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Abstract 

Der ab dem Jahr 2014 in den Deutschschweizer Kantonen zur Einführung freigegebene  

Lehrplan 21 verfolgt das Ziel, die Schule über kompetenzorientierten Unterricht zu refor-

mieren. Die Implementierung des Lehrplan 21 in der Volkschule soll einerseits über neue 

Weiterbildungen der kantonalen Dienststellen für Bildung und den Pädagogischen Hoch-

schulen und andererseits über neue kompetenzorientierte Unterrichtsmaterialien der Schul-

verlage erfolgen. Zumal die Umsetzung des Lehrplan 21 in der Volksschule noch im Gange 

ist, liegen schweizweit bisher kaum empirische Befunde über die Wirkung von kompetenz-

orientierten Lehrplan 21 kompatiblen Unterrichtsmaterialien und Weiterbildungen vor. Die 

Forschung hat sich noch unzureichend mit der Frage beschäftigt, unter welchen Bedingun-

gen solche Professionalisierungsmassnahmen das Lehren und Lernen im naturwissen-

schaftlichen Sachunterricht an Schweizer Schulen kompetenzorientierter gestalten lassen. 

Die internationale Empirie zeigt allerdings, dass Fortbildungen für Lehrpersonen sowie 

auch Unterrichtsmaterialien das Potenzial besitzen, über qualitative Lerngelegenheiten das 

Lehren und Lernen zu verändern. Basierend auf dieser Grundlage soll mit dieser Entwick-

lungsforschung schweizweit erstmals die Wirkung von Professionalisierungsmassnahmen 

zur Förderung eines kompetenzorientierten naturwissenschaftlichen Sachunterrichts auf 

der Mittelstufe untersucht werden. Den Grundstein dieser Studie bildete ein im Sommer 

2014 lanciertes Kooperationsprojekt zwischen dem Schulverlag plus Bern und dem Autor 

dieser Studie (Dozent an der Pädagogischen Hochschule Luzern) zur Erarbeitung einer 

qualitativen Lerngelegenheit in Form einer Unterrichtseinheit. Ziel der Kooperation war 

es, ein kompetenzförderndes Aufgabenset zum Themenbereich Stoffe und deren Eigen-

schaften zu entwickeln und zu erproben. Zusätzlich zur Unterrichtseinheit konzipierte der 

Autor dieser Studie ab Sommer 2015 eine Lerngelegenheit in Form einer Weiterbildung 

für Lehrpersonen der Mittelstufe. Diese Weiterbildung machte den kompetenzfördernden 

Unterricht im Sachunterricht mittels kompetenzfördernden Aufgabensets zum Gegenstand. 

Auf der Grundlage der beiden Lerngelegenheiten wurden zwei Professionalisierungsmass-

nahmen angelegt. Massnahme 1 beinhaltete eine Weiterbildung zu kompetenzfördernden 

Aufgabensets, eine Einführung in die Arbeit mit den Unterrichtsmaterialien des Lehrmit-

tels NaTech sowie die anschliessende Arbeit mit der Unterrichtseinheit Süsse Chemie an 

der eigenen Schulklasse. Massnahme 2 beschränkte sich dagegen auf die Einführung in die 

Arbeit mit den Unterrichtsmaterialien des Lehrmittels NaTech und die anschliessende Ar-

beit mit der Unterrichtseinheit Süsse Chemie. Insgesamt haben im Schuljahr 2016/17 40 



 

Lehrpersonen mit rund 650 Schülerinnen und Schüler an den beiden Professionalisierungs-

massnahmen teilgenommen. Die beiden Massnahmen wurden begleitet von Erhebungen 

auf der Lehrpersonenebene und der Schülerinnen- und Schülerebene. Es interessierten ins-

besondere die Veränderungen in den naturwissenschaftlichen konstruktivistischen Lehr-

Lern-Vorstellungen der Lehrpersonen sowie der Unterrichtsgestaltung im naturwissen-

schaftlichen Sachunterricht. Auf der Ebene der Schülerinnen und Schüler wurden die Kom-

petenzselbsteinschätzung sowie die Leistungsmotivation der Schülerinnen und Schüler be-

trachtet. Die Studie konnte bei beiden Professionalisierungsmassnahmen in den Bereichen 

der Unterrichtsgestaltung und der Kompetenzselbsteinschätzung der Schülerinnen und 

Schüler eine Veränderung und Annäherung an einen kompetenzorientierten, naturwissen-

schaftlichen Sachunterricht feststellen. Im Bereich der Leistungsmotivation wurde eine hö-

here Stabilität derselben bei den Schülerinnen und Schüler der Massnahme 1 (Weiterbil-

dung, Lehrmitteleinführung & Unterrichtseinheit) gegenüber den Schülerinnen und Schü-

ler der Massnahme 2 (Lehrmitteleinführung & Unterrichtseinheit) festgestellt. Augenfäl-

ligstes Ergebnis war der signifikante Unterschied im Bereich der Nützlichkeit. Die Schü-

lerinnen und Schüler von Lehrpersonen, die eine Weiterbildung besucht haben, schätzten 

die Nützlichkeit dessen, was sie im Unterricht gelernt haben, für die eigene Zukunft höher 

ein als die Schülerinnen und Schüler der Vergleichsgruppe (Lehrpersonen ohne Weiterbil-

dung). Des Weiteren wurde untersucht, wie sich die Prädiktoren Kohorte, Alter, Ge-

schlecht, Sprache, Unterrichtswahrnehmung und Kompetenzselbsteinschätzung der Schü-

lerinnen und Schüler auf die Leistungsmotivation auswirkten. Die Modellrechnungen zeig-

ten, dass weder das Alter, das Geschlecht noch die Sprache signifikant auf die Leistungs-

motivation wirkten. Signifikante, jedoch schwache, Wirkungen wiesen neben der Zugehö-

rigkeit zur Kohorte die Unterrichtswahrnehmung und die Kompetenzselbsteinschätzung 

auf. Ferner konnte gezeigt werden, dass die Lehrpersonen im Bereich der Lehr-Lernför-

dernden Vorstellungen über beide Massnahmen hinweg hohe und stabile Ausprägungen 

auswiesen. Auch führten die Professionalisierungsmassnahmen zu einer Ausdifferenzie-

rung im Bereich der Lehr-Lernhemmenden Vorstellungen. Die Diskussion der Ergebnisse 

liefert Hinweise dafür, dass vermehrt die Dialog- und Unterstützungskultur als Teil der 

kompetenzorientierten Aufgabenkultur in den Fokus von Professionalisierungsmassnah-

men gerückt werden muss.  

Insgesamt unterstützen die Ergebnisse dieser Studie die Weiterentwicklung der bestehen-

den Professionalisierungsmassnahmen hin zu qualitätsvollen Lerngelegenheiten für Lehr-

personen. Solche Lerngelegenheiten sind notwendig zur erfolgreichen Implementierung 

des neuen Lehrplan 21, da Unterrichtsmaterialien allein nicht ausreichen.   
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1 Einleitung 

Der integrative Sachunterricht (Natur-Mensch-Gesellschaft) in der Schweiz, in welchem 

sich die Primarlehrpersonen als Allrounder1 behaupten müssen, ist ab dem Schuljahr 

2017/2018 kompetenzorientiert zu gestalten. Die Reform Lehrplan 21 fordert eine Umori-

entierung von einer Input- zu einer Outputorientierung (Bölsterli, Rehm, Seilnacht & Wil-

helm, 2011) und zieht eine Vielzahl von Neuerungen für die Lehrpersonen nach sich. 

Bereits 2010 zeigte Oelkers (2010a, S. 2) mittels Interviews, dass Lehrpersonen Reformi-

deen als Belastung wahrnehmen. Besonders betont wurden die kaum durchschaubaren Re-

formwellen mit ihren Erlassfolgen, die unerreichbaren Zielsetzungen, die Diskrepanz zwi-

schen Rhetorik und Praxis, die geringe Unterstützung bei der täglichen Arbeit, die ver-

schiedenen Formen der Rechenschaftslegung, also interne und externe Evaluationen und 

nicht zuletzt die Veränderung der Schülerschaft. Ziel, so Oelkers (2010a), muss eine Ak-

zeptanz durch Unterstützung sein, was Autoren wie Müller & Adamina (2004) oder Voll-

städt, Tillmann, Rauin, Höhmann und Tebrügge (1999) ebenfalls betonen. 

Zusätzlichen Aufwind erhält die Forderung nach Akzeptanz durch Unterstützung durch die 

Forschung zur Wirkung von Lehrplänen. Oelkers und Reusser (2008), wie auch Adamina 

und Mayer (2011), sind sich einig, dass Lehrpersonen im Rahmen der Unterrichtsvorberei-

tung nur sekundär mit dem Lehrplan arbeiten. Lehrpläne wirken indirekt (Vollstädt et al., 

1999). So sind es die Lehrmittel, die zur Unterrichtsvorbereitung dienen und weiterbilden-

den Charakter besitzen, weil sie die Lehrperson dabei unterstützen können, Lerninhalte zu 

strukturieren und Aufgaben sowie Experimente bereitzustellen (Hoesli, 2012). Zusätzlich 

zu den Unterrichtsmaterialien formulieren Vollstädt und Kollegen (1999) die Notwendig-

keit entsprechender Weiterbildungen zur Einführung neuer Lehrpläne. Kern dieser Weiter-

bildungen muss die (Weiter-) Entwicklung der professionellen Kompetenzen bei Lehrper-

sonen sein (Schmitt, 2015). Entsprechend einer Qualifikationshypothese, wie sie Darling-

Hammond (2006) formuliert, werden professionsspezifische Kenntnisse in der Aus- und 

Weiterbildung erworben. Es reicht nicht aus, eine Lehrplan-Reform dem Zufall oder den 

Lehrmitteln allein zu überlassen. Es muss ein Fokus auf curricularen Verbesserungen und 

Qualitätssicherung im Rahmen der Weiterbildung gelegt werden. Ziel muss es sein, die 

Professionalisierung von Lehrpersonen systematisch und Empirie gestützt zu fördern und 

zu fordern.  

 
1
 Die Lehrperson unterrichtet sämtliche Perspektiven (Natur und Technik, Wirtschaft-Arbeit-Haus-

halt, Ethik-Religionen-Gemeinschaft, Raum-Zeit-Gesellschaft) 
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2 Theoretischer und empirischer Hintergrund 

In den nachfolgenden Teilkapiteln werden die empirischen und theoretischen Grundlagen 

dieser Studie dargestellt. Diese beschäftigen sich mit dem schweizerischen Sachunterricht 

als einem integrativen Fachbereich (Kap. 2.1) sowie der Diskussion des Lehrberufes als 

Profession und der Professionalisierung als fortlaufende Aufgabe (Kap. 2.2). Überdies 

werden Zusammenhänge zwischen den Lehrpersonenvorstellungen, dem unterrichtlichen 

Handeln und dem Lernen der Schülerinnen und Schüler diskutiert (Kap. 2.3) sowie das 

Hauptaugenmerk auf einen konstruktivistischen und kompetenzfördernden naturwissen-

schaftlichen Sachunterricht mittels guter Aufgaben (Kap. 2.4) gelegt. Des Weiteren findet 

eine theoretische Fundierung der Kompetenzförderung durch das Modell für kompetenz-

fördernde Aufgabensets (LUKAS) statt. Bevor am Ende dieses Kapitels das Forschungsin-

teressen (Kap. 2.6) formuliert und die dieser Studie zugrundeliegenden Fragestellungen 

und Hypothesen angeführt werden (Kap. 2.7), werden die Weiterbildung und das Schul-

buch als besonders geeignete Professionalisierungsmassnahmen zur Förderung eines kom-

petenzorientierten Lehrens und Lernens im naturwissenschaftlichen Sachunterricht be-

gründet (Kap. 2.5).  

2.1 Sachunterricht ein vielschichtiger Fachbereich 

Dieses Teilkapitel skizziert das perspektivenbezogene und perspektivenübergreifende Un-

terrichtsverständnis (Kap. 2.1.1) des schweizerischen Sachunterrichts (NMG) (Trevisan & 

Helbling, 2018; Kalcsics & Wilhelm, 2017). Es zeigt auf, dass sich der Sachunterricht auf 

eine Vielzahl an (Bezugs-)Disziplinen bezieht und somit fachlich, aber auch didaktisch und 

methodisch, für die Lehrpersonen äusserst herausfordernd wirkt. Hinzukommt, dass ver-

mutet wird, dass ein stufenbezogener Habitus den Sachunterricht prägt und auf der Über-

zeugung fundiert, dass für den Sachunterricht die pädagogische Kompetenz und weniger 

das Sachwissen und die Fachkenntnisse ausschlaggebend sind (Michalik & Murmann, 

2007). Wenn auch in einem zweiten Teil dieses Kapitels (Kap. 2.1.2) die naturwissen-

schaftliche Perspektive (Hoesli, 2017) in den Fokus tritt, so schwingen bei einem perspek-

tivenübergreifenden Unterrichtsverständnis die übrigen Perspektiven stets mit, was die vie-

len Kompetenzen im Lehrplan 21 (D-EDK, 2016; Kap. 2.1.3) und die Unmöglichkeit, diese 

einzeln und isoliert zu behandeln, noch verstärkt.  
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2.1.1 perspektivenbezogen vs. perspektivenvernetzend 

Unsere Welt ist komplex. Entsprechend gilt es im Sachunterricht eine grosse Vielfalt an 

zusammenhängenden historischen, geografischen, sozialen, ethischen, religiösen, biologi-

schen, physikalischen, technischen und wirtschaftlichen Frage- und Problemstellungen zu 

beantworten. Damit sich Schülerinnen und Schüler in dieser vielschichtigen und komple-

xen Welt orientieren, diese verstehen, aktiv mitgestalten und in ihr verantwortungsvoll han-

deln können, müssen sie sich grundlegende Kompetenzen aneignen und vertiefen. Der Sa-

chunterricht leistet dazu mit seinen perspektivenbezogenen und perspektivenvernetzenden 

Erfahrungs- und Aneignungsfeldern einen eminent wichtigen Beitrag. Aus pädagogischer 

und didaktischer Sicht wird dem Sachunterricht die anspruchsvolle Aufgabe beigemessen, 

die Schülerinnen und Schüler beim Wahrnehmen und Verstehen von Phänomenen und Zu-

sammenhängen sowie auch beim selbständigen, methodischen und reflektierten Aufbau 

von Erkenntnissen zu unterstützen. Der Sachunterricht verfolgt das Ziel, bei Schülerinnen 

und Schülern das Interesse an der Umwelt zu entwickeln und zu erhalten, sachgerecht und 

bildungsrelevant zu unterstützen (Klafki, 1992; Heymann 1997, 2017) und die dazu erfor-

derlichen Creative-problem-solving-Kompetenzen (De Haan, 2009) aufzubauen und zu för-

dern. Dabei soll an vorschulischen Lernvoraussetzungen angeknüpft und eine belastbare 

Grundlage für weiterführendes Lernen aufgebaut werden. Nicht zuletzt sollen die Schüle-

rinnen und Schüler durch die Auseinandersetzung mit unserer komplexen Welt ihre eigene 

Persönlichkeit weiterentwickeln und lernen, angemessen und verantwortungsvoll zu han-

deln und unsere Welt mitzugestalten (GDSU, 2013).  

Der schweizerische Sachunterricht wird im Lehrplan 21 (D-EDK, 2016b; Abb. 1) als Fach-

bereich Natur, Mensch, Gesellschaft (NMG) beschrieben. Unterschiedliche fachliche Per-

spektiven werden zu den vier Perspektiven Natur und Technik (NT), Wirtschaft, Arbeit, 

Haushalt (WAH), Räume, Zeiten, Gesellschaften (RZG) und Ethik, Religionen, Gemein-

schaft (ERG) zusammengefasst. 

Abbildung 1: Der schweizerische Sachunterricht im Lehrplan 21 

Fachbereich  Perspektive  
fachliche  
Perspektive 

 
Fächer /  
Disziplinen 

 
Themen 
/inhaltliche  
Perspektiven 

                   

            Biologie     

                   

    NT  Naturwissen-
schaftliche  
Perspektive 

 Chemie  z.B. Stoffe und 
Stoffeigen- 
schaften 

                   

NMG  WAH  Technische  
Perspektive 

 Physik     

                   

    RZG             

                   

    ERG             
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Eine Gegenüberstellung der Perspektiven des deutschen Perspektivrahmen Sachunterricht 

und der Perspektiven im Sachunterricht des schweizerischen Lehrplanes 21 zeigt, dass es 

Unterschiede gibt. So werden bspw. die im deutschen Perspektivrahmen getrennt geführten 

Perspektiven naturwissenschaftliche Perspektive und technische Perspektive in der 

Schweiz gemeinsam in der Perspektive Natur und Technik geführt. 

Während im 1. Zyklus (Schuljahre 1 – 4, inkl. zwei Jahre Kindergarten) und 2. Zyklus 

(Schuljahre 5 – 8) alle vier Perspektiven gemeinsam den Fachbereich Natur, Mensch, Ge-

sellschaft bilden und von einer weitgehend integrierenden Zugangsweise ausgegangen 

wird, stellt der 3. Zyklus (Schuljahre 9 – 11) jede dieser vier Perspektiven in einem eigenen 

Fachbereich dar (D-EDK, 2016b; Abb. 2).  

 Abbildung 2: Sachunterricht über die drei Zyklen der 11 Schuljahre in der Schweiz 

Allen Zyklen ist gemein, dass sie sich seit der Einführung des Lehrplanes 21 im Jahre 2014 

an Kompetenzen orientieren. Mit der Orientierung an Kompetenzen wird der Blick von 

einer Input- auf eine Outputorientierung gelenkt (D-EDK, 2016a). Konkret soll geklärt 

werden, welche Wissens- und Handlungsaspekte die Schülerinnen und Schüler in welcher 

Qualität in den Fachbereichen wann erwerben sollen und wozu. Diese Orientierung an den 

Kompetenzen im neuen Lehrplan 21 bezieht sich u.a. auf das Kompetenzverständnis von 

Weinert (1999) und versteht Schülerinnen und Schüler als kompetent, wenn sie auf vor-

handenes Wissen zurückgreifen oder sich das notwendige Wissen beschaffen, zentrale 

fachliche Begriffe und Zusammenhänge verstehen, sprachlich zum Ausdruck bringen und 

in Aufgabenstellungen nutzen können, über fachbedeutsame (wahrnehmungs-, verständ-

nis- oder urteilsbezogene, gestalterische, ästhetische, technische ...) Fähigkeiten und Fer-

tigkeiten zum Lösen von Problemen und zur Bewältigung von Aufgaben verfügen, ihr 

sachbezogenes Tun zielorientiert planen, in der Durchführung angemessene Handlungsent-

scheidungen treffen, Selbstdisziplin und Ausdauer zeigen, Lerngelegenheiten aktiv und 

selbstmotiviert nutzen, dabei methodisch vorgehen und Lernstrategien einsetzen und fähig 

sind, ihre Kompetenzen auch in variablen Formen der Zusammenarbeit mit anderen einzu-

setzen (D-EDK, 2016a). Die als notwendig erachteten Wissens- und Handlungsaspekte 

werden im Lehrplan 21 für die Zyklen 1 und 2 in zwölf Kompetenzbereichen ausformuliert 

(Tab. 1). 

Erster Zyklus  Zweiter Zyklus  Dritter Zyklus 

SJ1 (KG) SJ2 (KG) SJ3 SJ4  SJ5 SJ6 SJ7 SJ8  SJ9 SJ10 SJ11 

Natur, Mensch, Gesellschaft 

 Natur und Technik 

 Wirtschaft, Arbeit, Haushalt 

 Räume, Zeiten, Gesellschaften 

 Ethik, Religionen, Gemeinschaft 
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Tabelle 1: Die zwölf Kompetenzbereiche des Sachunterricht Fachbereichs-Lehrplanes im 
Lehrplan 21 (Quelle: Eigene Darstellung nach Adamina, Kübler, Kalcsics, Bietenhard & 
Engeli, 2018) 

LP21 
NMG 

Beschreibung 
Beispielkompetenz 

PRSU 
Die Schülerinnen und Schüler können 

KB1 Identität, Körper, Gesundheit – sich ken-
nen und sich Sorge tragen 

sich und andere wahrnehmen und beschrei-
ben.  

NAWI 

KB2 Tiere, Pflanzen und Lebensräume erkun-
den und erhalten 

Tiere und Pflanzen in ihren Lebensräumen er-
kunden und dokumentieren sowie das Zusam-
menwirken beschreiben.  

NAWI 

KB3 Stoffe, Energie und Bewegungen be-
schreiben, untersuchen und nutzen 

Erfahrungen mit Bewegungen und Kräften be-
schreiben und einordnen.  

NAWI 

KB4 Phänomene der belebten und unbelebten 
Natur erforschen und erklären 

Signale, Sinne und Sinnesleistungen erken-
nen, vergleichen und erläutern. 

NAWI 

KB5 Technische Entwicklungen und Umset-
zungen erschliessen, einschätzen und an-
wenden 

Alltagsgeräte und technische Anlagen untersu-
chen und nachkonstruieren. 

TECH 

KB6 Arbeit, Produktion und Konsum – Situatio-
nen erschliessen 

unterschiedliche Arbeitsformen und Arbeits-
plätze erkunden. 

SOWI 

KB7 Lebensweisen und Lebensräume von 
Menschen erschliessen und vergleichen 

unterschiedliche Lebensweisen beschreiben 
und erkennen, was Menschen ihre Herkunft 
und Zugehörigkeiten bedeuten. 

GEO 

KB8 Menschen nutzen Räume – sich orientie-
ren und mitgestalten 

räumliche Merkmale, Strukturen und Situatio-
nen der natürlichen und gebauten Umwelt 
wahrnehmen, beschreiben und einordnen. 

GEO 

KB9 Zeit, Dauer und Wandel verstehen – Ge-
schichte und Geschichten unterscheiden 

Zeitbegriffe aufbauen und korrekt verwenden, 
Zeit als Konzept verstehen und nutzen sowie 
den Zeitstrahl anwenden.  

HIST 

KB10 Gemeinschaft und Gesellschaft – Zusam-
menleben gestalten und sich engagieren 

auf andere eingehen und Gemeinschaft mitge-
stalten. 

SOWI 

KB11 Grunderfahrungen, Werte und Normen er-
kunden und reflektieren 

menschliche Grunderfahrungen beschreiben 
und reflektieren. 

 

KB12 Religionen und Weltsichten begegnen religiöse Spuren in Umgebung und Alltag er-
kennen und erschliessen. 

 

Anmerkungen: KB = Kompetenzbereiche; LP 21 NMG = Lehrplan 21, Fachbereich Natur, 
Mensch, Gesellschaft (D-EDK, 2015); PRSU = Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU, 
2013); SOWI = Sozialwissenschaftliche Perspektive; NAWI = Naturwissenschaftliche Per-
spektive; HIST = Historische Perspektive; GEO = Geographische Perspektive; TECH = 
Technische Perspektive.  

Die Kompetenzbereiche 1, 4, 5, 7, 10 und 11 (Tab. 1) orientieren sich an grundlegenden 

Fragestellungen. Diese betreffen uns als Menschen oder unsere soziale, kulturelle und na-

türliche Um- und Mitwelt. In diesen sechs Kompetenzbereichen sind mehrere inhaltliche 

Perspektiven miteinander vernetzt. Die Kompetenzbereiche 2, 3, 6, 8, 9, und 12 (Tab. 1) 

repräsentieren grundlegende Ideen, Konzepte und Themen aus den fachlichen Perspektiven 

des Fachbereichs NMG und können als perspektivenbezogen bezeichnet werden.  

Ein perspektivenübergreifender bzw. -vernetzender Unterricht, der vorzüglich von den 

erstgenannten sechs Kompetenzbereichen ausgeht, stützt sich auf unterschiedliche Per-

spektiven und deren jeweilige Bezugswissenschaften. Richter (2001) äussert Kritik an ei-

ner Perspektivenübergreifung und gibt zu bedenken, dass es nicht erwiesen sei, ob Grund-

schulkinder wirklich einen leichteren Zugang zu Phänomenen der Welt erhalten, wenn sie 

immer schon, von Beginn weg, in ihren Vernetzungen präsentiert werden. Kalcsics und 

Wilhelm (2017) stützen diese Aussage indem sie anführen, dass die von der Lehrperson 
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erstellten Vernetzungen nicht zwingend den Denkstrukturen von Schülerinnen und Schü-

lern entsprechen müssen. Ein weiterer Kritikpunkt kann in der Gefahr einer Konzentration 

auf eine additive perspektivische Aneinanderreihung von Wissensbeständen, ohne „jegli-

che Situiertheit, jegliche ernsthafte Auseinandersetzung mit bildungsrelevanten Erkennt-

nisweisen und Erkenntnissen“ (Kalcsics & Wilhelm, 2017, S. 8) gesehen werden. Dies, da 

davon auszugehen ist, dass Schülerinnen und Schüler „nicht nur eine andere Form der Mul-

tiperspektivität haben als die Lehrpersonen, sondern oft auch monoperspektivisch an Phä-

nomene herangehen“ (Kalcsics & Wilhelm, 2017, S. 8). Diese Kritikpunkte gilt es zwin-

gend ernst zu nehmen und produktiv für die Arbeit mit perspektivenvernetzenden Themen-

bereichen und Problemstellungen zu diskutieren. Sie scheinen besonders dann zum Tragen 

zu kommen, wenn die sachanalytische Auseinandersetzung der Lehrperson mit den rele-

vanten Perspektiven ungenügend ausfällt und die in der Unterrichtsvorbereitung zu berück-

sichtigenden Schülerinnen und Schülervorstellungen vernachlässigt werden.  

2.1.2 Naturwissenschaftliche Perspektive im Sachunterricht 

Die bisherigen Ausführungen weisen darauf hin, dass die Fachlichkeit eine entscheidende 

Rolle im Sachunterricht einnimmt (Bergmann, 2006; Krumbacher, 2009). Jedoch gilt es zu 

beachten, dass der zum vorangegangenen Kapitel formulierte Titel perspektivenbezogen 

vs. perspektivenvernetzend weniger als perspektivenbezogen oder perspektivenvernetzend, 

sondern vielmehr als perspektivenbezogen als auch perspektivenvernetzend verstanden 

werden soll. Die vorliegende Studie fokussiert sich auf die naturwissenschaftliche Perspek-

tive, die in der Folge genauer beleuchtet wird. 

Die naturwissenschaftliche Perspektive ist in der Schweiz ein Teil der Perspektive Natur 

und Technik, die wiederum eine der vier Perspektiven im Fachbereich NMG darstellt (Abb. 

1). Die naturwissenschaftliche Perspektive hat zum Ziel, die belebte und unbelebte Natur 

mit ihren Funktionsweisen und Gesetzmässigkeiten zu erschliessen. Die Schülerinnen und 

Schüler bauen dabei sowohl physikalische, chemische und biologische als auch allgemein 

naturwissenschaftlich-technische Kompetenzen auf. Durch den naturwissenschaftlichen 

und technischen Unterricht sollen die Schülerinnen und Schüler Phänomene aus Alltag und 

Technik besser verstehen und eigene Erfahrungen mit der Umwelt erklären können (D-

EDK, 2016b). In der Auseinandersetzung mit Phänomenen und technischen Objekten er-

lernen die Schülerinnen und Schüler zudem typische Handlungsweisen. Hierzu gehören 

beobachten, beschreiben, fragen, vermuten, messen, untersuchen, experimentieren und 

konstruieren. Dabei sind sowohl die direkte Begegnung und die Erklärung der Phänomene 

sowie auch die Nutzung naturwissenschaftlicher Erkenntnisse für technische Anwendun-
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gen von Bedeutung (Studhalter & Hoesli, 2017). Diese Verknüpfung der Naturwissen-

schaften und der Technik bildet die Grundlage für ein ausbaufähiges Technikverständnis 

(D-EDK, 2016a).  

Perspektiven können im Zusammenhang mit dem Sachunterricht als verschiedene Blick-

winkel oder als Zugangsweisen auf die Welt verstanden werden. So lässt sich die Natur & 

Technik - Perspektive in die beiden Blickwinkel naturwissenschaftlich und technisch, bzw. 

technologisch, unterteilen (Tab. 2).  

Tabelle 2: naturwissenschaftlicher und technischer Blickwinkel auf die Perspektive Natur 
und Technik  

 Naturwissenschaften Technik (Ingenieurwissenschaften) 

Ausgangspunkt Frage zu einem Phänomen 
(z.B. Was verursacht eine Krank-
heit?)  

Problem, Bedürfnis  
(z.B. Verkehrsüberlastungen an Kno-
tenstellen) 

Ziel Erstellen von Theorien, welche die 
Frage nachvollziehbar und möglichst 
einfach erklärt. 

Effiziente Lösung des Problems, res-
pektive Befriedigung des Bedürfnisses. 

Vorgehen Forschungskreislauf, insbesondere 
Formulieren von Teilfragen, welche 
empirisch beantwortbar sind. 

Formulierung des Problems, entwi-
ckeln von Lösungskriterien, bestimmen 
von Rahmenbedingungen, Entwickeln 
von Lösungsansätzen, Prüfen dieser 
Ansätze, Lösung implementieren. 

Da diese Studie ihr Augenmerk auf den naturwissenschaftlichen Anteil der Perspektive 

Natur und Technik legt, wird in der Folge – in Anlehnung an das Perspektivenverständnis 

des deutschen Perspektivrahmen Sachunterricht – nur noch von der naturwissenschaftli-

chen Perspektive gesprochen und somit der technische Anteil bewusst ausgeschlossen. 

Die naturwissenschaftliche Perspektive trägt dazu bei, lebensweltliche Probleme und Fra-

gen anhand naturwissenschaftlicher Fähigkeiten und Fertigkeiten zu lösen und Entschei-

dungen in diesen Bereichen verantwortungsvoll zu treffen. In der naturwissenschaftlichen 

Perspektive lassen sich diese Probleme meist im Kontext der Frage nach dem Verhältnis 

zwischen dem Menschen und der Natur situieren. Anders als die sozialen Institutionen 

wurde die Natur nicht vom Menschen hervorgebracht (GDSU, 2013). Spätestens mit der 

Industrialisierung nimmt der Mensch jedoch einen weitreichenden Einfluss und verändert 

und formt die Natur. Nach einer langen Zeit der Übermacht der Natur (z.B. während der 

Eiszeiten) wurde der Mensch immer mehr zum aktiven Gestalter von sich selbst (z.B. Me-

dizin) und seiner natürlichen Umwelt (z.B. Klimaveränderung durch CO2-Emissionen) 

(Studhalter & Hoesli, 2017). Letzteres hat zur Folge, dass dem Menschen eine besondere 

Verantwortung für das Verhältnis zwischen ihm und der Natur zukommt. Die regulativen 

Ideen der Nachhaltigkeit hielten in den vergangenen Jahrzehnten Eingang in die Bildung 

(UNESCO, 2017) und wurde im Lehrplan 21 als Bildung für Nachhaltige Entwicklung 

(BNE) verankert. Der Mensch sieht sich im Alltag oft mit Entscheidungen über gesell-



2 Theoretischer und empirischer Hintergrund 16 

schaftlich kontrovers diskutierte Themen (z.B. Energieversorgung, Billigflüge, Klimaer-

wärmung, Abtreibung etc.) konfrontiert. Das Ziel eines naturwissenschaftlichen Sachun-

terrichtes ist der Aufbau des Verständnisses für die naturwissenschaftlichen Zusammen-

hänge, um verantwortungsvolle und begründete Entscheidungen treffen zu können (OECD, 

2008). Naturwissenschaftliches Verständnis basiert einerseits auf naturwissenschaftlichem 

(Fach-)Wissen, anderseits auf dem Wissen über die Naturwissenschaften (Beinbrech & 

Möller, 2008) (Tab. 3). Das naturwissenschaftliche Wissen vereint alle Konzepte (z.B. das 

Räuber-Beute-Schema), Gesetzmässigkeiten (z.B. das Hebelgesetz), Theorien (z.B. die 

Evolutionstheorie von Darwin) und Ideen auf sich (Lederman & Lederman, 2012). Eine 

Auswahl von diesem naturwissenschaftlichen Wissen ist beispielsweise in den Schulbü-

chern enthalten. Ebenso von Bedeutung für das naturwissenschaftliche Verständnis, was 

vielfach vernachlässigt wird, ist das Wissen über die Naturwissenschaften. Dieser Wissens-

bereich vereint das Wissen über den Forschungsprozess und das Wissen über das Wesen 

des naturwissenschaftlichen Wissens (engl. Nature of Scientific Knowledge oder kurz: Na-

ture of Science (NoS)) auf sich. Das Wissen über den Forschungsprozess wird in der Fach-

literatur im Konzept Scientific Inquiry gefasst. Wichtig für das Verständnis des For-

schungsprozesses ist beispielsweise die handlungsleitende Rolle der Forschungsfrage. 

Tabelle 3: What is Science? (Quelle: gekürzt und tabelarisch dargestellt nach Lederman & 
Lederman, 2012)  

Naturwissenschaftliches 
Wissen 

Wissen über die Naturwissenschaften 

Wissen über den Forschungsprozess 
Wesen des naturwissen- 

schaftlichen Wissens 

Konzepte 
Forschungsprozess wird geleitet von 
einer Fragestellung 

Vorläufigkeit 

Ideen 
Forschen ist mehr als Experimen- 
tieren 

Basiert auf Beobachtungen 

Gesetzmässigkeiten 
Schlussfolgerungen müssen mit den 
Daten übereinstimmen 

Sozial und kulturell eingebettet 

Theorien 
Die Vorgehensweise beim Forschen 
beeinflusst das Resultat 

Theorien vs. Gesetzmässigkeiten 

 Erklärungen werden aus einer Verbin-
dung von Beobachtungen und Vorwis-
sen entwickelt. 

Subjektivität 

 Beobachtung vs. Schlussfolgerung 

 Kreativität 

Neben dem naturwissenschaftlichen Wissen und dem Wissen über den Forschungsprozess 

bezieht sich das Wesen des naturwissenschaftlichen Wissens auf ein Verständnis über die 

Entstehung und Entwicklung von naturwissenschaftlichem Wissen und den damit verbun-

denen Werten, Überzeugungen und Annahmen von Bedeutung (Tab. 3). Lederman und 

Lederman (2004) definieren dieses Konzept wie folgt: „The phrase nature of science typi-

cally refers to the values and assumptions inherent to scientific knowledge and the devel-

opment of scientific knowledge“ (S. 36). 
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2.1.3 Lehrplan 21 - Naturwissenschaftliche Bildungsstandards 

Die in den 1970er-Jahren verstärkt angestrebte Interkantonalisierung fand am 21. Mai 2006 

Eingang in die Schweizerische Verfassung. Das Schweizer Stimmvolk sagte ja zur Neu-

ordnung der Verfassungsbestimmungen der Bildung und äusserte so den Wunsch über eine 

stärkere Harmonisierung in den Bereichen Schule und Bildung. Die mit der Verfassungs-

änderung verbundene Forderung (Tab. 4) findet im Schulkonkordat Harmonisierung der 

obligatorischen Schule, kurz HarmoS, ein gemeinsames Bestreben. 

HarmoS sieht vor, dass die Ziele des Unterrichts, die Schulstrukturen und die Durchlässig-

keit des Schulsystems gemeinsam verantwortet und interkantonal mittels verbindlichen Bil-

dungsstandards festgeschrieben werden. Bildungsstandards werden als Erwartungen an 

das Wissen und Können von Schülerinnen und Schülern artikuliert und in Kompetenzmo-

dellen festgehalten (Adamina & Mayer, 2011). Kompetenzmodelle und -raster bieten in 

ihren verschiedenen Formen (Leuders, 2014) eine Verständigungsgrundlage in den Fach-

bereichen (Adamina & Mayer, 2011) und ermöglichen die Planung und Gestaltung von 

Unterricht unter dem Anspruch, „den Schülerinnen und Schülern einen individuell gestuf-

ten Kompetenzaufbau vor dem Hintergrund ihrer heterogenen Lernvoraussetzung zu er-

möglichen“ (Drieschner, 2009, S. 75).  

Ferner verfolgt HarmoS das Ziel, ein Bildungsmonitoring einzurichten, „das eine Art Dau-

erbeobachtung des Bildungssystems garantieren soll“ (Criblez & Huber, 2008, S. 280). 

Des Weiteren wurde auf der Grundlage des HarmoS-Konkordats im Jahre 2006 durch die 

Erziehungsdirektorinnen und -direktoren der 21 deutsch- und mehrsprachigen Kantonen 

das Lehrplanprojekt mit dem Ziel lanciert (EDK, 2010a), die Chancengerechtigkeit zu för-

dern und dem verfassungsmässigen Auftrag an die Kantone, ihre Bildungssysteme zu har-

monisieren, zu entsprechen. 

Tabelle 4: Verfassungsbestimmungen der Bildung für den Bildungsraum Schweiz (Quelle: 
Bundesverfassung der Schweiz) 

Art. 61a Bildungsraum Schweiz 

1. Bund und Kantone sorgen gemeinsam im Rahmen ihrer Zuständigkeiten für eine hohe Qualität und 

Durchlässigkeit des Bildungsraumes Schweiz. 

2. Sie koordinieren ihre Anstrengungen und stellen ihre Zusammenarbeit durch gemeinsame Organe 

und andere Vorkehrungen sicher.  

Die Grundkompetenzen für die Naturwissenschaften wurden durch das Konsortium Har-

moS Naturwissenschaften+ ab 2005 erarbeitet (HarmoS, 2009). Der Empirie des Projekts 

HarmoS lag ein mit dem Rasch-Modell ausgewerteter gesamtschweizerischer Papier-Blei-

stift-Test zugrunde (Gut, 2012), dessen Item-Pool in Anlehnung an die PISA-Aufgaben aus 
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dem Jahre 2006 generiert wurde (EDK, 2009), was bedeutet, dass die Aufgaben Hand-

lungsaspekte abfragten und die entsprechenden Wissensinhalte in der Aufgabe ausformu-

lierten. 

Das resultierende Kompetenzmodell Naturwissenschaften+ ist ein eindimensional skalier-

tes (Leuders, 2014) Kompetenzmodell (Abb. 3), welches in Anlehnung an Weinert (1999) 

den Kompetenzbegriff als Verbindung von Handlungsaspekten und Themenbereichen 

(EDK, 2010) definiert. Die Bezeichnung «+» rührt von dem erweiterten Verständnis natur-

wissenschaftlicher Grundbildung (Scientific Literacy) her (HarmoS, 2009; Tab. 3). Die 

Handlungsaspekte als Beschreibung des kognitiven Vorgehens in naturwissenschaftlichen 

Situationen sowie „zentrale Fähigkeiten und Fertigkeiten im Sinne von ‚Werkzeugen‘ [..] 

des Handelns und Fühlens“ (HarmoS, 2009, S. 15), bilden die primäre Achse des Modells. 

Ausgehend von den Handlungsaspekten werden in Kombination mit Themenbereichen ent-

sprechende Grundkompetenzen (Standards) als Schülerinnen und Schüler können … - For-

mulierungen aufgeführt (Can Do) (EDK, 2010; Abb. 3). Die Grundkompetenzen legen fest, 

welche Fähigkeiten und Fertigkeiten von Schülerinnen und Schülern am Ende der Zyklus-

zeit (Ende 2., 6. und 9. Schuljahr) erwartet werden und mit welchen thematisch-inhaltlichen 

Bezügen dieses Können in Verbindung steht (EDK, 2010; Reusser, 2014a).  
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Technik - Perspektiven 

         

           

Abbildung 3: Kompetenzmodell Naturwissenschaften (Quelle: HarmoS, 2009) 

An der Plenarversammlung vom 16. Juni 2011 gab die EDK die Grundkompetenzen 

(Labudde & Adamina, 2008) für die Naturwissenschaften frei (EDK, 2011) und so wurden 

diese dem Lehrplan 21 den Fachbereichen Sachunterricht und Naturwissenschaften zuge-

führt.  
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In der zweiten Hälfte des Jahres 2013 fand die Konsultation zum Lehrplan 21 statt (D-

EDK, 2014). Die D-EDK kam zum Schluss, dass sich keine grundlegenden Konzeptände-

rungen ergaben, jedoch auf den Grundlagen der Konsultationsrückmeldungen eine Über-

arbeitung durchgeführt werden musste (D-EDK, 2014). Im Frühjahr 2014 wurde der Lehr-

plan 21 überarbeitet und am 31. Oktober 2014 von der D-EDK an der Plenarversammlung 

zur Einführung in den Kantonen freigegeben (D-EDK, 2015). 

Ist auf interkantonaler Ebene die Arbeit getan, so wird die Arbeit an Einführung und Um-

setzung in den Kantonen aufgenommen. Der Regierungsrat des Kantons Luzern beschloss 

am 16. Dezember 2014 eine über die drei Zyklen gestaffelte Einführung des Lehrplanes 21 

ab dem Schuljahr 2017/18 (Kindergarten und 1. bis 6. Klasse) bis 2021/22 (9. Klasse) (Re-

gierungsrat Kanton Luzern, 2014). Gemäss Beschluss plant und verantwortet - auf den be-

reits seit 2012 laufenden Vorarbeiten -  die Dienststelle Volksschulbildung des Kantons 

Luzern (DVS) die sanfte Einführung mittels vorbereitenden Weiterbildungsangeboten und 

Informationen (DVS, 2015). Mit dem erarbeiteten Zeitplan (Tab. 5) ging ein Auftrag zur 

Planung und Durchführung von Lehrplanweiterbildungen auch an die Pädagogische Hoch-

schule Luzern.  

Tabelle 5: Auszug Zeitplan zur Einführung des Lehrplan 21 im Kanton Luzern (Quelle: DVS, 
2015) 

Kalenderjahr 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 

Schuljahr 2015/16 2016/17 2017/18 2018/19 2019/20 2020/21 2021/22 

Grundkurs  
(fach - und  
zyklenspezifisch) 

                            

 

Intensivkurse                             
 

Ergänzungsan-
gebote                             

Zentrales Anliegen der Intensivkurse ist es, die allgemeindidaktischen Lehrplanüberlegun-

gen in den Fachbereichen zu verankern und mittels Erfahrungsraum zu unterfüttern.  

Bei der Planung von Professionalisierungsmassnahmen scheint es vor dem soeben skiz-

zierten Hintergrund daher sinnig, das Verhältnis zwischen den zu vermittelnden allgemein-

didaktischen und den fachdidaktischen sowie fachwissenschaftlichen Konzepten gut abzu-

wägen, dem zumal erschwerend hinzu kommt, dass Lehrpersonen bei der Umsetzung von 

Themen aus dem Bereich der unbelebten Natur (Chemie und Physik) sehr zurückhaltend 

sind (Einsiedler, 2002), was mitunter auf die fehlenden Fachkenntnisse zurückzuführen ist 

(Möller, Jonen & Kleickmann, 2004). 
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2.2 Professionalisierung von Lehrpersonen im 

Sachunterricht 

Die Professionalisierung von Lehrpersonen wird in diesem Teilkapitel im Kontext eines 

Sachunterrichts thematisiert, der vielschichtig, kompetenzorientiert und regen Reformbe-

strebungen unterworfen ist (Kap. 2.2.1). Das Handeln von Lehrpersonen folgt somit einer 

berufslebenslangen Professionalisierung und lässt aus dem Beruf Lehrperson die gleichna-

mige Profession erwachsen (Kap. 2.2.2), welche sich durch ein professionelles Handeln 

auszeichnet (Kap. 2.2.3). Abschliessend werden die fachspezifischen Vorstellungen als 

Teil der professionellen Kompetenz und als Nährboden für einen kompetenzfördernden 

naturwissenschaftlichen Sachunterricht diskutiert (Kap. 2.2.4). 

2.2.1 Unterricht, ein vielschichtiges Handlungsfeld 

Ausgangslage für die Erfassung eines ganzheitlichen unterrichtlichen Handelns, wie es in 

einem Sachunterricht notwendig ist (Kap. 2.1), stellt das Angebots-Nutzungs-Modell nach 

Helmke dar (2007; Abb. 4). 

 

Lehrperson 
 

Fachliche, didakti-
sche, diagnostische 

und Klassenfüh-
rungskompetenz 

 

Pädagogische 
Orientierungen 

 

Erwartungen 
und Ziele 

 

Engagement 
 

Geduld 

   

Familie 
 

Strukturelle Merkmale (Schicht, Sprache, Kultur, Bil-
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Abbildung 4: Angebots-Nutzungs-Modell der Unterrichtswirksamkeit (Quelle: Helmke, 
2007) 

Der Ursprung dieses Modells findet sich bei Fend (1981), der die ursprünglich aus der 

Wirtschaft stammende Denkfigur in die Pädagogik einbrachte. In der Folge entwickelte 

sich das Modell zunächst in der Zusammenarbeit zwischen Weinert und Helmke (1997) 

weiter und erlebte dann eine substanzielle Weiterentwicklung und Schärfung in Bezug auf 

unterschiedliche (Unterrichts-)Kontexte und Fächer, durch eine Reihe von Bildungswis-
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senschaftlerinnen und -wissenschaftler, wie Baumert, Klieme und Bos (2001), Klieme, Li-

powsky, Rakoczy und Ratzka (2006) und Seidel und Prenzel (2006) und fand die vorlie-

gende Gestalt bei Helmke (2006a). Das Angebots-Nutzungs-Modell versucht die hohe 

Komplexität des vielschichtigen Handlungsfeldes Unterricht darzustellen und somit eine 

Grundlage für die Wirksamkeitsuntersuchung anzubieten (Abb. 4).  

Helmke (2007) sieht die zwei Perspektiven Prozessebene und Produktebene, auf denen die 

Qualität eines Unterrichts untersucht werden kann und folgt somit dem Prozess-Media-

tions-Produkt-Paradigma, eines auf den Grundlagen der Kognitionsforschung weiterentwi-

ckelten Prozess-Produkt-Paradigmas. Die Prozessebene beleuchtet Lehr-Lern- und Inter-

aktionsprozesse, meist anhand einzelner Verhaltensmuster, bzw. Fertigkeiten, seitens der 

Lehrperson. Wobei Qualität anhand sachlicher Kriterien, wie einer Strukturiertheit oder der 

Motivierung, auf der Ebene der Schülerinnen und Schüler – der Produktebene – gemessen 

werden, und zwar unter Berücksichtigung von Kontextfaktoren und Interaktionseffekten. 

Die Wirkung kann als Korrelation verstanden und mittels Interaktionseffekten erklärt wer-

den. Diese, in Forschungen im Bereich des Prozess-Produkt-Paradigmas, dominierende 

variablenorientierte Sichtweise bezeichnet Helmke (2007) als neu in der Unterrichtspraxis 

und nicht immer leicht zu vermitteln. Die Produktebene misst den Erfolg des jeweiligen 

Unterrichts an Zielkriterien, wie der Motivations- oder Leistungsentwicklung, unter Be-

rücksichtigung des sozialen Kontextes. Entsprechend dieser Sichtweise bemisst sich die 

Qualität des Unterrichts an dessen nachweislichen Wirkung. „Dies ist die Denkweise, die 

seit der empirischen Wende und den Aktivitäten der Qualitätssicherung und -verbesserung 

zunehmend in den Vordergrund gerückt ist“ (Helmke, 2007, S 3).  

Helmkes Modell, welches in Abbildung 4 dargestellt wird, versteht schulischen Unterricht 

als ein Angebot seitens der Lehrperson und einer Nutzung durch die Schülerinnen und 

Schüler und rückt so den Mediationsprozess stärker in den Fokus. Die Nutzung des Ange-

botes durch die Schülerinnen und Schüler kann als Mediationsprozess seitens der Schüle-

rinnen und Schüler verstanden werden, als Ergebnis aus Wahrnehmung und Interpretation 

des Angebotes, sowie motivationalen, emotionalen und volitionalen momentanen Disposi-

tionen. Die im Modell als Lernaktivität bezeichnete Nutzung des Angebotes ist als Prädik-

tor einer entsprechenden Wirkung anzusehen, wobei auch die gemessene Wirkung einem 

Mediationsprozess unterliegt. Helmke (2006a) unterscheidet drei Analyseebenen Schüler, 

Klasse/Lehrperson und Schule sowie eine Vielzahl an Feedbackschleifen. Klein (2011) re-

kurriert auf Helmkes Modell und ergänzt es um eine Analyseebene des Gesamtsystems, zu 

der die institutionellen, bildungspolitischen und kulturellen Rahmenbedingungen gezählt 

werden können. Das skizzierte Modell (Abb. 4) stellt den Unterricht als einen hoch kom-



2 Theoretischer und empirischer Hintergrund 22 

plexen Prozess dar, der durchaus auch überfordernd wirken kann (Feldon, 2007). Die Lehr-

person muss durch ihre Position an der Schnittstelle zwischen den Lernenden, Eltern, Kol-

legen, Schulleitung sowie Öffentlichkeit auf unterschiedliche Interessen, Bedürfnisse und 

Motivationen reagieren und mit diesen umgehen können (Schmitt, 2015). Dieses Hand-

lungsfeld wird seit 2014 zusätzlich durch die Forderung nach einem kompetenzorientierten 

Unterricht ausgefüllt (Kap. 2.1.3).  

2.2.2 Der Lehrberuf, eine Profession 

Vor dem diskutierten Hintergrund des Berufes der Lehrperson in einem vielschichtigen 

Handlungsfeld, soll das Berufsbild Lehrperson nun als Profession diskutiert werden. Der 

Begriff der Professionalität wird sehr heterogen verwendet, sei es im Alltag oder der Wis-

senschaft (Terhart, 2011, S. 202). Die pädagogischen Berufe bilden ein junges Segment in 

der wissenschaftlichen Professionsdiskussion. Das traditionelle und als ursprünglich zu be-

zeichnende berufssoziologische Professionenmodell findet seinen Ursprung in der ameri-

kanischen Berufssoziologie der 1950er Jahre und versteht auf einer kollektiven Ebene den 

sozialen Durchsetzungsprozess bzw. das „Hinaufsteigerns eines gewöhnlichen Berufs in 

den Status einer Profession“ (Terhart, 2011, S. 203). Was im Kontext der Lehrpersonen-

bildung als zunehmende Akademisierung derselben verstanden werden kann (Cramer, 

2012). 

Die Betrachtung der Professionalisierung auf einer individuellen Ebene, was für diese Stu-

die von besonderem Interesse ist, meint die Ausbildung und die Entwicklung von Hand-

lungsqualität und somit ein Hineinwachsen eines Berufsneulings in die Rolle und den Sta-

tus eines Professionellen (becoming professional) (Terhart, 2011; Herking, 2015). Es sind 

somit die Aufgaben und damit verbundenen Schwierigkeiten, die ein professionelles Han-

deln entwickeln lassen (Tenorth, 2013). Terhart (2011) postuliert, dass der Lehrerberuf für 

das klassische Professionen-Konzept immer ein Rätsel geblieben ist. Es wird seit längerem 

nach Ansätzen gesucht, die es erlauben, „den professionellen Charakter von pädagogischen 

Berufen bzw. im engeren Sinne: von Lehrerarbeit aus den Eigenarten dieser Arbeit selbst 

zu bestimmen“ (Terhart, 2011, S. 205). Der wissenschaftliche Diskurs zur Lehrpersonen-

professionalisierung, ihre Dimensionen, Strukturen und Genese, verläuft in sehr unter-

schiedlichen, sich meist praktisch nicht berührenden Bahnen (Baumert & Kunter, 2006; 

Helsper, 2007; Tillmann, 2011). Die eine Bahn wird durch Autoren beschrieben, die unter 

einem Strukturtheoretischen Bestimmungsansatz subsummiert werden können (Cramer, 

2012; Tab. 6) und in Anlehnung an Oevermann (1996) pädagogisches Handeln als quasi-

therapeutische Tätigkeit auffassen (Helsper, 2002). Des Weiteren beschreiben sie den Be-

ruf der Lehrperson als geprägt von Widersprüchen, Paradoxien und Antinomien (Combe 



2 Theoretischer und empirischer Hintergrund 23 

& Helsper, 1996). Die pädagogische Professionalität wird im handlungsorientierten Den-

ken als Reflexivität beschrieben (Reh, 2004; Järvinen, 2014). Die andere Bahn, der Kom-

petenztheoretische Bestimmungsansatz, vereint Autoren auf sich, die den Anschluss an eine 

internationale Diskussion suchen und sich darum bemühen professionelle Standards zu de-

finieren (Baumert & Kunter, 2006). Damit die im Lehrerberuf zentralen Entwicklungsauf-

gaben, wie die Unterrichtsgestaltung, das Klassenmanagement, die Kommunikation und 

Kooperation im Kollegium und mit Eltern sowie auch die Übernahme spezifischer Funkti-

onen erfolgreich bewältigt werden können, müssen Lehrpersonen über berufsspezifisches 

Wissen, Fähigkeiten, Einstellungen und pädagogische Werteorientierung verfügen. Sie be-

nötigen professionelle Kompetenzen. Entsprechend dem kompetenztheoretischen Ver-

ständnis, entwickelt sich die Professionalität entlang internaler und externaler Dimensio-

nen. Zu den internalen Dimensionen gehören die Voraussetzungen in den Bereichen Kog-

nition, Emotion, Motivation (Krapp & Hascher, 2009; Minnameier, 2009), berufsspezifi-

sche Überzeugungen (Sembill & Seifried, 2009) sowie das professionelle Ethos (Oser, 

2009). Den externalen Dimensionen gehören Prozesse der Berufswahlentscheidungen so-

wie Entwicklungen im Kontext institutioneller Rahmenbedingungen an. Die beruflichen 

Handlungssituationen erfordern von einer Lehrperson fortlaufende Planung, Analyse und 

Interpretation, da diese in hohem Grade komplex, mehrdeutig und in der Zeit rasch wan-

delbar sind (Kleickmann, 2008). Neuere Bestrebungen tendieren zur Kombination beider 

Ansätze (Zierer, 2015).  

Neben den beiden bei Baumert und Kunter (2006) angeführten Bestimmungsansätzen ver-

sucht ein berufsbiografischer Bestimmungsansatz (Terhart, 2011) unterschiedliche Mo-

delle der Identitätsentwicklung von Lehrpersonen anzuführen, um diese anschliessend aus-

gewählten (inneren und äusseren) Einflussfaktoren einer beruflichen Entwicklung (Mess-

ner & Reusser, 2000) in Beziehung zu setzten. Von Aussen betrachtet kann die Entwicklung 

im Lehrerberuf wie folgt beschrieben werden: Berufswahl, Grundausbildung, Berufsein-

führungsphasen, definitive Anstellung, Weiterbildung, Übernahme von speziellen Funkti-

onen in der Schule, Stufen- oder Berufswechsel und Rückzug aus dem aktiven Berufsleben. 

Abweichende Spielformen finden sich bei der zwischenzeitlichen Familiengründung und 

Teilzeitarbeit besonders bei Lehrerinnen und der zunehmenden Anzahl an Quereinsteigen-

den, die einen Berufswechsel hin zur Lehrperson vornehmen. Eine innere Betrachtung för-

dert stärker die beruflichen Entwicklungsaufgaben zum Vorschein (Kosinar, Schmid & 

Leineweber, 2016). Hericks (1998) definiert die Entwicklungsaufgaben als gesellschaftli-

che Anforderung an einen Menschen. Diese sind spezifisch je Lebenssituationen und kön-
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nen individuell als Aufgaben der eigenen Entwicklung gedeutet werden. „Entwicklungs-

aufgaben müssen wahrgenommen und bearbeitet werden, wenn es zu einer Progression von 

Kompetenz und Stabilisierung von Identität kommen soll“ (S. 178 f.). 

Im Professionalisierungsdiskurs bieten sich vier Stufen-/Phasenmodelle bzw. Lehrperso-

nentypisierungen zur professionellen Entwicklung von Lehrpersonen besonders an. Dies 

sind, das Idealmodell der Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz nach Fuller und 

Brown (1975), das Modell der beruflichen Entwicklung von Lehrpersonen nach Huberman 

(1991), die sechs Entwicklungsverläufe im Sinne von idealtypischen Lehrpersonenidenti-

täten nach Hirsch (1990) und die Stadien bei der Entwicklung von Expertise nach Berliner 

(1986), welche allesamt einem berufsbiografischen Ansatz zugeschrieben werden können.  

Tabelle 6: Drei Bestimmungsansätze von Professionalität im Lehrpersonenberuf (Quelle: 
Terhart, 2011, S. 206ff.) 

Strukturtheoretischer 
Bestimmungsansatz 

Kompetenztheoretischer 
Bestimmungsansatz 

Berufsbiographischer 
Bestimmungsansatz 

Die grundlegenden beruflichen 
Aufgaben und Anforderungen an 
Lehrpersonen werden als in sich 
widersprüchlich erkannt und dar-
gestellt. 

 

Ausgehend von einer möglichst 
genauen Aufgabenbeschreibung 
für den Lehrpersonenberuf wer-
den Kompetenzbereiche und Wis-
sensdimensionen definiert, die für 
die Bewältigung dieser Aufgaben 
wichtig und notwendig erscheinen.  

 

Die Prozesse des allmählichen 
Kompetenzaufbaus und der Kom-
petenzentwicklung, die Über-
nahme eines beruflichen Habitus 
durch Berufsneulinge, die Kontinu-
ität und Brüchigkeit der beruflichen 
Entwicklung über die gesamte 
Spanne der beruflichen Lebens-
zeit, die Verknüpfung von privatem 
Lebenslauf und beruflicher Karri-
ere und ähnliche Themen stehen 
im Mittelpunkt. 

Auf der Grundlage, der in Tabelle 6 angeführten Bestimmungsansätze lässt sich die Pro-

fession Lehrperson als eine Verschmelzung von beschreibbarem Wissen und Können, wel-

ches sich über die Berufsbiografie verändert und in widersprüchlichen Anforderungen An-

wendung findet, beschreiben. Den Bestimmungsansätzen ist gemein, dass die Lehrperso-

nen als wichtigste Akteure im Bildungswesen gesehen werden, weshalb ihre Qualifikation 

als entscheidender Beitrag zur Optimierung und Veränderung von Bildungsprozessen gilt 

(Baumert & Kunter, 2011), denn es gibt keine „fertigen“ Lehrpersonen (Herrmann & Her-

tramph, 2000). Die Qualifikation ist nicht mit dem Studium an der Pädagogischen Hoch-

schule abgeschlossen, sondern unterliegt, im Sinne der professionellen Entwicklung, einer 

ständigen und lebenslangen Erweiterung (Messner & Reusser, 2000). „Lebenslanges Ler-

nen verringert die Kluft zwischen Bildungs- und Arbeitswelt und gilt als wirksames Instru-

ment zur Förderung von Allgemeinbildung und Beschäftigungsfähigkeit“ (Weil & Tetten-

born, 2017, S. 277). Messner und Reusser (2000) sprechen von beruflicher Entwicklung 

und verstehen darunter zum einen den Erwerb von berufsrelevanten Kompetenzen und Fä-

higkeiten und zum anderen die Ausbildung von pädagogischen Werthaltungen und Einstel-

lungen. Diese bilden die Grundlagen einer eigenen und berufsbezogenen Identität im bio-

grafischen Verlauf von Ausbildung und Berufstätigkeit.  
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2.2.3 Professionelle Handlungskompetenz von Lehrpersonen 

Soll über die professionelle Kompetenz als zentrales Konzept der Professionalisierung 

nachgedacht und diese untersucht werden, so scheinen zwei Dinge von zentraler Bedeu-

tung. Erstens ist Lehren und Lernen begrenzt planbar und zweitens, ist Lernen letztlich ein 

idiosynkratischer mentaler Prozess (Baumert & Kunter, 2011). Die Konzeption eines An-

gebots-Nutzungs-Modells, wie in Kapitel 2.2.1 dargestellt, geschieht daher ohne Fangnetz, 

oder wie es Baumert und Kunter (2011) formuliert, mit doppelter Unsicherheit. Die feh-

lende Standardisierung und die Erfolgsunsicherheit sind konstitutive Merkmale des profes-

sionellen Handelns von Lehrpersonen. Daraus kann jedoch nicht der Schluss gezogen wer-

den, dass die persönlichen Voraussetzungen, die Lehrpersonen benötigen, um in einer Si-

tuation erfolgreich zu handeln, nicht beschrieben oder vermittelt werden können (Baumert 

& Kunter, 2011). 

Kompetenzen zeigen sich im (unterrichtlichen) Handeln von Lehrpersonen und zeugen, im 

besten Falle, von erfolgreicher Bewältigung zentraler Entwicklungsaufgaben. Dieses pro-

fessionelle Handeln in unterschiedlichen Feldern, setzt wie bereits erläutert, berufsspezifi-

sches Wissen, Fähigkeiten, Einstellungen und pädagogische Wertorientierung voraus 

(Kap. 2.2.2). Die Kompetenz beschreibt nach Baumert & Kunter (2011) die persönlichen 

Voraussetzungen zur erfolgreichen Bewältigung spezifischer situationeller Anforderun-

gen. Weinert (2002) versteht unter der Kompetenz  

„die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten 

und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen 

motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten um die 

Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nut-

zen zu können“ (S. 27 f.). 

Demzufolge sind Kompetenzen vergleichbar mit einem Bündel an körperlichen und geis-

tigen Fähigkeiten, die benötigt werden, um anstehende Aufgaben zielorientiert und verant-

wortungsvoll zu lösen. Ebenfalls Teil der Kompetenz ist die Reflexion und Bewertung der 

Lösungen sowie die Weiterentwicklung des eigenen Repertoires an Handlungsmustern 

(Frey, 2006). In der durch Weinert vorgenommenen Kompetenzdefinition wird die Erlern-

barkeit von Kompetenzen zum Ausdruck gebracht (Weinert, 2002), was Klieme und 

Leutner (2006) in ihrem Aufsatz Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lerner-

gebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen ebenfalls diskutieren. In Anlehnung 

an den Kompetenzbegriff prägte Weinert (2001) den Begriff der professionellen Hand-

lungskompetenz „als Übertragung des Kompetenzgedankens auf die Bewältigung berufli-

cher Anforderungen“ (Baumert & Kunter, 2011, S. 31). Klieme und Rakoczy (2008) führen 

in die Kompetenzdefinition den konstitutiven Faktor der situativen Handlungsbezogenheit 

ein und folgen somit der Kompetenz-Begriffsdeutung von Frey (2006), der die Bedeutung 
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vom lateinischen Substantiv competentia her, als Zusammentreffen versteht. Ein Zusam-

mentreffen von fachlich-wissensbezogenen, situativ-handlungsbezogenen „sowie auf Per-

sönlichkeitsentfaltung und Selbstregulation bezogene Bildungsziele“ (Klieme & Rakoczy, 

2008, S. 222). Professionelles Handeln entsteht aus dem Zusammenspiel von spezifischem 

und erfahrungsgesättigtem deklarativem und prozeduralem Wissen, professionellen Wer-

ten, subjektiven Theorien, Überzeugungen, normativen Präferenzen und Zielen, motivati-

onalen Orientierungen sowie Fähigkeiten der Selbstregulation (Baumert & Kunter, 2011; 

Abb. 5).  

Dieses Modell der professionellen Kompetenzen ist nichthierarchisch und kann als generi-

sches Strukturmodell beschrieben werden. Es muss für das Handeln von Lehrpersonen spe-

zifiziert werden (Baumert & Kunter, 2011). 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 5: Das professionelle Handlungskompetenzmodell von Lehrpersonen von 
COACTIV (Quelle: Baumert & Kunter, 2011, S. 32) 

Für die vorliegende Studie sind die Überzeugungen, als Teil der professionellen Kompe-

tenz, sowie deren Wirkung auf die Unterrichtsebene und diejenige der Schülerinnen- und 

Schüler, von besonderem Interesse. Die Literatur kennt eine Vielzahl mehr oder weniger 

kongruenter Begriffe für das Konstrukt der Überzeugungen (Schmitt, 2015; Reusser & 

Pauli, 2011). So wird von subjektiven Theorien (Dann, 1989), Vorstellungen (Hartinger, 

Kleickmann & Hawelka, 2006), epistemologischen Überzeugungen (Bendixen & Feucht, 

2010; Merk, Schneider, Bohl, Kelava & Syring, 2017) oder Sichtweisen (Seifried, 2009) 

geschrieben. Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner und Baumert (2008) definieren Über-

zeugungen als „überdauernde Vorstellungen oder Hypothesen […], also als die subjektiven 

Meinungen und Annahmen einer Person über ein bestimmtes Objekt“ (S. 194) und lehnen 

sich hierbei an Richardson (1996) an. Diese sind nicht gänzlich von Wissen und Können 

zu trennen (Baumert & Kunter, 2006). Reusser und Pauli (2011) verstehen unter Überzeu-

gungen Vorstellungen, die affektiv aufgeladen sind und eine Bewertungskomponente be-
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sowie den institutionellen und gesellschaftlichen Kontext von Bildung und Erziehung. 

