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Helmut Fischler

Verfahren zur Erfassung von Lehrer-Vorstellungen zum Lehren und Lernen 
in den Naturwissenschaften

Zusammenfassung:
Die Erfassung der Vorstellungen von Lehrern über das Lehren und Lernen in den Naturwissenschaften 
wird zunehmend ein wichtiger Bestandteil von fachdidaktischen Forschungsprojekten, in denen die 
Bedingungen des Lernens analysiert werden. Diese Entwicklung spiegelt die wieder aktualisierte 
Erkenntnis wider, dass Lehr- und Lernprozesse ganz erheblich von den Entscheidungen der Lehrer im 
Unterricht beeinflusst werden. Die Lehrervorstellungen bilden die Basis für diese Entscheidungen, daher 
ist ihre Kenntnis wichtig für alle Untersuchungen, in denen es um die Analyse von Lernprozessen in 
üblichen Unterrichtskontexten geht. Im folgenden Artikel werden forschungsmethodische Aspekte erör­
tert und Beispiele aus Forschungsprojekten für verschiedene Formen der Erfassung von Lehrervorstellun­
gen wiedergegeben.

Abstract:
Identifying teachers’ conceptions of teaching and learning Science is becoming more and more an essen­
tial part of research projects in which the conditions of learning are analysed. Teachers’ conceptions are 
affecting their acting in classrooms, therefore it is important to know about these conceptions when pro- 
cesses of teaching and learning in classroom situations are investigated. In the following article, metho- 
dological aspects and different processes for identifying teachers’ conceptions are described.

1. Warum werden Lehrer-Vorstellun­
gen erfasst?

Es gibt wohl mindestens zwei Entwicklungen 
in der empirischen pädagogischen Forschung, 
die zu einem verstärkten Interesse an der 
Kenntnis von Lehrer-Vorstellungen über das 
Lehren und Lernen führten. Zum einen haben 
die zahlreichen Untersuchungen zur Ermitt­
lung von Schülervorstellungen über naturwis­
senschaftliche Zusammenhänge und Begriffe 
die Frage immer bedeutsamer werden lassen, 
wie erreicht werden kann, dass der Ertrag die­
ser Untersuchungen von den Lehrern nicht nur 
wahrgenommen, sondern auch als Grundlage 
für ihr Handeln im Unterricht verwendet wird. 
Antworten darauf sind für die organisato­
rische und inhaltliche Gestaltung von Pro­
grammen sowohl in den beiden Phasen der 
Lehrerausbildung als auch in allen Formen der 
Lehrerweiterbildung wichtig. Bemühungen 
zur Veränderung des Lehrerhandelns werden 
ohne Berücksichtigung der bei den Lehrern 
bereits vorhandenen pädagogisch-psychologi­
schen und didaktischen Kompetenzen und 
Ansichten nicht erfolgreich sein.

Zum anderen ist in der Entwicklung von For­
schungsfragen und Forschungsprogrammen 
die Tendenz zu erkennen, bei der Untersu­
chung von Lernprozessen der Schüler auch 
solche Einflussfaktoren zu berücksichtigen, 
die nicht schülerbezogen sind, sondern dem 
gesamten Kontext der Lernprozesse zugerech­
net werden müssen.
Ein deutlicher Ausweis für diese Tendenz ist 
das DFG-Schwerpunktprogramm „Die Bil­
dungsqualität von Schule: Fachliches und 
fächerübergreifendes Lernen im mathema­
tisch-naturwissenschaftlichen Unterricht in 
Abhängigkeit von schulischen und außerschu­
lischen Kontexten“ (Prenzel et al., 1999), in 
dem Projekte vertreten sind, die z. B. all­
gemeine schulische und familiale Bedin­
gungen in die Untersuchungen einbeziehen. 
Lehrer gehören in diesem Verständnis zum 
unmittelbaren Kontext des Lernens, und die 
Kenntnis der die Instruktionsqualität ent­
scheidend prägenden Kompetenzen und 
Ansichten der Lehrer kann zu einem besseren 
Verständnis der Lehr-Lern-Prozesse und 
schließlich der aus ihnen entstehenden Lern­
leistungen fuhren.
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2. Methodische Probleme:
Was kann erfasst werden?

Die Aufgabe, von Lehrern in Erfahrung zu 
bringen, welche Vorstellungen sie über das 
Lehren und Lernen im Fachunterricht besit­
zen, scheint zunächst ohne größere Probleme 
lösbar zu sein. Interviews und Fragebogen 
haben sich, je nach Forschungskontext, seit 
langem als angemessene Verfahren zur Fest­
stellung von individuellen oder gruppenbezo­
genen Ansichten und Einstellungen bei 
größeren oder kleineren Probandenzahlen 
bewährt. Das Untersuchungsinteresse richtet 
sich bei Lehrern jedoch nicht auf die Erfas­
sung von Vorstellungen, die sie in handlungs­
fernen Situationen äußern, sondern von sol­
chen, die handlungswirksam sind oder zumin­
dest sein könnten. Eine erhebliche Diskrepanz 
zwischen den Vorstellungen darüber, wie man 
handeln möchte, und den tatsächlich wirksa­
men Handlungsorientierungen ist nicht nur 
bei Lehrern vielfach belegt, sondern sehr oft 
dort vorzufinden, wo entweder ein „Handeln 
unter Druck“ (Wahl, 1991) einen schnellen 
Rückgriff auf wohldurchdachte Handlungs­
prinzipien nicht möglich macht oder Hand­
lungsauflagen, die manchmal nur als solche 
empfunden werden (Zeitknappheit, Stofffül­
le), die Handlungsentscheidungen in eine 
andere Richtung drängen (Fischler, 1994, 
Rodriguez, 1993, Deacon, 1989, Johnston, 
1991, Lyons & Freitag, 1994, Hewson et al., 
1994). Insbesondere bei Lehrern, die noch 
keine stabilen Routinen ausgebildet haben, ist 
dieses Auseinanderfallen von Absicht und 
Handeln zu beobachten.
Um näher an handlungswirksame Vorstellun­
gen vom Lehren und Lernen heranzukommen, 
wird man einige methodische Vorentschei­
dungen treffen müssen, die den Untersu­
chungsrahmen entscheidend bestimmen: Fra­
gebogen besitzen nicht die Flexibilität, die 
notwendig ist, um situationsbezogene Vor­
stellungen so auszuloten, dass der Zusammen­
hang von erklärten Handlungszielen und dar­
auf abgestimmten Handlungen sichtbar wird. 
Außerdem öffnen sie durch die Vorgabe von 
Begriffen, über deren Bedeutung im Falle ver­

schiedener Interpretationen wegen des Feh­
lens eines Dialogs zwischen Fragendem und 
Befragtem kein Konsens hergestellt werden 
kann, ein weites Feld möglicher Missverständ­
nisse. Large-Scale-Verfahren, die auf den Ein­
satz von Fragebogen angewiesen sind, werden 
daher von vornherein dem Risiko ausgesetzt 
sein, dass die erfassten Lehrervorstellungen 
nicht hinreichend zufriedenstellend die tat­
sächlichen Handlungsorientierungen abbilden.

