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Volksschullehrende und ihre professionelle
Selbstwahrnehmung im physikalisch-chemischen
Sachunterricht — Eine qualitative Studie

Alexander Lengauer

1. Einleitung

Das zentrale Element im Diskurs zur Verbesserung von Unterrichtsqualitat sind die im Klassenzimmer
stehenden Padagoginnen und Padagogen. Unter dem Schlagwort Professionalisierung wird dabei
regelmalig eine Reihe an Malinahmen diskutiert, die Lehrenden das padagogische Ristzeug verleihen,
um in ihrer Profession erfolgreich zu sein (u. a. die Konzipierung von Aus-, Fort- und Weiterbildung).
Professionalitat wird dabei haufig als professionelles Handeln definiert. Ein Problem liegt jedoch
bislang darin, dass sich viele Lehrerinnen und Lehrer selbst kaum als professionell Handelnde
wahrnehmen (Bastian & Helsper 2000).

Dabei geht es weniger um Professionalitat, die sich aus dem Fachwissen ableitet. Vielmehr stehen
unter anderem das Begriinden gesetzter padagogischer Handlungen, die Diskursfahigkeit, die Fahigkeit
zur kritischen Selbstreflexion, das Definieren von Zielen sowie der persdnliche Wunsch nach einer
langfristigen Verbesserung der eigenen Fertigkeiten und Fahigkeiten im Zentrum. Ein Ansatz,
Professionalitat greif- und messbar zu machen, ist das EPIK-Modell von Schratz, Schrittesser et al.
(2007a; 2007b), das diese in funf Teildisziplinen, sogenannte Doménen, unterteilt und eine
strukturierte Moglichkeit darstellt, Professionalitdt empirisch zu untersuchen.

Die Professionalitdt von Lehrpersonen ist jedoch kein starres, unveranderliches Konstrukt. Vielmehr
unterliegt sie bei jeder Lehrperson einer permanenten Verdnderung. Die berufsbiographisch-
erziehungswissenschaftliche Forschung beschaftigt sich seit Jahrzehnten mit dem Verlauf von
Lehrerlaufbahnen. Konzentrierte sich die Forschung lange Zeit auf die Phase des Berufseinstiegs,
verschob sich in jingerer Vergangenheit das Interesse in Richtung gesamter Berufslaufbahn. Terhart
begriindet dies damit, ,dass Lehrer im Laufe des gesamten Berufslebens Anderungen hinsichtlich der
Haltung zum Beruf, hinsichtlich ihrer Schwerpunktsetzungen, hinsichtlich ihrer Selbstdeutung etc.
erfahren” (2001, 60). In einer Reihe von Berufslaufbahnmodellen, wie beispielsweise jenen von Fuller
& Brown (1975, zitiert nach Messner & Reusser 2000; siehe auch Terhart, Czerwenka et al. 1994)
sowie Huberman (1991) wird diesem Umstand Rechnung getragen.

Diesen Modellen ist jedoch ihre fehlende Fachspezifitdt gemein. Es scheint lediglich ,die Lehrenden”
zu geben. Inwieweit sich jedoch die selbst empfundene Professionalitdt in einem bestimmten
Unterrichtsgegenstand mit allen seinen inhaltlichen wie fachdidaktischen Spezifika im Laufe der
Berufsauslbung verandert, wird von diesen Modellen nicht bericksichtigt.

