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Zusammenfassung: Nicht zuletzt auch wegen der nur sechssemestrigen Stu-

diendauer von angehenden Primarstufenlehrpersonen an der PH Zürich ist es im 

Sinne des Modells der Didaktischen Rekonstruktion (MDR) (Kattmann, Duit, Gro-

pengießer & Komorek, 1997) für Dozierende der Fachdidaktik Natur, Mensch, Ge-

sellschaft (NMG) nötig und wichtig, die fachlichen Vorstellungen, Überzeugungen 

und Einstellungen der Studierenden zu Gegenständen, Strukturen, Zielen und Prin-

zipien des NMG-Unterrichts zu kennen. Nur so können möglichst wirkungsvolle 

Lehrveranstaltungen gestaltet werden. Dieser Beitrag gibt einen Einblick, wie das 

MDR als Bezugsrahmen für die hochschuldidaktische Curriculumsentwicklung so-

wie als Forschungs- und Reflexionsrahmen für die Lehre an der PH Zürich genutzt 

wird. Eine empirische Erhebung untersucht beispielsweise bei Studienanfän-

ger*innen mittels qualitativer Fragebögen epistemische Überzeugungen zur Ge-

schichte (Mathis, 2021). Im Kontext der Einführung des neuen Kompetenzberei-

ches Ethik werden in einer zweiten Studie die epistemischen Überzeugungen von 

Studierenden zum Philosophieren mit Kindern (PmK) untersucht (Kümin, 2020). 

Eine weitere Studie untersucht quantitativ die Überzeugungen und motivationalen 

Aspekte von Primarstufenstudierenden in Naturwissenschaften mittels eines Prä-

Postfragebogens (Breitenmoser, Brückmann & Detken, n.d.). 
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1 Einleitung 

Angehende Primarstufenlehrpersonen absolvieren in der Schweiz einen einphasigen Ba-

chelor-Studiengang (180 ECTS in sechs Semestern) mit selektionsrelevanten, integrier-

ten Praxisphasen ab dem ersten Semester. In Anbetracht der kurzen Studienzeit sollen 

Dozierende der Fachdidaktiken möglichst lernwirksame Lehrveranstaltungen gestalten.1 

Es gilt als allgemein anerkannt, dass neben Professionswissen weitere Komponenten   

zur Erlangung einer professionellen Handlungskompetenz für angehende Lehrpersonen 

erforderlich sind (Baumert & Kunter, 2011; Shulman, 1986). Dazu ist es wichtig, die 

Lernvoraussetzungen (insb. Wissen, Vorstellungen, Überzeugungen, Motivation) der 

Studierenden zu kennen. Es gibt empirische Hinweise, dass Überzeugungen und das 

epistemische Verständnis eines Fachs Einfluss auf die Planung, Begleitung und Auswer-

tung von Lernprozessen haben und somit relevant für die Kompetenzentwicklung von 

Studierenden sind. Um lernwirksam an den diesbezüglichen Voraussetzungen der Stu-

dierenden anzuknüpfen bzw. diese als produktive „Lernvoraussetzungen“ zu erkennen 

und Lernanlässe entsprechend zu strukturieren, müssen Dozierende die (domänenspezi-

fischen) Überzeugungen der Studierenden kennen (Duit, Gropengießer, Kattmann, Ko-

morek & Parchmann, 2012; Kattmann, Duit, Gropengießer & Komorek, 1997; van Dijk 

& Kattmann, 2007). Dazu fehlen bisher weitgehend empirische Erkenntnisse für die do-

mänenspezifische, fachdidaktische Ausbildung im Fach Natur, Mensch, Gesellschaft 

(NMG)2 von Primarstufenstudierenden der Deutschschweiz. 

Vor dem Hintergrund einer professionellen Kompetenzentwicklung werden ab 

Herbstsemester 2019 Primarstufenstudierende an der PH Zürich mittels eines neu kon-

zipierten Curriculums ausgebildet (Breitenmoser & Mathis, 2021). Als übergeordnetes 

Ziel setzt sich die Pädagogische Hochschule Zürich (PH Zürich) eine reflektierte, wis-

senschaftlich fundierte und praxisorientierte Ausbildung. Diese zeichnet sich im Fach 

NMG durch ein konsequentes In-Beziehung-Setzen von Fachwissenschaft und Fachdi-

daktik mit sinnstiftenden Verbindungen in die Berufspraxis aus. Dabei orientiert sich die 

NMG-Ausbildungskonzeption an einem sozial-konstruktivistischen Lehr-/Lernver-

ständnis (Duit & Treagust, 1998) und versteht Lernen als Conceptual Change (Möller, 

2010). Ein Bezugsrahmen für die Weiterentwicklung der Ausbildungsmodule des NMG-

Curriculums an der PH Zürich bildet das Modell der Didaktischen Rekonstruktion 

(MDR) (Kattmann et al., 1997; Reinfried, Mathis & Kattmann, 2009). Dabei dient das 

MDR in einigen Bezugsfachdidaktiken von NMG als Planungsrahmen für die Entwick-

lung des neuen NMG-Curriculums sowie für die weitere Professionalisierung der Do-

zierenden. Zudem dient es als Forschungs- und Reflexionsrahmen für die Lehre. Im 

Sinne der Didaktischen Rekonstruktion für die Lehrer*innenbildung (ERTE-Modell; 

van Dijk & Kattmann, 2007) sollten Studierende lernen, Schüler*innenvorstellungen zu 

eruieren, die Sache fachlich zu klären und entsprechende didaktische Strukturierungen 

zu erbringen. Dies gilt auch für die Dozierenden. Diese müssen die Vorstellungen, Ein-

stellungen und Überzeugungen, sogenannte epistemic beliefs, ihrer Studierenden kennen 

respektive erheben, um ihrerseits mittels einer didaktischen Strukturierung Lehrveran-

staltungen professionell zu gestalten. 

