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1 

1 EINLEITUNG 

Sowohl der kompetente Umgang mit Fachinhalten als auch der kompetente Umgang mit Fach‐

methoden ist in verschiedenen nationalen und internationalen Standards als Ziel naturwissen‐

schaftlicher Bildung normativ fest verankert (z. B. Department for Education [DfE], 2013; Sek‐

retariat  der  Ständigen  Konferenz  der  Kultusminister  der  Länder  in  der  Bundesrepublik 

Deutschland [KMK], 2005a, 2005b & 2005c). Hierbei sind nicht nur für die Entfaltung fachin‐

haltlicher Kompetenzen (Fachwissen in KMK, 2005a, 2005b & 2005c), sondern auch für fach‐

methodische Kompetenzen (u. a. Erkenntnisgewinnung in KMK, 2005a, 2005b & 2005c) spe‐

zifische Wissensbestände und damit das Verständnis spezifischer Kenntnisse wichtig, um ziel‐

gerichtet mit naturwissenschaftlichen Fragen und Problemen umgehen zu können (z. B. Os‐

borne, 2014; v. Aufschnaiter & Hofmann, 2014). Fachinhaltliche Kenntnisse umfassen dabei 

beispielsweise naturwissenschaftliche Gesetze wie das Ohmsche Gesetz oder Definitionen von 

naturwissenschaftlichen Größen wie Kraft und Energie. Fachmethodische Kenntnisse umfas‐

sen hingegen beispielsweise Regeln zum Erstellen von Diagrammen sowie Definitionen von 

Begriffen wie unabhängige, abhängige und Kontrollvariable. 

Auch wenn fachinhaltliche und fachmethodische Kompetenzen eine wichtige Rolle in vielen 

Standards und Curricula  spielen,  zeigt  sich mit Blick auf die Unterrichtspraxis  jedoch, dass 

diese beiden Ziele und zugehörige Kenntnisse in unterschiedlicher Weise im Unterricht aufge‐

griffen werden (z. B. Abrahams & Millar, 2008; Börlin & Labudde, 2014; Capps & Crawford, 

2013a; Vorholzer & Petermann, 2019). Diesbezüglich stellt beispielsweise Duit für den deut‐

schen Physikunterricht zu Beginn der 2000er fest: „Aus fachlicher Sicht dominiert der Unter‐

richt über die ‚klassischen‘ Inhalte (wie Stromkreis oder Kraftbegriff). Naturwissenschaftliche 

Denk‐ und Arbeitsweisen […] werden nur sehr selten ausdrücklich angesprochen“ (2005, S. 12, 

Hervorhebung der Autorin). Diese Beobachtung scheint auch ca. 10 Jahre nach der Einführung 

der KMK‐Bildungsstandards und der damit einhergehenden stärkeren curricularen Betonung 

fachmethodischer Kompetenzen (KMK, 2005a, 2005b & 2005c) ihre Gültigkeit für den natur‐

wissenschaftlichen Unterricht  in Deutschland  zu besitzen:  Für den Aufbau  fachinhaltlicher 

Kompetenzen scheint es üblich zu sein, dass zugehörige Kenntnisse ausdrücklich angespro‐

chen werden (vgl. Börlin & Labudde, 2014; Vorholzer & Petermann, 2019), indem zum Beispiel 

über  fachinhaltliche Regeln oder Definitionen diskutiert, diese schriftlich gesichert oder an 

Beispielen erläutert werden. Eine Unterrichtsstunde, in der Schüler*innen beispielsweise ler‐

nen sollen, in einem Stromkreis Spannungen und Stromstärken rechnerisch zu bestimmen, in 

der gleichzeitig aber zu keinem Zeitpunkt das Ohmsche Gesetz (oder eine vergleichbare fach‐

inhaltliche Regel) besprochen oder zumindest mitgeteilt wird, erscheint kaum sinnvoll. Ein sol‐

ches ausdrückliches Ansprechen wird für das Unterrichten von Fachmethoden jedoch selten 

beobachtet (Börlin & Labudde, 2014; Enzingmüller, 2017; Vorholzer & Petermann, 2019; Wal‐

pulski & Schulz, 2011). Diese Beobachtung ist auch nicht nur auf den deutschsprachigen Raum 

beschränkt  (Abrahams & Millar, 2008; Bartos & Lederman, 2014; Börlin & Labudde, 2014; 

Capps & Crawford, 2013a; Roth et al., 2006). Ein ausdrückliches Ansprechen fachmethodischer  
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Kenntnisse  ist sogar selbst dann selten zu beobachten, wenn der Aufbau fachmethodischer 

Kompetenzen explizit ein Ziel des Unterrichts ist bzw. sein soll (vgl. Abd‐El‐Khalick et al., 1998; 

Bartos & Lederman, 2014; Kim et al., 2005).  

Eine mögliche Ursache für den skizzierten Unterschied zwischen dem Unterricht zu Fachinhal‐

ten und dem Unterricht zu Fachmethoden könnte sein, dass Lehrkräfte dem „ausdrücklichen 

Ansprechen“ mit Blick auf diese beiden Ziele unterschiedliche Bedeutung zusprechen: Ist das 

Ziel einer Unterrichtsstunde der Aufbau fachinhaltlicher Kompetenzen, scheint Einigkeit dar‐

über zu bestehen, dass die zur Entfaltung dieser Kompetenzen erforderlichen Kenntnisse im 

Unterricht explizit erarbeitet, geübt und gesichert werden müssen. Im Gegensatz dazu gibt es 

erste Hinweise darauf, dass von einigen Lehrkräften zum Aufbau fachmethodischer Kompe‐

tenzen angenommen wird, dass diese z. B. während des bloßen praktisch‐experimentellen Ar‐

beitens automatisch aufgebaut werden (Abd‐El‐Khalick et al., 1998; Bell et al., 2003; Kim et 

al., 2005). Die Lehrkräfte haben somit möglicherweise sehr unterschiedliche Überzeugungen 

zum Lehren und Lernen von Fachinhalten und zum Lehren und Lernen von Fachmethoden 

(erste Hinweise z. B. in Welzel et al., 1998), wodurch insbesondere der Aufbau fachmethodi‐

scher Kompetenzen nachhaltig behindert werden könnte. In diesem Zusammenhang zeigt For‐

schung klar, dass  fachmethodische Kompetenzen nur  schwer nebenbei aufgebaut werden, 

während das ausdrückliche Ansprechen von zugehörigen Kenntnissen in Kombination mit dem 

praktisch‐experimentellen  Arbeiten  dagegen  ein  sehr  effektives Mittel  zur  Förderung  von 

fachmethodischen Kompetenzen ist (z. B. Chen & Klahr, 1999; Matlen & Klahr, 2013; Vorholzer 

et al., 2020). Vor diesem Hintergrund scheint es wichtig zu verstehen, ob und inwiefern die 

Überzeugungen von Lehrkräften den Unterschied in der Unterrichtspraxis zum ausdrücklichen 

Ansprechen von fachinhaltlichen und fachmethodischen Kenntnissen erklären können. Die zu‐

gehörigen Erkenntnisse könnten dann u. a. dazu genutzt werden, um passende Aus‐ und Wei‐

terbildungsangebote für Lehrkräfte z. B. in Bezug zum ausdrücklichen Ansprechen von fach‐

methodischen  Kenntnissen  entwickeln  zu  können  (vgl.  Desimone,  2009;  Jones &  Leagon, 

2014) und darüber langfristig gesehen auch ihre Unterrichtspraxis zu verändern. 

Ausgehend von der Annahme, dass Überzeugungen von Lehrkräften einen erkennbaren Ein‐

fluss auf  ihre Unterrichtspraxis haben (z. B. Bryan, 2012; Fives & Buehl, 2012; Skott, 2015), 

lässt sich das grundsätzliche Anliegen der Arbeit durch die übergeordnete Frage charakterisie‐

ren, inwiefern die oben skizzierten Unterschiede in der Unterrichtspraxis auf die Überzeugun‐

gen von  Lehrkräften  zurückzuführen  sind. Um dieser Frage nachzugehen,  sind mindestens 

zwei Aspekte zu untersuchen: (1) Zum einen ist zu klären, ob und inwiefern sich die Überzeu‐

gungen von Lehrkräften zum Lehren und Lernen von Fachmethoden überhaupt von denen zu 

Fachinhalten unterscheiden. (2) Zum anderen ist zu prüfen, ob es Hinweise darauf gibt, dass 

diese Überzeugungen  in Zusammenhang mit dem Unterrichtshandeln von Lehrkräften zum 

ausdrücklichen Ansprechen fachmethodischer Kenntnisse stehen. Bisher liegen zu diesen bei‐

den Punkten allerdings nur vereinzelte Arbeiten vor, weil i. d. R. Überzeugungen zum Lehren 

und Lernen im Allgemeinen (z. B. „Für guten Unterricht ist es wichtig, …“) oder in spezifischen 
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Fächern  (z. B.  „Für  guten  Physikunterricht  …“)  in  den  Blick  genommen  werden  (z. B.  in 

Lamprecht, 2011; Oettinghaus, 2016; Riese, 2009; Schlichter, 2012; Seidel et al., 2008).  

Basierend auf dem grundsätzlichen Anliegen lässt sich der empirische Teil der Arbeit in zwei 

Abschnitte untergliedern: (1) die Untersuchung von Überzeugungen und (2) die Untersuchung 

der Beziehung zwischen Überzeugungen und Unterrichtshandeln von Lehrkräften. Der erste 

empirische Teil kann hierbei einerseits als Voraussetzung  für den zweiten empirischen Teil 

aufgefasst werden, da die Erfassung vorliegender Überzeugungen auch dafür genutzt wurde, 

um deren Beziehung zum Unterrichtshandeln zu untersuchen. Es stellt andererseits aber auch 

einen für sich eigenständig nutzbaren Teil dar, da die Kenntnis von vorliegenden Überzeugun‐

gen u. a. zentral für deren Anknüpfung  in der adressatengerechten Aus‐ und Weiterbildung 

von Lehrkräften und damit ein erster Schritt für die Entwicklung wirksamer Angebote ist (vgl. 

Desimone, 2009; Jones & Leagon, 2014; Lipowsky, 2010). 

Im Folgenden werden zunächst die jeweils für beide empirischen Teile zentralen Konstrukte 

und  theoretischen Annahmen sowie der zugehörige Stand der Forschung herausgearbeitet 

(Kapitel 2). Daran anknüpfend werden die diese Arbeit leitenden Forschungsfragen vorgestellt 

sowie das zur Untersuchung dieser Fragen entwickelte Studiendesign in dessen allgemeiner 

Anlage inkl. der zugrundeliegenden Stichprobe beschrieben (Kapitel 3). Da der empirische Teil 

der Arbeit aus zwei aufeinander aufbauenden Teilstudien besteht, werden die beiden empiri‐

schen Teile jeweils separat beschrieben. Im ersten empirischen Teil werden mit Hilfe von Fra‐

gebögen und Interviews die vorliegenden Überzeugungen von Lehrkräften erfasst, um diese 

hinsichtlich potenzieller Unterschiede bezogen auf die beiden Ziele zu analysieren (schwarze 

Symbole in Abbildung 1). Im zweiten empirischen Teil steht die Beziehung zwischen Überzeu‐

gungen und Unterrichtshandeln im Vordergrund, wofür Lehrkräfte im Rahmen von leitfaden‐

gestützten Interviews zum Planen und Analysieren von fiktiven Unterrichtsstunden angeregt 

wurden (graue Symbole in Abbildung 1). In diesen beiden empirischen Teilen erfolgt jeweils 

die Vorstellung eingesetzter Erhebungs‐ und Auswertungsmethoden (Kapitel 4 & 6), welche in 

die  Darstellung  jeweils  gewonnener  Ergebnisse  sowie  deren  Diskussion  mündet  (Kapi‐

tel 5 & 7). Zum Abschluss werden sich an diese Arbeit anschließende Forschungsperspektiven 

skizziert sowie erste mögliche Implikationen für die Aus‐ und Weiterbildung von Lehrkräften 

abgeleitet (Kapitel 8). 

Abbildung 1 
Übersicht zum Studiendesign 

 
 
   

Fragebogen zu 
Überzeugungen

Planungsinterview 
mit Planungsauftrag

Interview zu 
Überzeugungen

Analyseinterview 
mit Analyseauftrag
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2 THEORETISCHE GRUNDLAGEN UND STAND DER FORSCHUNG 
Eine zentrale Annahme der Forschung zu Überzeugungen von Lehrkräften ist, dass Überzeu‐

gungen und das Handeln von Lehrkräften zusammenhängen (z. B. Fives & Buehl, 2012; Paja‐

res, 1992; Richardson, 1996; Skott, 2015). Auf der einen Seite wird vermutet, dass Überzeu‐

gungen einen prädiktiven Charakter für das Unterrichtshandeln von Lehrkräften (z. B. Buehl & 

Beck, 2015) und damit auch für die von ihnen geschaffenen Unterrichtsangebote haben (siehe 

z. B. Angebot‐Nutzungs‐Modelle nach Helmke, 2015 oder Seidel, 2014). Auf der anderen Seite 

ist davon auszugehen, dass sich durch das eigene Handeln (im Unterricht) sowie damit ver‐

knüpfte  Erfahrungen Überzeugungen  entwickeln und durch diese  auch  verändern  können 

(z. B. Jones & Leagon, 2014; Levin, 2015; Pajares, 1992). In diesem an sich bereits komplexen 

Gefüge aus Überzeugungen und Unterrichtshandeln werden der Begriff der Überzeugungen 

selbst als auch die Beziehung zwischen Überzeugungen und Unterrichtshandeln zum Teil sehr 

unterschiedlich definiert und operationalisiert (z. B. Fives & Buehl, 2012). Im Rahmen der Dar‐

stellung des Forschungsstandes zu Überzeugungen von Lehrkräften soll deshalb zunächst ge‐

klärt werden, was unter dem Konstrukt der Überzeugungen verstanden wird (Kapitel 2.1), be‐

vor sich im Anschluss daran der Beziehung zwischen Überzeugungen und Unterrichtshandeln 

genähert wird (Kapitel 2.2). Ausgehend von diesem theoretischen Hintergrund werden die für 

die Arbeit relevanten empirischen Befunde zu Überzeugungen und deren Beziehung zum Un‐

terrichtshandeln  zusammenfassend  dargestellt  (Kapitel 2.3).  Abschließend  werden  daraus 

Konsequenzen für die Gesamtstudie und insbesondere für die weitere Fokussierung auf aus‐

gewählte, innerhalb dieser Arbeit zu untersuchenden Überzeugungen und Verhaltensweisen 

abgeleitet (Kapitel 2.4). 

2.1 Das Konstrukt der Überzeugungen 
Ziel dieses Kapitels ist es, das dieser Arbeit zugrundeliegende Konstrukt der Überzeugungen 

zu definieren und damit verbundene theoretische Annahmen näher zu beschreiben. Daher 

werden in den folgenden Abschnitten verschiedene Definition des Konstrukts Überzeugungen 

miteinander verglichen und zentrale Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede herausgearbeitet. 

Dies soll einerseits einen Überblick über die Breite der Definitionen des Konstrukts Überzeu‐

gungen  liefern und damit eine Einordnung  in das Forschungsfeld ermöglichen. Andererseits 

bildet es den Ausgangspunkt für die in dieser Arbeit gewählten Definition des Konstrukts Über‐

zeugungen.  

Unterschiede  verschiedener Definitionen  des  Konstrukts wurden  bereits  in  verschiedenen 

Forschungsarbeiten herausgearbeitet (z. B. in Fives & Buehl, 2012; Österholm, 2009; Richard‐

son, 1996; Skott, 2015). Exemplarisch haben Fives und Buehl (2012) sowie Österholm (2009) 

u. a. folgende Unterschiede identifiziert: a) bewusste und/oder unbewusste Natur von Über‐

zeugungen, b) angenommene Stabilität von Überzeugungen sowie c) (nicht) vorgenommene 

Abgrenzung von Überzeugungen  zu Wissen. Diese Aspekte machen deutlich, dass  sich die  



2  Theoretische Grundlagen und Stand der Forschung 

6 

theoretischen Annahmen zu Überzeugungen sowohl in den mit dem Konstrukt verbundenen 

Charakteristika  (u. a. Bewusstheit  [a], Stabilität  [b]) als auch  in der Abgrenzung zu anderen 

Konstrukten unterscheiden (u. a. zu Wissen [c]). Diese Überlegungen leiten die folgende Dar‐

stellung, in dem zunächst Gemeinsamkeiten und Unterschiede verschiedener Definitionen des 

Konstrukts  und  damit  verbundene  Charakteristika  herausgearbeitet  und  darauf  basierend 

eine eigene Definition des Konstrukts Überzeugungen entwickelt wird (Kapitel 2.1.1). Daran 

anknüpfend wird die Abgrenzung des Konstrukts Überzeugungen zu anderen Konstrukten dis‐

kutiert (u. a. zu Wissen [c]; Kapitel 2.1.2). Um das Konstrukt weiter mit Inhalt zu füllen, wird 

anschließend eine Systematisierung unterschiedlicher Überzeugungen von Lehrkräften vorge‐

stellt (Kapitel 2.1.3). 

2.1.1 Definition und Charakteristika des Konstrukts Überzeugungen 
Für das Konstrukt der Überzeugungen liegen viele teils sehr unterschiedliche Definitionen vor, 

weshalb es beispielsweise von Pajares als „messy construct“ (1992, S. 307) bezeichnet wird. 

Die beiden folgenden Definitionen sollen exemplarisch die Breite der möglichen Definitionen 

des Konstrukts illustrieren:  

‐ Überzeugungen sind „implizite oder explizite, subjektiv für wahr gehaltene Konzeptionen 

[…]“  (Definition  nach Op’t  Eynde  et  al.,  2002,  übersetzt  von  Baumert &  Kunter,  2006, 

S. 497). 

‐ „Teacher beliefs can be represented as a set of conceptual representations which store 

general knowledge of objects, people and events, and their characteristic relationships” 

(Hermans et al., 2008, S. 128, zitiert nach Fives & Buehl, 2012, S. 473). 

Durch den Vergleich der beiden Definition ist festzustellen, dass sich mindestens zwei Zugänge 

unterscheiden  lassen, mit denen Überzeugungen näher beschrieben und definiert werden 

können (vgl. Fives & Buehl, 2012; Österholm, 2009): Einerseits liegt der Fokus verschiedener 

Definitionen auf dem Konstrukt der Überzeugungen  selbst  (vgl. erstes Definitionsbeispiel), 

welches als individuelle Perspektive bezeichnet werden kann (siehe auch Definitionen z. B. in 

Eagly & Chaiken, 1993; Mansour, 2009; Richardson, 1996). Andererseits liegt der Fokus man‐

cher Definitionen auf der Beziehung zwischen verschiedenen Überzeugungen und deren Or‐

ganisation in Überzeugungssystemen (vgl. zweites Definitionsbeispiel), welches im Folgenden 

als systemische Perspektive bezeichnet wird (siehe auch Definitionen z. B.  in Abelson, 1979; 

McAlpine et al., 1996, zitiert nach Fives & Buehl, 2012). Die mit diesen beiden Perspektiven 

verknüpften theoretischen Annahmen schließen sich per se nicht aus. Es ist durchaus möglich, 

eine Definition des Konstrukts Überzeugungen – beispielsweise als persönliche Wahrheit (z. B. 

Bruggmann Minnig, 2011; Richardson, 1996; siehe nächster Abschnitt) – im Sinne der indivi‐

duellen Perspektive vorzunehmen und gleichzeitig die Annahme zu vertreten, dass Überzeu‐

gungen in Systemen organisiert sind, auch wenn diese Annahme nicht zwingend in die Defini‐

tion des Konstrukts aufgenommen wird. 

Da im Rahmen der individuellen Perspektive zunächst konkreter darauf eingegangen wird, was 

das Konstrukt Überzeugung selbst meint und umfasst, wird diese als erstes herangezogen, um 
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genauer zu klären, was unter Überzeugung zu verstehen ist. Dies bedeutet nicht, dass die the‐

oretische Annahme, dass Überzeugungen in bei jeder Person individuell ausgestalteten Syste‐

men organisiert sind (z. B. Abelson, 1979; Furinghetti & Pehkonen, 2002), abgelehnt oder als 

weniger ertragreich angesehen wird. Es wird jedoch zunächst geklärt, was die konkreten Ele‐

mente kennzeichnet, die solch ein System füllen, indem Überzeugungen grundsätzlich als per‐

sönliche Wahrheiten aufgefasst werden (siehe nächster Abschnitt; z. B. Bruggmann Minnig, 

2011; Pajares, 1992; Richardson, 1996).  Im zweiten Schritt wird  im Sinne der systemischen 

Perspektive die Beziehung von Überzeugungen in den Blick genommen und die damit im Rah‐

men der Arbeit verbundenen theoretischen Annahmen beschrieben. Um das Konstrukt der 

Überzeugungen noch weiter ausschärfen zu können, wird die Beschreibung von Überzeugun‐

gen als persönliche Wahrheiten und als Elemente eines Überzeugungssystems um eine Dar‐

stellung vier unterschiedlicher Charakteristika ergänzt, in denen sich verschiedene Überzeu‐

gungen im Überzeugungssystem zusätzlich zu ihrem Inhalt (wovon ist die Person überzeugt?; 

siehe Kapitel 2.1.3)  unterscheiden  können  (z. B.  Pajares,  1992;  Richardson,  1996;  Fives  & 

Buehl, 2012; Skott, 2015):  

1) (psychologische) Zentralität: Wie sehr ist eine Person von etwas überzeugt? 

2) Spezifität: Wie spezifisch ist diese Überzeugung? 

3) Bewusstheit: Inwiefern ist sich die Person dieser Überzeugung bewusst? 

4) Stabilität: Wie zeitlich stabil ist diese Überzeugung? 

Überzeugungen als persönliche Wahrheiten 

Viele Definitionen des Konstrukts Überzeugung –  insbesondere  im Rahmen der Lehrkräfte‐

überzeugungsforschung – haben gemeinsam, dass sie  in unterschiedlichen Formulierungen 

häufig als kognitive Assoziationen zu einem Objekt verstanden werden (z. B. Eagly & Chaiken, 

1993; Mansour, 2009; siehe Kapitel 2.1.2), die die Personen selbst als wahr ansehen (zsf.  in 

Fives & Buehl, 2012; Skott, 2015; Murphy & Marson, 2006; Österholm, 2009; Pajares, 1992):  

‐ „Beliefs are […] psychologically‐held understandings, premises or propositions about the 

world that are felt to be true“ (Richardson, 1996, S. 103; Hervorhebung der Autorin) 

‐ Überzeugungen sind „grundlegende Annahmen im Sinne von persönlichen Wahrheiten 

hinsichtlich des eigenen Selbst und der Welt“ (Bruggmann Minnig, 2011, S. 21, Hervor‐

hebung der Autorin) 

‐ „An individual’s judgement of the truth or falsity of a proposition“ (Pajares, 1992, S. 316, 

Hervorhebung der Autorin) 

Als Objekt kann dabei jeder Stimulus betrachtet werden, zu dem eine Person potenziell eine 

(Gesamt‐)Bewertung entwickeln kann  (vgl. Eagly & Chaiken, 1993; Haddock & Maio, 2014; 

siehe Kapitel 2.1.2). Im Allgemeinen kann alles, das  in gewisser Weise zum Gegenstand des 

Denkens werden kann und als ein mögliches Unterscheidungsmerkmal in der Welt einer Per‐

son  fungiert,  als Objekt  aufgefasst werden  (vgl.  Eagly & Chaiken, 1993;  Fishbein & Ajzen, 

2010). Objekte können somit u. a. konkrete Dinge (z. B. Schulbuch), aber auch abstrakte Be‐

griffe (z. B. Konstruktivismus) oder Situationen, Verhaltensweisen und Ideen (z. B. Einsatz von 

Experimenten im Physikunterricht) sein (vgl. Eagly & Chaiken, 1993; Haddock & Maio, 2014; 
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Fischer et al., 2013). Welche Objekte und damit verbundene Überzeugungen dabei für Lehr‐

kräfte und damit im Rahmen der Arbeit besonders relevant sind, wird in Kapitel 2.1.3 motiviert 

und systematisiert. 

Überzeugungen als Elemente eines quasilogischen, aber teils widersprüchlichen Sys‐

tems 

Mit Blick auf die Beziehung zwischen Überzeugungen (systemische Perspektive) wird – auch 

wenn es nicht immer Teil der Definition des Konstrukts ist – vielfach angenommen, dass Über‐

zeugungen in Systemen organisiert sind (z. B. Abelson, 1979; Furinghetti & Pehkonen, 2002; 

Pajares, 1992). Unter einem Überzeugungssystem wird die Zusammensetzung aller Überzeu‐

gungen und deren Verbindungen verstanden: „an individual’s belief system is a compound of 

her […] beliefs, hypotheses or expectations and their combination“ (Furinghetti & Pehkonen, 

2002, S. 40; siehe auch Thompson, 1992). Eine Überzeugung liegt somit vermutlich nie völlig 

unabhängig von anderen Überzeugungen vor (z. B. Bryan, 2012; Thompson, 1992), weswegen 

einzelne Überzeugungen einer Person nicht ausschließlich isoliert, sondern auch in Beziehung 

zu anderen Überzeugungen im System betrachtet und verstanden werden sollten (z. B. Paja‐

res, 1992; Fives & Buehl, 2012). 

Bezüglich der Organisation eines solchen Systems wird häufig angenommen, dass diese einer 

Quasilogik unterliegt, d. h., dass das System jeder Person seine eigene Logik hat, die sich da‐

nach richtet, in welcher Verbindung zueinander die einzelnen Überzeugungen für die Person 

selbst stehen (z. B. Furinghetti & Pehkonen, 2002; Pehkonen, 1995; Op’t Eynde et al., 2002). 

Aus dieser Betrachtung folgt, dass jede Person ihr ganz individuelles Überzeugungssystem hat 

und dass sich dieses System fundamental von den Systemen anderer Personen unterscheiden 

kann (Abelson, 1979; Nespor, 1987; Pajares, 1992). Zudem ist es möglich, dass innerhalb des 

Systems  zueinander  widersprüchliche  Überzeugungen  vorhanden  sind  (z. B.  Bryan,  2003; 

Mansour, 2013; Tsai, 2002), deren Inkonsistenz der Person selbst nicht notwendigerweise be‐

wusst ist (z. B. Pajares, 1992). 

Überzeugungen unterschiedlicher Zentralität 

Verschiedene Überzeugungen können sich in ihrer psychologischen Zentralität (1) unterschei‐

den, d. h. entlang der Ausprägung, wie stark bzw. mit welcher Sicherheit eine Überzeugung 

persönlich für wahr befunden wird (z. B. Abelson, 1979; Bryan, 2012; Pajares, 1992; Richard‐

son, 1996). Hierbei wird häufig ein Kontinuum zwischen eher tief verankerten bzw. zentralen 

und eher oberflächlichen bzw. peripheren Überzeugungen unterschieden  (z. B. Thompson, 

1992; Furinghetti & Pehkonen, 2002). Die psychologische Zentralität verschiedener Überzeu‐

gungen wird häufig  als  ein Ordnungsmerkmal  von Überzeugungssysteme  angesehen  (z. B. 

Pehkonen, 1995; Thompson, 1992), da die jeweilige Zentralität einer Überzeugung vermutlich 

auch davon abhängt, mit wie vielen anderen und mit welchen die entsprechende Überzeu‐

gung im System verknüpft ist (vgl. Bryan, 2012). 
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Überzeugungen unterschiedlicher Spezifität 

Überzeugungen  können  grundsätzlich  eine  unterschiedliche  Spezifität  (2)  aufweisen  (z. B. 

Buehl & Beck, 2015; Fives & Buehl, 2012; Levin, 2015). Dies wird im Rahmen der Arbeit über 

verschiedene Spezifitätsfacetten ausgedeutet (siehe Kapitel 2.1.3). Beispielsweise kann eine 

Physiklehrkraft Überzeugungen zum Lehren und Lernen im Allgemeinen haben (z. B. erfolgrei‐

che Lernprozesse erfordern  i. A. die Aktivität der Schüler*innen). Gleichzeitig kann sie auch 

spezifischere Überzeugungen  zum  Lehren und Lernen von Zusammenhängen  in einem be‐

stimmten naturwissenschaftlichem Themengebiet oder zu einem bestimmten naturwissen‐

schaftlichem Ziel vertreten (z. B. Radioaktivität ist wenig anschaulich und erfordert viele Vor‐

träge der Lehrkraft). 

Die Annahme verschiedener Spezifitätsfacetten von Überzeugungen wird auch durch empiri‐

sche Ergebnisse gestützt (Gimbel et al., 2018; Muis et al., 2006; für einen Überblick siehe Levin, 

2015). So konnten beispielsweise Gimbel und Andere (2018) zeigen, dass zu einer fachspezifi‐

schen Facette (Biologie) unterschiedliche bzw. unterschiedlich stark ausgeprägte Überzeugun‐

gen  im Vergleich zu einer Facette bzgl. konkreter Themengebiete  in einem Fach (Evolution, 

Genetik) bei angehenden Lehrkräften vorliegen. Im Rahmen der Arbeit wird davon ausgegan‐

gen,  dass Überzeugungen  auf  unterschiedlichen  Spezifitätsfacetten  unterschiedlich  ausge‐

prägt – möglicherweise auch inhaltlich inkonsistent oder sogar widersprüchlich – sein können. 

Überzeugungen unterschiedlicher Bewusstheit 

Es ist grundsätzlich plausibel, dass Individuen nicht immer Auskunft über ihre eigenen persön‐

lichen Wahrheiten geben können, da ihnen beispielsweise „die Sprache fehlt“, ihre eigenen 

Überzeugungen angemessen in Worte zu fassen oder zum Ausdruck zu bringen (Fives & Buehl, 

2012). Dies bildet eine Art Kompromiss  in Diskussionen zum Konstrukt Überzeugungen und 

deren Bewusstheit (3) ab. Die Gegenpole dieser Diskussion bestehen darin, ob Überzeugungen 

etwas sind, dass den jeweiligen Personen bewusst zugänglich sein kann und sie beispielsweise 

über diese Auskunft geben können  (z. B. Furinghetti & Pehkonen, 2002; Op’t Eynde et al., 

2002) oder es sich dabei ausschließlich um unbewusste – häufig auch als implizit bezeichnete 

(z. B. in Kagan, 1992; Op’t Eynde et al., 2002) – Annahmen handelt (vgl. Fives & Buehl, 2012). 

In der Literatur wird nicht immer Bezug auf die explizite oder implizite Natur von Überzeugun‐

gen Bezug genommen. Wenn diese in Definitionen adressiert wird, dann häufig um herauszu‐

heben, dass Überzeugungen ausschließlich unbewusste bzw.  implizite Assoziationen umfas‐

sen (vgl. Fives & Buehl, 2012), z. B.: „Teacher belief is […] generally defined as pre‐ or inservice 

teachers’ implicit assumptions about students, learning, classrooms, and the subject matter 

to be taught“ (Kagan, 1992, S. 65‐66, Hervorhebung der Autorin). Es wird jedoch als eine Art 

Kompromiss dieser beiden  sich gegenüberstehenden  theoretischen Annahmen auch  zuge‐

standen, dass Überzeugungen etwas sind, das einer Person nicht immer (vollständig) bewusst 

ist – es daher sowohl Überzeugungen (eher) bewusster als auch solche (eher) unbewusster 

Natur gibt (z. B. Furinghetti & Pehkonen, 2002; Op’t Eynde et al., 2002): Überzeugungen sind 
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„implizite oder explizite, subjektiv für wahr gehaltene Konzeptionen […]“ (Definition nach Op’t 

Eynde et al., 2002, übersetzt von Baumert & Kunter, 2006, S. 497).  

Im Rahmen der Arbeit wird anknüpfend an oben beschriebenen Kompromiss angenommen, 

dass es sowohl Überzeugungen eher bewusster als auch eher unbewusster Natur  im Sinne 

eines Kontinuums geben kann (vgl. Fives & Buehl, 2012). Dies bedeutet, dass ein Teil der Über‐

zeugungen innerhalb des Systems den Individuen selbst zugänglich ist, und es prinzipiell mög‐

lich ist, dass Individuen über diesen Teil Auskunft geben können. Eine Annahme eines Konti‐

nuums von Überzeugungen unterschiedlicher Bewusstheit statt einer klaren Zuweisung zu ei‐

ner der gegenüberstehenden Enden scheint insofern plausibel, da beispielsweise das Erfassen 

von  zunächst  impliziten Überzeugungen möglicherweise  auch dazu  führt, dass der Person 

diese eigenen persönlichen Wahrheiten bewusst werden (vgl. Fives & Buehl, 2012). Diese Be‐

trachtung hat nicht nur theoretische, sondern auch methodisch‐praktische Implikationen (vgl. 

Fives & Buehl, 2012): Die Auskunft einer Person (z. B.  in einem  Interview) kann vor diesem 

Hintergrund als ein Ausgangspunkt für die Rekonstruktion der Überzeugungen der Person ge‐

nutzt werden (vgl. Pajares, 1992; Törner, 2005; Überzeugung als latente Variable, Äußerungen 

als manifeste Variable), wohl wissend, dass damit nicht alle Überzeugungen des Systems – 

sondern insbesondere solche bewusster Natur – erfassbar sind. 

Überzeugungen unterschiedlicher Stabilität 

Es ist grundsätzlich davon auszugehen, dass Überzeugungen unterschiedliche zeitliche Stabi‐

lität (4) aufweisen. Das heißt, innerhalb des Überzeugungssystems einer Person gibt es sowohl 

solche, die sich gar nicht oder tendenziell eher auf größeren Zeitskalen (z. B. im Laufe einiger 

Jahre oder verschiedener Phasen der Lehrkräftebildung) verändern, als auch solche, die sich 

auf kürzeren Zeitskalen  (z. B.  innerhalb einer  Intervention) verändern können  (z. B. Fives & 

Buehl, 2012; Furinghetti & Pehkonen, 2002). Dies spiegelt sich auch in den empirischen Be‐

funden verschiedener Studien zu unterschiedlichen Überzeugungen von Lehrkräften wider, 

die in ihren Ergebnissen das Spektrum zwischen Veränderung bis keine bzw. kaum Verände‐

rung abdecken (siehe Übersicht in Fives & Buehl, 2012). 

Für die unterschiedliche zeitliche Stabilität von Überzeugungen werden verschiedene Ursa‐

chen diskutiert: Aus der systemischen Perspektive betrachtet, scheint plausibel, dass die Sta‐

bilität  letztlich u. a. davon  abhängig  ist, wie die entsprechende Überzeugung mit  anderen 

Überzeugungen im System verknüpft ist (stark mit anderen vernetzt oder eher isoliert) bzw. 

wie neu diese ist (Fives & Buehl, 2012; Pajares, 1992). Zudem hängt die Stabilität einer Über‐

zeugung vermutlich auch von der Vielzahl von Erfahrungen ab, in denen sich bestimmte Über‐

zeugungen bestätigt oder bewährt haben (vgl. Pajares, 1992), sowie der Quelle, auf deren Ba‐

sis sie sich entwickelt haben (z. B. eigene Erfahrung oder Aussagen von Ausbilder*innen als 

verschiedene Quellen für Lehrkräfte; Levin, 2015). 

Während die Annahme eines Kontinuums von dynamischen bis zeitlich stabilen Überzeugun‐

gen grundsätzlich sinnvoll erscheint, wird in manchen Definitionen des Konstrukts eine klare 
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Zuweisung zu einem der beiden Enden dieses Kontinuums vorgenommen (vgl. Fives & Buehl, 

2012). Beispielsweise hebt Skott (2015) die zeitliche Stabilität von Überzeugungen hervor „The 

term [belief] is used to designate individual, subjectively true, value‐laden mental constructs 

that are the relatively stable results of substantial social experiences“ (S. 19, Hervorhebung 

der Autorin), wohingegen Thompson (1992) die zeitliche Dynamik von Überzeugungen betont 

"Belief systems are dynamic, permeable mental structures“ (S. 140, Hervorhebung der Auto‐

rin). Hierbei herrscht  im Rahmen der Lehrkräfteüberzeugungsforschung eher die Annahme 

einer  zeitlichen  Stabilität  von Überzeugungen  vor  (z. B. Ashton, 2015; Kagan, 1992;  Skott, 

2015). Eine solche Zuweisung scheint in der Tendenz auch für die für Lehrkräfte als besonders 

relevant vermuteten Überzeugungen zu schulischen und unterrichtsbezogenen Phänomenen 

und Prozessen (vgl. Kunter & Pohlmann, 2015; Kunter & Trautwein, 2013; siehe Kapitel 2.1.3) 

tragfähig. Da Lehrkräfte aufgrund ihrer eigenen Schulzeit sowie ihren eigenen Unterrichtser‐

fahrungen  über  einen  großen  Erfahrungshintergrund  verfügen,  ist  insbesondere  für  diese 

Überzeugungen davon auszugehen, dass sie tendenziell eher zeitlich stabil und gut etabliert 

sind (z. B. Pajares, 1992; Jones & Leagon, 2014; Bryan, 2012). 

Zusammenfassung: Definition und Charakteristika des Konstrukts Überzeugungen 

Die Überzeugungen einer Person sind die unbewussten und bewussten persönlichen Wahr‐

heiten zur Welt und zum eigenen Selbst (in Anlehnung an Bruggmann Minnig, 2011 & Richard‐

son, 1996; siehe auch Fives & Buehl, 2012; Skott, 2015). Verschiedene Überzeugungen liegen 

vermutlich nicht völlig unabhängig voneinander vor, sondern sind in einem individuell gestal‐

teten Überzeugungssystem teils miteinander verknüpft und zeichnen sich damit auch durch 

ihre Beziehung zu anderen Überzeugungen im quasilogischen aber unter Umständen teils wi‐

dersprüchlichen  Überzeugungssystem  aus.  Verschiedene  Überzeugungen  können  unter‐

schiedlich zentral sowie spezifisch sein und eine unterschiedliche zeitliche Stabilität aufwei‐

sen. Es ist davon auszugehen, dass die verschiedenen Charakteristika einer Überzeugung (de‐

ren Zentralität,  Spezifität, Bewusstheit und  Stabilität) nicht  völlig unabhängig  voneinander 

sind – beispielsweise wird es sich bei einer besonders zentralen Überzeugung wahrscheinlich 

gleichzeitig um eine besonders stabile Überzeugung handeln (Bryan, 2012; Kane et al., 2002; 

Pajares, 1992). Insbesondere bei denen für Lehrkräfte als relevant vermuteten und typischer‐

weise untersuchten Überzeugungen zu schulischen und unterrichtsbezogenen Phänomenen 

und Prozessen (vgl. Kunter & Pohlmann, 2015; Kunter & Trautwein, 2013; siehe auch Kapi‐

tel 2.1.3) wird es sich jedoch vermutlich aufgrund der umfassenden eigenen schulischen Er‐

fahrungen eher um stabilere Überzeugungen handeln  (z. B. Pajares, 1992; Jones & Leagon, 

2014; Bryan, 2012). 

2.1.2 Überzeugungen in Abgrenzung zu anderen Konstrukten 
Das Konstrukt der Überzeugungen weist  inhaltliche Nähe  zu Konstrukten  für Einstellungen 

und Wissen auf, was die Definition des Konstrukts Überzeugungen und damit auch das Erfas‐

sen von Überzeugungen erschwert.  In Anlehnung an den Multikomponentenansatz aus der 
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psychologischen Einstellungsforschung und deren Einteilung in kognitive, emotionale und ver‐

haltensbezogene Einstellungskomponenten  (z. B. Eagly & Chaiken, 1993; Haddock & Maio, 

2014) wird  im Folgenden die Abgrenzung  zwischen den Konstrukten diskutiert und daraus 

Konsequenzen für die Erfassung von Überzeugungen abgeleitet.  

Überzeugungen und Einstellungen 

Unter dem Konstrukt der Einstellungen wird in Anlehnung an die psychologische Einstellungs‐

forschung die „Gesamtbewertung eines Objekts“ auf dem Spektrum zwischen positiv und ne‐

gativ verstanden (Haddock & Maio, 2014, S. 199; siehe auch Ajzen, 2001; Eagly & Chaiken, 

1993; Fishbein & Ajzen, 2010). Diese Gesamtbewertung fußt dabei auf einer kognitiven, einer 

affektiven und einer verhaltensbezogenen Komponente (z. B. Eagly & Chaiken, 1993; Haddock 

& Maio, 2014; Abbildung 2), weswegen dieses Modell auch als Multikomponentenansatz be‐

zeichnet wird (z. B. Haddock & Maio, 2014). Überzeugungen beschreiben in diesem Ansatz die 

kognitive Komponente als kognitive Assoziationen im Sinne von zu einem Objekt zugeschrie‐

bene Charakteristika, Eigenschaften und Attribute (z. B. Nützlichkeit, Relevanz), welche von 

anderen Assoziationen wie Emotionen als affektive Komponente sowie Erfahrungen und Be‐

reitschaften als Verhaltenskomponente unterschieden werden (Eagly & Chaiken, 1993; Fish‐

bein & Ajzen, 2010; Haddock & Maio, 2014; Abbildung 2). Bei Emotionen als affektive Kom‐

ponente handelt es sich um Gefühle, die mit einem Objekt verbunden bzw. (typischerweise) 

von diesem bei einer Person ausgelöst werden (Haddock & Maio, 2014) und damit Gutes (z. B. 

durch Freude) oder Schlechtes  (z. B. durch Unmut)  im Sinne einer emotionalen Bewertung 

anzeigen (Clore & Palmer, 2009; Gill & Hardin, 2015). Unter der Verhaltenskomponente wer‐

den „frühere (sowie gegenwärtige und antizipierte) Verhaltensweisen, die mit einem Einstel‐

lungsobjekt verbunden sind“ verstanden  (Haddock & Maio, 2014, S. 204; vgl. auch Eagly & 

Chaiken, 1993). Im Folgenden werden frühere sowie gegenwärtige Verhaltensweisen als Er‐

fahrungen sowie antizipierte Verhaltensweisen als volitionale Bereitschaften – im Sinne einer 

Tendenz, ein bestimmtes Verhalten  zeigen  zu wollen – ausgedeutet  (vgl. Eagly & Chaiken, 

1993; Grigutsch et al., 1998).  

Überzeugungen werden im Multikomponentenansatz neben Emotionen und der Verhaltens‐

komponente als eine Basis verstanden, auf dem eine Einstellung beruht  (Haddock & Maio, 

2014; Eagly & Chaiken, 1993; Fishbein & Ajzen, 2010). Überzeugungen wird zwar bereits eine 

bewertende Komponente zugeschrieben (Eagly & Chaiken, 1993; siehe auch Kunter & Pohl‐

mann, 2015; Kunter & Trautwein, 2013; Nespor, 1987), z. B. wenn es sich um Überzeugungen 

zur Nützlichkeit oder Relevanz als zugeschriebene Attribute zu einer bestimmten Unterrichts‐

strategie handelt, die eine positive Bewertung zum Ausdruck bringen. Diese bewertende Kom‐

ponente  stellt  jedoch nur einen Teil der Gesamtbewertung dar,  zu der u. a. auch gehören 

kann, ob eine Person positive Erfahrungen mit einer Unterrichtsstrategie gemacht hat (Ver‐

haltenskomponente)  oder  der  Einsatz  der  Strategie  ihr  Freude  bereitet  (affektive  Kompo‐

nente). Insgesamt bilden Überzeugungen als persönliche Wahrheiten einen Teil der Kognitio‐

nen von Lehrkräften ab – abzugrenzen von ihren Emotionen, Erfahrungen oder Bereitschaften 
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– und können eine Basis bilden, auf dem eine Einstellung als Gesamtbewertung fußt (Abbil‐

dung 2). 

Abbildung 2 
Überzeugungen in Kognitionen als eine Basis für Einstellung 

 

Auch wenn rekurrierend auf den Multikomponentenansatz Überzeugungen als kognitive Kom‐

ponente von Emotionen als affektive Komponenten sowie Erfahrungen und Bereitschaften als 

Verhaltenskomponente unterschieden werden, ist zu vermuten, dass diese jeweils in einem 

wechselseitigen Zusammenhang stehen (z. B. Grigutsch et al., 1998; Jones & Leagon, 2014; 

Nespor, 1987). Dadurch wird eine trennscharfe Unterscheidung dieser Konstrukte erschwert. 

Beispielsweise besteht zur Beziehung zwischen Überzeugungen und der Verhaltenskompo‐

nente Konsens darin, dass Überzeugungen und persönliche Erfahrungen  in starkem Zusam‐

menhang stehen. Einerseits wird Überzeugungen ein Einfluss auf die  in Zukunft gemachten 

Erfahrungen zugesprochen  (vgl. Fives & Buehl, 2012). Sie werden beispielsweise häufig als 

Brille oder Filter beschrieben, mit denen Personen die Welt wahrnehmen und verstehen (z. B. 

Nespor, 1987; Pajares, 1992; siehe Kapitel 2.2.1), welche letztlich potenziell Einfluss auf das 

Handeln haben und sich auf diese Weise auch auf die in Zukunft gemachten Erfahrungen aus‐

wirken können (Pajares, 1992). Andererseits stellen Erfahrungen eine wichtige Quelle zur Ent‐

wicklung und Etablierung von Überzeugungen dar (z. B. Levin, 2015). Somit kann (ein Teil von) 

Überzeugungen auch als gelernte Erfahrungen verstanden werden: „The term [belief] is used 

to designate […] mental constructs that are the relatively stable results of substantial social 

experiences“ (Skott, 2015, S. 19, Hervorhebung der Autorin; siehe auch Abelson, 1979; Eagly 

& Chaiken, 1993; Nespor, 1987; Calderhead, 1996). Dadurch wird eine trennscharfe Unter‐

scheidung dieser beiden Konstrukte schwierig (siehe auch Hinweise zur nicht immer vorhan‐

denen empirischen Trennbarkeit der drei Komponenten in Eagly & Chaiken, 1993). 

Auch wenn eine Verortung von Überzeugungen als Kognitionen im Multikomponentenansatz 

und die dadurch vorgenommene Unterscheidung von anderen Konstrukten nicht vollständig 

trennscharf ist, liefert sie trotz dessen methodisch‐praktische Konsequenzen für das Erfassen 

EINSTELLUNG
Gesamtbewertung von …

KOGNITIONEN
was denke/weiß ich über …

EMOTIONEN

welche Gefühle verbinde ich mit …

VERHALTENSKOMPONENTE

Erfahrungen
wie habe ich mich zu … verhalten

Bereitschaften
wie sehr tendiere ich dazu, ein 

bestimmtes Verhalten zu … zu zeigen
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von Überzeugungen: Fragen zur Erfassung und damit zur Anregung des Aktivierens von Über‐

zeugungen, z. B. zu einer Unterrichtsstrategie, sollten nicht auf das eigene konkrete,  in der 

Vergangenheit gezeigte Handeln zu dieser Strategie  („wie haben Sie sich zu … verhalten?“; 

Verhaltenskomponente) oder die eigene Gefühlslage zum Einsatz dieser Strategie („wie fühlen 

Sie sich bzgl. …?“; affektive Komponente) bezogen sein. Sie sollten stattdessen beispielsweise 

auf die zugeschriebenen Charakteristika, Eigenschaften und Attribute (z. B. Nützlichkeit, Auf‐

wand, Umsetzbarkeit, erwarteter Ertrag bei Schüler*innen) zur Strategie abzielen („was den‐

ken Sie persönlich über …?“; kognitive Komponente), um Überzeugungen und nicht andere 

Komponenten bzw. Konstrukte zu adressieren. 

Beim Rekurrieren auf den Multikomponentenansatz ist zu beachten, dass Überzeugungen im 

Rahmen der psychologischen Einstellungsforschung häufig als alle kognitiven Assoziationen 

aufgefasst werden, die eine Person mit einem Objekt  verbindet  (z. B. Wissen, persönliche 

Wahrheiten; Eagly & Chaiken, 1993;  Fishbein & Ajzen, 2010; Haddock & Maio, 2014). Ein 

solches Verständnis zeigt sich beispielsweise bei Eagly und Chaiken (1993): „we use the term 

belief to describe all thoughts that people have about attitude objects  […]  including cogni‐

tions, knowledge, opinions,  information, and  inferences“  (S. 11).  Im Multikomponentenan‐

satz, aber auch in einigen anderen Arbeiten, werden Überzeugungen somit synonym zu Wis‐

sen definiert: „Teacher belief is a particularly provocative form of personal knowledge“ (Ka‐

gan, 1992, S. 65‐66, Hervorhebung der Autorin; siehe auch Diedrich et al., 2002; Lipowsky, 

2006; Pehkonen, 1995). In anderen Arbeiten werden Überzeugungen und Wissen jedoch be‐

wusst voneinander getrennt (z. B. Abelson, 1979; Baumert & Kunter, 2006; Furinghetti & Peh‐

konen, 2002; Murphy & Marson, 2006; Richardson, 1996). 

Eine Trennung zwischen Überzeugungen und Wissen scheint im Lichte der Lehrkräftebildungs‐

forschung sinnvoll sowie anschlussfähig, da beispielsweise im – vor allem im deutschsprachi‐

gen Raum prominenten – Modell der professionellen Kompetenz von Lehrkräften ebenfalls 

zwischen Wissen und Überzeugungen als zwei verschiedene Kompetenzfacetten unterschie‐

den wird (siehe z. B. Baumert & Kunter, 2006 & 2013; Sorge et al., 2017; siehe auch Carlson & 

Daehler, 2019; Gess‐Newsome, 2015). Daher wird im folgenden Abschnitt die Unterscheidung 

zwischen Wissen und Überzeugungen diskutiert, welche zwar  im Multikomponentenansatz 

nicht explizit voneinander differenziert werden, aber konform dazu beide als Bestandteile der 

kognitiven Einstellungskomponente aufgefasst werden (siehe obiges Zitat von Eagly & Chai‐

ken, 1993).  

Überzeugungen und Wissen 

Der Unterschied zwischen Überzeugungen und Wissen lässt sich durch verschiedene Ansprü‐

che beschreiben, die an Wissen – nicht aber an Überzeugungen – gestellt werden: Wissen 

besitzt einen allgemeingültigeren Wahrheitsanspruch, welcher verifiziert werden kann (z. B. 

Ashton, 2015; Fives & Buehl, 2012; Richardson, 1996; Op’t Eynde et al., 2002; Murphy & Mar‐

son, 2006). Für Wissen existiert daher die Möglichkeit der empirischen und damit auch  in‐
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tersubjektiven Prüfung (der durch Wissen generierten Vorhersagen) und es ist offen für Vali‐

dierung. Insgesamt besteht für Wissen somit der Anspruch des Sammelns von objektivierbarer 

Evidenz, wodurch dieses gestützt werden kann (z. B. Murphy & Marson, 2006; Pajares, 1992; 

Pehkonen, 1995; Richardson, 1996). Überzeugungen verfügen im Gegensatz dazu nicht über 

einen solchen allgemeingültigeren Wahrheitsanspruch: Überzeugungen müssen nicht verifi‐

ziert oder durch andere als gültig angesehen werden; eine solche Rechtfertigung ist nicht nö‐

tig, um für eine Person als wahr zu gelten (z. B. Baumert & Kunter, 2006; Richardson, 1996; 

Murphy & Marson, 2006; Thompson, 1992; Woolfolk Hoy et al., 2006). Kennzeichnend für den 

Unterschied zwischen Überzeugungen und Wissen ist somit insbesondere der nötige Recht‐

fertigungsanspruch, welcher mit Wissen, aber nicht mit Überzeugungen verbunden  ist (vgl. 

Baumert & Kunter, 2006). Wissen bildet  in Abgrenzung  zu Überzeugungen als persönliche 

Wahrheiten objektivier‐ und verifizierbare Kenntnisse ab (z. B. Furinghetti & Pehkonen, 2002; 

Fives & Buehl, 2012; Thompson, 1992). 

Die  in  Kapitel  2.1.1  vorgestellte  Definition  des  Konstrukts Überzeugungen  als  persönliche 

Wahrheiten bringt bereits zum Ausdruck, dass es sich (in Abgrenzung zu Wissen) um sehr in‐

dividuelle Ansichten handelt, bei denen sich nicht die Frage nach Rechtfertigung stellt. Die in 

der Arbeit gewählte Definition von Überzeugungen ermöglicht somit eine erste Abgrenzung 

vom Konstrukt Wissen, was im Lichte der Lehrkräftebildungsforschung und der Trennung zwi‐

schen  (Professions‐)Wissen und Überzeugungen als  zwei  verschiedene Kompetenzfacetten 

zentral erscheint (z. B. Baumert & Kunter, 2006 & 2013; siehe auch Carlson & Daehler, 2019; 

Gess‐Newsome, 2015; Sorge et al., 2017). Dass die Definition von Überzeugungen als persön‐

liche Wahrheiten eine gewisse Abgrenzung zum (Professions‐)Wissen ermöglicht, trägt z. T. 

vermutlich auch dazu bei, dass diese Ausdeutung des Konstrukts vielfach  in der Lehrkräfte‐

überzeugungsforschung vorzufinden ist (z. B. Brauer & Wilde, 2018; Bruggmann Minnig, 2011; 

Bryan, 2003). Wird die vorgenommene Abgrenzung zwischen Wissen und Überzeugungen auf 

den Multikomponentenansatz zurückbezogen,  ist die kognitive Einstellungskomponente  im 

Rahmen des der Arbeit zugrundeliegenden Verständnisses des Konstrukts Überzeugungen so‐

mit nicht vollständig mit dieser gleichzusetzen, sondern lässt sich in Überzeugungen und Wis‐

sen zu einem Objekt differenzieren (Abbildung 3). 

Auch die Abgrenzung der beiden Konstrukte Überzeugungen und Wissen ist nicht trennscharf 

(z. B. Abelson, 1979; Pehkonen, 1995; Murphy & Marson, 2006; Woolfolk Hoy et al., 2006), 

denn es handelt sich bei Wissen um eine gut begründete Überzeugung einer Community1 (vgl. 

Pehkonen, 1995, S. 14; siehe auch Fenstermacher, 1994; Österholm, 2009). So können Teile 

 
1 Eine Herausforderung der vorgestellten Beschreibung von Wissen besteht darin, dass die Frage, ob es sich bei 
einer kognitiven Assoziation um Wissen oder ausschließlich um eine Überzeugung handelt, von der Community 
abhängt. Was in einer Community als gültig angesehen wird und damit Wissen ist, kann in einer anderen Com‐
munity (oder in der gleichen Community zu einem späteren Zeitpunkt) nicht als gültig angesehen und somit als 
Überzeugung eingeschätzt werden (Abelson, 1979; Hutner & Markman, 2016; Thompson, 1992). Im Kontext der 
Lehrkräftebildungsforschung stellt sich zudem die Frage, welche Community einen geeigneten Bezugspunkt dar‐
stellt (z. B. Fachdidaktiken, pädagogische Psychologie; Fives & Buehl, 2012). 
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des Wissens einer Person als Überzeugungen betrachtet werden, die auf Basis objektiver, va‐

lider Verifizierung oder Meinungskonsens als „wahr“ bestätigt wurden und damit auch dem 

Rechtfertigungsanspruch genügen (Kagan, 1992). In der Überlappung von Überzeugungen und 

Wissen liegen damit die kognitiven Assoziationen, die in einer Community sowie von der Per‐

son als gültig bzw. wahr akzeptiert werden – also somit die individuelle (kognitive) Bewertung 

der Kenntnisse einer Community darstellen (Levin, 2015). Eine solche angenommene Über‐

lappung der beiden Konstrukte scheint auch aus neuropsychologischer Sicht sinnvoll, da sich 

dort eine absolute kategoriale Trennung von Wissen und Überzeugungen als nicht haltbar ge‐

zeigt hat (vgl. Seifried, 2009, zitiert nach Bruggmann Minnig, 2011). 

Abbildung 3 
Im Rahmen der Arbeit differenzierter Multikomponentenansatz 

 

Bei Wissen und Überzeugungen handelt es sich nicht nur um teils ineinander verwobene, son‐

dern vermutlich auch um eng miteinander operierende Konstrukte (z. B. Fennema & Franke, 

1992; Op’t Eynde et al., 2002; Fives & Buehl, 2012), wodurch eine trennscharfe Unterschei‐

dung weiter erschwert wird. Während das Wissen einer Person vermutlich auch eine wichtige 

Quelle für entwickelte Überzeugungen darstellt (Levin, 2015; Richardson, 1996), wird Über‐

zeugungen häufig eine Art Filterfunktion bei der Wahrnehmung und Verarbeitung neuer In‐

formationen und damit auch von neuem Wissen unterstellt (z. B. Mansour, 2009; Op’t Eynde 

et al., 2002; siehe Kapitel 2.2.1). Wissen und Überzeugungen stehen somit in einem wechsel‐

seitigen Zusammenhang, welcher empirisch beispielsweise durch Korrelationen bis zu mittle‐

rer  Stärke  zwischen  Professionswissen  und Überzeugungen  von  Lehrkräften  gestützt wird 

(z. B. Blömeke, 2011; Riese, 2009; Oettinghaus, 2016). 

KOGNITIONEN

Wissen
welche Kenntnisse habe ich zu …

EINSTELLUNG
Gesamtbewertung von …

Überzeugungen 
was denke ich persönlich über …

EMOTIONEN

welche Gefühle verbinde ich mit …

VERHALTENSKOMPONENTE

Erfahrungen
wie habe ich mich zu … verhalten

Bereitschaften
wie sehr tendiere ich dazu, ein 

bestimmtes Verhalten zu … zu zeigen
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Auch wenn die Trennung zwischen Überzeugungen und Wissen nicht vollständig trennscharf 

ist, ergeben sich aus dieser Unterscheidung ebenfalls methodisch‐praktische Konsequenzen 

für das Erfassen von Überzeugungen: Es sollte strikt auf die persönlichen Ansichten der einzel‐

nen Individuen (und nicht auf deren Wissen, d. h. die Kenntnisse einer Community) abgezielt 

werden. So kann beispielsweise bei der Erfassung von Überzeugungen darauf verwiesen wer‐

den, dass es von  Interesse  ist, was eine Person persönlich über etwas denkt, dass es keine 

Evidenz als Rechtfertigung individueller Ansichten braucht, oder auch, dass es keine richtigen 

oder falschen Antworten geben wird. 

Zusammenfassung: Einordnung und Abgrenzung des Konstrukts Überzeugungen in‐

nerhalb des Multikomponentenansatzes  

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass im Rahmen dieser Arbeit Überzeugungen neben 

Wissen, Emotionen und der Verhaltenskomponente (Erfahrungen, Bereitschaften) als eine Ba‐

sis einer Gesamtbewertung – der Einstellung – verstanden werden, welche vermutlich alle in 

einem wechselseitigen Zusammenhang stehen (z. B. Grigutsch et al., 1998; Jones & Leagon, 

2014;  Nespor,  1987),  welche  der  Einfachheit  halber  aber  nicht  alle  in  Abbildung 2  und 

Abbildung 3 dargestellt werden. Der Multikomponentenansatz wird im Folgenden insofern er‐

weitert, als dass eine systematische Trennung zwischen Wissen und Überzeugungen als Ele‐

mente von Kognitionen erfolgt (vgl. Oerke et al., 2018; Abbildung 3). Kennzeichnend für diese 

Unterscheidung ist der mit Wissen verknüpfte Rechtfertigungsanspruch und die mit Überzeu‐

gungen verbundene stärkere Betonung einer höchst individuellen Ansicht (z. B. Furinghetti & 

Pehkonen, 2002; Woolfolk Hoy et al., 2006). Überzeugungen werden im Rahmen dieser Arbeit 

als persönliche Wahrheiten zu einem Objekt verstanden, welche sich von verifizierbaren bzw. 

von anderen als gültig angesehenen Assoziationen (Wissen), episodischen bzw. volitionalen 

Assoziationen (Verhaltenskomponente) sowie emotionalen Assoziationen im Sinne typischer‐

weise ausgelöster Gefühle (Emotionen) zu einem Objekt unterscheiden. Außerdem wird da‐

von ausgegangen, dass eine Überzeugung zu einem Objekt vorliegen kann, auch wenn bei‐

spielsweise keine Wissensbestände oder Emotionen mit demselben Objekt verbunden wer‐

den (vgl. Eagly & Chaiken, 1993; Fives & Buehl, 2012). 

2.1.3 Systematisierung von Überzeugungen 

In diesem Abschnitt soll das zuvor präzisierte und definierte Konstrukt Überzeugungen weiter 

mit Inhalten gefüllt werden,  indem abgeleitet wird, welche Überzeugungen  im Rahmen der 

Arbeit von  Interesse sind.  Im Kontext der Lehrkräftebildungsforschung wird  typischerweise 

auf solche Überzeugungen fokussiert, die „schul‐ und unterrichtsbezogene Phänomene und 

Prozesse betreffen“ (Kunter & Trautwein, 2013, S. 151; siehe auch Kunter & Pohlmann, 2015) 

– auch wenn Lehrkräfte natürlich zu deutlich mehr Objekten Überzeugungen haben können 

(z. B. Politik, Sport, Ernährung). Mit dieser Fokussierung ist häufig die Annahme verbunden, 

dass diese Überzeugungen für das professionelle Handeln von Lehrkräften besonders relevant 

sind (vgl. Friedrichsen et al., 2011; Mansour, 2009; Woolfolk Hoy et al., 2006). Um das immer 
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noch vergleichsweise breite Feld der Überzeugungen zu schul‐ und unterrichtsbezogenen Phä‐

nomenen und Prozessen weiter zu präzisieren, wird  im Rahmen der Arbeit eine Systematik 

genutzt, die  zwischen verschiedenen Objektgruppen, Spezifitätsfacetten und Bezugssyste‐

men  unterscheidet  (Abbildung 4). Die  Eigenschaften  und Ausprägungen  dieser  Systematik 

werden in den folgenden Abschnitten genauer erläutert und basierend darauf eine Systema‐

tisierung zur Sichtung und Darstellung des aktuellen Forschungsstandes zu Überzeugungen 

von Lehrkräften entwickelt  (Abbildung 5), welche später zur Eingrenzung der  innerhalb der 

Arbeit untersuchten Überzeugungen genutzt wird (siehe Kapitel 2.4). 

Abbildung 4 
System aus verschiedenen Objektgruppen, Spezifitätsfacetten und Bezugssystemen zur Syste‐
matisierung von Überzeugungen von Lehrkräften 

 

Systematisierung mittels verschiedener Objektgruppen 

Entlang der Achse Objektgruppen wird zwischen verschiedenen Gruppierungen jeweils inhalt‐

lich zusammenhängender Objekte unterschieden (vgl. Törner, 2005). Eine Systematisierung 

entlang verschiedener Objektgruppen ist an sich nicht neu, in verschiedenen Übersichtsarti‐

keln zu Überzeugungen von Lehrkräften werden hierbei typischerweise mehrere Objektgrup‐

pen unterschieden. Objektgruppen, die häufig adressiert werden, sind z. B.: a) Lehren und 

Lernen, b) Schule und c) Wissenschaft (vgl. Systematisierungen in Fives & Buehl, 2012; Fried‐

richsen et al., 2011; Kagan, 1992; Kunter & Pohlmann, 2015; Woolfolk Hoy et al., 2006).  

a) Lehren und Lernen: Zu dieser Objektgruppe zählen i. A. Objekte in Zusammenhang zu (in 

Unterricht eingebetteten) Lehr‐/Lernprozessen (vgl. z. B. Gruppe „teaching and  learning“ 

bei Friedrichsen et al., 2011; Gruppe „Lehr‐Lern‐Kontext“ bei Kunter & Pohlmann, 2015, 

Gruppen „specific teaching practices“ sowie „teaching approach“ bei Fives & Buehl, 2012). 

b) Schule: Zu dieser Objektgruppe gehören Objekte zum – dem Unterricht übergeordneten – 

Schulsystem und dessen eigener Kultur, zum Zusammenwirken der Akteur*innen in Schule 

Spezifitätsfacette

Objektgruppe
eher allgemein

…

eher spezifisch

Bezugssystem

…

sachbezogen

selbstbezogen
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(z. B. mit Eltern, Schulleitung) sowie zu bildungspolitischen Themen (vgl. z. B. Gruppe „Bil‐

dungssystem“ bei Kunter & Pohlmann, 2015; Gruppe „context or environment“ bei Fives & 

Buehl, 2012). 

c) Wissenschaft: Diese Objektgruppe umfasst Objekte zur Wissenschaft selbst und zum We‐

sen von Wissen sowie dessen Struktur, Stabilität und Genese (vgl. z. B. Gruppe „content or 

knowledge“ bei Fives & Buehl, 2012; Gruppe „nature of science“ bei Friedrichsen et al., 

2011; Beschreibung der Objektgruppe in Anlehnung an Lederman & Lederman, 2014; Jones 

& Leagon, 2014; Törner, 2005).  

Systematisierung mittels verschiedener Spezifitätsfacetten 

Ein weiteres hilfreiches Merkmal zur Systematisierung von Überzeugungen  ist die Beschrei‐

bung ihrer Spezifität mittels verschiedener Spezifitätsfacetten. Dadurch kann die theoretische 

als auch empirisch gestützte Annahme berücksichtigt werden, dass zu einem Objekt und damit 

in einer Objektgruppe sowohl eher allgemeine als auch deutlich spezifischere Überzeugungen 

vorliegen können (z. B. Gimbel et al., 2018; Fives & Buehl, 2012; siehe Kapitel 2.1.1). So kön‐

nen Überzeugungen zum Lehren und Lernen zum Beispiel eher allgemein und fachunspezi‐

fisch sein (z. B. „ich kann gut unterrichten“), sich auf ein bestimmtes Fach beziehen (fachspe‐

zifisch; z. B. „ich kann gut Physik unterrichten“) oder nur einen bestimmten Bereich anspre‐

chen  (bereichsspezifisch;  z. B. „ich kann gut Fachmethoden  / Mechanik unterrichten“; vgl. 

Blonder et al., 2014; Fang, 1996; Tschannen‐Moran et al., 1998). Unterschiedliche Bereiche 

können beispielsweise entlang spezifischer Ziele  (z. B.  in Schultz‐Siatkowski & Elster, 2010) 

oder entlang verschiedener Themengebiete  (z. B.  in Gimbel et al., 2018; Ziepprecht et al., 

2019) unterschieden werden. Zur bereichsspezifischen Spezifitätsfacette gehören in der Ob‐

jektgruppe Lehren und Lernen beispielsweise Überzeugungen zur Nützlichkeit bestimmter Un‐

terrichtsstrategien für den Aufbau verschiedener naturwissenschaftlicher Kompetenzen. 

Die Unterscheidung unterschiedlicher Spezifitätsausprägungen wird bewusst als Facetten und 

nicht – wie in anderen Arbeiten zu finden – als Level bezeichnet (z. B. in Fives & Buehl, 2012; 

Buehl & Beck, 2015), da diese nicht zwingend als ordinal skaliert zu verstehen sind. So gehören 

zur bereichsspezifischen Facette beispielsweise auch Überzeugungen, die sich zwar auf spezi‐

fische Ziele beziehen, diese Ziele aber nicht notwendigerweise an ein spezifisches Fach gebun‐

den sein müssen. Beispiele für solche Ziele sind der Aufbau von Kompetenzen aus den Kom‐

petenzbereichen Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und Bewertung, die in den KMK‐Bil‐

dungsstandards aller drei Naturwissenschaften verankert sind (KMK, 2005a, 2005b & 2005c). 

Systematisierung mittels verschiedener Bezugssysteme 

Eine dritte hilfreiche Differenzierungsmöglichkeit verschiedener Überzeugungen ist die Unter‐

scheidung verschiedener Bezugssysteme. Zu jeder Objektgruppe und jeder Spezifitätsfacette 

können sowohl sachbezogene – auf das Objekt selbst gerichtete – als auch selbstbezogene – 

auf die eigene Beziehung zum Objekt gerichtete – Überzeugungen vorliegen (vgl. Trennung 

„content‐specific beliefs“ und „self‐efficacy beliefs“ bei Kagan, 1992; siehe auch Baumert & 
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Kunter, 2006; Bruggmann Minnig, 2011; Fives & Buehl, 2012; Kunter & Pohlmann, 2015). Diese 

können z. B. durch Überzeugungen zur Beziehung von anderen Personen zum Objekt ergänzt 

werden (vgl. subjektive Norm in Theorie des geplanten bzw. überlegten Handelns, z. B. Had‐

dock & Maio, 2014). Beispielsweise können zu einer bestimmten Unterrichtsstrategie sowohl 

Überzeugungen zu deren Nützlichkeit  (sachbezogen), zu den eigenen Fähigkeiten, diese  im 

Unterricht umzusetzen (selbstbezogen), sowie zu den Erwartungen von Kolleg*innen zu deren 

Umsetzung im Unterricht (andere Personen) Teil des Überzeugungssystems von Lehrkräften 

sein. Die Trennung dieser drei Bezugssysteme ist anschlussfähig an die Theorie des geplanten 

bzw. überlegten Handelns (z. B. Ajzen & Fishbein, 1980; Haddock & Maio, 2014; Fischer et al., 

2013). Im Rahmen dieser Theorie werden u. a. die Einstellung zum Verhalten (mit sachbezo‐

genen Überzeugungen als eine Basis der Einstellung), die wahrgenommene Verhaltenskon‐

trolle (Pendant zu selbstbezogen) sowie die subjektive Norm (Pendant zu andere Personen) 

als relevant für geplantes Handeln vermutet (z. B. Ajzen & Fishbein, 1980; Haddock & Maio, 

2014; Fischer et al., 2013). 

Auswahl und Systematisierung in der Arbeit untersuchter Überzeugungen 

Das in Abbildung 4 skizzierte System ist nur exemplarisch, um die Achsen und mögliche zuge‐

hörige Ausprägungen zu illustrieren. Hierbei ist jedoch weder die Anzahl der Achsen vollstän‐

dig, noch die entlang der Achsen exemplarisch dargestellte Unterteilung eindeutig (siehe auch 

Abschnitt zu Zwecken und Grenzen der für diese Arbeit eingegrenzten Systematisierung). Ent‐

lang der drei vorgestellten Achsen (Abbildung 4) soll unter Berücksichtigung der Ziele dieser 

Arbeit eine Auswahl potenziell relevanter Objektgruppen, Bezugssysteme und Spezifitätsfa‐

cetten sowie deren weitere Präzisierung erfolgen. Im Rahmen der Arbeit ist insbesondere von 

Interesse, inwiefern die Überzeugungen von Lehrkräften mit den Unterschieden im naturwis‐

senschaftlichen Unterricht  zu den beiden Zielen Aufbau  fachinhaltlicher Kompetenzen und 

Aufbau fachmethodischer Kompetenzen zusammenhängen (siehe Kapitel 1). Vor diesem Hin‐

tergrund werden die bereichsspezifische Spezifitätsfacette, die Objektgruppen Lehren und Ler‐

nen und Wissenschaft sowie die Bezugssysteme sach‐ und selbstbezogen für die Sichtung des 

Forschungsstandes  ausgewählt  und  zugehörige  Überzeugungen  näher  untersucht  (Abbil‐

dung 5). Diese Auswahl wird in den folgenden Abschnitten genauer begründet und die zuge‐

hörigen Ausprägungen entlang der drei Achsen weiter präzisiert. 
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Abbildung 5 
Systematisierung zur Sichtung des Forschungsstandes und zur Einordnung und Präzisierung in‐
nerhalb der Arbeit untersuchter Überzeugungen 

 

Auswahl und Einordnung innerhalb der Spezifitätsfacetten 

Da im Rahmen der Arbeit insbesondere untersucht werden soll, inwiefern Lehrkräfte zu ver‐

schiedenen Zielen des naturwissenschaftlichen Unterrichts unterschiedlich ausgeprägte Über‐

zeugungen haben (siehe Kapitel 1), erscheint es zielführend, primär die bereichsspezifische 

Spezifitätsfacette in den Blick zu nehmen. Hierbei soll zwischen zwei zentralen Zielen (im Ge‐

gensatz zur Unterscheidung von Themengebieten z. B.  in Gimbel et al., 2018) des naturwis‐

senschaftlichen Unterrichts als zwei verschiedene Bereiche dieser Facette unterschieden wer‐

den (z. B. KMK, 2005a, 2005b & 2005c): Der Aufbau fachinhaltlicher Kompetenzen und der 

Aufbau fachmethodischer Kompetenzen. Die Unterscheidung zwischen diesen beiden Zielen 

bzw. den beiden Bereichen naturwissenschaftlicher Fachinhalte und Fachmethoden basiert 

auf den vier  in den KMK‐Bildungsstandards  für die Fächer Biologie, Chemie und Physik be‐

schriebenen Kompetenzbereiche Fachwissen, Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und Be‐

wertung (KMK, 2005a, 2005b, 2005c; Abbildung 6). 

Fachinhaltliche Kompetenzen umfassen den Kompetenzbereich Fachwissen. Diese Kompe‐

tenzen  beziehen  sich  auf  naturwissenschaftliche  „Phänomene, Begriffe,  Prinzipien,  Fakten 

[und] Gesetzmäßigkeiten“ (KMK, 2005c, S. 7; siehe auch KMK, 2005a, 2005b). Zu den fachin‐

haltlichen Kompetenzen gehören im Fach Physik u. a: Die Schüler*innen … 

… „geben ihre Kenntnisse über physikalische Grundprinzipien […] sowie einfache physikali‐

sche Gesetze wieder“, 

… „nutzen die Kenntnisse zur Lösung von […] Problemen“, 

… „wenden diese Kenntnisse in verschiedenen Kontexten an“ (KMK, 2005c, S. 11). 

Fachmethodische  Kompetenzen  umfassen  die  Kompetenzbereiche  Erkenntnisgewinnung, 

Kommunikation und Bewertung. Diese Kompetenzen beziehen sich „auf grundlegende Ele‐

Spezifitätsfacette

Objektgruppe

Bezugssystem

bereichsspezifisch

selbstbezogen

sachbezogen
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mente der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung, also auf experimentelles und the‐

oretisches Arbeiten, auf Kommunikation und auf […] die Bewertung [naturwissenschaftlicher] 

Sachverhalte  in  fachlichen und gesellschaftlichen Kontexten“  (KMK, 2005c, S. 8; siehe auch 

KMK, 2005a & 2005b). Zu den fachmethodischen Kompetenzen gehören u. a.: Die Schüler*in‐

nen … 

… „planen  geeignete  Experimente  und  Auswertungen  zur Untersuchung  einer  physikali‐

schen Fragestellung“ [Erkenntnisgewinnung] 

… „veranschaulichen Informationen und Daten in ziel‐, sach‐ und adressatengerechten Dar‐

stellungsformen“ [Kommunikation] 

… „erläutern aus verschiedenen Perspektiven Eigenschaften einer schlüssigen und überzeu‐

genden Argumentation“ [Bewertung]  

… „reflektieren Möglichkeiten und Grenzen des konkreten Erkenntnisgewinnungsprozesses 

sowie  der  gewonnenen  Erkenntnisse  (z. B.  Reproduzierbarkeit,  Falsifizierbarkeit,  In‐

tersubjektivität, logische Konsistenz, Vorläufigkeit)“ [Erkenntnisgewinnung] (KMK, 2020c, 

S. 14‐17; siehe auch KMK, 2005a, 2005b, 2005c, 2020a, 2020b). 

Abbildung 6 
Zuordnung der KMK‐Kompetenzbereiche zu den  in der Arbeit unterschiedenen Zielbereichen 
Fachinhalte und Fachmethoden 

 

Mit Blick auf die Beispiele für fachmethodische Kompetenzen lassen sich zwei inhaltlich ver‐

wandte, aber unterschiedliche Arten fachmethodischer Kompetenzen identifizieren. Die ers‐

ten drei Beispiele greifen eher die Frage auf, wie entsprechende Fachmethoden angemessen 

eingesetzt werden und was es dabei zu beachten gilt (z. B. Variablenkontrolle zum Planen von 

Experimenten). Das vierte Beispiel bezieht sich in Abgrenzung dazu auf das Wissen über die 

Genese und Charakteristiken von Wissen (z. B. Intersubjektivität und Vorläufigkeit). Es werden 

somit prozessbezogen‐fachmethodische Kompetenzen, die Kompetenzen bezogen auf natur‐

wissenschaftliches Denken und Arbeiten umfassen (z. B. planen, durchführen und analysieren 

naturwissenschaftlicher Untersuchungen), sowie epistemologisch‐fachmethodische Kompe‐

tenzen,  zu denen ein  angemessenes Verständnis  zur Natur der Naturwissenschaften  zählt 

(z. B. naturwissenschaftliches Wissen ist empirisch fundiert), unterschieden (Abbildung 7; vgl. 

z. B. Crawford, 2014; Lederman & Lederman, 2014; Osborne, 2014; Vorholzer, 2016). 
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Abbildung 7 
Weiterführende Ausdifferenzierung des Zielbereichs Fachmethoden 

 

Die aus den deutschen Bildungsvorgaben abgeleitete Systematisierung der bereichsspezifi‐

schen Spezifitätsfacette und der dafür unterschiedenen Zielbereiche Fachinhalte und Fach‐

methoden ist auch international anschlussfähig. So findet sich die Unterscheidung von fach‐

inhaltlichen,  prozessbezogen‐fachmethodischen  und  epistemologisch‐fachmethodischen 

Kompetenzen in verschiedenen internationalen Standards (Tabelle 1). Dies verdeutlicht deren 

Bedeutsamkeit sowohl im nationalen als auch im internationalen Raum und unterstreicht da‐

mit gleichzeitig, dass fachinhaltliche und fachmethodische Kompetenzen im oben beschriebe‐

nen  Sinne  relevante  und  repräsentative  Bereiche  naturwissenschaftlicher  Kompetenz  be‐

schreiben  (vgl. Australien Curriculum, Assessment and Reporting Authority  [ACARA], 2016; 

DfE, 2013; KMK, 2005a, 2005b, 2005c, 2020a, 2020b, 2020c; NGSS Lead States, 2013). 

Tabelle 1 
Verortung fachinhaltliche und fachmethodische Kompetenzen in internationalen Standards 

Standards  Fachinhaltliche Kompetenzen  Fachmethodische Kompetenzen 

Australien 
(ACARA, 
2016) 

Strand: Science understanding  Strands: Science inquiry skills (prozessbe‐
zogen), science as a human endeavour 
(epistemologisch) 

England 
(DfE, 2013) 

Aim: Develop scientific 
knowledge and conceptual un‐
derstanding 

Aims: Develop understanding of the na‐
ture (epistemologisch), processes and 
methods of science (prozessbezogen) 

USA 
(NGSS Lead 
States, 
2013) 

Science and Engineering Prac‐
tice: Constructing explanations 
and designing solutions 
Disciplinary Core Ideas, e.g.:  
‐ Forces and motion 
‐ Relationship between energy 

and forces 

Science and Engineering Practices 
(prozessbezogen), e.g.:  
‐ Planning and carrying out investiga‐

tions 
‐ Obtaining, evaluating, and com‐

municating information 

Connections to Nature of Science (episte‐
mologisch), e.g.: Scientific investigations 
use a variety of methods 

Auswahl und Einordnung innerhalb der Objektgruppen 

Mit Blick auf die Frage, wie Lehrkräfte im naturwissenschaftlichen Unterricht vorgehen bzw. 

handeln, scheinen  insbesondere Überzeugungen aus der Objektgruppe Lehren und Lernen 

und aus der Objektgruppe Wissenschaft relevant (z. B. Anderson, 2015; Friedrichsen et al., 

PROZESSBEZOGEN: 
Naturwissenschaftliche 
Denk‐ und Arbeitsweisen

EPISTEMOLOGISCH: 
Natur der Naturwissenschaften

FACHMETHODISCHE KOMPETENZEN
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2011; zsf. in Bryan, 2012; Fives & Buehl, 2012; Jones & Leagon, 2014). Zur Objektgruppe Leh‐

ren und Lernen gehören Überzeugungen zu (guter) Lehre (z. B. zu deren Zielen, zu einem ge‐

nerellen Unterrichtsvorgehen und zur Gestaltung mittels spezifischer Unterrichtsstrategien), 

zu Lernprozessen und dem Aufbau von Wissen und Kompetenzen von Lernenden (z. B. dessen 

Ablauf, Relevanz und Erreichbarkeit) sowie zur Rolle der Beteiligten  in Lehr‐/Lernprozessen 

(vgl. Friedrichsen et al., 2011; Kagan, 1992). Die Objektgruppe Wissenschaft umfasst Überzeu‐

gungen über die Natur von Wissen und dessen Struktur, Stabilität und Genese (vgl. Jones & 

Leagon, 2014; Lederman & Lederman, 2014; Törner, 2005) sowie Überzeugungen zum Unter‐

richtsfach und der zugehörigen Wissenschaftsdisziplin  (vgl. Kunter & Pohlmann, 2015). Die 

Überzeugungen  zur Objektgruppe Wissenschaft werden  häufig  auch  als  epistemologische 

Überzeugungen (z. B. Urhahne & Hopf, 2004; Törner, 2005; Jones & Leagon, 2014; siehe auch 

Hofer & Pintrich, 1997; Hofer & Pintrich, 2002) oder als Überzeugungen zur Natur der Natur‐

wissenschaften (Nature of Science; z. B. Lederman, 1999; Lederman, 2007; Lederman & Le‐

derman, 2014) bezeichnet. 

Mit diesen beiden Objektgruppen werden insbesondere solche Überzeugungen für die Sich‐

tung des Forschungsstandes ausgewählt, bei denen nicht nur eine fachspezifische, sondern 

insbesondere  auch  eine  bereichsspezifische  Ausprägung  für  die  Bereiche  Fachinhalte  und 

Fachmethoden naheliegend erscheint (Abbildung 8; siehe auch Abschnitt zu Spezifitätsfacet‐

ten). So konnten verschiedene bereichsspezifische Überzeugungen zu den Bereichen Fachin‐

halten und Fachmethoden für beide ausgewählten Objektgruppen identifiziert werden (siehe 

ausführliche Darstellung in Kapitel 2.3.1): In der Objektgruppe Lehren und Lernen wird in ein‐

zelnen Studien bereits einer der beiden Bereiche Fachinhalte (z. B. verschiedene Fachinhalts‐

gebiete, bspw. Elektrizität in Caleon et al., 2018 oder Genetik und Evolutionstheorie in Gimbel 

et al., 2018) oder Fachmethoden adressiert (z. B. Nature of Science als epistemologisch‐fach‐

methodisches Ziel u. a. in Abd‐El‐Khalick et al, 1998). In der Objektgruppe Wissenschaft wird 

beispielsweise explizit zwischen Überzeugungen zu den Bereichen Fachinhalte (Charakteris‐

tika von Wissen; Nature of Scientific Knowledge) und Fachmethoden (Vorgehen zur Genese 

von Wissen; Nature of Scientific Inquiry) getrennt (z. B. Bächtold et al., 2021; Bartos & Leder‐

man, 2014). 
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Abbildung 8 
Fachinhalte und Fachmethoden als Zielbereiche der bereichsspezifischen Spezifitätsfacette für 
die beiden Objektgruppen Lehren und Lernen sowie Wissenschaft 

 

Auswahl und Einordnung innerhalb der Bezugssysteme 

Grundsätzlich ist anzunehmen, dass sachbezogene Überzeugungen (insbesondere für die aus‐

gewählten Objektgruppen) einen Einfluss auf das Unterrichtshandeln von Lehrkräften haben 

(z. B. Anderson, 2015; zsf. in Bryan, 2012; Fives & Buehl, 2012; Jones & Leagon, 2014). Da sich 

die Ausprägung selbstbezogener Überzeugungen als ein relevanter Faktor für das Überführen 

sachbezogener Überzeugungen in zu diesen Überzeugungen konsistentes Unterrichtshandeln 

gezeigt hat (Buehl & Beck, 2015; Fives & Buehl, 2012; siehe auch Bell et al., 2000; Leuchter et 

al., 2006), erscheint es im Rahmen der Arbeit zielführend, sowohl das sachbezogene als auch 

das selbstbezogene Bezugssystem zu untersuchen. So zählen zu den selbstbezogenen Über‐

zeugungen in der Objektgruppe Lehren und Lernen beispielsweise bereichsspezifische Über‐

zeugungen zu den eigenen Fähigkeiten naturwissenschaftliche Fachinhalte bzw. Fachmetho‐

den zu unterrichten, in der Objektgruppe Wissenschaft parallel dazu bereichsspezifische Über‐

zeugungen zu den eigenen fachlichen Fähigkeiten zu Fachinhalten bzw. Fachmethoden (siehe 

weitere Beispiele in Abbildung 9). 

Da es sich bei sachbezogenen Überzeugungen um auf ein Objekt gerichtete Überzeugungen 

handelt und damit auch für die weitere Präzisierung die Frage ist, welche Objekte und damit 

verbundene Eigenschaften genau von  Interesse sind, entspricht die Präzisierung dieses Be‐

zugssystems der im vorigen Abschnitt vorgenommenen Auswahl und Präzisierung der beiden 

Objektgruppen. Um  zu präzisieren, welche Art von  selbstbezogenen Überzeugungen – als 

Überzeugungen zur eigenen Beziehung bzw. zu eigenen Fähigkeiten zu einem Objekt – im Rah‐

men der Arbeit  in den Blick genommen werden, eignen sich grundsätzlich mindestens zwei 

theoretische Konstrukte: Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit (vgl. Meinhardt, 2018; Pajares, 

1996). Als Selbstkonzept wird das mentale „Modell einer Person über ihre [eigenen] Fähigkei‐

ten und Eigenschaften“ (Moschner & Dickhäuser, 2010, S. 760) verstanden. Das Selbstkonzept 

umfasst dabei drei Komponenten: Eine evaluative Komponente (ich bin besser/schlechter als 

andere), eine affektive Komponente (z. B. ich liebe/hasse Naturwissenschaften) und eine kog‐

nitive Komponente (z. B. ich bin gut/schlecht in Naturwissenschaften; Köller & Möller, 2010). 

Spezifitätsfacette

Objektgruppe
bereichsspezifisch Bereich Fachmethoden

Bereich Fachinhalte
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Das Konstrukt Selbstwirksamkeit umfasst im Gegensatz dazu die Einschätzung der eigenen Fä‐

higkeiten bzw. die Überzeugung, ein bestimmtes Verhalten oder eine bestimmte Aufgabe aus‐

führen bzw. bewältigen zu können (ich kann / traue mir zu): „self‐efficacy refers to beliefs in 

one’s capabilities“ and „is a judgment of one’s ability“ (Bandura, 1997, S. 3 & S. 21; siehe auch 

Jonas & Brömer, 2002; Köller & Möller, 2010). Einige Forscher*innen weisen darauf hin, dass 

Selbstwirksamkeit nicht nur als eine „triviale“ Fähigkeitsselbsteinschätzung zu verstehen ist, 

sondern  auf  herausfordernde  Situationen  sowie  komplexe  Fähigkeiten  bezogen  ist  (z. B. 

Schwarzer & Jerusalem, 2002). Um diesen Aspekt zu betonen, wird Selbstwirksamkeit z. T. als 

die Gewissheit in die eigenen Fähigkeiten präzisiert, „eine neue oder schwierige Aufgabe auch 

dann erfolgreich bearbeiten zu können, wenn sich Widerstände in den Weg stellen“ oder die 

das  Überwinden  einer  Barriere  verlangen  (Schmitz  &  Schwarzer,  2010,  S. 12;  siehe  auch 

Schwarzer & Jerusalem, 2002; Rabe et al., 2012; Meinhardt, 2018). 

Abbildung 9 
Beispiele für bereichsspezifische Überzeugungen in den einzelnen Feldern der Systematisierung 

 

Im Rahmen der Arbeit erscheint für die Präzisierung der selbstbezogenen Überzeugungen aus 

mindestens zwei Gründen das Konstrukt der Selbstwirksamkeit besonders geeignet: 1) Selbst‐

wirksamkeit und Selbstkonzept haben einen unterschiedlichen Konstruktumfang. Selbstwirk‐

samkeit  beschränkt  sich  auf  die  kognitive  Komponente  des  Selbstkonzepts, während  das 

Selbstkonzept zusätzlich eine evaluative und eine affektive Komponente umfasst (z. B. Köller 

& Möller, 2010). Bezüglich der kognitiven Komponente wird Selbstwirksamkeit zudem eher 

im Sinne von „ich kann“ als von „ich bin“ verstanden, d h. als die Einschätzung eigener wahr‐

genommener Kompetenzen und nicht real vorliegender Kompetenz (Zimmerman, 2000; Wil‐

liams, 2010; Rabe et al., 2012). Das Konstrukt Selbstwirksamkeit erscheint somit anschlussfä‐

higer an die zuvor getroffene Annahme, dass es sich bei Überzeugungen im Allgemeinen um 

ein Element von Kognitionen handelt (siehe Kapitel 2.1.2). 2) Selbstkonzept und Selbstwirk‐

samkeit unterscheiden sich in der typischerweise angenommenen Spezifität (Köller & Möller, 

2010). Während bezogen auf das Selbstkonzept in der Regel höchstens eine Fachspezifität an‐

z. B. Nützlichkeit des Einsatzes natur‐
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genommen wird, werden bezüglich des Konstrukts Selbstwirksamkeit auch Spezifitäten ange‐

nommen, die deutlich über eine Fachspezifität hinausgehen können (z. B. bezogen auf spezi‐

fische Aufgaben oder  spezifische Widerstände bzw. Barrieren  auch  innerhalb eines  Fachs; 

Pajares, 1996; Rabe et al., 2012; Meinhardt, 2018). Die für das Konstrukt Selbstwirksamkeit 

angenommenen Spezifitäten passen damit insgesamt besser zu den im vorigen Abschnitt un‐

terschiedenen Spezifitätsfacetten2, die sowohl eine fachspezifische als auch eine bereichsspe‐

zifische Facette umfassen. 

Zwecke und Grenzen der vorgestellten Systematisierung von Überzeugungen 

Ziel der Arbeit ist es, ausgewählte Überzeugungen von Lehrkräften und deren Beziehung zum 

Unterrichtshandeln zu untersuchen. Die in diesem Kapitel vorgestellte Systematisierung stellt 

dafür den theoretischen Rahmen dar und erlaubt eine Einordnung, Präzisierung sowie struk‐

turierte Beschreibung der zu untersuchenden Überzeugungen. An dieser Stelle ist jedoch zu 

betonen, dass die hier vorgestellte Systematisierung (Abbildung 5, S. 21) ein Modell  ist, das 

für die spezifischen Ziele dieser Arbeit entwickelt wurde und keinen Anspruch auf Allgemein‐

gültigkeit erhebt – es wären auch andere Zuschnitte denkbar. Beispielsweise wären weitere 

Ausdifferenzierungen der ausgewählten Objektgruppen möglich. Hierzu zählen z. B. eine Tren‐

nung der Objektgruppe Lehren und Lernen in die beiden Komponenten Lehren sowie Lernen 

(z. B. in Caleon et al., 2018; Tsai, 2002; Wallace & Kang, 2004; Mellado et al., 2007) oder eine 

differenzierte Trennung anhand verschiedener Sichtweisen auf das Lehren und Lernen (u. a. 

konstruktivistische und transmissive Überzeugungen zum Lehren und Lernen, z. B. in Brauer 

et al., 2014; Kleickmann, 2008; Klinghammer et al., 2016; Riese, 2009). Auch könnten weitere 

Achsen berücksichtigt werden, die sich beispielsweise auf weitere Charakteristika von Über‐

zeugungen beziehen (z. B. zeitliche Stabilität, Bewusstheit, siehe Kapitel 2.1.1). 

Die Systematisierung stellt explizit kein Modell des Überzeugungssystems von Lehrkräften dar 

und trifft keine Aussagen darüber,  inwiefern verschiedene Überzeugungen  in den Überzeu‐

gungssystemen von Lehrkräften organisiert oder miteinander verknüpft sind. Die Darstellung 

der Systematisierung (Abbildung 5, S. 21) soll somit nicht den Eindruck erwecken, dass damit 

die Annahme isolierter Überzeugungen in den unterschiedenen Objektgruppen, Bezugssyste‐

men und Spezifitätsfacetten verknüpft wäre – dies wäre aus empirischer Sicht auch durchaus 

fragwürdig. So gibt es  für Naturwissenschaftslehrkräfte beispielsweise mehrere empirische 

Hinweise für miteinander verknüpfte Überzeugungen sowohl  in den beiden Objektgruppen 

(Riese, 2009; Seidel et al., 2008; Oettinghaus, 2016; Tsai, 2002 & 2007; Mellado et al., 2007) 

 
2 Die teilweise mit Selbstwirksamkeit verbundene Gebundenheit an spezifische Widerstände bzw. die Überwin‐
dung von konkreten Barrieren (vgl. Schmitz & Schwarzer, 2000; Schwarzer & Jerusalem, 2002; Rabe et al., 2012; 
Meinhardt, 2018) stellt eine teils etwas anders gelagerte Spezifität dar als die, die mit den verschiedenen zuvor 
vorgestellten Spezifitätsfacetten unterschieden wird (siehe Abschnitt zur Auswahl und Einordnung innerhalb der 
Spezifitätsfacetten). So können spezifische Widerstände oder Barrieren zusätzlich für Überzeugungen zu allen 
zuvor vorgestellten Spezifitätsfacetten mit einbezogen werden: „Ich  traue mir  zu, guten Physikunterricht  (zu 
Fachmethoden; bereichsspezifisch) zu planen  (fachspezifisch), auch wenn  ich nicht viel Zeit zur Vorbereitung 
habe (Barriere/Widerstand)“. Diese etwas anders gelagerte Art von Spezifität kann somit mit selbstbezogenen 
Überzeugungen im Rahmen dieser Arbeit verknüpft sein, stellt aber keine notwendige Bedingung dar. 
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als auch  in den unterschiedenen Spezifitätsfacetten  (Gimbel et al., 2018; Ziepprecht et al., 

2019; siehe auch Merk et al., 2018). Der Zweck der Systematisierung besteht in einer Struktu‐

rierungshilfe zur Einordnung und Präzisierung zu untersuchender Überzeugungen, welche in 

den nächsten Kapiteln genutzt wird, den Forschungsstand zu Überzeugungen und deren Be‐

ziehung zum Unterrichtshandeln von Lehrkräften zusammenzufassen (siehe Kapitel 2.3), dar‐

aus konkrete Forschungsfragen abzuleiten (siehe Kapitel 3) und anschließend der Entwicklung 

entsprechender Erhebungsinstrumente zu Grunde liegt (siehe Kapitel 4). 

2.2 Beziehung von Überzeugungen und Unterrichtshandeln 
Es scheint unumstritten, dass Lehrkräfte eine zentrale Stellung in Bezug auf die Gestaltung des 

Unterrichts und darüber auch auf die Kompetenzen von Schüler*innen haben  (z. B. Hattie, 

2003; Lipowsky, 2006; Bromme, 1997). Diese Annahme wird im Sinne einer Wirkkette z. B. in 

Angebots‐Nutzungs‐Modellen beschrieben (Helmke, 2015; Seidel, 2014; Abbildung 10): Merk‐

male  von  Lehrkräften  (z. B. Überzeugungen)  beeinflussen  zusammen mit  Kontextfaktoren 

maßgeblich das Angebot (Unterricht). Die Qualität des Angebots ist neben der Ausgangslage 

und der Lernumwelt von Schüler*innen wiederum eine wichtige Voraussetzung für eine ef‐

fektive Nutzung durch die Lernenden und damit auch für deren Lernergebnisse (z. B. fachliche 

Kompetenzen). Ähnliche Beschreibungen dieser Wirkkette finden sich z. B. auch in der Wirk‐

kette  schulischer Bildung  (Terhart, 2012),  im Modell  für Unterrichtsqualität  (Fischer et al., 

2010) oder in Modellen zum professionellen Wissen von Lehrkräften (Carlson & Daehler, 2019; 

Gess‐Newsome, 2015; Sorge et al., 2017). Solche innerhalb der Wirkkette skizzierten Annah‐

men konnten z. T. bereits empirisch abgesichert werden. So zeigen beispielsweise die Arbei‐

ten von Hattie (2003), Lipowsky (2006) und Bromme (1997), dass verschiedene Merkmale von 

Lehrkräften starke Determinanten bezogen auf Lernergebnisse von Schüler*innen sind. Über‐

zeugungen stellen grundsätzlich eine wichtige Determinante in diesem in Abbildung 10 ilustrier‐

ten Gefüge dar, weil sie als ein Merkmal von Lehrkräften vermutlich einen Einfluss auf das Un‐

terrichtshandeln und vermittelt auch auf die Lernergebnisse von Schüler*innen haben (z. B. En‐

zingmüller, 2017; Müller, 2004; Voss et al., 2011; Dubberke et al., 2008; siehe auch Übersich‐

ten  in Fives & Buehl, 2012; Lipowsky, 2006). Unter Unterrichtshandeln wird hierbei  im Fol‐

genden sowohl das Handeln  im Unterricht als auch das Handeln  in Bezug zum Unterricht – 

sogenanntes unterrichtsnahes Handeln  (z. B. das Planen, Analysieren oder Reflektieren von 

Unterricht) – verstanden. 

Dass Überzeugungen und Unterrichtshandeln in Beziehung stehen, stellt nicht erst seit komple‐

xeren Beschreibungen  im Rahmen von Angebots‐Nutzungs‐Modellen eine zentrale Annahme 

innerhalb der Überzeugungsforschung dar (zsf. z. B.  in Fives & Buehl, 2012; Jones & Leagon, 

2014; Skott, 2015). Die empirische Befundlage zu dieser Annahme ist jedoch nicht eindeutig 

(zsf. z. B. in Fives & Buehl, 2012; Hoffman & Seidel, 2015; Buehl & Beck, 2015). So fassen Fives 

und Buehl  (2012) beispielsweise zusammen: „It seems  that  for every study  that offers evi‐

dence to support the relation [between beliefs and practices] an equal number suggest that 

beliefs are not consistent with practices“ (S. 481). Diese Variation an Befunden zur Beziehung 
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zwischen Überzeugungen und Unterrichtshandeln  scheint grundsätzlich auch  spezifisch  für 

Studien zu Naturwissenschaftslehrkräften zu gelten (zsf. Bryan, 2012; Mansour, 2009; Jones 

& Leagon, 2014): Während aus einigen Studien auf das Vorhandensein einer Beziehung zwi‐

schen  Überzeugungen  und  Unterrichtshandeln  geschlossen werden  kann  (z. B.  Anderson, 

2015; Fitzgerald et al., 2013; Tsai, 2007), konnte in anderen kein belastbarer Zusammenhang 

identifiziert werden (z. B. Lederman, 1999; Mellado et al., 2007; Savasci & Berlin, 2012). 

Abbildung 10 
Vereinfachte Darstellung der angenommenen Wirkkette (in Anlehnung an Helmke, 2015 & Sei‐
del, 2014) 

 

Zunächst ist festzuhalten, dass die insgesamt sehr diffuse Befundlage zur Beziehung von Über‐

zeugungen und Unterrichtshandeln vermutlich nicht zuletzt auch durch die  insgesamt sehr 

unterschiedlichen  Verständnisse  des  Konstrukts  Überzeugungen  bedingt  ist  (siehe  Kapi‐

tel 2.1). Zudem weisen Untersuchungen der Beziehung von Überzeugungen und Unterrichts‐

handeln  auch  aus methodischer  Perspektive  eine  große Heterogenität  auf  (vgl.  Blömeke, 

2003). So wird beispielsweise die Beziehung zwischen Überzeugungen und Unterrichtshan‐

deln auf mindestens drei unterschiedliche Weisen operationalisiert (Buehl & Beck, 2015): a) 

durch die gemessene Stärke des Zusammenhangs zwischen erfassten Überzeugungen und be‐

obachteten Verhaltensweisen (z. B. Dubberke et al., 2008; Seidel et al., 2008), b) durch die 

Einschätzung der Konsistenz durch die Forscher*innen (z. B. Fitzgerald et al., 2013; Savasci & 

Berlin, 2012) oder c) durch die Aufforderung an Lehrkräfte,  ihre Überzeugungen  in der Be‐

gründung des eigenen Handelns zu explizieren (z. B. Leuchter et al., 2006; Vogelsang, 2014).  

Insgesamt ist anzunehmen, dass zusätzlich zur Vielzahl der genutzten theoretischen und me‐

thodischen Zugänge insbesondere auch die an sich hochkomplexe Unterrichtssituation (Abbil‐

dung 10) zur eher inkonsistenten Befundlage zur Beziehung von Überzeugungen und Unter‐

richtshandeln beiträgt. So scheint es aus theoretischer Sicht plausibel, dass die Beziehung zwi‐

schen Überzeugungen und Unterrichtshandeln deutlich komplexer als ein ausschließlich di‐

rekter Wirkzusammenhang ist (zsf. Buehl & Beck, 2015; Fives & Buehl, 2012; Jones & Leagon, 

2014; Mansour, 2009; Skott, 2015). Dies beschreiben Buehl und Beck (2015) beispielsweise in 

folgenden Worten: “the strength of this relationship [between beliefs and practices] may vary 

across  individuals and contexts as well as the type of beliefs and practices being assessed” 

(S. 70). Darüber hinaus ist auch – u. a. vor dem Hintergrund von Angebots‐Nutzungs‐Modellen 
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(Abbildung 10; z. B. Helmke, 2015; Seidel, 2014) – davon auszugehen, dass neben Überzeu‐

gungen von Lehrkräften und Kontextfaktoren auch weitere Merkmale einer Lehrkraft wie bei‐

spielsweise ihr professionelles Wissen einen Einfluss auf das Unterrichtshandeln von Lehrkräf‐

ten  haben  (z. B.  Carlson  &  Daehler,  2019;  Fives  &  Buehl,  2012;  Gess‐Newsome,  2015; 

Mansour, 2009). Diese komplexe Beziehung  zwischen Überzeugungen und Unterrichtshan‐

deln soll  im Folgenden genauer modelliert werden (siehe Kapitel 2.2.1), bevor  im Anschluss 

beschrieben wird, auf welches Unterrichtshandeln in dieser Arbeit fokussiert wird (siehe Ka‐

pitel 2.2.2). 

2.2.1 Modellierung der Beziehung  von Überzeugungen und Unterrichtshan‐

deln 

Ausgangspunkt für die in den nächsten Abschnitten beschriebene Modellierung der Beziehung 

von Überzeugungen und Unterrichtshandeln von Lehrkräften stellen die drei für die Arbeit rele‐

vanten  Teile  „Merkmale  von  Lehrkräften“,  „Kontextfaktoren“  und  „Unterrichtshandeln  von 

Lehrkräften“ aus Angebots‐Nutzungs‐Modellen dar (grau hinterlegte Kästen in Abbildung 10). 

Eine über diese drei Teile hinausgehende Differenzierung wird anschließend basierend auf dem 

Kompetenzbegriff nach Blömeke, Gustafsson und Shavelson (2015) vorgenommen.  

Berücksichtigung von Kontextfaktoren 

Beim Unterrichten handelt es sich insgesamt um eine hoch komplexe Situation, in der auch 

verschiedene äußere Rahmenbedingungen – sogenannte Kontextfaktoren – beeinflussen, in‐

wiefern  Lehrkräfte  ihre  Überzeugungen  in  dazu  konsistentes  Handeln  überführen  (zsf.  in 

Bryan, 2012; Buehl & Beck, 2015; Fang, 1996; Fives & Buehl, 2012; Mansour, 2009; Levin, 

2015). In der Überzeugungs‐ sowie in der Unterrichtsforschung wurden bereits verschiedene 

Kontextfaktoren  identifiziert, die vermutlich für den Zusammenhang zwischen Überzeugun‐

gen und Unterrichtshandeln relevant sind. Diese Faktoren lassen sich in mindestens drei Grup‐

pen unterteilen (Buehl & Beck, 2015; Mansour, 2009; Seidel, 2014; Woolfolk Hoy et al., 2006): 

1) Faktoren, die sich auf die Schulklasse beziehen (z. B. Klassengröße, Fähigkeiten und Vorlie‐

ben der Schüler*innen, bei einer Klasse zur Verfügung stehende Unterrichtszeit), 2) Faktoren, 

die sich auf die Schule beziehen (z. B. Unterstützung durch Schulleitung oder Eltern) und 3) 

Faktoren, die sich auf das Bildungssystem als Ganzes beziehen (z. B. nationale Bildungsvorga‐

ben). All diese stellen Beispiele für relevante Kontextfaktoren dar, welche unterstützen bzw. 

hemmen können, ob bzw. in welchem Maße Lehrkräfte ihre Überzeugungen in dazu konsis‐

tentes Unterrichtshandeln überführen (z. B. Buehl & Beck, 2015; Mansour, 2009).  

In aktuelleren Arbeiten wird die Annahme beschrieben, dass nicht alle von einer Lehrkraft 

vertretenen Überzeugungen gleichzeitig das Denken und Handeln beeinflussen, sondern nur 

solche, die in der spezifischen Situation aktiv bzw. besonders zentral sind: „belief – as a medi‐

ating representation that only influences cognition when active“ (Hutner & Markman, 2016, 

S. 685; siehe auch saliente Überzeugungen in psychologischer Einstellungsforschung: Haddock 

& Maio, 2014; Fishbein & Ajzen, 2010; Fives & Buehl, 2012; Übersicht über erste empirische 
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Hinweise für diese Annahme in Levin, 2015). Eine Annahme zur Wirkung von Kontextfaktoren 

ist somit, dass sie beeinflussen, welche Überzeugungen  (bewusst oder unbewusst)  in einer 

bestimmten Situation aktiviert werden bzw. einen Einfluss auf das Unterrichtshandeln haben 

(vgl. Buehl & Beck, 2015; Mansour, 2009). Damit einher geht, dass sich die Zentralität von 

Überzeugungen  zwischen  verschiedenen  Situationen  intraindividuell  unterscheiden  kann 

(z. B. Fives & Buehl, 2012; Mansour, 2009). Bei der Beziehung von Überzeugungen und Unter‐

richtshandeln handelt es sich daher um ein komplexes Gefüge, dessen Zusammenhang hin‐

sichtlich seiner Stärke nicht nur zwischen erfassten Überzeugungen und Verhaltensweisen, 

sondern zusätzlich auch zwischen verschiedenen Situationen variieren kann (zsf.  in Buehl & 

Beck, 2015; Fives & Buehl, 2012; Mansour, 2009).  

Berücksichtigung verschiedener Merkmale von Lehrkräften 

Überzeugungen sind nicht die einzigen Merkmale von Lehrkräften, die in der oben beschrie‐

benen Wirkkette (Abbildung 10) beim Unterrichtshandeln von Lehrkräften und darüber ver‐

mittelt für die Leistungen von Schüler*innen eine Rolle spielen (siehe Übersicht in Lipowsky, 

2006). Häufig werden neben kognitiven Personenmerkmalen (z. B. Überzeugungen und Wis‐

sen in Korneck et al., 2017; Kunter et al., 2013; Vogelsang, 2014) auch motivational‐emotio‐

nale Personenmerkmale  (z. B. Emotionen,  intrinsische Motivation  in Oerke et al., 2018) als 

Einflussfaktoren für das Unterrichtshandeln von Lehrkräften angenommen (z. B. Baumert & 

Kunter, 2006, 2013; Buehl & Beck, 2015; Jones & Leagon, 2014). Diese Annahme ist nicht nur 

auf das Unterrichtshandeln von Lehrkräften beschränkt, sondern liegt auch breiteren Konzep‐

ten wie beispielsweise dem Kompetenzbegriff (z. B. Weinert, 2001; Blömeke et al., 2015) oder 

der Theorie des geplanten Handelns zu Grunde (z. B.  in Ajzen & Fishbein, 1980; Haddock & 

Maio, 2014; Fischer et al., 2013). Für die theoretische Ausdifferenzierung der Beziehung von 

Überzeugungen und Unterrichtshandeln scheint es daher sinnvoll, auch den potenziellen Ein‐

fluss anderer Merkmale von Lehrkräften  zu berücksichtigen. Denkbar wäre beispielsweise, 

dass alle Konstrukte, von denen Überzeugungen abgegrenzt wurden (z. B. Wissen; siehe Kapi‐

tel 2.1.2), ebenfalls einen Einfluss auf das Unterrichtshandeln haben (vgl. Oerke et al., 2018). 

Eine Fokussierung auf Überzeugungen in diesem breiten Spektrum an Merkmalen wird damit 

insgesamt der Möglichkeit gerecht, dass mehr Personenmerkmale als das häufig fokussierte 

Wissen von Lehrkräften (z. B. in Kirschner, 2013; Riese et al., 2017; Cauet, 2016) Auswirkung 

auf das Unterrichtshandeln haben können. 

Beziehung zwischen Überzeugungen als Disposition und Unterrichtshandeln als Per‐

formanz im Kompetenzkontinuum 

Kompetenz stellt ein komplexes Gefüge aus Dispositionen, situationsspezifischen Denkprozes‐

sen und Performanz dar (Abbildung 11; Blömeke et al., 2015). Dieses Gefüge lässt sich auch in 

der zuvor beschriebenen Wirkkette zwischen den Merkmalen von Lehrkräften und deren Un‐

terrichtshandeln  (Abbildung 10)  identifizieren,  in der ein Einfluss  von den Merkmalen einer 

Lehrkraft als Dispositionen auf das Unterrichtshandeln einer Lehrkraft als Performanz angenom‐
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men und damit die beiden „Enden“ des Kompetenzkontinuums abgebildet werden  (vgl. Blö‐

meke et al., 2015). Die situationsspezifischen Denkprozesse vermitteln zwischen Dispositionen 

und Performanz (Blömeke et al., 2015) und erlauben damit eine differenzierte Beschreibung der 

Beziehung von Überzeugungen und Unterrichtshandeln. 

Abbildung 11 
Kompetenz als Kontinuum (in Anlehnung an Blömeke, Gustafsson & Shavelson, 2015) 

 

Mit der Untersuchung  von Überzeugungen  von  Lehrkräften  ist  vielfach die Annahme  ver‐

knüpft, dass Überzeugungen mit dem Denken und Handeln von Lehrkräften zusammenhän‐

gen (z. B. Bandura, 1997; Buehl & Beck, 2015; Fives & Buehl, 2012; Pajares, 1992; Richardson, 

1996; Skott, 2015). Diese Annahme findet sich in einer Reihe von Definitionen des Konstrukts 

Überzeugungen wieder, z. B.: 

‐ „[Überzeugungen sind] implizite oder explizite, subjektiv für wahr gehaltene Konzeptionen, 

welche die Wahrnehmung der Umwelt und das Handeln beeinflussen“ (Definition nach Op’t 

Eynde et al., 2002, S. 16, übersetzt von Baumert & Kunter, 2006, S. 497, Hervorhebung der 

Autorin) 

‐ „the concept of belief is used to characterize a[n] […] unity of thought […] that affect his/her 

planning and interactive thoughts and decisions“ (Mansour, 2009, S. 26; Hervorhebung der 

Autorin) 

‐ „The term [belief] is used to designate […] mental constructs that […] have significant im‐

pact on one's interpretations of and contributions to classroom practice“ (Skott, 2015, S. 19, 

Hervorhebung der Autorin) 

In  den  Beispielen  zeigt  sich,  dass  Überzeugungen  z. T.  sehr  unterschiedliche  Funktionen 

(„function or purpose of teachers‘ beliefs“ in Fives & Buehl, 2012, S. 478) für das Denken und 

Handeln zugesprochen werden. Mal werden sie als Einflussfaktor  im Sinne eines Filters auf 

Wahrnehmung oder Interpretation beschrieben, mal als Einflussfaktor auf Entscheidungen für 

bestimmte Handlungen und mal als Einflussfaktor auf das Handeln selbst (z. B. Pajares, 1992; 

Jones & Leagon, 2014; Kagan, 1992; Richardson, 1996; Fives & Buehl, 2012; Kunter & Pohl‐

mann, 2015; Skott, 2015; Calderhead, 1996). Werden diese verschiedenen Funktionen von 

Überzeugungen im Rahmen des Kompetenzmodells von Blömeke und Anderen (2015) ausge‐

deutet, ist davon auszugehen, dass Überzeugungen als Dispositionen einen Einfluss auf ver‐

schiedene situationsspezifische Denkprozesse (z. B. Wahrnehmung, Interpretation, Entschei‐

dungsfindung) haben und dass sich diese Dispositionen und situationsspezifische Denkpro‐

zesse gemeinsam auf die Performanz (beobachtbares Handeln) auswirken.  

SITUATIONSSPEZIFISCHE
DENKPROZESSE

z. B. Wahrnehmung, 
Entscheidungsfindung

DISPOSITIONEN
z. B. Überzeugungen, 
Professionswissen

PERFORMANZ

Beobachtbares 
Verhalten

KOMPETENZ
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Zwecke und Grenzen der Modellierung der Beziehung 

In diesem Kapitel wurden Annahmen zur Beziehung von Überzeugungen und Unterrichtshan‐

deln von Lehrkräften beschrieben und dazu einzelne Teile  in Angebots‐Nutzungs‐Modellen 

(Abbildung 10) mit dem Multikomponentenansatz (siehe Kapitel 2.2) sowie mit dem Kompe‐

tenzbegriff nach Blömeke und Anderen  (2015, Abbildung 11) verknüpft. Die Überlegungen 

werden  in Abbildung 12 zusammenfassend dargestellt. Die vorgestellte Modellierung bringt 

damit zum Ausdruck, dass die Beziehung zwischen Überzeugungen und Unterrichtshandeln in 

einem Gefüge mit  situationsspezifischen Denkprozessen, weiteren Dispositionen und Kon‐

textfaktoren der Situation eingebettet und damit komplexer als ein direkter Wirkzusammen‐

hang zu verstehen ist. Diese Modellierung erfüllt im Rahmen dieser Arbeit mehrere Zwecke: 

Sie bildet somit zum einen ein Raster vor dessen Hintergrund sich die empirischen Befunde 

sichten und systematisieren lassen und zum anderen die theoretische Rahmung für die For‐

schungsfragen dieser Arbeit. Die Modellierung ist vor dem Hintergrund dieser Zwecke und der 

Ziele dieser Arbeit (siehe Kapitel 1) zu betrachten, die sich vor allem auf die Beziehung zwi‐

schen Überzeugungen und Unterrichtshandeln  richtet  (linker und  rechter Kasten  in Abbil‐

dung 12).  

Grenzen der Modellierung ergeben sich aus einer verkürzten Darstellung des komplexeren 

Gefüges zwischen verschiedenen Merkmalen von Lehrkräften und Unterricht, welche jedoch 

vor dem Hintergrund der spezifischen Zielsetzung der Arbeit  (Untersuchung der Beziehung 

von Überzeugungen und Unterrichtshandeln;  siehe Kapitel 1)  sinnvoll erscheinen. Zentrale 

Einschränkungen sind: 

a) Im Modell wird nur ein Teil der Variablen einbezogen, die im Rahmen von Unterrichtsfor‐

schung diskutiert werden. Beispielsweise werden  in Angebots‐Nutzungs‐Modellen  in der 

Regel auch die Lernergebnisse von Schüler*innen berücksichtigt (Abbildung 10, S. 29; z. B. 

Helmke, 2015; Seidel, 2014). Das vorgestellte Modell beschränkt sich hierbei auf einzelne 

Teile in Angebots‐Nutzungs‐Modellen – auf die Merkmale von Lehrkräften und deren Un‐

terrichtshandeln unter Berücksichtigung von Kontextfaktoren. 

b) Im Modell werden die Beziehungen der einzelnen Variablen untereinander nur verkürzt 

dargestellt. Einerseits wird häufig nur eine Wirkrichtung für die Beziehung zwischen zwei 

Variablen betrachtet (z. B. die Wirkung von Überzeugungen auf Handlungen), obwohl da‐

von auszugehen ist, dass auch in die Gegenrichtung eine Wechselwirkung stattfindet (also 

z. B. das eigene Handeln zur Entwicklung und Veränderung von Überzeugungen beiträgt; 

z. B. Buehl & Beck, 2015; Pajares, 1992). Andererseits werden keine Beziehungen der ver‐

schiedenen Dispositionen untereinander  (z. B.  zwischen Wissen und Überzeugungen)  in 

der Modellierung dargestellt, obwohl beispielsweise davon auszugehen ist, dass Überzeu‐

gungen einen Einfluss darauf haben, welches Wissen handlungsleitend wird (z. B. Carlson 

& Daehler, 2019; Gess‐Newsome, 2015).  
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c) Im Modell wird nur eine beschränkte Auswahl an Dispositionen abgebildet, die exempla‐

risch ausgewählt wurden, um den Kerngedanken des Modells anhand in der Arbeit disku‐

tierter Konstrukte zu illustrieren. Es ist davon auszugehen, dass weitere Dispositionen eine 

Rolle für das Unterrichtshandeln von Lehrkräften spielen (z. B. selbstregulative Fähigkeiten; 

vgl. Baumert & Kunter, 2006; 2013). 

2.2.2 Unterrichtshandeln zur Umsetzung expliziter Instruktion 

Genau wie aus dem breiten Spektrum der Überzeugungen von Lehrkräften für eine empirische 

Untersuchung eine  spezifische Auswahl  getroffen werden muss  (siehe Kapitel 2.1.3 & 2.4), 

muss auch für die vielfältigen Facetten des Unterrichtshandelns eine Fokussierung vorgenom‐

men werden. Gerade wenn es um den Aufbau fachmethodischer Kompetenzen geht, ist die 

Frage danach, ob und wie zugehörige Kenntnisse explizit thematisiert werden, zentral, da viel‐

fältige empirische Evidenz dafür vorliegt, dass dies nicht nur für den Aufbau fachinhaltlicher 

Kompetenzen, sondern auch für den Aufbau fachmethodischer Kompetenzen zielführend ist 

und zu besseren Lernergebnissen führt, als Ansätze, die Schüler*innen lediglich zum fachme‐

thodischen Arbeiten anregen (z. B. Chen & Klahr, 1999; Lazonder & Harmsen, 2016; Vorholzer 

et al., 2020; zsf. in Lederman, 2007; Lederman & Lederman, 2014). Solche Instruktionsansätze 

werden in der fachdidaktischen und entwicklungspsychologischen Forschung oft als explizite 

Instruktion bezeichnet (z. B. Chen & Klahr, 1999; Kalthoff et al., 2018; Lederman, 2007; Vor‐

holzer et al., 2020).  

Explizite Instruktion zur Förderung einer bestimmten Kompetenz zeichnet sich dadurch aus, 

dass die zur Entfaltung dieser Kompetenz erforderlichen Kenntnisse (z. B. Regeln, Definitio‐

nen, Strategien, Gesetze) den Lernenden mitgeteilt und erläutert sowie mit diesen gesichert 

werden. Zusätzlich zu solchen Explizierungen enthalten diese Ansätze häufig auch Aufgaben, 

die das Explizieren oder Reflektieren der zugehörigen Kenntnisse unterstützen bzw. anregen, 

und Feedback (z. B. Hägele, 2022; Holliday, 2004; Kalthoff et al., 2018; Schwichow et al., 2016; 

Vorholzer & v. Aufschnaiter, 2019). Neben diesen drei Elementen zur expliziten Thematisie‐

rung von Kenntnissen (Explizierungen, Aufgaben, Feedback) wird eigenständiges fachmetho‐

disches Arbeiten der Lernenden als ein notwendiger aber nicht hinreichender Bestandteil ex‐

pliziter Instruktion angesehen (z. B. Kalthoff et al., 2018; Vorholzer, 2016). Fachmethodisches 

Arbeiten meint in diesem Zusammenhang, dass Lernende in (Teil‐)Prozesse der naturwissen‐

schaftlichen  Erkenntnisgewinnung  eingebunden  sind  (Crawford,  2014; Vorholzer &  v. Auf‐

schnaiter, 2019). Dies kann bedeuten, dass Schüler*innen in einzelne Teilprozesse (z. B. Ent‐

wickeln von Fragen und Hypothesen, Planen von Untersuchungen) oder auch in den gesamten 

Erkenntnisprozess – die Vorbereitung, Durchführung und Auswertung (siehe z. B. Idealisierun‐

gen des Erkenntnisprozesses  in Pedaste et al., 2015; Priemer et al., 2020; Rönnebeck et al., 

2016) – eingebunden sind.  

Auch wenn sich explizite Instruktion durch die zwei Bestandteile explizite Thematisierung von 

Kenntnissen und fachmethodische Arbeiten der Lernenden auszeichnet, sind solche Ansätze 
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im Verständnis dieser Arbeit nicht an eine feste unterrichtsmethodische Umsetzung gebun‐

den.  Beispielsweise  können  Explizierungen  sowohl  in  schüleraktive  Unterrichtsphasen  als 

auch in einen ausführlichen Lehrervortrag eingebettet werden (Vorholzer & v. Aufschnaiter, 

2019; siehe auch Holliday, 2004). Ebenso können die Lernenden in Schülerarbeitsphasen, aber 

auch in Unterrichtsgesprächen (z. B. die Entwicklung eines Untersuchungsdesigns im Lehrer‐

Schüler‐Gespräch) in fachmethodisches Arbeiten eingebunden werden. 

Explizite  Instruktion  –  ausgenommen  das  fachmethodische  Arbeiten  selbst  (z. B.  Börlin & 

Labudde, 2014; Duit, 2005; Nehring et al., 2016) – ist jedoch für den Aufbau fachmethodischer 

Kompetenzen im (deutschen) naturwissenschaftlichen Unterricht nicht etabliert (z. B. Börlin 

& Labudde, 2014; Duit, 2005; Vorholzer & Petermann, 2019; Walpulski & Schulz, 2011; siehe 

Kapitel 1), wodurch es den Lernenden aktuell vermutlich nur schwer gelingt, solche Kompe‐

tenzen aufzubauen. Die Überzeugungen von Lehrkräften stellen (im Rahmen der vorgestellten 

Modellierung) damit einen möglichen Ansatzpunkt dar, mit dem Unterschiede im Unterrichts‐

handeln der Lehrkräfte zur expliziten Thematisierung fachinhaltlicher und fachmethodischer 

Kenntnisse erklärt werden könnten. Welche empirischen Befunde diese Vermutung stützen 

und worin weiterer Forschungsbedarf besteht, wird im folgenden Kapitel herausgearbeitet. 

2.3 Empirische Befundlage zu bereichsspezifischen Überzeugungen 

von Lehrkräften sowie deren Beziehung zum Unterrichtshandeln 
Ziel dieses Abschnitts ist es, einen Überblick über empirische Befunde zu Überzeugungen von 

Lehrkräften und deren Beziehung zum Unterrichtshandeln zu geben. Im Sinne der in Kapitel 

2.1.3 vorgestellten Systematisierung und der in diesem Zuge vorgenommenen begründeten 

Auswahl zur Darstellung des Forschungsstandes werden für die bereichsspezifische Spezifitäts‐

facette die Objektgruppen Lehren und Lernen sowie Wissenschaft für das sach‐ und das selbst‐

bezogene Bezugssystem beleuchtet. Da  für die bereichsspezifische Spezifitätsfacette  insbe‐

sondere die Bereiche naturwissenschaftliche Fachinhalte und Fachmethoden von Bedeutung 

sind (siehe Kapitel 1 & 2.1.3), fokussiert die Zusammenfassung der Befunde für die bereichs‐

spezifische Facette auf solche zu diesen beiden Bereichen. Unter Naturwissenschaften werden 

im Folgenden die Fächer Biologie, Chemie und Physik, aber auch Naturwissenschaften (über‐

greifend, Sekundarstufe) sowie Sachunterricht (Primarstufe) verstanden. Außerdem werden 

ausschließlich Befunde zu Naturwissenschaftslehrkräften – im Folgenden kurz als Lehrkräfte 

bezeichnet – vorgestellt, wobei hier sowohl solche zu angehenden Lehrkräften (Lehramtsstu‐

dierende oder Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst) als auch solche zu erfahrenen Lehrkräften 

(im Schuldienst) mit einbezogen werden.  

Die Darstellung der empirischen Befunde erfolgt unter Nutzung der eingeführten Systemati‐

sierung (Abbildung 5, S. 21). Dadurch ist es möglich, dass die Nutzung von zentralen Begriff‐

lichkeiten möglicherweise von denen  in den  jeweiligen zitierten Publikationen abweicht. So 

werden beispielsweise alle Befundlagen zu Überzeugungen in eigene Fähigkeiten als Befunde 
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zu selbstbezogenen Überzeugungen eingeordnet, auch wenn die Autor*innen der zugehöri‐

gen Studien z. B. den Begriff Selbstwirksamkeit genutzt haben. Zudem werden z. B. Studien 

berücksichtigt, die nicht explizit auf das Konstrukt Überzeugungen verweisen, aus Sicht der 

Autorin aber vergleichbare Aspekte erfassen (z. B. weil nach persönlichen Ansichten von Lehr‐

kräften gefragt wurde). Es ist deshalb wichtig zu betonen, dass die vorgenommenen Zuord‐

nungen eine Interpretation der Autorin dieser Arbeit sind.  

Die empirischen Befunde werden im Folgenden in zwei Schritten dargestellt: Im ersten Schritt 

wird die empirische Befundlage bzgl. vorliegender bereichsspezifischer Überzeugungen bei 

Lehrkräften (Kapitel 2.3.1) und im zweiten Schritt bzgl. der Beziehung zwischen bereichsspe‐

zifischen Überzeugungen und Unterrichtshandeln von Lehrkräften zur Umsetzung expliziter 

Instruktion zusammengefasst (Kapitel 2.3.2).  

2.3.1 Bereichsspezifische Überzeugungen von Lehrkräften 
Die Darstellung der empirischen Befunde zu bereichsspezifischen Überzeugungen von Lehr‐

kräften ist nach den Objektgruppen strukturiert. Dafür wird in den folgenden beiden Abschnit‐

ten  zwischen den Objektgruppen  Lehren und  Lernen  sowie Wissenschaft getrennt  (jeweils 

sach‐ und selbstbezogenes Bezugssystem). In diesen beiden Abschnitten werden solche Stu‐

dien berücksichtigt, die mindestens einem der Bereiche Fachinhalte oder Fachmethoden zu‐

zuordnen sind und (in ihrer Kombination) Hinweise zur Kontrastierung von Überzeugungen in 

diesen Bereichen liefern. 

Bereichsspezifische Überzeugungen zum Lehren und Lernen naturwissenschaftlicher 

Fachinhalte und Fachmethoden 

Die Mehrheit der Studien zu Überzeugungen zum Lehren und Lernen im Kontext naturwissen‐

schaftsdidaktischer  Forschung  adressiert  die  fachspezifische  Facette  (Übersicht  in  Bryan, 

2012; Jones & Leagon, 2014; Mansour, 2009), bereichsspezifische Überzeugungen zum Lehren 

und Lernen werden im Vergleich dazu eher wenig untersucht. Die Studien, die bereichsspezi‐

fische Überzeugungen zum Lehren und Lernen adressieren,  fokussieren  typischerweise auf 

einen spezifischen Bereich, beispielsweise das Lehren und Lernen von Elektrizität (Caleon et 

al., 2018), Evolution (Akyol et al., 2012; Gimbel et al., 2018) oder zur Natur der Naturwissen‐

schaften (z. B. Abd‐El‐Khalick et al., 1998; Bartos & Lederman, 2014). Eine systematische Kon‐

trastierung verschiedener bereichsspezifischer Überzeugungen zum Lehren und Lernen wurde 

bisher jedoch selten vorgenommen. Erste Hinweise auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede 

in bereichsspezifischen Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Fachinhalten und Fach‐

methoden zeigen sich für sachbezogenen Überzeugungen zur Relevanz und Erreichbarkeit die‐

ser Ziele durch Schüler*innen, zur Nützlichkeit verschiedener unterrichtlicher Zugänge zum 

Erreichen dieser Ziele sowie zu selbstbezogenen Überzeugungen in die eigenen Fähigkeiten, 

zu diesen spezifischen Zielen zu unterrichten (z. B. Welzel et al., 1998; Handtke & Bögeholz, 

2019). Diese werden im Folgenden genauer dargestellt. 
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Die Mehrheit der Studien, die bereichsspezifische Überzeugungen zum Lehren und Lernen in 

den Blick nehmen, adressieren die Relevanz verschiedener Ziele, die allgemein mit dem na‐

turwissenschaftlichen Unterricht oder speziell dem Einsatz von Fachmethoden  im naturwis‐

senschaftlichen Unterricht erreicht werden können.  In diesen Studien zeigt sich, dass Lehr‐

kräfte sowohl mit dem naturwissenschaftlichen Unterricht  (z. B. Fischler, 2000;  Janik et al., 

2008; Müller, 2004) als auch mit dem Einsatz von Fachmethoden (Bevins et al., 2019; Müller, 

2004; Welzel et al., 1998) sehr unterschiedliche Ziele verknüpfen. Hierzu gehören beispiels‐

weise  der Aufbau  fachinhaltlicher  und  prozessbezogen‐fachmethodischer  Fähigkeiten,  das 

Entwickeln von  Interesse an Naturwissenschaften oder auch solche, die nicht naturwissen‐

schaftsspezifisch  sind,  z. B. das Ermöglichen von Erfolgserlebnissen  für Schüler*innen. Hin‐

sichtlich der Studien zur Erfassung der Ziele, die mit dem Einsatz von Fachmethoden verknüpft 

werden, ist insgesamt festzustellen, dass insbesondere praktisches Arbeiten in Form des Ex‐

perimentierens als eine Fachmethode (neben u. a. der Nutzung von Modellen als zentrale na‐

turwissenschaftliche Fachmethoden der Erkenntnisgewinnung; vgl. Nehring et al., 2016) und 

zugehörige Überzeugungen  in die damit von Lehrkräften verknüpften Ziele  in den Blick ge‐

nommen werden (Beatty & Woolnough, 1982; Bernstein et al., 2020; Müller, 2004; Swain et 

al., 2000; Welzel et al., 1998).  

Insbesondere für den Aufbau fachinhaltlicher und prozessbezogen‐fachmethodischer Kompe‐

tenzen zeigt sich, dass erfahrene Lehrkräfte in der Mehrheit beide als relevante Ziele benen‐

nen bzw. diese generell als relevante Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts (Hansson 

et al., 2021; Janik et al., 2008; Müller, 2004; Schultz‐Siatkowski & Elster, 2010) und des Einsat‐

zes von Fachmethoden ansehen (Beatty & Woolnough, 1982; Bevins et al., 2019; Koch, 1992, 

zitiert nach Jonas‐Ahrend, 2004; Swain et al., 2000; Welzel et al., 1998; siehe auch Séré et al., 

1998). Wenn Lehrkräfte vorgegebene Ziele hinsichtlich  ihrer Relevanz einschätzen bzw. ge‐

geneinander gewichten, deutet  sich hinsichtlich des Vergleichs der Relevanz dieser beiden 

Ziele an, dass erfahrene Lehrkräfte und Studierende für den naturwissenschaftlichen Unter‐

richt  typischerweise  den  Aufbau  prozessbezogen‐fachmethodischer  Kompetenzen  im  Ver‐

gleich zum Aufbau fachinhaltlicher Kompetenzen für relevanter halten (Hansson et al., 2021; 

Jonas‐Ahrend, 2004; Merzyn, 1994; Schultz‐Siatkowski & Elster, 2010). Hinsichtlich der Ge‐

wichtung dieser beiden Ziele für den Einsatz von Fachmethoden zeichnet sich eher ein hete‐

rogenes Bild ab. Während manche Ergebnisse auf den Aufbau fachinhaltlicher Kompetenzen 

als das relevanteste Ziel hindeuten (vor dem Aufbau prozessbezogen‐fachmethodischer Kom‐

petenzen als typisches Ziel auf dem zweiten Rang; Welzel et al., 1998; siehe auch Séré et al., 

1998), legen Ergebnisse aus anderen Studien nahe, dass angehende und erfahrene Lehrkräfte 

vom Aufbau prozessbezogen‐fachmethodischer Kompetenzen als relevantestes Ziel des Ein‐

satzes von Fachmethoden überzeugt sind (Beatty & Woolnough, 1982; Koch, 1992, zitiert nach 

Jonas‐Ahrend, 2004; Swain et al., 2000). Insgesamt  lassen die Befunde aber mindestens die 

Schlussfolgerung zu, dass es sich beim Aufbau fachinhaltlicher Kompetenzen und beim Aufbau 

prozessbezogen‐fachmethodischer Kompetenzen aus der Sicht von  Lehrkräften  tendenziell 

um sehr relevante Ziele handelt (z. B. Hansson et al., 2021; Müller, 2004; Séré et al., 1998).  
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Die Befunde zu Überzeugungen zur Relevanz fachinhaltlicher und fachmethodischer Kompe‐

tenzen  liefern neben Hinweisen zur typischen Ausprägung dieser Überzeugungen bei Lehr‐

kräften zusätzlich auch Hinweise auf mindestens vier Faktoren, die bei der Erfassung von be‐

reichsspezifischen Überzeugungen zu Fachinhalten und Fachmethoden möglicherweise rele‐

vant sind:  

a) Ein relevanter Faktor – ähnlich zu Befunden in anderen Spezifitätsfacetten (z. B. fachunspe‐

zifisch in Berger et al., 2018; fachspezifisch in Meschede et al., 2017; bereichsspezifisch in 

Caleon et al., 2018) – könnte die Unterscheidung zwischen angehenden und erfahrenen 

Lehrkräften sein. Während erfahrene Lehrkräfte typischerweise sowohl den Aufbau fach‐

inhaltlicher Kompetenzen und den Aufbau fachmethodischer Kompetenzen als Ziel des na‐

turwissenschaftlichen Unterrichts nennen (siehe oben; z. B. Müller, 2004), benennen ange‐

hende Lehrkräfte häufiger eher den Aufbau fachinhaltlicher Kompetenzen als den Aufbau 

fachmethodischer  Kompetenzen  als  zentrales  Ziel  (Fischler,  2000;  Klinghammer  et  al., 

2016; siehe auch Nitz, 2012).  

b) Ein weiterer  relevanter  Faktor  könnte  –  auch  hier  ähnlich  zur  fachspezifischen  Facette 

(Markic et al., 2008; Markic & Eilks, 2012; siehe Überblick in Jones & Leagon, 2014) – die 

Unterscheidung zwischen Biologie‐, Chemie und Physiklehrkräften sein.  Im Hinblick auf 

die Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts liegen bei angehenden Chemie‐ und Phy‐

siklehrkräften typischerweise Überzeugungen dazu vor, dass der Fokus des naturwissen‐

schaftlichen Unterrichts deutlicher auf dem Aufbau fachinhaltlicher Kompetenzen  liegen 

sollte, wohingegen angehende Biologielehrkräfte tendenziell auch die Relevanz weiterer 

Ziele betonen  (Markic et al., 2008; Markic & Eilks, 2012). Auch  für erfahrene Lehrkräfte 

unterschiedlicher Fächer deuten sich Unterschiede an. Während Chemielehrkräfte einen 

etwas stärkeren Fokus auf den Aufbau fachinhaltlicher Kompetenzen im Vergleich zum Auf‐

bau fachmethodischer Kompetenzen legen, betonen Physiklehrkräfte etwas deutlicher den 

Aufbau fachmethodischer Kompetenzen (Hansson et al., 2021; van Driel et al., 2008 zitiert 

nach Hansson et al., 2021). Ähnliches zeigt sich auch für die Ziele des Einsatzes von Fach‐

methoden. Erfahrene Physiklehrkräfte schätzen im Vergleich zu erfahrenen Biologie‐ und 

Chemielehrkräften im Mittel den Aufbau fachinhaltlicher Kompetenzen als Ziel des Einsat‐

zes von Experimenten etwas relevanter ein, wohingegen erfahrene Biologielehrkräfte  im 

Vergleich zu erfahrenen Lehrkräften der anderen beiden Fächer fachmethodischen Kom‐

petenzen wie dem Planen von Untersuchungen oder dem Auswerten von Daten eine etwas 

höhere Relevanz zusprechen (Welzel et al., 1998; siehe auch Séré et al., 1998; Breslyn & 

McGinnis, 2012). 

c) Weiterhin scheint es beim Erfassen von Überzeugungen zur Relevanz des Aufbaus fachme‐

thodischer  Kompetenzen wichtig  zu  sein,  zwischen  prozessbezogen‐fachmethodischen 

und epistemologisch‐fachmethodischen Kompetenzen zu unterscheiden. Sowohl für an‐

gehende als auch für erfahrene Lehrkräfte konkurriert der Aufbau epistemologisch‐fach‐

methodischer Kompetenzen mit dem Aufbau prozessbezogen‐fachmethodischer Kompe‐
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tenzen und  insbesondere mit dem Aufbau  fachinhaltlicher Kompetenzen als eher klassi‐

sches Ziel des naturwissenschaftlichen Unterrichts (Abd‐El‐Khalick et al., 1998; Bartos & Le‐

derman, 2014; Bell et al., 2000). Ähnliches deutet sich auch zu Überzeugungen zum Einsatz 

von Fachmethoden an. In einer Studie mit 14 erfahrenen Physiklehrkräften zeigt sich, dass 

ein Großteil der Lehrkräfte zwar den Aufbau prozessbezogen‐fachmethodischer Kompe‐

tenzen aber nur wenige den Aufbau epistemologisch‐fachmethodischer Kompetenzen als 

Ziele des Einsatzes von Fachmethoden benennen (Müller, 2004). Dies könnte darauf hin‐

weisen, dass Lehrkräfte bzgl. des Einsatzes von Experimenten typischerweise von einer grö‐

ßeren Relevanz des Aufbaus prozessbezogen‐fachmethodischer Kompetenzen im Vergleich 

zum Aufbau epistemologisch‐fachmethodischer Kompetenzen überzeugt sind.  

d) Außerdem  scheint  auch  eine  Differenzierung  zwischen  den  drei  Kompetenzbereichen 

fachmethodischer Kompetenzen Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und Bewertung 

wichtig. Insgesamt ist festzustellen, dass die von Lehrkräften selbst genannten fachmetho‐

dische Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts (vgl. Janik et al., 2008; Müller, 2004) 

und des Einsatzes von Fachmethoden (vgl. Müller, 2004; Welzel et al., 1998) typischerweise 

dem Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung zuzuordnen sind. Im Gegensatz dazu lehnen 

angehende Lehrkräfte den Aufbau einzelner fachmethodischer Kompetenzen  im Kompe‐

tenzbereich Kommunikation im Mittel eher ab (Nitz, 2012).  

Daraus folgt für die Arbeit, dass diese vier Faktoren möglicherweise nicht nur für bereichsspe‐

zifische Überzeugungen zur Relevanz verschiedener Ziele, sondern auch für andere bereichs‐

spezifische Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Bedeutung sind. Trotz all dieser Un‐

terscheidungen zeichnet sich jedoch  insgesamt ab, dass angehende und erfahrene Biologie, 

Chemie‐ und Physiklehrkräfte typischerweise sowohl den Aufbau fachinhaltlicher Kompeten‐

zen als auch den Aufbau prozessbezogen‐fachmethodischer Kompetenzen im Kompetenzbe‐

reich Erkenntnisgewinnung grundsätzlich zu den relevantesten Zielen des naturwissenschaft‐

lichen Unterrichts und dem Einsatz von Fachmethoden zählen (z. B. Müller, 2004; Welzel et 

al., 1998).  

Bezüglich der direkten Kontrastierung der Erreichbarkeit des Aufbaus  fachinhaltlicher und 

fachmethodischer Kompetenzen bringen angehende Lehrkräfte zum Ausdruck, dass aus ihrer 

Sicht eher der Aufbau fachinhaltlicher Kompetenzen im Vergleich zum Aufbau prozessbezo‐

gen‐fachmethodischer Kompetenzen (im Rahmen eines Praktikums) erreichbar  ist (Fischler, 

2000). Zudem sind aus der Sicht mancher angehender und erfahrener Lehrkräfte verschiedene 

Aspekte zu epistemologisch‐fachmethodischen Kompetenzen zu abstrakt  für Schüler*innen 

(in der Sekundarstufe I) und damit geht möglicherweise eine Überzeugung im Sinne einer be‐

grenzten Erreichbarkeit des Aufbaus zugehöriger Kompetenzen einher (vgl. Lederman, 1999; 

Lederman et al., 2001; siehe auch Schwartz & Lederman, 2002). Diese Studien  liefern erste 

Hinweise, dass Lehrkräfte typischerweise davon überzeugt sind, dass der Aufbau fachinhaltli‐

cher Kompetenzen im Vergleich zum Aufbau fachmethodischer Kompetenzen im naturwissen‐

schaftlichen Unterricht erreichbarer ist. Gleichzeitig sind angehende und erfahrene Lehrkräfte 
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vermutlich mehrheitlich davon überzeugt, dass das explizite Diskutieren über Aspekte zu fach‐

methodischen Kompetenzen im Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung nicht nur mit Schü‐

ler*innen aus höheren Klassenstufen möglich ist (Jonas‐Ahrend, 2004), womit möglicherweise 

mehrheitlich eine Überzeugung  in Sinne einer grundsätzlichen Erreichbarkeit  fachmethodi‐

scher Kompetenzen  im Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung einhergeht. Damit handelt 

es sich aus Sicht von Lehrkräften beim Aufbau fachinhaltlicher Kompetenzen und beim Aufbau 

prozessbezogen‐fachmethodischer  Kompetenzen  im  Kompetenzbereich  Erkenntnisgewin‐

nung typischerweise nicht nur um sehr relevante  (siehe voriger Abschnitt), sondern grund‐

sätzlich auch um erreichbare Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts. 

Im Hinblick auf die Eignung verschiedener unterrichtlicher Zugänge zum Erreichen des Auf‐

baus fachinhaltlicher und fachmethodischer Kompetenzen kristallisiert sich aus Sicht von Lehr‐

kräften typischerweise das selbstständige fachmethodischen Arbeiten von Schüler*innen als 

sehr geeignete Methode heraus: In der Studie von Welzel und Anderen (1998) sprechen er‐

fahrene Lehrkräfte dem Experimentieren durch Schüler*innen die größte Eignung im Vergleich 

zu anderen Experimentiersituationen (z. B. Demonstrationsexperimenten, Experimenten mit 

schrittweiser Anleitung) sowohl für den Aufbau fachinhaltlicher Kompetenzen als auch den 

Aufbau prozessbezogen‐fachmethodischer Kompetenzen zu. Dass aus Sicht von Lehrkräften 

dem fachmethodischen Arbeiten durch Schüler*innen eine besondere Bedeutung für den Auf‐

bau fachmethodischer Kompetenzen zukommt (siehe auch Séré et al., 1998), zeigt sich auch 

in Studien mit dem Fokus auf epistemologisch‐fachmethodische Kompetenzen (siehe auch Jo‐

nas‐Ahrend, 2004). Angehende und erfahrene Lehrkräfte scheinen mehrheitlich in Bezug auf 

epistemologisch‐fachmethodische Kompetenzen davon überzeugt zu sein, dass Schüler*innen 

zugehörige Regeln durch bloßes fachmethodische Arbeiten oder die bloße Bearbeitung von 

experimentbezogenen Aufgaben  lernen  (Abd‐El‐Khalick et al., 1998; Kim et al., 2005; siehe 

auch Bell et al., 2003). 

Die Befunde zu epistemologisch‐fachmethodisch Kompetenzen und den dazu vorliegenden 

Überzeugungen im Sinne des bloßen fachmethodischen Arbeitens (ohne explizite Thematisie‐

rung zugehöriger Kenntnisse) sind gleich in dreifacher Hinsicht besonders interessant: 1) Sie 

liefern Hinweise darauf, dass es zwischen fachinhaltlichen und fachmethodischen Kompeten‐

zen Unterschiede bzgl. der sachbezogenen Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Lehr‐

kräften geben könnte, da nicht anzunehmen ist, dass Lehrkräfte ähnliche Überzeugungen zum 

Lehren und Lernen von Fachinhalten aufweisen. Vielmehr ist basierend auf der aktuellen Un‐

terrichtspraxis davon auszugehen, dass das explizite Mitteilen, Erläutern und Sichern fachin‐

haltlicher Regeln und Konzepte (z. B. physikalische Gesetze) als ein zentrales Element von Un‐

terricht zum Aufbau fachinhaltlicher Kompetenzen angesehen wird (vgl. Duit, 2005; Börlin & 

Labudde, 2014, Roth et al., 2006). 2) Die Überzeugung, dass zum Aufbau fachmethodischer 

Kompetenzen vor allem  fachmethodisches Arbeiten geeignet  ist  (z. B. Abd‐El‐Khalick et al., 

1998), könnte erklären, warum Explizierungen fachmethodischer Kenntnisse im aktuellen na‐
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turwissenschaftlichen Unterricht sehr selten vorkommen (z. B. Capps & Crawford, 2013a; Vor‐

holzer & Petermann, 2019; siehe Kapitel 1). 3) Diese Befunde legen gemeinsam mit den Be‐

funden zur aktuellen Unterrichtspraxis nahe, dass solche Überzeugungen nicht nur für episte‐

mologisch‐fachmethodische Kompetenzen, sondern auch  für prozessbezogen‐fachmethodi‐

sche Kompetenzen vorliegen könnten, da auch für diese Kompetenzen kaum Explizierungen 

zugehörigen Wissens im naturwissenschaftlichen Unterricht identifiziert werden können (z. B. 

Abrahams & Millar, 2008; Vorholzer & Petermann, 2019; Walpulski & Schulz, 2011; siehe auch 

Bell et al., 2003). 

Erste Hinweise zur direkten Kontrastierung von sachbezogenen bereichsspezifischen Überzeu‐

gungen zur Eignung verschiedener unterrichtlicher Zugänge bzgl. des Einsatzes von Experi‐

menten (z. B. Schülerexperimente, Demonstrationsexperimente) für verschiedene Ziele liefert 

die Studie von Welzel und Anderen (1998; siehe auch Ergebnisdarstellung in Séré et al., 1998). 

Hier scheinen erfahrene Lehrkräfte im Mittel3 von einer größeren Eignung von Schülerexperi‐

menten für den Aufbau prozessbezogen‐fachmethodischer Kompetenzen mit direktem Bezug 

zum Experimentieren (z. B. aufmerksames Beobachten, Protokollieren, sicheres Arbeiten) im 

Vergleich zum Aufbau fachinhaltlicher Kompetenzen überzeugt zu sein. Auch die Eignung von 

Experimenten mit offenen Fragestellungen wird von Lehrkräften im Mittel höher für fachme‐

thodische Kompetenzen im Vergleich zu fachinhaltlichen Kompetenzen eingeschätzt. Eine ge‐

gensätzliche Tendenz  zeigt  sich hinsichtlich der Eignung von Demonstrationsexperimenten, 

deren Nützlichkeit generell für alle Ziele etwas skeptischer, aber im Mittel höher für fachin‐

haltliche Kompetenzen beurteilt wird. Es liegen daher erste Hinweise vor, dass bereichsspezi‐

fische Überzeugungen  von  Lehrkräften  zur Nützlichkeit  verschiedener  unterrichtlicher  Zu‐

gänge (bezogen auf verschiedene Experimentiersituationen) für den Aufbau fachinhaltlicher 

Kompetenzen und den Aufbau  fachmethodischer Kompetenzen unterschiedlich ausgeprägt 

sind. 

Im Hinblick auf die selbstbezogenen Überzeugungen zu den eigenen Fähigkeiten zum Unter‐

richten von naturwissenschaftlichen Fachinhalten und Fachmethoden  lassen  sich ebenfalls 

erste Hinweise ableiten. Von allen mittels der zehn in der Studie von Handtke und Bögeholz 

(2019, 2020)  identifizierten Faktoren zu selbstbezogenen Überzeugungen zum Unterrichten 

von Naturwissenschaft (z. B. „Applying Media“, „Considering Learning Difficulties and Needs 

of Students in Science“, 2019, S. 10) sind die selbstbezogenen Überzeugungen in das Unter‐

richten zu prozessbezogen‐fachmethodischen Kompetenzen („Differentiated Fostering of Sci‐

entific  Inquiry and Communication  in Science“, 2019, S. 10)  im Mittel am geringsten ausge‐

prägt. Die  selbstbezogenen Überzeugungen  zum Unterrichten von naturwissenschaftlichen 

Fachinhalten  („Surveying and Fostering Natural Scientific Content Knowledge“, 2019, S. 10) 

sind im Vergleich dazu im Mittel höher ausgeprägt; ein konkreter Vergleich der Ausprägung 

 
3 Über die statistische Bedeutsamkeit bzw. Signifikanz der in dieser Studie identifizierten Unterschiede kann keine 
Aussage getroffen werden, da in der zugehörigen Publikation nur die Mittelwerte, aber keine Streumaße ange‐
geben sind. 
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unterschiedlicher, hinter den identifizierten Faktoren liegenden Überzeugungen wurde aber 

in der Studie statistisch nicht weiter untersucht. Ähnliche Hinweise liegen auch für das Unter‐

richten  zu  epistemologisch‐fachmethodischen  Kompetenzen  vor.  Ein Großteil  angehender 

Lehrkräfte traut sich selbst das Erfassen des Verständnisses von Schüler*innen im Bereich Na‐

ture of Science – als ein Aspekt des Unterrichtens zu epistemologisch‐fachmethodischen Kom‐

petenzen – eher weniger zu (Abd‐El‐Khalick et al., 1998; Bell et al., 2000). Insgesamt liefern 

diese Ergebnisse erste Hinweise, dass Lehrkräfte vermutlich typischerweise eher höher aus‐

geprägte  selbstbezogene Überzeugungen  zum Unterrichten  von  Fachinhalten  im Vergleich 

zum Unterrichten von Fachmethoden aufweisen. 

Die oben  skizzierte empirische Befundlage  (z. B. Welzel et al., 1998; Handtke & Bögeholz, 

2019) stützt die Annahme, dass die Überzeugungen zum Lehren und Lernen bezüglich ver‐

schiedener  Zielbereiche  –  insbesondere  zwischen  fachinhaltlichen  und  fachmethodischen 

Kompetenzen – variieren. Im Gegensatz zu fachmethodischen Kompetenzen, bei denen eine 

Unterteilung in weitere Kompetenzen und Kompetenzbereiche wichtig zu sein scheint (siehe 

Abschnitt zur Relevanz verschiedener Ziele), führt eine weitere Unterscheidung zwischen ver‐

schiedenen Teilbereichen  innerhalb des fachinhaltlichen Zielbereichs (z. B. nach Themenge‐

bieten) möglicherweise nicht zu zusätzlichen Kontrasten. So fanden Gimbel und Andere (2018) 

keine Unterschiede zwischen den bereichsspezifischen Überzeugungen zu Evolution und Ge‐

netik, konnten gleichzeitig aber zeigen, dass sich die bereichsspezifischen Überzeugungen von 

den fachspezifischen Überzeugungen unterscheiden. Lehrkräfte scheinen beispielsweise da‐

von überzeugt zu sein, dass Schüler*innen sich fachinhaltliches Wissen in den Bereichen Evo‐

lution und Genetik  (beides  fachinhaltliche bereichsspezifische Facette)  in ähnlichem Maße, 

aber im Vergleich zu Biologiewissen im Allgemeinen (fachspezifische Facette) in geringerem 

Maße selbstständig erschließen können (Gimbel et al., 2018). 

Bereichsspezifische  Überzeugungen  zu  naturwissenschaftlichen  Fachinhalten  und 

Fachmethoden 

In der Objektgruppe Wissenschaft wird bereits systematisch zwischen den Bereichen natur‐

wissenschaftliche Fachinhalte (d. h. zu Charakteristika von Wissen) und Fachmethoden (d. h. 

zur Genese von Wissen) unterschieden (siehe Kapitel 2.1.3) und zugehörige sachbezogene be‐

reichsspezifische Überzeugungen untersucht (z. B. Bächtold et al., 2021; Bartos & Lederman, 

2014; Capps & Crawford, 2013b).  Insgesamt deuten einige Befunde darauf hin, dass ange‐

hende und erfahrene Lehrkräfte oft eher unangemessene4, wenig reflektierte sachbezogene 

Überzeugungen  in  diesen  beiden  Bereichen  der  Objektgruppe Wissenschaft  haben  (z. B. 

Bächtold et al., 2021; Capps & Crawford, 2013b;  zsf.  in Lederman, 2007). So  identifizieren 

 
4 Auch wenn hier der Abgleich identifizierter Überzeugungen mit normativen Erwartungen angedeutet wird, ist 
eine solche Bewertung vorliegender Überzeugungen nicht das Ziel innerhalb dieser Arbeit. Im Vordergrund ste‐
hen das Verstehen und Nachvollziehen des Denkens und Handelns von Lehrkräften zum Einsatz expliziter Instruk‐
tion für den Aufbau (fachinhaltlicher und) fachmethodischer Kompetenzen (siehe Kapitel 1 & 3). 
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Capps und Crawford (2013b) beispielsweise, dass erfahrene Lehrkräfte fachmethodisches Ar‐

beiten als Weg zur Genese von naturwissenschaftlichem Wissen typischerweise als ein Durch‐

laufen einer (starren) Reihe bestimmter Schritte betrachten (Bereich Fachmethoden; Nature 

of Scientific Inquiry). Zudem liegen erste Hinweise für tendenziell eher ähnliche bzw. ähnlich 

angemessene bereichsspezifische Überzeugungen von erfahrenen Lehrkräften in der Objekt‐

gruppe Wissenschaft zwischen den Bereichen naturwissenschaftliche Fachinhalte und Fach‐

methoden vor (Bächtold et al., 2021). 

Im Hinblick  auf  die  selbstbezogenen  bereichsspezifischen Überzeugungen  zu  den  eigenen 

fachlichen Kompetenzen hadern einige angehende Lehrkräfte mit ihren eigenen epistemolo‐

gisch‐fachmethodischen Kompetenzen (Abd‐El‐Khalick et al., 1998; Bell et al., 2000). Dies legt 

nahe, dass Lehrkräfte aufgrund ihres damit vermutlich größeren Erfahrungshintergrunds mehr 

von ihren eigenen fachinhaltlichen Kompetenzen als den eigenen fachmethodischen Kompe‐

tenzen überzeugt sind. Ein systematischer Vergleich selbstbezogener Überzeugungen in der 

Objektgruppe Wissenschaft zu verschiedenen fachlichen Kompetenzen, der zur empirischen 

Prüfung dieser Vermutung nötig wäre, wird bisher aber selten vorgenommen.  

Eine weitere Unterscheidung zwischen verschiedenen Teilbereichen innerhalb eines Bereichs 

(z. B.  zu Überzeugungen  zu unterschiedlichen wissenschaftlichen Theorien als Fachinhalte) 

wird auch bereits für die Objektgruppe Wissenschaft untersucht (u. a. Überzeugungen zur Ge‐

wissheit von Wissen bzgl. verschiedener wissenschaftlicher Theorien; z. B. Trautwein et al., 

2004; Trautwein & Lüdtke, 2007). Bei diesen Vergleichen wurde häufig eine vergleichsweise 

hohe Varianz  in den Ausprägungen der  sachbezogenen Überzeugungen  von  Studierenden 

(nicht  immer Lehramt) zwischen verschiedenen Fachinhalten  identifiziert  (z. B. Merk et al., 

2018; Trautwein et al., 2004; Trautwein & Lüdtke, 2007). Da die Theorien bzw. Fachinhalte 

allerdings aus unterschiedlichen, teils auch nicht naturwissenschaftlichen Forschungsdiszipli‐

nen stammen (z. B. Biologie, Medizin, Psychologie; siehe Merk et al., 2018; Trautwein et al., 

2004; Trautwein & Lüdtke, 2007), ist für die Ergebnisse aus diesen Studien aber unklar, ob die 

hohe Varianz eher durch unterschiedliche Fachinhalte bzw. Bereiche oder eher durch unter‐

schiedliche Fächer bzw. Forschungsdisziplinen zu erklären ist. Gimbel und Andere (2018) ha‐

ben in Abgrenzung dazu Überzeugungen zur Objektgruppe Wissenschaft für verschiedene na‐

turwissenschaftliche Teilbereiche (Genetik, Evolution) miteinander verglichen und keine Un‐

terschiede in den Überzeugungen zu den verschiedenen fachinhaltlichen Teilbereichen, aber 

zur fachspezifischen Facette (Biologie)  identifiziert. Damit  legen auch Ergebnisse  in der Ob‐

jektgruppe Wissenschaft nahe, dass eine weitere Unterteilung des Bereichs Fachinhalte inner‐

halb der Naturwissenschaften vermutlich nicht zu weiteren Kontrasten führt. 

Zusammenfassung: Bereichsspezifische Überzeugungen von Lehrkräften 

Vergleichsweise wenige Studien im Kontext naturwissenschaftsdidaktischer Forschung erfas‐

sen bisher Überzeugungen zur bereichsspezifischen Spezifitätsfacette. Die vorhandenen Stu‐

dien, die sich mit den bereichsspezifischen Überzeugungen zum Lehren und Lernen befassen, 

konzentrieren sich typischerweise auf einen bestimmten Bereich (z. B. Lehren und Lernen von 
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Nature of Science, z. B. Abd‐El‐Khalick et al., 1998; Bartos & Lederman, 2014). Für den fachin‐

haltlichen Zielbereich werden hierbei insbesondere verschiedene fachinhaltliche Themenge‐

biete  in den Blick genommen  (z. B. Elektrizität: Caleon et al., 2018; Evolution: Akyol et al., 

2012). Für den  fachmethodischen Zielbereich  (prozessbezogen und epistemologisch) stam‐

men die Befunde überwiegend aus Studien zur Natur der Naturwissenschaften und damit zu 

epistemologisch‐fachmethodischen Kompetenzen  (Abd‐El‐Khalick et al., 1998; Bartos & Le‐

derman, 2014; Bell et al., 2000; Bell et al., 2003; Kim et al., 2005; Lederman, 1999; Lederman 

et al., 2001; Schwartz & Lederman, 2002).  

Eine systematisch entlang der beiden Zielbereiche Fachinhalte und Fachmethoden getroffene 

Unterscheidung von Überzeugungen beschränkt sich bisher auf sachbezogene Überzeugun‐

gen zur Objektgruppe Wissenschaft  (Bächtold et al., 2021). Eine direkte Kontrastierung be‐

reichsspezifischer Überzeugungen zum Lehren und Lernen ist bisher kaum erfolgt und umfasst 

zwar bedeutsame, aber eher punktuelle Beobachtungen  zu einzelnen Aspekten  im breiten 

Spektrum dieser Objektgruppe (insbesondere die Relevanz verschiedener Ziele; z. B. Welzel et 

al., 1998). Die wenigen Studien,  in denen Überzeugungen zum Lehren und Lernen bzgl. ver‐

schiedener Ziele erfasst und einen Vergleich für die Bereiche Fachinhalte und Fachmethoden 

ermöglichen, legen nahe, dass sich sowohl sach‐ als auch selbstbezogene Überzeugungen von 

Lehrkräften bzgl. verschiedener Ziele unterscheiden (Handtke & Bögeholz, 2019; Welzel et al., 

1998). Die vorhandenen Studien deuten darüber hinaus daraufhin, dass die Unterscheidung 

verschiedener Karrierephasen (angehende und erfahrene Lehrkräfte) und unterschiedlicher 

naturwissenschaftlicher Fächer (Biologie‐, Chemie‐ und Physiklehrkräfte) beim Untersuchen 

von bereichsspezifischen Überzeugungen von Lehrkräften wichtig sein könnte (z. B. Welzel et 

al., 1998; siehe auch Übersicht in Jones & Leagon, 2014). Diese Faktoren wurden für bereichs‐

spezifische Überzeugungen zum Lehren und Lernen bisher aber auch nur vereinzelt und vor‐

wiegend für Überzeugungen zur Relevanz verschiedener Ziele untersucht (z. B. Welzel et al., 

1998). 

2.3.2 Beziehung  zwischen  bereichsspezifischen  Überzeugungen  und  Unter‐

richtshandeln 

Zusätzlich zu dem in Kapitel 2.2 eher schlaglichtartig erfolgten Überblick über die eher diffuse 

Befundlage zur Beziehung zwischen Überzeugungen von Lehrkräften und deren Unterrichts‐

handeln, erfolgt für die Darstellung der empirischen Befundlage in diesem Kapitel eine Fokus‐

sierung speziell auf das Unterrichtshandeln zur Umsetzung expliziter Instruktion. Hierbei be‐

schränkt sich der folgende Überblick auf Unterrichtshandeln zur expliziten Thematisierung von 

fachmethodischen Kenntnissen als einer von zwei Bestandteilen expliziter Instruktion (siehe 

Kapitel 2.2.2), da dieser – vor dem Hintergrund seltener expliziter Thematisierung fachmetho‐

discher Kenntnisse im naturwissenschaftlichen Unterricht (siehe Kapitel 1 & 2.2.2) – im Rah‐

men der Arbeit von besonderem Interesse ist. In den folgenden beiden Abschnitten wird die 

zugehörige empirische Befundlage mit dem Fokus auf die  in verschiedenen Studien als be‐
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deutsam für den Einsatz expliziter Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse identifizier‐

ten Überzeugungen getrennt nach den beiden Objektgruppen Lehren und Lernen sowie Wis‐

senschaft (jeweils sach‐ und selbstbezogenes Bezugssystem) zusammengefasst. 

Beziehung  zwischen bereichsspezifischen Überzeugungen  zum  Lehren und  Lernen 

von  Fachmethoden  und Unterrichtshandeln  zur Umsetzung  expliziter  Thematisie‐

rung 

Insbesondere  im Rahmen verschiedener Untersuchungen mit angehenden und erfahrenen 

Lehrkräften zum expliziten Thematisieren epistemologisch‐fachmethodischer Kenntnisse  im 

naturwissenschaftlichen Unterricht (Abd‐El‐Khalick et al., 1998; Bartos & Lederman, 2014; Bell 

et al., 2000; Lederman, 1999; Lederman et al., 2001; Schwartz & Lederman, 2002) wurden 

verschiedene bereichsspezifische Überzeugungen aus der Objektgruppe Lehren und Lernen 

identifiziert, die den Einsatz expliziter Thematisierung vermutlich begünstigen bzw. hemmen:  

a) Sachbezogene Überzeugungen im Sinne einer hohen Relevanz des Ziels des Aufbaus epis‐

temologisch‐fachmethodischer Kompetenzen scheinen eine zentrale Voraussetzung zur ex‐

pliziten Thematisierung von Aspekten zu Nature of Science im Unterricht (bzw. deren Be‐

rücksichtigung in Unterrichtsplanungen) zu sein (Abd‐El‐Khalick et al., 1998; Bartos & Le‐

derman, 2014; Bell et al., 2000; Lederman, 1999; Lederman et al., 2001; Schwartz & Leder‐

man, 2002). Aber auch wenn Lehrkräfte den Aufbau fachmethodischer Kompetenzen als 

relevant einschätzen, führt dies nicht automatisch dazu, dass zugehörige Kenntnisse expli‐

zit zum Gegenstand im Unterricht gemacht werden (Bartos & Lederman, 2014). Es scheint 

zusätzlich u. a. auch von Bedeutung zu sein, inwiefern Lehrkräfte von der Relevanz des Ziels 

auch in Beziehung zur Relevanz anderer Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts, z. B. 

im Vergleich zum Aufbau fachinhaltlicher und prozessbezogen‐fachmethodischer Kompe‐

tenzen, überzeugt sind (Abd‐El‐Khalick et al., 1998; Bartos & Lederman, 2014; Bell et al., 

2000; Lederman et al., 2001; Schwartz & Lederman, 2002). 

b) Auch sachbezogene Überzeugungen im Sinne einer generellen Erreichbarkeit des Ziels des 

Aufbaus epistemologisch‐fachmethodischer Kompetenzen seitens der Schüler*innen wer‐

den als zentral für die Explizierung zugehöriger Kenntnisse im naturwissenschaftlichen Un‐

terricht vermutet: So beschreiben manche angehende und erfahrene Lehrkräfte, dass sie 

Nature of Science eher zu abstrakt für Schüler*innen halten und die Erreichbarkeit des Auf‐

baus zugehöriger Kompetenzen seitens der Schüler*innen eher bezweifeln, was sie wiede‐

rum selbst daran hindern würde, zugehörige Kenntnisse explizit zu thematisieren (Leder‐

man, 1999; Lederman et al., 2001; Schwartz & Lederman, 2002). So fassen Lederman und 

Andere (2001) beispielsweise zusammen: “If one does not [believe] NOS [nature of science] 

is  important,  relevant,  or  attainable  to  students,  one  is  unlikely  to  teach  it”  (S. 156, 

Hervorhebung der Autorin). 

c) Sachbezogene Überzeugungen zu nützlichen unterrichtlichen Zugängen zum Ziel des Auf‐

baus fachmethodischer Kompetenzen: In der Studie von Abd‐El‐Khalick und anderen (1998) 
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deutet sich an, dass angehende Lehrkräfte  in Bezug auf das Unterrichten zu epistemolo‐

gisch‐fachmethodischen Kompetenzen mehrheitlich davon überzeugt sind, dass diese ins‐

besondere  durch  fachmethodisches  Arbeiten  (der  Schüler*innen)  aufgebaut  werden, 

gleichzeitig werden aber kaum Elemente expliziter Thematisierung  in Unterrichtsplanun‐

gen bzw. während Unterrichtsbeobachtungen festgestellt. In der daran anknüpfenden Fol‐

gestudie geben deutlich mehr angehende Lehrkräfte an, dass explizites Thematisieren zu‐

gehöriger Kenntnisse zum Aufbau epistemologisch‐fachmethodischer Kompetenzen nütz‐

lich  ist und  zugleich werden auch mehr  solcher Elemente  in Unterrichtsplanungen bzw. 

während Unterrichtsbeobachtungen identifiziert (Bell et al., 2000; siehe auch Schwartz & 

Lederman, 2002). Darüber hinaus zweifeln einzelne angehende Lehrkräfte an der Nützlich‐

keit expliziter Instruktion, denn aus ihrer Sicht besteht die Gefahr der mangelnden Beteili‐

gung der Schüler*innen, die nach ihren eigenen Angaben dazu führt, dass sie keine Expli‐

zierungen einsetzen (Lederman et al., 2001). Ähnliche Zusammenhänge deuten sich auch 

für erfahrene Lehrkräfte zum einen im Verlauf einer Fortbildung zum Unterrichten zu epis‐

temologisch‐fachmethodischen Kompetenzen (Kim et al., 2005) sowie zum anderen zur ex‐

pliziten Thematisierung von Strategien zum Lesen von Diagrammen als ein Aspekt prozess‐

bezogen‐fachmethodischer Kompetenzen an (Enzingmüller, 2017). Es scheint daher nahe‐

liegend, dass auch die Überzeugungen zu den unterrichtlichen Zugängen des fachmethodi‐

schen Arbeitens und des expliziten Thematisierens  von  zugehörigen Kenntnissen – den 

zwei Bestandteilen expliziter Instruktion (siehe Kapitel 2.2.2) – für das Unterrichtshandeln 

zum Aufbau fachmethodischer Kompetenzen von Bedeutung sind. So schlussfolgern Leder‐

man und Andere (2001) beispielsweise: “Those teachers with strong [beliefs] to address 

NOS [nature of science] explicitly were more successful“ (S. 135).  

d) Geringe selbstbezogene Überzeugungen zu den eigenen unterrichtsbezogenen Fähigkei‐

ten zum Ziel des Aufbaus epistemologisch‐fachmethodischer Kompetenzen hemmen zuge‐

höriges Unterrichtshandeln zur Umsetzung expliziter Instruktion (Bell et al., 2000; Schwartz 

& Lederman, 2002). So geben angehende Lehrkräfte an, dass  ihre mangelnden Überzeu‐

gungen  in  ihre eigenen Fähigkeiten, Nature of Science zu unterrichten, ein Hindernis für 

das explizite Thematisieren  zugehöriger Kenntnisse  im Unterricht darstellen  (Bell et al., 

2000; siehe auch Schwartz & Lederman, 2002). 