Die vorliegende Studie nahm sich zum Vorsatz, diese Forschungsliicke zu fillen. Vor dem Hintergrund
verschiedener Professionstheorien und verschiedener Berufslaufbahnmodelle wurde untersucht,
inwieweit sich das subjektive Wahrnehmen als Professionalistinnen bei Volksschullehrerinnen im Laufe
ihrer Karriere andert. Primar ging es dabei um den Faktor Dienstjahre, wodurch die Frage beantwortet
werden sollte, ob mit Berufserfahrung automatisch eine Selbstwahrnehmung als Profi einhergeht oder
moglicherweise gar ein gegenteiliger Effekt eintritt und Lehrende gegen Ende der Karriere ihre
Fertigkeiten niedriger einschatzen, als es dienstjlingere Lehrpersonen tun.
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2. Theoretische Vorannahmen

Wenngleich sich in der professionstheoretischen Literatur eine Reihe von Definitionen finden ldsst,
gibt es kein einheitliches, allgemeinglltiges Verstandnis dessen, was unter Professionalitat genau zu
verstehen ist (Stahl 1995). Ein Ansatz, diesen Begriff dennoch greif- und messbar zu machen, ist das
EPIK-Modell. Um die Berufslaufbahn von Lehrpersonen zu quantifizieren, wurde das Laufbahnmodell
von Huberman (1991) ausgewadhlt. Beide Ansédtze werden im Folgenden kurz skizziert.

2.1 Das EPIK-Modell

Dieser Ansatz bildet die pddagogische Professionalitat mithilfe von finf Kompetenzfeldern,
sogenannten Domanen, ab. Diese Teilbereiche schliefen fachspezifisches und implizites Wissen
ebenso ein wie Haltungen. Neben den Kompetenzen einer Lehrkraft umfassen die Domanen aber auch
den professionellen Habitus. Sie bdéten ,zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir Uberlegungen zur
Schulentwicklung, zur Weiterentwicklung der Aus- und Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrer”
(Paseka, Schratz et al. 2011, 24); sie seien auch alle miteinander verknUpft und einer permanenten
Entwicklung unterworfen. Die funf EPIK-Domédnen heilRen Reflexions- und Diskursfahigkeit,
Professionsbewusstsein, Kooperation und Kollegialitdt, Differenzfahigkeit sowie Personal Mastery.

Die Domane Reflexions- und Diskursfahigkeit beinhaltet unter anderem die Fahigkeit und Bereitschaft,
das eigene Handeln immer wieder neu kritisch zu hinterfragen sowie dabei mittels Fachsprache in
einen Diskurs mit anderen Handelnden zu gehen (Paseka, Schratz et al. 2011). Unter
Professionsbewusstsein  wird die Fahigkeit verstanden, sich als Experte bzw. als Expertin
wahrzunehmen und sich selbst als Teil einer Profession zum Thema des Diskurses zu machen. Zu
dieser Domane gehoren auch die realistische Einschatzung des personlichen Wirkungsbereichs,
Offenheit gegenlber Veranderungen und eine standige Fort- und Weiterbildung (Uhl 2017; Paseka,
Schratz et al. 2011). Die dritte Domane des EPIK-Modells, Kooperation und Kollegialitat, bildet die
Steigerung von Produktivitdt durch Zusammenarbeit ab. Begriindet wird dies damit, dass in einer von
zunehmender Komplexitat gezeichneten Berufsrealitat das Gelingen von Schule und Unterricht von
der Kooperation der im Feld handelnden Professionalistinnen und Professionalisten abhangig ist. Der
Kompetenzbereich Differenzfdhigkeit hat die taglichen Herausforderungen von Lehrenden hinsichtlich
der akademischen, sozialen und kulturellen Diversitat der zu unterrichtenden Kinder und Jugendlichen
zum Inhalt. In diesem Bereich kompetent handelnde Lehrpersonen wirden somit Unterschiede
erkennen, diese sowohl als Herausforderung als auch als Chance verstehen und eine Reihe von
Strategien und Methoden anzuwenden wissen, um den Unterschieden in ihrer Klasse gerecht zu
werden. Die Personal Mastery bildet die fliinfte Domane. |hr zentrales Merkmal ist, dass Lehrende
nicht nur Uber Wissen (know what) und Kénnen (know how) verfligen, sondern beides auch auf Basis
ihrer Professionalitdt zum richtigen Zeitpunkt einzusetzen vermdgen. Nur wer in der Lage ist, sein
eigenes Handeln einer permanenten kritischen Prifung zu unterziehen, vermag seine personliche
Konnerschaft zu verbessern. In dieser Hinsicht verstehen professionelle Lehrpersonen die eigene
Persdnlichkeit als etwas Unvollendetes. Personal Mastery endet daher nicht mit dem Abschluss der
Ausbildung, sondern ist vielmehr das Ergebnis einer langfristigen Selbstreflexion (Schratz &
Schrittesser 2011).

