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ZUSAMMENFASSUNG

Zusammenfassung

Die Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitserwartung stellt eine wichtige Komponente der
beruflichen Professionalitat von Lehrkraften dar (Baumert & Kunter, 2006). Es zeigen sich
beispielsweise Zusammenhange mit einer groReren Berufszufriedenheit (Schmitz, 1999)
und einer hdheren Lehrleistung (Klassen & Tze, 2014). Da eigene Kénnenserfahrungen die
Hauptquelle der Selbstwirksamkeitserwartungen darstellen (Bandura, 2012) und zudem
von einer zunehmenden Veranderungsresistenz ausgegangen wird (Tschannen-Moran,
Woolfolk Hoy & Hoy, 1998), ist insbesondere ihre anfangliche Entwicklung wahrend der
Praxisphasen des Lehramtsstudiums von Bedeutung. Dabei scheint es plausibel, dass der
Einfluss  dieser ersten Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen auf  die
Selbstwirksamkeitserwartung unter anderem davon abhangt, mit welchen Ursachen deren
Entstehung erklart wird (Bandura, 2012; Weiner, 1994b). In dieser Arbeit wurde daher in
drei aufeinander aufbauenden Studien der Zusammenhang der
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehramtsstudierenden in Bezug auf ihren spateren Beruf

als Lehrkraft und ihre Attributionsstile im Kontext ihres Semesterpraktikums untersucht.

In der ersten Studie konnte im Rahmen einer querschnittlichen Fragebogenerhebung
ein positiver Zusammenhang der Selbstwirksamkeitserwartung der Lehramtsstudierenden
mit ihrer Attribuierung fiktiver Unterrichtserfolge auf internale Ursachen sowie mit einer
hoheren Betreuungsqualitat und mit einem landlicheren Ort der Praktikumsschule gezeigt
werden. Darauf aufbauend wurde in der zweiten Studie in einem langsschnittlichen Design
ein Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung wahrend des Semesterpraktikums
festgestellt, welcher durch eine internale, stabile und kontrollierbare Erfolgsattribution zu
Beginn des Praktikums vorhergesagt werden konnte. In der dritten Studie wurde der
Attributionsstil der Lehramtsstudierenden anhand ihrer eigenen Unterrichtserfolge bzw.
-misserfolge  erhoben, wobei sowohl internale als auch unkontrollierbare
Misserfolgsattributionen zu Beginn des Praktikums eine hohere
Selbstwirksamkeitserwartung am Ende vorhersagten. In anschlielenden Interviews mit
Studierenden konnten diese Befunde im Rahmen eines Vertiefungsdesigns bestarkt und

erklart werden.

Insgesamt stlitzen die Ergebnisse dieser Arbeit die Annahme eines glnstigen
Einflusses bestimmter Attributionsstile auf die Selbstwirksamkeitserwartung. Dieser
Zusammenhang konnte langerfristig als potenzielle Unterstutzungsmaoglichkeit fur die

Selbstwirksamkeitserwartung in der Praktikumsbegleitung bertcksichtigt werden.
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EINLEITUNG

1 Einleitung

,Mit der Kraft der Gedanken bestimmen wir nicht nur tber Gesundheit
und Krankheit, sondern unsere Gedanken sind unser Schicksal.

Das ist eine GesetzmaRigkeit, der sich keiner entziehen kann;

aber gleichzeitig eine wunderbare Chance.”

William James

Lehrkrafte tragen eine immense gesellschaftliche Verantwortung — sie teilen sich mit den
Erziehungsberechtigten den Bildungs- und Erziehungsauftrag flr die nachsten
Generationen. Sie haben die Aufgabe junge Menschen auf ihre Rechte und Pflichten in der
Gesellschaft vorzubereiten, ihre Personlichkeitsentfaltung und Urteilsfahigkeit zu

unterstitzen sowie auf die Anforderungen der Berufswelt vorzubereiten (§1 SchG).

Dieser Verantwortung und den daraus resultierenden, oftmals unterschiedlichen
Ansprichen der Schilerinnen und Schiler, ihrer Erziehungsberechtigten, des Kollegiums,
der Schulleitung, formalen Rahmenvorgaben und der Gesellschaft gerecht zu werden, stellt
eine besondere Herausforderung dar. Wie Lehrkrafte mit solchen berufsspezifischen
Anforderungen umgehen und inwieweit diese subjektiv als Beanspruchung erlebt werden,
wird zu grof3en Teilen von ihren personalen Ressourcen mediiert bzw. moderiert (Cramer,
Friedrich & Merk, 2018). Zu diesen Ressourcen gehdrt u.a. die berufliche
Selbstwirksamkeitserwartung, welche die Uberzeugung bezeichnet, berufliche
Herausforderungen aufgrund der eigenen Kompetenzen bewaltigen zu kénnen. Zahlreiche
Studien konnten Zusammenhange der Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitserwartung mit einem
geringeren Belastungserleben, mit einer héheren Berufszufriedenheit (z. B. Schmitz, 1999;
Wang, Hall & Rahimi, 2015) und mit weiteren — aus padagogischer Sicht winschenwerten
— Faktoren des Schulalltags zeigen (z. B. Allinder, 1994; Kiinsting, Neuber & Lipowsky,
2016; Zee & Koomen, 2016). Innerhalb eines gewissen Rahmens kdnnen sich somit
subjektive Uberzeugungen ganz im Sinne einer sich selbsterfiillenden Prophezeiung zu
einem Stick objektiver Realitat manifestieren. Dieses Phanomen kdnnte einen effektiven
Ansatzpunkt zur Starkung der Arbeitszufriedenheit, aber auch der Arbeitsqualitat der

Lehrkrafte darstellen und bildet den Mittelpunkt dieser Arbeit.



EINLEITUNG

Da von einer besonderen Bedeutung der ersten Berufserfahrungen fir die
Selbstwirksamkeitserwartung ausgegangen wird (z. B. Bandura, 2012; Tschannen-Moran
et al., 1998) adressiert diese Arbeit die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung von
Lehramtsstudierenden wahrend ihres Semesterpraktikums, in dem die ersten
Unterrichtserfolge und -misserfolge erlebt werden. Fir die Selbstwirksamkeitserwartung
sollten allerdings weniger die objektiven Erfolgs- oder Misserfolgserlebnisse entscheidend
sein als vielmehr die Ergebnisse ihrer kognitiven Verarbeitung (Bandura, 2012). Daher wird
in dieser Arbeit insbesondere der Zusammenhang der Entwicklung der
Selbstwirksamkeitserwartung mit den Attributionsstilen der Lehramtsstudierenden

fokussiert.

Im zweiten Kapitel wird hierfliir zunachst der theoretische Hintergrund der Konstrukte
Selbstwirksamkeitserwartung und Attribution sowie ihr Zusammenhang beleuchtet und der
diesbezlgliche aktuelle Forschungsstand dargestellt. Hieraus lassen sich konkrete
Fragestellungen flr die vorliegende Arbeit ableiten, die im dritten Kapitel dargestellt sind
und anschlieBend in drei aufeinander aufbauenden empirischen Studien untersucht
werden. Die erste Studie (viertes Kapitel) untersucht den Zusammenhang der
Selbstwirksamkeitserwartung mit den Attributionsstilen der Lehramtsstudierenden sowie
weiteren schulspezifischen Variablen in einer querschnittlichen Fragebogenerhebung. Auf
diesen Befunden aufbauend wird in der zweiten Studie (flnftes Kapitel) im Langsschnitt die
Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung und ihr Zusammenhang mit den
Attributionsstilen sowie den impliziten Intelligenztheorien der Studierenen beforscht. In der
dritten Studie (sechstes Kapitel) werden im Rahmen einer Mixed-Methods-Studie
insbesondere die Attributionsstile der Studierenden fokussiert, indem diese zunéchst
quantitativ anhand eigener Unterrichtserfolge und
-misserfolge erfasst und im Zusammenhang mit einer Veradnderung der
Selbstwirksamkeitserwartung untersucht werden. Anschlielend wird in einer qualitativen
Vertiefungsstudie das subjektive Verstandnis der Studierenden bezlglich der
Attributionsdimensionen adressiert und in Verbindung mit den quantitativen Befunden
analysiert. In Kapitel sieben werden abschlieRend die Hauptergebnisse dieser Arbeit
zusammengefasst, in Bezug zu bisherigen Forschungsbefunden gesetzt und kritisch
diskutiert, bevor abschlieRend mdgliche Implikationen fur aufbauende Forschungsarbeiten

und die Lehrkraftebildung abgeleitet werden.
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THEORETISCHER HINTERGURND UND FORSCHUNGSSTAND

2 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

,Ob du denkst, du kannst es, oder du kannst es nicht:
Du wirst auf jeden Fall recht behalten.”

Henry Ford

Im Folgenden werden die dieser Arbeit zugrundeliegenden theoretischen Konzepte und
bisherigen Forschungsergebnisse vorgestellt, aus denen sich das Forschungsinteresse
dieser Arbeit ableiten lasst. Zundchst wird auf das Konstrukt der
Selbstwirksamkeitserwartung eingegangen, das im Laufe des Kapitels zunehmend
differenziert wird, bis hin zur Selbstwirksamkeitserwartung der Lehramtsstudierenden in
Bezug auf ihren spateren Beruf. AnschlieBend werden die fiir diese Arbeit relevanten
theoretischen Aspekte der Attribution zusammengefasst und schlielBlich mit der
Selbstwirksamkeitserwartung in Verbindung gebracht. Abschlieliend werden dariber
hinaus weitere Konstrukte benannt, von denen ein Zusammenhang mit der
Selbstwirksamkeitserwartung im schulischen Kontext erwartet wird und diese Verbindung

anhand bisheriger Studien beleuchtet.

2.1 Selbstwirksamkeitserwartung

Die Selbstwirksamkeitserwartung wird definiert als ,[...] beliefs in one’s capabilities to
organize and execute the courses of action required to produce given attainments”
(Bandura, 2012, S. 3). Diese Uberzeugung, bestimmte Herausforderungen aufgrund der
eigenen Kompetenzen erfolgreich bewaltigen zu kénnen, ist ein zentraler Bestandteil der
sozial-kognitiven Theorie Banduras (1977a, 1977b, 2012). Im Gegensatz zu dem
klassischen Behaviorismus wird kognitiven Prozessen in dieser Theorie eine elementare
Rolle bei der Erklarung menschlichen Verhaltens zugeschrieben. Verhalten wird nicht mehr
nur durch objektive auliere Einflisse, sondern auch durch deren subjektive Wahrnehmung
und Interpretation beeinflusst. Das menschliche Verhalten wird als ein reziproker Prozess
aus Umweltfaktoren, Kognitionen und Verhalten verstanden. Bandura (2012) nimmt an,

dass der Glaube an die eigene Wirksamkeit eine grundlegende Bedeutung flir das Erleben

11
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und Verhalten hat: ,People’s beliefs in their efficacy affect almost everything they do: how

they think, motivate themselves, feel, and behave® (S.19).

Ohne Hoffnung darauf, mit dem eigenen Handeln das erwiinschte Ergebnis erreichen
zu kdénnen, erscheint es sinnlos diese Handlung Uberhaupt zu initiieren. FlUr den
Handlungsprozess wird daher angenommen, dass die Selbstwirksamkeitserwartung
zunachst Auswirkungen darauf hat, wie anspruchsvoll selbst gesetzte Ziele sind. Bei der
anschliellenden Zielverfolgung sollte die Selbstwirksamkeitserwartung wiederum Effekte
auf die Hohe der investierten Anstrengung und auf die Ausdauer angesichts von
Hindernissen haben (Bandura, 1982, 1989). Darlber hinaus zeigt die
Selbstwirksamkeitserwartung allgemein Auswirkungen auf die Resilienz gegenlber
Widrigkeiten und das Stresserleben (Bandura, 2012; Schwarzer, 1999). Insgesamt hat sich
eine leicht optimistische Selbstwirksamkeitserwartung als besonders funktional erwiesen,
da sie im Sinne eines Entwicklungsoptimismus dazu ermutigen kann, hohere Ziele zu
setzen und diese ausdauernder zu verfolgen, was schlieRlich zu einer realen
Kompetenzerweiterung fuhren kann (Bandura, 2012; Fives, 2003a; Flammer & Nakamura,
2002; Schmitz & Schwarzer, 2002).

Bandura (2012) unterscheidet die Selbstwirksamkeitserwartung von der Handlungs-
Ergebnis-Erwartung, die bericksichtigt, inwieweit eine Handlung uUberhaupt die

gewunschten Folgen nach sich zieht (siehe Abbildung 1).

Selbstwirksamkeits- Handlungs-Ergebnis-
erwartung Erwartung
Person Verhalten Ergebnis
—_—

Abbildung 1. Beziehung zwischen Selbstwirksamkeitserwartung und Handlungs-Ergebnis-
Erwartung (Bandura, 1977a, S. 193).

Die beiden Erwartungen zeigten sich als eigenstandige (Bandura, 1977a), aber mittelstark
bis hoch korrelierte Konstrukte (Schmitz & Schwarzer, 2000). Beispielweise kdnnte eine
Lehrkraft der Uberzeugung sein, dass sie mit einer konsequenten Anwendung der
Klassenregeln das Leistungsniveau ihrer Schilerinnen und Schiiler verbessern wirde
(Handlungs-Ergebnis-Erwartung), ohne dass sie sich deshalb diese konsequente

Anwendung der Regeln auch zutrauen muss (Selbstwirksamkeitserwartung). Umgekehrt
12



THEORETISCHER HINTERGRUND UND FORSCHUNGSSTAND

kénnte die Lehrkraft auch glauben, dass sie die Klassenregeln zwar sehr konsequent
umsetzen koénnte, aber dass dies keine Auswirkungen auf die Leistungen ihrer

Schilerinnen und Schiuler hatte.

2.1.1 Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung

Im Folgenden werden zunachst die vier Informationsquellen vorgestellt, auf denen die
Selbstwirksamkeitserwartung nach Bandura (1977a) hauptsachlich basiert. Da erwartet
wird, dass die Veranderbarkeit der Selbstwirksamkeitserwartung zwar nachlasst, aber
grundsatzlich erhalten bleibt (Schmitz, 1999; Woolfolk Hoy & Spero, 2005), wird
anschliel3end ein zirkulares Modell von Tschannen-Moran et al. (1998) betrachtet, das die
(Weiter-)Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung analysiert und aufzeigt, wie neue

Informationen in die bestehende Selbstwirksamkeitserwartung integriert werden.

2.1.1.1 Quellen der Selbstwirksamkeitserwartung

Nach Bandura (1977a, 1977b) basiert die Selbstwirksamkeitserwartung hauptsachlich auf

Informationen aus den vier folgenden Quellen:

1. Die wichtigste Quelle stellen nach Bandura (1977a) direkte Erfahrungen des
eigenen Kodnnens dar, wobei allgemein gilt, dass Erfolge die
Selbstwirksamkeitserwartung steigern, Misserfolge sie reduzieren sollten.
Allerdings wird angenommen, dass dabei auch die Ursachen, die den Erfolgen
oder Misserfolgen zugeschrieben werden, eine Rolle spielen: Ergebnisse, die als
selbst verursacht wahrgenommen werden, haben nach Bandura (1977a) einen
gréleren Einfluss als solche, von denen angenommen wird, dass sie von
auleren Umstanden verursacht wurden. Dariber hinaus wird angenommen,
dass der Zeitpunkt eine Rolle spielt; anfangliche Erfahrungen sollten grofiere
Auswirkungen auf die Selbstwirksamkeitserwartung haben als Erfahrungen zu
einem spateren Zeitpunkt, wenn die Selbstwirksamkeitserwartung bereits
gefestigter ist.

Von diesen Annahmen ausgehend, sollte den ersten berufspraktischen
Erfahrungen eine besondere Rolle bei der Entwicklung der entsprechenden

bereichsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartung zukommen. Fir die
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Lehrkraftebildung ricken damit insbesondere die Praktikumsphasen wahrend
des Lehramtsstudiums in den Fokus, in welchen die ersten eigenen

Unterrichtserfahrungen gesammelt werden.

2. Neben der direkten Erfahrung kénnen auch stellvertretende Erfahrungen einen
Einfluss auf die Selbstwirksamkeitserwartung haben. Allerdings wird
angenommen, dass Selbstwirksamkeitserwartungen, die auf stellvertretenden
statt auf eigenen Erfahrungen basieren, schwacher und leichter zu verandern
sind (Bandura, 1977a). Die Wahrscheinlichkeit, dass Beobachtungen fir die
eigene Selbstwirksamkeitserwartung relevant werden, sollte zunehmen, wenn
gesehen wird, dass das beobachtete Verhalten positive Konsequenzen nach sich
zieht, wenn es bei mehreren unterschiedlichen Personen beobachtet werden
konnte und wenn die Fahigkeiten des Modells als mit den eigenen vergleichbar

eingeschatzt werden (Bandura, 1977b; Schmitz, 1999).

3. Als weitere Quelle nennt Bandura (1977a, 1977b) die verbale Beeinflussung. Wie
grol der Einfluss  solcher sozialen Ermutigungen auf  die
Selbstwirksamkeitserwartung ist, sollte von der Beziehung der Personen
untereinander und von der Realitdtsndhe der Aussage abhangen. Allgemein ist
ihr Einfluss auf die Selbstwirksamkeitserwartung jedoch begrenzt und kann vor

allem durch anschlieRende Misserfolge leicht wieder verandert werden.

4. Als letzte und schwachste Quelle dienen emotionale Zustdnde und
physiologische Ruckmeldungen. Damit sind etwa eine Beschleunigung des
Herzschlags, feuchte Hande oder andere psychosomatische Symptome gemeint,
die haufig in Stresssituationen auftreten und damit einen Einfluss auf die
Selbstwirksamkeitserwartung haben kénnen. Bandura (1977b) nimmt an, dass
diese Angstreaktionen haufig derart interpretiert werden, dass sie noch starkere

Angst erzeugen.

In diesem Zusammenhang ist der Hinweis Banduras (2012) zu betonen, dass bei der
Einflussnahme dieser Informationsquellen weniger die objektiven Fakten, sondern deren
subjektive kognitive Verarbeitung entscheidend sei. Zu dieser kognitiven Verarbeitung ist

unter anderem die Attribuierung, die Zuschreibung von Erfolgs- oder

14
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Misserfolgserlebnissen auf bestimmte subjektive wahrgenommene Ursachen, zu zahlen.
Von diesen Annahmen ausgehend wurde in der vorliegenden Arbeit ein Zusammenhang
zwischen der anfanglichen Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung der
Lehramtsstudierenden und ihrem Attributionsstii vermutet und im Kontext des

Semesterpraktikums untersucht.

2.1.1.2 Kreislauf der Selbstwirksamkeitserwartung

Auch Tschannen-Moran et al. (1998) betonen in ihrem Review-Artikel die Bedeutung der
subjektiven Attributionen fur die Selbstwirksamkeitserwartung: ,The major influences on
efficacy beliefs are assumed to be the attributional analysis and interpretation of the four
sources of information about efficacy described by Bandura® (S. 227). Zudem
unterstreichen sie die zyklische Struktur der Selbstwirksamkeitserwartung in einem Modell
(siehe Abbildung 2): Informationen aus bisherigen direkten oder stellvertretenen
Erfahrungen, verbalen Beeinflussungen und physiologischen Rickmeldungen werden
subjektiv interpretiert und dienen anschlielend als Grundlage flr die Einschatzung der
eigenen Kompetenzen in Bezug auf eine bestimmte Herausforderung. Die daraus
resultierende Selbstwirksamkeitserwartung hat Auswirkungen auf die Zielsetzung sowie auf
die investierte Anstrengung und Ausdauer im Handlungsprozess. Dabei gewonnene
Erfahrungen werden wiederum in die verfligbaren Informationen integriert und dienen

kinftigen Kompetenzeinschatzungen.

Informationsquellen Bewertung der
« Direkte / Herausforderung Selbstuirkeam
Erfahrungen Bewertuna d —> keitserwartung
o Stellvertretende N\ | Cewertung der
Erfahrungen Sigenen
i Kompetenzen
Verbale Kognltlv_e
¢ verb Verarbeitung
Beeinflussungen \l/

¢ Physiologische
Ruckmeldungen Auswirkungen der

Selbstwirksamkeits-

erwartung (Ziel-
setzung, Anstrengung,
Ausdauer etc.)

< Handlun
¢ Neue Informationen 9 <

Abbildung 2. Zyklische Struktur der Selbstwirksamkeitserwartung (leicht verandert nach
Tschannen-Moran et al., 1998, S. 228).
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Wenn beispielsweise eine Lehramtsstudentin vor der Aufgabe steht, ihre erste
Unterrichtstunde zu halten, wird sie zum einen die Herausforderungen der Situation
bewerten (die Stunde planen, von den Schilerinnen und Schilern akzeptiert werden, sie
motivieren, ihnen individuelle Rickmeldungen geben etc.) und zum anderen ihre eigenen
diesbezlglichen Kompetenzen bewerten. Dabei kdnnte sie sich erinnern, dass sie im
Sportverein zwar gute Erfahrungen als Trainerin sammeln konnte, aber auch, dass sie als
Schilerin selbst Probleme mit diesem Unterrichtsthema hatte und dass ihr Kommilitone
eine Woche zuvor Schwierigkeiten bei der Durchsetzung der Klassenregeln erlebte.
Aufgrund dieser Bewertungen der Herausforderung und der eigenen Kompetenzen kdnnte
die Selbstwirksamkeitserwartung dieser Studentin also insgesamt eher niedrig ausfallen.
Demnach koénnte sie sich das Ziel setzen, zumindest einige Schilerinnen und Schiler zur
Mitarbeit zu motivieren und die Stunde ohne Eingreifen der Klassenlehrerin durchzufiihren.
Nach der Handlung bzw. der Durchfiihrung der Stunde wird sie wahrscheinlich Uberlegen,
inwieweit sie diese Ziele erreicht hat und ihre neuen Unterrichtserfahrungen kognitiv
verarbeiten. Angenommen die Studentin hatte ihre Ziele erreicht und wider Erwarten sogar
fast alle Schilerinnen und Schiler zur Mitarbeit motiviert, kdnnte sie ihren Erfolg mit ihrer
guten Lehrendenpersonlichkeit, mit Glick oder auch mit dem spannenden
Unterrichtsthema erklaren, wobei die jeweilige Ursache unterschiedliche Auswirkungen auf
ihr  Stolzerleben, ihre  zukuftigen Erwartungen und auch ihre weitere
Selbstwirksamkeitserwartung haben dirften. Aufgrund der zirkuldren Struktur der
Selbstwirksamkeitserwartung wird die kognitiv verarbeitete Erfahrung nach Bandura
(1977a) zusammen mit weiteren direkten Erfahrungen, stellvertretenden Erfahrungen,
verbalen Beeinflussungungen und physiologischen Rickmeldungen die Grundlage fir
zukunftige Bewertungen der eigenen Kompetenzen in Bezug auf &ahnliche
Herausforderungen bilden. In diesem Beispiel befindet sich die Studentin noch in der
Ausbildung und wird wahrscheinlich tGber wenig Unterrichtserfahrungen verfligen, deshalb
sollte sich ihre berufliche Selbstwirksamkeitserwartung noch entsprechend leicht und
aufgrund weniger Erfahrungen verandern, mit wachsender Berufserfahrung aber

verfestigen (z. B. Tschannen-Moran et al., 1998).

2.1.2 Eigenschaften der Selbstwirksamkeitserwartung

Da der Begriff Selbstwirksamkeit auch in der Alltagssprache genutzt wird, teilweise aber

unprazise oder synonym zu ahnlichen Konzepten wie dem Selbstwert oder dem
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Fahigkeitsselbstkonzept, wird im Folgenden eine Abgrenzung zu diesen Konstrukten
vorgenommen. AnschlieBend wird die kollektive Selbstwirksamkeitserwartung als
Weiterentwicklung der individuellen Selbstwirksamkeitserwartung kurz vorgestellt, da der
Fokus dieser Arbeit auf der Selbstwirksamkeitserwartung von Lehramtsstudierenden liegt
und insbesondere im schulischen Kontext mehrere Studien die Kkollektive
Selbstwirksamkeitserwartung in Lehrkraftekollegien untersucht haben. Abschlielend wird
die Veranderbarkeit und Generalisierbarkeit der Selbstwirksamkeitserwartung thematisiert,
die schlieBlich zur Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitserwartung als Inhalt des nachsten Kapitels

(2.2) uberleitet.

2.1.2.1 Abgrenzung zu anderen Konstrukten

Selbstwert: Wahrend die Selbstwirksamkeitserwartung die eigenen Fahigkeiten in Bezug
auf bestimmte situative Herausforderungen einschatzt (Tschannen-Moran et al., 1998),
bezeichnet der Selbstwert die globale Wertschatzung der eigenen Person (Moschner &
Dickhauser, 2010; Schoéne, 2018; Schone, Dickhauser, Spinath & Stiensmeier-Pelster,
2003). Der Zusammenhang zwischen den beiden Konstrukten unterscheidet sich in
Abhangigkeit von der Relevanz, die der Aufgabenbereich, in dem die Selbstwirksamkeit
hoch oder niedrig eingeschatzt wird, fir den Selbstwert hat. Eine hohe oder niedrige
Selbstwirksamkeitserwartung in einem flir den Selbstwert irrelevanten Bereich dlirfte keine
Auswirkungen auf ihn haben, wahrend in fir den Selbstwert bedeutsamen Bereichen ein

enger Zusammenhang anzunehmen ist (Bandura, 2012).

Fahigkeitsselbstkonzept: Das Fahigkeitsselbstkonzept bezeichnet nach Schéne et al.
(2003) die kognitive Reprasentation der eigenen Fahigkeit und stellt einen Teilbereich des
globaleren Selbstkonzepts dar (Moschner & Dickhduser, 2010). Im Vergleich zu der
Selbtwirksamkeitserwartung, die sich auf die Bewaltigung einer bestimmten
Herausforderung in der Zukunft bezieht, beschreibt das Fahigkeitsselbstkonzept die
Wahrnehmung der eigenen Fahigkeiten in der Gegenwart (Dickhauser, 2018). Schwarzer
und Jerusalem (1999) berichten mittelstarke bis hohe Korrelationen zwischen dem
Fahigkeitsselbstkonzept und der Selbstwirksamkeitserwartung, was die Verbindung der
beiden Konstrukte unterstreicht. Wie auch die Selbstwirksamkeitserwartung kann das
Fahigkeitsselbstkonzept auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus erfasst werden.

Wahrend das Fahigkeitsselbstkonzept sich aber auf die drei unterschiedlichen
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Bezugsnormen' beziehen kann und insbesondere soziale Vergleiche mit den jeweilgen
Bezugsgruppen von Bedeutung sind (Dickhauser, 2018), steht  die
Selbstwirksamkeitserwartung vorrangig in Bezug zu einer bestimmten situativen
Herausforderung (Tschannen-Moran et al., 1998). Allerdings weisen Koller und Médller

(2010) auch hier auf einen méglichen Einfluss sozialer Vergleiche hin.

2.1.2.2 Kollektive Selbstwirksamkeitserwartung

Nachdem die Selbstwirksamkeitserwartung anfangs ausschlieBlich als eine individuelle
Erwartung von Einzelpersonen verstanden wurde (Bandura, 1977a), erweiterte Bandura
(2012) die  Theorie nachtraglich um das Konstrukt der  kollektiven
Selbstwirksamkeitserwartung:
[...] perceived collective efficacy represents an overriding quality that affects different
aspects of a social system (S. 247). [...] Belief of collective efficacy affects the sense of
mission and purpose of a system, the strength of common commitment to what it seeks

to achieve, how well its members work together to produce results, and how the group’s
resiliency in the face of difficulties (S. 467).

Diese Form der Selbstwirksamkeitserwartung konzeptualisiert somit die erwartete
Wirksamkeit einer Gruppe, bei der neben den individuellen Kompetenzen ihrer Mitglieder
auch die Zusammenarbeit als Gemeinschaft eine wesentliche Rolle spielt (Schwarzer &
Jerusalem, 2002). Wie auch die individuelle Selbstwirksamkeitserwartung beruht die
kollektive Selbstwirksamkeitserwartung hautpsachlich auf Erfolgs- bzw.
Misserfolgserfahrungen, die jedoch im Gegensatz zu der individuellen
Selbstwirksamkeitserwartung als Gruppe erlebt wurden. Als weitere Informationsquellen
dienen stellvertretende Erfahrungen ahnlicher Gruppen sowie verbale oder entsprechende

soziale Uberzeugungen. Als schwachste Quellen sind emotionale Zustéande zu nennen; wie

' Bezugsnormen bezeichnen den Standard, mit dem eine Leistung zur Bewertung verglichen wird:
Bei Verwendung der individuellen Bezugsnorm werden die eigenen Leistungen im L&ngsschnitt
miteinander vergleichen, bei der sozialen Bezugsnorm wird die eigene Leistung mit der anderer
verglichen und bei der kriterialen Bezugsnorm stellen festgesetzte Leistungsanforderungen den
Vergleichsrahmen dar. Im padagogischen Kontext sind Bezugsnormen stark mit der Beurteilung der
Leistungen der Schilerinnen und Schiler konnotiert, allerdings werden sie auch in anderen
Bereichen implizit angewandt, da erst im Vergleich mit einem Standard ein Handlungsergebnis als
Erfolg oder Misserfolg interpretiert werden kann.
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auch Einzelpersonen reagieren Gruppen beispielsweise unterschiedlich auf Stress und

unterscheiden sich entsprechend in ihrer Adaptivitat (Goddard, Hoy & Woolfolk Hoy, 2000).

Auch wenn die individuelle und die kollektive Selbstwirksamkeitserwartung
getrennte Konzepte darstellen, sind sie doch miteinander verbunden. Zum einen flieen die
individuellen Selbstwirksamkeitserwartungen der Gruppenmitglieder in die kollektive
Selbstwirksamkeitserwartung ein und umgekehrt sind Einzelpersonen in Organisationen in
der Regel zumindest teilweise von der Zusammenarbeit mit anderen abhangig (Bandura,
2012). Fur den schulischen Kontext ist vor allem die kollektive Selbstwirksamkeitserwartung
von Lehrkraftekollegien von Interesse, wie sie beispielsweise von Schmitz, Schwarzer und
Jerusalem in dem Projekt Verbund Selbstwirksamer Schulen untersucht wurde. Schmitz
(1999) berichtet, dass bei ungefahr der Halfte der Lehrkrafte die kollektive, die allgemeine
sowie die berufsbezogene Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitserwartung gleich stark ausgepragt
waren und bei ca. 15% gréRRere Unterschiede zwischen den beiden individuellen
(allgemeine sowie Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitserwartung) und der Kkollektiven
Erwartungen festgestellt wurden, was die Annahme von einer eigenstandigen kollektiven

Selbstwirksamkeitserwartung untermauert.

2.1.2.3 Veranderbarkeit und Generalisierbarkeit

Es wird davon ausgegangen, dass die Selbstwirksamkeitserwartung grundsatzlich
veranderbar ist (Schmitz, 1999), was sich auch in dem zirkularen Modell von Tschannen-
Moran et al. (1998) widerspiegelt (siehe Abbildung 2). Allerdings wird angenommen, dass
sie sich wahrend ihrer anfanglichen Entwicklung relativ leicht verandert, sich mit
wachsendem Erfahrungsreichtum aber verfestigt (Bandura, 1977a; Tschannen-Moran et
al., 1998; Woolfolk Hoy & Spero, 2005); diese Annahme ist vor allem fur Interventionen von
besonderer Relevanz, die demnach mdglichst friih stattfinden sollten. Auch die vorliegende
Arbeit fokussiert ausgehend von dieser Annahme die Entwicklung der
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehramtsstudierenden wahrend ihres
Semesterpraktikums. Wahrend dieser fruhen Entwicklungsphase sollte die
Selbstwirksamkeitserwartung noch sehr leicht veranderbar sein und die ersten eigenen
Unterrichtserfahrungen noch einen entsprechend groBen Einfluss auf die

Selbstwirksamkeitserwartung haben.
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Bandura (1977a) geht davon aus, dass die Selbstwirksamkeitserwartung, wenn sie
erst gefestigt ist, dazu tendiert, sich auf ahnliche Situationen zu generalisieren.
Beispielsweise wird eine Lehrerin, die eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung darin hat,
ihre Klasse im Klassenzimmer zu unterrichten, wahrscheinlich auch in ahnlichen
Situationen, wie etwa einem Klassenausflug ins Museum, Uber eine hohe
Selbstwirksamkeitserwartung verfugen. Allerdings bleiben Selbstwirksamkeitserwartungen
fur Bandura (2012) bereichsspezifisch. Schwarzer und Jerusalem (1999) haben hingegen
eine Skala zur Erfassung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung entwickelt, die alle
Lebensbereiche umfasst und ,eine optimistische Einschatzung der generellen
Lebensbewaltigungskompetenz zum Ausdruck bringen® soll (Schwarzer & Jerusalem,
2002, S. 40). Zwischen rein situationsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen auf der
einen und der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung auf der anderen Seite lassen sich
bereichsspezifische Erwartungen verorten (siehe Abbildung 3). Zu diesen ist auch die
Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitserwartung zu zahlen (Schmitz, 1999), die mit dieser Arbeit

adressiert wird und im Folgenden genauer dargestellt werden soll.

Lehrkrafte-SWE als
bereichsspezifische SWE

situations- v - .
spezifische SWE allgemeine SWE

Abbildung 3. Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) als bereichsspezifische
Erwartung  zwischen  situationsspezifischen und  allgemeinen  Selbstwirksam-
keitserwartungen.

2.2 Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitserwartung

Die Selbstwirksamkeitserwartung wurde in unterschiedlichen Bereichen erforscht. Im
Gesundheitsbereich wurde sie beispielsweise im Zusammenhang mit chronischen
Erkrankungen,  Genesungsprozessen, der Schmerzwahrnehmung, psychischen
Erkrankungen wie Sichten, Phobien, Essstérungen und einer gesunden Lebensfihrung
untersucht (Bandura, 2012; Schwarzer, 1992). Im Bildungsbereich wurde die

Selbstwirksamkeitserwartung unter anderem mit Blick auf das Leistungsverhalten von
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Schilerinnen und Schilern, das Stresserleben und komplexe Schulreformprozesse

beforscht (Schwarzer & Jerusalem, 2002).

Einen  weiteren  grofRen Forschungsbereich  nimmt  die  Lehrkréfte-
Selbstwirksamkeitserwartung ein, die von Tschannen-Moran et al. (1998) definiert wird als
.[...] the teachers’ belief in his or her capability to organize and execute courses of action

required to successfully accomplish a specific teaching task in a particular context (S. 333).

2.2.1 Forschungsgeschichtliche Entwicklung der Lehrkrafte-
Selbstwirksamkeitserwartung

Die Forschung zur Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitserwartung geht auf eine Studie von Armor
et al. (1976) im Rahmen der Rand Corporation zurlck, in der die Forderung der
Lesekompetenz von Schilerinnen und Schilern untersucht wurde. Bei der entsprechenden
Befragung der Lehrkrafte wurden u. a. die folgenden beiden Items verwendet:
1. When it comes right down to it, a teacher really can’t do so much - most of a student’s
motivation and performance depends on his or her home environment.

2. [Ifltry really hard, | can get through to even the most difficult or unmotivated students
(Armor et al., 1976, S. 23).

Die beiden Itemwerte wurden zu einem teachers’ sense of efficacy-Wert zusammengefasst,
der Aussagen trifft Gber ,the extent to which the teacher believes he or she has the capacity
to produce an effect in the learning of students” (Armor et al.,, 1976, S. 23). Diese
Selbstwirksamkeitserwartung korrelierte  signifikant mit den Leseleistungen der
Schulerinnen und Schuler und rickte damit zunehmend in den Fokus wissenschaftlichen
Interesses. Allerdings basierte dieses Verstandnis der Selbstwirksamkeitserwartung auf der
Theorie Rotters (1966), wobei insbesondere eine Unterscheidung von externalen oder
internalen Kontrolliberzeugung im Mittelpunkt steht, was vor allem in der Formulierung des
ersten ltems deutlich wird. Statt der Erwartung an die persdnliche Wirksamkeit als Lehrkraft
adressiert das Item die Frage, ob die Kontrolle iber die Motivation und Leistung der
Lernenden starker bei den Lehrkraften oder starker bei der Umwelt liegt. In anschlielienden
Forschungsarbeiten wurde das erste Item daher einer general teacher efficacy zugeordnet,
welche die Erwartung misst, inwieweit Lehrkrafte allgemein tberhaupt einen Einfluss auf
die Motivation und Leistung ihrer Schulerinnen und Schuler haben kénnen. Das zweite Item,

das die personliche Wirksamkeitserwartung erfasste, wurde als personal teaching efficacy
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bezeichnet (Tschannen-Moran et al., 1998). Gibson und Dembo (1984) verbanden
schlielilich diese beiden Items mit der Theorie Banduras (1977a), wobei sie das erste ltem
der Selbstwirksamkeitserwartung und das zweite Iltem der Handlungs-Ergebnis-Erwartung
zuordneten (Tschannen-Moran et al., 1998). Sie entwickelten die Teacher Efficacy Scale,
die sich entsprechend aus den beiden Subskalen general teacher efficacy und personal
teaching efficacy zusammensetzt, die schwach negativ miteinander korrelierten (Gibson &
Dembo, 1984). Wie  bereits dargestellt, befindet sich die Lehrkrafte-
Selbstwirksamkeitserwartung auf einem Kontinuum zwischen einer allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung und sehr spezifischen, situativen
Selbstwirksamkeitserwartungen. Entsprechend wurde auch die Skala von Gibson und
Dembo (1984) teilweise weiter ausdifferenziert; beispielsweise entwickelten Riggs und
Enochs (1990) fur den naturwissenschaftlichen Unterricht das Science Teaching Efficacy
Belief Instrument oder Emmer und Hickman (1991) eine Skala fir die Klassenfihrung mit

den Subskalen discipline, external influences und personal teaching efficacy.

Bandura (2012) grenzte seine Definition der Selbstwirksamkeitserwartung jedoch
entschieden gegen eine Vermischung mit der Handlungs-Ergebnis-Erwartung ab:

An outcome expectancy is defined as a person’s estimate that a given behavior will lead

to certain outcomes. An efficacy expectation is the conviction that one can successfully

execute the behavior required to produce the outcomes. Outcome and efficacy

expectations are differentiated, because individuals can believe that a particular course

of action will produce certain outcomes, but if they entertain serious doubts about whether

they can perform the necessary activities such information does not influence their
behavior (S. 193).

Die neuere Forschung — und entsprechend auch diese Arbeit — sieht sich gewdhnlich in der
Tradition von Banduras Definition der Selbstwirksamkeitserwartung (z. B. Knoblauch &
Chase, 2014; Schmitz, 1999; Schmitz & Schwarzer, 2000; Tschannen-Moran et al., 1998;
Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Die general teacher efficacy ist daher vor allem
in alteren Studien zu finden. Tschannen-Moran et al. (1998) verweisen darauf, dass die
general teacher efficacy in ihrem bereits vorgestellten zirkuldren Modell (siehe Abbildung
2) marginal im Rahmen der Bewertung der Herausforderung bericksichtigt sei; als aul3ere
Faktoren, welche die berufliche Herausforderung vergré3ern kdnnten. In Bezug auf die
personal teaching efficacy betonen Tschannen-Moran et al. (1998), dass die
Selbstwirksamkeitserwartung nach Bandura (1977a, 2012) sich auf eine zuklinftige

Herausforderung beziehe - inwieweit die personal teaching efficacy mit ihr gleichgesetzt
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werden konne, sei somit von der Berlcksichtigung der Herausforderung und der

Zukunftsperspektive abhangig.