3. Interviews: Chancen und Probleme

Die Methode des Interviews garantiert noch 
nicht die Lösung des beschriebenen Problems. 
Allein eine gewisse Handlungsnähe ver­
größert die Wahrscheinlichkeit, vom Lehrer 
nicht nur Vorstellungen vom Lehren und Ler­
nen zu hören, die seine eigene Unterrichtspra­
xis kaum berühren und eher seinen Idealvor­
stellungen oder den von ihm vermuteten 
Erwartungen (der Interviewer) entsprechen, 
sondern solche, die im eigenen Unterricht 
durchaus wirksam sein könnten. Zwei Inter­
viewvarianten können in Betracht gezogen 
werden, wenn Wert auf Handlungsnähe 
gelegt wird:
- Im Stimulated Recall Interview (Calderhead, 
1981) wird ein Lehrer, dessen von ihm selbst 
durchgefuhrter videografierter Unterricht von 
ihm und dem Interviewer beobachtet wird, an 
ausgewählten Stellen des Unterrichtsablaufs 
nach seinen Gedanken gefragt, die ihm 
jeweils „durch den Kopf gegangen sind“.
- In anderen unterrichtsnahen Interviews wer­
den dem Lehrer schriftlich oder per Video 
problemhaltige Unterrichtssituationen prä­
sentiert, zu denen Stellungnahmen oder 
Lösungsvorschläge erfragt werden.
Beide Formen unterliegen grundsätzlichen kri­
tischen Einwänden, die bereits in der Frühzeit 
der Bemühungen um angemessene Verfahren 
zur Erfassung von Lehrvorstellungen geäußert 
wurden. Insbesondere auf das Stimulated- 
Recall-Verfahren zielt die Kritik von Nisbett & 
Wilson (1977). Sie stellen in Frage, dass kogni­
tive Prozesse nachträglich von der betreffenden 
Person rekonstruierbar seien, lediglich die 
Ergebnisse solcher Prozesse werden bewusst
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erfahren. Die Autoren gründen ihre Zusam­
menfassung auf der Analyse zahlreicher Unter­
suchungen: „People often cannot report accura- 
tely on the effects of particular Stimuli on hig­
her order, inference-based responses. Indeed, 
sometimes they cannot report on the existence 
of critical Stimuli, sometimes cannot report on 
the existence of their responses, and sometimes 
cannot even report that an inferential process of 
any kind has occurred“ (S. 233).
Ericsson & Simon (1980) kritisieren in ihrer 
Antwort auf Nisbett & Wilson deren Begriffs­
unschärfe („often“, „sometimes“ „higher 
order“) sowie das Fehlen jeglicher Angaben 
über die Bedingungen, unter denen ihre 
Schlussfolgerungen gelten. Aufgrund eigener 
Analysen von Forschungsberichten kommen 
sie zu dem Ergebnis, dass die bei Nisbett & 
Wilson zu findende Radikalität nicht haltbar 
ist. Smith & Miller (1978) betonen metho­
denkritische Aspekte und kommen zum glei­
chen Schluss, während v. Cranach (1983) 
sowohl theoretische Erwägungen als auch 
empirische Ergebnisse für seine Behauptung 
anfuhrt, dass „bewusste handlungsbezogene 
Kognitionen ... als gesetzmäßige und bedeu­
tungsvolle Prozesse, und nicht etwa als regel­
lose Begleiterscheinungen der Handlungen 
(erscheinen)“ (S. 76).
Bromme (1981) beschreibt ein Beispiel dafür, 
wie mit der Methode des lauten Denkens die 
während eines Handlungsvollzugs ablaufen­
den Überlegungen erfasst werden können. Für 
den Unterrichtsprozess selbst ist dieses Ver­
fahren kaum möglich, für den Vorgang der 
Unterrichtsplanung offensichtlich gut geeig­
net, wie Bromme zeigt. Sowohl für dieses 
Verfahren als auch für die Stimulated-Recall- 
Methode resümieren Bromme & Homberg 
(1980), dass nicht die Berechtigung dieser 
Methoden strittig ist, sondern die Frage, 
unter welchen Bedingungen sie eingesetzt 
werden sollten.

4. Interviews mit „fremden“ Unter­
richtsszenen

Das Stimulated-Recall-Verfahren ist sehr auf­
wendig, da von jedem Proband mindestens

