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Kurzfassung 
Im Rahmen des von der Deutschen Telekom Stiftung geförderten Projekts „MINT-Lehrerbildung 
neu denken“ sollen an der Freien Universität Berlin in einem Teilprojekt durch gezielte Interventi-
onsmaßnahmen, die die Ausgestaltung der fachwissenschaftlichen und der -didaktischen Ausbil-
dungsanteile betreffen, sowohl eine stärkere Verzahnung dieser beiden Studiengebiete als auch ei-
ne Stärkung des Professionsbezugs bereits zu Beginn des Lehramtsstudiums erreicht werden. Im 
Rahmen der Begleitforschung zu diesem Projekt sollen insbesondere die so genannten Beliefs, die 
die Studierenden in der Schule über die naturwissenschaftlichen Erkenntnismethoden, die wissen-
schaftstheoretischen Grundlagen und über das Fach Physik allgemein entwickelt haben sowie de-
ren Veränderung im Interventionszeitraum prozessbegleitend untersucht werden.  
Durch diese neue Konzeption soll darüber hinaus auch das „fachliche (professionsbezogene) 
Selbstbewusstsein“ der Studierenden gestärkt werden. Auch dafür spielen die Beliefs der Studie-
renden über sich als angehende(r) Lehrer/in eine entscheidende Rolle. In einem ersten Schritt wur-
den dazu die Beliefs von 26 Studierenden des ersten Semesters untersucht. Die Weiterentwicklung 
der fachbezogenen und (professionsbezogenen) persönlichen Beliefs soll durch Interventionsmaß-
nahmen aufbauend auf dem „Integrative Personal Epistemology Model” [1] erfolgen. 

 

1. Einleitung 
Der Begriff Belief wird in der Literatur nicht einheit-
lich verwendet. Häufig wird er als Oberbegriff für 
„Überzeugungen“, „Einstellungen“, „Vorstellun-
gen“, „Prämissen“ und „Erwartungen“ u. a. verwen-
det. Furinghetti und Pehkonen [2] stellen in ihrem 
Artikel „Rethinking characterizations of beliefs” 
Merkmale für die Begriffsdefinition von Beliefs 
zusammen. Für eine detailliertere Einschätzung und 
Ergänzung dieser Merkmale sei zudem auf Pajares 
[3] und Schraw [4] verwiesen. 
Schraw (2001) benennt vier Bereiche, in denen un-
terschiedliche Ansichten über epistemologische 
Beliefs vertreten werden: die verschiedenen Dimen-
sionen von Beliefs, dem Zusammenhang zwischen 
den Dimensionen, die Entwicklung der Beliefs und 
die Erhebung von Beliefs [4]. Aber auch die Frage, 
ob Beliefs sich auf einen speziellen Kontext bezie-
hen oder allgemeingültig sind, ist umstritten. 
Exemplarisch seien Schommer und Walker [5] ge-
nannt, die der Frage nachgehen, ob die epistemolo-
gischen Beliefs eines Individuums über verschiedene 
inhaltliche Bereiche (z. B. Mathematik und Sozial-
wissenschaft) ähnlich sind ([5], S. 424).  
Hofer und Pintrich [6] vertreten die Ansicht, dass die 
individuellen Beliefs über „knowledge and 
knowing” in „personal theories” angeordnet seien. 
Die „personal theories” lassen sich symbolisch 
durch ein individuelles Netz zusammenhängender 
und miteinander verknüpfter Aussagen (analog zur 
Struktur von Theorien in den Wissenschaften; [6], S. 