Dieser Beitrag fokussiert auf den Studiengang der Fachdidaktik Natur, Mensch, Ge-

sellschaft (NMG) für das Primarstufenlehrdiplom an der PH Zürich, insbesondere auf 

die eher domänenspezifisch ausgerichteten Lehrveranstaltungen zu Naturwissenschaf-

ten, Geschichte und Ethik. Während die Forschungs- und Entwicklungsprojekte zu den 

Naturwissenschaften bereits Module in Aktion bzw. deren Lernwirksamkeit testen, sind 

                                                           
1 Für die Pflichtteile der Ausbildung im Fach Natur, Mensch, Gesellschaft (NMG) stehen an der PH Zürich 

insgesamt 11 ECTS zur Verfügung (Breitenmoser & Mathis, 2021). 
2  Das Fach NMG entspricht in Deutschland dem Fach Sachunterricht. Anders als dort beinhaltet NMG 

jedoch auch die Perspektive der Religionen, wobei eine konfessionsneutrale, religionskundliche Perspek-

tive eingenommen wird. Ebenso bildet auch die ethisch-philosophische Perspektive einen festen Bestand-

teil von NMG. 
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die kulturwissenschaftlichen Fächer wie Geschichte und Ethik/Philosophieren noch da-

mit beschäftigt, im Sinne des Modells der Didaktischen Rekonstruktion die Studienvor-

aussetzungen der Studienanfänger*innen zu erheben. Derzeit handelt es sich um drei 

koordinierte, noch nicht vereinheitlichte und methodisch abgestimmte Forschungspro-

jekte. Das MDR bildet dabei den Bezugsrahmen. Im Sinne der Aktionsforschung in der 

Lehrer*innenbildung müssen die ausgewerteten Daten aller drei Studien reflektiert und 

in einen längerfristigen Forschungs- und Entwicklungszyklus eingebettet werden. Die 

Resultate sollen in die weitere Optimierung der Ausbildung einfließen (Altrichter, Posch 

& Spann, 2018). Ein besonderer Fokus der aktuellen Entwicklungen ist die Berücksich-

tigung der Überzeugungen der Studierenden (vgl. Breitenmoser & Mathis, 2021). Diese 

spielen für die fachdidaktische Ausbildung im Fach NMG eine besondere Rolle. Primar-

lehrpersonen – als Generalist*innen – müssen die Epistemologien der Fächer kennen, 

um die Kompetenzen des Lehrplan 213 zu verstehen und den Fragen der Schüler*innen 

zu begegnen. 

Nachfolgend geben wir Einblicke in die Umsetzung von Erkenntnissen aus drei em-

pirischen Projekten in der Lehrentwicklungsarbeit mittels des MDR. Diese Projekte un-

terscheiden sich in ihrem Umfang, bedienen sich unterschiedlicher Methoden und befin-

den sich in verschiedenen Entwicklungsstadien. Dennoch soll hier gezeigt werden, dass 

trotz teils unterschiedlicher Einbindung des MDR in die verschiedenen Projekte das 

MDR für NMG an der PH Zürich eine gemeinsame Basis für die Lehrentwicklung und 

-optimierung sowie die Konzeption von Lehrveranstaltungen bildet (vgl. auch den Arti-

kel von Huser und Niebert in diesem Themenheft). Das erste Projekt untersucht episte-

mische Überzeugungen von Studienanfänger*innen zur Geschichte (Mathis & Parkes, 

2020; Mathis, 2021). Das zweite Projekt untersucht die epistemischen Überzeugungen 

von Studierenden zum Philosophieren mit Kindern (PmK). Das dritte Projekt untersucht 

Überzeugungen von Studierenden im fünften Semester zu Schüler*innenvorstellungen 

sowie Enthusiasmus zum Unterrichten von naturwissenschaftlichen Themen. 

2 Epistemische Überzeugungen zur Geschichte 

2.1 Einleitung 

Unter epistemischen Überzeugungen (epistemic beliefs) versteht man Annahmen einer 

Person über das Wesen des Wissens und den Prozess des Wissenserwerbs (Hofer & 

Pintrich, 1997). Epistemische Überzeugungen wandeln sich im Laufe der Zeit, können 

differenzierter und komplexer werden. Im Kontext der Pädagogischen Hochschulen ist 

dabei von besonderem Interesse, wie die subjektiven Konzepte der Studierenden den 

Lernprozess beeinflussen, wie sie sich verändern und schlussendlich in die Schulpraxis 

einfließen. Diese Überlegungen sind relevant für Lehr-Lernprozesse, und zwar nicht nur 

im Hinblick auf die Lernenden, sondern auch auf die Lehrenden. Studien haben gezeigt, 

dass die Überzeugungen der Lernenden zu Wissen und Wissenserwerb entscheidend 

vom Unterricht und den beliefs der Lehrpersonen geprägt werden. Insbesondere ihre 

epistemischen Überzeugungen und die dadurch beeinflusste Unterrichtstätigkeit und ihr 

pädagogisches Handeln haben Einfluss auf den Lernprozess im Klassenzimmer (vgl. 

Hofer, 2001, S. 372). 

Insbesondere das epistemische Verständnis eines Fachs hat Einfluss auf die Planung, 

Begleitung und Auswertung von Lernprozessen. Das gilt auch für das Fach Geschichte 

(Maggioni, Van Sledright & Alexander, 2009; Stoddard, 2010; Wansink, Akkerman & 

Wubbels, 2016; Wansink, Akkerman, Vermunt, Jacques, Haenen & Wubbels, 2017; 

                                                           
3  Der kompetenzorientierte Lehrplan 21 wurde bis Sommer 2020 von allen Deutschschweizer Kantonen 

eingeführt. Mit diesem ersten gemeinsamen Lehrplan für die Volksschule setzten die 21 deutsch- und 

mehrsprachigen Kantone den Artikel 62 der Bundesverfassung um, die Ziele der Schule zu harmonisieren. 

Vom Lehrplan 21 gibt es eine Vorlage sowie kantonale Versionen. 
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Stoel, Logtenberg, Wansink, Huijgen, van Boxtel & van Drie, 2017; Nitsche, 2016, 

2017, 2019). 

Mit der Einführung des Lehrplan 21 sollen die Kinder nun bereits ab dem Kindergar-

ten bzw. den ersten Jahren der Volksschule neue Kompetenzen des historischen Denkens 

erarbeiten und diese erweitern (D-EDK, 2013). Diese Kompetenzen des Lehrplan 21 

orientieren sich an Epistemologie und Heuristiken des Faches Geschichte. Um sie zu 

verstehen, brauchen Primarlehrpersonen geschichtstheoretisches, epistemisches Wissen 

(epistemic cognition on history). 