Diese geben dem berufsbezogenen Denken und Handeln von Lehrpersonen Struktur, Halt, 

Sicherheit und Orientierung. Schmitt (2015) unterscheidet zwischen Einstellungen und 

Überzeugungen. Hierbei werden die Überzeugungen als kognitive Einstellungskomponente 

verstanden. Diese Einstellungen können auch als gelernte, psychische und physiologische 

Bereitschaften angeschaut werden, die das Wahrnehmen von und das Verhalten gegenüber 

bestimmten Objekten beeinflusst (Heinerth, 1979). Gimbel, Ziepprecht und Mayer (2018) 

definieren unter Berufung auf Autoren wie Oser und Blömeke (2012) und Baumert und 

Kunter (2006) das Professionswissen und die professionellen Überzeugungen als Aspekte 

der professionellen Kompetenz (Abb. 6). Kunter & Pohlmann (2015) schreiben diesen bei-

den Aspekten eine besondere Bedeutung für das berufliche Handeln von Lehrpersonen zu. 

Dies führt Gimbel und Kollegen (2018) zur Aussage, dass Zusammenhänge zwischen den 

beiden Kompetenzaspekten Professionswissen und professionelle Überzeugungen „und 

ihre Effekte auf das unterrichtliche Agieren von Lehrkräften daher einen vielfältig unter-

suchten Gegenstand der Lehrerprofessionsforschung darstellen“ (Gimbel et al., 2018, S. 

180). Das Professionswissen setzt sich unter anderem aus dem fachlichen und dem fachdi-

daktischen Wissen zusammen (Gimbel et al., 2018; Abb. 6). Die professionellen Überzeu-

gungen lassen sich in Überzeugungen zum Lehren und Lernen sowie solche zur Struktur, 

Genese und Validierung von Wissensbeständen (epistemologische Überzeugungen) unter-

teilen (Baumert & Kunter, 2006). Im Kontext eines naturwissenschaftlichen Sachunter-

richts können die epistemologischen Überzeugungen als Nature of Science- Überzeugun-

gen (NoS) (Neumann & Kremer, 2013) bezeichnet werden.  

Professionelle Lehrerkompetenz 

             

Kognitive Komponente: Professionswissen 
 

Affektiv-motivationale Komponenten 

             

Fachwissen  
Fachdidaktisches 

Wissen 
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Berufs- 
motivation, 

selbstregulative 
Fähigkeiten 

       

  
Pädagogisches 
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Abbildung 6: Modell professioneller Lehrerkompetenz (Quelle: Blömeke, Suhl & Döhrmann, 
2012, S. 423) 

Die vorliegende Studie versteht die Überzeugungen in Anlehnung an Reusser und Pauli 

(2011) sowie Oser und Blömeke (2012) als Teil der affektiven Komponente einer Lehrper-

sonenkompetenz und fokussiert die Überzeugungen zum Lehren und Lernen. Solche Über-
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zeugungen scheinen einen organisierenden Charakter zu besitzen für andere mental reprä-

sentierte Strukturen, wie das Fachwissen, das curriculare Wissen, die Philosophie des Fa-

ches oder gar das pädagogisch-psychologische Wissen (Kleickmann, 2008). Ergebnisse, 

die dies zu stützen helfen, finden sich in der COACTIV-Studie von Baumert, Blum und 

Neubrand (Kunter, Baumert, Blum, Klusmann, Krauss & Neubrand, 2011). Mathematik-

lehrpersonen mit einer stärker kognitiv-konstruktiven Vorstellung von Mathematiklehren 

und –lernen wiesen ein reicheres Wissen über verschiedene Arten von Textaufgaben aus. 

Sie konnten kognitive Anforderungen, die unterschiedlichen Textaufgaben zugrunde lagen, 

adäquater beschreiben und verfügten über ein grösseres Wissen über Problemlösestrategien 

der Schülerinnen und Schüler, als Lehrpersonen mit schwächer kognitiv-konstruktiven 

Vorstellungen. Die Überzeugungen schienen gar in den Unterricht hinein zu wirken 

(Bruckmaier, Blum, Krauss & Schmeisser, 2017).  

Die Überzeugungen zum Lehren und Lernen der Lehrpersonen sind mehr oder weniger 

stabil (Gruber, 1999; Kleickmann, 2008; Schlichter, 2012). Sie werden gebildet aus einem 

Konglomerat an zeitlich stabilen Überzeugungen und eher ad hoc konstruierten Ansichten 

(Kleickmann, 2008). Auch gibt die Literatur zu bemerken, dass die Überzeugungen der 

Lehrpersonen „allgemein auf das Lehren und Lernen im schulischen Kontext, auf ein Un-

terrichtsfach aber auch spezifischer auf einen Lernbereich […] bezogen sein können“ 

(Gimbel et al., 2017, S. 182) und sich diese Ebenen untereinander unterscheiden können 

(Bryan & Atwater, 2002; Kleickmann, 2008; Woolfolk Hoy, Davis & Pape, 2006). Des 

Weiteren schlagen Leuchter, Pauli, Reusser und Lipowsky (2006) die Unterscheidung zwi-

schen verhaltensfernen (allgemeineren) und verhaltensnahen (spezifischen) Überzeugun-

gen vor und beschreiben in Anlehnung an Wahl die verhaltensnahen Kognitionen auch als 

handlungsleitende Kognitionen. „Sie sind im Moment des Handelns wirksam, mit diesem 

gekoppelt und situativ gebunden sowie mit der individuellen Erfahrung verknüpft“ (Leuch-

ter et al., 2006, S. 566). Ein Übergang zwischen den Kognitionen verhaltensnah und ver-

haltensfern, scheint nahtlos zu sein. Verschiedene Faktoren können die Lehrperson daran 

hindern, gemäss diesen Überzeugungen zu handeln und zu unterrichten (Leuchter et al., 

2006). Lipowsky, Thussbas, Klieme, Reusser und Pauli (2003) erfassten in ihrer Videostu-

die u.a. die Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik von 262 deutschen 

und schweizerischen Lehrpersonen. Die Ergebnisse zeigten, dass sich die deutschen Lehr-

personen eher konstruktivistischer einschätzten als die schweizerischen Berufskollegen. 

Dem entgegen fiel die Zustimmung zu einem rezeptiv orientierten Lehrkonzept bei den 

Lehrpersonen aus der Schweiz etwas höher aus. Die Befragung derselben Lehrpersonen 

bezüglich der konkreten Unterrichtspraxis im Alltag zeigte jedoch ein etwas anderes Bild. 

So beschrieben die deutschen Mathematiklehrpersonen ihren Unterricht bei Einführung 
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neuer Inhalte häufiger als fragend-entwickelnd als Lehrpersonen aus der Schweiz. Hinge-

gen beschrieb ein hoher Anteil der schweizer Lehrpersonen den eigenen Unterricht eher als 

problemlöseorientiert und individualisierend (Leuchter et al., 2006). Diese Überzeugungen 

sind einerseits stark geprägt durch eigene Lehr- und Lernerfahrungen der Lehrperson, an-

dererseits können sie oft auch als unter Lehrpersonen sozial geteiltes Wissen angesehen 

werden (Van den Berg, 2002). Überzeugungen werden von der Lehrperson zum Ausdruck 

gebracht oder aber kommen im professionellen Handeln zum Ausdruck (Schön, 1983). 

„Die bisherige Forschung konnte zeigen, dass Lehrpersonen im Laufe ihrer Karriere dezi-

dierte Überzeugungen aufbauen, denen eine handlungsleitende Funktion zukommt“ (Kun-

ter, Klusmann & Baumert, 2009, S. 157). Ausserdem kann von einem meist impliziten 

Charakter der Überzeugungen gesprochen werden (Neuweg, 2002).  

Der bereits weiter oben, in den Ausführungen von Klieme und Rakoczy (2008) zum Aus-

druck kommenden situativen Handlungsbezogenheit und der von Baumert und Kunter 

(2011) geforderten Spezifikation der professionellen Kompetenz für das Handeln von 

Lehrpersonen, wird in der Kompetenzmodellierung als Kontinuum von Blömeke, Gustafs-

son und Shavelson (2015; Abb. 7) Rechnung getragen. 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 7: Kompetenzmodellierung als Kontinuum (Quelle: Blömeke et al., 2015) 

Dieses Modell nimmt eine wesentliche konzeptuelle Lücke in der aktuellen dichotomisier-

ten Diskussion von Kompetenzen auf (Tardent, 2019). Es fragt nach den Prozessen, welche 

die kognitiven und affektiv-motivationalen Dispositionen auf der einen Seite, mit der Per-

formanz auf der anderen Seite verbinden, da nicht von einem determinierten Zusammen-

hang ausgegangen werden kann (Maag Merki, 2004). Eine Integration unterschiedlicher 

Prozesse wird erforderlich (Oser, 2013). Hierzu gehören Prozesse wie die Wahrnehmung 

und Interpretation von Situationen und der damit verbundenen Entscheidungsfindung 

(Schönfeld, 2010). So verstehen Blömeke und Kollegen (2015) die Kompetenz als hori-

zontales Kontinuum, bestehend aus vielen einzelnen Schritten. Dieses Modell legt nahe 

„unabhängig von der jeweiligen Herangehensweise zur Erfassung der Kompetenz, den Pro-

zess mit in Betracht zu ziehen“ (Tardent, 2019, S. 36).  
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2.2.4 Vorstellungen zum Lehren und Lernen 

Die Naturwissenschaftsdidaktik ist sich einig, dass naturwissenschaftliches Lehren und 

Lernen die Berücksichtigung vorhandener Konzepte (Präkonzepte) sowie eine aktive Ver-

änderung bzw. Erweiterung dieser (Kleickmann, Gais & Möller, 2005) bedingt. Im Mittel-

punkt solcher Conceptual Change Modelle (Pintrich, Marx & Boyle, 1993) und moderat- 

bzw. sozial-konstruktivistisch orientierter Sichtweisen des Lehrens und Lernens (Gersten-

maier & Mandl, 1995) stehen Prozesse, die ein aktives, situiertes, kooperatives sowie kon-

struktives Lehren und Lernen zulassen. Dabei müssen entsprechend der Kompetenzdefini-

tion nach Weinert (2002) auch kognitive, motivationale und emotionale Aspekte berück-

sichtigt werden. Kleickmann und Kollegen (2005) betonen, dass Raum für instruktive An-

leitung bleibt. Kunter und Kollegen (2009) formulieren zwei grundlegende Perspektiven 

auf das Lehren und Lernen. Dies sind ein Lernen durch Wissensvermittlung (transmissive 

lerntheoretische Überzeugung) und eine aktive Konstruktion durch die Lernenden (kon-

struktivistische Lerntheorien). Kleickmann (2008) beschreibt die Vorstellung der Trans-

mission als eine direkte Wissensvermittlung. Hierbei werden die Schülerinnen und Schüler 

als passive Rezipienten angesehen, was einer behavioristisch orientierten Sichtweise ge-

schuldet ist und nach Kleickmann (2008) mit einer Betonung des Erklärens von Sachver-

halten sowie einem Richtigstellen von fachlichen Fehlern auf der Seite der Lehrperson ein-

hergeht. Aus theoretischer Perspektive werden die konstruktivistische und die transmissive 

Orientierung als die beiden idealtypischen Extreme verstanden (Bender, 2016), was diese 

zum Gegenstand des Interessens einer Vielzahl an Untersuchungen macht (Franke, 

Fennema & Carpenter, 1997; Staub & Stern, 2002; Muijs & Reynolds, 2002; Lipowsky et 

al., 2003; Hartinger et al., 2006; Möller, Hardy, Jonen, Kleickmann & Blumenberg, 2006; 

Pauli, Reusser & Grob, 2007; Blömeke, Müller, Felbrich & Kaiser, 2008; Dubberke et al., 

2008; Seidel, Schwindt, Rimmele & Prenzel, 2008; OECD, 2009; Seifried, 2009; Leuchter, 

2009; Blömeke, 2011; Voss, Kleickmann, Kunter & Hachfeld, 2011; Biedermann, Brüh-

wiler & Krattenmacher, 2012; Blömeke, 2012; Blömeke et al., 2012; Gawlitza & Perels, 

2013; Weisseno, Weschenfelder & Oberle, 2013; Brauer, Balster & Wilde, 2014; Weschen-

felder, 2014).  

Autoren wie Voss und Kollegen (2011), Weisseno und Kollegen (2013), Brauer und Kol-

legen (2014), Weschenfelder (2014) oder Bender, Schaper und Seifert (2018) konnten zei-

gen, dass die beiden Orientierungen transmissiv und konstruktivistisch in einem negativen 

Zusammenhang stehen. Die konstruktivistische und transmissive Orientierung schliessen 

sich indes gegenseitig nicht aus (Voss et al., 2011; Schmeisser, Krauss, Bruckmaier, Ufer 

& Blum, 2013). „Eine Lehrkraft mit hohen Ausprägungen in transmissiven Überzeugungen 
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kann demnach gleichzeitig auch konstruktivistische Überzeugungen haben, weist aber ten-

denziell niedrigere Ausprägungen in diesem Bereich auf“ (Bender, 2016, S. 39). 

Wie zu Beginn in diesem Teilkapitel dargestellt, bedingt ein naturwissenschaftliches Leh-

ren und Lernen die Berücksichtigung von bspw. Conceptual Change Vorstellungen. Es ist 

daher davon auszugehen, dass über die transmissiven und konstruktivistischen Vorstellun-

gen hinausgehend eine Mehrdimensionalität in den Lehr-Lern-Vorstellungen der Lehrper-

sonen erwartet werden kann. Kleickmann (2008) „ergründet auf Basis der theoretischen 

Ansätze [..] die Mehrdimensionalität von Lehrervorstellungen zum naturwissenschaftli-

chen Lehren und Lernen“ (Wagner, 2014, S. 84). Er unternimmt eine Ausdifferenzierung 

der Dimensionen konstruktivistisch und transmissiv. Dabei kommt Wagner (2014) zur Er-

kenntnis, „dass sich Konstrukte wie ‚conceptual-change‘ unter dem Deckmantel konstruk-

tivistischer Lehrervorstellungen verbergen“ (S. 84). 

2.3 Zusammenhänge zwischen den 

Lehrpersonenvorstellungen, dem unterrichtlichen 

Handeln und dem Lernen der Lernenden 

Die empirischen Untersuchungen von Lehrpersonen und dem Einsatz von Interventionen 

fokussieren zu meist die Wirkung auf der Unterrichtsebene (Wagner, 2014) sowie der 

Schülerinnen- und Schülerebene (Peterson, Fennema, Carpenter & Loef, 1989; Staub & 

Stern, 2002) und somit implizit die Suche nach dem „wirksamen Unterricht“ bzw. „guten 

Unterricht“. Erscheint dieser Begriff auch intuitiv verständlich, so ist es kein einfaches Un-

terfangen zu definieren, was den sogenannten „guten“ Unterricht ausmacht (Kunter & E-

wald, 2016). Berliner (2005) spricht von qualitätsvollem Unterricht als Summe eines guten 

Unterrichts und einem effektiven Unterricht (Abb. 8). Ziel ist es, Dispositionen von Lehr-

personen zu identifizieren, die ein kompetentes Handeln im Schulunterricht bedingen 

(Stender, Brückmann & Neumann, 2015). Die vorliegende Untersuchung legt ihren Fokus 

auf die drei Ebenen Lehrperson, Unterricht und Schülerinnen und Schüler (Tab. 12). Des 

Weiteren interessieren Zusammenhänge zwischen den Lehrpersonenüberzeugungen und 

dem unterrichtlichen Handeln der Lehrperson. Die Lehrpersonenüberzeugungen spielen 

sowohl für das Handeln der Lehrpersonen im Unterricht als auch für die Schülerinnen- und 

Schülerleistungen eine Rolle (Schlichter, 2012; Wagner, 2014; Bruckmaier et al., 2017), 

was im vorangegangenen Kapitel diskutiert wurde. Dieses Kapitel diskutiert zunächst ei-

nen qualitätsvollen Unterricht, als Summe eines guten und effektiven Unterrichts. Daran 

anschliessend werden die Wirkung von Lehrpersonenvorstellungen auf das unterrichtliche 

Handeln und das Lernen der Schülerinnen und Schüler mittels Literatur und Studien auf-

gearbeitet.  
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Abbildung 8: Qualitätsvoller Unterricht (Quelle: Kunter & Ewald, 2016) 

Unter gutem Unterricht verstehen Kunter und Ewald (2016) unter Bezug auf Berliner 

(2005), das Einhalten normativer Prinzipien, die als Standards aus dem aktuellen Feld her-

vorgehen. Es sind die gesellschaftlich geteilten Vorstellungen über die Art und Weise der 

Unterrichtsgestaltung durch Lehrpersonen sowie die pädagogischen Werthaltungen und 

Überzeugungen zu einer guten Unterrichtspraxis. Als Beispiel führen Kunter & Ewald 

(2016) das Entdeckende Lernen an. Dieses kann durchaus einem guten Unterricht zugeord-

net werden. Nun zeigen jedoch Studien (Kirschner, Sweller & Clark, 2006; Alfieri, Brooks, 

Aldrich & Tenenbaum, 2011), dass in einem Entdeckenden Lernen die Schülerinnen und 

Schüler aus empirischer Sicht häufig nicht bessere, sondern teilweise sogar schlechtere 

Lernergebnisse als in einem sogenannten normalen Unterricht erzielen (Kunter & Ewald, 

2016, S. 11). Wobei zur Differenzierung dieser Aussage auch Variablen, wie Fach oder 

Altersgruppe der Schülerinnen und Schüler, berücksichtigt werden müssen (Alfieri et al., 

2011; Furtak, Seidel, Iverson & Briggs, 2012). Hier schliesst das zweite Bewertungskrite-

rium der effektive Unterricht an. Ein Unterricht wird dann als effektiv beschrieben, wenn 

er die gewünschten Ziele erreicht. Diese Ziele können vielfältig sein und unterschiedlichste 

Bereiche, vom Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler, bis zur Förderung der Motivation 

bei den Schülerinnen und Schülern auf der emotional-motivationalen Ebene, umfassen. „In 

der typischen Unterrichtsforschung liegt der Fokus auf kurzfristigen, kognitiven und fach-

bezogenen Zielen auf individueller Schülerebene“ (Kunter & Ewald, 2016, S. 11). Als Bei-

spiel für einen effektiven Unterricht wird bei Kunter und Ewald (2016) die direkte Instruk-

tion angeführt. Diese Unterrichtsmethode steht möglicherweise mit einem guten Unterricht 

und somit den gängigen pädagogischen Vorstellungen im Konflikt, zeigt sich jedoch durch-

aus effektiv (Schmeinck, 2019), sofern als Kriterium der Erfolg der Schülerinnen und 

Schüler eingesetzt wird (Hattie, 2009). Als Forderung lässt sich formulieren, dass der Fo-

kus auf einem Unterricht liegen muss, der die beiden Prinzipien guter Unterricht und ef-

fektiver Unterricht vereint. Einen solchen Unterricht bezeichnet Berliner (2005) als quality 

teaching.  
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„Um diesen qualitätsvollen Unterricht zu finden, braucht es bestimmte Wertvorstel-

lungen, in die auch theoretische Annahmen über Lernen und die Gestaltung von pä-

dagogischen Settings einfliessen. Zur umfassenden Bewertung wird jedoch darüber 

hinaus die Empirie benötigt, die prüft, ob Unterricht wirklich in der Lage ist, die 

anvisierten Lernziele zu erreichen“ (Kunter & Ewald, 2016, S. 12). 

In ihrer Studie an 496 Schülerinnen und Schüler der Grundschule in der Mathematik, er-

mittelten Staub und Stern (2002), dass ein beträchtlicher Leistungsunterschied auf der 

Schülerinnen- und Schülerebene infolge unterschiedlicher konstruktivistischer Orientie-

rung auf Ebene der Lehrpersonen erklärt werden kann. Die Daten zeigten, dass eine kon-

struktivistische Orientierung stärker mit einem Einsatz verstehensorientierter Aufgaben so-

wie einem grösseren Lernzuwachs bei den Schülerinnen und Schüler einherging. Leuchter 

und Kollegen (2006) untersuchten in ihrer Studie den Zusammenhang von unterrichtsbe-

zogenen und handlungsleitenden Kognitionen. Die Stichprobe umfasste 262 deutsche und 

schweizer Mathematiklehrpersonen. Die Forschungsgruppe um Leuchter (2006) konnte 

Hinweise dahingehend finden, dass sich die deutschen Mathematiklehrpersonen und die 

schweizer Mathematiklehrpersonen in ihren Überzeugungen unterschieden. So orientierten 

sich die deutschen Lehrpersonen stärker an einem konstruktivistischen Verständnis von 

Lehr-Lernprozessen. Diese Unterschiede wiederspiegelten sich jedoch kaum in den hand-

lungsleitenden Kognitionen, dies sowohl bei deutschen als auch bei schweizerischen Lehr-

personen. Jedoch wurde von einer Vielzahl der schweizerischen Lehrpersonen unterricht-

liche Gestaltungsformen beschrieben, „welche mehr Freiräume für selbstständiges Prob-

lemlösen sowie individualisierte Formen des Übens gewähren“ (Leuchter et al., 2006, S. 

567). Leuchter und Kollegen sehen mögliche Erklärungen in belastenden Rahmenbedin-

gungen und einer geringen Selbstwirksamkeit der Lehrpersonen. Dubberke und Kollegen 

(2008) untersuchten 155 Mathematiklehrpersonen und 3‘483 Lernende zu zwei Zeitpunk-

ten in den Klassen 9 und 10. Ziel war es, die Wirkung der lerntheoretischen Überzeugungen 

über die Unterrichtsqualität auf die Leistungen der Lernenden zu untersuchen. Mittels 

Mehrebenenstrukturgleichungsmodellen konnten Dubberke und Kollegen (2008) zeigen, 

dass Klassen von Lehrpersonen mit stark transmissiven Überzeugungen gegenüber Klassen 

von Lehrpersonen mit weniger transmissiven Überzeugungen weniger kognitiv herausge-

fordert wurden und geringere Unterstützung durch die Lehrperson in ihrem Lernprozess 

bekamen (Dubberke et al., 2008). Eine hohe fachdidaktische Kompetenz sowie konstruk-

tivistische Überzeugungen wirken sich positiv auf die Unterrichtsqualität und den Lerner-

folg der Schülerinnen und Schüler aus (Bruckmaier et al., 2017). Die Ergebnisse der Inter-

viewstudie von Bender, Schaper, Caspersen, Margaritis und Hubwieser (2016) zu den 
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Überzeugungen von Informatiklehrkräften lieferte Hinweise, dass konstruktivistisch orien-

tierte epistemologische und lehr-lerntheoretische Überzeugungen förderlich für effektives 

Unterrichten in Informatik sind.  

Da sich die oben zitierten Studien auf den Mathematik- und Informatikunterricht beziehen 

und hinzukommt, dass die Untersuchung von Leuchter und Kollegen (2006) die Sekundar-

stufe beforschte, soll nun vermehrt nach Studien gesucht werden, die sich auf die Grund-

schule und den Sachunterricht bzw. naturwissenschaftlichen Sachunterricht beziehen. Neu-

haus und Vogt (2007) entwickelten einen Fragebogen zur Untersuchung von Überzeugun-

gen von Biologielehrpersonen, mit Hilfe dessen die sechs verschiedenen Einstellungsdi-

mensionen (1)Betonung experimentellen Unterrichts, (2)Präferenz bewährter Unterrichts-

methoden, (3)Betonung des Gesellschafts- und Alltagsbezuges des Unterrichts, (4)Beto-

nung des Fachbezuges des Unterrichts, (5)Betonung der sozialen Funktion des Unterrichts 

und (6)Freude an neuen Dingen identifiziert und die Biologielehrpersonen in die drei un-

terschiedlichen Typen (1)Pädagogisch-Innovativer Typ, (2)Fachlich-Innovativer Typ und 

(3)Fachlich-Konventioneller Typ eingeordnet werden konnten. Es konnten Hinweise da-

hingehend gefunden werden, dass sich diese drei Typen in ihrem Unterrichtsverhalten un-

terscheiden, in Bezug auf Phasenwechsel und Eigenaktivität der Schülerinnen und Schüler 

(Neuhaus & Vogt, 2007). Es scheint sich somit bei den untersuchten Überzeugungen um 

handlungsleitende Lehrpersonenüberzeugungen zu handeln, was besonders Lernüberzeu-

gungen zugesprochen wird, die sich an unterrichtsnahem Inhalt, der Unterrichtsmethode 

oder der Schülerinnen- und Schülerbeziehung orientieren (Korneck, Kohlenberger, Oeting-

haus, Kunter & Lamprecht, 2013).  

In der Studie von Hartinger und Kollegen (2006) wurden 45 Lehrpersonen und deren 1’091 

Lernenden der Jahrgangsstufen 3 und 4 untersucht. Zur Untersuchung wurde das Instru-

ment Lehrervorstellungen zum Bereich des naturwissenschaftsbezogenen Sachunterrichts 

verwendet. Zu Beginn der Untersuchung wurden die Lehrpersonen bezüglich deren Vor-

stellungen zum Lehren und Lernen befragt. Im Anschluss wurde der Unterricht dieser Lehr-

personen beobachtet. Abschliessend – am Ende des Unterrichtsvormittags – gaben die Ler-

nenden an, wie selbstbestimmt sie sich während dieses Unterrichts empfanden. Die Ergeb-

nisse von Hartinger und Kollegen (2006) zeigten, dass in den Schulklassen, deren Lehrper-

sonen dem konstruktivistischen Typ zuzuordnen waren, die Schülerinnen und Schüler die 

meisten Freiräume besassen, mit gleichzeitig hoher Strukturierung des Unterrichts. Des 

Weiteren zeigten die Schülerinnen und Schüler der Lehrpersonen mit ausgeprägten kon-

struktivistischen Vorstellungen ein hohes Selbstbestimmungsempfinden und schätzten den 

Unterricht interessanter ein als Schülerinnen und Schüler von Lehrpersonen mit transmis-

siven Vorstellungen. Als besonders bemerkenswert führen Hartinger und Kollegen (2006) 
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den Befund an, „dass das konstruktivistisch-offene Lernverständnis nicht zu einer geringe-

ren Strukturierung des Unterrichts führt“ (Hartinger et al., 2006, S. 122). 

In der Studie von Seidel und Kollegen (2008) wurden 50 deutsche Physik-Lehrkräfte und 

1’249 Lernende untersucht. Hierzu wurden die Daten aus Fragebogen und Videoanalysen 

verwendet. Interessanterweise weisen die Ergebnisse auf einen Zusammenhang zwischen 

dem Verständnis von Wissenschaft und der Sichtweise auf das Lernen von Lernenden auf 

der Lehrpersonenebene hin. Jedoch liefert die Studie keine Belege dafür, „dass ein kon-

struktivistisches Lernverständnis vermehrt zu lernunterstützenden Unterrichtsformen und 

positiveren Lerngewinnen auf Seiten der Schülerinnen und Schüler führt“ (S. 259). 

Eine Studie von Kleickmann, Vehmeyer und Möller (2010) mit 29 Grundschullehrperso-

nen ging der Frage nach, welche Bedeutung fachspezifischen Vorstellungen von Lehrper-

sonen zum Lehren und Lernen für den Einsatz von Massnahmen der Strukturierung im 

Unterricht zukommt. Im Rahmen einer 16-tägigen Lehrpersonenfortbildung wurden die 

Vorstellungen der Lehrpersonen verändert. Zur Erhebung der Vorstellungen wurden vier 

Fragebogenskalen (Conceptual Change, Schülervorstellungen, Praktizismus/Laisser-faire, 

Transmission) verwendet. Mittels hoch-inferenter Videoanalyse wurden die Strukturie-

rungsmassnahmen erhoben. In dieser Studie zeigten sich weitgehend erwartungskonforme 

Zusammenhänge zwischen den Lehrpersonenvorstellungen und der Verwendung von Mas-

snahmen der Strukturierung im Unterricht. Kleickmann und Kollegen (2010) konnten na-

hezu durchgängig die erwarteten Zusammenhänge bestätigten. So konnte ein substanzieller 

positiver Zusammenhang zwischen Lehrpersonenvorstellungen, wonach naturwissen-

schaftliches Lernen als Conceptual Change zu verstehen ist und Schülerinnen und Schüler 

bereits über naive naturwissenschaftliche Vorstellungen verfügen und dem Einsatz von 

strukturierenden und problematisierenden Scaffolding-Massnahmen nachgewiesen wer-

den. Je stärker Lehrpersonen den Praktizismus vertraten umso weniger setzten sie Mass-

nahmen des Scaffolding ein. Weiter lässt die Auswertung vermuten, dass die Transmission 

von der kognitiven Strukturierung im Unterricht unabhängig sein könnte. Diese Ergebnisse 

legen insgesamt nahe, „fachspezifische Vorstellungen von Lehrkräften zum Lehren und 

Lernen als wichtigen Zielbereich für die Fortbildung von Lehrkräften anzusehen“ (Kleick-

mann et al., 2010, S. 225).  

Wagner (2014) setzte die Skalen von Kleickmann (2008) zur Erfassung der Lehrpersonen-

vorstellungen zum naturwissenschaftlichen Lehren und Lernen in Beziehung mit den ei-

gens ermittelten Lernunterstützungsmustern. Die Resultate lieferten jedoch keine signifi-

kanten Zusammenhänge zwischen den Vorstellungen und dem Handeln der Lehrpersonen. 
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Die Tabelle 7 führt die oben angeführten Studien tabellarisch an und stellt die gefundenen 

Zusammenhänge zwischen den erhobenen Lehrpersonenvorstellungen und dem unterricht-

lichen Handeln, sowie dem Lernen der Schülerinnen und Schüler dar. 

Tabelle 7: Studien zu Vorstellungen von Lehrpersonen zum Lehren und Lernen und deren 
Zusammenhänge zu den Ebenen Unterricht und Schülerinnen und Schüler 

Studie FB 
Probanden 

Art der Lehrpersonenvorstellung 
Zusammenhänge zwischen 

Vorstellungen und unterrichtli-
chem Handeln 

Zusammenhänge zwischen Vor-
stellungen und dem Lernen der 

Schülerinnen und Schüler LP L 

Peterson et al., 
1989 

MA 
39 

(GS) 
- 

Vorstellungen zum Lehren und 
Lernen im Mathematikunterricht 
(kognitiv-konstruktivistische vs. 

transmissive Vorstellungen) 

Lehrpersonen die an die eigene 
Wissenskonstruktion der Schüle-
rinnen und Schüler glauben, ver-

wenden mehr verstehens- 
orientierte Textaufgaben. 

Lernende von Lehrpersonen mit ei-
ner stärker kognitiv-konstruktivisti-
schen Vorstellung von Mathema-

tik-Lehren und -Lernen bei an-
spruchsvollen Textaufgaben bes-

sere Leistungen zeigten. 

Staub & Stern, 
2002 

MA 
27 

(GS) 
496 
(GS) 

Vorstellungen zum Lehren und 
Lernen von Mathematik (kognitiv-
konstruktivistische vs. transmis-
sive Vorstellungen) (Skalen von 

Peterson et al., 1989) 

Konstruktivistische Lehrerüber-
zeugung im Mathematikunter-

richt korrelieren signifikant posi-
tiv mit dem Einsatz von an-

spruchsvollen Struktur- und Ver-
ständnisorientierten Aufgaben 

im Unterricht. 

Konstruktivistische Lehrerüberzeu-
gung im Mathematikunterricht gin-
gen mit einem grösseren Lernzu-

wachs bei den Kindern einher. 

Seidel, Prenzel, 
Rimmele, Dale-
hefte, Herweg, 
Kobarg et al., 2006  

NW 
50 
(S) 

1249 
Lernen als Wissensaufnahme vs. 
Lernen als Wissenskonstruktion 

Die Studie liefert keine Belege, 
dass ein konstruktivistisches 
Lernverständnis vermehrt zu 

lernunterstützenden 
Unterrichtsformen führt. 

Es zeigten sich keine Zusammen-
hänge der Lehrpersonenvorstellun-
gen mit den über ein Schuljahr ku-
mulierten physikbezogenen Lern-
zuwächsen der Schülerinnen und 

Schüler. 

Stipek, Givvin, 
Salmon & 
MacGyvers, 2001 

MA 
21 

(GS) 
- 

Vorstellungen zum Lehren und 
Lernen von Mathematik 

Zusammenhang zwischen Über-
zeugungen und beobachteter 

Unterrichtspraxis. Lehrpersonen 
mit eher transmissiven Überzeu-

gungen gaben weniger Frei-
räume für selbstbestimmtes Ler-

nen. 

Schülerinnen und Schüler von 
Lehrpersonen mit ausgeprägten 

konstruktivistischen Vorstellungen 
zeigten ein höheres Selbstbestim-

mungsempfinden. 

Hartinger et al., 
2006 

FU 
45 

(GS) 
1091 
(GS) 

Stark instruktive Vorstellung von 
Lehren und Lernen, sehr offener 
Lernbegriff, Konstruktivistischer 

Lernbegriff 

Lehrpersonen mit überwiegend 
konstruktivistischen Vorstellun-

gen gewähren den Schülerinnen 

und Schülern die meisten Frei-
räume, ohne eine geringere 

Strukturierung des Unterrichts 
aufzuweisen. 

Ferner schätzten sie den Unter-
richt interessanter ein als Schüle-

rinnen und Schüler von Lehrkräf-
ten mit transmissiven 

Vorstellungen. 

Dubberke et al., 
2008 

MA 
155 
(KS 
10) 

3483 
(KS 
10) 

Vorstellungen zum Lehren und 
Lernen von Mathematik, Trans-

mission-View 

Lehrpersonen mit stark ausge-
prägten transmissiven Überzeu-
gungen gestalteten ihren Unter-
richt wenig kognitiv herausfor-

dern, was sich nachteilig für den 
Lernerfolg der Schülerinnen und 

Schüler erwies. 

Schülerinnen und Schüler von 
Lehrpersonen mit stark transmissi-

ven Überzeugungen gaben an, 
weniger kognitiv herausgefordert 
und weniger in ihrem Lernprozess 

unterstützt zu werden. 

Simmons, Emory, 
Carter, Coker, Fin-
negan, Crockett, et 
al., 1999 

NW 
116 
(S, 
BE) 

 
Vorstellungen zum Lehren und 

Lernen von NW 

Es fand sich keine Übereinstim-
mung zwischen geäusserten 

schülerorientierten Vorstellun-
gen und lehrerzentriertem Unter-

richtshandeln. 

 

Hashweh, 1996 NW 
35 

(uS) 
 

Konstruktivistische versus 
empirische Vorstellungen zum 

NW Lehren und Lernen 

Lehrpersonen mit einem kon-
struktivistischen Verständnis ha-
ben ein reicheres Repertoire an 

Lehrstrategien, nutzen eher 
Strategien, die Conceptual 

Change initiieren können, grei-
fen weniger auf einfache Erklä-
rungen zurück und diagnostizie-
ren Schüler-Präkonzepte adä-

quater. 

 

Beck, Czerniak & 
Lumpe, 2000 

NW 
203 

(42% 
GS) 

 
Konstruktivistisch orientierte 

Vorstellungen zum NW Lehren 
und Lernen 

Lehrervorstellungen zeigten sich 
als z.T. starke Prädiktoren der 

Unterrichtspraxis. 
 

 
Kleickmann et al., 
2010 

NW 
29 

(GS) 
 

Vorstellungen zum Lehren und 
Lernen in den 

Naturwissenschaften 
4 Skalen: Conceptual Change, 
Schülervorstellungen, Praktizis-

mus und Laisser-faire, Transmis-
sion 

Es zeigte sich, dass die Lehrer-
vorstellungen Conceptual 

Change und Schülervorstellun-
gen in positivem und signifikan-
tem Zusammenhang mit den er-
fassten Scaffolding-Massnah-

men stand.  

 

Leuchter et al., 
2006 

MA 38  
Konstruktivistisches und rezepti-

ves Lehr-Lernverständnis 

Je stärker die Lehrpersonen da-
von berichten, dass der Mathe-

matikunterricht rezeptiv gestaltet 
werden soll, desto weniger las-
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sen sich die Lehrpersonen da-
von leiten, selbstgesteuertes 

Lernen zu unterstützen. 
(r = .-52) 

Wagner, 2014 NW 
65 

(GS) 
 

Motiviertes Lernen, Anwendungs-
bezogenes Lernen, Schülervor-
stellungen, Conceptual Change, 
Transmission, Praktizismus, Ent-
wicklung eigener Deutungen, Dis-

kursives Lernen, Laisser-faire 
(Quelle: Kleickmann, 2010) 

Es liegen keine signifikanten 
Zusammenhänge zwischen den 
9 Dimensionen der Lehrperso-
nenvorstellungen und den Mus-
tern der Lernunterstützung durch 

die Lehrperson vor. 

 

Anmerkungen: FB = Fachbereich, LP = Lehrperson, L = Lernende, MA = Mathematik, NW = Naturwissenschaf-
ten, FU = fächerübergreifend, KG = Kindergarten, GS = Grundschule, S = Sekundarstufe, KS = Klassenstufe, 
BE = Berufseinsteiger, uS = unterschiedliche Stufen. 

In diesem Kapitel konnte aufgezeigt werden, dass Kognitionen handlungsleitenden Cha-

rakter besitzen und das unterrichtliche Geschehen in hohem Masse beeinflussen können. 

Ein weiteres Element, welches den Unterricht in hohem Masse beeinflussen und gar steuern 

kann, sind die Aufgaben. Die Auswahl und der Einsatz derselben ist wiederum von den 

Kognitionen der Lehrperson abhängig und leisten mehr oder minder einen Beitrag zu einem 

qualitätsvollen Unterricht. 

2.4 Kompetenzfördernder naturwissenschaftlicher 

Unterricht mittels Aufgabensets 

Aufgaben kommt in der unterrichtlichen Praxis seit jeher eine grosse Bedeutung zu 

(Seel, 1981; Grell & Grell, 2011), weshalb sie auch Gegenstand dieses Kapitels sind. Zu-

nächst wird der kompetenzorientierte Unterricht (Kap. 2.4.1) als ein aufgabenorientierter 

Unterricht (Wagner & Huber, 2015) angeführt und die Merkmale von kompetenzorientier-

ten Aufgabenstellungen diskutiert (Kap. 2.4.2). Aufgaben müssen von der Sache herge-

dacht und mit dem Kind entwickelt werden (Wagenschein, 1974; Carle & Metzen, 2013). 

Gute Aufgaben sollen Fragen und Probleme aufwerfen und motivieren, diese zu bearbeiten 

und zu klären. Aufgaben tragen nicht nur Lerninhalt, sondern geben auch Struktur für Ak-

tivität und Interaktion (Luthiger & Wildhirt, 2018). Reusser (2013) spricht im Zusammen-

hang mit Aufgaben vom „Substrat der Lerngelegenheit im Unterricht“ (S. 4). Neben den 

Inhalten, fokussiert das Kapitel 2.4.3 den Lernprozess und führt zur Erkenntnis, dass ein-

zelne gute Lernaufgaben nicht ausreichen (Carle & Metzen, 2013), es braucht Aufgaben-

sets. Abschliessend wird das den in dieser Studie entwickelten Professionalisierungsmass-

nahmen zugrunde gelegte Luzerner Modell für kompetenzfördernde Aufgabensets 

(LUKAS) ausgeführt (Luthiger & Wildhirt, 2018; Kap. 2.4.4). 

2.4.1 Kompetenzorientierter Unterricht 

Die hier formulierte Kompetenzorientierung bezieht sich auf die Kompetenzdefinition von 

Weinert (1999), welche die Grundlage für die Bildungsstandards in der Schweiz bildet 

(Kap. 2.1.3). Hinter dem Konstrukt des kompetenzorientierten Unterrichts „steht die Idee, 
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dass Bildungsreformen nicht mehr länger am Input, sondern – wie in einem Wirtschaftsbe-

trieb – am tatsächlich bei den Schülerinnen und Schülern erreichten Lernertrag, dem Out-

put, ausgerichtet werden sollen“ (Luthiger, 2016, S. 117). Nach Luthiger (2016) besteht die 

Qualität des kompetenzorientierten Unterrichts in dem „sich Rechenschaft über die tatsäch-

liche Entwicklung von Kompetenzen der Lernenden zu geben“ (S. 118). Dieser Lernertrag 

findet sich im Lehrplan 21 als Bildungsauftrag angeführt und als Grundansprüche ausfor-

muliert (D-EDK, 2016b). Diese nationalen Bildungsstandards geben messbar vor, über 

welche Kompetenzen die Lernenden am Ende der Zyklen – konkret Ende der Schuljahre 

4., 8. und 11. – verfügen sollen. Die im Lehrplan 21 formulierten Anforderungen bzw. 

Kompetenzen formulieren Zielzustände bzw. Wissens- und Handlungsaspekte, sind jedoch 

noch keine Handreichungen für den Unterricht. Um das Konzept Kompetenzorientierter 

Unterricht für den bildungspolitischen Diskurs verfügbar zu machen, empfehlen Hittler 

und Stammel (2011) dieses mit einem Bündel von Merkmalen zu beschreiben. Die von 

unterschiedlichen Autoren erstellten Merkmalsbündel fallen im fachlichen Diskurs äusserst 

unterschiedlich und auf unterschiedlichen Ebenen aus. 

Preckel (2008) formuliert in seinem Beitrag „Nicht nur Wissen, sondern Können!“ die 

sechs Merkmale eines kompetenzorientierten Unterrichtsangebotes Lernen in authenti-

schen Handlungssituationen, Unterstützung durch Lehrperson, soziales Lernen, Einsatz 

von Werkzeugen, Tools und Informationen, reflektiertes Handeln in spezifischen Situatio-

nen und Üben und Training. Feindt und Meyer (2010) formulieren ebenfalls sechs Merk-

male Kognitive Aktivierung, Vernetzung von Wissen und Fertigkeiten, Üben und Überar-

beitung, Lebensweltliche Anwendung, individuelle Lernbegleitung und den Lernfortschritt 

reflektieren eines kompetenzorientierten Unterrichts und schliessen somit gewissermassen 

an die Merkmale eines guten Unterrichts nach Helmke (2006b) und Meyer (2004) an. Sie 

überführen diese in einen kompetenzorientierten Unterricht. Diese sechs Merkmale sind 

nach Feindt und Meyer (2010) Gegenstand von Planung, Durchführung und Auswertung 

eines kompetenzorientierten Unterrichts. Ziel ist eine kognitive Aktivierung der Schülerin-

nen und Schüler mittels anspruchsvoller und gut abgestimmter Aufgabenstellungen zur 

Vernetzung von vorhandenem Wissen und Können mit neu Gelerntem. Eine kompetenz-

fördernde Unterrichtsgestaltung schliesst ein intelligentes Üben ein und sucht nach geeig-

neten Anwendungssituationen. Dieser Unterricht begleitet die Schülerinnen und Schüler 

individuell und reflektiert den Lernfortschritt durch die Schülerinnen und Schüler. Meyer 

legt 2012 nach und schärft diese sechs Merkmale mit der Frage „Was soll eine Lehrerin 

tun, die sich vornimmt, in Zukunft stärker kompetenzorientiert zu unterrichten?“ (S. 10). 

Meyer weist insbesondere auf die beobachtende und diagnostizierende Rolle der Lehrper-

son hin.  
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Hittler und Stammel (2011) führen als Merkmale, um den kompetenzorientierten Unter-

richt von anderen Unterrichtsformen unterscheidbar zu machen, eine (1)Anthropologische 

Dimension, (2)Outputorientierung, (3)curricularer Ansatz, (4)lebensnahe Unterrichtssitu-

ationen, (5)Diagnose- und Überprüfungsverfahren, (6)Unterrichtsmethoden und Sozialfor-

men, (7)Benennung der Kompetenzen/Zielorientierung, (8)Unterrichtsmaterialien/Aufga-

benstellungen und die (9)Binnendifferenzierung auf. Gegenüber den vorangegangenen 

Merkmalkatalogen kommt bei Hittler und Stammel (2011) noch stärker die Ziel- und Kom-

petenzorientierung zum Ausdruck. Martens (2014) unterstützt dies indem er betont, dass 

die Bildungsstandards und Kompetenzerwartungen verbindliche Unterrichtsziele darstel-

len. Weiter erfordert ein kompetenzorientierter Unterricht nach Martens (2014) einen Per-

spektivenwechsel vom Lehren zum Lernen, eine Unterscheidung von Kompetenz und Per-

formanz sowie die Erkenntnis, dass der Kompetenzerwerb nur als kumulativer Prozess zu 

denken ist. Ausserdem bedingt ein kompetenzorientierter Unterricht Eigenaktivität der 

Schülerinnen und Schüler in offenen und komplexen sowie anschlussfähigen Anforde-

rungssituationen.  

Reusser (2014a) führt, in Verbindung mit einem variablen Einsatz von Methoden, Insze-

nierungs- und Sozialformen auf der Tiefenstrukturebene der Schülerinnen- und Schüler-

prozesse zu einem wirksamen kompetenzorientierten Unterricht mitunter insbesondere die 

Qualität von Lehrmitteln und Wissensmedien, als Qualitätskriterium, mit in den Diskurs 

ein. Vergleichbare Merkmale finden sich bei Adamina und Balmer (2015) und Helbling 

(2016). In Anlehnung an Joller-Graf, Zutavern, Tettenborn, Ulrich und Zeiger (2014) for-

muliert Marti (2015) als Antwort auf die Frage „Was ist kompetenzfördernder Unterricht?“ 

acht Merkmale zur Klärung. Das erste Merkmal der authentischen Anforderungssituatio-

nen verlangt nach Lebensweltbezug in den Aufgaben sowie Problem- und Fragestellungen. 

Das zweite Merkmal macht aufmerksam auf die Notwendigkeit der Überprüfung von Wis-

sen und Können und das Ermöglichen von Erfolgserlebnissen. Die Verknüpfung von In-

struktion und Konstruktion bildet das dritte Merkmal. Ziel ist es den Schülerinnen und 

Schüler eine aktiv-konstruierende Rolle im Unterrichtsgeschehen einzuräumen. Wenn die 

Schülerinnen und Schüler die an sie gestellten Erwartungen kennen und sie die Erreichung 

derselben selbst überprüfen können, dann ist das Merkmal vier, die Transparenz der Leis-

tungserwartung, gegeben. Die Binnendifferenzierung und Individualisierung bildet das 

fünfte Merkmal und verlangt nach unterschiedlich gestalteten Aufgaben, die einerseits 

Lernprozesse auf unterschiedlichen Kompetenzstufen und andererseits individuelle Lern-

wege begünstigen. Das Vorwissen der Schülerinnen und Schüler soll im sechsten Merkmal, 

dem kumulativen Kompetenzaufbau, aktiviert und für den Aufbau, die Flexibilisierung und 

Vertiefung von neuem Wissen genutzt werden. Das Feedback stellt, als Erfolgsfaktor für 
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das Lernen, das siebte Merkmal dar. Das achte Merkmal fordert Aufgaben und Unterrichts-

situationen, die das Nachdenken über Sachzusammenhänge und das eigene Lernen und 

Problemlösen ermöglichen (Erkenntnisse durch Reflexion). Die Tabelle 8 zeigt eine Zu-

sammenstellung der Merkmale, die von den obigen Autoren genannt werden. Diese ver-

steht sich nicht als abgeschlossen. 

Tabelle 8: In der Literatur identifizierte Merkmale eines kompetenzorientierten Unterrichts 
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Lebensweltliche Anwendung 
/ reelle Anforderungs- 
situationen 

X X X X X X X X X 

Metakognition / Diagnostik X X X X  X X X X 

Kognitive Aktivierung  X X X  X X X  

Soziale Aktivierung X   X X X X X  

Üben (intelligent) und 
Überarbeiten 

X X  X  X  X  

Individuelle Lernbegleitung / 
Differenzierung 

X X X X  X    

Problemorientiertes Lernen     X X X X X 

Qualität von Lehrmitteln und 
Aufgabenstellungen 

   X X  X   

2.4.2 Kompetenzorientierte Lernaufgaben  

Neben diesen Merkmalen (Kap. 2.4.1) fällt auf, dass die Qualität von Lehrmitteln und Auf-

gabenstellung als Merkmal eines kompetenzorientierten Unterrichts angeführt werden. 

Dies scheint sinnig, so können Aufgaben in vielfacher Hinsicht als „Transmissionsriemen“ 

(Maier, Kleinknecht, Metz & Bohl, 2010, S. 84) bezeichnet werden. Reusser (2014b) 

schreibt: „Der Begriff der ‚Weiterentwicklung der Aufgabenkultur‘ ist zu einem Katalysa-

tor der Entwicklung der Fachdidaktiken geworden“ (S. 81). Luthiger (2016) bezeichnet 

Aufgaben als Brücke zwischen Didaktik und der Kompetenzorientierung und begründet 

dies mit der Schlüsselrolle, welche den Aufgaben – durch die Einführung der Bildungs-

standards – bei der Gestaltung eines kompetenzorientierten Unterrichts zukommt. Reusser 

 
2
 Merkmale kompetenzorientierter Unterrichtsangebote 

3
 Merkmale des kompetenzorientierten Unterrichts 

4
 Bausteine kompetenzorientierten Unterrichtens 

5
 Qualitätsmerkmale auf der Tiefenstruktur der Schülerinnen- und Schülerlernprozessen für einen 

kompetenzorientierten Unterricht 

6
 Zentrale Merkmale des kompetenzorientierten Unterrichts 

7
 Merkmale eines kompetenzfördernden Unterrichts  

8
 Merkmale des kompetenzorientierten Unterrichts 

9
 Unterstützung der Lernenden im kompetenzorientierten Unterricht 

10
 Kriterien zum didaktischen Setting eines kompetenzfördernden Unterrichts 
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(2014b) sieht die Aufgaben gar als „Dreh- und Angelpunkt eines kompetenzorientierten 

Unterrichts“ (S. 80). 

Aufgaben müssen im Sachunterricht immer kohärent nach spezifischen Unterrichtsphasen 

in eine thematische Ablaufstruktur eingebunden werden, zur Erreichung der Unterrichts-

ziele (Bertschy & Künzli, 2020). Durch eine individuelle Passung (Dehne, 2020) und Prob-

lemorientierung (Lange-Schubert, 2020) wird eine kognitive Aktivierung ermöglicht. 

Kompetenzorientierte Aufgaben sind Aufgaben, die eine Entwicklung von Kenntnissen, 

Fähigkeiten und Haltungen (Gervé, 2020; Lange-Schubert, 2020) und deren üben (Lenk, 

2020) ermöglicht und von den aktuellen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler aus-

gehen (Schmeinck, 2020). Den Schülerinnen und Schülern sollte jederzeit klar sein, warum 

sie eine entsprechende Aufgabe bearbeiten sollen (Reeken, 2020). Die Kompetenzen wer-

den in verwandten Handlungszusammenhängen wirksam oder lassen sich sogar auf andere 

inhaltliche Kontexte anwenden. Kompetenzorientierte Aufgaben stellen Sinnzusammen-

hänge her und ermöglichen durch die Vielfalt von Arbeitsformen (Murmann, 2020) und 

unterschiedlichen Lernwegangeboten eine Differenzierung und Individualisierung (Gervé, 

2020). Damit die Kompetenzen in ihrem Gesamtzusammenhang zum Einsatz kommen 

können, sollten die Aufgaben hinreichend komplex gestaltet werden (Goll & Goll, 2020). 

Kaiser (2020) gibt zu bedenken, dass Aufgaben mittels Piktogramme und weitern Hilfs-

mitteln sowie einer klaren Sprache (Michalik, 2020) für die Schülerinnen und Schüler ver-

ständlich formuliert werden und fordert ein handelndes Lernen. Der kommunikative Aus-

tausch durch Gruppenaufgaben soll ermöglicht werden.  

Kalcsics und Dängeli (2020) führen als häufiges Problem von Lernaufgaben im Sachunter-

richt an, dass diese meist auf rasche Antworten, schnelle Erledigung und reproduzierbares 

Wissen ausgerichtet sind. Kalcsics und Dängeli (2020) empfehlen als Orientierung das 

Sechseck zentraler Merkmale von Lernaufgaben (Abb. 9), welches sich aus dem konstruk-

tivistischen Lernverständnis und dem Ziel eines kompetenzfördernden Unterrichts ergibt 

und Lernaufgaben als Lernumgebungen versteht, die mehrere Aufgabenstellungen enthal-

ten. Zentral scheint, dass sich die Qualität einer Lernaufgabe nur im Kontext des Lernar-

rangement einschätzen lässt (Künti, 2020). Möller (2019) schreibt Aufgaben unterschied-

liche Funktionen zu und betont eine aufmerksame Diagnostik der vor und nach dem Un-

terricht vorhandenen Lernstände (Murmann, 2020).  
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Abbildung 9: Merkmale von Aufgaben im kompetenzorientierten Unterricht nach Adamina 
und Balmer (2015) (Quelle: Kalcsics & Wilhelm, 2017, S. 84) 

Die obigen Ausführungen zeigen, dass die bei der Beschreibung besonders beachtenswer-

ter Elemente bei der Entwicklung und dem Einsatz von Aufgaben bzw. Aufgabensets im 

kompetenzorientierten Sachunterricht unterschiedliche Teilkulturen anklingen (Abb. 10). 

So sind die Aufgaben einerseits Träger der Lerninhalte (Aufgabenqualität), andererseits 

sind sie Strukturgeber für die Aktivitäten der Schülerinnen und Schüler (Lernprozessqua-

lität). Weiter stiften sie Interaktion und Lerndialog zwischen der Lehrperson und den Schü-

lerinnen und Schülern (Qualität der Aufgabensituation) (Luthiger  & Wildhirt, 2018, S. 24). 

Abbildung 10: Drei Qualitäten einer kompetenzfördernden Aufgabenkultur (Quelle: Luthiger 
& Wildhirt, 2018) 

Das Dreieck zu den drei Qualitäten einer kompetenzfördernden Aufgabenkultur (Luthiger 

& Wildhirt, 2018; Abb. 10) leitet sich her aus dem didaktischen Dreieck nach Reusser 

(2014b), welches drei Qualitätskulturen des Unterrichts beschreibt und „für die Lehrperso-

nen in ihrem professionellen Handeln hauptverantwortlich sind“ (Reusser, 2014b, S. 78). 

Gegenstand 

Lehrperson 

Lernende 

Lernende 

Dialog-/Unterstützungskultur 

AUFGABEN 
KULTUR 

Aufgabenqualität 
Welche lernrelevanten Merkmale 
Charakterisieren die einzelnen 

Aufgaben? 

Lernprozessqualität 
Welche Funktion nimmt die Aufgabe 

im Lernprozess ein? 

Qualität der Aufgabensituation 
Wie ist die Aufgabe in die aktuelle 
Unterrichtssituation eingebettet? 

Situierung, Kontext, 
Lernendenbezug 
Situiertes Lernen 

Vielfalt, Differenzierung,  
Bearbeitungsformate 
Zugangsweisen, Prozesse,  
Lösungswege u.a. 

Eigenständigkeit und  
Zusammenarbeit 
Selbstorganisation, Dialog,  
Ko-Konstruktion, Kooperation 

Kompetenzen,  
Kompetenzentwicklung 
Kompetenzorientierung 

Aufgaben in verschiedenen 
Lern-/Unterrichtsphasen 
Lernzyklus, vollständige  
Lernprozesse 

Sprachhandeln, 
mediale Repräsentation 
Sprachhandeln in Lernaufgaben 
– Umgang mit medialen Reprä-
sentationen – Texte, Bilder u.a. 

Aufgaben 
(Merkmale) 
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So sind dies die (1)Ziel-/Inhaltskultur, welche für die Ziele und die Sache im konkreten 

Unterricht steht, die (2)Lernkultur, die mittels Lernprozessstrukturen ein tiefes Verstehen 

und problemlösendes Denken anstrebt und die (3)Dialog-/Unterstützungskultur, welche 

Unterricht als personales Geschäft beleuchtet, wo es um Kommunikations- und Interakti-

onsqualität und um aufgabenbezogene Lehr-Lerndialoge geht, mit dem Ziel einer sinnstif-

tenden Gesprächsführung (Reusser, 2014b). 

Mit Fokus auf die Aufgabenqualität, welche der Ziel/-Inhaltskultur zuzuschreiben ist, ha-

ben Luthiger, Wilhelm und Wespi (2014) auf der Grundlage empirischer und theoretischer 

Arbeiten für kompetenzfördernde Aufgaben die vier Merkmalsbereiche Differenzierung, 

Authentizität, Kognition und Komplexität identifiziert (Tab. 9). Neben Arbeiten aus der 

Fachdidaktik (Büchter & Leuders, 2005; Köster, 2008; Abraham & Müller, 2009; Bruder, 

2010) und der Allgemeindidaktik (Blömeke, Risse, Müller, Eichler & Schulz, 2006) flos-

sen grundlegende Erkenntnisse zur Unterrichtsqualität ein (Meyer, 2004; Hattie, 2009).   

Tabelle 9: Lernrelevante Merkmale kompetenzfördernder Lern- und Leistungsaufgaben 
(Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Wilhelm, Wespi, Luthiger & Rehm (2015) und 
Kalcsics & Wilhelm (2017))  

 
Lernrelevante Aufgabenmerk-
male 

Merkmals- 
ausprägungen 

Beschreibungen 

D
if
fe

re
n
z
ie

ru
n
g
 

Offenheit der Aufgabe 
Aufgaben lassen sich dahinge-
hend einordnen, ob Informatio-
nen über die Ausgangssitua-
tion eindeutig oder vieldeutig 
sind und das Ergebnis offen 
oder geschlossen ist. 

erklärt  
geschlossen 

eindeutiger Arbeitsauftrag bzw. klare Frage mit 
einer möglichen Lösung 

frei geschlossen Arbeitsauftrag lässt Spielraum zum Vorgehen, 
aber er führt nur zu einer möglichen Lösung 

erklärt offen eindeutiger Arbeitsauftrag bzw. klare Frage mit 
mehreren möglichen Lösungen/Lösungswegen 

frei offen Problemsituation impliziert mehrere Fragestel-
lungen mit mehreren möglichen Lösungen/ Lö-
sungswegen 

Lernunterstützung 
Lernunterstützende Hilfe kön-
nen in der Aufgabe bereits in-
tegriert sein oder so angelegt, 
dass sie von Peers bzw. der 
Lehrperson in Form von Rück-
meldungen einzufordern sind. 

keine konventionelle Aufgabe ohne Lernunterstützung 

integriert in die Aufgabe eingebaute Lernhilfen zur indivi-
duellen Unterstützung des Bearbeitungsprozes-
ses 

rückmeldend Aufgabe mit Feedbackmöglichkeiten und/oder 
Austausch von (Zwischen-)Ergebnissen 

Vielfalt der Lernwege 
Aufgaben, die individuelle 
Lern- und Bearbeitungswege 
auf unterschiedlichen Leis-
tungsniveaus (kompensierend) 
und/oder mit unterschiedlich 
ausgeprägten Interessen (pro-
filbildend) zulassen, können 
heterogenen Lerngruppen ge-
recht werden. 

ohne wenig Differenzierung möglich 

kompensierend (Zusatz-)Aufgaben, mit denen ein Ausgleich un-
terschiedlicher Lernvoraussetzungen möglich 
wird (z. B. gestufte Aufgaben, Aufgabenzuteilung 
gemäss Lernvoraussetzungen) 

profilbildend (Zusatz-)Aufgaben, die es den Lernenden er-
möglichen, aufgrund ihrer Interessen ein eige-
nes «Profil» zu entwickeln 

selbstdifferen-
zierend 

unterschiedliche Lernwege bzw. individuelle Ver-
tiefungen sind bereits der Aufgabenstellung inne-
wohnend; sie ist folglich selbstdifferenzierend 

A
u
th

e
n
ti
z
it
ä
t 

Kompetenzabbild  
Mit diesem Merkmal wird ein-
geschätzt, inwiefern die ganze 
Kompetenz oder nur einzelne 
Kompetenzfacetten in einer 
Aufgabe enthalten sind. 

singulär Aufgabe, um einen Teilaspekt einer Kompetenz 
in Bezug auf die Realsituation zu erlernen, zu 
üben bzw. zu nutzen 

additiv Aufgabe, um mehrere Teilaspekte einer Kompe-
tenz in Bezug auf die Realsituation nebeneinan-
der zu erlernen, zu üben bzw. zu nutzen 

integral Aufgabe, um möglichst viele Teilaspekte einer 
Kompetenz in Bezug auf die Realsituation inei-
nandergreifend zu erlernen, zu üben bzw. zu 
nutzen 



2 Theoretischer und empirischer Hintergrund 44 

Lebensnähe 
Mit diesem Merkmal wird die 
Spanne zwischen domänen-
spezifischem Fachwissen und 
der Erfahrungs- und Lebens-
welt der Kinder definiert. 

ohne Aufgabe ohne Bezug zur Lebenswelt der Ler-
nenden 

konstruiert Situation in der Aufgabe ist konstruiert und hat 
kaum einen echten Bezug zur Lebenswelt der 
Lernenden 

authentisch Situation in der Aufgabe ist zwar konstruiert, hat 
aber mit dem Alltag der Lernenden zu tun 

real Problem, das tatsächlich gelöst werden muss 

K
o
g
n
it
io

n
 

Arbeit an (Prä-)Konzepten 
Kompetenzen werden auf der 
Grundlage vorhandener Vor-
stellungen aktiv revidiert, um- 
oder ausgebaut. 

ohne kein oder nur zufälliger Umgang mit Vorstellun-
gen und (Prä-)Konzepten der Lernenden 

implizit implizites Anknüpfen an den Vorstellungen der 
Lernenden und Hinführen zu sachbezogenen 
Konzepten und Theorien 

explizit explizites Anknüpfen an den Vorstellungen der 
Lernenden, erschliessen von neuen Aspekten 
und Hinführen zu sachbezogenen Konzepten 
und Theorien 

reflektierend Aufforderung, den Prozess der Wissensverände-
rung (Prä-/Post-Konzept) zu untersuchen 

Wissensart  
Dieses Merkmal beschreibt die 
Grundelemente, die beim Lö-
sen einer Aufgabe von den 
Lernenden verlangt sind. 

Fakten verbalisierbares relevantes Wissen 

Fertigkeiten implizites, also nicht verbalisierbares Handlungs-
wissen, von basalen Verhaltensweisen bis zu 
komplexen Handlungsmustern 

Konzepte vielfach vernetztes Begriffswissen 

Metakognition Wissen über die eigene Kognition und über ei-
gene Problemlösestrategien 

Kognitiver Prozess 
Die Aufgabenbearbeitung 
kann von den Lernenden ei-
nen breiten Bereich zwischen 
Reproduktions- und Transfer-
leistungen erfordern. 

Reproduktion Potenzial der Aufgabe, um Wissen bzw. Erinne-
rungsleistung aufzubauen 

Naher Transfer Potenzial der Aufgabe, um bekanntes Wissen in 
einer Situation anzuwenden 

Weiter Transfer Potenzial der Aufgabe, um bekanntes Wissen in 
einer neuen, unbekannten Situation anzuwen-
den 

Kreativer  
Transfer 

Potenzial der Aufgabe, um Wissen hinsichtlich ei-
ner unbekannten Situation neu zu strukturieren 

K
o
m

p
le

x
it
ä
t 

Strukturierung der Aufgabe 
Eine Aufgabenstellung besteht 
in der Regel aus Teilaspekten, 
die mit dem Bearbeitungsab-
lauf der Aufgabe kaum bis voll-
ständig strukturgleich sein 
können. 

vorstrukturiert kein oder kaum Text vorhanden bzw. Reihen-
folge der Sätze entspricht der Reihenfolge der 
Aufgabenbearbeitung 

teilstrukturiert Reihenfolge der Sätze entspricht nicht immer 
der Reihenfolge der Aufgabenbearbeitung und/ 
oder Textpassagen mit irrelevanten Aussagen 
vorhanden, komplexere Satzgefüge 

unstrukturiert Reihenfolge der Sätze entspricht nicht der Rei-
henfolge der Aufgabenbearbeitung, irritierende 
Formulierungen vorhanden und/oder komplexe 
Satzgefüge (Wenn-dann-Verknüpfungen, dop-
pelte Verneinungen usw.) 

Repräsentationsformen 
Eine Vielfalt von Repräsentati-
onsformen wirkt komplexitäts-
steigernd. Mit diesem Merkmal 
wird analysiert, in welchen 
Formen die für die Aufgaben-
bearbeitung notwendigen In-
formationen präsentiert wer-
den und in welchen Repräsen-
tationsformen die Lösung ver-
langt wird. 

singulär Aufgabe resp. Aufgabeninformation basiert auf 
einer Repräsentationsform 

Integrierend Aufgabe enthält Wissen in unterschiedlichen Re-
präsentationsformen und die Aufgabenlösung 
erfolgt in den gleichen Repräsentationsformen 

transformierend für die Aufgabenlösung wird das vorliegende 
Wissen aus einer oder mehreren Repräsentati-
onsformen in eine oder mehrere andere Reprä-
sentationsformen transformiert 

2.4.3 Kompetenzfördernde Aufgabensets  

Nachdem die Frage nach den Merkmalen von kompetenzorientierten Aufgabenstellungen 

angegangen wurde, gilt es den didaktisch richtigen Zeitpunkt einer Aufgabe, im Sinne der 

Frage nach der Lernprozessqualität, anzugehen (Abb. 10). Die oben angeführten Merkmale 
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zur Analyse von Aufgabenqualität (Fischer & Draxler, 2001; Büchter & Leuders, 2005; 

Blömeke et al., 2006; Maier et al., 2010; Maier et al., 2014; Martens, 2014; Reusser, 

2014a), welche der allgemeindidaktischen und fachdidaktischen Grundlagenforschung zu-

zuordnen sind, „helfen, Aufgabenmerkmale festzulegen, die aufgrund ihrer Lernwirksam-

keit für die Konstruktion von Einzelaufgaben zu beachten sind“ (Luthiger, 2016, S. 129). 

