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Zusammenfassung: Studierende des Lehramts und anderer bildungsbezogener Studienginge haben
hiufig fragwiirdige oder falsche Uberzeugungen zu Bildungsthemen, die zwar subjektiv plausibel er-
scheinen, jedoch nicht dem Stand der Forschung entsprechen. Diese bildungsbiografisch erworbenen
und teilweise fest verwurzelten Fehlkonzepte kénnen die Auseinandersetzung mit wissenschaftlichem
Wissen im Studium behindern. Der vorliegende Artikel berichtet Ergebnisse zur ersten Uberpriifung
eines Fragebogens, der fragwiirdige Uberzeugungen zu vier exemplarischen Bildungsthemen erfasst
(Effekte der Klassengréf3e, Klassenwiederholung, direkten Instruktion und der Feminisierung des Ele-
mentar-/Primarbereichs). Hierfiir wurden Studierende verschiedener Studienginge befragt (N=217).
Ergebnisse von Faktorenanalysen fielen konform mit der themenbezogenen Struktur des Fragebogens
aus und belegten skalare Messinvarianz iiber Studierende des Lehramts und anderer Studienginge.
Im Vergleich zu Pidagogik/Psychologie-Studierenden wiesen Lehramtsstudierende unter Kontrolle
des Studiensemesters geringer ausgeprigte Fehlkonzepte hinsichdich direkter Instruktion, jedoch hé-
here hinsichtlich Klassenwiederholungen auf. Im Vergleich zu Studierenden nicht-bildungsbezogener
Studienginge (Wirtschafts- und Sozialwissenschaften/Sonstige) waren Fehlkonzepte zur Klassen-
grofle und direkten Instruktion bei Lehramtsstudierenden geringer ausgeprigt.
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What Misconceptions do Preservice Teachers Hold About Core Educational Topics?
Development and Psychometric Analysis of the Questionable Beliefs in Education
Inventory (QUEBEC)

Summary: Students in teacher education and other educationally relevant disciplines frequently have
questionable or false beliefs about school-related topics. Such home-grown and deeply rooted mis-
conceptions may interfere with learning research-based knowledge at university. The present paper
delivers results from a first psychometric evaluation of the Questionable Beliefs in Education scale
that assesses misconceptions regarding four exemplary educational topics (i.e., effects of class size,
grade retention, direct instruction, feminization of elementary/primary education). Data were gathered
from N=217 students from different disciplines. Results of factor analyses conformed to the scale’s
four-dimensional topic-related structure. Preservice teachers endorsed misconceptions related to
direct instruction to a lesser degree and misconceptions related to grade retention more strongly than
educational science and psychology students. As compared to students from non-educational do-
mains, preservice teachers agreed less with misconceptions about class size and direct instruction.
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Offentliche Debatten iiber bildungsrelevante
Themen sind hiufig von fragwiirdigen Uber-
zeugungen durchdrungen, die nicht dem ein-
schligigen Stand der Forschung entsprechen
(Bromme, Prenzel & Jiger, 2014), und insofern
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Fehlkonzepte darstellen (Gardner & Brown,
2013). Dies zeigt sich beispielsweise in Medien-
berichten, aber auch in 6ffentlichen Statements
von Interessensverbinden oder der Bildungs-
politik zu typischen Themen wie der Rolle der
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Klassengrofle, der Sinnhaftigkeit von Klassen-
wiederholungen oder einer ,neuen Lernkul-
tur® — (Christodoulou, 2014; Holmes, 2016;
Kirschner & De Bruyckere, 2017). Auch bei
Studierenden sind hiufig fragwiirdige Uberzeu-
gungen zu Bildungsthemen festzustellen. Solche
bildungsbiografisch erworbenen und teilweise
fest verwurzelten Fehlkonzepte kénnen die Aus-
einandersetzung mit wissenschaftlichem Wis-
sen in bildungsbezogenen Studiengingen, wie
dem Lehramtsstudium, erheblich behindern
(Reusser & Pauli, 2014). Sowohl fiir die For-
schung als auch fiir die Hochschuldidaktik sind
deshalb {iberpriifte Instrumente zur Diagnose
von Fehlkonzepten iiber bildungsrelevante The-
men wiinschenswert (Schraw & Olafson, 2015).
Sie kénnen genutzt werden, um fragwiirdige
Uberzeugungen bei Studierenden systematisch
sichtbar zu machen, sie zu thematisieren und mit
wissenschaftlichen Theorien und Befunden zu
kontrastieren (Fives & Buehl, 2012; Richardson,
1996). Zudem sind sie im Forschungskontext
wertvoll, um Interferenzen durch Fehlkonzepte
bei Prozessen der Rezeption wissenschaftlichen
Wissens besser untersuchen und verstehen zu
kénnen. Daher sind sie auch im breiteren Kon-
text der Diskussion um Evidenzbasierung im
Bildungsbereich relevant. Allerdings gibt es bis-
lang nur wenige empirische Befunde zur Hiufig-
keit und Ausprigung spezifischer Fehlkonzepte.

Der vorliegende Beitrag berichtet Ergeb-
nisse zur Entwicklung und ersten Uberpriifung
des Questionable Beliefs in Education-Inventars
(QUEBEC). Es erfasst typische Fehlkonzepte
zu vier exemplarischen Bildungsthemen. Die
Fragestellungen der Studie betrafen eine erste
psychometrische Evaluation des Instruments
mit Fokus auf dessen Dimensionalitit und
Messinvarianz zum Vergleich Lehramtsstudie-
render und anderer Studierendengruppen. Da-
riiber hinaus sollte ein explorativer Vergleich
Lehramtsstudierender mit Studierenden anderer
bildungsbezogener Studienginge (Pidagogik,
Psychologie) und anderer nicht-bildungsbezo-
gener Studienginge Hinweise auf differenzielle
Ausprigungen der untersuchten Fehlkonzepte
geben.

Im Folgenden verorten wir zunichst Fehl-
konzepte in der Forschung zu Lehreriiberzeu-
gungen und erldutern die Probleme, die sie
beim Erwerb wissenschaftlich fundierten Wis-
sens und bei der Kompetenzentwicklung im
Studium bereiten kénnen. Zudem beschreiben
wir den Stand der Forschung zu bildungsbezo-
genen Fehlkonzepten und gehen dabei speziell
auf die vier exemplarischen Bildungsthemen
ein, die im QUEBEC adressiert werden.

Fehlkonzepte und
fragwiirdige Uberzeugungen

Uberzeugungen von Lehrkriften gelten als be-
deutsame Facette ihrer professionellen Kompe-
tenz (Baumert & Kunter, 2006; Gill & Fives,
2015). Sie sind als subjektive Konzepte, Vor-
stellungen und Annahmen definiert, die indivi-
duell fiir wahr gehalten werden (Pajares, 1992;
Richardson, 1996; Skott, 2015). Im Gegensatz
zu Wissen miissen Uberzeugungen also kein ex-
ternes Verifizierungskriterium erfiillen, es gentigt
ein subjektiver Wahrheitsgehalt. Von auflen
konnen Uberzeugungen allerdings als fragwiir-
dig oder falsch beurteilt werden, je nachdem
wie stark sie mit wissenschaftlich fundiertem
Wissen in Konflikt stehen. Gardner und Brown
(2013) sprechen in diesem Fall von Fehlkonzep-
ten (vgl. Bensley & Lilienfeld, 2017; Murphy
& Mason, 2012). Da wissenschaftliches Wissen
im Bildungsbereich grundsitzlich unsicher und
vorldufig ist (Bromme et al., 2014; Gollwitzer,
Rothmund, Klimmt, Nauroth & Bender, 2014),
lassen sich mit dem Forschungsstand konfli-
gierende Uberzeugungen jedoch nicht als ob-
jektiv falsch klassifizieren. Dies soll der Begriff
Jragwiirdige Uberzeugungen“ zum Ausdruck
bringen.