eine selbst durchgeführte Unterrichtsstunde 
zur Verfügung stehen muss. Es wird daher in 
Forschungsprojekten, in deren Rahmen die 
Erfassung von Lehrervorstellungen über Fall­
studien hinausweist, kaum anwendbar sein. 
Hinzu kommt der entscheidende methodische 
Nachteil, dass die im Interview angesproche­
nen Kognitionen von den Zufälligkeiten des 
durchgefiihrten und beobachteten Unterrichts 
abhängen. Freilich ist die oben erwähnte 
Alternative, (fremde) Unterrichtsszenen zu 
präsentieren und die Lehrer nach ihren ver­
mutlichen Handlungsentscheidungen und 
deren Begründungen zu fragen, auch mit 
methodischen Fallstricken versehen. Die 
Interviewsituation wird zwar bestimmt durch 
die Betrachtung einer (verschriftlichten oder 
videografierten) Unterrichtsszene, aber die 
Diskrepanz zur Situation einer selbst zu 
gestaltenden Aktion ist immer noch recht 
groß. Es besteht daher die kaum zu kontrol­
lierende Möglichkeit, dass Lehrer vor allem 
solche Handlungsentscheidungen nennen, die 
für sie zwar wünschbar sind, aber in einer 
konkreten Handlungssituation mit mannigfa­
chen einschränkenden Randbedingungen 
kaum zum Zuge kommen würden, weil etwa 
Zeitdmck und Rahmenplanenge in Interview­
situationen in nur geringfügigem Maße wahr­
genommen werden.
Es ist nicht auszuschließen, dass in einem For­
schungsprojekt Interviewer vom Lehrer als 
Experten angesehen werden, die nach seiner 
Einschätzung bestimmte Antworten in ihrer 
didaktischen Qualität als höher einstufen als 
andere. Geht ein Lehrer einer solchen vermu­
teten Erwartungshaltung nach, setzen sich 
Beschreibungen durch, die eher für den Inter­
viewer geäußert werden und daher weniger als 
Äußerungen über das eigene Entscheidungs­
verhalten angesehen werden können. In der 
Literatur werden Interview-Techniken ange­
geben, mit deren Hilfe ein zu starkes Abwei­
chen der Lehrer-Äußerungen in die uner­
wünschte Richtung reduziert werden kann (z. 
B. König, 1995).
Das hier in seiner methodischen Problematik 
dargestellte Interview folgt dem Prinzip, nach 
Kognitionen, die mit Handlungen verbunden
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sind, auch unter Verwendung von Hand­
lungssituationen zu fragen. Die Auswahl die­
ser Situationen ist nicht unkritisch, denn sie 
müssen vom Lehrer zumindest als möglich, 
besser noch als typisch für den Unterricht, 
den er selbst zu verantworten hat, betrachtet 
werden. Offensichtlich wird dieses Kriterium 
in vielen Projekten nicht erfüllt, denn sonst 
wäre die herbe Kritik von Kagan (1990) nicht 
zu verstehen, dass die meisten Untersuchun­
gen mehr oder weniger an der Unterrichts­
wirklichkeit vorbeigehen: „... one could con- 
clude that written or videotaped vignettes of 
typical classroom problems, materials fre- 
quently used to elicit teachers’ cognitions, 
may be so artificially neat that the data they 
generate are irrelevant to the problems 
encountered in classrooms“ (S. 4%).
Selbst bei möglichst handlungsnaher Erfas­
sung von Lehrerkognitionen kann man einer 
Kritik nicht entweichen, die bezweifelt, dass 
Lehrer sich in ihrem Handeln im Unterricht 
von beschreibbaren Vorstellungen über ange­
messenes Lehren leiten lassen. Schön (1983, 
1987, 1988) stellt dem technisch-rationalen 
Entscheidungsmodell, nach dem professionel­
les Handeln vorwiegend an vorgängig aufge­
nommenen (wissenschaftlichen) Theorien ori­
entiert ist, die Ansicht entgegen, dass jede 
Handlungssituation, die von Unsicherheit, 
Instabilität, Einmaligkeit und Wertkonflik­
ten gekennzeichnet ist, vorwiegend intuitiv 
erfasst (1983, S. 49) und die Problemlösung 
unter Rückgriff auf das in vergleichbaren 
Handlungen erworbene Repertoire von Bei­
spielen und Handlungsmustern angezielt 
werde (1987, S. 66).
Probleme in Handlungszusammenhängen 
erscheinen nach Schön nicht etwa bereits in 
gleichsam fertiger Struktur, für die es eine 
passende Reaktion gäbe, sondern werden erst 
konstruiert aus einer Vielzahl von einzelnen, 
problemhaften Erscheinungen, die je für sich 
beunruhigend, verwirrend und Unsicherheit 
auslösend sind. In diesem Konstruktionspro­
zess werden die Situationsaspekte, denen die 
Aufmerksamkeit gelten soll, benannt und der 
Kontext abgesteckt, innerhalb dessen die Pro­
blemlösung angezielt wird. Erst während des

Agierens könne die Handlungssituation ange­
messen erfasst und über eine Reaktion darauf 
nachgedacht werden („reflection-in-action“).
Schöns Thesen blieben nicht ohne Einwände 
(Gillis, 1988, Shulman, 1988). Die Sichtweise 
von Schön vernachlässige nämlich, so die Kri­
tik, die in verschiedenen Handlungssituatio­
nen durchaus erkennbaren Gemeinsamkeiten 
und die sich daraus ergebenden verallgemein­
erbaren Erkenntnisse (z. B. über die Möglich­
keiten der Motivierung von Schülern).

5. Validierungsprozesse

Alle Interviewformen zur Erfassung von Leh­
rervorstellungen liefern Beschreibungen der 
Probanden über Handlungsabsichten in 
bestimmten Situationen und, wenn danach 
gefragt wird, auch über Handlungsregeln, die 
situationsübergreifend sind. Da in For­
schungsprozessen, in denen Lehrervorstellun­
gen eine Rolle spielen, allgemeinere, generali­
sierte theorieähnliche Vorstellungsmuster 
interessieren, wird es in jedem Fall notwendig 
sein, mit Hilfe der vorliegenden Berichte 
Rekonstruktionen solcher subjektiven Theori­
en größerer Reichweite vorzunehmen. Die in 
einer Rekonstruktion enthaltenen Interpreta­
tionen und Verstehensmuster der Forscher 
müssen auf ihre Gültigkeit hin überprüft wer­
den, und zwar in zweierlei Hinsicht: In einem 
ersten Validierungsschritt wird in einem 
Gespräch mit dem Lehrer geprüft, ob die 
Kognitionen angemessen rekonstruiert wur­
den (kommunikative Validierung). Ist dies 
nicht der Fall, sind die von den Forschern vor­
geschlagenen Rekonstruktionen im Konsens 
zu korrigieren. In einem zweiten Schritt wird 
untersucht, ob Zusammenhänge zwischen den 
rekonstruierten subjektiven Theorien und 
dem beobachtbaren Verhalten bestehen 
(Handlungsvalidierung).
Für die kommunikative Validierung hat es 
sich als zweckmäßig erwiesen, die Rekon­
struktionen so darzustellen, dass die Theorie­
struktur der Vorstellungen sichtbar wird. Von 
den verschiedenen Verfahren der Strukturie­
rung von subjektiven Theorien (s. Übersicht 
bei Dann, 1992) hat die Heidelberger Struk-
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tur-Lege-Technik vermutlich die größte 
Akzeptanz gefunden (Scheele & Groeben 
1988). Kritik an der schwierigen Handha­
bung hat zu einfacheren Methoden geführt, 
die sich in Forschungszusammenhängen eben­
falls bewährt haben (ILKHA, Dann & Barth, 
1995).
Die Handlungsvalidierung wird in ihrer 
Bedeutung der kommunikativen Validierung 
als eher übergeordnet angesehen, denn auch 
methodisch einwandfreie verbale Verfahren 
der Erfassung von Kognitionen können nicht 
verhindern, dass im Einzelfall Rechtfertigun­
gen, Idealvorstellungen oder solche Ansichten 
geäußert werden, von denen der Interviewte 
vermutet, dass sie ihn im positiven Licht 
erscheinen lassen. Da die Identifizierung von 
Lehrer-Vorstellungen in der Regel eine 
bestimmte Funktion innerhalb eines For- 
schungs- oder Entwicklungprogramms besitzt 
(Veränderungen von Vorstellungen, Lehrer­
Vorstellungen im Unterricht, usw.), ist es 
jedoch wichtig zu wissen, ob die erfassten 
Kognitionen nicht nur „Artefakte der Unter­
suchungsmethode“, sondern tatsächlich an der 
Handlungssteuerung beteiligt sind (Wahl, 
1994).
Bisher sind nur wenige Beispiele für eine 
Handlungsvalidierung bekannt geworden 
(Groeben et al., 1988). In einigen For­
schungsprojekten zum naturwissenschaftli­
chen Unterricht deutet sich an, dass eine 
„Vorhersage-Validität“ angezielt wird, die 
dann erreicht ist, wenn mit einer gewissen 
Wahrscheinlichkeit das Verhalten von befrag­
ten Personen mit Hilfe der erfassten Vorstel­
lungen vorhergesagt werden kann.

