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Beliefs als Element professioneller Kompetenz bei Politik-
lehrkraften in Deutschland

Monika Oberle, Eva Weschenfelder, Georg Weisseno

1 Anlass und Ziele der Studie

Die professionelle Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern beeinflusst
Unterrichtsqualitit und Schiilerleistungen (vgl. Baumert/Kunter 2006; Blo-
meke et al. 2008). Professionskompetenz kann modelliert werden als eine Ver-
kniipfung von Wissen, Einstellungen, motivationalen und selbstregulativen
Orientierungen zur Bewiltigung dominenspezifischer Anforderungssituatio-
nen (Klieme/Hartig 2007; Baumert/ Kunter 2006). Uberzeugungen (beliefs,
subjektive Theorien) bilden dabei eine eigenstindige Kompetenzfacette, deren
individuelle Ausprigungen mitentscheidend dafiir sind, ob sich das Profes-
sionswissen der Lehrkrifte im Unterricht positiv auf den Lernerfolg der Schii-
lerinnen und Schiiler auswirkt (vgl. Voss et al. 2011). Zu den im Unterricht
handlungsleitenden beliefs zihlen insbesondere lehr-lerntheoretische und
epistemologische Uberzeugungen. Neben geeigneten beliefs bedarf es auch
bestimmter motivationaler Orientierungen, damit Lehrerinnen und Lehrer
ihre Kenntnisse und ihre Uberzeugungen in entsprechendes Handeln iiber-
fiihren (vgl. Gerstenmaier/ Mandl 2000; Kunter 2011). Weder die lernbezo-
genen Uberzeugungen noch die Motivationen von Politiklehrkriften sind bis-
her systematisch erforscht worden. Mit Blick auf empirische Studien anderer
Dominen (vgl. Blémeke et al. 2008; Dubberke et al. 2008; Baumert/ Kunter
2006) kann jedoch angenommen werden, dass beliefs und motivationale Ori-
entierungen auch fiir das erfolgreiche Handeln von Lehrkriften im politi-
schen Fachunterricht eine bedeutende Rolle spielen.

Das Forschungsprogramm zur professionellen Kompetenz (angehen-
der) Politiklehrkrifte (PKP-Studie; vgl. Oberle et al. 2012) begegnet die-
sem Forschungsdefizit, indem beliefs und motivationale Orientierungen als
eigenstindige Dimensionen der Professionskompetenz modelliert und ope-
rationalisiert werden. Die hier vorgestellte Teilstudie fokussiert die episte-
mologischen und lehr-lern-theoretischen Uberzeugungen von praktizieren-
den Politiklehrkriften. Es sollen zum einen Erkenntnisse gewonnen werden
hinsichtlich der Ausprigung und der internen Zusammenhinge der lernbe-
zogenen Uberzeugungen der Lehrkrifte, zum anderen sollen Einfliisse von
Hintergrundvariablen wie Geschlecht, Alter und Schulform auf diese beliefs
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offengelegt und ihre Zusammenhinge mit der motivationalen Orienticrung,
der Selbstwnrksamkeitserwartungen eruiert werden.

2 Theoretischer Hintergrund

Beliefs bezeichnen «iiberdauernde existenzielle Annahmen iiber Phinomene
oder Objekte der Welt, die subjektiv fiir wahr gehalten werden, sowohl
implizite als auch explizite Anteile besitzen und die Art der Begegnung mi
der Welt beeinflussen» (Voss et al. 2011: 235). Uberzeugungen haben cine
Filterwirkung beziiglich der Weltwahrnehmung (ebd.) und beeinflussen dic
erfolgreiche Umsetzung von Professionswissen in Handlungssituationen
(Schmotz et al. 2010).

