigenden Ergebnissen (vgl. Hanke, 2011). Bereits die Items lieBen sich nicht
den theoretischen Dimensionen zuordnen, sodass die Faktorenstruktur nicht repliziert werden
konnte. Offensichtlich ist es nicht zielfuhrend, die Items des TPI mdglichst eng am englischen
Original ins Deutsche zu ubersetzen.

Aus diesem Grund wurde als Ziel der vorliegenden Arbeit die Entwicklung eines
Instruments zur Erfassung verschiedener Lehr-Lern-Uberzeugungen definiert. Der neu
entwickelte , Fragebogen zur Messung der vier Lehreriberzeugungen“ (engl. The
Questionnaire of Four Teachers’ Beliefs — Q4TB) Transmission, Konstruktion, Partizipation
und Schulerorientierung soll im Rahmen der vorliegenden Untersuchung zum Zweck seiner
Validierung eigesetzt werden. Die im Vorfeld der Fragebogenentwicklung durchgefiihrten
Interviews mit (angehenden) Lehrkraften konnten aufzeigen, dass sowohl partizipatorische als
auch schiilerorientierte Lehr-Lern-Uberzeugungen in den Ansichten angehender und
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erfahrener Lehrkrafte prasent sind. Ausgehend von diesen Ergebnissen konnte mit der
Entwicklung des Q4TB das Ziel verfolgt werden, ein Instrument zu entwickeln, welches
gezielt Uber die bisherigen Ansitze in der Forschung zu Lehr-Lern-Uberzeugungen von
Lehrkraften hinausgeht, indem es zusitzlich zu den Uberzeugungen Transmission und
Konstruktion die Uberzeugungen Partizipation und Schiilerorientierung valide und reliabel
misst. Mit diesem neu entwickelten Fragebogen soll die Erhebung der bei Lehrkraften bereits
existierenden und sich wéhrend der Lehrerausbildung und Lehrerlaufbahn verandernden Lehr-
Lern-Uberzeugungen ermdglicht werden. Die Erkenntnisse (iber diese Uberzeugungen und
ihre Entwicklung werden als gewinnbringend fiir die Lehrerforschung und die Lehrerbildung

erachtet.

5.3.3 Uberblick tiber die Forschung zur Veranderung der Uberzeugungen zum Lehren und

Lernen

In der Literatur wird immer wieder die Anderungsresistenz der Lehreriiberzeugungen
betont (Kagan, 1992; Pajares, 1992; Weinstein, 1990). Dennoch erscheint eine Entwicklung
der Uberzeugungen im Verlauf der Lehrerlaufbahn plausibel, denn aufgrund erworbener
Kenntnisse in der Lehreraus- und -weiterbildung und aufgrund zahlreicher Erfahrungen aus
Lehr-Lern-Kontexten stehen Lehreriiberzeugungen unter vielfaltigem Einfluss. Da
Lehreriiberzeugungen gemachte Erfahrungen repréasentieren (z.B. Sigel, 1985), ist deren
Veranderung wahrend der Lehrerlaufbahn zu erwarten. Allerdings besteht ein Mangel an
Untersuchungen, die die Entwicklung der Lehr-Lern-Uberzeugungen demonstrieren. So
beschrénken sich viele Studien auf eine Beschreibung der Uberzeugungen von Studierenden
am Anfang ihrer Lehrerausbildung (z.B. Calderhead, 1996; Wan Ng et al., 2010; Russel,
1988; Richardson, 1996). Dabei wurden diese als emotionsorientiert und transmissiv
dargestellt. Vereinzelt wurd berichtet, dass sich Lehr-Lern-Uberzeugungen im Verlauf des
Studiums von einer Emotions- zu einer Aufgabenorientierung (Nettle, 1998), von Schulern-
Helfen zu Klassen-Managen (Rust, 1994) verdndern. Diese Darstellung spiegelt Inhalte der
beiden Uberzeugungen wider: die Emotionsoreintierung und das Schiilern-Helfen spiegeln die
Uberzeugung Schiilerorientierung wider, sowie die Aufgabenorientierung und das Klassen-
Managen die Uberzeugung Transmission. Die beschriebene Entwicklung wurde in der ersten
Studie (Interview-Studie mit angehenden und erfahrenen Lehrkréften) der vorliegenden
Arbeit &hnlich vorgefunden: Die Uberzeugung Schiilerorientierung, die am Anfang des
Studiums noch wichtig war, verlor bereits in der Mitte des Studiums ihre Bedeutung und auch
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am Ende des Studiums lagen die Werte hinsichtlich der Schilerorientierung signifikant
niedriger als am Anfang des Studiums (Studie 1: Schlichter, Nickles & Watermann, in
Vorbereitung). Auch andere Studien mit querschnittlichen Vergleichen angehender
Studierender mit solchen, die sich am Ende ihrer Lehrerausbildung befanden, lieferten
Hinweise auf eine Veranderung der Uberzeugungen (Saban, 2010; Saban et al., 2007). Die
aktuelle Studie von Leavy et al. (2007) zeigte im Einklang mit den Ergebnissen der friheren
Studie von Hollingsworth (1989), dass sich die Uberzeugungen zukiinftiger Lehrkrafte im
Verlauf der Lehrerausbildung in Richtung Konstruktivismus veranderten. Dies ist auch das
Ergebnis der Interviewstudie der vorliegenden Arbeit (Studie 1: Schlichter et al., in
Vorbereitung): Im Verlauf des Studiums gaben Lehramtsstudierende ihre Préferenz fur die
Schiilerorientierung zugunsten konstruktivistischer Uberzeugungen auf.

Die hier dargestellten Studien stellen querschnittliche Vergleiche dar. Auch wenn die
Interviewstudie der vorliegenden Arbeit drei Zeitpunkte in der Lehrerausbildung untersuchte,
handelt es sich streng genommen nicht um die Entwicklung der Uberzeugungen. Gleichwohl
kénnen die berichteten Ergebnisse als Hinweise darauf interpretiert werden, dass die
Lehrerausbildung einen Einfluss auf die Entwicklung von Lehr-Lern-Uberzeugungen ausiibt.
Insgesamt fallt in diesem Zusammenhang der Mangel an Untersuchungen zur
partizipatorischen Uberzeugung und ihrer Entwicklung besonders auf. Die Interviewstudie der
vorliegenden Arbeit (Studie 1: Schlichter et al., in VVorbereitung) stellt den ersten Versuch in
diese Richtung dar. Die Ergebnisse der Studie demonstrieren, dass sich auch Partizipation,
dhnlich wie die anderen drei Uberzeugungen, im Verlauf des Studium verandert: Am Anfang
des Studiums zeigten Lehramtsstudierende niedrige Werte hinsichtlich dieser Uberzeugungen,
bereits in der Mitte stieg die Préferenz der Studierenden fiir Partizipation deutlich an und bis
zum Ende des Studiums blieben die Werte fiir die partizipatorische Uberzeugung auf einem
hohen Niveau. Die Analyse dominierender Uberzeugungen der Studierenden demonstrierte,
dass am Anfang des Studiums die transmissiven und die schiilerorientierten Uberzeugungen
am meisten bevorzugt wurden: Vier bzw. drei der zehn Studierenden am Anfang des
Studiums gaben an, diese Uberzeugungen als fiir sie dominierend zu empfinden. Wahrend in
der Mitte des Studiums die partizipatorischen und die konstruktivistischen Uberzeugungen als
dominierende Uberzeugungen identifiziert wurden, zeigte nur die konstruktivistische
Uberzeugung am Ende des Studiums ihre Dominanz (drei von zehn Studierenden hatten diese
als dominierende Uberzeugung).

Es lasst sich festhalten, dass sich Lehr-Lern-Uberzeugungen im Verlauf der
Lehrerausbildung zu verdndern scheinen bzw. dass in Abhangigkeit vom Zeitpunkt in der
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Lehrerausbildung unterschiedliche Uberzeugungen praferiert werden. Die bisherige
Forschung zur Frage nach der Veranderung der Lehr-Lern-Uberzeugungen kann nicht als
ausreichend bezeichnet werden. Daher wird im Folgenden unter anderem die Frage nach den
Unterschieden zwischen Lehr-Lern-Uberzeugungen in Abhéngigkeit vom Zeitpunkt im
Studium untersucht. Dafiir werden die Uberzeugungen von Bachelor- mit denen von

Masterstudierenden miteinander verglichen.

5.3.4 Epistemologische Uberzeugungen und Lehr-Lern-Uberzeugungen

Epistemologische Uberzeugungen werden als Ansichten tber die Natur von Wissen,
dessen Struktur und Genese definiert. Ahnlich wie Lehr-Lern-Uberzeugungen strukturieren
sie die Art der Begegnung mit der Welt vor — so die theoretische Annahme (Duell &
Schommer-Aikins, 2001; Hofer, 2000, 2001; Hofer & Pintrich, 1997; Howard et al, 2000;
Schommer, 1990, 1994b). Die Forschung zu epistemologischen Uberzeugungen weist einige
gut evaluierte Messinstrumente auf. VVon den deutschsprachigen Instrumenten ist besonders
das Instrument von Trautwein und Lidtke (2004) zu erwéhnen. Mit Hilfe dieses Fragebogens
lassen sich doméaneniibergreifende epistemologische Uberzeugungen mit einer relativ kurzen
Skala erheben. Die 15 Items beziehen sich auf die Kerndimension ,,Struktur des Wissens* mit
den Subskalen zu Dualismus und Relativismus. Die Dualismusskala (funf Items) thematisiert
das Vertrauen in wissenschaftliche Erkenntnisse und in die Fahigkeit der Wissenschaft, eines
Tages alles erklaren zu kénnen. Hohe Werte auf dieser Skala signalisieren ein unkritisches
Verhadltnis zu wissenschaftlichen Erkenntnissen. Eine hohe Auspragung auf der
Relativismusskala signalisiert, dass man kritisch mit wissenschaftlichen Theorien umgeht und
dass einem bewusst ist, dass sie das Ergebnis menschlicher Konstruktionsleistungen
darstellen.

Die Verbindung zwischen epistemologischen und lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen
wurde in der einschlagigen Literatur diskutiert (Clark & Peterson, 1986; Fennema & Loef
Franke, 1992; Marland, 1995; 1998; Richardson, 1996). Es wurde angenommen, dass eine
bestimmte Vorstellung vom Wissen eine bestimmte Vorstellung vom Lernen mit sich bringt.
Zum Beispiel sollen Lehrkréfte, die das Wissen als einfach und gesichert auffassen, eine
rezeptive Uberzeugung zum Lernen haben, und Lehrkrafte, die das Wissen als ein Netzwerk
von Theorien verstehen, der Uberzeugung sein, dass Schiilerinnen und Schiler durch
Verstandigungs- und Aushandlungsprozesse ihr Wissen selbst konstruieren (Olafson &
Schraw, 2006). Die empirische Forschung bestatigte bereits diese Annahme: Seidel et al.
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(2008) konnten Zusammenhange zwischen einem Wissensverstandnis als objektive, von
individuellen Sichtweisen unabh&ngige Realitat (empiristisches Wissensverstandnis) und
einer transmissiven Uberzeugung zum Lernen (r = .28, p < .05) sowie zwischen einem
Wissensverstandnis als einem Netzwerk von sich stdndig verandernden Theorien
(konstruktivistisches  Wissensverstdndnis) und einer konstruktivistischen Sicht auf
Schilerlernen (r = .41, p < .005) aufzeigen. VVon dhnlichen Ergebnissen berichteten Chan und
Elliott (2004). In ihrer Studie hingen die Lehr-Lern-Uberzeugungen Transmission mit naiven
epistemologischen Uberzeugungen zusammen: dem Glauben an eine angeborene
Lernfahigkeit (r = .40, p < .001), an Expertenwissen (r = .40, p < .001) und an sicheres
Wissen (r = .31, p <.001). Dagegen zeigte sich ein negativer Zusammenhang zwischen der
Lehr-Lern-Vorstellung Konstruktion und den naiven Epistemologien: den angeborenen
Lernfahigkeiten (r = -.16, p < .01) sowie dem Expertenwissen (r = -.22, p < .001), aber ein
positiver Zusammenhang zwischen der konstruktivistischen Lehr-Lern-Vorstellung und der
fortgeschrittenen epistemologischen Uberzeugung — dem Glauben an Lernanstrengung (r =
.39, p <.001).

5.3.5 Geschlechtsspezifitat der Uberzeugungen zum Lehren und Lernen

Die empirische Forschung lieferte Hinweise auf die Geschlechtsspezifitdt von
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen. In der Untersuchung von Pratt et al. (2001) schienen
Studentinnen im Vergleich zu Studenten die Perspektive Schilerorientierung und
Konstruktion zu bevorzugen. Auch in der Studie von Norton et al. (2005) wiesen
Studentinnen hohere Werte in der Uberzeugung Konstruktion auf als ihre mannlichen

Kommilitonen, die ndmlich héhere Werte in der Transmission zeigten.

5.3.6 Fachspezifitat der Uberzeugungen zum Lehren und Lernen

Ahnlich der Geschlechts- wird eine Fachspezifitat der Uberzeugungen zum Lehren
und Lernen angenommen. Es gibt eine Reihe von Studien, die dadurch, dass sie ausschliel3lich
im Bereich der Mathematik durchgefuhrt wurden, die Frage nach der Fachspezifitat der
Uberzeugungen ausgeklammert haben, um etwaige Effekte auszuschlieRen (Peterson et al.,
1989; Kunter et al., 2007; Staub & Stern, 2002). Studien, die verschiedene Facher miteinander
vergleichen, liefern eine empirische Evidenz fur Unterschiede in den Lehr-Lern-

Uberzeugungen in  Abhangigkeit vom Fach. So schienen Studierende der
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Geisteswissenschaften die Uberzeugungen Konstruktion zu bevorzugen, wahrend Studierende
der Naturwissenschaften hohere Werte in der Transmission aufwiesen (Norton et al., 2005).
Studierende der Sozialwissenschaften erzielten hohere Werte bezogen auf die Konstruktion
und die der Mathematik und Naturwissenschaften bevorzugten die Transmission (Collins,
Jarvis-Sellinger & Pratt, 2001; Norton et al., 2005).

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass sich Lehreriberzeugungen in
Abhéngigkeit vom Zeitpunkt der Lehrerausbildung, vom Geschlecht sowie vom Fach der
(angehenden) Lehrkrafte zu unterscheiden scheinen und in einem bestimmten Verhaltnis zu
epistemologischen Uberzeugungen stehen. Im Folgenden wird die Entwicklung eines
Messinstruments dargestellt, dessen Validitat mittels der Vergleiche der Lehr-Lern-
Uberzeugungen in Abhéangigkeit vom Zeitpunkt in der Lehrerausbildung, vom Geschlecht
sowie vom studierten Fach angehender Lehrkréfte sowie mittels Zusammenhangsanalysen mit

epistemologischen Uberzeugungen eingeschéatzt wird.
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5.4  Ableitung der Fragestellung

Zur Entwicklung des Q4TB wurde eine Studie mit Studierenden des Lehramtes einer
deutschen Universitat durchgefiihrt. Das Hauptanliegen bestand in einer ersten Validierung
des neu entwickelten Fragebogens. Um Hinweise flr die Faktorstruktur des Fragebogens zu
gewinnen, wurden die mittels einer exploratorischen Faktorenanalyse erhaltenen Faktoren auf
ihre Ubereinstimmung mit den theoretisch formulierten Dimensionen der vier Uberzeugungen
Uberpraft.

Die erste Frage bezog sich demnach auf die faktorielle Struktur des Fragebogens:
Lassen sich die vier Uberzeugungen zum Lehren und Lernen und/oder deren Dimensionen
mittels einer exploratorischen Faktorenanalyse bestatigen? Sind die gebildeten Skalen
reliabel? Ausgehend von den Ergebnissen der Faktorenanalysen wurden Skalen entsprechend
der theoretisch angenommenen Dimensionen gebildet. Zur Bestimmung der internen
Konsistenz des Fragebogens wurden Reliabilitditskennwerte fiir die gebildeten Skalen
bestimmt.

Die zweite Frage bezog sich auf die Konstruktvaliditat des Fragebogens. Finden sich
korrelative Zusammenhédnge des Instruments Q4TB mit einem anderen Fragebogen zu
subjektiven Lehr-/Lerntheorien (Skalen zu Lern-/Lehrbegriffen: Bauer et al., 2010) sowie zu
epistemologischen Uberzeugungen (Dualismus und Relativismusskalen: Trautwein & Liidtke,
2004)? Ausgehend von Ergebnissen bisheriger Forschung kénnen Zusammenhénge der Lehr-
Lern-Uberzeugung Transmission mit Skalen beider Messinstrumente erwartet werden, die ein
naives epistemologisches Wissensverstandnis  wiedergeben. Fiir die Uberzeugung
Konstruktion l&sst sich eine Verbindung mit einem Lernverstandnis als Verstehen und einem
Lehrverstandnis als Lernbegleitung sowie dem relativistischen Wissensverstandnis erwarten.

Der Zusammenhang zwischen epistemologischen Uberzeugungen und den beiden
anderen lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen wurde bisher nicht analysiert, sodass hier
ausschlieBlich Vermutungen geduf3ert und keine Hinweise der bisherigen Forschung zu Rate
gezogen werden kénnen. Denkbar ware ein Zusammenhang der Lehr-Lern-Uberzeugung
Partizipation, die den theoretischen Lerngemeinschaftsansatz (Lave & Wenger, 1991)
reprasentiert, mit  einem  verstehensorientierten Lernbegriff ~ sowie  einem
lernbegleitungsorientierten  Lehrverstandnis. Da Partizipation das Lernen in einer
Gemeinschaft mittels Diskussionen und Aushandlungsprozessen ({ber gemeinsames
Verstandnis vom Wissen betont, kann ein Zusammenhang von Partizipation mit einer

relativistischen epistemologischen Uberzeugung erwartet werden. Zudem werden
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gemeinschaftliche Lernprozesse in einer Gruppe als ein wichtiger Aspekt des Lernens
gesehen, somit kdnnen auch Zusammenhénge zu einigen sozialen Aspekten erwartet werden.
Die Lehr-Lern-Uberzeugung Schiilerorientierung konnte maéglicherweise Zusammenhéange
mit dem lernbegleitungsorientierten Lehrbegriff aufweisen, da bei dieser Uberzeugung der
Schiler im Mittelpunkt des unterrichtlichen Geschehens steht.

Die dritte Frage zielte auf die Sensitivitat des Fragebogens gegenuber geschlechts- und
fachspezifischen Unterschieden von Uberzeugungen ab. Die Fragestellung lautete: Lassen
sich Unterschiede zwischen den mit dem Fragebogen erhobenen Werten in den
Uberzeugungen von Studentinnen und den Uberzeugungen von ihren mannlichen
Kommilitonen sowie Unterschiede zwischen den Uberzeugungen von Studierenden mit
unterschiedlichen Facherkombinationen ermitteln? Dazu wurden Studentinnen mit ihren
mannlichen Kommilitonen sowie Studierende mit unterschiedlichen F&cherkombinationen
verglichen.

Die vierte Frage bezog sich auf eine mogliche Entwicklung in den Uberzeugungen in
Abhingigkeit vom Zeitpunkt im Studium. Verandern sich die Uberzeugungen im Verlauf des
Studiums? Der Quasi-Langsschnitt erlaubt den Vergleich der Uberzeugungen von Bachelor-
und Masterstudierenden. Wie bereits erwahnt, wird davon ausgegangen, dass sich Lehr-Lern-
Uberzeugungen mit den Jahren an Erfahrungen, aber auch schon in der Lehrerausbildung
veréndern. Daher kdnnen unter anderem aufgrund der im Studium vermittelten Kenntnisse der
Lehr-/Lerntheorien, wie zum Beispiel dem Konstruktivismus, Veranderungen der
Uberzeugungen in die entsprechende Richtung erwartet werden.

Im Folgenden sollen das Instrument und die Ergebnisse der ersten Validierungsstudie

vorgestellt werden.
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55 Methode

5.5.1 Skalenkonstruktion des Fragebogens zur Messung der vier Lehreriberzeugungen zum
Lehren und Lernen (engl. The Questionnaire of Four Teachers’ Beliefs — Q4TB)

Der Fragebogen zur Erfassung der vier Uberzeugungen zum Lehren und Lernen —
Transmission, Konstruktion, Partizipation und Schulerorientierung — wurde auf der Grundlage
lern-/lehrtheoretischer Ansétze, existierender Instrumente sowie mit Hilfe der Ergebnisse der
im Vorfeld durchgefiihrten Lehrerinterviewstudie entwickelt (vgl. Kap. 4).

Die empirische Forschung kann bereits einige Instrumente zu den transmissiven und
konstruktivistischen Uberzeugungen vorweisen. Daher wurden die Skalen des Q4TB zur
Transmission und Konstruktion in Anlehnung an existierende Instrumente der COACTIV-
Studien (Baumert et al., 2008) und der BIJU-Studie (Bildungskarrieren im Jugend- und friihen
Erwachsenenalter) formuliert (Bauer et al., 2010; Daniels, 2008).

Fir die Uberzeugung Partizipation gab es bisher kein Messinstrument. Hier wurde zur
Orientierung der theoretische Lerngemeinschaftsansatz verwendet (vgl. legitimate peripheral
participation nach Lave & Wenger, 1991; learning communities nach Bielaczyc & Collins,
1983; participation metaphor nach Sfard, 1998). Bei der Schulerorientierung wurde das
theoretische Konstrukt der Schulerorientierung nach Klieme et al. (2006) mit den Aspekten
,2Autonomieunterstiitzung* und ,,soziale Eingebundenheit” genutzt. Zusétzlich wurden einige
Items der Skalen aus der BIJU-Studie (Bauer et al., 2010; Daniels, 2008) fiir die Items zur
Schilerorientierung adaptiert.

Um Items zu partizipatorischen und schilerorientierten Vorstellungen zu formulieren,
wurde eine im Vorfeld der Fragebogenentwicklung durchgefilhrte Interviewstudie
hinzugezogen. Diese Interviewstudie sollte in einem ersten Schritt prifen, inwieweit die vier
Uberzeugungen in den Vorstellungen der Lehrkrafte zum Lehren und Lernen prasent sind.
Die inhaltsanalytische Auswertung der Interviews bestétigte die subjektive Relevanz der vier
Uberzeugungen fiir die Lehrkrafte (vgl. Kap. 4). Auf die Frage danach, wie sie sich Lehren
und Lernen vorstellen, wurden die Grundideen der vier Uberzeugungen unterschiedlich oft
angesprochen und unterschiedlich detailliert beschrieben. Zum Beispiel wurden zur
Uberzeugung Partizipation die Kategorien ,,Gemeinschaftliches Lernen unterstiitzen“ oder
, Kommunikation* inhaltsanalytisch gebildet. Typische AuBerungen solcher Facetten wurden
als Ankerbeispiele extrahiert: ,,Ich versuche das gemeinschaftliche Lernen, das Wir-Gefunhl,

unter den Schiilern zu fordern®, ,,Bei mir in der Klasse sollen sich die Schiler tber den
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Unterrichtsstoff austauschen. Ich lasse sie sich gegenseitig Sachen erklédren und erldutern®.
Diese Ankerbeispiele wurden fir die Formulierung der Items im neuen Fragebogen Q4TB
genutzt: So sind auf der Grundlage der Ankerbeispicle Items entstanden: ,,... das
gemeinschaftliche Lernen unter den Schiilerinnen und Schiilern zu férdern®, ,,Das Wir-Gefhl
in der Klasse zu fordern®, ,,... dass sich Schiilerinnen und Schiiler iiber die Lerninhalte
austauschen®, ,,... die Schiilerinnen und Schuler gegenseitig Sachverhalte erklaren und
erldutern zu lassen.

In Tabelle 6 sind die Facetten der Uberzeugungen aufgelistet sowie die Quelle der
einzelnen Facetten angegeben. Es sind ebenfalls Beispielitems und die Anzahl der Items pro

Facette aufgefuhrt.
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Tabelle 6

Facetten der vier Uberzeugungen, die Quelle der Facetten, Beispielitems sowie Anzahl der

verwendeten Items (n)

Uberzeugung: Quelle Beispielitem: Unterrichten bedeutet n
Facette fiir mich...
Transmission: Effektives  Eigenkonstruktion ... Lerninhalte zu présentieren, 5
Présentieren sodass sie von den Schiiler/innen
gut aufgenommen werden kdnnen.
Transmission: Vorfiihren, , Rezeptives Lernen ... den Schilerinnen und Schillern 4
Zeigen, Demonstrieren durch Beispiele und demonstrieren, wie man
Vormachen* vorzugehen hat.
(COACTIV, 2009)
,Einschleifen von ... Lerninhalte regelmiBig zu
technischem Wissen‘ wiederholen, damit die
Transmission: (COACTIV, 2009) Schulerinnen und Schiiler sich
Wiederholen, diese gut einprégen kénnen.
Zusammenfassen, 5
Uberprifen ,,Klarheit und ... den Unterrichtsstoff regelméaBig
Strukturiertheit des zusammenzufassen, damit die
Unterrichts* Schulerinnen und Schiiler sich
(BIJU, 2008) diesen gut merken kdnnen.
Konstruktion: »Sokratisches Vorgehen ... auch Fehler der Schiilerinnen 5
Fehlerakzeptanz (B1JU, 2008) und Schiler zu akzeptieren und sie
weitermachen zu lassen, bis sie
selbst gemerkt haben, dass etwas
nicht stimmt.
Konstruktion: ,»Selbststandiges und ... die Schiiler/innen mit ihren 7
Selbsténdiges und verstandnisvolles eigenen Vermutungen auch eigene
Selbstbestimmtes Lernen  diskursives Lernen* Lernwege gehen zu lassen.
(COACTIV, 2009)
Partizipation: Teilhabe an Eigenkonstruktion ... zum Aufbau einer 4
einer Lerngemeinschaft Lerngemeinschaft beizutragen
Partizipation: Eigenkonstruktion ... die soziale Wertschétzung in der 4
Wertschétzung in der Gruppe der Lernenden zu
Lerngemeinschaft unterstitzen.
Partizipation: Lehrer in Eigenkonstruktion ... als Lehrkraft selbst ein Teil der 4

der Lerngemeinschaft

Lerngemeinschaft zu sein.
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Uberzeugung:
Facette

Quelle

Beispielitem: Unterrichten bedeutet
fiir mich...

Partizipation:
Gemeinschaftliches
Lernen unterstiitzen

Eigenkonstruktion

... dass die Schiiler/innen sich
gegenseitig beim Lernen
unterstitzen.

Partizipation:
Gemeinschaftlich
geteiltes Wissen

Eigenkonstruktion

... In einer Lerngemeinschaft das
Wissen zu teilen.

Partizipation:
Kommunikation

Eigenkonstruktion

... die Schiilerinnen und Schiiler
Uber die Lerninhalte miteinander
diskutieren zu lassen.

Schilerorientierung:
Schiilerautonomie

,.Schiiler-
mitbestimmung*
(BIJU, 2008)

... Schiilerinnen und Schiilern
Stoffe und Themen zur Auswahl zu
geben.

Schilerorientierung:
Soziale Eingebundenheit

“Sozialorientierung der
Lehrkraft*
(BIJU, 2008)

...sich auch Zeit fiir Schiilerinnen
und Schiilern zu nehmen, wenn sie
etwas bereden wollen.

Schilerorientierung:
Aufbau einer Beziehung
zu Schalerinnen und
Schiilern

Eigenkonstruktion

... Schiilerinnen und Schiilern
besser kennen zu lernen, um ihre
Lernergebnisse in den Kontext
ihrer Lebenssituation einordnen
und dadurch besser verstehen zu
konnen.

Insgesamt wurden 65 Items generiert, die die verschiedenen Facetten der vier
Uberzeugungen thematisieren. Der Itemstamm lautete fiir alle Items ,,Unterrichten bedeutet

(13

fiir mich...” und war in Fettdruck oben auf jeder Seite des Fragebogens platziert. Die
einzelnen Items waren auf einer flinfstufigen Skala (1 = trifft nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu,

3 = teils teils, 4 = trifft eher zu, 5 = trifft zu) zu beantworten.

5.5.2 Stichprobe und Design

Insgesamt nahmen an der Untersuchung N = 276 Lehramtsstudierende einer deutschen
Universitat teil, davon waren 63 Manner und 187 Frauen (bei 26 Personen fehlte die
Geschlechtsangabe). Die 224 Studierenden befanden sich zum Zeitpunkt der Befragung am
Anfang ihres Bachelorstudiums, 52 hatten ihr Bachelorstudium bereits abgeschlossen und
absolvierten ihr Masterstudium. Die Bachelorstudierenden waren im Mittel 21.34 (SD = 1.62)
und die Masterstudierenden 25.02 (SD = 1.57) Jahre alt. Die Befragten studierten
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naturwissenschaftliche Facher  wie Biologie, Mathematik  oder  Chemie,
geisteswissenschaftliche Facher wie Geschichte, Theologie oder Englisch. Da jeweils zwei
Féacher studiert werden, ergaben sich folgende Kombinationen: Studierende mit beiden
naturwissenschaftlichen Fachern (n = 15), mit beiden geisteswissenschaftlichen Fachern (n =
119) und  Studierenden  mit  einem  naturwissenschaftlichen und  einem
geisteswissenschaftlichen Fach (n = 48). Die Erhebung bei den Bachelorstudierenden fand im
Anschluss an eine Einfuhrungsveranstaltung im ersten Semester statt. Die Befragung bei den
Masterstudierenden erfolgte im Rahmen einer Vorlesung in den Bildungswissenschaften, die

normalerweise im dritten Semester des Masterstudiums besucht wird.

5.5.3 Instrumente

Wertehaltungen und Uberzeugungen: Lern- und Lehrbegriffsskalen, Erziehungsziele

Lehrertiberzeugungen zum Lehren und Lernen weisen eine inhaltliche Konstrukt-Nahe
zu den Skalen subjektiver Lehr-/Lerntheorien der PalLea-Studie auf (Bauer et al., 2009; 2010).
In der vorliegenden Studie wurden einige Skalen dieser Studie eingesetzt: die Lern- (18
Items) und die Lehrbegriffsskala (13 Items) sowie eine Skala zu Erziehungszielen (11 Items).
Die Studierenden wurden gefragt, inwieweit der jeweilige Begriff ihrer Vorstellung von
Lernen und Lehren entspricht bzw. als wie wichtig sie das jeweilige Erziehungsziel fir die
Schule erachten. Die Lernbegriffsskala bestand aus drei Subskalen ,,Pauken® Beispielitem:
,... sich anstrengen®), ,,Explorieren” (Beispielitem: ,,... sich entwickeln®) und ,,Verstehen*
(Beispielitem: ,,... begreifen®). Die Lehrbegriffsskala umfasste zwei Subskalen:
,»instruktionsorientiert (Beispielitem: ,,... kontrollieren”) und ,lernbegleitungsorientiert®
(Beispielitem: ,,... Interesse wecken™). Bei den ,Erziehungszielen wurden zum Beispiel
,Leistungs- und Anstrengungsbereitschaft®, ,vielseitiges Wissen“ oder ,,personliche
Selbststandigkeit zum Einschdtzen hinsichtlich ihrer Wichtigkeit présentiert. Die einzelnen
Items waren auf einer vierstufigen Skala (von 1 = nicht dhnlich/weniger wichtig bis 4 = sehr
ahnlich/aufllerst wichtig) zu beantworten. Alle Skalen wiesen in der vorliegenden
Untersuchung hohe interne Konsistenzen auf (,,Lernbegriff“-Subskalen: ,,Pauken” a = .83;
»Explorieren* o = .66; ,,Verstehen* a = .81; ,,.Lehrbegriff-Skalen: ,,instruktionsorientiert* o =

.74; , lernbegleitungsorientiert o = .79).
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Epistemologische Uberzeugungen

Zur Erfassung allgemeiner epistemologischer Uberzeugungen wurde ein Instrument
(zehn Items) aus der TOSCA-Studie eingesetzt, das nach Meinung der Autoren die
Kerndimension epistemologischer Uberzeugungen ,,Struktur des Wissens** erfasst (Trautwein
& Lidtke, 2004). Die Skala umfasst drei Subskalen: (1) ,,Dualismus® (vier Items)
(Beispielitem ,,Wissenschaftliche Erkenntnis ist {iber jeden Zweifel erhaben®), wobei hohe
Werte auf dieser Skala ein unkritisches Verhéltnis zu wissenschaftlichen Erkenntnissen
signalisieren; (2) ,,Relativismus® (vier Items) (Beispielitem ,,Wissenschaftliche Theorien
konnen sich auch jederzeit als falsch erweisen), wobei hohe Werte das Bewusstsein dafiir
wiedergeben, dass wissenschaftliche Theorien menschliche Konstruktionen darstellen, sowie
(3) ,,Wahrheitsglaubigkeit* (zwei Items) (Beispicelitem ,,Das Schone an der Wissenschaft ist,
dass von zwei Meinungen zu einem Thema sich eine schlieBlich als falsch erweist®). Fiir die
Beantwortung stand den Studierenden eine vierstufige Skala (von 1 = trifft tberhaupt nicht zu
bis 4 = trifft vollig zu) zur Verfliigung. Die Reliabilitdten der Skalen liegen in der
vorliegenden Untersuchung im zufriedenstellenden Bereich (,,Dualismus®: o = .63;

,Relativismus*: o =.63; ,,Wahrheitsglédubigkeit: o = .54).