Die Kompetenzförderung ist ein zeitaufwändiger Lernprozess, der über eine grössere An-

zahl an Stationen erfolgt und zusätzlich zur Mikroperspektive eine Makroperspektive, in 

einer kompetenzorientierten Unterrichtspraxis, erfordert (Luthiger, 2016). Kompetenzori-

entierter Unterricht bedingt demzufolge Aufgabensets im Sinne von Aufgabenfolgen. 

2.4.4 Luzerner Modell für kompetenzfördernde Aufgabensets 

Im Jahre 2014 publizierte eine Gruppe um Luthiger einen Artikel mit dem Titel Entwick-

lung von kompetenzorientierten Aufgabensets – Prozessmodell und Kategoriensystem (Lu-

thiger et al., 2014). Das darin beschriebene und sich auf den oben angeführten Vorarbeiten 

stützende Modell stellt einen Ansatz vor, der eine Kompetenzförderung über die epistemo-

logischen Qualitäten von Aufgabenstellungen ins Zentrum rückt (Luthiger & Wildhirt, 

2018). Dieses Prozessmodell (Wilhelm, Luthiger & Wespi, 2014) geht davon aus, dass sich 

Kompetenz erst dann effektiv entwickelt, wenn Schülerinnen und Schüler zum Lösen einer 

Problemstellung die zu erlangende Kompetenz bereits anwenden müssen (Kalcsics & Wil-

helm, 2017). Die zur Erlangung von Kompetenzen verwendeten Aufgaben „können als 

Kern der Gestaltung eines Lehr-Lern-Arrangements gesehen werden, weil Lernen in der 

Schule in der Auseinandersetzung mit Aufgaben geschieht“ (Kalcsics & Wilhelm, 2017, S. 

83). So können einzelne Aufgaben kompetenzorientiert sein, auch wenn die Beurteilung 

hinsichtlich einer Kompetenzförderung erst auf der Ebene von Aufgabensets vorgenom-

men werden kann.  

Mit dem LUKAS-Modell (Luzerner Modell zur Entwicklung kompetenzfördernder Aufga-

bensets) (Wilhelm et al., 2014; Abb. 11), wurde ein Instrument entwickelt, um Lehrperso-

nen den Weg zu einem kompetenzfördernden Unterricht, über Aufgaben, aufzuzeigen. 

Ausgehend von den Vorstellungen der Lernenden (Präkonzepte), ihrem Vorwissen, ihren 

Denk- und Handlungsweisen sowie auch ihren bisherigen Erfahrungen von und über die 

Welt, werden im Rahmen der Unterrichtsplanung Pfade zu Postkonzepten, neuem Wissen, 

neuen Denk- und Handlungsweisen, sowie neuen Erfahrungen angelegt (vgl. bspw. auch 

Basismodell 3, Problemlösen; Oser & Baeriswyl, 2001). Diese Pfade zeichnen sich durch 

einen bestimmten Phasenaufbau, ein Lern- und Beurteilungsaufgaben-Verständnis sowie 

eine Lernorganisation, als Kombination von Kompensations- (durch die Lehrperson ge-

steuert) und Profilprinzip (durch Lernmaterialien gesteuert), aus. Den Kern stellen dabei 
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unterschiedliche Aufgabenstellungen dar, die entsprechend der didaktischen Funktion im 

Lernprozess, zum richtigen Zeitpunkt zum Einsatz kommen und sich auf lernpsychologi-

scher Ebene an entsprechenden Lernprozessmodellen orientieren. 

Solche Modelle, die einen vollständigen Lernzyklus modellieren, sind bspw. das PADUA-

Modell von Aebli (1983), das von diesem abgeleitete KAFKA-Modell von Reusser (1999) 

sowie das Modell des Creativ Problem Solving von DeHaan (2009; Tab. 10). Das PADUA-

Modell von Aebli (1983) formuliert Lehr-/Lernprozesse als Abfolge der fünf Teilprozesse 

Problemstellung, Aufbau, Durcharbeiten, Üben und Anwenden. Ähnlich führt dies das 

KAFKA-Modell von Reusser (2014b) an, „das dem Aeblischen Modell ähnlich ist, abgese-

hen davon, dass es die Prozesse konsequent aus der Perspektive der Lernenden beschreibt 

und vom einseitigen Modus des Problemlösens ablöst“ (S. 93). Dieses Modell wird damit 

gegen geisteswissenschaftliche und phänomenologisch geprägte Inhalte hin geöffnet 

(Reusser, 2014b). Die Phasenabfolge des KAFKA-Modells weist Parallelen zum dreiphasi-

gen Modell des Creative Problem Solving von De Haan (2009) auf (Tab. 10). Dieser Ansatz 

des kreativen Problemlösens fördert/fordert in der ersten Phase ein divergierendes Denken, 

welches alle Assoziationen zulässt. In einer zweiten Phase wird ein konvergierendes Den-

ken gefördert. Der Fokus wird auf einzelne Aspekte gelegt, die evaluiert werden. In einer 

dritten Phase werden Analogien gebildet und Neues wird mit schon Bekanntem in Bezug 

gesetzt. 

Ein solcher Phasenaufbau beschreibt einen idealtypischen Ablauf von Unterricht (Tab. 10). 

Er basiert auf einem Verständnis von kompetenzförderndem Unterricht, welches von den 

Lernenden und ihren Lernvoraussetzungen ausgeht, sich auf lebensweltlichen Bezügen der 

Lernenden ausrichtet, am Sich-Bewähren im Leben sowie auf eine koordinierte Anwendung 

verschiedener Einzelleistungen anhand eines für die Lernenden neuen Problems abzielt. 

Tabelle 10: Ausgewählte Lernprozessmodelle und Funktionstypen von Lernaufgaben im 
LUKAS-Lernprozessmodell 

PADUA-Modell des 
Lehr-/Lernprozesses 
nach Aebli (1983) auf 
der Grundlage von  
Piaget 

KAFKA lernpsychologi-
sches Modell nach 
Reusser (1999, 2014b) 

Problem Solving Modell 
nach DeHaan (2009) 

PROZESSMODELL nach 
Luthiger, Wilhelm und We-
spi (2014) 

P Problemstellung K  Kontakt herstellen Divergierendes Denken Konfrontation 

A Aufbau A Aufbauen 

Konvergentes Denken 
Erarbeitung 

D Durcharbeiten F  Flexibilisieren 

U Üben K  Konsolidieren Üben/Vertiefen 

A Anwenden A Anwenden 
Analogiebildendes  
Denken 

Synthese 

    Transfer 

 

Das Prozessmodell LUKAS (Luthiger et al. 2014), „beschreibt idealtypisch den Aufbau 

kompetenzfördernder Aufgabensets“ (Wilhelm, Luthiger & Schweizer, 2016, S. 349).  
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In der Phase Konfrontation (Abb. 11), welche als Gelenkstelle zwischen Lebenswelt und 

Unterricht steht, geschieht die Sensibilisierung der Schülerinnen und Schüler für die The-

matik bzw. die unterrichtsleitende übergeordnete Fragestellung oder Problemstellung, es 

wird Kontakt hergestellt. Mittel dazu sind sogenannte Konfrontationsaufgaben. Die darauf-

folgende Phase der Erarbeitung, umfasst vor allem einen kognitiv aktivierenden Wissens-

erwerb. Klare Strukturierung und unmittelbare Feedbacks ermöglichen eine Verknüpfung 

der subjektiven Konzepte und Handlungsweisen mit dem regulären Fachwissen. Dies wird 

mittels Erarbeitungsaufgaben erreicht. In der Phase der Vertiefungs- und Übungsaufgaben, 

werden die unterschiedlichen Aspekte des Lerngegenstandes konsolidiert und flexibilisiert. 

Hier ist eine vorwiegend differenzierende Vorgehensweise sinnvoll. Den Abschluss bilden 

die Phasen der Synthese und des Transfers, in welcher a) die Leitfrage der Unterrichtsein-

heit beantwortet wird und b) Bekanntes mit Neuem in Bezug gesetzt wird, indem z. B. 

Inhalte und Konzepte auf neue Problemstellungen und Fragen übertragen bzw. angewendet 

werden. Um dies zu erreichen, werden den Schülerinnen und Schülern Synthese- und 

Transferaufgaben gestellt. 

Der Aufbau und die einzelnen Phasen des LUKAS-Modells werden auf der folgenden Seite 

illustriert und detailliert umschrieben. 
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Abbildung 11: Lernprozessmodell zur Entwicklung kompetenzfördernder Aufgabensets 
(Quelle: Eigene Darstellung nach Luthiger & Wildhirt, 2018; Luthiger, 2016; Wilhelm et al., 
2015) 

Konfrontationsaufgaben aktivieren lebensweltliche Vorstellungen der Schülerinnen und 

Schüler und stellen den Kontakt zu einem fachbedeutsamen Unterrichtsgegenstand her. Sie 

nutzen möglichst viele Teilaspekte einer Kompetenz in Bezug auf die reale Situation und 

fördern divergierendes (unterschiedliches, abweichendes) Denken (Abb. 11). Sie irritieren, 

faszinieren, motivieren und initiieren eine Erschliessung von neuen Aspekten und sachbe-

zogenen Konzepten (Hoesli, Wilhelm, Rehm, 2015, S. 18) und wecken im Idealfall das 

Bedürfnis, etwas zu verstehen und besser oder neu zu können (Luthiger et al., 2014, S. 59). 

Die Konfrontationsaufgaben sind klar vorstrukturierte Aufgabenstellungen, die den Bear-

beitungsprozess im Wesentlichen vorgeben. Darüber hinaus sind sie offen und ermöglichen 

mehrere Fragestellungen und Lösungswege. 

Erarbeitungsaufgaben haben die didaktische Funktion, den Aufbau von Kompetenzaspek-

ten zu unterstützen (Luthiger et al., 2014). Über sinnvolle Etappen wird der Kompetenzauf-

bau vorstrukturiert und das Erlernen von mehreren Teilaspekten einer Kompetenz nach 

 

 

 

d
iv

e
rg

ie
re

n
d
 

k
o
n
v
e
rg

ie
re

n
d

 

 

a
n
a
lo

g
ie

b
ild

e
n
d
 

Kompetenzen der Lernenden 

Konfrontationsaufgabe(n) 
Aut: Kompetenzabbild ist integral 
Kog: Präkonzepte implizit divergieren lassen 
Kom: Aufgaben sind vorwiegend vorstrukturiert 
Dif: Lernwege selbstdifferenzierend 

Kontakt herstellen 

Erarbeitungsaufgabe(n) 
Aut: Kompetenzabbild ist additiv 
Kog: Vorstellungen explizit ordnen, erweitern 
Kom: vor- oder teilstrukturiert  
Dif: sachorientiert Feedback geben 

Aufbauen 

Vertiefungs-/Übungsaufgabe(n) 
Aut: eng fachlich orientiert 
Kog: Vorstellungen implizit ordnen, erweitern 
Kom: immer weniger strukturiert 
Dif: Voraussetzungen kompensierend 

Flexibilisieren/ 
Konsolidieren 

Synthese-/Transferaufgabe(n) 
Aut: Kompetenzabbild ist integral 
Kog: Konzepte analogiebildend transferieren 
Kom: Repräsentationen transformieren  
Dif: offene Frage, mehrere Lösungen 

Anwenden 

Denken und Handeln 

Problem/Phänomen     aus der Lebenswelt 

Erlernte Kompetenz     nutzbar machen 
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oder nebeneinander angelegt. Sie ergänzen und ordnen individuelle Vorstellungen, fordern 

zur Reflexion der Veränderung des eigenen Wissens auf und weisen klar vorstrukturierte 

Aufgabenstellungen auf, die den Bearbeitungsprozess im Wesentlichen vorgeben. Die Er-

arbeitungsaufgaben ermöglichen zeitnahes, sachorientierte Feedback und/oder den Aus-

tausch von (Zwischen)Ergebnissen (Hoesli et al., 2015). 

„Vertiefungs- und Konsolidierungsaufgaben konsolidieren, vertiefen und automatisieren 

den Kompetenzaufbau durch Üben und Wiederholen“ (Luthiger et al., 2014, S. 60). Diese 

sind fachlich orientiert, verlangen die Anwendung von Basiswissen und Fertigkeiten, wei-

sen klar vorstrukturierte oder teilstrukturierte Aufgabenstellungen auf, die den Bearbei-

tungsprozess deutlich oder teilweise vorgeben und gleichen unterschiedliche Lernvoraus-

setzungen aus. 

Mittels Syntheseaufgaben wird die im Zentrum stehende Leitfrage (übergeordnete Frage-

stellung) beantwortet bzw. Problemstellung gelöst. Dabei sollen das neu gewonnene Wis-

sen und Können z. B. auf unterschiedliche Weise wieder aufgegriffen und dargestellt wer-

den. Die Syntheseaufgaben nehmen die übergeordnete Fragestellung wieder auf und regen 

dazu an, die Teilaspekte der Fragestellung und der erlernenden Kompetenzen in vielfältiger 

Weise zueinander in Beziehung zu setzen und sinnvoll zu vernetzen (Luthiger et al., 2014; 

Hoesli et al., 2015).   

Schülerinnen und Schüler erweisen sich dann als kompetent, wenn sie die erworbenen Wis-

sensaspekte und Handlungsaspekte nutzbar machen und in den Alltag übertragen können. 

Bedingung hierfür ist, „dass die Schülerinnen und Schüler diese ‚Nutzbarmachung‘ in so-

genannten Transferaufgaben im Unterricht üben können. Solche Aufgaben erlauben es, das 

erlernte Wissen in neuen Situationen anzuwenden“ (Hoesli et al., 2015, S. 21). Die Trans-

feraufgaben fördern analogiebildendes Denken und Handeln und fordern die Integration 

oder Transformation verschiedener Repräsentationsformen ein. Sie lassen zunehmend of-

fene Fragestellungen mit mehreren möglichen Lösungen / Lösungswegen zu. 

Formative Beurteilungsaufgaben geben Rückschlüsse über die (Zwischen-)Zielerreichung 

der Schülerinnen und Schüler (Luthiger et al., 2014). Sie diagnostizieren, inwiefern Teil-

aspekte einer Kompetenz beherrscht bzw. zusammengeführt werden können und machen 

sichtbar inwiefern explizit individuelle Vorstellungen und erlerntes Wissen vorliegt. Die 

formativen Beurteilungsaufgaben sind unterschiedlich stark strukturiert und geben ein zeit-

nahes sachorientiertes Feedback und Lernunterstützung. 

Die summativen Beurteilungsaufgaben bewerten, inwiefern Teilaspekte der zu erlernenden 

Kompetenzen beherrscht bzw. zusammengeführt werden können. Sie bewerten Lernleis-

tungen im Bereich des Wissens, insbesondere im Hinblick auf analogiebildendes Denken 
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und Handeln, fordern die Integration oder Transformation verschiedener Repräsentations-

formen ein und lassen auch offene Fragestellungen mit mehreren möglichen Lösungen / 

Lösungswegen zu. 

Dass LUKAS einen positiven Effekt auf den Erwerb von Kompetenz hat, ist in dieser Arbeit 

eine theoretisch fundierte, jedoch empirisch nicht geprüfte Setzung. Der in dieser Studie 

verfolgte Versuch, das LUKAS-Modell mit dem Erwerb eines naturwissenschaftlichen 

Lehr-Lern-Verständnisses auf der Ebene der Lehrperson und der Erkundung möglicher 

Wirkungen auf die Unterrichts- sowie Lernendenebene in Bezug zu setzten, ist daher ex-

plorativ, jedoch nicht unbegründet, zumal das LUKAS-Modell eine Vielzahl an naturwis-

senschaftlichen fachdidaktischen Elementen auf sich vereint und der Hypothesenbildung 

dient.  

Erste Studien, die diese Setzung an ausgewählten Gelenkstellen des Modells zu überprüfen 

versuchen, werden erste seit kurzem angegangen (Stuppan, Bölsterli & Wilhelm, 2019), 

was sich durch die junge Geschichte des Modells begründen lässt.  

2.5 Professionalisierungsmassnahmen – Weiterbildung 

und Unterrichtsmaterialien 

Auf die in Kapitel 2.2 geforderte lebenslange Professionalisierung von Lehrpersonen soll 

in diesem Kapitel mit der Diskussion von Professionalisierungsmassnahmen und der Im-

plementation von Reformen und Konzepten an den Schulen geantwortet werden. Intuitiv 

bieten sich die nachfolgenden fünf Wege zur Implementation an:  

1. Abgehende Studierende der Pädagogischen Hochschulen bringen neue Konzepte 

an Schulen. 

2. Studierende in Praktika bringen neue Konzepte an die Praxisschulen. 

3. Lehrpersonen, die Weiterbildungsangebote nutzen, bringen neue Konzepte zurück 

an die eigene Schule.  

4. Lehrpersonen informieren sich aus Eigeninteresse über neue Konzepte und bringen 

diese an die eigene Schule (z.B. über neue Lehrmittel).  

5. Die Schulleitung nutzt Entwicklungstage, Teamsitzungen und Weiterbildungstage 

zur Aufnahme und Implementation neuer Konzepte.  

Für die vorliegende Studie sind die beiden Professionalisierungsmassnahmen Weiter-

bildung und Lehrmittel von besonderem Interesse. Daher werden in der Folge die Rolle 

der Weiterbildung für die Professionalisierung (Kap. 2.5.1) sowie die Gestaltungs-

merkmale wirksamer Weiterbildungsmassnahmen (Kap. 2.5.2) und die Rolle des 

Schulbuches in der Lehrpersonenprofessionalisierung (Kap. 2.5.4) diskutiert. 
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2.5.1 Rolle der Weiterbildung in der 

Lehrpersonenprofessionalisierung 

Der Dachverband Schweizer Lehrerinnen und Lehrer (LCH) umschreibt in ihrem Positi-

onspapier zur Weiterbildung der Lehrpersonen (LCH, 2011) Weiterbildung als ein „Grund-

nahrungsmittel für die Erhaltung und Entwicklung der beruflichen Schaffenskraft“ (S. 1). 

Dem Dachverband ist es ein Anliegen, eine gute Versorgung der Lehrerinnen und Lehrer 

mit qualitativ hochwertigen, wirksamen, bedürfnisgerechten und gut erreichbaren Weiter-

bildungsangeboten bereit stellen zu können. Der LCH fordert weiter eine grössere Vielfalt 

an Weiterbildungsmöglichkeiten und -formen. Zu oft geschieht Weiterbildung in traditio-

nellen Kursformen, die sich als bedingt wirksam erweisen. Ein zielgerichtetes Lernen kann 

in unterschiedlichen Formen geschehen, so führt der LCH (2011) bspw. Fachlektüre, Re-

flexion und Selbstevaluation der eigenen Unterrichtsführung, kollegialen Lerngemein-

schaften vor Ort, Hospitationen oder Langzeitweiterbildungen als solche auf. Mit der Er-

weiterung der Formen sollte auch die herkömmliche Nachweispraxis abgelöst werden, wo-

nach „fast ausschliesslich die in Kursen und Vorträgen aufgewendete Zeit in ein 

‚Testatheft‘ eingetragen wird“ (LCH, 2011, S. 1). Der LCH verlangt moderne Instrumente 

der Portfolioführung durch die Lehrpersonen selbst.  

Der Fokus auf die Lehrpersonenweiterbildung öffnet ein breites Feld an Fort- bzw. Wei-

terbildungsangeboten. Ein Blick in den Kanton Luzern zeichnet zwei starke Tendenzen ab. 

Zum einen können die durch Institutionen, wie der Pädagogischen Hochschule, angebote-

nen Weiterbildungen (Nach- und Zusatzqualifikationen sind hier nicht eingeschlossen), 

welche Lehrpersonen nach eigenen Bedürfnissen wählen und besuchen, grösstenteils wie 

folgt charakterisiert werden: 9 Stunden, drei Mittwochnachmittage, Theoretische Inputs, 

Aufträge, Peer-Austausch. Zum anderen zeigt sich ab dem Jahr 2016 eine flächendeckende 

Einführung der Kompetenzorientierung über Weiterbildungskurse. Die Tendenz einer sys-

tematischen Einflussnahme kann als Top-down-Implementationsstrategie (Gräsel & Parch-

mann, 2004) beschrieben werden. „Die Top-down-Strategien initiieren Innovation von ei-

ner externen Instanz. Ein Experte legt die Ziele und Methoden einer Innovation fest, die 

dann in der Praxis verbreitet werden soll“ (Gräsel & Parchmann, 2004, S. 198).  

Um die vorliegende Untersuchung sowie theoretische und empirische Ergebnisse zur Ge-

staltung, Nutzung und dem Erfolg von Weiterbildungsmassnahmen in einen systemati-

schen Zusammenhang zu bringen, wird in der Folge auf das Angebots-Nutzungs-Modell 

zur Erklärung des Lernens von Lehrpersonen im Rahmen von Fortbildungen11 rekurriert 

 
11

 Vergleichbare Modelle finden sich auch bspw. bei Schmitt (2015) (Modell zur Entwicklung pro-

fessioneller Kompetenz von Lehrkräften) und Fögele (2016) (Rahmenmodell zur Wirksamkeit von 

Lehrerfortbildungen) 
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(Lipowsky, 2019; Abb. 12). Diese Ordnung ist erforderlich, da einerseits eine Vielzahl an 

Bedingungsfaktoren dem Handeln und Lernen von Lehrpersonen vorausgehen. Anderer-

seits bildet der Unterricht einen ebenso komplexen Rahmen, mit unterschiedlichsten Fak-

toren, die einen Effekt auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler ausüben (Fögele, 

2016). Das Modell lehnt sich an das Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke (2012) an 

(Abb. 4). Im Mittelpunkt des Modells von Lipowsky (2019; Abb. 12) stehen die Qualität 

und Quantität der Lerngelegenheit, sprich der angebotenen Weiterbildungsmassnahme 

(Professionalisierungsmassnahme). Diese wird bestimmt durch strukturelle, didaktische 

und fachliche Merkmale, sowie der Transferstrategie. Die Qualität der Lerngelegenheit 

hängt des Weiteren von den Merkmalen der Fortbildnerin bzw. dem Fortbildner ab, wie 

bspw. dem Wissen, den Überzeugungen oder der Fähigkeit, die Relevanz der Inhalte den 

Teilnehmerinnen und Teilnehmern zu verdeutlichen (Lipowsky, 2019). 

 

 
Merkmale der Fortbild-

ner/-innen 

• Wissen 

• Überzeugungen 

• Fähigkeit zur Verdeutli-
chung der Relevanz 
der Fortbildungsinhalte 

• Motivationsfähigkeit 

• etc. 

  
Qualität & Quantität 

der Lerngelegenheiten 
während der Fortbil-

dung 

• Konzeption 

• Inhaltlicher Fokus 
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• Transferstrategien 

• etc. 

•  

 
Wahrnehmung und 

Nutzung 
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durch die Teilnehmen-
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Voraussetzungen 

der Teilnehmenden 

• Vorwissen 

• Motivation 

• Überzeugungen 

• Selbstwirksam-
keitserwartungen 

• etc.  

 

  

  
Schulkontext 

• Unterstützung & Feedback 
von Schulleitung & Kolle-
gium 

• Vereinbarkeit mit Schulpro-
gramm 

• Transfervorstellungen 

• Klassenkontext 

• etc.  

•  

 
Transferprozess 

 

 

 

 
Fortbildungserfolg 

Ebene 1: Akzeptanz und Zufriedenheit der teilnehmenden Lehrpersonen 
Ebene 2: Erweiterung des Lehrerwissens, Weiterentwicklung der Überzeugungen und Orientierungen u.a. 
Ebene 3: Weiterentwicklung der Unterrichtsqualität 
Ebene 4: Förderung des Lernens der Schülerinnen und Schüler 
 

Abbildung 12: Angebots-Nutzungs-Modell zur Erklärung des Lernens von Lehrpersonen 
im Rahmen von Fortbildungen (Quelle: Lipowsky, 2019; siehe auch Lipowsky & Rzejak, 
2017; Lipowsky, 2014) 

Der Erfolg einer Weiterbildung hängt wesentlich von den Teilnehmerinnen und Teilneh-

mer selbst ab (Abb. 12). Dies bedeutet, „dass sich sowohl der Kontext als auch die persön-

lichen Voraussetzungen eines Lehrers auf sein Verhalten im Unterricht“ (Schmitt, 2015, S. 

36) jedoch bereits auch schon auf die Wahl von (Professionalisierungs-)Lerngelegenheiten 

und die Art, Qualität und Quantität der Nutzung derselben auswirken können. Insbesondere 

motivationale, kognitive und soziale Voraussetzungen dürften eine besondere Rolle spielen 
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(Smith & Gillespie, 2007; Lipowsky, 2009, 2019). In Anlehnung an das System zur Pro-

fessionellen Entwicklung nach Borko (2004) lässt sich das Angebots-Nutzungs-Modell von 

Lipowsky (2019) auf die vier Elemente (1)Programm zur professionellen Entwicklung, 

(2)Lehrpersonen, die die Lernenden in diesem System sind, (3)Moderator, der die Lehr-

personen bei der Konstruktion neuer Wissens- und Handlungsaspekte begleitet und 

(4)Kontext in welchem die professionelle Entwicklung erfolgt reduzieren. 

Trotz Annahme einer hohen Veränderungsresistenz gegenüber subjektiven Theorien (Bau-

mert & Kunter, 2006), die oft eine geringe Umsetzung von Reformen nach sich ziehen 

(Reusser & Pauli, 2011; Kunter & Pohlmann, 2015), konnte Schlichter (2012) Verände-

rungen in Ausbildung und Berufsausübung aufzeigen. Fennema und Kollegen (1996) und 

Krauss und Kollegen (2004) konnten Veränderungen über längerfristige Interventionspro-

gramme nachweisen. Diese haben dann durchaus das Potenzial bis auf die Schülerinnen- 

und Schülerebene zu wirken (Timperley, Wilson, Barrar & Fung, 2007; Lipowsky, 2010; 

Abb. 12). Am Anfang dieser Wirkungskette steht eine Lerngelegenheit. 

2.5.2 Gestaltungsmerkmale wirksamer Weiterbildungsmassnahmen 

Dieses Kapitel identifiziert zehn Merkmale einer wirksamen Weiterbildung, welche den 

drei Bereichen Struktur, Didaktik und Aktivität zugeordnet werden (Tab. 11). Die im Rah-

men dieser Studie konzipierte Weiterbildung (Kap. 3.4) orientiert sich an diesen.  

Tabelle 11: Drei Bereiche einer wirksamen Lehrpersonenweiterbildung 

Strukturelle Merkmale  Fachdidaktische Merkmale  Aktivitäten 

- Dauer, Zeitbudget 
- Professionelle Lernge-

meinschaften 
- Institutioneller Rahmen 
- Integration unterschiedli-

cher Expertise 

 

- Fachlichkeit, curricularer 
Bezug 

- Orientierung an Erkenntnis-
sen der Unterrichtsfor-
schung 

- Mitgestaltungs- 
möglichkeiten 

 

- Phasen von Input, ko-
operativer Entwicklung, 
Erprobung und Reflexion 

- Erleben der eigenen 
Wirksamkeit 

- Feedback, Coaching 

Bezogen auf die teacher training programs stellt Hattie (2009) fest, dass „Teachers initial 

teacher training programs have little impact on how well those teachers influence the 

achievement of their students“ (S. 126). Diese Feststellung versucht Hattie (2009) mit mög-

lichen subsequent effects zu begründen. Ein möglicher Effekt lässt sich im Setting des 

Teacher training programs ansiedeln, denn „the crucial point is that it is not the professional 

development per se, but the experience of successful implementation that changes teachers 

‘attitudes and beliefs“ (Guskey, 2002, S. 383). Es ist davon auszugehen, dass die Erkennt-

nisse von Hattie auch für Weiterbildungsmassnahmen Gültigkeit besitzen. Es lässt sich 

folglich die Hypothese formulieren, dass eine Vielzahl der teacher taining programs wohl 

particular teaching methods zum Gegenstand des Interessens macht, diese jedoch nicht im 
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Sinne der Erprobung, mit Fokus auf student achievement eingesetzt und über den experi-

ence of successful implementation nachgedacht, bzw. erfolgreiche Erfahrungen gemacht 

werden.  

Lehrpersonenweiterbildungen unterscheiden sich in ihren Intentionen, Inhalten und Me-

thoden erheblich. Fokussieren die einen Weiterbildungen inhaltliches Wissen, so rücken 

andere Weiterbildungsangebote didaktische Konzepte ins Zentrum oder konzentrieren sich 

auf fachdidaktische Ableitungen für das konkrete Unterrichtsgeschehen. Die unterschied-

lichen Angebote können auf einem Kontinuum zwischen Fachwissen und Didaktik aufge-

spannt werden. Unter dem fachdidaktischen Wissen wird in der Folge eine Kombination 

und Integration von fachspezifischem und pädagogischem Wissen verstanden, welches die 

Lehrpersonen dazu befähigt, die Wissensaspekte und Handlungsaspekte gemäss den Inte-

ressen und Fähigkeiten sowie Fertigkeiten der Schülerinnen und Schüler in fruchtbare und 

kompetenzfördernde Lerngelegenheiten zu überführen (Shulman, 1987; Lange, Kleick-

mann, Tröbst & Möller, 2012).  

Für dieses Kapitel sind die Gestaltungsmerkmale wirksamer Weiterbildungsmassnahmen 

von besonderer Bedeutung. In Anlehnung an Lipowsky (2009), Lipowsky & Rzejak (2012) 

und Fögele (2016), werden in der Folge zehn evidenzbasierte, theoretisch begründete und 

empirisch belegte Merkmale zur Gestaltung wirksamer Weiterbildungen ausführlich be-

trachtet und den drei Gestaltungsbereichen (1)strukturelle Merkmale, (2)fachdidaktische 

Merkmale und (3)Aktivitäten zugeordnet (Tab. 11). Die Gestaltungsbereiche sind „nicht als 

trennscharfe, sondern als zueinander komplementäre und sich wechselseitig bedingende 

Facetten zu verstehen“ (Fögele, 2016, S. 166).  

(1) Dauer / Zeitbudget: Ein Blick in die Forschung zeigt, dass traditionelle Fortbildungs-

formate, oft als one-shot-Veranstaltungen konzipiert (halben bis ganzen Tag) (Gräsel, 

Fussangel & Parchmann, 2006; Schöni, 2017), das heisst 9 bis 12 stündige Veranstaltun-

gen, für eine nachhaltige Veränderung von unterrichtlichem Handeln nur bedingt geeignet 

zu sein scheinen (Lipowsky, 2014; Timperley, 2008). Es gibt Hinweise, dass auch ver-

gleichsweise kurze Massnahmen Effekte auf das Wissen der Lehrpersonen aufweisen. Soll-

ten jedoch Routinen und handlungsbezogene Kompetenzen verändert werden, so scheinen 

Fortbildungen, die sich über einen längeren Zeitraum erstrecken, erfolgsversprechender 

(Lipowsky, 2014). Allerdings ist die Schlussfolgerung, dass eine längere Dauer der Fort-

bildung automatisch zu einem besseren Lernergebnis der Lehrpersonen führt, ebenfalls un-

zulässig (Lagler & Wilhelm, 2013; Fögele, 2016). Die Literatur weist darauf hin, dass ana-

log zu einem wirksamen Unterricht auf der Lernendenebene, auch in der Weiterbildung 

von Lehrpersonen die aktive Lernzeit zur Verarbeitung von Inhalten entscheidend ist und 

nicht in erster Linie die Anzahl Weiterbildungsstunden (Garet, Porter, Desimone, Birman 
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& Yoon, 2001). Entsprechende empirische Befunde finden sich bei Kanwischer (2008) so-

wie Lücken (2012). Als Gesamtdauer für eine entsprechende Professionalisierungsmass-

nahme empfehlt Hewson (2007) mehr als 30 Stunden und Timperley und Kollegen (2007) 

einen Zeitraum von zwölf Monaten.  

(2) Professionelle Lerngemeinschaft: Professionelle Lerngemeinschaften stellen die Ko-

operation und den Austausch ins Zentrum (DuFour, 2004). Hierbei kann sich diese Koope-

ration in unterschiedlichen Ausprägungen gestalten. Die basalste Stufe ist die des Austau-

sches von Erfahrungen und Materialien. Auf einer zweiten Stufe findet sich ein arbeitstei-

liges und synchronisiertes Arbeiten. Gegenüber der Stufe eins, verfügt die Stufe zwei über 

ein umfassenderes, reziprokes Verhältnis zwischen den beteiligten Lehrpersonen. Als sehr 

weitführende Form definieren Berkemeyer, Järvinen, Otto und Bos (2011) die Kooperation 

als kontinuierliche Ko-Konstruktion (Stufe drei). Empirische Befunde weisen darauf hin, 

dass die Wirksamkeit solcher Lerngemeinschaften vorliegen, mit Effekten bis auf die 

Ebene des Schülerinnen- und schülerlernen (Berkemeyer et al., 2011). 

(3) Institutioneller Rahmen: Der institutionelle Rahmen vereint eine Reihe an Bedingungen 

auf sich. Zu diesen Rahmenbedingungen gehören u.a. die Freiwilligkeit der Teilnehmen-

den, Möglichkeiten zur Freistellung vom Unterricht, eine unterstützende Haltung der 

Schulleitung sowie finanzielle Entlastung bzw. Unterstützung (Timperley et al., 2007; Hat-

tie, 2009).  

(4) Integration unterschiedlicher Expertise: Durch die Beteiligung von Experten aus den 

Bereichen Schule, Hochschule und Verwaltung kann ein gewinnbringender Austausch für 

die Weiterbildung angenommen werden (Timperley et al., 2007; Lipowsky, 2012). Die 

Hochschule leistet einen Beitrag mit Erkenntnissen aus der Lehr-Lern-Forschung und de-

ren konzeptionellen Übertragung mittels Didaktik. Die Verwaltung kennt die politisch-ad-

ministrativen Rahmenbedingungen, welche nicht zuletzt durch die Expertise der Lehrper-

sonen zur Handhabbarkeit im Unterricht ergänzt werden (Lücken, 2012).  

(5) Fachlichkeit, curricularer Bezug: Seidel und Shavelson (2007) sowie Lipowsky (2009) 

betonen die Wichtigkeit einer Fokussierung auf fachbezogene, nicht rein allgemeindidak-

tische, Lernprozesse. Diese Fokussierung hat sich gleichermassen auf fachwissenschaftli-

ches Lehrpersonenwissen wie auch auf das Wissen und die Konzepte von Schülerinnen 

und Schüler zu beziehen (Lipowsky, 2012). Bei der Wahl eines engen fachlichen Kontextes 

gilt es die Mitsprachemöglichkeiten der teilnehmenden Lehrpersonen zu berücksichtigen 

(Lipowsky, 2009). Kleickmann, Möller und Jonen (2006) sowie Kleickmann und Möller 

(2007) konnten einen positiven Zusammenhang zwischen einem curricularen Bezug der 

Weiterbildung und einem gesteigerten Relevanzempfinden der Lehrpersonen sowie einen 
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Zusammenhang zwischen dem curricularen Bezug und den Vorbereitungen eines fachli-

chen Lernens der Schülerinnen und Schüler bestätigen. 

(6) Orientierung an Erkenntnissen der Unterrichtsforschung: Eine auf der Hand liegende 

Forderung der Empirie, die bisher jedoch kaum Eingang in die praktische Umsetzung fand, 

ist die gestalterische Ausrichtung der Professionalisierungsmassnahmen auf der Grundlage 

der Lehr-Lernforschungsergebnisse (Lipowsky & Rzejak, 2012; Fögele, 2016). Berück-

sichtigung müssten zum einen fachübergreifende und zum anderen fachspezifischen Vari-

ablen finden (Hattie, 2009). Als fachübergreifend können die Variablen Klassenführung, 

die Unterrichtsgestaltung mittels kognitiv aktivierender Aufgaben sowie der Einbezug me-

takognitiver Lernprozesse definiert werden. Eine sachbezogene Rückmeldung, die Ermög-

lichung von inquiry based learning sowie die Berücksichtigung von Schülervorstellungen 

können den fachspezifischen Variablen zugeordnet werden (Desimone, Porter, Garet, Suk 

Yoon & Birman, 2002; Fögele, 2016).  

(7) Mitgestaltungsmöglichkeiten: Die unterrichtliche Umsetzung von neuen, in Weiterbil-

dungen kennengelernten und angeeigneten Konzepten, ist ein ausformuliertes Ziel der Wei-

terbildung. Als entscheidend für den Grad der Anwendung innovativer Konzepte auf un-

terrichtlicher Ebene, nimmt Lipowsky (2012) die Bereitschaft der Lehrpersonen, als emp-

fundene Relevanz sowie den Konzepten entgegengebrachte Akzeptanz, an. Obwohl sich 

nur schwache Zusammenhänge zwischen einer Relevanzwahrnehmung und einem berufli-

chen Handeln finden, konnte die Studie von Schellenbach-Zell, Rürup, Fussangel und Grä-

sel (2008) vermittelnde Effekte über die Motivation der Teilnehmenden auf das unterricht-

liche Handeln belegen. Als Notwendigkeit ergibt sich aus diesen Erkenntnissen die Mög-

lichkeit zur Mitbestimmung der Weiterbildungsteilnehmenden sowie der laufenden Erhe-

bung ihrer Bedürfnisse und Wünsche (Chval, Abell, Pareja, Musikul & Ritzka, 2008; Fö-

gele, 2016).  

(8) Phasen von Input, kooperativer Entwicklung, Erprobung und Reflexion: Eine aktive 

Beteiligung der Lehrpersonen an der Weiterbildung kann durch unterschiedliche Arten der 

Auseinandersetzung mit den Weiterbildungsinhalten erreicht werden (Timperley et al. 

2007; Lipowsky, 2009). Eine reflexive Verinnerlichung der Inhalte wird über ein Üben und 

Anwenden erreicht (Lipowsky, 2014; Lipowsky & Rzejak, 2012). Zudem ist die Reflexion 

über und das Bewusstwerden von expliziten als auch impliziten Kognitionen und Überzeu-

gungen – analog zum Konzept der Präkonzepte – zentral, sofern aus deklarativen Wissens-

beständen handlungsleitende Kognitionen werden sollten (Lipowsky, 2014). Fögele (2016) 

schlägt auf der konzeptionellen Ebene eine idealtypische Phasierung einer Weiterbildungs-

massnahme vor. Diese Phasierung sieht einen theoretischen Grundlageninput durch Ex-

perten vor. Ziel dieses Inputs ist es, neben der theoretischen Grundlegung dafür zu sorgen, 
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„dass die Lehrer in ihrer Diskussion nicht um sich selbst bzw. ihre Alltagstheorien kreisen“ 

(Fögele, 2016, S. 172). In einem zweiten Schritt soll „die Einheit von Theorie und Praxis 

am Gegenstand erfahren“ (Hemmer & Uphues, 2011, S. 37) werden, indem die theoreti-

schen Grundlagen im Kontext einer professionellen Lerngemeinschaft und einer unterricht-

lichen Operationalisierung (weiter-)entwickelt werden. Die Unterrichtsentwicklungen wer-

den in einem dritten Schritt von den Lehrpersonen im eigenen Unterricht umgesetzt. Die 

Umsetzung wird in der Lerngemeinschaft erläutert und reflektiert. Die Lehrpersonen der 

professionellen Lerngemeinschaft treten nun in einen zirkulären Prozess ein, der erneut, 

ausgehend von einem kooperativen konzeptionellen Weiterentwickeln, die skizzierten 

Teilschritte durchläuft (Gräsel, Parchmann, Puhl, Baer, Fey & Demuth, 2004; Lücken, 

2012). Insbesondere der soeben beschriebene zirkuläre Charakter der Lehrpersonenweiter-

bildung birgt die Chance einer Initiierung des forschenden Habitus (Kullmann, 2011) auf 

Seiten der Lehrpersonen (Schön, 1987). Fauser, Heller, Rissmann und Kollegen (2010) 

definieren den forschenden Habitus als ein Verstehen zweiter Ordnung, mit dem Ziel einer 

professionellen Perspektivenübernahme und einer adaptiven Unterrichtsführung.  

(9) Erleben der eigenen Wirksamkeit: Die Erfassung der eigenen Wirksamkeit im Zusam-

menhang mit der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Aufbereitung von Themen, 

deren Umsetzung in Unterrichtssettings und dem eigenen unterrichtlichen Handeln (Dia-

log/Unterstützungskultur, Abb. 10) ist von eminenter Wichtigkeit (Lipowsky, 2012; Fö-

gele, 2016). Timperley und Kollegen (2007) weisen darauf hin, dass mit der bewussten 

Verdeutlichung der Wirkungen eine Stärkung des intendierten Handelns auf der Seite der 

Lehrpersonen ermöglicht wird. Hierfür sollten im Rahmen von Weiterbildungsmassnah-

men Instrumente erlernt und eingesetzt werden (Lipowsky, 2009).  

(10) Feedback, Coaching: Feedbackstrukturen im Rahmen von Weiterbildungsmassnah-

men werden als zentrale Elemente für die Veränderung des eigenen unterrichtlichen Han-

delns und der Adaption von Orientierungen und Überzeugungen gesehen (u.a. Lipowsky 

& Rzejak, 2012; Lipowsky, 2014). Von besonderer Bedeutung scheinen Coaching und 

Mentoring zu sein, da diese nahe bei den einzelnen Teilnehmern und Teilnehmerinnen an-

setzen. Es gibt empirische Hinweise dahingehend, dass Aktivitäten wie die soeben ange-

führten oder aber auch bspw. tutorielle Partnerschaften (Fögele, 2016) positive Effekte auf 

das Lehrerhandeln (Garet, Cronen, Eaton, et al., 2008) sowie das Lernen der Schülerinnen 

und Schüler aufweisen (Landry, Anthony, Swank & Monseque-Bailey, 2009). Um einer 

Innovationsresistenz (Fögele, 2016) entgegen zu wirken, rät Wahl (2001) eine Umstruktu-

rierung von Überzeugungen mittels geeigneten Lern- und Reflexionsprozessen. Auf die-

sem Weg ist es möglich, dass eine produktiv und verständlich angebahnte Modifikation 

bisher bewährter Überzeugungen auch auf das Handeln der Lehrperson wirkt (Reusser & 
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Pauli, 2011). Wird diese Modifikation nicht erreicht, ist davon auszugehen, dass auch neue 

Informationen und Erfahrungen „weiterhin vor dem Hintergrund der alten, langjährig be-

währten Überzeugungen assimiliert“ (Reusser & Pauli, 2011, S. 646) werden.  

Neben den zehn skizzierten Gestaltungsmerkmalen wirksamer Weiterbildungen identifi-

ziert die Literatur auch lehr-lern-vorstellungsspezifische Gestaltungsmerkmale. Hierbei 

liefern diese Hinweise, dass mögliche Antworten im Bereich der konstruktivistischen Lehr-

Lern-Theorien sowie den Theorien zum Conceptual-Change zu finden sind (Dann, 1989; 

Duit 1995; Möller, Kleickmann & Jonen, 2004). Zurückgehend auf Posner, Strike, Hewson 

und Gertzog (1982) kennt der Conceptual Change die vier Bedingungen (1)Unzufrieden-

heit mit bereits vorhandenen Vorstellungen (dissatisfaction), (2)logische und verständliche 

neue Vorstellung (intelligible), (3)einleuchtende und plausible neue Vorstellungen (plau-

sible) und (4)die neue Vorstellung bietet die Möglichkeit einer erfolgreichen Bewährung 

(fruitfull). Untersuchungen weisen darauf hin, dass Professionalisierungsmassnahmen, 

welche sich an einem Conceptual-Change-Ansatz orientieren bei den Lehrpersonen erfolg-

reich Veränderungen der Überzeugungen bewirken können (u.a. Hand & Treagust, 1994; 

Tobin, Tippins & Gallard, 1994; Möller et al., 2004). Übereinstimmend führen die Autoren 

zur Veränderung von Überzeugungen folgende Elemente an.  

• Die subjektiven Wissensbestände und Vorerfahrungen der Lehrpersonen müssen 

bewusstgemacht und berücksichtigt werden.  

• Die subjektiven Theorien und Vorerfahrungen müssen in einem kognitiven Kon-

flikt (Konfrontation) zu den neu zu erwerbenden Wissensbeständen und Vorstel-

lungen stehen.  

• Die Veränderungen der subjektiven Wissensbestände und Vorstellungen muss als 

Prozess verstanden werden.  

• Die Wissenserwerbsprozesse müssen soziale, motivationale und kulturelle Hinter-

gründe der Lehrpersonen berücksichtigen. 

• Die neuen Wissensbestände und Vorstellungen müssen mit subjektiv bedeutsamen 

Erfahrungen verknüpft und von den Lehrpersonen als fruchtbar und machbar er-

fahren werden.  

• Die Wissenserwerbsprozesse müssen eine gemeinsame Reflexion des eigenen 

Lernverständnisses ermöglichen.  

Achermann, Gautschi und Rüegsegger (2000) führen als besonders erfolgversprechende 

Formen der Weiterbildung die Lernpartnerschaft, schulhausbezogene Gesprächskreise und 

die Teilnahme an berufsfeldbezogenen Forschungs- und Entwicklungsprojekten an. Unab-

hängig der Form verfolgen sämtliche Ansätze das Ziel, die Professionalität in Richtung 

einer reflektierten Praxis (Schön, 1987) weiterzuentwickeln (Messner & Reusser, 2000). 

Die von Achermann und Kollegen (2000) angeführten Weiterbildungskonzepte können 
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nach Wackermann (2008) mehrheitlich in die Gruppe der supervisiven Begleitung einge-

ordnet werden. Daneben formuliert Wackermann (2008) die beiden weiteren Gruppen der 

Weiterbildungskonzepte Erweiterung und Differenzierung didaktisch/methodischer Hand-

lungskonzepte und institutionelle und systematische Aspekte der Organisations- und Per-

sonalentwicklung im Rahmen von Schule und Unterricht.  

2.5.3 Evaluation von Lehrpersonenweiterbildung 

Die Evaluation von Weiterbildungsmassnahmen ist ein zentrales Element, um Wissen über 

den Erkenntnisgewinn der Teilnehmenden (Ebene 2, Tab. 12), die Weiterentwicklung der 

Unterrichtsqualität (Ebene 3) sowie die Förderung des Lernens und der Motivation der 

Schülerinnen und Schüler (Ebene 4) abschätzen zu können. Durch die Evaluation lassen 

sich Hinweise finden, die eine Adaption der Weiterbildung für künftige Durchführungen, 

sowie eine Erhöhung des Fortbildungserfolges (Abb. 12) zulässt. „Evaluationsmodelle ge-

ben einen Überblick über die verschiedenen Stufen, auf denen die Konzepte und Wirksam-

keit einer Massnahme überprüft werden kann“ (Schmitt, 2015, S. 55). 

Als Grundlage für empirisch kausale Studien zur beruflichen Entwicklung empfiehlt Desi-

mone (2009) sein conceptual framework for studying the effect of professional development 

on teachers and students (Abb. 13). 

 

Core features of  
professional  
development 

• Content focus  

• Active learning 

• Coherence 

• Duration 
Collective  
participation 

 

Increased teacher 
knowledge and 
skills; change in  

attitudes 
and beliefs 

 Change in 
instruction 

 Improved  
student learning 

       

Context such as teacher and student characteristics, curriculum, school leadership, policy environment 

Abbildung 13: Desimone’s (2009) konzeptioneller Rahmen zur Untersuchung von Auswir-
kungen der professionellen Entwicklung auf die Lehrpersonen sowie die Schülerinnen und 
Schüler (Quelle: Desimone, 2009) 

Dieses Modell weist in seiner Phasierung einen hohen Deckungsgrad mit dem Angebots-

Nutzungs-Modell zur Erklärung des Lernens von Lehrpersonen im Rahmen von Fortbil-

dungen auf (Lipowsky, 2019; Abb. 12). Der hohe Deckungsgrad zeigt sich auch bei einem 

Vergleich der Core Features mit den in Kapitel 2.5.2 diskutierter Gestaltungsmerkmalen 

wirksamer Weiterbildung. Diese Wirksamkeit ist eine mehrdimensionale Grösse und lässt 

sich an unterschiedlichsten Kriterien mit unterschiedlichen Reichweiten festmachen (Lip-

owsky & Rzejak, 2012). Lipowsky und Rzejak (2012) unterscheiden die vier Ebenen Re-

aktion der teilnehmenden Lehrpersonen (Ebene 1), das Lernen der Lehrpersonen (Ebene 
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2), ein verändertes unterrichtliches Handeln der Lehrpersonen (Ebene 3), sowie die Ent-

wicklung der Schülerinnen und Schüler (Ebene 4), welche sich in vergleichbaren Modellen 

bei Kirkpatrick (1979) sowie Guskey (2000) finden (Tab. 12).  

Tabelle 12: Ebenen zur Überprüfung der Wirksamkeit von Weiterbildungsmassnahmen 

Ebene Beschreibung Operationalisierung 

1 reaction – Akzeptanz und Zufriedenheit der 
teilnehmenden Lehrpersonen 

Erhebung der Zufriedenheit mit der Weiter-
bildungsmassnahme 

2 learning – Erweiterung des Lehrpersonenwis-
sens, Weiterentwicklung der Überzeugungen 
und Orientierungen usw. 

Erhebung der Lehr-Lern-Vorstellungen der 
Lehrpersonen 

3 behavior – Weiterentwicklung der Unterrichts-
qualität  

Erhebung der Unterrichtswahrnehmung der 
Schülerinnen und Schüler 

4 results – Förderung des Lernens der Schüle-
rinnen und Schüler 

Erhebung der Leistungsmotivation 
Erhebung der Kompetenz- 
selbsteinschätzung 

Die Ebene der Reaktion der teilnehmenden Lehrpersonen (Ebene 1) misst den Erfolg einer 

Weiterbildungsmassnahme an der direkten Reaktion der Lehrpersonen. Diese werden meist 

gebeten, ihre Zufriedenheit, die Veranstaltungsqualität sowie die Fähigkeiten der Weiter-

bildungsleitung und die Relevanz der Weiterbildungsinhalte einzuschätzen (Lipowsky & 

Rzejak, 2012). Hierbei haben Studien ergeben, dass eine hohe Akzeptanz oft mit einem 

engen Bezug der Inhalte zum eigenen Unterricht, in Form von konkreten Unterrichtsmate-

rialien und Anregungen, stehen (Guskey, 2002; Haenisch, 1994; Wolf, Göbel-Lehnert & 

Chroust, 1999; Jäger & Bodensohn, 2007a; Smith & Gillespie, 2007). Die Teilnehmerinnen 

und Teilnehmer bemessen somit den Nutzen der Professionalisierungsmassnahme an den 

direkt für den alltäglichen Unterricht verwendbaren Impulsen und Anregungen (Lipowsky 

& Rzejak, 2012). Die Wirkung der Lehrpersonenzufriedenheit auf die Ebenen Lernen der 

Lehrperson (Ebene 2), Veränderungen im unterrichtlichen Handeln der Lehrperson 

(Ebene 3) sowie die Entwicklung der Schülerinnen und Schüler (Ebene 4) wird in der For-

schung eher skeptisch betrachtet (Alliger, Tannenbaum, Bennett, Traver & Shotland, 1997; 

Colquitt, LePine & Noe, 2000; Goldschmidt & Phelps, 2007; Lipowsky & Rzejak, 2010). 

Eine zweite Ebene misst den Erfolg auf der Ebene des Lernens der Lehrpersonen. Dabei 

werden unter einem Lernen neben kognitiven Merkmalen, wie einer Wissens- oder Über-

zeugungsveränderung, auch Einflüsse auf affektiv-motivationale Dimensionen verstanden. 

Eine Vielzahl an Untersuchungen in einem breiten Feld an Unterrichtsfächern konnten das 

Potenzial von Weiterbildungsmassnahmen zur Veränderung von Wissen und Überzeugun-

gen aufzeigen (Carpenter, Fennema, Peterson, Chiang & Loef, 1989; Kleickmann, Möller, 

Jonen & Vehmeyer, 2006; Garet et al., 2008; Lipowsky, 2014).  

Zur Ebene drei, auf welcher die Veränderungen im unterrichtlichen Handeln der Lehrper-

sonen angesiedelt werden, gelangen Studien, wie die Metaanalyse von Klinzing (2002) 
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oder Hattie (2009), zu günstigen Ergebnissen. So zeichnen sich insbesondere positive Ef-

fekte auf das Handeln der Lehrpersonen und teils sogar auf das Lernen der Schülerinnen 

und Schüler ab (Klinzing 2002; Hattie, 2009). In einem Grossteil dieser Studien konnten 

Wirkungen von Weiterbildungsmassnahmen auf das unterrichtliche Handeln mittels Vide-

ographie, Lernendenbefragungen oder Unterrichtstagebüchern nachgewiesen werden 

(Desimone et al., 2002; Correnti, 2007; Wackermann, 2008; Collet, 2009). 

Auf der Ebene vier zur Entwicklung der Schülerinnen und Schüler konnten Studien aufzei-

gen, dass Weiterbildungen durchaus das Potenzial zur positiven Wirkung auf die Leistung 

von Schülerinnen- und Schüler haben (Timperley et al., 2007; Lipowsky, 2010). Ein un-

einheitlicheres Bild zeigt sich bei den Effekten auf affektiv-motivationale Entwicklungen 

der Schülerinnen und Schüler (Stipek, Givvin, Salmon & MacGyvers, 1998; Fischer, 2006; 

Lipowsky & Rzejak, 2010).  

2.5.4 Rolle des Schulbuches in der 

Lehrpersonenprofessionalisierung 

Dieses Teilkapitel beleuchtet die Rolle des Schulbuchs bei der Lehrpersonenprofessionali-

sierung. Darüber hinaus wird im Rahmen dieses Kapitels das Potenzial von Unterrichtsma-

terialien als Professionalisierungsmassnahme dargestellt. Allerdings gilt es gemäss Nold 

(2012) zu bedenken, dass sich „angesichts der gegenwärtigen Forschungslage hier eher 

Fragestellungen als Antworten ergeben“ (S. 134). 

Der Lehrplan ist das grundlegende Instrument der Unterrichtsvorbereitung. Es ist allerdings 

davon auszugehen, dass sich Lehrpersonen auch künftig kaum direkt an den Bildungsstan-

dards für die Vorbereitung ihres Unterrichts orientieren (Oelkers & Reusser, 2008; 

Adamina & Mayer, 2011). Lehrpläne wirken indirekt, was Vollstädt und Kollegen (1999) 

in ihrem Modell zu den indirekten Lehrplanwirkungen aufzeigen (Abb. 14).  

 

 

 

 

 

 

Abbildung 14: indirekte Lehrplanwirkungen (Quelle: Vollstädt et al., 1999) 
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Die Lehrmittel sind es, die die Komplexität von Unterrichtsthemen reduzieren, die inhalt-

lichen Stationen des Lernens anbieten, den Unterricht übersichtlich halten und durch das 

zeitliche Nacheinander helfen diesen zu strukturieren (Oelkers, 2010b). Sie können gar als 

wesentliche Steuerungsgrösse des Unterrichts bezeichnet werden (Oelkers, 2010a; Billma-

yer & Lieber, 2010). Die Literatur weist darauf hin, dass Lehrmittel eine nicht unwichtige 

Rolle bei der Planung von Unterricht einnehmen (Müller & Adamina, 2004; Kircher, 

Girwidz & Häussler, 2009; Oberle & Tatje, 2017). „In verschiedener Hinsicht werden 

Lehrmittel gar ‚unterrichtsleitend‘, indem sie die Grundlagen für Unterrichtsplanung und -

gestaltung bilden“ (Müller & Adamina, 2004, S. 47). Sie dienen zur eigenen Vertiefung 

(Hoesli, 2012), der Unterrichtsvorbereitung (Beerenwinkel & Gräsel, 2005), helfen Lern-

inhalte zu strukturieren und (Haus-)Aufgaben (Starauschek, 2003) sowie Experimente be-

reitzustellen (Kircher et al., 2009; Bölsterli, Scheid & Hoesli, 2016). Aufgaben sind ein 

fundamentaler Bestandteil von Lehrmitteln (Möller, Kleickmann & Tröbst, 2009). In ihrer 

Studie stellten Oberle und Tatje (2017) fest, dass Lehrpersonen mit transmissiven Über-

zeugungen zum Lehren und Lernen das Politikschulbuch häufiger als Leitmedium nutzen. 

Lehrpersonen mit konstruktionsorientierten Überzeugungen zum Lehren und Lernen nut-

zen das Schulbuch seltener für die Planung von Unterricht. Die mit dem Einsatz von Schul-

büchern verknüpften Zielsetzungen reichen von einem Einsatz als Aufgabensammlung bis 

hin zum Lehrbuch, welches die Fachinhalte ausführlich und strukturiert darstellt (Hoesli, 

2012). Diese Hinweise lassen den Schluss zu, dass „das Schulbuch eine Funktion in der 

Fortbildung von Lehrkräften besitzt“ (Bölsterli, 2014, S. 32). In ihrer Studie stellt Bölsterli 

(2014) eine Zusammenstellung von Schulbuchaspekten vor, „welche der Aneignung pro-

fessioneller kompetenzorientierter Lehrpersonenkompetenzen dient“ (Bölsterli, 2014, S. 

32). Hierzu gehören die (1)Förderung des Erlernens, Erweiterns und Vertiefens von 

Fachinhalten, die (2)Erläuterung der zu vermittelnden Kompetenzen, die (3)Förderung zur 

Befähigung zur kompetenzorientierten Auftragsgenerierung sowie (4)Erläuterungen zur 

effektiven Nutzung des Lehrmittels. Grundschullehrpersonen sind stufenadäquat ausgebil-

det, weisen jedoch oft eine mangelhafte fachwissenschaftliche Ausbildung auf, was insbe-

sondere die Fachbereiche Physik, Technik und Chemie betrifft (Möller et al., 2004; Lagler 

& Wilhelm, 2013) und den Wunsch nach linearen, inhaltsbezogenen Schulbüchern der Pri-

marlehrpersonen nach sich zieht (Gräsel, 2010). Um einen anspruchsvollen und eher offe-

nen Unterricht halten zu können, ist ein solides Fachwissen jedoch notwendig (Franz, 

2008). „Weiter würden sich schlecht ausgebildete Lehrkräfte oft schämen, an Fortbildun-

gen teilzunehmen aus Angst, ihre Defizite könnten sichtbar werden“ (Bölsterli, 2014, S. 

33). Es ist davon auszugehen, dass fachwissenschaftliche Vertiefungsmöglichkeiten in den 

Lehrmitteln den Lehrpersonen die Möglichkeit zur individuellen Aufarbeitung der Defizite 

bieten könnten (Matthes & Heinze, 2003; Franz, 2008; Hoesli, 2012; Bölsterli, 2014). 
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Gleiches gilt auch für neue Fachinhalte, die durch den Lehrplan 21 hinzukommen bzw. von 

der Sekundarstufe 1 auf die Mittelstufe verschoben wurden sowie auch die Kompetenzen, 

die als Verschränkung von Themenbereichen und Handlungsaspekten angeführt werden. 

Auch hier könnten Zusatzinformationen zum fachinhaltlichen, aber auch didaktischen und 

methodischen Umgang mit Kompetenzen und neuen Themengebieten weiterbildend wir-

ken. Neue dem Lehrplan 21 folgende Lehrmittel haben mit ihren Aufgaben und Lernum-

gebungen das Potenzial, die Befähigung zur kompetenzorientierten Aufgabengenerierung 

bei Lehrpersonen zu fördern. Ganz konkret kann das Lehrmittel mittels Ausführungen zur 

effektiven Nutzung des Lehrmittels und dessen Teile den Lehrpersonen Hinweise geben 

(Bölsterli, 2014). Diese werden jedoch, so zeigt eine Studie von Hoesli (2012), von weniger 

als der Hälfte der Lehrpersonen genutzt. Eine amerikanische Studie von Radcliffe, Caverly, 

Peterson und Emmons (2008) kommt zu Schluss, dass obwohl 80% der Lehrpersonen auf 

der Mittelstufe das Schulbuch nutzen, kaum positive Resultate auf Schülerinnen und Schü-

ler als auch die Lehrpersonen selbst zu verzeichnen sind und führen dies gewissermassen 

auf die wissenschaftlich ungenügenden Schulbücher und das Unvermögen der Lehrperso-

nen in der Arbeit mit den Schulbüchern zurück.   

2.6 Forschungsinteressen 

Der schweizerische Sachunterricht ist teils integrativ, teils disziplinär (Kap. 2.1.1) und auf 

dem Weg zur Kompetenzorientierung (Kap. 2.1.3). Das Wissen über die indirekte Lehr-

planwirkung legt nahe, Elemente zum Brückenschlag zwischen dem staatlichen Lehrplan 

und den Lehrpersonen bzw. dem Unterricht zu suchen (Abb. 14). Ein solches Element fin-

det sich im LUKAS-Modell (Kap. 2.4.4), welches lernrelevante Merkmale (Aufgabenqua-

lität) einer kompetenzfördernden Aufgabenkultur charakterisiert und diese im Lernprozess 

(Lernprozessqualität) arrangiert. Damit dieses Modell seinen Weg zu den Lehrpersonen 

findet und die anstehende Reform des kompetenzorientierten Unterrichtens nicht dem Zu-

fall überlassen wird, gilt es qualitative Lerngelegenheiten für die Lehrpersonen bereitzu-

stellen (Kap. 2.5). Hierbei bieten sich zum einen Lehrmittel/Unterrichtseinheiten an, da 

diese als wesentliche Steuerungsgrössen des Unterrichts angesehen werden und das Poten-

zial zur Weiterbildung der Lehrpersonen aufweisen (Kap. 2.5.4). Zum anderen sind es die 

Weiterbildungen, die ein Veränderungspotenzial in sich bergen (Kap. 2.5.1). Von beson-

derem Interesse ist, mit Blick auf das Veränderungspotenzial, der Fortbildungserfolg be-

züglich learning-behavior-results. Eine besondere Herausforderung findet sich im Umfang 

der Professionalisierungsmassnahmen. So interessiert primär, wie aus den institutionali-

sierten Weiterbildungsgefässen, die mehrheitlich auf zwölf Stunden festgesetzt sind, ohne 
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zusätzlichen finanziellen und zeitlichen Mehraufwand qualitativ mehr gemacht werden 

kann.  

Lehrpersonenbefragungen im Rahmen von Professionalisierungsmassnahmen wie Weiter-

bildungen ergeben oft den Wunsch nach konkret einsetzbaren Unterrichtsmaterialien (Brü-

ckmann, Kölbach, Metzger & Hild, 2015). Hierbei wird meist die kurzfristige und effizi-

ente Nutzbarmachung von neuen methodischen und didaktischen Konzepten, u.a. der Wei-

terbildungsinhalte, fokussiert (Kanwischer, Köhler, Oertel, Rhode-Jüchtern & Uhlemann, 

2004; Jäger & Bodensohn, 2007b; Bergmüller-Hauptmann, Höck & Uphues, 2013; Brück-

mann et al., 2015). In der Literatur finden sich Hinweise dafür, dass dem Lehrmittel ein 

weiterbildender Charakter zugeschrieben werden kann (Bölsterli, 2014). Es stellt sich die 

Frage, ob das Bereitstellen von guten und auf den aktuellsten didaktisch-methodischen Er-

kenntnissen entwickelten Unterrichtsmaterialien ausreichen könnte, um eine Implementa-

tion von innovativen Konzepten, wie dem LUKAS-Modell, voranzutreiben.  

Dem können Studien entgegengehalten werden, die darauf hinweisen, dass die Weiterbil-

dung von Lehrpersonen zu fachdidaktischen Konzepten eine Veränderung in ihrer Wahr-

nehmung von Lehrmitteln und der Arbeit mit ihnen bewirken kann (Hübinger, 2008). Eine 

Studie von Hübinger (2008) konnte demnach zeigen, dass Lehrpersonen, die in die Anwen-

dung und Nutzung innovativer, fächerübergreifender Lehrmaterialien (zum Experimentie-

ren) eingeführt und geschult wurden, insgesamt bessere Ergebnisse in der Vermittlung na-

turwissenschaftlicher Phänomene aufwiesen als die angelegte Kontrollgruppe. Die Lehr-

personen der Kontrollgruppe unterrichteten mit den herkömmlichen Unterrichtsmaterialien 

und einem geringeren Einsatz von Experimenten (Niehaus, Stoletzki, Fuchs & Ahlrichs, 

2011). Niehaus und Kollegen (2011) bezeichnen den Einsatz innovativer Unterrichtsmate-

rialien und die zusätzliche Weiterqualifizierung von Lehrpersonen in einem naturwissen-

schaftlichen Unterricht als entscheidend. Hinzu kommt der Anspruch, dass Lerngelegen-

heiten für die Lehrpersonen von langfristigem Nutzen sein sollen. Fögele (2016) spricht 

erst dann von Wirksamkeit, wenn die Teilnehmenden einer Weiterbildung über das blosse 

Einsetzen vorbereiteter Unterrichtsmaterialien hinausgehen. Sie haben dann das Prinzip 

des Beispiels durchdrungen und setzten das Weiterbildungsthema reflektiert in der eigenen 

Unterrichtspraxis um. 

