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Originalarbeiten

Manuela Keller-Schneider

Schiilerbezogene Uberzeugungen von Studierenden der Lehrer-
bildung und deren Verdnderung im Rahmen einer Lehr-
veranstaltung

Zusammenfassung: Kompetenzentwicklung wird nicht nur durch den Aufbau von Professionswissen
vorangetrieben. Individuelle Ressourcen wie Uberzeugungen, Motive, Ziele und Selbstregulations-
fahigkeiten wirken mit. Der folgende Beitrag beleuchtet die Frage, inwiefern sich schiilerbezogene
Uberzeugungen von Studierenden des Lehramts innerhalb einer Lehrveranstaltung veriindern.
Ergebnisse der vorgestellten Studie im Pri-Post-Design mit 230 Studierenden (2. Semester) der Pé-
dagogischen Hochschule Ziirich belegen, dass sich schiilerbezogene Uberzeugungen im Laufe eines
Semesters verdndern konnen, korrespondierend zu den Zielen der Lehrveranstaltung. Als Pradiktoren
der Ausprigungen von lern-, leistungs- und vermeidungsorientierten schiilerbezogenen Uberzeugung-
en erweisen sich die Ausprigungen der jeweiligen Uberzeugungen zu Beginn des Semesters. Diese
klaren aber nur rund 30 % der Varianz der Auspridgungen am Ende des Semesters. Weitere Kompo-
nenten wirken mit. Clusteranalytisch gebildete Typen mit den Variablen der schiilerbezogenen Uber-
zeugungen zeigen differente Entwicklungen. Die Befunde werden mit Bezugnahme auf den For-
schungsstand zur Bedeutung von Uberzeugungen fiir das Lernen und zur Verinderbarkeit von
Uberzeugungen diskutiert.

Schlagworter: Beliefs — Lehrerausbildung — Motivation — Selbstwirksamkeit

Student-related beliefs of becoming teachers and their changeability during pre-
service teacher education

Summary: Development of competencies is not only a question of knowledge. Several components
of individual resources, like beliefs, motivation, goals and self-regulation affect this process as well.
The presented study with 230 students of Zurich University of Teacher Education in their second
semester is designed as a pre-post-study. This article focuses on the question, if student-related beliefs
of aspiring teachers can change in the turn of one semester.

Results show, that student-related beliefs can change during a course of one semester, according to the
goals of the course. The input variable of the extent of the student-related beliefs concerning their
achievement and avoidance motivation are identified as predictors. But they explain only 30 % of the
variance. A change of beliefs can be assumed. Different types, identified by cluster analysis, show dif-
ferent patterns of change in the student-related beliefs. The findings were discussed with reference to
research concerning the impact of the fit of beliefs and goals of a course as well as research about
changes of beliefs.

Key words: beliefs — motivation — self-efficacy — teacher education

1. Einleitung

Reformen der Lehrerbildung zielen darauf ab, das Lernen der Studierenden zu
optimieren, um moglichst gute Ausgangsbedingungen fiir deren Berufseinstieg zu
schaffen. Dass Professionswissen allein nicht geniigt, um Handlungskompetenz
zu erwerben, ist im Rahmen der Lehrerbildungsforschung mittlerweile eine
Selbstverstiandlichkeit. Weitere Komponenten wirken mit, um Kompetenz zu er-
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werben. Der Definition von Weinert (2001, S. 27) folgend umfasst Kompetenz
,die verfligbaren oder erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problem-
l6sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
konnen.* Das der COACTIV-Studie zugrunde gelegte Kompetenzkomponenten-
modell fiir die Genese von Handlungskompetenz besagt, dass Handlungskom-
petenz durch das Zusammenwirken von Professionswissen (nach Shulman, 1986;
vgl. auch Bromme, 1992), Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen und
Selbstregulation entsteht (vgl. Baumert & Kunter, 2011, S. 42). Diese Kom-
ponenten stellen individuelle Ressourcen dar, die geméR stress- und ressourcen-
theoretischer Zuginge (Hobfoll, 1989; Lazarus & Folkman, 1984) mitbestimmen,
inwiefern Anforderungen weniger als Stressoren, sondern als Herausforderungen
wahrgenommen und bearbeitet werden. Wie diese Komponenten zusammen-
wirken und die Professionalisierung von angehenden und amtierenden Lehr-
personen mitbestimmen, ist weitgehend ungeklért (vgl. dazu Blomeke, Kaiser &
Do6hrmann, 2011, S. 77). Dem Prozessmodell der Anforderungswahrnehmung fiir
die Professionalisierung von Lehrpersonen von Keller-Schneider (2010,
S. 113 ff.) folgend, fiihrt die Bearbeitung von Anforderungen, die als Heraus-
forderungen angenommen werden, zu neuen Erfahrungen. Werden Erkenntnisse
aus der Bewiltigung der Herausforderungen in die subjektiven Strukturen der
individuellen Person integriert (Neuweg, 2011, S. 452), so resultieren verdnderte
individuelle Ressourcen, welche im Sinne von Kompetenz fiir die Wahrnehmung
nachfolgender Anforderungen einen neuen Referenzrahmen bieten (Combe &
Gebhart, 2009, S. 550; Keller-Schneider, 2010, S. 115).

Um Lernangebote bereit zu stellen, welche die Studierenden herausfordern,
sich intensiv und multiperspektivisch mit einem Lerngegenstand auseinanderzu-
setzen, wurden im Rahmen der Studienreform NOVA 09 an der Pddagogischen
Hochschule Ziirich (Keller, 2009) Lehrveranstaltungen entwickelt, die eine enge
Verzahnung von theoriegestiitztem mit erfahrungsbezogenem Wissen anstreben.
Dieses Wissen soll sowohl deduktiv aus der Auseinandersetzung mit theore-
tischen Zugéngen, wie auch induktiv iiber die theoriebezogene Reflexion von
Erfahrungen erarbeitet werden. Dadurch konnen auch bestehende subjektive
Uberzeugungen, die als handlungsleitende Kognitionen fungieren (Groeben,
Wabhl, Schlee & Scheele, 1988; Reusser, Pauli & Elmer, 2011; Wahl, 1991), einer
reflexiven Bearbeitung zuginglich gemacht werden. Durch das problem-
orientierte Lehr- und Unterrichtssetting soll somit den Studierenden ermdglicht
werden, mittels hoher Selbststeuerung ihrer Lernprozesse theoriebezogen und
erfahrungsbasiert nachhaltige Erkenntnisse zu erarbeiten. Mdogliche Wirkungen
der Lehrveranstaltung im Sinne von Lerneffekten und individuell verschiedenem
Nutzungsverhalten werden durch eine Begleitevaluation erforscht (vgl. dazu
Keller-Schneider, 2012b).
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Der folgende Beitrag geht der Frage nach, ob und wie Uberzeugungen als Teil
der handlungsleitenden Kognitionen im Rahmen dieser Lehrveranstaltung ver-
andert werden konnen. Hiermit soll ein Beitrag zur Diskussion {iber Veridnderung
und Verinderbarkeit von Uberzeugungen im Zuge der Kompetenzentwicklung
von angehenden Lehrpersonen geleistet werden. Dazu wird in Abschnitt 2 der
theoretische Rahmen zur Bedeutung von Uberzeugungen fiir die Kompetenzent-
wicklung angehender Lehrpersonen aufgezeigt und die zu untersuchende Lehr-
veranstaltung, wie auch der Evaluationsansatz, vorgestellt. Nach einer theorie-
gestiitzten Herleitung der Fragestellungen in Abschnitt 3 wird das methodische
Vorgehen dargelegt. Die in Abschnitt 4 vorgestellten Ergebnisse werden in Ab-
schnitt 5 diskutiert.

2. Theoretischer Rahmen

2.1 Uberzeugungen und ihre Bedeutung fir die Kompetenz-
entwicklung

Berufsbezogenen Uberzeugungen (beliefs) wird — neben Professionswissen
(Bromme, 1992; Krauss, 2011; Neuweg, 2011; Shulman, 1986, motivationalen
Orientierungen (Deci & Ryan, 1993) und der Selbstregulation (Hobfoll, 1989) —
eine bedeutsame Rolle fiir das Berufshandeln von Lehrpersonen zugeschrieben.
Explizite und implizite Uberzeugungen beeinflussen die Wahrnehmung der Um-
welt und das Handeln (Baumert & Kunter, 2006, S. 482). Sie richten sich nach
einem individuellen Referenzrahmen, d. h. die individuelle Uberzeugung iiber de-
ren Richtigkeit geniigt. Damit heben sie sich vom Wissen ab, insbesondere vom
objektiven ,,Buchwissen (Neuweg, 2011, S. 452). Gleichzeitig zeichnen sich
zwischen Wissen und Uberzeugungen auch flieBende Grenzen ab (Blomeke, Kai-
ser & Lehmann, 2008, S. 220), insbesondere dann, wenn es sich um erfahrungs-
basiertes, in subjektive Strukturen integriertes Wissen handelt.

Da Uberzeugungen erfahrungsbasiert sind und biografisch erworben werden
(Blomeke et al., 2008, S. 305; Lortie, 1975), sind sie subjektiv gepridgt und
konnen interindividuell variieren. Uberzeugungen bestimmen die Auswahl von
Zielen und Handlungspldnen, die Wahrnehmung und Deutung von Situationen
und das didaktische und kommunikative Handeln von Lehrpersonen mit (Reusser
etal., 2011, S. 478). Demzufolge besitzen Uberzeugungen eine orientierende und
handlungsleitende Funktion und stellen als Bindeglied zwischen Wissen und
Handeln wichtige Indikatoren fiir das spitere Handeln von Lehrpersonen dar
(Blomeke et al., 2008, S. 220). Gemdll dem Kompetenzkomponentenmodell der
COACTIV-Studie (Baumert & Kunter, 2006, 2011) prigen Uberzeugungen die
Handlungskompetenz von Lehrpersonen. Sie bestimmen die Deutung von An-
forderungen mit (Keller-Schneider & Hericks, 2011a) und iibernechmen damit
eine wichtige Rolle in der Kompetenzentwicklung (vgl. dazu Beispiele aus
Keller-Schneider, 2012a, S. 39; Keller-Schneider & Hericks, 2011b, S. 27).
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Der Begriff der ,,Uberzeugungen® beinhaltet unterschiedliche und unscharf von-
einander abgrenzbare Konstrukte. Baumert und Kunter (2006, S. 497) gliedern
Uberzeugungen in Wertbindungen (value commitments), epistemologische Uber-
zeugungen (epistemological beliefs, world views), subjektive Theorien iiber
Lehren und Lernen und in Zielsysteme fiir Curriculum und Unterricht (ebd.,
2006, S. 497). Blomeke et al. nutzen in der MT21-Studie eine Gliederung der
Uberzeugungen (2008, S. 221), die sie in epistemologische, unterrichtsbezogene,
professionsbezogene und selbstbezogene Uberzeugungen (Selbstwirksamkeit,
Berufswahl) gliedern. Die in diesem Beitrag untersuchten Uberzeugungen von
Studierenden betreffen Motivkonstellationen von Schiilerinnen und Schiilern und
werden der Kategorie schiilerbezogener Uberzeugungen subsummiert (vgl. dazu
auch Reusser et al., 2011, S. 485 f). Sie stellen demzufolge eine Ergénzung zu
den von Blomeke et al. (2008) untersuchten Uberzeugungen dar.

Schiilerbezogene Uberzeugungen, die sich auf deren Motivkonstellationen be-
ziiglich Lernen, Leisten oder Vermeidung beziehen, bestimmen als Referenz-
rahmen die Wahrnehmung und Deutung von situativ bedingten Anforderungen
an eine Lehrperson mit. Lernen und Leisten im Sinne von Anniherungszielen zur
Auseinandersetzung mit Sachverhalten oder Vermeidung als Schutz vor schlech-
ten Leistungen und sozialer Abwertung (vgl. Elliot & McGregor, 2001, zitiert
nach Kuhl, 2011, S. 344 f.) filhren zu entgegensetzten Handlungsstrategien. Der
Fokus der Lernenden ist im einen auf die Sache, im anderen Fall auf sich selbst
gerichtet. Diese unterschiedlichen Zugénge erfordern von der Lehrperson unter-
schiedliche pidagogische Interventionen. Uberzeugungen haben eine orientie-
rende und handlungsleitende Funktion (Blomeke et al, 2008, S. 220). Demzufolge
bestimmen den Lernenden habituell zugeschriebene Motivkonstellationen die
Wahrnehmung und Deutung einer konkreten Situation durch die Lehrperson mit
(Keller-Schneider, 2010). Das daraus resultierende Handeln der Lehrperson kann
sich je nach Uberzeugungen unterscheiden und erfordert fiir die entsprechende
Intervention in der Situation andere Facetten des Professionswissens (Bromme,
1992; Shulman, 1986).