6. Welche Vorstellungen 
werden erfasst?

Eine der die Forschung über Lehrervorstellun­
gen in den naturwissenschaftlichen Fächern 
leitenden Fragestellungen zielt auf die Analy­
se der Bedingungen für mögliche Verände­
rungsprozesse im Rahmen der Aus- und Fort­
bildung von Lehrern. Die dahinter liegende 
Intention ist, den inzwischen relativ detail­
lierten und international bestätigten For-

schungsergebnissen über die Präkonzepte der 
Schüler den Weg in die Unterrichtspraxis zu 
ermöglichen. Die Einsicht, dass solche Prozes­
se der Implementierung vor allem über die 
Köpfe der Lehrer und nicht etwa durch Erar­
beitung neuer Curricula Aussicht auf Erfolg 
haben, führt zu der weiteren Frage, welche 
Lehrerkognitionen in die Programme zur 
Erfassung des in erster Näherung mit „Vor­
stellungen zum Lehren und Lernen“ zu 
beschreibenden Komplexes einbezogen wer­
den sollten. Für eine Entscheidung gibt es 
keine eindeutigen Kriterien, jedoch lässt die 
forschungsbasierte lehrerbezogene fachdidak­
tische Literatur erkennen, welche Aspekte der 
Lehrervorstellungen als besonders einfluss­
reich für das Unterrichtsgeschehen angesehen 
werden. Die für eine entsprechende Analyse 
in Frage kommenden Darstellungen und 
Berichte lassen sich den folgenden Gruppen 
zuordnen:
(1) Die fachdidaktische Forschung in den 
Naturwissenschaften legt seit vielen Jahren 
ihren Schwerpunkt auf die Erfassung von 
Schülervorstellungen zu naturwissenschaftli­
chen Begriffen und Zusammenhängen und 
leitet aus den Ergebnissen Maximen für das 
Lehrerhandeln ab (Driver et al., 1985, Trea- 
gust et al., 1996, Duit & Treagust, 1998). 
Diese betreffen insbesondere den Umgang der 
Lehrer mit Fehlvorstellungen und Fehlern der 
Schüler.
(2) In der Folge der Dritten Internationalen 
Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie 
(TIMSS) entstanden Vorschläge zur Verbesse­
rung des Unterrichts, die, daraus folgernd, 
anzustrebende Veränderungen des Lehrerver­
haltens einschließen (BLK, 1997). Angespro­
chen werden etwa Interessenförderung bei 
Mädchen und Umgang mit Schülern verschie­
denen Wissensniveaus.
(3) Insbesondere angelsächsische Forschungs­
gruppen befassen sich seit langem mit Analy­
sen zur Lehrerkompetenz und mit Untersu­
chungen der Bedingungen für ihre Verände­
rung (Übersichten etwa bei Clark & Peterson, 
1986 und Pajares, 1992). Einen wichtigen 
Aspekt nehmen dabei z. B. die wissenschafts­
theoretischen Vorstellungen der Lehrer ein.
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(4) In der für die Hand des Lehrers gedachten 
allgemein- und fachdidaktischen Literatur zur 
Planung, Durchführung und Analyse des 
Unterrichts werden solche Bereiche des Lehrer­
denkens und -handelns angesprochen, deren 
Erörterung nach Meinung der Autoren Aus­
wirkungen auf die Gestaltung der Unterrichts­
praxis zeigt (Beispiele: Bleichroth et al., 
1999, Häußler et al., 1998, Kircher et al., 
2000). Didaktisch-methodische Strategien 
bilden wichtige Teile dieser Anregungen.
Die Analyse dieser Bezugsfelder fuhrt keines­
wegs auf dem Wege einer logischen Ablei­
tung zu einer Bestimmung von unterrichts­
wirksamen Lehrerkognitionen. Ein gewisser 
Konsens über die wichtigsten Komponenten 
ist jedoch leicht zu erkennen. Die folgende 
Auflistung gibt eine mögliche Strukturierung 
dieser Komponenten am Beispiel der Physik 
wieder:
1. Vorstellungen über das Lernen von Physik 
1.1. Theorien für den Ablauf und die Beein­

flussbarkeit von Lernprozessen im Fach 
Physik
1.2. Ansichten über die Bedeutung von 

Alltagsvorstellungen für das Physik­
lernen

1.3. Geschlechtsspezifische und alters­
spezifische Unterschiede hinsichtlich 
der Lern- und Leistungsfähigkeit der 
Schüler sowie der Lernform

1.4. Leistungsbezogene Attributionen: 
Merkmale von guten/schlechten Lei­
stungen

2. Vorstellungen über das Lehren von Physik
2.1. Ziele des Physikunterrichts
2.2. Didaktisch-methodische Strategien
2.3. Erwartete Auswirkungen von didak­