Beziehung zwischen bereichsspezifischen Überzeugungen zu Naturwissenschaft und 

Unterrichtshandeln zur Umsetzung expliziter Thematisierung 

Auch aus Studien, die die Beziehung zwischen bereichsspezifischen Überzeugungen in der Ob‐

jektgruppe Wissenschaft und Unterrichtshandeln näher  in den Blick nehmen (z. B. Bartos & 

Lederman, 2014; Capps & Crawford, 2013a; Riehs, 2013), können Hinweise dazu abgeleitet 

werden, welche Überzeugungen aus dieser Objektgruppe vermutlich für die Umsetzung expli‐

ziter Thematisierung zum Aufbau fachmethodischer Kompetenzen relevant sind: 
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a) Reflektierte  sachbezogene  Überzeugungen  zu  naturwissenschaftlichen  Fachinhalten 

und Fachmethoden: Angehende und erfahrene Lehrkräfte mit reflektierteren Überzeu‐

gungen zu naturwissenschaftlichen Erkenntnissen (Bereich Fachinhalte) und dem natur‐

wissenschaftlichen Erkenntnisprozess (Bereich Fachmethoden) bieten häufiger Gelegen‐

heiten zur expliziten Diskussion und Reflexion von Fachmethoden (Abd‐El‐Khalick et al., 

1998; Bartos & Lederman, 2014; Bell et al., 2000; Capps & Crawford, 2013a; Lederman, 

1999; Lederman et al., 2001; Riehs, 2013; Schwartz & Lederman, 2002). Auch wenn re‐

flektierte  sachbezogene Überzeugungen  zur Natur naturwissenschaftlicher Fachinhalte 

und Fachmethoden eine Art notwendige Bedingung für die explizite Thematisierung epis‐

temologisch‐fachmethodischer Kenntnisse darstellen, tragen diese jedoch nicht automa‐

tisch dazu bei, dass Lehrkräfte eine solche Thematisierung in ihren Unterricht einbinden 

(Abd‐El‐Khalick et al., 1998; Bartos & Lederman, 2014; Bell et al., 2000; Lederman, 1999; 

Lederman et al., 2001; Lederman, 2007; Schwartz & Lederman, 2002). 

b) Angehende Lehrkräfte geben an, dass ihre mangelnden selbstbezogenen Überzeugungen 

in ihre eigenen fachlichen Fähigkeiten zum Ziel des Aufbaus epistemologisch‐fachmetho‐

discher Kompetenzen – also in ihr eigenes Naturwissenschaftsverständnis – einen Grund 

dafür darstellen, dass sie zugehörige Kenntnisse wenig bis gar nicht im Unterricht explizit 

thematisieren (Abd‐El‐Khalick et al., 1998; Bell et al., 2000; siehe auch Schwartz & Leder‐

man, 2002). 

Zusammenfassung: Bereichsspezifische Überzeugungen und Unterrichtshandeln 

Insgesamt wurde – überwiegend in eher qualitativen Studien – wiederholt gezeigt, dass Über‐

zeugungen auf der bereichsspezifischen Spezifitätsfacette vermutlich einen Einfluss darauf ha‐

ben, ob und wie Lehrkräfte fachmethodischer Kenntnisse explizit thematisieren (z. B. Abd‐El‐

Khalick et al., 1998; Bartos & Lederman, 2014; Bell et al., 2000; Kim et al., 2005; Lederman et 

al., 2001; Schwartz & Lederman, 2002). Um die Unterschiede im naturwissenschaftlichen Un‐

terricht im Hinblick auf den Einsatz expliziter Thematisierung zwischen Fachinhalten und Fach‐

methoden besser zu verstehen (siehe Kapitel 1), scheint es daher notwendig zu sein, Überzeu‐

gungen auf der zugehörigen bereichsspezifischen Spezifitätsfacette zu betrachten (vgl. Ches‐

nut & Burley, 2015; siehe auch Bandura, 1997; Berger et al., 2018; Tschannen‐Moran et al., 

1998). Hierbei  scheinen  sach‐ und  selbstbezogene Überzeugungen  sowohl aus der Objekt‐

gruppe Lehren und Lernen als auch aus der Objektgruppe Wissenschaft relevant (z. B. Abd‐El‐

Khalick et al., 1998; Bartos & Lederman, 2014). Hierbei deutet sich an, dass entsprechende 

Überzeugungen vermutlich eine Art notwendige Bedingung für den Einsatz expliziter Thema‐

tisierung fachmethodischer Kenntnisse darstellen (z. B. Abd‐El‐Khalick et al., 1998; Bartos & 

Lederman, 2014). Gleichzeitig scheinen  in diesem Gefüge aber auch – konform zur  in Kapi‐

tel 2.2.1 vorgestellten Modellierung – die Dispositionen professionelles Wissen und Unter‐

richtserfahrungen von Lehrkräften sowie verschiedene Kontextfaktoren eine Rolle zu spielen 

(Abd‐El‐Khalick et al., 1998; Bell et al., 2000; Lederman et al., 2001; Schwartz & Lederman, 
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2002). So geben angehende Lehrkräfte beispielsweise die Kontextfaktoren „fehlende Unter‐

richtszeit“ und auch „Vorgaben von Mentoren im Praktikum“ als Gründe für die fehlende ex‐

plizite Thematisierung zugehöriger Kenntnisse an (Abd‐El‐Khalick et al., 1998; Bell et al., 2000; 

Lederman et al., 2001). Insgesamt stammen auch die Befunde für die Untersuchung der Be‐

ziehung von bereichsspezifischen Überzeugungen und Unterrichtshandeln zur Umsetzung ex‐

pliziter Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse fast ausschließlich aus Studien zu epis‐

temologisch‐fachmethodischen Kompetenzen (z. B. Abd‐El‐Khalick et al., 1998). 

2.4 Fazit und Konsequenzen für die Gesamtstudie 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass der in den vorigen Abschnitten dargestellte Stand 

der Forschung darauf hindeutet, dass zum einen sach‐ und selbstbezogene bereichsspezifi‐

sche Überzeugungen überwiegend aus der Objektgruppe Lehren und Lernen die Unterrichts‐

praxis von Lehrkräften zur Umsetzung expliziter Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse 

vermutlich beeinflussen  (siehe Kapitel 2.3.2). Zum anderen scheinen genau diese Überzeu‐

gungen z. T. zwischen den beiden Zielbereichen Fachinhalte und Fachmethoden zu variieren 

(siehe Kapitel 2.3.1). Allerdings betrachten die wenigen Studien, die sich mit der bereichsspe‐

zifischen Spezifitätsfacette befassen, typischerweise die Überzeugungen in Bezug auf ein spe‐

zifisches Ziel. Für die Bereiche Fachinhalte und Fachmethoden liegt der Fokus bisher insbeson‐

dere auf verschiedenen fachinhaltlichen Themengebieten und epistemologisch‐fachmethodi‐

schen Kompetenzen. Daher liefert der aktuelle Stand der Forschung nur begrenzte Informati‐

onen über mögliche Unterschiede in den Überzeugungen von Lehrkräften zwischen verschie‐

denen Arten von Zielen wie fachinhaltliche und fachmethodische Kompetenzen (siehe Kapi‐

tel 2.3.1). Das Ziel dieser Studie  ist es daher, die Überzeugungen von Lehrkräften über das 

Lehren und Lernen von Fachinhalten und Fachmethoden zu erfassen und systematisch zu kon‐

trastieren  (Forschungsfragenkomplex 1). Durch die Adressierung dieses Desidarats  soll das 

Verständnis des Denkens und Handelns von Lehrkräften in Bezug auf zwei wichtige Ziele des 

naturwissenschaftlichen Unterrichts erweitert und die Annahme erforscht werden, dass Un‐

terschiede  zwischen  solchen Überzeugungen  zumindest  teilweise Unterschiede  im Unter‐

richtshandeln der Lehrkräfte in Bezug auf den Einsatz expliziter Thematisierung (bzw. explizi‐

ter Instruktion als Ganzes) erklären (Forschungsfragenkomplex 2).  

Kenntnisse zu den beiden Forschungsfragenkomplexen könnten erste Hinweise für mögliche 

Erklärungen bzw. Ursachen für die Unterschiede im naturwissenschaftlichen Unterricht zum 

Aufbau fachinhaltlicher und fachmethodischer Kompetenzen (siehe Kapitel 1) und damit bei‐

spielsweise konkrete Ansatzpunkte für Fördermaßnahmen zur verstärkten expliziten Thema‐

tisierung  fachmethodischer Kenntnisse  liefern. Für die Entwicklung  solcher Fördermaßnah‐

men  ist die Kenntnis über vorliegende Überzeugungen von Lehrkräften auch deswegen von 

zentraler Bedeutung, da u. a. das Anknüpfen an vorliegende Überzeugungen von Lehrkräften 

ein  zentrales  Merkmal  effektiver  Fördermaßnahmen  ist  (z. B.  Desimone,  2009;  Jones  & 

Leagon, 2014; Lotter et al., 2007). Basierend auf den Erkenntnissen zu den Überzeugungen 

von Lehrkräften zum Lehren und Lernen von Fachinhalten und dem Lehren und Lernen von 
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Fachmethoden könnten perspektivisch somit adressatengerechte Förderangebote zu diesen 

beiden Zielen des naturwissenschaftlichen Unterrichts entwickelt werden. 

Im Folgenden werden basierend auf den in diesem Kapitel vorgestellten theoretischen Grund‐

lagen und dem zugehörigen Stand der Forschung drei weitere Konsequenzen für die Studie 

abgeleitet, bevor  in Kapitel 3 die die Arbeit  leitenden Forschungsfragen und überblicksartig 

das zur Untersuchung dieser Forschungsfragen entwickelte Studiendesign dargestellt werden. 

Konsequenz 1: Fokussierung für den Zielbereich Fachmethoden auf prozessbezogen‐

fachmethodische Fähigkeiten zum Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung 

Da sich beim fachmethodischen Zielbereich – im Gegensatz zum fachinhaltlichen Zielbereich 

– eine weitere Differenzierung in Teilbereiche (epistemologisch vs. prozessbezogen bzw. Er‐

kenntnisgewinnung vs. Kommunikation vs. Bewertung) als wichtig für die Erfassung von be‐

reichsspezifischen Überzeugungen andeutet (siehe Kapitel 2.3.1), wird für den fachmethodi‐

schen Bereich im Rahmen der Arbeit eine Auswahl entlang dieser Teilbereiche vorgenommen 

(Abbildung 13).  In der hier  vorgestellten  Studie wird  auf prozessbezogen‐fachmethodische 

Kompetenzen im Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung fokussiert. Dieser Fokus wird zum 

einen gewählt, weil das Unterrichtshandeln zur Umsetzung expliziter Thematisierung bisher 

vorwiegend  für epistemologisch‐fachmethodische Kenntnisse untersucht wurde und daher 

bislang nur bedingt Informationen darüber liefert, warum auch prozessbezogen‐fachmetho‐

dische Kenntnisse kaum im naturwissenschaftlichen Unterricht expliziert werden (siehe Kapi‐

tel 1 & 2.2.2). Zum anderen  sind diese neben  fachinhaltlichen Kompetenzen nicht nur aus 

Sicht verschiedener Bildungsvorgaben sehr relevante Ziele des naturwissenschaftlichen Un‐

terrichts (siehe Kapitel 2.1.3), sondern werden auch von Lehrkräften typischerweise zu den 

relevantesten und erreichbaren Zielen des naturwissenschaftlichen Unterrichts gezählt (siehe 

Kapitel 2.3.1). Wenn  in den  folgenden Abschnitten  von  Fachmethoden oder  fachmethodi‐

schen Kompetenzen die Rede ist, ist dies im weiteren Verlauf als Kurzform für prozessbezogen‐

fachmethodische  Kompetenzen  im  Kompetenzbereich  Erkenntnisgewinnung  gemeint.  Als 

Konsequenz daraus werden Bezüge zu anderen fachmethodischen Kompetenzen bzw. Kom‐

petenzbereichen im Folgenden explizit ausgewiesen.  

Vor dem Hintergrund der Untersuchung des Unterrichtshandelns zur expliziten Thematisie‐

rung (fachinhaltlicher und) fachmethodischer Kenntnisse wird innerhalb fachinhaltlicher bzw. 

fachmethodischer Kompetenzen vorwiegend der Aufbau kognitiver Kompetenzen – also der 

Aufbau von zugehörigem Wissen sowie Fähigkeiten und Fertigkeiten – fokussiert. Andere Fa‐

cetten  von  Kompetenz wie  u. a. motivational‐emotionale Dispositionen  (z. B.  Interesse  an 

Fachinhalten bzw. Fachmethoden; siehe Kapitel 2.2.1) werden allerdings nur randständig be‐

trachtet. Deswegen wird in den folgenden Ausführungen kurz von fachinhaltlichen bzw. fach‐

methodischen Fähigkeiten gesprochen; nur wenn auch motivational‐emotionale Kompeten‐

zen in Bezug auf die beiden Zielbereiche adressiert werden, wird im Folgenden auf den Kom‐

petenzbegriff zurückgegriffen. 
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Abbildung 13 
Primär im Rahmen der Arbeit fokussierte Kompetenzen 

 

Konsequenz 2: Auswahl erfasster und kontrastierter Überzeugungen 

Für die Untersuchung von Überzeugungen in den Zielbereichen Fachinhalte und Fachmetho‐

den und deren systematische Kontrastierung (Forschungsfragenkomplex 1) werden solche be‐

reichsspezifischen Überzeugungen ausgewählt, welche sich bereits in verschiedenen Studien 

als potenziell relevant für das explizite Thematisieren von epistemologisch‐fachmethodischen 

Kenntnissen angedeutet haben (siehe Kapitel 2.3.2). Damit liegt der Fokus für die Kontrastie‐

rung bereichsspezifischer Überzeugungen überwiegend auf der Objektgruppe Lehren und Ler‐

nen  (Abbildung 14).  Ergänzend  werden  in  der  Objektgruppe  Wissenschaft  ausschließlich 

selbstbezogene Überzeugung kontrastiert, denn  im sachbezogenen Bezugssystem  in dieser 

Objektgruppe wurden bereits ähnliche Überzeugungen in den beiden Bereichen Fachinhalte 

und Fachmethoden identifiziert (siehe Kapitel 2.3.1).  

Durch die Adressierung mehrerer Felder in der Systematisierung (Abbildung 14) ist ein umfas‐

senderer Einblick in das Überzeugungssystem von Lehrkräften möglich. Im Vergleich zu bishe‐

rigen Studien ist damit auch eine umfassendere Kontrastierung zugehöriger Überzeugung ver‐

bunden. Dazu wird im breiten Spektrum der Überzeugungen zum Lehren und Lernen nicht nur 

auf  einzelne Aspekte  beschränkt  (siehe  Kapitel 2.3.1),  sondern  es werden mehrere  unter‐

schiedliche Aspekte adressiert (u. a. Relevanz, Erreichbarkeit, Nützlichkeit verschiedener un‐

terrichtlicher Zugänge). Bei dieser vergleichsweise breit angelegten Kontrastierung von Über‐

zeugungen  sollen auch Gemeinsamkeiten und Unterschiede  für angehende und erfahrene 

Lehrkräfte sowie für Lehrkräfte unterschiedlicher naturwissenschaftlicher Fächer untersucht 

werden, welche sich bereits als relevante Kontraste bei der Untersuchung von Überzeugungen 

zur Relevanz verschiedener Ziele angedeutet haben (siehe Kapitel 2.3.1). 

Für die Untersuchung der Beziehung von Überzeugungen und Unterrichtshandeln zur Umset‐

zung expliziter  Instruktion  (Forschungsfragenkomplex 2) werden nicht nur  solche Überzeu‐

gungen einbezogen, welche auch zur Kontrastierung genutzt werden, sondern es werden alle 

als relevant identifizierten Felder innerhalb der Systematisierung abgedeckt und zugehörige 

Überzeugungen erfasst (siehe Kapitel 2.3.2). Dies bedeutet, dass hierzu nun auch sachbezo‐
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gene Überzeugungen zur Objektgruppe Wissenschaft zählen (ausgegraute Schlagworte in Ab‐

bildung 14). Dadurch wird mindestens ermöglicht, dass diese als potenzielle Kontrollvariable 

bei der Untersuchung der Beziehung zum Unterrichtshandeln berücksichtigt werden können. 

Abbildung 14 
Einordnung der in der Arbeit untersuchten Überzeugungen in die vorgeschlagene Systemati‐
sierung 

 

Anmerkung. Ausgegraut sind solche Überzeugungen, die erfasst, aber nicht zur Kontrastierung genutzt wurden. 

Konsequenz 3: Approximation von Unterrichtshandeln durch unterrichtsnahes Han‐

deln 

Verschiedene Kontextfaktoren spielen im Gefüge aus Überzeugungen und Unterrichtshandeln 

eine wichtige Rolle, weswegen diese auch in die in Kapitel 2.2.1 vorgestellte Modellierung auf‐

genommen wurden. Eine vollständige Kontrolle solcher Kontextfaktoren scheint insbesondere 

bei der Betrachtung des Handelns von Lehrkräften in ihrem eigenen Unterricht an ihrer Schule 

vergleichsweise schwer realisierbar, da hierbei vermutlich über verschiedene Lehrkräfte hin‐

weg die Ausprägungen verschiedenster Kontextfaktoren sowohl auf der Ebene der Schulklasse 

als auch auf der Ebene der Schule variieren (siehe Kapitel 2.2.1). Für die Untersuchung der 

Beziehung zwischen Überzeugungen und Unterrichtshandeln  in dieser Arbeit werden daher 

keine realen Unterrichtssituationen, sondern fiktive unterrichtsnahe Situationen (z. B. Planen, 

Analysieren oder Reflektieren von Unterricht) in den Blick genommen. So soll die Komplexität 

der zu betrachtenden Situationen reduziert, der Einfluss verschiedener Kontextfaktoren mög‐

lichst kontrolliert (z. B. Klassengröße, Fähigkeiten von Schüler*innen; vgl. Buehl & Beck, 2015; 

Fives & Buehl, 2012) und damit eine höhere Vergleichbarkeit zwischen den befragten Lehr‐

kräften erreicht werden. Auf diese Weise kann untersucht werden, inwiefern bzw. in welchem 

Ausmaß eine Beziehung zwischen Überzeugungen und Unterrichtshandeln  in unterrichtsna‐

hen Situationen besteht, bevor weitere Variablen die Komplexität des Geschehens deutlich 
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erhöhen (z. B. Schüler*innenvariablen, schulische Rahmenbedingungen). Aus der Approxima‐

tion über unterrichtsnahes Handeln folgt aber natürlich, dass nur erste Hinweise und Hypo‐

thesen bezüglich der Beziehung zwischen Überzeugungen und dem Handeln im Unterricht ab‐

geleitet werden können. 
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3 ZIELE, FORSCHUNGSFRAGEN UND ÜBERBLICK ÜBER DIE GESAMTSTUDIE 
Ziel dieser Arbeit ist es, Überzeugungen zu den Zielen des Aufbaus fachinhaltlicher Fähigkeiten 

und Aufbau  fachmethodischer Fähigkeiten und deren Beziehung zu unterrichtsnahem Han‐

deln von Lehrkräften zu untersuchen. Auf diese Weise soll sich der übergeordneten Fragestel‐

lung genähert werden, ob (Unterschiede  in den) Überzeugungen von Lehrkräften zu diesen 

beiden Zielen Unterschiede im naturwissenschaftlichen Unterricht bzgl. der expliziten Thema‐

tisierung  fachinhaltlicher  und  fachmethodischer  Kenntnisse  erklären  könnten  (siehe  Kapi‐

tel 1). Die Erfassung und Kontrastierung von Überzeugungen zum fachinhaltlichen und fach‐

methodischen Zielbereich stellt damit einerseits einen eigenen Untersuchungsgegenstand in‐

nerhalb der Arbeit dar  (Forschungsfragenkomplex 1  in Kapitel 3.1), ermöglicht andererseits 

aber auch die Untersuchung der Beziehung zwischen Überzeugungen und unterrichtsnahem 

Handeln auf einer selten betrachteten Spezifitätsfacette (Forschungsfragenkomplex 2 in Kapi‐

tel 3.2). Da hierbei insbesondere auf sach‐ und selbstbezogene bereichsspezifische Überzeu‐

gungen zum Lehren und Lernen  fokussiert wird, verweisen die  folgenden Forschungsfragen 

ausschließlich auf diese Objektgruppe (siehe Kapitel 2.4). Die die Arbeit leitenden Forschungs‐

fragen  (FF)  und  zugehörige  erste  Vermutungen werden  im  Folgenden  dargestellt  (Kapitel 

3.1 & 3.2). Anschließend wird überblicksartig das zur Untersuchung dieser Forschungsfragen 

entwickelte Studiendesign vorgestellt (Kapitel 3.3) sowie die zugehörige Stichprobe beschrie‐

ben (Kapitel 3.4). 

3.1 Forschungsfragenkomplex 1 zu Überzeugungen 
In Bezug zu den Überzeugungen von Lehrkräften ist von Interesse, inwiefern sich insbesondere 

Überzeugungen  zum  Lehren  und  Lernen  zwischen  den  beiden  Zielbereichen  naturwissen‐

schaftlicher  Fachinhalte und naturwissenschaftlicher  Fachmethoden unterscheiden. Ausge‐

hend von den in Kapitel 2.3.1 dargestellten Befunden ist hier vermutlich davon auszugehen, 

dass Unterschiede  sowohl  für  sach‐ als auch  für  selbstbezogene Überzeugungen  zwischen 

dem Lehren und Lernen von Fachinhalten und dem Lehren und Lernen von Fachmethoden 

vorliegen (z. B. höher ausgeprägte Überzeugungen zur Nützlichkeit expliziter Instruktion oder 

in die eigenen unterrichtsbezogenen Fähigkeiten für den Zielbereich Fachinhalte; siehe Kapi‐

tel 2.3.1). 

FF1:  Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede gibt es zwischen den Überzeugungen von 

Lehrkräften zum Lehren und Lernen von Fachinhalten und zum Lehren und Lernen von 

Fachmethoden? 

Auch wenn Überzeugungen häufig als zeitlich stabiles Konstrukt verstanden werden (z. B. Fi‐

ves & Buehl, 2012; Skott, 2015; siehe Kapitel 2.1),  ist zu vermuten, dass sich basierend auf 

dem  zunehmenden Umfang  an Unterrichtserfahrung  und  der  professionellen  Entwicklung 

z. B. durch Aus‐ und Fortbildung Überzeugungen zum Lehren und Lernen  in verschiedenen 

Phasen der  Lehrkräftebildung unterscheiden  (Fives & Buehl, 2012). Diese Vermutung wird 

auch  durch  die  in  Kapitel  2.3.1  dargestellten  ersten  empirischen  Hinweise  zu  
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bereichsspezifischen sachbezogenen Überzeugungen zu relevanten Zielen des naturwissen‐

schaftlichen Unterrichts gestützt. Zudem hat sich ein solcher Unterschied bzgl. vorliegender 

Überzeugungen zum Lehren und Lernen in verschiedenen Phasen bzw. für Lehrkräfte mit un‐

terschiedlich viel Unterrichtserfahrung bereits auch für weitere Überzeugungen (u. a. in ande‐

ren Spezifitätsfacetten oder auch anderen Schulfächern) angedeutet (z. B. Berger et al., 2018; 

Caleon et al., 2018; Meschede et al., 2017; siehe auch Fives & Buehl, 2012). Hierbei wird bei‐

spielsweise für erfahrenere Lehrkräfte von höher ausgeprägten selbstbezogenen Überzeugun‐

gen zum Lehren und Lernen berichtet (Berger et al., 2018). Es  ist somit auch von Interesse, 

inwiefern sich Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Fachinhalten und Fachmethoden 

zwischen angehenden und erfahrenen Lehrkräften unterscheiden; nicht zuletzt, weil eine Un‐

tersuchung von Überzeugungen in mehreren Karrierephasen von Lehrkräften als „ideal“ an‐

gesehen wird (Mansour, 2013, S. 1231). 

FF2:  Wie unterscheiden sich die Ergebnisse bzgl. FF1 zwischen angehenden und erfahrenen 

Lehrkräften? 

Verschiedene Fachmethoden aus dem Bereich Erkenntnisgewinnung (z. B. Beobachtung, Ex‐

periment, Nutzen von Modellen) spielen  in den einzelnen naturwissenschaftlichen Fächern 

Biologie, Chemie und Physik z. T. eine unterschiedlich große Rolle (vgl. Nehring et al., 2016). 

Mindestens für Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Fachmethoden erscheint es da‐

her plausibel anzunehmen, dass sich die Ausprägungen dieser Überzeugungen von Lehrkräf‐

ten in Abhängigkeit der naturwissenschaftlichen Schulfächer unterscheiden. Darüber hinaus 

gibt es auch erste empirische Hinweise, dass Überzeugungen zum Lehren und Lernen – insbe‐

sondere zur Relevanz des Aufbaus fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten – von 

Biologie‐, Chemie‐ und Physiklehrkräften unterschiedlich hoch ausgeprägt sind (z. B. Markic & 

Eilks, 2012; Welzel et al., 1998; siehe Kapitel 2.3.1). Es stellt sich somit die Frage,  inwiefern 

sich bereichsspezifische Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Fachinhalten und Fach‐

methoden zwischen Lehrkräften der einzelnen naturwissenschaftlichen Fächer Biologie, Che‐

mie und Physik unterscheiden. 

FF3:  Wie unterscheiden sich die Ergebnisse bzgl. FF1 zwischen Lehrkräften der Biologie, Che‐

mie und Physik? 

Zusätzlich zur Frage, inwiefern sich die Überzeugungen von Lehrkräften zwischen den beiden 

Zielen Fachinhalte und Fachmethoden unterscheiden, wird auch die wechselseitige Beziehung 

verschiedener  zielspezifischer Überzeugungen  untersucht. Hierbei  ist  zum  einen  von  Inte‐

resse, in welcher Beziehung die Überzeugungen von Lehrkräften zwischen den beiden Zielbe‐

reichen stehen. Zum anderen soll der Frage nachgegangen werden, welche Überzeugungen 

innerhalb des fachmethodischen Zielbereichs typischerweise gemeinsam von einer Lehrkraft 

vertreten werden. Dies soll einen umfassenderen Einblick  in die Überzeugungssysteme von 

Lehrkräften ermöglichen (siehe Kapitel 2.1). Hinsichtlich der wechselseitigen Beziehung von 

verschiedenen Überzeugungen wird vermutet, dass im Überzeugungssystem einer einzelnen 

Lehrkraft  zwar  z. T.  zueinander widersprüchliche  Überzeugungen  vorhanden  sein  können 
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(z. B. Bryan, 2003; Mansour, 2013; Tsai, 2002; siehe Kapitel 2.1), diese bei den Lehrkräften 

zwischen den Bereichen Fachinhalte und Fachmethoden  typischerweise aber nicht konträr 

und nicht völlig unabhängig voneinander vorliegen  (Handtke & Bögeholz, 2019; Séré et al., 

1998). 

FF4:   In welcher Beziehung stehen verschiedene Überzeugungen von Lehrkräften (zum Lehren 

und Lernen von Fachinhalten und) zum Lehren und Lernen von Fachmethoden? 

3.2 Forschungsfragenkomplex 2 zur Beziehung von Überzeugungen 

und unterrichtsnahem Handeln 
Eine zentrale, grundsätzliche Fragestellung bei der Forschung zu Überzeugungen ist, inwiefern 

die Überzeugungen mit dem Unterrichtshandeln von Lehrkräften zusammenhängen. Im Rah‐

men der Arbeit wird deshalb auch der Frage nachgegangen, in welcher Beziehung Überzeu‐

gungen zum Lehren und Lernen von Fachmethoden mit unterrichtsnahem Handeln von Lehr‐

kräften stehen. Hierbei wird insbesondere auf den Einsatz expliziter Instruktion fokussiert, um 

die von Lehrkräften vermutlich selten vorgenommene Umsetzung expliziter Thematisierung 

fachmethodischer  Kenntnisse  im  naturwissenschaftlichen  Unterricht  besser  zu  verstehen 

(siehe Kapitel 1). Dabei ist einerseits von Interesse, ob Lehrkräfte mit bestimmten Überzeu‐

gungen typischerweise in einer bestimmten Art und Weise explizite Instruktion nutzen. Ande‐

rerseits wird auch der Frage nachgegangen, wodurch sich Lehrkräfte im Hinblick auf ihre Über‐

zeugungen auszeichnen, die in ihrem unterrichtsnahem Handeln eine Präferenz für explizite 

Instruktion  –  bestehend  aus  expliziter  Thematisierung  von  fachmethodischen  Kenntnissen 

und fachmethodischem Arbeiten – aufweisen. 

FF5:  Welche Beziehung zeigt sich zwischen unterrichtsnahem Handeln zur Umsetzung explizi‐

ter Instruktion zu Fachmethoden und Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Fach‐

methoden? 

FF6:  Was zeichnet Lehrkräfte, die in ihrem unterrichtsnahen Handeln eine Präferenz für expli‐

zite Instruktion zu Fachmethoden aufweisen, im Gegensatz zu Lehrkräften, die in ihrem 

unterrichtsnahen Handeln ausschließlich auf fachmethodisches Arbeiten orientiert sind, 

im Hinblick auf ihre Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Fachmethoden aus? 

3.3 Überblick über das Studiendesign 
Die Untersuchung der zwei Forschungsfragenkomplexe umfasste zwei Teilstudien: Zunächst 

wurden  in einer Fragebogenstudie bereichsspezifische Überzeugungen von Lehrkräften er‐

fasst, um diese für die Zielbereiche Fachinhalte und Fachmethoden zu kontrastieren. Der Fra‐

gebogen enthielt dafür überwiegend Likert‐Items aber auch einzelne offene Fragen, die auf 

die in Kapitel 2.1.3 bzw. 2.4 herausgearbeitete Systematisierung und die damit beschriebenen 

Überzeugungen abzielten. Darüber hinaus wurden mit dem Fragebogen biografische Daten 

erfasst, welche sowohl zur genaueren Beschreibung der Stichprobe als auch zur Auswahl der 

Lehrkräfte für die anschließende Interviewstudie genutzt wurden. Die Interviewstudie diente 
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neben dem Erfassen von Überzeugungen von Lehrkräften auch dem Anregen zum unterrichts‐

nahen Handeln, wofür die Interviews z. T. mit standardisierten Aufträgen kombiniert wurden. 

Insgesamt  bestand  die  Interviewstudie  aus  drei  aufeinanderfolgenden  Interviews  (Abbil‐

dung 15): Ein Interview, in dem die Lehrkräfte eine von ihnen geplante Unterrichtsstunde er‐

läutern sollten (Planungsinterview), ein Interview zu den Überzeugungen der Lehrkräfte (In‐

terview zu Überzeugungen) und ein Interview, in dem die Lehrkräfte eine vorgegebene Unter‐

richtsvignette analysieren sollten (Analyseinterview).  

Abbildung 15 
Übersicht über den zeitlichen Ablauf und den Umfang der Gesamtstudie 

 

Zur Untersuchung des ersten Forschungsfragenkomplexes und damit zur Erfassung von be‐

reichsspezifischen Überzeugungen kamen ein Fragebogen und ein Interview zum Einsatz, wel‐

che beide zu den in der Überzeugungsforschung etablierten Erhebungsformaten zählen (z. B. 

Fang, 1996; Fischler, 2001; Hoffman & Seidel, 2015; Schraw & Olafson, 2015). Eine  solche 

Kombination aus mehreren Erhebungsmethoden zur Untersuchung von Überzeugungen wird 

beispielsweise von Schraw und Olafson (2015) als sehr nützlich hervorgehoben: „Multiple as‐

sessments enable  researchers  to examine  teachers‘ beliefs at a broader and deeper  level“ 

(S. 100). Während mit einem Fragebogen Daten von größeren Stichproben in einer sehr stan‐

dardisierten Weisen erhoben werden können („broader  level“), ermöglichen Interviews de‐

tailliertere  Analysen  und  eröffnen  die Möglichkeit  der Nachfrage  durch  den*die  Intervie‐

wer*in („deeper level“). Auf diese Weise können sich Lehrkräfte sowohl zu vorher ausgewähl‐

ten Aussagen im Fragebogen positionieren als auch ihre Überzeugungen in eigenen Worten 

im Interview zum Ausdruck bringen (z. B. Schraw & Olafson, 2015). Zudem kann mittels der 

Interviews (und teils auch mit offenen Fragen im Fragebogen) erfasst werden, welche Aspekte 

Lehrkräfte von sich aus nennen sowie Beweggründe eingefordert werden, warum sich Lehr‐

kräfte in einer bestimmten Weise zu einem Aspekt positionieren. Daher wurden beide Erhe‐

bungsmethoden zur Untersuchung des ersten Forschungsfragenkomplexes genutzt. 

Zur Untersuchung des zweiten Forschungsfragenkomplexes und damit verbunden der Bezie‐

hung zwischen bereichsspezifischen Überzeugungen und unterrichtsnahem Handeln wurden 

standardisierte Aufträge mit fiktiven Unterrichtssituationen eingesetzt, um Lehrkräfte in einer 

vergleichbaren Weise zum unterrichtsnahen Handeln anzuregen. Dadurch wurde im Vergleich 

zu realem Unterricht ein kontrollierteres Setting geschaffen (z. B. durch Kontrolle verschiede‐

ner relevanter Kontextfaktoren; siehe Kapitel 2.4), das durch die Kombination mit Interviews 

Fragebogen zu 
Überzeugungen

Planungsinterview 
mit Planungsauftrag
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März ‐Mai 2020

Juli ‐ November 2019
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September ‐ November 2020

ca. 40 Minuten
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ca. 3‐5 Monate

7 Tage Bearbei‐
tungszeitraum

ca. 60 + 75 + 45 Minuten ca. 15 + 60 Minuten

Interview zu 
Überzeugungen

Analyseinterview 
mit Analyseauftrag

Unterbrechung
ca. 4 Wochen

FRAGEBOGENSTUDIE
INTERVIEWSTUDIE
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die Möglichkeit des Rückfragens sowie Anregens zum Explizieren der Überlegungen und Be‐

gründungen der Lehrkräfte eröffnete. Das unterrichtsnahe Handeln wurde in fiktiven – aber 

trotzdem noch authentischen  (Rehm & Bölsterli, 2014) – Unterrichtssituationen und nicht 

durch den Selbstbericht von Lehrkräften erfasst, da die eigene Wahrnehmung des Unterrichts‐

handelns nicht mit der Außenwahrnehmung übereinstimmen muss (z. B. Bruggmann Minnig, 

2011). Zur Operationalisierung von unterrichtsnahem Handeln wurden sowohl das Planen als 

auch das Analysieren ausgewählt, welche beide als Kompetenzen in den deutschen Standards 

für die Lehrkräftebildung ausgewiesen werden (KMK, 2019), wodurch deren Relevanz und Re‐

präsentativität  als Operationalisierungen  für unterrichtsnahes Handeln unterstrichen wird. 

Während das Planen als eher konstruktive Tätigkeit einen Einblick ermöglicht, wie Lehrkräfte 

Unterricht zu einem bestimmten Ziel generell anlegen würden, kann über das Analysieren er‐

fasst werden, worauf Lehrkräfte initial ihr Augenmerk richten (vgl. v. Aufschnaiter & Blömeke, 

2010). Um die Beziehung zwischen Überzeugungen und unterrichtsnahem Handeln genauer 

zu verstehen, wurde das gemeinsame Auftreten von unterrichtsnahem Handeln in Bezug zu 

expliziter Instruktion und gewissen, bei den Lehrkräften identifizierten Überzeugungen unter‐

sucht, wodurch die beiden Teilstudien eng miteinander verzahnt sind. 

Hinsichtlich der Reihung der beiden Teilstudien  ist  festzuhalten, dass die Fragebogenstudie 

vor der  Interviewstudie  stattfand, da der Fragebogen als Mittel genutzt wurde, Lehrkräfte 

nach bestimmten Kriterien aus einer größeren Stichprobe für die Interviewstudie auszuwäh‐

len (siehe Kapitel 3.4.2). Um den Effekt zu minimieren, dass die Lehrkräfte in dem Interview 

zu Überzeugungen von sich aus nur auf diejenigen Aspekte eingehen, über die sie zuvor  im 

Fragebogen befragt wurden, lag zwischen der Fragebogen‐ und der Interviewstudie ein Zeit‐

raum von ca. 3‐5 Monaten. Da es sich bei den in der Arbeit adressierten Überzeugungen ver‐

mutlich um eher stabile Überzeugungen handelt (siehe Kapitel 2), ist davon auszugehen, dass 

auch über den vergleichsweise großen Zeitraum zwischen den beiden Teilstudien keine grö‐

ßeren Veränderungen  in den adressierten Überzeugungen auftraten. Daher  ist  für die Ver‐

knüpfung der Daten aus Fragebogen‐ und  Interviewstudie zur Untersuchung der Beziehung 

zwischen Überzeugungen und unterrichtsnahem Handeln trotz des zeitlichen Abstands ver‐

mutlich mit keiner starken Verzerrung der Ergebnisse zu rechnen.  

Für die Reihung innerhalb der Interviewstudie ist von Bedeutung, dass die Planungstätigkeit 

vor der Analysetätigkeit stattfand, um die Lehrkräfte durch die zu analysierende Unterrichts‐

vignette in ihren Planungen nicht zu beeinflussen. Der zeitliche Abstand zwischen Planungsin‐

terview und Analyseinterview betrug mindestens 4 Wochen. Darüber hinaus waren das Inter‐

view zu Überzeugungen und die Interviews zu unterrichtsnahem Handeln zeitlich miteinander 

verschränkt: Das Planungsinterview fand an einem gemeinsamen Termin vor dem Interview 

zum Erfassen von Überzeugungen statt (Abbildung 15), diese wurden aber in zwei voneinan‐

der unabhängigen Teilen durchgeführt. Diese Reihenfolge begründet sich darin, dass es den 

Lehrkräften durch die konkrete Diskussion ihrer Unterrichtsplanung möglicherweise einfacher 
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fällt, allgemein über  ihre persönlichen Ansichten (Überzeugungen) zum Aufbau fachinhaltli‐

cher und fachmethodischer Fähigkeiten zu sprechen und diese zum Ausdruck zu bringen. 

3.4 Beschreibung der Stichprobe 
Die Daten beider Teilstudien wurden in zwei separaten Wellen erhoben, um Daten von Lehr‐

kräften  in verschiedenen Karrierephasen zu erfassen und um den Gesamtumfang der Stich‐

probe zu erhöhen. Die erste Erhebungswelle fand 2019 mit Lehramtsstudierenden mit min‐

destens einem der Fächer Biologie, Chemie oder Physik unterschiedlicher Universitäten  in 

Deutschland statt, die zweite Welle in 2020 mehrheitlich mit Lehrkräften im Vorbereitungs‐ 

und Schuldienst aus unterschiedlichen deutschen Bundesländern, welche mindestens eines 

der Fächer Biologie, Chemie oder Physik unterrichten (Abbildung 15, S. 58). Die Erhebung in 

zwei Wellen wurde auch als Möglichkeit zur Pilotierung der Instrumente in der ersten Welle 

ergänzend zu verschiedenen kleineren Vorerhebungen genutzt (siehe Kapitel 4 & 6).  

Die Teilnahme an den beiden Teilstudien war freiwillig; den Proband*innen wurden  jedoch 

kleine Aufwandsentschädigungen geboten. In der Fragebogenstudie bestand die Chance, eine 

von zehn Aufwandsentschädigungen in Form eines Gutscheins oder eines Buchs im Kontext 

naturwissenschaftlicher Bildung zu gewinnen  (Wert ca. 25 €).  In der  Interviewstudie wurde 

eine Aufwandsentschädigung  in Höhe von 50 € (entspricht ca. 12 € pro Stunde) an alle Pro‐

band*innen ausgezahlt, die an allen Interviews teilgenommen haben. Es ist deshalb nicht da‐

von auszugehen, dass Personen ausschließlich oder hauptsächlich wegen der Aussicht auf eine 

Aufwandsentschädigung an den Teilstudien teilgenommen haben. Folglich handelt es sich bei 

den Stichproben beider Teilstudien vermutlich um eine Positivauswahl (z. B. besonders moti‐

vierte bzw. interessierte Lehrkräfte). 

3.4.1 Stichprobe der Fragebogenstudie 
Die Proband*innen der Fragebogenstudie wurden durch das Versenden einer Einladung über 

verschiedene Mailinglisten akquiriert (z. B. des hessischen Schulamts, von verschiedenen Leh‐

rerverbänden, Universitätsverteiler). Die daraus resultierende Stichprobe besteht insgesamt 

aus N = 175 Biologie‐, Chemie‐ und Physiklehrkräften (siehe Übersichten in Tabelle 2 & 3), wo‐

bei es sich um 94 angehende Lehrkräfte (76 Lehramtsstudierende, 18 Lehrkräfte im Vorberei‐

tungsdienst) und 79 „erfahrene“ Lehrkräfte, d. h. Lehrkräfte im Schuldienst, handelt. 2 der 175 

Lehrkräfte haben in der Befragung nicht angegeben, in welcher Karrierephase sie sich befin‐

den, und wurden daher bei den Analysen zur Kontrastierung von angehenden und erfahrenen 

Lehrkräften (FF2) nicht berücksichtigt. 

Lehrkräfte an deutschen Schulen (bzw. Universitäten) unterrichten (bzw. studieren) typischer‐

weise zwei verschiedene Unterrichtsfächer und beide dieser Fächer können eine Naturwis‐

senschaft sein. Um zu vermeiden, dass Proband*innen den Fragebogen mehrfach oder fach‐

unspezifisch beantworten, wurden die Probanden in der Einladung gebeten, selbst das natur‐

wissenschaftliche Fach zu wählen,  für das sie den Fragebogen beantworten. Basierend auf 
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dieser Wahl handelt es sich bzgl. der Verteilung auf die drei in der Studie betrachteten natur‐

wissenschaftlichen Fächer bei den Chemielehrkräften um die kleinste Gruppe (Biologie und 

Physik jeweils ca. 40 %, Chemie ca. 20 %).  

In der Stichprobe sind keine Lehrkräfte enthalten, die das in der Befragung gewählte Fach völ‐

lig fachfremd unterrichten. Alle Lehrkräfte mit universitärer Lehramtsausbildung haben das 

entsprechende Fach studiert und alle Lehrkräfte ohne universitäre Lehramtsausbildung haben 

einen universitären Abschluss in einem naturwissenschaftlichen Fachgebiet. Zudem unterrich‐

ten über 90 % der befragten Lehrkräfte im Vorbereitungs‐ und Schuldienst das entsprechende 

naturwissenschaftliche Fach zum Zeitpunkt der Befragung auch im aktuellen Schuljahr (94.4 % 

Vorbereitungsdienst, 92.4 % Schuldienst) und nur bei ca. 15 % macht der naturwissenschaftli‐

che Unterricht typischerweise weniger als 30 % der regulären Wochenstunden aus. Darüber 

hinaus studier(t)en bzw. unterrichten etwa die Hälfte der befragten Lehrkräfte mehr als das 

eine naturwissenschaftliche Fach, das sie für die Befragung gewählt haben. Über 15 % der be‐

fragten Lehrkräfte mit universitärer Ausbildung studiert(e) als zweites Unterrichtsfach eine 

weitere Naturwissenschaft  im engen Sinne  (Biologie, Chemie, Physik und/oder NaWi),  fast 

50 % eine Naturwissenschaft  im weiten Sinne (z. B. Mathematik,  Informatik). Zudem geben 

ca. 20 % der erfahrenen Lehrkräfte eine weitere Naturwissenschaft im engen Sinne sowie ca. 

50 % eine Naturwissenschaft im weiten Sinne als weiteres Unterrichtsfach im aktuellen Schul‐

jahr an. Dadurch ist es möglich, dass Unterschiede zwischen den Fächern ggf. nicht so deutlich 

ausfallen bzw. „verschwimmen“, da alle befragten Lehrkräfte nur  für ein  (selbstgewähltes) 

Fach an der Befragung teilgenommen haben, trotzdem aber ca. 20 % der Lehrkräfte ein wei‐

teres der drei betrachteten naturwissenschaftlichen Fächer unterrichtet bzw. studiert. 

Mit Blick auf die Fächerverteilung  ist zu beachten, dass sie – für angehende und erfahrene 

Lehrkräfte getrennt betrachtet – eine unterschiedliche Zusammensetzung aufweist. Ca. 50 % 

der angehenden Lehrkräfte haben an der Biologiebefragung teilgenommen, bei den erfahre‐

nen Lehrkräften macht diese Gruppen jedoch nur ca. 30 % aus. Im Vergleich dazu sind unter 

den erfahrenen Lehrkräften mit einem Anteil von ca. 50 % vergleichsweise viele Lehrkräfte, 

die an der Physikbefragung teilgenommen haben. Dies ist insbesondere bei der Interpretation 

der Gruppenvergleiche zu beachten (FF2 & FF3), da aufgrund dieser Verzerrungen in den Da‐

ten mögliche Wechselwirkungen zwischen Karrierephase und Fach nicht ausgeschlossen wer‐

den können.  
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Tabelle 3 
Weitere Charakteristika zur Stichprobe angehender Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst (n = 18) und er‐
fahrener Lehrkräfte (n = 79) in der Fragebogenstudie 

 
Angehende Lehrkräfte im Vor‐

bereitungsdienst 
Erfahrene Lehrkräfte 

Universitäre Ausbildung an der 
Justus‐Liebig‐Universität Gie‐
ßen absolviert? 

Ja:  22.2 % 
Nein:  72.2 % 
k. A.:    5.6 % 

Ja:  39.2 % 
Nein:  54.4 % 
k. A.:    6.3 % 

Abschluss des Studiums 
Vor 2010:      5.6 % 
2010 oder später: 94.4 % 

Vor 1990:    25.3 % 
Vor 2000:    25.3 % 
Vor 2010:    24.1 % 
2010 oder später:  25.3 % 

Promotion 

Nein:  88.9 % 
Ja:  11.1 %  

(1 Fachdidaktik / Bildungswissen‐
schaft; 1 anderes Gebiet) 

Nein:  75.9 % 
Ja:  22.8 %  

(10 Unterrichtsfach, 3 Fachdidak‐
tik / Bildungswissenschaft, 6 ande‐

res Gebiet) 

Lehramtszugang  ‐ 

Abgeschlossener Vorbereitungs‐
dienst:   93.7 % 

Übergang aus anderer Berufstätig‐
keit:   5.1 % 

Anderer Zugang:    1.3 % 

Unterrichtserfahrung in Jahren 
≤ 5 J.:  88.9 % 
6‐10 J.:    5.6 % 
≥ 30 J.:    5.6 % 

≤ 5 J.:  13.9 % 
6‐10 J.:  13.9 % 
11‐20 J.: 27.8 % 
21‐30 J.: 26.6 % 
≥ 30 J.:  17.7 % 

Schulart  
(Mehrfachnennung möglich) 

Hauptschule(‐zweig):   16.7 % 
Realschule(‐zweig):   22.2 % 
Gymnasium(‐zweig):   44.4 % 
Integrierte Gesamtschule: 22.2 % 
Berufsschule:      0.0 % 
Förderschule:    11.1 % 
Sonstiges:    11.1 % 

Hauptschule(‐zweig):     8.9 % 
Realschule(‐zweig):   11.4 % 
Gymnasium(‐zweig):   75.9 % 
Integrierte Gesamtschule: 12.7 % 
Berufsschule:      7.6 % 
Förderschule:      0.0 % 
Sonstiges:      7.6 % 

Weitere Unterrichtsfächer  
(zusätzlich zum Fach in der Be‐
fragung; Mehrfachnennung 
möglich) 

Naturwissenschaft (eng):  22.2 % 
Naturwissenschaft (weit): 33.3 % 
Sprach.‐literar.‐künstl.: 22.2 % 
Gesellschafts‐wiss.: 11.1 % 
Sport:      5.6 % 
Sonstiges:   11.1 % 

Naturwissenschaft (eng):  24.1 % 
Naturwissenschaft (weit): 51.9 % 
Sprach.‐literar.‐künstl.:  15.2 % 
Gesellschafts‐wiss.:    8.9 % 
Sport:      5.1 % 
Sonstiges:     7.6 % 
k. A.:      3.8 % 

Typischer Anteil des naturwis‐
senschaftlichen Unterrichts an 
Wochenstunden (ohne AGs) 

< 30 %:    16.7 % 
30‐60 %:   50.0 % 
> 60 %:    33.3 % 

< 30 %:     15.2 % 
30‐60 %:    41.8 % 
> 60 %:     40.5 % 
k. A.:        2.5 % 

Teilnahme an Fortbildungen in 
den letzten 5 Jahren 

Ja:  83.3 % 
Nein:  16.7 % 

Ja:  93.7 % 
Nein:    6.3 % 

Aktiv an Entwicklung des 
Schulcurriculums in Naturw. 
beteiligt (gewesen)? 

Ja:  22.2 % 
Nein:  77.8 % 

Ja:  70.9 % 
Nein:  29.1 % 

Intensiv mit naturw. Bildungs‐
standards/Kerncurricula ausei‐
nandergesetzt? 

Ja:  94.4 % 
Nein:    5.6 % 

Ja:  88.6 % 
Nein:  11.4 % 
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Beim Großteil der befragten Lehrkräfte ist von einem im Rahmen der Lehramtsaus‐ und ‐wei‐

terbildung geprägten pädagogischen und (fach‐)didaktischen Hintergrund auszugehen. So ha‐

ben zusätzlich zu den Lehramtsstudierenden, die alle zum Zeitpunkt der Befragung die univer‐

sitäre Lehramtsausbildung bewältigen, ca. 86 % der befragten Lehrkräfte  im Vorbereitungs‐ 

bzw. Schuldienst eine universitäre Lehramtsausbildung absolviert. Außerdem haben ca. 94 % 

der erfahrenen Lehrkräfte den Vorbereitungsdienst durchlaufen; mehr als 80 % der Lehrkräfte 

im Vorbereitungs‐ und Schuldienst gaben an, in den letzten 5 Jahren Fortbildungen besucht 

zu haben. Unter den befragten erfahrenen Lehrkräften befinden sich somit ca. 84 % voll aus‐

gebildete  Lehrkräfte  (lehramtsbezogener Studienabschluss und absolvierter Vorbereitungs‐

dienst), ca. 11 % Quereinsteiger (kein lehramtsbezogener Studienabschluss, aber absolvierter 

Vorbereitungsdienst) und ca. 5 % Seiteneinsteiger (kein lehramtsbezogener Studienabschluss 

und kein abgeschlossener Vorbereitungsdienst). Im Vergleich zur Grundgesamtheit der erfah‐

renen Naturwissenschaftslehrkräfte  in Deutschland  ist davon  auszugehen, dass die  vorlie‐

gende Stichprobe hinsichtlich der Anteile der (nicht) voll ausgebildeten Lehrkräfte vermutlich 

nicht merklich unterscheidet, da beispielsweise etwa 85 % der erfahrenen Physiklehrkräfte in 

Deutschland voll ausgebildet ist (Heise et al., 2014). 

Die befragten Lehrkräfte weisen einen unterschiedlichen Umfang an schulbezogenen Praxis‐

erfahrungen auf. Bezogen auf die Gruppe der Lehramtsstudierenden hat ca. die Hälfte erste 

schulbezogene Praxiserfahrungen gemacht: 43.4 % der Lehramtsstudierenden war während 

des laufenden Studiums an einer Schule tätig, 55.3 % hatte zum Zeitpunkt der Befragung be‐

reits die universitären Praxisphasen (Schulpraktika oder Praxissemester) abgeschlossen. Bei 

den erfahrenen Lehrkräften geben ca. 75 % eine Unterrichtserfahrung von mehr als 10 Jahren 

an, fast die Hälfte der erfahrenen Lehrkräfte sogar mehr als 20 Jahre. Diese umfangreichen 

Unterrichtserfahrungen unter den erfahrenen Lehrkräften deckt sich auch mit der Altersstruk‐

tur innerhalb der Stichprobe: Ca. 47 % der befragten erfahrenen Lehrkräfte ist 50 Jahre oder 

älter. Auch in der Grundgesamtheit der erfahrenen Lehrkräfte in Deutschland liegt im Schul‐

jahr 2020/21 mit ca. 37 % ein hoher Anteil der über 50‐Jährigen vor (vgl. Statistisches Bundes‐

amt, 2022). Bei den erfahrenen Physiklehrkräften fällt dieser Anteil mit ca. 50 % beispielsweise 

noch etwas höher aus (Heise et al., 2014). Es ist deshalb vermutlich davon auszugehen, dass 

die Altersstruktur der Stichprobe und damit verbunden das Spektrum an gemachten Unter‐

richtserfahrungen keine großen Abweichungen zur Altersstruktur bzw. zum Spektrum der Un‐

terrichtserfahrungen in einer repräsentativen Stichprobe von Naturwissenschaftslehrkräften 

aufweist. 

Die Fragebogenstichprobe  ist  in den biografischen Daten mindestens hinsichtlich dreier As‐

pekte auffällig:  

1) Zum einen gibt ca. die Hälfte der befragten Lehrkräfte an, die universitäre Ausbildung an 

der Justus‐Liebig‐Universität abgeschlossen zu haben (Studierende 50.0 %, Lehrkräfte  im 

Vorbereitungsdienst 22.2 %, Lehrkräfte im Schuldienst 39.2 %). Zum anderen wurden mit 

den meisten Mailinglisten wahrscheinlich überwiegend hessische Lehrkräfte zur Teilnahme 
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eingeladen. Deswegen  sind  standort‐  und  bundeslandspezifische  Einflüsse  nicht  auszu‐

schließen (Lamprecht, 2011; Oettinghaus, 2016).  

2) Die Mehrheit befragter Lehrkräfte hat das Lehramt für Gymnasien studiert bzw. studiert es 

zum Zeitpunkt der Befragung. Dieser hohe Trend an Gymnasiallehrkräften  innerhalb der 

Fragebogenstudie zeigt sich auch an der Schulart, an der Lehrkräfte im Vorbereitungs‐ und 

Schuldienst  zum  Zeitpunkt der Befragung  tätig waren. Dies deutet darauf hin, dass die 

Gruppe an Gymnasiallehrkräften innerhalb der Stichprobe überrepräsentiert bzw. andere 

Schulformen wie beispielsweise Förder‐ und Berufsschulen unterrepräsentiert  sind  (vgl. 

Hessisches Statistisches Landesamt, 2021; Statista, 2022). 

3) Ein auffallend hoher Anteil der Lehrkräfte im Schuldienst hat promoviert (knapp 25 %) und 

weist damit vermutlich höhere wissenschafts‐ bzw. forschungsbezogene Erfahrungen als 

gewöhnlich auf.  

3.4.2 Stichprobe der Interviewstudie 
Probanden für die Interviewstudie wurden aus der Stichprobe der Lehrkräfte gewonnen, die 

an der Fragebogenstudie teilgenommen haben. Zu einem Interview eingeladen wurden alle 

Lehrkräfte der Fragebogenstichprobe, die a) im Fragebogen angekreuzt haben, dass sie sich 

die Teilnahme an einem Interview vorstellen können, b) eine E‐Mail‐Adresse zur Kontaktauf‐

nahme angegeben haben sowie für Lehrkräfte im Vorbereitungs‐ bzw. Schuldienst c) an eher 

typischen  Schulformen  unterrichten  (Gesamtschule, Hauptschule,  Realschule, Gymnasium, 

Berufsschule, Förderschule). Ausgeschlossen wurden z. B. Lehrkräfte, die an Schulen für psy‐

chisch kranke Kinder unterrichten. Kriterium c) stellt dabei das einzige inhaltliche Auswahlkri‐

terium dar, welches angewendet wurde, um eine Verzerrung durch die besonderen Rahmen‐

bedingungen des Unterrichts an einer solchen Schule in der vergleichsweise kleinen Interview‐

stichprobe zu vermeiden. Die  im Fragebogen  identifizierten Überzeugungen der Lehrkräfte 

wurden bewusst nicht als Auswahlkriterium herangezogen, um ein Bias (der Autorin) bei der 

Aufnahme und Auswertung der Interviewdaten zu vermeiden. 

Für die befragten Lehramtsstudierenden konnten nach Anwendung der Kriterien a) und b) nur 

4 Studierende für die Teilnahme an der Interviewstudie gewonnen werden. Aus diesem Grund 

wurden die Daten aus der ersten Erhebungswelle ausschließlich zur Erprobung und Weiter‐

entwicklung der Instrumente der Interviewstudie sowie als Training für die Interviewerin ge‐

nutzt (siehe Kapitel 4 & 6). Die im Folgenden beschriebene Stichprobe der Interviewstudie be‐

steht damit nur aus Lehrkräften aus der zweiten Erhebungswelle. Sie umfasst N = 18 Lehr‐

kräfte (28 % weiblich, 72 % männlich; 50 % ist 50 Jahre oder älter; 56 % hat mehr als 10 Jahre 

Unterrichtserfahrung, 28 % sogar mehr als 20 Jahre), wobei 2 der 18 Lehrkräfte zwar am Pla‐

nungsinterview und dem Interview zu Überzeugungen, aber nicht mehr am Analyseinterview 

teilnehmen wollten. Zum Zeitpunkt der Durchführung der  Interviewstudie handelte es sich 

damit bei allen Lehrkräften um erfahrene Lehrkräfte, da die wenigen ausgewählten Lehrkräfte 
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im Vorbereitungsdienst diesen bis zur Interviewstudie abgeschlossen hatten (11 voll ausgebil‐

det, 4 Quereinsteiger, 3 Seiteneinsteiger). Außerdem befanden sich drei der Lehrkräfte zu die‐

sem Zeitpunkt mittlerweile im Ruhestand.  

Hinsichtlich der drei im Rahmen der Arbeit betrachteten naturwissenschaftlichen Fächer un‐

terrichte(te)n die interviewten Lehrkräfte hauptsächlich Physik: 12 Physik, 1 Physik und Biolo‐

gie, 2 Physik und Chemie, 3 Biologie (gewähltes Fach in Fragebogenstudie: 3 Biologie, 1 Che‐

mie, 14 Physik). Viele dieser Lehrkräfte haben eine weitere Naturwissenschaft im Rahmen der 

universitären  Lehramtsausbildung  studiert  (1  Lehrkraft  eine  Naturwissenschaft  im  engen 

Sinne, 7 Lehrkräfte eine Naturwissenschaft im weiten Sinne) bzw. unterrichten eine weitere 

Naturwissenschaft  im  (zum Zeitpunkt der Befragung) aktuellen Schuljahr  (4 Lehrkräfte eine 

Naturwissenschaft  im engen Sinne, 10 Lehrkräfte eine Naturwissenschaft  im weiten Sinne; 

Angaben  jeweils ohne Pensionäre). Außerdem macht der naturwissenschaftliche Unterricht 

für die  im aktuellen Schuljahr unterrichtenden Lehrkräfte mindestens 30 %  ihrer  typischen 

Wochenstunden aus (30‐60 %: 7 Lehrkräfte, mehr als 60 %: 8 Lehrkräfte). 

Neben dem sehr hohen Anteil an Physiklehrkräften weist die Stichprobe der Interviewstudie 

mindestens die drei gleichen Auffälligkeiten wie die Fragebogenstudie auf: 1) Standort‐ und 

bundeslandspezifische Einflüsse sind nicht auszuschließen, denn 7 der 18 Lehrkräfte haben 

ihren universitären Abschluss an der Justus‐Liebig‐Universität Gießen erworben und 12 Lehr‐

kräfte sind im aktuellen Schuljahr an einer Schule in Hessen tätig. 2) Die Stichprobe besteht 

überwiegend aus Gymnasiallehrkräften. Von 11 Lehrkräften mit universitärer Lehramtsausbil‐

dung haben 10 Lehrkräfte Gymnasiallehramt studiert; 11 der insgesamt 15 noch unterrichten‐

den Lehrkräfte sind im aktuellen Schuljahr an einem Gymnasium bzw. an einem Gymnasial‐

zweig an einer kooperativen Gesamtschule tätig. 3) Es  liegt vermutlich ein vergleichsweiser 

hoher Anteil von Lehrkräften mit absolvierter Promotion vor (6 Lehrkräfte).  
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4 METHODISCHES  VORGEHEN  ZUR  UNTERSUCHUNG  VON  ÜBERZEU‐ 

GUNGEN 
In  diesem  Kapitel wird  das methodische  Vorgehen  zum  ersten  Forschungsfragenkomplex 

(siehe Kapitel 3.1) vorgestellt. Zur Untersuchung dieses Forschungsfragenkomplexes wurden 

Erhebungs‐ und Auswertungsinstrumente benötigt, mit denen bereichsspezifische Überzeu‐

gungen  von Naturwissenschaftslehrkräften  erfasst werden  können  und  ein  Vergleich  von 

Überzeugungen hinsichtlich der beiden Zielbereiche des Aufbaus fachinhaltlicher und fachme‐

thodischer Fähigkeiten möglich ist. Bisherige Instrumente zu Überzeugungen zum Lehren und 

Lernen adressieren typischerweise die allgemeine oder die fachspezifische Spezifitätsfacette 

(z. B. Lamprecht, 2011; Oettinghaus, 2016; Riese, 2009; Seidel et al., 2008). Wenn die bereichs‐

spezifische  Spezifitätsfacette  adressiert wird,  ist  häufig  kein  systematischer Vergleich  zwi‐

schen den Zielbereichen Fachinhalte und Fachmethoden möglich  (z. B. Gimbel et al., 2018; 

Müller, 2004). Somit war für die Untersuchung des ersten Fragenkomplexes die Entwicklung 

neuer Instrumente erforderlich. Als Ausgangspunkt hierfür konnten jedoch die bereits beste‐

henden Instrumente teilweise adaptiert werden. In den folgenden Abschnitten wird beschrie‐

ben, wie bei der Entwicklung der Erhebungsinstrumente – ein Fragebogen (Kapitel 4.1) und 

ein  Interview (Kapitel 4.2) – sowie deren Auswertung (Kapitel 4.3) vorgegangen wurde. Ab‐

schließend werden zentrale Validitätsüberlegungen bezogen auf die Untersuchung des ersten 

Forschungsfragenkomplexes diskutiert (Kapitel 4.4). 

4.1 Fragebogen zu Überzeugungen 
Mit Hilfe des Fragebogens sollen bezogen auf die  in Kapitel 2 entwickelte Systematisierung 

primär sach‐ und selbstbezogene Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Fachinhalten 

und Fachmethoden erhoben werden  (Abbildung 5, S. 21 & Abbildung 14, S. 52). Gleichzeitig 

soll eine Kontrastierung dieser Überzeugungen zu den beiden Zielbereichen Fachinhalte und 

Fachmethoden ermöglicht werden. Wie bei der Konstruktion (Kapitel 4.1.1), dem Einsatz (Ka‐

pitel 4.1.2) und der Erprobung des Fragebogens (Kapitel 4.1.3) vorgegangen wurde, wird  in 

den nächsten Abschnitten beschrieben. 

4.1.1 Konstruktion des Fragebogens 
Der Fragebogen dient primär der Erfassung von Überzeugungen, wofür verschiedene Fragen‐

formate genutzt wurden, um deren Vorteile kombinieren zu können. Hauptsächlich kamen 

dabei Likert‐Items als sehr auswertungsobjektive und ‐ökonomische Erhebungsmethode zum 

Einsatz, die differenzierte Informationen liefern (Bühner, 2010; Jonkisz et al., 2012; Tiemann 

& Körbs, 2014). Diese wurden mit einzelnen offenen Fragen kombiniert, um auch in einer grö‐

ßeren  Stichprobe  einen  Einblick  zu  erhalten, welche Aspekte  (z. B.  Ziele  des  naturwissen‐

schaftlichen Unterrichts) von den Lehrkräften von selbst genannt werden und ihnen z. T. auch 

die  freie Bekundung  ihrer persönlichen Ansichten zu ermöglichen  (Jonkisz et al., 2012; Tie‐

mann  &  Körbs,  2014).  Neben  den  offenen  Fragen  und  Likert‐Items  zum  Erfassen  von  
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Überzeugungen wurde zudem eine kurze Zuordnungsaufgabe zur Einschätzung des Verständ‐

nisses der Lehrkräfte für die Begriffe Fachinhalte und Fachmethoden genutzt. Diese Aufgabe 

wurde ergänzend eingesetzt, da eine valide Interpretation des Vergleichs zwischen den Über‐

zeugungen über das Lehren und Lernen von Fachinhalten und Fachmethoden voraussetzt, 

dass die befragten Lehrkräfte ein angemessenes Verständnis dieser Ziele haben und  in der 

Lage sind, zwischen  ihnen zu unterscheiden (siehe Kapitel 4.4). Außerdem wurden mit dem 

Fragebogen biografische Daten zur Beschreibung der Stichprobe sowie das potenzielle Inte‐

resse an der Teilnahme der Interviewstudie zum Akquirieren möglicher Proband*innen für die 

anschließende Interviewstudie erfasst. 

Generelle Prinzipien zur Item‐ und Fragenkonstruktion 

Die in Kapitel 2 vorgestellte Systematisierung bildete die Grundlage bei der Entwicklung des 

Fragebogens, indem zu allen Feldern der Systematisierung Likert‐Items und z. T. auch offene 

Fragen zum Erfassen zugehöriger Überzeugungen konstruiert wurden. So wurden beispiels‐

weise die Überzeugungen zur Relevanz des Aufbaus  fachinhaltlicher und  fachmethodischer 

Kompetenzen sowohl mit verschiedenen Likert‐Items als auch  in offenen Fragen adressiert 

(siehe vollständiger Fragebogen in Anhang A). Neben generellen Regeln zur Formulierung von 

Fragen bzw. Items (z. B. umständliche Längen vermeiden; Bühner, 2010; Jonkisz et al., 2012) 

und der Passung zur untersuchten Stichprobe (z. B. Nutzung der gängigen Abkürzung „SuS“ 

für Schülerinnen und Schüler) wurde darauf geachtet, dass Fragen und Items auf Überzeugun‐

gen von Lehrkräften abzielen. So wurde beispielsweise zu Beginn der Befragung und nach der 

Bearbeitung der Zuordnungsaufgabe explizit darauf hingewiesen, dass es um die persönlichen 

Ansichten von Lehrkräften geht und es keine richtigen oder falschen Antworten gibt. Zudem 

wurde in den offenen Fragen und in den kurzen Texten, die den Itembatterien voranstehen, 

regelmäßig darauf verwiesen, dass die  individuellen Ansichten der Lehrkräfte von Interesse 

sind  (z. B. „Wie wichtig schätzen Sie persönlich …?“ oder „Kreuzen Sie an, wie hilfreich aus 

Ihrer persönlichen Sicht …“). Darüber hinaus wurden die Lehrkräfte zu den Items, die selbst‐

bezogene Überzeugungen adressieren, ausdrücklich um eine ehrliche Antwort gebeten (siehe 

Anhang A). Auf diese Weise sollte die Wahrscheinlichkeit erhöht werden, dass Lehrkräfte auf 

ihre Überzeugungen und weniger auf  ihr Wissen oder  ihre Erfahrungen und Emotionen zu‐

rückgreifen. 

Um in allen Items bzw. Fragen gezielt die bereichsspezifische Spezifitätsfacette und einen bzw. 

beide Zielbereiche Fachinhalte und Fachmethoden zu adressieren, wurde jeweils ein entspre‐

chender sprachlicher Verweis auf diese Ziele eingesetzt. So waren häufig explizit die Worte 

„Fachinhalte“ oder „Fachmethoden“ enthalten oder Beispiele Bestandteil des Items bzw. der 

Frage, die auf eines dieser beiden Ziele verweisen (siehe Beispiele z. B. in Tabelle 4, 5 & 6). Alle 

Items  haben  außerdem  gemeinsam,  dass  in  deren  Zusammenhang  4‐  bzw.  6‐stufige  Ra‐

tingskalen eingesetzt wurden, um eine Tendenz zur Mitte zu vermeiden (Jonkisz et al., 2012) 

und eine differenzierte Erfassung von Überzeugungen zu ermöglichen (vgl. Tiemann & Körbs, 

2014). 
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Die Likert‐Items wurden entwickelt, um eine systematische Kontrastierung von Überzeugun‐

gen  zu den Zielen Fachinhalte und  Fachmethoden  zu ermöglichen. Hierfür wurden  für die 

meisten Felder der Systematisierung mehrere Itempaare entwickelt, bei denen das jeweilige 

fachinhaltliche Item so ähnlich wie möglich zum zugehörigen fachmethodischen Item formu‐

liert war (siehe Beispiele in Tabelle 4, 5 & 6). Eine möglichst ähnliche Formulierung wurde er‐

reicht, indem die entsprechenden sprachlichen Verweise für Fachinhalte bzw. Fachmethoden 

auf das jeweilige Ziel angepasst wurden (z. B. Tauschen des Worts „Fachinhalte“ durch „Fach‐

methoden“  oder Anpassen  genutzter  Beispiele). Ansonsten  sind  die  Items  aber möglichst 

identisch  formuliert. Beispielsweise wurde zu Überzeugungen zur Relevanz  fachinhaltlicher 

Ziele „Die SuS beherrschen grundlegende biologische/chemische/ physikalische Begriffe, Ge‐

setze und Theorien“ und parallel dazu als fachmethodisches Ziel „Die SuS beherrschen grund‐

legende Fachmethoden der Biologie/Chemie/Physik“ formuliert. Solche sprachlichen Paralle‐

lisierungen beschränkten sich dabei nicht nur auf die  in der Arbeit zentrale Unterscheidung 

zwischen den Zielen Fachinhalte und Fachmethoden, sondern wurden beispielsweise auch bei 

der Anpassung der Items an die drei in der Arbeit betrachteten naturwissenschaftlichen Fä‐

cher berücksichtigt (siehe Abschnitt „drei parallelisierte Versionen des Fragebogens“). 

Items zu Überzeugungen zur Erreichbarkeit und Relevanz 

Bei der Erfassung sachbezogener Überzeugungen zur Erreichbarkeit und Relevanz fachinhalt‐

licher und fachmethodischer Kompetenzen wurde zwischen Wissen und Fähigkeiten als kogni‐

tive und Interesse als motivational‐emotionale Kompetenzfacette unterschieden (siehe Un‐

terscheidung kognitiver und motivational‐emotionaler Dispositionen als Teil von Kompetenz 

in Kapitel 2.2.1). So wurde beispielsweise erfragt, für wie relevant es Lehrkräfte halten, dass 

Schüler*innen grundlegende biologische/ chemische/physikalische Begriffe, Gesetze und The‐

orien beherrschen (kognitive Kompetenzfacette) oder dass Schüler*innen Interesse daran zei‐

gen, solche Begriffe, Gesetze und Theorien auch außerhalb des Unterrichts anzuwenden (mo‐

tivational‐emotionale  Kompetenzfacette;  beides  sind  fachinhaltliche  Ziele).  Als Vergleichs‐

punkt wurden außerdem die Überzeugungen zur Relevanz und zur Erreichbarkeit von mathe‐

matischen Kompetenzen  in naturwissenschaftlichen Kontexten erfasst. Ausgehend von der 

Unterscheidung von drei Zielen mit  je zwei Kompetenzfacetten wurden  insgesamt sechs  je‐

weils parallelisierte Items entwickelt (Tabelle 4). 

Für die Erfassung von Überzeugungen zur Erreichbarkeit und Relevanz kamen die gleichen 

sechs Ziele  (Tabelle 4) zum Einsatz. Für die Erfassung der Erreichbarkeit dieser Ziele wurde 

eine 4‐stufige5 Likert‐Skala mit den Abstufungen „nur für einzelne SuS erreichbar“ (1), „für das 

obere Leistungsdrittel der SuS erreichbar“ (2), „für die Mehrheit der SuS erreichbar“ (3) und 

„für fast alle SuS erreichbar“ (4) eingesetzt. Zur Erfassung der Relevanz wurden zu den glei‐

 
5 In der ersten Welle der Datenerhebung wurde sowohl zur Erreichbarkeit als auch zur Relevanz eine 3‐stufige 
Ratingskala benutzt, welche in der zweiten Welle für beide auf eine 4‐stufige Ratingskala erweitert wurde, um 
auch hier die Tendenz zur Mitte zu vermeiden (Jonkisz et al., 2012). 
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chen sechs Zielen die Abstufungen „kaum Relevanz, sollte höchstens für einzelne SuS ange‐

strebt werden“ (1), „durchschnittliche Relevanz, sollte für einen Teil der SuS angestrebt wer‐

den“ (2), „hohe Relevanz, sollte für die Mehrheit der SuS angestrebt werden“ (3) und „sehr 

hohe Relevanz, sollte möglichst für alle SuS angestrebt werden“ (4) genutzt. Die Abstufungen 

der Likert‐Skalen bezogen sich bewusst jeweils auf einen Anteil der Schüler*innen als Indikator 

für Erreichbarkeit bzw. Relevanz. So sollte sichergestellt werden, dass sich alle Lehrkräfte mög‐

lichst auf das gleiche Kriterium zur Beurteilung von Erreichbarkeit bzw. Relevanz beziehen.  

Tabelle 4 
Sechs entlang von drei Zielen und zwei Kompetenzfacetten parallelisierte  Items zur Erfas‐
sung sachbezogener Überzeugungen zur Relevanz und Erreichbarkeit  in der Physikversion 
des Fragebogens 

Ziel 
Kompetenzfacette 

kognitiv  motivational‐emotional 

Fach‐ 
inhalte 

Die SuS beherrschen grundlegende 
physikalische Begriffe (z. B. Energie), 
Gesetze und Theorien (z. B. Ohm‐
sches Gesetz). 

Die SuS zeigen Interesse daran, physi‐
kalische Begriffe (z. B. Energie), Ge‐
setze und Theorien (z. B. Ohmsches 
Gesetz) auch außerhalb des Physik‐
unterrichts anzuwenden. 

Fach‐ 
methoden 

Die SuS beherrschen grundlegende 
Fachmethoden der Physik (z. B. Hy‐
pothesen entwickeln, Experimente 
planen, Daten auswerten). 

Die SuS zeigen Interesse daran, Fach‐
methoden der Physik auch außerhalb 
des Physikunterrichts anzuwenden 
(z. B. Hypothesen entwickeln, Experi‐
mente planen, Daten auswerten). 

Mathe‐
matisch 

Die SuS beherrschen grundlegende 
mathematische Operationen / Ver‐
fahren in physikalischen Kontexten 
(z. B. das Umstellen von Gleichun‐
gen). 

Die SuS zeigen Interesse daran, physi‐
kalische Probleme auch außerhalb 
des Physikunterrichts mathematisch 
zu betrachten. 

Items zu Überzeugungen zur Nützlichkeit unterrichtlicher Zugänge 

Zusätzlich zu dem in der Arbeit zentralen Zugang der expliziten Instruktion (siehe Kapitel 2.2.2) 

wurde zur Operationalisierung sachbezogener Überzeugungen zur Nützlichkeit unterrichtli‐

cher Zugänge zwischen sechs weiteren Zugängen unterschieden. Die insgesamt sieben unter‐

richtlichen Zugänge und zugehörige Items (siehe Übersicht  in Tabelle 5, S. 73f.) wurden aus 

zwei verschiedenen Perspektiven abgeleitet: 

1) Die  unterrichtlichen  Zugänge  Schüleraktivität,  Lehreraktivität,  Schülerorientierung  und 

Fachorientierung basierten auf dem weiter gefassten Konzept der konstruktivistischen und 

transmissiven Überzeugungen. Von diesen Überzeugungen wird angenommen, dass sie in‐

nerhalb der Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Naturwissenschaften zentral sind 

(z. B. Mansour, 2009; Tsai, 2002). Aus einer transmissiven Perspektive wird Lehren und Ler‐

nen als (extern gesteuertes) Einfüllen/Vermitteln bzw. Aufnehmen/Übernehmen von Wis‐
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sen verstanden, dessen Gelingen strikt an Kriterien des Faches beurteilt wird. Aus konstruk‐

tivistischer Sicht wird Lernen hingegen als die auf Vorwissen basierende aktive Konstruk‐

tion von neuem Wissen (in Interaktion mit anderen) beschrieben (ausführlichere Darstel‐

lung z. B. in Mansour, 2009; Duit, 1995; Schlichter, 2012). Anstatt zwei übergreifende Zu‐

gänge zu nutzen – konstruktivistisch und transmissiv  (wie z. B.  in Brauer & Wilde, 2018; 

Lamprecht, 2011; Mansour, 2013) – wurde ein nuancierterer Ansatz verfolgt,  indem vier 

verschiedene Zugänge unterschieden wurden. Eher auf der Seite des konstruktivistischen 

Ansatzes zu verorten, sind der Zugang Schüleraktivität, der die Aktivität und  Interaktion 

von Schüler*innen untereinander beschreibt, und der Zugang Schülerorientierung, der das 

Anknüpfen an die individuellen Ausgangslagen von Schüler*innen umfasst (z. B. Duit, 1995; 

Mansour, 2009; Osborne, 1996). Eher auf der Seite des transmissiven Ansatzes zu verorten, 

sind der Zugang Lehreraktivität, bei dem die primär aktive Rolle im Unterricht der Lehrkraft 

innewohnt, und der Zugang Fachorientierung, bei dem der Unterricht vorwiegend an fach‐

liche Kriterien des  Faches  anknüpft  (z. B. Duit, 1995; Mansour, 2009;  Schlichter, 2012). 

Diese Nuancierung wird vermutlich eher der Komplexität des Lehrens und Lernens und da‐

mit verknüpften Überzeugungen gerecht, da Lehrkräfte teilweise gleichzeitig sowohl trans‐

missive als auch konstruktivistische Überzeugungen vertreten  (Kleickmann, 2008; Lamp‐

recht, 2011; Mansour, 2009; Tsai, 2002). Zudem ist auch aus theoretischer Sicht eine solche 

Nuancierung sinnvoll, da beispielsweise schülerorientierter Unterricht sowohl  in schüler‐ 

als auch in lehreraktiven Umsetzungen denkbar ist, was in einer dichotomen Unterschei‐

dung  von  konstruktivistisch und  transmissiv nicht angemessen abgebildet werden  kann 

(vgl.  Aeschbacher & Wagner,  2016).  Eine  ähnliche  Argumentation  findet  sich  auch  bei 

Aeschbacher und Wagner, die „verständnisorientiertes darbietendes Lehren“ als „blinde[n] 

Fleck“  (2016, S. 101) der Operationalisierung mittels der übergeordneten Konzepte kon‐

struktivistischer und transmissiver Überzeugungen in TEDS‐M identifizieren (Teacher Edu‐

cation and Development Study: Learning to Teach Mathematics; z. B. Blömeke et al., 2010). 

2) Die unterrichtlichen Zugänge offene  Instruktion, geschlossene  Instruktion und explizite 

Instruktion basierten auf weiteren Merkmalen  von  Instruktion, welche gerade auch  im 

Kontext des Lehrens und Lernens von Fachinhalten und Fachmethoden häufig in Bezug zur 

Strukturierung des Unterrichts diskutiert werden: der Strukturierungsgrad sowie die Expli‐

zitheit der Instruktion (z. B. Alfieri et al., 2011; Baur & Emden, 2021; Lazonder & Harmsen, 

2016; Vorholzer & v. Aufschnaiter, 2019). Der Grad der Strukturierung beschreibt hierbei 

den Umfang bzw. die Anzahl  an  individuellen Entscheidungsmöglichkeiten, der/die den 

Schüler*innen während dem Unterricht gewährt wird/werden. Hierunter wird u. a. auch 

die Anzahl der Möglichkeiten verstanden, die Schüler*innen haben, um ein Problem zu lö‐

sen  (Vorholzer & v. Aufschnaiter, 2019), da mit einer höheren Anzahl an möglichen Lö‐

sungswegen auch mehr Freiraum in der Bearbeitung und damit eine höhere Autonomie für 

die Lernenden einhergeht. Der Grad der Strukturierung wird teils auch  in Verbindung zu 

verschiedenen konstruktivistischen Strömungen diskutiert, bei denen  in manchen Ansät‐
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zen die Notwendigkeit der Anleitung der Lernenden und damit ein geringerer Grad an Au‐

tonomie hervorgehoben wird (siehe z. B. Diskussion zu radikalen und moderat konstrukti‐

vistischen Ansätzen in Duit, 1995). Der Zugang geschlossene Instruktion beschreibt in die‐

sem Zusammenhang einen eher hohen Strukturierungsgrad  in Form einer starken Anlei‐

tung von Schüler*innen – d. h. einen niedrigen Umfang bzw. Anzahl an Entscheidungsmög‐

lichkeiten für Schüler*innen –, wohingegen der Zugang offene Instruktion einen eher nied‐

rigen Strukturierungsgrad durch einen hohen Umfang und Anzahl an Entscheidungsmög‐

lichkeiten für Schüler*innen umfasst. Die Explizitheit der Instruktion ist eine von zwei zent‐

ralen Komponenten expliziter  Instruktion. Explizite  Instruktion  zeichnet  sich neben dem 

fachmethodischen Arbeiten durch die Mitteilung und Erläuterung zugehöriger Kenntnisse 

aus  (siehe  Kapitel 2.2), wobei  letztere  Komponente  die  Explizitheit  der  Instruktion  be‐

schreibt. Während der Grad,  in dem Schüler*innen selbst  fachmethodisch arbeiten kön‐

nen, bereits unter den Zugängen Schüler‐ und Lehreraktivität abgebildet wird, umfasst der 

Zugang explizite Instruktion innerhalb des Fragebogens deshalb ausschließlich die Explizi‐

theit der Instruktion und damit die Art und den Umfang an Unterstützung in Form von zur 

Verfügung  gestellten Kenntnissen  (z. B. Regeln,  Strategien; Vorholzer &  v. Aufschnaiter, 

2019). 

Die sieben skizzierten unterrichtlichen Zugänge wurden auch mit Blick auf die typischerweise 

diskutierten Merkmale guten (naturwissenschaftlichen) Unterrichts ausgewählt (z. B. Duit & 

Wodzinski, 2010; Hattie, 2009; Lipowski, 2015; Meyer, 2003). Beispielsweise beschreibt die 

konstruktive Unterstützung als eine der drei Basisdimension guten Unterrichts den Aspekt der 

Sensitivität für die Lernenden, welche u. a. die Aufmerksamkeit für individuelle Schwierigkei‐

ten der Schüler*innen und die Anpassung von Aufgaben an die Voraussetzungen der Schü‐

ler*innen umfasst (z. B. Klieme & Rakoczy, 2008; Kunter & Trautwein, 2013). Diese Aspekte 

stellen zentrale Bestandteile einer schülerorientierten Unterrichtsgestaltung dar, die auf die 

individuellen Ausgangslagen der Lernenden Bezug nimmt und somit dem Bestand Rechnung 

trägt, dass die Entwicklung der Lernenden u. a. von ihren spezifischen kognitiven und motiva‐

tional‐emotionalen Voraussetzungen abhängig ist (z. B. Hattie, 2009; Helmke, 2015).  

Basierend auf den theoretischen Überlegungen dazu, was die verschiedenen unterrichtlichen 

Zugänge kennzeichnet, als auch dazu, was diese Zugänge voneinander unterscheidet, wurden 

Definitionen für die einzelnen Zugänge herausgearbeitet, welche zur Operationalisierung und 

damit zur  Itementwicklung genutzt wurden (Tabelle 5). Die  Items wurden überwiegend auf 

der Grundlage bestehender Instrumente zu konstruktivistischen und transmissiven Überzeu‐

gungen entwickelt (siehe Referenzen in Tabelle 5). Dazu wurden die Items dieser Instrumente 

umformuliert und durch selbst entwickelte Items ergänzt, um so eine Übereinstimmung mit 

dem entsprechenden unterrichtlichen Zugang zu gewährleisten und um diese für die beiden 

Zielbereiche Fachinhalte und Fachmethoden sprachlich zu parallelisieren  (siehe Beispiele  in 

Tabelle 5).    
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Um zu überprüfen,  inwiefern sich die  Items eindeutig einem bestimmten Zugang zuordnen 

lassen, wurden sechs Doktorierende aus dem Bereich der Physikdidaktik gebeten, alle im Zu‐

sammenhang mit den verschiedenen unterrichtlichen Zugängen entwickelten Items einem Zu‐

gang zuzuweisen. Insgesamt zeigte sich eine gute Übereinstimmung mit der intendierten Zu‐

weisung. Abweichungen und daraus  resultierende Überarbeitungen bezogen  sich überwie‐

gend auf  Items zu geschlossener und offener  Instruktion. Die entsprechenden  Items waren 

zuvor im Sinne von „… dass Schüler*innen Aufgaben/ Möglichkeiten erhalten, die …“ formu‐

liert, wodurch diese nicht nur einem der Zugänge offene bzw. geschlossene Instruktion, son‐

dern zusätzlich auch dem Zugang Schüleraktivität zugeordnet werden konnten. In der Überar‐

beitung wurde in diesen Items der Verweis auf Schüler*innen gestrichen.  

Für alle Items in allen unterrichtlichen Zugängen wurde die gleiche 6‐stufige Ratingskala mit 

den Abstufungen „nicht hilfreich“ (1), „eher nicht hilfreich“ (2), „eher hilfreich“ (3), „hilfreich“ 

(4), „sehr hilfreich“ (5) und „unverzichtbar“ (6) verwendet. Die Ratingskala war asymmetrisch 

angelegt (2 negative und 4 positive Abstufungen), um dem Problem der sozialen Erwünscht‐

heit soweit möglich zu begegnen (Fives & Buehl, 2012; Hoffman & Seidel, 2015; siehe auch 

Bühner, 2010; Jonkisz et al., 2012).  

Items zu Überzeugungen in eigene Fähigkeiten 

Anders als die in den beiden vorigen Abschnitten beschriebenen Items, mit denen sachbezo‐

gene Überzeugungen, die die persönlichen Wahrheiten  zu einem Objekt umfassen, erfasst 

wurden, adressieren die Items hier selbstbezogene Überzeugungen als persönlichen Wahrhei‐

ten in die eigenen Fähigkeiten in Bezug zu einem Objekt (siehe Kapitel 2.1.3). Selbstbezogene 

Überzeugungen wurden dafür als die in Kapitel 2 als relevant identifizierten Überzeugungen 

in die eigenen unterrichtsbezogenen Fähigkeiten und in die eigenen fachlichen Fähigkeiten 

operationalisiert. Die Definition der beiden Arten von selbstbezogenen Überzeugungen ba‐

sierte dabei auf dem Konzept der Selbstwirksamkeit (z. B. Bandura, 1997; siehe Kapitel 2.2.1) 

bzw. unterrichtsbezogener Selbstwirksamkeit von Lehrkräften (z. B. Tschannen‐Moran et al., 

1998). Diese Definitionen  lagen der  Itemkonstruktion zu Grunde  (Tabelle 6),  in deren Zuge 

Items aus existierenden  Instrumenten zu unterrichtsbezogener Selbstwirksamkeit adaptiert 

(z. B. STEBI in Bleicher, 2004; siehe Referenzen in Tabelle 6), um selbst entwickelte Items er‐

gänzt und  für die beiden Zielbereiche Fachinhalte und Fachmethoden parallelisiert wurden 

(siehe Beispiele in Tabelle 6). 

Um eine relevante Auswahl zugehöriger Fähigkeiten zu treffen, wurden bei der Itemkonstruk‐

tion die Standards der Lehrkräftebildung (KMK, 2019) und darin die Kompetenzbereiche Un‐

terrichten und Beurteilen berücksichtigt. Die Auswahl dieser beiden Kompetenzbereiche be‐

gründet sich darin, dass mit der Operationalisierung der Überzeugungen in unterrichtsbezo‐

gene Fähigkeiten eher fachdidaktische (z. B. „Lehrkräfte planen Unterricht […] fach‐ und sach‐

gerecht“, KMK, 2019, S. 7) und nicht allgemein pädagogische Fähigkeiten abgebildet werden 

sollten (z. B. Lehrkräfte „tragen zu einem wertschätzenden Umgang bei“, KMK, 2019, S. 10).  
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Dies basierte auf der Vermutung, dass sich selbstbezogene Überzeugungen in die eigenen all‐

gemein pädagogischen Fähigkeiten nicht sehr deutlich von Fach zu Fach und somit noch we‐

niger zwischen verschiedenen Zielen in den Naturwissenschaften unterscheiden. 

Ähnlich zu den Items zur Nützlichkeit verschiedener unterrichtlicher Zugänge wurde auch hier 

darauf geachtet, dass die Items eindeutig einem der beiden Arten von Fähigkeiten zugewiesen 

werden konnten. Während für fachliche Fähigkeiten beispielsweise häufig fachliche Angemes‐

senheit in den Items betont wurde (z. B. fachlich richtig zu erklären), wurde für unterrichtliche 

Fähigkeiten beispielsweise die Passung zu den Schüler*innen hervorgehoben (z. B. auf einem 

für Schüler*innen angemessenen Niveau zu erklären). Ebenfalls wurde auch hier eine 6‐stu‐

fige Ratingskala mit den Abstufungen „trifft gar nicht zu“ (1), „trifft nicht zu“ (2), „trifft eher 

nicht zu“ (3), „trifft eher zu“ (4), „trifft zu“ (5) und „trifft voll zu“ (6) für beide Arten von Fähig‐

keiten genutzt. 

Items zu Überzeugungen zum Verhältnis der Ziele Fachinhalte und Fachmethoden 

Erste empirische Befunde im Kontext epistemologisch‐fachmethodischer Fähigkeiten deuten 

darauf hin, dass u. a. die Überzeugung zur Relevanz des Ziels auch im Verhältnis zu anderen 

Zielen  von  Bedeutung  für  explizites  Unterrichten  zugehöriger  Kenntnisse  ist  (siehe  Kapi‐

tel 2.3.2). Explorativ wurde dieses Verhältnis neben der Gewichtung der Relevanz der beiden 

Ziele (siehe Ranking in offenen Fragen im nächsten Abschnitt) auch durch andere Perspektiven 

ausgedeutet und die Überzeugungen  von  Lehrkräften dazu erfasst. Hierfür wurden  Likert‐

Items entwickelt, die verschiedene Positionen zu den Perspektiven abbilden, ob … 

1) Gleichzeitigkeit: … fachinhaltliche und fachmethodische Fähigkeiten im Unterricht gleich‐

zeitig aufgebaut werden können. 

2) Aufwand: … für den Aufbau fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten ein ähnli‐

cher Aufwand im Unterricht betrieben werden sollte. 

3) Reihenfolge: … der Aufbau fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten  im Unter‐

richt einer bestimmten Reihenfolge folgen sollte. 

Die Items zur Gleichzeitigkeit greifen hierbei teilweise auch die Überzeugung auf, ob fachme‐

thodische Fähigkeiten automatisch durch fachmethodisches Arbeiten gemeinsam mit fachin‐

haltlichen Fähigkeiten aufgebaut werden können, die bei einigen Lehrkräften bereits zum Auf‐

bau epistemologisch‐fachmethodischer Fähigkeiten identifiziert werden konnte (z. B. Abd‐El‐

Khalick et al., 1998; siehe Kapitel 2.3.1).  

Anders als bei den in den vorigen Abschnitten beschriebenen Items, bei denen jeweils Item‐

paare bestehend aus einem fachinhaltlichen und einem fachmethodischen Item für eine Kon‐

trastierung  der  vorliegenden  Überzeugungen  zu  beiden  Zielbereichen  konzipiert wurden, 

mussten die Lehrkräfte in den Items hier die beiden Zielbereiche selbst miteinander in Bezie‐

hung setzen (siehe Beispiele in Tabelle 7). Daher enthielten diese Items immer einen sprach‐

lichen Verweis auf Fachinhalte und Fachmethoden. Ähnlich zu den Items in den vorigen Ab‐

schnitten ist, dass auch hier eine 6‐stufige Ratingskala mit den Abstufungen „stimme gar nicht 
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zu“ (1), „stimme nicht zu“ (2), „stimme eher nicht zu“ (3), „stimme eher zu“ (4), „stimme zu“ 

(5) und „stimme voll zu“ (6) für alle drei Perspektiven eingesetzt wurde. 

Tabelle 7 
Beispiele für Positionen zu den verschiedenen Perspektiven auf das Verhältnis des Aufbaus 
fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten im Unterricht 

Perspek‐
tive auf 
Verhältnis 

Beispielposition (Item) 

Anzahl abge‐
bildeter Posi‐
tionen in 
Welle 1 / 2 

Gleichzei‐
tigkeit 

Wenn man SuS im Unterricht häufig selbst fachmethodisch 
arbeiten lässt, dann bauen sie mit der Zeit ausreichend gute 
fachmethodische Fähigkeiten auf, auch wenn der fachme‐
thodische Zugang vor allem der Erarbeitung von Fachinhal‐
ten dient. 

5 / 5 

Aufwand 
Für den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten braucht es ge‐
nauso  umfangreiche  Erarbeitungs‐  und  Sicherungsphasen 
wie für den Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten. 

2 / 2 

Reihen‐
folge 

Im Unterricht sollte der Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten 
in der Regel vor dem Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten 
angestrebt werden. 

3 / 4 

Zusätzlich zu den beiden Likert‐Items zur Perspektive des Aufwands wurden die Überzeugun‐

gen zum zeitlichen Aufwand außerdem in einer weiteren Frage mit einem geschlossenen Ant‐

wortformat erfasst. Hier sollten die Lehrkräfte in zwei parallelisierten Items angeben, in wie 

vielen von 10  typischen Unterrichtsstunden der Aufbau  fachinhaltlicher bzw.  fachmethodi‐

scher Fähigkeiten im Idealfall ein wesentlicher Bestandteil der Stunde sein sollte (Tabelle 8). 

Als Kontrast wurde hierbei in einer Selbstauskunft für Lehrkräfte im Vorbereitungs‐ und Schul‐

dienst mit zwei weiteren Items erfasst, wie sie diese Stundenanzahl bzgl. fachinhaltlicher bzw. 

fachmethodischer Fähigkeiten für ihren aktuellen Unterricht einschätzen würden (Tabelle 8; 

in Anlehnung an Frage aus Merzyn, 1994). 

Tabelle 8 
Auszug zum Stundenumfang für den Aufbau fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähig‐
keiten aus der Physikversion des Fragebogens 

In meinem Physikunterricht …  Aktuell  Idealfall 

… spielt der Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten eine wichtige Rolle.  0 ‐ 10  0 ‐ 10 

… spielt der Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten eine wichtige 
Rolle. 

0 ‐ 10  0 ‐ 10 
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Offene Fragen 

Mit den vier  im Fragebogen eingesetzten offenen Fragen wurde erfasst, was aus Sicht der 

Lehrkräfte die relevantesten Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts bzw. des Einsat‐

zes naturwissenschaftlicher Untersuchungen (z. B. Beobachtungen, Experimente), die wich‐

tigsten Unterschiede  im Unterricht  zu  Fachinhalten und  zu  Fachmethoden  sowie die aus‐

schlaggebendsten Gründe für bzw. gegen die Relevanz des Aufbaus fachmethodischer Fähig‐

keiten sind. Die offenen Fragen adressierten somit Überzeugungen, welche  im Fragebogen 

auch mit Likert‐Items erfasst wurden (z. B. zur Relevanz verschiedener Ziele; siehe Abschnitt 

zum Aufbau des Fragebogens). Ziel des zusätzlichen Einsatzes von offenen Fragen war es zum 

einen, zu erfassen, welche Aspekte Lehrkräfte möglichst unvoreingenommen von selbst nen‐

nen, bevor im Fragebogen mit den Likert‐Items auf die Ziele Fachinhalte und Fachmethoden 

sowie spezifische Aspekte zu deren Kontrastierung fokussiert wurde. Zum anderen bietet es 

den Lehrkräften die Möglichkeit,  ihre persönlichen Ansichten  in  ihren eigenen Worten zum 

Ausdruck zu bringen (Jonkisz et al., 2012; Tiemann & Körbs, 2014). 

Die vier entwickelten offenen Fragen wurden immer in Kombination mit einem anderen Fra‐

genformat eingesetzt: 1) Zum einen wurden die Lehrkräfte z. T. aufgefordert, ihre genannten 

Aspekte in eine Rangfolge zu bringen und damit diese gegeneinander zu gewichten (Ranking; 

siehe Beispiel in Tabelle 9). Dies wurde genutzt, da u. a. die Überzeugungen von Lehrkräften 

zur Relevanz des Ziels auch in Gewichtung zu anderen Zielen für den Einsatz expliziter Instruk‐

tion von Bedeutung sind (siehe Kapitel 2.3.2). 2) Zum anderen war den offenen Fragen häufig 

eine geschlossene Frage vorangestellt, um den Lehrkräften mit den Fragenformulierungen in 

den offenen Fragen nicht bestimmte Überzeugungen „aufzuzwingen“. Um beispielsweise den 

Lehrkräften nicht die Ansicht „aufzuzwingen“, dass es Unterschiede zwischen dem Unterricht 

zu Fachinhalten und zu Fachmethoden geben muss, war dieser offenen Frage eine Ja‐Nein‐

Frage dazu vorangestellt, ob es aus  ihrer Sicht überhaupt zentrale Unterschiede gibt (siehe 

Anhang A). 

Tabelle 9 
Beispiel  für eine offene Frage  in Kombination mit einem Ranking aus der Physikversion des 
Fragebogens 

Was soll ihr Physikunterricht bei den SuS bewirken? 
a. Nennen Sie 1 – 4 Ziele, die Ihnen persönlich besonders wichtig sind. 
b. Bringen Sie anschließend Ihre genannten Ziele in eine Reihenfolge, indem Sie diese durch‐

nummerieren (1 = für Sie persönlich das wichtigste Ziel). 

Zuordnungsaufgabe zur Erfassung des Verständnisses von fachinhaltlichen und fach‐

methodischen Fähigkeiten 

Die Erfassung des Verständnisses der Lehrkräfte von fachinhaltlichen und fachmethodischen 

Fähigkeiten hatte zwei Ziele: Einerseits diente sie dazu, sicherzustellen, dass sich die an der 

Fragebogenstudie teilnehmenden Lehrkräfte gedanklich mit dieser Unterscheidung auseinan‐

dersetzen und die Begriffe wie beabsichtigt verstehen. Zum anderen diente die Aufgabe dazu, 
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Lehrkräfte zu  identifizieren und ggf. von der Fragebogenstudie ausschließen zu können, die 

diese Begriffe nicht in der beabsichtigten Weise verstehen und somit die Ergebnisse möglich‐

erweise verzerren würden. Um beide Ziele zu erreichen, wurde den Lehrkräften zunächst eine 

Definition der Begriffe fachinhaltliche und fachmethodische Fähigkeiten gegeben (siehe An‐

hang A). Danach wurden  ihnen  zehn  Beispiele  in  Form  von  bestimmten  Fähigkeiten  oder 

Kenntnissen vorgelegt und sie wurden gebeten, diese der Gruppe Fachinhalte oder Fachme‐

thoden zuzuordnen  (siehe Beispiele  in Tabelle 10). Nach Abschluss der Zuordnungsaufgabe 

erhielten alle Lehrkräfte ein Feedback zu ihrer Zuordnung und die korrekte Lösung. Lehrkräfte 

mit weniger als 8 richtigen Zuordnungen erhielten zusätzlich eine schriftliche Erklärung mit 

Beispielen zur Unterscheidung.  

Tabelle 10 
Beispiele  für  Fähigkeiten und Kenntnisse, die  Lehrkräfte  in die Bereiche  Fachinhalte und 
Fachmethoden zuordnen mussten (inkl. korrekter Lösung) 
Beispielitem für Fähigkeiten (F) oder Kenntnisse (K)  F/K  Fachinhalte  Fachmethoden 

Die SuS werten gewonnene Daten aus.  F  ☐  ☒ 
Die SuS nutzen biologische Regeln / chemische Ge‐
setze / physikalische Gesetze in verschiedenen Kon‐
texten. 

F  ☒  ☐ 

Bei einer Untersuchung sollte zwischen Beobach‐
tung und Deutung getrennt werden. 

K  ☐  ☒ 

Die unabhängige Variable wird (i. d. R.) an der Abs‐
zisse eines Diagrammes aufgetragen. 

K  ☐  ☒ 

Biografische Daten 

Zur Biografie der Lehrkräfte wurden solche Daten erfasst, die einerseits eine Einteilung hin‐

sichtlich der  in den Forschungsfragen unterschiedenen Gruppen  (Karrierephase zur Einord‐

nung in angehende und erfahrene Lehrkräfte) sowie andererseits eine differenziertere Cha‐

rakterisierung der Stichprobe ermöglichen (z. B. Verteilung hinsichtlich des Geschlechts und 

Alters). Die Fragen zur Erfassung der biografischen Daten wurden z. T. in Anlehnung an grö‐

ßere Befragungen von Lehrkräften in Deutschland ausgewählt und formuliert (z. B. im Rahmen 

von COACTIV; Baumert et al., 2008). Dabei wurden insbesondere solche biografischen Daten 

erfasst, die verschiedene Werdegänge in der Karriere von Lehrkräften beschreiben. Abhängig 

von der  jeweiligen Karrierephase wurden  teilweise unterschiedliche biografische Daten er‐

fasst (siehe Überblick in Tabelle 11). 
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Tabelle 11 
Übersicht über die erfassten biografischen Daten für die jeweiligen Karrierephasen 

Gruppe  Erfasste biografische Daten  Karrierephase 

Allgemeines  Geschlecht 
Altersgruppe 

Alle 

Studium  Studiengang (falls Lehramtsstudiengang: studierte Fächer) 
Universitäre Ausbildung in Gießen absolviert? 
Aktuelle Karrierephase 

Wann das Studium abgeschlossen? 
Promotion absolviert? Wenn ja, welches Gebiet? 

Alle 
 
 

Vorbereitungs‐ und 
Schuldienst 

Unterrichts‐
erfahrung 

Während des Studiums an einer Schule tätig? 
Universitäre Praxisphasen abgeschlossen? 

Studierende 

Schule  Lehramtszugang 

Unterrichtserfahrung in Jahren 
Schulart, an der LK aktuell tätig ist 
Zu unterrichtende Fächer 
Typischer Anteil des nw. Unterrichts an Wochenstunden 
In letzten 5 Jahren an Fortbildungen teilgenommen? 
Aktiv an Entwicklung des Schulcurriculums im naturwissen‐
schaftlichen Bereich tätig (gewesen)? 
Intensive Auseinandersetzung mit Bildungsstandards oder 
Kerncurricula für naturwissenschaftliche Fächer? 

Schuldienst 

Vorbereitungs‐ und 
Schuldienst 

Aufbau des Fragebogens 

Zu Beginn des Fragebogens wurde die Einwilligung zur Datenschutzerklärung eingefordert, die 

die Voraussetzung zur Bearbeitung der Befragung darstellte (siehe Übersicht  in Tabelle 12). 

Anschließend erhielten die Lehrkräfte konkrete Hinweise zur Bearbeitung der Befragung (z. B. 

Einführung der genutzten Abkürzung „SuS“) und bearbeiteten die Fragen zum Erfassen ver‐

schiedener biografischer Daten. Danach folgte der Kern des Fragebogens mit den entwickel‐

ten Likert‐Items und offenen Fragen zum Erfassen von Überzeugungen sowie der Zuordnungs‐

aufgabe  zum Verständnis der Begriffe  „Fachinhalte“ und  „Fachmethoden“. Zum Abschluss 

wurde das potenzielle Interesse an der Teilnahme der Interviewstudie erfragt sowie die An‐

gabe einer E‐Mail‐Adresse zur Kontaktaufnahme erbeten (siehe Anhang A).  

Bei der Herstellung einer Reihenfolge der entwickelten offenen Fragen, Likert‐Items und der 

Zuordnungsaufgabe wurde darauf geachtet, dass die Lehrkräfte möglichst wenig durch be‐

stimmte Fragenbogenelemente bei der Beantwortung späterer Teile des Fragebogens beein‐

flusst werden (z. B. Bühner, 2010; Jonkisz et al., 2012). Daher wurden zum einen grundsätzlich 

die offenen  Fragen  zur Erfassung bestimmter Überzeugungen  vor den  zugehörigen  Likert‐

Items angeordnet. So war beispielsweise die offene Frage zu den aus Sicht der Lehrkräfte vier 

relevantesten Zielen des naturwissenschaftlichen Unterrichts vor den Likert‐Items zur Rele‐

vanz spezifischer Ziele angesiedelt. Zum anderen wurde die Zuordnungsaufgabe vor der Be‐

antwortung der  Items zu den Zielbereichen Fachinhalte und Fachmethoden eingesetzt. Auf 

diese Weise sollte klarer werden, was genau mit den Begriffen „Fachinhalte“ und „Fachme‐

thoden“ sowie zugehörigen Fähigkeiten und Kenntnissen in der Befragung gemeint ist. 
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Tabelle 12 
Übersicht über den Aufbau des Fragebogens und die darin eingesetzten Fragebogenelemente 
Fragebogenabschnitt  Elemente / adressierte Überzeugungen  Fragenformat 

Beginn  Datenschutzerklärung, Bearbeitungshinweise   

Zu Ihrer Person und Ihrem 
beruflichen Werdegang 

Fragen zur Biografie: Alter, Geschlecht, Lehramt, 
usw. 

geschlossen 

Einsatz naturwissenschaftli‐
cher Untersuchungen im Un‐
terricht 

Überzeugungen zur Relevanz des Einsatzes natur‐
wissenschaftlicher Untersuchungen 

Überzeugungen zu den relevantesten Zielen des 
Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersuchun‐
gen 

6‐stufiges Likert‐Item 
 

offen + Ranking genann‐
ter Ziele 

Ziele des Unterrichts  Überzeugungen zu den relevantesten Zielen des 
naturwissenschaftlichen Unterrichts 

Schüler*innenklientel 

Überzeugungen zur Erreichbarkeit und Relevanz 
des Aufbaus fachinhaltlicher, fachmethodischer 
und mathematischer Kompetenzen  

offen + Ranking genann‐
ter Ziele 

geschlossen 

4‐stufige Likert‐Items 

Fachinhaltliche und fachme‐
thodische Kenntnisse & Fä‐
higkeiten 

Zuordnungsaufgabe zur Erfassung und Festigung 
des Verständnisses der Begriffe „Fachinhalte“ und 
„Fachmethoden“ 

Definition mit Zuord‐
nungsaufgabe und Feed‐
back 

Unterricht zu Fachinhalten 
und Fachmethoden 

Überzeugungen zu Unterschieden zwischen dem 
Unterricht zu Fachinhalten und ‐methoden 

Überzeugungen zum Verhältnis zwischen den Zie‐
len Fachinhalte und Fachmethoden: Aufwand, 
Reihenfolge, Gleichzeitigkeit bzgl. des Aufbaus 
fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkei‐
ten 

Überzeugungen zu idealer und Einschätzung zu 
aktueller Stundenzahl in denen Aufbau fachinhalt‐
licher und fachmethodischer Fähigkeiten ein we‐
sentlicher Bestandteil ist 

Ja‐Nein‐Frage + offen 
 

6‐stufige Likert‐Items 
 
 
 
 

geschlossen: ganze Zah‐
len zwischen 0‐10, wel‐
che typische Stunden re‐
präsentieren 

Gestaltung des Unterrichts zu 
Fachinhalten 

Überzeugungen zur Nützlichkeit verschiedener 
unterrichtlicher Zugänge für guten Unterricht zu 
Fachinhalten 

6‐stufige Likert‐Items 

Aufbau fachmethodischer Fä‐
higkeiten 

Überzeugungen zur Relevanz des Aufbaus fach‐
methodischer Fähigkeiten 

Überzeugungen zu Gründen für/gegen Aufbau 
fachmethodischer Fähigkeiten 

6‐stufiges Likert‐Item 
 

offen + Ranking genann‐
ter Gründe 

Gestaltung des Unterrichts zu 
Fachmethoden 

Überzeugungen zur Nützlichkeit verschiedener 
unterrichtlicher Zugänge für guten Unterricht zu 
Fachmethoden 

6‐stufige Likert‐Items 

Selbsteinschätzung Unter‐
richt zu Fachinhalten 

Überzeugungen zu eigenen fachlichen und unter‐
richtsbezogenen Fähigkeiten zu Fachinhalten 

6‐stufige Likert‐Items 

Selbsteinschätzung Unter‐
richt zu Fachmethoden 

Überzeugungen zu eigenen fachlichen und unter‐
richtsbezogenen Fähigkeiten zu Fachmethoden 

6‐stufige Likert‐Items 

Abschluss  Interesse an Interviewstudie 

E‐Mail‐Adresse 

Ja‐Nein‐Frage 

Offen 

Anmerkung. Ausgegraut sind solche Fragen des Fragebogens, die nicht auf Überzeugungen abzielen. 
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Drei parallelisierte Versionen des Fragebogens 

Um mögliche Unterschiede zwischen Lehrkräften unterschiedlicher naturwissenschaftlicher 

Fächer zu untersuchen  (FF3), wurde der zuvor  für das Fach Physik entwickelte Fragebogen 

auch für die Fächer Biologie und Chemie adaptiert. Alle Versionen bestanden aus den gleichen 

offenen Fragen, Likert‐Items und der Zuordnungsaufgabe, verwendeten aber gelegentlich un‐

terschiedliche Begriffe und Beispiele, um dem jeweiligen Fach zu entsprechen. Die Adaptionen 

beschränkten sich in großen Teilen auf minimale Formulierungsänderungen wie das bloße Er‐

setzen des Begriffs Physik (z. B. „Für guten Unterricht zu Fachinhalten der Physik …“) durch die 

Begriffe Biologie oder Chemie (z. B. „Für guten Unterricht zu Fachinhalten der Biologie/Che‐

mie …“). Insbesondere in den Items zum fachinhaltlichen Zielbereich waren z. T. jedoch fach‐

spezifische Beispiele  implementiert, welche mit Unterstützung von mehreren Promovieren‐

den aus der Biologie‐ und Chemiedidaktik  jeweils für die entsprechenden Fächer angepasst 

wurden (siehe Beispiele in Tabelle 13). 

Tabelle 13 
Beispiele für Adaptionen des Fragebogens für Biologie und Chemie 

Physik  Biologie  Chemie 

Für guten Unterricht zu Fachinhalten der Physik/Biologie/Chemie ist es  
nicht hilfreich / … / unverzichtbar, … 

… dass die angestrebten 
fachinhaltlichen Kenntnisse 
in einer Reihenfolge thema‐
tisiert werden, die die Syste‐
matik des Faches berück‐
sichtigt (z. B. das erste New‐
tonsche Axiom vor dem drit‐
ten Newtonschen Axiom). 

… dass die angestrebten 
fachinhaltlichen Kenntnisse 
in einer Reihenfolge thema‐
tisiert werden, die die Syste‐
matik des Faches berück‐
sichtigt (z. B. die erste Men‐
delsche Regel vor der dritten 
Mendelschen Regel). 

… dass die angestrebten 
fachinhaltlichen Kenntnisse 
in einer Reihenfolge thema‐
tisiert werden, die die Syste‐
matik des Faches berück‐
sichtigt (z. B. Oxidation und 
Reduktion vor Redoxreihe). 

Anmerkung. Die  Kursivsetzungen  heben  die Anpassung  für  das  jeweilige  naturwissenschaftliche 
Fach hervor, sind im Fragebogen aber nicht enthalten. 

4.1.2 Einsatz des Fragebogens 
Der Fragenbogen wurde als Online‐Befragung in LimeSurvey (Version 3.23.0) umgesetzt. Die‐

ses Format wurde gewählt, um auf ökonomische Weise Lehrkräfte  in verschiedenen Teilen 

Deutschlands zu adressieren. Gleichzeitig bringt dieses Format verschiedene Vorteile wie die 

zeitlich flexible Teilnahme an der Befragung als auch technische Funktionen wie die Möglich‐

keit komplexer Filterführungen oder optischer Hilfsmittel mit sich (Bandilla, 2015). Es wurden 

dabei insbesondere solche technischen Funktionen genutzt, die bestimmte Optionen zur Be‐

arbeitung des Fragebogens eröffnen oder auch bewusst verhindern. So wurde das Zurückblät‐

tern zu vorigen Teilen des Fragebogens verhindert, damit Lehrkräfte beispielsweise ihre Ant‐

worten zu offenen Fragen nicht nochmal verändern können, nachdem sie die zugehörigen Li‐

kert‐Items beantwortet haben. Gleichzeitig wurden Filterfunktion genutzt, die bestimmte Fra‐
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gen in Abhängigkeit von der Antwort auf vorlaufende Fragen ein‐ oder ausblenden. Diese Fil‐

terfunktion wurde beispielsweise bei der Erhebung biografischer Daten eingesetzt, um abhän‐

gig von der Karrierephase unterschiedliche weitere Daten zu erheben (siehe Kapitel 4.1.1). 

4.1.3 Erprobung des Fragebogens 
Die grundsätzliche Eignung des Fragebogens zum Erfassen von Überzeugungen wurde in zwei 

Erprobungsschritten geprüft.  Im ersten Schritt wurde niederschwellig untersucht,  inwiefern 

die Items in der intendierten Weise verstanden werden und die Lehrkräfte bei der Bearbeitung 

auf die mit den  Items zu adressierenden Überzeugungen zurückgreifen.  Im zweiten Schritt 

wurde der gesamte Fragebogen mit Lehramtsstudierenden pilotiert und zentrale Gütekrite‐

rien untersucht (z. B. Reliabilität). Zusätzlich zu diesen Erprobungen wurde der gesamte Fra‐

gebogen mehrfach durch mehrere Doktorierende aus dem Bereich der Physikdidaktik auf Ver‐

ständlichkeit und mögliche Bearbeitungsschwierigkeiten (auch in der Online‐Umsetzung) ge‐

prüft. 

Im November 2018 wurden die Items zum Verhältnis der Bereiche Fachinhalte und Fachme‐

thoden  sowie  zu  den  unterrichtlichen  Zugängen  aus  dem  Bereich  Fachmethoden  in  einer 

schriftlichen Bearbeitung mit N = 10 Physiklehrkräften  im Vorbereitungs‐ (n = 3) bzw. Schul‐

dienst (n = 7) eingesetzt. Die Lehrkräfte wurden im Rahmen einer physikdidaktischen Fortbil‐

dung dazu aufgefordert, Verständnisschwierigkeiten bei der Bearbeitung der Items schriftlich 

zu dokumentieren. Insgesamt wurden von den Lehrkräften kaum Schwierigkeiten bei der Be‐

arbeitung der Items berichtet. Dies weist insgesamt auf keine größeren Verständnisprobleme 

bei der Bearbeitung der Items hin. Basierend auf den Notizen der Lehrkräfte wurden einzelne 

Items in ihren Formulierungen überarbeitet. 

Im Dezember 2018 wurden die Items sowohl zum Verhältnis der beiden Bereiche Fachinhalte 

und Fachmethoden als auch zur Nützlichkeit der verschiedenen unterrichtlichen Zugänge für 

beide Bereiche in einer mündlichen Bearbeitung mit N = 9 Physiklehramtsstudierenden einge‐

setzt. Die Studierenden wurden im Rahmen einer physikdidaktischen Lehrveranstaltung in An‐

lehnung an die Methode des lauten Denkens (z. B. Sandmann, 2014; Schmiemann & Lücken, 

2014) aufgefordert, sich in Zweiergruppen in einem Diskussionsprozess gemeinsam auf eine 

Antwort zu jedem Item zu einigen. Diese Diskussionsprozesse wurden auf Video aufgezeich‐

net. In der anschließenden eher niederschwelligen Analyse wurde u. a. nach solchen Aussagen 

gesucht, die einen Hinweis auf andere Bearbeitungsstrategien als den Rückgriff auf Überzeu‐

gungen oder auf das Verständnis der Items enthalten. Hierzu gehören beispielsweise Aussa‐

gen, in denen die Studierenden ihre Antwort begründeten oder Beispiele für das im Item be‐

schriebene unterrichtliche Vorgehen angaben. Insgesamt lieferte der Großteil der Aussagen 

erste Hinweise dafür, dass sowohl die Items selbst als auch die Abstufungen der zugehörigen 

Ratingskalen im intendierten Sinne verstanden werden und die Studierenden dabei nicht auf 

etwas Anderes als auf ihre persönlichen Sichtweisen (Überzeugungen) zurückgreifen. Die ins‐

gesamt wenigen identifizierten Probleme wurden auch hier zur Modifizierung der Itemformu‐

lierungen genutzt. 
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In der anschließenden Pilotierung der Gesamtstudie (siehe auch Kapitel 4.2.3, 6.1.4 & 6.2.4) 

wurde der vollständige Fragebogen im Zeitraum von Januar bis April 2019 mit Lehramtsstu‐

dierenden in Form einer Online‐Befragung erprobt, um eine erste Prüfung der Güte des Fra‐

gebogens vorzunehmen. Hierzu wurden Studierende an 13 verschiedenen Standorten in ganz 

Deutschland über E‐Mail‐Verteiler angeworben, woraus eine Stichprobe von N = 70 Biologie‐, 

Chemie‐ und Physiklehramtsstudierenden resultierte (Fach in der Befragung: 47.1 % Biologie, 

17.1 % Chemie, 35.7 % Physik). Basierend auf den u. a. mittels der neun Skalen gewonnenen 

Daten wurden mehrere Rasch‐Modelle geschätzt und die Qualität der Messung mittels ver‐

schiedener psychometrischer Verfahren untersucht  (siehe ausführliche Darstellung  in Kapi‐

tel 4.3.1). Da die Qualität der Messung mit dem Gesamtdatensatz erneut umfassend geprüft 

wurde, wird  im  Folgenden auf eine detailliertere Darstellung der psychometrischen Kenn‐

werte verzichtet. Insgesamt lag aber bereits in der Pilotierung eine zufriedenstellende bis gute 

Qualität der  Items und Skalen des Fragebogens vor. So wiesen beispielsweise alle  Items  in 

allen Skalen mindestens eine akzeptable Raschkonformität auf (über alle neun Skalen hinweg: 

0.51 ≤  Item Outfit MNSQ ≤ 1.70). Darüber hinaus bewegt sich die Reliabilität  in allen neun 

Skalen im zufriedenstellenden bis guten Bereich (.69 ≤ Model Person Reliability ≤ .92). Skalen, 

bei denen eine Reliabilität von .80 unterschritten wurde, waren solche, bei denen von allen 

genutzten Skalen die kleinsten Itemzahlen vorlagen (z. B. Fachorientierung, Lehreraktivität), 

was vermutlich die Ursache  für die geringere Reliabilität dieser Skalen  im Vergleich zu den 

anderen Skalen darstellte (Bühner, 2010; Linacre, 2019). Daher wurden für den weiteren Ein‐

satz des Fragebogens Items ergänzt.  

Zusätzlich zu einer ersten umfassenden Prüfung zentraler Gütekriterien wurde auch die Zu‐

ordnungsaufgabe zu fachinhaltlichen und fachmethodischen Fähigkeiten ausgewertet, die Be‐

arbeitungsdauer des Fragebogens erfasst (MW = 36 Min., SD = 19 Min.) sowie basierend auf 

den Daten Auswertungsmethoden für die offenen Fragen entwickelt und erprobt (siehe Kapi‐

tel 4.3.2). Die Ergebnisse der Zuordnungsaufgabe von fachinhaltlichen und fachmethodischen 

Fähigkeiten deuteten auf keine größeren Verständnisprobleme bei der Unterscheidung dieser 

beiden Ziele hin. Mehr als 90 % der Studierenden in der Pilotierung hatten mindestens 8 von 

10 Zuordnungen in Fachinhalte und Fachmethoden im intendierten Sinne vorgenommen; kei‐

ner der Studierenden wies weniger als 6 Aussagen korrekt zu. 

Insgesamt  lieferten die Erprobungen erste empirische Hinweise dafür, dass der Fragebogen 

grundsätzlich  geeignet  ist,  um  zielspezifische Überzeugungen  von  Lehrkräften  zu  erfassen 

(siehe auch Kapitel 4.4). Einschränkend  ist  jedoch zu berücksichtigen, dass  im ersten Erpro‐

bungsschritt nur ein Teil der Likert‐Items zum Einsatz gekommen ist, diesem nur eine kleine 

Stichprobe zugrunde liegt sowie die Analysen eher niederschwellig und nur durch eine Person 

– die Autorin dieser Arbeit – erfolgten. Da alles  in allem eher kleine Überarbeitungen nach 

dem zweiten Erprobungsschritt vorgenommen wurden und der Fragebogen bereits eine zu‐

friedenstellende bis gute Qualität aufwies, wurden auch die in der Pilotierung mit dem Frage‐

bogen erhobenen Daten zur Untersuchung des ersten Forschungsfragenkomplexes herange‐

zogen. 
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4.2 Interview zu Überzeugungen 
Im Rahmen dieser Arbeit wurden zusätzlich zu dem weitgehend geschlossenen Fragebogen 

auch Interviews zur Erfassung von Überzeugungen eingesetzt (siehe Überblick über das For‐

schungsdesign in Kapitel 3.3). Mit Hilfe des Interviews sollten in einer offeneren Erhebungs‐

variante – analog zum Fragebogen – primär sach‐ und selbstbezogene Überzeugungen zum 

Lehren und Lernen von Fachinhalten und Fachmethoden erhoben sowie eine Kontrastierung 

dieser Überzeugungen zu den beiden Zielen Fachinhalte und Fachmethoden ermöglicht wer‐

den (Forschungsfragenkomplex 1 in Kapitel 3.1). Im Unterschied zum Fragebogen wurden im 

Interview zusätzlich zum einen sachbezogene Überzeugungen zur Wissenschaft (Frage 11 in 

Tabelle 16, S. 92) sowie zum anderen Erfahrungen zum Planen und Gestalten von Unterricht 

zu Fachmethoden erfasst (Frage 6 in Tabelle 16, S. 92), um diese als potenzielle Kontrollvari‐

able bei der Untersuchung des Zusammenhangs zwischen Überzeugungen zum Lehren und 

Lernen  und  unterrichtsnahem Handeln  berücksichtigen  zu  können  (Forschungsfragenkom‐

plex 2 in Kapitel 3.2). Das methodische Vorgehen bei der Konstruktion (Kapitel 4.2.1), Durch‐

führung (Kapitel 4.2.2) und Erprobung (Kapitel 4.2.3) des Interviews zum Erfassen von Über‐

zeugungen wird im Folgenden beschrieben. 

4.2.1 Konstruktion des Interviews 
Als Interviewform zum Erfassen von Überzeugungen wurde ein leitfadengestütztes Interview 

als  teilstandardisiertes  Interviewformat gewählt. Erstens ermöglicht ein  leitfadengestütztes 

Interview – im Gegensatz zu nicht‐standardisierten Interviewformaten – eine relativ hohe Ver‐

gleichbarkeit zwischen den Interviews (z. B. Döring & Bortz, 2016; Möhring & Schlütz, 2010). 

Vergleichbarkeit bedeutet  in diesem Zusammenhang, dass sich alle befragten Lehrkräfte zu 

denselben Themen äußern und  in  identischer Weise nach diesen Themen gefragt werden. 

Dieses Vorgehen erhöht nicht nur die Vergleichbarkeit, sondern leistet auch einen Beitrag zur 

Reduzierung von Interviewer*inneneffekten und damit zur Durchführungsobjektivität der In‐

terviews (Nohl, 2017; Möhring & Schlütz, 2010). Zweitens bietet es – im Gegensatz zu völlig 

standardisierten Interviewformaten – ein gewisses Maß an Offenheit, die  insbesondere das 

Eingehen auf die Antworten der Lehrkräfte durch individuelle Anpassungen umfasst (z. B. Dö‐

ring & Bortz, 2016; Hopf, 2008; Niebert & Gropengießer, 2014). Es  liefert damit genug Vor‐

strukturierung, um bestimmte Themenfelder  (Felder  in der Systematisierung) abzustecken, 

die die Erhebung von Überzeugungen laut Helfferich auch „verträgt“ (2011, S. 38), verwehrt 

dabei aber nicht die Möglichkeit, auf im Voraus nicht antizipierte Antworten weiter eingehen 

zu können. 

Zentrales Element des Interviews stellte der Interviewleitfaden dar, dessen Entwicklung in den 

nächsten Abschnitten beschrieben wird. Der Ablauf der Entwicklung eines Interviewleitfadens 

umfasst i. A. folgende Schritte (Niebert & Gropengießer, 2014): 

(1) Sammeln von Fragen vor dem Hintergrund des Forschungsinteresses 

(2) Prüfen und Ordnen  von  Fragen: Verdichten  verschiedener  inhaltlich ähnlicher  Fragen, 

Ausschärfen der Fragenformulierung, Auswahl von verschiedenen Arten von Fragen 
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(3) Sortieren und Redigieren von Fragen: Erstellen einer Reihenfolge der Fragen 

(4) Pilotierung und Überarbeitung des Interviewleitfadens 

Diese vier Schritte wurden auch bei der Erstellung des Interviewleitfadens zum Erfassen von 

Überzeugungen durchlaufen. Im Folgenden werden zentrale Konstruktionsprinzipien, welche 

bei der Entwicklung der Interviewfragen in (1) und (2) zur Anwendung kamen, sowie die aus‐

gewählten Arten von Fragen (2) und Überlegungen zum Aufbau des  Interviewleitfadens (3) 

beschrieben. Die Umsetzung von Schritt 4 wird in Kapitel 4.2.3 dargestellt.  

Prinzipien bei der Konstruktion der Interviewfragen 

Bei der Konstruktion der  Interviewfragen wurde darauf geachtet, dass zu allen Feldern der 

Systematisierung – die das Forschungsinteresse widerspiegelt –  Interviewfragen  formuliert 

wurden. Da sowohl der Entwicklung des Fragebogens als auch der des Interviews die gleiche 

Systematisierung zu Grunde lag, wird die Verknüpfung zwischen Interview‐ und Fragebogen‐

daten ermöglicht. Bei der Sammlung der Interviewfragen wurden sowohl bereits existierende 

Interviewleitfäden gesichtet (Crawford, 2007; Müller, 2004) als auch überwiegend eigene In‐

terviewfragen  entwickelt.  Die  auf  diese  Weise  gesammelten  Interviewfragen  wurden  in 

Haupt‐ und Differenzierungsfragen verdichtet (siehe Beispiele in Tabelle 15, S. 90; Klassifika‐

tion der Art der Fragen nach Döring & Bortz, 2016). Während die Hauptfragen einen möglichst 

breiten/offenen Einstieg in eine bestimmte Thematik ermöglichen sollen, dienen die Differen‐

zierungsfragen der vertiefenden Nachfrage bzw. dem besseren Verständnis der Antworten 

der Lehrkräfte (vgl. Niebert & Gropengießer, 2014), weswegen deren Einsatz abhängig von der 

Antwort zur Hauptfrage erfolgt. Die final eingesetzten Hauptfragen und deren Zuordnung zu 

den entsprechenden Feldern der Systematisierung können Tabelle 14 entnommen werden. 

Hierbei wurden manche Felder der Systematisierung mehrfach mit Fragen adressiert, um im 

Sinne einer Triangulation innerhalb des Interviews ein Feld der Systematisierung aus mehre‐

ren Blickwinkeln sowie an mehreren Stellen zu beleuchten (Niebert & Gropengießer, 2014).  

Neben generellen Empfehlungen zu Formulierungen von Interviewfragen (z. B. keine unein‐

deutigen oder schwer verständlichen Fragen; siehe Helfferich, 2011) wurde insbesondere da‐

rauf geachtet, dass die Fragen auf die persönlichen Sichtweisen – Überzeugungen – der Lehr‐

kräfte und nicht auf andere Dispositionen abzielen. Hierzu wurden mehrere Maßnahmen er‐

griffen: Erstens wurde zu Beginn des Interviews ausdrücklich darauf verwiesen, dass es keine 

„falschen“ oder „richtigen“ Sichtweisen gibt und die ganz persönliche Einschätzung der Lehr‐

kräfte von Interesse ist (siehe Interviewleitfaden in Anhang D). Zweitens wurden in den Inter‐

viewfragen selbst Formulierungen wie „Was ist aus Ihrer Sicht …?“ genutzt. Drittens war im 

Leitfaden eine Intervention enthalten, die die Lehrkräfte zur Darlegung ihrer Überzeugungen 

anregen sollte,  falls diese eher  ihre Erfahrungen als  ihre Überzeugungen berichten. Ausge‐

nommen hiervon war Hauptfrage 6, mit der gezielt die Erfahrungen der Lehrkräfte zum Planen 

und Gestalten von Unterricht zu Fachmethoden erfasst werden sollten.  
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Um zu gewährleisten, dass mit den Interviewfragen Überzeugungen auf der bereichsspezifi‐

schen Spezifitätsfacette zu den Zielbereichen Fachinhalte und Fachmethoden adressiert wer‐

den, war  in allen  Interviewfragen – analog zum Fragebogen – ein sprachlicher Verweis auf 

einen oder beide Ziele enthalten (siehe Beispiele  in Tabelle 14). Wenn Fragen auf eines der 

Ziele abzielten und die Antworten anschließend für die beiden Ziele verglichen werden sollten, 

wurde zudem – ebenfalls analog zum Fragebogen – auf eine parallele Formulierung für beide 

Ziele geachtet (Hauptfrage 1 und 2 in Tabelle 14).  

Um ein  angemessenes Verständnis der  in der Arbeit  zentralen Begriffe  „Fachinhalte“ und 

„Fachmethoden“ auch im Rahmen des Interviews zu unterstützen bzw. empirische Hinweise 

für die Angemessenheit dieses Verständnis bei den interviewten Lehrkräften zu erhalten, wur‐

den mehrere Maßnahmen ergriffen: Erstens wurden in den Hauptfragen 1 und 2 Beispiele für 

fachinhaltliche und fachmethodische Fähigkeiten genannt, die an die Unterscheidung dieser 

beiden erinnern soll (Tabelle 14). Zweitens war  im Interviewleitfaden sowohl eine Interven‐

tion vorgesehen, falls die Lehrkräfte fachmethodische Fähigkeiten deutlich anders als in der 

Arbeit intendiert verstehen, als auch eine weitere Intervention, die ein standardisiertes Bei‐

spiel für fachmethodische Fähigkeiten enthält, falls Lehrkräfte explizit nach einem weiteren 

Beispiel fragen (siehe Anhang D). Drittens wurde im Laufe des Interviews eine Interviewfrage 

eingesetzt, die bewusst auch auf die Nennung verschiedener Fachmethoden abzielt, um ana‐

lysieren zu können, ob der Begriff „Fachmethoden“ mit zugehörigen Fähigkeiten im intendier‐

ten Sinne verstanden wird. 
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Tabelle 14 
Einordnung der Hauptfragen  in die Systematisierung bereichsspezifischer Überzeugungen mit den 
Zielbereichen Fachinhalte und Fachmethoden 

Bezugs‐
system 

Element in Syste‐
matisierung 

Zugehörige Hauptfragen aus der Physikversion des Interviews 

OBJEKTGRUPPE LEHREN UND LERNEN 

Sachbe‐
zogen 

Relevanz  ‐ (7) Wie stehen Sie zu der Aussage, dass es gleich wichtig ist, 
dass die SuS sowohl etwas über Fachinhalte der Physik als auch 
etwas über Fachmethoden der Physik lernen? 

‐ (8) Welche Fachmethoden sollten aus Ihrer Sicht dabei beson‐
ders adressiert werden? 

  Erreichbarkeit  ‐ (9) Wie stehen Sie zu der Aussage, dass der Aufbau fachinhaltli‐
cher Fähigkeiten und der Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten 
im Unterricht gleich gut erreichbar sind? 

  Unterrichtliche Zu‐
gänge 

‐ (1) In den nationalen Bildungsstandards und Kerncurricula wird 
gefordert, dass SuS bestimmte fachinhaltliche Fähigkeiten und 
Kenntnisse aufbauen. Die SuS sollen also z. B. lernen, physikali‐
sche Phänomene zu erklären oder physikalische Gesetze anzu‐
wenden. Was ist aus Ihrer Sicht im Physikunterricht wichtig, um 
dieses Ziel zu erreichen? 

‐ (2) In den nationalen Bildungsstandards und Kerncurricula wird 
auch gefordert, dass die SuS lernen, wie Naturwissenschaft‐
ler*innen zu arbeiten. Die SuS sollen also fachmethodische Fä‐
higkeiten aufbauen; beispielsweise wie man Untersuchungen 
plant, Daten auswertet oder naturwissenschaftliche Fragen und 
Hypothesen formuliert. Was ist aus Ihrer Sicht im Physikunter‐
richt wichtig, um dieses Ziel zu erreichen? 

‐ (3) Worin sollten sich aus Ihrer Sicht der Unterricht zum Aufbau 
fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten gleichen, 
wo sollte der Unterricht erkennbar unterschiedlich ausfallen? 

‐ (4) Ich habe Ihnen verschiedene Vorschläge für Ansätze zum Er‐
reichen des Aufbaus fachinhaltlicher und fachmethodischer Fä‐
higkeiten mitgebracht, die uns besonders interessieren. Ich 
möchte Sie gleich bitten, die Ansätze danach zu sortieren, wel‐
che aus Ihrer Sicht a) besonders wichtig für den Aufbau fachin‐
haltlicher Fähigkeiten, b) besonders wichtig für den Aufbau 
fachmethodischer Fähigkeiten oder c) für beide gleichermaßen 
wichtig sind.  

  Verhältnis der Ziele 
Fachinhalte und 
Fachmethoden 

‐ (10) Wie wichtig schätzen Sie es ein, dass es Stunden oder Un‐
terrichtsphasen gibt, in denen primär der Aufbau fachmethodi‐
scher Fähigkeiten angestrebt wird? 

Selbst‐
bezogen 

Unterrichtsbezo‐
gene Fähigkeiten 

‐ (5) Sie haben im Interview bisher erläutert, was aus Ihrer Sicht 
für Physikunterricht zum Aufbau fachinhaltlicher und fachme‐
thodischer Fähigkeiten besonders wichtig ist. Würden Sie sa‐
gen, dass Ihnen das Umsetzen von Unterricht zu Fachinhalten 
und zu Fachmethoden gleich gut gelingt? 

OBJEKTGRUPPE WISSENSCHAFT 

Sachbe‐
zogen 

Natur naturwissen‐
schaftlicher Fach‐
methoden 

‐ (11) Gibt es aus Ihrer Sicht Parallelen bzw. deutliche Unter‐
schiede zwischen den Erkenntnisprozessen von Forscher*innen 
und den Lernprozessen von SuS? 

Anmerkung. Die Zahl vor den Interviewfragen entspricht der Position der jeweiligen Hauptfrage im Leitfaden. 
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Arten von genutzten Fragen 

Die zwölf Hauptfragen  im  Interview umfassten Aufforderungen zur Stellungnahme zu einer 

bestimmten Thematik (was nennen die Lehrkräfte von selbst?). Die zugehörigen Differenzie‐

rungsfragen  forderten  spezifische Aspekte  nochmals  ein,  zu  denen  die  befragte  Lehrkraft 

keine Stellung genommen hat, oder enthielten gezielt Begründungsaufforderungen, warum 

die befragte Lehrkraft eine bestimmte Stellung zu einem Thema bezogen hat (siehe Beispiele 

in Tabelle 15; Klassifikation der Art der Fragen nach Stigler & Felbinger, 2005). Teile der Diffe‐

renzierungsfragen  im Sinne der Aufforderung zur Stellungnahme waren entgegen gängiger 

Formulierungsempfehlungen als  Ja‐Nein‐Frage  formuliert  (siehe beispielsweise b & c  in Ta‐

belle 15; Helfferich, 2011; Niebert & Gropengießer, 2014). Dies begründete sich darin, dass 

das Nicht‐Nennen von beispielsweise vorher erfragten Gemeinsamkeiten oder Unterschieden 

auch bedeuten kann, dass es diese aus Sicht der Lehrkraft nicht gibt. Über die Ja‐Nein‐Frage 

wurde den Lehrkräften somit nicht „aufgezwungen“, dass es beispielsweise Gemeinsamkeiten 

oder Unterschiede geben muss. 

Falls sich mehrere der gesammelten Fragen grundsätzlich als Hauptfragen zu einem bestimm‐

ten  Thema eigneten, wurde  aus diesen  auch eine Alternative  zur Hauptfrage  ausgewählt. 

Diese sollte genutzt werden, falls die befragten Lehrkräfte die ursprüngliche Hauptfrage nicht 

wie intendiert verstehen oder auf diese nur sehr kurz antworten (siehe Beispiel in Tabelle 15). 

Tabelle 15 
Beispiele für verschiedene Fragenarten im Interview zu Überzeugungen 

Fragenart  Beispiele für Fragen im Interview 

HAUPTFRAGE 

Aufforderung zur 
Stellungnahme 
 

Aufforderung zur 
Stellungnahme 

(3) Worin sollten sich aus Ihrer Sicht der Unterricht zum Aufbau 
fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten gleichen, wo 
sollte der Unterricht erkennbar unterschiedlich ausfallen? 

Alternative / Falls wenig gesagt wird: Könnte ich als externe Be‐
obachterin erkennen, dass Sie eher den Aufbau fachinhaltlicher 
oder eher den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten anstreben? 

DIFFERENZIERUNGSFRAGEN 

Aufforderung zur 
Stellungnahme 
 

Aufforderung zur 
Stellungnahme  
 

Begründungsauf‐
forderung 

(a) Falls Unterschiede fehlen: Gibt es auch Unterschiede zwischen 
dem Unterricht zum Aufbau fachinhaltlicher und dem Aufbau 
fachmethodischer Fähigkeiten? 

(b) Falls Gemeinsamkeiten fehlen: Gibt es auch Gemeinsamkeiten 
zwischen dem Unterricht zum Aufbau fachinhaltlicher und dem 
Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten? 

(c) Falls Begründung fehlt: Warum sollte sich aus Ihrer Sicht der Un‐
terricht zum Aufbau fachinhaltlicher und dem Aufbau fachmetho‐
discher Fähigkeiten genau in diesen Aspekten gleichen/unter‐
scheiden? [Falls bei Alternative Begründung fehlt: Warum sind 
aus Ihrer Sicht genau diese Aspekte kennzeichnend für den Un‐
terricht zum Aufbau fachinhaltlicher/fachmethodischer Fähigkei‐
ten?] 
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Auf diese Weise war sichergestellt, dass auch bei Verständnisschwierigkeiten in standardisier‐

ter Weise nachgefragt werden konnte sowie die Überzeugungen zu einem bestimmten Thema 

adressiert bzw. aus den Antworten rekonstruiert werden können, die von Interesse sind. 

Neben den vorformulierten Haupt‐ und Differenzierungsfragen sollten im Interview auch Ad‐

hoc‐Fragen eingesetzt werden können, z. B. wenn von den befragten Lehrkräften weitere in‐

teressante Aspekte eingebracht wurden oder die Verständlichkeit einer Antwort verbessert 

werden sollte (Niebert & Gropengießer, 2014; siehe auch Kapitel 4.2.2). Um auch bei diesen 

Ad‐hoc‐Fragen  Interviewer*inneneffekte möglichst  zu  reduzieren  – welche  beispielsweise 

eine Rolle spielen, wenn Interviewer*innen spontan Nachfragen generieren (vgl. Möhring & 

Schlütz, 2010) – wurden bestimmte Fragenformulierungen für solche Fälle vorbereitet (z. B. 

„Sie haben eben … gesagt. Können Sie dazu noch etwas mehr erzählen?“; siehe Anhang D). 

Auf diese Weise wurde auch eine gewisse Standardisierung bei den Ad‐hoc‐Fragen geschaffen. 

Aufbau des Interviews 

Das Interview begann mit einer Begrüßung, in der die Ziele sowie verschiedene Modalitäten 

rund um das Interview erklärt wurden (Tabelle 16 & Anhang D). Der Kern des Interviews be‐

stand neben dem Abschnitt zu Überzeugungen aus dem Abschnitt zur von den Lehrkräften 

geplanten Unterrichtsstunde (Tabelle 16). Da der Abschnitt zur geplanten Unterrichtsstunde 

zur Untersuchung des  zweiten Forschungsfragenkomplexes  zum unterrichtsnahen Handeln 

eingesetzt wurde, wird dieser erst  in Kapitel 6.1.2 dargestellt. Wichtig  ist  jedoch, dass dem 

Abschnitt zum Erfassen von Überzeugungen der Abschnitt zur geplanten Unterrichtsstunde 

vorausging (siehe Beschreibung des Designs der Studie in Kapitel 3.3). Zwischen diesen beiden 

Abschnitten war eine kurze Pause angedacht (ca. 5‐10 Minuten), wobei nicht alle Lehrkräfte 

diese  in Anspruch nehmen wollten. Am Ende des  Interviews wurde das Einverständnis zur 

Auswertung  des  Interviews  eingeholt  und  ein  Termin  für  das  zweite  Interview  der  Inter‐

viewstudie vereinbart (Tabelle 16 & Anhang D). 

Die Interviewfragen innerhalb des Abschnitts zu Überzeugungen waren nach Themenblöcken 

unter Berücksichtigung der Systematisierung geordnet (Tabelle 16). Bezüglich der konkreten 

Abfolge der Themenblöcke wurde mit solchen Fragen gestartet, die auf wichtige unterrichtli‐

che Zugänge zum Aufbau  fachinhaltlicher und  fachmethodischer Fähigkeiten abzielen. Dies 

schafft vermutlich eine naheliegende Brücke zwischen dem Abschnitt zur geplanten Unter‐

richtsstunde und dem Abschnitt zu Überzeugungen. Die Interviewfragen innerhalb eines The‐

menblocks waren zum einen sachlogisch geordnet. So wurden beispielsweise erst die unter‐

richtlichen Zugänge zum Ziel Fachinhalte (Hauptfrage 1), dann die Zugänge zum Ziel Fachme‐

thoden  (Hauptfrage  2)  und  zuletzt  der  Kontrast  zwischen  Fachinhalte  und  Fachmethoden 

adressiert (Hauptfrage 3 & 4). Zum anderen waren die Interviewfragen von breit nach spezi‐

fisch sortiert. So wurde beispielsweise berücksichtigt, dass das in einzelnen Fragen zusätzlich 

eingesetzte Material (z. B. sieben Aussagen in Hauptfrage 4) immer auch inhaltliche Impulse 

transportiert (Niebert & Gropengießer, 2014). Daher wurden Fragen mit Material immer je‐

weils nach den Fragen ohne Material im entsprechenden Themenblock eingesetzt. 
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Tabelle 16 
Übersicht über die Abschnitte des ersten Interviews der Interviewstudie und zugehörige Haupt‐
fragen 
Interviewabschnitt  Themenblock / adressierte Überzeugungen  Hauptfrage 

Beginn  Modalitäten zum Interview (z. B. Intention 
des Interviews, Interesse an persönlichen 
Ansichten, Formalitäten zur Aufzeichnung) 

 

Abschnitt zur geplanten 
Unterrichtsstunde 

(wird in Kapitel 6.1.2 beschrieben)   

Abschnitt zu Überzeu‐
gungen 

Überzeugungen zu unterrichtlichen Zugän‐
gen und eigenen Fähigkeiten zu Fachinhal‐
ten und Fachmethoden 

(1), (2), (3), (4) 
(5) 

  Erfahrungen zum Unterrichten zu Fachme‐
thoden 

(6) 

 Überzeugungen zu Fachinhalten und Fach‐
methoden als Lernziel und deren … 
… Relevanz 
… Erreichbarkeit 
… Verhältnis 

 
 

(7), (8) 
(9) 
(10) 

  Überzeugungen zu Naturwissenschaft und 
Lernen 

(11) 

  Abschluss mit Möglichkeit für Ergänzungen 
seitens der interviewten Lehrkräfte 

(12) 

Verabschiedung  Einverständnis zur Auswertung, Terminver‐
einbarung für zweites Interview 

 

Drei parallelisierte Versionen des Interviewleitfadens 

Der ursprünglich für das Fach Physik konzipierte  Interviewleitfaden wurde nach seiner Ent‐

wicklung für die Fächer Biologie und Chemie adaptiert. Die im Zuge der Adaptierung vorge‐

nommen Änderungen beschränkten sich auf das Austauschen des Wortes „Physik“ durch das 

Wort „Biologie“ bzw. „Chemie“, sodass von einer sehr hohen Vergleichbarkeit zwischen den 

drei Varianten des Interviewleitfadens ausgegangen werden kann. Wenn Lehrkräfte mehr als 

eins dieser drei Fächer unterrichten, wurden sie im Interview zu dem Fach befragt, zu dem sie 

auch den Fragebogen beantwortet haben. Auf diese Weise sollte eine Verknüpfung der Daten 

aus dem Fragebogen mit dem Interview ermöglicht werden. 

4.2.2 Durchführung des Interviews 
Das entwickelte Interview zeichnet sich nicht nur durch die entwickelten Interviewfragen und 

den zugehörigen Leitfaden aus, sondern auch durch das gewählte  Interviewsetting und das 

Verhalten der Interviewerin, welche beide in den folgenden Abschnitten skizziert werden. 
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Interviewsetting 

Die Interviews wurden als Einzelinterviews durchgeführt, da die persönlichen Überzeugungen 

von Lehrkräften – und kein Konsens mehrerer Lehrkräfte – von Interesse sind. Alle Interviews 

wurden durch die Autorin dieser Arbeit geführt, was auch zur Vergleichbarkeit im Sinne der 

Durchführungsobjektivität der Interviews beiträgt. 

Für das Interviewsetting wurden vier verschiedene Szenarien angeboten, aus denen die Lehr‐

kräfte selbst wählen konnten. Das Interview konnte als persönliches Interview (a) im Institut 

für Didaktik der Physik in Gießen, (b) an der Schule der Lehrkraft, (c) bei der Lehrkraft zu Hause 

oder  (d) als Online‐Interview per Microsoft Teams durchgeführt werden.  Insbesondere das 

Online‐Szenario (d) sollte die Reichweite der Erhebung erhöhen und mögliche Hürden für die 

Teilnahme abbauen (z. B. durch die Einschränkungen durch die Corona‐Pandemie oder eine 

lange Anreise zum Erhebungsort).  

Die Aufzeichnung des Interviews erfolgte bei den persönlichen Interviews (a‐c) per Audioauf‐

zeichnung, in den Online‐Interviews (d) per Bildschirmaufnahme. Die jeweiligen Aufzeichnun‐

gen starteten mit dem Einverständnis der Lehrkräfte zur Aufzeichnung und stoppten erst mit 

dem  inoffiziellen Ende des  Interviews, da die Lehrkräfte ggf. nach dem offiziellen Ende des 

Interviews  noch  interessante Bemerkungen  ergänzten  oder  über  ihr  Erleben  im  Interview 

sprachen. 

Verhalten der Interviewerin 

Das intendierte Verhalten der Interviewerin im Interview lässt sich im Kern durch die folgen‐

den drei Punkte beschreiben: (1) positive Atmosphäre schaffen, (2) aufmerksam zuhören, (3) 

am Verstehen arbeiten. Während (1) und (2) die Lehrkraft zur Mitarbeit im Interview motivie‐

ren sollte, was eine zentrale Gelingensbedingung des Interviews darstellt und damit zur Qua‐

lität der erhaltenen Daten beiträgt (Niebert & Gropengießer, 2014), sollte mit (3) sichergestellt 

werden, dass die Aussagen der Lehrkräfte möglichst in dem durch die Lehrkräfte intendierten 

Sinn verstanden werden. Hierbei wurden (1) und (2) sowie die zugehörigen Anweisungen zum 

Verhalten  im  Interview  aus  bestehenden Hinweisen  zur  Interviewdurchführung  abgeleitet 

(z. B. Helfferich, 2011; Hermanns, 2008; Hopf, 2008; Niebert & Gropengießer, 2014). Diese 

Anweisungen umfassten beispielsweise, dass Ausführungen der Lehrkräfte i. d. R. nicht unter‐

brochen und Sprechpausen der Lehrkräfte ausgehalten werden sollten. Die Anweisungen wur‐

den teilweise an den Interviewleitfaden von Kost (2020) angelehnt und können im vollständi‐

gen Interviewleitfaden in Anhang D eingesehen werden.  

Bezüglich (3) ist wichtig, dass im Interview zwar zunächst die befragte Lehrkraft über die „er‐

schöpfende  Genauigkeit“  ihrer  eigenen  Darstellungen  entschieden  hat  (Helfferich,  2011, 

S. 40), denn die Lehrkräfte sollten in ihren Ausführungen i. d. R. nicht unterbrochen werden. 

Die Interviewerin fragte dennoch im Verlauf des Interviews nach, insbesondere wenn ihr Ant‐

worten unverständlich oder zu stark verkürzt erschienen. Dafür wurden von der Interviewerin 
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vorformulierte Differenzierungs‐ sowie Ad‐hoc‐Nachfragen gestellt. Drei Aspekte wurden da‐

bei besonders beachtet: Erstens kann die von der Interviewerin angestrebte Grundhaltung als 

„interessierte Naivität“ (Niebert & Gropengießer, 2014, S. 131) beschrieben werden, denn die 

Interviewerin sollte mittels verschiedener Nachfragen ihr Verständnis der Antworten der Lehr‐

kräfte erweitern oder Unverständliches ergründen, ohne dabei eigenes Vorwissen (zu stark) 

ins Interview zu tragen. Die Rolle der Interviewerin kann dabei weder klar als „Fremde“ noch 

klar als „Kundige“ beschrieben werden (Unterscheidung nach Helfferich, 2011). Die Intervie‐

werin stellt ihr eigenes Vorwissen zwar in weiten Teilen zurück, aber beispielsweise wurden 

Rahmenbedingungen zu schulischen und unterrichtlichen Abläufen (z. B. Unterricht im Klas‐

senverband, 45‐Minuten‐Taktung) sowie Schlagworte zu bestimmten Unterrichtsmethoden 

(z. B. Think‐Pair‐Share) nicht hinterfragt. Zweitens sollte sich die Formulierung von Ad‐hoc‐

Fragen am Sprachgebrauch der befragten Lehrkraft orientieren, um möglichst wenig die eige‐

nen Deutungen in das Interview zu tragen (vgl. Helfferich, 2011). Drittens wurde eine „gleich‐

schwebende Aufmerksamkeit“ angestrebt  (Helfferich, 2011, S. 54). Das heißt, es wurde so‐

wohl bei (aus Sicht der Interviewerin) eher interessanten als auch bei zunächst uninteressant 

erscheinenden Aspekten Unverständliches ergründet. 

4.2.3 Erprobung des Interviews 
Ziel der Pilotierung der gesamten Interviewstudie und damit auch der Erprobung des Inter‐

views  zu Überzeugungen war es,  sowohl ungeeignete  Interviewfragen  zu  identifizieren als 

auch die Interviewerin zu trainieren, damit diese eine gewisse Routine in der komplexen In‐

terviewsituation erlangt. Diese Routine sollte einerseits eine vergleichbare Interviewführung 

und andererseits einen flexiblen Einsatz des Interviewleitfadens ermöglichen. Die Pilotierung 

der gesamten Interviewstudie erfolgte im Sommer bzw. Herbst 2019 (Abbildung 15, S. 58) mit 

N = 8 Lehramtsstudierenden (5 aus der Fragebogenstudie, 3 wurden neu rekrutiert; 2 Biolo‐

gie, 2 Chemie, 4 Physik). Alle Interviews in der gesamten Pilotierung wurden als persönliche 

Interviews von der Autorin dieser Arbeit im Institut für Didaktik der Physik in Gießen durchge‐

führt.  

In der Erprobung des Interviews zu Überzeugungen wurde der Leitfaden genutzt, der für die 

Haupterhebung mit Lehrkräften  im Schuldienst entwickelt wurde. Da die Erprobung  jedoch 

mit Lehramtsstudierenden durchgeführt wurde, mussten vereinzelte Fragenformulierungen 

angepasst werden. Beispielsweise wurde bei Hauptfrage 5 (Tabelle 14, S. 89) nicht nach dem 

eigenen Unterricht, sondern nach dem späteren Unterricht gefragt. Zum Identifizieren von un‐

geeigneten Interviewfragen wurden die Hauptfragen und die jeweils zugehörigen Alternativen 

in einem rotierenden Verfahren eingesetzt, um die verschiedenen Formulierungen hinsicht‐

lich deren Verständlichkeit und Adressierung intendierter Überzeugungen zu prüfen. Zudem 

wurden die Proband*innen aus der Erprobung am Ende des Interviews explizit um eine Rück‐

meldung zum Interview gebeten („Wie ist es Ihnen im Interview ergangen?“).  



4  Methodisches Vorgehen zur Untersuchung von Überzeugungen 

95 

Insgesamt beschrieben die Studierenden die Atmosphäre im Interview in ihren Rückmeldun‐

gen als sehr angenehm. Die Fragen regten aus Sicht der Studierenden zum tieferen Nachden‐

ken an, es würden dadurch aber keine unangenehmen oder überfordernden Situationen ent‐

stehen. Das Verhalten der  Interviewerin wurde als „zielorientiert“ beschrieben, aber „ohne 

die Antworten in den Mund zu legen“. Dies legt nahe, dass das Ziel, die persönlichen Ansichten 

zu erfassen und möglichst wenig eigene Deutungen in das Interview zu tragen, insgesamt als 

erreicht angesehen werden kann. Zur Überarbeitung des Leitfadens haben sowohl konkret 

benannte Verständnisschwierigkeiten oder Rückfragen an die  Interviewerin, was genau mit 

einer  Interviewfrage gemeint  ist, als auch häufig auftretende sehr kurze Antworten bei be‐

stimmten Interviewfragen geführt. Insgesamt sind solche Schwierigkeiten eher in Einzelfällen 

aufgetreten und  ihnen  konnten  i. d. R. mittels der  vorgesehenen Alternativfrage begegnet 

werden, was insgesamt auf eine grundsätzlich gute Verständlichkeit der Interviewfragen hin‐

weist. Zwei Interviewfragen wurden aufgrund vermehrter Nachfragen bzw. sehr kurzen Ant‐

worten angepasst. 

Insgesamt liefert die Erprobung des Interviews zu Überzeugungen erste empirische Hinweise 

dafür, dass das  Interview grundsätzlich geeignet  ist, um Überzeugungen von Naturwissen‐

schaftslehrkräften zum Lehren und Lernen von Fachinhalten und Fachmethoden zu erfassen 

(siehe auch Kapitel 4.4). Einschränkend ist jedoch zu berücksichtigen, dass der Erprobung nur 

eine kleine Stichprobe zugrunde liegt und die eher niederschwelligen Analysen nur von einer 

Person – der Autorin dieser Arbeit – durchgeführt wurden. 

4.3 Auswertung der Daten zu Überzeugungen 
Für die Untersuchung des ersten Forschungsfragenkomplexes zu Überzeugungen stand so‐

wohl aus der Fragebogen‐ als auch aus der Interviewstudie eine umfassende Datengrundlage 

zur Verfügung. Aus zeitlichen Gründen wurden in dieser Arbeit jedoch nur die Daten aus der 

Fragebogenstudie zur Analyse von Überzeugungen genutzt. Die mit dem Fragebogen erhobe‐

nen Daten wurden ausgewählt, da diese einen breiteren und ökonomischeren Zugang zum 

Untersuchungsgegenstand ermöglichen (größere Stichprobe) und damit auch eine geeigne‐

tere Datengrundlage für die angestrebten Vergleiche zwischen Karrierephasen (FF2) und na‐

turwissenschaftlichen Fächern (FF3) bilden. 

Von den Fragebogendaten wurden die Likert‐Items vollständig ausgewertet, da es sich hierbei 

um eine sehr objektive Auswertung handelt (Bühner, 2010; Jonkisz et al., 2012; Tiemann & 

Körbs, 2014). Zur Auswertung der offenen Fragen wurden die zwei von den  insgesamt vier 

offenen Fragen ausgewählt, die zunächst einen Eindruck  liefern, ob Lehrkräfte den Aufbau 

fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten selbst unter den relevantesten Zielen nen‐

nen. Wie bei diesen beiden Datenarten zur Kontrastierung von Überzeugungen in den Zielbe‐

reichen  Fachinhalte  und  Fachmethoden  (FF1‐FF3)  in  der Auswertung  vorgegangen wurde, 

wird  in den beiden nächsten Kapiteln  (4.3.1 & 4.3.2) beschrieben und begründet. Wie und 
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welche dieser Daten genutzt wurden, um den Zusammenhang verschiedener zielspezifischer 

Überzeugungen zu untersuchen (FF4), wird in Kapitel 4.3.3 dargestellt. 

4.3.1 Auswertung der Zuordnungsaufgabe und der Likert‐Items 

Im Fragebogen kamen als geschlossene Fragen neben der Zuordnungsaufgabe zum Erfassen 

des Verständnisses der Begriffe „Fachinhalte“ und „Fachmethoden“ verschiedene Arten von 

Likert‐Items zum Einsatz, welche die Basis für die Rekonstruktion und für den Vergleich ver‐

schiedener Überzeugungen darstellten. Das zugehörige Vorgehen bei der Auswertung der Zu‐

ordnungsaufgabe  sowie den  verschiedenen Arten  von  Likert‐Items wird  im  Folgenden be‐

schrieben. 

Auswertung der Zuordnungsaufgabe 

Um die Angemessenheit des Verständnisses der Lehrkräfte zu den Begriffen „Fachinhalte“ und 

„Fachmethoden“ zu beurteilen, wurde die Gesamtanzahl der richtigen von den insgesamt 10 

vorzunehmenden  Zuordnungen  in  der  Zuordnungsaufgabe  bestimmt.  Basierend  auf  dem 

Feedback nach der Bearbeitung der Zuordnungsaufgabe wäre es möglich, dass sich das Ver‐

ständnis der Lehrkräfte im intendierten Sinne verbessert hat, als es die Anzahl der richtigen 

Zuordnungen (vor dem Feedback) widerspiegelt. Daher wurde erst bei weniger als 6 richtigen 

Zuordnungen von einem unzureichenden Verständnis ausgegangen. Diese Lehrkräfte wurden 

bei allen weiteren Analysen der Likert‐Items ausgeschlossen, in denen es wichtig ist, zwischen 

diesen beiden Begriffen zu differenzieren. 

Auswertung der Items zur Erreichbarkeit und Relevanz 

Um die Überzeugungen zur Relevanz und Erreichbarkeit verschiedener Ziele systematisch mit‐

einander zu vergleichen (FF1), erfolgte jeweils ein paarweiser Vergleich der Zustimmung (Roh‐

daten) zu den jeweils parallelisierten Likert‐Items. Neben dem Vergleich fachinhaltlicher und 

fachmethodischer Ziele ist für die Überzeugungen zur Erreichbarkeit und Relevanz auch der 

Kontrast zu mathematischen Kompetenzen sowie ein Vergleich entlang der kognitiven und 

motivational‐emotionalen Kompetenzfacette von  Interesse. Dadurch ergaben sich  folgende 

Vergleichsgruppen: fachinhaltliche vs. fachmethodische vs. mathematische Kompetenzen (so‐

wohl innerhalb der kognitiven als auch innerhalb der motivational‐emotionalen Kompetenz‐

facette) und kognitive vs. emotional‐motivationale Kompetenzfacette (jeweils innerhalb fach‐

inhaltlicher  und  fachmethodischer  Kompetenzen). Diese  Vergleiche wurden  dabei  sowohl 

bzgl. der erfassten Daten zur Erreichbarkeit als auch zur Relevanz der jeweiligen Ziele unter‐

sucht. Hierfür wurden jeweils die Rohdaten für die entsprechenden Vergleiche miteinander 

verknüpft. Dabei war zu beachten, dass die genutzte Ratingskala in den beiden Erhebungswel‐

len von einer 3‐stufigen auf eine 4‐stufige Likert‐Skala erweitert wurde. Um die Daten aus 

beiden Erhebungswellen miteinander zu verknüpfen, wurden die Daten aus der zweiten Erhe‐

bungswelle basierend auf den 4‐stufigen Likert‐Items zur Erreichbarkeit bzw. Relevanz ver‐

schiedener Ziele auf eine 3‐stufige Kodierung der Rohdaten reduziert, indem für die Erreich‐

barkeit die höchsten beiden und  für die Relevanz die niedrigsten beiden Kategorien der 4‐
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stufigen Skala zusammengefasst wurden. Da alle  Items zur Erreichbarkeit und Relevanz der 

verschiedenen Ziele in gleicher Weise von dieser Umkodierung der Daten aus der zweiten Er‐

hebungswelle betroffen sind,  ist dadurch mit keiner Verzerrung des Vergleichs der Zustim‐

mung zu den verschiedenen Zielen zu rechnen.  

Schritt 1: Statistische Untersuchung der Unterschiede in Überzeugungen zur Erreichbarkeit und 

Relevanz verschiedener Ziele 

Zum statistischen Vergleich der Überzeugungen zur Erreichbarkeit bzw. Relevanz der verschie‐

denen, in den Likert‐Items repräsentierten Zielen bzw. Kompetenzfacetten wurden Wilcoxon‐

Tests eingesetzt (Field, 2013). Hierbei handelt es sich um einen Test für verbundene Stichpro‐

ben,  von der  ausgegangen werden  kann, wenn  „die Objekte  zweier  Stichproben einander 

paarweise zugeordnet“ werden können  (Bortz, 2005, S. 144). Dies war hier der Fall, da die 

beiden Stichproben jeweils aus den gleichen Personen bestehen, welche die parallelisierten – 

und damit einander zuordenbaren –  Items beantworteten. Die  im Rahmen dieser Tests ge‐

schätzten Effektstärken (Pearsons r; .10 ≤ r < .30 kleiner Effekt; .30 ≤ r < .50 mittlerer Effekt; 

r ≥ .50 großer Effekt; Field, 2013) und zugehörige Signifikanzen (p < .05 signifikant, p ≤ .10 vor‐

signifikant) stellten dabei Anhaltspunkte dafür dar, ob die Lehrkräfte von einer größeren Er‐

reichbarkeit bzw. Relevanz eines Ziels im Vergleich zu einem anderen Ziel überzeugt sind (FF1). 

Die Wilcoxon‐Tests wurden softwaregestützt mittels IBM SPSS Statistics (Version 27) durchge‐

führt. 

Schritt 2: Statistische Untersuchung der Kontraste zwischen verschiedenen Karrierephasen so‐

wie naturwissenschaftlichen Fächern 

Im zweiten Schritt wurde untersucht, ob sich ähnliche Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede 

in den Überzeugungen zwischen den Bereichen Fachinhalte und Fachmethode bzw. kognitive 

und motivational‐emotionale Kompetenzfacette auch  in verschiedenen Karrierephasen (an‐

gehende  vs. erfahrene  Lehrkräfte; FF2) und naturwissenschaftlichen  Fächern  (Biologie‐  vs. 

Chemie‐ vs. Physiklehrkräfte; FF3) zeigen. Hierfür wurden die in Schritt 1 beschriebenen Ana‐

lysen auch  für die  jeweiligen Teilstichproben getrennt durchgeführt, wobei mathematische 

Kompetenzen für diese Kontraste nicht weiter berücksichtigt wurden. 

Auswertung der Items zu unterrichtlichen Zugängen und eigenen Fähigkeiten 

Da mehrere Likert‐Items zur Nützlichkeit verschiedener unterrichtlicher Zugänge und zu eige‐

nen Fähigkeiten entwickelt wurden und diese jeweils auf ein bestimmtes theoretisches Kon‐

strukt abzielten (z. B. Schüleraktivität, Schülerorientierung, eigene fachliche Fähigkeiten), wa‐

ren zur Auswertung der damit erfassten Daten aus  theoretischer Perspektive  (mindestens) 

zwei Modellierungen denkbar. 

Variante 1 ‐ Skalenebene: In der ersten Variante wurden mehrere inhaltlich zusammengehö‐

rige Items zu einer Skala aggregiert. Dies scheint zunächst plausibel sowie anschlussfähig an 

die theoretische Annahme, dass Überzeugungen nicht vollständig unabhängig voneinander – 

insbesondere  in den Bereichen  Fachinhalte und  Fachmethoden  (vgl. Handtke & Bögeholz, 
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2019;  Séré  et  al.,  1998)  –  im Überzeugungssystem  vorliegen  (siehe  Kapitel 2.1.1).  Zudem 

scheint diese Idee der Auswertung auf Skalenebene im Rahmen der Überzeugungsforschung 

eine sehr gängige Variante zu sein (z. B. Oettinghaus, 2016; Seidel et al., 2005). In dieser Mo‐

dellierungsvariante bildeten alle fachinhaltlichen und fachmethodischen Items zu einem un‐

terrichtlichen Zugang (z. B. zur Schüleraktivität) bzw. zu bestimmten eigenen Fähigkeiten (z. B. 

zu  fachlichen  Fähigkeiten)  eine  latente  Variable  und  somit  eine  Überzeugung  ab  (Abbil‐

dung 16a). Um systematisch die Überzeugungen zu Fachinhalten und zu Fachmethoden mit‐

einander vergleichen zu können, wurden bei dieser Modellierung die mittlere Zustimmung zu 

den Items aus dem fachinhaltlichen Bereich mit der mittleren Zustimmung zu den Items aus 

dem fachmethodischen Bereich verglichen (Abbildung 16b).  

Abbildung 16 
Illustration a) der Modellierung und b) des Vergleichs der Bereiche Fachinhalte und Fachme‐
thoden auf Skalenebene 

 

Variante 2 ‐ Itemebene: Die zweite Variante griff die Definition von Überzeugungen als intra‐

individuell nicht zwingend logisch konsistente und teils sogar widersprüchliche „persönliche 

Wahrheiten“  auf  (siehe Kapitel 2.1.1). Mit dieser Definition  einher  geht, dass  auch  solche 

Items, die aus theoretischer Sicht einer gemeinsamen Skala zuzuweisen sind, nicht notwendi‐

gerweise konsistent beantwortet werden müssen. Um dieser Tatsache Rechnung zu tragen, 

bildete in der zweiten Modellierungsvariante ein Item(paar) eine eigene Überzeugung ab (Ab‐

bildung 17a). Zum Vergleich zwischen den Bereichen Fachinhalte und Fachmethoden wurde 

in dieser Variante die Zustimmung zu den parallel formulierten fachinhaltlichen und fachme‐

thodischen Items paarweise in den Blick genommen (Abbildung 17b). Obwohl die Annahme 

intraindividueller  Inkonsistenz  in der Überzeugungsforschung weit verbreitet  ist  (z. B. Abel‐

son,  1979;  Baumert &  Kunter,  2006;  Bryan,  2012;  Richardson,  1996;  siehe  Kapitel 2.1.1), 

wurde eine solche Modellierungsvariante bisher vergleichsweise wenig eingesetzt (eine Aus‐

wertung einzelner Items bzgl. der Überzeugungen von Lehrkräften z. B. in Merzyn, 1994).  
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Abbildung 17 
Illustration a) der Modellierung und b) des Vergleichs der Bereiche Fachinhalte und Fachme‐
thoden auf Itemebene 

  

Die zwei betrachteten Modellierungsvarianten waren nicht nur aus theoretischer Perspektive 

plausibel, sondern scheinen auch aus empirischer Sicht mit den vorliegenden Daten möglich 

zu sein (siehe Schritt 1 zur Auswertung auf Skalenebene). Im Rahmen der Arbeit kamen daher 

beide Modellierungsvarianten in der Auswertung der Likert‐Items zu den unterrichtlichen Zu‐

gängen und den eigenen Fähigkeiten zum Einsatz und wurden in der Darstellung und Diskus‐

sion der Ergebnisse als sich ergänzende Analysen aufgefasst (siehe Kapitel 5.4). Die Anwen‐

dung dieser beiden Modellierungen wird in den nächsten Abschnitten beschrieben; zunächst 

wird die Auswertung auf Skalenebene  (Variante 1) und anschließend auf  Itemebene  (Vari‐

ante 2) näher beleuchtet. 