2.2 Das Laufbahnmodell nach Huberman

Entgegen der unter Lehrenden wie auch Lehramtsstudierenden weitverbreiteten Meinung ist man mit
dem Abschluss des Studiums nicht fertig (Herrmann & Hertramph 2000). Nach der Phase der
Ausbildung und jener des Berufseinstiegs bilde die dritte Phase, welche von stdndiger Fort- und
Weiterbildung gekennzeichnet sei, einen wichtigen Abschnitt der Berufsbiographie (Dammerer 2020).
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Aus den verhaltnismalig wenigen empirisch gut abgesicherten Laufbahnmodellen, welche die
gesamte Berufsbiographie abdecken, sind vor allem Fuller & Brown (1975, zitiert nach Messner &
Reusser 2000, siehe auch Terhart, Czerwenka et al. 1994), Dreyfus & Dreyfus (1988), Sikes, Measor et
al. (1991) sowie Huberman (1991) zu erwahnen. Fir diese Studie wurde letzteres als theoretische
Grundlage (vgl. Abb. 1) ausgewahlt. Der groRe Vorteil dieses Modells ist neben der Ausrichtung am
beruflichen statt am biologischen Alter die BerUcksichtigung unterschiedlich verlaufender
Entwicklungen im Laufe der Berufsauslbung. So ist dieses Modell das einzige, in welchem der
Berufseinstieg nicht automatisch ein ,Schock” sein muss. Das Modell ist dadurch weniger idealtypisch
und realitdtsnaher. So kann sich nach den ersten sechs Jahren eine Lehrperson entweder zu
Aktivismus bzw. Engagement oder zu Selbstzweifeln bzw. Disengagement entwickeln — abhangig unter
anderem vom schulischen Umfeld. Bis hin zum Ruhestand kann dies Gelassenheit oder Zynismus zur
Folge haben. Kritisch sehen Messner & Reusser (2000, 160) den Umstand, dass trotz der empirischen
Absicherung des Modells es ,,nicht moglich zu sein scheint, diese Entwicklung anhand von Pradiktoren
wirklich vorherzusagen”. Vielmehr seien erst ab der dritten Phase erste weitere Prognosen hinsichtlich
der Entwicklung zuldssig.

Hinzu kommt, dass dieses Modell empirisch am umfangreichsten untersucht wurde (Dammerer 2020).
Wenngleich die dazugehdrige Studie aus dem Jahr 1989 stammt, hat sie laut Schmidt, Klusmann et al.
(2016) nichts an ihrer Aktualitat verloren.

Berufsjahr Themen/Phasen
Berufseinstieg:
1-3 ,Uberleben” und

,Entdecken”

Stabilisierung:
Anfangerprobleme
uberwunden,
Identifikation mit Beruf,

4-6 Verzweigung aufgrund
lebensgeschichtlicher und
situativer Umstande

7_18 Experimente / \‘ Neubewertung /

»Aktivismus” »Selbstzweifel

Gelassenheit ivi
19-30 > / Konservativismus

Distanz
Disengagement:

31-40 Ausklingen der beruflichen

Tatigkeit in ,Gelassenheit”
oder , Bitterkeit”

Abb. 1: Das Phasenmodell nach Huberman (nach 1991, 249)