5.5.4 Umgang mit fehlenden Werten

Bei der Analyse fehlender Werte wurden keine spezifischen Muster oder signifikanten
Gruppenunterschiede im Ausmald fehlender Werte festgestellt. Somit wurden keine Hinweise
auf ein systematisches Auftreten fehlender Werte gefunden. Aufgrund dessen wurden in den
Korrelations- und in den Faktorenanalysen die fehlenden Werte mit der Methode des

paarweisen Fallausschlusses (pairwise deletion) behandelt (Bortz, 2005).
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56  Ergebnisse

5.6.1 Faktorenstruktur

Faktorldsung ohne Vorgabe der Faktorenanzahl

Zur Prifung der Faktorenstruktur des Fragebogens wurde eine exploratorische
Faktorenanalyse mittels der Hauptkomponenten-Analyse (PCA) mit Varimax-Rotation
berechnet (vgl. Rost, 2007). Die Faktorenanalyse ergab 18 Eigenwerte tber 1.0. Die
Ergebnisse des Scree-Tests legten alternativ eine 4-Faktoren-L6sung nahe. In einem ersten
Schritt wurde die Losung mit den 18 Faktoren betrachtet. Die Items wurden zuerst auf
heterogene Faktorladungen Uberprift. So wurden zwei Items mit Nebenladungen tber .40 aus
der Analyse ausgeschlossen. Eine hohe und damit eindeutig zu einem Faktor zuordenbare
Faktorladung wurde bei .45 angesetzt (finf Items wurden aufgrund ihrer geringen
Faktorladungen ausgeschlossen). AuBerdem wurden die Faktoren nicht beriicksichtigt, die nur
ein Item mit einer definiert hohen Ladung aufwiesen. So wurden vier Items ausgeschlossen
bzw. vier Faktoren nicht berlcksichtigt. Insgesamt wurden bei diesem Vorgehen elf Items
ausgeschlossen. Anschliefend wurde die Faktorenanalyse mit den 54 verbliebenen Items
wiederholt. Nach dem Kaiser-Kriterium resultierten 14 Faktoren mit einer Varianzaufklarung
von 70.6 Prozent. Auch in dieser Analyse legte die Inspektion des Scree-Tests alternativ eine
4-Faktoren-Losung nahe. Zunédchst wurden jedoch 14 Faktoren extrahiert und diese Ldsung
betrachtet, um festzustellen, ob und in welchem Male die 14 Facetten lehr-/lernbezogener
Uberzeugungen durch die identifizierten 14 Faktoren abgebildet werden. Die
Kommunalitatenschatzungen konvergierten in 25 Iterationen. Mit wenigen Ausnahmen luden
alle Items theoriekonform auf dem entsprechenden Faktor.

Auf einem Faktor luden alle sechs Items der theoretisch postulierten Dimension
,Aufbau einer Beziehung zu Schiilerinnen und Schiilern®, somit konnte diese theoretisch
postulierte Facette der Uberzeugung Schiilerorientierung faktorenanalytisch abgebildet
werden. Ein Item wurde aufgrund der geringen Faktorladung ausgeschlossen.

Ebenso konnte die Facette , Autonomie“ der Uberzeugung Schillerorientierung
faktorenanalytisch abgebildet werden. Alle vier Items luden hier auf einem gemeinsamen
Faktor. Ein Beispielitem lautet: ,,... den Schiilerinnen und Schiilern Stoffe und Themen zur
Auswahl zu geben“. Das Item, welches urspriinglich fiir die Dimension ,,Soziale

Eingebundenheit formuliert wurde, wurde mit einer Ladung von .54 dem Faktor
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,2Autonomie* zugeordnet: ,,... die Wiinsche der Schiilerinnen und Schilern soweit wie
moglich zu erfiillen®.

Zwel Items der theoretisch postulierten Dimension ,,Soziale Eingebundenheit® luden
auf einem gemeinsamen Faktor. Ein Beispiclitem lautet: ,,... mit Schiilerinnen und Schiilern
zu reden®. Somit konnten alle drei theoretisch postulierten Facetten von Schiilerorientierung
faktorenanalytisch relativ gut abgebildet werden.

Alle finf Items zur Dimension ,Effektives Préisentieren” luden auf einem
gemeinsamen Faktor, wie zum Beispiel das Item .,... Lerninhalte sorgféltig und genau zu
erkliren“. Auch die vier Items der Dimension ,,Wiederholen, Zusammenfassen, Uberpriifen®
luden auf einem Faktor, zum Beispiel das Item ,,... Lerninhalte regelmafig wiederholen®.
Ebenfalls luden die drei Items der Dimension ,,Vorfiihren, Zeigen, Demonstrieren® auf einem
Faktor, so wie das Item ,,...demonstrieren, wie Verfahren ausgefiihrt werden. Das Item ,,...
den Unterrichtsstoff regelméalig zusammenzufassen, damit die Schilerinnen und Schiler sich
diesen gut merken konnen“ wurde aufgrund seiner niedrigen Faktorladung von .42
ausgeschlossen, zudem wurde dieses Item urspriinglich fiir die Dimension ,,Wiederholen,
Zusammenfassen, Uberpriifen* formuliert. Somit konnten alle drei theoretisch postulierten
Facetten der Uberzeugungen Transmission ,,Effektives Prasentieren*, ,Vorfiihren, Zeigen,
Demonstrieren* und ,,Wiederholen, Zusammenfassen, Uberpriifen® mit den drei Faktoren
abgebildet werden.

Drei Items der Dimension ,,Fehlerakzeptanz®, wie zum Beispiel das Item ,,... auch
Fehler der Schiilerinnen und Schiiler zu akzeptieren und sie weitermachen zu lassen® und das
Item der Dimension ,,Selbststdndiges und Selbstbestimmtes Lernen ,,... Schiilerinnen und
Schiler zu ermutigen, ihre eigenen Ldsungswege zu suchen, auch wenn die ineffizient sind*
luden auf einem Faktor. Fiir diesen wurde die Bezeichnung ,,Fehlerakzeptanz gewéhlt. Auf
einem gemeinsamen Faktor luden drei Items der Dimension ,,Selbststindiges und
Selbstbestimmtes Lernen®, wie zum Beispiel das Item ,,...Zusammenhinge selbst entdecken
kénnen. Auf dem néachsten Faktor luden drei Items der Uberzeugung Konstruktion: ,,...es
hinzunehmen, dass zum Lernen auch Fehler gehoren, denn dadurch lernen Schilerinnen und
Schiiler tiberhaupt erst®, ,,...Schiilerinnen und Schiiler zu ermutigen, ihre eigenen Wege zur
Losung von Aufgaben zu entdecken und ,,...Schiilerinnen und Schiiler zu ermutigen, sich
selbst Losungen auszudenken®. Diesen Items war der Gedanke gemeinsam, dass die Lehrkraft
die Schilerinnen und Schuler ermutigt, auch eigene Losungswege auszuprobieren. So wurde
dieser Faktor ,Individuelle LOsungswege* genannt. Zusammenfassend konnten zwei der

theoretisch postulierten Facetten der Uberzeugung Konstruktion mit dieser Faktorlésung gut
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abgebildet werden. Zudem hat sich eine dritte Dimension herauskristallisiert. Zusammen
werden  folgende Dimensionen der Uberzeugung Konstruktion  unterschieden:
,Fehlerakzeptanz®, ,,Selbststindiges und Selbstbestimmtes Lernen* sowie die Dimension
»Individuelle Losungswege*.

In Bezug auf die theoretisch postulierten Facetten der Uberzeugung Partizipation war
die Faktorlosung weniger eindeutig. So luden auf einem Faktor die vier Items der Dimension
,Kommunikation“ sowie das Item ,,...die Schulerinnen und Schiiler gegenseitig Sachverhalte
erkliren und erldutern lassen®, und das Item zum gemeinsamen Lernen ,,...dass die
Schiilerinnen und Schiiler sich gegenseitig beim Lernen unterstiitzen“. Dieser Faktor behielt
die Bezeichnung , Kommunikation“. Die drei Items der Dimension ,Lehrer in der
Lerngemeinschaft® luden auf einem gemeinsamen Faktor. Diese zwei Facetten der
Uberzeugung Partizipation wurden faktorenanalytisch abgebildet.

Die Ubrigen Items fielen anders als erwartet zusammen. Drei Items luden auf einem
Faktor: zwei aus der Dimension ,,Wertschédtzung® und eins aus ,,Gemeinschaftliches Lernen*:
... das Gemeinschaftsgefiihl in der Klasse zu fordern®, ,,...das Wir-Gefuhl in der Klasse zu
stairken” und ,,... dass Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam lernen“. Alle diese Items
beinhalteten den Gedanken der Gemeinschaft, deshalo wurde fir diesen Faktor die neue
Bezeichnung ,,Gemeinschaft gewéhlt. Andere sechs Items, die auf einem gemeinsamen
Faktor luden, sprachen den Gedanken des gemeinsamen Wissens und gemeinschaftlichen
Lernens an, entsprechend wurde dieser Faktor ,,Gemeinsames Wissen/gemeinschaftliches
Lernen” genannt. Ein Beispielitem hierfir lautet ,gemeinsames Wissen in einer
Lerngemeinschaft auszubauen®. Ein Item wurde aufgrund der geringen Faktorladung
ausgeschlossen.

Weitere finf Items luden auf einem Faktor, wobei zwei davon aufgrund ihrer geringen
Ladungen von .39 und .38 ausgeschlossen wurden. Die drei Items, wie das Item ,,...dass die
Schilerinnen und Schiiler in einen Diskurs Uber die Lerninhalte treten® — wurden zu einem
Faktor ,,Diskutieren in einer Lerngemeinschaft zusammengefasst. Somit konnten zwei der
theoretisch postulierten Facetten der Partizipation durch die identifizierten Faktoren
abgebildet werden: ,, Kommunikation® und ,,Lehrer in der Lerngemeinschaft®. Die Facetten
,Gemeinschaftliches Lernen* und ,,Gemeinsames Wissen* sind in einem Faktor abgebildet,
und ein neuer Faktor mit der Bezeichnung ,,Diskutieren in einer Lerngemeinschaft wurde
gebildet. Zwei Facetten der Partizipation ,Teilhabe an der Gemeinschaft® und

»Wertschitzung® konnten nicht wie erwartet abgebildet werden.
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Auf dieser Grundlage wurden mithilfe von Mittelwerten Skalen gebildet. Hierzu
wurde definiert, dass bei einer Skala aus finf Items mindestens vier Werte bei einer
Versuchsperson vorhanden sein mussen, um in die Berechnung der Mittelwerte
miteinbezogen zu werden bzw. zwei Werte bei einer Skala aus drei Items. Die so gebildeten
Skalen besaRen hinreichende interne Konsistenzen:

»Aufbau einer Beziehung zu Schiilerinnen und Schiilern“: o = .86

-, Autonomie*: o= .80

- ,,Soziale Eingebundenheit*: a = .57

- ,,Effektives Prasentieren®: a = .82

-, Wiederholen, Zusammenfassen, Uberpriifen: a = .79

- ,,Demonstrieren, Vorfiihren, Zeigen*: a =.76

- ,.Fehlerakzeptanz*“: a. = .74

-, Selbststindiges und Selbstbestimmtes Lernen*: oo = .60

- .Individuelle Losungswege*: a.= .59

-, Kommunikation“: oo = .76

- ,Lehrer in der Lerngemeinschaft™: o = .75

- ,,Gemeinschaftlichkeit“: a = .74

- ,,Gemeinsames Wissen/gemeinschaftliches Lernen*: o= .82

- ,,Diskutieren in einer Lerngemeinschaft™: o = .66

Zwei Items reduzierten die Reliabilititen der gebildeten Skalen und wurden
ausgeschlossen. Insgesamt wurde auf diese Weise der Itempool fir die weitere Analyse auf 52
Items reduziert. Tabelle 7 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen der Skalen sowie

die Interkorrelationen zwischen den Skalen.
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Tabelle 7

Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Skalen sowie die Interkorrelationen zwischen den Skalen

Dimension M (SD) 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14.
§ 1.Présentieren 3.56 (.44) .50** .39** .00 .25*%* 29** 21* 16* .25** .11 18* .06 25%*  27**
3
g 2. Zeigen 3.00 (.57) 33** 20 .18* .02 22* .08 16 16 A7+ 10 28** 14
|‘_f° 3.Wiederholen 3.24 (.48) .08 .25%* 21** 12 9%+ 21** 13 .03 .07 20%* .16
§ 4. Fehler 2.82 (.60) 31*%* 40**  42*%* 15 30**  31** 36**  33F* 27**F  33**
;’ 5. Selbststandig 3.54 (.44) B52%*  B3**  31F*  G2**  37F* 19*  28*%* 25**  32**
é 6. :_n(.;jsi:ri%l;\e/\llge 3.51 (.43) A6**  30**  48**  38**F 33F*  23**F  33F*  J7r*
§ 7. Gemeinsames Wissen 3.40 (.44) AQ**  BO** - G0**  46**  39** 37**  50**
% 8. Gemeinschaft 3.61 (42) AQFF A2x* 4%* Z1x* 32** 34**
E 9. Kommunikation 3.47 (.42) S55**  38*F*  39r*  32r*k 31F*

10.Diskutieren 3.25(.52) 36**  43** 3TFF 43**

11.Lehrer 2.96 (.61) A4F* - Q6F* 41**
. £ 12.Autonomie 2.97 (.56) 42%%  53F*
é% 13.Eingebundenheit 3.53 (.46) A9**
@ 'S 14.Beziehung 3.21 (.50)

114

**p < 01, *p < .05,



Konstruktion und Validierung des Fragebogens

Erwartungsgeméal fielen die Interkorrelationen zwischen den einzelnen Facetten
innerhalb einer Uberzeugung hoher aus als zwischen den Facetten verschiedener
Uberzeugungen. Auffallend waren die niedrigen, nicht signifikanten Korrelationswerte
zwischen der Dimension ,,Fehlerakzeptanz® der Uberzeugung Konstruktion und allen
Dimensionen von Transmission, ebenso wie die niedrigen Korrelationskoeffizienten zwischen
der Dimension ,Diskutieren” der Uberzeugung Partizipation und allen Dimensionen von
Transmission sowie der ,,Schiilerautonomie* der Uberzeugung Schilerorientierung. Dies
konnte als ein Hinweis fiir die Distinktheit der Uberzeugung Transmission und den anderen
drei Uberzeugungen gedeutet werden.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass sich zehn der 14 angenommenen Facetten
der vier Uberzeugungen mittels der EFA relativ gut bestatigen lieRen. Die gebildeten Indizes
zeigten durchgehend akzeptable Reliabilititen. Zudem lieRen die niedrigen
Interkorrelationswerte zwischen einzelnen Dimensionen von Konstruktion, Partizipation,
Schlerorientierung und allen drei Dimensionen von Transmission eine Interpretation zu,
sodass auf der Ebene der Facetten der vier Uberzeugungen von deren Distinktheit
ausgegangen werden kann.

Wie am Anfang erwéhnt, sprach der Scree-Test fir eine 4-Faktoren-Losung; zudem
wurde bei der Konstruktion des Fragebogens von vier Dimensionen ausgegangen. Daher
sollte in einem zweiten Schritt die 4-Faktoren-Loésung einer genaueren Analyse unterzogen

werden.

Die 4-Faktoren-Losung

Mit den verbliebenen 52 Items wurde die Faktorenanalyse mit einer Extraktion von
vier Faktoren wiederholt. Die vier Faktoren klarten 40.23 Prozent der Gesamtvarianz auf. In
der rotierten Komponentenmatrix nach der Kaiser-Normalisierung zeichnete sich eine
Faktorenstruktur ab, die die theoretisch angenommene Struktur mit den vier Uberzeugungen
Transmission, Konstruktion, Partizipation und Schulerorientierung gut abbildete und in finf

Iterationen konvergierte.
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Tabelle 8 gibt die Faktorladungsmatrix, die Bezeichnungen der gebildeten Skalen, die
Anzahl der Items (n) und Cronbachs Alpha (o) der Skalen wieder.

Tabelle 8
Faktorladungsmatrix, gebildete Skalen (Partizipation — P; Schulerorientierung — SO;
Transmission — T; Konstruktion-K), Anzahl der Items (n) und Cronbachs Alpha (o)

Unterrichten bedeutet fur mich... F1 F2 F3 F4

... dass die Schiilerinnen und Schiiler einander fragen
und gegenseitig diese Fragen beantworten. 73 -.03 -.00 12

. dass sich die Schiilerinnen und Schiiler tUber die
Lerninhalte austauschen. .67 A3 .03 -.09

. die Schiilerinnen und Schiiler gegenseitig
Sachverhalte erklaren und erléutern zu lassen. .63 -.02 16 17

... dass die Schiilerinnen und Schiiler sich gegenseitig
beim Lernen unterstiitzen. .63 22 .16 -01
... das Wir-Gefuhl in der Klasse zu fordern. .62 .32 .10 -.13

... das gemeinschaftlich geteilte Wissen in der Gruppe zu
entwickeln. .60 18 .07 .23

...gemeinsames Wissen in einer Lerngemeinschaft
aufzubauen. .56 .34 17 .28

dass die Schiilerinnen und Schiiler voneinander
lernen. .55 .26 .02 .22

... in Lerngemeinschaft das Wissen zu teilen.
.55 .28 .00 .06

... das gemeinschaftliche Lernen unter den Schiilerinnen
und Schulern zu fordern. 54 .34 .05 .05

... Schulerinnen und Schuler zu ermutigen, selbst zu
entdecken, wie Aufgaben bearbeitet werden kbnnen.* .53 -.01 12 A3
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...zum Aufbau einer Lerngemeinschaft beizutragen.

... Schiilerinnen und Schiiler zu ermutigen, ihre eigenen
Wege zur Lésung von Aufgaben zu entdecken.

... das Gemeinschaftsgefiihl in der Klasse zu férdern.

... dass die Schiilerinnen und Schiiler das, was nicht
verstanden wurde, einander erklaren und diese
Erklarungen auch einfordern.

... Schiilerinnen und Schiiler zu ermutigen, sich selbst
Losungen auszudenken.

... das Stoffgebiet so zu vermitteln, dass Schiilerinnen
und Schiller Zusammenhange selbst entdecken kdnnen.

... dass die Schiilerinnen und Schuler in einen Diskurs
Uber die Lerninhalte treten.

geeignete  Materialien  einzusetzen,  damit
Schilerinnen und Schuler selbst Wege zur Ldsung einer
Aufgabe entwickeln.
...obwohl Experte, ein Mitglied der Lerngemeinschaft
mit gleichen Orientierungen zu sein.***

. zu den Schiilerinnen und Schiilern eine Beziehung
aufzubauen, sodass die Lehrperson ihre Schilerinnen und
Schiiler kennt.

... die Beziehungen zu den Schiilerinnen und Schiilern
zu stdrken, um die Schulerpersonlichkeiten gut zu
kennen und diese als Personen wahrnehmen zu kdnnen.
... die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler mit
ihren Sorgen und Freuden kennen zu lernen, um die
Lernprozesse besser verstehen zu kdnnen.

... die Schiilerinnen und Schiiler besser zu kennen, damit
diese Kenntnisse der Lehrperson helfen, das Lernen der
Schilerinnen und Schiler in einem realen Kontext zu
verstehen.

... den Schiilerinnen und Schiilern Stoffe und Themen
zur Auswahl zu geben.

.52

47

.46

44

43

41

41

40

.35

-.02

15

15

A1

.20

.33

.03

.20

18

.16

10

.23

.09

24

73

.69

.66

.64

.64

-.03

.08

.06

13

A7

23

.04

.16

.06

.08

14

19

A1

-.00

.08

.38

-21

27

.36

.35

.20

19

21

.07

.09

.25

.16

.09
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die Schiilerinnen und Schuler selbst darlber
bestimmen zu lassen, mit welchen Themen sie sich
beschéaftigen mochten.

. zu den Schiilerinnen und Schiilern eine Beziehung
aufzubauen, damit sie die Lehrperson als einen
Menschen auffassen und von ihr als Personen aufgefasst
werden.

... bei der Stoffauswahl auf individuelle Wiinsche der
Schilerinnen und Schillern einzugehen.

... die Wiinsche der Schilerinnen und Schiler soweit
wie moglich zu erfillen.

. die Schiilerinnen und Schiiler besser kennen zu
lernen, um ihre Lernergebnisse in den Kontext ihrer
Lebenssituation einordnen und dadurch besser verstehen
zu kdnnen.

sich als Lehrkraft auch um die Probleme der

Schilerinnen und Schiler zu kiimmern.

... darauf zu achten, dass jede und jeder Einzelne ein Teil
einer Lerngemeinschaft werden kann.

... bei der Themenwahl die Interessen der Schiilerinnen
und Schuler einzubeziehen.

. mit den Schiilerinnen und Schiilern zu reden, wenn
ihnen etwas nicht gefallt.

. obwohl Experte, ein Mitglied der Lerngemeinschaft
mit gleichen Orientierungen zu sein. **

. Lerninhalte zu prisentieren, sodass diese von den
Schilerinnen und Schillern gut aufgenommen werden
konnen.

...Lerninhalte fiir die Schiilerinnen und Schiilern gut
nachvollziehbar zu referieren.

Lerninhalte sorgfdltig zu erldutern, sodass die
Schulerinnen und Schiler sich diese gut merken kdnnen.

Lerninhalte zu présentieren, sodass sie fur die
Schilerinnen und Schuler gut nachvollziehbar sind.
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.23

.39

.28

18

.30

.09

18

A1

A5

.63

.62

.61

.60

.55

54

45

.38

35

31

14

.08

14

-.01

-.05

22

-.15

-.02

.09

27

.05

.04

A7

-.05

73

.67

.61

.60

.02

.08

.09

A3

19

-.04

.06

-.06

22

.25

-17

-.05

.06
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... den Schulerinnen und Schiilern zu demonstrieren, wie

Verfahren ausgefiihrt werden. 03 15 60 01
"Vo_rgehenswelser.l. Zu zelge_:n, _damlt" sich die o1 11 50 1
Schilerinnen und Schuler daran orientieren kénnen.
... das Gelernte regelmaflig zu uberprifen, damit das
Wissen der Schilerinnen und Schuler gefestigt werden .04 -13 .59 12
kann.
Lerninhalte regelméBig zu iberpriifen, um
sicherzugehen, dass die Schulerinnen und Schiler sich -.07 -.02 .58 A7
diese gut eingeprégt haben.
... Lerninhalte sorgféltig und genau zu erklaren. .07 .05 .58 11
. regelmiBige Ubungsaufgaben zu vergeben, die den
Schilerinnen und Schiilern helfen, das Gelernte zu .13 -.01 .58 .25
festigen.
...Arbel‘.[.sschr.ltte vorzufiihren, darfnt die Schulerinnen o7 1 55 16
und Schiler diese gut nachahmen kénnen.
. Lerninhalte regelmafig zu wiederholen, damit die
Schilerinnen und Schiiler sich diese gut einpréagen .09 .03 .50 22
kdnnen.
. die Schiilerinnen und Schiiler mit ihren eigenen
Ergebnissen auch einmal bewusst in die Irre laufen zu -.02 12 -.02 73
lassen, bis sie es selbst gemerkt haben.
au_ch Fehler_ der Schglermnen und Schiiler zu 15 29 06 65
akzeptieren und sie selbst weitermachen zu lassen.
... Schiilerinnen und Schiiler zu ermutigen, ihre eigenen
" . i A7 27 .01 .60
Ldsungswege zu suchen, auch wenn sie ineffizient sind.
auch Fehler der Schiilerinnen und Schiiler zu
akzeptieren und sie weitermachen zu lassen, bis sie selbst .26 .09 -12 .60
gemerkt haben, dass etwas nicht stimmt.
. es hinzunehmen, dass zum Lernen auch Fehler
gehoren, denn dadurch lernen die Schulerinnen und .23 10 .18 .35
Schuler Uberhaupt erst.
Gebildete Skalen P SO T K
Anzahl der Items (n) 14 13 12 5
Cronbachs o .84 .88 .85 12
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*Kursiv und fett markierte Items wurden aufgrund nicht theoriekonformer Faktorladungen
ausgeschlossen.

**Kursiv markierte Items wurden aufgrund geringer Faktorladung ausgeschlossen.

***Eett markierte Items wurden ausgeschlossen, weil sich bei Beibehaltung die Reliabilitat der Skala
verschlechterte.

Mit wenigen Ausnahmen luden alle Items theoriekonform auf dem entsprechenden
Faktor. So lud zum Beispiel das zur Transmission formulierte Item ,,... Lerninhalte fir die
Schiilerinnen und Schiilern gut nachvollziehbar zu referieren mit einer Faktorladung von .67
auf dem Faktor , Transmission“ und das zur Konstruktion formulierte Item ,,... die
Schilerinnen und Schiiler mit ihren eigenen Ergebnissen auch einmal bewusst in die Irre
laufen zu lassen, bis sie es selbst gemerkt haben“ mit einer Faktorladung von .73 auf dem
Faktor ,Konstruktion“. Das Item zur Schilerorientierung ,,... die Lebenswelt der
Schlerinnen und Schilern mit ihren Sorgen und Freuden besser kennen zu lernen, um die
Lernprozesse besser verstehen zu konnen™ lud mit einer Faktorladung von .66 auf dem
entsprechenden Faktor. Hier wurde ein urspriinglich zur Partizipation formuliertes Item ,,...
jede/r einzelne Schiiler/in Teil einer Lerngemeinschaft wird“ aufgrund seiner nicht
theoriekonformen Ladung aus weiteren Analysen ausgeschlossen. Theoriekonforme
Ladungen zeigten eine Reihe von Items zur Partizipation: zum Beispiel das Item ,,...das
gemeinschaftlich geteilte Wissen in der Gruppe zu entwickeln® mit einer Faktorladung von
.60. Andererseits luden einige zur Konstruktion formulierte Items auf dem Faktor
,Partizipation” (z.B. ,,...geeignete Materialien einzusetzen, damit Schilerinnen und Schiler
selbst Wege zur Losung einer Aufgabe entwickeln®). Diese wurden aufgrund der nicht
theoriekonformen Ladungen aus den Analysen ausgeschlossen. Ein Item wurde
ausgeschlossen, weil es die Reliabilitat der Skala verschlechterte. Zusatzlich wurde diese 4-
Faktoren-L6sung auf heterogene Faktorladungen tberprift: Alle Items lieRen sich eindeutig
einem Faktor zuordnen. Eine fir die Zuordnung zu einem Faktor ausreichende Faktorladung
wurde bei .35 angesetzt. Nur ein Item wurde aufgrund seiner geringen Faktorladung
ausgeschlossen. Insgesamt wurden acht Items ausgeschlossen, sodass die anschlieRenden
Analysen mit 44 Items durchgefiihrt wurden.

Bei einer erneuten Durchfiihrung der Faktorenanalyse mit der reduzierten Itemzahl
erklarten die vier Faktoren 42.77 Prozent der Gesamtvarianz. Eine Tabelle mit den
Mittelwerten, Standardabweichungen und Trennschérfen dieser Items kann im Anhang B
angesehen werden. Tabelle 9 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen der Skalen

sowie die Interkorrelationen zwischen den Skalen.
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Tabelle 9
Mittelwerte (M) und Standardabweichungen(SD) und Interkorrelationen der Skalen

M (SD) Schilerorientierung Transmission  Konstruktion
Partizipation 3.42 (.37) 58* 31* A41*
Schilerorientierung 3.17 (.44) 22% 37*
Transmission 3.31(.38) 10
Konstruktion 3.05 (.46)

*p < 01,

Es zeigten sich deskriptive Unterschiede zwischen den Mittelwerten der vier Skalen
sowie folgende Korrelationsmuster: Wahrend die Korrelationskoeffizienten zwischen
Partizipation und Schulerorientierung (r = .58, p < .01) sowie zwischen Partizipation und
Konstruktion (r = .41, p < .01), aber auch zwischen Konstruktion und Schilerorientierung (r =
.37, p < .01) im mittleren Bereich liegen, zeigen sich niedrigere Korrelationskoeffizienten
zwischen Transmission und Partizipation (r = .31, p < .01) sowie zwischen Transmission und
Schilerorientierung (r = .22, p < .01). Transmission und Konstruktion (r = .10, p = .18)
korrelierten nur schwach und nicht signifikant miteinander.

Diese Korrelationsmuster zeigen, dass die Uberzeugungen Partizipation, Konstruktion
und Schilerorientierung in einer engen Beziehung zueinander stehen. Dagegen ist die
Verbindung von Transmission zu Partizipation und Schiilerorientierung weniger ausgepragt.
Zudem scheinen die beiden Uberzeugungen Transmission und Konstruktion unabhéngig
voneinander zu sein, da sie nicht miteinander korrelieren. Somit setzt sich Transmission von

den anderen drei Uberzeugungen ab.

5.6.2 Kaonstruktvalidierung

Zusammenh&nge zwischen den Skalen der vier Uberzeugungen zum Lehren und Lernen und

den Skalen zu Lern-/Lehrbegriffen sowie Erziehungszielen

Zur Konstruktvalidierung des neu entwickelten Fragebogens wurden korrelative
Zusammenhange zwischen den vier gebildeten Skalen und den Lern- und Lehrbegriffsskalen
sowie der Skala zu Erziehungszielen berechnet (siehe Tab. 10). Dabei wurden folgende
Zusammenhange erwartet: Es sollten sich positive Korrelationen zwischen der Uberzeugung
Konstruktion und dem  Lernbegriff ,Verstechen® sowie dem  Lehrbegriff

,.Lernbegleitungsorientiert zeigen, da die Uberzeugung Konstruktion mit der Vorstellung
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vom Lernen als einem aktiven Verstehensprozess und mit der des Lehrens als Unterstiitzung
von Lernprozessen einhergeht. Weiterhin kann eine engere Beziehung zwischen Transmission
und Erziehungszielen, die auf Leistung und auf Ordnung und Disziplin abzielen, erwartet
werden sowie zwischen Partizipation und den Erziehungszielen zu sozial angemessenen
Umgangsformen und sozialem Verhalten. Weitere Annahmen konnen beim heutigen

Forschungsstand nicht theoretisch gestutzt werden.

Tabelle 10
Korrelationen zwischen den vier Skalen der Uberzeugungen zum Lehren und Lernen und den

Lern- und Lehrbegriffen sowie Erziehungszielen

Partizipation Sc_hult_ar- Transmission  Konstruktion
orientierung

Lernbegriff
Lernen ist Explorieren 15 A5 -.01 15
Lernen ist Verstehen A40** 21* 18 .26*
Lehrbegriff
Instruktionsorientiert .07 A3 29%* -.05
Lernbegleitungsorientiert 37** 39** .18 36**

Erziehungsziele

Leistungs- und

*
Anstrengungsbereitschaft 13 01 20 05
Ordnung und Disziplin .06 -.06 30** .03
Solide }_(enntnlsse in den 06 12 o1 13
Hauptféchern
Soziale *
Verantwortungsbereitschaft 21 14 06 08
Angemessene soziale 4% 15 10 10
Umgangsformen
Hilfsbereites Verhalten .20% A7 14 .07
Kenntnisse, die auf den Beruf o 17 13 14

vorbereiten

**p < .01, *p < .05.
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Signifikante Korrelationen zwischen Lehr-Lern-Begriffen und den Uberzeugungen
Transmission und Konstruktion bestatigen die Annahmen, dass Lernen nach einer
konstruktivistischen Vorstellung dem Verstehen gleichkommt und dass Lehren der
Lernbegleitung dient. Die Konstruktion wies einen signifikanten positiven Zusammenhang
mit dem Begriff des Lernens als Verstehen auf: r = .26, p <.05 und mit dem Lehrbegriff als
Lernbegleitung: r = .36, p <.01. Dagegen héangt die Uberzeugung Transmission mit einem
instruktionsorientierten Lehrbegriff zusammen (r = .29, p <.01). Zudem zeigten sich positive
signifikante Korrelationen der Transmission mit ,,Leistungs- und Anstrengungsbereitschaft*
(r =.20, p <.05), mit ,,Ordnung und Disziplin“ (r = .30, p <.01) und mit ,,soliden Kenntnissen
in den Hauptfachern™ (r = .21, p <.05).