Methodisches Vorgehen bei der Auswertung auf Skalenebene (Variante 1) 

Zur Skalenbildung bzw. zur Skalierung der Rohdaten wurde ein eindimensionales Rasch‐Mo‐

dell genutzt, welches die Beziehung zwischen den beobachtbaren (manifesten) Variablen (z. B. 

gekreuzte Abstufung auf einer Ratingskala) und einem zugrundeliegenden nicht beobachtba‐

ren Personenmerkmal (latente Variable, z. B. Überzeugungen)  in spezifischer Weise model‐

liert (Rost, 2004; Moosbrugger, 2012). Das Rasch‐Modell wurde gewählt, da bei den mittels 

der Likert‐Items erfassten Rohdaten nicht automatisch von  linear  intervallskalierten Daten 

ausgegangen werden kann und mit diesem eine Transformation in solche Daten vorgenom‐

men wird (Boone et al., 2014; Moosbrugger, 2012; Salzburger, 2010). Dies ist wiederum viel‐

fach Voraussetzung für weitere sich anschließende vergleichende parametrische Tests (z. B. t‐

Tests; Bortz, 2005; Field, 2013). Zudem ermöglicht es die Verwendung unvollständiger Daten‐

sätze sowie die Verknüpfung der Daten aus den beiden leicht unterschiedlichen Versionen des 

Fragebogens, die  in der ersten und zweiten Erhebungswelle verwendet wurden, und damit 

deren Darstellung auf einer gemeinsamen Skala (Boone et al., 2014). Nicht zuletzt bietet die 

Rasch‐Modellierung verschiedene psychometrische Verfahren, die zur Prüfung der Passung 

zwischen  theoretischen Annahmen und empirisch beobachteten Daten eingesetzt werden 

können und damit wichtige  Instrumente  zur Prüfung der Qualität der Messung darstellen 

(Boone et al., 2011; Planinic et al., 2019). 
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Schritt 1: Raschmodellierung der Rohdaten und Untersuchung der Qualität der Messung 

Die mit dem Fragebogen erhobenen Rohdaten zur Nützlichkeit der verschiedenen unterricht‐

lichen Zugänge und zu den eigenen Fähigkeiten wurden verwendet, um für jede der neun Ska‐

len  (z. B.  Schüleraktivität,  Schülerorientierung, unterrichtsbezogene  Fähigkeiten)  ein  eindi‐

mensionales Raschmodell basierend  auf den  jeweiligen  fachinhaltlichen und  fachmethodi‐

schen Items zu schätzen. Die Schätzung des Modells erfolgte mit Winsteps (Version 4.4.4; Li‐

nacre, 2019) und basierte auf einem Andrich’s Rating Scale Model, welches Anwendung fin‐

det, wenn für alle Items einer Skala dieselbe Ratingskala genutzt wird (Linacre, 2019). In die‐

sem Zuge erfolgte auch die Untersuchung der Qualität der Messung, die auch Hinweise auf 

die Validität der angestrebten  Interpretationen der Daten  liefert  (vgl. Planinic et al., 2019; 

siehe Kapitel 4.4). Die in diesem Zusammenhang für alle neun Skalen genutzten psychometri‐

schen Verfahren und daraus gewonnenen Ergebnisse zur Qualität der Messung werden in den 

folgenden Abschnitten genauer beschrieben. Bei der Reihenfolge der Anwendung der ver‐

schiedenen Verfahren war zu berücksichtigen, dass sich diese wechselseitig beeinflussen. So 

ist beispielsweise die Schätzung von Reliabilität und Dimensionalität zur Prüfung, ob das Bil‐

den von Skalen für die vorliegenden Daten möglich  ist, erst sinnvoll, wenn beurteilt wurde, 

welche Items letztlich in die Raschmodellierung einbezogen werden (Planinic et al., 2019). Dies 

wurde berücksichtigt, indem für alle neun Skalen zunächst die Prüfung einzelner Items (Rasch‐

konformität, Differential Item Functioning) und anschließend die Prüfung der gesamten Skala 

(Dimensionalität, Reliabilitäten) erfolgte (siehe z. B. vorgeschlagene Reihung der Prüfschritte 

in Neumann, 2014; Planinic et al., 2019). 

Zuerst wurde geprüft, ob die in die Modellierung einbezogenen Daten Raschkonformität auf‐

weisen. Dies  ist  von  zentraler Bedeutung, da u. a. die  Itemschwierigkeiten  „unter der An‐

nahme bestimmt werden, dass die Daten das Rasch‐Modell erfüllen“ (Neumann, 2014, S. 358; 

siehe auch Moosbrugger, 2012). Indikatoren für die Raschkonformität der Daten sind der In‐ 

und  der Outfit Mean‐Square  der  Items.  In  der Arbeit wurde  zur Untersuchung  der Outfit 

Mean‐Square (Outfit MNSQ) herangezogen, da in diesem Ausreißer stärker gewichtet werden 

(Boone et al., 2014) und somit auffällige Items eher  identifiziert werden können. Für Befra‐

gungen mit der Nutzung von Ratingskalen wird für Items ein Outfit MNSQ zwischen 0.6 und 

1.4 als produktiv eingeschätzt. Items mit einem Outfit MNSQ zwischen 0.5 und 2.0 sind zwar 

nicht produktiv, aber auch nicht schädlich für die Messung (Boone et al., 2014). Aufgrund der 

insgesamt geringen Anzahl von  Items pro Skala wurden alle  Items mit einem Outfit MNSQ 

zwischen 0.5 und 2.0 für die Modellierung genutzt. Die Analyse des Outfits für den vorliegen‐

den Datensatz ergab, dass fast alle Items der neun Skalen einen für die Messung mittels Ra‐

tingskalen produktiven Outfit MNSQ aufweisen und kein Item schädlich für die Messung  ist 

(Tabelle 17, S. 102). Es konnten somit alle Items für die Skalenbildung genutzt werden. 

Anschließend wurde mithilfe des Differential Item Functionings (DIF) untersucht, ob sich die 

Art und Weise, wie ein Item die latente Variable definiert, in verschiedenen Gruppen unter‐
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scheidet (Boone et al., 2014). Wäre beispielsweise ein Item für Biologielehrkräfte das schwie‐

rigste und gleichzeitig für Physiklehrkräfte das leichteste, wäre dies ein Hinweis darauf, dass 

das  Item die zu erfassende  latente Variable für die beiden Personengruppen (Biologie‐ und 

Physiklehrkräfte) in unterschiedlicher Weise definiert. Es könnte somit nicht davon ausgegan‐

gen werden, dass die drei jeweils für die Fächer parallelisierten Items als ein Item über alle 

drei naturwissenschaftlichen  Fächer  in einer  gemeinsamen Rasch‐Modellierung betrachtet 

werden können. Zur Identifizierung eines potenziellen DIFs wurde der sogenannte DIF‐Con‐

trast betrachtet  (Grenzwerte: |DIF‐Contrast| > 0.64 und p <  .05; Linacre, 2019). Bei einem 

Reißen dieser Grenzwerte  ist  immer auch zu prüfen, ob der DIF  inhaltlich plausibel erklärt 

werden kann (Boone et al., 2014). Die Analyse des DIFs zeigte, dass ein signifikanter DIF bzgl. 

des naturwissenschaftlichen Fachs  in der Befragung typischerweise bei 1‐3  Items pro Skala 

auftrat. Bei näherer inhaltlicher Analyse der auffälligen Items stellte sich heraus, dass in den 

meisten dieser  Items  lediglich das Wort „Biologie“ durch das Wort „Chemie“ oder „Physik“ 

getauscht war. Es erschien wenig plausibel, dass allein diese Änderung einen relevanten Ein‐

fluss darauf hat, wie das Item die latente Variable definiert. Insbesondere gab es in jeder Skala 

eine Reihe weitere Items, bei denen ebenfalls nur das Fach getauscht wurde, die jedoch kei‐

nen DIF aufwiesen. Es ist deshalb davon auszugehen, dass es sich hierbei um Artefakte han‐

delt, welche keine relevanten Konsequenzen für die Verknüpfung der Datensätze aus den drei 

parallelisierten Versionen des Fragebogens haben. Im Rahmen der Auswertung wurden des‐

halb die Daten aus allen drei Versionen des Fragebogens miteinander verknüpft. 

Bei der skalenbasierten Auswertung (Abbildung 16) wurde davon ausgegangen, dass alle fach‐

inhaltlichen und  fachmethodischen  Items, die Überzeugungen über denselben unterrichtli‐

chen Zugang bzw. zu denselben Fähigkeiten adressieren, zu einer Skala zusammengefasst wer‐

den können. Aus psychometrischer Sicht war jedoch zu prüfen, ob diese Annahme für die vor‐

liegenden Daten als erfüllt angesehen werden kann. Zur Prüfung wurde hierfür a) die Reliabi‐

lität und b) die Dimensionalität der Skalen untersucht. 

a) Die Reliabilität wird im Rahmen der Rasch‐Modellierung durch zwei Werte geschätzt, die 

Real und die Model Person Reliability. Diese beiden Werte geben die untere Grenze (Real) 

bzw. obere Grenze (Model) der „wahren“ Reliabilität einer Skala an (Boone et al., 2014). 

Zur Beurteilung der Reliabilität der Skalen wurde  immer die Model Person Reliability be‐

trachtet. Die Person Reliability ist prinzipiell mit Cronbach’s Alpha als Maß für die innere 

Konsistenz einer Skala (z. B. Schermelleh‐Engel & Werner, 2012) aus der klassischen Test‐

theorie vergleichbar (Boone et al., 2014; Linacre, 2019) – fällt typischerweise aber etwas 

geringer als diese aus – und wurde daher mit den gleichen Grenzwerten beurteilt. Für in 

Befragungen genutzte Skalen werden dabei Reliabilitäten größer .80 als gut eingeschätzt 

(Field, 2013). Die Reliabilitätsanalyse der neun Skalen ergab, dass sechs Skalen eine Person 

Reliability größer  .80 aufweisen und drei Skalen diese Grenze nur knapp unterschreiten 

(kleinste liegt bei .77; Tabelle 17). Dies deutet insgesamt darauf hin, dass die für die Ska‐

lenbildung zentrale Annahme der inneren Konsistenz der jeweils erfassten Überzeugungen 

(vgl. Bortz & Döring, 2006; Bühner, 2010) – insbesondere auch bezüglich fachinhaltlicher 
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und fachmethodischer Überzeugungen – in allen neun Skalen als gültig angesehen werden 

kann.  

b) Zur  Prüfung  der Dimensionalität  der  eingesetzten  Skalen wurde  eine Hauptkomponen‐

tenanalyse der Residuen  (Principal Component Analysis of Residuals; kurz: PCA; Linacre, 

2019) durchgeführt. Mittels der PCA wurde die Hypothese geprüft, ob die nicht durch die 

latente Variable erklärte Varianz in den Daten für eine weitere Dimension spricht (Linacre, 

2019). Ein Kriterium für die Entscheidung, ob die Annahme einer eindimensionalen Variab‐

len verworfen werden sollte, liefert die Größe des Eigenwerts einer potenziell zweiten vor‐

liegenden Dimension. Wenn dieser Eigenwert kleiner als 3 ist, kann von einem Zufallsrau‐

schen  und  damit  von  einer  eindimensionalen  Struktur  ausgegangen  werden  (Linacre, 

2019). Die PCA  lieferte  im vorliegenden Datensatz  in allen neun Skalen einen Eigenwert 

kleiner als 3 (Tabelle 17). Daher kann die Annahme der Eindimensionalität  in allen neun 

Skalen als gültig angesehen werden. Gemeinsam mit den insgesamt guten Outfit MNSQs 

und Reliabilitäten (siehe vorige Abschnitte) deutet dies daraufhin, dass eine Skalenbildung 

für alle neun Skalen sinnvoll möglich ist. 

Da alle im Anschluss an die Rasch‐Modellierung durchgeführten Analysen auf den im Rahmen 

dieser Modellierung geschätzten  Itemschwierigkeiten basierten (siehe Schritt 2), wurde ab‐

schließend die Zuverlässigkeit der Schätzung dieser Schwierigkeiten geprüft. Ein Maß für die 

Zuverlässigkeit dieser Schätzung ist die Real und die Model Item Reliability. Als Grenzwert wird 

hierbei eine Model Item Reliability größer .90 angestrebt (Boone et al., 2014, Linacre, 2019). 

Wird dieser Grenzwert unterschritten,  ist die Stichprobe vermutlich zu klein, um die  Items 

präzise auf der latenten Variablen zu lokalisieren (Boone et al., 2014). Die Analyse der Model 

Item Reliability für den Datensatz zeigte, dass dieser Grenzwert nur bei einer von neun Skalen 

minimal unterschritten wird (Fachorientierung: .87; Tabelle 17). Dies lässt insgesamt auf eine 

zuverlässige Schätzung der Itemschwierigkeiten in allen Skalen und damit eine präzise Lokali‐

sierung der Items auf der jeweiligen latenten Variablen schließen. 

Tabelle 17 
Übersicht über die zentralen psychometrischen Kennwerte der neun raschskalierten Skalen 

Skala 
Item‐
anzahl 

Eigen‐
wert 

Item Outfit MNSQ 
Bereich 

Reliability 
Person  Item 

Schüleraktivität  12  1.84  0.55 – 1.55  .81  .95 
Lehreraktivität  10  2.17  0.82 – 1.18  .79  .97 
Schülerorientierung  16  2.37  0.67 – 1.58  .80  .92 
Fachorientierung  8  2.17  0.79 – 1.29  .77  .87 
Offene Instruktion  12  1.69  0.80 – 1.25  .88  .91 
Geschlossene Instr.  10  1.78  0.66 – 1.24  .83  .96 
Explizite Instruktion  8  1.76  0.78 – 1.09  .77  .90 
Unterrichtsbe. Fähigk.  28  2.79  0.56 – 1.42  .95  .93 
Fachliche Fähigk.  8  1.79  0.68 – 1.21  .85  .95 
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Insgesamt deuten die Ergebnisse der verschiedenen psychometrischen Verfahren auf eine zu‐

friedenstellende Qualität der Messung in allen neun Skalen hin (siehe Überblick in Tabelle 17). 

Auch wenn Überzeugungen im Rahmen dieser Arbeit nicht als vollkommen konsistent inner‐

halb  des  Überzeugungssystems  einer  Person  angenommen  werden  (siehe  Kapitel 2.1.1), 

scheint sich eine Konsistenz für einen Großteil der befragten Lehrkräfte innerhalb der mittels 

der Skalen erfassten Überzeugung anzudeuten und damit eine Skalenbildung zu rechtfertigen. 

Schritt 2: Statistische Untersuchung der Unterschiede in Überzeugungen zwischen den Zielbe‐

reichen Fachinhalte und Fachmethoden 

Nach der Schätzung der Rasch‐Modelle  für  jede Skala wurden die  Itemschwierigkeiten ge‐

nutzt, um die erfassten Überzeugungen in den Bereichen Fachinhalte und Fachmethoden auf 

Skalenebene systematisch zu vergleichen (FF1). Die  Itemschwierigkeit stellt  im Kontext von 

Likert‐Skalen ein Maß dafür dar, wie schwer es  ist, der  im Item dargestellten Aussage (voll) 

zuzustimmen.  Je höher die  Itemschwierigkeit  ist, desto unwahrscheinlicher  ist es, dass der 

Aussage von vielen Personen (vollständig) zugestimmt wird (Boone et al., 2014; Planinic et al., 

2019). Die auf Basis einer Stichprobe geschätzte Itemschwierigkeit kann somit als eine Maß 

dafür interpretiert werden, wie hoch der Grad der Zustimmung zu diesem Item ist (ähnliches 

Vorgehen  z. B.  in Oettinghaus, 2016; Steckenmesser‐Sander, 2015). Zur Kontrastierung  für 

Überzeugungen in den Bereichen Fachinhalte und Fachmethoden wurden diese Itemschwie‐

rigkeiten genutzt, indem die mittlere Itemschwierigkeit aller fachinhaltlichen Items einer Skala 

mit  der mittleren  Itemschwierigkeit  aller  fachmethodischen  Items  einer  Skala  verglichen 

wurde. Wenn  beispielsweise  die  fachinhaltlichen  Items  einer  Skala  eine  höhere mittlere 

Itemschwierigkeit als die fachmethodischen Items der gleichen Skala aufweisen, kann daraus 

geschlossen werden, dass die teilnehmenden Lehrkräfte den in dieser Skala dargestellten un‐

terrichtlichen Zugang für das Unterrichten von Fachinhalten tendenziell als weniger hilfreich 

als für das Unterrichten von Fachmethoden erachten.  

Um zu untersuchen, ob die beobachteten Unterschiede in den mittleren Itemschwierigkeiten 

statistisch signifikant sind, und um die Effektstärke dieser Unterschiede zu schätzen, wurden 

t‐Tests für verbundene Stichproben verwendet (Field, 2013). Von verbundenen Stichproben 

konnte ausgegangen werden, da die parallelisierten  Items zwischen den Bereichen Fachin‐

halte und Fachmethoden und dadurch die dazu geschätzten  Itemschwierigkeiten einander 

paarweise  zugeordnet werden  können  (vgl.  Definition  verbundener  Stichproben  in  Bortz, 

2005). Die Nutzung von t‐Tests für verbundene Stichproben ist an bestimmte Voraussetzun‐

gen geknüpft, welche vor der Anwendung geprüft wurden. Hierzu zählt: (1) intervallskalierte 

Variablen, (2) Normalverteilung der Differenzen der Datenpaare bzw., falls diese nicht geben 

ist, mindestens eine positive Korrelation zwischen den zu vergleichenden Datenreihen (Bortz, 

2005; Field, 2013). Von (1) konnte durch die Rasch‐Skalierung der Rohdaten ausgegangen wer‐

den  (siehe Schritt 1). Für  (2) wurde der Shapiro‐Wilk‐Test durchgeführt  (siehe Field, 2013). 

Voraussetzung (2) wurde als erfüllt angesehen, wenn die Signifikanz das Signifikanzniveau von 
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10 % im Shapiro‐Wilk‐Test nicht unterschreitet (p ≥ .10) oder – wenn dieser Grenzwert geris‐

sen wurde (p < .10) – eine positive Korrelation zwischen den Datenreihen vorliegt. Die Ergeb‐

nisse zeigten, dass auch Voraussetzung (2) für alle Skalen als erfüllt angesehen und t‐Tests zur 

Auswertung eingesetzt werden konnten. Auch hier wurden die  im Rahmen der  t‐Tests ge‐

schätzte Effektstärken und zugehörige Signifikanzen als Interpretationsgrundlage verwendet 

und alle statistischen Berechnungen mittels IBM SPSS Statistics (Version 27) durchgeführt. 

Schritt 3: Statistische Untersuchung der Kontraste zwischen verschiedenen Karrierephasen so‐

wie naturwissenschaftlichen Fächern 

Da die Analysen der Unterschiede zwischen den Überzeugungen der Lehrkräfte zu Fachinhal‐

ten und Fachmethoden auf Schätzungen der  Itemschwierigkeiten beruhen, mussten für die 

Untersuchung der Kontraste zwischen den verschiedenen Karrierephasen (FF2) und naturwis‐

senschaftlichen  Fächern  (FF3)  zusätzliche  Rasch‐Modelle  geschätzt werden.  Um  beispiels‐

weise Unterschiede zwischen den Überzeugungen von Physiklehrkräften bzgl. der Bereiche 

Fachinhalte und Fachmethoden zu untersuchen, war es notwendig, neue Itemschwierigkeiten 

auf der Grundlage der Daten der  jeweiligen Teilstichprobe  (d. h.  aller Physiklehrkräfte)  zu 

schätzen. Die Untersuchung der Kontraste erfolgte daher nach demselben Verfahren wie die 

Ausgangsanalyse: Zunächst wurden für alle neun Skalen Rasch‐Modelle geschätzt, wobei nur 

die Daten der jeweiligen Teilstichprobe verwendet wurden (d. h. insgesamt weitere 45 Rasch‐

Modelle; jeweils 9 Rasch‐Modelle für 5 Teilstichproben). Anschließend wurde die Qualität der 

Messung bewertet (siehe Schritt 1) und Unterschiede in den Itemschwierigkeiten untersucht 

(siehe Schritt 2).  

Zur Untersuchung der Qualität der Messung wurde für die Teilstichproben auf eine erneute 

Prüfung der Dimensionalität (PCA) und der Möglichkeit der Verknüpfung der Datensätze (DIF) 

verzichtet. Zum einen besteht durch die vergleichsweise kleinen Teilstichproben ein höheres 

Risiko für Artefakte. Zum anderen konnten die damit verbundenen Annahmen bereits in der 

größeren Gesamtstichprobe als gültig verifiziert werden. Um zu prüfen, ob eine Raschmodel‐

lierung  in den Teilstichproben grundsätzlich möglich  ist, wurden die Raschkonformität der 

Items (Outfit MNSQ) und die Reliabilitäten (Person und Item Reliability) untersucht. Insgesamt 

war die Qualität der Messung in den Analysen der Teilstichproben geringer als in der Gesamt‐

stichprobe, aber größtenteils immer noch ausreichend, um weitere statistische Untersuchun‐

gen zu ermöglichen (Tabelle 18). Die Abnahme der Qualität ist wahrscheinlich auf die geringe‐

ren Stichprobengrößen zurückzuführen (Boone et al., 2014; Linacre, 2019).  

Bezüglich der Raschkonformität ergab die Analyse, dass 13 von insgesamt 104 Items aus 9 von 

insgesamt 45 Rasch‐Modellen einen Outfit MNSQ aufweisen, der außerhalb der üblicherweise 

verwendeten Grenzen liegt (0.5 < Outfit MNSQ < 2.; siehe Anhang B). Da 12 dieser Items nur 

in einer und 1 dieser Items nur in zwei der fünf Teilstichproben auffällig waren, wurden diese 

in der Analyse belassen, um die Vergleichbarkeit der Skalen über alle Teilstichproben hinweg 

zu erhalten. Dieses Vorgehen erscheint auch deswegen gerechtfertigt, weil die hohen Outfit 

MNSQs nicht auf ein grundsätzliches Problem mit den entsprechenden  Items hinzuweisen 
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scheinen, da er nicht konsistent in den Rasch‐Modellen aller Teilstichproben und auch nicht 

in der Gesamtstichprobe beobachtet wurde. Bezüglich der Reliabilität ergaben sich  in allen 

Skalen und über alle Teilstichproben hinweg eine mindestens zufriedenstellende Personenre‐

liabilität (> .70). Einzelne Skalen wiesen jedoch in manchen Teilstichproben eine geringe Item‐

reliabilität (< .70) auf (siehe * in Tabelle 18). Da eine niedrige Itemreliabilität auf eine unge‐

naue Schätzung der Itemschwierigkeiten hindeutet (Linacre, 2019) und die Untersuchung der 

Überzeugungen der Lehrkräfte auf Skalenebene vollständig auf diesen Schwierigkeiten be‐

ruht, wurden die betreffenden Skalen von allen nachfolgenden Analysen für die jeweilige Teil‐

stichprobe ausgeschlossen. 

Tabelle 18 
Übersicht über die Person und Item Reliability für jede Skala in den Analysen der Teilstich‐
proben bzgl. der Karrierephasen und den naturwissenschaftlichen Fächern 

  Person / Item Reliability in Teilstichproben 

Skala  Angehend  Erfahren  Biologie  Chemie  Physik 

Schüleraktivität  .81 / .87  .82 /.92  .85 / .89  .73 / .69 *  .79 / .90 

Lehreraktivität  .71 / .93  .86 / .94  .78 / .93  .85 / .86  .77 / .91 

Schülerorientierung  .76 / .70  .84 / .93  .84 / .77  .72 / .59 *  .78 / .89 

Fachorientierung  .70 / .50 *  .81 / .88  .71 / .35 *  .79 / .22 *  .75 / .88 

Offene Instruktion  .84 / .83  .88 / .93  .90 / .85  .87 /.78  .85 / .82 

Geschlossene Instr.  .82 / .92  .88 / .93  .81 / .89  .85 / .88  .85 / .90 

Explizite Instruktion  .80 /.87  .75 / .77  .74 / .82  .79 / .74  .79 / .80 

Unterrichtsbe. Fähigk.  .91 / .81  .94 / .95  .94 / .87  .95 / .76  .92 / .90 

Fachliche Fähigk.  .83 / .91  .85 / .93  .84 / .84  .86 / .84  .85 / .92 

Anmerkung. * Diese Skalen wurden aufgrund einer niedrigen Itemreliabilität nicht für weitere Ana‐
lysen verwendet. 

Methodisches Vorgehen bei der Auswertung auf Itemebene (Variante 2) 

Im Rahmen der zweiten Modellierungsvariante erfolgte die Auswertung der Daten auf Item‐

ebene, d. h. durch eine Betrachtung der einzelnen Itempaare (Abbildung 17, S. 99). Ein Item‐

paar besteht jeweils aus einem fachinhaltlichen und dem dazu parallelisierten fachmethodi‐

schen Item.  

Schritt 1: Statistische Untersuchung der Unterschiede in Überzeugungen zwischen den Berei‐

chen Fachinhalte und Fachmethoden 

Um die Überzeugungen in den Bereichen Fachinhalte und Fachmethoden auf Itemebene sys‐

tematisch miteinander zu vergleichen, erfolgte jeweils ein paarweiser Vergleich der Zustim‐

mung (Rohdaten) zu den parallelisierten fachinhaltlichen und fachmethodischen Items (Abbil‐

dung 17, S. 99). Da bei den mittels Likert‐Items erfassten Rohdaten nicht automatisch von li‐

nearen intervallskalierten Daten ausgegangen werden kann (z. B. Boone et al., 2014; Moos‐

brugger, 2012), war die Voraussetzung für die Nutzung parametrischer Verfahren nicht erfüllt 

und es wurde auf das entsprechende nicht‐parametrische Pendant – den Wilcoxon‐Test – zu‐
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rückgegriffen (Bortz, 2005; Field, 2013). Mithilfe dieses Tests wurde untersucht, ob die befrag‐

ten Lehrkräfte einem Item des Itempaars tendenziell eher zustimmen als dem anderen Item 

des Itempaars (siehe ausführliche Erläuterungen in Field, 2013, S. 228ff.). Auch hier wurden 

die Effektstärke und die zugehörige Signifikanz als  Interpretationsgrundlage verwendet und 

alle Analysen mittels IBM SPSS Statistics (Version 27) durchgeführt. 

Schritt 2: Statistische Untersuchung der Kontraste zwischen verschiedenen Karrierephasen so‐

wie naturwissenschaftlichen Fächern 

Um auch auf Itemebene die Kontraste zwischen den Überzeugungen in den Bereichen Fachin‐

halte und Fachmethoden für verschiedene Karrierephasen (FF2) und naturwissenschaftliche 

Fächer (FF3) zu untersuchen, wurden ähnlich zur Ausgangsanalyse in Schritt 1 Wilcoxon‐Tests 

zum Vergleich der Daten zu den jeweils parallelisierten Itempaaren eingesetzt. Damit die Kon‐

traste hierbei aber für jede Teilstichprobe getrennt untersucht werden konnten (z. B. für die 

Gruppe der Physiklehrkräfte), wurden dabei  jeweils nur die Daten aus der entsprechenden 

Teilstichprobe genutzt (d. h. beispielsweise nur die Daten der Physiklehrkräfte). 

Auswertung der Items zu idealer und aktueller Stundenanzahl 

Um die Überzeugungen zum Aufwand im Sinne der zu investierenden Unterrichtsstunden, in 

denen der Aufbau fachinhaltlicher bzw. fachmethodischer Fähigkeiten von 10 maximalen Un‐

terrichtsstunden ein wesentlicher Bestandteil sein sollte, zu kontrastieren, wurden die im Mit‐

tel angegebenen Stundenzahlen für die beiden Ziele miteinander verglichen (FF1). Zusätzlich 

zum Vergleich zwischen den Bereichen Fachinhalte und Fachmethoden wurde dabei auch der 

Kontrast zwischen den Stundenzahlen für den Idealfall und den nach eigenen Angaben aktu‐

ellen Fall im eigenen Regelunterricht verglichen. Somit ergaben sich zwei Vergleichsgruppen: 

(1) Fachinhalte vs. Fachmethoden  (sowohl  für den  Idealfall als auch aktuell),  (2) aktuell vs. 

Idealfall (sowohl für Fachinhalte als auch Fachmethoden sowie das Verhältnis aus beiden).  

Schritt 1: Statistische Untersuchung der Unterschiede in angegebenen Stundenzahlen 

Die Angaben bzgl. der Anzahl der Unterrichtsstunden,  in denen der Aufbau fachinhaltlicher 

bzw. fachmethodischer Fähigkeiten im Idealfall (bzw. bei Lehrkräften im Vorbereitungs‐ bzw. 

Schuldienst auch  im aktuellen Unterricht) angestrebt werden  sollten, wurden als konkrete 

Zahlengabe von Stunden mit ganzzahligen Werten zwischen 0 und 10 als intervallskalierte Va‐

riablen angenommen. Da die intervallskalierten Daten der jeweils einzelnen befragten Lehr‐

kräfte zu den verschiedenen parallelisierten Items (Fachinhalte und Fachmethoden bzw. ak‐

tuell und Idealfall) direkt miteinander verknüpft werden können, wurden zum Vergleich der 

im Mittel angegebenen Stundenzahl  t‐Tests  für verbundene Stichproben eingesetzt  (Bortz, 

2005;  Field,  2013). Die Voraussetzungen  zum  Einsatz dieser  t‐Tests  (siehe Darstellung  auf 

S. 103‐104) wurden entlang der Empfehlungen in Bortz (2005) bei ausreichender Stichproben‐

größe (N ≥ 30) als erfüllt angenommen sowie bei einer kleinen Stichprobengröße (N < 30) ex‐

plizit geprüft und alle erfüllt. Beim Vergleich unter Berücksichtigung der Daten zum aktuellen 
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Fall ist zu beachten, dass diese Stundenzahlen logischerweise nur für Lehrkräfte im Vorberei‐

tungs‐ und Schuldienst erfasst wurden. Für Untersuchungen von Kontrasten  innerhalb oder 

mit dem aktuellen Fall wurden somit nur die Daten von Lehrkräften  im Vorbereitungs‐ und 

Schuldienst zu Grunde gelegt. Auch hier dienten Effektstärke und Signifikanz als Ankerpunkte 

für die Interpretation und alle Analysen wurden mittels IBM SPSS Statistics (Version 27) durch‐

geführt. 

Schritt 2: Statistische Untersuchung der Kontraste zwischen verschiedenen Karrierephasen so‐

wie naturwissenschaftlichen Fächern 

Um auch Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Vergleichen der Stundenzahlen (Fachin‐

halte vs. Fachmethoden sowie aktuell vs. Idealfall) für verschiedene Karrierephasen (FF2) und 

naturwissenschaftliche Fächer (FF3) zu untersuchen, wurde das Vorgehen in der Ausgangsana‐

lyse (Schritt 1) mit den Daten aus den jeweiligen Teilstichproben wiederholt. Da die Daten zur 

aktuellen Stundenzahl  für angehende Lehrkräfte ausschließlich  für Lehrkräfte  im Vorberei‐

tungsdienst erfasst wurden, ist zu beachten, dass die Gruppe der angehenden Lehrkräfte in 

den Analysen hier nur aus diesen besteht.  

Auswertung der Items zum Verhältnis von Fachinhalten und Fachmethoden 

Anders als in der Auswertung der bisher beschriebenen Items ist bei den Items zum Verhältnis 

von Fachinhalten und Fachmethoden  zu berücksichtigen, dass hier bereits  innerhalb eines 

Items ein direkter Vergleich der Bereiche Fachinhalte und Fachmethoden erfolgte (z. B. „Für 

den Aufbau  fachmethodischer Fähigkeiten braucht es genauso umfangreiche Erarbeitungs‐ 

und Sicherungsphasen wie für den Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten.“). Für die verschiede‐

nen Positionen zu Aufwand, Reihenfolge und Gleichzeitigkeit war damit die Verteilung hin‐

sichtlich Zustimmung bzw. Ablehnung eines Items (und nicht wie sonst zuvor die Kontrastie‐

rung verschiedener parallelisierter Items) von Interesse. 

Schritt 1: Deskriptive Analysen der Verteilungen zu verschiedenen Positionen 

Um zu untersuchen, welche Überzeugungen die befragten Lehrkräfte zu Gleichzeitigkeit, Auf‐

wand und Reihenfolge des Aufbaus fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten haben, 

wurde die Verteilung entlang der gewählten Likert‐Abstufungen zu den verschiedenen Items 

betrachtet. Die mittlere Tendenz unter Berücksichtigung der Streuung der Verteilung – insbe‐

sondere mehrheitliche Wahl des Zustimmungs‐ (stimme eher zu, stimme zu, stimme voll zu) 

oder Ablehnungsbereichs (stimme gar nicht zu, stimme nicht zu, stimme eher nicht zu) der 

Ratingskala – wurde als Indikator genutzt. 

Schritt 2: Kontraste Karrierephasen und naturwissenschaftliche Fächer 

Um Gemeinsamkeiten und Unterschiede  in den Überzeugungen bzgl. Gleichzeitigkeit, Auf‐

wand und Reihenfolge des Aufbaus fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten zwi‐

schen Lehrkräften  in verschiedenen Karrierephasen (FF2) oder mit unterschiedlichen natur‐

wissenschaftlichen Fächern (FF3) zu identifizieren, wurden die Verteilungen entlang der von 
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den jeweiligen Personengruppen gewählten Likert‐Abstufungen für die verschiedenen zuge‐

hörigen Positionen verglichen. Hierbei handelt es sich um unverbundene Stichproben, da jede 

befragte Lehrkraft mit  ihren gemachten Angaben zu einer Position genau einer Vergleichs‐

gruppe bzgl. Karrierephase bzw. Fach, für das sie die Online‐Befragungen bearbeitet hat, zu‐

geordnet werden kann (vgl. Bortz, 2005). Abhängig von der zu vergleichenden Gruppenanzahl 

kamen für die Vergleiche verschiedene nicht‐parametrische Tests zum Einsatz: Für den Ver‐

gleich entlang der Karrierephasen (angehende vs. erfahrene Lehrkräfte) wurden Mann‐Whit‐

ney‐U‐Tests eingesetzt (Field, 2013). Für den Vergleich entlang des Fachs (Biologie‐ vs. Che‐

mie‐ vs. Physiklehrkräfte) kamen Kruskal‐Wallis‐Tests sowie ggf. der Dunn‐Bonferroni‐Test mit 

Bonferroni‐Korrektur als Post‐hoc‐Test zum Einsatz (Field, 2013). Die im Rahmen der Mann‐

Whitney‐U‐ bzw. Kruskal‐Wallis‐Tests geschätzten Effektstärken und Signifikanzen bildeten 

dabei die Interpretationsgrundlage für Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede in der Häufigkeit, 

mit der die in den Items abgebildeten Überzeugungen von Lehrkräften in den verschiedenen 

Karrierephasen bzw. mit unterschiedlichen Fächern typischerweise vertreten werden. Auch 

diese statistischen Berechnungen wurden softwaregestützt mittels IBM SPSS Statistics (Ver‐

sion 27) durchgeführt. 

4.3.2 Auswertung der offenen Fragen 
Zur Auswertung der zwei ausgewählten offenen Fragen zu den Zielen des naturwissenschaft‐

lichen Unterrichts bzw. dem Einsatz naturwissenschaftlicher Untersuchungen  im Unterricht 

wurde eine qualitative Inhaltsanalyse durchgeführt (Schritt 1). Die Ergebnisse dieser Analysen 

wurden anschließend für statistische Analysen genutzt (Schritt 2 & 3). Auf diese Weise sollte 

u. a. der Frage nachgegangen werden, ob Lehrkräfte den Aufbau fachinhaltlicher und fachme‐

thodischer Fähigkeiten selbst als relevante Ziele nennen bzw. von diesen als sehr relevante 

Ziele überzeugt sind. Das methodische Vorgehen bei der Klassifikation der von den Lehrkräf‐

ten genannten Ziele sowie die daran anknüpfenden statistische Analysen werden in den fol‐

genden Abschnitten beschrieben. 

Schritt 1: Entwicklung und Anwendung des Kodiermanuals zur Klassifikation 

Zur  inhaltlichen  Klassifikation  eignen  sich  besonders  kategorienbasierte Analyseverfahren, 

weswegen im Rahmen der Arbeit eine qualitative Inhaltsanalyse zum Einsatz kam (Göhner & 

Krell, 2020; Mayring, 2015; Kuckartz, 2018; Schreier, 2014). Ziel einer qualitativen Inhaltsana‐

lyse ist eine regelgeleitete Interpretation der Daten, die mit einem möglichst intersubjektiven 

Verständnis der Daten und damit vergleichbaren Ergebnissen verschiedener Auswerter*innen 

einhergeht (Mayring, 2015; Kuckartz, 2018; Schreier, 2014). Eine qualitative Inhaltsanalyse er‐

scheint daher zum einen besonders geeignet, da sie ein systematisches, regelgeleitetes Vor‐

gehen bei der Klassifizierung und damit der Interpretation der Antworten der Lehrkräfte er‐

möglicht (z. B. durch vordefinierte Entscheidungsregeln für die Interpretation der Antworten). 

Zum anderen lässt sie ein gewisses Maß an Offenheit bei der Klassifizierung der Antworten zu, 

da sie das Verstehen und damit die  Interpretation der Antworten der Lehrkräfte  innerhalb 
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ihres (Entstehungs‐)Kontextes vorsieht (Mayring, 2015, Kuckartz, 2018; Schreier, 2014). Kon‐

kret wurde eine strukturierende qualitative Inhaltsanalyse genutzt und in diesem Zusammen‐

hang ein Kategoriensystem sowie ein zugehöriges Kodiermanual entwickelt. Durch die Anwen‐

dung dieses Manuals wurden die Antworten der Lehrkräfte im Sinne einer inhaltlichen Struk‐

turierung vor dem Hintergrund verschiedener Zielkategorien klassifiziert und damit entlang 

inhaltlicher Gesichtspunkte auf eine Zuordnung zu einer oder mehreren Zielkategorien redu‐

ziert (Mayring, 2015; Göhner & Krell, 2020; Kuckartz, 2018; Schreier, 2014).  

Der Ablauf einer  inhaltlich  strukturierenden qualitativen  Inhaltsanalyse und damit die Ent‐

wicklung und Anwendung des Kodiermanuals umfasst  im Kern  folgende Phasen  (Mayring, 

2015; Kuckartz, 2018; Schreier, 2014): 

(1) Planungsphase: Festlegung der Forschungsfragen und erste Sichtung des Datenmaterials, 

um die Passung zu beidem fortwährend prüfen und sicherstellen zu können 

(2) Entwicklungsphase: Theoriegeleiteter Festlegung der Strukturierungsdimension und de‐

ren Ausprägungen (Kategoriensystem) sowie Festlegung von Analyseeinheiten und For‐

mulierung von Kategoriendefinitionen und Kodierregeln (Kodiermanual) 

(3) Testphase: Erprobung und Weiterentwicklung des Kodiermanuals an Teilen des Datenma‐

terials 

(4) Kodierphase: Gesamter Materialdurchlauf mit finalem Kodiermanual 

(5) Auswertungsphase: Ergebnisaufbereitung und Auswertung produzierter Daten/Kodierun‐

gen 

Die hier skizzierten Phasen wurden auch bei der Auswertung der beiden ausgewählten offe‐

nen Fragen durchlaufen, wovon im Folgenden insbesondere die Umsetzung der Entwicklungs‐ 

(2), Test‐ (3) und Auswertungsphase (5) ausführlicher beschrieben wird. Während die Entwick‐

lungsphase (2) und die ersten Erprobungen sowie die daraus resultierenden Ergänzungen im 

Rahmen der Testphase (3) gemeinsam für beide offenen Fragen durchlaufen wurden, erfolgte 

das Ergreifen weiterer Maßnahmen zur Qualitätssicherung  in der Testphase (3), die Kodier‐

phase (4) und die anschließende Auswertungsphase (5) für die Daten aus beiden offenen Fra‐

gen getrennt. Da jedoch für beide offene Fragen auf gleiche Art und Weise vorgegangen und 

insbesondere ein gemeinsames Kodiermanual genutzt wurde, erfolgt die Beschreibung des 

methodischen Vorgehens im Folgenden für beide offenen Fragen gemeinsam.  

Kategoriensystem 

Die strukturierende qualitative  Inhaltsanalyse sieht zur Entwicklung des Kategoriensystems 

u. a. eine deduktive und damit theoretisch fundierte Kategorienbildung vor, welche sich für 

die Klassifizierung der Ziele vor dem vorab festgelegten theoretischen Hintergrund fachinhalt‐

licher  und  fachmethodischer  Fähigkeiten  anbietet.  Gleichzeitig  ist  jedoch  eine  Ergänzung 

durch  induktiv am Material entwickelter Kategorien zum Herstellen einer besseren Passung 

des zunächst deduktiv entwickelten Kategoriensystems an das vorliegende Material nicht aus‐

geschlossen (Mayring, 2015; Kuckartz, 2018; Schreier, 2014). Die Kategorienbildung für das im 
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Folgenden beschriebene Kategoriensystem erfolgte zunächst vollständig deduktiv. Das so ent‐

standene Kategoriensystem wurde aber bei der ersten Erprobung am Datenmaterial um wei‐

tere Kategorien induktiv mittels der Strategie der Subsumtion ergänzt. Hierbei wurde das Ma‐

terial bzgl. neuer Gesichtspunkte durchgesehen und für neue Gesichtspunkte weitere Katego‐

rien ergänzt, während bereits im Kategoriensystem abgebildete Gesichtspunkte „mental un‐

ter diese bereits bestehenden Kategorien subsumiert“ wurden (Schreier, 2014, S. 7; Mayring, 

2015). Eine neue Kategorie wurde jedoch erst dann ergänzt, wenn mehrere ähnliche Fälle un‐

ter dem gleichen neuen Gesichtspunkt verdichtet werden konnten. Neue Gesichtspunkte, die 

nur vereinzelt aufgetreten  sind  (< 5 % der befragten  Lehrkräfte),  führten aus Gründen der 

Handhabbarkeit des Kategoriensystems zu keiner Ergänzung und wurden unter einer „Restka‐

tegorie“ Sonstiges zusammengefasst. 

Die  zur ersten Entwicklung eines Kategoriensystems genutzte deduktive Kategorienbildung 

orientierte sich an Zielen, die  in Bildungsvorgaben,  in  fachdidaktischen Forschungsarbeiten 

oder von Lehrkräften mit dem naturwissenschaftlichen Unterricht bzw. dem Einsatz von Un‐

tersuchungen im naturwissenschaftlichen Unterricht verbunden werden. Sowohl zum natur‐

wissenschaftlichen Unterricht  (z. B.  Fischler, 2000; KMK, 2005a, 2005b, 2005c;  siehe Kapi‐

tel 2.3.1) als auch zum Einsatz naturwissenschaftlicher Untersuchungen  (z. B. Welzel et al., 

1998; Rieß et al., 2012; siehe Kapitel 2.3.1) ist festzustellen, dass die damit verbundenen Ziele 

sehr vielfältig sind: Fachinhaltliche und fachmethodische Fähigkeiten stellen nur zwei mögli‐

che Ziele dar. Weitere Beispiele wären u. a. der Aufbau allgemeinerer Kompetenzen wie all‐

gemeine Problemlösekompetenzen oder soziale Kompetenzen aber auch die Entwicklung mo‐

tivational‐emotionaler Orientierungen wie Interesse an Naturwissenschaften.  

Die  z. T.  sehr  vielfältigen Ziele wurden  systematisiert und aus  ihnen mit Blick auf die  For‐

schungsfragen relevante Kategorien abgeleitet (Abbildung 18). Zunächst wurde über die vor‐

liegende Naturwissenschaftsspezifität  zwischen naturwissenschaftlichen  (z. B. „Grundlagen 

für ein naturwissenschaftliches Studium  legen“) und allgemeinen Kompetenzen  (z. B. „logi‐

sches Denken“) unterschieden. Da für diese Arbeit vor allem die naturwissenschaftlichen Kom‐

petenzen von Interesse sind, wurden in den nächsten Schritten nur diese weiter differenziert. 

Zunächst wurde dabei die Art des angestrebten Outcomes im Sinne verschiedener Dispositi‐

onen unterschieden  (z. B. Wissen sowie zugehörige Fähigkeiten und Fertigkeiten; Überzeu‐

gungen; siehe Kapitel 2.2.1). Innerhalb des naturwissenschaftlichen Wissens sowie zugehöri‐

gen Fähigkeiten und Fertigkeiten wurde anschließend die für diese Arbeit zentrale Unterschei‐

dung  zwischen Fachinhalten und Fachmethoden vorgenommen. Fachmethodisches Wissen 

sowie zugehörige Fähigkeiten und Fertigkeiten wurden dabei in Anlehnung an deutsche Bil‐

dungsvorgaben für die naturwissenschaftlichen Fächer entlang zugehöriger Kompetenzberei‐

che Erkenntnisgewinnung, Kommunikation und Bewertung (z. B. KMK, 2005a, 2005b, 2005c; 

siehe Kapitel 2.1.3) systematisiert. Zusätzlich wurde noch basierend auf der im Theorieteil vor‐

gestellten Unterscheidung in prozessbezogenes und epistemologisches Wissen sowie zuge‐

hörige  Fähigkeiten  und  Fertigkeiten  unterteilt  (siehe  Kapitel 2.1.3).  Ergänzend wurde  eine 
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„Restkategorie“  Sonstiges aufgenommen. Ausgehend  von dieser  Systematisierung bestand 

das  deduktiv  entwickelte  Kategoriensystem  aus  zwölf  verschiedenen  Kategorien  (Abbil‐

dung 18). 

Eine induktive Ergänzung basierend auf der Erprobung am Material ergab sich insbesondere 

aus den Antworten der Lehrkräfte zu den Zielen des Einsatzes naturwissenschaftlicher Unter‐

suchungen. Obwohl die Frage auf die Wirkungen bei Schüler*innen abzielte  (Lernziel), be‐

schrieben die Lehrkräfte in ihren Antworten z. T., was der Einsatz naturwissenschaftlicher Un‐

tersuchungen leisten bzw. wie er gestaltet sein soll (Lehrziel; z. B. „SuS dadurch aktivieren“, 

„Sachverhalte anschaulich darstellen“, „Abwechslung“). Um Antworten dieser Art zu erfassen, 

wurde  in der Systematisierung eine übergeordnete Ebene ergänzt, die die Unterscheidung 

zwischen Lern‐ und Lehrziel vorsieht (Abbildung 18). Das finale Kategoriensystem besteht da‐

mit aus 13 Kategorien (nicht ausgegraute Ziele in Abbildung 18), wobei Lernziele nicht als ge‐

sonderte Kategorie aufgenommen wurden, sondern für diese mindestens die Entscheidung 

getroffen werden muss, ob  in den Antworten eher naturwissenschaftliche oder allgemeine 

Kompetenzen abgebildet werden. 

Abbildung 18 
Übersicht über die genutzten Kategorien zur Auswertung der offenen Fragen und deren hierar‐
chische Struktur 

 

Kodiermanual 

Die zentralen Elemente des Kodiermanuals stellen die Kategoriendefinitionen, das Festlegen 

der Analyseeinheiten sowie weiterer Kodierregeln dar. Das Kodiermanual umfasst zudem ei‐

nen Entscheidungsbaum, der den Ablauf des Kodierprozesses und damit die Wahl der zuzu‐

ordnenden Kategorie strukturieren soll. Die zentralen Elemente des Manuals werden in den 

folgenden Abschnitten beschrieben und z. T. mit exemplarischen Auszügen aus dem Manual 

illustriert. Das gesamte Kodiermanual kann in Anhang C eingesehen werden. 

Kategoriendefinitionen: Kategoriendefinitionen  zeichnen  sich  i. A. neben einer präzisen  in‐

haltlichen Beschreibung der Kategorie durch  Indikatoren und Ankerbeispiele aus  (Kuckartz, 

2018; siehe auch Mayring, 2015). Unter Berücksichtigung dieser drei Elemente wurden auch 
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die Kategoriendefinitionen im hier beschriebenen Kategoriensystem angelegt. Eine solche Ka‐

tegoriendefinition ist exemplarisch für die Kategorie E: Aufbau naturwissenschaftsspezifischer 

motivational‐emotionaler Orientierungen in Tabelle 19 dargestellt. Bei der Erarbeitung der Ka‐

tegoriendefinition wurden zusätzlich zu theoretischen Überlegungen  (z. B. State‐ und Trait‐

Komponente motivational‐emotionaler Orientierungen; Steckenmesser‐Sander, 2015) auch 

Kategoriendefinitionen aus anderen Studien zu Zielen des Einsatzes von Experimenten (Mül‐

ler, 2004; Welzel et al., 1998) bzw. des Physikunterrichts (Müller, 2004; Fischler, 2000) berück‐

sichtigt. 

Tabelle 19 
Exemplarische Kategoriendefinition für E: Aufbau naturwissenschaftsspezifischer motivatio‐
nal‐emotionaler Orientierungen 
Beschreibung  Indikatoren  Beispiele 

Als Ziel für die 
Schüler*innen 
wird der Aufbau 
naturwissen‐
schaftsspezifischer 
motivational‐emo‐
tionaler Orientie‐
rungen angege‐
ben. 

Das von der Lehrkraft genannte 
Ziel beschreibt Wirkungen bei 
Schüler*innen bzw. enthält For‐
mulierungen der folgenden Art: 
a. Situationale Freude/ Be‐

geisterung am Fach bzw. 
zugehörigen Tätigkeiten 
oder am Unterricht auslö‐
sen 

b. langfristig Interesse am 
Fach bzw. zugehörigen Tä‐
tigkeiten oder dem Unter‐
richt entwickeln 

c. Begeisterung/Interesse für 
naturwissenschaftsbezo‐
gene(s) Ausbildung/ Stu‐
dium/Berufe auslösen/ent‐
wickeln 

‐ Spaß am naturwissenschaftli‐
chen Arbeiten (a) 

‐ Freude an NaWi entwickeln (a) 
‐ Begeisterung an den Phänome‐

nen (a) 
‐ Faszination Naturwissenschaft 

erleben (a) 
‐ Interesse an Physik wecken (b) 
‐ Interesse für das Arbeiten in 

den Naturwissenschaften we‐
cken (b) 

‐ Interesse für naturwissen‐
schaftliche Berufe wecken (c) 

‐ SuS für ein naturwissenschaftli‐
ches Studium begeistern (c) 

Analyseeinheiten: Die Definition von Analyseeinheiten umfasst die Festlegung der Größe von 

Textteilen, die in der Analyse für verschiedene Interpretationsschritte herangezogen bzw. be‐

rücksichtigt werden. Unterschieden werden hierbei häufig Kodiereinheit, Kontexteinheit und 

Auswertungseinheit (Kuckartz, 2018; siehe auch Mayring, 2015):  

‐ Kodiereinheit: Textteil, dem Kategorien zugewiesen werden kann 

‐ Kontexteinheit: Textteil, der zum Verstehen und Klassifizieren einer identifizierten Ko‐

diereinheit genutzt werden kann 

‐ Auswertungseinheit: Textteil, in dem Kodiereinheiten eines Falls identifiziert werden 

Zur Festlegung der drei Analyseeinheiten – insbesondere der Kodiereinheit – wurde genutzt, 

dass die Lehrkräfte nicht nur verschiedene Ziele angeben sollten, sondern diese auch in eine 

Rangfolge bringen mussten. Jedem genannten Ziel ist von den Lehrkräften somit ein Rangplatz 
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zugewiesen worden (siehe Beispieldatensatz in Abbildung 19). Darauf basierend wurden die 

Analyseeinheiten wie folgt festgelegt: 

Kodiereinheit: Die Kodiereinheit umfasste einen gesamten Rangplatz, der aus einem/einzel‐

nen Wort/Wörtern  oder  einem/mehreren  Satz/Sätzen  bestand  und  inhaltlich  damit 

i. d. R. ein genanntes Ziel des Unterrichts bzw. des Einsatzes naturwissenschaftlicher Un‐

tersuchungen abbildet. Die Begrenzung eines Rangplatzes wurde formal durch die Ver‐

wendung von Aufzählungszeichen oder durch die von den Lehrkräften vorzunehmende 

Nummerierung deutlich. Die Kodiereinheiten mussten damit von den Kodierer*innen 

selbst,  aber durch die  formale  Festlegung mit wenig Deutungsspielraum  identifiziert 

werden. Jedem durch die Lehrkraft vergebenem Rangplatz war mindestens eine Kate‐

gorie zuzuweisen (Regeln zur Mehrfachkodierung siehe Abschnitt „weitere zentrale Ko‐

dierregel“). 

Kontexteinheit: Zur Deutung der Antwort auf einem einzelnen Rangplatz konnten die offene 

Fragestellung selbst als auch alle Antworten auf den anderen Rangplätze, die die Lehr‐

kraft auf die Frage angegeben hat, herangezogen werden. In den meisten Fällen haben 

jedoch der zu kodierende Rangplatz sowie die gestellte offene Frage als Kontexteinheit 

ausgereicht. Hierbei sollte nah an den beobachteten Äußerungen geblieben, also mög‐

lichst ausschließlich der genaue Wortlaut  in den Antworten und der Fragestellung zur 

Entscheidung genutzt werden. Die Berücksichtigung der Fragestellung und die dadurch 

geschaffene naturwissenschaftliche Rahmung war  insbesondere für solche Antworten 

von Bedeutung, in denen basierend auf dem genauen Wortlaut nicht eindeutig war, ob 

eine Naturwissenschaftsspezifität vorliegt oder nicht (z. B. „Interesse entwickeln“, „Spaß 

haben“, „Wissen vermitteln“, „Grundlagen schaffen“).  Im Kontext der offenen Fragen 

schien ein naturwissenschaftsspezifisches  Lernziel wahrscheinlicher, weswegen diese 

Fälle als naturwissenschaftliche Kompetenz (oder mit einer hierarchisch darunter liegen‐

den Kategorie) kodiert wurden. 

Auswertungseinheit: Die gesamte Antwort einer Lehrkraft auf eine der beiden offenen Fragen 

definierte einen Fall und bildete damit die Auswertungseinheit  (Abbildung 19). Diese 

Antworten waren typischerweise durch die Lehrkräfte in mehrere vergebene Rangplätze 

unterteilt, weswegen Auswertungs‐ und Kontexteinheit  zwar  i. d. R.  zusammenfielen, 

die Auswertungseinheit aber mehrere Kodiereinheiten enthielt. Nannte eine Lehrkraft 

mehr als die maximal vier in der Fragestellung geforderten Rangplätze, wurden nur die 

vier Rangplätze ausgewertet, die von der jeweiligen Lehrkraft mit den Rängen 1‐4 num‐

meriert wurden (Abbildung 19).  Insgesamt wurden alle Antworten der Lehrkräfte, die 

die entsprechende Frage im Fragebogen beantwortet haben, in der Auswertung berück‐

sichtigt – also 166 bzw. 172 Auswertungseinheiten. Die Antworten verschiedener Lehr‐

kräfte zu einer der beiden offenen Fragen als auch die Antworten einer Lehrkraft zu bei‐

den offenen Fragen wurden getrennt und unabhängig voneinander analysiert. 
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Abbildung 19 
Illustration der drei Analyseeinheiten bei der Auswertung der offenen Fragen an einem Bei‐
spieldatensatz 

 

Entscheidungsbaum: Die zur Entwicklung des Kategoriensystems zusammengestellte Syste‐

matisierung war nicht nur ein wichtiges Mittel bei der Entwicklung und Darstellung des Kate‐

goriensystems (Abbildung 18), sondern stellte auch ein wichtiges Mittel im Kodierprozess dar, 

in dem sie als Entscheidungsbaum genutzt wurde. Mit dem Entscheidungsbaum wurde dieje‐

nige Kategorie bestimmt, die inhaltlich zur Antwort der Lehrkräfte passte und sich basierend 

auf dieser noch sinnvoll entscheiden ließ. Beispielsweise verweist die Antwort „Methoden und 

Arbeitsweisen der Physik kennenlernen“ aus dem Beispieldatensatz auf ein Lernziel im Sinne 

des Aufbaus naturwissenschaftlicher Fähigkeiten zu Fachmethoden (Weg im Entscheidungs‐

baum in Abbildung 18: Lernziel  naturwissenschaftliche Kompetenzen  Wissen und zuge‐

hörige Fähigkeiten und Fertigkeiten  Fachmethode). Es bleibt aber unklar, welche Metho‐

den und Arbeitsweisen damit genau gemeint sind, weswegen eine Zuordnung in die Facetten 

des Zielbereichs Fachmethoden (Kategorien D‐pE, D‐pK, D‐pB, D‐e) nicht mehr sinnvoll mög‐

lich ist. Daher wurde der Antwort in diesem Fall Kategorie D: Aufbau fachmethodischer Fähig‐

keiten zugewiesen. Der Entscheidungsbaum trägt damit zur Qualität und praktischen Hand‐

habbarkeit des Kategoriensystems bei (vgl. Kuckartz, 2018), weil er die hierarchische Struktur 

des Kategoriensystems, den zu durchlaufenden Entscheidungsprozess bei der Wahl einer Ka‐

tegorie und auf Schlagwortebene die Unterschiede zwischen den verschiedenen Kategorien 

verdeutlicht. 

Weitere zentrale Kodierregel: Neben den grundsätzlichen Regeln zum Vorgehen beim Ent‐

scheidungsprozess der zuzuordnenden Kategorien und der Größe der entsprechenden Kodie‐

reinheiten stellt sich zudem die Frage, ob Kategorien vollständig disjunkt vergeben werden. 

Hierbei galt grundsätzlich, dass jeder Kodiereinheit mindestens eine Kategorie und i. d. R. auch 

nur genau eine Kategorie zugewiesen wurde. Die Zuweisung von mehr als einer Kategorie war 

nur vorgesehen bzw. zugelassen, wenn die Kodiereinheit eine Aufzählung mehrerer im Sinne 

der Kategorien verschiedener Ziele enthielt. Beispielsweise wird auf dem ersten Rangplatz im 

Beispieldatensatz  in Abbildung 19 „Verständnis physikalischer Phänomene und Interesse an 

Physik“ genannt. Während der vordere Teil („Verständnis physikalischer Phänomene“) die In‐

dikatoren für Kategorie C: Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten erfüllt, verweist der hintere Teil 

(„Interesse an Physik“) auf ein Ziel aus der Kategorie E: Aufbau naturwissenschaftsspezifischer 

Was soll Ihr Physikunterricht bei den SuS bewirken? 
a) Nennen Sie 1 – 4 Ziele, die Ihnen persönlich besonders wichtig sind. 
b) Bringen Sie anschließend Ihre genannten Ziele in eine Reihenfolge, 

indem Sie diese durchnummerieren (1 = für Sie persönlich das 
wichtigste Ziel).

1 Verständnis physikalischer Phänomene und Interesse an Physik

2 Methoden und Arbeitsweisen der Physik

3 Logisches Denken

4 Respektvoller Umgang miteinander

5 Aktive Mitarbeit

 Rangplatz / Kodiereinheit

 Rangplatz / Kodiereinheit

 Rangplatz / Kodiereinheit

 Rangplatz / Kodiereinheit

 nicht berücksichtigt

Kontext‐ und 
Auswertungseinheit
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motivational‐emotionaler Orientierungen. Aufgrund dieser Kodierregel war es möglich, dass 

in einer Auswertungseinheit mehr Kategorien zugeordnet wurden, als eine Lehrkraft als Rang‐

plätze angegeben hatte. 

Maßnahmen zur Sicherung und Prüfung der Güte des Kodierprozesses 

Grundsätzlich sorgte die Anlehnung an die typischen Phasen einer qualitativen Inhaltsanalyse 

für ein regelgeleitetes und systematisches Vorgehen bei der Interpretation der Antworten der 

Lehrkräfte  (Mayring, 2015; Kuckartz, 2018; Schreier, 2014). Zudem sind  innerhalb der typi‐

schen Phasen einer qualitativen Inhaltsanalyse bereits Maßnahmen vorgesehen, die zur Güte 

des Kodierprozesses beitragen. Wie diese Maßnahmen im Rahmen der Arbeit umgesetzt wur‐

den, wird im Folgenden beschrieben.  

Sicherung und Prüfung der Adäquatheit des Kodiermanuals: Die primär deduktive Entwicklung 

des Kategoriensystems durch die Nutzung einer Systematisierung verschiedener Ziele basie‐

rend  auf  nationalen  Bildungsvorgaben  und  dem  Stand  der  Forschung  (siehe  Kapi‐

tel 2.1.3 & 2.3.1) gewährleisten, dass sowohl relevante als auch repräsentative Ziele mit Hilfe 

des Kodiermanuals erfasst wurden. Die ergänzende  induktive Entwicklung weiterer Katego‐

rien am Datenmaterial sorgte zudem dafür, dass über die Strategie der Subsumtion größere 

blinde Flecken des Kategoriensystems identifiziert und über eine zusätzlich ergänzte Kategorie 

abgedeckt wurden. Darüber hinaus ist in den typischen Phasen einer qualitativen Inhaltsana‐

lyse mindestens einmal eine Überarbeitungsschleife (Testphase) vorgesehen, da die Adäquat‐

heit des Kodiermanuals  jeweils am Material gezeigt werden muss  (Mayring, 2015). Solche 

Überarbeitungsschleifen wurden mehrfach durchgeführt,  indem das Kodiermanual umfäng‐

lich an den Daten erprobt und dabei kontinuierlich ausgeschärft wurde (u. a. kontinuierliche 

Ergänzung  von  Ankerbeispielen).  In  diesem  Zuge wurden  das  Kodiermanual  und  einzelne 

schwierige Kodierungentscheidungen mehrfach mit dem Betreuer dieser Arbeit diskutiert, 

wodurch sowohl die Passung zum theoretischen Hintergrund als auch zur Beschaffenheit der 

Daten mehrfach geprüft wurden. 

Sicherung und Prüfung einer intersubjektiv vergleichbaren Klassifikation: Der vollständige Da‐

tensatz wurde nur von einer Person – der Autorin dieser Arbeit – ausgewertet (Kodierphase). 

Daher wurde im Rahmen der Testphase zusätzlich zur umfassenden Erprobung am Datenma‐

terial empirisch geprüft, ob unterschiedliche Anwender*innen des Kodiermanuals die Antwor‐

ten der Lehrkräfte auf ähnliche Weise interpretieren und damit zu zueinander konsistenten 

Klassifikationen gelangen. Hierzu wurden etwa 10 % der Antworten auf beide offenen Fragen 

ausgewählt und von zwei unabhängigen Kodierer*innen basierend auf dem entwickelten Ko‐

diermanual ausgewertet. Dabei wurden Daten aus beiden offenen Fragen des Fragebogens 

genutzt, um zu prüfen, ob die Vergleichbarkeit der Klassifikation durch unterschiedliche Ko‐

dierer*innen für beide Datensätze gilt. Bei der Auswahl der Daten wurde  insbesondere be‐

rücksichtigt, dass zum einen möglichst alle Kategorien des Manuals  im Datensatz vertreten 

waren – d. h. durch die Autorin der Arbeit bei diesen Daten bereits vergeben wurden. Zum 
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anderen spiegelte die Zusammensetzung der betrachteten Stichprobe für die Doppelkodie‐

rung die Zusammensetzung der Gesamtstichprobe wider. Die erste Kodierer*in war trainiert. 

Als zweite Kodierer*in fungierte ein Mitglied aus der Arbeitsgruppe, welches über Erfahrun‐

gen sowohl mit der Auswertungsmethode als auch mit dem Gegenstand der Auswertung ver‐

fügte. 

Da das Kategoriensystem aus einer nominalskalierten Variable besteht, wurde neben der pro‐

zentualen Übereinstimmung (PÜ) das zufallsbereinigte Übereinstimmungsmaß Kappa (κ) nach 

Brennan und Prediger (1981) zur Quantifizierung des Grads der Konsistenz der Kodierung der 

beiden unabhängigen Kodierer*innen herangezogen (Döring & Bortz, 2016; Wirtz & Caspar, 

2002). Als Übereinstimmung galt hierbei, wenn einem Rangplatz die gleiche Kategorie von 

beiden Kodierer*innen zugewiesen wurde. Sowohl die prozentuale Übereinstimmung als auch 

Kappa wurden softwaregestützt mittels MAXQDA 2020 bestimmt, welches auch für die Haupt‐

kodierung in der Kodierphase genutzt wurde. Gemäß konventionellen Standards wird κ ≥ .75 

als sehr gute, .60 ≤ κ < .75 als gute und .40 ≤ κ < .60 als noch ausreichende Übereinstimmung 

bewertet (Wirtz & Caspar, 2002; Döring & Bortz, 2016). 

Die beiden Übereinstimmungsmaße sind im Folgenden jeweils für die beiden offenen Fragen 

einzeln als auch  für beide gemeinsam angegeben  (Tabelle 20). Außerdem wurde nach den 

Ebenen des Entscheidungsbaums differenziert, um die zunehmende Komplexität des Katego‐

riensystems  entlang  dessen  hierarchischer  Struktur  zu  berücksichtigen.  So  verweisen  die 

Werte  in der Zeile „Naturwissenschaftsspezifität“ von Tabelle 20 beispielsweise darauf, wie 

groß  die Übereinstimmung  bzgl.  der  Zuweisung  zu  den  Kategorien  naturwissenschaftliche 

Kompetenzen, allgemeine Kompetenzen, Lehrziel und Sonstiges ist. Unter naturwissenschaft‐

liche Kompetenzen wurden hierbei alle Kodierungen der darunterliegenden Kategorien zu‐

sammengefasst betrachtet (z. B. Kodierungen zu naturwissenschaftliche Fähigkeiten und fach‐

methodische Fähigkeiten werden subsummiert in naturwissenschaftliche Kompetenzen). Auf 

diese Weise sollte ein Eindruck gewonnen werden, wie feingliedrig die Unterscheidung noch 

werden kann, bevor sie möglicherweise nicht mehr gut funktioniert.  

Tabelle 20 
Ergebnisse der Prüfung der Intercoder‐Übereinstimmung für die Klassifizierung der Ziele des 
Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersuchungen bzw. des naturwissenschaftlichen Unter‐
richts 

Ebene des Entscheidungsbaums 
Untersuchungen  Unterricht  Gesamt 

PÜ / κ  PÜ / κ  PÜ / κ 
Lehr‐/Lernziel (3 Kateg.)  93.7 % / .90  91.6 % / .87  94.7 % / .92 
Naturwissenschaftsspezifität (4 Kateg.)  88.9 % / .85  90.9 % / .88  91.9 % / .89 
Art des Outcomes (7 Kateg.)  84.1 % / .81  84.9 % / .82  86.3 % / .84 
Zielbereich (9 Kateg.)  76.2 % / .73  84.9 % / .83  82.3 % / .80 
Facette (alle 13 Kateg.)  69.8 % / .67  81.8 % / .80  78.5 % / .77 
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Insgesamt liegt auf allen Ebenen des Entscheidungsbaum und auch bei der Berücksichtigung 

aller Kategorien (Ebene Facette) eine gute bis sehr gute Übereinstimmung sowohl für den ge‐

samten Datensatz der Doppelkodierung als auch  für beide offenen Fragen einzeln vor  (Ta‐

belle 20). Mit jeder weiteren zusätzlich berücksichtigten Ebene im Entscheidungsbaum nimmt 

die Übereinstimmung zwischen beiden Kodierer*innen etwas ab, was aufgrund der zuneh‐

menden Anzahl der Kategorien und der damit einhergehenden steigenden Komplexität erwar‐

tungskonform ist. Hervorzuheben ist insbesondere, dass auch auf den Ebenen „Zielbereich“ 

und „Facette“, auf denen die für diese Arbeit zentrale Unterscheidung zwischen Fachinhalte 

und Fachmethoden verortet ist, eine gute bis sehr gute Übereinstimmung vorliegt. Insgesamt 

liegt durch die gute bis sehr gute Intercoder‐Übereinstimmung somit empirische Evidenz dafür 

vor, dass das Kodiermanual auf konsistente Art und Weise von verschiedenen Auswerter*in‐

nen eingesetzt wird und diese damit  zu  intersubjektiv vergleichbaren  Interpretationen der 

Antworten der Lehrkräfte gelangen. 

Schritte 2 & 3: Statistische Untersuchung der Kodierungen 

Die generierten Kodierungen (Schritt 1) stellten die Basis für weitere statistische Untersuchun‐

gen dar (Schritt 2 und 3). Neben einer Analyse der Häufigkeit, mit der Ziele typischerweise 

(gemeinsam) genannt und damit zu den vier relevantesten Zielen gezählt werden (Schritt 2), 

war dabei auch das Ranking der Relevanz verschiedener Ziele (Schritt 2) sowie Gemeinsam‐

keiten und Unterschiede zwischen den verschiedenen Karrierephasen und naturwissenschaft‐

lichen Fächern von Interesse (Schritt 3). Genauso wie die Anwendung des Kodiermanuals er‐

folgte auch die statistische Untersuchung für die beiden offenen Fragen getrennt voneinan‐

der. Da in der statistischen Untersuchung jedoch auf dieselben Analysemethoden zurückge‐

griffen wurde, werden diese im Folgenden für beide offenen Fragen gemeinsam beschrieben. 

Schritt 2: Statistische Untersuchung der Häufigkeiten und des Rankings genannter Ziele 

Im zweiten Schritt wurde zunächst der Frage nachgegangen, welche Ziele am häufigsten unter 

den vier relevantesten Zielen vertreten sind und inwiefern darin fachinhaltliche und fachme‐

thodische Fähigkeiten verortet sind. Hierfür wurde über die Anzahl der vergebenen Katego‐

rien sowie die personenbezogene Zuweisung mittels Häufigkeitsauszählungen sowohl der re‐

lative Anteil eines bestimmten Ziels an allen identifizierten Zielen als auch der relative Anteil 

an Lehrkräften, die mindestens ein Ziel aus einer bestimmten Kategorie nennen, bestimmt. 

Hierbei wurden die fachmethodischen Kategorien (D, D‐pE, D‐K, D‐B, D‐eE) zunächst als ge‐

meinsame Kategorie betrachtet und anschließend nach den einzelnen fachmethodischen Ka‐

tegorien aufgelöst. Neben der Häufigkeit bestimmter Ziele wurde auch der Frage nachgegan‐

gen, welche Ziele von den Lehrkräften  typischerweise gemeinsam – quantifiziert über  (be‐

dingte) relative Häufigkeiten – unter den vier relevantesten Zielen angegeben werden. Hierbei 

wurden alle paarweisen Kombinationen der Kategorien in den Blick genommen, wobei auch 

hier die fünf fachmethodischen Kategorien (D, D‐pE, D‐K, D‐B, D‐eE) als gemeinsame Kategorie 

betrachtet wurden. Die mittels MAXQDA 2020 bestimmten Häufigkeiten dienen als Indikator 
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dafür, welche Ziele mehrheitlich von den Lehrkräften (gemeinsam) als die vier relevantesten 

Ziele angesehen werden. 

Um zu untersuchen, welche Ziele typischerweise relevanter als andere innerhalb der vier zu 

nennenden Ziele eingeschätzt werden und inwiefern darin fachinhaltliche und fachmethodi‐

sche Fähigkeiten verortet sind (FF1), wurden die von den Lehrkräften vergebenen Rangplätze 

zwischen den Kategorien verglichen. Hierfür wurde für jede der in den Antworten identifizier‐

ten Zielkategorie zugeordnet, welchen Rangplatz von der jeweiligen befragten Lehrkraft ver‐

geben wurde. Innerhalb dieses Rankings wurden die fachmethodischen Ziele als gemeinsame 

Kategorie berücksichtigt. Wurde eine Zielkategorie mehrfach in der Antwort einer Lehrkraft – 

also auf unterschiedlichen Rangplätzen – identifiziert, wurde der jeweils vorderste Rangplatz 

zugeordnet. Sind auf einem Rangplatz mehrere im Sinne des Kategoriensystems unterschied‐

liche Ziele  identifiziert worden (siehe Abschnitt zu weiteren zentralen Kodierregeln), wurde 

der entsprechende gleiche Rangplatz mehreren Zielkategorien zugeordnet. 

Basierend auf den zugeordneten Rangplätzen wurde anschließend ermittelt, wie hoch der re‐

lative Anteil an Lehrkräften ist, die den Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten als relevanter ein‐

stufen als den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten und umgekehrt. Zudem wurde die rela‐

tive Position des Aufbaus fachinhaltlicher Fähigkeiten bzw. des Aufbaus fachmethodischer Fä‐

higkeiten auch mit der Entwicklung motivational‐emotionaler Orientierungen verglichen, da 

sich die Entwicklung motivational‐emotionaler Orientierungen als sehr bedeutsames Ziel aus 

Sicht der befragten Lehrkräfte herausgestellt hat (siehe Ergebnisse in Kapitel 5.2). Wurde ei‐

nes dieser drei Ziele von einer Lehrkraft nicht genannt, wurde dies als Rang 5 – welcher real 

nicht vergeben werden konnte und damit eine technische Erweiterung um einen Rangplatz 

darstellt – betrachtet. Die  relativen Häufigkeiten galten dabei als Anhaltspunkte dafür, ob 

Lehrkräfte mehrheitlich eher von einer größeren Relevanz von fachinhaltlichen oder fachme‐

thodischen Fähigkeiten bzw. von einem der beiden im Vergleich zu motivational‐emotionalen 

Orientierungen überzeugt sind. 

Schritt 3: Statistische Untersuchungen zum Vergleich von Häufigkeiten und Ranking in den Kon‐

trasten Karrierephase und naturwissenschaftliches Fach 

Um Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen der zugeschriebenen Relevanz verschiede‐

ner Ziele in verschiedenen Karrierephasen (FF2) und naturwissenschaftlichen Fächern (FF3) zu 

identifizieren, wurden sowohl a) die Häufigkeit der Nennung der Ziele als auch b) die Vertei‐

lungen auf die Rangplätze 1‐4  innerhalb  jeder Kategorie  für die beiden Kontraste Karriere‐

phase und naturwissenschaftliches Fach untersucht:  

a) Zum Vergleich der Häufigkeiten der Nennung der einzelnen Ziele (nominalskalierte Vari‐

able) wurden für jede Kategorie in beiden Kontrasten Chi‐Quadrat‐Tests und ggf. zugehö‐

rige Post‐hoc‐Tests mit Bonferroni‐Korrektur eingesetzt (siehe Field, 2013). Voraussetzung 

ist hierbei, dass keine der erwarteten Häufigkeiten kleiner 1 sowie weniger als 20 % der 

erwarteten Häufigkeiten kleiner 5 ist (Bortz, 2005; Field, 2013). Wenn dies in der Darstel‐
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lung der Ergebnisse in Kapitel 5.2 nicht anders angegeben ist, wurden diese Voraussetzun‐

gen erfüllt. Auch basierend auf diesen Tests wurden Signifikanz  (p) und Effektstärke ge‐

schätzt (Odds Ratio und Cramérs V; 10 ≤ V < .30 kleiner Effekt; .30 ≤ V < .50 mittlerer Effekt; 

V ≥ .50 großer Effekt; Field, 2013). Diese beiden statistischen Kenngrößen wurden als Indi‐

katoren dafür genutzt, ob bestimmte Ziele von  Lehrkräften  in gewissen Karrierephasen 

bzw. mit gewissen naturwissenschaftlichen Fächern häufiger in den vier relevantesten Zie‐

len genannt werden. 

b) Zum Vergleich der Verteilung auf die Rangplätze 1‐4 (ordinalskalierte Variable) innerhalb 

einer bestimmten Zielkategorie wurden parametrische Tests für unverbundene Stichpro‐

ben genutzt: Für die Karrierephasen mit den zwei Vergleichsgruppen angehende und er‐

fahrene Lehrkräfte wurden Mann‐Whitney‐U‐Tests eingesetzt (siehe Field, 2013). Für das 

naturwissenschaftliche Fach mit den drei Vergleichsgruppen Biologie‐, Chemie‐ und Phy‐

siklehrkräfte kamen Kruskal‐Wallis‐Tests und ggf. der zugehörige Post‐hoc‐Test, der Dunn‐

Bonferroni‐Test, mit Bonferroni‐Korrektur zum Einsatz  (siehe Field, 2013). Die  innerhalb 

dieser statistischen Tests geschätzte Signifikanz (p) und Effektstärke (Pearsons r) wurden 

als Indikatoren dafür genutzt, ob bestimmten Zielen von Lehrkräften in gewissen Karriere‐

phasen bzw. mit gewissen naturwissenschaftlichen Fächern tendenziell eine höhere Rele‐

vanz zugeschrieben wird. 

In beiden Analysen a) und b) wurde Sonstiges als inhaltlich kaum interpretierbare „Restkate‐

gorie“ nicht berücksichtigt sowie die fachmethodischen Kategorien (D, D‐pE, D‐K, D‐B, D‐eE) 

als gemeinsame Kategorie betrachtet. Alle statistischen Berechnungen wurden auch hier mit‐

tels IBM SPSS Statistics (Version 27) durchgeführt. 

4.3.3 Analyse der Beziehung verschiedener zielspezifischer Überzeugungen 
Der Beziehung verschiedener zielspezifischer Überzeugungen (FF4) wurde sich in zwei Zugän‐

gen genähert.  Im ersten Zugang wurde die Beziehung zielspezifischer Überzeugungen zum 

Lehren und Lernen zwischen dem fachinhaltlichem und dem fachmethodischem Zielbereich 

untersucht. Im zweiten Zugang war von Interesse, welche Überzeugungen innerhalb des fach‐

methodischen Zielbereichs von Lehrkräften typischerweise gemeinsam vertreten werden. In 

beiden Zugängen wurden hierfür – vor dem Hintergrund der Fokussierung auf den Einsatz ex‐

pliziter Instruktion innerhalb dieser Arbeit (siehe Kapitel 1) – Likert‐Items in Bezug zum Einsatz 

expliziter Instruktion für die Analyse ausgewählt. Um den Zusammenhang verschiedener ziel‐

spezifischer Überzeugungen in beiden Zugängen in den Blick zu nehmen, wurde die Stärke des 

Zusammenhangs der Angaben zu verschiedenen Likert‐Items mittels des Spearman’s Korrela‐

tionskoeffizienten (ρ) für ordinal skalierte Daten quantifiziert (Field, 2013). Hierbei wurden die 

geschätzten Korrelationskoeffizienten  (.10 ≤ |ρ| < .30 kleine Stärke,  .30 ≤ |ρ| < .50 mittlere 

Stärke, |ρ| ≥ .50 große Stärke; Field, 2013) und zugehörige Signifikanzen (p) als Interpretati‐

onsgrundlage  für das Vorliegen und die Stärke eines möglichen Zusammenhangs  zwischen 

verschiedenen zielspezifischen Überzeugungen genutzt. Für den ersten Zugang wurden dafür 
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die zueinander passgenauen Items der Itempaare zur Nützlichkeit der beiden Bestandteile ex‐

pliziter Instruktion herangezogen (SA1, LA2, EX1‐4; siehe Anhang A). Ergänzend wurden in die‐

sem Zugang auch Kreuztabellen analysiert und darüber der relative Anteil an Lehrkräften be‐

stimmt, der für einen Zielbereich einem Item des Itempaars zustimmt und für den anderen 

Zielbereich das entsprechende andere Item des Paars ablehnt. Diese Anteile dienen als Maß 

für das Vorliegen zueinander konsistent bzw. konträr erscheinender Überzeugungen zwischen 

den beiden Zielbereichen. Für den zweiten Zugang wurden die Zusammenhänge zwischen den 

Angaben zu den  fachmethodischen  Items zur Nützlichkeit beider Bestandteile expliziter  In‐

struktion und solchen zur Erreichbarkeit (Err_FM1), zur Relevanz (Rel_FM1) und in eigene Fä‐

higkeiten zum fachmethodischen Arbeiten (FK2_FM) bzw. zum Erklären (UF14_FM, FK1_FM) 

analysiert. Diese Auswahl begründet sich darin, dass sich solche sach‐ und selbstbezogenen 

Überzeugungen für den Einsatz expliziter Thematisierung epistemologisch‐fachmethodischer 

Kenntnisse als bedeutsam gezeigt haben (siehe Kapitel 2.3.2). Daher sollte genau deren Bezie‐

hung innerhalb des fachmethodischen Zielbereichs genauer durchdrungen werden. Die Ana‐

lysen in beiden Zugängen wurden auch hier mittels IBM SPSS Statistics (Version 27) durchge‐

führt. 

4.4 Validitätsüberlegungen zur Untersuchung von Überzeugungen 
In diesem Kapitel wird rückblickend diskutiert, inwiefern das methodische Vorgehen zur Un‐

tersuchung von Überzeugungen einen Beitrag zur Validität der angestrebten Schlussfolgerun‐

gen – als zentrales Gütekriterium empirischer fachdidaktischer Forschung – leistet. „Validation 

[…] can be thought of as an evaluation of the coherence and completeness of [an] interpreta‐

tion […] and of the plausibility of its inferences and assumptions” (Kane, 2013, S. 1; siehe auch 

Kane, 2001; Messick, 1995). Von Messick (1995) werden sechs verschiedene Validitätsaspekte 

beschrieben, vor deren Hintergrund die vorgestellten Überlegungen zum Design und metho‐

dischen Vorgehen innerhalb der Fragebogen‐ und Interviewstudie zu Überzeugungen im Fol‐

genden eingeordnet werden. In der Arbeit wurden vor allem solche Validitätsaspekte betrach‐

tet, die mit Blick auf die angestrebten Schlussfolgerungen von zentraler Bedeutung sind (siehe 

auch Kapitel 6.4). Hierzu gehören vier von sechs Validitätsaspekten, welche in den nächsten 

Absätzen zunächst kurz allgemein beschreiben werden. Anschließend wird ausgewiesen, in‐

wiefern ein Beitrag als Evidenz  in Form von  theoretischen Überlegungen und/oder empiri‐

schen Belegen zu den vier Validitätsaspekten geleistet wurde. Da die verschiedenen Validi‐

tätsüberlegungen  sowohl  bei  der  Konzeption  des  Fragebogens  als  auch  des  Interviews  zu 

Überzeugungen eine zentrale Rolle gespielt haben, wird der Vollständigkeit halber auf ent‐

sprechende Überlegungen zu beiden Erhebungen eingegangen. Zu berücksichtigen  ist aber, 

dass die Analyse von zielspezifischen Überzeugungen im Rahmen dieser Arbeit ausschließlich 

auf den Daten der Fragebogenstudie basieren. 

Inhaltliche Validität umfasst die Frage, ob  relevante und  repräsentative Aspekte des Kon‐

strukts, über das Aussagen getroffen werden sollen, angemessen erfasst werden  (Messick, 

1995; Schmiemann & Lücken, 2014; v. Aufschnaiter & Vorholzer, 2019). Dieser Aspekt spielte 
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sowohl bei der Entwicklung der Erhebungs‐ als auch der Auswertungsinstrumente eine Rolle. 

Ein wichtiger Beitrag zu diesem Aspekt wird dadurch geleistet, dass der Entwicklung des Fra‐

gebogens und des Interviewleitfadens die  in Kapitel 2.1.3 entwickelte Systematisierung ver‐

schiedener Überzeugungen von Lehrkräften zu Grunde lag (vgl. Schmiemann & Lücken, 2014). 

Zudem wurde die Repräsentativität und z. T. die Relevanz der Likert‐Items der neun Skalen 

des Fragebogens für die sieben unterrichtlichen Zugänge durch die Zuordnung der Items zu 

den Skalen durch fünf Doktorierende und für die beiden Arten von Fähigkeiten durch die Ori‐

entierung  an  den  Standards  der  Lehrkräftebildung  (KMK,  2019)  abgesichert  (siehe Kapi‐

tel 4.1.1). In Hinblick auf die Auswertungsinstrumente ist insbesondere das entwickelte Kate‐

goriensystem von Bedeutung (siehe Kapitel 4.3.2), mit dem vermutlich relevante und reprä‐

sentative Ziele u. a. basierend auf nationalen Bildungsvorgaben (KMK, 2005a, 2005b & 2005c) 

erfasst wurden.  

Für kognitive Validität ist von Bedeutung, dass die Erhebungsinstrumente die kognitiven Pro‐

zesse anregen, die erfasst werden sollen (Messick, 1995; v. Aufschnaiter & Vorholzer, 2019). 

Zur Untersuchung von Überzeugungen ist hierfür somit das Anregen des Rückgriffs auf Über‐

zeugungen von Bedeutung. Hierzu wurde in der Formulierung der Items und offenen Fragen 

im Fragebogen sowie der Interviewfragen im Interviewleitfaden darauf geachtet, dass diese 

sprachlich auf Überzeugungen und nicht auf andere Konstrukte wie Wissen oder Erfahrungen 

abzielen (siehe Kapitel 4.1.1 & 4.2.1). Außerdem wurden in diesen Items und Fragen sprachli‐

che Anker zu den entsprechenden Zielbereichen eingesetzt, die den Rückgriff auf zielspezifi‐

sche Überzeugungen sehr wahrscheinlich machen sollen. Darüber hinaus sollte durch das Nen‐

nen konkreter Beispiele für fachinhaltliche und fachmethodische Ziele in der Zuordnungsauf‐

gabe bzw. den ersten beiden Hauptinterviewfragen ein intendiertes Verständnis dieser beiden 

Zielbereiche unterstützt werden. Zusätzlich wurde durch den Einsatz der Zuordnungsaufgabe 

bzw. einer Interviewfrage zum Nennen von zentralen Fachmethoden Daten generiert, die ei‐

nen Rückschluss auf das Verständnis der Lehrkräfte der beiden Zielbereiche ermöglichen. Dies 

wurde  bei  der  Auswertung  der  Daten  im  Rahmen  der  Arbeit  berücksichtigt  (siehe  Kapi‐

tel 4.3.1), indem diejenigen Lehrkräfte aus dem Datensatz (zu den Likert‐Items) ausgeschlos‐

sen wurden, bei denen vermutlich von einem unzureichenden Verständnis  fachinhaltlicher 

und fachmethodischer Fähigkeiten auszugehen ist. Zudem sollte durch die sprachliche Paral‐

lelisierung derjenigen Items, die jeweils kontrastiert wurden (z. B. Fachinhalte vs. Fachmetho‐

den, Biologie  vs. Chemie  vs. Physik),  sichergestellt werden, dass die  identifizierten Unter‐

schiede mit großer Wahrscheinlichkeit auf Unterschiede in den adressierten Überzeugungen 

hinweisen  (siehe Kapitel 4.1.1 & 4.2.1). Ergänzend  finden sich auch  in den einzelnen Erpro‐

bungen des Fragebogens und des Interviews keine deutlichen empirischen Hinweise darauf, 

dass der Rückgriff auf Überzeugungen durch andere, nicht  intendierte Prozesse überlagert 

bzw. verhindert wurde. So traten beispielsweise keine größeren Verständnisprobleme auf und 

die Mehrheit der eingesetzten Items bzw. Fragen wurde vermutlich im intendierten Sinne ver‐

standen (siehe Kapitel 4.1.3 & 4.2.3). Nicht auszuschließen ist aber, dass die Lehrkräfte durch 

den Aufbau des Fragebogens,  in dem erst fachinhaltliche und dann fachmethodische  Items 
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bearbeitet werden, möglicherweise dazu angeregt werden, zu hinterfragen, ob es einen Un‐

terschied  in  ihren Einschätzungen geben sollte. Dadurch könnten sie  für den  fachmethodi‐

schen Zielbereich etwas ähnlicher zu ihren Angaben zum fachinhaltlichen Zielbereich kreuzen 

als es angemessen  ihre eigenen Überzeugungen Lehren und Lernen von Fachmethoden wi‐

derspiegeln würde.  

Die strukturelle Validität bezieht sich auf die Frage, ob die Antworten der Proband*innen 

konform mit theoretischen Annahmen über die Struktur des Konstrukts sind (Messick, 1995; 

v. Aufschnaiter & Vorholzer, 2019). Dies ist im Rahmen der Arbeit insbesondere bei der statis‐

tischen Auswertung von Bedeutung, da die Wahl entsprechender Methoden von der theore‐

tisch angenommenen Struktur und  letztlich auch deren Passung zu den Daten abhängig  ist 

(z. B. Planinic et al., 2019; Rost, 2004). So konnte mittels verschiedener psychometrischer Ver‐

fahren  im Rahmen der Rasch‐Modellierung verifiziert werden (siehe Kapitel 4.3.1), dass die 

Daten die Annahmen des verwendeten Modells erfüllen und damit eine Skalenbildung mit den 

im Fragebogen eingesetzten Items zu den sieben unterrichtlichen Zugängen und den zwei Ar‐

ten von eigenen Fähigkeiten jeweils sinnvoll möglich ist. 

Generalisierbarkeit umfasst, inwiefern die auf Basis der gewählten a) Erhebungs‐ und b) Aus‐

wertungsmethoden  sowie  c)  der  untersuchten  Stichprobe  abgeleitete  Schlussfolgerungen 

über das spezifische Forschungsdesign hinaus gültig sind  (Messick, 1995; v. Aufschnaiter & 

Vorholzer, 2019): 

a) Zunächst wurde ein breites Spektrum an zielspezifischen Überzeugungen sowohl im Fra‐

gebogen als auch im Interview erfasst (z. B. Relevanz, Erreichbarkeit, Nützlichkeit unter‐

richtliche Zugänge) und für den fachinhaltlichen und fachmethodischen Zielbereich kon‐

trastiert. Zudem wurde eine möglichst hohe Zuverlässigkeit bzw. Genauigkeit der Mes‐

sung mittels den entwickelten Erhebungsinstrumenten angestrebt und dafür die entspre‐

chenden Überzeugungen mit mehreren Fragen im Fragebogen bzw. mehreren Interview‐

fragen im Interview adressiert (siehe Kapitel 4.1.1 & 4.2.1). Als Evidenz für das Erreichen 

dieser Anforderung können die guten Reliabilitäten in allen neun Skalen des Fragebogens 

angesehen werden. Darüber hinaus sollte der Einfluss der Autorin bei der Durchführung 

der Erhebungen möglichst reduziert werden, indem die Erhebungen eine vergleichsweise 

hohe Standardisierung aufweisen. Zum einen besteht für den Einsatz des Fragebogens als 

Online‐Befragung keine Notwendigkeit  für den Einsatz von Testleiter*innen, die einen 

Einfluss auf die Durchführung der Erhebung nehmen könnten (vgl. Moosbrugger & Kelava, 

2012). Zum anderen wurden für das Interview die Interviewfragen im Interviewleitfaden 

vorformuliert, eine Fragetechnik eingesetzt, mit der möglichst wenig die eigenen Deutun‐

gen in das Interview getragen werden sollten, die Interviewerin im Rahmen der Erprobung 

trainiert sowie die Interviews immer von derselben Interviewerin durchgeführt (siehe Ka‐

pitel 4.2).  
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b) Bezüglich der Auswertung wird der Einfluss der Autorin insofern reduziert, da es sich zum 

einen beim Einsatz  von  Likert‐Items  generell um eine  sehr  auswertungsobjektive Me‐

thode handelt (Bühner, 2010; Moosbrugger & Kelava, 2012; Tiemann & Körbs, 2014). Zum 

anderen  sichert  die  qualitative  Inhaltsanalyse  eine  regelgeleitete  und  damit  auch  in‐

tersubjektiv vergleichbare  Interpretation der Antworten der Lehrkräfte  in den offenen 

Fragen (siehe Kapitel 4.3.2). Als Evidenz hierfür kann die gute bis sehr gute Übereinstim‐

mung  im  Rahmen  der  Prüfung  der  Intercoder‐Übereinstimmung  angesehen  werden. 

Wichtig zu betonen ist, dass ausschließlich in der Auswertung der offenen Fragen auf alle 

drei fachmethodischen Kompetenzbereiche sowie prozessbezogen‐ und epistemologisch 

fachmethodische Fähigkeiten Bezug genommen wird. Ansonsten wird für den fachmetho‐

dischen Zielbereich sowohl  im Fragebogen als auch  im Interview ausschließlich auf den 

Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung sowie prozessbezogen‐fachmethodische Fähig‐

keiten fokussiert (siehe Kapitel 2.4). Auch wenn basierend auf der Auswertung der offe‐

nen Frage Interpretationen für das breite Spektrum an fachmethodischen Überzeugun‐

gen getroffen werden können, können basierend auf den anderen im Rahmen dieser Ar‐

beit vorgenommenen Analysen lediglich Hypothesen dazu herausgearbeitet werden, in‐

wiefern daraus abgeleitete Schlussfolgerungen auch allgemeiner für weitere fachmetho‐

dische Ziele gültig sind. Darüber hinaus  ist für die Zusammenhangsanalysen zu berück‐

sichtigen, dass diese nur für ausgewählte Überzeugungen zum Lehren und Lernen unter‐

sucht wurden  (siehe  Kapitel 4.3.3)  und  damit  zugehörige  Schlussfolgerungen  in  ihrer 

Reichweite  für  das  breite  Spektrum  an  Überzeugungen  zum  Lehren  und  Lernen  be‐

schränkt sind. 

c) Im Hinblick auf die  zugrundeliegende Stichprobe der Untersuchung  ist es nicht auszu‐

schließen, dass diese die Generalisierbarkeit beschränken könnte. So besteht die Stich‐

probe in der Fragebogenstudie zwar aus ca. 175 Lehrkräften, es handelt sich jedoch ver‐

mutlich um eine Positivauswahl, welche zudem bzgl. gewisser biografischer Daten eine 

auffällige  Zusammensetzung  aufweist. Auffällig  ist beispielsweise, dass Gymnasiallehr‐

kräfte und promovierte Lehrkräfte überrepräsentiert sowie bundesland‐ und standort‐

spezifische  Einflüsse  nicht  auszuschließen  sind  (siehe  Kapitel 3.4).  So  haben  beispiels‐

weise das Bundesland, in dem Lehrkräfte unterrichten oder ausgebildet wurden, oder das 

spezifische Lehramt, das Lehrkräfte studiert haben, möglicherweise einen Einfluss auf die 

Ausprägung von Überzeugungen von Lehrkräften zum Lehren und Lernen (vgl. Lamprecht, 

2011; Oettinghaus, 2016). Unklar ist aber, ob und inwiefern diese Variablen einen Einfluss 

auf die Kontraste und  Zusammenhänge  zwischen  zielspezifischen Überzeugungen  von 

Lehrkräften haben. Es bleibt an dieser Stelle also offen, ob und inwiefern die Zusammen‐

setzung  der  Fragebogenstichprobe  die Generalisierbarkeit  der  Schlussfolgerungen  be‐

schränkt. Ähnliches gilt dabei auch bezogen auf die Zusammensetzung der Stichprobe für 

das  Interview zu Überzeugungen  (siehe Kapitel 3.4), welches  im Rahmen der Arbeit  je‐

doch nicht weiter ausgewertet wurde. Für die Vergleiche der zwei Karrierephasen (FF2) 

und der drei naturwissenschaftlichen Fächer (FF3) ist zu berücksichtigen, dass durch die 
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Zusammensetzung  der  Stichprobe  die  Überlagerung  von  Phasen‐  und  Fächereffekten 

nicht auszuschließen ist.  

Insgesamt  liefern sehr verschiedene ergriffene Maßnahmen bei der Entwicklung der Erhe‐

bungs‐ und Auswertungsinstrumente einen Beitrag zur Validität der angestrebten Schlussfol‐

gerungen, weswegen die Fragebogenstudie wichtige Hinweise zur Kontrastierung und Zusam‐

menhängen von Überzeugungen von Lehrkräften zum Aufbau fachinhaltlicher und fachme‐

thodischer Fähigkeiten  liefert. Welche  spezifischen Einschränkungen mit den abgeleiteten 

Schlussfolgerungen zu den verschiedenen Forschungsfragen zur Untersuchung von zielspezi‐

fischen Überzeugungen von Lehrkräften verbunden sind und inwieweit diese verallgemein‐

erbar sind, wird in Kapitel 5.9 diskutiert. 
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5 ERGEBNISSE UND DISKUSSION ZUR UNTERSUCHUNG VON ÜBERZEU‐

GUNGEN 
In diesem Kapitel werden die Ergebnisse zum ersten Forschungsfragenkomplex basierend auf 

den Daten aus der Fragebogenstudie vorgestellt und diskutiert. Zunächst werden die Ergeb‐

nisse zum Verständnis fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten dargestellt, da ein 

angemessenes Verständnis eine Voraussetzung für eine valide Interpretation des Vergleichs 

zwischen den Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Fachinhalten und zum Lehren und 

Lernen von Fachmethoden ist (Kapitel 5.1). Danach werden in den Unterkapiteln 5.2‐5.7 die 

Ergebnisse zur Kontrastierung der Überzeugungen in der Gesamtstichprobe von Lehrkräften 

zu den beiden Zielbereichen Fachinhalte und Fachmethoden präsentiert (FF1). Daran anknüp‐

fend wird auch berichtet,  inwiefern diese Kontraste zwischen den zielspezifischen Überzeu‐

gungen in verschiedenen Karrierephasen (angehende und erfahrene Lehrkräfte; FF2) und na‐

turwissenschaftlichen  Fächern  (Biologie, Chemie, Physik;  FF3)  in unterschiedlicher Ausprä‐

gung identifiziert wurden. Grundsätzlich erfolgt die Darstellung der Ergebnisse in diesen Un‐

terkapiteln entlang der  im Theoriekapitel vorgeschlagenen Systematisierung  (Abbildung 14, 

S. 52) und den darin betrachteten Überzeugungen  (z. B. Relevanz,  Erreichbarkeit). Danach 

werden die Ergebnisse zur Beziehung verschiedener zielspezifischer Überzeugungen darge‐

stellt (FF4; Kapitel 5.8). Abschließend erfolgt eine Zusammenfassung der Ergebnisse sowie de‐

ren Diskussion (Kapitel 5.9).  

5.1 Angemessenheit  des  Verständnisses  von  fachinhaltlichen  und 

fachmethodischen Fähigkeiten 
Im Fragebogen wurde mit einer Zuordnungsaufgabe erfasst, ob die Lehrkräfte im intendierten 

Sinne zwischen fachinhaltlichen und fachmethodischen Fähigkeiten bzw. Kenntnissen unter‐

scheiden (siehe Kapitel 4.1). Die Analyse der Antworten zur Zuordnungsaufgabe ergab, dass 

mehr als 97 % der 174 Lehrkräfte mindestens 6 von 10 Fähigkeiten bzw. Kenntnisse korrekt 

den Bereichen Fachinhalte und Fachmethoden zugeordnet haben (Abbildung 20). Die Mehr‐

heit der Lehrkräfte hat entweder 8 (17.7 %), 9 (30.9 %) oder alle 10 (42.3 %) Fähigkeiten bzw. 

Kenntnisse richtig zugeordnet. Als Kriterium für ein hinreichend gutes Verständnis der Begriffe 

wurde ein Grenzwert von mehr als 5 richtigen Zuordnungen festgelegt (siehe Kapitel 4.3.1). Es 

kann daher davon  ausgegangen werden, dass die Unterscheidung  zwischen den Begriffen 

„Fachinhalte“ und „Fachmethoden“ von 170 der 174 teilnehmenden Lehrkräfte im Sinne die‐

ser Arbeit hinreichend gut verstanden wurde. Die  im Folgenden beschriebenen Ergebnisse 

zum ersten Forschungsfragenkomplex basieren auf den Daten dieser 170 Lehrkräfte; die 4 

Lehrkräfte mit einem unzureichenden Begriffsverständnis wurden von den weiteren Analysen 

der Likert‐Items ausgeschlossen. Die Ergebnisse zur Zuordnungsaufgabe  leisten damit auch 

einen empirischen Beitrag zur kognitiven Validität der in den nächsten Abschnitten gezogenen 

Schlussfolgerungen (siehe auch Kapitel 4.4).
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Abbildung 20 
Verteilung der Lehrkräfte über die Anzahl richtiger Zuordnungen in Fachinhalte und Fachme‐
thoden 

 

5.2 Überzeugungen zur Relevanz 
Aus der Fragebogenstudie ergeben sich drei Ausgangspunkte zur Rekonstruktion von Über‐

zeugungen zur Relevanz fachinhaltlicher und fachmethodischer Kompetenzen: 1) Kontrastie‐

rung der Angaben  zu den Likert‐Items  zur Relevanz  fachinhaltlicher und  fachmethodischer 

Kompetenzen, 2) Klassifikation der in einer der offenen Fragen genannten vier relevantesten 

Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts und 3) Klassifikation der in einer weiteren offe‐

nen Frage genannten vier relevantesten Ziele des Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersu‐

chungen. 

5.2.1 Ergebnisse zur Einschätzung der Relevanz verschiedener Ziele 
Im Fragebogen wurden den Lehrkräften zwei fachinhaltliche, zwei fachmethodische und zwei 

mathematische Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts vorgegeben, bei denen jeweils 

eins  auf  die  kognitive  und  eins  auf  die motivational‐emotionale  Kompetenzfacette  Bezug 

nimmt. In der Analyse der von den Lehrkräften vorgenommenen Relevanzeinschätzungen zu 

diesen sechs Zielen ist am auffälligsten, dass alle drei kognitiven Ziele relevanter als die drei 

motivational‐emotionalen Ziele eingeschätzt werden (Abbildung 21). Diese Unterschiede ent‐

sprechen sowohl für fachinhaltliche als auch für fachmethodische Kompetenzen einem signi‐

fikanten mittleren Effekt  (Tabelle 21).  Im Kontrast der beiden Karrierephasen und den drei 

naturwissenschaftlichen Fächern wurde beobachtet, dass dieser Unterschied  innerhalb der 

fachinhaltlichen  Kompetenzen  in  allen  fünf Gruppen  in  ähnlicher Größenordnung  vorliegt 

(mittlere Effekte). Für fachmethodische Kompetenzen ist der Unterschied allerdings für erfah‐

rene Lehrkräfte deutlicher als für angehende Lehrkräfte (großer vs. kleiner Effekt) sowie für 

Chemielehrkräfte deutlicher als für Biologie‐ und Physiklehrkräfte (großer vs. mittlerer bzw. 
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kleiner Effekt). Die Effekte innerhalb der fünf Gruppen sind alle (vor)signifikant und fallen hier‐

bei im Kontrast für fachinhaltliche und fachmethodische Kompetenzen in einer ähnlichen Grö‐

ßenordnung aus. 

Abbildung 21 
Verteilung des Anteils von Lehrkräften bzgl. der Relevanzitems zu den sechs vorgegebenen Zie‐
len des naturwissenschaftlichen Unterrichts 

 

Tabelle 21 
Ergebnisse der Wilcoxon‐Tests zum Vergleich der Verteilungen zu den Relevanzitems bzgl. des 
Aufbaus kognitiver und motivational‐emotionaler Kompetenzen 

Datengrundl.  Mdnk  Rk  Mdnmot Rmot  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

FACHINHALTLICHE KOGNITIVE BZW. MOTIVATIONAL‐EMOTIONALE KOMPETENZFACETTE 

Gesamt  2  2  2  2  170  ‐4.909  < .001  ‐.38  kognitiv > moti.‐emot. 

Angehend  3  2  2  2  93  ‐2.875  .004  ‐.30  kognitiv > moti.‐emot. 

Erfahren  2  2  2  2  75  ‐4.199  < .001  ‐.48  kognitiv > moti.‐emot. 

Biologie  2  2  2  2  68  ‐3.230  .001  ‐.39  kognitiv > moti.‐emot. 

Chemie   3  2  2  2  31  ‐2.562  .010  ‐.46  kognitiv > moti.‐emot. 

Physik  2  2  2  2  71  ‐2.726  .006  ‐.32  kognitiv > moti.‐emot. 

FACHMETHODISCHE KOGNITIVE BZW. MOTIVATIONAL‐EMOTIONALE KOMPETENZFACETTE 

Gesamt  2  2  2  2  170  ‐4.544  < .001  ‐.35  kognitiv > moti.‐emot. 

Angehend  2  2  2  2  93  ‐1.875  .061  ‐.19  kognitiv > moti.‐emot. 

Erfahren  2  2  2  2  76  ‐4.600  < .001  ‐.53  kognitiv > moti.‐emot. 

Biologie  2  2  2  2  68  ‐2.660  .008  ‐.32  kognitiv > moti.‐emot. 

Chemie   3  2  2  2  31  ‐3.266  .001  ‐.59  kognitiv > moti.‐emot. 

Physik  2.5  2  2  2  71  ‐2.307  .021  ‐.27  kognitiv > moti.‐emot. 
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Innerhalb der kognitiven Kompetenzfacette  ist erkennbar, dass aus Sicht der Lehrkräfte das 

Beherrschen grundlegender Fachinhalte und das Beherrschen grundlegender Fachmethoden 

am relevantesten sind (Abbildung 21). Danach folgt das Beherrschen grundlegender mathe‐

matischer Verfahren in naturwissenschaftlichen Kontexten. Insgesamt unterscheiden sich die 

Ziele in den drei Zielbereichen „fachinhaltlich“, „fachmethodisch“ und „mathematisch“ aber 

kaum in ihrer Verteilung entlang der drei Relevanzgrade. Dies spiegelt sich auch in den Ergeb‐

nissen der Wilcoxon‐Tests wider, die  für den Vergleich der zugeschriebenen Relevanz zum 

Aufbau  fachinhaltlicher und  fachmethodischer Fähigkeiten keinem statistisch bedeutsamen 

Effekt (Tabelle 22) sowie im Vergleich mit dem mathematischen Ziel nur kleinen, nicht immer 

signifikanten Effekten entsprechen (Tabelle 23). Im Kontrast der Karrierephasen (Tabelle 22) 

zeigt sich lediglich für angehende Lehrkräfte eine etwas höhere zugeschriebene Relevanz für 

den Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten im Vergleich zum Aufbau fachmethodischer Fähigkei‐

ten (kleiner, vorsignifikanter Effekt). In ähnlicher Weise zeigt auch der Kontrast der drei natur‐

wissenschaftlichen Fächer  (Tabelle 22), dass nur Biologielehrkräfte den Aufbau  fachinhaltli‐

cher Fähigkeiten tendenziell für etwas relevanter als den Aufbau fachmethodischer Fähigkei‐

ten halten (kleiner, nicht‐signifikanter Effekt). 

Tabelle 22 
Ergebnisse der Wilcoxon‐Tests zum Vergleich der Verteilungen zu den Relevanzitems bzgl. des 
Aufbaus fachinhaltlicher und fachmethodischer Kompetenzen 

Datengrundl.  MdnFI  RFI  MdnFM  RFM  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

BEHERRSCHEN GRUNDLEGENDER FACHINHALTE (FI) BZW. FACHMETHODEN (FM) 

Gesamt  2  2  2  2  171  ‐0.840  .401  ‐.06  FI = FM 

Angehend  3  2  2  2  93  ‐1.702  .089  ‐.18  FI > FM 

Erfahren  2  2  2  2  76  0.666  .505  .08  FI = FM 

Biologie  2  2  2  2  68  ‐1.048  .295  ‐.13  FI ≥ FM 

Chemie   3  2  3  2  31  0.000  > .999  .00  FI = FM 

Physik  2  2  2.5  2  72  ‐0.371  .711  ‐.04  FI = FM 

ZEIGEN VON INTERESSE AN FACHINHALTEN (FI) BZW. FACHMETHODEN (FM) 

Gesamt  2  2  2  2  169  ‐0.052  .958  .00  FI = FM 

Angehend  2  2  2  2  93  ‐0.335  .738  ‐.03  FI = FM 

Erfahren  2  2  2  2  75  0.022  .982  .00  FI = FM 

Biologie  2  2  2  2  68  0.150  .881  .02  FI = FM 

Chemie   2  2  2  2  31  ‐0.728  .467  ‐.13  FI ≥ FM 

Physik  2  2  2  2  70  0.162  .871  .02  FI = FM 

Bezüglich der Relevanz des Zeigens von Interesse als motivational‐emotionale Kompetenzfa‐

cette ergibt sich ein sehr ähnliches Bild wie innerhalb der kognitiven Kompetenzfacette. Auch 

hier weisen die Relevanzeinschätzungen zum fachinhaltlichen und zum fachmethodischen Ziel 

eine ähnliche Antwortverteilung auf, während das mathematische Ziel als deutlich weniger 

relevant eingeschätzt wird  (Abbildung 21). Dies zeigt sich auch  in den Ergebnissen der Wil‐
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coxon‐Tests, bei denen keine Unterschiede zwischen dem Zeigen von Interesse an Fachinhal‐

ten und Fachmethoden identifiziert wurden (Tabelle 22). Außerdem liegen signifikante Unter‐

schiede zwischen dem Zeigen von Interesse an mathematischen Betrachtungen naturwissen‐

schaftlicher Probleme und Fachinhalten bzw. Fachmethoden vor, die  jeweils einem großen 

Effekt entsprechen (Tabelle 23). Im Vergleich mit der kognitiven Kompetenzfacette fallen die 

Effekte bzgl. des Kontrasts des mathematischen Zielbereichs mit dem fachinhaltlichen bzw. 

fachmethodischen Zielbereich in der motivational‐emotionalen Kompetenzfacette noch deut‐

licher aus (große vs. kleine Effekte). Sowohl in beiden Karrierephasen als auch in den drei na‐

turwissenschaftlichen Fächern wurden ähnliche Ergebnisse in der Kontrastierung der Relevanz 

fachinhaltlicher  und  fachmethodischer  motivational‐emotionaler  Ziele  beobachtet  (Ta‐

belle 22). Lediglich für Chemielehrkräfte deutet sich eine etwas höhere zugeschriebene Rele‐

vanz zum Zeigen von  Interesse an Fachinhalten  im Vergleich zu Fachmethoden an  (kleiner, 

nicht‐signifikanter Effekt).  

Tabelle 23 
Ergebnisse der Wilcoxon‐Tests zum Vergleich der Verteilungen zu den Relevanzitems bzgl. des 
Aufbaus fachinhaltlicher/fachmethodischer mit mathematischen Kompetenzen 

VERGLEICH RELEVANZ FACHINHALTLICHE (FI) UND MATHEMATISCHE KOMPETENZEN (MAT) 

Facette  MdnFI  RFI  MdnMAT RMAT  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

kognitiv  2  2  2  2  171  ‐2.942  .003  ‐.22  FI > MAT 

moti.‐emot.  2  2  1  2  169  ‐6.607  < .001  ‐.51  FI > MAT 

VERGLEICH RELEVANZ FACHMETHODISCHE (FM) UND MATHEMATISCHE KOMPETENZEN (MAT) 

Facette  MdnFM RFM MdnMAT RMAT  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

kognitiv  2  2  2  2  171  ‐1.638  .101  ‐.13  FM ≥ MAT 

moti.‐emot.  2  2  1  2  170  ‐6.518  < .001  ‐.50  FM > MAT 

5.2.2 Ergebnisse zur offenen Frage zu den vier relevantesten Zielen des natur‐

wissenschaftlichen Unterrichts 

Im Rahmen der offenen Frage zu den relevantesten Zielen des naturwissenschaftlichen Unter‐

richts wurden die Lehrkräfte dazu aufgefordert, maximal vier Ziele zu nennen, die aus  ihrer 

Sicht besonders relevant sind, und diese in eine Reihenfolge zu bringen. Ein Teil der Lehrkräfte 

hat weniger  als  die  vier maximal möglichen  Ziele  genannt  (MW = 3.41,  SD = 1.06).  Abbil‐

dung 22 zeigt den prozentualen Anteil der unterschiedenen Zielkategorien A bis I sowohl be‐

zogen auf alle genannten Ziele (insgesamt 566) als auch bezogen auf die Anzahl der Lehrkräfte 

(insgesamt 166). Auffällig bezogen auf die Anteile der verschiedenen Ziele an allen genannten 

Zielen in der Gesamtstichprobe – unter Berücksichtigung der hierarchischen Struktur des Ka‐

tegoriensystems  (siehe  Kapitel 4.3.2)  –  ist,  dass  überwiegend  Lernziele  (A‐G  zusammen 

90.4 %)  und  darunter mehrheitlich  fachnahe,  naturwissenschaftsspezifische  Ziele  genannt 

werden  (A‐F zusammen 76.0 %).  Innerhalb der naturwissenschaftsspezifischen Zielen über‐

wiegen Fähigkeiten, Fertigkeiten und Wissen (B‐D zusammen 45.2 %) gegenüber motivatio‐

nal‐emotionalen Orientierungen (21.7 %) und Überzeugungen bzw. Werten (5.5 %). Unter na‐
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turwissenschaftlichen  Fähigkeiten,  Fertigkeiten und Wissen werden entsprechende  fachin‐

haltliche  (16.4 %) und  fachmethodische Ziele  (15.7 %) etwa gleich häufig genannt. Ein sehr 

ähnliches Bild zeigt sich auch bzgl. der Anteile an Lehrkräften, die mindestens ein Ziel aus einer 

entsprechenden Kategorie nennen. Besonders auffällig ist hier, dass über die Hälfte der Lehr‐

kräfte mindestens ein motivational‐emotionales Ziel (62.0 %) unter den vier relevantesten Zie‐

len des naturwissenschaftlichen Unterrichts genannt hat. 

Abbildung 22 
Prozentuale Anteile der unterschiedenen Zielkategorien für die vier relevantesten Ziele des na‐
turwissenschaftlichen Unterrichts 

 

Unter den fachmethodischen Zielen wurden am häufigsten solche aus der Kategorie „Erkennt‐

nisgewinnung  prozessbezogen“  genannt,  gefolgt  von  allgemein‐fachmethodischen  Zielen 

(keine Zuordnung in spezifischere fachmethodische Kategorie möglich) und solchen zum Kom‐

petenzbereich  Bewertung  (Abbildung 23).  Fachmethodische  Ziele  zum  Kompetenzbereich 

Kommunikation und epistemologisch‐fachmethodische Ziele nehmen im Vergleich eher kleine 

Anteile ein.  

   

0 %

10 %

20 %

30 %

40 %

50 %

60 %

70 %

P
ro
ze
n
tu
al
e
r 
A
n
te
il

Anteil an allen genannten Zielen Anteil der Lehrkräfte, die dieses Ziel genannt haben



5  Ergebnisse und Diskussion zur Untersuchung von Überzeugungen 

131 

Abbildung 23 
Prozentuale Anteile der unterschiedenen fachmethodischen Zielkategorien für die vier relevan‐
testen Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts 

 

Bezüglich der beiden Karrierephasen zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen angehen‐

den und erfahrenen Lehrkräften in drei von acht Zielkategorien (Abbildung 24 & Tabelle 24), 

die jeweils einem kleinen Effekt entsprechen. So nennen erfahrene Lehrkräfte am häufigsten 

fachmethodische Ziele und dies etwa doppelt so häufig wie angehende Lehrkräfte. Ein umge‐

kehrter Trend ist für motivational‐emotionale Orientierungen zu beobachten, welche von an‐

gehenden Lehrkräften insgesamt am häufigsten und im Vergleich zu erfahrenen Lehrkräften 

etwa 1.5‐mal öfter angegeben wurden. Außerdem nennen erfahrene Lehrkräfte etwa doppelt 

so viele Lehrziele wie angehende Lehrkräfte. Trotz dieser Unterschiede ist in beiden Karriere‐

phasen zu beobachten, dass deutlich mehr Lernziele (A‐G) als Lehrziele (H), fachnahe (A‐F) als 

allgemeine Ziele  (G) sowie kognitive  (B‐D, F) als motivational‐emotionale Ziele  (E) genannt 

werden. Auffällig  ist aber, dass der Anteil kognitiver Ziele  für erfahrene Lehrkräfte 3.1‐mal 

höher  im Vergleich zu motivational‐emotionalen Zielen  ist, wobei dieser Kontrast für ange‐

hende Lehrkräfte mit einem 1.9‐mal größeren Anteil kleiner ausfällt. Außerdem sind – anders 

als in der Gesamtstichprobe – für fachinhaltliche und fachmethodische Ziele unterschiedliche 

Anteile  in beiden Karrierephasen zu beobachten. So geben angehende Lehrkräfte etwa 1.5‐

mal mehr fachinhaltliche Ziele wie fachmethodische Ziele an, wobei dies für erfahrene Lehr‐

kräfte in genau umgekehrter Richtung der Fall ist. 
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Abbildung 24 
Prozentuale Anteile der unterschiedenen Zielkategorien in beiden Karrierephasen für die vier relevan‐
testen Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts 

 

Tabelle 24 
Ergebnisse der Chi‐Quadrat‐Tests zum Vergleich der Häufigkeiten verschiedener Ziele des naturwis‐
senschaftlichen Unterrichts in den beiden Karrierephasen 

Ziel aus  
Kategorie 

Angehend  Erfahren 
χ2(1)  p 

Cramérs V / 
Odds Ratio N  %  N  % 

A: NATURWISSENSCHAFTLICHE KOMPETENZEN 

nein  275  95.5  252  97.3 
1.27  .260  .05 / 0.6 

ja  13  4.5  7  2.7 

B: NATURWISSENSCHAFTLICHE FÄHIGKEITEN 

nein  264  88.0  225  86.9 
0.16  .688  .02 / 1.1 

ja  36  12.0  34  13.1 

C: FACHINHALTLICHE FÄHIGKEITEN 

nein  243  81.0  223  86.1 
2.61  .106  .07 / 0.7 

ja  57  19.0  36  13.9 

D: FACHMETHODISCHE FÄHIGKEITEN 

nein  265  88.3  204  79.1 
8.88  .003  .13 / 2.0 

ja  35  11.7  54  20.9 

E: NATURWISSENSCHAFTLICHE MOTIVATIONAL‐EMOTIONALE ORIENTIERUNGEN 

nein  223  74.3  214  82.6 
5.60  .018  .10 / 0.6 

ja  77  25.7  45  17.4 

F: NATURWISSENSCHAFTLICHE ÜBERZEUGUNGEN UND WERTE 

nein  285  95.0  243  93.8 
0.37  .544  .03 / 1.3 

ja  15  5.0  16  6.2 

G: ALLGEMEINE KOMPETENZEN 

nein  255  85.0  223  86.1 
0.14  .712  .02 / 0.9 

ja  45  15.0  36  13.9 

H: LEHRZIEL 

nein  285  95.0  233  90.0 
5.19  .023  .10 / 2.1 

ja  15  5.0  26  10.0 
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Im Hinblick auf die verschiedenen fachmethodischen Ziele ist für die beiden Karrierephasen 

erkennbar, dass erfahrene Lehrkräfte im Vergleich zu angehenden Lehrkräften doppelt so oft 

fachmethodische Ziele zu „Erkenntnisgewinnung prozessbezogen“ angeben  (Abbildung 25). 

Umgekehrt nennen angehende Lehrkräfte im Vergleich zu erfahrenen Lehrkräften etwa dop‐

pelt so häufig allgemein‐fachmethodische Ziele (keine Zuordnung in spezifischere fachmetho‐

dische Kategorie möglich) und epistemologisch‐fachmethodische Ziele. 

Abbildung 25 
Prozentuale Anteile der unterschiedenen fachmethodischen Zielkategorien in beiden Karriere‐
phasen für die vier relevantesten Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts 

 
 

Im Hinblick auf die drei naturwissenschaftlichen Fächer zeigen sich bzgl. der Häufigkeiten der 

Kategorien  in drei von acht Zielkategorien (vor)signifikante Unterschiede, die kleine Effekte 

repräsentieren (Abbildung 26 & Tabelle 25). Dies betrifft dabei innerhalb der drei Fächer je‐

weils genau die Zielkategorie, aus denen gemeinsam mit motivational‐emotionalen Orientie‐

rungen die meisten Ziele genannt werden. Hierbei nennen Biologielehrkräfte am häufigsten 

fachinhaltliche Ziele, Chemielehrkräfte solche  im Sinne naturwissenschaftlicher Fähigkeiten 

(nicht weiter  in  fachinhaltliche  oder  fachmethodische  Ziele  spezifizierbar)  und  Physiklehr‐

kräfte fachmethodische Ziele. Die Unterschiede zwischen den Fächern sind hierbei z. T. deut‐

lich. So werden beispielsweise fachinhaltliche Ziele in Biologie doppelt so oft genannt wie in 

Physik, fachmethodische Ziele jedoch in Physik doppelt so oft wie in Biologie. Bezogen auf den 

Kontrast zwischen fachinhaltlichen und fachmethodischen Zielen bedeutet dies, dass Biolo‐

gielehrkräfte etwa doppelt so viele fachinhaltliche wie fachmethodische Ziele nennen, Che‐

mielehrkräfte beide Ziele ähnlich häufig anführen und Physiklehrkräfte etwa doppelt so viele 

fachmethodische wie  fachinhaltliche Ziele angeben. Für die anderen Kontraste entlang der 

Unterscheidung in der Hierarchie der unterschiedenen Zielkategorien zeigt sich in allen drei 

Fächern in ähnlicher Weise, dass deutlich mehr Lernziele (A‐G) als Lehrziele (H), fachnahe (A‐

F) als allgemeine Ziele (G) sowie kognitive (B‐D, F) als motivational‐emotionale Ziele (E) ge‐

nannt werden.  
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Abbildung 26 
Prozentuale Anteile der unterschiedenen Zielkategorien  in den drei naturwissenschaftlichen 
Fächern für die vier relevantesten Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts 

 

Auch bezüglich der verschiedenen  fachmethodischen Ziele unterscheiden sich die Angaben 

der Lehrkräfte verschiedener naturwissenschaftlicher Fächer: Während Chemie‐ und Physik‐

lehrkräfte  überwiegend  fachmethodische  Ziele  zu  „Erkenntnisgewinnung  prozessbezogen“ 

nennen (46.7 % bzw. 48.0 %), sind die Anteile der verschiedenen fachmethodischen Katego‐

rien für Biologielehrkräfte im Vergleich dazu etwas gleichmäßiger verteilt (4.2 % bis 33.3 % pro 

Kategorie; Abbildung 27). So geben Biologielehrkräfte im Kontrast zu den Lehrkräften der an‐

deren beiden Fächer beispielsweise etwa halb so viele fachmethodische Ziele zu „Erkenntnis‐

gewinnung prozessbezogen“, aber bis zu 1.8‐mal so viele Ziele zum Kompetenzbereich „Be‐

wertung“ an.  Insbesondere epistemologisch‐fachmethodische Ziele werden fast ausschließ‐

lich von Biologielehrkräften genannt. 
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Tabelle 25 
Ergebnisse der Chi‐Quadrat‐Tests zum Vergleich der Häufigkeiten verschiedener Ziele des naturwis‐
senschaftlichen Unterrichts in den drei naturwissenschaftlichen Fächern 

Ziel aus 
Kategorie  

Biologie (B)  Chemie (C)  Physik (P) 
χ2(2)  p 

Cramérs V & Odds 
Ratio (B‐C/B‐P/C‐P) N  %  N  %  N  % 

A: NATURWISSENSCHAFTLICHE KOMPETENZEN 

nein  207  94.5  101  98.1  238  97.5 
4.03  .134 

.08 
0.3 / 0.4 / 1.3 ja  12  5.5  2  1.9  6  2.5 

B: NATURWISSENSCHAFTLICHE FÄHIGKEITEN 

nein  197  90.0  83  80.6  212  86,9 
5.42  .067 

.10 
2.2 / 1.4 / 0.6 ja  22  10.0  20  19.4  32  13.1 

C: FACHINHALTLICHE FÄHIGKEITEN 

nein  169a  77.2  88a,b  85.4  216b  88.5 
11.16  .004 

.14 
0.6 / 0.4 / 0.8 ja  50a  22.8  15a,b  14.6  28b  11.5 

D: FACHMETHODISCHE FÄHIGKEITEN 

nein  195a  89.0  88a,b  85.4  183b  78.5 
9.45  .009 

.13 
1.4 / 2.2 / 1.6 ja  24a  11.0  15a,b  14.6  50b  21.5 

E: NATURWISSENSCHAFTLICHE MOTIVATIONAL‐EMOTIONALE ORIENTIERUNGEN 

nein  170  77.6  82  79.6  191  78.3 
0.16  .922 

.02 
0.9 / 1.0 / 1.1 ja  49  22.4  21  20.4  53  21.7 

F: NATURWISSENSCHAFTLICHE ÜBERZEUGUNGEN UND WERTE 

nein  207  94.5  96  93.2  232  95.1 
0.49  .781 

.03 
1.3 / 0.9 / 0.7 ja  12  5.5  7  6.8  12  4.9 

G: ALLGEMEINE KOMPETENZEN 

nein  190  86.8  91  88.3  203  83.2 
2.00  .368 

.06 
0.9 / 1.3 / 1.5 ja  29  13.2  12  11.7  41  16.8 

H: LEHRZIEL 

nein  203  92.7  97  94.2  225  92.2 
0.42  .812 

.03 
0.8 / 1.1 / 1.4 ja  16  7.3  6  5.8  19  7.8 

Anmerkung. Häufigkeiten mit unterschiedlich  tiefgestellten Buchstaben unterscheiden  sich paarweise  zwi‐
schen naturwissenschaftlichen Fächern auf einem Signifikanzniveau von 5 % (mit Bonferroni‐Korrektur). 

Abbildung 27 
Prozentuale Anteile der unterschiedenen  fachmethodischen Zielkategorien  in den drei naturwissen‐
schaftlichen Fächern für die vier relevantesten Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts 
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Unter Berücksichtigung der Rangplätze, die die Lehrkräfte den genannten Zielen zugewiesen 

haben, ist in der Gesamtstichprobe insgesamt festzustellen, dass sich Unterschiede zwischen 

den verschiedenen Zielkategorien eher nicht in den zugewiesenen Rangplätzen zeigen, son‐

dern eher darin, wie häufig ein Ziel unter den vier relevantesten Zielen des naturwissenschaft‐

lichen  Unterrichts  genannt wird  (Abbildung 28).  Innerhalb  der  Kategorien  ist  dabei  keine 

Gleichverteilung auf die vier Rangplätze und häufig ein geringer Anteil des vierten Rangplatzes 

zu beobachten. Dies ist auch ein Ausdruck davon, dass ein Teil der Lehrkräfte weniger als die 

vier maximal möglichen Ziele genannt hat. So wurden die Ziele in fast allen Kategorien in ca. 

70 % der Nennungen auf Platz 1 oder 2 bzw. in ca. 40 % der Nennungen auf Platz 1 verortet. 

Auffällig  sind nur die  Ziele  zu  „naturwissenschaftliche Kompetenzen“ und  „Sonstiges“, die 

nicht weiter ausdifferenziert werden konnten und welche lediglich in ca. 20 % der Nennungen 

auf Rangplatz 1 eingeordnet wurden.  

Abbildung 28 
Prozentuale Anteile der von den Lehrkräften zugewiesenen Rangplätze 1‐4 und deren Nicht‐
Nennung für die unterschiedenen Zielkategorien zu den Zielen des naturwissenschaftlichen Un‐
terrichts 

 

Im direkten Vergleich der vergebenen Rangplätze  für  fachinhaltliche,  fachmethodische und 

motivational‐emotionale Ziele ist in der Gesamtstichprobe Folgendes festzustellen: Der Anteil 

der Lehrkräfte, der fachinhaltliche relevanter als fachmethodische Ziele oder umgekehrt ein‐

schätzt, ist mit jeweils ca. einem Drittel in beide Richtungen ähnlich groß (siehe Tabelle 26). 

Im Kontrast zu motivational‐emotionalen Zielen zeichnet sich ab, dass fast doppelt so viele 
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Lehrkräfte diesen eine höhere Relevanz  im Vergleich zu  fachmethodischen Zielen und eine 

niedrigere Relevanz im Vergleich zu fachinhaltlichen Zielen zuschreiben als umgekehrt. 

Tabelle 26 
Ergebnisse des direkten Vergleichs der Rangplätze für fachinhaltliche, fachmethodische und 
motivational‐emotionale Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts 

Direkter Vergleich der Rangplätze 
für die Zielkategorien X und Y 

Anteil an Lehrkräften, die … (%) 
… höheren Rang 
für X angeben 

… höheren Rang 
für Y angeben 

… X und Y 
nicht nennen X  Y 

fachinhalt. Fäh.  fachmetho. Fäh.  37.4  30.7  31.9 
fachinhalt. Fäh.  moti.‐emo. Or.  50.0  30.1  19.9 
fachmetho. Fäh.  moti.‐emo. Or.  27.7  54.8  17.5 
Anmerkung. Die Nicht‐Nennung eines Ziels wurde für den direkten Vergleich technisch als Rang 5 gewertet 
(siehe Kapitel 4.3.2). Der höhere Rang ist der, der näher an Rangplatz 1 (und nicht 5) liegt. 

Beim Vergleich der beiden Karrierephasen bzgl. der zugewiesenen Rangplätze zeigt sich in ei‐

ner von acht Zielkategorien ein Unterschied, der einem kleinen vorsignifikanten Effekt ent‐

spricht (Tabelle 27). So ordnen angehende Lehrkräfte motivational‐emotionale Ziele eher auf 

höheren Rangplätzen (75.4 % auf Platz 1 oder 2) im Vergleich zu erfahrenen Lehrkräften ein 

(58.5 % auf Platz 1 oder 2). Tendenziell deuten sich auch Unterschiede für Ziele im Sinne na‐

turwissenschaftlicher Fähigkeiten (84.4 % vs. 65.6 % auf Platz 1 oder 2; Ziele nicht weiter spe‐

zifizierbar),  fachinhaltlicher Fähigkeiten  (73.3 % vs. 56.7 % Platz 1 oder 2) und allgemeiner 

Kompetenzen an (59.3 % vs. 71.4 % auf Platz 1 oder 2). Hierbei handelt es sich  in allen drei 

Zielkategorien jedoch um kleine, nicht‐vorsignifikante Effekte. 

Tabelle 27 
Ergebnisse der Mann‐Whitney‐U‐Tests zum Vergleich der zugewiesenen Rangplätze für die 
beiden Karrierephasen für die Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts 

Zielkategorie 
Angehend  Erfahren 

N  U  z  p  r 
Mdn  R  Mdn  R 

nw. Kompetenzen  2  3  2.5  3  21  51.5  ‐0.038  .972  ‐.01 
nw. Fähigkeiten  2  3  2  3  61  551.0  1.337  .181  .17 
fachinhalt. Fähigkeiten  2  3  2  3  75  788.5  1.290  .197  .15 
fachmethod. Fähigkeiten  2  3  2  3  64  470.5  ‐0.559  .576  ‐.07 
nw. moti.‐emot. Orien.  1  3  2  3  102  1491.5  1.748  .081  .17 
nw. Überzeug. / Werte  2  3  1  3  27  69.0  0.255  .302  .05 
allgemeine Kompetenzen  2  3  1.5  3  60  365.5  ‐1.422  .155  ‐.18 
Lehrziel  2  3  1  3  29  80.0  0.244  .290  .05 

Beim Vergleich der drei naturwissenschaftlichen  Fächer  im Hinblick  auf die  zugewiesenen 

Rangplätze  zeigt  sich  nur  in  einer  von  acht  Kategorien  ein  signifikanter  Unterschied  (Ta‐

belle 28). Physiklehrkräfte verorten Ziele bezogen auf allgemeine, nicht‐naturwissenschafts‐

spezifische Kompetenzen häufiger auf höheren Rangplätzen (ca. 50 % auf Platz 1) im Vergleich 

zu Chemielehrkräften (ca. 50 % auf Platz 4). Dieser Unterschied entspricht einem signifikan‐

ten, mittleren Effekt (r = .39, p = .012).  In den anderen Fächervergleichen zeigen sich nicht‐

signifikante,  kleine  Effekte  (Biologie‐Physik:  r = .17,  p = .225;  Biologie‐Chemie:  r = ‐.27, 
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p = .136). So weisen Physiklehrkräfte Zielen im Sinne allgemeiner Kompetenzen auch im Ver‐

gleich zu Biologielehrkräften sowie Biologielehrkräfte im Vergleich zu Chemielehrkräften ten‐

denziell höhere Rangplätze zu. 

Tabelle 28 
Ergebnisse der Kruskal‐Wallis‐Tests zum Vergleich der zugewiesenen Rangplätze für die drei 
naturwissenschaftlichen Fächer für die Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts 

Zielkategorie 
Biologie  Chemie  Physik 

N  H(2)  p 
Mdn  R  Mdn  R  Mdn  R 

nw. Kompetenzen  2  3  3  3  2  3  21  0.60  .743 
nw. Fähigkeiten  2  2  2  2  2  3  63  0.64  .728 
fachinhalt. Fähigkeiten  2  3  2.5  3  2  2  75  2.62  .270 
fachmethod. Fähigkeiten  2  3  2  2  2  3  64  0.50  .779 
nw. moti.‐emot. Orien.  2  3  1  3  2  3  103  1.08  .583 
nw. Überzeug. / Werte  1  3  2  2  2  3  27  0.73  .695 
allgemeine Kompetenzen  2a,b  3  3.5a  3  1b  3  61  6.51  .039 
Lehrziel  1.5  3  2  2  2  3  29  0.02  .992 
Anmerkung. Bei Medianen mit unterschiedlich tiefgestellten Buchstaben unterscheidet sich die Verteilung auf 
die Rangplätze paarweise zwischen den naturwissenschaftlichen Fächern auf einem Signifikanzniveau von 5 % 
(Dunn‐Bonferroni Post‐hoc‐Test mit Bonferroni‐Korrektur). 

Die am häufigsten gemeinsam unter den vier relevantesten Zielen des naturwissenschaftli‐

chen Unterrichts genannten Ziele bezogen auf die Gesamtstichprobe sind alles Paarkombina‐

tion mit motivational‐emotionalen Orientierungen (Tabelle 29). Jede vierte bzw. fünfte Lehr‐

kraft nennt diese gemeinsam mit Zielen zu den Kategorien „naturwissenschaftliche Fähigkei‐

ten“  (nicht weiter  spezifizierbar), „fachinhaltliche Fähigkeiten“, „allgemeine Kompetenzen“ 

oder „fachmethodische Fähigkeiten“. Darin wird deutlich, dass naturwissenschaftliche moti‐

vational‐emotionale Ziele  typischerweise gemeinsam mit weiteren naturwissenschaftlichen 

kognitiven Zielen genannt werden. Außerdem werden motivational‐emotionale Ziele von 1.5‐

mal so vielen Lehrkräften gemeinsam mit fachinhaltlichen im Vergleich zu fachmethodischen 

Zielen angegeben. Interessant ist auch, dass die Kombination aus fachinhaltlichen und fach‐

methodischen Zielen bei ca. jeder sechsten Lehrkraft unter den vier relevantesten Zielen iden‐

tifiziert wurde. Es zeigt sich  insgesamt eine große Vielzahl an paarweisen genannten Zielen 

und erwartungskonform treten häufig solche Kombinationen aus Kategorien auf, die  insge‐

samt auch vergleichsweise häufig genannt werden (eher wenige Kombinationen z. B. mit Lehr‐

zielen oder Zielen im Sinne von naturwissenschaftlichen Überzeugungen bzw. Werte).  

Da die relativen Häufigkeiten in Tabelle 29 auch widerspiegeln, welche Kategorien an sich häu‐

fig vorkommen, wurden zusätzlich die bedingten relativen Häufigkeiten der Kategorien ermit‐

telt, wenn die Lehrkraft eine bestimmte andere Kategorie genannt hat (Tabelle 30). Wenn eine 

Lehrkraft ein Ziel im Sinne einer bestimmten Zielkategorie genannt hat, wird ein solches Ziel 

typischerweise von mehr als 50 % der Lehrkräfte in der Gesamtstichprobe in Kombination mit 

Zielen  zu motivational‐emotionalen Orientierungen angegeben  (Spalte E  in Tabelle 30), da‐

nach folgen mit ca. 40 % Kombinationen mit fachinhaltlichen Fähigkeiten (Spalte C) und mit 



5  Ergebnisse und Diskussion zur Untersuchung von Überzeugungen 

139 

ca. 35 % Kombinationen mit fachmethodischen Fähigkeiten (Spalte D). Wenn ein motivatio‐

nal‐emotionales Ziel genannt wird, ist die Wahrscheinlichkeit sehr groß, dass auch mindestens 

ein naturwissenschaftlich‐kognitives Ziel angegeben wird (Zeile D mit Kategorien B‐D und F). 

Ähnliches ist für die Kombination von Zielen im Sinne allgemeiner Kompetenzen gemeinsam 

mit naturwissenschaftsspezifischen Zielen erkennbar (Zeile G mit Kategorien A‐F). Wenn ein 

fachinhaltliches Ziel genannt wird (Zeile C), dann wird fast doppelt so häufig auch ein motiva‐

tional‐emotionales Ziel als ein fachmethodisches Ziel unter den vier relevantesten Zielen des 

naturwissenschaftlichen Unterrichts  angegeben. Wenn  ein  fachmethodisches  Ziel  genannt 

wird (Zeile D), dann wird ähnlich häufig auch ein motivational‐emotionales oder ein fachin‐

haltliches Ziel angegeben. 

 

Tabelle 30 
Bedingte prozentuale Häufigkeit der gemeinsamen Nennung von Zielen zu unterschiedlichen 
Zielkategorien zum naturwissenschaftlichen Unterricht 

Zielkategorie 
Bedingter Anteil Lehrkräfte, die Paarkombination nennen (%) 

A  B  C  D  E  F  G  H  I 

A: nw. Kompetenzen  ‐  35  40  15  65  20  20  15  10 
B: nw. Fähigkeiten  11  ‐  29  35  65  17  35  14  5 
C: fachinhalt. Fähigkeiten  11  24  ‐  35  60  16  28  16  5 
D: fachmethod. Fähigkeiten  5  34  41  ‐  47  16  34  19  5 
E: nw. moti.‐emot. Orien.  13  40  44  29  ‐  14  34  21  11 
F: nw. Überzeug. / Werte  15  41  44  37  52  ‐  41  7  4 
G: allgemeine Kompetenzen  6  35  34  35  56  18  ‐  11  3 
H: Lehrziel  10  31  41  41  76  7  24  ‐  3 
I: Sonstiges  15  23  31  23  85  8  15  8  ‐ 
Anmerkungen. Die jeweilige Bedingung stellt die Nennung mindestens eines Ziels zu einer Zielkategorie in der 
ersten Spalte dar. Lesehilfe: Wenn ein Ziel aus der ersten Spalte genannt wurde, dann wird in X % der Fälle 
auch ein Ziel aus der ersten Zeile unter den vier relevantesten Zielen angegeben. Die Zeilensumme ist jeweils 
größer als 100 %, da die Lehrkräfte bis zu vier Ziele nennen konnten. 

 

Tabelle 29 
Prozentuale Häufigkeit der gemeinsamen Nennung von Zielen zu unterschiedlichen Zielkate‐
gorien zum naturwissenschaftlichen Unterricht 

Zielkategorie 
Anteil Lehrkräfte, die Paarkombination nennen (%) 

A  B  C  D  E  F  G  H  I 

A: nw. Kompetenzen  ‐  4  5  2  8  2  2  2  1 
B: nw. Fähigkeiten    ‐  11  13  25  7  13  5  2 
C: fachinhalt. Fähigkeiten      ‐  16  27  7  13  7  2 
D: fachmethod. Fähigkeiten        ‐  18  6  13  7  2 
E: nw. moti.‐emot. Orien.          ‐  8  21  13  7 
F: nw. Überzeug. / Werte            ‐  7  1  1 
G: allgemeine Kompetenzen              ‐  4  1 
H: Lehrziel                ‐  1 
I: Sonstiges                  ‐ 
Anmerkungen. Felder unterhalb der Diagonale sind der Übersicht halber nicht dargestellt, sind aber  jeweils 
identisch zum symmetrisch zur Diagonalen liegenden Feld. Die Gesamtsumme aller Felder ist größer als 100 %, 
da die Lehrkräfte bis zu vier Ziele und damit bis zu 6 verschiedene Paarkombinationen  in  ihren Antworten 
nennen konnten. 
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5.2.3 Ergebnisse zur offenen Frage zu den vier relevantesten Zielen des Einsat‐

zes naturwissenschaftlicher Untersuchungen 

Ähnlich zur offenen Frage zu den Zielen des naturwissenschaftlichen Unterrichts wurden die 

Lehrkräfte im Rahmen der offenen Frage zum Einsatz naturwissenschaftlicher Untersuchun‐

gen im naturwissenschaftlichen Unterricht dazu aufgefordert, maximal vier Ziele zu nennen, 

die aus ihrer Sicht zu den relevantesten Zielen gehören, und diese in eine Reihenfolge zu brin‐

gen.  Ein  Teil  der  Lehrkräfte  nennt  hierbei weniger  als  die  vier maximal möglichen  Ziele 

(MW = 3.53, SD = 0.89). Abbildung 29 zeigt die prozentualen Anteile der unterschiedenen Ziel‐

kategorien A bis I sowohl bezogen auf alle genannten Ziele (insgesamt 607) als auch bezogen 

auf die Anzahl der Lehrkräfte (insgesamt 172). Insgesamt zeigt sich bezogen auf den Anteil an 

allen genannten Zielen in der Gesamtstichprobe ein ähnliches Bild wie zu den Zielen des na‐

turwissenschaftlichen Unterrichts  i. A. (siehe Kapitel 5.2.2): Die Lehrkräfte nennen überwie‐

gend  Lernziele  (A‐G  zusammen 86.2 %) und darunter mehrheitlich  fachnahe, naturwissen‐

schaftsspezifische Ziele  (A‐F zusammen 76.3 %).  Innerhalb der  fachnahen Ziele überwiegen 

Fähigkeiten mit zugehörigem Wissen und Fertigkeiten (B‐D zusammen 54.7 %) deutlich gegen‐

über motivational‐emotionalen Orientierungen  (16.8 %)  und Überzeugungen  bzw. Werten 

(1.5 %). Anders als zu den Zielen des naturwissenschaftlichen Unterrichts i. A. zeigt sich zum 

Einsatz naturwissenschaftlicher Untersuchungen allerdings, dass etwa fünfmal so viele fach‐

methodische Ziele (37.4 %) wie fachinhaltliche Ziele (7.1 %) identifiziert wurden. Im Hinblick 

auf die Anteile an Lehrkräften, die mindestens ein Ziel aus einer entsprechenden Kategorie 

genannt haben, ist eine sehr ähnliche Verteilung wie bei den Anteilen an allen genannten Zie‐

len erkennbar (Abbildung 29). Besonders eindrücklich ist, dass ca. 75 % der Lehrkräfte minde‐

stens ein fachmethodisches Ziel und etwa 50 % mindestens ein motivational‐emotionales Ziel 

unter den vier relevantesten Zielen des Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersuchungen an‐

gibt.  

Unter den fachmethodischen Zielen (Abbildung 30) entfällt zum Einsatz naturwissenschaftli‐

cher Untersuchungen etwa die Hälfte der genannten Ziele auf „Erkenntnisgewinnung prozess‐

bezogen“, gefolgt von fachmethodischen Zielen, die nicht einer spezifischeren fachmethodi‐

schen Kategorie  zugeordnet werden  konnten  (allgemein  fachmethodisch). Vergleichsweise 

selten werden fachmethodischen Ziele zu den Kompetenzbereichen „Kommunikation“, „Be‐

wertung“ und „Erkenntnisgewinnung epistemologisch“ angegeben.  
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Abbildung 29 
Prozentuale Anteile der unterschiedenen Zielkategorien für die vier relevantesten Ziele des Ein‐
satzes naturwissenschaftlicher Untersuchungen 

 

Abbildung 30 
Prozentuale Anteile der unterschiedenen fachmethodischen Zielkategorien für die vier relevan‐
testen Ziele des Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersuchungen 

 

Bezüglich der beiden Karrierephasen wurden insgesamt sehr ähnliche Anteile an allen genann‐

ten Zielen zum Einsatz naturwissenschaftlicher Untersuchungen beobachtet (Abbildung 31 & 

Tabelle 31). Nur für zwei von acht Zielkategorien wurden statistisch bedeutsame Unterschiede 

identifiziert: Angehende Lehrkräfte nennen im Vergleich zu erfahrenen Lehrkräften etwa dop‐

pelt so häufig Ziele im Sinne naturwissenschaftlicher Fähigkeiten (nicht weiter in fachinhaltli‐

che und fachmethodische Ziele spezifizierbar), wohingegen erfahrene Lehrkräfte 1.6‐mal so 
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oft fachmethodische Ziele im Vergleich zu angehenden Lehrkräften nennen. Bei beiden han‐

delt es sich um signifikante Unterschiede, wobei die Effektstärke für die Zielkategorie „natur‐

wissenschaftliche  Fähigkeiten“  die  Grenze  für  einen  kleinen  Effekt  knapp  unterschreitet 

(V = .09). Trotz dieser Unterschiede wird  für beide Karrierephasen  in ähnlicher Weise beo‐

bachtet, dass deutlich mehr Lernziele  (A‐G) als Lehrziele  (H),  fachnahe  (A‐F) als allgemeine 

Ziele (G), kognitive Ziele (B‐D, F) als motivational‐emotionale Ziele (E) sowie fachmethodische 

als fachinhaltliche Ziele genannt werden.  

Abbildung 31 
Prozentuale Anteile verschiedener Zielkategorien  in beiden Karrierephasen bezogen auf die 
vier relevantesten Ziele des Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersuchungen 

 

Unter den fachmethodischen Zielen wurde für die beiden Karrierephasen festgestellt (Abbil‐

dung 32), dass erfahrene  Lehrkräfte am häufigsten und 1.3‐mal öfter als angehende  Lehr‐

kräfte fachmethodische Ziele zu „Erkenntnisgewinnung prozessbezogen“ nennen. Angehende 

Lehrkräfte geben unter den fachmethodischen Zielen am häufigsten und 1.5‐mal öfter als er‐

fahrene  Lehrkräfte  allgemein‐fachmethodische  Ziele  an  (keine  Zuordnung  in  spezifischere 

fachmethodische Kategorien möglich).  
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Tabelle 31 
Ergebnisse der Chi‐Quadrat‐Tests  zum Vergleich der Häufigkeiten verschiedener Ziele des 
Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersuchungen in den beiden Karrierephasen 
Ziel aus  
Kategorie 

Angehend  Erfahren 
χ2(1)  p 

Cramérs V / 
Odds Ratio N  %  N  % 

A: NATURWISSENSCHAFTLICHE KOMPETENZEN 

nein  301  95.9  280  97.6 
1.35  .245  .05 / 0.6 

ja  13  4.1  7  2.4 

B: NATURWISSENSCHAFTLICHE FÄHIGKEITEN 

nein  274  87.3  266  92.7 
4.83  .028  .09 / 0.5 

ja  40  12.7  21  7.3 

C: FACHINHALTLICHE FÄHIGKEITEN 

nein  292  93.0  266  92.7 
0.02  .883  .01 / 1.0 

ja  22  7.0  21  7.3 

D: FACHMETHODISCHE FÄHIGKEITEN 

nein  213  67.8  163  56.8 
7.80  .005  .11 / 1.6 

ja  101  32.2  124  43.2 

E: NATURWISSENSCHAFTLICHE MOTIVATIONAL‐EMOTIONALE ORIENTIERUNGEN 

nein  259  82.5  242  84.3 
0.37  .546  .03 / 0.9 

ja  55  17.5  45  15.7 

F: NATURWISSENSCHAFTLICHE ÜBERZEUGUNGEN UND WERTE 

nein  310  98.7  283  98.3 
Voraussetzungen nicht erfüllt 

ja  4  1.3  5  1.7 

G: ALLGEMEINE KOMPETENZEN 

nein  281  89.5  260  90.6 
0.20  .653  .02 / 0.9 

ja  33  10.5  27  9.4 

H: LEHRZIEL 
nein 269  85.7  254  88.5 

1.07  .302  .04 / 0.8 
ja 45  14.3  33  11.5 

 

Abbildung 32 
Prozentuale Anteile der unterschiedenen fachmethodischer Zielkategorien in beiden Karriere‐
phasen für die vier relevantesten Ziele des Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersuchungen 
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Beim Vergleich der identifizierten Ziele für den Einsatz naturwissenschaftlicher Untersuchun‐

gen zwischen den drei naturwissenschaftlichen Fächern stellt sich insgesamt für alle drei Fä‐

cher  eine  sehr  ähnliche  Verteilung  entlang  der  verschiedenen  Zielkategorien  ein  (Abbil‐

dung 33). Dies zeigte sich auch  in den Ergebnissen der Chi‐Quadrat‐Tests, mit denen keine 

signifikanten Unterschiede mit bedeutenden Effektstärken zwischen den Häufigkeiten der je‐

weiligen Ziele  in den drei Fächern  identifiziert wurden (Tabelle 32). Bei der Differenzierung 

der fachmethodischen Ziele  in weitere Kompetenzbereiche wurden allerdings Unterschiede 

zwischen den Fächern deutlich (Abbildung 34): In Biologie werden im Kontrast besonders häu‐

fig allgemein‐fachmethodische Ziele (keine Zuordnung in spezifischere fachmethodische Ka‐

tegorie möglich) und  in Chemie solche zu „Erkenntnisgewinnung prozessbezogen“ genannt. 

Epistemologisch‐fachmethodische Ziele werden fast ausschließlich in Physik angegeben. 

Abbildung 33 
Prozentuale Anteile der unterschiedenen Zielkategorien  in den drei naturwissenschaftlichen 
Fächern für die vier relevantesten Ziele des Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersuchungen 
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Tabelle 32 
Ergebnisse der Chi‐Quadrat‐Tests zum Vergleich der Häufigkeiten verschiedener Ziele des Einsatzes 
naturwissenschaftlicher Untersuchungen in den drei naturwissenschaftlichen Fächern 

Ziel aus 
Kategorie  

Biologie (B)  Chemie (C)  Physik (P) 
χ2(2)  p 

Cramérs V & Odds 
Ratio (B‐C/B‐P/C‐P) N  %  N  %  N  % 

A: NATURWISSENSCHAFTLICHE KOMPETENZEN 

nein  224  95.3  116  98.3  247  97.2 
2.60  .273 

.07 
0.4 / 0.6 / 1.6 ja  11  4.7  2  1.7  7  2.8 

B: NATURWISSENSCHAFTLICHE FÄHIGKEITEN 

nein  212  90.2  105  89.0  228  89.8 
0.13  .937 

.02 
1.1 / 1.1 / 0.9 ja  23  9.8  13  11.0  26  10.2 

C: FACHINHALTLICHE FÄHIGKEITEN 

nein  219  93.2  109  92.4  236  92.9 
0.08  .961 

.01 
1.1 / 1.0 / 0.9 ja  16  6.8  9  7.6  18  7.1 

D: FACHMETHODISCHE FÄHIGKEITEN 

nein  155  66.0  68  57.6  157  61.8 
2.45  .294 

.06 
1.4 / 1.5 / 0.8 ja  80  34.0  50  42.4  97  38.2 

E: NATURWISSENSCHAFTLICHE MOTIVATIONAL‐EMOTIONALE ORIENTIERUNGEN 

nein  189  80.4  98  83.1  218  85.8 
2.55  .280 

.07 
0.8 / 0.7 / 0.8 ja  46  19.6  20  16.9  36  14.2 

F: NATURWISSENSCHAFTLICHE ÜBERZEUGUNGEN UND WERTE 

nein  233  99.1  116  98.3  249  98.0 
Voraussetzungen nicht erfüllt 

ja  2  0.9  2  1.7  5  2.0 

G: ALLGEMEINE KOMPETENZEN 

nein  209  88.9  109  92.4  229  90.2 
1.04  .594 

.04 
0.7 / 0.9 / 1.3 ja  26  11.1  9  7.6  25  9.8 

H: LEHRZIEL 

nein  205  87.2  106  89.8  217  85.4 
1.40  .497 

.05 
0.8 / 1.2 / 1.5 ja  30  12.8  12  10.2  37  14.6 

 
Abbildung 34 
Prozentuale Anteile der unterschiedenen  fachmethodischen Zielkategorien  in den drei naturwissen‐
schaftlichen  Fächern  für die  vier  relevantesten Ziele des Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersu‐
chungen 
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Beim Berücksichtigen der von den Lehrkräften vergebenen Rangplätze ist in der Gesamtstich‐

probe festzustellen, dass in keiner Zielkategorie eine Gleichverteilung auf die Rangplätze 1‐4 

vorliegt (Abbildung 35). In vielen Zielkategorien stellt sich für die hinteren Rangplätze ein ge‐

ringerer prozentualer Anteil ein, der auch ein Ausdruck davon ist, dass einige Lehrkräfte we‐

niger als die maximal vier möglichen Ziele zum Einsatz naturwissenschaftlicher Untersuchun‐

gen genannt haben. Auffällig im Kontrast der verschiedenen Zielkategorien ist, dass lediglich 

Ziele im Sinne naturwissenschaftlicher Überzeugungen bzw. Werte sowie solche zur Restka‐

tegorie „Sonstiges“ mehrheitlich auf Rangplatz 3 oder 4 eingeordnet werden (jeweils  in ca. 

60 % der Nennungen).  Interessant  ist auch, dass  fachmethodische Ziele von ähnlich vielen 

oder sogar von mehr Lehrkräften auf dem ersten Rangplatz genannt werden wie andere Ziele 

– z. B. fachinhaltliche Ziele – überhaupt unter den vier relevantesten Zielen angegeben wer‐

den.  

Abbildung 35 
Prozentuale Anteile der von den Lehrkräften zugewiesenen Rangplätze 1‐4 und deren Nicht‐
Nennung für die Zielkategorien zu den Zielen des Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersu‐
chungen 

 

Im direkten Vergleich der vergebenen Rangplätze  für  fachinhaltliche,  fachmethodische und 

motivational‐emotionale  Ziele  ist  für  den  Einsatz  naturwissenschaftlicher Untersuchungen 

festzustellen, dass 4.1‐mal so viele Lehrkräfte fachmethodischen Zielen im Vergleich zu fach‐

inhaltlichen Zielen eine höhere Relevanz  zuschreiben als umgekehrt  (siehe Tabelle 33).  Im 

Kontrast mit motivational‐emotionalen Zielen wurde beobachtet, dass diesen eine geringere 
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Relevanz von 2.7‐mal so vielen Lehrkräfte zu fachinhaltlichen Zielen und von 1.5‐mal so vielen 

zu fachmethodischen Zielen zugeordnet wird.  

Tabelle 33 
Ergebnisse des direkten Vergleichs der Rangplätze für fachinhaltliche, fachmethodische und 
motivational‐emotionale Ziele des Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersuchungen 

Direkter  Vergleich  der  Rangplätze 
für die Zielkategorien X und Y 

Anteil an Lehrkräften, die … (%) 
… höheren Rang 
für X angeben 

… höheren Rang 
für Y angeben 

… X und Y 
nicht nennen X  Y 

fachinhalt. Fäh.  fachmetho. Fäh.  16.2  66.9  16.9 
fachinhalt. Fäh.  moti.‐emo. Or.  45.3  16.9  37.8 
fachmetho. Fäh.  moti.‐emo. Or.  54.7  36.6  8.7 
Anmerkung. Die Nicht‐Nennung eines Ziels wurde für den direkten Vergleich technisch als Rang 5 gewertet 
(siehe Kapitel 4.3.2). Der höhere Rang ist der, der näher an Rangplatz 1 (und nicht 5) liegt. 

Beim Vergleich der beiden Karrierephasen bzgl. der vergebenen Rangplätze zeigten sich  in 

zwei von acht Zielkategorien signifikante Unterschiede, die mittleren bis großen Effekten ent‐

sprechen (Tabelle 34). So verorten angehende Lehrkräfte im Vergleich zu erfahrenen Lehrkräf‐

ten Ziele im Sinne naturwissenschaftlicher Kompetenzen (55 % vs. 0 % auf Platz 1) und natur‐

wissenschaftlicher Fähigkeiten (58 % vs. 26 % auf Platz 1) auf höheren Rangplätzen. Bei beiden 

handelt es sich dabei um Sammelkategorien für Ziele, die nicht einer spezifischeren Kategorie 

in der Hierarchie des Kategoriensystems  zugewiesen werden konnten. Kleine, nicht‐signifi‐

kante  Effekte wurden  für  die  Kategorien  „fachinhaltliche  Fähigkeiten“  (84 %  vs.  60 %  auf 

Platz 1 oder 2), „fachmethodische Fähigkeiten“ (69 % vs. 83 % auf Platz 1 oder 2) und „natur‐

wissenschaftliche Überzeugungen bzw. Werte“ beobachtet (50 % vs. 20 % auf Platz 1). Ledig‐

lich  für  fachmethodische Ziele verweist dies  tendenziell darauf, dass diese von erfahrenen 

Lehrkräften im Vergleich zu angehenden Lehrkräften eher höheren Rangplätzen zugeordnet 

werden. In den anderen zwei Zielkategorien deutet sich eine umgekehrte Tendenz an. 

Tabelle 34 
Ergebnisse der Mann‐Whitney‐U‐Tests zum Vergleich der zugewiesenen Rangplätze für die 
beiden Karrierephasen für die Ziele des Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersuchungen 

Zielkategorie 
Angehend  Erfahren 

N  U  z  p  r 
Mdn  R  Mdn  R 

nw. Kompetenzen  1  3  3  2  18  65.5  2.537  .011  .60 
nw. Fähigkeiten  1  3  2  3  52  438.5  2.531  .011  .35 
fachinhalt. Fähigkeiten  2  3  2  3  39  210.0  0.592  .588  .10 
fachmethod. Fähigkeiten  2  3  2  3  130  1820.5  ‐1.455  .146  ‐.13 
nw. moti.‐emot. Orien.  2  3  2  2  86  824.0  ‐0.809  .418  ‐.09 
nw. Überzeug. / Werte  2  3  3  3  9  13.0  0.775  .556  .26 
allgemeine Kompetenzen  2  3  3  3  52  370.0  0.662  .534  .09 
Lehrziel  2  3  2  3  56  371.5  ‐0.274  .784  ‐.04 

Beim Vergleich der drei naturwissenschaftlichen Fächer im Hinblick auf die vergebenen Rang‐

plätze zeigten sich keine statistisch bedeutsamen Unterschiede  in allen acht Zielkategorien 

bzgl. des Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersuchungen (Tabelle 35).   
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Tabelle 35 
Ergebnisse der Kruskal‐Wallis‐Tests zum Vergleich der zugewiesenen Rangplätze für die drei 
naturwissenschaftlichen Fächer für die Ziele des Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersu‐
chungen 

Zielkategorie 
Biologie  Chemie  Physik 

N  H(2)  p 
Mdn  R  Mdn  R  Mdn  R 

nw. Kompetenzen  2  3  2.5  3  3  3  18  2.021  .364 
nw. Fähigkeiten  1  3  3  3  2  3  53  2.040  .361 
fachinhalt. Fähigkeiten  2  3  2  2  2  3  39  1.075  .584 
fachmethod. Fähigkeiten  2  3  1  3  2  3  131  1.026  .599 
nw. moti.‐emot. Orien.  2  3  2  3  2  2  87  0.667  .717 
nw. Überzeug. / Werte  3  0  4  0  1  3  9  3.733  .155 
allgemeine Kompetenzen  2  3  2.5  3  3  3  52  0.341  .843 
Lehrziel  2  3  2.5  3  2  3  57  0.359  .836 

Die am häufigsten gemeinsam unter den vier relevantesten Zielen des Einsatzes naturwissen‐

schaftlicher Untersuchungen genannten Ziele war die Paarkombination aus „fachmethodische 

Fähigkeiten“  und  „motivational‐emotionale  Orientierungen“  (35 %  der  Lehrkräfte;  Ta‐

belle 36). Die nächsthäufigsten von Lehrkräften gemeinsam genannten Ziele sind auch Kom‐

bination mit fachmethodischen Zielen; 20 % der Lehrkräfte nennen diese gemeinsam mit Zie‐

len im Sinne allgemeiner Kompetenzen bzw. mit Lehrzielen. Insgesamt wurde eine große Viel‐

zahl an gemeinsam genannten Zielen beobachtet und es deuten sich nur wenige etwas her‐

ausstechende Kombination an, welche häufiger gemeinsam auftreten. 

Tabelle 36 
Prozentuale Häufigkeit der gemeinsamen Nennung von Zielen zu unterschiedlichen Zielkate‐
gorien zum Einsatz naturwissenschaftlicher Untersuchungen 

Zielkategorie 
Anteil Lehrkräfte, die Paarkombination nennen (%) 

A  B  C  D  E  F  G  H  I 

A: nw. Kompetenzen  ‐  0  2  5  5  1  3  2  1 
B: nw. Fähigkeiten    ‐  5  17  16  1  10  13  1 
C: fachinhalt. Fähigkeiten      ‐  16  11  1  6  7  0 
D: fachmethod. Fähigkeiten        ‐  35  4  20  20  2 
E: nw. moti.‐emot. Orien.          ‐  2  16  17  1 
F: nw. Überzeug. / Werte            ‐  1  2  0 
G: allgemeine Kompetenzen              ‐  9  1 
H: Lehrziel                ‐  1 
I: Sonstiges                  ‐ 
Anmerkungen. Felder unterhalb der Diagonale sind der Übersicht halber nicht dargestellt, sind aber jeweils 
identisch zum symmetrisch zur Diagonalen liegenden Feld. Die Gesamtsumme aller Felder ist größer als 100 %, 
da die Lehrkräfte bis zu vier Ziele und damit bis zu 6 verschiedene Paarkombinationen  in  ihren Antworten 
nennen konnten. 

Auch für die Ziele des Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersuchungen wurden zusätzlich 

die bedingten relativen Häufigkeiten der Zielkategorien ermittelt, wenn die Lehrkraft eine be‐

stimmte andere Kategorie angegeben hat (Tabelle 37). Hierbei ist auffällig, dass die bedingten 

Häufigkeiten für das Nennen eines fachmethodischen Ziels über alle Kategorien hinweg mit 
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ca. 60 % am höchsten ausfallen (Spalte D in Tabelle 37), gefolgt von motivational‐emotionalen 

Zielen mit ca. 40 % (Spalte E). Wenn ein motivational‐emotionales Ziel genannt wird,  ist die 

Wahrscheinlichkeit sehr groß, dass auch mindestens ein naturwissenschaftlich‐kognitives Ziel 

angegeben wird (Zeile E mit Kategorien B‐D und F). Ähnliches ist für die Kombination von Zie‐

len im Sinne allgemeiner Kompetenzen gemeinsam mit naturwissenschaftsspezifischen Zielen 

erkennbar (Zeile G mit Kategorien A‐F). Wenn ein fachinhaltliches Ziel unter den vier relevan‐

testen Zielen des Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersuchungen genannt wird (Zeile C), 

dann 1.4‐mal häufiger auch ein fachmethodisches als ein motivational‐emotionales Ziel. Wenn 

ein fachmethodisches Ziel angegeben wird (Zeile D), dann 2.2‐mal so oft auch ein motivatio‐

nal‐emotionales als ein fachinhaltliches Ziel.  

Tabelle 37 
Bedingte prozentuale Häufigkeit der gemeinsamen Nennung von Zielen zu unterschiedlichen 
Zielkategorien zum Einsatz naturwissenschaftlicher Untersuchungen 

Zielkategorie 
Bedingter Anteil Lehrkräfte, die Paarkombination nennen (%) 

A  B  C  D  E  F  G  H  I 

A: nw. Kompetenzen  ‐  0  22  50  50  11  28  22  6 
B: nw. Fähigkeiten  0  ‐  17  57  51  4  32  42  2 
C: fachinhalt. Fähigkeiten  10  23  ‐  69  49  3  28  31  0 
D: fachmethod. Fähigkeiten  7  23  21  ‐  47  5  26  26  3 
E: nw. moti.‐emot. Orien.  10  31  22  70  ‐  3  31  33  2 
F: nw. Überzeug. / Werte  22  22  11  78  33  ‐  11  33  0 
G: allgemeine Kompetenzen  10  33  21  65  52  2  ‐  29  4 
H: Lehrziel  7  39  21  60  51  5  26  ‐  4 
I: Sonstiges  20  20  0  80  40  0  40  40  ‐ 
Anmerkungen. Die jeweilige Bedingung stellt die Nennung mindestens eines Ziels zu einer Zielkategorie in der 
ersten Spalte dar. Lesehilfe: Wenn ein Ziel aus der ersten Spalte genannt wurde, dann wird  in X % der Fälle 
auch ein Ziel aus der ersten Zeile unter den vier relevantesten Zielen angegeben. Die Zeilensumme ist jeweils 
größer als 100 %, da die Lehrkräfte bis zu vier Ziele nennen konnten. 

5.2.4 Zusammenfassung zu Überzeugungen zur Relevanz 

Insgesamt liefern die Analysen der Antworten zu den Likert‐Items zur Relevanz verschiedener 

Ziele und zu den offenen Fragen zu den Zielen des naturwissenschaftlichen Unterrichts bzw. 

des Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersuchungen Hinweise auf die Überzeugungen von 

Lehrkräften  zur Relevanz bestimmter Ziele. Die Hinweise aus den  verschiedenen Analysen 

werden im Folgenden mit besonderem Augenmerk auf den in der Arbeit zentralen Kontrast 

zwischen  fachinhaltlichen  und  fachmethodischen  Fähigkeiten  verdichtet.  Hierbei  werden 

nacheinander die Befunde zur Kontrastierung der Relevanz des Aufbaus fachinhaltlicher und 

fachmethodischer Fähigkeiten sowohl bzgl. des naturwissenschaftlichen Unterrichts als auch 

bzgl.  des  Einsatzes  naturwissenschaftlicher  Untersuchungen  zusammengefasst,  bevor  ab‐

schließend auch andere Ziele in den Blick genommen werden. Bei der Interpretation der von 

den  Lehrkräften  in den offenen Fragen genannten Zielen  ist  zu berücksichtigen, dass eine 

Nicht‐Nennung eines Ziels nicht den Schluss zulässt, dass das entsprechende Ziel von der ent‐
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sprechenden Lehrkraft als wenig relevant eingeschätzt wird. Stattdessen ist lediglich die Inter‐

pretation möglich, dass das entsprechende Ziel aus der Sicht dieser Lehrkraft weniger relevant 

als die vier genannten Ziele ist.  

Insgesamt scheinen Lehrkräfte in der Gesamtstichprobe von einer ähnlichen, sehr hohen Re‐

levanz des Aufbaus fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten als Ziele des naturwis‐

senschaftlichen Unterrichts überzeugt zu sein, deren Erreichen typischerweise für möglichst 

alle Schüler*innen angestrebt werden sollte. So wurden ähnliche Verteilungen  in den Rele‐

vanzeinschätzungen in den Likert‐Items, eine ähnlich häufige Nennung in der offenen Frage, 

eine ähnliche Verteilung auf die vergebenen Rangplätze sowie keine klare Mehrheit beim di‐

rekten Vergleich der vergebenen Rangplätze beobachtet. Unter den fachmethodischen Zielen 

scheinen  insbesondere solche zum Denken und Arbeiten  in der naturwissenschaftlichen Er‐

kenntnisgewinnung und kaum solche zur Natur der Naturwissenschaften oder den Kompe‐

tenzbereichen Kommunikation und Bewertung eine Rolle zu spielen. 

In den Karrierephasen scheinen  leicht entgegengerichtete Kontraste  in den Überzeugungen 

zur Relevanz des Aufbaus fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten als Ziele des na‐

turwissenschaftlichen Unterrichts vorzuliegen. So deutet sich  für angehende Lehrkräfte an, 

dass diese von einer etwas größeren Relevanz des Aufbaus fachinhaltlicher  im Vergleich zu 

fachmethodischen  Fähigkeiten als Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts überzeugt 

sind. Dies zeigt sich sowohl in den Likert‐Items als auch in den Nennungen und Platzierungen 

fachinhaltlicher und fachmethodischer Ziele in der offenen Frage. Im Gegensatz dazu deutet 

sich  für erfahrene Lehrkräfte an, dass diese  tendenziell von einer etwas höheren Relevanz 

fachmethodischer Ziele im Vergleich zu fachinhaltlichen Zielen überzeugt sind. So wurde für 

erfahrene Lehrkräfte zwar kein Effekt in den Likert‐Items beobachtet, diese nennen in der of‐

fenen Frage aber mehr fachmethodische als fachinhaltliche Ziele. Den Lehrkräften in verschie‐

denen Karrierephasen ist gemeinsam, dass diese typischerweise von einer sehr hohen Rele‐

vanz beider Ziele überzeugt sind. 

In  den  drei  naturwissenschaftlichen  Fächern  scheinen  ebenfalls  leicht  entgegengerichtete 

Kontraste in den Überzeugungen zur Relevanz des Aufbaus fachinhaltlicher und fachmethodi‐

scher Fähigkeiten als Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts vorhanden zu sein. So deu‐

tet sich  lediglich  für Biologielehrkräfte eine höhere Relevanz  fachinhaltlicher Fähigkeiten  in 

den Likert‐Items an, wobei es sich hierbei um einen nicht‐signifikanten Effekt handelt. Ein ähn‐

licher Trend ist aber auch in den Antworten zur offenen Frage erkennbar, denn während Bio‐

logielehrkräfte unter den vier relevantesten Zielen des naturwissenschaftlichen Unterrichts 

etwa doppelt so viele fachinhaltliche Ziele im Vergleich zu fachmethodischen Zielen nennen, 

geben Physiklehrkräfte etwa doppelt so viele fachmethodische Ziele als fachinhaltliche Ziele 

an. Insgesamt scheinen Biologielehrkräfte von einer etwas größeren Relevanz fachinhaltlicher 

Ziele, Physiklehrkräfte von einer etwas größeren Relevanz fachmethodischer Ziele sowie Che‐

mielehrkräfte von einer ähnlichen Relevanz beider Ziele überzeugt zu sein. Trotzdem sind die 
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Lehrkräfte aller drei naturwissenschaftlichen Fächer in der Regel von einer sehr hohen Rele‐

vanz beider Ziele überzeugt. 

Für den Einsatz naturwissenschaftlicher Untersuchungen scheinen Lehrkräfte vom Aufbau 

fachmethodischer Fähigkeiten als sehr relevantes Ziel und auch als relevanteres Ziel im Ver‐

gleich zum Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten überzeugt zu sein. Fachmethodische Ziele neh‐

men deutlich den größten prozentualen Anteil an allen genannten Zielen des Kategoriensys‐

tems ein, wurden von den meisten Lehrkräften auf Rangplatz 1 angegeben und wurden mehr‐

heitlich auf einem höheren Rangplatz im Vergleich zu fachinhaltlichen Zielen verortet. Unter 

den fachmethodischen Zielen scheint der Fokus deutlich auf Zielen zum Denken und Arbeiten 

in der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung und eher selten auf Zielen zur Natur der 

Naturwissenschaften oder den Kompetenzbereichen Kommunikation und Bewertung zu  lie‐

gen.  