Gerade Primarlehrpersonen sind durch ihr Studium zu Generalist*innen besonders 

herausgefordert, sich in der kurzen Studienzeit mit der epistemischen Struktur der ein-

zelnen Bezugsfächer von NMG, hier Geschichte, auseinanderzusetzen. Viele Studienan-

fänger*innen sind sich zwar bewusst, dass historisches Wissen konstruiert ist, können 

aber die sich daraus ergebenden Konsequenzen für ihren Unterricht nicht erkennen und 

fokussieren mehrheitlich auf deklaratives Faktenwissen. Auch fehlt ihnen ein reflexives 

Verständnis des Wesens der Geschichte (nature of history and historical knowledge; 

Martens, 2010). Einige Studien zeigen gar, dass ein limitiertes epistemisches Wissen des 

Fachs die Lehrpersonen daran hindern kann, anspruchsvolle epistemische Fragen – wie 

etwa die Frage nach „Belastbarkeit“ des historischen Wissens (certainty of knowledge) 

oder dem Umgang mit Fakten und Fiktionen in der Geschichte – im Unterricht zu bear-

beiten (James, 2008; Martell, 2013). 

Hochschullehre sollte im Sinne des Modells der Didaktischen Rekonstruktion hier 

ansetzen, um lernwirksam an den diesbezüglichen Voraussetzungen der Studierenden 

anknüpfen zu können bzw. diese als produktive „Lernvoraussetzungen“ zu erkennen. 

Dazu müssen Dozierende jedoch die fachlichen bzw. geschichtstheoretischen, epistemi-

schen Wissensvoraussetzungen der Studierenden besser kennen. Die Fragestellung der 

Studie lautet folglich: Über welche geschichtstheoretischen, epistemischen Überzeugun-

gen verfügen Primarlehrstudierende zu Beginn ihres Studiums? 

2.2 Methoden 

Im Sinne der fachlichen Klärung wurde für diese Studie eine Matrix zu „Epistemischen 

Geschichtsüberzeugungen“ erarbeitet (Mathis, 2021). Sie folgt Hofers und Pintrichs 

(1997) Unterscheidung in „nature of knowledge“ und „nature of knowing“, wurde je-

doch aufgrund geschichtstheoretischer Überlegungen domänenspezifisch erweitert. An-

ders als z.B. bei Nitsche (2016, 2017, 2019) umfasst die Matrix acht Dimensionen des 

„historical knowledge“ (Gegenstand, Zweck, Gesichertheit, Struktur) und „historical 

knowing“ (Präsentation, Funktion, Begründung, Herkunft). Zudem wurden fünf Positi-

onen oder Typen des mentalen Zugriffs auf Geschichte und Vergangenheit formuliert. 

Neben geschichtstheoretischen wurden Überlegungen aus der Wissenssoziologie und 

der soziokulturellen Anthropologie berücksichtigt: alltagsweltlich-pragmatische, inten-

tionale, realistische, interpretierende, ironische Position (Mathis & Parkes, 2020; Mathis, 

2020). Die empirischen Daten zu den „epistemic beliefs“ der Studienanfänger*innen 

wurden 2017 schriftlich mittels qualitativer Fragebögen an zwei Pädagogischen Hoch-

schulen der Schweiz zu Beginn des ersten Semesters erhoben (n = 120). Die Daten wur-

den mit der Dokumentarischen Methode nach Straub (1999; Mathis, 2015) ausgewertet, 

um typische Überzeugungsmuster zu den oben genannten acht Dimensionen zu rekon-

struieren. Im Zentrum des Fragebogens standen folgende Fragen: Warum sollten wir uns 

mit Geschichte beschäftigen? Was ist überhaupt Geschichte? Können Historiker*innen 

mit ihrer Erkenntnis falsch liegen? Warum? Ist es möglich, „die Wahrheit“ über die Ver-

gangenheit zu erzählen? Wie würden Sie historische „Wahrheit“ definieren? Wie ist es 

möglich, dass zwei Historiker*innen für dieselbe Fragestellung dieselben Quellen be-

nutzen und trotzdem zu unterschiedlichen Geschichtsdarstellungen und Interpretationen 
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kommen können? Erklären Sie! usw. Insbesondere die letzten Fragen zielen auf das Ver-

ständnis der historischen Interpretation und fokussieren auf Geschichte als hermeneuti-

sche Deutungs- und Reflexionswissenschaft (Mathis & Parkes, 2020). 

2.3 Ergebnisse 

Erste Ergebnisse der Studie zeigen folgendes (Mathis, 2021): Bezogen auf die Frage 

nach der Gesichertheit oder Gewissheit des Wissens (certainty of knowledge) besitzt der 

größte Teil der Studierenden subjektivistische Überzeugungen. Positiv herauszustrei-

chen ist folgendes: Es lässt sich bisher kaum ein positivistisches Verständnis bezogen 

auf die Gewissheit feststellen. Die große Mehrheit der Studierenden weiß um die Kon-

strukthaftigkeit der Geschichte. Nur wenige setzen Vergangenheit und Geschichte 

gleich. Dennoch ist der Befund kritisch zu betrachten. Die Studierenden neigen nämlich 

in der Mehrheit dazu, die „certainty“ des historischen Wissens relativ zu den jeweils 

eigenen Werten zu begreifen. So meint etwa Gaétan: „Wahrheit ist immer subjektiv […]. 

Es gibt keine absolute Wahrheit“ (Gaétan-ZH-m-BM_3a). Bei ihm findet sich jedoch 

kein Gedanke zur Begründung und Legitimierung historischer Aussagen („knowing of 

justification“). Man kann bei den Studierenden gar eine „konstruktivistische Attitüde“ 

feststellen. Denn für die Mehrheit der Studierenden ist die „Wahrheit“ irgendwo „da 

draußen“ (z.B. dort in der Vergangenheit), und wir können sie einfach nicht erreichen, 

denn jeder denkt anders, das sei menschlich. 