Epistemologische Uberzeugungen bezeichnen subjektive Vorstellungen
iiber die Struktur, Genese und Validierung von Wissen (z. B. Hofer 2001).
Subjektive Vorstellungen iiber die Korrektheit bzw. Objekrivitit von Lern
inhalten und iiber die Genese von Kompetenz strukturieren «die Art der
Begegnung mit der erkennbaren Welt» (Baumert/Kunter 2006: 498) vor.
Die epistemologischen Uberzeugungen von Lehrkriften beeinflussen ihre
Zielvorstellungen und Wahrnehmungsprozesse, ihre Unterrichtsplanung
bzw. die tatsichliche Gestaltung des Unterrichts sowie ihre Erwartungen
an Schiiler/innen (vgl. Kunter/Klusmann 2010; Baumert/Kunter 2000;
Lipowsky 2006). Empirische Studien konnten zeigen, dass epistemologischc
Uberzeugungen mit Interesse, Lernstrategien und Leistungen in Zusammen-
hang stehen (Baumert et al. 2000; Schommer 1990; Urhahne/ Hopf 2004).
Es wird vermutet, dass Zusammenhinge zwischen den epistemologischen
Uberzeugungen von Lehrkriften und denen von Schiilerinnen und Schiilern
bestehen (Hofer 2001). Epistemologische Uberzeugungen zur Genese von
Kompetenz werden unter einer begabungs- und einer erkenntnistheoreti-
schen Perspektive betrachtet. Hinsichtlich des Erwerbs von Kompetenz frag
die begabungstheoretische Perspektive nach der grundsitzlichen Erlern- und
Verinderbarkeit von Fihigkeiten und Vorstellungen, die erkenntnistheore-
tische nach den Moglichkeiten des Wissenserwerbs durch Transmission und
Konstruktion.

Neben den epistemologischen Uberzeugungen von Lehrkrifte sind auch
ihre Uberzeugungen zum Lehren und Lernen relevant, also ihre «dezidier-
te(n) Uberzeugung(en) dariiber, wie Schiilerinnen und Schiiler lernen und
wie sie unterrichtet werden sollten» (Voss et al. 2011: 237). Uberzeugun-
gen zum Lehren und Lernen weisen durch ihren direkten Unterrichtsbezug
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eine grossere Handlungsnihe auf als epistemologischc Uberzeugungen. Dazu
zihlen Zielvorstellungen, unterrichtsmethodische Priferenzen und Classroom
Management (vgl. Miiller et al. 2008). Beziiglich der unterrichtsmethodi-
schen Priferenzen lisst sich ein traditionell-direktiver Zugang von einer auf
eigenaktives Lernen der Schiilerinnen und Schiiler abzielenden Unterrichts-
gestaltung unterscheiden. Eigenaktives Lernen scheint bei Schiilerinnen
und Schiilern ein tieferes Verstindnis und héhere Leistungen zu generieren.
Auch ein konstruktiver Umgang mit Schiilerfehlern scheint eine lernforder-
liche Wirkung zu entfalten, indem diese durch die Diskussion alternativer
Lésungswege als Lerngelegenheiten genutzt werden. Die Fihigkeit zur effek-
tiven Klassenfiihrung mit dem Ziel einer Maximierung der Lernzeit (Class-
room Management) hat sich als wichtiger Einflussfaktor fiir die Entwicklung
mathematischer Kompetenz bei Schiilerinnen und Schiilern erwiesen. Fiir
die Gewihrleistung einer optimalen Nutzung von Unterrichtszeit gelten
besonders Massnahmen zur Stérungsprivention als zielfiithrend.