Der Kontrast  in den Überzeugungen  im Sinne einer höheren Relevanz des Aufbaus fachme‐

thodischer im Vergleich zu fachinhaltlichen Fähigkeiten zum Einsatz naturwissenschaftlicher 

Untersuchungen scheint  für erfahrene Lehrkräfte etwas deutlicher als  für angehende Lehr‐

kräfte auszufallen. So  ist beiden Karrierephasen gemeinsam, dass der Aufbau fachmethodi‐

scher Fähigkeiten das am häufigsten genannten Ziel  ist. Jedoch geben erfahrene Lehrkräfte 

mehr fachmethodische Ziele und das tendenziell auch auf höheren Rangplätzen als angehende 

Lehrkräfte an, wohingegen angehende Lehrkräfte ähnlich viele fachinhaltliche Ziele wie erfah‐

rene Lehrkräfte nennen, diese tendenziell aber auf höheren Rangplätzen verorten.  

Für Lehrkräfte aller drei naturwissenschaftlichen Fächern scheinen sehr ähnliche Kontraste in 

den Überzeugungen zur Relevanz des Aufbaus fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähig‐

keiten durch den Einsatz naturwissenschaftlicher Untersuchungen vorzuliegen. So wurde  in 

allen drei Fächern der Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten am häufigsten und damit häufi‐

ger als der Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten als Ziel des Einsatzes naturwissenschaftlicher 

Untersuchungen genannt; beide Ziele auch ähnlich häufig und auf einem ähnlichen Spektrum 

an Rangplätzen.  

Neben dem Aufbau fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten wurde in beiden offe‐

nen Fragen ein breites Spektrum an Zielen des naturwissenschaftlichen Unterrichts bzw. des 

Einsatzes  naturwissenschaftlicher Untersuchungen  identifiziert,  in  dem  kaum  klare  Profile 

bzgl. der Ziele erkennbar sind, die typischerweise gemeinsam genannt werden. Ein solch viel‐

fältiges Bild  spricht  insgesamt  für  individuelle  Schwerpunktsetzungen  einzelner  Lehrkräfte 

statt einer mehrheitlich geteilten Schwerpunktsetzung bzgl. der vier primären Bildungsziele 

des naturwissenschaftlichen Unterrichts. Außerdem legen die Befunde tendenziell nahe, dass 

sich Unterschiede zwischen den verschiedenen Zielen eher darin zeigen, ob ein Ziel unter den 

vier relevantesten Zielen genannt wird und nicht so sehr, auf welchem Rangplatz dieses ver‐

ortet wird, wenn es denn genannt wird. 
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Unter Berücksichtigung der weiteren Ebenen der Systematisierung unterschiedlicher Ziele des 

naturwissenschaftlichen Unterrichts bzw. des Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersuchun‐

gen deutet sich an, dass Lehrkräfte von einer höheren Relevanz  fachnaher  im Vergleich zu 

allgemeinen Zielen überzeugt sind. So machen allgemeinere Ziele bei beiden offenen Fragen 

nur ca. 10‐15 % der genannten Ziele aus und wurden zumindest bzgl. des Einsatzes naturwis‐

senschaftlicher Untersuchungen  typischerweise  auf  hinteren Rangplätzen  als  naturwissen‐

schaftsspezifische Ziele verortet. Außerdem schreiben Lehrkräfte den in den Likert‐Items ab‐

gebildeten mathematischen  Kompetenzen  in  naturwissenschaftlichen  Kontexten  eine  ver‐

gleichsweise geringe Relevanz  zu. Trotz dieser  starken  fachnahen Ausrichtung  ist ein eher 

ganzheitlicher Blick im Sinne eines allgemeinen Bildungsauftrags der naturwissenschaftlichen 

Fächer bei  ca. einem Drittel der  Lehrkräfte deutlich erkennbar, die  auch ein naturwissen‐

schaftsunspezifisches Ziel unter den vier  relevantesten Zielen nennen. Außerdem scheinen 

Lehrkräfte typischerweise von einer höheren Relevanz kognitiver Ziele im Vergleich zu moti‐

vational‐emotionalen Zielen überzeugt zu sein. Dies zeigt sich sowohl in der Kontrastierung in 

den Likert‐Items als auch in der überwiegenden Nennung von Zielen zu Wissen sowie zugehö‐

rigen Fähigkeiten und Fertigkeiten unter den fachnahen Zielen und deren Platzierung in den 

offenen Fragen. 

Auch bezüglich der anderen in der Systematisierung unterschiedenen Ziele zeigen sich Unter‐

schiede zwischen den beiden Karrierephasen bzw. den drei naturwissenschaftlichen Fächern. 

Beispielsweise scheint der Kontrast  in den Überzeugungen zur Relevanz kognitiver  im Ver‐

gleich  zu motivational‐emotionaler Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts  für ange‐

hende Lehrkräfte weniger deutlich wie bei erfahrenen Lehrkräften auszufallen. So nennen an‐

gehende Lehrkräfte motivational‐emotionale Ziele nicht nur häufiger als erfahrene Lehrkräfte, 

sondern verorten diese auch auf höheren Rangplätzen. Zudem fällt der Kontrast in den Likert‐

Items für angehende Lehrkräfte kleiner als für erfahrene Lehrkräfte aus (kleine bis mittlere 

Effekte vs. mittlere bis große Effekte). Insgesamt ist basierend auf den angegebenen Zielen in 

den offenen Fragen erkennbar, dass sich Unterschiede zwischen den beiden Karrierephasen 

sowohl  in der Häufigkeit bestimmter Zielkategorien als auch  in den zugeschriebenen Rang‐

plätzen zeigen, wohingegen sich statistisch bedeutsame Unterschiede zwischen den Fächern 

typischerweise nur auf die Häufigkeit beschränken, mit der bestimmte Ziele unter den vier 

relevantesten Zielen genannt werden. 

5.3 Überzeugungen zur Erreichbarkeit 
Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den Analysen der Einschätzung der Lehrkräfte zur Er‐

reichbarkeit fachinhaltlicher, fachmethodischer und mathematischer Kompetenzen bezogen 

auf die kognitive und die motivational‐emotionale Kompetenzfacette vorgestellt. Insgesamt 

ist basierend auf den Analysen der Antworten zu den sechs vorgegebenen Zielen des natur‐

wissenschaftlichen Unterrichts besonders auffällig, dass alle drei kognitiven Ziele erreichbarer 

als die drei motivational‐emotionalen Ziele eingestuft werden (Abbildung 36). Hierbei handelt 
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es sich um signifikante Unterschiede, welche für fachinhaltliche Kompetenzen mit einem gro‐

ßen Effekt sehr viel deutlicher als für fachmethodische Kompetenzen mit einem kleinen Effekt 

ausfallen (Tabelle 38). Im Kontrast der beiden Karrierephasen und den drei naturwissenschaft‐

lichen  Fächern wurde  beobachtet,  dass  dieser Unterschied  innerhalb  der  fachinhaltlichen 

Kompetenzen in allen fünf Gruppen ähnlich deutlich ist (große signifikante Effekte). Für fach‐

methodische Kompetenzen zeigt sich innerhalb der Karrierephasen, dass lediglich erfahrene 

Lehrkräfte dem kognitiven Ziel eine deutlich höhere Erreichbarkeit als dem motivational‐emo‐

tionalen Ziel zuschreiben (großer signifikanter Effekt). Innerhalb der drei naturwissenschaftli‐

chen Fächer fällt der Unterschied bzgl. der fachmethodischen Kompetenzen bei Biologie‐ und 

Chemielehrkräften etwas deutlicher (mittlere signifikante Effekte) als für Physiklehrkräfte aus 

(kleiner vorsignifikanter Effekt). 

Abbildung 36 
Verteilung des Anteils von Lehrkräften bzgl. der Erreichbarkeitsitems zu den sechs vorgegebe‐
nen Zielen des naturwissenschaftlichen Unterrichts 

 

Auffällig innerhalb der kognitiven Kompetenzfacette ist, dass die Lehrkräfte das Beherrschen 

grundlegender Fachinhalte am erreichbarsten eingeschätzt haben. Als nächstes folgen das Be‐

herrschen grundlegender Fachmethoden sowie das Beherrschen mathematischer Verfahren 

in naturwissenschaftlichen Kontexten, bei denen eine sehr ähnliche Verteilung auf die Erreich‐

barkeitsabstufungen  beobachtet wurde  (Abbildung 36).  Diese  Unterschiede  innerhalb  der 

kognitiven Kompetenzfacette entsprechen für den Vergleich fachinhaltlicher mit fachmetho‐

dischen  bzw. mathematischen  Zielen mittleren  signifikanten  Effekten, wobei  im Vergleich 

fachmethodischer und mathematischer Ziele kein Effekt beobachtet wurde (Tabelle 39 & Ta‐

belle 40). Im Kontrast der beiden Karrierephasen ist bzgl. der Erreichbarkeitseinschätzung zum 
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Aufbau fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten auffällig, dass der Effekt für ange‐

hende Lehrkräfte deutlich größer ausfällt (großer signifikanter Effekt) als für erfahrene Lehr‐

kräfte  (kleiner vorsignifikanter Effekt; Tabelle 39).  Im Kontrast der drei naturwissenschaftli‐

chen Fächer wurden in allen drei Fächern Unterschiede in ähnlicher Größenordnung beobach‐

tet (mittlere signifikante Effekte; Tabelle 39).  

Tabelle 38 
Ergebnisse der Wilcoxon‐Tests  zum Vergleich der Verteilungen  zu den Erreichbarkeitsitems 
bzgl. des Aufbaus kognitiver und motivational‐emotionaler Kompetenzen 

Datengrundl.  Mdnk  Rk  Mdnmot Rmot  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

FACHINHALTLICHE KOGNITIVE BZW. MOTIVATIONAL‐EMOTIONALE KOMPETENZFACETTE 

Gesamt  3  2  2  2  171  ‐8.947  < .001  ‐.68  kognitiv > moti.‐emot. 

Angehend  3  2  2  2  93  ‐6.464  < .001  ‐.67  kognitiv > moti.‐emot. 

Erfahren  3  2  2  2  76  ‐6.255  < .001  ‐.72  kognitiv > moti.‐emot. 

Biologie  3  2  2  2  68  ‐4.893  < .001  ‐.59  kognitiv > moti.‐emot. 

Chemie   3  2  2  2  31  ‐4.284  < .001  ‐.77  kognitiv > moti.‐emot. 

Physik  3  2  2  2  72  ‐6.208  < .001  ‐.73  kognitiv > moti.‐emot. 

FACHMETHODISCHE KOGNITIVE BZW. MOTIVATIONAL‐EMOTIONALE KOMPETENZFACETTE 

Gesamt  2  2  2  2  169  ‐3.703  < .001  ‐.28  kognitiv > moti.‐emot. 

Angehend  2  2  2  2  92  0.008  .993  .00  kognitiv = moti.‐emot. 

Erfahren  3  2  2  2  76  ‐5.211  < .001  ‐.60  kognitiv > moti.‐emot. 

Biologie  2  2  2  2  68  ‐2.656  .008  ‐.32  kognitiv > moti.‐emot. 

Chemie   2  2  2  2  31  ‐2.147  .032  ‐.39  kognitiv > moti.‐emot. 

Physik  2  2  2  2  70  ‐1.717  .086  ‐.21  kognitiv > moti.‐emot. 

Bezüglich des Zeigens  von  Interesse als motivational‐emotionale Kompetenzfacette deutet 

sich tendenziell eine höhere zugeschriebene Erreichbarkeit zum Zeigen von Interesse an Fach‐

methoden als an Fachinhalten an. Abschließend folgt mit deutlichem Abstand das Zeigen von 

Interesse an der mathematischen Betrachtung naturwissenschaftlicher Probleme. Während 

es sich beim Vergleich der Erreichbarkeitseinschätzungen für das fachinhaltliche und das fach‐

methodische Ziel um einen kleinen vorsignifikanten Effekt handelt (Tabelle 39), wurden für 

beide im Vergleich mit dem mathematischen Ziel große signifikante Effekte beobachtet (Ta‐

belle 40). Im Kontrast der beiden Karrierephasen ist auffällig, dass lediglich angehende Lehr‐

kräfte dem Zeigen von Interesse an Fachmethoden eine etwas höhere Erreichbarkeit im Ver‐

gleich zu Fachinhalten zuschreiben (kleiner signifikanter Effekt; Tabelle 39). Im Kontrast der 

drei  naturwissenschaftlichen  Fächer  ist  tendenziell  eine  etwas  höhere  Erreichbarkeitsein‐

schätzung zum Zeigen von Interesse an Fachmethoden für Chemie‐ (kleiner nicht‐signifikanter 

Effekt) und Physiklehrkräfte (kleiner vorsignifikanter Effekt), aber nicht für Biologielehrkräfte 

erkennbar (kein Effekt; Tabelle 39). 
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Tabelle 39 
Ergebnisse der Wilcoxon‐Tests  zum Vergleich der Verteilungen  zu den Erreichbarkeitsitems 
bzgl. des Aufbaus fachinhaltlicher und fachmethodischer Kompetenzen 

Datengrundl.  MdnFI  RFI  MdnFM RFM  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

BEHERRSCHEN GRUNDLEGENDER FACHINHALTE (FI) BZW. FACHMETHODEN (FM) 

Gesamt  3  2  2  2  169  ‐5.630  < .001  ‐.43  FI > FM 

Angehend  3  2  2  2  92  ‐5.558  < .001  ‐.58  FI > FM 

Erfahren  3  2  3  2  76  ‐1.831  .067  ‐.21  FI > FM 

Biologie  3  2  2  2  68  ‐3.740  < .001  ‐.45  FI > FM 

Chemie   3  2  2  2  31  ‐2.236  .025  ‐.40  FI > FM 

Physik  3  2  2  2  70  ‐3.570  < .001  ‐.43  FI > FM 

ZEIGEN VON INTERESSE AN FACHINHALTEN (FI) BZW. FACHMETHODEN (FM) 

Gesamt  2  2  2  2  171  1.759  .079  .13  FI < FM 

Angehend  2  2  2  2  93  2.009  .045  .21  FI < FM 

Erfahren  2  2  2  2  76  0.160  .873  .02  FI = FM 

Biologie  2  2  2  2  68  ‐0.031  .976  .00  FI = FM 

Chemie   2  2  2  2  31  1.043  .297  .19  FI ≤ FM 

Physik  2  2  2  2  72  1.938  .053  .23  FI < FM 

 

Tabelle 40 
Ergebnisse der Wilcoxon‐Tests  zum Vergleich der Verteilungen  zu den Erreichbarkeitsitems 
bzgl. des Aufbaus fachinhaltlicher bzw. fachmethodischer mit mathematischen Kompetenzen 

VERGLEICH ERREICHBARKEIT FACHINHALTLICHE (FI) UND MATHEMATISCHE KOMPETENZEN (MAT) 

Facette  MdnFI  RFI  MdnMAT  RMAT  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

kognitiv  3  2  2  2  171  ‐5.223  < .001  ‐.40  FI > MAT 

moti.‐emot.  2  2  1  2  170  ‐6.774  < .001  ‐.52  FI > MAT 

VERGLEICH ERREICHBARKEIT FACHMETHODISCHE (FM) UND MATHEMATISCHE KOMPETENZEN (MAT) 

Facette  MdnFM  RFM  MdnMAT  RMAT  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

kognitiv  2  2  2  2  169  0.535  .593  .04  FM = MAT 

moti.‐emot.  2  2  1  2  170  ‐7.414  < .001  ‐.57  FM > MAT 

Zusammenfassung zu Überzeugungen zur Erreichbarkeit 

Insgesamt scheinen Lehrkräfte bzgl. der kognitiven Kompetenzfacette typischerweise von ei‐

ner deutlich höheren Erreichbarkeit des Aufbaus fachinhaltlicher Fähigkeiten im Vergleich zu 

fachmethodischen Fähigkeiten sowie im Vergleich zu mathematischen Fähigkeiten im natur‐

wissenschaftlichen Kontext bis zum Ende der Schulzeit überzeugt zu sein. Der Kontrast in den 

zielspezifischen Überzeugungen zur Erreichkarkeit des Aufbaus fachinhaltlicher und fachme‐

thodischer Fähigkeiten scheint  für angehende Lehrkräfte noch deutlicher als  für erfahrene 

Lehrkräfte auszufallen, für die drei naturwissenschaftlichen Fächer liegt dieser vermutlich in 

ähnlicher Weise vor.  

Alles in allem scheinen Lehrkräfte bzgl. der motivational‐emotionalen Kompetenzfacette ver‐

mutlich von einer höheren Erreichbarkeit der Entwicklung von Interesse an Fachmethoden im 
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Vergleich zu Fachinhalten überzeugt. Die Entwicklung von Interesse an der mathematischen 

Betrachtung naturwissenschaftlicher Probleme scheint aus der Sicht von Lehrkräften im Ver‐

gleich zu diesen beiden deutlich weniger erreichbar zu sein. Bezüglich der beiden Karrierepha‐

sen scheinen Überzeugungen im Sinne einer höheren Erreichbarkeit der Entwicklung von In‐

teresse an Fachmethoden als an Fachinhalten zwar bei angehenden Lehrkräften vorzuliegen, 

erfahrene Lehrkräfte sind jedoch vermutlich von einer ähnlichen Erreichbarkeit überzeugt. Be‐

züglich der drei naturwissenschaftlichen Fächer deutet sich dieser Kontrast in den Überzeu‐

gungen in Chemie und Physik, aber nicht in Biologie an. 

Im Hinblick auf den Vergleich der Überzeugungen zur Erreichbarkeit des Aufbaus von Kompe‐

tenzen zur kognitiven und motivational‐emotionalen Facette zeigt sich, dass kognitive Ziele 

typischerweise sowohl für den fachinhaltlichen als auch den fachmethodischen Zielbereich als 

erreichbarer eingeschätzt werden. Im Vergleich der beiden Karrierephasen scheint dieser Kon‐

trast innerhalb des fachinhaltlichen Zielbereichs deutlich für beide Phasen vorzuliegen, für den 

fachmethodischen Zielbereich aber nur für die Überzeugungen von erfahrenen Lehrkräften zu 

gelten. Für angehende Lehrkräfte scheinen die Überzeugungen zur Erreichbarkeit kognitiver 

und motivational‐emotionaler Ziele innerhalb des fachmethodischen Zielbereichs sehr ähnlich 

zu sein. Im Hinblick auf den Vergleich der drei naturwissenschaftlichen Fächer scheinen Lehr‐

kräfte aller drei Naturwissenschaften  in ähnlicher Weise von einer höheren Erreichbarkeit 

kognitiver Ziele sowohl  im fachinhaltlichen als auch  im fachmethodischen Zielbereich über‐

zeugt zu sein. 

5.4 Überzeugungen  zur Nützlichkeit verschiedener unterrichtlicher 

Zugänge und in eigene Fähigkeiten 
Zur Analyse und Kontrastierung der zielspezifischen Überzeugungen zur Nützlichkeit der sie‐

ben unterschiedenen unterrichtlichen Zugänge und in die beiden Arten von Fähigkeiten wur‐

den die zugehörigen Itempaare aus fachinhaltlichen und fachmethodischen Items sowohl auf 

Skalen‐ als auch auf  Itemebene ausgewertet (siehe Kapitel 4.3.1). Welche Hinweise sich auf 

Gemeinsamkeiten und Unterschiede aus diesen Analysen ergeben, wird zunächst für beide 

Modellierungsvarianten (Skalen vs. Itempaar) getrennt dargestellt. Anschließend wird heraus‐

gearbeitet, inwiefern die Ergebnisse aus beiden Varianten zueinander passen, und Interpreta‐

tionen basierend auf beiden Varianten abgeleitet. 

5.4.1 Ergebnisse auf Skalenebene 
Die Analyse  potenzieller Unterschiede  auf  Skalenebene  zwischen  den Überzeugungen  der 

Lehrkräfte zur Nützlichkeit verschiedener unterrichtlicher Zugänge sowie zwischen den Über‐

zeugungen  in  eigene  Fähigkeiten  bzgl.  des  fachinhaltlichen  und  fachmethodischen  Zielbe‐

reichs ergab statistisch signifikante Unterschiede für die Skalen Schülerorientierung und un‐

terrichtsbezogene Fähigkeiten (Tabelle 41). In beiden Fällen ist die mittlere Itemschwierigkeit 

für die  fachinhaltlichen  Items niedriger als  für die  fachmethodischen  Items und die Unter‐

schiede stellen einen großen Effekt dar. Darüber hinaus wurden auch bei den Skalen offene 
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Instruktion, geschlossene Instruktion, explizite Instruktion und fachliche Fähigkeiten in der Ge‐

samtstichprobe Unterschiede beobachtet, die einen mittleren bis großen Effekt darstellen. 

Während die mittlere Itemschwierigkeit in den Skalen explizite Instruktion und fachliche Fä‐

higkeiten auch für die fachinhaltlichen Items niedriger ist, ist die mittlere Itemschwierigkeit in 

den Skalen offene und geschlossene Instruktion für die fachmethodischen Items niedriger. Die 

Unterschiede in diesen vier Skalen waren jedoch statistisch nicht signifikant. Bei den übrigen 

Skalen Schüleraktivität, Lehreraktivität und Fachorientierung zeigten sich in der Gesamtstich‐

probe nur kleine, nicht signifikante Unterschiede zwischen den mittleren Itemschwierigkeiten. 

Tabelle 41 
Ergebnisse der t‐Tests zum Vergleich der mittleren Itemschwierigkeiten für die sieben Skalen zu un‐
terrichtlichen Zugängen und die zwei Skalen zu eigenen Fähigkeiten 

Daten‐
grundlage 

Fachinhalte  Fachmethoden  95 % KI MW‐
Unterschied 

df  t  p  r 
MW  SD  MW  SD 

SCHÜLERAKTIVITÄT 

Gesamt  0.070  0.453  ‐0.070  0.628  [‐0.443, 0.723]  5  0.617  .564  .27 

Angehend  0.062  0.458  ‐0.062  0.588  [‐0.504, 0.750]  5  0.506  .635  .22 
Erfahren  0.088  0.489  ‐0.092  0.751  [‐0.454, 0.814]  5  0.730  .498  .31 
Biologie  0.098  0.622  ‐0.097  0.784  [‐0.673, 1.063]  5  0.577  .589  .25 
Chemie  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐ 
Physik  0.042  0.410  ‐0.043  0.618  [‐0.487, 0.657]  5  0.382  .718  .17 

LEHRERAKTIVITÄT 

Gesamt  0.024  0.561  ‐0.022  0.733  [‐0.540, 0.632]  4  0.218  .838  .11 
Angehend  ‐0.002  0.742  0.002  0.853  [‐0.614, 0.606]  4  ‐0.018  .986  .01 
Erfahren  0.058  0.513  ‐0.062  0.747  [‐0.491, 0.731]  4  0.545  .614  .26 
Biologie  0.092  0.738  ‐0.094  0.819  [‐0.420, 0.792]  4  0.852  .442  .39 
Chemie  0.036  0.552  ‐0.036  1.028  [‐0.693, 0.837]  4  0.261  .807  .13 
Physik  ‐0.040  0.458  0.038  0.672  [‐0.706, 0.550]  4  ‐0.345  .748  .17 

SCHÜLERORIENTIERUNG 

Gesamt  ‐0.140  0.404  0.140  0.503  [‐0.474,‐0.087]  7  ‐3.422  .011  .79 
Angehend  ‐0.167  0.334  0.171  0.490  [‐0.698, 0.023]  6  ‐2.290  .062  .68 
Erfahren  ‐0.143  0.606  0.141  0.595  [‐0.483,‐0.085]  6  ‐3.494  .013  .82 
Biologie  ‐0.118  0.380  0.120  0.617  [‐0.557, 0.082]  7  ‐1.758  .122  .55 
Chemie  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐ 

Physik  ‐0.215  0.569  0.215  0.594  [‐0.674,‐0.186]  7  ‐4.172  .004  .84 

FACHORIENTIERUNG 

Gesamt  ‐0.025  0.302  0.025  0.269  [‐0.551, 0.451]  3  ‐0.317  .772  .18 
Angehend  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐ 
Erfahren  0.028  0.458  ‐0.025  0.330  [‐0.531, 0.636]  3  0.286  .793  .16 
Biologie  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐ 
Chemie  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐ 
Physik  ‐0.013  0.500  0.013  0.366  [‐0.753, 0.703]  3  ‐0.109  .920  .06 

OFFENE INSTRUKTION 

Gesamt  0.085  0.473  ‐0.083  0.449  [‐0.195, 0.531]  5  1.192  .287  .47 
Angehend  0.068  0.580  ‐0.068  0.607  [‐0.191, 0.463]  4  1.155  .312  .50 
Erfahren  0.108  0.697  ‐0.108  0.543  [‐0.309, 0.741]  4  1.414  .317  .58 

Biologie  0.015  0.689  ‐0.017  0.638  [‐0.472, 0.536]  5  0.162  .878  .07 
Chemie  0.197  0.804  ‐0.195  0.609  [‐0.309, 1.092]  5  1.437  .210  .54 
Physik  0.083  0.498  ‐0.083  0.435  [‐0.247, 0.580]  5  1.036  .347  .42 
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Fortsetzung Tabelle 41 

Daten‐
grundlage 

Fachinhalte  Fachmethoden  95 % KI MW‐
Unterschied 

df  t  p  r 
MW  SD  MW  SD 

GESCHLOSSENE INSTRUKTION 

Gesamt  0.090  0.687  ‐0.088  0.467  [‐0.180, 0.536]  4  1.382  .239  .57 
Angehend  0.214  0.883  ‐0.214  0.521  [‐0.108, 0.964]  4  2.219  .091  .74 
Erfahren  0.008  0.721  ‐0.008  0.489  [‐0.452, 0.484]  4  0.095  .929  .05 
Biologie  0.150  0.658  ‐0.152  0.446  [‐0.155, 0.759]  4  1.835  .140  .68 
Chemie  0.066  0.897  ‐0.064  0.744  [‐0.355, 0.615]  4  0.744  .498  .35 
Physik  0.050  0.692  ‐0.050  0.508  [‐0.310, 0.510]  4  0.677  .535  .32 

EXPLIZITE INSTRUKTION 

Gesamt  ‐0.210  0.173  0.213  0.401  [‐1.192, 0.347]  3  ‐1.748  .179  .71 
Angehend  ‐0.263  0.416  0.263  0.407  [‐1.555, 0.505]  3  ‐1.622  .203  .68 
Erfahren  ‐0.163  0.143  0.165  0.429  [‐0.935, 0.280]  3  ‐1.175  .185  .70 
Biologie  ‐0.198  0.411  0.198  0.483  [‐1.152, 0.362]  3  ‐1.660  .196  .69 
Chemie  ‐0.160  0.360  0.185  0.723  [‐1.664, 0.974]  3  ‐0.832  .466  .43 
Physik  ‐0.238  0.231  0.238  0.381  [‐1.129, 0.179]  3  ‐2.311  .104  .80 

UNTERRICHTSBEZOGENE FÄHIGKEITEN 

Gesamt  ‐0.278  0.599  0.279  0.570  [‐0.744,‐0.370]  13  ‐6.434  < .001  .87 
Angehend  ‐0.149  0.545  0.149  0.449  [‐0.534,‐0.060]  11  ‐2.753  .019  .64 
Erfahren  ‐0.472  0.761  0.473  0.869  [‐1.289,‐0.601]  11  ‐6.047  < .001  .88 
Biologie  ‐0.262  0.685  0.262  ‐4.053  [‐0.804,‐0.245]  13  ‐4.053  .001  .75 
Chemie  ‐0.232  0.660  0.234  0.652  [‐0.724,‐0.207]  13  ‐3.889  .002  .73 
Physik  ‐0.313  0.595  0.312  0.668  [‐1.792,‐0.278]  13  ‐6.296  < .001  .87 

FACHLICHE FÄHIGKEITEN 

Gesamt  ‐0.355  0.870  0.358  0.615  [‐1.720, 0.305]  3  ‐2.228  .112  .79 
Angehend  ‐0.088  1.178  0.093  0.702  [‐1.180, 1.360]  3  ‐0.372  .735  .21 
Erfahren  ‐0.610  0.974  0.608  0.604  [‐2.202,‐0.233]  3  ‐3.934  .029  .92 
Biologie  ‐0.145  0.829  0.143  0.556  [‐1.418, 0.843]  3  ‐0.809  .478  .42 
Chemie  ‐0.585  1.358  0.585  0.422  [‐3.111, 0.771]  3  ‐1.919  .151  .74 
Physik  ‐0.515  0.898  0.520  0.867  [‐1.792,‐0.278]  3  ‐4.351  .022  .93 
Anmerkungen. Leere Zellen beziehen sich auf die Skalen in den entsprechenden Teilstichproben, die aufgrund 
niedriger Itemreliabilitäten nicht weiter ausgewertet wurden. KI = Konfidenzintervall. 

Beim Vergleich auf Skalenebene in unterschiedlichen Karrierephasen konnten – wie in der Ge‐

samtstichprobe – eher kleine nicht‐signifikante Unterschiede zwischen den mittleren  Item‐

schwierigkeiten für die Zielbereiche Fachinhalte und Fachmethoden in den Skalen Schülerak‐

tivität und Lehreraktivität beobachtet werden (Tabelle 41 & Abbildung 37). Ebenfalls ähnlich 

zu den Ergebnissen in der Gesamtstichprobe sind die Unterschiede mit mittleren bis großen 

Effekten  in den Skalen Schülerorientierung (in beiden Karrierephasen mindestens vorsignifi‐

kant), offene Instruktion, explizite Instruktion und unterrichtsbezogene Fähigkeiten (in beiden 

Karrierephasen signifikant). Die Skala Fachorientierung wurde für angehende Lehrkräfte we‐

gen einer zu geringen Itemreliabilität nicht analysiert; für die erfahrenen Lehrkräfte zeigt sich 

– wie in der Gesamtstichprobe – ein kleiner nicht‐signifikanter Unterschied zwischen den mitt‐

leren Itemschwierigkeiten.  

Neben den eben  skizzierten Gemeinsamkeiten wurden auch potenzielle Unterschiede  zwi‐

schen den Karrierephasen  identifiziert: Während für angehende Lehrkräfte  in der Skala ge‐

schlossene Instruktion die mittlere Itemschwierigkeit der fachinhaltlichen Items höher als die 
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der fachmethodischen Items ist (vorsignifikanter großer Effekt), unterscheiden sich die mitt‐

leren Itemschwierigkeiten für erfahrene Lehrkräfte in dieser Skala nicht (kein Effekt). Darüber 

hinaus wurde beobachtet, dass für erfahrene Lehrkräfte  in den Skalen unterrichtsbezogene 

Fähigkeiten und fachliche Fähigkeiten die mittlere Itemschwierigkeit für den fachinhaltlichen 

Zielbereich deutlich niedriger als für den fachmethodischen Zielbereich ist, während die mitt‐

leren Itemschwierigkeiten in diesen Skalen für angehende Lehrkräfte für beide Ziele tenden‐

ziell ähnlicher und damit auch die Effektstärken kleiner als für erfahrene Lehrkräfte ausfallen. 

Bei der Skala fachliche Fähigkeiten ist der Unterschied zwischen den Zielbereichen Fachinhalte 

und Fachmethoden bei den erfahrenen Lehrkräften sogar der größte (signifikante) Effekt über 

alle neun Skalen hinweg, während er bei den angehenden Lehrkräften nur klein und nicht sig‐

nifikant ist.  

Abbildung 37 
Gegenüberstellung der Effektstärken für den Vergleich der mittleren  Itemschwierigkeiten zu 
den für beide Karrierephasen analysierten Skalen 

 

Beim Vergleich auf Skalenebene für Biologie‐, Chemie‐ und Physiklehrkräften ist festzustellen, 

dass die  identifizierten Unterschiede  in den mittleren Itemschwierigkeiten sowohl  in Skalen 

zur Nützlichkeit verschiedener unterrichtlicher Zugänge als auch in Skalen zu den eigenen Fä‐

higkeiten zwischen den Zielbereichen Fachinhalte und Fachmethoden entlang der drei Fächer 

variieren. Bezogen auf die sechs Skalen, welche für alle drei Fächer analysiert wurden, scheint 

es  in mindestens  fünf Skalen  immer ein Fach zu geben, das sich deutlich von den anderen 

Fächern und auch von den Ergebnissen der Gesamtstichprobe unterscheidet  (Tabelle 41 & 
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Abbildung 38): So zeigt sich für Biologielehrkräfte beispielsweise in der Skala Lehreraktivität 

eine niedrigere mittlere Itemschwierigkeit für fachmethodische Items (mittlerer Effekt), wäh‐

rend die mittleren  Itemschwierigkeiten zum fachinhaltlichen und fachmethodischen Zielbe‐

reich bei Chemie‐ und Physiklehrkräfte sehr viel ähnlicher sind (in beiden Fächern nur kleine 

Effekte). Wenn deutliche Unterschiede  im Hinblick auf die Größe der Effektstärke zwischen 

den Fächern erkennbar sind, dann unterscheiden sich die Effektstärken für Biologielehrkräfte 

oft deutlich von denen der Chemie‐ und Physiklehrkräfte: mittlere vs. kleine Effekte bei Leh‐

reraktivität, keine vs. mittlere/große Effekte bei offener Instruktion, große vs. mittlere Effekte 

bei geschlossener  Instruktion und mittlere vs. große Effekte bei  fachliche Fähigkeiten. Eine 

Ausnahme bildet der Kontrast in der Skala explizite Instruktion, in der bzgl. der drei Fächer die 

kleinste Effektstärke bei Chemielehrkräften (mittlerer Effekt) und die größte Effektstärke bei 

Physiklehrkräften (großer Effekt) zu beobachten ist. In der Skala unterrichtsbezogene Fähig‐

keiten zeigen sich in allen drei Fächern große signifikante Effekte, welche am größten für Phy‐

siklehrkräfte ausfallen.  

Abbildung 38 
Gegenüberstellung der Effektstärken für den Vergleich der mittleren  Itemschwierigkeiten zu 
den für alle drei naturwissenschaftlichen Fächer analysierten Skalen 

 

In Übereinstimmung mit den Ergebnissen der Analyse in der Gesamtstichprobe gibt es insge‐

samt in allen drei Fächern deutliche Unterschiede zwischen den mittleren Itemschwierigkei‐

ten zu den Zielbereichen Fachinhalte und Fachmethoden mit mindestens einem mittleren Ef‐

fekt hinsichtlich der Skalen geschlossene Instruktion, explizite Instruktion, unterrichtsbezogene 
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Fähigkeiten und  fachliche Fähigkeiten. Auch  in den Skalen Schüleraktivität, Schülerorientie‐

rung und Fachorientierung sind ähnliche Ergebnisse zur Gesamtanalyse zu beobachten, wel‐

che aber aufgrund z. T. zu niedriger Itemreliabilitäten nicht für alle drei Fächer analysiert wur‐

den. So zeigen sich sowohl für Biologie‐ als auch für Physiklehrkräfte bzgl. des Zugangs Schü‐

leraktivität nur ein kleiner nicht‐signifikanter Effekt sowie bzgl. des Zugangs Schülerorientie‐

rung ein großer Effekt (für Physiklehrkräfte  ist dieser signifikant).  In der Skala Fachorientie‐

rung, welche nur für Physiklehrkräfte untersucht wurde, wurden – wie  in der Gesamtstich‐

probe – sehr ähnliche mittlere Itemschwierigkeiten identifiziert. 

Mit Blick auf die oben skizzierten Unterschiede zwischen den Zielbereichen Fachinhalte und 

Fachmethoden ist es wichtig festzuhalten, dass die „Durchschnittslehrkraft“ (d. h. eine Lehr‐

kraft, deren Personenfähigkeit der durchschnittlichen Personenfähigkeit der Stichprobe ent‐

spricht) in der Regel eine hohe Zustimmung zu den Aussagen sowohl in den fachinhaltlichen 

als auch in den fachmethodischen Items in allen neun Skalen zeigt. So ist die für die „Durch‐

schnittslehrkraft“ wahrscheinlichste Abstufung  in  fast allen Skalen  (5) „sehr hilfreich“ bzw. 

„stimme zu“. Dies ist exemplarisch für die Skala explizite Instruktion in Abbildung 39 illustriert. 

Die Abbildung zeigt in der oberen Hälfte die Verteilung der beobachteten Personenfähigkei‐

ten. In der unteren Hälfte markieren die Bezeichnungen der Items genau die Ausprägung der 

Personenfähigkeit, bei der die Wahrscheinlichkeit am größten ist, eine bestimmte Abstufung 

der Ratingskala bei den einzelnen  Items zu wählen (Linacre, 2019). Die  jeweilige Abstufung 

kann den Bezeichnungen der Items entnommen werden (X in „Itemkürzel.X“). Der Pfeil mar‐

kiert die Personenfähigkeit der „Durchschnittslehrkraft“, welche am wahrscheinlichsten die 

mit 5 kodierte Abstufung in den verschiedenen Items der Skala explizite Instruktion und damit 

„sehr hilfreich“ wählt. Dies zeigt exemplarisch, dass die berichteten Unterschiede in den mitt‐

leren Itemschwierigkeiten für die deutliche Mehrheit der Lehrkräfte keine Verschiebung von 

Zustimmung für das eine Ziel zu Ablehnung für das andere bedeuten, sondern in allen sieben 

Skalen sehr häufig einen Unterschied in der Wahrscheinlichkeit darstellen, mit der die Zustim‐

mungsabstufungen gewählt werden. So ist beispielsweise in der Skala explizite Instruktion die 

Wahrscheinlichkeit, eine höhere Abstufung für die fachmethodischen Items zu wählen, gerin‐

ger als für fachinhaltliche Items. 
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Abbildung 39 
Person‐Item‐Map der Skala expliziter Instruktion für die maximale Wahrscheinlichkeit, bei der 
Abstufungen der Ratingskala bei den jeweiligen Items beobachtet werden 

 

Anmerkungen. Die Abbildung zeigt die Person‐Item‐Map nur für die Abstufungen 3‐6. #: 2 Lehrkräfte, .: 1 Lehr‐
kraft, M: Mittelwert, S: Standardabweichung, T: Doppelte Standardabweichung. 

5.4.2 Ergebnisse auf Itemebene 

Auf  Itemebene wurden  in der Gesamtstichprobe für etwa 60 % der  Itempaare verteilt über 

alle sieben unterrichtlichen Zugänge bzw. beide Arten von eigenen Fähigkeiten  (vor)signifi‐

kante Unterschiede mit kleinen – in wenigen Fällen sogar mit mittleren – Effekten im Grad der 

Zustimmung zu dem jeweiligen fachinhaltlichen und dem jeweiligen fachmethodischen Item 

identifiziert. In den folgenden Abschnitten werden die Ergebnisse strukturiert nach den sieben 

unterrichtlichen Zugängen sowie den zwei Arten von eigenen Fähigkeiten – auch  für beide 

Karrierephasen und alle drei naturwissenschaftlichen Fächer – berichtet.  

Schüleraktivität 

Die Analysen auf Itemebene zeigen in der Gesamtstichprobe bei drei der sechs Itempaare zu 

Schüleraktivität  statistisch  signifikante Unterschiede, die kleinen Effekten entsprechen  (Ta‐

belle 42). Hierbei handelt es sich um bidirektionale Unterschiede: Während Lehrkräfte bzgl. 

der Items zur Nützlichkeit des Einbeziehen der Schüler*innen in fachmethodisches Arbeiten 

(SA1) und der Möglichkeit für die Schüler*innen, ihre Lösungsansätze vorzustellen (SA3), für 

den  fachmethodischen Zielbereich  stärker  zustimmen,  schätzen Lehrkräfte die Nützlichkeit 
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höhere Personenfähigkeitniedrigere Personenfähigkeit

Ausprägung der Personenfähigkeit, bei der die Wahrscheinlichkeit maximal ist, eine bestimmte Abstufung 
der Ratingskala bei den einzelnen Items zu beobachten

Personenfähigkeit
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der Selbstentdeckung von Kenntnissen durch die Schüler*innen (SA5) für den fachinhaltlichen 

Zielbereich typischerweise höher ein. Eine sehr ähnliche zugeschriebene Nützlichkeit zu den 

beiden Zielen wurden bezogen auf die Möglichkeiten zur Anwendung von Kenntnissen durch 

die Schüler*innen (SA2), zur Überprüfung der Überlegungen durch die Schüler*innen (SA6) 

sowie zum gemeinsamen Arbeiten bzw. Diskutieren von Schüler*innen (SA4) beobachtet.  

Im Kontrast der beiden Karrierephasen werden insgesamt in mehr Itempaaren zu Schülerakti‐

vität statistisch bedeutsame Unterschiede für erfahrene Lehrkräfte (4 von 6) im Vergleich zu 

angehenden  Lehrkräften  (2 von 6)  identifiziert. Die Unterschiede, die  sich bei angehenden 

Lehrkräften zeigen (SA1, SA5), wurden hierbei jedoch immer auch bei erfahrenen Lehrkräften 

beobachtet.  Zudem  liegen  in  beiden  Karrierephasen  bidirektionale  Unterschiede  vor  (Ta‐

belle 42). Im Kontrast der drei naturwissenschaftlichen Fächer deuten sich tendenziell mehr 

Unterschiede für Physiklehrkräfte (4 von 6)  im Vergleich zu Chemielehrkräften (2 von 6) an, 

wobei die beiden beobachteten Effekte für die Chemielehrkräfte (SA1, SA3) auch bei den Phy‐

siklehrkräften erkennbar  sind.  Interessant  ist auch, dass  für Biologie‐ und Physiklehrkräfte 

bidirektionale Effekte identifiziert wurden, für Chemielehrkräfte aber unidirektionale Effekte 

mit einer höheren Zustimmung zu entsprechenden fachmethodischen Items auftreten. Über 

die  fünf Teilstichproben hinweg zeigt sich außerdem, dass wenn mindestens kleine Effekte 

beobachtet werden, diese innerhalb der einzelnen Itempaare für die jeweiligen Teilstichpro‐

ben immer in die gleiche Richtung bzgl. des fachinhaltlichen bzw. fachmethodischen Zielbe‐

reichs gerichtet sind. 

Tabelle 42 
Ergebnisse der Wilcoxon‐Tests zum Vergleich der Rohdaten für die Itempaare zu Schülerakti‐
vität bzgl. der Zielbereiche Fachinhalte (FI) und Fachmethoden (FM) 

Datengrundl.  MdnFI  RFI  MdnFM RFM  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

SCHÜLER*INNEN ARBEITEN SELBST FACHMETHODISCH (SA1) 

Gesamt  5  5  5  3  168  4.859  < .001  .27  FI < FM 

Angehend  5  5  6  3  92  4.231  < .001  .31  FI < FM 

Erfahren  5  5  5  3  74  2.772  .006  .23  FI < FM 

Biologie  5  4  6  3  66  4.083  < .001  .36  FI < FM 

Chemie   5  4  5  3  31  1.180  .238  .15  FI ≤ FM 

Physik  5  5  5  3  71  3.046  .002  .26  FI < FM 

SCHÜLER*INNEN BEKOMMEN ZEIT, UM KENNTNISSE SELBST ANZUWENDEN (SA2) 

Gesamt  5  3  5  3  169  1.326  .185  .07  FI = FM 

Angehend  5  2  5  3  92  0.000  > .999  .00  FI = FM 

Erfahren  5  3  6  2  75  2.072  .038  .17  FI < FM 

Biologie  5  2  6  2  66  0.819  .413  .07  FI = FM 

Chemie   5  2  5  3  31  0.688  .491  .09  FI = FM 

Physik  5  3  5  3  72  0.840  .401  .07  FI = FM 
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Fortsetzung Tabelle 42 

Datengrundl.  MdnFI  RFI  MdnFM RFM  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

SCHÜLER*INNEN STELLEN LÖSUNGSANSÄTZE VOR (SA3) 

Gesamt  5  5  5  4  168  1.976  .048  .11  FI < FM 

Angehend  5  5  5  4  91  0.433  .665  .03  FI = FM 

Erfahren  5  3  5  3  75  2.362  .018  .19  FI < FM 

Biologie  5  3  5  3  65  0.900  .368  .08  FI = FM 

Chemie   5  3  5  2  31  0.975  .330  .12  FI ≤ FM 

Physik  5  5  5  4  72  1.437  .151  .12  FI ≤ FM 

SCHÜLER*INNEN ARBEITEN BZW. DISKUTIEREN MITEINANDER (SA4) 

Gesamt  5  4  5  3  164  ‐1.197  .231  ‐.07  FI = FM 

Angehend  5  4  5  3  92  ‐0.769  .442  ‐.06  FI = FM 

Erfahren  5  3  5  3  70  ‐0.861  .389  ‐.07  FI = FM 

Biologie  5  3  5  3  65  ‐1.800  .072  ‐.16  FI > FM 

Chemie   5  3  5  3  30  0.162  .871  .02  FI = FM 

Physik  5  4  5  3  69  ‐0.572  .568  ‐.05  FI = FM 

SCHÜLER*INNEN HABEN MÖGLICHKEITEN, KENNTNISSE SELBST ZU ENTDECKEN (SA5) 

Gesamt  5  4  5  5  163  ‐4.038  < .001  ‐.22  FI > FM 

Angehend  5  4  5  3  92  ‐2.230  .026  ‐.16  FI > FM 

Erfahren  5  4  5  5  69  ‐3.326  .001  ‐.28  FI > FM 

Biologie  5  3  5  4  64  ‐2.315  .021  ‐.20  FI > FM 

Chemie   5  3  5  4  30  ‐0.489  .625  ‐.06  FI = FM 

Physik  5  4  4  5  69  ‐3.366  .001  ‐.29  FI > FM 

SCHÜLER*INNEN HABEN MÖGLICHKEITEN, EIGENE ÜBERLEGUNGEN SELBST ZU ÜBERPRÜFEN (SA6) 

Gesamt  5  4  5  3  93  ‐0.663  .507  ‐.05  FI = FM 

Angehend  5  4  5  3  23  ‐0.566  .571  ‐.08  FI = FM 

Erfahren  5  4  5  3  68  ‐0.415  .678  ‐.07  FI = FM 

Biologie  5  4  5  3  32  ‐0.166  .868  ‐.02  FI = FM 

Chemie   5  4  5  3  18  0.541  .589  .09  FI = FM 

Physik  5  3  5  3  43  ‐1.111  .266  ‐.12  FI ≥ FM 

Lehreraktivität 

Zu Lehreraktivität wurden bidirektionale Unterschiede in drei von fünf Itempaaren in der Ge‐

samtstichprobe beobachtet (Tabelle 43). So schreiben die Lehrkräfte dem Einsatz von Fach‐

methoden durch die Lehrkraft (LA2) eine höhere Nützlichkeit für den fachmethodischen Ziel‐

bereich zu. Im Gegensatz dazu stimmen die Lehrkräfte bzgl. des Umsetzens frontaler Unter‐

richtsphasen (LA4) sowie der Präsentation von Beispielen durch die Lehrkraft (LA5) stärker für 

den  fachinhaltlichen Zielbereich zu.  In allen drei  Itempaaren entsprechen die Unterschiede 

einem kleinen signifikanten Effekt. Eine ähnliche zugeschriebene Nützlichkeit für den fachin‐

haltlichen und  fachmethodischen Zielbereich  ist  für den Einsatz von Unterrichtsgesprächen 

(LA1) und dem Vorstellen von Lösungsansätzen durch die Lehrkraft (LA3) zu beobachten. 
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Tabelle 43 
Ergebnisse der Wilcoxon‐Tests zum Vergleich der Rohdaten für die Itempaare zu Lehreraktivi‐
tät bzgl. der Zielbereiche Fachinhalte (FI) und Fachmethoden (FM) 

Datengrundl.  MdnFI  RFI  MdnFM RFM  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

LEHRKRAFT SETZT UNTERRICHTSGESPRÄCHE EIN (LA1) 

Gesamt  5  5  5  4  168  ‐1.532  .126  ‐.08  FI = FM 

Angehend  5  5  5  3  92  ‐2.605  .009  ‐.19  FI > FM 

Erfahren  5  4  5  4  74  0.237  .813  .02  FI = FM 

Biologie  5  3  5  3  66  ‐1.740  .082  ‐.15  FI > FM 

Chemie   4  4  4  4  31  ‐0.060  .952  ‐.01  FI = FM 

Physik  5  5  5  4  71  ‐0.639  .488  ‐.06  FI = FM 

LEHRKRAFT SETZT FACHMETHODEN EIN (LA2) 

Gesamt  5  5  5  4  168  5.165  < .001  .28  FI < FM 

Angehend  5  5  5  4  92  3.683  < .001  .27  FI < FM 

Erfahren  5  5  5  3  74  3.687  < .001  .30  FI < FM 

Biologie  5  5  5  4  66  3.751  < .001  .33  FI < FM 

Chemie   4  4  5  3  31  2.235  .025  .28  FI < FM 

Physik  5  5  5  3  71  3.016  .003  .25  FI < FM 

LEHRKRAFT STELLT LÖSUNGSANSÄTZE VOR (LA3) 

Gesamt  4  5  4  5  165  0.993  .321  .05  FI = FM 

Angehend  4  5  4  5  92  0.678  .497  .05  FI = FM 

Erfahren  4  5  4  4  71  0.778  .437  .07  FI = FM 

Biologie  4  5  4  5  65  1.922  .055  .17  FI < FM 

Chemie   4  4  4  3  30  1.334  .182  .17  FI ≤ FM 

Physik  4  5  4  4  70  ‐0.994  .320  ‐.08  FI = FM 

LEHRKRAFT SETZT FRONTALE UNTERRICHTSPHASEN UM (LA4) 

Gesamt  4  5  4  5  93  ‐2.138  .033  ‐.16  FI > FM 

Angehend  4  4  3  4  23  ‐1.008  .313  ‐.15  FI ≥ FM 

Erfahren  4  4  4  4  68  ‐1.769  .077  ‐.15  FI > FM 

Biologie  4  4  3.5  5  32  ‐0.180  .857  ‐.02  FI = FM 

Chemie   3  4  3  4  18  ‐1.725  .084  ‐.29  FI > FM 

Physik  4  5  4  5  43  ‐1.768  .077  ‐.19  FI > FM 

LEHRKRAFT STELLT BEISPIELE VOR (LA5) 

Gesamt  5  3  5  4  94  ‐1.970  .049  ‐.14  FI > FM 

Angehend  5  3  5  3  23  ‐0.966  .334  ‐.14  FI ≥ FM 

Erfahren  5  3  5  4  69  ‐1.344  .179  ‐.11  FI ≥ FM 

Biologie  5  3  5  3  32  ‐0.426  .670  ‐.05  FI = FM 

Chemie   4  3  4  3  18  0.447  .655  .07  FI = FM 

Physik  5  3  5  4  44  ‐2.314  .021  ‐.25  FI > FM 

Im Kontrast der beiden Karrierephasen zeigen sich insgesamt für die Itempaare zu Lehrerakti‐

vität sehr ähnliche Ergebnisse im Sinne von ähnlichen Effektstärken bei gleichen Itempaaren, 

die sowohl  für angehende als auch  für erfahrene Lehrkräfte bidirektional sind  (Tabelle 43). 
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Nur bezüglich des Einsatzes von Unterrichtsgesprächen  (LA1) zeigt sich ein Unterschied  für 

angehende Lehrkräfte (kleiner signifikanter Effekt), der nicht für erfahrene Lehrkräfte vorliegt 

(kein Effekt).  Im Kontrast der drei naturwissenschaftlichen Fächer  ist auffällig, dass zwar  in 

allen drei Fächern für drei von fünf Itempaaren Unterschiede beobachtet wurden, diese aber 

teils in verschiedenen Itempaaren vorhanden sind. Lediglich für den Einsatz von Fachmetho‐

den durch die Lehrkraft (LA3) wurden in allen drei Fächern kleine Effekte identifiziert. Wenn 

sich Unterschiede in den Ergebnissen für die drei Fächer andeuten, unterscheiden sich typi‐

scherweise Biologie‐ und Physiklehrkräfte. So liegen für die Itempaare LA1 und LA3 kleine vor‐

signifikante Effekte für Biologielehrkräfte vor, welche sich für Physiklehrkräfte nicht zeigen. In 

ähnlicher Weise wurde für Biologielehrkräfte kein Effekt für die Itempaare LA4 und LA5 beo‐

bachtet, wofür für Physiklehrkräfte kleine (vor)signifikanter Effekte vorhanden sind. Allen drei 

Fächern ist gemeinsam, dass innerhalb der Itempaare zu Lehreraktivität bidirektionale Effekte 

vorliegen. Über die fünf Teilstichproben hinweg wurde festgestellt, dass immer dann, wenn 

mindestens kleine Effkte identifiziert werden können, diese in den jeweiligen Teilstichproben 

immer in Richtung des gleichen Zielbereichs ausfallen. 

Schülerorientierung 

Die Untersuchung der Itempaare zu Schülerorientierung ergab in der Gesamtstichprobe in vier 

von acht Itempaaren, dass die Lehrkräfte stärker den fachinhaltlichen Items im Vergleich zu 

den  fachmethodischen  Items  zustimmen,  und  damit  unidirektionale  Unterschiede  (Ta‐

belle 44). Signifikante Unterschiede im Grad der Zustimmung zeigen sich jeweils in der Grö‐

ßenordnung  kleiner  Effekte  in  der  Nützlichkeit  der  Berücksichtigung  von  Vorerfahrungen 

(SO3), Lernwegen (SO5) und Interessen (SO7) von Schüler*innen sowie dem Angebot von dif‐

ferenzierenden Aufgaben, die an die Lernstände von Schüler*innen angepasst sind (SO4). Eine 

ähnliche Zustimmung zu fachinhaltlichen und fachmethodischen Items wurde bzgl. der Nütz‐

lichkeit des Aufgreifens bzw. Berücksichtigens von Fehlern oder typischen Schwierigkeiten von 

Schüler*innen (SO1, SO6 und SO8) sowie dem Einbetten von Aufgaben in zur Lebenswelt von 

Schüler*innen passende Kontexte (SO2) beobachtet. 

Im Hinblick auf den Vergleich der beiden Karrierephasen zeigen sich  in  fünf von sieben  für 

beide Karrierephasen analysierten Itempaare zu Schülerorientierung ähnliche Ergebnisse (Ta‐

belle 44). Auffällig  ist  jedoch, dass sich für die angehenden Lehrkräfte bidirektionale Unter‐

schiede andeuten, für erfahrene Lehrkräfte jedoch unidirektionale Unterschiede beobachtet 

wurden. Für angehende  Lehrkräfte wurde bei einem einzelnen  Itempaar  (SO8)  tendenziell 

eine etwas höhere Zustimmung zum fachmethodischen Zielbereich festgestellt (kleiner nicht‐

signifikanter Effekt), wohingegen für erfahrene Lehrkräfte bei diesem Itempaar eine Tendenz 

in umgekehrter Richtung erkennbar ist (kleiner nicht‐signifikanter Effekt). Für die drei natur‐

wissenschaftlichen Fächer zeigt sich, dass sich die Chemielehrkräfte etwas von den Biologie‐ 

und Physiklehrkräften unterscheiden, da sich für diese Lehrkräfte in vier von acht Itempaaren 

(keine) Effekte zeigen, während sie für die anderen beiden Fächer (nicht) beobachtet wurden 

(z. B. kein Effekt vs. kleine Effekte für SO4, kein Effekt vs. kleine Effekte für SO7). Außerdem 
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liegen nur für Chemielehrkräfte bidirektionale Effekte vor, wobei diese  in den beiden  Item‐

paaren mit einer etwas höheren Zustimmung zum fachmethodischen Zielbereich (SO1, SO6) 

klein und nicht‐signifikant sind. Über die fünf Teilstichproben hinweg ist interessant, dass die 

wenigen kleinen Effekte, die tendenziell auf eine etwas höhere Zustimmung zum fachmetho‐

dischen Zielbereich hinweisen, alle in Bezug zum Aufgreifen und Berücksichtigen von Fehlern 

oder typischen Schwierigkeiten von Schüler*innen auftreten  (SO1, SO6, SO8). Bis auf diese 

wenigen Ausnahmen  in einzelnen Teilstichproben fallen sonst alle beobachteten Effekte  im 

Sinne einer höheren Zustimmung zum fachinhaltlichen Zielbereich aus. 

Tabelle 44 
Ergebnisse der Wilcoxon‐Tests zum Vergleich der Rohdaten für die Itempaare zu Schülerorien‐
tierung bzgl. der Zielbereiche Fachinhalte (FI) und Fachmethoden (FM) 

Datengrundl.  MdnFI  RFI  MdnFM RFM  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

SCHWIERIGKEITEN/FEHLER VON SCHÜLER*INNEN BERÜCKSICHTIGEN/AUFGREIFEN (SO1) 

Gesamt  5  3  5  3  69  ‐0.033  .974  .00  FI = FM 

Angehend  5  3  5  3  69  ‐0.033  .974  .00  FI = FM 

Erfahren  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐  ‐ 

Biologie  5  3  5  3  32  ‐0.097  .923  ‐.01  FI = FM 

Chemie   5  2  5.5  2  12  0.577  .564  .12  FI ≤ FM 

Physik  5  2  5  2  25  ‐0.277  .782  ‐.04  FI = FM 

AUFGABEN IN KONTEXTE EINBETTEN, DIE ZUM/R ALLTAG/LEBENSWELT VON SCHÜLER*INNEN PASSEN (SO2) 

Gesamt  5  4  5  5  168  ‐0.534  .593  ‐.03  FI = FM 

Angehend  5  4  5  4  92  ‐1.344  .179  ‐.10  FI ≥ FM 

Erfahren  5  4  5  5  74  0.389  .698  .03  FI = FM 

Biologie  5  3  5  4  66  0.763  .446  .07  FI = FM 

Chemie   5  4  5  4  31  ‐0.998  .318  ‐.13  FI ≥ FM 

Physik  5  4  5  5  71  ‐0.642  .521  ‐.05  FI = FM 

AN VORERFAHRUNGEN VON SCHÜLER*INNEN ANKNÜPFEN (SO3) 

Gesamt  5  3  5  4  168  ‐4.274  < .001  ‐.23  FI > FM 

Angehend  5  3  5  4  92  ‐3.493  < .001  ‐.26  FI > FM 

Erfahren  5  3  5  3  74  ‐2.362  .018  ‐.19  FI > FM 

Biologie  5  3  5  4  66  ‐1.541  .123  ‐.13  FI ≥ FM 

Chemie   5  2  5  3  31  ‐1.164  .244  ‐.15  FI ≥ FM 

Physik  5  2  5  4  71  ‐3.969  < .001  ‐.33  FI > FM 

DIFFERENZIERENDE AUFGABEN ANBIETEN, DIE AUF DIE INDIVIDUELLEN LERNSTÄNDE ANGEPASST SIND (SO4) 

Gesamt  5  4  5  5  168  ‐2.668  .008  ‐.15  FI > FM 

Angehend  5  4  5  4  92  ‐2.249  .025  ‐.17  FI > FM 

Erfahren  5  4  4  5  74  ‐1.523  .128  ‐.13  FI ≥ FM 

Biologie  5  3  5  3  66  ‐3.022  .003  ‐.26  FI > FM 

Chemie   5  4  5  3  31  0.206  .837  .03  FI = FM 

Physik  5  4  5  5  71  ‐1.452  .146  ‐.12  FI ≥ FM 
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Fortsetzung Tabelle 44 

Datengrundl.  MdnFI  RFI  MdnFM RFM  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

REIHENFOLGE DER ANGESTREBTEN KENNTNISSE BERÜCKSICHTIGT LERNWEGE VON SCHÜLER*INNEN (SO5) 

Gesamt  5  4  5  4  161  ‐4.198  < .001  ‐.23  FI > FM 

Angehend  5  3  5  4  91  ‐2.735  .006  ‐.20  FI > FM 

Erfahren  5  4  4  3  68  ‐3.424  .001  ‐.29  FI > FM 

Biologie  5  3  5  4  65  ‐1.994  .046  ‐.17  FI > FM 

Chemie   5  3  4.5  4  29  ‐2.066  .039  ‐.27  FI > FM 

Physik  5  4  4  4  67  ‐3.353  .001  ‐.29  FI > FM 

FEHLER VON SCHÜLER*INNEN AUFGREIFEN (SO6) 

Gesamt  5  3  5  3  93  ‐0.182  .855  ‐.01  FI = FM 

Angehend  5  2  5  3  22  0.180  .857  .03  FI = FM 

Erfahren  5  3  5  3  69  ‐0.853  .394  ‐.07  FI = FM 

Biologie  5  3  5  3  31  0.368  .713  .05  FI = FM 

Chemie   5  3  5  2  18  1.134  .257  .19  FI ≤ FM 

Physik  6  2  5  3  44  ‐1.191  .234  ‐.13  FI ≥ FM 

AN INTERESSEN VON SCHÜLER*INNEN ANKNÜPFEN (SO7) 

Gesamt  5  5  5  5  92  ‐3.084  .002  ‐.23  FI > FM 

Angehend  5  2  5  4  23  ‐1.728  .084  ‐.25  FI > FM 

Erfahren  5  5  5  5  67  ‐2.416  .016  ‐.21  FI > FM 

Biologie  5  2  5  3  32  ‐2.066  .039  ‐.26  FI > FM 

Chemie   4  3  4.5  4  18  0.465  .642  .08  FI = FM 

Physik  5  5  5  5  42  ‐3.105  .002  ‐.34  FI > FM 

BEI DER PLANUNG VON UNTERRICHT TYPISCHE SCHWIERIGKEITEN VON SCHÜLER*INNEN BEDENKEN (SO8) 

Gesamt  5  3  5  2  100  ‐0.870  .384  ‐.06  FI = FM 

Angehend  6  2  6  2  23  0.707  .480  .10  FI ≤ FM 

Erfahren  5  3  5  2  75  ‐1.294  .196  ‐.11  FI ≥ FM 

Biologie  6  3  6  2  34  0.264  .792  .03  FI = FM 

Chemie   5  2  5  2  19  0.378  .705  .06  FI = FM 

Physik  5  2  5  2  47  ‐1.556  .120  ‐.16  FI ≥ FM 

Anmerkung. Das Itempaar SO1 wurde in der zweiten Erhebungswelle in SO6 und SO8 aufgespalten, weswegen 

für SO1 für erfahrene Lehrkräfte keine Daten zur Untersuchung auf Itemebene vorlagen. 

Fachorientierung 

Zu Fachorientierung liegen in der Gesamtstichprobe bidirektionale Unterschiede in zwei von 

vier Itempaaren vor (Tabelle 45). Während die Lehrkräfte der Einbettung von Aufgaben in in‐

nerfachliche Kontexte (FO3) eine höhere Nützlichkeit für den fachmethodischen Zielbereich 

zusprechen, stimmen sie der Beachtung der richtigen Anwendung von Fachsprache (FO4) stär‐

ker für den fachinhaltlichen Zielbereich zu. In beiden Itempaaren entspricht der Unterschied 

einem kleinen signifikanten Effekt. Sehr ähnliche Zustimmungen zu den jeweiligen fachinhalt‐

lichen und fachmethodischen Items wurden zur umgehenden Korrektur von fehlerhaften Aus‐

sagen von Schüler*innen (FO1) und zur Berücksichtigung der Systematik des Faches bei der 

Reihenfolge angestrebter Kenntnisse (FO2) beobachtet. 
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Tabelle 45 
Ergebnisse der Wilcoxon‐Tests zum Vergleich der Rohdaten für die Itempaare zu Fachorientie‐
rung bzgl. der Zielbereiche Fachinhalte (FI) und Fachmethoden (FM) 

Datengrundl.  MdnFI  RFI  MdnFM RFM  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

UMGEHENDE KORREKTUR VON FEHLERHAFTEN AUSSAGEN (FO1) 

Gesamt  5  5  4  4  169  ‐1.249  .212  ‐.07  FI = FM 

Angehend  5  4  5  4  92  ‐1.335  .182  ‐.10  FI ≥ FM 

Erfahren  4  5  4  4  75  ‐0.136  .892  ‐.01  FI = FM 

Biologie  5  4  5  4  66  ‐0.279  .780  ‐.02  FI = FM 

Chemie   5  4  5  4  31  1.416  .140  .19  FI ≤ FM 

Physik  4  5  4  4  72  ‐2.364  .018  ‐.20  FI > FM 

REIHENFOLGE DER ANGESTREBTEN KENNTNISSE BERÜCKSICHTIGT SYSTEMATIK DES FACHES (FO2) 

Gesamt  5  5  5  5  167  0.731  .465  .04  FI = FM 

Angehend  5  5  5  5  92  ‐1.082  .279  ‐.08  FI = FM 

Erfahren  3.5  5  5  5  73  2.468  .014  .20  FI < FM 

Biologie  5  5  5  5  66  ‐0.761  .446  ‐.07  FI = FM 

Chemie   5  4  5  5  31  ‐1.299  .194  ‐.16  FI ≥ FM 

Physik  3  5  4  5  70  2.280  .023  .19  FI < FM 

AUFGABEN IN INNERFACHLICHE KONTEXTE EINBETTEN (FO3) 

Gesamt  5  4  5  4  162  2.889  .004  .16  FI < FM 

Angehend  5  4  5  3  91  2.609  .009  .19  FI < FM 

Erfahren  5  4  5  4  69  1.601  .109  .14  FI ≤ FM 

Biologie  5  3  5  4  64  1.856  .063  .16  FI < FM 

Chemie   5  4  5  3  30  0.941  .347  .12  FI ≤ FM 

Physik  5  4  5  3  68  2.054  .040  .18  FI < FM 

IMMER AUF DIE RICHTIGE ANWENDUNG VON FACHSPRACHE ACHTEN (FO4) 

Gesamt  5  4  4  4  94  ‐3.618  < .001  ‐.26  FI > FM 

Angehend  5  4  4  4  23  ‐2.066  .039  ‐.30  FI > FM 

Erfahren  5  4  4  4  69  ‐2.948  .003  ‐.25  FI > FM 

Biologie  5  3  4.5  3  32  ‐1.556  .120  ‐.19  FI ≥ FM 

Chemie   5  3  4  4  18  ‐1.705  .088  ‐.28  FI > FM 

Physik  5  4  4  4  44  ‐2.873  .004  ‐.31  FI > FM 

Im Kontrast der beiden Karrierephasen zeigen sich in zwei von vier Itempaaren zu Fachorien‐

tierung ähnliche Unterschiede wie in der Gesamtstichprobe (FO3 & FO4 in Tabelle 45). In den 

anderen beiden  Itempaaren wird  jeweils nur  in einer Karrierephase ein Effekt  identifiziert, 

welcher klein und nicht immer signifikant ist. So schreiben erfahrene Lehrkräfte beispielsweise 

dem Berücksichtigen der Systematik des Faches bei der Reihenfolge der angestrebten Kennt‐

nisse (FO2) eine etwas höhere Nützlichkeit für den fachmethodischen Zielbereich zu (kleiner 

signifikanter Effekt),  für angehende  Lehrkräfte wird diesbezüglich  jedoch kein Unterschied 

deutlich.  Insgesamt  ist  den  beiden  Karrierephasen  gemeinsam,  dass  bidirektionale Unter‐
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schiede über die Itempaare hinweg beobachtet wurden. Auch in allen drei naturwissenschaft‐

lichen Fächern deuten sich bidirektionale Unterschiede an. Hierbei wurden für Chemie‐ und 

Physiklehrkräfte  in allen vier  Itempaaren kleine Effekte beobachtet,  für Biologielehrkräften 

jedoch ausschließlich bei den beiden  Itempaaren, bei denen auch  in der Gesamtstichprobe 

Unterschiede vorliegen  (FO3, FO4).  Interessant  ist auch, dass  innerhalb der  Itempaare FO1 

und FO2 in der Tendenz gegenläufige Effekte zwischen Chemie‐ und Physiklehrkräften identi‐

fiziert wurden. Diese sind zwar für Physik‐, aber nicht für Chemielehrkräfte signifikant.  

Offene Instruktion 

Zu offener Instruktion wurden in der Gesamtstichprobe in zwei von sechs Itempaaren unidi‐

rektionale Unterschiede festgestellt (Tabelle 46). So schreiben die Lehrkräfte dem Einsatz von 

Aufgaben, bei denen Schüler*innen ihre Arbeitsprozesse (teilweise) ohne Vorstrukturierung 

gestalten (OF2), und der Integration von projektartigen Arbeitsphasen (OF5) für den fachme‐

thodischen Zielbereich eine höhere Nützlichkeit als  für den  fachinhaltlichen Zielbereich zu. 

Beide Unterschiede sind in der Gesamtstichprobe signifikant und entsprechen einem kleinen 

Effekt.  Zum  Einsatz  von  Aufgaben mit mehreren  Lösungswegen  (OF1),  offenen  Aufgaben 

(OF3), Aufgaben, die die Entwicklung eigener Herangehensweisen und Lösungswege ermögli‐

chen (OF4), und Fragen, die großen Freiraum in der Bearbeitung zulassen (OF6), wurden sehr 

ähnliche Zustimmungen zu den beiden Zielbereichen beobachtet.  

Tabelle 46 
Ergebnisse der Wilcoxon‐Tests zum Vergleich der Rohdaten für die Itempaare zu offener In‐
struktion bzgl. der Zielbereiche Fachinhalte (FI) und Fachmethoden (FM) 

Datengrundl.  MdnFI  RFI  MdnFM RFM  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

EINSATZ VON AUFGABEN MIT MEHREREN LÖSUNGSWEGEN (OF1) 

Gesamt  5  5  5  5  168  ‐1.184  .236  ‐.06  FI = FM 

Angehend  5  5  5  4  92  ‐1.110  .267  ‐.08  FI = FM 

Erfahren  5  5  5  4  74  ‐0.242  .809  ‐.02  FI = FM 

Biologie  4  4  5  5  66  0.814  .416  .07  FI = FM 

Chemie   5  4  5  4  31  ‐1.882  .060  ‐.24  FI > FM 

Physik  5  5  4  4  71  ‐1.122  .262  ‐.09  FI = FM 

EINSATZ VON AUFGABEN, IN DENEN DIE SCHÜLER*INNEN PROZESSE OHNE VORSTRUKTURIERUNG GESTALTEN (OF2) 

Gesamt  4  5  4  5  166  2.845  .004  .16  FI < FM 

Angehend  4  5  5  4  91  2.228  .026  .17  FI < FM 

Erfahren  4  5  4  4  73  2.051  .040  .17  FI < FM 

Biologie  4  5  5  5  66  1.436  .151  .12  FI ≤ FM 

Chemie   4  5  5  4  29  2.358  .018  .31  FI < FM 

Physik  4  5  4  4  71  1.404  .160  .12  FI ≤ FM 
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Fortsetzung Tabelle 46 

Datengrundl.  MdnFI  RFI  MdnFM RFM  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

EINSATZ VON OFFENEN AUFGABEN (OF3) 

Gesamt  5  5  5  4  68  0.316  .752  .03  FI = FM 

Angehend  5  5  5  4  68  0.316  .752  .03  FI = FM 

Erfahren  Dieses Item wurde nur in der ersten Erhebungswelle eingesetzt. 

Biologie  5  3  5  4  31  ‐0.965  .334  ‐.12  FI ≥ FM 

Chemie   5  2  5  2  12  0.378  .705  .08  FI = FM 

Physik  4  5  5  4  25  1.164  .244  .16  FI ≤ FM 

EINSATZ VON AUFGABEN, DIE DIE ENTWICKLUNG EIGENER HERANGEHENSWEISEN ERMÖGLICHEN (OF4) 

Gesamt  5  5  5  4  163  0.855  .392  .05  FI = FM 

Angehend  5  5  5  4  92  1.075  .282  .08  FI = FM 

Erfahren  5  5  5  4  69  0.150  .881  .01  FI = FM 

Biologie  5  3  5  3  64  2.030  .042  .18  FI < FM 

Chemie   5  3  5  4  30  1.291  .197  .17  FI ≤ FM 

Physik  5  5  5  4  69  ‐0.843  .399  ‐.07  FI = FM 

INTEGRATION VON PROJEKTARTIGEN ARBEITSPHASEN (OF5) 

Gesamt  5  4  5  4  95  3.573  < .001  .26  FI < FM 

Angehend  5  3  5  3  23  1.134  .257  .17  FI ≤ FM 

Erfahren  4  4  5  4  70  3.240  .001  .27  FI < FM 

Biologie  5  3  5  3  33  0.632  .527  .08  FI = FM 

Chemie   4  4  5  4  18  2.588  .010  .43  FI < FM 

Physik  4  4  5  4  44  2.574  .010  .27  FI < FM 

EINSATZ VON FRAGEN, DIE GROßEN FREIRAUM IN DER BEARBEITUNG ZULASSEN (OF6) 

Gesamt  5  4  4.5  5  92  ‐0.961  .337  ‐.07  FI = FM 

Angehend  5  4  5  4  23  ‐0.237  .813  ‐.03  FI = FM 

Erfahren  5  4  4  4  67  ‐0.892  .372  ‐.08  FI = FM 

Biologie  5  4  4.5  5  32  ‐1.668  .095  ‐.21  FI > FM 

Chemie   5  3  5  4  18  0.957  .339  .16  FI ≤ FM 

Physik  5  4  4  4  42  ‐0.597  .551  ‐.07  FI = FM 

Beim Vergleich der Ergebnisse auf Itemebene wurden für beide Karrierephasen sehr ähnliche 

Ergebnisse in allen Itempaaren zu offener Instruktion festgestellt. So wurden in beiden Karrie‐

rephasen entweder kleine (OF2, OF5) oder keine Effekte (OF1, OF3, OF4, OF6) sowie über alle 

Itempaare hinweg unidirektionale Unterschiede  identifiziert.  Im Kontrast der drei naturwis‐

senschaftlichen Fächer deuten sich für Physiklehrkräfte nur Unterschiede mit einer höheren 

Zustimmung zu fachmethodischen  Items an, wohingegen die Effekte für Biologie‐ und Che‐

mielehrkräfte über die  Itempaare hinweg bidirektional sind.  Im Kontrast zwischen Biologie‐ 

und Chemielehrkräfte wird zudem deutlich, dass zum einen für drei Itempaare (OF1, OF3, OF5) 

keine Effekte für das eine und kleine Effekte für das andere Fach sowie für ein Itempaar (OF6) 

kleine Effekte  in unterschiedliche Richtungen beobachtet wurden. Zum anderen  liegen  für 
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Chemielehrkräfte mehr Itempaare mit einer etwas höheren Zustimmung zum fachmethodi‐

schen Zielbereich (4 von 6) als bei Biologielehrkräften (2 von 6) vor. 

Geschlossene Instruktion 

Für geschlossene  Instruktion ergab die Analyse für die Gesamtstichprobe bidirektionale Un‐

terschiede in drei von fünf Itempaaren (Tabelle 47). So weisen die Lehrkräfte der Integration 

von Arbeitsphasen, in denen Schüler*innen stark angeleitet werden (GE5), sowie dem Einsatz 

von Fragen, die wenig Freiraum in der Bearbeitung zulassen (GE4), eine höhere Nützlichkeit 

für den Unterricht zu Fachmethoden zu, wohingegen der Verwendung von Aufgaben mit ei‐

nem eindeutigen Lösungsweg (GE3) eine höhere Nützlichkeit für den Unterricht zu Fachinhal‐

ten zugeschrieben wird. Die Unterschiede in diesen drei Itempaaren sind (vor)signifikant und 

entsprechen alle einem kleinen Effekt. Für den Einsatz von ausführlichen Anleitungen (GE1) 

sowie kleinschrittig angelegten Aufgaben (GE2) wird eine ähnlich zugeschriebene Nützlichkeit 

für den fachinhaltlichen und fachmethodischen Zielbereich beobachtet. 

Im Hinblick auf die beiden Karrierephasen wurden für erfahrene Lehrkräfte bidirektionale Ef‐

fekte  in den  Itempaaren  zu geschlossener  Instruktion beobachtet, während  für angehende 

Lehrkräfte unidirektionale Effekte  im Sinne einer stärkeren Zustimmung zum  fachmethodi‐

schen Zielbereich festgestellt wurden. Insgesamt deuten sich aber in gleich vielen Itempaaren 

(3 von 5) Unterschiede in beiden Karrierephasen an. Bezüglich der drei naturwissenschaftli‐

chen Fächer  ist auffällig, dass für Biologie‐ und Chemielehrkräfte bidirektionale Effekte und 

für Physiklehrkräfte unidirektionale Effekte  in Richtung des  fachmethodischen Zielbereichs 

beobachtet wurden. Unterschiedlich zwischen Biologie und Physik ist auch, dass für Biologie‐

lehrkräfte in vier Itempaaren und bei Physiklehrkräften in zwei Itempaaren eine etwas höhere 

Zustimmung zum fachmethodischen Zielbereich festgestellt wurde. Auffällig über die fünf Teil‐

stichproben hinweg  ist, dass  immer, wenn bzgl. eines  Itempaars mindestens kleine Effekte 

identifiziert werden, diese in allen entsprechenden Teilstichproben gleich gerichtet sind. Inte‐

ressant in den Ergebnissen der Teilstichproben ist auch, dass sich bzgl. des Einsatzes von aus‐

führlichen Anleitungen (GE1) – anders als die ähnliche Zustimmung in der Gesamtstichprobe 

–  in drei von fünf Teilstichproben eine stärkere Zustimmung zum fachmethodischen Zielbe‐

reich zeigt, die einem kleinen meist (vor)signifikanten Effekt entspricht. 
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Tabelle 47 
Ergebnisse der Wilcoxon‐Tests zum Vergleich der Rohdaten für die Itempaare zu geschlossener 
Instruktion bzgl. der Zielbereiche Fachinhalte (FI) und Fachmethoden (FM) 

Datengrundl.  MdnFI  RFI  MdnFM RFM  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

EINSATZ VON AUSFÜHRLICHEN ANLEITUNGEN (GE1) 

Gesamt  4  5  4  5  168  1.421  .155  .08  FI = FM 

Angehend  4  5  4  5  92  2.651  .008  .20  FI < FM 

Erfahren  4  5  4  4  74  ‐0.372  .710  ‐.03  FI = FM 

Biologie  4  5  4  5  66  1.911  .056  .17  FI < FM 

Chemie   4  5  4  4  31  1.161  .246  .15  FI ≤ FM 

Physik  4  5  4  4  71  ‐0.241  .810  ‐.02  FI = FM 

EINSATZ VON KLEINSCHRITTIG ANGELEGTEN AUFGABEN (GE2) 

Gesamt  5  5  5  4  168  0.126  .900  .01  FI = FM 

Angehend  5  4  5  4  92  0.900  .368  .07  FI = FM 

Erfahren  5  4  4  4  74  ‐1.043  .297  ‐.09  FI = FM 

Biologie  5  5  5  3  66  1.570  .116  .14  FI ≤ FM 

Chemie   5  4  5  4  31  ‐0.426  .670  ‐.05  FI = FM 

Physik  5  4  4  4  71  ‐0.749  .454  ‐.06  FI = FM 

EINSATZ VON AUFGABEN MIT EINDEUTIGEM LÖSUNGSWEG (GE3) 

Gesamt  4  4  4  4  164  ‐1.877  .061  ‐.10  FI > FM 

Angehend  4  4  4,5  4  92  ‐0.659  .510  ‐.05  FI = FM 

Erfahren  5  4  4  4  70  ‐2.068  .039  ‐.17  FI > FM 

Biologie  5  4  4  4  65  ‐1.427  .154  ‐.13  FI ≥ FM 

Chemie   5  3  5  3  30  ‐0.842  .400  ‐.11  FI ≥ FM 

Physik  4  4  4  4  69  ‐0.933  .351  ‐.08  FI = FM 

EINSATZ VON FRAGEN, DIE WENIG FREIRAUM IN DER BEARBEITUNG ZULASSEN (GE4) 

Gesamt  3  5  4  5  96  2.466  .014  .18  FI < FM 

Angehend  3  4  4  4  23  2.374  .018  .35  FI < FM 

Erfahren  3  5  4  5  71  1.331  .183  .11  FI ≤ FM 

Biologie  3  4  4  4  33  2.691  .007  .33  FI < FM 

Chemie   3  4  3  3  18  ‐0.513  .608  ‐.09  FI = FM 

Physik  4  5  4  5  45  1.463  .144  .15  FI ≤ FM 

INTEGRATION VON ARBEITSPHASEN, IN DENEN SCHÜLER*INNEN SEHR STARK ANGELEITET WERDEN (GE5) 

Gesamt  4  5  4  5  93  3.120  .002  .23  FI < FM 

Angehend  4  5  4  4  23  1.467  .142  .22  FI ≤ FM 

Erfahren  4  4  4  4  68  2.906  .004  .25  FI < FM 

Biologie  4  5  4  5  32  1.277  .201  .16  FI ≤ FM 

Chemie   3  5  4  4  18  2.165  .030  .36  FI < FM 

Physik  4  4  4  4  43  2.117  .034  .23  FI < FM 
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Explizite Instruktion 

Die Analyse der Itempaare zu expliziter Instruktion ergab in der Gesamtstichprobe in zwei von 

vier Itempaaren unidirektionale Unterschiede (Tabelle 48). Die Lehrkräfte geben sowohl für 

das schriftliche Festhalten von Kenntnissen (EX3) als auch für Erläuterungen (EX4) eine höhere 

Nützlichkeit für den Unterricht zu Fachinhalten im Vergleich zu Fachmethoden an. Beide Un‐

terschiede sind signifikant und entsprechen für EX4 einem kleinen und für EX3 einem mittle‐

ren  Effekt.  Interessant  ist  auch,  dass  für  das  Itempaar  EX3  der  deutlichste  Unterschied  

(r = ‐.36) innerhalb der Analyse auf Itemebene beobachtet wurde. Eine ähnliche Nützlichkeit 

für beide Ziele wird der Verbalisierung von Kenntnissen (EX1) und Erläuterungen in Rückmel‐

dungen an Schüler*innen (EX2) zugeschrieben. 

Tabelle 48 
Ergebnisse der Wilcoxon‐Tests zum Vergleich der Rohdaten für die Itempaare zu expliziter In‐
struktion bzgl. der Zielbereiche Fachinhalte (FI) und Fachmethoden (FM) 

Datengrundl.  MdnFI  RFI  MdnFM RFM  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

VERBALISIERUNG VON KENNTNISSEN (EX1) 

Gesamt  5  4  5  3  167  ‐1.060  .289  ‐.06  FI = FM 

Angehend  5  4  5  3  92  ‐0.460  .646  ‐.03  FI = FM 

Erfahren  5  3  5  3  73  ‐0.964  .335  ‐.08  FI = FM 

Biologie  5  3  5  3  66  ‐0.469  .639  ‐.04  FI = FM 

Chemie   5  2  5  2  31  0.500  .617  .06  FI = FM 

Physik  5  4  5  3  70  ‐1.324  .185  ‐.11  FI ≥ FM 

ERLÄUTERUNGEN IN RÜCKMELDUNGEN (EX2) 

Gesamt  5  3  5  4  168  0.457  .648  .02  FI = FM 

Angehend  5  3  5  3  91  ‐0.312  .755  ‐.02  FI = FM 

Erfahren  5  3  5  4  75  0.901  .367  .07  FI = FM 

Biologie  5  3  5  3  66  0.068  .946  .01  FI = FM 

Chemie   5  2  5  3  31  0.688  .491  .09  FI = FM 

Physik  5  3  5  4  71  0.162  .871  .01  FI = FM 

SCHRIFTLICHES FESTHALTEN VON KENNTNISSEN (EX3) 

Gesamt  5  4  5  4  164  ‐6.487  < .001  ‐.36  FI > FM 

Angehend  5  3  5  4  92  ‐5.020  < .001  ‐.37  FI > FM 

Erfahren  5  4  4.5  4  70  ‐3.890  < .001  ‐.33  FI > FM 

Biologie  5  4  5  4  65  ‐4.090  < .001  ‐.36  FI > FM 

Chemie   5  4  5  4  30  ‐3.000  .003  ‐.39  FI > FM 

Physik  5  4  4  4  69  ‐4.121  < .001  ‐.35  FI > FM 

ERLÄUTERUNGEN (VON DER LEHRKRAFT UND/ODER DEN SCHÜLER*INNEN) (EX4) 

Gesamt  5  4  5  4  163  ‐3.509  < .001  ‐.19  FI > FM 

Angehend  5  3  5  3  92  ‐2.431  .015  ‐.18  FI > FM 

Erfahren  5  4  5  3  69  ‐2.504  .012  ‐.21  FI > FM 

Biologie  5  4  5  3  64  ‐1.880  .060  ‐.17  FI > FM 

Chemie   5  4  5  3  30  ‐1.213  .225  ‐.16  FI ≥ FM 

Physik  5  3  5  4  69  ‐2.736  .006  ‐.23  FI > FM 
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Im Kontrast der beiden Karrierephasen liegen sehr ähnliche Effekte bei den gleichen Itempaa‐

ren zu expliziter Instruktion für angehende und erfahrene Lehrkräfte vor, welche auch über 

die Itempaare hinweg unidirektional sind (Tabelle 48). Sehr ähnliche und unidirektionale Ef‐

fekte sind auch im Kontrast der drei naturwissenschaftlichen Fächer erkennbar. Lediglich Phy‐

siklehrkräfte stimmen zusätzlich zur schriftlichen Sicherung (EX3) und zur Erläuterung (EX4) 

auch der Verbalisierung von Kenntnissen (EX1) tendenziell etwas stärker für den fachinhaltli‐

chen Zielbereich zu (kleiner nicht‐signifikanter Effekt), während für Biologie‐ und Chemielehr‐

kräfte zum Itempaar EX1 kein Effekt beobachtet wurde. Alle in den Teilstichproben identifi‐

zierten Effekte weisen – wie  in der Gesamtstichprobe – auf eine höhere Zustimmung zum 

fachinhaltlichen Zielbereich hin. 

Unterrichtsbezogene Fähigkeiten 

Bei  elf  von  vierzehn  Itempaaren wurden  zu  den  unterrichtsbezogenen  Fähigkeiten Unter‐

schiede festgestellt, welche unidirektional und in Richtung einer stärkeren Zustimmung zum 

fachinhaltlichen  Zielbereich  ausfallen  (Tabelle 49). Der  größte Unterschied  im  Sinne  eines 

mittleren signifikanten Effekts zeigt sich bzgl. des Items zu den eigenen Fähigkeiten zum Ge‐

stalten von Unterricht (UF1). (Vor)signifikante Unterschiede kleinen Effekts wurden beispiels‐

weise für Items beobachtet, die sich auf die Fähigkeiten beziehen, mehrerer Alternativen für 

das Vorgehen im Unterricht anzugeben (UF6), Schwierigkeiten von Schüler*innen zu erkennen 

und auf diese zu reagieren (UF10, UF12) sowie differenzierte Rückmeldungen zu den Überle‐

gungen von Schüler*innen zu geben (UF11). Ähnliche Zustimmung wurde bzgl. der Fähigkeiten 

zum Planen von Unterricht, der für die Mehrzahl von Schüler*innen weder zu leicht noch zu 

schwer ist (UF2), dem Beurteilen der Unterrichtsqualität von (eigenem) Unterricht (UF8) sowie 

dem Erklären auf einem für Schüler*innen angemessenen Niveau (UF14) identifiziert. 

Tabelle 49 
Ergebnisse der Wilcoxon‐Tests zum Vergleich der Rohdaten für die Itempaare zu unterrichts‐
bezogenen Fähigkeiten bzgl. der Zielbereiche Fachinhalte (FI) und Fachmethoden (FM) 

Datengrundl.  MdnFI  RFI  MdnFM RFM  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

UNTERRICHT GESTALTEN (UF1) 

Gesamt  5  3  5  5  167  ‐6.132  < .001  ‐.34  FI > FM 

Angehend  5  3  5  3  93  ‐3.707  < .001  ‐.27  FI > FM 

Erfahren  6  2  5  2  72  ‐5.259  < .001  ‐.44  FI > FM 

Biologie  5  3  5  5  67  ‐4.075  < .001  ‐.35  FI > FM 

Chemie   6  3  5  3  30  ‐2.065  .039  ‐.27  FI > FM 

Physik  5  3  5  3  70  ‐4.152  < .001  ‐.35  FI > FM 
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Fortsetzung Tabelle 49 

Datengrundl.  MdnFI  RFI  MdnFM RFM  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

UNTERRICHT PLANEN, DER FÜR DIE MEHRZAHL WEDER ZU SCHWER NOCH ZU LEICHT IST (UF2) 

Gesamt  5  4  4  4  167  ‐1.502  .133  ‐.08  FI = FM 

Angehend  4  4  4  4  93  ‐0.590  .555  ‐.04  FI = FM 

Erfahren  5  4  5  3  72  ‐1.839  .066  ‐.15  FI > FM 

Biologie  5  4  5  4  67  1.444  .149  .12  FI ≤ FM 

Chemie   4  3  4  3  30  ‐0.500  .617  ‐.06  FI = FM 

Physik  4  3  4  4  70  ‐0.634  .526  ‐.05  FI = FM 

AUFGABEN ENTWICKELN, DIE DEN AUFBAU ENTSPRECHENDER FÄHIGKEITEN FÖRDERN (UF3) 

Gesamt  5  4  5  4  165  ‐3.347  .001  ‐.18  FI > FM 

Angehend  5  3  5  4  91  ‐0.435  .663  ‐.03  FI = FM 

Erfahren  5  4  4.5  4  72  ‐4.695  < .001  ‐.39  FI > FM 

Biologie  5  4  5  4  66  ‐2.024  .043  ‐.18  FI > FM 

Chemie   5  3  5  3  30  ‐0.406  .684  ‐.05  FI = FM 

Physik  5  3  4  3  69  ‐2.926  .003  ‐.25  FI > FM 

ZIELE FÜR DEN UNTERRICHT ANGEBEN (UF4) 

Gesamt  5  4  5  4  70  ‐1.771  .077  ‐.15  FI > FM 

Angehend  5  4  5  4  70  ‐1.771  .077  ‐.15  FI > FM 

Erfahren  Dieses Item wurde nur in der ersten Erhebungswelle eingesetzt. 

Biologie  5  3  5  3  33  ‐1.165  .244  ‐.14  FI ≥ FM 

Chemie   5  4  4.5  4  12  ‐0.577  .564  ‐.12  FI ≥ FM 

Physik  5  3  5  2  25  ‐1.249  .212  ‐.18  FI ≥ FM 

VERSTÄNDLICHE AUFBEREITUNG FÜR SCHÜLER*INNEN (UF5) 

Gesamt  5  3  5  4  166  ‐4.921  < .001  ‐.27  FI > FM 

Angehend  5  3  5  4  93  ‐4.010  < .001  ‐.29  FI > FM 

Erfahren  5  2  5  3  72  ‐2.849  .004  ‐.24  FI > FM 

Biologie  5  2  5  4  66  ‐2.973  .003  ‐.26  FI > FM 

Chemie   5  3  5  4  30  ‐1.977  .048  ‐.26  FI > FM 

Physik  5  3  5  3  70  ‐3.395  .001  ‐.29  FI > FM 

MEHRERE ALTERNATIVEN FÜR DAS VORGEHEN IM UNTERRICHT ANGEBEN (UF6) 

Gesamt  5  4  4  4  166  ‐4.951  < .001  ‐.27  FI > FM 

Angehend  5  4  4  4  93  ‐2.515  .012  ‐.18  FI > FM 

Erfahren  5  3  4  4  71  ‐4.471  < .001  ‐.38  FI > FM 

Biologie  5  4  5  4  67  ‐3.491  < .001  ‐.30  FI > FM 

Chemie   5  4  4.5  4  30  ‐0.790  .430  ‐.10  FI ≥ FM 

Physik  5  3  4  4  69  ‐3.593  < .001  ‐.31  FI > FM 
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Fortsetzung Tabelle 49 

Datengrundl.  MdnFI  RFI  MdnFM RFM  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

KRITISCH MIT DEM (EIGENEN) UNTERRICHT AUSEINANDERSETZEN (UF7) 

Gesamt  5  3  5  4  70  ‐2.315  .021  ‐.20  FI > FM 

Angehend  5  3  5  4  70  ‐2.315  .021  ‐.20  FI > FM 

Erfahren  Dieses Item wurde nur in der ersten Erhebungswelle eingesetzt. 

Biologie  5  3  5  3  33  ‐2.138  .033  ‐.26  FI > FM 

Chemie   5  3  4.5  4  12  ‐1.414  .157  ‐.29  FI ≥ FM 

Physik  5  3  5  2  25  ‐0.535  .593  ‐.08  FI = FM 

UNTERRICHTSQUALITÄT VON (EIGENEM) UNTERRICHT BEURTEILEN (UF8) 

Gesamt  5  3  5  4  166  ‐0.894  .371  ‐.05  FI = FM 

Angehend  5  3  5  4  93  ‐0.072  .943  ‐.01  FI = FM 

Erfahren  5  3  5  3  71  ‐1.091  .275  ‐.09  FI = FM 

Biologie  5  3  5  4  67  ‐0.604  .546  ‐.05  FI = FM 

Chemie   5  3  5  4  30  ‐1.414  .157  ‐.18  FI ≥ FM 

Physik  5  3  5  4  69  ‐0.086  .931  ‐.01  FI = FM 

VERSTÄNDNIS VON SCHÜLER*INNEN EINSCHÄTZEN (UF9) 

Gesamt  5  4  4  4  166  ‐2.676  .007  ‐.15  FI > FM 

Angehend  4  3  4  4  92  ‐0.654  .513  ‐.05  FI = FM 

Erfahren  5  3  4  4  72  ‐3.373  .001  ‐.28  FI > FM 

Biologie  5  4  4  4  66  ‐1.127  .260  ‐.10  FI ≥ FM 

Chemie   5  3  4.5  4  30  ‐0.504  .614  ‐.07  FI = FM 

Physik  5  3  4  4  70  ‐2.407  .016  ‐.20  FI > FM 

SCHWIERIGKEITEN VON SCHÜLER*INNEN ERKENNEN (UF10) 

Gesamt  5  4  5  3  167  ‐1.919  .055  ‐.11  FI > FM 

Angehend  5  4  5  3  93  ‐2.112  .035  ‐.15  FI > FM 

Erfahren  5  3  5  3  72  ‐0.539  .590  ‐.04  FI = FM 

Biologie  5  4  5  3  67  0.475  .635  .04  FI = FM 

Chemie   5  3  5  3  30  ‐1.615  .106  ‐.21  FI ≥ FM 

Physik  5  3  5  3  70  ‐2.403  .016  ‐.20  FI > FM 

DIFFERENZIERTE RÜCKMELDUNGEN ZU DEN ÜBERLEGUNGEN VON SCHÜLER*INNEN GEBEN (UF11) 

Gesamt  5  3  5  3  97  ‐2.762  .006  ‐.20  FI > FM 

Angehend  5  3  5  3  23  0.302  .763  .04  FI = FM 

Erfahren  5  2  5  3  72  ‐3.646  < .001  ‐.30  FI > FM 

Biologie  5  3  5  3  34  ‐0.277  .782  ‐.03  FI = FM 

Chemie   5  2  5  2  18  ‐0.577  .564  ‐.10  FI ≥ FM 

Physik  5  3  5  3  45  ‐3.133  .002  ‐.33  FI > FM 
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Fortsetzung Tabelle 49 

Datengrundl.  MdnFI  RFI  MdnFM RFM  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

AUF SCHWIERIGKEITEN VON SCHÜLER*INNEN REAGIEREN (UF12) 

Gesamt  5  3  5  4  97  ‐3.429  .001  ‐.25  FI > FM 

Angehend  5  3  5  3  23  0.378  .705  .06  FI = FM 

Erfahren  5  2  5  4  72  ‐4.110  < .001  ‐.34  FI > FM 

Biologie  5  3  5  4  34  ‐1.789  .074  ‐.22  FI > FM 

Chemie   5  2  5  3  18  ‐2.646  .008  ‐.44  FI > FM 

Physik  5  3  5  3  45  ‐1.886  .059  ‐.20  FI > FM 

SCHÜLER*INNEN BEGEISTERN (UF13) 

Gesamt  5  5  4  4  96  ‐3.880  < .001  ‐.28  FI > FM 

Angehend  5  3  4  3  23  ‐1.706  .088  ‐.25  FI > FM 

Erfahren  5  5  4  4  71  ‐3.847  < .001  ‐.32  FI > FM 

Biologie  5  5  4.5  4  34  ‐1,380  .167  ‐.17  FI ≥ FM 

Chemie   5  2  4  3  18  ‐2.070  .038  ‐.35  FI > FM 

Physik  4.5  3  4  4  44  ‐3.087  .002  ‐.33  FI > FM 

AUF EINEM FÜR SCHÜLER*INNEN ANGEMESSENEN NIVEAU ERKLÄREN (UF14) 

Gesamt  5  2  5  3  97  ‐1.409  .159  ‐.10  FI = FM 

Angehend  5  2  5  2  23  0.000  > .999  .00  FI = FM 

Erfahren  5  2  5  3  72  ‐1.694  .090  ‐.14  FI > FM 

Biologie  5  2  5  2  34  0.333  .739  .04  FI = FM 

Chemie   5  2  5  2  18  0.816  .414  .14  FI ≤ FM 

Physik  5  2  5  3  45  ‐2.288  .022  ‐.24  FI > FM 

Anmerkung. Die Itempaare UF4 und UF7 wurden in der zweiten Erhebungswelle nicht mehr eingesetzt, weswe‐

gen für erfahrene Lehrkräfte zu diesen beiden keine Datengrundlage auf der Itemebene vorlag. 

Im Vergleich der Ergebnisse für beide Karrierephasen zu unterrichtsbezogenen Fähigkeiten ist 

auffällig, dass sich mehr Unterschiede mit mindestens kleiner Effektstärke für erfahrene  im 

Vergleich zu angehenden Lehrkräften zeigen (10 vs. 5 Itempaare). Hierzu gehören auch solche 

Kontraste, die bei erfahrenen Lehrkräften einen mittleren Effekt darstellen,  für angehende 

Lehrkräfte jedoch kein Effekt beobachtet wurde. Alles in allem zeigen sich für angehende Lehr‐

kräfte typischerweise auch in den Itempaaren Unterschiede, in denen auch für erfahrene Lehr‐

kräfte Unterschiede identifiziert wurden. Die Ergebnisse für die drei naturwissenschaftlichen 

Fächer fallen insgesamt sehr ähnlich aus. So zeigen sich mindestens kleine Effekte für Biolo‐

gielehrkräfte in zehn Itempaaren sowie für Chemie‐ und Physiklehrkräfte jeweils in elf Item‐

paaren, wovon bei  sechs  Itempaaren mindestens  kleine  Effekte  in  allen drei naturwissen‐

schaftlichen Fächern vorliegen. Auffällig ist lediglich, dass sich für Biologie‐ und Chemielehr‐

kräfte jeweils bei einem Itempaar eine etwas höhere Zustimmung zum fachmethodischen Ziel‐

bereich andeutet. Beide dieser Effekte sind klein und nicht‐signifikant. Bis auf diese beiden 

Ausnahmen verweisen alle beobachteten Effekte in den fünf Teilstichproben auf eine höhere 

Zustimmung zum fachinhaltlichen Zielbereich. 
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Fachliche Fähigkeiten 

Zu fachlichen Fähigkeiten zeigen sich in der Gesamtstichprobe in drei von vier Itempaaren sig‐

nifikante Unterschiede, die über die Itempaare hinweg unidirektional ausfallen. Eine stärkere 

Zustimmung zu den fachinhaltlichen Items zeigt sich zur Fähigkeit des fachlich richtigen Erklä‐

rens  (FK1) und Anwendens  (FK2) sowie des Beurteilens von geäußerten Vorstellungen von 

Schüler*innen hinsichtlich fachlicher Angemessenheit (FK3). Für das fachlich richtige Erklären 

(FK1) handelt es sich dabei um einen mittleren Effekt, bei den anderen beiden um einen klei‐

nen Effekt. Eine ähnliche Zustimmung zu beiden Zielbereichen wurde  für die Fähigkeit des 

sicheren und richtigen Beantwortens von Fragen von Schüler*innen (FK4) beobachtet.  

Beim Vergleich der Ergebnisse in beiden Karrierephasen ist auffällig, dass sich für erfahrene 

Lehrkräfte in allen vier Itempaaren zu fachlichen Fähigkeiten signifikante Unterschiede kleinen 

bis mittleren Effekts im Sinne einer etwas höheren Zustimmung zum fachinhaltlichen Zielbe‐

reich  zeigen  (Tabelle 50).  Bei  angehenden  Lehrkräften  liegen  lediglich  in  zwei  Itempaaren 

(vor)signifikante Unterschiede vor, welche bidirektional ausfallen. Im Hinblick auf die drei na‐

turwissenschaftlichen Fächer werden ebenfalls Unterschiede in den Ergebnissen deutlich. So 

zeigen sich für Physiklehrkräfte in allen vier Itempaaren (vor)signifikante Unterschiede kleinen 

Effekts, für Biologie‐ und Chemielehrkräfte jeweils bei zwei Itempaaren kleine Effekte. Außer‐

dem sind diese Unterschiede für Chemie‐ und Physiklehrkräfte unidirektional und stellen eine 

etwas höhere Zustimmung für den fachinhaltlichen Zielbereich dar (FK1, FK2), wohingegen die 

Effekte für Biologielehrkräfte bidirektional sind. Auffällig in den Ergebnissen für die fünf Teil‐

stichproben im Kontrast mit denen zur Gesamtstichprobe ist außerdem, dass das sichere und 

richtige Beantworten von Schüler*innenfragen (FK4) in allen Analysen auf Itemebene das ein‐

zige Itempaar darstellt, bei dem in fast allen betrachteten Teilstichproben mindestens kleine 

Effekte identifiziert wurden, für die Gesamtstichprobe aber kein Effekt beobachtet wurde. So 

deutet sich bei FK4 für zwei Teilstichproben eine etwas höhere Zustimmung für den fachin‐

haltlichen Zielbereich sowie für zwei andere Teilstichproben eine etwas höhere Zustimmung 

für den fachmethodischen Zielbereich an. Ausgenommen der beobachteten Effekte zum Item‐

paar FK4 handelt es sich bei allen in den Teilstichproben identifizierten Effekten um solche im 

Sinne einer etwas höheren Zustimmung zum fachinhaltlichen Zielbereich. 

Tabelle 50 
Ergebnisse der Wilcoxon‐Tests zum Vergleich der Rohdaten  für die  Itempaare zu  fachlichen 
Fähigkeiten bzgl. der Zielbereiche Fachinhalte (FI) und Fachmethoden (FM) 

Datengrundl.  MdnFI  RFI  MdnFM RFM  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

FACHLICH RICHTIG ERKLÄREN (FK1) 

Gesamt  6  3  5  4  167  ‐5.909  < .001  ‐.32  FI > FM 

Angehend  6  3  5  3  93  ‐3.876  < .001  ‐.28  FI > FM 

Erfahren  6  2  5  3  72  ‐4.498  < .001  ‐.37  FI > FM 

Biologie  6  3  5  4  67  ‐3.192  .001  ‐.28  FI > FM 

Chemie   6  2  5  3  30  ‐2.951  .003  ‐.38  FI > FM 

Physik  6  2  5  3  70  ‐4.047  < .001  ‐.34  FI > FM 
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Fortsetzung Tabelle 50 

Datengrundl.  MdnFI  RFI  MdnFM RFM  N  z  p  r  Richtung des Effekts 

EIGENE ANWENDUNG VON FACHINHALTEN/FACHMETHODEN (FK2) 

Gesamt  6  5  5  4  166  ‐2.246  .025  ‐.12  FI > FM 

Angehend  6  3  5  3  93  ‐0.482  .630  ‐.04  FI = FM 

Erfahren  6  3  6  3  71  ‐2.509  .012  ‐.21  FI > FM 

Biologie  6  5  6  4  67  ‐0.203  .839  ‐.02  FI = FM 

Chemie   6  2  5  3  29  ‐2.066  .039  ‐.27  FI > FM 

Physik  6  3  5  2  70  ‐1.846  .065  ‐.16  FI > FM 

VORSTELLUNGEN VON SCHÜLER*INNEN HINSICHTLICH FACHLICHER ANGEMESSENHEIT BEURTEILEN (FK3) 

Gesamt  5  3  5  4  166  ‐2.431  .015  ‐.13  FI > FM 

Angehend  5  3  5  3  93  ‐0.752  .452  ‐.06  FI = FM 

Erfahren  5  3  5  3  71  ‐2.484  .013  ‐.21  FI > FM 

Biologie  5  3  5  4  67  0.671  .502  ‐.06  FI = FM 

Chemie   5  3  5  3  30  ‐0.333  .739  ‐.04  FI = FM 

Physik  5  3  5  3  69  ‐2.683  .007  ‐.23  FI > FM 

FRAGEN VON SCHÜLER*INNEN SICHER UND RICHTIG BEANTWORTEN (FK4) 

Gesamt  5  3  5  4  97  ‐0.886  .375  ‐.06  FI = FM 

Angehend  5  3  5  3  23  1.807  .071  .27  FI < FM 

Erfahren  5  2  5  4  72  ‐2.047  .041  ‐.17  FI > FM 

Biologie  5  2  5  4  34  0.924  .356  .11  FI ≤ FM 

Chemie   6  2  6  2  18  ‐0.447  .655  ‐.07  FI = FM 

Physik  5  3  5  3  45  ‐1.877  .061  ‐.20  FI > FM 

5.4.3 Zusammenfassung zu Überzeugungen zur Nützlichkeit verschiedener un‐

terrichtlicher Zugänge und in eigene Fähigkeiten 

Die Ergebnisse auf Skalen‐ und Itemebene werden im Folgenden zunächst im Hinblick auf de‐

ren Passung zueinander diskutiert. Anschließend werden rekurrierend auf die Ergebnisse aus 

beiden Analysen  Interpretationen abgeleitet,  inwiefern die Überzeugungen zur Nützlichkeit 

der sieben unterrichtlichen Zugänge sowie die Überzeugungen in die beiden Arten von eige‐

nen Fähigkeiten zwischen dem fachinhaltlichen und dem fachmethodischen Zielbereich vari‐

ieren und inwiefern sich dies auch für angehende und erfahrene Lehrkräfte sowie Biologie‐, 

Chemie‐ und Physiklehrkräfte zeigt. 

Vergleich der Ergebnisse auf Skalen‐ und Itemebene 

Zunächst  ist  festzuhalten, dass  sich die beiden Modellierungsvarianten  (Skalen‐ und  Item‐

ebene)  in dem Beitrag ergänzen, den sie zur Validität der angestrebten Schlussfolgerungen 

leisten. So liefert die Auswertung auf Skalenebene mit den Ergebnissen aus dem Einsatz ver‐

schiedener psychometrischer Verfahren Hinweise zur guten Qualität der Messung und damit 

auch zur strukturellen Validität der angestrebten Schlussfolgerungen (siehe auch Kapitel 4.4). 

Die Auswertung auf Itemebene und die in diesem Zuge vorgenommenen statistischen Verglei‐

che basieren auf einer größeren Datengrundlage als die auf Skalenebene, da die Rohdaten 
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und nicht eine vergleichsweise kleine Anzahl Itemschwierigkeiten genutzt wurden. Dadurch 

sind die  identifizierten Unterschiede auf  Itemebene  typischerweise mit einer geringen  Irr‐

tumswahrscheinlichkeit behaftet, was damit zur Generalisierbarkeit der Schlussfolgerungen 

beiträgt, welche für die Skalenebene alleine betrachtet aufgrund der teils erhöhten Irrtums‐

wahrscheinlichkeit deutlich beschränkter wäre. Insgesamt sind die zwei Modellierungsvarian‐

ten aus theoretischer und aus empirischer Sicht möglich (siehe Kapitel 4.3), weswegen sie im 

Folgenden als ergänzende Auswertungen betrachtet werden.  

Als Grundlage für den inhaltlichen Vergleich der Ergebnisse aus beiden Modellierungsvarian‐

ten dienen zum einen die auf Skalenebene im Rahmen von t‐Tests bestimmten Signifikanzen 

und Effektstärken und zum anderen die auf Itemebene in den Wilcoxon‐Tests für die zugehö‐

rigen  Itempaare einer Skala bestimmten Signifikanzen und Effektstärken. Bezüglich der auf 

Skalenebene  analysierten mittleren  Itemschwierigkeiten  ist  zu  berücksichtigen,  dass  eine 

niedrigere mittlere Itemschwierigkeit auf einen höheren Grad an Zustimmung zu den entspre‐

chenden Items eines Zielbereichs hinweist. Abbildung 40 gibt einen Überblick über die identi‐

fizierten Signifikanzen und Effektstärken sowie deren Richtung auf Skalen‐ und Itemebene in 

der Gesamtstichprobe. Auch wenn die Abbildung ausschließlich die Ergebnisse aus der Ge‐

samtstichprobe illustriert, zeichnet sich das im Folgenden beschriebene Gesamtbild zum Ab‐

gleich der Ergebnisse aus  Item‐ und Skalenebene auch  in den Analysen für angehende und 

erfahrene Lehrkräfte sowie für Biologie‐, Chemie‐ und Physiklehrkräfte ab.  

Abbildung 40 
Vergleich der Ergebnisse aus beiden Modellierungsvarianten in der Gesamtstichprobe 

 

Auch wenn auf Skalenebene nicht für alle Skalen erkennbare Unterschiede identifiziert wur‐

den, zeigen sich auf Itemebene in jeder Skala für mindestens zwei Itempaare Unterschiede, 

die kleineren bis mittleren Effekten entsprechen (Abbildung 40). Es wurden sogar in fast allen 

Skalen für mindestens die Hälfte der dort betrachteten Itempaare Unterschiede zwischen dem 
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Grad der Zustimmung zum fachinhaltlichem und dem Grad der Zustimmung zum fachmetho‐

dischen Item beobachtet. Hierbei fallen die Unterschiede in den Itempaaren innerhalb der je‐

weiligen Skalen aber nicht  immer unidirektional aus. Während  in der Gesamtstichprobe für 

die Skalen offene Instruktion, explizite Instruktion, Schülerorientierung, fachliche Fähigkeiten 

und  unterrichtsbezogene  Fähigkeiten  unidirektionale  Unterschiede  bzgl.  der  zugehörigen  

Itempaare vorliegen,  fallen diese  für Schüleraktivität, Lehreraktivität, Fachorientierung und 

geschlossene Instruktion bidirektional aus.  

Die Ergebnisse aus Skalen‐ und Itemebene sind insofern konform zueinander, dass in den Ska‐

len, in denen sich Unterschiede mit mindestens mittleren Effekten zeigen, (fast) alle bezüglich 

der  zugehörigen  Itempaare  identifizierten Effekte unidirektional  sind  (Ausnahme geschlos‐

sene Instruktion; Abbildung 40). Dass sich auf Itemebene identifizierte Unterschiede nicht im‐

mer auch auf Skalenebene mit mindestens mittleren Effekten zeigen, ist insofern plausibel, als 

dass die Unterschiede auf Itemebene teilweise nur für einzelne zugehörige Itempaare mit klei‐

nen Effekten vorlagen. Zudem sind die Unterschiede in den Itempaaren zum Teil bidirektional 

(z. B. für Schüleraktivität) und heben sich somit gegenseitig auf. Dies zeigt, dass der Befund 

„kleiner nicht‐signifikanter Effekt“ auf  Skalenebene ganz unterschiedliche Ursachen haben 

kann. Ein solcher Befund auf Skalenebene stützt somit nicht direkt die Interpretation, dass sich 

die in der Skala adressierten Überzeugungen von Lehrkräften gar nicht zwischen den beiden 

Zielbereichen unterscheiden, sondern weist bei gleichzeitigen bidirektionalen Unterschieden 

auf Itemebene darauf hin, dass nicht alle bezogen auf das gleiche Ziel höher bzw. niedriger 

ausgeprägt sind.  

Im Hinblick auf die beobachteten mittleren bis großen Effekte auf Skalenebene ist wichtig zu 

beachten, dass diese nicht alle den gleichen Grad an Sicherheit aufweisen: Während die in den 

Skalen Schülerorientierung und unterrichtsbezogene Fähigkeiten beobachteten Unterschiede 

in der Gesamtstichprobe zwischen dem  fachinhaltlichen und  fachmethodischen Zielbereich 

auf dem Signifikanzniveau von p < .05 signifikant waren, wiesen die in den übrigen vier Skalen 

(geschlossene Instruktion, offene Instruktion, explizite Instruktion, fachliche Fähigkeiten) beo‐

bachteten Unterschiede Signifikanzen auf, die über dieser Schwelle von .05 lagen (.112 ≤ p ≤ 

.287). Aus zwei Gründen scheinen jedoch alle Unterschiede auf Skalenebene, die mindestens 

einen mittleren Effekt darstellen, potenziell relevant: Erstens erscheint ein Schwellenwert von 

p < .05 für die Skalenebene sehr restriktiv (vgl. Wasserstein et al., 2019), da die eingesetzten 

t‐Tests auf einer sehr kleinen Stichprobengröße basieren (Itemschwierigkeiten von 4 bis 14 

Itempaaren pro Skala). Zweitens werden die Ergebnisse mit mindestens mittleren Effekten auf 

Skalenebene typischerweise durch die unidirektionalen Unterschiede innerhalb dieser Skalen 

in der Analyse auf Itemebene bestätigt. Daher scheint es angemessen, die mindestens mittle‐

ren Effekte auf Skalenebene trotz erhöhter Irrtumswahrscheinlichkeit im Folgenden als Unter‐

schiede in den mit der jeweiligen Skala adressierten Überzeugungen von Lehrkräften zwischen 

den beiden Zielbereichen zu deuten. 
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Zusammenfassung  zu  Überzeugungen  zur  Nützlichkeit  von  Schüler‐  und  Lehrer‐ 

aktivität 

Die zur Nützlichkeit von Schüler‐ und Lehreraktivität identifizierten bidirektionalen Effekte auf 

Itemebene stehen  in Einklang mit den nicht‐signifikanten kleinen Effekten auf Skalenebene 

und deuten darauf hin, dass Lehrkräfte nicht grundsätzlich von einer höheren Nützlichkeit von 

Schüler‐ und Lehreraktivität für das Lehren und Lernen von Fachinhalten oder das Lehren und 

Lernen von Fachmethoden überzeugt sind. Vielmehr sind es einzelne Strategien zu den Zugän‐

gen Schüler‐ und Lehreraktivität, bei denen Lehrkräfte vermutlich von einer höheren Nützlich‐

keit für den Aufbau fachinhaltlicher bzw. fachmethodischer Fähigkeiten überzeugt sind. Wäh‐

rend Lehrkräfte das fachmethodische Arbeiten von Schüler*innen (SA1, kleiner Effekt) sowie 

der Lehrkraft (LA2, kleiner Effekt) und das Vorstellen von Lösungsansätzen durch Schüler*in‐

nen (SA3, kleiner Effekt) etwas hilfreicher für den Unterricht zu Fachmethoden einstufen, sind 

sie für den Unterricht zu Fachinhalten etwas mehr von der Nützlichkeit des Selbstentdeckens 

von Schüler*innen (SA5, kleiner Effekt), des Frontalunterrichts (LA4, kleiner Effekt) und dem 

Vorstellen von Beispielen durch die Lehrkraft (LA5, kleiner Effekt) überzeugt. Von sehr ähnli‐

chen Überzeugungen bzgl. der Nützlichkeit für das Unterrichten von Fachinhalten und Fach‐

methoden kann vermutlich beim Anwenden von Kenntnissen durch Schüler*innen (SA2), beim 

gemeinsamen Arbeiten und Diskutieren in Gruppen (SA4), bei der selbstständigen Überprü‐

fungen von Überlegungen  (SA6), bei Unterrichtsgesprächen  (LA1) und beim Vorstellen von 

Lösungsansätzen durch die Lehrkraft (LA3) ausgegangen werden.  

Sowohl für angehende und erfahrene Lehrkräfte als auch für Biologie‐ und Physiklehrkräfte 

zeigen sich bidirektionale Effekte auf Itemebene und eher kleine nicht‐signifikante Effekte auf 

Skalenebene für die Skala Schüleraktivität. Dies weist auf ähnliche zielspezifische Überzeugun‐

gen und deren Kontraste zwischen dem fachinhaltlichen und fachmethodischen Zielbereich in 

beiden  Karrierephasen  und  diesen  beiden  Fächern  hin.  Für  Chemielehrkräfte werden  auf  

Itemebene zu Schüleraktivität nur kleine Effekte bezogen auf eine etwas höhere Zustimmung 

zum  fachmethodischen Zielbereich beobachtet. Die Überzeugungen von Chemielehrkräften 

zur Nützlichkeit von Schüleraktivität scheinen damit etwas höher für das Lehren und Lernen 

von Fachmethoden im Vergleich zu Fachinhalten ausgeprägt zu sein.  

Zu Lehreraktivität wurden in allen fünf Teilstichproben bidirektionale Effekte auf Itemebene 

identifiziert und nur  für Biologielehrkräfte auf Skalenebene ein mittlerer nicht‐signifikanter 

Effekt beobachtet. Somit scheinen Lehrkräfte in beiden Karrierephasen und zu allen drei na‐

turwissenschaftlichen Fächern nicht per se von einer höheren Nützlichkeit von Lehreraktivität 

für den fachinhaltlichen oder den fachmethodischen Zielbereich überzeugt, wobei sich für Bi‐

ologielehrkräfte tendenziell eine etwas höher zugeschriebene Nützlichkeit zum Lehren und 

Lernen von Fachmethoden abzeichnet.  

Interessant in den Kontrasten bezüglich der Überzeugungen zur Nützlichkeit von Schüler‐ und 

Lehreraktivität  ist, dass Lehrkräfte aller fünf betrachteten Teilgruppen vermutlich von einer 

größeren Nützlichkeit des  fachmethodischen Arbeitens sowohl von Schüler*innen  (SA1) als 
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auch von der Lehrkraft (LA2) für das Lehren und Lernen von Fachmethoden überzeugt sind. 

Dies unterstreicht – gemeinsam mit den teils mittleren Effekten und damit zu den am größten 

gehörenden beobachteten Effektstärken auf Itemebene – die hohe Bedeutung, die Lehrkräfte 

dem fachmethodischen Arbeiten für den Unterricht zu Fachmethoden zuschreiben.  

Zusammenfassung  zu  Überzeugungen  zur  Nützlichkeit  von  Schüler‐  und  Fach‐ 

orientierung 

Die unidirektionalen Effekte auf  Itemebene sowie der große signifikante Effekt auf Skalen‐

ebene für die Skala Schülerorientierung deuten darauf hin, dass Lehrkräfte davon überzeugt 

sind, dass ein schülerorientierter Unterrichtszugang für das Lehren und Lernen von Fachme‐

thoden im Vergleich zum Lehren und Lernen von Fachinhalten weniger hilfreich ist. Dies ma‐

nifestiert sich hauptsächlich an den Zugängen des Anknüpfens an kognitive (Vorerfahrungen, 

Vorstellungen sowie Lernwege; SO3 & SO5, kleine Effekte) und emotional‐motivationale Aus‐

gangslagen (Interessen, SO7, kleiner Effekt) von Schüler*innen sowie des Nutzens von binnen‐

differenzierten Lernangeboten (SO4, kleiner Effekt). Dies scheint jedoch nicht für die schüler‐

orientierten Strategien des Einbettens  in  lebensweltliche Kontexte (SO2) sowie das Berück‐

sichtigen und Aufgreifen von Fehlern und typischen Schwierigkeiten von Schüler*innen (SO1, 

SO6, SO8) zu gelten, bei denen die Lehrkräfte vermutlich von einer ähnlichen Nützlichkeit für 

beide Ziele überzeugt sind.  

In den vier auf Skalenebene analysierten Teilstichproben für die Skala Schülerorientierung zei‐

gen sich auf Skalenebene große Effekte. Dies deutet grundsätzlich darauf hin, dass sowohl 

angehende und erfahrene Lehrkräfte als auch Biologie‐, Chemie‐ und Physiklehrkräfte tenden‐

ziell von einer höheren Nützlichkeit des Berücksichtigens der Ausgangslage von Schüler*innen 

für den Unterricht zu Fachinhalten im Vergleich zu Fachmethoden überzeugt sind. In drei von 

fünf  Teilstichproben  zeigen  sich  bidirektionale  Effekte  auf  Itemebene, wobei  die wenigen 

Items, bei denen für den Unterricht zu Fachmethoden eine höhere Nützlichkeit zugeschrieben 

wird, alle das Aufgreifen oder Berücksichtigen von Fehlern und Schwierigkeiten von Schü‐

ler*innen betreffen. Hierbei handelt es sich jedoch nur um kleine nicht‐signifikante Effekte. 

Da für angehende Lehrkräfte nur bei einem Item eine höhere Zustimmung zum fachmethodi‐

schen Zielbereich und für erfahrene Lehrkräfte nur Effekte im Sinne einer etwas höheren Zu‐

stimmung zum fachinhaltlichen Zielbereich vorliegen, scheinen für die beiden Karrierephasen 

sehr ähnliche Kontraste in den zielspezifischen Überzeugungen zur Nützlichkeit von Schüler‐

orientierung vorzuliegen. Im Hinblick auf den Vergleich von Biologie‐, Chemie‐ und Physiklehr‐

kräften zeigen sich bzgl. der Itempaare zu Schülerorientierung nur für Biologie‐ und Chemie‐

lehrkräfte bidirektionale Effekte auf Itemebene. Außerdem liegen auf Itemebene für Chemie‐

lehrkräfte  weniger  Effekte  als  bei  Biologie‐  und  Physiklehrkräften  vor  (auf  Skalenebene 

Itemschwierigkeiten  für Chemielehrkräfte aufgrund zu geringer  Itemreliabilität nicht unter‐

sucht). Dies legt insgesamt nahe, dass Chemielehrkräfte etwas ähnlichere zielspezifische Über‐

zeugungen zur Nützlichkeit von Schülerorientierung zum Aufbau fachinhaltlicher und fachme‐

thodischer Fähigkeiten im Vergleich zu Biologie‐ und Physiklehrkräften haben. 
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Die  zur Nützlichkeit  von  Fachorientierung  identifizierten  bidirektionalen  Effekte  auf  Item‐

ebene passen zu dem nicht‐signifikanten kleinen Effekt auf Skalenebene und deuten darauf 

hin, dass Lehrkräfte nicht per se von einer höheren Nützlichkeit der Orientierung des Unter‐

richts an fachlichen Aspekten und (normativen) Vorgaben des Faches für das Lehren und Ler‐

nen von Fachinhalten oder das Lehren und Lernen von Fachmethoden überzeugt sind. Lehr‐

kräfte  scheinen  für das Unterrichten von Fachinhalten  im Vergleich  zum Unterrichten von 

Fachmethoden etwas stärker von der Nützlichkeit des Achtens auf die korrekte Anwendung 

von Fachsprache überzeugt zu sein (FO4, kleiner Effekt). Der Einsatz von innerfachlichen Kon‐

texten (FO3) wird hingegen vermutlich als etwas hilfreicher für Unterricht zu Fachmethoden 

im Vergleich zu Unterricht zu Fachinhalten angesehen (kleiner Effekt). Für beide Ziele sind sie 

gleichermaßen von der Nützlichkeit der umgehenden Korrektur von  fehlerhaften Aussagen 

(FO1) sowie der Orientierung an der Fachsystematik (FO2) überzeugt. 

Bezüglich der Itempaare zu Fachorientierung wurden in allen fünf Teilstichproben bidirektio‐

nale Effekte mit jeweils ähnlichen vielen Items mit höherer Zustimmung zum fachinhaltlichen 

und zum fachmethodischen Zielbereich beobachtet (auf Skalenebene für die wenigsten Teil‐

stichproben aufgrund  zu geringer  Itemreliabilität untersucht). Dies deutet darauf hin, dass 

zum einen angehende und erfahrene Lehrkräfte und zum anderen Biologie‐, Chemie‐ und Phy‐

siklehrkräfte per se nicht von einer höheren Nützlichkeit der Orientierung des Unterrichts an 

fachlichen Aspekten und (normativen) Vorgaben des Faches zu einem der beiden Ziele über‐

zeugt sind.  

Zusammenfassung zu Überzeugungen zur Nützlichkeit von offener und geschlossener 

Instruktion 

Die unidirektionalen Effekte in zwei von sechs Itempaaren zu offener Instruktion sind im Ein‐

klang mit dem mittleren, nicht‐signifikanten Effekt in der Analyse auf Skalenebene und legen 

nahe, dass Lehrkräfte vermutlich der Überzeugung sind, dass es für den Aufbau fachmethodi‐

scher Fähigkeiten etwas hilfreicher als  für den Aufbau  fachinhaltlicher Fähigkeiten  ist, den 

Schüler*innen  im Unterricht  individuelle Entscheidungsmöglichkeiten zu gewähren. Für die 

Skala geschlossene Instruktion zeigen sich bidirektionale Effekte auf Itemebene sowie ein gro‐

ßer nicht‐signifikanter Effekt auf Skalenebene. Diese Befunde legen nahe, dass es sowohl Stra‐

tegien zu geschlossener Instruktion gibt, die aus Sicht von Lehrkräften eine höhere Nützlichkeit 

für den Unterricht zu Fachinhalten haben, als auch Strategien, denen eine höhere Nützlichkeit 

zum Unterricht zu Fachmethoden zugeschrieben wird. Gleichzeitig scheinen Lehrkräfte bzgl. 

der Anleitung von Schüler*innen zur Strukturierung ihrer Arbeitsprozesse eher zu einer höhe‐

ren Nützlichkeit zum Lehren und Lernen von Fachmethoden zu tendieren.  Im Gegensatz zu 

den anderen betrachteten unterrichtlichen Zugängen zeichnet sich für die Zugänge offene und 

geschlossene Instruktion somit ab, dass Lehrkräfte tendenziell von einer höheren Nützlichkeit 

für den Unterricht zu Fachmethoden überzeugt sind.  

Unterschiede in den zielspezifischen Überzeugungen zeigen sich insbesondere in einer höhe‐

ren  zugeschriebenen Nützlichkeit  zum Einsatz von Aufgaben ohne Vorstrukturierung  (OF2, 
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kleiner Effekt), von projektartigen Arbeitsphasen (OF5, kleiner Effekt), von Fragen mit wenig 

Freiraum  in der Bearbeitung (GE4, kleiner Effekt) und von stark angeleiteten Arbeitsphasen 

(GE5, kleiner Effekt). Für den Einsatz von Aufgaben mit eindeutigem Lösungsweg (GE3, kleiner 

Effekt) ist ein gegenläufiger Trend zu beobachten, hier sind Lehrkräfte vermutlich von einer 

höheren Nützlichkeit für den Unterricht zu Fachinhalten im Vergleich zum Unterricht zu Fach‐

methoden überzeugt. Für den Einsatz von Aufgaben mit mehreren Lösungswegen (OF1), offe‐

nen Aufgaben (OF3), Aufgaben, die die Entwicklung eigener Herangehensweisen ermöglichen 

(OF4), Fragen mit viel Freiraum in der Bearbeitung (OF6), ausführlichen Anleitungen (GE1) und 

kleinschrittigen Aufgaben (GE2) liegen vermutlich sehr ähnliche Überzeugungen bezüglich der 

zugeschriebenen Nützlichkeit hinsichtlich der beiden betrachteten Ziele vor. 

Im Vergleich der beiden Karrierephasen liegen zu offener Instruktion sehr ähnliche Ergebnisse 

sowohl auf Itemebene im Sinne unidirektionaler Effekte als auch auf Skalenebene mit jeweils 

großen Effekten vor. Dies  impliziert, dass die Kontraste zwischen den zielspezifischen Über‐

zeugungen zur Nützlichkeit eines niedrigen Strukturierungsgrads bzw. eines hohen Grads an 

Autonomie von Schüler*innen ähnlich für angehende und erfahrene Lehrkräfte im Sinne einer 

höheren Nützlichkeit für das Lehren und Lernen von Fachmethoden im Vergleich zu Fachin‐

halten  ausfällt. Anders  ist dies bezüglich geschlossener  Instruktion, bei der  für  angehende 

Lehrkräfte unidirektionale Effekte auf Itemebene sowie ein großer Effekt auf Skalenebene und 

für erfahrene Lehrkräfte bidirektionale Effekte auf  Itemebene sowie kein Effekt auf Skalen‐

ebene beobachtet wurde. Daraus  lässt sich ableiten, dass angehende Lehrkräfte von einer 

größeren Nützlichkeit eines hohen Grads an Strukturierung  für das Lehren und Lernen von 

Fachmethoden  im Vergleich  zu  Fachinhalten  überzeugt  sind, wohingegen  erfahrene  Lehr‐

kräfte diesbezüglich per se keine höhere Nützlichkeit für eines der beiden Ziele zuschreiben. 

Im Hinblick auf die drei naturwissenschaftlichen Fächer wurden für Physiklehrkräfte sowohl 

für offene als auch geschlossene  Instruktion auf  Itemebene unidirektionale Effekte und auf 

Skalenebene mittlere Effekte beobachtet. Physiklehrkräfte scheinen also tendenziell von einer 

etwas höheren Nützlichkeit sowohl eines niedrigen als auch eines hohen Strukturierungsgrads 

für das Lehren und Lernen von Fachmethoden im Vergleich zu Fachinhalten überzeugt zu sein. 

Für Biologie‐ und Chemielehrkräfte zeigen sich  für geschlossene und offene  Instruktion auf 

Itemebene  bidirektionale  Effekte.  Auf  Skalenebene wurden  für  Biologielehrkräfte  bei  ge‐

schlossener Instruktion ein großer Effekt und bei offener Instruktion kein Effekt beobachtet. 

Für Chemielehrkräfte entsprechen die Unterschiede auf Skalenebene bei geschlossener  In‐

struktion einem mittleren und bei offener Instruktion einem großen Effekt. Biologie‐ und Che‐

mielehrkräfte scheinen somit nicht per se von der Nützlichkeit eines hohen oder niedrigen 

Strukturierungsgrad für einen der beiden Zielbereiche überzeugt zu sein. Gleichzeitig fällt der 

Kontrast der zielspezifischen Überzeugungen für Biologielehrkräfte im Vergleich zu den ande‐

ren beiden Fächern hinsichtlich der Nützlichkeit geschlossener Instruktion größer und eher im 

Sinne einer höheren Nützlichkeit für das Lehren und Lernen von Fachmethoden aus. Ähnliches 
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gilt für Chemielehrkräfte im Vergleich zu den anderen beiden Fächern hinsichtlich der Über‐

zeugungen zur Nützlichkeit von offener Instruktion. 

Zusammenfassung zu Überzeugungen zur Nützlichkeit von expliziter Instruktion 

Die unidirektionalen Effekte auf Itemebene sowie der große Effekt auf Skalenebene zu expli‐

ziter Instruktion liefern Hinweise darauf, dass Lehrkräfte davon überzeugt sind, dass das expli‐

zite Thematisieren von Kenntnissen für das Unterrichten von Fachmethoden im Vergleich zum 

Unterrichten von Fachinhalten weniger hilfreich  ist. Dieser Unterschied zeigt sich  insbeson‐

dere in der schriftlichen Sicherung (EX3, mittlerer Effekt) sowie der Erläuterung (EX4, kleiner 

Effekt)  entsprechender  Kenntnisse, während  Lehrkräfte  hingegen  bzgl.  der  Verbalisierung 

(EX1) und den Rückmeldungen mit Erläuterungen (EX2) für beide Ziele von einer ähnlichen 

Nützlichkeit überzeugt sind. Interessant ist, dass sich Unterschiede in den Strategien zur expli‐

ziten Instruktion insbesondere in etwas umfangreicheren und vermutlich im Unterricht eine 

zentralere Stellung einnehmenden expliziten Thematisierung zeigen (Erklärung, schriftliche Si‐

cherung), für Strategien, die auch eher punktuell und nebenbei im Unterricht eingesetzt wer‐

den könnten, jedoch nicht (Verbalisierung, Rückmeldung). 

Dass sowohl in beiden Karrierephasen als auch bezogen auf alle drei naturwissenschaftliche 

Fächer unidirektionale Effekte auf Itemebene sowie große Effekte auf Skalenebene zu explizi‐

ter Instruktion beobachtet wurden, stützt zum einen die Interpretation, dass Lehrkräfte aller 

fünf Teilgruppen von einer höheren Nützlichkeit expliziter Thematisierung von Kenntnissen 

für das Lehren und Lernen von Fachinhalten im Vergleich zu Fachmethoden überzeugt sind. 

Zum anderen scheinen sich angehende und erfahrene Lehrkräfte sowie Biologie‐, Chemie‐ und 

Physiklehrkräfte sehr ähnlich im Hinblick auf die Kontraste der zielspezifischen Überzeugun‐

gen zur Nützlichkeit expliziter Thematisierung zu sein. Diesbezüglich zeigt sich auch eine der 

ähnlichsten Befundlagen auf Itemebene zu allen fünf Teilgruppen  in den verschiedenen un‐

terrichtlichen Zugängen, da sich die Unterschiede für beide Karrierephasen und alle drei Fä‐

cher  in den Überzeugungen zur Nützlichkeit der Strategien der schriftlichen Sicherung von 

Kenntnissen sowie der Erläuterung manifestieren. 

Zusammenfassung zu Überzeugungen  in eigene unterrichtsbezogene und fachliche 

Fähigkeiten 

Die unidirektionalen Effekte  in fast allen Itempaaren auf Itemebene stehen  im Einklang mit 

den großen Effekten auf Skalenebene zu den Skalen unterrichtsbezogene und fachliche Fähig‐

keiten und stützen die Interpretation, dass Lehrkräfte eher von ihren eigenen unterrichtsbe‐

zogenen und fachlichen Fähigkeiten zu Fachinhalten im Vergleich zu Fachmethoden überzeugt 

sind. Für die unterrichtsbezogenen Fähigkeiten zeigen sich höher ausgeprägte Überzeugungen 

zum Unterrichten von Fachinhalten im Vergleich zu Fachmethoden in vielen unterschiedlichen 

Fähigkeiten: in der Vorbereitung und Gestaltung von Unterricht (UF1, UF3, UF4, UF5; kleine 

bis mittlere Effekte),  in der Diagnose und Förderung von Kompetenzen von Schüler*innen 
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(UF9‐UF12; kleine Effekte),  in der Reflexion von  (eigenem) Unterricht  (UF6, UF7, kleine Ef‐

fekte) als auch darin, Schüler*innen für eine Thematik zu begeistern (UF13; kleiner Effekt). Für 

das Unterrichten von Fachinhalten und Fachmethoden sind Lehrkräfte  in der Gesamtstich‐

probe bzgl. des Planens von Unterricht (UF2), des schülergerechten Erklärens (UF14) und der 

Analyse der Qualität von (eigenem) Unterricht (UF8) ähnlich von  ihren eigenen Fähigkeiten 

überzeugt. Hinsichtlich der fachlichen Fähigkeiten trauen sich Lehrkräfte in Bezug zu Fachin‐

halten eher das fachlich angemessene Erklären (FK1; mittlerer Effekt), die eigene Anwendung 

(FK2; kleiner Effekt) und das Prüfen fachlicher Angemessenheit bei Aussagen von Schüler*in‐

nen (FK3, kleiner Effekt) zu, wohingegen die Überzeugung in die eigenen fachlichen Fähigkei‐

ten hinsichtlich des sicheren und richtigen Beantwortens von Fragen von Schüler*innen (FK4) 

in der Gesamtstichprobe vermutlich ähnlich ausgeprägt ist.  

Im Hinblick auf die beiden Karrierephasen ist auffällig, dass auf Itemebene mehr Unterschiede 

für erfahrene Lehrkräfte sowie auf Skalenebene größere Effekte für erfahrene Lehrkräfte im 

Vergleich zu angehenden Lehrkräften in den Skalen unterrichtsbezogene und fachliche Fähig‐

keiten identifiziert wurden. Zudem wurden für angehende Lehrkräfte auch bidirektionale Ef‐

fekte auf Itemebene bzgl. fachlicher Fähigkeiten beobachtet, welche für erfahrene Lehrkräfte 

für beide Arten von Fähigkeiten unidirektional ausfallen. Dies deutet daraufhin, dass sowohl 

angehende und erfahrene Lehrkräfte mehr von ihren eigenen unterrichtsbezogenen Fähigkei‐

ten zu Fachinhalten  im Vergleich zu Fachmethoden überzeugt sind. Dieser Kontrast fällt für 

erfahrene Lehrkräfte vermutlich jedoch noch deutlicher als für angehende Lehrkräfte aus. Dar‐

über hinaus sind erfahrene Lehrkräfte deutlich mehr von ihren eigenen fachlichen Fähigkeiten 

zu Fachinhalten als zu Fachmethoden überzeugt, wohingegen sich angehende Lehrkräfte sol‐

che Fähigkeiten per se nicht für einen der beiden Zielbereiche mehr zutrauen.  

Für Biologie‐, Chemie‐ und Physiklehrkräfte zeigen sich auf Skalenebene überwiegend große 

Effekte in den Skalen fachliche und unterrichtsbezogene Fähigkeiten; lediglich für Biologielehr‐

kräfte handelt es sich in der Skala fachliche Fähigkeiten um einen mittleren Effekt. Während 

sich  auf  Itemebene  zu  unterrichtsbezogenen  Fähigkeiten  sehr  ähnliche  Ergebnisse  in  der 

Mehrheit der Itempaare für die drei Fächer zeigen, ist zu fachlichen Fähigkeiten auffällig, dass 

sich für Physiklehrkräfte  in allen  Itempaaren unidirektionale Effekte zeigen, wohingegen  im 

Vergleich für Biologie‐ und Chemielehrkräfte bei weniger Itempaaren Unterschiede vorliegen, 

die für Biologielehrkräfte sogar bidirektional sind. Daraus lässt sich folgern, dass die Kontraste 

zwischen den selbstbezogenen Überzeugungen in die eigenen unterrichtsbezogenen Fähigkei‐

ten  sehr  ähnlich  für Biologie‐, Chemie‐ und Physiklehrkräfte  ausfallen.  Im Gegensatz dazu 

scheinen sich die Kontraste für die selbstbezogenen Überzeugungen in die eigenen fachlichen 

Fähigkeiten zu unterscheiden: Während Chemie‐ und Physiklehrkräfte mehr auf ihre eigenen 

fachlichen Fähigkeiten zu Fachinhalten vertrauen, scheinen sich Biologielehrkräfte solche Fä‐

higkeiten nicht per se für einen der beiden Zielbereiche mehr zuzutrauen.  
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5.5 Überzeugungen zum Aufwand 
Als Datengrundlage zur Rekonstruktion und Kontrastierung zielspezifischer Überzeugungen 

zum Aufwand, der aus Sicht von Lehrkräften für den Aufbau fachinhaltlicher und fachmetho‐

discher Fähigkeiten betrieben werden muss, stehen zum einen die Antworten zu den beiden 

Likert‐Items zum Aufwand sowie zum anderen zu den geschlossenen Fragen zu den im Ideal‐

fall einzusetzenden Stunden zur Verfügung. Zusätzlich wurden auch die im aktuellen Unter‐

richt eingesetzten Stunden für beide Ziele erfasst und mit der  idealen Stundenzahl kontras‐

tiert, wobei hier zu beachten ist, dass diese für angehende Lehrkräfte ausschließlich für Lehr‐

kräfte im Vorbereitungsdienst erhoben wurden (siehe Kapitel 4.3.1). 

5.5.1 Ergebnisse zu den Einschätzungen zum Aufwand 

Die Likert‐Items, mit denen die Überzeugungen der Lehrkräfte zum Aufwand für den Aufbau 

fachinhaltlicher und  fachmethodischer  Fähigkeiten erfasst werden  sollen,  sind  als direkter 

Vergleich beider Zielbereiche angelegt (z. B. „Für den Aufbau einer fachmethodischen Fähig‐

keit muss man ähnlich viel Aufwand betreiben bzw. Zeit einsetzen wie für den Aufbau einer 

fachinhaltlichen Fähigkeit.“; siehe Kapitel 4.1.1). Aus diesem Grund ist  in der Analyse  insbe‐

sondere die Verteilung bezüglich der gewählten Likert‐Abstufungen von Interesse. Insgesamt 

ist festzustellen, dass knapp unter 80 % der Lehrkräfte in der Gesamtstichprobe den erforder‐

lichen Aufwand bzw. Zeiteinsatz für fachinhaltliche und fachmethodische Fähigkeiten ähnlich 

hoch einschätzen (MdnAUF1 = 5; Abbildung 41). Der Notwendigkeit genauso umfangreicher Er‐

arbeitungs‐ und Sicherungsphasen für den Aufbau fachmethodischer wie für den Aufbau fach‐

inhaltlicher Fähigkeiten (AUF2) stimmen sogar fast 90 % der Lehrkräfte zu (MdnAUF2 = 5). 

Abbildung 41 
Verteilungen bzgl. der beiden Positionen zum Aufwand für die Gesamtstichprobe 
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Für die beiden Karrierephasen zeigt sich, dass sowohl angehende als auch erfahrene Lehr‐

kräfte mehrheitlich den Aussagen zum vergleichbaren Aufwand für den Aufbau fachinhaltli‐

cher und fachmethodischer Fähigkeiten zustimmen (jeweils über 70 % wählt Zustimmungsbe‐

reich bei beiden  Items). Während mit Blick auf den erforderlichen Umfang bzw. Zeiteinsatz 

(AUF1) für beide Ziele eine sehr ähnliche Zustimmung für angehende und erfahrene Lehrkräfte 

vorliegt, stimmen angehende Lehrkräfte  im Vergleich zu erfahrenen Lehrkräften deutlicher 

der Aussage zu, dass ähnlich umfangreiche Erarbeitungs‐ und Sicherungsphasen (AUF2) erfor‐

derlich sind (35.9 % vs. 21.6 % zu „stimme voll zu“). Hierbei handelt es sich um einen vorsigni‐

fikanten kleinen Effekt (Tabelle 51). Im Hinblick auf die drei naturwissenschaftlichen Fächer 

wurde ebenfalls jeweils ein prozentualer Anteil von mindestens 70 % im Zustimmungsbereich 

zu beiden Positionen beobachtet. Hierbei liegt die prozentuale Zustimmung für Physik bei bei‐

den Items ca. 10 % unter denen für Biologie und Chemie (z. B. 81.4 % vs. 92.5 % bzw. 96.8 % 

im  Zustimmungsbereich  zu  AUF2),  wobei  diese  Unterschiede  nicht  signifikant  sind  (Ta‐

belle 52). 

Tabelle 51 
Ergebnisse der Mann‐Whitney‐U‐Tests zum Vergleich der Verteilungen zu den zwei Positio‐
nen zum Aufwand für die beiden Karrierephasen 

Position 
Angehend  Erfahren 

N  z  p  r  Richtung des Effekts 
Mdn  R  Mdn  R 

AUF1  5  5  5  5  168  ‐0.522  .601  ‐.04  angehend = erfahren 
AUF2  5  4  5  4  166  ‐1.884  .060  ‐.15  angehend ≥ erfahren 

 

Tabelle 52 
Ergebnisse der Kruskal‐Wallis‐Tests zum Vergleich der Zustimmung zu den zwei Positionen 
zum Aufwand für alle drei naturwissenschaftlichen Fächer 

Position 
Biologie  Chemie  Physik 

N  H(2)  p 
Mdn  R  Mdn  R  Mdn  R 

AUF1  5  5  5  5  5  5  171  0.175  .916 
AUF2  5  4  5  3  5  4  169  2.682  .262 

5.5.2 Ergebnisse zu den angegebenen Stundenzahlen für den Aufbau fachin‐

haltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten 

Mit Blick auf die Frage, in wie vielen von 10 Unterrichtsstunden der Aufbau fachinhaltlicher 

und fachmethodischer Fähigkeiten idealerweise ein wesentlicher Bestandteil sein sollte bzw. 

aktuell ist, fällt auf, dass in der Gesamtstichprobe für den Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten 

typischerweise deutlich mehr Stunden als für den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten an‐

gegeben wurden (Abbildung 42). Diese Unterschiede sind signifikant und stellen für die aktu‐

elle Stundenzahl einen großen Effekt dar, für die ideale Stundenzahl wird der Schwellenwert 

für einen großen Effekt knapp unterschritten (Tabelle 53). Im Mittel soll aus Sicht der Lehr‐

kräfte der Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten in ca. 80 % der Unterrichtszeit und der Aufbau 

fachmethodischer Fähigkeiten in ca. 65 % der Unterrichtszeit im Idealfall ein wesentlicher Be‐

standteil  sein  (Tabelle 53). Vor dem Hintergrund dieser mittleren Stundenzahlen  ist davon 
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auszugehen, dass es aus Sicht einiger Lehrkräfte Stunden geben  soll,  in denen  im  Idealfall 

beide Ziele ein wesentlicher Bestandteil sind. So geben 54 % der Lehrkräfte für die ideale Stun‐

denzahl und 62 % der Lehrkräfte für die aktuelle Stundenzahl einen für beide Ziele aufsum‐

mierten Stundenumfang von über 10 Stunden an. Gleichzeitig geben aber auch 42 % der Lehr‐

kräfte für den  Idealfall und 32 % der Lehrkräfte für den eigenen aktuellen Unterricht einen 

Stundenumfang von genau 10 Stunden an.  

Abbildung 42 
Verteilungen der angegebenen  idealen und aktuellen Stundenzahlen für den Aufbau fachin‐
haltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten in der Gesamtstichprobe 

 

Tabelle 53 

Ergebnisse der t‐Tests zum Vergleich der mittleren idealen bzw. aktuellen Stundenzahl für den 

Aufbau fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten 

Datengrundl.  MWFI  SDFI  MWFM  SDFM  df  t  p  r  Richtung des Effekts 

STUNDENZAHL IM IDEALFALL 

Gesamt  7.29  2.07  5.92  2.49  167  7.306  < .001  .49  FI > FM 

Angehend  6.70  1.91  5.48  2.27  92  5.186  < .001  .48  FI > FM 

Erfahren  8.00  2.04  6.51  2.67  72  4.850  < .001  .50  FI > FM 

Biologie  7.61  2.11  6.07  2.48  66  6.273  < .001  .61  FI > FM 

Chemie   7.53  2.29  6.93  2.65  29  1.169  .252  .21  FI ≥ FM 

Physik  6.87  1.87  5.34  2.31  70  5.015  < .001  .51  FI > FM 

AKTUELLE STUNDENZAHL 

Gesamt  8.02  1.52  4.51  2.58  90  10.975  < .001  .76  FI > FM 

Angehend   7.71  1.40  4.88  2.78  16  3.374  .004  .64  FI > FM 

Erfahren  8.13  1.55  4.40  2.53  71  10.843  < .001  .79  FI > FM 

Biologie  8.17  1.58  5.03  2.41  29  5.948  < .001  .74  FI > FM 

Chemie   8.11  1.41  5.33  2.91  17  3.672  .002  .67  FI > FM 

Physik  7.88  1.55  3.79  2.41  42  8.745  < .001  .80  FI > FM 

Anmerkung. Die Daten zur aktuellen Stundenzahl bestehen nur aus Angaben von Lehrkräften im Vorbereitungs‐ 

und Schuldienst. 
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Für angehende und erfahrene Lehrkräfte wurden sowohl für die aktuelle als auch für die ideale 

Stundenzahl signifikante Effekte  in ähnlicher Größenordnung beobachtet, die eine deutlich 

größere Stundenzahl für den Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten repräsentieren (Tabelle 53). 

Im Kontrast der drei naturwissenschaftlichen Fächer zeigen sich für die aktuelle Stundenzahl 

ähnlich große signifikante Effekte. Für die ideale Stundenzahl wurden hingegen beobachtet, 

dass Biologie‐ und Physiklehrkräfte deutlich mehr Stunden zum Aufbau fachinhaltlicher Fähig‐

keiten angeben (große signifikante Effekte), wobei sich ein solcher Unterschied für Chemie‐

lehrkräfte lediglich andeutet (kleiner nicht‐signifikanter Effekt). 

Im Kontrast der idealen und aktuellen Stundenzahl ist auffällig, dass zwar für beide von der 

Mehrheit der Lehrkräfte eine größere Stundenzahl für Fachinhalte als für Fachmethoden an‐

gegeben wurde, der Anteil für die aktuelle Stundenzahl mit fast 75 % der Lehrkräfte  in der 

Gesamtstichprobe aber deutlich größer als für die ideale Stundenzahl mit knapp mehr als 50 % 

ausfällt (Abbildung 43). Zudem wurden von den Lehrkräften für den Idealfall deutlich ähnli‐

chere Stundenzahlen für Fachinhalte und Fachmethoden angeben (Verhältnis nahe 1) als für 

die aktuelle Stundenzahl (Verhältnis 2‐3:1). Diese Verschiebung des mittleren Verhältnisses ist 

signifikant und stellt einen großen Effekt dar (Tabelle 54). In den beiden Karrierephasen sowie 

in allen drei naturwissenschaftlichen Fächern liegt die Effektstärke knapp über oder unter der 

Schwelle eines großen Effekts und repräsentiert damit sehr ähnliche Kontraste für angehende 

und erfahrene Lehrkräfte bzw. Biologie‐, Chemie‐ und Physiklehrkräfte. 

Abbildung 43 
Verteilungen des Verhältnisses der Stundenzahlen für den Aufbau fachinhaltlicher und fach‐
methodischer Fähigkeiten für die ideale und aktuelle Stundenzahl in der Gesamtstichprobe 

 

Anmerkung. Verhältnis < 1: größere Stundenzahl  für Fachmethoden; Verhältnis = 1: gleiche Stundenzahl; Ver‐

hältnis > 1: größere Stundenzahl für Fachinhalte.   
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Tabelle 54 
Ergebnisse der t‐Tests zum Vergleich des mittleren Verhältnisses der Stundenzahlen für den 
Aufbau  fachinhaltlicher und  fachmethodischer Fähigkeiten  für die  ideale und aktuelle Stun‐
denzahl 

Datengrundl.  MWIdeal  SDIdeal  MWAkt  SDAkt  df  t  p  r  Richtung des Effekts 

Gesamt  1.47  1.18  2.79  2.52  88  ‐5.922  < .001  .53  ideal < aktuell 

Angehend  1.01  0.20  2.70  2.78  16  ‐2.574  .020  .54  ideal < aktuell 

Erfahren  1.57  1.30  2.82  2.49  69  ‐5.377  < .001  .54  ideal < aktuell 

Biologie  1.22  0.42  2.37  2.08  29  ‐2.976  .006  .48  ideal < aktuell 

Chemie   1.26  0.77  2.27  2.02  17  ‐2.397  .028  .50  ideal < aktuell 

Physik  1.75  1.59  3.32  2.91  40  ‐4.530  < .001  .58  ideal < aktuell 

Anmerkung. Die Angaben zur aktuellen Stundenzahl wurden nur  für Lehrkräfte  im Vorbereitungs‐ und Schul‐

dienst erfasst, weswegen die hier berichteten Ergebnisse nur auf den Daten dieser Lehrkräfte basieren. 

Wird zusätzlich die absolute aktuelle bzw. ideale Stundenzahl berücksichtigt, dann resultiert 

die Verschiebung  des Verhältnisses  zwischen  aktueller  und  idealer  Stundenzahl  typischer‐

weise aus einer deutlichen Zunahme für den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten und nicht 

aus einer Abnahme  für den Aufbau  fachinhaltlicher Fähigkeiten  (Tabelle 55). So geben die 

Lehrkräfte im Mittel etwa zwei Stunden und damit ein Fünftel von 10 maximal möglichen Un‐

terrichtsstunden mehr für die ideale im Vergleich zur aktuellen Stundenzahl für den fachme‐

thodischen Zielbereich an. Dieser Unterschied entspricht einem großen signifikanten Effekt. 

Im Gegensatz dazu wurde zum fachinhaltlichen Zielbereich kein Effekt beobachtet. Sowohl in 

den beiden Karrierephasen als auch in den drei naturwissenschaftlichen Fächern zeigen sich 

mit großen signifikanten Effekten für fachmethodische Fähigkeiten und maximal kleinen nicht‐

signifikanten Effekten  für  fachinhaltliche Fähigkeiten sehr ähnliche Ergebnisse. Am ehesten 

deutet sich noch für Physiklehrkräfte eine Abnahme von aktueller zu idealer Stundenzahl im 

fachinhaltlichen Zielbereich an, die knapp nicht mehr vorsignifikant ist. 

Tabelle 55 
Ergebnisse der t‐Tests zum Vergleich der mittleren idealen und aktuellen Stundenzahl für den 
Aufbau fachinhaltlicher bzw. fachmethodischer Fähigkeiten 

Datengrundl.  MWIdeal  SDIdeal  MWAkt  SDAkt  df  t  p  r  Richtung des Effekts 

FACHINHALTLICHE FÄHIGKEITEN 

Gesamt  7.90  2.04  8.01  1.53  89  ‐0.526  .600  .06  ideal = aktuell 

Angehend  7.29  2.05  7.71  1.40  16  ‐0.759  .459  .19  ideal ≤ aktuell 

Erfahren  8.03  2.04  8.11  1.55  70  ‐0.371  .712  .04  ideal = aktuell 

Biologie  8.63  1.94  8.17  1.58  29  1.281  .210  .23  ideal ≥ aktuell 

Chemie   7.89  2.22  8.11  1.41  17  ‐0.426  .675  .10  ideal ≥ aktuell 

Physik  7.38  1.91  7.86  1.56  41  ‐1.655  .105  .25  ideal ≤ aktuell 
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Fortsetzung Tabelle 55 

Datengrundl.  MWIdeal  SDIdeal  MWAkt  SDAkt  df  t  p  r  Richtung des Effekts 

FACHMETHODISCHE FÄHIGKEITEN 

Gesamt  6.63  2.62  4.53  2.58  89  12.390  < .001  .80  ideal > aktuell 

Angehend  7.41  2.38  4.88  2.78  16  5.562  < .001  .81  ideal > aktuell 

Erfahren  6.51  2.69  4.44  2.53  70  11.814  < .001  .82  ideal > aktuell 

Biologie  7.53  2.27  5.03  2.41  29  7.719  < .001  .82  ideal > aktuell 

Chemie   7.28  2.56  5.33  2.91  17  4.862  < .001  .76  ideal > aktuell 

Physik  5.71  2.64  3.83  2.42  41  9.437  < .001  .83  ideal > aktuell 

Anmerkung. Die Angaben zur aktuellen Stundenzahl wurden nur  für Lehrkräfte  im Vorbereitungs‐ und Schul‐
dienst erfasst, weswegen die hier berichteten Ergebnisse nur auf den Daten dieser Lehrkräfte basieren. 

5.5.3 Zusammenfassung zu Überzeugungen zum Aufwand 

Drei Viertel der Lehrkräfte scheint der Überzeugung zu sein, dass für den Aufbau einer fachin‐

haltlichen und einer fachmethodischen Fähigkeit grundsätzlich ein ähnlicher Aufwand im Un‐

terricht betrieben werden sollte. Bei der  insgesamt hohen Zustimmung  ist allerdings zu be‐

denken, dass die Items einen identischen Aufwand nahelegen bzw. in ihrer Formulierung ver‐

mutlich erst anregen, dass die Lehrkräfte hinterfragen, ob es zwischen dem Aufbau einer fach‐

inhaltlicher und einer fachmethodischen Fähigkeit überhaupt einen Unterschied für den dafür 

investierten Aufwand geben sollte. Gleichzeitig sollte aus der Sicht der Lehrkräfte im Idealfall 

jedoch insgesamt für den Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten ein größerer Stundenumfang im 

Vergleich zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten eingesetzt werden. Ähnlich hohe Anteile 

an Lehrkräften mit dieser Überzeugung sowie im Mittel eine höhere Stundenzahl, die idealer‐

weise für den Aufbau fachinhaltlicher im Vergleich zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten 

eingesetzt werden sollte, werden sowohl in beiden Karrierephasen als auch in allen drei na‐

turwissenschaftlichen Fächern beobachtet. Angehende Lehrkräfte sind im Vergleich zu erfah‐

renen Lehrkräften tendenziell noch stärker davon überzeugt, dass es für beide Ziele auch ähn‐

lich umfangreiche Erarbeitungs‐ und Sicherungsphasen braucht. Im Kontrast der drei natur‐

wissenschaftlichen Fächer zeigt sich, dass Chemielehrkräfte einen ähnlicheren idealen Stun‐

denumfang für den Aufbau  fachinhaltlicher und  fachmethodischer Fähigkeiten als Biologie‐ 

und Physiklehrkräfte angeben (kleine vs. große Effekte).  

In der Selbstauskunft über den eigenen aktuellen Unterricht spiegelt sich wider, dass der Auf‐

bau fachmethodischer Fähigkeiten  in der aktuellen Schulpraxis weniger eine Rolle spielt als 

der Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten. Im Kontrast der aktuellen und idealen Stundenzahlen 

ist interessant, dass Lehrkräfte im Mittel aktuell nach eigenen Angaben tendenziell bereits die 

Anzahl der Stunden für den Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten einsetzen, die sie im Idealfall 

auch anstreben. Für den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten scheint dies jedoch auseinan‐

der zu fallen, denn aus der Sicht von Lehrkräften sollte für den Aufbau fachmethodischer Fä‐

higkeiten mehr Unterrichtszeit im Idealfall eingesetzt werden als sie dies aktuell nach eigenen 

Angaben tun. Dabei ist spannend, dass für die aus Sicht von Lehrkräften ideale Förderung bei‐
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der Ziele nicht etwas weniger Unterrichtszeit zu fachinhaltlichen Fähigkeiten eingesetzt, son‐

dern zusätzlich zu Fachinhalten auch Fachmethoden häufiger ein wesentlicher Bestandteil im 

Unterricht werden sollten.  

5.6 Überzeugungen zur Reihenfolge 
Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den Analysen der Antworten zu den vier Likert‐Items 

zur Reihenfolge des Aufbaus fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten vorgestellt. 

Hierbei zeigt sich für die Likert‐Items bezüglich einer grundsätzlich festen Reihenfolge der För‐

derung von  fachinhaltlichen und  fachmethodischen Fähigkeiten  (RF1, RF2) keine deutliche 

Tendenz bzgl. Zustimmung oder Ablehnung (MdnRF1 = MdnRF2 = 3; Abbildung 44).  Im Gegen‐

satz dazu stimmen etwa 70 % der Lehrkräfte zu, dass der Aufbau fachmethodischer Fähigkei‐

ten erfolgen sollte, bevor die Schüler*innen selbst fachmethodisch arbeiten, um Fachinhalte 

zu erarbeiten (RF3; MdnRF3 = 4). Zudem lehnen etwa 70 % der Lehrkräfte die Aussage ab, dass 

es keine Rolle spielt, welche der beiden Fähigkeiten im Unterricht zuerst aufgebaut werden 

(RF4; MdnRF4 = 3).  

Abbildung 44 
Verteilungen zu den vier Positionen zur Reihenfolge in der Gesamtstichprobe 

 

Beim Vergleich der Zustimmung zu den vier Likert‐Items zur Reihenfolge zwischen angehen‐

den und erfahrenen Lehrkräften wurden keine signifikanten Effekte für die zwei Positionen 

beobachtet (Tabelle 56), dass der Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten zuerst angestrebt wer‐

den sollte (RF1) und es keine Rolle spielt, welche der beiden Fähigkeiten zuerst angestrebt 

wird (RF4). Im Gegensatz dazu stimmen angehende Lehrkräfte typischerweise deutlicher als 

erfahrene Lehrkräfte zu, dass fachmethodische Fähigkeiten sowohl grundsätzlich (RF2; 53.8 % 
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vs. 37.4 % prozentuale Zustimmung) als auch vor dem fachmethodischen Arbeiten zum Erar‐

beiten von Fachinhalten (RF3; 75.3 % vs. 60.8 %) vor fachinhaltlichen Fähigkeiten aufgebaut 

werden sollten (kleine signifikante Effekte).  

Tabelle 56 
Ergebnisse der Mann‐Whitney‐U‐Tests zum Vergleich der Verteilungen zu den vier Positio‐
nen zur Reihenfolge für die beiden Karrierephasen 

Position 
Angehend  Erfahren 

N  z  p  r  Richtung des Effekts 
Mdn  R  Mdn  R 

RF1  3  5  3  5  167  ‐0.967  .333  ‐.08  angehend = erfahren 
RF2  4  5  3  5  168  ‐3.121  .002  ‐.24  angehend > erfahren 
RF3  4  5  4  5  167  ‐2.670  .008  ‐.21  angehend > erfahren 
RF4  3  4  3  5  96  0.071  .944  .01  angehend = erfahren 

Insgesamt wurden für Biologie‐, Chemie‐ und Physiklehrkräfte für die Items RF1, RF2 und RF4 

jeweils sehr ähnliche prozentuale Zustimmungen  identifiziert (Tabelle 57). Für das Item RF3 

deuten sich Unterschiede sowohl zwischen Biologie‐ und Physiklehrkräften (r = ‐.21, p = .035) 

als auch zwischen Chemie‐ und Physiklehrkräften (r = ‐.15, p = .425) mit kleinen Effekten an, 

welche zwischen Biologie‐ und Chemielehrkräften jedoch nicht beobachtet wurden (r = ‐.05, 

p > .999). So stimmt ein größerer Anteil an Biologie‐ und Chemielehrkräften (ca. 75 %) im Ver‐

gleich zu Physiklehrkräften  (ca. 60 %) der Aussage zu, dass Schüler*innen  fachmethodische 

Fähigkeiten aufbauen sollten, bevor sie selbst  fachmethodisch arbeiten, um Fachinhalte zu 

erarbeiten. 

Tabelle 57 
Ergebnisse der Kruskal‐Wallis‐Tests zum Vergleich der Zustimmung zu den vier Positionen zur 
Reihenfolge für alle drei naturwissenschaftlichen Fächer 

Position 
Biologie  Chemie  Physik 

N  H(2)  p 
Mdn  R  Mdn  R  Mdn  R 

RF1  3  5  3  5  3  5  170  2.448  .294 
RF2  3  4  3  5  3  5  171  0.271  .873 
RF3  4a  4  4a,b  5  4b  5  170  6.666  .036 
RF4  3  4  3  4  2  5  99  1.672  .434 
Anmerkung. Bei Medianen mit unterschiedlich tiefgestellten Buchstaben unterscheidet sich die Verteilung auf 
die Likert‐Abstufungen paarweise zwischen den naturwissenschaftlichen Fächern auf einem Signifikanzniveau 
von 5 % (Dunn‐Bonferroni Post‐hoc‐Test mit Bonferroni‐Korrektur). 

Zusammenfassung zu Überzeugungen zur Reihenfolge 

Insgesamt  ist festzuhalten, dass ca. 70 % der Lehrkräfte vermutlich tendenziell davon über‐

zeugt sind, dass die Frage bzgl. einer gewissen Reihenfolge  für den Aufbau  fachinhaltlicher 

und fachmethodischer Fähigkeiten nicht gänzlich unbedeutend ist (RF4). Gleichzeitig scheinen 

Lehrkräfte eher weniger von einer starren Reihenfolge – fachinhaltliche Fähigkeiten vor fach‐

methodischen Fähigkeiten oder umgekehrt (RF1, RF2) – überzeugt zu sein, da insgesamt mehr‐

heitlich eher eine moderate Zustimmung zu diesen beiden Positionen beobachtet wurde. Dies 

könnte darauf hindeuten, dass Lehrkräfte dies typischerweise differenzierter denken, als es 

diese eher schwarz‐weiß  formulierten Positionen abbilden. Plausibler erscheint somit, dass 
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die Lehrkräfte davon überzeugt sind, dass die Reihenfolge eine Rolle spielt, aber an gewisse 

Bedingungen geknüpft ist. Eine solche Bedingung könnte beispielsweise sein, dass der Aufbau 

fachmethodischer Fähigkeiten erfolgen sollte, bevor die Schüler*innen  im Unterricht selbst 

fachmethodisch arbeiten, um Fachinhalte zu erarbeiten (RF3); diese Überzeugung scheint von 

Lehrkräften mehrheitlich vertreten zu werden. Die Überzeugungen von Lehrkräften zur Rei‐

henfolge  des  Aufbaus  fachinhaltlicher  und  fachmethodischer  Fähigkeiten  scheinen  damit 

deutlich differenzierter zu sein, als es die im Fragebogen eingesetzten Items suggerieren, die 

der Komplexität des Unterrichts nicht gerecht werden.  

Kleine Unterschiede sowohl zwischen den Karrierephasen als auch zwischen den naturwissen‐

schaftlichen Fächern liegen vermutlich ausschließlich bezogen auf die Überzeugung vor, dass 

der  Aufbau  fachmethodischer  Fähigkeiten  angestrebt werden  sollte,  bevor  Schüler*innen 

selbst  fachmethodisch  arbeiten,  um  Fachinhalte  zu  erarbeiten  (RF3).  Diese  Überzeugung 

scheint anteilig mehr von angehenden Lehrkräften bzw. Biologie‐ und Chemielehrkräften im 

Vergleich zu erfahrenen Lehrkräften bzw. Physiklehrkräften vertreten zu werden,  liegt ver‐

mutlich aber trotzdem mehrheitlich in beiden Karrierephasen und allen drei Fächern vor. 

5.7 Überzeugungen zur Gleichzeitigkeit 
Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den Analysen bezogen auf die fünf Likert‐Items zur 

Möglichkeit der gleichzeitigen Förderung fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten 

vorgestellt. Den  Items  zur gleichzeitigen Förderung von  fachinhaltlichen und  fachmethodi‐

schen Fähigkeiten durch fachmethodisches Arbeiten (GL1, GL2, GL3) wird von über 60 % der 

befragten  Lehrkräfte  grundsätzlich  zugestimmt  (MdnGL1 = 5,  MdnGL2 = MdnGL3 = 4,  Abbil‐

dung 45). Abhängig unter welchen Bedingungen das  fachmethodische Arbeiten stattfinden 

soll, wird der  Idee zur gleichzeitigen Förderung beider Ziele  jedoch unterschiedlich deutlich 

zugestimmt: Während zur Bedingung des fachmethodischen Arbeitens von Schüler*innen fast 

alle befragten Lehrkräfte eine Abstufung im Zustimmungsbereich wählen (GL1), fällt die Zu‐

stimmung etwas weniger deutlich zum  fachmethodischen Arbeiten aus, welches von Schü‐

ler*innen erfolgt und vor allem der Erarbeitung von Fachinhalten dient (GL2) bzw. durch die 

Lehrkraft erfolgt (GL3). Dazu passt auch, dass knapp unter 70 % der befragten Lehrkräfte das 

Item, dass fachinhaltliche und fachmethodische Fähigkeiten  i. A. nicht gleichzeitig gefördert 

werden sollten (GL5), grundsätzlich ablehnen (MdnGL5 = 3). Trotzdem stimmen etwa 70 % der 

Lehrkräfte zu, dass zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten der Fokus primär auf Fachme‐

thoden  liegen  und  Fachinhalte  eher  eine  untergeordnete  Rolle  spielen  sollten  (GL4, 

MdnGL4 = 4).  
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Beim Vergleich der Zustimmung zu den Items zur Reihenfolge zwischen angehenden und er‐

fahrenen Lehrkräften deutet sich an, dass angehende Lehrkräfte noch deutlicher den Positio‐

nen zum fachmethodischen Arbeiten von Schüler*innen als guter unterrichtlicher Zugang, um 

fachinhaltliche und fachmethodische Fähigkeiten gleichzeitig zu fördern (GL1 & GL2), zustim‐

men (44.1 % vs. 21.3 % bzw. 19.4 % vs. 8.7 % bei „stimme voll zu“). Diese Unterschiede ent‐

sprechen bei beiden Items kleinen Effekten, wobei der Effekt für GL1 signifikant und für GL2 

knapp nicht mehr vorsignifikant  ist (Tabelle 58). Zudem  lehnen etwas mehr erfahrene Lehr‐

kräfte das Item GL5 ab, dass fachinhaltliche und fachmethodische Fähigkeiten nicht gleichzei‐

tig gefördert werden sollten (71.6 % vs. 63.5 % im Ablehnungsbereich), was auch hier einem 

kleinen, nicht‐signifikanten Effekt entspricht. Eine ähnliche Zustimmung für angehende und 

erfahrene Lehrkräfte zeigt sich bzgl. des Aufbauens fachmethodischer Fähigkeiten durch das 

Zeigen von Experimenten durch die Lehrkraft (GL3) sowie bzgl. der Notwendigkeit von Gele‐

genheiten, in denen Fachmethoden im Vordergrund stehen und Fachinhalte nur eine unter‐

geordnete Rolle spielen (GL4). 

