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Samuel Merk und Kirstin Schmidt
Uberzeugungen von Lehrkriften

Abstract

Uberzeugungen von Lehrkriften gelten als iiberaus beliebter Untersuchungs-
gegenstand der Professionalisierungs- und Unterrichtsforschung. Doch wie
kann man Uberzeugungen definieren bzw. von verwandten Konstrukten, also
von Einstellungen, Wissen, Zielen oder Werten, abgrenzen? Der vorliegende
Beitrag geht diesen Fragen nach und beleuchtet anschlieffend ausgewihlte Ent-
wicklungsfelder der Uberzeugungsforschung insbesondere die Messqualitit und
interne Validitit betreffend.

Schlagworter: Uberzeugungen, Professionalitit von Lehrkriften, Kausalanalyse

1 Was sind Uberzeugungen?

Die Erforschung der Uberzeugungen von Lehrkriften hat in den Bildungswissen-
schaften eine lange und reichhaltige Tradition (vgl. Pajares 1992; Fives & Buehl
2012; Merk 2020). Macht man sich jedoch auf die Suche nach Definitionen des
Uberzeugungsbegriffs, stellt man fest, dass in aktuellen Uberblickswerken Uber-
zeugungen meist nicht direkt definiert sind, sondern stattdessen definitorische
Merkmalsbiindel genannt werden (vgl. Fives & Buehl 2012; Skott 2015; Wilde
& Kunter 2016). Diese Merkmalsbiindel werden im Folgenden skizziert und um
wichtige Charakteristika erginzt.

1.1 Definitorische Merkmalsbiindel

Als zentrales definitorisches Merkmal wird in der Literatur hervorgehoben, dass es
sich bei Uberzeugungen um individuelle Wahrbeitspropositionen handelt, also um
Aussagen, denen subjektiv Wahrheitsgehalt zugeschrieben wird (vgl. Pajares 1992;
Richardson 1996; Skott 2015). Wenn eine Lehrkraft also etwa duflert, dass Schii-
ler*innen am besten am an der Tafel vorgerechneten Beispiel lernen, kann dies als Uber-
zeugung aufgefasst werden, denn es handelt sich um eine subjektiv wahre Aussage.
Uberzeugungen von Lehrkriften beziehen sich in ihrem Aussagegehalt natiirlich
nicht nur, wie im vorherigen Beispiel, auf Aspekte von Lehren und Lernen (lehr-
lerntheoretische Uberzeugungen), sondern z.B. auch auf die Genese und Natur
wissenschaftlichen Wissens (epistemische Uberzeugungen) oder auf Determinan-
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ten von Lernerfolg (z.B. Begabungsiiberzeugungen). Lehrkrifte besitzen, wie alle
Individuen, sehr viele Uberzeugungen, deren Verhiltnis zueinander oft als Uber-
zeugungssystem bezeichnet wird (vgl. Heinecke-Miiller 2021). Der Begriff System
darf jedoch nicht im Sinne einer konsistenten Organisation verstanden werden.
Vielmehr zeichnen sich Uberzeugungssysteme durch eine mehr oder weniger grofle
Widerspriichlichkeit der diversen primiren Uberzeugungen untereinander aus. So
ist es durchaus denkbar, dass eine Lehrkraft von der Lernforderlichkeit adaptiven
Unterrichtens iiberzeugt ist, aber dennoch keinen Anderungsbedarf fiir ihren nicht
adaptiven Unterricht sieht (vgl. Dohrmann 2021).