Die Uberzeugungen Partizipation und Schilerorientierung scheinen &dhnliche
Beziehungen zu den Lern-/Lehrbegriffen aufzuweisen wie die Uberzeugung Konstruktion.
Partizipation héngt signifikant positiv mit ,,Lernen als Verstehen” (r = .40, p <.01) und mit
dem lernbegleitungsorientierten Lehrbegriff (r = .37, p <.01) zusammen. Schulerorientierung
hangt signifikant positiv mit ,Verstehen® (r = .21, p <.05 wund mit dem
lernbegleitungsorientierten Lehrbegriff (r = .39, p <.01) zusammen. Die berichteten

Zusammenhange bestatigen die im Voraus formulierten Annahmen weitestgehend.

Zusammenhange zwischen den Skalen zu Uberzeugungen zum Lehren und Lernen und den

Skalen zu epistemologischen Uberzeugungen

Zur Konstruktvalidierung des neu entwickelten Instruments Q4TB wurden weiterhin
Korrelationen zwischen den vier Skalen des Q4TB und den vier Skalen zu allgemeinen
epistemologischen Uberzeugungen (sieche Tab. 11) berechnet. Es wurde erwartet, dass
Transmission mit einer naiveren epistemologischen Uberzeugung, also mit Dualismus, sowie

Konstruktion mit einer elaborierteren Uberzeugung wie Relativismus zusammenhangen.
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Tabelle 11
Korrelationskoeffizienten zwischen den Skalen Dualismus und Relativismus und den vier
lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen — Partizipation, Schiilerorientierung, Transmission und

Konstruktion

Partizipation ~ Schilerorientierung Transmission  Konstruktion

Dualismus .04 .18 13* .10
Relativismus 12* .05 .02 A13*
*p <.05.

Die Interkorrelationen bestétigen die formulierten Erwartungen: Transmission hangt
positiv mit der Skala Dualismus der epistemologischen Uberzeugungen (r = .13, p < .05)
zusammen, die fir eine naivere Wissenschaftsglaubigkeit steht. Dagegen zeigte die Lehr-
Lern-Uberzeugung Konstruktion eine positive signifikante Korrelation mit der Skala
Relativismus (r = .13, p < .05), die einen kritischen Umgang mit wissenschaftlichen Theorien
als menschliche Konstruktionen reprasentiert. Auch fir die Uberzeugung Partizipation
bestatigte sich der erwartete Zusammenhang: Diese Uberzeugung hangt signifikant positiv
mit der Skala wissenschaftskritischen Relativismus zusammen: r = .12, p < .05. Insgesamt
fielen die Korrelationskoeffizienten in einem niedrigen Bereich aus, was auf schwache
Verbindungen zwischen den vier Skalen der Lehr-Lern-Uberzeugungen und den Skalen zu

epistemologischen Uberzeugungen schlieRen lasst.

Geschlechts- und facherkombinationsspezifische Unterschiede in den Uberzeugungen zum

Lehren und Lernen

Fur die Untersuchung der Sensitivitdt des neu entwickelten Fragebogens gegeniber
geschlechtsspezifischen und fécherkombinationsspezifischen Unterschieden wurde eine
mehrfaktorielle multivariate Varianzanalyse berechnet. Die Variable Geschlecht zeigte
naturgemal zwei Auspragungen — weiblich und méannlich. Um facherkombinationsspezifische
Unterschiede zwischen den Uberzeugungen zum Lehren und Lernen zu ermitteln, wurden die
Teilnehmer nach ihren studierten Fachern in drei Gruppen aufgeteilt: Die
,Naturwissenschaften* bildete die Gruppe der Studierenden, bei denen beide Studienfacher
aus der Gruppe der Naturwissenschaften wie Biologie, Mathematik oder Chemie stammten.
Die ,,Geisteswissenschaften“ umfassten Studierende, die Studienfacher aus den

Geisteswissenschaften wie Geschichte, Theologie oder Englisch gewdhlt hatten, und die
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»gemischte Gruppe* Studierende, die sowohl ein naturwissenschaftliches als auch ein geistes-
wissenschaftliches Fach studierten. Somit konnte der Einfluss der Facherkombination und des
Geschlechts auf die vier abhangigen Variablen — die vier Uberzeugungen — getestet werden.
AnschlieBend wurden mit dem paarweisen Gruppenvergleich mittels des Tukey-Tests die
Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen »~Naturwissenschaften®,
,»QGeisteswissenschaften* und ,,Gemischte Gruppe* analysiert.

Die Mittelwerte und Standardabweichungen der vier Skalen fur die Studentinnen und

Studenten sowie flr die drei Facherkombinationsgruppen sind in Tabelle 12 dargestelit.

Tabelle 12
Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Skalen in Abhangigkeit vom Geschlecht

und von der studierten Facherkombination

Geschlecht Facherkombination
Weiblich Mannlich  Naturwis- Geisteswissen- Gemischte
(n=133) (n=48) senschaften schaften Gruppe
(n=15) (n=116) (n=48)
M SD M SD M SD M SD M SD
Partizipation 3.48* 36 3.35* .37 3.52 38 346 37 335 .38
Konstruktion 304 47 3.08 50 3.41* .34 3.00* 47  3.06* .43
Transmission 334 39 330 .37 3.37 43 3.34 38 330 .36
Schilerorien- 5.0 43 317 47 324 63 3.9 40 312 .47
tierung
*p < .05

Zum einen wurde ein signifikanter Effekt der Geschlechtsvariable auf die vier
Uberzeugungen festgestellt (F(4; 165) = 2.09, p < .10; 2 = .05). Der signifikante Unterschied
bestand in der Skala Partizipation (F(1) = 5.29, p < .05, 2 = .03): Studentinnen weisen
signifikant hohere Werte in Partizipation auf als Studenten.

Zum anderen wurde ein signifikanter Effekt der Facherkombination auf die vier
Uberzeugungen ermittelt (F(4,166) = 2.41, p < .05, 2 = .06). Der signifikante Unterschied
wurde in der Skala Konstruktion ermittelt (F(2) = 453, p < .05, #2 = .05). Der
Gruppenvergleich ergab, dass die Gruppe der Naturwissenschaften verglichen mit der Gruppe
der Geisteswissenschaften signifikant héhere Werte in Konstruktion aufwies (Cohen’s d =
.99) und ebenfalls verglichen mit der gemischten Gruppe héhere Werte zeigte (Cohen’s d =
.90). Allerdings muss auf die kleine StichprobengroRe der Gruppe der Naturwissenschaften
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hingewiesen werden. Da es in der Gruppe nur 15 Studierende der Naturwissenschaften gab,
ist die Testpower stark eingeschrénkt.

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass der entwickelte Fragebogen sensitiv
gegenliber Geschlechts- sowie Facherkombinationseffekten zu sein scheint. Mit dem
Fragebogen ist es demnach partiell moglich, die Unterschiede in den Uberzeugungen zum
Lehren und Lernen zwischen weiblichen und maénnlichen Probanden sowie zwischen

Studierenden unterschiedlicher Facher aufzudecken.

Unterschiede in den Uberzeugungen zum Lehren und Lernen zwischen Bachelor- und

Masterstudierenden

Beim Vergleich der Bachelor- mit Masterstudierenden wurden Unterschiede erwartet.
So sollten Masterstudierende aufgrund ihrer im Studium angeeigneten lehr-/lerntheoretischen
Kenntnisse die Priferenz fiir die Uberzeugung Transmission zugunsten fortgeschrittener
Uberzeugungen wie Konstruktion oder Partizipation aufgeben. Die Mittelwerte und
Standardabweichungen der beiden Gruppen in den vier Uberzeugungen sind in Tabelle 13

angegeben.

Tabelle 13
Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Skalen fur Bachelor- und

Masterstudierende

Bachelorstudierende (n = 145)  Masterstudierende (n = 50)

M SD M SD
Partizipation 3.40* 37 3.53* .35
Konstruktion 3.04 48 3.07 43
Transmission 3.37** .35 3.19** 41
Schulerorientierung 3.13 43 3.26 44

**p < 01, *p < .05

Die deskriptiven Unterschiede zwischen den Bachelor- und Masterstudierenden
wurden mittels einer multivariaten Varianzanalyse (MANOVA) auf ihre Signifikanz hin
uberprift. Entsprechend den Erwartungen zeigte sich ein signifikanter Effekt des Faktors
,,Abschluss®“: Bachelor- und Masterstudierende unterscheiden sich voneinander in ihren

Uberzeugungen (F (4,190) = 5.42, p <.01, n2 = .10). Masterstudierende zeigten signifikant
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héhere Werte in der Uberzeugung Partizipation (F(1) = 4.40, p < .05, n2 = .02) sowie
signifikant niedrigere Werte in Transmission (F(1) = 9.44, p <.01; n2 = .05).

Es kann festgehalten werden, dass Lehren und Lernen von Masterstudierenden im
Vergleich zu Bachelorstudierenden eher entsprechend den partizipatorischen Uberzeugungen
verstanden werden. Masterstudierende besitzen weniger transmissive Uberzeugungen als

Studierende am Anfang des Studiums (Bachelor).

127



Kapitel 5

5.7 Diskussion

Das primare Ziel dieser Studie lag in der Entwicklung eines Instruments zur Erfassung
der vier Lehreriiberzeugungen zum Lehren und Lernen. Die zentrale Fragestellung lautete,
inwieweit es gelingen kann, die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen — Transmission,
Konstruktion, Partizipation und Schilerorientierung — mit einem quantitativen Instrument zu
erfassen, wobei versucht wurde, Uber die bisherige Forschung hinauszugehen, indem
partizipatorische und schiilerorientierte Uberzeugungen mit quantitativen Methoden gemessen
wurden. Dabei wurden die Uberzeugungen Transmission und Konstruktion in Orientierung an
bestehende Instrumente (z.B. B1JU; Daniels, 2008; COACTIV; Baumert et al., 2008; Staub &
Stern, 2002) untersucht. Die Uberzeugungen Partizipation und Schiilerorientierung wurden in
Orientierung an den theoretischen Lerngemeinschaftsansatz (Lave & Wenger, 1991) sowie
das Konstrukt der Schilerorientierung (Klieme et al., 2006) verstanden. Zusétzliche Hilfe bei
der Itemformulierung der Uberzeugung Partizipation leistete die im Vorfeld der
Fragebogenentwicklung durchgefuhrte Interviewstudie. Diese konnte in einem ersten Schritt
bestitigen, dass die vier Lehr-Lern-Uberzeugungen in den Vorstellungen der befragten
Lehrkréfte prasent sind. Hinsichtlich der Uberzeugung Partizipation wurden inhaltsanalytisch
differenzierende Kategorien mit Ankerbeispielen extrahiert, welche fir die Formulierung der
Items verwendet werden konnten. Der so entwickelte Fragebogen wurde an einer Stichprobe
von Lehramtsstudierenden zu Beginn des Bachelorstudiums und im dritten Semester des
Masterstudiums untersucht. Fir die Lehr-Lern-Uberzeugung Schilerorientierung konnten
Skalen aus der BIJU-Studie verwendet werden, die die gleichen Ideen beinhalten wie die

Facetten der Uberzeugung.
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5.7.1 Faktorenstruktur

Die Ergebnisse der faktorenanalytischen Prifung bestétigten recht eindrucksvoll die
Struktur, die der Konstruktion des Fragebogens zugrunde lag. Empirisch ergaben sich
Hinweise sowohl auf eine Losung mit 14 Faktoren als auch auf eine Ldsung mit vier
Faktoren. Die 14-Faktoren-LOsung bildete relativ gut die angenommenen Facetten der
Uberzeugungen ab, wie beispielsweise ,Effektives Prisentieren der Uberzeugung
Transmission oder ,,Diskutieren in einer Lerngemeinschaft® der Uberzeugung Partizipation.
Alle in dieser Lésung gebildeten Skalen wiesen zufriedenstellende interne Konsistenzen auf:
Cronbachs Alphas der Skalen lagen im Bereich zwischen a =.57 und a = .86. ES wurde neben
der 14-Faktoren-Lésung die 4-Faktoren-Losung analysiert, welche die vier angenommenen
Uberzeugungen Transmission, Partizipation, Konstruktion und Schiilerorientierung mit
Reliabilitdten zwischen a = .72 und o = .88 gut abbildete. Damit ist es mdoglich,
Lehreriberzeugungen zum Lehren und Lernen sowohl anhand der vier ubergeordneten
Uberzeugungen wie auch auf der Grundlage spezifischer Facetten zu erfassen.

Bei der Betrachtung der Interkorrelationsmuster zwischen den vier Skalen fielen
einerseits die etwas hoheren bivariaten Korrelationen zwischen den Skalen Partizipation,
Schlerorientierung und Konstruktion auf. Andererseits lagen die Korrelationskoeffizienten
zwischen Transmission und Partizipation sowie Transmission und Schilerorientierung im
mittleren Bereich, wéhrend Transmission und Konstruktion nicht miteinander assoziiert
waren. Dies ist als Hinweis darauf zu deuten, dass sich Transmission von Partizipation und
Schiilerorientierung absetzt bzw. die drei Uberzeugungen einander naher stehen als dies zu
Transmission der Fall ist. Wéahrend Transmission den Fokus auf Lerninhalte legt, betonen die
anderen drei Uberzeugungen den Schiiler mit seinen individuellen Lernprozessen, die Lehrer-
Schuler-Beziehung oder die Lerngemeinschaft. Denkbar ware, dass diese engere Beziehung
zwischen den dreien auf eine tibergeordnete Uberzeugungsdimension hindeutet. Die Struktur
der Uberzeugungen lieRe sich dann in zwei distinkten Lehr-Lern-Vorstellungen héherer
Ordnung verstehen — auf der einen Seite die lerninhaltsbezogene Transmission und auf der
anderen Seite eine Vorstellung, bei der das Lernen nicht aus der Sicht des Lehrers und mit
Fokussierung auf den ,,Lernstoff, sondern aus der Schiilersicht betrachtet wird: Was geht im
Kopf des Schilers vor (Konstruktion)? Welche Lernereignisse sind in der Lerngemeinschaft
wichtig (Partizipation) und wie kann die Beziehung des Lehrers zum Schiler aussehen
(Schalerorientierung), um entsprechend der Schilerpersonlichkeit das Lernen zu férdern?

Dies waren mdogliche Fragestellungen zukinftiger Forschung. An dieser Stelle kann
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festgehalten werden, dass es sich bei den vier Dimensionen um empirisch voneinander

abgetrennte Uberzeugungen handelt.

5.7.2 Konstruktvaliditat

Die konvergente Validitat des entwickelten Fragebogens wurde mittels korrelativer
Zusammenhdange mit konstruktnahen Skalen Uberprift. Signifikante Korrelationen zwischen
den vier Uberzeugungen und den Lern-/Lehrbegriffen, den Erziehungszielen sowie den
allgemeinen epistemologischen Uberzeugungen bestétigten die formulierte Annahmen. Die
Uberzeugung Transmission ging mit einem instruktionsorientierten Lehrbegriff einher und
mit den Erziehungszielen Leistung, Kenntnissen und Disziplin. Dagegen zeigte sich, dass die
konstruktivistische Lehr-Lern-Uberzeugung dem Lernen als Verstehen gleichkommt und
Lehren als Lernbegleitung auffasst. Zudem gingen Partizipation und Schulerorientierung mit
Lehr-Lern-Begriffen einher: Nach der partizipatorischen Lehr-Lern-Uberzeugung bedeutet
Lernen Verstehen, und nach der schiilerorientierten heil3t Lehren Lernbegleitung. Zudem sind
soziale Aspekte wie angemessene Umgangsformen und Hilfsbereitschaft flr jene Personen
wichtig, die in der Uberzeugung Partizipation héhere Werte aufweisen.

Betrachtet man die korrelativen Zusammenhéange der vier Uberzeugungen mit den
allgemeinen epistemologischen Uberzeugungen, so zeigten sich erwartungskonforme
Ergebnisse. Die Lehr-Lern-Uberzeugung Transmission ging mit einem unkritischen
Verstandnis von Wissenschaft — Dualismus — einher. Die Konstruktion dagegen stand in
Verbindung mit Bewusstsein, dass wissenschaftliche Theorien menschliche Konstruktionen
darstellen. Jemand, der diese Lehr-Lern-Uberzeugung aufweist, tendiert zu einem Kritischen
(relativistischen) Verstandnis von Wissenschaft. Diese identifizierten Zusammenhénge
bestétigten die Ergebnisse bisheriger Forschung (Chan & Elliott, 2004; Seidel et al., 2006).
Chan und Elliott zeigten Zusammenh&nge der Transmission mit naiven epistemologischen
Uberzeugungen sowie der konstruktivistischen Uberzeugung mit fortgeschrittenen
Epistemologien. Ahnliches konnte in der Studie von Seidel et al. (2006) nachgewiesen
werden, in welcher der Zusammenhang konstruktivistischer Lernlberzeugung mit einem
Wissensverstandnis als ein Netzwerk von sich stdndig verandernden Theorien demonstriert
wurde.

Zudem ergaben sich Hinweise auf einen Zusammenhang der Lehr-Lern-Uberzeugung
Partizipation mit fortgeschrittenen epistemologischen Uberzeugungen. Der vorgefundene

Zusammenhang der Partizipation mit dem Relativismus l&sst sich vor dem theoretischen
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Hintergrund gut erklaren. Einer kritischen, relativistischen Auffassung von Wissen entspricht
die Einsicht in die Wissenschaft als das Ergebnis menschlicher Konstruktionsleistungen.
Gerade fir die Partizipation ist das Aushandeln des gemeinsamen Wissens in einer
Lerngemeinschaft zentral (vgl. z.B. legitimate peripheral participation nach Lave & Wenger,
1991; Sfard, 1998). Somit erscheint der positive Zusammenhang der Partizipation mit dem
Relativismus theoriekonform und bestétigt formulierte Annahmen.

Weiterhin konnten in der vorliegenden Untersuchung sowohl geschlechts- als auch
facherkombinationsspezifische Unterschiede aufgezeigt werden. Im Einklang mit friiheren
Studien zeigten Studentinnen deskriptiv héhere Werte in der Uberzeugung Partizipation als
Studenten. So erzielten Studentinnen in der Studie von Collins et al. (2001) signifikant hthere
Werte in den Perspektiven Schilerorientierung und Partizipation.

An dieser Stelle soll kritisch angemerkt werden, dass die Untergruppen in der
vorliegenden Studie recht unterschiedlich ausfielen. Die Stichprobe setzte sich aus 48
mannlichen und 133 weiblichen Probanden sowie 15 Studierenden der Naturwissenschaften,
116 der Geisteswissenschaften und 48 Studierenden mit der Facherkombination aus beiden
Fachgruppen zusammen, was sich enorm einschrankend auf die Testpower auswirkte.

Gleichwohl konnten in der vorliegenden Studie Unterschiede zwischen den
Studierenden unterschiedlicher Facherkombinationen gefunden werden. Verglichen mit den
Studierenden der Gruppe Geisteswissenschaften und der gemischten Gruppe zeigten
Studierende der Naturwissenschaften hohere Werte in der Uberzeugung Konstruktion. Diese
Ergebnisse fielen nicht im Einklang mit den Ergebnissen friiherer Untersuchungen aus. In der
Studie von Collins et al. (2001) bevorzugten Studierende der Mathematik und der
Naturwissenschaften die Perspektive Transmission (siehe auch Norton et al., 2005),
Studierende der Sozialwissenschaften hingegen die Perspektive Konstruktion (Collins et al.,
2001). Diese Widerspriiche zwischen den Ergebnissen der vorliegenden und friiherer Studien
kdnnen auf unterschiedliche Instrumente der Studien zuriickgefiihrt werden und auch auf die
Gruppenzuordnung der Studierenden in der vorliegenden Studie. Die meisten Studierenden
(145 Bachelor- gegeniiber 50 Masterstudierenden) befanden sich am Anfang ihres Studiums,
sodass eine studienfachspezifische Sozialisation dieser zukinftigen Lehrkrafte zum Zeitpunkt
der Befragung mdoglicherweise noch nicht ausreichend fortgeschritten war. Von daher
konnten die erwarteten Unterschiede zwischen Studierenden unterschiedlicher Fécher nicht
aufgezeigt werden.

In Ubereinstimmung mit den formulierten Erwartungen zeigten Masterstudierende in

der vorliegenden Studie verglichen mit Bachelorstudierenden hohere Werte in der
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Uberzeugung Partizipation sowie niedrigere Werte in der Transmission. Es erscheint denkbar,
dass die Inhalte entsprechender Lehr-/Lerntheorien in der Lehrerausbildung thematisiert
wurden und die Studierenden immer mehr dartber erfuhren, sodass ihre Lehr-Lern-
Uberzeugungen weniger transmissive und mehr partizipatorische Ziige annahmen.

Insgesamt zeugen die durchgefuhrten Gruppenvergleiche von einer ausreichenden
Sensitivitat des Fragebogens gegentiber geschlechts- und facherkombinationsspezifischen
Unterschieden und Unterschieden in den Lehr-Lern-Uberzeugungen in Abhéangigkeit vom
Zeitpunkt im Studium. Um allerdings weitere Aussagen treffen zu kénnen — zum Beispiel
dartiber, welche Uberzeugungen im Laufe des Studiums an Praferenz gewinnen — sollten
Studien mit groReren Stichproben und in unterschiedlichen Populationen durchgefiihrt
werden.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass es in der vorliegenden Untersuchung
gelungen ist, ein deutschsprachiges Instrument zur Erfassung der vier Lehr-Lern-
Uberzeugungen Transmission, Konstruktion, Partizipation und Schilerorientierung zu
entwickeln, das an die Forschung zu Lehreriiberzeugungen angebunden ist und gute
psychometrische Eigenschaften aufweist. Mittels Faktoren-, Items- und Skalenanalysen
konnten vier reliable Skalen sowie 14 Subskalen identifiziert werden, die die vier
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen mit deren unterschiedlichen Facetten abbilden.
Damit steht ein Fragebogen zur Verfugung, der eingesetzt werden kann, um beispielsweise
die Beziehungen zwischen den Lehrerliberzeugungen zum Lehren und Lernen und den
epistemologischen Uberzeugungen zu untersuchen oder die Unterschiede in den Uberzeu-
gungen in Abhangigkeit von Unterrichtsfachern oder in Abh&ngigkeit vom Zeitpunkt in der
Lehrerlaufbahn zu analysieren. Die mit dem Fragebogen ermittelten Ergebnisse kdnnen im

Rahmen der Lehreraus- und -fortbildungsangebote verwendet werden.

5.7.3 Ausblick

Auf der Basis der Ergebnisse der vorliegenden Studie wurde der Q4TB leicht
modifiziert. Diese Variante des Fragebogens wurde in einer weiteren Studie erneut eingesetzt.
Das Instrument soll dabei weiteren Strukturprifungen durch eine Faktorenanalyse unterzogen
werden, um die Passung des Instruments an einer Studierendenstichprobe einer anderen
Universitat zu untersuchen. Somit kann der Fragebogen zur Klarung weiterer, im Lehr-Lern-
Kontext interessierender Fragen eingesetzt werden. Zum Beispiel wird er in der dritten Studie

der vorliegenden Arbeit zur Untersuchung des Zusammenhangs zwischen epistemologischen
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Uberzeugungen, erhoben mit dem Instrument nach Schommer (1990, 1992) und den vier lehr-
/lernbezogenen  Uberzeugungen — Transmission,  Konstruktion,  Partizipation  und

Schiilerorientierung verwendet.
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6 Uberprufung des Zusammenhangs zwischen epistemologischen
Uberzeugungen und den lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen
Transmission, Konstruktion, Partizipation und Schulerorientierung
(Studie 3)

6.1  Zusammenfassung und Abstract

Zusammenfassung

In der vorliegenden Studie wurde der Zusammenhang zwischen epistemologischen
und lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden untersucht. Mithilfe des
,Fragebogens zur Messung der vier Lehreriiberzeugungen zum Lehren und Lernen™ (The
Questionnaire of Four Teachers’ Beliefs — QATB) (Schlichter et al., in Vorbereitung) wurden
Transmission, Konstruktion, Partizipation und Schilerorientierung an einer Stichprobe von N
= 110 Studierenden erhoben. Epistemologische Uberzeugungen wurden mithilfe vom
,Epistemological Beliefs Questionnaire” (EBQ) (Schommer, 1990) erhoben. Ermittelte
Korrelationen zwischen epistemologischen und lehr-/lernbezogenen  Uberzeugungen
bestatigten die Ergebnisse bisheriger Forschung: Waéhrend naive epistemologische
Uberzeugungen mit Transmission assoziiert wurden, gingen fortgeschrittene epistemologische
Uberzeugungen mit hohen Werten in Konstruktion einher. Ebenfalls wurde die theoretische
Annahme eines fehlenden Zusammenhangs zwischen  Schilerorientierung und
epistemologischen Uberzeugungen bestétigt. Entgegen den Erwartungen schien Partizipation
nicht mit epistemologischen Uberzeugungen assoziiert zu sein. Zudem deuteten die mit dem
Verlauf des Studiums hoheren Werte in Konstruktion und Partizipation auf eine Verédnderung
der lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen in die entsprechende Richtung. Dies bedeutet, dass

konstrutivistische und partizipatorische Vorstellungen im Studium an Wichtigkeit gewinnen.

Abstract

The presented study explores the relationship between epistemological beliefs and
teachers’ beliefs about learning and teaching of student teachers in their teacher education.
Using a sample of N = 110 participants, teachers’ beliefs transmission, construction,
participation and nurturing were measured by means of the “Questionnaire of Four Teachers’
Beliefs” (Q4TB) (Schlichter et al., in preparation). Epistemological beliefs were investigated
by means of the EBQ (Schommer, 1990). Correlations between epistemological beliefs and

beliefs about learning and teaching confirmed the results of the previous research: Naive
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epistemological beliefs were associated with transmission and sophisticated epistemological
beliefs with construction. The zero-correlation between epistemological beliefs and nurturing
confirmed the theoretical assumption. Contrary, participation did not seem to be related to
epistemological beliefs. Further, the revealed differences in construction and participation
with the progress in studies indicated the development of teaches’ beliefs toward these beliefs.
That means that constructivist and participatory beliefs became important during the studies
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6.2 Einleitung

Unter dem Begriff ,,Uberzeugung® werden allgemein Annahmen iiber Charakteristika
von Objekten (Nisbett & Ross, 1980), mentale Reprasentationen gesammelter Erfahrungen
(Sigel, 1985) oder gegebener Realitat (Harvey, 1986) verstanden. Dabei umfasst der
Oberbegriff ,,Lehrertiberzeugungen® eine Vielfalt von Aspekten, Uber die sich Lehrkrafte
subjektive Annahmen in Bezug auf ihren Beruf bilden koénnen. Es kann sich um
Uberzeugungen zu  Bildung, um Erwartungen  bestimmter  Schilerleistungen
(Lehrerwirksamkeit) sowie um Uberzeugungen zu den Ursachen von Lehrer- und
Schiilerleistung handeln (Attributionen). Unter epistemologischen Uberzeugungen werden
Ansichten Uber das Wissen, seine Struktur und Genese verstanden (Duell & Schommer-
Aikins, 2001; Hofer, 2000, 2001; Hofer & Pintrich, 1997, 2002; Howard et al., 2000;
Kitchener, 2002; Schommer, 1990; Sinatra, 2001). Epistemologische Uberzeugungen von
Lehrkraften sind somit ein Bereich aus dem Komplex der Lehreriiberzeugungen (Pajares,
1992).

In der Forschung wurde seit langerer Zeit die Annahme diskutiert, dass
Lehreriiberzeugungen als intuitive Theorien die Art der Begegnung mit der erkennbaren Welt
vorstrukturieren und nicht nur mit der Lehrerwahrnehmung vom Unterrichtsgeschehen und
dem unterrichtlichen Handeln der Lehrkréfte, sondern auch mit den Lernprozessen der
Schilerinnen und Schiler in Verbindung gebracht werden kénnen (Hollingsworth, 1989;
Nespor, 1987; Pajares, 1992). Dabei dirfte diese Annahme auf beide — epistemologische und
lehr-/lernbezogene  Uberzeugungen ~ von  Lehrkraften  als  Teilbereiche  der
Lehreriiberzeugungen — zutreffen. Fir diese Annahme wurde bereits empirische Evidenz
geliefert (Peterson et al., 1989; Staub & Stern, 2002). Zum Beispiel erzielten in der Studie
von Staub und Stern (2002) diejenigen Schilerinnen und Schiler bessere
Mathematikleistungen, deren Lehrkrafte konstruktivistische Uberzeugungen zum Lernen
besallen. Auch stellten diese Lehrkrafte im Vergleich zu Lehrkréften mit transmissiven
Uberzeugungen anspruchsvollere Textaufgaben und boten den Schiilerinnen und Schiilern
mehr Lerngelegenheiten zum tieferen Konzeptverstandnis. In der COACTIV-Studie konnte
gezeigt werden, dass je ausgepragter die konstruktivistischen Uberzeugungen von Lehrkréaften
waren, desto kognitiv aktivierender der Unterricht verlief und desto glinstiger sich die
Schulerleistungen in Mathematik entwickelten (Dubberke et al., 2008). Dies deutet darauf
hin, dass Lehreriiberzeugungen, vermittelt tber die Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen,

Einfluss auf das Lernen nehmen.
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Die Forschung zu epistemologischen Uberzeugungen weist eine langere Tradition auf
als die Forschung zu lehr-/lernbezogenen Lehreriiberzeugungen (Hofer & Pintrich, 1997,
2002; Perry, 1970; Schommer, 1990). Allerdings wurde hier das Hauptaugenmerk auf die
epistemologischen Uberzeugungen von Schiilerinnen und Schiilern gerichtet und deren
Einfluss zum Beispiel auf das Lernen von Schulern untersucht (Baumert et al., 2000;
Trautwein & Lidtke, 2004). Im Vergleich dazu scheint das Interesse an epistemologischen
Uberzeugungen von Lehrkraften geringer zu sein (Hofer, 2001; Lampert, 1990; Maggioni &
Parkinson, 2008; Olafson & Schraw, 2008). Gleichwohl wurden bereits empirische Hinweise
dafir geliefert, dass epistemologische Uberzeugungen von Lehrkriften eng mit ihrer
Perspektive auf das Lernen von Schilerinnen und Schulern verbunden sind (Duschl, 1990;
Ledermann, 1992) sowie das eigene Verstandnis der Lehrerrolle und das unterrichtliche
Handeln der Lehrkrafte beeinflussen (Etchberger & Shaw, 1992; Martens, 1992). Bereits
1985 zeigte Hashweh, dass Lehrkrafte mit konstruktivistischen epistemologischen
Uberzeugungen ein breiteres Repertoire an Unterrichtsstrategien besaRen als ihre empirisch-
orientierten Kolleginnen und Kollegen und zudem Unterrichtsstrategien verwendeten, die
effektiver fur den Konzeptwechsel der Schiilerinnen und Schiler sein sollten.