Es wird angenommen, dass sich bildungsbe-
zogene Uberzeugungen im Laufe der Bildungs-
biografie entwickeln, sodass sie beim Studienein-
tritt bereits ausgebildet und relativ stabil sind
(Kagan, 1992; Kane, Sandretto & Heath, 2002;
Pajares, 1992). Lehramtsstudierende, aber auch
Studierende verwandter Studienginge (z. B. Er-
zichungswissenschaft, Psychologie), beginnen
somit ihr Studium als nsider auf Basis ihrer Bil-
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dungsbiografie (Pajares, 1992; Trautwein, 2013).
Dies kann insbesondere dann zu Problemen
fiihren, wenn Voriiberzeugungen mit Studienin-
halten konfligieren, da dies verzerrte Rezeptions-
und Bewertungsprozesse begiinstigt (Richter &
Maier, 2018; Rothmund, Gollwitzer, Nauroth
& Bender, 2017). Wenn individuelle Voriiber-
zeugungen im Widerspruch zu Forschungsbe-
funden stehen, neigen Personen dazu, wissen-
schaftliche Evidenz abzuwerten oder gar zu
ignorieren anstatt ihre Voriiberzeugungen daran
zu reflektieren und ggf. zu korrigieren (Chinn &
Brewer, 1998). Die Rezeption bildungswissen-
schaftlicher Befunde unterliegt vermutlich im
besonderen Mafle motivierter Informationsver-
arbeitung, da die Auseinandersetzung mit Bil-
dungsthemen hiufig durch eigene (Alltags-)Er-
fahrungen und Beobachtungen geprigt ist, die
eine hohe subjektive Validitit haben. Deshalb
besteht auch eher das Risiko, die eigenen Auffas-
sungen als widerspriichlich zu wissenschaftlichen
Erkenntnissen wahrzunehmen und diese abzu-
werten (Gollwitzer et al., 2014). Dies illustrieren
u.a. Befunde, dass Lehrkrifte die Niitzlichkeit
bildungswissenschaftlicher Forschungsbefunde
in Abhingigkeit von subjektiver Plausibilitit
und Ubereinstimmung mit eigenen Erfahrun-
gen bewerten und diese bei Diskrepanz auch
verwerfen (Hetmanek et al., 2015).
Infolgedessen kénnen Studierende aufgrund
ihrer bereits vorhandenen Uberzeugungen fal-
sches oder fragwiirdiges Fachwissen iiber bil-
dungsrelevante Themen entwickeln, welches
sich ungiinstig auf die spitere Unterrichtspraxis
auswirken kann. Zum Beispiel zeigten Kénig,
Darge und Schreiber (2012), dass Lehrkrifte,
welche Klassenwiederholungen fiir eine effek-
tive Mafinahme halten, ihren Schiilerinnen und
Schiilern weniger individuelle Unterstiitzung
und differenzierte Methoden im Unterricht
boten. Insgesamt weisen aktuelle Befunde da-
rauf hin, dass korrektes Fachwissen iiber Bil-
dungsthemen von hoher Bedeutung fiir die Un-
terrichtspraxis von angehenden Lehrerinnen und
Lehrern ist, z. B. hinsichtlich der Klassenfiih-
rung, Unterrichtsqualitit oder emotionalen
Erschopfung (Kénig & Pflanzl, 2016; Kunter

etal., 2017; Voss, Kunter, Seiz, Hoehne & Bau-
mert, 2014). Dieses Fachwissen wird maf3geb-
lich im Lehramtsstudium erworben.

Sowohl fiir den Wissens- und Kompetenzer-
werb im Studium als auch mit Blick auf poten-
zielle Effekte auf die spitere Berufspraxis von
Lehrkriften (Fives & Buehl, 2012; Kénig et al.,
2012; Reusser & Pauli, 2014) ist es daher erfor-
derlich, Fehlkonzepte im Rahmen der Hoch-
schullehre angemessen adressieren zu kénnen.
Voraussetzung fiir einen mglichen Konzept-
wechsel ist, dass Studierende ihre bestehenden
Uberzeugungen evaluieren und diese mit neuen,
verstindlichen und angemessenen Konzepten
vergleichen (Murphy & Mason, 2012). Hierzu
kénnen diagnostische Instrumente, die Fehl-
konzepte systematisch herausarbeiten und trans-
parent machen, eine Grundlage bieten.

Typische Fehlkonzepte
zu Bildungsthemen

Zu Fragen des Lehrens und Lernens, aber auch
zu anderen bildungsbezogenen Themen existiert
eine grofle Vielfalt urbaner Mythen, die Fehlkon-
zepte im o.g. Sinn darstellen und die vermutlich
weit verbreitet sind (Christodoulou, 2014; Dek-
ker, Lee, Howard-Jones & Jolles, 2012; Holmes,
2016; Kirschner & De Bruyckere, 2017; Renkl,
2015). Neben Konflikten mit dem empirischen
Forschungsstand ist fiir solche Fehlkonzepte auch
charakteristisch, dass sie bereits aus theoretischen
Griinden fragwiirdige subjektive Theorien dar-
stellen (Groeben, Wahl, Schlee & Scheele, 1988;
Keil, 2010). Sie basieren hiufig auf Ubersim-
plifizierungen der komplexen Zusammenhinge
von Voraussetzungen, Prozessen und Ergebnis-
sen des Lehrens und Lernens, etwa in Form pau-
schaler Annahmen iiber grofle, direkte und teil-
weise monokausal gedachte Einfliisse einzelner
Variablen auf bildungsrelevante Outcomes.
Fiir die Entwicklung des QUEBEC wurden
vier einschligige Themen ausgewihlt, die in-
haltliche Bereiche der Bildungsforschung adres-
sieren, zu denen hiufig fragwiirdige Uberzeu-
gungen vorliegen: (a) Effekte der Klassengriffe auf
relevante Outcomes wie Unterrichtsqualitit,
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Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern, so-
wie die Belastung von Lehrkriften; (b) Effekte
der Klassenwiederholung auf leistungsbezogene
und motivationale Outcomes auf Individual-
ebene sowie ihre Bedeutung auf der Schulsys-
temebene; (c) die Wirksamkeit direkter Instrute-
tion als Unterrichtsmethode; sowie (d) Effekte
des relativen Anteils an Erzieherinnen bzw.
Grundschullehrerinnen fiir die Schulleistung
und -laufbahn von Jungen (Lehrerinnenanteil).
Grund fiir diese Auswahl war erstens, dass die-
se Themen in den letzten Jahren kontroverser
Gegenstand des 6ffentlichen Diskurses waren.
Unter entsprechenden Schlagworten finden sich
hierzu im Internet zahlreiche Medienbeitrige,
aber auch Verlautbarungen von Interessens-
gruppierungen und aus der Bildungspolitik.
Zweitens reprisentieren diese Themen zentrale
Forschungsfelder der empirischen Bildungsfor-
schung, etwa die Lehr-Lernforschung, die For-
schung zu pidagogischen Interventionen, zur
Rolle individueller Lernvoraussetzungen und
schulstruktureller Merkmale (Grisel, 2015; Spi-
nath, 2014). Drittens existiert zu ihnen eine
relativ solide Befundlage, teilweise auch auf
Basis von Metaanalysen, anhand derer sich
die Klassifikation bestimmter Annahmen und
Positionen als fragwiirdig oder gar falsch gut
begriinden lisst. Im Folgenden skizzieren wir
in aller gebotenen Kiirze die 6ffentliche Debat-
te und den Stand der Forschung zu diesen vier
Themenbereichen.