2.3 Physikalisch-chemische Themen im Sachunterricht

Der Sachunterricht der Volksschule besticht durch eine enorme Themenbreite, deckt doch der
Lehrplan unter anderem historische, 6konomische und naturwissenschaftliche Bereiche ab. Es darf
jedoch darauf hingewiesen werden, dass dabei vor allem biologische Inhalte dominieren (Lick &
Koster 2006). Physik und Chemie werden von Lehrenden haufig auf ein Minimum reduziert und
einschlagige Lehrausgdnge finden verhéltnismaRig selten statt (Spitzer & Groger 2013). Neben dem
fehlenden Fachwissen ist vor allem die fehlende Begeisterung fir die ,,harten’ Naturwissenschaften”
(Krumbacher 2009, 1) bei Lehrenden, die das Fach nicht gewéhlt haben, ein Hemmschuh fir
faszinierenden und handlungsorientierten Naturwissenschaftsunterricht. Hinzu kommt, dass der
physikalisch-chemische Bereich in der Ausbildung von Primarstufenlehrenden vor der
Padagoglnnenbildung NEU eine verhaltnismaRig kleine Rolle spielte (Lembens & Nosko 2021). Ein
Umstand, den Lick & Koster (2006, 7) im Hinblick auf die Interessen der Kinder kritisieren:
,Sachunterricht, der sich nicht nur biologischen, sondern auch physikalischen oder chemischen
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Themen widmet und Médglichkeiten zum Experimentieren bietet, erfreut sich bei Kindern groRer
Beliebtheit”. Dennoch werden diese Disziplinen von Fachfremden nicht selten auf komplizierte
Formeln und vermeintlich undurchsichtige Symbole reduziert, um die Nutzlosigkeit des Fachs
darzulegen. Lembens & Abels (2018, 73) formulieren beispielsweise: , Chemie wird vielfach mit
negativen Aspekten konnotiert. Sie gilt als schwer zu verstehen, umweltverschmutzend, stinkend,
gefahrlich, einzelkdmpferisch gepragt und mannlich dominiert”. Die Inhalte der Schulchemie und -
physik sind jedoch viel praxisnaher als das, was in so manch anderen Fachern gelehrt wird, ist doch die
Lebenswelt von Kindern voller physikalisch-chemischer Phanomene und Produkte. Insofern lohnt sich
eine Starkung des physikalisch-chemischen Unterrichts, um den Kindern die Méglichkeit zu geben, sich
ihre Lebenswelt zu erschlieRen. Vor allem mit Versuchen und Experimenten wédre es moglich, das
Staunen als Lernmotivation zu nutzen, um mehr Uber die unbelebte Natur zu erfahren.

Die Ziele des Physik- und Chemieunterrichts der Primarstufe reichen vom Kennenlernen
naturwissenschaftlicher Phanomene und Prinzipien Uber die fir das weitere schulische und berufliche
Leben relevante Interessen- und Begabungsforderung bis hin zur Erziehung der Schilerinnen und
Schuiler zu urteilsfahigen, kritischen und mindigen Birgerinnen und Blrgern. Schecker (2011, 2) fasst
Letzteres unter dem Banner ,naturwissenschaftliche Bildung als Beitrag zur Gestaltung partizipativer
Demokratie” zusammen. Physik und Chemie kdnnen in Zeiten von ,chemiefreien” Lebensmitteln,
Klimawandel oder mit Halb- oder Unwissen geflllten Social-Media-Kanalen als nlichterne, objektive,
die Welt miterklarende Wissenschaften das Ihre dazu beitragen, dass junge Menschen beispielsweise
sensationalistische Meldungen im Internet einer kritischen Priifung unterziehen. Die Menschen seien
umgeben von physikalischen und chemischen Errungenschaften und es sollte als nitzlich angesehen
werden, diese auch bis zu einem gewissen Grad zu verstehen, so Reiners (2017). In Anlehnung an
Lembens & Abels (2018, 72) kann postuliert werden, dass Physik und Chemie eine Moglichkeit
darstellen, ,,zum Verstehen der Welt beitragen zu kénnen”.