Beide Lehreriberzeugungen, epistemologische und lehr-/lernbezogene, wurden als
Facetten professioneller Handlungskompetenz der Lehrkrafte definiert (vgl. Kunter et al.,
2011). Allerdings wurden sie in der empirischen Forschung unterschiedlich operationalisiert.
Zum einen wurden epistemologische Uberzeugungen als Bereich von lehr-/lerntheoretischen
Uberzeugungen behandelt (Dubberke et al., 2008), zum anderen wurden ausschlieRlich
lehrbezogene (Kember, 1997) oder lehr-/lernbezogene Uberzeugungen (Peterson et al., 1989;
Pratt et al., 2001; Staub & Stern, 2001) untersucht. Die erste Art der Operationalisierung
basiert scheinbar auf der Annahme, dass zum Beispiel die Vorstellung von Wissen als einfach
und gesichert eine rezeptive Uberzeugung zum Lernen mit sich bringt (Olafson & Schraw,
2006). Dass diese Annahme nicht mit einem solchen Automatismus getroffen werden darf,
zeigen die gegensatzlichen Befunde verschiedener Studien, die die Beziehung zwischen
epistemologischen und lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen von Lehrkraften empirisch
untersuchten. Dabei konnten einige Studien diese Annahme bestétigen (Chen & Elliott, 2004;
Seidel et al., 2008), andere lieferten gegensatzliche Hinweise. So demonstrierten Cheng et al.
(2009) in ihrer Studie, dass fortgeschrittene epistemologische Uberzeugungen mit
traditionellen Lehr-Lern-Vorstellungen zusammenhéngen konnen. Die Frage nach der
Beziehung zwischen epistemologischen  Uberzeugungen und  lehr-/lernbezogenen

Uberzeugungen scheint daher bislang nicht eindeutig beantwortet. Vor allem in Bezug auf die
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bisher wenig untersuchten partizipatorischen und schilerorientierten Lehr-Lern-
Uberzeugungen  besteht  Forschungsbedarf.  Hinsichtlich  der  lehr-/lernbezogenen
Uberzeugungen wurden in der aktuellen empirischen Forschung meistens transmissive und
konstruktivistische Uberzeugungen untersucht (Dubberke et al., 2008; Fennema et al., 1990;
OECD; 2009; Staub & Stern, 2002). Gleichwohl gibt es einige Studien, die sich auch mit
partizipatorischen und schiilerorientierten Uberzeugungen befassen (Alger, 2009; Martinez et
al., 2001). Da diese Studien qualitative Untersuchungen darstellen, war es bisher schwierig,
die Bedeutung dieser Uberzeugungen in Lehr-Lern-Kotexten zu untersuchen. Mit der
Entwicklung des Q4TB (Studie 2: Schlichter, Nickles & Watermann, in Vorbereitung)
kénnen Transmission, Konstruktion, aber auch Partizipation und Schilerorientierung
analysiert und die Frage nach der Beziehung dieser lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen und
der epistemologischen Uberzeugungen untersucht werden. So wird in der vorliegenden Studie
zum einen der Zusammenhang der transmissiven und konstruktivistischen Uberzeugungen
mit epistemologischen Uberzeugungen iberpriift. Zum anderen wird analysiert, inwieweit die
lehr-/lernbezogenen  Uberzeugungen Partizipation und Schiilerorientierung mit den

epistemologischen Uberzeugungen zusammenhangen.
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6.3  Theoretischer Hintergrund

6.3.1 Lehr-/lernbezogene Uberzeugungen von Lehrkraften

Uberzeugungen zum Lehren und Lernen sind implizite und explizite Annahmen Gber
das Lehren — Gber den Lehrer und seine Rolle bzw. seine Aufgaben sowie Uber den Lernenden
und seine Rolle bzw. seine Aufgaben. Lehreriiberzeugungen basieren auf Erfahrungen, sind
subjektiv und bewertend und werden als Filter der Wahrnehmung (Kagan, 1992; Pajares,
1992; Weinstein, 1990) und als Handlungsdisposition verstanden (Brown & Cooney, 1982;
siehe auch Bandura, 1986; Dewey, 1933; Nisbett & Ross, 1980; Rokeach, 1968).

Die aktuelle empirische Forschung konzentriert sich auf zwei Uberzeugungen:
Transmission und Konstruktion (Peterson et al., 1989; Staub & Stern, 2002; Kunter et al.,
2007). Eine transmissive Uberzeugung zeichnet sich dadurch aus, dass Lehren als
Ubertragung von (strukturierten) Lerninhalten von der Lehrperson zu den Schiilerinnen und
Schilern (Sfard, 1998) im Sinne des Sender-Empfénger-Modells verstanden wird, wéhrend
laut der konstruktivistischen Uberzeugung Lernen ein aktiver Prozess ist, eigenes Wissen
aufzubauen (Bereiter, 1994).

Die empirische Forschung kann bislang einige gut validierte Instrumente zur Messung
von Transmission und Konstruktion vorweisen. Der Fragebogen von Peterson et al. (1998),
welcher unter anderem in der Studie von Staub und Stern (2001) verwendet wurde, misst
konstruktivistische Uberzeugungen in Mathematik (Beispielitem: ,,Schiiler lernen Mathematik
am besten, indem sie selbst Wege zur Losung von einfachen Textaufgaben entdecken®). Das
in der COACTIV-Studie (Baumert et al., 2008) eingesetzte Instrument beinhaltet
verschiedene Skalen zu transmissiven und konstruktivistischen Uberzeugungen (Beispielitem:
,Mathematik unterrichten heif8t, Schiler/innen zum Nachdenken Uber mathematische
Zusammenhdange zu bringen®). Auch in der internationalen OECD-Studie ,,TALIS* (OECD,
2009) wurden diese beiden Uberzeugungen untersucht. Andere Uberzeugungen wurden nicht
beachtet.

Gleichwohl gibt es Studien, die zwar keine grofRen Stichproben untersuchten und
qualitative Methoden verwendeten, sodass generalisierende Aussagen schwierig erscheinen
(Alger, 2009; Martinez et al., 2001). Gerade durch ihre Methode lieferten diese Studien aber
Hinweise auf neue, wenig erforschte Ansichten zum Lehren und Lernen, nédmlich auf
partizipatorische und schiilerorientierte Uberzeugungen zum Lehren und Lernen. In der

partizipatorischen Sicht wird der Fokus auf die Lerngruppe gerichtet und das Lernen als
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Enkulturation eines neuen Mitglieds in die Lerngemeinschaft durch die Aneignung und den
Aufbau Kkollektiv geteilten Wissens betrachtet (Lave & Wenger, 1991). Bei der
Schiilerorientierung geht es um die Schilerpersonlichkeit sowie um die Lehrer-Schiler-
Beziehung (Alger, 2009; Pratt, 2005). Hier bedeutet Lernen persénliches Wachstum und
Entwicklung individuell angelegter Fahigkeiten in einer schilerorientierten Lernatmosphére
(Klieme et al., 2006), welche etwa durch Beachtung der Bedurfnisse nach Autonomie,
Kompetenz und sozialer Eingebundenheit (Deci & Ryan, 1993) gesichert werden kann.

Die vier verschiedenen Uberzeugungen lassen sich auf unterschiedliche theoretische
Paradigmen zuriickzufiihren: 1) die Uberzeugung Transmission auf die behavioristische Lehr-
Lern-Theorie, 2) die Uberzeugung Konstruktion auf die konstruktivistische Lerntheorie, 3)
die Uberzeugung Partizipation auf den Lerngemeinschaftsansatz (Lave & Wenger, 1991) und
den Apprenticeship-Lernansatz (Collins et al., 1989; Palincsar & Brown, 1984; Scardamalia
& Bereiter, 1987) sowie 4) die Uberzeugung Schiilerorientierung auf das Konstrukt der
Schilerorientierung nach Klieme et al. (2006) und auf die humanistische Lerntheorie (Huitt,
2009).

Waihrend die empirische Forschung eine Reihe gut validierter Instrumente fur die
Erfassung von Transmission und Konstruktion vorgelegt hat, gab es nach dem heutigen
Wissensstand bislang lediglich einen englischsprachigen Fragebogen, das TPI, mit dessen
Hilfe verschiedene, auch partizipatorische und schulerorientierte Perspektiven untersucht
wurden (Pratt et al., 2001). Allerdings wurden fir das TPI bislang keine entsprechenden
Validierungsstudien publiziert und auch Validierungsversuche einer deutschen Ubersetzung
des Fragebogens verliefen wenig erfolgreich (vgl. Hanke, 2011). Der deutschsprachige
Fragebogen zur Messung der vier Lehreriiberzeugungen zum Lehren und Lernen Q4TB stellt
ein Instrument dar, das neben Transmission und Konstruktion auch Partizipation und
Schulerorientierung misst. Dieser Fragebogen weist gute psychometrische Eigenschaften auf
und erlaubt eine reliable und valide Erfassung der vier Lehreriiberzeugungen. Zudem wurde

der Fragebogen bereits validiert (Studie 2: Schlichter et al., in Vorbereitung).
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6.3.2 Uberblick uber die Forschung zur Veranderung von lehr-/lernbezogenen
Uberzeugungen

Die Frage nach der Veranderung der Lehrerliiberzeugungen wird in der Literatur
kontrovers diskutiert. Einerseits wird stets die Anderungsresistenz der Uberzeugungen betont
(Kagan, 1992; Pajares, 1992; Weinstein, 1990). Andererseits erscheint die Annahme der
Entwicklung von Lehrertberzeugungen plausibel. Lehrkrafte erwerben neue Kenntnisse im
Verlauf ihrer beruflichen Karriere, in der Lehreraus- und —weiterbildung, und sammeln
zahlreiche Erfahrungen in verschiedenen Lehr-Lern-Kontexten, sodass diese neuen
Kenntnisse und Erfahrungen auf die Lehreriiberzeugungen einwirken, da Uberzeugungen laut
Definition auf gesammelten Erfahrungen basieren (u. a. Sigel, 1985). Gleichwohl wurde diese
theoretische Annahme der Verdnderung von Lehrerliberzeugung empirisch nur wenig
erforscht (z.B. Calderhead, 1996; Wan Ng et al., 2010; Russel, 1988; Richardson, 1996). Die
wenigen, meist qualitativen Studien lieferten Hinweise auf eine Verdnderung der
Lehreriiberzeugungen im Verlauf der Lehrerausbildung (Saban, 2010; Saban et al., 2007). So
wurden Uberzeugungen von Studierenden am Anfang ihrer Lehrerausbildung als transmissiv
und emotionsorientiert beschrieben (Nettle, 1998). Sie sollten sich jedoch im Verlauf des
Studiums von dieser Emotions- zu einer Aufgabenorientierung (Nettle, 1998) und von
Schillern-Helfen zum Klassen-Managen (Rust, 1994) verandern. Dieses Ergebnis wurde in
der Interview-Studie der vorliegenden Arbeit bestitigt (Studie 1): Die Uberzeugung
Schilerorientierung, in welcher das ,,Schiilern-Helfen* erkennbar ist, war am Anfang des
Studiums wichtig, verlor jedoch bereits in der Mitte des Studiums an Bedeutung und auch
gegen Ende des Studiums fand sie keine Beliebtheit mehr (Studie 1: Schlichter et al., in
Vorbereitung). Insgesamt scheinen sich die Uberzeugungen zukiinftiger Lehrkrifte im
Verlauf der Lehrerausbildung in Richtung Konstruktivismus zu verdndern (Hollingsworth,
1989; Leavy et al., 2007), was auch die Interviewstudie der vorliegenden Arbeit zeigte (Studie
1: Schlichter et al., in VVorbereitung).

Gleichwohl werden die Ergebnisse bisheriger Forschung, vor allem im Hinblick auf
partizipatorische und schiilerorientierte Uberzeugungen, als nicht ausreichend betrachtet. Die
Interviewstudie der vorliegenden Arbeit (Studie 1: Schlichter et al., in Vorbereitung) stellte
den ersten Versuch dar, partizipatorische und schilerorientierte Uberzeugungen zu
unterschiedlichen Zeitpunkten in der Lehrerausbildung zu untersuchen. Hinsichtlich der
Partizipation zeigten sich am Anfang des Studiums niedrige Werte, die bereits zur Mitte des

Studiums anstiegen und bis zum Ende des Studiums auf einem hohen Niveau blieben. Fur die
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Schiilerorientierung ergab sich eine gegensatzliche Entwicklung, die aber keinen signifikanten
Unterschied zwischen den drei Zeitpunkten in der Lehrerausbildung identifizieren konnte.
Insgesamt lassen die berichteten Ergebnisse eine Veranderung von lehr-
/lernbezogenen Uberzeugungen annehmen, welche auf die Lehrerausbildung zuriickgefiihrt
werden kann. Allerdings muss darauf hingewiesen werden, dass die genannten Studien
qualitative Ansétze verwendeten. Einige davon (Saban, 2010; Saban et al., 2007) untersuchten
Lehreriiberzeugungen, indem sie Metaphern des Lehrens und Lernens analysierten. Die
Ergebnisse dieser Studien konnen demnach nur mit Vorsicht interpretiert werden. Eine
Untersuchung mit quantitativen Verfahren und grofReren Stichproben wird somit als
vorteilhaft erachtet. Die Ergebnisse solcher Untersuchungen konnen mit relativ wenig
Aufwand mittels einer wiederholten Messung Uberpruft werden. In diesem Zusammenhang
stellt das neu entwickelte und in einer Studie (Studie 2: Schlichter et al., in VVorbereitung)
validierte Q4TB eine Mdglichkeit dar, Transmission, Konstruktion, aber auch Partizipation
und Schilerorientierung zu unterschiedlichen Zeitpunkten in der Lehrerausbildung und
Lehrerlaufbahn zu untersuchen. Die Ergebnisse der Validierungsstudie lieferten bereits erste
Hinweise darauf, dass sich die lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen von Bachelor- und
Masterstudierenden unterscheiden. Wahrend Bachelorstudierende hohere Werte in
Transmission zeigten, schienen Masterstudierende mehr partizipatorische Einsichten in ihren
lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen aufzuweisen. Daher wurde fur die vorliegende
Untersuchung der Fragebogen Q4TB ausgewahlt, um die lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen
Transmission, Konstruktion, Partizipation und Schulerorientierung zu erheben und der
zentralen Frage nach der Beziehung epistemologischer Uberzeugungen und der vier
genannten lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen nachgehen zu konnen sowie die vier lehr-
/lernbezogenen Uberzeugungen in Abhingigkeit vom Zeitpunkt in der Lehrerausbildung zu

analysieren.

6.3.3 Epistemologische Uberzeugungen

Epistemologische Uberzeugungen werden als Ansichten iber das Wissen, seine
Genese und Struktur (Duell & Schommer-Aikins, 2001; Hofer, 2000, 2001; Hofer & Pintrich,
1997; Schommer, 1990) verstanden. Epistemologischen Uberzeugungen wurde in der
Literatur groBe Aufmerksamkeit geschenkt, wobei es sich hauptsachlich um Uberzeugungen
von Schulerinnen und Schiilern sowie Studierenden handelte (Hofer & Pintrich, 1997, 2002;
Kitchener, 2002; Sinatra, 2001; Kuhn, 1999; Pillow, 1999). Es existieren viele Modelle
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epistemologischer Uberzeugungen. Dabei beschreiben Entwicklungsmodelle verschiedene
Stufen epistemologischer Uberzeugungen und nehmen eine Entwicklung entlang dieser
Stufen an, die mit dem Alter und dem Bildungsstand voranschreitet. Ein dualistisches
Wissensverstandnis mit der Auffassung vom Wissen als richtig oder falsch (Perry, 1970;
Trautwein & Ludtke, 2004) wird von einem multiplistischen Wissensverstandnis (Perry,
1970), das verschiedene Standpunkte anerkennt, abgeldst. Eine weitere Stufe bildet dann die
relativistische Auffassung von Wissen mit der Einsicht in die Subjektivitat wissenschaftlicher
Erkenntnis (Perry, 1970) und der kritischen Einstellung gegeniiber wissenschaftlichen
Theorien (Trautwein & Ludtke, 2004). In der Forschung zu epistemologischen
Uberzeugungen wurden viele Untersuchungen mit Schiilerinnen und Schiilern sowie
Studierenden durchgefiihrt. Gerade diese Unterscheidung einer dualistischen und
relativistischen epistemologischen Ansicht wurde in der Studie ,,Transformation des
Sekundarschulsystems und akademische Karrieren (TOSCA: z.B. Koller et al., 2004) mit
deutschen Jugendlichen vorgenommen.

Auch bei epistemologischen Einsichten von Lehrkréften wurde oft prototypisch
zwischen verschiedenen Epistemologien unterschieden und die Lehrkrafte wurden einem Typ
mit einer bestimmten epistemologischen Sicht zugeordnet (Levitt, 2001; Olafson & Schraw,
2002; White, 2000; Wilcox-Herzog, 2002). So sprechen sich einige Autoren daftr aus, dass
Lehrkrafte Gber eine holistische Auffassung von Wissen verfugen (Lehrer, 1990; Pollock,
1986). Olafson und Schraw (2006) beschreiben drei solcher holistischen epistemologischen
Weltbilder: a) die realistische Weltsicht mit der Auffassung, dass sich das Wissen aus fest
definierten, fertigen Bestandteilen zusammensetzt, b) die relativistische Weltsicht mit dem
Glauben, dass jeder sein eigener Wissenskonstrukteur ist und dass sich das Wissen standig
verandert, sowie c) die kontextualistische Weltsicht mit der Vorstellung, dass Schilerinnen
und Schiler lernen, indem sie mit Lehrerunterstiitzung ein gemeinsames Verstandnis von
Wissen konzipieren (Olafson & Schraw, 2002, 2008).

In den Studien von Hashweh (1985, 1996), Tsai (2006) und Seidel et al. (2008), die
sich mit epistemologischen Uberzeugungen von Lehrkraften befassen, findet sich die
Unterscheidung in konstruktivistische und empiristische epistemologische Uberzeugungen.
Bei einem konstruktivistischen Wissensverstandnis werden die Vorlaufigkeit von Wissen, die
theoretisch begrundete Qualitdt der wissenschaftlichen Exploration und die Rolle des
Konzeptwechsels in der fortschreitenden Entwicklung wissenschaftlichen Verstandnisses
betont (Seidel et al., 2008). Kennzeichnend ist zudem die Annahme, dass Wissenschaft auf

sozialen Aushandlungsprozessen und Vereinbarungen beruht, die zum Beispiel Paradigmen
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und akzeptierte Beweisfiihrungen betreffen. Charakteristisch flir eine empiristische
Uberzeugung ist demgegeniiber das Verstandnis, dass Wissenschaft eine objektive Realitét
aufdeckt, die unabhangig von individuellen Sichtweisen existiert (Tsai, 2006).

In der padagogischen Psychologie konnte sich das aus funf unabhangigen
Dimensionen des Wissens bestehende Modell von Schommer (1994b) durchsetzen. Dieses
Modell unterscheidet a) die Struktur des Wissens, b) die Sicherheit und c) die Quelle des
Wissens sowie d) die Lernfahigkeit und e) die Lerngeschwindigkeit (Schommer, 1998). Trotz
der Kritik an diesem Modell, zum Beispiel beziiglich der facherlbergreifenden Betrachtung
der Uberzeugungen, kann der SEQ nach Schommer (1990, 1993) als ein gut validiertes
Instrument betrachtet werden, das in einer Reihe von Studien mit Schilerinnen und Schiilern
sowie mit Studierenden Uberprift werden konnte. Mit diesem Instrument kann zwischen
naiven und elaborierten epistemologischen Uberzeugungen unterschieden werden. Einer
naiven Uberzeugung entspricht die Vorstellung von Wissen als einfach, klar, sicher und genau
bestimmt sowie der Glaube an eine angeborene unverénderbare Lernfahigkeit und daran, dass
man entweder etwas schnell lernt oder gar nicht lernen kann. Im Gegensatz dazu ist eine
fortgeschrittene epistemologische Uberzeugung die Vorstellung von Wissen als komplex,
unsicher, vorlaufig gultig, schrittweise erlern- und erfahrbar, vom einzelnen Lerner
konstruierbar und in Diskursen verhandelbar. Chen und Elliott (2004) verwendeten das
Instrument von Schommer (1990) in ihrer Studie mit Lehrkréaften und konnten folgende vier
Faktoren bestétigen: angeborene Lernfahigkeit, Lernanstrengung, Wissen der Experten und
sicheres Wissen.

Demnach l&sst sich schlussfolgern, dass in der Lehrerforschung viele verschiedene
Modelle epistemologischer Uberzeugungen Einsatz fanden. Gleichwohl ldsst sich bei der
Betrachtung verschiedener Studien erkennen, dass diese entweder eine holistische
Betrachtung epistemologischer Uberzeugungen bevorzugen, indem sie Lehrkrafte einer der
zwei oder drei verschiedenen Typen zuordnen — realistische vs. relativistische vs.
kontextualistische Weltsicht (Olafson & Schraw, 2002, 2006, 2008) — oder anhand der Skalen
beschreiben — konstruktivistische vs. empiristische Epistemologien (Seidel et al., 2006) — oder
dualistische vs. relativistische (Trautwein & Ludtke, 2004) oder naive vs. fortgeschrittene
Uberzeugungen mithilfe der verschiedenen Dimensionen nach Schommer darlegen (Chen &
Elliott, 2004). Zwar befassen sie sich mit &hnlichen Konstrukten epistemologischer
Uberzeugungen, ihre Ergebnisse lassen sich jedoch aufgrund von begrifflichen Unterschieden

nur schwer in Verbindung miteinander bringen.
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Weiterhin ist zur Forschung hinsichtlich epistemologischer Uberzeugungen
festzuhalten, dass einige gut validierte Instrumente zur Erfassung epistemologischer
Uberzeugungen existieren. Besonders hervorzuheben ist das Instrument aus der Studie
,Iransformation des Sekundérschulsystems und akademische Karrieren® (TOSCA)
(Schiefele, Moschner & Husstegge, 2002; Trautwein & Ludtke, 2004) oder die deutsche
Ubersetzung des SEQ (Schommer, 1993) in Uberarbeitung von Gruber und Renkl (1995)
(Salhab, 2003). In der empirischen Forschung hat sich der SEQ (Schommer, 1990, 1993)
durchgesetzt. Trotz Kritik wurde er in vielen Studien eingesetzt. Zudem liegt eine evaluierte
deutsche Version des Fragebogens vor (Gruber & Renkl, 1995). Das Instrument von
Schommer stellt auBerdem eine Maglichkeit dar, neben den allgemeinen Dimensionen wie
der Struktur des Wissens auch lernspezifische epistemologische Uberzeugungen
(Lernfahigkeit und Lerngeschwindigkeit) zu erheben. Daher wurde dieses Instrument fiir die
vorliegende Untersuchung ausgewahlt, um die Frage nach der Beziehung zwischen lehr-/lern-
bezogenen Uberzeugungen und epistemologischen Uberzeugungen zu analysieren.
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6.3.4 Diskrepanzen in der Definition und Operationalisierung von epistemologischen und

lehr-/lernbezogenen Lehreruberzeugungen

Epistemologische Uberzeugungen und lehr-/lerntheoretische Uberzeugungen werden
in der Lehrerforschung als in Verbindung mit der Qualitat der Lehr-Lern-Prozesse stehende
Konstrukte diskutiert. Dennoch lassen sich in der Operationalisierung der Konstrukte grofie
Diskrepanzen feststellen (Dubberke et al., 2008; Chan & Elliott, 2004; Seidel et al., 2008).
Wahrend beide als Facetten professioneller Handlungskompetenz von Lehrkraften aufgefasst
werden (Kunter et al., 2011), werden sie jedoch nicht -einheitlich definiert und
operationalisiert (Dubberke et al., 2008). In einigen Studien erfolgt die Behandlung
epistemologischer Uberzeugungen als Teilbereich der lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen
(Aguirre & Speer, 2000; Dubberke et al., 2008), in anderen werden sie bei Untersuchungen
von Lehr-Lern-Uberzeugungen ganzlich ausgeklammert (Kember, 1997; Peterson et al., 1989;
Staub & Stern, 2002). Obwohl beide Konstrukte Lehreriiberzeugungen beschreiben, befinden
sie sich konzeptuell auf unterschiedlichen Ebenen — mit Pajares Worten (1992) liegen die
einen eher im Zentrum und die anderen verstarkt an der Peripherie der Uberzeugungssysteme.
Epistemologische Uberzeugungen geben zum Beispiel den Glauben einer Lehrkraft an die
Begabung eines Schulers wieder oder die Ansicht, dass ein Schiiler einen Sachverhalt ,,nie
lernt, wenn er [ihn] nicht beim ersten Mal verstanden hat* (ein Item aus dem SEQ nach
Schommer, 1990, 1993). Dagegen lassen Uberzeugungen zum Lehren und Lernen eine
Lehrkraft den Vorgang des Lernens als zum  Beispiel eine eigene
Wissenskonstruktionsleistung von Schulerinnen und Schulern auffassen.

In der Tradition der Untersuchungen von fachspezifisch-padagogischem Wissen der
Lehrkrafte und deren Uberzeugungen (Chi et al., 1988; Peterson et al., 1989; Shulman, 1986,
1987; Sternberg & Horvath, 1999) wurden viele Studien im Fach Mathematik durchgefuhrt
(Aguirre & Speer, 2000; Hashweh, 1985, 1996; Stipek et al., 2001). Dabei wurden
Lehrertiberzeugungen als Uberzeugungen tiber das Wesen von Mathematik und auch
Uberzeugungen tiber Lehren und Lernen verstanden (Ernest, 1989; Thompson, 1984, 1985,
1992). In der deutschsprachigen Forschung lasst sich diese Tendenz zur Aufnahme beider
Uberzeugungen — epistemologischer und lehr-/lernbezogener — in das Konstrukt der
Lehreriberzeugungen ebenfalls erkennen (Clausen et al., 2003; Dubberke et al., 2008;
Lipowsky et al., 2003). So wurden in der COACTIV-Studie lerntheoretische Uberzeugungen
der Lehrkrafte mit einer Skala zu epistemologischen Uberzeugungen nach Grigutsch et al.
(1996) — ,,Mathematik als Toolbox“ — sowie Skalen nach Fennema et al. (1990) zu
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Mathematiklernen — ,,Rezeptives Lernen durch Beispiele und Vormachen®, ,,Eindeutigkeit des
Losungsweges™ und ,,Einschleifen von technischem Wissen® — erhoben (Dubberke et al.,
2008). Ebenfalls beide Uberzeugungen wurden in der deutsch-schweizerischen
Vergleichsstudie von Lipowsky et al. (2003) in die Analysen der Lehrerlberzeugungen im
Fach Mathematik einbezogen: die Philosophie des Schulfaches (Skala nach Grigutsch et al.,
1996) und Skalen zum fachspezifischen padagogischen Wissen nach Fennema et al. (1990) in
der deutschen Adaption von Staub und Stern (2002).

Hinsichtlich der Uberzeugungen von Lehrkraften im universitaren Bereich wurden
ausschlieBlich  lehr-/lernbezogene  Uberzeugungen  untersucht, ohne  Beachtung
epistemologischer Einsichten. Dabei wurden mehrere Uberzeugungen unterschieden:
Vermittlung von Wissen, Forderung von Lernprozessen (Gow & Kember, 1993; Kember,
1997) sowie lehrer-orientierte und schiler-orientiere Lehrkonzeptionen (Norton et al., 2005;
Trigwell & Prosser, 2004) oder unter anderem transmissive, konstruktivistische und
schulerorientierte Lehrperspektiven (Pratt et al., 2001). Aber nicht nur im universitaren
Bereich wurden bei der Untersuchung von Lehreriiberzeugungen epistemologische
Uberzeugungen ausgeklammert. So wurden in den Studien mit Mathematiklehrkraften von
Staub und Stern (2002) und bei Peterson et al. (1989) aus dem Schulkontext keine
Uberzeugungen uber das Fach, sondern ausschlieRlich lehr-lern-theoretische Uberzeugungen
mit folgenden Skalen erhoben: Rolle des Lerners, Relation zwischen Fahigkeiten, Verstandnis
und Problemldsen, Sozialkonstruktivismus und Rolle des Lehrers. Auch Hartinger et al.
(2006) beschéaftigten sich mit allgemeinen, also bereichsunspezifischen Lehr-Lern-
Vorstellungen von Grundschullehrkréften, ohne epistemologische Uberzeugungen in die
Analysen aufzunehmen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Operationalisierung der beiden
Konstrukte groRe Diskrepanzen erkennen lasst. Zum Teil wurden die Begriffe gemeinsam als
Lehreriiberzeugungen erfasst, zum Teil wurden epistemologische Uberzeugungen
ausgeklammert. Daher wird fir die zukunftige Forschung die Trennung zwischen beiden

Begriffen fur sinnvoll erachtet.
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6.3.5 Uberblick tiber die Forschung zum Zusammenhang zwischen epistemologischen
Uberzeugungen und lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen

Theoretisch wurde der Zusammenhang zwischen epistemologischen Uberzeugungen
und lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen oft thematisiert (Clark & Peterson, 1986; Fennema
& Loef Franke, 1992; Marland, 1995; 1998; Pajares, 1992; Richardson, 1996). Allgemein
wird angenommen, dass Lehrkrafte, die Wissen als Ansammlung absoluter Wahrheiten
verstehen, ihre Rolle in der Vermittlung von Wissensgrundlagen und das Ziel des Lernens im
Beherrschen von Fakten sehen (Millar, 1989). Lehrkréfte, die das Wissen als ein Netzwerk
von Theorien verstehen, sind hingegen der Uberzeugung, dass Schiilerinnen und Schiiler ihr
Wissen durch Verstandigungs- und Aushandlungsprozesse selbst konstruieren (Olafson &
Schraw, 2006).

Studien, die unter Lehrertiberzeugungen sowohl epistemologische als auch lehr-/lern-
bezogene Uberzeugungen auffassen, weisen eine intergrative Betrachtungen von
epistemologischen Uberzeugungen und Uberzeugungen zum Lernen und Lehren auf (Handal,
2003). In der COACTIV-Studie zum Beispiel wird von ,Uberzeugungssyndromen*
gesprochen und davon ausgegangen, dass epistemologische Uberzeugungen und
Uberzeugungen zum Lernen und Lehren in charakteristischen Mustern zusammenfallen, die
sich entweder starker an konstruktivistischen oder starker an transmissiv/behavioristischen
Lerntheorien orientieren (Voss, Kleickmann, Kunter & Hachfeld, 2011). Daher bleibt die
Annahme, dass eine bestimmte Vorstellung von Wissen eine bestimmte Vorstellung von
Lernen mit sich bringt, nict hinterfragt. Dieses fehlende Hinterfragen kann allerdings kritisch
betrachtet werden, zumal es mittlerweile Hinweise darauf gibt, dass diese Annahme nicht
immer gilt und dass auch fortgeschrittene epistemologische Uberzeugungen mit traditionellen
Lehr-Lern-Vorstellungen zusammenhangen kénnen (Cheng, Chan, Tang & Cheng, 2009).

Die empirische Forschung lieferte Hinweise darauf, dass epistemologische
Uberzeugungen eng mit der Sicht von Schiilerinnen und Schiilern auf das Lernen verbunden
sind (Duschl, 1990; Ledermann, 1992) und die Auswahl von Lehrmethoden steuern
(Hashweh, 1996). Die Ergebnisse aktueller Studien (Chan & Elliott, 2004; Cheng et al., 2009)
zeigten, dass epistemologische Uberzeugungen die Art der Uberzeugungen zum Lehren und
Lernen beeinflussen. In der Studie von Chan und Elliott (2004) wurden Daten von 385
Lehramtsstudierenden aus Hong Kong hinsichtlich ihrer lehr-/lernbezogenen und ihrer episte-
mologischen Uberzeugungen erhoben. Bei den Lehr-Lern-Uberzeugungen unterschieden die

Autoren in Anlehnung an Dunkin und Precians (1992) zwischen traditionellen und
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konstruktivistischen  Lehr-Lern-Konzeptionen, und bei den  epistemologischen
Uberzeugungen orientierten sie sich am SEQ (Schommer, 1990, 1993) mit den vier Faktoren
angeborene Lernfahigkeit, Lernanstrengung, Wissen der Experten und sicheres Wissen. Die
Ergebnisse zeigten einen positiven Zusammenhang zwischen einer traditionellen Vorstellung
von Lehren und Lernen und dem Glauben an eine angeborene Lernféhigkeit (r = .40, p <
.001), dem Wissen der Experten (r = .40, p < .001) und sicherem Wissen (r = .31, p < .001).
Zudem wurde ein negativer Zusammenhang einer konstruktivistischen Vorstellung vom
Lehren und Lernen und der angeborenen Lernféhigkeit (r = -.16, p < .01) und dem Wissen des
Experten (r = -.22, p < .001) sowie ein positiver Zusammenhang mit Lernanstrengung (r =
39, p < .001) nachgewiesen. Des Weiteren wurde die Annahme eines kausalen
Zusammenhangs zwischen epistemologischen Uberzeugungen und Uberzeugungen zum
Lehren und Lernen mithilfe von Strukturgleichungsmodellen tberprift. Das Ergebnis zeigte
einen signifikanten Effekt des Glaubens an eine angeborene Lernféhigkeit (B =.52,t =6.45, p
< .05), Wissen des Experten (3 = 61, t = 5.88, p <.05) und sicheres Wissen (I} = .46, t = 5.66,
p < .05) auf die traditionelle Vorstellung von Lehren und Lernen sowie des Glaubens an
Lernanstrengung (8 = -.56, t = -7.01, p < .05) auf die konstruktivistische Vorstellung von
Lehren und Lernen.

In einer weiteren Studie mit 50 deutschen Physiklehrkraften wurden lehr-
/lerntheoretische  Uberzeugungen (Fennema et al., 1990) und epistemologische
Uberzeugungen (Koller et al., 2000) sowie deren Beziehung zueinander untersucht (Seidel et
al., 2008). Es wurde die Vermutung berprift, dass die VVorstellung von Wissenschaft als eine
objektive, von individuellen Sichtweisen unabhdngige Realitdit (empiristisches
Wissensverstandnis) mit einer rezeptiven Uberzeugung zum Lernen zusammenhangt.
Dagegen sollen Lehrkrafte mit einem Verstandnis von Wissen als einem Netzwerk von
Theorien, das sich mit neuen Erkenntnissen stdndig verandert (konstruktivistisches
Wissensverstandnis), ihre Aufgabe in der Bereitstellung von Lernumgebungen sehen, die
Lernende in den Prozess des Wissensaufbaus und der Generierung von Wissen einbinden. Die
Ergebnisse der Studie von Seidel et al. (2008) bestatigten diese Annahme, da ein positiver
Zusammenhang des konstruktivistischen Wissensverstandnisses mit der konstruktivistischen
Uberzeugung zum Schiilerlernen (r = .41, p < .005) sowie ein positiver Zusammenhang eines
empiristischen Wissensverstandnisses mit einer rezeptiven Uberzeugung zum Schilerlernen
(r = .28, p <.05) festgestellt wurden.