Diese erweiterte Erkenntnis legt die Hypothese nahe, dass zu guten Unterrichtsmaterialien 

eine grundsätzliche Auseinandersetzung der Lehrpersonen mit den didaktisch-methodi-

schen Erkenntnissen in Form einer angeleiteten Professionalisierungsmassnahme hinzu-

kommen muss. Dass eine entsprechende Weiterbildung zusätzlich zu den Unterrichtsma-

terialien durchaus einen Mehrwert generieren kann, zeigte nicht nur Hübinger (2008), son-
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dern konnten auch Bölsterli Bardy, Scheid und Hoesli (2019) zeigen. So nutzen Lehrper-

sonen mit einer Weiterbildung zum Sachunterrichts-Lehrmittel Phänomenal Aufträge sig-

nifikant häufiger zur Überprüfung von Inhalten (p = .025, d = .62) als Lehrpersonen ohne 

eine entsprechende Weiterbildung. Lehrpersonen ohne entsprechende Fortbildung zum 

Schulbuch Phänomenal stimmten signifikant stärker zu, dass in den Arbeitsaufträgen ver-

schiedene Sozialformen (p = .042, d = .59), verschiedene offen Fragen (p = .031, d = .63) 

sowie verschiedene Medien (p = .013, d = .71) enthalten sind, Mädchen und Jungen gleich-

ermassen erwähnt werden (p = .037, d = .62) und dass das Erleben des eigenen Wissens 

und Könnens gefördert wird (p = .026, d = .65) (Bölsterli Bardy et al., 2019, S. 59). Auf 

den ersten Blick überrascht, dass die Lehrpersonen ohne Weiterbildung allgemeindidakti-

sche Aspekte, wie bspw. unterschiedliche Sozialformen sowie kompetenzorientierte As-

pekte, wie das Fördern des Erlebens des eigenen Wissens und Könnens signifikant höher 

gewichteten als Lehrpersonen mit einer Weiterbildung. Die Analyse des Schulbuches Phä-

nomenal zeigte jedoch deutlich, dass diese wünschenswerten Aspekte nur bedingt im Phä-

nomenal umgesetzt wurden. Diese Resultate deuten im Einklang mit Möller (2010) darauf 

hin, dass die Weiterbildung zum Schulbuch dazu geführt hat, dass die Zufriedenheit mit 

demselben geringer ausfällt, beziehungsweise das Schulbuch kritischer und realistischer 

gesehen wurde. Eine in der Studie erhoffte didaktisch durchdachtere Nutzung des Schul-

buches und der Aufgaben durch die Lehrpersonen konnte nur bei einer verstärkten Nutzung 

von Überprüfungsaufgaben, im Sinne einer Outputorientierung (Oelkers & Reusser, 2008), 

ausgemacht werden (Bölsterli Bardy et al., 2019). 

Die Auseinandersetzung mit der Theorie und empirischen Forschungsgrundlagen mit den 

verschiedenen Forschungsinteressen bestätigt, dass professionsspezifische Kenntnisse in 

der Aus- und Weiterbildung erworben werden müssen. Es ist allerdings fraglich, ob es 

Lehrpersonen gelingen kann, allein über Lehrmittel eine Reform, wie die Kompetenzori-

entierung, umzusetzen. Die Theorie lässt vermuten, dass ein Fokus auf curricularen Ver-

besserungen und der Qualitätssicherung im Rahmen der Lehrpersonenweiterbildung liegen 

muss.  

2.7 Fragestellungen und Hypothesen 

Auf der Grundlage obiger Ausführungen, bestehend aus Theorie und empirischer For-

schung, werden in diesem Kapitel nun die zentralen Fragestellungen und Hypothesen die-

ser Studie formuliert. Ziel des vorliegenden Entwicklungsprojektes ist es, die Lücke zwi-

schen der Theorie und der Praxis anzugehen und den Erfolg von Professionalisierungs-

massnahmen zur Förderung eines kompetenzorientierten Lehrens und Lernens im natur-

wissenschaftlichen Sachunterricht zu untersuchen.  
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1. Wie verändern die angelegten Professionalisierungsmassnahmen das Lehr-Lern-

Verständnis der Lehrpersonen? 

2. Welche unterrichtspraktischen Veränderungen bringen die beiden Professionali-

sierungsmassnahmen in den naturwissenschaftlichen Sachunterricht? 

3. Wie beeinflusst eine LUKAS-Weiterbildung das Lernen und die Leistungsmotiva-

tion der Schülerinnen und Schüler im naturwissenschaftlichen Sachunterricht? 

Es wird vermutet, dass sich die Lehr-Lern-Vorstellungen durch die Professionalisierungs-

massnahmen unmittelbar in Richtung eines Lehr-Lernfördernden-Verständnisses ändern 

und der Sachunterricht stärker als kompetenzorientierter naturwissenschaftlicher Unter-

richt gestaltet wird. Ausserdem wird davon ausgegangen, dass die Arbeit mit einer guten 

Unterrichtseinheit die Leistungsmotivation der Schülerinnen und Schüler sowie die Kom-

petenzen, als Kombination von Wissens- und Handlungselementen, unmittelbar erhöht. In 

der Folge werden die Hypothesen dieser Untersuchung angeführt. 

1.1 Durch die Professionalisierungsmassnahmen ändern sich die Lehr-Lern-Vorstel-

lungen der Lehrpersonen unmittelbar in Richtung eines Lehr-Lernfördernden-Ver-

ständnisses. 

1.2 Die Konstrukte der Gruppe, die als Lehr-Lernhemmende Vorstellungen bezeichnet 

werden, korrelieren negativ mit den Konstrukten der Gruppe, die als Lehr-Lernför-

dernde Vorstellungen identifiziert werden. 

2.1 Durch die Professionalisierungsmassnahmen wird der Sachunterricht stärker als 

kompetenzorientierter naturwissenschaftlicher Unterricht gestaltet. 

2.2 Lehr-Lernhemmende Vorstellungen der Lehrperson korrelieren mit einem kompe-

tenzorientierten naturwissenschaftlichen Klassenunterricht. 

3.1 Die Arbeit mit der Unterrichtseinheit Süsse Chemie erhöht die Leistungsmotiva-

tion der Schülerinnen und Schüler unmittelbar. 

3.2 Die Schülerinnen und Schüler der Kohorte 1 (Interventionsgruppe) weisen unmit-

telbar nach der Arbeit mit der Unterrichtseinheit Süsse Chemie eine höhere Leis-

tungsmotivation aus, als die Schülerinnen und Schüler der Kohorte 2 (Vergleichs-

gruppe). 

3.3 Der Kostenwert (cost value) korreliert negativ mit dem Zielerreichungswert (at-

tainment value), dem intrinsischen Wert (intrinsic value) und dem Nützlichkeits-

wert (utility value). 

3.4 Die Prädiktoren Kohorte, Geschlecht, Sprache sowie die Kompetenz-/Leistungs-

selbsteinschätzung und die Unterrichtswahrnehmung können die Leistungsmotiva-

tion mit aufklären. 

3.5 Durch die Arbeit mit der Unterrichtseinheit Süsse Chemie erhöhen sich das natur-

wissenschaftliche Wissen und Können der Schülerinnen und Schüler unmittelbar.
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3 Forschungsdesign und Methode 

Um die zentralen Fragestellungen dieser Entwicklungsforschung empirisch prüfbar zu ma-

chen, wurden sie auf der Grundlage der Theorie und mittels Hypothesen konkretisiert (Kap. 

2.7). Das auf die Klärung der Hypothesen ausgerichtete Design ist in Abbildung 15 ersicht-

lich und wird in diesem Teilkapitel dargestellt und diskutiert.  

Für die vorliegende Untersuchung, die sich über ein Schuljahr erstreckte (Abb. 15), wurden 

zwei Kohorten und drei Erhebungszeitpunkte angelegt. Kohorte 1 bestand aus einer Gruppe 

von Lehrpersonen, die eine Weiterbildung zum LUKAS-Modell, inkl. Einführung in das 

Lehrmittel NaTech, besuchten und erst im Anschluss mit der Unterrichtsreihe Süsse Che-

mie (Kap. 3.5.1) an der eignen Klasse arbeiteten, während sich Kohorte 2 auf die Einfüh-

rung in das Lehrmittel NaTech und die unmittelbare Arbeit mit der Unterrichtseinheit Süsse 

Chemie ohne Weiterbildung beschränkte. Das Design vereinte zwei Teilstudien auf sich, 

da die Komplexität und Mehrzahl der untersuchten Teilbereiche/-fragen und Ebenen nicht 

mit einem einfachen Versuchsplan evaluiert werden konnten (Tab. 13).  

Teilstudie 1 wurde als Evaluationsstudie der beiden Professionalisierungsmassnahmen 

(Kap. 4-8) konzipiert. Dabei wurden mittels Paper-Pencil-Fragebogen die Lehr-Lern-Vor-

stellungen der Lehrpersonen (Ebene 2, Tab. 12) sowie die Unterrichtswahrnehmung der 

Schülerinnen und Schüler (Ebene 3) zu den Erhebungszeitpunkten 1 und 3 ermittelt. 

Teilstudie 2 (Vergleichsstudie, Kap. 9-13) wurde als quasi-experimentelle Teilstudie auf-

gebaut und folgte einem Zweigruppenuntersuchungsplan, der die gestellten Forschungsfra-

gen als konkrete Massnahmenwirkung auf der Schülerinnen- und Schülerebenen (Ebene 4, 

Abbildung 15: Design der vorliegenden Entwicklungsforschung 

September 2016         März 2017     Juni 2017 
LUKAS-Weiterbildung 

Präsenz- 
termin 

Praxis- 
auftrag 

Zwei FokusModule à 2 Stunden 

Zwei halbtägige Präsenztermine à 4 Stunden 

Praxis- 
auftrag 

Unterrichtseinheit  
Süsse Chemie 

Lehrmittel 
Einführung 

Präsenz-
termin Kohorte 1 

Kohorte 2 
Unterrichtseinheit 

Süsse Chemie 

Teilstudie 1 
Teilstudie 2 

Erhebungszeitpunkt 1       Erhebungszeitpunkt 2  Erhebungszeitpunkt 3 
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Tab. 12) im Feld prognostizierte. In Anlehnung an ein Kontrollgruppendesign, wurden die 

beiden Kohorten verglichen, die sich in Bezug auf die unabhängige Variable, nämlich die 

LUKAS-Weiterbildung, unterschieden (Döring & Bortz, 2016).  

Tabelle 13: Zwei Teilstudien der Entwicklungsforschung 

Ebene Design 
Untersu-
chungs-

instrument 

erhobenes 
Konstrukt 

Stichprobe Befragungszeitpunkt 

Teilstudie 1 

Ebene 2 
Quantitative 

Lehrpersonen-
befragung 

Wiederholte Be-
fragung zu zwei 
Messzeitpunkten 

FB 
(Kap. 
6.2.2) 

Naturwissen-
schaftliches 
Lehr-Lern- 

Verständnis 

Kohorte 1 
24 MsLP 

 
Kohorte 2 
16 MsLP 

EZP1 & 3 
September 2016 

und nach Abschluss 
der Arbeit mit der 
Unterrichtseinheit 

Süsse Chemie, Juni 
2017 

Ebene 3 
Quantitative 

Schülerinnen- 
und Schülerbe-

fragung 

Wiederholte Be-
fragung zu zwei 
Messzeitpunkten 

FB 
(Kap. 
6.2.3) 

Unterrichts-
wahrnehmung 

der SuS 

Kohorte 1 
377 SuS 

 
Kohorte 2 
293 SuS 

EZP1 & 3 
September 2016 

und nach Abschluss 
der Arbeit mit der 
Unterrichtseinheit 

Süsse Chemie, Juni 
2017 

Teilstudie 2 

Ebene 4 
Quantitative 

Schülerinnen- 
und Schülerbe-

fragung 

Kontrollgruppen-
design 

(Unterricht bei 
LPs der Kohorte 
1 vs. Unterricht 
bei Lehrperso-

nen der Kohorte 
2) 

FB 
(Kap. 

11.2.1) 

Leistungs- 
motivation der 

SuS 

Kohorte 1 
377 SuS 

 
Kohorte 2 
293 SuS 

EZP2 & 3 
Vor und nach der 

Arbeit mit der Unter-
richtseinheit Süsse 

Chemie 

Ebene 4 
Quantitative 

Schülerinnen- 
und Schülerbe-

fragung 

Kontrollgruppen-
design 

(Unterricht bei 
Lehrpersonen 

der Kohorte 1 vs. 
Unterricht bei 
Lehrpersonen 
der Kohorte 2) 

FB 
(Kap. 

11.2.2) 

Kompetenz-
selbstein- 

schätzung der 
SuS 

Kohorte 1 
377 SuS 

 
Kohorte 2 
293 SuS 

EZP2 & 3 
Vor und nach der 

Arbeit mit der Unter-
richtseinheit Süsse 

Chemie 

Anmerkungen: EZP = Erhebungszeitpunkt; FB = Fragebogen; LPs = Lehrpersonen; MsLP 
= Mittelstufenlehrpersonen; SuS = Schülerinnen und Schüler. 

Anhand semistrukturierter Leitfadeninterviews wurden zum Messzeitpunkt 3 bei den Lehr-

personen zusätzlich Daten zum Transferprozess (Abb. 12) erhoben. Die Auswertung und 

Diskussion dieser Interviewdaten war jedoch nicht Gegenstand dieser Studie.  

3.1 Stichprobenplanung 

Kohorte 1 als auch Kohorte 2 bestanden ausschliesslich aus Mittelstufenlehrpersonen und 

deren Schülerinnen und Schüler des Schuljahres 2016/17. Die Lehrpersonen meldeten sich 

freiwillig zu einer der beiden Professionalisierungsmassnahmen an. Die Ausschreibung der 

beiden Massnahmen erfolgte über die Schulleiterinnen und Schulleiter des Kantons Luzern. 

Die beiden angelegten Kohorten können demnach als natürliche Gruppen bezeichnet wer-

den, da keine randomisierte Zuteilung stattfand. Dies zu Gunsten einer ökologischen Vali-

dität und zu Lasten einer etwas geringeren internen Validität. Es bestand die Möglichkeit, 
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dass sich die beiden Gruppen nicht nur hinsichtlich der unabhängigen Variablen, sondern 

auch weiterer konfundierenden Variablen, wie bspw. personengebundener Störvariablen 

(Döring & Bortz, 2016), unterschieden. Um die soeben skizzierten Einbussen der internen 

Validität auszugleichen, wurden in vorliegender Studie die personenbezogenen Störvari-

ablen Ausbildung, Geschlecht, Alter, Dienstjahre, chemiebezogenes Selbstkonzept und be-

suchte Weiterbildungen auf der Lehrpersonenebene kontrolliert. Auf der Ebene der Schü-

lerinnen und Schüler wurden Geschlecht, Alter und Sprache kontrolliert.  

Bedingt durch den Zeitplan zur Einführung des Lehrplanes 21 im Kanton Luzern (Kap. 

2.1.3, Tab. 5), stand für die Erhebung der Daten nur das Schuljahr 2016/2017 zur Verfü-

gung, was die Stichprobe erheblich limitierte.  

3.2 Erhebungsinstrumente 

Für die Untersuchung der Forschungsfragen (Kap. 2.7) wurden als Instrument Fragebogen 

eingesetzt. Die Entstehung bzw. Auswahl der Instrumente wird in den Teilstudien (Kap. 

6.2 und 11.2) dargestellt und hinsichtlich der drei Gütekriterien Objektivität, Reliabilität 

und Validität mittels Analyseergebnissen der Items und Skalen diskutiert. Die Objektivität 

erfasst das Ausmass der Unabhängigkeit der Testergebnisse vom Testanwender bzw. der 

Testanwenderin. Die Reliabilität macht Aussagen über den Grad der Genauigkeit der Mes-

sung. Die Validität erfasst, inwiefern das Testinstrument das misst, was gemessen werden 

soll (Döring & Bortz, 2016). 

Im Rahmen dieser Studie wurden fünf Messinstrumente in Form von Fragebogen verwen-

det (Tab. 14), die die Konzepte chemiebezogenes Selbstkonzept (Ebene 2), konstruktivisti-

sches naturwissenschaftliches Lehr-Lern-Verständnis (Ebene 2), kompetenzorientierter  

naturwissenschaftlicher Sachunterricht (Ebene 3), Leistungsmotivation (Ebene 4) und 

Kompetenzselbsteinschätzung (Ebene 4) erfassten. In Tabelle 14 werden die Instrumente 

in Lipowskys (2019) Evaluationsmodell situiert und deren Herkunft deklariert.  

Tabelle 14: Fragebogeninstrumente auf den drei Ebenen zur Überprüfung der Wirksamkeit 
von Weiterbildungsmassnahmen 

 

Ebene Beschreibung Instrument Autor 

2 
Erweiterung des Lehrpersonenwis-
sens, Weiterentwicklung der Über-
zeugungen und Orientierungen u.a. 

Naturwissenschaftliches 
Lehr-Lern-Verständnis 

Kleickmann, 2008 

3 
Weiterentwicklung der Unterrichts-
qualität 

Unterrichtswahrnehmung der 
Schülerinnen und Schüler  

Fischer, Labudde, 
Neumann & Viiri, 2014 

4 
Förderung des Lernens der Schüle-
rinnen und Schüler 

Leistungsmotivation der 
Schülerinnen und Schüler 

Wigfield & Eccles, 2000 

  
Kompetenzselbsteinschätzung 
der Schülerinnen und Schüler 

Eigenes Instrument 
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3.3 Datenaufbereitung 

Das Rohdatenmaterial empirischer Studien liegt meist in unterschiedlichen Formen vor, 

enthält teils Lücken und ist nicht zuletzt in der Gesamtheit kaum zu überblicken (Döring 

& Bortz, 2016). Daher wird in der Folge aufgezeigt, wie die für diese Studie verwendeten 

quantitativen Daten sortiert, formatiert, anonymisiert, transformiert und bereinigt wurden. 

Hierbei flossen sämtliche Fragebogendaten in einen Datensatz ein. In Anlehnung an Döring 

und Bortz (2016), folgt die Erstellung des elektronischen Datensatzes den fünf Schritten 

(1)Erstellung des Datensatzes, (2)Kommentierung des Datensatzes, (3)Anonymisierung 

der Daten, (4)Datenbereinigung und (5)Datentransformation (Tab. 15). 

Tabelle 15: Fünfschritt der Datentransformation nach Döring und Bortz (2016) 

 Schritt Beschreibung 

1 Erstellung des Datensatzes Digitalisierung 

2 Kommentierung des Datensatzes Erhebungszeitpunkt, Labeling  

3 Anonymisierung der Daten Entfernung/Ersetzung von Informationen, die zur Identifikation 
von Untersuchungsteilnehmenden führen könnten 

4 Datenbereinigung Werte ausserhalb des zulässigen Wertebereichs, Kennzeichnung 
fehlender Werte, Ersetzung fehlender Werte durch Schätzwerte 

5 Datentransformation Umpolung und Zusammenfassung von quantitativen Variablen, 
ggf. Gewichtung von komplexen probabilistischen Stichproben, 
um deren Repräsentativität zu erhöhen 

 

Sämtliche Lehrpersonendaten sowie ein Viertel der Daten der Schülerinnen und Schüler 

wurden durch die Studienleitung zweimal eingegeben und bezüglich der Interraterreliabi-

lität geprüft. Der hohe Cohens-Kappa-Koeffizient von κ = .95 resultiert aus der sehr gerin-

gen Zahl an 541 abweichenden Kodierungen bei 27‘334 Übereinstimmungen.  

Der korrigierte Datensatz wurde in die Statistiksoftware SPSS (Statistical Package for the 

Social Sciences) von IBM importiert. Jedem der 275 Items wurde anschliessend der ent-

sprechende Wertebereich, fehlende Werte sowie das Messniveau zugewiesen. Die fehlen-

den Werte wurden mit 999 als einzelne fehlende Werte gekennzeichnet. Bereiche, in denen 

keine Werte zu erfassen waren, wie beispielsweise die Lehrpersonenitems bei den Schüle-

rinnen und Schülern, wurden mit 0 gekennzeichnet. Mittels deskriptiver Statistik wurden 

die Items bezüglich Auffälligkeiten (N, Minimum, Maximum, Mittelwert) geprüft. 

3.4 Entwicklung einer Weiterbildung für einen 

kompetenzorientierten naturwissenschaftlichen 

Unterricht mittels LUKAS 

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde eine Weiterbildung konzipiert, die zwei halb-

tägige Kontaktveranstaltungen sowie zu bearbeitende Arbeitsaufträge, sogenannte Fokus-

Module, umfasste (Abb. 16).  
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Die zu bearbeitenden Arbeitsaufträge waren Gegenstand der Veranstaltung zwei (Tab. 16). 

Gegenstand der Weiterbildung war ein kompetenzorientierter Sachunterricht mittels kom-

petenzfördernder Aufgabensets. Die Weiterbildungsmassnahme umfasste 12 Stunden, was 

rund der Hälfte von Hewson‘s (2007) empfohlenen Stundenzahl entsprach. Die Weiterbil-

dung erstreckte sich über einen Zeitraum von sechs Monaten und regte den Erfahrungsaus-

tausch an, was nach Berkemeyer und Kollegen (2011) der Kooperationsstufe 1 entspricht. 

Die weiterführenden Stufen wurden nicht erreicht, da die Teilnehmerinnen und Teilnehmer 

von unterschiedlichen Schulen kamen und sich ein synchronisiertes Arbeiten nicht anbot. 

Ein Grossteil der durch Timperley und Kollegen (2007) sowie Hattie (2009) identifizierten 

institutionellen Rahmenbedingungen wurden erfüllt. Die Teilnahme an dieser Studie war 

freiwillig, allerdings sind Schweizer Lehrpersonen im Rahmen ihrer Anstellung zur per-

sönlichen Weiterbildung verpflichtet. Die unterstützende Haltung der Schulleitung konnte 

angenommen werden, da die Ausschreibung der Weiterbildung über die Schulleitungen 

vorgenommen wurde. Die finanzielle Entlastung war gegeben, da die Weiterbildung auf 

kantonaler Ebene subventioniert wurde. Die Konzeption dieser Weiterbildung integrierte 

unterschiedliche Expertisen. Die Pädagogische Hochschule Luzern leistete zur vorliegen-

den Weiterbildung einen Beitrag mit den lehr-lern-theoretischen Erkenntnissen zu einem 

kompetenzorientierten Unterricht und dessen konzeptioneller Übertragung mittels kompe-

tenzfördernden Aufgabensets (Kap. 2.4.4). Die Verwaltung gab die Rahmenbedingungen 

vor, indem finanzielle und zeitliche Ressourcen definiert wurden. Die Lehrpersonen als 

Teilnehmende der Weiterbildung brachten ihre Expertise hinsichtlich Handhabbarkeit im 

Unterricht ein und erweiterten diese. Der von Seidel und Shavelson (2007) sowie Lipowsky 

(2009) angeführten Wichtigkeit einer Fokussierung auf fachbezogene Lernprozesse wurde 

nur teils Rechnung getragen. Die Weiterbildung machte ein allgemeindidaktisches Lern-

prozessmodell zum Gegenstand eines kompetenzorientierten Sachunterrichts. Sie orien-

tierte sich an den Ergebnissen der Lehr-Lernforschung (Lipowsky & Rzejak, 2012) und 

versuchte diese mittels didaktisch-pädagogischem Doppeldecker (Wahl, 2002; 2013) auf-

zunehmen. Hinter der Idee des Doppeldeckers versteckt sich die Absicht, Lernprozesse 

nachhaltiger zu gestalten, indem diese in einer Erfahrung verankert werden (Universität 

LUKAS-Weiterbildung 

Präsenz-
termin 

Praxis-
auftrag 

Zwei FokusModule à 2 Stunden 

Zwei halbtägige Präsenztermine à 4 Stunden 

Praxis-
auftrag 

Präsenz-
termin 

September 2016        März 2017 

Abbildung 16: Konzeption der Weiterbildung in dieser Studie 
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Zürich, 2019). Konkret bedeutete dies für die Weiterbildung, dass das LUKAS-Modell nicht 

nur Inhalt war, sondern der Weiterbildung auch zugrunde gelegt wurde (Tab. 16). Diese 

Berücksichtigung kann nach Hattie (2009) den fachübergreifenden Variablen zugeordnet 

werden, was sich mit den Ausführungen zur Fachlichkeit und dem curricularen Bezug 

(Kap. 2.5.2) deckt. Durch das Element des Fragenpools, in welchen die Teilnehmenden der 

Weiterbildung jeweils Fragen und Vertiefungsinteressen einspeisen konnten, sollte die 

Weiterbildung der Notwendigkeit nach Mitbestimmung entsprechen (Chval et al., 2008). 

Die Weiterbildung förderte eine aktive Auseinandersetzung des Teilnehmerkreises mit ei-

nem kompetenzorientierten Unterricht mittels kompetenzfördernder Aufgabensets durch 

Inputphasen, Interaktionsphasen sowie interaktiven Inputs. Übungen und Anwendungen 

im eigenen Unterricht erlaubten eine reflexive Verinnerlichung des Konzeptes (Lipowsky 

& Rzejak, 2012). Die Weiterbildung folgte somit der in Fögele (2016) beschriebenen ide-

altypischen Phasierung (Kap. 2.5.2). Mittels Reflexionsaufträgen folgend auf unterrichtli-

che Erprobungen, wurde eigenes unterrichtliches Handeln erfasst und dessen Wirkung dis-

kutiert (Timperley et al., 2007). Die hierzu eingesetzten Instrumente können von den Lehr-

personen zukünftig wiederholt verwendet werden (Lipowsky, 2009). 

Tabelle 16: Inhaltlicher Ablauf der Lehrpersonenweiterbildung zum kompetenzorientierten 
Sachunterricht mittels kompetenzfördernder Aufgabensets 

Teil  Phase Inhalt 

1 Weiterbildungs-
halbtag 1 

KA (1) Vignette: Einsatz von Aufgaben im Sachunterrichtsverlauf (Teilneh-
mende). 

  EA (2) Input: Zum kompetenzorientierten Unterricht durch kompetenzför-
dernde Aufgabensets (Kursleitung). 

  SY (3) Plenum: Besprechung der Vignette und Verortung in den Inputin-
halten (Teilnehmende & Kursleitung). 

2 FokusModul 1 U/V (4) Individuelle Bearbeitung: Beleuchtung des aktuellen Sachunter-
richtsthemas bezüglich der Lernziele, der Passung zum Lehrplan 21 
(Zielkompetenzen) sowie den Merkmalen für eine kompetenzför-
dernde Konfrontation (Teilnehmende). 

 FokusModul 2 TA (5) Individuelle Bearbeitung: Auseinandersetzung mit den didaktischen 
Überlegungen zur übergeordneten Fragestellung ‚Wen macht Schoko-
lade glücklich?‘ sowie die Übertragung dieser auf das aktuelle Sach-
unterrichtsthema (Teilnehmerinnen & Teilnehmer).  

3 Weiterbildungs-
halbtag 2 

U/V (6) Stilles Gruppengespräch & Gruppengespräche: Charakteristische 
Merkmale kompetenzfördernder Aufgabensets, Funktionen unter-
schiedlicher Aufgabentypen repetieren. 

  EA (7) Plenum: Besprechung der Gruppengespräche 
(Teilnehmende & Kursleitung). 

  EA (8) Gruppen: Austausch und Evaluation der FokusModule 
(Teilnehmende). 

  SY (9) Plenumsdiskussion: Handlungsbedarf und alternative Hand-
lungsoptionen diskutieren (Teilnehmende & Kursleitung). 

  EA (10) Gruppen: Ideen skizzieren für mögliche Synthese - und Transfer-
aufgaben (Teilnehmende). 

  SY (11) Plenum: Diskussion möglicher Transferaufgaben 
(Teilnehmende & Kursleitung). 

   (12) Plenum: Lehrmitteleinführung 

Anmerkungen: KA = Konfrontation; EA = Erarbeitung; U/V = Übung/Vertiefung; 
SY = Synthese; TA = Transfer. 
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3.5 Entwicklung eines Aufgabensets zum 

Kompetenzbereich Stoffe und deren Eigenschaften 

Für diese Studie wurde eine Unterrichtseinheit zum Thema Stoffe und deren Eigenschaften 

in Zusammenarbeit mit dem Schulverlag plus entwickelt. Die Entwicklung verlief mehr-

phasig. In einer ersten Phase wurde in Zusammenarbeit mit dem Schulverlag plus und den 

Lehrpersonen eine Unterrichtseinheit, basierend auf dem LUKAS-Modell (Kap. 2.4.4), ent-

wickelt und erprobt, welche in Unterricht Chemie unter dem Titel Stoffe untersuchen, be-

schreiben und ordnen - Arbeiten mit kompetenzorientierten Aufgabensets (Hoesli et al., 

2015) auszugsweise publiziert wurde. Die systematische Erprobung ergab eine Vielzahl an 

Optimierungsmassnahmen, die in der Phase zwei angegangen wurden. Insbesondere durch 

die Zusammenarbeit mit Fachdidaktikerinnen, wurde die Unterrichtseinheit noch näher an 

einen kompetenzorientierten Sachunterricht mittels kompetenzfördernder Aufgabensets 

herangeführt (Bölsterli Bardy, Brückmann, Brugger et al., 2017; Hoesli, 2019). Ein beson-

deres Augenmerk wurde zusätzlich auf die Handhabung der Materialien (Klassenmateria-

lien) und deren digitalen Aufbereitung (Kommentar digital) gelegt. In einer dritten Phase 

wurde die neu entwickelte Unterrichtseinheit Süsse Chemie in das NaTech 5/6 (Bölsterli 

Bardy et al., 2017), ein Lehrplan 21 kompatibles, kompetenzorientiertes Sachunterrichts-

lehrmittel für die Primarschule (Bölsterli Bardy et al., 2017), integriert.  

Nachfolgend wird die entwickelte und für diese Studie eingesetzte Unterrichtseinheit grob 

umschrieben. 

3.5.1 Süsse Chemie – Stoffe und ihre Eigenschaften  

Die Unterrichtseinheit zu den Stoffen und Stoffeigenschaften (Süsse Chemie) folgt dem 

Phasenmodel LUKAS (Kap. 2.4.4) und konzentriert sich auf drei der im Lehrplan 21 for-

mulierten Grundansprüche.  

• NMG.3.3.e: Die Schülerinnen und Schüler können Informationen zu Stoffen er-

schliessen (z.B. durch eigene Untersuchungen, mithilfe von Medien) und können 

die Ergebnisse dokumentieren (z.B. Steckbriefe zu Stoffen: Farbe, Glanz, Härte, 

Verformungen, Grösse, Leitfähigkeit, Temperatur, Aggregatzustand).  

• NMG.3.3.f: Die Schülerinnen und Schüler können Eigenschaften von Stoffen mit-

hilfe von Analogien oder einfachen Modellen erläutern und veranschaulichen (z.B. 

Aggregatzustände mit dem Modell der kleinsten Teilchen erklären).  

• NMG.3.4.d Die Schülerinnen und Schüler können Stoffveränderungen als Verfah-

ren beschreiben und deren Nutzung im Alltag erklären (z.B. brennen, verbrennen, 
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verkohlen; Zucker schmelzen, in Wasser auflösen; Beeren zu Konfitüre verarbei-

ten; Salzwasser auskristallisieren) (D-EDK, 2016b). 

Fokussiert wird der darin aufgeführte verbindliche Inhalt der Stoffeigenschaften. Die Kom-

petenzstufen aus dem Lehrplan 21 werden im Kompetenzerwerbsschema (Tab. 17) so an-

geordnet, dass ein möglicher Lernweg für den angestrebten Kompetenzerwerb aufgezeigt 

werden kann (Hoesli, 2019). 

Tabelle 17: Kompetenzerwerbsschema zur vorliegenden Unterrichtsreihe Süsse Chemie 

  A4.1*  A4.2*  A4.3** 

T
h

e
m

e
n

b
e

re
ic

h
e
 

B
e
d
e
u
tu

n
g
 d

e
r 

S
to

ff
e
ig

e
n
s
c
h
a
f-

te
n
 i
m

 A
llt

a
g
 Die Schülerinnen und Schü-

ler können zu Alltagsgeräten 
Informationen über deren 
Materialien und Eigenschaf-
ten erschliessen.   
NMG3.4.d 

 Die Schülerinnen und 
Schüler können Alltagsge-
räte hinsichtlich deren Ma-
terialien und Eigenschaf-
ten untersuchen.   
NMG3.4.d 

 Die Schülerinnen und Schü-
ler können Stoffeigenschaf-
ten nutzen um Alltagsgeräte 
/-gegenstände zu untersu-
chen, sie entsprechend der 
vorgesehenen Funktion zu 
beschreiben, zu vergleichen 
und zu entwerfen. 

 

A3.1* 
 

A3.2* 
 

A3.3* 

S
to

ff
v
e
rä

n
d
e
-

ru
n
g
e
n
 (

c
h
e
m

i-

s
c
h
e
 R

e
a
k
ti
o

n
) Die Schülerinnen und Schü-

ler können Informationen zur 
Veränderung von Stoffen er-
schliessen  
NMG3.3.e, NMG3.4.d,  

 Die Schülerinnen und 
Schüler können Stoffver-
änderungen systematisch 
untersuchen. 
NMG3.4.d 

 Die Schülerinnen und Schü-
ler können Stoffe verglei-
chen, um zu erkennen ob 
neue Stoffe entstanden sind 
oder sich nur das Aussehen 
der Stoffe verändert hat. 
NMG3.3.e, NMG3.4.d 

 

A2.1* 
 

A2.2* 
 

A2.3* 

M
o

d
e
lle

 /
 

D
e
n
k
m

o
d
e
lle

 Die Schülerinnen und Schü-
ler können den Modellbegriff 
erschliessen. 
NMG3.3.f 

 Die Schülerinnen und 
Schüler können über die 
Entstehung von Modellen 
und unsichtbar gewordene 
Stoffe nachdenken. 
NMG3.3.f 

 Die Schülerinnen und Schü-
ler können zwischen Denk-
modellen und Modellen der 
sichtbaren Welt unterschei-
den und Teilchenmodelle 
vergleichen.  
NMG3.3.f 

 

A1.3* 
 

A1.4* 
 

A1.5* 

S
to

ff
e
 u

n
d
 S

to
ff

e
ig

e
n
s
c
h
a
ft

 Die Schülerinnen und Schü-
ler können Informationen zur 
Unterscheidung von Stoffei-
genschaften und Eigen-
schaften eines Gegenstan-
des erschliessen.  
NMG3.3.e 

 Die Schülerinnen und 
Schüler können Stoffei-
genschaften systematisch 
untersuchen. 
NMG3.3.e 

 Die Schülerinnen und Schü-
ler nutzen Stoffeigenschaf-
ten, um Materialien zu ord-
nen und zu vergleichen.  
NMG 3.3d, NMG3.3.e 

 
A1.1*** 

 
A1.2*** 

 

 Die Schülerinnen und Schü-
ler können Objekte und 
Stoffe wahrnehmen und de-
ren Eigenschaften beschrei-
ben 
NMG 3.3b 

 Die Schülerinnen und 
Schüler können mit Objek-
ten und Stoffen laborieren. 
NMG 3.3d 

 

       

  Informationen erschliessen  Fragen und untersuchen   Ordnen und vergleichen 

  Handlungsaspekte 

 Anmerkungen:  *Teilkompetenzen der zu erreichenden Kompetenz; ** Die in der Unter-
richtsreihe angestrebte Kompetenz; *** Kompetenz aus dem ersten Teil des 2. Zyklus, 
auf die sich die Unterrichtsreihe und somit das Kompetenzerwerbschema hauptsächlich 
stützt. 

Diese Darstellung (Tab. 17) impliziert eine gewisse Linearität des Kompetenzzuwachses 

(A1.1 – A4.3), welcher von den Schülerinnen und Schüler, jedoch nicht zwingend in dieser 
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Abstufung, erwartet wird. Dieser mögliche Weg führt von einem Erschliessen von Infor-

mationen zu Stoffen, hin zur Verwendung von Stoffen im Alltag. Mittels Klärung der Kom-

petenzfacetten ist es möglich Unterstützungsangebote (fachdidaktische Elemente) zu fin-

den, die die Schülerinnen und Schüler bei der eigenen Kompetenzerweiterung unterstützen. 

Die Anordnung dieser fachdidaktischen Elemente in der Verlaufsplanung (Tab. 18) erlaubt 

eine sachorientierte Strukturierung. Die anzustrebende Kompetenz A4.3 bildet Start- und 

Endpunkt der Unterrichtseinheit. Sämtliche Aufgabenstellungen gliedern sich in die sechs 

Blöcke (1)Stoffe und ihre Eigenschaften, (2)Welcher Stoff ist es?, (3)Modelle von Stoffen, 

(4)Ein Stoff hat viele Gesichter, (5)Neue Stoffe entstehen und (6)Stoffeigenschaften schlau 

einsetzen (Tab. 18), die auf der Makroebene das LUKAS-Modell abbilden. Auf der Mikro-

ebene enthält jeder Block Teile des Prozessmodells. 

Tabelle 18: Verlaufsplanungsübersicht der Unterrichtseinheit Süsse Chemie 

M
a

k
ro

e
b
e
n
e
 

Block 1 
Konfrontation 

Stoffe und ihre 
Eigenschaften 

Block 2 
Erarbeitung 

Welcher Stoff 
ist es? 

Block 3 
Erarbeitung 
Modelle von 

Stoffen 

Block 4 
Erarbeitung 
Ein Stoff hat 

viele Gesichter 

Block 5 
Erarbeitung 
Neue Stoffe 
entstehen 

Block 6 
Synthese/ 
Transfer 

Stoffeigen-
schaften 
schlau  

einsetzen 

M
ik

ro
e
b
e
n
e
 

KA1 
Vermutungen 
über das Was-
sereis und sei-
nen Stiel an-

stellen 

KA2a 
Einem Mord-
fall begegnen 

und Vermutun-
gen dazu an-

stellen 

KA3 
Über die Ent-
stehung von 
chemischen 

Modellen 
nachdenken 

KA4a 
Über unsicht-

bar gewor-
dene Stoffe 
nachdenken 

KA5 
Vermutungen 
über die Um-
wandlung von 
Haushaltszu-
cker anstellen 

KA6 
Vermutungen 
über eine opti-

male Koch-
kelle anstellen 

EA1a 
Die Stoffeigen-

schaft von 
Holz und Me-
tall erkunden 

EA2a 
Gleich ausse-
hende Farb-

stoffe auftren-
nen 

EA3 
Modellbegriff 
erschliessen 

EA4 
Unsichtbare 
Stoffe nach-

weisen 

EA5a 
Haushaltszu-
cker in neuen 
Stoff umwan-
deln und Lös-
lichkeit verglei-

chen 

EA6 
Eigenschaften 

von Metall 
anhand eines 

Rührstabs 
erarbeiten 

EA1b 
Text zum 

Stoffbegriff 
lesen und dar-
über diskutie-

ren 

KA2b 
Über gleich 
aussehende 

Pulver rätseln 

UA3a 
Unterschiede 

zwischen 
Denkmodellen 
und Modellen 
der sichtbaren 
Welt benen-

nen 

KA4b 
Unsichtbare 
Stoffe zeich-

nen 

EA5b 
Die Brennbar-
keit von Haus-

haltszucker 
untersuchen 

UA6 
Stoffeigen-

schaften nen-
nen und Nach-
weis beschrei-

ben 

EA1c 
Stoffeigen-

schaften und 
Eigenschaften 
eines Gegen-
standes unter-

scheiden 

EA2b 
Sicherheitsre-
geln für Versu-

che kennen 

UA3b 
Teilchenmo-

dell von Haus-
haltszucker 
bauen und 
vergleichen 

EA4b 
Teilchenmo-

dell nachspie-
len 

FL5 
Forschungs-
kompetenzen 
einschätzen 

TA6 
Kochkelle für 

gebrannte 
Mandeln pla-

nen 

EA1d 
Schmelztem-
peratur als 
Stoffeigen-

schaft kennen-
lernen 

EA2c 
Gleich ausse-
hende weisse 
Pulver unter-
scheiden und 
den Mordfall 

lösen 

SA3 
Teilchenmo-
dell von Wür-
felzucker und 
Puderzucker 

zeichnen 

FL4 
Zusammen-

fassen, warum 
unsichtbare 

Stoffe noch da 
sind 

UA5 
Informationen 

zu chemi-
schen Reak- 

tionen er-
schliessen 
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UA1 
Stoffeigen-
schaften er-
kennen und 
benennen 

SA2 
Erlerntes über 
gleich ausse-
hende Stoffe 

abschliessend 
zusammenfüh-

ren 

 

SA4 
Unsichtbar ge-

wordenes 
Wachs nach-
weisen und 
darstellen 

SA5 
Erworbenes 
Wissen auf 
weitere Bei-

spiele anwen-
den 

 

SA1 
Erlerntes Wis-
sen zu Stoffei-
genschaften 
anwenden 

   

EA5c 
Ausgangs-

stoffe und Pro-
dukte der Zu-
ckerverbren-
nung untersu-

chen 

 

    

SL5 
Ein fiktives In-
terview füh-

ren/schreiben 

 

Anmerkungen: KA = Konfrontationsaufgabe; EA = Erarbeitungsaufgabe; UA = Übungs-
/Vertiefungsaufgabe; SA = Syntheseaufgabe; TA = Transferaufgabe; FL = formative Leis-
tungsaufgabe; SL = summative Leistungsaufgabe. 

Die Unterrichtseinheit startet (Block 1 – Stoffe und ihre Eigenschaften) gemäss dem Pro-

zessmodell (LUKAS) mit einer Konfrontation. Die Schülerinnen und Schüler gehen der 

Frage nach, welche Stoffeigenschaften bei einem Wassereis am Stiel genutzt werden. 

Dadurch werden sie mit einem schülerrelevanten Problem und der Zielkompetenz A4.3 

(Tab. 17) konfrontiert. Diese führt wie ein roter Faden durch die gesamte Unterrichtsein-

heit, welche zum Ziel hat, dass die Schülerinnen und Schüler am Ende Stoffeigenschaften 

nutzen können, um Alltagsgeräte und -gegenstände entsprechend der vorgesehenen Funk-

tion zu beschreiben, zu ordnen, zu vergleichen und zu entwerfen. Die Schülerinnen und 

Schüler vertiefen in dieser Unterrichtseinheit ihr Wissen über Stoffeigenschaften. Dabei 

lernen sie zwischen den Eigenschaften eines Gegenstandes (z. B. Form und Grösse) und 

Stoffeigenschaften (z. B. Schmelztemperatur, Wasserlöslichkeit) zu unterscheiden. Sie 

setzten sich mit der Bedeutung des Begriffs Stoff auseinander und grenzen diesen von den 

Alltagsbegriffen Material und Gegenstand ab. Sie erkunden diese Unterscheidungen expe-

rimentell am Beispiel der Wärmeleitfähigkeit, der Schmelztemperatur und der Form. Die 

Schülerinnen und Schüler setzten sich ausserdem mit der naturwissenschaftlichen Arbeits-

weise auseinander. Dadurch erweitern sie ihr Wissen (aus den unteren Schulstufen) und 

können das Laborieren üben. Die Schülerinnen und Schüler folgen der Frage, wie gleich 

aussehende Stoffe (z. B. gleich schwarze Filzstiftfarben oder gleichaussehende weisse Pul-

ver) voneinander unterschieden werden können und untersuchen gleich aussehende Stoffe 

im Rahmen eines Kriminalfalls. Dabei lernen die Schülerinnen und Schüler die Sicher-

heitsregeln im Labor kennen und sicher mit Feuer und Wasser zu experimentieren. Ob man 

Stoffe in neue Stoffe umwandeln kann, erkunden die Schülerinnen und Schüler in der 

Folge. Sie lernen unterschiedliche Möglichleiten kennen, Zucker durch Erhitzen und Ver-

brennen in neue Stoffe umzuwandeln. Darüber hinaus lernen die Schülerinnen und Schüler, 
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wie sie eine Stoffumwandlung erkennen können. Die gesamte Unterrichtseinheit wird mit 

einer Transferaufgabe abgeschlossen. Die Schülerinnen und Schüler gehen der Frage nach, 

wie man Stoffeigenschaften bei der Herstellung neuer Gegenstände nutzen kann. Konkret 

geht es um eine Kochkelle zur Herstellung von gebrannten Mandeln. Dadurch werden sie 

mit einem schülerrelevanten Problem und der Zielkompetenz A4.3 erneut konfrontiert. 

In der Folge werden die Konfrontationsaufgabe 1 (KA1: Vermutungen über das Wassereis 

und seinen Stiel anstellen), die Erarbeitungsaufgabe 1a (EA1a: Die Stoffeigenschaften von 

Holz und Metall erkunden), die Übungsaufgabe 1 (UA1: Stoffeigenschaften erkennen und 

benennen) und die Syntheseaufgabe 1 (SA1: Erlerntes Wissen zu Stoffeigenschaften an-

wenden) sowie die Transferaufgabe 6 (TA6: Kochkelle für gebrannte Mandeln planen) 

genauer ausgeführt. 

Konfrontationsaufgabe 1: Ausgehend von der Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler 

und ihren subjektiven Kompetenzen begegnen sie zu Beginn der Einheit Süsse Chemie dem 

Phänomen Wassereis am Stiel. Die in der Folge ausgeführte Konfrontationsaufgabe fokus-

siert auf die Zielkompetenz A.3.3. Sie nimmt möglichst viele Facetten der Kompetenzas-

pekte (Tab. 17) auf und bildet ein reales Alltagsphänomen ab. Im Zentrum steht die Frage-

stellung ‚Welche Stoffeigenschaften werden bei der Wassereis am Stiel genutzt?‘. Die 

Schülerinnen und Schüler formulieren ihr Vorwissen dazu. Die Schülerinnen und Schüler 

stellen Vermutungen darüber auf, welche Stoffeigenschaften von Wasser, Haushaltszucker 

und Holz bei der Herstellung von Wassereis besonders wichtig sein könnten sowie auch 

Vermutungen über eine Reihe damit in Zusammenhang stehender Fragen. Die Vermutun-

gen werden am Schluss ohne Wertung im Plenum zusammengetragen, ohne eine Lösung 

zu liefern. 

Dieses Phänomen setzt Kenntnisse über Fachkonzepte, wie etwa Stoffeigenschaften, Wär-

meleitfähigkeit und Schmelztemperatur sowie auch entsprechende Denk­ und Handlungs-

weisen, wie bspw. das Formulieren von Vermutungen, als einen ersten Schritt in einer Un-

tersuchung, voraus. Die bei Schülerinnen und Schülern vorhandenen Fachkonzepte sowie 

Denk­ und Handlungsweisen werden diesen Ansprüchen mehrheitlich noch nicht genügen. 

Diese Aufgabenstellung zur Fragestellung ‚Welche Eigenschaften werden beim Wassereis 

am Stiel genutzt?‘ eröffnet den Zugang zur Thematik und soll die Schülerinnen und Schüler 

zur Auseinandersetzung mit einem kognitiv herausfordernden Phänomen animieren. Zu 

beachten ist, dass die Identifizierung der Schülerinnen und Schüler mit der kognitiv her-

ausfordernden Problemstellung stark von der Präsentation derselben durch die Lehrperson 

abhängig ist. 
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Erarbeitungsaufgabe 1a: Ein Teil der in der Konfrontationsaufgabe noch unterschiedlichen 

Vermutungen und vielen offenen Fragen, die im Idealfall das Bedürfnis nach Klärung ge-

weckt haben, werden in der ersten Erarbeitungsaufgabe aufgegriffen. Sinnbildlich gilt es 

nun Ordnung in die divergierenden Gedankengänge der Schülerinnen und Schüler zu brin-

gen. Die Schülerinnen und Schüler lernen experimentell die Wärmeleitfähigkeit von Metall 

und Holz kennen, um erklären zu können, warum das Wassereis einen Holzstiel besitzt. 

Besprochen wird die Wärmeleitfähigkeit durch das Anfassen eines Holzbrettchens und des 

Kochtopfes, die Schmelzgeschwindigkeit des Eises auf den Gegenständen sowie dessen 

Endtemperatur. Der kognitive Prozess bezieht sich in dieser Aufgabe auf den Aufbau neuen 

Wissens in einer bekannten Situation. D.h. jedes Kind besitzt bereits Erfahrungen darüber, 

dass sich Holz wärmer anfühlt als Metall. Diese Alltagserfahrung führt oft dazu, dass die 

Frage ‚Ist die Pfanne oder das Holzbrettchen wärmer?‘ mit ‚Das Holzbrettchen ist wär-

mer‘ beantwortet wird. Beide Gegenstände sind jedoch gleich warm und haben Raumtem-

peratur. Erklären lässt sich dies mit der Leitfähigkeit von Metallen. Die Energieabgabe 

unserer Hände (ca. 37 °C) an Metall hat zur Folge, dass die metallene Pfanne, obwohl sie, 

wie das Holzbrettchen, ebenso Raumtemperatur besitzt, kälter wahrgenommen wird. Die 

Erarbeitungsaufgabe 1a erlaubt es den Schülerinnen und Schülern, durch die geäusserten 

Vermutungen und deren Überprüfung, an ihren Präkonzepten zu arbeiten. Das in dieser 

Aufgabe angegangene Experiment wurde bewusst so konzipiert, dass die Erwartungen der 

Schülerinnen und Schüler vermutlich dem Experiment wiedersprechen. Dies fördert die 

Offenheit und Neugierde, neue fachliche Zusammenhänge entdecken zu wollen und zeigt 

auf, wie Vermutung und Beobachtung auseinanderklaffen können, was ein wichtiges 

Merkmal beim Forschen ist. Es ist wichtig, dass den Schülerinnen und Schülern im Rahmen 

der Durchführung genügend Zeit für die Dokumentation gegeben wird, damit sie von die-

sem Experiment (Demonstrationsexperiment) möglichst viel profitieren können.  

Mit Fragen, wie den folgenden, kann die Aufgabe erweitert und die thematische Relevanz 

für den Alltag aufgezeigt werden. ‚Warum ist eine Pfanne aus Metall?‘, ‚Warum ist der 

Pfannenuntersetzer aus Kork oder Holz?‘, ‚Warum braucht das Essen im Ofen länger als 

auf der Herdplatte?‘, ‚Warum hat es im Winter auf den Dächern unterschiedlich viel 

Schnee‘, ‚Warum sind die Bänke in der Sauna aus Holz?‘ oder ‚Warum ist die Hitze in der 

Wüste angenehmer als in den Tropen?‘. 

Übungsaufgabe 1: Nachdem die Schülerinnen und Schüler in der vorangegangenen Erar-

beitungsaufgaben erste Unterschiede zwischen Stoffeigenschaften und Eigenschaften von 

Gegenständen kennengelernt haben, wird in dieser Vertiefungsaufgabe dieses Wissen an-

hand einer Vielzahl von Beispielen ausgeweitet und eingeübt. Darüber hinaus werden die 
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behandelten Eigenschaften durch die Stoff­ bzw. Gegenstandseigenschaften Magnetisier-

barkeit, Grösse und Wasserlöslichkeit ergänzt. Die Magnetisierbarkeit ist eine Stoffeigen-

schaft und beschreibt, ob ein Stoff von einem Magneten angezogen wird oder nicht. Eisen-

haltige Gegenstände aus Nickel und Kobalt werden von einem Magneten angezogen. Somit 

dient diese Stoffeigenschaft insbesondere dazu, Metalle zu unterscheiden. Die Grösse ist 

eine Eigenschaft eines Gegenstandes, denn ein Stoff kann klein oder gross sein und zählt 

immer noch zu demselben Stoff (z. B. Eisenrohr und Eisennagel). Hier wird die Grösse 

einfachheitshalber durch die längste Seite bestimmt. Zu guter Letzt ist die Wasserlöslich-

keit eine Stoffeigenschaft. Sie beschreibt, wie gut sich ein Stoff in Wasser lösen lässt. Zur 

Beschleunigung der Wasserlöslichkeit kann mit einem Löffel umgerührt werden. Öl ist 

beispielsweise schlecht wasserlöslich, während Salz und Zucker gut wasserlöslich sind. In 

der Regel nimmt die Wasserlöslichkeit bei Feststoffen mit der Temperatur zu. Bei Gasen 

nimmt die Wasserlöslichkeit hingegen bei Temperaturanstieg ab (z. B. Fische ersticken in 

zu warmem Wasser wegen Sauerstoffmangel). Somit fokussiert sich die Übungsaufgabe 1 

darauf, das am Wassereis erarbeitete Fachwissen zu verallgemeinern. 

Syntheseaufgabe 1: Ausgehend von der Konfrontationsaufgabe 1 (KA1) und den darauf-

folgenden Aufgaben wird in der Syntheseaufgabe 1 (SA1) die eingangs gestellte Frage be-

antwortet ‚Welche Stoffeigenschaften werden beim Wassereis am Stiel genutzt?‘. Die Auf-

gabe fordert das gezielte Zusammenführen der getrennt erarbeiteten Elemente und das Aus-

formulieren derselben. Die Aufgabe ist in Textform gestellt und fordert das Verfassen von 

Antwortsätzen. Für die Bearbeitung der Aufgabe muss auf unterschiedliche Repräsentati-

onsformen (Texte, Bilder) auf unterschiedlichen Arbeitsblättern zurückgegriffen werden. 

Dies setzt die Fähigkeit voraus, mit unterschiedlichen Repräsentationsformen umgehen zu 

können. Die Ausführlichkeit und Tiefe der Antworten lässt selbstdifferenzierend verschie-

dene Lösungen zu. 

Transferaufgabe 6: Es gilt nun das Erlernte anzuwenden, zu verallgemeinern und zu trans-

ferieren. Alle im Verlauf der Unterrichtseinheit erarbeiteten Kompetenzaspekte (Tab. 17) 

werden in bedeutsamen und alltagsnahen Anwendungssituationen zusammengeführt. Die 

Schülerinnen und Schüler erhalten die Möglichkeit eigene Fragen und Antworten auf Phä-

nomene zu entwickeln. Diese können sie mittels Wissens und Können zu den Stoffen und 

ihren Eigenschaften erklären. Somit fordert die Aufgabe zu kreativen Transferleistungen 

heraus und erlaubt den Schülerinnen und Schülern gleichzeitig ein selbstdifferenziertes Ar-

beiten.
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Evaluation zweier Professionalisierungsmassnah-

men zur Förderung eines naturwissenschaftli-

chen kompetenzorientierten Lehrens 
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4 Einleitung 

Zur Förderung des naturwissenschaftlichen kompetenzorientierten Lehrens bei Mittelstu-

fenlehrpersonen im Sachunterricht wurden zwei Professionalisierungsmassnahmen entwi-

ckelt und hinsichtlich ihrer Wirkungen untersucht. Ziel beider Massnahmen war die För-

derung eines konstruktivistischen Lehr-Lern-Verständnisses bei den Lehrpersonen sowie 

eine stärkere kompetenzorientierte naturwissenschaftliche Unterrichtsgestaltung. Zur Er-

fassung der Wirksamkeit der Massnahmen wurden Fragebogendaten ausgewertet. Unter-

sucht wurde unter anderem, inwieweit sich Veränderungen und Ausdifferenzierungen in 

den Vorstellungen von Lehrpersonen über das Lehren und Lernen, im Sinne eines moderat-

konstruktivistischen Lehr-Lernverständnisses, zeigten und wie sich der Unterricht hinsicht-

lich kompetenzorientierter naturwissenschaftlicher Aspekte veränderte.  

In Kapitel 5 wird die Brücke zwischen Konstruktivismus und dem Prozessmodell für kom-

petenzfördernde Aufgabensets (LUKAS) geschlagen. Es soll das grundlegende Verständ-

nis für die Verwendung eines Konstruktivismus-orientierten Messinstrumentes zur Mes-

sung von Veränderungen, auch im Zusammenhang mit dem LUKAS-Modell, erschliessen. 

Bevor in den Kapitel 7 und 8 die Ergebnisse der Teilstudie 1 dargestellt und diskutiert 

werden, wird in Kapitel 6 auf das Forschungsdesign und die Erhebungsinstrumente einge-

gangen.
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5 Theoretischer und empirischer Hintergrund 

Wie in Kapitel 2.2.4 ausgeführt und in der Literatur und Empirie zum Konstruktivismus 

angeführt, wird die Diskussion geprägt von den beiden Gegenpolen Transmission und Kon-

struktion. Dabei wird im Konstruktivismus-Diskurs oft auf eine scharfe Trennung zwischen 

unterschiedlichen Aussageebenen verzichtet, was zu einer gewissen Unsicherheit und Un-

einigkeit bezüglich den Begrifflichkeiten führt. Es lassen sich unterschiedlichste „Formen 

von ‚Konstruktivismus‘ unterscheiden, welche alle im Kontext von Wissenserwerb und 

Didaktik eine gewisse Rolle“ (Diesbergen, 2012, S. 47) spielen. So finden sich neben dem 

Begriff Konstruktivismus Begrifflichkeiten wie konstruktivistisches Lernverständnis (Has-

selhorn & Gold, 2006), kognitiv-konstruktivistische Sichtweise (Möller, 2019) oder kon-

struktivistische Unterrichtsphilosophie (Hinnen, 2002), welchen dann nicht selten Gegen-

pole, wie traditionelle Sichtweise (Law, 1995) oder, wie bereits weiter oben verwendet, 

transmissive Orientierung, zugeordnet werden.  

Als einfache Unterscheidung und als Ordnungssystem der Begrifflichkeiten, mit Bezug auf 

die drei traditionellen wissenschaftlichen Disziplinen, Psychologie, Philosophie und Di-

daktik, schlägt Diesbergen (2012) die drei Ebenen, erkenntnisphilosophisch, lernpsycholo-

gisch und didaktisch vor. Die vorliegende Arbeit versteht diese Ebenen als Dreischritt auf 

dem Weg zu einer konstruktiven Didaktik, im Sinne eines strukturierteren „Satzes von 

Kernaussagen, zu denen neben strategisch-praktischen Empfehlungen zum Vorgehen im 

Unterricht auch bestimmte allgemeine normative Annahmen über das Ziel des Unterneh-

mens Unterricht und Erziehung gehören“ (Terhart, 1999, S. 630). Den Ausgangspunkt bil-

det die erkenntnisphilosophische Ebene, die feststellt, „dass Lebewesen über ihre Sinnes-

organe nicht eine ontische, von ihnen unabhängige, absolute Realität aufnehmen, sondern 

aus den Wahrnehmungen eine eigene Wirklichkeit konstruieren“ (Mitschian, 2000, S. 18). 

Der Vorgang des Wahrnehmens wird dabei nicht als interne Spiegelung der externen Dinge 

verstanden. „Vielmehr baut jedes Individuum durch komplexe Interpretationen der senso-

motorisch empfangenen Schwingungen eine Wirklichkeit auf, die zunächst einmal eine 

rein individuelle, von der Aussenwelt unabhängige ist“ (Mitschian, 2000, S. 18). Für das 

Individuum ist es im Grunde unerheblich, ob seine Vorstellung von der Umwelt ein wahres 

Bild der Aussenwelt darstellen. Das Individuum braucht lediglich eine Vorstellung, die es 

erlaubt, Zusammenstösse mit der Wirklichkeit einerseits zu vermeiden und andererseits an 

das gewählte Ziel zu kommen (Glasersfeld, 1992). Diese erkenntnisphilosophische Ebene 

vereint in Anlehnung an Terhart (1999) drei unterschiedlich gelagerte Theorie-Kontexte in 

sich. Zunächst ist dies ein Radikaler Konstruktivismus, der durchaus auf der Ebene der 
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Erkenntnisphilosophie, als Erkenntnistheoretischer Ansatz, angesiedelt werden kann. Die-

ser nimmt sich den soeben beschriebenen Basisannahmen an und diskutiert den sozialen 

Kontext als Ko-Konstruktion. Weiter nimmt auch die Neurobiologie des Erkennens nicht 

die Abbildung einer Realität an. Es wird davon ausgegangen, dass das Gehirn auf der 

Grundlage verzerrter und lückenhafter Informationen aus der Umwelt, durch die eigene 

Struktur determiniert, eine Erlebniswelt, die Wirklichkeit konstruiert. Diese bildet zum al-

lergrössten Teil nicht die Realität ab (Terhart, 1999). Ausgeweitet werden die bisher beiden 

diskutierten Theorie-Kontexte in der Systemtheorie. Die Systemtheorie löst die insbeson-

dere „von der Neurobiologie des Gehirns erarbeiteten Konzepte aus ihrem Entstehungs-

kontext“ (Terhart, 1999, S. 634) und versucht diese „auf alle als Systeme vorstellbaren 

Entitäten zu generalisieren“ (Terhart, 1999, S. 634). Somit wird dem System als Raum von 

Aktion und Reaktion Bedeutung zugeschrieben (Gerstenmaier & Mandl, 1995).  

Die bisherigen Ausführungen zeigen auf, dass sich die Bemühung um einen präzisen Um-

gang mit der Begrifflichkeit Konstruktivismus zunächst der Ebene der Erkenntnisphiloso-

phie, dem Individual- bzw. Systemgedanken, annimmt und die Konstruktion von Wissen 

als ein individueller, jedoch zugleich sich im sozialen Raum abspielender Prozess versteht. 

Die unterschiedlichen Spielformen des Konstruktivismus diskutieren vor diesem Hinter-

grund die Frage nach der Natur von Erkenntnissen, nach dem Verhältnis von Wirklichkeit 

und Realität, nach der Gültigkeit von Wissen und dessen Subjektivität bzw. Objektivität 

(Diesbergen, 2012).  

Die lernpsychologische Ebene versteht Lernen als ein aktiver Konstruktionsprozess, orien-

tiert sich an der erkenntnisphilosophischen Ebene und rückt dabei entweder die individuelle 

oder die soziale Perspektive stärker in den Vordergrund. Diesbergen (2012) führt für den 

sozialen Konstruktivismus als Grundlage die Theorien von Vygotsky (1978) an. Wie Ta-

belle 19 zeigt und Diesbergen (2012) zu bedenken gibt, ist die Gleichstellung der individu-

ellen und der sozialen Perspektive fraglich. Möglicherweise müsste der soziale Kontext als 

Erfahrungsfeld für eine individuelle Konstruktion verstanden werden, was der individuel-

len Perspektive das Primat einräumen würde. 

Tabelle 19: Spielarten des Konstruktivismus in der Psychologie 
(Quelle: von Tiling, 2004, S. 5) 

Wer konstruiert die in-
dividuelle Wirklichkeit? 

Mit welchen Mitteln wird konstruiert? 

Mit keinen 
Mit Zugriff auf die  

Aussenwelt 
Mit sozialen  
Beziehungen 

Allein der  
individuelle Geist 

Radikaler  
Konstruktivismus 

Konstruktivismus  
(Piaget, Kelly) 

Konstruktivismus  
(Vygotsky) 

Diskurse  
(Definition s.u.) 

  
Sozialkonstruktivismus 

(sozialer Konstruktivismus) 
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Die fachspezifischen Vorstellungen für ein naturwissenschaftliches Lernen sind stark von 

einem sozialen bzw. moderaten Konstruktivismus geprägt (Gerstenmaier & Mandl, 1995; 

Duit, 1995; Meister & Böttcher, 2011; Möller, 2019). Dieser moderate Konstruktivismus 

versteht den Wissenserwerb als eine aktive, selbstgesteuerte und selbstreflexive Konstruk-

tion auf der Grundlage der bestehenden Vorstellungen. Die bereits vorhandenen Vorstel-

lungen werden in diesem Konstruktionsprozess angereichert, umstrukturiert oder differen-

ziert (Möller, 2019). Für den Unterricht bedeutet dies, dass die Aufgabe der Lehrperson im 

Bereitstellen von Lerngelegenheiten besteht, „die das individuelle Konstruieren von Wis-

sen stimulieren und unterstützen, indem sie versuchen die Lernenden kognitiv zu aktivie-

ren“ (Möller, 2019, S. 60) und konstruktiv zu unterstützen (Goll & Goll, 2020). Schülerin-

nen und Schülern werden in einem naturwissenschaftlichen Unterricht potentiell kognitiv 

aktiviert, wenn ihnen genügend Zeit für ein Nachdenken eingeräumt wird, wenn sie zum 

Äussern eigener Ideen herausgefordert werden, wenn ihnen reichlich Raum zum aktiven 

Überprüfen von Ideen zur Verfügung steht und wenn Schlussfolgerungsprozesse gefördert 

werden (Möller, 2019).  

Das in Kapitel 2.4.4 beschriebene LUKAS-Modell leistet hier auf der Ebene der Aufgaben 

Hilfestellung, indem es mittels Konfrontationsaufgaben anspruchsvolle Probleme und Phä-

nomene auf einem hohen kognitiven Niveau stellt und somit das Denken der Schülerinnen 

und Schüler auf einem ebenso hohen kognitiven Niveau anregt, das Vorwissen aktiviert 

und den Denkprozess exploriert.  