Tab. 1: Synopse der Merkmale zur Abgrenzung von verwandten Konstrukten
(sieche auch Merk & Schmidt 2023)

Konstrukt- Proposition bzgl. ... Spektrum Affektive Schnelle
klasse Komponente Verinderbarkeit
Uberzeugungen ... Wahrheit Kontinuierlich von wenig HHE ++
iiberzeugt bis stark {iberzeugt
Einstellungen ... Bewertungen operationa- Kontinuierlich bipolar von bt bt
lisierbarer Entititen negativ iiber neutral bis positiv
Ziele ... erreichbarer Zustinde und ~ Kontinuierlich unipolar von i i
erreichbarem Verhalten nicht wiinschenswert bis
wiinschenswert
Werte ... abstrakter, transsituationaler, ~Ranking relativer ++ ++
nicht erreichbarer Ideale Bedeutsamkeit
Wissen ... Wahrheit Dichotom wahr oder falsch + +

Wenn Uberzeugungen individuelle Wahrheitspropositionen darstellen, ist es
plausibel, sie als kognitives Konstrukt (siche Tabelle 1) aufzufassen. Allerdings
wird als ein zweites definitorisches Merkmal die untrennbare Verbundenheit von
Uberzeugungen mit affektiven Komponenten betont (vgl. Gill & Hardin 2015).
Diese Verbundenheit wird von einigen Forschenden als eine reziproke kausale
Beziehung beschrieben: Affekte beeinflussen Uberzeugungen und vice versa. Fiir
beide Effekte liegt Evidenz aus experimentellen Studien vor. So zeigten etwa Teil-
nehmende in einem Experiment von Forgas und Bower (1987) unterschiedli-
che Uberzeugungen bzgl. videografierter sozialer Interaktionen, je nachdem, ob
zuvor (randomisiert) positive oder negative Affekte in ihnen ausgeldst wurden.
Fiir die Erklarung der umgekehrten Wirkrichtung wird oft auf die appraisal theo-
ry (vgl. Ellsworth & Scherer 2003) zuriickgegriffen (vgl. Gill & Hardin 2015).
Diese postuliert, dass bestehende Uberzeugungen bewusste und unbewusste Be-
wertungen beeinflussen (z.B. im Sinne eines Confirmation Bias; vgl. Nickerson
1998) und dadurch Emotionen/Affekte evozieren. Eine Lehrkraft, die etwa davon
tiberzeugt ist, dass Schiiler*innen einen optimalen Lernstil (z.B. visuell, auditiv,
schriftlich und kinisthetisch) aufweisen, hat in ihrer bisherigen Berufsbiografie
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bereits viele Stunden in die Ausarbeitung von Materialien investiert, welche die
vermeintlichen Lernstile gezielt unterstiitzen sollen. Wird diese dann mit Stu-
dienergebnissen konfrontiert, die nahelegen, dass es sich bei diesen Lernstilen um
einen Mythos handelt, ist anzunehmen, dass sie z. B. die Stichprobe dieser Studie
unabhiingig von deren statistischen Power abwertet und deshalb eine verkérperte
Reaktion des Missfallens (negativer Affekt; vgl. Clore & Palmer 2009) zeigt.
Solche Fehlkonzepte werden als relativ robust angesehen (vgl. Menz u.a. 2020),
was auf Uberzeugungen im Allgemeinen generalisiert werden kann: Sie gelten als
vergleichsweise zeit- und kontextinvariant (vgl. Gates 2006), wobei diese Cha-
rakeeristika in jiingerer Zeit weniger streng ausgeprigt angenommen werden. So
gilt es als durchaus plausibel, dass eine Chemielehrkraft zwar prinzipiell davon
iiberzeugt ist, dass z.B. das Elektronenpaarabstoffungs-Modell gur belegr aber so-
zial ausgehandelt und vorliufig ist (evaluativistische epistemische Uberzeugung),
bei der Lsung eines konkreten Molekiilstrukturproblems aber praktikablerweise
dennoch davon ausgeht, dass es wabr ist, weil es von beriihmten Chemikern ent-
deckt wurde (absolutistische epistemische Uberzeugung; vgl. Merk 2016). Eine
solche Kontextspezifitit hat bereits Eingang in Rahmenmodelle von Uberzeugun-
gen gefunden, etwa in die (Extended) Theory of Integrated Domains in Personal
Epistemology (vgl. Muis u.a. 2006; Merk u.a. 2018) oder Modelle von Uberzeu-
gungen zu Bezugsnormen der Leistungsbewertung (vgl. Lintorf & Buch 2021).
Als viertes und letztes definitorisches Merkmalsbiindel wird in der Literatur oft
die Tatsache genannt, dass Uberzeugungen von Lehrkriften iiber eine Filter-,
Rahmungs- und Steuerungsfunktion handlungsrelevant werden (siche Abbildung
1; vgl. Fives & Buehl 2012). Die Filterfunktion von Uberzeugungen kommt zum
Tragen, wenn die Wahrnehmung oder Interpretation von Information durch die
Uberzeugungen beeinflusst werden. Also wenn Lehrkrifte z. B. iiberzeugungskon-
sistentes Verhalten von Jungen und Midchen hiufiger bemerken als iberzeugungs-
inkonsistentes Verhalten (Wahrnehmung) oder ein physikalisches Fehlkonzept als
weniger problematisch wahrgenommen wird, wenn es sprachlich eloquenter for-
muliert wird (Interpretation). Die Rahmungsfunktion von Uberzeugungen liegt
vor, wenn diese dafiir sorgen, dass konkrete Situationen unterschiedlich bewertet,
eingeordnet oder beurteilt werden. Nimmt eine Lehramtsstudierende etwa an,
dass bildungswissenschaftliche Erkenntnisse vollstindig objektiv sind und For-
schende in den Bildungswissenschaften direkten Zugang zur Wahrheit haben (ab-
solutistische epistemische Uberzeugung), wird sie in einer Hausarbeit (in der sie
z.B. Primirstudien zu Active Retrieval Practice zusammenfassen soll) eine andere
Aufgabe schen (d.h. diese Aufgabe anders rahmen) als eine Kommilitonin, die
die gleiche Hausarbeit schreibt, aber davon ausgeht, dass der Giiltigkeitsanspruch
von bildungswissenschaftlichen Erkenntnissen zwar nicht objektiv geklirt, aber
anhand intersubjektiv geteilter Kriterien (wie z. B. der internen Validitit) bewertet
werden kann (evaluativistische epistemische Uberzeugung): Stoflen beide Studie-
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rende im Rahmen ihrer Recherche etwa auf sich widersprechende Studien, sicht
sich die erste aufgrund ihrer Uberzeugungen aufgefordert herauszufinden, welche
der beiden Studien nun falsch bzw. richtig ist, wihrend die zweite versucht, den
Widerspruch (z.B. durch die Suche von Moderatoren oder Qualititsunterschie-
den in den Studien) aufzulésen.