Werden Schiilerinnen und Schiiler als lernorientiert eingeschéitzt, so reagiert
die Lehrperson auf die Auseinandersetzung mit der Sache und fordert primére
(Lern-)Strategien der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. dazu Mandl & Friedrich,
2006). Dazu benétigt sie vorwiegend fachspezifisches und fachdidaktisches
Wissen. Werden Schiilerinnen und Schiiler als leistungsorientiert erachtet, so er-
fordert dies von der Lehrperson nicht nur fachspezifisches und fachdidaktisches
Wissen, sondern auch pédagogisch-psychologisches Wissen und Beratungs-
wissen. Dieses Wissen ermdglicht die Schiilerinnen und Schiiler zu motivieren
und anzuleiten, sich vertieft mit der Sache auseinanderzusetzen, in meta-
kognitiver Auseinandersetzung das Verstandene zu erkennen und sich nicht mit
einem oberflachlichen Abarbeiten von Aufgaben zufrieden zu geben. Die Impulse
der Lehrperson stirken kognitive und metakognitive (Lern-)Strategien der Schii-
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lerinnen und Schiiler. Um vermeidungsorientierte Schiilerinnen und Schiiler in
den Lernprozess einzubinden, sind Interventionen auf der Ebene des Umgangs
mit Anforderungen und der Stirkung des Selbstkonzeptes der Schiilerinnen und
Schiiler erforderlich (Jerusalem et al., 2009). Erklarungen und Ermunterungen
allein gentigen nicht. Falls sich vermeidungsorientierte Schiilerinnen und Schiiler
bspw. die Aufgabe nicht zutrauen, so ist eine Gliederung in bewiéltigbare Teil-
schritte erforderlich. Vermutet die Lehrperson eine Arbeitsvermeidung, so sind
Strukturierungshilfen der Arbeitsweise erforderlich. Padagogisch-psychologi-
sches Wissen und Beratungswissen sind notwendig. Der Aufbau von Stiitzstrate-
gien (zum Aufbau von individuellen Ressourcen und zur Nutzung von instru-
mentellen und sozialen Ressourcen) kann zu einer Hinwendung zur Sache im
Sinne von Anndherungszielen fithren. Aus diesen unterschiedlichen Erfordernis-
sen kann abgeleitet werden, dass angehende Lehrpersonen mit spezifischen schii-
lerbezogenen Uberzeugungen jeweils verschiedene Inhalte aus einer Lehrver-
anstaltung ziehen, da Uberzeugungen selektierend auf die Wahrnehmung und Be-
arbeitung von Anforderungen wirken, obwohl sie eigentlich den Umgang mit
allen Sachverhalten erlernen sollen.

Zur Bedeutung von Uberzeugungen fiir Unterrichts- und Schulentwicklungs-
prozesse fassen Reusser und Mitarbeitende (2011, S. 488) Befunde so zusammen,
dass Innovationen oder Informationen nicht oder nicht im gewiinschten Mafle
umgesetzt werden, wenn keine oder eine zu geringe Ubereinstimmung der Ziele
mit den Uberzeugungen der Lehrpersonen besteht. Dem von Keller-Schneider
(2010, S. 113 ff.) entwickelten Modell der Anforderungswahrnehmung fiir die
Entwicklung pddagogischer Professionalitit folgend, kann dieses Phdnomen so
gedeutet werden, dass iiberzeugungsinkompatible Anforderungen nicht als pro-
blemrelevante Herausforderungen angenommen und somit nicht entsprechend
tiefgehend verarbeitet werden, so dass keine neuen Erfahrungen bzw. handlungs-
steuernden Erkenntnisse resultieren bzw. ermoglicht werden.

Nicht nur fiir die Weiterbildung von amtierenden Lehrpersonen, sondern auch
fiir die Ausbildung von Studierenden sind die Wirkungsweisen von Uberzeu-
gungen dahingehend von Bedeutung, dass gemifl Blomeke und Mitarbeitende
vorwiegend solche Informationen aufgenommen werden, ,,die sich vergleichs-
weise miihelos in das vorhandene Uberzeugungssystem einpassen lassen‘
(Blomeke et al., 2008, S. 305). Uberzeugungen wirken demzufolge als Filter in
der Wahrnehmung und Lernbarkeit von Wissen bzw. Informationen, welche fiir
die Herstellung von Handlungsbeziigen des Professionswissens erforderlich sind.

Es kann davon ausgegangen werden, dass den Zielen einer Lehrveranstaltung
entsprechende schiilerbezogene Uberzeugungen eine vertiefte, lernorientierte
Auseinandersetzung mit den Inhalten fordert, divergierende Uberzeugungen aber
eher das Vermeiden einer vertieften Auseinandersetzung zur Folge haben. Uber-
zeugungen bestimmen mit, inwiefern eine bestimmte Anforderung als Heraus-
forderung angenommen und bearbeitet oder lediglich ,,abgearbeitet™ wird, ohne
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zu Erkenntnissen zu fithren. Die Begleitung von Lernenden mit unterschiedlichen
Motivkonstellationen erfordert aber von allen angehenden Lehrpersonen ausdif-
ferenziertes Professionswissen, das es wéihrend der Ausbildung zu erwerben gilt.

Befunde zur Bedeutung von unterrichtshezogenen Uberzeugungen aus einer
Fallstudie von Keller-Schneider und Albisser (2012, S. 93 f.) zeigen, dass trans-
missiv' ausgerichtete Uberzeugungen der Studierenden das Erlernen konstruk-
tivistisch ausgerichteter Unterrichtsettings erschweren. Unterrichtsbezogene
Uberzeugungen, welche den zu erlernenden Unterrichtskonzepten nicht ent-
sprechen, setzen der Erlernbarkeit Grenzen, wie Reusser und Kollegen (2011,
S. 488) aufzeigen. Im qualitativ ausgerichteten Teil der erwédhnten Fallstudie
(ebd., 2012, S. 97) konnte zudem aufgezeigt werden, dass fiir die Professio-
nalisierung angehender Lehrpersonen eine mittlere Auspriagung selbstbezogener
Uberzeugungen (wie bspw. der eigenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung) eine
giinstige Voraussetzung fiir das Erlernen einer Unterrichtskonzeption darstellt,
die spezifische Konzeptverdnderungen bei den Schiilerinnen und Schiilern er-
mdglicht.

Inwiefern auch schiilerbezogene Uberzeugungen der angehenden Lehr-
personen, welche den Lernzielen der Lehrveranstaltung nicht entsprechen, den in-
dividuellen Lernertrag reduzieren, bleibt offen. Bisher konnte im Rahmen der
Begleitevaluation lediglich aufgezeigt werden (Keller-Schneider, 2013), dass
schiilerbezogene Uberzeugungen die Einschitzung des eigenen Lernertrags einer
spezifischen Lehrveranstaltung mitbestimmen (siehe Abschnitt 2.3). Vor dem
Hintergrund von Erkenntnissen, dass Uberzeugungen der angehenden Lehr-
personen ihrem Lernen in gewisser Hinsicht Grenzen setzen, so stellen sich
(trotzdem) folgende Fragen: Inwiefern kann eine vertiefte Auseinandersetzung
mit dem Lerngegenstand, die durch entsprechende didaktische Formate einge-
fordert wird, dennoch zu den erforderlichen Lernergebnissen fithren? Kann eine
vertiefte Auseinandersetzung und den damit einhergehenden Erfahrungen auch
eine Verinderung der Uberzeugungen mit sich bringen? Oder bietet erst eine
Verinderung der Uberzeugungen die erforderlichen Voraussetzungen dafiir, um
spezifisches Professionswissen erwerben zu konnen?

Uber die Verdnderbarkeit von Uberzeugungen bestehen divergierende Befun-
de. Uberzeugungen gelten in der Literatur als verinderungsresistent (vgl. dazu
Blomeke et al., 2008, S. 305). In einem Kohortenvergleich von Lehramts-
studierenden (am Anfang und am Ende des Studiums) und Referendaren konnten
Blomeke und Kollegen (2008, S. 323 f. und 303 ff.) jedoch Unterschiede in den
epistemologischen und unterrichtsbezogenen Uberzeugungen von Mathematik-
studierenden bzw. -referendaren feststellen. Zu Beginn der Lehramtsausbildung

! Transmissive lerntheoretische Uberzeugungen gehen davon aus, dass der Wissenserwerb vor allem
iiber vermittelte Fakten und Deutungen erfolgt; konstruktivistische hingegen erachten den subjektiven
Konstruktionsprozess und das sich erschlieBende Aneignen von Wissen und Deutungen als zentral
(vgl. z. B. Staub & Stern, 2002).
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zeigten sich keine bedeutsamen Unterschiede zwischen den Studierenden der
GHR-Ausbildung (Grund-/Real-/Hauptschule) und des gymnasialen Lehramts.
Unterschiede zwischen GHR-Lehrkréiften und den Lehrkriften des Gymnasiums
zeigten sich erst bei Studierenden in héheren Semestern, und gehen mit dem Aus-
maf} an Lerngelegenheiten wéhrend des Studiums einher. Aus diesen Befunden
lasst sich schlieffen, dass epistemologische und unterrichtsbezogene Einstel-
lungen verdnderbar sein konnen, und dass die Lehrerausbildung darauf Einfluss
nehmen kann.

Wie Studien von Jerusalem zeigen, lassen sich Uberzeugungen der eigenen
Wirksamkeit (Selbstwirksamkeitsiiberzeugung) durch mehrere Faktoren des Un-
terrichts verdndern (Jerusalem et al., 2009; Roder, 2009; Schwarzer & Jerusalem,
2002), d. h. Uberzeugungen der eigenen Wirksamkeit lassen sich durch spezifi-
sche Interventionen aufbauen. GemiB ihren Befunden trdgt das Erleben der eige-
nen Wirksamkeit zur Erwartung der eigenen Wirksamkeit bei. Diese stirkt wie-
derum die Uberzeugung, dass aufgrund der eigenen Fihigkeiten und Anstreng-
ungen ein Ziel erreicht werden kann. Das Erleben der eigenen Wirksamkeit stellt
somit giinstige Bedingungen fiir das Lernen dar. Durch piddagogische und didak-
tische Mallnahmen kann das Erleben der eigenen Wirksamkeit gesteigert werden,
wobei weitere Faktoren wie z. B. Kausalattribution, Optimismus und proaktives
Handeln mitwirken. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob und wie
sich schiilerbezogene Uberzeugungen wihrend der Ausbildung zur Lehrperson
verdndern.

2.2 Kompetenzentwicklung und die Nutzung von Lerngelegen-
heiten

Lehrangebote allein kdnnen den Lernertrag von Studierenden nicht sicherstellen —
der Nutzung von Lerngelegenheiten kommt eine moderierende Funktion zu
(Fend, 1998; Helmke, 2009). Ob in Lehrveranstaltungen gestellte Anforderungen
Lernen in intensiver Auseinandersetzung mdglich macht und dabei zu Konzept-
veranderungen (Mdller, Hardy, Jonen, Kleickmann & Blumberg, 2006) fiihrt — im
Sinne von subjektivem Wissen (Neuweg, 2011), welches durch flieBende Gren-
zen in Beliefs iibergehen kann — oder lediglich ein leistungsbezogenes Abarbeiten
von Aufgaben darstellt, ist nicht nur eine Frage der Qualitdt des Unterrichts und
des Handelns der Lehrperson (Hattie, 2009; Helmke, 2009), sondern wird zu ei-
nem groflen Teil von den Lernenden selbst und ihrem Nutzungsverhalten mit-
bestimmt.

Dem Angebots-Nutzungsmodell von Fend (1998) und Helmke (2009) folgend
stellen die von der Lehrperson bereitgestellten Lernangebote im institutionellen
Kontext bedeutende Voraussetzungen fiir das Lernen dar. Der daraus resultieren-
de Lernertrag wird aber auch von der Nutzung durch die Lernenden und durch
ihre individuellen Voraussetzungen mitbestimmt.
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Wird in das padagogische Rahmenmodell von Fend und Helmke das psycho-
logische von Keller-Schneider eingefiigt (vgl. Abbildung 1), so ergibt dies ein
theoretisches Modell, welches im Kontext der Lernsituation dem Annehmen von
Anforderungen als Herausforderungen eine zentrale Bedeutung fiir den Kompe-
tenzerwerb zuweist.

