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Zusammenfassung

Zusammenfassung

Berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrpersonen sind ein wichtiger Aspekt der professionellen
Kompetenz und konnen das Lehrerhandeln und die Qualitdt von Unterricht beeinflussen. Daher
scheint es sinnvoll, bereits im Studium die Férderung von Uberzeugungen im Rahmen der pro-
fessionellen Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudierenden anzustreben. Studien deuten da-
rauf hin, dass Verdnderungen von Uberzeugungen zum Beispiel im Rahmen praxisbezogener
Lerngelegenheiten stattfinden konnen, wobei der betreuenden Lehrperson in der Praxis eine be-
sondere Rolle zugesprochen wird. Daran ankniipfend thematisiert die vorliegende Dissertation
die Gestaltung spezifischer Lerngelegenheiten; diese sind in das ITPP-Projekt (Integration von
Theorie und Praxis — Partnerschulen) eingebettet, in dessen Rahmen Lehrpersonen fiir den na-
turwissenschaftlichen Sachunterricht weitergebildet werden und anschlieBend Studierende inner-
halb praxisbezogener Lerngelegenheiten betreuen. Erste Untersuchungen haben gezeigt, dass
sich die weitergebildeten Lehrpersonen im Bereich des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts

von Lehrpersonen, die nicht am Projekt teilgenommen haben, unterschieden.

Ziel der vorliegenden Dissertation war, die berufsbezogenen Uberzeugungen von Studierenden
im naturwissenschaftlichen Sachunterricht im Laufe ihres Bachelor-Studiums im Zusammen-
hang mit unterschiedlichen praxisbezogenen Lerngelegenheiten in zwei Studien zu untersuchen.
In Studie 1 wurden die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Studierenden zum naturwissen-
schaftlichen Unterrichten nach einem Praktikum erfasst; zudem wurden die Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen der betreuenden Lehrpersonen erhoben. Studierende schitzten ihre Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen hoher ein, wenn sie von zuvor weitergebildeten Lehrpersonen betreut
wurden; dieser Zusammenhang wurde zudem von verschiedenen Betreuungsaspekten (eigene
Unterrichtsaktivitdt, Lehrperson mit Sachunterricht und Anzahl Studierender im Praktikum) me-
diiert. Des Weiteren zeigte sich ein Zusammenhang zwischen den Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen der Studierenden und den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der betreuenden Lehrper-
sonen. Studie 2 betrachtete die Entwicklung von Lehr-Lern-Uberzeugungen von Studierenden
im naturwissenschaftlichen Sachunterricht im Verlauf des Bachelor-Studiums: Im Verlauf des
Studiums stiegen die konstruktivistischen Lehr-Lern-Uberzeugungen aller Studierenden im Mit-
tel an, wihrend die transmissiven Lehr-Lern-Uberzeugungen sanken. Dariiber hinaus waren In-
teraktionen zwischen der Zeit und den unterschiedlichen Betreuungsformaten zu erkennen: Stu-
dierende verinderten ihre Lehr-Lern-Uberzeugungen stirker, wenn sie von Lehrpersonen betreut

wurden, die vorher im ITPP-Projekt weitergebildet wurden.

In dieser Dissertation konnte gezeigt werden, dass Verdanderungen von Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen und Lehr-Lern-Uberzeugungen von Studierenden beziiglich naturwissenschaftlichen
Unterrichts im Rahmen bestimmter praxisbezogener Lerngelegenheiten im Studium moglich
sind. Dabei scheinen besonders die praxisbezogenen Lerngelegenheiten wirksam, in denen die
Studierenden von mit der Universitit kooperierenden, im naturwissenschaftlichen Sachunterricht

weitergebildeten Lehrpersonen betreut wurden.
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1 Einleitung

Grundschullehrpersonen vermeiden hédufig das Unterrichten naturwissenschaftlicher The-
men im Sachunterricht (z. B. Akerson, 2005; Appleton, 2003; Mdéller, Kleickmann & Jonen,
2004), da sie diese Themen als zu schwierig empfinden (z. B. Mulholland & Wallace, 2000).
Zudem zeigen viele Lehrpersonen nur geringes Vertrauen in ihre eigenen Féhigkeiten in
Bezug auf naturwissenschaftliches Unterrichten (z. B. Franz, 2008; Moller, 2004; Tosun,
2000). Diese Vermeidungshaltung und die Distanz zu den Naturwissenschaften zeigen sich
auch schon bei Studierenden (Kopp & Martschinke, 2008; Landwehr, 2002); ebenso haben
Studierende ein eher geringes Interesse an naturwissenschaftlichen und technischen Fachern
(Merkens, 2012). Die naturwissenschaftlichen und technischen Themen bilden jedoch einen
verbindlichen Teil des Faches Sachunterricht; sie leisten filir Kinder wichtige Beitrdge zur
ErschlieBung ihrer Lebenswelt und sind daher fest im Unterricht der Grundschule verankert
(KMK, 2015; MSW NRW, 2008). Aus diesen Griinden scheint es sinnvoll, die professionel-
len Kompetenzen im Bereich des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts zu fordern (Mol-
ler, 2012a), sowohl bei Lehrpersonen im Rahmen der Weiterbildung als auch schon von

Beginn an bei der Ausbildung von Studierenden im Lehramtsstudium.

Die Entwicklung und Verdnderung professioneller Kompetenzen von (angehenden) Lehr-
personen ist im letzten Jahrzehnt vermehrt Gegenstand von Untersuchungen in der Bildungs-
forschung geworden. Basierend auf internationalen und nationalen Berichten zu Reformen
der Lehrerausbildung (Cochran-Smith & Zeichner, 2005; Darling-Hammond & Bransford,
2005; Oser & Oelkers, 2001; Terhart, 2000) wurden unter anderem Studien wie TEDS-M!
(vgl. Blomeke, Kaiser, Lehmann, 2010) oder COACTIV? (vgl. Kunter, Baumert, Blum,
Klusmann, Krauss & Neubrand, 2011) sowie verschiedene Forschungsprojekte, die sich mit
der Wirksamkeit der Lehrerbildung auseinandersetzen (vgl. Uberblick in Hascher, 2014),
durchgefiihrt. Im Rahmen dieser Untersuchungen werden professionelle Kompetenzen von
Lehrpersonen bzw. die Forderung oder Entwicklung der professionellen Kompetenzen be-

schrieben, wobei die Kompetenzdefinition von Weinert (2001) zugrunde gelegt wird. Dem-

! Teacher Education and Development Study in Mathematics

2 ,»Cognitive Activation in the Classroom: The Orchestration of Learning Opportunities for the Enhancement
of Insightful Learning in Mathematics®; deutscher Titel: ,,Professionswissen von Lehrkréften, kognitiv aktiv-
ierender Mathematikunterricht und die Entwicklung mathematischer Kompetenz*
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nach beinhalten professionelle Kompetenzen neben kognitiven Leistungen auch motivatio-
nale, volitionale und soziale Aspekte. Aulerdem wird angenommen, dass professionelle
Kompetenzen grundsitzlich Merkmale sind, die zum Beispiel durch Lernen verdnderbar sind

(Baumert & Kunter, 2006, 2011; Weinert, 2001).