Die Annahme einer direkt handlungsleitenden Funktion von Uberzeugungen
zeigt, wie schwach begrenzt (messy; vgl. Pajares 1992) das Konstrukt der Uber-
zeugungen ist. Dieser Funktion nach reicht es auch in Bereiche der Motivati-
onsforschung: So wird auch die Selbstwirksamkeit von Lehrkriften teilweise als
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung aufgefasst und Uberzeugungen demnach auch
eine direkt handlungsleitende Wirkung zugeschrieben.

Natiirlich ist die Unterscheidung von Filter-, Rahmungs- und Handlunggsleitungs-
funktion nicht trennscharf (vgl. Merk 2020). Sie kann aber als Heuristik dienen,
die vielfdltige Rolle von Lehrkrifteiiberzeugungen zu systematisieren.

Abb. 1: Filter-, Rahmungs- und handlungsleitende Funktion nach Fives & Buehl (2012)

1.2 Weitere Charakteristika

Mit den im vorherigen Abschnitt beschriebenen Merkmalen lassen sich Uber-
zeugungen in ihrer Bedeutung klarer eingrenzen. Fiir eine zielgerichtete Weiter-
entwicklung der Forschung zu Uberzeugungen von Lehrkriften scheinen jedoch
weitere Charakeeristika relevant, wie in den folgenden Unterkapiteln ausgefiihrt
werden soll.