Lernen kann als idiosynkratischer Konstruktionsprozess (Tobin, 1993; Steffe & Gake 

1995) beschrieben werden, der in einen sozialen Kontext (Duit, 1995) eingebunden ist. 

Dies bedeutet, dass Wissen nicht allein im Individuum, sondern im Austausch mit anderen 

Menschen und der Kultur konstruiert wird. Der Lehrperson fällt somit die Aufgabe zu, 

durch das Etablieren einer guten Atmosphäre des offenen Mitteilens und aktiven Zuhörens, 

den konstruktiven Austausch unter den Schülerinnen und Schülern zu fördern und zu un-

terstützen (Möller, 2020; Goll & Goll, 2020). Weiter beinhaltet eine konstruktive Unter-

stützung strukturierende Massnahmen, wie eine Dekomposition der komplexen Inhalte in 

die wesentlichen Schritte oder ein zielgerichtetes und unterstützendes Eingreifen im Sinne 

eines Scaffolding (Minnameier, Hermkes & Mach, 2015). Auch hier leistet das LUKAS-

Modell einen eminent wichtigen Beitrag durch die Arbeit mit Erarbeitung-, Übungs- und 

Vertiefungsausgaben, die unterschiedlichste unterrichtliche Unterstützungsmassnahmen 

umfassen und die Anleitung und Begleitung des durch die kognitive Aktivierung in Gang 

gesetzten Problemlöseprozesses zum Ziel haben (Tab. 20).   
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Tabelle 20: Aufgabenspezifische Unterstützungsmassnahmen 

 Erarbeitungsaufgaben 
Übungs-/ 

Vertiefungsaufgaben 

Arbeit an (Prä)Konzepten 
explizit, 

reflektierend 
implizit 

Strukturierung der 
Aufgaben 

vorstrukturiert teilstrukturiert 

Repräsentationsformen singulär integrierend 

Offenheit der Aufgabe 
frei geschlossen, 

erklärt offen 
erklärt geschlossen, 

frei geschlossen 

Lernunterstützung rückmeldend rückmeldend 

Vielfalt der Lernwege 
kompensierend, 

profilbildend 
kompensierend 

Die konstruktive Unterstützung verfolgt somit das Ziel, Schülerinnen und Schüler bei ein-

zelnen Lernschritten, beim Umgang mit Lernschwierigkeiten sowie auch bei Denkfehlern 

bzw. Fehlvorstellungen zu unterstützen. Minnameier und Kollegen (2015) sprechen von 

einer qualitativ hochwertigen konstruktiven Unterstützung bei einer Passung von lehrper-

sonenseitiger Instruktion/Intervention und dem Lernzustand der Schülerinnen und Schüler. 

Hierbei scheint es notwendig und sinnvoll, dass instruktive und konstruktive Unterrichts-

massnahmen in einer Art und Weise verbunden werden (Schubert, 2020), sodass Schüle-

rinnen und Schüler ihre Lernprozesse eigenverantwortlich und selbstbestimmt gestalten 

können (Schmeinck, 2020).  

In der Literatur werden Instruktion und Konstruktion nicht selten in Gegenüberstellungen 

von traditioneller und konstruktivistischer Unterrichtsphilosophie gesehen.  

Zurecht stellt Diesbergen (2012) die Frage nach der Berechtigung einer konstruktivisti-

schen Didaktik ohne lernpsychologische Bezüge. Die oben erläuterte und in Diesbergens 

Frage implizierte Vermischung einer lernpsychologischen und einer didaktischen Ebene 

löst Hattie (2009) mit dem Postulat: „Constructivism is a form of knowing and not a form 

of teaching, and it is important not to confuse constructing conceptual knowledge with the 

current fad of constructivism“ (S. 243) und weisst somit implizit auf einen möglichen Trug-

schluss hin, ausgelöst durch die Idee der individuellen Konstruktion und einer missverstan-

denen Selbststeuerung (Goll & Goll, 2020). Es ist der Fehlschluss von einem konstrukti-

vistischen Lernverständnis auf bestimmte Unterrichts(lehr)arrangements. Die oft damit 

verbundene Konstruktion eines Gegenpols, der Instruktion, wird dann meist wiederum mit 

Arrangements beschrieben, deren Ursprung in einer unsauberen Trennung der beiden Ebe-

nen Lernpsychologie und Didaktik liegt (Reinmann & Mandl, 2006; Seidel et al., 2008; 

Abb.17). 
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Traditionelle Unterrichtsphilosophie  Konstruktivistische Unterrichtsphilosophie 

         

Unterrichten im Sinne von darbieten, erklären  Lernen als konstruktiver, situierter Prozess 

         

Instruktion 
 Gestaltung system-

vermittelnder 
Lernumgebungen 

 
Konstruktion  

 Gestaltung situierter 
Lernumgebungen   

         

Lernen als vorrangig rezeptiver Prozess; passive 
Position der Lernenden 

 Unterrichten im Sinne von unterstützen, anregen, 
beraten; reaktive Positionen der Lernenden 

Abbildung 17: Gegenüberstellung von traditioneller und konstruktivistischer Unterrichtsphi-
losophie (Quelle: Diesbergen, 2012, S. 51) 

Die Instruktion ist ein unerlässliches Element eines kompetenzorientierten Sachunterrichts 

(Schubert, 2020) und somit einer individuellen und kommunikativen Konstruktion an-

schluss und tragfähiger Weltdeutungen (Gervé, 2020). Die Gegenüberstellung von traditi-

oneller und konstruktivistischer Unterrichtsphilosophie sieht das Erklären (Abb. 17) ge-

wissermassen als Negation des konstruktivistischen Anliegens (Aeschbacher, 2009). Dabei 

scheint meist vergessen zu gehen, dass auch ein Erklären in sich selbst Konstruktivismus-

kompatibel gestaltet werden kann (Aeschbacher, 2009).  

Nichts desto trotz scheint das Anliegen die erkenntnisphilosophischen und lernpsychologi-

schen Konzepte auch in der Didaktik auf sichere Füsse zu stellen höchst angemessen, um 

Merkmale für die Aufgabenkonstruktion und die Unterstützung der Lernenden durch die 

Lehrperson zu formulieren. Der Frage folgend ‚Wie soll konstruktivistisch gestalteter Un-

terricht eigentlich aussehen?‘ verweist Terhart (1999) auf Wolff (1994), Dubs (1995) und 

zitiert Meixner (1997), wonach ein konstruktivistischer Unterricht die neu zu erlernenden 

Wissenseinheiten in einen situativen Zusammenhang stellt, relevante Kontexte und mög-

lichst authentische Materialien bereitstellt und den Lernstoff zur Sache der Schülerinnen 

und Schüler macht. Der konstruktivistische Unterricht nutzt möglichst viele motorische 

Elemente und verschiedene Sinneskanäle, stellt die Lernarbeit in ein soziales Umfeld, be-

stimmt maieutische Gesprächsführung zur Dialogform im Unterricht und bringt die Schü-

lerinnen und Schüler dazu, das Wissen autonom aus Kontext und Interaktion zu bauen und 

aus eigenen Fehlern zu lernen. Ein solcher Unterricht zielt auf flexible Anwendung des 

Wissens ab, erzeugt Lernumgebungen, die einen Wissenstransfer nahelegen und gibt kei-

nen vorbestimmten Endpunkt beim Lernen (Terhart, 1999, S. 640 nach Meixner, 1997, S. 

97 ff.). 

Auf die Rolle der Lehrperson und einen naturwissenschaftlichen Unterricht konkretisiert, 

liefert das auf Vygotskys (1978) Ideen aufbauende und durch Wood, Brunner und Ross 

(1976) beschriebene Konzept des Scaffolding einen Brückenschlag zur Lehre und somit 

zur didaktischen Ebene (Möller, 2019). Das Scaffolding bietet Strukturierungselemente an, 

um die herausfordernde Aufgabe der Lehrperson, den Unterricht auf kognitive Konstruk-

tion auszurichten, anzugehen (Möller et al., 2006; Möller, 2019).  
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Nach Möller und Kollegen (2006) können für den naturwissenschaftlichen Unterricht die 

nachfolgenden Strukturierungselemente formuliert werden: 

• Gliederungsmassnahmen, welche die Komplexität des Lerngegenstandes reduzie-

ren und den Aufbau adäquater Vorstellungen erleichtern 

• Auswahl geeigneter Experimente 

• Fokussierungshilfen, welche die Aufmerksamkeit der Schülerinnen und Schüler 

auf wichtige Aspekte lenken sollen 

• Impulse, welche Denkanstösse vermitteln 

• Problematisierungshilfen, welche auf ungelöste Fragen oder Widersprüche auf-

merksam machen 

• Aufforderungen zum Mitteilen und Überprüfen von Vermutungen 

• Aufforderungen zum Begründen von Aussagen und zum Reflektieren von Lern-

wegen 

• Zusammenfassungen und Hervorhebungen wichtiger Schüleräusserungen  

• Nutzung von advance organizern, um die Einordnung neuen Wissens in vorhande-

nes Wissen zu erleichtern (S. 163) 



6 Forschungsdesign und Methode 90 

6 Forschungsdesign und Methode 

 

Im Rahmen dieser Evaluationsstudie wurden zwei Professionalisierungsmassnahmen an-

gelegt und evaluiert. Massnahme 1 vereinte die beiden Elemente LUKAS-Weiterbildung 

(inkl. Lehrmittel Einführung) (Kap. 2.4.4) und die daran anschliessende Arbeit mit der Un-

terrichtseinheit Süsse Chemie (Kap. 3.5.1) (zum Themenbereich Stoffe und deren Eigen-

schaften) an der eigenen Klasse auf sich (Abb. 18, Kohorte 1). Die Professionalisierungs-

massnahme 2 konzentrierte sich auf die Arbeit mit der Unterrichtseinheit Süsse Chemie 

(Abb. 18, Kohorte 2) und erhielt ebenfalls eine Kurzeinführung in das Lehrmittel. Die Ein-

führung in das Lehrmittel umfasste Erklärungen zum Zusammenspiel der unterschiedlichen 

Lehrmittelteile und insbesondere der Nutzung des digitalen Kommentars. Untersucht wur-

den die beiden Ebenen Veränderungen im professionellen Lehrpersonenwissen, im Bereich 

der Überzeugungen und Einstellungen (Ebene 2), sowie die Ebene 3 verändertes unter-

richtliches Handeln der Lehrpersonen mittels Paper-Pencil-Fragebogeninstrumenten und 

konzentrierte sich auf die naturwissenschaftlichen konstruktivistischen Lehr-Lern-Vorstel-

lungen von Mittelstufenlehrpersonen sowie Veränderungen im unterrichtlichen Handeln 

von Lehrpersonen, in Richtung eines kompetenzorientierten naturwissenschaftlichen Sach-

unterrichts. Die empirisch ausgewerteten und diskutierten Daten konzentrierten sich auf 

den Längsschnittvergleich (Prätestung und die Posttestung, Abb. 18). Hierbei unterschied 

sich das vorliegende Forschungsinteresse stark von Untersuchungen, wie bspw. denjenigen 

von Hübinger (2008), zumal keine Schulung an den Unterrichtsmaterialien erfolgte, son-

dern der Fokus auf einem allgemeindidaktischen Unterrichtsverständnis (vgl. LUKAS-

Modell) lag. 

Abbildung 18: Teilstudie 1 – Evaluationsstudie zweier Professionalisierungsmassnah-
men (1&2) 

LUKAS-Weiterbildung 

Präsenz-
termin 

Praxis-
auftrag 

Zwei FokusModule à 2 Stunden 

Zwei halbtägige Präsenztermine à 4 Stunden 

Praxis-
auftrag 

Unterrichtseinheit 
Süsse Chemie 

Lehrmittel 
Einführung 

Präsenz-
termin 

Kohorte 1 
Massnahme 1 

Kohorte 2 
Massnahme 2 

Unterrichtseinheit 
Süsse Chemie 

Erhebungszeitpunkt 1             Erhebungszeitpunkt 3 

September 2016         März 2017    Juni 2017 



6 Forschungsdesign und Methode 91 

6.1 Stichproben 

Bei den 24 Lehrpersonen der Massnahme 1 (46% = Seminar, 54% = Pädagogische Hoch-

schule) handelte es sich um Grundschullehrpersonen (durchschnittliches Alter von 35.9 

Jahren; Berufserfahrung von 11.5 Jahren; SD = 8.45 Jahre, Range von 1 – 28 Jahren) der 

Klassen 5 – 6 (5. Klasse = 29.2%, 6. Klasse = 8.3%, 5./6. Klasse = 62.5%). Männliche 

Lehrpersonen waren in der Stichprobe mit 4% deutlich weniger vertreten, als dies üblicher-

weise in Schweizer Grundschulen der Fall ist (< 20%).  

Die Kohorte der Lehrpersonen der Massnahme 2 wurde gebildet aus 16 Grundschullehr-

personen (44% = Seminar, 56% = Pädagogische Hochschule; durchschnittliches Alter von 

33.6 Jahren; Berufserfahrung von 10.2 Jahren; SD = 9.94 Jahre, Range von 2 – 33 Jahren) 

der Klassen 5 – 6 (5. Klasse = 38%, 6. Klasse = 6%, 5./6. Klasse = 56%). Die Anzahl 

männlicher Lehrpersonen lag mit 6% ebenfalls unter dem schweizerischen Durchschnitt.  

Die Lehrpersonen der beiden Kohorten unterschieden sich weder bezüglich Ausbildung, 

Geschlecht, Alter, Dienstjahre, besuchten Weiterbildungen noch chemiebezogenem 

Sachinteresse signifikant. Das chemiebezogene Fähigkeitskonzept zeigt zwar einen signi-

fikanten Unterschied zwischen den Gruppen (p = .023), doch war dieser mit einer Effekt-

stärke von r = .017 sehr schwach (Cohen, 1992)   

6.2 Erhebungsinstrumente 

Auf der Ebene der Lehrpersonen wurde ein Fragebogen zur Erhebung der Kontrollvariab-

len und des chemiebezogenen Selbstkonzeptes sowie ein Längsschnitt-Fragebogen zur Er-

hebung des konstruktivistischen naturwissenschaftlichen Lehr-Lern-Verständnisses einge-

setzt. Unterrichtliche Veränderungen wurden mittels Fragebogen über die Schülerinnen- 

und Schülerwahrnehmung erhoben (Anhang A). Dieses Teilkapitel stellt die Instrumente 

dar und diskutiert diese bezüglich deren Gütekriterien Objektivität, Reliabilität und Validi-

tät. Im Rahmen der Darstellung und Diskussion des Instrumentes Unterrichtswahrneh-

mung werden die faktorenanalytischen Vorüberlegungen detailliert ausgeführt und in der 

Folge auf alle nachfolgend diskutierten Instrumente (Teilstudie 2, Kap. 11.2) angewendet.  

6.2.1 Chemiebezogenes Selbstkonzept 

Die Items zur Erfassung des chemiebezogenen Sachinteressens und des chemiebezogenen 

Fähigkeitskonzeptes von Lehrpersonen wurden von Kleickmann (2008) übernommen und 

von der Physik auf die Chemie adaptiert. Die 8 Items (Anhang A) wie bspw. Ich bin gut in 

Chemie (kom1) oder Mich mit chemischen Inhalten zu beschäftigen, macht mir grossen 
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Spass (kom5), erfassten die beiden Konstrukte chemiebezogenes Sachinteresse und che-

miebezogenes Fähigkeitskonzept (Tab. 21). Die Items Chemie ist viel zu schwierig für mich 

(kom3), Mir fehlen einfach die Grundlagen, um mich mit chemischen Themen auseinander 

zu setzen (kom4), Chemische Inhalte sind schrecklich langweilig (kom7) und Mich mit Che-

mie zu beschäftigen ist das Schrecklichste, was es gibt (kom8), waren negativ formuliert 

und mussten zur Weiterarbeit umcodiert werden. 

Tabelle 21: Zentrale Kennwerte der Items und Skalen chemiebezogenes Fähigkeitskon-
zept und chemiebezogenes Sachinteresse  

Skala 
N 

Items 
N 

M 
Skala 

SD 
Skala 

M Items 
(min. – 
max.) 

SD Items 
(min. – 
max.) 

r 
(min. – 
max.) 

Cronbachs 

 

Chemiebezogenes 
Fähigkeitskonzept 

4 40 3.34 .72 2.98 – 3.95 .68 - .73 .41 - .75 .77 

Chemiebezogenes 
Sachinteressen 

4 40 3.86 .72 2.83 – 4.70 .58 - .79 .25 - .55 .64 

Anmerkungen: Anzahl der Items pro Skala; Stichprobengrösse; Mittelwerte und Stan-
dardabweichungen der Skalen und Items; Item-Skalen-Korrelationen und interne Konsis-
tenz der Skalen (Cronbachs Alpha). 

6.2.2 Naturwissenschaftliches konstruktivistisches Lehr-Lern-

Verständnis 

Das Instrument zum naturwissenschaftlichen konstruktivistischen Lehr-Lern-Verständnis 

von Lehrpersonen stammte von Kleickmann (2008). Es bestand aus insgesamt 47 Items, 

die theoretisch die neun Konstrukte (1)Motiviertes Lernen (mot), (2)Conceptual Change 

(con), (3)Schülervorstellungen (sch), (4)Praktizismus (pra), (5)Laisser-faire (lai), (6)an-

wendungsbezogenes Lernen (anw), (7)Diskussion von Schülervorstellungen (dis), (8)Ent-

wicklung eigener Deutungen (eig) und (9)Transmission (tra) abbildeten (Kleickmann, 

2008). Diese Items wurden von Kleickmann (2008) theorie- und empiriegeleitet entwickelt 

und statistisch geprüft.  

Kleickmann (2008) konnte aufzeigen, dass eine hohe Zustimmung der Grundschullehrper-

sonen mit den drei Konstrukten Motiviertes Lernen, Conceptual Change und Schülervor-

stellungen mit einem Fortschritt der Lernenden im integrierten konzeptuellen naturwissen-

schaftlichen Verstehen in Zusammenhang stand. Dem entgegen ging eine hohe Zustim-

mung zu den Konstrukten Transmission, Praktizismus und Laisser-faire nur mit einem ge-

ringen Fortschritt der Schülerinnen und Schüler im naturwissenschaftlichen konzeptuellen 

Verständnis einher. Diese Befunde legten die Vermutung nahe, dass durch eine Förderung 

der naturwissenschaftlichen Lehr-Lern-Vorstellungen von Grundschullehrpersonen 

(Ebene 2) das naturwissenschaftliche Lernen auf der Schülerinnen- und Schülerebene 

(Ebene 4) beeinflusst werden konnte. Gleichzeitig wiesen die Items und erhobenen Kon-

strukte eine hohe Deckung mit dem Kompetenzverständnis des Lehrplans 21 auf.  
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Da die Einstellung bezüglich des Lehrens und Lernens erhoben wurde, wurde mit einer 

vierstufigen verbalisierten (Keller, 2013) Rating-Skala (1 = stimmt überhaupt nicht, 2 = 

stimmt kaum, 3 = stimmt ziemlich, 4 = stimmt völlig) gearbeitet (Franzen, 2014). Auf die-

ser stimmten die Lehrpersonen den 47 Aussagen zu oder lehnten diese ab. Von den 47 

Items waren die fünf Items (1)Die Themen in naturwissenschaftlichen Sachunterricht sind 

für Diskussionen unter den Kindern eher ungeeignet (dis5), (2)Für das Lernen naturwis-

senschaftlicher Inhalte der Grundschule reicht es keineswegs, die Kinder praktisch han-

deln zu lassen (pra5), (3)Wenn die Lehrperson die Kinder anspruchsvolle naturwissen-

schaftliche Themen ganz selbständig bearbeiten lässt, können die Kinder diese Themen 

nicht verstehen (lai13), (4)Das Lernen wird ineffizient, wenn Kinder im naturwissenschaft-

lichen Sachunterricht eigene Deutungen für Naturphänomene suchen sollen und dabei fal-

sche Vorstellungen entstehen (eig12), (5)Wenn die Schülerinnen und Schüler im naturwis-

senschaftlichen Sachunterricht eigene Ideen entwickeln, wird das Lernen fachlich ange-

messener Vorstellungen erschwert (eig8) negativ formuliert und wurden für das statistische 

Fortfahren umcodiert. 

Der Fragebogen wurde eingesetzt, um das konstruktivistische naturwissenschaftliche Lehr-

Lern-Verständnis der Lehrpersonen vor und nach der Professionalisierungsmassnahme zu 

erheben. Zeitlich nahm dieser rund 20 Minuten in Anspruch. Prä- als auch Post-Fragebogen 

wurden im Paper-Pencil-Format durchgeführt. Die Daten wurden durch die Untersu-

chungsleitung von Hand in Excel übertragen und wo nötig umcodiert. Die Ratingskala be-

dingte seitens der Untersuchungsleitung keine Interpretation. Somit konnten jegliche Inter-

pretationseinflüsse durch die Untersuchungsleitung ausgeschlossen werden. 

Nachdem die Skalen auf deren Konsistenz geprüft wurden, sollte in einem nächsten Schritt 

die Modellpassung geprüft werden. Kleickmann (2008) nahm theoretisch neun Dimensio-

nen an. Die explorative Faktorenanalyse ergab bei Kleickmann fünf latente Dimensionen, 

die er jedoch auf der Grundlage der theoretischen Begründung bei deren neun beliess, „da 

sich die angenommenen neun Konstrukte in den extrahierten fünf Komponenten nahezu 

perfekt widerspiegelten“ (S. 145). Ausserdem zeigten sämtliche neun Skalen bei Kleick-

mann (2008) ein Cronbachs Alpha von über .67. In einer Publikation von Kleickmann und 

Kollegen aus dem Jahre 2010 verwendeten diese zwei theoretisch angenommene (Concep-

tual Change: α = .86; Schülervorstellungen: α = .82) und zwei durch die Faktoranalyse 

erhaltenen Skalen (Praktizismus/Laisser-faire: α = .81; Transmission: α = .77; Tab. 22). 

Wagner (2014) arbeitete analog zu Kleickmann (2008) mit den neun Konstrukten, die eben-

falls, mit der Ausnahme des Konstruktes Conceptual Change (.51), akzeptable Skalenwerte 

von über .65 erreichten. Studhalter (2017) identifizierte sieben Faktoren. Wobei der sechste 

Faktor ein neu eingeführtes, Kindergarten spezifisches, Konstrukt war (Tab. 22). 
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Tabelle 22: Dimensionalität des naturwissenschaftlichen konstruktivistischen Lehr-Lern-
Verständnisses von Lehrpersonen 

 
Kleickmann 

(2008)12 
Kleickmann 

(2008) 13 

Kleick-
mann, et al. 

(2010)14 

Wagner 
(2014)15 

Studhalter 
(2017)16 

Hoesli 
(2020)17 

N 277 277 29 65 203 40 

Faktor 1 Entwicklung 
eigener Deu-
tungen (eig) 

(.79) 

Entwicklung 
eigener Deu-
tungen/Dis-
kussion von 
Schülervor-
stellungen 

Conceptual 
Change 

(.86) 

Entwicklung 
eigener 

Deutungen 
(.80) 

Conceptual 
Change/Schü-
ler mit Vorstel-

lungen über 
Naturphäno-
mene (.80) 

Conceptual 
Change/Schü-

ler mit Vor-
stellungen 
über Natur-
phänomene 

Faktor 2 Diskussion 
von Schüler-
vorstellun-
gen (dis) 

(.67) 

Conceptual 
Change/Schü-

ler mit Vor-
stellungen 
über Natur-
phänomene 

Schülervor-
stellungen 

(.82) 

Diskursives 
Lernen (.78) 

Entwicklung ei-
gener Deutun-
gen/Diskussion 

von Schüler-
vorstellungen 

(.73) 

Entwicklung 
eigener Deu-
tungen/Dis-
kussion von 
Schülervor-
stellungen 

Faktor 3 Schülervor-
stellungen 
(sch) (.87) 

Transmission Praktizis-
mus/ 

Laisser-
faire (.81) 

Schülervor-
stellungen 

(.65) 

Transmission 
(.72) 

Transmission 

Faktor 4 Conceptual 
Change 

(con) (.84) 

Anwendungs-
bezogenes 

Lernen/Moti-
viertes Lernen 

Transmis-
sion (.77) 

Conceptual 
Change 

(.51) 

Laisser-faire/ 
Praktizismus 

(.70) 

Laisser-faire/ 
Praktizismus 

Faktor 5 Transmis-
sion (tra) 

(.77) 

Laisser-faire/ 
Praktizismus 

 Transmis-
sion (.78) 

Anwendungs-
bezogenes Ler-

nen (.67) 

Anwendungs-
bezogenes 

Lernen 

Faktor 6 Anwen-
dungsbezo-
genes Ler-
nen (anw) 

(.77) 

  Anwen-
dungsbezo-
genes Ler-
nen (.76) 

Play (.74) Motiviertes 
Lernen 

Faktor 7 Motiviertes 
Lernen (mot) 

(.69) 

  Motiviertes 
Lernen (.85) 

Motiviertes Ler-
nen (nicht ver-

wendet) 

 

Faktor 8 Praktizismus 
(pra) (.75) 

  Praktizis-
mus (.71) 

  

Faktor 9 Laisser-faire 
(lai) (.74) 

  Laisser-faire 
(.74) 

  

 

In der vorliegenden Studie konnte keine eigene explorative Faktorenanalyse durchgeführt 

werden, da die in dieser Studie vorliegende Stichprobe, bei zusammengefaster Prä-Post-

Testung (Schmitt, 2015) auf der Ebene der Lehrpersonen, nur knapp über N = 60 lag 

(Klopp, 2010). Aus diesem Grund orientierte sich die vorliegende Studie an den durch 

Kleickmann (2008) und Studhalter (2017) empirisch gebildeten Faktoren.  

 
12

 Theoretisch angenommene / festgelegte Struktur von Kleickmann (2008) 
13

 Durch Faktoranalyse erhaltene Struktur von Kleickmann (2008) 
14 In die Untersuchung von Kleickmann und Kollegen (2010) eingegangenen Skalen 
15 Durch Wagner (2014) für die Untersuchung von Kleickmann (2008) übernommenen Skalen  
16 Durch Faktoranalyse erhaltene Struktur von Studhalter (2017)  
17 Für die vorliegende Studie durch Hoesli (2020) übernommene Skalen 
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Die Messgenauigkeit – Reliabilität – muss als Qualitätsindikator (scientific quality indica-

tor) fassbar gemacht werden. Dieses Gütekriterium kann in der qualitativen Forschung über 

statistische Reliabilitätskoeffizienten berechnet werden. Die Prüfung der Messgenauigkeit 

ist nötig, weil davon auszugehen ist, dass Instrumente mit einer geringen Reliabilität die 

Messwerte durch Messfehler verzerren und die zu untersuchenden Effekte somit ungenau 

abbilden (Döring & Bortz, 2016) würden. Die Reliabilität des naturwissenschaftlichen kon-

struktivistischen Lehr-Lern-Verständnis-Fragebogens wurde mittels Cronbachs α-Koeffi-

zient berechnet. Diese Standardmethode erlaubte eine Schätzung der Skalenkonsistenz. 

Leiner (2016) spricht ab einem α-Koeffizient von über .70 von einer guten Skala (Tab. 23).  

Tabelle 23: Zentrale Kennwerte der Items und Skalen der theoretisch angenommenen / 
festgelegten Struktur des naturwissenschaftlichen konstruktivistischen Lehr-Lern-Ver-
ständnis nach Kleickmann (2008)  

Skala 
N 

Items 
N 

M 
Skala 

SD 
Skala 

M Items 
(min. – 
max.) 

SD Items 
(min. – 
max.) 

r 
(min. – 
max.) 

Cron-

bachs  

Conceptual Change (con)/ 
Schülervorstellungen (sch) 

9 75 2.71 .60 2.44 – 3.10 .72 – .91 .52 - .86 .91 

Entwicklung eigener 
Deutungen (eig)/ 
Diskussion von 

Schülervorstellungen (dis) 

12 75 3.32 .30 2.95 – 3.55 .52 - .67 .28 - .63 .70 

Transmission (tra) 7 75 2.40 .40 1.76 – 2.98 .57 - .90 .46 - .67 .62 

Laisser-faire (lai)/ 
Praktizismus (pra) 

10 75 2.34 .35 1.71 – 3.11 .50 - .82 .45 - .71 .76 

Anwendungsbezogenes 
Lernen (anw) 

5 75 3.42 .43 3.35 – 3.62 .50 - .68 .60 - .76 .74 

Motiviertes Lernen (mot) 4 75 3.33 .43 3.26 – 3.53 .53 - .65 .29 - .69 .70 

Anmerkungen: Anzahl der Items pro Skala; Stichprobengrösse; Mittelwerte und Stan-
dardabweichungen der Skalen und Items; Item-Skalen-Korrelationen und interne Konsis-
tenz der Skalen (Cronbachs Alpha). 

Kleickmann (2008) vermutete unter den neun Skalen eine Gruppe von Vorstellungen der 

Lehrpersonen zum Lehren und Lernen, die in einem positiven Zusammenhang mit den 

Lernfortschritten der Schülerinnen und Schülern stehen. Erwartungsgemäss waren dies 

„die mit den Etiketten 'Motiviertes Lernen', 'Anwendungsbezogenes Lernen', 'Diskussion 

von Schülervorstellungen', 'Conceptual Change' und 'Schülervorstellungen' versehenen 

Vorstellungen zum Lehren und Lernen“ (S. 161). Kleickmann (2008) konnte jedoch nur 

für die Konstrukte, Motiviertes Lernen, Conceptual Change und Schülervorstellungen sig-

nifikante positive Zusammenhänge mit den Zuwächsen der Schülerinnen und Schüler im 

integrierten konzeptuellen Verständnis von Schwimmen und Sinken zeigen. In der Folge 

wird von der Lehr-Lernförderlichen Vorstellung gesprochen. Damit sind die Konstrukte, 

Motiviertes Lernen, Conceptual Change/Schülervorstellungen, Anwendungsbezogenes 

Lernen und Entwicklung eigener Deutungen/Diskussion von Schülervorstellungen ge-
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meint. Da die soeben aufgeführten Konstrukte von Kleickmann (2008) primär aus den kon-

struktivistisch und Conceptual-Change-orientierten Ansätzen abgeleitet wurden, erklärt 

sich auch die Hypothese der Lernförderung derselben.  

Weiter erwartete und identifizierte Kleickmann (2008) negative Zusammenhänge der drei 

Konstrukte Transmission, Laisser-faire und Praktizismus mit den Lernzuwächsen der 

Schülerinnen und Schüler. Kleickmann (2008) identifizierte die beiden Vorstellungen 

Transmission und Laisser-faire für die Zunahme der Nutzung von (vor-)physikalischen 

Konzepten zum Schwimmen und Sinken als relevant, nicht jedoch für den Abbau von Fehl-

vorstellungen. Starke Vorstellungen der Lehrpersonen, dass naturwissenschaftliches Wis-

sen den Schülerinnen und Schüler erklärt werden muss (Transmission) und dass Schülerin-

nen und Schüler in einem naturwissenschaftlichen Sachunterricht möglichst selbstständig 

arbeiten und Probleme lösen sollten, ohne dass die Lehrperson strukturierend eingreift 

(Laisser-faire), gingen mit einem geringen Aufbau an wissenschaftsnahen Vorstellungen 

bei den Schülerinnen und Schülern einher (Kleickmann, 2008).  

Die drei Konstrukte Transmission, Laisser-faire und Praktizismus wurden von Kleickmann 

(2008), in Anlehnung an die Literatur zu den Schülerinnen- und Schülervorstellungen, als 

Misconceptions von Lehrpersonen bezeichnet. In der vorliegenden Studie wurden in An-

lehnung an Studhalter (2017) die beiden Konstrukte Transmission und Laisser-faire/Prak-

tizismus verwendet. Um einer Konfundierung mit der Schülerinnen- und Schülerebene vor-

zubeugen, wurden die beiden Konstrukte Transmission und Laisser-faire/Praktizismus mit 

der Etikette Lehr-Lernhemmende Vorstellungen versehen.  

In der Folge wird daher nur noch von den Lehr-Lernfördernden Vorstellungen und den 

Lehr-Lernhemmenden Vorstellungen geschrieben. 

6.2.3 Unterrichtswahrnehmung  

Ziel dieses Instrumentes war es, Veränderungen im Unterricht auf der Oberflächen-/ 

Sichtstruktur vorhersagen zu können. Die Items stammten aus der QuIP-Studie (Fischer et 

al., 2014). Diese waren Teil eines Schülerfragebogens zum Physikunterricht bzw. natur-

wissenschaftlichen Sachunterricht  u.a. in der Schweiz. Der Fragebogen diente zur Erhe-

bung der Schülerinnen- und Schülerwahrnehmung zum naturwissenschaftlichen Sachun-

terricht. Unter der Fragestellung „Wie oft habt ihr die unten aufgelisteten Dinge in eurem 

Physik- bzw. Naturkundeunterricht nach unserem ersten Test gemacht?“ fanden sich in 

diesem Instrument von Fischer und Kollegen (2014) 17 Items. Die Items wurden in den 

Vor- und den Nachtest aufgenommen, unter den Fragestellungen ‚Wie oft habt ihr die unten 

aufgelisteten Dinge im vergangenen Natur und Technik Thema gemacht?‘ (Vortest) und 
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‚Wie oft habt Ihr die unten aufgelisteten Dinge im Sachunterricht während der Bearbeitung 

der Unterrichtseinheit Süsse Chemie gemacht?‘ (Nachtest). Die 17 Items waren intervall-

skaliert auf einer vierstufigen Rating-Skala (von in keiner/ fast keiner Stunde (1) bis 

jede/fast jede Stunde (4)). ‚Wir formulieren Fragen oder Vorhersagen, die überprüft wer-

den müssen.‘ oder ‚Die Lehrperson präsentiert uns die Inhalte im Vortragsstil.‘ waren nur 

zwei der insgesamt 17 Items (Anhang A).  

Voraussetzungen zur explorativen Faktorenanalyse 

Mittels deskriptiver Statistik wurden zunächst sämtliche Daten auf Skalierung, fehlende 

Werte, Ausreisser und vorliegende Verteilung geprüft (Döring & Bortz, 2016; Tab. 24). 

Eine Grundvoraussetzung für eine Faktorenanalyse bildet eine Intervallskalierung (Schä-

fer, 2011). Döring und Bortz (2016) bezeichnen die explorative Faktorenanalyse als Bün-

delung üblicherweise kardinalskalierter Variablen. Die in vielen Studien zur explorativen 

Faktorenanalyse herangezogenen ordinalen Ratingskalen „dürfen nach der Meinung von 

Pragmatikern, sofern äquidistant, als quasi-metrisch betrachtet werden“ (Zinnbauer & 

Eberl, 2005). Eine zweite Voraussetzung ist die Stichprobengrösse (Klopp, 2010). Die 

Stichprobengrösse war mit N = 597 ausreichend für eine explorative Faktorenanalyse.  

Tabelle 24: Stichprobenbeschreibung der Stichprobe zum Messzeitpunkt zwei 

 

 

 

 

 

 

 

Eine weitere Voraussetzung ist die Normalverteilung. Die Q-Q-Diagramme zeigten eine 

Normalverteilung mit geringen Abweichungen. 

Bivariate Korrelation 

Für einen ersten Überblick über die Items und eine Einschätzung ihrer Eignung, bot sich 

eine Korrelationsmatrix an. Für eine Faktoranalyse ist die Ausgangslage ideal, wenn hoch 

korrelierende Variablen in voneinander separierten Gruppen vorliegen. Dabei wird der li-

neare Zusammenhang zweier intervallskalierter Variablen berechnet. Zwei Variablen hän-

gen linear zusammen, wenn sie linear miteinander positiv oder negativ kovariieren. Die 

errechneten Korrelationskoeffizienten sind einzuteilen von einem schwachen Effekt (r = 

Merkmale Total verwendet 

n 597 

Geschlecht: weiblich (%) 49.2 

Alter (M [SD]) 11.38 (.915) 

Klassenstufe (%) 99.8 

 5. Klasse (%) 30.8 

 6. Klasse (%) 5.7 

 5./6. Klasse (%) 63.3 
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.10), über einen mittleren Effekt (r = .30) bis hin zu einem starken Effekt (r = .50). Die 

Korrelationsmatrix lies vermuten, dass sich nur wenige eindeutige Faktoren aus dem Item-

pool ergeben würden.  

Für die Eignung der Daten für eine Faktoranalyse kann ebenfalls das KMO Standardprüf-

verfahren eingesetzt werden. Der von SPSS berechnete KMO-Wert ist verallgemeinert und 

bezieht sich auf alle Variablen gemeinsam. Der KMO-Wert ist ein Mass dafür, ob die par-

tiellen Korrelationen zwischen den Variablen klein sind. Je kleiner diese sind, desto höher 

ist der KMO. Dieser Wert muss mindestens bei .60 liegen, damit von einem mittelmässigen 

Wert gesprochen werden kann. Der für das vorliegende Instrument errechnete Wert von 

.83 konnte als verdienstvoll bzw. gut (Klopp, 2010) eingestuft werden (Tab. 25).  

Tabelle 25: KMO- und Bartlett-Test 

 

 

 

 

Hauptkomponentenanalyse 

Die Skala zur Unterrichtswahrnehmung mit 17 Items wurde darauf hingehend geprüft, ob 

sich diese eindimensionale Gesamtskala sinnvoll in Subskalen differenzieren lies. Hierfür 

wurde der einfachste Fall der explorativen Faktorenanalyse, eine PCA (principal compo-

nents analysis), gewählt. Mit Hilfe der Hauptkomponentenanalyse (Döring & Bortz, 2016) 

sollte untersucht werden, ob sich die Fragebogenitems in wenige Faktoren (latente Variab-

len) gruppieren liessen. Die faktoranalytische Auswertung folgt der Fragestellung, ob sich 

das vorhandene Item-Set in unabhängige Faktoren abbilden lässt. Die Faktorenanalyse 

wurde mit dem Statistikprogramm SPSS von IBM vorgenommen. Unabhängig von theore-

tischen Vorüberlegungen wurden Faktoren identifiziert. Zunächst wurden mittels Kaiser-

Kriterium und Screeplot die Faktorenzahlen bestimmt. Anhand von fünf Komponenten 

konnten 51.69% der Gesamtvarianz erklärt werden. Die Faktoren vier und fünf lagen je-

doch mit einem Wert von 1.074 bzw. 1.021 nur knapp über dem Kaiser-Kriterium. Ein 

etwas anderes Bild zeichnete der Screeplot. 

KMO- und Bartlett-Test 

Mass der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. .825 

Bartlett-Test auf Sphärizität Ungefähres Chi-Quadrat 1232.723 

df 136 

Signifikanz nach Bartlett .000 
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Abbildung 19: Screeplot 

Der Screeplot, ein Instrument zur grafischen Darstellung des Eigenwertverlaufs, zeichnete 

einen Knick (elbow) beim Faktor 3 (Abb. 19). Ab dieser Stelle nähern sich die Eigenwerte 

langsam fallend der Abszisse an. Zufällig entstandene Faktoren werden flach (Steigung) 

auf der Grafik gezeigt. Da nur die nicht zufällig entstandenen Faktoren interessieren, wurde 

nur die Faktorenzahl oberhalb des Ellbogens gezählt. Da der Ellbogen (Knick) beim Faktor 

3 liegt, weist der Screeplot auf eine zwei faktorielle Lösung hin.  

Da nun zwei Lösungen vorlagen, musste die inhaltliche Interpretierbarkeit der beiden Lö-

sungen verglichen werden. Zusätzlich wurden die Komponenten drei, vier und fünf ebenso 

in den Vergleich miteinbezogen, zumal der Eigenwert nur knapp über eins liegt. 

Jede einzelne Faktorladung bildet einen Wert für die Korrelation zwischen den einzelnen 

Variablen und dem Faktor, weshalb alle entsprechend geprüft wurden. Je näher der Betrag 

bei 1 liegt, desto enger ist der Zusammenhang von Variablen und Faktor. Faktorladungen 

unter .33 wurden nicht berücksichtigt. Faktorladungen von .33 bis .4 waren minimal ak-

zeptabel.  

Die zweifaktorielle Lösung zeigte, dass sich nur bedingt eine inhaltliche Interpretierbarkeit 

ergab. Die fünffaktorielle Lösung bot eine hohe inhaltliche Interpretierbarkeit, zeichnete 

gleichzeitig jedoch eine ungenügende Reliabilität. Der Vergleich der rotierten Komponen-

tenmatrizen zeigte eine Eignung der dreifaktoriellen Lösung (Tab. 26). 
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Tabelle 26: Drei Konstrukte der Unterrichtswahrnehmung 

Demnach bildeten die Items, uwa5, uwa9, uwa10, uwa11, uwa12 und uwa17 den ersten 

Faktor Medien und Instrumente, die Items, uwa1, uwa2, uwa4, uwa7, uwa15 und uwa16  

den zweiten Faktor kompetenzorientierter naturwissenschaftlicher Klassenunterricht und 

die Items, uwa3, uwa6, uwa8, uwa13 und uwa14 den dritten Faktor kompetenzorientierte  

naturwissenschaftliche Gruppenarbeit (Tab. 26). Bei der inhaltlichen Interpretation der 

Faktoren wurden insbesondere die Markieritems uwa1, uwa10 und uwa13 beigezogen.  

Reliabilitätsanalyse 

Mit der Reliabilitätsanalyse werden diese aus Variablen zusammengesetzten Faktoren in 

einem überprüft. Der Faktor ist eine additive Zusammenfassung mehrerer Items, mit dem 

Ziel, die Zuverlässigkeit der Messung zu erhöhen. Der Faktor Medien und Instrumente wies 

ein α von .624 (N = 531) auf. Dieser Wert lag zwischen fragwürdig und akzeptabel (George 

& Mallery, 2007). Ähnliche Werte wiesen die Faktoren kompetenzorientierter naturwis-

senschaftlicher Klassenunterricht (α = .605, N = 554) und kompetenzorientierte naturwis-

senschaftliche Gruppenarbeit (α = .632, N = 563) auf (Tab. 27). Dieser Wert allein ist 

jedoch nur bedingt aussagekräftig, da „the criteria for adequate reliability always depend 

on the context“ (Guide, Daniel & Ketokivi, 2015, S. vi).  

 

Variable 
Faktor 

1 2 3 

M
e

d
ie

n
 u

n
d
 I
n
s
tr

u
-

m
e

n
te

 

uwa10 Wir arbeiten am Computer. 0.652   

uwa5 
Wir machen eine Exkursion oder ein Experte besucht unsere 
Klasse. 

0.639   

uwa9 Wir schauen ein Video zum Mensch- und Umweltthema. 0.586   

uwa11 Wir lesen selbständig im Lehrbuch. 0.543   

uwa17 Wir schreiben einen Test. 0.518   

uwa12 Jeder arbeitet für sich an Aufgaben. 0.479   

K
o
m

p
e
te

n
z
o
ri
e

n
ti
e

rt
e
r 

n
a
tu

rw
is

s
e
n
s
c
h
a
ft
lic

h
e
r 

K
la

s
s
e
n
u
n
te

rr
ic

h
t 

uwa1 Wir sehen der Lehrperson zu, wie sie einen Versuch durchführt.  0.667  

uwa2 
Wir formulieren Fragen oder Vorhersagen, die überprüft werden 
müssen. 

 0.628  

uwa7 Die Lehrperson präsentiert uns die Inhalte im Vortragsstil.  0.491  

uwa4 
Wir untersuchen die Auswirkungen von Mensch- und Umwelt-
themen auf die Gesellschaft. 

 0.418  

uwa16 Wir kontrollieren unsere Aufgaben.  0.417  

uwa15 Die Lehrperson gibt uns Gelegenheit, unsere Ideen zu klären.  0.406  

K
o
m

p
e
te

n
z
o
ri
e

n
-

ti
e

rt
e
 n

a
tu

rw
is

s
e
n
-

s
c
h
a
ft

lic
h
e

 G
ru

p
-

p
e
n
a
rb

e
it
 

uwa13 
Wir arbeiten in Gruppen und präsentieren unsere Ergebnisse der 
ganzen Klasse. 

  0.681 

uwa3 Wir arbeiten allein oder in kleinen Gruppen an einem Versuch.   0.600 

uwa14 
Wir diskutieren in kleinen Gruppen über Mensch- und Umwelt-
themen. 

  0.584 

uwa8 Wir machen Notizen.   0.519 

uwa6 Wir lernen Dinge, die einen Bezug zum Alltag haben.   0.419 
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Tabelle 27: Zentrale Kennwerte der Items und Skalen der Unterrichtswahrnehmung  

Anmerkungen: Anzahl der Items pro Skala; Stichprobengrösse; Mittelwerte und Stan-
dardabweichungen der Skalen und Items; Item-Skalen-Korrelationen und interne Konsis-
tenz der Skalen (Cronbachs Alpha). 

Skala 
N 

Items 
N 

M 
Skala 

SD 
Skala 

M Items 
(min. – max.) 

SD Items 
(min. – 
max.) 

r 
(min. – 
max.) 

Cron-

bachs  

Medien und  
Instrumente 

6 531 2.00 .83 1.53 – 2.56 .74 - .99 .55 - .99 .62 

Kompetenzorientierter 
naturwissenschaftlicher 

Klassenunterricht 
6 554 2.86 .85 2.39 – 3.38 .76 - .92 .58 - .85 .61 

Kompetenzorientierte 
naturwissenschaftliche 

Gruppenarbeit 
5 563 2.70 .89 2.40 – 2.90 .84 - .99 .69 - .99 .63 



7 Ergebnisse 102 

7 Ergebnisse 

Zunächst soll die Gesamtstichprobe aller Lehrpersonen (N = 40) mittels Boxplot zu den 

beiden Messzeitpunkten 1 und 3 abgebildet werden. Dieser bietet sich insbesondere zur 

Identifikation von Extremwerten an. Neben dem Median, dem ersten und dritten Quartil 

sowie den Whisker, ist auch der Mittelwert mittels X in Abbildung 20 markiert. Werte aus-

serhalb des 1.5-fachen Interquartilabstandes und somit Ausreisser, werden in der Tabelle 

mit einem Punkt dargestellt.  

 

Abbildung 20: Boxplot für die sechs Subskalen des naturwissenschaftlich-konstruktivisti-
schen Lehr-Lern-Verständnisses. Gesamtstichprobe N = 40, zu beiden Erhebungszeit-
punkten, X = Mittelwert, 1 = stimmt überhaupt nicht, 2 = stimmt kaum, 3 = stimmt ziemlich, 
4 = stimmt völlig. 

Für die Weiterarbeit wurden sämtliche Ausreisser beibehalten, da sich diese im gültigen 

Wertebereich bewegten und als abweichende Beurteilungen der Lehrpersonen plausibel 

erschienen. 

7.1 Veränderungen im Lehr-Lern-Verständnis 

Hypothese: Durch die Professionalisierungsmassnahmen ändern sich die Lehr-Lern-Vor-

stellungen der Lehrpersonen unmittelbar in Richtung eines Lehr-Lernfördernden-Ver-

ständnisses.  

Zur Überprüfung der Hypothese, wurde das naturwissenschaftliche Lehr-Lernverständnis 

der Lehrpersonen jeweils vor und nach der Professionalisierungsmassnahme mit einem 

Fragebogen abgefragt. Separat für die beiden Gruppen (Professionalisierungsmassnahme 

1 und Professionalisierungsmassnahme 2) wurden in der Folge t-Tests für verbundene 

Stichproben gerechnet. Der t-Test, in diesem Falle für abhängige Stichproben, testet die 

Verschiedenheit zweier abhängiger Stichproben. Diese Abhängigkeit lag in vorliegender 

Studie durch die Messwiederholung vor. Es sollte untersucht werden, ob es Unterschiede 

in den beiden Testdurchführungen zum Erhebungszeitpunkt 1 und Erhebungszeitpunkt 3 

gab. Zu berücksichtigende Voraussetzungen waren die Intervallskalierung der abhängigen 
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Variable, eine verbundene Stichprobe und eine Normalverteilung der Unterschiede zwi-

schen den Testwerten in der Grundgesamtheit, welche mit dem Shapiro-Wilk-Test nachge-

wiesen werden konnten.  

Die Betrachtung der in Anlehnung an Kleickmann (2008) den Lehr-Lernfördernden Vor-

stellungen zugeordneten Konstrukte Motiviertes Lernen, Conceptual Change/Schülervor-

stellungen, Anwendungsbezogenes Lernen und Entwicklung eigener Deutungen/Diskus-

sion von Schülervorstellungen zeigte, dass diese zu beiden Messzeitpunkten und in beiden 

Interventionsgruppen eine mittlere bis hohe Ausprägung aufwiesen. Über die Dauer waren 

keine signifikanten Änderungen festzustellen (Tab. 28). 

Tabelle 28: naturwissenschaftliches konstruktivistisches Lehr-Lern-Verständnisses zum 
Prä- und Post-Zeitpunkt der Kohorten 1 und 2 

 
Variable 

Stich-
probe 

Zeit-
punkt 

n M SD 
t-Test  Wilcoxon-Test 

t p δ  z p φ 

L
e
h
r-

L
e
rn

fö
rd

e
rn

d
e
 V

o
rs

te
llu

n
g
e
n

 

mot 

K 1 
Prä 22 3.23 .47 

-1.24 .230 .26  -1.18 .239 .33 
Post 22 3.35 .39 

K 2 
Prä 13 3.44 .42 

.00 1.000 .00 
 

.00 1.000 .00 
Post 13 3.44 .43  

con/ 
sch 

K 1 
Prä 22 2.56 .55 

-.93 .365 .20 
 

-.818 .413 .17 
Post 22 2.67 .68  

K 2 
Prä 13 2.88 .53 

.29 .774 .08 
 

-.12 .906 .03 
Post 13 2.84 .71  

anw 

K 1 
Prä 22 3.34 .47 

-.03 .979 .01 
 

-.14 .886 .04 
Post 22 3.34 .42  

K 2 
Prä 13 3.56 .31 

-.10 .498 .15 
 

-.76 .450 .21 
Post 13 3.66 .36  

eig/ 
dis 

K 1 
Prä 22 3.36 .32 

1.20 .244 .25 
 

-1.27 .203 .27 
Post 22 3.29 .34  

K 2 
Prä 13 3.33 .30 

-.00 .997 .00 
 

-.04 .972 .01 
Post 13 3.33 .29  

L
e
h
r-

 
L
e
rn

h
e
m

m
e
n
d
e
  

V
o
rs

te
llu

n
g
e
n

 

tra 

K 1 
Prä 22 2.19 .42 

-2.39 .026 .46 
 

-2.33 .020 .65 
Post 22 2.36 .39  

K 2 
Prä 13 2.57 .31 

-.26 .801 .06 
 

-.21 .834 .06 
Post 13 2.60 .36  

lai/ 
pra 

K 1 
Prä 22 2.42 .35 

2.50 .021 .48 
 

-2.08 .038 .44 
Post 22 2.27 .46  

K 2 
Prä 13 2.39 .24 

2.58 .024 .60 
 

-2.14 .033 .59 
Post 13 2.25 .25  

Anmerkungen: mot = Motiviertes Lernen; con/sch = Conceptual Change/Schülervorstellun-
gen; anw = Anwendungsbezogenes Lernen; eig/dis = Entwicklung eigener Deutungen/Dis-
kussion von Schülervorstellungen; tra = Transmission; lai/pra = Laisser-faire/Praktizismus; 
1 = stimme nicht zu,  4 = stimme zu. 

Dem entgegen wiesen die Lehr-Lernhemmenden Vorstellungen (Laisser-faire/Praktizis-

mus und Transmission) teils auf eine stärkere Ausrichtung in Richtung der Lehr-Lernför-

dernden Vorstellungen hin. Die Ergebnisse zeigten, dass die Testung der Kohorte 1 signi-

fikante Effekte bei den Konstrukten Laisser-faire/Praktizismus (t(21) = 2.502, p = .021) 

und Transmission (t(21) = -2.389, p = .026) ergaben, mit mittleren Effekten (r = .48; r = 

.46). Die Annahme, dass die Zustimmung zum Laisser-faire/Praktizismus in der Kohorte 

1 nach der Professionalisierungsmassnahme geringer ist (M = 2.27, SD = .46) als vor der 

Massnahme (M = 2.42, SD = .35), wurde bestätigt. Entgegen einer erwarteten Abnahme 



7 Ergebnisse 104 

des Konstruktes Transmission, wurde nach der Intervention eine signifikant höhere Zu-

stimmung (M = 2.36, SD = .39) durch die Lehrpersonen der Kohorte 1 zu Aussagen wie 

‚Bevor Kinder naturwissenschaftliche Zusammenhänge verstehen können, sollten ihnen 

grundlegende Begriffe vermittelt werden‘ als vor der Intervention (M = 2.19, SD = .42) 

gemessen.  

Die Kohorte 2 wies ebenfalls auf einen signifikanten Unterschied zwischen den beiden 

Messzeitpunkten hin. Der Vergleich der Zustimmung zur Subskala Laisser-faire/Praktizis-

mus ergab, dass nach der Professionalisierungsmassnahme eine signifikant tiefere Zustim-

mung vorlag als vor der Massnahme (Ms = 2.25 vs.  2.39, SDs = .25 vs. .24), t(12) = 2.582, 

p = .024, d = .60, 95% KI für d [0.02, 0.26].   

7.2 Lehr-Lernfördernde vs. Lehr-Lernhemmende 

Vorstellungen 

Hypothese: Die Konstrukte der Gruppe, die als Lehr-Lernhemmende Vorstellungen be-

zeichnet werden, korrelieren negativ mit den Konstrukten der Gruppe, die als Lehr-Lern-

fördernde Vorstellungen identifiziert werden: Eine hohe Zustimmung zu Subkonstrukten, 

die den Lehr-Lernhemmenden Vorstellungen angehören, geht mit einer tiefen Zustimmung 

zu den Teilkonstrukten der Lehr-Lernfördernden Vorstellungen einher. 

Die Mittelwerte und Standardabweichungen der erhobenen Variablen sind für beide Mess-

zeitpunkte der Vor- und Nachtestung in Tabelle 29 dargestellt. Des Weiteren zeigt die Ta-

belle die Skalenkonsistenzen der sechs Subskalen der naturwissenschaftlichen Lehr-Lern-

Vorstellungen.  

Tabelle 29: Zentrale Kennwerte der Skalen des naturwissenschaftlichen konstruktivisti-
schen Lehr-Lern-Verständnisses  

Skala (Itemanzahl) M SD Cronbachs  

LEHR-LERNFÖRDERNDE VORSTELLUNGEN 

Motiviertes Lernen (prä) (4) 3.28 0.46 .74 

Motiviertes Lernen (post) (4) 3.39 0.40 .63 

Anwendungsbezogenes Lernen (prä) (5) 3.38 0.45 .71 

Anwendungsbezogenes Lernen (post) (5) 3.46 0.41 .78 

Conceptual Change/Schülervorstellungen (prä) (9) 2.68 0.53 .88 

Conceptual Change/Schülervorstellungen (post) (9) 2.73 0.69 .93 

Entwicklung eigener Deutungen/ 
Diskussion von Schülervorstellungen (prä) (12) 

3.33 0.29 .70 

Entwicklung eigener Deutungen/ 
Diskussion von Schülervorstellungen (post) (12) 

3.30 0.32 .71 

LEHR-LERNHEMMENDE VORSTELLUNGEN 

Transmission (prä) (7) 2.36 0.41 .61 

Transmission (post) (7) 2.45 0.39 .66 

Laisser-faire/Praktizismus (prä) (10) 2.41 0.31 .66 

Laisser-faire/Praktizismus (post) (10) 2.26 0.39 .81 

Anmerkungen: Skalenmittelwerte; Standardabweichungen und interne Konsistenzen der 
Selbstberichtsmasse (Cronbachs Alpha); Min = 1, Max = 4. 
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Die Tabelle 30 gibt einen Überblick über die korrelativen Zusammenhänge der in Tabelle 

29 aufgeführten Fragebogenskalen. 

Tabelle 30: Interkorrelationen der Selbstberichtsdaten des naturwissenschaftlichen kon-
struktivistischen Lehr-Lern-Verständnisses  

Variable 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

1 mot (prä)  .47**  .56**  .45**  .29  .17  .56**  .45** − .13 − .22  .28  .27 

2 mot (post)    .25  .47**  .00  .08  .34*  .48** − .14 − .29  .26  .33 

3 anw (prä)      .47**  .28  .04  .60**  .47** − .16 − .31  .17  .11 

4 anw (post)       − .03 − .01  .38*  .49**  .15 − .16  .16  .30 

5 con/sch (prä)          .64**  .18  .23 − .03 − .18 − .17 − .29 

6 con/sch (post)            .25  .34** − .15 − .01 − .11 − .10 

7 eig/dis (prä)              .62** − .37* − .51**  .23  .06 

8 eig/dis (post)               − .39* − .50**  .23  .21 

9 tra (prä)                  .56** − .08 − .01 

10 tra (post)                    .04  .04 

11 lai/pra (prä)                      .78** 

12 lai/pra (post)                      − 

Anmerkungen: mot = Motiviertes Lernen; anw = Anwendungsbezogenes Lernen; con/sch 
= Conceptual Change/Schülervorstellungen; eig/dis = Entwicklung eigener Deutungen/Dis-
kussion von Schülervorstellungen; tra = Transmission; lai/pra = Laisser-faire/Praktizismus; 
prä = Vortestung; post = Nachtestung; N = 40); * p < .05, ** p < .01; Korrelationen, die 
betragsmässig grösser .30 (p < .05) sind, wurden zusätzlich durch Fettdruck hervorgeho-
ben. 

Die Zustimmung der Lehrpersonen zu einem motivierten Lernen und zu einem anwen-

dungsbezogenen Lernen (Messzeitpunkt 1: r = .555, p = .000, n = 40; Messzeitpunkt 2: r = 

.465, p = .005, n = 35) korrelierte ebenso, wie auch die Zustimmung, zu einem motivierten 

Lernen und zu einer Entwicklung eigener Deutungen/Diskussion von Schülervorstellungen 

(Messzeitpunkt 1: r = .555, p = .000, n = 40; Messzeitpunkt 2: r = .482, p = .003, n = 35), 

zu beiden Messzeitpunkten hoch signifikant positiv.  

Die Zustimmung der Lehrpersonen zu einem anwendungsbezogenen Lernen und zu einer 

Entwicklung eigener Deutungen/Diskussion von Schülervorstellungen (Messzeitpunkt 1: r 

= .603, p = .000, n = 40; Messzeitpunkt 2: r = .485, p = .003, n = 35) korrelierte ebenfalls 

zu beiden Messzeitpunkten  hoch signifikant positiv.  

Die Zustimmung der Lehrpersonen zu einem Conceptual Change/Schülervorstellungen 

und zu einer Entwicklung eigener Deutungen/Diskussion von Schülervorstellungen 

(r = .337, p = .047, n = 35) korrelierte zum Messzeitpunkt 2 signifikant positiv.  

Die Zustimmung der Lehrpersonen zu einer Transmission und zu einer Entwicklung eige-

ner Deutungen/Diskussion von Schülervorstellungen korrelierte zu beiden Messzeitpunk-

ten signifikant negativ (Messzeitpunkt 1: r = -.374, p = .017, n = 40; Messzeitpunkt 2: r = 

-.495, p = .002, n = 35). Je höher die Zustimmung der Lehrpersonen zur Transmission 

ausfiel, desto tiefer fiel die Zustimmung zur Entwicklung eigener Deutungen/Diskussion 

von Schülervorstellungen aus.  
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7.3 Genaue Betrachtung der Transmission 

Bei genauer Betrachtung der Items des Konstruktes Transmission mittels explorativer Fak-

torenanalyse (KMO: .602, Barlett-Test: Chi-Quadrat(21) = 37.422, p = .015) konnten zwei 

Teilkonstrukte identifiziert werden (Tab. 31). 

Tabelle 31: Zwei Teilkonstrukte der Transmission 

Das erste Unterkonstrukt wurde gebildet aus den Items (tra1)Schwächeren Lernenden müs-

sen Naturphänomene erklärt werden, (tra7)Das Lernen eines Merksatzes ist wichtig für 

das Verstehen eines Phänomens und (tra4)Am besten lernen Grundschüler Naturwissen-

schaften aus Darstellungen und Erklärungen ihrer Lehrpersonen.  

Die Items (tra3)Bevor Kinder selbst Versuche durchführen, sollte der Lehrer ihnen einige 

theoretische Grundlagen zu dem Naturphänomen vermitteln, das gerade untersucht wer-

den soll und (tra10)Bevor Kinder naturwissenschaftliche Zusammenhänge verstehen kön-

nen, sollten ihnen grundlegende Begriffe vermittelt werden beschrieben das zweite Unter-

konstrukt und die Notwendigkeit von Grundwissen und dessen Vermittlung.  

Die statistische Betrachtung dieser beiden Teilkonstrukte, Naturphänomene erklären 

(M = 2.09, SD = .72, α = .65) und Grundlagen vermitteln (M = 2.35, SD = .69, α = .51) 

(Tab. 32), die die Skala Transmission auf sich vereinte, zeigten akzeptable bis knapp ge-

nügende Werte. Das Teilkonstrukt Naturphänomene erklären betonte die Notwendigkeit 

des Erklärens durch die Lehrperson und das Lernen von Merksätzen. Das Teilkonstrukt 

Grundlagen vermitteln machte auf die Notwendigkeit der Vermittlung grundlegender Be-

griffe und Konzepte, als Grundlage zur Weiterarbeit, aufmerksam. 

 

 

 

 

 

Variable 
Faktor 

1 2 

N
a
tu

rp
h
ä
-

n
o
m

e
n
e

 

e
rk

lä
re

n
 

tra1 
Schwächeren Lernenden müssen Naturphänomene erklärt 
werden. 

0.803  

tra7 
Das Lernen eines Merksatzes ist wichtig für das Verstehen eines 
Phänomens. 

0.800  

tra4 
Am besten lernen Grundschüler Naturwissenschaften aus 
Darstellungen und Erklärungen der Lehrpersonen. 

0.610  

G
ru

n
d
la

g
e
n
 

v
e
rm

it
te

ln
 tra10 

Bevor Kinder naturwissenschaftliche Zusammenhänge verste-
hen können, sollten ihnen grundlegende Begriffe vermittelt wer-
den. 

 0.874 

tra3 
Bevor Kinder selbst Versuche durchführen, sollte der Lehrer 
ihnen einige theoretische Grundlagen zu dem Naturphänomen 
vermitteln, das gerade untersucht werden soll. 

 0.750 
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Tabelle 32: Zentrale Kennwerte der Items und Skalen Naturphänomene erklären und 
Grundlagen vermitteln 

Anmerkungen: Anzahl der Items pro Skala; Stichprobengrösse; Mittelwerte und Stan-
dardabweichungen der Skalen und Items; Item-Skalen-Korrelationen und interne Konsis-
tenz der Skalen (Cronbachs Alpha). 

Die Aufteilung des Konstruktes Transmission in die beiden Subkategorien Grundlagen 

vermitteln und Naturphänomene erklären, zeichnete ein differenzierteres Bild, wie Abbil-

dung 21 zeigt.  

 

Abbildung 21: Triangulation der Teilskalen Grundlagen vermitteln und Naturphänomene 
erklären mit der Subskala Entwicklung eigener Deutungen/Diskussion von Schülervorstel-
lungen. Korrelationswerte der beiden Messzeitpunkte Vortestung / Nachtestung; * p < .05, 
** p < .01. 

Die zum Messzeitpunkt eins hoch signifikante negative Korrelation zwischen Grundlagen 

vermitteln und Entwicklung eigener Deutungen/Diskussion von Schülervorstellungen (r = 

-.483, p = .002, n = 40) konnte zum Messzeitpunkt zwei nicht mehr als signifikant nachge-

wiesen werden (r = -.317, p = .064, n = 35). Dem entgegen zeigte sich der signifikante 

Vortestwert zwischen Naturphänomene erklären und Entwicklung eigener Deutungen/Dis-

kussion von Schülervorstellungen (r = -.402, p = .010, n = 40) ebenso im Nachtest mit einer 

hoch signifikant negativen Korrelation (r = -.521, p = .001, n = 35) (Tab. 33). 

 

 

Entwicklung eigener Deutungen/
Diskussion von Schülervorstellungen

Naturphänomene 
erklären

Grundlagen 
vermitteln

Skala 
N 

Items 
N 

M 
Skala 

SD Skala 

M Items 

(min. – 
max.) 

SD Items  

(min. – 
max.) 

r  

(min. – 
max.) 

Cron-

bachs  

Naturphänomene 
erklären 

3 37 2.09 .72 1.78 – 2.43 .74 - .83 .41 - .49 .65 

Grundlagen  
vermitteln 

2 37 2.35 .69 2.08 – 2.62 .63 - .75 .35 - .35 .51 
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Anmerkungen: N =40, Vor- und Nachtestung; * p < .05, ** p < .01; Korrelationen, die be-
tragsmässig grösser .30 (p < .05) sind, wurden zusätzlich durch Fettdruck hervorgehoben. 