Basierend auf diesen Merkmalen ist im Rahmen der COACTIV-Studie ein Kompetenzmo-
dell entstanden, welches die professionellen Kompetenzen von Lehrpersonen als ein Zusam-
menspiel der vier Kompetenzaspekte Professionswissen, Uberzeugungen, motivationale
Orientierungen und Selbstregulation beschreibt (Baumert & Kunter, 2011). Die vier Kom-
petenzaspekte sind nicht hierarchisch zu verstehen, sondern bilden gemeinsam die Grund-
lage fiir ein professionelles Lehrerhandeln (Baumert & Kunter, 2011). Professionell han-
delnde Lehrpersonen sollten als kompetente Lehrpersonen iiber eine vielfiltige Anzahl ver-
schiedener Merkmale aus diesen vier Kompetenzaspekten verfiigen. Kleickmann (2015)
stellt in seinem Artikel fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht einen Uberblick iiber
diese Anforderungen beziiglich der Kompetenzaspekte professionelles Wissen, Uberzeugun-
gen und motivationale Orientierungen basierend auf verschiedenen Forschungsbefunde zu-
sammen (Kleickmann, 2015), was die Bedeutsamkeit der einzelnen Aspekte im Hinblick auf

den naturwissenschaftlichen Sachunterricht unterstreicht.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit stehen die Uberzeugungen von Lehrpersonen als ein
Teil der professionellen Kompetenz im Fokus. Sie konnen einen Einfluss auf das Handeln
der Lehrpersonen haben (z. B. Fives & Buehl, 2012; Pajares, 1992; Reusser & Pauli, 2014;
Staub & Stern, 2002; Wallace, 2014) und sind bedeutsam fiir den Lernerfolg von Schiilerin-
nen und Schiilern (z. B. Kleickmann, 2008; Méller, Hardy, Jonen, Kleickmann & Blumberg,
2006; Staub & Stern, 2002). Dariiber hinaus haben Uberzeugungen bisher erst wenig Beach-
tung im Rahmen der deutschsprachigen Forschung erfahren (Oser & Blomeke, 2012). Die
vorliegende Arbeit greift daher ein Desiderat auf, indem die Uberzeugungen von (angehen-
den) Lehrpersonen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht untersucht werden. Dabei ist
es sinnvoll, das Konstrukt der Uberzeugungen zuniichst einzugrenzen, da dieses viele unter-
schiedliche Bereiche umfasst (z. B. Fives & Buehl, 2012; Kunter & Pohlmann, 2015; Reus-
ser & Pauli, 2014); so werden in dieser Arbeit speziell Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
sowie Lehr-Lern-Uberzeugungen von Studierenden in Bezug auf den naturwissenschaftli-
chen Sachunterricht und dabei insbesondere die Entwicklung dieser Uberzeugungen im Stu-
dium untersucht. In Bezug auf Lehr-Lern-Uberzeugungen zeigen Studien, dass konstrukti-

vistisch orientierte Lehr-Lern-Uberzeugungen positiv mit dem Lernerfolg von Schiilerinnen
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und Schiilern und der Unterrichtsqualitit zusammenhéingen (z. B. Kleickmann, 2008); fiir
transmissiv orientierte Lehr-Lern-Uberzeugungen zeigen sich negative Zusammenhinge
zum Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern (Dubberke et al., 2008). Ankniipfend an
diese Annahme, dass die Uberzeugungen, die Lehrpersonen zum Unterrichten und zu den
Lernprozessen der Schiilerinnen und Schiiler haben, einen Einfluss auf die Schiilerleistungen
haben konnen, sollte ein Ziel der Lehrerausbildung sein, schon bei Studierenden angemes-
sene Lehr-Lern-Uberzeugungen zu fordern (Biedermann, Brithwiler & Krattenmacher,
2012), welche positive Ergebnisse auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler im naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht begiinstigen. In Bezug auf die Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen zeigen weitere Studien, dass Lehrpersonen und auch Studierende nur geringes Vertrauen
in ithre Féhigkeiten zum Unterrichten naturwissenschaftlicher Themen haben (z. B. Franz,
2008; Landwehr, 2002; Méller, 2004; Tosun, 2000) und daher hdufig naturwissenschaftliche
Themen im Unterricht der Grundschule vermieden werden (Akerson, 2005; Appleton, 2003;
Moller et al., 2004).

In diesen exemplarischen Forschungsergebnissen liegt das besondere Interesse der vorlie-
genden Arbeit an Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Uberzeugungen zum Lehren und
Lernen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht begriindet: Studierende und auch Lehr-
personen sollten im Bereich des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts aus- bzw. weiter-
gebildet werden, um dadurch ihr Vertrauen in ihre Fahigkeiten im Unterrichten naturwissen-

schaftlicher Themen zu stirken und angemessene Lehr-Lern-Uberzeugungen zu entwickeln.

Grundlegend fiir die vorliegenden Untersuchungen ist die oben beschriebene Annahme, dass
professionelle Kompetenzen prinzipiell erlern- und veridnderbar sind (Baumert & Kunter,
2006, 2011); dieser Ansatz wurde auch im COACTIV-Projekt verfolgt, in dessen Rahmen
das Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenzen von
Lehrkrdften entwickelt wurde (Kunter, Kleickmann, Klusmann und Richter (2011, S. 59)).
Dieses Modell greift das beschriebene Verstdndnis der professionellen Kompetenz als Zu-
sammenspiel der Kompetenzaspekte Professionswissen, Uberzeugungen, selbstregulative
Féhigkeiten und motivationale Orientierungen auf und erweitert dies um Antezedenzien und
Konsequenzen professioneller Kompetenz (Kunter, Kleickmann et al., 2011). In Abbildung

1 ist das Modell in Anlehnung an das COACTIV-Projekt dargestellt; dieses Modell bildet
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die theoretische Rahmung fiir die vorliegende Arbeit und wird in ihrem Verlauf erneut auf-
gegriffen, um die jeweiligen Forschungsfragen zur Verinderung der Uberzeugungen als Teil

der professionellen Kompetenz theoretisch zu verorten.

Kontext

Bildungssystem, individuelle Schule

Professionelle Kompetenz St
ergebnisse
e Professionswissen
Angebot Nutzung e Ub Professionelles
Lern- e erzeugungen
; legenheit e Selbstregulative Fahig- erkaer L0
gelegenheit gelegenhei ergebnisse

keiten
e Motivationale Merkmale

Personliche Voraussetzungen

Kognitive Fahigkeiten, Motivation, Personlichkeit

Abbildung 1: Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von Lehrkréften
in Anlehnung an Kunter, Kleickmannn, Klusmann & Richter, 2011, S. 59

Zusammenfassend wird mithilfe des Modells beschrieben, dass aus der professionellen
Kompetenz das professionelle Verhalten von Lehrpersonen als Konsequenz resultiert, wie
zum Beispiel ihr Handeln im Unterricht; dieses hat letztendlich Auswirkungen auf die Lern-
ergebnisse und die motivationalen Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern sowie von
Lehrpersonen (Kunter, Kleickmann et al., 2011). Fiir die vorliegende Arbeit ist besonders
interessant, wie die professionelle Kompetenz, und damit vor allem die Uberzeugungen als
Teil der professionellen Kompetenz, von (angehenden) Lehrpersonen sich entwickeln bzw.
ob sie verdnderbar sind und wie es dazu kommt, dass sich Lehrpersonen in ihrer professio-
nellen Kompetenz voneinander unterscheiden (Kunter, Kleickmann et al., 2011). Zum einen
sind die personlichen Voraussetzungen der (angehenden) Lehrpersonen sowie der Kontext
Schule bzw. Studium Pridiktoren, die die professionelle Kompetenz von (angehenden)
Lehrpersonen beeinflussen konnen. Zum anderen spielen Lerngelegenheiten eine wichtige
Rolle bei der Entwicklung und Verdnderung von professioneller Kompetenz (Kunter,
Kleickmann et al., 2011). An diesem Modell werden damit zwei relevante Dinge deutlich,
die in der vorliegenden Arbeit aufgegriffen werden. Zum einen werden die oben genannten
Forschungsergebnisse bestitigt: Uberzeugungen von (angehenden) Lehrpersonen als Facette
der professionellen Kompetenz kénnen das spétere Lehrerhandeln beeinflussen (z. B. Reus-

ser & Pauli, 2014); somit ist es eine wichtige Aufgabe des Studiums, diese bereits zu Beginn
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der Ausbildung zu fordern. Zum anderen ist erkennbar, dass eine Verinderung der Uberzeu-
gungen liber das Angebot und die Nutzung von Lerngelegenheiten zu erreichen sein kann,
weshalb die Ausgestaltung dieser im Studium besonders in den Blick genommen werden

sollte.