117) darstellen. Sie sehen in dieser Darstellung ei-
nen guten Kompromiss zwischen den „Modellen mit 
unabhängigen Dimensionen“ und den „Entwick-
lungs- und Stufenmodellen“ ([6], S. 117). 
Im vorliegenden Artikel wird von einer Struktur der 
Beliefs, wie sie Hofer und Pintrich [6] beschreiben, 
ausgegangen. Beliefs werden dabei nach Schoenfeld 
[7] als “mental constructs that represent the 
codification of people’s experiences and 
understandings” verstanden und können auf Perso-
nen, Themen, Fachgebiete, etc. bezogen sein.1  
2. Relevanz der Entwicklung adäquater Beliefs 
Die Beliefs, die Schülerinnen und Schüler im Laufe 
ihrer Schullaufbahn in Hinblick auf die Physik ent-
wickeln, wirken sich auf ihr eigenes Verständnis von 
der Physik und auf ihren Umgang mit physikali-
schen Fragestellungen aus. So konnten Songer und 
Linn [11] beispielsweise zeigen, dass das Lernen der 
Schülerinnen und Schüler, die Wissenschaft (im 
Original: science) als dynamischen Prozess auffas-
sen, durch diese Auffassung geprägt wird ([11], S. 
772). Zum anderen entwickelten diese Schülerinnen 
und Schüler – im Rahmen der vorgestellten Studie – 

                                                 
1Diese allgemeine Definition umfasst damit auch die Dimensio-
nen der epistemologischen Beliefs, also „individuelle subjektive 
Ansichten, Auffassungen und Theorien über die Genese, Ontolo-
gie, Bedeutung, Rechtfertigung und Gültigkeit von Wissen in den 
Wissenschaften“ ([8], S.160) und der wissenschaftstheoretischen 
domänenspezifischen epist. Beliefs wie die Vorstellungen über 
die „Natur der Naturwissenschaften“ (Nature of Science; vgl. z. 
B. [9], [10]). 
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eher ein konzeptuelles Verständnis der Thermody-
namik ([11], S. 775). 
Stathoupoulou und Vosniadou [12] untersuchten den 
Zusammenhang zwischen physikbezogenen episte-
mologischen Beliefs und dem Physikverständnis. Sie 
konnten zeigen, dass nur Schülerinnen und Schüler 
mit “high epistemological sophistication” hohe 
Punktzahlen beim „Force and Motion Conceptual 
Evaluation” (FCME) Test, der das konzeptuelle 
Verständnis der Newtonschen Mechanik abfragt, 
erreichen. 
Urhahne und Hopf [13] untersuchten den Zusam-
menhang von epistemologischen Beliefs und Moti-
vation, Selbstkonzept und Lernstrategien bei Schüle-
rinnen und Schülern. „Höher entwickelte epistemo-
logische Überzeugungen stehen in einem positiven 
Zusammenhang mit Leistungsmotivation und den 
fachspezifischen Selbstkonzepten in Biologie und 
Physik“. „Eine stärkere Überzeugung von der Si-
cherheit des Wissens verbindet sich mit der Bevor-
zugung von einfachen Memorierstrategien“ [13].  
Diese Befunde unterstreichen den von Hofer ([14], 
S. 372) im Modell zum Einfluss epistemologischer 
Theorien auf das schulische Lernen (im Original: 
classroom learning) beschriebenen Einfluss der 
epistemologischen Theorien der Schülerinnen und 
Schüler auf ihre Motivation und ihre Auswahl an 
Lernstrategien. Für das Fach Physik ist es somit 
auch eine wesentlich Aufgabe, den Lernenden adä-
quate Beliefs zu vermitteln. Die Entwicklung adä-
quater physikbezogener Beliefs wird in Form von 
gesellschaftlichen, kulturellen und historischen As-
pekten, Methoden der Physik, dem Erkenntnisge-
winn und den Zielen der Naturwissenschaften auch 
in den Bildungsstandards für den Mittleren Schulab-
schluss im Fach Physik gefordert ([15], S. 6).  
Aus Hofers Modell lässt sich zudem eine wesentli-
che Voraussetzung für die Entwicklung adäquater 
Beliefs entnehmen: Die epistemologischen Theorien 
der Lehrerinnen und Lehrer, die durch ihre 
„Classroom tasks and pedagogical practices“ (in der 
Übersetzung nach Urhahne: Unterrichtstätigkeit und 
pädagogisches Handeln; [16], S. 191) die Beliefs der 
Schülerinnen und Schüler beeinflussen. Um als 
Lehrender adäquate Beliefs vermitteln zu können, ist 
somit für „die Ausbildung von Physiklehrerinnen 
und -lehrern […] die Entwicklung angemessener 
Vorstellungen über die [Natur der Naturwissenschaf-
ten] NdN ein zentrales Anliegen“ ([17], S. 2).  
„Das Studium der Fachwissenschaften zu den ge-
wählten Unterrichtsfächern macht den Hauptteil, das 
Kernstück des Studiums, aus“ [18]. Insbesondere in 
diesem Bereich des Studiums sollte also angesetzt 
werden, um die Entwicklung angemessener Beliefs 
der Lehramtsstudierenden zu fördern. Dies steht in 
Einklang mit der von der Deutschen Physikalischen 
Gesellschaft (DPG) in ihren „Thesen für ein moder-
nes Lehramtsstudium im Fach Physik“ geforderten 
Einführung eines Studiums „sui generis“, um ein 