In einer integrativen Perspektive lisst sich die Vorstellung von einer-
seits konstruktivistischem und andererseits transmissivem Lernen als ein
gemeinsamer Hintergrund von epistemologischen Uberzeugungen und
lehr-lern-theoretischen beliefs begreifen. Lernbezogene beliefs bezeichnen ein
solch iibergreifendes Uberzeugungssyndrom (vgl. Voss et al. 2011). Lehrer-
iiberzeugungen kdnnen sich dabei zum einen an der konstruktivistischen,
zum anderen an der transmissiven Lerntheorie orientieren (Dubberke et al.
2008). Eine konstruktivistische Perspektive versteht Wissenserwerbsprozesse
zunichst als «aktive, weitgehend selbstgesteuerte Konstruktionsleistung der
Lernenden» (Hartinger et al. 2006: 111). Innerhalb der konstruktivistischen
Lerntheorie werden die Prikonzepte der Schiilerinnen und Schiiler und ihre
Rolle in der Auseinandersetzung mit Lerngegenstinden betont. Dieser Per-
spektive liegt ein schiilerorientiertes Lehr-Lern-Verstindnis zugrunde, das
Lernen als aktiven und selbstgesteuerten Prozess charakterisiert. Wissen stellt
das Ergebnis subjektiver Konstruktionsprozesse dar, fiir die Lehrpersonen
lediglich geeignete Lerngelegenheiten bereitstellen und ein geeignetes Feed-
backverhalten zeigen. Dies hilft durch die eigenaktive Auseinandersetzung
mit problemhaltigen Aufgaben, ein konzeptuelles Verstindnis bei den Schii-
lerinnen und Schiilern aufzubauen. Die Lehrperson vermittelt dann nicht
in einem einseitigen Prozess Wissen, sondern schafft Lernumgebungen, die
die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler anregen und unterstiitzen
(Schmotz et al. 2010: 287; Voss et al. 2011: 238-239). Transmissive, assozia-
tionspsychologisch-behavioristische Lernkonzepte begreifen Lernen als Wei-
tergabe von Wissen durch Ubung und verstirkendes Feedback. Nach diesem
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Verstindnis erfolgt ein einseitiger Prozess der Informationstransmission von
der I.,ehrkraff zu den Lernenden, Schiilerinnen und Schiiler kommt dic Rolle
passiver Rezipientinnen bzw. Rezipienten zu (vgl. Dubberke et al. 2008;
Staub/Stern 2002). Beide hier dargestellten Richtungen der chrzcugungun
sind als Extreme zu verstehen. Tatsichlich hat sich gezeigt, dass Lehrkriifie
zumeist eine nicht vollstindig konsistente, quasilogische chrzcugungs-
struktur aufweisen (Voss et al. 2011). Um Missverstindnissen vorzubeugen,
scheint es an dieser Stelle angebracht, den hier verwendeten Begriff cincs
kognitiven Konstruktivismus von Positionen eines «radikalen Konstruktivis-
mus» (Anderson et al. 1998) abzugrenzen.

Ein kognitiv-konstruktivistisches Verstindnis sicht Lernen als aktiven
Konstruktionsprozess, welcher iiber Informationsverarbeitung hinausgcht
und der in einem sozialen Kontext eingebetter und situativ gepriigt ist.
Danach miissen Lernende aktiv konstruieren und forschend entdecken.
Das konzeptuelle Verstindnis, die Leistung und der Anwendungsbezug ste
hen im Fokus. Es wird dabei die Notwendigkeit gesehen, Instruktion und
Konstruktion zu verkniipfen (Reinmann/Mandl 2006: 638). Eine derartige
konstruktivistische Position sieht einen Wechsel zwischen vorrangig akti-
ver und zeitweise rezeptiver Position der Lernenden vor. Der/die Lchrende
unterstiitzt, bietet dar, erklirt oder berit im Wechsel. Lernen ist cin aktiver,
selbstgesteuerter, konstruktiver, emotionaler, situativer und sozialer Prozcss.
Konstruktion und Instruktion werden nicht als Gegensatzpaar, sondern in
Abhingigkeit von Zielsetzung, Voraussetzungen oder Schwierigkeit als ver
kniipft angesehen. Lehren und Lernen sind aufeinander bezogen.

Diese Position des kognitiven Konstruktivismus ist von einem «radik
len Konstruktivismus» (Anderson et al. 1998: 229-247), welcher jeglichen
Wahrheitsanspruch (auch im Sinne einer iiberholbaren, auf dem aktucllen
wissenschaftlichen Erkenntnisstand basierenden, intersubjektiv getcilien
Anniherung an Wahrheit) von Wissen verneint und beim Lernprozess der
Schiilerinnen und Schiiler allein auf deren individuelle Perspektive abhebt,
abzugrenzen. Nach dem radikalen Konstruktivismus wird die Wirklichkcit
fir den/die Einzelne/n nur insofern verbindlich, als andere mit ihm/ihr
die gleiche Wirklichkeitsauffassung teilen (Reinmann/Mandl 2006: 626).
Letztlich liuft diese Position darauf hinaus, dass die Lehrkraft alle individu-
ellen Vorstellungen als korrekt akzeptieren muss, weil sich eine Objcktivitiit
nicht annihernd beschreiben lisst. Deshalb ist folgende Riickfrage an den
radikalen Konstruktivismus zu stellen: «If the student is supposed to move,
in the course of the learning experiences, from a lower to a higher level of




128 Monika Obetle, Fva Weschenfelder, Georg Welsseno

competence, why are the student’s judgments of the acceptability of solutions
considered valid?» (Anderson et al. 1998: 246 f.).