Familidrer und biografischer Kontext

Lernende / Studierende
mit individuellem Lernpotential

Individ.
Potential

Anforde- Wissen

—

e

Heraus- - — Individ.
forderung lll Ressour- II‘
Celgr 7Y

= soziale
KomEetenz— - Ressourcen
entwicklung .

Lehrende

Unterricht / Angebot

Wirkung,
Lernertrag

Lemaktivitdten, Nutzung —|

! I

| Kontext \

—

Abbildung 1: Die Nutzung von Lerngelegenheiten. Das Prozessmodell der An-
forderungswahrnehmung fiir die Professionalisierung von Lehrpersonen von
Keller-Schneider (reduziert nach 2010, S. 113) im Angebots-Nutzungsmodell von
Fend (1998) und Helmke (2009)

Wie im Kompetenzkomponentenmodell der COACTIV-Studie (Baumert & Kun-
ter, 2011, S. 32) postuliert, sind fiir den Erwerb von Handlungskompetenz nicht
nur Komponenten des Professionswissens (Bromme, 1992; Shulman, 1986) be-
deutsam, sondern auch weitere individuelle Ressourcen wie Uberzeugungen, mo-
tivationale Orientierungen und Selbstregulation. Gemaf3 personlichkeitspsycho-
logischen Ansitzen (Keller-Schneider, 2010; Mayr, 2011) kommen weitere dis-
positive Merkmale dazu.

Anforderungen werden gemil stresstheoretischer Ansdtze (Transaktionale
Stresstheorie von Lazarus & Launier, 1981) nach ihrer Bedeutung und Bewdltig-
barkeit eingeschitzt. Zur Verfligung stehende und zu investierende Ressourcen
(Buchwald & Hobfoll, 2004) werden vor dem Hintergrund von Motiven (Deci &
Ryan, 1993) und Zielen (Heckhausen & Schulz, 1995) gegeneinander abgewo-
gen. Je nach Ausgang dieser Priifung werden Anforderungen als Heraus-
forderungen angenommen. Die Bearbeitung dieser Anforderungen fiihrt zu neuen
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Erfahrungen. Werden daraus resultierende Erkenntnisse in die subjektiven Struk-
turen integriert (Neuweg, 2011, S. 452), so stellen sie nachfolgende Anforde-
rungen in einen verdnderten Referenzrahmen (Combe & Gebhard, 2009, S. 550;
Keller-Schneider, 2010, S. 115). Durch eine intensive Auseinandersetzung mit
Anforderungen, die als Herausforderungen angenommenen werden, und den
dabei entstehenden neuen Erfahrungen und Erkenntnissen, wird die Kompetenz-
entwicklung vorangetrieben (Keller-Schneider, 2010, S. 115). Kénnen Anfor-
derungen routiniert bewiltigt werden, so stellen sie keine Herausforderungen
(mehr) dar und fithren nicht zu neuen Erfahrungen. Wird die Bewiltigung von
Anforderungen vermieden, so erfolgt ebenfalls keine vertiefte Auseinander-
setzung. GemiB der transaktionalen Stresstheorie erfolgt dies dann, wenn die An-
forderungen nicht als bedeutend wahrgenommen werden oder wenn die fiir die
Bewiltigung erforderlichen Ressourcen nicht verfiigbar sind. In beiden Fillen
wird wohl Leistung erbracht; da aber keine vertiefte Auseinandersetzung statt-
gefunden hat, resultieren keine weiteren Schritte in der Kompetenzentwicklung.
Auf formale Lerngelegenheiten — wie bspw. Unterrichtssituationen — bezogen,
kann von einer unzureichenden Kompetenzentwicklung gesprochen werden, die
sowohl durch das Nicht-Annehmen von Herausforderungen wie auch durch eine
Nicht-Passung der Anforderungen der Lehrveranstaltung bedingt sein kann.

Die Frage stellt sich, wie eine Lehrveranstaltung gestaltet sein soll, um auch bei
einer geringen Kompatibilitit der Uberzeugungen einer angehenden Lehrperson
mit den zu erreichenden Zielen eine vertiefte Auseinandersetzung mit den zu
erwerbenden Inhalten der Lehrveranstaltung zu ermdglichen.

2.3 Lehrveranstaltung und Evaluationsansatz

Im Rahmen der Studienreform NOVA 09 an der Péadagogischen Hochschule
Ziirich (Keller, 2009) wurden Lehrveranstaltungen entwickelt, welche von den
Studierenden eine anwendungsbezogene Auseinandersetzung mit Elementen des
zu erwerbenden Professionswissens einfordern. Die untersuchte Lehrveran-
staltung ,,Lernstrategien aufbauen und Lernprozesse begleiten* ist im 2. Semester
des Bachelor-Studiums angelegt und umfasst 3 ECTS-Punkte; rund 20-40 % der
Arbeitszeit erfolgt in von Dozierenden geleiteten Seminar- und Beratungs-
veranstaltungen und 60-80 % im Selbststudium (Einzel- und Gruppenarbeit). In
interdisziplindr geleiteten Seminaren (je eine Dozentin oder ein Dozent der Fach-
didaktik und der Padagogischen Psychologie) wird den Studierenden ein hohes
Maf an Selbststeuerung ermoglicht, um selbstreguliert an der Lernzielerreichung
zu arbeiten. Im Sinne der Bildungsgangdidaktik (Hericks, 2008) sollen fundiertes
Wissen (Bromme, 1992; Shulman, 1986) und in subjektiven Strukturen ver-
ankerte Erkenntnisse erarbeitet werden (Neuweg, 2011, S. 452). Der Leistungs-
nachweis besteht aus einer in der Gruppe verfassten Abschlussarbeit, in welcher
das erworbene Wissen dargelegt, auf gemachte Erfahrungen iibertragen und
theoriegestiitzt reflektiert wird. Zentrale Erkenntnisse werden den anderen
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Gruppen priasentiert. Individuelle Lernerfahrungen und Erkenntnisse werden in
einem Lernbericht dargelegt und bezogen auf deren Bedeutung fiir die eigene
Kompetenzentwicklung diskutiert (vgl. dazu Keller-Schneider, von Felten &
Bazzigher-Weder, 2011).

Die Lernziele der Lehrveranstaltung lauten wie folgt:
Die Studierenden

- kennen bestimmte Lernstrategickategorien und Lernstrategien,

- erkennen diese im Handeln der Schiilerinnen und Schiiler im fachspezifischen
Kontext,

- sind bereit, sich auf das Denken und Lernen der Kinder/Jugendlichen in ihrer
entsprechenden Entwicklungsphase einzulassen,

- verfiigen iiber Wissen zu Mdoglichkeiten der Lernprozessbegleitung durch die
Lehrperson (iibergreifend und fachspezifisch),

- kennen Unterrichtssettings, die sich zur Forderung von Lernstrategien eignen,
- erproben ihr diesbeziigliches Handeln als Lehrperson,

- lassen sich auf eine kritische Auseinandersetzung mit dem Handeln von Lehr-
personen ein,

- erkennen die Wirkung ihres Handelns auf die Schiilerinnen und Schiiler und
iiberpriifen die Angemessenheit ihres Handelns.

Die Lernziele der Lehrveranstaltung setzen auf unterschiedlichen Ebenen der
Lernzieltaxonomie von Bloom (1972) bzw. Anderson und Krathwohl (2001) an.
Sie entsprechen komplexeren Anforderungen und beinhalten ein Generieren einer
Lernsequenz, die auf Erkenntnissen aus der Lehrveranstaltung aufbaut. Durch
eine intensive Auseinandersetzung mit modulspezifischen Anforderungen und in
der Erprobung dieser erarbeiteten Kompetenzen im Schulfeld wird eine Integra-
tion des neu erworbenen Wissens in subjektive Strukturen angestrebt (Neuweg,
2011, S. 452). Damit soll der Lernertrag gesteigert und mit reflektierten Er-
fahrungen angereichert werden. Wenn Kompetenzerwerb in intensiver Auseinan-
dersetzung mit Wissen und Erfahrung angestrebt wird und Erfahrung zu einer
Verdichtung und Zusammenfassung von Wissenselementen zu integrierten Wis-
senskomplexen fiihrt (Chunking: Andersen & Lebrieve, 1998, zitiert nach Blo-
meke et al., 2011, S. 80) sowie zu einer reorganisierenden Umstrukturierung der
bestehenden Strukturen (Reframing), so resultieren individuell variierende Lern-
ergebnisse.

In der Lehrveranstaltung wird eine enge Verzahnung zwischen theoretischen,
praxisbezogenen und reflexionsorientierten Zugdngen angestrebt. Dazu erwerben
die Studierenden grundlegende Kenntnisse zu Lernstrategien, zu fachspezifischen
Unterrichtssettings mit offenen Aufgaben, zu Mdglichkeiten der Lernprozess-
begleitung und zur Reflexion der Wirkung des Lehrerhandelns auf die Schii-
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lerinnen und Schiiler. Um diese Verzahnung zu stirken, generieren die Stu-
dierenden eine Lernsequenz, fiir welche sie die erarbeiteten Kenntnisse nutzen.
Den Schiilerinnen und Schiilern soll eine offene Aufgabe gestellt werden, die sie
mittels unterschiedlicher Lernstrategien (bewusste und unbewusste) bearbeiten.
Dariiber hinaus werden sie in ihrem Lernprozess von der Lehrperson begleitet.
Die Durchfiihrung dieser Sequenz wird von Mitstudierenden beobachtet und hin-
sichtlich der Passung des Lehrerhandelns zum Handeln der Schiilerinnen und
Schiiler diskutiert. Durch die konkrete Erfahrung und ihre theoriegestiitzte Re-
flexion soll eine Synthese der unterschiedlichen Erkenntnisse ermdglicht werden;
die konkrete unterrichtsbezogene Erfahrung soll dazu neue Impulse geben. Durch
diese Erfahrung wird angestrebt, dass Impulse fiir das eigene Denken resultieren
und individuelle Uberzeugungen reflektiert werden. Die Studierenden sollen Er-
kenntnisse erwerben, die im konstruktivistischen Sinn in die bestehenden Denk-
strukturen integriert werden und als verédnderte Disposition fiir die Bewéltigung
der nédchsten Anforderungen bereit stehen (Keller-Schneider, 2010, S. 115). Die
Anforderungen der Lehrveranstaltung sollen zu Erfahrungen und Erkenntnissen
filhren, die ein vertieftes Verstehen (Combe & Gebhard, 2012) von komplexen
Zusammenhingen in mehrperspektivischer Betrachtungsweise ermdglicht. Durch
die Fokussierung auf die Reflexion von Erfahrungen wéhrend der Ausbildung
wird angestrebt, dass Erkenntnisse von Widerspriichlichkeiten in konkreten
Berufssituationen auch unter Druck (Wahl, 1991) nutzbar bleiben.

Das zu generierende Unterrichtssetting, Schiilerinnen und Schiiler in der Be-
arbeitung von offenen Aufgaben zu begleiten, erfordert eine Grundhaltung, dass
Lernende bereit sind, sich vertieft mit Anforderungen auseinanderzusetzen und
lernorientiert zu arbeiten. Schiilerbezogene Uberzeugungen, die den Schiilerinnen
und Schiilern eine ausgeprigte Lernorientierung attestieren, stellen kompatible
Voraussetzungen fiir die zu erreichenden Zielen dar.

Zur Evaluation der Lehrveranstaltung wurde eine Begleitstudie konzipiert, die
den Studierenden ermdglicht, ihren Lernerfolg evidenzbasiert zu reflektieren (1),
Riickmeldungen zur Lehrveranstaltung erfasst (2) und priift, inwiefern indivi-
duelle Voraussetzungen der Studierenden eine Differenzierung unterschiedlicher
Lernsettings der Lehrveranstaltung erfordern (3).