Lerngelegenheiten konnen fiir (angehende) Lehrpersonen in vielfdltiger Weise auftreten.
Dabei wird zwischen informellen, nonformalen und formalen Lerngelegenheiten unterschie-
den: Nonformale Lerngelegenheiten beschreiben explizite Lernsituationen, die aul3erhalb in-
stitutioneller Aus- oder Weiterbildung stattfinden; informelle Lerngelegenheiten haben da-
gegen keinen expliziten Lernauftrag und keine formalen Vorgaben, was sie von den forma-
len Lerngelegenheiten unterscheidet, die innerhalb von Bildungsinstitutionen angeboten
werden und in der Regel zu einem anerkannten formalen Abschluss fithren (Kunter, Kleick-
mann et al., 2011). Da sich die vorliegende Arbeit mit der Verinderung von Uberzeugungen
von angehenden Lehrpersonen im Rahmen des Studiums befasst, sind die formalen Lernge-

legenheiten des Studiums von Interesse.

Es kann angenommen werden, dass Studierende, die im Rahmen ihres Studiums fiir das Un-
terrichten an der Grundschule ausgebildet werden, sich am Ende des Studiums in ihrem Pro-
fessionswissen, ihren Uberzeugungen und ihren motivationalen Orientierungen voneinander
unterscheiden, da sie unterschiedliche Lernprozesse durchlaufen, unterschiedliche Lernge-
legenheiten angeboten bekommen und diese unterschiedlich nutzen. Die formalen Lernge-
legenheiten, die im Studium angeboten werden, scheinen eine grofle Bedeutung fiir die Stu-
dierenden zu haben, da angenommen wird, dass diese ,,explizit geschaffenen Lerngelegen-
heiten [...] die wichtigste Grundlage fiir diese Verdnderungsprozesse darstellen® (Kunter,
Kleickmann et al., 2011, S. 60). Dabei stellt sich die Frage, welche Lerngelegenheiten einen
Einfluss auf die Kompetenzentwicklung der Studierenden haben kdnnen. Speziell mit dem
Fokus auf Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Lehr-Lern-Uberzeugungen ist sogar frag-
lich, inwiefern formale Lernangebote der Universitdt im Vergleich mit informellen Lernge-
legenheiten, die die Erfahrungen der eigenen Schulzeit und des eigenen Unterrichtens, zum
Beispiel in Praktika, bilden, einen Einfluss haben kénnen (Bandura, 1997; Richardson,
1996). Forschungsergebnisse liefern erste Hinweise, dass speziell praxisbezogene Lerngele-
genheiten im Studium einen Einfluss auf die selbst eingeschitzten Kompetenzentwicklun-
gen von Studierenden haben kdnnen (z. B. Groschner, Schmitt & Seidel, 2013). Bisher feh-

len allerdings Untersuchungen, die explizit beschreiben, wie praxisbezogene Lerngelegen-
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heiten gestaltet werden sollten, um eine positive Verdnderung von Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen und Lehr-Lern-Uberzeugungen zu erméglichen. An dieser Stelle spiegelt sich
erneut die Diskussion zur Wirksamkeit der Lehreraus- und -weiterbildung wider, welche
eine Verbesserung der universitdren Ausbildung zur Férderung der Kompetenzentwicklung
thematisiert (z. B. Terhart, 2000): Eine Mdglichkeit zur Forderung der professionellen Kom-
petenz konnte die Schaffung von Lerngelegenheiten durch das Zusammenspiel von prakti-

schen und theoretischen Elementen des Studiums sein (z. B. Darling-Hammond, 2006a).

An dieser Stelle setzt die vorliegende Dissertation an: Im Rahmen eines Kooperationspro-
jektes von Universitdt und Schule werden Lehrpersonen fiir den naturwissenschaftlichen Sa-
chunterricht weitergebildet und betreuen anschlieBend Studierende bei der Planung, Durch-
fiihrung und Reflexion von Unterricht. Dadurch sollen praxisbezogene Lerngelegenheiten
im naturwissenschaftlichen Sachunterricht geschaffen werden, die die Verdnderung der
Uberzeugungen von Studierenden bereits im Studium begiinstigen, denn in verschiedenen
Studien konnte gezeigt werden, dass besonders praxisbezogene Lerngelegenheiten mogliche
Quellen fiir die Entstehung und Verinderung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und
Lehr-Lern-Uberzeugungen darstellen (z. B. Bandura, 1997; Richardson, 1996).Vor allem ei-
gene Erfahrungen im Unterricht und die betreuenden Lehrpersonen scheinen einen Einfluss
auf die Entwicklung von Uberzeugungen zu haben (z. B. Bandura, 1997; Moulding, Stewart
& Dunmeyer, 2007). Diese und weitere Quellen und Einflussfaktoren, die bei der Verénde-
rung von Uberzeugungen eine Rolle spielen, werden im weiteren Verlauf der Arbeit detail-

liert vorgestellt (vgl. Kapitel 2.1.2 und Kapitel 2.1.3).

Ziel der vorliegenden Dissertation ist es, mit Hilfe von praxisbezogenen Lerngelegenheiten
die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden positiv zu verdndern, sodass sie sich
eher zutrauen naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu unterrichten. Ebenso wird eine an-
gemessene Entwicklung der Lehr-Lern-Uberzeugungen angestrebt, welche umfasst, dass die
Studierenden am Ende ihres Studiums eher konstruktivistisch als transmissiv orientiert sind.
Dazu werden die entstandenen praxisbezogenen Lerngelegenheiten detailliert beschrieben
und anschlieBend mogliche Zusammenhénge zwischen den praxisbezogenen Lerngelegen-
heiten und der Verinderung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Lehr-Lern-Uber-

zeugungen von Studierenden zum naturwissenschaftlichen Sachunterricht untersucht.
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Als Grundlage fiir diese Untersuchung werden zunichst theoretische Konzeptualisierungen
und der Forschungsstand zu berufsbezogenen Uberzeugungen von Studierenden und Lehr-
personen sowie zu praxisbezogenen Lerngelegenheiten beschrieben (Kapitel 2). Die berufs-
bezogenen Uberzeugungen (Kapitel 2.1) beschrinken sich auf die Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen (Kapitel 2.1.2) und die Lehr-Lern-Uberzeugungen (Kapitel 2.1.3) zum naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht. Anschlieend werden praxisbezogene Lerngelegenheiten
und ihre Wirksamkeit thematisiert (Kapitel 2.2.2); ein besonderer Schwerpunkt liegt auf der
Rolle der betreuenden Lehrperson in der Schulpraxis (Kapitel 2.2.3). In Kapitel 2.3 werden
die beiden theoretischen Kapitel miteinander verkniipft, indem Forschungsbefunde berichtet
werden, die sich speziell auf Zusammenhinge zwischen Verinderungen der Uberzeugungen
und praxisbezogenen Lerngelegenheiten beziehen. Ableitend daraus werden Projekte zur
Zusammenarbeit zwischen Universitidt und Schulen vorgestellt, die Theorie und Praxis zur
Verbesserung von Lerngelegenheiten fiir Studierenden miteinander verbinden (Kapitel 2.4).
Integriert in dieses Kapitel wird die Beschreibung des Projekts zur Integration von Theorie
und Praxis durch Partnerschulen (ITPP) an der Universitidt Miinster. Da die vorliegende Dis-
sertation einen Teilaspekt dieses Projektes untersucht, wird an dieser Stelle ein detaillierter
Uberblick iiber Ziele, Inhalte und Organisation des Projektes gegeben, auf die im weiteren

Verlauf der Arbeit zuriickgegriffen werden kann.