tisch-methodischen Strategien auf 
die Interaktionen im Unterricht

2.4. Umgang mit zu erwartenden „Lern­
problemen“ und „Lernhemmnissen“

2.5. Umgang mit „Fehlern“ der Schüler
2.6. Möglichkeiten zur Förderung von 

Interesse und Motivation
2.7. Die Funktion des Experiments im 

Lehr-Lern-Prozess
3. Wissenschaftstheoretische Vorstellungen: Wis­

senschaftstheoretischer Hintergrund, ins­

besondere: Bedeutung des Experiments 
für die Erkenntnisgewinnung

4. Selbstsicht als Physiklehrer: Selbstver­
ständnis hinsichtlich der primären Auf­
gaben des Lehrers

Bezüglich der wissenschaftstheoretischen Vor­
stellungen von Lehrern ergibt sich in der For­
schungsliteratur ein zweigeteiltes Bild. Auf 
der einen Seite liegen mehrere standardisierte 
Tests (z. B. Andersen et al., 1986, Lederman, 
1986, Koulaidis & Ogborn, 1989) und infor­
melle Fragebogen (Develaki, 1998) vor, die 
insgesamt zeigen, dass dieser Kognitionsbe­
reich bisher intensiv untersucht wurde und 
allgemein die Überzeugung vorhanden ist, 
dass er eine große Relevanz bei der Erfassung 
von Unterrichtsprozessen besitzt. Auf der 
anderen Seite ist völlig ungeklärt, welchen 
Einfluss wissenschaftstheoretische Vorstellun­
gen auf die von Lehrern geplanten und reali­
sierten Unterrichtsabläufe hat. Die Ergebnisse 
entsprechender Untersuchungen spiegeln in 
der Mehrzahl keine oder nur geringe Zusam­
menhänge wider (Lederman & Zeidler, 1987, 
Lederman, 1999), positive Resultate bilden 
eher die Ausnahme (Brickhouse, 1990).
Während die wissenschaftstheoretischen Vor­
stellungen sich offensichtlich gut mit Hilfe 
von Fragebogen erfassen lassen, in denen Sta­
tements vorgegeben werden und Zustim­
mung bzw. Ablehnung abgestuft erfragt wird, 
sind die Verfahren, mit denen die Vorstellun­
gen zum Lehren und Lernen ermittelt werden, 
wesentlich variantenreicher. Das hat seine 
Ursachen in den unterschiedlichen Lösungen 
des Problems, eine Balance zwischen zwei 
konfligierenden methodischen Ansprüchen zu 
finden: Handlungsnähe wird etwa in Interview­
formen erreicht, mit denen nur kleinere Pro­
bandenzahlen erfasst werden können, Frage­
bogen lassen es kaum zu, die Handlungs­
gültigkeit der Aussagen zu kontrollieren, 
ermöglichen dafür aber Probandenzahlen, die 
eine Voraussetzung für statistisch abgesicherte 
Ergebnisse schaffen.
Für das Konstrukt Selbstsicht werden relativ 
selten Befragungsteile in Interviews oder Fra­
gebogen einbezogen. Die wenigen Beispiele
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reichen von hochreliablen Skalen (Self Efficien­
cy Belief Instrument, Riggs & Enochs, 1990, 
Enochs et al., 1999) bis zu völlig offenen Fra­
gestellungen etwa nach einer treffenden For­
mulierung einer Metapher für die Sicht auf die 
eigene Rolle als Lehrer (Gurney, 1995).

7. Beispiele aus Forschungsprojekten

7.1 Fragebogen

Während die in den Fragebogen verschiede­
ner Forschungsprojekte adressierten Kogniti­
onsbereiche durchaus vergleichbar sind, 
unterscheiden sich die Fragestellungen und 
vor allem Umfang und Ausdifferenzierung 
der Fragen erheblich voneinander. Zu der 
Gruppe der relativ knapp gefassten Fragebo­
gen gehören die 11 Fragen eines Projekts an 
der University of Britisch Columbia (Aguirre 
et al., 1990, Aguirre & Haggerty, 1990). Für 
die Bereiche Vorstellungen (conceptions) vom 
Lehren und Lernen und Vorstellungen über 
„nature of Science“ werden jeweils bis zu vier 
Fragen vorgegeben, die in offener Form zu 
beantworten sind. Beispiele aus jeder dieser 
Gruppen sollen den Charakter des Fragebo­
gens verdeutlichen:
Conception about the nature of Science:
® How do you think scientific knowledge has 

been produced?
• What is the role of theory in Science?
Conception about Science teaching:
• Select a concept and briefly describe how 

you would like to see it taught to a group 
of high school Students.

® Suppose one of your grade nine students 
teils you that she believes that gravity is 
caused by the earth’s magnety field. How 
do you think you would handle it?

Conception about how children learn Science: 
® What do you think are the characteristics 

of a successfiil learner?
• What does it mean to learn?

Huibregtse et al. (1994) gehen der Frage 
nach, in welchem Maße Physiklehrer in ihren 
Vorstellungen vom Lehren der Fachinhalte 
von ihren eigenen Lernwegen beeinflusst sind. 
Für die Vorstellungen zum Unterrichten dif­
ferenzieren sie zwischen Zielen (teaching 
goals) und Unterrichtskonzepten (teaching 
approaches). Insgesamt 36 Items werden vier 
Skalen zugeordnet, davon repräsentieren drei 
Skalen die Ziel-Komponente, während eine 
die Prozess-Komponente abbildet. Die befrag­
ten Lehrer hatten ihre Zustimmung bzw. 
Ablehnung auf einer funfstufigen Likert-Skala 
anzugeben. Für die drei Zielgruppen für das 
erfragte Unterrichtskonzept sind die folgenden 
Items typisch (siehe Abbildung unten).
Für die Durchsetzung von Schul- und Unter­
richtsreformen benötigt man die Hilfe der 
Lehrer. Um herauszufinden, mit welcher 
Reformbereitschaft man rechnen könne, 
haben v. Veen et al. (2001) in Holland 452 
Lehrer nach ihren pädagogischen Vorstellun­
gen befragt (professional Orientations), für die 
folgende Differenzierung vorgenommen 
wurde:
® Vorstellungen zum Lehren und Lernen 

(instructional aspects)

Structuralistic goals One of the most important aims of physics 
education is for the students to know phy­
sics laws

Realistic goals Students have to learn to relate every day 
phenomena to physics

Personal development goals The essential task of a physics teacher is to 
contribute to the personal development of 
students

Approach of teaching as facilitating 
knowledge construction

I want to encourage students to explain to 
each other how they handled a problem
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• Vorstellungen über Ziele der Erziehung
• Vorstellungen über die Rolle des Lehrers 

innerhalb der Schulorganisation
Die auf einer fünfstufigen Likert-Skala erhal­
tenen Daten lieferten für „Instructional aspec- 
ts“ zwei Faktoren, die auch in anderen Unter­
suchungen gefunden wurden und offensicht­
lich die Pole eines Kontinuums von Auffas­
sungen über das Lehren und Lernen bilden:

Learning-oriented
Beispiel-Item: It is necessary that teachers 
teach pupils how they can prepare their own 
learning.

Transmission-oriented
Beispiel-Item: The most important task of tea­
chers consists of teaching subject knowledge.

Auch für die angegebenen Zielsetzungen 
konnten zwei Faktoren identifiziert werden:

Moral-oriented
Beispiel-Item: The main task of teacher is to 
facilitate pupils on their way to adulthood.

Qualification-oriented
Beispiel-Item: The most important task of 
teachers is to increase the achievement level of 
their pupils.

Eine wichtige Ergänzung erfuhren die Frage­
bogen in letzter Zeit durch die Aufnahme von 
Fragen, die das Selbstkonzept der Lehrer zu 
erfassen versuchen. Die entwickelten Skalen 
zeigen hinreichende Reliabilität, doch bleibt 
in Forschungsprojekten oft unklar, welche 
Funktion die erhaltenen Daten haben, denn 
die Selbsteinschätzung hat keine direkten 
Entsprechungen im beobachtbaren Verhalten 
während des Unterrichts, sondern wirkt sich 
in den didaktisch-methodischen Entscheidun­
gen im Unterricht aus, in einem Kognitions­
bereich also, der mit „Konzeptionen zum Leh­
ren“ in der Regel gründlich erfasst wird. 
Deutlich wird dies an Beispiel-Items aus dem 
„Elementary Teachers Science Teaching Effi- 
cacy Belief Instrument“ (Riggs & Enochs, 
1990):
® I wonder if I have the necessary skills to 

teach Science.