1.2.1 Latente Konstrukte

Wichtig fiir die Erfassung von Uberzeugungen von Lehrkriften ist die Einigkeit
in der Literatur, dass es sinnvoll erscheint, diese als latente Konstrukte aufzufassen.
Der Begriff des Konstrukets impliziert einen ontologischen Aspekt der Uberzeu-
gungen, nimlich, dass diese sich auf postulierte, nicht direkt beobachtbare Enti-
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titen beziehen. Das meint keineswegs, dass es sich um frei Erfundenes handelt,
sondern vielmehr, dass es sich um theoretisch abgeleitete und durch bisherige
Empirie gestiitzte Annahmen handelt (vgl. Dorsch & Wirtz 2020). Als latent wird
ein solches Konstrukt insbesondere dann genannt, wenn bei der Schlussfolgerung
von der Datenstruktur auf die Konstruktausprigung szarke Schlussfolgerungen
(vgl. Borsboom 2008) gezogen werden miissen (epistemologischer Aspek).
Ermittelt man etwa aus einer vorliegenden Geburtsurkunde das Alter einer Lehr-
kraft (sog. manifeste Variable) muss weniger geschlussfolgert werden als wenn man
aus der starken Zustimmung zum Likert-Item Der effizienteste Lisungsweg einer
Aufgabenklasse sollte durch Uben eingeschliffen werden die lehr-lerntheoretischen
Uberzeugungen inferieren will.

1.2.2 Abgrenzungen

Da Uberzeugungen eine solch breite und unstrukturierte Konstruktklasse darstel-
len, ist es nicht verwunderlich, dass immer wieder die mangelnde Abgrenzung von
dhnlichen Konstruktklassen beklagt wird (vgl. Pajares 1992; Fives & Gill 2015;
Merk 2020; Dohrmann 2021). Im Folgenden wird deshalb versucht, méglichst
konzise auf Differenzen und Gemeinsamkeiten von Uberzeugungen, Einstellun-
gen, Zielen, Werten und Wissen einzugehen (fiir eine Zusammenfassung siche
Tabelle 1).

Wihrend Uberzeugungen implizite wie explizite Aussagen iiber subjektiven
Wahrheitsgehalt treffen, bewerten Einstellungen auf einem bipolaren Kontinuum,
das sich von negativ tiber neutral bis positiv erstreckt. Diesen Bewertungen wer-
den meist kognitive, affektive und behaviorale Komponenten zugeschrieben (vgl.
Zanna & Rempel 1988; Eagly & Chaiken 1993; Maio & Haddock 2009), welche
wiederum in weitere Unterkomponenten untergliedert werden kénnen (vgl.z. B.
Gebauer u.a. 2013).

Ziele (vgl. Kaplan & Machr 2007) beziehen sich wiederum auf wiinschenswerte
und tatsichlich erreichbare Zustinde (z. B. hohe Time-on-task im Unterricht) und
Verhaltensweisen (z. B. Riickgabe von Korrekturen innerhalb einer Woche). Wer-
te adressieren zwar auch Wiinschenswertes, beziehen sich aber auf abstrakte, nicht
erreichbare Entititen wie Benevolenz, Universalismus, Macht oder Hedonismus
(vgl. Schwartz 1992; Drahmann u.a. 2019; Hanel u.a. 2021). Konsistent zu die-
sen Definitionen werden Ziele auf einem metrischen Kontinuum mit den Polen
wiinschenswert und nicht wiinschenswert operationalisiert, wihrend Werte meist
allesamt eher wiinschenswert sind und daher anhand eines Rankings ihrer relati-
ven individuellen Bedeutsamkeit operationalisiert werden (vgl. Schwartz 2007).
Fiir die Relationierung von Uberzeugungen und Wissen sind in der Literatur
(mindestens) drei Ansitze erkennbar (vgl. Dohrmann 2021): Kagan (1990) ver-
wendet Wissen und Uberzeugungen von Lehrkriften synonym mit der Argumen-
tation, dass das Wissen von Lehrkriften hochgradig subjektiv sei. Baumert und
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Kunter (2006) dagegen scheinen die beiden Bereiche als disjunke, aber jeweils als
Teil professioneller Kompetenz anzunehmen. Schlieflich findet sich bei Furing-
hetti und Pehkonen (2002) und Turner u.a. (2009) auch die Auffassung, dass
Wissen eine spezielle Form von Uberzeugungen sei oder Uberzeugungen eine
spezielle Form von Wissen. Auf den sophistizierten wissenschaftstheoretischen
Diskurs hierzu (siche als interessanten Beitrag etwa Gettier 1963) wird an dieser
Stelle nicht eingegangen. Jedoch ist darauf zu verweisen, dass viele Forschende
Wissen als weniger affektiv aufgeladen, weniger episodisch strukturiert, stirker
konsensuell/weniger individuell und systematischer gerechtfertigt beschreiben
(vgl. Thompson 1992; Philipp 2007; Turner u.a. 2009).