2.2.2 Erfassung der Selbstwirksamkeitserwartung

Die Selbstwirksamkeitserwartung wird Ublicherweise Uber einen Fragebogen erfasst.
Allerdings wird immer wieder diskutiert, wie global versus situationsspezifisch die ltems zu
formulieren sind. Wahrend eine starkere Globalitdt die Vergleichbarkeit verschiedener
Studien erleichtert, ist die Erfassung der Selbstwirksamkeitserwartung in einer bestimmten
Situation mit hoch spezifizierten Items dagegen genauer (Schmitz, 1999). Entsprechend
empfiehlt Bandura (2012) den Spezifitatsgrad der ltems nach den Forschungsinteressen
und den Vorkenntnissen Uber die jeweiligen situativen Anforderungen zu wahlen. Da die
Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitserwartung als eine bereichsspezifische Erwartung mehrere
Aufgabenbereiche erfasst, kann sie als eindimensionale (z. B. Schwarzer & Schmitz, 1999),
aber auch als mehrdimensionale Skala mit Subskalen fur die jeweiligen Aufgabenbereiche

konzipiert sein (z. B. Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001; Schulte, 2008).

Im englischsprachigen Raum wird derzeit vorrangig die von Tschannen-Moran und
Woolfolk Hoy (2001) entwickelte Ohio State Teacher Efficacy Scale (OSTES), die spater in
die Teachers’ Sense of Efficacy Scale (TSES) umbenannt wurde, eingesetzt. Das
Instrument besteht aus den drei Subskalen student engagement, intructional strategies und
classroom management mit 24 Items bzw. einer Kurzform mit 12 Items. Die Items sind
dabei als Fragen formuliert (z. B. ,How much can you do to get children follow classroom
rules?“). Die Reliabilitat ist mit Cronbachs a = .87 bis .94 fiir die Langform und .81 bis .90
fur die Kurzform sehr hoch. Im deutschen Sprachraum werden vor allem die
eindimensionalen Skalen von Schwarzer und Jerusalem (1999) zur allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung und von Schwarzer und Schmitz (1999) zur Lehrkrafte-
Selbstwirksamkeitserwartung verwendet. Die beiden Skalen bestehen jeweils aus zehn
Iltems, welche immer die gleiche, fir die Selbstwirksamkeitserwartung typische,
semantische Struktur aufweisen: Sie sind in der ersten Person Singular formuliert und
beinhalten in der Regel das Hilfsverb kdnnen oder ahnliche Formulierungen, um die
potentielle Fahigkeit auszudriicken (Bandura, 2012). Dariber hinaus weist Schmitz (1999)
auf die Bedeutung einer besonderen Schwierigkeit oder Barriere hin, welche die in den
ltems beschriebene Situation von Routinetatigkeiten abhebt. Dadurch zielen die Items

starker auf die eigene Kompetenzeinschatzung statt auf reine Erfahrungswerte ab. Ein ltem
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lautet beispielweise: ,Ich weil}, dass ich zu den Eltern guten Kontakt halten kann, selbst in
schwierigen Situationen“ (Schwarzer & Schmitz, 1999). Die Reliabilitat der Skala zur
Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitserwartung wird mit Cronbachs a = .76 bis .81 angegeben,
wobei Schmitz und Schwarzer (2000) betonen, dass bei der Entwicklung vor allem die
inhaltliche Validitat im Vordergrund stand und Items aus den Bereichen berufliche Leistung,
Umgang mit Stress und Emotionen, berufsbezogene soziale Interaktion und innovatives
Handeln ausgewahlt wurden. Schulte (2008) entwickelte in ihrer Dissertation eine aus 28
ltems bestehende Skala, die sich eng an den von der Kultusministerkonferenz 2004
formulierten Kompetenzen fur die Bildungswissenschaften orientiert und auch nach den
Subskalen Unterrichten, Leistungsbeurteilung, Diagnose von Lernvoraussetzungen,
Kommunikation und Konfliktlosung und Anforderungen des Lehrerberufs ausgewertet wird.
Ein ltem lautet beispielsweise: ,lch kenne die Vor- und Nachteile von Leistungs-
beurteilungen und kann sie im Unterricht beriicksichtigen® (Schulte, 2008). Die Reliabilitat

liegt je nach Subskala zwischen a = .80 bis .92.

In der vorliegenden Arbeit wurde die Selbstwirksamkeitserwartung mit der Skala von
Schwarzer und Schmitz (1999) erhoben, da diese durch ihre semantische Struktur der
Items eng an die Definition Banduras (1977a, 2012) angelehnt ist, mit zehn ltems ein sehr
Okonomisches Instrument darstellt und durch ihre Verbreitung die Vergleichbarkeit mit

anderen Studien gewahrleistet.

2.2.3 Forschungsstand zur Bedeutung der Lehrkrafte-
Selbstwirksamkeitserwartung fiir den schulischen Kontext

Aufgrund der heterogenen Spezifitatsgrade der Items je nach Forschungsinteresse sowie
der forschungsgeschichtlichen Entwicklung des Konstrukts der
Selbstwirksamkeitserwartung ist der Vergleich unterschiedlicher Studien nur beschrankt
maoglich (Klassen, Tze, Betts & Gordon, 2011). Dennoch soll im Folgenden eine Auswahl
an Studien vorgestellt werden, welche die Bedeutung der Lehrkrafte-

Selbstwirksamkeitserwartung fiir den schulischen Kontext untersucht haben.

Mehrere Studien adressierten die Zusammenhange der
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkraften mit ihrem Belastungserleben, Burnout-
Indikatoren sowie ihrer Berufszufriedenheit. Schmitz (1999) konnte etwa in einer

langsschnittlichen Studie Uber den Zeitraum von zwei Jahren einen Zusammenhang
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zwischen einer hoheren Selbstwirksamkeitserwartung und einem glnstigerem
Stresserleben sowie geringerer beruflicher Unzufriedenheit nachweisen. Gleichzeitig zeigte
sich, dass die Lehrkrafte mit einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung mehr Zeit auRerhalb
des Unterrichts mit ihren Schilerinnen und Schulern verbrachten. Auch konnte Gber zwei
Jahre hinweg eine protektive Wirkung der Selbstwirksamkeitserwartung gegen Burnout
aufgezeigt werden, die partiell Uber das Stresserleben mediiert wurde. Die
Selbstwirksamkeitserwartung wurde dabei als Gesamtkonstrukt bestehend aus einer
berufsspezifischen Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitserwartung (Schwarzer & Schmitz, 1999),
einer allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung (Schwarzer & Jerusalem, 1999) und einer
kollektiven Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrkraftekollegien (Schwarzer & Jerusalem,
1999) erfasst. Bei einem Vergleich zeigte sich, dass alle drei Arten der
Selbstwirksamkeitserwartungen signifikante Anteile der Varianz der beiden Burnout-
Indikatoren Depersonalisierung und Leistungsverlust erkldren konnten, jedoch keine
signifikanten Anteile der emotionalen Erschopfung. Die kollektive
Selbstwirksamkeitserwartung spielte vor allem bei der Depersonalisierung eine bedeutende

Rolle, die Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitserwartung wiederum bei dem Leistungsverlust.

Schwarzer und Hallum (2008) verwendeten in ihrer Studie eine englische
Ubersetzung der Skala zur Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitserwartung von Schwarzer und
Schmitz (1999). Sie fanden ebenfalls eine negative Verbindung zwischen einer hohen
Selbstwirksamkeitserwartung und Burnout-Symptomen sowie Anzeichen daflir, dass dieser
Zusammenhang durch die Stresswahrnehmung mediiert sein konnte. In einer weiteren
Studie mit zwei Messzeitpunkten unterstutzten die Ergebnisse eines Cross-Lagged-Panel-
Designs die vermutete Wirkrichtung der Selbstwirksamkeitserwartung auf das Burnout-
Erleben. In einer korrelativen Studie von Wang et al. (2015) zeigte sich ebenfalls ein
negativer Zusammenhang der Selbstwirksamkeitserwartung mit Burnout-Indikatoren,
Krankheitssymptomen sowie der Intention eines Berufswechsels. Die Lehrkrafte-
Selbstwirksamkeitserwartung wurde dabei mit der Skala von Tschannen-Moran und
Woolfolk Hoy (2001) erhoben. Diese Skala verwendeten auch Fives, Hamman und Olivarez
(2007), bei denen der erwartete negative Zusammenhang zwischen der
Selbstwirksamkeitserwartung und Burnout-Anzeichen bereits bei Lehramtsstudierenden im
Praktikum auftrat. In einer Langsschnittstudie von Abele (2011), die erst nach dem
Abschluss des Lehramtsstudiums startete, sagte die Selbstwirksamkeitserwartung von
Mathematiklehrkraften sowohl einen hoheren Beschaftigungsumfang als auch ein

geringeres Belastungserleben Uber den Zeitraum von zehn Jahren signifikant vorher. In

25



THEORETISCHER HINTERGRUND UND FORSCHUNGSSTAND

dieser Studie wurde eine Skala zur beruflichen Selbstwirksamkeitserwartung verwendet,
die sich nicht speziell auf den Beruf als Lehrkraft fokussiert. Skaalvik und Skaalvik (2007)
entwickelten eine eigene Skala zur Erfassung der Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitserwartung
und fanden ebefalls einen signifikanten negativen Zusammenhang mit allen drei Burnout-

Indikatoren.

Auch hinsichtlich der Unterrichtsqualitat zeigten sich Zusammenhange zwischen
einer hdheren Selbstwirksamkeitserwartung und einer grofReren Offenheit gegenlber
neuen Unterrichtsmethoden, strukturierteren Instruktionen, einem starkeren Enthusiasmus
beim Unterrichten (Allinder, 1994) sowie einer besseren FOrderung insbesondere
schwacherer Schilerinnen und Schiler, etwa durch mehr Geduld und weniger Kritik nach
einer falschen Schilerantwort (Gibson & Dembo, 1984). In beiden Studien wurde die bereits
vorgestellte Skala von Gibson und Dembo (1984) verwendet, wobei entsprechend der
Definition Banduras (1977a) nur auf die Ergebnisse der personal teaching efficacy Bezug
genommen wird. In einer Langsschnittstudie Gber drei Jahre von Kiinsting et al. (2016)
sagte eine hdhere Selbstwirksamkeitserwartung, erfasst mit einer Adaption der Skala von
Schwarzer und Schmitz (1999), eine effektivere Klassenfuhrung, ein vertrauensvolleres
Klassenklima und eine starkere kognitive Aktivierung der Schilerinnen und Schiiler voraus.
Auch in einer Studie von Leroy, Bressoux, Sarrazin und Trouilloud (2007) wurde ein
Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung und einer unterstitzenden
Klassenfihrung gefunden, bei der insbesondere die Foérderung der Autonomie, des
Kompetenzerlebens und des sozialen Eingebundenseins der Schilerinnen und Schiler
bertcksichtigt wurde. Die Autorinnen und Autoren erfassten die
Selbstwirksamkeitserwartung mit einer franzdsischen Ubersetzung der Skala von Gibson
und Dembo (1984), verwendeten aber nur Items, die sich auf die
Selbstwirksamkeitserwartung bezogen. Auch Woolfolk, Rosoff und Hoy (1990)
verwendeten die Skala von Gibson und Dembo (1984) und fanden fiir die Subskala
personal teaching efficacy negative Zusammenhange mit einem autoritar-bevormundenden

Kontrollverstandnis gegentber den Schilerinnen und Schilern.

Mit Blick auf die Schulerinnen und Schiler konnten Midgley, Feldlaufer und Eccles
(1989) in den USA in einer zweijahrigen Studie mit vier Messzeitpunkten einen
Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrkrafte und den
Uberzeugungen ihrer Schilerinnen und Schiilern feststellen. Die Studie fokussierte den
Ubergang von der 6. Klasse der Elementary School in die 7. Klasse der High School und

untersuchte den Zusammenhang zwischen einer Veranderung der Annahmen der
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Schilerinnen und Schiiler tber ihre Mathematikleistung, ihr mathematisches Potential und
der empfundenen Schwierigkeit des Faches mit der Selbstwirksamkeitserwartung ihrer
Mathematiklehrkrafte. Schulerinnen und Schuler, die von einer Lehrkraft mit einer hohen
Selbstwirksamkeitserwartung zu einer Lehrkraft mit einer niedrigen
Selbstwirksamkeitserwartung wechselten, zeigten am Ende der 7. Klasse die geringsten
Erwartungen an ihre Leistungen und ihr Potential und empfanden die héchste Schwierigkeit
das Faches, wahrend Schiilerinnen und Schiiler, die zu einer Lehrkraft mit einer hohen
Selbstwirksamkeitserwartung wechselten, weniger unglinstige Veranderungen zeigten.
Insgesamt waren diese Zusammenhange bei leistungsschwacheren Schilerinnen und
Schulern starker ausgepragt als bei leistungsstarkeren Schilerinnen und Schilern.
Aufgrund des quasi-experimentellen Designs wird von den Autorinnen hierbei ein kausaler
Zusammenhang vermutet, auch wenn solche kausalen Schlussfolgerungen durch die
fehlende Randomisierung der Gruppenzuordnungen nur begrenzt moglich sind. In dieser
Studie wurde die personal teaching efficacy mit finf Items erhoben, die aus
unterschiedlichen Skalen ausgewahlt worden waren. In einer Metaanalyse von Zee und
Koomen (2016) wurden ebenfalls Studien Uber den Zusammenhang der
Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrkrafte und der Motivation ihrer Schiilerinnen und
Schiler untersucht und in nahezu allen Studien ein positiver Zusammenhang gefunden,
wobei die Effektgroen jedoch variierten. In einer weiteren Metaanalyse von Klassen und
Tze (2014) wurde eine hohe Korrelation der Selbstwirksamkeitserwartung mit der
beobachteten und bewerteten Lehrleistung (teaching performance) sowie eine schwache,
aber signifikante Korrelation der Selbstwirksamkeitserwartung mit den Leistungen der

Schiulerinnen und Schiiler gefunden.

Zusammenfassend deuten diese Forschungsergebnisse der letzten vier Jahrzehnte
darauf hin, dass die Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrkrafte mit einer Vielzahl von —
aus padagogischer Perspektive wiinschenswerten — Merkmalen aus den verschiedensten
Ebenen und Bereichen des Schulalltags in Zusammenhang steht bzw. diese zum Teil sogar

begulnstigt und damit einen wichtigen Aspekt ihrer professionellen Kompetenz darstellt.
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Abbildung 4. Modell der professionellen Handlungskompetenz einer Lehrkraft (Baumert &
Kunter, 2006, S. 482).
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In dem Modell der professionellen Handlungskompetenz von Baumert und Kunter (2006)
wird die Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitskeitserwartung entsprechend als eine zentrale

Komponente der motivationalen Orientierungen aufgefuhrt (siehe Abbildung 4).

2.2.4 Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung? wahrend der
Praxisphasen des Lehramtsstudiums

Als Bestandteil der professionellen Handlungskompetenz einer Lehrkraft ist die Lehrkrafte-
Selbstwirksamkeitserwartung auch fiir den Bereich der Lehrkraftebildung von Bedeutung.
Es wird darlber hinaus davon ausgegangen, dass die Selbstwirksamkeitserwartung
wahrend ihrer anfanglichen Entwicklung noch leicht veranderbar ist, sich aber mit der

zunehmenden Fiille an Erfahrungen wahrend des Berufslebens verfestigt (z. B. Bandura,

2 Da die Lehramtsstudierenden noch keine fertig ausgebildeten und im Beruf tatigen Lehrkréafte sind,
wird fir ihre Selbstwirksamkeitserwartung im Folgenden nicht der Begriff Lehrkréafte-
Selbstwirksamkeitserwartung verwendet, sondern von der Selbstwirksamkeitserwartung von
Lehramtsstudierenden (in Bezug auf ihren spéateren Beruf als Lehrkraft) gesprochen.
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1977a; Tschannen-Moran et al., 1998; Woolfolk Hoy & Spero, 2005). Diese Annahme wird
auch von den Forschungsergebnissen von Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy (2007)
gestutzt: In ihrer Studie untersuchten sie, welche Rolle verschiedene potentielle Quellen
der Selbstwirksamkeitserwartung bei unerfahreneren Lehrkraften (mit maximal drei Jahren
Berufserfahrung) im Vergleich zu erfahrenen Lehrkraften (ab drei Jahren Berufserfahrung)
spielen und verwendeten ihre eigene 2001 entwickelte Skala. Dabei zeigte sich, dass
eigene Erfolgserfahrungen bei unerfahrenen Lehrkraften wesentlich mehr Varianz der

Selbstwirksamkeitserwartung aufklaren konnten als bei erfahrenen Lehrkraften.

Durch  die  Annahme  einer  nachlassenden  Veranderbarkeit  der
Selbstwirksamkeitserwartung erfahrt ihre anfangliche Entwicklung eine besondere
Bedeutung. Insbesondere die Praxisphasen wahrend des Lehramtsstudiums, in deren
Rahmen die ersten Unterrichtserfolge und -misserfolge erlebt werden, ricken damit in den
Fokus der Aufmerksamkeit: Es liegen bereits mehrere Studien tber die Entwicklung der
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehramtsstudierenden vor; aufgrund der unterschiedlich
strukturierten Ausbildungen in den Landern ist jedoch von einer ,hohen Situationsspezifitat
bzw. Kontextabhangigkeit der Ergebnisse auszugehen® (Hascher, 2012), sodass diese nur
schwer vergleichbar sind. Auch Tschannen-Moran et al. berichteten bereits 1998 von
unterschiedlichen, schwer vergleichbaren Ergebnissen, wobei sie aber tendenziell eher von
einer Zunahme der Selbstwirksamkeitserwartung wahrend der Praktika, aber einer
Abnahme wahrend des ersten Berufsjahres ausgingen. Diese Annahme wird auch von

neueren Forschungsergebnissen gestitzt, wie die folgenden Studien zeigen.

Knoblauch und Woolfolk Hoy (2008) untersuchten die Veranderung der
Selbstwirksamkeitserwartung bei 102 Studierenden wahrend eines 16-wdchigen
Praktikums in den USA und verzeichneten einen sigifikanten Anstieg. Auch in einer zweiten
Studie (Knoblauch & Chase, 2015) mit 368 Studierenden wurde ein Anstieg der
Selbstwirksamkeitserwartung festgestellt. Die Befunde wurden unter anderem damit erklart,
dass als herausfordernd angesehene Unterrichtssituationen erfolgreich bewaltigt werden
konnten, was etwa durch die erfahrene Unterstlitzung bedingt sein kénnte. AuRerdem
fanden Knoblauch und Chase einen Zusammenhang des sozio6konomischen Umfeldes
der Praktikumsschulen mit der Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung: In
innerstadtischen Schulen kam es im Vergleich zu vorstadtischen Schulen, die vermehrt von
Schilerinnen und Schilern aus bildungsnahen Familien besucht wurden, zu einem
geringeren Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung. In beiden Studien verwendeten die

Autorinnen die Skala von Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy (2001). Auch Fives et al.
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(2007) verwendeten diese Skala in ihrer Studie mit 49 Studierenden. Sie stellten ebenfalls
einen Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung Uber den Zeitraum eines 12-woéchigen
Schulpraktikums in den USA fest, wobei sich keine Unterschiede zwischen Studierenden
fur das Primar- oder das Sekundarstufenlehramt zeigten. Als Ursachen wurden hier die
Kompetenzzuwéachse der Studierenden gesehen, aber auch die Kénnenserfahrungen, die
im Rahmen des Praktikums gesammelt werden konnten. Flores (2015) untersuchte die
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehramtsstudierenden in Bezug auf
naturwissenschaftlichen Unterricht wahrend eines 16-wochigen Praktikums in einer
Grundschule in den USA. Sie verwendete das Science Teaching Efficacy Belief Instrument-
Preservice von Riggs und Enochs (1990) und fand einen signifikanten Anstieg der personal
science teaching efficacy bei den Studierenden. Allerdings ist die Stichprobengrolie dieser

Studie mit 30 Studierenden als sehr gering einzustufen.

Einen Abfall der Selbstwirksamkeitserwartung im Studium fanden dagegen
Pendergast, Garvis und Keogh (2011), die in einer Langsschnittstudie in Australien die
Selbstwirksamkeitserwartung von Studierenden fur frihkindliche Erziehung und fur die
Lehramter der Primar- und Sekundarstufe im ersten und dann im zweiten Semester
erhoben, wobei die Studierenden zwischen den beiden Messzeitpunkten praktische
Erfahrungen sammelten. Es wurde ein Abfall der Selbstwirksamkeitserwartung in allen drei
Bereichen der verwendeten Skala von Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy (2001)
festgestellt. Allerdings ist anzumerken, dass fir den ersten Messzeitpunkt Daten von 175
Studierenden ausgewertet wurden, fir den zweiten Messzeitpunkt jedoch nur Daten von 76
Studierenden vorlagen, was die Aussagekraft des Pra-Post-Vergleichs beeintrachtigt. Bei
Lin und Gorrell (2001) zeigte sich in ihrer Quasi-Langsschnittstudie in Taiwan ebenfalls ein
Abfall der Selbstwirksamkeitserwartung wahrend des Studiums. Die Untersuchung bezog
sich auf ein vierjdhriges Studium fur Kindergartnerinnen und Kindergartner sowie
Grundschullehrkrafte. Sie verglichen dabei die Erwartungen von 432 Studierenden nach
einem Jahr mit denen von 282 Studierenden nach drei Jahren. Erfasst wurde die
Selbstwirksamkeitserwartung mit der Gesamtskala von Gibson und Dembo (1984), wobei
sich allerdings die beiden erwarteten Subskalen in dieser Studie nicht replizieren lieRen.
Auch  Wertheim und Leyser (2002) beforschten die Veranderung der
Selbstwirksamkeitserwartung in einem Quasi-Langsschnitt mit der Skala von Gibson und
Dembo (1984). Sie verglichen im Zusammenhang mit inklusivem Unterricht in Israel die
personal teaching efficacy von Lehramtsstudierenden im ersten Jahr (109 Studierende), im

zweiten Jahr (45 Studierende) und im dritten Jahr (33 Studierende). Dabei zeigte sich eine
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hohere Selbstwirksamkeitserwartung bei Lehramtsstudierenden nach dem ersten und
zweiten Studienjahr als bei Studierenden nach dem dritten Jahr, allerdings erreichten die

Unterschiede nicht das Signifikanzniveau.

Auch im deutschen Sprachraum zeigen sich unterschiedliche Ergebnisse: Schulte
(2008) untersuchte die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung im Praktikum von 91
Studierenden des gymnasialen Lehramts anhand ihres selbstkonzipierten Instruments und
stellte in den drei Bereichen Unterrichten, Leistungsbeurteilung, Diagnose von
Lernvoraussetzungen einen Anstieg fest, nicht aber in den Bereichen Kommunikation und
Konfliktldsungen sowie Anforderungen des Lehrerberufs. Allerdings dauerte das Praktikum
nur funf Wochen, fand nicht in den studierten Fachern statt und beinhaltete nicht immer
auch eigenstandiges Unterrichten. Bach (2013) verzeichnete ebenfalls eine Zunahme der
Selbstwirksamkeitserwartung wahrend des Praktikums. Er beforschte ein vierwdchiges
Blockpraktikum flr lehramtsbezogene Bachelorstudiengdnge. Zum ersten Messzeitpunkt
konnten die Daten von 423 Studierenden ausgewertet werden, zum zweiten Messzeitpunkt
von 449 Studierenden und zum dritten Messzeitpunkt von 238 Studierenden. Im Gegensatz
zu Schulte verwendete Bach die eindimensionale Skala zur Lehrkrafte-
Selbstwirksamkeitserwartung von Schwarzer und Schmitz (1999). Miller (2010) beforschte
ein Modellprojekt an der Padagogischen Hochschule Weingarten, in dem das dritte und
vierte Semester zu einem Praxisjahr umgestaltet wurden. Dieses setzte sich einerseits aus
Praktika und andererseits aus einem vorgezogenen Teil des Referendariats zusammen.
Zur Untersuchung der Selbstwirksamkeitserwartung verwendete Mduller die Skala zur
allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung von Schwarzer und Jerusalem (1999). Dabei
zeigten sich unterschiedliche Ergebnisse, die jedoch aufgrund der kleinen
Stichprobengrdf3e nicht verallgemeinert werden kdnnen: Wahrend in der einen Kohorte mit
10 Studierenden die Selbstwirksamkeitserwartung signifikant anstieg, konnte in der
nachsten Kohorte mit 13 Studierenden keine bedeutsame Veranderung gemessen werden.
Krofta und Nordmeier (2014) untersuchten die Veranderung der
Selbstwirksamkeitserwartung bei Physikstudierenden im Rahmen eines Lehr-Lern-Labors,
das als Wahlseminar belegt werden konnte. Dabei zeigte sich ein leichter, aber nicht
signifikanter Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung, allerdings beinhaltete die
Stichprobe nur 24 Studierende. Erganzt wurde die quantitative Studie durch qualitative
Daten aus Portfolios sowie Interviews, die Uberwiegend eine positive Einschatzung der
Studierenden und einen Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung nahelegten. Schiile,

Besa, Schriek und Arnold (2017) erfassten die Selbstwirksamkeitserwartung von
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Lehramtsstudierenden mit der Skala von Schwarzer und Schmitz (1999) und untersuchten
diese Uber drei Praktika in vier Semestern hinweg zu sechs Messzeitpunkten. Die
Stichprobengrofle variierte zwischen 460 Studierenden zum ersten Messzeitpunkt und 213
Studierenden zum sechsten Messzeitpunkt, wobei Dropout-Analysen ergaben, dass die
fehlenden Werte in keinem Zusammenhang zu der Hohe der Selbstwirksamkeitserwartung
der Studierenden standen. Hinsichtlich der Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung
wurde eine U-férmige Entwicklung festgestellt: zwar zeigte sich zunachst ein Abfall der
Selbstwirksamkeitserwartung, ab dem dritten Semester jedoch ein umso starkerer Anstieg.
Die Autoren und die Autorin fuhrten diese Entwicklung auf zu optimistische
Ausgangserwartungen zurlick, den spateren Anstieg auf einen veranderten Umgang mit

Stress sowie Erfolgserfahrungen.

Hinsichtlich der weiteren Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung wahrend des
Berufseinstiegs untersuchten Woolfolk Hoy und Spero (2005) in einer Langsschnittstudie in
den USA die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen bei Lehramtsstudierenden
von ihrem Praktikum wahrend des Studiums bis zu ihrem Berufseinstieg anhand von drei
Messzeitpunkten. Zu Beginn und am Ende eines zehnwdchigen Praktikums nahmen jeweils
53 Studierende an der Befragung teil, nach dem ersten Jahr als angestellte Lehrkrafte
reduzierte sich die Stichprobe bei der dritten Befragung auf 29. Die
Selbstwirksamkeitserwartung wurde mit vier verschiedenen Skalen erhoben: Den beiden
Subskalen personal teaching efficacy und general teaching efficacy von Gibson und Dembo
(1984), einer kaum bekannten Skala bestehend aus 30 Items von Bandura und einer
selbstkonzipierten Skala mit Items, die in Absprache mit den Lehrenden entwickelt wurde
und auf kursspezifische Kompetenzziele dieser Stichprobe abzielte. Dabei zeigte sich bei
allen Skalen das gleiche Ergebnis: wahrend des Praktikums nahm die
Selbstwirksamkeitserwartung zu, was die Autorinnen auf die Unterstitzung wahrend des
Praktikums zurtckflihrten, wahrend des ersten Berufsjahres sank sie aber wieder ab. Die
Ergebnisse unterschieden sich darin, wie tief die Wirksamkeitserwartung absank; die
personal teaching efficacy und die Selbstwirksamkeitserwartung nach Bandura zeigten
trotz des Absinkens noch hohere Werte als vor dem Praktikum, aber die Werte der beiden
anderen Skalen blieben geringfiigig niedriger. Diese Ergebnisse passen zu den Daten von
Tschannen-Moran  und  Woolfolk Hoy  (2007), welche die Lehrkrafte-
Selbstwirksamkeitserwartungen von Berufsanfangern (ein bis drei Jahre Berufserfahrung,

n = 74) und von erfahrenen Lehrkraften (mindestens vier Jahre Erfahrung, n = 181)
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miteinander verglichen. Dabei fanden sie eine signifikant héhere
Selbstwirksamkeitserwartung bei den erfahrenen Lehrkraften sowie einen sprunghaften
Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung nach drei Jahren. Dies erklarten sie sowohl mit
dem Ausscheiden mancher Lehrkrafte aus dem Schuldienst als auch mit einer verbesserten
Anpassung. Wenner  (2001) verglich in  den USA die Lehrkrafte-
Selbstwirksamkeitserwartung von 187 Lehramtsstudierenden mit der von 101 bereits im
Beruf etablierten Lehrkraften flr die Bereiche Mathematik und Naturwissenschaft, indem er
das Science Teaching Efficacy Belief Instrument von Riggs und Enochs (1990) einsetzte.
Dabei zeigte sich, dass die Lehrkrafte in acht von elf Bereichen fur Naturwissenschaften
bzw. in neun von elf Bereichen fur Mathematik Uber eine hohere
Selbstwirksamkeitserwartung als die Studierenden verfiigten. Die Berufserfahrung der

Lehrkrafte lag zwischen einem und zehn Jahren und wurde nicht weiter differenziert.

Auch wenn die Mehrheit der bisherigen Studien einen Anstieg der
Selbstwirksamkeitserwartung wahrend des Studiums verzeichnete, sind die Befunde
dennoch inkonsistent. Ein Zusammenhang mit der verwendeten Skala konnte dabei jedoch
nicht erkannt werden. Allerdings wurde deutlich, dass die Aussagekraft der Studien
aufgrund ihrer Designmerkmale, wie echter Langsschnittdaten oder der Stichprobengroile,
sehr variiert. DarUber hinaus konnte die Inkonsistenz durch die bereits erwahnte hohe
Kontextabhangigkeit der Ergebnisse bedingt sein (Hascher, 2012), welche durch die
unterschiedliche Organisation der Praxisphasen, beispielsweise in Bezug auf den Zeitpunkt
des Praktikums im Studienverlauf, die Dauer, die Aufgaben der Studierenden und ihre
Betreuung an der Schule und der Hochschule, nicht unterschatzt werden sollte. Weiterhin
ist anzunehmen, dass eine Vielzahl weiterer, nicht erhobener Faktoren Auswirkungen auf
die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung haben kdnnten. Ausgehend von den
Annahmen Banduras (1977a), dass Konnenserfahrungen die Hauptquelle der
Selbstwirksamkeitserwartung darstellen und dass dabei vor allem die kognitive
Verarbeitung dieser Konnenserfahrungen entscheidend fir ihren Einfluss auf die
Selbstwirksamkeitserwartung sei, sollte insbesondere ein Zusammenhang zwischen der
Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung und dem  Attributionsstil  der

Lehramtsstudierenden bestehen.
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2.3 Attributionen

Ausgehend von der Annahme, dass Menschen das Bediirfnis haben, ihre Umwelt zu
verstehen, bezeichnen Kausalattributionen die Prozesse, in denen Personen bestimmte
Ereignisse mit von ihnen wahrgenommen Ursachen erklaren (Weiner, 1994b). Je nachdem
welche Faktoren zur Begrindung verwendet werden, kann dies unterschiedliche
Auswirkungen auf die erlebten Affekte und die zuklinftigen Erwartungen haben. Wahrend
Attributionstheorien sich mit der Entstehung von Attributionen beschaftigen, thematisieren
attributionale Theorien die Auswirkungen der vorgenommenen Attributionen auf das
weitere Erleben und Handeln (Stiensmeier-Pelster & Heckhausen, 2018). Weiners (1985,
1986) Theorie von Motivation und Emotion trifft grundlegende Aussagen zu beiden
Forschungsbereichen, wird jedoch vorrangig den attributionalen Theorien zugeordnet
(Weiner, 1994a). Er nimmt an, dass Handlungsergebnisse in einem ersten Schritt danach
bewertet werden, ob das gewlinschte Ergebnis erreicht wurde; entsprechend stellt sich eine
positive (Glick) oder negative (Frustration oder Trauer) allgemeine, ergebnisabhéngige
Emotion ein. Sollte das Ergebnis unerwartet sein, als besonders wichtig empfunden
und/oder negativ bewertet werden, kommt es nach Weiner in einem zweiten Schritt zu einer
Suche nach der entsprechenden Ursache, wie etwa Zufall oder der eigenen Fahigkeit,
wodurch eine differenziertere attributionsabhéngige Emotion wie etwa Uberraschung bei
Zufall hervorrufen wird. Daruber hinaus wird die Ursache auf den drei Dimensionen
Lokation (liegt die Ursache an mir oder an anderen?), Stabilitat (ist die Ursache zeitlich
stabil oder variabel?) und Kontrollierbarkeit (kann ich die Ursache kontrollieren?) verortet,
was eine weitere dimensionsabhéngige Emotion bedingt, etwa Stolz bei einer internalen
Erfolgsursache (Weiner, 1985, 1986, 1994b; siehe Tabelle 1).
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Tabelle 1

Uberblick tiber Weiners Theorie von Motivation und Emotion (vereinfacht nach Weiner, 1985,
S. 565; Ubersetzt nach Stiensmeier-Pelster & Heckhausen, 2018)

Ergebnis-

Ergebnis  abhangige Kausale Kausale Kausale Psychologische
9 Emot?o?m Antezedenten Zuschreibung Dimensionen Konsequenzen
glucklich  falls wichtig, z. B. Stolz,
nach unerwartet' Selbstachtung,
Erfolgen  oder negativ
. /4 v vorlieger_1de Fahigkeit, Loka.tilo__n, Hoffnung,
(Lelstur_\gs—) > Inform_atllonen, An__strengung, _’Stablllta_t, —> Hoffnungs-
Ergebnis \ hedonistische ~ Glick, Kontrollier- losigkeit
Voreingenom-  Persodnlich- barkeit
frustriert/ menheit etc. keit etc. \ Scham,
traurig Schuld,
nach
Miss- Uberraschung,
erfolgen Entspannung

Im Leistungskontext wurden Attributionen vor allem fir Erfolge und Misserfolge untersucht,
wobei als die verbreitetsten und meistbeforschten Ursachen Anstrengung, Fahigkeit,
Aufgabenschwierigkeit und Zufall zu nennen sind (siehe Tabelle 2). Entsprechend ihrer
Verortung auf den drei Dimensionen Lokation, Stabilitat und Kontrollierbarkeit haben diese
Ursachen unterschiedliche affektive Auswirkungen (Weiner, 1994b). Allerdings stellt diese
Verortung der Ursachen nur einen Orientierungsrahmen dar und kann nicht automatisch fiir
jede Person vorausgesetzt werden. Personen kénnten beispielsweise ihre Fahigkeit als
starker kontrollierbar und variabel empfinden oder sich selbst als ,Gllickspilze® bezeichnen
und entsprechend Gluck als eine internale und stabile Ursache betrachten (z. B. Dweck,
Chiu & Hong, 1995; Pintrich & Schunk, 1996; Weiner, 1985). Auch scheinen die Ursachen
in verschiedenen Situationen unterschiedlich wahrgenommen zu werden: Dalai, Weiner
und Brown (1985) zeigten in ihrer Studie, dass Anstrengungsattributionen nach Erfolgen
stabiler eingeschatzt wurden als nach Misserfolgen; eine Erfolgsattribuierung auf

Anstrengung zog meist die Absicht nach sich, sich auch weiterhin anzustrengen.
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Tabelle 2

Mogliche Ursachen eines Leistungsergebnisses und ihre in der Literatur erwartete Verortung
auf den Dimensionen Lokation (external vs. internal), Stabilitat (variabel vs. stabil) und
Kontrollierbarkeit (nicht kontrollierbar vs. kontrollierbar)

external internal
nicht , 3 nicht ,
kontrollierbar kontrollierbar kontrollierbar kontrollierbar
variabel Zufall einmalige Hilfe physische Anstrengung
von anderen Verfassung
langerfristige .
. Aufgaben- Hilfe von vl durch Fleif3
stabil O Fahigkeit gelerntes
schwierigkeit anderen (z. B. .
Wissen
Lerngruppen)

2.3.1 Attributionsdimensionen und ihre Bedeutung

Die Lokationsdimension unterscheidet, ob die angenommene Ursache an der Person selbst
(internal) oder an anderen Personen bzw. anderen aufieren Umstanden (external) liegt.
Diese Unterscheidung geht auf die Theorie Heiders (1977) zurtick. Heider nahm an, dass
Personen ihre Erfolge und Misserfolge auf Ursachen zurilickfiihren, die einerseits durch die
Person selbst und anderseits durch die Umwelt verursacht werden. Die Lokationsdimension
zieht nach Weiner (1985) vorrangig selbstbezogene Emotionen wie Stolz bei Erfolg oder
Scham bei Misserfolg nach sich und hat damit Auswirkungen auf den Selbstwert. Aus
hedonistischen Griinden kann es deshalb zu einer den Selbstwert schiitzenden Verzerrung
kommen, bei der Erfolge vermehrt internal und Misserfolge vermehrt external attribuiert
werden (Pintrich & Schunk, 1996), worauf im nachsten Kapitel genauer eingegangen wird.
Auch bereits Rotter (1966) differenzierte, inwieweit eine Verstarkung bzw. Handlungsfolge

als internal kontrolliert (d. h. abhangig vom eigenen Verhalten) oder external kontrolliert

3 Pintrich und Schunk (1996) verweisen auf die Diskussion, inwieweit externale Ursachen
kontrollierbar sein kdnnen. Wahrend einerseits gefordert wird, dass diese Kombination der
Attributionsdimensionen ausgeschlossen wird, wird andererseits die Mdglichkeit einer externalen
Kontrollierbarkeit (z. B. durch die Priferin oder den Prifer) aufgefuhrt (Weiner, 1986, 2014).
Allerdings ist dartiber hinaus auch eine gewisse Kontrollierbarkeit im Sinne von einer Einflussnahme
auf externale Faktoren maéglich, z. B. durch die aktive Organisation externer Unterstiitzung.
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(d. h. abhangig vom Zufall oder der Kontrolle anderer) erlebt wird. Wahrend Lokation und
Kontrolle dabei in seiner Theorie eng miteinander verbunden dargestellt wurden, stellt die
Kontrollierbarkeit bei Weiner (1986) eine zusatzliche Dimension dar (Pintrich & Schunk,
1996).

Die Kontrollierbarkeitsdimension trifft Aussagen darliber, wie stark die Ursache
willentlich verandert werden kann und wird dadurch auch mit Verantwortlichkeit in
Verbindung gebracht (Weiner, 2014). Vor allem in Anbetracht einer internalen
Misserfolgszuschreibung entscheidet die Kontrollierbarkeitsdimension nach Weiner (1986,
1994a) Uber das Empfinden von Scham- oder Schuldgeflhlen, wobei im Falle einer
kontrollierbaren Ursache eher Schuld und im Falle einer unkontrollierbaren Ursache eher
Scham empfunden werden sollte. In Bezug auf Fremdattributionen von Misserfolgen wird
erwartet, dass die Nichtkontrollierbarkeit einer Ursache Mitgefuhl nach sich zieht, wahrend
eine angenommene Kontrollierbarkeit zu Arger flihren sollte, sofern gleichzeitig eine
Verantwortlichkeit vermutet wird (Weiner, 1994a). Als Beispiel fur eine kontrollierbare, aber
nicht zu verantwortende Ursache filhrt Weiner (1994a) die Pflege eines Familienmitglieds
an, welche eine ausreichende Prifungsvorbereitung verhindern kénnte, aber aufgrund der
fehlenden Verantwortlichkeit keinen Arger nach sich ziehen sollte. Im Rahmen der
Kontrollierbarkeitsdimension betont Weiner (1985, 1994b) auch die Unterscheidung der
Kontrolle von Intentionalitat; beispielsweise ware ein durch Unachtsamkeit verursachter
Autounfall mdglicherweise kontrollierbar gewesen, aber wahrscheinlich nicht intentional.
Allerdings weist er die Moglichkeit einer zusatzlichen Intentionsdimension mit der

Begriindung zurtick, eine Ursache kdnne als solche nicht intentional sein.