Zentral ist bei der Vermittlung physikalisch-chemischer Inhalte jedoch nicht, sich auf abprifbares
Fachwissen oder Merksdtze zu konzentrieren. Viel wichtiger ist laut Lick & Koster (2006) die
Handlungsebene. Die so gemachten Erfahrungen wirden die Grundlage fir das weitere
naturwissenschaftliche Arbeiten legen. Koster zufolge kommt es ,nicht darauf an, Kindern im
Grundschulalter Physik, Chemie oder Technik ,beizubringen’ [...]. Vielmehr sollten Gelegenheiten
geschaffen werden, die es Kindern ermdglichen, mit Phanomenen vertraut zu werden” (2006, 44). In
der Planung, Durchfliihrung und Ergebnissicherung von Experimenten lassen sich unzahlige allgemeine
wie auch flr das spatere Leben relevante Fertigkeiten erwerben. So werden dabei Sozialkompetenzen
wie Teamfihrung, Zusammenarbeit und Kooperation genauso vermittelt wie auch sorgfiltiges
Arbeiten und Geduld. Im Bereich der Kommunikation lernen Schilerinnen und Schiler, Sachverhalte
fachlich richtig und genau zu beschreiben und Forschungsergebnisse vor ihren Mitschilerinnen und
Mitschilern zu prasentieren (Sommer & Pfeifer 2018).

Im Zuge dieser Studie wurden auf Basis der Literatur die subjektiven Einschatzungen von Lehrenden
der Volksschule hinsichtlich ihres physikalisch-chemischen Sachunterrichts untersucht.

3. Methode

Die vorliegende Untersuchung wurde als qualitative Studie konzipiert. Hierfir wurden finf
Leitfadeninterviews mit im Dienst stehenden Volksschullehrerinnen durchgefihrt (vgl. Abb. 2). Jede
Entwicklungsstufe von Huberman (1991) wurde durch jeweils eine Lehrende abgebildet.
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Lehrperson absolvierte Dienstjahre
L1 2
L2 4
L3 9
L4 23
L5 30

Abb. 2: Ubersicht tiber die befragten Lehrpersonen

In den Befragungen sollte evaluiert werden, ob und inwieweit sich die professionelle
Selbsteinschatzung der Lehrenden im physikalisch-chemischen Sachunterricht zu unterschiedlichen
Zeitpunkten der Berufslaufbahn unterscheidet. Dies stellte auch die zentrale Forschungsfrage dar. Die
gestellten Fragen wurden im Vorfeld den finf Doméanen des EPIK-Modells zugewiesen. Bei der
Gestaltung der Interviewfragen wurde Bezug genommen auf einen Fragebogen nach Hilfert-Rippell,
Eghtessad et al. (2012) sowie auf Mayring (2002). Im Anschluss an die Interviews wurden
Transkriptionen erstellt und mittels der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2008) untersucht.
Dabei wurden aus den einzelnen Gesprachen Textbestandteile, welche fir die Beantwortung der
Forschungsfrage relevant sind, herausgelost, paraphrasiert und generalisiert (vgl. Abb. 3). Die
Auswertung der Interviews erfolgte mittels MAXQDA.

Reflexions- und Professions- Kooperation und

Diskursfahigkeit bewusstsein Kollegialitat Diffcrenzfahipkeit Fersonal Mastery
( ) ( ) (—_ Schwierige ) ) . . )
regelmiBiges Vorbglr?i‘t:mgs- Kocgs;ztrlg: mit Einschitzen des mcgte[zr:xirigg::nmn
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. J . J . 3) J . J \ J
f wenig Zeit fiir ) ( . . A ( ) ( ) eigene Fertigkeiten
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der VS (2) 2)
. J . J . J . J \ J
' N ' N )  C——
regelmiBiges Herausforderung St
Hinterfragen, ob die | | Herausforderung || Beurteilen von | | En%é?tlelrs&r?ledes
Lernziele erreicht Experimente (2) Leistungen bei Re enoireg(l)
wurden (2) Experimenten (2) P
. J . J \ J —
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,,Luft nach oben*
Arbeitsanregungen beim Leren von
| aus dem Internet (2) | PHI>/IC6;;1_ (I)}j:t?e :lriesms
(2)
— —