1.2.3 Reflektive oder formative Mafle

Gelingt es Forschenden, die beforschten Uberzeugungen einigermaflen klar kon-
zeptuell zu definieren, als latent zu charakeerisieren und von Einstellungen, Zielen
etc. abzugrenzen, stellt sich anschieflend meist die Frage, wie Uberzeugungen kausal
zu ihren Indikatoren (z.B. Likert-Items) relationiert sind. Typischerweise werden
in dieser Frage reflektive MafSe von formativen Maflen (siche Abbildung 2) unter-
schieden (vgl. Edwards & Bagozzi 2000; Borsboom u.a. 2003). Formative Maf3e
nehmen an, dass die Indikatoren die latente Variable kausal beeinflussen. Demnach
miisste also eine isolierte Verdnderung der Indikatoren zu einer Verinderung der
Ausprigung der latenten Variable fiihren, aber eine isolierte Anderung der laten-
ten Variable nicht unbedingt zu einer Anderung der Indikatoren. Ein plastisches
Beispiel dafiir stellt der soziookonomische Status (SES) dar (vgl. Merk & Schmidt
2023). Dieser wird typischerweise als formatives Maf§ modelliert, und das monat-
liche Einkommen stellt einen Indikator von vielen méglichen dar. Verindert man
nun bei einem Individuum ausschliefflich das monatliche Einkommen (z. B. durch
eine Sofortrente) indert sich dadurch dessen soziodkonomischer Status.

Fiir Personlichkeitseigenschaften (z. B. Big Five; vgl. Costa & McCrae 1992) wird
dagegen oft angenommen, dass die Ausprigung der latenten Variable (z. B. die Ver-
triglichkeit) die Ausprigung des Indikators (z. B. das Likert-Item Ich habe oft Streir
mit Anderen) determiniert. Die latente Variable wird also mit reflektiven MafSen
operationalisiert. Dass hier eine (ausschlieffliche) Anderung des Indikators nicht zu
einer gednderten Ausprigung der latenten Variable fithrt, liegt auf der Hand: Ver-
indert man die Ausprigung des Items dadurch, dass man hiufig Streit mit einer
Person vom Zaun bricht, dndert sich zwar deren Zustimmung zum Item Ich habe oft
Streit mit Anderen, nicht aber deren Vertriglichkeit (latente Variable).

Inwiefern nun Uberzeugungen als reflektive oder formative Mafle operationali-
siert werden sollten, ist eine in der Literatur kaum explizit bearbeitete Frage. Die
hiufig verwendeten Modelle explorativer und konfirmatorischer Faktorenanaly-
sen deuten aber daraufhin, dass zumindest implizit hiufig von reflektiven Maflen
ausgegangen wird.
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Abb. 2: Schematische Darstellung reflektiver (links) und formativer (rechts) Messmodelle (siche auch
Merk & Schmidt 2023)

2 Entwicklungsfelder der Uberzeugungsforschung

In diesem abschlieffenden Teil des Beitrags werden konzeptuelle wie methodische
Entwicklungsfelder der Forschung zu Uberzeugungen von Lehrkriften skizziert.
Die Auswahl dieser ist sicher etwas arbitrir und nicht exhaustiv, kann aber den-
noch Anregungen fiir zukiinftige Forschung im Feld bieten.