1. Beziiglich der Rolle der Klassengrifie fiir
Prozessmerkmale und Ergebnisse von Unterricht
existieren in der Offentlichkeit ,stabile, aber un-
zutreffende Erwartungen® (Bromme etal., 2014,
S. 33) zu positiven Effekten kleinerer Klassen.
Sie werden mit besserer Unterrichtsqualitit und
Lernbegleitung, reduzierter Belastung der Lehr-
krifte und grofleren Lerngewinnen in Verbin-
dung gebracht. Der Stand der Forschung wider-
legt solche Erwartungen jedoch weitgehend
(Bromme etal., 2014). Demzufolge hat die Klas-
sengrofle allenfalls geringe durchschnittliche
Effekte auf Schulleistung und dies nur fiir spe-
zifische Gruppen (Bowne, Magnuson, Schind-
ler, Duncan & Yoshikawa, 2017; Hattie, 2016;

Lankes & Carstensen, 2010; Li & Konstanto-
poulos, 2017; Watson, Handal 8 Maher, 2016).
Auch in experimentellen Interventionsstudien
gefundene Effekte, die als stirkste Evidenz fiir
die Relevanz der Klassengrifie gesehen werden
kénnten, fallen relativ gering aus (Hattie, 2016;
Mosteller, 1995). Zudem zeigt sich, dass Lehr-
krifte kleinere Klassen kaum fiir eine bessere
Unterrichtsqualitit nutzen und dass die Klas-
sengrofle weitgehend unabhingig von ihrem
beruflichen Belastungserleben ist (Lankes &
Carstensen, 2010).

2. Klassenwiederholungen — also die ange-
ordnete Wiederholung einer Jahrgangsstufe bei
Leistungsdefiziten — werden in der Offentlich-
keit, aber auch von Lehrkriften und Eltern als
pidagogische Mafinahme mehrheitlich befiir-
wortet. Hierfiir existieren Befunde sowohl im
deutschsprachigen als auch im internationalen
Raum (Bali, Anagnostopoulos & Roberts, 2005;
Ehmke, Drechsel & Carstensen, 2008; Roflbach
& Tietze, 2010). Mit Klassenwiederholungen
als Mafinahme werden Erwartungen auf unter-
schiedlichen Ebenen verkniipft: die betroffenen
Schiilerinnen und Schiiler sollen iiber die zusitz-
liche Lernzeit leistungsbezogene, sozial-emotio-
nale und motivationale Defizite autholen kon-
nen sowie von dem Druck befreit werden, zu den
Leistungsschwichsten zu gehdren (Ehmke et al.,
2008). Auf Systemebene zielt die Klassenwieder-
holung auf die Verringerung der Leistungshete-
rogenitit in Schulklassen ab (Rofbach & Tietze,
2010) und wird als Mittel zur Sicherung der
Leistungsfihigkeit und Gerechtigkeit des Schul-
systems gesehen (OECD, 2011). Die verfiigbare
Evidenz weist jedoch darauf hin, dass positive
Effekte von Klassenwiederholung fiir die Betrof-
fenen eher geringer und kurzfristiger Natur sind;
teilweise wurden auch keine oder negative Effek-
te gefunden (Allen, Chen, Willson & Hughes,
2009; Ehmbke, Silzer, Pietsch, Drechsel & Miil-
ler, 2017; Jimerson, 2001; Jimerson & Brown,
2016; Klapproth et al., 2016). Auf der System-
ebene scheinen Klassenwiederholungsquoten
negativ mit erzielten Kompetenzniveaus und
Bildungsgerechtigkeit assoziiert zu sein (OECD,
2011).
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3. Unter dem Stichwort Frontalunterricht
finden sich in der 6ffentlichen, aber auch in der
wissenschaftlichen Debatte, hiufig Positionen,
die traditionelle Lehr-Lernformen der direkten
Instruktion (z.B. Vorlesung, lehrerzentriertes
Unterrichtsgesprich; Wiechmann, 2009) diskre-
ditieren und im Gegensatz zu aktiven Lehr-
Lernformen als weniger effektiv darstellen
(Holmes, 2016; Renkl, 2015). In diesem Kon-
text mischen sich vielerlei theoretisch und empi-
risch fragwiirdige Auffassungen. Dazu gehéren
pyramidenartige Vorstellungen der Effektivitit
von Lehr-Lernformen, fiir die keinerlei Evidenz
vorliegt (,Man behilt 5% aus einer Vorlesung,
75 % aus einer aktiven Ubung, ...“; De Bruycke-
re, Kirschner & Hulshof, 2015); aber auch aus
dem Konstruktivismus oder der Hirnforschung
begriindete Annahmen, die konstruktive und
aktive Natur menschlicher Informationsver-
arbeitung erfordere Lernarrangements wie ent-
deckendes oder problemorientiertes Lernen.
Grundlegend ist dabei die Fehlannahme, es gi-
be Lehr-Lernformen, die generel/ (in-)effektiver
seien als andere, ohne relevante Moderator-
variablen zu beriicksichtigen (Renkl, 2015).
Gegeniiber solchen abwertenden Positionen
existiert ,,massive empirische Evidenz (Renkl,
2015, S. 212), dass Formen der direkten In-
struktion sehr effektiv fiir den Wissenserwerb
sind, auch bei ungiinstigen Lernvorausset-
zungen (Adams & Engelmann, 1996; Borman,
Hewes, Overman & Brown, 2003; Chodura,
Kuhn & Holling, 2015; Hattie, 2009; Liem &
Martin, 2016).

4. Die sogenannte Feminisierung des Bil-
dungssystems — insbesondere der hohe bzw.
gestiegene Frauenantei/im pidagogischen Per-
sonal elementarer Bildungseinrichtungen und
Schulen —wird in der 6ffentlichen Debatte hiu-
fig als Ursache fiir Bildungsbenachteiligungen
von Jungen ins Feld gefithrt (Driessen, 2007;
Hannover & Kessels, 2011; Neugebauer, Helbig
& Landmann, 2011). Der hohe Frauenanteil,
so die Annahme, fiihre bei Jungen u.a. zu mo-
tivationalen und leistungsbezogenen Einbuflen,
reduzierten Bildungschancen, aber auch zu Pro-
blemen in der geschlechtsbezogenen Identitits-

entwicklung. Disparititen zu Ungunsten von
Jungen sind in mehreren Dimensionen sehr gut
empirisch belegt (Fiske, 2012; Hannover &
Kessels, 2011; Helbig, 2010; Marsh, Martin &
Cheng, 2008; Stanat, Bergann & Taraszow,
2018; Voyer & Voyer, 2014): So erzielen Jungen
in Schulleistungsvergleichen konsistent deutlich
schlechtere Lesekompetenzen als Midchen (je-
doch etwas bessere in Mathematik und Natur-
wissenschaften), erhalten bei gleicher Kompetenz
schlechtere Noten sowie seltener eine Gymna-
sialempfehlung und erlangen infolgedessen
seltener das Abitur. Allerdings findet sich kein
Beleg dafiir, dass solche Unterschiede auf den
Frauenanteil im pidagogischen Personal zuriick-
zufithren sind. Zwar existieren hierzu unseres
Wissens noch keine Metaanalysen, weder inter-
national noch fiir den deutschsprachigen Be-
reich; keine der bisherigen Studien legt jedoch
nennenswerte Effekte des Lehrerinnenanteils
auf'solche Disparititen nahe (Besnard & Letarte,
2017; Coenen, Cornelisz, Groot, Maassen van
den Brink & Van Klaveren, 2018; Driessen,
2007; Gustavsen, 2019; Helbig, 2010; Heyder
& Kessels, 2015; Marsh et al., 2008; Schéps,
Walter, Zimmer & Prenzel, 2006; Zusammen-
fassend: Hannover & Kessels, 2011).