Abb. 3: Ubersicht Kategorien (eigene Darstellung)

Die Leitfrage fir die Domane Reflexions- und Diskursfahigkeit beschaftigte sich mit der Einschatzung
der Lehrerinnen, wie gut sie ihren eigenen Unterricht generell zu reflektieren glauben. Unabhangig
von ihrem Dienstalter gaben alle flnf Lehrerinnen an, Gber ein ausgepragtes Reflexionsvermogen zu
verfiigen und ihren Unterricht regelmalig einer kritischen Prufung zu unterziehen. Vier der funf
Padagoginnen gaben auf Nachfrage an, zu Beginn ihrer Laufbahn weniger reflektiert zu haben als in
der Gegenwart. Dies ist insofern von Relevanz, als sich diese Aussage im Laufbahnmodell von
Huberman widerspiegelt, wonach Lehrpersonen am Beginn ihrer Karriere vor allem mit sich selbst und
dem Bestehen im Berufsalltag beschéftigt sind. Dies wird auch durch die Antwort der Kollegin mit zwei
Dienstjahren (L1) bestatigt, welche noch keine Veranderung hinsichtlich ihrer Reflexivitat feststellen
konnte. Sie befindet sich nach Huberman nach wie vor in der ersten Stufe seines Laufbahnmodells. L5
gab an, mit der inhaltlichen Reflexion des eigenen Unterrichts nach dem dritten Dienstjahr begonnen
zu haben, was sich wiederum mit der Literatur deckt.
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Fir die zweite Domane, das Professionsbewusstsein, wurden die Padagoginnen gebeten, zu
beschreiben, wie sie Sachunterrichtsstunden mit physikalisch-chemischen Inhalten planen und wo sie
dabei die groRten Herausforderungen und auch Unterschiede im Vergleich zu anderen Fachern fir
sich sehen. Drei der funf Lehrerinnen (L2, L3, L4) gaben an, dass der physikalisch-chemische Unterricht
fur sie schwieriger und aufwéandiger in der Planung sei als andere Facher. L5 betonte, hier wenig
Unterschiede zu anderen Fachern feststellen zu kdnnen, und verwies auf ihre Erfahrung und den
Umstand, dass ihre Studierenden in den schulpraktischen Studien sie immer wieder auf neue Ideen
brachten. Dies habe zu einem Mehr an Gelassenheit gefiihrt und sie probiere heute immer wieder
gerne Dinge aus. Auch dies ist stimmig mit Hubermans Modell, wonach sich Lehrende in der flinften
und letzten Stufe entweder in die Resignation oder die Gelassenheit entwickeln wiirden. L1 absolvierte
im Zuge ihres Lehramtsstudiums den Schwerpunkt Naturwissenschaften und Technik und betonte
daher ihre Identifikation mit dieser Fachrichtung. Alle finf Pddagoginnen gaben an, sich grundsatzlich
fir Fortbildungen im naturwissenschaftlich-technischen Bereich zu interessieren. Die zum Zeitpunkt
der Befragung knapp zwei Jahre andauernde Corona-Pandemie hatte aber zu zahllosen Absagen im
Bereich der Fortbildungen gefthrt. Dies fuhrte dazu, dass L1 und L2 kaum die Moglichkeit hatten, an
einschlagigen Fortbildungen teilzunehmen. L3, L4 und L5 hingegen gaben an, keine oder nur sehr
wenige Fortbildungen im physikalisch-chemischen Bereich besucht zu haben. Begriindet wurde dies
von allen dreien damit, dass sie sich bislang bevorzugt mit anderen Fachern beschéftigen wollten. L5
erganzte jedoch, dass sie im Zuge der Erziehung ihrer eigenen Kinder viel Wert auf
naturwissenschaftliche Grundbildung gelegt habe und dabei einiges fiir ihren physikalisch-chemischen
Unterricht habe mitnehmen kénnen.