Die Stabilitatsdimension sollte vor allem die zuklnftigen Erwartungen beeinflussen,
wobei Erfolge allgemein die Erfolgserwartung erhéhen und Misserfolge sie verringern
sollten (Pintrich & Schunk, 1996; Weiner, 1985). Diese Dimension wird dadurch mit
Emotionen wie Zuversicht und Hoffnung, aber auch Hoffnungslosigkeit und Hilflosigkeit
assoziiert (Weiner, 2014). Aber auch umgekehrt kann sich die Ergebniserwartung auf die
Attribution auswirken: Es wird angenommen, dass die Wahrscheinlichkeit ein Ergebnis mit
stabilen Ursachen zu erklaren groRer ist, wenn es den urspriinglichen Erwartungen
entspricht (Stiensmeier-Pelster & Heckhausen, 2018). Dies kann mit den menschlichen
Bedurfnissen nach Vorhersehbarkeit und Kontrolle erklart werden (Dweck, 2017), die eine
gewisse Stabilitat benétigen und damit einem standigen Wechsel von Ergebniserwartungen

entgegenstehen (Stiensmeier-Pelster & Heckhausen, 2018).
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Neben der Stabilitadtsdimension, die Aussagen Uber die Relevanz der Ursache Uber
die Zeit hinweg trifft, wird in Forschungsarbeiten im Zusammenhang mit der erlernten
Hilflosigkeit noch gesondert die Globalitdtsdimension aufgeflhrt, die sich auf die Relevanz
Uber verschiedene Situationen bzw. Bereiche hinweg bezieht (z. B. Abramson, Seligman &
Teasdale, 1978; Peterson, Semmel, Baeyer, Abramson, Metalsky & Seligman, 1982;
Weiner, 1994a). Weiner (2014) betrachtet diese mogliche vierte Dimension allerdings als
Teil der Stabilitdtsdimension und halt damit an den drei Dimensionen Lokation, Stabilitat

und Kontrollierbarkeit fest.

2.3.2 Normative Modelle und Attributionsfehler

Einerseits kann Heiders (1977) Annahme von Menschen als naiven Wissenschaftlern als
die Grundlage von Attributionstheorien betrachtet werden (Weiner, 1994b) und auch
Theorien wie das Kovarianz- und Konfigurationsmodell von Kelley (1973) basieren auf der
Erwartung, dass Attributionen nach rationalen Kriterien vorgenommen werden.
Andererseits gibt es aber auch unterschiedliche Griinde, die einer objektiven
Ursachenzuschreibung entgegenstehen kénnen: Zum Teil liegen keine ausreichenden
Informationen vor, Zeitdruck oder mangelnde Motivation verhindern eine grundliche
Analyse, Vorerfahrungen verzerren die Wahrnehmung oder das Beduirfnis nach Konsistenz
und Stabilitdt sowie der Wunsch den eigenen Selbstwert zu schitzen, beeinflussen den
Attributionsprozess (Stiensmeier-Pelster & Heckhausen, 2018; Weiner, 1994b). Im
Folgenden werden einzelne dieser Annahmen vorgestellt, sofern sie fir die Forschung der
vorliegenden Arbeit relevant sind: Zum einen das Kovariationsmodell und das
Konfigurationsmodell Kelleys (1973) und zum anderen die selbstwertdienliche Verzerrung,
die vor allem bei der Erklarung eigener Leistungen, aber beispielsweise auch bei der
Erklarung von Schiilerleistungen durch Lehrkrafte (Knoblauch & Chase, 2015) auftreten

und diese beeinflussen kann.

2.3.2.1 Normative Attributionsmodelle: Kovariation und Kausale Schemata

Nach Kelleys (1973) Kovariationsmodell sollten Handlungsergebnisse vor allem auf
Ursachen attribuiert werden, die mit ihnen kovariieren, d.h. gemeinsam mit ihnen auftreten.
Dazu ist es allerdings notwendig, dass mehrere Beobachtungen vorliegen, aus denen

Informationen Uber die Distinktheit (wie spezifisch ist die Handlung bzw. das Ergebnis?),
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den Konsensus (betrifft die Handlung bzw. das Ergebnis mehrere Personen?) und die
Konsistenz (tritt die Handlung bzw. das Ergebnis haufiger auf?) abgeleitet werden kénnen.
Wenn die Unterrichtsstunde eines Studenten beispielsweise schlecht ausfallt, dies Uber
mehrere Prifungsleistungen hinweg (niedrige Distinktheit) und bei &hnlichen
Unterrichtsstunden (hohe Konsistenz) der Fall war, aber andere Studierende erfolgreich
unterrichten (niedriger Konsens), wird der Misserfolg nach Kelley (1973) wahrscheinlich
dem Studenten selbst zugeschrieben werden. Allerdings ist es nicht immer mdglich auf
mehrere Beobachtungen zurickzugreifen, um die entsprechenden Informationen
abzuleiten. In diesem Fall trifft Kelleys (1973) Konfigurationsmodell Aussagen daruber, wie
das Verhaltnis verschiedener Ursachen anhand kausaler Schemata abgeschatzt wird. Flr
Leistungssituationen ist vor allem das Schema abgestufter Effekte von Bedeutung. Die
beiden Ursachen Anstrengung und F&higkeit stellen hierbei wichtige Erfolgs- bzw.
Misserfolgsursachen dar, die sich bei mittlerer Aufgabenschwierigkeit gegenseitig
kompensieren kénnen; bei hohen Effekten (d.h. Erfolgen bei sehr schwierigen Aufgaben
oder Misserfolgen bei sehr leichten Aufgaben) wird jedoch von der Anwesenheit bzw.
Abwesenheit beider Ursachen ausgegangen (Stiensmeier-Pelster & Heckhausen, 2018).
Diese Theorie kann ein paradoxes Phanomen erklaren, bei dem eine
Anstrengungsattribution nach Erfolg dazu fuhren kann, dass implizit eine niedrige Fahigkeit
angenommen wird, welche durch hohe Anstrengung kompensiert werden musste. Nach
Heckhausen (1989) tritt dies aber vor allem in sehr normativen Leistungssituationen mit
sozialen Bezugsnormen auf. Umgekehrt sollte in Situationen, in denen eine sich an der
personlichen Entwicklung orientierende individuelle Bezugsnorm im Vordergrund steht, ein
derartiger paradoxer Effekt nicht auftreten und eine Anstrengungsattribuierung glnstige
Auswirkungen auf das Affekterleben haben. Fur die vorliegende Arbeit wird ebenfalls
erwartet, dass im Kontext des Semesterpraktikums, in dem die empirische Forschung
angesiedelt ist, derartige paradoxe Effekte eine untergeordnete Rolle spielen sollten, da
keine Noten vergeben werden und die individuelle Entwicklung der Studierenden im

Vordergrund steht.

2.3.2.2 Selbstwertdienliche Verzerrung

Vor allem bei der Attribution eigener Leistungen kann es zu einer selbstwertdienlichen

Verzerrung kommen, bei der Erfolge vermehrt internalen, Misserfolge aber externalen

Ursachen zugeschrieben werden (z. B. Pintrich & Schunk, 1996; Stevens & Jones, 1976;
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Stiensmeier-Pelster & Heckhausen, 2018; Weiner, 1994b), was allgemein mit
hedonistischen Beweggriinden erklart wird. Weiner (1994b) weist allerdings darauf hin,
dass dieses Phanomen auch anhand des Kovariationsmodells Kelleys (1973) erklart
werden koénnte: Da Misserfolge oftmals distinkter und weniger konsistent als Erfolge
wahrgenommen werden, legt das Kovariationsmodell eine externale Ursache nahe,
wahrend Erfolge starker konsistent und weniger distinkt wahrgenommen werden und
dadurch eine internale Ursache plausibel erscheint. Allerdings zeigten die Ergebnisse einer
experimentellen Studie von Stevens und Jones (1976) eindeutige selbstwertdienliche
Effekte, die in einem deutlichen Widerspruch zu den Annahmen Kelleys standen. In dieser
Studie wurden die Attributionsstile der Studierendern untersucht, indem sie manipulierte
Erfolge bzw. Misserfolge mit unterschiedlichen Informationen hinsichtlich Distinktheit,
Konsistenz und Konsens erlebten. Dabei erklarten die Studierenden u. a. wiederholte
Misserfolge mit einer niedrigen Distinktheit, niedrigem Konsens und hoher Konsistenz —
was nach Kelley eine internale Ursache nahelegen wiirde — vorrangig mit Pech als
externaler Ursache und untermauerten damit die Annahme selbstwertdienlicher

Verzerrungen.

2.3.3 Attributionsstile

Im Zusammenhang mit Forschungsarbeiten zu einer Reformulierung der Theorie zur
erlernten Hilflosigkeit zeigte sich, dass nach einer situativen Hilflosigkeit (d. h. dem Erleben,
dass das eigene Verhalten keinerlei Auswirkungen auf die gewlinschten Handlungsfolgen
hat) vor allem die anschlieRenden Attributionen entscheidend daflir waren, ob das Erlebte
zu einer erlernten Hilflosigkeit und einer damit einhergehenden Depression fuhrte
(Abramson et al., 1978). Bei Vergleichen der Attributionsstile depressiver und nicht
depressiver Personen fiel auf, dass erstere Misserfolge wesentlich haufiger mit internalen,
stabilen und globalen Ursachen erklarten, was negative Auswirkungen sowohl auf den
Selbstwert als auch auf die zukinftigen Erwartungen zeigte. Ausgehend von diesen
Erkenntnissen festige sich der Begriff Attributionsstil, der individuelle Unterschiede in
Attributionsmustern beschreibt (Abramson et al., 1978; Peterson et al., 1982). Im
Leistungskontext werden vor allem Attributionsstile als glinstig bezeichnet, die sich positiv

auf das Kompetenzerleben und die zukiinftigen Erfolgserwartungen auswirken.
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2.4 Selbstwirksamkeitserwartung und Attributionsstile

Selbstwirksamkeitserwartungen beruhen zu einem Grofdteil auf eigenen Erfahrungen
(Bandura, 2012). Allerdings wiesen bereits Bandura (2012) und Tschannen-Moran et al.
(1998) darauf hin, dass es weniger die objektiven Informationen als vielmehr die subjektiv
wahrgenommenen, interpretierten und attribuierten Erfahrungen sind, die als Grundlage der
Selbstwirksamkeitserwartung dienen. In dem zirkularen Modell der
Selbstwirksamkeitserwartung von Tschannen-Moran et al. (1998, siehe Abbildung 2) wird
der wechselseitige Einfluss der Selbstwirksamkeitserwartung und der Attribuierung
deutlich. Erfahrungen werden subjektiv wahrgenommen, attribuiert und gewichtet. Erst
nach diesen kognitiven Prozessen und den damit einhergehenden Veranderungen dienen
sie als Grundlage, um bestimmte situative Herausforderungen in Bezug auf die eigenen
Kompetenzen zu analysieren. Die Selbstwirksamkeitserwartung bildet das Ergebnis dieser
Analysen und hat ihrerseits Auswirkungen auf die Zielsetzung sowie die investierte
Anstrengung und Ausdauer wahrend der entsprechenden Handlung. Das
Handlungsergebnis wiederum wird attribuiert und dient zukilnftigen Analysen als
Informationsgrundlage. Daher scheint es plausibel, dass der Einfluss der ersten Erfolgs-
oder Misserfolgserfahrungen, welche die Lehramtsstudierenden wahrend ihres Praktikums
in der Schule erleben, auf ihre Selbstwirksamkeitserwartung insbesondere von ihren

jeweiligen Attribuierungen abhangt.

Nach Bandura (1977a) sollten Erfahrungen dann besonders relevant fur die
Selbstwirksamkeitserwartung sein, wenn sie mit internalen Ursachen erklart werden,
wodurch sie eine Rickmeldung Uber die eigene Wirksamkeit enthalten. Ein Erfolg, der mit
Fahigkeit oder Anstrengung begriindet wird, sollte den erlebten Stolz auf das Erreichte
maximieren und mehr Zuversicht in die eigenen Kompetenzen nach sich ziehen als ein mit
Zufall oder fremder Hilfe erklarter Erfolg. Auch Weiner (1985) nahm an, dass eine
Attribuierung von Erfolgen auf die eigene Fahigkeit den erlebten Stolz maximieren wiirde.
Umgekehrt dirfte aber auch ein Misserfolg besonders negative Auswirkungen auf die
Selbstwirksamkeitserwartung haben, wenn er mit mangelnder Fahigkeit statt mit
beispielsweise ungewohnlichen situativen Bedingungen begrindetet wird (Bandura,
1977a). Wahrend Bandura damit zum einen die Variabilitat (durch die Ungewdhnlichkeit)
und zum anderen die Externalitdt der Ursachen betonte, adressierte Weiner (1985) vor
allem die Variabilitat einer Misserfolgsursache als Voraussetzung dafir, dass auf zukiinftige

Erfolge gehofft werden kann. Zwar erwahnte er auch die selbstwertschitzende Funktion
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externaler Misserfolgsattributionen (Weiner, 1985), andererseits konnten aber
insbesondere nach Anstrengungsattributionen als internalen Misserfolgsursachen
Leistungssteigerungen festgestellt werden (Weiner, 1985, 1994a). Auch im Rahmen von
Reattributionstrainings wurde vor allem eine variable Misserfolgsattribuierung fokussiert,
etwa auf unzureichende Anstrengung, inadaquate Strategien oder aullere, variable
Hindernisse statt auf mangelnde Fahigkeit, wodurch sich u.a. die Ausdauer nach
Misserfolgserlebnissen erhdhte (z. B. Dresel, 2004; Weiner, 1985; Wilson & Linville, 1985;
Ziegler & Schober, 2001). Kok, Boer, Vries, Gerards, Hospers und Mudde (1992) wiesen
ebenfalls auf die einerseits  selbstwertschutzende Funktion externaler
Misserfolgsattributionen hin, die aber anderseits oftmals die Kontrollierbarkeit der Ursachen

erschwert — vor allem im Vergleich zu Anstrengungsattributionen.

Auch experimentell zeigte sich, dass der Einfluss von Erfolgs- bzw.
Misserfolgserlebnissen auf die Selbstwirksamkeitserwartung von der Attribuierung auf
internal bzw. external kontrollierte Ursachen* moderiert wurde: In einer experimentellen
Studie von Tolli und Schmidt (2008) mussten Studierende Anagrammaufgaben I6sen und
bekamen manipulierte Rickmeldungen, die Erfolge oder Misserfolge induzierten. Wurden
positive  Rickmeldungen auf internale  Ursachen  attribuiert, stieg die
Selbstwirksamkeitserwartung an, wurden die positiven Rickmeldungen auf externale
Ursachen attribuiert, zeigte sich keine Anderung der Selbstwirksamkeitserwartung. Wurden
negative  Rickmeldungen auf internale Ursachen  attribuiert, sank die
Selbstwirksamkeitserwartung ab. Damit stehen diese Ergebnisse in Einklang mit der
Annahme Banduras (1977a), dass vor allem internal attribuierte Ergebnisse relevant fur die
Selbstwirksamkeitserwartung waren. Allerdings sank die Selbstwirksamkeitserwartung bei
Tolli und Schmidt (2008) ebenfalls ab, wenn Misserfolge external erklart wurden. Weitere
Informationen Uber die Stabilitat der Ursachen wurden nicht berichtet. In einem Experiment
von Schunk (1983) gab der Versuchsleiter Schilerinnen und Schilern positive
Rickmeldungen zu ihren Mathematikaufgaben, in denen die Erfolge entweder auf ihre
Fahigkeit, ihre Fahigkeit und Anstrengung oder nur auf ihre Anstrengung zurtckgefuhrt
wurde. Dabei fihrten alle drei Feedbackarten zu einem signifikanten Anstieg der
Selbstwirksamkeitserwartung sowie zu Leistungsverbesserungen. Die groRten Effekte

zeigten sich jedoch in der Gruppe, in der sich die Rickmeldung auf die Fahigkeit der

4 Die Attributionen wurden mit anhand der Revised Causal Dimension Scale von McAuley, Duncan
und Russell (1992) erhoben, bei der die Kontrollierbarkeitsdimension weiter in internale bzw.
externale Kontrollierbarkeit differenziert wird.
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Schilerinnen und Schiiler bezog, wodurch die Ergebnisse die Aussagen Weiners (1985)
stitzen. Umgekehrt wiesen McAuley, Duncan und McElroy (1989) einen Einfluss der
Selbstwirksamkeitserwartung auf die Attribuierung nach: Kinder mit einer hohen
Selbstwirksamkeitserwartung fuhrten ihre Leistungen bei einem experimentell angelegten
.Fahrradergometer-Wettbewerb*“ haufiger auf stabile und kontrollierbare Faktoren zurlick,
als Kinder mit einer niedrigeren Selbstwirksamkeitserwartung. Auch in einer Studie von
Stiensmeier-Pelster (1988) erklarten die Personen mit einem hohen Begabungskonzept
ihnre Erfolge ofter mit der eigenen Fahigkeit und Misserfolge mit Pech oder der
Aufgabenschwierigkeit, wahrend umgekehrt Personen mit einem geringeren
Begabungskonzept ihre Erfolge starker mit Gliick und Misserfolge mit mangelnder Fahigkeit
erklarten. Ebenso untersuchten Silver, Mitchell und Gist (1995) in ihrer Studie mit
Wirtschaftsstudierenden einen Einfluss der Selbstwirksamkeitserwartung auf die Attribution
und wiederum einen Einfluss dieser auf die nachfolgende Selbstwirksamkeitserwartung: in
der ersten Studie attribuierten Studierende mit einer héheren Selbstwirksamkeitserwartung
Erfolge auf stabilere Ursachen und Misserfolge auf externalere und variablere Ursachen. In
der zweiten Studie zeigten Studierende im Anschluss an internaleren Erfolgsattributionen
eine hohere Selbstwirksamkeitserwartung sowie nach internaleren Misserfolgsattribution
eine geringere Selbstwirksamkeitserwartung. Houston (1995) untersuchte experimentell
den Zusammenhang zwischen Misserfolgsattributionen, Selbstwirksamkeitserwartung und
Depressionen bei Studierenden. Dabei zeigte sich, dass der Zusammenhang zwischen
Misserfolgsattributionen und der anschlieBenden  Stimmung  durch  die
Selbstwirksamkeitserwartung moderiert wurde: bei einer niedrigen
Selbstwirksamkeitserwartung ging eine globale Misserfolgsattribution mit depressiver

Stimmung einher, nicht aber bei einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung.

In einer korrelativen Studie von Yeo und Tan (2012) mit singapurischen Schilerinnen
und Schilern zeigte sich ein Zusammenhang zwischen einer hohen akademischen
Selbstwirksamkeitserwartung und Erfolgsattributionen auf internale, stabile und globale
Ursachen sowie Misserfolgsattributionen auf externale, variable und spezifische Ursachen.
Auch Hsieh (2004) fand eine Verbindung zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung von
Studierenden mit einer internalen oder stabilen Erfolgsattribution im Zusammenhang mit
dem Fremdspracherwerb. Hinsichtlich der Misserfolgsattribution zeigten sich allerdings
positive Zusammenhange zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung und einer internalen
oder variablen Misserfolgsattribution. Allerdings gibt es auch Studien, die keinen

Zusammenhang nachweisen konnten: Bei Camgoz, Tektas und Metin (2008) zeigte sich
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zwar ein korrelativer Zusammenhang der Selbstwirksamkeitserwartung mit einer internalen
und spezifischen Misserfolgsattribution bei tirkischen und englischen Studierenden; in der
Regressionsanalyse zur Vorhersage des Attributionsstils konnte die
Selbstwirksamkeitserwartung in Verbindung mit den Pradiktoren Geschlecht und Kultur
allerdings keinen signifikanten Beitrag leisten. Auch in der Studie von Hirschy und Morris
(2002) zur Beziehung zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung, dem Selbstbewusstsein
und dem Geschlecht mit dem Attributionsstil konnte die Selbstwirksamkeitserwartung in der

Regressionsanalyse keinen signifikanten Beitrag zur Erklarung des Attributionsstils leisten.

In Bezug auf Lehrkrafte wurden nur wenige Studien und inkonsistente Ergebnisse
gefunden: Neves de Jesus und Lens (2005) nahmen einen Einfluss des Attributionsstils auf
die Selbstwirksamkeitserwartung an, fanden aber in ihrer Studie mit portugiesischen
Lehrkraften pfadanalytisch keinen signifikanten Zusammenhang. Auch Wang et al. (2015)
fanden nur eine schwache Korrelation zwischen der Lehrkrafte-
Selbstwirksamkeitserwartung und einer Attribution von Stresssituationen auf externale,
variable und external-kontrollierbare Ursachen. In einer Studie aus den USA zur Lehrkrafte-
Selbstwirksamkeitserwartung im Zusammenhang mit Burnout konnte Fineburg (2010)
signifikante Korrelationen von mittlerer Starke zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung
und Erfolgsattributionen auf internale, stabile und globale Ursachen nachweisen, aber keine
Verbindung mit Misserfolgsattributionen. Fur Lehramtsstudierende konnte nur eine Studie
von Boer, Janssen und Driel (2017) gefunden werden: In dieser Studie reflektierten
Lehramtsstudierende im Schulpraktikum ihren Unterricht anhand eines speziellen
Fragebogens, in dem u. a. auch nach Ursachen fur Teilerfolge bzw. -misserfolge beim
Unterrichten gefragt wurde. Dabei wurde ein Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung
verzeichnet, der von der Autorin und ihren Co-Autoren zwar auf die Reflexion zuriickgefuhrt,
aber nicht weiter im Zusammenhang mit den entsprechenden Attribuierungen analysiert
wurde. Knoblauch und Chase (2015) adressierten in ihrer Studie den Zusammenhang
zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung von Lehramtsstudierenden und ihrer Attribution
von Schillerleistungen bzw. Schilerverhalten. Dabei zeigte sich, dass Lehramtsstudierende
das hypothetische negative Verhalten haufiger mit externalen Ursachen (wie der Schiilerin
oder dem Schiler selbst oder anderen schulischen und aufierschulischen Ursachen) als
mit internalen (an der Lehrperson liegenden) Ursachen erklarten. Die Autorinnen erklaren
diesen Befund zum einen mit dem fundamentalen Attributionsfehler, welcher besagt, dass
bei der Fremdattribution der beobachteten Person oftmals eine starkere Gewichtung

zugeschrieben wird als situativen Faktoren. Zum anderen weisen die Autorinnen aber auch

44



THEORETISCHER HINTERGRUND UND FORSCHUNGSSTAND

auf eine selbstwertdienliche Verzerrung hin, bei der Erfolge eher internalen und Misserfolge
eher externalen Ursachen zugeschrieben werden. Einen Zusammenhang mit der

Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden fanden sie jedoch nicht.

Zusammenfassend scheinen mit Blick auf Erfolge vor allem internale Attributionen in
einer positiven Beziehung mit der Selbstwirksamkeitserwartung zu stehen (Bandura,
1977a), wobei insbesondere fir die eigene Fahigkeit als internale und stabile Ursache ein
enger Zusammenhang festgestellt werden konnte (z. B. Hsieh, 2004; Schunk & Gunn,
1986; Stiensmeier-Pelster, 1988; Weiner, 1985). Darlber hinaus deuten auch einzelne
Forschungsergebnisse (z. B. McAuley et al., 1989) auf eine positive Beziehung der
Selbstwirksamkeitserwartung mit der Kontrollierbarkeit der Ursachen hin. Wahrend die
Stabilitdt und gleichzeitige Kontrollierbarkeit einer Ursache auf den ersten Blick
widersprichlich erscheinen, da Kontrollierbarkeit eine gewisse Variabilitat zu implizieren
scheint, betont Weiner (2014) diese Mdglichkeit und weist auf Beispiele wie Fleil® oder auch
Faulheit hin:

It is also the case that a controllable cause appears to imply instability inasmuch as it can

be altered by the individual. However, there are controllable yet perceived stable causes

of success and failure. Characterizing an individual or oneself as industrious or lazy
implicates causes that are internal and stable, yet controllable (S. 356).

Fur Misserfolge zeigte sich zusammenfassend vor allem eine positive Beziehung der
Selbstwirksamkeitserwartung mit der Attribution auf variable Ursachen (z. B. Hsieh, 2004;
Wang et al., 2015; Weiner, 1985; Yeo & Tan, 2012). Hinsichtlich der Lokation zeigten sich
inkonsistente Befunde: Zwar zeigten sich mehrheitlich positive Zusammenhange zwischen
der Selbstwirksamkeitserwartung und einer externalen Misserfolgsattribution (z. B.
Bandura, 1977a, 2012; Stiensmeier-Pelster, 1988; Wang et al.,, 2015), die als
selbstwertschitzend betrachtet wird (Kok et al., 1992; Weiner, 1985). Allerdings zeigten
sich teilweise auch positive Zusammenhange mit einer internalen Misserfolgsattribuion
(z. B. Camgoz et al., 2008; Hsieh, 2004), die dadurch erklart werden kdnnten, dass sie —
zum Beispiel im Falle mangelnder Anstrengung — eine hohe Kontrollierbarkeit beinhalten
(Hsieh & Schallert, 2008; Kok et al., 1992).

Bezlglich der Richtung des Zusammenhangs zwischen
Selbstwirksamkeitserwartung und Attributionsstil erscheint eine reziproke kausale

Beziehung plausibel: Auch Bandura (2012) geht von einem wechselseitigen Einfluss
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zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung und dem Attributionsstil aus. Zum einen nimmt
er an, dass der Einfluss von Erfahrungen auf die Selbstwirksamkeitserwartung wesentlich
von ihrer Attribuierung abhangt. Zum anderen erwartet er, dass die HOhe der
Selbstwirksamkeitserwartung die Attribuierung beeinflusst, sodass beispielsweise hoch
selbstwirksame Personen eine grofRere Kontrollierbarkeit ihrer Leistungen erwarten sollten.
Eine solche Wechselseitigkeit spiegelt sich auch der zirkuldren Darstellung der
Selbstwirksamkeitserwartung in dem weiter oben vorgestellten Modell von Tschannen-
Moran et al. (1998) und in den bisherigen empirischen Befunden (z. B. McAuley et al., 1989;
Schunk, 1983; Tolli & Schmidt, 2008) wider.

Studien, welche diese Zusammenhange flr Lehramtsstudierende im Kontext der
Schulpraktika untersuchen, konnten jedoch bisher nicht gefunden werden. Hinsichtlich der
hohen Relevanz der anfanglichen Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung sowie der
Bedeutung der Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitserwartung flir die professionelle
Handlungskompetenz einer Lehrkraft (Baumert & Kunter, 2006), stellt dies ein wichtiges
Forschungsdesiderat dar (Fineburg, 2010). Ein Ziel dieser Arbeit ist es daher, zu
untersuchen, inwieweit der Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitserwartung und
Attributionsstilen auch auf den Kontext der Praxisphasen wahrend des Lehramtsstudiums
Ubertragen werden kann. Sollte sich dieser Zusammenhang bestatigen, konnten
Attributionsstile mdglicherweise einen einfachen, aber effektiven Ansatzpunkt darstellen,
um die Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden bereits im Studium zu unterstlitzen

und zu starken.

2.5 Selbstwirksamkeitserwartung im Zusammenhang mit
weiteren Faktoren

Bereits die von Bandura (1977a) beschriebenen vier Quellen  der
Selbstwirksamkeitserwartung — eigene Kénnenserfahrungen, stellvertretende Erfahrungen,
verbale bzw. soziale Beeinflussung und physiologische und affektive Zustdnde — sowie die
Betonung ihrer individuellen kognitiven Verarbeitung machen deutlich, dass die
Selbstwirksamkeitserwartung auf einem komplexen Konglomerat aus personlichen,
sozialen und situativen Faktoren basiert. Eine vollstandige Erhebung der in die Entwicklung
der Selbstwirksamkeitserwartung involvierten Faktoren ist damit unmoglich. Ebenso ist die

Untersuchung einer kausalen Wirkrichtung unter den nichtexperimentellen Bedingungen
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des Semesterpraktikums nicht durchfiihrbar. Dennoch wird im Folgenden naher auf
einzelne Faktoren eingegangen, von denen aufgrund theoretischer Annahmen und
bisheriger Forschungsergebnisse ein Zusammenhang mit der Entwicklung der
Selbstwirksamkeitserwartung der Lehramtsstudierenden wahrend ihres

Semesterpraktikums erwartet werden kann.

2.5.1 Implizite Intelligenztheorien

Es erscheint plausibel, dass bei der Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung — dem
Glauben daran, durch die eigenen Fahigkeiten berufliche Herausforderungen meistern zu
kénnen - auch die implizite Theorie dartber, inwieweit die eigenen Fahigkeiten bzw. die
eigene Intelligenz Uberhaupt weiterentwickelt werden kann, eine Rolle spielt. Als implizite
Theorie werden laienhafte Alltagstheorien bezeichnet, die oftmals unbewusst sind und, im
Gegensatz zu expliziten Theorien, nicht wissenschaftlich Uberprift werden (Dweck et al.,
1995; Spinath, 2001). In den Arbeiten von Dweck (z. B. Dweck & Leggett, 1988; Dweck et
al., 1995; Hong, Dweck, Chiu, Lin & Wan, 1999) zu impliziten Intelligenztheorien konnten
zwei unterschiedliche Annahmen festgestellt werden: wahrend manche Personen
Intelligenz fur eine unveranderbare Eigenschaft hielten, glaubten wiederum andere an die
Veranderbarkeit von Intelligenz. Wie Liftenegger und Chen (2017) in ihrem Review-Artikel
herausarbeiten, gibt es allerdings unterschiedliche Auffassungen dariber, inwieweit
veranderbare und unveranderbare implizite Theorien die beiden gegensatzlichen Pole
eines bipolaren Konstrukts darstellen oder als zwei getrennte unipolare Konstrukte
verstanden werden. Wahrend den Arbeiten von Dweck (z. B. Blackwell, Trzesniewski &
Dweck, 2007; Dweck, Chiu & Hong, 1995) ein bipolares Verstandnis zugrunde liegt, an
welchem sich auch die vorliegende Arbeit orientiert, betonen Liiftenegger und Chen (2017)

diesbezlglich die Notwendigkeit weiterer Forschungsarbeiten.

Dweck et al. (1995) gehen davon aus, dass sich basierend auf diesen beiden
Theorien von einer unveranderbaren bzw. einer veranderbaren Intelligenz unterschiedliche
Denk- und Handlungsmuster herausbilden. Es kann angenommen werden, dass die mit
einer veranderbaren Intelligenztheorie assoziierten Einschatzungen und Reaktionen — wie
ein gréleres Interesse an Lerngelegenheiten, welche eine Verbesserung der eigenen
Fahigkeiten ermdglichen (z. B. Blackwell et al., 2007; Burnette, O'Boyle, VanEpps, Pollack
& Finkel, 2013; Dinger & Dickhauser, 2013), eine héhere Erfolgserwartung und der Einsatz

gunstigerer Strategien bei der Zielverfolgung (Burnette et al., 2013), eine hdhere Bewertung
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und Wertschatzung von Anstrengung (Blackwell et al., 2007) und insbesondere im Fall
eines Misserfolgs eine haufigere Erklarung durch Anstrengung (Hong et al., 1999) und eine
geringere Erklarung durch mangelnde Fahigkeit (Blackwell et al., 2007) sowie positivere
Emotionen im Leitungskontext (King, Mclnerney & Watkins, 2012) — sich auch férderlich auf

die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung auswirken.

Tatsachlich unterstitzen die bisherigen empirischen Befunde den erwarteten
positiven Zusammenhang zwischen einer veranderbaren Intelligenztheorie und der
Selbstwirksamkeitserwartung: Diseth, Meland und Breidablik (2014) fanden eine
signifikante positive Beziehung zwischen der akademischen Selbstwirksamkeitserwartung
von Schulerinnen und Schilern und einer veranderbaren Intelligenztheorie. Hinsichtlich
einer unveranderbaren Intelligenztheorie deutete sich eine negative Beziehung an, die aber
nicht das Signifikanzniveau erreichte. Diese Befunde stehen im Einklang mit den
Ergebnissen von Chen (2012); in der querschnittlichen Fragebogenerhebung mit
Schilerinnen und Schilern korrelierte eine hdéhere Selbstwirksamkeitserwartung in
Naturwissenschaften positiv mit einer veranderbaren Fahigkeitstheorie sowie negativ mit
einer unveranderbaren Theorie. Darlber hinaus fanden Chen und Tutwiler (2017), dass
Schilerinnen und Schiiler mit einer veranderbaren Fahigkeitstheorie auch eine hoéhere
Selbstwirksamkeitserwartung bezuglich selbstregulierten Lernens zeigten. Auch in der
Studie von Tabernero und Wood (1999) zeigte sich bei Studierenden ein Zusammenhang
zwischen einem veranderbaren Fahigkeitskonzept und einer  hoheren
Selbstwirksamkeitserwartung, hoheren Zielen sowie einer geringeren Unzufriedenheit mit
der eigenen Leistung. Entsprechend fanden auch Leroy et al. (2007) einen signifikanten
Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkraften und einer
veranderbaren Theorie; allerdings wurde nicht die Veranderbarkeit von Intelligenz, sondern

die Veranderbarkeit von Schulerfahigkeiten erhoben.

Zusammenfassend kann somit ein positiver Zusammenhang zwischen der
Selbstwirksamkeitserwartung und einer veranderbaren Intelligenztheorie erwartet werden.
Insbesondere wahrend der anfanglichen Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung
scheint es plausibel, dass der Glaube an eine veranderbare — und damit erweiterbare —
Intelligenz positiv mit der Entwicklung der Erwartung, berufliche Herausforderungen

aufgrund der eigenen Kompetenzen bewaltigen zu kénnen, assoziiert ist.
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2.5.2 Schulort und soziookonomischer Status der Lernenden

Abhangig davon, ob eine Schule in einem landlichen, innerstadtischen oder vorstadtischen
Gebiet liegt, konnen sich unterschiedliche Chancen und Herausforderungen fiir den
Schulalltag ergeben: Knoblauch und Woolfolk Hoy (2008) weisen insbesondere auf
Unterschiede in der finanziellen Ausstattung der Schulen, der Unterstitzung durch die
Kommunen, der Qualitdt der Zusammenarbeit, der Klassengrofle und dem
soziobkonomischen Status der Schiulerinnen und Schiler in Abhangigkeit des Schulortes
hin. Viele dieser kontextuellen Faktoren haben einen direkten Einfluss auf den
Unterrichtsalltag  der  Lehrkrafte, weshalb auch  Auswirkungen auf ihre
Selbstwirksamkeitserwartung plausibel erscheinen. In einer Studie zu dem Einfluss von
Kontextfaktoren auf die Selbstwirksamkeitserwartung von Lehramtsstudierenden konnten
Knoblauch und Woolfolk Hoy (2008) in den USA zwar insgesamt unabhangig vom Schulort
einen Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden wahrend des
Schulpraktikums verzeichnen, allerdings zeigten die Studierenden an stadtischen Schulen
eine signifikant niedrigere kollektive Selbstwirksamkeitserwartung als an landlichen und
vorstadtischen Schule. In einer dhnlichen Studie von Knoblauch und Chase (2015) zeigten
Studierenden an innerstadtischen Stadten ebenfalls niedrigere
Selbstwirksamkeitserwartungen als Studierenden an vorstadtischen Schulen in den
Bereichen efficacy for student engagement und efficacy for classroom management; in dem
Bereich efficacy for instructional strategies liefien sich keine signifikanten Differenzen
nachweisen. Bei Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy (2007) erklarte der Schulort in den
USA allerdings keinen signifikanten Anteil der Varianz der Lehrkrafte-
Selbstwirksamkeitserwartung, weder bei Berufseinsteigern noch bei erfahrenen
Lehrkraften.

Statt des Schulortes wurde in einigen Studien auch der sozio6konomische Status der
Schulerinnen und Schuler als moglicher kontextbezogener Einflussfaktor auf die Lehrkrafte-
Selbstwirksamkeitserwartung beforscht: In einer Studie von Tsouloupas, Carson und
Matthews  (2014) zeigte er sich als signifikanter  Pradiktor fur die
Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrkrafte in Bezug auf den Umgang mit
Unterrichtsstérungen. Auch in einer Studie von Goddard und Goddard (2001) erwies sich
der soziodkonomische Status als signifikanter Pradiktor flr die Lehrkrafte-
Selbstwirksamkeitserwartung, verlor diese Signifikanz jedoch, wenn die kollektive
Selbstwirksamkeitserwartung des Kollegiums mit in das Modell aufgenommen wurde. In

einer Studie von Klassen und Durksen (2014) mit kanadischen Studierenden im
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Schulpraktikum zeigte sich kein Zusammenhang zwischen der ansteigenden
Selbstwirksamkeitserwartung der Studierendenden und dem sozio6konomischen Status
der Schulerinnen und Schuler. Auch wenn die unterschiedlichen sozialen und
wirtschaftlichen Strukturen, die in den USA und Kanada mit den verschiedenen Schulorten
einhergehen (Knoblauch & Woolfolk Hoy, 2008), nicht direkt auf Deutschland Ubertragen
werden kdnnen und die Ergebnisse nicht konsistent sind, deutet sich dennoch ein moglicher
Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrkrafte mit der
Umgebung ihrer Schule sowie mit dem sozio6konomischen Status ihrer Schilerinnen und
Schiler an, weshalb beide Faktoren in die erste Studie dieser Arbeit mit berlcksichtigt

wurden.