GemilB den Arbeiten zur Wirkung von Unterstiitzungs- und Weiterbildungs-
mafinahmen bei Lehrkrdften von Lipowsky (2004, 2010) werden bei der Eva-
luation entsprechender Maflnahmen in der Regel vier Erhebungsebenen unter-
schieden. Sie unterscheiden sich in ihrer Aussagekraft iiber die Wirkung einer
Lehrveranstaltung und in der Zuverléssigkeit deutlich. Diese nimmt zu, je enger
die erhobenen Indikatoren mit der beabsichtigten Wirkung verkniipft sind. Die
Komplexitit der Erfassung und der Auswertung entsprechender Variablen steigt
damit aber auch. Akzeptanzdiufierungen und Einschdtzungen der erlebten subjek-
tiven Relevanz der Impulsangebote (Ebene 1) werden iiber Riickmeldungen im
Anschluss an Lehrveranstaltungen erfasst und stellen die einfachste, aber auch am
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wenigsten aussagekriftige Erhebung dar. Verdnderungen bisheriger Vorstel-
lungen und Uberzeugungen (Ebene 2) werden in Pri- und Posterhebungen vor
und nach der Veranstaltung erfasst. Wirkungen von Aus- und Weiterbildungs-
angeboten auf die konkrete Unterrichtsplanung und -durchfiihrung sowie auf das
Handeln der individuellen Lehrperson (Ebene 3) konnen iiber eine Dokumenten-
analyse von Unterrichtsplanungen oder iiber (videobasierte) Beobachtung von
Unterricht erfolgen. Die Erhebung von kognitiven und/oder emotionalen Ver-
dnderungen bei den Schiilerinnen und Schiilern (Ebene 4) werden iiber Leis-
tungen und Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler erhoben.

In der Evaluation der vorgestellten Lehrveranstaltung werden Riickmeldungen
zur Lehrveranstaltung (Ebene 1), Wissen und Uberzeugungen im Pri-Post-De-
sign (Ebene 2) und das geplante Handeln der Lehrperson iiber die schriftliche
Unterrichtsplanung (Ebene 3) erhoben. Daten, welche iiber Verdanderungen bei
den Schiilerinnen und Schiilern Auskunft geben wiirden (Ebene 4), werden nicht
eingeholt, da es sich lediglich um eine sehr kurze Unterrichtssequenz handelt. Da
gemél der theoretischen Herleitung weitere individuelle Ressourcen als Kom-
ponenten der Handlungskompetenz bedeutsam sind, wird den vier Evaluations-
ebenen von Lipowsky (2004, 2010) eine tiefer liegende Ebene 0 im Sinne von
individuellen Voraussetzungen angefiigt (vgl. Keller-Schneider, 2012b). Mittels
Skalen zu individuellen Merkmalen werden Selbsteinschitzungen zu Uberzeu-
gungen, motivationalen Orientierungen und Auspridgungen der Selbstregulation
eingeholt, die als individuelle Ressourcen die Bewdltigung von Herausfor-
derungen mitbestimmen und zur Kompetenzentwicklung beitragen.

Die Antworten und Einschéitzungen zu Fragen der Ebenen 1 und 2 werden den
Studierenden am Ende des Semesters zugestellt. Ein Vergleich ihrer Kenntnisse
am Anfang und am Ende der Lehrveranstaltung ermdglicht ihnen, den eigenen
Lernertrag zu erkennen und diesen unter Beriicksichtigung ihrer Einschitzungen
von Angebot, Nutzungsverhalten und Lernertrag zu reflektieren.

3. Fragestellungen und methodisches Vorgehen
Wie oben ausgefiihrt, stellen Lehrveranstaltungen Angebote fiir Lernende dar. In-
wiefern die Ziele der Veranstaltung erreicht werden, wird nicht nur von der Qua-
litdt der Lehrveranstaltung bestimmt, sondern auch vom Nutzungsverhalten der
Lernenden. Individuelle Voraussetzungen bestimmen das Nutzungsverhalten mit
und tragen ebenfalls zum Lernertrag bei. Wie Blomeke et al. (2008) und Reusser
et al. (2011) zusammenfassend referieren, bestimmen auch Uberzeugungen den
Lernertrag mit. Den Zielen einer Lehrveranstaltung nahe liegende Uberzeugung-
en stellen giinstige Bedingungen dar. Inkompatible Uberzeugungen kénnen der
Lernzielerreichung Grenzen setzen.

Da in der Lehrveranstaltung eine vertiefte Auseinandersetzung mit Anforde-
rungen eingefordert wird und diese zu neuen Erkenntnissen fithren soll, welche
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nachfolgende Anforderungen in einem verdnderten Referenzrahmen ersichtlich
machen, stellt sich die Frage, inwiefern Uberzeugungen als Facette der individu-
ellen Ressourcen im Rahmen dieser Lehrveranstaltung eine Verdnderung erfahren
konnen.

Folgende Fragen werden gepriift:

1) Welche Verinderungen der schiilerbezogenen Uberzeugungen zeigen sich im
Laufe des Semesters?

2) Welche Effekte iiben Komponenten der individuellen Ressourcen (Uber-
zeugungen, motivationale Orientierung, Selbstregulationsfdhigkeit) als Ein-
gangsbedingungen auf die Ausprigungen von schiilerbezogenen Uberzeu-
gungen am Ende des Semesters aus?

3) Zeigen sich differentielle Effekte? Unterscheiden sich Gruppen von Studie-
renden, die sich in ihren schiilerbezogenen Uberzeugungen unterscheiden,
auch in anderen Merkmalen der individuellen Ressourcen?

4) Zeigen sich differente Entwicklungen zwischen den Gruppen, die sich in den
schiilerbezogenen Uberzeugungen unterscheiden?

Um diese Fragestellungen und Annahmen zu priifen wird wie folgt vorgegangen:

Design: Fiir die Klarung der Fragestellungen werden Daten der Begleiteva-
luation im Jahre 2012 zur oben dargestellten Lehrveranstaltung beigezogen. Die
Datenerhebung erfolgte mit einer Online-Umfrage im Pré-Post-Design. Da alle
Studierenden des Studienganges die Lehrveranstaltung besuchen, kann keine
Kontrollgruppe gebildet werden. Basierend auf den Komponenten der Hand-
lungskompetenz werden Skalen zur Erfassung schiilerbezogener Uberzeugungen,
motivationaler Orientierungen der Studierenden (Lern-/Leistungs-/Vermeidungs-
orientierung), selbstbezogener Uberzeugungen und Facetten der Selbstregula-
tionsfahigkeit (Engagement und Widerstandskraft) erhoben.

Folgende Instrumente wurden zur Erfassung dieser individuellen Ressourcen
eingesetzt (die Kennwerte aller eingesetzten Skalen sind in Tabelle 2 zusammen-
gefasst):

Zur Erfassung der schiilerbezogenen Uberzeugungen und der motivationalen
Orientierung der Studierenden wurde, ausgehend von den Instrumenten von Jeru-
salem und Mitarbeitenden (2009, orientierend an Midgley et al., 2000) und Spi-
nath und Mitarbeitenden (Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone & Dickhiuser,
2002, reduziert durch Buff, 2008) ein Instrument entwickelt (vgl. Tabelle 1), mit
welchem die motivationale Orientierung und die schiilerbezogenen Uberzeugung-
en der Studierenden erfasst werden. Mit dem aus zwolf Items bestehenden Instru-
ment konnte eine drei-faktorielle Struktur aufgedeckt werden. Gemeinsamkeiten
und Unterschiede zur vier-faktoriellen Struktur des reduzierten Erhebungsinstru-
ments SELLMO von Spinath et al. (2002) zeigen sich wie folgt: Die Subskalen
der Lernorientierung und der Anstrengungs- bzw. Arbeitsvermeidung konnten re-
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pliziert werden; die nach Midgley et al. (2000) wie auch nach Spinath et al.
(2002) getrennt erscheinenden Subskalen der Leistungsziel-Anndherung bzw. der
Leistungsziel-Verbergung zeigen Ladungen auf demselben Faktor und wurden
demzufolge zur Skala der Leistungsorientierung zusammengefasst. Unter Weg-
lassung eines mehrfachladenden Items ist ein Instrument mit 11 Items entstanden,
mit welchem {iiber die drei Subskalen Lern-, Leistungs- und Vermeidungs-
orientierung die motivationale Orientierung der Studierenden und ihre schiiler-
bezogenen Uberzeugungen erfasst werden. Diese 11 Items zeigen die in Tabelle 1
aufgefiihrte Faktorenstruktur.

Tabelle 1: Items und Faktorenstruktur der drei-faktoriellen Losung zur motiva-
tionalen Orientierung und zu motivationsorientierten schiilerbezogenen Uberzeu-
gungen (zusammengefasst zu den Subskalen Lern-, Leistungs- und Vermeidungs-
orientierung, Cronbachs Alpha siche Tabelle 2)

Motivationale Orientierung der

Items: Studierenden

Vermei-

Im Studium geht es mir darum ... Leistung Lernen d
ung

.. dass mich die anderen als fahig ansehen. .73

.. darauf zu achten, dass die anderen mich nicht fiir dumm

halten. 85

.. den Eindruck zu vermeiden, dass ich eine Aufgabe nicht

bewaltigen kann. 74

.. dass die anderen nicht glauben, ich wisse weniger als sie. .87

.. neue Dinge zu lernen. .69
.. zum Nachdenken angeregt zu werden. 71
.. mich anzustrengen, weil ich etwas dazu lernen mdchte. 52

.. komplizierte Inhalte zu verstehen. 42

.. den Arbeitsaufwand gering zu halten. .62
.. keine schwierigen Aufgaben I6sen zu mussen. .74

.. aufwandige Aufgaben nicht selber erledigen zu missen. .79
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Schiilerbezogene Uberzeugung

ltoms: der Studierenden
Schilerinnen und Schiler ... Leistung Lernen Vcejrmel-
ung
.. achten darauf, dass sie von den anderen als besonders 76
fahig angesehen werden. :
.. achten darauf, dass die anderen sie nicht flir dumm halten. .76
.. bemiihen sich darum, den Eindruck zu vermeiden, dass sie
) 5 M .75
eine Aufgabe nicht kénnen.
.. arbeiten im Unterricht mit, damit die anderen nicht glauben, 66
dass sie weniger wissen als die anderen. ’
.. arbeiten im Unterricht mit, weil sie neue Dinge lernen 78
wollen. .
.. mdchten Aufgaben, bei denen sie richtig nachdenken 55
mussen. :
.. strengen sich an, weil sie etwas dazu lernen mdchten. .68
.. beteiligen sich am Unterricht, um zu zeigen, dass sie
7 .64 .33
komplizierte Inhalte verstehen.
.. mdchten den Arbeitsaufwand gering halten. .51
.. mdchten keine schwierigen Aufgaben I6sen. .80
.. mochten aufwandige Aufgaben nicht selber erledigen .86

Anmerkung: Es werden nur Ladungen > .30 dargestellt.