7.4 Kompetenzorientierten naturwissenschaftlichen 

Sachunterricht stärken 

Hypothese: Durch die Professionalisierungsmassnahmen wird der Sachunterricht stärker 

als kompetenzorientierter naturwissenschaftlicher Unterricht gestaltet.  

Für die Untersuchung der Hypothese und der Ebene 3 (behavior – Weiterentwicklung der 

Unterrichtsqualität) wurde ein Instrument aus der QUiP-Studie verwendet (Fischer et al., 

2014). Ziel war es, über die Unterrichtswahrnehmung von Schülerinnen und Schüler das 

unterrichtliche Handeln der Lehrperson zu erfassen. Wie bereits im Kapitel 6.2 ausgeführt, 

erhob dieser Fragebogen, durch eine explorative Faktorenanalyse ermittelt, die drei Teil-

konstrukte (1)Medien und Instrumente(n Items = 6,  = .62), (2)kompetenzorientierter na-

turwissenschaftlicher Klassenunterricht (n Items = 6,  = .61) und (3)kompetenzorientierte 

naturwissenschaftliche Gruppenarbeit (n Items = 5,  = .63). 

Die Teststatistik über die beiden Erhebungszeitpunkte der Professionalisierungsmass-

nahme 1 (Lukas-Weiterbildung u. anschl. Arbeit mit der Unterrichtseinheit Süsse Chemie 

an der eigenen Klasse; Kap. 6) ergab für alle drei Konstrukte signifikante Unterschiede: 

(1)Medien und Instrumente: t = 5.821, p = .000, r =.32; (2)kompetenzorientierter naturwis-

senschaftlicher Klassenunterricht: t = -7.149, p = .000, r = .39; (3)kompetenzorientierte 

naturwissenschaftliche Gruppenarbeit: t = -1.970, p = .050, r = .10) (Abb. 22). 

Variable 
mot 

(prä/post) 
con/sch 

(prä/post) 
anw (prä/post) 

eig/dis 
(prä/post) 

lai/pra 
(prä/post) 

Transmission (prä) − .13 − .03 − .16 − .37* − .08 

Transmission (post)  .29 − .01 − .16 − .50**  .04 

Grundlagen vermitteln (prä) − .03  .01 − .27 − .48**  .08 

Grundlagen vermitteln (post) − .29  .10 − .33 − .32 − .08 

Naturphänomene erklären (prä) − .22 − .04 − .16 − .40* − .05 

Naturphänomene erklären (post) − .28 − .24 − .05 − .52**  .18 

Tabelle 33: Interkorrelationen der Selbstberichtsdaten der drei triangulierten Teilskalen  
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Abbildung 22: Mittelwerte der drei Konstrukte Medien und Instrumente (mei), Kompetenz-
orientierter naturwissenschaftlicher Klassenunterricht (kok) und Kompetenzorientierte na-
turwissenschaftliche Gruppenarbeit (kog) der Professionalisierungsmassnahme 1. *p-Wert 
<.05, **p-Wert <.01; 1 = in keiner/fast keiner Stunde, 2 = in manchen Stunden, 3 = in der 
Hälfte der Stunden, 4 = Jede / fast jede Stunde. 

Es zeigte sich, dass die Massnahme einen statistisch signifikanten Einfluss auf die wahrge-

nommene Häufigkeit eines kompetenzorientierten naturwissenschaftlichen Klassenunter-

richts in der Kohorte 1 besass (t = -7.149, p = .000, n = 300). Nach der Massnahme (M = 

2.82, SD = .51) nannten die Schülerinnen und Schüler den kompetenzorientierten natur-

wissenschaftlichen Klassenunterricht signifikant häufiger als davor (M = 2.54, SD = .52). 

Die Effektstärke nach Cohen (1992) lag bei r = .39 und entsprach einem mittleren Effekt. 

Den Einsatz von Medien nannten die Schülerinnen und Schüler nach der Einheit (M = 2.02, 

SD = .48) signifikant weniger häufig (t = 5.821, p = .000, n = 300) als vor der Einheit (M 

= 2.21, SD = .46), mit einem mittleren Effekt (r = .32). Ebenfalls nahm die Häufigkeit der 

kompetenzorientierten naturwissenschaftliche Gruppenarbeit signifikant (t = -1.970, p = 

.050, n = 300) zu (Pretest: M = 2.61, SD = .52; Posttest: M = 2.69, SD = .59). Der ermittelte 

Effekt lag jedoch bei einem geringen (r = .10). 

Ein vergleichbares Bild zeichnete die Professionalisierungsmassnahme 2 (Arbeit mit der 

Unterrichtseinheit Süsse Chemie u. Kurzeinführung in das Lehrmittel; Kap. 6). Es zeigte 

sich (Abb. 23), dass die zweite Professionalisierungsmassnahme ebenso einen statistisch 

signifikanten Einfluss auf die Häufigkeiten der Einsätze von Medien und Instrumenten (t = 

8.266, p = .000, n = 254), den kompetenzorientierten naturwissenschaftlichen Klassenun-

terricht (t = -7.819, p = .000, n = 254) sowie die kompetenzorientierte naturwissenschaft-

liche Gruppenarbeit (t = -3.108, p = .002, n = 254) hatte.  
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Abbildung 23: Mittelwerte der drei Konstrukte Medien und Instrumente (mei), Kompetenz-
orientierter naturwissenschaftlicher Klassenunterricht (kok) und Kompetenzorientierte na-
turwissenschaftliche Gruppenarbeit (kog) der Professionalisierungsmassnahme 2. *p-Wert 
<.05, **p-Wert <.01; 1 = in keiner/fast keiner Stunde, 2 = in manchen Stunden, 3 = in der 
Hälfte der Stunden, 4 = Jede / fast jede Stunde. 

Nach der Arbeit an der Unterrichtseinheit Süsse Chemie haben die Schülerinnen und Schü-

ler der Professionalisierungsmassnahme 2 den kompetenzorientierten naturwissenschaftli-

chen Klassenunterricht (M = 2.91, SD = .49) und die kompetenzorientierte naturwissen-

schaftliche Gruppenarbeit (M = 2.74, SD = .56) signifikant häufiger genannt als davor 

(kompetenzorientierter naturwissenschaftlicher Klassenunterricht: M = 2.58, SD = .57; 

kompetenzorientierte naturwissenschaftliche Gruppenarbeit: M = 2.62, SD = .55). Nach 

der Massnahme (M = 1.96, SD = .47) wurde dagegen der Einsatz von Medien signifikant (t 

= 8.266, p = .000, n = 254) weniger häufig genannt als vor der Einheit (M = 2.22, SD = 

.47). Sämtliche Effekte bewegten sich nach Cohen (1992) in den Bereichen schwach bis 

mittel (Medien und Instrumente: r = .46; kompetenzorientierter naturwissenschaftlicher 

Klassenunterricht: r = .44; kompetenzorientierte naturwissenschaftliche Gruppenarbeit: r 

= .19). 

Um im Detail zu beleuchten, wie sich die drei Konstrukte (1)Medien und Instrumente, 

(2)kompetenzorientierter naturwissenschaftlicher Klassenunterricht sowie (3)kompetenz-

orientierte naturwissenschaftliche Gruppenarbeit verändert haben, wurden in Abbildung 

24 die Differenzen zwischen Vor- und Nachtest auf Item-Ebene aufgeschlüsselt. 
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Abbildung 24: Differenzen (Nachtestung – Vortestung) der Unterrichtswahrnehmung der 
Lernenden der beiden Kohorten 1 und 2. uwa 5 = Wir machen eine Exkursion oder ein 
Experte besucht unsere Klasse.; uwa 9 = Wir schauen ein Video zum Mensch und Umwelt 
Thema.; uwa 10 = Wir arbeiten am Computer.; uwa 11 = Wir lesen selbständig im Lehr-
buch.; uwa 12 = Jeder arbeitet für sich an Aufgaben.; uwa 17 = Wir schreiben einen Test.; 
uwa 1 = Wir sehen der Lehrperson zu, wie sie einen Versuch durchführt.; uwa 2 = Wir 
formulieren Fragen oder Vorhersagen, die überprüft werden müssen.; uwa 4 = Wir unter-
suchen die Auswirkungen von unseren Mensch- und Umwelt Themen auf die Gesellschaft.; 
uwa 7= Die Lehrperson präsentiert uns die Inhalte im Vortragsstil.; uwa 15 = Die Lehrper-
son gibt uns Gelegenheit, unsere Ideen zu erklären.; uwa 16 = Wir kontrollieren unsere 
Aufgaben.; uwa 3 = Wir arbeiten alleine oder in kleinen Gruppen an einem Versuch.; uwa 
6 = Wir lernen Dinge, die eine Bezug zum Alltag haben.; uwa 8 = Wir machen Notizen.; 
uwa 13 = Wir arbeiten in Gruppen und präsentieren unsere Ergebnisse der ganzen Klasse.; 
uwa 14 = Wir diskutieren in kleinen Gruppen über Mensch und Umwelt Themen.; 1 = In 
keiner / fast keiner Stunde, 2 = In manchen Stunden, 3 = In der Hälfte der Stunden, 4 = 
Jede / fast jeder Stunde; *p-Wert <.05, **p-Wert <.01. 

Insgesamt zeigte sich, dass die Präsentation der Inhalte im Vortragsstil durch die Lehrper-

son von Erhebungszeitpunkt 1 zu 3 zugenommen hat (uwa 7 – Professionalisierungsmass-

nahme 1, Erhebungszeitpunkt 1: M = 2.37, SD = .895; Erhebungszeitpunkt 3: M = 2.56, SD 

= .911; ΔM = -.196, t(285) = -2.864, p = .004, n = 286, r = .17; Professionalisierungsmass-

nahme 2, Erhebungszeitpunkt 1: M = 2.39, SD = .999; Erhebungszeitpunkt 3: M = 2.67, SD 

= .895; ΔM = .280, t(242) = -3.800, p = .000, n = 243, r = .24), während das individuelle 

Arbeiten der Schülerinnen und Schüler an Aufgabenstellungen abnahm (uwa 12 – Profes-

sionalisierungsmassnahme 1, Erhebungszeitpunkt 1: M = 2.76, SD = .830; Erhebungszeit-

punkt 2: M = 2.56, SD = .834; ΔM = .199, t(290) = 3.433, p = .001, n = 291, r = .19; 

Professionalisierungsmassnahme 2, Erhebungszeitpunkt 1: M = 2.71, SD = .778; Erhe-

bungszeitpunkt 2: M = 2.49, SD = .795; ΔM = -.223, t(241) = 3.450, p = , n = 242, r = .22). 

Darüber hinaus formulierten die Schülerinnen und Schüler während der Arbeit mit der Un-

terrichtseinheit Süsse Chemie signifikant häufiger Fragen oder Vorhersagen, die überprüft 

werden mussten (uwa 2 – Professionalisierungsmassnahme 1, Erhebungszeitpunkt 1: M = 

2.44, SD = .866; Erhebungszeitpunkt 3: M = 2.89, SD = .851; ΔM = -.446, t(286) = -6.141, 

p = .000, n = 287, r = .34; Professionalisierungsmassnahme 2, Erhebungszeitpunkt 1: M = 

* *
**

** ** *

**

**

** ** **

**

**

** ** *

** **

** **
**

*

uwa
5

uwa
9

uwa
10

uwa
11

uwa
12

uwa
17

uwa
1

uwa
2

uwa
4

uwa
7

uwa
15

uwa
16

uwa
3

uwa
6

uwa
8

uwa
13

uwa
14

-0.8

-0.6

-0.4

-0.2

0

0.2

0.4

0.6

0.8

Intervention 1 (Differenz) Intervention 2 (Differenz)

kompetenzorientierter 
naturwissenschaftlicher 

Klassenunterricht 

kompetenzorientierte 
naturwissenschaftliche 

Gruppenarbeit 
Medien und Instrumente 



7 Ergebnisse 112 

2.37, SD = .918; Erhebungszeitpunkt 3: M = 3.05, SD = .833; ΔM = -.672, t(237) = -8.529, 

p = .000, n = 238, r = .48). Auch sahen sie der Lehrperson signifikant häufiger bei der 

Durchführung eines Versuches zu (uwa 1 – Professionalisierungsmassnahme 1, Erhe-

bungszeitpunkt 1: M = 1.90, SD = .957; Erhebungszeitpunkt 3: M = 2.59, SD = .897; ΔM 

= -.689, t(295) = -9.715, p = .000, n = 296, r = .49; Professionalisierungsmassnahme 2, 

Erhebungszeitpunkt 1: M = 2.03, SD = 1.150; Erhebungszeitpunkt 3: M = 2.69, SD = .960; 

ΔM = -.663, t(251) = -7.685, p = .000, n = 252, r = .44). 

Der Einsatz von Medien, wie dem Computer (uwa 10 – Professionalisierungsmassnahme 

1, Erhebungszeitpunkt: 1 M = 2.05, SD = .876; Erhebungszeitpunkt 3: M = 1.71, SD = .729; 

ΔM = .347, t(296) = 6.046, p = .000, n = 297, r = .33; Professionalisierungsmassnahme 2, 

Erhebungszeitpunkt 1: M = 1.95, SD = .776; Erhebungszeitpunkt 3: M = 1.70, SD = .721; 

ΔM = .248, t(245) = 4.539, p = .000, n = 246, r = .28) oder Videos (uwa 9 – Professionali-

sierungsmassnahme 1, Erhebungszeitpunkt 1: M = 2.02, SD = .876; Erhebungszeitpunkt 3: 

M = 1.88, SD = .776; ΔM = -.141, t(296) = 2.280, p = .023, n = 297, r = .13; Professiona-

lisierungsmassnahme 2, Erhebungszeitpunkt 1: M = 2.40, SD = .809; Erhebungszeitpunkt 

3: M = 1.79, SD = .716; ΔM = -.609, t(247) = 9.957, p = .000, n = 248, r = .53) nahm von 

Messzeitpunkt 1 zu 3 signifikant ab.  

Die Lehrpersonen beider Professionalisierungsmassnahmen gaben ihren Schülerinnen und 

Schüler während der Arbeit mit der Unterrichtseinheit Süsse Chemie signifikant häufiger 

die Gelegenheit, ihre Ideen zu erklären, als sie dies im vorangegangenen naturwissenschaft-

lichen Unterricht taten (uwa 15 – Professionalisierungsmassnahme 1, Erhebungszeitpunkt 

1: M = 2.92, SD = .963; Erhebungszeitpunkt 3: M = 3.12, SD = .867; ΔM = -.202, t(291) = 

-2.761, p = .006, n = 292, r = .16; Professionalisierungsmassnahme 2, Erhebungszeitpunkt 

1: M = 3.01, SD = .926; Erhebungszeitpunkt 3: M = 3.23, SD = .756; ΔM = -.218, t(247) = 

-3.174, p = .002, n = 248, r = .19). 

Die Schülerinnen und Schüler der Professionalisierungsmassnahme 1 gaben nach der In-

tervention signifikant häufiger an, dass sie Dinge lernen, die einen Bezug zum Alltag haben 

(uwa 6 – Erhebungszeitpunkt 1: M = 2.72, SD = .867; Erhebungszeitpunkt 3: M = 2.92, SD 

= .821; ΔM = -.196, t(295) = -3.000, p = .003, n = 296, r = .17) als zum ersten Erhebungs-

zeitpunkt. 
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7.5 Korrelation Lehr-Lernhemmende Vorstellungen und 

kompetenzorientierter naturwissenschaftlicher 

Unterricht 

Hypothese: Lehr-Lernhemmende Vorstellungen der Lehrperson korrelieren mit einem 

kompetenzorientierten naturwissenschaftlichen Klassenunterricht. 

Zur Untersuchung dieser Hypothese wurden die mittels Schülerinnen- und Schülerfrage-

bogen zur Ebene 3 (behavior – Weiterentwicklung der Unterrichtsqualität) erhobenen Da-

ten als Klassenmittelwert der entsprechenden Lehrperson zugewiesen.  

Tabelle 34: Interkorrelationen Lehr-Lernhemmender Vorstellungen und kompetenzorien-
tiertem naturwissenschaftlichem Unterricht  

Variable 2 3 4 

1  Laisser-faire/Praktizismus  .04  .13  .36* 

2  Transmission    .03 − .25 

3  
kompetenzorientierter natur-
wissenschaftlicher Klassen-
unterricht 

     .52* 

4  
kompetenzorientierte natur-
wissenschaftliche Gruppen-
arbeit 

     — 

Anmerkungen: N = 35; Nachtestung (Erhebungszeitpunkt 3); * p < .05, ** 
p < .01. Korrelationen, die betragsmässig grösser .30 (p < .05) sind, wer-
den zusätzlich durch Fettdruck hervorgehoben. 

Die kompetenzorientierte naturwissenschaftliche Gruppenarbeit und Laisser-faire/Prakti-

zismus korrelierten, wie sich in Tabelle 34 zeigt, signifikant (r = .359, p = .048, n = 35). Je 

höher die Einschätzung der Lehrpersonen bezüglich der Häufigkeit einer kompetenzorien-

tierten naturwissenschaftlichen Gruppenarbeit ausfiel, desto stärker stimmten sie dem 

Konstrukt Laisser-faire/Praktizismus zu. Eine weitere Korrelation fand sich bei den beiden 

Konstrukten kompetenzorientierter naturwissenschaftlicher Klassenunterricht und kompe-

tenzorientierte naturwissenschaftliche Gruppenarbeit (r = .516, p = .039, n = 35).  
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8 Diskussion 

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Teilstudie 1 (Kap. 7) vor dem theoretischen Hin-

tergrund (Kap. 2 & 5) diskutiert.  

8.1 Veränderungen im Lehr-Lern-Verständnis 

Hypothese: Durch die Professionalisierungsmassnahmen ändern sich unmittelbar die Lehr-

Lern-Vorstellungen der Lehrpersonen in Richtung eines Lehr-Lernfördernden-Verständ-

nisses.  

Die Ergebnisse wiesen darauf hin, dass sich die durch Kleickmann (2008) vorgenommene 

Einteilung der Subskalen in die Bereiche der Vorstellungen von Grundschullehrpersonen, 

die eine weitgehende Übereinstimmung mit den durch konstruktivistische Sichtweisen ge-

prägten Ansätzen zum naturwissenschaftlichen Lehren und Lernen zeigten, insbesondere 

mit den Conceptual-Change-Ansätzen und den Vorstellungen zu einem naturwissenschaft-

lichen Lehren und Lernen, „die sich als sehr verbreitet bei Grundschullehrkräften gezeigt 

haben und die aber in zumindest gewissem Kontrast zu den [..] Ansätzen zum naturwissen-

schaftlichen Lehren und Lernen stehen“ (S. 103), ebenfalls in der untersuchten Population 

von Schweizer Grundschullehrpersonen fanden.  

Auffallend war, dass die Vorstellungen, die dem Bereich Lehr-Lernförderndes-Verständnis 

zugeteilt werden, bereits zu Beginn bei beiden Kohorten mittlere bis hohe Ausprägungen 

aufwiesen. Die Lehrpersonen stimmten zu, dass ein motiviertes Lernen eine Voraussetzung 

für ein verstehendes Lernen und die Auseinandersetzung der Schülerinnen und Schüler mit 

den Lerninhalten darstellt (Künti, 2020; Lang-Schubert, 2020). Hierbei wurde besonders 

auch ein Interessen-geleitetes Lernen als besonders günstig verstanden (Mellado, 1998; 

King, Shumow & Lietz, 2001; Levitt, 2002; Jarvis & Pell, 2004). Ebenfalls bestätigten die 

Lehrpersonen beider Kohorten, dass ein naturwissenschaftlicher Unterricht Bezüge zum 

Alltag und zur Lebenswelt von Schülerinnen und Schüler herstellen muss (Bertschy & 

Künzli, 2020) und wenn möglich immer auch einen Problemlösecharakter (Adamina & 

Möller, 2019) aufweisen sollte. Dies mit dem Ziel, erlernte Inhalte und erworbenes Wissen 

für den Alltag anwendbar zu machen (Levitt, 2002; Heran-Dörr, 2006). Eine hohe Zustim-

mung seitens der Lehrpersonen fand sich auch bei Aussagen hinsichtlich der Äusserung 

und Diskussion von Schülerinnen- und Schülervorstellungen. Schülerinnen und Schüler 

sollen angehalten werden, ihre Vorstellungen zu Naturphänomenen zu äussern, zu disku-

tieren und zu überprüfen (Gustafson & Rowell, 1995; Yerrick, Parke & Nugent, 1997; Ha-

ney & McArthur, 2002; Hubbard & Abell, 2005; Lange-Schubert, 2020).     
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Die Subskala Conceptual Change/Schülervorstellungen, aus dem Bereich des Lehr-Lern-

fördernden Verständnisses, fiel mit einer mittleren Zustimmung etwas tiefer aus als die drei 

soeben besprochenen Konstrukte Motiviertes Lernen, Anwendungsbezogenes Lernen und 

Entwicklung eigener Deutungen/Diskussion von Schülervorstellungen. Die Lehrpersonen 

sahen ein naturwissenschaftliches Lernen als einen Prozess, der ein aktives Umstrukturie-

ren seitens der Schülerinnen und Schüler erfordert (Möller, 2019). Diese Umstrukturierung 

und der damit verbundene Erwerb (wissenschaftlich) angemessener Vorstellungen, benö-

tigt Zeit. Um naive Vorstellungen zu verändern bzw. zu erweitern, wird eine Konfliktstra-

tegie zur Begünstigung von Conceptual Change präferiert (Mellado, 1998; Meyer et al., 

1999; Skamp & Müller, 2001; Yerrick et al., 1997; Porlán & del Pozo, 2004; Möller, 2019).  

Diese verhältnismässig tiefere Zustimmung zu Aussagen wie „Grundschulkinder können 

zu naturwissenschaftlichen Phänomenen bereits hartnäckige Vorstellungen haben, die den 

Lernprozess erschweren“ und deren nicht signifikanten Veränderungen über die Zeit, sind 

ein Hinweis dahingehend, dass die Schülerinnen und Schüler im Verständnis der Lehrper-

sonen über wenige vorunterrichtliche Vorstellungen und Konzepte zu neu zu erarbeitenden 

und stark fachwissenschaftlich geprägten Konzepten und Modellen verfügten, bzw. bis 

dato kein Konflikt von Präkonzepten und zu erarbeitenden Vorstellungen durch die Lehr-

personen im eigenen Unterricht wahrgenommen wurden. Dies wiederum lässt vermuten, 

dass ein Lehr-Lernförderliches Verständnis, orientiert an einem Konstruktivismus, zumin-

dest im Sinne einer sozialen Erwünschtheit (Stocké, 2004), den Weg zu den Lehrpersonen, 

als theoretisches Konstrukt, gefunden zu haben scheint. Eine andere Erklärung ist, dass die 

Lehrpersonen diese Aussagen im Lehr-Lern-Verständnis-Fragebogen vor dem Hintergrund 

des Themenbereichs Stoffe und deren Eigenschaften und somit Chemie beurteilt haben und 

die Antworten bei anderen Themen und Bereichen, wie bspw. einer Biologie, anders aus-

fallen würde, weil davon auszugehen ist, dass Schülerinnen und Schüler nicht in allen The-

menbereichen gleich viel und gleich stark verankertes Vorwissen mitbringen, was für eine 

Situationsgebundenheit der Lehrpersonenvorstellungen sprechen könnte (Kap. 2.2.4).  

Die Lehr-Lernhemmenden Vorstellungen zeigten erwartungsgemäss tiefe bis mittlere Aus-

prägungen. So erachteten Lehrpersonen beider Kohorten Handlungserfahrungen nur be-

dingt als hinreichende Bedingungen für ein Lernen in einem naturwissenschaftlichen Un-

terricht. Die Lehrpersonen waren sich der Notwendigkeit von Anleitung und Unterstützung 

im Rahmen des Lernprozesses von Schülerinnen und Schüler bewusst, was sich in einer 

tiefen Ausprägung des Konstruktes Laisser-faire/Praktizismus zeigte. Die Lehrpersonen 

erkannten das Potenzial ihrer Hilfe für Schülerinnen und Schüler bei der Umsetzung eigner 

Ideen für Untersuchungen oder die Strukturierung von Gesprächen zur Auswertung von 

Experimenten.  
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Entgegen der Erwartung der Studienleitung, stieg die Transmission der Kohorte 1 im 

Längsschnitt signifikant auf einen mittleren Wert. Die Daten zeigten nach der Professiona-

lisierungsmassnahme 1 eine höhere Zustimmung zu einem erklärenden (Transmissions-) 

Verständnis. Die Lehrpersonen vertraten danach stärker die Meinung, dass das Vermitteln 

und das Erklären durch die Lehrperson in einem naturwissenschaftlichen Unterricht unab-

dingbar sind.  

Dieses Ergebnis scheint zunächst ungünstig, zumal dieses Konstrukt, so Kleickmann 

(2008), „die für den Erwerb sachlich angemessenerer Vorstellungen seitens der Schülerin-

nen und Schüler erforderlichen aktiven Umstrukturierungsprozesse“ (Kleickmann, 2008, 

S. 74) vernachlässigt. Diese Resultate  könnten dafürsprechen, die Hypothese zu verwerfen. 

Abgesehen von den soeben angeführten Änderungen, konnten kaum Veränderungen in den 

beiden Kohorten ermittelt werden. Eine mögliche Erklärung findet sich bei Wagner (2014). 

So könnte das Fehlen einer expliziten Einweisung der Lehrpersonen in die Beschaffung der 

Experimentiermaterialien und die Arbeit mit den Experimenten zu einem höheren organi-

satorischen Aufwand während der Arbeit mit dem Lernarrangement Süsse Chemie geführt 

haben, was letztlich zu einem hohen Rückgriff auf klassenorganisatorische Handlungen, zu 

Lasten lernunterstützender Massnahmen, führt. 

8.2 Lehr-Lernfördernde vs. Lehr-Lernhemmende 

Vorstellungen 

Hypothese: Die Konstrukte der Gruppe mit Lehr-Lernhemmenden Vorstellungen korreliert 

negativ mit den Konstrukten der Gruppe mit Lehr-Lernfördernden Vorstellungen: Die Zu-

stimmung zu den Lehr-Lernhemmenden Vorstellungen zugehörigen Teilkonstrukten geht 

mit einer tiefen Zustimmung zu den Teilkonstrukten der Lehr-Lernfördernden Vorstellun-

gen einher. 

Diese Hypothese muss verworfen werden. Zunächst fällt auf, dass sämtliche signifikanten 

und hochsignifikanten Korrelationen innerhalb der beiden Konstruktgruppen Lehr-Lern-

hemmende Vorstellungen und Lehr-Lernfördernde Vorstellungen positiv ausfielen, was zu-

mindest für eine innere Konsistenz der angenommenen Bereiche spricht. Die Ergebnisse 

zwischen den Bereichen fielen inkonsistent aus. Entsprechend der Erwartungen korrelier-

ten ausschliesslich die Zustimmung der Lehrpersonen zur Transmission und zur Entwick-

lung eigener Deutungen/Diskussion von Schülervorstellungen zu beiden Messzeitpunkten 

signifikant negativ. 

Insgesamt sprechen diese Ergebnisse dafür, dass nicht angenommen werden kann, dass ein 

Anstieg von Lehr-Lernfördernden Vorstellungen in jedem Fall mit einem Absinken der 
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Lehr-Lernhemmenden Vorstellungen einhergehen muss. Diese Tatsache zeigt auf, dass 

diese beiden Konstruktbereiche (Lehr-Lernhemmend und Lehr-Lernfördernd) nicht klar 

getrennt werden können.  

Die beiden Konstrukte Transmission und Entwicklung eigener Deutungen/Diskussion von 

Schülervorstellungen wiesen zu beiden Erhebungszeitpunkten signifikante Zusammen-

hänge auf. Wird nun versucht das Konstrukt Entwicklung eigener Deutungen/Diskussion 

von Schülervorstellungen in einem kompetenzfördernden Unterricht zu verorten, so vereint 

dieses gewissermassen kognitiv aktivierende (Leuders & Holzäpfel, 2011) sowie konstruk-

tiv unterstützende (Minnameier et al., 2015) Vorstellungen auf sich. Die Diskussion von 

Schülervorstellungen beschreibt Kleickmann (2008) als ein Anregen der Schülerinnen und 

Schüler zur Diskussion ihrer Vorstellungen zu den thematisierten Naturphänomenen oder 

Problemstellungen. Ziel dieser Diskussion ist ein Überprüfen und gegebenenfalls Modifi-

zierens der Vorstellungen. „Auch die Diskussion von sachlich nicht angemessenen Schü-

lervorstellungen wird befürwortet und nicht im Sinne einer 'Fehlervermeidungsstrategie' 

abgelehnt“ (S. 118). Entsprechend der Entwicklung eigener Deutungen, werden die Schü-

lerinnen und Schüler angehalten, im naturwissenschaftlichen Sachunterricht die eigenen 

Deutungen und Erklärungsansätze zu Naturphänomenen und naturwissenschaftlichen 

Problemstellungen mittels eigenen Formulierungen zu entwickeln (Kleickmann, 2008), 

was frühen Erklärungen und Hilfestellungen seitens der Lehrpersonen vorzuziehen ist. 

Werden die beiden Konstrukt-Teilverständnisse für einen kompetenzorientierten Wissen- 

und Könnensaufbau in Extremis verstanden, entsteht die Gefahr, dass die Schülerinnen und 

Schüler sich selber überlassen sind, da beide Konstrukte ein hohes Mass an Schülerinnen- 

und Schüleraktivität und Selbststeuerung implizieren. Ein Schülerinnen und Schüler sich 

selbst überlassen, könnte auf einen falsch verstandenen Konstruktivismus hinweisen (Goll 

& Goll, 2020). 

Das Konstrukt Transmission korreliert zu beiden Messzeitpunkten signifikant negativ mit 

dem Konstrukt Entwicklung eigener Deutungen/Diskussion von Schülervorstellungen und 

spricht der Lehrperson die Aufgabe zu, Grundlagen zu vermitteln und Erklärungen bereit 

zu stellen. Entgegen dem Konstrukt Entwicklung eigener Deutungen/Diskussion von Schü-

lervorstellungen, die das Lernen der Schülerinnen und Schüler thematisieren, diskutiert das 

Konstrukt Transmission die Rolle der Lehrperson im Prozess des Lehrens.  
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8.3 Genaue Betrachtung der Transmission 

In Kapitel 8.1 wurde diskutiert, dass die Kohorte 1 eine signifikante höhere Zustimmung 

zum Konstrukt Transmission nach der Professionalisierungsmassnahme verzeichnete. Die-

ses Ergebnis wurde zunächst als ungünstig bezeichnet, da das Konstrukt Transmission, so 

Kleickmann (2008), die für den Erwerb sachlich angemessenerer Vorstellungen seitens der 

Schülerinnen und Schüler erforderlichen aktiven Umstrukturierungsprozesse vernachläs-

sigt, was wiederum für eine Zunahme einer behavioristisch orientierten Sichtweise des Ler-

nens (Kleickmann, 2008) bei den Lehrpersonen sprechen würde. Da dies jedoch bezweifelt 

werden kann (Schubert, 2020; Aeschbacher, 2009), wurde in der Folge das Konstrukt 

Transmission mittels explorativer Faktorenanalyse und Interkorrelationsrechnungen auf 

möglich Subkonstrukte und deren Korrelationen untersucht.  

Die beiden identifizierten und in Kapitel 7.3 mit dem Konstrukt Entwicklung eigener Deu-

tungen/Diskussion von Schülervorstellungen triangulierten Teilkonstrukte Naturphäno-

mene erklären und Grundlagen vermitteln wiesen auf eine Ausdifferenzierung der Lehr-

Lernvorstellung Transmission über die Professionalisierungsmassnahmen hin.  

Die sich im Subkonstrukt Naturphänomene erklären befindlichen Items wurden als starke 

Prädiktoren eines behavioristisch orientierten Lehr-Lern-Verständnisses interpretiert 

(Staub & Stern, 2002; Kleickmann, 2008). Die dem Subkonstrukt Grundlagen vermitteln 

zugehörigen Items wurden hingegen stärker als Rollenverständnis der Lehrperson in einem 

konstruktiv unterstützenden Lehr-Lernprozess und somit mehr als konstruktive Unterstüt-

zung verstanden (Schubert, 2020). Diese Zuordnung ist jedoch stark hypothetisch und 

keimt durch die Lektüre von „Erklären und Verstehen – Eine kleine Didaktik der Vermitt-

lung“ (Lehner, 2018) auf, wonach die Vermittlung, entgegen der meist negativen Konno-

tation, Platz in einem kompetenzorientierten und somit moderat-konstruktivistischen Sa-

chunterrichten finden kann und muss (Aeschbacher, 2009; Schubert, 2020). Das Konstrukt 

Naturphänomene erklären zeigte auch nach den Professionalisierungsmassnahmen noch 

eine signifikante bis hoch signifikante negative Korrelation zum Konstrukt Entwicklung 

eigener Deutungen/Diskussion von Schülervorstellungen, wohingegen das Konstrukt 

Grundlagen vermitteln keine Signifikanz mehr aufwies. 

Somit wird vermutet, dass die Professionalisierungsmassnahmen zu einem differenzierte-

ren Verständnis der eigenen Rolle bei den Lehrpersonen geführt hat. Neben dem bereits zu 

Beginn hohen Bewusstsein für die Notwendigkeit einer kognitiven Aktivierung, konnte 

möglicherweise auch das Bewusstsein für die Passung zwischen der eignen, lehrerseitigen 

Instruktion und dem Lernzustand der Schülerinnen und Schüler als qualitativ hochwertige 

konstruktive Unterstützung (Minnameier et al., 2015) geschärft werden. Wobei impliziert 
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werden kann, dass die Art der Konstruktion durch die Schülerinnen und Schüler dieser 

Grundlagen nicht explizit benannt wurden, was die Verwendung des Begriffes Vermitteln 

andeutet. Es kann auch angenommen werden, dass die Transmission, wie sie hier gemessen 

und konstruiert wurde, gewissermassen die Rolle der Lehrperson in einem kognitiv-kon-

struktiven Unterricht diskutiert und somit auf der Ebene der Didaktik anzusiedeln ist und 

weniger auf den Ebenen erkenntnisphilosophisch und lernpsychologisch, wo sich dann oft 

die Diskussion des Konstruktes Konstruktivismus bewegt. Diese Vermutung kann gestützt 

werden durch die doch hoch ausfallenden Zustimmungen der Lehrpersonen zu den Lehr-

Lern-fördernden Vorstellungen. 

Des Weiteren könnte die Transmission bei genauerer Betrachtung als eine für den Unter-

richt notwendige Vermittlung von Inhalten, im Rahmen einer Erarbeitung (LUKAS; Kap. 

2.4.4) von neuen wissenschaftlichen Konzepten, gesehen werden.  

Eine weitere Erklärung für die Entwicklung der beiden Teilkonstrukte Naturphänomene 

erklären und Grundlagen vermitteln liegt in einem in diesem Thema stärker vorherrschen-

den Klassenunterricht (Kap. 7.4), der in Folge von Neuheit der Wissens- sowie Handlungs-

aspekte für die Schülerinnen und Schüler als auch die Lehrperson umgesetzt wurde.  

In der Auseinandersetzung mit der konstruktivistischen Didaktik unterscheiden Brauer und 

Kollegen (2014) die beiden Ebenen Wissenserwerb und Instruktion. Diese Unterscheidung 

scheint sich ebenfalls in den Daten der Kohorte 1 zu finden. Um die Ergebnisse dieser 

Teilstudie besser verorten und diskutieren zu können, wird in Anlehnung an Brauer und 

Arbeitsgruppe (2014) sowie Wilde, Urhahne und Klautke (2003) zwischen einem Wissens-

erwerb und der Organisation des Lehr-Lern-Prozesses unterschieden. Die nach Kleick-

mann (2008) zu einem konstruktivistischen Lehr-Lern-Verständnis im Wiederspruch ste-

henden Konzepte (Lehr-Lernhemmende Vorstellungen), scheinen nicht zwingend gleich-

ermassen im Wiederspruch zu einem kompetenzfördernden naturwissenschaftlichen Un-

terricht zu stehen, insbesondere bei der Betrachtung der Lehr-Lernhemmenden Vorstellun-

gen als Organisation des Lehr-Lern-Prozesses. Diese Ergebnisse decken sich mit dem Hin-

weis von Kleickmann (2008), wonach es sich zumindest im naturwissenschaftlichen Lehr-

Lernbereich der Grundschule als sinnvoll erweisen könnte, fachspezifische Vorstellungen 

von Lehrpersonen zum Lehren und Lernen anhand mehrerer Dimensionen - über die klas-

sischen Konstruktivismus-Dimensionen hinaus - zu erfassen, was einer Betrachtung der 

Lehr-Lern-Vorstellungen als Vorstellungssystem mehr gerecht würde.  

In Bezug auf die vorangegangenen Ausführungen muss ergänzt werden, dass die Differen-

zierung der Begrifflichkeiten Vermitteln und Erklären und die Zuschreibung eines trans-
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missiven Charakters dem Erklären durchaus kritisch gesehen werden müssen. Zumal ge-

rade auch Erklärungen „bei schwierigen Gegenständen oft nötig sind und sich durchaus in 

verschiedenen Sozialformen innerhalb eines konstruktivistisch ausgerichteten Unterrichts 

inszenieren lassen“ (Aeschbacher, 2009, S. 432). Des Weiteren muss empirisch das Ver-

ständnis der Begrifflichkeiten bei Lehrpersonen erhoben werden.  

8.4 Kompetenzorientierten Sachunterricht stärken 

Hypothese: Durch die Professionalisierungsmassnahmen wird der Sachunterricht stärker 

als kompetenzorientierter - naturwissenschaftlicher – Unterricht gestaltet.  

Diese Hypothese kann angenommen werden, da beide Konstrukte kompetenzorientierter 

naturwissenschaftlicher Klassenunterricht und kompetenzorientierte naturwissenschaftli-

che Gruppenarbeit über die Zeit und über beide Kohorten signifikant anstiegen. 

Die mittels explorativer Faktorenanalyse abgebildete Unterscheidung zwischen einem 

Klassenunterricht und der Gruppenarbeit findet seine theoretische Begründung in einer his-

torisch und empirisch gewachsenen Lehrerzentrierung bzw. Schülerzentrierung (Einsied-

ler, 2017). Mit Blick auf die Unterrichtseinheit Süsse Chemie (Kap. 3.5.1) findet sich die 

Erklärung für eine Zunahme einer kompetenzorientierten naturwissenschaftlichen Grup-

penarbeit in der Vielzahl als Gruppenaufträge angelegten Experimente bzw. Laborarbeiten 

und den damit verbunden induktiven und deduktiven naturwissenschaftlichen Zugängen 

(Seidel et al., 2006). Erklärungshinweise für eine Zunahme des kompetenzorientierten na-

turwissenschaftlichen Klassenunterrichts, finden sich in der Unterrichtsforschung (Pauli, 

2012). Seidel und Kollegen (2006) konnten in ihrer Studie zur Physik zeigen, dass der 

deutsche Physikunterricht von einem Lehrer-zentrierten instruktionalen Muster mit einem 

hohen Anteil von Klassendiskussionen dominiert wird. Ein vergleichbares Bild zeichneten 

die Antworten der Schülerinnen und Schüler, wonach der Unterricht in beiden Kohorten 

als hypothesengeleiteter diskursiver und lehrpersonenzentrierter Unterricht bezeichnet 

werden kann (Kap. 7.4). Ausserdem erfordern komplizierte bzw. komplexe Zusammen-

hänge, wie sie in einem chemischen Anfangsunterricht auftreten, grundlegendes Wissen 

und bestimmte Denk- und Handlungsweisen und werden günstiger Weise mittels lehrer-

zentriertem Unterricht aufgebaut (Nickolaus, 2010). Dieses Vorgehen schafft die Grundla-

gen für später durchzuführende anspruchsvollere Projekte und Schülerarbeitsphasen (Mus-

sotter, 2010) und wird dem Anspruch einer Rückmeldung in Erarbeitungsaufgaben gerecht 

(LUKAS, Kap. 2.4.4). Für eine verstärkte lehrerzentrierte Unterrichtsorientierung sprechen 

auch eine Reihe an Untersuchungen. Die ausschliessliche Betrachtung der Oberflächen-
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struktur konnte bei Prenzel und Arbeitsgruppe (2002) keine Effekte einer verstärkten Leh-

rer-zentrierten oder mehr Lernenden-zentrierten Unterrichtsorganisation auf das Lernen 

der Schülerinnen und Schüler ausmachen. Zu vergleichbaren Ergebnissen kamen auch Li-

powsky und Lotz (2015) und Hugener (2008). Beerenwinkel und Börlin (2014) führen je-

doch an, dass auch bei einem Lehrpersonen-zentrierteren Unterricht die kognitive Aktivie-

rung, mittels diskursiven Einbezugs der Schülerinnen und Schüler in den Unterrichtspro-

zess, als relevante Einflussgrösse auf das Lernen und die Motivation akzeptiert werden 

können, da ansonsten tatsächlich ein negativer Einfluss eines Frontalunterrichts erwartet 

werden kann (Wegner, Dreier & Grotjohann, 2007).  

Die Daten beider Kohorten zeigen, dass die Arbeit mit Medien, bzw. mit Computer und 

Videos während der Intervention abnahm. Diese Abnahme lässt sich durch das im Lehr-

mittel fehlende digitale Angebot begründen. Es gilt an dieser Stelle zu bemerken, dass die 

Erhebung der Arbeit mit Computer und Videos ein sehr enges Verständnis von Medien 

darstellt. In Anlehnung an Gervé und Peschel (2013), die die Medien als Mittler verstehen 

und darunter Gegenstände, Symbole, Sprache, Ausdrucks- und Kommunikationsmittel ein-

ordnen, die den Schülerinnen und Schülern helfen, ihre Welt zu verstehen und zu gestalten, 

ist davon auszugehen, dass eine vollumfängliche Erhebung der Mediennutzung ein anderes 

Bild zeichnen würde.  

8.5 Korrelation Lehr-Lernhemmende Vorstellungen und 

naturwissenschaftlichen Unterricht 

Hypothese: Lehr-Lernhemmende Vorstellungen der Lehrperson korrelieren mit einem na-

turwissenschaftlichen Klassenunterricht. 

Die einzige Korrelation fand sich zwischen dem Laisser-faire/Praktizismus, in welchem 

äussere Aktivitäten der Schülerinnen und Schüler mit einem Lernen gleichgesetzt werden 

(Prawat, 1992; Mayer, 2004) und dem Konstrukt kompetenzorientierte naturwissenschaft-

liche Gruppenarbeit, welche das naturwissenschaftliche Arbeiten und Diskutieren in Grup-

pen und die Präsentation der Gruppenergebnisse beschreibt. Interessanterweise fanden sich 

keine Zusammenhänge zwischen einer Transmission und einem kompetenzorientierten na-

turwissenschaftlichen Klassenunterricht. Eine mögliche Erklärung dafür findet sich in der 

kompetenzorientierten Ausrichtung des Klassenunterrichts. 
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9 Einleitung 

Die Teilstudie 2 wurde als quasi-experimentelle Zweigruppenplanung angelegt. Verglichen 

wurde eine Kohorte 1 (Intervention, Abb. 25) mit einer Kohorte 2 (Kontrolle, Abb. 25). 

Kohorte 1 bestand aus Schülerinnen und Schüler, die von Lehrpersonen mit bereits abge-

schlossener LUKAS-Weiterbildung zum Thema Stoffe und deren Eigenschaften (Süsse 

Chemie) unterrichtet wurden. Die Schülerinnen und Schüler der Kohorte 2 besuchten eben-

falls einen Unterricht zum Thema Stoffe und deren Eigenschaften, jedoch bei Lehrperso-

nen, die bisher keine LUKAS-Weiterbildung absolviert haben. Der Fokus dieser Teilstudie 

lag auf der Untersuchung der Wirkung der Intervention (LUKAS-Weiterbildung) auf die 

Schülerinnen- und Schülerebene.
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10 Theoretischer und empirischer Hintergrund 

In einem ersten Schritt (Kap. 10.1) wird die Leistungsmotivation von Schülerinnen und 

Schülern theoretisch betrachtet. Anschliessend wird die Entwicklung der Leistungsmotiva-

tion über die Schuljahre diskutiert und interindividuelle Unterschiede in dieser begründet 

(Kap. 10.2). 

10.1 Leistungsmotivation von Schülerinnen und Schülern 

Die Leistungsmotivation wird von einer Vielzahl an Autoren als Schlüssel für die Bewälti-

gung von Schule und Beruf gesehen (Holodynski & Oerter, 2002; Angelone, Keller & Mo-

ser, 2013; Künti, 2020). Es ist die Leistungsmotivation, die die Initiierung, Richtung und 

Intensität des Leistungsverhaltens erklärt (Byrnes, 2001; Wigfield, Eccles & Schiefele, 

2006). „Eine hoch ausgeprägte Leistungsmotivation bewirkt somit, dass eine Person ihre 

Handlung so lange fortsetzt, bis sie zu einem befriedigenden Ergebnis gekommen ist“ 

(Looser, 2011, S. 35). Nach Wild, Hofer und Pekrun (2001) bezeichnet der Leistungsmo-

tivationsbegriff den Wunsch, Erfolg zu erzielen und Misserfolg zu vermeiden, „wobei zur 

Bewertung des Ergebnisses der Lernhandlung (der ‚Leistung’) ein individuell als gültig 

erachteter Gütemassstab herangezogen wird“ (S. 220). Hierbei ist das Zusammenwirken 

von Erwartung und Wert (Anreiz) zentral (Oerter, 1998). Der Begriff der Leistungsmoti-

vation zieht zur Erklärung der Lernabsicht die Ergebnisse von Lernhandlungen bei, was 

diese zu einer extrinsischen Form der Motivation macht (Looser, 2011) und sie als situative 

Motivationsregung auffassen lässt (Röder, 2009; Rossi, 2014).  

Wigfield, Eccles, Schiefele, Roeser und Davis-Kean (2006) zählen das Expectancy-Value 

Model of Achievement Motivation (Eccles & Wigfield, 2002) zu den modernen Erwar-

tungs-Wert-Theorien. Diese erweiterte Erwartungs-Wert-Theorie (expectancy-value-the-

ory, EVT) nach Eccles und Wigfield (2002) fokussiert den Wertaspekt und gliedert diesen 

in vier Komponente. Dies sind ein (1)Zielerreichungswert (attainment value), (2)ein intrin-

sischer Wert (intrinsic value), (3)wahrgenommene Kosten (cost) und die (4)Nützlichkeit 

(utility value). 

Die Komponente Zielerreichungswert erfasst die Wichtigkeit der Handlungsergebnisse für 

die Schülerinnen und Schüler. Je wichtiger das Ergebnis für die Schülerinnen und Schüler 

ist, umso mehr strengen sie sich an. Die Komponente intrinsischer Wert misst das Vergnü-

gen am Prozess selbst, u.a. das Flow-Erlebnis (Csikszentmihalyi, 2019). Die Komponente 

der wahrgenommenen Kosten fokussiert auf die zu leistende Anstrengung sowie die Furcht 
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vor dem Versagen (Looser, 2011). Die Nützlichkeit untersucht die Bedeutung einer Auf-

gabe für das Erreichen zukünftiger Ziele. 

Damit eine Schülerin oder ein Schüler eine hohe Leistungsmotivation entwickelt, sind 

„nach dem Erwartungs-Wert-Modell der Leistungsmotivation sowohl ein positives Selbst-

konzept (Erwartungskomponente) als auch ein ausgeprägtes Interesse (Wertkomponente) 

erforderlich“ (Itzek-Greulich, 2014, S. 32). In ihrer Untersuchung zum Einfluss von Schü-

lerlaboren auf die Motivation der Schülerinnen und Schüler, konnte Itzek-Greulich (2014) 

zeigen, dass die wahrgenommenen Kosten (cost) negativ mit dem Zielerreichungswert (at-

tainment), dem intrinsischen Wert (intrinsic) sowie der Nützlichkeit (utility) korrelieren. 

Die drei Skalen Zielerreichungswert, intrinsischer Wert und die Nützlichkeit korrelieren 

positiv miteinander. Des Weiteren konnte Itzek-Greulich (2014) zeigen, dass „Students‘ 

general science competence beliefs“ (S. 77) negativ mit den wahrgenommenen Kosten und 

positiv mit den Konstrukten attainment, intrinsic sowie utility korrelieren. 

Diese Leistungsmotivation entwickelt sich und verändert sich im Laufe der (Schul-)Zeit 

und geht ontogenetisch aus der selbst erlebten Wirksamkeit hervor (Holodynski, 2009), 

was darauf hindeutet, dass eine momentane Leistungsmotivation mitunter stark auf den 

vergangenen Erfahrungen fusst. Als frühster Entwicklungsschritt der Leistungsmotivation 

wird von vielen Autoren die bei etwa dreieinhalbjährigen Kindern erkennbaren Gefühls-

ausdrücke, wie etwa die Freude bei der Meisterung einer Aufgabe oder die Enttäuschung 

bei einem Misserfolg, gedeutet (Röhr-Sendlmeier, Jöris & Pache, 2012; Rossi, 2014). Im 

Alter von ca. viereinhalb Jahren führen die vorangegangenen Erfahrungen zum Setzen von 

Gütemassstäben (Holodynski & Oerter, 2002; Storch, 2012), „denn um vorausgehende Er-

fahrungen mit ähnlichen aktuellen Situationen vergleichen und daraus Ziele und Erwartun-

gen ableiten zu können, müssen sich die Zeitperspektiven der Vergangenheit, Gegenwart 

und Zukunft entwickelt haben“ (Rossi, 2014, S. 16). Diese Bewertungen finden zunächst 

an einer individuellen Bezugsnorm statt, indem die aktuelle Leistung vergangenen, aber 

vergleichbaren, Erfahrungen gegenübergestellt wird (Krapp & Hascher, 2013). Ab dem 

Grundschulalter wird die soziale Bezugsnorm verstärkt herangezogen. 

Fend (1997) unterscheidet drei Phasen der Entwicklung der Leistungsmotivation über die 

Schulzeit. Die Schuleingangsphase ist geprägt von einer naiven Kompetenzfreude. Die 

Motivation ist primär getrieben von der Neugierde. Gleichzeitig werden, „jedoch Misser-

folge als soziale Herabsetzung und sozialer Makel erlebt“ (Jaschinski, 2002, S. 38; vgl. 

auch Kienbaum, Schuhrke & Ebersbach, 2019). Ab dem dritten Schuljahr erleben die Schü-

lerinnen und Schüler zunehmend die eigenen Kompetenzen bewusster, was mitunter den 

Bewertungen mittels Noten geschuldet ist, was Harlen (2006) mit der Bezeichnung der 

Beurteilung als einen Schlüsselfaktor für die Beeinflussung der Motivation stützt (Rossi, 
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2014). Insbesondere leistungsschwache Schülerinnen und Schüler beginnen nun vermehrt 

den Unterricht zu stören, so Jaschinski (2002), „damit ihre schlechten Leistungen nicht ins 

Zentrum der Bewertung durch Gleichaltrige rücken“ (S.38). Mit zunehmendem Alter tritt 

eine weitere Festigung des eigenen Kompetenzbewusstseins ein. Mit dieser geht eine Ten-

denz zum Rückzug aus den schulischen Anforderungen und eine vermehrte Hinwendung 

zu alternativen Relevanzbereichen, wie etwa dem Freundeskreis einher (Jaschinski, 2002; 

Quenzel & Hurrelmann, 2010). Diese dritte Phase fällt meist mit der Adoleszenz zusam-

men.  

10.2 Interindividuelle Unterschiede in der 

Leistungsmotivation 

In der Diskussion über interindividuelle Unterschiede in der Leistungsmotivation bei Schü-

lerinnen und Schülern, identifiziert Santrock (2001) neben dem bereits weiter oben disku-

tierten Alter die fünf weiteren Einflussbereiche (1)Geschlecht, (2)Gleichaltrige, (3)sozio-

ökonomischer Status, (4)familiäre Faktoren und (5)Lehrperson.  

Geschlecht 

Mädchen zeigen tendenziell eine höhere Anstrengung als Jungen (Fend, 1997; Röhr-

Sendlmeier et al., 2012). Gleichzeitig attribuieren Mädchen Misserfolge stärker auf man-

gelnde Begabung. Jungen hingegen attribuieren Misserfolge stärker auf mangelnde An-

strengung (Eccles, Meece, Adler & Kaczala, 1982). Zusätzlich werden auch Nachweise 

angeführt, dass es fachspezifische Unterschiede gibt (Friedrich, 2010). So schätzen Mäd-

chen beispielsweise ihre Kompetenzen im sprachlichen und sozialen Bereich höher ein, 

während die Jungen ihre Kompetenzen vor allem im mathematischen Bereich höher ein-

schätzen (Eccles Wigfield, Harold & Blumenfeld, 1993; Wigfield, Eccles et al., 1997; Ja-

cobs et al., 2002; Debacker & Nelson, 2000). Dunn (2000) weist jedoch darauf hin, dass 

im Bereich der Zielorientierung keine Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen nach-

gewiesen werden können und Storch (2012) merkt an, dass bislang keine konsistenten 

Funde zu Geschlechtsunterschieden vorliegen.  

Gleichaltrige (Peers) 

Die Schülerinnen und Schüler stellen soziale Vergleiche mit ihren Gleichaltrigen an (Wig-

field et al., 2006; Kienbaum et al., 2019). Somit liegt nahe, dass eine positive Bewertung 

der Leistung durch Gleichaltrige einen positiven Effekt auf die individuelle Leistungsmo-

tivation ausüben kann (Fend, 1997). Für den Unterricht bedeutet dies, dass sich ein koope-

ratives Lernen zur Förderung der Leistungsmotivation anbietet (Slavin, 1990; Looser, 

2011). Darüber hinaus haben Schülerinnen und Schüler mit guten sozialen Kompetenzen, 
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welche von den Gleichaltrigen akzeptiert werden, eine höhere Leistungsmotivation (Went-

zel, 1996; Jaschinski, 2002). 

Sozioökonomischer Status 

Schülerinnen und Schüler aus der Mittel- und Oberschicht erzielen oft bessere Leistungen, 

was zu einer höheren Erfolgserwartung führen kann (Cooper & Tom, 1984). Die bessere 

Leistung steht aber auch in Zusammenhang mit der Muttersprache, die für den Bildungs-

erfolg grundlegend ist (Looser, 2011). Zudem werden Kinder aus bildungsfernen Haushal-

ten tendenziell weniger gefördert, was oft zu einem schlechteren Abschneiden bei der No-

tenverteilung führt (Quenzel & Hurrelmann, 2010). Zusätzlich führt Fend (1997) an, dass 

Schülerinnen und Schüler aus ruralen Regionen gegenüber den Schülerinnen und Schüler 

aus urbanen Regionen eine grössere Anstrengungsbereitschaft aufweisen.  

Familiäre Faktoren 

Die Leistungsmotivation kann positiv beeinflusst werden, indem das Kind angemessen her-

ausgefordert und unterstützt wird (Connell et al., 1995; Crandall, Dewey, Katkovsky & 

Preston, 1964; Fend, 1997; Looser, 2011). Autoren wie Leung, Lau und Kwan (1998) oder 

McClun & Merrell (1998) weisen darauf hin, dass der Erziehungsstil eine mitentscheidende 

Rolle spielt, wobei sie einen autoritativen Erziehungsstil als unterstützend erachten (Glas-

gow, Dornbusch, Troyer, Steinberg & Ritter, 1997; Leung & Kwan, 1998; Looser, 2011). 

Weiter werden ein positives emotionales Klima (Estrada, Arsenio, Hess & Holloway, 1987; 

Fend, 1997), eine hohe Leistungsmotivation der Eltern (Clark, 1983; Bandura, 1997) sowie 

positive leistungsbezogene Werte genannt (Jodl, Michael, Malanchunk, Eccles & Samer-

off, 2001). Alles Faktoren, die die Leistungsmotivation positiv beeinflussen können (Rossi, 

2014). 

Lehrperson 

Die Lehrperson hat einen grossen Einfluss auf die Leistungsmotivation von Schülerinnen 

und Schüler und dementsprechend auch eine verantwortungsvolle Rolle im Umgang mit 

ihr (Looser, 2011; Rossi, 2014). Positiv beeinflussen kann die Lehrperson die Leistungs-

motivation der Schülerinnen und Schüler einerseits durch emotionale Wärme und Unter-

stützung und andererseits mit einer effizienten und zielorientierten Unterrichtsorganisation 

(Moos, 1979; Fend, 1997; Looser, 2011). Hierzu gehören u.a. auch ein Beachten und Be-

lohnen von Fortschritten, das Vermeiden von sozialer Bezugsnormorientierung und das zur 

Verfügung stellen von ausreichend Lernzeit (Ames, 1992). Gleichzeitig sollte der Unter-

richtsstil die Autonomie und Initiative der Schülerinnen und Schüler fördern, mit dem Ziel 

deren intrinsische Leistungsmotivation, die Aufgabenorientierung, die Möglichkeit inter-

naler Attributionen und die Leistung selbst zu erhöhen (Jaschinski, 2002). Nicht zuletzt 
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spielt die Aufgabenorientierung eine entscheidende Rolle, indem Schülerinnen und Schüler 

beispielsweise die Relevanz von Aufgaben und Inhalten bewusst wird und ihnen der Ein-

satz adäquater Problemlösungsstrategien abverlangt wird (Jaschinski, 2002).  

Insgesamt kann festgehalten werden, dass in unterschiedlichen Untersuchungen gezeigt 

werden konnte, dass im Laufe der Schulzeit die motivationalen Lernvoraussetzungen ab-

nehmen bzw. dass sich diese verändern (Angelone et al., 2013). Zudem ist dort eine päda-

gogisch wünschenswerte Entwicklung zu erwarten, wo den Bedürfnissen der Schülerinnen 

und Schüler Rechnung getragen wird (Krapp & Weidenmann, 2001).
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11 Forschungsdesign und -Methode 

Die vorliegende quasi-experimentelle Teilstudie folgte einem Zweigruppenuntersuchungs-

plan, welcher die gestellten Forschungsfragen als konkrete Massnahmewirkung auf der 

Ebene „Wirkung der Intervention auf die Schülerinnen und Schüler“ im Feld prognosti-

zierte. Neben der Interventionsgruppe (Kohorte 1), welche aus Schülerinnen und Schüler 

bestand deren Lehrpersonen eine Weiterbildung zur Arbeit mit kompetenzfördernden Auf-

gabensets (LUKAS) besuchten, wurde eine Vergleichsgruppe (Kohorte 2) angelegt, beste-

hend aus Schülerinnen und Schüler deren Lehrpersonen keine entsprechende Weiterbil-

dung besuchten. Alle Schülerinnen und Schüler arbeiteten mit ihren Lehrpersonen am Un-

terrichtsthema Stoffe, welches sie mittels der Unterrichtseinheit Süsse Chemie (Kap. 3.5.1) 

aus dem Lehrmittel NaTech umsetzten (Abb. 25). Dies erlaubte einen Vergleich in Bezug 

auf die unabhängige Variable LUKAS-Weiterbildung (Döring & Bortz, 2016).  

Die beiden Gruppen, dieser quasi-experimentellen Untersuchung, konnten als natürliche 

Gruppen bezeichnet werden, da keine randomisierte Zuteilung auf die beiden Gruppen 

stattfand, was zu Gunsten einer ökologischen Validität ausfiel. Die dabei entstandenen 

möglichen Konfundierungen und der Umgang mit diesen, wurde bereits in Teilstudie 1 

ausgeführt (Kap. 4-8). Sowohl die Vor- als auch die Nachtestung erhob die Leistungsmoti-

vation und die Kompetenzselbsteinschätzung der Schülerinnen und Schüler.  

September 2016         März 2017     Juni 2017 
LUKAS-Weiterbildung 

Präsenz-
termin 

Praxis-
auftrag 

Zwei FokusModule à 2 Stunden 

Zwei halbtägige Präsenztermine à 4 Stunden 

Praxis-
auftrag 

Unterrichtseinheit 
Süsse Chemie  

Lehrmittel 
Einführung 

Präsenz-
termin 

Kohorte 1 
Intervention 

Kohorte 2 
Vergleich 

Unterrichtseinheit 
Süsse Chemie 

Erhebungszeitpunkt 2  Erhebungszeitpunkt 3 

Abbildung 25: Teilstudie 2 – Interventionsstudie (Interventionsgruppe und Vergleichs-
gruppe) 
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11.1 Stichprobe 

Mit 46.4 % war der Anteil an Schülerinnen in der Kohorte 1 etwas tiefer als derjenige der 

Schüler (53.6%). Von den 377 Schülerinnen und Schüler (durchschnittliches Alter von 11.1 

Jahren; SD = .918 Jahre, Range von 9 – 14 Jahren; 5. Klasse = 28.6%, 6. Klasse = 5.6%, 

5./6. Klasse = 65.8%) gaben rund ein Fünftel (19.9%) an, zu Hause mehrheitlich eine 

Fremdsprache zu sprechen. Kohorte 2 umfasste 293 Schülerinnen und Schüler (durch-

schnittliches Alter von 11.79 Jahren; SD = .773 Jahre, Range von 10 – 14 Jahren) der 

Grundschule (5. Klasse = 39.9%, 6. Klasse = 5.5%, 5./6. Klasse = 54.3%), wobei der Anteil 

an Schülerinnen und Schüler noch etwas ausgeglichener vertreten war (w = 49.1%, m = 

50.9%) als bei der Interventionsgruppe. Wie bereits bei Kohorte 1, zeigte sich auch bei der 

Kohorte 2, dass ein Fünftel (19.5%) der Schülerinnen und Schüler zu Hause mehrheitlich 

eine Fremdsprache sprechen.  

Die 670 Schülerinnen (47.6%) und Schüler (52.4%) der Gesamtstichprobe (5. Klasse = 

33.6%, 6. Klasse = 5.5%, 5./6. Klasse = 60.8%) waren durchschnittlich 11.39 Jahre alt (SD 

= .927 Jahre, Range von 9 – 14). Von diesen Schülerinnen und Schülern sprachen rund ein 

Fünftel zu Hause vorzugsweise eine Fremdsprache (19.7%). Zur Überprüfung von Grup-

penunterschieden wurde der Pearson Chi-Quadrat-Test angewendet. Dieser sollte zeigen, 

ob sich die in den beiden Gruppen empirisch beobachteten Verteilungen dieser kategorialen 

Variablen von der auf Grundlage der Gesamtstichprobe errechneten theoretisch erwarteten 

Verteilung unterschieden.  

Es zeigte sich für Kohorte 1, dass sich die beobachteten Häufigkeiten für die beiden Vari-

ablen Geschlecht (Chi-Quadrat(1, n = 377) = .266, p =.606) und Sprache (Chi-Quadrat(1, 

n = 377) = .017, p =.897) und die theoretisch erwarteten Häufigkeiten nicht voneinander 

unterschieden. Dies galt ebenfalls für die Kohorte 2 (Geschlecht (Chi-Quadrat(1, n = 293) 

= .219, p =.640); Sprache (Chi-Quadrat(1, n = 293) = .021, p =.883)).  

Tabelle 35: Gruppenvergleich der vier Teilkonstrukte der Leistungsmotivation 

Variable Stichprobe n M SD 
t-Test  U-Test 

t p δ  z p φ 

intrinsic value 
(Intrinsischer Wert) 

K 1 353 2.86 .62 
2.681 .008 .11 

 
-2.29 .022 .10 

K 2 274 2.73 .66  

attainment value 
(Zielerrei-

chungswert) 

K 1 353 3.10 .64 
2.341 .020 .09 

 
-2.54 .011 .10 

K 2 274 3.00 .64 
 

utility value 
(Nützlichkeit) 

K 1 352 3.14 .58 
1.371 .171 .05 

 
-1.51 .131 .06 

K 2 274 3.10 .55  

cost value 
(Wahrgenommene 

Kosten) 

K 1 353 2.51 .84 
-2.239 .026 .10 

 
-2.06 .040 .08 

K 2 273 2.65 .76 
 

Anmerkungen: Vergleich der Vortestdaten mittels t-Test und U-Test. 

Der Vergleich der beiden Kohorten bezüglich der Leistungsmotivation wies auf signifi-

kante Unterschiede bezüglich der Leistungsmotivation bei den Konstrukten intrinsic value 
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(t(625) = 2.681, p = .008), attainment value (t(625) = 2.341, p = .020) und cost value (t(624) 

= -2.239, p = .026) zum Messzeitpunkt 1 hin. Die Effektstärken nach Cohen (1992) ent-

sprachen jedoch schwachen Effekten (Tab. 35).  

11.2 Erhebungsinstrumente 

Die beiden Fragebogeninstrumente Leistungsmotivation und Kompetenzselbsteinschätzung 

wurden mittels Faktorenanalyse auf deren latenten Variablen (Faktoren) untersucht. Diese 

Untersuchung wird in der Folge für die Leistungsmotivation knapp und für die Kompetenz-

selbsteinschätzung ausführlich dargestellt. 