Solche Fehlkonzepte zu Bildungsthemen
finden sich nicht nur in der 6ffentlichen Debat-
te, sondern sind erfahrungsgemif auch bei Stu-
dierenden verbreitet. Bislang gibt es jedoch nur
vereinzelte empirische Studien zu ihrer Aus-
prigung (z. B. zu Neuromythen: Dekker et al.,
2012). Um bildungsbezogene Fehlkonzepte und
ihre potenziellen Auswirkungen auf Lernpro-
zesse im Studium oder professionelles Handeln
untersuchen zu kdnnen, bedarf es deshalb der
Entwicklung themenbezogener Instrumente.

Die vorliegende Studie

Ziele der vorliegenden Studie waren die Entwick-
lung und erste psychometrische Evaluation des
QUEBEC-Inventars sowie die Identifikation
von Optimierungsbedarf fiir eine Weiterent-
wicklung. Im Besonderen sollten die folgenden
Fragestellungen adressiert werden:
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1. Welche dimensionale Struktur hat das In-
ventar und bildet es die vier themenspezifi-
schen Skalen reliabel ab?

2. Ist hinreichende Messinvarianz gegeben,
um valide Vergleiche zwischen Lehramts-
studierenden und anderen Studierenden-
gruppen anzustellen?

3. Lassen sich mit dem Inventar Unterschiede
zwischen Lehramtsstudierenden, Studieren-
den anderer bildungsbezogener Studiengin-
ge (Erziehungswissenschaft, Psychologie)
und nicht-bildungsbezogener Studienginge
(z. B. Wirtschaftswissenschaften) erfassen?

Hinsichtlich Fragestellung 1 priiften wir fakto-
renanalytisch, ob sich die interne Struktur des
Inventars an den vier abgefragten theoretischen
Themenbereichen orientiert. Zu Fragestellung 2
testeten wir das Vorliegen skalarer Messinvarianz
als Voraussetzung fiir valide Vergleiche latenter
Mittelwerte zwischen Lehramtsstudierenden
und anderen Studierenden (Brown, 2015). Fra-
gestellung 3 zielte auf die explorative Identifika-
tion von Unterschieden in der Ausprigung von
Fehlkonzepten zwischen Lehramtsstudierenden,
Studierenden anderer bildungsbezogener Stu-
dienginge und nicht-bildungsbezogener Stu-
diengiinge ab. Da hierzu bislang kaum empirische
Befunde vorliegen, sollte die Untersuchung Hy-
pothesen fiir weiterfithrende Studien generieren.
In den Analysen wurde fiir das Studiensemester
kontrolliert, um Entwicklungsunterschiede im
Studienverlauf zu beriicksichtigen.

Methoden
Design und Stichprobe

An der Online-Befragung nahmen N=247 Proban-
den teil, als Teilnahmeanreiz wurden Gutscheine ver-
lost. Um sicherzustellen, dass nur gewissenhaft bear-
beitete Fragebogen in die Analysen eingingen, wurden
n=30 Fille mit unplausiblen Bearbeitungszeiten aus-
geschlossen (<2.5 bzw. >45 min). Insgesamt gingen
die Daten von N=217 Studierenden in die Analysen
ein. Ein Grofiteil der Befragten studierte ein Lehramt
(7=90; 41,5 %) oder einen anderen Studiengang mit
Bezug zu Bildungsfragen (Erzichungswissenschaft,

Sozialpidagogik, Psychologie und soziale Arbeit;

n=41; 18,9 %; im Folgenden: Pid/Psy). Die restli-
chen 39,6 % (7=86) waren Studierende aus Studien-
gingen ohne direkten Bezug zu Bildungsthemen,
tiberwiegend aus den Wirtschaftswissenschaften (im
Folgenden: WISO/Sonstige). Von den teilnehmen-
den Lehramtsstudierenden strebte die iiberwiegende
Mehrheit die Lehramtszuginge Grundschule (60 %)
und Gymnasium/Sekundarstufe 2 (30 %) an. Dies
resultiert aus dem Zuschnitt der einbezogenen Uni-
versititen in der Lehrerbildung. Die Studierenden
befanden sich durchschnittlich im sechsten Fach-

semester (SD=3.3).

Instrumente

Das QUEBEC-Inventar besteht aus insgesamt 20 Ziel-
items sowie 10 Distraktoritems, die Aussagen zu den
vier genannten Bildungsthemen beinhalten (s. An-
hang A). Zu jedem Item schitzen die Teilnehmenden
ein, inwiefern sie die Aussage fiir zutreffend halten
(iiberhaupt nicht zutreffend (1], voll und ganz zutref-
Jfend [6], 2—5 = keine Labels). Aufgabe ist also die
subjektive Einschitzung der Richtigkeit der Aussa-
gen, nicht eine normative Bewertung. Bei den 20
Zielitems handelt es sich um Aussagen, die im Kon-
flikt zum bisherigen Stand der Forschung stehen und
deshalb als Fehlkonzepte einzuschitzen sind. Die
Distraktoritems beinhalten Aussagen, die entweder
mit dem Stand der Forschung iibereinstimmen oder
die zumindest nicht als klar widerlegt gelten kénnen
(vgl. Dekker et al., 2012). Sie wurden eingefiigt, da-
mit Teilnehmende mit Vorwissen nicht unmittelbar
alle Items als nicht zutreffend klassifizieren und in
einen negativ-akquieszenten Antwortstil verfallen. In
die Auswertung gehen ausschliefllich die Zielitems ein.
Im Vorfeld der vorliegenden Studie fithrten wir
einen kognitiven Pritest durch, um die Verstindlich-
keit der Items zu priifen und das Material zu iiber-
arbeiten. Hierzu wurden Think-Aloud-Interviews mit
N=5 Studierenden unterschiedlicher Fachrichtun-
gen eingesetzt und zusitzlich Einschitzungen zur
Verstindlichkeit der Items abgefragt. Die Erhebung
fand in Form von Einzelinterviews statt (ca. 45 Mi-
nuten Dauer). Auf einer sechsstufigen Likert-Skala
wurden die Items als sehr verstindlich bewertet
(M=5.76, SD=0.39; Skala: iiberhaupt nicht ver-
stindlich [1] bis sebr verstindlich [6]). Die Anmer-
kungen der Studierenden bestitigten die Verstind-
lichkeit der Formulierungen. Kritische Kommentare
hinsichtlich unklarer Formulierungen wurden auf-
gegriffen und Items entsprechend iiberarbeitet.
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Analysen