Die faktoranalytisch gebildeten eindimensionalen Subskalen kdnnen wie folgt
beschrieben werden: Die Subskala der Leistungsorientierung (LS) bzw. leistungs-
orientierten schiilerbezogenen Uberzeugung erfasst das AusmaB, wie stark sich
die Lernenden darauf ausrichten, Leistung zu zeigen und damit Anerkennung zu
erhalten, bzw. durch Verbergen von Nicht-Kénnen der sozialen Entwertung zu
entgehen. Die Aufmerksamkeit ist auf die Beurteilung und die damit einher-
gehende soziale Anerkennung gerichtet. Die Subskala Lernorientierung (LE)
bzw. lernorientierte schiilerbezogene Uberzeugung erfasst das AusmaB, mit wel-
chen beschrieben werden kann, wie stark sich Lernende im Unterricht darauf
ausrichten, ihr Wissen und Ko6nnen zu erweitern. Die Aufmerksamkeit ist auf die
Aufgabe bzw. auf das Losen des Problems ausgerichtet. Die Subskala der Ver-
meidungsorientierung (VE) bzw. vermeidungsorientierten schiilerbezogenen
Uberzeugung umschreibt Absichten, mit geringem Aufwand die schulischen
Erfordernisse zu bewéltigen. Der zentrale Kern des Anliegens liegt im Vermeiden
von Aufwand und Anstrengung, aber auch von schlechten Leistungen und der
damit einhergehenden sozialen Abwertung.
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Tabelle 2: Eingesetzte Instrumente zur Erfassung der schiiler- und selbstbezoge-
nen Uberzeugungen, der motivationalen Orientierung und der Selbstregulations-
fahigkeit: Subskalen mit Beispielitem, statistische Kennwerte (M = Mittelwert,
SD = Standardabweichung), Angaben zur Reliabilitit (Cronbachs Alpha) und An-
zahl Items je Subskala

Cronbachs
Skala und Beispielitem Alpha M (SD)
Subskalen (Anz. Items)
§chﬁlerbezogen1e
Uberzeugungen': Schiiler/-innen ...
« Lernorientiert ... arbeiten im Unterricht mit, weil sie
neue Dinge lernen wollen. 66 (4) 3.56 (.56)
* Leistungsorientiert ... achten dar_a_iu_f, dass sie von den an- 81(4) 3.25 (.68)
deren als fahig angesehen werden.
* Vermeidungs- ... mochten schwierige Aufgaben nicht
orientiert selber erledigen. 75(3) 2.75(.71)
Selbstbezogene
Uberzeugungen®:
* Allgemeine Die Lésung schwieriger Probleme
Selbstwirksamkeit gelingt mir, wenn ich mich darum .78 (5) 4.50 (.60)
bemihe.
* Berufsspezifische Ich bin mir sicher, dass ich auch mit
Selbstwirksamkeit problematischen Schiiler/-innen in .73 (5) 4.85 (.55)
guten Kontakt kommen kann.
MotivationaI?
Orientierung Im Studium geht es mir darum ...
* Lernorientiert ... neue Dinge zu lernen. .65 (4) 4.29 (.47)
* Leistungsorientiert ... dass mich die anderen als fahig
erachten. 82 (4) 1.79(.76)
* Vermeidungs- ... schwierige Aufgaben zu vermeiden.
orientiert 58 (3) 1.97 (.64)
Selbstregulation®:
* Engagement In der Arbeit verausgabe ich mich 73 (4) 4.49 (72)
stark.
» Widerstandskraft Ich kann mich in fast allen Situationen 61(4) 4.21(.69)

ruhig und bedéchtig verhalten.

Antwortformate: ' 1 = trifft nicht zu bis 5 = trifft ganz zu; > 1 = trifft nicht zu bis 6 =
trifft ganz zu

Selbstbezogene Uberzeugungen der Studierenden beziiglich ihrer Wirksamkeit
wurden unspezifisch mit dem Instrument der Allgemeinen Selbstwirksamkeit
(Schwarzer & Jerusalem, 1999) und berufsspezifisch mit dem Instrument der
Lehrer-Selbstwirksamkeit (Schmitz & Schwarzer, 2000) erfasst.
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Zur Erfassung der Selbstregulationsfihigkeit mit den Subskalen Engagement und
Widerstandkraft (zwei Dimensionen der Anforderungsregulation aus dem In-
strument AVEM von Schaarschmidt & Fischer, 2003) wurde ein Instrument mit 8
Items geschaffen (aus jeder Subskala das am hochsten ladende), welches nach
faktoranalytischer Priifung die zwei klar getrennten Subskalen Engagement und
Widerstandskraft ergab.

Die Stichprobe der Erhebungen im Frithlingssemester 2012 umfasst insgesamt
334 Studierende (279 Frauen, 55 Miénner), welche im zweiten Semester ihres
Studiums in der einphasigen Lehrerausbildung an der PH Ziirich standen. Die
Daten der 238 Studierenden, welche die erste und die zweite Umfrage bearbeitet
haben (197 Frauen und 41 Ménner), werden fiir die Priifung der Fragestellungen
genutzt.

Nach Studiengingen gegliedert umfasst die Stichprobe 21 Studierende der Kin-
dergartenstufe (zwei Vorschuljahre; davon 1 Mann), 44 Studierende des Studien-
ganges Kindergarten/Unterstufe (Schuljahre -2 bis 1; davon 2 Ménner), 112 Stu-
dierende der Primarstufe (Schuljahre 1 bis 6; davon 17 Ménner) und 61
Studierende der Sekundarstufe I (Schuljahre 7 bis 9; davon 21 Ménner). Der pro-
zentuale Ménneranteil steigt mit hoherer Schulstufe, die Frauen- und Ménner-
anteile entsprechen den Erwartungen beziiglich ihrer Verteilung iiber die Stufen.
Das Durchschnittsalter betriagt 22 2/3 Jahre, mit einer Streuung von 4 1/3 Jahren
(von 18 bis 47).

Auswertung: Die Skalen werden faktoranalytisch gepriift und optimiert. Da
davon ausgegangen werden kann, dass die Einschitzungen unterschiedlicher
Merkmale der individuellen Ressourcen als nicht ginzlich voneinander unab-
hingige Dimensionen erscheinen, wird zur Berechnung der Hauptkomponenten
die schiefwinklige, oblime Rotationsform der Faktorenanalyse gewéhlt (Bortz,
2005, S. 547). Zur Priiffung der inneren Konsistenz der Skalen werden Reliabi-
litdtspriifungen mittels Cronbachs Alpha durchgefiihrt. Mittelwertsunterschiede
iber den Léngsschnitt werden mit ein- und multifaktoriellen Varianzanalysen
gepriift (UNIANOVA, GLM mit Messwiederholung). Mit Regressionsanalysen
werden Effekte der individuellen Ressourcen (Pradiktoren) auf die Dimensionen
der schiilerbezogenen Uberzeugungen der Studierenden (Kriterien) berechnet,
unter Kontrolle der Eingangswerte der schiilerbezogenen Uberzeugungen, in je
getrennten Modellen. Die Pridiktoren (schiilerbezogene Uberzeugungen der Stu-
dierenden) wie auch die Kriteriumsvariablen sind intervallskaliert. Gemaf3 gingi-
gen Empfehlungen soll ein Verhiltnis zwischen der Anzahl Félle und der Anzahl
Pradiktoren einen Faktor von mindestens 20 aufweisen, was mit 238 Personen
und 10 Préadiktoren erreicht wird. Die clusteranalytisch gebildeten Typen bzw.
entsprechende Typengruppen (Methode Ward, mit den Variablen der schiiler-
bezogenen Uberzeugungen zur Lern-, Leistungs- und Vermeidungsorientierung
am Anfang des Semesters) werden anhand von Varianzanalysen (ein- und
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multifaktoriell) im Hinblick auf Unterschiede in den Ausprigungen der in-
dividuellen Ressourcen gepriift.

4. Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt werden Ergebnisse zu den Fragestellungen wie folgt
dargelegt: Ausprigungen und Verdnderungen der schiilerbezogenen Uberzeu-
gungen im Laufe des Semesters, in welchem die Lehrveranstaltung stattfand,
werden im Abschnitt 4.1 dargestellt, Befunde zu Effekten von Merkmalen der
individuellen Ressourcen der Studierenden (schiiler- und selbstbezogene Uber-
zeugungen, motivationale Orientierung und Selbstregulationsfahigkeit) auf die
Ausprigung schiilerbezogener Uberzeugungen folgen in Abschnitt 4.2. Nach der
Darstellung der clusteranalytisch gebildeten Typen liber Auspragungen der drei
Dimensionen der schiilerbezogenen Uberzeugungen zu Beginn des Semesters und
der Priifung von Unterschieden zwischen diesen Typen (Abschnitt 4.3) schliefit
die Ergebnisdarstellung mit der Priifung differenter typenspezifischer Verdnde-
rungen der schiilerbezogenen Uberzeugungen im Verlaufe des untersuchten
Zeitraumes an (Abschnitt 4.4).

4.1 Auspragungen und Veranderungen der schilerbezogenen
Uberzeugungen

Die Mittelwerte zu den Dimensionen der schiilerbezogenen Uberzeugungen von
Studierenden (vgl. Tabelle 3) weisen darauf hin, dass Studierende die Schii-
lerinnen und Schiiler im Durchschnitt als lernorientiert und in einem etwas
geringeren Mafle auch als leistungsorientiert erachten. Die Werte zur Ver-
meidungsorientierung zeigen die tiefsten Auspragungen, sie liegen unterhalb der
Skalenmitte. Daraus kann gefolgert werden, dass geméal ihrer schiilerbezogenen
Uberzeugungen eine Lernprozessbegleitung durch die Lehrperson erforderlich ist,
in welcher die Lernorientierung den wichtigsten Stellenwert einnimmt, die aber
allen drei motivationalen Orientierungen gerecht werden soll.

Tabelle 3: Verinderungen der schiilerbezogenen Uberzeugungen im Lingsschnitt
(Mittelwerte, Streuungen und Kennwerte der varianzanalytischen Priifung, ein-
faktorielle GLM mit Messwiederholung; N =221)

Prat, Post t, GLM
Lernorientierung F(1,220) = 10.72**, n’= .046 3.57 (.58) 3.69 (.53) t1<t
Leistungsorientierung F(1,220) = .0222, n?= .000 3.23 (.71) 3.24 (.73) t1/t2
Vermeidungsorientierung F(1,220) = 6.60*, n° = .029 2.76 (.71) 2.64 (.73) ti>t

Anmerkung: Pri t;: erste Semesterwoche im zweiten Studiensemester, Post t,: zweitletzte
Semesterwoche im zweiten Studiensemester
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Ergebnisse der varianzanalytischen Priifung der Mittelwerte iiber den Langs-
schnitt (Zeitraum von einem Semester, GLM mit Messwiederholung) zeigen,
dass sich schiilerbezogene Uberzeugungen im Verlaufe des Semesters verindern.
Die Uberzeugung, dass Schiilerinnen und Schiiler lernorientiert arbeiten, zeigt am
Ende des Semesters einen statistisch bedeutsamen héheren Wert, die Uberzeu-
gung, dass sie vermeidungsorientiert arbeiten, einen statistisch bedeutsam tiefe-
ren. Der Wert der Uberzeugung, dass Schiilerinnen und Schiiler leistungs-
orientiert arbeiten, zeigt keine bedeutsame Verdnderung (vgl. Ergebnisse in
Tabelle 3 und Abbildung 2).

_ Veranderung der schillerbezogenen
Uberzeugungen der Studierenden beziiglich der
motivationalen Orientierungen der Schdler/-innen
(n =221)
. 5
K=
[}
(7]
n 4 —&—L ernorientiert
n ?—H (t1 <k t2)
3 Leistungsorientiert

.g’ 2 =i\ ermeidungs-
uga orientiert (11 >* t2)
n 1
Al t1 Pra t2 Post

Abbildung 2: Die Verinderung der schiilerbezogenen Uberzeugungen von Stu-
dierenden im Verlaufe der Semesterveranstaltung (Irrtumswahrscheinlichkeit:
*=5%, ¥ =1%, ***=1%)

4.2 Effekte von Merkmalen der Studierenden auf die schuler-
bezogenen Uberzeugungen

Im Folgenden werden die Ergebnisse der regressionsanalytischen Priifungen von
Merkmalen der individuellen Ressourcen (schiiler- und selbstbezogene Uberzeu-
gungen, motivationale Orientierung Selbstregulationsfahigkeit) der Studierenden
am Anfang des Semesters auf die Dimensionen ihrer schiilerbezogenen Uber-
zeugungen am Ende des Semesters dargestellt. Im ersten Schritt wird die Be-
deutung der Ausprigungen der schiilerbezogenen Uberzeugungen als Eingangs-
bedingung gepriift (M1), in einem zweiten Modell (M2) werden die Variablen der
motivationalen Orientierung der Studierenden dazu genommen, gefolgt von den
selbstbezogenen Uberzeugungen (M3) und Merkmalen der Selbstregulation
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(M4). In den entsprechenden Tabellen (Tabellen 4, 5 und 6) werden zuerst die
Korrelationskoeffizienten aufgefiihrt, um den spezifischen Zusammenhang der
jeweiligen Pradiktorvariablen mit der Kriteriumsvariablen fiir sich zu zeigen
(Korrelation nach Pearson, da es sich um intervallskalierte Variablen handelt). In
den Tabellen werden dariiber hinaus die regressions-analytischen Ergebnisse in
Form der standardisierten f-Werte und der erklérten Varianz je Modell auf-
gefiihrt.

Effekte auf die Auspréigung der lernorientierten schiilerbezogenen Uberzeugung
(LE)

Nach Korrelationen im Léngsschnitt untersucht (Tabelle 4), zeigen sich
bedeutsame Zusammenhéinge zwischen dem Ausmalf der schiilerbezogenen lern-
orientierten Uberzeugung2 am Ende des Semesters (t;) und der entsprechenden
schiilerbezogenen Uberzeugung am Anfang des Semesters (t,). Zusitzlich be-
stehen auch bedeutsame Korrelationen zwischen der schiilerbezogenen Uberzeu-
gung am Ende des Semesters (t,) und der Auspragungen der Lernorientierung der
Studierenden (t;), ihrer berufsbezogenen und allgemeinen Selbstwirksamkeit
(selbstbezogenen Uberzeugungen, t;) und ihrer Widerstandskraft (Selbstregula-
tion, t;) zu Beginn des Semesters.