eigens auf die Anforderungen des Lehramts opti-
miertes Studium gestalten zu können [19].  
In dem von der Deutschen Telekom Stiftung geför-
derten Projekt „MINT-Lehrerbildung neu denken“ 
werden an der Freien Universität Berlin im Rahmen 
eines Teilprojektes zur Verbesserung der Studien-
eingangsphase daher Vorlesungen zur Experimen-
talphysik speziell für Lehramtsstudierende neu kon-
zipiert. Um hier die Entwicklung angemessener 
Beliefs in die Lehrerausbildung integrieren zu kön-
nen, stellen sich insbesondere die Fragen, wie 
Beliefs weiterentwickelt und welche Interventions-
maßnahmen dafür eingesetzt werden können.  

3. Entwicklung und Veränderung von Beliefs  
Aufbauend auf dem Stufenmodell von Perry [20] 
wurden verschiedene Modelle zur Entwicklung von 
Beliefs ausgearbeitet. Eine Übersicht findet sich 
beispielsweise in [14]. 
Das in Abbildung 1 dargestellte „Integrative Perso-
nal Epistemology Model“ von Bendixen und Rule 
[1] stellt den Prozess und die Bedingungsfaktoren 
einer Weiterentwicklung von „Current Beliefs” zu 
„Advanced Beliefs” dar.  

Der Veränderungsmechanismus besteht in diesem 
Modell aus den drei in wechselseitiger Beziehung 
miteinander stehenden Komponenten epistemischer 

Zweifel, epistemischer Wille und Lösungsstrategien. 
Die Verknüpfung der Komponenten ist im Modell 
sowohl linear als auch hierarchisch geordnet [1]. Um 
Beliefs weiterzuentwickeln ist der Zweifel die 
Grundvoraussetzung, aus dem ein Wille zur Verän-
derung entwickelt werden kann. Ohne geeignete 
Strategien wie Reflektion und soziale Interaktion [1] 
würde es jedoch nicht zu einer Veränderung der 
Beliefs kommen.  
Neben der Weiterentwicklung von Beliefs kann 
epistemischer Zweifel, wie im „Process Model of 
Epistemic Belief Change” von Bendixen [21] darge-
stellt, auch zu einer Verstärkung der ursprünglichen 
Beliefs führen.   
Dissonanz und persönliche Relevanz werden als 
zwei potentielle Konditionen für ein Durchlaufen 
des Veränderungsmechanismus angeführt. Umwelt-

Abbildung 1:  Integrative Personal Epistemology Model 
nach Bendixen und Rule [1]. 
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bezogene Einflüsse können laut Bendixen und Rule 
jeden Aspekt des Modells beeinflussen. Als zwei 
Einflussfaktoren benennen Sie „peers” und kognitive 
Fähigkeiten [1].  
Die „Current Beliefs” werden von Bendixen und 
Rule als multidimensional angesehen. Sie werden in 
die vier Dimensionen „Certainty of Knowledge” 
(CK), „Simplicity of Knowledge” (SK), „Justifica-
tion of Knowledge” (JK) und „Source of Knowl-
edge” (SoK) unterteilt ([1], S. 73; s. Abb. 1).  
Die Weiterentwicklung von „Current Beliefs” zu 
„Advanced Beliefs” steht in Einklang mit den Stu-
fenmodellen von Baxter Magolda [22], King und 
Kitchener [23] und Perry [20]. Die Bedingungen des 
„Conceptual Change Model“s [24] können unter den 
„conditions for change” subsumiert werden. Speziell 
der epistemische Zweifel (im Original: epistemic 