Resultierend aus dem aktuellen Forschungsstand sowie den bestehenden Kooperationspro-
jekten werden die Zielsetzung sowie die Fragestellungen und Hypothesen fiir die vorlie-
gende Arbeit abgeleitet (Kapitel 3). Es folgt die Beschreibung der Methode der zwei Studien,
die im Rahmen der Dissertation durchgefiihrt wurden (Kapitel 4); dabei wird zundchst das
gesamte Untersuchungsdesign dargestellt, um die durchgefiihrten Studien verorten zu kon-
nen (Kapitel 4.1). Es folgt jeweils fiir beide Studien die Beschreibung von Durchfiihrung,
Stichprobe, verwendeten Instrumenten und Auswertungsmethoden (Kapitel 4.2 und Kapitel
4.3). Zum Abschluss der Arbeit werden die Ergebnisse beider Studien vorgestellt (Kapitel
5) und zusammenfassend diskutiert, indem aus den Ergebnissen erste Implikationen fiir die
Lehrerbildung gezogen werden, unter Beachtung der Limitationen ein Ausblick auf zuki{inf-

tige Forschung gegeben sowie abschliefend ein Fazit gezogen wird (Kapitel 6).
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2 Uberzeugungen von (angehenden) Lehrpersonen und praxis-
bezogene Lerngelegenheiten im Studium

Berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrpersonen sind eine wichtige Facette der professi-
onellen Kompetenz von Lehrpersonen (z. B. Kunter, Kleickmann et al., 2011; Kunter &
Pohlmann, 2015; Reusser & Pauli, 2014). Sie konnen einen Einfluss auf das Handeln der
Lehrpersonen haben (z. B. Fives & Buehl, 2012; Pajares, 1992; Reusser & Pauli, 2014; Staub
& Stern, 2002; Wallace, 2014) und sind auBerdem bedeutsam fiir den Lernerfolg (z. B.
Kleickmann, 2008) und die Motivation von Schiilerinnen und Schiilern (z. B. Hartinger,
Kleickmann & Hawelka, 2006). Aus diesen Griinden scheint es sinnvoll, einerseits im Rah-
men von Lehrerfortbildungen (z. B. Moller et al., 2006), aber andererseits auch bereits im
Lehramtsstudium die Uberzeugungen der Studierenden als Teil ihrer professionellen Kom-
petenz zu thematisieren und zu diskutieren, um dadurch den Aufbau von bzw. eine Verin-
derung der Uberzeugungen anzustreben (Biedermann, Brithwiler & Krattenmacher, 2012;

Wallace, 2014).

Diese moglichen Verinderungen von berufsbezogenen Uberzeugungen bei Studierenden im
Rahmen ihres Bachelor-Studiums werden in der vorliegenden Arbeit thematisiert (Kapitel
2.1). Dazu werden in diesem Kapitel die theoretischen Grundlagen fiir die durchgefiihrten
Untersuchungen beschrieben. Zunéchst wird eine mogliche Konzeptualisierung und Struk-
turierung der berufsbezogenen Uberzeugungen von Lehrpersonen in Bezug auf verschiedene
Gegenstandsbereiche vorgenommen (vgl. Kapitel 2.1.1.). AnschlieBend stehen speziell die
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (vgl. Kapitel 2.1.2) und die Lehr-Lern-Uberzeugungen
(vgl. Kapitel 2.1.3) der Studierenden als Teilaspekte der berufsbezogenen Uberzeugungen
im Vordergrund.

Als Grundlage fiir die durchgefiihrten Studien folgt eine Beschreibung zur Entstehung und
moglichen Verinderung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen. In vielen Studien werden als bedeutende Quelle fiir die Entstehung und Verdnde-
rung von Uberzeugungen die Erfahrungen von (angehenden) Lehrpersonen mit der Praxis
thematisiert (z. B. Bandura, 1997; Fives & Buehl, 2012; Levin, 2015; Pajares, 1992;
Richardson, 1996). Auch wenn die Ergebnisse kontrovers diskutiert werden, scheint die
Auseinandersetzung mit der Praxis vor allem aus Sicht der Studierenden — zum Beispiel im
Rahmen von Praktika — ein wichtiges Element der Lehrerausbildung zur Entwicklung pro-

fessioneller Kompetenz zu sein (z. B. Boekhoff et al., 2008). Deshalb befasst sich der zweite
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Teil dieses Kapitels mit praxisbezogenen Lerngelegenheiten im Studium (vgl. Kapitel 2.2),
wobei ausgewihlte Befunde zur Wirksamkeit von praxisbezogenen Lerngelegenheiten (vgl.
Kapitel 2.2.2) vorgestellt sowie speziell die Rolle der die Praxis begleitenden Lehrperson
(vgl. Kapitel 2.2.3) thematisiert werden.

Basierend auf dem vorgestellten Modell von Kunter und Kollegen (2011) steht im dritten
Teil des Kapitels die mdgliche Verbindung zwischen den angebotenen Lerngelegenheiten
und den Uberzeugungen als Teil der professionellen Kompetenz im Vordergrund: In Kapitel
2.3 wird ein detaillierter Uberblick iiber den aktuellen Forschungsstand zur Verinderung
von Uberzeugungen im Zusammenhang mit praxisbezogenen Lerngelegenheiten gegeben.
AbschlieBend werden in Kapitel 2.4 basierend auf bereits bestehenden Partnerschul-Model-
len die praxisbezogenen Lerngelegenheiten vorgestellt, die im Rahmen des ITPP-Projektes
(Integration von Theorie und Praxis — Partnerschulen) fiir die Studierenden des Sachunter-

richts geschaffen wurden.

2.1 Uberzeugungen von (angehenden) Lehrpersonen

2.1.1 Theoretische Konzeptualisierung von berufsbezogenen Uberzeugungen von

(angehenden) Lehrpersonen

Berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrpersonen sind seit den 90er-Jahren neben den Fa-
cetten Wissen und motivationale Orientierungen ein Bestandteil der Forschung zum Lehrer-
beruf, da ihnen ,,eine bedeutsame Rolle fiir die Qualitit des Berufshandelns zugeschrieben*
wird (Reusser & Pauli, 2014, S. 642). Auch wenn dieser Begriff seit einiger Zeit eine wich-
tige Rolle in der Forschung spielt, fillt es schwer, eine einheitliche Begriffsbestimmung zu
finden. Aufgrund der vielen Forschungsansitze aus unterschiedlichen Forschungstraditionen
und der daraus resultierenden verschiedenen Operationalisierungen des Begriffs werden
Uberzeugungen von Lehrpersonen auch heute noch als ,,messy construct bezeichnet (Fives
& Buehl, 2012; Pajares, 1992). In der internationalen Forschung wird hauptsdchlich der eng-
lische Begriff beliefs (Fives & Buehl, 2012; Oser & Blomeke, 2012; Woolfolk Hoy, Davis
& Pape, 2006) oder spezieller teacher beliefs (Reusser & Pauli, 2014) verwendet. In der
deutschsprachigen Forschung findet sich eine uneinheitliche Begriffsverwendung, die unter
anderem auf die uneinheitliche Ubersetzung dieser englischen Begriffe (Reusser & Pauli,
2014) und der haufig daraus resultierenden synonymen Verwendung unterschiedlicher Be-
griffe zurlickzufiihren ist. Allgemein kann zum Beispiel von Haltungen und Einstellungen

(z. B. Fend, 2008; Rohlfs, 2011) gesprochen werden; ebenso sind die Begriffe Vorstellungen
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(z. B. Fischler, 2000; Hartinger et al., 2006), Uberzeugungen (z. B. Oser & Blomeke, 2012)
und subjektive Theorien (z. B. Wahl, 2000) zu finden. In vielen Studien hat sich vor allem
der Begriff Uberzeugungen durchgesetzt; dieser wurde beispielsweise im Rahmen der
Lingsschnittstudien MT213 (Blémeke, Kaiser & Lehmann, 2008), TEDS-M (Blomeke,
2012) und COACTIV (Kunter, Kleickmann et al., 2011) verwendet (Reusser & Pauli, 2014).
In Anlehnung an diese Studien wird auch in der vorliegenden Arbeit von Uberzeugungen

gesprochen.