2.5.3 Betreuungsqualitat und Bedurfniserfullung wahrend des
Praktikums

Neben direkten Erfahrungen nennt Bandura (1977a) auch stellvertretende Erfahrungen
sowie  verbale  Beeinflussungen als  wichtige  Einflussfaktoren auf die
Selbstwirksamkeitserwartung. Daher ist anzunehmen, dass auch die erlebte Unterstlitzung
an der Schule einen Einfluss auf die Selbstwirksamkeitserwartung haben sollte.
Insbesondere sollte dies flr die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung der
Studierenden wahrend ihrer Praxisphasen und ihrer Betreuung durch die Mentorinnen und
Mentoren an den Schulen gelten. Zum einen hospitieren die Studierenden u.a. im
Unterricht ihrer Mentorinnen und Mentoren, wodurch das Modelllernen in Bezug auf
bestimmte Unterrichtsmethoden, Klassenflihrungsstrategien oder insgesamt den Umgang
mit der Rolle als Lehrkraft (Richter, Kunter, Lidtke, Klusmann, Anders & Baumert, 2013)
begulnstigt wird. Zum anderen sollen die gehaltenen Unterrichtstunden der Studierenden
gemeinsam mit den Mentorinnen und Mentoren reflektiert werden. Es ist zu erwarten, dass
es in diesem Zusammenhang zu einer verbalen Beeinflussung kommt, die sich auch auf
die Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden auswirken sollte. Darliber hinaus haben
die Mentorinnen und Mentoren auch einen direkten Einfluss auf den Unterricht der
Studierenden, indem sie sowohl Ratschlage geben, als auch verbindliche Vorgaben in
Bezug auf Themen oder Methoden setzen kénnen. Neben dieser eher fachlichen
Unterstlitzung weisen Richter et al. (2013) zudem auf die Bedeutung der psychologischen
Unterstitzung durch die Mentorinnen und Mentoren hin, von der ein Zusammenhang mit
einer héheren Berufszufriedenheit und einem geringeren Stresserleben angenommen wird.
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In einer langsschnittlichen Studie von Richter, Kunter, Lidtke, Klusmann und Baumert
(2011) mit zwei Messzeitpunkten im Abstand von einem Jahr wurden Referendarinnen und
Referendare u. a. zu ihrer Unterstitzung und ihrer Selbstwirksamkeitserwartung befragt.
Dabei erwiesen sich die informationelle und emotionale Unterstitzung durch die
Mentorinnen und Mentoren als signifikante Pradiktoren fur die
Selbstwirksamkeitserwartung der Referendarinnen und Referendare zum zweiten
Messzeitpunkt. Die Unterstitzung durch die Mitreferendarinnen und Mitreferendare
verfehlte nur knapp das Signifikanzniveau. In einer querschnittlichen Studie von Kassis,
Graf, Keller, Ding und Rohlfs (2019) mit Lehramtsstudierenden wurde ebenfalls der
Zusammenhang der erlebten Unterstutzung durch die Mitstudierenden sowie durch die
Familie und der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung untersucht, wobei sich die
Unterstiutzung durch die Mitstudierenden als signifikanter Pradiktor fur die
Selbstwirksamkeitserwartung erwies. Fives et al. (2007) beforschten den Zusammenhang
zwischen der Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung von Studierenden und ihrer
Unterstutzung durch die Mentorinnen und Mentoren anhand eines Pra-Post-Designs. Dabei
zeigte sich, dass Studierende mit einer guten Betreuung eine signifikant hohere
Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich der instructional practices entwickelten. Klassen
und Durksen (2014) beforschten die Rolle der Mentorinnen und Mentoren fir die
Selbstwirksamkeitserwartung und das Stresserleben der Studierenden qualitativ. Dabei
fanden sie ebenfalls einen groRen Einfluss der Mentorinnen und Mentoren auf die
Entwicklung der Studierenden. Dieser wurde allerdings nur teilweise als hilfreich
empfunden, teilweise wurde er von den Studierenden auch als hinderlich erlebt. Dazu
passen auch die Befunde von Richter et al. (2013): Sie differenzierten die Betreuung der
Mentorinnen und Mentoren von Referendarinnen und Referendaren danach, ob es sich
eher um einen Kkonstruktivistischen Anleitungsstil, der mehr Raum flr eigene
Entscheidungen und Reflexion lie, oder um einen transmissiven Stil, der genauere
Vorgaben beinhaltete, handelte. Uber einen einjahrigen Messzeitraum zeigten dabei die
Referendarinnen und Referendare, die mit einem konstruktivistischen Stil angeleitet
wurden, eine signifikante Zunahme ihrer  Selbstwirksamkeitserwartung; die
Referendarinnen und Referendare mit einer transmissiven Anleitung zeigten dagegen keine
signifikante Anderung in ihrer Selbstwirksamkeitserwartung. Bei Tschannen-Moran und
Woolfolk Hoy (2007) zeigte sich die Unterstiitzung der Kolleginnen und Kollegen sogar als
negativer Pradiktor fir die Selbstwirksamkeitserwartung von Berufseinsteigerinnen und

Berufseinsteigern. Sie erklaren diese querschnittlichen Befunde damit, dass vor allem
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Lehrkrafte mit einer geringeren Selbstwirksamkeitserwartung auf die Unterstitzung im
Kollegium angewiesen waren. Bei Lehrkraften mit langerer Berufserfahrung zeigte sich
dagegen kein Zusammenhang zwischen der Unterstitzung durch das Kollegium und der
Selbstwirksamkeitserwartung in der Regressionsanalyse. Insgesamt stitzen diese Befunde
aber die Annahme eines Zusammenhangs zwischen der Entwicklung der
Selbstwirksamkeitserwartung und der Betreuung durch die Mentorinnen und Mentoren an
den Schulen. Zugleich zeigen sie aber auch, dass es offenbar auf die Qualitat der

Betreuung ankommt und auch negative Effekte nicht ausgeschlossen werden kénnen.

Im Zusammenhang mit der Betreuung der Studierenden durch die Mentorinnen und
Mentoren ist auch auf die Befriedigung ihrer drei psychologischen basic needs zu verweisen
(Deci & Ryan, 2000); den Bedurfnissen nach sozialer Eingebundenheit, nach Autonomie
und nach Kompetenzerleben. Im Vergleich zu der Selbstwirksamkeitserwartung, die sich
starker auf die Meisterung einer zukinftigen Herausforderung und die daraus
resultierenden Ergebnisse fokussiert, bezieht sich das Bedirfnis nach einem Kompetenz-
bzw. Selbstwirksamkeitserleben vor allem auf die in dem Erleben der eigenen Wirksamkeit
selbst liegende Befriedigung (Deci & Ryan, 2000; Krapp & Ryan, 2002). Das Beddrfnis nach
Autonomie beschreibt den Wunsch nach Handlungen, die als koharent mit den eigenen
Entscheidungen empfunden werden. Das Bedirfnis nach sozialer Eingebundenheit bezieht
sich auf das Verlangen nach sozialer Zugehdrigkeit, nach Verbundenheit und Flrsorge
(Deci & Ryan, 2000). Es wird angenommen, dass die Erfullung dieser drei
Grundbedurfnisse grundlegend fur das psychologische Wohlbefinden sowie die Entstehung
intrinsischer Motivation und die Ausbildung dispositionaler Interessen ist (Deci & Ryan,
2008; Krapp & Ryan, 2002). Mit Blick auf die Selbstwirksamkeitserwartung scheint es
plausibel zu sein, dass sich die Erfullung der drei Grundbedlrfnisse gunstig auf deren
Entwicklung wahrend des Semesterpraktikums auswirkt. Auch die bereits berichteten
Forschungsergebnisse, die Zusammenhange der Selbstwirksamkeitserwartung mit der
erlebten Unterstltzung (z. B. Kassis et al., 2019; Richter et al., 2011) und in diesem Kontext
auch mit einer erhéhten Autonomieférderung (z. B. Fives et al., 2007; Richter et al., 2013)
adressierten, deuten einen Zusammenhang zwischen der Bedurfnisbefriedigung und der
Selbstwirksamkeitserwartung an. Explizit wurde der Zusammenhang zwischen
Selbstwirksamkeitserwartung und einer Befriedigung der basic needs in einer Studie von
Holzberger, Philipp und Kunter (2014) beforscht: Dabei zeigten sich signifikante

Korrelationen zwischen der Befriedigung der Grundbedirfnisse, die zu einer Skala
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zusammengefasst wurden, und der Selbstwirksamkeitserwartung bei Lehrkraften. Auch bei
Raven und Kleinert (2016) korrelierte die Selbstwirksamkeitserwartung von
Sportlehrkraften  signifikant mit einer Befriedigung ihres Bedurfnisses nach
Kompetenzerleben; fir die beiden anderen Bedirfnisse zeigten sich jedoch keine
signifikanten Ergebnisse. Umgekehrt fanden Leroy et al. (2007), dass Lehrkrafte mit einer
hoheren Selbstwirksamkeitserwartung starker die Bedurfnisse ihrer Schulerinnen und
Schiler nach Autonomie, Kompetenzerleben und Empathie unterstiitzten — was wiederum

die Relevanz der Selbstwirksamkeitserwartung fiir die Lehrkraftebildung unterstreicht.

Zusammenfassend scheint die Betreuung der Studierenden ein relevanter Faktor fur
die Entwicklung ihrer Selbstwirksamkeitserwartung zu sein, der auf mehreren Ebenen
Anknlpfungspunkte vermuten lasst; als direkte Einflussnahme auf die von Bandura (1977a)
genannten Quellen der Selbstwirksamkeitserwartung stellvertretende Erfahrungen und
verbale Beeinflussung sowie indirekter durch die Mitgestaltung der Rahmenbedingungen
unter denen die eigenen Unterrichtserfahrungen der Studierenden stattfinden sowie durch
eine Erleichterung bzw. Erschwernis der Bedlrfnisbefriedigung nach Kompetenzerleben,

Autonomie und sozialer Eingebundenheit.

2.5.4 Organisation des beforschten Praktikums und Einordnung in
den Studienverlauf

Fur die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung wahrend des Praktikums ist auch die
Struktur des Praktikums selbst von Interesse. Alle Datenerhebungen im Rahmen dieses
Forschungsprojekts fanden an der Padagogischen Hochschule Heidelberg statt und
fokussierten das Integrierte Semesterpraktikum (ISP), welches das langste und intensivste
Praktikum darstellt. Fir die Studiengange Grundschullehramt sowie Hauptschul-,
Werkrealschul- und Realschullehramt nach der Studienordnung 2011° ist das ISP das

zweite Praktikum der insgesamt aus drei Praktika bestehenden schulpraktischen Studien.

® Durch die neuen Studien- bzw. Priifungsordnungen im Rahmen der Umstellung vom Staatsexamen
auf Bachelor- bzw. Masterabschliisse, ergaben sich folgende Anderungen: Fiir alle Schularten
verlangerte sich das Orientierungspraktikum auf drei Wochen. Fir das Lehramt fur Sekundarstufe |
kam als zweites Praktikum ein vierwdchiges Berufsfeldpraktikum hinzu, wodurch das ISP als drittes
Praktikum in das Masterstudium verlegt wurde und das Professionalisierungspraktikum wegfiel. Fir
das Grundschullehramt ergaben sich kaum Anderungen: das ISP findet weiterhin als zweites
Praktikum im Bachelorstudium und das Professionalisierungspraktikum in der Regel nach dem
ersten Semester im Masterstudium statt.
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Das erste Orientierungs- und Einfihrungspraktikum wird in den Semesterferien nach
dem ersten Semester absolviert. Es dauert zwei Wochen und beinhaltet neben
Hospitationen auch die Durchfiihrung kleinerer Unterrichtssequenzen mit einzelnen
Schulerinnen und Schilern oder Kleingruppen sowie eine erste selbst gehaltene

Unterrichtsstunde.

Das ISP wird in der Regel im vierten oder flinften Semester, teilweise aber auch in
einem spateren Semester durchgefiihrt, die Voraussetzung hierfiir ist eine bestandene
akademische Vorprifung. Die Studierenden melden sich nach ihrer Vorprifung
eigenverantwortlich fir das Praktikum an, weshalb sie sich in ihrer Semesteranzahl
unterscheiden kénnen, aber dennoch Uber ahnliche Vorerfahrungen durch das erste
Praktikum verfiigen sollten. Das Praktikum dauert 17 Wochen. Innerhalb dieser Zeit sollen
130 Unterrichtsstunden besucht und davon mindesten 30 selbst angeleitet werden. Neben
dem Unterricht soll auch am Schulleben teilgenommen werden, etwa bei Konferenzen,
Beratungsgesprachen oder aulerschulischen Veranstaltungen. Begleitet wird das
Praktikum an der Schule von einer Mentorin oder einem Mentor, seitens der Hochschule
von einer Dozentin oder einem Dozenten sowie drei Begleitveranstaltungen. Zwei Seminare
werden in den Fachdidaktiken der studierten Facher besucht, eine davon findet an der
Schule statt. Die Erziehungswissenschaft bietet ein drittes Seminar an, in dem u. a.
Grundlagen der Unterrichtsgestaltung thematisiert werden. Als Leistungsnachweis missen
zZwei ausfuhrliche Unterrichtsentwiirfe geschrieben sowie eine
Professionalisierungsaufgabe bestanden werden. Diese Aufgabe bezeichnet eine
schriftliche Auseinandersetzung mit einem besonderen Aspekt schulischer Aufgaben und
Herausforderungen, der mit Hilfe entsprechender Literatur reflektiert werden soll.
AuRerdem sollen die eigenen Lernprozesse in einem Portfolio dokumentiert und reflektiert
werden. Ziel des ISPs ist ,das gesamte Tatigkeitsfeld Schule unter professioneller
Begleitung der Hochschule kennen zu lernen [...] Ein Schwerpunkt im ISP liegt auf der
Planung, Gestaltung und Reflexion von Lehr-Lernprozessen unter besonderer
Berticksichtigung individueller FérdermaRnahmen® (Padagogische Hochschule Heidelberg,
2015).

Das letzte Praktikum, das dreiwdchige Professionalisierungspraktikum, beinhaltet
eine individuelle Schwerpunktsetzung, die eine Problemstellung aus dem Schulalltag

adressiert und diese wissenschaftlich analysiert.
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Fur die Datenerhebungen im Rahmen dieser Arbeit wurde das ISP ausgewahlt, da es
erstens das zweite Praktikum darstellt und alle Studierenden somit auch bereits bei den
Pra-Erhebungen zu Beginn des ISPs Uber erste Unterrichtserfahrungen aus dem
Orientierungspraktikum verfigen, die als ,Referenz® fir die Einschatzung ihrer
Selbstwirksamkeitserwartung dienen konnen. Zweitens ist das ISP mit 17 Wochen das
langste Praktikum, sodass  sich hier  deutlicher  Veranderungen  der
Selbstwirksamkeitserwartung abzeichnen kénnen. Das ISP stellt drittens das wohl
intensivste Praktikum dar, das durch seine umfassende Begleitung sowohl viele
praxisbezogene RlUckmeldungen als auch weiterfiihrende theoretische Inhalte umfasst.
Insgesamt ist davon auszugehen, dass das ISP fir viele Studierende den ersten intensiven
Kontakt mit dem spateren Berufsfeld darstellt und den wahrend des Praktikums

gesammelten Erfahrungen dadurch eine grof3e Bedeutung zukommit.
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3 Ableitung der Forschungsfragen

L,unser Leben ist das, wozu unsere Gedanken es machen.”

Marc Aurel

Das zentrale Anliegen der vorliegenden Arbeit war es, den Zusammenhang zwischen der
Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden in Bezug auf ihren
spateren Beruf als Lehrkraft wahrend ihres Semesterpraktikums und ihrem Attributionsstil
zu untersuchen. Im Folgenden werden die konkreten Forschungsfragen vorgestellt, die in

drei aufeinander aufbauenden empirischen Studien adressiert wurden.

3.1 Forschungsfragen der ersten Studie

Nach einer Pilotierung der Skalen zu Beginn des Sommersemesters 2016 wurde in der
ersten  Studie der Zusammenhang der  Selbstwirksamkeitserwartung  der
Lehramtsstudierenden mit der Attribuierung fiktiver Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen
aus dem schulischen Kontext sowie weiteren demografischen und schulspezifischen
Variablen anhand einer querschnittlichen Fragebogenerhebung am Ende des

Sommersemesters 2016 adressiert.
Fur die erste Studie waren folgende Forschungsfragen zentral:

FF 1: Wie ist der Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung der
Lehramtsstudierenden in Bezug auf ihren spateren Beruf als Lehrkraft und ihrer

Erfolgsattribution?

FF 2: Wie ist der Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung der
Lehramtsstudierenden in Bezug auf ihren spateren Beruf als Lehrkraft und ihrer

Misserfolgsattribution?

FF 3: Wie ist der Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung der
Lehramtsstudierenden in Bezug auf ihren spateren Beruf als Lehrkraft und ihrer

Betreuung wéahrend des Praktikums?
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FF 4: Wie ist der Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung der
Lehramtsstudierenden in Bezug auf ihren spateren Beruf als Lehrkraft und dem

Ort der Praktikumsschule?

FF 5: Wie ist der Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung der
Lehramtsstudierenden in Bezug auf ihren spateren Beruf als Lehrkraft und dem

soziobkonomischen Status der Schilerinnen und Schiiler?

3.2 Forschungsfragen der zweiten Studie

Basierend auf den Ergebnissen der ersten Studie wurde in der zweiten Studie die
Datenerhebung im Wintersemester 2016/17 als Pra-Post-Design erweitert, um zusatzlich
eine mogliche Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung wahrend des Praktikums zu
untersuchen. Darlber hinaus wurden die impliziten Intelligenztheorien der Studierenden als

weitere Variable in die Studie aufgenommen.
Konkret wurden folgende Forschungsfragen untersucht:

FF 6: Wie verandert sich die Selbstwirksamkeitserwartung der Lehramtsstudierenden
in Bezug auf ihren spateren Beruf als Lehrkraft wahrend ihres

Semesterpraktikums?

FF 7: Inwieweit kann eine Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung der Lehr-
amtsstudierenden wahrend des Semesterpraktikums durch den Attributionsstil

der Studierenden zu Beginn des Praktikums vorhergesagt werden?

FF 8: Inwieweit kann eine Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung der Lehr-
amtsstudierenden wahrend des Semesterpraktikums durch die impliziten
Intelligenztheorien der Studierenden zu Beginn des Praktikums vorhergesagt

werden?

3.3 Forschungsfragen der dritten Studie

Wahrend in der zweiten Studie fur die Erfolgsattribuierungen signifikante Zusammenhange
mit der Selbstwirksamkeitserwartung gefunden wurden, zeigten die Skalen der

Misserfolgsattribuierungen so schlechte Werte, dass diese von den Analysen
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ausgeschlossen werden mussten. In der dritten Studie wurde daher das
Langsschnittdesign der zweiten Studie im Sommersemester 2017 wiederholt; allerdings
wurde der Attributionsstil nicht weiter anhand fiktiver Erfolgs- und Misserfolgssituationen
erhoben, sondern anhand tatsachlich erlebter, eigener Unterrichtserfolge und Misserfolge

erfasst.
Dabei wurden konkret folgende Fragestellungen adressiert:

FF 9: Lassen sich die Ergebnisse der zweiten Studie bezuglich einer Veranderung
der Selbstwirksamkeitserwartung der Lehramtsstudierenden wahrend ihres

Semesterpraktikums replizieren?

FF 10: Inwieweit kann eine Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung der Lehr-
amtsstudierenden wahrend des Semesterpraktikums durch die Attribuierung

eigener Unterrichtserfolge vorhergesagt werden?

FF 11: Inwieweit kann eine Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung der Lehr-
amtsstudierenden wahrend des Semesterpraktikums durch die Attribuierung

eigener Unterrichtsmisserfolge vorhergesagt werden?

Aufgrund der signifikanten, jedoch teilweise erwartungskontréren, Forschungsergebnisse,
wurde die Studie anschlieBend um leitfadengestiitzte Interviews erweitert und vertieft. Die
durch die Interviews gewonnenen Daten konnten abschlieRend gewinnbringend flr die

Interpretation der quantitativen Ergebnisse genutzt werden.

Dabei standen folgende Forschungsfragen im Mittelpunkt des qualitativen

Vertiefungsteils:

FF 12: Was verstehen die Lehramtsstudierenden unter den drei
Attributionsdimensionen Lokation, Stabilitat und Kontrollierbarkeit? Zeigen sich
Unterschiede zu der Theorie von Weiner (1985, 1986, 1994b)?

FF 13: Welche Attributionsstile fiir Erfolgserlebnisse werden von den Studierenden

als besonders gulinstig fur ihre Selbstwirksamkeitserwartung eingeschatzt?

FF 14: Welche Attributionsstile fir Misserfolgserlebnisse werden von den
Studierenden als besonders glnstig flr ihre Selbstwirksamkeitserwartung

eingeschatzt?
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In den folgenden drei Kapiteln werden die drei empirischen Studien zur Beantwortung
dieser Fragen nacheinander vorgestellt. Zunachst werden dazu die entsprechenden
Hypothesen der jeweiligen Forschungsfragen zusammengefasst, die bereits im Rahmen
des zweiten Kapitels hergeleitet wurden. Anschliel3end werden die jeweiligen Methoden der
drei Studien und ihre Ergebnisse vorgestellt und diskutiert. In Kapitel 7 werden die

Ergebnisse der drei Studien abschlieRend zusammengefiihrt und gemeinsam diskutiert.
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ERSTE STUDIE

4 Erste Studie: Selbstwirksamkeitserwartungen und
Attributionsstile von Lehramtsstudierenden®

~Erinnere dich in jedem Augenblick an die Macht deiner Gedanken.
Was du bestandig und beharrlich denkst, das wirst und verwirklichst du.”

Henri David Thoreau

Von der Annahme ausgehend, dass die Selbstwirksamkeitserwartung hauptsachlich von
anfanglichen Erfahrungen beeinflusst wird und sich mit der Zeit nur noch geringfugig
verandert (Bandura, 2012; Woolfolk Hoy & Spero, 2005), ist ihre Entwicklung wahrend der
Praxisphasen der Lehrkraftebildung, in denen die ersten Unterrichtserfahrungen
gesammelt werden, von besonderem Interesse. Ziel dieser ersten Studie war es daher,
Informationen Uber die Selbstwirksamkeitserwartung der Lehramtsstudierenden wahrend
ihres Semesterpraktikums zu gewinnen, aus welchen langerfristig Moglichkeiten abgeleitet
werden konnten, diese anfangliche Entwicklung bestmdglich zu unterstutzen. Wie Fives
(2003b) anmerkte, wurde der Zusammenhang der Selbstwirksamkeitserwartung mit
zahlreichen im Bildungskontext wilinschenswerten Faktoren bereits in vielen Studien
nachgewiesen, allerdings stellen Mdglichkeiten einer frihzeitigen Forderung der
Selbstwirksamkeitserwartung wahrend des Lehramtsstudiums noch immer ein

Forschungsdesiderat dar.

Hierzu wurde in der ersten Studie der Zusammenhang der Selbstwirksamkeitserwartung
mit  den  Attributionsstilen der Lehramtsstudierenden nach  Erfolgs- und
Misserfolgserlebnissen im Rahmen ihres Semesterpraktikums untersucht. Die Ergebnisse
bisheriger Studien (z. B. McAuley et al., 1989; Schunk, 1983; Tolli & Schmidt, 2008) lassen
auf einen reziproken Zusammenhang dieser beiden Konstrukte schlieRen. Allerdings
konnten noch keine Studien gefunden werden, welche diesen Zusammenhang im Kontext
der Praxisphasen wahrend des Lehramtsstudiums untersuchen. Darlber hinaus kann

angenommen werden, dass weitere schulspezifische Faktoren ebenfalls bedeutsam fur die

% Diese Studie wurde bereits in einer leicht veranderten Version publiziert:
Ding, K., Rohlfs, C. & Spinath, B. (2018). Selbstwirksamkeitserwartungen und Attributionsstile von
Lehramtsstudierenden. In M. Rothland & |. Biederbeck (Hrsg.), Praxisphasen in der Lehrerbildung
im Fokus der Bildungsforschung (S. 57-68). Minster: Waxmann.
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Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden sind. Deshalb wurde auflerdem der
Zusammenhang der Selbstwirksamkeitserwartung mit der Betreuungsqualitat an den
Praktikumsschulen, dem soziodkonomischen Status der Schilerinnen und Schiler sowie

dem Ort der Praktikumsschule untersucht.

4.1 Hypothesen

Aufgrund theoretischer Annahmen sowie bisheriger Forschungsergebnisse wurden fiir die

Forschungsfragen (FF) der ersten Studie folgende Hypothesen angenommen:

FF1: In Bezug auf die Frage nach dem Zusammenhang der Selbst-
wirksamkeitserwartung der Lehramtsstudierenden und ihrer Erfolgsattribution
wurde ein positiver Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung
und der Attribuierung von Erfolgen auf internale, stabile und kontrollierbare
Ursachen angenommen (z. B. Hsieh, 2004; McAuley et al., 1989; Schunk &
Gunn, 1986; Stiensmeier-Pelster, 1988; Weiner, 1985).

FF2: In Bezug auf die Frage nach dem Zusammenhang der Selbst-
wirksamkeitserwartung der Lehramtsstudierenden und ihrer
Misserfolgsattribution wurde von einem negativen Zusammenhang der
Selbstwirksamkeitserwartung mit der Attribuierung von Misserfolgen auf
internale, stabile und unkontrollierbare Faktoren ausgegangen (z. B. Hsieh,
2004; Stiensmeier-Pelster, 1988; Wang et al., 2015; Weiner, 1985; Yeo & Tan,
2012).

FF3: In Bezug auf die Frage nach dem Zusammenhang der Selbst-
wirksamkeitserwartung der Lehramtsstudierenden und ihrer Betreuung
wahrend des Praktikums wurde ein positiver Zusammenhang zwischen der
Selbstwirksamkeitserwartung und einer héheren Betreuungsqualitat an der
Schule vermutet (z. B. Fives et al., 2007; Holzberger et al., 2014; Richter et al.,
2013).

FF4: In Bezug auf die Frage nach dem Zusammenhang der Selbst-
wirksamkeitserwartung der Lehramtsstudierenden und dem Ort der

Praktikumsschule wurde ein positiver Zusammenhang zwischen der
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Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden und einem landlichen Schulort

vermutet (z. B. Knoblauch & Chase, 2015; Knoblauch& Woolfolk Hoy, 2008).

FF5: In Bezug auf die Frage nach dem Zusammenhang der Selbst-
wirksamkeitserwartung der Lehramtsstudierenden und dem
soziodkonomischen Status der Schilerinnen und Schiler wurde ein positiver
Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden
und einem hoheren soziodkonomischen Status der Schulerinnen und Schiler

vermutet (z. B. Tsouloupas et al., 2014).

4.2 Methode

4.2.1 Durchfiihrung

Die Daten wurden an der Padagogischen Hochschule Heidelberg in Form einer
querschnittliche Paper-Pencil-Befragung gegen Ende des Sommersemester 2016 erhoben.
Die Erhebung fand nach Absprache mit den entsprechenden Dozentinnen und Dozenten in
den Seminarzeiten der erziehungswissenschaftlichen Begleitveranstaltungen des

Semesterpraktikums statt. Die Teilnahme war freiwillig und beinhaltete keine Incentives.

4.2.2 Stichprobe

Es haben sich alle angesprochenen 119 Studierenden an der Befragung beteiligt, zwei
Fragebégen mussten jedoch aufgrund unvollstadndiger Bearbeitung ausgeschlossen
werden, sodass 117 Fragebdgen ausgewertet werden konnten. Von diesen 117
Lehramtsstudierenden waren 75 weiblich und 33 mannlich, Gber 9 Teilnehmerinnen oder
Teilnehmer lagen keine Angaben zu personlichen Daten vor. 21 Studierende hatten einen
Migrationshintergrund. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer waren zwischen 20 und 34
Jahre alt (M = 23.28, SD = 2.44) und studierten im 4. bis 9. Semester (M = 5.65, SD = 0.88).
Ungefahr die Halfte der Teilnehmerinnen und Teilnehmer studierte das Lehramt fur die
Primarstufe (48%), die andere Halfte fur die Sekundarstufe (Haupt-, Werkreal- und

Realschule).
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4.2.3 Instrumente

4.2.3.1 Selbstwirksamkeitserwartung

Die Selbstwirksamkeitserwartung wurde mit der aus zehn Items bestehenden Skala zur
Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitserwartung von Schwarzer und Schmitz (1999) erhoben. Die
Items beschreiben die Erwartung, verschiedene Herausforderungen aus dem Schulalltag
meistern zu kénnen. Auf einer vierstufigen Antwortskala kénnen entsprechende Aussagen
abgelehnt (= 1) bzw. diesen zugestimmt (= 4) werden. Die Reliabilitat der Skala wird mit

Cronbachs a zwischen .76 und .82 angegeben.

Beispiel: ,Selbst wenn mein Unterricht gestort wird, bin ich mir sicher, die notwendige

Gelassenheit bewahren zu konnen.*

4.2.3.2 Attributionsstil

Der Attributionsstil der Lehramtsstudierenden wurde anhand des auf den schulischen
Kontext Ubertragenen und modifizierten Attributional Style Questionnaires von Peterson et
al. (1982) abgefragt (siehe Abbildung 5). Hierfir wurden sechs mogliche Situationen aus
dem Schulalltag im Praktikum beschrieben, von denen drei einen Erfolg und drei einen
Misserfolg induzieren. Fur jede der Situationen sollte zunachst eine mégliche Hauptursache
genannt werden und diese anschlieBend auf den Dimensionen der Lokation (external = 1
bis internal = 7), der zeitlichen Stabilitat (variabel = 1 bis stabil = 7) und der Kontrollierbarkeit
(nicht kontrollierbar = 1 bis kontrollierbar = 7) verortet werden. In der Originalskala von
Peterson et al. (1982) wird statt nach der Kontrollierbarkeit nach der Globilitat der Ursache
gefragt. FUr das Forschungsinteresse dieser Studie wurde die Kontrollierbarkeitsdimension
jedoch als relevanter eingeschatzt (Bandura, 2012), womit auch den drei Dimensionen nach

Weiner (1985, 2014) entsprochen wurde.

Beispiel: ,Sie haben erfolgreich lhre erste Unterrichtseinheit geplant und unterrichtet.”

bzw. ,Sie konnen im Praktikum nicht all die Arbeit schaffen, die von Ihnen erwartet wird.*.
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Sie haben erfolgreich |hre erste Unterrichtseinheit geplant und unterrichtet.

1. Was konnte die Hauptursache hierfur sein? (Bitte entscheiden Sie sich fir eine Altemative.)

D Meine Begabung D Meine grundliche Vorbereitung
(] Eine gute Klasse (] Sonstiges und zwar
2. Liegtdie Ursache an Ihnen oder an anderen Personen/Umstanden?
1 2 3 4 5 6 7
AnanderenPersonen (1 (] [ O O O O Anmir

oder Umstanden

3. Wird die Ursache auch fur Ihre zuktnftigen Unterrichtseinheiten relevant sein?
1 2 3 4 5 6

7
Neinnewieder [ [ [0 O O O [O Ja immer

4. Konnen Sie diese Ursache kontrollieren?
5 g

1 2 3 4 7
Nein, auf keinenFall [} [} [ [ 00 0 [} Ja, auf jeden Fall

Abbildung 5. Beispielitem zur Erfassung der Erfolgsattribution (verandert nach Peterson et al.,
1982).

4.2.3.3 Schulspezifische Variablen

Hinsichtlich der Praktikumsschule wurde zum einen nach dem Ort der Schule (1 = Dorf,
2 = Stadt) sowie nach dem subjektiv wahrgenommenen soziobkonomischen Status der
Schilerinnen und Schiiler (1 = eher hoch bis 3 = eher niedrig) gefragt.” Aulerdem wurde
die subjektiv empfundene Betreuungsqualitat erfasst, indem nach der sozialen und nach
der fachlichen Betreuung durch die Mentorinnen und Mentoren gefragt wurde (jeweils
1 = gut bis 3 = schlecht). Dariber hinaus wurde in Anlehnung an die drei Grundbedtirfnisse
Kompetenzerleben, Autonomieerleben und sozialem Eingebundensein (Deci & Ryan, 2000,

2008) gefragt, ob die Studierenden einen ausreichenden Handlungsspielraum fir eigene

7 Aufgrund der Vermutung, dass in landlichen Schulen kleinere Klassen vorherrschen kénnten,
wurde auflerdem nach der Schileranzahl in der Klasse gefragt. Allerdings erwies sich dieser
Pradiktor sowie weitere demografische Variablen als nicht signifikant und wurde von den Analysen
ausgeschlossen. Zum einen erlaubte die StichprobengréRe nur eine begrenzte Anzahl von
Pradiktoren (Tabachnick & Fidell, 2007) und zum anderen sollte in der Veroffentlichung die
Aufmerksamkeit auf das Hauptanliegen — die Beziehung zwischen Selbstwirksamkeitserwartung und
Attribution — fokussiert werden.
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Ideen und Entscheidungen hatten und inwieweit sie sich insgesamt an der Schule sozial

eingebunden fiihlten (jeweils 1 = ja bis 3 = nein ).

4.3 Ergebnisse

4.3.1 Selbstwirksamkeitserwartung

Die gemessenen Werte waren normalverteilt, mit einem recht hohen Mittelwert von
M= 3.24 (siehe Tabelle 4). Da die Selbstwirksamkeitserwartung anhand einer fest
etablierten Skala erhoben wurde, wurde flir diese Skala keine weiteren Faktorenanalysen
durchgefihrt, sondern nur die Reliabilitat Gberprift, die mit a = .60 unter dem von Schwarzer
und Schmitt (1999) angegebenen Bereich lag und als gerade noch akzeptabel interpretiert

werden kann.

Da die Studierenden auf sieben erziehungswissenschaftliche Seminargruppen
aufgeteilt waren, die von unterschiedlichen Dozentinnen und Dozenten gehalten wurden,
wurde anhand einer einfaktoriellen ANOVA Uibergepriift, ob es zwischen den verschiedenen
Seminargruppen Unterschiede in der Hohe der Selbstwirksamkeitserwartung gab. Da die
Unterschiede nicht signifikant waren, F (6, 110) = 1.87, p = .09, konnte bei dem weiteren

Vorgehen auf ein Mehrebenenmodell verzichtet werden.

4.3.2 Attributionsstil

Zunachst wurde mit IBM SPSS Amos (Version 23) eine konfirmatorische Faktorenanalyse
vorgenommen, bei der zwei Modelle verglichen wurden: In dem ersten Modell wurden nur
die beiden Faktoren Erfolge und Misserfolge unterschieden. In dem zweiten Modell (siehe
Abbildung 6) wurden die beiden Faktoren weiter nach den drei Dimensionen Lokation,
Stabilitéat und Kontrollierbarkeit differenziert, wodurch sich die Modellpassung verbesserte
und die empfohlenenen Cut-Off-Kriterien von Hu und Bentler (1999) fur den Comparative
Fit Index (CFI) mit CFl > .95 und den Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA)
mit RMSEA < .08 erreicht wurden (siehe Tabelle 3). Flr die weiteren Analysen wurde daher
das differenziertere Modell bestehend aus sechs Subskalen mit je drei ltems verwendet,

das auch einen niedrigeren Akaike's Information Criterion-Wert (AIC) zeigte.
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Tabelle 3

Gutekriterien der beiden Modelle der konfirmatorischen Faktorenanalysen der Attributionsskala,
differenziert nach Erfolgen und Misserfolgen (Modell 1) sowie zuséatzlich differenziert nach den
drei Dimensionen Lokaktion, Stabilitat und Kontrollierbarkeit (Modell 2)

X2 df p CFl RMSEA AIC
Modell 1 167.854 116 .001 927 .063 277.854
Modell 2 128.106 110 114 974 .039 250.106

Anmerkungen. CFlI = Comparative Fit Index, RMSEA = Root Mean Square Error of
Approximation, AIC = Akaike's Information Criterion.

Die Reliabilitat wurde mit Cronbachs a berechnet und lag fiir die Erfolg induzierenden
Skalen zwischen .62 und .84, bei den Misserfolgen aber nur zwischen .46 und .67 (fir die
genauen Werte siehe Tabelle 4), sodass letztere nur unter Vorbehalt eingesetzt werden
sollten. Allerdings wurden auch mit der Originalskala keine besseren Werte erzielt
(Peterson et al., 1982). Insgesamt waren die Mittelwerte recht hoch, insbesondere bei den
Erfolgssituationen, bei denen =zusatzlich geringe Standardabweichungen bzw.
Varianzeinschrankungen vorlagen. Wahrend die Werte der Lokation und Kontrollierbarkeit
nach Misserfolgen normal verteilt waren, zeigten die anderen Subskalen eine negative
Schiefe sowie die Stabilitdtsdimension nach Erfolgen zusatzlich eine positive Kurtosis,

weshalb flr die folgenden Analysen Bootstrappings durchgeflihrt wurden.
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Abbildung 6. Modell der konfirmatorischen Faktorenanalyse zweiter Ordnung.

4.3.3 Betreuung

Aufgrund der selbst konzipierten ltems zur Erhebung der Betreuungsqualitdt wurde eine
explorative Faktorenanalyse durchgeflihrt. Dabei zeigte nur ein Faktor entsprechend dem
Kaiser-Kriterium einen Eigenwert Uber 1; dieser klarte 37.95 % der Varianz auf. Die
Ladungen der vier Items auf diesen Faktor lagen zwischen .46 und .84. Fur die folgenden
Analysen wurden die ltems daher zu einer Skala Betreuung zusammengefasst, deren

Reliabilitat bei a = .68 lag.
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Mittelwerte, Standardabweichungen und Korrelationen der Selbstwirksamkeitserwartung (SWE), der drei Attributionsdimensionen Lokation (internal),
Stabilitat (stabil) und Kontrollierbarkeit (kontroll) fiir Erfolge (E) und Misserfolge (M), des Schulorts, des sozio6konomischen Status der Schilerinnen
und Schiiler (SOS) und der Betreuung

M SD 1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8 9. 10
1. SWE 3.24 0.28 .60
2. E internal 6.25 0.76 .353** .62
[0.16;0.50]
3. E_stabil 6.14 0.76 .255** .652** .65
[0.08;0.42] [0.46;0.82]
4. E kontroll  5.85 0.98 .236* .688** .630** .62
[0.04;0.42] [0.57;0.80] [0.49;0.76]
5. M_internal  3.70 1.28 -.103 -.149 -.069 -.031 46
[-0.28;0.05] [-0.34;0.03] [-0.25;0.09] [-0.23;0.15]
6. M_stabil 5.06 1.17 .038 110 .281** .194* .296** .67
[-0.11;0.18] [-0.05;0.29] [0.10;0.46] [0.01;0.38] [0.12;0.46]
7. M_kontroll 415 1.21 .052 -.030 -.028 142 .662** .355** .56
[-0.12;0.24] [-0.23;0.14] [-0.20;0.13] [-0.06;0.32] [0.51;0.79] [0.17;0.52]
8. Schulort 1.63 049 -201* .017 -.062 -.053 -.128 167 -.064 -
[-0.35;-0.02] [-0.17;0.21] [-0.26;0.13] [-0.25;0.16] [-0.30;0.07] [-0.04;0.35] [-0.25;0.13]
9.S0s 212 0.69 -.034 .035 -.013 .080 -.197* -.009 -.026 -.190* -
[-0.20;0.14] [-0.13;0.20] [-0.18;0.16] [-0.13;0.28] [-0.36;-0.03] [-0.19;0.17] [-0.20;0.15] [-0.35;-0.02]
10. Betreuung 2.63 0.44 .212* -.043 .046 116 170 .034 154 -.168 119 .68
[0.01;0.40] [-0.20;0.16] [-0.14;0.25] [-0.08;0.30] [-0.01;0.35] [-0.15;0.20] [-0.01;0.33] [-0.32;0.01] [-0.09;0.33]

Anmerkungen. N = 117. Zu einem leichteren Verstandis wurden die Werte zum Teil umcodiert, sodass héhere Werte fir eine internalere, stabilere
und kontrollierbarere Attribution sowie fiir einen stadtischeren Schuort, einen héheren SOS und eine hdhere Betreuungsqualitdt stehen; die
Ergebnisse beruhen auf 1000 BCa Bootstrap-Stichproben, 95% Konfidenzintervalle in Klammern; Cronbachs a in der Diagonale. *p < .05, ** p < .01.
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4.3.4 Zusammenhange der Selbstwirksamkeitserwartung mit
Attributionsstilen und schulspezifischen Faktoren

Die Selbstwirksamkeitserwartung korrelierte signifikant mit mittelstarken Effekten von
r=.236 bis .353 mit einer internalen, stabilen und kontrollierbaren Attribuierung von
Erfolgen. Fur die Attribuierung von Misserfolgen zeigte sich dagegen kein signifikanter
Zusammenhang. Hinsichtlich der schulspezifischen Variablen zeigte sich ein signifikanter

Zusammenhang mit einem landlicheren Schulort und einer héheren Betreuungsqualitat.