doubt) kann der Bedingung Unzufriedenheit im 
„Conceptual Change Model“ zugeordnet werden. 
Das „Conceptual Change Model“ steht jedoch in der 
Kritik ein „Cold Conceptual Change Model“ zu sein, 
da bspw. Selbstwirksamkeitserwartungen in diesem 
Modell nicht beachtet werden [25]. Bendixen und 
Rule nehmen diese Kritik auf, indem sie den Affekt 
in ihr Modell integrieren.  
Durch Interventionen sollen gezielt einzelne Aspekte 
der Beliefs angesprochen und weiterentwickelt wer-
den. Ob sich diese Aspekte dabei gemeinsam oder 
unabhängig voneinander entwickeln, ist zweitrangig. 
Für die Erfassung der „Current Beliefs” ist es jedoch 
wichtig, sehr detailliert die physikbezogenen und die 
(professionsorientierten) persönlichen Aspekte zu 
untersuchen, um so ein umfassendes Bild der Beliefs 
erfassen zu können.  

4. Interventionsmaßnahmen 
Im Rahmen des hier vorgestellten Projektes sollen 
gezielt Interventionen eingesetzt werden, die den im 
Modell von Bendixen und Rule [1] beschriebenen 
Prozess fördern. Bromme und Kienhus [26] konnten 
durch eine Zusammenfassung mehrerer Studien 
zeigen, dass „die Veränderung Epistemologischer 
Überzeugungen durch Interventionen gefördert wer-
den kann“ ([26], S. 199). Diese können dabei auf 
zwei Ebenen ansetzen. Als Interventionen auf der 
„Makro-Ebene“ wurden, wie beispielsweise in [17] 
beschrieben, Projektseminare in die universitäre 
Ausbildung der Lehramtsstudierenden integriert.  
Daneben gibt es die Möglichkeit, Interventionen auf 
der „Mikro-Ebene“ durchzuführen, die unter ande-
rem durch einzelne Aufgaben oder besondere Text-
formate umgesetzt werden können. Guzetti, Snyder, 
Glass und Gamas (1993) stellten Studien zusammen, 
die Strategien in der Förderung des „conceptual 
change” darstellen [27]. Diese Studien zeichnen sich 
dadurch aus, dass sie größtenteils an älteren Lernen-
den („30% used secondary students; 29% used 
undergraduates”) durchgeführt wurden ([27], S. 
135). Dort vorgestellte Interventionsmöglichkeiten 

sind unter anderem „refutational text”, „concept 
map”, „bridging analogies” und „paradigm prob-
lems” ([27], S. 136), womit Probleme gemeint sind, 
die typische Fehlvorstellung zu einem Thema her-
vorrufen und herausfordern ([27], S. 138). In einer 
Cluster-Analyse werden „learning cycle”, „bridging 
analogies” und „conceptual conflict” ([27], S. 145 
ff.) als beeinflussend für den „conceptual change” 
herauskristallisiert ([27], S. 145).  
Eine weitere Art der Interventionen stellt der Einsatz 
speziell auf die Lehrerausbildung zugeschnittener 
„critical incidents” dar (vgl. z. B. [28]). Diese Inter-
ventionsmöglichkeit ist auf die von Flanagan [29] 
entwickelte „Critical Incident Technique” zurückzu-
führen. Als „incidents” werden dabei beobachtbare 
menschliche Aktivitäten bezeichnet, die so weit in 
sich selbst geschlossen sind, dass sie Folgerungen 
und Vorhersagen über die Handlungen der Person 
zulassen ([29], S. 1). „Critical” ist das Ereignis dann, 
wenn der Zweck oder das Ziel der Handlung für den 
Beobachter ausreichend klar ist und die Konsequen-
zen der Handlungen ausreichend bestimmt sind (sie 
wenig Zweifel über die Effekte des Handels zulas-
sen) ([29], S.1). Im Rahmen dieser „critical 
incidents” lassen sich somit spezielle Ereignisse und 
die damit verbundenen Verhaltensweisen beschrei-
ben. Diese können dann auf ein bestimmtes Ziel 
bezogen mit zielführendem (erfolgreichen) oder 
nicht zielführendem (nicht erfolgreichem) Verhalten 
abgeglichen werden. Ein Beispiel ist der Umgang 
mit einem missglückten Experiment im Unterricht. 