Die kognitiv-konstruktivistische und die «radikal-konstruktivistischer
Perspektive stimmen zwar darin iiberein, dass man verstehen sollte, wic dic
Schiilerinnen und Schiiler denken, und dass man fiir erfolgreiche, nach-
haltige Lernprozesse an den Prikonzepten der Schiilerinnen und Schiiler
ankniipfen sollte; jedoch ist das Ziel des Unterrichtens unterschiedlich — im
Fall des radikalen Konstruktivismus gibt es im Grunde kein anzustrebendes
Ziel: «When instruction had failed and when it had succeeded, when it was
moving forward and when backward, would no longer be clear» (Ebd.: 247).
Der radikale Konstruktivismus sieht instruktionsorientierte Unterrichtswei-
sen als zu tiberwinden an, gibt seinem Bild des selbstgesteuerten Lernens aber
kein verbindliches Ziel, keinen ouzcome mit.

Die Auffassungen des Lernens spiegeln sich in den lehr-lern-theoreti-
schen Uberzeugungen der Lehrkrifte wider. «Wie Lortie (1975) gezeigt hat,
erwerben angehende Lehrpersonen bereits in ihrer eigenen langjihrigen, als
apprenticeship of observation wirkenden Schulzeit sehr stabile Vorstellungen
und Denkgewohnheiten dariiber, wie Lernen in der Schulzeit funktioniert
und wie man unterrichtet» (Reusser et al. 2011: 478). Uberzeugungen bilden
sich demzufolge sehr frith heraus, werden an der Universitit und im Leh-
rerseminar weiter gefestigt und bearbeitet. Uberzeugungen der Lehrkrifte
haben Konsequenzen fiir den eigenen Wissenserwerb und die Unterrichts-
gestaltung. Sie erweisen sich als handlungsleitend und relativ verinderungs-
resistent.

Aus anderen Dominen vorliegende empirische Studien weisen darauf hin,
dass die lernbezogenen Uberzeugungen der Lehrkrifte ihre Unterrichtsge-
staltung und die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern beeinflussen
(Blémeke et al. 2008; Dubberke et al. 2008; Baumert/ Kunter 2006). Lehr-
krifre mit konstruktivistischen Uberzeugungsmustern scheinen erweiterte
Sozialformen im Unterricht zu bevorzugen und konnten in manchen Studien
héhere Schiilerleistungen beim Losen mathematischer Textaufgaben erzielen
als Kolleginnen und Kollegen mit eher transmissiven Uberzeugungen (Bl6-
meke et al. 2008). Auch konnte gezeigt werden, dass konstruktionsorientierte
Lehrpersonen eine stirker kognitiv aktivierende Unterrichtsgestaltung vor-
nehmen (z. B. Krauss et al. 2011; Lipowsky 2006) und iiber diese vermittelt
hohere Schiilerleistungen erzielen (Dubberke et al. 2008). Besonders hohe
Schiilerleistungen zeigten sich allerdings bei einer Mischung aus konstrukti-
ven und transmissiven Orientierungen der Lehrerinnen und Lehrer (Askew
et al.1993). Es wird als Notwendigkeit angesehen, Instruktion und Konst-
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ruktion zu verkniiplen (Reinmann / Mandl 20006: 0638). s scheine deshally
vorteilhalt, wenn aul der Basis ciner kognitiv-konstrakeivistischen Orientie
rung dennoch in gewissem Masse transmissiven Uberzeugungen zugestimmy
wird (Voss et al. 2011: 249).