Die Antworten zu Fragen der Domane Kooperation und Kollegialitat divergierten sehr stark. Wahrend
L1 und L5 viele Anknipfungspunkte im Bereich Physik und Chemie sahen, gaben die anderen drei an,
dass Kooperationen mit auerschulischen Einrichtungen in diesem Bereich schwer zu organisieren
seien. L1 gab an, dass es innerhalb des Kollegiums schwieriger sei, im physikalisch-chemischen Bereich
zu kooperieren als in anderen Bereichen. Eine Einschatzung, welcher sich auch L2 anschlief3t. Dies ist
insofern stimmig, als gemaR Huberman (1991) Lehrende zu Beginn der Laufbahn noch vermehrt mit
sich selbst beschaftigt seien und wenig Zeit fir Kooperationen hatten. Generell Uberwogen in dieser
Domadne die negativen Wortmeldungen. Kooperationen innerhalb und aullerhalb des Kollegiums
werden im physikalisch-chemischen Bereich allgemein als schwieriger umzusetzen angesehen. Die
befragten Lehrerinnen empfanden sich in diesem Bereich als weniger kompetent als in den anderen
Domanen.

Um die Domane Differenzfahigkeit abzufragen, wurden die Lehrerinnen gebeten, ihre Einschatzungen
hinsichtlich  ihrer  Fertigkeiten im  physikalisch-chemischen  Unterricht im Hinblick auf
Methodenwechsel, Differenzierung, Beurteilungsmoglichkeiten zu teilen. L2, L3 und L4 gaben an, dass
sich der physikalisch-chemische Unterricht nur bedingt zur Differenzierung eigne. Dies sei in anderen
Fachern leichter. Diese Lehrerinnen gaben auch Schwierigkeiten bei der Beurteilung von
Kinderleistungen im  Rahmen von  Experimenten an. L5 hingegen verwies auf
Dokumentationsmoglichkeiten, welche es ihr ermdglichen wirden, einen guten Eindruck hinsichtlich
der Leistung der Schiilerinnen und Schiler zu bekommen. Auch L1 schatzte sich im Umgang mit
Unterschieden besser ein und verwies auf die Moglichkeiten des sprachsensiblen
naturwissenschaftlichen Unterrichts.

Fir die letzte Domane, Personal Mastery, wurde gefragt, inwieweit die Lehrerinnen glauben, ihre
padagogischen Fertigkeiten im physikalisch-chemischen Unterricht gezielt einsetzen zu kénnen. L4 und
L5 schatzten sich hier mittelmalig ein. Beide betonten, dass diese Fachrichtung fir sie schlicht
weniger interessant sei und sie daher nie die Kompetenzen einer begeisterten Lehrerin erreichen
wirden. L2 und L3 gaben an, dass sie ihre Kompetenzen gut in den Unterricht einflieen lassen
kénnten, und waren davon Uberzeugt, dies heute besser zu kénnen als zu Beginn der Laufbahn. L1
erklarte, noch nicht zufrieden damit zu sein, was sie in der Klasse zeige. Sie hoffe, in zehn Jahren einen
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deutlichen Kompetenzzuwachs erreicht zu haben. L3, L4 und L5 gaben an, sich gut auf das Niveau der
Kinder einstellen zu kénnen. L1 und L2 hingegen sahen hier noch Verbesserungsmoglichkeiten.