 

Auch für die naturwissenschaftlichen Fächer deuten sich kleinere Unterschiede an: Dem Item, 

dass das fachmethodische Arbeiten von Schüler*innen eine gute Möglichkeit ist, beide Fähig‐

keitsbereiche zu fördern (GL1), stimmen Biologielehrkräfte (49.3 % bei „stimme voll zu“)  im 

Vergleich zu Chemie‐ (25.8 %; r = ‐.18, p = .207) und Physiklehrkräften deutlicher zu (22.2 %; 

r = ‐.29, p = .002). Chemie‐ und Physiklehrkräfte unterscheiden sich bzgl. dieser Positionen je‐

doch nicht erkennbar (r = ‐.08, p > .999). Zudem wählen Physiklehrkräfte seltener höhere Ab‐

stufungen zum  Item GL2, dass häufiges fachmethodisches Arbeiten von Schüler*innen zum 

Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten beiträgt, auch wenn es der Erarbeitung von Fachinhal‐

ten dient (70.6 % im Zustimmungsbereich), als Biologie‐ (83.3 %; r = ‐.27, p = .006) und Che‐

mielehrkräfte (80.1 %; r = ‐.19, p = .163). Die Zustimmung von Biologie‐ und Chemielehrkräf‐

ten  zum  Item GL2  ist  jedoch  sehr ähnlich  (r = ‐.05, p > .999). Bezüglich des Ablehnens des 

gleichzeitigen Förderns von fachinhaltlichen und fachmethodischen Fähigkeiten (GL5), der Ge‐

legenheiten, bei denen auch Fachmethoden im Vordergrund stehen sollten (GL4), sowie des 

fachmethodischen Arbeitens durch die Lehrkraft zur gleichzeitigen Förderung fachinhaltlicher 

und fachmethodischer Fähigkeiten (GL3) liegen keine signifikanten Unterschiede in den Ver‐

teilungen auf die Likert‐Abstufungen zwischen Biologie‐, Chemie‐ und Physiklehrkräften vor 

(Tabelle 59). 

Tabelle 58 
Ergebnisse der Mann‐Whitney‐U‐Tests zum Vergleich der Verteilungen zu den fünf Positio‐
nen zur Gleichzeitigkeit für die beiden Karrierephasen 

Position 
Angehend  Erfahren 

N  z  p  r  Richtung des Effekts 
Mdn  R  Mdn  R 

GL1  5  4  5  5  168  ‐3.500  < .001  ‐.27  angehend > erfahren 
GL2  5  5  4  5  162  ‐1.626  .104  ‐.13  angehend ≥ erfahren 
GL3  4  5  4  5  167  ‐1.185  .236  ‐.09  angehend = erfahren 
GL4  5  5  4  5  168  ‐0.263  .792  ‐.02  angehend = erfahren 
GL5  3  3  2  5  167  ‐1.517  .129  ‐.12  angehend ≥ erfahren 
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Tabelle 59 
Ergebnisse der Kruskal‐Wallis‐Tests zum Vergleich der Zustimmung zu den fünf Positionen 
zur Gleichzeitigkeit für alle drei naturwissenschaftlichen Fächer 

Position 
Biologie  Chemie  Physik 

N  H(2)  p 
Mdn  R  Mdn  R  Mdn  R 

GL1  5a  4  5a,b  2  5b  5  171  11.594  .003 
GL2  5a  4  5a,b  3  4b  5  165  10.055  .007 
GL3  4  5  3  4  4  5  170  4.184  .123 
GL4  4  5  4  5  4.5  5  171  0.578  .749 
GL5  2  5  3  5  2  5  170  1.079  .583 
Anmerkung. Bei Medianen mit unterschiedlich tiefgestellten Buchstaben unterscheidet sich die Verteilung auf 
die Likert‐Abstufungen paarweise zwischen den naturwissenschaftlichen Fächern auf einem Signifikanzniveau 
von 5 % (Dunn‐Bonferroni Post‐hoc‐Test mit Bonferroni‐Korrektur). 

Zusammenfassung zu Überzeugungen zur Gleichzeitigkeit 

Im Gesamtbild scheinen Lehrkräfte mehrheitlich davon überzeugt zu sein, dass fachinhaltliche 

und  fachmethodische Fähigkeiten gleichzeitig  (durch  fachmethodisches Arbeiten) gefördert 

werden können. Dies wird dabei nicht nur durch die Antworten zu den Likert‐Items gestützt, 

sondern könnte sich auch in den angegebenen Stundenzahlen für den Aufbau fachinhaltlicher 

und fachmethodischer Fähigkeiten widerspiegeln, bei denen etwa die Hälfte der Lehrkräfte 

für beide Ziele in Summe einen größeren Stundenumfang als die maximal möglichen 10 Un‐

terrichtsstunden angibt (siehe Kapitel 5.5.2). Dieser Stundenumfang bedeutet in Konsequenz, 

dass es aus der Sicht von Lehrkräften Stunden gibt, in denen der Aufbau fachinhaltlicher Fä‐

higkeiten und der Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten gemeinsam einen wesentlichen Be‐

standteil darstellen. Die gleichzeitige Förderung wird dabei von etwas mehr Lehrkräften mit 

dem fachmethodischen Arbeiten von Schüler*innen im Vergleich zum fachmethodischen Ar‐

beiten der Lehrkraft verknüpft. Diese Überzeugungen zur gleichzeitigen Förderung beider Fä‐

higkeiten durch  fachmethodisches Arbeiten scheinen von angehenden Lehrkräften  im Ver‐

gleich zu erfahrenen Lehrkräften sowie bei Biologielehrkräften im Vergleich zu Physiklehrkräf‐

ten noch etwas häufiger vertreten zu werden. Gleichzeitig sind Lehrkräfte typischerweise aber 

auch davon überzeugt, dass zum Aufbau  fachmethodischer Fähigkeiten die Fachmethoden 

selbst ab und an im Fokus des Unterrichts stehen und Fachinhalte eine untergeordnete Rolle 

spielen sollten.  

5.8 Beziehung verschiedener Überzeugungen 
Im Folgenden werden die Ergebnisse zur Analyse der Beziehung zielspezifischer Überzeugun‐

gen sowohl zwischen dem fachinhaltlichem und dem fachmethodischen Zielbereich als auch 

innerhalb des fachmethodischen Zielbereichs dargestellt. Besonderes Augenmerk lag hierbei 

auf Überzeugungen in Bezug zur expliziten Instruktion zum Aufbau fachinhaltlicher und fach‐

methodischer Fähigkeiten  (siehe Kapitel 4.3.3) und  ihren zwei Bestandteilen „fachmethodi‐

sches Arbeiten“ und „explizite Thematisierung von Kenntnissen“.  
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5.8.1 Ergebnisse zur Beziehung von Überzeugungen in verschiedenen Zielbe‐

reichen 

Innerhalb  der  beiden  Itempaare  zum  fachmethodischen Arbeiten wurde  beobachtet,  dass 

etwa 40 % der befragten Lehrkräfte für den fachinhaltlichen und den fachmethodischen Ziel‐

bereich die gleiche Likert‐Abstufung zur Beurteilung der Nützlichkeit des fachmethodischen 

Arbeitens von Schüler*innen (SA1) bzw. von der Lehrkraft (LA2) wählt (fett gedruckte Kombi‐

nationen in Tabelle 60). Die anderen etwa 60 % der Lehrkräfte wählen bei diesen zwei Item‐

paaren für die beiden Zielbereiche eine unterschiedliche Likert‐Abstufung, aber nur etwa 5 % 

wählt für den einen Zielbereich eine Abstufung im Zustimmungs‐ und für den anderen Zielbe‐

reiche eine Abstufung im Ablehnungsbereich. Bei diesen 5 % handelt es sich in allen Fällen um 

eine Zustimmung zum fachmethodischen Zielbereich und eine gleichzeitige Ablehnung zum 

fachinhaltlichen Zielbereich. Hinsichtlich der Kombinationen, in denen die Lehrkräfte für die 

beiden Zielbereiche unterschiedliche Abstufung wählen, ist auffällig, dass solche Verschiebun‐

gen in etwa zwei Drittel der Fälle bzw. bei 40 % aller befragten Lehrkräfte einer Abstufung der 

Likert‐Skala entsprechen. Außerdem ist der Anteil der Lehrkräfte, der eine höhere Abstufung 

zum fachmethodischen Zielbereich wählt, mit etwa 45 % dreimal so hoch wie der Anteil Lehr‐

kräfte, der eine höhere Abstufung zum fachinhaltlichen Zielbereich bei den Items zum fach‐

methodischen Arbeiten wählt (ca. 15 %).  

Tabelle 60 
Kreuztabellen mit der Anzahl der Lehrkräfte bzgl. der Itempaare zur Nützlichkeit des fach‐
methodischen Arbeitens zu beiden Zielbereichen 

NÜTZLICHKEIT DES FACHMETHODISCHEN ARBEITENS VON SCHÜLER*INNEN (SA1) 

  SA1_FM 

SA1_FI 
nicht hilf‐
reich 

eher nicht 
hilfreich 

eher hilf‐
reich 

hilfreich 
sehr hilf‐
reich 

unver‐
zichtbar 

nicht hilf.  0  0  0  1  0  2 
eher nicht hilf.  0  0  0  0  1  4 
eher hilfreich  0  0  0  3  3  6 
hilfreich  0  0  1  6  20  12 
sehr hilfreich  0  0  0  6  27  23 
unverzichtbar  0  0  4  3  11  35 

NÜTZLICHKEIT DES FACHMETHODISCHEN ARBEITENS VON DER LEHRKRAFT (LA2) 

  LA2_FM 

LA2_FI 
nicht hilf‐
reich 

eher nicht 
hilfreich 

eher hilf‐
reich 

hilfreich 
sehr hilf‐
reich 

unver‐
zichtbar 

nicht hilf.  0  0  0  0  2  0 
eher nicht hilf.  0  1  1  2  0  2 
eher hilfreich  0  0  3  8  10  5 
hilfreich  0  0  1  11  21  10 
sehr hilfreich  0  0  0  12  30  14 
unverzichtbar  0  0  1  3  11  20 

 



5  Ergebnisse und Diskussion zur Untersuchung von Überzeugungen 

202 

Bezüglich der Korrelationen der beiden Itempaare zum fachmethodischen Arbeiten zeigt sich, 

dass die betragsmäßig größte Korrelation bei jedem Item jeweils am größten für das entspre‐

chende Item des Itempaars im anderen Zielbereich ausfällt (Tabelle 61). Bei diesen vier Korre‐

lationen  (fett gedruckt  in Tabelle 61) handelt es  sich um positive Zusammenhänge  kleiner 

Stärke, die alle (vor‐)signifikant sind. Interessant ist auch, dass innerhalb der jeweiligen Ziel‐

bereiche eine höhere Nützlichkeit des fachmethodischen Arbeitens von Schüler*innen gleich‐

zeitig tendenziell mit einer höheren Nützlichkeit des fachmethodischen Arbeitens der Lehr‐

kraft und umgekehrt einhergeht. Auch hier handelt es sich um vorsignifikante positive Zusam‐

menhänge kleiner Stärke. Über die Zielbereiche hinweg werden solche Zusammenhänge zwi‐

schen der zugeschriebenen Nützlichkeit zu beiden Umsetzungen fachmethodischen Arbeitens 

jedoch nicht beobachtet (ausgegraute Werte in Tabelle 61).  

Tabelle 61 
Ergebnisse der Korrelationsanalysen für Items der Itempaare zur Nützlichkeit des fachme‐
thodischen Arbeitens in beiden Zielbereichen 

    SA1_FI  LA2_FI  SA1_FM  LA2_FM 

SA1_FI 
ρ    .14  .15  .01 
p    .061  .052  .943 
N    169  168  167 

LA2_FI 
ρ  .14    ‐.05  .30 
p  .061    .528  < .001 
N  169    169  168 

SA1_FM 
ρ  .15  ‐.05    .15 
p  .052  .528    .060 
N  168  169    168 

LA2_FM 
ρ  .01  .30  .15   
p  .943  < .001  .060   
N  167  168  168   

Anmerkung. Die fett gedruckten Korrelationen markieren zeilenweise die betragsgrößte Korrelation. Ausge‐
graut sind auf einem 10 % ‐ Signifikanzniveau nicht‐signifikante Korrelationen. 

Zu den vier Itempaaren zur expliziten Thematisierung von Kenntnissen wurde festgestellt, dass 

etwa 50 bis 60 % der Lehrkräfte die gleiche Abstufung zur Beurteilung der Nützlichkeit für den 

fachinhaltlichen und den fachmethodischen Zielbereich gewählt hat (fett gedruckte Kombina‐

tionen in Tabelle 62). Nur etwa 1 bis 5 % der befragten Lehrkräfte wählt den Zustimmungsbe‐

reich  für das eine Ziel und den Ablehnungsbereich  für das andere Ziel. Auch bezüglich der 

Itempaare zur expliziten Thematisierung ist festzustellen, dass die deutliche Mehrheit der be‐

obachteten Verschiebungen solche bezogen auf eine Likert‐Abstufung sind (bei ca. 30 bis 40 % 

aller befragten Lehrkräfte).  Insgesamt treten mehr Verschiebungen  im Sinne einer höheren 

zugeschriebenen Nützlichkeit zum fachinhaltlichen Zielbereich (ca. 30 bis 40 %) als solche Ver‐

schiebungen in Richtung des fachmethodischen Zielbereichs auf (ca. 5 bis 20 %). Die einzige 

Ausnahme innerhalb der vier Itempaare zur expliziten Thematisierung stellt das Itempaar bzgl. 
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den Erläuterungen in Rückmeldungen dar (EX2), bei dem ähnlich häufig Verschiebungen zum 

fachinhaltlichen (19.0 %) wie zum fachmethodischen Zielbereich (23.8 %) beobachtet wurden. 

Tabelle 62 
Kreuztabellen mit der Anzahl der Lehrkräfte bzgl. der Itempaare zur Nützlichkeit expliziter 
Thematisierung zu beiden Zielbereichen 

NÜTZLICHKEIT VON VERBALISIERUNGEN VON KENNTNISSEN (EX1) 

  EX1_FM 

EX1_FI 
nicht hilf‐
reich 

eher nicht 
hilfreich 

eher hilf‐
reich 

hilfreich 
sehr hilf‐
reich 

unver‐
zichtbar 

nicht hilf.  0  0  0  0  0  0 
eher nicht hilf.  0  0  0  1  1  0 
eher hilfreich  0  0  4  2  2  0 
hilfreich  0  0  0  16  19  2 
sehr hilfreich  0  0  3  18  41  9 
unverzichtbar  0  0  1  3  22  23 

NÜTZLICHKEIT VON ERLÄUTERUNGEN IN RÜCKMELDUNGEN (EX2) 

  EX2_FM 

EX2_FI 
nicht hilf‐
reich 

eher nicht 
hilfreich 

eher hilf‐
reich 

hilfreich 
sehr hilf‐
reich 

unver‐
zichtbar 

nicht hilf.  0  0  0  0  0  0 
eher nicht hilf.  0  0  0  0  0  0 
eher hilfreich  0  0  2  3  2  0 
hilfreich  0  0  3  12  12  4 
sehr hilfreich  0  1  3  13  36  19 
unverzichtbar  0  1  0  3  8  46 

NÜTZLICHKEIT VON SCHRIFTLICHEN SICHERUNGEN VON KENNTNISSEN (EX3) 

  EX3_FM 

EX3_FI 
nicht hilf‐
reich 

eher nicht 
hilfreich 

eher hilf‐
reich 

hilfreich 
sehr hilf‐
reich 

unver‐
zichtbar 

nicht hilf.  0  0  0  0  0  0 
eher nicht hilf.  0  2  1  0  0  0 
eher hilfreich  0  2  6  2  0  0 
hilfreich  0  0  5  11  5  0 
sehr hilfreich  0  4  5  17  31  1 
unverzichtbar  0  2  5  12  12  41 

NÜTZLICHKEIT VON ERLÄUTERUNGEN (EX4) 

  EX4_FM 

EX4_FI 
nicht hilf‐
reich 

eher nicht 
hilfreich 

eher hilf‐
reich 

hilfreich 
sehr hilf‐
reich 

unver‐
zichtbar 

nicht hilf.  0  0  0  0  0  0 
eher nicht hilf.  0  0  1  1  0  0 
eher hilfreich  0  0  1  1  0  0 
hilfreich  0  1  4  16  15  2 
sehr hilfreich  0  0  1  17  34  6 
unverzichtbar  0  0  2  6  27  28 
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Innerhalb der vier Itempaare zur expliziten Thematisierung zeigen sich in fast allen Kombina‐

tionen signifikante positive Korrelationen, die Zusammenhänge kleiner bis großer Stärke re‐

präsentieren (Tabelle 63). Die größten Korrelationen treten jeweils innerhalb der Itempaare 

auf, wobei diese einer großen Stärke entsprechen oder dessen Schwellenwert von .50 nur sehr 

knapp  unterschreiten  (fett  gedruckte Werte  in  Tabelle 63).  Für  die  Korrelationen mit  den 

Items anderer Itempaare ist auffällig, dass bis auf lediglich drei Ausnahmen die Korrelation mit 

dem jeweiligen Item des gleichen Zielbereichs (z. B. EX2_FI mit EX1_FI, r = .27) entweder grö‐

ßer oder sehr ähnlich (Unterschied < .03) im Vergleich zum entsprechenden Item des anderen 

Zielbereichs ausfällt (z. B. EX2_FI mit EX1_FM, r = .10). 

Tabelle 63 
Ergebnisse der Korrelationsanalysen für Items der Itempaare zur Nützlichkeit expliziter The‐
matisierung in beiden Zielbereichen 

    EX1_FI  EX2_FI  EX3_FI  EX4_FI  EX1_FM  EX2_FM  EX3_FM  EX4_FM 

EX1_FI 
ρ    .27  .29  .26  .49  .28  .23  .28 
p    < .001  < .001  .001  < .001  < .001  .003  < .001 
N    170  170  170  167  168  164  163 

EX2_FI 
ρ  .27    .26  .30  .10  .56  .22  .26 
p  < .001    .001  < .001  .190  < .001  .004  < .001 
N  170    170  170  167  168  164  163 

EX3_FI 
ρ  .29  .26    .39  .23  .29  .57  .40 
p  < .001  .001    < .001  .003  < .001  < .001  < .001 
N  170  170    170  167  168  164  163 

EX4_FI 
ρ  .26  .30  .39    .14  .40  .32  .49 
p  .001  < .001  < .001    .080  < .001  < .001  < .001 
N  170  170  170    167  168  164  163 

EX1_FM 
ρ  .49  .10  .23  .14    .20  .27  .27 
p  < .001  .190  .003  .080    .010  .001  < .001 
N  167  167  167  167    166  164  163 

EX2_FM 
ρ  .28  .56  .29  .40  .20    .40  .34 
p  < .001  < .001  < .001  < .001  .010    < .001  < .001 
N  168  168  168  168  166    163  162 

EX3_FM 
ρ  .23  .22  .57  .32  .27  .40    .45 
p  .003  .004  < .001  < .001  .001  < .001    .001 
N  164  164  164  164  164  163    163 

EX4_FM 
ρ  .28  .26  .40  .49  .27  .34  .45   
p  < .001  < .001  < .001  < .001  < .001  < .001  .001   
N  163  163  163  163  163  162  163   

Anmerkung. Die fett gedruckten Korrelationen markieren zeilenweise die betragsgrößte Korrelation. Ausge‐
graut sind auf einem 10 % ‐ Signifikanzniveau nicht‐signifikante Korrelationen. 
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5.8.2 Ergebnisse zur Beziehung von Überzeugungen innerhalb des fachmetho‐

dischen Zielbereichs 

Im Hinblick auf die Zusammenhänge zwischen der zugeschriebenen Nützlichkeit beider Be‐

standteile expliziter  Instruktion  innerhalb des fachmethodischen Zielbereich zeigt sich, dass 

signifikante positive Korrelationen kleiner bis mittlerer Stärke bzgl. der Nützlichkeit des fach‐

methodischen  Arbeitens  der  Lehrkraft  und  allen  vier  Strategien  expliziter  Thematisierung 

fachmethodischer Kenntnisse vorliegen (Tabelle 64). Mit Blick auf das fachmethodische Arbei‐

ten von Schüler*innen zeigen sich nur vorsignifikante positive Zusammenhänge kleiner Stärke 

mit  der  Verbalisierung  fachmethodischer  Kenntnisse  (EX1_FM)  und  den  Erläuterungen  in 

Rückmeldungen zu fachmethodischen Überlegungen von Schüler*innen (EX2_FM), welche zu‐

dem  im direkten Vergleich zu denen zum  fachmethodischen Arbeiten der Lehrkraft kleiner 

ausfallen. Im Hinblick auf die Notwendigkeit von Erarbeitungs‐ und Sicherungsphasen für den 

Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten (AUF2) ist auffällig, dass mit allen Items zur Nützlichkeit 

expliziter Thematisierung kleine, vorsignifikante, positive Zusammenhänge beobachtet wur‐

den. Ein solcher Zusammenhang liegt dabei aber auch mit der Nützlichkeit des fachmethodi‐

schen Arbeitens von Schüler*innen, aber nicht mit dem der Lehrkraft vor. Interessant ist, dass 

die beobachteten Korrelationen bzgl. der Notwendigkeit von Erarbeitungs‐ und Sicherungs‐

phasen mit dem fachmethodischen Arbeiten von Schüler*innen größer als die zur expliziten 

Thematisierung von fachmethodischen Kenntnissen ausfallen.  

Tabelle 64 
Ergebnisse der Korrelationsanalysen der Items zur Nützlichkeit der beiden Bestandteile ex‐
pliziter Instruktion zum fachmethodischen Zielbereich 

    EX1_FM  EX2_FM  EX3_FM  EX4_FM  AUF2 

SA1_FM 
ρ  .13  .13  .07  .12  .27 
p  .084  .089  .346  .138  < .001 
N  167  168  164  163  167 

LA2_FM 
ρ  .19  .30  .20  .36  .02 
p  .015  < .001  .012  < .001  .821 
N  166  167  163  162  166 

AUF2 
ρ  .17  .14  .16  .20   
p  .027  .066  .039  .013   
N  165  166  162  161   

Anmerkung. Ausgegraut sind auf einem 10 % ‐ Signifikanzniveau nicht‐signifikante Korrelationen. 

Im Hinblick auf die drei betrachteten Items zu den eigenen Fähigkeiten Fachmethoden zu er‐

klären (UF14_FM, FK1_FM) bzw. selbst fachmethodisch zu arbeiten (FK2_FM) wurden sowohl 

positive, (vor)signifikante Zusammenhänge kleiner bis mittlerer Stärke mit den Einschätzun‐

gen der Nützlichkeit des fachmethodischen Arbeitens (SA1_FM, LA2_FM) als auch mit denen 

zur  expliziten  Thematisierung  (EX1_FM ‐ EX4_FM)  innerhalb  des  fachmethodischen  Zielbe‐

reichs beobachtet (Tabelle 65). Während bezogen auf die Nützlichkeit des fachmethodischen 
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Arbeitens ein statistisch bedeutsamer Zusammenhang für das eigene fachmethodische Arbei‐

ten mit der schüler‐ und der lehreraktiven Umsetzungen des fachmethodischen Arbeitens vor‐

liegt, wurden solche Zusammenhänge bzgl. der eigenen Fähigkeiten zum Erklären nur zum 

fachmethodischen Arbeiten von Schüler*innen  identifiziert.  Im Hinblick auf die  zugeschrie‐

bene Nützlichkeit expliziter Thematisierung zeigen sich zu allen drei Items zu den eigenen Fä‐

higkeiten mit mindestens  drei  Strategien  zur  expliziten  Thematisierung  fachmethodischer 

Kenntnisse  statistisch  (vor)signifikante,  positive  Zusammenhänge.  Interessant  ist,  dass  die 

Korrelationen mit den Items zu den eigenen Fähigkeiten für alle drei am größten für die Ver‐

balisierung  fachmethodischer Kenntnisse  (EX1_FM) ausfällt, gefolgt von denen zur Erläute‐

rung von Fachmethoden (EX4_FM). Im Kontrast der verschiedenen Items zur Einschätzung der 

eigenen Fähigkeiten ist auffällig, dass die Korrelationen zur Nützlichkeit des fachmethodischen 

Arbeitens größer mit dem Item zur eigenen Fähigkeit zum fachmethodischen Arbeiten als mit 

den Items zum Erklären von Fachmethoden ausfallen. Im Hinblick auf die Nützlichkeit der ex‐

pliziten Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse fallen diese ähnlich oder größer für die 

Items zum Erklären von Fachmethoden (UF14_FM, FK1_FM) im Vergleich zum Item zum fach‐

methodischen Arbeiten (FK2_FM) aus. Dies gilt dabei auch für die Einschätzung der Notwen‐

digkeit von Erarbeitungs‐ und Sicherungsphasen für den Aufbau fachmethodischer Fähigkei‐

ten (AUF2), wobei für beide Items zum Erklären ein positiver Zusammenhang kleiner Stärke 

vorliegt, welcher aber nur für das fachlich richtige Erklären von Fachmethoden (FK1_FM) sta‐

tistisch signifikant ist. 

Tabelle 65 
Ergebnisse der Korrelationsanalysen der Items zur Nützlichkeit der beiden Bestandteile ex‐
pliziter Instruktion und Items zu eigenen Fähigkeiten sowie zur Erreichbarkeit und Relevanz 
innerhalb des fachmethodischen Zielbereichs 
  FACHMETH. ARBEITEN EXPLIZITE THEMATISIERUNG 

AUF2 
 SA1_FM LA2_FM EX1_FM EX2_FM EX3_FM EX4_FM 

ITEMS ZU ÜBERZEUGUNGEN IN EIGENE FÄHIGKEITEN 

UF14_FM 
ρ  .24  .07  .40  .17  .19  .29  .16 
p  .018  .481  < .001  .096  .071  .004  .121 
N  97  96  95  97  94  93  95 

FK1_FM 
ρ  .17  .12  .40  .14  .13  .18  .17 
p  .034  .133  < .001  .081  .096  .021  .028 
N  166  165  164  165  163  162  165 

FK2_FM 
ρ  .27  .15  .29  .15  .11  .19  .05 
p  .001  .062  < .001  .061  .164  .015  .541 
N  165  164  163  164  162  161  164 

ITEMS ZU ÜBERZEUGUNGEN ZUR ERREICHBARKEIT BZW. RELEVANZ 

Err_FM1 
ρ  .09  .05  .08  ‐.06  ‐.01  ‐.04  ‐.05 
p  .247  .550  .286  .480  .891  .598  .516 
N  167  166  165  166  162  161  168 

Rel_FM1 
ρ  .23  .04  .19  ‐.02  ‐.02  ‐.07  .18 
p  .003  .609  .013  .783  .838  .347  .022 
N  169  168  167  168  164  163  169 

Anmerkung. Ausgegraut sind auf einem 10 % ‐ Signifikanzniveau nicht‐signifikante Korrelationen. 
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Im Hinblick auf die Einschätzung der Erreichbarkeit des Aufbaus fachmethodischer Fähigkeiten 

zeigen sich weder Zusammenhänge mit der zugeschriebenen Nützlichkeit des fachmethodi‐

schen Arbeitens noch mit der zugeschriebenen Nützlichkeit (EX1_FM‐EX4_FM) oder Notwen‐

digkeit expliziter Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse (AUF2; Tabelle 65). Für die Ein‐

schätzung der Relevanz des Aufbaus fachmethodischer Fähigkeiten wurden signifikante, posi‐

tive Zusammenhänge kleiner Stärke mit der zugeschriebenen Nützlichkeit des fachmethodi‐

schen Arbeitens von Schüler*innen, der Verbalisierung  fachmethodischer Kenntnisse sowie 

der Notwendigkeit von Erarbeitungs‐ und Sicherungsphasen für den Aufbau fachmethodischer 

Fähigkeiten beobachtet. 

5.8.3 Zusammenfassung zur Beziehung zielspezifischer Überzeugungen 

Die deutliche Mehrheit der Lehrkräfte  scheint keine  intraindividuell konträr erscheinenden 

Überzeugungen zur Nützlichkeit expliziter Instruktion in den beiden Zielbereichen zu haben. 

So liegt der Anteil Lehrkräfte, bei denen eine Zustimmung zum fachinhaltlichen und eine Ab‐

lehnung zum fachmethodischen Item sowie umgekehrt in den untersuchten Itempaaren vor‐

liegt, bei unter 5 %. Vielmehr scheinen die zielspezifischen Überzeugungen zur Nützlichkeit 

expliziter Instruktion zu den beiden Zielbereichen typischerweise sehr konsistent zueinander 

zu sein, denn 80 bis 90 % der Lehrkräfte wählen entweder die gleiche Likert‐Abstufung oder 

eine niedrigere bzw. höhere Abstufung für den anderen Zielbereich. Darüber hinaus verwei‐

sen die in dieser Arbeit identifizierten kleinen bis großen Zusammenhänge innerhalb der Items 

zu expliziter Instruktion darauf, dass die zielspezifischen Überzeugungen zur Nützlichkeit ex‐

pliziter Instruktion von Lehrkräften zum fachinhaltlichem und zum fachmethodischen Zielbe‐

reich wahrscheinlich nicht völlig unabhängig voneinander vorliegen. Diese Ergebnisse stützen, 

dass die Überzeugungen von Lehrkräften zu verschiedenen Zielbereichen nicht als voneinan‐

der isolierte Überzeugungen zu verstehen sind.  

Im Hinblick auf die Zusammenhänge verschiedener Überzeugungen in Bezug zur expliziten In‐

struktion innerhalb des fachmethodischen Zielbereichs ist auffällig, dass die beiden Bestand‐

teile „fachmethodisches Arbeiten“ und „explizite Thematisierung“ möglicherweise nicht völlig 

unabhängig voneinander gedacht werden. So wurden Zusammenhänge zwischen der zuge‐

schriebenen Nützlichkeit beider Bestandteile beobachtet, diese  fallen mehrheitlich  jedoch 

eher klein aus. Interessant ist aber, dass diese Zusammenhänge häufiger und größer für die 

lehrer‐ als für die schüleraktive Umsetzung des fachmethodischen Arbeitens beobachtet wur‐

den. Dies könnte darauf hinweisen, dass Lehrkräfte die explizite Thematisierung von Kennt‐

nissen (unbewusst) eher mit einer lehreraktiven im Vergleich zu einer schüleraktiven Umset‐

zung im Unterricht in Verbindung bringen. Außerdem scheinen höher ausgeprägte Überzeu‐

gungen zur Notwendigkeit von Erarbeitungs‐ und Sicherungsphasen für den Aufbau fachme‐

thodischer  Fähigkeiten  vermehrt  gleichzeitig mit  höher  ausgeprägten  Überzeugungen  zur 

Nützlichkeit des fachmethodischen Arbeitens von Schüler*innen sowie der expliziten Thema‐

tisierung von fachmethodischen Kenntnissen vertreten zu werden.  
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Innerhalb des  fachmethodischen  Zielbereichs deuten  sich  auch  Zusammenhänge  zwischen 

sach‐ und selbstbezogenen Überzeugungen an. So scheinen die Überzeugungen in die eigenen 

Fähigkeiten, Fachmethoden fachlich richtig und auf einem für Schüler*innen angemessenen 

Niveau zu erklären sowie selbst fachmethodisch zu arbeiten, typischerweise mit Überzeugun‐

gen im Sinne einer höheren Nützlichkeit beider Bestandteile expliziter Instruktion einherzuge‐

hen. Erwartungskonform fallen diese Zusammenhänge im Vergleich bezogen auf die Überzeu‐

gungen in die eigene Fähigkeit, fachmethodisch zu arbeiten, stärker mit Nützlichkeit des fach‐

methodischen Arbeitens sowie in die eigene Fähigkeit, zu erklären, stärker mit der Nützlichkeit 

expliziter Thematisierung aus. Dies legt damit nahe, dass höher ausgeprägte Überzeugungen 

zur Nützlichkeit expliziter Instruktion vermehrt gleichzeitig damit einhergehen, dass die Lehr‐

kräfte stärker von ihren Fähigkeiten, diesen Ansatz umzusetzen, überzeugt sind. Die kleinen 

bis mittleren Zusammenhänge deutet aber auch daraufhin, dass sach‐ und selbstbezogene 

Überzeugungen zu expliziter Instruktion nicht automatisch bzw. direkt miteinander einherge‐

hen. 

In Bezug zu den Überzeugungen zur Erreichbarkeit und Relevanz scheinen kaum Zusammen‐

hänge mit den Überzeugungen zur Nützlichkeit beider Bestandteile expliziter  Instruktion zu 

bestehen. Während für die Überzeugungen zur Erreichbarkeit des Aufbaus fachmethodischer 

Fähigkeiten kein Zusammenhang  identifiziert wurde, scheinen Überzeugungen zur Relevanz 

häufig gemeinsam mit einer höheren Nützlichkeit des fachmethodischen Arbeitens von Schü‐

ler*innen und der Notwendigkeit von Erarbeitungs‐ und Sicherungsphasen vertreten zu wer‐

den. Mit den Strategien der expliziten Thematisierung wurden zur Relevanz lediglich in einem 

von vier Strategien ein Zusammenhang beobachtet. Eine höher ausgeprägte Überzeugung zur 

Relevanz scheint damit zwar gleichzeitig tendenziell mit einer höheren zugeschriebenen Nütz‐

lichkeit des fachmethodischen Arbeitens von Schüler*innen, aber nicht systematisch mit einer 

höheren  zugeschriebenen  Nützlichkeit  expliziter  Thematisierung  fachmethodischer  Kennt‐

nisse einherzugehen. 

5.9 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse zur Untersu‐

chung von Überzeugungen 
Im ersten empirischen Teil der Arbeit wurden bisher vergleichsweise wenig betrachtete ziel‐

spezifische Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Lehrkräften zu zwei zentralen Zielen 

des naturwissenschaftlichen Unterrichts – dem Aufbau fachinhaltlicher und dem Aufbau fach‐

methodischer Fähigkeiten – untersucht. Hierbei war von Interesse, inwiefern zum einen mess‐

bare Unterschiede in den Überzeugungen von Lehrkräften zwischen diesen beiden Zielberei‐

chen vorliegen (FF1) – auch für verschiedene Karrierephase (FF2) und naturwissenschaftliche 

Fächer (FF3) – sowie, zum anderen, in welcher Beziehung Überzeugungen innerhalb und zwi‐

schen den Zielbereichen stehen (FF4). Die Untersuchung dieser vier Forschungsfragen erfolgte 

als Fragebogenstudie mit etwa 175 Lehrkräften. Innerhalb des Fragebogens wurden verschie‐

dene Überzeugungen – z. B. solche zur Nützlichkeit verschiedener unterrichtlicher Zugänge 

oder in die eigenen Fähigkeiten – mittels mehrerer Likert‐Items und einzelnen offenen Fragen 
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erfasst. Neben einer qualitativen Inhaltsanalyse zur Kategorisierung der Antworten in den of‐

fenen Fragen kamen in der Auswertung verschiedene statistische Analysen zum Einsatz. 

Eine zentrale Voraussetzung für die Untersuchung der vier oben genannten Forschungsfragen 

ist, dass die mit dem eingesetzten Fragebogen erfassten Daten und zu deren Auswertung ge‐

nutzte Analysemethoden valide Schlüsse über mögliche Kontraste bzw. die Beziehung zwi‐

schen Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Fachinhalten und solchen zu Fachmetho‐

den zulassen. Evidenz für die Validität der im Folgenden herausgearbeiteten Schlussfolgerun‐

gen liegt in Form von theoretischen Überlegungen und empirischen Hinweisen aus Erprobun‐

gen im Rahmen der Entwicklung der eingesetzten Erhebungs‐ und Auswertungsinstrumente 

vor. Zugehörige Validitätsüberlegungen wurden bereits  in Kapitel 4.4 dargestellt und disku‐

tiert. Im Folgenden werden die Aspekte erneut aufgegriffen, die die Validität der Schlussfol‐

gerungen beschränken, sowie die Generalisierbarkeit der Schlussfolgerungen diskutiert. 

Für die Schlussfolgerungen zu allen vier Forschungsfragen des ersten Forschungsfragenkom‐

plexes ist zu berücksichtigen, dass die Fragebogenstudie vermutlich mit einer Positivauswahl 

von Lehrkräften durchgeführt wurde, in der insbesondere Gymnasiallehrkräfte sowie promo‐

vierte Lehrkräfte überrepräsentiert und bundesland‐ sowie standortspezifische Einflüsse nicht 

auszuschließen sind. Auch wenn ein Teil dieser Variablen möglicherweise einen Einfluss auf 

die absolute Ausprägung von Überzeugungen von Lehrkräften zum Lehren und Lernen hat 

(vgl. Lamprecht, 2011; Oettinghaus, 2016), ist unklar, ob und inwiefern sich dies auch auf die 

untersuchten Kontraste und Zusammenhänge zwischen Überzeugungen  im fachinhaltlichen 

und fachmethodischem Zielbereich auswirkt (siehe Kapitel 4.4). Auch um einen potenziellen 

Einfluss der hier vorliegenden Zusammensetzung der Stichprobe auf die identifizierten Kon‐

traste und Zusammenhänge genauer abschätzen zu können, sollten diese mit weiteren Unter‐

suchungen und repräsentativeren Stichproben abgesichert werden. Dies würde auch die Be‐

lastbarkeit der Ergebnisse weiter erhöhen, da  in den statistischen Analysen  in dieser Arbeit 

Unterschiede und Zusammenhänge beobachtet wurden, die nicht immer auf einem 5 %‐Sig‐

nifikanzniveau, aber häufig auf einem 10 %‐Signifikanzniveau signifikant waren  (siehe Kapi‐

tel 5.1‐5.8). Spezifische Einschränkungen zu einzelnen Forschungsfragen werden  im Folgen‐

den in den zugehörigen Abschnitten diskutiert. 

5.9.1 Kontrastierung zielspezifischer Überzeugungen zum Lehren und Lernen 

von Fachinhalten und Fachmethoden 

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse aus der systematischen Kontrastierung zielspezifi‐

scher Überzeugungen (FF1), dass Lehrkräfte anders ausgeprägte Überzeugungen zum Lehren 

und Lernen von Fachinhalten als zum Lehren und Lernen von Fachmethoden haben. Dieser 

Befund stellt aus methodischer Sicht ein wichtiges Ergebnis dar, weil er darauf hindeutet, dass 

es sich lohnt, Überzeugungen zur bisher vergleichsweise wenig berücksichtigten bereichsspe‐

zifischen Spezifitätsfacette in den Blick zu nehmen, denn dort liegen graduelle Unterschiede 

vor, die möglicherweise bedeutsam sind. Wichtig hierbei ist, dass diese Unterschiede darauf 
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hinweisen, dass Lehrkräfte typischerweise nicht vollständig aus einem gewissen Grundmuster 

„ausbrechen“. So halten Lehrkräfte u. a. bestimmte unterrichtliche Zugänge nützlicher für ei‐

nes der beiden Ziele, gleichzeitig aber typischerweise für beide Ziele generell für nützlich. So 

manifestieren sich beispielsweise Unterschiede in den näher analysierten Überzeugungen zur 

Nützlichkeit der beiden Bestandteile expliziter Instruktion – fachmethodisches Arbeiten und 

explizite Thematisierung – häufig in einer Abstufung der eingesetzten 6‐stufigen Likert‐Skala. 

Es ist jedoch nicht auszuschließen, dass die Ausprägung der in dieser Arbeit identifizierten Un‐

terschiede möglicherweise unterschätzt wird. Durch den Aufbau des Fragebogens, in dem die 

Lehrkräfte erst die fachinhaltlichen Items und danach die dazu parallelisierten fachmethodi‐

schen Items beantwortet haben, wurden die Lehrkräfte möglicherweise dazu angeregt, zu hin‐

terfragen, ob es überhaupt einen Unterschied in ihren Einschätzungen zu den beiden Zielen 

geben sollte. Dadurch kreuzten sie für den fachmethodischen Zielbereich möglicherweise ähn‐

licher zu ihren vorher gemachten Angaben zum fachinhaltlichen Zielbereich an, obwohl dies 

möglicherweise dann nicht  angemessen  ihre Überzeugungen  zum  Lehren und  Lernen  von 

Fachmethoden widerspiegelte. Auf diese Weise könnte die Ausprägung der Unterschiede in 

den statistischen Analysen etwas unterschätzt worden sein. 

Aus  inhaltlicher Sicht weisen die  identifizierten Unterschiede  insgesamt daraufhin, dass der 

Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten vermutlich von den Lehrkräften etwas anders betrach‐

tet und aus deren Sicht etwas anders in den Unterricht implementiert werden muss als der 

Aufbau  fachinhaltlicher  Fähigkeiten. Dies deutet  sich  in  sehr  verschiedenen  identifizierten 

Kontrasten an: 

(1) Grundsätzlich scheinen Lehrkräfte zum einen von einer höheren Erreichbarkeit des Auf‐

baus fachinhaltlicher Fähigkeiten im Vergleich zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten 

bis zum Ende der Schulzeit überzeugt zu sein. Zum anderen sind Lehrkräfte vermutlich 

von einer etwas unterschiedlichen Nützlichkeit der unterschiedenen unterrichtlichen Zu‐

gänge und zugehörigen Strategien zum Lehren und Lernen von Fachinhalten und Fachme‐

thoden überzeugt. So halten Lehrkräfte vermutlich typischerweise eine Berücksichtigung 

der kognitiven und motivational‐emotionalen Ausgangslage von Schüler*innen (Schüler‐

orientierung) sowie die explizite Thematisierung von Kenntnissen (ein Bestandteil explizi‐

ter Instruktion) nützlicher für das Lehren und Lernen von Fachinhalten. Zudem scheint aus 

der Sicht von Lehrkräften sowohl ein geringer als auch ein hoher Strukturierungsgrad (of‐

fene und geschlossene Instruktion) für das Lehren und Lernen von Fachmethoden nützli‐

cher zu sein. Darüber hinaus gibt es in allen unterschiedenen Zugängen einzelne Strate‐

gien, die in den Augen von Lehrkräften für eines der beiden Ziele geeigneter sind. 

(2) Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass Lehrkräfte den Aufbau fachmethodischer Fähig‐

keiten im Vergleich zum Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten stärker mit der Entwicklung 

von praktischem Wissen bzw. von Handlungsroutinen bzw. dessen Förderung stärker mit 

der Einbindung von Schüler*innen in fachmethodisches Arbeiten verbinden. So schreiben 

Lehrkräfte dem fachmethodischen Arbeiten von Schüler*innen (SA1  in Schüleraktivität) 

und der Lehrkraft (LA3 in Lehreraktivität) eine höhere Nützlichkeit zum Lehren und Lernen 
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von Fachmethoden zu und sind generell davon überzeugt, dass das fachmethodische Ar‐

beiten eine gute Möglichkeit darstellt, fachinhaltliche und fachmethodische Fähigkeiten 

gleichzeitig zu fördern (GL1‐GL3 zur Gleichzeitigkeit). Passend dazu sind Lehrkräfte auch 

von einer höheren Relevanz des Aufbaus fachmethodischer Fähigkeiten im Vergleich zu 

fachinhaltlichen Fächigkeiten als Ziel des Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersuchun‐

gen im Unterricht überzeugt. Es scheint, als würden Lehrkräfte die körperliche Aktivität 

von Schüler*innen (fachmethodisches Arbeiten) stark mit einem Lernzuwachs bei Schü‐

ler*innen (Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten) verbinden. 

(3) Gleichzeitig scheinen Lehrkräfte den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten im Vergleich 

zu fachinhaltlichen Fähigkeiten weniger mit der Entwicklung von konzeptuellem Wissen 

(Kenntnisse) bzw. dessen Förderung etwas weniger mit dem Sprechen über die dahinter‐

liegenden Konzepte zu verbinden. Lehrkräfte scheinen überzeugt davon zu sein, dass das 

explizite Thematisieren von Kenntnissen für das Lehren und Lernen von Fachmethoden 

(Skala explizite Instruktion) weniger hilfreich als für das Lehren und Lernen von Fachinhal‐

ten ist. Darüber hinaus scheinen Lehrkräfte der Überzeugung zu sein, dass der Einsatz von 

frontalen Unterrichtsphasen (LA4 in Lehreraktivität), bei denen Erklärungen rekurrierend 

auf konzeptuelles Wissen möglich wären, und die korrekte Anwendung von Fachsprache 

(FO4 in Fachorientierung) für das Lehren und Lernen von Fachmethoden weniger nützlich 

sind. Wenn aus der Sicht von Lehrkräften konzeptuelles Wissen weniger mit dem Aufbau 

fachmethodischer  Fähigkeiten  verbunden  ist, dann  scheint es  auch plausibel, dass  sie 

wahrscheinlich davon überzeugt sind, dass es im Zusammenhang mit Fachmethoden auch 

weniger Kenntnisse zu entdecken gibt (SA5 in Schüleraktivität). Darüber hinaus scheinen 

solche expliziten Thematisierungen  fachmethodischen konzeptuellen Wissens  für Lehr‐

kräfte typischerweise nicht zu den Kernelementen des Unterrichts zu zählen. Es scheint, 

als würde dies aus der Sicht von Lehrkräften, eher nebenbei oder zufällig punktuell pas‐

sieren. So sind Lehrkräfte beispielsweise von einer ähnlichen Nützlichkeit von eher punk‐

tuellen Verbalisierungen (EX1) und Rückmeldungen (EX2) für beide Ziele überzeugt, wo‐

hingegen schriftlichen Sicherung (EX3) und Erläuterungen (EX4) eine geringere Nützlich‐

keit für den Unterricht zu Fachmethoden zugeschrieben wird.  

(4) Außerdem deutet sich an, dass aus der Sicht von Lehrkräften Fachinhalte und Fachmetho‐

den gemeinsam gelernt werden können, der Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten aber 

eher nicht isoliert, sondern an Fachinhalte angebunden stattfindet, wohingegen fachin‐

haltliche Fähigkeiten  i. d. R. unabhängig von Fachmethoden aufgebaut werden können. 

So können aus der Sicht der Mehrheit der Lehrkräfte fachinhaltliche und fachmethodische 

Fähigkeiten  gleichzeitig  sowie  beide  gemeinsam  ein  wesentlicher  Bestandteil  einer 

Stunde sein. Zudem wird dem Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten von Lehrkräften im 

Vergleich  zum Aufbau  fachinhaltlicher Fähigkeiten ein deutlich geringerer Stundenum‐

fang zugesprochen, in dem er im Idealfall einen wesentlichen Bestandteil des Unterrichts 

einnehmen sollte.  Interessanterweise geben viele Lehrkräfte an, dass  im  Idealfall mehr 

Stunden für den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten eingesetzt werden sollten, als sie 
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dies nach eigenen Angaben im aktuellen Unterricht tun. Dieser Anstieg geht aber mit kei‐

ner Abnahme von Stunden zum Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten einher. Der Aufbau 

fachinhaltlicher Fähigkeiten weicht in den Augen von Lehrkräften also nicht ein Stück weit 

dem Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten, sondern der Aufbau fachmethodischer Fähig‐

keiten muss idealerweise in gleicher Zeit zusätzlich zum Aufbau fachinhaltlicher Fähigkei‐

ten ein wesentlicher Bestandteil des Unterrichts sein.  

Insbesondere die unter (2)‐(4) herausgearbeiteten Interpretationen gehen in der Komplexität 

vermutlich etwas über das hinaus, was in der Wahl bestimmter Abstufungen zu verschiedenen 

Likert‐Items zum Ausdruck kommen kann. Es scheint somit wichtig zu sein, der Frage nachzu‐

gehen, ob sich solche Kontraste in den Überzeugungen auch in offeneren Erhebungsformaten 

zeigen – ähnlich zum nicht ausgewerteten Interview zu Überzeugungen in dieser Arbeit –, in 

denen die Lehrkräfte ihre eigenen Ansichten beispielsweise in ihren eigenen Worten zum Aus‐

druck bringen können (z. B. Schraw & Olafson, 2015). 

Unterschiede in den zielspezifischen Überzeugungen scheinen sich nicht nur auf das Lehren 

und Lernen selbst zu beschränken (sachbezogen), sondern auch für Überzeugungen in die ei‐

genen Fähigkeiten vorzuliegen (selbstbezogen). So sind die Lehrkräfte typischerweise sowohl 

mehr von ihren eigenen unterrichtsbezogenen Fähigkeiten als auch mehr von ihren fachlichen 

Fähigkeiten zu Fachinhalten im Vergleich zu Fachmethoden überzeugt. Diese beiden Kontraste 

in den selbstbezogenen Überzeugungen zählen zu den größten in dieser Studie beobachteten 

Unterschieden zwischen den zielspezifischen Überzeugungen. Für die Überzeugungen in die 

eigenen unterrichtsbezogenen Fähigkeiten ist zu berücksichtigen, dass hiermit im Fragebogen 

eher  fachdidaktische  (z. B. Unterrichtsplanung, Diagnostik)  und  keine  allgemein‐pädagogi‐

schen Fähigkeiten (z. B. Erziehung, Klassenraummanagement) abgedeckt wurden (siehe Kapi‐

tel 4.1.1). 

Insgesamt passen die identifizierten Unterschiede in den Überzeugungen zum Lehren und Ler‐

nen von Fachinhalten und Fachmethoden zu den Befunden aus bisherigen Studien, die bisher 

vereinzelte zielspezifische Überzeugungen zu diesen beiden Zielbereichen  in den Blick neh‐

men:  

‐ Die Überzeugung  im Sinne einer höheren Erreichbarkeit des Aufbaus  fachinhaltlicher  im 

Vergleich zu fachmethodischen Fähigkeiten zeichnete sich tendenziell auch schon in einer 

Studie mit angehenden Physiklehrkräften bezogen auf deren Erreichbarkeit innerhalb eines 

Schulpraktikums ab  (Fischler, 2000). So sehen diese angehenden Lehrkräfte den Aufbau 

fachmethodischer Fähigkeiten als sehr langen Prozess an, der auch nicht nach einem mehr‐

monatigen Praktikum annähernd abgeschlossen wäre. Gleichzeitig entzieht sich der Aufbau 

fachinhaltlicher Fähigkeiten aus der Sicht dieser Lehrkräfte klar nicht der Kontrolle in einem 

Praktikum. Die  in der hier vorgestellten Fragebogenstudie  identifizierten Überzeugungen 

sind aber noch weitreichender, da sie sich nicht auf ein Schulpraktikum, sondern auf die 

Erreichbarkeit bis zum Ende der Schulzeit beziehen.  
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‐ Verschiedene Kontraste  in den Überzeugungen zur Nützlichkeit spezifischer unterrichtli‐

cher Zugänge sind konform mit Befunden aus einer europäischen Befragung von Lehrenden 

bzgl. der Nützlichkeit unterschiedlicher Experimentiersituation zum Aufbau ausgewählter 

Fähigkeiten (Welzel et al., 1998): Schülerexperimente, Experimente mit schrittweiser Anlei‐

tung sowie Experimente oder Projekte mit offenen Fragestellungen wurden hier im Mittel 

etwas geeigneter für die Entwicklung experimenteller Fähigkeiten und wissenschaftlichem 

Denken (Zielbereich Fachmethoden) als für die Schaffung einer Verbindung zwischen The‐

orie und Praxis (tendenziell Zielbereich Fachinhalte) eingeschätzt. Dies passt zum identifi‐

zierten Kontrast, dass Lehrkräfte sowohl bzgl. des fachmethodischen Arbeitens von Schü‐

ler*innen als auch dem hohen und niedrigen Strukturierungsgrad typischerweise von einer 

höheren Nützlichkeit für das Lehren und Lernen von Fachmethoden überzeugt sind. In die‐

ser Studie wurde ebenfalls festgestellt, dass diese Experimentiersituationen für beide Ziel‐

bereiche im Mittel als nützlich eingeschätzt wurden. Gleichzeitig ist aus der Sicht der Lehr‐

kräfte in der Studie von Welzel und Anderen (1998) der Einsatz von Demonstrationsexperi‐

menten als lehreraktive Umsetzung geeigneter für den Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten 

im Vergleich zu fachmethodischen Fähigkeiten. Dies widerspricht einerseits dem Befund, 

dass Lehrkräfte von einer höheren Nützlichkeit des Einsatzes von Fachmethoden durch die 

Lehrkraft (LA2) für das Unterrichten von Fachmethoden überzeugt sind, passt andererseits 

aber dazu, dass sie den Einsatz von Frontalunterricht (LA4) und das Vorstellen von Beispie‐

len durch die Lehrkraft (LA5) für das Unterrichten von Fachinhalten für nützlicher halten. 

‐ Auch wenn in der Studie von Enzingmüller (2017) kein Kontrast zum fachinhaltlichen Ziel‐

bereich untersucht wurde, zeigt sich auch dort, dass Lehrkräfte die Nützlichkeit expliziter 

Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse mehrheitlich als nützlich ansehen. So gehen 

ca. 80 % der befragten Lehrkräfte davon aus, dass es notwendig ist, explizit zu erklären, wie 

unterschiedliche Diagramme – als ein Aspekt von Fachmethoden – zu lesen sind. 

‐ Dass Lehrkräfte vermutlich von einer höheren Relevanz des Aufbaus fachmethodischer Fä‐

higkeiten im Vergleich zu fachinhaltlichen Fähigkeiten als Ziele des Einsatzes naturwissen‐

schaftlicher Untersuchungen überzeugt sind, passt ebenfalls im Gesamtbild zu vorigen Stu‐

dien. Diese legen überwiegend nahe, dass Lehrkräfte vom Aufbau fachmethodischer Fähig‐

keiten als  relevantestes Ziel des Einsatzes von Fachmethoden überzeugt  sind  (Beatty & 

Woolnough, 1982; Koch, 1992, zitiert nach Jonas‐Ahrend, 2004; Swain et al., 2000). Nichts‐

destotrotz zählt auch hier der Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten aus Sicht von Lehrkräften 

unter die relevantesten Ziele des Einsatzes von Fachmethoden im naturwissenschaftlichen 

Unterricht (z. B. Beatty & Woolnough, 1982; Bevins et al., 2019; Swain et al., 2000; Welzel 

et al., 1998). 

‐ Der identifizierte Kontrast in den Überzeugungen in die eigenen unterrichtsbezogenen Fä‐

higkeiten passt zur Beobachtung in der Studie von Handtke und Bögeholz (2019), dass die 

Überzeugungen von Lehrkräften in die eigenen unterrichtsbezogenen Fähigkeiten im Mit‐

tel etwas höher  zum  fachinhaltlichen als  zum  fachmethodischen Zielbereich ausgeprägt 

sind. Auch hier liegen die Mittelwerte zu beiden Zielbereichen im Zustimmungsbereich. 
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Insgesamt stützen die Beobachtungen aus vorigen Studien gemeinsam mit den Ergebnissen 

aus  den  systematischen  Vergleichen  in  dieser  Arbeit  die  identifizierten  graduellen Unter‐

schiede in den Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Fachinhalten und Fachmethoden. 

Darüber hinaus leisten die Ergebnisse in der hier präsentierten Studie in mindestens zweierlei 

Hinsicht einen Beitrag zur Verbreiterung der Generalisierbarkeit der bisherigen Befundlage im 

Forschungsfeld: Erstens scheinen graduelle Unterschiede nicht nur für ausgewählte Überzeu‐

gungen zum Lehren und Lernen von Fachinhalten und Fachmethoden, sondern für ein ver‐

gleichsweise breites Spektrum an Überzeugungen zum Lehren und Lernen vorzuliegen. Zwei‐

tens wurden  solche Unterschiede  in den  zielspezifischen Überzeugungen  sowohl  für  Lehr‐

kräfte in unterschiedlichen Karrierephasen (angehende und erfahrene Lehrkräfte) als auch mit 

unterschiedlichen naturwissenschaftlichen Fächern (Biologie‐, Chemie‐ und Physiklehrkräfte) 

beobachtet (siehe auch Diskussion in Kapitel 5.9.2). 

Im breiten Spektrum der fachmethodischen Ziele werden in den Likert‐Items im Fragebogen 

Überzeugungen zu prozessbezogen‐fachmethodischen Zielen bzgl. des fachmethodischen Ar‐

beitens  in der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung adressiert. Die zu diesen fach‐

methodischen  Zielen  im Kontrast  zu  fachinhaltlichen  Zielen  identifizierten Überzeugungen 

weisen auch Ähnlichkeiten zu in anderen Studien identifizierten Überzeugungen zum episte‐

mologisch‐fachmethodischen Zielbereich auf. Erstens decken sich die identifizierten Überzeu‐

gungen  im Sinne einer geringeren Nützlichkeit expliziter Thematisierung und einer höheren 

Nützlichkeit von sowie der gleichzeitigen Förderung durch fachmethodisches Arbeiten mit Be‐

funden zur Natur der Naturwissenschaften. Hier scheinen Lehrkräfte davon ausgehen, dass 

Schüler*innen Vorstellungen und Fähigkeiten in diesem Bereich automatisch, schon durch das 

bloße fachmethodische Arbeiten aufbauen. Gleichzeitig haben Lehrkräfte kaum ein Bewusst‐

sein  für  die  Wirksamkeit  expliziter  Thematisierung  zugehöriger  Kenntnisse  (z. B.  Abd‐El‐

Khalick et al., 1998; Bartos & Lederman, 2014; Kim et al., 2005). Zweitens passt das Ergebnis, 

dass in den Augen von Lehrkräften der Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten idealerweise in 

mehr, der Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten dafür aber nicht in weniger Unterrichtsstunden 

als in ihrem aktuellen Unterricht ein wesentlicher Bestandteil sein sollte, in gewisser Hinsicht 

zu Beobachtungen in diesen Studien. In diesen wurde beobachtet, dass der Aufbau epistemo‐

logisch‐fachmethodischer  Fähigkeiten  aus der  Sicht  von  Lehrkräften u. a. mit dem Aufbau 

fachinhaltlicher Fähigkeiten konkurriert (Abd‐El‐Khalick et al., 1998; Bartos & Lederman, 2014; 

Bell et al., 2000). Drittens wurde eine solche Konkurrenz auch in den Antworten zu den beiden 

offenen Fragen zu den vier relevantesten Zielen des naturwissenschaftlichen Unterrichts bzw. 

des Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersuchungen in dieser Arbeit festgestellt, bei denen 

deutlich mehr  fachinhaltliche sowie prozessbezogen‐fachmethodische Ziele als epistemolo‐

gisch‐fachmethodische Ziele genannt wurden (ähnlich in Müller, 2004). Viertens ist das Ergeb‐

nis der niedriger ausgeprägten selbstbezogenen Überzeugungen zum fachmethodischen Ziel‐

bereich ähnlich zum Befund, dass einige Lehrkräfte an  ihren eigenen  fachlichen und unter‐

richtsbezogenen Fähigkeiten zur Natur der Naturwissenschaften zweifeln (Abd‐El‐Khalick et 

al., 1998; Bell et al., 2000).  
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Dass sich für die Überzeugungen von Lehrkräften zum Aufbau prozessbezogen‐fachmethodi‐

scher  Fähigkeiten  und  epistemologisch‐fachmethodischer  Fähigkeiten  (mindestens)  in  den 

vier oben skizzierten Punkten ähnliche Ergebnisse ergeben, ist insofern erwartungskonform, 

da es sich dabei zwar um unterschiedliche, aber eng miteinander verbundene fachmethodi‐

sche Ziele handelt (z. B. Lederman, 2007). Auch wenn  in dieser Arbeit der epistemologisch‐

fachmethodische Zielbereich nicht abgedeckt sowie  in den Studien zur Natur der Naturwis‐

senschaften kein Vergleich zu Fachinhalten untersucht wurde, stützen die in diesen vier Punk‐

ten herausgearbeiteten Ähnlichkeiten die Hypothese, dass graduelle Unterschiede zwischen 

Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Fachinhalten und Fachmethoden für ein breites 

Spektrum fachmethodischer Ziele vorliegen. Zusätzlich dazu, dass dieser Hypothese empirisch 

weiter nachgegangen werden sollte, bleibt mindestens die Frage offen, wie sich die zielspezi‐

fischen Überzeugungen zum Lehren und Lernen zu den fachmethodischen Kompetenzberei‐

chen Kommunikation und Bewertung (siehe KMK, 2005a, 2005b & 2005c) dazu verhalten. Zu‐

mindest in den Antworten zu den offenen Fragen zur Relevanz im hier eingesetzten Fragebo‐

gen scheint sich widerzuspiegeln, dass diese beiden Kompetenzbereiche – ähnlich wie episte‐

mologisch‐fachmethodische Ziele – in den Augen von Lehrkräften eine untergeordnete Rolle 

spielen. Dieser Eindruck deckt sich auch mit den Ergebnissen in der Studie von Nitz (2012), in 

der die Vermittlung von Fachsprache als ein Aspekt des Kompetenzbereichs Kommunikation 

im Mittel von angehenden Lehrkräften als Ziel des naturwissenschaftlichen Unterrichts abge‐

lehnt wird. 

Im Gegensatz zu den oben beschriebenen Unterschieden zeigen sich in manchen zielspezifi‐

schen Überzeugungen auch ähnliche Ausprägungen für den fachinhaltlichen und fachmetho‐

dischen Zielbereich. Erstens scheinen Lehrkräfte der Überzeugung zu sein, dass der Aufbau 

einer fachinhaltlichen und einer fachmethodischen Fähigkeit grundsätzlich ähnlich viel Auf‐

wand im Unterricht bedarf. Zweitens sind Lehrkräfte auch nicht per se von einer höheren Nütz‐

lichkeit der unterrichtlichen Zugänge Schüleraktivität, Lehreraktivität und Fachorientierung 

für das Lehren und Lernen von Fachinhalten oder das Lehren und Lernen von Fachmethoden 

überzeugt. Vielmehr scheinen Lehrkräfte davon überzeugt zu sein, dass bestimmte Strategien 

dieser Zugänge nützlicher für das Lehren und Lernen von Fachinhalten sind und andere für 

denselben Zugang nützlicher für das Lehren und Lernen von Fachmethoden sind. Darüber hin‐

aus gibt es drittens auch einige Strategien innerhalb aller unterrichtlichen Zugänge, in denen 

keine Unterschiede festgestellt werden konnten. So sind  in den Augen von Lehrkräften bei‐

spielsweise zum Zugang Schülerorientierung das Aufgreifen und Berücksichtigen von Fehlern 

und Schwierigkeiten von Schüler*innen sowie der Einsatz von Aufgaben, die in lebensweltliche 

Kontexte eingebettet sind (SO1, SO2, SO6 und SO8 in Schülerorientierung), für das Erreichen 

beider Ziele gleichermaßen hilfreich. Viertens deuten sich ähnlich ausgeprägte Überzeugun‐

gen zur hohen Relevanz des Aufbaus fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten als 

Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts an. Hierbei ist jedoch zu berücksichtigen, dass 

diese ähnliche Ausprägung  in der Gesamtstichprobe vermutlich durch bidirektionale Unter‐

schiede innerhalb der beiden Karrierephasen bzw. den drei naturwissenschaftlichen Fächern 
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zu erklären ist (siehe Diskussion in Kapitel 5.9.2). Für die anderen oben als ähnlich identifizier‐

ten Überzeugungen zum fachinhaltlichen und fachmethodischen Zielbereich  in der Gesamt‐

stichprobe wurden auch ähnliche Überzeugungen in den beiden Karrierephasen und den drei 

naturwissenschaftlichen Fächern beobachtet.  

Zusätzlich  zu  den  Kontrasten  zwischen  den  Überzeugungen  zum  Lehren  und  Lernen  von 

Fachinhalten und Fachmethoden wurden auch Überzeugungen von Lehrkräften zum Verhält‐

nis dieser beiden Zielbereiche erfasst. Zu diesen Überzeugungen wurde festgestellt, dass Lehr‐

kräfte der Überzeugung sind, dass – wie bereits oben z. T. schon erwähnt – fachinhaltliche und 

fachmethodische Fähigkeiten gleichzeitig durch fachmethodisches Arbeiten aufgebaut werden 

können und deren Aufbau gemeinsam ein wesentlicher Bestandteil einer Stunde sein kann. 

Darüber hinaus scheinen Lehrkräfte zwar vermutlich von keiner grundsätzlich festen Reihen‐

folge  für den Aufbau  fachinhaltlicher und  fachmethodischer Fähigkeiten überzeugt zu sein, 

aus  ihrer Sicht  ist die Frage der Reihenfolge sowie des Aufbaus grundlegener fachmethodi‐

scher Fähigkeiten vor dem fachmethodischen Arbeiten der Schüler*innen trotzdem von Be‐

deutung. Zudem sind Lehrkräfte vielfach davon überzeugt, dass für den Aufbau fachmethodi‐

scher Fähigkeiten Fachinhalte in den Hintergrund rücken und der Fokus primär auf Fachme‐

thoden liegen sollte.  

Insgesamt scheinen die Überzeugungen zum Verhältnis der beiden Zielbereiche kohärent zu‐

einander zu sein. Wenn Lehrkräfte typischerweise davon überzeugt sind, dass fachinhaltliche 

und fachmethodische Fähigkeiten gleichzeitig gefördert werden können, scheint es nur folge‐

richtig zu sein, dass aus ihrer Sicht diese beiden Ziele gemeinsam ein wesentlicher Bestandteil 

einer Stunde sein können, für eine Fähigkeit aus jedem Zielbereich ein ähnlicher Aufwand be‐

trieben sowie grundsätzlich keine feste Reihenfolge für deren Aufbau notwendig ist. Etwas wi‐

dersprüchlich zur Überzeugung der gleichzeitigen sowie gemeinsamen Förderung fachinhaltli‐

cher und fachmethodischer Fähigkeiten wirkt die mehrheitlich vertretene Überzeugung, dass 

für den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten Fachinhalte in den Hintergrund rücken und der 

Fokus primär auf Fachmethoden liegen sollte. Innerhalb der Fragebogenstudie liegen jedoch 

keine Informationen dazu vor, wie genau sich Lehrkräfte beispielsweise einen Unterricht vor‐

stellen, in dem gleichzeitig der Aufbau fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten an‐

gestrebt, beide gemeinsam einen wesentlichen Bestandteil darstellen oder eine Fokussierung 

auf Fachmethoden vorgenommen wird. Somit bleibt zunächst unklar, wie sich diese wider‐

sprüchlich wirkenden Überzeugungen zueinander verhalten. Es sind aber mindestens zwei Er‐

klärungen plausibel, warum diese identifizierten Überzeugungen widersprüchlicher wirken als 

sie möglicherweise von Lehrkräften gedacht werden. Erstens bleibt  in den Likert‐Items zur 

gleichzeitigen Förderung die Frage offen, ob der Aufbau beider Fähigkeiten in gleichem Maß 

gleichzeitig angestrebt werden soll. So wäre beispielsweise möglich, dass der Aufbau fachin‐

haltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten in seriell aufeinander folgenden Phasen, die un‐

terschiedlich stark auf eines der beiden Ziele ausgerichtet sind, erfolgen soll. Auf diese Weise 

könnten zwar beide Ziele  in der gleichen Stunde einen wesentlichen Bestandteil darstellen, 
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aber nicht beide in hohem Maß zum genau gleichen Zeitpunkt angestrebt werden. Zweitens 

bringen die Likert‐Items zur Gleichzeitigkeit aus Sicht der Lehrkräfte möglicherweise eher zum 

Ausdruck, dass Fachinhalte und Fachmethoden nicht vollständig voneinander getrennt wer‐

den können. Dies stößt den Lehrkräften möglicherweise in der Formulierung auf, weswegen 

sie sich nicht so sehr an der intendierten Leseweise im Sinne von „gleichzeitig“ stören, sondern 

an dem Gedanken, dass dies ganz klar voneinander separiert werden soll.  

5.9.2 Vergleich der Kontraste  in zielspezifischen Überzeugungen zum Lehren 

und Lernen für Karrierephasen und naturwissenschaftliche Fächer 

Die Kontraste in den zielspezifischen Überzeugungen von Lehrkräften zum Lehren und Lernen 

von Fachinhalten und Fachmethoden wurden auch im Vergleich für verschiedene Karrierepha‐

sen (FF2) und naturwissenschaftliche Fächer (FF3) untersucht. Für die Karrierephasen wurden 

dabei die Kontraste in den Überzeugungen von Lehramtsstudierende und Lehrkräfte im Vor‐

bereitungsdienst – im Folgenden als angehende Lehrkräfte bezeichnet – mit denen von Lehr‐

kräften im Schuldienst – im Folgenden erfahrene Lehrkräfte – verglichen. Für das naturwissen‐

schaftliche Fach wurden Biologie‐, Chemie‐ und Physiklehrkräfte unterschieden. Ein Vergleich 

der Ergebnisse  in den  verschiedenen Karrierephasen und naturwissenschaftlichen  Fächern 

zeigt, dass einzelne Unterschiede in den Kontrasten zwischen den Überzeugungen zum Lehren 

und Lernen von Fachinhalten und Fachmethoden in den verschiedenen Phasen und Fächern 

vorliegen. Solche Variationen zwischen den beiden Karrierephasen und den drei naturwissen‐

schaftlichen Fächern beschränken sich typischerweise darauf, dass a) ein etwas unterschied‐

liches Ausmaß  der Unterschiede  identifiziert  oder  b) Unterschiede  in  den  zielspezifischen 

Überzeugungen in einer Gruppe beobachtet wurden, die entsprechenden Überzeugungen in 

der/den anderen Gruppen aber sehr ähnlich ausfallen. Sehr selten scheinen c) innerhalb der 

Karrierephasen bzw. den naturwissenschaftlichen Fächern Unterschiede in den Überzeugun‐

gen zum fachinhaltlichen und fachmethodischen Zielbereich in zueinander konträren Richtun‐

gen vorzuliegen.  Insgesamt ergibt sich trotz oder gerade wegen der eher kleineren  identifi‐

zierten Unterschiede  sowohl  in beiden Karrierephasen  als  auch  in  allen drei naturwissen‐

schaftlichen Fächern ein ähnliches Gesamtbild für den systematischen Vergleich von Überzeu‐

gungen zum Lehren und Lernen von Fachinhalten und Fachmethoden. Da dieses Gesamtbild 

bereits in Kapitel 5.9.1 ausführlich dargestellt wurde, wird im Folgenden ausschließlich auf die 

graduellen Unterschiede in den Kontrasten der zielspezifischen Überzeugungen zwischen den 

Karrierephasen und den naturwissenschaftlichen Fächern  fokussiert. Entlang der drei oben 

skizzierten Arten von Unterschieden (a‐c) werden die identifizierten Unterschiede im Folgen‐

den erst für die beiden Karrierephasen und dann für die drei naturwissenschaftlichen Fächer 

zusammengefasst und anschließend gemeinsam diskutiert. 

Unterschiedliche Ausprägungen der Kontraste  in den Überzeugungen zwischen den beiden 

Karrierephasen  (a)  sind  insbesondere  in  folgenden  identifizierten Überzeugungen auffällig: 

Erstens zeigt sich zwar für die Überzeugungen in die eigenen unterrichtsbezogenen Fähigkei‐
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ten in beiden Karrierephasen, dass diese für das Unterrichten von Fachinhalten höher ausge‐

prägt sind, dieser Kontrast fällt jedoch für angehende Lehrkräfte vermutlich etwas geringer als 

für erfahrene Lehrkräfte aus. Zweitens sind sowohl angehende als auch erfahrene Lehrkräfte 

von einer höheren Erreichbarkeit des Aufbaus  fachinhaltlicher Fähigkeiten  im Vergleich  zu 

fachmethodischen Fähigkeiten überzeugt, dieser Kontrast ist für angehende Lehrkräfte aber 

deutlich größer als für erfahrene Lehrkräften ausgeprägt. Drittens scheinen angehende und 

erfahrene Lehrkräfte von der größeren Relevanz des Aufbaus fachmethodischer Fähigkeiten 

im Vergleich  zu  fachinhaltlichen Fähigkeiten als Ziele des Einsatzes naturwissenschaftlicher 

Untersuchungen überzeugt zu sein, erfahrene Lehrkräfte sind vermutlich aber von einer noch 

größeren Relevanz des Aufbaus fachmethodischer Fähigkeiten überzeugt. Viertens scheinen 

angehende Lehrkräfte noch häufiger als erfahrene Lehrkräfte die Überzeugungen zu vertre‐

ten, dass für den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten ähnlich umfangreiche Erarbeitungs‐ 

und Sicherungsphasen erforderlich sind wie für den Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten und 

dass fachinhaltliche und fachmethodische Fähigkeiten gleichzeitig durch fachmethodisches Ar‐

beiten gefördert werden können. Zudem sind angehende Lehrkräfte häufiger als erfahrene 

Lehrkräfte davon überzeugt, dass  fachmethodische Fähigkeiten vor dem  fachmethodischen 

Arbeiten zum Erarbeiten von Fachinhalten aufgebaut werden sollten. 

Unterschiede in den zielspezifischen Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Fachinhal‐

ten und Fachmethoden in einer Karrierephase, die in der anderen Karrierephasen sehr ähnlich 

ausfallen (b), zeigen sich in drei Aspekten: Erstens sind die Überzeugungen in die eigenen fach‐

lichen Fähigkeiten bei angehenden Lehrkräften für beide Ziele sehr ähnlich ausgeprägt, wo‐

hingegen bei erfahrenen Lehrkräften vermutlich deutlich höher ausgeprägte Überzeugungen 

in die eigenen fachlichen Fähigkeiten zu Fachinhalten im Vergleich zu Fachmethoden vorhan‐

den sind. Zweitens sind bei angehenden Lehrkräften die Überzeugungen zur Nützlichkeit des 

hohen Strukturierungsgrads  im Mittel stärker  für den Unterricht zu Fachmethoden  im Ver‐

gleich zum Unterricht zu Fachinhalten ausgeprägt, wohingegen erfahrene Lehrkräfte diesem 

unterrichtlichen Zugang per se keine höhere Nützlichkeit zu einem der beiden Ziele zuschrei‐

ben. Drittens zeigen sich bezogen auf einzelne Strategien zum Unterrichten von Fachinhalten 

bzw. Fachmethoden vereinzelt Unterschiede in einer Karrierephase, die in der anderen nicht 

beobachtet wurden. Hierzu gehört beispielsweise die Strategie, dass die Lehrkraft Unterrichts‐

gespräche einsetzt (LA1 in Lehreraktivität), bei der angehende Lehrkräfte von einer etwas hö‐

heren Nützlichkeit zum Unterrichten von Fachinhalten überzeugt sind, bei erfahrenen Lehr‐

kräften aber ähnliche Überzeugungen zu beiden Zielen vorliegen. 

Zueinander gegenläufige Kontraste in den zielspezifischen Überzeugungen (c) in beiden Karri‐

erephasen zeigen sich zum einen in den Überzeugungen zur eigenen fachlichen Fähigkeit, Fra‐

gen von Schüler*innen richtig und sicher zu beantworten (FK4 in fachliche Fähigkeiten). Wäh‐

rend diese Überzeugung bei erfahrenen Lehrkräften höher  zu Fachinhalten ausgeprägt  ist, 

liegt bei angehenden Lehrkräften eine höhere Ausprägung zu Fachmethoden vor. Zum ande‐
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ren ist die Überzeugung zur Relevanz des Aufbaus fachinhaltlicher und fachmethodischer Fä‐

higkeiten die zweite Ausnahme, in denen der Kontrast innerhalb der Karrierephasen in unter‐

schiedliche Richtung ausfällt. So deutet sich an, dass angehende Lehrkräfte von einer etwas 

höheren Relevanz des Aufbaus fachinhaltlicher Fähigkeiten und erfahrene Lehrkräfte von ei‐

ner etwas höheren Relevanz des Aufbaus fachmethodischer Fähigkeiten als Ziel des naturwis‐

senschaftlichen Unterrichts überzeugt sind. Trotzdem halten Lehrkräfte  in beiden Karriere‐

phasen beide Ziele typischerweise für sehr relevant. 

Unterschiedlich ausgeprägte Kontraste (a) in den drei naturwissenschaftlichen Fächern deu‐

ten sich erstens  in den Überzeugungen  in die eigenen fachlichen Fähigkeiten an. Lehrkräfte 

aller drei Fächer sind vermutlich deutlich mehr von  ihren eigenen fachlichen Fähigkeiten zu 

Fachinhalten im Vergleich zu Fachmethoden überzeugt, dieser Kontrast fällt für Biologielehr‐

kräfte allerdings kleiner als für Chemie‐ und Physiklehrkräfte aus. Zweitens scheint die Über‐

zeugung, dass Schüler*innen fachmethodische Fähigkeiten aufbauen sollten, bevor sie selbst 

fachmethodisch arbeiten, um Fachinhalte zu erarbeiten, häufiger von Biologie‐ und Chemie‐

lehrkräften im Vergleich zu Physiklehrkräften vertreten zu werden. Drittens liegt die Überzeu‐

gung zur gleichzeitigen Förderung fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten durch 

fachmethodisches Arbeiten vermutlich noch häufiger bei Biologie‐ im Vergleich zu Physiklehr‐

kräften vor. 

Kontraste  zwischen  den  zielspezifischen Überzeugungen  in  einem  naturwissenschaftlichen 

Fach, die sich in anderen Fächern nicht zeigen (b) beziehen sich insbesondere auf die Nützlich‐

keit offener und geschlossener Instruktion: So scheinen Physiklehrkräfte tendenziell von einer 

etwas höheren Nützlichkeit sowohl eines niedrigen als auch eines hohen Strukturierungsgrads 

für das Lehren und Lernen von Fachmethoden im Vergleich zu Fachinhalten überzeugt zu sein. 

Biologielehrkräfte  sind von einer etwas höheren Nützlichkeit eines hohen Strukturierungs‐

grads zum Lehren und Lernen von Fachmethoden, aber per se von keiner höheren Nützlichkeit 

eines niedrigen Strukturierungsgrads zu einem der beiden Ziele überzeugt. Bei Chemielehr‐

kräfte zeichnet sich eine etwas höhere Nützlichkeit eines niedrigen Strukturierungsgrads zum 

Lehren und Lernen von Fachmethoden, aber per se keine höhere Nützlichkeit eines hohen 

Strukturierungsgrads ab. Zusätzlich zeigt sich diese Art Unterschied in den Kontrasten zielspe‐

zifischer Überzeugungen zwischen den Fächern in den Überzeugungen zur Nützlichkeit verein‐

zelter Unterrichtsstrategien: So sind Biologie‐ und Physiklehrkräfte beispielsweise von einer 

höheren Nützlichkeit sowohl bzgl. des Selbstentdeckens durch Schüler*innen (SA5 in Schüler‐

aktivität) als auch bzgl. des Anknüpfens an die Interessen von Schüler*innen (SO7 in Schüler‐

orientierung) zum fachinhaltlichen Zielbereich überzeugt, wohingegen Chemielehrkräfte dies‐

bezüglich sehr ähnliche Überzeugungen zu beiden Zielen aufweisen. 

Zueinander gegenläufige Kontraste bzgl. der zielspezifischen Überzeugungen zum Lehren und 

Lernen von Fachinhalten und Fachmethoden (c) deuten sich in den drei naturwissenschaftli‐

chen Fächern für die Überzeugungen zur Relevanz an. So scheinen Biologielehrkräfte von einer 

etwas größeren Relevanz des Aufbaus fachinhaltlicher Fähigkeiten, Physiklehrkräfte von einer 
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etwas größeren Relevanz des Aufbaus fachmethodischer Fähigkeiten sowie Chemielehrkräfte 

von einer ähnlichen Relevanz beider Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts überzeugt 

zu sein. Trotzdem sind Lehrkräfte aller drei naturwissenschaftlichen Fächer in der Regel von 

einer sehr hohen Relevanz beider Ziele überzeugt. 

Insgesamt wurden ähnliche Unterschiede wie in anderen Studien in den Kontrasten zielspezi‐

fischer Überzeugungen  zum  Lehren und  Lernen von Fachinhalten und  Fachmethoden  zwi‐

schen den Karrierephasen bzw. naturwissenschaftlichen Fächern  festgestellt.  In bisherigen 

Studien wurden solche Vergleiche fast ausschließlich für die Überzeugungen zur Relevanz un‐

tersucht. Passend zu Befunden aus diesen vorigen Studien sind die Lehrkräfte aller Karriere‐

phasen und Fächer grundsätzlich von der hohen Relevanz beider Zielbereiche als Ziele des 

naturwissenschaftlichen Unterrichts überzeugt (z. B. Janik et al., 2008; Müller, 2004; Schultz‐

Siatkowski & Elster, 2010). Ähnlich ist auch, dass angehende Lehrkräfte von einer etwas hö‐

heren Relevanz fachinhaltlicher Ziele (Fischler, 2000; Klinghammer et al., 2016) sowie erfah‐

rene Lehrkräfte (Hansson et al., 2021; Jonas‐Ahrend, 2004; Merzyn, 1994; Schultz‐Siatkowski 

& Elster, 2010) und Physiklehrkräfte von einer etwas höheren Relevanz fachmethodische Ziele 

überzeugt sind (Hansson et al., 2021). Abweichend zu den Befunden aus vorigen Studien ist, 

dass zuvor auch für Chemielehrkräfte Überzeugungen im Sinne einer etwas höheren Relevanz 

des Aufbaus fachinhaltlicher im Vergleich zu fachmethodischen Fähigkeiten festgestellt wurde 

(van Driel et al., 2008 zitiert nach Hansson et al., 2021). Eine Ursache  für diesen hier nicht 

beobachteten Kontrast könnte sein, dass es sich bei den Chemielehrkräften in der hier vorlie‐

genden  Stichprobe  um  eine  vergleichsweise  kleine  Gruppe  handelt  (n = 32,  siehe  Kapi‐

tel 3.4.1). Es wäre also möglich, dass die eher kleinen Unterschiede in den Kontrasten in den 

Überzeugungen von Chemielehrkräften zur Relevanz aufgrund der kleinen Stichprobengröße 

nicht (statistisch bedeutsam) erkennbar werden. Eine weitere Ursache könnte auch damit zu‐

sammenhängen, dass die Chemielehrkräfte innerhalb der offenen Fragen zu den vier relevan‐

testen Zielen des naturwissenschaftlichen Unterrichts häufiger als Lehrkräfte der anderen bei‐

den Fächer kognitive, fachnahe Ziele genannt haben, die nicht spezifisch dem fachinhaltlichen 

oder  fachmethodischen Zielbereich  zugeordnet werden konnten  (Kategorie B naturwissen‐

schaftliche Fähigkeiten). Mit einem Teil der darin klassifizierten Ziele könnten – vor dem Hin‐

tergrund, dass Lehrkräfte konzeptuelles Wissen vermutlich stärker mit fachinhaltlichen Fähig‐

keiten  verbinden  (siehe  Kapitel 5.9.1)  – möglicherweise  vermehrt  fachinhaltliche  Ziele  ge‐

meint sein, auch wenn dies in den Kurzantworten der Lehrkräfte nicht deutlich erkennbar war. 

Wenn dies für einen Teil der dazu genannten Ziele der Fälle wäre, würden fachinhaltliche Ziele 

für Chemielehrkräfte auch gegenüber fachmethodischen Zielen überwiegen.  

Auch wenn in dieser Arbeit auf fachinhaltliche Ziele sowie prozessbezogen‐fachmethodische 

Ziele zum Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung  fokussiert wurde,  liefert diese bzgl. der 

Überzeugungen  zur Relevanz  auch weitere Hinweise  für unterschiedlich  ausgeprägte Kon‐

traste in den zielspezifischen Überzeugungen zwischen den Karrierephasen bzw. naturwissen‐

schaftlichen Fächern. Beispielsweise  ist basierend auf den  in der offenen Frage zu den vier 
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relevantesten Zielen des naturwissenschaftlichen Unterrichts genannten  fachmethodischen 

Zielen,  die  einem  spezifischen  fachmethodischen  Kompetenzbereich  zugeordnet  werden 

konnten, Folgendes auffällig: Erfahrene Lehrkräfte bzw. Chemie‐ und Physiklehrkräfte schei‐

nen von einer deutlich höheren Relevanz des Aufbaus von Fähigkeiten zum experimentellen 

Denken und Arbeiten (Kategorie Erkenntnisgewinnung prozessbezogen) im Vergleich zu Fähig‐

keiten zu den Bereichen Kommunikation, Bewertung und Natur der Naturwissenschaften (Ka‐

tegorie Erkenntnisgewinnung epistemologisch) überzeugt zu sein. Dieser Kontrast liegt auch 

für angehende Lehrkräfte bzw. Biologielehrkräfte vor,  ist vermutlich aber weniger deutlich 

ausgeprägt.  

Gemeinsam mit den Beobachtungen in vorigen Studien (z. B. Klinghammer et al., 2016; Hans‐

son et al., 2021) liefert diese Arbeit weitere empirische Evidenz dafür, dass die Kontraste in 

den zielspezifischen Überzeugungen zum Lehren und Lernen (von Fachinhalten und von Fach‐

methoden) etwas unterschiedlich für Lehrkräfte in verschiedenen Karrierephasen und mit ver‐

schiedenen naturwissenschaftlichen Fächern ausfallen. Wichtig  zu betonen  ist, dass  in der 

Stichprobe der Fragebogenstudie die Mehrheit der angehenden Lehrkräfte Biologielehrkräfte 

und die Mehrheit der erfahrenen Lehrkräfte Physiklehrkräfte sind (siehe Kapitel 3.4.1). Auf‐

grund dieser Verzerrung in den Daten ist zu bedenken, dass mögliche Wechselwirkungen zwi‐

schen Karrierephase und Fach in den Analysen nicht ausgeschlossen werden können. Dies be‐

deutet zum einen, dass eine Überschätzung der Wirkung einer der beiden Variablen Karriere‐

phase und Fach möglich  ist, da sich Unterschiede  in den Kontrasten  in den zielspezifischen 

Überzeugungen zwischen den Karrierephasen bzw. Fächern aufgrund der Wirkung der jeweils 

anderen Variablen durch die Zusammensetzung der Stichprobe ergeben könnten. So ist auf‐

fällig, dass häufig solche Kontraste in Überzeugungen, die zwischen den naturwissenschaftli‐

chen  Fächern  etwas  unterschiedlich  ausfallen,  auch  zwischen  den  Karrierephasen  unter‐

schiedlich ausgeprägt sind, aber nicht immer umgekehrt. Zudem fallen Kontraste in den ziel‐

spezifischen Überzeugungen häufig für Biologie‐ und Physiklehrkräfte unterschiedlich aus, die 

sich auch in ihrer Zusammensetzung aus angehenden und erfahrenen Lehrkräften unterschei‐

den. Nichtsdestotrotz passt dieser Trend zum Befund, dass Physiklehrkräfte unterschiedliche 

fachspezifische Überzeugungen zum Lehren und Lernen im Vergleich zu Biologielehrkräfte ha‐

ben (Markic & Eilks, 2012; siehe auch Übersicht  in Jones & Leagon, 2014). Zum anderen  ist 

auch eine Unterschätzung der Wirkung der beiden Variablen möglich, da sich entsprechende 

Effekte durch Karrierephase und Fach aufgrund der Zusammensetzung der Stichprobe gegen‐

seitig aufheben könnten. Bezüglich der naturwissenschaftlichen Fächer kommt darüber hin‐

aus hinzu, dass zwar alle befragten Lehrkräfte nur  für ein Fach den Fragebogen bearbeitet 

haben, trotzdem aber ca. 20 % der Lehrkräfte ein weiteres der drei naturwissenschaftlichen 

Fächer  unterrichtet  bzw.  studiert.  Dadurch  ist  nicht  gänzlich  auszuschließen,  dass  Unter‐

schiede in den Kontrasten in zielspezifischen Überzeugungen zwischen den Fächern nicht so 

deutlich ausfallen. In der Studie von Breslyn und McGinnis (2012) hat sich aber bereits ange‐

deutet, dass auch Lehrkräfte, die mehr als eine Naturwissenschaft unterrichten, spezifische 

Überzeugungen  zum entsprechenden Fach ausbilden, die  zum Trend  innerhalb des Faches 
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passen. Trotz der beschriebenen Einschränkungen liefert diese Arbeit wichtige Hinweise dazu, 

dass Kontraste in zielspezifischen Überzeugungen nicht nur bezüglich der Überzeugungen zur 

Relevanz zwischen Karrierephasen und Fächern vermutlich etwas unterschiedlich ausfallen, 

sondern auch in weiteren zielspezifischen Überzeugungen zum Lehren und Lernen vorliegen 

(z. B. in eigene Fähigkeiten, zur Nützlichkeit offener und geschlossener Instruktion). 

5.9.3 Beziehung  zwischen  zielspezifischen  Überzeugungen  zum  Lehren  und 

Lernen 

Insgesamt scheinen die zielspezifischen Überzeugungen von Lehrkräften zum Lehren und Ler‐

nen von Fachinhalten und die jeweils zum gleichen Aspekt vorliegenden Überzeugungen zum 

Lehren und Lernen von Fachmethoden zwar etwas unterschiedlich ausgeprägt, typischerweise 

aber nicht konträr zu‐ und nicht völlig unabhängig bzw. isoliert voneinander zu sein. So wurden 

zum einen nur bei etwa 5 % der Lehrkräfte intraindividuell konträr erscheinende Überzeugun‐

gen zur Nützlichkeit expliziter Instruktion zwischen den beiden unterschiedenen Zielbereichen 

identifiziert. Zum anderen wurden  in diesen Analysen positive Korrelationen zwischen den 

Überzeugungen in den zwei Zielbereichen beobachtet, die Zusammenhängen kleiner bis gro‐

ßer Stärke entsprechen. 

Zu oben beschriebenen Ergebnissen ist zu berücksichtigen, dass erstens der prozentuale An‐

teil an Lehrkräften, bei denen zwischen dem fachinhaltlichen und fachmethodischen Zielbe‐

reich  intraindividuell konträr erscheinende Überzeugungen  identifiziert wurden, möglicher‐

weise unter‐ oder überschätzt wird. Für eine Überschätzung spricht, dass hinter den wider‐

sprüchlich erscheinenden Angaben im Fragebogen plausible Überlegungen stecken könnten, 

die mit dem Fragebogen aber nicht erfasst wurden. Für eine Unterschätzung  spricht, dass 

mögliche Widersprüche in den sehr komplexitätsreduzierten Antworten zu den Likert‐Items 

nicht deutlich werden könnten. Zudem könnten die Lehrkräfte aufgrund des Aufbaus des Fra‐

gebogens (siehe Kapitel 5.9.1) möglicherweise höher kreuzen, als es angemessen ihre Über‐

zeugungen widerspiegeln würde, wodurch  konträr erscheinende Überzeugungen  zwischen 

den Zielbereichen (Ablehnung zum einen und Zustimmung zum anderen Zielbereich) in den 

Analysen nicht erkennbar wären. Zweitens ist zu den Ergebnissen zu beachten, dass die Ana‐

lysen lediglich für einen ausgewählten Teil der im Fragebogen erfassten Überzeugungen – de‐

nen zur Nützlichkeit expliziter Instruktion – durchgeführt wurden (siehe Kapitel 4.3.3). Es ist 

somit nicht auszuschließen, dass der Zusammenhang zwischen den Überzeugungen zum fach‐

inhaltlichen  und  fachmethodischen  Zielbereich  für  andere Überzeugungen  anders  ausfällt 

(z. B. zur Relevanz oder Erreichbarkeit). Nichtsdestotrotz werden diese Befunde auf intraindi‐

vidueller Ebene überwiegend durch die Ergebnisse zu den typischerweise vorliegenden Über‐

zeugungen  in beiden Zielbereichen gestützt (interindividuelle Ebene). So manifestieren sich 

die identifizierten Unterschiede in verschiedenen zielspezifischen Überzeugungen zum Lehren 

und Lernen von Fachinhalten und Fachmethoden typischerweise in unterschiedlichen Zustim‐

mungsgraden. Außerdem verweisen die Ergebnisse der verschiedenen psychometrischen Ver‐



5  Ergebnisse und Diskussion zur Untersuchung von Überzeugungen 

223 

fahren  zur  Untersuchung  der Qualität  der Messung  der  eingesetzten  Skalen  (siehe  Kapi‐

tel 4.3.1),  in denen fachinhaltliche und fachmethodische Items  in jeder der neun Skalen ge‐

meinsam eine latente Variable abbilden, auf i. d. R. konsistente und miteinander verbundene 

Überzeugungen zwischen den beiden Zielbereichen.  

Dass die zielspezifischen Überzeugungen zum fachinhaltlichen und fachmethodischen Zielbe‐

reich von Lehrkräften vermutlich konsistent zueinander sind, passt auch zur festgestellten in‐

terindividuellen Konsistenz in vereinzelten Studien, in denen die untersuchten Überzeugun‐

gen in beiden Zielbereichen ebenfalls im Mittel eine Ausprägung im Zustimmungsbereich auf‐

weisen  (z. B. Handtke & Bögeholz, 2019; Welzel et al., 1998; siehe auch Kapitel 5.9.1). Der 

Erkenntnisgewinn der hier vorgestellten Studie liegt mindestens in den zwei folgenden Aspek‐

ten: Erstens liefert diese Studie erste empirische Evidenz dafür, dass zueinander konsistente 

Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Fachinhalten und zum Lehren und Lernen von 

Fachmethoden auch auf  intraindividueller Ebene der Lehrkräfte vorliegen. Zweitens deuten 

die identifizierten korrelativen Zusammenhänge zusätzlich zum hohen Maß an Konsistenz da‐

raufhin, dass zielspezifische Überzeugungen in den beiden Zielbereichen nicht völlig unabhän‐

gig voneinander vorliegen und vermutlich ein Stück weit systematisch miteinander einherge‐

hen.  

Das hohe Ausmaß an intraindividueller Konsistenz in und die korrelative Beziehung zwischen 

den Überzeugungen zum fachinhaltlichen und fachmethodischen Zielbereich stellen nicht nur 

aus inhaltlicher, sondern auch aus methodischer Sicht spannende Ergebnisse dar. So weisen 

diese daraufhin, dass eine Auswertung auf Skalenebene empirisch möglich  ist, auch wenn 

Überzeugungen z. T. als intraindividuell widersprüchlich angenommen werden (z. B. Abelson, 

1979; Baumert & Kunter, 2006; Bryan, 2012; Richardson, 1996; siehe Kapitel 4.3.1). Trotzdem 

soll an dieser Stelle nicht unerwähnt bleiben, dass  innerhalb mancher Skalen bidirektionale 

Unterschiede zwischen den einzelnen betrachteten  Itempaaren aus einem  fachinhaltlichen 

und einem  fachmethodischen  Item beobachtet wurden, die  in der skalenbasierten Analyse 

„unsichtbar“ wurden (siehe Vergleich der beiden Auswertungsvarianten in Kapitel 5.4.3). Of‐

fen bleibt also mindestens die Frage, ob eine skalenbasierte Auswertung zum Konstrukt Über‐

zeugungen  immer sachangemessen  ist (siehe Ableitung sich anschließender Forschungsper‐

spektiven in Kapitel 8.1). 

Innerhalb der Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Fachmethoden scheinen manche 

inhaltlich verschiedenen Überzeugungen ein Stück weit systematisch miteinander einherzuge‐

hen. Dies betrifft sowohl verschiedene Überzeugungen zum Lehren und Lernen selbst (sach‐

bezogen) als auch solche sachbezogenen Überzeugungen gemeinsam mit Überzeugungen in 

die eigenen Fähigkeiten (selbstbezogen): 

‐ Höher ausgeprägte Überzeugungen zur Nützlichkeit expliziter Thematisierung fachmetho‐

discher Kenntnisse scheinen eher gemeinsam mit höher ausgeprägten Überzeugungen zur 

Nützlichkeit des  fachmethodischen Arbeitens der  Lehrkraft, als mit höher ausgeprägten 

Überzeugungen zur Nützlichkeit des fachmethodischen Arbeitens von den Schüler*innen 
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aufzutreten. Dies könnte darauf hinweisen, dass eine solche explizite Thematisierung ver‐

mutlich etwas mehr mit einer lehreraktiven als mit einer schüleraktiven Umsetzung ange‐

bunden an  fachmethodisches Arbeiten verknüpft wird. Außerdem werden höher ausge‐

prägte Überzeugungen zur Notwendigkeit von Erarbeitungs‐ und Sicherungsphasen für den 

Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten vermutlich vermehrt gleichzeitig mit höher ausge‐

prägten Überzeugungen zur Nützlichkeit des fachmethodischen Arbeitens von Schüler*in‐

nen sowie der expliziten Thematisierung von fachmethodischen Kenntnissen vertreten.  

‐ Eine höher ausgeprägte Überzeugung zur Relevanz des Aufbaus fachmethodischer Fähig‐

keiten scheint nicht systematisch mit Überzeugungen zur höheren Nützlichkeit expliziter 

Thematisierung fachmethodische Kenntnisse, aber mit Überzeugungen zur höheren Nütz‐

lichkeit des fachmethodischen Arbeitens von Schüler*innen und zur Notwendigkeit von Er‐

arbeitungs‐ und Sicherungsphasen einherzugehen. Die Überzeugungen zur Erreichbarkeit 

des Aufbaus fachmethodischer Fähigkeiten stehen vermutlich weder mit den Überzeugun‐

gen zur Nützlichkeit expliziter Thematisierung noch mit denen zur Nützlichkeit des fachme‐

thodischen Arbeitens systematisch in Zusammenhang. 

‐ Auch zwischen sach‐ und selbstbezogenen Überzeugungen wurden korrelative Zusammen‐

hänge identifiziert: Höher ausgeprägte Überzeugungen in die eigenen Fähigkeiten zum Er‐

klären von Fachmethoden und zum eigenen fachmethodischen Arbeiten scheinen tenden‐

ziell gemeinsam mit höher ausgeprägten Überzeugungen zur Nützlichkeit expliziter Instruk‐

tion vertreten zu werden. Solche Zusammenhänge zwischen sach‐ und selbstbezogenen 

Überzeugungen deuten  sich vermutlich auch  in den  identifizierten Kontrasten  zwischen 

den Überzeugungen zum fachinhaltlichen und fachmethodischen Zielbereich an. So trauen 

sich die Lehrkräfte typischerweise selbst weniger zu, Fachmethoden im Vergleich zu Fachin‐

halten fachlich richtig zu erklären (FK1 in fachliche Fähigkeiten), und sind gleichzeitig auch 

von einer geringeren Nützlichkeit solcher Erklärungen (EX4 in explizite Instruktion) für das 

Unterrichten von Fachmethoden im Vergleich zu Fachinhalten überzeugt. Ähnliches deutet 

sich auch für die Überzeugungen in die eigenen unterrichtsbezogenen Fähigkeiten und die 

Nützlichkeit einer schülerorientierten Unterrichtsgestaltung an. So trauen sich Lehrkräfte 

beispielsweise weniger  zu,  Fachmethoden  für  Schüler*innen  verständlich  aufzubereiten 

(UF5) – was vermutlich teilweise durch das Anknüpfen an Vorerfahrungen, Vorstellungen 

und Lernwegen von Schüler*innen erleichtert wird (SO3 & SO5). Darüber hinaus sind sie 

mehr von ihren eigenen Fähigkeiten überzeugt, mehrere Alternativen für ein Vorgehen im 

Unterricht zu Fachmethoden anzugeben (UF6) – was als mögliche Voraussetzung für bin‐

nendifferenzierenden Unterricht angesehen werden kann (SO4) – sowie Schüler*innen für 

Fachmethoden zu begeistern (UF13) – was durch das Anknüpfen an Interessen von Schü‐

ler*innen vermutlich vereinfacht wird (SO7). 

Zu den  identifizierten korrelativen Beziehungen  innerhalb des fachmethodischen sowie zwi‐

schen dem fachinhaltlichen und fachmethodischen Zielbereich bleibt mindestens die Frage of‐

fen, ob es  sich dabei auch um Ursache‐Wirkungs‐Beziehungen handelt. Eine Untersuchung 

dieser Frage würde beispielsweise wichtige Erkenntnisse dazu liefern, welche zielspezifischen 
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Überzeugungen in der Aus‐ und Weiterbildung (indirekt) adressiert werden könnten, um auch 

damit  in Zusammenhang  stehende Überzeugungen mitzuentwickeln. Das Einnehmen einer 

solchen Förderperspektive bei der Diskussion der Befunde ist vermutlich insbesondere dann 

sinnvoll, wenn genauer geklärt  ist, ob die Überzeugungen von Lehrkräften zum Lehren und 

Lernen von Fachmethoden eine Ursache für die seltene explizite Thematisierung fachmetho‐

discher Kenntnisse sind. Daher erfolgt die Diskussion von Implikationen für die Aus‐ und Wei‐

terbildung von Lehrkräften gebündelt für beide Forschungsfragenkomplexe in Kapitel 8.2. 

5.9.4 Weitere Auffälligkeiten 

Innerhalb der Antworten der Lehrkräfte  im Fragebogen  scheint  sich anzudeuten, dass  sich 

diese möglicherweise z. T. bewusst sind, dass der Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten in der 

aktuellen Unterrichtspraxis optimaler gefördert werden könnte. Zum einen sind Lehrkräfte 

davon überzeugt, dass der Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten weniger erreichbar als der 

Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten ist. Zum anderen geben Lehrkräfte für den Aufbau fach‐

methodischer Fähigkeiten im Idealfall eine höhere Stundenzahl an als sie nach eigenen Anga‐

ben aktuell einsetzen.  

Der Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten ist basierend auf den Angaben der Lehrkräfte über 

ihren eigenen aktuellen Unterricht vermutlich  in deutlich weniger Stunden ein wesentlicher 

Bestandteil als der Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten. Dies passt auch in der Tendenz zu Be‐

obachtungen  in Videostudien zum naturwissenschaftlichen Unterricht, die nahelegen, dass 

Lehrkräfte den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten seltener erkennbar anstreben als den 

Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten (Börlin & Labudde, 2014; Roth et al., 2006). Trotzdem fällt 

die nach eigenen Angaben aktuell eingesetzte Stundenzahl für den Aufbau fachmethodischer 

Fähigkeiten mit im Mittel ca. 45 % der Unterrichtszeit vor dem Hintergrund seltener expliziter 

Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse (z. B. Duit, 2005; Vorholzer & Petermann, 2019; 

Walpulski & Schulz, 2011) überraschend hoch aus. Dies könnte ein Hinweis dafür sein, dass 

Lehrkräfte nicht an der expliziten Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse festmachen, 

ob der Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten ein wesentlicher Bestandteil des Unterrichts ist. 

Obwohl in der hier vorgestellten Studie primär Überzeugungen zum Lehren und Lernen von 

Fachinhalten und Fachmethoden kontrastiert wurden, deuten sich Unterschiede in den ziel‐

spezifischen Überzeugungen von Lehrkräften auch für weitere Zielbereich an. Diese Hinweise 

ergeben sich zum einen aus den Antworten zur offenen Frage bzgl. der vier relevantesten Ziele 

des naturwissenschaftlichen Unterrichts. Zum anderen wurden die Überzeugungen zur Rele‐

vanz und Erreichbarkeit fachinhaltlicher und fachmethodischer Kompetenzen sowohl zur kog‐

nitiven  (Beherrschen  von  Fachinhalten/‐methoden)  als  auch  zur motivational‐emotionalen 

Kompetenzfacette erfasst  (Entwickeln von  Interesse an Fachinhalten/‐methoden) und kon‐

trastiert. So zeigt sich, dass die Lehrkräfte sowohl von einer größeren Relevanz als auch von 

einer größeren Erreichbarkeit des Aufbaus naturwissenschaftlicher Fähigkeiten im Vergleich 

zur Entwicklung von naturwissenschaftlichen motivational‐emotionalen Orientierungen über‐
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zeugt sind. Dies bringt möglicherweise zum Ausdruck, dass beispielsweise Interesse wenigs‐

tens  für wenige  Schüler*innen  geweckt werden  soll  –  denn  es  ist  vermutlich  tendenziell 

schwer bei möglichst vielen zu fördern, wenn es in den Naturwissenschaften eher niedrig aus‐

geprägt ist (z. B. Überblick in Gebhard et al., 2017; Krapp & Prenzel, 2011) –, dafür aber basale 

Fähigkeiten bei der Mehrheit der Schüler*innen aufgebaut werden sollen. Zumindest bezogen 

auf die Überzeugungen zur Relevanz wurden solche Unterschiede zwischen kognitiven und 

motivational‐emotionalen Kompetenzen bereits auch punktuell in anderen Studien beobach‐

tet (Fischler, 2000; Welzel et al., 1998). Zudem scheinen auch hier unterschiedlich ausgeprägte 

Kontraste zwischen den Karrierephasen vorzuliegen. So sind angehende und erfahrene Lehr‐

kräfte vermutlich von der höheren Relevanz kognitiver im Vergleich zu motivational‐emotio‐

naler Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts überzeugt, dieser Kontrast fällt für ange‐

hende Lehrkräfte aber geringer als für erfahrene Lehrkräfte aus. Im Hinblick auf die Überzeu‐

gungen zur Relevanz verschiedener Ziele deutet sich in dieser Arbeit zusätzlich an, dass eher 

fachnahen Zielen eine höhere Relevanz als eher allgemeinen Zielen zugesprochen wird (ähn‐

lich in Fischler, 2000). Interessant ist hierzu auch, dass in den beiden offenen Fragen zu den 

vier relevantesten Zielen des naturwissenschaftlichen Unterrichts bzw. des Einsatzes natur‐

wissenschaftlicher Untersuchungen – konform zu Ergebnissen in ähnlich angelegten Befragun‐

gen (Fischler, 2000; Müller, 2004; Janik et al., 2008; Welzel et al., 1998) – ein sehr vielfältiges 

Bild an genannten Zielen beobachtet wurde. Zumindest für die Überzeugungen zur Relevanz 

liefert diese Arbeit damit empirische Evidenz zur Stützung der Hypothese, dass graduelle Un‐

terschiede in zielspezifischen Überzeugungen zum Lehren und Lernen auch zwischen weite‐

ren, in dieser Arbeit nicht primär adressierten Zielbereichen vorliegen könnten (z. B. kognitiv 

vs. motivational‐emotional, fachnah vs. allgemein). 

5.9.5 Abgleich  der  identifizierten Unterschiede  in  den Überzeugungen  zum 

Lehren und Lernen von Fachinhalten und Fachmethoden mit der in der 

Literatur dokumentierten Unterrichtspraxis 

Vor dem Hintergrund der übergeordneten  Frage, ob die Kontraste  in den  zielspezifischen 

Überzeugungen von Lehrkräften die Unterschiede in der Unterrichtspraxis zur expliziten The‐

matisierung von Kenntnissen erklären könnten (siehe Kapitel 1), wurden die in der hier vorge‐

stellten Studie identifizierten Unterschiede mit Befunden zur Unterrichtspraxis abgeglichen. 

Insgesamt  scheint  die  Richtung  der  in  der  hier  vorgestellten  Studie  identifizierten Unter‐

schiede in den zielspezifischen Überzeugungen der Lehrkräfte zur Unterrichtspraxis zu passen:  

(1) Lehrkräfte scheinen mehr von ihren eigenen Fähigkeiten zu Fachinhalten im Vergleich zu 

Fachmethoden überzeugt zu sein. Zudem halten sie den Aufbau fachinhaltlicher Fähigkei‐

ten für erreichbarer und dieser sollte aus ihrer Sicht häufiger ein wesentlicher Bestandteil 

des Unterrichts sein. Diese Überzeugungen passen zu Beobachtungen der Unterrichtspra‐

xis in anderen Studien und zur Selbstauskunft der Lehrkräfte in dieser Arbeit, die wieder‐

holt zeigen, dass der Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten generell weniger als der Auf‐

bau fachinhaltlicher Fähigkeiten verfolgt wird (z. B. Börlin & Labudde, 2014; Roth et al., 



5  Ergebnisse und Diskussion zur Untersuchung von Überzeugungen 

227 

2006). Es passt auch dazu, dass spezifisch die explizite Thematisierung fachmethodischer 

Kenntnisse seltener vorkommt (z. B. Abrahams & Millar, 2008; Börlin & Labudde, 2014; 

Duit, 2005). 

(2) Lehrkräfte sind vermutlich der Überzeugung, dass die explizite Thematisierung von kon‐

zeptuellem Wissen weniger hilfreich für das Lehren und Lernen von Fachmethoden  ist, 

was zur seltenen expliziten Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse  in der Unter‐

richtspraxis  passt  (z. B.  Abrahams  & Millar,  2008;  Börlin  &  Labudde,  2014;  Capps  & 

Crawford, 2013a). Vor dem Hintergrund, dass Lehrkräfte insbesondere die schriftliche Si‐

cherung und Erläuterung von fachmethodischen Kenntnissen für weniger hilfreich erach‐

ten, ist nicht verwunderlich, dass gerade diese beiden Elemente expliziter Thematisierung 

in der Unterrichtspraxis selten zu beobachten sind (z. B. Vorholzer & Petermann, 2019).  

(3) Lehrkräfte sind vermutlich von der höheren Nützlichkeit des fachmethodischen Arbeitens 

und der Notwendigkeit umfangreicher Erarbeitungs‐ und Sicherungsphasen (auch) zum 

Aufbau  fachmethodischer  Fähigkeiten  sowie der  gleichzeitigen  Förderung beider Ziele 

durch fachmethodisches Arbeiten überzeugt. Vor dem Hintergrund, dass Lehrkräfte den 

Aufbau  fachmethodischer  Fähigkeiten  vermutlich  eher  im  Sinne  eines Aufbauens  von 

Handlungsroutinen denken,  spiegeln  sich diese Überzeugungen  insofern  in der Unter‐

richtspraxis wider,  dass  fachmethodisches Arbeiten  einen  bedeutenden  Zeitanteil mit 

über der Hälfte der Unterrichtszeit einnimmt (z. B. Duit, 2005; Nehring et al., 2016; Wal‐

pulski & Schulz, 2011).  

Zwar scheint die Richtung der Unterschiede zwischen den Überzeugungen zum fachinhaltli‐

chen und  fachmethodischen Zielbereich mit den Beobachtungen zur expliziten Thematisie‐

rung konzeptuellen Wissens in der Unterrichtspraxis übereinzustimmen, nicht aber das Aus‐

maß dieser Unterschiede: Obwohl die Lehrkräfte beispielsweise davon überzeugt sind, dass 

Erläuterungen zu Fachmethoden weniger hilfreich sind als  für Fachinhalte, halten sie diese 

Strategie  in der Regel auch für Fachmethoden für „sehr hilfreich“. Dies steht  in deutlichem 

Gegensatz zur Beobachtung, dass Explizierungen von fachmethodischen Kenntnissen  in der 

Unterrichtspraxis selten vorkommen (z. B. Abrahams & Millar, 2008; Duit, 2005; Vorholzer & 

Petermann, 2019). Vor dem Hintergrund seltener expliziter Thematisierung fachmethodischer 

Kenntnisse  im Unterricht scheinen auch andere  identifizierte Überzeugungen überraschend 

hoch ausgeprägt: Erstens sind etwa 90 % der befragten Lehrkräfte davon überzeugt, dass es 

für den Aufbau  fachmethodischer Fähigkeiten umfangreiche Erarbeitungs‐ und Sicherungs‐

phasen braucht. Zweitens halten es etwa 70 % der Lehrkräfte für notwendig, dass zum Aufbau 

fachmethodischer Fähigkeiten der Fokus primär auf Fachmethoden  liegen und Fachinhalte 

eher eine untergeordnete Rolle spielen sollten. Drittens scheinen fast 50 % der Lehrkräfte von 

einer sehr hohen Relevanz des Aufbaus fachmethodischer Fähigkeiten überzeugt zu sein.  

Die  oben  skizzierten  Kontraste  in  der Ausprägung  der Unterschiede  in  den  identifizierten 

Überzeugungen und der Umsetzung expliziter Thematisierung in der Unterrichtspraxis können 

sehr unterschiedliche Ursachen haben: Erstens könnte die Mehrheit der befragten Lehrkräfte 
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bereits über wünschenswerte Überzeugungen verfügen (z. B. sehr hohe Relevanz, Nützlichkeit 

expliziter Thematisierung auch  für  Fachmethoden), aber diese Überzeugungen  (aus unter‐

schiedlichen Gründen) nicht in die Praxis umzusetzen (siehe Diskussion in Kapitel 7.3.2). Zwei‐

tens könnten diese Kontraste ein Hinweis dafür sein, dass Lehrkräfte nicht an der expliziten 

Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse festmachen, ob der Unterricht primär auf den 

Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten ausgerichtet ist. Drittens ist zu beachten, dass ein Groß‐

teil der hier zitierten Videostudien in Deutschland vor oder wenige Jahre nach der Einführung 

der KMK‐Bildungsstandards im Jahre 2005 durchgeführt wurden (z. B. Duit, 2005; Vorholzer & 

Petermann, 2019). Es ist jedoch vermutlich davon auszugehen, dass es Zeit braucht, bis sich 

diese curricularen Veränderungen und die daran anschließenden Prozesse (z. B. Entwicklung 

von Kern‐ und Schulcurricula) in der Praxis niederschlagen. Solche potenziell möglichen Ver‐

änderungen in der Unterrichtspraxis ca. 15 Jahre nach der Einführung der Bildungsstandards 

würden  in den hier herangezogenen Videostudien aber nicht abgebildet werden. Um u. a. 

auch  letzt  genanntes  Problem  zu  adressieren, wurde  zur Untersuchung  des  zweiten  For‐

schungsfragenkomplexes  für  ausgewählte  Lehrkräfte  aus der  Fragebogenstudie das unter‐

richtsnahe  Handeln  zum  Aufbau  fachmethodischer  Fähigkeiten  eingebettet  in  eine  Inter‐

viewstudie erfasst und dessen Beziehung mit den  im Fragebogen erfassten Überzeugungen 

analysiert. Wie dabei genau vorgegangen wurde, wird im folgenden Kapitel beschrieben. 
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6 METHODISCHES  VORGEHEN  ZUR  UNTERSUCHUNG  DER  BEZIEHUNG 

VON ÜBERZEUGUNGEN UND UNTERRICHTSNAHEM HANDELN 
In diesem Kapitel wird das methodische Vorgehen  zum  zweiten Forschungsfragenkomplex 

(siehe Kapitel 3.2) vorgestellt. Zur Untersuchung dieses Forschungsfragenkomplexes wurden 

neben den Instrumenten zur Erhebung und Auswertung von Überzeugungen (siehe Kapitel 4) 

auch Instrumente zur Erfassung des unterrichtsnahen Handelns benötigt. Mit diesen Instru‐

menten sollte unterrichtsnahes Handeln von Naturwissenschaftslehrkräften zum Aufbau fach‐

methodischer Fähigkeiten erfasst werden. Der Fokus lag dabei insbesondere auf Elementen 

expliziter Instruktion. Unterrichtsnahes Handeln wurde hierbei zum einen als Planen und zum 

anderen als Analysieren von Unterricht operationalisiert. Erfasst wurde das Planen und Ana‐

lysieren mittels einer Kombination aus Interviews und in diese eingebettete, standardisierte 

Aufträge, die sich auf fiktive Unterrichtssituationen beziehen (siehe Übersicht über das Design 

der Gesamtstudie in Kapitel 3.3).  

Die Betrachtung von unterrichtsnahem Handeln unter Einsatz fiktiver Unterrichtssituationen 

ist  in der Lehrkräftebildungsforschung  in den Naturwissenschaften eine etablierte Methode 

(u. a. Unterrichtsplanung z. B. in Schröder et al., 2020; Stender et al., 2017; Unterrichtsanalyse 

z. B. in Rehm & Bölsterli, 2014, Riese, 2009). Bisherige Instrumente erfassen jedoch überwie‐

gend unterrichtsnahes Handeln in Bezug zum Aufbau fachinhaltlicher und weniger zum Auf‐

bau  fachmethodischer  Fähigkeiten  (z. B.  Planungstest  zum  dritten Newtonschen Axiom  in 

Schröder et al., 2020). Daher war auch für die Untersuchung des zweiten Fragenkomplexes 

die Entwicklung neuer Instrumente erforderlich. In den folgenden Abschnitten wird beschrie‐

ben, wie bei der Entwicklung der Interviews zur Erfassung der unterrichtsnahen Handlungen 

„Planen“ (Planungsinterview, Kapitel 6.1) und „Analysieren“ (Analyseinterview, Kapitel 6.2) 

sowie deren Auswertung (Kapitel 6.3) vorgegangen wurde. Anschließend werden zentrale Va‐

liditätsüberlegungen bezogen auf die Untersuchung des zweiten Forschungsfragenkomplexes 

diskutiert (Kapitel 6.4). 

6.1 Planungsinterview 
Das Planungsinterview stellt einen von zwei unabhängigen Teilen des ersten Interviews der 

Interviewstudie dar (Abbildung 15, S. 58). Welche weiteren Abschnitte zu diesem  Interview 

gehören  (Begrüßung, Verabschiedung, Abschnitt zu Überzeugungen), wurde bereits  im Zu‐

sammenhang mit  der Darstellung  des Aufbaus  des  Interviews  zu Überzeugungen  in  Kapi‐

tel 4.2.1 beschrieben. Es sei an dieser Stelle jedoch daran erinnert, dass der Interviewabschnitt 

zur geplanten Stunde vor dem  Interviewabschnitt zu Überzeugungen stattfand  (Tabelle 16, 

S. 92). Mithilfe des Planungsinterviews sollten die Lehrkräfte  in standardisierter Weise zum 

Planen einer authentischen Stunde zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten und dabei zur 

Verbalisierung weiterer  Informationen  über  die  geplante  Stunde  sowie  dahinterliegender 

Überlegungen und Begründungen angeregt werden. Das dafür entwickelte Planungsinterview 

stellte eine Kombination aus Planungsauftrag und  Interview dar. Wie bei der Konstruktion 
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des Planungsauftrags (Kapitel 6.1.1), des zugehörigen Interviewleitfadens (Kapitel 6.1.2), der 

Durchführung (Kapitel 6.1.3) und Erprobung des Planungsinterviews (Kapitel 6.1.4) vorgegan‐

gen wurde, wird in den nächsten Abschnitten beschrieben. 

6.1.1 Konstruktion des Planungsauftrags 
Die Konstruktion des Planungsauftrags war grundsätzlich gekennzeichnet durch ein Wechsel‐

spiel aus Standardisierung, die eine Vergleichbarkeit der geplanten Stunden der Lehrkräfte 

ermöglichen sollte, und einem Bemühen um Offenheit, damit Lehrkräfte eine aus ihrer per‐

sönlichen Sicht geeignete und damit authentische Unterrichtsstunde planen konnten. Wie die‐

ses Wechselspiel in der Konstruktion zum Tragen kam, wird im Folgenden anknüpfend an die 

vier Bestandteile des Planungsauftrags beschrieben. Neben der Aufforderung zur Planung ei‐

ner Stunde enthielt der Planungsauftrag die Vorgabe einer Unterrichtsreihe,  in der die ge‐

plante Stunde eingebettet sein soll, Vorgaben vorliegender Ausgangsbedingungen sowie Vor‐

gaben zur Dokumentation der Überlegungen zur geplanten Stunde. Diese Bestandteile sind in 

Abbildung 46 illustriert, der vollständige Planungsauftrag kann in Anhang F eingesehen wer‐

den. 

Die Lehrkräfte wurden im Rahmen des Planungsauftrags dazu aufgefordert, eine Unterrichts‐

stunde zu planen, deren primäres Anliegen es sein soll, einen Beitrag zum Aufbau der fachme‐

thodischen Fähigkeit „Planen einfacher Untersuchungen“ zu leisten (Abbildung 46). Diese For‐

mulierung in der Aufforderung zur Planung der Stunde schließt den Aufbau fachinhaltlicher 

Fähigkeiten als mögliches weiteres Ziel nicht gänzlich aus, legt diesen aber auch nicht als zu 

adressierendes Ziel in der zu planenden Stunde fest. Auf diese Weise konnte untersucht wer‐

den, welchen Stellenwert die Lehrkräfte selbst dem Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten in ih‐

ren geplanten Stunden einräumen, wenn sie primär den Aufbau fachmethodischer Fähigkei‐

ten anstreben  (sollen). Das Planen von Untersuchungen wurde dabei als  fachmethodische 

Kompetenz gewählt, da dies zum einen von Lehrkräften tendenziell als relevantes fachmetho‐

disches Ziel angesehen wird  (Müller, 2004). Zum anderen wird dies auch  in nationalen Bil‐

dungsvorgaben  als  zentrale  naturwissenschaftliche  Kompetenz  im  Kompetenzbereich  Er‐

kenntnisgewinnung ausgewiesen (z. B. KMK, 2005a, 2005b, 2005c).  

Um eine vergleichbare  inhaltliche Rahmung für die zu planende Stunde zu schaffen, wurde 

den Lehrkräften ein fachinhaltliches Thema für eine Unterrichtsreihe vorgegeben, in der die 

geplante Stunde eingebettet sein soll. Dabei wurde bewusst ein breites Thema für eine Unter‐

richtsreihe und nicht konkret für die zu planende Stunde festgelegt, damit die Lehrkräfte aus 

einem breiteren Spektrum einen  (oder mehrere) Fachinhalt(e)  für die  zu planende Stunde 

wählen können, an denen sie aus ihrer Sicht gut den Aufbau der vorgegebenen fachmethodi‐

schen Fähigkeit anbinden können. Als fachinhaltliches Thema für die Unterrichtsreihe wurde 

„Wahrnehmungen mit allen Sinnen“ vorgegeben. Dieses Thema wurde gewählt, da es zum 

einen ein gängiges Thema im Anfangsunterricht zu Naturwissenschaften ist (z. B. Inhaltsfeld 

Erweiterung der Sinne in Hessisches Kultusministerium [HKM], 2011), wodurch die Lehrkräfte 

von vergleichsweise homogenen (und eher geringen) fachinhaltlichen und fachmethodischen 



6  Methodisches Vorgehen zur Untersuchung der Beziehung von Überzeugungen und Handeln 

231 

Vorerfahrungen der fiktiven Schüler*innen ausgehen können (siehe auch nächster Absatz zu 

Ausgangsbedingungen). Zum anderen ist das Thema so breit angelegt, dass hierunter Fachin‐

halte aus allen drei Naturwissenschaften subsummiert werden können (z. B. Sinnesorgane für 

Biologie, Stoffeigenschaften für Chemie, Licht und Schall für Physik). Um dies für die Lehrkräfte 

stärker erkenntlich zu machen und um das Thema ein Stück weit einzugrenzen, wurden unter 

Berücksichtigung von Schulbüchern (z. B. Spektrum Physik 6/7, 2008) und Bildungsvorgaben 

für den naturwissenschaftlichen Unterricht (z. B. HKM, 2011) typische Schlagworte für zu die‐

sem Thema zugehörige Fachinhalte angegeben (Abbildung 46). 

Abbildung 46 
Auszüge aus dem Planungsauftrag 

 

Im Planungsauftrag waren verschiedene standardisierte Ausgangsbedingungen vorgegeben, 

die es ermöglichen, bestimmte relevante Kontextfaktoren für die Beziehung zwischen Über‐

zeugungen und Unterrichtshandeln für alle Lehrkräfte zu kontrollieren. Anknüpfend an die in 

Kapitel 2.2.1 vorgestellte Unterscheidung verschiedener Gruppen von Kontextfaktoren, wur‐

den  in den Ausgangsbedingungen  solche  zur Schulklasse und  zur Schule  festgelegt. Hierzu 

zählten neben einer zeitlichen Vorgabe für die Dauer der zu planenden Stunde (90 Minuten) 

beispielsweise auch genauere Angaben zu den Fähigkeiten der fiktiven Schüler*innen und der 

Aufforderung

Unterrichts‐
reihe

Ausgangs‐
bedingungen

Dokumentation

Stellen Sie sich vor, Sie planen im Fach Naturwissenschaften (6. Klasse, Anfangsunterricht) eine
Unterrichtsreihe zum Thema „Wahrnehmung mit allen Sinnen“ (insgesamt ca. 16 Einzelstunden).
In der Reihe sollen Kompetenzen zu einer Auswahl der folgenden Inhalte aufgebaut werden:

• Schmecken und Riechen: Geruchs‐ und Geschmackssinn, Sinnesorgane Zunge und Nase
• Fühlen: Tast‐, Temperatur‐, Druck‐ und Berührungssinn, Temperaturmessung, Sinnesorgan Haut
• Sehen: Sehsinn, Ausbreitung von Licht, Licht und Schatten, Licht und Farben, Entstehung von

Bildern, Sinnesorgan Auge
• Hören: Gehörsinn, Schall, Schallentstehung, Schallübertragung, Sinnesorgan Ohr
• Nutzung der Sinne zur Beschreibung: Stoffeigenschaften (z. B. Farbe, Aggregatzustand, Löslich‐

keit, saurer oder basischer Charakter), Stofftrennung

Einzelne Stunden der Reihe sollen dazu genutzt werden, dass die Schülerinnen und Schüler (SuS)
lernen, einfache Untersuchungen (z. B. Beobachtungen, Experimente) zu planen.

Wie würden Sie eine in die Reihe eingebettete Doppelstunde gestalten, deren primäres Anliegen es
ist, einen Beitrag zur Kompetenz der Planung von einfachen Untersuchungen zu leisten?

Ausgangsbedingungen:

Zeit: 90 Minuten

Klasse: Jahrgangsstufe 6; Gesamtschule; 24 SuS mit eher homogener Leistungsverteilung im
mittleren bis oberen Bereich; gutes Klassenklima; die SuS arbeiten gut, aber nicht
besonders eigeninitiativ mit

Die SuS beginnen in diesem Schuljahr mit naturwissenschaftlichem Unterricht, sie haben
daher geringe inhaltliche und methodische Vorerfahrungen.

Materialien/Medien: Sehr gut ausgestattete naturwissenschaftliche Sammlung und Räume

Zeit Phase Lehreraktivität

(z. B.: Was tut die 

Lehrkraft? Welche 

Arbeitsaufträge stellt 

die Lehrkraft? Was 

notiert die Lehrkraft?)

Schüleraktivität

(z. B.: Was tun die SuS? 

Welche Lösungen und 

Antworten werden von 

den SuS erwartet?)

Sozialform/ 

Methode

Material/ 

Medien

… … … … … …

Dokumentieren Sie Ihre Überlegungen bitte in einem Raster der folgenden Art (als Word‐Vorlage
der E‐Mail angehängt), damit wir für das Gespräch eine Ausgangsbasis haben:
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Ausstattung der fiktiven Schule (Abbildung 46). Hierbei war besonders wichtig, zu vermeiden, 

dass die Lehrkräfte davon ausgehen, dass die fiktiven Schüler*innen bereits umfassende Vor‐

erfahrungen  im fachmethodischen Arbeiten aufweisen, weshalb bestimmte Instruktionsele‐

mente möglicherweise a priori in den geplanten Unterrichtsstunden seltener sichtbar werden 

(z. B. explizite Instruktion). Darüber hinaus wurde bei der Angabe der Ausgangsbedingungen 

darauf geachtet, dass diese die Lehrkräfte möglichst wenig in ihren Gestaltungsmöglichkeiten 

der Stunde beschränken  (z. B.  fiktive Klasse mit gutem Arbeits‐ und Sozialverhalten,  fiktive 

Schule mit guter Ausstattung der Sammlung und Räume).  

Um zu gewährleisten, dass vergleichbare Information zu den geplanten Stunden über die Lehr‐

kräfte hinweg vorliegen, wurden die Lehrkräfte gebeten, ihre Überlegungen in einem vorge‐

gebenen tabellarischen Raster zu dokumentieren. Dieses Planungsraster ist angelehnt an ty‐

pische Planungsdokumente (z. B. Schröder et al., 2020) und enthält die Spalten Zeit, Phase, 

Lehreraktivität, Schüleraktivität, Sozialform/Methode und Material/Medien  (Abbildung 46). 

Die Spalten wurden thematisch so breit angelegt, dass sie keine bestimmte Art von Unterricht 

einfordern. Beispielsweise wurden  in der Spalte „Phase“ keine konkreten Beispiele angege‐

ben, um nicht zu suggerieren, dass bestimmte Phasen (z. B. Erarbeitungs‐, Übungs‐ und Siche‐

rungsphasen) Bestandteil der zu planenden Unterrichtsstunde sein sollen. Zusätzlich zum ta‐

bellarischen Raster haben manche Lehrkräfte weitere Dokumentationen angefertigt (z. B. Ent‐

wurf von Arbeitsblättern). Dies war jedoch keine konkrete Forderung innerhalb des Planungs‐

auftrags. 

6.1.2 Konstruktion des Planungsinterviews 
Auch  für das Planungsinterview wurde ein  leitfadengestütztes  Interview als  Interviewform 

gewählt, da es genügend Offenheit schafft, um auf die individuell geplanten Stunden einzuge‐

hen, gleichzeitig aber auch eine gewisse Vergleichbarkeit über die Lehrkräfte hinweg gewähr‐

leistet (z. B. Döring & Bortz, 2016; siehe Kapitel 4.2). Bei der Konstruktion wurden auch die 

vier bereits in Kapitel 4.2.1 genannten Phasen (1) Sammeln von Fragen, (2) Prüfen und Ordnen 

von Fragen, (3) Sortieren und Redigieren von Fragen und (4) Pilotierung und Überarbeitung 

(Niebert & Gropengießer, 2014) durchlaufen. Die in diesen Phasen zentralen Konstruktions‐

prinzipien, die Arten entwickelter Interviewfragen sowie der daraus resultierende Leitfaden 

(siehe Anhang D) und dessen Aufbau werden im Folgenden beschrieben. 

Prinzipien bei der Konstruktion der Interviewfragen 

Bei der Sammlung der Fragen für das Planungsinterview wurde darauf geachtet, dass hierbei 

sowohl Aufforderungen zur Stellungnahme als auch Begründungsaufforderungen enthalten 

sind (siehe Einführung der Arten von Fragen  in Kapitel 4.2.1), um sowohl Überlegungen zur 

Stunde als auch zugehörige Begründungen der Lehrkräfte zu erfassen. In der finalen Fassung 

der  Interviews wurden einerseits Fragen genutzt, die über die typischerweise  in einem Pla‐

nungsraster  abgebildeten  Überlegungen  hinaus weitere  Informationen  über  die  geplante 

Stunde liefern sollen. Hierzu gehört beispielsweise Hauptfrage 3: „Gibt es aus Ihrer Sicht eine 
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zentrale Stelle oder eine zentrale Phase der Stunde, die den größten Beitrag dazu leistet, dass 

die Schüler*innen etwas zum Planen von Untersuchungen lernen?“. Andererseits wurden sol‐

che Fragen ausgewählt, die nicht an eine spezifische Unterrichtsgestaltung in den geplanten 

Stunden gebunden sind. So setzt beispielsweise eine Frage der Art „Wie findet in ihrer geplan‐

ten Stunde eine Sicherung zentraler Ergebnisse statt?“ voraus, dass in der geplanten Stunde 

etwas gesichert werden soll, was jedoch nicht in allen Stunden zwingend der Fall sein muss. 

Durch dieses Vorgehen wurde sichergestellt, dass die Fragen in gleicher Weise für alle Lehr‐

kräfte – auch für die drei unterschiedlichen naturwissenschaftlichen Fächer – genutzt werden 

konnten.  

Um eine zielspezifische Erfassung zu gewährleisten, wurde in den meisten Interviewfragen das 

vorgegebene  fachmethodische  Ziel  „Planen  von  Untersuchungen“  konkret  benannt  (z. B. 

Hauptfragen 1, 3 & 4 in Tabelle 67, S. 235). Darüber hinaus wurden die Lehrkräfte zu einem 

Gedankenspiel angeregt, was sie an ihrer geplanten Stunde verändern würden, wenn ein be‐

stimmtes fachinhaltliches Ziel das primäre Ziel der Stunde gewesen wäre. Auch  in den hier 

zugehörigen Fragen wurde für eine zielspezifische Erfassung ein konkretes fachinhaltliches Ziel 

ausgewiesen (Hauptfragen 7‐10). Mit diesem Gedankenspiel sollten im Sinne eines Kontrasts 

innerhalb des Interviews weitere Informationen dazu generiert werden, welche der von den 

Lehrkräften geplanten Elemente der Stunde spezifisch für das fachmethodische Ziel gewählt 

wurden und welche eher generische Elemente ihres Unterrichts darstellen. 

Arten von genutzten Fragen 

Um mehr  Informationen zur geplanten Stunde zu erhalten, kamen  im Planungsinterview – 

ähnlich zum Interview zu Überzeugungen (siehe Kapitel 4.2) – zum einen Hauptfragen z. T. mit 

zugehörigen Alternativformulierungen zum Einsatz (siehe Beispiele in Tabelle 66), welche im‐

mer gestellt wurden. Zum anderen wurden auch Differenzierungsfragen genutzt, deren Ein‐

satz abhängig von der Antwort zu den Hauptfragen erfolgte. Die Haupt‐ und Differenzierungs‐

fragen waren in allen Planungsinterviews identisch und ermöglichten, dass die Lehrkräfte in 

gleicher Weise zu ihrer geplanten Stunde befragt wurden (vgl. Nohl, 2017; Möhring & Schlütz, 

2010). Analog zum Interview zu Überzeugungen kamen zusätzlich zu diesen vorformulierten 

Fragen auch hier Ad‐hoc‐Fragen zum Einsatz (siehe ausführliche Beschreibung dieser Art von 

Fragen in Kapitel 4.2), um beispielsweise auf im Voraus nicht antizipierte Antworten reagieren 

oder das Verständnis einer gegebenen Antwort verbessern zu können (Niebert & Gropengie‐

ßer, 2014). 

Um den individuellen Planungen der Lehrkräfte Rechnung zu tragen, waren auch einzelne Fra‐

gen vorgesehen, die spezifisch auf die Planung der Lehrkräfte ausgerichtet waren und sich 

damit zwischen den einzelnen Planungsinterviews unterschieden. Hierbei handelt es sich um 

vorbereitete Nachfragen zu spezifischen Stellen  im Planungsraster, die  insbesondere solche 

Stellen in der geplanten Stunde adressierten, die auf eine Umsetzung von expliziter Instruktion 

hindeuten konnten. Diese Stellen wurden durch die Interviewerin durch die Sichtung des Pla‐
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nungsrasters vor dem Planungsinterview identifiziert sowie entsprechende Nachfragen zu die‐

sen Stellen vorbereitet. Hat eine Lehrkraft beispielsweise im Planungsraster beschrieben, dass 

die Lehrkraft in der geplanten Stunde Hilfestellungen geben soll, zielte die vorbereitete Nach‐

frage darauf ab, zu erfahren, welche Hilfestellungen – worunter z. B. auch die explizite The‐

matisierung  fachmethodischer  Kenntnisse  verstanden  werden  könnte  –  angedacht  sind. 

Durch diese Vorbereitung sollten Effekte durch die Interviewerin reduziert werden, da so die 

Fragen nicht spontan generiert werden mussten (vgl. Möhring & Schlütz, 2010).  

Tabelle 66 
Beispiele für verschiedene Fragenarten im Planungsinterview 

Fragenart  Beispiele für Fragen im Interview 

HAUPTFRAGE 

Aufforderungen zur 
Stellungnahme 
inkl. Begründungs‐
aufforderungen 

(2) Erläutern Sie bitte Ihren geplanten Ablauf der Stunde. Es wäre 
toll, wenn Sie dabei auch ein bisschen was dazu sagen könnten, 
warum Sie die Stunde so gestaltet haben, wie Sie sie gestaltet ha‐
ben. 

Alternative: Was haben Sie sich bzgl. der Unterrichtsstunde zum Pla‐
nen von Untersuchungen überlegt und warum? 

DIFFERENZIERUNGSFRAGEN 

Begründungsauf‐
forderung 

(a) Falls kaum Begründungen genannt werden: Könnten Sie bitte 
noch etwas mehr darüber sagen, warum Sie die Stunde so gestal‐
tet haben, wie Sie sie gestaltet haben? 

Aufbau des Interviews 

Der Interviewleitfaden und damit auch das Planungsinterview waren in zwei Themenblöcke 

unterteilt. Im ersten Themenblock wurde die von den Lehrkräften im Vorfeld geplante Stunde 

unter einer fachmethodischen Perspektive näher beleuchtet, da diese bereits als primäres Ziel 

für die zu planende Stunde im Planungsauftrag vorgegeben war (siehe Kapitel 6.1.1). Im zwei‐

ten Themenblock sollte dann in einem Art Gedankenspiel die fachinhaltliche Perspektive auf 

die geplante Stunde eingenommen werden (Tabelle 67). Innerhalb der beiden Themenblöcke 

wurden erst Fragen eingesetzt, die einen Überblick über die geplante Stunde  liefern sollten 

(Hauptfragen 1, 2, 7, 8 & 9), bevor auf spezifischere Aspekte zur geplanten Stunde eingegan‐

gen wurde (Hauptfragen 3‐6 & 10‐11).  

   



6  Methodisches Vorgehen zur Untersuchung der Beziehung von Überzeugungen und Handeln 

235 

Tabelle 67 
Übersicht über den Aufbau und die genutzten Hauptfragen des Planungsinterviews 

DIE GEPLANTE STUNDE AUS FACHMETHODISCHER PERSPEKTIVE 

(1) Ich möchte zu Beginn mit Ihren Ideen zu einer möglichen Unterrichtsstunde zum Pla‐
nen von Untersuchungen starten. Bevor wir allerdings konkret auf die von Ihnen ge‐
plante Stunde eingehen, würde mich zuerst interessieren, was Ihre zentralen Überle‐
gungen bei der Planung dieser Stunde waren. 

(2) Erläutern Sie bitte Ihren geplanten Ablauf der Stunde. Es wäre toll, wenn Sie dabei 
auch ein bisschen was dazu sagen könnten, warum Sie die Stunde so gestaltet haben, 
wie Sie sie gestaltet haben. 

Ggf. vorbereitete Nachfragen zu identifizierten Stellen im vorher zugesendeten Pla‐
nungsraster, welche in den Antworten zu (1) und (2) unklar bleiben. 

(3) Gibt es aus Ihrer Sicht eine zentrale Stelle oder eine zentrale Phase der Stunde, die 
den größten Beitrag dazu leistet, dass die SuS etwas zum Planen von Untersuchungen 
lernen? 

(4) Woran würde eine außenstehende Person – z. B. ein Referendar, der in Ihrem Unter‐
richt hospitiert – erkennen, dass das primäre Ziel der Stunde ist, dass die SuS etwas 
zum Planen von Untersuchungen lernen sollen? 

(5) Wo erwarten Sie Schwierigkeiten in der Stunde und warum? 

(6) Gibt es weitere Aspekte, die Ihnen bei der Planung der Stunde wichtig waren, über 
die wir noch nicht gesprochen haben, die Sie aber gerne noch ergänzen möchten? 

DIE GEPLANTE STUNDE AUS FACHINHALTLICHER PERSPEKTIVE 

(7) Ein weiteres Ziel der vorgegebenen Unterrichtsreihe ist, dass die SuS bestimmte fach‐
inhaltliche Fähigkeiten und Kenntnisse aufbauen, also beispielsweise lernen, [relevan‐
ter Fachinhalt aus der Stunde]. Würden Sie sagen, Ihre geplante Stunde kann dazu 
auch einen nennenswerten Beitrag leisten? 

(8) Stellen Sie sich vor, das primäre Ziel Ihrer Stunde wäre, dass die SuS etwas zu [rele‐
vanter Fachinhalt aus der Stunde] lernen. Würden Sie die Stunde dann anders gestal‐
ten? 

(9) Was wäre Ihnen bei der Gestaltung einer konkreten Stunde zu [relevanter Fachinhalt 
aus der Stunde] besonders wichtig und warum? 

(10) Woran würde eine außenstehende Person – z. B. ein Referendar, der in Ihrem Unter‐
richt hospitiert – nun erkennen, dass das primäre Ziel der Stunde ist, dass die SuS et‐
was zu [relevanter Fachinhalt aus der Stunde] lernen sollen? 

(11) Gibt es weitere Aspekte in Ihrer Planung, die Sie ändern würden oder über die Sie zu‐
sätzlich nachdenken würden, die wir bisher aber noch nicht angesprochen haben? 

6.1.3 Durchführung des Planungsinterviews 
Ähnlich zum Interview zu Überzeugungen wurden auch die Planungsinterviews als Einzelinter‐

views konzipiert und alle von der Autorin dieser Arbeit durchgeführt. Hinsichtlich des Verhal‐

tens der Interviewerin sowie des Interviewsettings gelten die gleichen Anweisungen für die 

Interviewerin (z. B. am Verstehen arbeiten), Szenarien für das Setting (persönliches oder On‐

line‐Interview) und Modalitäten zur Aufzeichnung (Audio‐ oder Bildschirmaufzeichnung), die 
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bereits  zum  Interview  zu Überzeugungen beschrieben und begründet wurden  (siehe Kapi‐

tel 4.2.2). Wichtig zu betonen ist jedoch, dass – auch wenn manche Lehrkräfte dies während 

des  Interviews wünschten  –  das  Planungsinterview  kein Beratungsgespräch  zur  geplanten 

Stunde und damit nicht vermittelnd, sondern weiterhin ermittelnd angelegt war (Unterschei‐

dung verschiedener Interviewarten nach Helfferich, 2011; Niebert & Gropengießer, 2014). 

Neben dem Verhalten der Interviewerin sowie dem Interviewsetting sind für die Durchführung 

des Planungsinterviews auch die Rahmenbedingungen rund um die Einbettung des Planungs‐

auftrags in das Planungsinterview von Bedeutung. Der Planungsauftrag wurde den Lehrkräf‐

ten als Vorbereitungsauftrag auf das  Interview  immer zehn Tage vor der Durchführung des 

Planungsinterviews per E‐Mail zugeschickt, um eine zeitlich flexible Bearbeitung zu ermögli‐

chen. Für die Bearbeitung des Planungsauftrags wurde den Lehrkräften eine Vorbereitungszeit 

von 60 Minuten empfohlen, trotzdem  ist nicht auszuschließen, dass manche Lehrkräfte auf 

eigenen Wunsch mehr (oder auch weniger) Zeit  investiert haben. Das ausgefüllte Planungs‐

raster und ggf. weitere zugehörige Dokumente (z. B. grob entworfene Arbeitsblätter) sollten 

der Autorin dieser Arbeit spätestens zwei Tage vor dem Planungsinterview zugeschickt wer‐

den, um eine angemessene Vorbereitung zu ermöglichen.  

6.1.4 Erprobung des Planungsinterviews 
Ähnlich zur Erprobung der Interviews zu Überzeugungen sollte die Erprobung des Planungsin‐

terviews das Training der Interviewerin und das Identifizieren von ungeeigneten Interviewfra‐

gen ermöglichen (siehe Kapitel 4.2.3). Ein weiteres zentrales Ziel war, zu prüfen, ob der Pla‐

nungsauftrag einen sinnvollen Planungsanlass bietet. Die Erprobung wurden mit den gleichen 

acht Lehramtsstudierenden durchgeführt, mit denen auch das Interview zu Überzeugungen 

pilotiert wurde  (siehe Kapitel 4.2.3).  Zusätzlich  zur  Erprobung des  Interviews und des Pla‐

nungsauftrags selbst wurden die Studierenden nach dem Interview explizit um eine Rückmel‐

dung sowohl zum Planungsauftrag als auch zum Interview gebeten (z. B. „Wie sind Sie mit dem 

Vorbereitungsauftrag zurechtgekommen?“). Diese Rückmeldungen sowie die Eindrücke von 

der Erprobung wurden als Basis für Überarbeitungen genutzt. 

Insgesamt  regte der Planungsauftrag  zu umfassend dokumentierten Überlegungen  zur ge‐

planten Stunde an, der zwar eine gewisse Struktur vorgibt, nach Angaben der Studierenden 

aber nicht in den Möglichkeiten einer aus ihrer Sicht geeigneten unterrichtlichen Umsetzung 

einschränkte. Überarbeitungen des Planungsauftrags beschränkten sich auf Veränderungen 

oder Ergänzungen einzelner Vorgaben im Planungsauftrag. So wurde beispielsweise die Dauer 

der zu planenden Unterrichtsstunde von ursprünglich 45 auf 90 Minuten erweitert, da die 

Studierenden Elemente expliziter Instruktion – wenn diesen denn in ihren Überlegungen ent‐

halten waren – z. T. erst als Bestandteile der an die sich von ihnen geplante Stunde anschlie‐

ßende Stunde beschrieben haben. Bezüglich des Planungsinterviews regten die Interviewfra‐

gen die Studierenden mehrheitlich zu ausführlicheren Antworten an und es schienen keine 

größeren Verständnisschwierigkeiten bei der Beantwortung aufzutreten, was  insgesamt auf 

eine grundsätzlich gute Verständlichkeit der Interviewfragen hinweist. Eine zentrale Änderung 
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am Interviewleitfaden betraf das Einfordern von Begründungen von den Lehrkräften, welche 

die Studierenden in der Darstellung ihrer geplanten Stunde eher wenig angaben. 

Durch die Erprobung liegen erste empirische Hinweise dafür vor, dass der Planungsauftrag in 

Kombination mit dem Planungsinterview grundsätzlich einen  sinnvollen Planungsanlass  für 

Lehrkräfte bietet  (siehe auch Kapitel 6.4).  Insgesamt  ist  jedoch auch hier einschränkend zu 

berücksichtigen, dass der Erprobung nur eine kleine Stichprobe zu Grunde  lag  (siehe Kapi‐

tel 4.2.3) und die Analyse eher niederschwellig von einer Person – der Autorin dieser Arbeit – 

vorgenommen wurde. 

6.2 Analyseinterview 
Das Analyseinterview stellte das zweite Interview der Interviewstudie dar und fand an einem 

separaten Termin statt. Mithilfe des Analyseinterviews sollten die Lehrkräfte in standardisier‐

ter Weise zur Analyse einer möglichst authentischen, fiktiven Unterrichtsstunde aus fachin‐

haltlicher und fachmethodischer Zielperspektive sowie zur Verbalisierung dahinterliegender 

Überlegungen und Begründungen angeregt werden. Ähnlich zum Planungsinterview stellte 

das Analyseinterview dafür eine Kombination aus Analyseauftrag und Interview dar. In den 

folgenden Abschnitten wird beschrieben, wie bei der Konstruktion des Analyseauftrags (Kapi‐

tel 6.2.1),  des  zugehörigen  Interviewleitfadens  (Kapitel 6.2.2),  der  Durchführung  (Kapi‐

tel 6.2.3) und Erprobung des Analyseinterviews (Kapitel 6.2.4) vorgegangen wurde. 

6.2.1 Konstruktion des Analyseauftrags 
Der Analyseauftrag war als Vignette angelegt, mit einer Aufforderung an die Lehrkräfte diese 

zu  bearbeiten.  Vignetten  erlauben  es,  vergleichsweise  zeitökonomisch  und  standardisiert 

mehrere Aspekte gleichzeitig zu erfassen (z. B. Analyse aus fachinhaltlicher und fachmethodi‐

scher Perspektive). Dadurch kann untersucht werden, inwiefern die Komposition der wahrge‐

nommenen Aspekte  zwischen  verschiedenen  Lehrkräften  variiert  (Rehm & Bölsterli, 2014; 

v. Aufschnaiter & Blömeke, 2010). Die für den Analyseauftrag entwickelte Vignette stellte da‐

bei eine Produktvignette dar, die schriftlich eine geplante Stunde einer fiktiven Lehrkraft ab‐

bildete (Klassifikation nach v. Aufschnaiter et al., 2017). Ein Vorteil dieser Art von Vignetten – 

beispielsweise im Vergleich zu Transkriptionsvignetten mit „wortwörtliche[n] Transkriptionen 

[…] von Unterrichtsverläufen“ – ist, dass diese häufig eine reduzierte Komplexität aufweisen 

(v. Aufschnaiter et al., 2017, S. 94). So blendete die eingesetzte Vignette beispielsweise aus, 

wie die fiktiven Schüler*innen in dieser Stunde agieren oder die fiktive Lehrkraft allgemein das 

Geschehen in der Klasse koordiniert, wodurch die Komplexität des Geschehens auf die grund‐

sätzliche Anlage der Stunde reduziert wurde.  In der zugehörigen Aufforderung zur Bearbei‐

tung der Vignette wurden die Lehrkräfte dazu angeregt, der fiktiven Lehrkraft eine Rückmel‐

dung zur geplanten Stunde zu geben. Hierbei handelt es sich um eine offene Aufforderung, 

wodurch  die  Lehrkräfte  in  der  Bearbeitung  nicht  inhaltlich  eingeschränkt werden  sollten. 

Dadurch konnte zu Beginn des Analyseinterviews erfasst werden, worauf die Lehrkräfte von 
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sich aus ihr Augenmerk richten (Brovelli et al., 2013; v. Aufschnaiter et al., 2017), bevor mit 

späteren Interviewfragen auf spezifischere Aspekte fokussiert wurde (siehe Kapitel 6.2.2). 

Prinzipien bei der Konstruktion des Analyseauftrags 

Analog zum Planungsauftrag wurde auch im Analyseauftrag der Fokus auf bestimmte fachme‐

thodische Fähigkeiten gelegt, um auf diese Weise die Vergleichbarkeit der Interviews unterei‐

nander sicherzustellen. Als fachmethodische Fähigkeiten wurden hier das Planen und Doku‐

mentieren von Untersuchungen gewählt, weil es sich um relevante fachmethodische Fähig‐

keiten handelt (z. B. KMK, 2005a, 2005b & 2005c). Zudem schaffte dies eine Vergleichbarkeit 

zum Planungsauftrag mit dem Fokus auf das Planen von Untersuchungen und ermöglichte 

gleichzeitig das Einbeziehen eines weiteren fachmethodisches Ziels. Außerdem war der Ana‐

lyseauftrag ebenfalls  in ein bestimmtes  fachinhaltliches Thema eingebettet. Als Fachinhalt 

wurde in der Vignette das Themenfeld Magnetismus gewählt, weil es als gängiges Thema im 

physikalischen Anfangsunterricht (z. B. HKM, 2011) zum einen auch für in Physik nicht ausge‐

bildete Biologie‐ und Chemielehrkräfte einen nicht zu komplexen und damit sinnvollen Analy‐

seanlass bietet. Zum anderen konnten dadurch, ähnlich zum Planungsauftrag, realitätsnäher 

Schüler*innen mit wenig inhaltlichen und methodischen Vorerfahrungen abgebildet werden.  

Um eine möglichst realitätsnahe und damit authentische Unterrichtsstunde zum Aufbau fach‐

methodischer Kompetenzen in der Vignette abzubilden, wurden zur Konstruktion der Vignette 

auf Befunde  zur Gestaltung des naturwissenschaftlichen Unterrichts und  insbesondere  zur 

Nutzung expliziter Thematisierung zurückgegriffen (z. B. Duit, 2005; Vorholzer & Petermann, 

2019; siehe Kapitel 1). Basierend auf diesen Ergebnissen war die fiktive Unterrichtsstunde wie 

folgt angelegt: a) Die fiktiven Schüler*innen waren umfassend in fachmethodisches Arbeiten 

eingebunden und das fachmethodische Arbeiten selbst nahm einen großen zeitlichen Anteil 

der fiktiven Stunde ein (z. B. Duit, 2005; Börlin & Labudde, 2014; Nehring et al., 2016). So wur‐

den die fiktiven Schüler*innen beispielsweise zum Planen und Dokumentieren einer Untersu‐

chung angeregt. b) Es waren keine Explizierungen  fachmethodischer Kenntnisse und keine 

Aufgaben enthalten, die das Explizieren oder Reflektieren solcher fachmethodischen Kennt‐

nisse anregen (z. B. Abrahams & Millar, 2008; Duit, 2005; Vorholzer & Petermann, 2019). c) 

Im Gegensatz dazu waren Explizierungen fachinhaltlicher Kenntnisse enthalten (vgl. Börlin & 

Labudde, 2014; Roth et al., 2006); diese sollten sogar am Ende der Stunde gemeinsam mit den 

fiktiven Schüler*innen entwickelt und schriftlich gesichert werden. 

Die oben beschriebene Grundstruktur der fiktiven Unterrichtsstunde (a‐c) bot Ankerpunkte, 

woran ein fachinhaltliches Ziel (z. B. explizite Thematisierung fachinhaltlicher Kenntnisse) aber 

auch ein fachmethodisches Ziel (z. B. umfangreiches fachmethodisches Arbeiten der fiktiven 

Schüler*innen) als primäres Ziel der Stunde festgemacht werden könnte. Aus fachdidaktischer 

Perspektive erscheint vor dem Hintergrund der angenommenen Relevanz expliziter Themati‐

sierung jedoch ein fachinhaltliches Ziel plausibler als ein fachmethodisches Ziel, da es Explizie‐

rungen fachinhaltlicher Kenntnisse, aber nicht solche zu fachmethodischen Kenntnissen gab. 

Das genaue Ziel der Stunde wurde  im Analyseauftrag  jedoch bewusst offengelassen, um zu 
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erfassen, was aus Sicht der Lehrkräfte das zentrale Ziel der Stunde ist und woran sie ihre Ein‐

schätzung festmachen.  

Die fiktive Stunde war zusätzlich zur oben beschriebenen Grundstruktur (a‐c) so angelegt, dass 

sie sowohl Diskussionsanlässe aus fachinhaltlicher Perspektive als auch aus fachmethodischer 

Perspektive bietet und damit eine Analyse aus beiden Zielperspektiven ermöglicht. Dies wurde 

erreicht, indem die Stunde sowohl hohe fachinhaltliche Anforderungen (für die Schüler*innen 

neue Fachinhalte erarbeiten) als auch hohe fachmethodische Anforderungen aufweist (den 

Schüler*innen  eher  unbekannte  Fachmethoden  selbst  entwickeln  und  einsetzen;  vgl. 

Minstrell, 2000; Vorholzer, 2017). 

Bestandteile und Aufbau des Analyseauftrags 

Zu Beginn des Analyseauftrags erhielten die Lehrkräfte sowohl mündlich im Interview als auch 

schriftlich auf dem Analyseauftrag – wie beim Einsatz von Vignetten typisch (z. B. Baer et al., 

2007; Rehm & Bölsterli, 2014) – die Aufforderung, einer fiktiven Lehrkraft eine Rückmeldung 

zu ihren Überlegungen zur geplanten Stunde zu geben. Hierbei wurde die fiktive Lehrkraft als 

Anfänger  beschrieben  (Abbildung 47),  um  die  Lehrkräfte  durch  das  Versetzen  in  eine  Ex‐

pert*innenrolle in ihren Rückmeldungen noch mehr zu Kritik aber auch zu Optimierungsvor‐

schlägen anzuregen. Der Analyseauftrag enthielt außerdem eine Beschreibung der Ausgangs‐

bedingungen (Abbildung 47). Die Vorgabe solcher Ausgangsbedingungen ermöglichte, ähnlich 

zum Planungsauftrag, die Kontrolle  relevanter Kontextfaktoren  für die Beziehung zwischen 

Überzeugungen und Unterrichtshandeln. Hierbei waren die entsprechenden Kontextfaktoren 

im Analyseauftrag  in  identischer Ausprägung zum Planungsauftrag vorgegeben  (siehe Kapi‐

tel 6.1.1), um die Verknüpfung der Daten aus beiden Erhebungen zu ermöglichen.  

Der Großteil des Analyseauftrags machte die Beschreibung der  geplanten  fiktiven Unter‐

richtsstunde aus. Diese Beschreibung war aus Sicht der fiktiven Lehrkraft formuliert und  in 

Form eines typischen Unterrichtsverlaufsplans mit Angaben zu Phasen, Schüler‐ und Lehrer‐

aktivität, Sozialform/Methoden und Material/Medien aufgebaut. So wurde entlang der drei 

Phasen Einstieg, Erarbeitung und Sicherung beschrieben, welche Aktivitäten die fiktiven Schü‐

ler*innen und die fiktive Lehrkraft durchführen und welche Methoden und Medien dafür ein‐

gesetzt werden sollen (siehe exemplarische Auszüge in Abbildung 47). Im Gegensatz zu diesen 

eher kurz gehaltenen Beschreibungen wurden die jeweils in diesen Phasen zu nutzenden Ma‐

terialien ganz konkret illustriert, um eine authentischere Unterrichtssituation abzubilden, die 

„Textlast“ zu verringern sowie die Eindeutigkeit der Interpretierbarkeit dessen, was genau für 

die fiktive Stunde geplant ist, zu erhöhen (vgl. v. Aufschnaiter et al., 2017). Dafür waren in der 

Unterrichtsbeschreibung Illustrationen der Experimentiermaterialien, des Tafelbilds, der Ar‐

beitsblätter und der Hilfekarten für die fiktiven Schüler*innen enthalten (siehe auch vollstän‐

diger Analyseauftrag  in Anhang G). Das  in der fiktiven Unterrichtsstunde enthaltene Experi‐

ment zu Variablen, die die Stärke der magnetischen Wirkung eines Permanentmagneten be‐

einflussen,  ist an existierendes Unterrichtsmaterial  im Themenfeld Magnetismus angelehnt 

(v. Aufschnaiter & Wodzinski, 2020). Auf Zeitangaben für die einzelnen Phasen wurde bewusst 
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verzichtet, damit die Lehrkräfte in ihren Analysen mehr auf die unterrichtsmethodische An‐

lage der fiktiven Unterrichtsstunde fokussieren (fachmethodisches Arbeiten vs. explizite The‐

matisierung). 

Abbildung 47 
Auszüge aus dem Analyseauftrag 

 

Zusätzlich zum Analyseauftrag selbst wurden standardisierte Zusatzinformationen zum Analy‐

seauftrag entwickelt, die den Lehrkräften auf Nachfrage gegeben wurden. So sollte die Infor‐

mationsmenge in der Unterrichtsbeschreibung reduziert und gleichzeitig eine standardisierte 

Antwort auf typische Nachfragen von Lehrkräften sichergestellt werden. Die standardisierten 

Zusatzinformationen können Anhang H entnommen werden. 

6.2.2 Konstruktion des Analyseinterviews 
Das Analyseinterview wurde als leitfadengestütztes Interview angelegt, da diese Interview‐

form einerseits genügend Offenheit zulässt, um auf die individuellen Analysen der Lehrkräfte 

einzugehen,  und  andererseits  einen wichtigen  Beitrag  zur Vergleichbarkeit  der  Interviews 

über die Lehrkräfte hinweg leistet (z. B. Döring & Bortz, 2016; siehe Kapitel 4.2). Bei der Kon‐

struktion des Interviewleitfadens wurden analog zur Konstruktion des Leitfadens für das In‐

terview zu Überzeugungen die vier von Niebert und Gropengießer (2014) beschriebenen Pha‐

sen durchlaufen (siehe Kapitel 4.2). Die dabei genutzten Konstruktionsprinzipien und der ent‐

standene Interviewleitfaden (siehe Anhang E) werden im Folgenden dargestellt. 
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Prinzipien bei der Konstruktion der Interviewfragen 

Bei der Sammlung von Interviewfragen wurden ähnlich zum Planungsinterview sowohl Auf‐

forderungen zur Stellungnahme als auch Begründungsaufforderungen unter Berücksichtigung 

bestehender Interviewleitfäden (Müller, 2004) als Haupt‐ bzw. Differenzierungsfragen zusam‐

mengetragen (siehe Einführung der Arten von Fragen in Kapitel 4.2.1). Durch diese beiden Ar‐

ten von Fragen sollten sowohl Überlegungen als auch Begründungen der Lehrkräfte zur Ana‐

lyse der fiktiven Unterrichtsstunde erfasst werden. Bei der Auswahl der final eingesetzten In‐

terviewfragen wurde insbesondere darauf geachtet, dass diese möglichst offen sind und die 

Lehrkräfte durch diese in ihren Analysen nicht auf bestimmte (fehlende) Elemente in der fik‐

tiven Unterrichtsstunde aufmerksam gemacht werden (Ausnahme: explizite Thematisierung, 

siehe unten).  

Um  auch  im Analyseinterview eine  zielspezifische  Erfassung  zu  gewährleisten, wurden die 

Lehrkräfte sowohl zur Analyse aus der Perspektive des von den Lehrkräften selbst identifizier‐

ten Ziels der fiktiven Unterrichtsstunde (fachinhaltlich oder fachmethodisch; Hauptfragen 1‐3 

in Tabelle 68) als auch zur Analyse aus der jeweils anderen Zielperspektiven angeregt (Haupt‐

frage 4). Die  Interviewfragen, die die Analyse aus diesen beiden Zielperspektiven anleiten, 

wurden  dabei  für  beide  Zielperspektiven  sprachlich  parallelisiert  (siehe  z. B.  Hauptfragen 

3 & 4). Um auch hier Daten zu erfassen, die einen Rückschluss auf das Verständnis der Lehr‐

kräfte von den Begriffen „Fachinhalte“ und „Fachmethoden“ sowie zugehörigen Fähigkeiten 

erlauben, sollen die Lehrkräfte ihr eigenes identifiziertes primäres Ziel der fiktiven Unterrichts‐

stunde in diesen beiden Zielbereichen verorten (Hauptfrage 2). 

Um zu gewährleisten, dass die Lehrkräfte auch zur in dieser Arbeit zentralen expliziten The‐

matisierung von fachmethodischen Kenntnissen Stellung nehmen, wurden den Lehrkräften im 

Interview zwei Varianten expliziter Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse präsentiert, 

falls sie in ihren Analysen nicht von selbst Bezug darauf nehmen (Hauptfrage 6). Hierfür wur‐

den solche Varianten für explizite Thematisierung gewählt, die vor dem Hintergrund theoreti‐

scher Überlegungen zu expliziter Instruktion (z. B. Vorholzer & v. Aufschnaiter, 2019; Kalthoff 

et al., 2018; siehe Kapitel 2.2.2) als angemessene und gängige Beispiele erscheinen (ähnliche 

Umsetzung z. B. in Matlen & Klahr, 2013). Darüber hinaus wurde bei der Entwicklung der Vig‐

nette sowie der beiden Varianten expliziter Thematisierung darauf geachtet, dass sich diese 

beide Varianten auch sinnvoll in die fiktive Unterrichtsstunde implementieren lassen. 
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Tabelle 68 
Übersicht über die im Abschnitt zur Analyse genutzten Hauptfragen des Analyseinterviews 

PRIMÄRES ZIEL DER FIKTIVEN UNTERRICHTSSTUNDE 

(1) Bevor wir mit Ihren Rückmeldungen beginnen, würde mich zunächst interessieren: 
Was meinen Sie, welches Lernziel Herr Meyer [fiktive Lehrkraft im Analyseauftrag] in 
dieser Stunde verfolgen möchte? 

(2) Würden Sie sagen, dass das von Ihnen identifizierte Ziel eher ein fachinhaltliches oder 
eher ein fachmethodisches Ziel ist? 

ANALYSE DER FIKTIVEN UNTERRICHTSSTUNDE AUS ZWEI ZIELPERSPEKTIVEN 

(3) Wenn Sie davon ausgehen, Herr Meyer strebt das Ziel an, dass Sie eben (als primäres 
Ziel) genannt haben: Was ist aus Ihrer Sicht gut gelungen, was weniger gut gelungen 
und warum? 

(4) Falls Fachinhalte als Ziel bei 2: Stellen 
Sie sich vor, Herr Meyer teilt Ihnen mit, 
dass er primär anstrebt, dass seine Schü‐
ler*innen lernen, wie man Experimente 
plant und dokumentiert. Was ist aus Ih‐
rer Sicht dann gut gelungen, was weni‐
ger gut gelungen und warum? 

(4) Falls Fachmethoden als Ziel bei 2: Stel‐
len Sie sich vor, Herr Meyer teilt Ihnen 
mit, dass er primär anstrebt, dass seine 
Schüler*innen etwas dazu lernen, was 
das Haltevermögen von Magneten be‐
einflusst. Was ist aus Ihrer Sicht dann 
gut gelungen, was weniger gut gelungen 
und warum? 

EXPLIZITE THEMATISIERUNG FACHMETHODISCHER KENNTNISSE IM FOKUS 

(5) Was wird den SuS aus Ihrer Sicht in dieser Unterrichtsstunde gut gelingen und wo er‐
warten Sie Schwierigkeiten seitens der SuS? 

(6) Falls vorher nichts zu expliziter Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse disku‐
tiert wurde: Würde sich an Ihren Rückmeldungen an Herrn Meyer etwas ändern, wenn 
er … 
(a) … mit den Schüler*innen vor der Experimentierphase an Alltagsbeispielen Variab‐

lenkontrolle bespricht und als Merksatz an der Tafel notiert? 
(b) … während der Sicherung der Ergebnisse gemeinsam mit den Schüler*innen aus‐

führlich bespricht, wie naturwissenschaftliche Untersuchungen angemessen doku‐
mentiert werden? 

(7) Gibt es weitere Anmerkungen zu den Überlegungen von Herr Meyer, die Sie gerne 
noch ergänzen möchten? 

Arten von genutzten Fragen 

Ähnlich  zum  Interview  zu  Überzeugungen  und  zum  Planungsinterview  (siehe  Kapi‐

tel 4.2.1 & 6.1.2) kamen auch  im Analyseinterview Hauptfragen und Differenzierungsfragen 

z. T. mit zugehörigen Alternativformulierungen zum Einsatz, die sowohl Aufforderung zu Stel‐

lungnahme als auch Begründungsaufforderungen darstellen  (siehe Beispiele  in Tabelle 69). 

Diese Fragen waren  in allen Analyseinterviews  identisch, wodurch ein wichtiger Beitrag zur 

Vergleichbarkeit der Interviews zwischen den Lehrkräften – auch aller drei Naturwissenschaf‐

ten – geleistet wird. Neben den vorformulierten Haupt‐ und Differenzierungsfragen kamen 

auch hier Ad‐hoc‐Fragen unter Benutzung der entwickelten standardisierten Fragenformulie‐

rungen zum Einsatz.  
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Tabelle 69 
Beispiele für verschiedene Fragenarten im Analyseinterview 

Fragenart  Beispiele für Fragen im Interview 

HAUPTFRAGE 

Aufforderungen zur 
Stellungnahme 
inkl. Begründungs‐
aufforderungen 

(2) Wenn Sie davon ausgehen, Herr Meyer [fiktive Lehrkraft im Ana‐
lyseauftrag] strebt das Ziel an, dass Sie eben (als primäres Ziel) 
genannt haben: Was ist aus Ihrer Sicht gut gelungen, was weniger 
gut gelungen und warum? 

Alternative: Worüber sollte sich Herr Meyer Ihrer Meinung nach 
grundsätzlich nochmal Gedanken machen, was sollte er unbe‐
dingt beibehalten und warum? 

DIFFERENZIERUNGSFRAGEN 

Begründungsauf‐
forderung 

Aufforderung zur 
Stellungnahme 
inkl. Begründungs‐
aufforderung 

(a) Falls Begründungen fehlen: Wie kommen Sie zu dieser Einschät‐
zung? 

(b) Für nicht gelungene Aspekte: Was sollte man aus Ihrer Sicht ver‐
ändern, um die Unterrichtsstunde zu optimieren, und warum? 

All den Interviewfragen, die die Lehrkräfte zum Analysieren der fiktiven Unterrichtsstunde an‐

regen (Hauptfrage 1‐7), war gemeinsam, dass es sich hierbei um Fragen mit Materialeinsatz 

handelte (Klassifikation der Art der Fragen nach Niebert & Gropengießer, 2014). So lag allen 

Lehrkräften zur Beantwortung dieser Fragen der Analyseauftrag sowie ggf. ihre dazu angefer‐

tigten Notizen vor und sie sollten sich bei der Beantwortung dieser Fragen auf die spezifische 

im Analyseauftrag beschriebene fiktive Unterrichtsstunde beziehen. 

Aufbau des Interviews 

Anders als beim Planungsinterview und dem zugehörigen Planungsauftrag wurde die Bearbei‐

tung des Analyseauftrags nicht als Vorbereitungsauftrag, sondern eingebettet in das Analyse‐

interview eingesetzt. Nach der Begrüßung im Analyseinterview, in der die Modalitäten rund 

um das Interview geklärt wurden, sollten die Lehrkräfte den Analyseauftrag bearbeiten und 

im Rahmen der zugehörigen Interviewfragen ihre Überlegungen und Begründungen angelei‐

tet darlegen (Tabelle 70). Zum Abschluss des Analyseinterviews wurde das Einverständnis zur 

Auswertung des Interviews erfasst, die ggf. angefertigten Notizen der Lehrkräfte zum Analy‐

seauftrag eingesammelt und die Modalitäten bezüglich der Auszahlung der Aufwandsentschä‐

digung für die Teilnahme an der Interviewstudie geklärt. 