In der Studie von Cheng et al. (2009) wurde die Beziehung zwischen

epistemologischen Uberzeugungen und Konzeptionen zum Lehren und Lernen mithilfe
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quantitativer und qualitativer Methoden tberprift. Im Einklang mit der Studie von Chan und
Elliott (2004) wurde bei 12 zukinftigen Lehrkréften mit fortgeschrittenen epistemologischen
Vorstellungen eine konstruktivistische Vorstellung von Lehren und Lernen vorgefunden.
Allerdings wurde auch bei vier Studierenden mit fortgeschrittenen epistemologischen
Vorstellungen eine Kombination aus konstruktivistischen und traditionellen Vorstellungen
von Lehren und Lernen identifiziert (Cheng et al., 2009, S. 324).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass von einem Zusammenhang zwischen
naiven (empiristischen) epistemologischen Uberzeugungen und der lehr-/lernbezogenen
Uberzeugung Transmission sowie von einem Zusammenhang zwischen fortgeschrittenen
(konstruktivistischen) epistemologischen Uberzeugungen und der lehr-/lernbezogenen
Uberzeugung Konstruktion ausgegangen werden kann.

Da die bisherige Forschung ausschliel3lich die konstruktivistische und traditionelle
Uberzeugung zum Lehren und Lernen untersucht hat, wurde bisher die Beziehung zwischen
den lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen Partizipation und Schiilerorientierung und
epistemologischen Uberzeugungen nicht untersucht. In diesem Zusammenhang interessiert
daher die Frage, ob und in welcher Beziehung Partizipation und Schulerorientierung zu
epistemologischen ~ Uberzeugungen  stehen.  Entsprechend der  Lerntheorie  des
Lerngemeinschaftsansatzes (Lave & Wenger, 1991) wird das Wissen nicht von einer
Einzelperson konstruiert, sondern im Prozess authentischer Kommunikation von den
Mitgliedern der Lerngemeinschaft ausgehandelt, sodass ein gemeinsames Wissen entsteht
(Sfard, 1998; Lave & Wenger, 1991). Diese Lerntheorie stellt die theoretische Basis der lehr-
/lernbezogenen Uberzeugung Partizipation dar. Daher ware eine Beziehung zwischen der
Partizipation und epistemologischen Uberzeugungen denkbar. Da
Wissensaushandlungsprozesse im Lerngemeinschaftsansatz von Bedeutung sind, koénnte
dementsprechend eine Verbindung zwischen der Uberzeugung Partizipation und
fortgeschrittenen ~ Uberzeugungen  vermutet  werden, die  dhnlich  wie  der
Lerngemeinschaftsansatz von einer Konstruktion des Wissens ausgeht. Dagegen dirften die
Vorstellungen von Wissen fiir die lehr-/lernbezogene Uberzeugung Schiilerorientierung von
geringer Bedeutung sein. Bei der Schilerorientierung geht es in erster Linie um die
Schlerpersonlichkeit mit ihren Bedirfnissen nach Autonomie, Kompetenzerleben und
sozialer Eingebundenheit. Das bedeutet, dass eher motivationale Aspekte und weniger
kognitive Aspekte des Lernens beachtet werden. Daher wére hier eine Unabhadngigkeit der

Konstrukte denkbar.
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In der vorliegenden Studie wird der Frage nach dem Zusammenhang zwischen den
lehr-/lernbezogenen  Uberzeugungen  Transmission, Konstruktion, Partizipation und
Schulerorientierung und den naiven bzw. fortgeschrittenen epistemologischen Uberzeugungen

nachgegangen.
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6.4  Ableitung der Fragestellung

In der vorliegenden Untersuchung soll der Zusammenhang zwischen
epistemologischen und lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen analysiert werden. Die zentrale

Fragestellung der vorliegenden Arbeit lautet wie folgt:

1) Gibt es einen Zusammenhang zwischen den naiven und fortgeschrittenen
epistemologischen und den lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen Transmission,

Konstruktion, Partizipation und Schulerorientierung?

Vor dem Hintergrund aktueller Forschung wird ein Zusammenhang zwischen
Transmission und naiven epistemologischen Uberzeugungen sowie zwischen Konstruktion
und fortgeschrittenen epistemologischen Uberzeugungen erwartet. Bei Partizipation und
Schilerorientierung  konnen Hypothesen ausschlieBlich auf der Basis theoretischer
Grundlagen formuliert werden, da zu diesen beiden Uberzeugungen keine Untersuchungen
vorliegen. Es wird erwartet, dass die Partizipation mit fortgeschrittenen epistemologischen
Uberzeugungen zusammenhangt, da es sich bei dem Lerngemeinschaftsansatz, welcher der
Partizipation zugrunde liegt, um eine gesellschaftliche Konstruktion von Wissen handelt. Fir
die lehr-/lernbezogene Uberzeugung Schiilerorientierung wird dagegen vermutet, dass diese
Uberzeugung nicht mit dem Konstrukt epistemologischer Uberzeugungen zusammenhangt.
Bei der Schilerorientierung handelt es sich um die Schilerpersonlichkeit mit ihren
individuellen Bedirfnissen, sodass die Ansichten tber das Wissen hier weniger wichtig sind.

In dieser Studie wird zudem der Frage nachgegangen, ob sich die lehr-/lernbezogenen
Uberzeugungen in Abhangigkeit vom Zeitpunkt im Studium unterscheiden. Es wird
untersucht, inwieweit Unterschiede in den lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen zwischen

Studierenden am Anfang, in der Mitte und am Ende des Studiums vorliegen.

2) Unterscheiden sich die lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen in Abhangigkeit vom

Zeitpunkt im Studium?

Vor dem Hintergrund bisheriger Forschung sowie der Ergebnisse der Studien 1 und 2
konnen Unterschiede in den lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen von Studierenden am
Anfang, in der Mitte und am Ende des Studiums erwartet werden. Aufgrund der im Studium

vermittelten lehr-/lerntheoretischen Kenntnisse, wie zum Beispiel zum Konstruktivismus,
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wird eine Priferenz fortgeschrittener Studierender fiir entsprechende Uberzeugungen

angenommen.
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6.5 Methode

6.5.1 Stichprobe und Untersuchungsdesign

Die Stichprobe bestand aus N = 110 Lehramtsstudierenden einer deutschen
Universitdt, davon waren 30 mannlich und 78 weiblich (bei zwei fehlten die
Geschlechtsangaben). Die Studierenden dreier unterschiedlicher universitarer Veranstaltungen
wurden zu ihren Uberzeugungen zum Lehren und Lernen befragt. Entsprechend der
Studienordnung der Universitdt bestimmten die Studierenden den Zeitpunkt fir das
Absolvieren dieser Veranstaltungen selbst, daher waren die Studierenden in ihrem Studium
unterschiedlich weit fortgeschritten. Fir die spateren Analysen wurden der Anzahl der
studierten Semester entsprechend drei Gruppen gebildet: 62 Studierende befanden sich in den
ersten zwei Fachsemestern ihres Hauptfaches am Anfang des Studiums, 17 zwischen dem
dritten und dem funften Fachsemester und 27 waren mit sechs bis 13 Fachsemestern am Ende
des Studiums (bei 4 Personen fehlte die Angabe). Zehn Probanden studierten zwei
naturwissenschaftliche Facher wie zum Beispiel Biologie, Mathematik oder Chemie, 78
studierten zwei geisteswissenschaftliche Facher wie beispielsweise Geschichte, Theologie
oder Englisch, und 22 studierten ein naturwissenschaftliches und ein geistes-
wissenschaftliches Fach.

Die Datenerhebung erfolgte auf freiwilliger Basis. Die Dauer fir das Ausfullen des

Fragebogens betrug ca. 40 Minuten.

6.5.2 Instrumente

Fragebogen zur Erfassung der vier Uberzeugungen zum Lehren und Lernen

(engl. The Questionnaire of Four Teachers’ Beliefs — Q4TB)

Im Rahmen der Studie wurde der Q4TB eingesetzt. Der Itemstamm lautete fur alle
Items ,,Unterrichten bedeutet fiir mich...“. Beispielitems sind in Tabelle 14 aufgefiihrt. Die
einzelnen Items waren auf einer fiinfstufigen Skala (von 1 fiir ,,trifft nicht zu* bis 5 fiir ,,trifft
zu“) zu beantworten. Dieser Fragebogen wurde bereits in einer Studie (Studie 2: Schlichter et
al., in Vorbereitung) validiert und wies gute psychometrische Eigenschaften auf
(Transmission: o = .85; Konstruktion: a = .72; Partizipation: o = .84; Schilerorientierung a =

.88), sodass er eine reliable und valide Erfassung der vier Lehreriiberzeugungen erlaubt.
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Fur die vorliegende Stichprobe wurde anhand einer Faktorenanalyse tiberpruft, ob die
vier angenommenen Uberzeugungen voneinander unterschieden werden konnen. Die
Ergebnisse bestétigten die 4-Faktoren-Struktur. Die gebildeten Skalen besitzen gute interne
Konsistenzen. Eine Tabelle mit der Faktorladungsmatrix und eine Tabelle mit den
Mittelwerten, Standardabweichungen und Trennscharfen der Items befinden sich im Anhang
Cund D.

Tabelle 14 zeigt die vier Skalen mit jeweils einem Beispielitem, die Anzahl der

verwendeten Items sowie die internen Konsistenzen der vier Skalen.

Tabelle 14
Skalen der lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen, Beispielitems, Anzahl der verwendeten Items

(n) sowie Reliabilitaten (a)

Skalen Beispielitem: Unterrichten bedeutet fir mich... n a

Transmission ... Lerninhalte zu prisentieren, sodass sie von 10 .80
den Schulerinnen und Schilern gut
aufgenommen werden kénnen.

Konstruktion ... auch Fehler der Schiilerinnen und Schiiler 11 .82
zu akzeptieren und sie weitermachen zu lassen,
bis sie selbst gemerkt haben, dass etwas nicht
stimmt.

Partizipation ... zum Aufbau einer Lerngemeinschaft 10 .90
beizutragen.

Schiilerorientierung ...sich auch Zeit fiir Schiilerinnen und Schiiler 10 .84
zu nehmen, wenn sie etwas bereden wollen.

Fur die vier Uberzeugungen lieRen die Befunde geschlechts- und
facherkombinationsspezifische Unterschiede in den Uberzeugungen erkennen. So zeigten
Studentinnen eine Préferenz fur die Partizipation sowie tendenziell héhere Werte in der
Transmission als es bei Studenten der Fall war. Studierende der Geisteswissenschaften wiesen
etwas hohere Werte in der Uberzeugung Konstruktion als die gemischte Gruppe auf und
Studierende der Naturwissenschaften etwas hohere Werte in Transmission als ihre
Kommilitonen in den geisteswissenschaftlichen F&chern. Genau wie in der ersten
Validierungsstudie zeigte sich auch hier die Sensitivitdt des Fragebogens gegenlber

Geschlechts- sowie Facherkombinationseffekten der lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen.
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Tabelle 15 veranschaulicht die Mittelwerte und Standardabweichungen der Skalen

sowie die Interkorrelationen zwischen den Skalen.

Tabelle 15

Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) und Interkorrelationen der Skalen

M (SD) Schilerorientierung  Transmission  Konstruktion

Partizipation 4.30 (.51) 49* 19 49*
Schilerorientierung 3.71 (.57) 31* A2*
Transmission 4.21 (.50) .04
Konstruktion 3.69 (.48)

*p <.001.

Es zeigten sich deskriptive Unterschiede zwischen den Mittelwerten der vier Skalen
und folgende Korrelationsmuster: Waéhrend die Kaorrelationskoeffizienten zwischen
Partizipation und Schiilerorientierung (r = .49, p < .001) sowie Partizipation und Konstruktion
(r = .49, p < .001), aber auch zwischen Konstruktion und Schiilerorientierung (r = .42, p <
.001) im oberen mittleren Bereich lagen, zeigten sich Korrelationskoeffizienten zwischen
Transmission und Schilerorientierung (r = .31, p < .001) im mittleren Bereich und zwischen
Transmission und Partizipation im unteren Bereich (r = .19, p = .06), wobei hier auch die
Signifikanzgrenze knapp verfehlt wurde. Interessanterweise scheinen Transmission und
Konstruktion (r = .04, p = .72) nicht zusammenzuh&ngen.

Insgesamt zeigte sich, dass die Uberzeugungen Partizipation, Konstruktion und
Schiilerorientierung in einer engeren Beziehung zueinander standen und die Verbindung von
Transmission und Schiilerorientierung weniger ausgepragt war. Die beiden Uberzeugungen
Transmission und Konstruktion sowie Transmission und Partizipation schienen distinkt zu
sein, da sie nicht miteinander korrelieren. Somit setzte sich Transmission von den anderen

drei Uberzeugungen ab.

Epistemologische Uberzeugungen

Neben den Items zur Erfassung der vier lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen wurde
ein Fragebogen zur Messung epistemologischer Uberzeugungen eingesetzt. Es wurde die von
Renkl und Gruber (1995) ins Deutsche bersetzte Version (nach Salhab, 2003) des SEQ

(Schommer, 1990) verwendet. Insgesamt besteht diese reduzierte Version des Instruments aus
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28 ltems, wodurch eine 6konomischere Gestaltung der Erhebung und die Vermeidung von
Nebeneffekten wie zum Beispiel Ermidung mdglich war.

Die Items waren auf einer funfstufigen Skala (1 fiir ,,trifft nicht zu* bis 5 fur ,trifft
zu“) zu beantworten, wobei sie so formuliert wurden, dass sie naive Uberzeugungen
wiedergaben. Somit bedeutete eine hohe Zustimmung zu den Items naive und eine niedrige
Zustimmung fortgeschrittene epistemologische Uberzeugungen. Der Fragebogen umfasste
finf Skalen: 1) Struktur des Wissens (Beispielitem: ,,Die meisten Worter haben eine klare
Bedeutung®), 2) Sicherheit des Wissens (Beispielitem: ,,Wissenschaftler konnen letztlich zur
Wahrheit kommen*), 3) Quelle des Wissens (Beispielitem: ,,Auch der Rat von Fachleuten ist
oft anzuzweifeln), 4) Lernfahigkeit (Beispielitem: ,,Unterschiede in der Lernfahigkeit sind
angeboren) und 5) Lerngeschwindigkeit (Beispielitem: ,,Erfolgreiche Studenten verstehen
Lerninhalte schnell). Die ersten drei Skalen kdnnen als allgemeinere epistemologische
Uberzeugungen aufgefasst werden, wihrend die letzten beiden Skalen zur Lernfihigkeit
sowie zur Lerngeschwindigkeit als lernspezifische epistemologische Uberzeugungen zu
verstehen sind. In der verwendeten Version waren 11 Items mit einer negativen Valenz
(Beispielitem: ,,Es liegt am jeweiligen Studenten, wie viel er aus dem Lehrbuch lernt) und 17
Items mit einer positiven Valenz (Beispielitem: ,,Wenn ich lerne, prige ich mir spezifische
Fakten ein®) versehen, wobei hohe Werte naive Uberzeugungen wiedergeben. Tabelle 16
prasentiert die aus den funf Skalen aggregierte Gesamtskala sowie die finf Skalen mit jeweils

einem Beispielitem, die Anzahl der verwendeten Items sowie die internen Konsistenzen.
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Tabelle 16
Skalen der epistemologischen Uberzeugungen, Beispielitems, Anzahl der verwendeten Items

(n) sowie Reliabilitaten (o)

Skalen Beispielitem n o
Epistemologische Aggregation der funf Subskalen 22 .68
Uberzeugungen

Struktur des Wissens Die meisten Worter haben eine klare Bedeutung. 13 .62

Wissenschaftler konnen letztlich zur Wahrheit

Sicherheit des Wissens Kommen. 2 72
Quelle des Wissens Auch der Rat von Fachleuten ist oft anzuzweifeln.” 2 .61
Lernfahigkeit Unterschiede in der Lernfahigkeit sind angeboren. 2 40
Lerngeschwindigkeit Erfolgreiche Studenten verstehen Lerninhalte schnell. 3 .25

Anmerkungen. Mit @) markierte Items weisen eine negative Valenz fiir die Naivitat der
epistemologischen  Uberzeugungen auf. Das heiRt, sie reprasentieren elaborierte

Epistemologien und werden bei den Auswertungen umgepolt.

Die Reliabilitdten der ersten drei Skalen wiesen zufriedenstellende Werte auf
(zwischen a = .62 und a = .72). Dagegen erzielten die beiden lernspezifischen Skalen —
Lernfahigkeit und Lerngeschwindigkeit — niedrige interne Konsistenzen (o = .40 und o = .25),

sodass diese Skalen in den weiteren Analysen nicht verwendet werden.

6.5.3 Umgang mit fehlenden Werten

Der Anteil an fehlenden Werten ist in der vorliegenden Arbeit sehr gering (bei zwei
Variablen fehlte die Angabe bei jeweils einer Person, bei der Variable Gechlecht bei 3
Personen, bei der Variable Semesteranzahl bei 4 Personen). Wie bereits in der ersten
Fragebogenstudie wurden diese als missing at random verstanden. Bei der Analyse fehlender
Werte konnten keine spezifischen Muster festgestellt werden, sodass von keinem
systematischen Auftreten ausgegangen werden kann. Aufgrund der vergleichsweise kleinen

Stichprobe (N = 110) wurden die fehlenden Werte mit der Methode des paarweisen
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Fallausschlusses (pairwise deletion) behandelt. Dadurch sollte die Reduktion des Datensatzes
gering gehalten und eine bessere Analyse der Faktorstruktur erzielt werden (Bortz, 2005).
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6.6  Ergebnisse

6.6.1 Zusammenhang zwischen epistemologischen Uberzeugungen und den lehr-
/lernbezogenen Uberzeugungen Transmission, Konstruktion, Partizipation und

Schilerorientierung

Die zentrale Frage dieser Studie ist die Frage nach der Beziehung der lehr-
/lernbezogenen  Uberzeugungen — Transmission,  Konstruktion,  Partizipation  und
Schiilerorientierung mit epistemologischen Uberzeugungen. Dabei wurde erwartet, dass
Transmission mit naiven epistemologischen Uberzeugungen und Konstruktion mit
fortgeschrittenen epistemologischen Uberzeugungen zusammenhéangen. Zudem wurde
angenommen, dass Partizipation mit fortgeschrittenen epistemologischen Uberzeugungen in
Verbindung steht und Schulerorientierung dagegen unabhdngig vom  Konstrukt
epistemologischer Uberzeugungen ist. Mittels korrelativer Zusammenhange zwischen den
vier Skalen der lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen und den Skalen der epistemologischen
Uberzeugungen (Struktur, Sicherheit und Quelle des Wissens) wurden diese Hypothesen
statistisch tberprift (Tab. 16). Zudem wurde fir den Einfluss des Zeitpunkts im Studium
kontrolliert, indem die Variable ,,Zeitpunkt im Studium* als Kontrollvariable in die

Partialkorrelation aufgenommen wurde.

Tabelle 17
Korrelationskoeffizienten der Uberzeugungen zum Lehren und Lernen und den Skalen sowie

der Gesamtskala zu epistemologischen Uberzeugungen

Partizipation Konstruktion Transmission  Schlerorientierung

Epistemologische -.05 -.35** 29%* -.06
Uberzeugungen
Struktur des -.07 -.33** 28** -.06
Wissens
Sicherheit des 01 -22% 14 -.06
Wissens

-.04 -.22* A1 -12

Quelle des Wissens

**p < 01. *p < .05,
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Die Interkorrelationen bestatigen die formulierten Erwartungen weitestgehend.
Konstruktion hing negativ mit den Skalen epistemologischer Uberzeugungen zusammen. Es
zeigten sich signifikante Korrelationskoeffizienten im mittleren Bereich zwischen
Konstruktion und der Gesamtskala epistemologischer Uberzeugungen (r = -.35, p <.01) sowie
den Skalen ,,Struktur des Wissens* (r = -.33, p <.01), ,,Sicherheit des Wissens® (r = -.22, p
<.05) und ,,Quelle des Wissens™ (r = -.22, p <.05), wobei die letzten beiden Koeffizienten
etwas niedriger ausfielen. ErwartungsgemalR wurden positive Korrelationen zwischen
Transmission und der Gesamtskala epistemologischer Uberzeugungen (r = .29, p <.01) sowie
der Skala ,,Struktur des Wissens* (r = .28, p <.01) ermittelt. Die Korrelationskoeffizienten
zwischen den epistemologischen Uberzeugungen und den Uberzeugungen Partizipation und
Schilerorientierung verfehlten die Signifikanzgrenze. Dies kann als ein Hinweis auf die

Distinktheit der Konstrukte aufgefasst werden.

6.6.2 Unterschiede in den Uberzeugungen zum Lehren und Lernen in Abhangigkeit vom

Zeitpunkt im Studium

Weiterhin wurde in der vorliegenden Studie der Einfluss des Zeitpunkts im Studium
auf die vier lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen analysiert. Dafiir wurden die Teilnehmer
nach der Anzahl der studierten Semester in drei Gruppen aufgeteilt: Die Gruppe ,,Anfang des
Studiums* bildeten die Studierenden, die sich in den ersten zwei Semestern befanden; die
Gruppe ,,Mitte des Studiums* umfasste die Studierenden im dritten bis fiinften Semester und
die Gruppe am ,Ende des Studiums® bildeten die Studierenden mit mindestens sechs
Semestern. Die Mittelwerte und Standardabweichungen der vier Skalen fir diese drei

Gruppen sind in Tabelle 18 dargestellt.
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Tabelle 18
Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der vier Uberzeugungen fiir die drei
Gruppen: Studierende am Anfang, in der Mitte und am Ende des Studiums

Studierende
am Anfang (N =62) in der Mitte (N=17) am Ende (N =27)
des Studiums

M SD M SD M SD

Partizipation 4.28 48 4.29 54 4.35 51
1 *

Konstruktion 366 45 3.50* 3 3.86 51

Transmission 4.19 51 4.19 43 4.22 o4

Schilerorientierung 3.73 55 3.58 70 3.72 .50

*p < .05

Die deskriptiven Unterschiede zwischen den Studierenden der drei Gruppen wurden
mittels einer multivariaten Varianzanalyse (MANOVA) auf Signifikanz berprift.
Entsprechend den Erwartungen zeigte sich ein signifikanter Unterschied in der Uberzeugung
Konstruktion (F(2) = 3.25, p <.05, #2 = .06). Anschlieend wurden mit dem paarweisen
Gruppenvergleich mittels des Tukey-Tests die Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen
»Anfang®, | Mitte“ und ,)Ende des Studiums* analysiert. Die Ergebnisse zeigten, dass,
verglichen mit Studierenden in der Mitte des Studiums, Studierende am Ende des Studiums
signifikant hohere Werte in der Uberzeugung Konstruktion zeigten (Cohen’s d = .76).
Allerdings muss auch hier auf die kleine Stichprobengrélie der Studierenden der drei Gruppen
hingewiesen werden. Es befanden sich nur 17 Studierende in der Mitte des Studiums, somit
ist auch hier die Testpower als stark eingeschrankt zu beurteilen.

Zusatzlich berechnete Regressionen zwischen der Anzahl der studierten Semester und
den Werten in den vier Uberzeugungen bestitigen dieses Ergebnis. Es zeigten sich
signifikante Zusammenhange zwischen der Anzahl studierter Semester und den Werten in der
Uberzeugung Konstruktion (R = .24, p < .05) sowie auch zwischen der Anzahl studierter
Semester und den Werten in der Uberzeugung Partizipation (B = .23, p < .05).
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6.7 Diskussion

Das Anliegen der vorliegenden Studie bestand darin, die Beziehung zwischen
epistemologischen und lehr-lernbezogenen Uberzeugungen zu untersuchen. Die zentrale
Fragestellung lautete, ob es einen Zusammenhang zwischen den epistemologischen und den
lehr-/lernbezogenen  Uberzeugungen  Transmission, Konstruktion, Partizipation und
Schiilerorientierung gibt. Eine weitere Frage bezog sich auf die Unterschiede in den lehr-
/lernbezogenen Uberzeugungen in Abhangigkeit vom Zeitpunkt im Studium. Zudem wurde
der Fragebogen Q4TB eingesetzt, der in einer friiheren Studie bereits validiert wurde und im

Rahmen dieser Studie weitere Validierungshinweise erzielte.

6.7.1 Fragebogen zur Messung der vier Lehreriiberzeugungen zum Lehren und Lernen

Der zur Beantwortung der Hauptfrage eingesetzte Fragebogen Q4TB wurde zur
Messung der vier lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen — Transmission, Konstruktion,
Partizipation und Schulerorientierung — entwickelt und bereits in einer friiheren
Validierungsstudie analysiert (Studie 2). Er wies gute psychometrische Eigenschaften auf,
sodass mit seiner Hilfe eine reliable und valide Erfassung der vier Lehr-Lern-Uberzeugungen
mdoglich war (Studie 2: Schlichter et al., in Vorbereitung). Im Rahmen der vorliegenden
Studie wurden erneut Validierungshinweise fiir diesen Fragebogen gesichert. Die
durchgefuhrten Faktorenanalysen bestétigten die 4-Faktoren-Struktur und die vier postulierten
Uberzeugungen. Die gebildeten Skalen wiesen gute interne Konsistenzen auf: Cronbachs
Alphas der Skalen lagen im Bereich zwischen a =.80 und a = .90. Die Interkorrelationsmuster
der vier Skalen deckten folgende Zusammenhiange zwischen den vier Uberzeugungen auf:
Wahrend die meisten Korrelationen im mittleren und oberen mittleren Bereich ausfielen,
schienen die Uberzeugungen Transmission und Konstruktion sowie Transmission und
Partizipation nicht zusammenzuhdngen. Die Korrelationskoeffizienten zwischen den
Uberzeugungen Partizipation, Konstruktion und Schiilerorientierung wiesen eine engere
Beziehung dieser drei Uberzeugungen untereinander auf und zeigten ebenfalls eine
Verbindung zwischen Transmission und Schiilerorientierung. Diese Korrelationsmuster
bestdtigen die Ergebnisse der Studie zur Konstruktion und Validierung des Fragebogens
(Studie 2). Die Uberzeugungen Partizipation, Konstruktion und Schiilerorientierung befinden
sich in einer engeren Beziehung zueinander, wéhrend Transmission und Konstruktion distinkt

Zu sein scheinen.
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Ahnlich wie in der ersten Studie kann die Vermutung geauRert werden, dass die
Erklarung fiir dieses Korrelationsmuster in den Inhalten der Uberzeugungen liegt. Wahrend
Transmission den Fokus auf Lerninhalte richtet, legen die anderen drei den Fokus auf die
Schilerinnen und Schiler, auf die Lehrer-Schiler-Beziehung oder auf die Lerngemeinschaft.
Mdglicherweise deutet die engere Beziehung zwischen den drei Uberzeugungen auf eine
iibergeordnete Uberzeugungsdimension hin. Die Struktur der Uberzeugungen lieRe sich dann
in zwei distinkten Lehr-Lern-Uberzeugungen hoherer Ordnung vorstellen — auf der einen
Seite die lerninhaltsbezogene Transmission und auf der anderen Seite eine Vorstellung, bei
der das Lernen nicht aus der Sicht des Lehrers und mit dem Fokus auf den Lernstoff, sondern
aus der Schilersicht betrachtet wird: Was geht im Kopf des Schiilers vor (konstruktivistische
Vorstellungen)? Welche Lernereignisse sind in der Lerngemeinschaft wichtig
(partizipatorische Vorstellungen) und wie kann die Beziehung des Lehrers zum Schuler
aussehen, um der Schilerpersonlichkeit entsprechend das Lernen zu fdrdern
(schilerorientierte Vorstellungen)?

Die Analysen der geschlechts- und facherkombinationsspezifischen Unterschiede in
den Uberzeugungen bestitigten die Sensitivitat des Fragebogens gegeniiber diesen Effekten.
Studentinnen zeigten héhere Werte in der Uberzeugung Partizipation, was die Ergebnisse der
Validierungsstudie bestétigte, und tendenziell héhere Werte in Transmission, was den
Ergebnissen der Studie von Collins et al. (2001) entsprach. Des Weiteren wiesen Studierende
der Geisteswissenschaften hohere Werte in der Uberzeugung Konstruktion auf — verglichen
mit Studierenden eines geisteswissenschaftlichen und naturwissenschaftlichen Faches. Dieses
Ergebnis bestatigte das Ergebnis der Studie von Collins et al. (2001). Dagegen schienen
Studierende der Naturwissenschaften die Uberzeugung Transmission zu bevorzugen, was
ebenfalls die Ergebnisse der Studien von Collins et al. (2001) und Norton et al. (2005)
bestatigte.

An dieser Stelle soll zur Stichprobenzusammensetzung kritisch angemerkt werden,
dass sich diese aus 30 mannlichen und 78 weiblichen Probanden sowie 10 Studierenden der
Naturwissenschaften, 78 der Geisteswissenschaften und 22 Studierenden mit der
Facherkombination aus beiden Fachgruppen zusammensetzte. Die Unterschiede in der
UntergruppengroBe sowie die Probandenanzahl in den Untergruppen wirkten sich

einschrankend auf die Testpower aus.
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6.7.2 Zusammenhang zwischen epistemologischen Uberzeugungen und den lehr-
/lernbezogenen Uberzeugungen Transmission, Konstruktion, Partizipation und

Schulerorientierung

Beide Konstrukte — lehr-/lernbezogene und epistemologische Uberzeugungen —
werden als Facetten professioneller Lehrerkompetenzen definiert (Kunter et al., 2011) und
sind somit fir die Lehrerforschung und Lehrerbildung von Bedeutung. Gleichwohl wurden in
der bisherigen Forschung Diskrepanzen in der Operationalisierung dieser Konstrukte
festgestellt (Dubberke et al., 2008). Daraus resultierte die mangelnde Aufmerksamkeit fur den
Zusammenhang epistemologischer Uberzeugungen und lehr-/lernbezogener Uberzeugungen.
Vor allem in Bezug auf die beiden bislang wenig untersuchten Uberzeugungen Partizipation
und Schilerorientierung trifft diese Feststellung zu. In der vorliegenden Studie wurde
versucht, diesem Forschungsbedarf nachzugehen.

Die zentrale Frage der vorliegenden Studie bezog sich auf den Zusammenhang
zwischen epistemologischen Uberzeugungen und lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen —
Transmission und Konstruktion — sowie vor allem auf die wenig untersuchten Uberzeugungen
Partizipation und Schulerorientierung. Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung
bestatigten zum groRen Teil die theoretischen Annahmen. So konnten fiir die Uberzeugungen
Transmission und Konstruktion Korrelationsmuster ermittelt werden, die die auf der Basis
bisheriger Forschung formulierten Erwartungen bestatigten. Hohe Werte in der Uberzeugung
Transmission gingen mit naiven epistemologischen Uberzeugungen einher, wihrend hohe
Werte in  Konstruktion mit fortgeschrittenen  epistemologischen  Uberzeugungen
zusammenhingen. Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit der Studie von Chan und Elliott
(2004), die eine Verbindung zwischen traditionellen Lehr-/Lernvorstellungen und naiven
epistemologischen ~ Uberzeugungen ~ sowie  zwischen  Kkonstruktivistischen  Lehr-
/Lernvorstellungen und fortgeschrittenen epistemologischen Uberzeugungen feststellten.