Überhaupt spielt die Perspektivität historischer Narrationen kaum eine Rolle für die 

Mehrheit der Studierenden. Vielmehr hat jeder „seine eigene Sicht“. Somit erfolgt die 

Interpretation in den Vorstellungen der Studierenden nicht im Kontext von Zeit, Raum, 

Geschlecht, Kultur usw., sondern „irgendwie“, kriterienlos und nicht standardisiert. Die 

historische Methode spielt für den großen Teil der Studierenden keine Rolle. Es wird nur 

erwähnt, dass es wohl eine Methode gibt; diese wird jedoch nicht qualifiziert. Daria 

meint etwa: „Historische Wahrheit ist, wenn ein Historiker verschiedene Befunde kom-

biniert hat und sich so eine Gegebenheit zusammenstellen lässt“ (Daria-ZH-w-

FMS_3c). Weiter zeigt sich ebenfalls die Überzeugung, dass Informationen in der Quelle 

zu „finden“ sind und somit eine direkte Informationsentnahme statt einer Quellenkritik, 

Kontextualisierung und Interpretation erfolgt. Unsere Erkenntnisse decken sich auch mit 

den Ergebnissen der Studien von Stoel und anderen (Stoel et al., 2017) sowie Maggioni 

et al. (2009), die ebenfalls festgestellt haben, dass Studierende mehrheitlich „subjecti-

vists“ oder „borrower“ sind, dass sie Geschichte quasi selektiv „ausleihen“ und in ihre 

subjektiven, von Werthaltungen geprägten Narrationen einbauen. 

2.4 Diskussion und Konsequenzen 

Die für die Konzeption der Lehrveranstaltungen zum historischen Lernen im Studien-

gang NMG für Primarstufe an der PH Zürich wichtigste Erkenntnis ist, dass die Studie-

renden zwar von der Konstrukthaftigkeit der Geschichte überzeugt sind, jedoch kaum 

Kenntnisse von der historischen Methode – Heuristik, Kritik, Interpretation – haben. Die 

Studierenden nehmen dabei eine alltagsweltlich-pragmatische Position ein, die das 

Funktionieren des historischen Wissens betont und dabei Kriterien für dessen Überprüf-

barkeit vernachlässigt. Das birgt für die Studierenden nicht zuletzt vor dem Hintergrund 

der Debatte um „Fake News“ in Bezug auf die Geschichte die Gefahr, in einen kriteri-

enlosen Relativismus („anything goes“) abzustürzen. Ohne Methodenkompetenz wird 

es ihnen schwerfallen, konkurrierende historische Erzählungen zu prüfen und entspre-

chend für ihren Unterricht auf der Zielstufe auszuwählen. Zudem ist die Förderung der 

historischen Methodenkompetenz der Kinder Inhalt des Primarlehrplans (vgl. NMG 9.3, 
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in D-EDK, 2016)4; folglich sollten die künftigen Lehrpersonen selbst über diese Kom-

petenz verfügen. 

Bei der Entwicklung des neuen Curriculums des NMG-Studiengangs Primarstufe ha-

ben wir uns für den Lehrveranstaltungsanteil zum historischen Lernen im Sinne der di-

daktischen Strukturierung an den oben ausgeführten Erkenntnissen orientiert. Wir hatten      

erwartet, mit den Studierenden stärker am Verständnis der Konstrukthaftigkeit der       

Geschichte arbeiten zu müssen (Martens, 2010). Hier sind die erwünschten Vorausset-

zungen bei den Studierenden jedoch bereits gegeben. Deshalb stellten wir aufgrund der 

empirischen Erkenntnisse die historische Methodenkompetenz ins Zentrum. In einer On-

line-Lernumgebung wurde 2019 dafür ein sogenanntes „Lernobjekt“ erarbeitet, worin 

die Studierenden die Grundlagen der historischen Methode erarbeiten und anwenden ler-

nen können. In den Präsenzveranstaltungen wird zudem auf den Geschichts- und den 

historischen Lernbegriff eingegangen. Die Studierenden reflektieren dabei auch die Ar-

beit in der Online-Lernumgebung. Um größere Verbindlichkeit zu erzeugen, wurde ein 

schriftlicher Leistungsnachweis kreiert. Dieser besteht zum einen darin, dass die Studie-

renden zu einem selbstgewählten Ort und einer selbstbestimmten Thematik eine histori-

sche Narration verfassen, die sich auf unterschiedliche Quellen stützen muss. Zum an-

deren beinhaltet er eine schriftliche Reflexion über die Erfahrungen, den Lernprozess 

sowie die Erkenntnisse und Konsequenzen, die sich für die Studierenden daraus für ihre 

Lehrtätigkeit auf der Primarstufe ergeben. 

3 Überzeugungen von Studierenden in Bezug zum  

Philosophieren mit Kindern  

3.1 Einleitung 

Mit der Einführung des neuen Lehrplan 21 in den Deutschschweizer Schulen wird der 

Fachbereich Ethik und damit auch das philosophisch-ethische Nachdenken ein fester Be-

standteil des Curriculums (D-EDK, 2016). Ethik wird dem Fach Natur, Mensch, Gesell-

schaft (NMG) zugeordnet und bildet unter der inhaltlichen Ausrichtung „Grunderfah-

rungen, Werte und Normen erkunden und reflektieren“ einen der 12 Kompetenzbereiche. 

Der kompetenzorientierte Lehrplan sieht vor, dass die Praxis des philosophischen Den-

kens eine zentrale Rolle spielt: Die Schüler*innen sollen lernen, philosophische Fragen 

zu stellen und über sie nachzudenken. Auslöser dafür können menschliche Grunderfah-

rungen wie Glück, Angst oder Tod sein, aber auch Sachphänomene oder ethische The-

men. Das Philosophieren mit Kindern (PmK) (Martens, 1999) schafft dazu einen we-

sentlichen didaktischen Zugang, um mit den Kindern Sinn- und Werteerfahrungen zu 

erkunden. 

In der Ausbildung an den Pädagogischen Hochschulen führt der neue Kompetenz-

bereich Ethik zu besonderen Herausforderungen, da es in der Schweiz noch wenig em-

pirische Studien gibt (Conrad & Mathis, 2015) und Lehrmittel wie Schauplatz Ethik 

(Schauplatz Ethik, 2020) gerade erst entwickelt werden respektive erscheinen. Die Her-

ausforderungen betreffen unter anderem Konzepte, Haltungen, thematische Inhalte und 

Methoden des Philosophierens. So geht es beispielsweise beim Philosophieren mit Kin-

dern nicht darum, Philosophie zu lehren, sondern darum, gemeinsam mit den Kindern 

eine philosophische Forschergemeinschaft (community of inquiry) zu bilden und ein phi-

losophisches Gespräch zu führen (Lipman, 2003; siehe auch Jackson, 2017). Die Lehr-

personen haben die anspruchsvolle Aufgabe, das philosophische Gespräch zu strukturie-

ren und zu moderieren – und gleichzeitig mit den Schüler*innen auf Augenhöhe zu 

philosophieren. Dies fordert von der Lehrperson eine offene, demokratische Haltung und 

verändert in einer gewissen Weise das Machtgefälle, weil die Lehrperson ein gleichwer-