Da es sich um eine Neuentwicklung handelt, erfolg-
te die Dimensionalititspriifung zu Fragestellung I mit
einer explorativen Faktorenanalyse (EFA) mit robuster
FIML-Schitzung und obliquer Geomin-Rotation
tiber die 20 Zielitems.! Entscheidungskriterien fiir die
Anzahl der Faktoren waren die Parallelanalyse, der
Screeplot sowie Velicer's MAP-Test (Field, 2012). Fiir
die Reliabilititspriifung wurden Faktorreliabilititen
(McDonald’s ) berechnet. McDonald’s € ist hier
Cronbachs o vorzuziehen, da die Ergebnisse der Fak-
torenanalysen darauf hinweisen, dass die Daten nur
das Modell kongenerischer, nicht aber das Modell tau-
dquivalenter Tests erfiillen (Eid, Gollwitzer & Schmitt,
2017; Furr, 2017). Zur Vorbereitung fiir Fragestel-
lung 2wurde die EFA-Losung in eine konfirmatorische
Faktorenanalyse (CFA) iiberfiihrt. Dies erfolgte ers-
tens, um weitere Quellen von Misfit aufzudecken, da
die CFA hierfiir sensitiver ist als die EFA (Gerbing &
Hamilton, 1996; Schumacker & Lomax, 2015); zwei-
tens war dies fiir die Invarianzanalysen erforderlich.
Es ist zu betonen, dass die CFA hier in einem mo-
dellgenerierenden Modus verwendet wurde (Brown,
2015) und die Ergebnisse keine konfirmatorische
Priifung des Messmodells darstellen. Fiir die CFA
wurden schlecht passende Items (Hauptladungen < .4,
Nebenladungen >3, lokaler Misfit in Form mehrerer
hoher Modifikationsindizes) sukzessive entfernt. Ziel
war es, die besten Items fiir die weitere Entwicklung
des Instruments zu identifizieren. Das finale CFA-
Modell wurde auf Invarianz fiir den Vergleich Lehr-
amts- vs. andere Studierende gepriift. Dies erfolgte
durch hierarchische Tests konfiguraler (gleiche Struk-
tur des Messmodells), metrischer (+ Gleichheit von
Faktorladungen) und skalarer Invarianz (+ Gleichheit
von Itemintercepts; Brown, 2015). Kriterium fiir die
Geltung von Invarianz ist, dass die jeweiligen Para-
meterrestriktionen im Vergleich zur vorausgehenden
Invarianzstufe keine signifikante Verschlechterung des
Modellfits bewirken. Dabei sprechen ein signifikanter
x?-Differenztest bzw. eine Verinderung im Fit von
ACFI=.01 und ARMSEA>0.015 gegen das Vorlie-
gen von Invarianz (Brown, 2015; Chen, 2007). Frage-
stellung 3 wurde in einem Strukturgleichungsmodell
gepriift. Das spezifizierte Modell enthielt die vier un-
tersuchten Fehlkonzepte als abhingige latente Varia-
blen; als Pridiktoren fungierten das Studiensemester
sowie die Studiengangzugehérigkeit (manifeste Dum-
my-Variablen fiir die Studierendengruppen Pid/Psy
und WISO/Sonstige mit Lehrame als Referenzkate-
gorie). Alle Analysen wurden in R bzw. Mplus 8.1
(MLR-Schitzung) durchgefiihre.

Ergebnisse
Deskriptive Befunde

Tabelle 1 enthilt die Mittelwerte (Schwierig-
keiten) und Standardabweichungen der Ziel-
items. Die meisten Items zeigten schiefe Ver-
teilungen. Es waren jedoch keine extremen
Boden- bzw. Deckeneffekte oder Varianzein-
schrinkung vorzufinden, sodass keine Items
vorab ausgeschlossen wurden. Gemessen an der
Antwortskala lagen alle Items zur Klassengrofie
und zur direkten Instruktion iiber der theore-
tischen Skalenmitte, die zum Lehrerinnenanteil
darunter. Die Mittelwerte der Items zur Klas-
senwiederholung variierten relativ eng um die
Mitte des Antwortformats.

Fragestellungen 1 und 2:
Dimensionalitdt, Reliabilitdt
und Messinvarianz

Eine erste Priifung indizierte eine gute Eignung
der Daten fiir eine Faktorenanalyse (Barlett-
Test auf Sphirizitit: ?[190] = 1526.83, p<.001;
KMO-Koefhzient =.77; keine Hinweise auf Mul-
tikollinearitit). Hinsichtlich der Faktorenanzahl
wiesen die Parallelanalyse und der Screeplot auf
eine Vier-Faktorenlsung hin, der MAP-Test
dagegen auf drei Faktoren. Das Vier-Faktoren-
modell passte jedoch statistisch signifikant bes-
ser auf die Daten als das Drei-Faktorenmodell
(Ay? [17] =89.85, p<.001), hatte einen insge-
samt akzeptablen Modell-Fit (y?[116] =223.85,
2<.001; RMSEA=.065; CFI=.913; SRMR=
.039) und die Lsung bildete eher eine Einfach-
strukeur ab. In der Gesamtschau der Ergebnisse
entschieden wir uns deshalb fiir vier Faktoren.
Die Primirladungen der Items (Tab. 1) spiegel-
ten die vier Themenbereiche der Fehlkonzepte

Die Distraktoritems wurden in einer zusitzlichen Ana-
lyse zusammen mit den Zielitems analysiert. Es resul-
tierte dieselbe Faktorenstruktur. Alle Distraktoren luden
primir auf ihre jeweiligen themenspezifischen Fak-
toren. Die Primirladungen waren hoch (A .49 <.72),
mit Ausnahme eines Distraktors D3 zur Klassenwie-
derholung (A =.29). Alle Nebenladungen waren <.3.
Deskriptive Statistiken zu den Distraktoren sind An-
hang B zu entnehmen.
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Tab. 1: Deskriptive Statistiken und standardisierte Faktorladungen der EFA und der CFA fiir die finale

Itemauswahl
e ) Klassen- Direkt.e Lehrerin‘nen-
ltem M SD wiederholung Instruktion anteil
EFA CFA EFA CFA EFA CFA EFA CFA
KG1 4.60 1.25 .84 .78 -.03 -.01 -.01
KG 2 4.33 1.18 .66 .70 .07 -.02 .01
KG4 4.68 1.07 43 .49 .00 14 .03
KG3 5.21 1.03 .40 47 .06 .20 -.07
KW 5 2.92 1.24 -.01 72 77 .03 -.03
KW 1 3.75 1.18 -.04 .67 .55 .00 -.18
KW 3 2.51 1.26 .04 .58 -.27 .05
KW 4 3.68 1.23 .05 48 .57 .08 -.04
KW 2 2.97 1.17 .09 .43 -.15 -.01
KW 6 2.87 1.23 -.05 42 .09 1
Dl1 4.65 1.29 .06 -.10 .62 .60 .06
DI3 3.81 1.28 .10 .06 .51 .55 .05
Dls5 4.22 1.44 .00 .08 .51 .55 .02
Dl2 4.31 1.09 -.07 -.34 44 -.07
Dlg 4.76 1.09 .04 .05 .38 .01
LA2 1.87 1.07 -.03 .01 -.05 91 .92
LA4 1.93 1.02 -.01 .06 .05 .87 .83
LA 1.86 1.00 .01 -.01 -.05 .87 .89
LAg 1.79 0.93 .06 -.07 .02 .83
LA3 2.31 1.25 -.05 .01 .05 .67 .67
Q .69 .72 .70 67 .63 .59 .88 .89

Anmerkungen: N=217; M (Itemschwierigkeit); 6-stufige Likert-Skala (siberhaupt nicht zutreffend [1] bis voll und ganz

zgutreffend [6]), Q = Fakrorreliabilitit.

wider, sodass die Faktoren hier entsprechend
bezeichnet werden. Die Faktorreliabilititen
(Tab. 1, McDonald’s Q) fielen akzeptabel bis gut
aus, mit Ausnahme geringer Reliabilitit der Sub-
skala direkte Instruktion.