5. Aktueller Forschungsstand  
Aktuelle Studien zum Thema Beliefs beziehen sich 
auf verschiedene Alterklassen, vom Kindergarten bis 
hin zur Universität, und auf fach- oder themenspezi-
fische Aspekte. Die fachbezogenen Studien reichen 
von der Erforschung allgemeiner Beliefs über die 
Naturwissenschaften bis hin zu Beliefs über die 
Physik (speziell zur Erkenntnisgewinnung). The-
menspezifisch werden z. B. Beliefs über das Lernen 
ermittelt.  
Zur  Untersuchung von Beliefs kann auf Testinstru-
mente zurückgegriffen werden, die sich auf die Er-
hebung naturwissenschaftlicher (speziell physikbe-
zogener) Beliefs von Studierenden sowie Schülerin-
nen und Schülern der Oberstufe beziehen. Einige 
Testverfahren sind bereits übersetzt und auch im 
deutschsprachigen Raum eingesetzt worden. Eine 
Übersicht über deutschsprachige Testverfahren zur 
Erhebung epistemologischer Beliefs gibt [8].  

5.1 Testverfahren zur Erhebung von Beliefs 
Beliefs werden häufig mit Hilfe von multiple-choice 
Fragebögen erhoben. Daneben finden sich Fragebö-
gen mit offenem Antwortformat und Kombinationen 
aus beidem. Bei einigen Verfahren wird das soge-
nannte „Contrasting Alternatives Design” (vgl. z. B. 
[30]) genutzt. Dabei werden zwei gegensätzliche 
Antwortmöglichkeiten gegeben, zu denen der Be-
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fragte auf einer mehrstufigen Skala den Grad seiner 
Zustimmung zu einer der Antworten kennzeichnen 
soll [30]. Auch halb-offene oder offene Interviews 
werden verwendet.  

5.1 Beliefs von Schülerinnen und Schülern 
Die Beliefs von Schülerinnen und Schülern wurden 
in einer Vielzahl an Studien bereits untersucht. Aus 
einer Darstellung des internationalen Forschungs-
stands von Schülervorstellungen über die Natur der 
Naturwissenschaften folgert Höttecke (2001): „Zu-
sammenfassend lässt sich sagen, dass die Vorstel-
lungen, die sich Schüler und Schülerinnen von der 
Natur der Naturwissenschaften machen, als unzurei-
chend und nicht adäquat bezeichnet werden müssen“ 
([9], S. 20).  
Zu einer ähnlichen Einschätzung kommt Priemer 
(2003), der feststellt, dass „sich die Vorstellungen, 
die Schüler im traditionellen naturwissenschaftli-
chen Unterricht entwickeln – so vielfältig diese auch 
sein mögen –, nicht mit denen von Naturwissen-
schaftlern decken“ [31]. 
Für das geplante Vorhaben zur Reform der Studien-
eingangsphase im Lehramtsstudium Physik sind die 
Beliefs der Schülerinnen und Schüler, die in  
TIMSS/III erhoben wurden, besonders relevant, da 
sich dort Ergebnisse einer Befragung der Beliefs 
einer großen Stichprobe von Schülerinnen und Schü-
ler in der Schulabschlussphase finden. Die in dieser 
Studie befragten Probanden kennzeichnet dabei ein 
„in der internationalen Forschungsliteratur“ als „tra-
ditionell-empiristisches“ bezeichnetes Wissen-
schaftsbild ([32], S. 267). Als ein solches Wissen-
schaftsbild „lässt sich eine weitgehend geteilte 
Grundvorstellung identifizieren, in der sich die onto-
logische Überzeugung einer allmählichen Entde-
ckung des Bauplans des Universums mit der Vor-
stellung vom Systemcharakter physikalischen Wis-
sens verbindet. Danach existieren in der Natur phy-
sikalische Gesetze, die von den Physikern Schritt für 
Schritt entdeckt werden. Physikalische Theorien 
systematisieren menschliche Erfahrungen, die vor 
allem im Experiment gemacht werden. Physik ist 
danach eine Leistung des Entdeckens“ ([32], S. 
267). 