                                                           
4  Zugriff am 13.09.2019; verfügbar unter: https://zh.lehrplan.ch/index.php?code=a|6|1|9|0|3. 
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tiges Mitglied des philosophischen Zirkels ist und nicht über den Ausgang des philoso-

phischen Gesprächs bestimmt (siehe dazu auch Baumfield, 2016; Haynes & Murris, 

2011; Makaiau & Miller, 2010; Michalik, 2018). Eine weitere Herausforderung liegt im 

Setzen und Beurteilen von Unterrichtszielen, da das PmK den Anspruch hat, dass die 

Kinder ein zweckfreies, ergebnisoffenes, aber auch ein stringentes Philosophieren erler-

nen. 

Was bedeutet das nun für die Ausbildung künftiger Lehrpersonen? Wie kann diesen 

Herausforderungen begegnet werden, und wie können die Studierenden in Theorie und 

Praxis ausgebildet werden, damit sie dieses anspruchsvolle Fach selbstreflektierend, pro-

zessorientiert und offen gegenüber den Fragen der Kinder unterrichten können? Ein ers-

ter, wichtiger Schritt war die Befragung von Studierenden zu ihren epistemischen Über-

zeugungen in Bezug auf das PmK, um die gewonnenen Erkenntnisse im Sinne des 

Modells der Didaktischen Rekonstruktion in den neuen Studienaufbau einzubeziehen. 

3.2 Methoden 

Auch für das PmK sind subjektive, individuelle Überzeugungen von Studierenden zu 

Wissen und Wissensprozessen bedeutsam und relevant und müssen für die Lehr-/Lern-

prozesse in der Ausbildung berücksichtigt werden (Hofer, 2001; Hofer & Pintrich, 1997; 

vgl. auch die Ausführungen in Kap. 2.1). Um in Erfahrung zu bringen, welche Überzeu-

gungen die Studierenden zum Bereich Philosophie/Philosophieren mitbringen, wurden 

2018 in einer ersten Phase Studierende im fünften Semester mit einem leitfadengestütz-

ten Interview befragt (n = 16). Dieses Interview diente als explorative Grundlage für die 

daran anknüpfende Untersuchung. Mittels eines qualitativen Fragebogens wurden 2019 

bei fünf Gruppen von Studierenden, die sich im zweiten Semester ihrer Ausbildung be-

fanden, mit einem schriftlichen qualitativen Fragebogen (Paper-Pencil) empirische Da-

ten erhoben (n = 64). Die befragten Studierenden beider Untersuchungsgruppen hatten 

noch keine Lehrveranstaltungen im Fachbereich Ethik/Philosophieren besucht. Die Fra-

gen richteten sich auf ihre Kenntnisse zum Fach Philosophie, ihre eigenen Erfahrungen 

im Philosophieren und ihre Vorstellungen zum Philosophieren im schulischen Kontext 

(darunter waren Fragen wie: Was sind Ihre Vorstellungen und Haltung zum Moderieren 

von philosophischen Gesprächen mit Kindern? Ist PmK auch für junge Kinder geeignet? 

Benötigen Sie zum PmK eine besondere fachdidaktische Ausbildung? Welche?). Die 

erhobenen Daten wurden mittels der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) 

kodiert und kategorisiert. Zu beachten ist, dass die befragten Teilnehmenden mit einer 

Ausnahme alle weiblich waren. Wie sehr der Gender-Aspekt einen Einfluss auf die Da-

ten hat, ist noch zu untersuchen.5 

3.3 Ergebnisse 

Erste Auswertungen zeigen, dass 25 Prozent der Teilnehmenden der Sekundarstufe II 

nie Unterricht in Philosophie gehabt haben. 75 Prozent hatten (in unterschiedlichem Um-

fang) Philosophieunterricht; sie schätzen aber ihr Wissen tendenziell gering ein. Eine 

Studentin verdeutlichte dies folgendermaßen: „Ich konnte mich wenig damit identifizie-

ren und deshalb ist es mir immer eher langweilig vorgekommen.“ Eine andere Teilneh-

merin begründete: „Es war kompliziert zu verstehen.“ 90 Prozent der Teilnehmenden 

gaben an, dass sie selbst schon philosophiert haben. In den Aussagen wurde deutlich, 

dass der Begriff des Philosophierens meist im Sinne des nichtformalen Nachdenkens 

gebraucht wird („Philosophieren“ mit Freunden, mit der Familie, bei einem Glas Wein, 

auf Reisen oder vor dem Einschlafen im Bett). 

Alle befragten Studierenden sind der Überzeugung, dass das Philosophieren für alle 

Kinder geeignet ist. Sie vermuten Schwierigkeiten bei den sprachlichen Kompetenzen 

                                                           
5 Studien zeigen, dass auch kulturelle Aspekte epistemischer Überzeugungen in den Blick genommen wer-

den sollten (vgl. Khine, 2008). 
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der Kinder, eine fehlende Offenheit gewisser Kinder, sich auf das Gespräch einzulassen, 

oder ungenügendes Wissen bei jungen Kindern. Sie verweisen auf Kompetenzen, die die 

Kinder gewinnen können: eigene Meinung bilden, andere Meinungen hören, Perspekti-

ven wechseln, argumentieren, Dinge hinterfragen, kritisches Denken üben, verschiedene 

Denkweisen erleben; weiter fördere PmK die Kommunikation, das Vorstellungsvermö-

gen, die Kreativität und die Fantasie. 

Eine Mehrzahl der Teilnehmenden freut sich darauf, als Lehrperson gemeinsam mit 

den Kindern zu philosophieren. Sie sehen keine(n) Konflikt oder Spannung mit ihrem 

Rollenbild als Lehrperson. Mit wenigen Ausnahmen sehen die befragten Studierenden 

keinen Anlass, sich in der Ausbildung vertieft mit dem Fach auseinanderzusetzen. 