• When a Student does bettet than usual in 
Science, it is often because the teacher exer- 
ted a little extra effort.

® The inadequacy of a student’s Science back­
ground can be overcome by good teaching.

• When teaching Science, I usually welcome 
Student questions.

7.2 Fragebogen mit Bezügen zu Unter­
richtssituationen

In einer Reihe von Fragebogen wird durch die 
Beschreibung von Unterrichtsszenen eine 
größere Nähe zu möglichen Handlungssitua­
tionen angestrebt. Hewson & Hewson (1987) 
beschreiben eine Situation, in der ein Lehrer 
am Ende einer Unterrichtsstunde feststellt, 
dass seine Schüler nichts verstanden haben: 
Die Begriffe Masse, Volumen und Dichte 
werden hoffnungslos verwechselt. Die Lehrer 
werden gebeten, mehrere mögliche Reaktio­
nen entsprechend ihrer Präferenz in eine 
Rangfolge zu bringen. Beispiele aus der Liste 
von 10 Vorschlägen:
® Reteach the topics using students’ wrong 

ideas as starting points.
® Summarize the topic, giving main points 

and definitions.
® Reteach the topic with different examples.
• Give extra homework questions from the 

textbook as drill exercises in calculating 
mass, volume and density.

Eine vom Lehrer angegebene Rangfolge ist 
objektiv auswertbar, was den Vorteil hat, dass 
man Veränderungen zwischen verschiedenen 
Zeitpunkten auch bei größeren Gruppen rela­
tiv leicht feststellen kann. Andererseits kann 
man sich den verbalen Teil dieses Verfahren 
durchaus auch als Interview vorstellen, in 
dem die Stellungnahmen zu den vorgegebe­
nen Alternativen vom Lehrer noch näher aus­
differenziert werden.
Tillema (1994, 2000) verwendet einen Frage­
bogen, dessen erster Teil aus 20 Statement­
Paaren besteht, die zur Beurteilung auf einer 
Kontrast-Skala ausgegeben werden. Eine der 
vier Kategorien betrifft Vorstellungen vom 
Lehren und Lernen und wird z. B. durch das 
folgende Paar erfasst:
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In essence, learning is Processing information presen- 
ted to students.
In essence, learning is active construction of know- 
ledge by Students.
Der zweite Teil des Fragebogens beinhaltet 
einen „Vignette test“, der ein problemhaltiges 
Szenarium präsentiert, das die Lehrer ausführ­
lich kommentieren sollen. Neben der Problem­
beschreibung sollen die Lehrer angeben, wie sie 
selbst in dieser Situation agieren würden: „Öfter 
some hints as how to act in this teaching Situati­
on.“ (S. 580). Detaillierte Bewertungskriterien 
sollen eine objektive Auswertung sichern.

7.3 Interviews

In kleineren Gruppen können mit Hilfe von 
Interviews ausführlichere Informationen 
gewonnen werden. Gelegentlich werden beide 
Formen kombiniert, etwa der Einsatz von Fra­
gebogen für eine größere Gruppe und die 
Durchführung vertiefender Interviews für eine 
nach bestimmten Kriterien ausgewählte Test­
gruppe (z. B. bei Jonas, 1994, Huibregtse et 
al., 1994 und Gustafson & Rowell, 1995). 
Aber auch die umgekehrte Reihenfolge ist 
angebracht, nämlich um zunächst in explorati­
ven Interviews einen Überblick über die über­
haupt möglichen Vorstellungen bzw. Vorstel­
lungsgruppen zu erhalten und anschließend 
diese Ergebnisse als „starting point for scales 
in a questionnaire“ (Gow & Kember, 1993) zu 
nehmen (s. auch Koballa & Gräber, 2001).
Die abgestufte Kombination von Fragebögen 
und Interviews zeigt einige wesentliche Vor- 
und Nachteile beider Frageformen. Die offen­
sichtliche Stärke von Interviews liegt jedoch 
darin, dass im Gespräch intensiv auf die mög­
liche Handlungsrelevanz der Lehreräußerun­
gen eingegangen werden kann. Wie im Frage­
bogen kann zunächst der Bezug zu solchen 
Unterrichtssituationen hergestellt werden, die 
bereits wichtige Aspekte des Lehrerhandelns 
ansprechen. Die nachfolgende Fokussierung 
auf individuelle Wahrnehmungen, Aktions­
vorschläge und Handlungsregeln anhand vom 
Lehrer selbst erlebter und im Gespräch vorge­
brachter Unterrichtsbeispiele ist dagegen nur 
im Interview möglich.

„Interview about instances of Science tea­
ching“ nennen Hewson et al. (1995) ihr Ver­
fahren, in dem den Lehrern mehrere Lehr-/ 
Lern-Situationen beschrieben werden. Bei­
spiele:
• Handing out crystals: Teacher in a middle 

school at the Start of a topic on crystals, 
asking the dass: „What can you teil me about 
the crystals Ive passed around the dass?“

® Teacher questioning Student Statement: 
Teacher reads a lOth grade chemistry Stu­
dents Statement that ‘Ideal gases have no 
volume’ and asks, „Were you referring to 
the gas particles or the gas as a whole?“

® Student watching TV: A Student at home 
watching a TV-program on Chemical plants 
which produce new plastics from coal.

Die Lehrer werden jeweils gefragt, ob hier ein 
Lehrprozess stattfindet, und wenn sie meinen, 
diese Frage nicht beantworten können, wer­
den sie gebeten anzugeben, welche Zusatzin­
formationen sie benötigen, um eine Antwort 
geben zu können. Hewson et al. (1995) zei­
gen, dass es möglich ist, verschiedene Kom­
ponenten der Lehrer-Konzeptionen mit die­
sem Verfahren zu identifizieren und jeweils 
detaillierte Informationen über Einzelheiten 
dieser Vorstellungen zu erhalten.
Ähnlich offen sind die Fragestellungen bei 
Koballa et al. (2000). In einem halbstruktu­
rierten Interview werden Fragen gestellt, die 
in relativ allgemeiner Weise Studenten für das 
Lehramt an Gymnasien (Chemie) zu Äuße­
rungen veranlassen sollen, und zwar über ihre 
eigenen Erfahrungen als Lerner der Chemie, 
über die Wissenschaft Chemie und die Arbeit 
von Chemikern sowie über die Vorstellungen 
darüber, wie Schüler Chemie in Schule und 
Hochschule lernen und wie es gelehrt werden 
sollte. Die identifizierten Vorstellungsgrup­
pen entsprechen den in zahlreichen anderen 
Untersuchungen gefundenen Konzeptionen. 
Die Funktion des Experiments im Physikun­
terricht steht im Mittelpunkt eines Interview­
leitfadens, mit dem Jonas (1994) die subjek­
tiven Theorien von Physiklehrern speziell zu 
dieser Thematik ermittelt. Auch hier sind die 
Fragen recht offen. Beispiel: „In vielen 
Methodiken des Physikunterrichts steht, dass