5.2 Beliefs von Studierenden 
Die Beliefs von Lehramtsstudierenden über Physik 
sind noch weitgehend unerforscht.  
Höttecke und Rieß rekonstruierten in einem Seminar 
(im Lehramtsstudium) explorativ „Vorstellungen 
von Physikstudierenden über die Natur der Natur-
wissenschaften“ [17]. Neben „Zielen der Naturwis-
senschaft“ untersuchten sie im Detail die „Ontolo-
gie“, die „Vorstellungen vom Experiment und von 
naturwissenschaftlichen Methoden“, die „Dynamik 
der Naturwissenschaften: Bedeutung sozialer, kultu-
reller, gesellschaftlicher und subjektiver Aspekte“ 
und die „Bedeutungen wissenschaftstheoretischer 
Begriffe (Theorie, Gesetz)“ [17]. Die zehn Proban-

den zeichneten sich in der Pre-Studie dadurch aus, 
dass sie keine Erfahrungen mit tatsächlicher For-
schung und den entsprechenden Objektbereichen 
hatten, so dass sie diesbezüglich die Ziele des na-
turwissenschaftlichen Arbeitens nicht benennen 
konnten ([17], S. 4). Insgesamt waren Defizite im 
Rahmen mehrerer Zieldimensionen der Naturwis-
senschaften (wie z. B. dem „Aspekt der Naturwis-
senschaft als Prozess des Problemlösens“; [17], S. 5) 
auszumachen. Auch über die Begriffe Theorie und 
Gesetz wurden kaum adäquate, sondern eher alltags-
sprachliche Vorstellungen geäußert ([17], S. 11). 
Höttecke und Rieß folgerten daraus, dass „diese 
auch in der Schulphysik bedeutsamen und häufig 
verwendeten Begriffe im Physikstudium einer wis-
senschaftstheoretischen Erläuterung bedürfen“ ([17], 
S. 11). 
Auf internationaler Ebene (mit Schwerpunkt im 
angloamerikanischen Raum) sind bereits mehrere 
Studien über Beliefs von Physikstudierenden (meist 
ohne Betrachtung angehender Lehrerinnen und Leh-
rern) in der Studieneingangsphase durchgeführt 
worden. Diese Untersuchungen kommen zu dem 
Schluss, dass in den (Einführungs-) Kursen der Uni-
versität die Beliefs über Physik und die Erwartungen 
der Studierenden an den Kurs die Arbeit im und für 
den Kurs beeinflussen [33], [34]. Lising und Elby 
[35] untersuchen anhand eines Fallbeispiels eines 
Studierenden in einem einführenden Physikkurs sehr 
detailliert den Einfluss der Epistemologie auf das 
Lernen.  
Im Rahmen des VASM ordnen Ibrahim, Buffler und 
Lubben [36] „freshman” Physikstudierende entspre-
chend ihren Beliefs vier NOS-Profilen („Modelers”, 
„Experimenters”, „Examiners” und „Discoverers”) 
zu.  