Abgeleitet aus diesen Studien wird dabei folgende Begriffsbestimmung zugrunde gelegt,
nach der berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrpersonen als

»affektiv aufgeladene, eine Bewertungskomponente beinhaltende Vorstellungen iiber
das Wesen und die Natur von Lehr-Lernprozessen, Lerninhalten, die Identitdt und
Rolle von Lernenden und Lehrenden (sich selbst) sowie den institutionellen und ge-
sellschaftlichen Kontext von Bildung und Erziehung, welche fiir wahr oder wertvoll
gehalten werden und welche ihrem berufsbezogenen Denken und Handeln Struktur,
Halt, Sicherheit und Orientierung geben*

verstanden werden (Reusser & Pauli, 2014, S. 642-643). Diese Begriffsbestimmung macht
zum einen deutlich, dass sich Uberzeugungen auf unterschiedliche Gegenstandsbereiche be-
ziehen konnen. Zum anderen werden die zwei Spannungsfelder Wissen und Uberzeugungen
und Handeln und Uberzeugungen angerissen. Um das Konstrukt der berufsbezogenen Uber-
zeugungen differenzierter abbilden zu kdnnen, werden im Folgenden zunéchst die beiden
Spannungsfelder ndher ausgefiihrt. Der eigentliche Fokus fiir die vorliegende Arbeit liegt
jedoch auf den verschiedenen Gegenstandsbereichen von Uberzeugungen. Anhand dieser
wird auf Basis der vorliegenden Forschung eine Mdglichkeit zur Strukturierung berufsbezo-
gener Uberzeugungen vorgestellt (vgl. Tabelle 1, S. 19), mithilfe derer die in dieser Arbeit
untersuchten Uberzeugungen von Studierenden und Lehrpersonen eingeordnet werden kdn-

nen.

Wissen und Uberzeugungen. Uberzeugungen wird in der Beschreibung zunichst eine affek-
tive Komponente zugeschrieben, welche in Abgrenzung zum Wissensbegriff zu verstehen
ist. Uberzeugungen von Lehrpersonen werden hiiufig im Zusammenhang mit dem professi-
onellen Wissen von Lehrpersonen diskutiert (z. B. Pajares, 1992; Richardson, 1996), wobei
es auch hier keine einheitliche und trennscharfe Begriffsbestimmung gibt (Blomeke, Miiller,
Felbrich & Kaiser, 2008). So werden in verschiedenen Studien Uberzeugungen unterschied-
lich verortet: Teilweise werden Uberzeugungen als Komponenten des Wissens, wie zum

Beispiel als Teil des fachspezifisch-pddagogischen Wissens, gesehen (z. B. Magnusson,

3 Mathematics Teaching in the 21st Century
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Krajcik & Borko, 1999); teilweise wird das Wissen als Teil von Uberzeugungen angesehen
(Philipp, 2007). Auch findet sich die Verbindung beider Konstrukte und es wird von einer
Uberlappung (,,overlapping constructs* Woolfolk Hoy et al., 2006, S. 716) gesprochen. Im
Kompetenzmodell der COACTIV-Studie (Baumert & Kunter, 2006, 2011) werden Uberzeu-
gungen und Wissen getrennt voneinander als jeweils eine Facette der professionellen Kom-
petenz verstanden; an diesem Verstindnis orientiert sich auch die vorliegende Arbeit. Um
diese Abgrenzung der Konstrukte Wissen und Uberzeugungen zu verstirken, kénnen be-
stimmte Merkmale eher dem Begriff Wissen oder eher dem Begriff Uberzeugungen zuge-
ordnet werden (Reusser & Pauli, 2014). Uberzeugungen enthalten affektive und normative
Komponenten (Jones & Leagon, 2014; Oser & Blomeke, 2012; Pajares, 1992; Reusser &
Pauli, 2014). Das heift, bei den Uberzeugungen einer Person handelt es sich um Annahmen,
die diese Person in dem Moment fiir richtig hilt (Fives & Buehl, 2012). Uberzeugungen
beinhalten somit eine ,,personliche Bewertung* und werden, anders als Wissen, nicht auto-
matisch als richtig oder falsch eingeschitzt (Kunter & Pohlmann, 2015); es handelt sich zu-
dem um subjektive Ziele, die ein Individuum oder eine bestimmte Gruppe akzeptiert oder
als wahr ansieht (Fives & Buehl, 2012). Wissen orientiert sich dagegen an objektiven Krite-
rien und ist in erster Linie ein kognitives Konstrukt (Jones & Leagon, 2014); aullerdem be-
zieht sich Wissen weniger auf Meinungen, Bewertungen oder Erkldrungssysteme verschie-
dener Personen, sondern inhaltlich auf Fakten oder Schemata, die von einer anerkannten

Community akzeptiert werden (Fives & Buehl, 2012; Pajares, 1992).

Handeln und Uberzeugungen. Des Weiteren wird in der Begriffsbestimmung von Reusser
& Pauli (2014) ein Zusammenhang zwischen Uberzeugungen und Handeln der Lehrperso-
nen angesprochen. Uberzeugungen scheinen bedeutsam fiir die Qualitit des professionellen
Handelns zu sein (z. B. Pajares, 1992; Woolfolk et al., 2006), auch wenn die Befundlage
uneinheitlich ist (Reusser & Pauli, 2014). So zeigt zum Beispiel die Studie von Fischler
(2000), dass vor allem junge Lehrpersonen entgegen ihren Uberzeugungen handeln; hier ist
kein Zusammenhang zwischen Uberzeugungen und Handeln erkennbar. In den Studien, in
denen Zusammenhénge erkennbar sind, zeigen sich ebenfalls unterschiedliche Befunde: Bei-
spielsweise wurde fiir Uberzeugungen zum Lehren und Lernen ein positiver Zusammenhang
von Uberzeugungen und unterrichtlichem Handeln gefunden (z. B. Hartinger et al., 2006).
Demgegeniiber zeigen andere Studien, dass die Uberzeugungen das Handeln von Lehrper-
sonen einschrinken kénnen (Kunter & Pohlmann, 2015). Auch wird in diesem Zusammen-

hang von einer , Filterfunktion* der Uberzeugungen gesprochen (z. B. Pajares, 1992). Dem-
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nach beeinflussen die Uberzeugungen, wie Lehrpersonen oder Studierende bestimmte Situ-
ationen wahrnehmen, neue Informationen aufnehmen, Erfahrungen sammeln, diese reflek-
tieren und somit vor dem Hintergrund ihrer Uberzeugungen ihren Unterricht gestalten (Fives
& Buehl, 2012; Kunter & Pohlmann, 2015; Richardson & Placier, 2001). Zudem konnen
Uberzeugungen auch motivierende und steuernde Effekte haben, sodass Entscheidungen fiir
bestimmte eigene Handlungen beeinflusst werden oder Personen auf Handlungen anderer

unterschiedlich reagieren (Kunter & Pohlmann, 2015; Pajares, 1992).