Neben dem Professionswissen und den beliefs bilden motivationale Ori-
cnticrungen cine weitere zentrale Dimension der Lehrerkompetenz. Motiva-
tionale Orientierungen gelten als bedeutsam fiir Ausdauer und Engagement
im Beruf sowie als Schutz vor Burnout und Depression. Hierzu zihlen u. a,
dic Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, also die «zuversichtliche Erwartung,
kiinfrige Problemsituationen durch adaptive Handlungsméglichkeiten gezielt
bewiltigen zu konnen, obwohl Schwierigkeiten oder Barrieren auftreten»
(Schulte et al. 2008: 271). Bei solchen Problemsituationen handelt es sich
«nicht um die Aufgaben, die durch einfache Routine I5sbar sind, sondern um
solche mit einem Schwierigkeitsgrad, der Anstrengung und Ausdauer fiir dic
Bewiltigung erforderlich macht» (Warner/ Schwarzer 2009: 629). Wihrend
subjektive Uberzeugungen iiber die eigenen Fihigkeiten nicht mit der Wirk
lichkeit {ibereinstimmen miissen, beeinflussen sie vor allem die Auswah! von
Aufgaben, die investierte Anstrengung, die aufgebrachte Ausdauer, die Kre-
ativitdit im Umgang mit Herausforderungen und damit indirekt auch den
Grad des Handlungserfolges (vgl. Schmitz/ Schwarzer 2000). Wie lernbezo
gene Uberzeugungen wirken sich damit auch motivationale Orienticrungen
der Lehrkrifte auf die Auswahl fachdidaktischer Strategien aus. Optimis-
tische Selbstwirksamkeitserwartungen gehen ausserdem mit einer héheren
Berufszufriedenheit und Verbleibswahrscheinlichkeit im Beruf, grosserem
Enthusiasmus und einer effektiveren Stressbewiltigung im Berufsalltag cin-
her (vgl. Baumert/ Kunter 20006).

3  Design der Studie

Systematische Untersuchungen der -lernbezogenen Uberzeugungen von
Politiklehrkriften fehlen weitgehend. Ziel der hier vorgestellten empiri-
schen Studie ist es, mit reliablen und validen Messinstrumenten "Embhckc
in die Struktur der lernbezogenen Uberzeugungen von Fachlehrkfaften. (‘l.cn
Zusammenhang mit ihren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sowie (.ien"ll:.n'-
fluss von Hintergrundvariablen wie Geschlecht und Schular.t auf .dle U lL.l-
zeugungsstrukturen zu erlangen. Fiir die hier vorgestellEe Texl'studn::i v;;url( ,uj
332 praktizierende Fachlehrpersonen aus Deutschland, ubcrwwg.tin al(lui
Wiirttemberg, mit einem standardisierten Fragebogen aus grossteils geschios
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senen Items befragt. Als Hintergrundvariablen erhoben wurc.icn (}cschl.ca:h"l.
Alter, Dienstjahre, Schulart, Ausbildungsnoten sowie Fortblld.ungsaknvnfa-
ten der Lehrkrifte. Als Forschungsfragen der Teilstudie lassen sich formu}nc-
ren: Welche Struktur (Ausmass, Zusammenhinge) weisen Politiklehrkrifte
hinsichtlich ihrer lernbezogenen Uberzeugungen auf? Werden lc:rnbczf’g"“c
chrzeugungen der Lehrkrifte durch die erhobenen Hintergrundvariablen
wie Geschlecht, Schulart oder Alter beeinflusst? In welchem Zusammenhang
stehen lernbezogene Uberzeugungen mit den Selbstwirksamkeitserwartun-
gen der Lehrerinnen und Lehrer? o