Auf Basis der anfinglichen Lésung wurden
zwei Items des Faktors direkte Instruktion (DI 2,
DI4) sowie ein Item des Faktors Klassenwieder-
holung (KW 3) aufgrund niedriger Primir-
ladungen bzw. Nebenladungen ausgeschlossen.
Anschlieflend wurden im Rahmen der modell-
generierenden CFAs zunichst die Messmodelle
der einzelnen Faktoren separat und anschlieflend
das gemeinsame Messmodell gepriift (Schu-
macker & Lomax, 2015). Dabei ergab die Be-
trachtung der Losungen lokalen Misfit fiir die
Items KW 2, KW 6 und LA5, jeweils in Form
mehrerer hoher Modifikationsindizes zu korre-

lierten Residuen. Dies stellt eine Verletzung der
Annahme der Eindimensionalitit dar, weshalb
die Items aus den weiteren Analysen ausgeschlos-
sen wurden. Die resultierende Losung hatte einen
sehr guten Fit (x*[71]=74.96, p=.35 [n.s.];
RMSEA=.016; CF1=.995; SRMR =.043) und
durchweg substanzielle standardisierte Faktor-
ladungen (Tab. 1). Die Reliabilititen fielen trotz
der Itemkiirzungen vergleichbar aus.

Tabelle 2 fasst die deskriptiven Statistiken
und Korrelationen der Subskalen zusammen.
Dabei stehen die Mittelwerte fiir die durch-
schnittliche Zustimmung zu den Fehlkonzepten
beziiglich der einzelnen Themenbereiche. Fehl-
konzepte zur Klassengréfle korrelierten in mitt-
lerer Héhe signifikant mit denen zur Klassen-
wiederholung und zur direkten Instruktion. Alle
anderen Korrelationen waren nicht signifikant.
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Tab. 2: Ausprigungen (M, 95 %-KI, SD, min, max) und latente Korrelationen der Fehlkonzepte zu den vier

Themenbereichen (finale Itemauswahl)

M [95 % KI] SD min max 1 2 3
1 Klassengrofe 4.71 [4.60; 4.82] 0.83 2.00 6.00
2 Klassenwiederholung 3.45 [3.33; 3.58] 0.94 1.33 6.00 37*
3 Direkte Instruktion 4.23 [4.10;4.36] ©0.99 1.00 6.00 31* .10
4 Lehrerinnenanteil 1.99 [1.87;2.12] 0.94 1.00 6.00 .06 .00 14
Anmerkung: * p<.05.
Tab. 3: Messinvarianztests: Lehramts- vs. andere Studierende
Modell X2 df RMSEA CFI Ay? Adf p
M1 Konfigural 162.458 142 .036 .975
M2 Metrisch 166.886 152 .030 .982
M1 vs. M2 6.212 10 .80
M3 Skalar 184.188 162 .036 .972
M2 vs. M3 17.283 10 .07

Die Ergebnisse der Messinvarianztests sind Ta-
belle 3 zu entnehmen. Alle Modelle wiesen ins-
gesamt einen akzeptablen Modell-Fit auf. Die
sukzessive eingefiihrten Gleichheitsrestriktio-
nen auf die Faktorladungen (metrische Invarianz)
und die Itemintercepts (skalare Invarianz) fiihr-
ten jeweils zu keiner statistisch signifikanten Ver-
schlechterung im y?-Wert. Ebenso blieben die
jeweiligen Verinderungen im CFI und RMSEA
unterhalb der festgelegten Cut-Off-Werte. Die
Inspektion von Modifikationsindizes lieferte
keine Hinweise auf lokale Fehlspezifikationen
mehr. Insgesamt kann damit die Annahme ska-
larer Messinvarianz beibehalten werden, sodass
die Fehlkonzepte iiber die Gruppen hinweg
gleich interpretierbar und Vergleiche latenter
Mittelwerte zulissig sind.

Fragestellung 3:

Vergleich von Lehramtsstudierenden
mit anderen bildungsbezogenen

und nicht-bildungsbezogenen
Studierendengruppen

Abbildung 1 illustriert Mittelwertsunterschiede
in der Zustimmung zu den Fehlkonzepten zwi-
schen den drei untersuchten Studierendengrup-
pen. Deskriptiv sind bei der nicht-bildungsbe-

zogenen Studierendengruppe Fehlkonzepte zur
Klassengrofe, Klassenwiederholung und zur di-
rekten Instruktion stirker ausgeprigt als bei den
anderen beiden Gruppen. Bei den letzten beiden
Inhaltsbereichen fanden sich zudem Unterschie-
de zwischen den Lehramts- und den P4d/Psy-Stu-
dierenden: Fehlkonzepte zur Klassenwiederho-
lung sind bei den Lehramtsstudierenden stirker
ausgeprigt, solche zur direkten Instruktion bei
den P4d/Psy-Studierenden. Hinsichtlich der Ein-
schitzungen zu Effekten des Lehrerinnenanteils
liegen alle Gruppen gleichauf.

Die gefundenen deskriptiven Unterschiede
wurden im Rahmen eines Strukturgleichungs-
modells unter Kontrolle des Semesters getestet.
Die Variable zum Lehrerinnenanteil wurde trotz
der geringen deskriptiven Unterschiede einbezo-
gen, um eine potenzielle Suppression zu priifen.
Das Modell wies einen guten Fit auf (}*[101]=
126.56, p =.04, RMSEA=.034, CFI=.970,
SRMR-=.046), die Ergebnisse finden sich in Ta-
belle 4. Dabei sind die Effekte der Studiengangs-
zugehdrigkeit als standardisierte Mittelwertsdif-
ferenzen zwischen der jeweiligen Gruppe und den
Lehramtsstudierenden zu interpretieren (analog
zu Cohen’s 4; Brown, 2015). Die Unterschiede
zwischen den Lehramts- und den Pid/Psy-Stu-
dierenden fielen bei den Fehlkonzepten zur
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KlassengroRe

Klassenwiederholung

Direkte Instruktion

Lehrerinnenanteil

Lehramt Pad/Psy  WISOlsonstige

Lehramt Pad/Psy WISOlsonstige

Abb. 1: Fehlkonzepte nach Studiengingen (M und 95 %-KI, héhere Werte = héhere Zustimmung).

Klassenwiederholung und zur direkten Instruk-
tion mit mittleren Effekestirken statistisch signi-
fikant aus. Bei den Studierenden nicht-bildungs-
bezogener Studiengiinge waren die Fehlkonzepte
zur Klassengréfle und zur direkten Instruktion
im Vergleich zur Lehramtsgruppe signifikant
héher ausgeprigt, mit einer mittleren bzw. ho-
hen Effekestirke. Fiir Fehlkonzepte zum Lehre-

rinnenanteil fanden sich keine signifikanten
Unterschiede. Die Kovariate Semester wurde fiir
die Fehlkonzepte zur direkten Instruktion und
zum Lehrerinnenanteil statistisch signifikant,
allerdings fielen die entsprechenden Effekte
klein aus. Tendenziell scheinen Erstere im Stu-
dienverlauf abzunehmen, Letztere werden offen-
bar leicht verstirke.