Diese Funktionen von Uberzeugungen sind insbesondere in der Lehreraus- und -weiterbil-
dung wichtig: Dadurch, dass Studierende oder Lehrpersonen bei der Wissensaufnahme von
ihren Uberzeugungen beeinflusst werden, kann es bei der spiteren Umsetzung neuer Inhalte
oder Methoden im Unterricht, also dem Handeln, zu unbewussten oder bewussten Konflik-
ten kommen, die durch die Integration neuer Informationen in bereits bestehende Uberzeu-
gungen entstehen konnen (Wallace, 2014). In Anlehnung an Conceptual-Change-Theorien
konnte hier ein Ankniipfungspunkt fiir eine mdgliche Verinderung von Uberzeugungen lie-
gen (Kunter & Pohlmann, 2015), der in der Lehreraus- und -weiterbildung aufgegriffen wer-
den kann. Dieser Aspekt wird im weiteren Verlauf der Arbeit thematisiert und detaillierter
in Bezug auf die Lehr-Lern-Uberzeugungen von Studierenden und Lehrpersonen beschrie-

ben (vgl. Kapitel 2.1.3 & Kapitel 2.3.2).

Gegenstandsbereiche von Uberzeugungen. Reusser & Pauli (2014) benennen in ihrer Be-
schreibung von Uberzeugungen zusammenfassend verschiedene Bereiche, auf die sich be-
rufsbezogene Uberzeugungen der Lehrpersonen beziehen kénnen (Wesen und Natur von
Lehr-Lernprozessen, Lerninhalte, Identitit und Rolle von Lernenden und Lehrenden, insti-
tutioneller und gesellschaftlicher Kontext von Bildung und Erziehung). In Anlehnung daran
sowie an Kunter und Pohlmann (2015) wird in Tabelle 1 eine Moglichkeit zur Klassifizie-
rung von Uberzeugungen anhand dieser verschiedenen Gegenstandsbereiche vorgestellt, die
fiir die vorliegende Arbeit verwendet wird. Zur Erstellung der Tabelle wurden zudem die
Arbeiten von Pajares (1992) und Fives und Buehl (2012) mit einbezogen, die iiberblicksartig
Forschungsergebnisse zu Uberzeugungen der letzten Jahre zusammenfassen; ebenso werden
die Klassifizierungsvorschldge von Levin (2015), Woolfolk und Kollegen (2006) sowie der
Forschungsgruppe um Blomeke (2008) beriicksichtigt. Damit wird versucht, in der Tabelle
sowohl internationale und nationale Forschung als auch zeitlich eine moglichst groe Spanne

und damit eine umfassende Beschreibung von berufsbezogenen Uberzeugungen abzubilden.
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Tabelle 1: Strukturierung der Uberzeugungen in verschiedene Gegenstandsbereiche auf Grundlage von Reus-
ser & Pauli, 2014 und Kunter & Pohlmann, 2015 in Anlehnung an Woolfok Hoy, Davis & Pape, 2006; Fives
& Biihl, 2012; Levin, 2015; Pajares, 1992; Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008

Uberzeugungen zu
Lerninhalten und

Gege::it:l?edSbe- inhaltliche Beschreibung Beispiele aus der Forschung

personenbezogene Uberzeugungen zur eigenen Iden- eigenes Rollenverstindnis

Uberzeugungen zu | titét, zur Lehrerrolle und zu den Wahrnehmung der Lehrerrolle

Lehrpersonen, eigenen Fahigkeiten im Lehrerbe- schiilerbezogene Lehreriiberzeu-

Schiilerinnen und ruf sowie schiilerbezogene Uber- gungen

Schiilern zeugungen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
- Lehren und Lernen (allgemein und

. . Uberzeugungen zu Prozessen des ) )
epistemologische doménenspezifisch)

Lehrens und Lernens im Allge-
meinen und fachspezifisch, zu
Wissen zum Fach sowie zu kon-

fachspezifisches Wissen und des-
sen Struktur

Lernprozessen kreten Lerngegenstinden get;clributionen fiir Schiilerleistun-
Ziele, Aufgaben und Funktion von

kontextbezogene Uberzeugungen zu bildungspoliti- Schule

Uberzeugungen zu schen Them@n, Standards und Re- konkrete Schulreformen und Stan-

Schule und Gesell- formen sowie zu kulturellen und dards o

schaft gesellschaftlichen Werten und Lehrerbild in der Gesellschaft

Normen

Kindheit und Jugend
- normative Erziehungsziele

Uberzeugungen von Lehrpersonen sind im Kontext verschiedenster Gegenstandsbereiche zu
verstehen (z. B. Fives & Buehl, 2012); die vorliegende Arbeit bezieht sich auf die in Tabelle
1 vorgestellte Unterteilung in die drei Bereiche personenbezogene, epistemologische und

kontextbezogene Uberzeugungen. Die drei Bereiche werden im Folgenden kurz beschrieben.

Personenbezogene Uberzeugungen. Dieser Gegenstandsbereich umfasst die Uberzeugungen
von Studierenden und Lehrpersonen iiber ihre eigene Identitdt, ihre (zukiinftige) Rolle als
Lehrperson und iiber ihre Fahigkeiten im Unterrichten allgemein oder im Unterrichten von
bestimmten fachlichen Inhalten (Fives & Buehl, 2012; Kunter & Pohlmann, 2015). Ver-
schiedene Studien beschiftigen sich mit dem eigenen Rollenverstindnis und der Wahrneh-
mung der Lehrerrolle — allgemein und auf die eigene Person bezogen — sowie mit den Wahr-
nehmungen der Schiilerinnen und Schiiler durch die Lehrpersonen (Reusser & Pauli, 2014).
Ein besonderer Schwerpunkt der Forschung liegt auf den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
von Lehrpersonen und angehenden Lehrpersonen im Studium bzw. im Referendariat sowie
auf dem Zusammenhang von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und dem Handeln der Lehr-
personen (z. B. Ashton & Webb, 1986; Bach, 2013; Brodhécker, 2014; Hecht, 2013; Klas-
sen, Tze, Betts & Gordon, 2011; Kunter, Linninger, Schulze-Stocker, Kunina-Habenicht &
Lohse-Bossenz, 2013; Kocher, 2014; Kopp & Martschinke, 2008; Lamote & Engels, 2010;
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Moulding, Steewart & Dunmeyer, 2014; Mulholland & Wallace, 2000, 2001; Palmer, 2006a,
2006b; Richter, Kunter, Liidtke, Klusmann, Anders, & Baumert, 2013; Schulte, Bogeholz &
Watermann, 2008; Schwarzer & Warner, 2014; Tschannen-Moran & McMaster. 2009;
Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007; Velthuis, Fisser & Pieters, 2014; Woolfolk Hoy
& Burke Spero, 2005%).