Aufgrund mangelnder theoretischer und empirischer Vorarbeiten in .dcr
Politikdidaktik wurden iiberwiegend Skalen aus der Mathematik adaptiert
(Blomeke et al. 2008; Miiller et al. 2008; Schmidt et al. 2011; Bos et al.
2009), um die lerntheoretischen Uberzeugungen der PolitildehrkrifEc zu
erfassen. Dargestellt werden nur die Skalen, die in die iibergeordneten Uber-
zeugungsparadigmen integriert wurden. Konstruktivistische Orientierun-
gen werden mit fiinf, transmissive Orientierungen mit drei Subskalen aus
likert-skalierten Items erfasst. Die Subskalen konstruktivistisches und trans-
missives Lehren und Lernen werden in einem zweidimensionalen Modell mit
akzeptablen Fitwerten (x% (53)=90.76, p < .05, CFI=.96, RMSEA=.05,
SRMR=.04) abgebildet. Auch das zweidimensionale Modell zur Klassen-
fihrung bilder die Daten in akzeptabler Weise ab (x* (8)=16.05, p<.05,
CFI=.98, RMSEA=.06, SRMR =.04). Die Uberzeugungen zum eigenak-
tiven Lernen (x? (5)=2.53, p=.77, CFI1=1.00, RMSEA =.00, SRMR =.01)
zeigen eine sehr gute Anpassung an die Daten. Epistemologische Uber-
zeugungen zur Struktur politischen Wissens kénnen in einem dreidimen-
sionalen Modell dargestellt werden, das sich aus den Facetten Formalis-
mus, Prozess und Anwendungsorientierung zusammensetzt und ebenfalls
eine akzeptable Modellanpassung zeigt (x*>=48.86 (17), p<.01, CFI=.95,
RMSEA =.08, SRMR=.04). Die begabungstheoretische Perspektive bein-
haltet die Subdimensionen anthropologische Konstante der Begabung und
Conceptual Change. Das zweidimensionale Modell spiegelt die Datenstruk-
tur in akzeptabler Art und Weise wider (x* (13) =25.41, p=<.05, CFI=.96,
RMSEA=.05, SRMR=.04). Die Facetten Formalismus und Conceptual
Change gehen nicht in die Syndrome ein. Die Reliabilitdtswerte (Tabelle 1)
liegen in einem akzeptablen Bereich (vgl. Blomeke et al. 2008: 221).

Die latenten Subdimensionen mit konstruktivistischem bzw. transmis-
sivem lerntheoretischen Hintergrund werden in iibergeordneten Syndro-
men zusammengefasst. Hier ergibt sich ein zweidimensionales Modell mit

akzeptablen Fitwerten (x* (19)=54.55, p<.05, CFI=.96, RMSEA = .08,
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SRMR - .04). Die Subskalen laden mitc Werten zwischen .53 und .83 subs
canziell auf dem konstruktivistischen und dem transmissiven Fakoor (.61 bis
63) (vgl. Voss et al. 2011).

In der Teilstudie werden ausserdem Zusammenhiinge mit den Selbstwirk-
simkeitserwartungen der befragten Lehrerinnen und Lehrer untersucht. Die
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen werden dreidimensional modelliert (nach
| ipowsky 2003; Itembatterien mit je 4-stufiger Likert-Skala; vgl. Weisseno ct
al. in diesem Band). Die allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen bezic-
hien sich auf einen generell erfolgreichen Umgang mit den Belastungen im
Beruf (7 Items). Die Selbstwirksamkeitserwartungen [ beziehen sich darauf,
ob Politiklehrkrifte erwarten, auch problematische Schiilerinnen und Schii-
ler fordern bzw. mit ihnen umgehen zu kénnen (5 Items). Die Selbstwirk-
samkeitserwartungenII bilden ab, ob man die Unterrichtsgestaltung unter
widrigen Bedingungen meistern zu kénnen meint (4 Items). Das dreidimen-

sionale Messmodell weist eine gute Datenpassung auf (x* (116) =204.65, p
< .05, CFI=.95, RMSEA = .05, Cronbach’s @ = .72/.74/ .83).

4  Ergebnisse

Fiir die lehr-lern-theoretischen und epistemologischen Uberzeugungen der
hier untersuchten Politiklehrkrifte zeigr sich ein iibergeordnetes Uberzeu-
gungssyndrom mit quasilogischer Struktur (vgl. Weschenfelder 2013). Kon-
struktions- und Transmissionsorientierung sind negativ korreliert, schliessen
sich jedoch nicht vollstindig aus.

Tabelle 1 zeigt die Ergebnisse der deskriptiven Analysen zur Erfassung
lern-theoretischer Uberzeugungen. Die Uberzeugungen wurden mithilfe
einer vierstufigen Likert-Skala erfasst, auf der sich die eigene Meinung
von «trifft voll und ganz zu» bis «trifft iiberhaupt nicht zu» abstufen ldsst.
Hohere Werte driicken Zustimmung -aus. Die deskriptiven Ergebnisse zci-
gen, dass konstruktivistischen Uberzeugungen im Mittel eher zugestimmt
wird als transmissiven Uberzeugungen. Transmissive Uberzeugungen werden
von den praktizierenden Politiklehrkriften tendenziell abgelehnt, wobei die
Ablehnung transmissiver beliefs weniger deutlich ausfillt als die Zustimmung,
zur Konstruktionsorientierung. Der Befund einer héheren Zustimmung zu
konstruktivistisch orientierten Uberzeugungen geht mit aktuellen Befunden

der Mathematikdidaktik einher (vgl. Voss et al. 2011; Bldmeke et al. 2008:
Miiller et al. 2008).