2.1 Begriffliche Klarheit

Im vorherigen Abschnitt wurde versucht, moglichst konzise differenzielle Merk-
male von Uberzeugungen und verwandten Konstruktklassen zu beschreiben. Die-
se Beschreibung soll nicht dariiber hinwegtiuschen, dass sich viele Forschende
einig darin sind, dass eine exakte Abgrenzung schwer maoglich ist (vgl. Reusser &
Pauli 2014). Der Vorschlag dieses Abschnittes ist vielmehr zu versuchen, die be-
forschten Uberzeugungen jeweils so gut wie méglich von verwandten Konstrukten
abzugrenzen und in jedem Falle explizit zu machen, wo und aus welchen Griinden
diese Abgrenzung schwerfillt. Diese Mafinahmen ersetzen sicher nicht den viel-
fach geforderten konzeptuellen spring clean (vgl. Fives & Buehl 2012) des Feldes,
machen aber hoffentlich bewusster, welch ein messy Konstrukt (vgl. Pajares 1992)
Uberzeugungen von Lehrkriften darstellen.

2.2 Messqualitit

In der Psychologie sind in den vergangenen Jahren mehrere meta-szientifische
Unterfangen sichtbar geworden, die sich mit problematischen Praktiken im
Kontext von Psychological/Educational Measurement beschiftigen: So ist in die-
sem Diskurs etwa die Rede von jingle-jangle fallacies (gleiche Konstrukte werden
unterschiedlich benannt und unterschiedliche Konstrukte gleich; vgl. Weidman
u.a. 2017), dem Zahnbiirstenproblem (niemand méchte die Instrumente/
Zahnbiirsten anderer nutzen; vgl. Elson u.a. 2023) oder einer Reliabilititsin-
flation durch fragwiirdige Forschungspraktiken (z. B. post-hoc Entfernung von
Items aus Skalen; vgl. Kopalle & Lehmann 1997; Hussey u.a. 2023). Es bedarf
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wobhl keiner allzu groflen Fantasie, um sich vorzustellen, dass diese Probleme im
Bereich der Lehrkriftetiberzeugungsforschung mindestens dhnlich grof sind:
Die Breite des Konstrukts und der forschungsékonomische Zugang kénnten
dazu verleiten, zu jeweils aktuellen Themen (Heterogenitit, Inklusion, Deutsch
als Zweitsprache, Digitalisierung, Kiinstliche Intelligenz etc.) Uberzeugungen
zu untersuchen, ohne dabei die jeweils aufwindigen und in der akademischen
Welt wenig honorierten Schritte der Instrumentenentwicklung zu durchlaufen.
Nach dem Lehrbuch beginnen diese Schritte unter anderem damit, sich ex-
plizit fiir die Annahme eines formativen oder reflektiven Messmodells (siche
Abschnitt zuvor) zu entscheiden. Mag diese Unterscheidung vielleicht zunichst
wie eine methodologische Spitzfindigkeit wirken, so hat sie forschungspraktisch
doch einige Konsequenzen: So setzen reflektive Messmodelle etwa voraus, dass
die entsprechenden Entititen (hier Uberzeugungen) kognitiv bei den Lehrkrif-
ten reprisentiert sind, was etwa im Falle von epistemischen Uberzeugungen
oder Uberzeugungen zur Metareflexivitit durchaus angezweifelt werden kann
(vgl. Merk & Schmidt 2023).