In einer linearen, hierarchischen Regressionsanalyse zur Vorhersage der
Selbstwirksamkeitserwartung wurden im ersten Schritt die Attributionsdimensionen
Lokation, Stabilitdt und Kontrollierbarkeit nach Erfolgen und Misserfolgen aufgenommen.
Das Modell war signifikant und konnte 15% der Varianz der Selbstwirksamkeitserwartung
aufklaren. Von den Pradiktoren erwies sich nur die Internalitat der Erfolgsattribuierung als
signifikant. Im zweiten Schritt wurden als weitere Pradiktoren der Schulort, der subjektiv
wahrgenommene soziodkonomische Status der Schilerinnen und Schiler sowie die
Betreuung an der Praktikumsschule in das Modell integriert. Auch dieses Modell war
signifikant und konnte zusatzliche 12% der Varianz der Selbstwirksamkeitserwartung
aufklaren. Die Internalitdat der Erfolgsattribuierung blieb weiterhin signifikant. Darlber
hinaus wurde in diesem Modell auch die Externalitit der Misserfolgsattribuierung
signifikant. Weitere signifikante Pradiktoren waren ein landlicher Schulort sowie die

Betreuungsqualitat (siehe Tabelle 5).
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Tabelle 5

Hierarchische Regressionsanalysen zur Vorhersage der Selbstwirksamkeitserwartung durch
die drei Dimensionen Lokation (internal), Stabilitat (stabil) und Kontrollierbarkeit (kontroll) von
Erfolgs- (E) und Misserfolgsattributionen (M), den Schulort, den sozio6konomischen Status der
Schiilerinnen und Schiiler (SOS) sowie die Betreuung an der Schule

B SEB B p R2
Modell 1 .009 15
Konstante 240 [1.78;2.98] 0.25 .001
E_internal 0.12 [0.01; 0.21] 0.05 .33 .018
E_stabil 0.03 [-0.08;0.17] 0.05 .09 504
E_kontroll -0.02 [-0.11; 0.07] 0.04 -.08 582
M_internal -0.04 [-0.09; 0.01] 0.03 -17 161
M_stabil -0.01 [-0.05; 0.04] 0.02 -.03 .781
M_kontroll 0.05 [-0.01;0.09] 0.03 .20 119
Modell 2 .001 27
Konstante 244 [1.81; 3.10] 0.27 .001
E_internal 0.15 [0.03; 0.24] 0.05 41 .002
E_stabil 0.01 [-0.09; 0.13] 0.05 .01 .958
E_kontroll -0.04 [-0.12; 0.05] 0.04 -13 319
M_internal -0.07 [-0.12; -0.01] 0.03 -.30 .015
M_stabil 0.02 [-0.03; 0.06] 0.02 .06 526
M_kontroll 0.05 [-0.01;0.09] 0.03 21 .093
Schulort -0.14 [-0.26; -0.02] 0.05 -.24 .010
SOS -0.07 [-0.15; 0.01] 0.04 -17 .069
Betreuung 0.15 [0.02; 0.29] 0.06 .24 .008

Anmerkungen. N = 117. Ergebnisse beruhen auf 1000 BCa Bootstrap-Stichproben, 95%
Konfidenzintervalle in Klammern.
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4.4 Diskussion

4.4.1 Diskussion der Ergebnisse

Insgesamt stehen die korrelativen Ergebnisse in Einklang mit der ersten Hypothese tber
einen positiven Zusammenhang der Selbstwirksamkeitserwartung der
Lehramtsstudierenden mit der Attribuierung von Erfolgen auf internale, stabile und
kontrollierbare Ursachen. In der Regressionsanalyse erwies sich jedoch nur die
Lokationsdimension als signifikanter Pradiktor, was allerdings theoriekonform zu der
Annahme Weiners (1986) ist, dass bei der Erfolgsattribution vor allem die Internalitat fur
das Stolzerleben von Bedeutung sei. Es kann davonausgegangen werden, dass vor allem
durch internale Ursachen erklarte Erfolgserlebnisse positive Riickschliisse auf die eigenen
Kompetenzen ermdglichen und damit in einer positiven Beziehung zu der
Selbstwirksamkeitserwartung stehen. Entsprechend zeigte sich auch empirisch in der
Studie von Tolli und Schmidt (2008) ein Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung nach
einer internalen Erfolgsattribuierung. Auch bei Schunk (1983) wirkten sich vor allem
Fahigkeits-, aber auch Anstrengungsattributionen positiv auf die
Selbstwirksamkeitserwartung aus, sodass vorrangig die Internalitat von Erfolgsursachen fiir
die Selbstwirksamkeitserwartung bedeutsam zu sein scheint. Da Fahigkeit meist als stabil,
aber unkontrollierbarer, Anstrengung wiederum zwar als variabel, aber daflir als leichter
kontrollierbar, angesehen wird, scheint eine Erfolgsursache, die entweder internal und stabil
oder internal und kontrollierbar ist, glinstig fur die Selbstwirksamkeitserwartung zu sein.
Derartige Ursachen sollten das Stolzerleben maximieren und optimistische
Zukunftserwartungen ermdglichen, welche entweder direkt in der Stabilitdt der Ursache

begriindet sind oder durch die Kontrollierbarkeit willentlich herbeigefiihrt werden kénnen.

Hinsichtlich der Misserfolgsattribution wurde ein negativer Zusammenhang der
Selbstwirksamkeitserwartung mit einer Attribution auf internale, stabile und
unkontrollierbare Ursachen erwartet. Entgegen dieser Ausgangshypothese zeigten sich
jedoch keine signifikanten Korrelationen. Auch in der Regressionsanalyse zeigte sich
zunachst kein Zusammenhang; erst als der Schulort als zusatzlicher Pradiktor in das Modell
aufgenommen wurde, ergab sich ein signifikanter negativer Zusammenhang mit einer
internalen Misserfolgsattribution. Dieser kann durch eine schwache und nicht signifikante
Interaktion erklart werden, bei der vor allem in stadtischen Schulen eine internale

Misserfolgsattribution zusammen mit einer geringeren Selbstwirksamkeitserwartung
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auftrat. Da die Reliabilitdten der drei Subskalen der Missererfolgsattribution sehr niedrig
waren, kénnen diese Ergebnisse allerdings nur unter Vorbehalt interpretiert werden.
Dennoch deutete sich der erwartete Zusammenhang mit einer externalen
Misserfolgsattribution an, dem nach Weiner (1985, 1986) und Bandura (2012) eine
selbstwert- bzw. selbstwirksamkeitserwartungschutzende Funktion zukommt. Allerdings
zeigte sich entgegen den Erwartungen kein signifikanter negativer Zusammenhang mit

einer stabilen oder unkontrollierbaren Misserfolgsattribution.

Mit Blick auf zusatzliche schulbezogene Faktoren wurde ein positiver Zusammenhang
zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung und der Betreuung, einem landlichen Schulort
sowie dem sozio6konomischen Status der Schilerinnen und Schiiler vermutet, der sich fir
die ersten beiden Variablen erwartungsgemal bestatigte. Fir den sozio6konomischen
Status der Schilerinnen und Schiler zeigte sich keine Verbindung mit der
Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden. Dies kdnnte zum einen daran liegen, dass
in der Grundschule keine freie Schulwahl besteht, sondern die Schule entsprechend
festgelegter wohnortsabhangiger Einzugsgebiete zugewiesen wird. Der sozio6konomische
Status konnte dadurch mdglicherweise bereits teilweise implizit mit dem Schulort erfasst
worden sein. Da die Ergebnisse auch in anderen Studien inkonsistent waren (z. B. Klassen
& Durksen, 2014; Tsouloupas et al., 2014), kénnten an dieser Stelle ggf. qualitative

Methoden tiefere Einblicke in die offenbar komplexen Zusammenhange liefern.

4.4.2 Limitationen und Ausblick

Hinsichtlich der Limitationen ist zu berlcksichtigen, dass es sich bei der
Fragebogenerhebung um Selbstauskiinfte der Studierenden handelt. Dies kann die
Antworten zur Selbstwirksamkeitserwartung, der Attribution und der Betreuung verzerren;
auch die Aussagen hinsichtlich des Schulorts und des sozioGkonomischen Status stellen

keine objektiven Werte dar, sondern beruhen auf den Einschatzungen der Studierenden.

Eine Starke dieser Studie ist dagegen die Erhebung der einzelnen
Attributionsdimensionen  statt alleiniger Ursachen, wodurch die individuellen
Interpretationen der Ursachen berlcksichtigt werden konnten. Beispielweise wird die
Ursache Fahigkeit zwar in der Literatur (Weiner, 1994b) meist als stabil und unkontrollierbar
angesehen, koénnte aber subjektiv auch als veranderbar wahrgenommen werden (z. B.

Bandura, 2012; Dweck et al., 1995; Pintrich & Schunk, 1996), wodurch andere
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Zukunftserwartungen entstunden. Allerdings wurden keine tatsachlichen Erfolgs- bzw.
Misserfolgserlebnisse  beforscht, sondern der Attributionssti  anhand fiktiver
Beispielsituationen erfasst. Die fiktiven Situationen kénnten dazu flihren, dass die fir die
Attribuierung relevanten Emotionen weniger nachempfunden wurden bzw. fehlten. Vor
allem die mit Misserfolgen verbundenen Emotionen dirften unangenehmer und komplexer
als die Erfolgsemotionen sein, was die schlechten Reliabilititswerte der
Misserfolgssituationen erklaren konnte. In weiteren Studien ware deshalb der Bezug auf
reale Unterrichtserfolge bzw. -misserfolge wiinschenswert —was in der dritten Studie dieser

Arbeit aufgegriffen wurde.

Als weitere Limitation ist zu beachten, dass die Stichprobe auf eine Hochschule und
zwei Schulformen (Grundschule und Sekundarstufe |) begrenzt war, sodass die Ergebnisse
nur vorsichtig verallgemeinert werden kénnen. Motivational bedingte Verzerrungen der
Stichprobe kénnen allerdings durch die Erhebung in den Seminaren und die freiwillige
Teilnahme aller anwesenden Studierenden weitgehend ausgeschlossen werden.
Abschlie3end ist das Querschnittsdesign der Studie zu erwahnen, durch das keine weiteren
Informationen Uber mdégliche Veranderungen wahrend des Praktikums vorliegen. In den
beiden folgenden Studien wurden daher Pra-Post-Befragungen durchgefuhrt, um
untersuchen zu kénnen, inwieweit sich ein Zusammenhang zwischen dem Attributionsstil

und einem Anstieg oder Abfall der Selbstwirksamkeitserwartung finden lasst.
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5 Zweite Studie: Selbstwirksamkeitserwartungen von
Lehramtsstudierenden: Vorhersage von
Veranderungen wahrend des Semesterpraktikums
durch Attributionstile und implizite
Intelligenztheorien®

.Wir sind, was wir denken.
Alles, was wir sind, entsteht aus unseren Gedanken.
Mit unseren Gedanken formen wir die Welt.“

Buddha

In der zweiten Studie wurde untersucht, ob und gegebenenfalls wie sich die
Selbstwirksamkeitserwartung der Lehramtsstudierenden wahrend des
Semesterpraktikums verandert und inwieweit sich diese Veranderung durch die

Attributionstile und die impliziten Intelligenztheorien der Studierenden vorhersagen lasst.

Damit baut diese Studie auf den Ergebnissen der ersten Studie auf, in der sich bereits
ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung der
Lehramtsstudierenden und einer internalen Erfolgsattribution gezeigt hatte. Diesmal stand
jedoch der Zusammenhang zwischen den Attributionsstiien und einer moglichen
Veradnderung der Selbstwirksamkeitserwartung im Mittelpunkt des Forschungsinteresses.
Aufgrund der Annahme, dass die Selbstwirksamkeitserwartung sich mit zunehmender
Erfahrungsflille verfestigt (Bandura, 2012), sind Informationen uber ihre anfangliche
Entwicklung im Rahmen des Praxissemsters von besonderem Interesse. Fur die
Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung sollten nach Bandura (1977a) vor allem die

eigenen, kognitiv verarbeiteten Erfahrungen entscheidend sein. Es wurde daher

8 Diese Studie ist in einer leicht veranderten Form und englischer Sprache in der Zeitschrift fur
Bildungsforschung publiziert:
Ding, K., Rohlfs, C. & Spinath, B. (2019). Preservice teachers’ self-efficacy: Predicting changes over
the internship period through attributional styles and implicit theories of intelligence. Zeitschrift fur
Bildungsforschung, 9, 329-344.
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angenommen, dass glnstige Attributionsstile (z. B. Abramson et al., 1978; Peterson et al.,
1982; Peterson & Stunkard, 1992; Peterson, Colvin & Lin, 1992; Weiner, 1994b) fir die
Erklarung von Unterrichtserfolgen sowie der Glaube an eine veranderbare Intelligenz (z. B.
Dweck et al, 1995) zu Beginn des Semesterpraktikums eine hohere
Selbstwirksamkeitserwartung am Praktikumsende vorhersagen sollten. Zu diesem Zweck
wurden die Studierenden zweimal — zu Beginn und am Ende - ihres 17-wo6chigen

Semesterpraktikums im Rahmen ihrer Begleitseminare an der Hochschule befragt.

Damit leistet diese Studie einen Beitrag zu der immer noch aktuellen Forderung von
Hirschy und Morris (2002) nach Langsschnittstudien, welche die Beziehung zwischen der
Selbstwirksamkeitserwartung und Attributionstilen untersuchen. Insbesondere in Bezug auf
Lehramtsstudierende gibt es immer noch einen gro3en Bedarf an Studien, die untersuchen,
wie die Entwicklung ihrer Selbstwirksamkeitserwartung mit ihren personlichen

Uberzeugungen und Wahrnehmungen zusammenhangt.

5.1 Hypothesen

Aufgrund theoretischer Annahmen sowie bisherigen Forschungsergebnissen wurden fir

die Forschungsfragen (FF) der zweiten Studie folgende Hypothesen angenommen:

FF 6: In Bezug auf die Frage nach einer Veranderung der Selbst-
wirksamkeitserwartung der Lehramtsstudierenden wahrend ihres
Semesterpraktikums  wurde entsprechend der Mehrheit bisheriger
Forschungsergebnisse (z. B. Klassen & Tze, 2014; Kinsting et al., 2016; Wang
etal., 2015; Zee & Koomen, 2016) ein Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung
uber den Praktikumszeitraum vermutet. Es wurde erwartet, dass die
Lehramtsstudierenden ausreichend Erfolgserfahrungen wahrend ihres
Praktikums erleben wirden, da sie u. a. durch Mentorinnen und Mentoren an
den Schulen und im Rahmen von drei begleitenden Seminaren seitens der
Hochschule unterstlitzt und angeleitet wurden. Darliber hinaus hatten die
Studierenden bereits ein zweiwochiges Einfuihrungspraktikum abgeschlossen,
in welchem sie mindestens eine Unterrichtsstunde selbststandig vorbereitet und

durchgeflhrt  hatten. Dies sollte ihnen bei der fiur die
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Selbstwirksamkeitserwartung notwendigen Einschatzung der vor ihnen

liegenden Herausforderungen helfen.

FF 7: Bezlglich der Forschungsfrage, inwieweit eine Veranderung der Selbst-
wirksamkeitserwartung wahrend des Semesterpraktikums durch die
Attributionsstile der Studierenden zu Beginn des Praktikums vorhergesagt
werden kénne, wurde basierend auf bisherigen Forschungsergebnissen (z. B.
Finburg, 2010; McAuley et al., 1989; Schunk, 1983) erwartet, dass eine
internale, stabile und kontrollierbare Erfolgsattribution zu Beginn des
Semesterpraktikums eine hoéhere Selbstwirksamkeitserwartung am Ende des
Praktikums vorhersagen wirde. Es wurde angenommen, dass dieser
Attributionsstil das Stolzerleben, eine optimistische Zukunftserwartung sowie
das Gefiuhl von Kontrolle und Kompetenz maximieren wirde (Bandura, 2012;
Weiner, 1985), was gunstig fur die Entwicklung der

Selbstwirksamkeitserwartung sein sollte.

FF 8: Bezuglich der Forschungsfrage, inwieweit eine Veranderung der Selbst-
wirksamkeitserwartung wahrend des Semesterpraktikums durch die impliziten
Intelligenztheorien der Studierenden zu Beginn des Praktikums vorhergesagt
werden kdnne, wurde von den Forschungsergebnissen von Diseth et al. (2014)
sowie Leroy et al. (2007) ausgehend erwartet, dass der Glaube an die
Veranderbarkeit der eigenen Intelligenz zu Beginn des Praktikums eine héhere
Selbstwirksamkeitserwartung — d. h. einen starkeren Glauben daran, durch die
eigenen Fahigkeiten berufliche Herausforderungen meisten zu kénnen — am
Ende des Praktikums vorhersagen wirde. Der Glaube an eine veranderbare
Intelligenztheorie zeigte Zusammenhange mit einem erhéhten Interesse an
Lerngelegenheiten (z. B. Burnette et al., 2013; Dinger & Dickhauser, 2013), mit
einer grolReren Wertschatzung von Anstrengung (z. B. Blackwell et al., 2007;
Hong et al.,, 1999) sowie vermutlich mit einer verringerten Bedrohlichkeit
moglicher Misserfolge (Dweck et al., 1995), was glinstig mit der Entwicklung

der Selbstwirksamkeitserwartung assoziiert sein sollte.
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5.2 Methode

5.2.1 Durchfiihrung

Die Daten wurden, wie auch bereits in der ersten Studie, an der Padagogischen Hochschule
Heidelberg im Rahmen der erziehungswissenschaftlichen Begleitseminare erhoben. Die
Befragung wurde im Wintersemester 2016/17 in Form von zwei Paper-Pencil-Erhebungen
durchgefliihrt, die erste Erhebung fand zu Beginn des Praktikums statt, die zweite Erhebung

gegen Ende des Praktikums.

5.2.2 Stichprobe

Die Teilnahme war freiwillig und beinhaltete keine Incentivs. Insgesamt wurden N = 191
Lehramtsstudierende gefragt, ob sie wahrend ihrer Seminarzeit an der Studie teilnehmen
wlrden. Es nahmen alle angefragten Studierenden an der Studie teil, aber 29 Studierende
fehlten zum Zeitpunkt der zweiten Erhebung, weshalb ihre Daten ausgeschlossen werden
mussten. Am Ende konnten die Datensatze von N = 162 Lehramtsstudiereden in die
Analysen einbezogen werden, wobei die Pra- und Postdaten einander Uber Codes
zugeordnet wurden. Die Stichprobe bestand aus 120 Frauen und 42 Mannern, die zwischen
21 und 31 Jahren alt waren (M = 22.86, SD = 1.94) und in ihrem 4. bis 9. Semester
studierten (M = 5.38, SD = 0.81).

5.2.3 Instrumente

5.2.3.1 Selbstwirksamkeitserwartung

Die Selbstwirksamkeitserwartung wurde wie bereits in der ersten Studie anhand der Skala
Schwarzer und Schmitz (1999) erfasst. Schwarzer und Schmitz (1999) berichten
Reliabilitdten zwischen a = .76 und .82, wahrend in dieser Studie 0p= .62 und Qpost = .66
erreicht wurde, was als noch akzeptabel betrachtet werden kann. Die Retest-Reliabilitat mit

einem Intervall von 17 Woche lag bei r = .52.
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5.2.3.2 Attributionsstile

Der Attributionsstil wurde mit Hilfe der modifizierten und auf den schulischen Kontext
Ubertragenen Version des Attributional Style Questionnaires von Peterson et al. (1982)
erfasst, die bereits in der ersten Studie verwendet wurde. Es wurden drei
Erfolgssituationen® vorgestellt, fiir die zunachst eine Hauptursache genannt werden sollte,
die anschlief®end auf den drei Dimensionen external vs. internal, variabel vs. stabil sowie

nicht beeinflussbar vs. beeinflussbar verortet werden sollte.

Mit IBM SPSS Statistics (Version 23), wurde eine explorative Hauptachsen-
Faktorenanalyse mit obliquer Rotation durchgefiihrt, bei der zwei Faktoren einen Eigenwert
Uber 1 nach dem Kaiser-Kriterium aufwiesen. Allerdings zeigte sich, dass diese beiden
Faktoren inhaltlich nicht den unterschiedlichen Attributionsdimensionen, sondern den
verschiedenen Erfolgssituationen entsprachen. Daher wurden die Werte fiir die Extraktion
eines einzelnen Faktors getestet; dieser Faktor erklarte 43.48 % der Varianz, die Ladungen
der Items lagen zwischen .49 bis .72 und die Reliabilitat dieser eindimensionellen Skala lag
bei a = .81. Fur die weiteren Analysen wurden die Attributionsdimensionen daher zu einer
Skala zusammengefasst, wie auch bei Peterson et al. (1982) unter der Bezeichnung

composite attributional style score for good events.

5.2.3.3 Implizite Intelligenztheorien

Die impliziten Intelligenztheorien wurden anhand der Skala von Dweck et al. (1995) in der
deutschen Ubersetzung von Spinath (2001) erfasst. Die Skala besteht aus drei ltems,
denen auf einer vierstufigen Likertskala von 1 (= stimmt nicht) bis 4 (= stimmt genau)
zugestimmt bzw. widersprochen werden kann. Die sechsstufige Likertskala der
Originalversion wurde dabei aus Koharenzgriinden der Selbstwirksamkeitskala angepasst.
Bei dieser Skala wird davon ausgegangen, dass eine veranderbare und eine
unveranderbare Intelligenztheorie die beiden gegensatzlichen Pole eines bipolaren

Konstrukts darstellen, sodass hohe Werte einer unveranderbaren Theorie entsprechen und

% Es wurden auch wie bereits in der ersten Studie Misserfolgsattributionen erhoben. Diese zeigten
jedoch so schlechte Reliabilititswerte, dass sie bei den weiteren Analysen nicht bericksichtigt
werden konnten. Dieses Problem wird im Rahmen der dritten Studie aufgegriffen und diskutiert. Um
mehr Aufschluss Uber die Datenstruktur der verbliebenen Erfolgsattributionen zu erhalten, wurde
statt einer konfirmatorischen Faktorenanalyse eine explorative Faktorenanalyse durchgefiihrt.
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niedrige Werte einer veranderbaren Theorie. Die Reliabilitat wird mit a =.94 bis .98

angegeben, in dieser Studie wurde a = .81 erreicht.

Beispiel: ,Jeder besitzt ein bestimmtes Ausmal’ an Intelligenz, das nicht verandert

werden kann.“

5.3 Ergebnisse

5.3.1 Deskriptive Ergebnisse

Die deskriptiven Ergebnisse sind in Tabelle 6 dargestellt. Die Mittelwerte der
Selbstwirksamkeitserwartung, insbesondere der Post-Selbstwirksamkeitserwartung, und
der Attribution waren relativ hoch, wahrend die Standardabweichung eher gering ausfiel.
Insgesamt zeigten die Werte aller vier Variablen jedoch keine sigifikanten Abweichungen
von einer Normalverteilung, auch wenn die Schiefe der Attributionswerte leicht negativ und
die Kurtosis der Post-Selbstwirksamkeitserwartung, der Attribution und der

Intelligenztheorien leicht flach war.

Es zeigten sich signifikante Korrelationen zwischen einer starker internalen, stabilen
und kontrollierbaren Erfolgsattribuierung zu Beginn des Praktikums und einer hoheren
Selbstwirksamkeitserwartung sowohl zu Beginn als auch am Ende des Praktikums (siehe
Tabelle 6). Darliber hinaus zeigten sich signifikante Korrelationen zwischen einer starker
inkrementellen Intelligenztheorie  zu Beginn des  Praktikums und der
Selbstwirksamkeitserwartung zu beiden Messzeitpunkten. Zwischen der Attribuierung und

den Intelligenztheorien zeigten sich jedoch keine signifikanten Zusammenhange.
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Tabelle 6

Mittelwerte,  Standardabweichungen, Reliabilititen und  Korrelationen  zwischen
Selbstwirksamkeitserwartung, Attribution und Intelligenztheorie

Skala Itemanzahl M (SD) a 1 2 3
1Pr.a-SerstW|rksam- 10 2.97 (0.29) 62
keitserwartung
2P(?st-SerstW|rksam- 10 3.21 (0.29) 66 5w
keitserwartung
3 Pra-Attribution 9 5.88 (0.67) .83 .28** 37
4 Pra-Intelligenztheorie 3 2.74 (0.67) .81 AT7* 19* .08

Anmerkung. N = 162. Zu einem leichteren Verstandis wurden die Werte zum Teil umcodiert,
sodass hohere Werte einer héheren Selbstwirksamkeitserwartung, einer starker internalen,
stabilen und kontrollierbaren Erfolgsattribution sowie einer starker veranderbaren
Intelligenztheorie entsprechen. *p < .05, **p < .01, *** p < .001.

5.3.2 Vorbereitende Analysen

Als Voraussetzung flr einen Mittelwertvergleich zur Analyse einer méglichen Veranderung
der Selbstwirksamkeitserwartung wurde zunachst die Messinvarianz Uber die Zeit
Uberprift. Dazu wurde eine Mehrgruppen-Faktorenanalyse mit Maximum-Likelihood-
Schatzer mit AMOS von IBM SPSS durchgefiihrt (siehe Tabelle 7). Als erster Schritt wurde
die konfigurale Messinvarianz getestet, um die Passung der Faktorstruktur mit den Daten
zu beiden Messzeitpunkten sicherzustellen. Den von Hu und Bentler (1999) empfohlenen
Schwellenwerten von .95 flir den Comparative Fit Index (CFl) und .08 fir den Root Mean
Squared Error of Approximation (RMSEA) entsprechend, wurde eine gute Passung erreicht
nachdem inhaltlich begriindbare Residualkorrelationen zugelassen wurden (Byrne,
Shavelson & Muthén, 1989). Im zweiten Schritt wurde die metrische Invarianz Gberpruft,
die darlber hinaus invariante Faktorladungen beinhaltet. Entscheidend hierflr ist die
Veranderung des CFl und des RMSEA: Je nach Autor werden hierbei Schwellenwerte
zwischen .01 und .02 fir den CFI sowie zwischen .01 und .015 fiir den RMSEA empfohlen
(Chen, 2007; Cheung & Rensvold, 2002; Schwab & Helm, 2015). Diesen Empfehlungen

entsprechend wurde metrische Invarianz erreicht. Im dritten Schritt wurde die skalare
80



ZWEITE STUDIE

Invarianz Uberpruft, die dartber hinaus invariante Intercepts beinhaltet. Da sowohl der CFl
als auch der RMSEA die Schwellenwerte weit Uberschritten, wurde schrittweise eine freie
Schatzung der Intercepts zugelassen, um eine partielle skalare Messinvarianz zu erreichen.
Diese weniger restriktive Form der Messinvarianz gilt als erreicht, wenn mindestens zwei
Intercepts Uber beide Messzeitpunkte hinweg gleichgesetzt sind (Byrne et al., 1989;
Steenkamp & Baumgartner, 1998). Mit drei gleichgesetzten Intercepts konnten ausreichend

zufriedenstellende Werte fiir eine partielle skalare Invarianz erreicht werden.

Tabelle 7

Gutekriterien der Messinvarianztestung der Selbstwirksamkeitserwartung tber die beiden
Messzeitpunkte zu Beginn und am Ende des Semesterpraktikums

Model 2 df p CFl ACFI RMSEA[90%CI]  ARMSEA
IKO”f'.gura'e 67.175 58 192 .969 022 [.000, .043]

nvarianz

:V'et“.SChe 76.534 67 199 968 .001  .021[.000,.041]  .001
nvarianz

ISka'?‘re 168.698 77 .001 695 273  .062[.049,.074]  .041
nvarianz

Partielle skalare

I ) 83.099 70 136 .956 .012 .024 [.000, .043] .003
nvarianz

Anmerkung. N = 158.

5.3.3 Vorhersage der Selbstwirksamkeitserwartung durch
Attributionsstile und implizite Intelligenztheorien

Zunachst wurde die Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung mit Hilfe eines
abhangigen t-Tests berechnet. Es zeigte sich, dass die Selbstwirksamkeitserwartung im
Durchschnitt von Beginn des Semesterpraktikums, M = 2.97, SD = 0.29, zum Ende des
Praktikums, M = 3.21, SD = 0.29, anstieg. Diese Differenz, M = -0.24, BCa 95% CI [-0.27,
-0.19], war signifikant, t(161) = -10.42, p < .001 und stellte mit d = 0.81 eine groflie
Effektstarke dar.
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Zur Vorhersage der Post-Selbstwirksamkeitserwartung durch die Pra-
Selbstwirksamkeitserwartung, die Pra-Intelligenztheorie und den Pra-Attrbibutionsstil
wurde anschliel3end ein Strukturgleichungsmodell mit AMOS von IBM SPSS berechnet. Die
Items der Skalen der Selbstwirksamkeitserwartung und des Attributionsstils wurden hierbei
geparcelt, um die Anzahl der geschatzten Parameter zu reduzieren und der
Stichprobengrofle anzupassen (Little, Cunningham, Shahar & Widaman, 2002). Wie Little
et al. (2002) vorschlagen, wurden dazu jeweils Parcel mit drei bzw. einmal mit vier Items
gebildet. Um eine mdglichst ausgewogene Balance zwischen den einzelen Parcel zu
erreichen, wurden die Items entsprechend ihrer Faktorladungen geordnet und im Zickzack

auf die Parcel verteilt.

Das Modell wurde anschlief’end nach dem Maximum Likelihood-Verfahren geschatzt
und erzielte entsprechend der Empfehlungen von Hu und Bentler (1999) eine gute Passung
mit den Daten, x2 (48, N = 162) = 75.05, p = .008, SRMR = .047, CFl = .96, RMSEA = .059,
90% CI[.031, .084], (siehe Abbildung 7).
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Abbildung 7. N = 162. Strukturgleichungsmodell zur Vorhersage der Post-Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) durch die Pra-
Intelligenztheorie (Intell), die Pra-Selbstwirksamkeitserwartung und den Pra-Attributionsstil (Attr). *p < .05, **p < .01, *** p < .001.
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Die  Post-Selbstwirksamkeitserwartung  wurde  signifikant  durch  die  Pra-
Selbstwirksamkeitserwartung (B = .63) sowie durch die Attribution (f = .23) vorhergesagt,
nicht aber durch die impliziten Intelligenztheorie (siehe Tabelle 8). Dabei zeigten sich
signifikante Korrelationen zwischen der Pra-Selbstwirksamkeitserwartung und der
Attribution sowie zwischen der Pra-Selbstwirksamkeitserwartung und der Intelligenztheorie,

nicht aber zwischen den Attributionen und der Intelligenztheorie.

Tabelle 8

Standardisierte Regressionsgewichte des Strukturgleichungsmodells zur Vorhersage der Post-
Selbstwirksamkeitserwartung durch die Préa-Intelligenztheorie, die Pra-Selbstwirksam-
keitserwartung und den Pra-Attributionsstil

B SE p
Pra-Intelligenztheorie .09 .03 322
Pra-Selbstwirksamkeitserwartung .63 .22 .001
Pra-Attributionsstil .23 .03 .023

Anmerkung. N = 162.

5.4 Diskussion

5.4.1 Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung

Entsprechend des theoretischen Modells von Baumert und Kunter (2013) sowie auch
zahlreichen empirischen Befunden (z. B. Klassen & Tze, 2014; Kinsting et al., 2016; Wang
et al.,, 2015; Zee & Koomen, 2016), spielt die Selbstwirksamkeitserwartung eine
bedeutende Rolle flir die Professionalitdt von Lehrkraften und sollte dementsprechend

bereits wahrend ihrer anfanglichen Entwicklung wahrend des Studiums unterstutzt werden.

Das erste Anliegen dieser Studie war es daher zu untersuchen, wie sich die
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehramtsstudierenden wahrend ihres
Semesterpraktikums in der Schule entwickelt. Als Voraussetzung fur einen entsprechenden

Vergleich der Pra- und Post-Selbstwirksamkeitserwartung wurde zundchst die
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Messinvarianz Uber die Zeit Uberprift. Obwohl in dieser Studie eine fest etablierte Skala
eingesetzt wurde (Schwarzer & Schmitz, 1999), konnte nur eine partielle skalare Invarianz
nachgewiesen werden, die zwar als ausreichend fir Mittelwertvergleiche betrachtet wird
(Byrne et al., 1989; Steenkamp & Baumgartner, 1998; Weiber & Muhlhaus, 2014), aber
dennoch die Frage nach der Messinvarianz in vergleichbaren Studien aufwirft. Dabei ist
auffallend, dass in der iiberwiegenden Mehrheit entsprechender Studien keine Uberpriifung
der Messinvarianz berichtet wurde (z. B. Fives et al., 2007; Flores, 2015; Knoblauch &
Chase, 2015; Schmitz & Schwarzer, 2000; Schulte, 2008; Woolfolk Hoy & Spero, 2005),
sodass nicht ausgeschlossen werden kann, dass gefundene Unterschiede der Pra-Post-
Werte der Selbstwirksamkeitserwartung zum Teil durch unterschiedliche Auffassungen der
ltems zu den verschiedenen Messzeitpunkten verursacht waren. Dennoch zeigten sich
zusammenfassend sowohl in der Mehrheit bisheriger Studien (z. B. Flores, 2015;
Knoblauch & Chase, 2015; Schulte, 2008; Woolfolk Hoy & Spero, 2005), als auch in dieser
Studie ein signifikanter ~ Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung der

Lehramtsstudierenden wahrend ihres Praktikums.

Von Banduras (1977a) Annahme ausgehend, dass eigene Erfolgserfahrungen die
wichtigste Quelle der Selbstwirksamkeitserwartung darstellen, schienen die Studierenden
wahrend des Semesterpraktikums ausreichend Erfolge erlebt zu haben, sodass es
mehrheitlich zu einem Anstieg ihrer Selbstwirksamkeitserwartung kam. Allerdings wurde
angenommen, dass nicht nur Erfolgserlebnisse, sondern auch deren Erklarung
entscheidend fir die Selbstwirksamkeitserwartung waren. Die weiteren Forschungsfragen
bezogen sich deshalb auf die Vorhersage der Verdnderung  der
Selbstwirksamkeitserwartung  durch  die  Attributionsstile und die impliziten

Intelligenztheorien zum Praktikumsbeginn.

5.4.2 Vorhersage des Anstiegs der Selbstwirksamkeitserwartung
durch gunstige Attributionsstile

Die weiteren Forschungsfragen dieser Studie adressierten den Zusammenhang zwischen
der Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden, ihren Attributionsstilen und ihren
impliziten Intelligenztheorien. In Ubereinstimmung mit den Hypothesen und den bisherigen
Forschungsergebnissen vergleichbarer Studien (z. B. Diseth et al., 2014; Fineburg, 2010;

Yeo & Tan, 2012) wurden signifikante Korrelationen der Selbstwirksamkeitserwartung zu
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beiden Messzeitpunkten mit Attributionen auf internale, stabile und kontrollierbare
Ursachen sowie mit einer starker inkrementellen Intelligenztheorie gefunden; wobei die
Korrelationen mit der Post-Selbstwirksamkeitserwartung geringfligig héher waren als mit
der Pra-Selbstwirksamkeitserwartung. Signifikante Korrelation zwischen Attributionen und
Intelligenztheorie konnten nicht gefunden werden. Dies konnte durch den Fokus auf
Erfolgserfahrungen  statt  Misserfolgserfahrungen  bedingt sein, da implizite
Intelligenztheorien insbesondere in Misserfolgssituationen relevant sein sollten (Dweck et
al., 1995).

Anhand eines Strukturgleichungsmodells wurde anschlieRend die Post-
Selbstwirksamkeitserwartung durch die Pra-Selbstwirksamkeitserwartung, den Pra-
Attributionsstil und die Pra-Intelligenztheorie vorhergesagt, womit insgesamt 60% der
Varianz der Post-Selbstwirksamkeitserwartung erklart werden konnte. Obwohl eine starker
inkrementelle Intelligenztheorie signifikant mit der Post-Selbstwirksamkeitserwartung
korrelierte, leistete sie in dem Strukturgleichungsmodell keinen signifikanten Beitrag. Die
beiden anderen Pradiktoren, eine hoéhere Pra-Selbstwirksamkeitserwartung sowie
internale, stabile und kontrollierbare Erfolgsattributionen sagten jedoch erwartungskonform
eine hdhere Post-Selbstwirksamkeitserwartung signifikant vorher. Dieser Befund stitzt die
Annahme, dass bestimmte Attributionsstile glnstige Auswirkungen auf die
Selbstwirksamkeitserwartung haben koénnten und entspricht auch bisherigen
Forschungsergebnissen: In der Studie von Fineburg (2010) korrelierte die Lehrkrafte-
Selbstwirksamkeitserwartung beispielsweise signifikant mit internalen und stabilen
Erfolgsattributionen. Entsprechend erhéhten bei Schunk (1983) sowohl Anstrengungs- als
auch Fahigkeitsrickmeldungen die Selbstwirksamkeitserwartung der Schilerinnen und
Schiiler, wobei der Effekt bei Fahigkeitsrickmeldungen am starksten war. Fahigkeit wird
zwar einerseits meist als internal, stabil und unkontrollierbar angesehen, allerdings sollten
Personen mit einer inkrementellen Intelligenztheorie ihre Fahigkeit als starker kontrollierbar
empfinden. Dartber hinaus sollten hoch selbstwirksame Menschen nach Bandura (2012)
ihre Leistung als starker kontrollierbar wahrnehmen, was empirisch u.a. von den
Ergebnissen der experimentellen Studie von McAuley et al. (1989) gestitzt wird.
Ausgehend von der zyklischen Struktur der Selbstwirksamkeitserwartung, wie sie von
Tschannen-Moran et al. (1998) beschrieben wurde, sollte umgekehrt auch ein hdheres
Kontrollempfinden eine héhere Selbstwirksamkeitserwartung nach sich ziehen, wie die

Befunde dieser Studie andeuten.
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5.4.3 Limitationen und Implikationen fiir Forschung und
Lehrkraftebildung

Erwartungskonform zeigte die Studie, dass die Selbstwirksamkeitserwartung der
Studierenden wahrend ihres 17-wdchigen Semesterpraktikums an der Schule anstieg.
Dieses Ergebnis stutzt die Annahme, dass Praktika einen wertvollen Beitrag flr den
motivationalen Bereich der professionellen Kompetenz von Lehrkraften leisten kénnen

(Baumert & Kunter, 2013).

Dariiber hinaus wurde der Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung der
Studierenden wahrend ihres Praktikums durch ihren Attributionsstil signifikant
vorhergesagt. Eine internere, stabilere und kontrollierbarere Erfolgsattribution zu Beginn
des Praktikums war mit einer héheren Selbstwirksamkeit am Ende des Praktikums
assoziiert. Dieses langsschnittliche Design ist eine deutliche Starke dieser Studie. Dennoch
kénnen anhand dieser Daten keine kausalen Schlussfolgerungen gezogen werden, da

keine experimentellen Bedingungen vorlagen.