Neben der Begrüßung und der Verabschiedung bestand das Analyseinterview aus zwei Ab‐

schnitten (Tabelle 70). Der erste und gleichzeitig größere Abschnitt umfasste die Analyse der 

fiktiven Unterrichtsstunde. Dieser Abschnitt war selbst  im Kern entlang einer sachlogischen 

Reihenfolge in drei Themenblöcke unterteilt: Im ersten Themenblock wurde erfasst, welches 

Ziel die Lehrkräfte selbst als primäres Ziel der fiktiven Unterrichtsstunde identifizieren, woran 

sie  dies  festmachen  (fachmethodisches  Arbeiten  vs.  explizite  Thematisierung;  siehe  Kapi‐

tel 6.2.1) und ob es sich dabei aus ihrer Sicht um ein fachinhaltliches oder fachmethodisches 
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Ziel handelt. Der zweite Themenblock diente dem Erfassen der Überlegungen und Begründun‐

gen zur Analyse der fiktiven Stunde sowie möglicher Optimierungsvorschläge aus fachinhalt‐

licher und fachmethodischer Zielperspektive. Ob  innerhalb dieses Blocks zuerst die Analyse 

aus fachinhaltlicher Perspektive oder aus fachmethodischer Perspektive angeregt wurde, war 

abhängig vom primären Ziel der Stunde, das die Lehrkräfte zuvor  identifizierten. Der dritte 

Themenblock sollte die Lehrkräfte insbesondere dazu anregen, sich zur expliziten Thematisie‐

rung fachmethodischer Kenntnisse zu positionieren, falls sie dies nicht vorher schon von selbst 

in  ihren Analysen aufgegriffen hatten. Der  zweite kürzere Abschnitt des Analyseinterviews 

wies – im Gegensatz zum ersten Abschnitt zur Analyse der fiktiven Unterrichtsstunde – keinen 

Bezug zum Analyseauftrag auf, sondern sollte die Lehrkräfte zu einem Rückblick auf die Teil‐

nahme an der gesamten Studie anregen. Hiermit sollte u. a. die Identifikation von möglichen 

Unterstützungs‐ bzw. Förderbedarfen für die Aus‐ und Weiterbildung von Lehrkräften bezo‐

gen auf das Unterrichten von Fachmethoden ermöglicht werden. 

Tabelle 70 
Übersicht über die Abschnitte des Analyseinterviews und zugehörige Hauptfragen 

Interviewabschnitt  Themenblock  Hauptfrage 

Beginn  Modalitäten zum Interview (z. B. Intention 
des Interviews, Formalitäten zur Aufzeich‐
nung) 

 

Analyseauftrag  Zeit zum Einlesen und Anfertigen von Notizen 
zum Analyseauftrag 

 

Abschnitt zur Analyse  Analyse der fiktiven Unterrichtsstunde aus 
fachinhaltlicher und fachmethodischer Ziel‐
perspektive 

(1)‐(7) 

Abschnitt zum Rückblick 
auf die Studie 

Veränderungen persönlicher Ansichten auf 
naturwissenschaftlichen Unterricht, 
Anknüpfungspunkte für Aus‐ und Fortbildung 

(8) 
 

(9) 

Verabschiedung  Dank für die Teilnahme an der Studie, Einver‐
ständnis zur Auswertung, Modalitäten zur 
Aufwandsentschädigung 

 

6.2.3 Durchführung des Analyseinterviews 
Ähnlich zum ersten Interview der Interviewstudie wurde auch das Analyseinterview als Einzel‐

interview konzipiert und alle Analyseinterviews von der Autorin dieser Arbeit durchgeführt. 

Zudem standen den Lehrkräften die gleichen vier Interviewszenarien zur Auswahl (siehe Kapi‐

tel 4.2.2). Bis auf eine Ausnahme haben sich alle  teilnehmenden Lehrkräfte  für das gleiche 

Szenario in beiden Interviews der Interviewstudie entschieden. Ebenfalls identisch zum ersten 

Interview der Interviewstudie wurden die persönlichen Interviews auf Audio und die Online‐

Interviews per Bildschirmaufnahme aufgezeichnet sowie das gleiche Verhalten der Intervie‐

werin angestrebt (siehe Kapitel 4.2.2). 
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Die Lehrkräfte wurden nach der Begrüßung im Analyseinterview zur Bearbeitung des Analyse‐

auftrags aufgefordert. Die Lehrkräfte hatten 15 Minuten Zeit, sich mit dem Analyseauftrag zu 

befassen. Ihnen wurde nahegelegt, Notizen anzufertigen, wobei hierzu keine genaueren Vor‐

gaben  (z. B. zu Umfang oder Form) gemacht wurden. Während dieser 15 Minuten war die 

Interviewerin jederzeit verfügbar und konnte für Rückfragen – insbesondere zur fiktiven Un‐

terrichtsbeschreibung – konsultiert werden. Nach der 15‐minütigen Bearbeitung des Analyse‐

auftrags wurde die Aufzeichnung gestartet.  In dieser Bearbeitungszeit gestellte Rückfragen 

zur  fiktiven Unterrichtsbeschreibung und von der  Interviewerin unter Berücksichtigung der 

standardisierten Zusatzinformationen gegebene Antworten wurden stichpunktartig von der 

Interviewerin notiert.  

6.2.4 Erprobung des Analyseinterviews 
Fragen der grundsätzlichen Eignung des Analyseauftrags gemeinsam mit dem  zugehörigen 

Analyseinterview wurden  in  zwei Erprobungsschritten untersucht.  Im ersten Schritt wurde 

ausschließlich der Analyseauftrag in drei kleineren Erhebungen eingesetzt. Im zweiten Schritt 

wurde das gesamte Analyseinterview mit Lehramtsstudierenden pilotiert. Das Vorgehen  in 

diesen beiden Erprobungsschritten und daraus gewonnene Eindrücke werden im Folgenden 

dargestellt. 

Um Verständnisschwierigkeiten zu identifizieren und die Eindeutigkeit der Interpretierbarkeit 

der Vignette zu erhöhen, wurde der Analyseauftrag im November 2018 mit 10 Physiklehrkräf‐

ten im Rahmen einer Lehrkräftefortbildung eingesetzt. Die Lehrkräfte haben den Analyseauf‐

trag zuerst in Einzelarbeit bearbeitet und anschließend in Dreier‐ bzw. Vierergruppen disku‐

tiert. Diese Diskussionen wurden auf Audio aufgezeichnet. Basierend u. a. auf von den Lehr‐

kräften konkret benannten Verständnisschwierigkeiten oder  fehlenden  Informationen wur‐

den die Formulierungen in der Vignette überarbeitet sowie weitere Informationen in der Vig‐

nette und bei den standardisierten Zusatzinformationen ergänzt. 

Um zu prüfen, ob das Fehlen expliziter Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse  in der 

konzipierten fiktiven Unterrichtsstunde auch von anderen Personen erkannt wird, die sich mit 

expliziter  Instruktion  beschäftigen, wurde  der Analyseauftrag  im  Juli  2019  in  der  Arbeits‐

gruppe für Didaktik der Physik an der Justus‐Liebig‐Universität Gießen eingesetzt. 7 Arbeits‐

gruppenmitglieder haben zunächst einzeln und anschließend in zwei getrennten Gruppen (à 

3 bzw. 4 Personen) den Analyseauftrag bearbeitet. Diese Gruppendiskussionen wurden auf 

Audio aufgezeichnet. Als zentrale Schwächen der fiktiven Stunde wurden im Rahmen beider 

Gruppendiskussionen  die  fehlende  explizite  Thematisierung  fachmethodischer  Kenntnisse 

und die Gefahr der Überforderung durch die hohen  fachmethodischen Anforderungen und 

die gleichzeitig geringen methodischen Vorerfahrungen der fiktiven Schüler*innen herausge‐

arbeitet. Dies spricht dafür, dass auch andere Personen, die sich mit expliziter Instruktion be‐

schäftigen, das Fehlen expliziter Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse  in der konzi‐

pierten fiktiven Unterrichtsstunde erkennen. 
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Um zu prüfen, ob die konzipierte fiktive Unterrichtsstunde für Lehrkräfte Anknüpfungspunkte 

sowohl für den Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten als auch für den Aufbau fachmethodischer 

Fähigkeiten enthält, wurde der Analyseauftrag im Oktober 2019 mit 18 Physiklehramtsstudie‐

renden im Rahmen einer universitären Lehrveranstaltung eingesetzt. Diese sollten die Kennt‐

nisse bzw. Fähigkeiten aufschreiben, die die fiktiven Schüler*innen am Ende der beschriebe‐

nen Stunde aus ihrer Sicht beherrschen sollten. Da etwa drei Viertel der Studierenden sowohl 

mindestens ein  fachinhaltliches  (z. B. „Die S*S können wiedergeben, dass das Material des 

Magneten Einfluss darauf hat, welche Masse ein Magnet halten kann.“) als auch mindestens 

ein  fachmethodisches  Ziel  (z. B.  „Die  S*S  planen  selbstständig  Experimente.“)  notiert  hat, 

scheint der Analyseauftrag ausreichend Anknüpfungspunkte für beide Ziele zu enthalten.  

Um die Interviewerin auch für das Analyseinterview zu trainieren und ungeeignete Interview‐

fragen zu  identifizieren, wurde das Analyseinterview  im Herbst 2019 mit den gleichen acht 

Biologie‐, Chemie‐ bzw. Physiklehramtsstudierenden wie  in der Erprobung des ersten Inter‐

views  der  Interviewstudie  im  Rahmen  einer  Pilotierung  eingesetzt  (siehe  Kapitel 4.2.3 & 

6.1.4). Auch bei der Pilotierung des Analyseinterviews wurden die Studierenden im direkten 

Anschluss an das Interview explizit um eine Rückmeldung sowohl zum Analyseauftrag als auch 

zum zugehörigen Interview gebeten (z. B. „Wie sind Sie mit der Unterrichtsbeschreibung zu‐

rechtgekommen?“). Insgesamt regten die Interviewfragen die Studierenden mehrheitlich zu 

umfassenden Antworten an und es wurden keine größeren Verständnisschwierigkeiten sei‐

tens der Studierenden berichtet. Eine zentrale Änderung basierend auf den Eindrücken aus 

der Pilotierung war jedoch die Ergänzung der Interviewfrage zu den zwei Varianten der Um‐

setzung expliziter Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse (Hauptfrage 6 in Tabelle 68, 

S. 242). Denn in der Pilotierung war auffällig, dass das Fehlen expliziter Thematisierung fach‐

methodischer Kenntnisse zwar von einzelnen Studierenden aufgegriffen wurde, die Mehrzahl 

in ihren Analysen darauf von selbst aber keinen Bezug nahm. 

Durch die zwei Erprobungsschritte und die darauf basierenden vorgenommenen Überarbei‐

tungen  liegen erste empirische Hinweise dafür vor, dass der Analyseauftrag  in Kombination 

mit dem Analyseinterview grundsätzlich einen sinnvollen Analyseanlass für Lehrkräfte bietet. 

Zu bedenken ist jedoch, dass auch die Erprobungen zum Analyseinterview nur auf kleine Stich‐

proben zurückgriff und diese nur von einer Person – der Autorin dieser Arbeit – niederschwel‐

lig ausgewertet wurden. 

6.3 Auswertung der Daten zu unterrichtsnahem Handeln und dessen 

Beziehung zu Überzeugungen 
Für die Untersuchung des zweiten Forschungsfragenkomplexes zur Beziehung von Überzeu‐

gungen und unterrichtsnahem Handeln (siehe Kapitel 3.2) standen sowohl aus den Planungs‐ 

als auch aus den Analyseinterviews Daten zur Verfügung. Aus zeitlichen Gründen wurden im 

Rahmen der Auswertung in dieser Arbeit jedoch zunächst nur die Daten aus dem Planungsin‐
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terview zur Analyse des unterrichtsnahen Handelns genutzt. Als Datengrundlage für die Aus‐

wertung lagen insgesamt 18 Planungsdokumente (tabellarisches Raster und ggf. entworfene 

Arbeitsblätter) und 18 Planungsinterviews vor. Da sich für eine der 18 Lehrkräfte im Laufe der 

Interviewstudie herausgestellt hatte, dass  sie  fast ausschließlich über Lehrerfahrungen aus 

universitärer, aber nicht aus schulischer Lehre verfügt, wurde diese Lehrkraft in den Analysen 

nicht berücksichtigt. Auf diese Weise sollte eine Verzerrung durch diese besonderen Unter‐

richtserfahrungen in der vergleichsweise kleinen Interviewstichprobe vermieden werden. Eine 

weitere Lehrkraft hatte eine vollständige Unterrichtsreihe statt einer einzelnen Unterrichts‐

stunde aus einer Reihe geplant, wodurch zur geplanten Unterrichtsstunde im Vergleich zu den 

anderen  Lehrkräften weniger  Informationen  zur Verfügung  standen. Auch  diese  Lehrkraft 

wurde aus Gründen der Vergleichbarkeit in der Auswertung nicht berücksichtigt. Somit wur‐

den 16 Planungsdokumente (typischerweise 2‐3 Seiten) und zugehörige Ausschnitte aus den 

Planungsinterviews  (MW = 43 Minuten, SD = 15 Minuten)  in der Analyse  zum  zweiten For‐

schungsfragenkomplex einbezogen.  Im  folgenden Kapitel wird beschrieben und begründet, 

welche Methoden im ersten Schritt zur Analyse des Planens als unterrichtsnahes Handeln ge‐

nutzt wurden  (Kapitel 6.3.1) und wie  im zweiten Schritt die daraus gewonnenen Daten mit 

denen zu den Überzeugungen aus der Fragebogenstudie verknüpft und statistisch analysiert 

wurden (Kapitel 6.3.2). 

6.3.1 Auswertung der geplanten Unterrichtsstunden 
Zur Analyse, ob und in welchem Maße die Lehrkräfte in ihren geplanten Unterrichtsstunden 

explizite Instruktion umsetzen, eignen sich besonders kategorienbasierte Ratingverfahren und 

damit  auch  hier  eine  qualitative  Inhaltsanalyse  (Göhner  &  Krell,  2020;  Mayring,  2015; 

Kuckartz, 2018; Schreier, 2014). Diese ermöglicht – genau wie bei den offenen Fragen im Fra‐

gebogen  (siehe Kapitel 4.3.2) – eine  regelgeleitete  Interpretation der Daten, die mit einem 

möglichst intersubjektiven Verständnis und damit vergleichbaren Ergebnissen verschiedener 

Auswerter*innen einhergeht (Mayring, 2015; Kuckartz, 2018; Schreier, 2014).  

Ähnlich wie bei der Auswertung der offenen Fragen wurde auch hier eine strukturierende qua‐

litative Inhaltsanalyse genutzt und in diesem Zusammenhang ein Kategoriensystem sowie ein 

zugehöriges Kodiermanual entwickelt. Hier wurde jedoch statt einer inhaltlichen eine skalie‐

rende Strukturierung (Mayring, 2015; siehe auch Kuckartz, 2018; Schreier, 2014) vorgenom‐

men, die auf die Elemente expliziter Instruktion gerichtet war. Im Gegensatz zu einer inhaltli‐

chen Strukturierung stehen die Ausprägungen der Kategorien bei einer skalierenden Struktu‐

rierung  typischerweise  in einem ordinalen Verhältnis zueinander  (Kuckartz, 2018; Mayring, 

2015; Schreier, 2014). Dies bedeutet  für die  in dieser Arbeit durchgeführte  Inhaltsanalyse, 

dass die geplanten Unterrichtsstunden  in einem Ratingverfahren auf verschiedene Ausprä‐

gungen zur Umsetzung von (verschiedenen Elementen) expliziter Instruktion reduziert wur‐

den. Da es sich bei der inhaltlichen und skalierenden strukturierenden qualitativen Inhaltsan‐

alyse um sehr ähnliche Verfahren handelt (vgl. Mayring, 2015; Schreier, 2014), konnten auch 

zur Auswertung der geplanten Unterrichtsstunden die bereits in Kapitel 4.3.2 beschriebenen 
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fünf Phasen (1) Planungs‐, (2) Entwicklungs‐, (3) Test‐, (4) Kodier‐ und (5) Auswertungsphase 

durchlaufen werden (Mayring, 2015; Kuckartz, 2018; Schreier, 2014). Im Folgenden wird so‐

wohl das in den ersten drei Phasen (1‐3) entwickelte und in der Kodierphase (4) eingesetzte 

Kategoriensystem sowie das zugehörige Kodiermanual als auch die Aufbereitung der damit 

gewonnenen Daten beschrieben. Die Darstellung des Vorgehens in der Auswertungsphase (5) 

erfolgt in Kapitel 6.3.2. 

Kategoriensystem 

Das zur Analyse der geplanten Unterrichtsstunden entwickelte Kategoriensystem wurde de‐

duktiv entwickelt sowie am Datenmaterial ausgeschärft und induktiv ergänzt. Um Lehrkräfte 

zu identifizieren, die in ihren geplanten Unterrichtsstunden zum Aufbau fachmethodischer Fä‐

higkeiten entweder eine Präferenz für explizite Instruktion aufweisen oder ausschließlich auf 

fachmethodisches Arbeiten orientiert sind (FF6), liegen den Kategorien beide in Kapitel 2.2.2 

beschriebene Bestandteile expliziter Instruktion fachmethodisches Arbeiten und explizite The‐

matisierung zu Grunde. Mit den deduktiv entwickelten Kategorien wurde sowohl das Vorhan‐

densein (siehe Übersicht über die Kategorien und zugehörigen Ausprägungen in Abbildung 48, 

S. 250) als auch der Umfang (Abbildung 49, S. 251) beider Bestandteile expliziter Instruktion 

in zwei Schritten erfasst. Über die Qualität der jeweiligen genutzten Umsetzungen der beiden 

Bestandteile  (oder  auch  deren  Kombination) wurde  dabei  kein  Urteil  getroffen.  Qualität 

wurde mit den Kategorien nur  insofern abgebildet, dass erst das Vorhandensein beider Be‐

standteile grundsätzlich als gelungene Umsetzung expliziter Instruktion zum Aufbau fachme‐

thodischer Fähigkeiten angesehen wird (siehe Kapitel 2.2.2). 

Mittels der Kategorien zum Vorhandensein expliziter Instruktion wurde im ersten Schritt ein 

Rating zum Vorhandensein bestimmter Elemente vorgenommen (Abbildung 48): 

a) fachmethodisches Arbeiten (z. B. „Schüler*innen planen ein Experiment“)  

b) Explizierungen bzw. Erläuterungen (z. B. „Lehrkraft notiert Merksatz zur Identifikation von 

unabhängigen, abhängigen und Kontrollvariablen“)  

c) Aufgaben, die auf Kenntnisse ausgerichtet sind  (z. B. „Beschreibe, worauf es ankommt, 

wenn man eine naturwissenschaftliche Untersuchung plant.“) 

d) Feedback (z. B. „Nach jeder Vorstellung wird die Durchführbarkeit des geplanten Versuchs 

von der Lehrkraft und den Mitschülern reflektiert.“) 

Das Vorhandensein der drei Elemente Explizierungen, Aufgaben und Feedback  (b‐d) wurde 

dabei sowohl bezogen auf fachmethodische Kenntnisse als auch ergänzend bezogen auf fach‐

inhaltliche Kenntnisse erfasst. Dadurch sollte auch untersucht werden, welchen Stellenwert 

die Lehrkräfte der expliziten Thematisierung  fachinhaltlicher Kenntnisse  in  ihren geplanten 

Unterrichtsstunden zuschreiben, wenn sie primär den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten 

anstreben (sollen).  

Insbesondere zum Vorhandensein von Feedback ist wichtig, dass hierbei ein Rating des Poten‐

zials für Feedback vorgenommen wurde. Denn beim ersten Sichten der Planungsdokumente 

war auffällig, dass ein solches Feedback zwar oft nicht explizit von den Lehrkräften  in  ihren 
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Planungsüberlegungen beschrieben wurde, aber häufig Phasen in den geplanten Stunden ent‐

halten waren, bei denen es unwahrscheinlich  ist, dass die Schüler*innen kein Feedback be‐

kommen sollen. Beispielsweise gab es  in den geplanten Stunden z. T. Phasen,  in denen die 

Schüler*innen  ihre Überlegungen  im Plenum präsentieren  sollen, bei denen erwartbar  ist, 

dass die Lehrkraft oder auch die Schüler*innen für die präsentierten Überlegungen mindes‐

tens eine Zuweisung in richtig oder falsch vornehmen. Daher wurde das Vorhandensein des 

Potenzials von Feedback erfasst und dabei unterschieden, ob das Geben eines solchen Feed‐

backs auch explizit von den Lehrkräften  in  ihren Planungsüberlegungen beschrieben wurde 

oder nicht. 

In der ersten Sichtung der geplanten Unterrichtsstunden war ebenfalls auffällig, dass sich so‐

wohl das fachmethodische Arbeiten als auch die explizite Thematisierung nicht nur auf den 

Teilprozess  „Planung“  als  im Planungsauftrag  vorgegebenes primäres  Ziel der Unterrichts‐

stunde  beschränkten,  sondern  auch  auf  weitere  Teilprozesse  naturwissenschaftlicher  Er‐

kenntnisgewinnung Bezug nahmen (z. B. Untersuchungen durchführen und auswerten). Da‐

her wurde das Vorhandensein von fachmethodischem Arbeiten und expliziter Thematisierung 

fachmethodischer  Kenntnisse  differenziert  für  verschiedene  Teilprozesse  erfasst  (Abbil‐

dung 48). Hierbei wird  in Anlehnung an eher feingliedrige Unterscheidungen verschiedener 

Teilprozesses  naturwissenschaftlicher  Erkenntnisgewinnung  (z. B.  Björkmann  &  Tiemann, 

2013; Pedaste et al., 2015; Rönnebeck et al., 2016) zwischen Entwicklung von Fragen, Entwick‐

lung von Hypothesen, Planung von Untersuchungen, Durchführung von Untersuchungen, Aus‐

wertung von Untersuchungen sowie weitere fachmethodische Aspekte unterschieden (siehe 

Definitionen der verschiedenen Teilprozesse im Kodiermanual in Anhang I). Waren zu einem 

dieser Teilprozesse mehrere voneinander abgrenzbare Stellen bzw. Phasen in der geplanten 

Unterrichtsstunde identifizierbar, war die über alle zugehörigen Stellen bzw. Phasen hinweg 

höchstmögliche Ausprägung in den entsprechenden Kategorien zu wählen. Waren in der ge‐

planten Stunde beispielsweise zwei Phasen zum Entwickeln von Hypothesen vorhanden, aber 

nur in einer dieser Phasen waren Explizierungen erkennbar, wurde für diesen Teilprozess das 

Vorhandensein von Explizierungen kodiert. Ergänzend wurde übergreifend über diese Teilpro‐

zesse erfasst, ob auf vorige bereits in der Stunde enthaltene Teilprozesse (tendenziell gegen 

Ende der Stunde) rückblickend Bezug genommen wird. Diese Einschätzung wurde zusätzlich 

in das Rating aufgenommen, da sich eine solche Rückschau auf fachmethodisches Arbeiten für 

besonders bedeutsam  in der unterrichtlichen Umsetzung expliziter  Instruktion  gezeigt hat 

(Vorholzer & Petermann, 2019). Insgesamt waren für eine geplante Stunde somit 28 Kodier‐

entscheidungen für das Vorhandensein expliziter Instruktion zu treffen.  
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Abbildung 48 
Übersicht über Kategorien und zugehörige Ausprägungen zur Beurteilung des Vorhandenseins 
expliziter Instruktion in den geplanten Unterrichtsstunden 

 

Zur Beurteilung des Umfangs expliziter Instruktion in den geplanten Stunden wurde im zwei‐

ten Schritt z. T. basierend auf den  identifizierten vorhandenen Elementen  im ersten Schritt 

Beispielcodes für Teilprozess X = Entwicklung von Fragen

0: Fragen sind nicht vorhanden

1: Fragen sind vorgegeben

2: Fragen werden teilweise entwickelt

3: Fragen werden größtenteils entwickelt

Für Teilprozesse mit *: 

0: nicht vorhanden, 1: vorhanden

Fragen ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2 ☐ 3

Hypothesen ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2 ☐ 3

Planung ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2 ☐ 3

Durchführung* ☐ 0                 ☐ 1

Auswertung ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2 ☐ 3

Rückschau* ☐ 0                 ☐ 1

Weitere* ☐ 0                 ☐ 1

VORHANDENSEIN DES TEILPROZESSES X DES FACHMETHODISCHEN ARBEITENS

VORHANDENSEIN EXPLIZITER INSTRUKTION (SCHRITT 1)

VORHANDENSEIN VON AUFGABEN/FRAGENMIT EINER AUSRICHTUNG AUF KENNTNISSE

0: nur Aufgaben mit keiner klar erkennbaren Ausrichtung

1: mind. eine Aufgabe mit vermuteter Ausrichtung

2: mind. eine Aufgabe mit deutlicher Ausrichtung

Fragen ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2

Hypothesen ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2

Planung ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2

Durchführung ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2

Auswertung ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2

Weitere ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2

Fachinhalt ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2

VORHANDENSEIN VON EXPLIZIERUNGEN/ERLÄUTERUNGEN VON KENNTNISSEN

0: keine Explizierung/Erläuterung erkennbar

1: Explizierung/Erläuterung vorhanden

Fragen ☐ 0 ☐ 1

Hypothesen ☐ 0 ☐ 1

Planung ☐ 0 ☐ 1

Durchführung ☐ 0 ☐ 1

Auswertung ☐ 0 ☐ 1

Weitere ☐ 0 ☐ 1

Fachinhalt ☐ 0 ☐ 1

VORHANDENSEIN EINES POTENZIALS FÜR FEEDBACK

0: Potenzial nicht erkennbar

1a: Potenzial vorhanden, aber Feedback nicht explizit 
beschrieben

1b: Potenzial vorhanden und Feedback explizit beschrieben

Fragen ☐ 0 ☐ 1a ☐ 1b

Hypothesen ☐ 0 ☐ 1a ☐ 1b

Planung ☐ 0 ☐ 1a ☐ 1b

Durchführung ☐ 0 ☐ 1a ☐ 1b

Auswertung ☐ 0 ☐ 1a ☐ 1b

Weitere ☐ 0 ☐ 1a ☐ 1b

Fachinhalt ☐ 0 ☐ 1a ☐ 1b
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sowohl der Umfang von fachmethodischem Arbeiten als auch der Umfang expliziter Themati‐

sierung – ohne das Differenzieren nach Teilprozessen naturwissenschaftlicher Erkenntnisge‐

winnung – erfasst (Abbildung 49). Eine Differenzierung entlang der Teilprozesse erfolgte hier‐

für nicht, da ein hoher Umfang expliziter Instruktion in den geplanten Stunden häufig erst aus 

dem  Vorhandensein  entsprechender  Elemente  zu  verschiedenen  Teilprozessen  deutlich 

wurde. In Bezug zum fachmethodischen Arbeiten wurde zum einen der Umfang des fachme‐

thodischen Arbeitens basierend auf der von den Lehrkräften dafür eingeplanten Unterrichts‐

zeit eingeschätzt. Zum anderen wurde der Umfang des Beitrags der Schüler*innen  im Ver‐

gleich  zur Lehrkraft  zum  fachmethodischen Arbeiten als Maß  für die Eingebundenheit von 

Schüler*innen in das fachmethodische Arbeiten in den jeweiligen Stunden beurteilt. In Bezug 

zur expliziten Thematisierung wurde zum einen der Umfang der Ausrichtung auf fachmetho‐

dische Kenntnisse erfasst. Zum anderen wurde ein Vergleich expliziter Thematisierung fachin‐

haltlicher und fachmethodischer Kenntnisse angestellt, der ein Maß für den Stellenwert dar‐

stellen soll, den die explizite Thematisierung fachinhaltlicher Kenntnisse trotz dem primärem 

fachmethodischen Ziel der geplanten Unterrichtsstunde einnimmt. Hieraus ergaben sich so‐

mit vier weitere Kodierentscheidungen bezogen auf den Umfang expliziter Instruktion in den 

geplanten Unterrichtsstunden.  

Abbildung 49 
Übersicht über Kategorien und zugehörige Ausprägungen zur Beurteilung des Umfangs expli‐
ziter Instruktion in den geplanten Unterrichtsstunden 

 

UMFANG DES FACHMETHODISCHEN ARBEITENS (ALS GANZES)

0: kein/kaum fachmethodisches Arbeiten erkennbar (< 10 Minuten geplanter Unterrichtszeit)

1: fachmethodisches Arbeiten in geringem Umfang erkennbar

2: fachmethodisches Arbeiten in hohem Umfang erkennbar (> 45 Minuten)

BEITRAG VON SCHÜLER*INNEN BEIM FACHMETHODISCHEN ARBEITEN (ALS GANZES)

0: vorwiegend die Lehrkraft soll einen Beitrag leisten

1: Schüler*innen und Lehrkraft sollen einen Beitrag leisten 

2: vorwiegend die Schüler*innen sollen einen Beitrag leisten 

UMFANG EXPLIZITER INSTRUKTION (SCHRITT 2)

GRAD DER AUSRICHTUNG AUF FACHMETHODISCHE KENNTNISSE (ALS GANZES)

0: keine Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse erkennbar

1: geringe Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse

2: hohe Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse

ADRESSIERUNG FACHMETHOD. KENNT. (ALS GANZES) IM VERGLEICH ZU FACHINHALT. KENNTNISSEN

0: überwiegend auf Fachinhaltliches ausgerichtet

1: nicht eindeutig auf Fachinhaltliches oder Fachmethodisches ausgerichtet

2: überwiegend auf Fachmethodisches ausgerichtet
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Zusätzlich zum Rating des Vorhandenseins und des Umfangs expliziter Instruktion in den ge‐

planten Unterrichtsstunden war für jede geplante Unterrichtsstunde auch das Dokumentieren 

gewisser  Informationen  in  fünf offenen Freitextfeldern auf einem Ratingbogen vorgesehen 

(siehe Anhang I). Diese Freitextfelder dienten dazu, die Reichhaltigkeit des Datenmaterials in 

Ansätzen zu beschreiben, da jede geplante Stunde durch die skalierende strukturierende qua‐

litative  Inhaltsanalyse  auf  32  Ratingentscheidungen  stark  reduziert  wurde  (vgl.  Schreier, 

2014). In vier offenen Feldern wurden die identifizierten Stellen zu den Teilprozessen des fach‐

methodischen Arbeitens, zu Explizierungen bzw. Erläuterungen, zu Aufgaben mit einer vor‐

handenen Ausrichtung auf Kenntnisse sowie zum Potenzial für Feedback dokumentiert (siehe 

Beispiel für einen ausgefüllten Ratingbogen  in Anhang J). Zusätzlich zu diesen als spezifisch 

identifizierten Elementen der Kodierentscheidung wurden in einem weiteren offenen Feld ins‐

besondere das Thema und eine Beschreibung des groben Ablaufs der geplanten Stunde sowie 

ggf. weitere interessante Anmerkungen im Planungsdokument bzw. im Planungsinterview no‐

tiert. 

Kodiermanual 

Auch das für das Rating der geplanten Unterrichtsstunden entwickelte Kodiermanual zeichnet 

sich durch die Kategoriendefinitionen, das Festlegen der Analyseeinheiten und die Angabe 

weiterer Kodierregeln aus. Diese Elemente des Kodiermanuals werden im Folgenden beschrie‐

ben und exemplarisch mit Auszügen aus dem Manual illustriert. Das gesamte Kodiermanual 

kann in Anhang I eingesehen werden.  

Kategoriendefinition 

Auch die Kategoriendefinitionen zum Rating der geplanten Unterrichtsstunden enthalten eine 

Beschreibung, Indikatoren und Beispiele. Dies ist exemplarisch für die Kategorie zum Vorhan‐

densein von Explizierungen bzw. Erläuterungen mit den beiden zugehörigen Ausprägungen in 

Tabelle 71 dargestellt. Diese Kategoriendefinition und zugehörige Ausprägungen wurden zum 

einen unter Berücksichtigung theoretischer Überlegungen zu Merkmalen expliziter Instruktion 

entwickelt (siehe Kapitel 2.2.2; z. B. Ausprägungen zum fachmethodischen Arbeiten in Anleh‐

nung an Baur & Emden, 2021). Zum anderen wurde hierbei auch ein bestehendes Rating zu 

expliziter Instruktion für auf Video aufgezeichnete Unterrichtsstunden berücksichtigt (Vorhol‐

zer & Petermann, 2019).    
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Tabelle 71 
Exemplarische Kategoriendefinition für das Vorhandensein von Explizierungen bzw. Erläu‐
terungen 

Beschreibung und Indikatoren  Beispiele 

(0) KEINE EXPLIZIERUNGEN/ERLÄUTERUNGEN VORHANDEN 

In der geplanten Stunde ist die Explizierung und/oder 
Erläuterung von zum entsprechenden Teilprozess 
bzw. zu Fachinhalten zugehörigen Kenntnissen nicht 
erkennbar, d. h. es sind keine Stellen/Phasen identifi‐
zierbar, die unter (1) fallen. 

 

(1) EXPLIZIERUNGEN/ERLÄUTERUNGEN VORHANDEN 

In der geplanten Stunde sollen eine oder mehrere 
Kenntnisse zum entsprechenden Teilprozess bzw. zu 
Fachinhalten für alle Schüler*innen expliziert oder er‐
läutert werden. 
‐ Definitionen/Regeln/Verallgemeinerungen/Stra‐

tegien oder zugehörige Erläuterungen sollen von 
den Schüler*innen (S*S) oder der Lehrkraft (LK) 
für die gesamte Lerngruppe verbalisiert werden. 

‐ Definitionen/Regeln/Verallgemeinerungen/Stra‐
tegien oder zugehörige Erläuterungen sollen für 
alle S*S schriftlich fixiert werden. 

‐ Teilprozess Planung: LK no‐
tiert Merksatz zur Identifizie‐
rung von Variablen [an der Ta‐
fel]. 

‐ Teilprozess Auswertung: Hin‐
weis der LK [im Unterrichtsge‐
spräch]: Beobachtung ist nur 
das, was ihr seht, überhaupt 
nicht wertend. 

‐ Fachinhalt: S*S erläutern [im 
Plenum] den Sehvorgang bzw. 
die Bildentstehung im Auge. 

Analyseeinheiten 

Für  die  Festlegung  der  Analyseeinheiten  (siehe  Einführung  der  Analyseeinheiten  in  Kapi‐

tel 4.3.2) ist wichtig, dass die Datengrundlage für die Analyse der geplanten Unterrichtsstun‐

den aus zwei Datenquellen bestand. Hierzu gehörten zum einen die von den Lehrkräften an‐

gefertigten Planungsdokumente sowie zum anderen die im Planungsinterview gegebenen Be‐

schreibungen und Begründungen zur geplanten Unterrichtsstunde (siehe beispielhafte Aus‐

züge in Abbildung 50). Die Planungsdokumente bestanden dabei aus dem tabellarischen Pla‐

nungsraster sowie z. T. aus von den Lehrkräften skizzierten Arbeitsblättern oder Ähnlichem. 

Aus dem Planungsinterview wurden die Antworten zu den Interviewfragen, die die geplante 

Unterrichtsstunde aus  fachmethodischer Zielperspektive  in den Blick nehmen, einbezogen. 

Hierzu gehörten die Interviewabschnitte zu den Hauptfragen 1‐6 sowie zugehörigen Differen‐

zierungs‐, Ad‐hoc‐ und vorbereiteten Nachfragen zur individuell geplanten Stunde. Ein Fall und 

damit die Analyseeinheit stellt somit eine geplante Stunde einer Lehrkraft mit beiden zugehö‐

rigen Datenquellen dar. Als  Interpretationsgrundlage und damit als Kontexteinheit durften 

auch nur diese beiden Datenquellen genutzt werden. Darüber hinaus wurden alle Kodierent‐

scheidungen für die gesamte geplante Unterrichtsstunde basierend auf beiden Datenquellen 

getroffen  (Kodiereinheit). Wichtig  ist hierbei, dass das  für alle bzw. die Mehrheit der Schü‐

ler*innen geplante Vorgehen  in der Stunde beurteilt wurde. Das heißt beispielsweise, dass 

eingeplante optionale Hilfestellungen oder andere Formen der Differenzierung für einzelne 
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Schüler*innen bei der Kodierentscheidung nicht berücksichtigt wurden. Somit fielen die drei 

Analyseeinheiten im entwickelten Rating i. d. R. alle zusammen. 

Abbildung 50 
Beispielhafte Auszüge aus den beiden für das Rating der geplanten Unterrichtsstunden genutz‐
ten Datenquellen 

 

Weitere zentrale Kodierregeln  

Zusätzlich zu den bereits oben beschriebenen Kodierregeln und den spezifischen Kodierregeln 

zu einzelnen Kategorien (siehe Anhang I) enthielt das Ratingmanual auch Kodierregeln dazu, 

wie die beiden Datenquellen Planungsdokumente und Antworten im Planungsinterview auf‐

einander bezogen werden sollten. Hierzu ist wichtig, dass es für das Kodieren höherer Ausprä‐

gungen der Ratingkategorien grundsätzlich ausreichte, wenn ein Element, das eine solche hö‐

here Ausprägung indiziert, in einem der beiden Datenquellen identifiziert werden konnte. Be‐

richteten die Lehrkräfte in ihren Ausführungen im Planungsinterview mehrere gleichwertige 

Alternativen für das Vorgehen in einer bestimmten Phase der geplanten Stunde, wurde der 

Kodierung die Alternative zugrunde gelegt, die  im Planungsdokument beschrieben war. Be‐

schrieben die Lehrkräfte im Planungsinterview, dass sie anders als im Planungsdokument an‐

gegeben, vorgehen würden, wurde das im Planungsinterview beschriebene Vorgehen zur Ko‐

dierung herangezogen. 
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Maßnahmen zur Sicherung und Prüfung der Güte des Ratingprozesses 

Ähnlich zum Kodierprozess bei den offenen Fragen im Fragebogen (siehe Kapitel 4.3.2) wur‐

den auch für den Ratingprozess zu den geplanten Unterrichtsstunden Maßnahmen zur Prü‐

fung und Sicherung von dessen Güte vorgenommen. Diese Maßnahmen werden im Folgenden 

beschrieben. 

Sicherung und Prüfung der Adäquatheit des Kodiermanuals: Die zunächst vollständig deduk‐

tive Entwicklung des Kategoriensystems  in Anlehnung an die beiden zentralen Bestandteile 

expliziter  Instruktion (siehe Kapitel 2.2.2) gewährleistete, dass zentrale Merkmale expliziter 

Instruktion mit dem Kodiermanual erfasst wurden. Die induktiven Ergänzungen und Ausschär‐

fungen  in mehreren Überarbeitungsschleifen basierend auf Erprobungen am Datenmaterial 

sorgten zudem für eine Passung zur Beschaffenheit der mit dem Kodiermanual zu analysieren‐

den Daten. Darüber hinaus wurden das Kodiermanual und schwierige Kodierentscheidungen 

mehrfach mit den Betreuer*innen dieser Arbeit diskutiert, wodurch auch hier die Passung zum 

theoretischen Hintergrund dieser Arbeit und zur Beschaffenheit der Daten wiederholt geprüft 

wurden. 

Sicherung  und  Prüfung  eines  intersubjektiv  vergleichbaren  Ratings:  Alle  geplanten Unter‐

richtsstunden wurden primär nur von einer Person – der Autorin dieser Arbeit – analysiert. 

Daher wurde auch im Rahmen der Entwicklung des Kodiermanuals zum Rating der geplanten 

Unterrichtsstunden geprüft, ob andere Anwender*innen des Kodiermanuals die geplanten 

Unterrichtsstunden der Lehrkräfte auf ähnliche Weise interpretieren und zu konsistenten Ra‐

tings gelangen. Hierzu wurden zwei geplante Unterrichtsstunden als ca. 10 % des Gesamtda‐

tensatzes ausgewählt und von zwei unabhängigen Kodierer*innen mit dem entwickelten Ko‐

diermanual und dem zugehörigen Ratingbogen analysiert. Diese zwei geplanten Unterrichts‐

stunden wurden so ausgewählt, dass sie ein möglichst breites Spektrum an zu wählenden Aus‐

prägungen der Kategorien abdecken – d. h. von der Autorin als unterschiedliche starke Aus‐

richtung auf  fachmethodische Kenntnisse eingeschätzt wurden. Ein*e Kodierer*in war trai‐

niert, der*die andere Kodier*in wurde nicht trainiert, verfügt aber über Erfahrungen  in der 

Anwendung solcher Verfahren (auch zu vergleichbaren Inhalten). 

Da das Kategoriensystem aus ordinalskalierten Kategorien besteht, wurde als Übereinstim‐

mungsmaß sowohl Kappa (κ) nach Brennan und Prediger (1981) als auch Kendalls Tau (τ) mit‐

tels MAXQDA 2020 bzw.  IBM SPSS Statistics  (Version 27) bestimmt  (Döring & Bortz, 2016; 

Wirtz & Caspar, 2002). Als Übereinstimmung galt, wenn die gleichen Ausprägungen  in den 

ordinalskalierten Kategorien vergeben wurden. Auch hier wird gemäß konventionellen Stan‐

dards κ ≥ .75 als sehr gute, .60 ≤ κ < .75 als gute und .40 ≤ κ < .60 als ausreichende Überein‐

stimmung bzw. .10 ≤ τ < .30 als kleiner, .30 ≤ τ < .50 als mittlerer und τ ≥ .50 als großer Zusam‐

menhang zwischen den Kodierungen der beiden Kodierer*innen bewertet (Wirtz & Caspar, 

2002; Döring & Bortz, 2016; Field, 2013). Ergänzend zur Bestimmung dieser beiden Maße wur‐
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den auch die Notizen zu den offenen Freitextfeldern zu den Teilprozessen, Aufgaben, Explizie‐

rungen und dem Potenzial für Feedback gesichtet, um zu prüfen, ob die Kodierentscheidungen 

auf den gleichen Stellen in der geplanten Stunde fußen. 

Insgesamt wurde eine sehr gute Übereinstimmung (κ = .76) und ein großer Zusammenhang 

(τ = .56, p < .001) zwischen den Ratings der beiden unabhängigen Kodierer*innen erreicht. Die 

Sichtung der offenen Fragen offenbarte darüber hinaus, dass die höheren Ratings, die zwi‐

schen den beiden Kodierer*innen übereinstimmen, auch auf den gleichen identifizierten Stel‐

len  in den geplanten Stunden  fußten. Vereinzelte Ratingentscheidungen wiesen keine gute 

Passung auf und wurden basierend auf der Diskussion der Abweichungen zwischen den Ko‐

dierer*innen überarbeitet. Auf eine erneute Überprüfung der  Intercoder‐Übereinstimmung 

für das finale Kodiermanual wurde jedoch aufgrund der bereits sehr guten globalen Überein‐

stimmung verzichtet.  

Zusammenfassend liegt empirische Evidenz dafür vor, dass das Rating basierend auf dem ent‐

wickelten Kodiermanual auf konsistente Art und Weise von unterschiedlichen Kodierer*innen 

genutzt wird und diese zu intersubjektiv vergleichbaren Einschätzungen der geplanten Unter‐

richtsstunden  gelangen.  Zudem  wurden  fortlaufend  schwierige  Kodierentscheidungen  im 

Konsensverfahren gemeinsam mit einer*einem zweiten Kodierer*in getroffen. Darüber hin‐

aus wurde  darauf  geachtet,  dass mit  der  Auswertung  der  Interviewdaten  erst  begonnen 

wurde, nachdem die gesamte Datenerhebung abgeschlossen war, um ein Bias der Autorin 

beim Auswerten der geplanten Unterrichtsstunden zu vermeiden. 

Aufbereitung und Auswertung der im Rating enthaltenen Daten zur Beschreibung der 

geplanten Unterrichtsstunden 

Die im Rahmen des Ratings der geplanten Unterrichtsstunden erhobenen Daten dienten pri‐

mär der Untersuchung der Beziehung von Überzeugungen von Lehrkräften und deren unter‐

richtsnahem Handeln (siehe Kapitel 6.3.2). Sie lieferten gleichzeitig aber auch Hinweise dazu, 

ob und in welchem Maße Lehrkräfte explizite Instruktion zum Aufbau fachmethodischer Fä‐

higkeiten einsetzen. Um dies genauer zu beschreiben, wurde zum einen ausgezählt, wie oft 

die entsprechenden Ausprägungen jeder einzelnen Kategorie des Ratings insgesamt vergeben 

wurden, und zum anderen analysiert, welche Kombinationen bestimmter Ausprägungen ver‐

schiedener Kategorien typischerweise gemeinsam auftraten. 

6.3.2 Analyse  der  Beziehung  von  Überzeugungen  und  unterrichtsnahem  

Handeln 

Zur Untersuchung der Beziehung von Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Fachme‐

thoden  und  unterrichtsnahem Handeln  zur Umsetzung  expliziter  Instruktion  (zweiter  For‐

schungsfragenkomplex, siehe Kapitel 3.2) wurden die Daten zu Überzeugungen aus der Fra‐

gebogenstudie (siehe Kapitel 4.1 & 4.3) und aus dem Rating der geplanten Unterrichtsstunden 

(siehe Kapitel 6.1 & 6.3.1) miteinander verknüpft. Hierzu wurde einerseits die Art dieser Be‐

ziehung genauer untersucht (FF5). Andererseits waren auch die potenziellen Unterschiede in 
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den zielspezifischen Überzeugungen zum Lehren und Lernen zwischen Lehrkräften, die in ih‐

rem unterrichtsnahen Handeln eine Präferenz für explizite Instruktion aufweisen, und Lehr‐

kräften, die ausschließlich auf fachmethodisches Arbeiten orientierten (FF6), von  Interesse. 

Im Folgenden wird beschrieben, wie diese beiden Aspekte näher analysiert wurden. 

Analyse der Art der Beziehung von Überzeugungen und unterrichtsnahem Handeln 

Zur Analyse der Art der Beziehung von Überzeugungen und unterrichtsnahem Handeln (FF5) 

wurde das gemeinsame Auftreten dieser beiden Variablen untersucht. Hierfür wurden die von 

den Lehrkräften im Fragebogen gewählten Abstufungen zu bestimmten Likert‐Items und die 

Ausprägungen  bestimmter  Kategorien  im  Rating  zu  den  geplanten  Unterrichtsstunden  in 

Kreuztabellen gegenübergestellt. Diese Gegenüberstellung hatte zwei Ziele:  

(1) Erstens wurde basierend auf den Kreuztabellen eine Einschätzung vorgenommen, wie 

hoch der Anteil an Lehrkräften ist, der ein zu den eigenen zielspezifischen Überzeugungen 

konsistentes unterrichtsnahes Handeln zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten in den 

geplanten Unterrichtsstunden zeigte. Ein Hinweis auf Konsistenz lag beispielsweise vor, 

wenn Lehrkräfte im Fragebogen den Erläuterungen von Fachmethoden eine hohe Nütz‐

lichkeit zugeschrieben haben (Item EX4_FM; siehe Anhang A) und gleichzeitig solche fach‐

methodischen Explizierungen bzw. Erläuterungen in ihren geplanten Unterrichtsstunden 

zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten vorhanden waren. Zur Analyse der Konsistenz 

wurden nur solche  Items ausgewählt, die eine  inhaltlich genau passende Entsprechung 

bei den Kategorien des Ratings der geplanten Unterrichtstunden aufwiesen. Hierzu zähl‐

ten  beispielsweise  Items  zur  Nützlichkeit  expliziter  Thematisierung  fachmethodischer 

Kenntnisse mit Kategorien zum Vorhandensein von fachmethodischen Explizierungen. Für 

die Ratingkategorien zum Vorhandensein expliziter Instruktion wurde dabei zum einer der 

Teilprozess „Planung von Untersuchungen“ als der im Planungsauftrag als primär zu ad‐

ressierender Teilprozess und zum anderen das Vorhandensein entsprechender Elemente 

übergreifend über alle Teilprozesse betrachtet. 

(2) Zweitens wurden die in den Kreuztabellen auftretenden Kombinationen von bestimmten 

Überzeugungen und identifiziertem unterrichtsnahen Handeln als Anhaltspunkt dafür ge‐

nutzt, in welcher Beziehung diese Überzeugungen zum unterrichtsnahen Handeln stehen. 

Ging beispielsweise die Überzeugung  im Sinne der Ablehnung der Nützlichkeit fachme‐

thodischer Explizierungen ausschließlich mit dem Nicht‐Vorhandensein von fachmethodi‐

schen Explizierungen in den geplanten Unterrichtsstunden einher, war dies zunächst ein‐

mal ein Hinweis auf Konsistenz. Zeigte sich jedoch gleichzeitig, dass die Überzeugung ei‐

ner hohen Nützlichkeit fachmethodischer Explizierungen sowohl mit dem Vorhandensein 

als auch mit dem Nicht‐Vorhandensein auftrat, kann dies ein wichtiger Hinweis darauf 

sein, dass diese Überzeugung eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung für 

den Einsatz fachmethodischer Explizierungen in den geplanten Stunden ist. 

Ergänzend wurde mittels Korrelationsanalysen die Stärke eines möglichen Zusammenhangs 

zwischen erfassten Überzeugungen und identifiziertem unterrichtsnahem Handeln bestimmt. 
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Als Korrelationsmaß wurde Kendalls Tau mit zugehöriger Signifikanz berechnet (Field, 2013), 

da es sich zum einen sowohl bei den mittels Likert‐Items erfassten Daten zu Überzeugungen 

als auch bei den mittels der Kategorien im Rating erfassten Daten zum unterrichtsnahen Han‐

deln um ordinalskalierte Daten handelt. Zum anderen wird dieses Maß bei ordinalskalierten 

Daten für kleinere Stichproben empfohlen (Field, 2013). Der Betrag von Kendalls Tau und die 

zugehörige Signifikanz stellten dabei Indikatoren für das Vorliegen und die Stärke eines mög‐

lichen Zusammenhangs zwischen Überzeugungen und unterrichtsnahem Handeln zur Umset‐

zung expliziter Instruktion dar. Auch die Korrelationsanalysen wurden mit IBM SPSS Statistics 

(Version 27) durchgeführt. 

Analyse von Unterschieden in Überzeugungen zwischen Lehrkräften mit verschiede‐

ner Umsetzung expliziter Instruktion in unterrichtsnahem Handeln 

Um zu untersuchen, ob und durch welche zielspezifischen Überzeugungen zum Lehren und 

Lernen sich Lehrkräfte auszeichnen, die  in  ihrem unterrichtsnahen Handeln beide Elemente 

expliziter  Instruktion  zu  Fachmethoden  nutzen  (FF6), wurde  die  Interviewstichprobe  von 

N = 16 Lehrkräften in zwei Gruppen aufgeteilt: Die erste Gruppe umfasste Lehrkräfte, die in 

ihren geplanten Stunden nur fachmethodisch arbeiteten, die zweite Gruppe solche Lehrkräfte, 

die  zusätzlich  auch  fachmethodische  Kenntnisse  explizit  thematisierten.  Die  Gruppierung 

wurde basierend auf den Ergebnissen des Ratings bzgl. der in den geplanten Stunden identifi‐

zierten Umsetzung expliziter Instruktion vorgenommen. Da sich alle geplanten Stunden durch 

einen mindestens geringen Umfang fachmethodischen Arbeitens auszeichneten (siehe Kapi‐

tel 7.1), war zur Gruppierung lediglich der identifizierte Grad der Ausrichtung der geplanten 

Unterrichtsstunden auf fachmethodische Kenntnisse entscheidend: Lehrkräfte, die keine Aus‐

richtung auf fachmethodische Kenntnisse aufwiesen, wurden der Gruppe „nur fachmethodi‐

sches Arbeiten“ zugeordnet, Lehrkräfte mit geringer oder hoher Ausrichtung auf fachmetho‐

dische Kenntnisse der Gruppe „ fachmethodisches Arbeiten und explizite Thematisierung“.  

Die beiden Gruppen wurden anschließend bzgl. ihrer zielspezifischen Überzeugungen kontras‐

tiert, indem die Angaben der Lehrkräfte zu verschiedenen Likert‐Items im Fragebogen mittels 

Mann‐Whitney‐U‐Tests verglichen wurden (siehe Field, 2013). Für diese Analysen wurden ins‐

besondere solche Items ausgewählt, mit denen Überzeugungen zum fachmethodischen Ziel‐

bereich erfasst wurden, die sich bereits bzgl. der expliziten Thematisierung epistemologisch‐

fachmethodischer Kenntnisse als relevant angedeutet haben (siehe Kapitel 2.3.2). Die in den 

Mann‐Whitney‐U‐Tests  geschätzten  Effektstärken  und  Signifikanzen  wurden  als  Anhalts‐

punkte  für bedeutsame Unterschiede zwischen den beiden betrachteten Gruppen genutzt. 

Auch diese statistischen Analysen wurden mit IBM SPSS Statistics (Version 27) durchgeführt. 
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6.4 Validitätsüberlegungen  zur  Untersuchung  der  Beziehung  von 

Überzeugungen und unterrichtsnahem Handeln 
Um valide Schlüsse über die Beziehung von Überzeugungen und unterrichtsnahem Handeln 

basierend auf der in dieser Arbeit vorgestellten Gesamtstudie ziehen zu können, ist es wichtig, 

dass zum einen die Überzeugungen und zum anderen das unterrichtsnahe Handeln valide er‐

fasst wurden, da diese beiden Bestandteile zunächst jeweils einzeln untersucht und anschlie‐

ßend miteinander  verknüpft wurden.  Entsprechende  Validitätsüberlegungen  zur  Untersu‐

chung von Überzeugungen –  insbesondere  im Rahmen der Fragebogenstudie – wurden be‐

reits in Kapitel 4.4 vorgestellt. Daher wird im Folgenden ausschließlich die Untersuchung des 

unterrichtsnahen Handelns mit Bezug zu den Validitätsaspekten inhaltliche Validität, kognitive 

Validität und Generalisierbarkeit diskutiert (für eine allgemeine Beschreibung dieser Aspekte 

siehe Kapitel 4.4). Die verschiedenen mit diesen Aspekten verknüpften Validitätsüberlegun‐

gen wurden sowohl bei der Entwicklung des Planungs‐ als auch des Analyseinterviews berück‐

sichtigt, weswegen im Folgenden der Vollständigkeit halber auf beide Interviews zum unter‐

richtsnahen Handeln Bezug genommen wird. Wichtig ist jedoch, dass im Rahmen dieser Arbeit 

ausschließlich das Planungsinterview ausgewertet wurde und damit die Untersuchung des un‐

terrichtsnahen Handelns und dessen Beziehung zu Überzeugungen auf den Daten aus diesem 

Interview basiert. 

Zur  inhaltlichen Validität trägt bei, dass die Operationalisierung des unterrichtsnahen Han‐

delns als Planen und als Analysieren zwei relevante Aspekte des Handelns von Lehrkräften 

abdeckt, die beide auch in den Standards der Lehrkräftebildung verankert sind (KMK, 2019). 

Außerdem waren beide unterrichtsnahe Handlungen an relevante und repräsentative Fachin‐

halte und Fachmethoden des naturwissenschaftlichen Unterrichts angebunden, da diese u. a. 

vor dem Hintergrund nationaler Bildungsvorgaben (z. B. KMK, 2005a, 2005b & 2005c) ausge‐

wählt wurden (siehe Kapitel 6.1.1 & 6.2.1). Für das Analysieren ist zusätzlich von Bedeutung, 

dass die entwickelte Unterrichtsvignette  in Anlehnung an Befunde zur Unterrichtspraxis zu 

Fachmethoden  ohne  explizite  Thematisierung  zugehöriger  Kenntnisse  entwickelt  wurde 

(siehe Kapitel 6.2.1), dessen Fehlen auch von anderen Personen identifiziert wurde, die sich 

ebenfalls mit expliziter Instruktion beschäftigen (siehe Kapitel 6.2.4). Darüber hinaus mussten 

die Lehrkräfte im Analyseinterview zu zwei Umsetzungen expliziter Thematisierung Stellung 

beziehen, welche vor dem Hintergrund des Stands der Forschung als angemessene und gän‐

gige Umsetzungen zu beurteilen sind (siehe Kapitel 6.2.2). Bezüglich der Auswertung der ge‐

planten Unterrichtsstunden wurde außerdem darauf geachtet, dass mit dem Rating und den 

dafür deduktiv entwickelten Kategorien zentrale, in Kapitel 2.2.2 beschriebene Elemente ex‐

pliziter Instruktion erfasst wurden (siehe Kapitel 6.3.1). 

Im Hinblick auf den Aspekt der kognitiven Validität  ist festzuhalten, dass  im Planungs‐ und 

Analyseinterview sowohl Aufforderungen zur Stellungnahme als auch Begründungsaufforde‐

rungen eingesetzt wurden, um die Lehrkräfte zum Verbalisieren zentraler Überlegungen und 

Begründungen beim Planen und Analysieren anzuregen. Zudem sollte auch hier der Einsatz 
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sprachlicher Anker auf die beiden Zielbereiche einen Rückgriff auf zielspezifische Überlegun‐

gen wahrscheinlicher machen. Darüber hinaus wurden beide unterrichtsnahen Handlungen 

im Rahmen des Planungs‐ und Analyseauftrags in eher wenig komplexe Fachinhalte aus dem 

naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht eingebettet, damit die intendierten Planungs‐ und 

Analyseprozesse möglichst nicht von fachlichen Klärungsprozessen dominiert werden (siehe 

Kapitel 6.1.1 & 6.2.1). Zusätzlich ergaben sich aus den Erprobungen beider Interviews empiri‐

sche Belege für die grundsätzliche Eignung der Interviews mit zugehörigen Aufträgen, in de‐

nen u. a. kaum Verständnisschwierigkeiten auftraten (siehe Kapitel 6.1.4 & 6.2.4), die die in‐

tendierten Planungs‐ und Analyseprozesse behindern würden. Für das Analyseinterview  ist 

zusätzlich berücksichtigt worden, dass der Analyseauftrag sowohl aus fachinhaltlicher als auch 

aus fachmethodischer Zielperspektive Anknüpfungspunkte liefert, wobei auch eine Erprobung 

mit  Lehramtsstudierenden nahelegt, dass die  fiktive Unterrichtsstunde  genügend Anknüp‐

fungspunkte für die Analyse aus beiden Zielperspektiven bietet (siehe Kapitel 6.2.4). Darüber 

hinaus wurden auch im Analyseinterview Daten generiert, die einen Rückschluss auf das Ver‐

ständnis der Lehrkräfte zu den Bereichen Fachinhalte und Fachmethoden zulassen, indem die 

Lehrkräfte das von ihnen in der fiktiven Unterrichtsstunde identifizierte Ziel in die beiden Ziel‐

bereiche einordnen mussten (siehe Kapitel 6.2.2). 

Zur Darstellung der Überlegungen zum Validitätsaspekt Generalisierbarkeit wird im Folgen‐

den auf die a) Erhebungs‐ und b) Auswertungsmethoden sowie c) die zugrungeliegende Stich‐

probe Bezug genommen: 

a) Zunächst eröffnet die Operationalisierung des unterrichtsnahen Handelns über das Planen 

und das Analysieren von Unterricht die Möglichkeit, zu untersuchen, ob die getroffenen 

Schlussfolgerungen  allgemeiner  für  unterschiedliches  unterrichtsnahes  Handeln  gültig 

sind. Außerdem wurde bei der  Erhebung des unterrichtsnahen Handelns  auf möglichst 

standardisierte Verfahren zur Reduzierung des Einflusses der Autorin bei der Durchführung 

der Erhebung gesetzt. Hierunter fallen beispielsweise Maßnahmen wie der Einsatz der bei‐

den standardisierten Aufträge, das Vorformulieren von Interviewfragen, das Training der 

Interviewerin sowie das Durchführen der  Interviews durch dieselbe  Interviewerin  (siehe 

Kapitel 6.1 & 6.2). Gleichzeitig wurde aber auch auf ein möglichst authentisches Erhebungs‐

verfahren geachtet,  indem u. a. der Planungs‐ und Analyseauftrag vergleichsweise offen 

gestellt, die  in den Aufträgen vorgegebenen Ausgangsbedingungen möglichst wenig ein‐

schränken oder ein möglichst gängiger Unterricht in der Vignette beschrieben wurde (siehe 

Kapitel 6.1 & 6.2). Auf diese Weise sollte ausgehend von der Erfassung von unterrichtsna‐

hem Handeln eine Reduzierung der Weite des Transfers auf den Einsatz expliziter Instruk‐

tion  im Unterricht ermöglicht werden. Zu beachten  ist, dass sich der Planungsauftrag  im 

breiten Spektrum der fachmethodischen Fähigkeiten primär auf das Planen von Untersu‐

chungen bezieht, wobei im Analyseauftrag zusätzlich auch das Dokumentieren von Unter‐

suchungen mit  in den Fokus rückt  (siehe Kapitel 6.2.1). Das Rating der geplanten Unter‐

richtsstunde  ist aber nicht auf diesen Fokus beschränkt, sondern geht auch auf weitere 
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Teilprozesse naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung ein. Auf diese Weise könnte ba‐

sierend auf beiden Interviews in ersten Ansätzen untersucht werden, ob die angestrebten 

Schlussfolgerungen auch für unterschiedliche prozessbezogen‐fachmethodische Fähigkei‐

ten  im Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung verallgemeinert werden können. Gleich‐

zeitig verdeutlicht dies aber auch, dass basierend auf den Erhebungen innerhalb dieser Ar‐

beit offenbleibt, inwiefern die Interpretation auch für weitere fachmethodische Ziele gel‐

ten (z. B. andere fachmethodische Kompetenzbereiche). 

b) Der Einfluss der Autorin bei der Auswertung der geplanten Unterrichtsstunden sollte durch 

eine regelgeleitete Interpretation basierend auf der qualitativen Inhaltsanalyse, das kon‐

sensuelle Kodieren bei schwierigen Kodierentscheidungen sowie das Beginnen der Auswer‐

tung der geplanten Stunden nach Abschluss der gesamten Erhebung zur Vermeidung eines 

Bias reduziert werden (siehe Kapitel 6.3.1). Darüber hinaus liefern die sehr gute Überein‐

stimmung und der große Zusammenhang zwischen den Ratings zweier unabhängiger Ko‐

dierer*innen empirische Belege für  intersubjektiv vergleichbare  Interpretationen der ge‐

planten Unterrichtsstunden basierend auf dem entwickelten Ratingverfahren (siehe Kapi‐

tel 6.3.1). Für die Analyse der Art der Beziehung zwischen Überzeugungen und unterrichts‐

nahem Handeln  ist zu berücksichtigen, dass diese mit einer kleinen Auswahl, aber dafür 

basierend auf möglichst passgenauen Kombinationen aus Likert‐Litems im Fragebogen und 

Kategorien zum Rating der geplanten Stunden untersucht wurde. 

c) Im Hinblick auf die Stichprobe wurde eine Auswahl der Lehrkräfte vorgenommen, die nicht 

auf den  identifizierten Überzeugungen basiert und nur Lehrkräfte an typischen Schulfor‐

men einschließt, um Verzerrungen möglichst  zu vermeiden  (siehe Kapitel 3.4.2). Zudem 

wurden 2 von ursprünglich 18 Lehrkräften aus Gründen der Vergleichbarkeit aus dem Da‐

tensatz ausgeschlossen (siehe Kapitel 6.3). Nichtsdestotrotz ist die Generalisierbarkeit auf‐

grund der Größe der Stichprobe mit 16 Lehrkräften beschränkt, bei der vermutlich auch 

von einer Positivauswahl sowie einer auffälligen Zusammensetzung (z. B. fast ausschließ‐

lich Physiklehrkräfte) auszugehen ist. 

Ähnlich zur Untersuchung zielspezifischer Überzeugungen (siehe Kapitel 4.4) gilt auch für die 

Untersuchung des unterrichtsnahen Handelns, dass verschiedene Maßnahmen bei der Ent‐

wicklung der Erhebungs‐ und Auswertungsinstrumente einen Beitrag zur Validität der ange‐

strebten  Schlussfolgerungen  leisten.  Insbesondere  die  Größe  und  Zusammensetzung  der 

Stichprobe beschränkt  jedoch die Generalisierbarkeit der Schlussfolgerungen. Trotzdem er‐

möglicht die Studie eine explorative Untersuchung zur Generierung von Hypothesen zur Be‐

ziehung von zielspezifischen Überzeugungen und unterrichtsnahem Handeln zur Umsetzung 

expliziter Instruktion. Die in dieser Arbeit generierten Hypothesen können dann in weiteren 

Untersuchungen, beispielsweise mit größeren Stichproben, weiter geprüft werden. Die Dar‐

stellung zum zweiten Forschungsfragenkomplex gewonnener Hypothesen und eine Diskussion 

damit verbundener Einschränkungen erfolgt in Kapitel 7.3. 
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7 ERGEBNISSE UND DISKUSSION  ZUR UNTERSUCHUNG DER BEZIEHUNG 

VON ÜBERZEUGUNGEN UND UNTERRICHTSNAHEM HANDELN 
In diesem Kapitel werden die Ergebnisse zum zweiten Forschungsfragenkomplex zur Bezie‐

hung zwischen den Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Fachmethoden sowie des un‐

terrichtsnahen Handelns zur Umsetzung expliziter Instruktion vorgestellt und diskutiert. Dazu 

wird zunächst ein Überblick darüber gegeben, wie die Lehrkräfte in ihren Unterrichtsplanun‐

gen explizite Instruktion umgesetzt haben (Kapitel 7.1). Ausgehend von dieser Analyse wird 

anschließend die Beziehung zwischen dem unterrichtsnahen Handeln und den Überzeugun‐

gen der Lehrkräfte, die aus den Antworten  im Fragebogen rekonstruiert wurden, näher be‐

leuchtet (Kapitel 7.2). Abschließend werden diese Ergebnisse zusammengefasst und diskutiert 

(Kapitel 7.3). 

7.1 Ergebnisse zur Umsetzung expliziter Instruktion 
Unterrichtsnahes Handeln wurde  im Rahmen dieser Arbeit u. a. als Erstellung einer Unter‐

richtsplanung für eine Doppelstunde zu einem vorgegebenen fachmethodischen Ziel operati‐

onalisiert (siehe Kapitel 6.1). Die Ergebnisse zum unterrichtsnahen Handeln und der Umset‐

zung expliziter Instruktion der Lehrkräfte basieren entsprechend auf den insgesamt 16 Unter‐

richtsplanungen, die von den  teilnehmenden Lehrkräften entwickelt und  im Planungsinter‐

view ausführlich beschrieben wurden. Hierzu wurden die von den Lehrkräften geplanten Un‐

terrichtsstunden in einem zweischrittigen Ratingverfahren im Hinblick auf das Vorhandensein 

und den Umfang  expliziter  Instruktion  analysiert  (siehe Kapitel 6.3.1).  Explizite  Instruktion 

zeichnet sich durch zwei zentrale Bestandteile – das fachmethodische Arbeiten und die expli‐

zite Thematisierung von Kenntnissen – aus (siehe Kapitel 2.2.2). Das Rating zum Vorhanden‐

sein und zum Umfang nahm deshalb beide Bestandteile in den Blick (siehe Kapitel 6.3.1). Das 

Vorhandensein wurde dabei für verschiedene Teilprozesse naturwissenschaftlicher Erkennt‐

nisgewinnung sowie für Fachinhalte erfasst. Um die Darstellung der Ergebnisse des Ratings 

mit  Kontextinformationen  aus  den  analysierten  Stundenplanungen  anzureichern, werden 

diese im Folgenden mit typischen Beispielen aus den geplanten Stunden illustriert. 

Vorhandensein und Umfang des fachmethodischen Arbeitens 

Bei der Analyse des Vorhandenseins von  fachmethodischem Arbeiten wurden  insgesamt 7 

verschiedene Teilprozesse naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung in den Blick genom‐

men. Hierbei sind in den geplanten 90‐Minuten‐Stunden im Mittel 5.1 verschiedene Teilpro‐

zesse vorhanden (SD = 1.3), unter denen sich in (fast) allen geplanten Stunden die Entwicklung 

von Fragen, Durchführung von Untersuchungen, Planung von Untersuchungen und Auswer‐

tung von Untersuchungen befinden. Mit Blick auf die verschiedenen Ausprägungen zum Vor‐

handensein der Teilprozesse  („nicht vorhanden“, „vorgegeben“, „teilweise entwickelt“ und 

„größtenteils entwickelt“, siehe Kapitel 6.3.1) ist festzustellen, dass die Teilprozesse Planung 

und Auswertung typischerweise mindestens teilweise von den Schüler*innen (mit‐)entwickelt  
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und Fragen hingegen oft vorgegeben wurden (Tabelle 72). Da die verschiedenen identifizier‐

ten Teilprozesse in den jeweiligen Stunden typischerweise inhaltlich zusammenhängen, wird 

in den meisten Stunden somit häufig (mindestens) eine komplette naturwissenschaftliche Un‐

tersuchung mit Vorbereitung (Frage, Planung), Durchführung und Auswertung vorgenommen. 

So führen die Schüler*innen ihre (z. T.) selbst geplante Untersuchung typischerweise selbst‐

ständig in der Stunde durch und werten diese (gemeinsam mit der Lehrkraft) aus. Eine typi‐

sche Umsetzung des Teilprozesses Planung besteht darin, dass die Schüler*innen (z. T.) selbst 

eine Untersuchung planen sollen und die Lehrkraft das dazu nötige Material vorgibt. Der Teil‐

prozess Entwicklung von Hypothesen ist in etwa der Hälfte der geplanten Stunden vertreten 

und dessen Umsetzung wird  in diesen Stunden  immer mindestens teilweise entwickelt. Zu‐

sätzlich wurde  in etwa der Hälfte der Unterrichtsplanungen  fachmethodisches Arbeiten zu 

weiteren Fachmethoden beobachtet, welches keinem der Teilprozesse klar zugewiesen wer‐

den konnte. Hierbei handelt es sich fast immer um die Dokumentation von Untersuchungen. 

Eine Rückschau auf voriges fachmethodisches Arbeiten soll von den unterschiedenen Teilpro‐

zessen am seltensten, in etwa einem Drittel der geplanten Stunden, erkennbar genutzt wer‐

den. 

Tabelle 72 
Ergebnisse des Ratings zum Vorhandensein des fachmethodischen Arbeitens in den geplan‐
ten Stunden 

Teilprozess 
Anzahl gepl. Stunden bezogen auf das Vorhandensein fachmetho. Arbeitens 
nicht vorhanden  vorgegeben  teilw. entwickelt  größt. entwickelt 

Fragen  0  10  1  5 
Hypothesen  8  0  1  7 
Planung  0  3  6  7 
Durchführung  1  ‐  ‐  15 
Auswertung  2  1  4  9 
Rückschau  11  ‐  ‐  5 
Weitere  9  ‐  ‐  7 
Anmerkung. Für die Teilprozesse Durchführung, Rückschau und Weitere Fachmethoden wurde nur zwischen 
„nicht  vorhanden“  und  „vorhanden“  unterschieden.  Die  Häufigkeiten  zu  „vorhanden“  sind  in  der  Spalte 
„größt. entwickelt“ dokumentiert. 

In über 80 % der geplanten Stunden nimmt das fachmethodische Arbeiten mehr als die Hälfte 

der Unterrichtszeit ein  („hoher Umfang“  in Abbildung 51). Darüber hinaus sollen die Schü‐

ler*innen in etwa 60 % der Stunden den hauptsächlichen Beitrag zum fachmethodischen Ar‐

beiten leisten („vorwiegend S*S“). In der konkreten Umsetzung in den geplanten Stunden be‐

deutet dies, dass die Schüler*innen a) häufig die Umsetzung der in der Stunde eingeplanten 

Teilprozesse mehrheitlich selbst (mit‐)entwickeln, b) die eingeplanten Teilprozesse oft eher in 

Form von Schülerarbeitsphasen als  in Plenumsphasen umgesetzt werden und c) fast  immer 

die in der Stunde geplante(n) Untersuchung(en) von den Schüler*innen selbst durchgeführt 

werden. 
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Abbildung 51 
Ergebnisse des Ratings zum Umfang des fachmethodischen Arbeitens in den geplanten Stun‐
den 

 

Auch wenn nur zwei geplante Stunden die genau gleiche Zusammenstellung der sieben unter‐

schiedenen Teilprozesse und des Grades ihres Vorhandenseins in der Stunde aufweisen (ge‐

plante Stunden M & N in Tabelle 73), ist ein gewisses Muster bezogen auf die vier am häufigs‐

ten vorhandenen Teilprozesse Frage, Planung, Durchführung und Auswertung erkennbar: 7 

der 16 geplanten Stunden (A, H, I, L, M, N & P) zeichnen sich durch vorgegebene Fragen, eine 

mindestens teilweise durch die Schüler*innen (mit‐)entwickelte Planung, die selbstständige 

Durchführung und eine mindestens teilweise durch die Schüler*innen (mit‐)entwickelte Aus‐

wertung aus. In vier weiteren Stunden (B, C, D & G) werden, anders als im identifizierten Mus‐

ter, die Fragen nicht vorgegeben, sondern (teilweise) von den Schüler*innen (mit‐)entwickelt. 

Von dem Muster weichen zudem 3 weitere Stunden ab (E, F & K), da in diesen insbesondere 

die Planung nicht (teilweise) von den Schüler*innen (mit‐)entwickelt wird, sondern vorgege‐

ben  ist. Die verbleibenden zwei geplanten Stunden  (J & O) unterscheiden sich von diesem 

Muster, da dort weniger Teilprozesse vorhanden sind und insbesondere eine Auswertung von 

Daten nicht Teil der geplanten Stunde ist. Es ist jedoch anzumerken, dass die Lehrkräfte, die 

diese beiden Stunden geplant haben, im Planungsinterview beschreiben, dass sie die bezogen 

auf das herausgearbeitete Muster „fehlenden“ Teilprozesse  in der darauffolgenden Stunde 

einbinden würden.  

Tabelle 73 
Überblick über Ratings zum Vorhandensein fachmethodischen Arbeitens differenziert nach 
den Teilprozessen in allen geplanten Stunden 

Teilprozess 
Ausprägungen zum Vorh. fachmeth. Arbeitens in gepl. Stunden (A‐P) 
A  B  C  D  E  F  G  H  I  J  K  L  M  N  O  P 

Fragen  1  2  3  3  1  1  3  1  1  1  3  1  1  1  3  1 
Hypothesen  3  3  3  0  0  3  2  0  3  0  0  0  3  3  0  0 
Planung  3  2  2  3  1  1  3  2  3  3  1  2  2  2  3  3 
Durchführung*  1  1  1  1  1  1  1  1  1  1  1  1  1  1  0  1 
Auswertung  3  3  3  2  1  3  2  3  3  0  2  2  3  3  0  3 
Rückschau*  0  1  0  0  0  0  1  0  1  1  0  0  0  0  0  1 
Weitere*  1  1  1  1  0  0  1  0  1  0  1  0  0  0  0  0 
Anmerkungen. 0 = „nicht vorhanden“, 1 = „vorgegeben“, 2 = „teilweise entwickelt“, 3 = „größtenteils entwi‐
ckelt“.  *  Für  die  Teilprozesse Durchführung  von Untersuchungen,  Rückschau  und Weitere  Fachmethoden 
wurde zwischen 0 = „nicht vorhanden“ und 1 = „vorhanden“ unterschieden. 
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Für die insgesamt weniger vorhandenen Teilprozesse Entwicklung von Hypothesen und Rück‐

schau auf fachmethodisches Arbeiten zeigt sich, dass diese typischerweise gemeinsam mit den 

Teilprozessen Fragen, Planung, Durchführung und Auswertung auftreten (Tabelle 73). In um‐

gekehrter Richtung gilt dies jedoch nicht, denn nicht immer, wenn eine Stunde fachmethodi‐

sches Arbeiten zu diesen vier Teilprozessen enthält, ist auch die Entwicklung von Hypothesen 

oder eine Rückschau vorhanden. Ähnliches wurde auch für fachmethodisches Arbeiten zu wei‐

teren Fachmethoden beobachtet, bei welchem es sich typischerweise um die Dokumentation 

von Untersuchungen handelt. 

Vorhandensein und Umfang expliziter Thematisierung 

Bei der Analyse des Vorhandenseins expliziter Thematisierung wurden „Aufgaben mit Ausrich‐

tung  auf Kenntnisse“,  „Explizierungen  von Kenntnissen“  sowie  „Potenzial  für  Feedback  zu 

Überlegungen von Schüler*innen“ berücksichtigt und ebenfalls entlang sechs verschiedener 

Teilprozesse naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung erfasst.  Im Hinblick auf das Vor‐

handensein dieser drei Elemente zu Fachmethoden konnten in etwa der Hälfte der geplanten 

Stunden keine Aufgaben mit einer Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse zu mindes‐

tens einem Teilprozess beobachtet werden (Zeile „Fachmethoden“ in Tabelle 74). Ähnliches 

gilt dabei auch für die Explizierung von fachmethodischen Kenntnissen. Ein Potenzial für Feed‐

back zu den fachmethodischen Überlegungen von Schüler*innen liegt hingegen in fast allen 

geplanten Stunden zu mindestens einem Teilprozess vor, da die  fachmethodischen Überle‐

gungen zu einer konkreten Umsetzung eines Teilprozesses häufig nach einer Schülerarbeits‐

phase im Plenum gesammelt bzw. vorgestellt werden sollen. In wenigen Stunden wird auch 

ein  erkennbares  Potenzial  für  Feedback  zu  Aufgaben  angelegt,  die  auf  fachmethodische 

Kenntnisse ausgerichtet sind. Bezüglich des Potenzials für Feedback zu Fachmethoden zeigt 

sich außerdem, dass dieses Potenzial nicht nur  in sehr vielen Fällen vorhanden  ist, sondern 

das Geben eines solchen Feedbacks bezogen auf mindestens einen Teilprozess häufig auch 

explizit von der Lehrkraft  in  ihrer Unterrichtsplanung beschrieben wurde. Als explizit  inten‐

diert gilt das Feedback beispielsweise dann, wenn die Lehrkraft beschreibt, dass die Überle‐

gungen von Schüler*innen gemeinsam im Plenum besprochen oder diese in der Stunde von 

der Lehrkraft kontrolliert und korrigiert werden sollen. Wichtig zu betonen ist, dass für dieses 

explizit intendierte Feedback nicht erkennbar war, dass bzw. ob darin Bezüge zu fachmetho‐

dischen Kenntnissen hergestellt werden sollten und somit zu vermuten ist, dass es sich dabei 

um ein fallbezogenes Feedback zu den fachmethodischen Überlegungen von Schüler*innen 

zu einer konkreten Umsetzung eines Teilprozesses handelt.  

Bezüglich des Umfangs expliziter Thematisierung in den geplanten Stunden ist zu beobachten, 

dass 10 der 16 geplanten Stunden keine oder nur eine geringe Ausrichtung auf fachmethodi‐

sche Kenntnisse aufweisen (Abbildung 52). In den meisten Stunden sind keine oder nur ein‐

zelne, eher punktuelle Explizierungen von und/oder Aufgaben mit einer Ausrichtung auf fach‐

methodische Kenntnisse zu finden. Die anderen 6 geplanten Stunden weisen eine hohe Aus‐

richtung auf fachmethodische Kenntnisse auf. Wichtig ist hierbei, dass eine hohe Ausrichtung 
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auch bedeuten kann, dass zwar nur vereinzelte Aufgaben und Explizierungen eingesetzt wer‐

den, diese aber deutlich aufeinander Bezug nehmen. Ein solcher Bezug kann hergestellt wer‐

den,  indem aus einer Aufgabe heraus vorhandene Explizierungen  in der Stunde angebahnt 

oder zuvor explizierte Kenntnisse anschließend  in Aufgaben angewendet und gezielt geübt 

werden. Beide dieser Möglichkeiten werden beispielsweise von einer Unterrichtsplanung ab‐

gebildet, in der durch den Vergleich verschiedener Fragestellungen zunächst herausgearbeitet 

werden soll, was naturwissenschaftliche Fragestellungen kennzeichnet, dazu gemeinsam Kri‐

terien an der Tafel gesichert und diese anschließend auf weitere Fragestellungen angewendet 

werden sollen.  

Tabelle 74 
Ergebnisse des Ratings zum Vorhandensein verschiedener Elemente expliziter Thematisie‐
rung in den geplanten Stunden 

Teilprozesse 
bzw. Fachin‐
halte 

Anzahl geplanter Stunden mit … 
Aufgaben mit Ausrichtung 

auf Kenntnisse 
Explizierung / 
Erläuterung 

Potenzial für Feedback 

keine  vermutet  deutlich  keine  vorh.  nicht  vorh.  davon explizit 

Fragen  13  2  1  15  1  11  5  3 
Hypothesen  16  0  0  15  1  11  5  1 
Planung  10  2  4  14  2  5  11  11 
Durchführung  16  0  0  16  0  14  2  1 
Auswertung  15  0  1  14  2  3  13  2 
Weitere  11  0  5  11  5  9  7  2 

Fachmethoden  9  1  6  8  8  1  15  12 
Fachinhalte  5  0  11  4  12  3  13  4 
Anmerkungen. Die Anzahl der geplanten Stunden in der Zeile „Fachmethoden“ wurden basierend auf den Ra‐
tings der einzelnen Teilprozesse bestimmt. Eine der höheren Ausprägungen wurde für „Fachmethoden“ (als 
Ganzes betrachtet) dann gezählt, wenn mindestens für einen der fachmethodischen Teilprozesse eine höhere 
Ausprägung kodiert wurde. 

Abbildung 52 
Ergebnisse des Ratings zum Umfang expliziter Thematisierung in den geplanten Stunden 

 

Für das gemeinsame Auftreten der beiden Bestandteile expliziter Instruktion zu Fachmetho‐

den wurde zum einen beobachtet, dass Potenzial für Feedback zu fachmethodischen Überle‐

gungen von Schüler*innen typischerweise immer dann vorliegt, wenn auch fachmethodisches 

Arbeiten in der geplanten Stunde enthalten ist (Tabelle 75). Zum anderen wurde in allen Stun‐

den,  in  denen  Aufgaben  ausgerichtet  auf  und/oder  Explizierungen  zu  fachmethodischen 

Kenntnissen identifiziert wurden, auch fachmethodisch gearbeitet und es bestand Potenzial 
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für Feedback zu fachmethodischen Überlegungen. In umgekehrter Richtung gilt dies jeweils 

i. A.  jedoch nicht  (Tabelle 74 & 75). Diese beiden Muster  zum Vorhandensein expliziter  In‐

struktion zu Fachmethoden zeigen sich sowohl für den Teilprozess Planung – zu dem der Auf‐

bau zugehöriger Kompetenzen als primäres Ziel vorgegeben war – als auch für alle anderen 

erfassten Teilprozesse. Ergänzend ist spezifisch zur Rückschau auf fachmethodisches Arbeiten 

auffällig, dass  immer, wenn diese vorhanden  ist, mindestens eine geringe Ausrichtung auf 

fachmethodische Kenntnisse beobachtet wurde. 

Tabelle 75 
Überblick über Ratings zum Vorhandensein und Umfang expliziter  Instruktion  in allen ge‐
planten Unterrichtsstunden 

Kategorien 
geplante Stunden (A‐P) 

A  B  C  D  E  F  G  H  I  J  K  L  M  N  O  P 

AUSPRÄGUNGEN ZUM VORHANDENSEIN ZUM TEILPROZESS PLANUNG 
Fachmethod. Arb.  3  2  2  3  1  1  3  2  3  3  1  2  2  2  3  3 
Aufgabe(n)  2  0  0  1  0  0  2  0  2  1  2  0  0  0  0  0 
Explizierung(en)  0  0  0  0  0  0  1  0  0  0  1  0  0  0  0  0 
Pot. für Feedback  1b  1b  1b  1b  0  0  1b  0  1b  1b  1b  0  0  1b  1b  1b 

HÖCHSTE AUSPRÄGUNGEN ZUM VORHANDENSEIN ÜBER ALLE ANDEREN TEILPROZESSE HINWEG 
Fachmethod. Arb.  3  3  3  3  1  3  3  3  3  1  3  2  3  3  3  3 
Aufgabe(n)  2  0  0  1  0  0  2  0  2  2  2  0  0  0  2  0 
Explizierung(en)  1  1  0  0  0  0  0  0  1  1  1  0  0  0  1  1 
Pot. für Feedback  1b  1a  1a  1b  0  1a  1b  1a  1b  1b  1b  1a  1b  1a  1a  1a 

AUSPRÄGUNGEN ZUM VORHANDENSEIN ZU FACHINHALTEN 
Aufgabe(n)  2  2  2  2  2  0  2  2  2  0  0  2  0  0  2  2 
Explizierung(en)  1  1  1  1  1  1  1  1  1  0  0  1  0  1  0  1 
Pot. für Feedback  1a  1a  1a  1a  1a  1a  1a  1b  1b  0  1a  1b  0  0  1a  1b 

AUSPRÄGUNGEN ZUM UMFANG 
Fachmethod. Arb.  2  2  2  2  1  2  2  2  2  2  1  2  2  2  1  2 
Beitrag S*S  2  2  2  2  1  1  2  2  1  2  2  1  1  1  2  2 
Ausr. meth. Kennt.  2  1  0  1  0  0  2  0  2  2  2  0  0  0  2  1 
Inhalt vs. Meth.  1  0  0  0  0  0  2  0  2  2  2  0  1  0  2  1 
Anmerkungen. Die Angaben in der Zeile „alle anderen Teilprozesse“ wurden basierend auf den Ratings der einzelnen Teil‐
prozesse bestimmt. Die angegebene Ausprägung entspricht dabei der höchsten Ausprägung über die verschiedenen fach‐
methodischen Teilprozesse (ausgenommen Planung) hinweg. 
Vorhandensein  des  fachmethodischen  Arbeitens:  0 = „nicht  erkennbar“,  1 = „vorgegeben“,  2 = „teilweise  entwickelt“, 
3 = „größtenteils entwickelt“. Vorhandensein von Aufgaben: 0 = „nur Aufgaben mit keiner klar erkennbaren Ausrichtung“, 
1 = „mind. eine mit vermuteter Ausrichtung“, 2 = „mind. eine mit deutlicher Ausrichtung“. Vorhandensein von Explizierun‐
gen: 0 = „keine erkennbar“, 1 = „mind. eine vorhanden“. Vorhandensein von Potenzial für Feedback: 0 = „nicht erkennbar“, 
1a = „vorhanden, aber Feedback nicht explizit beschrieben“, 1b = „vorhanden und Feedback explizit beschrieben“. Um‐
fang fachmethodisches Arbeiten: 0 = „kein/kaum fachmethodisches Arbeiten (< 10 Min.)“, 1 = „geringer Umfang“, 2 = „ho‐
her Umfang (> 45 Min.)“. Umfang des Beitrags der Schüler*innen zum fachmethodischen Arbeiten: 0 = „vorwiegend die 
Lehrkraft soll einen Beitrag leisten“, 1 = „Schüler*innen und Lehrkraft …“, 2 = „vorwiegend die Schüler*innen …“. Umfang 
der Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse: 0 = „keine Ausrichtung erkennbar“, 1 = „geringe Ausrichtung“, 2 = „hohe 
Ausrichtung“. Adressierung fachmethodischer Kenntnisse im Vergleich zu fachinhaltlichen Kenntnissen: 0 = „überwiegend 
auf Fachinhaltliches“, 1 = „nicht eindeutig“, 2 = „überwiegend auf Fachmethodisches“. 

Mit Blick auf das Vorhandensein von Aufgaben mit einer Ausrichtung auf sowie Explizierungen 

von  fachmethodischen Kenntnissen  zeigt  sich  in den verschiedenen Teilprozessen, dass  im 

Schnitt mindestens eins dieser beiden Elemente zu 2 von 6 möglichen Teilprozessen identifi‐
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ziert wurde. Am häufigsten trat mindestens eins dieser beiden Elemente zum Teilprozess Pla‐

nung und/oder zu solchen auf, die keinem der unterschiedenen Teilprozesse zugeordnet wer‐

den konnten (Weitere Fachmethoden; Tabelle 74). Alle 6 Stunden, die Aufgaben und/oder Ex‐

plizierungen zum primär zu adressierenden Teilprozess Planung enthalten, zeichnen sich zu‐

sätzlich auch durch Aufgaben und/oder Explizierungen zu anderen Teilprozessen aus (A, D, G, 

I, J & K in Tabelle 75). In umgekehrter Richtung gilt dies aber nicht immer; einzelne Stunden 

(B, O & P) weisen zwar eine Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse auf, nehmen aber 

nicht explizit über Aufgaben und/oder Explizierungen auf die Planung von Untersuchungen 

Bezug. Spannend ist, dass in Summe in mehr geplanten Stunden Aufgaben und/oder Explizie‐

rungen zu anderen Teilprozessen vorhanden waren (in 3 Stunden zu Fragen, 1 zu Hypothesen, 

2 zu Auswertung, 6 zu Weitere Fachmethoden) als zum Teilprozess Planung (6 Stunden). Ins‐

gesamt bringt dies  zum Ausdruck, dass die beobachtete Ausrichtung auf  fachmethodische 

Kenntnisse in manchen geplanten Stunden typischerweise breiter gefächert und nicht auf das 

vorgegebene primäre Ziel, die Planung von Untersuchungen, beschränkt ist. 

Aufgaben sowie Explizierungen zum Teilprozess Planung nehmen überwiegend Bezug auf die 

Strategie der Variablenkontrolle. So plant beispielsweise eine Lehrkraft, an der Tafel eine „Re‐

gel zur Identifizierung von Variablen“ bezogen auf unabhängige, abhängige und Kontrollvari‐

able zu notieren und die Schüler*innen diese anschließend auf verschiedene Beispiele anwen‐

den zu lassen. Eine andere Lehrkraft möchte mit den Schüler*innen Folgendes herausarbei‐

ten: „Ich muss immer gleich vorgehen, ich darf immer nur eine Sache verändern“. Etwas häu‐

figer als zur Planung von Untersuchungen werden Explizierungen  fachmethodischer Kennt‐

nisse zum Dokumentieren von Untersuchungen oder zum grundsätzlichen Vorgehen  in der 

naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung eingesetzt (beides unter Weitere Fachmetho‐

den; Tabelle 74). Hierzu führt eine Lehrkraft im Planungsinterview beispielsweise aus, dass sie 

an der Tafel in einer Art Flussdiagramm das Vorgehen bei naturwissenschaftlichen Untersu‐

chungen darstellen möchte (Planung des Experiments  Experiment  Beobachtung [auch 

Rückpfeil  zu  Planung  des  Experiments]   Antwort  festhalten).  Eine  andere  Lehrkraft  be‐

schreibt in ähnlicher Weise eine geplante Plenumsphase, in der thematisiert werden soll, wie 

Naturwissenschaftler*innen etwas untersuchen bzw. dokumentieren: „Am Anfang steht eine 

Frage. Dann kommt die Überlegung, welcher Versuch und wie führe ich den Versuch durch, 

welche Materialien. Dann eine Skizze, wie der Versuch aussieht und dann die Beobachtung 

und Ergebnisse.“ 

Den Explizierungen zu anderen Teilprozessen als zur Planung ist gemeinsam, dass diese alle 

auf eher grundsätzliche Prinzipien bzw. Begrifflichkeiten zur naturwissenschaftlichen Erkennt‐

nisgewinnung rekurrieren. Neben den bereits oben beschriebenen Explizierungen zum grund‐

sätzlichen Vorgehen bei oder zum Dokumentieren von naturwissenschaftlichen Untersuchun‐

gen zielen weitere Explizierungen darauf ab, was naturwissenschaftliche Fragen, Hypothesen 

oder Beobachtungen sind bzw. kennzeichnet. Zum Beispiel möchte eine Lehrkraft gemeinsam 

mit den Schüler*innen an einem Protokollbogen allgemein besprechen, welche Informationen 
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in die Abschnitte Vermutung, Durchführung und Beobachtung gehören. In diesem Zusammen‐

hang soll u. a. thematisiert werden, dass eine Vermutung das ist, „was sie denken, was dort 

[in der Untersuchung] passiert“. Eine weitere Lehrkraft möchte  in einer gemeinsamen Aus‐

wertungsphase  im Plenum die Schüler*innen auch darauf hinweisen, dass „Beobachtungen 

[…] nur das [sind], was ihr [die Schüler*innen] seht, überhaupt nicht werten[d]. Die Diskussion 

kommt danach und das macht dann das Ergebnis aus“. Auch dies unterstreicht, dass die beo‐

bachteten Elemente zu expliziter Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse ein breiteres 

Spektrum als das primär vorgegebene Ziel zum Planen von Untersuchungen adressieren. 

Interessant bezogen auf die Explizierungen und Aufgaben zu Weiteren Fachmethoden ist, dass 

hierzu nur  in einer von 16 geplanten Stunden solche zu epistemologisch‐fachmethodischen 

Kenntnissen beobachtet wurden. In dieser geplanten Stunde möchte die Lehrkraft die Schü‐

ler*innen  im Klassengespräch  zum Nachdenken darüber anregen, warum Untersuchungen 

überhaupt geplant und sorgfältig dokumentiert werden. Hierbei soll kurz darauf eingegangen 

werden, dass zum einen naturwissenschaftliches Wissen stark empirisch fundiert ist und zum 

anderen Aufzeichnungen zur Reproduzierbarkeit der Ergebnisse beitragen. So beschreibt die 

Lehrkraft im Planungsinterview: „Die heutige Weltsicht beruht darauf, dass man sagt, es muss 

in einem Versuch nachweisbar sein, was man da sieht. Es muss reproduzierbar sein.“ 

Bezüglich des Potenzials für Feedback ist im Vergleich der verschiedenen Teilprozesse festzu‐

stellen, dass dieses Potenzial am häufigsten und in etwa zwei Drittel der Stunden für die Teil‐

prozesse Planung und/oder Auswertung vorhanden war (Tabelle 74, S. 267). Auffällig ist au‐

ßerdem, dass das Feedback zum Teilprozess Planung im Vergleich zum Feedback zu anderen 

Teilprozessen deutlich häufiger explizit von den Lehrkräften intendiert war. So sollten Schü‐

ler*innen beispielsweise ihre Planungsüberlegungen bei der Lehrkraft vorzeigen und von die‐

ser eine Rückmeldung erhalten oder die von Schüler*innen entwickelten Planungen in einer 

Plenumsphase besprochen werden. Dass zum Teilprozess Auswertung seltener  intendiertes 

Feedback vorkommt als zu Planung, ist auch ein Ausdruck davon, dass die in den Unterrichts‐

planungen beschriebenen Auswertungsprozesse  typischerweise auf die  fachinhaltlichen Er‐

gebnisse und selten explizit intendiert auf das fachmethodische Vorgehen bei der Auswertung 

fokussieren, auch wenn das Potenzial dafür besteht. 

Im Hinblick auf die explizite Thematisierung zu Fachinhalten zeichnen sich ca. 70 % der geplan‐

ten Stunden durch das Vorhandensein von Aufgaben mit einer Ausrichtung auf fachinhaltliche 

Kenntnisse  aus  (Tabelle 74,  S. 267).  Ähnliches  gilt  für  Explizierungen  von  fachinhaltlichen 

Kenntnissen. Das Potenzial für Feedback zu fachinhaltlichen Überlegungen liegt in etwa 80 % 

der geplanten Stunden vor, wobei das Geben eines solchen Feedbacks kaum von den Lehr‐

kräften explizit beschrieben wurde. Das Potenzial für Feedback zu Fachinhalten entsteht typi‐

scherweise daraus, dass Schüler*innen entsprechende Überlegungen nach einer Schülerar‐

beitsphase im Plenum sammeln bzw. vorstellen sollten. Auffällig im Kontrast zu den Elemen‐

ten expliziter Thematisierung zu Fachmethoden ist, dass für Fachinhalte in mehr Stunden Auf‐
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gaben mit einer Ausrichtung auf sowie Explizierungen von zugehörigen Kenntnissen identifi‐

ziert wurden. Ein Potenzial für Feedback für zugehörige Überlegungen von Schüler*innen liegt 

in ähnlich vielen Stunden vor, aber in weniger Stunden ist ein explizit von Lehrkräften inten‐

diertes Feedback bezogen auf Fachinhalte im Vergleich zu Fachmethoden vorhanden. 

Im Vergleich der Ausrichtung auf fachinhaltliche und fachmethodische Kenntnisse ist festzu‐

stellen, dass die Hälfte der geplanten Stunden eine überwiegende Adressierung fachinhaltli‐

cher Kenntnisse vorweist (Abbildung 52, S. 267). So konnten in 14 von 16 geplanten Stunden 

mindestens eins der drei Elemente expliziter Thematisierung zu fachinhaltlichen Kenntnissen 

beobachtet werden, in 10 geplanten Stunden wurden sogar alle drei Elemente bezogen auf 

Fachinhalte identifiziert. Nur drei Stunden haben keine Aufgaben zu und keine Explizierungen 

von fachinhaltlichen Kenntnissen (geplante Stunden J, K & M in Tabelle 75, S. 268), wobei sich 

zwei davon durch solche Elemente zu fachmethodischen Kenntnissen auszeichnen (J & K). Bei 

5 der 6 geplanten Stunden, die eine hohe Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse auf‐

weisen, überwiegt auch die Adressierung fachmethodischer Kenntnisse im Vergleich zu fach‐

inhaltlichen Kenntnissen (G, I, J, K & O). Interessant ist, dass zwei Lehrkräfte im Planungsinter‐

view sogar ganz klar beschreiben, dass die Beobachtungen und Ergebnisse zu den untersuch‐

ten fachinhaltlichen Phänomenen in der Stunde zwar diskutiert werden, aber nur ein Neben‐

produkt der Stunde sein sollen. 

Umsetzung expliziter Instruktion zum Teilprozess Planung von Untersuchungen 

Im Folgenden soll die Umsetzung expliziter Instruktion zum Teilprozess Planung noch einmal 

differenzierter betrachtet werden, da der Aufbau von Fähigkeiten zu diesem Teilprozess als 

primäres Ziel der zu planenden Stunde vorgegeben war. Mit Blick auf das fachmethodische 

Arbeiten zeigt sich, dass alle geplanten Unterrichtsstunden fachmethodisches Arbeiten zum 

Teilprozess Planung enthalten (Tabelle 75, S. 268). In 5 dieser Unterrichtsstunden wurde fach‐

methodisches Arbeiten und explizit intendiertes Feedback zur Planung identifiziert (B, C, N, O 

& P). In 4 weiteren Stunden sind zusätzlich Aufgaben mit einer Ausrichtung auf fachmethodi‐

sche Kenntnisse zum Planen enthalten (A, D, I & J). Nur 2 der geplanten Unterrichtsstunden 

(G & K) enthalten zudem Explizierungen von fachmethodischen Kenntnissen zum Planen und 

damit alle im Rating erfassten Elemente expliziter Instruktion. Insgesamt 5 der 6 Stunden, die 

fachmethodisches Arbeiten  sowie Aufgaben und/oder  Explizierungen  zum  Teilprozess Pla‐

nung enthalten, weisen eine hohe Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse auf. In 4 die‐

ser 6 Stunden zeigt sich zudem eine überwiegende Adressierung  fachmethodischer Kennt‐

nisse im Vergleich zu fachinhaltlichen Kenntnissen.  
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7.2 Ergebnisse zur Beziehung zwischen Überzeugungen und unter‐

richtsnahem Handeln 
Der Beziehung zwischen den Überzeugungen von Lehrkräften zum Lehren und Lernen von 

Fachmethoden  und  dem  unterrichtsnahen  Handeln  zur  Umsetzung  expliziter  Instruktion 

wurde sich mittels zwei verschiedener Zugänge genähert (siehe Kapitel 6.3.2): Zum einen wur‐

den zu den Ratingkategorien zur Analyse der geplanten Stunden  inhaltlich passende Likert‐

Items im Fragebogen ausgewählt, zu denen anschließend untersucht wurde, welche Kombi‐

nationen aus den Ergebnissen des Ratings und der Angaben im Fragebogen gemeinsam auf‐

treten (FF5). Zum anderen wurden die Angaben im Fragebogen von Lehrkräften, die eine mög‐

lichst vollständige Umsetzung expliziter Instruktion in ihren Stunden geplanten haben, mit de‐

nen von Lehrkräften kontrastiert, die ausschließlich fachmethodisches Arbeiten berücksichtigt 

haben (FF6). Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse beider Zugänge basieren auf den Da‐

ten der 16 Lehrkräfte, die sowohl an der Fragebogen‐ als auch an der Interviewstudie teilge‐

nommen haben. 

7.2.1 Ergebnisse zum gemeinsamen Auftreten 

Die Beziehung zwischen Überzeugungen und unterrichtsnahem Handeln wurde über das ge‐

meinsame Auftreten der Angaben im Fragebogen und der beobachteten Umsetzung expliziter 

Instruktion  in  den  geplanten  Stunden mittels  Kreuztabellen  und  Korrelationen  analysiert 

(siehe Kapitel 6.3.2). Hierbei wurden zu den Überzeugungen die gewählten Abstufungen bei 

den  Likert‐Items  zur Nützlichkeit und Notwendigkeit expliziter  Instruktion und  zum unter‐

richtsnahen Handeln die Ausprägungen sowohl zum Vorhandensein als auch zum Umfang ex‐

pliziter Instruktion in den geplanten Stunden berücksichtigt. Für das Rating des Vorhandens‐

eins  ist wichtig,  dass  dieses  differenziert  nach  verschiedenen  Teilprozessen  naturwissen‐

schaftlicher Erkenntnisgewinnung erfasst wurde. Darauf basierend wurde in die Analyse ein‐

bezogen, inwiefern entsprechende Elemente zum einen generell zu Fachmethoden – d. h. für 

mindestens einen der unterschiedenen Teilprozesse – und zum anderen für den Teilprozess 

Planung, zu dem in den geplanten Stunden primär Fähigkeiten aufgebaut werden sollten, vor‐

handen waren. Die daraus gewonnenen Ergebnisse werden im Folgenden entlang der beiden 

Bestandteile expliziter Instruktion (fachmethodisches Arbeiten, explizite Thematisierung) und 

der Adressierung fachmethodischer im Vergleich zu fachinhaltlichen Kenntnissen berichtet. 

Beziehung  zwischen  Überzeugungen  und  Handeln  bzgl.  des  fachmethodischen  

Arbeitens 

Im Fragebogen gibt es ein  Item zur Nützlichkeit des fachmethodischen Arbeitens von Schü‐

ler*innen zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten (Item SA1_FM). Tabelle 76 zeigt die be‐

obachteten Kombinationen der Angaben zu diesem Item im Fragebogen und dem Rating des 

Vorhandenseins und Umfangs fachmethodischen Arbeitens in den geplanten Stunden sowie 

die Ergebnisse aus den zugehörigen Korrelationsanalysen. Für die Angaben im Fragebogen ist 

wichtig, dass zur handhabbareren Darstellung der Kreuztabellen jeweils immer 2 Abstufungen 
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der eingesetzten 6‐stufigen Likert‐Skala zusammengezogen wurden (z. B. „nicht hilfreich“ und 

„eher nicht hilfreich“ zu „Ablehnung der Nützlichkeit“). Für die Korrelationsanalysen wurden 

immer alle 6 Stufen der Likert‐Items genutzt. Auffällig zu den Angaben  im Fragebogen zum 

fachmethodischen Arbeiten ist, dass alle 16 Lehrkräfte der Interviewstichprobe dem fachme‐

thodischen Arbeiten von Schüler*innen für den Unterricht zu Fachmethoden mindestens eine 

mäßige Nützlichkeit zuschreiben. Gleichzeitig ist konsistent dazu in allen geplanten Stunden 

eine konkrete Umsetzung des Teilprozesses Planung, ein mindestens geringer Umfang fach‐

methodischen Arbeitens sowie ein Beitrag der Schüler*innen zum fachmethodischen Arbeiten 

vorhanden. Wichtig hervorzuheben ist allerdings, dass die Überprüfung, ob die Ablehnung der 

Nützlichkeit des fachmethodischen Arbeitens von Schüler*innen in konsistenter Weise auch 

mit dem Nicht‐Vorhandensein fachmethodischen Arbeitens von Schüler*innen in den geplan‐

ten Stunden einhergeht, basierend auf den Daten nicht erfolgen kann. Keine Lehrkraft in der 

Interviewstichprobe  lehnt die Nützlichkeit des fachmethodischen Arbeitens von Schüler*in‐

nen ab. Somit zeigen 100 % der Lehrkräfte ein zur zugeschriebenen Nützlichkeit des fachme‐

thodischen Arbeitens von Schüler*innen konsistentes Handeln beim Planen der Stunde. Ob‐

wohl nur der Zustimmungsbereich zur Nützlichkeit des fachmethodischen Arbeitens von Schü‐

ler*innen abgedeckt wird sowie in allen geplanten Stunden die Umsetzung fachmethodischen 

Arbeitens beobachtet wurde,  zeigen  sich hierzu durchweg positive Korrelationen. Alle drei 

diesbezüglich berechneten Korrelationen repräsentieren einen vorsignifikanten Zusammen‐

hang mittlerer Stärke. 

Tabelle 76 
Gemeinsames Auftreten von und Korrelationen zwischen der im Fragebogen zugeschriebenen 
Nützlichkeit des fachmethodischen Arbeitens von Schüler*innen (Item SA1_FM) und den Er‐
gebnissen des Ratings zum fachmethodischen Arbeiten in den geplanten Stunden 
Nützlichkeit fachm. 
Arbeiten von S*S (A) 

Vorhandensein von Planungsaktivitäten (B)  Korrela‐
tion A & B nicht vorh.  vorgegeben  teilw. entw.  vollst. entw. 

Ablehnung  ‐  ‐  ‐  ‐  τ .39 
mäßige Zustimmung  ‐  2  2  0  p .090 
hohe Zustimmung  ‐  1  4  7  N 16 
Nützlichkeit fachm. 
Arbeiten von S*S (A) 

Umfang fachmethodisches Arbeiten (C)  Korrela‐
tion A & C kein  gering  hoch 

Ablehnung  ‐  ‐  ‐  τ .40 
mäßige Zustimmung  ‐  1  3  p .094 
hohe Zustimmung  ‐  2  10  N 16 
Nützlichkeit fachm. 
Arbeiten von S*S (A) 

Beitrag S*S zum fachmethodischen Arbeiten (D)  Korrela‐
tion A & D vorwiegend LK  LK & S*S  vorwiegend S*S 

Ablehnung  ‐  ‐  ‐  τ .45 
mäßige Zustimmung  ‐  4  0  p .061 
hohe Zustimmung  ‐  2  10  N 16 
Anmerkungen zur Kreuztabelle. Die Zahlen repräsentieren die Anzahl der Lehrkräfte, für die die entsprechende 
Kombination beobachtet wurde. Ablehnung = „nicht hilfreich“ oder „eher nicht hilfreich“. Mäßige Zustimmung = 
„eher hilfreich“ oder „hilfreich“. Hohe Zustimmung = „sehr hilfreich“ oder „unverzichtbar“. 
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Beziehung  zwischen Überzeugungen und Handeln bzgl. der expliziten Thematisie‐

rung von fachmethodischen Kenntnissen 

Im Fragebogen gibt es insgesamt vier Likert‐Items zur Nützlichkeit expliziter Thematisierung 

zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten. Im Folgenden werden die Items zur Nützlichkeit 

der Verbalisierung fachmethodischer Kenntnisse (EX1_FM) sowie der Erläuterung von Fach‐

methoden berücksichtigt (EX4_FM). Zur Verbalisierung ist auffällig, dass eine Ausrichtung der 

geplanten Stunde und der Einsatz entsprechend ausgerichteter Aufgaben auf fachmethodi‐

sche Kenntnisse sowie Explizierungen dieser immer gemeinsam mit einer hohen Zustimmung 

zur  Nützlichkeit  der  Verbalisierung  fachmethodischer  Kenntnisse  beobachtet  wird  (Ta‐

belle 77). Andersherum tritt eine mindestens mäßige Zustimmung zur Nützlichkeit der Verba‐

lisierung fachmethodischer Kenntnisse bzw. der Erläuterung von Fachmethoden jedoch nicht 

immer (bei etwa 55 %) gepaart mit dem Vorhandensein einer expliziten Thematisierung der 

entsprechenden Kenntnisse in den geplanten Stunden auf. Ähnliches gilt auch bezogen auf die 

zugeschriebene Nützlichkeit zur Erläuterung von Fachmethoden (Tabelle 78). Eine Ablehnung 

der Nützlichkeit expliziter Thematisierung wurde bei den beiden berücksichtigten Items nur 

bezogen auf die Nützlichkeit von Erläuterungen bei einer Lehrkraft der  Interviewstichprobe 

beobachtet. Diese Ablehnung geht konsistent dazu mit dem Nicht‐Vorhandensein expliziter 

Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse zu allen Teilprozessen  in den geplanten Stun‐

den  einher  (keine  Explizierungen,  keine Aufgaben mit Ausrichtung,  keine Ausrichtung  der 

Stunde).  

Die oben beschriebenen Beobachtungen sind auf alle Teilprozesse bezogen, gelten aber auch 

insbesondere spezifisch für den Teilprozess Planung, der als primär in den geplanten Stunden 

zu adressierender Teilprozess vorgegeben wurde (Tabelle 78). Interessant ist, dass der Anteil 

an Lehrkräften, die ein zu ihren Angaben im Fragebogen konsistentes Handeln beim Planen 

der Stunde zeigen, generell zu Fachmethoden – d. h. zum Vorhandensein expliziter Themati‐

sierung fachmethodischer Kenntnisse zu mindestens einem Teilprozess – fast doppelt so hoch 

(im Schnitt 57 %) im Vergleich zum Teilprozess Planung ausfällt (im Schnitt 30 %). Besonders 

deutlich wird dies  für das Vorhandensein von  fachmethodischen Explizierungen, bei denen 

nur bei zwei bzw. drei Lehrkräften eine solche Konsistenz zum Teilprozess Planung aber bei 

acht bzw. neun Lehrkräften zu „Fachmethoden generell“ festgestellt wurde. 

Obwohl  in der  Interviewstichprobe von den beiden berücksichtigten  Items  fast nur der Zu‐

stimmungsbereich  zur Nützlichkeit  expliziter  Thematisierung  fachmethodischer  Kenntnisse 

abgebildet wird, zeigen sich teils statistisch bedeutsame Zusammenhänge zwischen der zuge‐

schriebenen Nützlichkeit expliziter Thematisierung  im Fragebogen und dem Vorhandensein 

bzw. dem Umfang expliziter Thematisierung in den geplanten Stunden (Tabelle 77 & 78). Bei 

den Kategorien zum Vorhandensein von Explizierungen und Aufgaben zu mindestens einem 

Teilprozess sowie zum Umfang expliziter Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse han‐

delt es sich dabei um Korrelationen mittlerer Stärke, welche z. T. (vor‐)signifikant sind. Für das 

Vorhandensein von Explizierungen sowie von Aufgaben spezifisch zum Teilprozess Planung 
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entsprechen die Korrelationen einer kleinen Stärke, die alle auf einem Signifikanzniveau von 

10 % nicht statistisch signifikant sind. 

Tabelle 77 
Gemeinsames Auftreten von und Korrelationen zwischen der im Fragebogen zugeschriebe‐
nen Nützlichkeit zur Verbalisierung fachmethodischer Kenntnisse (Item EX1_FM) und den Er‐
gebnissen des Ratings zur expliziten Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse in den ge‐
planten Stunden 
Nützlichkeit Verbali‐
sierung Kenntnisse (A) 

Explizierung/Erläuterung zu Planung (B)  Korrelation 
A & B nicht vorhanden  vorhanden 

Ablehnung  ‐  ‐  τ  .29 
mäßige Zustimmung  2  0  p  .263 
hohe Zustimmung  11  2  N  15 

Nützlichkeit Verbali‐
sierung Kenntnisse (A) 

Explizierung/Erläuterung zu Fachmethoden (C)  Korrelation 
A & C nicht vorhanden  vorhanden 

Ablehnung  ‐  ‐  τ  .32 
mäßige Zustimmung  2  0  p  .212 
hohe Zustimmung  5  8  N  15 

Nützlichkeit Verbali‐
sierung Kenntnisse (A) 

Vorhand. Aufg. mit Ausrichtung zu Planung (D)  Korrelation 
A & D keine  vermutet  deutlich 

Ablehnung  ‐  ‐  ‐  τ .15 
mäßige Zustimmung  2  0  0  p .537 
hohe Zustimmung  7  2  4  N 15 
Nützlichkeit Verbali‐
sierung Kenntnisse (A) 

Vorhand. Aufg. mit Ausrichtung zu Fachmeth. (E)  Korrelation 
A & E keine  vermutet  deutlich 

Ablehnung  ‐  ‐  ‐  τ .36 
mäßige Zustimmung  2  0  0  p .155 
hohe Zustimmung  6  1  6  N 15 
Nützlichkeit Verbali‐
sierung Kenntnisse (A) 

Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse (F)  Korrelation 
A & F keine  geringe  hohe 

Ablehnung  ‐  ‐  ‐  τ .36 
mäßige Zustimmung  2  0  0  p .138 
hohe Zustimmung  4  3  6  N 15 
Anmerkungen zur Kreuztabelle. Die Zahlen repräsentieren die Anzahl der Lehrkräfte, für die die entsprechende 
Kombination beobachtet wurde. Ablehnung = „nicht hilfreich“ oder „eher nicht hilfreich“. Mäßige Zustim‐
mung = „eher hilfreich“ oder „hilfreich“. Hohe Zustimmung = „sehr hilfreich“ oder „unverzichtbar“. 
 

Tabelle 78 
Gemeinsames Auftreten von und Korrelationen zwischen der im Fragebogen zugeschriebe‐
nen Nützlichkeit zur Erläuterung von Fachmethoden (Item EX4_FM) und den Ergebnissen des 
Ratings zur expliziten Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse in den geplanten Stun‐
den 
Nützlichkeit Erläute‐
rungen (A) 

Explizierung/Erläuterung zu Planung (B)  Korrelation 
A & B nicht vorhanden  vorhanden 

Ablehnung  1  0  τ  .26 
mäßige Zustimmung  4  0  p  .287 
hohe Zustimmung  8  2  N  15 
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Fortsetzung Tabelle 78 

Nützlichkeit Erläute‐
rungen (A) 

Explizierung/Erläuterung zu Fachmethoden (C)  Korrelation 
A & C nicht vorhanden  vorhanden 

Ablehnung  1  0  τ  .38 
mäßige Zustimmung  3  1  p  .116 
hohe Zustimmung  3  7  N  15 

Nützlichkeit Erläute‐
rungen (A) 

Vorhand. Aufg. mit Ausrichtung zu Planung (D)  Korrelation 
A & D keine  vermutet  deutlich 

Ablehnung  1  0  0  τ .27 
mäßige Zustimmung  3  1  0  p .256 
hohe Zustimmung  5  1  4  N 15 
Nützlichkeit Erläute‐
rungen (A) 

Vorhand. Aufg. mit Ausrichtung zu Fachmeth. (E)  Korrelation 
A & E keine  vermutet  deutlich 

Ablehnung  1  0  0  τ .49 
mäßige Zustimmung  3  1  0  p .039 
hohe Zustimmung  4  0  6  N 15 
Nützlichkeit Erläute‐
rungen (A) 

Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse (F)  Korrelation 
A & F keine  geringe  hohe 

Ablehnung  1  0  0  τ .44 
mäßige Zustimmung  2  2  0  p .056 
hohe Zustimmung  3  1  6  N 15 
Anmerkungen zur Kreuztabelle. Die Zahlen repräsentieren die Anzahl der Lehrkräfte, für die die entsprechende 
Kombination beobachtet wurde. Ablehnung = „nicht hilfreich“ oder „eher nicht hilfreich“. Mäßige Zustim‐
mung = „eher hilfreich“ oder „hilfreich“. Hohe Zustimmung = „sehr hilfreich“ oder „unverzichtbar“. 

Im Fragebogen wurde auch ein Item eingesetzt, welches die von Lehrkräften zugeschriebene 

Notwendigkeit bzgl. genauso umfangreicher Erarbeitungs‐ und Sicherungsphasen für den Auf‐

bau  fachmethodischer Fähigkeiten wie  für den Aufbau  fachinhaltlicher  Fähigkeiten erfragt 

(AUF2). Dabei ist festzustellen, dass das Vorhandensein von Elementen expliziter Thematisie‐

rung fachmethodischer Kenntnisse zu mindestens einem Teilprozess sowie die mindestens ge‐

ringe Ausrichtung auf diese in den geplanten Stunden immer gemeinsam mit einer Tendenz 

zur Mitte oder der Zustimmung zur Notwendigkeit von Erarbeitungs‐ und Sicherungsphasen 

beobachtet wird (Tabelle 79). Andersherum geht die Tendenz zur Mitte oder die Zustimmung 

zur Notwendigkeit von Erarbeitungs‐ und Sicherungsphasen  im Schnitt bei ca. 64 % der be‐

trachteten Fälle in konsistenter Weise mit dem Vorhandensein dieser Elemente zu mindestens 

einem Teilprozess sowie einer mindestens geringen Ausrichtung auf fachmethodische Kennt‐

nisse in den geplanten Stunden einher. Eine Ablehnung der Notwendigkeit wird in allen drei 

identifizierten Fällen konsistent dazu mit dem Nicht‐Vorhandensein expliziter Thematisierung 

zu allen Teilprozessen in den geplanten Stunden beobachtet (keine Explizierungen, keine Auf‐

gaben mit Ausrichtung, keine Ausrichtung der Stunde). Im Schnitt wurde somit bei 69 % der 

Lehrkräfte eine konsistente Umsetzung der Angaben aus dem Fragebogen zur Notwendigkeit 

von Erarbeitungs‐ und Sicherungsphasen in den geplanten Stunden beobachtet. Werden die 

Lehrkräfte in den Analysen nicht berücksichtigt, die sich im Fragebogen nicht deutlich für oder 

gegen die Notwendigkeit von umfangreichen Erarbeitungs‐ und Sicherungsphasen auch zum 

Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten positionieren (Tendenz zur Mitte), beträgt dieser Anteil 
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sogar  im Schnitt 79 %. Auch hier gelten oben beschriebene Beobachtungen  in der Tendenz 

ebenfalls spezifisch zum Teilprozess Planung. Allerdings wurde hier bei einem geringeren An‐

teil an Lehrkräften eine solche Konsistenz zum Vorhandensein von Explizierungen und von 

Aufgaben  zu diesem  Teilprozess  festgestellt  (im  Schnitt 44 %, ohne  Tendenz  zur Mitte  im 

Schnitt 64 %). 

Tabelle 79 
Gemeinsames Auftreten von und Korrelationen zwischen der im Fragebogen zugeschriebe‐
nen Notwendigkeit von Erarbeitungs‐ und Sicherungsphasen (Item AUF2) und den Ergebnis‐
sen des Ratings zur expliziten Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse in den geplanten 
Stunden 

Notw. Erarbeitungs‐ u. 
Sicherungsphasen (A) 

Explizierung/Erläuterung zu Planung (B)  Korrelation 
A & B nicht vorhanden  vorhanden 

Ablehnung  3  0  τ  .31 
Tendenz zur Mitte  5  0  p  .189 
Zustimmung  6  2  N  16 

Notw. Erarbeitungs‐ u. 
Sicherungsphasen (A) 

Explizierung/Erläuterung zu Fachmethoden (C)  Korrelation 
A & C nicht vorhanden  vorhanden 

Ablehnung  3  0  τ  .27 
Tendenz zur Mitte  2  3  p  .254 
Zustimmung  3  5  N  16 

Notw. Erarbeitungs‐ u. 
Sicherungsphasen (A) 

Vorhand. Aufg. mit Ausrichtung zu Planung (D)  Korrelation 
A & D keine  vermutet  deutlich 

Ablehnung  3  0  0  τ .60 
Tendenz zur Mitte  5  0  0  p .009 
Zustimmung  2  2  4  N 16 
Notw. Erarbeitungs‐ u. 
Sicherungsphasen (A) 

Vorhand. Aufg. mit Ausrichtung zu Fachmeth. (E)  Korrelation 
A & E keine  vermutet  deutlich 

Ablehnung  3  0  0  τ .48 
Tendenz zur Mitte  4  0  1  p .037 
Zustimmung  2  1  5  N 16 
Notw. Erarbeitungs‐ u. 
Sicherungsphasen (A) 

Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse (F)  Korrelation 
A & F keine  geringe  hohe 

Ablehnung  3  0  0  τ .45 
Tendenz zur Mitte  2  2  1  p .048 
Zustimmung  2  1  5  N 16 
Anmerkungen zur Kreuztabelle. Die Zahlen repräsentieren die Anzahl der Lehrkräfte, für die die entsprechende 
Kombination beobachtet wurde. Ablehnung = „stimme gar nicht zu“ oder „stimme nicht zu“. Tendenz zur 
Mitte = „stimme eher nicht zu“ oder „stimme eher zu“. Zustimmung = „stimme zu“ oder „stimme voll zu“. 

Im  Rahmen  der  Korrelationsanalysen  zeigen  sich  statistisch  bedeutsame  Zusammenhänge 

zwischen dem Grad der Zustimmung zur Notwendigkeit umfangreicher Erarbeitungs‐ und Si‐

cherungsphasen  für den Aufbau  fachmethodischer Fähigkeiten  im Fragebogen  (Item AUF2) 

und den Ratings zur expliziten Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse in den geplanten 

Stunden (Tabelle 79). Bezogen auf die Explizierungen zu mindestens einem Teilprozess sowie 

spezifisch zum Teilprozess Planung repräsentieren diese Korrelationen Zusammenhänge klei‐
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ner bis mittlerer Stärke, die jedoch nicht statistisch signifikant sind. Im Gegensatz dazu reprä‐

sentieren die Korrelationen mit dem Vorhandensein von Aufgaben mit einer Ausrichtung auf 

fachmethodische Kenntnisse (sowohl zu mindestens einem Teilprozess als auch zu Planung) 

sowie zur Ausrichtung der geplanten Stunde auf fachmethodische Kenntnisse signifikante Zu‐

sammenhänge mittlerer bis großer Stärke. 

Beziehung zwischen Überzeugungen und Handeln bzgl. der Adressierung fachinhalt‐

licher und fachmethodischer Kenntnisse 

Das Auftreten der  im Rating eingeschätzten Adressierung  fachmethodischer Kenntnisse  im 

Vergleich zu fachinhaltlichen Kenntnissen wird gemeinsam mit den Angaben aus dem Frage‐

bogen  zur Notwendigkeit der Fokussierung auf Fachmethoden und der Unterordnung von 

Fachinhalten beim Aufbau  fachmethodischer Fähigkeiten betrachtet  (Item GL4). Ergänzend 

wird aus dem Rating auch das Vorhandensein von Aufgaben mit einer Ausrichtung auf Kennt‐

nisse berücksichtigt und dazu einbezogen, ob diese in den geplanten Stunden ausschließlich 

zu Fachinhalten, Fachmethoden (d. h. mindestens einem Teilprozess) oder zu beiden identifi‐

ziert wurden. Hierbei wurde das zusätzliche oder ausschließliche Vorhandensein von Aufga‐

ben mit einer Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse immer gemeinsam mit einer Ten‐

denz zur Mitte oder einer Zustimmung zur Notwendigkeit der Fokussierung auf Fachmetho‐

den beobachtet (Tabelle 80). Gleiches gilt dabei, wenn in den geplanten Stunden keine über‐

wiegende Adressierung fachinhaltlicher Kenntnisse identifiziert wurde. In umgekehrter Rich‐

tung nutzen 50 % der Lehrkräfte mit einer Tendenz zur Mitte oder Zustimmung zur Notwen‐

digkeit  der  Fokussierung  auf  Fachmethoden  konsistent  dazu  zusätzlich,  ausschließlich 

und/oder überwiegend (Aufgaben mit) eine(r) Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse 

in  ihrer geplanten Stunde. Die zwei Lehrkräfte, die die Notwendigkeit der Fokussierung auf 

Fachmethoden zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten ablehnen, verwenden diese Aus‐

richtung  ausschließlich  und/oder  überwiegend  zu  fachinhaltlichen  Kenntnissen.  Im  Schnitt 

liegt somit bei 66 % der Lehrkräfte, die im Rating eine Ausrichtung auf Kenntnisse zu mindes‐

tens einem der beiden betrachteten Zielbereiche aufweisen, konsistentes Handeln zwischen 

den Angaben zur Notwendigkeit der Fokussierung auf Fachmethoden und dem Verhältnis ex‐

pliziter Thematisierung  fachinhaltlicher und  fachmethodischer Kenntnisse  in den geplanten 

Stunden vor. Zwischen dem Grad der Zustimmung zur Notwendigkeit der Fokussierung auf 

Fachmethoden und den verschiedenen Ratings der geplanten Stunden  zum Verhältnis der 

Ausrichtung auf fachinhaltliche bzw. fachmethodische Kenntnisse wurden positive Korrelatio‐

nen mittlerer bis großer Stärke beobachtet, die jedoch nur für das Vorhandensein von Aufga‐

ben mit einer solchen Ausrichtung signifikant ist (Tabelle 80).  
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Tabelle 80 
Gemeinsames Auftreten von und Korrelationen zwischen der im Fragebogen angegebenen 
Zustimmung zur Fokussierung auf Fachmethoden und der untergeordneten Rolle von Fachin‐
halten beim Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten (Item GL4) und den Ergebnissen des Ra‐
tings  zum  Verhältnis  expliziter  Thematisierung  fachinhaltlicher  und  fachmethodischer 
Kenntnisse 

Fokussierung auf 
Fachmethoden (A) 

Vorhanden. Aufg. mit Ausrichtung auf Kenntnisse (B)  Korrela‐
tion A & B keine  nur zu FI  zu FI und FM  nur zu FM 

Ablehnung  0  2  0  0  τ  .55 
Tendenz zur Mitte  3  2  1  0  p  .011 
Zustimmung  0  2  4  2  N  16 

Fokussierung auf 
Fachmethoden (A) 

Adressierung fachmethodischer Kenntnisse (C)  Korrela‐
tion A & C überwiegend FI nicht eindeutig  überwiegend FM 

Ablehnung  2 0  0  τ  .33 
Tendenz zur Mitte  3 2  1  p  .138 
Zustimmung  3 1  4  N  16 
Anmerkungen zur Kreuztabelle. Die Zahlen repräsentieren die Anzahl der Lehrkräfte, für die die entsprechende 
Kombination beobachtet wurde. FI = Fachinhalte, FM = Fachmethoden. Ablehnung = „stimme gar nicht zu“ 
oder „stimme nicht zu“. Tendenz zur Mitte = „stimme eher nicht zu“ oder „stimme eher zu“. Zustimmung = 
„stimme zu“ oder „stimme voll zu“. 

Die Beziehung der Adressierung fachmethodischer im Vergleich zu fachinhaltlichen Kenntnis‐

sen  in den geplanten Stunden wurde außerdem auch mit den Angaben  im Fragebogen zur 

Nützlichkeit von Verbalisierungen fachmethodischer Kenntnisse (Item EX1_FM) bzw. Erläute‐

rung von Fachmethoden (Item EX4_FM) sowie zur Notwendigkeit von Erarbeitungs‐ und Si‐

cherungsphasen  (Item AUF2) untersucht. Diese Kombinationen wurden aber nicht bei den 

Konsistenzanalysen einbezogen, da eine höhere Nützlichkeit bzw. Notwendigkeit expliziter 

Thematisierung  fachmethodischer  Kenntnisse  nicht  notwendigerweise  auch  eine  überwie‐

gende Adressierung fachmethodischer Kenntnisse bedeuten muss. Interessant ist aber, dass 

zur zugeschriebenen Nützlichkeit expliziter Thematisierung beobachtet wurde, dass bei den 

fünf betroffenen Lehrkräften eine überwiegende Adressierung fachmethodischer Kenntnisse 

immer mit einer hohen Zustimmung zur Nützlichkeit von Verbalisierungen fachmethodischer 

Kenntnisse und/oder von Erläuterungen von Fachmethoden einhergeht  (Tabelle 81). Ähnli‐

ches  ist  auch  zur  zugeschriebenen Notwendigkeit  umfangreicher  Erarbeitungs‐  und  Siche‐

rungsphasen für den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten (AUF2) zu beobachten. Hier liegt 

eine überwiegende Adressierung fachmethodischer Kenntnisse bei vier dieser fünf Lehrkräfte 

gemeinsam mit einer Zustimmung zur Notwendigkeit solcher Erarbeitungs‐ und Sicherungs‐

phasen vor. Bei den Lehrkräften, die eine Stunde geplant haben, in der überwiegend fachin‐

haltliche Kenntnisse adressiert werden, wurde ein breites Spektrum zwischen Ablehnung und 

Zustimmung zur Nützlichkeit bzw. Notwendigkeit expliziter Thematisierung beobachtet. Dar‐

über hinaus geht in den jeweils 1‐3 betroffenen Fällen sowohl eine Ablehnung der Nützlichkeit 

(EX1_FM,  EX4_FM)  als  auch  eine  Ablehnung  der Notwendigkeit  expliziter  Thematisierung 

fachmethodischer Kenntnisse  (AUF2)  immer mit einer überwiegenden Adressierung  fachin‐

haltlicher  Kenntnisse  einher.  Ergänzend  zeigten  sich  positive  korrelative  Zusammenhänge 
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mittlerer bis großer Stärke zwischen den Angaben zu den Items EX1_FM, EX4_FM und AUF2 

im Fragebogen und den Ratings der geplanten Stunden, welche bezogen auf die Nützlichkeit 

von Erläuterungen (EX4_FM) sowie die Notwendigkeit von Erarbeitungs‐ und Sicherungspha‐

sen (AUF2) auch statistisch signifikant sind (Tabelle 81). 

Tabelle 81 
Gemeinsames Auftreten von und Korrelationen zwischen der im Fragebogen angegebenen 
Zustimmung zu den Items EX1_FM, EX4_FM sowie AUF2 und den Ergebnissen des Ratings 
zur Adressierung fachmethodischer Kenntnisse im Vergleich zu fachinhaltlichen Kenntnissen 
in den geplanten Stunden 
Nützlichkeit Verbali‐
sierung Kenntnisse (A) 

Adressierung fachmethodischer Kenntnisse (D)  Korrela‐
tion A & D überwiegend FI  nicht eindeutig  überwiegend FM 

Ablehnung  ‐  ‐  ‐  τ .38 
mäßige Zustimmung  2  0  0  p .120 
hohe Zustimmung  5  3  5  N 15 
Nützlichkeit Erläute‐
rungen (B) 

Adressierung fachmethodischer Kenntnisse (D)  Korrela‐
tion B & D überwiegend FI  nicht eindeutig  überwiegend FM 

Ablehnung  1  0  0  τ .55 
mäßige Zustimmung  3  1  0  p .018 
hohe Zustimmung  3  2  5  N 15 
Notw. Erarbeitungs‐ u. 
Sicherungsphasen (C) 

Adressierung fachmethodischer Kenntnisse (D)  Korrela‐
tion C & D überwiegend FI  nicht eindeutig  überwiegend FM 

Ablehnung  3  0  0  τ .46 
Tendenz zur Mitte  3  1  1  p .040 
Zustimmung  2  2  4  N 16 
Anmerkungen zur Kreuztabelle. Die Zahlen repräsentieren die Anzahl der Lehrkräfte, für die die jeweilige Kom‐
bination beobachtet wurde. FI = Fachinhalte, FM = Fachmethoden. Für A und B: Ablehnung = „nicht hilfreich“ 
oder „eher nicht hilfreich“. Mäßige Zustimmung = „eher hilfreich“ oder „hilfreich“. Hohe Zustimmung = „sehr 
hilfreich“ oder „unverzichtbar“. Für C: Ablehnung = „stimme gar nicht zu“ oder „stimme nicht zu“. Tendenz 
zur Mitte = „stimme eher nicht zu“ oder „stimme eher zu“. Zustimmung = „stimme zu“ oder „stimme voll zu“. 

7.2.2 Ergebnisse zu Kennzeichen von Lehrkräften mit einer Präferenz für die 

Umsetzung expliziter Instruktion in unterrichtsnahem Handeln 

In Ergänzung zur vorher dargestellten Analyse der Beziehung zwischen den Angaben von Lehr‐

kräften zu mehreren Items im Fragebogen und der im Rating identifizierten Umsetzung expli‐

ziter Instruktion in den geplanten Stunden wurde auch ein Vergleich von zwei Lehrkräftegrup‐

pen vorgenommen. Der Vergleich bezieht sich auf Lehrkräfte, die ihre geplanten Stunden zu‐

sätzlich zum  fachmethodischen Arbeiten auch mindestens  in geringem Umfang explizit auf 

fachmethodische Kenntnisse ausrichten (n = 9), mit solchen Lehrkräften, die in ihrer geplanten 

Stunde ausschließlich fachmethodisches Arbeiten einbinden (n = 7). Für diese Analyse wurden 

insgesamt 27 Items aus dem Fragebogen herangezogen, die sich auf Überzeugungen zur Er‐

reichbarkeit und Relevanz des Aufbaus fachmethodischer Fähigkeiten, zur Nützlichkeit beider 

Bestandteile expliziter Instruktion zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten, zu den eigenen 

unterrichtsbezogene und fachlichen Fähigkeiten zu Fachmethoden sowie dem zu investieren‐
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den Aufwand und der Fokussierung auf Fachmethoden zur Förderung fachmethodischer Fä‐

higkeiten beziehen (siehe Kapitel 6.3.2). Basierend auf den zur Untersuchung von Unterschie‐

den zwischen den beiden Lehrkräftegruppen durchgeführten Mann‐Whitney‐U‐Tests zeigen 

sich teils mittlere Effekte, die jedoch alle auf einem 5 % Signifikanzniveau nicht statistisch sig‐

nifikant sind (.05 < p < .36; Tabelle 82). Da eine Signifikanzgrenze von 5 % bei einem Gruppen‐

vergleich von zwei Gruppen mit jeweils knapp unter 10 Personen zu restriktiv erscheint (vgl. 

Wasserstein et al., 2019), werden zum Generieren von Hypothesen  im Folgenden auch die 

Unterschiede genauer beleuchtet, bei denen mindestens ein mittlerer Effekt vorliegt, aber die 

Signifikanzgrenze von 5 % gerissen wird. Hierbei deuten 11 der 12  identifizierten mittleren 

Effekte darauf hin, dass  Lehrkräfte, die diesen  Items höher  zustimmen,  tendenziell  solche 

Lehrkräfte sind, die  ihre geplante Stunde eher auf  fachmethodische Kenntnisse ausrichten. 

Der größte und gleichzeitig einzige vorsignifikante Effekt (r = .45, p = .091) liegt zur Notwen‐

digkeit genauso umfangreicher Erarbeitungs‐ und Sicherungsphasen für den Aufbau fachme‐

thodischer wie für den Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten vor (AUF2 in Tabelle 82). Weitere 

mittlere Effekte mit einer tendenziell höheren Zustimmung für Lehrkräfte, bei denen eine Aus‐

richtung  in  ihrer geplanten Stunde vorhanden  ist,  zeigen  sich dabei bezogen auf die  zuge‐

schriebene Relevanz des Aufbaus fachmethodischer Fähigkeiten (R_FM1), zur Nützlichkeit der 

Verbalisierung fachmethodischer Kenntnisse (EX1_FM), der Erläuterung von Fachmethoden 

(EX4_FM) und dem fachmethodischem Arbeiten (SA1_FM, LA2_FM) sowie zur Fokussierung 

auf Fachmethoden und der Unterordnung von Fachinhalten (GL4). Außerdem schätzen Lehr‐

kräfte, die ein solche Ausrichtung in den geplanten Stunden aufweisen, ihre eigenen Fähigkei‐

ten zum fachmethodischen Arbeiten (FK2_FM) und dem Beantworten von Schüler*innenfra‐

gen zu Fachmethoden (FK4_FM) besser ein. Keine mindestens mittleren Effekte zwischen den 

Angaben der beiden verglichenen Lehrkräftegruppen zeigen sich mehrheitlich bezogen auf die 

Items zu unterrichtsbezogenen Fähigkeiten (nur in 3 von 12 Items) und zur Erreichbarkeit des 

Aufbaus fachmethodischer Fähigkeiten (0 von 1 Item). 

Tabelle 82 
Ergebnisse der Mann‐Whitney‐U‐Tests zum Vergleich der Angaben in den Items im Fragebogen zwi‐
schen Lehrkräften mit keiner (k, n = 7) bzw. vorhandener (v, n = 9) Ausrichtung auf fachmethodische 
Kenntnisse in ihren geplanten Stunden 

Kürzel  Aussage im Item  Mdnk  Rk  Mdnv  Rv  N  U  p  r  Richt. Eff. 

ERREICHBARKEIT UND RELEVANZ DES AUFBAUS FACHMETHODISCHER FÄHIGKEITEN 

E_FM1  Erreich. fachm. Fähigk.  3  1  3  3  15  34.0  .456  .22  k ≤ v 

R_FM1  Relev. fachm. Fähigk.  2  3  3  2  15  38.5  .181  .37  k ≤ v 

NÜTZLICHKEIT DES FACHMETHODISCHEN ARBEITENS FÜR GUTEN UNTERRICHT ZU FACHMETHODEN 

SA1_FM  Fachm. Arb. von S*S  4  3  6  1  16  43.5  .210  .34  k ≤ v 

LA2_FM  Einsatz Fachm. von LK  5  2  6  2  16  43.5  .210  .34  k ≤ v 

NÜTZLICHKEIT EXPLIZITE THEMATISIERUNG FÜR GUTEN UNTERRICHT ZU FACHMETHODEN 

EX1_FM  Verbali. Kenntnisse  5  3  5  1  15  35.5  .328  .31  k ≤ v 

EX2_FM  Erläut. in Rückm.  6  3  5  2  16  21.5  .299  ‐.29  k ≥ v 

EX3_FM  Schriftliche Sicherung  4.5  3  4  3  15  28.0  > .999  .03  k = v 

EX4_FM  Erläuterungen  4.5  4  5  3  15  36.5  .272  .30  k ≤ v 
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Fortsetzung Tabelle 82 

Kürzel  Aussage im Item  Mdnk  Rk  Mdnv  Rv  N  U  p  r  Richt. Eff. 

EIGENE UNTERRICHTSBEZOGENE FÄHIGKEITEN ZU FACHMETHODEN 

UF1_FM  Unterricht gestalten  5  2  5  2  16  31.5  > .999  .00  k = v 

UF2_FM  Planen von Unterricht  5  3  4  3  16  25.5  .536  ‐.17  k ≥ v 

UF3_FM  Aufgabenentwicklung  5  2  5  1  16  28.5  .758  ‐.09  k = v 

UF5_FM  Verständl. Aufbereit.  4  3  5  2  16  38.0  .536  .18  k ≤ v 

UF6_FM  Alternativen angeben  4  3  4  3  16  32.5  .918  .03  k = v 

UF8_FM 
Beurteilung Unter‐
richtsqualität 

5  2  5  2  15  37.5  .224  .38  k ≤ v 

UF9_FM 
Verständnis von S*S 
einschätzen 

5  2  4  4  16  16.5  .114  ‐.42  k ≥ v 

UF10_FM 
Schwierigkeiten von 
S*S erkennen 

5  2  5  2  16  31.5  > .999  .00  k = v 

UF11_FM 
Differenzierte Rück‐
meld. an S*S 

4  2  4  2  16  31.0  > .999  ‐.01  k = v 

UF12_FM 
Auf Schwierigk. von 
S*S reagieren 

4  2  5  2  16  43.5  .210  .36  k ≤ v 

UF13_FM  S*S begeistern  4  2  4  3  15  22.5  .607  ‐.15  k ≥ v 

UF14_FM 
Für S*S angemessen 
erklären 

5  2  5  2  16  34.0  .837  .07  k = v 

EIGENE FACHLICHE FÄHIGKEITEN ZU FACHMETHODEN 

FK1_FM  Fachlich ang. erklären  5  2  5  2  15  27.0  > .999  .00  k = v 

FK2_FM  Selbst fachme. arb.  6  2  6  2  16  41.0  .351  .33  k ≤ v 

FK3_FM 
Äußerungen auf fachl. 
Ang. prüfen 

5  2  5  2  16  34.0  .837  .07  k = v 

FK4_FM 
Fragen von S*S richtig 
beantworten 

5  2  6  1  16  42.0  .299  .31  k ≤ v 

POSITIONEN ZUR GLEICHZEITIGKEIT 

GL4 
Fokus auf Fachm. für 
Aufb. fachm. Fähigk. 

3  5  5  4  16  45.0  .174  .37  k ≤ v 

POSITIONEN ZUM AUFWAND 

AUF1 
ähnlicher Aufw. für 
fachin. & fachm. Fähig. 

4  4  5  4  16  39.0  .470  .20  k ≤ v 

AUF2 

Erarbeitungs‐ und Si‐
cherungsph. für fachm. 
Fähigk. 

3  4  5  3  16  48.0  .091  .45  k < v 

Ergänzend wurden die beiden Lehrkräftegruppen entlang der im Fragenbogen erfassten bio‐

grafischen Daten miteinander verglichen.6 Hierbei ist auffällig, dass eine Ausrichtung auf fach‐

methodische Kenntnisse in den geplanten Stunden i. d. R. seltener bei älteren Lehrkräften mit 

viel Unterrichtserfahrung identifiziert wurde. Erstens liegt bei 80 % der unter 40‐Jährigen eine 

Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse vor (4 von 5 Lehrkräften), während dieser Anteil 

bei den über 50‐Jährigen etwa 40 % beträgt (3 von 8 Lehrkräften). Zweitens haben etwa 70 % 

 
6 Die Bestimmung von Effektstärke und Signifikanz der hier berichteten Auffälligkeiten zu spezifischen Erfahrun‐
gen und zu den biografischen Daten mittels Chi‐Quadrat‐Tests war nicht möglich, da dessen Voraussetzungen 
aufgrund der teils geringen Häufigkeiten in den Ausprägungen der jeweiligen Variablen nicht erfüllt waren. 
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der Lehrkräfte mit einer Unterrichtserfahrung von bis zu 20 Jahren eine solche Ausrichtung (8 

von 11  Lehrkräften), wohingegen dieser Anteil bei  Lehrkräften mit über 20  Jahren Unter‐

richtserfahrung 20 % beträgt (1 von 5 Lehrkräften). Drittens weist ein erhöhter Anteil Lehr‐

kräfte, der das (Lehramts‐)Studium 2010 oder nach 2010 abgeschlossen hat, in der geplanten 

Stunde eine Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse auf. Der Anteil liegt bei 80 % (4 von 

5  Lehrkräfte),  für  alle weiter  in der Vergangenheit  liegenden  Jahresgruppen bzgl. des Ab‐

schlusses des Studiums (vor 1990, vor 2000 bzw. vor 2010) beträgt dieser etwa 50 % (insge‐

samt 5 von 11 Lehrkräfte). Darüber hinaus ist aufällig, dass sich Lehrkräfte, die ihre geplante 

Stunde  auf  fachmethodische  Kenntnisse  ausgerichtet  haben,  häufig  darüber  auszeichnen, 

dass sie über ein abgeschlossenes Lehramtsstudium verfügen. So ist die geplante Stunde bei 

70 % der Lehrkräfte mit einem abgeschlossenem Lehramtsstudium  (7 von 10 Lehrkräften), 

aber nur bei 25 % der Lehrkräfte mit einem universitären Abschluss in Biologie, Chemie oder 

Physik (Bachelor/Master/Diplom) auf fachmethodische Kenntnisse ausgerichtet (1 von 4 Lehr‐

kräften). Gleichzeitig geben aber alle Lehrkräfte der Interviewstudie an, dass sie sich intensiv 

mit den nationalen Bildungsvorgaben (Bildungsstandards, Kerncurriculum) für die entsprech‐

enden naturwissenschaftlichen Fächer auseinandergesetzt haben. Auch ist eine Ausrichtung 

auf fachmethodische Kenntnisse bei jeweils der Hälfte der Lehrkräfte (nicht) vorhanden, die 

(nicht) aktiv an der Entwicklung eines Schulcurriculums im Bereich der Naturwissenschaften 

tätig gewesen sind. Für die 5 von 16 Lehrkräften,  in deren geplanten Stunde nicht nur eine 

Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse erkennbar war, sondern diese Ausrichtung ge‐

genüber der Ausrichtung auf fachinhaltliche Kenntnisse überwogen hat,  ist zudem auffällig, 

dass diese Lehrkräfte z. T. über einen besonderen Erfahrungshintergrund verfügen (z. B. Fach‐

leiter*in, Promotion in Fachdidaktik).  

7.3 Zusammenfassung und Diskussion zur Beziehung von Überzeu‐

gungen und unterrichtsnahem Handeln zur Umsetzung explizi‐

ter Instruktion 
Im zweiten empirischen Teil der Arbeit wurde die Beziehung zwischen Überzeugungen von 

Lehrkräften zum Lehren und Lernen von Fachmethoden und unterrichtsnahem Handeln zur 

Umsetzung expliziter Instruktion zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten untersucht. Hier‐

bei war von Interesse, welche Art von Beziehung hierbei vorliegt (FF5) und wodurch sich Lehr‐

kräfte im Hinblick auf ihre Überzeugungen kennzeichnen, die beide Bestandteile expliziter In‐

struktion – fachmethodisches Arbeiten und explizite Thematisierung von Kenntnissen – um‐

setzen  (FF6). Die Untersuchung dieser beiden  Forschungsfragen wurde mit 16 erfahrenen 

Lehrkräften durchgeführt, die bereits an der Fragebogenstudie teilgenommen hatten. Diese 

wurde  im Rahmen einer  Interviewstudie zur Planung einer Stunde aufgefordert, die primär 

auf den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten – spezifisch zur Planung von naturwissenschaft‐

lichen Untersuchungen – abzielt. Zunächst wurden in einem Ratingverfahren die Umsetzung 

beider Bestandteile expliziter Instruktion in den von den Lehrkräften geplanten Stunden er‐
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fasst. Ausgehend davon wurde das gemeinsame Auftreten bestimmter im Fragebogen erfass‐

ter Überzeugungen und der in den geplanten Stunden beobachteten Umsetzung expliziter In‐

struktion mittels Kreuztabellen und Korrelationsanalysen untersucht. Auch wurden die Über‐

zeugungen von Lehrkräften, die in der geplanten Stunde beide Bestandteile expliziter Instruk‐

tion umgesetzt haben, mittels Mann‐Whitney‐U‐Tests mit denen von Lehrkräften kontrastiert, 

die ausschließlich fachmethodisches Arbeiten implementiert haben. 

Eine zentrale Voraussetzung für die Untersuchung der beiden oben genannten Forschungsfra‐

gen  ist, dass die  in der Fragebogen‐ und  Interviewstudie erfassten Daten und die zu deren 

Auswertung genutzte Analysemethoden valide Schlüsse über die Beziehung zwischen Über‐

zeugungen von Lehrkräften und deren unterrichtsnahem Handeln zur Umsetzung expliziter 

Instruktion zulassen. Erste Evidenz für die Validität der in der Arbeit gezogenen Schlussfolge‐

rungen  liegt  in Form von theoretischen Überlegungen und empirischen Hinweisen aus ver‐

schiedenen Erprobungen im Rahmen der Entwicklung der in den beiden Teilstudien eingesetz‐

ten Erhebungs‐ und Auswertungsinstrumente vor. Zugehörige Validitätsüberlegungen zur Fra‐

gebogenstudie wurden bereits in Kapitel 4.4 und zur Interviewstudie in Kapitel 6.4 dargestellt 

und diskutiert. Im Folgenden werden die Aspekte  in der Diskussion erneut aufgegriffen, die 

die Validität der Schlussfolgerungen beschränken. Die damit verbundenen Limitationen, die 

bei der Interpretation der Ergebnisse zu den beiden Forschungsfragen zu berücksichtigen sind, 

beziehen sich insbesondere auf die Generalisierbarkeit der Schlussfolgerungen: Der Untersu‐

chung des zweiten Forschungsfragenkomplexes liegt eine kleine Stichprobe mit 16 erfahrenen 

Lehrkräften sowie eine Positivauswahl an Lehrkräften mit teils auffälliger Zusammensetzung 

– u. a. überwiegend Gymnasial‐ sowie Physiklehrkräfte – zu Grunde (siehe Kapitel 3.4.2). Mit 

der kleinen Stichprobe  ist vermutlich auch verbunden, dass die beobachteten mittleren Ef‐

fekte bzgl. der untersuchten Unterschiede bzw. identifizierten Zusammenhänge mittlerer bis 

großer  Stärke  teils mit  deutlich  erhöhter  Irrtumswahrscheinlichkeit  behaftet  sind  (Unter‐

schiede:  .091 ≤ p ≤ .351; Zusammenhänge:  .009 ≤ p ≤ .212). Die basierend auf diesen Ergeb‐

nissen abgeleiteten Schlussfolgerungen sind somit klar in ihrer Generalisierbarkeit beschränkt. 

Das Anlegen einer scharfen 5 %‐Signifikanzgrenze, bei der identifizierte Effekte bzw. Zusam‐

menhänge als bedeutsam eingeschätzt werden, scheint jedoch  in einer Interviewstichprobe 

mit 16 Lehrkräften zu restriktiv zu sein  (vgl. Wasserstein et al., 2019). Daher werden diese 

Ergebnisse im Folgenden zum Generieren von Hypothesen herangezogen, die in weiteren em‐

pirischen Untersuchungen mit größeren, repräsentativeren Stichproben geprüft und damit die 

Validität der Schlussfolgerungen im Hinblick auf deren Generalisierbarkeit weiter abgesichert 

werden können.  

Die Gesamtstudie zielte übergeordnet auf die zielspezifischen Überzeugungen von Lehrkräf‐

ten und deren Rollen  für das Unterrichtshandeln  zur Umsetzung expliziter Thematisierung 

fachmethodischer Kenntnisse im naturwissenschaftlichen Unterricht ab. Zur Komplexitätsre‐

duzierung und der Kontrolle bedeutender Kontextfaktoren über die verschiedenen Lehrkräfte 

hinweg wurde die Umsetzung expliziter Thematisierung über das Handeln von Lehrkräften 
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beim Planen einer Stunde zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten für eine fiktive Schul‐

klasse approximiert (siehe Kapitel 6.1). Ausgehend von den Analysen in dieser Arbeit können 

somit auch erste Hypothesen darüber abgeleitet werden, wie die Beziehung zwischen Über‐

zeugungen und Handeln von Lehrkräften im Unterricht ausfallen. Dazu wird in der Diskussion 

im Folgenden auch darauf eingegangen, inwiefern die herausgearbeiteten Hypothesen basie‐

rend auf dem unterrichtsnahen Handeln von Lehrkräften auch für die Umsetzung expliziter 

Instruktion im Unterricht gültig sein könnten. 

7.3.1 Umsetzung expliziter Instruktion in geplanten Stunden 

Die Beteiligung von Schüler*innen am fachmethodischen Arbeiten bzw. an der Entwicklung 

einer konkreten Umsetzung der Teilprozesse naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung 

scheint ein etabliertes Mittel in den 16 geplanten Stunden zu sein. So wurden die Schüler*in‐

nen in fast allen geplanten Stunden in die Entwicklung einer konkreten Planung einer natur‐

wissenschaftlichen Untersuchung involviert. Die geplanten Stunden zeichnen sich aber auch 

durch das Vorhandensein vieler weiterer Teilprozesse – insbesondere Entwicklung von Fragen, 

Durchführung  von Untersuchungen  sowie Auswertung  von Untersuchungen – aus.  So wird 

häufig  (mindestens)  eine  vollständige  Untersuchung mit  Vorbereitung  (Fragen,  Planung), 

Durchführung und Auswertung durchlaufen. Auffällig ist hier, dass eine konkrete Umsetzung 

vieler Teilprozesse des fachmethodischen Arbeitens i. d. R. – ausgenommen von Fragen – min‐

destens  in Teilen von den Schüler*innen (mit‐)entwickelt werden sollen, wenn diese  in den 

geplanten Stunden vorhanden sind. Die geplanten Stunden zeichnen sich damit zusätzlich zum 

Vorhandensein mehrerer Teilprozesse und einem hohen Umfang fachmethodischen Arbeiten 

auch dadurch aus, dass die Schüler*innen häufig stark  in die Umsetzung fachmethodischen 

Arbeitens eingebunden sind. Insgesamt bieten die geplanten Stunden den fiktiven Schüler*in‐

nen ohne methodische Vorerfahrungen somit typischerweise umfassende Möglichkeiten, sol‐

che Erfahrungen (zu verschiedenen Teilprozessen) zu machen. 

Bei der Interpretation der Ergebnisse im Hinblick auf die Frage, ob es sich bei der beobachte‐

ten Umsetzung des fachmethodischen Arbeitens auch um zielgerichtete Mittel zur Förderung 

fachmethodischer Fähigkeiten handeln könnte, ist zu berücksichtigen, dass die Lehrkräfte eine 

Stunde planen sollten, die primär einen Beitrag zum Aufbau von Fähigkeiten zum Planen von 

Untersuchungen leistet. Interessant ist, dass im Kontrast dazu in Videostudien zur Unterrichts‐

praxis in Deutschland, in denen die Lehrkräfte kein konkretes Ziel vorgegeben bekamen, beo‐

bachtet wurde, dass Schüler*innen  i. d. R. kaum Gelegenheiten haben, die Umsetzung des 

Teilprozesses Planung (mit‐)zuentwickeln (Tesch & Duit, 2004; Walpulski & Schulz, 2011; siehe 

auch Roth et al., 2006). Vor dem Hintergrund, dass Lehrkräfte im Unterricht deutlich häufiger 

den Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten anstreben (siehe Selbstauskunft in Kapitel 5.5; siehe 

z. B. auch Börlin & Labudde, 2014; Roth et al., 2006), könnte dies folgende Hypothesen nahe‐

legen: Das Einbinden von Schüler*innen in die Entwicklung einer konkreten Umsetzung eines 

Teilprozesses naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung ist ein zielgerichtetes Mittel von 
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Lehrkräften zur Förderung fachmethodischer Fähigkeiten zu diesem Teilprozess. Nicht uner‐

wähnt soll an dieser Stelle bleiben, dass diese Hypothese auch deswegen weiterer Prüfung 

bedarf, weil die hier zum Vergleich herangezogenen Videostudien die Unterrichtspraxis zum 

Zeitpunkt der Erhebung  in dieser Arbeit (im Jahr 2020) möglicherweise nicht passgenau wi‐

derspiegeln. 

Vor dem Hintergrund vielfältiger Forschungsbefunde zur Wirksamkeit expliziter  Instruktion 

braucht es für den effektiven Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten zusätzlich zum fachme‐

thodischen Arbeiten von Schüler*innen auch die explizite Thematisierung von fachmethodi‐

schen Kenntnissen  (z. B. Chen & Klahr, 1999; Matlen & Klahr, 2013; Vorholzer et al., 2020; 

Wagensveld et al., 2015). Eine solche explizite Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse 

scheint kein etabliertes Mittel in den geplanten Stunden zu sein. So wurden fachmethodische 

Kenntnisse in weniger als der Hälfte der geplanten Stunden deutlich erkennbar und nicht aus‐

schließlich nur punktuell explizit thematisiert. Insbesondere bezogen auf das vorgegebene pri‐

märe Ziel der zu planenden Stunde, den Aufbau von Fähigkeiten zum Teilprozess Planung von 

Untersuchungen,  zeigt  sich, dass die Elemente expliziter Thematisierung  fachmethodischer 

Kenntnisse selten in den Unterrichtsplanungen auftauchen. Nur 2 der 16 geplanten Stunden 

enthalten alle drei erfassten Elemente expliziter Thematisierung (Aufgaben, Explizierungen, 

Potenzial für Feedback), bei 10 Stunden kommt hingegen nur das eigenständige Planen z. T. 

gemeinsam mit Feedback vor, welches jedoch wahrscheinlich ausschließlich eine fallbezogene 

Korrektur einer konkreten von den Schüler*innen (mit‐)entwickelten Planung umfasst. Die 6 

geplanten Stunden, die zusätzlich zum eigenständigen Planen und daran anknüpfendes fall‐

bezogenes Feedback auch (punktuelle) Explizierungen und/oder Aufgaben mit einer Ausrich‐

tung auf  fachmethodische Kenntnisse zum Planen enthalten, zeichnen sich zusätzlich auch 

durch solche Elemente zu grundsätzlicheren Prinzipien naturwissenschaftlicher Erkenntnisge‐

winnung aus  (z. B. zu  idealisierten Schrittfolgen, zur Unterscheidung von Beobachtung und 

Deutung). Trotzdem entsteht bei etwa der Hälfte der geplanten Stunden der Eindruck, dass es 

teilweise eher dem Zufall überlassen wird, ob und was in den häufig vorkommenden Plenums‐

phasen  im Nachgang  zum  fachmethodischen Arbeiten  zu  (einem Teilprozess) naturwissen‐

schaftlicher Erkenntnisgewinnung diskutiert wird. Ob überhaupt etwas dazu diskutiert wird, 

scheint stark davon abhängig zu sein, ob bestimmte Fehler bzw. Schwierigkeiten auftreten. 

Dies passt im Gesamtbild zu Befunden aus anderen Studien im Forschungsfeld, in denen in der 

Unterrichtspraxis ebenfalls beobachtet wurde, dass fachmethodische Kenntnisse i. d. R. eher 

punktuell expliziert und sehr selten schriftlich gesichert oder gezielt erarbeitet werden (z. B. 

Duit, 2005; Enzingmüller, 2017; Vorholzer & Petermann, 2019). Da eine explizite Thematisie‐

rung fachmethodischer Kenntnisse in vorausgehenden Studien sowie – insbesondere zum pri‐

mär zu adressierenden Teilprozess Planung – in den geplanten Stunden in dieser Arbeit kaum 

beobachtet wurde, ist anzunehmen, dass es sich dabei i. d. R. um kein zielgerichtetes Mittel 

von Lehrkräften zur Förderung fachmethodischer Fähigkeiten handelt. 
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Auch wenn eine explizite Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse kaum in den geplan‐

ten Stunden beobachtet wurde,  ist zum Teilprozess Planung beim Vorhandensein eines Po‐

tenzials für Feedback im Vergleich zu den anderen Teilprozessen etwas auffällig: Zum Teilpro‐

zess Planung besteht in den geplanten Stunden nicht nur aus Sicht der Kodier*innen typischer‐

weise durch das Vorstellen fachmethodischer Überlegungen von Schüler*innen in Plenums‐

phasen ein hohes Potenzial dafür, dass die  fiktiven Schüler*innen ein (kurzes) Feedback zu 

ihren fachmethodischen Überlegungen erhalten. Das Geben eines solchen Feedbacks wurde 

auch explizit von den entsprechenden Lehrkräften  in  ihren Unterrichtsplanungen beschrie‐

ben. Auch wenn ein solches Feedback Ausgangspunkt  für die explizite Thematisierung von 

Kenntnissen sein kann und deswegen miterfasst wurde, war für dieses Feedback  in den ge‐

planten Stunden nicht erkennbar, dass darin ein Bezug zu fachmethodischen Kenntnissen her‐

gestellt werden soll. Dies ist damit ein weiterer Hinweis dafür, dass eine explizite Thematisie‐

rung  fachmethodischer  Kenntnisse  nicht  etabliert  zu  sein  scheint. Gleichzeitig  lässt  sich  – 

durch den vorliegenden Kontrast zu den anderen berücksichtigten, aber nicht primär zu ad‐

ressierenden Teilprozessen – aber vermuten, dass es sich bei einem solchen  fallbezogenen 

Feedback um ein zielgerichtetes Mittel zur Förderung fachmethodischer Fähigkeiten handelt. 

Diese Hypothese wird auch durch Beobachtungen von Abrahams und Millar (2008) gestützt, 

die in Stunden, zu denen den Lehrkräften kein konkretes Ziel vorgegeben wurde, feststellten, 

dass  in darin enthaltenen Plenumsphasen  im Anschluss an  fachmethodisches Arbeiten von 

Schüler*innen fast ausschließlich auf fachinhaltliche Überlegungen Bezug genommen wurde: 

„the overwhelming emphasis in […] the discussion of students‘ actions and data was on the 

substantive science content rather than on aspects of experimental design or the collection, 

analysis, and interpretation of evidence“ (S. 1965). Alles in allem ergeben sich basierend auf 

den Ergebnissen zur Umsetzung expliziter Instruktion in den geplanten Stunden gemeinsam 

mit den Befunden bisheriger Studien (z. B. Börlin & Labudde, 2014; Duit, 2005; Vorholzer & 

Petermann, 2019) folgende Hypothesen: Die gezielte Förderung fachmethodischer Fähigkei‐

ten könnte von Lehrkräften über das Lernen aus konkreten (eigenen) Erfahrungen und Fehlern 

beim fachmethodischen Arbeiten angestrebt werden, wohingegen die explizite Thematisie‐

rung fachmethodischer Kenntnisse i. d. R. nicht erfolgt. Eine explizite Thematisierung fachme‐

thodischer Kenntnisse kommt – wenn überhaupt – zusätzlich zu fachmethodischen Arbeiten 

und fallbezogenem Feedback hinzu. 

Der Erklärungsansatz, dass explizite Thematisierung grundsätzlich – also unabhängig vom kon‐

kreten Ziel – kaum zum Unterrichtsrepertoire von Lehrkräften gehört und damit die seltene 

explizite Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse erklären könnte, scheint nicht zu den 

Beobachtungen bei der Analyse der geplanten Stunden zu passen. So wird eine solche explizite 

Thematisierung bezogen auf fachinhaltliche Kenntnisse fast in allen geplanten Stunden umge‐

setzt und fachinhaltliche Kenntnisse in den geplanten Stunden sogar häufig überwiegend zu 

fachmethodischen Kenntnissen adressiert. Wenn fachmethodische Kenntnisse explizit thema‐

tisiert werden, dann geschieht dies häufig eher zusätzlich zu einer expliziten Thematisierung 
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fachinhaltlicher Kenntnisse. Diese Beobachtungen könnten darauf hinweisen, dass es Lehr‐

kräften schwerfällt, den Fokus vom Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten auf den Aufbau fach‐

methodischer Fähigkeiten zu wechseln bzw. nicht wenigstens auch etwas zu dem Fachinhalt 

in der Stunde explizit zu thematisieren, an den der Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten mög‐

licherweise angebunden ist. Mögliche Ursachen hierfür werden gemeinsam mit den Ergebnis‐

sen zur Beziehung von zielspezifischen Überzeugungen und der in den geplanten Stunden be‐

obachteten Umsetzung expliziter Instruktion diskutiert (siehe Kapitel 7.3.2). 

Interessant vor dem Hintergrund der Vorgabe des primären Ziels zur Planung von Untersu‐

chungen ist, dass sowohl zum fachmethodischen Arbeiten als auch zur expliziten Thematisie‐

rung fachmethodischer Kenntnisse eine über das Planen hinausgehende Ausrichtung auf wei‐

tere Teilprozesse naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung in den geplanten Stunden be‐

obachtet wurde. Zum einen ist zum fachmethodischen Arbeiten auffällig, dass typischerweise 

(mindestens) eine vollständige Untersuchung mit Vorbereitung  (Frage, Planung), Durchfüh‐

rung und Auswertung Teil der geplanten Stunden ist. Zum anderen ist zur expliziten Themati‐

sierung auffällig, dass – wenn eine explizite Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse in 

den geplanten Stunden vorkommt – diese zusätzlich auf grundsätzlichere Prinzipien naturwis‐

senschaftlicher Erkenntnisgewinnung Bezug nimmt. Für diese im Vergleich zur Vorgabe im Pla‐

nungsauftrag breitere Ausrichtung der geplanten Stunden sind verschiedene Ursachen mög‐

lich: 

a) Da die fiktiven Schüler*innen im Planungsauftrag an die Lehrkräfte als solche mit wenig 

methodischen Vorerfahrungen beschrieben wurden,  liegt die Überlegung nahe, (zusätz‐

lich) grundsätzlichere fachmethodische Aspekte als solche zur Planung von Untersuchun‐

gen zu klären sowie auch dazu das Sammeln von Erfahrungen zu ermöglichen.  

b) Möglicherweise liegt bei den Lehrkräften ein breiteres Verständnis zur Planung von Unter‐

suchungen  im  Sinne des grundsätzlichen Vorgehens  in der naturwissenschaftlichen Er‐

kenntnisgewinnung vor. Dies wird beispielsweise in der folgenden Aussage einer Lehrkraft 

im Interview deutlich: „Aber in Bezug darauf, dass es auch darum ging, eine Methode zu 

entwickeln, wie man Versuche im Allgemeinen durchführt […]“. Vor dem Hintergrund ei‐

nes solchen Verständnisses von Planung erscheint es naheliegend, explizit über ein grund‐

sätzliches Vorgehen zu sprechen sowie gleichzeitig in der Stunde eine möglichst vollstän‐

dige Untersuchung zu durchlaufen.  

c) Die oft beobachtete breitere Ausrichtung der geplanten Stunden auf mehrere Teilprozesse 

könnte auch darauf hinweisen, dass Lehrkräften häufig nicht bewusst ist bzw. ihnen Um‐

setzungsbeispiele dazu fehlen, dass bzw. wie fachmethodische Fähigkeiten gezielt zu ei‐

nem einzelnen Teilprozess und ggf. ganz ohne (vollständige) naturwissenschaftliche Un‐

tersuchung gefördert werden können. Anknüpfend daran könnte insbesondere das fach‐

methodische Arbeiten und das Durchlaufen einer möglichst vollständigen Untersuchung 

ein generisches Mittel im Unterricht von Lehrkräften darstellen. So zeigt sich auch in den 

Videostudien, in denen den Lehrkräften kein konkretes Ziel für die videografierte Stunde 

vorgegeben wurde, dass fachmethodisches Arbeiten umfangreich eingesetzt wird (Börlin 
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& Labudde, 2014; Nehring et al., 2016; Tesch & Duit, 2004; Walpulski & Schulz, 2011). Auch 

dort nahm das fachmethodische Arbeiten mit Vorbereitung, Durchführung und Auswer‐

tung einer Untersuchung im Mittel zeitlich mehr als die Hälfte der Unterrichtsstunden ein 

(z. B. Börlin & Labudde, 2014; Tesch & Duit, 2004). 

d) Spezifisch zur expliziten Thematisierung wäre auch denkbar, dass die Lehrkräfte mehr Er‐

fahrungen  in Bezug zu solchen Schrittfolgen z. B.  im Sinne von Experimentierkreisläufen 

haben, da Aspekte zum Dokumentieren oder zu solchen Schrittfolgen auch gängige Expli‐

zierungen  in Schulbüchern sind (z. B.  in Spektrum Physik 6/7, 2008). Es könnte sich also 

um eine Art (unbewusste) Ausweichbewegung der Lehrkräfte handeln, da Kenntnisse spe‐

zifisch zum Planen, die über die teils explizit thematisierten zur Variablenkontrollstrategie 

hinausgehen, eventuell für Lehrkräfte weniger gängig sind.  

Zu den oben generierten Hypothesen zu (nicht‐)zielgerichteten Mitteln von Lehrkräften zur 

Förderung fachmethodischer Fähigkeiten sowie zu den diskutierten potenziellen Ursachen für 

die beobachtete breitere Ausrichtung in den geplanten Stunden ist Folgendes zu berücksich‐

tigen: Das eingesetzte Ratingverfahren zur Analyse der geplanten Stunden ermöglicht zwar 

Aussagen darüber, ob und inwiefern explizite Instruktion in den geplanten Stunden umgesetzt 

wird, dabei wurden bisher aber nicht die Planungsüberlegungen der Lehrkräfte dazu einbezo‐

gen, warum sie dies in der geplanten Stunde auf bestimmte Weise (nicht) umsetzen. In den 

Planungsinterviews finden sich aber durchaus interessante Überlegungen von Lehrkräften zur 

Umsetzung expliziter Instruktion, beispielsweise: „[Ich würde] ‚Planung‘ nicht als Begriff zum 

Thema machen, sondern mehr am konkreten Gelingen/Misslingen sagen, was man besser ma‐

chen kann“, „[ich würde ein] methodisches Fazit individuell mit jeder Gruppe einzeln ziehen, 

nicht  in ganzer Klasse“ und „[in meiner geplanten Stunde  ist der] Lehrerinput zu hoch, das 

[Planung] muss man selbst erfahren, ein paar Mal gemacht haben“. Es scheint zur weiteren 

empirischen  Prüfung  der  generierten  Hypothesen  und  potenziellen  Ursachen  daher  auch 

wichtig, die dahinterliegenden Planungsüberlegungen von Lehrkräften besser zu verstehen 

(siehe Kapitel 8.1). Dies könnte zusätzlich Aufschluss darüber geben, ob es zum einen weitere, 

mit dem Rating nicht erfasste Mittel gibt, die Lehrkräfte zielgerichtet zur Förderung fachme‐

thodischer Fähigkeiten einsetzen. Zum anderen könnte weiter der Frage nachgegangen wer‐

den, worin die (vorgegebene) Schwerpunktsetzung auf den Aufbau fachmethodischer Fähig‐

keiten aus der Sicht der Lehrkräfte deutlich wird und welchen Stellenwert dabei der Aufbau 

fachinhaltlicher Fähigkeiten einnimmt. Darüber hinaus scheint es auch wichtig zu prüfen, ob 

die generierten Hypothesen auch gelten, wenn ein anderes fachmethodisches Ziel als die Pla‐

nung von Untersuchungen primär adressiert wird bzw. werden soll. 