Epistemologische Uberzeugungen. Dieser Bereich der Uberzeugungen umfasst ,,die Inhalte
und Prozesse des Wissens, Erkennens, Lehrens und Lernens in einem disziplindr-fachlichen
oder fachiibergreifenden Sinne* (Reusser & Pauli, 2014, S. 650). Es wurde untersucht, wel-
che Uberzeugungen Lehrpersonen zu Unterrichtsmethoden, zum fachlichen Inhalt, zum Ler-
nen von Kindern und zur Aktivitit von Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht haben (z. B.
Oser & Blomeke, 2012); es wurden auch Studien mit angehenden Lehrpersonen durchge-
fiihrt, zum Beispiel in den Fachern Mathematik und Sachunterricht (z. B. Blomeke, Miiller,
Fellbrich & Kaiser, 2008; Kleickmann, Gais & Méller, 2005). In dem Bereich der epistemo-
logischen Uberzeugungen liegt der Schwerpunkt in der Forschung auf Uberzeugungen zum
Lehren und Lernen: Dabei stehen in vielen Studien im Kontext verschiedener Unterrichtsfa-
cher vor allem Untersuchungen zu konstruktivistischen und transmissiven Uberzeugungen
von (angehenden) Lehrpersonen im Fokus (z. B. Biedermann, Brithwiler & Krattenmacher,
2012; Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner & Baumert, 2008; Hartinger et al., 2006;
Heinze & Wiedenhofer, 2005; Kleickmann, 2008; Kleickmann, Trobst, Jonen, Vehmeyer &
Moller, 2016; Markic & Eilks, 2011; Mboller et al., 2006; Oser, Biedermann, Brithwiler,
Kopp, Krattenmacher & Steinmann, 2010; Richter et al., 2013; Schlichter, 2012; Staub &
Stern, 2002; Steinmann & Biedermann, 2015; Steinmann & Oser, 2012; Weilleno, Weschen-
felder & Oberle, 2013°).

Kontextbezogene Uberzeugungen. Kontextbezogene Uberzeugungen beziehen sich auf
Uberzeugungen zur Schule, zum Schulsystem und ganz allgemein zu bildungspolitischen
Themen, zu Standards und Reformen sowie zu Normen und Werten der Gesellschaft (Kunter
& Pohlmann, 2015; Reusser & Pauli, 2014). In diesem Zusammenhang wird zum Beispiel
untersucht, welche Uberzeugungen Lehrpersonen zu den Zielen, Aufgaben und Funktionen
von Schule haben, wie sie das Lehrerbild in der Gesellschaft sehen und welche Uberzeugun-

gen die Lehrpersonen allgemein zu Kindheit und Jugend haben (Reusser & Pauli, 2014).

“Ein detaillierterer Uberblick zu den Studien erfolgt in Kapitel 2.3.1.
SEin detaillierterer Uberblick zu den Studien erfolgt in Kapitel 2.3.2.
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Kontextbezogene Uberzeugungen sind fiir die Untersuchungen der vorliegenden Arbeit
nicht relevant und werden daher nicht weiter ausgefiihrt; der Fokus liegt auf Se/bstwirksam-
keitsiiberzeugungen aus dem Bereich der personenbezogenen Uberzeugungen und Lehr-
Lern-Uberzeugungen aus dem Bereich der epistemologischen Uberzeugungen, jeweils in

Bezug auf den naturwissenschaftlichen Sachunterricht.

Basierend auf dem in der Einleitung vorgestellten Kompetenzmodell werden die Uberzeu-
gungen als eine Facette der professionellen Kompetenz von (angehenden) Lehrpersonen be-
trachtet, die einen wichtigen Pradiktor fiir das Handeln der (angehenden) Lehrpersonen dar-
stellen (Kunter, Kleickmann et al., 2011). In Anlehnung daran werden die Entstehung und
mdgliche Entwicklung der Uberzeugungen von Studierenden im Rahmen des Sachunter-
richtsstudiums in Verbindung mit dem Angebot und der Nutzung von Lerngelegenheiten in
den Blick genommen; fokussiert wird eine mdgliche Verinderung von Uberzeugungen im

Zusammenhang mit den Lerngelegenheiten.

2.1.2 Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von (angehenden) Lehrpersonen

Das Konzept der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (engl.: ,,self-efficacy®, ,,self-efficacy be-
liefs*) wird im amerikanischen Sprachraum seit circa 35 Jahren verwendet und basiert auf
der sozialkognitiven Theorie von Bandura (1977); diese beschreibt, dass kognitive und mo-
tivationale Prozesse durch subjektive Uberzeugungen gesteuert werden (Bandura, 1977,
1997). Im deutschen Sprachgebrauch haben sich die Begrifte Selbstwirksamkeitserwartun-
gen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen durchgesetzt; teilweise werden synonym auch
die Begriffe Selbstwirksamkeit oder Kompetenzerwartungen verwendet (z. B. Bach 2013;
Warner, 2014). In dieser Arbeit wird gemél des englischen Begriffs self-efficacy beliefs der
Begriff Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen verwendet; dieser basiert auf den Ausfiihrungen
in Kapitel 2.1, nach denen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen als ein Teil der personenbe-
zogenen Uberzeugungen den professionellen Kompetenzen von Lehrpersonen zugeordnet
werden (Kunter, Kleickmann et al., 2011; Reusser & Pauli, 2014). Im Zusammenhang mit
dem Konstrukt der Selbstwirksamkeit wird auch hdufig das Konstrukt des Selbstkonzepts
genannt; Schunk und Pajares (2001) unterscheiden die beiden Konstrukte wie folgt: Selbst-
wirksamkeit beschreibt die Beurteilung der eigenen Fahigkeiten, das Selbstkonzept bezieht
sich dagegen auf die Einschétzung des eigenen Selbst und des wahrgenommenen Selbst-
werts. Das Selbstkonzept ist demnach ein globaleres Konstrukt, in dem verschiedene As-

pekte der Selbstwahrnehmung in Abgrenzung zu anderen Personen zusammengefasst sind.
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Selbstwirksamkeit ist ein Teil davon, welcher auf die eigenen Fahigkeiten einer Person fo-
kussiert, ohne diese mit den Fahigkeiten anderer Personen zu vergleichen (Woolfolk, 2014).

Das Konstrukt des Selbstkonzepts ist nicht Teil dieser Arbeit.

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen umfassen die subjektiven Uberzeugungen einer Person,
ein bestimmtes Ziel in einer neuen oder schwierigen Situation mithilfe der eigenen Kompe-
tenzen erreichen zu konnen (Bandura, 1997; Kunter & Pohlmann, 2015; Schwarzer & War-
ner, 2014; Warner, 2014). Eine Person muss davon iiberzeugt sein, dass die eigenen Kom-
petenzen ausreichen, um erfolgreich zu handeln, auch wenn sich Widerstidnde ergeben; sie
muss Vertrauen in die eigene Kompetenz haben und durch ihre eigene Intention auch Hin-
dernisse tiberwinden wollen (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Daraus kann sie die Erfahrung
ziehen, dass sie selbst dafiir sorgen kann, durch die Ausfiihrung bestimmter Handlungen ein
Ziel erreichen zu kdnnen. Wenn eine Person nicht davon iiberzeugt ist, durch Handlungen
das Ziel zu erreichen und somit erfolgreich zu sein, dann ist auch die Wahrscheinlichkeit,
dass die Person die Handlung tatsachlich ausfiihrt, geringer (Schmitz & Schwarzer, 2000).
Wichtig ist, dass der Erfolg, den die Person in einer Situation erlebt, auch auf die eigene
Kompetenz zuriickgefiihrt wird; nur dann erlebt sich die Person auch selbst als wirksam
(Schmitz & Schwarzer, 2000). Die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sind von den tatséch-
lichen Féhigkeiten einer Person abzugrenzen: So kénnen zum Beispiel Personen mit hohen
Féahigkeiten niedrige Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen haben und umgekehrt (Warner,
2014); vielmehr geht es um die Uberzeugung, dass die eigenen Fihigkeiten ausreichen, um
gezielt ein bestimmtes Ergebnis zu erreichen (Woolfolk, 2014). Die Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen beeinflussen, welche Leistungen Personen erbringen konnen (Warner &
Schwarzer, 2009), da Personen mit hoheren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen schwierige
Aufgaben eher angehen als Personen mit geringeren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen,

wodurch die Leistung indirekt beeinflusst wird (Warner, 2014).