113



z/dn Fischler: Lehrer-Vorstellungen zum Lehren und Lernen in den Naturwissenschaften

zu einer guten Physikstunde ein Experiment 
gehört. Teilen Sie diese Auffassung?“ (S. 157). 
Mit dem Ziel, eine Typologie von Konzeptio­
nen physikalischen Unterrichtens aufzustel­
len, legen Freire & Sanches (1992) Lehrern 
acht Unterrichtsentwürfe mit jeweils spezifi­
schem didaktischen Ansatz vor. Die Unter­
richtskonzeptionen sind wie folgt gekenn­
zeichnet: „(1) constructivism through a Stu­
dents alternative conception approach; (2) 
discovery learning and inquiry; (3) Science/ 
technology/society; (4) experimental demon­
stration; (5) physics appiication to daily situa- 
tions; and (6) historical perspective of phy­
sics“ (S. 499). Nach der Präsentation der Ent­
würfe werden die Lehrer gebeten, ihre An­
sichten, d. h. ihre Einwände und ihre Zustim­
mungen begründet zu äußern. Die folgenden 
Leitfragen strukturieren die Interviews: 
„l.Would you think the lesson plan described 

in this dass plan would be appropriate for 
a first dass on electrical current for eight 
graders? Why or why not?

2. How frequently do you happen to plan a 
lesson like this? Why or why not?

3. Is the teacher teaching physics in this lesson 
description? Why or why not?“ (S. 499).

Die ausführlichen Texte, die wegen der Offen­
heit der Aufgabe nicht nur inhaltsbezogene, 
sondern auch unterrichtsmethodische Aspekte 
umfassen, bilden die Basis für die Identifizie­
rung von typischen Konzeptionen vom Leh­
ren und Lernen.
Als eine spezielle Interviewform ist der Entste­
hungsprozess eines Repertory Grids anzusehen. 
Der theoretische Hintergrund und Details die­
ses Verfahrens sind an anderer Stelle ausführ­
lich beschrieben (Kelly, 1955, Scheer & Catina, 
1993, Fischler, 2000). In diesem Bericht ist der 
Hinweis wichtig, dass Repertory Grids in der 
Psychologischen Diagnostik eingesetzt werden, 
um die subjektive Sicht einer Person zu einem 
bestimmten Erfahrungsbereich zu erfassen. Für 
die Adaption dieses Verfahrens zum Zwecke 
der Identifizierung von Lehrervorstellungen 
über das Lehren und Lernen und von Schüler­
vorstellungen über naturwissenschaftliche 
Begriffe und Phänomene gibt es einige Bei­
spiele, die zeigen, dass die Repertory Grids

geeignet sind, sowohl idiosynchratische Sicht­
weisen als auch Vorstellungen von mehreren 
Probanden in standardisierter Form zu ermit­
teln. Boei et al. (1989) beschreiben eine typi­
sche Anwendung: Eine Gruppe von 27 Lehrer­
studenten wurde nach den Merkmalen eines 
guten Unterrichts gefragt. Aus den zahlreichen 
Äußerungen wurden die 15 am häufigsten 
genannten Statements herausgesucht, die sich 
den folgenden Kategorien zuordnen ließen:
1. Voraussetzungen für guten Unterricht
2. Ziele des Unterrichts
3. Lehrerkompetenzen
4. Unterrichtsklima
5. Lehr-/Lern-Prozesse
In einem weiteren Schritt wurden die Proban­
den gebeten, die vorgegebenen Statements (z. 
B.: Der Lehrer wendet sich einzelnen Schülern 
zu) bezüglich ihrer Bedeutung zum Erreichen 
der jeweils selbst bevorzugten Ziele des 
Unterrichts fünfstufig zu bewerten. Da jedes 
Statement auf jedes der genannten Unter­
richtsziele bewertungsmäßig zu beziehen ist, 
entsteht eine Matrix, die auf verschiedenen 
Wegen ausgewertet werden kann. Die 
zunächst individuelle Zielbeschreibung kann 
ebenfalls kategorisiert werden, so dass schließ­
lich sowohl Einzeldaten als auch mittlere 
Angaben für die gesamte Gruppe in verschie­
denen Dimensionen vorliegen.
In einer Bestandsaufnahme, die klären sollte, in 
welchem Maße der Physikunterricht in der 
Schweiz konstruktivistisch orientiert ist, 
befragte Labudde (2000) in strukturierten 
Interviews elf ausgewählte Lehrer nach ihren 
Ansichten in zwei inhaltlichen Teilbereichen, 
nämlich mit Fragen zum Physikunterricht und 
zur Wissenschaft Physik. Der Interview­
leitfaden enthielt 14 Themen mit jeweils einer 
Einstiegsfrage und einigen Folgefragen.
Beispielfragen aus dem Teilbereich Physikun­
terricht:
• Das Experiment im Physikunterricht: Was 

fällt Ihnen dazu spontan ein?
® Welche Unterrichtsvorhaben bevorzugen 

Sie in Ihrem Physikunterricht?
® Es wird viel über den Alltagsbezug im 

Physikunterricht gesprochen. Finden Sie 
das nicht übertrieben?

114



Fischler: Lehrer-Vorstellungen zum Lehren und Lernen in den Naturwissenschaften Z/DN

Beispielfragen aus dem Teilbereich Physik in 
der Wissenschaft:
• Welche Bedeutung hat die Teamarbeit in 

der physikalischen Forschung?
® Werden physikalische Gesetze entdeckt 

oder erfunden?
® Manchmal ist die Rede von ,der naturwis­

senschaftlichen Methode’. Was verstehen 
Sie darunter?