6. Erste Befragung 
Um Experimentalphysik-Vorlesungen unter Berück-
sichtigung der Entwicklung adäquater Beliefs spezi-
ell für angehende Lehrerinnen und Lehrer gestalten 
zu können, stellt sich die Frage, welche Beliefs die 
Studierenden über das Fach Physik (und deren Teil-
gebiete), den Erkenntnisgewinn in der Physik und 
die Struktur des physikalischen Wissens mitbringen.  
Durch einen Vergleich verschiedener Testinstrumen-
te (z. B. [10], [12], [31], [33], [36], [37]) lassen sich 
diesbezüglich folgende fachbezogene Dimensionen 
identifizieren: Statik und Dynamik des Wissens, 
Absolutes Wissen, Konzeptuelles Verständnis, Fak-

tenwissen, Modellcharakter des Wissens, Lösen 

physikalischer Aufgaben, Mathematik-

Zusammenhang, Struktur der Wissenserlangung, 
Abgrenzung zu anderen Fächern und wissenschafts-

theoretische Aspekte.  
Neben den fachbezogenen sind fachunabhängige 
Beliefs über das Lehren und Lernen und über sich 
selbst als angehende(r) Lehrer/in besonders relevant. 
Damit einher geht die Frage, wie ein speziell für die 
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Lehramtsstudierenden ausgelegtes Studium in Ab-
grenzung zum reinen Fachstudium gestaltet werden 
sollte, um auch ein „fachliches (professionsorientier-
tes) Selbstbewusstsein“ zu fördern (s.o.). Dazu ist es 
nötig, dieses zu definieren, die Entwicklung dahin zu 
dokumentieren und Interventionen zur gezielten 
Beeinflussung aufzuzeigen.  
Das neu zu entwickelnde Testinstrument sollte daher 
zum einen physikspezifische Beliefs und zum ande-
ren Beliefs über die eigene Person als angehende(r) 
Lehrer/in erfassen. 

6.1 Vorläufiges Testinstrument 
Das vorläufige Testinstrument soll einen Überblick 
über die fachbezogenen Beliefs der Studierenden 
bezogen auf wissenschaftstheoretische Grundbegrif-
fe, den Erkenntnisgewinn und die Struktur physika-
lischen Wissens verschaffen. Angelehnt an 
McComas [38], Priemer [31] und Törner und 
Grigutsch [39] werden 24 Items zu den Beliefs über 
die Fachwissenschaft Physik erhoben.  
Daneben enthält der Fragebogen zehn Items, die die 
Vorerfahrungen mit Physikunterricht untersuchen 
(Bsp.: „Der Unterricht ist durch viele Schülerexpe-
rimente geprägt gewesen.“) und 16 Items, die die 
Ansichten zum Lehren von Physik (Bsp.: „Die Ma-
thematik ist ein Hilfsmittel für die Physik.“) betref-
fen. 
Für die Erfassung des „fachlichen Selbstbewusst-
seins“ werden die Selbstwirksamkeitserwartungen 
an sich als angehender Lehrer (mit den von Schwar-
zer und Jerusalem entwickelten Skalen [40]) und 
Motivation und Studieninteresse (nach Skalen von 
Schiefele [41]) erhoben.  
Zu Beginn des Semesters und am Semesterende 
haben die Studierenden darüber hinaus das „Force 
Concept Inventory“ (von Hestenes, Wells und 
Schwackhammer in der deutschen Übersetzung von 
Schecker und Gerdes [42]) bearbeitet, das neben der 
Klausur und den Übungsaufgaben als weiterer Indi-
kator für das (konzeptuelle) Verständnis der Mecha-
nik und dessen Weiterentwicklung genutzt werden 
kann. 

6.2 Erste deskriptive Befunde 
Am Ende des ersten Semesters wurden N = 26 Erst-
semesterstudierende der Freien Universität Berlin im 
Bachelor mit Lehramtsoption befragt.  
Die Vorerfahrungen mit Physikunterricht unter-
scheiden sich bei den Studierenden hinsichtlich der 
Häufigkeit, der Art und dem Ziel der im Unterricht 
durchgeführten Experimente.  
Das Item „Unterschiedliche Fachgebiete (z. B. Me-
chanik, Elektrizitätslehre) haben unterschiedliches 
Interesse bei mir hervorgerufen.“ wird von sechs 
Studierenden verneint.  