132 Monika Oberle, Eva Weschenfelder, Georg Weisseno

Tabelle I: Lernbezogene Uberzeugungen von Lebrerinnen und Lehrern im
Fach Politik: Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und
Reliabilititen (Cronbach’s o)

Skala Anzahl Items M sD «

konstruktivistische Orientierungen

Konstruktivistisches Lernen /s 3.33 A7 .82
eigenaktives Lernen 5 3.21 48 70
praventiv-instruktionale Klassenfiihrung 3 3.24 51 70
Prozessorientierung 3 343 .54 67
Anwendungsbezug politischen Wissens 3 3.19 .61 4D
transmissive Orientierungen

transmissives Lehren 5 2.1 A4 .65
Anthropologische Konstante der Begabung 5 1.98 .54 .65
Reaktiv-strafende Klassenfiihrung 3 1.89 .65 VA

M = Mittelwert, SD = Standardabweichung.

Um die Struktur und Zusammenhinge lernbezogener Uberzeugungen zu
untersuchen, wurden Strukturgleichungsmodelle spezifiziert.

Abbildung 1 zeigt die Zusammenhinge der beiden Dimensionen sowie
Korrelationen mit weiteren Konstrukten. Transmissions- und Konstrukei-
onsorientierung korrelieren zu r=-.67 miteinander. Das heisst, Lehrkrifte
mit konstruktivistischen Orientierungen erreichen eher geringe Werte hin-
sichtlich transmissiver Orientierungen. Wie die Strukturgleichung zeigt,
unterscheiden sich die lernbezogenen Uberzeugungen der Fachlehrkrifte
je nachdem, in welcher Schulform sie unterrichten. So weisen Gymnasi-
allehrkrifte weniger transmissionsorientierte Uberzeugungen auf als Fach-
lehrkrifte anderer Schulformen. Fiir Fortbildungsaktivititen zeigen sich ein
positiver Einfluss auf Konstruktionsorientierung und ein negativer Effekt
auf Transmissionsorientierung. Das Geschlecht und die Ausbildungsnoten
haben dagegen keinen Einfluss auf die lernbezogenen belief der Politiklehr-
krifte.
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Abbildwung 1: Zusammenhinge wonchen lernbezogenen Uberzeugungen,
Sclbstwirksambeitserwartungen, Schulart und Forthildungs

aktivititen von Politilelehrerlinnen

n.s.

Schulart erass

Schulart

J9*e

Fortbildung

Fortbildung

x? (305) = 559.60***
CFl = .91, RMSEA = .05
SRMR = .06

Lehrerinnen und Lehrer mit héheren Selbstwirksamkeitserwartungen haben
tendenziell eher konstruktivistische Uberzeugungen zum Lehren und Ler-
nen. Diese Zusammenhinge zeigen sich auch fiir die einzelnen Facetten der
iibergeordneten Uberzeugungsparadigmen (siche Tabelle 2). Auffallend ist
hier u.a. die hohe positive Korrelation der Subfacette konstruktivistischen
Lehrens und Lernens mit der — insbesondere auf Probleme der Unter-
richtsgestaltung bezogenen — Selbstwirksamkeitserwartung, wihrend dic
Zustimmung zu transmissivem Lehren und Lernen hier keinen signifikan-
ten Zusammenhang aufweist. Deutlich fallen die Korrelationen mit den auf
Klassenfiihrung bezogenen beliefs aus: Wihrend die Zustimmung zu ciner
priventiv-instruktionalen Klassenfithrung stark positiv mit den — wiederum
insbesondere auf die Unterrichtsgestaltung bezogenen — Selbstwirksamkeits-
erwartungen korreliert ist, steht die Bejahung eines reaktiv-strafenden Cluss-
room Managements in einem negativen Zusammenhang mit den Selbstwirk-

samkeitserwartungen der Politiklehrkrifte.