Entsprechend der formulierten Hypothese schien die lehr-/lernbezogene Uberzeugung
Schilerorientierung nicht mit den epistemologischen Uberzeugungen zusammenzuhangen.
Die Schilerorientierung richtet das Hauptaugenmerk auf die Schilerpersonlichkeit mit ihren
Bedirfnissen und stellt somit motivationale Aspekte des Lernens in den Vordergrund, sodass
kognitive Aspekte wie das Wissen als weniger wichtig erscheinen. Daher lag die Vermutung
nahe, die Schiilerorientierung hinge nicht mit epistemologischen Uberzeugungen zusammen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie bestétigen diese Beziehung.
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Entgegen den Erwartungen konnte kein Zusammenhang zwischen der Uberzeugung
Partizipation und den epistemologischen Uberzeugungen identifiziert werden. Ausgehend
vom Lerngemeinschaftsansatz (Lave & Wenger, 1991), in dem die Wissenskonstruktion bzw.
die  Aushandlung eines gemeinsamen  Wissensverstandnisses innerhalb  einer
Lerngemeinschaft einen zentralen Punkt darstellt, wurde im Vorfeld der Studie vermutet, dass
die Uberzeugung Partizipation positiv mit fortgeschrittenen  epistemologischen
Uberzeugungen zusammenhangt, die zum Beispiel das Wissen als komplex und unsicher
verstehen sowie statt einer Expertenglaubigkeit eine kritische Einstellung gegeniber der
Expertenmeinung aufweisen. Das erzielte Ergebnis konnte diese Vermutungen nicht
bestatigen. Die Uberzeugung Partizipation schien mit epistemologischen Uberzeugungen in
keinem Zusammenhang zu stehen. Daher kann die Annahme der ,,Uberzeugungssyndrome®,
wie sie in der COACTIV-Studie préasentiert werden, kritisch gesehen werden. Es ist also
denkbar, dass die angenommenen charakteristischen Muster der epistemologischen und lehr-
/lernbezogenen  Uberzeugungen nicht fir die Uberzeugungen Partizipation und
Schilerorientierung  zutreffen. Daher sollte eine integrative Betrachtung der
epistemologischen und lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen abgelegt werden und eine
separate Konzeptualisierung der Begriffe sowie der entsprechenden Untersuchungsdesigns
angestrebt werden. Trotz der empirisch demonstrierten Beziehung zwischen
epistemologischen Uberzeugungen und den Uberzeugungen Transmission und Konstruktion
kann bei den Uberzeugungen Partizipation und Schiilerorientierung die Annahme getroffen
werden, dass diese beiden Uberzeugung inhaltlich unabhéngig von den Vorstellungen von
Wissen sind und sich auf andere wissens- und lerninhaltsunabhangige Aspekte beziehen.

Es konnen allerdings auch Erklarungen fur die nicht identifizierten Zusammenhange
zwischen epistemologischen Uberzeugungen und der Uberzeugung Partizipation sowie der
Schulerorientierung vermutet werden, die im Untersuchungsdesign begriindet liegen kénnen.
Da die Stichprobe mit N = 110 Probanden relativ Klein war, konnten die weniger starken
Korrelationen zwischen epistemologischen Uberzeugungen und den Uberzeugungen
Partizipation und Schilerorientierung maoglicherweise nicht signifikant werden. Schliellich
kann es moglich sein, dass in der Konzipierung der Uberzeugung Partizipation, so wie sie in
dem verwendeten Fragebogen getroffen wurde, die Idee der Wissenskonstruktion innerhalb
einer Lerngemeinschaft nicht gentigend Aufmerksamkeit bekommen hat und sich die
partizipatorische  Uberzeugung eher (ber Ideen der Gemeinschaft mit deren

Identifikationsmotiven und der gegenseitigen Unterstitzungsmdoglichkeit darstellt, so dass
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diese Darstellung der partizipatorischen Uberzeugung nur wenige Beriihrungspunkte mit der
Wissensvorstellung hat und dadurch die Zusammenhénge nicht signifikant wurden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Ergebnisse der vorliegenden
Studie wie folgt ausfielen: Transmissive lehr-/lernbezogene Uberzeugungen werden mit
einem Wissensverstandnis als einfach, sicher, stabil und einem Vertrauen in die
Expertenmeinung in Verbindung gebracht und konstruktivistische lehr-/lernbezogene
Uberzeugungen mit einem Wissensverstandnis als komplex, unsicher und veranderbar sowie
mit einer kritischen Einstellung gegenuber der Expertenmeinung. Dagegen geben die
fehlenden Zusammenhénge zwischen den lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen Partizipation
und Schiilerorientierung und den epistemologischen Uberzeugungen einen Hinweis auf die
Distinktheit dieser Konstrukte.

6.7.3 Unterschiede in den Uberzeugungen zum Lehren und Lernen in Abhangigkeit vom
Zeitpunkt im Studium

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigten Unterscheide in den
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen in Abhangigkeit vom Zeitpunkt im Studium. In
Ubereinstimmung mit den Ergebnissen der Studie 2 der vorliegenden Arbeit, in welcher
Masterstudierende im Vergleich zu Bachelorstudierenden die Uberzeugungen Partizipation
praferierten, konnte in der vorliegenden Studie ein Anstieg der Werte in Partizipation mit der
steigenden Anzahl studierter Semester nachgewiesen werden. Zudem wurden bei den
Studierenden am Ende des Studiums hohere Werte in Konstruktion festgestellt. Dies kann als
ein Hinweis darauf aufgefasst werden, dass sich die Studierenden im Verlauf des Studiums
immer mehr Kenntnisse tUber Konstruktivismus sowie den Lerngemeinschaftsansatz (Lave &
Wenger, 1991) aneigneten und dementsprechend ihre Ansichten in Richtung

konstruktivistischer und partizipativer Lehr-Lern-Uberzeugungen anderten.
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6.8  Grenzen der Studie und zukunftige Forschungsfragen

Die hier prasentierte Studie hat ihre Grenzen und wirft Fragen fur die weitere
Forschung auf. So sind die Zusammensetzung und die GroRe der vorliegenden Stichprobe
nicht optimal. Vor allem in Hinblick auf die Hauptfrage der Studie beziglich des
Zusammenhangs zwischen epistemologischen und lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen wére
eine groRere Stichprobe (N der vorliegenden Studie = 110) vorteilhaft, um diese Frage mit
weiteren Methoden (z.B. Strukturgleichungsmodellen) analysieren zu kénnen.

Des Weiteren konnte die Hauptfrage aufgrund der nicht zufriedenstellenden
Reliabilitdten des eingesetzten SEQ nicht ausreichend beantwortet werden. Vor diesem
Hintergrund waére der Einsatz weiterer Instrumente zur Messung epistemologischer
Uberzeugungen zu empfehlen. Weitere Analysen des Zusammenhangs zwischen
epistemologischen und den lehr-/lernbezogenen  Uberzeugungen —  Transmission,
Konstruktion, Partizipation und Schulerorientierung — sind daher wiinschenswert.

Zudem ware eine langsschnittliche Untersuchung im Kontext der Frage nach dem
kausalen Zusammenhang epistemologischer Uberzeugungen und lehr-/lernbezogener
Uberzeugungen vorteilhaft. Damit kénnten unter anderem die Ergebnisse der Studie von Chan
& Elliott (2004), die einen kausalen Effekt naiver epistemologischer Uberzeugungen auf
Transmission demonstrierten, verifiziert werden.

Weiterhin wére es fir die zukinftige Forschung notwendig, die mithilfe des neuen
Fragebogens Q4TB messbar gemachten lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen auch bei
Lehrkraften zu untersuchen. Die vorliegende Studie sowie die erste Studie zur Konstruktion
und Evaluation des neu entwickelten Fragebogens Q4TB wurden ausschlieBlich mit
Lehramtsstudierenden durchgefuhrt. Eine Befragung der Lehrkréfte war bislang nicht méglich
und wird als dringend empfehlenswert erachtet.

Neben der weiteren Validierung konnte eine Erhebung mit Lehrkraften im Beruf
Hinweise flr Lehrkrafte selbst und fur die Ausbilder im Lehrerberuf liefern. Diese kénnten
auch im Rahmen professioneller Weiterbildung genutzt werden. Als wichtig wird erachtet,
dass sich angehende und erfahrene Lehrkréafte ihrer lehr-/lernbezogenen und auch
epistemologischen Uberzeugungen bewusst werden. Besonders im Rahmen der Diskussion
um Lehrerkompetenzen werden Lehreriiberzeugungen als eine Chance aufgefasst, das
Lehrerhandeln besser verstehen und erklaren zu kdnnen. Daher wird die weitere Forschung

von Lehreriiberzeugungen verstarkt begrifit.

169



Kapitel 6

170



7 Zusammenfassende Schlussdiskussion und Ausblick

Im folgenden Kapitel werden zunéchst die zentralen Ergebnisse vor dem Hintergrund
der Forschungsfragen der drei Studien (Kapitel 4-6) zusammengefasst (Abschnitt 7.1). Dabei
beziehen sich die Fragen 1 und 2 auf die erste Studie (Kapitel 4), die Fragen 3 bis 6 auf die
zweite Studie (Kapitel 5) und die Fragen 7 und 8 auf die dritte Studie (Kapitel 6). Daran
anschlieBend werden die Ergebnisse integrativ diskutiert (Abschnitt 7.2), die Grenzen der
Arbeit aufgezeigt und davon ausgehend mdgliche Fragen fir die zukunftige Forschung
abgeleitet (Abschnitt 7.3).

7.1  Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, Lehrerliberzeugungen zum Lehren und Lernen
detailliert zu untersuchen. Im Rahmen von drei Studien sollten vier Uberzeugungen zum
einen mithilfe von qualitativen Methoden analysiert werden und zum anderen mithilfe eines
neu entwickelten Fragenbogens zur Messung der vier Lehrertiberzeugungen zum Lehren und

Lernen (Q4TB) messbar gemacht werden. Die Arbeit beinhaltete folgende Fragestellungen:

1. Inwieweit lassen sich die in der einschlagigen Literatur identifizierten Uberzeugungen
Transmission, Konstruktion, Partizipation und Schulerorientierung in  der
Selbstauskunft der (angehenden) Lehrkrafte zu ihren Ansichten zum Lehren und
Lernen identifizieren und

2. inwieweit unterscheiden sich Lehrkréfte zu verschiedenen Zeitpunkten der
Lehreraushildung und Lehrerlaufbahn in ihren Uberzeugungen zum Lehren und
Lernen?

3. Lassen sich die vier Uberzeugungen zum Lehren und Lernen und/oder ihre Facetten
mithilfe eines quantitativen Messinstruments erfassen? L&sst sich die 4-Faktoren-
Struktur mittels einer exploratorischen Faktorenanalyse bestatigen? Sind die
gebildeten Skalen reliabel?

4. In welchem Zusammenhang stehen die vier Uberzeugungen zu Lehr-Lern-Begriffen,
zu Erziehungszielen und zu allgemeinen epistemologischen Uberzeugungen?

5. Unterscheiden sich die Lehr-Lern-Uberzeugungen in Abhéngigkeit vom Geschlecht

und/oder vom studierten Fach der Lehramtsstudierenden?
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6. Unterscheiden sich die Lehr-Lern-Uberzeugungen von  Bachelor- und
Masterstudierenden sowie von Studierenden am Anfang, in der Mitte und am Ende
des Studiums?

7. Gibt es einen Zusammenhang zwischen epistemologischen Uberzeugungen und den
vier lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen Transmission, Konstruktion, Partizipation

und Schilerorientierung?

Die zentralen Ergebnisse zu den Fragen 1 und 2 beziehen sich auf die Befunde der in

Kapitel 4 dargestellten Interviewstudie.

(1) Inwieweit lassen sich die in der einschlagigen Literatur identifizierten Uberzeugungen
Transmission, Konstruktion, Partizipation und Schulerorientierung in  der
Selbstauskunft der (angehender) Lehrkrafte zu ihren Ansichten zum Lehren und

Lernen identifizieren?

Entsprechend den formulierten Erwartungen wurden in den mittels Inhaltsanalyse
ausgewerteten Interviews die Uberzeugungen Transmission und Konstruktion vorgefunden.
In den Ausfihrungen der Interviewten lieBen sich zudem Partizipation und
Schilerorientierung identifizieren. Allerdings wurden die vier Lehr-Lern-Uberzeugungen
unterschiedlich detailliert thematisiert. Dies wurde mithilfe der quantifizierenden Analyse der
Interviews demonstriert, bei welcher die Anzahl von Einzelaussagen (Analyseeinheiten) in
ginem Interview und die Anzahl einzelner Aspekte einer Uberzeugung (gebildete
Unterkategorien) bestimmt wurden. Die Uberzeugung Transmission dominierte in den
Interviews sowohl in Hinblick auf Einzelaussagen als auch auf einzelne Aspekte. In den
Einzelinterviews sprach die Mehrheit der Interviewten grundsatzlich von allen vier
Uberzeugungen, aber dennoch wurden im Mittel pro Interview haufiger Aussagen uber
Transmission als Uber die anderen Uberzeugungen gedufert. Dieses erste Ergebnis zeigte,
dass — verglichen mit den brigen drei — die traditionellere Uberzeugung Transmission in den
Vorstellungen der interviewten Lehrkréafte zum Lehren und Lernen tberwog.

Weiterhin wurde fiir jede Person die dominierende Uberzeugung bestimmt, um
festzustellen, inwieweit eine der vier Uberzeugungen mehr Zuspruch unter den Interviewten
fand. Insgesamt zeigten diese Analysen, dass die Mehrheit der Interviewten (32 von 50) tber
eine dominierende Uberzeugung verfiigte. 12 Interviewte bevorzugten die Uberzeugung

Transmission, dagegen nur acht die Uberzeugung Partizipation, sechs die Uberzeugung

172



Zusammenfassende Schlussdiskussion und Ausblick

Konstruktion und ebenfalls sechs die Uberzeugung Schiilerorientierung. Somit demonstrierten

auch die Analysen der dominierenden Uberzeugung erneut das Uberwiegen der Uberzeugung

Transmission in den Lehrervorstellungen.

(2) Inwieweit unterscheiden sich Lehrkréfte zu unterschiedlichen Zeitpunkten der

Lehrerausbildung und Lehrerlaufbahn in ihren Uberzeugungen zum Lehren und

Lernen?

Inwieweit verschiedene Zeitpunkte in der Lehrerausbildung und Lehrerlaufbahn fir

die Lehr-Lern-Uberzeugungen von Bedeutung sind, konnte aus unterschiedlichen

Perspektiven beleuchtet werden: 2.1) bei der Analyse dominierender Uberzeugungen, 2.2) im

Hinblick auf den Umfang der Interviews sowie 2.3) bei der prozentuellen Analyse der

Aussagen eines Interviews.

(2.1)

(2.2)

(2.3)

In Abhéngigkeit vom Zeitpunkt in der Lehrerausbildung und Lehrerlaufbahn
schienen die Interviewten unterschiedliche Uberzeugungen zu bevorzugen. In
der Mitte des Studiums iberwogen Konstruktion und Partizipation (2 von 10
Studierenden hatten diese Uberzeugungen als ihre dominierenden); am Ende
des Studiums dominierte bei den Studierenden Konstruktion (3 von 10).
Referendare zeigten eine Préferenz fur Transmission und Partizipation (je 2
von 10). Auffallend war die Ahnlichkeit in den Mustern dominierender
Uberzeugungen von Studierenden am Anfang des Studiums und von
erfahrenen Lehrkréften: Beide bevorzugten Transmission (4 von 10 bzw. 5 von
10).

Unterschiede im Umfang der Interviews machten deutlich, dass erfahrene
Lehrkréfte, aber auch Referendare mehr tber ihre Einsichten zum Lehren und
Lernen berichten konnten als ihre zukunftigen Kolleginnen und Kollegen.
Interviews mit Studierenden aller drei Zeitpunkte im Studium enthielten
signifikant weniger Aussagen als die der Referendare und erfahrenen
Lehrkrafte.

Es zeigten sich auch Unterschiede bei der prozentualen Analyse der Aussagen

zwischen den Lehrkréften zu unterschiedlichen Zeitpunkten ihrer
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Lehrerausbildung und Lehrerlaufbahn. Der Prozentsatz der einer bestimmten
Uberzeugung zugeordneten Aussagen wurde mit dem Prozentsatz der anderen
Uberzeugungen verglichen, um die Muster der Uberzeugungsverlaufe der funf
Gruppen miteinander zu vergleichen. Die Ergebnisse zeigten, dass Studierende
am Anfang des Studiums transmissive und schiilerorientierte Uberzeugungen
hatten, welche wahrend des Studiums an Bedeutung verloren und mit dem
Einstieg in den Beruf wieder prasenter wurden. Konstruktion und Partizipation
zeigten ein entgegengesetztes Muster: Am Anfang des Studiums waren diese
Uberzeugungen weniger prasent, stiegen aber im Verlauf des Studiums stark an
und fielen mit dem Einstieg in den Lehrerberuf wieder ab. Eine multivariate
Varianzanalyse mit anschlieenden Kontrasttests zeigte einen signifikanten
Unterschied zwischen den fiinf Gruppen in den Uberzeugungen Konstruktion
und Schilerorientierung. Diese zwei Uberzeugungen veranderten sich demnach
bedeutend in Abhangigkeit vom Zeitpunkt des Studiums und vom Zeitpunkt in
der Lehrerlaufbahn. Anders als die Schilerorientierung, die im Verlauf des
Studiums ihre Praferenz verlor, gewann die Konstruktion im Verlauf des
Studiums an Beliebtheit. Allerdings verlor sie diese wieder mit dem Einstieg in
den Lehrerberuf, wahrend die Schilerorientierung erneut im Beruf an

Bedeutung gewann.

Die oben genannten Ergebnisse bestdtigen die Annahme, dass sich
Lehramtsstudierende zu verschiedenen Zeitpunkten in der Lehrerausbildung und Lehrkréfte
zu verschiedenen Zeitpunkten in der Lehrerlaufbahn in ihren Uberzeugungen zum Lehren und
Lernen unterscheiden. In Abhéngigkeit von diesen Zeitpunkten weisen sie unterschiedliche
Werte in allen vier Uberzeugungen auf. Zudem konnen erfahrene Lehrkrafte mehr Aussagen
uber ihre Einsichten zum Lehren und Lernen machen als ihre zukinftigen Kolleginnen und
Kollegen. Sie tendieren aber ebenso wie die Studierenden am Anfang des Studiums dazu,
Transmission zu bevorzugen.

Die Fragen 3 bis 6 beziehen sich auf die Befunde der in Kapitel 5 dargestellten Studie
zur Konstruktion und Validierung des Fragebogens zur Messung der vier Uberzeugungen

zum Lehren und Lernen — Transmission, Konstruktion, Partizipation und Schiilerorientierung.

(3) Lassen sich die vier Uberzeugungen zum Lehren und Lernen und/oder deren Facetten

mithilfe eines quantitativen Messinstruments erfassen? Kann die 4-Faktoren-Struktur
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mittels einer exploratorischen Faktorenanalyse bestétigt werden? Sind die gebildeten

Skalen reliabel?

Im Rahmen der zweiten Studie wurde ein Fragebogen entwickelt, um die vier Lehr-
Lern-Uberzeugungen Transmission, Konstruktion, Partizipation und Schiilerorientierung
valide und reliabel zu messen. Die Ergebnisse der exploratorischen Faktorenanalysen
bestatigten die theoretisch postulierte 4-Faktoren-Struktur. Die Reliabilitatsanalyse zeigte
gute Werte sowohl fiir die vier als auch fur die vierzehn gebildeten Skalen, die verschiedene
Facetten der vier Uberzeugungen darstellen. Um Aussagen uber die vier Lehr-Lern-
Uberzeugungen zu treffen, wurden weitere Analysen mit den vier Skalen durchgefiihrt.
Obwohl die Anzahl der Probanden relativ gering war (N = 276), erreichten die Reliabilitaten
gute Werte (o zwischen .72 und .88). Somit konnten die Lehr-Lern-Uberzeugungen bei
Lehramtsstudierenden reliabel gemessen werden. Die Interkorrelationen zwischen den vier
Skalen demonstrierten, dass sich die Uberzeugungen Partizipation, Konstruktion und
Schilerorientierung in einer engen Beziehung zueinander befanden, aber die Verbindung
zwischen Transmission zu Partizipation sowie Schulerorientierung weniger ausgepragt war.
Zudem schienen die beiden Uberzeugungen Transmission und Konstruktion distinkt zu sein,
da sie nicht miteinander korrelierten. Somit setzte sich die Transmission von den anderen drei

Uberzeugungen ab.

(4) In welchem Zusammenhang stehen die vier Uberzeugungen mit Lehr-Lern-Begriffen,

mit Erziehungszielen und mit allgemeinen epistemologischen Uberzeugungen?

Die Ergebnisse der Zusammenhangsanalysen deuteten insgesamt auf eine gute
Konstruktvaliditat des Instruments hin. Die theoretische Annahme, dass es einen positiven
Zusammenhang zwischen der Uberzeugung Transmission und einem instruktionsorientierten
Lehrbegriff sowie zwischen der Konstruktion und der Vorstellung von Lernen als Verstehen
gibt, wurde bestitigt. Die Uberzeugungen Partizipation und Schiilerorientierung wiesen
dhnliche Korrelationen zu Lehr-Lern-Begriffe auf wie die Uberzeugung Konstruktion.
Zusammenhangsanalysen mit Erziehungszielen lieBen auf eine enge Beziehung der
Uberzeugung Transmission mit Leistungs- und Anstrengungsbereitschaft, Ordnung und
Disziplin sowie Kenntnissen in den Hauptfachern erkennen. Diese Erziehungsziele griffen
konzeptuelle Inhalte von Transmission auf. Partizipation schien mit Erziehungszielen wie

beispielsweise sozialer Verantwortungsbereitschaft, angemessenen Umgangsformen und
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Kenntnissen, die auf den Beruf vorbereiten, zusammenzuhangen. Diese Verbindungen lieRen
ebenfalls konzeptuelle Inhalte von Partizipation erkennen, da der hinter dieser Uberzeugung
stehende Lerngemeinschaftsansatz die Vorbereitung auf den Beruf als zentrales Lernziel
beschreibt (Lave & Wenger, 1991). Die Ergebnisse der Zusammenhangsanalysen wiesen
somit auf die konvergente Konstruktvaliditat des Fragebogens hin.

Auch Analysen des Zusammenhangs zwischen den vier Lehr-Lern-Uberzeugungen
und allgemeinen epistemologischen Uberzeugungen, gemessen mit einer kurzen Skala,
bestatigten die theoretischen Annahmen: Transmission wies eine signifikant positive
Korrelation mit Dualismus auf, einer der epistemologischen Uberzeugungen, die als weniger
elaboriert zu verstehen ist. Dagegen hing die Uberzeugung Konstruktion mit Relativismus

zusammen, was einer elaborierteren epistemologischen Uberzeugung entspricht.

(5) Unterscheiden sich die Uberzeugungen angehender Lehrkrafte in Abhingigkeit vom
Geschlecht und/oder vom studierten Fach?

Vergleiche der Lehr-Lern-Uberzeugungen von Studentinnen mit den Uberzeugungen
ihrer méannlichen Kommilitonen konnten die Sensitivitdt des Fragebogens gegeniber
geschlechtsspezifischen Unterschieden demonstrieren: Studentinnen wiesen signifikant
hohere Werte in Partizipation auf, was auf ihre Praferenz fiir diese Uberzeugung schlieBen
lasst.  Zusatzlich ~ zum  geschlechtsspezifischen  Effekt  wurde  auch  ein
facherkombinationsspezifischer Effekt bei der Uberzeugung Konstruktion nachgewiesen.
Verglichen mit der Gruppe der Geisteswissenschaften und mit den Studierenden, die jeweils
ein naturwissenschaftliches und ein geisteswissenschaftliches Fach studierten, wiesen
Studierende der Naturwissenschaften die hochsten Werte in der Uberzeugung Konstruktion
auf. Mit diesen Analysen konnte eine ausreichende Sensitivitdt des neu entwickelten
Fragebogens gegeniuber geschlechts- und facherkombinationsspezifischen Unterschieden
demonstriert werden. Demnach ist es mdglich, mit diesem Fragebogen zwischen weiblichen

und mannlichen sowie zwischen Probanden verschiedener Disziplinen zu unterscheiden.
(6) Unterscheiden sich die Lehr-Lern-Uberzeugungen zwischen Bachelor- und

Masterstudierenden sowie zwischen Studierenden am Anfang, in der Mitte und am

Ende des Studiums?

176



Zusammenfassende Schlussdiskussion und Ausblick

In Studie 2 wurden die Lehr-Lern-Uberzeugungen von Bachelorstudierenden mit
denen von Masterstudierenden verglichen. Das Ergebnis zeigte hohere Werte in der
Uberzeugung Transmission bei Bachelorstudierenden und héhere Werte in Partizipation bei
Masterstudierenden. Dies mag als Hinweis auf eine Entwicklung der Lehr-Lern-
Uberzeugungen in Verlauf des Studiums zu werten sein. Die bei den Bachelorstudierenden
relativ  verbreitete  Uberzeugung  Transmission verlor ihre  Beliebtheit  unter
Masterstudierenden, dagegen wurden die Werte hinsichtlich  Partizipation bei
Masterstudierenden hoher.

Auch in Studie 3 wurden Lehr-Lern-Uberzeugungen von Studierenden zu
unterschiedlichen Zeitpunkten in der Lehrerausbildung miteinander verglichen. Hier zeigten
Studierende am Ende des Studiums signifikant hohere Werte in der Uberzeugung
Konstruktion. Zusatzlich berechnete Regressionen zwischen der Semesteranzahl und den
Werten in den vier Uberzeugungen zeigten signifikante Zusammenhange der Semesteranzahl
mit den Uberzeugungen Konstruktion und Partizipation. Somit ergab sich erneut ein Hinweis
auf die Veranderung der Lehr-Lern-Uberzeugungen, und zwar stieg die Beliebtheit von

Konstruktion und Partizipation im Verlauf des Studiums an.

(7) Gibt es einen Zusammenhang zwischen epistemologischen Uberzeugungen und den
vier lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen Transmission, Konstruktion, Partizipation

und Schilerorientierung?

Im Zentrum der dritten Studie stand die Frage nach dem Zusammenhang zwischen den
vier Lehr-Lern-Uberzeugungen und den epistemologischen Uberzeugungen. Hierfir wurden
mithilfe der Skalen des EBQ nach Schommer (1990, 1992) epistemologische Uberzeugungen
und mithilfe des Q4TB (Schlichter et al., in Vorbereitung) die vier Lehr-Lern-Uberzeugungen
Transmission, Konstruktion, Partizipation und Schiilerorientierung gemessen. Die Ergebnisse
der Korrelationsanalysen bestatigten die Ergebnisse der bisherigen Studien weitestgehend.
Die Uberzeugung Konstruktion hing negativ mit den Skalen ,Struktur des Wissens®,
»oicherheit des Wissens und ,,Quelle des Wissens™, sowie der Gesamtskala
epistemologischer Uberzeugungen, welche naive Epistemologien wiedergeben, zusammen.
Dagegen zeigten sich signifikante positive Korrelationen zwischen Transmission und der
Skala ,,Struktur des Wissens* sowie der Gesamtskala. Die Korrelationskoeffizienten zwischen
den epistemologischen Uberzeugungen und den Uberzeugungen Partizipation und

Schilerorientierung verfehlten die Signifikanzgrenze.
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Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Korrelationsmuster die formulierten
Erwartungen bestatigten: Eine hohe Zustimmung zur Uberzeugung Konstruktion ging mit
elaborierteren epistemologischen Uberzeugungen einher und eine hohe Zustimmung zur
Transmission mit naiven epistemologischen Uberzeugungen. Entsprechend den Vermutungen
hing Schiilerorientierung nicht mit epistemologischen Uberzeugungen zusammen. Wider
Erwarten hingen Partizipation und epistemologische Uberzeugungen nicht zusammen, was als

Hinweis auf die Distinktheit der Konstrukte aufgefasst werden kann.
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7.2 Integrative Diskussion

Ziel der vorliegenden Arbeit war es herauszufinden, inwieweit sich die vier
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen in den Einsichten angehender und erfahrener
Lehrkrafte zum Lehren und Lernen identifizieren lassen und inwieweit sich die vier
Uberzeugungen mittels eines quantitativen Messinstruments erfassen lassen. Dabei bedurften
besonders die  Uberzeugungen Partizipation und  Schiilerorientierung  groRerer
Aufmerksamkeit, da sie in der bisherigen Lehr-Lern-Forschung kaum bzw. vorwiegend
qualitativ untersucht wurden. Die empirische Forschung demonstrierte bereits die Bedeutung
transmissiver und konstruktivistischer Lehrertiberzeugungen fir das Lehrerhandeln und auch
fir die Schilerleistung (Brunner et al., 2006; Dubberke et al., 2008; Peterson et al., 1989;
Staub & Stern, 2002) ebenso wurden entsprechende Instrumente zur Messung dieser zweli
Uberzeugungen entwickelt (Dubberke et al., 2008; OECD, 2009). Dagegen wurden andere
Uberzeugungen, wie Partizipation und Schiilerorientierung, weitestgehend vernachlassigt,
sodass bisher unklar blieb, inwieweit sich diese beispielweise auf Lehrerhandeln und
Schilerleistung auswirken. Gleichwohl existieren theoretische (Klieme et al., 2006; Sfard,
1998; Lave & Wenger, 1991) und empirische Hinweise, die die Bedeutung dieser Lehr-Lern-
Uberzeugungen unterstreichen (Alger, 2009; Brookhart & Freeman, 1992; Rathbone &
Pierce, 1990; Weinstein, 1989; Wideen et al., 1998). Deshalb wurde fiir die vorliegende
Arbeit die Ausweitung des Konstrukts von Uberzeugungen auf diese zwei Lehr-Lern-
Uberzeugungen fiir notwendig erachtet: Es sollten ({ber das bereits untersuchte
Uberzeugungspaar ~ Transmission-Konstruktion  hinaus auch partizipatorische  und
schiilerorientierte Lehr-Lern-Uberzeugungen analysiert werden. Dafiir wurden in der ersten
empirischen Studie Interviews durchgefihrt (1).

Auf der Grundlage dieser Interviewstudie sowie auf der Basis theoretischer
Uberlegungen und in Anlehnung an bereits existierende Instrumente (bei Transmission,
Konstruktion und teilweise Schiilerorientierung) wurde ein Fragebogen entwickelt, der im
Rahmen der zweiten und dritten Studie eingesetzt wurde. Die zentrale Frage der zweiten
Studie bezog sich somit auf die Messbarkeit der vier Uberzeugungen mithilfe des Q4TB: auf
die faktorielle Struktur der entwickelten Items sowie auf die Validitdt und Sensitivitat des
Fragebogens gegeniber geschlechts- und facherkombinationsspezifischen Unterschieden (2).

AuBerdem wurde in der ersten Interviewstudie analysiert, in welcher Konstellation
sich die vier Lehr-Lern-Uberzeugungen wahrend der Lehrerlaufbahn identifizieren lassen.

Hierfur wurden — anders als in vielen bisherigen Untersuchungen — Lehramtsstudierende zu
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drei unterschiedlichen Zeitpunkten ihres Studiums sowie Referendare und Lehrkrafte mit
mindestens funf Jahren Lehrerfahrung interviewt. Dies ermdglichte eine differenzierte
Betrachtung verschiedener Zeitpunkte der Lehrerlaufbahn mit deren Bedeutung fir die Lehr-
Lern-Uberzeugungen. Mit diesem querschnittlichen Design war es zwar nicht moglich,
Veranderungen der Lehr-Lern-Uberzeugungen zu untersuchen, aber es konnten Hinweise
darauf gewonnen werden. Der Frage nach der Bedeutung der vier Uberzeugungen zu
verschiedenen Zeitpunkten in der Lehrerausbildung wurde ebenfalls in der zweiten und
dritten Studie nachgegangen, und zwar insofern, als dass Lehr-Lern-Uberzeugungen von
Bachelor- und Masterstudierenden sowie von Studierenden am Anfang, in der Mitte und am
Ende ihres Studiums miteinander verglichen wurden (3).

Im Rahmen der dritten Studie wurde die Frage nach dem Zusammenhang zwischen
epistemologischen und lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen geklart. Die Forschung lieferte
bereits Hinweise auf Zusammenhinge epistemologischer Uberzeugungen mit lehr-
/lernbezogenen Uberzeugungen, allerdings lediglich fiir Transmission und Konstruktion. Da
die Ubrigen Lehr-Lern-Uberzeugungen bislang nicht quantitativ untersucht wurden, war die
Beantwortung der Frage nach dem Zusammenhang zwischen naiven bzw. fortgeschrittenen
epistemologischen  Uberzeugungen und partizipatorischen sowie schiilerorientierten
Uberzeugungen bislang nicht maglich. Mithilfe des Q4TB konnten diese Zusammenhinge
analysiert werden (4). Im Folgenden sollen die vier fur die vorliegende Arbeit zentralen

Aspekte in Bezug auf deren Gesamtertrag diskutiert werden.
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1) Qualitative Analysen der vier Uberzeugungen zum Lehren und Lernen

Ein zentraler Punkt der vorliegenden Arbeit bestand in der detaillierten qualitativen
Analyse der Lehr-Lern-Uberzeugungen Transmission und Konstruktion und vor allem der
wenig untersuchten Uberzeugungen Partizipation und Schiilerorientierung. Zunéchst wurde
eine Ubersicht tber die in der Forschung bekannten Lehr-Lern-Uberzeugungen erstellt. Die
bei der Literaturrecherche identifizierten Uberzeugungen und Konzeptionen wurden einander
gegenuibergestellt und ihre Inhalte miteinander verglichen. Damit konnten diese vielen
Vorstellungen, die oft fast identische Inhalte beschrieben, zu einigen wenigen
zusammengefasst werden. Dies wiederum ermoglichte eine Reduktion der Anzahl
verschiedener Uberzeugungen ohne einer inhaltlichen Reduzierung (siehe Anhang A).