Vier Studierende geben an, den eigenen Unterricht 
später gerne so gestalten zu wollen, wie sie ihn 
selbst in der Schule erlebt haben.   
Hinsichtlich des Bildes über die Fachwissenschaft 
Physik ist festzustellen, dass die Studierenden spezi-
ell bei folgenden Items sehr unterschiedlicher An-
sicht sind: 
- „Aus Theorien lassen sich Hypothesen ableiten.“ 
- „Hypothesen aufstellen gleicht einem gut begrün-
deten Raten.“ 
- „Gesetze und Theorien dienen unterschiedlichen 
Zwecken.“  
Hinsichtlich des „fachlichen (professionsbezogenen) 
Selbstbewusstseins“ ist festzustellen, dass die Stu-
dierenden meist hohe Selbstwirksamkeitserwartun-
gen haben.  
Die Studienwahl ist durch einen eher extrinsischen 
motivationalen Charakter gekennzeichnet. 
Zudem haben die Studierenden der Stichprobe ein 
unterschiedliches Bild vom Lehren von Physik. 
Besonders starke Abweichungen sind im Item „In 
der Schule sollte man jenes Bild von Physik, wie es 
in der Wissenschaft existiert, kennen lernen.“ zu 
verzeichnen.  
Ein weitgehender Konsens besteht hinsichtlich der 
Relevanz von Schülerversuchen im Unterricht und 
der Auffassung von Mathematik als ein Hilfsmittel 
für die Physik.  
21 Studierenden stimmen dem Item „Die Begeiste-
rung für das Fach Physik ist stark lehrerabhängig.“ 
zu. Bei den Vorerfahrungen im Physikunterricht 
geben 11 Studierende an, dass ihr eigenes Interesse 
an Physik lehrerabhängig gewesen sei.  

7. Ausblick 
Die ersten deskriptiven Befunde zeigen, dass eine 
Vielzahl der Studierenden bei Items, die sich auf den 
Erkenntnisgewinn oder allgemeiner auf die Wissen-
schaftstheorie (speziell auf den Zusammenhang 
zwischen Hypothese, Gesetz und Theorie) beziehen, 
Schwierigkeiten bei der Beantwortung haben.  
Das Fragebogeninstrument soll daher dahin gehend 
weiterentwickelt werden, dass in diesem Bereich der 
fachbezogenen Beliefs detailliertere Informationen 
erhoben werden können. Dazu werden zum einen 
die wissenschaftstheoretische Literatur und zum 
anderen Studien, die zu einzelnen Aspekten der 
Beliefs einen Konsens anstreben (vgl. z. B. [43]), 
herangezogen. Das erweiterte und modifizierte Fra-
gebogeninstrument soll einem Experten- und einem 
Novizentest unterzogen werden, um das Instrument 
und die darin abgefragten Aspekte zu überprüfen. 
Aus der Expertenbefragung soll gleichzeitig ein 
Expertenstandard herausgearbeitet werden.  
Auch auf der personenbezogenen Ebene der Beliefs 
soll die Erhebung erweitert werden um Skalen, die 
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die epistemische Neugier und die Beliefs über das 
Lernen erheben.   
Als Interventionsmaßnahmen für die Experimental-
physik-Vorlesung sollen in einem nächsten Schritt 
im Rahmen der Tutorien gezielt Präsenzübungspha-
sen und Self-assessments durchgeführt werden. 
Diese dienen zum einen der gemeinsamen, vertieften 
Diskussion ausgewählter Inhalte und zum anderen 
einer regelmäßigen Rückmeldung über das Ver-
ständnis der grundlegenden Inhalte der Vorlesung. 
Dabei werden unter anderem Aufgaben eingesetzt, 
in denen Beliefs (z. B. über die Struktur des Wis-
sens) hinterfragt werden und die ein konzeptuelles 
Verständnis der Physik fördern. 
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