Werden die Korrelationen unter gegenseitiger Kontrolle regressionsanalytisch
gepriift, so zeigen sich teilweise geringere Effekte, was darauf hinweist, dass sich
die Merkmale der individuellen Ressourcen teilweise gegenseitig bedingen.

Wird die lernorientierte schiilerbezogene Uberzeugung am Anfang des Se-
mesters in Bezug auf ihren Einfluss auf die lernorientierte schiilerbezogene Uber-
zeugung am Ende des Semesters gepriift (Modell 1), so zeigt die auf Lernen
ausgerichtete schiilerbezogene Uberzeugung einen hochst bedeutsamen Effekt’
(f = .52***), Zur aufgekldrten Varianz von 27 % leisten die anderen schiiler-
bezogenen Uberzeugungen (Leistungs- und Vermeidungsorientierung) keine be-
deutsamen Beitréige.

Werden die Dimensionen der motivationalen Orientierung der Studierenden
dazu genommen (Modell 2), so zeigt sich ein Effekt der eigenen auf Lernen aus-
gerichteten motivationalen Orientierung auf die entsprechende schiilerbezogene
Uberzeugung (8 = .12%*). Die aufgeklirte Varianz nimmt leicht zu (28 %). Eine
ausgeprigte Lernmotivation der Studierenden trigt zur Verstidrkung der lern-
orientierten schiilerbezogenen Uberzeugung bei, d. h. je stirker die eigene auf
Kompetenzerweiterung ausgerichtete Lernmotivation ausgeprégt ist, desto eher
wird eine solche Orientierung auch den Schiilerinnen und Schiilern zu-
geschrieben.

% Schiilerbezogene lernorientierte Uberzeugung beschreibt die Uberzeugung von Lehrperson davon
ausgeht, dass Schiilerinnen und Schiiler grundsétzlich lernmotiviert sind.
* Angaben zur Irrtumswahrscheinlichkeit: * = 5 %, ** =1 %, *** = 1 %
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Die allgemeine Selbstwirksamkeit (selbstbezogene Uberzeugungen der Stu-
dierenden) trdgt mit einem bedeutsamen Effekt (f = .14%) zur aufgeklirten
Varianz von 32 % bei (Modell 3), wobei der Effekt der auf Lernen ausgerichteten
motivationalen Orientierung der Studierenden durch die allgemeine Selbstwirk-
samkeit reduziert wird. Der Effekt der lernorientierten Studierendenmotivation
wird abgeschwicht, deren statistisch relevante Bedeutsamkeit entfillt. Eine aus-
geprégte Selbstwirksamkeitsiiberzeugung scheint somit ein bedeutsamer Pradik-
tor fiir die Uberzeugung zu sein, dass Schiilerinnen und Schiiler lernorientiert
arbeiten.

Der Einbezug der Dimensionen der Selbstregulation (Modell 4) zeigt keine
bedeutsamen Effekte; die beiden Merkmale Engagement und Widerstandskraft
tragen nicht zu einer VergroBerung der aufgeklirten Varianz bei.

Tabelle 4: Effekte von Merkmalen der individuellen Ressourcen der Studierenden
zu Beginn des Semesters auf das AusmaB ihrer auf die Lernmotivation (LE) aus-
gerichteten schiilerbezogenen Uberzeugungen am Ende des Semesters sowie die
jeweiligen Zusammenhinge zwischen Pradiktor- und Kriteriumsvariablen

AV: Schiilerbezogene Uberzeu- Korre- Modelle der Regressionsanalysen zum
gung Lernmotivation (LE) lation Kriterium LE tz, mit 8-Werten

UV: Individuelle Ressourcen t; LE t, M1 M2 M3 M4
Schiilerbezogene Uberzeugungen:

- Lernorientierung 52%** 52%** 497 A46%* A46™**

- Leistungsorientierung .01 .10 .09 .09 .09

- Vermeidungsorientierung -13 -.04 -.06 -.06 -.06

Motivationale Orientierung:

- Lernorientierung 25%** A2 .09 .09
- Leistungsorientierung -.001 -.01 .00 .00
- Vermeidungsorientierung -.05 .06 .05 .05

Selbstbezogene Uberzeugungen:

- Berufsbezogene Selbstwirksamkeit 19 .05 .04

- Aligemeine Selbstwirksamkeit .26™** 14> 1
Selbstregulation:

- Engagement .07 .02

- Widerstandkraft 18" .05
Erklarte Varianz r? 27 .28 .32 .32
F-Wert mit Signifikanzniveau 27.4%** 13.4%* 12.2%** 9.7%**
AP 27+ .01 .03 .00

Anmerkung: Irrtumswahrscheinlichkeit: * =35 %, ** =1 %, ***=.1 %



Keller-Schneider: Schiilerbezogene Uberzeugungen 199

Zusammenfassend: Die Uberzeugung der Studierenden am Ende des Semesters,
dass Schiilerinnen und Schiiler lernorientiert arbeiten, wird teilweise durch die
entsprechende schiilerbezogene Uberzeugung zu Beginn des Semesters vorher-
gesagt. Die weiteren individuellen Ressourcenmerkmale tragen in geringem
MaBle zur Steigerung der aufgekldrten Varianz bei, zeigen jedoch im Zusammen-
wirken aller gepriiften Variablen keine bedeutsamen Effekte.

Effekte auf die Ausprigung der leistungsorientierten schiilerbezogenen Uber-
zeugung (LS)

Die ermittelten Korrelationskoeffizienten zeigen, dass die Auspriagungen aller
untersuchten Dimensionen der schiilerbezogenen Uberzeugungen am Anfang des
Semesters bedeutsame Zusammenhdnge mit der Auspriagung der leistungs-
orientierten schiilerbezogenen Uberzeugung am Ende des Semesters enthalten
(s. Tabelle 5).

Tabelle 5: Effekte von Merkmalen der individuellen Ressourcen der Studierenden
zu Beginn des Semesters und dem AusmaB ihrer auf Leistung (LS) ausgerichteten
schiilerbezogenen Uberzeugung am Ende des Semesters sowie die jeweiligen
Zusammenhinge zwischen Préadiktor- und Kriteriumsvariablen

AV: Schiilerbezogene Uberzeu- Korre- Modelle der Regressionsanalysen zum
gung Leistungsmotivation (LS) lation Kriterium LS t;, mit B-Werten

UV: Individuelle Ressourcen t; LS t, M1 M2 M3 M4
Schillerbezogene Uberzeugungen:

- Lernorientierung -.20* -13 -12 -12 -12

- Leistungsorientierung 55*** 50*** A46%* 45%* 45%*
- Vermeidungsorientierung 347 .08 .09 .09 .09
Motivationale Orientierung:

- Lernorientierung .06 .03 .02 .02

- Leistungsorientierung .26™** 14 14 14

- Vermeidungsorientierung .07 -.05 -.04 -.05
Selbstbezogene Uberzeugungen:

- Berufsbezogene Selbstwirksamkeit .11 .09 .09

- Allgemeine Selbstwirksamkeit -.01 -.02 -.02
Selbstregulation:

- Engagement -.02 -.05

- Widerstandkraft -.03 .02
Erklarte Varianz r? .30 34 35 35
F-Wert und Signifikanzniveau 5.4* 18.6"** 14.2%** 11.4**
AP .30%+* .02* .02* .00

Anmerkung: Irrtumswahrscheinlichkeit: * =5 %, ** =1 %, *** =1 %
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In Tabelle 5 zeigt die lernorientierte Uberzeugung einen schwachen negativen
Zusammenhang, die leistungsorientierte Uberzeugung und die vermeidungs-
orientierte Uberzeugung zeigen positive Zusammenhinge mittlerer und schwa-
cher Stirke. Dariiber hinaus zeigt sich ein positiver Zusammenhang mit der auf
Leistung ausgerichteten eigenen motivationalen Orientierung der Studierenden.

Im Rahmen der Regressionsanalysen zeigen sich folgende Effekte: Die regres-
sionsanalytische Priifung der schiilerbezogenen Uberzeugungen zu Beginn des
Semesters zeigt (Modell 1), dass mit den drei Dimensionen der schiilerbezogenen
Uberzeugungen eine Varianz von 27 % aufgeklirt wird. Hierbei iibt aber ledig-
lich die leistungsorientierte schiilerbezogene Uberzeugung einen bedeutsamen
Einflu aus (f = .50***). Werden die Dimensionen der motivationalen Orien-
tierung der Studierenden dazu genommen (Modell 2), so steigt die aufgeklirte
Varianz auf 34 %. Hierbei geht von der leistungsbezogenen motivationalen Ori-
entierung der Studierenden ein bedeutsamer, aber schwacher Effekt aus
(B=.14*). Werden die selbstbezogenen Uberzeugungen (Modell 3) und die
Selbstregulation eingefiihrt (Modell 4), so ergeben sich keine weiteren bedeutsa-
men Effekte. Auch die aufgeklarte Varianz nimmt nur wenig zu.

Zusammenfassend: Bedeutsame Effekte auf die Ausprdgung der leistungs-
orientierten schiilerbezogenen Uberzeugung am Ende des Semesters gehen vor-
wiegend von der entsprechenden Auspriagung zu Beginn des Semesters aus. Zu-
sitzlich zeigt auch die leistungsorientierte Motivation der Studierenden einen
bedeutsamen Effekt. Zur aufgeklarten Varianz von 35 % tragen iiberwiegend die
schiilerbezogenen Uberzeugungen und die motivationalen Orientierungen der
Studierenden bei; der Beitrag der selbstbezogenen Uberzeugungen und der
Selbstregulation kann vernachléssigt werden.

Effekte auf die Auspréigung der vermeidungsorientierten schiilerbezogenen Uber-
zeugung (VE)

Die ermittelten Korrelationen zwischen den Ausprigungen der individuellen
Ressourcen am Anfang des Semesters und der Ausprigung der vermeidungs-
orientierten schiilerbezogenen Uberzeugung am Ende des Semesters zeigen (vgl.
Tabelle 6), dass die schiilerbezogenen Uberzeugungen zu Beginn des Semesters
von Bedeutung sind: Zur vermeidungsorientierten Uberzeugung besteht ein posi-
tiver Zusammenhang mittlerer Stiarke, mit der lernorientierten ein schwacher und
negativer. Die vermeidungsorientierte und die leistungsorientierte motivationale
Orientierung der Studierenden zeigen ebenfalls positive schwache Zusammen-
hiinge mit dem AusmaB der vermeidungsorientierten schiilerbezogenen Uber-
zeugung am Ende des Semesters.

Die Regressionsanalysen zeigen folgende Effekte (Modell 1): Die Auspré-
gungen der vermeidungsorientierten schiilerbezogenen Uberzeugung (f = .45%*)
iiben einen hochst bedeutsamen positiven Effekt aus. Die Auspriagung der lern-
orientierten schiilerbezogenen Uberzeugung (B = -.18%) zeigt hingegen einen be-
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deutsamen negativen Effekt auf die Ausprigung der vermeidungsorientierten
schiilerbezogenen Uberzeugung am Ende des Semesters. Die aufgeklirte Varianz
betréigt 27 % in Modell 1. Die Uberzeugung, dass Schiilerinnen und Schiiler ver-
meidungsorientiert arbeiten, ist am Ende des Semesters umso stirker ausgepragt,
je stirker diese und je schwiicher die lernorientierte Uberzeugung zu Beginn des
Semesters ausgepragt waren.

Werden die Effekte der motivationalen Orientierung der Studierenden auf die
Ausprigung der vermeidungsorientierten schiilerbezogenen Uberzeugungen am
Ende des Semesters in die Regressionsanalyse mit einbezogen, so zeigen diese
keine bedeutsamen Effekte (Modell 2), sie tragen jedoch dazu bei, dass die er-
klarte Varianz auf 30 % steigt.

Die Ausprigung der selbstbezogenen Uberzeugungen (berufsspezifische und
allgemeine Selbstwirksamkeitsiiberzeugung) und der Selbstregulation (Engage-
ment und Widerstandkraft) zeigen keine bedeutsamen Effekte und tragen unbe-
deutend zur Vorhersage der vermeidungsorientierten schiilerbezogenen Uberzeu-
gung bei.