11.2.1 Leistungsmotivation  

Die für diese Studie verwendeten Items stammten ursprünglich von Trautwein, Marsh, 

Nagengast, Lüdtke, Nagy und Jonkmann (2012) und wurden von früheren Studien adap-

tiert, wie etwa diejenigen von Wigfield und Eccles (2000), Marsh, Trautwein, Lüdtke, Köl-

ler, und Baumert (2005) oder Trautwein, Lüdtke, Schnyder und Niggli (2006). Diese von 

Trautwein und Kollegen (2012) zur Untersuchung von Mathematik und Englisch einge-

setzten Items wurden von Itzek-Greulich (2014) auf die Chemie adaptiert (Tab. 36).  

Tabelle 36: Konstrukte und Beispielitems zur Untersuchung von Leistungsmotivation in der 
Chemie (Itzek-Greulich, 2014) 

Konstrukt 
N 

Item 
Beispielitem 

Reliabilität  
(Itzek-Greulich, 

2012) 

attainment value 
(Zielerrei-

chungswert) 
3 Science is important to me personally.  .79 

intrinsic value 
(intrinsischer 

Wert) 
4 I enjoy puzzling over science problems. .82 

utility value 
(Nützlichkeit) 

3 
I’ll need good science skills for my later life (training, stud-
ies, work).  

.74 

cost value 
(wahrgenommene 

Kosten) 
2 I’d have to sacrifice a lot of free time to be good at science. .83 

 

Die Struktur des Instrumentes zur Erhebung der Leistungsmotivation wurde mittels einer 

explorativen Faktorenanalyse geprüft. Sowohl das Ergebnis des Bartlett-Tests (Chi Quad-

rat(66) = 1948.84, p = .000) als auch Resultate des Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Samp-

ling Adequacy (KMO = .838) sprachen dafür, dass sich die Variablen für eine Faktorana-

lyse eignen. Somit wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation durchge-

führt. Diese wies auf das Vorliegen einer Drei-Faktor-Lösung hin, welche 61.8% der Va-

rianz erklärte. Die Annahme von vier latenten Dimensionen konnte durch die Ergebnisse 

zunächst nicht gestützt werden. Doch zeigte sich, dass sich die angenommenen beiden Kon-
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strukte attainment value und intrinsic value in der extrahierten Komponente 1 widerspie-

gelten. Die beiden theoretischen Konstrukte bildeten zwei spezifische Facetten des ersten 

Hauptfaktors und wurden daher für die Weiterarbeit getrennt (Tab. 37) genutzt. 

Tabelle 37: Zentrale Kennwerte der Items und Skalen der Leistungsmotivation  

Anmerkungen: Anzahl der Items pro Skala; Stichprobengrösse; Mittelwerte und Stan-
dardabweichungen der Skalen und Items; Item-Skalen-Korrelationen und interne Konsis-
tenz der Skalen (Cronbachs Alpha). 

11.2.2 Kompetenzselbsteinschätzung  

Für die Untersuchung der Kompetenzselbsteinschätzung wurde ein eigenes Instrument ein-

gesetzt. Dies entstand, unter Einbezug des Kompetenzverständnisses nach Lehrplan 21 so-

wie im Austausch mit Lehrpersonen, auf der Grundlage der formativen (Selbst-)Beurtei-

lungsinstrumente der entwickelten Unterrichtseinheit Süsse Chemie. Der Fragebogen be-

stand aus 13 Ich kann-Formulierungen (z.B. Ich kann genau beobachten (sehen, fühlen, 

riechen).) und 10 Ich weiss-Formulierungen (z.B. Ich weiss, dass unsichtbare Stoffe noch 

vorhanden sind.). Diese insgesamt 23 Items konnten in rund 15 Testminuten gelöst werden. 

Die Items wurden auf einer vierstufigen Rating-Skala eingeteilt (von 1 = kann/weiss ich 

nicht, 2 = kann/weiss ich eher nicht, 3 = kann/weiss ich eher, 4 = kann/weiss ich). In diesem 

Fragebogen wurden bewusst keine negativen Items formuliert. Dieser Entscheid basierte 

auf den ohnehin teils nicht ganz einfach verständlichen Item-Formulierungen, was sich in 

einer Vortestung zeigte. Die Vorstudie umfasste vier Lehrpersonen sowie zwei Schülerin-

nen und zwei Schüler, die mittels Think-Aloud-Methode (Konrad, 2010) das Fragebogen-

instrument bearbeiteten. So wurden beispielsweise die Items (kse5)Ich kann für die Aggre-

gatzustände Beispiele nennen. und (kse10)Ich kann genau beobachten zusätzlich mit Klam-

merbemerkungen ergänzt (z.B. kse10 – Ich kann genau beobachten (sehen, fühlen, rie-

chen).).  

Die Vortest- und Nachtestdaten wurden mit einem Paper-Pencil-Test erhoben. In beiden 

Interventionsgruppen führten die Lehrpersonen die Tests mittels Leitfadens durch. Die 

Lehrpersonen waren angehalten, sich bei allfälligen Fragen seitens der Lernenden zu ein-

zelnen Items, strikt an die bereitgestellten Item-Beschreibungen zu halten. 

Skala 
N 

Items 
N 

M 
Skala 

SD Skala 
M Items 
(min. – 
max.) 

SD Items 
(min. – 
max.) 

r 
(min. – 
max.) 

Cronbachs  

attainment 3 565 2.99 .78 2.90 – 3.10 .77 - .79 .59 - .64 .69 

intrinsic 4 527 2.76 .82 2.61 – 2.93 .74 - .92 .56 - .85 .75 

utility 3 556 2.98 .75 2.84 – 3.10 .73 - .77 .53 - .59 .64 

cost 2 566 2.56 .89 2.43 – 2.68 .88 - .91 .77 - .82 .81 
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Die Studienleitung gab jeden einzelnen Fragebogen von Hand in die Statistiksoftware SPSS 

(Statistical Package for the Social Sciences) von IBM ein. Ein Viertel der Fragebogen 

wurde zweimal erfasst, um Fehler zu identifizieren und zu korrigieren (Kap. 3.3). Die Be-

antwortung der Fragebogen-Items wurde, wie weiter oben bereits beschrieben, durch die 

Lernenden auf einer vierstufigen Rating-Skala vorgenommen, was seitens der Untersu-

chungsleitung keine Interpretation der Antworten bedingte und systematisch verhinderte.  

Mit der Faktorenanalyse, einem Verfahren der multivariaten Statistik, wurde anschliessend 

untersucht, ob sich die durch die Lernenden eingeschätzten Variablen (Antworten der Ler-

nenden auf die Testitems) durch mindestens die zwei angenommenen latenten Variablen 

(Faktoren) Wissensaspekte und Handlungsaspekte, als zwei gleichberechtigte Bestandteile 

einer Kompetenz, erklären liessen. Diese Analyse machte in vorliegendem Falle Sinn, da 

angenommen wurde, dass die beobachtbaren Variablen zusammenhingen. Es wurde ver-

mutet, dass die Variablen jeweils Indikatoren der beiden latenten Variablen Wissensaspekte 

und Handlungsaspekte oder möglicherweise auch von weiteren Variablen waren. Da wei-

tere Faktoren nicht ausgeschlossen werden konnten, wurde mit einer explorativen Fakto-

renanalyse gearbeitet.  

Tabelle 38: Stichprobenbeschreibung der Stichprobe zur Kompetenzselbsteinschätzung 
zum Messzeitpunkt 2 

Merkmale Total verwendet 

n 597 

Geschlecht: weiblich (%) 49.2 

Alter (M [SD]) 11.38 (.915) 

Klassenstufe (%) 99.8 

 5. Klasse (%) 30.8 

 6. Klasse (%) 5.7 

 5./6. Klasse (%) 63.3 

 

Für die Identifikation der Faktoren wurde mit dem gesamten Lernenden-Datensatz zum 

Messzeitpunkt 2 (N = 597) gearbeitet. In einem ersten Schritt wurde mittels deskriptiver 

Statistik der Datensatz sichergestellt, dass keine Werte ausserhalb des möglichen Bereichs 

lagen. Dies beispielsweise aufgrund von Dateneingabefehlern (Werner, 2014). Die Frage, 

welche der (explorativen) Faktorenanalyse zu Grunde lag, war: Lässt sich das vorhandene 

Item-Set (Variablen-Set), in den voneinander unabhängigen Faktoren „Wissensaspekte“ 

und „Handlungsaspekte“ abbilden? 



11 Forschungsdesign und -Methode 136 

Sämtliche 23 Items flossen in die Faktorenanalyse mit ein. Theoretisch hatten alle Variab-

len eine Relevanz, da sie die Kompetenzen, bzw. Wissens- und Handlungsaspekte, der Un-

terrichtseinheit Süsse Chemie abbildeten. In der Folge wurden die 23 Items auf ihre Eig-

nung hin geprüft. Um die Eignung der Daten für eine explorative Faktorenanalyse zu prü-

fen, wurden die Masse bivariate Korrelationen, die inverse Korrelationsmatrix, der KMO-

Wert und der Barlett-Test herangezogen. Die Korrelationsmatrix (bivariate Korrelationen 

nach Pearson) half, einen ersten Eindruck über die Eignung der Items für eine Faktorana-

lyse zu gewinnen. 

Es zeigten sich zwischen diversen Variablengruppen hochsignifikante Korrelationen (p < 

.01). Die Signifikanz wurde auch von der Stichprobengrösse beeinflusst, was bedeutete, 

dass eine Signifikanz nicht zwingend bedeutsam sein musste. Die Korrelationsmatrix al-

lein bildete allerdings noch keine Grundlage für die Entscheidung, ob die Zusammenhänge 

durch Faktoren erklärt werden konnten. Bei der Beurteilung der Eignung des Variablen-

pools zur Faktoranalyse half die inverse Korrelationsmatrix mit der Diagonalmatrix. Die 

auf der Diagonale liegenden Werte zeigten einen Wert von deutlich über 0, wohingegen 

die Werte ausserhalb der Diagonale nahe 0 lagen. Dies war ein Hinweis zur Eignung der 

Variablen für die angestrebte Faktorenanalyse. Der KMO-Wert für die vorliegenden 23 

Items lag bei .944 und konnte daher als „verdienstvoll“ (≥ .80) bezeichnet werden. Kaiser 

(1974) schlägt als akzeptable Untergrenze .50 vor, wünschenswert ist jedoch ein KMO von 

über .80. Die Analyse konnte weitergeführt werden. 

Der Barlett-Test bestätigte, dass die Variablen nicht vollständig unkorreliert waren (Chi-

Quadrat (276) = 4887.565, p = .000). Für die Faktorenanalyse wurde das Kaiser-Kriterium 

verwendet. Auf der theoretischen Grundlage (Kap. 2.1.3), dass eine Kompetenz Wissen- 

und Handlungsaspekte beinhaltet, wurden zwei Faktoren erwartet. Die Analyse zeigte al-

lerdings vier Faktoren mit Eigenwert grösser als 1.0 (Kaiser-Kriterium). Der vierte Faktor 

(1.100) lag nur sehr knapp über dem kritischen Wert.  
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Tabelle 39: Vier Teilkonstrukte der Skala Kompetenzselbsteinschätzung 

 

Die vier Faktoren (Tab. 39) erklärten zusammen 55.5 % der Varianz aller Variablen. Der 

Screeplot zeigte einen Ellbogen bei 3 Faktoren. Da dieser Ellbogen nicht mitgezählt wurde, 

deutete der Screeplot auf (die vermuteten) zwei Faktoren hin. Es lagen unterschiedliche 

Lösungen vor. Die Hauptkomponentenanalyse rechnete 4 Faktoren, der Screeplot zeigte 2 

Faktoren vor dem Ellbogenknick. Zuerst wurden die rotierten Faktorladungen aller 23 

Items auf die 4 Faktoren gerechnet. Bei der Betrachtung der rotierten Komponentenmatrix 

wurden vier Überlegungen/Faustregeln für die Weiterarbeit/Weiterverwendung der einzel-

nen Variablen berücksichtigt. Grundsätzlich wurde die Variable demjenigen Faktor zuge-

ordnet, auf den sie am höchsten lud. Faktorladungen unter .2 wurden nicht berücksichtigt. 

 

Variable 
Faktor 

1 2 3 4 

Stoffkonzept 
/ Modell-
denken 

kse14 Ich weiss, welches die Unterschiede zwischen dem All-
tagsbegriff «Stoff» und dem naturwissenschaftlichen 
Begriff «Material» sind. 

0.721    

kse22 Ich weiss, dass wenn man zwei Stoffe miteinander 
mischt, wiegt das Gemisch so viel wie alle einzelnen 
Stoffe zusammen. 

0.674    

kse19 Ich weiss, dass gleich aussehende Stoffe mit Hilfe ihrer 
Stoffeigenschaften unterscheidbar sind. 

0.666    

kse7 Ich kann gleich aussehende Stoffe mit Versuchen von-
einander unterscheiden. 

0.621    

kse21 Ich weiss, dass unsichtbare Stoffe noch vorhanden 
sind. 

0.619    

kse4 Ich kann feste, flüssige und gasförmige Stoffe mit Hilfe 
des Teilchenmodells darstellen. 

0.605    

kse5 Ich kann für die Aggregatzustände (fest, flüssig, gasför-
mig) Beispiele nennen.  

0.578    

kse17 Ich weiss, welches die Unterschiede zwischen dem All-
tagsbegriff «Material» und dem Alltagsbegriff «Gegen-
stand» sind. 

0.519    

kse1 Ich kann mit Hilfe von Schritt für Schritt – Anleitungen 
einen Feuer- und einen Wassertest durchführen. 

0.491    

kse3 Ich kann Modelle von der sichtbaren Welt und der nicht 
sichtbaren Welt vergleichen. 

0.456    

Naturwis-
senschaftli-
ches Arbei-
ten 

kse11 Ich kann meine Beobachtungen notieren.  0.737   

kse8 Ich kann vor einem Versuch Vermutungen aufstellen.  0.649   

kse10 Ich kann genau beobachten (sehen, fühlen, riechen).  0.599   

kse9 Ich kann Versuche sorgfältig und exakt durchführen.  0.587   

kse2 Ich kann mit Hilfe von Bildern eine Kurzgeschichte aus-
denken. 

 0.554   

kse6 Ich kann Versuchsanleitungen lesen und den Versuch 
gemäss der Anleitung umsetzen.  

 0.538   

Wärmeleitfä-
higkeit / 
Energiekon-
zept 

kse16 Ich weiss, weshalb der Stiel beim Wassereis aus Holz 
und nicht aus Metall gefertigt ist. 

  0.799  

kse15 Ich weiss, weshalb ein Eiswürfel auf der Pfanne viel 
schneller schmilzt als ein Eiswürfel auf einem Holzbrett-
chen. 

  0.715  

kse18 Ich weiss, dass Stoffe fest, flüssig und gasförmig sein 
können. 

  0.620  

kse23 Ich weiss, dass sich Zucker besser in heissem Wasser 
löst als in kaltem Wasser.  

  0.432  

Chemische 
Reaktion 

kse13 Ich kann zwei Möglichkeiten nennen, wie man sieht, ob 
bei einer chemischen Reaktion neue Stoffe entstanden 
sind. 

   0.820 

kse12 Ich kann ein Beispiel für eine chemische Reaktion nen-
nen. 

   0.737 

kse24 Ich weiss, dass bei einer chemischen Reaktion Stoffe in 
neue Stoffe umgewandelt werden. 

   0.733 
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Faktorladungen von .3 bis .4 waren minimal akzeptabel, sofern eine inhaltliche Logik er-

kennbar war. Lagen Querladungen vor, so musste die Differenz grösser gleich .2 betragen, 

damit die Variable dem höher ladenden Faktor zugeordnet werden konnte. Die Faktoren-

extraktion ergab die vier Faktoren (1)Stoffkonzept / Modelldenken, (2)Naturwissenschaft-

liches Arbeiten, (3)Wärmeleitfähigkeit / Energiekonzept und (4)chemische Reaktion. Zent-

rale Kennwerte der Items und Skalen finden sich in der Tabelle 40. 

Tabelle 40: Zentrale Kennwerte der Items und Skalen der Kompetenzselbsteinschätzung 

Anmerkungen: Anzahl der Items pro Skala; Stichprobengrösse; Mittelwerte und Stan-
dardabweichungen der Skalen und Items; Item-Skalen-Korrelationen und interne Konsis-
tenz der Skalen (Cronbachs Alpha). 

Skala 
N 

Items 
N 

M 
Skala 

SD 
Skala 

M Items 
(min. – max.) 

SD Items 
(min. – max.) 

r 
(min. – 
max.) 

Cron-

bachs  

Stoffkonzept / Mo-
delldenken 

10 526 3.27 .82 3.12 – 3.47 .75 - .91 .47 - .84 .88 

Naturwissenschaftli-
ches Arbeiten 

6 537 3.24 .73 3.18 – 3.32 .71 - .75 .53 - .49 .77 

Wärmeleitfähigkeit / 
Energiekonzept 

4 561 3.69 .61 3.52 – 3.82 .47 - .76 .22 - .58 .73 

Chemische Reak-
tion 

3 528 2.85 .96 2.66 – 3.08 .94 - .98 .88 - .97 .82 
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12  Ergebnisse 

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Schülerinnen- und Schüleruntersuchung auf 

der Ebene 4 (Entwicklung der Schülerinnen und Schüler) dargestellt. Diese Darstellung 

untergliedert sich in fünf Unterkapitel. Hierzu wurden zunächst mittels T-Tests und Wil-

coxon-Tests die beiden Kohorten auf deren Effekte hin geprüft (Kap. 12.1). In einem 

ANCOVA Gruppenvergleich wurden die in den beiden Kohorten identifizierten Effekte auf 

Gruppenunterschiede getestet (Kap. 12.2). Die Interkorrelationsrechnung gab Aufschluss 

über die Korrelationen der Subskalen (Kap. 12.3). Daran anschliessend wurden Messmo-

delle zur Erklärung der Leistungsmotivation gerechnet (Kap. 12.4). Abschliessend werden 

die Ergebnisse im Bereich der Kompetenzentwicklung dargestellt (Kap. 12.5).  

12.1 Leistungsmotivation fördern 

Hypothese: Die Arbeit mit der Unterrichtseinheit Süsse Chemie erhöht die Leistungsmoti-

vation der Schülerinnen und Schüler unmittelbar. 

Diese Hypothese musste verworfen werden. Die Annahmen, dass das Vergnügen der Schü-

lerinnen und Schüler am Sachunterricht (intrinsic value) (M = 2.87, SD = .60), die Wich-

tigkeit der Handlungsergebnisse für die Schülerinnen und Schüler (attainment value) (M = 

3.09, SD = .60) sowie die Bedeutung des Sachunterrichts für das Erreichen der zukünftigen 

Ziele (utility value) (M = 3.05, SD = .59) nach der Arbeit mit der Unterrichtseinheit Süsse 

Chemie höher ausfällt als davor (M = 2.86, SD = .67; M = 3.09, SD = .63; M = 3.12, SD = 

.59), konnte für keine der drei Subskalen in der Kohorte 1 bestätigt werden. Die Annahme, 

dass durch die Intervention die wahrgenommenen Kosten (cost value) steigen würden (M 

= 2.48, SD = .85), konnte für die Kohorte 1 ebenfalls nicht bestätigt werden (Tab. 41). 

Die Zustimmung der Schülerinnen und Schüler der Kohorte 2 zum Konstrukt intrinsic va-

lue fiel vor der Intervention (M = 2.71, SD = .67) höher aus als danach (M = 2.64, SD = 

.61). Dieser Unterschied war signifikant, t(250) = 2.08, p = .039, d = .13, 95% KI für d 

[0.00, 0.15]. Entgegen der Erwartungen zeigten die Subskalen attainment value und utility 

value ebenfalls eine signifikante Abnahme, t(250) = 3.03, p = .003, d = .19, 95% KI für d 

[0.04, 0.19] und t(250) = 4.99, p = .000, d = .30, 95% KI für d [0.11, 0.26]. Das Konstrukt 

cost value zeigte im Nachtest (M = 2.63, SD = .77) keine signifikante Änderung gegenüber 

dem Vortest (M = 2.66, SD = .77; Tab. 41). 
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Tabelle 41: Leistungsmotivation zum Prä- und Post-Zeitpunkt (Erhebungszeitpunkte 2 & 3) 
der Schülerinnen und Schüler der Kohorten 1 und 2 

Variable Stichprobe 
Zeit-
punkt 

n M SD 
t-Test  Wilcoxon-Test 

t p δ  z p φ 

intrinsic 
value 

K 1 
Prä 299 2.86 .67 

-.296 .768 .02 
 

-.825 .409 .05 
Post 299 2.87 .60  

K 2 
Prä 251 2.71 .67 

2.078 .039 .13 
 

-2.111 .035 .13 
Post 251 2.64 .61  

attainment 
value 

K 1 
Prä 299 3.09 .63 

.185 .854 .01 
 

-.144 .886 .01 
Post 299 3.09 .60  

K 2 
Prä 251 2.97 .64 

3.030 .003 .19 
 

-3.602 .000 .23 
Post 251 2.86 .62  

utility  
value 

K 1 
Prä 298 3.12 .59 

1.812 .071 .10 
 

-1.984 .047 .11 
Post 298 3.05 .59  

K 2 
Prä 251 3.09 .55 

4.992 .000 .30 
 

-4.884 .000 .31 
Post 251 2.90 .56  

cost value 

K 1 
Prä 298 2.50 .81 

.402 .688 .02 
 

-.237 .813 .01 
Post 298 2.48 .85  

K 2 
Prä 250 2.66 .77 

.668 .505 .04 
 

-.549 .583 .03 
Post 250 2.63 .77  

Anmerkungen: Untersuchung mittels t-Test und Wilcoxon-Test; 1 = trifft gar nicht zu, 2 = 
trifft eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft völlig zu. 

12.2 Leistungsmotivation – Kohorte 1 vs. Kohorte 2 

Hypothese: Die Schülerinnen und Schüler der Kohorte 1 (Interventionsgruppe) weisen un-

mittelbar nach der Arbeit mit der Unterrichtseinheit Süsse Chemie eine höhere Leistungs-

motivation aus, als die Schülerinnen und Schüler der Kohorte 2 (Vergleichsgruppe). 

Der Gruppenvergleich der beiden Kohorten zur Untersuchung des Effektes der Intervention 

auf die Leistungsmotivation wurde mittels einfaktorieller Kovarianzanalyse (ANCOVA) 

gerechnet. Es wurde untersucht, ob die Gruppenzugehörigkeit unter Berücksichtigung der 

Vortestung (Kovariate) einen Einfluss auf das Nachtestergebnis besass. Hierzu mussten 

zwei Voraussetzungen erfüllt werden. 

Zum einen sollte die Kovariate über die Gruppen hinweg ähnlich sein, was mittels ANOVAs 

gerechnet wurde. Die Varianzanalyse zur Leistungsmotivation erbrachte für drei der vier 

Subskalen einen signifikanten Haupteffekt der Gruppenzugehörigkeit, intrinsic value, F(1, 

625) = 7.186, p =.008, Ƞ2 = .011, attainment value, F(1, 625) = 5.481, p =.020, Ƞ2 = .009, 

utility value, F(1, 624) = 1.879, p =.171, Ƞ2 = .003, cost value, F(1, 624) = 5.011, p =.026, 

Ƞ2 = .008. Die Nullhypothese, dass es keine signifikanten Unterschiede zwischen den bei-

den Gruppen zum Messzeitpunkt 1 gab, musste für die Konstrukte intrinsic value, attain-

ment value und cost value verworfen werden.  

Die zweite Voraussetzung, nämlich die Homogenität der Regressionssteigungen, wurde 

von allen vier Subskalen erfüllt. Die einfaktorielle Kovarianzanalyse (ANCOVA) zur Leis-

tungsmotivation der Schülerinnen und Schüler, unter der Berücksichtigung der Vortestung, 

erbrachte einen signifikanten Effekt bei der Subskala utility value, F(1, 546) = 9054, p = 

.003, Ƞ2 = .016. Die Zustimmung zum utility value nahm bei den Schülerinnen und Schüler 
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der Interventionsgruppe (Kohorte 1) signifikant weniger stark ab (M = 3.03, SD = .59) als 

bei den Schülerinnen und Schüler der Vergleichsgruppe (Kohorte 2) (M = 2.90, SD = .56), 

allerdings mit einem schwachen Effekt (r = .13). Die Vortestung kam mit einem mittleren 

Effekt (r = .39) deutlich stärker zu tragen. 

12.3 Interkorrelationen der Leistungsmotivationsskalen 

Hypothese: Der Kostenwert (cost value) korreliert negativ mit dem Zielerreichungswert 

(attainment value), dem intrinsischen Wert (intrinsic value) und dem Nützlichkeitswert 

(utility value). 

Wie in Kapitel 10.1 ausgeführt, wurde erwartet, dass wahrgenommene Kosten (cost value) 

negativ mit dem Zielerreichungswert (attainment value), dem intrinsischen Wert (intrinsic 

value) sowie der Nützlichkeit (utility value) korrelieren.  

Wie die nachfolgende Interkorrelationstabelle (Tab. 42) zu den Selbstberichtsdaten der 

Schülerinnen und Schüler zeigt, konnte ein signifikant negativer Zusammenhang zwischen 

den beiden Subskalen intrinsic value und cost value nachgewiesen werden (r = -.179, p = 

.000, n = 583). Des Weiteren zeigten sich hoch signifikante Korrelationen zwischen den 

Subskalen intrinsic value und attainment value (r = .656, p = .000, n = 585), intrinsic value 

und utility value (r = .448, p = .000, n = 588), sowie attainment value und utility value (r = 

.612, p = .000, n = 585). 

Tabelle 42: Interkorrelationen der Selbstberichtsdaten (N =588), Nachtestung 

Variable 2 3 4 

1 intrinsic value  .65**  .44** − .17** 

2 attainment value    .61**  .01 

3 utility value      .04 

4 cost value      — 

Anmerkungen: * p < .05, ** p < .01; Korrelationen, die betragsmässig grösser 
.30 (p < .01) sind, wurden zusätzlich durch Fettdruck hervorgehoben. 

12.4 Messmodell zur Erklärung der Leistungsmotivation 

(post) 

Hypothese: Die Prädiktoren Kohorte, Geschlecht, Sprache sowie die Kompetenz-/Leis-

tungsselbsteinschätzung und die Unterrichtswahrnehmung können die Leistungsmotiva-

tion mit aufklären. 

Es wurde ein Messmodell spezifiziert, das aus den Prä- und Post-Werten (Erhebungszeit-

punkte 2 und 3) der Leistungsmotivation der Schülerinnen und Schüler (als latente Kon-

strukte) sowie dem Alter, dem Geschlecht, der Sprache und der Kohortenzugehörigkeit der 
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Schülerinnen und Schüler (als manifeste Variablen) bestand. Die latente Variable Leis-

tungsmotivation (prä) wurde durch die Vorprüfungsmittelwerte der drei Skalen (1)intrinsi-

scher Wert (prä), (2)Zielerreichungswert (prä) und (3)Nützlichkeit (prä) definiert. Die la-

tente Variable Leistungsmotivation (post) definierte sich durch die entsprechenden Nach-

prüfungsmittelwerte derselben Konstrukte. Ausserdem wurden sechs Residualkorrelatio-

nen angegeben, um die konstruktionsspezifischen Beziehungen zu berücksichtigen (Abb. 

26). Des Weiteren wurden die Leistungsmotivation (post) auf die Leitungsmotivation (prä) 

zurückgeführt.  

 

Abbildung 26: Latentes Regressionsmodell zur Vorhersage der Leistungsmotivation von 
Schülerinnen und Schülern. Schwarze Linien repräsentieren signifikante Beziehungen. 
Model Fit: Chi-square: X2(28) = 46.751, p = .015; CFI = 0.988; RMSEA = 0.032, 90% CI 
[0.014, 0.047], pRMSEA<0.05 = .976.  

Die Modellanpassungen wurden unter Verwendung des Chi-Quadrat-Tests (χ2), des Ver-

gleichsanpassungsindex (CFI) und des quadratischen mittleren Approximationsfehlers 

(RMSEA) bewertet (Hu & Bentler, 1998, 1999). Die Passung des Messmodells war gut 

(Qualitätsangaben in Klammern von Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Müller, 2003): 

Chi-Quadrat: χ2 (28) = 46.751, p = 0,015 (akzeptable Anpassung); CFI = 0,988 (gute Pass-

form); RMSEA = 0,032 (gute Anpassung), 90% CI [0,014, 0,047] (gute Anpassung), pRM-

SEA <0,05 = 0,976 (gute Anpassung). 
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Die Ergebnisse dieses strukturellen Regressionsmodells (Abb. 26) zeigen, dass die Leis-

tungsmotivation (prä) der Schülerinnen und Schüler ein starker Prädiktor für die Leistungs-

motivation (post) ist (β = .67, p <.001). Es erklärt 44.9% der Varianz in der abhängigen 

Variable (β =-.13, p <.001). Der standardisierte Koeffizient β wird wie folgt gelesen: Eine 

Zunahme einer Standardabweichung in der Leistungsmotivation (prä), führt zu einer Zu-

nahme von .67 Standardabweichungen in der abhängigen Variable (Leistungsmotivation 

(post)). 

Die Zugehörigkeit der Kohorte ist ein schwacher jedoch signifikanter Prädiktor für die 

Leistungsmotivation (β =-.13, p <.001). Alter, Sprache und Geschlecht sind keine signifi-

kanten Prädiktoren für die Leistungsmotivation (post) (Tab. 43). Insgesamt erklären alle 

Prädiktoren zusammen 46.7% in der abhängigen Variable. 

 

Tabelle 43: Resultate der latenten Regressionsmodellierung 

Regressionen der Modelle B SE Z-value P β R2 ΔR2 

Leistungsmotivation (post)  ̴            .467   

Leistungsmotivation (prä)  .666  .052 12 .892 < .001  .67     

Kohorte − .114  .034 −3 .409 < .001 − .13     

Alter − .006  .018 −0 .347  .729 − .01     

Sprache − .013  .038 −0 .333  .739 − .01     

Geschlecht  .037  .030 1 .208  .227  .04     

Leistungsmotivation (post)  ̴            .479  .012 

Leistungsmotivation (prä)  .655  .051 12 .859 < .001  .66     

Kohorte − .108  .033 −3 .239  .001 − .13     

Alter − .003  .018 − .168  .866 − .01     

Sprache − .008  .038 − .199  .842 − .01     

Geschlecht  .035  .030 1 .153  .249  .04     

Kompetenzselbsteinschätzung (post)  .128  .031 4 .173 < .001  .16     

Leistungsmotivation (post)  ̴            .516  .037 

Leistungsmotivation (prä)  .630  .049 12 .776 < .001  .65     

Kohorte − .126  .033 −3 .833 < .001 − .15     

Alter − .002  .017 − .106  .915  .00     

Sprache − .016  .037 − .439  .661 − .02     

Geschlecht  .027  .030  .894  .371  .03     

Kompetenzselbsteinschätzung (post)  .103  .030 3 .459 < .001  .13     

Unterrichtswahrnehmung (post)  .229  .051 4 .454 < .001  .23     

Leistungsmotivation (post)  ̴            .444 − .023 

Leistungsmotivation (prä)  .625  .050 12 .497 < .001  .62     

Kohorte − .132  .031 −4 .296 < .001 − .15     

Kompetenzselbsteinschätzung (post)  .084  .032 2 .612  .009  .10     

Unterrichtswahrnehmung (post)  .220  .054 4 .105 < .001  .19     

Leistungsmotivation (prä)̴                  

Unterrichtswahrnehmung (post)  .031  .010 3 .230  .001  .19     

Kompetenzselbsteinschätzung (post)  .032  .011 2 .778  .005  .14     

Unterrichtswahrnehmung (post)  ̴               

Kompetenzselbsteinschätzung (post)  .046  .012 3 .874 < .001  .23     
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Schritt für Schritt wurden nachfolgend die Variablen Kompetenzselbsteinschätzung (post) 

und Unterrichtswahrnehmung (post) auf die Leistungsmotivation (post) getestet (Tab. 43) 

sowie die Korrelationen zwischen den Variablen Leistungsmotivation (prä), Unterrichts-

wahrnehmung (post) und Kompetenzselbsteinschätzung (post) in das Modell mit aufge-

nommen. 

Die Ergebnisse zeigten, dass die Kompetenzselbsteinschätzung (post) (β = .16, p <.001, 

∆R2 = .012) als auch die Unterrichtswahrnehmung (post) (β = .23, p <.001, ∆R2 = .037) 

signifikante Prädiktoren für die Leistungsmotivation (post) sind, jedoch verschlechtert sich 

der Model Fit (Tab. 43). Erst die Aufnahme der Korrelationen zwischen den Variablen 

Leistungsmotivation (prä), Unterrichtswahrnehmung (post) und Kompetenzselbsteinschät-

zung (post) in das Modell sowie Exklusion von Alter, Geschlecht und Sprache führte zu 

einem guten Modell Fit. 

Das endgültige Modell (Abb. 27) erklärt 44.4% der Varianz in der Leistungsmotivation 

(post) der Schülerinnen und Schüler. Die Kohorte erklärt 2.25% dieser Varianz. Dieses 

endgültige Modell besitzt immer noch eine angemessene Modellpassung: Chi-Quadrat: X2 

(56) = 141.253, p = .000 (unterhalb einer akzeptablen Anpassung); CFI = 0.967 (akzeptable 

Anpassung); RMSEA = 0.048 (gute Passform), 90% CI [0.038, 0.058] (gute Passform), 

pRMSEA < 0.05 = 0.635 (gute Passform). 
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Abbildung 27: Latentes Regressionsmodell zur Vorhersage der Leistungsmotivation von 
Schülerinnen und Schülern. Schwarze Linien repräsentieren signifikante Beziehungen. 
Modell Fit: Chi-square: X2(56) = 141.253, p = .000; CFI = 0.967; RMSEA = 0.048, 90% CI 
[0.038, 0.056], pRMSEA<0.05 = .635. 

12.5 Naturwissenschaftliches Wissen und Können fördern 

Hypothese: Durch die Arbeit mit der Unterrichtseinheit Süsse Chemie erhöhen sich das 

naturwissenschaftliche Wissen und Können der Schülerinnen und Schüler unmittelbar. 

Um im Bereich der Kompetenzselbsteinschätzung untersuchen zu können, ob die Arbeit 

mit der Unterrichtseinheit das naturwissenschaftliche Wissen und Können der Schülerin-

nen und Schüler veränderte, wurde vor und nach der Arbeit mit der Unterrichtseinheit die 

Kompetenzselbsteinschätzung der Schülerinnen und Schüler in den vier Bereichen (1)Stoff-

konzept und Modelldenken, (2)naturwissenschaftliches Arbeiten, (3)Wärmeleitfähigkeit 

und (4)Energiekonzept sowie chemische Reaktion mittels Fragebogen erfasst (Kap. 11.2.2). 
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Abbildung 28: Die mittlere Selbsteinschätzung der Schülerinnen und Schüler der Kohorte 
1 in Abhängigkeit von Messzeitpunkt und Subskalen. Die Fehlerbalken identifizieren einfa-
che Standardabweichungen, von 1 = kann/weiss ich nicht, 2 = kann/weiss ich eher nicht, 3 
= kann/weiss ich eher, 4 = kann/weiss ich, **p-Wert <.01. 

Erwartungsgemäss wiesen alle vier Konstrukte in der Kohorte 1 gegenüber der Vortestung 

(M = 2.28, SD =.67; M = 3.04, SD = .58; M = 2.85, SD = .76; M = 2.06, SD = .77) in der 

Nachtestung (M = 3.33, SD = .48; M = 3.25, SD = .47; M = 3.71, SD = .41; M = 2.89, SD 

= .79) signifikant höhere Einschätzungen auf, t(276) = -22.65, p = .000, d = .81, 95% KI 

für d [-1.14, -0.96], t(276) = -6.043, p = .000, d = .34, 95% KI für d [-0.28, -0.14], t(273) 

= -18.27, p = .000, d = .74, 95% KI für d [-0.95, -0.76], t(266) = -13.429, p = .000, d = .64, 

95% KI für d [-0.94, -0.70] (Abb. 28).  

 
Abbildung 29: Die mittlere Selbsteinschätzung der Schülerinnen und Schüler der Kohorte 
2 in Abhängigkeit von Messzeitpunkt und Subskalen. Die Fehlerbalken identifizieren einfa-
che Standardabweichungen, von 1 = kann/weiss ich nicht, 2 = kann/weiss ich eher nicht, 3 
= kann/weiss ich eher, 4 = kann/weiss ich, **p-Wert <.01. 

Ein zur Kohorte 1 vergleichbares Bild (Abb. 29) zeichneten auch die Ergebnisse der Ko-

horte 2. Wie erwartet, wiesen alle vier Konstrukte gegenüber der Vortestung (M = 2.21, SD 

=.69; M = 3.02, SD = .55; M = 2.75, SD = .82; M = 2.03, SD = .81) in der Nachtestung (M 

= 3.21, SD = .66; M = 3.21, SD = .53; M = 3.66, SD = .51; M = 2.82, SD = .88) signifikant 

höhere Selbsteinschätzungen auf, t(246) = -18.108, p = .000, d = .76, 95% KI für d [-1.11, 
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-0.89], t(247) = -4.817, p = .000, d = .29, 95% KI für d [-0.27, -0.11], t(246) = -15.79, p = 

.000, d = .71, 95% KI für d [-1.02, -0.79], t(243) = -12.34, p = .000, d = .62, 95% KI für d 

[-0.91, -0.66]. 

Bei genauerer Betrachtung des naturwissenschaftlichen Arbeitens zeigte sich, dass die Ar-

beit mit der Unterrichtseinheit Süsse Chemie einen statistisch signifikanten Einfluss auf die 

Selbsteinschätzungen der Schülerinnen und Schüler in den Bereichen Vermutungen auf-

stellen (Kohorte 1: t = -5.160, p = .000, n = 271; Kohorte 2: t = -4.900, p = .000, n = 241), 

Versuchsanleitungen lesen und verstehen (Kohorte 1, t = -4.800, p = .000, n = 270; Kohorte 

2, t = -3.963, p = .002, n = 236), Versuche exakt durchführen (Kohorte 1: t = -4.359, p = 

.000, n = 274; Kohorte 2: t = -5.558, p = .002, n = 238) sowie das Notieren von gemachten 

Beobachtungen (Kohorte 1: t = -4.574, p = .000, n = 268; Kohorte 2: t = -2.720, p = .007, 

n = 244) auf Item-Ebene hatte. 

Zudem konnte nachgewiesen werden, dass sich die Schülerinnen und Schüler nach der Ar-

beit mit der Unterrichtseinheit Süsse Chemie (Kohorte 1: M = 3.31, SD = .688; M = 3.22, 

SD = .692; M = 3.24, SD = .681; M = 3.22, SD = .736; Kohorte 2: M = 3.21, SD = .746; M 

= 3.21, SD = .746; M = 3.27, SD = .728; M = 3.14, SD = .778) signifikant besser einschätzen 

als zuvor (Kohorte 1: M = 3.00, SD = .845; M = 2.96, SD = .817; M = 3.01, SD = .789; M 

= 2.98, SD = .814; Kohorte 2: M = 2.88, SD = .842; M = 2.94, SD = .831; M = 2.92, SD = 

.883; M = 2.98, SD = .778). Die Effektstärken nach Cohen (1992) waren schwach bis mittel 

(Kohorte 1: r = .30, r = .28, r = .26, r = .27; Kohorte 2: r = .30, r = .25, r = .34, r = .17)
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13 Diskussion  

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Teilstudie 2 (Kap. 12) vor dem theoretischen 

Hintergrund (Kap. 2 & 10) diskutiert.  

13.1 Leistungsmotivation fördern 

Hypothese: Die Arbeit mit der Unterrichtseinheit Süsse Chemie erhöht die Leistungsmoti-

vation der Schülerinnen und Schüler unmittelbar. 

Diese Hypothese muss verworfen werden. Weder in Kohorte 1 noch in Kohorte 2 konnten 

signifikante Anstiege in den Subskalen der Leistungsmotivation verzeichnet werden. Je-

doch wurden auch kaum effektstarke Abnahmen der Leistungsmotivation gefunden. Dies 

ist bemerkenswert, zumal einige Autoren darauf hinweisen, dass Lernfreude im Verlaufe 

der Schulzeit absinkt (Helmke, 1993a, 1993b; Anderman & Maehr, 1994; Eccles, Lord & 

Buchanan, 1996; Pekrun, 1993; Prawat, Grissom & Parish, 1979; Jaschinski, 2002; Quen-

zel & Hurrelmann, 2010) und dies hauptsächlich vom sechsten ins siebte Schuljahr. Diese 

Abnahme wird jedoch als fach- sowie geschlechterspezifisch beschrieben (Helmke, 1993a; 

Blumberg, Hardy & Möller, 2008; Moormann, 2015).  

Die Schülerinnen und Schüler der beiden Kohorten besuchten die Schuljahre 5 und 6. So-

mit standen rund die Hälfte der an dieser Untersuchung teilnehmenden Schülerinnen und 

Schüler zum Zeitpunkt der Arbeit mit der Unterrichtseinheit Süsse Chemie kurz vor dem 

Übertritt in die Sekundarschule, also an der Schwelle zum Jugendalter und in der dritten 

Phase, der nach Fend (1997) beschriebenen Entwicklung der Leistungsmotivation (Rossi, 

2014). Nach Fend (1997) erleben Schülerinnen und Schüler zwischen dem dritten und 

sechsten Schuljahr die eigenen Kompetenzen bewusster, was zur Folge hat, dass insbeson-

dere Schülerinnen und Schüler, die weniger positive Beurteilungen der eigenen Leistung 

erfahren, zunehmend die Lernfreude verlieren (Christen, Vogt & Upmeier zu Belzen, 2001; 

Moormann, 2015). Diese Erkenntnis wird durch Krapp, van Aken, Helmke, Schneider und 

Pekrun (1997) gestützt, indem das Selbstkonzept als weniger stabil und im Verlaufe der 

Primarschule zunehmend abhängig von der erbrachten Leistung, gesehen wird (Holody-

nski, 2009).  
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13.2 Leistungsmotivation – Kohorte 1 vs. Kohorte 2 

Hypothese: Die Schülerinnen und Schüler der Kohorte 1 (Interventionsgruppe) weisen un-

mittelbar nach der Arbeit mit der Unterrichtseinheit Süsse Chemie eine höhere Leistungs-

motivation aus, als die Schülerinnen und Schüler der Kohorte 2 (Vergleichsgruppe). 

Die Hypothese kann angenommen werden. Die Ergebnisse der Interventionsstudie konnten 

zeigen, dass die Intervention einen, wenn auch geringen, Effekt auf die Leistungsmotiva-

tion der Schülerinnen und Schüler im Bereich der Nützlichkeit besass. Die Ergebnisse kön-

nen so interpretiert werden, dass die Schülerinnen und Schüler der Kohorte 1 ihre Hand-

lungen tendenziell länger fortsetzen, um ein befriedigendes Ergebnis zu bekommen. Da die 

Leistungsmotivation als situative Motivationsregung beschrieben wird (Röder, 2009; 

Rossi, 2014) lässt sich dieser Unterschied auf die Unterrichtseinheit Süsse Chemie zurück-

führen. Auf der Grundlage der Erwartungs-Wert-Theorie (expectancy-value-theory, EVT) 

nach Eccles und Wigfield (2002) kann ausgesagt werden, dass die Schülerinnen und Schü-

ler der Kohorte 1 nach der Arbeit mit der Unterrichtseinheit Süsse Chemie dem Sachunter-

richt und speziell der Bedeutung der bearbeiteten Aufgaben für das Erreichen zukünftiger 

Ziele, einen höheren Wert zuschrieben als die Schülerinnen und Schüler der Kohorte 2. 

Das Erwartungs-Wert-Modell identifiziert für eine positive Leistungsmotivation sowohl 

das Interesse als auch ein positives Selbstkonzept als erforderlich und als Voraussetzung 

für das Erzielen von hohen Kompetenzen und Lernleistungen (Itzek-Greulich, 2014). Da 

die Lernleistungen und Kompetenzselbsteinschätzungen der beiden Kohorten beinahe 

identisch ausfielen (Kap. 12.5), könnte eine Erklärung des empirischen Unterschieds mit-

unter im Interesse liegen.  

Da Teilstudie 2 als Interventionsstudie angelegt wurde und die Intervention in der Weiter-

bildung der Lehrpersonen bestand, werden Erklärungen für diese Unterschiede des Weite-

ren im Lehrpersonenhandeln gesucht, wenn auch die Erklärungen aus dem Teilkapitel 13.1 

nicht vernachlässigt werden dürfen. Eine Erklärung der tendenziellen Abnahme der Leis-

tungsmotivation lässt sich in der Stage-Environment-Fit-Theorie finden. Diese besagt, dass 

sich das Absinken der Lernfreude von Schülerinnen und Schülern auf die schlechte und 

sich im Verlaufe der Schulzeit zunehmend weiter verschlechternde Passung zwischen den 

Bedürfnissen der Schülerinnen und Schülern und den Kontextbedingungen der Schule zu-

rückführen lässt (Friedrich, 2010) (vgl. auch Eccles & Midgley 1989; Looser, 2011). So 

lässt sich die höhere Einschätzung der Nützlichkeit durch die Kohorte 1 auf eine effizientere 

Organisation, einen zielorientierteren Unterricht (Fend, 1997; Moos, 1979) und eine inten-

sivere Ausrichtung der Aufgabenorientierung hin zu relevanten Themen des Lebens und 

Problemlösestrategien zurückführen. Diese Erklärung findet ihre Berechtigung in einer 
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starken Ausrichtung der Weiterbildungsmassnahme auf einen kompetenzfördernden Sach-

unterricht mittels Aufgabensets. 

Der Transfer respektive die Nutzbarmachung von schulischen Inhalten für den Alltag und 

das Aufzeigen dieser Nützlichkeit durch adäquate Aufgabenstellungen für Schülerinnen 

und Schüler, war ein Schwerpunkt der Intervention. Die wiederholte Thematisierung dieses 

Anliegens könnte eine entsprechende Fokussierung in der Arbeit mit der Unterrichtseinheit 

Süsse Chemie ausgelöst haben. Diese Annahme gilt es anhand der Unterrichtsreflexionen 

der Lehrpersonen in einer Folgestudie noch zu überprüfen.  

13.3 Messmodell zur Erklärung der Leistungsmotivation  

Hypothese: Die Prädiktoren Kohorte, Geschlecht, sozioökonomischer Status (Sprache) so-

wie die Kompetenz-/Leistungsselbsteinschätzung und Unterrichtswahrnehmung können 

die Leistungsmotivation aufklären. 

Die Hypothese kann angenommen werden. Es konnte aufgezeigt werden, dass die Variab-

len (Prädiktoren) Kohorte, die Unterrichtswahrnehmung und die Kompetenzselbstein-

schätzung helfen, die Leistungsmotivation aufzuklären, wenn auch nur zu Teilen. Die Ko-

horte, die Unterrichtswahrnehmung und die Kompetenzselbsteinschätzung haben einen 

schwachen, aber signifikanten Effekt auf die Leistungsmotivation.  

Darüber hinaus konnte bestätigt werden, dass Schülerinnen und Schüler, die den naturwis-

senschaftlichen Unterricht kompetenzorientiert wahrnehmen, auch positive Effekte in ihrer 

Leistungsmotivation zeigen. Zum einen lässt sich dieser Effekt durch den kompetenzorien-

tierten naturwissenschaftlichen Klassenunterricht erklären, in dessen Zentrum der Aufbau 

von naturwissenschaftlichem Wissen und Können mittels kognitiver Aktivierung und kon-

struktiver Unterstützung durch die Lehrperson steht. Denn es sind gebundene Lernsituati-

onen mit transparenten Ziel- und Anforderungsstrukturen, die insbesondere für Schülerin-

nen und Schüler mit ungünstigen Lernvoraussetzungen effektiver sind (Blumberg, Möller 

& Hardy, 2004). Zum anderen fördert die kompetenzorientierte naturwissenschaftliche 

Gruppenarbeit ein kooperatives Lernen und durch eine positive Bewertung der Leistung 

durch Gleichaltrige die Leistungsmotivation (Slavin, 1990; Fend, 1997; Looser, 2011; Kap. 

10.2). 

Die Resultate belegten auch ein Zusammenhang zwischen der Unterrichtswahrnehmung 

und der Kompetenzselbsteinschätzung der Schülerinnen und Schüler. Dieser wird so inter-

pretiert, dass ein kompetenzorientierter naturwissenschaftlicher Klassenunterricht und so-

mit ein eher direkt instruktionaler Unterricht positive Effekte auf die Einschätzung der 

eigenen Leistung und der eigenen Kompetenzen haben kann (Friedrich, 2010). 
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Die Kompetenzselbsteinschätzung nahm ebenfalls positiv Einfluss auf die Leistungsmoti-

vation. Eine mögliche Erklärung findet sich in den empirischen Befunden von Itzek-Greu-

lich (2014), wonach die Students‘ general science competence beliefs positiv mit den Kon-

strukten attainment, intrinsic sowie utility korrelieren (Kap. 10.1). So wird angenommen, 

dass die hohe Kompetenzselbsteinschätzung der Schülerinnen und Schüler einen positiven 

Effekt auf die Leistungsmotivation nimmt.  

Die Kohortenzugehörigkeit wurde bereits im Kapitel 13.2 als signifikant für den Unter-

schied in der Nützlichkeitsbewertung der Schülerinnen und Schüler diskutiert. Das Modell 

konnte darlegen, dass die Variable Kohorte ein signifikanter Prädiktor für die Leistungs-

motivation darstellt. Die Leistungsmotivation kann somit zu Teilen auf die Intervention 

zurückgeführt und durch die Durchführung der Weiterbildung erklärt werden (Kap. 13.2). 

Wie im Modell (Abb. 26) gezeigt werden konnte, hatte in der vorliegenden Gesamtstich-

probe das Alter und somit die Schulstufe, das Geschlecht sowie die Sprache keinen signi-

fikanten Einfluss auf die Leistungsmotivation zum Erhebungszeitpunkt 3 (Nachtestung). 

Der nicht signifikante Einfluss des Geschlechts auf die Leistungsmotivation stützt die in 

der Literatur beschriebene Beobachtung, dass die Geschlechterunterschiede in der Primar-

stufe noch klein bis gar nicht vorhanden sind (Brovelli & Wilhelm, 2019) und lässt die 

Vermutung zu, dass die Unterrichtseinheit Süsse Chemie keine Geschlechterspezifität för-

dert bzw. die Lehrpersonen die gleichen Erwartungen an Mädchen und Jungen stellen (Kel-

ler, 1998).  

Der nicht signifikante Einfluss des Alters ist interessant, da sich, wie bereits mehrfach the-

matisiert (Kap. 10.1 & 13.1), die Leistungsmotivation über die Schulzeit verändert und ten-

denziell abnimmt. Eine Antwort könnte sich in der Neuheit des Themenbereiches Chemie 

für die Schülerinnen und Schüler finden, da Lehrpersonen bei der Umsetzung von Themen 

aus dem Bereich der unbelebten Natur (Chemie und Physik) sehr zurückhaltend sind (Ein-

siedler, 2002). Eine weitere Erklärung findet sich in der stark problemorientierten Anlage 

(Adamina & Möller, 2019) der Unterrichtseinheit Süsse Chemie (Kap. 3.5.1). 

Als dritte, nicht signifikante Variable, fand sich die Sprache. Ob die zu Hause mehrheitlich 

gesprochene Sprache der Unterrichtssprache Deutsch entsprach oder auch nicht, wirkte 

sich nicht signifikant auf die Leistungsmotivation aus. Mit Blick auf bestehende Studien, 

die besagen, dass sich der Abstand zwischen den Nichtmuttersprachlerinnen und -sprachler  

und den Muttersprachlerinnen und -sprachler im Laufe der Schulzeit nicht unbedingt ver-

ringert (Ahrenholz, 2010) und besonders auch, dass in einem naturwissenschaftlichen Sa-

chunterricht der Anteil an neuen lexikalischen Einheiten doch hoch ist (Ahrenholz, 2010), 

zumal eine Fachsprache aufgebaut werden soll (Heitzmann, 2019), ist dieses Ergebnis 



13 Diskussion 152 

schon erstaunlich. Eine Erklärung für den fehlenden Einfluss der Sprache auf die Leis-

tungsmotivation wird in den mehrheitlich unmittelbaren Erfahrungen, die die Einheit Süsse 

Chemie ermöglicht und der damit verbundenen primär nicht sprachlichen Aktionen vermu-

tet.  

Das Modell vermag 44.4% der Varianz in der Lesitungsmotivation (post) aufzuklären. Da-

von entfallen 2.25% auf die Kohorte. In der vorliegenden Stichprobe hatte weder das Alter, 

das Geschlecht noch die Sprache einen signifikanten Anteil an der Aufklärung. Somit wur-

den 55.6% nicht aufgeklärt. In Anlehnung an die bisherigen Ausführungen und die theore-

tischen Vorüberlegungen im Kapitel 10.2 wird vermutet, dass diese Unterschiede auf wei-

tere Faktoren, wie Gleichaltrige, Familie und im Besonderen auch die Lehrperson, zurück-

geführt werden können.  

13.4 Naturwissenschaftliches Wissen und Können fördern 

Hypothese: Durch die Arbeit mit der Unterrichtseinheit Süsse Chemie erhöhen sich das 

naturwissenschaftliche Wissen und Können der Schülerinnen und Schüler unmittelbar. 

Die Hypothese kann bestätigt werden. Die Schülerinnen und Schüler beider Kohorten 

schätzten sich nach der Arbeit mit der Unterrichtseinheit Süsse Chemie signifikant höher 

ein als vor der Arbeit mit derselben. Diese starke Zunahme findet ihre Erklärung im syste-

matischen, kleinschrittigen und didaktisch durchdachten Aufbau der Fachkonzepte und 

Handlungskompetenzen während der Arbeit mit der Unterrichtseinheit Süsse Chemie (Kap. 

3.5.1). Interessanterweise unterscheiden sich die Kohorten kaum, weder in der Vor- noch 

der Nachtestung, was darauf hinweisen könnte, dass sich die Lehrpersonen stark an die 

Inhalte und Materialien der zur Verfügung gestellten Unterrichtseinheit gehalten haben und 

diese rezeptartig abgearbeitet wurden. 
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14 Fazit und Ausblick 

Die beiden Professionalisierungsmassnahmen der Teilstudie 1 haben bei den Lehrpersonen 

zu wesentlichen Veränderungen in den Lehr-Lernhemmenden Vorstellungen sowie der Ge-

staltung des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts geführt. Lehrpersonen der Kohorte 1 

stimmten der Transmission, als Teil der Lehr-Lernhemmenden Vorstellungen, nach der 

Professionalisierungsmassnahme signifikant höher zu. Gleichzeitig blieb die Zustimmung 

zu den Lehr-Lernfördernden Vorstellungen auf dem Ausgangsniveau. Diese Erkenntnis 

legt die Vermutung nahe, dass Konstruktivismus und Transmission keine Gegenpole sind 

(These 1). 

Die Lehrpersonen beider Kohorten der ersten Teilstudie stimmten einem Laisser-

faire/Praktizismus nach der Massnahme signifikant tiefer zu und gestalteten signifikant 

häufiger einen kompetenzorientierten naturwissenschaftlichen Sachunterricht. Es konnte 

aufgezeigt werden, dass der kompetenzorientierte naturwissenschaftliche Sachunterricht 

ein Prädiktor für die Leistungsmotivation war (Kap. 12.4). Die damit diskutierte Annahme, 

dass instruktionaler Unterricht beim Kompetenzaufbau unterstützen könnte, führte zur 

These 2 Konstruktion bedingt Vermittlung. Gestützt wird diese These dadurch, dass die 

Arbeit mit der Unterrichtseinheit Süsse Chemie bei den Schülerinnen und Schülern einen 

signifikanten Zuwachs der Kompetenzselbsteinschätzung bewirkte. Die Schülerinnen und 

Schüler Wissen und Können in den Bereichen Stoffkonzept/Modelldenken, naturwissen-

schaftliches Arbeiten, Wärmeleitfähigkeit/Energiekonzept und Chemische Reaktion signi-

fikant mehr (Kap. 12.5).  

Die Interventionsstudie (Teilstudie 2) konnte aufzeigen, dass die Leistungsmotivation der 

Schülerinnen und Schüler in der Kohorte 2 signifikant absank. Dieser Rückgang konnte bei 

der Kohorte 1 nicht nachgewiesen werden, was auf den Effekt der Weiterbildung der Lehr-

personen zurückgeführt werden kann. Da dieser empirische Befund jedoch auf eine doch 

beschränkte Wirkung der Weiterbildungsmassnahme (Intervention) hinweist und die Er-

klärung für diesen Unterschied im Umgang mit den Aufgaben der Unterrichtseinheit Süsse 

Chemie vermutet wird (Transferprozess), muss eine dritte These formuliert werden: Wei-

terbildungskonzepte müssen die Rolle der Lehrperson in einem kompetenzfördernden Sa-

chunterricht (Transferprozess) stärker fokussieren. Dies, um das Ziel der Implementatio-

nen der hier vorliegenden Ergebnisse für die Weiterentwicklung der Weiterbildungsmass-

nahme zu formulieren.  
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Diese sich im Rahmen der Entwicklungsforschung eröffnenden Themenfelder (Thesen) 

werden in der Folge ausgeführt und diskutiert. Sie bilden einerseits den Abschluss und das 

Fazit dieser Arbeit und skizzieren andererseits den Fortgang des Forschungsinteressens für 

künftige empirische Untersuchungen. 

14.1 These 1 - Konstruktivismus ist kein Gegenpol zur 

Transmission  

Die erste These erschliesst sich aus den Erkenntnissen der Teilstudie 1, wonach die Trans-

mission über die Arbeit mit der Professionalisierungsmassnahme 1 signifikant zunahm 

(Kap. 7.1), bei gleichbleibenden Ausprägungen im Bereich der Lehr-Lernfördernden Vor-

stellungen. Aber auch die Zunahme eines kompetenzorientierten naturwissenschaftlichen 

Sachunterrichtes unterstützt die These, dass Konstruktivismus kein Gegenpol zur Trans-

mission ist (Kap. 7.4). Die genaue Betrachtung des Konstruktes Transmission (Kap. 7.3) 

und die Triangulation des Konstruktes Entwicklung eigener Deutungen/Diskussion von 

Schülervorstellungen mit den Teilkonstrukten Naturphänomene erklären und Grundlagen 

vermitteln, wiesen auf die Notwendigkeit einer Ausdifferenzierung dieser Lehr-Lernvor-

stellung hin und stützen die Aussage, „dass die höchsten Schulleistungen bei einer Mi-

schung kognitiv-konstruktiver und transmissiver Überzeugungen von Lehrkräften entste-

hen“ (Weisseno et al., 2013, S. 71). Das in den Daten und Diskussionen der vorliegenden 

Studie immer wieder aufblitzende Kernthema, das Verhältnis von transmissiv und kon-

struktivistisch orientierten Vorstellungen bei Lehrpersonen sowie die daraus resultierende 

These Konstruktivismus ist kein Gegenpol der Transmission, soll in der Folge ausgelegt 

werden.  

Zunächst muss festgehalten werden, dass die Diskussion über die Vorstellungen von Lehr-

personen stets vor dem Hintergrund einer meist an der Schülerinnen- und Schülerleistung 

gemessenen Unterrichtsqualität stattfindet (Ebene 4) und auch anhand dieser qualifiziert 

wird. Die Literatur versteht unter Unterrichtsqualität „jedes stabile Muster von Instrukti-

onsverhalten, das als Ganzes oder durch einzelne Komponenten die substanzielle Vorher-

sage und/oder Erklärung von Schulleistung erlaubt“ (Weinert, Schrader & Helmke, 1989, 

S. 899). Es wird versucht, dieses Handeln auf Kognitionen der Lehrpersonen zurückzufüh-

ren. Diese zu meist untersuchten Kognitionen/Überzeugungen wurden lange als die beiden 

Pole transmissiv und konstruktivistisch orientierte Vorstellungen eines Kontinuums be-

schrieben, auf welchem die verschiedenen Ausprägungen lokalisiert werden können (An, 

Kulm & Wu, 2004; Peterson et al. 1989; Abb. 30). Eine solche eindimensionale Konzeption 

impliziert, dass beispielsweise eine höhere Ausprägung der transmissiven Orientierung 
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gleichzeitig mit einer tieferen Ausprägung der konstruktivistischen Orientierung einherge-

hen muss (Keller-Schneider & Albisser, 2012; Brauer et al., 2014; Klinghammer, Rabe & 

Krey, 2016). 

 

transmissiv             konstruktivistisch  

 

Teachers achievd students well in addition 

and subtraction problem solving (Peterson et al., 1989) 

 

Abbildung 30: eindimensionale Konzeption transmissiver und konstruktiver Vorstellungen 

Historisch betrachtet basieren Instrumente zur Erfassung von Konstruktions- und Trans-

missionsorientierung primär auf Ausarbeitungen von Peterson und Kollegen (1989). Das 

von Peterson und Arbeitsgruppe (1989) entwickelte Instrument umfasste vier Subskalen 

mit je positiv und negativ formulierten Items, welche unter Teachers Construct Scores zu-

sammengefasst wurden. In ihrer Studie fanden Peterson und Arbeitsgruppe (1989) „a sig-

nificant positive correlation between students’ problem solving achievement and teachers’ 

beliefs“ (S. 10). Lehrpersonen, die Schülerinnen und Schüler in einem problemorientierten 

Unterricht gut unterstützten, tendierten ebenfalls zu einer Zustimmung zur cognitively-ba-

sed perspective, welche die Instruktion als eine konstruktive Unterstützung der Schülerin-

nen und Schüler auf deren vorhandenen Vorstellungen verstand. Staub und Stern (2002) 

verwendeten dieses Instrument zur Untersuchung von Schülerinnen und Schüler der Klas-

senstufen 2 und 3. Sie konnten aufzeigen, dass die Schülerinnen und Schüler höhere Leis-

tungen erreichten, wenn die Lehrpersonen eine stronger constructivist orientation zeigten. 

Interessanterweise brachten Staub und Stern (2002) in der Interpretation der Studienergeb-

nisse die „weniger konstruktivistischen Ausprägungen mit einer ‚direct-transmission view 

of learning and teaching‘ in Zusammenhang – was womöglich eine ‚Überinterpretation‘ 

darstellt“ (Biedermann, Oser & Steinmann, 2016, S. 104). In Bezug auf Abbildung 30, 

welche eine eindimensionale Konzeption der Lehrpersonenvorstellungen zeigt, wird plau-

sibel, dass ‚weniger konstruktivistisch‘ nicht unbedingt ‚transmissiv‘ heisst. Vielmehr wird 

verdeutlicht, dass der Umfang an Gelegenheiten für Schülerinnen und Schüler zum selbst-

ständigen Erarbeiten und Verarbeiten verringert wird bzw. dass eine solche Überzeugung 

von den Lehrpersonen vertreten wird. Biedermann und Kollegen (2016) geben jedoch zu 

bedenken, dass bei der sorgfältigen Gestaltung eines transmissionsorientierten Unterrichts 

den Schülerinnen und Schülern ähnlich viel Eigenaktivität zugestanden werden kann, wie 

bei einem eher problemlöseorientierten Unterricht (Biedermann et al., 2016). 
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Während Peterson und Kollegen (1989) von einer Eindimensionalität ausgingen und die 

unterschiedlich ausfallenden Vorstellungen auf einer Skala anordneten, bevorzugten z.B. 

Staub & Stern (2002), Seidel und Kollegen (2006) sowie Dubberke und Kollegen (2008) 

eine Abgrenzung der beiden Dimensionen mit unterschiedlicher Benennung (Abb. 31).  

 

direct transmission18  
(Staub & Stern, 2002; Dubberke et al., 2008)  

constructivist view19 
(Staub & Stern, 2002; Dubberke et al., 2008) 

Lernen als Reiz-Reaktion20  Lernen als Eigen-Konstruktion21 

Lernen als Wissensaufbau  
(Seidel et al., 2006) 

 Lernen als Wissenskonstruktion  
(Seidel et al., 2006) 

   

Schüler und Schülerinnen lassen weniger 
kognitive Aktivität erkennen (Biedermann, 
Steinmann & Oser, 2015) und erfahren weni-
ger Unterstützung im Lernprozess durch ihre 
Lehrperson (Biedermann et al., 2015). 

 Dieser Unterricht weist ein höheres Ausmass 
an kognitiver Aktivierung und häufigere kon-
struktive Unterstützung durch die Lehrperson 
auf (Dubberke er al., 2008). 

Abbildung 31: zweidimensionale Konzeption transmissiver und konstruktiver Vorstellungen 

Peterson und Kollegen (1989) als auch Staub und Stern (2002) stellten einen positiven Zu-

sammenhang zwischen den Lehrpersonenüberzeugungen und ihren Unterrichtspraktiken 

fest. Seidel und Kollegen (2006) konnten diese Ergebnisse nicht replizieren, insbesondere 

in Bezug auf einen möglichen Zusammenhang zwischen den Lehrpersonenüberzeugungen 

und der Unterrichtsorganisation. Auch fanden sich keine Effekte der Lehrpersonenüber-

zeugungen auf die Entwicklung des Lernens der Schülerinnen und Schüler (Seidel et al., 

2006). 