Eine Einschrankung der Studie ist der ausschlieRliche Fokus auf Erfolgsattributionen.
Die Beforschung der Misserfolgsattributionen ware insbesondere mit Blick auf den
Zusammenhang zwischen Misserfolgsattributionen und impliziten Intelligenztheorien von
besonderem Interesse gewesen - dieser Zusammenhang ware vermutlich wesentlich
starker als der Zusammenhang zwischen impliziten Intelligenztheorien und
Erfolgsattributionen (Dweck et al., 1995). Der Glaube an eine inkrementelle
Intelligenztheorie sollte damit einhergehen, Fehler starker verhaltensbedingten Ursachen
zuzuschreiben, was es ermdglicht, weiterhin auf einen zukilnftigen Erfolg zu hoffen (z. B.
Blackwell et al., 2007; Hong et al., 1999). Hong et al. (1999) zeigten bereits, dass Personen
mit dem Glauben an eine veranderbare Intelligenz Misserfolge haufiger mit mangelnder
Anstrengung statt mit ihrer mangelnden Fahigkeit erklarten. Aber auch wenn Misserfolge
mit mangelnder Fahigkeit erklart werden wirden, sollte der Glaube daran, dass diese
Fahigkeit veranderbar ist, die negativen Auswirkungen abschwachen. In Bezug auf die
Attributionsdimensionen Weiners (1985) ware zwar Fahigkeit weiterhin eine internale, aber

eine starker variable und kontrollierbare Ursache.

Hinsichtlich der Selbstwirksamkeitserwartung ist die akzeptable, aber recht niedrige
Reliabilitat der Skala als Limitation zu nennen. Auch wenn die in dieser Studie eingesetzte
Skala von Schwarzer und Schmitz (1999) im deutschen Sprachraum fest etabliert ist und

auch bereits bei Lehramtsstudierenden eingesetzt wurde, kdnnte in weiterfihrenden
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Studien in Erwadgung gezogen werden, ein Instrument zu verwenden, das speziell fir
Lehramtsstudierende konzipiert wurde (z. B. von Schulte, 2008). Darliber hinaus ist die eher
kleine Stichprobe, die sich aus Studierenden einer Hochschule zusammensetzte,
anzumerken. Eine Replikation dieser Befunde mit einer gréReren Stichprobe aus

verschiedenen Hochschulen ware daher wiinschenswert.

Eine weitere Limitation stellt die Erhebung der Attributionsstile dar: Der Attributionsstil
wurde mit Hilfe von hypothetischen Erfolgssituationen erfasst. Diese Erfolgssituationen
wurden nach Ricksprache sowohl mit Lehramtsstudierenden als auch mit bereits im Beruf
tatigen Lehrkraften ausgewahlt. Aber dennoch muss davon ausgegangen werden, dass
Unterschiede zu den tatsachlichen persdnlichen Unterrichtserfahrungen der Studierenden
bestanden. Weiterflhrende Forschung mit Attribuierungen der tatsachlichen
Unterrichtserfolge und -misserfolge wahrend des Praktikums ware daher vielversprechend
und wird im Rahmen der dritten Studie dieser Arbeit adressiert. Bemerkenswert ist in
diesem Zusammenhang, dass in dieser Studie alle drei Attributionsdimensionen auf einen
Faktor luden. Dies konnte zum einen durch die verwendete Skala bedingt sein, bei der
zugunsten der Validitdt unterschiedliche Erfolgssituationen aus dem Schulalltag
ausgewahlt wurden, welche aber mdglicherweise die Unterschiede der
Attributionsdimensionen Uberlagerten. Dennoch sind die meisten Ursachen nach dem
Verstandnis von Weiner (1985, 1986) in der Regel entweder eher stabil oder eher
kontrollierbar und damit veranderbar; auch wenn Weiner (2014) explizit auf Ausnahmen wie
Fleil oder Faulheit hinweist. Dies deutet darauf hin, dass die Studierenden moglicherweise
ein anderes Verstandnis von den drei Dimensionen haben kdnnten, was gegebenenfalls
auch an der speziellen Ausbildungssituation liegen kénnte. Diese Uberlegung wurde in der
dritten Studie qualitativ anhand von leitfadengestitzten Interviews untersucht, in denen die

Studierenden nach ihren individuellen Auslegungen gefragt wurden.

Zusammenfassend unterstiitzen die Ergebnisse dieser Studie die Annahme eines
glnstigen Einflusses von internalen, stabilen und kontrollierbaren Erfolgsattributionen auf
die Selbstwirksamkeitserwartung der Lehramtsstudierenden. In Ubereinstimmung mit
diesen Befunden konnte der Einsatz von (Re-)Attributionstrainings (z. B. Dresel, 2004;
Ziegler & Schober, 2001) vielversprechend bei der Unterstitzung der anfanglichen
Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung von Lehramtsstudierenden sein.
Beispielsweise koénnten einzelne Elemente solcher Trainings in die Betreuung durch die

Mentorinnen und Mentoren an den Schulen integriert und etwa bei der gemeinsamen

88



ZWEITE STUDIE

Reflexion von Unterrichtsstunden angewandt werden. Weitere Forschung Uber derartige
niedrigschwellige Moglichkeiten zur Forderung der Selbstwirksamkeitserwartung ware
wlnschenswert, um die Selbstwirksamkeitserwartung als einen wichtigen und wertvollen
Aspekt der Lehrkrafteprofessionalitdt (Baumert & Kunter, 2006) bereits im Studium

bestmdoglich unterstiitzen zu kénnen.

89



DRITTE STUDIE

6 Dritte Studie: Ursachenzuschreibungen eigener
Unterrichts(miss)erfolge Lehramtsstudierender und
ihr Zusammenhang mit einer Veranderung der
Selbstwirksamkeitserwartung: Eine Mixed-
Methods-Studie®

,unsere Gedanken bestimmen, ob wir im Leben ungliicklich oder glticklich sind.
Wir schaffen die Welt, in der wir leben, in unserem Geist.
Daraus folgt, dass wir die Gedanken pflegen missen, die Gliick erzeugen.”

Norman Vincent Peale

Die dritte Studie untersuchte in einem sequentiellen Vertiefungsdesign (Kuckartz, 2014) als
einem Mixed-Methods-Ansatz den Zusammenhang zwischen der
Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden und der Attribution ihrer eigenen
Unterrichtserfolge und -misserfolge. Bereits in der ersten Studie wiesen die Subskalen der
Misserfolgsattribution unzureichende Reliabilitdtswerte auf. In der zweiten Studie
verschlechterten sie sich noch weiter, sodass diese Subskalen vollstandig von den
Analysen ausgeschlossen werden mussten. Daher stellte sich die Frage, inwieweit
Attributionsstile Gberhaupt anhand fiktiver Situationen erfasst werden kénnen. Nach Weiner
(1985, 2000) stellt sich nach einem Erfolgs- bzw. Misserfolgserlebnis zunachst ein
allgemeines Gefuhl von Gluck bzw. Unglick und Traurigkeit ein, das sich — entsprechend
der jeweiligen Charakteristika der Ursachen mit denen das Leistungsergebnis erklart wird
— weiter ausdifferenziert. Dabei erscheint es plausibel, dass man sich mit Erfolgen und den
damit im Zusammenhang stehenden Gefuhlen bereitwilliger und auch leichter identifizieren
kann als mit Misserfolgen, die wesentlich unangenehmere Geflhle nach sich ziehen. Flr
die Erhebung der Attributionsstile anhand fiktiver Beispielsituationen kdnnte dies bedeuten,

dass die Bereitschaft der Probandinnen und Probanden sich in vorgegebene Situationen

0 Diese Studie ist in einer leicht veranderten Version von der Zeitschrift Beitrage zur Lehrerinnen-
und Lehrerbildung zur Publikation angenommen:

Ding, K. & Rohlfs, C. (im Druck). Ursachenzuschreibungen eigener Unterrichts(miss)erfolge
Lehramtsstudierender und ihr Zusammenhang mit einer Veradnderung der Selbstwirk-
samkeitserwartung: Eine Mixed-Methods-Studie. Beitrage zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
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hineinzuversetzen, um diese mdglichst authentisch zu attribuieren, insbesondere bei
Misserfolgen  geringer ausfiel, was die niedrigen Reliabilitatswerte  der
Misserfolgssituationen im Vergleich zu den akzeptablen Werten der Erfolgssituationen
erklaren kénnte. Aufgrund dieser Uberlegungen wurde die dritte Studie so konzipiert, dass
der Attributionsstil der Studierenden nicht weiter anhand fiktiver Erfolgs- und
Misserfolgssituationen erfasst wurde, sondern die Studierenden gebeten wurden, ihre

eigenen Unterrichtserfolge bzw. -misserfolge zu attribuieren.

Zunachst wurde im Langsschnitt quantitativ untersucht, inwieweit sich eine mogliche
Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden wahrend des
Semesterpraktikums durch die Attribution der eigener Unterrichtserfolge und -misserfolge
vorhersagen lie3. AnschlieBend wurden diese quantitativen Ergebnisse qualitativ durch
leitfadengestltzte Interviews, in denen nach dem Verstandnis der Studierenden von den
drei Attributionsdimensionen sowie allgemein von selbstwirksamkeitserwartungs-

forderlichen Attributionsmustern gefragt wurde, erganzt und gemeinsam diskutiert.

6.1 Hypothesen

Aufgrund theoretischer Annahmen sowie bisheriger Forschungsergebnisse wurden fiir die

Forschungsfragen (FF) der dritten Studie folgende Hypothesen angenommen:

FF 9: Hinsichtlich der Frage nach einer Replizierbarkeit der Ergebnisse der zweiten
Studie in Bezug auf eine Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung der
Lehramtsstudierenden wahrend ihres Semesterpraktikums (Ding, Rohlfs &
Spinath, 2019) wurde auch in dieser Studie ein Anstieg der

Selbstwirksamkeitserwartung erwartet.

FF 10: Bezlglich der Frage, inwieweit die Veranderung der Selbstwirksam-
keitserwartung der Lehramtsstudierenden wahrend des Semesterpraktikums
durch die Attribuierung eigener Unterrichtserfolge vorhergesagt werden kann,
wurde aufgrund theoretischer Annahmen und vorheriger
Forschungsergebnisse (z. B. Bandura, 2012; Ding, Rohlfs & Spinath, 2018;
Schunk, 1983) erwartet, dass eine internale Erfolgsattribuierung eine héhere
Selbstwirksamkeitserwartung am Praktikumsende vorhersagen wiirden. Eine

Erfolgsattribuierung auf internale Ursachen sollte das eigene Konnen in den
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Vordergrund rucken und dadurch ein maximales Stolzerleben und weitere
Erfolgserwartungen nach sich ziehen, was sich positiv auf die

Selbstwirksamkeitserwartung auswirken dirfte.

FF 11: In Bezug auf die Frage, inwieweit eine Veranderung der Selbstwirksam-
keitserwartung der Lehramtsstudierenden wahrend des Semesterpraktikums
durch die Attribuierung eigener Unterrichtsmisserfolge vorhergesagt werden
kann, wurde aufgrund theoretischer ~Annahmen und vorheriger
Forschungsergebnisse (z. B. Hsieh, 2004; Wang et al., 2015; Weiner, 1985;
Yeo & Tan, 2012) erwartet, dass eine variable Misserfolgsattribution eine
héhere Selbstwirksamkeitserwartung am Ende des Praktikums vorhersagen
wirde. Es wurde angenommen, dass die Variabilitdt der Ursachen negative
Auswirkungen auf zukinftige Ergebniserwartungen verhindern sollte. In
Verbindung mit einer externalen Ursache sollte eine variable
Misserfolgsattributionen davor schitzen, den Misserfolg als relevante
Information Uber die eigene Fahigkeit zu betrachten (Bandura, 2012); in
Verbindung mit einer internale Ursachen durfte sich eine variable
Misserfolgsattributionen vor allem durch ihre willentliche Veranderbarkeit

auszeichnen, wie etwa im Falle von mangelnder Anstrengung.

6.2 Quantitative Analysen

6.2.1 Quantitative Methode

Die Studie wurde 2017 an der Padagogischen Hochschule Heidelberg durchgefiihrt. Die
Datenerhebung erfolgte wie auch bereits in den vorherigen beiden Studien im Rahmen des
Semesterpraktikums als Paper-Pencil-Befragung in den Seminarzeiten der

erziehungswissenschaftlichen Begleitveranstaltung.

6.2.1.1 Durchfuhrung

Die erste Datenerhebung fand zu Beginn des Praktikums statt. Alle anwesenden 76
Studierenden wurden gebeten einen ersten Fragebogen mit Fragen zu ihrer

Selbstwirksamkeitserwartung  auszufillen. DarlGber hinaus wurde ihnen ein
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Attributionsfragebogen in mehrfacher Ausfertigung mit an die Schulen gegeben. Sie wurden
gebeten diesen Fragebogen mindestens sechsmal nach ihrem Unterricht auszufiillen. Die
Auswahl dieser Stunden wurde den Studierenden Uberlassen, sie wurden nur aufgefordert,
nicht ausschliellich erfolgreiche Stunden zu wahlen, sondern insbesondere auch als
weniger erfolgreich empfundene Stunden zu reflektieren. Die Datenerhebung war freiwillig,
anonym und beinhaltete keine Incentives, dennoch nahmen alle anwesenden Studierenden
an dieser ersten Befragung teil. Gegen Ende des Semesterpraktikums wurde die
Datenerhebung zur Selbstwirksamkeitserwartung wiederholt, wobei auch die
Attributionsfragebdgen eingesammelt wurden. Die unterschiedlichen Fragebogen wurden
einander durch Codes zugeordnet, welche die Studierenden selbst nach vorgegeben

Regeln generiert hatten.

6.2.1.2 Stichprobe

Wahrend alle 76 Studierenden an den Befragungen in den Seminaren teilnahmen, wurden
die Fragebdgen an den Praktikumsschulen zu der Attribuierung konkreter
Unterrichtsstunden nur von 34 Studierenden ausgefillt, sodass sich die folgenden
Analysen auf diesen Datensatz beschranken und die Ergebnisse nur sehr vorsichtig
interpretiert werden kénnen. 24 Studierende (71%) waren weiblich, 9 mannlich und tber
einen Teilnehmenden lagen keine Angaben vor. Die Studierenden waren zwischen 21 und
33 Jahren alt (M = 24.04, SD = 2.68) und studierten im 5. bis 7. Semester (M = 5.71,
SD = 0.54). Dreizehn (34%) Studierende absolvierten ihr Praktikum an einer Grundschule,
sieben (18%) an einer Werkrealschule, zehn (26%) an einer Realschule und vier (11%) an

einer Gemeinschaftsschule.

6.2.1.3 Instrumente?

Selbstwirksamkeitserwartung: Die Selbstwirksamkeitserwartung wurde wieder anhand der
Skala zur Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitserwartung von Schwarzer und Schmitz (1999)

erhoben. Zugunsten einer besseren Reliabilitdt der Post-Selbstwirksamkeitserwartung

1 Entsprechend der zweiten Studie wurden auch die impliziten Intelligenztheorien der Studierenden
erhoben. Aufgrund der geringen Stichprobengrofle wurden sie aber in den Auswertungen nicht
bericksichtigt, um die Anzahl der Pradiktoren mdglichst gering zu halten (Tabachnick & Fidell, 2007).
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wurden in dieser Studie drei Items von den weiteren Analysen ausgeschlossen, was
Cronbachs a von .51 auf .66 erhdéhte und sich auch positiv auf die Reliabilitat der Pra-

Selbstwirksamkeitserwartung auswirkte, die von a = .65 auf .70 anstieg.

Attributionsstil: Der Attributionsstil wurde anhand eigener Unterrichtserfahrungen in
Anlehnung an die Skala von Peterson et al. (1982) erhoben (siehe Abbildung 8). Die
Studierenden sollten hierzu auf einer vierstufigen Skala (1 = nicht erfolgreich bis 4 = sehr
erfolgreich) den Erfolg ihrer Stunde einschatzen. Werte von eins bis zwei wurden zu
Misserfolgen zusammengefasst und Werte von drei bis vier zu Erfolgen. Anschlielsend
sollte eine Hauptursache genannt werden und diese auf den drei siebenstufigen
Dimensionen Lokation (1 = an anderen Umstanden/Personen bis 7 = an mir selbst),
Stabilitat (1 = relevant nur fir diese Stunde bis 7 = relevant auch fir zuklnftige Stunden)

und Kontrollierbarkeit (1 = nicht beeinflussbar bis 7 = beeinflussbar) verortet werden.
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1. Als wie erfolgreich empfinden Sie |hre Unterrichtsstunde?
nicht sehr
erfolgreich D D D D erfolgreich
1 2 3 4

2. Was war lhrer Meinung nach die Hauptursache fiir den (Miss-)Erfolg Ihrer letzten
Unterrichtsstunde?
z.B. grundliche Vorbereitung, die Klasse, das Thema, eigene Lehremersonlichkeit, ...
Bitte nennen Sie nur eine Hauptursache, auch wenn mehrere Faktoren eine Rolle spielen.

3. Lag diese Ursache eher an aueren Umstanden oder an lhnen selbst?

s?:nzmxn D D D D I:l El D an mir selbst
1 2 3 4 5 6 7

4. War die Ursache nur fiir diese eine Stunde relevant oder wird sie auch fiir Inre nachsten
Unterrichtsstunden von Bedeutung sein?

e 1 O 0O OO O O wsesn
1 2 3 4 5 6 7

5. Konnten Sie diese Ursache beeinflussen, wenn Sie sich Mihe geben?

bee:‘g?:.?s!sbar I:l D D D D D D beeinfiussbar
1 2 3 - S 6 7

6. Wie viel Zeit liegt zwischen der Unterrichtsstunde und der Beantwortung dieser Fragen?

I:l gleicher Tag —_— D vor der gemeinsamen Reflexion

D nach der gemeinsamen Reflexion

D ___ Tage

Abbildung 8. Auszug des Fragebogens zur Erfassung des Attributionsstils anhand eigener
Unterrichtserfolge bzw. -misserfolge (stark verandert nach Peterson et al., 1982).

Die Anzahl der ausgeflillten Bogen variierte stark (fir Misserfolge von 1 bis 14 Bogen

(M =2.9), fur Erfolge von 1 bis 10 Bogen (M = 4.2). Um alle Bégen bericksichtigen zu

kénnen, wurden jeweils die Mittelwerte berechnet. Fur die Attributionen wurden keine

Reliabilitatswerte berechnet, da sie anhand realer Unterrichtsstunden anstelle von Skalen

erhoben wurden.?

2. AuBerdem wurde in den Bdgen noch gefragt, ob bereits eine gemeinsame Besprechung der
Stunde mit der betreuenden Lehrkraft stattgefunden hatte und wieviel Zeit zwischen der
Unterrichtsstunde und dem Ausflllen des Bogens lag. Fur die Misserfolgsattribution wurde erwartet,
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6.2.2 Quantitative Ergebnisse

6.2.2.1 Deskriptive Ergebnisse

Alle Skalen zeigten sehr hohe Mittelwerte, insbesondere die Stabilitats- und
Kontrollierbarkeitsdimensionen der Erfolgsattribuierung, bei denen es zudem zu einer
Varianzeinschrankung kam (siehe Tabelle 9). Dennoch waren alle Werte normalverteilt, mit
Ausnahme der Pra-Selbstwirksamkeitserwartung, deren positive Kurtosis sich signifikant
von einer Normalverteilung unterschied. Aufgrund dieser Abweichung von der
Normalverteilung in Verbindung mit der sehr kleinen Stichprobe wurden flr die folgenden
Analysen robuste Auswertungsverfahren gewahlt. Signifikante Korrelationen mit der
Selbstwirksamkeitserwartung gab es nur zwischen den Pra- und Post-Werten, jedoch nicht
mit der Attribuierung. Hinsichtlich der Attribuierung zeigten sich signifikante Korrelationen
zwischen der internalen und der stabilen Erfolgsattribution und zwischen der internalen und
der kontrollierbaren Erfolgsattribution sowie zwischen der internalen und der

kontrollierbaren Misserfolgsattribution (siehe Tabelle 9).

dass die Kontrollierbarkeit der Ursache direkt nach dem Unterrichten tendenziell eher abgewertet
wurde (um Schulgefiihle zu vermeiden und den Selbstwert zu schiitzen), mit dem Naherriicken der
nachsten Unterrichtsstunde aber eher aufgewertet wurde (um die Erfolgserwartung zu erhéhen).
Aufgrund der kleinen StichprobengréRe konnten diese Daten in der Auswertung jedoch nicht weiter
berucksichtigt werden.
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Deskriptive Statistik und Korrelationen zwischen der Préa- und Post-Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) sowie der Attribuierung von Erfolgen (E) und
Misserfolgen (M) hinsichtlich Lokation (internal), Stabilitat (stabil) und Kontrollierbarkeit (kontroll)

M (SD) 1 2 3 4 5 6 7
] 3.04 (0.40)
TPESWE i 70
3.13 (0.34) 42+
2 Post-SWE .
ost-S [3.02; 3.24] 002: 065  °°
. 489 (117)  -03 10
SEintemal ) 49533  [042:042] [0.24: 0.45] )
. 556 (0.94)  -18 12 55+
4B stabll 5 o0.592]  [-051:020] [0.32:0.50] [0.23: 0.77] )
S e koo 528 (1:00) 06 24 50** 36 _
~ [4.92:565]  [-0.24:0.38] [-0.18:0.57] [0.10;0.74]  [-0.02; 0.65]
s o 414 (144) =19 14 -.01 09 19
- [3.58:4.67]  [-0.57:0.15] [-0.16:0.41] [-0.33:0.29]  [-0.28;0.44]  [-0.33;0.54]
st 480(149) 02 -.04 04 29 -07 01
- [4.19:537]  [-0.41:0.35] [-0.43:0.38] [-0.35:042]  [-0.08;0.65]  [-0.44;0.34]  [-0.48;0.56]
oM Konrg | 452 (148) =31 .25 .03 -15 _.05 69** 15
- [3.94:508]  [-0.58:-0.10] [-0.48:-0.03] [-0.34:0.25]  [-0.44;0.19]  [0.44;0.33]  [0.34;0.90] [-0.25: 0.56]

Anmerkung. N

Klammern. *p < .05, **p < .01.

= 28. Hohere Werte entsprechen einer héheren Selbstwirksamkeitserwartung und einer starker internalen, stabilen und
kontrollierbaren Attribution. Cronbachs a in der Diagonale; Ergebnisse beruhen auf 1000 BCa Bootstrap Stichproben, 95% Konfidenzintervalle in
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6.2.2.2 Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung

Die Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung wurde mit dem nicht-parametrischen
Wilcoxon-Test berechnet. Die Berechnungen zeigten, dass die
Selbstwirksamkeitserwartung am Ende des Praktikums (Mdn = 3.14) leicht héher war als
zu Beginn (Mdn = 3.00). Zwar erreichte diese Differenz nicht das Signifikanzniveau,
z=-1.07, p=.287, r = .19, aufgrund der geringen Stichprobengrdlie wurde zusatzlich die

Effektstarke mit Cohens d berechnet, die mit d = 0.21 dennoch einen kleinen Effekt darstellt.

6.2.2.3 Vorhersage der Selbstwirksamkeitserwartung durch die Attribuierung
eigener Unterrichtsstunden
Die Vorhersage der Selbstwirksamkeitserwartung am Ende des Praktikums durch die
Selbstwirksamkeitserwartung zu Beginn des Praktikums sowie die Attributionsstile wurde
aufgrund der kleinen Stichprobengrélie flr Erfolge und Misserfolge getrennt berechnet
(siehe Tabelle 10). Zunachst wurde die Post-Selbstwirksamkeitserwartung anhand der
Erfolgsattribuierung vorhergesagt. Dazu wurde im ersten Schritt die Pra-
Selbstwirksamkeitserwartung in das Modell aufgenommen und klarte als signifikanter
Pradiktor 19% der Varianz auf. Im nachsten Schritt wurden die drei Dimensionen Lokation,
Stabilitat und Kontrollierbarkeit der Erfolgsursachen aufgenommen. Wahrend die Pra-
Selbstwirksamkeitserwartung weiterhin signifikant blieb, erreichten die neuen Pradiktoren

nicht das Signifikanzniveau und auch das Gesamtmodell verlor seine Signifikanz.

Zur Vorhersage der Post-Selbstwirksamkeitserwartung durch die
Misserfolgsattribuierung wurde ebenfalls zunachst die Pra-Selbstwirksamkeitserwartung in
das Modell aufgenommen, die sich als signifikant erwies und 17% der Varianz aufklarte. Im
zweiten Schritt wurden die drei Dimensionen der Misserfolgsursachen hinzugenommen.
Signifikanz erreichten die beiden Dimensionen Lokation und Kontrollierbarkeit, wobei
internale Misserfolgsursachen sowie nicht beeinflussbare Misserfolgsursachen eine hdhere
Selbstwirksamkeitserwartung vorhersagten. Insgesamt wurden dadurch 38% Varianz
aufgeklart und das Gesamtmodell blieb signifikant. Aufgrund der Signifikanz von internalen
sowie unkontrollierbaren Misserfolgsursachen wurde eine mogliche Interaktion der beiden

Pradiktoren berechnet, die jedoch ausgeschlossen werden konnte, p = .501.
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Hierarchische Regressionsanalyse zur Vorhersage der Post-Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) durch die Pra-Selbstwireksamkeitserwartung und
die Attribuierung der eigenen Unterrichtserfolge (E) bzw. -misserfolge (M) auf internale (internal), stabile (stabil) und kontrollierbare (kontroll) Ursachen

Erfolgsattribuierung als Préadiktoren

Misserfolgsattribuierung als Pradiktoren

B SEB B p R? (korr. R?) B SEB B p R? (korr. R?)

Modell 1 017 .19 (.16) 026 .17 (.14)
Konst. 1.99[1.21;3.26] 0.45 .001 2.06 [1.18; 3.24] 0.47 .001

Pra-SWE 0.33[0.04;0.58] 0.15 43 017 0.35[0.03; 0.57] 0.15 41 .026

Modell 2 106 .26 (.14) .015 .38(.28)
Konst. 1.38[0.23; 2.97] 0.64 .001 2.12[0.82; 3.18] 0.53 .001

Pra-SWE 0.38[0.03;0.65] 0.15 45 .018 0.30 [-0.01; 0.69] 0.14 35  .044

E_internal -0.02 [-0.15; 0.13] 0.07  -.08 721

E_stabil 0.06 [-0.10; 0.21] 0.08 A7 432

E_kontroll 0.07 [-0.12; 0.18] 0.07 .20 .342

M_internal 0.14 [0.02; 0.27] 0.05 61 .010

M_stabil 0.02 [-0.05; 0.09]  0.04 .08 .626

M_kontroll -0.13 [-0.23; -0.03] 0.05 -56 .020

Anmerkung: N = 30. Ergebnisse beruhen auf 1000 BCa Bootstrap Stichproben, 95% Konfidenzintervalle in Klammern.
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6.2.3 Diskussion der quantitativen Ergebnisse

Aufgrund der sehr geringen Stichprobengréf3e kénnen die Ergebnisse der quantitativen
Daten nur sehr vorsichtig und eher explorativ als verallgemeinernd interpretiert werden. Die
erste Forschungsfrage dieser Studie bezog sich auf eine mogliche Veranderung der
Selbstwirksamkeitserwartung wahrend des Praktikums, wobei aufgrund vorheriger
Forschungsergebnisse (z. B. Ding et al., 2019; Fives et al., 2007; Knoblauch & Chase, 2015;
Woolfolk Hoy & Spero, 2005) ein Anstieg vermutet wurde. Die Daten zeigten, dass sich der
Mittelwert und der Median der Selbstwirksamkeitserwartung am Ende des
Praktikumszeitraums leicht erhdht hatten. Diese Differenz erreichte zwar nicht das
Signifikanzniveau, stellte aber entsprechend Cohens d einen kleinen Effekt dar, sodass die
Hypothese Uber einen Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung nicht vollstandig verworfen

werden muss.

Die weiteren beiden Forschungsanliegen dieser Studie fragten danach, inwieweit die
Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung anhand der Misserfolgs- und der
Erfolgsattribuierungen vorhergesagt werden kann. Wahrend fur Misserfolge ein positiver
Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung am Praktikumsende und einer
Attribuierung auf variable Ursachen erwartet wurde, wurde fir Erfolge ein positiver
Zusammenhang mit der Attribuierung auf vor allem internale und stabile oder internale und
beeinflussbare Ursachen angenommen. Entgegen dieser Vermutungen lieR sich die
Selbstwirksamkeitserwartung am  Praktikumsende mit einer Attribuierung von
Unterrichtsmisserfolgen auf internale Ursachen, wie auch bei Hsieh (2004), und nicht
beeinflussbaren  Ursachen signifikant vorhersagen, wahrend sich fur die
Stabilitatsdimension kein signifikanter Zusammenhang zeigte. Auch flr die Attribuierung
von Erfolgen zeigte sich flir diese Stichprobe kein signifikanter Zusammenhang, was unter
anderem durch die eingeschrankte Varianz dieser Attributionsdimensionen bedingt sein

konnte.

Aufgrund der zur Hypothese kontraren, aber dennoch signifikanten Ergebnisse
wurden zusatzliche Interviews mit den Teilnehmenden der Studie geflhrt. Ziel war es,
weitere Informationen Uber das Verstandnis der Studierenden sowohl von Erfolgs- bzw.
Misserfolgsursachen allgemein als auch von den in der Fachliteratur verwendeten drei
Dimensionen Lokation, Stabilitdt und Kontrollierbarkeit zu gewinnen. Diese qualitativen

Daten sollten bei der Interpretation der quantitativen Ergebnisse helfen, sodass es sich
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hierbei um ein sequenzielles Vertiefungsdesign handelt (Gurtler & Huber, 2012; Kuckartz,
2014).

6.3 Qualitative Analysen

6.3.1 Qualitative Methode

Die qualitative Datenerhebung fand in Form von zehn leitfadengestitzten Einzelinterviews
ca. drei Monate nach der letzten quantitativen Erhebung statt. Zur Rekrutierung wurden alle
Teilnehmenden der Fragebogenerhebung per Mail Uber die Seminarverteiler
angeschrieben, wobei die Verlosung eines Kinogutscheins als Incentive diente. Zehn
Studierende meldeten sich mit der Zusage ihrer Teilnahme an den Interviews zurtick. Von
den Teilnehmenden waren sieben weiblich und drei mannlich, weitere Personendaten
wurden aus Grinden der Anonymitat nicht erhoben. Der Interviewleitfaden orientierte sich
an dem Attributionsfragebogen, der den Teilnehmenden auch wahrend der Interviews
vorgelegt wurde. Zunachst wurden die Teilnehmenden nach ihrem Verstandnis von den
drei Attributionsdimensionen sowie nach Beispielen hierfur gefragt. Im Zusammenhang mit
der Stabilitdtsdimension wurde auch nach dem Zeitraum gefragt, auf den die
Teilnehmenden sich beim Ausflillen als Referenzrahmen bezogen hatten. Zusatzlich wurde
nach Erfolgs- sowie Misserfolgsursachen gefragt, die als besonders gunstig fur die

Selbstwirksamkeitserwartung eingeschatzt wurden.

Die Interviews dauerten im Durchschnitt 15 Minuten und wurden als Audiodateien
aufgezeichnet. Nach der Transkription wurden die Daten anhand der strukturierenden
Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) mit der Software MAXQDA ausgewertet. Die
Auswertung erfolgte im Rahmen der kommunikativen Validierung (Ziegaus, 2006), bei der
die Interpretationen der Aussagen gemeinsam unter den Forschenden diskutiert wurden,
wodurch eine Berechnung der Intercoderreliabilitdt ausgeschlossen wird. Das
Kategoriensystem entsprach zunachst deduktiv den Leitfragen und wurde im Laufe der
Auswertung induktiv um die Kategorie Praktikumsspezifika erweitert. Da das subjektive
Verstandnis der Studierenden beziiglich der Attributionsdimensionen das Hauptanliegen
der Interviews darstellte, wurden die Ergebnisse abschlieRend nochmals im Austausch mit

den Interviewteilnehmenden kommunikativ validiert (Steinke, 2007).
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6.3.2 Qualitative Ergebnisse

6.3.2.1 Lokationsdimension

Hinsichtlich der Lokationsdimension wurde nach Beispielen fir internale und externale
Erfolgs- und Misserfolgsursachen gefragt. Als internale Ursachen wurden am haufigsten
Ursachen genannt, welche die Vorbereitung betrafen; entweder wurde direkt die
Vorbereitung angegeben oder Ursachen, die sich der Vorbereitung zuordnen lassen wie
etwa die Formulierung der Lernziele oder die Zeitplanung, aber auch das Thema oder das
Material. Wesentlich seltener wurden eigene Voraussetzungen wie der eigene
Wissensstand, die Personlichkeit (als Lehrkraft) oder Mldigkeit sowie das eigene Verhalten
beim Unterrichten im Sinne von Umgang mit den Lernenden oder Umgang mit Stérungen
genannt. Als externale Ursachen wurden am haufigsten die Vorgaben der Mentorinnen und
Mentoren bzw. Dozentinnen und Dozenten und die Schilerinnen und Schuiler genannt.
Daruber hinaus wurden Auswirkungen vorheriger Ereignisse wie die Klasse kam zu spéat
aus dem Sportunterricht oder Streit in der Pause, zeitliche oder raumliche

Rahmenbedingungen und Stérungen von aul3en wie etwa Klopfen an der Tur genannt.

6.3.2.2 Stabilitatsdimension

Das Verstandnis der Stabilitdtsdimension kann damit zusammengefasst werden, dass zwar
jede Unterrichtsstunde einen eigenen konkreten Kontext hat, aber ,alles was man jetzt lernt,
ist spater auch noch von Bedeutung® (F3, 18). Hinsichtlich des zeitlichen Referenzrahmens
gab es grofe Unterschiede; drei Studierende bezogen sich auf den Praktikumszeitraum,
drei bezogen sich auf den Ausbildungszeitraum, der das Praktikum und das Referendariat
beinhaltet, drei auf die gesamte Berufslaufbahn als Lehrkraft und eine Person
ausschlielllich auf das spatere Unterrichten als fertig ausgebildete Lehrkraft. Die Halfte der
Teilnehmenden sah eine Verbindung der Lokationsdimension mit der Stabilitdtsdimension;
d.h. internale Ursachen wurden als stabil betrachtet, externale als variabel:

Wenn ich jetzt bei den Fragen davor eher was angekreuzt hatte, stark an mir selbst

liegend, dann wiird ich hier an der vierten Fragen jetzt sagen, das liegt eher - ist auch

relevant fur weitere Stunden. Wenn ichs jetzt aber einschatz, dass es an &dulieren

Umstanden liegt, dann hab ich eher dazu tendiert, das nur relevant fir diese Stunde zu
empfinden (I8, 11).
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Entsprechend wurde die Vorbereitung, die nach der Literatur eher als variabele Ursache

einzustufen ware, von den Studierenden zum Teil als stabile Ursache bezeichnet.

6.3.2.3 Kontrollierbarkeitsdimension

Hinsichtlich der Kontrollierbarkeitsdimension wurden als beeinflussbare Ursachen
wiederum die Vorbereitung einer Unterrichtsstunde oder das eigene Verhalten beim
Unterrichten wie etwa das Auftreten vor der Klasse oder der Umgang mit Stérungen
genannt. Die Vorgaben der Mentorinnen und Mentoren wurden einmal als beeinflussbar
angegeben:
Doch ja. Also grade so das mit den Lehrern. Also man kann ja auch mit denen driber
reden und sagen, dass man sich winscht, dass man eher sein eigenes Konzept

durchziehen méchte. Das haben wir dann auch gemacht, das hat dann auch funktioniert
(T9, 15).

Sechsmal dagegen wurden die Vorgaben der Mentorinnen und Mentoren als nicht

beeinflussbar genannt:

Im Praktikum an sich hatte ich ehrlich gesagt eher weniger das Gefiihl, weil ziemlich viel
von aufden kommt. Also man hat eigentlich immer die Vorgaben von den, von andern
Lehrern, so war das zumindest bei mir, dass ziemlich genau vorgegeben wurde, was man
tut und teilweise sogar wie man es tun soll. Und dann auch sowas wie, ja die Beziehung
zu den Schilern, konnte man auch nur, ja gar nicht so gut aufbaun, weil man eben
teilweise nur ganz wenige Stunden in den Klassen war und auch das Praktikum an sich
ja ne begrenzte Zeit ist. Das heil3t, ja dass ich fand, dass man ziemlich viel einfach so
Vorgaben hatte und die einfach nicht beeinflussbar waren (E7, 24).

Wenn die Ausbildungslehrer gesagt haben, naja, jetzt kommt halt — in Deutsch war das
noch ein bisschen strikter — jetzt macht ihr halt mal was zum Satzbau und zu Subjekt und
Pradikat. Ja, und dann haben wir das halt gemacht. Deswegen, da war das dann weniger
beeinflussbar (R2, 12).

Ebenfalls als nicht beeinflussbar wurden Ursachen wie das Verhalten der Schilerinnen und
Schiler, das Kennen der Klasse, Krankheit, die Rahmenbedingungen, wenig Erfahrung,

Stérungen von aul3en und die eigene Personlichkeit genannt.
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6.3.2.4 Fur die Selbstwirksamkeitserwartung gunstige Erfolgs- und
Misserfolgsursachen

Als fur die Selbstwirksamkeitserwartung glinstige Erfolgsattribuierungen wurden vor allem

internale Faktoren genannt, wobei die Vorbereitung wesentlich haufiger genannt wurde als

die eigene Persdnlichkeit (als Lehrkraft). Zweimal wurden zusatzlich externale Faktoren

bertcksichtigt.

Als glnstige Misserfolgsursachen wurden vor allem dufere Umstande,
Unvorhergesehenes oder hdhere Gewalt genannt:

Irgendwelche Umstande, dass aus irgendeinem Grund nur die Halfte der Klasse da ist,

weil ein anderes Projekt ansteht. Also solche Dinge, die man einfach nicht vorvorhersehn

kann und wo auch kein anderer was daflirkann, weil da einfach die Umstande im Moment
so sind (E7, 32).

AuRere Einflisse, Alarm oder sowas, das nichts mit mir zu tun hat (T9, 23).

Also wenn ichs dann auf die 6. Stunde wieder schieben kann, ist das flr mich selbst
schitzend. Weill, ich sags jetzt ganz plump, weil ich dann nicht schuld bin (Z1, 29).

Misserfolge auf aullere Umstdnde, zum Beispiel die Lehrerin hat mir ein schlechtes
Thema zugeteilt, deswegen lief die Stunde nicht gut (N6, 31).

Sowas Unvorhergesehnes, weil man dann eben nicht in der eigenen Planung oder im
eigenen Auftreten sich sehr kritisieren muss (F3, 32).

Allerdings wurden auch zweimal internale Ursachen als giinstig genannt und begriindet:

[...] wobei ist es vielleicht am besten, wenns meine eigene ist, weil da weil} ich, dass ich
mehr verandern kann [...] es ist besser, wenn ich den Fehler gemacht hab, dann weil}
ich, dass ich das andern kann (Z1, 25).

Fir die Zukunft ist es immer besser, wenn ich weil3, ok, das kann ich beeinflussen, da
kann ich jetzt noch weiter dran arbeiten. Ich kann mein Kénnen ausbauen, wenn ich mir
Mihe geb. Wenn ich das aber nicht will, und das nicht sehen will und denke, ich bin das
Nonplusultra, dann versuche ich natirlich was zu finden, was nicht beeinflussbar ist, weil
dann bin ich froh Uber Dinge, die nicht beeinflussbar sind. Denn das ist ja einfacher, das
kann ich einfach so hinnehmen und muss mich damit abfinden (R2, 26).