4. Diskussion und Ausblick

Zusammenfassend kann aus den Ergebnissen dieser qualitativen Untersuchung festgehalten werden,
dass das Dienstalter nur teilweise Einfluss auf die professionelle Selbstwahrnehmung der befragten
Lehrpersonen im Bereich des physikalisch-chemischen Unterrichts zu haben scheint. Vielmehr
entscheiden die fachliche Affinitdt und die Ausbildung Uber die Stellung, die der physikalisch-
chemische Unterricht im Sachunterricht einer Lehrperson einnimmt. Unabhangig vom Dienstalter
nahmen sich die Padagoginnen als reflektierend wahr, wenngleich die &alteren Kolleginnen den
Eindruck hatten, zu Beginn der Laufbahn weder den Blick noch die Zeit daflr gehabt zu haben. Dies ist
insofern interessant, als sich auch die dienstjiingeren Kolleginnen als sehr reflektierend einschatzten,
wahrend erfahrene Lehrerinnen ihrem jlngeren Selbst gegenlber deutlich kritischer eingestellt
waren. Auch beim Professionsbewusstsein spielt das Dienstalter eine geringe Rolle. Es lieR8 sich
feststellen, dass zwar alle Lehrerinnen mit Ausnahme von L1 angaben, heute besser mit Unterschieden
in der Klasse umgehen zu kénnen als friher; das Dienstalter scheint dennoch nur eine untergeordnete
Rolle bei der selbst wahrgenommenen Kompetenz im Umgang mit Unterschieden zu spielen,
schatzten sich doch die dienstjliingste und die dienstélteste Lehrerin als besonders kompetent ein.
Relevanter scheint somit auch hier der Faktor Ausbildung bzw. informelle Fortbildung (durch die
Erziehung des eigenen Nachwuchses) zu sein. Es konnte ferner festgestellt werden, dass das
Dienstalter auch nur teilweise die entscheidende Determinante zu sein scheint, ob eine Lehrperson im
physikalisch-chemischen Sachunterricht das Geflihl hat, die eigenen Fertigkeiten in das Klassenzimmer
zu Ubertragen. Dabei war auffallig, dass sich die beiden altesten Lehrerinnen am schlechtesten
einschatzten. Da in ihrer Ausbildung an den damaligen Padagogischen Akademien Physik oder Chemie
kaum eine Rolle spielten, scheint auch hier der Faktor Ausbildung relevanter zu sein als das
Dienstalter. Ganz dem Modell von Huberman entsprechend, stufte sich die Lehrerin mit zwei
Dienstjahren selbstkritisch ein, wahrend die Lehrerinnen mit vier bzw. neun Dienstjahren ihre
Kompetenzen als gut bewerteten. Sie befinden sich dem Laufbahnmodell zufolge in den Phasen
Stabilisierung und Aktivismus. Die erfahrenste Lehrperson sieht in diesem Fachbereich bei sich
deutliche Schwachen, erachtet dies aber auch als Vorteil, da ihre Stunden dadurch nicht
Lverwissenschaftlicht” wirden. Ein Zugang, der Hubermans Idee von Gelassenheit wohl gut abbildet.

Hinsichtlich des Forschungsdesigns ist angesichts der kleinen Stichprobe und des Umstands, dass alle
Befragten weiblich sind, anzumerken, dass durch die Ergebnisse der Studie keine generalisierbaren
Aussagen getroffen werden kénnen. Ziel war es vielmehr, Einblicke in die gemachten Erfahrungen von
im Dienst stehenden Lehrpersonen zu gewinnen. Fir zukinftige Forschungsprojekte wirde sich eine
groRer angelegte quantitative Untersuchung anbieten, in welcher eine deutlich gréRere Stichprobe zu
ihrer professionellen Selbsteinschatzung mittels Fragebogen befragt werden konnte, woraufhin durch
inferenzstatistische Verfahren generalisierbare Aussagen getatigt werden konnten.

188



Abbildungsverzeichnis

Abb. 1: Das Phasenmodell nach Huberman (nach 1991, 249)
Abb. 2: Ubersicht tiber die befragten Lehrpersonen
Abb. 3: Ubersicht Kategorien (eigene Darstellung)
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