Unter der Berücksichtigung dieser zweidimensionalen Konzeption (Abb. 31), zeigte sich 

bei Dubberke und Kollegen (2008) die Transmissions-Überzeugung als prädiktiv für zwei 

der insgesamt drei untersuchten Qualitätsmerkmale der Unterrichtsgestaltung. 

 
18 direct transmission: teaching as controlling the learning environment, as presenting 

clearly structured learning materials that are arrange for ample practice, rewards, and test-

ing, learning as picking up the contents presented in the classroom. (Schlichter, 2012, S. 

220) 
19 constructivist view: learning as an individual’s own constructive cognitive process, 

which is influenced by the environment and uses and is constrained by the knowledge al-

ready available, teaching in terms of specific content domains, particular learners, and so-

cially interactive context (Schlichter, 2012, S. 220) 
20 Zurückgehend auf die Lehr-Lern-Theorie des Behaviorismus oder die assoziationistische 

Theorie (Staub & Stern, 2002) wird das Lernen durch Reiz-Reaktions-Modelle erklärt und 

Verstärkerpläne als zentrales Element des Lernens angeführt (Skinner, 1978, 1982). 
21 Zurückgehend auf die konstruktivistische Lehr-Lern-Theorie (Staub & Stern, 2002) wird 

das Lernen als aktiver und selbstverantwortlicher Prozess der Eigen-Konstruktion des Wis-

sens verstanden und führt die Konzeptentwicklung als zentraler Aspekt des Lernens an 

(Ginsburg & Opper, 1991; Piaget, 1988). 
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Lehrpersonen mit stark transmissiven Überzeugungen schienen den Schülerinnen und 

Schülern im Unterricht weniger herausfordernde Lerngelegenheiten anzubieten. Gleichzei-

tig wählten sie eher ein fehlervermeidendes als konstruktiv unterstützendes Verhalten. 

Diese Lehrpersonen „gestalteten ihren Unterricht wenig kognitiv herausfordernd, und das 

geringe kognitive Aktivierungsniveau erwies sich als nachteilig für den Lernerfolg der 

Schülerinnen und Schüler“ (Dubberke et al., 2008, S. 203). 

Ausgehend von theoretischen und empirischen Hinweisen hinsichtlich der Notwendigkeit 

einer Ausweitung des Konstruktes auf andere Überzeugungen und basierend auf dem Zwei-

fel, dass sich diese beiden Dimensionen einfach so auf das Handeln der Lehrperson im 

naturwissenschaftlichen Unterricht übertragen liessen (Abelson, 1979), ergründete Kleick-

mann (2008) die Mehrdimensionalität von Lehrpersonenvorstellungen zum naturwissen-

schaftlichen Lehren und Lernen (Abb. 32).  

 

(Konstruktivistische Lehrpersonenvorstellungen)       (Misconceptions) 

Lehr-Lernfördernde Vorstellungen Lehr-Lernhemmende   Vor-
stellungen 

 

 

 

 

Fortschritt der Lernenden im integrierten         geringer Fortschritt  
konzeptuellen naturwissenschaftlichen Verstehen  der Lernenden im integrierten 

konzeptuellen naturwissen-
schaftlichen Verstehen  

 
Abbildung 32: Mehrdimensionale Konzeption von Lehrpersonenvorstellungen (Kleick-
mann, 2008) 

Kleickmann (2008) konnte aufzeigen, dass eine hohe Zustimmung der Grundschullehrper-

sonen mit den drei Konstrukten Motiviertes Lernen, Conceptual Change und Schülervor-

stellungen mit einem Fortschritt der Lernenden im integrierten konzeptuellen naturwissen-

schaftlichen Verstehen in Zusammenhang steht (Abb. 32). Dem entgegen ging eine hohe 

Zustimmung zu den Konstrukten Transmission, Praktizismus und Laisser-faire mit einem 

geringen Fortschritt der Schülerinnen und Schülern im naturwissenschaftlichen konzeptu-

ellen Verständnis einher (Abb. 32).  

In der vorliegenden Studie konnte aufgezeigt werden, dass Kohorte 1 eine signifikante Zu-

nahme des Konstruktes Transmission verzeichnete. Insgesamt, über beide Kohorten, nä-

herte sich das Konstrukt einer mittleren Zustimmung an. Eine Tendenz die sich beispiels-

weise auch bei Wagner (2014) zeigte. In Kapitel 8.4 wurden die dem Subkonstrukt Grund-
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lagen vermitteln zugehörigen Items als das Rollenverständnis der Lehrperson in einem kon-

struktiv unterstützenden Lehr-Lernprozess dargestellt und darauf hingewiesen, dass diese 

Items möglicherweise auf der Ebene der Didaktik und nicht der erkenntnisphilosophischen 

bzw. lernpsychologischen Ebene anzusiedeln sind, was aber nur bedingt einen Rückschluss 

auf die Lehrpersonenvorstellungen auf der erkenntnisphilosophischen und lernpsychologi-

schen Ebene zulässt (Abb. 33). In anderen Worten ist davon auszugehen, dass eine Lehr-

person auf der erkenntnisphilosophischen Ebene (eindimensionales Konstrukt) äusserst 

stärk zu einem Konstruktivismus tendiert, gleichzeitig auf einer stark didaktisch ausgerich-

teten Skala stärker zu einer transmissiven Ausprägung tendieren kann. Diese beiden Ten-

denzen sind nicht gegensätzlich, sondern vielmehr der Situation geschuldet (neu einzufüh-

rende Konzepte, u.a.) zu verstehen. Diese Erkenntnis legt nahe, dass sich möglicherweise 

eine Dimensionierung der Konstrukte und der Items bezüglich den drei Aussageebenen 

anbieten könnte (Abb. 33). Ebenso lässt sie die Vermutung zu, dass von der erkenntnisphi-

losophischen Ebene der Lehrpersonenvorstellungen nur schwer auf die didaktischen Ebene 

zurückgeschlossen werden kann.  

 

 

 

 

 

Abbildung 33: Dimensionierung/Differenzierung von Konstrukten nach den drei Aussage-
ebenen 

Insgesamt wird ersichtlich, dass nicht „Konstruktionsorientierung versus Transmissions-

orientierung, sondern die damit verbundene (äussere und innere) Lernaktivität“ (Bieder-

mann et al., 2016, S. 104) die entscheidende Grösse ist. Es ist durchaus möglich, dass die 

Lernaktivität bei einer Transmissionsorientierung (auf didaktischer Ebene) höher ist als bei 

einer Konstruktionsorientierung, da sich die Schülerinnen und Schüler unter Umständen 

auch in ihrer (selbstgesteuerten) Arbeit verlieren können. Folglich ergibt sich die Notwen-

digkeit für beide Unterrichtsformen je positive und negative Items zu formulieren (Bieder-

mann et al., 2016), um die unterschiedlichen Ebenen, im Sinne des Ordnungssystems nach 

Diesbergen (2012), zu berücksichtigen.  

Die Ergebnisse von Kleickmann (2008) sowie die Befunde der vorliegenden Studie (Kap. 

7.1-7.3) legen nahe, dass sich für die Untersuchung von Lehrpersonenkognitionen eine 

mehrdimensionale Konzeption (Abb. 33) bzw. eine zweidimensionale Konzeption anbietet, 
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die von einem strikten Gegenüberstellen der beiden Skalen, im Sinne eines Verstehens ver-

sus eines Nichtverstehens (Biedermann et al., 2016), absieht. 

Weiter sprechen die vorliegenden Ergebnisse dafür, von einer Gegenüberstellung der Kon-

strukte Konstruktionsorientierung und Transmissionsorientierung wegzukommen. Viel-

mehr bietet sich eine skaleninterne Betrachtung (negativ-konnotierte versus positiv-konno-

tierte Tendenz) (Biedermann et al., 2016; Abb. 34) der beiden Konstrukte (Abb. 33) und 

ein Definieren der Aussageebene (Diesbergen, 2012) an.  

Konstruktionsorientierte Überzeugungsitems in negativ konnotierter Tendenz:  

• „Wer den Schülerinnen und Schülern zentrales Wissen vorenthält, weil sie bzw. er meint, man müsse 
alles selbst entdecken, verliert unnötig viel Zeit.“  

• „Manchmal muss eine Schülerin oder ein Schüler etwas zuerst tun, damit sie bzw. er es später verste-
hen kann (Vögel fliegen ohne ornithologische Kenntnisse).“ 

Transmissionsorientierte Überzeugungsitems in positiv konnotierter Tendenz:  

• „Schülerinnen und Schüler, die vorgedachtes Wissen sorgfältig nachvollziehen, können durch diesen 
Prozess komplizierte Zusammenhänge verstehen.“  

• „Lehrkräfte, die Schritte des Wissensaufbaus sorgfältig darlegen, erleichtern (insbesondere auch weni-
ger begabten) Schülerinnen und Schülern das Verstehen.“ 

 
Abbildung 34: Beispiele von Operationalisierungen fehlender Kategorien (Quelle: Bieder-
mann er al., 2016, S. 105) 

Weiter kann nicht ausgeschlossen werden, dass die Items von den Lehrpersonen auf der 

einen Seite, im Sinne eines Erwünschtheitseffektes, in Richtung einer Konstruktionsorien-

tierung auf den erkenntnisphilosophischen und lernpsychologischen Ebenen bewertet wer-

den und auf der anderen Seite, je nach Unterrichtssituation, Komplexität der Lerninhalte, 

Lernstil der Schülerinnen und Schüler oder der Phase im Unterrichtsverlauf, auf Unter-

richtsformen zurückgreifen, die auf den ersten Blick dieser Konstruktionsorientierung wi-

dersprechen.  

14.1.1 Schlussfolgerungen für die im Rahmen dieser Studie erstellten 

Professionalisierungsmassnahmen und die Arbeit mit dem 

Luzerner Modell zur Entwicklung kompetenzfördernder 

Aufgabensets 

Das LUKAS-Modell definiert Aufgaben, als Kern der Gestaltung von Lehr-Lern-Arrange-

ments gesehen werden können (Kap. 2.4.4) und bewegt sich somit näher an der Oberflä-

chenstruktur (Kleickmann, 2012). Die Oberflächenstruktur wird gebildet durch die im Un-

terricht wahrnehmbaren Merkmale. So gehören beispielsweise Methoden, wie die Grup-

pen- oder Stationsarbeit, diesen Oberflächenmerkmalen an. Die Tiefenstruktur wird gebil-

det durch unter der Oberfläche liegende Kulturen, wie beispielsweise der Fehlervermei-

dungskultur oder der Aufgabenkultur (z.B. LUKAS) und Vorstellungen, wie dem Lernen 

als Konstruktion. Der Zugang zu diesen in der Tiefe liegenden Konzepten ist um vieles 

interpretativer als ein Zugang zur Oberflächenstruktur. Es ist davon auszugehen, dass sich 
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diese Ebenen zwar gegenseitig beeinflussen, aber auch hier, wie weiter oben bereits abge-

bildet (Abb. 33), ein Rückschluss von der einen Ebene auf die andere als durchaus heikel 

angesehen werden muss. Ein entsprechendes Beispiel findet sich in einer missverstandenen 

konstruktivistischen Theorie. So ist der Schluss von Kernaussagen, wie das Lernen ist im-

mer ein aktiver Prozess, auf die Schülerinnen und Schüler müssen im Unterricht stets aktiv 

und praktisch tätig sein, nicht oder nur bedingt zulässig.  

Das LUKAS-Modell umfasst gewissermassen die Oberflächen- als auch Tiefenstruktur. So 

kann ein Teil der lernrelevanten Merkmale (Tab. 9), wie die Repräsentationsform oder die 

Lernunterstützung, auf der Ebene der Oberflächenstruktur angesiedelt werden, da diese 

unmittelbar an den im Unterricht vorliegenden Aufgaben ermittelt werden können. Gleich-

zeitig zeigt das Lernprozessmodell (Abb. 11), in welches die unterschiedlichen Aufgaben 

eingeordnet werden, den Bezug zu den dahinterliegenden lernpsychologischen Lernpro-

zess-Modellen und somit den Kulturen und Konzepten, also der Tiefenstruktur. Es ist 

durchaus denkbar, dass mit dem Luzerner Modell zur Entwicklung kompetenzfördernder 

Aufgabensets auf Kompetenzen ausgerichtet gearbeitet wird, ohne einem konstruktivisti-

schen Lehr-Lern-Verständnis zu folgen, vor allem bei einer Bemessung der Kriterien auf 

der Sichtstruktur.  

Für Professionalisierungsmassnahmen, die das LUKAS-Modell zum Gegenstand machen, 

bietet es sich daher an, stärker das eigene lernpsychologische Verständnis von Lernprozes-

sen und die Rolle einer kognitiven Aktivierung und konstruktiven Unterstützung sowie den 

Umgang mit den Lern- und Leistungsaufgaben im Lernprozess zu thematisieren. Hierbei 

sollte auch die vermittelnde Rolle der Lehrperson (konstruktive Unterstützung) zwischen 

den Schülerinnen- und Schülervorstellungen und fachlich aufzubauenden Konzepten mit-

tels Erklärungen diskutiert werden. Denn Konstruktion bedingt Vermittlung.  

14.2 These 2 - Konstruktion bedingt Vermittlung 

Eine doch nicht unbedeutende Wirkung eines instruktionalen Unterrichtsdesign könnte sich 

in den Lehrpersonenerklärungen finden, die eine zentrale Rolle bei der Konstruktion spie-

len (Schopf & Zwischenbrugger, 2015). Lehner (2018) bezeichnet Erklären und Verstehen 

(die zentralen Elemente eines instruktionalen Unterrichts) als Korrelativbegriffe. „Denn die 

zentrale und notwendige Funktion des Erklärens ist es, etwas verstehbar zu machen“ (Kiel, 

1999, S. 83), bzw. eine Bedeutung zu rekonstruieren (Reusser, 2014b). Das Erklären wird 

aus Sicht der Schülerinnen und Schüler als eine der wichtigsten Vermittlungskompetenzen 

verstanden, über die eine Lehrperson verfügen sollte (Wagner & Wörn, 2011; Lehner, 
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2018). Doch wird in den vergangenen Jahren zurückhaltend mit dem Erklären umgegan-

gen, wird dieses doch nicht selten, auf der Oberflächenstruktur betrachtet, den vermitteln-

den Lehreraktivitäten und somit einer traditionellen Unterrichtsphilosophie (Abb. 17) zu-

geschrieben (Wagner & Wörn, 2011) und dem Erklären trotz seiner für die Praxis hohen 

Bedeutung, in der (wissenschaftlichen) Didaktik kaum Aufmerksamkeit geschenkt (Leh-

ner, 2018). Ein Bild von Unterricht, in welchem die Lehrperson vor ihrer Klasse steht und 

erklärt, wird nicht selten als veraltet und in der heutigen Zeit als nicht mehr angemessen 

gesehen. Die Schülerinnen und Schüler sollen und müssen eine aktive Rolle einnehmen 

und bei der Unterrichtsgestaltung mitwirken (Aeschbacher, 2009; Wagner & Wörn, 2011). 

„Lehrererklärungen scheinen da nicht mehr ins Bild zu passen“ (Wagner & Wörn, 2011, S. 

7). Diese Tendenz unterstützen, sich rasch verbreitende, normative Kriterienauflistungen 

wie bspw. die zehn Merkmale für guten Unterricht (Meyer, 2004), welche der konstrukti-

ven instruktionalen Unterstützung wenig Beachtung schenken und sich stark auf eine Ober-

flächenstruktur fokussieren.   

Es liegen internationale Vergleichsstudien vor, wie etwa die COACTIV-Studie (Kunter, 

2011), die die Bedeutung der Erklärkompetenz als prädiktiv valider Prädiktor für die Ebe-

nen drei (Unterrichtsqualität) und vier (Lernen der Schülerinnen und Schüler) (Tab. 12) 

empirisch nachweisen konnten (Kunter, 2011; Schmidt-Thieme, 2014).  

Es scheint als bedinge ein kognitiver Strukturaufbau auf Seiten der Schülerinnen und Schü-

ler eine Anleitung und konstruktive Unterstützung auf Seiten der Lehrperson. „Gute in-

struktionale Erklärungen zeichnen sich dadurch aus, dass sie die kognitiven Aufbaupro-

zesse der Lernenden optimal unterstützen“ (Pauli, 2015, S. 44). (Konzeptuelle) Erklärun-

gen sollten nur dann angeboten werden, wenn diese von Schülerinnen und Schülern explizit 

eingefordert werden. Auf der Ebene der Schülerinnen und Schüler geht dieser Forderung 

eine eigene (gedankliche) Erprobung eines Erklärungsversuches (auf einer abstrakten 

Ebene) voraus, die erfolglos bleibt, was bedeutet, dass es gute Aufgaben bedingt, die Schü-

lerinnen und Schüler zur Erprobung eigener Erklärungsversuche auffordert (Kap. 2.4). Er-

klärungen zu einem anderen Zeitpunkt führen, so von Aufschnaiter und von Aufschnaiter 

(2002) „entweder zum schlichten ‚Nicht-Verstehen“ (und Nicht-Nutzen) dieser Erklärung 

oder zur Entwicklung von sprachlichen ‚Nachahmungsmustern‘, die jedoch inhaltlich nicht 

in der gleichen Weise mit Bedeutungen ‚gefüllt‘ werden, wie von der Lehrkraft intendiert“ 

(S. 246). Sucht man nach den Aspekten eines verständlichen und lernförderlichen Erklä-

rens, so wird ersichtlich, dass ein solches Erklären auf ein anregen und unterstützen eines 

Verstehensprozesses ausgerichtet ist (Abb. 35). Pauli (2015) formuliert einige Merkmale 

des guten Erklärens, worunter sich auch, ganz in Anlehnung an ein konstruktivistisches 
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Lehr-Lern-Verständnis, ein „andocken“ an vorhandenes Wissen und ein „anregen“ Kogni-

tiver Aktivitäten findet. Die Verstehensorientierung ist ein querliegendes Prinzip, welches 

stets im Auge behalten werden muss (Lehner, 2018) und somit auch als Folie über eine 

Arbeit mit dem Prozessmodell für kompetenzorientierte Aufgabensets (LUKAS) gelegt 

werden muss und zu einer in der Tiefenstruktur liegenden Kultur werden sollte. Dies ver-

langt nach steter Prüfung in einem formativen Sinne, da nur so das Aufrechterhalten von 

Erklärungssituationen sinnig erscheint und zum richtigen Zeitpunkt eingestellt werden 

kann.  

 

Adaptivität: Vorwissen, vorhandenes Verständnis 

 Kontextbezug: Fragen, Probleme  

  Teilelemente des Erklärens (=Verstehenselemente)   
  

       
  

  Repräsentationen: Strukturen, Bilder, Metaphern, Geschich-
ten, (exemplarische) Beispiele 

  
  

       
  

  Kognitive Aktivierung   
           

           

 

Abbildung 35: Verständliches und lernförderliches Erklären (Quelle: Lehner, 2018) 

Das Modell des verständlichen und lernförderlichen Erklärens bündelt einige der nach 

Lehner (2018) als zentral erachtete Aspekte (Abb. 35). Im Zentrum dieses Modells stehen 

die beiden komplementären Handlungen des Verstehens und des Erklärens, befördert durch 

eine kognitive Aktivierung und unterschiedliche Repräsentationsformen. Dies geschieht 

vor dem Hintergrund eines fachlichen Kontextbezuges und den Präkonzepten der Schüle-

rinnen und Schüler und folgt somit einem konstruktivistischen lernpsychologischen Ver-

ständnis.  

14.2.1 Schlussfolgerungen für die im Rahmen dieser Studie erstellten 

Professionalisierungsmassnahmen und die Arbeit mit dem 

Luzerner Modell zur Entwicklung kompetenzfördernder 

Aufgabensets 

Für künftige Arbeiten mit dem LUKAS-Modell bietet es sich an, das Erklären im Sinne 

einer Scaffolding Massnahme als Handlungsoption (Dialog-/Unterstützungskultur, Abb. 

10) im Umgang mit bereitgestellten Aufgabenstellungen zu diskutieren, da die im Rahmen 

des Scaffolding angeführten Strukturierungselemente für einen naturwissenschaftlichen 

Unterricht (Möller et al., 2006; Möller, 2019) und die durch Lehner (2018) formulierten 

Aspekte eines guten Erklärens (Abb. 35), eine sehr hohe Kongruenz aufweisen. Die The-

matisierung eines guten Erklärens und der „Vermittlungsrolle“ der Lehrperson könnte sich 
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anbieten, um den Fokus auf das eigene Handeln der Lehrpersonen und die Reflexion da-

hinterliegenden Konzepte (Metaebene) zu lenken. Die im Rahmen dieser Studie angelegten 

FokusModule machten die Konzeption von Aufgaben, deren Einsatz und die Reflexion 

über dieselben zum Thema, wobei der Fokus bei der Reflexion auf einer kriterialen Be-

trachtung der Aufgabenmerkmale lag. Für eine Weiterentwicklung, speziell der Weiterbil-

dung zum LUKAS-Modell, müssten analog zur Unterrichtseinheit Süsse Chemie bereits in 

der Arbeit mit den FokusModulen verstärkt auf gute und exemplarische Aufgaben zurück-

gegriffen werden. So beispielsweise indem die Unterrichtseinheit Süsse Chemie zum Ge-

genstand der Weiterbildung wird. Diese müsste durch die Lehrpersonen im eigenen Unter-

richt zum Einsatz kommen und die eigene Rolle im Kontext der Bearbeitung der Aufgabe 

durch die Schülerinnen und Schüler als Evaluationsmoment aufnehmen. Alternativ könnte 

auch mit Videovignetten zu Unterrichtsminiaturen gearbeitet werden, die den Fokus eben-

falls auf die Qualität der Aufgabensituationen legen (Abb. 10).  

14.3 These 3 - Weiterbildungskonzeptionen müssen 

stärker die Rolle der Lehrperson in einem 

kompetenzfördernden Unterricht in den Blick nehmen 

Die im Rahmen dieser Studie angelegten Professionalisierungsmassnahmen haben sich in 

Bezug auf die gemessenen Konstrukte als wirksam erwiesen (Kap. 8 & 12). Im Besonderen 

wurde bei der Arbeit mit Unterrichtseinheiten, die um eine Weiterbildungsveranstaltung 

ergänzt wurden (vgl. Professionalisierungsmassnahme 1), ein Mehrwert vermutet (Kap. 

2.7) und aufgezeigt (Kap. 12). Daher wird nachfolgend die Professionalisierungsmass-

nahme 1 weiterverfolgt und mit möglichen Optimierungsmassnahmen dargestellt.  

Eine Interventionsstudie von Wagner (2014), die das Handeln von Lehrpersonen in einem 

naturwissenschaftlichen Unterricht untersuchte, stellte fest, dass Lehrpersonen, die nicht in 

das Lernarrangement eingewiesen wurden, öfter klassenorganisatorische Handlungen aus-

führten. Sie erklärte dies mit einem tendenziell „höheren organisatorischen Aufwand wäh-

rend der Arbeit mit dem Lernarrangement“ (Wagner, 2014, S. 168). Es ist anzunehmen, 

dass diese Orientierung an klassenorganisatorischen Handlungen der Lehrperson Ressour-

cen bindet, die dann in Bereichen wie der Lernunterstützung (Dialog-/Unterstützungskul-

tur) fehlen.   

Klassenorganisatorische Aspekte zum Gegenstand der Professionalisierungsmassnahme 

machen 

Für die Weiterentwicklung der Professionalisierungsmassnahme und vornehmlich der 

Weiterbildung bedeutet dies, dass sich eine Aufnahme klassenorganisatorischer Aspekte 
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des exemplarisch zu erarbeitenden Themenbereiches (Lehrplan 21; Wissens- und Hand-

lungsaspekte), in die Kontaktveranstaltungen sowie einer der Erprobung vorangehende 

Auseinandersetzung mit den Materialien und Aufgabenstellungen, positiv auf eine Lernun-

terstützung auswirken kann (Wagner, 2014), was mit Bezug auf die Dialog-/Unterstüt-

zungskultur (Abb. 10) das Spannungsfeld Lehrperson – Schülerin/Schüler stärker fokus-

siert.    

Eng gefasstes curriculares Fachwissen zum Gegenstand der Professionalisierungsmass-

nahme machen 

Zudem konnte Wagner (2014) zeigen, dass Lehrpersonen, die der Interventionsgruppe 

Fachwissen entstammten, „im Gegensatz zu den zwei anderen Gruppen signifikant häufi-

ger motivierende Lernunterstützungsimpulse einsetzten“ (Wagner, 2014, S. 168). Auf der 

Grundlage dieser Erkenntnis und in Anlehnung an Autoren wie Lipowsky (2009, 2012) 

sowie Seidel und Shavelson (2007), die einen engen fachlichen und curricularen Bezug für 

Professionalisierungsmassnahmen fordern, soll die hier entworfene Weiterbildungsmass-

nahme dahingehend weiterentwickelt werden, dass diese die fachwissenschaftlichen In-

halte zum Gegenstand der Weiterbildungsveranstaltungen macht. Jedoch, so Lipowsky 

(2009), gilt es, die Mitsprachemöglichkeiten der teilnehmenden Lehrpersonen zu berück-

sichtigen, was durch Professionalisierungsmassnahmen an der eigenen Schule möglicher-

weise einfacher bewerkstelligt werden kann, als in Weiterbildungsmassnahmen, die die 

Lehrpersonen aus unterschiedlichen Regionen und Schulen zusammenführt. 

Insgesamt nimmt Wagner (2014) für eine solche Massnahme wie diese Professionalisie-

rung an, „dass ein höheres Ausmass an Fachwissen zu einem höheren Interesse an dem 

Thema führt und somit gleichzeitig eine Steigerung der intrinsischen Motivation bewirkt“ 

(Wagner, 2014, S. 168). Weiter geht Wagner (2014) davon aus, dass sich die Motivation 

der Lehrperson als motivierende Unterstützungsimpulse auf die Schülerinnen und Schüler 

im Unterricht niederschlagen kann. 

Lernunterstützung und somit die Rolle der Lehrperson in Bezug auf kompetenzfördernde 

Aufgabensets ins Zentrum rücken 

Die im Rahmen dieser Studie angelegte Weiterbildungsmassnahme fokussierte die Aufga-

benstellungen (Aufgabenqualität, Kap. 2.4.2 und Abb. 10) und deren Rolle in den unter-

schiedlichen Phasen eines Kompetenzaufbaus (Lernprozessqualität) (Kap. 2.4.4). Die Auf-

gaben der Lehrperson und somit unterstützende Lehrpersonenhandlungen, fanden sich im-

plizit in den Aufgabenmerkmalen wieder (Tab. 9), wurden jedoch nicht explizit auf der 

Ebene der Rolle der Lehrperson diskutiert. Die im Rahmen dieser Studie erarbeitete und 
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bereitgestellte Unterrichtseinheit (Kap. 3.5) hat die auf dem Luzerner Modell für kompe-

tenzorientierte Aufgabensets (LUKAS) basierenden Aufgabenkriterien genutzt, um eine 

prototypische und aus fachdidaktischer Perspektive gute Unterrichtseinheit zu erstellen.  

Auf der Grundlage der in These 1 (Kap. 14.1) diskutierten Aussageebenen ist analog davon 

auszugehen, dass ein Thematisieren der Aufgabenmerkmale und den dazugehörigen Kom-

petenzaufbauphasen im Rahmen einer Weiterbildung nicht bedeuten muss, dass sich die 

Lehrperson ihrer Rolle in einem kompetenzfördernden Unterricht bewusst ist. Ein Hinweis, 

der diese Aussage stützt, jedoch lediglich subjektiver und durch Erfahrungen in der Zu-

sammenarbeit mit Lehrpersonen geprägter Natur ist, ist das Phänomen der Besprechung 

der „richtigen Lösungen“ von Konfrontationsaufgaben gleich zu Beginn des Unterrichts, 

was den Ansprüchen der Konfrontationsaufgabe, divergierendes Denken zu fördern, Asso-

ziationen zuzulassen und das Bedürfnis als Grundlage für ein künftiges Verstehen oder neu 

Können zu wecken, entgegenwirkt (Kap. 2.4.3). Ziel ist es, dass die Lehrpersonen „befähigt 

werden, die Potenziale von Lernaufgaben für den Kompetenzaufbau zu erkennen und durch 

die Gestaltung von Lerngelegenheiten im Unterricht zu nutzen“ (Reusser, 2014b, S. 87) 

und mittels dialogischer und unterstützender Unterrichtskultur die Schülerinnen und Schü-

ler bei der Konstruktion zu unterstützen. 

Es gilt daher in der Weiterbildungsmassnahme, neben dem Potenzial von Lernaufgaben, 

stärker das Verhältnis zwischen Aufgabenstellungen und der Rolle der Lehrperson in der 

Lernunterstützung zu thematisieren, was bspw. auch Keller und Bender (2012) bestätigen. 

Von den Lehrpersonen werden „[..] neue Fähigkeiten didaktischer Planung verlangt, wobei 

der Anforderungsgehalt der Aufgaben analysiert, Materialien bereitgestellt und Lernge-

spräche geplant werden müssen“ (S. 305). Eine anspruchsvolle Aufgabenkultur, die alle 

drei Qualitäten (Abb. 10) beinhaltet, verlangt von den Lehrpersonen ein sich auf die singu-

lären Ideen und Konzepte der Schülerinnen und Schüler einlassen und sich für diese wirk-

lich zu interessieren (Keller & Bender, 2012). Es ist davon auszugehen, dass diese Unter-

stützung von Aufgabentyp zu Aufgabentyp unterschiedlich ausfällt, wobei es die Verste-

hensorientierung, als querliegendes Prinzip (Kap. 14.2), stets zu berücksichtigen gilt. Das 

Verhalten der Lehrperson tangiert zwischen den notwendigen Hilfestellungen und einer 

Bewahrung der Autonomie der Schülerinnen und Schüler. Wo sich eine zu dominante 

Lernunterstützung negativ auf die Lernprozesse auswirkt und diese hemmen kann (Hogan, 

Nastasi & Pressley, 2000), birgt eine übermässige Zurückhaltung in der Lernunterstützung 

die Gefahr einer Überforderung (Mayer, 2004; Kleickmann et al. 2010). „Die Wirksamkeit 

von Lernunterstützung liegt demnach grösstenteils in der Verantwortung der Lehrperson“ 

(Wagner, 2014, S. 63). 
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Lerngemeinschaften professionalisieren 

Mit Bezug auf das Kapitel 2.5.2 könnte die Professionelle Lerngemeinschaft von einer ba-

salen Stufe des Austausches von Erfahrungen mit dem LUKAS-Modell angehoben werden, 

indem einerseits der Austausch an Erfahrungen und Materialien direkt auf die Unterrichts-

einheit bezogen würde und somit besonders um den Austausch der Rolle der Lehrperson 

erweitert würde. Andererseits könnte die Aufnahme klassenorganisatorischer Aspekte und 

ein enger Bezug der Massnahme zur konkreten Unterrichtseinheit ein synchronisiertes Ar-

beiten erlauben. Weiter könnte die Anlage der Professionalisierungsmassnahme als Wei-

terbildung der gesamten Lehrpersonenkörperschaft einer Schule oder Schulgemeinde die 

professionelle Lerngemeinschaft gar auf die Stufe einer kontinuierlichen Ko-Konstruktion 

anheben. Diese als schulinterne Weiterbildung angelegte Professionalisierungsmassnahme 

könnte zusätzlich die volitionale und motivationale Haltung der Lehrpersonen erhöhen 

(Kap. 2.5.2). Künftige Untersuchungen sollen zeigen, ob und wie die Adaption der Profes-

sionalisierungsmassnahme wirkt.  

14.3.1 Schlussfolgerungen für die im Rahmen dieser Studie erstellten 

Professionalisierungsmassnahmen und die Arbeit mit dem 

Luzerner Modell zur Entwicklung kompetenzfördernder 

Aufgabensets 

Die Aufgabenkultur ist eine gemeinsame Verantwortung von Lehrmittel-Autorinnen und -

Autoren, Didaktikerinnen und Didaktiker sowie Lehrpersonen. So werden von Didaktike-

rinnen und Didaktiker Aufgabenmerkmale für lernrelevante Aufgabenstellungen herausge-

arbeitet (Kap. 2.4.2) und bezüglich deren Funktionen in Lernprozesschoreografien ange-

ordnet (Kap. 2.4.4). Die Ziel-/Inhaltskultur und Lernkultur werden zur Agenda der Lehr-

mittel-Autorinnen und -Autoren (Kap. 3.5). Die auf diesen Grundlagen entstehenden Un-

terrichtssettings finden ihren Weg in den Sachunterricht und werden dort von den Lehrper-

sonen auf die eine oder andere Weise genutzt, wobei diese Nutzung u.a. von Kontextbedin-

gungen und individuellen Voraussetzungen beeinflusst wird (Abb. 12). Es kann angenom-

men werden, dass bei Unterrichtssettings, die die zentralen Aspekte des Unterrichts, wie 

die Differenzierung, Sprachförderung und Beurteilung zu wenig berücksichtigen, einen ho-

hen Anteil der Lehrpersonenressourcen binden, die dann im Bereich der Dialog-/Unterstü-

tungskultur fehlen. Es wurde daher die Forderung formuliert, dass Weiterbildungen die 

Aufgabenqualität und Lernprozessqualität aufnehmen und die Qualität von Aufgabensitu-

ationen fokussieren sollten (Abb. 36). Dabei muss die Einbettung der Aufgabe in die Un-

terrichtssituation und speziell die instruktionale Rolle der Lehrperson in einem konstrukti-

vistischen und kompetenzfördernden Unterricht thematisiert werden.  
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Abbildung 36: Gemeinsame Verantwortung der drei Qualitäten einer kompetenzfördernden 
Aufgabenkultur durch Lehrmittel/Aufgabensets (Didaktiker/innen & Autor/innen) und Wei-
terbildungen (Lehrpersonen) (Quelle: Eigene Darstellung nach Luthiger & Wildhirt, 2018) 
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14.4 Limitationen der vorliegenden Studie 

Die Erfassung der Lehrpersonen-Vorstellungen sowie auch die Erfassung der Kompeten-

zen und der Leistungsmotivation der Schülerinnen und Schüler erfolgte mittels Selbstbe-

richtsdaten, was, im Sinne von Über- bzw. Unterschätzung, eine Verzerrung nach sich zie-

hen kann. Die recht grosse Schülerinnen- und Schülerstichprobe sollte nicht darüber hin-

wegtäuschen, dass lediglich 40 Lehrpersonen an der Befragung teilgenommen haben. Ur-

sächlich dafür war das knapp bemessene Erhebungszeitfenster (Kap. 3.1). 

Die Bildung der beiden Kohorten erfolgte auf der Grundlage der durch die Lehrpersonen 

selbst ausgewählten Professionalisierungsmassnahme zufällig zugunsten einer hohen öko-

logischen Validität. Es wurden zusätzliche Variablen zur Kontrolle erfasst. Die beiden 

Gruppen erwiesen sich hinsichtlich Alter, Geschlecht, Dienstjahren, chemiebezogenem 

Selbstkonzept und Fähigkeitskonzept als vergleichbar.  

Da sämtliche Messinstrumente zur Erhebung von Schülerinnen- und Schülerdaten schrift-

licher Natur waren, spielte auch die Lesekompetenz der Schülerinnen und Schüler eine 

bedeutsame Rolle (Krauss, Neubrand et al., 2008). Dieser Limitation wurde mittels eines 

‚Erklärmanuals‘ zu Handen der Lehrpersonen entgegengewirkt. 

Weiter erhob die vorliegende Studie keine Daten im Sinne eines Follow-up. Dieser Ent-

scheid fusste auf der ohnehin hohen Erhebungsbelastung der Schülerinnen und Schüler 

über die drei Erhebungszeitpunkte (Kap. 3). Auf der Ebene der Lehrperson (Ebene 2, Tab. 

12) könnten das fachspezifische Wissen, insbesondere das Verständnis der Stoffe und deren 

Eigenschaften, sowie nicht erfasste Facetten des fachspezifisch-pädagogischen Wissens 

weitere bedeutsame, aber nicht berücksichtigte, Variablen darstellen. Es wird jedoch ange-

nommen, dass sich diese Variablen auf beide Kohorten gleichermassen auswirkten, da auch 

in der Weiterbildung (Intervention, Teilstudie 2) kein fachspezifisches Wissen aufgebaut 

wurde und die Bearbeitung der Unterrichtseinheit Süsse Chemie ein für alle Lehrpersonen 

gleichermassen neues Themenfeld (Chemie) darstellte. Da insbesondere die Erhebung der 

allgemeinen Sachunterrichts-Leistungsmotivation zum Vortestzeitpunkt bei den Schülerin-

nen und Schüler in einem Zeitraum unterschiedlichster Themenbearbeitungen stattfand, ist 

mit einer gewissen Konfundierung zu rechnen. Dieser wirkten zumindest entgegen, dass 

die Testungen im Jahresverlauf bei sämtlichen Klassen zum gleichen Zeitpunkt stattfanden 

und viele der Klassen im Sinne eines geheimen Lehrplanes vergleichbare Jahresplanungen 

verfolgten. 

Für die Erhebung der Lehr-Lernvorstellungen der Lehrpersonen wurde ein Instrument von 

Kleickmann (2008) verwendet. Allerdings erwies sich das Instrument im Bereich der 
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Transmission viel stärker als angenommen, als Instrument zur Erhebung auf der Unter-

richtsebene (didaktische Ebene) und nicht wie erwartet, auf der Ebene des lernpsychologi-

schen Lehr-Lernverständnisses (Abb. 33). 

Das eingesetzte Messinstrument zur Erhebung der Kompetenzselbsteinschätzung der Schü-

lerinnen und Schüler basierte auf den der Unterrichtseinheit zugrunde gelegten Kompetenz-

beschreibungen. 

Die mittels explorativer Faktorenanalyse ermittelten Teilkonstrukte, zur Messung des na-

turwissenschaftlichen kompetenzfördernden Sachunterrichts und der Kompetenzselbstein-

schätzung, wurden an den Studiendaten gewonnen. Es müssten somit alle Konstrukte für 

die Validierung erneut an einer neuen Stichprobe geprüft werden. 

Die Transferprozesse (Abb. 12) wurden in dieser Studie als Blackbox behandelt. Die im 

Rahmen von Unterrichtsgesprächen mittels qualitativen semi-strukturierten Interviews er-

hobenen Daten (Erhebungszeitpunkt 3), waren nicht Teil dieser Studie, könnten jedoch 

Aufschluss über den Transferprozess geben. In einer Folgestudie sollen diese Daten analy-

siert und in Bezug auf die Kontextbedingungen und die Qualität der Lerngelegenheit auf 

die Unterrichtseinheit untersucht werden. Es ist davon auszugehen, dass insbesondere In-

formationen über die Dialog-/Unterstützungskultur als weitere Quelle für Hinweise zur 

Adaption der hier angelegten Professionalisierungsmassnahmen ausgemacht werden kön-

nen. 
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15 Zusammenfassung 

Die vorliegende Studie verfolgte das Ziel, Massnahmen zur Förderung des Lehrens und 

Lernens in einem kompetenzorientierten naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu entwi-

ckeln und evaluieren. Die Empirie geht davon aus, dass das Lehren und Lernen über Wei-

terbildungen für Lehrpersonen (Kap. 2.5.1) und gute Unterrichtseinheiten (Kap. 2.5.4) ge-

fördert werden kann. Bisher lagen schweizweit aber kaum empirische Befunde über die 

positive Wirkung von Professionalisierungsmassnahmen zur Einführung eines kompetenz-

orientierten, naturwissenschaftlichen Sachunterrichts vor. Um diese Lücke zu schliessen, 

untersuchte die vorliegende Entwicklungsforschung den Erfolg zwei neu konzipierter Pro-

fessionalisierungsmassnahmen (Kap. 3). 

Für die Untersuchung der beiden Massnahmen wurde auf die Itempools bestehender  Fra-

gebogeninstrumente zurückgegriffen (Kap. 6.2 & 11.2). Als besonders geeignet erwies sich 

für die Lehrpersonenebene (Ebene 2) der Fragebogen zum naturwissenschaftlichen kon-

struktivistischen Lehr-Lern-Verständnis nach Kleickmann (2008). Die Wahl fiel auf dieses 

Instrument, weil sowohl das kompetenzorientierte Unterrichtsverständnis als auch das 

Aufgabenverständnis, das dem Lukas-Modell zugrunde liegt, auf einem moderat-konstruk-

tivistischen Lern-Verständnis (Kap. 2.4) aufbauen.  

Die Items zur Untersuchung der Unterrichtsebene (Ebene 3) entstammten der QUiP-Studie 

(Fischer, et al., 2014), da sich diese insbesondere dafür eigneten, auch die Handlungsas-

pekte zu erheben. 

Auf der Ebene des Lernens der Schülerinnen und Schüler (Ebene 4) kamen ein Leistungs-

motivationstest (Itzek-Greulich, 2014) und eine Selbsteinschätzung der Kompetenzen zum 

Einsatz (Kap. 11.2).  

Auf der Lehrpersonenebene und somit in Bezug auf die Wirkung der Professionalisierungs-

massnahmen auf deren Lehr-Lern-Verständnis, zeigte sich mit einer von Beginn weg hohen 

Zustimmung (Kap. 7.1) ein Bewusstsein für einen motivierenden, diskursiven und anwen-

dungsbezogenen naturwissenschaftlichen Unterricht. Diese über die Zeit stabile Zustim-

mung wurde begleitet von einer zunehmenden Zustimmung zur Transmission (Kap. 7.1).  

Es gilt festzuhalten, dass ein vorbehaltloser Schluss von einer Zustimmung zu einem mo-

tivierenden, diskursiven und anwendungsbezogenen naturwissenschaftlichen Unterricht 

auf ein Verständnis für eine Kompetenzorientierung unzulässig erscheint. Die Aufnahme 

von Phänomenen aus der Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler in den Unterricht zieht 
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nicht per se auch ein Verständnis und ein Bedürfnis der Nutzbarmachung der erlernten 

Inhalte, im Sinne eines Transfers, für neue Probleme im Alltag nach sich.  

Daneben scheint ein bedenkenloser Rückschluss von einer höheren Zustimmung der Lehr-

personen zu einer Transmission auf ein transmissives Lehr-Lernverständnis auf der er-

kenntnisphilosophischen Ebene ebenso unzulässig. Dies auch wenn davon auszugehen ist, 

dass das Lehr-Lernverständnis auf der erkenntnisphilosophischen Ebene die didaktische 

Ebene und somit das konkrete Handeln der Lehrperson im Unterricht beeinflusst. 

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigten, dass die Professionalisierungsmassnah-

men zur Ausdifferenzierung des Verständnisses im Bereich der Transmission bei den Lehr-

personen beider Kohorten beitrugen und dass das Teilkonstrukt Transmission auf der di-

daktischen Ebene misst.  

Die Erkenntnisse, insbesondere der Teilstudie 1, weisen auf die Notwendigkeit einer Aus-

differenzierung der bestehenden Erhebungsinstrumente zur Messung der naturwissen-

schaftlichen konstruktivistischen Lehr-Lernvorstellung von Lehrpersonen hin. Diese müs-

sen konsequenter mehrdimensional gedacht werden (Kap. 14.1).  

Insgesamt waren beide Professionalisierungsmassnahmen, bezogen auf die Kompetenz-

selbsteinschätzung der Schülerinnen und Schüler, erfolgreich. Dies vor allem, weil nicht 

nur das Wissen, sondern auch die Handlungsmöglichkeiten von den Schülerinnen und Schü-

lern höher eingeschätzt wurden (Kap. 12.5). Ebenfalls hinsichtlich des Unterrichts kann 

von einem Erfolg gesprochen werden, da der kompetenzorientierte naturwissenschaftliche 

Unterricht signifikant zunahm (Kap. 7.4). Die Professionalisierungsmassnahme 1 konnte 

zusätzlich ein positives Ergebnis im Bereich der Schülerinnen- und Schülermotivation ver-

zeichnen (Kap. 12.2). Obwohl die Schülerinnen und Schüler am Übergang von der Primar-

schule zur Sekundarschule standen und die Leistungsmotivation auf diesen Stufen nach-

weislich abnimmt (Helmke, 1993a, 1993b; Quenzel & Hurrelmann, 2010), blieb sie nach 

der Professionalisierungsmassnahme 1 stabil. An dieser Stelle gilt es besonders hervorzu-

heben, dass bezüglich der Nützlichkeitseinschätzung sogar ein signifikanter Unterschied 

zur Kohorte 2 zu verzeichnen war. Dieser Effekt wurde auf die Weiterbildung als Interven-

tion (Teilstudie 2) zurückgeführt. 

Die Ergebnisse in den Bereichen der Schülerinnen- und Schülermotivation, der Unter-

richtswahrnehmung sowie der Kompetenzselbsteinschätzung legen nahe, dass die Wirkung 

von Lehrmitteln hoch sein kann, hauptsächlich dann, wenn die Unterrichtseinheiten proto-

typisch und fachdidaktisch durchdacht das LUKAS-Modell integrieren und die Lehrperso-

nen in das Lehrmittel eingeführt wurden. Es ist davon auszugehen, dass je umfangreicher 

und konsequenter ein theoretisches und zu implementierendes Konzept, wie das LUKAS-
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Modell,  mittels Aufgaben(-sets) in Lehrmitteln abgebildet bzw. eingearbeitet wurde, desto 

stärker kann sich die Professionalisierungsmassnahme auf die Aufarbeitung von fachwis-

senschaftlichen Grundlagen und speziell die Rolle der Lehrperson in der Dialog-/Unter-

stützungskultur konzentrieren (Abb. 36).  

Es sind die Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker sowie auch die Lehrmittelautorinnen 

und -autoren, die durch die Erarbeitung neuer Lehrmittel und Unterrichtsreihen, durch die 

Vorwegnahme einer fachwissenschaftlichen Vorstrukturierung und ein Vorspuren der Auf-

gabenqualität (Ziel-/Inhaltsstruktur) und Lernprozessqualität (Lernkultur) die Lehrperso-

nen entlasten. Die Lehrpersonen ihrerseits müssen sich stärker auf die eigene Rolle in ei-

nem unterrichtlichen Handeln und somit die Dialog-/Unterstützungskultur konzentrieren 

können. 

Die Professionalisierungsmassnahmen haben die Aufgabe, die Handlungskompetenzen der 

Lehrpersonen zu erweitern und ihre Interaktion mit den Materialien und den Schülerinnen 

und Schüler zum Gegenstand zu machen. Daneben sollten sie den Unterricht und somit die 

Umsetzung neuer Konzepte eng begleiten. Auch hier scheint weniger mehr zu sein. Eine 

enge fachliche Einschränkung, mit dem Ziel eines fachwissenschaftlichen und fachdidak-

tischen Kompetenzaufbaus bei den Lehrpersonen, ist wünschenswert. Die gezieltere Zu-

sammenarbeit zwischen den verschiedenen Parteien und das Bewusstsein und Vertrauen 

auf die andere Partei muss gestärkt werden. 

Lehrpersonen müssen darauf vertrauen können, dass Didaktikerinnen bzw. Didaktiker und 

Lehrmittelverlage gute und didaktisch durchdachte Produkte erstellen und Didaktikerinnen 

bzw. Didaktiker ihrerseits müssen darauf vertrauen können, dass Lehrpersonen ihre Rolle 

in der Arbeit mit den Materialien reflektieren und sofern notwendig justieren (Abb. 36). 

Dies ist umso wichtiger, da die Gefässe für Weiterbildungen in der Schweiz auch in Zu-

kunft kaum grösser werden. 
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 A-1.1  Chemiebezogenes Selbstkonzept 

Bitte schätzen Sie Ihre Chemie-

Kompetenzen ein. 
stimmt 

völlig 

stimmt 
ziem-

lich 

Stimmt 
teils-

teils 

stimmt 

kaum 

stimmt 
gar 

nicht 

Ich bin gut in Chemie. 

 
□ □ □ □ □ 

Es fällt mir leicht, neue Inhalte im 

Fachbereich Chemie zu verstehen. 
□ □ □ □ □ 

Chemie ist viel zu schwierig für 

mich. 
□ □ □ □ □ 

Mir fehlen einfach die Grundlagen, 

um mich mit chemischen Themen 

auseinander zu setzen.   

□ □ □ □ □ 

Mich mit chemischen Inhalten zu 

beschäftigen, macht mir grossen 

Spass. 

□ □ □ □ □ 

Für die Beschäftigung mit chemi-

schen Dingen bin ich auch bereit, 

meine Freizeit zu verwenden.  

□ □ □ □ □ 

Chemische Inhalte sind schrecklich 

langweilig.  
□ □ □ □ □ 

Mich mit Chemie zu beschäftigen 

ist das Schrecklichste, was es gibt. 
□ □ □ □ □ 
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 A-1.2  Naturwissenschaftliches konstruktivistisches Lehr-Lern-Verständnis 

 
stimmt 

völlig 
stimmt 

ziemlich 
stimmt 

kaum 

stimmt 
überhaupt 

nicht 

Nur wenn für die Kinder die Auseinandersetzung 

mit einem naturwissenschaftlichen Thema wirk-

lich bedeutsam ist, können sie erfolgreich lernen. 

□ □ □ □ 

Wenn Kinder nicht direkt an Anwendungsbei-

spielen lernen, haben sie Probleme, das Erlernte 

auf den Alltag zu übertragen. 

□ □ □ □ 

Es kommt darauf an, dass die Kinder selbst Er-

klärungen für ein Naturphänomen suchen, auch 

wenn diese nicht sachlich korrekt sind. 

□ □ □ □ 

Die Themen in naturwissenschaftlichen Sachun-

terricht sind für Diskussionen unter den Kindern 

eher ungeeignet. 

□ □ □ □ 

Grundschulkinder können zu naturwissenschaft-

lichen Phänomenen bereits hartnäckige Vorstel-

lungen haben, die den Lernprozess erschweren. 

□ □ □ □ 

Wenn Kinder naturwissenschaftliche Inhalte ler-

nen, stehen oft alte Vorstellungen in ständiger 

Konkurrenz mit neu erworbenen Vorstellungen. 

□ □ □ □ 

Das Durchführen von Versuchen im naturwissen-

schaftlichen Sachunterricht stellt eigentlich 

schon sicher, dass die Kinder Naturphänomene 

verstehen. 

□ □ □ □ 

Ohne Eingreifen und Lenken der Lehrperson ler-

nen Kinder im naturwissenschaftlichen Sachun-

terricht am besten. 

□ □ □ □ 

Schwächeren Lernenden müssen Naturphäno-

mene erklärt werden. 
□ □ □ □ 

Nur wenn die Kinder bei einem naturwissen-

schaftlichen Thema motiviert sind, können sie 

verstandenes Wissen aufbauen. 

□ □ □ □ 

Themen im naturwissenschaftlichen Sachunter-

richt sollten immer an einer Fragestellung aufge-

hängt werden, die einen direkten Bezug zu Prob-

lemen oder Aspekten des alltäglichen Lebens hat. 

□ □ □ □ 

Die Lehrperson sollte den Kindern viel Zeit ein-

räumen, eigene Deutungen für ein Naturphäno-

men zu suchen, auch wenn diese fachlich nicht 

richtig sind. 

□ □ □ □ 

Die Kinder einer Klasse sollten auch dann ange-

regt werden, ihre Vorstellungen untereinander zu 

diskutieren, wenn man als Lehrperson feststellt, 

dass einige Kinder falsche Vorstellungen zu ei-

nem Naturphänomen haben. 

□ □ □ □ 
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Schülerinnen und Schüler lassen im naturwissen-

schaftlichen Sachunterricht so schnell nicht ab 

von den Vorstellungen, die sie mit in den Unter-

richt bringen. 

□ □ □ □ 

Naturwissenschaftliches Lernen bedeutet oft, 

dass sich neue Vorstellungen bei den Kindern erst 

auf lange Sicht gegen alte Erklärungsmuster 

durchsetzen. 

□ □ □ □ 

Wenn Kinder im naturwissenschaftlichen Sach-

unterricht Versuche durchführen, Dinge herstel-

len und viel ausprobieren können, ist eigentlich 

schon sichergestellt, dass sie die naturwissen-

schaftlichen Inhalte der Grundschule lernen.  

□ □ □ □ 

Gespräche über die Deutung von Naturphänome-

nen sind nur sinnvoll, wenn sich die Lehrperson 

dort ganz heraushält. 

□ □ □ □ 

Bevor Kinder selbst Versuche durchführen, sollte 

der Lehrer ihnen einige theoretische Grundlagen 

zu dem Naturphänomenen vermittelt, das gerade 

untersucht werden soll. 

□ □ □ □ 

Eine notwendige Voraussetzung jeden Wissens-

erwerbs ist auch im naturwissenschaftlichen Sa-

chunterricht, dass die Kinder motiviert sein müs-

sen. 

□ □ □ □ 

Nur wenn Themen im naturwissenschaftlichen 

Sachunterricht in echte Fragestellungen aus dem 

Alltag eingebunden sind, können die Kinder das 

erworbene Wissen auch anwenden. 

□ □ □ □ 

Wenn Kinder im naturwissenschaftlichen Sach-

unterricht ihre eigenen Formulierungen verwen-

den dürfen, können sie Naturphänomene besser 

verstehen. 

□ □ □ □ 

Im naturwissenschaftlichen Sachunterricht soll-

ten die Kinder aufgefordert werden, ihre Deutun-

gen zu einem Phänomen gegenüber Mitschülern 

zu vertreten. 

□ □ □ □ 

Grundschulkinder kommen mit teilweise tief in 

Alltagserfahrungen verankerten Vorstellungen zu 

Naturphänomenen in den Unterricht hinein. 

□ □ □ □ 

Lernen im naturwissenschaftlichen Sachunter-

richt bedeutet oft ein inneres Ringen (Hinundher) 

zwischen alten und neuen Vorstellungen über ein 

Phänomen. 

□ □ □ □ 

Für das Lernen naturwissenschaftlicher Inhalte 

der Grundschule reicht es keineswegs, die Kinder 

praktisch handeln zu lassen. 

□ □ □ □ 



Anhang 224 

Für mich gilt die Maxime: Kinder sollten in na-

turwissenschaftlichen Sachunterricht Experi-

mente grundsätzlich ohne Hilfe der Lehrperson 

selbständig entwickeln.  

□ □ □ □ 

Bevor Kinder naturwissenschaftliche Zusam-

menhänge verstehen können, sollten ihnen 

grundlegende Begriffe vermittelt werden. 

□ □ □ □ 

Kinder können Naturphänomene nur verstehen, 

wenn sie motiviert sind, diese zu verstehen. 
□ □ □ □ 

Das Lernen sollte während der ganzen Zeit an 

Problemen oder Aspekten aus dem Alltag orien-

tiert sein.  

□ □ □ □ 

Lehrpersonen sollten Schülerinnen und Schülern, 

die Probleme mit der Deutung eines Phänomens 

haben, Zeit für ihre eigenen Deutungsversuche 

lassen. 

□ □ □ □ 

Damit Schülerinnen und Schüler Naturphäno-

mene verstehen, ist es entscheidend, dass sie ihre 

eigenen Lösungsideen untereinander diskutieren. 

□ □ □ □ 

Um das Lernen der Kinder herauszufordern, 

sollte die Lehrperson sie mit Beobachtungen oder 

Phänomenen konfrontieren, die den Erwartungen 

des Kindes widersprechen. 

□ □ □ □ 

Das Handeln der Kinder im naturwissenschaftli-

chen Sachunterricht ist so entscheidend, dass an-

dere Prinzipien der Unterrichtsgestaltung zweit-

rangig sind. 

□ □ □ □ 

Die Lehrperson sollte die Kinder in naturwissen-

schaftlichen Sachunterricht bei der Suche nach 

einem Lösungsweg ganz eigenständig vorgehen 

lassen und sich dabei vollkommen zurückhalten. 

□ □ □ □ 

Am besten lernen Grundschüler Naturwissen-

schaften aus Darstellungen und Erklärungen ihrer 

Lehrpersonen. 

□ □ □ □ 

Echte und komplexe Problemstellungen aus dem 

Alltag müssen der Ausgangspunkt des naturwis-

senschaftlichen Sachunterrichts sein.  

□ □ □ □ 

Man sollte den Schülerinnen und Schülern er-

möglichen, sich erst ihre eigenen Deutungen zu 

suchen, bevor die Lehrperson Hilfen gibt. 

□ □ □ □ 

Wenn Kinder mit ihren aktuellen Erklärungsan-

sätzen zu einem Naturphänomen zufrieden sind, 

wird das Lernen neuer, sachlicher angemessene-

rer Vorstellungen erschwert. 

□ □ □ □ 

Für den Sachunterricht in der Grundschule gilt: 

Spass beim Handeln ist ein Garant für Lernen. 
□ □ □ □ 
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Wenn die Lehrperson die Kinder anspruchsvolle 

naturwissenschaftliche Themen ganz selbständig 

bearbeiten lässt, können die Kinder diese Themen 

nicht verstehen. 

□ □ □ □ 

Damit wirklich alle Schülerinnen und Schüler ein 

Naturphänomen verstehen können, sind Erklä-

rungen durch die Lehrperson unerlässlich. 

□ □ □ □ 

Das Lernen wird ineffizient, wenn Kinder im na-

turwissenschaftlichen Sachunterricht eigene 

Deutungen für Naturphänomene suchen sollen 

und dabei falsche Vorstellungen entstehen. 

□ □ □ □ 

Kinder erlernen naturwissenschaftliches Wissen 

nur, wenn neue Vorstellungen für sie überzeu-

gender sind als ihre alten Vorstellungen. 

□ □ □ □ 

Das Lernen eines Merksatzes ist wichtig für das 

Verstehen eines Phänomens. 
□ □ □ □ 

Schülerinnen und Schüler lernen Naturwissen-

schaften am besten, indem sie selbst Wege zur 

Lösung von Problemen suchen. 

□ □ □ □ 

Schülerinnen und Schüler der Grundschule benö-

tigen beim Lösen naturwissenschaftlicher Prob-

leme ausführliche Anleitungen, die sie schritt-

weise befolgen können. 

□ □ □ □ 

Wenn die Schülerinnen und Schüler im naturwis-

senschaftlichen Sachunterricht eigene Ideen ent-

wickeln, wird das Lernen fachlich angemessener 

Vorstellungen erschwert. 

□ □ □ □ 
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 A-1.3  Unterrichtswahrnehmung 

 
Jede / 

fast jede 

Stunde 

In der 
Hälfte der 

Stunden 

In manchen 

Stunden 

In keiner / 
fast keiner 

Stunde 

Wir sehen der Lehrperson zu, wie sie einen Ver-

such durchführt. 
□ □ □ □ 

Wir formulieren Fragen oder Vorhersagen, die 

überprüft werden müssen. 
□ □ □ □ 

Wir arbeiten allein oder in kleinen Gruppen an 

einem Versuch. 
□ □ □ □ 

Wir untersuchen die Auswirkungen von unse-

rem Mensch und Umwelt Themen auf die Ge-

sellschaft. 

□ □ □ □ 

Wir machen eine Exkursion oder ein Experte 

besucht unsere Klasse. 
□ □ □ □ 

Wir lernen Dinge, die einen Bezug zum Alltag 

haben. 
□ □ □ □ 

Die Lehrperson präsentiert uns die Inhalte im 

Vortragsstil. 
□ □ □ □ 

Wir machen Notizen.  □ □ □ □ 

Wir schauen ein Video zum Mensch und Um-

welt Thema. 
□ □ □ □ 

Wir arbeiten am Computer. □ □ □ □ 

Wir lesen selbstständig im Lehrbuch. □ □ □ □ 

Jeder abreitet für sich an Aufgaben. □ □ □ □ 

Wir arbeiten in Gruppen und präsentieren un-

sere Ergebnisse der ganzen Klasse. 
□ □ □ □ 

Wir diskutieren in kleinen Gruppen über 

Mensch und Umwelt Themen. 
□ □ □ □ 

Die Lehrperson gibt uns Gelegenheit, unsere 

Ideen zu erklären. 
□ □ □ □ 

Wir kontrollieren unsere Aufgaben. □ □ □ □ 

Wir schreiben einen Test.  □ □ □ □ 
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B Teilstudie 2 

 B-1  Leistungsmotivation 

 B-2  Kompetenzselbsteinschätzung 
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 B-1  Leistungsmotivation 

 trifft 
gar 

nicht 

zu 

trifft 
eher 

nicht 

zu 

trifft 

eher 
zu 

trifft 

völlig 
zu 

Im Mensch und Umwelt Unterricht vergeht die Zeit 

meist wie im Flug. 
□ □ □ □ 

Mensch und Umwelt gehört für mich persönlich zu den 

wichtigsten Dingen. 
□ □ □ □ 

Ich freue mich auf die Mensch und Umwelt Unter-

richtsstunden. 
□ □ □ □ 

Mensch und Umwelt ist auch ausserhalb der Schule 

wichtig. 
□ □ □ □ 

Ich hätte gerne mehr Mensch und Umwelt Unterrichts-

stunden. 
□ □ □ □ 

Ich müsste viel Zeit opfern, um in Mensch & Umwelt 

gut zu sein. 
□ □ □ □ 

Ich möchte, über Mensch und Umwelt viel lernen. □ □ □ □ 

Es ist für mich persönlich wichtig, gut in Mensch und 

Umwelt zu sein. 
□ □ □ □ 

An einem Problem in Mensch und Umwelt zu knobeln, 

macht mir einfach Spass.  
□ □ □ □ 

Im Mensch und Umwelt Unterricht muss ich viel Zeit 

aufwenden, um eine gute Note zu bekommen. 
□ □ □ □ 

Gute Fähigkeiten in Mensch und Umwelt werde ich in 

meinem späteren Leben benötigen. 
□ □ □ □ 

Eine gute Note in Mensch und Umwelt Unterricht 

kann mir später sehr nutzen. 
□ □ □ □ 
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 B-2  Kompetenzselbsteinschätzung 

 kann/weiss 
ich nicht 

kann/weiss 
ich eher 

nicht 

kann/weiss 
ich eher 

kann/weiss 
ich 

Ich kann mit Hilfe von Schritt für Schritt – 

Anleitungen einen Feuer- und einen Wasser-

test durchführen. 

□ □ □ □ 

Ich kann mir mit Hilfe von Bildern eine 

Kurzgeschichte ausdenken. 
□ □ □ □ 

Ich kann Modelle von der sichtbaren Welt 

und der nicht sichtbaren Welt vergleichen. 
□ □ □ □ 

Ich kann feste, flüssige und gasförmige 

Stoffe mit Hilfe des Teilchenmodells dar-

stellen. 

□ □ □ □ 

Ich kann für die Aggregatzustände (fest, 

flüssig, gasförmig) Beispiele nennen. 
□ □ □ □ 

Ich kann Versuchsanleitungen lesen und den 

Versuch gemäss der Anleitung umsetzen. 
□ □ □ □ 

Ich kann gleich aussehende Stoffe mit Ver-

suchen voneinander unterscheiden. 
□ □ □ □ 

Ich kann vor einem Versuch Vermutungen 

aufstellen. 
□ □ □ □ 

Ich kann Versuche sorgfältig und exakt 

durchführen. 
□ □ □ □ 

Ich kann genau beobachten (sehen, fühlen, 

riechen). 
□ □ □ □ 

Ich kann meine Beobachtungen notieren. □ □ □ □ 

Ich kann ein Beispiel für eine chemische 

Reaktion nennen. 
□ □ □ □ 

Ich kann zwei Möglichkeiten nennen, wie 

man sieht, ob bei einer chemischen Reaktion 

neue Stoffe entstanden sind. 

□ □ □ □ 

Ich weiss welches die Unterschiede zwi-

schen dem Alltagsbegriff „Stoff“ und dem 

naturwissenschaftlichen Begriff „Stoff“ 

sind. 

□ □ □ □ 

Ich weiss weshalb ein Eiswürfel auf der 

Pfanne viel schneller schmilzt als ein Eis-

würfel auf einem Holzbrettchen. 

□ □ □ □ 

Ich weiss weshalb der Stängel bei der Was-

serglace aus Holz und nicht aus Metall ge-

fertigt ist. 

□ □ □ □ 

Ich weiss welches die Unterschiede zwi-

schen dem Alltagsbegriff „Material“ und 

dem Alltagsbegriff „Gegenstand“ sind. 

□ □ □ □ 
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Ich weiss, dass Stoffe fest, flüssig und gas-

förmig sein können. 
□ □ □ □ 

Ich weiss, dass gleich aussehende Stoffe mit 

Hilfe ihrer Stoffeigenschaften unterscheid-

bar sind. 

□ □ □ □ 

Ich weiss, dass unsichtbare Stoffe noch vor-

handen sind. 
□ □ □ □ 

Ich weiss, dass wenn man zwei Stoffe mitei-

nander mischt, wiegt das Gemisch so viel 

wie alle einzelnen Stoffe zusammen. 

□ □ □ □ 

Ich weiss, dass sich Zucker besser in heis-

sem Wasser löst als in kaltem Wasser. 
□ □ □ □ 

Ich weiss, dass bei einer chemischen Reak-

tion Stoffe in neue Stoffe umgewandelt wer-

den. 

□ □ □ □ 
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