6.3.3 Diskussion der qualitativen Ergebnisse

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass als internale Ursache am haufigsten die
Vorbereitung des Unterrichts genannt wurde. Auch Ursachen wie das Unterrichtsthema
oder das Material wurden teilweise im Rahmen der Vorbereitung als internal verortet.

Dieses sehr breite Verstiandnis von Internalitat kann wahrscheinlich mit der
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Ausbildungssituation erklart werden, in der die eigene Entwicklung im Mittelpunkt steht und
insbesondere selbst getroffene Entscheidungen thematisiert werden. Dies wirde auch
erklaren, warum Personlichkeitseigenschaften hingegen kaum erwahnt wurden. Als
externale Ursachen wurden meist die Schilerinnen und Schuler, die Mentorinnen und
Mentoren oder die Dozentinnen und Dozenten sowie die Rahmenbedingungen aufgezahit.
Dabei ist auffallig, dass viele dieser Ursachen nur in der speziellen Praktikumssituation
relevant waren. Dies ist von besonderem Interesse, da der zeitliche Bezugsrahmen, auf
den die Fragen bezogen wurden, sehr unterschiedlich gefasst wurde und von einer
Begrenzung auf das Praktikum Uber die praktische Ausbildung bis hin zu dem gesamten
Berufsleben reichte. Teilweise kam es auch zu einer Vermischung der Dimensionen, bei
der internale Ursachen per se als stabil und externale Ursachen als variabel empfunden
wurden. Diese Verbindung Iasst sich moglicherweise ebenfalls durch die
Ausbildungssituation erklaren, durch die internale Ursachen eher als Lernzuwachs
angesehen werden und damit auch haufiger als fir zuklnftige Unterrichtstunden relevant
betrachtet werden. Nach dieser Auffassung kdnnte auch Ursachen wie eine falsche
Zeiteinteilung 0.3. als stabil betrachtet werden, da man bei der Planung weiterer Stunden
auf diese Erfahrung zurtickgreifen kann. Im Gegensatz zu der Literatur wirde die Stabilitat
dabei jedoch nicht per se eine zukinftige Erfolgserwartung reduzieren (Weiner, 1985), da
diese Auffassung eher einer Stabilitdt im Sinne von Lernzuwachs und nicht im Sinne von
Unveranderbarkeit entspricht. Als beeinflussbare Ursachen wurde ebenfalls am haufigsten
die Unterrichtsvorbereitung genannt, gefolgt vom eigenen Verhalten beim Unterrichten, das
unter Klassenfuhrung zusammengefasst werden kann. Als nicht beeinflussbare Ursachen
wurden mit Abstand am haufigsten solche Faktoren genannt, die speziell fir das Praktikum
bedeutsam waren, wie die Vorgaben der Mentorinnen und Mentoren, die eigene Erfahrung

oder das Kennen der Klasse.

Hinsichtlich glnstiger Erfolgsursachen wurden vor allem Ursachen im Rahmen der
Vorbereitung genannt, aber auch einzelne die Persoénlichkeit betreffende Ursachen. Die
Antworten entsprechen damit auch den theoretischen Annahmen der attributionalen
Theorie Weiners (1985, 1994b), nach der vor allem internale Erfolgsursachen glnstige
Auswirkungen auf das Selbstwertgeflhlt und auf die Selbstwirksamkeitserwartung haben
sollten. Fir Misserfolge wurden dagegen haufig Ursachen genannt, die unvorhersehbar
waren und die nicht mit der eigenen Person in Verbindung standen. Die meisten der
genannten Beispiele wie die Klasse, die Raumsituation, ein vorgegebenes Thema oder ein

Feueralarm waren externale Grinde und nur schwer zu beeinflussen. Allerdings wurden
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auch Grinde genannt, die internal und beeinflussbar waren und dadurch leichter zu
verandern waren. In der Literatur (Weiner, 1985) werden vor allem variable
Misserfolgsursachen als glnstig bezeichnet, da sie die Hoffnung auf zukunftige Erfolge
ermoglichen. Die in den Interviews genannten Beispiele kbnnen mit Blick auf die gesamte
Berufsbiografie ebenfalls als variable Ursachen betrachtet werden und stiinden damit im

Einklang mit den theoretischen Annahmen einer gunstigen Misserfolgsattribuierung.

6.4 Zusammenfiihrende Diskussion der quantitaiven und
qualitativen Ergebnisse

6.4.1 Zusammenfiihrung der Ergebnisse

Es wurde angenommen, dass die Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung tber das
Praktikum hinweg durch den Attributionsstil vorhergesagt werden kénnte. Dabei wurde
entsprechend der attributionalen Theorie (Weiner, 1985, 1986) erwartet, dass vor allem
internale Erfolgsursachen einen glnstigen Einfluss auf die Entwicklung der
Selbstwirksamkeitserwartung haben sollten. Die quantitativen Daten, die durch die kleine
Stichprobe nur sehr vorsichtig interpretiert werden kdnnen und eher explorativ zu verstehen
sind, zeigten entgegen dieser Hypothese jedoch keine signifikante Varianzaufklarung in der
Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung durch die Erfolgsattribution. Fir die
Attribuierung von Misserfolgen wurde entsprechend der Theorie angenommen, dass vor
allem variable Misserfolgsursachen gunstig fur  die Entwicklung der
Selbstwirksamkeitserwartung waren. In der Regressionsanalyse waren entgegen dieser
Annahme jedoch internale Ursachen und unkontrollierbare Ursachen signifikante

Pradiktoren fir die Selbstwirksamkeitserwartung.

Wahrend die qualitativen Daten keine Erklarung fur den fehlenden Zusammenhang
zwischen Erfolgsursachen und der Selbstwirksamkeitserwartung aufzeigen konnten,
lieferten sie mogliche Anhaltspunkte fiir die Ergebnisse hinsichtlich der
Misserfolgsattribution. Zum einen wurde deutlich, dass der Zeitraum, auf den die
Studierenden die Frage nach der Relevanz der jeweiligen Ursache flir weitere
Unterrichtsstunden bezogen, erheblich variierte, was sich auch entsprechend auf die
Verortung der Ursachen auswirkt; wahrend etwa die aktuelle Klasse eine fur den

Praktikumszeitraum sehr stabile Ursache darstellt, ist sie auf die gesamte Berufsbiografie
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bezogen variabel. Diese Ergebnisse lassen vermuten, dass auch innerhalb der
quantitativen Stichprobe der zeitliche Referenzrahmen sehr unterschiedlich gefasst wurde,
wodurch die Aussagen nicht vergleichbar waren und die nicht signifikanten Ergebnisse in
Bezug auf die Stabilitdtsdimension erklart werden koénnten. Darlber hinaus zeigte sich,
dass die Studierenden die Frage nach der Relevanz fiir weitere Unterrichtsstunden meist
im Sinne eines Lernzuwachses interpretiert hatten, wodurch nahezu jede Erfahrung
relevant fur zukunftige Unterrichtstunden wurde. Entsprechend hatte die Halfte der
Teilnehmenden alle internalen Ursachen wie auch die Vorbereitung per se als stabil
betrachtet. Diese Besonderheit konnte durch die Ausbildungssituation bedingt sein und
hatte im Gegensatz zu dem eigentlichen Verstandnis von Stabilitdt im Sinne von
ausbleibender Veranderung keine negativen Auswirkungen auf die Erfolgserwartung nach
Misserfolgen. Darlber hinaus verdeutlichen die Interviewdaten auch den signifikanten
Zusammenhang der Fragebogendaten zwischen nicht beeinflussbaren
Misserfolgsursachen bzw. internalen Misserfolgsursachen und einer hdéheren
Selbstwirksamkeitserwartung am Praktikumsende: Als Misserfolgsursachen, die am
gunstigsten fur die Selbstwirksamkeitserwartung waren, nannten die Studierenden auch in
den Interviews beide Pradiktoren: Einerseits wurden Ursachen wie die Raumsituation oder
Vorgaben der Ausbildungslehrkrafte genannt, die als unkontrollierbar sowie external und
variabel einzuordnen sind. Andererseits wurden aber auch internale sowie variable und
kontrollierbare Ursachen mit der Begriindung genannt, dass an ihnen leichter gearbeitet
werden konne. Da in den Interviews als Beispiele fur internale Ursachen am haufigsten die
Vorbereitung genannt wurde, kann davon ausgegangen werden, dass sich die internalen
Ursachen der quantitativen Daten ebenfalls vorrangig auf die Unterrichtsvorbereitung
beziehen und weniger die eigene Fahigkeit oder Personlichkeit als wesentlich stabilere
Ursachen betreffen. Diese Vermutung wird auch durch die fehlende Interaktion der beiden
Pradiktoren Internalitat und Unbeeinflussbarkeit von Misserfolgsursachen gestitzt, sodass
eine Ursache keinesfalls sowohl internal und als auch nicht beinflussbar gleichzeitig sein

muss.

Zusammenfassend ergeben sowohl die quantitativen als auch die qualitativen Daten,
dass entweder internale, kontrollierbare Misserfolgsursachen, wie die
Unterrichtsvorbereitung an der gearbeitet werden kann, oder andererseits nicht
beeinflussbare und externale Ursachen, die nicht vorhersehbar waren und nicht im
Zusammenhang mit den eigenen Fahigkeiten stehen, glnstig fir die

Selbstwirksamkeitserwartung zu sein schienen. Alle in den Interviews als fur die
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Selbstwirksamkeit gunstig genannten Ursachen waren mit Blick auf die gesamte
Berufsbiografie zeitlich variable Ursachen, womit diese Ergebnisse im Einklang mit der
Hypothese und der attributionalen Theorie (Weiner, 1986, 1994b) stehen. Dass sich dieses
Ergebnis nicht in den quantitativen Daten =zeigte, liegt vermutlich an der
Fragebogenformulierung, die unterschiedliche Interpretationen des Zeitraums und des

Relevanzbegriffs erlaubte.

6.4.2 Limitationen und Implikationen

Eine grol’e Starke dieser Studie ist die Attribuierung eigener realer Unterrichtsstunden
anstelle fiktiver Situationen. Allerdings fuhrte dieses Design auch zu einem hohen Dropout
und einer sehr kleinen verbleibenden Stichprobe. Dariiber hinaus ist anzunehmen, dass
der hohe Dropout zu einer Verzerrung der Stichprobe hinsichtlich motivationaler Merkmale
der Studierenden gefiuihrt haben kénnte — es muss davon ausgegangen werden, dass vor
allem motivierte und engagierte Studierende die Attributionsfragebdgen ausgefiillt und sich
fur eine Teilnahme an den Interviews gemeldet haben. Es ware daher wiinschenswert die
Studie mit einer grélReren Stichprobe und im Rahmen einer Vollerhebung innerhalb der
Seminare zu wiederholen. Dadurch waren eventuell auch kleinere Effekte zu erkennen und
moglicherweise wirde dann auch der Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung das
Signifikanzniveau erreichen und sich der angenommene Zusammenhang zwischen der
Selbstwirksamkeitserwartung und der Erfolgsattribuierung zeigen. In  diesem
Zusammenhang konnte auch Uberlegt werden, moglichst alle Unterrichtsstunden der
Studierenden zu erfassen, um einer motivationsbedingten Selektion der Stundenwahl
entgegen zu wirken. Dabei sollte zuklnftig ein genauer Referenzrahmen fur die
Stabilitatsdimension vorgegeben werden, um die Vergleichbarkeit der Aussagen zu
gewabhrleisten. Insgesamt wurde deutlich, dass die Frage nach der zukinftigen Relevanz
einer Ursache vermehrt im Sinne eines Lernzuwachses interpretiert wurde. Fir ein
Verstandnis im Sinne der urspriinglichen Bedeutung der Stabilitatsdimension ware eine

Neuformulierung der Fragestellung zumindest im Ausbildungskontext sinnvoll.

Insgesamt zeigten sich zwei unterschiedliche Attributionsstile bei Misserfolgen als
gunstig fir die Selbstwirksamkeitserwartung; einerseits internale und kontrollierbare,
variable Ursachen, andererseits nicht beeinflussbare und externale, variable Ursachen.
Wahrend erstere nach Weiner (2000) zu Schuldgeflhlen fiihren sollten, beinhalten sie

dennoch eine Hoffnung auf zukilinftigen Erfolg, zum Beispiel durch vermehrte Anstrengung
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oder Wissenszuwachs. Letztere dagegen schieben den Misserfolg von sich als etwas, das
nichts mit der eigenen Person zu tun hat und dadurch auch keine besondere Relevanz fiir
die Selbstwirksamkeitserwartung beinhaltet. Diese beiden Arten mit Misserfolgen
umzugehen zeigen Parallelen zu den beiden Faktoren adaptiver Misserfolgsreaktionen,
einer affektiv-motivational adaptiven Reaktion und einer handlungsadaptiven Reaktion
(Dresel, Schober, Ziegler, Grassinger & Steuer, 2013; Grassinger, Steuer, Berner, Zeinz,
Scheunpflug & Dresel, 2015; Grassinger & Dresel, 2017): Erstere beinhaltet affektive
Reaktionen sowie die Aufrechterhaltung der Lernmotivation und wird als Voraussetzung flr
eine handlungsadaptiven Reaktion gesehen, welche sich wiederum auf die Initilerung von
entsprechenden Kognitionen und Handlungen bezieht, um aus Fehlern lernen zu kénnen.
Fir eine internale und variable Misserfolgsattribuierung zeigte sich bereits ein
Zusammenhang mit beiden Faktoren adaptiver Reaktionen, einer affektiv-motivationalen
und einer handlungsbezogenen (Grassinger & Dresel, 2017). Fur eine externale und
unkontrollierbare, variable Misserfolgsattribuierung ist anzunehmen, dass sie ebenfalls mit
einer affektiv-motivational adaptiven, die Selbstwirksamkeitserwartung schitzenden
Reaktion zusammenhangt, nicht aber mit einer handlungsadaptiven Reaktion, um den
Misserfolg fir einen Lernzuwachs gewinnbringend zu nutzen. Dieser Zusammenhang
muisste jedoch erst noch in weiteren Studien empirisch untersucht werden, wobei
insbesondere auch eine mdgliche Verbindung mit unterschiedlichen Zielorientierungen

fokussiert werden konnte.

AbschlieRend kann festgestellt werden, dass sowohl die quantitativen als auch
qualitativen Ergebnisse den vermuteten Zusammenhang zwischen der Entwicklung der
Selbstwirksamkeitserwartung wahrend der Schulpraktika und der Attribuierung eigener
Unterrichtserfahrungen zumindest hinsichtlich nicht erfolgreicher Unterrichtstunden
stitzen. Sollten diese Ergebnisse in weiteren Studien repliziert werden, kénnte der
Attributionsstil der Studierenden langerfristig in der Praktikumsbegleitung bericksichtigt
werden, um die Selbstwirksamkeitserwartung bereits im Studium bestmoéglich zu

unterstitzen.
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7 AbschlieRende Diskussion der drei Studien

.Erfllle deinen Geist mit gro3en Gedanken,
denn du wirst nie hoher steigen als deine Gedanken.*

Benjamin Disraeli

Nachdem die drei Studien bereits vorgestellt und ihre Ergebnisse einzeln diskutiert wurden,
sollen die Hauptergebnisse im Folgenden zusammengefiihrt werden. Abschliel’end werden
die Starken, aber auch Limitationen dieser Arbeit beleuchtet, aus denen sich Implikationen

fur die weitere Forschung sowie fur die Lehrkraftebildung ableiten lassen.

7.1 Zusammenfassende Diskussion der Hauptergebnisse

Das Hauptforschungsanliegen dieser Arbeit adressierte eine mdgliche Veranderung der
Selbstwirksamkeitserwartung der Lehramtsstudierenden in Bezug auf ihren spateren Beruf
als Lehrkraft im Zusammenhang mit ihren Attributionsstilen bei Erfolgs- und
Misserfolgserlebnissen im Kontext ihres Semesterpraktikums in drei aufeinander
aufbauenden  Studien. Insgesamt wurde dabei von einem Anstieg der
Selbstwirksamkeitserwartung ausgegangen. Darlber hinaus wurde zunachst ein positiver
Zusammenhang mit einer internalen, stabilen und kontrollierbaren Erfolgsattribution und mit
einer externalen, variablen und kontrollierbaren Misserfolgsattribution erwartet, wobei sich

die Hypothesen im Laufe der Forschungsarbeit weiter differenzierten.

7.1.1 Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung

Aufgrund theoretischer Annahmen (Bandura, 2012; Tschannen-Moran et. al., 1998) sowie
der Mehrheit bisheriger Forschungsergebnisse (z. B. Bach, 2013; Fives et al. 2007; Flores,
2015; Knoblauch & Woolfolk Hoy, 2008) wurde erwartet, dass sich die
Selbstwirksamkeitserwartung der Lehramtsstudierenden wahrend der anfanglichen
Entwicklung im Rahmen der Praxisphasen des Lehramtsstudiums noch leicht und aufgrund

einzelner Erfahrungen verandern wirde. Ausgehend von der Mehrheit bisheriger
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Forschungsbefunde wurde dabei insbesondere ein Anstieg der
Selbstwirksamkeitserwartung wahrend des 17-wochigen Semesterpraktikums vermutet.
Zwar wird in der Literatur immer wieder der ,Praxisschock® der ersten
Unterrichtserfahrungen diskutiert (Korthagen, 2010), allerdings scheint er durch die
engmaschige Betreuung wahrend der Praktika eher aufgefangen zu werden (Gréschner,
Schmitt & Seidel, 2013) und stattdessen vor allem fur die Zeit des Berufseinstiegs relevant
zu werden (Woolfolk Hoy & Spero, 2005). Diese Vermutung wird auch von den hohen
Mittelwerten der von den Studierenden empfundenen Betreuungsqualitat wahrend ihres
Semesterpraktikums in der ersten querschnittlichen Studie gestutzt. In der zweiten
langsschnittlichen Studie zeigte sich darlber hinaus der erwartete Anstieg der
Selbstwirksamkeitserwartung wahrend des 17-wochigen Praktikums. Dieser Anstieg
konnte in der dritten ebenfalls Iangsschnittlichen Studie nicht eindeutig repliziert werden, da
die Veranderung nicht das Signifikanzniveau erreichte. Allerdings basierten diese
Ergebnisse auf einer sehr kleinen Stichprobe und weitere Berechnungen konnten
zumindest eine kleine Effektstarke fir den Anstieg nachweisen. Insgesamt kann daher
davon ausgegangen werden, dass die Befunde dieser Arbeit in Einklang mit der grof3en
Mehrheit bisheriger Forschungsergebnisse stehen (z. B. Bach, 2013; Fives et al. 2007;
Flores, 2015; Knoblauch & Woolfolk Hoy, 2008). Mit Blick auf die vier Quellen der
Selbstwirksamkeitserwartung nach Bandura (1977b) kann vermutet werden, dass die
Studierenden somit eine ausreichende Anzahl an Kénnenserfahrungen wahrend dieser
Praxisphase erlebten und dass sie auf dieser Erfahrungsgrundlage ihre eigene Kompetenz
hinsichtlich der Bewaltigung berufsspezifischer Herausforderungen am Ende des

Praktikums hoher einschatzten.

An dieser Stelle kann diskutiert werden, inwieweit die Uberzeugung von der eigenen
Wirksamkeit auch mit der tatsachlichen Wirksamkeit assoziiert ist. Dabei ist allerdings zu
betonen, dass — unabhangig von einem Nachweis der tatsachlichen Performanz —
zahlreiche Studien Zusammenhange zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung und (aus
padagogischer Sicht) wiinschenswerten Faktoren aus dem schulischen Alltag zeigen
konnten, wie etwa der Berufszufriedenheit der Lehrkrafte (Schmitz, 1999) oder dem Schutz
vor Burnout mediiert durch ein geringeres Stressempfinden (Schwarzer & Hallum, 2008).
Derartige Befunde, bei denen aufgrund des Designs eine Kausalitat vermutet werden kann,
stitzen die Bedeutung der Selbstwirksamkeitserwartung fir den schulischen Kontext —

auch ohne einen Nachweis der tatsdchlichen Performanz. Dariliber hinaus ist zu beachten,
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dass die Selbstwirksamkeitserwartung im Sinne einer sich selbst erflillenden Prophezeiung
tatsachlich mit einer héheren Zielsetzung, einer starkeren Persistenz und einer grofieren
Anstrengungsbereitschaft assoziiert ist und damit zum Teil als besserer Pradiktor fur
Leistung fungierte als vorherige Leistungsergebnisse (zusammenfassend Bandura, 1982).
Auch aktuellere Studien aus dem schulischen Kontext adressierten diesen
Zusammenhang: Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann, Kamm und Krohn (2012)
untersuchten die Kompetenzeinschatzungen der Lehramtsstudierenden wahrend des
Praxissemesters und verglichen diese Selbsteinschatzungen mit den Einschatzungen der
Mentorinnen und Mentoren. Zum einen zeigte sich, in Einklang mit den Ergebnissen dieser
Arbeit, ein Anstieg der Selbsteinschatzung in allen funf Kompetenzbereichen Unterrichten,
Erziehen, Beurteilen, Beraten und Innovieren. Zum anderen zeigten sich nur in den ersten
beiden Bereichen Unterschiede mit einer kleinen Effekistarke zwischen den
Selbsteinschatzungen und den Fremdeinschatzungen der Mentorinnen und Mentoren,
welche die Kompetenzen ihrer Praktikantinnen und Praktikanten etwas geringer
bewerteten. Anzumerken ist einschrankend, dass Mittelwertvergleiche und keine
personenbezogenen  Vergleiche  durchgefihrt ~wurden und dass  eigene
Kompetenzeinschatzungen zwar sehr ahnlich, aber nicht identisch mit dem Konstrukt der
Selbstwirksamkeitserwartung sind. Schulte (2008) beforschte den Zusammenhang der
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehramtsstudierenden mit ihrem p&dagogischen
Professionswissen. Dabei zeigten sich Zusammenhange mit zwei von drei Subskalen der
Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitserwartung in  den  Bereichen Unterrichten sowie
Leistungsbeurteilung, nicht aber mit den Subskalen Diagnose von Lernvoraussetzungen,
Kommunikation und Konfliktldsungen sowie Anforderungen des Lehrerberufs. Diese
Befunde passen auch zu den Ergebnissen der Meta-Analyse von Talsma, Schiz,
Schwarzer und Norris (2018), deren Ergebnisse die Annahme stlitzen, dass sowohl die
Selbstwirksamkeitserwartung einen Einfluss auf die Leistung als auch die Leistung
wiederum auf die Selbstwirksamkeitserwartung zeigen sollte. Insgesamt weisen die
Befunde damit durchaus auf  einen Zusammenhang zwischen der
Selbstwirksamkeitserwartung und der tatsachlichen Leistung hin, was die Bedeutung der

Selbstwirksamkeitserwartung fiir den schulischen Kontext zusatzlich untermauert.
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7.1.2 Selbstwirksamkeitserwartungen und Erfolgsattributionen

Da fir die Selbstwirksamkeitserwartung weniger die objektiven Erfolgs- und
Misserfolgserfahrungen bedeutsam sind, als vielmehr deren subjektive Wahrnehmung und
Verarbeitung (Tschannen-Moran et al., 1998), wurde in dieser Arbeit der Zusammenhang

der Erfolgs- und Misserfolgsattribution mit der Selbstwirksamkeitserwartung adressiert.

Hinsichtlich der Erfolgsattribution zeigte sich bereits in der ersten Studie ein
Zusammenhang zwischen einer internalen Erfolgsattribuierung und einer hoéheren
Selbstwirksamkeitserwartung. Dieser Befund wurde auch von den Ergebnissen der zweiten
Studie gestiitzt, in der die drei Attributionsdimensionen zu einer Skala zusammengefasst
wurden und eine internale, stabile sowie kontrollierbare Erfolgsattribution zu Beginn des
Praktikums einen Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung vorhersagte. Basierend auf
diesen Ergebnissen wurde in der dritten Studie der Attributionsstil anstelle von
Beispielsituationen schlieRlich anhand eigener Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen beim
Unterrichten erhoben und die drei Attributionsdimensionen wiederum getrennt betrachtet.
Ausgehend von den Ergebnissen der ersten Studie und den Ergebnissen von Schunk
(1983), die besonders gunstige Auswirkungen von Fahigkeitsattributionen, aber dartber
hinaus  auch positive  Effekte = von  Anstrengungsattributionen  auf die
Selbstwirksamkeitserwartung zeigten, wurde die Hypothese weiter ausdifferenziert, sodass
vor allem ein Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung und einer
internalen Erfolgsattribution erwartet wurde. Zwar zeigten die Ergebnisse von Schunk
(1983) einen deutlichen Vorteil von Fahigkeitsattributionen gegenuber
Anstrengungsattributionen, allerdings ist zu bedenken, dass eine Favorisierung von
Fahigkeitsattributionen dazu fuhren kann, dass auch im Falle eines Misserfolgs die
Erklarung mit einer mangelnden Fahigkeit naheliegt, wie dies in den experimentellen
Studien von Mueller und Dweck (1998) der Fall war. Daruber hinaus ware eine einseitige
Fahigkeitsattribution von Erfolgen nach Dresel (2004) zwar gut flr den Selbstwert, kdnnte
auf der anderen Seite aber leicht dazu flihren, dass weitere Anstrengung Uberfllssig
erscheine. Mit Blick auf das bereits vorgestellte Konfigurationsmodell Kellyes (1973) konnte
es umgekehrt in sehr normativen Leistungssituationen zu einem Korumpierungseffekt von
Fahigkeits- und Anstrengungsattributionen kommen, indem im Falle einer hohen
Anstrengung auf fehlende Fahigkeit geschlussfolgert wird. Empfohlen wird daher fur
Erfolgszuschreibungen eine Kombination aus Fahigkeits- und Anstrengungsattribution
(Dresel, 2004; Dresel & Ziegler, 2006; Ziegler & Schober, 2001). Entsprechend wurde in

der dritten Studie erwartet, dass vor allem eine internale Erfolgsattribution in einem
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positiven Zusammenhang mit der Selbstwirksamkeitserwartung stiinde, was sowohl
Anstrengung als in der Regel variable und kontrollierbare, als auch Fahigkeit als stabilere,
aber tendenziell schwieriger zu kontrollierende Ursache beinhalten konnte. Allerdings
konnten in der dritten Studie keine signifikanten Zusammenhange zwischen der
Selbstwirksamkeitserwartung und der Attribution eigener Unterrichtserfolge festgestellt
werden, was zumindest teilweise durch Varianzeinschrankungen aufgrund von
Deckeneffekten bedingt sein kdnnte. Diese Erklarung erscheint vor allem deshalb plausibel,
weil sich der erwartete Zusammenhang der Selbstwirksamkeitserwartung mit einer
internalen Erfolgsattribution in den nachfolgenden Interviews bestatigte: Auf die Frage,
welche Erfolgsattributionen sie als glnstig fir die Selbstwirksamkeitserwartung einstufen

wirden, antworteten alle Studierenden mit internalen Ursachen.

Insgesamt lassen sich die Befunde dieser Arbeit somit gut in die Ergebnisse
bisheriger Studien einreihen: Auch Tolli und Schmidt (2008) stellten experimentell einen
Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung nach internalen Erfolgsattributionen fest und bei
Hsieh (2004) sowie Yeo und Tan (2012) zeigten sich ebenfalls korrelative Zusammenhange
zwischen einer internalen Erfolgsattribution und einer héheren
Selbstwirksamkeitserwartung. Fineburg (2010) konnte diesen Zusammenhang auch bei

Lehrkraften hinsichtlich ihrer Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitserwartung nachweisen.

7.1.3 Selbstwirksamkeitserwartungen und Misserfolgsattributionen

In Bezug auf die Attribution von Misserfolgen zeigte sich ein schwacher Zusammenhang
der Selbstwirksamkeitserwartung mit einer externalen Attribution in der ersten Studie.
Wahrend die Reliabilitdtswerte der Misserfolgsskalen bereits in dieser ersten Studie sehr
schwach waren, sanken sie in der zweiten Studie noch weiter, sodass diese Subskalen von
den Analysen ausgeschlossen werden mussten. Ausgehend von der Annahme, dass der
Attributionsstil aufgrund der in den Attributionsprozess involvierten Emotionen (Weiner,
1985, 1994a, 1994b) praziser anhand realer Misserfolgssituationen erfasst werden kénnte,
wurde in der dritten Studie die Attribution eigener Unterrichtserfolge und -misserfolge und

ihr Zusammenhang mit einer Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung adressiert.

Im Zuge einer weiterfiihrenden Literaturrecherche mehrten sich darlber hinaus
inkonsistente Befunde iber den Zusammenhang der Selbstwirksamkeitserwartung mit der

Misserfolgsattribution: Einerseits sollten externale Ursachen den Selbstwert (Weiner, 1985,
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1994b) und auch die Selbstwirksamkeitserwartung (Bandura, 2012) im Falle eines
Misserfolgs schitzen und auch empirisch zeigten sich Zusammenhange externaler
Ursachen mit der Selbstwirksamkeitserwartung (Wang et al.,, 2015) bzw. dem
Begabungskonzept (Stiensmeier-Pelster, 1988). Andererseits fanden sich auch positive
Zusammenhange internaler Ursachen mit der Selbstwirksamkeitserwartung (z. B. Camgoz
et al., 2008; Hsieh, 2004). Von internalen Ursachen wird zwar keine selbstwertschiutzende
Wirkung angenommen, aber im Falle von unzureichender Anstrengung bzw. Vorbereitung
ware die Ursache leichter zu kontrollieren. Gemeinsam ist den Ergebnissen die Variabilitat
der Misserfolgsursache, die eine optimistische Zukunftserwartung begunstigen sollte
(Weiner, 1985, 1994b).

In der dritten Studie wurde die Hypothese deshalb dahingehend weiterentwickelt,
dass eine positive Beziehung der Selbstwirksamkeitserwartung vor allem mit einer
variablen Misserfolgsattribution erwartet wurde. Diese Erwartung wurde anhand der
quantitativen Ergebnisse jedoch nicht bestatigt, stattdessen zeigte sich, dass eine internale
Misserfolgsattribution sowie eine unkontrollierbare Misserfolgsattribution in einem positiven
Zusammenhang mit einer hoheren Selbstwirksamkeitserwartung am Ende des
Semesterpraktikums standen. Anhand vertiefender Interviews konnten zwei Erklarungen
hierfur herausgearbeitet werden: Zum einen wurde deutlich, dass wahrscheinlich die
fehlende Vorgabe eines zeitlichen Bezugsrahmens bei der Stabilitdtsdimension zu
unterschiedlichen Interpretationen des Zeitraums (vom Praktikum bis hin zum gesamten
Berufsleben) fuhrte und dadurch die Vergleichbarkeit der Angaben verloren ging. Zum
anderen zeigte sich, dass die Attributionsdimensionen von der Halfte der Studierenden als
feste Kombinationen wahrgenommen wurden, indem flr internale Ursachen per se eine
hohe Stabilitit angegeben wurde. Internale Ursachen wurden im Sinne eines
Lernzuwachses auch fur zuklnftige Stunden als relevant empfunden, was mdglicherweise
durch die Ausbildungssituation bedingt sein kdnnte, in welcher Ublicherweise die eigene
Entwicklung besonders fokussiert wird. Da die Ursache nach dieser Interpretation im
Gegensatz zu Weiners (1985) Verstandnis der Stabilitdtsdimension aber in der Zukunft nur
noch implizit prasent ware, statt weiterhin als direkte Misserfolgsursache wirksam zu sein,
sollte sie auch ihre negativen Auswirkungen auf die Zukunftserwartung verlieren. Vielmehr
impliziert dieses Verstandnis im Sinne eines Lernzuwachses bereits die Veranderung der
den Misserfolg verursachenden Faktoren. Weiterhin bietet dieser Befund der festen

Verbindung von Attributionsdimensionen auch einen Ansatz zur Erklarung der Ergebnisse
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der explorativen Faktorenanalyse in der zweiten Studie, bei der alle drei

Attributionsdimensionen auf einen Faktor luden.

Darlber hinaus stitzten die Interviews die Befunde der quantitativen Ergebnisse,
indem sich zwei unterschiedliche Erklarungsmuster von Misserfolgen als glnstig fur die
Selbstwirksamkeitserwartung herausarbeiten lieRen: einerseits unkontrollierbare und
externale Ursachen, die eine starkere Distanzierung von dem Misserfolg beinhalten und
von denen daher eine protektive Wirkung vermutet wird (Bandura, 2012); andererseits
internale und kontrollierbare Ursachen, die eine willentliche Veranderbarkeit beinhalten und
an denen leichter gearbeitet werden kann (Pintrich & Schunk, 1996). Gemeinsam war
beiden Attributionsstilen die Variabilitdt der Misserfolgsursachen, was wiederum die
Ausgangshypothese von einem positiven Zusammenhang zwischen einer variablen

Misserfolgsattribution und der Selbstwirksamkeitserwartung stutzt.

Diese beiden Attributionsstile fir Misserfolge entsprechen auch den bereits
dargestellten gespaltenen Befunden in der Literatur, die einerseits externale
Misserfolgsursachen (z. B. Bandura, 2012; Wang et al., 2015) und andererseits internale
Misserfolgsursachen (z. B. Camgoz et al., 2008; Hsieh, 2004) als gunstig darstellen. Mit
Blick auf die padagogische Praxis stellt sich damit die Frage nach der Adaptivitat dieser
unterschiedlichen Stile, wobei Parallelen zu den beiden Fehlerreaktionen, einer affektiv-
motivational adaptiven und einer handlungsadaptiven Reaktion, deutlich werden (Dresel et
al., 2013; Grassinger et al., 2015; Grassinger & Dresel, 2017): Wahrend eine affektiv-
motivational adaptive Reaktion starker auf das eigene emotionale Erleben gerichtet ist,
bezieht sich eine handlungsadaptive Reaktion starker auf das Lernverhalten und den
Gegenstand des Misserfolgs. Es zeigten sich bereits signifikante Zusammenhange einer
variablen Misserfolgsattribution mit einer affektiv-motivational adaptiven Reaktion sowie
Zusammenhange einer internalen Misserfolgsattribution mit beiden Reaktionsmustern,
wobei der Zusammenhang mit einer handlungsadaptiven Reaktion nahezu doppelt so stark
war (Grassinger & Dresel, 2017). Entsprechend kénnte vermutet werden, dass eine
externale, unkontrollierbare Misserfolgsattribution vor allem kurzfristig affektiv-motivational
glnstig erlebt wird, indem die Verantwortung von sich geschoben und die
Selbstwirksamkeitserwartung  geschitzt wird. Eine internale, kontrollierbare
Misserfolgsattribution dagegen kénnte langerfristig adaptiv sein, indem die Verantwortung

Ubernommen und das dem Misserfolg inharente Lernpotential aktiv handelnd genutzt wird.
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7.1.4 Selbstwirksamkeitserwartungen und weitere Faktoren

Da die Selbstwirksamkeitserwartung in komplexen Beziehungen mit weiteren Faktoren
sowohl innerhalb als auch aullerhalb der Person steht, wie bereits ihre von Bandura (2012)
genannten Hauptquellen deutlich werden lassen, wurden auch in der vorliegenden Arbeit
weitere Faktoren und ihre Beziehung zu der Selbstwirksamkeitserwartung der
Studierenden untersucht: Der Ort der Praktikumsschule, der soziobkomische Status der
Schulerinnen und Schiler, die Betreuungsqualitdt an der Praktikumsschule sowie die

impliziten Intelligenztheorien der Studierenden.

7.1.4.1 Schulspezifische Faktoren

In der ersten Studie wurde neben dem Zusammenhang der Selbstwirksamkeitserwartung
mit dem Attributionsstii auch der Zusammenhang mit dem Schulort, dem
soziobkonomischen Status der Schilerinnen und Schiiler sowie der Betreuung durch die
Mentorinnen und Mentoren an den Schulen erhoben. Dabei zeigte sich ein Zusammenhang
der Selbstwirksamkeitserwartung mit einer positiv. wahrgenommenen Betreuung und mit
einem landlicheren Schulort, nicht aber mit dem von den Studierenden eingeschatzten

soziookonomischen Status der Schilerinnen und Schiler.

Der Zusammenhang zwischen einer héheren Betreuungsqualitat mit einer héheren
Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden findet sich auch in der Literatur wieder (z.B
Fives et al., 2007; Richter et al., 2011) und wurde entsprechend erwartet, insbesondere da
bei der Erfassung der Betreuung nach der subjektiven Zufriedenheit der Studierenden
gefragt wurde. Die Bedeutung einer guten Betreuung kénnte dabei durch die Quellen der
Selbstwirksamkeitserwartung erklart werden: Eine gute (fachliche) Betreuung sollte die
Wahrscheinlichkeit erhdhen, dass Unterrichtserfolge als eigene Konnenserfahrungen erlebt
werden. Weiterhin sollte eine gute Betreuung stellvertretende Koénnenserfahrungen
ermoglichen, insbesondere im Rahmen der Unterrichtshospitationen der Studierenden bei
ihren Mentorinnen und Mentoren. Auch sollte eine gute Betreuung im Sinne verbaler oder
entsprechender sozialer Einflussnahme die Selbstwirksamkeitserwartung unterstutzen.
Méglicherweise werden an dieser Stelle auch Fremdattributionen vorgenommen, die
schwacher, aber in ahnlicher Weise mit der Selbstwirksamkeitserwartung assoziiert sein
sollten, wie die in dieser Arbeit untersuchten Selbstattributionen. In der dritten Studie wurde

diese Uberlegung aufgegriffen, indem die Studierenden im Rahmen der
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Attributionsfragebdgen gefragt wurden, ob die Unterrichtsstunde bereits mit der Mentorin
oder dem Mentor gemeinsam reflektiert wurde. Es wurde vermutet, dass bereits
stattgefundene Reflexionen die eigene Attribution entsprechend beeinflussen kdnnten.
Aufgrund der geringen StichprobengréfRe konnte diese Differenzierung jedoch nicht in die
Analysen einbezogen werden. Insgesamt ist bezlglich des Zusammenhangs zu
bertcksichtigen, dass es sich bei der ersten Studie um eine querschnittliche Erhebung
handelte und keine Kausalitdt untersucht wurde. Studierende mit einer hodheren
Selbstwirksamkeitserwartung kénnten auch umgekehrt weniger auf die Betreuung durch
ihre Mentorin oder ihren Mentor angewiesen sein, sie weniger kritisch bewerten und ihr
entsprechend einen geringeren Stellenwert beimessen. Diese Vermutung duferten auch
Tschannen-Moran und Hoy (2007), in deren querschnittlicher Studie sich die Unterstiitzung
der Kolleginnen und Kollegen als negativer Pradiktor fur die Selbstwirksamkeitserwartung
von Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteigern zeigte. Weiterfiihrende
Langsschnittstudien waren in diesem Zusammenhang interessant und werden im Rahmen

der Limitationen und Implikationen nochmals aufgegriffen.