Tab. 4: Latente Regression der Fehlkonzepte auf Studiengang (Lehramt = Referenzgruppe) und Fachsemester

Klassen- Klassen- Direkte Lehrerinnen-
groRe wiederholung Instruktion anteil
Pradiktor B p B p B p B p
Pad/Psy? -.09 .70 -.60 .02 .63 .02 -.09 .69
WISO/Sonstige? 48 .01 .29 .10 84 <.001 .15 .36
Semester .08 .32 -.06 .50 -.20 .02 a7 .04
R? .07 A1 16 .03

Anmerkung: *=Dummy-kodiert; B = teilstandardisierte Koeffizienten fiir Dummy-Variablen, vollstandardisierte fiir Se-
mester.
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Diskussion

In der vorliegenden Studie berichteten wir die
Entwicklung des QUEBEC-Inventars zur Erfas-
sung von Fehlkonzepten iiber Bildungsthemen
sowie erste explorative Ergebnisse zu seiner psy-
chometrischen Qualitit. Bisherige Studien zu
bildungsbezogenen Fehlkonzepten fokussierten
in der Regel nur einzelne und relativ spezifische
Themen (z. B. Neuromythen; Dekker et al.,
2012). Mit dem QUEBEC wurde nun erstma-
lig ein Inventar entwickelt, das die Ausprigung
fragwiirdiger Uberzeugungen zu verschiedenen
Bildungsthemen fokussiert, die in der 6ffentli-
chen Diskussion hiufig thematisiert werden
(Bromme et al., 2014; Spinath, 2014). Zudem
wurde in der vorliegenden Studie ein erster ex-
plorativer Vergleich der Fehlkonzeptausprigun-
gen zwischen Lehramtsstudierenden und ande-
ren Studierenden aus Studiengingen mit und
ohne Bildungsbezug vorgenommen.

Zu Fragestellung 1 fielen die Befunde hin-
sichtlich der Dimensionalitit des Instruments
konsistent mit den vier untersuchten inhalt-
lichen Bereichen fragwiirdiger Uberzeugungen
aus. Diese Themenbereiche lieflen sich in den
Faktorenanalysen empirisch als eigenstindige
Dimensionen voneinander abgrenzen, auch
wenn sie untereinander Korrelationen aufweisen.
Daraus lisst sich schliefen, dass die Auspri-
gungen der untersuchten Fehlkonzepte tatsich-
lich einer themenbezogenen Struktur folgen.
Denkbar wire auch eine stirkere Biindelung im
Sinne eines iibergeordneten Faktors gewesen.
Dabei zeigten sich durchaus Zusammenhinge
zwischen den Fehlkonzepten zur Klassengrofie,
zur direkten Instruktion und zur Klassenwieder-
holung, also in den Faktoren, die sich im weite-
ren Sinne mit Voraussetzungen, Methoden und
Ergebnissen von Unterricht befassen. Dies deu-
tet darauf hin, dass es moglicherweise Cluster
von Fehlkonzepten gibt. Dennoch fallen diese
Korrelationen eher moderat aus, sodass die
Fehlkonzepte inhaltlich voneinander abgrenz-
bar sind. Eine zukiinftige Erweiterung des
QUEBEC um weitere Themen kénnte dazu
beitragen, solche Cluster besser herauszuarbei-
ten. Zudem koénnten vertiefende Studien auch

die subjektiven Theorien hinter den Fehlkon-
zepten explizieren und sie auf typische Problem-
bereiche hin untersuchen (monokausales und
deterministisches Denken etc.).

Die Reliabilititen der Subskalen fielen ins-
gesamt akzeptabel bis gut aus, fiir die Skala zur
direkten Instruktion besteht jedoch Uberarbei-
tungsbedarf. Ein potenzieller Grund fiir deren
geringere Reliabilitit ist, dass sie als einzige einen
dezidiert fachsprachlichen Begriff (,direkte In-
struktion®) enthilt. Dieser wurde zwar im Fra-
gebogen erliutert, mdglicherweise blieben aber
dennoch Interpretationsdifferenzen bestehen,
die sich reliabilititsmindernd auswirkten.

Hinsichtlich Fragestellung 2 zeigte sich, dass
die Befunde der Messinvarianztestungen kon-
sistent mit der Annahme skalarer Invarianz
waren. Insofern ist davon auszugehen, dass die
Fehlkonzepte von den verglichenen Studieren-
dengruppen iquivalent interpretiert werden
kénnen und die Messeigenschaften der Items
hinreichend vergleichbar sind (Brown, 2015).

Beziiglich Fragestellung 3 deuten unsere
Analysen darauf hin, dass es tatsichlich syste-
matische Unterschiede in der Ausprigung der
Fehlkonzepte zwischen Lehramtsstudierenden,
Studierenden anderer bildungsbezogener Stu-
dienginge und solchen nicht-bildungsbezoge-
ner Studienginge gibt. Insofern erwies sich der
QUEBEC auch als sensitiv fiir die Erfassung
solcher Differenzen. Aus den explorativen Be-
funden lassen sich Hypothesen fiir weiterfiih-
rende Studien ableiten. So zeigte sich insgesamt,
dass die nicht-bildungsbezogenen Studierenden
jeweils die héchsten Fehlkonzeptausprigungen
aufwiesen. Dies kann als Effekt entsprechenden
Wissenserwerbs in den bildungsbezogenen Stu-
diengingen interpretiert werden. Die Unter-
schiede zwischen den Lehramtsstudierenden
und den Pid/Psy-Studierenden liefern aber zu-
dem Hinweise, dass die Ausprigung der Fehl-
konzepte neben dem Wissen auch abhingig von
Einstellungen und Wahrnehmungen der Bil-
dungspraxis sein kénnte. Beispielsweise kann
die stirkere Ausprigung der Fehlkonzepte zur
Klassenwiederholung bei den Lehramtsstudie-
renden darauf zuriickzufiihren sein, dass sie
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Klassenwiederholungen stirker normativ befiir-
worten (vgl. Ehmbke et al., 2008) und dass sie
diese MafSnahme als niitzlich fiir ihren spiteren
Beruf sowie als konsistent mit der existierenden
Bildungspraxis wahrnehmen. Analoges ldsst sich
fiir die Unterschiede in den Fehlkonzepten zur
direkten Instruktion argumentieren. Solche Hy-
pothesen kénnten in weiterfiihrenden Studien
unter Einsatz des QUEBEC iiberpriift werden.
Bei den Fehlkonzepten zum Lehrerinnen-
anteil fillt auf, dass die Zustimmungen bei allen
Studierendengruppen vergleichsweise gering aus-
fallen. Dies konnte ein Hinweis dafiir sein, dass
diese Fehlkonzepte bei Studierenden weniger
verbreitet sind als in der 6ffentlichen Debatte.
Uber Griinde dafiir konnen wir zum jetzigen
Stand nur spekulieren. Méglicherweise herrscht
aufgrund vieler aktueller Gender-Debatten eine
hohere Sensibilitit fiir diesen Themenbereich.
Neben den bereits angesprochenen Punkten
sind weitere Limitationen der vorliegenden Stu-
die zu beriicksichtigen. Insbesondere handelte
es sich um eine grofitenteils explorative Quer-
schnittsuntersuchung, deren Ergebnisse mit aus-
reichend groflen Stichproben repliziert werden
miissen. Dabei kénnten in gréfleren Studien
auch detailliertere Messinvarianztestungen zwi-
schen verschiedenen Studierendengruppen vor-
genommen werden, als es hier méglich war.
Insbesondere konnte hier aufgrund der Stich-
probengréfie nicht innerhalb der anderen Stu-
dierenden (Studienginge mit vs. ohne Bezug zu
Bildungsthemen) differenziert werden. Weiter-
hin steht noch eine umfassendere Validierung
des Instruments aus. In dieser Studie standen
neben der theoriekonformen Testkonstruktion
(Testinhalt) die empirische Priifung der dimen-
sionalen Struktur, die Sensitivitit fiir Unter-
schiede sowie die Messinvarianz als Aspekte der
Konstrukevaliditit im Vordergrund (vgl. AERA,
APA & NCME, 2014; Eid et al., 2017). Eine
weitere Priifung des QUEBEC nach einschligi-
gen Aspekten der Konstrukevaliditit soll Ge-
genstand nachfolgender Studien werden.
Trotz dieser Einschrinkungen sind wir der
Ansicht, dass der QUEBEC ein sowohl fiir die
Forschung als auch fiir den Einsatz in der Hoch-
schullehre vielversprechendes Instrument ist. Im