Da in der hier vorgestellten Studie das Unterrichtshandeln von Lehrkräften über die Planung 

einer Doppelstunde approximiert wurde (unterrichtsnahes Handeln), ist nicht auszuschließen, 

dass der Umfang expliziter Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse im Vergleich zur Pra‐

xis im Unterricht anders ausfällt. Insgesamt ist basierend auf dem zur Analyse der geplanten 

Stunden eingesetzten Ratingverfahren vermutlich nicht davon auszugehen, dass der Umfang 
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expliziter Thematisierung  fachmethodischer Kenntnisse  im Unterricht unterschätzt wird. So 

erscheint es unwahrscheinlich, dass bestimmte Elemente expliziter Thematisierung in den Pla‐

nungsüberlegungen der  Lehrkräfte und damit  in den beiden genutzten Datenquellen  (Pla‐

nungsdokumente, Aussagen im Planungsinterview) nicht deutlich erkennbar werden würden, 

wenn diese von den Lehrkräften als ein zentrales Element der Stunde intendiert sind. Die Er‐

gebnisse legen daher die Vermutung nahe, dass auch im naturwissenschaftlichen Unterricht 

ein geringer Umfang expliziter Thematisierung beobachtet werden würde. Denn wenn der 

Einsatz der Elemente expliziter Thematisierung in der Unterrichtsplanung nicht deutlich inten‐

diert ist, dann werden diese vermutlich eher zufällig und punktuell in den Stunden auftauchen, 

aber kein deutlicher Bestandteil in der unterrichtlichen Umsetzung werden. Vor dem Hinter‐

grund der Zusammensetzung der Stichprobe (u. a. Positivauswahl mit teils besonderem Erfah‐

rungshintergrund, z. B. Fachleiter*in, Promotion  in Fachdidaktik) und der Vorgabe, dass die 

geplante Stunde primär einen Beitrag zu einer fachmethodischen Fähigkeit leisten sollte, ist 

eher davon auszugehen, dass der Umfang expliziter Thematisierung fachmethodischer Kennt‐

nisse  im Unterricht überschätzt wird. Zu einer solchen Überschätzung trägt möglicherweise 

auch bei, dass für die hier dargestellte Interviewstudie nicht gänzlich auszuschließen ist, dass 

die Lehrkräfte durch die Teilnahme an der vorausgehenden Fragebogenstudie geprompted 

werden, von sich aus aber  i. d. R. nicht an eine explizite Thematisierung  fachmethodischer 

Kenntnisse denken. 

Die oben vermutete Überschätzung basierend auf den Analysen der geplanten Stunden deutet 

sich auch im Abgleich mit Befunden aus verschiedenen Videostudien an: Zunächst ähnlich ist, 

dass auch in diesen Studien festgestellt wurde, dass eine explizite Thematisierung fachmetho‐

discher Kenntnisse im naturwissenschaftlichen Unterricht in Deutschland in der Regel selten 

vorkommt (z. B. Duit, 2005; Vorholzer & Petermann, 2019; Walpulski & Schulz, 2011). Abwei‐

chungen zeigen sich aber darin, dass beispielsweise in keiner der videografierten Stunden eine 

schriftliche Sicherung  fachmethodischer Kenntnisse beobachtet wurde  (Vorholzer & Peter‐

mann, 2019), welche hier in vereinzelten geplanten Stunden identifiziert wurde. Auch ist der 

Anteil der Stunden, die nicht nur punktuell auf fachmethodische Kenntnisse ausgerichtet sind, 

basierend auf den hier analysierten Unterrichtsplanungen etwa doppelt so hoch im Vergleich 

zu auf ähnliche Weise analysierten Stunden einer Videostudie (Vorholzer & Petermann, 2019), 

in beiden Fällen aber geringer als 50 %. Für die Befunde aus den hier zitierten Videostudien 

sind aber mindestens zwei Aspekte zu berücksichtigen: Zum einen wurden diese Studien vor 

oder wenige Jahre nach der Einführung der KMK‐Bildungsstandards und der damit einherge‐

henden  stärkeren  curricularen Betonung  fachmethodischer Fähigkeiten durchgeführt. Zum 

anderen wurde den Lehrkräften in diesen Studien zwar vorgegeben, dass fachmethodisch ge‐

arbeitet werden sollte, aber es ist nichts über die Ziele der Lehrkräfte in den videografierten 

Stunden bekannt. Wenn die Lehrkräfte kein bzw. nicht primär ein fachmethodisches Ziel  in 

den videografierten Stunden verfolgt haben, könnte dies den noch geringeren Anteil expliziter 

Thematisierung erklären. Der Umfang expliziter Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse 
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im Unterricht wird  innerhalb dieser Videostudien daher wohl vermutlich tendenziell unter‐

schätzt. Der „reale“ Umfang expliziter Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse im natur‐

wissenschaftlichen Unterricht könnte somit zwischen der Schätzung in den Videostudien als 

untere Grenze und der Schätzung in der Analyse der geplanten Stunden in dieser Arbeit als 

obere Grenze liegen und damit wahrscheinlich eher gering ausfallen. Mögliche Ursachen für 

die geringe explizite Thematisierung  fachmethodischer Kenntnisse werden gemeinsam mit 

den Ergebnissen zur Beziehung von Überzeugungen von Lehrkräften und deren unterrichts‐

nahem Handeln zur Umsetzung expliziter Instruktion diskutiert (siehe Kapitel 7.3.2). 

Insgesamt liefern die Analysen in dieser Arbeit erste Hinweise, dass der Befund, dass fachme‐

thodische Kenntnisse im naturwissenschaftlichen Unterricht selten explizit thematisiert wer‐

den,  in Deutschland vermutlich auch noch 15 Jahre nach der Einführung der KMK‐Bildungs‐

standards gilt (KMK, 2005a, 2005b & 2005c). Die Ergebnisse in der hier präsentierten Studie 

liefern –  trotz oben diskutierter Einschränkungen – zusätzlich zu den bisherigen Studien  in 

diesem Forschungsfeld mindestens vier weiterführende Erkenntnisse bzw. Erträge: Erstens 

werden fachmethodische Kenntnisse vermutlich sogar selbst dann wenig explizit thematisiert, 

wenn der Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten primäres Ziel der (geplanten) Stunde ist bzw. 

sein soll, wobei fachinhaltliche Kenntnisse auch bei einer solchen Schwerpunktsetzung i. d. R. 

wesentlicher Bestandteil der Stunde sind. Zweitens scheint auch ein von möglichst wenigen 

äußeren Einflüssen (z. B. Zeitdruck) bestimmtes unterrichtsnahes Setting nicht dazu beizutra‐

gen,  dass  fachmethodische  Kenntnisse mehrheitlich  explizit  thematisiert werden. Drittens 

wurden Hypothesen zu möglichen zielgerichteten Mittel von Lehrkräften zur Förderung fach‐

methodischer  Fähigkeiten  von  Schüler*innen  im  naturwissenschaftlichen Unterricht  gene‐

riert, die Ausgangspunkte für weitere empirische Untersuchungen bilden können. Viertens lie‐

fert die hier vorgestellte Studie weitere empirische Evidenz dafür, dass nicht nur epistemolo‐

gisch‐fachmethodische Kenntnisse (z. B. Bartos & Lederman, 2014; Börlin & Labudde, 2014; 

Capps & Crawford, 2013a; Roth et al., 2006), sondern auch prozessbezogen‐fachmethodische 

Kenntnisse selten explizit thematisiert werden (Abrahams & Millar, 2008; Duit, 2005; Vorhol‐

zer & Petermann, 2019). 

Auch wenn  in der Mehrheit der geplanten Stunden keine vollständige Umsetzung expliziter 

Instruktion  zum Aufbau  fachmethodischer  Fähigkeiten  beobachtet wurde,  soll  nicht  uner‐

wähnt bleiben, dass die Stunden jedoch ein erkennbares Potenzial aufweisen, um fachmetho‐

dische Kenntnisse explizit zum Gegenstand des Unterrichts zu machen. Zum einen enthalten 

alle geplanten Stunden fachmethodisches Arbeiten, woran im Voraus oder auch im Nachgang 

die explizite Thematisierung  fachmethodischer Kenntnisse angebunden werden könnte. So 

könnte beispielsweise vor oder auch nach der (angeleiteten) Planung einer Untersuchung ge‐

meinsam mit den Schüler*innen geklärt bzw. reflektiert werden, was bei der Planung einer 

Untersuchung zu beachten ist. Auf diese Weise könnte das bereits im Unterrichtshandeln der 

Lehrkräfte etablierte fachmethodische Arbeiten gezielt entweder als Erarbeitungsphase fach‐
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methodischer Kenntnisse oder als Übungsphase zuvor erarbeiteter fachmethodischer Kennt‐

nisse fungieren. Zum anderen könnte auch das hohe Potenzial für Feedback, welches aktuell 

typischerweise eine fallbezogene Korrektur umfasst, als Anlass genutzt werden, um auch über 

generelle Regeln und Strategien  zum  fachmethodischen Arbeiten  zu  sprechen. Ein  solches 

nutzbares Potenzial zur Einbindung expliziter Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse in 

die Unterrichtspraxis wurde auch in einzelnen Videostudien beobachtet (Abrahams & Millar, 

2008; Vorholzer & Petermann, 2019). 

7.3.2 Beziehung zwischen Überzeugungen und unterrichtsnahem Handeln 

Grundsätzlich  liefert diese Arbeit weitere empirische Evidenz –  in der sonst etwas diffusen 

Befundlage zur Beziehung von Überzeugungen und Handeln von Lehrkräften (siehe z. B. Über‐

blicke in Bryan, 2012; Fives & Buehl, 2012; Mansour, 2009; siehe Kapitel 2.2) – dafür, dass die 

Überzeugungen von Lehrkräften zum Lehren und Lernen mit dem Handeln von Lehrkräften 

zusammenhängen. Hierbei wurde eine möglichst hohe Passgenauigkeit  zwischen erfassten 

Überzeugungen und erfasstem Handeln angestrebt: Erstens wurden beide in ähnlicher Spezi‐

fität – zielspezifisch bezogen auf den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten – erfasst. Zweitens 

wurde zwar  für eine eher kleine Anzahl, dafür aber basierend auf  inhaltlich möglichst sehr 

ähnlich gelagerten Kombinationen aus Likert‐Items im Fragebogen und Ratingkategorien zur 

Analyse der geplanten Stunden untersucht, wie Überzeugungen und unterrichtsnahes Han‐

deln von Lehrkräften miteinander einhergehen. Diese vergleichsweise hohe Passung könnte 

dazu beitragen, dass in dieser Arbeit teils deutliche Zusammenhänge zwischen Überzeugun‐

gen und Handeln von Lehrkräften beobachtet wurden, während in anderen Studien z. T. kein 

belastbarer Zusammenhang festgestellt wurde (vgl. Fives & Buehl, 2012). Dies könnte auch 

die Vermutung stützen, dass die Spezifität, in der Überzeugungen und Handeln erfasst wer‐

den, deren Zusammenhang vorhersagt (z. B. Bandura, 1998; Chesnut & Burley, 2015). 

Insgesamt scheinen sich Lehrkräfte in ihrem gezeigten unterrichtsnahen Handeln beim Planen 

einer Stunde zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten überwiegend passend zu ihren ziel‐

spezifischen Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Fachmethoden zu verhalten (FF5). 

Dies manifestiert sich darin, dass es keine Lehrkräfte in der Interviewstudie gibt, die nicht von 

der Bedeutsamkeit expliziter Instruktion für den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten über‐

zeugt ist und diese dennoch in ihren Unterrichtsplanungen umsetzt. Hierzu soll jedoch nicht 

unerwähnt bleiben, dass  in der  analysierten  Interviewstichprobe  tendenziell wenige  Lehr‐

kräfte enthalten sind, die nicht von der Bedeutsamkeit expliziter Instruktion überzeugt sind. 

Außerdem wurde bei über der Hälfte der Lehrkräfte, die von der Bedeutsamkeit expliziter In‐

struktion zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten überzeugt sind, konsistent dazu eine Um‐

setzung expliziter Instruktion in der von ihnen geplanter Stunde identifiziert. Diese beiden Be‐

obachtungen spiegeln sich auch  in positiven Korrelationen zwischen den  im Fragebogen er‐

fassten Überzeugungen zur Bedeutsamkeit expliziter  Instruktion zum Aufbau  fachmethodi‐

scher Fähigkeiten und der im Rating erfassten Umsetzung expliziter Instruktion in der geplan‐

ten Stunde wider, die typischerweise Zusammenhänge mittlerer bis teils auch großer Stärke 
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repräsentieren. Trotzdem zeigt sich  insgesamt aber auch, dass wenn die Lehrkräfte von der 

Bedeutsamkeit  expliziter  Instruktion  zum Aufbau  fachmethodischer  Fähigkeiten überzeugt 

sind, dies nicht automatisch damit einhergeht, dass sie diese auch in ihren Unterrichtsplanun‐

gen umsetzen. Ähnliches hat sich auch beim Abgleich der in der Fragebogenstudie identifizier‐

ten Kontraste in den Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Fachinhalten und Fachme‐

thoden mit der in der Literatur dokumentierten Unterrichtspraxis angedeutet. Diese Kontraste 

scheinen in der Richtung, aber vermutlich nicht in der identifizierten Ausprägung zur eher sel‐

tenen expliziten Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse im Unterricht zu passen (siehe 

Diskussion in Kapitel 5.9.5). Vor dem Hintergrund der vielfach getroffenen Annahme, dass die 

Überzeugungen von Lehrkräften ihr Handeln beeinflussen (z. B. Fives & Buehl, 2012; Pajares, 

1992; Skott, 2015; siehe Kapitel 2.2), ergeben sich aus diesen Befunden zum gemeinsamen 

Auftreten  von  spezifischen  Überzeugungen  und  gezeigtem  unterrichtsnahen  Handeln  fol‐

gende Hypothesen: Spezifische Überzeugungen von Lehrkräften zum Lehren und Lernen von 

Fachmethoden sind eine notwendige, aber entsprechend ausgeprägte Überzeugungen alleine 

noch keine hinreichende Bedingung für die tatsächliche Umsetzung expliziter Thematisierung 

bei der Planung einer Stunde zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten. Je höher die Ausprä‐

gung dieser Überzeugungen  ist, desto wahrscheinlicher  ist eine (umfassendere/zielgerichte‐

tere) Umsetzung expliziter Thematisierung zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten. Hier‐

bei wurden folgende Überzeugungen als potenziell bedeutsam identifiziert: Überzeugungen 

zur Bedeutsamkeit expliziter Thematisierung scheinen in oben beschriebener Weise die Um‐

setzung expliziter Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse zu begünstigen. Ähnliches gilt 

für diese Überzeugungen auch für die überwiegende Adressierung fachmethodischer Kennt‐

nisse  im Vergleich zu fachinhaltlichen Kenntnissen  in der geplanten Stunde. Zur Umsetzung 

einer nicht ausschließlich bzw. nicht deutlich überwiegenden Adressierung fachinhaltlicher im 

Vergleich zu fachmethodischen Kenntnissen  in einer Stunde zum Aufbau fachmethodischer 

Fähigkeiten ist auch die Überzeugung bedeutsam, dass für den Aufbau fachmethodischer Fä‐

higkeiten auf Fachmethoden  fokussiert werden und Fachinhalte eine untergeordnete Rolle 

spielen sollten.  

Lehrkräfte, die in ihren geplanten Stunden beide Bestandteile expliziter Instruktion – fachme‐

thodisches  Arbeiten  und  explizite  Thematisierung  fachmethodischer  Kenntnisse  –  nutzen, 

könnten sich gegenüber Lehrkräften, die ausschließlich fachmethodisches Arbeiten umsetzen, 

durch etwas höhere Ausprägungen in folgenden Überzeugungen auszeichnen (FF6): 

a) Überzeugung zur Relevanz des Aufbaus fachmethodischer Fähigkeiten  

b) Überzeugung zur Nützlichkeit des fachmethodischen Arbeitens zum Aufbau fachmetho‐

discher Fähigkeiten 

c) Überzeugungen zur Nützlichkeit expliziter Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse 

zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten 

d) Überzeugung, dass für den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten Fachinhalte eine unter‐

geordnete Rolle spielen und Fachmethoden im Fokus stehen sollten 
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e) Überzeugung in eigene fachliche Fähigkeiten zum fachmethodischen Zielbereich, insbe‐

sondere zur eigenen Anwendung von Fachmethoden und der Beantwortung von Schü‐

ler*innenfragen zu Fachmethoden 

Die Ergebnisse des Gruppenvergleichs von Lehrkräften, die  ihre geplante Stunde (nicht) auf 

fachmethodische Kenntnisse ausrichten, stützen die zuvor herausgearbeitete Hypothese, dass 

es sich bei den Überzeugungen zur Bedeutsamkeit expliziter Instruktion (b‐d) um potenzielle 

notwendige Bedingungen zur Umsetzung expliziter Thematisierung fachmethodischer Kennt‐

nisse handelt. Ergänzend dazu ergeben sich aus diesen Ergebnissen die zusätzlichen Hypothe‐

sen, dass die Überzeugungen zur Relevanz (a) sowie die Überzeugungen in die eigenen fachli‐

chen Fähigkeiten (e) die Umsetzung expliziter Thematisierung in der Planung von Unterricht 

begünstigen könnten. Wichtig zu beachten  ist, dass Überzeugungen zur Relevanz (a) und  in 

die eigenen fachlichen Fähigkeiten (e) häufig gemeinsam mit Überzeugungen zur Bedeutsam‐

keit expliziter Instruktion zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten (b‐d) vertreten werden 

(kleine Zusammenhänge, siehe Kapitel 5.8). Die herausgearbeiteten Hypothesen bedürfen so‐

mit auch deswegen weiterer empirischer Prüfung, um zu klären, ob und inwiefern diese ein‐

zeln und/oder gemeinsam eine Wirkung auf die Umsetzung expliziter Thematisierung  zum 

Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten haben. 

Für die Gültigkeit der herausgearbeiteten Hypothesen spricht neben den in dieser Arbeit ge‐

machten Beobachtungen, dass auch mehrere aufeinander aufbauende qualitative Studien zur 

Natur der Naturwissenschaften darauf hinweisen, dass Überzeugungen zur Bedeutsamkeit ex‐

pliziter Instruktion, zur Relevanz des Aufbaus fachmethodischer Fähigkeiten und in die eige‐

nen fachlichen Fähigkeiten zu Fachmethoden die Umsetzung expliziter Thematisierung epis‐

temologisch‐fachmethodischer Kenntnisse begünstigen könnten  (z. B. Abd‐El‐Khalick et al., 

1998; Bell et al., 2000; Lederman et al., 2001; Schwartz & Lederman, 2002; siehe Kapitel 2.3.2). 

Auch verweisen die Befunde in der Studie von Enzingmüller (2017) auf einen Zusammenhang 

zwischen Überzeugung zur Bedeutsamkeit expliziter Thematisierung spezifisch zum Umgang 

mit Diagrammen als ein Teilaspekt prozessbezogen‐fachmethodischer Fähigkeiten und dem 

expliziten Üben dieses Umgangs mit Diagrammen im Unterricht. Diese Arbeit liefert einerseits 

somit weitere empirische Hinweise, dass die oben genannten Zusammenhänge auch für die 

explizite Thematisierung prozessbezogen‐fachmethodischer Kenntnisse gelten könnten, und 

andererseits eine erste Quantifizierung der Größe dieser Zusammenhänge. Weitere empiri‐

sche Untersuchungen der herausgearbeiteten Hypothesen  könnten daran anknüpfend der 

Frage nachgehen, ob die  in den Hypothesen beschriebenen Zusammenhänge für das breite 

Spektrum an fachmethodischen Zielen – z. B. auf die Kompetenzbereiche Kommunikation und 

Bewertung (KMK, 2005a, 2005b & 2005c) – verallgemeinerbar sind. 

Für die explizite Thematisierung epistemologisch‐fachmethodischer Kenntnisse scheinen auch 

die Überzeugung  in die Erreichbarkeit des Aufbaus fachmethodischer Fähigkeiten sowie die 

Überzeugungen in die eigenen Fähigkeiten, Fachmethoden zu unterrichten, relevant zu sein 

(Bell et al., 2000; Lederman, 1999; Lederman et al., 2001; Schwartz & Lederman, 2002). Zur 
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Überzeugung zur Erreichbarkeit deutet sich zwar auch ein Unterschied in der hier berichteten 

Untersuchung an, dieser stellt aber einen kleinen, nicht‐signifikanten Effekt dar (siehe Kapi‐

tel 7.2.2). Dass sich dies hier nicht so deutlich wie in den Studien zur Natur der Naturwissen‐

schaften zeigt, ist möglicherweise dadurch zu erklären, dass den Lehrkräften in der hier prä‐

sentierten Studie vorgegeben wurde, eine Stunde primär zum Aufbau fachmethodischer Fä‐

higkeiten zu planen. Bei einer solchen Vorgabe spielt es vermutlich weniger eine Rolle, ob 

Lehrkräfte den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten überhaupt als erreichbar ansehen, da 

bereits gesetzt ist, dass dieses Ziel primär in der geplanten Stunde adressiert werden soll. Dass 

keine klaren Hinweise zur Wirkung von Überzeugungen in die eigenen unterrichtsbezogenen 

Fähigkeiten zu Fachmethoden  identifiziert wurden, sich eine solche Wirkung  in den Studien 

zur Natur der Naturwissenschaften aber andeutet  (Bell et al., 2000; Schwartz & Lederman, 

2002), könnte mit den jeweils unterschiedlichen adressierten Karrierephasen zusammenhän‐

gen: In den Studien zur Natur der Naturwissenschaften wurden angehende Lehrkräfte unter‐

sucht, die möglicherweise – im Vergleich zu hier betrachteten erfahrenen Lehrkräften – eher 

an ihren eigenen unterrichtsbezogenen Fähigkeiten zweifeln (vgl. Berger et al., 2018), da es 

sich um ihre ersten Praxisbegegnungen in der Rolle als Lehrkraft handelt. Dadurch zeigt sich 

bei den dort betrachteten angehenden Lehrkräften möglicherweise eine hemmende Wirkung 

eher niedrig ausgeprägter Überzeugungen  in die eigenen unterrichtsbezogenen Fähigkeiten 

auf die Umsetzung expliziter Thematisierung, die hier für erfahrene Lehrkräfte aufgrund einer 

vermutlich höheren Ausprägung dieser Überzeugungen nicht beobachtet wurde. 

Bezogen auf die zwei Bestandteile expliziter Instruktion – fachmethodisches Arbeiten und ex‐

plizite Thematisierung – ist interessant, dass ein unterschiedlicher Anteil an Lehrkräften ein zu 

den Überzeugungen zur Bedeutsamkeit der beiden Bestandteile passendes Handeln beim Pla‐

nen der Stunde zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten zeigt: Zum Bestandteil „fachme‐

thodisches Arbeiten“ planen alle Lehrkräfte in der Interviewstichprobe eine Stunde, die kon‐

sistent zu  ihren Überzeugungen zur Nützlichkeit des  fachmethodischen Arbeiten von Schü‐

ler*innen zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten ist. Im Gegensatz dazu wird eine solche 

explizite Thematisierung auch von etwa 60 % der Lehrkräfte in ihre Unterrichtsplanungen in‐

tegriert, die im Fragebogen angeben, dass sie die explizite Thematisierung fachmethodischer 

Kenntnisse für mindestens mäßig nützlich oder tendenziell notwendig halten. Anknüpfend da‐

ran halten 66 % der Lehrkräfte eine überwiegende explizite Adressierung fachmethodischer 

Kenntnisse im Vergleich zu fachinhaltlichen Kenntnissen für (nicht) sinnvoll, wenn primär der 

Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten angestrebt werden soll, und zeigen ein dazu passendes 

Planungshandeln. Eine mögliche Erklärung für den etwas unterschiedlichen Grad an Konsis‐

tenz zu den beiden Bestandteilen expliziter Instruktion könnte sein, dass zwar dem fachme‐

thodischen Arbeiten eine unbedingte Notwendigkeit zugesprochen wird, die explizite Thema‐

tisierung fachmethodischer Kenntnisse jedoch schon als nützlich, aber im Vergleich zum fach‐

methodischen Arbeiten nicht als zwingend erforderlich angesehen wird. So halten beispiels‐

weise zwar etwa 20 % aller Lehrkräfte in der Fragebogenstudie explizite Thematisierung über 

die Verbalisierung fachmethodischer Kenntnisse und die Erläuterung von Fachmethoden für 
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unverzichtbar, dieser Anteil ist bzgl. des fachmethodischen Arbeitens von Schüler*innen aber 

mit fast 50 % mehr als doppelt so groß. Darüber hinaus wäre es möglich, dass den Lehrkräften 

die hohe Anzahl an fachmethodischen Wissensbestände nicht bewusst ist, die zur eigenstän‐

digen Entwicklung (von Teilen) einer konkreten naturwissenschaftlichen Untersuchung not‐

wendig sind (vgl. Osborne, 2014; v. Aufschnaiter & Hofmann, 2014). Dies könnte erklären, wa‐

rum alle Lehrkräfte in den geplanten Stunden umfassendes und eigenständiges fachmethodi‐

sches Arbeiten von Schüler*innen einsetzen, aber nicht alle fachmethodische Kenntnisse ex‐

plizit thematisieren, auch wenn sie dies fast alle für mindestens mäßig nützlich halten. So lei‐

ten auch Abd‐El‐Khalick und Kolleg*innen (1998) aus ihren Befunden ab, dass den Lehrkräften 

möglicherweise nicht bewusst  ist, dass das Lernen über die Natur der Naturwissenschaften 

einen kognitiven Outcome hat. 

Vor dem Hintergrund, dass den Lehrkräften der Aufbau von Fähigkeiten zum Planen von Un‐

tersuchungen als primäres Ziel für die zu planende Stunde vorgegeben wurde, ist Folgendes 

auffällig: Mehr  Lehrkräfte  zeigen eine konsistente Umsetzung expliziter Thematisierung  zu 

fachmethodischen Kenntnissen generell – d. h. zu mindestens einem unterschiedenen Teil‐

prozess naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung (z. B. Planung, Durchführung, Auswer‐

tung) – als für spezifische Kenntnisse zum Planen von Untersuchungen. Dies deutet sich auch 

in den  identifizierten Korrelationen zwischen den Angaben  im Fragebogen und den Ratings 

der geplanten Stunden an, welche mit dem Rating zur Umsetzung expliziter Thematisierung 

zu mindestens einem unterschiedenen Teilprozess größer oder ähnlich im Vergleich zu denen 

mit dem Rating spezifisch zum Teilprozess Planung ausfallen. Die geringere Konsistenz bzw. 

der geringere Zusammenhang bezogen auf den Teilprozess Planung könnte möglicherweise 

dadurch erklärt werden, dass die Lehrkräfte in den geplanten Stunden eher auf allgemeinere 

Aspekte zur naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung abzielen (siehe Kapitel 7.3.1). So 

ist keine der geplanten Stunden ausschließlich auf Kenntnisse zum Planen von Untersuchun‐

gen ausgerichtet. Wenn Lehrkräfte  ihre geplante Stunde eher auf grundsätzlichere Aspekte 

zur  naturwissenschaftlichen  Erkenntnisgewinnung  ausrichten,  ist  nicht  überraschend,  dass 

sich eine geringere Konsistenz bzw. ein geringerer Zusammenhang bezogen auf den Teilpro‐

zess Planung als zur gemeinsamen Betrachtung aller Teilprozesse („fachmethodische Kennt‐

nisse generell“) andeutet. 

Zum berichteten Grad an Konsistenz und der identifizierten Stärke der Zusammenhänge zwi‐

schen Überzeugungen und unterrichtsnahem Handeln zur Umsetzung expliziter Instruktion ist 

nicht auszuschließen, dass diese in der hier vorgestellten Untersuchung möglicherweise etwas 

unterschätzt werden. So  ist es durchaus möglich, dass durch den Aufbau des Fragebogens 

(erst fachinhaltliche, dann fachmethodische Items) Items zum fachmethodischen Zielbereich 

höher ankreuzt werden als es die persönliche Ansicht der Lehrkräfte passend widerspiegeln 

würde (siehe Diskussion in Kapitel 5.9). Dadurch könnten die Angaben im Fragebogen für man‐

che Lehrkräfte nicht zu ihren Unterrichtsplanungen passen (Zustimmung im Fragebogen bei 

gleichzeitigem Nicht‐Vorhandensein expliziter Instruktion in geplanter Stunde). Dies widerrum 
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trägt möglicherweise dazu bei, dass der beobachtete Grad an Konsistenz bzw. die identifizierte 

Stärke des Zusammenhangs zwischen Überzeugungen und unterrichtsnahem Handeln etwas 

geringer ausfällt als er in Wirklichkeit ist.  

Wichtig zu betonen ist, dass die herausgearbeiteten Hypothesen zur Beziehung von zielspezi‐

fischen Überzeugungen und dem unterrichtsnahen Handeln zur Umsetzung expliziter Instruk‐

tion auf der Analyse des gemeinsamen Auftretens dieser beiden Variablen basieren (siehe Ka‐

pitel 6.3.2). Das  beobachtete  gemeinsame Auftreten wurde  vor  dem Hintergrund  der An‐

nahme, dass die Überzeugungen von Lehrkräften deren Handeln beeinflussen (z. B. Fives & 

Buehl, 2012; Pajares, 1992; Skott, 2015), im Sinne der Überzeugungen als notwendige Bedin‐

gung für die Umsetzung expliziter Thematisierung interpretiert. Trotzdem bedarf es weiterer 

Untersuchungen dazu, inwiefern eine solche kausale Beziehung zwischen den zielspezifischen 

Überzeugungen von Lehrkräften und der Umsetzung expliziter Instruktion vorliegt (siehe Ka‐

pitel 8.1). Um die dahinterliegenden Wirkmechanismen besser zu verstehen, könnten auch 

die in gewisser Weise zwischen den Dispositionen von Lehrkräften und deren Handeln vermit‐

telnden situationsspezifischen Denkprozesse (Wahrnehmung, Interpretation, Entscheidungs‐

findung; Blömeke et al., 2015; siehe Kapitel 2.2.1) genauer in den Blick genommen werden. 

Denn  in den hier herausgearbeiteten Hypothesen bleibt die  Frage offen, welche  konkrete 

Funktion  die  als  potenziell  notwendig  identifizierten Überzeugungen  für  das Handeln  von 

Lehrkräften haben. So wäre es beispielsweise möglich, dass die Ausprägung der Überzeugun‐

gen  zur  Bedeutsamkeit  expliziter  Thematisierung  bedingt,  ob  Lehrkräfte  bei  der  Entschei‐

dungsfindung, wie sie eine Stunde zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten anlegen, diesen 

Ansatz überhaupt (bewusst oder unbewusst)  in Erwägung ziehen (vgl. Fives & Buehl, 2012; 

Nespor, 1987). 

Für eine Erweiterung der herausgearbeiteten Hypothesen auf die Umsetzung expliziter The‐

matisierung fachmethodischer Kenntnisse im Unterricht spricht grundsätzlich, dass ein mög‐

lichst  authentischer Planungsauftrag  entwickelt wurde, um dadurch  eine Reduzierung der 

Weite des Transfers auf das Handeln der Lehrkräfte im Unterricht zu ermöglichen. Es ist aber 

vermutlich davon auszugehen, dass der beobachtete Grad an Konsistenz und die identifizierte 

Stärke der Zusammenhänge für das Handeln im Unterricht etwas geringer als hier für das Pla‐

nen von Unterricht ausfällt. Zum einen ist zu berücksichtigen, dass noch mehr Variablen (z. B. 

Schüler*innenvariablen)  Einfluss  auf das hochkomplexe Geschehen  im Unterricht nehmen 

(z. B. Helmke, 2015; Seidel, 2014; siehe Kapitel 2.2). Zum anderen stellt sich auch die Frage, 

ob Lehrkräfte überhaupt von sich aus primär den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten  im 

Unterricht anstreben, denn dies wurde ihnen in der hier vorgestellten Studie vorgegeben. 

Auch wenn die generierten Hypothesen zur Beziehung zwischen zielspezifischen Überzeugun‐

gen und unterrichtsnahem Handeln zur Umsetzung expliziter Thematisierung  fachmethodi‐

scher Kenntnisse weiterer empirischer Prüfung bedürfen, passen diese im Gesamtbild zur Aus‐

gangshypothese in dieser Arbeit: Die Überzeugungen von Lehrkräften zum Lehren und Lernen 
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von Fachmethoden und der darin identifizierten Unterschiede zu solchen zum Lehren und Ler‐

nen von Fachinhalten könnten zu den Unterschiede zur expliziten Thematisierung in der Un‐

terrichtspraxis beitragen. Möglicherweise handelt  es  sich dabei  aber nicht um die bedeu‐

tendste Ursache. Dies deutet sich zum einen darin an, dass spezifische Überzeugungen von 

Lehrkräften zum Lehren und Lernen von Fachmethoden vermutlich zwar notwendige, aber 

keine hinreichenden Bedingungen für die Umsetzung expliziter Thematisierung fachmethodi‐

scher Kenntnisse sind. Zum anderen deutet es sich darin an, dass zumindest die Mehrheit der 

Lehrkräfte in der Fragebogenstudie bereits die als notwendig identifizierten Überzeugungen 

vermutlich ein Stück weit aufweist. So scheinen bis zu 90 % der befragten Lehrkräfte von einer 

mindestens mäßigen Bedeutsamkeit expliziter Instruktion zum Aufbau fachmethodischer Fä‐

higkeiten überzeugt zu sein. Zu den Fragebogendaten ist allerdings zu berücksichtigen, dass 

zum einen bei der Stichprobe der Fragebogenstudie von einer Positivauswahl auszugehen ist 

(siehe Kapitel 3.4). Zum anderen kreuzen die Lehrkräfte möglicherweise aufgrund des Aufbaus 

des Fragebogens für den fachmethodischen Zielbereich höher an als es ihre persönliche An‐

sicht  angemessen widerspiegeln würde  (siehe Diskussion  in Kapitel 5.9). Die  angegebenen 

prozentualen Anteile fallen daher in Wirklichkeit vermutlich nicht so hoch aus. Auch um die 

Bedeutung der als potenziell notwendig identifizierten Überzeugungen für die Umsetzung ex‐

pliziter Thematisierung genauer abzuschätzen zu können, sollten weitere potenzielle Ursa‐

chen für die seltene explizite Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse untersucht wer‐

den. Neben der Wirkung weiterer,  in dieser Arbeit nicht betrachteter zielspezifischer Über‐

zeugungen sind ausgehend von dem in Kapitel 2.2.1 vorgestellten Modell zur Beziehung zwi‐

schen Überzeugungen und Unterrichtshandeln von Lehrkräften verschiedene Ursachen plau‐

sibel:  

1) Rekurrierend auf die situationsspezifischen Denkprozesse Wahrnehmung und/oder Inter‐

pretation wäre möglich, dass die Lehrkräfte denken, sie setzen die explizite Thematisierung 

fachmethodischer Kenntnisse um, obwohl sie dies aus Sicht eine*r Expert*in eher nicht 

oder nur bedingt tun. Ähnliches deutet sich zumindest bereits in anderen Studien für die 

explizite Thematisierung epistemologisch‐fachmethodischer Kenntnisse an. Hier geben fast 

alle Lehrkräfte in diesen Studien an, sie hätten Aspekte zur Natur der Naturwissenschaften 

unterrichtet,  die Analysen  des Unterrichts  zeigen  aber,  dass  sie  dies  aus  Sicht  von  Ex‐

pert*innen weniger tun, als sie selbst berichten (vgl. Abd‐El‐Khalick et al., 1998; Bartos & 

Lederman, 2014; Kim et al., 2005).  

2) Möglicherweise  entscheiden  sich  die  Lehrkräfte  bewusst  gegen  einen  Einsatz  expliziter 

Thematisierung von  fachmethodischen Kenntnissen  (Entscheidungsfindung  im Modell  in 

Kapitel 2.2.1). Hinweise darauf liefert beispielsweise, dass eine Lehrkraft in ihrem Planungs‐

dokument explizit die fachmethodischen Kenntnisse angab, nach denen sie die geplante 

Stunde angelegt hat, deren explizite Thematisierung ist aber in der geplanten Stunde nicht 

angedacht. Eine weitere Lehrkraft beschreibt, dass ihre geplante Stunde „nicht so sehr auf 

den Planungsaspekt [eingeht], weil ich das immer schwer finde. Für Schüler*innen ist die‐

ser Teilaspekt nicht interessant.“ 
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3) Vor dem Hintergrund der vorgestellten Modellierung der Beziehung zwischen den Merk‐

malen von Lehrkräften und deren Unterrichtshandeln sei an dieser Stelle auch erwähnt, 

dass natürlich auch weitere –  in der Untersuchung  im Rahmen dieser Arbeit bisher nicht 

beleuchtete – Merkmale von Lehrkräften als Ursachen möglich sind (z. B. Baumert & Kun‐

ter, 2006; Helmke, 2015; Seidel, 2014). Rekurrierend auf das Wissen und die Erfahrungen 

von Lehrkräften wäre beispielsweise denkbar, dass die Lehrkräfte zwar von der Bedeut‐

samkeit expliziter Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse überzeugt sind, ihnen aber 

konkrete Strategien und Ideen dafür fehlen, wie diese Überzeugungen in konkretes Han‐

deln umgesetzt werden können. Diesen Eindruck beschreibt beispielsweise eine Lehrkraft 

im Planungsinterview: „Da tue ich mir immer schwer. Ich weiß theoretisch, wie man es [ex‐

plizite Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse] gut macht. Praktisch krieg ich es nicht 

so einfach hin.“ Dieser Eindruck deckt sich außerdem auch mit der Nachfrage nach konkre‐

ten Unterrichtsbeispielen für den Unterricht zu Fachmethoden von einigen Lehrkräften in 

der Interviewstudie. Außerdem haben Lehrkräfte, die in ihren geplanten Stunden explizite 

Thematisierung  fachmethodischer Kenntnisse umsetzen, vermutlich etwas höher ausge‐

prägte Überzeugungen  in die eigenen fachlichen Fähigkeiten zu Fachmethoden als Lehr‐

kräfte, die dies nicht umsetzen. Vor dem Hintergrund, dass die Überzeugungen von Lehr‐

kräften  in  ihre eigenen  fachlichen Fähigkeiten positiv mit deren Fachwissen korrelieren 

(Brandenburger, 2016; Handtke & Bögeholz, 2020; Riese, 2009),  lässt sich basierend auf 

den Ergebnissen dieser Arbeit damit ein Einfluss des Fachwissens auf die Umsetzung expli‐

ziter Instruktion vermuten. 

Zusätzlich dazu, dass die potenziell notwendigen Überzeugungen  zur Bedeutung expliziter 

Thematisierung sowie zur Unterordnung von Fachinhalten für den Aufbau fachmethodischer 

Fähigkeiten möglicherweise nicht vertreten werden, sind für die überwiegende Adressierung 

fachinhaltlicher statt fachmethodischer Kenntnisse ebenfalls weitere Ursachen plausibel: 

a) Die explizite Thematisierung fachinhaltlicher Kenntnisse könnte eine Art generisches Mittel 

der Lehrkräfte sein, welches auch Bestandteil von Stunden ist, die primär auf den Aufbau 

fachmethodischer Fähigkeiten abzielen (sollen). Eine explizite Thematisierung fachinhaltli‐

cher Kenntnisse könnte  somit als wesentlicher Bestandteil des Unterrichts gesetzt  sein, 

weswegen Lehrkräfte dessen Vorhandensein – auch bei dem Verfolgen anderer, nicht‐fach‐

inhaltlicher Ziele – nicht hinterfragen. So betont beispielsweise eine Lehrkraft im Planungs‐

interview: „Ohne ein inhaltliches Fazit würde es bei mir nicht rausgehen!“ Ähnliches folgern 

auch Bartos und Lederman (2014) aus ihrer Studie zur expliziten Thematisierung von Kennt‐

nissen zur Natur der Naturwissenschaften, bei der damit verbundene Ziele vermutlich mit 

fachinhaltlichen Zielen und entsprechender expliziter Thematisierung konkurrieren. 

b) Die überwiegende Adressierung fachinhaltlicher Kenntnisse könnte auch ein Resultat da‐

von  sein,  dass  die  Lehrkräfte  die Unterrichtsplanung  trotz  des  vorgegebenen  primären 

fachmethodischen Ziels (aus Gewohnheit) von den Fachinhalten aus denken. So beschreibt 

eine Lehrkraft ihre zentralen Planungsüberlegungen beispielsweise mit folgenden Worten: 

„Was ist der Inhalt und wie kann ich Planungskompetenz einbauen.“ Hierzu wird vermutlich 
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auch beitragen, dass einige Lehrkräfte nach eigenen Angaben eine bereits von ihnen in der 

Vergangenheit konzipierte Stunde, welche mit großer Wahrscheinlichkeit auf Fachinhalte 

ausgerichtet war,  im Planungsauftrag genutzt und abgewandelt haben. Trotz der vorge‐

nommenen Abwandlungen wird die Grundausrichtung  auf  Fachinhalte  vermutlich nicht 

gänzlich verloren gehen. Ähnliches beschreiben auch Bartos und Lederman (2014) zur ex‐

pliziten Thematisierung epistemologisch‐fachmethodischer Kenntnisse: „It appeared that 

NOS [nature of science …] retro‐fitted into instructional practice“ (S. 25).  

Insgesamt scheint ein wichtiger nächster Schritt zu sein, dass Denken und Handeln von Lehr‐

kräften beim Anlegen einer Stunde zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten sowie damit 

potenziell  in Zusammenhang stehende Dispositionen von Lehrkräften besser zu verstehen. 

Ausgangspunkt hierfür können die  in dieser Arbeit herausgearbeiteten Hypothesen bilden. 

Diesen Forschungskomplex weiter zu durchdringen, scheint auch deswegen von Bedeutung zu 

sein, um  Lehrkräfte bei der expliziten Thematisierung  fachmethodischer Kenntnisse  in der 

Aus‐ und Weiterbildung gezielter unterstützen zu können. So liefern die Beobachtungen in der 

Interviewstudie erste Hinweise dafür, dass die untersuchten zielspezifischen Überzeugungen 

eine „Stellschraube“  in der Aus‐ und Weiterbildung von Lehrkräften darstellen könnten.  In 

diesem Zusammenhang könnte die Beobachtung, dass Lehrkräfte, die  ihre geplante Stunde 

auf fachmethodische Kenntnisse ausrichten, vermehrt ein Lehramtsstudium durchlaufen ha‐

ben, darauf hinweisen, dass die Ausbildung wichtig für die Entwicklung der als potenziell not‐

wendig identifizierten Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Fachmethoden ist. Erste 

Implikationen für die Aus‐ und Weiterbildung von Lehrkräften sowie mögliche an diese Arbeit 

anknüpfende Ansatzpunkte für weitere Forschung in diesem Feld werden im nächsten Kapitel 

skizziert. 
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8 AUSBLICK UND IMPLIKATIONEN 
Die Förderung fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten von Schüler*innen  ist ein 

zentrales Ziel des naturwissenschaftlichen Unterrichts (z. B. KMK, 2005a, 2005b & 2005c). Mit 

Blick auf die Unterrichtspraxis ist jedoch zu beobachten, dass die zur Entfaltung dieser Fähig‐

keiten bedeutsamen Kenntnisse unterschiedlich im naturwissenschaftlichen Unterricht aufge‐

griffen werden (z. B. Capps & Crawford, 2013a; Duit, 2005; siehe Kapitel 1). Während die ex‐

plizite  Thematisierung  zugehöriger Kenntnisse  –  z. B. durch  Explizierung,  Erläuterung oder 

schriftlicher Sicherung – für den Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten etabliert zu sein scheint, 

scheint dies für den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten eher selten genutzt zu werden (z. B. 

Börlin & Labudde, 2014; Roth et al., 2006). Jedoch hat sich auch zur Unterstützung des Aufbaus 

fachmethodischer Fähigkeiten wiederholt gezeigt, dass die explizite Thematisierung zugehö‐

riger Kenntnisse in Kombination mit dem fachmethodischen Arbeiten von Schüler*innen ein 

sehr wirksamer Instruktionsansatz ist (explizite Instruktion; z. B. Matlen & Klahr, 2013; Vorhol‐

zer et al., 2020; siehe Kapitel 2.2). Vor diesem Hintergrund scheint es relevant, der Frage nach‐

zugehen, ob die Überzeugungen von Naturwissenschaftslehrkräften zum Lehren und Lernen 

von Fachmethoden eine mögliche Ursache für die beobachteten Unterschiede in der Unter‐

richtspraxis sind (vgl. Pajares, 1992; Skott, 2015). Dies stellt dabei die übergeordnete Frage 

dieser Arbeit dar, in der Überzeugungen als persönliche Wahrheiten (z. B. Fives & Buehl, 2012; 

Richardson, 1996; Skott, 2015; siehe Kapitel 2.1) sowie als zentrale Disposition innerhalb der 

professionellen Kompetenz von Lehrkräften aufgefasst werden (z. B. Baumert & Kunter, 2006; 

siehe Kapitel 2.2). Bisher ist weitgehend unklar, welche Rolle Überzeugungen von Lehrkräften 

zum Lehren und Lernen von Fachmethoden und Fachinhalten bei der Umsetzung expliziter 

Thematisierung spielen sowie ob messbare Unterschiede zwischen den Überzeugungen von 

Lehrkräften zum Lehren und Lernen bzgl. dieser beiden Ziele des naturwissenschaftlichen Un‐

terrichts vorliegen (siehe Kapitel 2.3). Um dieses Desidarat zu adressieren, ist zum einen von 

Interesse, ob und inwiefern sich die Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Fachmetho‐

den von denen zum Lehren und Lernen von Fachinhalten unterscheiden (siehe Kapitel 3.1). 

Zum anderen wird eine mögliche Beziehung zwischen Überzeugungen zum Lehren und Lernen 

von Fachmethoden und der Umsetzung expliziter Thematisierung fachmethodischer Kennt‐

nisse  untersucht  (siehe  Kapitel 3.2).  Die  gewonnenen  Erkenntnisse  zu  diesen  beiden  For‐

schungsfragenkomplexen  sind u. a. auch deswegen von Bedeutung, da  sie genutzt werden 

können, um perspektivisch passende Aus‐ und Weiterbildungsangebote für Lehrkräfte zur ex‐

pliziten Thematisierung für den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten entwickeln zu können 

(vgl. Desimone, 2009; Jones & Leagon, 2014). 

Die im Rahmen dieser Arbeit durchgeführte Untersuchung umfasst zwei aufeinander aufbau‐

ende Teilstudien (siehe Kapitel 3.3): In der ersten Teilstudie wurden die zielspezifischen Über‐

zeugungen von 175 Lehrkräften zum Lehren und Lernen mit einem Fragebogen erfasst und 

u. a. mittels statistischer Analysen entlang des fachinhaltlichen und fachmethodischen Zielbe‐

reichs kontrastiert sowie deren Zusammenhang untersucht (siehe Kapitel 4.1 & 4.3). Hierbei  
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war auch von Interesse, inwieweit diese Kontraste bei Lehrkräften in verschiedenen Karriere‐

phasen (angehende vs. erfahrene Lehrkräfte) und mit verschiedenen naturwissenschaftlichen 

Fächern (Biologie vs. Chemie vs. Physik) zu beobachten sind. In der zweiten Teilstudie wurden 

16 Lehrkräfte aus der Fragebogenstudie dazu aufgefordert, eine Unterrichtsstunde zum Auf‐

bau fachmethodischer Fähigkeiten zu planen, zu der sie anschließend in einem Interview be‐

fragt wurden (siehe Kapitel 6.1). Hierbei wurde bewusst eine Planungs‐ und keine reale Un‐

terrichtssituation untersucht, um für alle Lehrkräfte ein möglichst vergleichbares und kontrol‐

liertes Setting zu gewährleisten. Die geplanten Unterrichtsstunden wurden mit einem Rating‐

verfahren insbesondere hinsichtlich des Vorhandenseins und des Umfangs expliziter Instruk‐

tion zu  fachmethodischen Kenntnissen analysiert  (siehe Kapitel 6.3.1). Basierend auf dieser 

Analyse wurde anschließend untersucht, inwieweit die Überzeugungen zum Lehren und Ler‐

nen von Fachmethoden mit der beobachteten Umsetzung expliziter Instruktion zum Aufbau 

fachmethodischer  Fähigkeiten  in  den  geplanten  Stunden  zusammenhängen  (siehe  Kapi‐

tel 6.3.2). In der Interviewstudie wurden die Lehrkräfte darüber hinaus auch zu ihren zielspe‐

zifischen Überzeugungen befragt  (siehe Kapitel 4.2) sowie zur Analyse einer  fiktiven Unter‐

richtsstunde aus beiden Zielperspektiven aufgefordert (siehe Kapitel 6.2). Die dafür genutzten 

Erhebungsinstrumente wurden zwar im Rahmen dieser Arbeit entwickelt und eingesetzt, die 

damit gewonnen Daten aber aus Zeitgründen nicht ausgewertet.  

Insgesamt liefert diese Arbeit erste wichtige Erkenntnisse, um das Denken und Handeln von 

Lehrkräften zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten (im Vergleich zum Aufbau fachinhalt‐

licher Fähigkeiten) besser zu verstehen. In der Fragebogenstudie konnten Erkenntnisse dazu 

gewonnen werden, dass graduelle Unterschiede in zielspezifischen Überzeugungen zum Leh‐

ren und Lernen von Fachinhalten und Fachmethoden vorliegen, die sich in ähnlicher Weise, 

aber teils mit unterschiedlicher Ausprägung auch für Lehrkräfte in verschiedenen Karrierepha‐

sen und mit unterschiedlichen naturwissenschaftlichen Fächern zeigen. Hierbei scheinen die 

Lehrkräfte den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten etwas anders zu betrachten bzw. dieser 

sollte aus deren Sicht etwas anders in den Unterricht implementiert werden als der Aufbau 

fachinhaltlicher  Fähigkeiten.  Beispielsweise  sind  sie  davon  überzeugt,  dass  eigenständiges 

fachmethodisches Arbeiten  von  Schüler*innen bedeutsamer  für den Aufbau  fachmethodi‐

scher Fähigkeiten sowie die explizite Thematisierung von Kenntnissen bedeutsamer für den 

Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten ist. Außerdem sind sie mehr von ihren eigenen fachlichen 

und unterrichtsbezogenen Fähigkeiten zu Fachinhalten im Vergleich zu Fachmethoden über‐

zeugt. Darüber hinaus scheinen die Überzeugungen  in beiden Zielbereichen ein Stück weit 

systematisch miteinander einherzugehen und nicht  isoliert voneinander vorzuliegen. Basie‐

rend auf den Beobachtungen in der Interviewstudie wurden Hypothesen dazu abgeleitet, in 

welcher Beziehung Überzeugungen von Lehrkräften zum Lehren und Lernen von Fachmetho‐

den und das Unterrichtshandeln von Lehrkräften zur Umsetzung expliziter Instruktion stehen. 

Beispielsweise wurde als Hypothese herausgearbeitet, dass Überzeugungen zur Bedeutsam‐

keit expliziter Instruktion notwendige, aber keine hinreichenden Bedingungen für die Umset‐

zung dieses Ansatzes zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten sind. Zudem scheint deren 
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höhere Ausprägung die Umsetzung expliziter Instruktion wahrscheinlicher zu machen sowie 

kennzeichnend für Lehrkräfte zu sein, die zusätzlich zum fachmethodischen Arbeiten auch die 

explizite Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse  in  ihrer geplanten Stunde umsetzen. 

Eine ausführlichere Darstellung der Ergebnisse dieser Arbeit und deren Diskussion inkl. damit 

verbundener Limitationen kann den Kapiteln 5 und 7 entnommen werden. 

8.1 Ableitung sich anschließender Forschungsperspektiven 
Anknüpfend an die Erkenntnisse und generierten Hypothesen  in dieser Arbeit ergeben sich 

weitere offene Fragen und sich anschließende Forschungsperspektiven, welche im Folgenden 

skizziert werden. Auch wenn den aus den Befunden abgeleiteten offenen Fragen in dieser Ar‐

beit bisher nicht nachgegangen wurde, wurden sie z. T. bei der Anlage der Gesamtstudie be‐

dacht und dazu nutzbare Daten in der Interviewstudie erfasst. Im Folgenden wird daher auch 

darauf eingegangen, inwiefern diese Daten zur Untersuchung der aufgezeigten offenen Fra‐

gen genutzt werden könnten. Somit bietet diese Arbeit auch eine Basis  für zukünftige For‐

schungsarbeiten, bei denen das Denken und Handeln von Lehrkräften zum Aufbau fachme‐

thodischer Fähigkeiten weiter durchdrungen wird. 

Differenziertere Untersuchung der Kontraste zwischen den Überzeugungen zum Lehren und 

Lernen von Fachmethoden und zum Lehren und Lernen von Fachinhalten: Auch wenn basie‐

rend auf der Fragebogenstudie einige Kontraste in den Überzeugungen von Lehrkräften zum 

fachinhaltlichen  und  fachmethodischen  Zielbereich  identifiziert wurden,  kann  eine  solche 

eher geschlossene Ergebungsform der Komplexität sowohl des Denkens von Lehrkräften als 

auch des Lehren und Lernens selbst nicht vollständig gerecht werden. Das Interview zu Über‐

zeugungen – ein im Vergleich zum Fragebogen deutlich offeneres Erhebungsverfahren (siehe 

Kapitel 4.2) – und die damit gewonnenen, aber bisher nicht berücksichtigten Daten würden 

sich perspektivisch gut dazu eignen, die eher breit angelegte Fragebogenstudie durch vertie‐

fende und differenziertere Analysen zu ergänzen. So könnte beispielsweise der Gültigkeit der 

Interpretation nachgegangen werden, dass Lehrkräfte die Förderung fachmethodischer Fähig‐

keiten stärker mit dem Aufbau von Handlungsroutinen und weniger mit der Entwicklung kon‐

zeptuellen Wissens  im Vergleich zur Förderung fachinhaltlicher Fähigkeiten verbinden. Dar‐

über hinaus bleibt  innerhalb der Fragebogenstudie unklar, warum sich die Überzeugungen 

zum  Lehren und  Lernen von  Lehrkräften  zwischen dem  fachinhaltlichen und  fachmethodi‐

schen Zielbereich (unbewusst) unterscheiden. So wäre beispielsweise denkbar, dass ein un‐

terschiedlicher bzw. ein unterschiedlich großer Erfahrungshintergrund zum Unterrichten von 

Fachinhalten und  Fachmethoden  zu den Unterschieden  in der Ausprägung  zielspezifischer 

Überzeugungen beiträgt (vgl. Bandura, 1997; Pajares, 1992; Richardson, 1996; Skott, 2015). 

Dazu wäre  außerdem  interessant  zu  klären,  ob  unterschiedliche  Beweggründe  die Unter‐

schiede in den Kontrasten zwischen den Karrierephasen bzw. Fächern erklären können. Wäh‐

rend  beispielsweise  bei  den  angehenden  Lehrkräften möglicherweise  eher  eine naive An‐

nahme des Gelingens ihre Überzeugungen zur Nützlichkeit bestimmter unterrichtlicher Um‐

setzungen  trägt, könnten  für erfahrene Lehrkräfte die eigenen Erfahrungen mit Lernenden 
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ausschlaggebender  sein. Neben  solchen Ursachen  für die vorliegenden Unterschiede  stellt 

sich außerdem die Frage, ob es sich zum einen bei den im Fragebogen identifizierten Kontras‐

ten um die aus Sicht der Lehrkräfte zentralsten Unterschiede handelt und ob diese den Lehr‐

kräften zum anderen überhaupt bewusst sind. Auch hierzu könnten die Daten aus dem Inter‐

view zu Überzeugungen genutzt werden, da die Lehrkräfte u. a. gezielt nach (aus ihrer Sicht 

zentralen) Unterschieden zwischen dem Lehren und Lernen von Fachinhalten und dem Lehren 

und Lernen von Fachmethoden gefragt wurden. 

Untersuchung der Hypothese zu Unterschieden in zielspezifischen Überzeugungen in Bezug 

zu fachinhaltlichen Zielen und dem breiten Spektrum fachmethodischer Ziele: Im Fokus die‐

ser Studie standen die Überzeugungen von Lehrkräften in Bezug zu zwei von vier Kompetenz‐

bereichen der nationalen Bildungsvorgaben für den naturwissenschaftlichen Unterricht – die 

Kompetenzbereiche Fachwissen und Erkenntnisgewinnung (z. B. KMK, 2020a, 2020b & 2020c). 

Zum Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung zählt zum einen Wissen dazu, wie Fachmetho‐

den angemessen genutzt werden, um Erkenntnisse zu gewinnen (experimentelles Denken und 

Arbeiten), und, zum anderen, Wissen über die Genese und Charakteristiken von Erkenntnissen 

(Natur der Naturwissenschaften; vgl. KMK, 2020a, 2020b & 2020c). In der hier vorgestellten 

Studie wurde für den fachmethodischen Zielbereich das experimentelle Denken und Arbeiten 

adressiert. Gemeinsam mit Befunden aus Studien in Bezug zur Natur der Naturwissenschaften 

stützen die Ergebnisse dieser Arbeit die Hypothese, dass die zielspezifischen Überzeugungen 

zum  Lehren und  Lernen von  Lehrkräften  innerhalb der beiden Aspekte des Kompetenzbe‐

reichs Erkenntnisgewinnung vermutlich ähnlicher als jeweils im Vergleich zu denen in Bezug 

zum Kompetenzbereich Fachwissen sind (siehe Kapitel 5.9). Trotzdem bleibt mindestens die 

Frage offen, wie sich dies zu den zwei in dieser Arbeit nur randständig betrachteten Kompe‐

tenzbereichen – Kommunikation und Bewertung (z. B. KMK, 2005a, 2005b & 2005c) – verhält. 

Zumindest im Hinblick auf die Überzeugungen zur Relevanz deutet sich innerhalb der Arbeit 

an, dass Kommunikation und Bewertung in den Augen von Lehrkräften eine eher untergeord‐

nete Rolle im naturwissenschaftlichen Unterricht spielen, wohingegen fachmethodischen Zie‐

len zum experimentellen Denken und Arbeiten i. d. R. eine vergleichsweise hohe Relevanz zu‐

gesprochen wird. Damit stellt sich mindestens die Frage, ob (graduelle) Unterschiede in den 

zielspezifischen Überzeugungen von Lehrkräften zum Lehren und Lernen auch zwischen ver‐

schiedenen fachmethodischen Kompetenzbereichen vorliegen. Eine weitere empirische Un‐

tersuchung dieser Frage würde auch einen wichtigen Beitrag zur Verbreiterung der Generali‐

sierbarkeit der in dieser Arbeit abgeleiteten Schlussfolgerung leisten, dass Unterschiede zwi‐

schen den Überzeugungen von Lehrkräften zum Lehren und Lernen von Fachinhalten und zum 

Lehren und Lernen von Fachmethoden vorliegen.  

Vergleich verschiedener methodischer Ansätze zur Untersuchung des Konstrukts der Über‐

zeugungen: Aus methodischer Sicht ist erwähnenswert, dass in der Arbeit diskutiert wurde, 

dass Überzeugungen aus theoretischer Sicht sowohl einzeln (itemweise) als auch aggregiert 

(skalenweise) erfasst werden können, da Überzeugungen zum einen vermutlich nicht völlig 
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unabhängig voneinander (z. B. Bryan, 2012), aber zum anderen möglicherweise intraindividu‐

ell nicht vollständig konsistent sind (z. B. Mansour, 2013; Tsai, 2002; siehe Kapitel 2.1 & 4.3.1). 

Beide Varianten haben sich auch aus empirischer Sicht in der Arbeit zum einen durch zufrie‐

denstellende bis sehr gute psychometrische Kennwerte in der skalenbasierten Analyse (z. B. 

Item‐Outfit, Reliabilitäten) als umsetzbar gezeigt (siehe Kapitel 4.3.1). Zum anderen wurden 

kaum zueinander konträr erscheinende Überzeugungen zum fachinhaltlichen und zum fach‐

methodischen Zielbereich beobachtet (siehe Kapitel 5.8). Es zeigte sich aber auch, dass es in‐

nerhalb mancher Skalen bidirektionale Unterschiede  zwischen den einzelnen betrachteten 

Paaren aus einem fachinhaltlichen und einem fachmethodischen Item gibt, die in der skalen‐

basierten Analyse „unsichtbar“ wurden  (siehe Kapitel 5.4). Es sollte daher weiter der Frage 

nachgegangen werden, welcher methodische Ansatz für die Untersuchung des Konstrukts der 

Überzeugungen geeigneter sein könnte. So stellen sich beispielsweise die Fragen, ob eine ska‐

lenbasierte Auswertung immer sachangemessen ist und worin der Mehrwert einer Auswer‐

tung auf Itemebene liegt. 

Untersuchung der Hypothese  zur kausalen Beziehung  zwischen  zielspezifischen Überzeu‐

gungen und der Umsetzung expliziter Instruktion zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten 

im Unterricht: Grundsätzlich bedarf die Hypothese, dass verschiedene zielspezifische Über‐

zeugungen von Lehrkräften zum Lehren und Lernen von Fachmethoden in einer kausalen Be‐

ziehung mit der Umsetzung expliziter Instruktion zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten 

stehen, weiterer empirischer Prüfung (Überblick über verschiedene Verfahren zur Untersu‐

chung kausaler Zusammenhangshypothesen z. B. in Döring & Bortz, 2016). Hierbei sollte auch 

der Frage nachgegangen werden, ob alle als potenziell notwendig identifizierten Überzeugun‐

gen einzeln und/oder gemeinsam zur Umsetzung expliziter Instruktion beitragen. Zudem er‐

wächst aus der in dieser Arbeit vorgenommenen Approximation des Unterrichtshandelns über 

das Planen einer Unterrichtsstunde (siehe Kapitel 6.1 & 6.3) mindestens die Frage, inwiefern 

die dazu gezogenen Schlussfolgerungen auch für das Handeln von Lehrkräften im Unterricht 

gültig sind. So könnte die Stärke des Zusammenhangs zwischen Überzeugungen und Unter‐

richtshandeln in dieser Arbeit überschätzt worden sein, da im Unterricht – im Vergleich zu den 

standardisierten und komplexreduzierten Settings  in der Interviewstudie – u. a. der Einfluss 

von Kontext‐ und Schüler*innenvariablen wahrscheinlich(er)  ist  (z. B. Helmke, 2015; Seidel, 

2014;  siehe  Kapitel 2.2). Um  der  Beziehung  zwischen  zielspezifischen Überzeugungen  von 

Lehrkräften  und  der  Umsetzung  expliziter  Instruktion  im  Unterricht weiter  nachzugehen, 

könnten beispielsweise die in dieser Arbeit entwickelten Erhebungs‐ und Auswertungsinstru‐

mente eingesetzt bzw. adaptiert werden.  

Untersuchung weiterer Ursachen für die seltene Umsetzung expliziter Thematisierung zum 

Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten: Auch wenn die Hypothese, dass spezifische Überzeu‐

gungen von Lehrkräften zum Lehren und Lernen von Fachmethoden Ursachen für die seltene 

explizite Thematisierung  fachmethodischer Kenntnisse  sind, bestätigt werden kann,  ist vor 

dem Hintergrund der hohen Komplexität in der Unterrichtssituation davon auszugehen, dass 
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es vermutlich noch weitere Ursachen gibt (siehe Kapitel 2.2). So deutet sich auch unter Rück‐

bezug auf die  in der Fragebogenstudie erfassten Überzeugungen an, dass Lehrkräfte  i. d. R. 

die als potenziell notwendig identifizierten Überzeugungen ein Stück weit bereits vertreten. 

Dies könnte nahelegen, dass es sich bei diesen Überzeugungen um eine, aber nicht um die 

bedeutendste Ursache für die auch in dieser Arbeit selten beobachtete explizite Thematisie‐

rung  fachmethodischer Kenntnisse handelt. Um die Bedeutung und Funktion von Überzeu‐

gungen für die Umsetzung expliziter Thematisierung besser abzuschätzen und um weiteren 

Ursachen nachzugehen, wären entlang der in Kapitel 7.3.2 diskutierten potenziellen Ursachen 

verschiedene Schritte denkbar:  

a) Eine potenzielle Ursache für die seltene Umsetzung expliziter Thematisierung ist, dass die 

Lehrkräfte nicht bemerken bzw. davon ausgehen, dass sie explizite Thematisierung zum 

Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten (nicht) einsetzen. Die mit dem Analyseinterview ge‐

wonnenen Daten (siehe Kapitel 6.2) würden sich perspektivisch gut dazu eignen, zu unter‐

suchen, ob das Fehlen expliziter Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse in der fikti‐

ven Unterrichtsstunde von den  Lehrkräften überhaupt  (als mögliches Problem) erkannt 

wird. Hierbei könnte auch untersucht werden, inwiefern dieses Erkennen mit den Überzeu‐

gungen von Lehrkräften zum Lehren und Lernen von Fachmethoden in Beziehung steht. 

b) Als weitere Ursache ist denkbar, dass sich ein Teil der Lehrkräfte möglicherweise bewusst 

gegen  den  Einsatz  expliziter  Thematisierung  fachmethodischer  Kenntnisse  entscheidet. 

Diesbezüglich könnte beispielsweise unter Nutzung der Daten aus dem Planungsinterview 

(siehe Kapitel 6.1) untersucht werden, wie die Lehrkräfte Entscheidungen bei der Unter‐

richtsplanung treffen. Hierdurch könnte der Frage nachgegangen werden, ob es sich dabei 

um eine klare Entscheidung gegen den Einsatz expliziter Thematisierung handelt, dieser 

Ansatz zugunsten anderer Elemente in der Stunde weichen musste oder die Nutzung expli‐

ziter Thematisierung möglicherweise überhaupt nicht in den Planungsüberlegungen erwo‐

gen wurde. Die genauere Analyse der Planungsüberlegungen könnte auch Aufschluss dar‐

über geben, welche Elemente der geplanten Stunden aus Sicht der Lehrkräfte besonders 

auf den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten abzielen und welche eher generisch für de‐

ren Unterricht sind. 

c) Die  seltene  Umsetzung  expliziter  Thematisierung  fachmethodischer  Kenntnisse  könnte 

auch durch den Einfluss weiterer Überzeugungen oder auch weiterer Dispositionen erklärt 

werden. So wurden  im Rahmen der  Interviewstudie auch die Überzeugungen der Lehr‐

kräfte  zum Vorgehen  von Naturwissenschaftler*innen bei der  Erkenntnisgewinnung er‐

fasst, deren Reflektiertheit zumindest auch für die explizite Thematisierung zur Natur der 

Naturwissenschaften eine Art notwendige Bedingung darstellt  (z. B. Bartos & Lederman, 

2014; Capps & Crawford, 2013a; siehe Kapitel 2.3.2). Diese wurden aber  im Rahmen der 

Arbeit nicht in die Analyse einbezogen. Als weitere Disposition ist sicher auch das Professi‐

onswissen von Lehrkräften – u. a. mit den Bestandteilen Fachwissen und fachdidaktisches 

Wissen – von Bedeutung (z. B. Baumert & Kunter, 2006; Carlson & Daehler, 2019; Gess‐
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Newsome, 2015; Shulman, 1987): So hat sich beispielsweise das Fachwissen zu Fachmetho‐

den in Studien zur Natur der Naturwissenschaften als eine weitere notwendige Bedingung 

zur Umsetzung expliziter Thematisierung angedeutet (z. B. Abd‐El‐Khalick et al., 1998; Le‐

derman, 1999; Bell et al., 2000; Lederman et al., 2001). Aber auch das Wissen über die 

Bestandteile expliziter Instruktion und deren Wirksamkeit als Art fachdidaktisches Wissen 

könnte die Umsetzung expliziter Thematisierung zum Aufbau fachmethodischer Fähigkei‐

ten begünstigen. Die Untersuchung weiterer Dispositionen, wie beispielsweise dieses Wis‐

sen und deren (gemeinsame) Wirkung auf den Einsatz expliziter Thematisierung zum Auf‐

bau  fachmethodischer Fähigkeiten, scheint damit auch ein wichtiger nächster Schritt zu 

sein. Interessant wäre daran anknüpfend auch, welche Ansätze in der Aus‐ und Weiterbil‐

dung von Lehrkräften dazu beitragen würden, die als potenziell bedeutsam für den Einsatz 

expliziter Thematisierung identifizierten Dispositionen von Lehrkräften gezielt zu fördern. 

Neben der Untersuchung der drei oben skizzierten möglichen Ursachen ist grundsätzlich auch 

denkbar, Lehrkräfte direkt nach Faktoren zu befragen, die aus  ihrer Sicht begünstigen bzw. 

hemmen, dass sie im Unterricht fachmethodische Kenntnisse explizit thematisieren (ähnlich 

zur Natur der Naturwissenschaften in Lederman et al., 2001). Dies scheint ergänzend sicher 

sehr sinnvoll zu sein, setzt aber u. a. voraus, dass sich die Lehrkräfte solchen Faktoren bewusst 

sind. 

8.2 Erträge und  Implikationen  für die Aus‐ und Weiterbildung von 

Lehrkräften 
Die Ergebnisse aus der hier vorgestellten Gesamtstudie liefern in mindestens zweifacher Hin‐

sicht potenzielle Erträge und Implikationen für die Aus‐ und Weiterbildung von Lehrkräften. 

Zunächst stellen Überzeugungen von Lehrkräften eine wichtige Ausgangsbedingung dar, wel‐

che vermutlich z. T. unbewusst Einfluss darauf haben, wie Lehrkräfte Unterricht und Lernpro‐

zesse  aber  auch  die  eigene  Aus‐  und Weiterbildung wahrnehmen  und  ausgestalten  (z. B. 

Richardson, 1996; Lipowsky, 2010). Vor diesem Hintergrund können die Befunde aus der Fra‐

gebogenstudie als erste Hinweise zu den Ausgangsbedingungen bezogen auf die typischer‐

weise vorliegenden zielspezifischen Überzeugungen von Lehrkräften zum Lehren und Lernen 

von Fachinhalten und Fachmethoden verstanden werden. So kann bei der Entwicklung ent‐

sprechender Aus‐ und Weiterbildungsangebote beispielsweise berücksichtigt werden, dass 

Lehrkräfte den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten vermutlich stärker im Sinne des Aufbau‐

ens von Handlungsroutinen als im Sinne der Entwicklung von konzeptuellem Wissen denken 

(siehe Kapitel 5). 

Ein Bedarf und damit eine Implikation für die Aus‐ und Weiterbildung von Lehrkräften ergibt 

sich  insofern  aus der  Interviewstudie, dass die explizite  Thematisierung  fachmethodischer 

Kenntnisse – als effizienter und wirksamer Instruktionsansatz (z. B. Matlen & Klahr, 2013; Vor‐

holzer et al., 2020) – vermutlich kein etabliertes und kein zielgerichtetes Mittel von Lehrkräf‐

ten zur Förderung  fachmethodischer Fähigkeiten  ist  (siehe Kapitel 7). Um Lehrkräfte  in der 
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Umsetzung expliziter Instruktion zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten zu unterstützen, 

könnte der Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten und deren Förderung gezielter in der Aus‐ 

und Weiterbildung von Lehrkräften  in den Blick genommen werden. Konkret könnte hierzu 

beispielsweise zum einen eine Erarbeitung (schul‐)relevanter fachmethodischer Regeln und 

Strategien im Sinne einer fachlichen Klärung gehören, um im Denken der Lehrkräfte noch stär‐

ker die Idee zu verankern, dass der Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten mehr als ein Aufbau 

von Handlungsroutinen ist, der auch auf konzeptuellem Wissen beruht (vgl. Osborne, 2014; 

v. Aufschnaiter & Hofmann, 2014). Zum anderen könnte mit den Lehrkräften daran gearbeitet 

werden, dass sie das bereits vorhandene Potenzial erkennen, das ihre geplanten Stunden häu‐

fig bieten, um Kenntnisse zur naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung explizit zu the‐

matisieren. Über das Schaffen  solcher  sowohl aus  fachlicher als auch aus  fachdidaktischer 

Sicht sinnstiftenden Erfahrungen könnten möglicherweise indirekt u. a. auch die Überzeugun‐

gen von Lehrkräften zur Bedeutsamkeit expliziter Thematisierung gestärkt werden (vgl. Levin, 

2015; Pajares, 1992; Richardson, 1996; Skott, 2015), die mutmaßlich notwendige Bedingun‐

gen zum Einsatz expliziter Instruktion darstellen. Ähnliche Ansatzpunkte scheinen zumindest 

zur expliziten Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse zur Natur der Naturwissenschaf‐

ten beizutragen (Abd‐El‐Khalick et al., 1998; Bell et al., 2000; Lederman et al., 2001; Kim et al., 

2005). Ob und unter welchen Umständen die oben skizzierten Ansätze eine Wirkung auf die 

zielspezifischen Überzeugungen und/oder die Unterrichtspraxis von Lehrkräften haben, be‐

darf aber weiterer empirischer Prüfung (z. B. durch Interventionsstudien im Prä‐Post‐Design).  
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ANHANG 

A: Fragebogen 

Im Folgenden  ist die Physikversion des vollständigen Fragebogens aus der zweiten Erhebungswelle 

dargestellt. Die doppelten Querlinien kennzeichnen jeweils eine neue Seite in der Online‐Befragung. 

Die anderen Versionen des Fragebogens sind auf Anfrage bei der Autorin dieser Arbeit erhältlich. 

 

Befragung (angehender) Physiklehrkräfte 

Liebe (angehende) Physiklehrkräfte,  

in einem aktuellen Forschungsvorhaben möchte das Institut für Didaktik der Physik der Justus‐Liebig‐
Universität Gießen mehr darüber erfahren, was aus Ihrer Sicht guten Physikunterricht kennzeichnet, 
welche Ziele Ihnen in Ihrem (zukünftigen) Unterricht besonders wichtig sind und wie Sie Ihre eigenen 
Fähigkeiten bzgl. des Unterrichtens von Physik einschätzen. Wir möchten Sie deshalb herzlich bitten, 
an dieser Online‐Befragung teilzunehmen. 

Die Befragung dauert insgesamt ca. 40 Minuten und ist bis zum 24.05.2020 geöffnet. Sie haben aber 
die Möglichkeit, die Bearbeitung jederzeit zu unterbrechen und zu einem späteren Zeitpunkt fortzu‐
setzen. In der gesamten Befragung gibt es keine richtigen oder falschen Antworten, wir sind an Ihrer 
ganz persönlichen Meinung interessiert! Alle Angaben sind freiwillig.  

Unter allen TeilnehmerInnen, die die Befragung vollständig bearbeiten, verlosen wir zwölf Mal ein 
fachdidaktisches oder populärwissenschaftliches Buch aus dem Bereich der Naturwissenschaften. 
Falls Sie zu den glücklichen GewinnerInnen zählen, können Sie aus verschiedenen Büchern wählen, 
beispielsweise „Schülervorstellungen und Physikunterricht“, „Komisch, alles chemisch! Handys, Kaf‐
fee, Emotionen – wie man mit Chemie wirklich alles erklären kann“ oder „Schülervorstellungen im 
Biologieunterricht – Ursache für Lernschwierigkeiten“. 

Für Ihre Unterstützung bedanken wir uns ganz herzlich! 

Verena Petermann 
Justus‐Liebig‐Universität Gießen 

Prof. Dr. Andreas Vorholzer 
Justus‐Liebig‐Universität Gießen 

Um die Befragung zu öffnen, akzeptieren Sie bitte unsere Datenschutzerklärung [auf 
Wunsch konnte diese eingesehen werden]. 

Hinweise zur Bearbeitung 

Bitte lesen Sie die folgenden Hinweise zur Bearbeitung genau durch, bevor Sie mit der Bearbeitung 
beginnen! 

Hinweise zur Beantwortung von Fragen: 

 Falls Sie eine Frage nicht beantworten wollen, können Sie diese einfach auslassen. Wir möch‐
ten Sie jedoch bitten, den Fragebogen möglichst vollständig auszufüllen, damit wir uns ein 
umfassendes Bild machen können.



Anhang 

326 

 Ein Zurückspringen zu vorigen Fragen ist nicht möglich. Sobald Sie auf die Schaltfläche „Wei‐
ter“ klicken, gelangen Sie nicht mehr zurück. 

 Falls Sie mehrere (naturwissenschaftliche) Fächer studieren/unterrichten, beantworten Sie 
bitte alle Fragen und Aufgaben für das Unterrichtsfach Physik. 

 Bei den offenen Fragen sind keine länglichen Ausführungen nötig. Sie können auch stichwort‐
artig antworten, solange die Zusammenhänge deutlich werden. 

 Falls Sie Ihre eingegebenen Antworten vollständig löschen wollen, klicken Sie auf „Umfrage 
verlassen und Antworten löschen“. 

Zwischenspeicherung: Sie haben jederzeit die Möglichkeit, Ihre Angaben zu speichern und die Bear‐
beitung der Umfrage zu einem späteren Zeitpunkt fortzusetzen. Zum Speichern klicken Sie auf die 
Schaltfläche „Später fortfahren"; zum Fortsetzen auf die Schaltfläche „Zwischengespeicherte Um‐
frage laden". Hierfür müssen Sie einen Benutzernamen und ein Passwort hinterlegen. Falls Sie diese 
Funktion nutzen, notieren Sie sich bitte Benutzername und Passwort, da es später leider keine Mög‐
lichkeit gibt, diese Daten wiederherzustellen oder zurückzusetzen. 

Verwendete Abkürzung: SuS = Schülerinnen und Schüler 

Zu Ihrer Person und Ihrem beruflichen Werdegang 
Allgemeines 

Geben Sie bitte Ihr Geschlecht an: 

☐ männlich  ☐ weiblich  ☐ divers 

Wie alt sind Sie? 

☐ jünger als 30 Jahre  ☐ 30 bis 39 Jahre  ☐ 40 bis 49 Jahre  ☐ 50 Jahre oder älter 

Studium 

Welchen Studiengang belegen Sie aktuell bzw. haben Sie belegt? 

☐ Lehramt für Haupt‐ und Realschule  ☐ Lehramt für Gymnasien 

☐ Lehramt für berufliche Schulen  ☐ Lehramt für Förderschulen 

☐ Physik / Chemie / Biologie (Bachelor/Mas‐
ter/Diplom) 

☐ Sonstiges: _________________________ 

Falls Lehramt als Studiengang:  
Welche Unterrichtsfächer studieren Sie aktuell bzw. haben Sie studiert?  

 

 

In welcher der folgenden Phasen befinden Sie sich? 

☐ Studium  ☐ Vorbereitungsdienst  ☐ Schuldienst 

Hinweis: Wenn Sie sich zwischen zwei Phasen befinden, kreuzen Sie bitte diejenige an, die Sie bereits abgeschlossen haben. 

 

Falls Studium als Phase: 

Studium 
Haben Sie Ihre universitäre Ausbildung an der Justus‐Liebig‐Universität Gießen absolviert bzw. absol‐

vieren Sie diese aktuell dort?    ☐ Ja ☐ Nein 
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Unterrichtserfahrung 

Sind Sie aktuell oder waren Sie während des Studiums an einer Schule tätig (z. B. als U‐Plus‐Kraft)? 

☐ Ja ☐ Nein 

Haben Sie die universitären Praxisphasen abgeschlossen (z. B. Praktika, Praxissemester)? 

☐ Ja ☐ Nein 

Falls Vorbereitungsdienst/Schuldienst als Phase: 

Studium 
Haben Sie Ihre universitäre Ausbildung an der Justus‐Liebig‐Universität Gießen absolviert bzw. absol‐

vieren Sie diese aktuell dort?    ☐ Ja ☐ Nein 

In welchem Jahr haben Sie Ihr (Lehramts‐)Studium abgeschlossen?  

☐ vor 1990  ☐ vor 2000  ☐ vor 2010  ☐ 2010 oder nach 2010 

Haben Sie promoviert?  ☐ Ja ☐ Nein 

Falls Promotion: In welchem Gebiet haben Sie promoviert? 

☐ Unterrichtsfach  ☐ Fachdidaktik / Bildungswissenschaft (z. B. Psychologie) ☐ Anderes Gebiet 

Schuldienst 

Welchen Lehramtszugang haben Sie? [zusätzlich für Schuldienst als Phase] 

☐ Abgeschlossener Vorbereitungsdienst  ☐ Übergang aus einer anderen Berufstätigkeit 

☐ Anderer 

Wie viele Jahre insgesamt (einschließlich Vorbereitungsdienst/Referendariatszeit) werden Sie am 

Ende des Schuljahres unterrichtet haben?    

☐ bis zu 5 Jahre  ☐ 6 – 10 Jahre  ☐ 11 – 20 Jahre  ☐ 21 – 30 Jahre  ☐ über 30 Jahre 

An welcher Art von Schule sind Sie tätig? 

☐ Hauptschule / Hauptschulzweig an kooperativer Gesamtschule 

☐ Realschule / Realschulzweig an kooperativer Gesamtschule 

☐ Gymnasium / Gymnasialzweig an kooperativer Gesamtschule 

☐ Integrierte Gesamtschule  ☐ Berufsschule 

☐ Förderschule  ☐ Andere Schulart: ________________________ 

Welche Fächer unterrichten Sie zurzeit?  

 

Typischerweise beträgt der Anteil naturwissenschaftlichen Unterrichts  an meinen Wochenstunden 

(ohne AGs):  

☐ weniger als 30 %  ☐ 30 – 60 %  ☐ mehr als 60 % 

Haben Sie in den letzten 5 Jahren an Fortbildungen teilgenommen?   ☐ Ja  ☐ Nein 

Sind Sie an Ihrer Schule aktiv in der Entwicklung des Schulcurriculums/Lehrplans im Bereich der Natur‐

wissenschaften tätig (gewesen)?     ☐ Ja  ☐ Nein 

Haben Sie sich intensiv mit den Bildungsstandards oder dem Kerncurriculum für eines der naturwis‐

senschaftlichen Fächer (z. B. Physik) auseinandergesetzt?   ☐ Ja  ☐ Nein 
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Einsatz naturwissenschaftlicher Untersuchungen im Physikunterricht 

Wie wichtig schätzen Sie persönlich den Einsatz naturwissenschaftlicher Untersuchungen (z. B. Hypo‐

thesen entwickeln, experimentieren, Daten auswerten) im Physikunterricht ein? 

☐ unwichtig ☐ eher unwichtig ☐ eher wichtig ☐ wichtig ☐ sehr wichtig ☐ unverzichtbar 

Was wollen Sie mit dem Einsatz naturwissenschaftlicher Untersuchungen (z. B. Experimente) im Phy‐

sikunterricht (bei Ihren SuS) bewirken?  

(a) Nennen Sie 1 – 4 Aspekte, die aus Ihrer persönlichen Sicht besonders wichtig sind. 
(b) Bringen Sie anschließend Ihre genannten Aspekte in eine Reihenfolge, indem Sie diese durch‐

nummerieren (1 = für Sie persönlich der wichtigste Aspekt). 

 

 

Ziele des Physikunterrichts (I) 

Was soll Ihr Physikunterricht bei den SuS bewirken?  

(a) Nennen Sie 1 – 4 Ziele, die Ihnen persönlich besonders wichtig sind. 

(b) Bringen Sie anschließend Ihre genannten Ziele in eine Reihenfolge, indem Sie diese durchnum‐

merieren (1 = für Sie persönlich das wichtigste Ziel). 

 

 

Ziele des Physikunterrichts (II) 

Grundsätzlich  sind  für den Physikunterricht  vielfältige  Ziele denkbar.  In den nächsten  zwei  Fragen 

möchten wir mehr darüber erfahren, wie Sie persönlich die Erreichbarkeit (1) und die Relevanz (2) 

einiger ausgewählter Ziele des Physikunterrichts für die typischerweise von Ihnen unterrichteten SuS 

einschätzen. 

Bevor Sie mit der Einschätzung beginnen, kreuzen Sie bitte an, für welche SuS Sie die Erreichbarkeit (1) 

und die Relevanz (2) der unten aufgeführten Ziele beurteilen: 

☐ Hauptschülerinnen und ‐schüler  ☐ Realschülerinnen und ‐schüler 

☐ Gymnasialschülerinnen und ‐schüler  ☐ Berufsschülerinnen und ‐schüler 

☐ Förderschülerinnen und ‐schüler  ☐ Andere: _________________________ 

1) Erreichbarkeit: Wie gut sind Ihrer Meinung nach die unten genannten Ziele bis zum Ende der Schul‐

zeit erreichbar? Treffen Sie Ihre Einschätzung möglichst unabhängig davon, ob Sie die Ziele für relevant 

halten. 
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FI
1
  Die SuS beherrschen grundlegende physikalische Begriffe (z. B. 

Energie), Gesetze und Theorien (z. B. Ohmsches Gesetz).  □  □  □  □ 

FM
1
  Die SuS beherrschen grundlegende Fachmethoden der Physik (z. B. 

Hypothesen entwickeln, Experimente planen, Daten auswerten).  □  □  □  □ 

M
A
1
  Die SuS beherrschen grundlegende mathematische Operationen/ 

Verfahren in physikalischen Kontexten (z. B. das Umstellen von 
Gleichungen). 

□  □  □  □ 

FI
2
 

Die SuS zeigen Interesse daran, physikalische Begriffe (z. B. Ener‐
gie), Gesetze und Theorien (z. B. Ohmsches Gesetz) auch außerhalb 
des Physikunterrichts anzuwenden. 

□  □  □  □ 

FM
2
  Die SuS zeigen Interesse daran, Fachmethoden der Physik auch au‐

ßerhalb des Physikunterrichts anzuwenden (z. B. Hypothesen ent‐
wickeln, Experimente planen, Daten auswerten). 

□  □  □  □ 

M
A
2
  Die SuS zeigen Interesse daran, physikalische Probleme auch au‐

ßerhalb des Physikunterrichts mathematisch zu betrachten.  □  □  □  □ 
2) Relevanz: Beurteilen Sie die gleichen Ziele nun danach, für wie relevant Sie diese halten. Treffen Sie 

Ihre Einschätzung möglichst unabhängig davon, ob die genannten Ziele von  Ihren SuS mehrheitlich 

erreicht werden können.  
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FI
1
 

Die SuS beherrschen grundlegende physikalische Begriffe 
(z. B. Energie), Gesetze und Theorien (z. B. Ohmsches Ge‐
setz). 

□  □  □  □ 

FM
1
  Die SuS beherrschen grundlegende Fachmethoden der 

Physik (z. B. Hypothesen entwickeln, Experimente planen, 
Daten auswerten). 

□  □  □  □ 

M
A
1
  Die SuS beherrschen grundlegende mathematische Opera‐

tionen/Verfahren in physikalischen Kontexten (z. B. das 
Umstellen von Gleichungen). 

□  □  □  □ 

FI
2
 

Die SuS zeigen Interesse daran, physikalische Begriffe (z. B. 
Energie), Gesetze und Theorien (z. B. Ohmsches Gesetz) 
auch außerhalb des Physikunterrichts anzuwenden. 

□  □  □  □ 

FM
2
 

Die SuS zeigen Interesse daran, Fachmethoden der Physik 
auch außerhalb des Physikunterrichts anzuwenden (z. B. 
Hypothesen entwickeln, Experimente planen, Daten aus‐
werten). 

□  □  □  □ 

M
A
2
  Die SuS zeigen Interesse daran, physikalische Probleme 
auch außerhalb des Physikunterrichts mathematisch zu be‐
trachten. 

□  □  □  □ 
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Fachinhaltliche und fachmethodische Kenntnisse & Fähigkeiten (I) 

Im weiteren Verlauf des Fragebogens geht es vor allem um die fachinhaltlichen und fachmethodischen 
Ziele des Physikunterrichts. Da im Folgenden die von uns getroffene Unterscheidung zwischen fachin‐
haltlichen und fachmethodischen Fähigkeiten bzw. Kenntnissen eine wichtige Rolle spielt, möchten wir 
Sie zunächst in einer kurzen Aufgabe mit dieser Unterscheidung vertraut machen. Die Aufgabe dient 
nicht dazu, zu prüfen, ob Sie die von uns getroffene Unterscheidung beherrschen, sondern soll Ihnen 
eine Gelegenheit geben, diese zu üben. 

Zu den fachinhaltlichen Zielen gehören Kenntnisse und Fähigkeiten zu Phänomenen, Begriffen, Geset‐
zen, Theorien usw. aus den Inhaltsgebieten der Physik (z. B. Mechanik, Elektrizitätslehre). 

Zu den fachmethodischen Zielen gehören Kenntnisse und Fähigkeiten zu den naturwissenschaftlichen 
Arbeitsweisen (z. B. Planen und Durchführen von Experimenten oder Nutzen von Modellen). 

Kreuzen Sie in der folgenden Tabelle an, ob es sich eher um fachinhaltliche oder eher um fachmetho‐
dische Fähigkeiten bzw. Kenntnisse handelt. 

Fähigkeiten (Kompetenzen):  Fachinhalte  Fachmethoden 

Fa
e1

 

Die SuS werten gewonnene Daten aus.  ☐  ☐ 

Fa
e2

  Die SuS geben ihre Kenntnisse zu einfachen physikalischen 
Theorien wieder.  ☐  ☐ 

Fa
e3

  Die SuS nutzen physikalische Gesetze  in verschiedenen Kon‐
texten.  ☐  ☐ 

Fa
e4

 

Die SuS formulieren naturwissenschaftliche Fragestellungen.  ☐  ☐ 

Fa
e5

 

Die SuS nennen Regeln zum Dokumentieren von Versuchen.  ☐  ☐ 
 

Kenntnisse:  Fachinhalte  Fachmethoden 

K
e1

  Bei einem Ohmschen Widerstand sind die Stärke des durch 
ihn fließenden Stromes und die an ihm abfallende Spannung 
proportional zueinander. 

☐  ☐ 

K
e2

  Variablenkontrolle ist eine wichtige Voraussetzung dafür, 
dass aus einer Untersuchung sinnvolle Schlussfolgerungen 
gezogen werden können. 

☐  ☐ 

K
e3

  Beim Übergang von einem optisch dichten zu einem optisch 
dünnen Medium wird Licht vom Lot weggebrochen.  ☐  ☐ 

K
e4

  Die unabhängige Variable wird (i. d. R.) an der Abszisse eines 
Diagrammes aufgetragen.   ☐  ☐ 

K
e5

  Bei  einer  Untersuchung  sollte  zwischen  Beobachtung  und 
Deutung getrennt werden.  ☐  ☐ 

Wenn im weiteren Verlauf von den Begriffen Fähigkeiten (z. B. kognitive Fähigkeiten) und Kenntnissen 

(z. B. Regeln, Definitionen, Gesetze) die Rede ist, sind damit Aussagen im obigen Sinne gemeint. 
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Fachinhaltliche und fachmethodische Kenntnisse & Fähigkeiten (II) 

Rückmeldung abhängig von der Anzahl richtiger Zuordnungen: 

Falls alles richtig: Super, Sie haben alle Zuweisungen richtig gemacht! Für die folgenden Fragen gilt 

wieder: Es gibt keine richtigen und falschen Antworten, wir sind an Ihrer ganz persönlichen Meinung 

interessiert. 

Falls 8 oder 9 richtig: Super, Sie haben fast alle Zuweisungen richtig gemacht! Für die folgenden Fragen 

gilt wieder: Es gibt keine richtigen und falschen Antworten, wir sind an Ihrer ganz persönlichen Mei‐

nung interessiert. 

Falls weniger als 8 richtig: An ein paar Stellen würden wir die Zuweisung in Fachinhalte und Fachme‐

thoden anders vornehmen. Dass  ihre Zuordnung nicht vollständig mit der von uns vorgenommenen 

Zuweisung  übereinstimmt  (siehe  unten),  ist  für  die  weitere  Bearbeitung  des  Fragebogens  nicht 

schlimm ‐ Sie können diese trotzdem problemlos fortsetzen. 

Da die Unterscheidung zwischen Fachinhalten und Fachmethoden für den weiteren Verlauf wichtig ist, 
wird diese im Folgenden mit zwei Beispielen illustriert: 
 Die Fähigkeit „Die SuS nutzen physikalische Gesetze in verschiedenen Kontexten“ ist dem Bereich 

Fachinhalte zuzuordnen, da hier der Umgang mit Fachwissen („physikalische Gesetze“) gefordert 
wird, welcher zunächst unabhängig vom naturwissenschaftlichen Arbeiten geschehen kann. 

 Im Kontrast dazu beschreibt die Fähigkeit „Die SuS werten gewonnene Daten aus“ den Umgang mit 
Daten als ein zentrales Element naturwissenschaftlichen Arbeitens, welches zunächst unabhängig 
von einem konkreten Fachinhalt ist und damit dem Bereich Fachmethoden zugeordnet wird. 

Für die folgenden Fragen gilt wieder: Es gibt keine richtigen und falschen Antworten, wir sind an Ihrer 
ganz persönlichen Meinung interessiert. 

Falls nicht alles richtig: Zuweisung in Fachinhalte und Fachmethoden: 

Fähigkeiten (Kompetenzen):  Fachinhalte  Fachmethoden 

Fa
e1

 

Die SuS werten gewonnene Daten aus.  ☐  ☒ 

Fa
e2

  Die SuS geben ihre Kenntnisse zu einfachen physikalischen 
Theorien wieder.  ☒  ☐ 

Fa
e3

  Die SuS nutzen physikalische Gesetze  in verschiedenen Kon‐
texten.  ☒  ☐ 

Fa
e4

 

Die SuS formulieren naturwissenschaftliche Fragestellungen.  ☐  ☒ 

Fa
e5

 

Die SuS nennen Regeln zum Dokumentieren von Versuchen.  ☐  ☒ 
 

Kenntnisse:  Fachinhalte  Fachmethoden 

K
e1

  Bei einem Ohmschen Widerstand sind die Stärke des durch 
ihn fließenden Stromes und die an ihm abfallende Spannung 
proportional zueinander. 

☒  ☐ 

K
e2

  Variablenkontrolle ist eine wichtige Voraussetzung dafür, 
dass aus einer Untersuchung sinnvolle Schlussfolgerungen 
gezogen werden können. 

☐  ☒ 

K
e3

  Beim Übergang von einem optisch dichteren zu einem optisch 
dünneren Medium wird Licht vom Lot weggebrochen.  ☒  ☐ 

K
e4

  Die unabhängige Variable wird (i. d. R.) an der Abszisse eines 
Diagrammes aufgetragen.   ☐  ☒ 

K
e5

  Bei  einer  Untersuchung  sollte  zwischen  Beobachtung  und 
Deutung getrennt werden.  ☐  ☒ 
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Unterricht zu Fachinhalten und Fachmethoden (I) 

Bei fachmethodischen Fähigkeiten handelt es sich sowohl um kognitive Fähigkeiten als auch um mo‐

torische Fertigkeiten. Daher gibt es sowohl gute Gründe, warum gleiche Kriterien beim Unterrichten 

von Fachmethoden und dem Unterrichten von Fachinhalten wichtig sein könnten, aber auch gute 

Gründe, warum hier möglicherweise andere Kriterien relevant sind. 

Gibt es aus Ihrer Sicht etwas, worin sich die Gestaltungen von Unterricht(sphasen) zu Fachinhalten 

(z. B. zur Mechanik und Elektrizitätslehre) und zu Fachmethoden (z. B. dazu, wie man Untersuchungen 

plant und durchführt) der Physik grundsätzlich unterscheiden?    ☐ Ja  ☐ Nein 

Falls ja: 

Nennen Sie 1 ‐ 3 Unterschiede, die Ihnen persönlich wichtig und möglichst unabhängig von der vorlie‐

genden Schülergruppe sind (z. B. HauptschülerInnen, GymnasialschülerInnen).  

 

 

Unterricht zu Fachinhalten und Fachmethoden (II) 

Welchen der folgenden Aussagen stimmen Sie persönlich (eher) zu  
bzw. nicht zu? 
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R
F1
  Im Unterricht sollte der Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten in 

der Regel vor dem Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten ange‐
strebt werden. 

□  □  □  □  □  □ 

G
L,
1
 

SuS im Unterricht selbst fachmethodisch arbeiten zu lassen (z. B. 
Hypothesen entwickeln, Untersuchungen planen, Daten auswer‐
ten), ist eine gute Möglichkeit, fachinhaltliche und fachmethodi‐
sche Fähigkeiten gleichzeitig zu fördern. 

□  □  □  □  □  □ 

A
U
F1

  Für den Aufbau einer fachmethodischen Fähigkeit muss man im 
Unterricht ähnlich viel Aufwand betreiben bzw. Zeit einsetzen 
wie für den Aufbau einer fachinhaltlichen Fähigkeit. 

□  □  □  □  □  □ 

G
L4
 

Um fachmethodische Fähigkeiten aufzubauen, benötigen SuS im 
Unterricht Gelegenheiten, in denen Fachinhalte nur eine unterge‐
ordnete Rolle spielen und der Fokus primär auf Fachmethoden 
liegt. 

□  □  □  □  □  □ 

R
F2
  Bevor im Unterricht primär Fachinhalte im Fokus stehen, sollten 

zunächst (grundlegende) fachmethodische Fähigkeiten aufgebaut 
werden. 

□  □  □  □  □  □ 

G
L2
 

Wenn man SuS im Unterricht häufig selbst fachmethodisch arbei‐
ten lässt, dann bauen sie mit der Zeit ausreichend gute fachme‐
thodische Fähigkeiten auf, auch wenn der fachmethodische Zu‐
gang vor allem der Erarbeitung von Fachinhalten dient. 

□  □  □  □  □  □ 
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A
U
F2

  Für den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten braucht es ge‐
nauso umfangreiche Erarbeitungs‐ und Sicherungsphasen wie für 
den Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten. 

□  □  □  □  □  □ 
R
F3
 

Bevor die SuS im Unterricht selbst fachmethodisch arbeiten, um 
Fachinhalte zu erarbeiten (z. B. experimentieren, um ein physika‐
lisches Gesetz zu prüfen), sollte zuvor der Aufbau fachmethodi‐
scher Fähigkeiten angestrebt werden. 

□  □  □  □  □  □ 

G
L5
  Man sollte im Unterricht nicht gleichzeitig den Aufbau von fachin‐

haltlichen und fachmethodischen Fähigkeiten anstreben.  □  □  □  □  □  □ 

G
L3
 

SuS bauen bereits fachmethodische Fähigkeiten auf, wenn die 
Lehrkraft häufig Experimente zu fachinhaltlichen Aspekten zeigt 
und dabei fachmethodische Regeln einhält (z. B. systematisch 
nacheinander Parameter verändert und dabei auf entstehende 
Effekte fokussiert). 

□  □  □  □  □  □ 

R
F4
  Es spielt keine Rolle, ob im Unterricht zuerst der Aufbau fachin‐

haltlicher oder zuerst der Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten 
angestrebt wird. 

□  □  □  □  □  □ 
 

Unterricht zu Fachinhalten und Fachmethoden (III) 

Für Phasen Vorbereitungsdienst/Schuldienst:  

Im Folgenden möchten wir erfahren, ob und in welchem Umfang Sie persönlich den Aufbau fachinhalt‐

licher und fachmethodischer Fähigkeiten aktuell in Ihrem Unterricht berücksichtigen (1) bzw. im „Ide‐

alfall“ (2) gerne berücksichtigen würden.  

1) Aktuell: Geben Sie bitte in der linken Spalte der Tabelle unten eine Einschätzung dazu ab, wie häufig 

der Aufbau genannter Fähigkeiten  in 10 typischen von Ihnen gehaltenen Unterrichtsstunden aktuell 

ein wesentlicher Bestandteil ist. 

2) Idealfall: Geben Sie anschließend  in der rechten Spalte an,  in wie vielen von 10 typischen Unter‐

richtsstunden Sie den Aufbau genannter Fähigkeiten im Idealfall gerne als einen wesentlichen Bestand‐

teil berücksichtigen würden, wenn Sie  z. B. nicht durch andere  zeitliche, methodische oder  soziale 

Überlegungen eingeschränkt wären. 

 

In meinem Physikunterricht …  Aktuell   Idealfall 

… spielt der Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten eine wich‐
tige Rolle. 

_____ von 10  _____ von 10 

… spielt der Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten eine 
wichtige Rolle. 

_____ von 10  _____ von 10 

Für Phase Studium:  

Im Folgenden möchten wir erfahren, in wie vielen von 10 typischen Unterrichtsstunden Sie den Aufbau 

genannter Fähigkeiten zukünftig in Ihrem eigenen Unterricht gerne als einen wesentlichen Bestandteil 

berücksichtigen würden. 

Im Physikunterricht …  Stundenanzahl  

… spielt der Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten eine wichtige Rolle.  _____ von 10 

… spielt der Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten eine wichtige Rolle.  _____ von 10 
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Gestaltung des Physikunterrichts zu Fachinhalten 

Stellen Sie sich vor, Sie möchten eine Unterrichtsstunde planen und durchführen,  in deren Zentrum 

der Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten und Kenntnisse steht (z. B. zum Ohmschen Gesetz). Kreuzen 

Sie an, wie hilfreich aus Ihrer persönlichen Sicht die unten genannten Gestaltungsmerkmale grundsätz‐

lich für eine solche Stunde sind. 

Für guten Unterricht zu Fachinhalten der Physik 
ist es nicht hilfreich / … / unverzichtbar, 
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SA
1
  … dass die SuS selbst Untersuchungen durchführen (z. B. experi‐

mentieren, um physikalische Gesetze zu prüfen).  □  □  □ □  □ □ 

SO
8
  … dass typische Schwierigkeiten von SuS beim Lösen fachinhaltli‐

cher Aufgaben bei der Planung des Unterrichts bedacht werden.  □  □  □ □  □ □ 

O
F1
  … dass auch Aufgaben eingesetzt werden, die mehrere Lösungs‐

wege ermöglichen (z. B. zum Anwenden physikalischer Zusam‐
menhänge). 

□  □  □ □  □ □ 

FO
1
  … darauf zu achten, dass fehlerhafte Aussagen zu Fachinhalten 

umgehend korrigiert werden.  □  □ □ □ □ □ 

LA
1
 

… dass die Lehrkraft Unterrichtsgespräche einsetzt.  □  □ □ □ □ □ 

SA
2
  … dass die SuS Zeit bekommen, fachinhaltliche Kenntnisse selbst 

anzuwenden.  □  □ □ □ □ □ 

G
E1

  … dass die SuS ausführliche Anleitungen zum Lösen von Aufgaben 
erhalten (z. B. zum Erklären von Phänomenen).  □  □ □ □ □ □ 

SO
2
  … dass Aufgaben in Kontexte eingebettet sind, die zum Alltag / 

zur Lebenswelt der SuS passen (z. B. verschiedene Wurfbahnen 
bei unterschiedlichen Sportarten). 

□  □ □ □ □ □ 

EX
1
  … dass fachinhaltliche Kenntnisse verbalisiert werden, die die SuS 

z. B. zur Beschreibung von Phänomenen benötigen.  □  □ □ □ □ □ 

FO
2
 

… dass die angestrebten fachinhaltlichen Kenntnisse in einer Rei‐
henfolge thematisiert werden, die die Systematik des Faches be‐
rücksichtigt (z. B. das erste Newtonsche Axiom vor dem dritten 
Newtonschen Axiom). 

□  □ □ □ □ □ 

O
F2
  … dass auch fachinhaltliche Aufgaben eingesetzt werden, in de‐

nen die SuS ihre Arbeitsprozesse (teilweise) ohne Vorstrukturie‐
rung gestalten. 

□  □ □ □ □ □ 

SA
3
  … dass die SuS ihre Lösungsansätze für Aufgaben vorstellen (z. B. 

zum Anwenden physikalischer Gesetze).  □  □ □ □ □ □ 

LA
2
  … dass die Lehrkraft Experimente zeigt (z. B., um ein physikali‐

sches Phänomen zu zeigen).  □  □ □ □ □ □ 

SO
3
  … dass an die Vorerfahrungen der SuS zu Fachinhalten ange‐

knüpft wird.  □  □  □ □  □ □ 

G
E2

  … dass auch Aufgaben eingesetzt werden, die kleinschrittig ange‐
legt sind (z. B. zu Phänomenen, Gesetzen und Theorien).  □  □ □ □ □ □ 

EX
2
 

… dass die SuS fachinhaltliche Erläuterungen in Rückmeldungen 
erhalten (z. B.: „Du hast beim Einzeichnen der wirkenden Kräfte 
die Gewichtskraft vergessen; diese wirkt immer auf Körper in der 
Nähe der Erde.“) 

□  □  □ □  □ □ 
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SO
4
  … dass differenzierende Aufgaben angeboten werden, die auf die 

unterschiedlichen individuellen Lernstände der SuS angepasst 
sind (z. B. zum Erklären von Phänomenen). 

□  □ □ □ □ □ 
G
E4

  … dass auch Fragen zu Fachinhalten gestellt werden, die wenig 
Freiraum in der Bearbeitung zulassen.  □  □ □ □ □ □ 

LA
3
  … dass die Lehrkraft einen Lösungsweg für Aufgaben vorstellt 

(z. B. zum Anwenden physikalischer Gesetze).  □  □ □ □ □ □ 

O
F5
  … dass auch projektartige Arbeitsphasen integriert werden (z. B. 

zum Anwenden physikalischer Zusammenhänge).   □  □  □ □  □ □ 

SA
4
  … dass die SuS miteinander arbeiten oder über Aufgaben zu 

Fachinhalten diskutieren.  □  □ □ □ □ □ 

G
E3

  … dass auch Aufgaben eingesetzt werden, die einen eindeutigen 
Lösungsweg haben (z. B. zum Anwenden physikalischer Theo‐
rien). 

□  □  □ □  □ □ 

SO
5
  … dass die angestrebten fachinhaltlichen Kenntnisse in einer Rei‐

henfolge lernen, die die Lernwege der SuS berücksichtigt.  □  □ □ □ □ □ 

EX
3
  … dass fachinhaltliche Kenntnisse im Unterricht schriftlich festge‐

halten werden (z. B. als Merksatz).  □  □  □ □  □ □ 

FO
3
  … dass die gestellten Aufgaben in innerfachliche Kontexte einge‐

bettet sind (z. B. das Hookesche Gesetz anhand der Funktions‐
weise eines Kraftmessers). 

□  □ □ □ □ □ 

SA
5
  … dass die SuS Möglichkeiten haben, fachinhaltliche Kenntnisse 

selbst zu entdecken.  □  □ □ □ □ □ 

O
F4
  … dass auch Aufgaben zu Fachinhalten eingesetzt werden, die die 

Entwicklung eigener Herangehensweisen und Lösungswege er‐
möglichen. 

□  □ □ □ □ □ 

EX
4
  … dass Fachinhalte (von der Lehrkraft und/oder den SuS) erläu‐

tert werden (z. B. Bildkonstruktion bei Linsen).  □  □ □ □ □ □ 

SO
6
  … dass Fehler der SuS zu Fachinhalten im Unterricht aufgegriffen 

werden.  □  □ □ □ □ □ 

LA
4
 

… dass die Lehrkraft frontale Unterrichtsphasen umsetzt.  □  □ □ □ □ □ 

FO
4
  … immer darauf zu achten, dass Fachsprache richtig angewendet 

wird (z. B. korrekte Verwendung von Begriffen Geschwindigkeit 
und Beschleunigung zur Beschreibung von Bewegungen). 

□  □ □ □ □ □ 

SA
6
  … dass die SuS Möglichkeiten haben, eigene Überlegungen zu 

Fachinhalten selbstständig zu überprüfen.  □  □ □ □ □ □ 

G
E5

  … dass auch Arbeitsphasen integriert werden (z. B. zum Beschrei‐
ben von Phänomenen), in denen die SuS sehr stark angeleitet 
werden. 

□  □ □ □ □ □ 

SO
7
  … dass an die Interessen der SuS zu Fachinhalten angeknüpft 

wird.  □  □ □ □ □ □ 

LA
5
  … dass die Lehrkraft Beispiele vorstellt (z. B. für die Anwendung 

von Fachinhalten).  □  □ □ □ □ □ 

O
F6
  … dass auch Fragen zu Fachinhalten genutzt werden, die großen 

Freiraum in der Bearbeitung zulassen.  □  □ □ □ □ □ 
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Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten im Physikunterricht 

Es gibt verschiedene Auffassungen darüber, warum es (nicht) wichtig ist, sich mit fachmethodischen 

Kenntnissen und Fähigkeiten im (Physik‐)Unterricht zu befassen. Wie wichtig schätzen Sie persönlich 

den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten (z. B. Hypothesen formulieren, Experimente planen, Daten 

auswerten) ein? 

☐ unwichtig ☐ eher unwichtig ☐ eher wichtig ☐ wichtig ☐ sehr wichtig ☐ unverzichtbar 

(a) Nennen Sie insgesamt 1 ‐ 3 Gründe, warum dies aus Ihrer persönlichen Sicht (eher) [un]wichtig 

ist! 

(b) Bringen Sie anschließend Ihre genannten Gründe in eine Reihenfolge, indem Sie diese durch‐

nummerieren (1 = für Sie persönlich der ausschlaggebendste Grund). 

 

 

Gestaltung des Physikunterrichts zu Fachmethoden 

Stellen Sie sich vor, Sie möchten eine Unterrichtsstunde planen und durchführen,  in deren Zentrum 

der Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten und Kenntnisse steht (z. B. zur Variablenkontrollstrategie). 

Kreuzen Sie an, wie hilfreich aus Ihrer persönlichen Sicht die unten genannten Gestaltungsmerkmale 

grundsätzlich für eine solche Stunde sind. 

Für guten Unterricht zu Fachmethoden der Physik 
ist es nicht hilfreich / … / unverzichtbar, 
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SA
1
  … dass die SuS selbst fachmethodisch arbeiten (z. B. Hypothesen 

entwickeln, Untersuchungen planen, Daten auswerten).  □  □  □ □  □ □ 

SO
8
  … dass typische Schwierigkeiten SuS beim fachmethodischen Ar‐

beiten bei der Planung des Unterrichts bedacht werden.  □  □  □ □  □ □ 

O
F1
  … dass auch Aufgaben zum fachmethodischen Arbeiten einge‐

setzt werden, die mehrere Lösungswege ermöglichen.  □  □  □ □  □ □ 

FO
1
  … darauf zu achten, dass fehlerhafte Aussagen zu Fachmethoden 

umgehend korrigiert werden.  □  □ □ □ □ □ 

LA
1
 

… dass die Lehrkraft Unterrichtsgespräche einsetzt.  □  □ □ □ □ □ 

SA
2
  … dass die SuS Zeit bekommen, fachmethodische Kenntnisse 

selbst anzuwenden.  □  □  □ □  □ □ 

G
E1

  … dass die SuS ausführliche Anleitungen zum Lösen von Aufgaben 
zum fachmethodischen Arbeiten erhalten.  □  □  □ □  □ □ 
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SO
5
 

… dass Aufgaben in Kontexte eingebettet sind, die zum Alltag / 
zur Lebenswelt der SuS passen (z. B. das Unterscheiden von Be‐
obachtungen und Deutungen bei politischen Debatten zu Ener‐
giefragen). 

□  □ □ □ □ □ 
EX
1
  … dass fachmethodische Kenntnisse verbalisiert werden, die z. B. 

dem Planen, Durchführen und Auswerten von Untersuchungen 
zu Grunde liegen. 

□  □ □ □ □ □ 

FO
2
 

… dass die angestrebten fachmethodischen Kenntnisse in einer 
Reihenfolge thematisiert werden, die die Systematik des Faches 
berücksichtigt (z. B., dass das Stellen von Hypothesen vor der 
sachangemessenen Auswertung von Daten Gegenstand des Un‐
terrichtes ist). 

□  □ □ □ □ □ 

O
F2
  … dass auch Aufgaben zum fachmethodischen Arbeiten einge‐

setzt werden, in denen die SuS ihre Arbeitsprozesse (teilweise) 
ohne Vorstrukturierung gestalten. 

□  □  □ □  □ □ 

SA
3
  … dass die SuS ihre Lösungsansätze für Aufgaben vorstellen (z. B. 

zum Entwickeln von Hypothesen).  □  □ □ □ □ □ 

LA
2
  … dass die Lehrkraft Fachmethoden einsetzt (z. B. ein variablen‐

kontrolliertes Experiment zeigt, zwischen Beobachtung und Deu‐
tung trennt). 

□  □ □ □ □ □ 

SO
3
  … dass an die Vorerfahrungen der SuS zum fachmethodischen Ar‐

beiten angeknüpft wird.  □  □ □ □ □ □ 

G
E2

  … dass auch Aufgaben eingesetzt werden, die kleinschrittig ange‐
legt sind (z. B. zum Planen, Durchführen und Auswerten von Un‐
tersuchungen). 

□  □ □ □ □ □ 

EX
2
 

… dass die SuS fachmethodische Erläuterungen in Rückmeldun‐
gen erhalten (z. B.: „Du hast die Achsen des Diagramms ver‐
tauscht; die Spannung als unabhängige Variable kommt an die x‐
Achse.“). 

□  □  □ □  □ □ 

SO
4
  … dass differenzierende Aufgaben angeboten werden, die auf die 

unterschiedlichen individuellen Lernstände der SuS angepasst 
sind (z. B. zum Planen einer Untersuchung). 

□  □  □ □  □ □ 

G
E4

  … dass auch Fragen zu Fachmethoden gestellt werden, die wenig 
Freiraum in der Bearbeitung zulassen.  □  □ □ □ □ □ 

LA
3
  … dass die Lehrkraft einen Lösungsweg für Aufgaben vorstellt 

(z. B. zum Auswerten von Daten).  □  □ □ □ □ □ 

O
F5
  … dass auch projektartige Arbeitsphasen integriert werden (z. B. 

zum Planen und Durchführen von Untersuchungen).   □  □ □ □ □ □ 

SA
4
  … dass die SuS miteinander arbeiten oder über Aufgaben zum 

fachmethodischen Arbeiten diskutieren.  □  □ □ □ □ □ 

G
E3

  … dass auch Aufgaben eingesetzt werden, die einen eindeutigen 
Lösungsweg haben (z. B. zum Planen von Untersuchungen).  □  □ □ □ □ □ 

SO
5
  … dass die SuS die angestrebten fachmethodischen Kenntnisse in 

einer Reihenfolge lernen, die die Lernwege der SuS berücksich‐
tigt. 

□  □  □ □  □ □ 

EX
3
  … dass fachmethodische Kenntnisse im Unterricht schriftlich fest‐

gehalten werden (z. B. als Merksatz).  □  □  □ □  □ □ 

FO
3
  … dass die gestellten Aufgaben in innerfachliche Kontexte einge‐
bettet sind (z. B. das Unterscheiden von Beobachtungen und 
Deutungen bei einem physikalischen Experiment). 

□  □  □ □  □ □ 
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SA
5
  … dass die SuS die Möglichkeit haben, fachmethodische Kennt‐

nisse selbst zu entdecken.   □  □  □ □  □ □ 
O
F4
  … dass auch Aufgaben zu Fachmethoden eingesetzt werden, die 

die Entwicklung eigener Herangehensweisen und Lösungswege 
ermöglichen. 

□  □ □ □ □ □ 

EX
4
  … dass Fachmethoden (von der Lehrkraft und/oder den SuS) er‐

läutert werden (z. B., wie man ein Experiment plant).  □  □  □ □  □ □ 

LA
4
 

… dass die Lehrkraft frontale Unterrichtsphasen umsetzt.  □  □ □ □ □ □ 

FO
4
 

… immer darauf zu achten, dass Fachsprache richtig angewendet 
wird (z. B. korrekte Verwendung von Begriffen wie abhängige und 
unabhängige Variable sowie Kontrollvariable zur Anwendung der 
Variablenkontrolle). 

□  □ □ □ □ □ 

SA
6
  … dass die SuS Möglichkeiten haben, eigene Überlegungen zu 

Fachmethoden selbstständig zu überprüfen.  □  □ □ □ □ □ 

G
E5

  … dass auch Arbeitsphasen integriert werden (z. B. zum Auswer‐
ten von Daten), in denen die SuS sehr stark angeleitet werden.  □  □ □ □ □ □ 

SO
7
  … dass an die Interessen der SuS zu Fachmethoden angeknüpft 

wird.  □  □ □ □ □ □ 

LA
5
  … dass die Lehrkraft Beispiele vorstellt (z. B. für die Anwendung 

von Fachmethoden).  □  □ □ □ □ □ 

O
F6
  … dass auch Fragen zu Fachmethoden genutzt werden, die gro‐

ßen Freiraum in der Bearbeitung zulassen.  □  □ □ □ □ □ 
 

Selbsteinschätzung Unterricht 

Im Folgenden finden Sie einige Aussagen, anhand derer Sie Ihre Fähigkeiten bzgl. der Planung und 

Durchführung von Physikunterricht zu Fachinhalten (1) und zu Fachmethoden (2) einschätzen sollen. 

Wir wissen, dass der Lehrerberuf vielfältige und hohe Anforderungen an Sie stellt, die sich nicht immer 

gleich gut bewältigen  lassen. Damit wir uns ein realistisches Bild machen können, möchten wir Sie 

bitten, eine ehrliche Einschätzung abzugeben. 

 

(1) Selbsteinschätzung Unterricht zu Fachinhalten 

Ich traue mir zu, … 
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U
F1
  … Unterricht zu gestalten, in dem die SuS die Anwendung 

von Fachinhalten lernen.  □  □  □  □  □  □ 

U
F6
  … mehrere Alternativen für das Vorgehen im Unterricht für 

den Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten anzugeben.  □  □  □  □  □  □ 

FK
1
 

… Fachinhalte (an Beispielen) zu erklären.  □  □  □  □  □  □ 

U
F9
  … das Verständnis der SuS im Bereich Fachinhalte einzu‐

schätzen.  □  □  □  □  □  □ 
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U
F2
  … Unterricht zum Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten zu 

planen, der für die Mehrzahl der SuS weder zu leicht noch 
zu schwer ist. 

□  □  □  □  □  □ 
U
F1
3
 

… SuS für Fachinhalte zu begeistern.  □  □  □  □  □  □ 

U
F3
  … Aufgaben zu entwickeln, die den Aufbau fachinhaltlicher 

Fähigkeiten fördern.  □  □  □  □  □  □ 

FK
2
  … selbst physikalische Begriffe, Gesetze und Theorien an‐

zuwenden.  □  □  □  □  □  □ 

U
F8
  … die Unterrichtsqualität von (meinem eigenen) Unterricht 

zu Fachinhalten zu beurteilen.  □  □  □  □  □  □ 

U
F1
0
 

… Schwierigkeiten der SuS beim Lösen fachinhaltlicher Auf‐
gaben zu erkennen.  □  □  □  □  □  □ 

U
F5
  … zentrale physikalische Begriffe, Gesetze und Theorien für 

SuS verständlich aufzubereiten.  □  □  □  □  □  □ 

FK
3
  … geäußerte Vorstellungen der SuS zu Fachinhalten hin‐

sichtlich ihrer fachlichen Angemessenheit zu beurteilen.  □  □  □  □  □  □ 

U
F1
4
 

… Fachinhalte auf einem für SuS angemessenen Niveau zu 
erklären.  □  □  □  □  □  □ 

U
F1
1
 

… SuS differenzierte Rückmeldungen zu ihren fachinhaltli‐
chen Überlegungen zu geben.  □  □  □  □  □  □ 

FK
4
  … Fragen von SuS zu Fachinhalten sicher und richtig zu be‐

antworten.  □  □  □  □  □  □ 

U
F1
2
 

… auf Schwierigkeiten von SuS zu Fachinhalten zu reagie‐
ren.  □  □  □  □  □  □ 

 

(2) Selbsteinschätzung Unterricht zu Fachmethoden 

Ich traue mir zu, … 
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U
F1
  … Unterricht zu gestalten, in dem die SuS lernen, wie man 

fachmethodisch arbeitet.  □  □  □  □  □  □ 

U
F6
  … mehrere Alternativen für das Vorgehen im Unterricht für 

den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten anzugeben.  □  □  □  □  □  □ 

FK
1
  … Strategien des fachmethodischen Arbeitens (an Beispie‐

len) zu erklären.  □  □  □  □  □  □ 

U
F9
  … das Verständnis der SuS im Bereich Fachmethoden ein‐

zuschätzen.  □  □  □  □  □  □ 

U
F2
  … Unterricht zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten zu 

planen, der für die Mehrzahl der SuS weder zu leicht noch 
zu schwer ist. 

□  □  □  □  □  □ 

U
F1
3
 

… SuS für Fachmethoden zu begeistern  □  □  □  □  □  □ 

U
F3
  … Aufgaben zu entwickeln, die den Aufbau fachmethodi‐
scher Fähigkeiten fördern.  □  □  □  □  □  □ 
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FK
2
 

… selbst fachmethodisch zu arbeiten.  □  □  □  □  □  □ 
U
F8
  … die Unterrichtsqualität von (meinem eigenen) Unterricht 

zu Fachmethoden zu beurteilen.  □  □  □  □  □  □ 

U
F1
0
 

… Schwierigkeiten der SuS beim fachmethodischen Arbei‐
ten zu erkennen.  □  □  □  □  □  □ 

U
F5
  … Strategien des fachmethodischen Arbeitens für SuS ver‐

ständlich aufzubereiten.  □  □  □  □  □  □ 

FK
3
  … geäußerte Vorstellungen der SuS zum fachmethodischen 

Arbeiten hinsichtlich ihrer fachlichen Angemessenheit zu 
beurteilen. 

□  □  □  □  □  □ 

U
F1
4
 

… Fachmethoden auf einem für SuS angemessenen Niveau 
zu erklären.  □  □  □  □  □  □ 

U
F1
1
 

… SuS differenzierte Rückmeldungen zu ihren fachmethodi‐
schen Überlegungen zu geben.  □  □  □  □  □  □ 

FK
4
  … Fragen von SuS zu Fachmethoden sicher und richtig zu 

beantworten.  □  □  □  □  □  □ 

U
F1
2
 

… auf Schwierigkeiten von SuS zu Fachmethoden zu reagie‐
ren.  □  □  □  □  □  □ 

 

Abschluss 

Damit Sie an der Verlosung der Bücher teilnehmen können, benötigen wir Ihre E‐Mail‐Adresse. 

Die Angabe der E‐Mail‐Adresse dient der Kontaktaufnahme im Falle des Gewinns und gegebenenfalls 

für weitere Befragungen, falls Sie sich hierfür prinzipiell bereit erklären (siehe unten). 

 

 

Wir haben geplant, weitere Befragungen mit (angehenden) Lehrkräften zu Ihrer Meinung, was guten 

Physikunterricht kennzeichnet, durchzuführen. 

Wären Sie bereit, an einem persönlichen Interview, zu dem wir auch gerne zu Ihnen kommen, teilzu‐

nehmen? Diese Angabe verpflichtet Sie natürlich nicht zu einer Teilnahme, Sie können sich nachträg‐

lich immer noch dagegen aussprechen.   ☐ Ja   ☐ Nein 

 

Vielen herzlichen Dank für Ihr Durchhaltevermögen und Ihre Mithilfe! 

Sollten Sie zu den glücklichen GewinnerInnen aus der Verlosung zählen und/oder sich prinzipiell für 
eine Teilnahme an einem persönlichen Interview bereit erklärt haben, werden wir Sie nach Ablauf des 
Bearbeitungszeitraums (24.05.20) noch einmal per E‐Mail kontaktieren. 

Mit freundlichen Grüßen 

Verena Petermann & Prof. Dr. Andreas Vorholzer 
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B: Psychometrische Kennwerte der Skalen in den Teilstichproben 

Skala Item Outfit MNSQ Bereich Person Reliability  Item Reliability 

ANGEHENDE LEHRKRÄFTE 
Schüleraktivität  0.65 ‐ 1.41  .81  .87 
Lehreraktivität  0.80 ‐ 1.12  .71  .93 
Schülerorientierung  0.62 ‐ 2.18  .76  .70 
Fachorientierung  0.83 ‐ 1.30  .70  .50 
Offene Instruktion  0.70 ‐ 1.17  .84  .83 
Geschlossene Instr.  0.60 ‐ 1.15  .82  .92 
Explizite Instruktion  0.67 ‐ 1.45  .80  .87 
Fachliche Fähigk.  0.66 ‐ 1.21  .83  .91 
Unterrichtsbe. Fähigk.  0.54 ‐ 1.58  .92  .83 

ERFAHRENE LEHRKRÄFTE 
Schüleraktivität  0.54 ‐ 1.69  .82  .92 
Lehreraktivität  0.69 ‐ 1.33  .86  .94 
Schülerorientierung  0.61 ‐ 1.49  .84  .93 
Fachorientierung  0.74 ‐ 1.32  .81  .88 
Offene Instruktion  0.71 ‐ 1.51  .88  .93 
Geschlossene Instr.  0.52 ‐ 1.43  .88  .93 
Explizite Instruktion  0.83 ‐ 1.18  .75  .77 
Fachliche Fähigk.  0.65 ‐ 1.22  .85  .93 
Unterrichtsbe. Fähigk.  0.59 ‐ 1.58  .94  .95 

BIOLOGIELEHRKRÄFTE 
Schüleraktivität  0.67 ‐ 1.77  .85  .89 
Lehreraktivität  0.64 ‐ 1.23  .78  .93 
Schülerorientierung  0.52 ‐ 1.95  .84  .77 
Fachorientierung  0.55 ‐ 1.25  .71  .35 
Offene Instruktion  0.70 ‐ 1.48  .90  .85 
Geschlossene Instr.  0.76 ‐ 1.39  .81  .89 
Explizite Instruktion  0.43 ‐ 1.38  .74  .82 
Fachliche Fähigk.  0.72 ‐ 1.32  .84  .84 
Unterrichtsbe. Fähigk.  0.38 ‐ 1.47  .94  .87 

CHEMIELEHRKRÄFTE 
Schüleraktivität  0.51 ‐ 1.97  .73  .69 
Lehreraktivität  0.54 ‐ 1.46  .85  .86 
Schülerorientierung  0.48 ‐ 1.56  .72  .59 
Fachorientierung  0.58 ‐ 1.28  .79  .22 
Offene Instruktion  0.32 ‐ 1.56  .87  .78 
Geschlossene Instr.  0.39 ‐ 1.79  .85  .88 
Explizite Instruktion  0.71 ‐ 1.53  .79  .74 
Fachliche Fähigk.  0.48 ‐ 1.51  .86  .84 
Unterrichtsbe. Fähigk.  0.34 ‐ 1.69  .95  .76 

PHYSIKLEHRKRÄFTE 
Schüleraktivität  0.44 ‐ 1.45  .79  .90 
Lehreraktivität  0.69 ‐ 1.33  .77  .91 
Schülerorientierung  0.52 ‐ 1.39  .78  .89 
Fachorientierung  0.75 ‐ 1.40  .75  .88 
Offene Instruktion  0.77 ‐ 1.53  .85  .82 
Geschlossene Instr.  0.61 ‐ 1.35  .85  .90 
Explizite Instruktion  0.78 ‐ 1.21  .79  .80 
Fachliche Fähigk.  0.54 ‐ 1.72  .92  .90 
Unterrichtsbe. Fähigk.  0.72 ‐ 1.27  .85  .92 
Anmerkung. Ausgegraute Skalen wurden für die entsprechenden Teilstichproben aufgrund einer zu geringen Item Reliability in den wei‐
teren Analysen ausgeschlossen. 
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C: Kodiermanual zur Auswertung der zwei offenen Fragen 

Mit den im Folgenden beschriebenen Kategorien werden inhaltlich verschiedene Ziele des naturwis‐

senschaftlichen Unterrichts bzw. des Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersuchungen im naturwis‐

senschaftlichen Unterricht in den Antworten der Lehrkräfte zu den entsprechenden zwei offenen Fra‐

gen im Fragebogen klassifiziert. Hierbei beziehen sich die Kategorien A‐G auf verschiedene Lernziele 

des Unterrichts, die hinsichtlich der (nicht) vorliegenden Naturwissenschaftsspezifität, der Art des an‐

gestrebten Outcome (Wissen, Überzeugungen, motivational‐emotionale Orientierungen), verschiede‐

ner Zielbereiche (Fachinhalt und Fachmethode) und Facetten (z. B. prozessbezogen und epistemolo‐

gisch) unterschieden werden  (siehe Abbildung unten).  Im Gegensatz dazu werden mit Kategorie H 

Lehrziele für den Unterricht erfasst. Mittels Kategorie I Sonstiges werden alle Fälle kodiert, die nicht in 

eine der anderen Kategorien eingeordnet werden können. 

 

Analyseeinheiten: 
Zur Festlegung der drei Analyseeinheiten wird genutzt, dass die Lehrkräfte ihre genannten Ziele auch 

in eine Rangfolge bringen sollten, indem sie diesen einen Rangplatz von 1‐4 zugewiesen haben (s. u.). 

  1 Verständnis physikalischer Erkenntnisse und Interesse an Physik 
2 Logisches Denken 

 Rangplatz 
 Rangplatz 

Auswertungseinheit (Wann und wie oft sollen Kodierungen vorgenommen werden?): Die Antworten 

verschiedener Lehrkräfte zu einer der beiden offenen Frage zu den Zielen des naturwissenschaftlichen 

Unterrichts bzw. des Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersuchungen stellen eine Auswertungsein‐

heit dar. Die Antworten einer Lehrkraft zu den beiden offenen Fragen werden also i. d. R. unabhängig 

voneinander analysiert. Jedem in den Antworten zu einer offenen Frage enthaltenem Rangplatz wird 

(mindestens) eine der im Folgenden dargestellten Kategorien zugeordnet. Nennt eine Lehrkraft mehr 

als die maximal vier in der Fragestellung geforderten Rangplätze, werden nur die vier Rangplätze aus‐

gewertet, die von der jeweiligen Lehrkraft mit den Rängen 1‐4 nummeriert wurde. Wenn keine Num‐

merierung und damit keine Vergabe von Rangplätzen vorgenommen wurde, sind die ersten vier vor 

dem Hintergrund des Kategoriensystems unterscheidbaren Ziele auszuwerten, die von der Lehrkraft 

angegeben wurden. 

Kodiereinheit (Wie groß ist der Textteil, dem Kategorie zugewiesen wird?): Die Kodiereinheit umfasst 

i. d. R. einen gesamten Rangplatz, der aus einem/einzelnen Wörtern oder einem/mehreren Sätzen be‐

stehen kann und bildet inhaltlich damit i. d. R. ein genanntes Ziel des Unterrichts ab. Die Begrenzung 

eines Rangplatzes wird formal durch die Verwendung von Aufzählungszeichen oder durch die von den 
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Lehrkräften vorzunehmende Nummerierung deutlich (Aufzählungszeichen und Nummern werden mit 

kodiert). 

Kontexteinheit (Was darf zur Deutung der Antworten der Lehrkräfte herangezogen werden?): Als Kon‐

text, der zur Deutung der Antwort auf einem einzelnen Rangplatz genutzt werden kann, können die 

offene Fragestellung selbst als auch alle Antworten auf den anderen Rangplätze, die der/die Befragte 

auf die Frage angegeben hat, herangezogen werden. In den meisten Fällen sollten der zu kodierende 

Rangplatz sowie die gestellte offene Frage als Kontexteinheit aber ausreichen. Hierbei soll möglichst 

nah an der Beobachtungsperspektive geblieben werden – also ausschließlich der genaue Wortlaut in 

den Aussagen und der Fragestellung zur Entscheidung genutzt werden – und möglichst wenig in die 

Aussagen „hineingedeutet“ werden. Im Zweifel können spezifische Kodierentscheidungen nicht getrof‐

fen werden, da dies der genaue Wortlaut der Lehrkräfte nicht zulässt. Beispielsweise werden Aussagen 

wie „naturwissenschaftliche Kompetenzen aufbauen“ mit Aufbau naturwissenschaftsspezifischer Kom‐

petenzen kodiert, auch wenn vermutlich naheliegend wäre, dass Lehrkräfte dies im Sinne der kogniti‐

ven Kompetenzfacette meinen (Deutung). Dies lässt sich jedoch nicht alleine an der Aussage festma‐

chen, weswegen keine spezifischere Kategorie kodiert wird. Eine Ausnahme hiervon stellt die Entschei‐

dung für die vorliegende Naturwissenschaftsspezifität dar (siehe unten).  

In sehr wenigen Ausnahmefällen dürfen bei der Kategorisierung der Antworten zur Frage zu den Zielen 

des naturwissenschaftlichen Unterrichts auch auf die Antworten zur vorangegangen Frage zu den Zie‐

len des Einsatzes naturwissenschaftlicher Untersuchungen zurückgegriffen werden. Dies ist jedoch nur 

dann zulässig, wenn die Lehrkräfte selbst explizit einen Bezug zu dieser Antwort herstellen (z. B. „siehe 

Antwort auf vorige Frage“). 

Entscheidungsbaum:  
Während der Kodierung wird der auf der vorigen Seite dargestellte Entscheidungsbaum durchlaufen, 

der bei der Kodierung der Antworten der Lehrkräfte die Auswahl der zu nutzenden Kategorien erleich‐

tern soll. Verschiedene Pfade in diesem Entscheidungsbaum werden durch entsprechende Kategorien 

abgedeckt. Wird also beispielsweise folgender Pfad durchlaufen „Lernziel  naturwissenschaftliche 

Kompetenzen  motivational‐emotionale Orientierungen“ wird ein entsprechender Stichpunkt mit 

der  Kategorie D  „Aufbau  naturwissenschaftsspezifischer  emotional‐motivationaler Orientierungen“ 

kodiert. Während der Kodierung werden somit nicht alle einzelnen Entscheidungen mit Kategorien 

kodiert, sondern das Ende des Pfades wird durch entsprechende Kategorien abgebildet. Sollte eine 

Antwort durch keine der Kategorien angemessen abgebildet werden oder unklar sein, was genau mit 

einer konkreten Antwort gemeint ist, wird „I: Sonstiges“ kodiert. 

Auf der Ebene Lern‐/Lehrziel ist für jede identifizierte Kodiereinheit eine Entscheidung für die beiden 

möglichen Ausprägungen oder ggf. für Sonstiges zu treffen. Für alle als Lernziel eingestuften Kodie‐

reinheiten ist außerdem eine Entscheidung bzgl. der vorliegenden Naturwissenschaftsspezifität vorzu‐

nehmen. Ab der Ebene Art des angestrebten Outcome sind nur weitere Entscheidungen zu treffen, 

wenn die jeweiligen Ausprägungen in den Kodiereinheiten identifiziert werden können; ist dies nicht 

der Fall, wird die entsprechende Kategorie auf der Ebene des Entscheidungsbaums kodiert,  für die 

noch eine vergleichsweise wenig deutungsbehaftete Entscheidung getroffen werden kann.  

Beispiel: „Physikalische Grundkenntnisse“ ist im Sinne des Entscheidungsbaums folgendermaßen ein‐

zuordnen: Lernziel  naturwissenschaftliche Kompetenzen  Wissen sowie zugehörige Fähig‐ und 

Fertigkeiten. Welche konkreten Kenntnisse an dieser Stelle gemeint sind (fachinhaltliches oder fach‐

methodisches Wissen), kann nicht identifiziert werden, weswegen die Kategorie B „Aufbau naturwis‐

senschaftsspezifischer Fähigkeiten“ kodiert (und nicht eine in der Hierarchie des Entscheidungsbaums 

darunterliegenden Kategorie, z. B. C oder D, genutzt) wird. 
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Da auf den Ebenen Lehr‐/Lernziel sowie Naturwissenschaftsspezifität eine Entscheidung getroffen wer‐

den muss, werden diesbezüglich im Folgenden gesondert Kodierregeln ausgewiesen: 

Unterscheidung Lehr‐ und Lernziel: Mittels dieser Unterscheidung soll abgebildet werden, ob die Be‐

fragten ein Ziel für den Unterricht (Lehrziel: „was soll der Unterricht leisten bzw. wie soll er gestaltet 

sein?“) oder ein Ziel  für den Aufbau bestimmter Kompetenzen seitens der Schüler*innen  (Lernziel: 

„was sollen die S*S erreichen?“) nennen.  

Die Antworten der Lehrkräfte machen eine Zuordnung in Lehr‐ bzw. Lernziele in wenigen Fällen nicht 

immer eindeutig möglich. Beispielsweise kann „biologische Prozesse verständlich machen“ einerseits 

ein Lehrziel (Unterricht soll verständlich sein), andererseits aber auch Lernziel sein (Schüler*innen sol‐

len ein Verständnis biologischer Prozesse aufbauen). In solchen Fällen, in denen in Lehrzielformulie‐

rungen ein Lernziel erkennbar ist, werden die Antworten als Lernziele eingeordnet, da die Formulie‐

rung der genutzten offenen Frage auf die Wirkungen bei den Schüler*innen abzielt (z. B. „Was soll Ihr 

Physikunterricht bei Ihren SuS bewirken?“). 

Weitere Beispiele: 

‐ Nicht begreifbare Phänomene begreifbar machen [Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten] 

‐ Fassbaren Bezug zu Theorie schaffen [Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten] 

Naturwissenschaftsspezifität: Kategorien A‐F unterscheiden sich von G durch den vorliegenden Bezug 

zu Naturwissenschaften. In manchen Antworten der Lehrkräfte ist weder ein Indikator für naturwis‐

senschaftliche Kompetenzen (oder eine in der Hierarchie darunterliegende Kategorie) noch für allge‐

meine Kompetenzen erfüllt (z. B. „Interesse entwickeln“, „Spaß haben“, „Wissen vermitteln“, „Grund‐

lagen schaffen“), da der Bezugspunkt, worauf sich die genannten Ziele beziehen – eher naturwissen‐

schaftlich oder eher allgemein –, unklar bleibt (z. B. Interesse bzw. Spaß woran?, Wissen bzw. Grund‐

lagen wozu?). Da im Kontext der eingesetzten Fragestellungen eine naturwissenschaftliche Rahmung 

geschaffen wird (z. B. „Was soll ihr Physikunterricht …?“), wird in solchen Fällen unterstellt, dass hier‐

mit naturwissenschaftliche Kompetenzen gemeint sind. Dies ist abzugrenzen von Fällen, die klar keinen 

(ausschließlichen)  naturwissenschaftlichen  Bezugspunkt  aufweisen,  beispielsweise  „Interesse  an 

neuem Wissen“ oder „Begeisterung für Neues“. Diese Regel soll eine authentische Erfassung des Be‐

deutungsinhalts der Antworten der Lehrkräfte ermöglichen; dennoch soll nicht unerwähnt bleiben, 

dass aufgrund dieser Regel die Ziele unter naturwissenschaftliche Kompetenzen möglicherweise über‐

schätzt werden. Um das Ausmaß dieser möglichen Überschätzung zu erfassen, wird allen Kodierungen, 

bei denen ein naturwissenschaftlicher Bezugspunkt bei der Klassifizierung unterstellt wird, zusätzlich 

der Code > Naturwissenschaftsbezug unterstellt < zugewiesen. 

Weitere Kodierregel:  

Mehrfachkodierungen: Einem Rangplatz werden nur dann mehrere Kategorien zugeordnet, wenn die‐

ser eine Aufzählung mehrerer (im Sinne der Kategorien verschiedener) Ziele enthält.  

Beispiel: (1) Interesse an und Verständnis von physikalischen Erkenntnissen [„und“ weist auf Auf‐

zählung hin, Kategorie C „physikalische Erkenntnisse“ und E „Interesse“].  

Kategoriendefinitionen: 

Die Definitionen der verschiedenen  im Entscheidungsbaum dargestellten Kategorien A‐I sind  in den 

folgenden Tabellen zu finden.   
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D: Interviewleitfaden zum ersten Interview der Interviewstudie 

Im Folgenden sind der vollständige Interviewleitfaden sowie die zugehörigen Materialien für das erste 

Interview der Interviewstudie dargestellt. Hierbei handelt es sich bei Teil ① um das Planungsinterview 

und bei Teil ② um das Interview zu Überzeugungen, welche an einem gemeinsamen Termin hinterei‐

nander durchgeführt wurden. 

Interviewleitfaden 

Vorbemerkungen: 

Organisatorisches: 

Ort / Anordnung:  

 Interview findet persönlich (am Institut / bei Lehrkraft zu Hause / an der Schule) oder per Video‐

konferenz statt 

 Persönliches Interview: Lehrkraft und Interviewerin sitzen im Idealfall über Eck an einem Tisch; 

Aufnahmegerät wird so auf dem Tisch platziert, dass es auf Lehrkraft und Interviewerin ausge‐

richtet ist 

Persönliches Interview – Utensilien auf dem Tisch: 

 Falls Interview im Institut: Kaffee / Wasser stellen sowie Gläser / Tassen 

 Auf dem Tisch liegt neben dem Aufnahmegerät sonst nur der Interviewleitfaden mit zugehörigen 

Materialien. 

Persönliches Interview – Umgang mit Material: 

 Das Material, das für manche Interviewfragen benötigt wird, sollte erst dann aufgedeckt werden, 

wenn die entsprechende Interviewfrage gestellt wird. Frühzeitiges Aufdecken sollte vermieden 

werden, da dies ablenken oder ggf. bei Sichtung durch Lehrkraft bereits in eine bestimmte Rich‐

tung triggern kann. 

Umgang mit Aussagen: 

 Bei der Durchführung der Interviews soll den Lehrkräften vermittelt werden, dass wir ihre Aussa‐

gen nicht bewerten, sondern ehrlich an ihrer Meinung (egtl. Überzeugung) interessiert sind. Das 

Verhalten der Interviewerin während des Interviews lässt sich mit „interessierter Naivität“ be‐

schreiben. Feedback sollte sich auf eine realistische Anzahl von verbalen („Mhm“, „Ja“, „Aha“, 

„ok“ usw.) oder nonverbalen (Kopfnicken) zustimmenden Bemerkungen beschränken, die zwar 

aufmerksames Zuhören signalisieren, das Gespräch aber nicht in eine bestimmte Richtung len‐

ken. Insbesondere soll darauf geachtet werden, dass hierbei eine gleichschwebende Aufmerk‐

samkeit erfolgt, d. h., sowohl interessanten als auch zunächst uninteressant erscheinenden As‐

pekten mit gleicher interessierter Naivität begegnet wird. 

 Sprechpausen sollen ausgehalten werden, außer, wenn die Lehrkraft einen abschließenden Laut 

oder abschließende Wörter von sich gibt („Mhm“ / „joa“ / „Das ist alles“) oder die Interviewerin 

anschaut und wartet. 

 Wenn die Lehrkraft längere Zeit keine Antwort im direkten Anschluss auf eine Frage gibt, sollte 

signalisiert werden, dass sie sich ausreichend Zeit zum Überlegen nehmen kann.  

o „Lassen Sie sich ruhig Zeit.“ 

 Wenn die Lehrkraft etwas ausführt, dann nur unterbrechen, wenn die Ausführungen über einen 

längeren Zeitraum vom Thema abweichen bzw. sich zunehmend vom Thema entfernen. 

o „Ich würde gerne noch mehr über X erfahren / auf X zurückkommen.“ 
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o Falls es sehr häufig der Fall ist: „Ich habe Sorge, dass die verabredete Zeit nicht ausreicht, 

da Sie mir schon so viele spannende Dinge erzählt haben und ich aber noch so viel von 

Ihnen wissen möchte.“ 

 Falls die Lehrkraft eine Frage offensichtlich falsch verstanden hat, sollte nicht negativ oder ableh‐

nend reagiert werden, sondern versucht werden, die Frage zu wiederholen. Falls das nicht hilft, 

kann entweder die dafür vorgesehene Alternativformulierung verwendet (falls vorhanden) oder 

wichtige Punkte betont werden. 

 Wenn mit einer Nachfrage auf eine Aussage der Lehrkraft reagiert werden soll, sollte hierbei 

möglichst nah am Gesprochenen / der Wortwahl der Lehrkraft geblieben werden, um keine eige‐

nen Deutungen in das Interview zu tragen. Dies sollte aber auch nicht in einer Art „Lehrerecho“ 

enden. 

 Wenn der Eindruck entstehen kann, dass eine im Leitfaden vorgesehenen Nachfrage auf etwas 

abzielt, das bereits vorher in Ansätzen von der Lehrkraft beschrieben wurde, sollte dies signali‐

siert werden, damit die Lehrkraft nicht das Gefühl hat, ihr*ihm würde nicht richtig zugehört wer‐

den. 

o „Es kann sein, dass Sie das Gefühl haben, dass ich jetzt etwas frage, was Sie mir vielleicht 

schon beantwortet haben. Ich würde aber gerne nochmal nachfragen, damit ich mir si‐

cher bin, dass ich Sie auch richtig verstanden habe.“ 

 Ad‐hoc‐Nachfragen sollen nur gestellt werden, wenn Antworten sehr kurz, sehr allgemein oder 

unverständlich sind. Dafür können folgende Formulierungen genutzt werden:  

o Antwort sehr kurz:  

 Spiegelungstechnik: „Sie haben eben X gesagt. Können Sie dazu noch etwas mehr 

erzählen?“  

o Antwort sehr allgemein/nicht verständlich:  

 „Wie würden Sie dies jemandem erklären, der sich auf diesem Gebiet nicht aus‐

kennt?“ 

 „Könnten Sie dies an einem Beispiel erläutern?“ 

Nach offiziellem Ende: 

 Das Aufnahmegerät sollte eingeschaltet bleiben, da im Nachgang ggf. noch interessante Bemer‐

kungen von der Lehrkraft nachgeschoben werden. 

 Es kann nachgefragt werden, wie es der Lehrkraft im Interview ergangen ist. Dies liefert ggf. 

wichtige Informationen für weitere Interviews. 

 Die Formalitäten bzgl. des Einverständnisses und dem Datenschutz werden erledigt. Insbeson‐

dere ein Einverständnis zur Auswertung und Speicherung der Daten soll eingeholt werden (bei 

persönlichem Interview schriftlich, bei Videokonferenz mündlich). 

Einstieg: 

Für Teilnahme danken: 

 Ich möchte mich nochmal herzlich bei Ihnen bedanken, dass Sie sich für das heutige Inter‐

view Zeit genommen haben. 

Forschungsvorhaben – angesprochen in der Rolle als Biologie‐/Chemie‐/Physiklehrkraft: 

 Wie ich bereits in der E‐Mail angekündigt habe, interessiere ich mich für verschiedene Sicht‐

weisen auf guten Biologie‐/Chemie‐/Physikunterricht. Deswegen möchte ich heute von 

Ihnen als Biologie‐/Chemie‐/Physiklehrkraft Ihre Sichtweise erfahren. Das ist vielleicht auch 

für Sie ein guter Anlass, sich überhaupt bewusst zu werden, was Sie zu bestimmten Aspekten 

des Biologie‐/Chemie‐/Physikunterrichts denken.  
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Interesse an persönlichen Sichtweisen: 

 Es gibt auf keinen Fall sowas wie ‚richtige‘ oder ‚falsche‘ Sichtweisen – es geht um Ihre ganz 

persönliche Einschätzung. 

Formalitäten: 

 Ich hatte angekündigt, dass das Interview maximal 120 Minuten dauert, ist das für Sie so in 

Ordnung, oder soll ich auf eine bestimmte zeitliche Beschränkung achten? 

 Sind Sie einverstanden, wenn ich das Interview auf Audio aufzeichne, damit mir nichts 

entgeht?  

 > Aufzeichnung starten < 

 Ich hatte Ihnen in der E‐Mail bereits nähere Informationen zum Datenschutz mitgeteilt. 

Wenn Sie damit einverstanden sind, würde ich die Formalitäten dazu gerne am Ende des In‐

terviews klären. Sie können dann auch besser einschätzen, ob Sie uns die aufgezeichneten 

Daten zur Auswertung zur Verfügung stellen wollen. In jedem Fall werde ich Ihre Daten ver‐

traulich behandeln. 

 Ich habe einen Leitfaden für das Gespräch dabei. Er dient nur dazu, dass ich nichts Wichtiges 

vergesse. Lassen Sie sich also nicht davon irritieren, wenn ich ab und zu dort drauf schaue 

oder mir ggf. zur Erinnerung eine Notiz mache. 

Rückfragen: 

 Haben Sie noch Fragen? – Sehr gut, dann können wir jetzt mit dem Interview starten. 

Teil ①: Unterrichtsplanung 

I. Unterrichtsplanung zu Fachmethoden 

(1) Ich möchte zu Beginn mit Ihren Ideen zu einer möglichen Unterrichtsstunde zum Planen von 
Untersuchungen starten. Bevor wir allerdings konkret auf die von Ihnen geplante Stunde ein‐
gehen, würde mich zuerst interessieren, was Ihre zentralen Überlegungen bei der Planung die‐
ser Stunde waren. 
a) Alternative: Was war Ihnen bei der Gestaltung Ihrer Stunde besonders wichtig und wa‐

rum? 

(2) Erläutern Sie bitte Ihren geplanten Ablauf der Stunde. Es wäre toll, wenn Sie dabei auch ein 
bisschen was dazu sagen könnten, warum Sie die Stunde so gestaltet haben, wie Sie sie gestal‐
tet haben. 
a) Alternative: Was haben Sie sich bzgl. der Unterrichtsstunde zum Planen von Untersuchun‐

gen überlegt und warum? 
b) Falls kaum Begründungen kommen: Können Sie bitte noch etwas mehr darüber sagen, wa‐

rum Sie die Stunde so gestaltet haben, wie Sie sie gestaltet haben? 

Ggf. vorbereitete Nachfragen zu spezifischen Stellen im vorher zugesendeten Planungsraster, wel‐
che in den Erläuterungen zu (1) und (2) noch nicht beantwortet wurden. 

(3) Gibt es aus Ihrer Sicht eine zentrale Stelle oder eine zentrale Phase der Stunde, die den größten 
Beitrag dazu leistet, dass die SuS etwas zum Planen von Untersuchungen lernen? 
a) Alternative: Welche Stelle/Phase in der Stunde ist aus Ihrer Sicht im Hinblick auf das Ler‐

nen zum Planen von Untersuchungen am wenigsten verzichtbar und woran machen Sie 
dies fest? 

b) Falls Begründung fehlt: Woran machen Sie fest, dass dies die zentrale Stelle/Phase der 
Stunde ist? 

(4) Woran würde eine außenstehende Person – z. B. ein Referendar, der in Ihrem Unterricht hospi‐
tiert – erkennen, dass das primäre Ziel der Stunde ist, dass die SuS etwas zum Planen von Un‐
tersuchungen lernen sollen? 
a) Falls Begründung fehlt: Können Sie mir sagen, warum es genau diese Aspekte sind, an de‐

nen es aus Ihrer Sicht erkennbar ist? 
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(5) Wo erwarten Sie Schwierigkeiten in der Stunde und warum?  
a) Falls Schwierigkeiten erwartet werden: Haben Sie spontan eine Idee, wie Sie mit diesen 

Schwierigkeiten umgehen würden? 

(6) Gibt es weitere Aspekte, die Ihnen bei der Planung der Stunde wichtig waren, über die wir noch 
nicht gesprochen haben, die Sie aber gerne noch ergänzen möchten? 

II. „Unterrichtsplanung“ zu Fachinhalten  
[Ein relevanter Fachinhalt bzw. ein fachinhaltliches Themengebiet wird von der Interviewerin basie‐
rend auf der geplanten Stunde und den Vorgaben  im Planungsauftrag ausgewählt und  in den fol‐
genden Interviewfragen angesprochen.] 

(7) Ein weiteres Ziel der vorgegebenen Unterrichtsreihe ist, dass die SuS bestimmte fachinhaltliche 
Fähigkeiten und Kenntnisse aufbauen, also beispielsweise lernen, _______________________. 
Würden Sie sagen, Ihre geplante Stunde kann dazu auch einen nennenswerten Beitrag leisten? 
(a) Falls Begründung fehlt: Wie kommen Sie zu dieser Einschätzung? 

(8) Stellen Sie sich vor, das primäre Ziel Ihrer Stunde wäre, dass die SuS ______________________ 
lernen. Würden Sie die Stunde dann anders gestalten? 
(a) Alternative: Stellen Sie sich vor, dass primäre Ziel der Stunde wäre nicht das Planen von 

Untersuchungen, sondern _____________________________________. Würden Sie die 
Stunde dann anders gestalten? 

(b) Falls ja und keine konkreten Änderungen genannt werden: Was würden Sie ändern und 
warum? 

(c) Falls Begründung fehlt: Können Sie mir sagen, warum Sie genau diese Aspekte verändern 
würden / genau an diesen Aspekten festhalten würden? 

(9) Was wäre Ihnen bei der Gestaltung einer konkreten Stunde zum ________________________ 
besonders wichtig und warum? 

(10) Woran würde eine außenstehende Person – z. B. ein Referendar, der in Ihrem Unterricht hospi‐
tiert – nun erkennen, dass das primäre Ziel der Stunde ist, dass die SuS etwas 
____________________________________ lernen sollen? 

(11) Gibt es weitere Aspekte in Ihrer Planung, die Sie ändern würden oder über die Sie zusätzlich 
nachdenken würden, die wir bisher aber noch nicht angesprochen haben? 

> Pause anbieten <: Wir haben den ersten Teil des Interviews bereits geschafft. Ich hatte ja angekün‐

digt, dass das Interview  im Gesamten etwa zwei Stunden dauert. Da es nicht  jedermanns Sache  ist, 

zwei Stunden durchzusprechen, wäre jetzt eine gute Möglichkeit eine Pause zu machen, wenn Sie das 

möchten. 

Teil ②: Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Fachinhalten und Fachmethoden 

I. Unterrichtliche Zugänge Fachinhalte  II. Unterrichtliche Zugänge Fachmethoden 

(1) Ich würde gerne mit etwas allgemeineren 
Fragen fortfahren, die keinen direkten Bezug 
mehr zu Ihrer konkreten Unterrichtsplanung ha‐
ben.  
In den nationalen Bildungsstandards und 
Kerncurricula wird gefordert, dass SuS be‐
stimmte fachinhaltliche Fähigkeiten und Kennt‐
nisse aufbauen. Die SuS sollen also z. B. lernen, 
biologische/chemische/physikalische Phäno‐
mene zu erklären oder biologische/chemi‐
sche/physikalische Gesetze anzuwenden. Was 
ist aus Ihrer Sicht im Biologie‐/Chemie‐/Physik‐
unterricht wichtig, um dieses Ziel zu erreichen? 
 

(2) In den nationalen Bildungsstandards und 
Kerncurricula wird auch gefordert, dass die SuS 
lernen, wie Naturwissenschaftler*innen zu ar‐
beiten. Die SuS sollen also fachmethodische Fä‐
higkeiten aufbauen; beispielsweise wie man Un‐
tersuchungen plant, Daten auswertet oder na‐
turwissenschaftliche Fragen und Hypothesen 
formuliert. Was ist aus Ihrer Sicht im Biologie‐/ 
Chemie‐/Physikunterricht wichtig, um dieses 
Ziel zu erreichen?  
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(a) Alternative / Falls wenig Aspekte genannt werden: Stellen Sie sich vor, eine unerfahrene 
Lehrkraft fragt Sie, was sie unbedingt beachten sollte, wenn sie eine Unterrichtsstunde mit 
einem fachinhaltlichen/fachmethodischen Lernziel halten möchte: Was würden Sie ihr ra‐
ten und warum? 

(b) Falls Begründung fehlt: Können Sie mir sagen, warum Sie diesen Aspekt für Unterricht zum 
Aufbau fachinhaltlicher/fachmethodischer Fähigkeiten für wichtig erachten? 

(c) Falls mehrere Aspekte genannt werden und Gewichtung fehlt: Welche von Ihren genann‐
ten Aspekten halten Sie für besonders wichtig? [Falls Begründung fehlt: Können Sie mir sa‐
gen, warum Sie genau diese Aspekte für besonders wichtig erachten?] 

 
Intervenieren, falls Beschreibung einer Handlung erfolgt – indirekter Verweis auf Überzeugun‐
gen: 
Sie haben eben beschrieben, was Sie typischerweise in Ihrem Unterricht tun. Was denken Sie 
denn, was besonders wichtig ist, unabhängig davon, ob Sie dies in Ihrem Unterricht real umsetzen 
oder nicht. 
 
Einmal intervenieren, falls Fachmethoden nicht im Sinne von naturwissenschaftlichen Denk‐ und 

Arbeitsweisen verstanden werden: 
Ich habe das Gefühl, dass ich mit dem Begriff „Fachmethoden“ etwas Anderes meine als Sie. Das 
ist überhaupt nicht schlimm, ich möchte aber kurz nochmal beschreiben, was ich in der Frage da‐
mit gemeint habe – nur, damit wir nicht an einander vorbeireden. Mit dem Aufbau fachmethodi‐
scher Fähigkeiten meine ich, dass die SuS am Ende des Unterrichts wie Naturwissenschaftler*in‐
nen vorgehen können. Sie also beispielsweise wissen, was unabhängige und abhängige Variablen 

sind und in der Lage sind, ein kontrolliertes Experiment zu planen. Was ist Ihnen für den Unterricht 
wichtig, wenn Sie bei Ihren SuS fachmethodische Fähigkeiten im eben beschriebenen Sinne auf‐

bauen möchten? 
 

Standardisiertes Beispiel für Fachmethoden, falls Lehrkraft danach fragt: 
Ein mögliches fachmethodisches Ziel könnte sein, dass die SuS am Ende des Unterrichts wissen, 
wie ein Versuchsprotokoll aufgebaut ist und in der Lage sind, Aufbau, Durchführung und Ergeb‐

nisse einer Untersuchung angemessen zu dokumentieren.  
 

III. Vergleich unterrichtliche Zugänge 

(3) Worin sollten sich aus Ihrer Sicht der Unterricht zum Aufbau fachinhaltlicher und fachmethodi‐
scher Fähigkeiten gleichen, wo sollte der Unterricht erkennbar unterschiedlich ausfallen? 

(a) Falls Begründung fehlt: Warum sollte sich aus Ihrer Sicht der Unterricht zum Aufbau fach‐
inhaltlicher und dem Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten genau in diesen Aspekten glei‐
chen/unterscheiden? 

(b) Falls Unterschiede fehlen: Gibt es auch Unterschiede zwischen dem Unterricht zum Auf‐
bau fachinhaltlicher und dem Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten? 

(c) Falls Gemeinsamkeiten fehlen: Gibt es auch Gemeinsamkeiten zwischen dem Unterricht 
zum Aufbau fachinhaltlicher und dem Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten?  

(d) Alternative / Falls wenig gesagt wird: Könnte ich als externe Beobachterin erkennen, dass 
Sie eher den Aufbau fachinhaltlicher oder eher den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten 
anstreben? [Falls Begründung fehlt: Warum sind aus Ihrer Sicht genau diese Aspekte kenn‐
zeichnend für den Unterricht zum Aufbau fachinhaltlicher/fachmethodischer Fähigkeiten?] 
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(4) Ich habe Ihnen verschiedene Vorschläge für Ansätze zum Erreichen des Aufbaus fachinhaltli‐
cher und fachmethodischer Fähigkeiten mitgebracht, die uns besonders interessieren.  
Ich möchte Sie gleich bitten, die Ansätze danach zu sortieren, welche aus Ihrer Sicht a) besonders 
wichtig für den Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten, b) besonders wichtig für den Aufbau fachme‐
thodischer Fähigkeiten oder c) für beide gleichermaßen wichtig sind.  
Alternativer Begriff für Ansätze: methodische Zugänge 

☐ Videokonferenz: > Link zu Padlet in Chat kopieren < 
Erläuterung, wie Chat geöffnet wird (Symbolleiste, wenn Maus über Video bewegt wird) sowie wie 
Padlet aufgebaut ist und bedient werden kann (ganz links, alle Aussagen in gelb, welche eingeord‐
net werden sollen; danach 3 Spalten: links wichtig für FI, Mitte gleich wichtig für FI&FM, rechts 
wichtig für FM; Aussagen auf Pluszeichen ziehen, um diese zu verschieben) – ggf., falls gewünscht, 
eine weitere Spalte zum Sortieren einfügen 
 
Bezug zu Aussage verdeutlichen: Wenn Sie über eine konkrete Aussage sprechen, nennen Sie bitte 
kurz die zugehörige Zahl der Aussage, damit man auf dem Audio später nachvollziehen kann, auf 
welche Aussage Sie sich beziehen. 
 

(a) Falls Begründung fehlt: Können Sie mir sagen, warum Sie diesen Ansatz an dieser Stelle 
eingeordnet haben? 

(b) Falls Begründung sehr allgemein: Worin sehen Sie das Potenzial / die Nachteile dieses An‐
satzes [für den Aufbau fachinhaltlicher/fachmethodischer Fähigkeiten]? 

(c) Falls einschränkende Aussage zur Eignung getroffen wird: In welchen Situationen halten 
Sie X für einen guten Ansatz [zum Aufbau fachinhaltlicher/fachmethodischer Fähigkeiten]? 
 

> Foto/Screenshot der endgültigen Zuordnung machen < 

(5) Sie haben im Interview bisher erläutert, was aus Ihrer Sicht für den Biologie‐/Chemie‐/ Physik‐
unterricht zum Aufbau fachinhaltlicher und fachmethodischer Fähigkeiten besonders wichtig ist. 
Würden Sie sagen, dass Ihnen das Umsetzen von Unterricht zu Fachinhalten und zu Fachmethoden 
gleich gut gelingt? 

(a) Alternative / Falls FI & FM nicht klar getrennt werden: Wenn Sie Ihre Ideen zu gutem Un‐
terricht zum Aufbau fachinhaltlicher und zum Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten mitei‐
nander vergleichen. Denken Sie, es fällt Ihnen für einen der beiden Bereiche leichter, die‐
sem Ideal nahe zu kommen? 

(b) Falls Antwort sehr allgemein bzw. keine gelungenen Aspekte / Abweichungen genannt 
werden: Was schätzen Sie, wird Ihnen gut gelingen und wo könnte es zu Abweichungen zu 
Ihrem persönlichen Ideal von gutem Unterricht kommen? 

(c) Falls Fokus auf FI/FM: Wenn Sie an Ihre Ideen zu gutem Unterricht zum Aufbau fachme‐
thodischer/fachinhaltlicher Fähigkeiten denken. Inwiefern sehen Sie sich persönlich in die‐
sem Bereich in der Lage, diesem Ideal nahe zu kommen? 

(d) Falls Gründe fehlen: Was trägt aus Ihrer Sicht dazu bei, dass es Ihnen unterschiedlich gut 
gelingen könnte? 

IV. Fachinhalte und Fachmethoden als Lernziel 

(6) Ich habe Sie heute viel zu Unterricht zu Fachmethoden gefragt. Inwiefern ist der Aufbau von 
fachmethodischen Fähigkeiten ein Thema, das Sie bei der Planung und Gestaltung ihres eigenen 
Unterrichts beschäftigt? 

(7) Würden Sie sagen, dass es gleich wichtig ist, dass die SuS sowohl etwas über Fachinhalte der 
Biologie/Chemie/Physik als auch etwas über Fachmethoden der Biologie/Chemie/Physik lernen?  
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(a) Alternative / falls beide Ziele als sehr bzw. gleich relevant eingeschätzt werden: Einige 
Lehrkräfte argumentieren, dass der Aufbau von fachmethodischen Fähigkeiten im Ver‐
gleich zu fachinhaltlichen Fähigkeiten nicht so relevant ist, weil fachmethodische Fähigkei‐
ten in Klausuren und auch im Abitur kaum geprüft werden. Wie stehen Sie dazu? 

(b) Falls Gewichtung fehlt: Welches Ziel ist denn aus Ihrer Sicht das relevantere Ziel und wa‐
rum? 

(c) Falls Begründung fehlt: Wie kommen Sie zu dieser Einschätzung? 

(8) ☐ Falls bei 7 FM irgendein Anteil eingeräumt wird: Welche Fachmethoden sollten aus Ihrer 
Sicht dabei besonders adressiert werden?  

(a) Falls Begründung fehlt: Wie kommen Sie zu dieser Einschätzung? 
(b) Falls wenig gesagt wird: Ich habe Ihnen verschiedene Beispiele für Fachmethoden mitge‐

bracht [> Ausschnitts aus Bildungsstandards zu Erkenntnisgewinnung vorlegen <]. Welche 
dieser Fachmethoden sollten aus Ihrer Sicht besonders adressiert werden? 

(9) Würden Sie sagen, dass der Aufbau fachinhaltlicher Fähigkeiten und der Aufbau fachmethodi‐
scher Fähigkeiten im Unterricht gleich gut erreichbar sind? 

(a) Falls Begründung fehlt: Wie kommen Sie zu dieser Einschätzung? 

(10) Wie wichtig schätzen Sie es ein, dass es Stunden oder Unterrichtsphasen gibt, in denen primär 
der Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten angestrebt wird? 

(a) Falls Begründung fehlt: Wie kommen Sie zu dieser Einschätzung? 

V. Naturwissenschaft und Lernen 

(11) Es ging bisher um Ihre Überlegungen zu Biologie‐/Chemie‐/Physikunterricht, also im Kern das 
Lernen von SuS. Gibt es aus Ihrer Sicht Parallelen bzw. deutliche Unterschiede zwischen den Er‐
kenntnisprozessen von Forscher*innen und den Lernprozessen von SuS? 

(a) Falls Unterschiede fehlen: Gibt es aus Ihrer Sicht Unterschiede? 
(b) Falls Gemeinsamkeiten fehlen: Gibt es aus Ihrer Sicht Gemeinsamkeiten? 

VI. Abschluss 

(12) Vielen Dank für Ihre umfassenden Erläuterungen. Meine letzte inhaltliche Frage ist, ob es et‐
was gibt, das wir im Gespräch noch nicht angesprochen haben, dass Sie aber gerne noch erwähnen 
möchten? 

Bedanken: Ich möchte mich noch einmal herzlich für Ihre Teilnahme bedanken!  

☐ Persönliches Interview – Einverständniserklärung einsammeln und Auswertung abfragen: Sind 
Sie damit einverstanden, wenn das Interview ausgewertet wird? Sie können jetzt oder später na‐
türlich mitteilen, wenn ich die Audioaufzeichnung löschen soll.  

☐ Videokonferenz – Einverständnis mündlich einholen: Haben Sie die am __.__.2020 geschickte 
Hinweise zum Datenschutz und zugehörige Einverständniserklärung gelesen und verstanden? Sind 
Sie mit dem darin beschriebenen Vorgehen zum Umgang mit Ihren Angaben im Interview einver‐
standen? Wenn ja, nennen Sie bitte der Vollständigkeit halber auch Ihren vollen Namen, damit 
auch das mündliche Einverständnis seine Gültigkeit hat. Natürlich werden wir Ihren Namen nicht 
gemeinsam mit Ihren Angaben im Interview speichern. 
> Termin für zweites Interview vereinbaren! < 

☐ Angaben im Fragebogen klären: ☐ noch im Vorbereitungsdienst? 
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Material zum Interview 

Aussagen für Sortieraufgabe in Hauptfrage 4 in Teil ②: 

Sortierung der folgenden 7 Aussagen in mindestens drei Kategorien: 

Für die Erreichung des Aufbaus 
fachinhaltlicher Fähigkeiten ist 
es besonders wichtig, dass … 

Für die Erreichung des Aufbaus 
fachinhaltlicher und fachme‐
thodischer Fähigkeiten ist es 
gleich wichtig, dass … 

Für die Erreichung des Aufbaus 
fachmethodischer Fähigkeiten 
ist es besonders wichtig, dass 
… 

(1) … an die Vorerfahrungen der SuS angeknüpft wird. 