3.4 Diskussion und Konsequenzen 

Folgende vorläufige Schlüsse ergeben sich aus den Daten: Erstens bringen die Studie-

renden nach eigenen Aussagen wenig Kenntnisse mit und erachten ihre eigenen Erfah-

rungen als gering und irrelevant für PmK. Zweitens äußern die befragten Studierenden 

ein Interesse am neuen Fach; sie sind motiviert und offen für das Philosophieren mit 

Kindern und erkennen die Chancen für einen großen und vielfältigen Kompetenzgewinn 

bei den Schüler*innen. Drittens zeigen die Studierenden in ihren Antworten zur Ein-

schätzung ihrer Handlung und Haltung als künftige Lehrperson im neuen Fach großes 

Selbstbewusstsein – und wenig kritisches Denken und Selbstreflexion. Dies deckt sich 

auch mit der Studie von Conrad und Mathis (2015), die bei den ausgewerteten Daten das 

Fehlen einer reflexiven Haltung der Studierenden konstatierten. 

Subjektive Überzeugungen verändern und wandeln sich unter verschiedenen Einflüs-

sen und Bedingungen. Bei der Umsetzung der fachdidaktischen Theorie zu PmK in die 

Schulpraxis sind diesbezüglich Änderungen bei den Studierenden zu erwarten (möglich-

erweise auch im Bereich der reflexiven Haltung). Mit einer zweiten Erhebung soll des-

halb – nachdem die Studierenden das PmK im Praktikum in den Schulen erprobt haben 

– erfasst werden, ob und wie sich die epistemischen Überzeugungen gewandelt und ver-

ändert haben. Ein Fokus wird dabei auf die Aufgabe der Leitung und Moderation der 

philosophischen Forscher*innengemeinschaft gelegt. Im Sinne der Aktionsforschung in 

der Lehrer*innenbildung sollen die ausgewerteten Daten reflektiert und in einen länger-

fristigen Forschungs- und Entwicklungszyklus eingebettet werden. Die Resultate sollen 

in die weitere Optimierung der Ausbildung einfließen (Altrichter et al., 2018). Das Mo-

dell der Didaktischen Rekonstruktion dient dabei als theoretischer und methodischer 

Rahmen, um die subjektiven Überzeugungen der Studierenden zu PmK mit den fachlich 

geklärten Vorstellungen zum Thema, worüber und wie philosophiert wird, in Bezug zu 

setzen – wobei die fachliche Klärung philosophisch-ethische Dimensionen, aber (im 

Kontext des Sachunterrichts) auch naturwissenschaftliche, historische oder soziale Be-

reiche umfassen kann. 
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4 Enthusiasmus und Überzeugungen zu  

Schüler*innenvorstellungen in den Naturwissenschaften 

4.1 Einleitung 

Mit dem Ziel, Lernprozesse unserer Studierenden innerhalb des Moduls mit Fokus Na-

turwissenschaften und Technik im fünften Semester besser zu unterstützen, wurde im 

Rahmen der Neuentwicklung des Moduls ein didaktisches Konzept entworfen, das zum 

einen den Fokus auf die Fachinhalte, aber zum anderen auch auf die fachdidaktischen 

Aspekte des Unterrichts zu legen vermag. Auf der Basis des MDR (Kattmann et al., 

1997) und mittels eines nachträglichen Abgleichs mit dem SWiSE-Kompetenzrahmen6 

für naturwissenschaftlich-technisches Unterrichten in der Volksschule (SWiSE, 2017) 

wurden „Fachdidaktische Brillen“ bzw. Schwerpunkte entwickelt, die sich auf die fol-

genden fünf Aspekte beziehen: (1) Lebensweltbezug, (2) Experimentieren, (3) Arbeit 

mit Modellen, (4) Schüler*innenvorstellungen, (5) Aufgabenkultur. Diese Schwerpunk-

te wurden in jeder Moduleinheit auf konkrete Fachinhalte angewandt und, wenn mög-

lich, mit Experimenten bzw. Untersuchungen verknüpft. Die konzeptionelle Neuplanung 

erfolgte im Seminar mit dem Schwerpunkt Naturwissenschaften (3 ECTS). Alle Studie-

renden besuchten innerhalb des Pflichtseminars 13 Veranstaltungen à 90 Minuten mit 

Fokus auf Naturwissenschaften. Verpflichtende Vor- und Nachbereitungsaufträge und 

Literaturstudium bildeten einen zentralen Bestandteil der begleiteten Selbstlernzeit 

(50 %) innerhalb des Seminars. 

Dieses Projekt untersucht, welche Aspekte von Überzeugungen und motivationale 

Orientierungen bei unseren Studierenden der Primarstufe zu Naturwissenschaften vor-

liegen und welche Veränderungen über ein Semester bzw. über die verschiedenen Jahre 

festgestellt werden können. In diesem Artikel werden erste Auswertungen zu zwei      

ausgewählten Skalen beschrieben: Enthusiasmus und Überzeugungen zu Schüler*innen-

vorstellungen. Dabei wird Enthusiasmus als Teilaspekt der personenbezogenen intrinsi-

schen Motivation verstanden (Baumert & Kunter, 2011; Schiefele, Streblow & 

Retelsdorf, 2013). Da die Items zur Skala Enthusiasmus inhaltlich intrinsisches Erleben 

erfassen, entspricht der hier in der Skala erfasste Ausschnitt des Enthusiasmus weitest-

gehend dem Begriff „Enjoyment“ (Keller, Hoy, Goetz & Frenzel, 2016). In Anlehnung 

an Baumert und Kunter (2011) sowie Schiefele et al. (2013) bezieht sich Enthusiasmus 

auf die fachbezogene Unterrichtstätigkeit und wird als eigenständiger Beitrag zur Erklä-

rung von Lehrpersonenhandeln aufgefasst, da dieser auch Inhaltsaspekte zu berücksich-

tigen vermag. Für Baumert und Kunter (2006) wirken sich neben motivationalen Ele-

menten auch subjektive Theorien auf das Handeln von Lehrpersonen aus. Für diese 

besteht jedoch keine konsistente Terminologie (für eine Übersicht vgl. Kleickmann, 

2008). In dieser Studie werden subjektive Überzeugungen als Teil des fachspezifisch-

pädagogischen Wissens (Baumert & Kunter, 2011; Shulman, 1986) verstanden und 

entsprechen Aussagen, von welchen Individuen überzeugt sind, dass sie wahr sind. Der 

Grad der Überzeugung kann variieren und ist veränderbar (vgl. Thompson, 1992). 