Als „Allgemeine Nachfragen“ gibt Labudde 
drei Fragen an, die an passenden Stellen zu 
Konkretisierungen fuhren sollen (S. 415):
• Könnten Sie mir ein konkretes Beispiel 

nennen?
• Wie erklären Sie sich das?
• Was meinen Sie damit?
In der Begründung für die Verwendung von 
Interviews gibt Labudde an, dass nur mit die­
sem Verfahren Vorstellungen, die Begründun­
gen und ihre Unterrichtsumsetzungen „in 
möglichst vielen Facetten“ (S. 323) analysiert 
werden können. Es wird auch angedeutet, 
dass erst auf der Grundlage solcher detaillier­
ter Informationen eine Zusammenarbeit mit 
Lehrern möglich wird, in deren Rahmen eine 
Umsetzung von Forschungsergebnissen in die 
Unterrichtspraxis geschehen soll.
Die Beispiele aus Forschungsprojekten zeigen, 
dass die Auswahl eines geeigneten Verfahrens 
zur Erfassung von Lehrervorstellungen von 
den spezifischen Fragestellungen des Projek­
tes abhängig ist. Deutlich wurde auch, dass 
sich Fragebogen und Interviews sinnvoll 
ergänzen können. Eine solche Kombination 
entspricht Tendenzen in der empirischen 
pädagogischen Forschung, die Untersuchung 
eines Forschungsfeldes mit Hilfe verschiede­
ner methodischer Zugriffe vorzunehmen und 
die jeweiligen Resultate als Teilaspekte eines 
Gesamtergebnisses zu betrachten.

7.4 Handlungsvalidierung

Eine Gruppe von Forschungsprojekten im 
Rahmen des DFG-Schwerpunktprogramms 
„Bildungsqualität von Schule“ (Prenzel et al., 
1999, Duit et al., 2001) arbeitet unter der 
gemeinsamen Zielsetzung „Verbesserung des 
Physikunterrichts“ mit Videoaufzeichnungen

von Unterricht, die entsprechend den spezifi­
schen Untersuchungsdesigns zwar in unter­
schiedlicher Weise analysiert werden, aber 
durchaus vergleichbaren Zwecken dienen.
In dem Projekt „Lehr-Lern-Prozesse im Phy­
sikunterricht: Eine Videostudie“ (Prenzel et 
al., 2001) geht es vor allem um die Identifizie­
rung von Unterrichtsskripts. Die Lehrer, deren 
Unterricht aufgezeichnet wurde, werden in 
Interviews nach ihren Vorstellungen vom Leh­
ren und Lernen im Physikunterricht gefragt, 
so dass ein Abgleich zwischen den erhobenen 
Daten und den Interview-Äußerungen mög­
lich wird. Aussagen der Lehrer in Fragebogen 
ergänzen die Daten. Ein ähnliche Absicht der 
gegenseitigen Abstützung von Lehrer-Aussa­
gen und Beobachtungsdaten wird mit Video­
aufzeichnungen, Interviews (nach jedem auf­
gezeichneten Unterricht) und Fragebogen in 
dem Forschungsvorhaben „Unterrichtsgestal­
tung und Lernerfolg im Physikunterricht“ 
(Fischer et al., 2001) verfolgt.
Die Frage, unter welchen Bedingungen Ver­
änderungen von Lehrervorstellungen möglich 
sind, steht in einem Projekt im Vordergrund, 
in dem die möglichst präzise Erfassung der 
subjektiven Theorien der beteiligten Lehrer 
einer Serie von Coaching-Prozessen vorangeht 
(Fischler, 2001). Die Zielsetzung des Projekts 
erfordert Handlungsnähe in allen Phasen. Sie 
wird im Anfangsinterview, in dem nach den 
Vorstellungen vom Lehren und Lernen gefragt 
wird, durch die Verwendung von videogra- 
fierten Unterrichtsszenen, die eine gewisse 
Typik der Lehr- und Lernprozesse im Physik­
unterricht widerspiegeln, und im weiteren 
Verlauf des Projekts durch Videoaufzeichnun­
gen von Unterrichtsstunden der einbezogenen 
Lehrer erreicht. Die damit mögliche Hand­
lungsvalidierung der erfassten Vorstellungen 
ist eine entscheidende Voraussetzung für den 
Beginn von Modifikationsprozessen.

8. Zusammenfassende Übersicht

Die folgende Übersicht folgt der im Text 
gewählten Struktur, in der der methodische 
Zugriff für die Erfassung von Lehrervorstel­
lungen als Einteilungskriterium diente.
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Methode Projekt Inhaltliche oder methodische 
Schwerpunkte

Fragebogen mit offenen Fragen Aguirre et al. 1990
Aguirre & Haggerty 1990
Gurney 1995

Conceptions of teaching, of learning, 
and of the nature of Science
Fragen nach Metaphern für das
Lehren und Lernen

Fragen mit vorgegebenen 
Statements

Huibregtse et al. 1994

Boyer & Tiberghien 1989

v. Veen et al. 2001

Orion & Thompson 1996
Riggs & Enochs 1990

Zusammenhang zwischen Vorstel­
lungen vom Lehren und eigenen 
Lernwegen
Vergleich: Ziele bei Lehrern und 
Schülern der Oberschule
Erkundung der Reformbereit­
schaft von Lehrern
Liste von 65 Items für 7 Fragegruppen
Fragen nach dem Selbstkonzept der 
Lehrer

Fragebogen mit Bezügen zu 
Unterrichtssituationen

Hewson & Hewson 1987

Tillema 1994, 2000

Vorgabe einer problematischen
Unterrichtssituation
Kombination aus zu beurteilenden 
Statements und Präsentation einer 
problemhaltigen Situation

Kombination: Fragebogen für 
das ganze Sample und Interview 
für eine Teilgruppe

Jonas 1994

Huibregtse et al. 1994
Gustafson & Rowell 1995

Fragen nach dem Experiment im 
Physikunterricht 
s. oben
Fragen vor und nach einem „Science 
education course“

Kombination: Explorative 
Interviews und Fragebogen

Gow & Kember 1993

Koballa & Gräber 2001

Zusammenhang zwischen Lehrer-Vor­
stellungen vom Lehren und Schüler- 
Vorstellugen vom Lernen 
Phänomenographi scher Zugang

Interview (strukturiert) Koballa et al. 2000
Labudde 2000

Fragen an Lehrerstudenten der Chemie 
Fragen nach konstruktivistischer Ori­
entierung der Lehrer

Interview mit präsentierten 
Unterrichtsszenen

Hewson et al. 1995

Freire & Sanches 1992

Fischler 2001

Verbale Beschreibungen: Interview 
about instances of Science teaching
Vorlage von Unterrichtsplänen zur 
Kommentierung
Standardisierte videografierte Unter­
richtsszenen mit strukturiertem
Interview

Erfassung von Vorstellungen 
und ihre Handlungsvalidierung

Prenzel et al. 2001
Fischer et al. 2001
Fischler 2001

Interview, Fragebogen und 
videografierter Unterricht
Interview und videografierter Unter­
richt, Möglichkeiten der Verände­
rung von Vorstellungen

Repertory Grids Boei et al. 1989
Fischler 2000

Erfassung sowohl individueller 
als auch aggregierter Daten
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