Die Ergebnisse dieser qualitativen Studie belegen insgesamt, dass nicht nur
Transmission und Konstruktion in den Vorstellungen der Lehrkrafte zum Lehren und Lernen,
sondern auch mehrere Facetten der Uberzeugungen Partizipation und Schiilerorientierung

vorzufinden sind.

(2) Messung der vier Uberzeugungen zum Lehren und Lernen mithilfe eines Fragebogens

Ein weiterer zentraler Punkt der vorliegenden Arbeit bestand darin, die vier
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen messbar zu machen. Im Rahmen der zweiten Studie
wurde das neu entwickelte Instrument zur Erfassung von Transmission, Konstruktion,
Partizipation und Schulerorientierung validiert. Die durchgefiihrten Faktoren- und
Reliabilitatsanalysen zeigten, dass es mithilfe dieses Instruments mdglich ist, die vier
Uberzeugungen faktoriell valide und reliabel zu messen. Zudem ist es mithilfe des
Fragebogens maoglich, geschlechts- und facherkombinationsspezifische Unterschiede in den

Lehreriiberzeugungen aufzudecken, was ebenfalls fur Validitat des Instruments spricht.

3) Bedeutung der Lehr-Lern-Uberzeugungen zu verschiedenen Zeitpunkten in der

Lehrerlaufbahn

Viele bisherige Studien, welche die Unterschiede in den Lehr-Lern-Uberzeugungen in
Abhéngigkeit vom Zeitpunkt der Lehrerlaufbahn untersucht haben, beschrankten sich auf ein
oder zwei Messzeitpunkte. Langsschnittstudien gab es ausschlieBlich fir die Zeit der

universitaren Ausbildung. In der vorliegenden Interviewstudie (Studie 1) wurden funf
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Zeitpunkte der Lehrerlaufbahn beleuchtet: Es wurden Studierende am Anfang, in der Mitte
und am Ende des Lehramtsstudiums sowie Referendare und Lehrkrafte mit mindestens funf
Jahren Berufserfahrung untersucht. Die Ergebnisse gaben Hinweise darauf, dass sich Lehr-
Lern-Uberzeugungen sowohl wihrend der universitaren Ausbildung als auch danach im
Lehrerberuf verandern. Die Unterschiede in den Verlaufsmustern der Uberzeugungen zu den
funf Zeitpunkten demonstrierten einen Anstieg der Werte in der Uberzeugung Konstruktion
wahrend der Lehrerausbildung sowie einen Rickgang dieser mit dem Einstieg in den
Lehrerberuf und einen Riickgang der Werte der Uberzeugung Schiilerorientierung wahrend
des Studiums sowie einen Anstieg dieser nach dem Studium. Im Einklang mit diesen
Ergebnissen wurden Unterschiede in den Lehr-Lern-Uberzeugungen zwischen Bachelor- und
Masterstudierenden im Rahmen der ersten Fragebogen-Studie (Studie 2) sowie zwischen
Studierenden am Anfang und am Ende des Studiums im Rahmen der zweiten Fragebogen-
Studie (Studie 3) identifiziert. Es zeigten sich hohe Werte in der Uberzeugung Transmission
bei Studierenden am Anfang des Studiums sowohl in der Interviewstudie (Studie 1) als auch
in der ersten Fragebogenstudie (Studie 2). In beiden Studien verringerten sich die Werte fir
Transmission im Verlauf des Studiums bzw. zum Ende des Studiums hin. Dieses Ergebnis
bestatigte Ergebnisse bisheriger Studien, die ebenfalls einen Riickgang von transmissiven
Uberzeugungen im Studium zeigten (Brookhart & Freeman, 1992; Calderhead, 1996;
Richardson, 1996; Wan Ng et al., 2010). Im Einklang mit den Ergebnissen friherer
Untersuchungen (Hollingsworth, 1989; Leavy et al., 2007) waren die Werte der Uberzeugung
Konstruktion in allen drei Untersuchungen der vorliegenden Arbeit unter den Studierenden
am Anfang des Studiums relativ niedrig. Sie stiegen im Verlauf des Studiums an, was sowohl
die Interviewstudie als auch die zweite Fragebogenstudie (Studie 3) demonstrierten. Diese
Veranderungsmuster wurden in allen drei Studien erzielt, sodass sie deren Ergebnisse
gegenseitig bestatigen. Zwei weitere Verdnderungen in den Lehr-Lern-Uberzeugungen
konnten jeweils in einer der drei Studien beobachtet werden: In der Interviewstudie (Studie 1)
wurde festgestellt, dass die Uberzeugung Schiilerorientierung immer weniger Zustimmung im
Verlauf des Studiums fand, was den Ergebnissen der Studien von Nettle (1998) und Rust
(1994) entsprach, aber nicht jedoch durch die Fragebogenstudien (Studien 2 und 3) bestatigt
werden konnte. Zudem wurde in der ersten Fragebogenstudie (Studie 2) festgestellt, dass
nicht nur Konstruktion, sondern auch Partizipation im Verlauf des Studiums an Beliebtheit
gewannen. Dies wiederum bestatigte das Ergebnis der Studie von Martinez et al. (2001).
Allerdings stammten die zitierten Studien aus dem angloamerikanischen Raum sowie aus

Spanien und Irland. Es kdnnte durchaus denkbar sein, dass die Lehreraushildung sowie Lehr-
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Lern-Situationen und schulische Umwelten der verschiedenen Lander mit ihren kulturellen —
soziookonomischen und historisch-politischen — Spezifitdten der Bildungssysteme einen
Einfluss auf die Lehr-Lern-Uberzeugungen ausiiben konnen. Es lieRen sich jedoch trotz dieser
kulturellen Hintergriinde ahnliche Veranderungsmuster in den Lehr-Lern-Uberzeugungen im
Verlauf des Studiums und auch der Lehrerlaufbahn beobachten.

Betrachtet man die Uberzeugungsmuster der Studierenden auf der einen Seite sowie
die der Lehrkrafte auf der anderen Seite, scheint auf langere Sicht Konstruktion immer
weniger und Transmission immer mehr an Popularitdt zu gewinnen. Dieses Ergebnis der
Interviewstudie steht im Einklang mit dem Ergebnis der Studie von Martinez et al. (2001), in
der angehende Lehrkrafte im Vergleich zu erfahrenen Lehrkréften mehr konstruktivistische
und partizipatorische Ideen &uferten. Allerdings fallt auf, dass trotz dieser positiven
Veranderungen der Lehr-Lern-Uberzeugungen im Verlauf des Studiums eine Uberraschende
Ahnlichkeit in den Uberzeugungsmustern erfahrener Lehrkrafte mit denen von Studierenden
am Anfang des Studiums bestand. Diese Entwicklung kann als das Ausbleiben eines
Langzeiteffekts der Lehrerausbildung kritisch angesehen werden. Obwohl neue Lehr-Lern-
Konzepte wie Konstruktivismus oder der Lerngemeinschaftsansatz im Verlauf des Studiums
Zugang zu den Uberzeugungen zukiinftiger Lehrkrafte fanden, bekam mit der beruflichen
Praxis Transmission wieder die Oberhand. Martinez et al. (2001) kritisierten in diesem
Kontext transmissive Uberzeugungen als traditionell, was mit den Worten von Dann et al.
(1981) einer immer konservativer werdenden Einstellung von angehenden Lehrkraften
entspricht. Korthagen (2010) kritisiert aus diesem Grund die Lehrerausbildung in den USA,
die zwar erfolgreich im Lehren von innovativen und vielversprechenden Lehr-Lern-
Konzepten sei, die aber dennoch die Schulen nicht erreiche, sodass noch immer das
traditionelle behavioristische Lernmodel den Schulalltag dominiere (siehe auch Resnick &
Hall, 1998). Der Kontrast zwischen der universitaren Ausbildung und schulischer Praxis,
zwischen theoretischem Wissen und praktischen Kenntnissen wird als Ursache fur dieses
Ausbleiben des langerfristigen Effekts gesehen (Broekkamp & van Hout-Wolters, 2007). In
den Augen einer angehenden Lehrkraft kann das akademische Wissen innerhalb des neuen
schulischen Kontextes sogar in Konflikt mit der spezifischen Schulkultur und den schulischen
Prioritaten geraten (Cooney, 1985; Raymond, 1997; Ruthven, 2002). So wird der Ubergang
von der Universitdt zum schulischen Berufsfeld als kritisch, mit Unsicherheiten und
Diskrepanzen behaftet, beschrieben und als ,,Realitdtsschock® (Dann et al., 1978) bezeichnet.
Dieser Realitatsschock zwingt schlieBlich angehende Lehrkréfte dazu, ihre innovativen

Uberzeugungen zugunsten von traditionellen Lehr-Lern-Vorstellungen aufzugeben und ihre
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progressiven Ideen kontinuierlich gegen traditionelle auszutauschen (Veenman, 1984; Skott,
2002).

(4)  Zusammenhang zwischen epistemologischen und den lehr-/lernbezogenen

Uberzeugungen Transmission, Konstruktion, Partizipation und Schiilerorientierung

Der vierte zentrale Aspekt der vorliegenden Arbeit bezog sich auf den Zusammenhang
zwischen epistemologischen und lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen. Die Ergebnisse der
zweiten Fragebogenstudie (Studie 3) zeigten im Einklang mit der bisherigen Forschung, dass
offenbar eine Verbindung zwischen naiven epistemologischen Uberzeugungen und der Lehr-
Lern-Uberzeugung Transmission besteht. So wurden bereits in der Validierungsstudie des
Fragebogens (Studie 2) Hinweise darauf vorgefunden, dass eine transmissive Lehr-Lern-
Uberzeugung mit einer Vorstellung von Wissen als falsch oder richtig (dualistische
epistemologische  Uberzeugungen) und einem instruktionsorientierten  Lehrbegriff
zusammenhéangt. In diesem Zusammenhang sprachen Olafson und Schraw (2006) sowie
Seidel et al. (2008) davon, dass Lehrkrafte mit transmissiven Uberzeugungen ihre
Schilerinnen und Schiiler als passive Rezipienten von fest definierten Wissenseinheiten sehen
und daher sie selbst eine aktive Rolle im Unterricht ibernehmen. Im Einklang damit zeigten
sich in der hier préasentierten ersten Fragebogenstudie (Studie 2) Hinweise darauf, dass
Lehrkrafte mit transmissiven Uberzeugungen die Erziehungsziele in Ordnung und Disziplin
sowie in der Vermittlung solider Kenntnisse sehen. Die zweite Fragebogenstudie (Studie 3)
bestatigte die Ergebnisse von Chan und Elliott (2004) und Cheng et al. (2009), dass eine
transmissive Lehr-Lern-Uberzeugung mit naiven epistemologischen Uberzeugungen
zusammenhingt und eine  konstruktivistische Uberzeugung mit fortgeschrittenen
epistemologischen Uberzeugungen. Die Verbindung von Konstruktion und einem Lernbegriff
als Verstehen sowie einem lernbegleitungsorientierten Lehrbegriff wurde in der ersten
Fragebogenstudie (Studie 2) gezeigt, was wiederum das Ergebnis von Seidel et al. (2008)
bestéatigt.

Fur den Zusammenhang der Lehr-Lern-Uberzeugungen Partizipation und
Schilerorientierung konnten im Vorfeld Erwartungen ausgehend von theoretischen
Uberlegungen formuliert werden, da diese Uberzeugungen bisher nicht quantitativ untersucht
worden waren. Mit der Erfassung der beiden Uberzeugungen mithilfe des neuen Fragebogens
QA4TB wurde zum ersten Mal versucht, diese Frage zu klaren. In der ersten Fragebogenstudie

(Studie 2) konnten Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen Partizipation und
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Schillerorientierung und dem Lernbegriff ,Lernen als Verstehen® sowie dem
lernbegleitungsorientierten Lehrbegriff gefunden werden. Daher wurde in der dritten Studie
ein Zusammenhang zwischen der Lehr-Lern-Uberzeugung Partizipation und fortgeschrittenen
epistemologischen Uberzeugungen erwartet. Diese Erwartung war zudem theoretisch
begriindet. Die Uberzeugung Partizipation findet ihren theoretischen Hintergrund im
Lerngemeinschaftsansatz (Lave & Wenger, 1991) wieder. In diesem Ansatz wird das Wissen
als gemeinschaftliches Gut, welches von den Mitgliedern einer (Lern-)Gemeinschaft
konstruiert bzw. ausgehandelt wird, verstanden. Daher lag die Vermutung nahe, dass die
Uberzeugung Partizipation positiv mit fortgeschrittenen epistemologischen Uberzeugungen
zusammenhéngt, die zum Beispiel das Wissen als komplex und unsicher verstehen sowie statt
einer Expertenglaubigkeit eine kritische Einstellung gegenliber der Expertenmeinung
aufweisen.

Entgegen den Erwartungen konnte kein Zusammenhang zwischen Schilerorientierung
sowie zwischen Partizipation und den epistemologischen Uberzeugungen identifiziert werden.
Eine mogliche Erklarung bei der Uberzeugung Schiilerorientierung kann in den Inhalten
dieser Schulerorientierung gesehen werden- diese richtet ndmlich den Fokus auf die
Schilerinnen und Schiiler. Diese Betonung der Schiilerseite scheint konzeptuell unabhéngig
von Epistemologien zu sein, sodass die Schiilerorientierung eher nicht mit der Vorstellung
vom Wissen zusammenhangt. Bei der Uberzeugung Partizipation kann es moglich sein, dass
in ihrer Konzipierung, so wie sie in dem verwendeten Fragebogen getroffen wurde, die Idee
der Wissenskonstruktion innerhalb einer Lerngemeinschaft nicht genugend Aufmerksamkeit
bekommen hat und sich die partizipatorische Uberzeugung eher tiber Ideen der Gemeinschaft
mit deren Identifikationsmotiven und der gegenseitigen Unterstlitzungsmoglichkeit darstellt,
so dass diese Darstellung der partizipatorischen Uberzeugung nur wenige Beriihrungspunkte
mit der Wissensvorstellung hat und dadurch kein Zusammenhang zwischen Partizipation und
epistemologischen Uberzeugungen identifiziert werden konnte. Es konnen allerdings auch
Erklarungen fur die nicht identifizierten Zusammenhé&nge zwischen epistemologischen
Uberzeugungen und der Uberzeugung Partizipation sowie der Schiilerorientierung vermutet
werden, die im Untersuchungsdesign begrundet liegen kénnen. Da die Stichprobe mit N =110
Probanden relativ klein war, konnten die weniger starken Korrelationen zwischen
epistemologischen  Uberzeugungen und den  Uberzeugungen Partizipation und
Schulerorientierung moglicherweise nicht signifikant werden.

Mit dem Ergebnis des fehlenden Zusammenhangs zwischen epistemologischen

Uberzeugungen und Partizipation sowie Schiilerorientierung kann die Annahme der

185



Kapitel 7

,,Uberzeugungssyndrome®, wie sie in der COACTIV-Studie prasentiert werden, widerlegt
werden. Es ist also nicht der Fall, dass die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen und die
epistemologischen Uberzeugungen in charakteristischen Mustern zusammenfallen. Gerade die
Uberzeugungen Partizipation und Schiilerorientierung zeichneten sich durch fehlende
Zusammenhange zu epistemologischen Uberzeugungen aus. Daher sollte fur die zukinftige
Forschung eine integrative Betrachtung der epistemologischen und lehr-/lernbezogenen
Uberzeugungen, wie sie in der COACTIV-Studie durchgehalten wird, abgelegt und eine
separate Konzeptualisierung der Begriffe sowie entsprechende Untersuchungsdesigns
angestrebt werden. Trotz der empirisch demonstrierten Beziehung zwischen
epistemologischen Uberzeugungen und den Uberzeugungen Transmission und Konstruktion
kann bei den Uberzeugungen Partizipation und Schiilerorientierung die Annahme getroffen
werden, dass diese beiden Uberzeugung inhaltlich unabhingig von den Vorstellungen von

Wissen sind und sich auf andere wissens- und lerninhaltsunabhangige Aspekte beziehen.

7.3 Grenzen der Arbeit und Ansatze flr die weitere Forschung

AbschlieRend soll auf einige Grenzen der vorliegenden Arbeit hingewiesen werden.
Zum einen erfolgte die Konzipierung der vier Lehr-Lern-Uberzeugungen deduktiv. Zwar
wurden die Interviews als Hilfe bei der Bildung von den Facetten der Uberzeugungen
verwendet, jedoch wurden die zentralen Inhalte der Uberzeugungen auf der Basis der
bisherigen Literatur bestimmt. Somit konnten in der vorliegenden Arbeit nur die
Uberzeugungen untersucht werden, die in der bisherigen Literatur bekannt waren bzw.
erwahnt wurden. Es war somit nicht mdglich, neue Uberzeugungen zu untersuchen, was
jedoch auch nicht der Zielsetzung der vorliegenden Arbeit entsprach. Fir zukiinftige Studien
mit dem Vorhaben, neuartige, noch nicht untersuchte Konzeptionen zu analysieren, wére eine
induktive Vorgehensweise bei der Interviewauswertung notwendig.

Ein mdoglicher Kritikpunkt betrifft die Auswertungsmethode der Interviews. Die
Zuordnung der Einzelaussagen zu den Kategorien erfolgte durch zwei (trainierte) Auswerter,
was ein Reliabilitatsproblem darstellen kann. Diesem Problem wurde entgegengewirkt, indem
die beiden Auswerter ein detailliertes Segmentierungs- und Kodierungssystem mit
Anweisungen und Ankerbeispielen hatten. Die durchgefiihrten Interrater-Reliabilitaten
zeigten eine gute Ubereinstimmung der beiden Auswerter. Allerdings erfolgte die
Entscheidung dariiber, inwieweit eine Kategorie einer Uberzeugung zugeordnet werden kann,

auf der theoretischen Basis. An diesem Punkt wére eine zusatzliche MalRnahme denkbar, um
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die Validitat der Untersuchung zu erh6hen. Denkbar ware es auch, Experten nach ihrer
Meinung beziiglich des erarbeiteten Kategoriensystems zu befragen. Im Allgemeinen ware es
fur die zukinftige qualitative Forschung vorteilhaft, mehrere Untersucher in den
Auswertungsprozess einzubeziehen und unter anderem auch Experten im jeweiligen
Themengebiet zu befragen.

Des Weiteren ist an dieser Stelle die Stichprobe der Studien zu kritisieren. Zwar
nahmen an der Interviewstudie neben den Lehramtsstudierenden auch Referendare und
erfahrene Lehrkrafte teil, jedoch wurden im Rahmen der Fragebogenstudien keine Lehrkrafte
im Beruf befragt. Um Aussagen (ber Lehreriberzeugungen zu machen, misste diese
Personengruppe noch verstérkt in die Studien eingeplant werden. Dies war im Rahmen der
vorliegenden Studie leider nicht mdéglich. Insgesamt fallt auf, dass in vielen Studien aus
6konomischen Grunden Lehramtsstudierende befragt werden. Diese Gruppe erreicht man
meist einfacher als Personengruppen aus dem Schulkontext, wie zum Beispiel Lehrkrafte im
Beruf. Gleichwohl ware fur die zukinftige Forschung wunschenswert, mehr Lehrkréafte im
Beruf zu erreichen.

Die folgende kritische Anmerkung betrifft ebenfalls die Stichprobe. Die
Interviewergebnisse zeigten, dass sich Lehr-Lern-Uberzeugungen in Abhangigkeit vom
Zeitpunkt in der Lehrerausbildung und vom Zeitpunkt in der Lehrerlaufbahn unterscheiden.
Es wurden verschiedene Verldufe der vier Uberzeugungen demonstriert. Allerdings basierten
die Ergebnisse von zwei der drei Studien auf Untersuchungen mit Studierenden, da im
Rahmen der Fragebogenstudien keine Lehrkréfte befragt wurden. Weiterhin war die Grofie
der Studierendengruppen zu unterschiedlichen Studienzeitpunkten recht unterschiedlich:
Bachelorstudierende = 145, Masterstudierende = 50, Studierende am Anfang des Studiums =
62, in der Mitte des Studiums = 17 und am Ende des Studiums = 27. Fir zukinftige
Forschung scheint deshalb eine grofier angelegte Befragung notwendig, die sowohl gleich
grolRe Gruppen der Studierenden zu unterschiedlichen Zeitpunkten ihres Studiums, als auch
mehr Lehrkrafte erreicht. Mit einer hoheren Anzahl der Probanden in den Gruppen konnte
eine bessere Reprasentativitat erreicht werden. Dieser Kritik kann auch die GroRe der
Untergruppen in Bezug auf die Facherkombination unterzogen werden. In der zweiten Studie
wurden 15 Studierende der Naturwissenschaften, 116 Studierende der Geisteswissenschaften
sowie 48 Studierende beider Facher befragt. Auch in der dritten Studie war die Gruppe der
Studierenden der Naturwissenschaften unterrepréasentiert: Naturwissenschaften = 10,

Geisteswissenschaften = 78 Studierende und 22 Studierende mit beiden Fachern. Somit wére
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auch unter diesem Gesichtspunkt eine grofier angelegte Studie wiinschenswert, um die Fragen
nach den facherkombinationsspezifischen Unterschieden zu klaren.

Weiterhin ist zum  Studiendesign anzumerken, dass alle drei Studien
Querschnittsvergleiche darstellen. Die Ergebnisse dieser Studien kénnen streng genommen
nicht als Entwicklung der Uberzeugungen interpretiert werden, sondern geben lediglich
Hinweise auf diese. Um Entwicklungen der Lehr-Lern-Uberzeugungen analysieren zu
kdnnen, waéren Langsschnittstudien notwendig, welche Lehrkréfte vom Anfang ihrer
Lehrerausbildung Uber die Zeit des Studiums und die Referendariatszeit hinaus bis in die
Berufsjahre hinein begleiten.

Ein weiterer Kritikpunkt betrifft den in der dritten Studie eingesetzten Fragebogen
nach Schommer zur Messung epistemologischer Uberzeugungen. Dieser Fragebogen zeigte
gerade bei den lernspezifischen Skalen - Lernfahigkeit und Lerngeschwindigkeit - keine
zufriedenstellenden Reliabilitiatswerte (o = .40 bzw. o = .25). Der Fragebogen wurde bereits
in vielen Untersuchungen eingesetzt, allerdings wurde seine faktorielle Struktur nicht selten
kritisiert (z.B. Hofer, 2002). In einigen Studien wurde eine alternative faktorielle Lésung
erzielt, wie beispielweise in der Studie von Quian und Alvermann (1995), in der lediglich
zwei der finf Faktoren — Lernféhigkeit und Lerngeschwindigkeit — bestétigt wurden und zwei
Faktoren zu einem gemeinsamen Faktor zusammenfielen (Struktur und Sicherheit des
Wissens). Fir die zuklnftige Forschung waére eine Wiederholung der Studie mit dem Einsatz
eines zusatzlichen Instruments zur Messung von epistemologischen Uberzeugungen
wiinschenswert.

Eine Starke der vorliegenden Arbeit liegt in der Verbindung qualitativer und
quantitativer Methoden. In der ersten Studie wurden die neu zu untersuchenden Lehr-Lern-
Uberzeugungen mithilfe von Interviews mit angehenden und erfahrenen Lehrkraften
analysiert, um festzustellen, ob diese Konstrukte in den Lehrerliberzeugungen existieren, ob
die interviewten Lehrkrafte von sich aus Inhalte aller dieser Konstrukte duRern. Zudem
wurden diese Interviewdaten nach der Methode von Chi (1998) quantifiziert, um fiir den
Gruppenvergleich statistische Tests (z.B. die Varianzanalyse) anwenden zu koénnen. Die
Ergebnisse der Interviewstudie bestatigten die Annahme, dass in den Lehreransichten alle vier
Lehr-Lern-Uberzeugungen prasent sind. So konnte die Entwicklung des neuen Fragebogens
nicht nur aus theoretischen Uberlegungen legitimiert werden.

Zudem geht das Design der Interviewstudie mit den funf Zeitpunkten der
Lehrerausbildung und Berufslaufbahn Gber bisherige Studien hinaus, da diese nur zwei

Gruppen von Lehrkréaften miteinander verglichen (z.B. Martinez et al., 2001). So konnten in
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der vorliegenden Arbeit Unterschiede in den Lehr-Lern-Uberzeugungen auf drei Zeitpunkte in
der Lehrerausbildung sowie auf die Referendariatszeit und die Zeit im Lehrerberuf mit
mindestens funf Jahren Lehrerfahrung, bezogen werden. Eine L&ngsschnittstudie ware
indessen flr die zukiinftige Forschung notwendig. Diese kdnnte prazisere Aussagen Uber die

Entwicklung von Lehreriiberzeugungen formulieren.
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Lehreruberzeugungen zum Lehren und Lernen wird eine Bedeutung fir das
unterrichtliche Handeln von Lehrkréften und fur die Schilerleistung zugeschrieben (vgl.
Dubberke et al., 2008; Fennema et al., 1990; Hartinger et al., 2006; Koller et al., 2000;
Schonfeld, 1983, 2000; Stipek et al., 2001). Die empirische Forschung lieferte bereits
Hinweise darauf, dass transmissive Lehr-Lern-Uberzeugungen von Lehrkraften weniger
positive Effekte auf die Schulerleistung im Fach Mathematik haben als konstruktivistische
(Dubberke et al., 2011; Peterson et al., 1989; Staub & Stern, 2002). Da sich die quantitative
Forschung bisher ausschlieRlich auf das Uberzeugungspaar Transmission vs. Konstruktion
fokussierte (z.B. Kunter et al., 2011; Peterson et al., 1989; Staub & Stern, 2002; OECD,
2009), wurden andere Sichtweisen auf das Lehren und Lernen vernachlassigt. Daher sollten in
der vorliegenden Arbeit neben den Uberzeugungen Transmission und Konstruktion auch
partizipatorische und schiilerorientierte Lehr-Lern-Uberzeugungen untersucht werden.

Im ersten Schritt wurden bei der Analyse der einschléagigen Literatur verschiedene
Uberzeugungen identifiziert und einander gegeniibergestellt. Fiir weitere Analysen wurden
die vier Lehr-Lern-Uberzeugungen — Transmission, Konstruktion, Partizipation und
Schilerorientierung — ausgewabhlt, die unter ahnlichen Beschreibungen und Bezeichnungen in
fast allen vorgefundenen Studien prasent waren. So konnte angenommen werden, dass neben
Transmission und Konstruktion auch partizipatorische und schiilerorientierte Uberzeugungen
in der Selbstauskunft angehender und berufserfahrener Lehrkréafte zum Lehren und Lernen
identifiziert werden kénnen. Da sowohl Partizipation als auch Schilerorientierung bisher fast
ausschlieBlich qualitativ untersucht wurden, gab es dementsprechend bis dato keine
Messinstrumente und keine Studien, die die Bedeutung dieser Uberzeugungen fiir Lehrkréfte
zu unterschiedlichen Zeitpunkten ihrer beruflichen Karriere untersucht haben. Daher stellte
sich die Frage, inwieweit sich die vier Uberzeugungen — Transmission, Konstruktion,
Partizipation und Schiilerorientierung — mithilfe eines quantitativen Messinstruments reliabel
und valide messen lassen.

Die bisherige Forschung zur Entwicklung von Lehrerliberzeugungen berichtete von
Unterschieden in den Lehr-Lern-Uberzeugungen sowohl in Abhangigkeit vom Zeitpunkt in
der Lehrerausbildung als auch vom Zeitpunkt in der Lehrerlaufbahn. Lehrerliberzeugungen
am Anfang ihrer Ausbildung wurden als transmissiv und schiilerorientiert beschrieben (Black
& Ammon, 1992; Brookhart & Freeman, 1992; Calderhead, 1996; Richardson, 1996; Russel,
1988). Im Verlauf des Studiums schienen sich diese in Richtung konstruktivistischer
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Einsichten zu entwickeln (Hollingsworth, 1989; Nettle, 1998). Allerdings basierten diese
Erkenntnisse auf qualitativen Untersuchungen, die einen oder zwei Zeitpunkte in der
Lehrerlaufbahn beleuchteten. Daher bestand das Forschungsdesiderat in der Untersuchung
von Lehreriberzeugungen zu mehreren Zeitpunkten der Lehrerausbildung und
Lehrerlaufbahn.

Sowohl epistemologische Uberzeugungen als auch Uberzeugungen zum Lehren und
Lernen werden als Facetten professioneller Handlungskompetenz von Lehrkraften aufgefasst
(Baumert & Kunter, 2006) und als wichtige Aspekte fir das Lehrerhandeln erachtet
(Hashweh, 1985, 1996; Maggioni & Parkinson, 2008; Olafson & Schraw, 2006; Schraw &
Olafson, 2008). Die empirische Forschung zum Zusammenhang beider Konstrukte bestatigte
einerseits die Annahme, dass naive epistemologische Uberzeugungen wie Glauben an eine
angeborene Lernfahigkeit oder an die Einfachheit des Wissens mit der traditionellen Lehr-
Lern-Vorstellung zusammenhingen und fortgeschrittene epistemologische Uberzeugungen
wie Lernen als Prozess zu konstruktivistischen Vorstellungen von Lehren und Lernen fiihren
(Chan & Elliott, 2004; Cheng et al.,, 2009). Allerdings wurden auch gegensatzliche
Zusammenhdange vorgefunden (Cheng et al., 2009). Da weder fir Partizipation noch fir
Schilerorientierung ein quantitatives Messinstrument vorlag, konnte deren Beziehung zu
epistemologischen Uberzeugungen bisher nicht untersucht werden. Die Untersuchung dieser
Beziehung stellte also ein weiteres Forschungsdesiderat dar, welchem in der vorliegenden
Arbeit nachgegangen wurde.

Zur Beantwortung dieser Fragen wurden Daten mithilfe von qualitativen und
quantitativen Methoden erhoben: Zum einen wurden Lehramtsstudierende, Referendare und
berufserfahrene  Lehrkrafte zu ihren  Lehr-Lern-Uberzeugungen interviewt. Die
inhaltsanalytisch ausgewerteten Daten wurden nach der Methode von Chi (1998)
quantifiziert, sodass die finf Gruppen mithilfe quantitativer Auswertungsmethoden (z.B.
mehrfaktorielle Varianzanalysen) miteinander verglichen werden konnten. Zum anderen
wurden Lehramtsstudierende an zwei deutschen Universitaten mit dem auf der Grundlage der
Interviews sowie in Anlehnung an existierende Instrumente entwickelten Fragebogen zur
Messung der vier Lehr-Lern-Uberzeugungen befragt. In allen drei Studien wurden Lehr-Lern-
Uberzeugungen von Studierenden zu unterschiedlichen Zeitpunkten in der Lehreraushildung
miteinander verglichen. In der Interviewstudie konnten zudem Lehr-Lern-Uberzeugungen von
Referendaren und erfahrenen Lehrkréften ananlysiert werden.

Insgesamt sprechen die Befunde aus der Interviewstudie (Studie 1) dafir, dass

Lehrkrafte in ihren Ansichten zum Lehren und Lernen neben den Uberzeugungen
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Transmission und Konstruktion auch partizipative und schulerorientierte ldeen haben. Sie
trafen dennoch mehr auf Transmission bezogene Aussagen, sodass, verglichen mit den
ibrigen drei Uberzeugungen, diese traditionelle Uberzeugung insgesamt die am meisten
verbreitete Uberzeugung in der untersuchten Stichprobe war. In Abhangigkeit vom Zeitpunkt
des Studiums (drei Zeitpunkte) sowie der Lehrerlaufbahn (Referendariat, 5 Jahre
Lehrerfahrung) zeigten sich unterschiedliche Muster vor allem bei den Uberzeugungen
Konstruktion und Schlerorientierung. Anders als Schiilerorientierung, welche im Verlauf des
Studiums ihre Préferenz bei den zukunftigen Lehrkréften verlor, gewann Konstruktion im
Verlauf des Studiums an Beliebtheit, verlor diese jedoch wieder mit dem Einstieg in den
Beruf, wahrend Schlerorientierung im Beruf wieder bedeutender wurde. Zudem schienen die
Uberzeugungsmuster erfahrener Lehrkrafte denen von Lehramtsstudierenden am Anfang des
Studiums ahnlich zu sein. Beide zeigten niedrigere Werte in Konstruktion und Partizipation
sowie hohe Werte in Transmission und Schulerorientierung. Da dieses Ergebnis mit der
qualitativen Erhebungsmethode (Interviewstudie) zustande kam, wurde in der zweiten und der
dritten Studie eine Replikation dieses Ergebnisses mithilfe einer quantitativen
Erhebungsmethode angestrebt. Daflir war die Entwicklung eines neuen Instrumentes zur
Erfassung der vier Lehr-Lern-Uberzeugungen notwendig.