(2) … Arbeitsaufträge binnendifferenziert angelegt sind. 

(3) … viele Übungsgelegenheiten vorhanden sind. 

(4) … die Arbeitsphasen für die SuS strukturiert angeleitet sind (im Kontrast zu selbst 
entdecken). 

(5) … die Lehrkraft regelmäßig (aber nicht zwingend lange) erklärt und mit den SuS zent‐
rale Kenntnisse sichert. 

(6) … die Lehrkraft regelmäßig fachmethodisch arbeitet (z. B. Experimente zeigt). 

(7) … die SuS regelmäßig selbst fachmethodisch arbeiten (z. B. experimentieren). 

 

Auswahl Fachmethoden zur Differenzierungsfrage 8b in Teil ②: 

Die Schülerinnen und Schüler …  

(1) … entwickeln Fragestellungen, die mit naturwissenschaftlichen Untersuchungen (z. B. Beobach‐

tungen, Experimente, Modelle) zu beantworten sind.  

(2) … stellen an einfachen Beispielen Hypothesen auf.  

(3) … planen geeignete Untersuchungen zur Überprüfung von Hypothesen.  

(4) … führen qualitative und einfache quantitative Untersuchungen durch und dokumentieren diese.  

(5) … erheben bei Untersuchungen relevante Daten.  

(6) … werten gewonnene Daten aus und ziehen geeignete Schlussfolgerungen.  

(7) … erörtern Tragweite und Grenzen von Untersuchungsanlage, ‐schritten und ‐ergebnissen.  

(8) … nutzen geeignete Modelle, um naturwissenschaftliche Fragestellungen zu bearbeiten. 

Anmerkung. Auszüge aus dem Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung in KMK, 2005a, S. 14, KMK, 2005b, S. 12 

& KMK, 2005c, S. 11. 
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E: Interviewleitfaden zum zweiten Interview der Interviewstudie 

Im Folgenden ist der vollständige Interviewleitfaden des zweiten Interviews der Interviewstudie – des 

Analyseinterviews – dargestellt, wobei die Vorbemerkungen zum intendierten Verhalten der Intervie‐

werin identisch zum ersten Interview der Interviewstudie sind und daher hier nicht nochmal aufgeführt 

werden. 

Einstieg: 

Für Teilnahme danken: 

 Ich möchte mich nochmal herzlich bei Ihnen bedanken, dass Sie sich auch für das heutige In‐

terview Zeit genommen haben. 

Forschungsvorhaben – angesprochen in der Rolle als Lehrkraft einer Naturwissenschaft: 

 Heute soll es um die Analyse zu einer Unterrichtsstunde einer jungen Lehrkraft im Fach Na‐

turwissenschaften gehen. Deswegen möchte ich heute von Ihnen als Lehrkraft eines natur‐

wissenschaftlichen Faches Ihre Sichtweise erfahren.  

Interesse an persönlichen Sichtweisen: 

 Es gibt auf keinen Fall sowas wie ‚richtige‘ oder ‚falsche‘ Sichtweisen – es geht um Ihre ganz 

persönliche Einschätzung. 

Formalitäten: 

 Ich hatte angekündigt, dass das Interview etwa 60 Minuten dauert und sich nach Möglichkeit 

ca. 1.5 Stunden Zeit nehmen. Ist das für Sie so in Ordnung, oder soll ich auf eine bestimmte 

zeitliche Beschränkung achten? 

 Sind Sie einverstanden, wenn ich das Interview auf Audio aufzeichne, damit mir nichts 

entgeht? 

 Ich habe einen Leitfaden für das Gespräch dabei. Er dient nur dazu, dass ich nichts Wichtiges 

vergesse. Lassen Sie sich also nicht davon irritieren, wenn ich ab und zu dort drauf schaue 

oder mir ggf. zur Erinnerung eine Notiz mache. 

Rückfragen: 

 Haben Sie noch Fragen? – Sehr gut, dann können wir jetzt mit dem Interview starten. 

Unterrichtsbeschreibung: 

Analyseauftrag: Ich habe Ihnen im Folgenden erste Überlegungen einer jungen Lehrkraft zu einer Ex‐

perimentierstunde mitgebracht. Ich möchte Sie zunächst bitten, sich diese Überlegungen anzu‐

schauen und darüber nachzudenken, welche Rückmeldungen Sie dieser Lehrkraft zu dieser Stunde 

geben würden. Ihre Anmerkungen können gerne auf alle Aspekte eingehen, die Sie wichtig finden, 

unabhängig davon, ob Sie in einer „Realsituation“ alle Rückmeldungen ansprechen würden (z. B., um 

die junge Lehrkraft nicht zu überfordern). Sie können sich gerne zunächst 15 Minuten Zeit nehmen 

und auch schriftliche Notizen machen. 

Notizen zu Rückfragen der Lehrkraft zur Unterrichtsbeschreibung: 
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> Aufzeichnung starten < 

Analyse der Unterrichtsbeschreibung 

(1) Bevor wir mit Ihren Rückmeldungen beginnen, würde mich zunächst interessieren: Was mei‐
nen Sie, welches Lernziel Herr Meyer [fiktive Lehrkraft im Analyseauftrag] in dieser Stunde ver‐
folgen möchte? 
(a) Alternative: Was meinen Sie, was Herr Meyer bei seinen SuS in dieser Stunde bewir‐

ken/erreichen möchte? 
(b) Falls Begründung fehlt: Woran machen Sie dies fest? 
(c) Wenn mehrere Ziele genannt werden: Was denken Sie, ist das primäre Ziel der Stunde und 

woran machen Sie dies fest? 

(2) Würden Sie sagen, dass das von Ihnen identifizierte Ziel eher ein fachinhaltliches oder eher ein 
fachmethodisches Ziel ist? 

(3) Wenn Sie davon ausgehen, Herr Meyer strebt das Ziel an, dass Sie eben (als primäres Ziel) ge‐
nannt haben: Was ist aus Ihrer Sicht gut gelungen, was weniger gut gelungen und warum? 
(a) Alternative: Worüber sollte sich Herr Meyer Ihrer Meinung nach grundsätzlich nochmal 

Gedanken machen und was sollte er unbedingt beibehalten? 
(b) Falls Begründungen fehlen: Wie kommen Sie zu dieser Einschätzung? 
(c) Für nicht gelungene Aspekte: Was sollte man aus Ihrer Sicht verändern, um die Unter‐

richtsstunde zu optimieren, und warum? 

(4) ☐ Falls Fachinhalte als Ziel bei 2: Stellen Sie 
sich vor, Herr Meyer teilt Ihnen mit, dass er 
primär anstrebt, dass seine SuS lernen, wie 
man Experimente plant und dokumentiert. 
Was ist aus Ihrer Sicht dann gut gelungen, 
was weniger gut gelungen und warum? 

(4) ☐ Falls Fachmethoden als Ziel bei 2: Stellen 
Sie sich vor, Herr Meyer teilt Ihnen mit, dass 
er primär anstrebt, dass seine SuS etwas 
dazu lernen, was das Haltevermögen von 
Magneten beeinflusst. Was ist aus Ihrer 
Sicht dann gut gelungen, was weniger gut 
gelungen und warum? 

(a) Alternative: Worüber sollte sich Herr Meyer Ihrer Meinung nach grundsätzlich nochmal 
Gedanken machen und was sollte er unbedingt beibehalten? 

(b) Falls Begründungen fehlen: Wie kommen Sie zu dieser Einschätzung? 
(c) Für nicht gelungene Aspekte: Was sollte man aus Ihrer Sicht verändern, um die Unter‐

richtsstunde zu optimieren, und warum? 

(5) Was wird den SuS aus Ihrer Sicht in dieser Unterrichtsstunde gut gelingen und wo erwarten Sie 
Schwierigkeiten seitens der SuS? 
(a) Falls Schwierigkeiten: Haben Sie eine Idee, wie Sie mit diesen umgehen würden? 

(6) ☐ Falls vorher nichts zu Elementen expliziter Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse 
diskutiert wurde:  
Würde sich an Ihren Rückmeldungen an Herrn Meyer etwas ändern, wenn er … 
(a) … mit den SuS vor der Experimentierphase an Alltagsbeispielen Variablenkontrolle be‐

spricht und als Merksatz an der Tafel notiert? 
(b) … während der Sicherung der Ergebnisse gemeinsam mit den SuS ausführlich bespricht, 

wie naturwissenschaftliche Untersuchungen angemessen dokumentiert werden. 

(7) Gibt es weitere Anmerkungen zu den Überlegungen von Herr Meyer, die Sie gerne noch ergän‐
zen möchten? 
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Veränderung Ansichten zu naturwissenschaftlichem Unterricht 

(8) Wir haben in den letzten Befragungen sehr viel über Biologie‐/Chemie‐/Physikunterricht ge‐
sprochen. Hat sich durch die Teilnahme an unseren Befragungen etwas in Ihrem Denken über 
Biologie‐/Chemie‐/Physikunterricht geändert?  
Alternative: Haben Sie durch die Teilnahme an der Befragung für sich etwas „mitgenommen“ 

oder gelernt? 

Anknüpfungspunkte für Aus‐ und Fortbildungsangebote 

(9) Wir sind in den Interviews insbesondere auf das Unterrichten von Fachinhalten und Fachme‐
thoden eingegangen. Gibt es etwas, wo Sie sich in Bezug zum Unterrichten von Fachinhalten 
und Fachmethoden – z. B. im Rahmen einer Lehrkräftefortbildung – Unterstützung wünschen 
würden? 

Abschluss: 
 Bedanken: Ich möchte mich noch einmal herzlich für Ihre Teilnahme bedanken!  

 Einverständnis: Sind Sie damit einverstanden, wenn das Interview ausgewertet wird? Sie kön‐

nen jetzt oder später natürlich mitteilen, wenn ich die Audioaufzeichnung löschen soll. 

 Notizen zuschicken lassen (Videokonferenz) oder einsammeln 

 Aufwandsentschädigung: > Kontodaten einholen < 
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F: Planungsauftrag 

Vorbereitungsauftrag 

Stellen Sie sich vor, Sie planen im Fach Naturwissenschaften (6. Klasse, Anfangsunterricht) eine Unter‐

richtsreihe zum Thema „Wahrnehmung mit allen Sinnen“ (insgesamt ca. 16 Einzelstunden).  In der 

Reihe sollen Kompetenzen zu einer Auswahl der folgenden Inhalte aufgebaut werden: 

 Schmecken und Riechen: Geruchs‐ und Geschmackssinn, Sinnesorgane Zunge und Nase 

 Fühlen: Tast‐, Temperatur‐, Druck‐ und Berührungssinn, Temperaturmessung, Sinnesorgan Haut 

 Sehen: Sehsinn, Ausbreitung von Licht, Licht und Schatten, Licht und Farben, Entstehung von 

Bildern, Sinnesorgan Auge 

 Hören: Gehörsinn, Schall, Schallentstehung, Schallübertragung, Sinnesorgan Ohr 

 Nutzung der Sinne zur Beschreibung: Stoffeigenschaften (z. B. Farbe, Aggregatzustand, Löslich‐

keit, saurer oder basischer Charakter), Stofftrennung 

Einzelne Stunden der Reihe sollen dazu genutzt werden, dass die Schülerinnen und Schüler (SuS) ler‐

nen, einfache Untersuchungen (z. B. Beobachtungen, Experimente) zu planen. 

Wie würden Sie eine in die Reihe eingebettete Doppelstunde gestalten, deren primäres Anliegen es 

ist, einen Beitrag zur Kompetenz der Planung von einfachen Untersuchungen zu leisten? 

Ausgangsbedingungen: 

Zeit:  90 Minuten 

Klasse:  Jahrgangsstufe 6; Gesamtschule; 24 SuS mit eher homogener Leistungsverteilung im mittleren 

bis oberen Bereich; gutes Klassenklima; die SuS arbeiten gut, aber nicht besonders eigeniniti‐

ativ mit 

Die SuS beginnen in diesem Schuljahr mit naturwissenschaftlichem Unterricht, sie haben daher 

geringe inhaltliche und methodische Vorerfahrungen. 

Materialien/Medien: Sehr gut ausgestattete naturwissenschaftliche Sammlung und Räume 

Dokumentieren Sie Ihre Überlegungen bitte in einem Raster der folgenden Art (als Word‐Vorlage der 

E‐Mail angehängt), damit wir für das Gespräch eine Ausgangsbasis haben: 

Zeit  Phase  Lehreraktivität 
(z. B.: Was tut die Lehr‐
kraft? Welche Arbeits‐
aufträge stellt die 

Lehrkraft? Was notiert 
die Lehrkraft?) 

Schüleraktivität 
(z. B.: Was tun die SuS? 
Welche Lösungen und 
Antworten werden von 
den SuS erwartet?) 

Sozialform/ 
Methode 

Material/ 
Medien 

…  …  …  …  …  … 

Ich freue mich, wenn Sie sich Zeit für die Überlegung und Dokumentation der Planung nehmen, be‐

grenzen Sie aber sehr gerne die Planungszeit auf ca. 60 Minuten und fühlen Sie sich bitte nicht ver‐

pflichtet, eine mehrseitige Tabelle anzufertigen. Es ist auch nicht erforderlich, dass Sie Arbeitsblätter 

o. Ä. vollständig ausarbeiten oder gar optisch ansprechend setzen. 

Ich wäre Ihnen dankbar, wenn Sie Ihre Planung (die Tabelle) spätestens zwei Tage vor dem Interview 

per E‐Mail an mich (verena.petermann@didaktik.physik.uni‐giessen.de) schicken. 

Ich bin sehr gespannt auf Ihre Überlegungen und freue mich auf das Interview! 

Mit freundlichen Grüßen 

Verena Petermann 
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G: Analyseauftrag 

Experimentierstunde 

Vorbemerkungen: Herr Meyer, eine junge Lehrkraft mit wenig Erfahrung, plant für seine 6. Klasse ei‐

ner Gesamtschule eine Experimentierstunde (90 min). Die 24 Schülerinnen und Schüler (SuS) befinden 

sich  im Anfangsunterricht Naturwissenschaften und haben nur geringe  inhaltliche und methodische 

Vorerfahrungen. In der letzten Stunde haben die SuS erarbeitet, dass eisen‐, nickel‐ und kobalthaltige 

Gegenstände wechselseitige Anziehung mit einem Magneten zeigen. Sie haben zudem erfahren, dass 

Stabmagneten zwei Pole haben, die teilweise (aber nicht immer) farbig markiert werden; dabei kenn‐

zeichnet Rot den Nordpol.  

Planungsbeschreibung von Herrn Meyer 

Zum Einstieg möchte ich den SuS mitteilen, dass sie in der Stunde folgende Frage untersuchen werden: 

Wovon hängt es ab, welche Masse ein Magnet halten kann? Anschließend möchte ich den SuS de‐

monstrieren, wie man mit einem Masseträger und Massestücken die maximal anhängbare Masse be‐

stimmt (siehe Abb. rechts). Den SuS sollen für ihre Untersuchung jeweils die folgenden Gegenstände 

zur Verfügung stehen: 

 3 Stabmagneten (siehe rechts; verschiedene Ma‐
terialien: 1 Neodym‐ und 2 AINiCo‐Magneten; 
werden vor der Stunde erneut magnetisiert) 

 1 Masseträger 

 Massestücke (5‐mal 10 g und 6‐mal 50 g) 

 Schaumstoffunterlage für den Tisch 
 

 

In der anschließenden Erarbeitungsphase sollen die SuS im Klassenverband Vermutungen aufstellen, 

die mit diesen Materialien untersucht werden können. Nachdem  ich die Vermutungen an der Tafel 

notiert habe, sollen die SuS in Dreiergruppen ihren Vermutungen nachgehen und dazu ein Arbeitsblatt 

bearbeiten (siehe nächste Seite). Jede Gruppe soll zusätzlich zu ihren eigenen Vermutungen auf jeden 

Fall auch die an der Tafel markierte untersuchen. Wenn diese der eigenen Vermutung entspricht, soll 

eine andere Vermutung von der Tafel als zweite Untersuchung gewählt werden. Vor Beginn der Expe‐

rimentierphase will ich noch an die Sicherheitshinweise zum Umgang mit Magneten erinnern. 

Nach der Gruppenarbeit soll zu jeder Vermutung eine von mir ausgewählte Schülergruppe ihr Experi‐

ment demonstrieren und ihre Ergebnisse vorstellen. Zur Sicherung möchte ich in einem Unterrichts‐

gespräch gemeinsam mit den SuS zusammenfassen, welche Vermutungen von den Gruppen bestätigt 

oder widerlegt werden konnten. Am Ende der Stunde soll folgendes Tafelbild fixiert sein: 
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Entwurf des Arbeitsblattes: 
 

Fragestellung: Wovon hängt es ab, welche Masse ein Magnet halten kann? 

Vermutung:   ____________________________________________________________ 

(a) Überlegt euch mit Hilfe der zur Verfügung stehenden Materialien ein Experiment, mit dem 

ihr die Vermutung prüfen könnt.  

Skizziert und beschreibt kurz, wie ihr vorgehen wollt. 

 

Tipps zum Vorgehen: Hilfekarte 1 

Tipps zur Skizze: Hilfekarte 2 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

ACHTUNG!  Passt auf, dass ihr eure Finger nicht zwischen den Magneten und einen Gegen‐

stand haltet! Experimentiert nur über der Unterlage auf dem Tisch, damit durch 

die herunterfallenden Massestücke nichts beschädigt wird. 

 

(b) Führt das Experiment durch. 

(c) Dokumentiert euren Vergleich in einer Tabelle. Nutzt die Vorlage unten. 

   

 

 

 

 

 

 

(d) Die Vermutung wurde □ bestätigt / □ widerlegt, weil … 

 

 

 

 

 

Hinweis:   Die Arbeitsblätter liegen in größerer Anzahl am Pult aus, damit alle SuS für jede unter‐

suchte Vermutung ein eigenes Arbeitsblatt nutzen können.  

Skizze: 
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Entwurf der Hilfekarten: 
 

Hilfekarte 1: Stellt euch vor, ihr würdet untersuchen, ob die Farbe des Pols einen Einfluss darauf 

hat, welche Masse ein Magnet halten kann. Dabei könntet ihr wie folgt vorgehen: 

1) Die Anzahl der Massestücke auf der Halterung wird bei einem AINiCo‐Magneten mit grün ge‐

färbtem Südpol erhöht, bis diese herunterfallen. 

2) Dies wird mit einem AINiCo‐Magneten mit blau gefärbtem Südpol wiederholt. 

Übertragt das obige Vorgehen auf eure Vermutung. Was müsst ihr dafür verändern? 

 

Hilfekarte 2: Die Skizze sollte einen Teil der folgenden Gegenstände enthalten. Schneidet die not‐

wendigen Gegenstände aus und nutzt sie, um euer Vorgehen darzustellen. 

                               

 

 

Herr Meyer fragt Sie nach Ihrer Meinung zu seinen Überlegungen zur geplanten Stunde. 

Welche Rückmeldungen würden Sie Herrn Meyer geben? In Ihren Rückmeldungen können Sie gerne 

auf alle Aspekte eingehen, die Sie wichtig finden, unabhängig davon, ob Sie  in einer „Realsituation“ 

alle Rückmeldungen ansprechen würden (z. B., um Herrn Meyer nicht zu überfordern).  

 

 

 

Anmerkung. Die Illustration des Tafelbilds, des Experimentiermaterials und der Hilfekarten innerhalb des Analy‐

seauftrags waren in der eingesetzten Fassung in Farbe, sind hier aber in Graustufen dargestellt. 
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H: Standardisierte Zusatzinformationen zum Analyseauftrag 
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I: Kodiermanual zum Rating der geplanten Stunden 

Mit Hilfe vorgegebener Leitfragen soll  im Ratingbogen erfasst werden, ob  in den geplanten Unter‐

richtsstunden vor dem Hintergrund expliziter Instruktionsansätze sowohl fachmethodisches Arbeiten 

implementiert als auch eine explizite Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse erkennbar ist. Die 

im ersten Teil getroffenen Einschätzungen zum Vorhandensein dieser Elemente sollen im zweiten Teil 

als Indizien für die Bewertung des Umfangs der Ausrichtung auf den Aufbau fachmethodischer Fähig‐

keiten (auch im Vergleich zu fachinhaltlichen Fähigkeiten) fungieren. Datengrundlage für die in beiden 

Teilen zu treffenden Kodierentscheidungen bildet sowohl die von den Lehrkräften angefertigte Unter‐

richtsplanung  (Planungsraster und ggf. weitere Planungsdokumente wie entworfene Arbeitsblätter) 

als auch die innerhalb des Planungsinterviews gegebenen Erläuterungen. 

Teil I: Identifizieren spezifischer Elemente in geplanter Stunde 

Eine  Identifizierung spezifischer Elemente erfolgt entlang verschiedener Leitaspekte und Leitfragen. 

Mithilfe verschiedener Leitaspekte wird zwischen Phasen/Stellen unterschieden, die auf Fachinhaltli‐

ches und/oder  Fachmethodisches bzw.  auf  verschiedene  Teilprozesse naturwissenschaftlicher  Er‐

kenntnisgewinnung ausgerichtet sind (siehe Übersicht auf der nächsten Seite). Innerhalb dieser Leit‐

aspekte werden mit Hilfe von Leitfragen das Vorhandensein verschiedener Elemente expliziter Instruk‐

tionsansätze beurteilt  (siehe Übersicht auf der übernächsten Seite). Während  für die  fachmethodi‐

schen Leitaspekte differenziert nach den Teilprozessen sowohl das Vorhandensein zugehörigen fach‐

methodischen Arbeitens  als  auch  der  expliziten  Thematisierung  zugehöriger  Kenntnisse  beurteilt 

wird, erfolgt  für den  fachinhaltlichen Leitaspekt ausschließlich die Einschätzung des Vorhandensein 

bezogen auf die explizite Thematisierung fachinhaltlicher Kenntnisse. Die jeweils entlang der verschie‐

denen Leitfragen bzw. Leitaspekten identifizierten Elemente werden zusätzlich zu den zu treffenden 

Kodierentscheidungen in offenen Freitextfeldern dokumentiert (siehe Übersicht auf der übernächsten 

Seite). 
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Zu unterscheidende Leitaspekte bzw. Teilprozesse 
(Unter Untersuchungen werden u. a. Beobachtungen, Experimente und der Einsatz von Modellen verstanden.) 

Entwicklung von 
Fragen 

Phasen/Stellen, in denen … 
… (Untersuchungs‐)Fragen vorgestellt oder entwickelt werden. 
… das Nachdenken über die Entwicklung von Fragen provoziert wird. 
... zugehörige Kenntnisse expliziert oder erläutert werden. 

Entwicklung von 
Hypothesen / 
Vermutungen 

Phasen/Stellen, in denen … 
… Vorhersagen über die (im Rahmen einer Fragestellung) zu untersuchenden 
Zusammenhänge vorgestellt oder entwickelt werden. 

… das Nachdenken über die Entwicklung von solchen Vorhersagen provoziert 
wird. 

... zugehörige Kenntnisse expliziert oder erläutert werden. 

Planung von Un‐
tersuchungen 

Phasen/Stellen, in denen … 
… das Design einer Untersuchung (u. a. abhängige/unabhängige/Kontrollvari‐
ablen  und deren Operationalisierung,  erforderliche  Schritte  zur Durchfüh‐
rung, Aufbau) vorgestellt oder entwickelt wird. 

… die für die Durchführung der Untersuchung erforderlichen Geräte und Mate‐
rialien vorgestellt oder bestimmt werden. 

… das Nachdenken über die Planung von Untersuchungen provoziert wird. 
... zugehörige Kenntnisse expliziert oder erläutert werden. 

Durchführung 
von Untersu‐
chungen 

Phasen/Stellen, in denen … 
… eine Untersuchung durchgeführt wird (ggf. auch als virtuelle Umsetzung, z. B. 
als Simulation oder Bildschirmexperiment) und so Daten gesammelt werden. 

… das Nachdenken über die Durchführung von Untersuchungen oder das Sam‐
meln von Daten (Messen inkl. Messunsicherheiten) provoziert wird. 

... zugehörige Kenntnisse expliziert oder erläutert werden. 

Auswertung von 
Untersuchungen 

Phasen/Stellen, in denen … 
… Daten verarbeitet, visualisiert (z. B.  in Tabellen oder Diagrammen) oder  in‐
terpretiert werden. 

… das Nachdenken über die Auswertung von Untersuchungen provoziert wird. 
... zugehörige Kenntnisse expliziert oder erläutert werden. 

Rückschau auf 
fachmethodi‐
sches Arbeiten 

Phasen/Stellen, in denen … 
… auf vorige bereits enthaltene fachmethodische Teilprozesse (Fragen/Hypo‐
thesen/Planung/…) wird  (tendenziell gegen Ende der Stunde)  rückblickend 
Bezug genommen. 

… über das eigene Lernen bzgl. Fachmethoden reflektiert wird. 

Weitere fachme‐
thodische As‐
pekte 

Phasen/Stellen, die Bezug zum fachmethodischen Arbeiten aufweisen, welche 
aber nicht mit obenstehenden Leitaspekten abgebildet werden. Hierzu gehö‐
ren u. a. Phasen/Stellen, in denen … 
… eine Untersuchung – mindestens Frage/Vermutung, Durchführung und Be‐
obachtungen – dokumentiert wird (z. B. in einem Protokoll). 

… Grenzen einer Untersuchung kritisch diskutiert werden. 
… das Nachdenken über die Bestandteile, den grundsätzlichen Ablauf, die Gren‐
zen oder die Dokumentation von Untersuchungen provoziert wird. 

… das Nachdenken über die Natur der Naturwissenschaften, ihrer Erkenntnisse 
und ihrer Arbeitsweisen provoziert wird. 

... zugehörige Kenntnisse expliziert oder erläutert werden. 

Fachinhaltliche 
Arbeitsphasen 

Phasen/Stellen, in denen … 
… das Nachdenken über oder Anwenden von Fachinhalten provoziert wird. 
… zugehörige Kenntnisse expliziert bzw. erläutert werden. 
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Teil II: Gesamteinschätzung zur Ausrichtung auf den Aufbau fachmethodischer und fachin‐

haltlicher Fähigkeiten 

Die Einschätzung, inwiefern eine geplante Stunde auf den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten aus‐

gerichtet ist, basiert sowohl auf den im ersten Teil identifizierten Elementen zum fachmethodischen 

Arbeiten und der Ausrichtung auf  zugehörige Kenntnisse als auch darauf,  in welchem Umfang be‐

stimmte Elemente  im Unterricht vorkommen. Beispielsweise  ist  für den Grad der Explizierung ent‐

scheidend, in welchem Umfang bezogen auf die gesamte Doppelstunde Explizierungen oder Erläute‐

rungen identifiziert werden – d. h. sowohl im Hinblick auf die Anzahl als auch deren geplantem zeitli‐

chen Anteil an der Doppelstunde. 

Übersicht über die zu treffenden Einschätzungen für die gesamte geplante Doppelstunde: 

Wie stark ist die Stunde auf den Aufbau fachmethodischer Fähigkeiten ausgerichtet? 

Umfang des fachmethodischen Arbeitens: 

☐ (A0) kein/kaum fachmethodisches Arbeiten erkennbar 

☐ (A1) fachmethodisches Arbeiten nur in geringem Umfang erkennbar 

☐ (A2) fachmethodisches Arbeiten in hohem Umfang erkennbar  

Beitrag der Schüler*innen beim fachmethodischen Arbeiten: 

☐ (S0) vorwiegend die Lehrkraft leistet einen Beitrag 

☐ (S1) die Schüler*innen und die Lehrkraft leisten einen Beitrag  

☐ (S2) vorwiegend die Schüler*innen leisten einen Beitrag 

Grad der Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse: 

☐ (K0) keine Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse erkennbar 

☐ (K1) geringe Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse erkennbar 

☐ (K2) hohe Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse erkennbar 

Wie stark werden fachmethodische Kenntnisse im Vergleich zu fachinhaltlichen Kenntnissen 

in der Stunde adressiert? 

☐ (FI) überwiegend auf Fachinhaltliches ausgerichtet 

☐ (NE) nicht eindeutig auf Fachinhaltliches oder Fachmethodisches ausgerichtet 

☐ (FM) überwiegend auf Fachmethodisches ausgerichtet 
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Allgemeine Kodierregeln: 

 Zu beurteilen ist das für alle Schüler*innen (S*S) / die Mehrheit der S*S geplante Vorgehen in 

der Stunde  (d. h. Rating der Stunde ohne beispielsweise eingeplante optionale Hilfestellungen 

oder Differenzierungen für einzelne S*S).  

 Wenn keine Ausführungen bzgl. eines zu kodierten Elements und damit kein Indiz für eine Kodie‐

rentscheidung bzgl. des Vorhandenseins bzw. der Ausprägung eines Elements in der Unterrichts‐

planung oder zugehörigen Erläuterungen der Lehrkräfte  im Planungsinterview  identifiziert wer‐

den  kann, wird  dies  als Nicht‐Vorhandensein  des  entsprechenden  Elements  in  der  geplanten 

Stunde kodiert.  

 Sind zu einem Leitaspekt mehrere voneinander abgrenzbare Stellen/Phasen im geplanten Unter‐

richt identifizierbar, ist die über alle zugehörigen Stellen/Phasen hinweg höchst mögliche Ausprä‐

gung zu wählen (z. B. zwei Phasen zum Entwickeln von Hypothesen, aber nur in einer sind Expli‐

zierungen vorhanden; also wird 1 kodiert). In einem solchen Fall soll in den offenen Notizfeldern 

ein entsprechender Vermerk vorgenommen werden, welcher Leitaspekt mehrfach  identifiziert 

werden kann. 

 Wird deutlich, dass ein bestimmtes Element  in der geplanten Stunde vorkommt, aber nicht  in 

welcher genauen Ausprägung, wird die jeweils niedrigste Ausprägung, die das Vorhandensein aus‐

drückt, kodiert (z. B. wird deutlich, dass S*S dokumentieren, aber nicht, ob sie die Dokumentation 

vollständig entwickeln, also wird 2 „teilweise entwickelt“ und nicht 3 „größtenteils/ vollständig 

entwickelt“ kodiert). 

 Berichten die Lehrkräfte im Interview mehrere gleichwertige Alternativen für das Vorgehen in ei‐

ner bestimmten Phase der geplanten Stunde, wird die Option zur Einschätzung herangezogen, die 

im Planungsdokument beschrieben ist. Wird eine optionale Phase beschrieben (z. B. ist eine be‐

stimmte Phase nur dann für alle / die Mehrheit der S*S Teil der Stunde, wenn bestimmte Schwie‐

rigkeiten bei den S*S auftreten), wird diese als fester Teil der geplanten Stunde in die Einschätzung 

mit einbezogen. 

 Beschreiben die Lehrkräfte  im Interview, dass sie anders als  im Planungsdokument angegeben, 

vorgehen würden –  rücken also erkennbar von  ihrer eigenen Planung ab und berichten keine 

gleichwertige Alternative –, wird das im Interview beschriebene Vorgehen zur Kodierung heran‐

gezogen. 

 

 

Kategoriendefinitionen: 

Im Folgenden sind die Kategoriendefinitionen und zugehörige Kodierregeln für die verschiedene Kate‐

gorien und zugehörige Ausprägungen dargestellt. 



Anhang 

371 

 V
O
R
H
A
N
D
EN

SE
IN
 V
O
N
 F
A
C
H
M
ET
H
O
D
IS
C
H
EM

 A
R
B
EI
TE
N
 Z
U
M
 T
EI
LP
R
O
ZE
SS
/L

EI
TA

SP
EK

T 

A
u
sp
rä
gu
n
g 

B
es
ch
re
ib
u
n
g 
u
n
d
 In

d
ik
at
o
re
n
 

B
e
is
p
ie
le
 

(0
) 
G
ar
 n
ic
h
t 
vo
rh
an
d
en

 
D
er
 T
ei
lp
ro
ze
ss
 is
t 
in
 d
er
 g
ep
la
n
te
n
 S
tu
n
d
e 
n
ic
h
t 
en

th
al
te
n
, d
. h
. e
s 

si
n
d
 k
ei
n
e 
St
el
le
n
/P
h
as
en

 z
u
m
 T
ei
lp
ro
ze
ss
 id
en

ti
fi
zi
er
b
ar
, d
ie
 u
n
te
r 

(1
),
 (
2
) 
o
d
er
 (
3)
 f
al
le
n
. 

K
ei
n
e 
U
n
te
rs
u
ch
u
n
gs
fr
ag
en

 /
 H
yp
o
th
es
en

 /
 

V
er
su
ch
sp
la
n
u
n
g/
‐a
n
le
it
u
n
g 
/ 
A
u
sw

er
tu
n
g 

vo
rh
an
d
en

. 

(1
) 
W
ir
d
 v
o
lls
tä
n
d
ig
 

vo
rg
eg
eb

en
 /
 v
o
rg
es
te
llt
 

D
er
 T
ei
lp
ro
ze
ss
 is
t 
in
 d
er
 g
ep
la
n
te
n
 S
tu
n
d
e 
en

th
al
te
n
, s
o
ll 
ab
er
 v
o
n
 

d
er
 L
eh

rk
ra
ft
 v
o
lls
tä
n
d
ig
 v
o
rg
eg
eb

en
 b
zw

. v
o
rg
es
te
llt
 w
er
d
en

. 

 
D
er
 T
e
ilp
ro
ze
ss
 is
t 
Te
il 
d
er
 g
ep

la
n
te
n
 S
tu
n
d
e,
 a
b
er
 S
*S
 s
o
lle
n
 

n
ic
h
t 
an

 d
er
 U
m
se
tz
u
n
g 
b
et
ei
lig
t 
se
in
. 

Le
h
rk
ra
ft
 g
ib
t 
d
e
n
 S
u
S 
vo
lls
tä
n
d
ig
 f
o
rm

u
lie
rt
e 

Fr
ag
en

/H
yp
o
th
es
en

 /
 e
in
e
 v
o
lls
tä
n
d
ig
e 

V
er
su
ch
sp
la
n
u
n
g/
‐a
n
le
it
u
n
g 
/ 
ei
n
e 
vo
lls
tä
n
d
ig
e
 

A
u
sw

er
tu
n
g 
vo
r.
 

(2
) 
W
ir
d
 t
ei
lw
ei
se
 

en
tw

ic
ke
lt
 

D
er
 T
ei
lp
ro
ze
ss
 is
t 
in
 d
er
 g
ep
la
n
te
n
 S
tu
n
d
e 
en

th
al
te
n
 u
n
d
 s
o
ll 

te
ilw

ei
se
 v
o
n
 d
er
 L
eh

rk
ra
ft
 v
o
rg
eg
eb

e
n
 b
zw

. v
o
rg
es
te
llt
 u
n
d
 t
ei
lw
ei
se
 

vo
n
 S
*S
 e
n
tw

ic
ke
lt
 w
er
d
en
. 

 
S*
S 
so
lle
n
 e
in
e 
vo
n
 d
er
 L
eh
rk
ra
ft
 t
e
ilw

e
is
e 
vo
rg
eg
eb

en
e
 

U
m
se
tz
u
n
g 
ei
n
e
s 
Te
ilp
ro
ze
ss
es
 e
rg
än
ze
n
. 

 
S*
S 
so
lle
n
 e
in
e 
vo
n
 d
er
 L
eh
rk
ra
ft
 v
o
lls
tä
n
d
ig
 v
o
rg
e
ge
b
en

e 
U
m
se
tz
u
n
g 
ei
n
e
s 
Te
ilp
ro
ze
ss
es
 ü
b
er
ar
b
e
it
en

. 

 
S*
S 
so
lle
n
 a
u
s 
m
eh

re
re
n
 v
o
n
 d
er
 L
eh

rk
ra
ft
 v
o
rg
eg
eb

en
en

 
(j
ew

ei
ls
 v
o
lls
tä
n
d
ig
e
n
 a
b
er
 t
ei
ls
 in
ad
äq
u
at
en

) 
V
o
rl
ag
en

 z
u
r 

U
m
se
tz
u
n
g 
ei
n
e
s 
Te
ilp
ro
ze
ss
es
 a
u
sw

äh
le
n
. 

 
D
ie
 L
eh

rk
ra
ft
 g
ib
t 
n
ic
h
t 
an
ge
m
es
se
n
 

fo
rm

u
lie
rt
e 
Fr
ag
en

 /
 H
yp
o
th
es
en

 v
o
r 
u
n
d
 d
ie
 

Su
S 
so
lle
n
 d
ie
se
 ü
b
e
ra
rb
e
it
en

. 

 
Su
S 
so
lle
n
 e
in
en

 V
er
su
ch
 p
la
n
en

 u
n
d
 d
ie
 

Le
h
rk
ra
ft
 g
ib
t 
ge
n
au

 d
ie
 M

at
e
ri
al
ie
n
 v
o
r,
 d
ie
 

d
ie
 S
u
S 
fü
r 
d
en

 V
er
su
ch
 b
en
ö
ti
ge
n
 b
zw

. d
ie
 s
ie
 

b
en

u
tz
en

 s
o
lle
n
. 

 
Su
S 
so
lle
n
 e
in
en

 V
er
su
ch
 a
u
sw

er
te
n
 u
n
d
 d
ie
 

Le
h
rk
ra
ft
 g
ib
t 
ve
rs
ch
ie
d
en

e 
b
er
e
it
s 

an
ge
fe
rt
ig
te
 D
ia
gr
am

m
e 
vo
r,
 v
o
n
 d
en

en
 d
ie
 

Su
S 
ei
n
 D
ia
gr
am

m
 a
u
sw

äh
le
n
 s
o
lle
n
. 

(3
) 
W
ir
d
 g
rö
ß
te
n
te
ils
 /
 

vo
lls
tä
n
d
ig
 e
n
tw

ic
ke
lt
 

D
er
 T
ei
lp
ro
ze
ss
 is
t 
in
 d
er
 g
ep
la
n
te
n
 S
tu
n
d
e 
en

th
al
te
n
 u
n
d
 s
o
ll 

gr
ö
ß
te
n
te
ils
 /
 v
o
lls
tä
n
d
ig
 v
o
n
 S
*S
 e
n
tw

ic
ke
lt
 w
er
d
en

. 

 
S*
S 
so
lle
n
 m

aß
ge
b
lic
h
 a
n
 d
er
 U
m
se
tz
u
n
g 
ei
n
es
 T
ei
lp
ro
ze
ss
es
 

b
et
ei
lig
t 
se
in
. 

 
S*
S 
so
lle
n
 k
ei
n
e 
b
zw

. n
u
r 
m
in
im

al
e 
V
o
rg
ab
en

 z
u
r 
U
m
se
tz
u
n
g 

d
es
 T
e
ilp
ro
ze
ss
es
 d
u
rc
h
 d
ie
 L
eh

rk
ra
ft
 e
rh
al
te
n
. 

 
Su
S 
fo
rm

u
lie
re
n
 F
ra
ge
n
/H
yp
o
th
es
en

 /
 w
er
te
n
 

ei
n
en

 V
er
su
ch
 a
u
s 
(o
h
n
e 
V
o
rg
ab
en

).
 

 
Su
S 
so
lle
n
 e
ig
e
n
st
än
d
ig
 e
in
en

 V
er
su
ch
 p
la
n
en

 
u
n
d
 d
ie
 L
eh

rk
ra
ft
 g
ib
t 
n
u
r 
ei
n
en

 M
at
er
ia
lk
o
rb
 

vo
r,
 d
er
 a
u
ch
 M

at
er
ia
lie
n
 e
n
th
äl
t,
 d
ie
 d
ie
 S
u
S 

n
ic
h
t 
b
en

ö
ti
ge
n
. 

 
Su
S 
so
lle
n
 e
in
en

 V
er
su
ch
 a
u
sw

er
te
n
 u
n
d
 

er
h
al
te
n
 e
in
 T
ab
el
le
n
‐/
D
ia
gr
am

m
vo
rl
ag
e
, 

w
el
ch
e 
ga
r 
n
ic
h
t 
b
es
ch
ri
ft
et
 is
t.
 

H
in
w
ei
se
:  

‐ 
D
ie
 (
te
ilw

ei
se
) 
En
tw

ic
kl
u
n
g 
d
u
rc
h
 d
ie
 S
*S
 (
si
eh

e 
2
 b
zw

. 3
) 
ka
n
n
 s
o
w
o
h
l v
o
n
 d
er
 M

eh
rh
ei
t 
d
er
 S
*S
 (
z.
 B
. i
n
 G
ru
p
p
en

ar
b
e
it
) 
al
s 
au
ch
 n
u
r 
vo
n
 e
in
ze
ln
en

 S
*S
 

(z
. B

. i
n
 U
n
te
rr
ic
h
ts
ge
sp
rä
ch
e
n
) 
er
fo
lg
en

.  
‐ 

Fü
r 
d
ie
 T
ei
lp
ro
ze
ss
e
 D
u
rc
h
fü
h
ru
n
g,
 R
ü
ck
sc
h
au

 u
n
d
 w
ei
te
re
 F
ac
h
m
et
h
o
d
e
n
 w
ir
d
 n
u
r 
u
n
te
rs
ch
ie
d
en

, o
b
 d
ie
se
 im

 U
n
te
rr
ic
h
t 
vo
rh
an
d
en

 s
in
d
 o
d
er
 n
ic
h
t.
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 V
O
R
H
A
N
D
EN

SE
IN
 V
O
N
 A
U
FG

A
B
EN
/F

R
A
G
EN

 M
IT
 E
IN
ER

 A
U
SR

IC
H
TU

N
G
 A
U
F 
SP
EZ
IF
IS
C
H
E 
K
EN

N
T
N
IS
SE
 Z
U
M
 L
EI
TA

SP
EK

T 

A
u
sp
rä
gu

n
g 

B
es
ch
re
ib
u
n
g 
u
n
d
 In

d
ik
at
o
re
n
 

B
e
is
p
ie
le
 

(0
) 
K
ei
n
e 
kl
ar
e
 A
u
sr
ic
h
tu
n
g 

In
 d
er
 g
ep

la
n
te
n
 S
tu
n
d
e 
si
n
d
 n
u
r 
A
u
fg
ab
e
n
/F
ra
ge
n
 in

 B
e
zu
g 
zu
m
 

e
n
ts
p
re
ch
en

d
en

 L
ei
ta
sp
ek
t 
en

th
al
te
n
, b
ei
 d
e
n
en

 k
e
in
e 
kl
ar
e 

A
u
sr
ic
h
tu
n
g 
au
f 
sp
ez
if
is
ch
e 
K
e
n
n
tn
is
se
 e
rk
en

n
b
ar
 is
t,
 d
. h
., 
d
as
s 
d
as
 

N
ac
h
d
e
n
ke
n
 ü
b
er
 s
p
ez
if
is
ch
e
 K
en

n
tn
is
se
 in

 d
en

 A
u
fg
ab
e
n
/F
ra
ge
n
 

n
ic
h
t 
p
ro
vo
zi
e
rt
 w
ir
d
. 

 
Zu
r 
B
ea
rb
ei
tu
n
g 
d
er
 in
 d
er
 g
ep

la
n
te
n
 S
tu
n
d
e
 e
n
th
al
te
n
e
n
 

A
u
fg
ab
en

/F
ra
ge
n
 in

 B
ez
u
g 
zu
m
 L
ei
ta
sp
ek
t 
is
t 
ke
in
 R
ü
ck
gr
if
f 
au
f 

sp
ez
if
is
ch
e
 K
e
n
n
tn
is
se
 n
o
tw

en
d
ig
. 

 
In
 d
er
 g
ep

la
n
te
n
 S
tu
n
d
e 
e
n
th
al
te
n
e 
A
u
fg
ab
en
/F
ra
ge
n
 f
o
rd
er
n
 

zu
m
 e
xp
lo
ra
ti
ve
n
 E
rk
u
n
d
en

 a
u
f 
o
d
e
r 
u
m
fa
ss
en

 le
d
ig
lic
h
 

H
an
d
lu
n
gs
au
ff
o
rd
er
u
n
ge
n
 z
u
m
 f
ac
h
m
e
th
o
d
is
ch
e
n
 A
rb
ei
te
n
 im

 
Si
n
n
e
 d
es
 L
e
it
as
p
ek
ts
. 

 
Fr
ag
e
n
: S
u
S 
st
el
le
n
 e
in
e
 p
as
se
n
d
e 

Fr
ag
e
st
el
lu
n
g 
au
f.
 

 
P
la
n
u
n
g:
 S
u
S 
p
la
n
en

 e
in
 E
xp
er
im

en
t,
 m

it
 d
em

 
si
e 
ei
n
e 
A
n
tw

o
rt
 a
u
f 
d
ie
 F
ra
ge
st
el
lu
n
g 
fi
n
d
en

 
kö
n
n
en

. 

  
W
ei
te
re
 F
ac
h
m
et
h
o
d
en

 im
 S
in
n
e
 v
o
n
 

D
o
ku
m
en

ta
ti
o
n
: 
Su
S 
d
o
ku
m
en

ti
e
re
n
 d
ie
 F
ra
ge
, 

d
ie
 D
u
rc
h
fü
h
ru
n
g 
u
n
d
 d
ie
 E
rg
eb

n
is
se
. 

(1
) 
V
er
m
u
te
te
 A
u
sr
ic
h
tu
n
g 

In
 d
er
 g
ep

la
n
te
n
 S
tu
n
d
e 
si
n
d
 m

ax
im

al
 A
u
fg
ab
e
n
/F
ra
ge
n
 in
 B
e
zu
g 
zu
m
 

e
n
ts
p
re
ch
en

d
en

 L
ei
ta
sp
ek
t 
en

th
al
te
n
, b
ei
 d
e
n
en

 e
in
e 
A
u
sr
ic
h
tu
n
g 
au
f 

sp
ez
if
is
ch
e
 K
en

n
tn
is
se
 v
er
m
u
te
t 
w
ir
d
, d
. h
.,
 d
as
s 
d
as
 N
ac
h
d
en

ke
n
 

ü
b
er
 /
 R
ü
ck
gr
if
f 
au
f 
sp
ez
if
is
ch
e
 K
en

n
tn
is
se
 in

 d
er
 B
ea
rb
e
it
u
n
g 
d
e
r 

A
u
fg
ab
en

/F
ra
ge
n
 u
n
ve
rz
ic
h
tb
ar
 is
t,
 a
b
er
 d
e
r 
R
ü
ck
gr
if
f 
in
 d
er
 

A
u
fg
ab
e
/F
ra
ge
 n
ic
h
t 
e
rk
e
n
n
b
ar
 p
ro
vo
zi
er
t 
w
ir
d
. 

 
S*
S 
w
er
d
en

 in
 d
e
n
 in
 d
er
 g
ep

la
n
te
n
 S
tu
n
d
e
 e
n
th
al
te
n
e
n
 

A
u
fg
ab
en

/F
ra
ge
n
 z
u
 K
at
e
go
ri
si
e
ru
n
ge
n
 a
u
fg
ef
o
rd
er
t,
 a
b
er
 d
ie
 

K
ri
te
ri
e
n
/K
e
n
n
tn
is
se
 d
az
u
 w
er
d
en

 n
ic
h
t 
e
rk
e
n
n
b
ar
 e
xp
liz
ie
rt
. 

 
Fr
ag
e
n
: L
eh

rk
ra
ft
 k
lä
rt
 m

it
 S
u
S,
 w
el
ch
e 

Fr
ag
e
st
el
lu
n
g 
n
at
u
rw

is
se
n
sc
h
af
tl
ic
h
 u
n
d
 

ü
b
er
p
rü
fb
ar
 is
t.
 

 
P
la
n
u
n
g:
 S
u
S 
tr
en

n
e
n
 d
u
rc
h
fü
h
rb
ar
e
 u
n
d
 n
ic
h
t 

d
u
rc
h
fü
h
rb
ar
e
 V
er
su
ch
si
d
ee
n
 –
 w
el
ch
e 
ge
h
t 

d
e
m
 n
at
u
rw

is
se
n
sc
h
af
tl
ic
h
en

 D
en
ke
n
 n
ac
h
. 

(2
) 
D
e
u
tl
ic
h
e 
A
u
sr
ic
h
tu
n
g 

In
 d
er
 g
ep

la
n
te
n
 S
tu
n
d
e 
si
n
d
 a
u
ch
 A
u
fg
ab
en

/F
ra
ge
n
 e
n
th
al
te
n
, b
e
i 

d
en

en
 e
in
e 
A
u
sr
ic
h
tu
n
g 
au
f 
sp
ez
if
is
ch
e 
K
en

n
tn
is
se
 d
eu

tl
ic
h
 w
ir
d
. 

N
ac
h
d
e
n
ke
n
 ü
b
er
 u
n
d
 d
am

it
 R
ü
ck
gr
if
f 
au
f 
sp
ez
if
is
ch
e 
K
e
n
n
tn
is
se
 w
ir
d
 

in
 A
u
fg
ab
e
n
/F
ra
ge
n
 e
rk
en

n
b
ar
 p
ro
vo
zi
e
rt
. 

 
In
 A
u
fg
ab
e
n
/F
ra
ge
n
 w
ir
d
 d
ie
 E
xp
liz
ie
ru
n
g 
vo
n
 K
en

n
tn
is
se
n
 

ei
n
ge
fo
rd
er
t.
 

 
In
 A
u
fg
ab
e
n
/F
ra
ge
n
 w
ir
d
 d
as
 A
n
ge
b
en

 e
in
e
r 
B
eg
rü
n
d
u
n
g 

ei
n
ge
fo
rd
er
t.
 

 
Fr
ag
e
n
: S
 b
e
n
en

n
e
n
 d
ie
 g
ef
u
n
d
en

e
n
 K
ri
te
ri
en

 
[n
at
u
rw

is
se
n
sc
h
af
tl
ic
h
e
r 
Fr
ag
es
te
llu
n
ge
n
] 
u
n
d
 

o
rd
n
en

 d
ie
 F
ra
ge
n
 a
n
 d
er
 T
af
e
l z
u
. 

 
P
la
n
u
n
g:
 M

er
ks
at
z 
o
. ä
., 
d
er
 d
ie
 P
la
n
u
n
g 
in
 d
en

 
B
lic
k 
n
im

m
t,
 f
o
rm

u
lie
re
n
 la
ss
en

: B
es
ch
re
ib
e,
 

w
o
ra
u
f 
e
s 
an
ko
m
m
t,
 w
e
n
n
 m

an
 e
in
e 

n
at
u
rw

is
se
n
sc
h
af
tl
ic
h
e
 U
n
te
rs
u
ch
u
n
g 
p
la
n
t.
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 V
O
R
H
A
N
D
EN

SE
IN
 E
IN
ES
 P
O
TE
N
ZI
A
LS
 F
Ü
R
 F
EE
D
B
A
C
K
 Z
U
M
 L
EI
TA

SP
EK

T 

A
u
sp
rä
gu
n
g 

B
es
ch
re
ib
u
n
g 
u
n
d
 In

d
ik
at
o
re
n
 

B
ei
sp
ie
le
 

(0
) 
P
o
te
n
zi
al
 n
ic
h
t 
e
rk
e
n
n
b
ar
 

Es
 s
in
d
 k
ei
n
e 
St
el
le
n
/P
h
as
e
n
 e
n
th
al
te
n
, d
ie
 e
s 
n
ah
el
ie
ge
n
d
/e
rw

ar
tb
ar
 

m
ac
h
en

, d
as
s 
d
ie
 M

eh
rh
ei
t 
d
er
 S
*
S 
H
in
w
ei
se
 z
u
r 
Q
u
al
it
ät
/ 

A
n
ge
m
es
se
n
h
ei
t 
ih
re
r 
A
kt
iv
it
ät
e
n
 b
zw

. Ü
b
er
le
gu
n
ge
n
 im

 S
in
n
e 
d
e
s 

Le
it
as
p
ek
ts
 d
u
rc
h
 d
ie
 L
e
h
rk
ra
ft
 o
d
er
 M

it
sc
h
ü
le
r*
in
n
e
n
 e
rh
al
te
n
. 

 

(1
a)
 P
o
te
n
zi
al
 v
o
rh
an

d
e
n
, 

ab
e
r 
Fe
e
d
b
ac
k 
n
ic
h
t 
e
xp
liz
it
 

b
e
sc
h
ri
e
b
e
n
 

Es
 s
in
d
 S
te
lle
n
/P
h
as
en

 e
n
th
al
te
n
, i
n
 d
e
n
en

 e
s 
n
ah
el
ie
ge
n
d
/e
rw

ar
tb
ar
 

is
t,
 d
as
s 
d
ie
 M

e
h
rh
ei
t 
d
er
 S
*S
 H
in
w
ei
se
 z
u
r 
Q
u
al
it
ät
/A
n
ge
m
es
se
n
h
ei
t 

ih
re
r 
A
kt
iv
it
ät
en

 b
zw

. Ü
b
e
rl
e
gu
n
ge
n
 im

 S
in
n
e
 d
es
 L
ei
ta
sp
ek
ts
 d
u
rc
h
 

d
ie
 L
e
h
rk
ra
ft
 o
d
er
 M

it
sc
h
ü
le
r*
in
n
en

 e
rh
al
te
n
; d

as
 N
u
tz
en

 d
ie
se
s 

P
o
te
n
zi
al
s 
w
ir
d
 in

 P
la
n
u
n
gs
ü
b
er
le
gu
n
ge
n
 a
b
er
 n
ic
h
t 
ex
p
liz
it
 

b
es
ch
ri
e
b
en

. 
In
 d
er
 g
e
p
la
n
te
n
 S
tu
n
d
e
 is
t 
en

th
al
te
n
, …

  

 
…
 d
as
s 
d
ie
 S
*
S 
ih
re
 A
kt
iv
it
ät
e
n
 b
zw

. Ü
b
er
le
gu
n
ge
n
 ih
re
n
 

M
it
sc
h
ü
le
r*
in
n
en

 (
im

 P
le
n
u
m
) 
vo
rs
te
lle
n
 s
o
lle
n
. 

 
…
 d
as
s 
al
le
 S
*
S 
ih
re
 A
kt
iv
it
ät
en

 b
zw

. Ü
b
er
le
gu
n
ge
n
 b
e
i d
e
r 

Le
h
rk
ra
ft
 v
o
rz
ei
ge
n
 m

ü
ss
en

.  

 
P
la
n
u
n
g:
 S
u
S 
b
es
ch
re
ib
en

 ih
r 
V
o
rg
e
h
e
n
 [
b
ei
 d
er
 

P
la
n
u
n
g]
 im

 R
ah
m
en

 e
in
e
r 
M
e
ld
ek
et
te
. 

 
P
la
n
u
n
g:
 W

e
n
n
 ih
r 
fe
rt
ig
 m

it
 d
er
 P
la
n
u
n
g 
se
id
, 

sa
gt
 m

ir
 B
es
ch
ei
d
, d
an
n
 k
o
m
m
e
 ic
h
. E
rs
t 
w
en

n
 

ic
h
 e
u
ch
 s
ag
e,
 d
as
s 
d
ie
 P
la
n
u
n
g 
p
as
st
, d
ü
rf
t 
ih
r 

an
fa
n
ge
n
 z
u
 e
xp
er
im

e
n
ti
e
re
n
. 

(1
b
) 
P
o
te
n
zi
al
 v
o
rh
an

d
e
n
 u
n
d
 

Fe
e
d
b
ac
k 
e
xp
liz
it
 b
e
sc
h
ri
eb

e
n
 

Es
 s
in
d
 S
te
lle
n
/P
h
as
en

 e
n
th
al
te
n
, i
n
 d
e
n
en

 d
ie
 M

e
h
rh
ei
t 
d
er
 S
*S
 

H
in
w
ei
se
 z
u
r 
Q
u
al
it
ät
/A
n
ge
m
es
se
n
h
ei
t 
ih
re
r 
A
kt
iv
it
ät
en

 b
zw

. 
Ü
b
e
rl
e
gu
n
ge
n
 im

 S
in
n
e 
d
e
s 
Le
it
as
p
ek
ts
 d
u
rc
h
 d
ie
 L
e
h
rk
ra
ft
 o
d
er
 

M
it
sc
h
ü
le
r*
in
n
en

 e
rh
al
te
n
; d

as
 N
u
tz
en

 d
ie
se
s 
P
o
te
n
ti
al
s 
w
ir
d
 in

 
P
la
n
u
n
gs
ü
b
er
le
gu
n
ge
n
 e
xp
liz
it
 b
es
ch
ri
e
b
e
n
. 

In
 d
er
 g
e
p
la
n
te
n
 S
tu
n
d
e
 is
t 
en

th
al
te
n
, …

 

 
…
 d
as
s 
S*
S 
d
en

 A
u
ft
ra
g 
er
h
al
te
n
, s
ic
h
 g
eg
e
n
se
it
ig
 F
e
ed

b
ac
k 
/ 

R
ü
ck
m
el
d
u
n
g 
zu
 g
eb
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n
, w

el
ch
es
 n
ic
h
t 
in
 f
ac
h
m
et
h
o
d
is
ch
es
 

A
rb
ei
te
n
 e
in
ge
b
et
te
t 
is
t,
 is
t 
b
ei
 d
er
 B
eu

rt
ei
lu
n
g 
d
er
 B
ei
tr
äg
e
 v
o
n
 S
*S
 b
zw

. d
er
 L
eh
rk
ra
ft
 z
u
m
 f
ac
h
m
e
th
o
d
is
ch
en

 A
rb
ei
te
n
 z
u
 v
er
n
ac
h
lä
ss
ig
en

. 
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 G
R
A
D
 D
ER

 A
U
SR

IC
H
TU

N
G
 A
U
F 
FA

C
H
M
ET
H
O
D
IS
C
H
E 
K
EN

N
TN

IS
SE
 (Ü

B
ER

 A
LL
E 
TE

IL
P
R
O
ZE
SS
E 
H
IN
W
EG
) 

A
u
sp
rä
gu
n
g 

B
es
ch
re
ib
u
n
g 
u
n
d
 In

d
ik
at
o
re
n
 

B
e
is
p
ie
le
 

(K
0
) 
ke
in
e 
A
u
sr
ic
h
tu
n
g 

In
 d
er
 g
ep

la
n
te
n
 S
tu
n
d
e 
is
t 
ke
in
e 
A
u
sr
ic
h
tu
n
g 
au
f 
fa
ch
m
et
h
o
d
is
ch
e 

K
en

n
tn
is
se
 e
rk
e
n
n
b
ar
 (
ge
h
t 
i. 
d
. R

. m
it
 e
in
em

 R
at
in
g 
vo
n
 0
 b
e
i 

A
u
sr
ic
h
tu
n
g 
vo
n
 A
u
fg
ab
en
/F
ra
ge
n
 s
o
w
ie
 

Ex
p
liz
ie
ru
n
ge
n
/E
rl
äu
te
ru
n
ge
n
 e
in
h
er
).
 

In
 d
er
 g
e
p
la
n
te
n
 S
tu
n
d
e 
si
n
d
 k
ei
n
e 

fa
ch
m
et
h
o
d
is
ch
en

 E
xp
liz
ie
ru
n
ge
n
 /
 E
rl
äu
te
ru
n
ge
n
 

u
n
d
 k
e
in
e 
A
u
fg
ab
en

, d
ie
 a
u
f 
fa
ch
m
e
th
o
d
is
ch
e
 

K
en

n
tn
is
se
 a
u
sg
er
ic
h
te
t 
si
n
d
, e
n
th
al
te
n
. 

(K
1
) 
ge
ri
n
ge

 A
u
sr
ic
h
tu
n
g 

In
 d
er
 g
ep

la
n
te
n
 S
tu
n
d
e 
is
t 
e
in
e 
ge
ri
n
ge
 A
u
sr
ic
h
tu
n
g 
au
f 

fa
ch
m
et
h
o
d
is
ch
e
 K
en

n
tn
is
se
 e
rk
e
n
n
b
ar
 (
ge
h
t 
i. 
d
. R

. m
it
 e
in
em

 R
at
in
g 

vo
n
 1
 b
ei
 E
xp
liz
ie
ru
n
ge
n
/E
rl
äu
te
ru
n
ge
n
 o
d
er
 A
u
fg
ab
en
/F
ra
ge
n
 

ei
n
h
er
).
  

 
Ei
n
ze
ln
e
 /
 k
u
rz
e
 f
ac
h
m
e
th
o
d
is
ch
e
 E
xp
liz
ie
ru
n
g 
/ 
Er
lä
u
te
ru
n
g 

(M
o
tt
o
: K

en
n
tn
is
 w
ir
d
 p
u
n
kt
u
el
l „
n
eb

en
h
er
“ 
th
e
m
at
is
ie
rt
) 

 
Ei
n
ze
ln
e 
A
u
fg
ab
e,
 d
ie
 d
eu
tl
ic
h
 a
u
f 
fa
ch
m
e
th
o
d
is
ch
e
 

K
en

n
tn
is
se
 a
u
sg
er
ic
h
te
t 
is
t.
 

 
M
eh
re
re
 A
u
fg
ab
e
n
, d
ie
 v
er
m
u
tl
ic
h
 a
u
f 
fa
ch
m
et
h
o
d
is
ch
e 

K
en

n
tn
is
se
 a
u
sg
er
ic
h
te
t 
si
n
d
. 

 
In
 d
er
 g
e
p
la
n
te
n
 S
tu
n
d
e 
er
in
n
e
rt
 d
ie
 L
e
h
rk
ra
ft
 

in
 d
er
 A
u
sw

er
tu
n
gs
p
h
as
e 
ku
rz
 d
ar
an
, d
as
s 

B
eo

b
ac
h
tu
n
ge
n
 n
u
r 
d
as
 u
m
fa
ss
en

, w
as
 m

an
 

m
it
 d
en

 S
in
n
en

 w
ah
rn
im

m
t 
u
n
d
 n
o
ch
 n
ic
h
t 

w
er
te
n
d
 s
in
d
. 

 
In
 d
er
 g
e
p
la
n
te
n
 S
tu
n
d
e 
ko
m
m
en

 k
ei
n
e 

fa
ch
m
et
h
o
d
is
ch
en

 E
xp
liz
ie
ru
n
ge
n
  v
o
r,
 d
ie
se
 

w
er
d
en

 a
ls
 H
au
sa
u
fg
ab
e
 a
b
er
 v
o
n
 d
en

 S
*S
 

ei
n
ge
fo
rd
er
t.
 

(K
2
) 
h
o
h
e 
A
u
sr
ic
h
tu
n
g 

In
 d
er
 g
ep

la
n
te
n
 S
tu
n
d
e 
is
t 
e
in
e 
h
o
h
e 
A
u
sr
ic
h
tu
n
g 
au
f 

fa
ch
m
et
h
o
d
is
ch
e
 K
en

n
tn
is
se
 e
rk
e
n
n
b
ar
 (
ge
h
t 
i. 
d
. R

. m
it
 e
in
em

 R
at
in
g 

vo
n
 1
 b
ei
 E
xp
liz
ie
ru
n
ge
n
/E
rl
äu
te
ru
n
ge
n
 e
in
h
er
).
  

 
M
in
d
es
te
n
s 
ei
n
s 
d
er
 b
ei
d
en

 E
le
m
en

te
 E
xp
liz
ie
ru
n
ge
n
 /
 

Er
lä
u
te
ru
n
ge
n
 o
d
er
 A
u
fg
ab
en

 m
it
 d
eu

tl
ic
h
e
r 
A
u
sr
ic
h
tu
n
g 

ko
m
m
t 
ge
h
äu
ft
 v
o
r.
 

 
Ex
p
liz
ie
ru
n
ge
n
/E
rl
äu
te
ru
n
ge
n
 u
n
d
 A
u
fg
ab
en

 m
it
 d
e
u
tl
ic
h
er
 

A
u
sr
ic
h
tu
n
g  
ko
m
m
en

 n
u
r 
ve
re
in
ze
lt
, a
b
er
 a
u
fe
in
an
d
er
 B
e
zu
g 

n
eh

m
en

d
 v
o
r,
 d
. h
. A

u
fg
ab
e 
u
n
d
 E
xp
liz
ie
ru
n
g 
zi
e
le
n
 a
u
f 

(v
e
r)
gl
ei
ch
(b
ar
)e
 f
ac
h
m
et
h
o
d
is
ch
e
 K
en

n
tn
is
 a
b
. 

 
In
 d
er
 g
e
p
la
n
te
n
 S
tu
n
d
e 
w
er
d
en

 K
ri
te
ri
en

, d
ie
 

n
at
u
rw

is
se
n
sc
h
af
tl
ic
h
e
 F
ra
ge
n
 a
u
sm

ac
h
e
n
, 

er
ar
b
ei
te
t,
 s
ch
ri
ft
lic
h
 g
es
ic
h
er
t 
u
n
d
 

an
sc
h
lie
ß
en

d
 a
n
 w
e
it
er
en

 B
ei
sp
ie
le
n
 g
ez
ie
lt
 

ge
ü
b
t.
 

 
In
 d
er
 g
e
p
la
n
te
n
 S
tu
n
d
e 
w
ir
d
 u
m
fa
ss
en

d
 

e
rl
äu
te
rt
, w

ie
 n
at
u
rw

is
se
n
sc
h
af
tl
ic
h
e
 

U
n
te
rs
u
ch
u
n
ge
n
 d
o
ku
m
en

ti
er
t 
w
e
rd
e
n
, u
n
d
 

d
ie
s 
w
ir
d
 m

it
 S
*S
 a
n
sc
h
lie
ß
en

d
 g
ez
ie
lt
 g
e
ü
b
t.
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 A
D
R
ES
SI
ER

U
N
G
 F
A
C
H
M
ET
H
O
D
IS
C
H
ER

 K
EN

N
TN

IS
SE
 (Ü

B
ER

 A
LL
E 
TE

IL
P
R
O
ZE
SS
E 
H
IN
W
EG
) I
M
 V
ER

G
LE
IC
H
 Z
U
 F
A
C
H
IN
H
A
LT
LI
C
H
EN

 K
EN

N
TN

IS
SE
N
 

A
u
sp
rä
gu

n
g 

B
es
ch
re
ib
u
n
g 
u
n
d
 In

d
ik
at
o
re
n
 

B
e
is
p
ie
le
 

(F
I)
 Ü
b
e
rw

ie
ge
n
d
 a
u
f 

Fa
ch
in
h
al
tl
ic
h
es
 a
u
sg
e
ri
ch
te
t 

Fa
ch
m
et
h
o
d
is
ch
e 
K
en

n
tn
is
se
 s
in
d
 g
ar
 n
ic
h
t,
 n
u
r 
p
u
n
kt
u
el
l u
n
d
/o
d
er
 

n
ie
d
er
sc
h
w
el
lig
 a
ls
 Z
ie
l d
er
 g
ep

la
n
te
n
 U
n
te
rr
ic
h
ts
st
u
n
d
e
 e
rk
e
n
n
b
ar
. T
ro
tz
 

ex
p
liz
it
em

 f
ac
h
m
et
h
o
d
is
ch
e
m
 F
o
ku
s 
st
e
h
en

 F
ac
h
in
h
al
te
 im

 Z
en
tr
u
m
 d
e
r 

ge
p
la
n
te
n
 S
tu
n
d
e;
 F
ac
h
m
et
h
o
d
is
ch
es
 s
p
ie
lt
 u
n
te
rg
eo

rd
n
e
te
 R
o
lle
. 

 
In
 g
ep

la
n
te
r 
U
n
te
rr
ic
h
ts
st
u
n
d
e 
is
t 
h
ö
h
er
e
 A
u
sr
ic
h
tu
n
g 
au
f 
fa
ch
in
h
al
tl
ic
h
e
 

K
en

n
tn
is
se
 im

 V
er
gl
ei
ch
 z
u
r 
A
u
sr
ic
h
tu
n
g 
au
f 
fa
ch
m
et
h
o
d
is
ch
e
 K
en

n
tn
is
se
 

er
ke
n
n
b
ar
. 

 
In
 g
ep

la
n
te
r  
U
n
te
rr
ic
h
ts
st
u
n
d
e 
is
t 
äh
n
lic
h
e
 A
u
sr
ic
h
tu
n
g 
au
f 
fa
ch
in
h
al
tl
ic
h
e
 

u
n
d
 f
ac
h
m
e
th
o
d
is
ch
e 
K
en

n
tn
is
se
 e
rk
e
n
n
b
ar
 u
n
d
 (
V
er
kn
ü
p
fu
n
g 
m
it
 a
 o
d
e
r 
b
):
  

a)
 
G
ep

la
n
te
 U
n
te
rr
ic
h
ts
ze
it
 m
it
 A
u
sr
ic
h
tu
n
g 
au
f 
fa
ch
in
h
al
tl
ic
h
e
 K
en

n
tn
is
se
 

ü
b
er
w
ie
gt
 g
ep

la
n
te
 U
n
te
rr
ic
h
ts
ze
it
 m

it
 A
u
sr
ic
h
tu
n
g 
au
f 
fa
ch
m
et
h
o
d
is
ch
e
 

K
e
n
n
tn
is
se
. 

b
) 

A
u
sr
ic
h
tu
n
g 
au
f 
fa
ch
in
h
al
tl
ic
h
e 
K
en

n
tn
is
se
 is
t 
in
 z
en

tr
al
en

 P
h
as
e
n
 d
es
 

ge
p
la
n
te
n
 U
n
te
rr
ic
h
ts
 (
Er
ar
b
ei
tu
n
g,
 Ü
b
u
n
g 
u
n
d
/o
d
er
 S
ic
h
er
u
n
g)
 

d
e
u
tl
ic
h
er
 a
ls
 A
u
sr
ic
h
tu
n
g 
au
f 
fa
ch
m
et
h
o
d
is
ch
e 
K
en

n
tn
is
se
 e
rk
en

n
b
ar
. 

In
 d
e
r 
ge
p
la
n
te
n
 S
tu
n
d
e 
w
ir
d
 

fa
ch
m
et
h
o
d
is
ch
 g
ea
rb
ei
te
t,
 in
 d
er
 

A
u
sw

e
rt
u
n
g 
ei
n
er
 U
n
te
rs
u
ch
u
n
g  
lie
gt
 

d
er
 F
o
ku
s 
au
ch
 p
u
n
kt
u
el
l a
u
f 

Fa
ch
m
et
h
o
d
is
ch
em

, i
n
 d
em

 a
n
 

U
n
te
rs
ch
ie
d
e 
zw

is
ch
en

 B
eo

b
ac
h
tu
n
ge
n
 

u
n
d
 D
eu

tu
n
ge
n
 e
ri
n
n
er
t 
w
ir
d
, d
an
ac
h
 

st
eh

en
 a
b
er
 n
u
r 
n
o
ch
 f
ac
h
in
h
al
tl
ic
h
e 

Er
ge
b
n
is
se
 d
er
 U
n
te
rs
u
ch
u
n
g 
im

 
Ze
n
tr
u
m
 d
er
 S
tu
n
d
e.
 

(N
E)
 N
ic
h
t 
ei
n
d
eu

ti
g 
au

f 
Fa
ch
in
h
al
tl
ic
h
es
 o
d
er
 

Fa
ch
m
e
th
o
d
is
ch
es
 

au
sg
er
ic
h
te
t 

En
tw

ed
er
 f
ac
h
in
h
al
tl
ic
h
e 
u
n
d
 f
ac
h
m
et
h
o
d
is
ch
e 
K
en

n
tn
is
se
 s
in
d
 a
ls
 ä
h
n
lic
h
 

b
e
d
eu

ts
am

e
 Z
ie
le
 d
es
 g
ep

la
n
te
n
 U
n
te
rr
ic
h
ts
 e
rk
en

n
b
ar
 o
d
e
r 
es
 is
t 
so
w
o
h
l k
ei
n
e 

A
u
sr
ic
h
tu
n
g 
au
f 
fa
ch
in
h
al
tl
ic
h
e
 a
ls
 a
u
ch
 k
ei
n
e 
A
u
sr
ic
h
tu
n
g 
au
f 
fa
ch
m
et
h
o
d
is
ch
e
 

K
e
n
n
tn
is
se
 e
rk
en

n
b
ar
. 

 
In
 g
ep

la
n
te
r 
U
n
te
rr
ic
h
ts
st
u
n
d
e 
is
t 
äh
n
lic
h
e
 A
u
sr
ic
h
tu
n
g 
au
f 
fa
ch
in
h
al
tl
ic
h
e
 

u
n
d
 f
ac
h
m
e
th
o
d
is
ch
e 
K
en

n
tn
is
se
 e
rk
e
n
n
b
ar
 (
d
ie
s 
u
m
fa
ss
t 
au
ch
 d
en

 F
al
l, 
d
as
s 

w
e
d
e
r  
A
u
sr
ic
h
tu
n
g 
au
f 
fa
ch
in
h
al
tl
ic
h
e
 n
o
ch
 a
u
f 
fa
ch
m
et
h
o
d
is
ch
e 
K
en

n
tn
is
se
 

im
 g
e
p
la
n
te
n
 U
n
te
rr
ic
h
t 
er
ke
n
n
b
ar
 is
t)
 u
n
d
 (
V
er
kn
ü
p
fu
n
g 
m
it
 a
 o
d
e
r 
b
):
 

a)
 
G
ep

la
n
te
 U
n
te
rr
ic
h
ts
ze
it
 m
it
 A
u
sr
ic
h
tu
n
g 
au
f 
fa
ch
in
h
al
tl
ic
h
e
 K
en

n
tn
is
se
 

en
ts
p
ri
ch
t 
et
w
a 
ge
p
la
n
te
r 
U
n
te
rr
ic
h
ts
ze
it
 m

it
 A
u
sr
ic
h
tu
n
g 
au
f 

fa
ch
m
et
h
o
d
is
ch
e
 K
e
n
n
tn
is
se
. 

b
) 

In
 z
en

tr
al
e
n
 P
h
as
en

 d
es
 g
ep

la
n
te
n
 U
n
te
rr
ic
h
ts
 (
Er
ar
b
ei
tu
n
g,
 Ü
b
u
n
g 

u
n
d
/o
d
er
 S
ic
h
e
ru
n
g)
 is
t 
A
u
sr
ic
h
tu
n
g 
au
f 
fa
ch
in
h
al
tl
ic
h
e
  u
n
d
 

fa
ch
m
et
h
o
d
is
ch
e
 K
e
n
n
tn
is
se
 in

 e
tw

a 
gl
ei
ch
er
 A
u
sp
rä
gu
n
g 
e
rk
e
n
n
b
ar
. 

 
D
ie
 g
ep

la
n
te
 S
tu
n
d
e
 b
es
te
h
t 
in
 d
er
 

er
st
e
n
 H
äl
ft
e
 a
u
s 
ei
n
er
 E
ra
rb
ei
tu
n
g 

d
er
 B
e
st
an
d
te
ile
 d
e
s 
A
u
ge
s,
 in
 d
er
 

zw
ei
te
n
 H
äl
ft
e 
w
ir
d
 t
h
em

at
is
ie
rt
, 

w
el
ch
e 
Sc
h
ri
tt
e 
b
ei
 n
at
u
rw

is
se
n
‐

sc
h
af
tl
ic
h
en

 U
n
te
rs
u
ch
u
n
ge
n
 

d
u
rc
h
la
u
fe
n
 w
er
d
en

 u
n
d
 d
ie
s 
au
f 

ei
n
e 
U
n
te
rs
u
ch
u
n
g 
zu
r 
R
e
ak
ti
o
n
 d
er
 

P
u
p
ill
e
 a
u
f 
Li
ch
te
in
fa
ll 
an
ge
w
en

d
e
t.
 

  
D
ie
 g
ep

la
n
te
 S
tu
n
d
e
 u
m
fa
ss
t 

u
m
fa
n
gr
e
ic
h
es
 f
ac
h
m
e
th
o
d
is
ch
e
s 

A
rb
e
it
en

 z
u
r 
W
ah
rn
eh

m
u
n
g 
u
n
d
 

M
e
ss
u
n
g 
vo
n
 T
em

p
er
at
u
r,
 z
ei
ch
n
et
 

si
ch
 je
d
o
ch
 w
e
d
er
 d
u
rc
h
 f
ac
h
‐

in
h
al
tl
ic
h
e
 n
o
ch
 d
u
rc
h
 f
ac
h
m
et
h
o
‐

d
is
ch
e
 E
xp
liz
ie
ru
n
ge
n
 a
u
s.
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   (F
M
) 
Ü
b
e
rw

ie
ge
n
d
 a
u
f 

Fa
ch
m
e
th
o
d
is
ch
e
s 

au
sg
e
ri
ch
te
t 

Fa
ch
m
e
th
o
d
is
ch
e
 K
en

n
tn
is
se
 s
in
d
 a
ls
 w
es
en

tl
ic
h
es
 Z
ie
l d
es
 g
ep

la
n
te
n
 U
n
te
rr
ic
h
ts
 

e
rk
e
n
n
b
ar
. T
ro
tz
 e
xp
liz
it
e
m
 f
ac
h
in
h
al
tl
ic
h
em

 F
o
ku
s 
rü
ck
e
n
 F
ac
h
in
h
al
te
 in

 d
en

 
H
in
te
rg
ru
n
d
 b
zw

. s
p
ie
le
n
 u
n
te
rg
eo

rd
n
et
e 
R
o
lle
; F
ac
h
m
et
h
o
d
is
ch
es
 s
te
h
t 
im

 
Ze
n
tr
u
m
 d
er
 g
ep

la
n
te
n
 S
tu
n
d
e
. 

 
In
 g
e
p
la
n
te
r 
U
n
te
rr
ic
h
ts
st
u
n
d
e
 is
t 
h
ö
h
e
re
 A
u
sr
ic
h
tu
n
g 
au
f 
fa
ch
m
et
h
o
d
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Ratingbogen  Code: _______________ 

Teil 1: Identifizieren spezifischer Elemente in geplanter Stunde 

Leitfragen / Leitas‐
pekt bzw. Teilpro‐
zess 

Fachmethodischer 
Teilprozess ent‐

halten? 

Aufgaben mit 
Ausrichtung 

auf spezifische 
Kenntnisse? 

Potenzial für 
Feedback? 

Explizierungen / 
Erläuterungen? 

Fragen (F)  ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2 ☐ 3  ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2  ☐ 0 ☐ 1a ☐ 1b  ☐ 0 ☐ 1 
Hypothesen (H)  ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2 ☐ 3  ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2  ☐ 0 ☐ 1a ☐ 1b  ☐ 0 ☐ 1 
Planung (P)  ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2 ☐ 3  ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2  ☐ 0 ☐ 1a ☐ 1b  ☐ 0 ☐ 1 
Durchführung (D)  ☐ 0 ☐ 1  ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2  ☐ 0 ☐ 1a ☐ 1b  ☐ 0 ☐ 1 
Auswertung (A)  ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2 ☐ 3  ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2  ☐ 0 ☐ 1a ☐ 1b  ☐ 0 ☐ 1 
Rückschau (R)  ☐ 0 ☐ 1       

Weitere Meth. (W)  ☐ 0 ☐ 1   ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2  ☐ 0 ☐ 1a ☐ 1b  ☐ 0 ☐ 1 
Fachinhalt (FI)    ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2  ☐ 0 ☐ 1a ☐ 1b  ☐ 0 ☐ 1 

 

Enthaltene Teilprozesse [Zuordnung zu Leitaspekten mit Kürzeln zu jeder Stelle/Phase angeben]: 
 
 
 
 
 

Enthaltene Aufgaben/Fragen mit (mind. vermuteter) Ausrichtung auf spezifische Kenntnisse [Zu‐
ordnung zu Leitaspekten mit Kürzeln zu jeder Aufgabe/Frage angeben]: 
 
 
 

Enthaltene Stelle/Phase, wodurch sich Potenzial für Feedback ergibt [Zuordnung zu Leitaspekten 
mit Kürzeln zu jeder Stelle/Phase angeben]: 
 
 
 

Enthaltene Explizierungen/Erläuterungen [Zuordnung zu Leitaspekten mit Kürzeln zu jeder Expli‐
zierung/Erläuterung angeben]: 
 
 
 

Weitere Notizen (u. a. fachinhaltliches und/oder fachmethodisches Thema der Stunde, grober 
Stundenablauf, weitere interessante Stellen im Planungsdokument oder Aussagen im Interview): 
 
 
 

Teil 2: Gesamteinschätzung zur Ausrichtung auf den Aufbau fachmethodischer und fachinhalt‐

licher Fähigkeiten 

Fachmethodisches Arbeiten:        ☐ A0 ☐ A1 ☐ A2 

Beitrag der S*S beim fachmethodischen Arbeiten:  ☐ S0 ☐ S1 ☐ S2 

Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse:    ☐ K0 ☐ K1 ☐ K2 

Adressierung:            ☐ FI ☐ NE ☐ FM   
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J: Exemplarischer Ratingbogen zu einer geplanten Stunde 

Teil 1: Identifizieren spezifischer Elemente in geplanter Stunde 

Leitfragen / Leitas‐
pekt bzw. Teilpro‐
zess 

Fachmethodischer 
Teilprozess ent‐

halten? 

Aufgaben mit 
Ausrichtung 

auf spezifische 
Kenntnisse? 

Potenzial für 
Feedback? 

Explizierungen / 
Erläuterungen? 

Fragen (F)  ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2 ☒ 3  ☒ 0 ☐ 1 ☐ 2  ☐ 0 ☒ 1a ☐ 1b  ☒ 0 ☐ 1 
Hypothesen (H)  ☒ 0 ☐ 1 ☐ 2 ☐ 3  ☒ 0 ☐ 1 ☐ 2  ☒ 0 ☐ 1a ☐ 1b  ☒ 0 ☐ 1 
Planung (P)  ☐ 0 ☐ 1 ☐ 2 ☒ 3  ☒ 0 ☐ 1 ☐ 2  ☐ 0 ☐ 1a ☒ 1b  ☒ 0 ☐ 1 
Durchführung (D)  ☒ 0 ☐ 1  ☒ 0 ☐ 1 ☐ 2  ☒ 0 ☐ 1a ☐ 1b  ☒ 0 ☐ 1 
Auswertung (A)  ☒ 0 ☐ 1 ☐ 2 ☐ 3  ☒ 0 ☐ 1 ☐ 2  ☒ 0 ☐ 1a ☐ 1b  ☒ 0 ☐ 1 
Rückschau (R)  ☒ 0 ☐ 1       

Weitere Meth. (W)  ☒ 0 ☐ 1   ☐ 0 ☐ 1 ☒ 2  ☐ 0 ☒ 1a ☐ 1b  ☐ 0 ☒ 1 
Fachinhalt (FI)    ☐ 0 ☐ 1 ☒ 2  ☐ 0 ☒ 1a ☐ 1b  ☒ 0 ☐ 1 

 

Enthaltene Teilprozesse [Zuordnung zu Leitaspekten mit Kürzeln zu jeder Stelle/Phase angeben]: 
‐ F: Entwicklung von Fragen durch S*S basierend darauf, was S*S zu Schall/Hören/Lautstärke ler‐

nen wollen 
‐ P: S*S planen eine Untersuchung zu ihrer Frage, vorher als Anregung ein Rundgang mit ausge‐

legten Materialien (Materialienpool mit zu viel Material) 
‐ D & A: Durchführung und Auswertung sollen erst in Folgestunde passieren 
‐ W: für weiteren Unterrichtsgang wird Arbeitsblatt mit verschiedenen Phasen einer Untersu‐

chung (eine Art Musterprotokollbogen) ausgegeben, welches in der Stunde für Abschnitte Frage 
und Planung zur eigenen Untersuchung ausgefüllt werden soll [daher keine vollständige Doku‐
mentation]  Übung zu vorigen Explizierungen 

Enthaltene Aufgaben/Fragen mit (mind. vermuteter) Ausrichtung auf spezifische Kenntnisse [Zu‐
ordnung zu Leitaspekten mit Kürzeln zu jeder Aufgabe/Frage angeben]: 
‐ FI ‐ deutlich: Was weiß ich über Schall, Hören, Lautstärke? 
‐ W als Vorgehen bei Untersuchungen ‐ deutlich: Wie geht man vor, wenn man etwas untersu‐

chen will? Wenn ich damit eine offene Frage klären möchte? 
‐ W als Dokumentation ‐ deutlich: Wie kann man anderen die eigenen Entdeckungen mitteilen, 

und wie man auf die Erkenntnisse gekommen ist? 
‐ W ‐ deutlich: Einzelne Phasen an der Tafel (Plan, Durchführung, Experiment beschreiben; Aus‐

wertung: Beobachtung beschreiben, Ergebnisse aufschreiben), S*S überlegen, was das im Detail 
bedeutet. 

Enthaltene Stelle/Phase, wodurch sich Potenzial für Feedback ergibt [Zuordnung zu Leitaspekten 
mit Kürzeln zu jeder Stelle/Phase angeben]: 
‐ FI: Sammeln von Ergebnissen zu Vorwissen zu Schall, Hören, Lautstärke im Plenum 
‐ F: Fragen werden in Partnerarbeit ausgewählt und an der Pinnwand im Plenum präsentiert 
‐ W als Vorgehen bei Untersuchungen und als Dokumentation: S*S und ihre Ideen zu Vorgehen 

bei Untersuchungen bzw. deren Dokumentation (siehe Aufgaben oben) werden in Lehrervortrag 
einbezogen 

‐ P ‐ explizit: Vorzeigen Planung bei LK, LK kontrolliert und ergänzt 
‐ P: Vorstellen der Planung im Plenum 

Enthaltene Explizierungen/Erläuterungen [Zuordnung zu Leitaspekten mit Kürzeln zu jeder Expli‐
zierung/Erläuterung angeben]: 
‐ W als Vorgehen bei Untersuchungen: Viel Lehrerinput: Plan, Durchführung, Experiment be‐

schreiben; Auswertung: Beobachtung beschreiben, Ergebnisse aufschreiben 
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o Interview: Als Input reinbringen, wie Physiker irgendwas untersuchen, was ein Experiment 
ist, was ein Versuch ist. Und dass man da auch einen Plan macht. Auch eine Zeichnung, 
was man machen möchte. Dass man das dann macht und hinterher aufschreibt, was man 
gesehen hat und dann eine Vermutung, woran es liegt. 

‐ W als Dokumentation: An der Tafel und im Heft festhalten, wie ein Ergebnis mitgeteilt wird.  
o Interview ‐ auf Nachfrage zum Tafelanschrieb: Am Anfang steht eine Frage. Dann kommt 

die Überlegung, welches Experiment / welcher Versuch und wie führe ich den Versuch 
durch, welche Materialien. Dann eine Skizze, wie der Versuch aussieht und dann die Be‐
obachtung und Ergebnisse. [Anmerkung im Interview: „wie das eigentlich auf dem Arbeits‐
blatt ist“] 

Weitere Notizen: 
‐ Fachinhaltliches Thema: Schall und Hören 
‐ Fachmethodisches Thema: Wie läuft eine Untersuchung ab? Wie werden Untersuchungen do‐

kumentiert? 
‐ Grober Stundenablauf: (1) LK präsentiert Thema „Schall und Hören“, (2) Aktivierung des Vor‐

wissens von S*S zu diesem Thema, (3) Sammeln von Fragen dazu, was S*S zu diesem Thema 
wissen möchten, (4) Lehrervortrag mit Einbeziehen der S*S zu „Wie läuft eine Untersuchung 
ab?“, (5) Gruppenbildung entlang verschiedener Fragen, anschließend Materialrundgang, (6) 
S*S planen eine Untersuchung und halten Überlegungen auf Arbeitsblatt fest, (7) Vorzeigen Pla‐
nung bei LK, dieser kontrolliert und ergänzt, (8) Vorstellen der Frage und der zugehörigen Pla‐
nung verschiedener Gruppen im Plenum. 

‐ Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse: in Lehrervortrag eingebettet, zielt aber auf das 
Vorgehen bei bzw. das Dokumentieren von Untersuchungen ab 

‐ Interessante Aussagen im Interview: (a) Wenn Planung in 6. Klasse sein muss, dann S*S hinfüh‐
ren. (b) Anspruch im Kerncurriculum zu ambitioniert. (c) Lehrerinput zu hoch, das muss man 
selbst erfahren, ein paar mal gemacht haben. 

‐ Eindruck aus Interview: Lehrkraft scheint wenig überzeugt von der eigenen geplanten Stunde 
zu sein, würde diese Stunde so vermutlich nicht halten. 

Teil 2: Gesamteinschätzung zur Ausrichtung auf den Aufbau fachmethodischer und fachinhalt‐

licher Kompetenzen 

Fachmethodisches Arbeiten:        ☐ A0 ☒ A1 ☐ A2 

‐ Fachmethodisches Arbeiten inkl. Vorstellen nimmt zeitlich ca. ein Drittel der Stunde ein 

Beitrag der S*S beim fachmethodischen Arbeiten:  ☐ S0 ☐ S1 ☒ S2 

‐ Eigenständige Entwicklung von Fragen und Planung in Schülerarbeitsphasen, die als einzige 

Teilprozesse in der Stunde enthalten sind 

Ausrichtung auf fachmethodische Kenntnisse:    ☐ K0 ☐ K1 ☒ K2 

‐ Lehrerinput und zugehörige Aufgaben zum Vorgehen bei bzw. Dokumentation von Untersu‐

chungen 

Adressierung:            ☐ FI ☐ NE ☒ FM 

‐ Ausrichtung auf Fachinhaltliches nur bei Aktivierung von Vorwissen zu Beginn der Stunde 

‐ Fachmethodische Explizierungen und Aufgaben zum Vorgehen bei bzw. Dokumentation von 

Untersuchungen,  welche  in  anschließendem  fachmethodischem  Arbeiten  im  Sinne  einer 

Übung gefestigt werden 
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Erleben beim Bearbeiten physikalischer Aufgaben
ISBN 978-3-89722-143-7 40.50 EUR

4 Susanne Haeberlen: Lernprozesse im Unterricht mit Wasserstromkreisen. Eine Fall-
studie in der Sekundarstufe I
ISBN 978-3-89722-172-7 40.50 EUR

5 Kerstin Haller: Über den Zusammenhang von Handlungen und Zielen. Eine empirische
Untersuchung zu Lernprozessen im physikalischen Praktikum
ISBN 978-3-89722-242-7 40.50 EUR

6 Michaela Horstendahl: Motivationale Orientierungen im Physikunterricht
ISBN 978-3-89722-227-4 50.00 EUR

7 Stefan Deylitz: Lernergebnisse in der Quanten-Atomphysik. Evaluation des Bremer
Unterrichtskonzepts
ISBN 978-3-89722-291-5 40.50 EUR

8 Lorenz Hucke: Handlungsregulation und Wissenserwerb in traditionellen und compu-
tergestützten Experimenten des physikalischen Praktikums
ISBN 978-3-89722-316-5 50.00 EUR

9 Heike Theyßen: Ein Physikpraktikum für Studierende der Medizin. Darstellung der
Entwicklung und Evaluation eines adressatenspezifischen Praktikums nach dem Modell
der Didaktischen Rekonstruktion
ISBN 978-3-89722-334-9 40.50 EUR

10 Annette Schick: Der Einfluß von Interesse und anderen selbstbezogenen Kognitionen
auf Handlungen im Physikunterricht. Fallstudien zu Interessenhandlungen im Physik-
unterricht
ISBN 978-3-89722-380-6 40.50 EUR

11 Roland Berger: Moderne bildgebende Verfahren der medizinischen Diagnostik. Ein
Weg zu interessanterem Physikunterricht
ISBN 978-3-89722-445-2 40.50 EUR



12 Johannes Werner: Vom Licht zum Atom. Ein Unterrichtskonzept zur Quantenphysik
unter Nutzung des Zeigermodells
ISBN 978-3-89722-471-1 40.50 EUR

13 Florian Sander: Verbindung von Theorie und Experiment im physikalischen Prak-
tikum. Eine empirische Untersuchung zum handlungsbezogenen Vorverständnis und
dem Einsatz grafikorientierter Modellbildung im Praktikum
ISBN 978-3-89722-482-7 40.50 EUR

14 Jörn Gerdes: Der Begriff der physikalischen Kompetenz. Zur Validierung eines Kon-
struktes
ISBN 978-3-89722-510-7 40.50 EUR

15 Malte Meyer-Arndt: Interaktionen im Physikpraktikum zwischen Studierenden und
Betreuern. Feldstudie zu Bedeutungsentwicklungsprozessen im physikalischen Prakti-
kum
ISBN 978-3-89722-541-1 40.50 EUR

16 Dietmar Höttecke: Die Natur der Naturwissenschaften historisch verstehen. Fachdi-
daktische und wissenschaftshistorische Untersuchungen
ISBN 978-3-89722-607-4 40.50 EUR

17 Gil Gabriel Mavanga: Entwicklung und Evaluation eines experimentell- und phäno-
menorientierten Optikcurriculums. Untersuchung zu Schülervorstellungen in der
Sekundarstufe I in Mosambik und Deutschland
ISBN 978-3-89722-721-7 40.50 EUR

18 Meike Ute Zastrow: Interaktive Experimentieranleitungen. Entwicklung und Evalua-
tion eines Konzeptes zur Vorbereitung auf das Experimentieren mit Messgeräten im
Physikalischen Praktikum
ISBN 978-3-89722-802-3 40.50 EUR

19 Gunnar Friege: Wissen und Problemlösen. Eine empirische Untersuchung des
wissenszentrierten Problemlösens im Gebiet der Elektrizitätslehre auf der Grundla-
ge des Experten-Novizen-Vergleichs
ISBN 978-3-89722-809-2 40.50 EUR

20 Erich Starauschek: Physikunterricht nach dem Karlsruher Physikkurs. Ergebnisse
einer Evaluationsstudie
ISBN 978-3-89722-823-8 40.50 EUR

21 Roland Paatz: Charakteristika analogiebasierten Denkens. Vergleich von Lernprozes-
sen in Basis- und Zielbereich
ISBN 978-3-89722-944-0 40.50 EUR

22 Silke Mikelskis-Seifert: Die Entwicklung von Metakonzepten zur Teilchenvorstellung
bei Schülern. Untersuchung eines Unterrichts über Modelle mithilfe eines Systems
multipler Repräsentationsebenen
ISBN 978-3-8325-0013-9 40.50 EUR

23 Brunhild Landwehr: Distanzen von Lehrkräften und Studierenden des Sachunterrichts
zur Physik. Eine qualitativ-empirische Studie zu den Ursachen
ISBN 978-3-8325-0044-3 40.50 EUR



24 Lydia Murmann: Physiklernen zu Licht, Schatten und Sehen. Eine phänomenografi-
sche Untersuchung in der Primarstufe
ISBN 978-3-8325-0060-3 40.50 EUR

25 Thorsten Bell: Strukturprinzipien der Selbstregulation. Komplexe Systeme, Elemen-
tarisierungen und Lernprozessstudien für den Unterricht der Sekundarstufe II
ISBN 978-3-8325-0134-1 40.50 EUR

26 Rainer Müller: Quantenphysik in der Schule
ISBN 978-3-8325-0186-0 40.50 EUR

27 Jutta Roth: Bedeutungsentwicklungsprozesse von Physikerinnen und Physikern in den
Dimensionen Komplexität, Zeit und Inhalt
ISBN 978-3-8325-0183-9 40.50 EUR

28 Andreas Saniter: Spezifika der Verhaltensmuster fortgeschrittener Studierender der
Physik
ISBN 978-3-8325-0292-8 40.50 EUR

29 Thomas Weber: Kumulatives Lernen im Physikunterricht. Eine vergleichende Unter-
suchung in Unterrichtsgängen zur geometrischen Optik
ISBN 978-3-8325-0316-1 40.50 EUR

30 Markus Rehm: Über die Chancen und Grenzen moralischer Erziehung im naturwis-
senschaftlichen Unterricht
ISBN 978-3-8325-0368-0 40.50 EUR

31 Marion Budde: Lernwirkungen in der Quanten-Atom-Physik. Fallstudien über Reso-
nanzen zwischen Lernangeboten und SchülerInnen-Vorstellungen
ISBN 978-3-8325-0483-0 40.50 EUR

32 Thomas Reyer: Oberflächenmerkmale und Tiefenstrukturen im Unterricht. Exempla-
rische Analysen im Physikunterricht der gymnasialen Sekundarstufe
ISBN 978-3-8325-0488-5 40.50 EUR

33 Christoph Thomas Müller: Subjektive Theorien und handlungsleitende Kognitionen
von Lehrern als Determinanten schulischer Lehr-Lern-Prozesse im Physikunterricht
ISBN 978-3-8325-0543-1 40.50 EUR

34 Gabriela Jonas-Ahrend: Physiklehrervorstellungen zum Experiment im Physik-
unterricht
ISBN 978-3-8325-0576-9 40.50 EUR

35 Dimitrios Stavrou: Das Zusammenspiel von Zufall und Gesetzmäßigkeiten in der nicht-
linearen Dynamik. Didaktische Analyse und Lernprozesse
ISBN 978-3-8325-0609-4 40.50 EUR

36 Katrin Engeln: Schülerlabors: authentische, aktivierende Lernumgebungen als
Möglichkeit, Interesse an Naturwissenschaften und Technik zu wecken
ISBN 978-3-8325-0689-6 40.50 EUR

37 Susann Hartmann: Erklärungsvielfalt
ISBN 978-3-8325-0730-5 40.50 EUR



38 Knut Neumann: Didaktische Rekonstruktion eines physikalischen Praktikums für Phy-
siker
ISBN 978-3-8325-0762-6 40.50 EUR

39 Michael Späth: Kontextbedingungen für Physikunterricht an der Hauptschule.
Möglichkeiten und Ansatzpunkte für einen fachübergreifenden, handlungsorientierten
und berufsorientierten Unterricht
ISBN 978-3-8325-0827-2 40.50 EUR

40 Jörg Hirsch: Interesse, Handlungen und situatives Erleben von Schülerinnen und
Schülern beim Bearbeiten physikalischer Aufgaben
ISBN 978-3-8325-0875-3 40.50 EUR

41 Monika Hüther: Evaluation einer hypermedialen Lernumgebung zum Thema Gasge-
setze. Eine Studie im Rahmen des Physikpraktikums für Studierende der Medizin
ISBN 978-3-8325-0911-8 40.50 EUR

42 Maike Tesch: Das Experiment im Physikunterricht. Didaktische Konzepte und Ergeb-
nisse einer Videostudie
ISBN 978-3-8325-0975-0 40.50 EUR

43 Nina Nicolai: Skriptgeleitete Eltern-Kind-Interaktion bei Chemiehausaufgaben. Eine
Evaluationsstudie im Themenbereich Säure-Base
ISBN 978-3-8325-1013-8 40.50 EUR

44 Antje Leisner: Entwicklung von Modellkompetenz im Physikunterricht
ISBN 978-3-8325-1020-6 40.50 EUR

45 Stefan Rumann: Evaluation einer Interventionsstudie zur Säure-Base-Thematik
ISBN 978-3-8325-1027-5 40.50 EUR

46 Thomas Wilhelm: Konzeption und Evaluation eines Kinematik/Dynamik-Lehrgangs
zur Veränderung von Schülervorstellungen mit Hilfe dynamisch ikonischer Repräsen-
tationen und graphischer Modellbildung – mit CD-ROM
ISBN 978-3-8325-1046-6 45.50 EUR

47 Andrea Maier-Richter: Computerunterstütztes Lernen mit Lösungsbeispielen in der
Chemie. Eine Evaluationsstudie im Themenbereich Löslichkeit
ISBN 978-3-8325-1046-6 40.50 EUR

48 Jochen Peuckert: Stabilität und Ausprägung kognitiver Strukturen zum Atombegriff
ISBN 978-3-8325-1104-3 40.50 EUR

49 Maik Walpuski: Optimierung von experimenteller Kleingruppenarbeit durch Struktu-
rierungshilfen und Feedback
ISBN 978-3-8325-1184-5 40.50 EUR

50 Helmut Fischler, Christiane S. Reiners (Hrsg.): Die Teilchenstruktur der Materie im
Physik- und Chemieunterricht
ISBN 978-3-8325-1225-5 34.90 EUR

51 Claudia Eysel: Interdisziplinäres Lehren und Lernen in der Lehrerbildung. Eine
empirische Studie zum Kompetenzerwerb in einer komplexen Lernumgebung
ISBN 978-3-8325-1238-5 40.50 EUR



52 Johannes Günther: Lehrerfortbildung über die Natur der Naturwissenschaften.
Studien über das Wissenschaftsverständnis von Grundschullehrkräften
ISBN 978-3-8325-1287-3 40.50 EUR

53 Christoph Neugebauer: Lernen mit Simulationen und der Einfluss auf das Pro-
blemlösen in der Physik
ISBN 978-3-8325-1300-9 40.50 EUR

54 Andreas Schnirch: Gendergerechte Interessen- und Motivationsförderung im Kontext
naturwissenschaftlicher Grundbildung. Konzeption, Entwicklung und Evaluation einer
multimedial unterstützten Lernumgebung
ISBN 978-3-8325-1334-4 40.50 EUR

55 Hilde Köster: Freies Explorieren und Experimentieren. Eine Untersuchung zur selbst-
bestimmten Gewinnung von Erfahrungen mit physikalischen Phänomenen im Sachun-
terricht
ISBN 978-3-8325-1348-1 40.50 EUR

56 Eva Heran-Dörr: Entwicklung und Evaluation einer Lehrerfortbildung zur Förderung
der physikdidaktischen Kompetenz von Sachunterrichtslehrkräften
ISBN 978-3-8325-1377-1 40.50 EUR

57 Agnes Szabone Varnai: Unterstützung des Problemlösens in Physik durch den Einsatz
von Simulationen und die Vorgabe eines strukturierten Kooperationsformats
ISBN 978-3-8325-1403-7 40.50 EUR

58 Johannes Rethfeld: Aufgabenbasierte Lernprozesse in selbstorganisationsoffenem Un-
terricht der Sekundarstufe I zum Themengebiet ELEKTROSTATIK. Eine Feldstudie
in vier 10. Klassen zu einer kartenbasierten Lernumgebung mit Aufgaben aus der
Elektrostatik
ISBN 978-3-8325-1416-7 40.50 EUR

59 Christian Henke: Experimentell-naturwissenschaftliche Arbeitsweisen in der Oberstu-
fe. Untersuchung am Beispiel des HIGHSEA-Projekts in Bremerhaven
ISBN 978-3-8325-1515-7 40.50 EUR

60 Lutz Kasper: Diskursiv-narrative Elemente für den Physikunterricht. Entwicklung und
Evaluation einer multimedialen Lernumgebung zum Erdmagnetismus
ISBN 978-3-8325-1537-9 40.50 EUR

61 Thorid Rabe: Textgestaltung und Aufforderung zu Selbsterklärungen beim Physikler-
nen mit Multimedia
ISBN 978-3-8325-1539-3 40.50 EUR

62 Ina Glemnitz: Vertikale Vernetzung im Chemieunterricht. Ein Vergleich von traditio-
nellem Unterricht mit Unterricht nach Chemie im Kontext
ISBN 978-3-8325-1628-4 40.50 EUR

63 Erik Einhaus: Schülerkompetenzen im Bereich Wärmelehre. Entwicklung eines Test-
instruments zur Überprüfung und Weiterentwicklung eines normativen Modells fach-
bezogener Kompetenzen
ISBN 978-3-8325-1630-7 40.50 EUR



64 Jasmin Neuroth: Concept Mapping als Lernstrategie. Eine Interventionsstudie zum
Chemielernen aus Texten
ISBN 978-3-8325-1659-8 40.50 EUR

65 Hans Gerd Hegeler-Burkhart: Zur Kommunikation von Hauptschülerinnen und
Hauptschülern in einem handlungsorientierten und fächerübergreifenden Unterricht
mit physikalischen und technischen Inhalten
ISBN 978-3-8325-1667-3 40.50 EUR

66 Karsten Rincke: Sprachentwicklung und Fachlernen im Mechanikunterricht. Sprache
und Kommunikation bei der Einführung in den Kraftbegriff
ISBN 978-3-8325-1699-4 40.50 EUR

67 Nina Strehle: Das Ion im Chemieunterricht. Alternative Schülervorstellungen und cur-
riculare Konsequenzen
ISBN 978-3-8325-1710-6 40.50 EUR

68 Martin Hopf: Problemorientierte Schülerexperimente
ISBN 978-3-8325-1711-3 40.50 EUR

69 Anne Beerenwinkel: Fostering conceptual change in chemistry classes using expository
texts
ISBN 978-3-8325-1721-2 40.50 EUR

70 Roland Berger: Das Gruppenpuzzle im Physikunterricht der Sekundarstufe II. Eine
empirische Untersuchung auf der Grundlage der Selbstbestimmungstheorie der Moti-
vation
ISBN 978-3-8325-1732-8 40.50 EUR

71 Giuseppe Colicchia: Physikunterricht im Kontext von Medizin und Biologie. Entwick-
lung und Erprobung von Unterrichtseinheiten
ISBN 978-3-8325-1746-5 40.50 EUR

72 Sandra Winheller: Geschlechtsspezifische Auswirkungen der Lehrer-Schüler-Inter-
aktion im Chemieanfangsunterricht
ISBN 978-3-8325-1757-1 40.50 EUR

73 Isabel Wahser: Training von naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen zur Unterstützung
experimenteller Kleingruppenarbeit im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-1815-8 40.50 EUR

74 Claus Brell: Lernmedien und Lernerfolg - reale und virtuelle Materialien im Physikun-
terricht. Empirische Untersuchungen in achten Klassen an Gymnasien (Laborstudie)
zum Computereinsatz mit Simulation und IBE
ISBN 978-3-8325-1829-5 40.50 EUR

75 Rainer Wackermann: Überprüfung der Wirksamkeit eines Basismodell-Trainings für
Physiklehrer
ISBN 978-3-8325-1882-0 40.50 EUR

76 Oliver Tepner: Effektivität von Aufgaben im Chemieunterricht der Sekundarstufe I
ISBN 978-3-8325-1919-3 40.50 EUR



77 Claudia Geyer: Museums- und Science-Center-Besuche im naturwissenschaftlichen
Unterricht aus einer motivationalen Perspektive. Die Sicht von Lehrkräften und
Schülerinnen und Schülern
ISBN 978-3-8325-1922-3 40.50 EUR

78 Tobias Leonhard: Professionalisierung in der Lehrerbildung. Eine explorative Studie
zur Entwicklung professioneller Kompetenzen in der Lehrererstausbildung
ISBN 978-3-8325-1924-7 40.50 EUR

79 Alexander Kauertz: Schwierigkeitserzeugende Merkmale physikalischer Leistungs-
testaufgaben
ISBN 978-3-8325-1925-4 40.50 EUR

80 Regina Hübinger: Schüler auf Weltreise. Entwicklung und Evaluation von Lehr-/
Lernmaterialien zur Förderung experimentell-naturwissenschaftlicher Kompetenzen
für die Jahrgangsstufen 5 und 6
ISBN 978-3-8325-1932-2 40.50 EUR

81 Christine Waltner: Physik lernen im Deutschen Museum
ISBN 978-3-8325-1933-9 40.50 EUR

82 Torsten Fischer: Handlungsmuster von Physiklehrkräften beim Einsatz neuer Medien.
Fallstudien zur Unterrichtspraxis
ISBN 978-3-8325-1948-3 42.00 EUR

83 Corinna Kieren: Chemiehausaufgaben in der Sekundarstufe I des Gymnasiums. Fra-
gebogenerhebung zur gegenwärtigen Praxis und Entwicklung eines optimierten Haus-
aufgabendesigns im Themenbereich Säure-Base
978-3-8325-1975-9 37.00 EUR

84 Marco Thiele: Modelle der Thermohalinen Zirkulation im Unterricht. Eine empirische
Studie zur Förderung des Modellverständnisses
ISBN 978-3-8325-1982-7 40.50 EUR

85 Bernd Zinn: Physik lernen, um Physik zu lehren. Eine Möglichkeit für interessanteren
Physikunterricht
ISBN 978-3-8325-1995-7 39.50 EUR

86 Esther Klaes: Außerschulische Lernorte im naturwissenschaftlichen Unterricht. Die
Perspektive der Lehrkraft
ISBN 978-3-8325-2006-9 43.00 EUR

87 Marita Schmidt: Kompetenzmodellierung und -diagnostik im Themengebiet Energie
der Sekundarstufe I. Entwicklung und Erprobung eines Testinventars
ISBN 978-3-8325-2024-3 37.00 EUR

88 Gudrun Franke-Braun: Aufgaben mit gestuften Lernhilfen. Ein Aufgabenformat zur
Förderung der sachbezogenen Kommunikation und Lernleistung für den naturwissen-
schaftlichen Unterricht
ISBN 978-3-8325-2026-7 38.00 EUR

89 Silke Klos: Kompetenzförderung im naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht. Der
Einfluss eines integrierten Unterrichtskonzepts
ISBN 978-3-8325-2133-2 37.00 EUR



90 Ulrike Elisabeth Burkard: Quantenphysik in der Schule. Bestandsaufnahme,
Perspektiven und Weiterentwicklungsmöglichkeiten durch die Implementation eines
Medienservers
ISBN 978-3-8325-2215-5 43.00 EUR

91 Ulrike Gromadecki: Argumente in physikalischen Kontexten. Welche Geltungsgründe
halten Physikanfänger für überzeugend?
ISBN 978-3-8325-2250-6 41.50 EUR

92 Jürgen Bruns: Auf dem Weg zur Förderung naturwissenschaftsspezifischer Vorstellun-
gen von zukünftigen Chemie-Lehrenden
ISBN 978-3-8325-2257-5 43.50 EUR

93 Cornelius Marsch: Räumliche Atomvorstellung. Entwicklung und Erprobung eines
Unterrichtskonzeptes mit Hilfe des Computers
ISBN 978-3-8325-2293-3 82.50 EUR

94 Maja Brückmann: Sachstrukturen im Physikunterricht. Ergebnisse einer Videostudie
ISBN 978-3-8325-2272-8 39.50 EUR

95 Sabine Fechner: Effects of Context-oriented Learning on Student Interest and Achie-
vement in Chemistry Education
ISBN 978-3-8325-2343-5 36.50 EUR

96 Clemens Nagel: eLearning im Physikalischen Anfängerpraktikum
ISBN 978-3-8325-2355-8 39.50 EUR

97 Josef Riese: Professionelles Wissen und professionelle Handlungskompetenz von
(angehenden) Physiklehrkräften
ISBN 978-3-8325-2376-3 39.00 EUR

98 Sascha Bernholt: Kompetenzmodellierung in der Chemie. Theoretische und empirische
Reflexion am Beispiel des Modells hierarchischer Komplexität
ISBN 978-3-8325-2447-0 40.00 EUR

99 Holger Christoph Stawitz: Auswirkung unterschiedlicher Aufgabenprofile auf die
Schülerleistung. Vergleich von Naturwissenschafts- und Problemlöseaufgaben der
PISA 2003-Studie
ISBN 978-3-8325-2451-7 37.50 EUR

100 Hans Ernst Fischer, Elke Sumfleth (Hrsg.): nwu-essen – 10 Jahre Essener Forschung
zum naturwissenschaftlichen Unterricht
ISBN 978-3-8325-3331-1 40.00 EUR

101 Hendrik Härtig: Sachstrukturen von Physikschulbüchern als Grundlage zur Bestim-
mung der Inhaltsvalidität eines Tests
ISBN 978-3-8325-2512-5 34.00 EUR

102 Thomas Grüß-Niehaus: Zum Verständnis des Löslichkeitskonzeptes im Chemieunter-
richt. Der Effekt von Methoden progressiver und kollaborativer Reflexion
ISBN 978-3-8325-2537-8 40.50 EUR



103 Patrick Bronner: Quantenoptische Experimente als Grundlage eines Curriculums zur
Quantenphysik des Photons
ISBN 978-3-8325-2540-8 36.00 EUR

104 Adrian Voßkühler: Blickbewegungsmessung an Versuchsaufbauten. Studien zur Wahr-
nehmung, Verarbeitung und Usability von physikbezogenen Experimenten am Bild-
schirm und in der Realität
ISBN 978-3-8325-2548-4 47.50 EUR

105 Verena Tobias: Newton’sche Mechanik im Anfangsunterricht. Die Wirksamkeit einer
Einführung über die zweidimensionale Dynamik auf das Lehren und Lernen
ISBN 978-3-8325-2558-3 54.00 EUR

106 Christian Rogge: Entwicklung physikalischer Konzepte in aufgabenbasierten Lernum-
gebungen
ISBN 978-3-8325-2574-3 45.00 EUR

107 Mathias Ropohl: Modellierung von Schülerkompetenzen im Basiskonzept Chemische
Reaktion. Entwicklung und Analyse von Testaufgaben
ISBN 978-3-8325-2609-2 36.50 EUR

108 Christoph Kulgemeyer: Physikalische Kommunikationskompetenz. Modellierung und
Diagnostik
ISBN 978-3-8325-2674-0 44.50 EUR

109 Jennifer Olszewski: The Impact of Physics Teachers’ Pedagogical Content Knowledge
on Teacher Actions and Student Outcomes
ISBN 978-3-8325-2680-1 33.50 EUR

110 Annika Ohle: Primary School Teachers’ Content Knowledge in Physics and its Impact
on Teaching and Students’ Achievement
ISBN 978-3-8325-2684-9 36.50 EUR

111 Susanne Mannel: Assessing scientific inquiry. Development and evaluation of a test
for the low-performing stage
ISBN 978-3-8325-2761-7 40.00 EUR

112 Michael Plomer: Physik physiologisch passend praktiziert. Eine Studie zur Lernwirk-
samkeit von traditionellen und adressatenspezifischen Physikpraktika für die Physio-
logie
ISBN 978-3-8325-2804-1 34.50 EUR

113 Alexandra Schulz: Experimentierspezifische Qualitätsmerkmale im Chemieunterricht.
Eine Videostudie
ISBN 978-3-8325-2817-1 40.00 EUR

114 Franz Boczianowski: Eine empirische Untersuchung zu Vektoren im Physikunterricht
der Mittelstufe
ISBN 978-3-8325-2843-0 39.50 EUR

115 Maria Ploog: Internetbasiertes Lernen durch Textproduktion im Fach Physik
ISBN 978-3-8325-2853-9 39.50 EUR



116 Anja Dhein: Lernen in Explorier- und Experimentiersituationen. Eine explorative
Studie zu Bedeutungsentwicklungsprozessen bei Kindern im Alter zwischen 4 und 6
Jahren
ISBN 978-3-8325-2859-1 45.50 EUR

117 Irene Neumann: Beyond Physics Content Knowledge. Modeling Competence Regarding
Nature of Scientific Inquiry and Nature of Scientific Knowledge
ISBN 978-3-8325-2880-5 37.00 EUR

118 Markus Emden: Prozessorientierte Leistungsmessung des naturwissenschaftlich-
experimentellen Arbeitens. Eine vergleichende Studie zu Diagnoseinstrumenten zu
Beginn der Sekundarstufe I
ISBN 978-3-8325-2867-6 38.00 EUR

119 Birgit Hofmann: Analyse von Blickbewegungen von Schülern beim Lesen von physik-
bezogenen Texten mit Bildern. Eye Tracking als Methodenwerkzeug in der physikdi-
daktischen Forschung
ISBN 978-3-8325-2925-3 59.00 EUR

120 Rebecca Knobloch: Analyse der fachinhaltlichen Qualität von Schüleräußerungen und
deren Einfluss auf den Lernerfolg. Eine Videostudie zu kooperativer Kleingruppenarbeit
ISBN 978-3-8325-3006-8 36.50 EUR

121 Julia Hostenbach: Entwicklung und Prüfung eines Modells zur Beschreibung der
Bewertungskompetenz im Chemieunterricht
ISBN 978-3-8325-3013-6 38.00 EUR

122 Anna Windt: Naturwissenschaftliches Experimentieren im Elementarbereich. Evalua-
tion verschiedener Lernsituationen
ISBN 978-3-8325-3020-4 43.50 EUR

123 Eva Kölbach: Kontexteinflüsse beim Lernen mit Lösungsbeispielen
ISBN 978-3-8325-3025-9 38.50 EUR

124 Anna Lau: Passung und vertikale Vernetzung im Chemie- und Physikunterricht
ISBN 978-3-8325-3021-1 36.00 EUR

125 Jan Lamprecht: Ausbildungswege und Komponenten professioneller Handlungskom-
petenz. Vergleich von Quereinsteigern mit Lehramtsabsolventen für Gymnasien im
Fach Physik
ISBN 978-3-8325-3035-8 38.50 EUR

126 Ulrike Böhm: Förderung von Verstehensprozessen unter Einsatz von Modellen
ISBN 978-3-8325-3042-6 41.00 EUR

127 Sabrina Dollny: Entwicklung und Evaluation eines Testinstruments zur Erfassung des
fachspezifischen Professionswissens von Chemielehrkräften
ISBN 978-3-8325-3046-4 37.00 EUR

128 Monika Zimmermann: Naturwissenschaftliche Bildung im Kindergarten. Eine integra-
tive Längsschnittstudie zur Kompetenzentwicklung von Erzieherinnen
ISBN 978-3-8325-3053-2 54.00 EUR



129 Ulf Saballus: Über das Schlussfolgern von Schülerinnen und Schülern zu öffentlichen
Kontroversen mit naturwissenschaftlichem Hintergrund. Eine Fallstudie
ISBN 978-3-8325-3086-0 39.50 EUR

130 Olaf Krey: Zur Rolle der Mathematik in der Physik. Wissenschaftstheoretische Aspekte
und Vorstellungen Physiklernender
ISBN 978-3-8325-3101-0 46.00 EUR

131 Angelika Wolf: Zusammenhänge zwischen der Eigenständigkeit im Physikunterricht,
der Motivation, den Grundbedürfnissen und dem Lernerfolg von Schülern
ISBN 978-3-8325-3161-4 45.00 EUR

132 Johannes Börlin: Das Experiment als Lerngelegenheit. Vom interkulturellen Vergleich
des Physikunterrichts zu Merkmalen seiner Qualität
ISBN 978-3-8325-3170-6 45.00 EUR

133 Olaf Uhden: Mathematisches Denken im Physikunterricht. Theorieentwicklung und
Problemanalyse
ISBN 978-3-8325-3170-6 45.00 EUR

134 Christoph Gut: Modellierung und Messung experimenteller Kompetenz. Analyse eines
large-scale Experimentiertests
ISBN 978-3-8325-3213-0 40.00 EUR

135 Antonio Rueda: Lernen mit ExploMultimedial in kolumbianischen Schulen. Analyse
von kurzzeitigen Lernprozessen und der Motivation beim länderübergreifenden Einsatz
einer deutschen computergestützten multimedialen Lernumgebung für den naturwis-
senschaftlichen Unterricht
ISBN 978-3-8325-3218-5 45.50 EUR

136 Krisztina Berger: Bilder, Animationen und Notizen. Empirische Untersuchung zur
Wirkung einfacher visueller Repräsentationen und Notizen auf den Wissenserwerb in
der Optik
ISBN 978-3-8325-3238-3 41.50 EUR

137 Antony Crossley: Untersuchung des Einflusses unterschiedlicher physikalischer
Konzepte auf den Wissenserwerb in der Thermodynamik der Sekundarstufe I
ISBN 978-3-8325-3275-8 40.00 EUR

138 Tobias Viering: Entwicklung physikalischer Kompetenz in der Sekundarstufe I.
Validierung eines Kompetenzentwicklungsmodells für das Energiekonzept im Bereich
Fachwissen
ISBN 978-3-8325-3277-2 37.00 EUR

139 Nico Schreiber: Diagnostik experimenteller Kompetenz. Validierung technologie-
gestützter Testverfahren im Rahmen eines Kompetenzstrukturmodells
ISBN 978-3-8325-3284-0 39.00 EUR

140 Sarah Hundertmark: Einblicke in kollaborative Lernprozesse. Eine Fallstudie zur
reflektierenden Zusammenarbeit unterstützt durch die Methoden Concept Mapping und
Lernbegleitbogen
ISBN 978-3-8325-3251-2 43.00 EUR



141 Ronny Scherer: Analyse der Struktur, Messinvarianz und Ausprägung komplexer Pro-
blemlösekompetenz im Fach Chemie. Eine Querschnittstudie in der Sekundarstufe I
und am Übergang zur Sekundarstufe II
ISBN 978-3-8325-3312-0 43.00 EUR

142 Patricia Heitmann: Bewertungskompetenz im Rahmen naturwissenschaftlicher
Problemlöseprozesse. Modellierung und Diagnose der Kompetenzen Bewertung und
analytisches Problemlösen für das Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-3314-4 37.00 EUR

143 Jan Fleischhauer: Wissenschaftliches Argumentieren und Entwicklung von Konzepten
beim Lernen von Physik
ISBN 978-3-8325-3325-0 35.00 EUR

144 Nermin Özcan: Zum Einfluss der Fachsprache auf die Leistung im Fach Chemie. Eine
Förderstudie zur Fachsprache im Chemieunterricht
ISBN 978-3-8325-3328-1 36.50 EUR

145 Helena van Vorst: Kontextmerkmale und ihr Einfluss auf das Schülerinteresse im Fach
Chemie
ISBN 978-3-8325-3321-2 38.50 EUR

146 Janine Cappell: Fachspezifische Diagnosekompetenz angehender Physiklehrkräfte in
der ersten Ausbildungsphase
ISBN 978-3-8325-3356-4 38.50 EUR

147 Susanne Bley: Förderung von Transferprozessen im Chemieunterricht
ISBN 978-3-8325-3407-3 40.50 EUR

148 Cathrin Blaes: Die übungsgestützte Lehrerpräsentation im Chemieunterricht der Se-
kundarstufe I. Evaluation der Effektivität
ISBN 978-3-8325-3409-7 43.50 EUR

149 Julia Suckut: Die Wirksamkeit von piko-OWL als Lehrerfortbildung. Eine Evaluation
zum Projekt Physik im Kontext in Fallstudien
ISBN 978-3-8325-3440-0 45.00 EUR

150 Alexandra Dorschu: Die Wirkung von Kontexten in Physikkompetenztestaufgaben
ISBN 978-3-8325-3446-2 37.00 EUR

151 Jochen Scheid: Multiple Repräsentationen, Verständnis physikalischer Experimente
und kognitive Aktivierung: Ein Beitrag zur Entwicklung der Aufgabenkultur
ISBN 978-3-8325-3449-3 49.00 EUR

152 Tim Plasa: Die Wahrnehmung von Schülerlaboren und Schülerforschungszentren
ISBN 978-3-8325-3483-7 35.50 EUR

153 Felix Schoppmeier: Physikkompetenz in der gymnasialen Oberstufe.Entwicklung und
Validierung eines Kompetenzstrukturmodells für den Kompetenzbereich Umgang mit
Fachwissen
ISBN 978-3-8325-3502-5 36.00 EUR



154 Katharina Groß: Experimente alternativ dokumentieren. Eine qualitative Studie zur
Förderung der Diagnose- und Differenzierungskompetenz in der Chemielehrerbildung
ISBN 978-3-8325-3508-7 43.50 EUR

155 Barbara Hank: Konzeptwandelprozesse im Anfangsunterricht Chemie. Eine quasiex-
perimentelle Längsschnittstudie
ISBN 978-3-8325-3519-3 38.50 EUR

156 Katja Freyer: Zum Einfluss von Studieneingangsvoraussetzungen auf den Studiener-
folg Erstsemesterstudierender im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-3544-5 38.00 EUR

157 Alexander Rachel: Auswirkungen instruktionaler Hilfen bei der Einführung des
(Ferro-)Magnetismus. Eine Vergleichsstudie in der Primar- und Sekundarstufe
ISBN 978-3-8325-3548-3 43.50 EUR

158 Sebastian Ritter: Einfluss des Lerninhalts Nanogrößeneffekte auf Teilchen- und Teil-
chenmodellvorstellungen von Schülerinnen und Schülern
ISBN 978-3-8325-3558-2 36.00 EUR

159 Andrea Harbach: Problemorientierung und Vernetzung in kontextbasierten Lern-
aufgaben
ISBN 978-3-8325-3564-3 39.00 EUR

160 David Obst: Interaktive Tafeln im Physikunterricht. Entwicklung und Evaluation einer
Lehrerfortbildung
ISBN 978-3-8325-3582-7 40.50 EUR

161 Sophie Kirschner: Modellierung und Analyse des Professionswissens von Physiklehr-
kräften
ISBN 978-3-8325-3601-5 35.00 EUR

162 Katja Stief: Selbstregulationsprozesse und Hausaufgabenmotivation im Chemie-
unterricht
ISBN 978-3-8325-3631-2 34.00 EUR

163 Nicola Meschede: Professionelle Wahrnehmung der inhaltlichen Strukturierung im na-
turwissenschaftlichen Grundschulunterricht. Theoretische Beschreibung und empiri-
sche Erfassung
ISBN 978-3-8325-3668-8 37.00 EUR

164 Johannes Maximilian Barth: Experimentieren im Physikunterricht der gymnasialen
Oberstufe. Eine Rekonstruktion übergeordneter Einbettungsstrategien
ISBN 978-3-8325-3681-7 39.00 EUR

165 Sandra Lein: Das Betriebspraktikum in der Lehrerbildung. Eine Untersuchung zur
Förderung der Wissenschafts- und Technikbildung im allgemeinbildenden Unterricht
ISBN 978-3-8325-3698-5 40.00 EUR

166 Veranika Maiseyenka: Modellbasiertes Experimentieren im Unterricht. Praxistauglich-
keit und Lernwirkungen
ISBN 978-3-8325-3708-1 38.00 EUR



167 Christoph Stolzenberger: Der Einfluss der didaktischen Lernumgebung auf das Errei-
chen geforderter Bildungsziele am Beispiel der W- und P-Seminare im Fach Physik
ISBN 978-3-8325-3708-1 38.00 EUR

168 Pia Altenburger: Mehrebenenregressionsanalysen zum Physiklernen im Sachunterricht
der Primarstufe. Ergebnisse einer Evaluationsstudie.
ISBN 978-3-8325-3717-3 37.50 EUR

169 Nora Ferber: Entwicklung und Validierung eines Testinstruments zur Erfassung
von Kompetenzentwicklung im Fach Chemie in der Sekundarstufe I
ISBN 978-3-8325-3727-2 39.50 EUR

170 Anita Stender: Unterrichtsplanung: Vom Wissen zum Handeln.
Theoretische Entwicklung und empirische Überprüfung des Transformationsmodells
der Unterrichtsplanung
ISBN 978-3-8325-3750-0 41.50 EUR

171 Jenna Koenen: Entwicklung und Evaluation von experimentunterstützten Lösungs-
beispielen zur Förderung naturwissenschaftlich-experimenteller Arbeitsweisen
ISBN 978-3-8325-3785-2 43.00 EUR

172 Teresa Henning: Empirische Untersuchung kontextorientierter Lernumgebungen in der
Hochschuldidaktik. Entwicklung und Evaluation kontextorientierter Aufgaben in der
Studieneingangsphase für Fach- und Nebenfachstudierende der Physik
ISBN 978-3-8325-3801-9 43.00 EUR

173 Alexander Pusch: Fachspezifische Instrumente zur Diagnose und individuellen Förde-
rung von Lehramtsstudierenden der Physik
ISBN 978-3-8325-3829-3 38.00 EUR

174 Christoph Vogelsang: Validierung eines Instruments zur Erfassung der professionellen
Handlungskompetenz von (angehenden) Physiklehrkräften. Zusammenhangsanalysen
zwischen Lehrerkompetenz und Lehrerperformanz
ISBN 978-3-8325-3846-0 50.50 EUR

175 Ingo Brebeck: Selbstreguliertes Lernen in der Studieneingangsphase im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-3859-0 37.00 EUR

176 Axel Eghtessad: Merkmale und Strukturen von Professionalisierungsprozessen in der
ersten und zweiten Phase der Chemielehrerbildung. Eine empirisch-qualitative Studie
mit niedersächsischen Fachleiter innen der Sekundarstufenlehrämter
ISBN 978-3-8325-3861-3 45.00 EUR

177 Andreas Nehring: Wissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen im Fach Chemie. Eine
kompetenzorientierte Modell- und Testentwicklung für den Bereich der Erkenntnisge-
winnung
ISBN 978-3-8325-3872-9 39.50 EUR

178 Maike Schmidt: Professionswissen von Sachunterrichtslehrkräften. Zusammenhangs-
analyse zur Wirkung von Ausbildungshintergrund und Unterrichtserfahrung auf das
fachspezifische Professionswissen im Unterrichtsinhalt

”
Verbrennung“

ISBN 978-3-8325-3907-8 38.50 EUR



179 Jan Winkelmann: Auswirkungen auf den Fachwissenszuwachs und auf affektive
Schülermerkmale durch Schüler- und Demonstrationsexperimente im Physikunterricht
ISBN 978-3-8325-3915-3 41.00 EUR

180 Iwen Kobow: Entwicklung und Validierung eines Testinstrumentes zur Erfassung der
Kommunikationskompetenz im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-3927-6 34.50 EUR

181 Yvonne Gramzow: Fachdidaktisches Wissen von Lehramtsstudierenden im Fach
Physik. Modellierung und Testkonstruktion
ISBN 978-3-8325-3931-3 42.50 EUR

182 Evelin Schröter: Entwicklung der Kompetenzerwartung durch Lösen physikalischer
Aufgaben einer multimedialen Lernumgebung
ISBN 978-3-8325-3975-7 54.50 EUR

183 Inga Kallweit: Effektivität des Einsatzes von Selbsteinschätzungsbögen im Chemie-
unterricht der Sekundarstufe I. Individuelle Förderung durch selbstreguliertes Lernen
ISBN 978-3-8325-3965-8 44.00 EUR

184 Andrea Schumacher: Paving the way towards authentic chemistry teaching. A contri-
bution to teachers’ professional development
ISBN 978-3-8325-3976-4 48.50 EUR

185 David Woitkowski: Fachliches Wissen Physik in der Hochschulausbildung. Konzeptua-
lisierung, Messung, Niveaubildung
ISBN 978-3-8325-3988-7 53.00 EUR

186 Marianne Korner: Cross-Age Peer Tutoring in Physik. Evaluation einer Unterrichts-
methode
ISBN 978-3-8325-3979-5 38.50 EUR

187 Simone Nakoinz: Untersuchung zur Verknüpfung submikroskopischer und makrosko-
pischer Konzepte im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-4057-9 38.50 EUR

188 Sandra Anus: Evaluation individueller Förderung im Chemieunterricht.Adaptivität
von Lerninhalten an das Vorwissen von Lernenden am Beispiel des Basiskonzeptes
Chemische Reaktion
ISBN 978-3-8325-4059-3 43.50 EUR

189 Thomas Roßbegalle: Fachdidaktische Entwicklungsforschung zum besseren Verständ-
nis atmosphärischer Phänomene. Treibhauseffekt, saurer Regen und stratosphärischer
Ozonabbau als Kontexte zur Vermittlung von Basiskonzepten der Chemie
ISBN 978-3-8325-4059-3 45.50 EUR

190 Kathrin Steckenmesser-Sander: Gemeinsamkeiten und Unterschiede physikbezogener
Handlungs-, Denk- und Lernprozesse von Mädchen und Jungen
ISBN 978-3-8325-4066-1 38.50 EUR

191 Cornelia Geller: Lernprozessorientierte Sequenzierung des Physikunterrichts
im Zusammenhang mit Fachwissenserwerb. Eine Videostudie in Finnland,
Deutschland und der Schweiz
ISBN 978-3-8325-4082-1 35.50 EUR



192 Jan Hofmann: Untersuchung des Kompetenzaufbaus von Physiklehrkräften
während einer Fortbildungsmaßnahme
ISBN 978-3-8325-4104-0 38.50 EUR

193 Andreas Dickhäuser: Chemiespezifischer Humor. Theoriebildung,
Materialentwicklung, Evaluation
ISBN 978-3-8325-4108-8 37.00 EUR

194 Stefan Korte: Die Grenzen der Naturwissenschaft als Thema des Physikunterrichts
ISBN 978-3-8325-4112-5 57.50 EUR

195 Carolin Hülsmann: Kurswahlmotive im Fach Chemie. Eine Studie zum Wahlverhalten
und Erfolg von Schülerinnen und Schülern in der gymnasialen Oberstufe
ISBN 978-3-8325-4144-6 49.00 EUR

196 Caroline Körbs: Mindeststandards im Fach Chemie am Ende der Pflichtschulzeit
ISBN 978-3-8325-4148-4 34.00 EUR

197 Andreas Vorholzer: Wie lassen sich Kompetenzen des experimentellen Denkens und
Arbeitens fördern? Eine empirische Untersuchung der Wirkung eines expliziten und
eines impliziten Instruktionsansatzes
ISBN 978-3-8325-4194-1 37.50 EUR

198 Anna Katharina Schmitt: Entwicklung und Evaluation einer Chemielehrerfortbildung
zum Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung
ISBN 978-3-8325-4228-3 39.50 EUR

199 Christian Maurer: Strukturierung von Lehr-Lern-Sequenzen
ISBN 978-3-8325-4247-4 36.50 EUR

200 Helmut Fischler, Elke Sumfleth (Hrsg.): Professionelle Kompetenz von Lehrkräften
der Chemie und Physik
ISBN 978-3-8325-4523-9 34.00 EUR

201 Simon Zander: Lehrerfortbildung zu Basismodellen und Zusammenhänge
zum Fachwissen
ISBN 978-3-8325-4248-1 35.00 EUR

202 Kerstin Arndt: Experimentierkompetenz erfassen.
Analyse von Prozessen und Mustern am Beispiel von Lehramtsstudierenden der Che-
mie
ISBN 978-3-8325-4266-5 45.00 EUR

203 Christian Lang: Kompetenzorientierung im Rahmen experimentalchemischer Praktika
ISBN 978-3-8325-4268-9 42.50 EUR

204 Eva Cauet: Testen wir relevantes Wissen? Zusammenhang zwischen dem Professions-
wissen von Physiklehrkräften und gutem und erfolgreichem Unterrichten
ISBN 978-3-8325-4276-4 39.50 EUR

205 Patrick Löffler: Modellanwendung in Problemlöseaufgaben.Wie wirkt Kontext?
ISBN 978-3-8325-4303-7 35.00 EUR



206 Carina Gehlen: Kompetenzstruktur naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung
im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-4318-1 43.00 EUR

207 Lars Oettinghaus: Lehrerüberzeugungen und physikbezogenes Professionswissen.
Vergleich von Absolventinnen und Absolventen verschiedener Ausbildungswege
im Physikreferendariat
ISBN 978-3-8325-4319-8 38.50 EUR

208 Jennifer Petersen: Zum Einfluss des Merkmals Humor auf die Gesundheitsförderung
im Chemieunterricht der Sekundarstufe I.
Eine Interventionsstudie zum Thema Sonnenschutz
ISBN 978-3-8325-4348-8 40.00 EUR

209 Philipp Straube: Modellierung und Erfassung von Kompetenzen naturwissenschaftli-
cher Erkenntnisgewinnung bei (Lehramts-) Studierenden im Fach Physik
ISBN 978-3-8325-4351-8 35.50 EUR

210 Martin Dickmann: Messung von Experimentierfähigkeiten. Validierungsstudien zur
Qualität eines computerbasierten Testverfahrens
ISBN 978-3-8325-4356-3 41.00 EUR

211 Markus Bohlmann: Science Education. Empirie, Kulturen und Mechanismen der
Didaktik der Naturwissenschaften
ISBN 978-3-8325-4377-8 44.00 EUR

212 Martin Draude: Die Kompetenz von Physiklehrkräften, Schwierigkeiten von Schüle-
rinnen und Schülern beim eigenständigen Experimentieren zu diagnostizieren
ISBN 978-3-8325-4382-2 37.50 EUR

213 Henning Rode: Prototypen evidenzbasierten Physikunterrichts. Zwei empirische
Studien zum Einsatz von Feedback und Blackboxes in der Sekundarstufe
ISBN 978-3-8325-4389-1 42.00 EUR

214 Jan-Henrik Kechel: Schülerschwierigkeiten beim eigenständigen Experimentieren.
Eine qualitative Studie am Beispiel einer Experimentieraufgabe zum Hooke’schen
Gesetz
ISBN 978-3-8325-4392-1 55.00 EUR

215 Katharina Fricke: Classroom Management and its Impact on Lesson Outcomes
in Physics. A multi-perspective comparison of teaching practices in primary
and secondary schools
ISBN 978-3-8325-4394-5 40.00 EUR

216 Hannes Sander: Orientierungen von Jugendlichen beim Urteilen und Entscheiden in
Kontexten nachhaltiger Entwicklung. Eine rekonstruktive Perspektive auf Bewertungs-
kompetenz in der Didaktik der Naturwissenschaft
ISBN 978-3-8325-4434-8 46.00 EUR

217 Inka Haak: Maßnahmen zur Unterstützung kognitiver und metakognitiver Prozesse
in der Studieneingangsphase. Eine Design-Based-Research-Studie zum universitären
Lernzentrum Physiktreff
ISBN 978-3-8325-4437-9 46.50 EUR



218 Martina Brandenburger: Was beeinflusst den Erfolg beim Problemlösen in der Physik?
Eine Untersuchung mit Studierenden
ISBN 978-3-8325-4409-6 42.50 EUR

219 Corinna Helms: Entwicklung und Evaluation eines Trainings zur Verbesserung der
Erklärqualität von Schülerinnen und Schülern im Gruppenpuzzle
ISBN 978-3-8325-4454-6 42.50 EUR

220 Viktoria Rath: Diagnostische Kompetenz von angehenden Physiklehrkräften. Model-
lierung, Testinstrumentenentwicklung und Erhebung der Performanz bei der Diagnose
von Schülervorstellungen in der Mechanik
ISBN 978-3-8325-4456-0 42.50 EUR

221 Janne Krüger: Schülerperspektiven auf die zeitliche Entwicklung der Naturwissen-
schaften
ISBN 978-3-8325-4457-7 45.50 EUR

222 Stefan Mutke: Das Professionswissen von Chemiereferendarinnen und -referendaren
in Nordrhein-Westfalen. Eine Längsschnittstudie
ISBN 978-3-8325-4458-4 37.50 EUR

223 Sebastian Habig: Systematisch variierte Kontextaufgaben und ihr Einfluss auf kogni-
tive und affektive Schülerfaktoren
ISBN 978-3-8325-4467-6 40.50 EUR

224 Sven Liepertz: Zusammenhang zwischen dem Professionswissen von Physiklehr-
kräften, dem sachstrukturellen Angebot des Unterrichts und der Schülerleistung
ISBN 978-3-8325-4480-5 34.00 EUR

225 Elina Platova: Optimierung eines Laborpraktikums durch kognitive Aktivierung
ISBN 978-3-8325-4481-2 39.00 EUR

226 Tim Reschke: Lesegeschichten im Chemieunterricht der Sekundarstufe I zur Unter-
stützung von situationalem Interesse und Lernerfolg
ISBN 978-3-8325-4487-4 41.00 EUR

227 Lena Mareike Walper: Entwicklung der physikbezogenen Interessen und selbstbezo-
genen Kognitionen von Schülerinnen und Schülern in der Übergangsphase von der
Primar- in die Sekundarstufe. Eine Längsschnittanalyse vom vierten bis zum siebten
Schuljahr
ISBN 978-3-8325-4495-9 43.00 EUR

228 Stefan Anthofer: Förderung des fachspezifischen Professionswissens von
Chemielehramtsstudierenden
ISBN 978-3-8325-4498-0 39.50 EUR

229 Marcel Bullinger: Handlungsorientiertes Physiklernen mit instruierten Selbst-
erklärungen in der Primarstufe. Eine experimentelle Laborstudie
ISBN 978-3-8325-4504-8 44.00 EUR

230 Thomas Amenda: Bedeutung fachlicher Elementarisierungen für das Verständnis der
Kinematik
ISBN 978-3-8325-4531-4 43.50 EUR



231 Sabrina Milke: Beeinflusst Priming das Physiklernen?
Eine empirische Studie zum Dritten Newtonschen Axiom
ISBN 978-3-8325-4549-4 42.00 EUR

232 Corinna Erfmann: Ein anschaulicher Weg zum Verständnis der elektromagnetischen
Induktion. Evaluation eines Unterrichtsvorschlags und Validierung eines Leistungs-
diagnoseinstruments
ISBN 978-3-8325-4550-5 49.50 EUR

233 Hanne Rautenstrauch: Erhebung des (Fach-)Sprachstandes bei Lehramtsstudierenden
im Kontext des Faches Chemie
ISBN 978-3-8325-4556-7 40.50 EUR

234 Tobias Klug: Wirkung kontextorientierter physikalischer Praktikumsversuche auf
Lernprozesse von Studierenden der Medizin
ISBN 978-3-8325-4558-1 37.00 EUR

235 Mareike Bohrmann: Zur Förderung des Verständnisses der Variablenkontrolle im na-
turwissenschaftlichen Sachunterricht
ISBN 978-3-8325-4559-8 52.00 EUR

236 Anja Schödl: FALKO-Physik – Fachspezifische Lehrerkompetenzen im Fach Physik.
Entwicklung und Validierung eines Testinstruments zur Erfassung des fachspezifischen
Professionswissens von Physiklehrkräften
ISBN 978-3-8325-4553-6 40.50 EUR

237 Hilda Scheuermann: Entwicklung und Evaluation von Unterstützungsmaßnahmen zur
Förderung der Variablenkontrollstrategie beim Planen von Experimenten
ISBN 978-3-8325-4568-0 39.00 EUR

238 Christian G. Strippel: Naturwissenschaftliche Erkenntnisgewinnung an chemischen
Inhalten vermitteln. Konzeption und empirische Untersuchung einer Ausstellung mit
Experimentierstation
ISBN 978-3-8325-4577-2 41.50 EUR

239 Sarah Rau: Durchführung von Sachunterricht im Vorbereitungsdienst. Eine längs-
schnittliche, videobasierte Unterrichtsanalyse
ISBN 978-3-8325-4579-6 46.00 EUR

240 Thomas Plotz: Lernprozesse zu nicht-sichtbarer Strahlung. Empirische Untersuchun-
gen in der Sekundarstufe 2
ISBN 978-3-8325-4624-3 39.50 EUR

241 Wolfgang Aschauer: Elektrische und magnetische Felder. Eine empirische Studie zu
Lernprozessen in der Sekundarstufe II
ISBN 978-3-8325-4625-0 50.00 EUR

242 Anna Donhauser: Didaktisch rekonstruierte Materialwissenschaft. Aufbau und Kon-
zeption eines Schülerlabors für den Exzellenzcluster Engineering of Advanced Materi-
als
ISBN 978-3-8325-4636-6 39.00 EUR



243 Katrin Schüßler: Lernen mit Lösungsbeispielen im Chemieunterricht. Einflüsse auf
Lernerfolg, kognitive Belastung und Motivation
ISBN 978-3-8325-4640-3 42.50 EUR

244 Timo Fleischer: Untersuchung der chemischen Fachsprache unter besonderer Berück-
sichtigung chemischer Repräsentationen
ISBN 978-3-8325-4642-7 46.50 EUR

245 Rosina Steininger: Concept Cartoons als Stimuli für Kleingruppendiskussionen im
Chemieunterricht. Beschreibung und Analyse einer komplexen Lerngelegenheit
ISBN 978-3-8325-4647-2 39.00 EUR

246 Daniel Rehfeldt: Erfassung der Lehrqualität naturwissenschaftlicher Experimental-
praktika
ISBN 978-3-8325-4590-1 40.00 EUR

247 Sandra Puddu: Implementing Inquiry-based Learning in a Diverse Classroom: Inve-
stigating Strategies of Scaffolding and Students’ Views of Scientific Inquiry
ISBN 978-3-8325-4591-8 35.50 EUR

248 Markus Bliersbach: Kreativität in der Chemie. Erhebung und Förderung der Vorstel-
lungen von Chemielehramtsstudierenden
ISBN 978-3-8325-4593-2 44.00 EUR

249 Lennart Kimpel: Aufgaben in der Allgemeinen Chemie. Zum Zusammenspiel von che-
mischem Verständnis und Rechenfähigkeit
ISBN 978-3-8325-4618-2 36.00 EUR

250 Louise Bindel: Effects of integrated learning: explicating a mathematical concept in
inquiry-based science camps
ISBN 978-3-8325-4655-7 37.50 EUR

251 Michael Wenzel: Computereinsatz in Schule und Schülerlabor. Einstellung von Phy-
siklehrkräften zu Neuen Medien
ISBN 978-3-8325-4659-5 38.50 EUR

252 Laura Muth: Einfluss der Auswertephase von Experimenten im Physikunterricht. Er-
gebnisse einer Interventionsstudie zum Zuwachs von Fachwissen und experimenteller
Kompetenz von Schülerinnen und Schülern
ISBN 978-3-8325-4675-5 36.50 EUR

253 Annika Fricke: Interaktive Skripte im Physikalischen Praktikum. Entwicklung und
Evaluation von Hypermedien für die Nebenfachausbildung
ISBN 978-3-8325-4676-2 41.00 EUR

254 Julia Haase: Selbstbestimmtes Lernen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht.
Eine empirische Interventionsstudie mit Fokus auf Feedback und Kompetenzerleben
ISBN 978-3-8325-4685-4 38.50 EUR

255 Antje J. Heine: Was ist Theoretische Physik? Eine wissenschaftstheoretische Betrach-
tung und Rekonstruktion von Vorstellungen von Studierenden und Dozenten über das
Wesen der Theoretischen Physik
ISBN 978-3-8325-4691-5 46.50 EUR



256 Claudia Meinhardt: Entwicklung und Validierung eines Testinstruments zu Selbst-
wirksamkeitserwartungen von (angehenden) Physiklehrkräften in physikdidaktischen
Handlungsfeldern
ISBN 978-3-8325-4712-7 47.00 EUR

257 Ann-Kathrin Schlüter: Professionalisierung angehender Chemielehrkräfte für einen
Gemeinsamen Unterricht
ISBN 978-3-8325-4713-4 53.50 EUR

258 Stefan Richtberg: Elektronenbahnen in Feldern. Konzeption und Evaluation einer
webbasierten Lernumgebung
ISBN 978-3-8325-4723-3 49.00 EUR

259 Jan-Philipp Burde: Konzeption und Evaluation eines Unterrichtskonzepts zu einfachen
Stromkreisen auf Basis des Elektronengasmodells
ISBN 978-3-8325-4726-4 57.50 EUR

260 Frank Finkenberg: Flipped Classroom im Physikunterricht
ISBN 978-3-8325-4737-4 42.50 EUR

261 Florian Treisch: Die Entwicklung der Professionellen Unterrichtswahrnehmung im
Lehr-Lern-Labor Seminar
ISBN 978-3-8325-4741-4 41.50 EUR

262 Desiree Mayr: Strukturiertheit des experimentellen naturwissenschaftlichen Pro-
blemlöseprozesses
ISBN 978-3-8325-4757-8 37.00 EUR

263 Katrin Weber: Entwicklung und Validierung einer Learning Progression für das Kon-
zept der chemischen Reaktion in der Sekundarstufe I
ISBN 978-3-8325-4762-2 48.50 EUR

264 Hauke Bartels: Entwicklung und Bewertung eines performanznahen Videovignetten-
tests zur Messung der Erklärfähigkeit von Physiklehrkräften
ISBN 978-3-8325-4804-9 37.00 EUR

265 Karl Marniok: Zum Wesen von Theorien und Gesetzen in der Chemie. Begriffsanalyse
und Förderung der Vorstellungen von Lehramtsstudierenden
ISBN 978-3-8325-4805-6 42.00 EUR

266 Marisa Holzapfel: Fachspezifischer Humor als Methode in der Gesundheitsbildung im
Übergang von der Primarstufe zur Sekundarstufe I
ISBN 978-3-8325-4808-7 50.00 EUR

267 Anna Stolz: Die Auswirkungen von Experimentiersituationen mit unterschiedlichem
Öffnungsgrad auf Leistung und Motivation der Schülerinnen und Schüler
ISBN 978-3-8325-4781-3 38.00 EUR

268 Nina Ulrich: Interaktive Lernaufgaben in dem digitalen Schulbuch eChemBook. Ein-
fluss des Interaktivitätsgrads der Lernaufgaben und des Vorwissens der Lernenden auf
den Lernerfolg
ISBN 978-3-8325-4814-8 43.50 EUR



269 Kim-Alessandro Weber: Quantenoptik in der Lehrerfortbildung. Ein bedarfsgeprägtes
Fortbildungskonzept zum Quantenobjekt

”
Photon“ mit Realexperimenten

ISBN 978-3-8325-4792-9 55.00 EUR

270 Nina Skorsetz: Empathisierer und Systematisierer im Vorschulalter. Eine Fragebogen-
und Videostudie zur Motivation, sich mit Naturphänomenen zu beschäftigen
ISBN 978-3-8325-4825-4 43.50 EUR

271 Franziska Kehne: Analyse des Transfers von kontextualisiert erworbenem Wissen im
Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-4846-9 45.00 EUR

272 Markus Elsholz: Das akademische Selbstkonzept angehender Physiklehrkräfte als Teil
ihrer professionellen Identität. Dimensionalität und Veränderung während einer zen-
tralen Praxisphase
ISBN 978-3-8325-4857-5 37.50 EUR

273 Joachim Müller: Studienerfolg in der Physik. Zusammenhang zwischen Modellierungs-
kompetenz und Studienerfolg
ISBN 978-3-8325-4859-9 35.00 EUR

274 Jennifer Dörschelln: Organische Leuchtdioden. Implementation eines innovativen The-
mas in den Chemieunterricht
ISBN 978-3-8325-4865-0 59.00 EUR

275 Stephanie Strelow: Beliefs von Studienanfängern des Kombi-Bachelors Physik über
die Natur der Naturwissenschaften
ISBN 978-3-8325-4881-0 40.50 EUR

276 Dennis Jaeger: Kognitive Belastung und aufgabenspezifische sowie personenspezifische
Einflussfaktoren beim Lösen von Physikaufgaben
ISBN 978-3-8325-4928-2 50.50 EUR

277 Vanessa Fischer: Der Einfluss von Interesse und Motivation auf die Messung von Fach-
und Bewertungskompetenz im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-4933-6 39.00 EUR

278 René Dohrmann: Professionsbezogene Wirkungen einer Lehr-Lern-Labor-Veranstal-
tung. Eine multimethodische Studie zu den professionsbezogenen Wirkungen einer
Lehr-Lern-Labor-Blockveranstaltung auf Studierende der Bachelorstudiengänge Lehr-
amt Physik und Grundschulpädagogik (Sachunterricht)
ISBN 978-3-8325-4958-9 40.00 EUR

279 Meike Bergs: Can We Make Them Use These Strategies? Fostering Inquiry-Based
Science Learning Skills with Physical and Virtual Experimentation Environments
ISBN 978-3-8325-4962-6 39.50 EUR

280 Marie-Therese Hauerstein: Untersuchung zur Effektivität von Strukturierung und Bin-
nendifferenzierung im Chemieunterricht der Sekundarstufe I. Evaluation der Struktu-
rierungshilfe Lernleiter
ISBN 978-3-8325-4982-4 42.50 EUR



281 Verena Zucker: Erkennen und Beschreiben von formativem Assessment im naturwis-
senschaftlichen Grundschulunterricht. Entwicklung eines Instruments zur Erfassung
von Teilfähigkeiten der professionellen Wahrnehmung von Lehramtsstudierenden
ISBN 978-3-8325-4991-6 38.00 EUR

282 Victoria Telser: Erfassung und Förderung experimenteller Kompetenz von Lehrkräften
im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-4996-1 50.50 EUR

283 Kristine Tschirschky: Entwicklung und Evaluation eines gedächtnisorientierten Auf-
gabendesigns für Physikaufgaben
ISBN 978-3-8325-5002-8 42.50 EUR

284 Thomas Elert: Course Success in the Undergraduate General Chemistry Lab
ISBN 978-3-8325-5004-2 41.50 EUR

285 Britta Kalthoff: Explizit oder implizit? Untersuchung der Lernwirksamkeit verschie-
dener fachmethodischer Instruktionen im Hinblick auf fachmethodische und fachin-
haltliche Fähigkeiten von Sachunterrichtsstudierenden
ISBN 978-3-8325-5013-4 37.50 EUR

286 Thomas Dickmann: Visuelles Modellverständnis und Studienerfolg in der Chemie.
Zwei Seiten einer Medaille
ISBN 978-3-8325-5016-5 44.00 EUR

287 Markus Sebastian Feser: Physiklehrkräfte korrigieren Schülertexte. Eine Explo-
rationsstudie zur fachlich-konzeptuellen und sprachlichen Leistungsfeststellung und
-beurteilung im Physikunterricht
ISBN 978-3-8325-5020-2 49.00 EUR

288 Matylda Dudzinska: Lernen mit Beispielaufgaben und Feedback im Physikunterricht
der Sekundarstufe 1. Energieerhaltung zur Lösung von Aufgaben nutzen
ISBN 978-3-8325-5025-7 47.00 EUR

289 Ines Sonnenschein: Naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsprozesse Studierender
im Labor
ISBN 978-3-8325-5033-2 52.00 EUR

290 Florian Simon: Der Einfluss von Betreuung und Betreuenden auf die Wirksamkeit von
Schülerlaborbesuchen. Eine Zusammenhangsanalyse von Betreuungsqualität, Betreu-
ermerkmalen und Schülerlaborzielen sowie Replikationsstudie zur Wirksamkeit von
Schülerlaborbesuchen
ISBN 978-3-8325-5036-3 49.50 EUR

291 Marie-Annette Geyer: Physikalisch-mathematische Darstellungswechsel funktionaler
Zusammenhänge. Das Vorgehen von SchülerInnen der Sekundarstufe 1 und ihre
Schwierigkeiten
ISBN 978-3-8325-5047-9 46.50 EUR

292 Susanne Digel: Messung von Modellierungskompetenz in Physik. Theoretische Her-
leitung und empirische Prüfung eines Kompetenzmodells physikspezifischer Modellie-
rungskompetenz
ISBN 978-3-8325-5055-4 41.00 EUR



293 Sönke Janssen: Angebots-Nutzungs-Prozesse eines Schülerlabors analysieren und ge-
stalten. Ein design-based research Projekt
ISBN 978-3-8325-5065-3 57.50 EUR

294 Knut Wille: Der Productive Failure Ansatz als Beitrag zur Weiterentwicklung der
Aufgabenkultur
ISBN 978-3-8325-5074-5 49.00 EUR

295 Lisanne Kraeva: Problemlösestrategien von Schülerinnen und Schülern diagnostizieren
ISBN 978-3-8325-5110-0 59.50 EUR

296 Jenny Lorentzen: Entwicklung und Evaluation eines Lernangebots im Lehramtsstudi-
um Chemie zur Förderung von Vernetzungen innerhalb des fachbezogenen Professi-
onswissens
ISBN 978-3-8325-5120-9 39.50 EUR

297 Micha Winkelmann: Lernprozesse in einem Schülerlabor unter Berücksichtigung indi-
vidueller naturwissenschaftlicher Interessenstrukturen
ISBN 978-3-8325-5147-6 48.50 EUR

298 Carina Wöhlke: Entwicklung und Validierung eines Instruments zur Erfassung der
professionellen Unterrichtswahrnehmung angehender Physiklehrkräfte
ISBN 978-3-8325-5149-0 43.00 EUR

299 Thomas Schubatzky: Das Amalgam Anfangs-Elektrizitätslehreunterricht. Eine multi-
perspektivische Betrachtung in Deutschland und Österreich
ISBN 978-3-8325-5159-9 50.50 EUR

300 Amany Annaggar: A Design Framework for Video Game-Based Gamification Elements
to Assess Problem-solving Competence in Chemistry Education
ISBN 978-3-8325-5150-6 52.00 EUR

301 Alexander Engl: Chemie Pur – Unterrichten in der Natur: Entwicklung und Evalua-
tion eines kontextorientierten Unterrichtskonzepts im Bereich Outdoor Education zur
Änderung der Einstellung zu

”
Chemie und Natur“

ISBN 978-3-8325-5174-2 59.00 EUR

302 Christin Marie Sajons: Kognitive und motivationale Dynamik in Schülerlaboren. Kon-
textualisierung, Problemorientierung und Autonomieunterstützung der didaktischen
Struktur analysieren und weiterentwickeln
ISBN 978-3-8325-5155-1 56.00 EUR

303 Philipp Bitzenbauer: Quantenoptik an Schulen. Studie im Mixed-Methods Design zur
Evaluation des Erlanger Unterrichtskonzepts zur Quantenoptik
ISBN 978-3-8325-5123-0 59.00 EUR

304 Malte S. Ubben: Typisierung des Verständnisses mentaler Modelle mittels empirischer
Datenerhebung am Beispiel der Quantenphysik
ISBN 978-3-8325-5181-0 43.50 EUR

305 Wiebke Kuske-Janßen: Sprachlicher Umgang mit Formeln von LehrerInnen im Phy-
sikunterricht am Beispiel des elektrischen Widerstandes in Klassenstufe 8
ISBN 978-3-8325-5183-4 47.50 EUR



306 Kai Bliesmer: Physik der Küste für außerschulische Lernorte. Eine Didaktische Re-
konstruktion
ISBN 978-3-8325-5190-2 58.00 EUR

307 Nikola Schild: Eignung von domänenspezifischen Studieneingangsvariablen als Prädik-
toren für Studienerfolg im Fach und Lehramt Physik
ISBN 978-3-8325-5226-8 42.00 EUR

308 Daniel Averbeck: Zum Studienerfolg in der Studieneingangsphase des Chemiestudi-
ums. Der Einfluss kognitiver und affektiv-motivationaler Variablen
ISBN 978-3-8325-5227-5 51.00 EUR

309 Martina Strübe: Modelle und Experimente im Chemieunterricht. Eine Videostudie
zum fachspezifischen Lehrerwissen und -handeln
ISBN 978-3-8325-5245-9 45.50 EUR

310 Wolfgang Becker: Auswirkungen unterschiedlicher experimenteller Repräsentationen
auf den Kenntnisstand bei Grundschulkindern
ISBN 978-3-8325-5255-8 50.00 EUR

311 Marvin Rost: Modelle als Mittel der Erkenntnisgewinnung im Chemieunterricht der
Sekundarstufe I. Entwicklung und quantitative Dimensionalitätsanalyse eines Testin-
struments aus epistemologischer Perspektive
ISBN 978-3-8325-5256-5 44.00 EUR

312 Christina Kobl: Förderung und Erfassung der Reflexionskompetenz im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-5259-6 41.00 EUR

313 Ann-Kathrin Beretz: Diagnostische Prozesse von Studierenden des Lehramts – eine
Videostudie in den Fächern Physik und Mathematik
ISBN 978-3-8325-5288-6 45.00 EUR

314 Judith Breuer: Implementierung fachdidaktischer Innovationen durch das Angebot
materialgestützter Unterrichtskonzeptionen. Fallanalysen zum Nutzungsverhalten von
Lehrkräften am Beispiel des Münchener Lehrgangs zur Quantenmechanik
ISBN 978-3-8325-5293-0 50.50 EUR

315 Michaela Oettle: Modellierung des Fachwissens von Lehrkräften in der Teilchenphysik.
Eine Delphi-Studie
ISBN 978-3-8325-5305-0 57.50 EUR

316 Volker Brüggemann: Entwicklung und Pilotierung eines adaptiven Multistage-Tests
zur Kompetenzerfassung im Bereich naturwissenschaftlichen Denkens
ISBN 978-3-8325-5331-9 40.00 EUR

317 Stefan Müller: Die Vorläufigkeit und soziokulturelle Eingebundenheit naturwissen-
schaftlicher Erkenntnisse. Kritische Reflexion, empirische Befunde und fachdidakti-
sche Konsequenzen für die Chemielehrer*innenbildung
ISBN 978-3-8325-5343-2 63.00 EUR

318 Laurence Müller: Alltagsentscheidungen für den Chemieunterricht erkennen und Ent-
scheidungsprozesse explorativ begleiten
ISBN 978-3-8325-5379-1 59.00 EUR



319 Lars Ehlert: Entwicklung und Evaluation einer Lehrkräftefortbildung zur Planung von
selbstgesteuerten Experimenten
ISBN 978-3-8325-5393-71 41.50 EUR

320 Florian Seiler: Entwicklung und Evaluation eines Seminarkonzepts zur Förderung der
experimentellen Planungskompetenz von Lehramtsstudierenden im Fach Chemie
ISBN 978-3-8325-5397-5 47.50 EUR

321 Nadine Boele: Entwicklung eines Messinstruments zur Erfassung der professionellen
Unterrichtswahrnehmung von (angehenden) Chemielehrkräften hinsichtlich der Lern-
unterstützung
ISBN 978-3-8325-5402-6 46.50 EUR

322 Franziska Zimmermann: Entwicklung und Evaluation digitalisierungsbezogener Kom-
petenzen von angehenden Chemielehrkräften
ISBN 978-3-8325-5410-1 49.50 EUR

323 Lars-Frederik Weiß: Der Flipped Classroom in der Physik-Lehre. Empirische Unter-
suchungen in Schule und Hochschule
ISBN 978-3-8325-5418-7 51.00 EUR

324 Tilmann Steinmetz: Kumulatives Lehren und Lernen im Lehramtsstudium Physik.
Theorie und Evaluation eines Lehrkonzepts
ISBN 978-3-8325-5421-7 51.00 EUR

325 Kübra Nur Celik: Entwicklung von chemischem Fachwissen in der Sekundarstufe I.
Validierung einer Learning Progression für die Basiskonzepte

”
Struktur der Materie“,

”
Chemische Reaktion“ und

”
Energie“ im Kompetenzbereich

”
Umgang mit Fachwissen“

ISBN 978-3-8325-5431-6 55.00 EUR

326 Matthias Ungermann: Förderung des Verständnisses von Nature of Science und der
experimentellen Kompetenz im Schüler*innen-Labor Physik in Abgrenzung zum Re-
gelunterricht
ISBN 978-3-8325-5442-2 55.50 EUR

327 Christoph Hoyer: Multimedial unterstütztes Experimentieren im webbasierten Labor
zur Messung, Visualisierung und Analyse des Feldes eines Permanentmagneten
ISBN 978-3-8325-5453-8 45.00 EUR

328 Tobias Schüttler: Schülerlabore als interessefördernde authentische Lernorte für den
naturwissenschaftlichen Unterricht nutzen
ISBN 978-3-8325-5454-5 50.50 EUR

329 Christopher Kurth: Die Kompetenz von Studierenden, Schülerschwierigkeiten beim
eigenständigen Experimentieren zu diagnostizieren
ISBN 978-3-8325-5457-6 58.50 EUR

330 Dagmar Michna: Inklusiver Anfangsunterricht Chemie Entwicklung und Evaluation
einer Unterrichtseinheit zur Einführung der chemischen Reaktion
ISBN 978-3-8325-5463-7 49.50 EUR

331 Marco Seiter: Die Bedeutung der Elementarisierung für den Erfolg von Mechanikun-
terricht in der Sekundarstufe I
ISBN 978-3-8325-5471-2 66.00 EUR



332 Jörn Hägele: Kompetenzaufbau zum experimentbezogenen Denken und Arbeiten. Vi-
deobasierte Analysen zu Aktivitäten und Vorstellungen von Schülerinnen und Schülern
der gymnasialen Oberstufe bei der Bearbeitung von fachmethodischer Instruktion
ISBN 978-3-8325-5476-7 56.50 EUR

333 Erik Heine: Wissenschaftliche Kontroversen im Physikunterricht. Explorationsstudie
zum Umgang von Physiklehrkräften und Physiklehramtsstudierenden mit einer wissen-
schaftlichen Kontroverse am Beispiel der Masse in der Speziellen Relativitätstheorie
ISBN 978-3-8325-5478-1 48.50 EUR

334 Simon Goertz: Module und Lernzirkel der Plattform FLexKom zur Förderung experi-
menteller Kompetenzen in der Schulpraxis Verlauf und Ergebnisse einer Design-Based
Research Studie
ISBN 978-3-8325-5494-1 66.50 EUR

335 Christina Toschka: Lernen mit Modellexperimenten Empirische Untersuchung der
Wahrnehmung und des Denkens in Analogien beim Umgang mit Modellexperimenten
ISBN 978-3-8325-5495-8 50.00 EUR

336 Alina Behrendt: Chemiebezogene Kompetenzen in der Übergangsphase zwischen dem
Sachunterricht der Primarstufe und dem Chemieunterricht der Sekundarstufe I
ISBN 978-3-8325-5498-9 40.50 EUR

337 Manuel Daiber: Entwicklung eines Lehrkonzepts für eine elementare Quantenmecha-
nik Formuliert mit In-Out Symbolen
ISBN 978-3-8325-5507-8 48.50 EUR

338 Felix Pawlak: Das Gemeinsame Experimentieren (an-)leiten Eine qualitative Studie
zum chemiespezifischen Classroom-Management
ISBN 978-3-8325-5508-5 46.50 EUR

339 Liza Dopatka: Konzeption und Evaluation eines kontextstrukturierten Unterrichts-
konzeptes für den Anfangs-Elektrizitätslehreunterricht
ISBN 978-3-8325-5514-6 69.50 EUR

340 Arne Bewersdorff: Untersuchung der Effektivität zweier Fortbildungsformate zum Ex-
perimentieren mit dem Fokus auf das Unterrichtshandeln
ISBN 978-3-8325-5522-1 39.00 EUR

341 Thomas Christoph Münster: Wie diagnostizieren Studierende des Lehramtes physik-
bezogene Lernprozesse von Schüler*innen? Eine Videostudie zur Mechanik
ISBN 978-3-8325-5534-4 44.50 EUR

342 Ines Komor: Förderung des symbolisch-mathematischen Modellverständnisses in der
Physikalischen Chemie
ISBN 978-3-8325-5546-7 46.50 EUR

343 Verena Petermann: Überzeugungen von Lehrkräften zum Lehren und Lernen von
Fachinhalten und Fachmethoden und deren Beziehung zu unterrichtsnahem Handeln
ISBN 978-3-8325-5545-0 47.00 EUR



344 Jana Heinze: Einfluss der sprachlichen Konzeption auf die Einschätzung der Qualität
instruktionaler Unterrichtserklärungen im Fach Physik
ISBN 978-3-8325-5545-0 47.00 EUR

345 Jannis Weber: Mathematische Modellbildung und Videoanalyse zum Lernen der New-
tonschen Dynamik im Vergleich
ISBN 978-3-8325-5566-5 68.00 EUR

Alle erschienenen Bücher können unter der angegebenen ISBN direkt online (http://www.logos-
verlag.de) oder per Fax (030 - 42 85 10 92) beim Logos Verlag Berlin bestellt werden.



Studien zum Physik­ und Chemielernen

Herausgegeben von Martin Hopf, Hans Niedderer, Mathias Ropohl und

Elke Sumfleth

Die Reihe umfasst inzwischen eine große Zahl von wissenschaftlichen Arbei-

ten aus vielen Arbeitsgruppen der Physik- und Chemiedidaktik und zeichnet
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Der Au	au fachinhaltlicher und fachmethodischer Kompeten-
zen ist ein zentrales Ziel naturwissenscha�licher Bildung. Ein
effektiver Ansatz zur Förderung dieser Kompetenzen ist die
explizite Thematisierung zugehöriger Kenntnisse. Im Unterricht
scheinen aber vor allem fachinhaltliche und nur selten fachme-
thodischeKenntnisse explizit thematisiert zuwerden. Ausgehend
von der Annahme, dass dieser Unterschied u. a. durch die
Überzeugungen von Lehrkrä�en bedingt ist, wurden mit einem
Fragebogen die Überzeugungen zum Lehren und Lernen von
Fachinhalten und Fachmethoden von N= 175 Lehrkrä�en erfasst.
Zusätzlich wurde eine Teilstichprobe von n= 16 Lehrkrä�en im
Rahmen von Interviews u. a. zumPlanen einer Stunde zumAu	au
fachmethodischer Kompetenzen aufgefordert und die Umsetzung
expliziter Thematisierung inhaltsanalytisch untersucht.

Die Ergebnisse zeigen graduelle Unterschiede in den zielspezifi-
schen Überzeugungen von Lehrkrä�en. So sind diese z. B. häufig
der Überzeugung, dass das explizite Thematisieren von Kennt-
nissen zwar für beide Ziele wirksam ist, aber für das Lehren und
Lernen von Fachinhalten nützlicher als für das von Fachmethoden.
Diese Überzeugungen werden nur z. T. konsistent umgesetzt, da
die explizite Thematisierung fachmethodischer Kenntnisse kaum
wesentlicher Bestandteil der geplanten Stunden ist. So scheinen
die Überzeugungen zur Bedeutsamkeit expliziter Thematisierung
eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung für deren
Umsetzung zu sein. Insgesamt legen die Befunde nahe, dass es
wichtig ist, die Überzeugungen von Lehrkrä�en zielspezifisch zu
untersuchen.
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