Rahmen der Forschung sehen wir spezifische
Einsatzbereiche in der Untersuchung der Rolle
von Pridiktoren von Fehlkonzepten, ihrer Ent-
wicklung im Studienverlauf sowie in Interven-
tionsmafSnahmen. Beispielsweise scheint ein
unzureichendes Verstindnis von Evidenz, Kau-
salitit und Wahrscheinlichkeit die Entwicklung
und die Persistenz von Fehlkonzepten zu begiins-
tigen (Bensley & Lilienfeld, 2017; De Bruycke-
reetal., 2015). Es wire zu {iberpriifen, inwiefern
dies auch auf bildungsbezogene Fehlkonzepte
zutrifft. Dariiber hinaus sollte der Einfluss von
fragwiirdigen Uberzeugungen auf die Rezeption,
Bewertung, Akzeptanz und Nutzung von bil-
dungswissenschaftlichen Forschungsbefunden
weiter untersucht werden (vgl. Bauer, Berthold,
Hefter, Prenzel & Renkl, 2017; Gollwitzer et al.,
2014; Hetmanek et al., 2015). Hierbei stellt sich
insbesondere die Frage, unter welchen Bedingun-
gen solche Fehlannahmen Verzerrungen begiins-
tigen und welche Rolle darauf bezogene Einstel-
lungen spielen. Auf dieser Basis kénnen Ansitze
zum Conceptual Change bei Lehramtsstudieren-
den erforscht und erprobt werden. Dabei stellt
sich nicht nur die Frage, unter welchen Bedin-
gungen Conceptual Change zu erwarten ist,
sondern auch wie der Nutzen und die Attrak-
tivitdt alternativer, evidenzbasierter Konzepte
vermittelt werden kénnen (Posner, Strike, Hew-
son & Gertzog, 1982).
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Inwiefern halten Sie die folgenden Aussagen zu Themen von Schule und Bildung fiir zutreffend?

»Die GroRe einer Schulklasse beeinflusst entscheidend...”

KG1 ...die Qualitat des Unterrichts

KG2 ...die Lernergebnisse von Schiiler*innen

KG3 ...wie Lehrer*innen im Unterricht auf die individuellen Voraussetzungen und Bediirfnisse
der Schiiler*innen eingehen

KG4 ...die berufliche Belastung von Lehrer*innen

D1  ...das Auftreten von Unterrichtsstorungen

D2 ...dasKlimaund den Zusammenhalt in der Klasse

»Schiiler*innen mit unzureichenden Leistungen eine Klasse wiederholen zu lassen

tragt mageblich dazu bei, ...

KW 1 ...dass sie ihre fachlichen und leistungsmaRigen Defizite aufholen

KW 2 ...dass sie Defizite in der sozialen, emotionalen oder verhaltensmaRigen Reife aufholen

KW3 ...ihrSelbstwertgefiihl zu stérken (z.B.indem sie von unndtigem Leistungsdruck befreit werden)
KW 4 ...ihr Risiko zu reduzieren, die Schule ohne Abschluss zu verlassen

KW s ...Bildungsgerechtigkeit in der Gesellschaft zu ermoglichen

KW6 ...das Leistungsniveau des Schulsystems sicherzustellen

D3 ...fiirsie ein padagogisch wichtiges Signal zu setzen

D4 ...sie zu demotivieren

D5 ...die Leistungsheterogenitat von Schulklassen zu verringern
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»Ein Unterricht nach der Methode der ,,Direkten Instruktion (d.h. stark lehrerzentriert
und mit hohen Anteilen an Lehrervortrag und angeleiteter Ubung)...*

DlI1 ...ist insgesamt weniger effektiv fiir das Lernen als Lehrmethoden, in denen die Schiiler*innen
aktiv etwas tun (z.B. problemorientiertes Lernen)

Dl2 ...istschlechtaufdie neurologischen/kognitiven Grundlagen menschlichen Lernens ausgerichtet

DI3 ...tragt hauptsachlich dazu bei, nur theoretisches Wissen aufzubauen, das im Alltag nicht
angewendet werden kann

Dl4 ...eignet sich vor allem fiir das Erlernen von Faktenwissen, aber nicht fiir anspruchsvollere
Lernziele, wie z.B. Problemldsen

DIs ...ist insbesondere fiir Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten schlecht geeignet

D6 ..ist eine der effektivsten Lehrmethoden liberhaupt

D7  ...fiihrt bei Schiiler*innen schnell zu Langeweile

D8 ..ist ein wichtiger Grund, warum Schiiler*innen in Deutschland in internationalen

Schulleistungsstudien oft nur mittelmaRig abschneiden

»Der deutlich liberdurchschnittliche Frauenanteil bei Kita-Erzieher*innen und Grundschullehrer*innen
ist eine entscheidende Ursache dafiir, dass ...

LA1 ...Jungen in der Schule im Durchschnitt schlechtere Leistungen zeigen als Mddchen

LA2 ...Jungen in der Schule im Durchschnitt schlechtere Zensuren erhalten als Madchen

LA3 ...Jungen in der Schule im Durchschnitt weniger motiviert sind als Madchen

LA4 ...JungeninderSchuleim Durchschnitt seltener eine Gymnasialempfehlung erhalten als Madchen
LAs ...Jungeninder Schule im Durchschnitt haufiger die Schule ohne Abschluss verlassen als Madchen
Dg ...Jungen in der Schule oft Probleme haben, ein positives Mannlichkeitsbild zu entwickeln
D1o ...Jungen in der Schule im Durchschnitt starkeres Interesse fiir Schulfacher mit einem hoheren

Anteil mannlicher Lehrkréfte entwickeln als Mddchen (z.B. Physik)

Anmerkungen: KG =Klassengrofie; KW = Klassenwiederholung; DI =Direkte Instruktion; LA = Lehrerinnenanteil;

D = Distraktoritem.

Anhang B

Deskriptive Statistiken zu den Distraktoren

Item D1 D2 D3 D4 Dsg D6 D7 D8 Do D10
M 4.71 3.27 2.60 3.24 2.97 2.20 4.66 3.57 2.73 2.83
SD 1.25 1.35 1.18 1.34 1.22 1.20 1.15 1.31 1.37 1.34

Anmerkungen: N=217; M (Itemschwierigkeit); 6-stufige Likert-Skala (iberhaupt nicht zutreffend [1] bis voll und ganz

zutreffend [6)).
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