  

                                                           
6 SWiSE = Swiss Science Education: „SWiSE ist eine Kooperation über die Kantonsgrenzen hinweg, ge-

tragen vom gemeinsamen Interesse an der Weiterentwicklung des naturwissenschaftlich-technischen Un-

terrichts. Dabei stehen der fachdidaktische Dialog und die breite Vernetzung im Zentrum.“ Vgl. https:// 

www.fhnw.ch/de/forschung-und-dienstleistungen/paedagogik/institut-forschung-und-entwicklung/zentru 

m-naturwissenschafts-und-technikdidaktik/swise-swiss-science-education; Zugriff am 17.01.2021. 
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4.2 Methoden 

Begleitend zu den Seminarveranstaltungen erhoben wir jeweils im Herbstsemester 2015 

bis 2018 Aspekte der subjektiven Überzeugungen und motivationalen Aspekte aller Pri-

marstufenstudierenden des fünften Semesters. Für die Studierenden war die Teilnahme 

an der Studie freiwillig, wurde aber innerhalb der Modulleistungen mit jeweils einer 

Stunde berücksichtigt. Die Daten wurden mittels eines Online-Fragebogens zu zwei 

Zeitpunkten erfasst. Die Präbefragung fand unmittelbar vor Semesterstart im September 

und die Postbefragung zum Semesterabschluss im Dezember statt. Im Fragebogen 

drückten die Studierenden den Grad ihrer Zustimmung oder Ablehnung auf einer vier-

stufigen Likert Skala aus mit einem Wert von 1 für „stimme gar nicht zu“ bis zu einem 

Wert von 4 für „stimme voll zu“. Tabelle 1 auf der folgenden Seite zeigt die Skalen für 

Enthusiasmus für das Unterrichten von naturwissenschaftlichen Themen und Überzeu-

gungen zu Schüler*innenvorstellungen, welche aus bestehenden Umfragen zusammen-

gestellt bzw. adaptiert wurden. Die Skala für Überzeugungen zu Schüler*innenvorstel-

lungen weist eine tiefere interne Konsistenz auf als die Skala zu Enthusiasmus. Dies ist 

nicht ideal, aber in vergleichbaren Untersuchungen im tolerierbaren Bereich (Bieder-

mann, Brühwiler, Oser, Affolter & Bach, 2015; Kleickmann, 2008; Link, Vogt & Hau-

ser, 2017). 

Für den vorliegenden Beitrag wurden die Daten von 687 Studierenden in der Prä-

befragung und von 645 Studierenden in der Postbefragung untersucht, wobei die Ge-

samtstichprobe nach dem Matching des Prä- und Postfragebogens n = 390 Studierende 

aufweist. Das Durchschnittsalter der Studierenden betrug 23 Jahre, und ca. ein Fünftel 

der Studierenden waren männlich. Nachfolgend werden Resultate für vier Studierenden-

kohorten sowie Veränderungen innerhalb eines Studiensemesters für die beiden Skalen 

Enthusiasmus und Überzeugungen zu Schüler*innenvorstellungen deskriptiv beschrie-

ben. 

Tabelle 1:  Enthusiasmus und Überzeugungen zu Schüler*innenvorstellungen in Natur-

wissenschaften 

Skalenbezeich-

nung 
Beispielitem 

Anz. 

Items 

Cron-

bachs α 
Quelle 

Enthusiasmus für 

das Unterrichten 

von naturwissen-

schaftlichen The-

men 

Mir wird das Unter-

richten zu naturwis-

senschaftlichen In-

halten großen Spaß 

machen. 

5 .87 (Kunter & Voss, 

2011)* 

Überzeugungen 

zu Schüler*in-

nenvorstellungen 

Schüler*innen kom-

men mit teilweise 

tief in Alltagserfah-

rungen verankerten 

Vorstellungen zu 

Naturphänomenen in 

den Unterricht. 

3 .66 (Kleickmann, 2008) 

Anmerkung: * Adaptierte Skalen für Naturwissenschaften. 
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4.3 Ergebnisse 

Mit Mittelwerten über 2.5 befinden sich beide Skalenwerte sowohl in der Prä- als auch 

in der Postbefragung im Bereich der Zustimmung. Ein Vergleich der Mittelwerte über 

alle Studierendenkohorten hinweg zeigt Veränderungen zwischen den Prä- und Postbe-

fragungen (vgl. Tab. 2). Während der Wert für Enthusiasmus zum Unterrichten von na-

turwissenschaftlichen Themen sinkt, steigt dieser für Überzeugungen zu Schüler*innen-

vorstellungen. 

Tabelle 2: Deskriptive Statistik der Skalen Enthusiasmus und Überzeugungen zu Schü-

ler*innenvorstellungen in Naturwissenschaften in den Prä- und Postbefra-

gungen für die Jahre 2015–2018 

Skala Mittelwert Standard-Abweichung 

Enthusiasmus Prä 3.4 .47 

Enthusiasmus Post 3.2 .57 

Überzeugungen zu SuS-Vorstellungen Prä 2.7 .53 

Überzeugungen zu SuS-Vorstellungen Post 3.1 .50 

 

Der Vergleich der Mittelwert-Skalen in den verschiedenen Studierendenkohorten zeigt 

in den Prä- und Postuntersuchungen konsistente Entwicklungstendenzen mit fallenden 

Mittelwerten für Enthusiasmus und steigenden Werten für Überzeugungen zu Schü-

ler*innenvorstellungen. Unterschiede zwischen den Semestern werden als Stichproben-

effekte interpretiert. Generell sind die Werte der Zustimmung durch die Studierenden 

bei Enthusiasmus höher als bei Schüler*innenvorstellungen. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 1: Vergleich für die Skalen Enthusiasmus (links) und Überzeugungen zu 

Schüler*innenvorstellungen (rechts) in den Prä-Postuntersuchungen für 

die Herbstsemester 2015–2018. Der Grad der Zustimmung ist 2 = stimme 

wenig zu, 3 = stimme überwiegend zu und 4 = stimme voll zu. 