Tabelle 6: Effekte von individuellen Merkmalen der Studierenden zu Beginn des
Semesters und dem Ausmal ihrer auf Vermeidungsorientierung ausgerichteten
schiilerbezogenen Uberzeugung am Ende des Semesters sowie die jeweiligen Zu-
sammenhénge zwischen Priadiktor- und Kriteriumsvariablen

AV: Schiilerbezogene Uberzeu- Korre- Modelle der Regressionsanalysen zum
gung Vermeidung (VE) lation Kriterium VE t;, mit B-Werten

UV: Individuelle Ressourcen t; VE t, M1 M2 M3 M4
Schillerbezogene Uberzeugungen:

- Lernorientierung -.29%* -.18% -13* =13 -13*

- Leistungsorientierung .20* -.04 -.06 -.06 -.05

- Vermeidungsorientierung .50** A5 A46™* AT AT
Motivationale Orientierung:

- Lernorientierung -12 -.10 -.08 -.09

- Leistungsorientierung 15* .06 .09 .08

- Vermeidungsorientierung 25" .07 .09 1
Selbstbezogene Uberzeugungen:

- Berufsbezogene Selbstwirksamkeit  -.08 -.01 -.02

- Allgemeine Selbstwirksamkeit -.08 -.05 -.09
Selbstregulation:

- Engagement .00 .07

- Widerstandkraft -.05 .08
Erklarte Varianz r? 27 .30 .31 .31
F-Wert mit Signifikanzniveau 27.46** 1557  11.72**  9.57**
AP 27 .03** .02* .00

Anmerkung: Irrtumswahrscheinlichkeit: * =5 %, ** =1 %, *** =1 %
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Zusammenfassend: Zur Auspragung der vermeidungsorientierten schiilerbezoge-
nen Uberzeugung am Ende des Semesters leistet die entsprechende Ausprigung
zu Beginn des Semesters den grofften Beitrag, gefolgt von der lernorientierten
schiilerbezogenen Uberzeugung, die einen bedeutsamen schwachen, aber nega-
tiven Effekt ausiibt. Merkmale der motivationalen Orientierung der Studierenden,
ihrer selbstbezogenen Uberzeugungen und ihrer Selbstregulation leisten keine
bedeutsamen Beitrdge zur Vorhersage der vermeidungsorientierten schiilerbezo-
genen Uberzeugung am Ende des Semesters.

4.3 Typen der schiilerbezogenen Uberzeugungen

Da die schiilerbezogenen Uberzeugungen der angehenden Lehrpersonen von
allen drei Dimensionen gepriagt werden, wird im néchsten Schritt gepriift, welche
Muster des Zusammenwirkens dieser drei Dimensionen identifiziert werden
konnen. Die clusteranalytische Typenbildung (hierarchische Clusteranalyse, Me-
thode Ward) mit den Variablen der schiilerbezogenen Uberzeugungen (Lern-,
Leistungs- und Vermeidungsorientierung) ergab vier Typen, die sich bedeutsam
in den Ausprigungen der Dimensionen der schiilerbezogenen Uberzeugungen un-
terscheiden (vgl. Abbildung 3). Wahrend in allen Typen die Dimensionen der
leistungs- und vermeidungsorientierten schiilerbezogenen Uberzeugungen ver-
gleichbare Auspriagungen zeigen, heben sich die Ausprigungen der lern-
orientierten schiilerbezogenen Uberzeugungen davon ab. Abbildung 3 zeigt die
vier Typen mit den Auspragungen der Dimensionen in z-standardisierten Werten.

Typen nach Dimensionen der schiilerbezogenen
Uberzeugungen der Studierenden

z-Werte
1,5
1
m L ernorientierung
0,5
0 m | eistungsorientierung
-0,5 — Vermeidungsorientie-
rung
1 Typ 1 Typ 2 Typ3 Typ4d
(n=36) (n=105) (n=57) (n=82)

-1,5 —

Abbildung 3: Typen der schiilerbezogenen Uberzeugungen von Studierenden
(ermittelt anhand der Variablen der schiilerbezogenen Uberzeugungen zur Lern-,
Leistungs- und Vermeidungsorientierung am Anfang des Semesters)
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Die Typen lassen sich wie folgt beschreiben:

Typ I: Die schiilerbezogenen Uberzeugungen der angehenden Lehrpersonen
sind von einer ausgeprigten Lernorientierung der Schiilerinnen und Schiiler
geprigt. 36 Studierende (15.5 %) sind der Uberzeugung, dass die motivationale
Orientierung der Schiilerinnen und Schiiler am stirksten auf das Lernen als
Verstehen von Sachverhalten ausgerichtet ist.

Typ 2 umfasst mit 105 Studierenden die grofite Gruppe (45.5 %) und zeigt ein
Muster, in welchem keine Dimension der schiilerbezogenen Uberzeugungen be-
sonders hervortritt.

Typ 3 geht davon aus, dass Schiilerinnen und Schiiler vorwiegend leis-
tungsorientiert arbeiten, gepaart mit einer &hnlich stark ausgeprigten Ver-
meidungsorientierung. Diese Gruppe stellt mit 24 % die zweitgrofite Gruppe dar.
Diese angehenden Lehrpersonen sind der Uberzeugung, dass die motivationale
Orientierung der Schiilerinnen und Schiiler am stérksten auf das Erbringen von
Leistung ausgerichtet ist.

Typ 4 fallt durch die deutliche Polarisierung von lernorientierten und leistungs-
bzw. vermeidungsorientierten schiilerbezogenen Uberzeugungen auf. Bei iiber-
durchschnittlicher Auspriagung der Lernorientierung in der schiilerbezogenen
Uberzeugung zeigen Leistungs- und Vermeidungsorientierung stark unterdurch-
schnittliche Auspridgungen. Die Gruppe umfasst 32 Personen (14 %).

Werden die Typen nach Unterschieden zwischen den Auspriagungen ihrer indi-
viduellen Ressourcen gepriift, zeigen sich die in Tabelle 7 zusammengestellten
Befunde.

Die Typen unterscheiden sich nicht nur in den Auspriagungen der schiiler-
bezogenen Uberzeugungen (mit welchen die Typen auch gebildet wurden), son-
dern auch in den Auspridgungen der motivationalen Orientierungen der Studie-
renden, ihrer berufsbezogenen Selbstwirksamkeit und in ihrem Engagement. Die
Befunde zu merkmalsspezifischen Unterschieden zwischen den nach schiiler-
bezogenen Uberzeugungen differenzierten Typen weisen auf eine Systematik von
Zusammenhingen hin, die sich in den Eingangsbedingungen zeigen und Pra-
diktoren der Entwicklung darstellen. Ob sich die schiilerbezogenen Uberzeu-
gungen der Studierenden typenspezifisch different entwickeln, wird im néchsten
Abschnitt vorgestellt.
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Tabelle 7: Typenspezifische Auspriagungen der individuellen Ressourcenmerk-
male: Mittelwert (M) und Streuung (SD)

Typ | Typ Il Typ Il Typ IV
n=36 n=105 n=57 n=32
Schiilerbezogene Uberzeugungen:'
- Lernorientierung 4.28 (.34) 3.36 (.40) 3.23 (.50) 3.99 (.51)
- Leistungsorientierung 3.50 (.32) 3.07 (.48) 3.89 (.46) 2.26 (.66)
- Vermeidungsorientierung 2.70 (.40) 2.71 (.46) 3.47 (.46) 1.66 (.45)
Motivationale Orientierung:
- Lernorientierung 4.50 (.37) 4.20 (.45) 4.36 (.46) 4.35 (.48)
- Leistungsorientierung 1.74 (.73) 1.80 (.74) 2.01 (.87) 1.64 (.50)
- Vermeidungsorientierung 1.84 (.52) 2.02 (.62) 2.18 (.73) 1.69 (.54)
Selbstbezogene Uberzeugungen:®
- Allgemeine Selbstwirksamkeit 4.63 (.58) 4.43 (.62) 4.47 (.66) 4.58 (.62)

- Berufsspezifische Selbstwirksamkeit 4.96 (.51) 4.72 (.58) 4.91 (.52) 4.95 (.60)
Selbstregulation:*

- Engagement 4.48 (.64) 4.34 (.69) 4.55 (.74) 4.90 (.63)
- Widerstandskraft 4.38 (.63) 4.12 (.65) 4.15 (.75) 4.29 (.68)

! Schiilerbezogene Uberzeugungen: multivariat F(6,434) = 11.443, p = .000, 7° = .137

% Motivationale Orientierung: multivariat F(6,452) = 2.742, p = .0013, 5° = .035

3 Selbstbezogene Uberzeugungen: multivariat n. s.; univariat LSW: F(3,226) = 2.87,
p=.037, 5= 037,

4 Selbstregulation: multivariat n. s.; univariat Engagement F(3,226) = 5.532; p = .001,
7’ =068

Irrtumswahrscheinlichkeit: * =5 %, ** =1 %, *** =1 %

4.4 Veranderungen der schiilerbezogenen Uberzeugungen von
Studierenden

Die Ergebnisse der Verdnderungen im Zeitraum eines Semesters zeigen
typenspezifische Unterschiede (vgl. Abbildung 4). Bei Typ [/ mit einer iiber-
durchschnittlich ausgepriigten lernorientierten schiilerbezogenen Uberzeugung
nehmen die Ausprigungen aller drei Dimensionen der schiilerbezogenen Uber-
zeugungen bedeutsam ab. Bei Typ 4, der sich durch unterdurchschnittliche Werte
in den leistungs- und vermeidungsorientierten schiilerbezogenen Uberzeugungen
auszeichnet, steigen die leistungs- und vermeidungsorientierten Uberzeugungen
bedeutsam an. In beiden Typen zeigt sich ein Trend zur Mitte. Bei Typ 2, der sich
durch eine den Durchschnittswerten der Gesamtgruppe entsprechende schiiler-
bezogene Uberzeugung auszeichnet, nimmt die Ausprigung der lernorientierten
schiilerbezogenen Uberzeugung zu. Bei Typ 3 sinken die Ausprigungen der
leistungs- und vermeidungsorientierten Uberzeugungen bedeutsam ab, diejenige
der lernorientierten Uberzeugung steigt an.

Insgesamt zeigen sich in allen Typen am Ende des Semesters hohe Werte in
den lernorientierten schiilerbezogenen Uberzeugungen. Bedeutsame Zunahmen
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zeigen sich in den Typen 2 und 3, die zu Beginn des Semesters durchschnittliche
bis unterdurchschnittliche Werte charakterisierten. Bei den Typen 1 und 4, die
sich durch iiberdurchschnittliche Ausprigungen dieser Uberzeugung ausweisen,
zeigt sich bei Typ 1 ein leichter, aber bedeutender Riickgang, bei Typ 4 bleibt die
Ausprigung der lernorientierten schiilerbezogenen Uberzeugung stabil.

Veranderungen der schiilerbezogenen
Uberzeugungen
(Mittelwerte je Typ)
« 5
E]
)
R —y
0
3 = f—a -
o
- —
o2 -
]
I
-~ 1
t1 t2 t1 t2 t1 t2 t1 t2
Typ 1 (LE**/ Typ 2 (LE***/LS Typ 3 (LE***/ Typ4 (LEn.s./
LS**/ VE*) n.s./VEn.s.) LS*/ VE***) LS**/ VE**)
=¢==| ernorientiert (LE) —@=|_eistungsorientiert (LS)
Vermeidungsorientiert (VE)

Abbildung 4: Typenspezifische Veriinderungen der schiilerbezogenen Uberzeu-
gungen (Irrtumswahrscheinlichkeit: * =5 %, ** =1 %, *** = .1 %)

5. Diskussion

Zum Abschluss werden die Befunde entlang den Forschungsfragen zusammen-
gefasst. AuBerdem wird die Bedeutung von Uberzeugungen fiir die Kompetenz-
entwicklung wie auch deren Verdnderung diskutiert.

Werden Auspriagungen der lern-, leistungs- und vermeidungsorientierten
schiilerbezogenen Uberzeugungen von Studierenden miteinander verglichen, so
zeigt die durchschnittliche lernorientierte schiilerbezogene Uberzeugung die
hochsten Ausprigungen, leistungsorientierte Uberzeugungen zeigen mittlere
Werte, vermeidungsorientierte relativ niedrige Werte.