Gliicklicherweise liegen durchdachte und praktische Vorschlige zur Verbesserung
der Forschungspraktiken vor, die so generisch sind, dass sie auch auf den Be-
reich der Uberzeugungen von Lehrkriften angewendet werden konnen. Flake und
Fried (2020) schlagen etwa vor, in jeder Publikation bestimmte Informationen zu
sechs Leitfragen anzugeben. Diese Leitfragen lauten: ,, 1. What is your construct?,
2. Why and how did you select your measure? 3. What measure did you use to ope-
rationalize the construct? 4. How did you quantify your measure? 5. Did you modify
the scale? And if so, how and why? 6. Did you create a measure on the fly?“ (Flake
& Fried 2020, 459). Ahnlich wie bei der intendierten Wirkung von Priregistrie-
rungen (vgl. Simmons u.a. 2021) liegt die Hoffnung eines solchen Vorschlags
darin, dass eine ausfiihrliche Beschiftigung mit methodischen Problemen vor der
Datenerhebung dazu fiihrt, dass personale und zeitliche Ressourcen nicht in die
Behebung von Problemen insuffizienter Measurements investiert werden, sondern
in die Recherche und Planung qualitativ hochwertiger Messverfahren.

2.3 Steigerung der internen Validitit

Abschlieflend soll auf Probleme der internen Validitit im Kontext der Forschung
zu Uberzeugungen von Lehrkriften eingegangen und Vorschlige aus aktueller Li-
teratur zur Steigerung dieser gemacht werden.

Ausgangspunke stellen die eingangs erwihnten angenommenen Filter-, Rah-
mungs- und handlungsleitenden Funktionen von Uberzeugungen dar. Sind diese
Gegenstand von empirischen Arbeiten, liegt meist eine explanative Forschungs-
frage vor, also eine Frage nach der kausalen Relationierung (vgl. Déring 2017)
von Uberzeugungen als unabhingige (also beeinflussende) oder abhingige (also
beeinflusste) Variable und einer weiteren Variable vor (z. B. Fiihren konstruktivis-
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tische lehr-lerntheoretische Uberzeugungen zu stirker kognitiv aktivierendem Unter-
richt?). Natiirlich sind auch deskriptive — also populationsbeschreibende — For-
schungsfragen sinnvoll und denkbar, etwa die Frage nach der Privalenz impliziter
oder expliziter rassistischer Uberzeugungen in der Population der Lehrkrifte (vgl.
Starck u.a. 2020), ebenso wie explorative (also hypothesengenerierende) For-
schungsfragen zu Uberzeugungen von Lehrkriften (z.B. Welche Uberzeugungen
von Wissenschaft sind potenzielle Barrieren evidenzinformierten Handelns?). Wenn
jedoch die Frage nach typischen Funktionen von Uberzeugungen gestellt wird,
sind die Forschungsfragen meist explanativ und damit ist der internen Validitir
der entsprechenden Studien eine besondere Bedeutung zugeschrieben. Die in-
terne Validitit einer Studie bezeichnet das Ausmaf}, inwiefern die beobachtete
statistische Beziehung von abhingiger und unabhingiger Variable auch tatsich-
lich als kausal interpretiert werden kann (vgl. Campbell 1957; Déring 2017). Ty-
pischerweise wird dafiir vorausgesetzt, dass abhingige und unabhingige Variable
in einer entsprechenden zeitlichen Ordnung erfasst wurden (Ursache muss vor der
Wirkung beobachtet werden), eine theoretische mechanistische Erklirung vor-
liegt und alternative Erklirungen ausgeschlossen werden konnen. Letzteres liegt
unter anderem in erfolgreich randomisierten Experimenten vor, da durch die zu-
fallige Zuweisung der Bedingungen alle anderen Variablen dank des empirischen
Gesetzes der grofSen Zahlen in beiden Gruppen gleiche Verteilungen zeigen (ceze-
ris paribus) und damit als alternative Erklirung ausscheiden.