  

https://doi.org/10.11576/hlz-2697


Breitenmoser, Mathis & Kümin 140 

HLZ (2021), 4 (2), 129–145 https://doi.org/10.11576/hlz-2697 

4.4 Diskussion und Konsequenzen 

Aufgrund der ersten Auswertungen können folgende Schlüsse gezogen werden: Erstens 

führt die intensive Beschäftigung mit Schüler*innenvorstellungen in den Seminarveran-

staltungen zu höheren Zustimmungswerten bei den Überzeugungen zu Schüler*innen-

vorstellungen. Dieses Resultat kann für die Weiterentwicklung der Lehrveranstaltungen 

verwendet werden. Anhaltspunkte gibt unter anderem die Studie von Kleickmann 

(2008). Er konnte in seiner Analyse einen Zusammenhang der Lehrer*innenvorstellun-

gen mit dem Abbau von Fehlvorstellungen seitens der Schüler*innen sowie mit den 

Lernfortschritten dieser Kinder zeigen. In zukünftigen Veranstaltungen sollen Schü-

ler*innenvorstellungen deshalb einen noch zentraleren Stellenwert einnehmen. Zweitens 

fühlen sich die Studierenden am Ende des Semesters weniger enthusiastisch, Naturwis-

senschaften zu unterrichten, als zu Beginn des Semesters. Über die spezifischen Gründe 

für den beobachteten Rückgang lassen sich aufgrund der Daten keine zuverlässigen Aus-

sagen treffen. Hinweise zur Beantwortung könnten allenfalls Studien liefern, welche eine 

Reduktion von anderen Aspekten der motivationalen Orientierung (Baumert & Kunter, 

2006) angeben. So berichten beispielsweise Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy und Hoy 

(1998) von einem Rückgang der Selbstwirksamkeitsüberzeugungen angehender Lehr-

personen während Praxisphasen. Inwiefern diese Aussagen auf unsere Ergebnisse über-

tragen werden können, ist nicht klar. In einem nächsten Schritt müssen in unserem        

Datensatz weitere Aspekte zur motivationalen Orientierung und zu Überzeugungen aus-

gewertet und mit den Modulmerkmalen in Verbindung gesetzt werden. Das MDR dient 

in der konstanten Weiterentwicklung des Moduls als Rahmen, um weitere Komponenten 

mit kognitiven Komponenten wie dem fachspezifischen Wissen in Bezug zu setzen. Es 

hat sich z.B. gezeigt, dass die Auseinandersetzung mit der eigenen Lernendenperspek-

tive (der Studierenden) ein geeigneter Zugang zu Vorstellungen von Schüler*innen ist 

und sich somit für die damit verbundene fachliche Auseinandersetzung sowie die didak-

tische Strukturierung von Lerngelegenheiten anbietet. In Zukunft sollen die Perspektiven 

und Kenntnisse der Studierenden im Rahmen von „Offenen Ateliers“ als Teil der beglei-

teten Selbstlernzeit und einer Lernstandserhebung eine verstärkte Berücksichtigung er-

fahren, reflektiert und rückgemeldet werden und somit eine gezieltere Lernunterstützung 

der Studierenden ermöglichen. 

5 Fazit und Ausblick 

In diesem Beitrag wurden drei aktuelle Projekte von Dozierenden der Fachdidaktik Na-

tur, Mensch, Gesellschaft (NMG) der PH Zürich beschrieben; sie geben Einblicke in 

Forschungs- und Entwicklungsarbeiten mittels des Modells der Didaktischen Rekon-

struktion (MDR). 

Anhand der drei Projekte wird aufgezeigt, wie das MDR für die Weiterentwicklung 

des NMG-Curriculums sowie die weitere Professionalisierung von Dozierenden einge-

setzt werden kann. Grundsätzlich dient das MDR einerseits als Planungsrahmen für die 

Weiterentwicklung des NMG-Curriculums. Andererseits dient es als Forschungs- und 

Reflexionsrahmen für die Lehre. Jedoch ist die Arbeit mit dem MDR für die Planung des 

schulischen Unterrichts der Studierenden noch nicht vollständig in die Ausbildung zur 

Primarlehrperson implementiert. Hier bedarf es weiterer Anstrengungen im Bereich der 

Teamentwicklung und der internen Weiterbildung. 

Die vorgestellten Projekte unterscheiden sich in ihrem Umfang, bedienen sich unter-

schiedlicher Methoden und befinden sich in verschiedenen Stadien. Es zeigt sich aber 

deutlich, dass das MDR den gemeinsamen Bezugsrahmen sowohl für die Ausbildung 

der Studierenden als auch für die Optimierung und Planung einzelner Studienbereiche 

im Fach NMG bildet. So befassen sich zwei weitere aktuelle Projekte mit domänenspe-

https://doi.org/10.11576/hlz-2697


Breitenmoser, Mathis & Kümin 141 

HLZ (2021), 4 (2), 129–145 https://doi.org/10.11576/hlz-2697 

zifischen Überzeugungen von angehenden Primarstufenlehrpersonen. Huser (2021) un-

tersucht die Frage nach dem geographiedidaktischen Wissen zu Raumveränderungen 

und künftiger Raumentwicklung und Breitenmoser (n.d.) individuelle Ressourcen von 

Studierenden im Bereich Klimawandel und Systemdenken. 

Damit ist es möglich, dass das MDR für NMG an der PH Zürich eine gemeinsame 

Grundlage für die Lehrentwicklung und -optimierung bildet und dadurch auch länger-

fristig ein Forschungs- und Entwicklungsschwerpunkt zur Didaktischen Rekonstruktion 

der Lehrpersonenbildung begründet werden kann. 
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English Information 

Title: Beliefs – The Model of Didactic Reconstruction as a Framework for the 

Curriculum in Sciences and Social Studies at the Zurich University of Teacher Ed-

ucation 

 

Abstract: It is essential for lecturers at universities of teacher training to know 

the subject-specific beliefs of their students. However, little is known about the 

beliefs of primary school level teacher students within the sciences and social stud-

ies curriculum. Within the framework of the model of didactic reconstruction 

(Kattmann, Duit, Gropengießer & Komorek, 1997), this article describes three cur-

rent projects at the Zurich University of Teacher Education to address this research 

gap. A first empirical project studies epistemological beliefs in the field of history 

with a qualitative questionnaire (Mathis, 2021). Within the context of introduction 

of Ethics into the curriculum, a second study examines epistemological beliefs of 

teacher education students about philosophy with children (Kümin, 2020). A third 

project evaluates beliefs and enjoyment of teacher training students in science, us-

ing a quantitative pre-post questionnaire (Breitenmoser, Brückmann & Detken, 

n.d.). 
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