Um die Frage der Reliabilitdit und Konstruktvaliditdt des neu entwickelten
Fragebogens zu beantworten, wurden die Daten zu Lehr-Lern-Uberzeugungen von Lehramts-
studierenden an zwei deutschen Universitdten mit dem Fragebogen erhoben. Die Ergebnisse
der exploratorischen Faktorenanalysen bestétigten die theoretisch postulierte 4-Faktoren-
Struktur mit den Faktoren Transmission, Konstruktion, Partizipation und Schulerorientierung.
Die Skalen zeigten gute Reliabilitaten. Insgesamt konnten die Lehr-Lern-Uberzeugungen bei
Lehramtsstudierenden reliabel und valide gemessen werden. Zudem deuteten die Ergebnisse
auf eine gute Konstruktvaliditdt des eingesetzten Instruments und auf eine ausreichende
Sensitivitat gegenuber geschlechts- und facherkombinationsspezifischen Unterschieden in den
Uberzeugungen. Die Frage nach der Beziehung der vier Uberzeugungen Transmission,
Konstruktion, Partizipation und Schulerorientierung zueinander verdeutlichte, dass sich die
Uberzeugung Transmission von den brigen drei absetzte und Konstruktion, Partizipation und
Schiilerorientierung zueinander enger standen als zu Transmission.

In allen drei Studien stand die Frage nach der Bedeutung der Uberzeugungen zu
verschiedenen Zeitpunkten in der Lehrerausbildung und Lehrerlaufbahn im Zentrum. Wie
bereits geschildert, wurden in der ersten Studie die Lehr-Lern-Uberzeugungen von

Lehramtsstudierenden zu drei Zeitpunkten miteinander verglichen: am Anfang (n = 10), in der
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Mitte (n = 10) und am Ende ihres Lehramtsstudiums (n = 10), sowie Referendare (n = 10) und
berufserfahrene Lehrkrafte (n = 10). In der zweiten Studie wurden Uberzeugungen von
Bachelorstudierenden (n = 145) mit den Uberzeugungen von Masterstudierenden (n = 50)
verglichen. In der dritten Studie wurden die Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden am
Anfang ihres Studiums (n = 62), mit denen in der Mitte (n = 17) und am Ende ihres Studiums
(n = 27) verglichen. Insgesamt demonstrierten die Ergebnisse der beiden Fragebogen-Studien,
dass die Uberzeugungen Konstruktion und Partizipation im Verlauf des Studiums an
Beliebtheit gewannen. Im Vergleich zu Bachelorstudierenden (Studie 2), die in der
Uberzeugung Transmission hohe Werte erzielten, zeigten Masterstudierende hohere Werte in
der Uberzeugung Partizipation. In der dritten Studie erzielten die Studierenden am Ende des
Studiums signifikant hohere Werte in der Uberzeugung Konstruktion. Durchgefiihrte
Regressionsanalysen belegten zudem, dass mit steigender Semesteranzahl die Werte in
Konstruktion und Partizipation anstiegen. In der Interview-Studie zeigten sich &hnliche
Muster in Konstruktion im Verlauf des Studiums sowie gegensétzliche Entwicklungen der
Uberzeugung Schiilerorientierung. Allerdings wurden schiilerorientierte Uberzeugungen im
Beruf wieder wichtiger, wéhrend Konstruktion an Bedeutung verlor. Insgesamt geben die
Ergebnisse der drei Studien Hinweise darauf, dass sich die Lenhr-Lern-Uberzeugungen sowohl
in Abhangigkeit vom Zeitpunkt in der Lehrerausbildung als auch vom Zeitpunkt in der
Lehrerlaufbahn verandern: Die Uberzeugungen Konstruktion und Partizipation gewinnen im
Verlauf der Lehrerausbildung an Praferenz und die Uberzeugungen Transmission und
Schilerorientierung finden wieder mehr Zuspruch mit dem Einstieg in den Lehrerberuf.

In Studie 3 stand die Frage nach dem Zusammenhang zwischen epistemologischen
und lehr-/lernbezogenen Uberzeugungen im Zentrum. Hierfiir wurden mithilfe der Skalen des
,,Epistemological Beliefs Questionnaire* (EBQ) (Schommer, 1990, 1992) epistemologische
Uberzeugungen und mithilfe des ,,Fragebogens zur Messung der vier Lehreriiberzeugungen
zum Lehren und Lernen* (The Questionnaire of Four Teachers’ Beliefs — Q4TB) (Schlichter
et al., in Vorbereitung) die Uberzeugungen Transmission, Konstruktion, Partizipation und
Schulerorientierung erhoben. Insgesamt deuten die Ergebnisse der Studie 3 darauf hin, dass
eine hohe Zustimmung zu Konstruktion mit elaborierteren epistemologischen Uberzeugungen
und eine hohe Zustimmung zur Transmission mit naiven epistemologischen Uberzeugungen
einhergingen. Des Weiteren schien die Uberzeugung Schiilerorientierung nicht mit
epistemologischen Uberzeugungen zusammenzuhingen, was die theoretische Annahme
bestatigte. Anders als erwartet zeigte sich auch zwischen den epistemologischen

Uberzeugungen und der Partizipation eine Null-Korrelation.
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Kapitel 8

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass im Rahmen der vorliegenden Arbeit zum
ersten Mal Uber die zwei Lehr-Lern-Uberzeugungen Transmission und Konstruktion hinaus
die Uberzeugungen Partizipation und Schilerorientierung mit qualitativen und quantitativen
Methoden untersucht wurden und verschiedene Muster in diesen Lehr-Lern-Uberzeugungen
zu unterschiedlichen Zeitpunkten sowohl wahrend der Lehrerausbildung als auch der
Lehrerlaufbahn aufgezeigt werden konnten. Der zentrale Ertrag der Arbeit stellt die
Entwicklung des Fragebogens zur Messung der vier Lehr-Lern-Uberzeugungen dar, mit
dessen Hilfe sich Transmission und Konstruktion, aber auch Partizipation und
Schiilerorientierung reliabel und valide messen lassen. Dieser Fragebogen kann in der
zukiinftigen Forschung zur Klarung der Fragen nach der Bedeutung der vier Uberzeugungen
flr schulische Lernkontexte, wie beispielsweise fir das Lehrerhandeln und Schilerlernen,
beitragen. Insbesondere kann der Q4TB in der beruflichen Praxis zu diagnostischen Zwecken
eingesetzt werden. Mit seiner Hilfe kénnen Lehr-Lern-Uberzeugungen von Lehrkraften
Okonomisch und zeitsparend bestimmt werden. Mit der Kenntnis eigener Lehr-Lern-
Uberzeugungen kénnen Lehrkrafte Rickschliisse auf ihren Unterricht ziehen und Gber die
eigene Unterrichtspraxis sowie die Beziehung zu ihren Schilerinnen und Schilern

reflektieren.
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Anhang A: Uberblick tiber die verschiedenen Uberzeugungen in ihrer Relation zueinander

Quelle Uberzeugung
Alger (2009) Teaching as Teaching as Teaching as guiding Teaching as Teaching as providing tools Teaching as
Conceptual molding transmitting (teacher-centered) nurturing (student-centered) engaging in
metaphors of (teacher-centered) (teacher-centered) I see myself leading my  (teacher-centered) I wear a large tool belt. As each worker constructs his community
teaching and | am seated at a I have a large sum students on a treasure It is a sunny day. | or her house, | provide the builder with the tools he or (student-centered)
learning potter’s wheel with  of money, which | hunt. | have a map that see myself holdinga  she will need to be successful in completing the I am part of a
a lump of clay. | deposit into a series  shows us the way. watering can and project. community that is
carefully mold the of accounts. The Sometimes the path is carefully attending building a house. We
clay into a well goal is to depositas  hard and sometimes itis  to my seedlings. | collectively decided
shaped and much money as | easy, but it is always make sure that the that we need a house
beautiful vase. can into each worth it when we get to soil, water, and and then we design
Sometimes it takes ~ account so that each  the end. climate are rich and and build it together.
pushing and account has a high right for each
prodding to get the  balance. seedling so that each
vase to develop. will develop and
blossom
Boulton- Transmission of content/skills Development of skills/ Facilitating of Transformation of student
Lewis, et al (teacher-and-content-focus) understanding understanding (student focus)
(2001) teaching as imparting information or  (teacher-to-student-focus) (teacher-student teacher organizes the
Conceptions skills , teacher directs the learning interaction focus) situation to provide the
of teaching teacher & content is in focus vs. process, both teacher & students stimulus & then apparently
student is in the background students as participants, focus are involved in the fading into the background
on students’ achieving the process of working for students to take action to
teacher’s level of skill together to construct develop themselves, to
personal meaning extend cognitively/
behaviorally/affectively
Boulton- Acquisition and reproduction of Development & application Development of Transformation of learners
Lewis et al. content/skills of skills/understanding understanding (growth focus)
(2001) (content focus) (competence focus) (meaning focus) Learning is when students
Conceptions Learning is for student to take in (&  Learning is for student to be Learning is when grow/change/develop
of learning use) information/skills by equipped/able//understand/appl students cognitively/ behaviorally/

listening/repetition

y by doing practical
tasks/relating it to own
experience/putting it into
practices/solving problems

develop/discover/constru
ct mental
frameworks/concepts/un
derstanding by
discussion/ group
work/thinking/
metacognition

affectively by
exploring/discovering/risking/
questioning/resoning/critizing
/succeeding
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Quelle Uberzeugungen
Dunkin & Structuring learning Motivating learning  Encouraging activity and self-directed learning Establishing interpersonal
Precians Teachers caters for contents, which are The most important involve the students in preparation for courses; through conversation with  relationship
(1992) important to be learned for examination thing is to get the students teacher relates to particular situation rather than give standards Relation to student in a
Teachers’ purpose, helps the students to learn, so that students motivated answers, collaboration manner like real
concepts of they get good notes. He encounters the and make them students want to learn, the teacher minimize the fear of making mistakes, scientists discussing with
teaching feelings by the student, that the contents are enthusiastic about because real scientists not always know the right answer. somebody, who knows more
new, so it’s necessary to relate the new the subject. First of than one self and working
material to the previous experience. all is got to pass on together.
owns love of the The teachers as a person &
subject. not a fact-machine.
The teacher should arrange
some kind of personal relation
to students, if they need to
speak on an individual basic.
Kember Imparting Transmitting Student-teacher- Facilitation Conceptual change/
(1997) information structured interaction/ understanding intellectual
Conceptions (content-oriented/ knowledge apprenticeship (Student- development
of teaching teacher-centered) (content-oriented/ The transitional centered/learning- (Student-
Teaching as teacher-centered) conception between oriented) centered/learning-
presenting Teaching as teacher- & student- focus on students oriented)
information, as transmitting of ;.. teaching as helping changing students’
lecturing & structured & arranged focused conceptions; students to learn; conceptions by

focusing upon the
note which are
prepared by the
teacher;

student as a passive
recipient of a body
of contents

presented knowledge
so that students have
more chance of
receiving the
information;

as a passive recipient

Student still

the importance of an
interaction between
teacher & student

Importance
of students’ learning
outcomes rather than
defining contents;
The students as
individuals rather than
as an audience to be
lectured

arguing about things,
applying ideas, being
confronted by
differences between
what one thinks &
what actually
happens;

holistic development
process resulting from
establishing
relationship between
teacher & students

Martinez et al.

(2001)
Metaphorical
conceptions
of learning
and teaching

Behaviorist/ empiricist view

teacher as a transmitter of knowledge,
knowledge as externally determined product,
student as recipient

Cognitive view
learning as a schema construction,

student as actively constructor of not fixed knowledge,

which is individually and actively constructing by transforming
old schemata into new ones or by inductively developing new

schemata from the series of varying g experiences

teacher as a facilitator

Situative/ sociohistoric view

learning as a product of authentic participation
in the activities of a community of practitioners,
learning by dialogic exchanges and activity and
collaboration,

knowledge as distributed among individuals in a
social community
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Quelle Uberzeugungen

Nortonetal.  Knowledge transmission Learning facilitation

(2005): with training for jobs, with problem solving,

Teachers’ use of media, interactive teaching,

beliefs and imparting information, facilitative teaching,

intentions knowledge of subject pastoral interests and motivating students

concerning

teaching

Pratt et al. Transmission Nurturing Apprenticeship Developmental Social Reform
(2001) Substantial commitment to the Facilitation personal agency of student, A process of enculturating Planning and seeking changing in
Teaching content or subject matter; motivating learners, students into a set of social norms  conducting teaching society in substantive

perspectives

Mastery of the subject,

teacher’s responsibility to represent
the content accurately by providing
clear objectives, adjusting the pace
of lecturing, correcting errors,
summarizing what has been
presented, developing objective
means of assessing learning and so
on.

promoting a climate of caring an d trust and an
atmosphere without fear of failures,

no sacrificing of self-esteem a or self-efficacy,
helping learners set challenging but achievable
goal, providing encouragement and support,
assessment for considering individual growth
or progress as well as absolute achievement,
learners’ conviction in succeeding in learning
by giving it a good try and that their
achievement is a product of their own effort
rather than the benevolence of a teacher,
support for learning by their teachers and their
peers

and ways of working,

teacher as a highly skilled expert,
who knows to reveal the inner
workings of skilled performance
and translate it into accessible
language and an ordered set of
tasks,

teacher’s responsibility to know
his students’ ‘zone of
development’,

changing role of teacher with
growing competence of a learner
offering less direction an dgivin
gmore responsibility to students
as they progress from depend
learners to indepent workers

‘from the learner’s
point of view’,
learning as developing
increasingly complex
and sophisticated
cognitive structures for
comprehending the
content,

teacher’s effective
questioning and giving
examples meaningful
to learner,

by letting him think
and reason about the
context

ways,

the collective as the
object of teaching rather
than the individual,
teaching as awaking
students’ to the values
and ideologies that are
embedded in texts and
common practices within
their discipline,

class discussion focusing
on how knowledge has
been created, by whom
and for what purpose,
encouraging students to
take a critical stance to
five them the power to
take social action to
improve their own lives

Sfard Acquisition Participation

(1998) Individual enrichment, Community building,

Metaphors acquisition of something, becoming a participant,

for learning  student as recipient, student as apprentice,
teacher as provider & mediator of knowledge, teacher as expert
knowledge as property, knowledge as aspects of practice, discourse & activity,
knowing as possessing knowing as belonging & communicating

Staub & Direct transmission Constructivist view

Stern (2002)

teaching as controlling the learning environment,

as presenting clearly structured learning materials that are arrange
for ample practice, rewards, and testing,

learning as picking up the contents presented in the classroom

learning as an individual’s own constructive cognitive process,

which is influenced by the environment and uses and is constrained
by the knowledge already available,
teaching in terms of specific content domains, particular learners,
and a socially interactive context
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Quelle Uberzeugungen

Trigwell et A teacher-focused strategy A teacher-focused strategy with A teacher/ student interaction A student-focused A student-focused strategy
al. (1994) with the intention of the intention of acquiring strategy with the intention of strategy with the intention  with the intention of
Approaches  transmitting information to concepts by students students acquirement of the of students’ development students’ changing of their
to teaching students teaching as helping students’ concepts of their conceptions conceptions

teaching as transmitting facts
and transmitting demonstrated
skills, but not the relationship
between the facts or the skills,
prior knowledge of students as
not considered,

learning without being active
in the teaching-learning
process

concepts of the discipline and the
relationship between them,
gaining of these concepts by the
students by being told or shown
the concepts and their
relationships,

learning as recall of facts and
solving problems as well as the
ability to relate concepts and
solve transfer problems

teaching as an interaction between
the students and the teacher with
the aim to help students acquire
the discipline based concepts and
the relationships between them,
gaining of the disciplinary
knowledge through active
engagement in the teaching-
learning process

focus on students and their
learning,

teaching as helping students
to further develop the world
view or conceptions they
already hold,

student as a constructor of
knowledge in order to
develop the conceptions

teaching as helping students
cha change their world views
or conceptions of the
phenomena,

learning as constructing own
knowledge,

learning as re-construction of
the own knowledge to
produce a new world view or
conceptions
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Anhang B: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Items der
14-Faktoren-Losung aus der Studie 2

Unterrichten bedeutet fur mich... M SD

... dass die Schiilerinnen und Schiiler einander fragen und

. 2.78 .61
gegenseitig diese Fragen beantworten.
... dass sich die Schiilerinnen und Schiiler {iber die Lerninhalte 3.64 50
austauschen. ' '
... die Schiilerinnen und Schiiler gegenseitig Sachverhalte
. } 3.61 54
erklaren und erldutern zu lassen.
... dass die Schulerinnen und Schiiler sich gegenseitig beim
, 3.46 .54
Lernen unterstutzen.
... das Wir-Gefuhl in der Klasse zu fordern. 3.55 .55
... das gemeinschaftlich geteilte Wissen in der Gruppe zu
. 3.29 .58
entwickeln.
...gemeinsames Wissen in einer Lerngemeinschaft aufzubauen. 3.42 .55
... dass die Schiilerinnen und Schiiler voneinander lernen. 3.41 .60
... in Lerngemeinschaft das Wissen zu teilen. 3.34 .62
... das gemeinschaftliche Lernen unter den Schiilerinnen und
) ) 3.47 54
Schilern zu fordern.
...zum Aufbau einer Lerngemeinschaft beizutragen. 3.32 .68
... das Gemeinschaftsgefiihl in der Klasse zu férdern. 3.70 .50
... dass die Schulerinnen und Schuler das, was nicht verstanden 3.43 50
wurde, einander erklaren und diese Erklarungen auch einfordern. ' '
... dass die Schulerinnen und Schuler in einen Diskurs tber die
. 3.08 73
Lerninhalte treten.
... zu den Schiilerinnen und Schiilern eine Beziehung aufzubauen. 397 70

so dass die Lehrperson ihre Schilerinnen und Schiiler kennt.
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... die Beziehungen zu den Schiilerinnen und Schiilern zu stérken.
um die Schulerpersonlichkeiten gut zu kennen und diese als
Personen wahrnehmen zu kénnen.

... die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler mit ihren Sorgen
und Freuden kennen zu lernen. um die Lernprozesse besser
verstehen zu kdnnen.

... die Schiilerinnen und Schiiler besser zu kennen. damit diese
Kenntnisse der Lehrperson helfen. das Lernen der Schiilerinnen
und Schiler in einem realen Kontext zu verstehen.

... den Schilerinnen und Schulern Stoffe und Themen zur
Auswahl zu geben.

... die Schiilerinnen und Schiiler selbst dariiber bestimmen zu
lassen. mit welchen Themen sie sich beschaftigen mochten.

... zu den Schiilerinnen und Schiilern eine Beziehung aufzubauen.
damit sie die Lehrperson als einen Menschen auffassen und von
ihr als Personen aufgefasst werden.

... bei der Stoffauswahl auf individuelle Wiinsche der
Schlerinnen und Schilern einzugehen.

... die Wiinsche der Schilerinnen und Schiiler soweit wie moéglich
zu erfullen.

... die Schulerinnen und Schiiler besser kennen zu lernen. um ihre
Lernergebnisse in den Kontext ihrer Lebenssituation einordnen
und dadurch besser verstehen zu kdnnen.

... sich als Lehrkraft auch um die Probleme der Schiilerinnen und
Schiler zu kimmern.

... bei der Themenwahl die Interesse der Schiilerinnen und
Schiler einzubeziehen.

... mit den Schilerinnen und Schiilern zu reden. wenn ihnen etwas
nicht gefallt.

... Lerninhalte zu présentieren. so dass die von den Schilerinnen
und Schilern gut aufgenommen werden kdnnen.

...Lerninhalte fiir die Schulerinnen und Schiilern gut
nachvollziehbar zu referieren.

... Lerninhalte sorgfiltig zu erldutern. so dass die Schiilerinnen
und Schuler sich diese gut merken kdnnen.

... Lerninhalte zu présentieren. so dass sie fur die Schilerinnen
und Schuler gut nachvollziehbar sind.

3.26

3.07

3.24

3.05

2.50

3.17

2.94

2.90

3.25

3.53

3.29

3.51

3.57

3.42

3.44

3.76

.63

A7

57

.78

A7

.70

.76

74

.62

.57

.66

.55

.56

71

.59

.50
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... den Schulerinnen und Schilern zu demonstrieren. wie
Verfahren ausgefuihrt werden.

... Vorgehensweisen zu zeigen. damit sich die Schilerinnen und
Schler daran orientieren konnen.

... das Gelerntes regelmifBig zu iiberpriifen. Damit das Wissen der

Schilerinnen und Schule gefestigt werden kann.

... Lerninhalte regelmdfBig zu tiberpriifen. um sicher zu gehen.
dass die Schulerinnen und Schiler sich diese gut eingepragt
haben.

... Lerninhalte sorgfaltig und genau zu erkléren.

... regelmiBige Ubungsaufgaben zu vergeben. die den
Schilerinnen und Schulern helfen. das Gelernte zu festigen.

... Arbeitsschritte vorzufithren. damit die Schilerinnen und
Schiiler diese gut nachahmen konnen.

... Lerninhalte regelmdfBig zu wiederholen. damit die
Schilerinnen und Schuler sich diese gut einpragen kénnen.

... die Schilerinnen und Schiiler mit ihren eigenen Ergebnissen
auch einmal bewusst in Irre laufen zu lassen. bis sie es selbst
gemerkt haben.

... auch Fehler der Schilerinnen und Schiiler zu akzeptieren und
sie selbst weitermachen zu lassen.

... Schulerinnen und Schuler zu ermutigen. ihre eigenen
Losungswege zu suchen. auch wenn sie ineffizient sind.

... auch Fehler der Schiilerinnen und Schiiler zu akzeptieren und
sie weiter machen zu lassen. bis sie selbst gemerkt haben. dass
etwas nicht stimmt.

... es hinzunehmen. dass zum Lernen auch Fehler gehdren. denn
dadurch lernen die Schilerinnen und Schler Gberhaupt erst.

2.95

3.16

3.29

3.22

3.57

3.28

291

3.19

2.77

2.94

2.98

2.66

3.59

.66

57

.63

.65

.57

.58

75

.58

.83

74

75

A7

.56
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Anhang C: Faktorladungsmatrix, gebildete Skalen (Partizipation — P;
Schilerorientierung — SO; Transmission — T; Konstruktion-K), Anzahl der
Items (n) und Cronbachs Alpha (a) aus der Studie 3

Unterrichten bedeutet fur mich... F1 F2 F3 F4

... dazu beizutragen. dass sich die Schulklasse zu einer .86 .28 -.01 .03
Lerngemeinschaft entwickelt.

... das gemeinschaftliche Lernen unter den Schiilern zu 81 14 14 -.03
fordern.

... zum Aufbau einer Lerngemeinschaft beizutragen. .79 .20 .01 .028
... dass die Schuler gemeinsam lernen. .69 .09 A2 A3

... dafiir zu sorgen, dass die Schiler sich als Mitglieder .65 22 -.10 15
einer Lerngemeinschaft erfahren kénnen.

. darauf zu achten, dass jeder Einzelne Teil einer .65 .25 .29 .20
Lerngemeinschaft werden kann.

... das Gemeinschaftsgefiihl der Klasse zu fordern. .63 .03 .23 .05

. gegenseitigen Respekt und soziale Zugehorigkeit .56 .07 .33 -.02
unter den Schilerinnen zu unterstitzen.

... eine angstfreie Lernatmosphére zu schaffen, die zum .53 A9 .32 .02
Erproben der eigenen Lernféhigkeiten motiviert.

die soziale Wertschatzung in der Gruppe der .50 25 18 -.04
Lernenden zu unterstitzen.

... herausfordernde Lernsituationen zu schaffen, die die .35 .09 .29 .33
Schiiler meistern kdnnen und die ihr Selbstvertrauen
starken.

. eine Lernumgebung zu schaffen, in der die Schuler 17 .66 A7 .10

ihre eigenen Lernwege verfolgen kdnnen.
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... eine Lernumgebung zu schaffen, die geniigend Raum
flr die eigenen Vorstellungen der Schiler l&sst.

... die Schuler mit ihren eigenen Vermutungen auch
eigene Lernwege gehen zu lassen.

... den Schilern Stoffe und Themen zur Auswahl zu
geben.

... die Schiler mit ihren eigenen alltaglichen
Erfahrungen Neues entdecken zu lassen.

. auch Fehler der Schiler zu akzeptieren und sie
weitermachen zu lassen, bis sie selbst gemerkt haben,
dass etwas nicht stimmt.

... die Schuler mit ihren eigenen Vermutungen auch
einmal in die Irre gehen zu lassen, bis sie es selbst
gemerkt haben.

... bei der Stoffauswahl auch auf individuelle Wiinsche
der Schiler einzugehen.

... bei der Themenauswahl die Interessen der Schiiler
einzubeziehen.

... die Schiler selbst dartiber bestimmen zu lassen, mit
welchen Themen sie sich beschaftigen mdchten.

... Schilerantworten erst einmal zu akzeptieren und sie
selbst weiter entdecken zu lassen.

... mit den Schiilern zu reden, wenn ihnen etwas nicht
gefallt.

. mir auch Zeit fir die Schiler zu nehmen, wenn sie
etwas mit mir bereden wollen.

... mich auch um die Probleme der Schiler zu kimmern.
... die Winsche der Schiler soweit wie moglich zu

erfullen.
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.26

.20

12

18

-.03

-12

.16

32

A1

31

-.01

12

-.02

41

.64

.64

.58

.56

.55

.55

.55

19

51

45

.25

14

-.03

-.01

18

-.06

-.07

.08

24

13

A5

.08

21

-.18

(4

.70

.69

54

-.00

.02

-.13

A2

13

.04

-.24

-22

-11

A5

.08

-.01

.05
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... den Schulern zu helfen wie ein Freund.

... selbst ein Teil der Lerngemeinschaft zu sein.

dass ich zusammen mit meinen Schilern ein
gemeinsames Ziel verfolge.

. fir Lernsituationen zu sorgen, in denen sich die
Schiler kompetent erleben.

. obwohl Experte, ein Mitglied der Lerngemeinschaft
mit gleichen Orientierungen zu sein.

. obwohl Experte, ein Mitglied der Lerngemeinschaft
mit gleichen Pflichten zu sein.

. Lerninhalte zu prisentieren, so dass sie flr die
Schiler gut nachvollziehbar sind.

... Lerninhalte sorgféltig zu erldutern, so dass die Schiiler
sich diese gut merken kénnen.

. Lehrinhalte zu préasentieren, so dass sie von den
Schilern gut aufgenommen werden kénnen.

... Lerninhalte sorgfaltig und genau zu erklaren.

... Lerninhalte fir die Schiler gut nachvollziehbar zu
referieren.

... Arbeitsschritte vorzufithren, damit die Schiler diese
gut nachahmen konnen.

... den Schulern zu demonstrieren, wie man vorzugehen
hat.

. Lerninhalte regelméBig zu wiederholen, damit die
Schuler sich diese gut einpragen kdnnen.

23

.16

19

42

.07

23

-.08

01

-.09

.04

-.07

.20

.28

13

18

41

-.08

.08

33

24

.04

-.09

.03

-.07

.07

-.10

-.07

A1

.54

.54

.54

.52

48

.46

A5

10

.08

24

.01

.10

-.09

.06

A5

-.01

24

14

27

.23

A7

A7

73

.70

.66

.54

.50

48

227



Anhang

... Vorgehensweisen zu zeigen, damit sich die Schuler .36 -.06 .08 .38
daran orientieren konnen.

... den Unterrichtsstoff regelmiBig zusammenzufassen, .08 .30 24 .30
damit die Schiler diese gut nachahmen kdnnen.

Gebildete Skalen P K SO T
Anzahl der Items (n) 10 11 10 10
Cronbachs a .90 .82 .84 .80

*Kursiv. markiertes Item wurde ausgeschlossen, weil es die Reliabilitdit der Skala

verschlechterte.
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Anhang D: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Items aus
der Studie 3

Unterrichten bedeutet fur mich... M SD

... dazu beizutragen. dass sich die Schulklasse zu 4.19 .76
einer Lerngemeinschaft entwickelt.

... das gemeinschaftliche Lernen unter den Schiilern 4.14 75
zu fordern.

... zum Aufbau einer Lerngemeinschaft beizutragen. 4.14 .83
... dass die Schuler gemeinsam lernen. 4.06 .67
... dafiir zu sorgen, dass die Schiler sich als 4.16 .80

Mitglieder einer Lerngemeinschaft erfahren konnen.

... darauf zu achten, dass jeder Einzelne Teil einer 4.33 .70
Lerngemeinschaft werden kann.

... das Gemeinschaftsgefiihl der Klasse zu fordern. 4.30 .69

... gegenseitigen Respekt und soziale Zugehdorigkeit 4.65 57
unter den Schilerinnen zu unterstitzen.

... eine angstfreie Lernatmosphére zu schaffen, die 4.66 51
zum Erproben der eigenen Lernfahigkeiten

motiviert.

... die soziale Wertschétzung in der Gruppe der 4.35 12

Lernenden zu unterstitzen.

... eine Lernumgebung zu schaffen, in der die 3.91 .69
Schiler ihre eigenen Lernwege verfolgen kdnnen.

... eine Lernumgebung zu schaffen, die gentigend 4.00 .70
Raum flr die eigenen Vorstellungen der Schuler

l&sst.

... die Schiller mit ihren eigenen Vermutungen auch 4.03 .76

eigene Lernwege gehen zu lassen.
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... den Schulern Stoffe und Themen zur Auswahl zu
geben.

... die Schiler mit ihren eigenen alltaglichen
Erfahrungen Neues entdecken zu lassen.

... auch Fehler der Schiiler zu akzeptieren und sie
weitermachen zu lassen, bis sie selbst gemerkt
haben, dass etwas nicht stimmt.

... die Schiler mit ihren eigenen Vermutungen auch
einmal in die Irre gehen zu lassen, bis sie es selbst
gemerkt haben.

... bei der Stoffauswahl auch auf individuelle
Wiinsche der Schiler einzugehen.

... bei der Themenauswahl die Interessen der
Schiiler einzubeziehen.

... die Schiler selbst dariiber bestimmen zu lassen,
mit welchen Themen sie sich beschéftigen mdchten.

... Schulerantworten erst einmal zu akzeptieren und
sie selbst weiter entdecken zu lassen.

... mit den Schiilern zu reden, wenn ihnen etwas
nicht gefallt.

... mir auch Zeit fir die Schiler zu nehmen, wenn
sie etwas mit mir bereden wollen.

... mich auch um die Probleme der Schiler zu
kiimmern.

... die Winsche der Schiuler soweit wie moglich zu
erflllen.

... den Schilern zu helfen wie ein Freund.

... Selbst ein Teil der Lerngemeinschaft zu sein.
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3.62

3.84

3.35

3.35

3.55

3.95

3.08

3.65

4.03

4.59

3.91

3.25

2.82

3.41

91

.76

.82

.86

87

.80

.84

92

.86

.63

91

1.00

1.07

.98
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... dass ich zusammen mit meinen Schiilern ein
gemeinsames Ziel verfolge.

... fur Lernsituationen zu sorgen, in denen sich die
Schiiler kompetent erleben.

... obwohl Experte, ein Mitglied der
Lerngemeinschaft mit gleichen Orientierungen zu
sein.

... obwohl Experte, ein Mitglied der
Lerngemeinschaft mit gleichen Pflichten zu sein.

... Lerninhalte zu prasentieren, so dass sie flr die
Schiler gut nachvollziehbar sind.

... Lerninhalte sorgféltig zu erldutern, so dass die
Schiiler sich diese gut merken kdénnen.

... Lehrinhalte zu prisentieren, so dass sie von den
Schilern gut aufgenommen werden kdnnen.

... Lerninhalte sorgfaltig und genau zu erklaren.

... Lerninhalte fir die Schuler gut nachvollziehbar
zu referieren.

... Arbeitsschritte vorzufiithren, damit die Schiler
diese gut nachahmen kénnen.

... den Schiilern zu demonstrieren, wie man
vorzugehen hat.

... Lerninhalte regelmdBig zu wiederholen, damit die

Schiiler sich diese gut einprégen kdnnen.

... Vorgehensweisen zu zeigen, damit sich die
Schiiler daran orientieren kdnnen.

... den Unterrichtsstoff regelmiBig
zusammenzufassen, damit die Schuler diese gut
nachahmen kdnnen.

4.15

4.29

3.42

3.22

4.56

4.25

4.64

4.42

4.34

3.78

3.77

3.91

4.28

3.76

.83

71

.85

1.09

.60

.82

.69

.70

.86

.96

94

.85

12

.90
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