Die schiilerbezogenen Uberzeugungen der Studierenden sind in ihren durch-
schnittlichen Auspragungen mit den Zielen der Lehrveranstaltung insofern kom-
patibel, als eine auf Lernstrategien bezogene Lernprozessbegleitung sich auf
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Schiilerinnen und Schiiler als Gegeniiber ausrichtet, die grundsétzlich zum Ler-
nen bereit sind und sich dem Lerngegenstand zuwenden. In der Lehrveranstaltung
wird den primiren und metakognitiven (Lern-)Strategien der Schiilerinnen und
Schiiler ein besonderes Gewicht gegeben; Stiitzstrategien wie die Stiarkung des
Selbstkonzepts und die Stirkung von weiteren individuellen Ressourcen kommen
in dieser im zweiten Semester angesiedelten Lehrveranstaltung weniger zum
Tragen. Die von Reusser et al. (2011, S. 488) als bedeutsam dargestellte Kom-
patibilitit von Zielen der Lehrveranstaltung mit subjektiven Uberzeugungen der
Lernenden stellt damit dem Lernen der Studierenden eine giinstige Prognose.

Zu Fragestellung 1

Befunde dieser Léngsschnittstudie im Prd-Post-Design belegen, dass sich die
schiilerbezogenen Uberzeugungen verindern. Die lernorientierte schiilerbezo-
gene Uberzeugung steigt im Laufe der Semesterveranstaltung durchschnittlich
bedeutsam an, die vermeidungsorientierte sinkt bedeutsam ab, die leistungs-
orientierte schiilerbezogene Uberzeugung bleibt unverindert.

Damit verindern sich die Uberzeugungen in die von der Lehrveranstaltung
intendierte Richtung. Wie oben ausgefiihrt, erwerben die Studierenden durch die
beschriebenen lehrpraktischen Anforderungen im Rahmen der Veranstaltung
Kompetenzen, die ihnen ermdglichen, die Schiilerinnen und Schiiler in der Aus-
einandersetzung mit den Sachverhalten lernstrategiespezifisch zu begleiten.
Denkbar ist, dass durch Wissenserwerb und reflexive Erfahrungsverarbeitung
differenziertere Beobachtungen und auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
bezogen wirksamere Interventionen entwickelt wurden, welche zu neuen Er-
fahrungen im Umgang mit solchen Anforderungen gefiihrt haben. Diese
Erfahrungen konnen zur Stirkung der lernorientierten schiilerbezogenen Uber-
zeugung beigetragen haben, wihrend dabei gleichzeitig die vermeidungs-
orientierte schiilerbezogene Uberzeugung an Bedeutung eingebiiBt hat. Die im
Rahmen dieser Lehrveranstaltung gemachten und reflektierten Erfahrungen
wurden so moglicherweise bei Studierenden zum Ausgangspunkt einer Ver-
dnderung des Referenzrahmens, wie dies Keller-Schneider im Rahmenmodell der
Anforderungswahrnehmung darlegt (2010, S. 113 ff.). Das Modell nimmt dariiber
hinaus an, dass die verinderten Uberzeugungen auBerdem Teil des neuen Re-
ferenzrahmens werden und diesen mitpragen. Dieser mit Léngsschnittdaten
identifizierte Befund stellt eine Erginzung zum Befund von Blomeke und Mit-
arbeitenden dar, welche iiber Kohortenvergleiche Verdnderungen von epistemo-
logischen und unterrichtsbezogenen Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden
und Referendaren feststellen konnten (Blomeke et al., 2008, S. 323).

Einschrinkend muss aber darauf hingewiesen werden, dass mit dem Pri-Post-
Design der Evaluationsstudie lediglich Verdnderungen im Zeitraum des unter-
suchten Semesters festgestellt werden konnen. Auch kdnnen keine gesicherten
Aussagen iiber die Ursachen der Verdnderung gemacht werden. Ob diese Ver-
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anderungen — die in die von der Lehrveranstaltung intendierte Richtung gehen —
durch die Lehrveranstaltung bewirkt werden oder im Zuge des biografischen
Erwerbens von Uberzeugungen (Lortie, 1975) gesehen werden miissen, bleibt
offen. Riickschliisse auf eine Wirkung der Lehrveranstaltung kénnen nicht belegt
werden. Solche Wirkungsfragen miissten in einem lédngsschnittlichen (quasi-
experimentellen) Design mit Interventions- und Kontrollgruppen geklért werden.

Zu Fragestellung 2
Individuelle Ressourcen zeigen Effekte auf die Auspridgungen der schiiler-
bezogenen Uberzeugungen der Studierenden. Lern-, leistungs- und vermeidungs-
orientierte schiilerbezogene Uberzeugungen werden zu einem gewissen Anteil
(rund 30 % der Varianz) durch die entsprechenden Eingangsauspragungen dieser
Uberzeugungen erklirt. Die Ausprigung der schiilerbezogenen Uberzeugung zu
Beginn des Semesters stellt den stirksten Pridiktor der diesbeziiglichen Uber-
zeugungen am Ende des Semesters dar. Die eigenen motivationalen Orientie-
rungen beziiglich der Lern-, Leistungs- und Vermeidungsmotivation tragen in
geringem Mafle zur Aufkldrung der Varianz insgesamt bei, zeigen aber als ein-
zelne Pridiktoren nur geringe bis keine Effekte. Selbsthezogene Uberzeugungen
(Selbstwirksamkeit) tragen zur Steigerung der lernorientierten schiilerbezogenen
Uberzeugung bei. Uberzeugungen, dass Schiilerinnen und Schiiler leistungs- oder
vermeidungsorientiert arbeiten, entwickeln sich jedoch unabhidngig vom Ausmaf}
der selbstbezogenen Uberzeugungen. Merkmale der Selbstregulation (Engage-
ment und Widerstandskraft) iiben keine bedeutsamen Effekte auf die Auspri-
gungen der schiilerbezogenen Uberzeugungen aus. Als Pridiktoren der schiiler-
bezogenen Uberzeugungen bei Semesterende konnten die entsprechenden Aus-
priagungen bei Semesterstart identifiziert werden. Die weiteren individuellen Res-
sourcenmerkmale zeigen aber nur teilweise bedeutsame Zusammenhénge mit den
Ausprigungen der schiilerbezogenen Uberzeugungen am Ende des Semesters.
Diese Befunde belegen, dass die individuellen Ressourcenmerkmale einander
mitbedingen und im Zusammenwirken die Genese von Handlungskompetenz for-
dern (Baumert & Kunter, 2006, 2011). Die Ergebnisse der Regressionsanalysen
weisen darauf hin, dass von den jeweiligen Eingangsbedingungen der grofite
Effekt ausgeht und somit eine gewisse GesetzméBigkeit im Zusammenwirken der
Kompetenzkomponenten erfolgt, wie dies Keller-Schneider (2012c¢) fiir das Zu-
sammenwirken von Kompetenzerleben, Relevanzsetzung und Beanspruchung im
Umgang mit Berufsanforderungen feststellen konnte. Damit leisten die Befunde
einen Beitrag zur Kliarung des Zusammenwirkens von Komponenten, was gemaf
Blomeke et al. (2011, S. 77) noch ungeklart ist.

Zu Fragestellung 3
Die clusteranalytisch gebildeten Typen belegen, dass die schiilerbezogenen Uber-
zeugungen in Bezug auf verschiedene motivationale Orientierungen unterschied-
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lich zusammenwirken. Mit der Priifung von typendifferenten Entwicklungen
konnte aufgezeigt werden, dass ein Zusammenwirken der unterschiedlichen mo-
tivationalen Ausrichtungen (Lernen, Leistung, Vermeidung) in der schiiler-
bezogenen Uberzeugung der Studierenden die Entwicklung der schiilerbezogenen
Uberzeugungen mitbestimmen.

Die typenspezifischen Motivkonstellationen der schiilerbezogenen Uberzeu-
gungen konnen in orientierender und handlungsleitender Funktion (Blomeke et
al., 2008, S. 220) dazu beitragen, dass Lerngelegenheiten in der Berufsausiibung
und Impulse aus Lehrveranstaltungen typenspezifisch genutzt werden und dabei
differenzielle Lerneffekte und Entwicklungen resultieren konnen. Diese Interpre-
tation der Daten muss aber mithilfe weiterer Studien untersucht und konsolidiert
werden.

Zu Fragestellung 4

Befunde zu #ypenspezifischen Verdnderungen weisen auf differente Entwick-
lungen. Stark ausgepriigte lernorientierte schiilerbezogene Uberzeugungen erfah-
ren eine Abschwichung, die als realistische Wende durch die Konfrontation mit
konkreten Situationen bezeichnet werden kann. Die im Vergleich dazu schwicher
ausgeprigten lernorientierten schiilerbezogenen Uberzeugungen erfahren im Rah-
men der Auseinandersetzung mit den Inhalten der Lehrveranstaltung und deren
Umsetzung in einer Unterrichtsequenz eine Stirkung. Die vermeidungsorientierte
schiilerbezogene Uberzeugung erfihrt im Zeitraum, in welchem die Lehrveran-
staltung angesetzt war, einen Riickgang. Das bedeutet, dass die Studierenden am
Ende des zweiten Semesters den Schiilerinnen und Schiilern im Durchschnitt mit
einer Uberzeugung begegnen, welche ihnen grundsitzlich eine Lernbereitschaft
attestiert. In der Gruppe der angehenden Lehrpersonen, in welcher die vermei-
dungsorientierte schiilerbezogene Uberzeugung sehr schwach ausgepriigt war,
zeigt sich ein bedeutsamer Anstieg der vermeidungsorientierten schiilerbezoge-
nen Uberzeugung. Dieser Anstieg kann auch als realistische Wende bezeichnet
werden.

Grenzen

Inwiefern die im Rahmen der Lehrveranstaltung geforderte Auseinandersetzung
mit Wissen und Erfahrungen zu Erkenntnissen gefiihrt hat, welche die Ver-
dnderung der Motivkonstellationen in den schiilerbezogenen Uberzeugungen
mitbestimmen, kann nicht gekldrt werden, da eine Kontrollgruppe fehlt. Die
Befunde zu der im Léangsschnitt identifizierten Verdnderung von schiilerbezo-
genen Uberzeugungen kénnen aber einen Beitrag zur Diskussion iiber Verin-
derungen von Uberzeugungen leisten und damit die im Querschnitt erhobenen
Befunde von Blomeke und Mitarbeitenden (2011, S. 305) zu Verdnderungen von
epistemologischen- und unterrichtsbezogenen Uberzeugungen ergiinzen. Ob die
Verdnderungen anhalten und damit als nachhaltige Entwicklungen betrachtet
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werden konnen, muss offen gelassen werden. Inwiefern den Zielen der Lehr-
veranstaltung durch weniger kompatible schiilerbezogene Uberzeugungen dem
Lernen der angehenden Lehrpersonen Grenzen gesetzt werden, wie dies Keller-
Schneider und Albisser (2012) fiir unterrichtsbezogene und selbstbezogene
Uberzeugungen aufzeigen, kann mit diesen Befunden nicht geklirt werden. Dass
aber Verinderungen der schiilerbezogenen Uberzeugungen als Lerneffekte im
Verlaufe dieses Semesters resultieren, kann belegt werden — ob diese Verdnde-
rung durch die Lehrveranstaltung bedingt wird oder durch eine allgemeine
Entwicklung im Rahmen des Studiums, bleibt offen.

Kritisch anzumerken ist, dass die Befunde Verdnderung lediglich aufzeigen.
Mangels einer Kontrollgruppe konnen sie nicht auf die Wirkung der Lehr-
veranstaltung zuriickgefiihrt werden. Weiter muss beachtet werden, dass die fest-
gestellten Verdnderungen sich auf den Zeitraum eines Semesters beziehen, deren
Nachhaltigkeit aber offen bleibt. Diese miisste zu einem spéteren Zeitpunkt er-
neut gepriift werden. Da die Stichprobe rund 230 Personen umfasst, werden die
notwenigen Voraussetzungen fiir die Berechnung von Regressionsanalysen mit
zehn Préadiktoren zwar erfiillt, eine groBere Stichprobe wiirde aber zu stabileren
Ergebnissen fiihren.

Fazit
Fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ldsst sich aus den Befunden folgern, dass
schiilerbezogene Uberzeugungen von Studierenden verinderbare individuelle
Ressourcen darstellen, zu deren reflexiver Bearbeitung die Ausbildung beitragen
kann.
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