Weiterhin zeigte sich ein Zusammenhang mit einem landlicheren Schulort, nicht aber
mit dem soziobkonomischen Status der Schilerinnen und Schiler. Bisherige Studien
deuten an, dass ein landlicherer Schulort und ein héherer soziokonomischer Status mit
einer hoheren Selbstwirksamkeitserwartung assoziiert sein kénnten (z. B. Knoblauch &
Chase, 2015; Tsouloupas et al., 2014). Der Zusammenhang wird unter anderem durch eine
bessere Ausstattung dieser Schulen, der Unterstitzung durch die Kommunen und der
Qualitat der Zusammenarbeit begrindet (Knoblauch & Woolfolk Hoy, 2008). Dass sich in
dieser Arbeit nur signifikante Ergebnisse bezlglich des Schulorts zeigten, kénnte dadurch
bedingt sein, dass diese Variable bereits Elemente des sozio6konomischen Status der
Schulerinnen und Schiler beinhaltet; insbesondere da ungefahr die Halfte der
Studierenden dieser Stichprobe ihr Praktikum an einer Grundschule absolvierte und fir
diese Schulart eine wohnortabhangige Zuweisung auf eine entsprechende Schule
stattfindet. Gestltzt wird diese Uberlegung durch die Korrelation der beiden Variablen mit
einer kleinen bis mittleren Effektstarke. Daruber hinaus kdnnten aber auch zusatzliche
Faktoren in der Variable Schulort enthalten sein, die diesen Zusammenhang erklaren.
Beispielsweise kann vermutet werden, dass landliche Schulen kleiner sind, was den
Studierenden das Kennenlernen der Personen und der internen Strukturen erleichtern

koénnte. AbschlieRend ist zu beachten, dass aus Griinden der Anonymitat keine objektiven
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Daten beziglich des Schulorts und des sozio6konomischen Status erhoben wurden,

sondern beide Variablen auf den Einschatzungen der Studierenden beruhen.

7.1.4.2 Implizite Intelligenztheorien

Der erwartete Zusammenhang der Selbstwirksamkeitserwartung und einer inkrementellen
Intelligenztheorie (z. B. Chen, 2012; Diseth et al., 2014; Taberno & Wood, 1999) zeigte sich
in der zweiten Studie nur korrelativ, im Strukturgleichungsmodell erwies sich die
Intelligenztheorie als kein signifikanter Pradiktor der Selbstwirksamkeitserwartung. Dabei
ist zu beachten, dass die Selbstwirksamkeitserwartung als bereichsspezifische Erwartung
auf den Beruf als Lehrkraft bezogen erhoben wurde, die Intelligenztheorien jedoch sehr
allgemein und bereichslibergreifend. Es ware daher zu Uberlegen in weiteren Studien die
Items konkreter auf den schulischen Kontext zu beziehen — im Sinne von ,der Fahigkeit gut
zu unterrichten®, wie dies von Tabernero und Wood (1999) flir group-management ability
umgesetzt wurde. Auch ist in diesem Zusammenhang auf den Review-Artikel von
Liftenegger und Chen (2017) zu verweisen, der die Diskussion aufgreift, inwieweit eine
unveranderbare und eine veranderbare Intelligenztheorie die beiden Pole eines Konstrukts
darstellen oder als zwei getrennte Konstrukte nebeneinander existieren. Die beiden
Autoren fanden in einer gro3en Mehrheit bisheriger Studien die auch von Dweck (z. B.
Dweck & Leggett, 1988; Dweck et al., 1995) vertretende Auffassung eines biopolaren
Konstrukts. Dieses wird nach Liftenegger und Chen (2017) zumeist, wie auch in dieser
Arbeit, Gber drei Items zu einer unveranderbaren Intelligenztheorie erfasst, wobei eine
Ablehnung dieser Aussagen als inkrementelle Theorie verstanden wird. Da Intelligenz und
Fahigkeit nach den Autoren jedoch oftmals als multidimensionale Konstrukte aufgefasst
werden, kdnnten bereichspezifisch inkrementelle und unveradnderbare Theorien auch
parallel existieren. Fur das Forschungsanliegen dieser Arbeit stellt sich damit die Frage,
inwieweit eine gesonderte Erfassung einer inkrementellen Intelligenztheorie (statt als
Ablehnung einer unveranderbaren Theorie) starkere Zusammenhdnge mit der

Selbstwirksamkeitserwartung gezeigt hatte.
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7.2 Limitationen und Implikationen der Studien

Im Folgenden wird zunachst auf die Limitationen der Forschung dieser Arbeit eingegangen,
aber auch auf ihre besonderen Starken hingewiesen. Aus beidem lassen sich direkte
Implikationen fur weitere Forschungsarbeiten ableiten, die im Anschluss diskutiert werden.
Dariiber hinaus wird abschlieRend dargestellt, was aus dieser Arbeit flr die

Lehrkraftebildung abgeleitet werden kénnte.

7.2.1 Limitationen

Als erste Limitation ist die bereits mehrfach erwahnte Stichprobengré3e zu nennen, die vor
allem in der dritten Studie nur eine explorative Sicht auf die Ergebnisse erlaubt. Aber auch
bei der ersten und der zweiten Studie nahmen nur Studierende von einer Hochschule an
der Befragung teil. Um die Ergebnisse entsprechend verallgemeinern zu kdnnen, ware eine
grolkere Stichprobe an mehreren Universitaten winschenswert. Bei einer solchen
Erweiterung der Stichprobe musste allerdings eine Vergleichbarkeit der
Praktikumsorganisation an den verschiedenen Standorten berucksichtigt werden und
entsprechend die Messinvarianz Uber die verschiedenen Studierendengruppen hinweg
Uberprift werden. Eine grofRere Stichprobe hatte zudem den Vorteil, dass auch mehr
Pradiktoren in die Modelle aufgenommen werden kénnten und zudem kleinere Effekte

besser zu erkennen waren.

Als eine weitere Limitation sind die zum Teil grenzwertigen Reliabilitadten der Skalen
zu diskutieren. Die Selbstwirksamkeitserwartung wurde anhand der Skala von Schwarzer
und Schmitz erhoben (1999), welche eine (vorranging im deutschen Sprachraum) fest
etablierte Skala darstellt, die sowohl fur bereits im Beruf tatige Lehrkrafte als auch flr
Lehramtsstudierende eingesetzt wurde (z. B. Bach, 2013; Schmitz, 1999; Schiile et al.,
2017; Schulte, 2008). Der Autor und die Autorin betonen, dass bei der Erstellung dieser
Skala vor allem die inhaltliche Validitat und nicht die interne Konsistenz im Vordergrund
stand, um die unterschiedlichen Herausforderungsbereiche des Berufs als Lehrkraft
abbilden zu kénnen (Schwarzer & Schmitz, 1999). In weiteren Arbeiten kdonnte allerdings
erwogen werden, zusatzliche Skalen mitzuerheben, die speziell Lehramtsstudierende
adressieren, wie etwa die Skala von Schulte (2008), zumal diese durch ihre Subskalen noch

differenziertere Analysen erlauben wirde.
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Wahrend die Reliabilitat der Skala zu Selbstwirksamkeitserwartung teilweise niedrig,
aber noch als akzeptabel angesehen werden kann, waren die Werte der Skalen zur
Erfassung der Misserfolgsattribution teilweise so schwach, dass diese von den Analysen
ausgeschlossen werden mussten. Fir die Erfolgssituationen ergab sich stattdessen in der
zweiten Studie das Bild, dass alle drei Dimensionen auf einen Faktor luden. Dies konnte
zum einen dadurch bedingt sein, dass die Attributionsstie anhand von drei
Erfolgssituationen erfasst wurden und die Unterschiede der drei Attributionsdimensionen
dadurch von der inhaltichen Gemeinsamkeit der Situationen Uberlagert wurde. Zum
anderen zeigten die Interviews in der dritten Studie, dass viele Studierende internale
Ursachen per se als stabil im Sinne eines Lernzuwachses betrachteten. Inwieweit dies
durch ihre besondere Ausbildungssituation bedingt sein kdnnte, ware in weiteren Studien
zu untersuchen. Auf jeden Fall ware eine genauere Beschreibung der Dimensionen, wie
etwa ein zeitlicher Rahmen flir die Frage nach der Stabilitdt der Ursache oder eine
Erklarung des Begriffes Stabilitat im Sinne von weiterhin als Ursache wirksam sein bei der
Erhebung sinnvoll, um die Ergebnisse im Sinne der Theorie Weiners (1985,1986)
interpretieren zu kdnnen. Hieraus ergeben sich mehrere Implikationen fur weitere
Forschungsarbeiten, die unter dem entsprechenden Kapitel im weiteren Verlauf der Arbeit

aufgegriffen werden.

Dartber hinaus muss betont werden, dass keiner der drei Studien ein experimentelles
Design zugrunde lag, sodass keine kausalen Aussagen getroffen werden kénnen. Zwar
stltzen die Ergebnisse der zweiten und der dritten Studie durch ihre zeitliche Dimension
einen gerichteten Zusammenhang, aber fur weitere Schlussfolgerungen ware zumindest
ein cross-lagged-panel Design notwendig gewesen. Allerdings gibt es bereits empirische
Befunde, die einen reziproken Zusammenhang untermauern (z. B. McAuley et al., 1989;
Schunk, 1983; Silver et al., 1995), sodass das Anliegen dieser Arbeit vor allem den
Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitserwartung und Attributionsstil im Kontext des

Semesterpraktikums wahrend des Lehramtsstudiums adressierte.

Entsprechend ist als besondere Starke dieser Arbeit die Fokussierung auf diese
besondere Phase der Lehrkraftebildung zu verstehen, in welcher die ersten
Unterrichtserfahrungen gesammelt werden, die nach Bandura (1977a, 2012) besonders
pragend fiur die Selbstwirksamkeitserwartung sein sollten. Den eigenen
Unterrichtserfahrungen wurde insbesondere in der dritten Studie Rechnung getragen,
indem die Attributionsstile der Studierenden nicht anhand fiktiver Erfolgs- und

Erfolgssituationen, sondern anhand ihrer erlebten Unterrichtserfahrungen erhoben wurden.
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Bedingt durch dieses Design ergaben sich auch Uber die Pra- und Posterhebungen hinaus

weitere Messzeitpunkte wahrend des Praktikums.

Zee und Koomen wiesen in ihrer Metaanalyse von 2016 auf einen Mangel an
Langsschnittstudien  hin,  insbesondere  hinsichtlich  der  Entwicklung  der
Selbstwirksamkeitserwartung im Verlauf der Berufsbiografie. Die Langsschnittdesigns der
zweiten und dritten Studie griffen diese Forderung auf. Die zweite Studie konnte dadurch
Zusammenhange zwischen einer internalen, stabilen und kontrollierbaren Erfolgsattribution
zu Beginn des Semesterpraktikums und einem Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung
wahrend des Praktikums zeigen. Die Ergebnisse der dritten Studie lassen darlber hinaus
vermuten, dass es beziiglich der Misserfolgsattribution unterschiedliche fiir die Entwicklung
der Selbstwirksamkeitserwartung glinstige Attributionsstile geben kénnte — internale,
variable und kontrollierbare Ursachen sowie externale, variable und unkontrollierbare
Ursachen. Durch die anschiel3ende qualitative Vertiefungsstudie im Rahmen eines Mixed-
Methods-Designs, die insbesondere das Verstandnis der Studierenden beziiglich der drei
Attributionsdimensionen adressierte, konnten wesentliche Besonderheiten in der
Wahrnehmung der Studierenden herausgearbeitet werden, die fir die weitere Forschung
sehr gewinnbringend sein konnten. Die entsprechenden Implikationen fir die Forschung

und die Lehrkréaftebildung werden daher im Folgenden diskutiert.

7.2.2 Implikationen fur weitere Forschung

Das Hauptanliegen dieser Arbeit war die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung der
Lehramtsstudierenden in Bezug auf ihren spateren Beruf als Lehrkraft wahrend ihres
Semesterpraktikums und der Zusammenhang mit ihren Attributionsstilen. Dabei zeigte sich
erwartungsgemaln ein Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung, der in Zusammenhang mit
spezifischen Attributionsstilen fiir Erfolge und Misserfolge stand. Diese frihe Phase der
Berufsbiografie wurde ausgewahlt, weil die ersten Unterrichtserfolge und —misserfolge als
am bedeutungsvollsten fiir die Selbstwirksamkeitserwartung betrachtet werden (Bandura,
2012). Daruber hinaus ware auch die weitere Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung
wahrend des Referendariats und des Berufseinstiegs interessant, um mégliche Einbriche
der Selbstwirksamkeitserwartung vorhersehen und ihnen praventiv entgegenwirken zu
kénnen. Bisherige Forschungsbefunde aus den USA (z. B. Tschannen-Moran & Woolfolk

Hoy, 2007; Woolfolk Hoy & Spero, 2005) Ilassen vermuten, dass die
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Selbstwirksamkeitserwartung wahrend des Berufseinsteigs zunachst kurzfristig absinkt,

sich dann aber wieder erhoht und stabilisiert.

Neben dieser langsschnittlichen Beforschung der Selbstwirksamkeitserwartung tber
die verschiedenen Ausbildungsetappen hinweg ware eine Erweiterung des
Forschungsschwerpunktes hinsichtlich der Komplexitat der Konstrukte wlnschenswert.
Zum einen ware eine multidimensionale Erfassung der Selbstwirkamkeitserwartung, wie
bereits im Rahmen der Limitationen angesprochen, von Interesse. Zum anderen kdnnten
Unterrichtserfolge und -misserfolge differenzierter erfasst werden, um sich der Komplexitat
einer Unterrichtsstunde starker anzunahern. Erfolge und Misserfolge kdnnten daher
bereichsspezifischer erfasst werden, beispielsweise fir Bereiche wie den Stundenaufbau,

die Passung der Aufgabenstellungen oder die Arbeitsatmosphare.

Mit Blick auf den Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitserwartung und
Attributionsstilen deuteten die Befunde der dritten Studie positive Zusammenhange der
Selbstwirksamkeitserwartung mit einer internalen, variablen und kontrollierbaren sowie mit
einer externalen, variablen und unkontrollierbaren Misserfolgsattribution an. In diesem
Kontext waren weiterflhrende Untersuchungen zu der Adaptivitat dieser beiden
Attributionsmuster winschenswert. Vor allem der Zusammenhang mit einer affektiv-
motivational adaptiven und einer handlungsadaptiven Fehlerreaktion (Dresel et al., 2013;
Grassinger et al., 2015; Grassinger & Dresel, 2017), wie bereits in Kapitel 7.1.3
beschrieben, ware hier interessant. Moglicherweise spielt in diesem Zusammenhang auch
der Zeitpunkt der Attribuierung eine Rolle: Wahrend Grassinger und Dresel (2017) anhand
latenter Profilanalysen drei Typen herausarbeiten konnten (eine starke Auspragung beider
Reaktionsmuster, eine starke Auspragung affektiv-motivationaler Reaktionen bei einer
schwachen Auspragung handlungsadaptiver Reaktionen sowie eine geringe Auspragung
beider Reaktionsmuster) und davon ausgehen, dass eine affektiv-motivationale Adaptivitat
die Voraussetzung fir eine Handlungsadaptivitat darstellt, kdnnte auch der zeitliche
Abstand zu dem erlebten Misserfolg einen Unterschied bewirken. Mdglichweise kénnte eine
externale und unkontrollierbare Attribuierung direkt nach dem Misserfolg fur den
Selbstschutz emotional adaptiv sein. Mit zeitlicher Distanz und angesichts des
Naherrickens einer ahnlichen Situation konnte aber stattdessen eher eine Attribuierung auf
internale und kontrollierbare Ursachen adaptiv werden, da hierbei das zuklnftige
Handlungsergebnis starker beeinflusst werden kann und sich somit auch die Hoffnung auf
einen Erfolg steigen sollte. In der dritten Studie wurde aufgrund dieser Uberlegung im

Rahmen der Attributionsfragebdégen danach gefragt, wie lange die zu attribuierende
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Unterrichtsstunde zurlicklage. Aufgrund der sehr kleinen Stichprobe konnten diese

Angaben jedoch nicht ausgewertet werden.

Bemerkenswert ist an dieser Stelle, dass kein einheitliches Instrument zur Erhebung
des Attributionsstils gefunden werden konnte. Da die subjektive Auffassung von der
Lokation, der Stabilitat und der Kontrollierbarkeit der Ursache relevant fur die affektiven
Reaktionen und die Zukunftserwartungen sein sollte (z. B. Weiner, 1985, 1994b), erscheint
es sehr plausibel, nicht ausschlieBlich nach der Ursache, sondern auch nach deren
individueller Verortung auf den drei Dimensionen zu fragen. Dresel, Schober und Ziegler
(2005) wiesen darauf hin, dass sogar sowohl die Ursachen als auch ihre Verortung relevant
zu sein scheinen, da sich in ihrer Studie unterschiedliche Zusammenhange mit gleich
verorteten Ursachen zeigten. Bei der Uberwiegenden Mehrheit der Studien wurden
allerdings nur die spezifischen Ursachen oder nur deren Verortung auf den
Attribtuionsdimensionen ausgewertet. Haufig wurden in Fragebogenerhebungen, wie auch
in der ersten und zweiten Studie dieser Arbeit, in Anlehnung an das Instrument von
Peterson et al. (1982) mehrere fiktive Beispielerfolge bzw. -misserfolge genannt und jeweils
nach moglichen Hauptursachen gefragt (z. B. Fineburg, 2010). Alternativ wurde in
mehreren Studien die Revised Causal Dimension Scale nach McAuley et al. (1992)
verwendet (z. B. Grassinger & Dresel, 2017; Wang et al., 2015), bei der nach einer
tatsachlich erlebten Erfolgs- oder Misserfolgssituation gefragt wird (z. B. eine schlechte
Schulnote) oder auch eine Beispielsituation vorgegeben wird. Fur diese Erfolgs- bzw.
Misserfolgsituation soll eine Hauptursache genannt werden, zu der jeweils mehrere —
allerdings sehr redundant wirkende — Fragen nach der Lokation, Stabilitdt und
Kontrollierbarkeit gestellt werden. Der Vorteil dieser Erhebung anhand einer Situation und
mehreren Fragen zu jeder Attributionsdimension ist, dass die Unterschiede zwischen den
Attributionsdimensionen nicht von den Unterschieden zwischen verschiedenen Situationen
Uberlagert werden kdénnen, sodass mit einer deutlicheren Faktorstruktur und einer héheren
internen Konsistenz zu rechnen ist, allerdings auf Kosten der Validitat. In experimentellen
Designs wurden haufig Erfolgs- oder Misserfolgserlebnisse manipuliert, die — bei
Misserfolgen wahrscheinlich oftmals aus ethischen Griinden — jedoch in der Regel in
unterrichtsfernen Bereichen angesiedelt waren (z. B. McAuley et al., 1989; Silver et
a.,1995). Die Entwicklung eines validen und reliablen Instruments zur Erfassung der
(bereichsspezifischen) Attributionsstile  stellt somit ein  weiteres, bedeutendes

Forschungsdesiderat dar.
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7.2.3 Implikationen fur die Lehrkraftebildung

Zahlreiche Studien konnten bereits Zusammenhange der Lehrkrafte-
Selbstwirksamkeitserwartung mit der Berufszufriedenheit der Lehrkrafte, ihrer
Unterrichtsqualitdt und sogar der Motivation und der Leistung ihrer Schilerinnen und
Schiiler feststellen (z. B. Allinder, 1994; Klassen & Tze, 2014; Midgley et al., 1989; Schmitz,
1999, Wang et al., 2015). Entsprechend gilt die Selbstwirksamkeitserwartung als eine
wichtige Komponente der professionellen Kompetenz einer Lehrkraft (Baumert & Kunter,
2006). Da sich die Selbstwirksamkeitserwartung vor allem wahrend ihrer anfanglichen
Entwicklung noch leicht verandern lassen, aber mit zunehmendem Erfahrungsreichtum an
Stabilitdt gewinnen sollte (Bandura, 2012), fokussierte diese Arbeit das Semesterpraktikum
wahrend des Lehramtsstudiums und konnte dabei, wie erwartet, in der zweiten und dritten
Studie einen Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung feststellen. Dieses Ergebnis stiitzt
die Bedeutung praktischer Unterrichtserfahrungen wahrend des Lehramtsstudiums fir die
Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung. Da dieser Befund auch der Mehrzahl
vergleichbarer Forschungsergebnisse entspricht (z. B. Bach, 2013; Fives et al., 2007;
Flores, 2015; Knoblauch & Chase, 2015), spricht vieles daflr, dass wahrend der
Praxisphasen tUberwiegend Erfolgserfahrungen gesammelt werden, aufgrund derer es zu
einem Anstieg der eigenen Kompetenzerwartung kommt (Bandura, 2012). Auch Hascher
(2012) stellte in inrem Ubersichtsartikel die sehr positive Wahrnehmung der Praxisphasen
durch die Studierenden heraus, allerdings wies sie auch einschrankend darauf hin, dass
dieses positive Bild nicht immer in Einklang mit den heterogenen Befunden beziiglich der
tatsachlichen Wirksamkeit der Praxisphasen stiinde. In diesem Zusammenhang betont sie
die Bedeutung der Praktikumsbetreuung durch die Lehrkrafte, die sich auch in den
Ergebnissen der ersten Studie dieser Arbeit widerspiegelt. Entsprechend stitzen die
Befunde dieser Arbeit zum einen die Praxisphasen als wichtigen Bestandteil der
Lehrkraftebildung, untermauern aber zum anderen auch die Relevanz einer guten
Betreuung an den Schulen durch die Mentorinnen und Mentoren fiir die Entwicklung der
Selbstwirksamkeitserwartung. Zu betonen bleibt, dass die Selbstwirksamkeitserwartung
der Studierenden keinesfalls ihre professionelle Kompetenz ersetzen kann, sondern
vielmehr als ein wichtiger motivationaler Bestandteil von ihr zu sehen ist (Baumert & Kunter,

2006).

Daruber hinaus adressierte diese Arbeit die Fragestellung inwieweit eine
Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung wahrend des Semesterpraktikums anhand

der Attributionsstile der Studierenden vorhergesagt werden kann. Die gefundenen
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Zusammenhange stitzen die Erwartung, dass die Attributionsstile der Studierenden einen
niedrigschwelligen Ansatzpunkt zur Férderung ihrer Selbstwirksamkeitserwartung bereits
wahrend der Praxisphasen im Lehramtsstudium darstellen kénnten. Sollten sich die
Befunde dieser Arbeit bei groReren Stichproben replizieren lassen, kdnnten Elemente aus
Reattributionstrainings in die Praktikumsbegleitung implementiert werden. Dies ware im
Rahmen verschiedener Ansatze denkbar: Zum einen konnten die Mentorinnen und
Mentoren an den Schulen wéahrend ihrer Vorbereitungskurse an der Hochschule fir ihre
Modellfunktion und ihr direktes Feedback an die Studierenden fur unterschiedliche
Attributionsstile sensibilisiert werden. Zum anderen konnten die Attributionsstile der
Studierenden in den Begleitseminaren an der Hochschule starker thematisiert und
reflektiert werden. Robertson (2000) weist in diesem Zusammenhang auf die
Differenzierung zwischen direkten Interventionen, bei denen Selbstattributionen
vorgenommen und bewusst formuliert werden, und indirekten Ansatzen, die auf
Rickmeldungen durch andere Personen beruhen, hin. Beziiglich der Wirksamkeit von
Reattributionstrainings zeigte die Mehrheit bisheriger Studien vielversprechende
Ergebnisse (zusammenfassend Robertson, 2000), allerdings scheinen
Rahmenbedingungen wie beispielsweise die Gruppengréfe eine wichtige Rolle fir den
Erfolg zu spielen (Chodkiewicz & Boyle, 2014). Ein weiterer Vorteil eines Ansatzes an den
Attributionsstilen der Studierenden konnte darin bestehen, dass die Studierenden ihr
diesbezlgliches Wissen und ihre Erfahrungen maglicherweise spater als Lehrkrafte in ihre
zukinftigen Schulen tragen und an ihre Schilerinnen und Schiler weitergeben kdnnten.
Dies ware eine Chance die von Chodkiewicz und Boyle (2014) bemangelte Liicke zwischen
den Erkenntnissen der Attributionsforschung einerseits und der Implementierung dieses

Wissens an den Schulen andererseits zu verringern.

7.3 Fazit

Die Selbstwirksamkeiterwartung, als eine Erwartung an die eigene Kompetenz bestimmte
Herausforderungen erfolgreich bewaltigen zu koénnen, stellt ein komplexes und
faszinierendes Beispiel dafir dar, wie sich die eigenen Uberzeugungen tatséchlich in der
Realitat manifestieren kénnen. Angesichts der Verantwortung von Lehrkraften und der
vielen Zeit, die sie vor allem im Grundschulbereich mit ihren Schilerinnen und Schilern

verbringen, verwundert es nicht, dass ihr Glaube daran, den beruflichen Herausforderungen
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gewachsen zu sein, ihre Schiilerinnen und Schiiler erreichen zu kénnen, etwas ,bewirken”
zu konnen, mit ihrem eigenen Erleben, aber auch dem Erleben ihrer Schilerinnen und
Schiler, ihrer Motivation und sogar ihren Leistungen assoziiert ist (Klassen & Tze, 2014;
Midgley et al., 1989; Schmitz, 1999). Dies unterstreicht die Bedeutung der
Selbstwirksamkeitserwartung fir den schulischen Kontext und wirft zugleich die Frage nach
ihrer Entwicklung und ihren Férdermdglichkeiten auf. Da davon ausgegangen wird, dass
die Selbstwirksamkeitserwartung vor allem wahrend ihrer anfanglichen Entwicklung leicht
veranderbar ist und dabei hauptsachlich von den eigenen Erfahrungen, bzw. deren
subjektiver Verarbeitung, beeinflusst wird (Bandura, 2012), liegt der besondere Beitrag
dieser Arbeit insbesondere darin den Zusammenhang der Selbstwirksamkeitserwartung
und den  Attributionsstiie = wahrend der  anfanglichen Entwicklung  der
Selbstwirksamkeitserwartung im Kontext des Semesterpraktikums zu untersuchen. Dabei
zeigte sich ein Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung, der in der zweiten Studie von
einer internalen, stabilen und kontrollierbaren Erfolgsattribution vorhergesagt werden
konnte, wobei die Ergebnisse der ersten Studie vermuten lassen, dass vor allem die
Internalitat der Erfolgsursache mafigeblich sein kénnte. In der dritten Studie zeigten sich
dariber hinaus positive Zusammenhange mit einer internalen, variablen und
kontrollierbaren  Misserfolgsattribution oder einer externalen, variablen und
unkontrollierbaren Misserfolgsattribution. Damit unterstitzen die Befunde dieser Arbeit die
Annahme, dass bestimmte Attributionsstile, insbesondere internale Ursachen bei Erfolgen
sowie variable und entweder internale und kontrollierbare oder unkontrollierbare und
externale Ursachen bei Misserfolgen, einen positiven Einfluss auf die Entwicklung der
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehramtsstudierenden haben kénnten. Mit Blick auf die
vielversprechenden Ergebnisse bereits exisitierender Attributionstrainings
(zusammenfassend Robertson, 2000), kénnten Elemente dieser Interventionen in die
Lehrkraftebildung und insbesondere die Praxisbegleitung integriert werden, um die
Ausbildung einer leicht optimistischen Selbstwirksamkeitserwartung bereits im Studium
bestmdoglich zu férdern und damit einen wertvollen Beitrag zur Motivation und Starkung der

personlichen Ressourcen der zukiinftigen Lehrkrafte zu leisten.
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Kenntlichmachung der eigenstandigen Leistungen im
Rahmen der drei Studien

Erste Studie:

Kathrin Ding flihrte die Literaturrecherche durch und entwickelte gemeinsam mit Prof. Dr.
Carsten Rohlfs und Prof. Dr. Birgit Spinath die Forschungsfragen und Hypothesen der
Studie. Kathrin Ding entwickelte in Absprache mit Prof. Dr. Carsten Rohlfs und Prof. Dr.
Birgit Spinath den Fragebogen, fiihrte selbststandig die Datenerhebung und
-auswertung durch und schrieb das Manuskript. Betreut wurde die Arbeit von Prof. Dr.

Carsten Rohlfs und Prof. Dr. Birgit Spinath.

Zweite Studie:

Kathrin Ding flhrte die Literaturrecherche durch und entwickelte gemeinsam mit Prof. Dr.
Carsten Rohlfs und Prof. Dr. Birgit Spinath die Forschungsfragen und Hypothesen der
Studie. Die Datenerhebung wurde von Kathrin Ding durchgeflihrt, die Auswertung der
Daten erfolgte unter der Betreuung von Prof. Dr. Birgit Spinath. Das Manuskript wurde von
Kathrin Ding geschrieben. Betreut wurde die Arbeit von Prof. Dr. Carsten Rohlfs und Prof.

Dr. Birgit Spinath.

Dritte Studie:

Kathrin Ding entwickelte gemeinsam mit Prof. Dr. Carsten Rohlfs und Prof. Dr. Birgit
Spinath die Forschungsfragen mit den entsprechenden Hypothesen und das Design der
Studie. In Absprache mit Prof. Dr. Carsten Rohlfs und Prof. Dr. Birgit Spinath erstellte
Kathrin Ding den Fragebogen. Die Datenerhebung und die Auswertung der quantitativen
Daten wurden von Kathrin Ding durchgefiihrt. Die qualitative Datenauswertung erfolgte in
Zusammenarbeit mit Prof. Dr. Carsten Rohlfs. Das Manuskript wurde von Kathrin Ding

geschrieben und von Prof. Dr. Carsten Rohlfs betreut.
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Fragebogenausschnitte

ANHANG

Skala zur Erfassung der Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitserwartung
(Schwarzer & Schmitz, 1999)

stimmt stimmt  stimmt stimmt
nicht kaum eher genau

A1l

Ich weil}, dass ich es schaffe, selbst den
problematischsten Schiilern den priifungsrelevanten
Stoff zu vermitteln.

A2.

Ich weil}, dass ich zu den Eltern guten Kontakt halten
kann, selbst in schwierigen Situationen.

A3.

Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den
problematischen Schulern in guten Kontakt kommen
kann, wenn ich mich darum bemiuhe.

A4.

Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf
individuelle Probleme der Schiiler noch besser
einstellen kann.

A5.

Selbst wenn mein Unterricht gestort wird, bin ich mir
sicher, die notwendige Gelassenheit bewahren zu
kénnen.

AG.

Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich
doch im Unterricht immer noch gut auf die Schuler
eingehen.

AT7.

Auch wenn ich mich noch so sehr fiir die
Entwicklung meiner Schiler engagiere,
weil} ich, dass ich nicht viel ausrichten kann.

A8.

Ich bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwickeln
kann, mit denen ich unglnstige Unterrichtsstrukturen
verandere.

A9

Ich traue mir zu, die Schiler fir neue Projekte zu
begeistern.

A10

Ich kann Innovationen auch gegeniiber skeptischen
Kollegen durchsetzen
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Skala zur Erfassung der impliziten Intelligenztheorien (Dweck et al.,
1995, libersetzt nach Spinath, 2001)

stimmt stimmt stimmt stimmt
nicht kaum eher genau

B1. Jeder besitzt ein bestimmtes Ausmal} an Intelligenz,
das nicht verandert werden kann.

B2. Man kann zwar neue Dinge lernen, aber die Intelligenz
verandert sich dadurch nicht wirklich.

B3. Intelligenz ist etwas, das kaum verandert werden
kann.

Items zur Erfassung des Schulorts, des soziookonomischen Status der
Schiilerinnen und Schiiler sowie der Betreuungsqualitat (in Anlehnung
an Deci & Ryan, 2000, 2008)

Anmerkung: Falls Sie in mehreren Klassen unterrichtet haben, beziehen sich die Fragen auf die Klasse, in der
Sie am haufigsten waren.

C1. Lag lhre Schule eherim [] 1andlichen oder [ ] stadtischen Raum?

C2. Wie wurden Sie das soziookonomische Milieu der Schiler einschatzen?

[]eher hoch []im mittleren Bereich ] eher niedrig

C5. Wie empfanden Sie lhre soziale Beziehung zu lhrer/m Mentor/in?

] gut [] neutral [Jschlecht

C6. Wie empfanden Sie die fachliche Betreuung von lhrer/m Mentor/in?

[] gut [] neutral [] schlecht

C7. Wurde Ihnen ausreichend Spielraum fiir eigene Entscheidungen und Ideen bei der
Unterrichtsplanung eingeraumt?

[] ja [] teilweise [] nein, zu wenig

C8. Haben Sie sich an lhrer Schule insgesamt sozial eingebunden und wohlgefuhlt?

[]ia [] neutral [] nein
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Skala zur Erfassung der Attributionsstile (erste und zweite Studie,
verandert nach Peterson et al., 1982)

D3. Ihr Dozent ist von Ihrem Unterrichtsentwurf begeistert und méchte ihn im
Begleitseminar vorstellen.

D3.1. Was kénnte die Hauptursache hierfiir sein? (Bitte entscheiden Sie sich fiir eine Alternative.)
[ ] Meine gute Planung [ ] Gliick

|:| Die Sympathie des Dozenten |:| Sonstiges und zwar

D3.2. Liegt die Ursache an Ihnen oder an anderen Personen/Umstanden?

an anderen Personen

1 2 3 4 5 6 7
oder Umsténden OO ggaogQ anm

D3.3. Wird die Ursache auch fir ahnliche Situationen in lhrer Zukunft relevant sein?
1 2 3 4 5 6 7
nein, nie wieder D D |:| D D |:| EI ja, immer

D3.4. Kénnen Sie diese Ursache kontrollieren'3?

1 2 3 4 5 6 7
nein, auf keinen Fall D D D D D D [:I ja, auf jeden Fall

D7. Sie nehmen an einem Elterngesprach teil und die Eltern verhalten sich sehr ablehnend
Ihnen gegenuber.

D7.1. Was kénnte die Hauptursache hierfiir sein? (Bitte entscheiden Sie sich fiir eine Alternative.)
[ ] Meine Unsicherheit

|:| Die angespannte Gesprachssituation
[ ] Die schwierigen Eltern

[ ] Sonstiges und zwar

D7.2. Liegt die Ursache an Ihnen oder an anderen Personen/Umstanden?

an anderen Personen

1 2 3 4 5 6 7
oder Umsténden Qoo enmr

D7.3. Wird die Ursache auch fiir Ihre zukiinftigen Interaktionen mit Eltern relevant sein?

1 2 3 4 5 6 7
nein, nie wieder D D [:I D D D D ja, immer

D7.4. Konnen Sie diese Ursache kontrollieren?

1 2 3 4 5 6 7
nein, auf keinen Fall D I:l I:I l:] I:l I:I I:l ja, auf jeden Fall

3 In der zweiten Studie wurde kontollieren durch das alltagssprachlichere Wort beeinflussen ersetzt,
was jedoch zu keiner Verbesserung der Reliabilitat fihrte.
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D8. Sie kdnnen im Praktikum nicht all die Arbeit schaffen, die von lhnen erwartet wird.

D8.1. Was kénnte die Hauptursache hierfir sein? (Bitte entscheiden Sie sich fiir eine Alternative.)
|:| Unrealistische Anforderungen |:| Mein Zeitmanagement
|:| Mein Arbeitstempo |:| Sonstiges und zwar

D8.2. Liegt die Ursache an |hnen oder an anderen Personen/Umstanden?

1 2 3 4 5 6 7
T, 3O 0O0O0OO0QO amr

D8.3. Wird die Ursache auch fiir zuklnftige Arbeitsanforderungen, die andere an Sie richten,
relevant sein?
5 6 7

1 2 3 4
nein, nie wieder D D D D D D D ja, immer

D8.4. Konnen Sie diese Ursache kontrollieren?

1 2 3 4 5 6 7
nein, auf keinen Fall |:| D I:l D D I:l D ja, auf jeden Fall

D10. Sie haben erfolgreich Ihre erste Unterrichtseinheit geplant und unterrichtet.

D10.1. Was koénnte die Hauptursache hierflr sein? (Bitte entscheiden Sie sich fiir eine Alternative.)
[ ] Meine Begabung [ ] Meine griindliche Vorbereitung
|:| Eine gute Klasse |:| Sonstiges und zwar

D10.2. Liegt die Ursache an Ihnen oder an anderen Personen/Umstanden?

1 2 3 4 5 6 7
Taeomaneen, 100 O0OOO e

D10.3. Wird die Ursache auch fir lhre zuktinftigen Unterrichtseinheiten relevant sein?

1 2 3 4 5 6 7
nein, nie wieder D D I:] I:I I:I D D ja, immer

D10.4. Kénnen Sie diese Ursache kontrollieren?

1 2 3 4 5 6 7
nein, auf keinen Fall D D I:l D D I:l [:I ja, auf jeden Fall
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D11. Sie fuhlen sich bei der Vorstellung im Kollegium lhrer Praktikumsschule nicht wohl.

D11.1. Was konnte die Hauptursache hierflir sein? (Bitte entscheiden Sie sich fiir eine Alternative.)
|:| Meine Unsicherheit |:| Die Art und Weise der Vorstellung
|:| Das Kollegium |:| Sonstiges und zwar

D11.2. Liegt die Ursache an Ihnen oder an anderen Personen/Umstanden?

1 2 3 4 5 6 7
Taeomsaneen, 10O 0O 0OO0O0O0O e

D11.3. Wird die Ursache auch fir andere Kollegien in Ihrer Zukunft relevant sein?

1 2 3 4 5 6 7
nein, nie wieder D I:I D D D D D ja, immer

D11.4. Kdonnen Sie diese Ursache kontrollieren?

1 2 3 4 5 6 7
nein, auf keinen Fall D D D D D I:l D ja, auf jeden Fall

D12. Ihr Mentor hat Ihnen mehrmals eine sehr gute Riickmeldung gegeben.

D12.1. Was koénnte die Hauptursache hierflir sein? (Bitte entscheiden Sie sich fir eine Alternative.)
|:| Mein Engagement |:| Meine Lehrerpersonlichkeit

[ ] Sympathie [ ] Sonstiges und zwar

D12.2. Liegt die Ursache an Ihnen oder an anderen Personen/Umstanden?

1 2 3 4 5 6 7
Taeumsaneen. 100 0OO0OO e

D12.3. Wird die Ursache auch fur ahnliche Situationen in der Zukunft relevant sein?

1 2 3 4 5 6 7
nein, nie wieder |:| D I:l D D D D ja, immer

D12.4. Kénnen Sie diese Ursache kontrollieren?

1 2 3 4 5 6 7
nein, auf keinen Fall I:I [:] I:] I:l D D [:] ja, auf jeden Fall
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ANHANG

Items zur Erfassung der Attributionsstile anhand der eigenen
Unterrichtserfolge und -misserfolge (dritte Studie, stark verandert
nach Peterson et al., 1982)

1. Als wie erfolgreich empfinden Sie |hre Unterrichtsstunde?

nicht sehr
erfolgreich erfolgreich

2. Was war lhrer Meinung nach die Hauptursache fiir den (Miss-)Erfolg lhrer letzten
Unterrichtsstunde?

z. B. grindliche Vorbereitung, die Klasse, das Thema, eigene Lehrerpersonlichkeit,...
Bitte nennen Sie nur eine Hauptursache, auch wenn mehrere Faktoren eine Rolle spielen.

3. Lag diese Ursache eher an auReren Umstanden oder an Ihnen selbst?

an anderen
Umstanden/Personen

an mir selbst

4. \War die Ursache nur flr diese eine Stunde relevant oder wird sie auch fiir lhre nachsten
Unterrichtsstunden von Bedeutung sein?

relevant nur fur relevant auch fir die
diese Stunde nachsten Stunden

5. Kénnten Sie diese Ursache beeinflussen, wenn Sie sich Miihe geben?

nicht
beeinflussbar

beeinflussbar

6. Wie viel Zeit liegt zwischen der Unterrichtsstunde und der Beantwortung dieser
Fragen?

— vor der gemeinsamen Reflexion

gleicher Tag

nach der gemeinsamen Reflexion

___ Tage
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