Experimente sind jedoch in der Forschung zu Uberzeugungen von Lehrkriften
kaum zu beobachten (wenngleich Meta-Analysen hierzu ausstehen). Dies mag
daran liegen, dass Uberzeugungen teilweise schwer zu beeinflussen sind und da-
mit als unabhiingige Variable in einem Experiment ausscheiden, oder daran, dass
Experimente aufwindiger sind als querschnittliche Fragebogenstudien. Liegen
solche querschnittlichen Fragebogenstudien jedoch vor, ist die interne Validitit
minimal und es bleibt unklar, ob eine statistische Assoziation einer Uberzeugung
mit einer zweiten Variable einem kausalen Effekt der Uberzeugung auf die zwei-
te Variable, dem umgekehrten kausalen Effekt oder einer gemeinsamen kausalen
Relation zu einer dritte Variable (vgl. McElreath 2020) zuzuschreiben ist, wobei
diese Unklarheit nicht anhand szatistischer Methoden (wie Matching, Stratifika-
tion, Adjustierung, etc.) beseitigbar ist.

Liegen solche komplexeren Wirkungsgefiige vor (wie im Kontext von Professiona-
lisierungsforschung wohl immer), kénnen auch schnell scheinbar paradoxe Phi-
nomene auftreten, wie etwa Nullkorrelationen zweier kausal abhingiger Variablen
oder das Erzeugen von Scheinkorrelationen durch die statistische Konzrolle dritter
Variablen (vgl. Westreich & Greenland 2013). Positiv fiir die Uberzeugungsfor-
schung ist, dass seit Jahrzehnten theoretische und statistische Werkzeuge von einer
interdisziplindren Community zur Elaboration dieser Probleme entwickelt werden.
Eines dieser Werkzeuge — sogenannte Directed Acyclic Graphs — stellt eine graphi-
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sche Reprisentation von Teilen der umfassenden Theorie kausaler Modelle von
Pear]l und Mackenzie (2018) dar. Sie gilt als vergleichsweise intuitiv (vgl. Rohrer
2018) und kann aus Platzgriinden hier dennoch nicht grundstindig eingefiihrt
werden. Nichtsdestotrotz soll anhand eines abschlieffenden Beispiels die heuristi-
sche Kraft und Notwendigkeit solcher Tools demonstriert werden: Nach derzei-
tigem Stand der Forschung ist es plausibel anzunehmen, dass konstruktivistische
lehr-lerntheoretische Uberzeugungen von Lehrkriften iiber die Rahmungsfunkti-
on zu stirker kognitiv aktivierendem Unterricht fithren (vgl. Dubberke u.a. 2008,
siche Abbildung 3). Dieser beeinflusst nach dem Modell der drei Basisdimensio-
nen von Unterrichtsqualitit wiederum die Verarbeitungstiefe auf Lernendenseite,
welche dann den Lernzuwachs beeinflusst (vgl. Klieme u.a. 2006; Practorius u. a.
2018; Alp Christ u.a. 2024). Dieser wird dem Modell zufolge aber auch von der
effektiv genutzten Lernzeit (time-on-task) determiniert, welche wiederum vom
Classroom Management der Lehrkraft beeinflusst wird, das zudem ebenfalls einen
kausalen Effekt auf die Verarbeitungstiefe hat (siche Abbildung 3). In einer sol-
chen Situation wire es fiir Forschende auf den ersten Blick sicher plausibel, ein
statistisches Modell zu spezifizieren, indem die Leistung sowohl von der Verarbei-
tungstiefe als auch von der aktiv genutzten Lernzeit pridiziert wird. Zerlegt man
jedoch das so postulierte Wirkungsgefiige nun entlang der Theorie von Pearl, stellt
man fest: Dies wiire ein fataler Fehler! Denn gibe es in Wahrheit keinen Einfluss
der Verarbeitungstiefe auf die Leistung, wiirde das Modell filschlicherweise den-
noch einen solchen zeigen (vgl. McGowan u.a. 2023, sogenannter Collider bias).
Zur Steigerung der internen Validitit der Forschung zu Uberzeugungen von Lehr-
kriften ist also nicht nur an Experimente zu denken, die angenommene Kau-
salzusammenhinge empirisch iiberpriifen, sondern auch an die Anwendung (in
anderen Disziplinen teils lingst etablierter) theoretischer Tools aus dem Bereich
der Kausalanalyse.

Abb. 3: Hypothetische Kausalbezichungen nach Dubberke u.a. (2008) und Alp Christ u.a. (2024)
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