Monika Oberle, Eva Weschenfelder, Georq Weisseno

134
Tabelle 2: Korrelationen zwischen Facetten lernbezogener Uberzeugungen
und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
SwW LSWI LSW I

anthropologische Konstante der Begabung -19** 227 --35*“
Anwendungsbezug des politischen Wissens 7 il 31* .40“*
Prozessorientierung Lehren und Lernen A1 27 .62*“
konstruktivistisches Lehren und Lernen 49*** .38** .65
transmissives Lehren und Lernen -.06n.s. -09n.s. - 75*/::%
Eigenaktives Lernen 43*** 49*** 66 -
praventiv-instruktionale Klassenfiihrung A5 A4*** 1 o
reaktiv-strafende Klassenfiihrung =i3PEAE S bl -42

5  Ausblick

Politiklehrpersonen verfiigen iiber transmissive und konstruktivistische lern-
bezogene Uberzeugungen. Diese lassen sich in zwei iibergeordnete Faktoren
integrieren. Der mittlere negative Zusammenhang zwischen diesen Faktoren
zeigt auf, dass die Lehrerinnen und Lehrer zwar zu einer der beiden Sei-
ten tendieren, jedoch keine vollstindig konsistenten Uberzeugungsmuster
aufweisen. Geschlechtsspezifische Unterschiede hinsichtlich der Uberzeu-
gungsstrukturen zeigen sich nicht. Die Schulart steht dagegen in einem sys-
tematischen Zusammenhang mit der belief-Strukeur der Politiklehrkrifte:
Gymnasiallehrkrifte stimmen konstruktiven lernbezogenen Uberzeugungen
in der vorliegenden Studie stirker zu als Lehrkrifte anderer Schularten (Real,
Haupt und Grundschule) — ein bemerkenswerter Befund, dessen Ursachen
und Implikationen weitere Studien kliren sollten. Die Selbstwirksamkeitser-
wartung von Politiklehrkriften ist positiv mit konstruktivistischen Uberzeu-
gungen assoziiert. Dieser Befund liesse sich unterschiedlich interpretieren. Er
konnte einerseits darauf hinweisen, dass Lehrkrifte mit hoheren Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen sich eher zutrauen, neue bzw. progressive Formen
der Unterrichtsgestaltung einzusetzen. Andererseits konnte der Befund auch
dadurch zu erkliren sein, dass Lehrkrifte mit eher konstruktionsorientier-
ten Einstellungen erfolgreicher unterrichten, was sich in einer entsprechend
hoheren Selbstwirksamkeitsiiberzeugung niederschligt. Plausibel wire auch
ein sich iiber die Zeit verstirkender virtuous circle beider Wirkungszusam-
menhinge. Weitere Studien mit entsprechenden Untersuchungsdesigns
kénnten hier Klirung bringen und Erkenntnisse fiir eine erfolgreiche Leh-
reraus- und -fortbildung liefern.
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Dic vorlicgende Untersachung, hae fiir die Politikdidakeik ersie sysienia
tische Erkenntnisse hinsichilich der lernbezogenen Uberzeugungssirukturen
von Politiklehrkriften gewonnen. Es ist ein Fortschrite, dass in der Politik
didakiik immer mehr systematisch gewonnene Ergebnisse vorlicgen, sodass
sich die politikdidaktische Theoriebildung anstatt auf Einzelbeobachtungen
auf valide und reliable Befunde stiitzen kann. Zu wiinschen ist natiirlich, dass
es neben weiterer quantitativer auch systematische qualitative Forschung zu
dicser Thematik geben wird. Ein Desiderat sind lingsschnittliche Untersy
chungen der Entwicklung der lernbezogenen beliefs von (angehenden) Poli
tiklehrkriften im Verlauf von Ausbildung und Berufsleben. Wiinschenswert
sind ausserdem Studien zur praktischen Umsetzung der Uberzeugungen,
also zum Lehrerhandeln im Fachunterricht. Schliesslich sollten Untersu-
chungen unter Kontrolle von méglichen Drittvariablen einen Bezug zu den
Schiilerleistungen herstellen. Ein realistischeres Bild von den Méglichkeiten
des Politikunterrichts kann sich nur durch eine theoriegeleitete Forschung,
entwickeln. «Only when science of education develops that sorts truth from
fancy — as it is beginning to develop now — will dramatic improvements in
educational practice be seen» (Anderson et al. 1998: 255).
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