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen kénnen in Bezug auf verschiedene Dimensionen be-
schrieben werden (Warner & Schwarzer, 2009): Zum einen wird zwischen individuellen und
kollektiven Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen unterschieden; so bestehen neben den Uber-
zeugungen, die ein einzelnes Individuum beziiglich seiner eigenen Féhigkeiten hat, auch die
kollektiven Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, welche die eingeschétzten Fahigkeiten einer

gesamten Gruppe in den Blick nehmen (Bandura, 1997; Warner & Schwarzer, 2009). Zum
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anderen konnen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug auf die Generalitit bzw. Spe-
zifitdt unterschieden werden (Warner & Schwarzer, 2009); in der folgenden Tabelle 2 wird

ein Uberblick iiber Beispiel-Items zu den verschiedenen Bereichen gegeben.

Tabelle 2: Beispiel-Items zu allgemeinen, bereichsspezifischen und situationsspezifischen Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen | Beispiel-Item

,»Wenn ein Problem auftaucht, kann ich es aus eigener
Kraft meistern.” (Schwarzer & Jerusalem, 1999)

,.Ich weil}, dass ich es schaffen kann, selbst den prob-
lematischsten Schiilern den Stoff zu vermitteln.*
(Schwarzer & Schmitz, 1999)

,Ich bin sicher, dass ich den ganzen Abend eisern ar-
situationsspezifisch beiten kann, auch wenn andere mich zum Fernsehen
einladen.” (Warner & Schwarzer, 2009)

allgemein

bereichsspezifisch (Lehrer-Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen)

Der jeweilige Grad der Generalitit bzw. Spezifitit ist vom Kontext abhingig (Schulte et al.,
2008). Allgemeine Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziehen sich auf die allgemein opti-
mistische Einschidtzung einer Person, die davon iiberzeugt ist, schwierige Situationen im
Leben bewiltigen zu kdnnen, unabhingig von spezifischen Situationen oder bestimmten Le-
bensbereichen (z. B. Bandura, 1997; Schwarzer & Warner, 2014). Demgegeniiber stehen
situationsspezifische Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, die sich konkret auf eine Handlung
in einer spezifischen Situation und die Bewiltigung dieser Situation beziehen. Zwischen
diesen beiden Polen sind bereichsspezifische Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zu veror-
ten; diese thematisieren Anforderungen in einem spezifischen Kontext; dazu gehdren zum
Beispiel die schulbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Schiilerinnen und
Schiilern oder die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrpersonen (Schwarzer & War-

ner, 2014).

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrpersonen. Die bereichs- oder berufsspezifi-
schen, lehrerbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beschreiben, wie kompetent sich
Lehrpersonen in Bezug auf die Anforderungen des Unterrichts einschétzen und wie iiber-
zeugt sie davon sind, schwierige Situationen im Unterricht erfolgreich bewiltigen zu kénnen
(Kunter & Pohlmann, 2015; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). So gehdren dazu
zum Beispiel die Einschédtzungen einer Lehrperson, wie gut sie auch schwierige Schiilerin-
nen und Schiiler beim Lernen und in ithrem Verhalten unterstiitzen und auch férdern kann
(Kunter & Pohlmann, 2015; Woolfolk, 2014). Auch die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
von Lehrpersonen sind unterscheidbar in Bezug auf allgemeine und spezifische Uberzeugun-

gen zum Beruf der Lehrperson; gleichzeitig wird in vielen Studien zwischen personlichen
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und generellen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrpersonen differenziert (Gibson

& Dembo, 1984; Kunter & Pohlmann, 2015; vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3: Unterschiedliche Dimensionen der Lehrer-Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen mit Beispielen aus
gingigen Fragebdgen in Anlehnung an Kunter & Pohlmann (2015)

ﬁ:ﬂiﬁﬁgﬁfeisei?StWIrksam- Generelle Selbstwirksamkeitsﬁbergeugung

(Schmitz & égg h v%arzer 2000 (Gibson & Dembo, 1984, S. 573; Uberset-

S. 16) ’ > | zung durch Kunter & Pohlmann, 2015)
Bezosen auf die »Ich weiB}, dass ich es schaffe, | ,Fiir eine Lehrkraft ist es schwierig, etwas
Lehr t%i tiokeit selbst den problematischsten zu erreichen, weil der familidre Hintergrund
all eme?n Schiilern den priifungsrelevan- | eines Schiilers/einer Schiilerin seine/ihre

& ten Stoff zu vermitteln.* Leistungen so stark beeinflusst.*

zyeezz(z)'fgiigha:f jc’elfrl: ;Vuié?l’ I(éz(l)snst;f(}tl E:liin El- ,,Wenn Schiiler zu Hause nicht richtig erzo-
Aufgaben im kann, selbst in schwierigen Si- gen werdF: 1, da}np s1r‘1‘d sie auch im Unter-
Lehrerberuf tuationen.* richt undiszipliniert.

Personliche Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen umfassen Einschdtzungen zu den eigenen
Féhigkeiten, unabhingig davon, welche Fahigkeiten andere Lehrpersonen haben. Generelle
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrpersonen beziehen sich dagegen auf Uberzeu-
gungen dariiber, welche Fahigkeiten Lehrpersonen im Allgemeinen haben und inwiefern sie
basierend darauf allgemeine und spezifische Aufgaben im Lehrerberuf bewiéltigen kdnnen
oder nicht. Die Bewiltigung dieser Aufgaben wird unabhingig von den einzelnen Personen
betrachtet (Kunter & Pohlmann, 2015). Ashton und Webb (1986) haben diese Unterschei-
dung in ihrer Forschung erstmalig aufgegriffen und mit ,, teaching efficacy “ und ,, personal
teaching efficacy* beschrieben; diese Uberlegungen wurden von Gibson und Dembo (1984)
zu einer zweidimensionalen Skala weiterentwickelt. In der deutschsprachigen Forschung
wurden Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrpersonen im Modellversuch Wirksame
Schulen (Schmitz & Schwarzer, 2000) untersucht, wobei hier die personlichen Selbstwirk-

samkeitsliberzeugungen im Fokus standen.

Wie in Tabelle 3 abgebildet, konnen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrpersonen
neben einer generellen oder personlichen Dimension abhéngig vom Kontext auch allgemei-
ner oder spezifischer Natur sein. In Bezug auf den Kontext muss zwischen fachspezifischen
und fachunspezifischen Uberzeugungen unterschieden werden (z. B. Schwarzer & Jerusa-
lem, 2002). Fachunspezifisch sind allgemeine oder spezifische Uberzeugungen, die sich auf
den gesamten Kontext der Schule beziehen (Porsch & Wendt, 2015), zum Beispiel Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen zum Umgang mit Stérungen im Unterricht oder zur Forderung

von begabten Schiilerinnen und Schiilern; fachspezifisch konnen sich Lehrpersonen zum
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Beispiel sicher in Bezug auf das Unterrichten von mathematischen Inhalten fiihlen, dagegen
aber niedrige Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Bereich physikalischer Inhalte aufwei-
sen. Die unterschiedlichen fachlichen Doménen erfordern in Bezug auf das eigene Unter-
richten unterschiedliches fachliches und fachdidaktisches Wissen und Koénnen (z. B. Ko-
cher, 2014), sodass die Lehrpersonen ihre Fahigkeiten fachspezifisch verschieden einschét-

zen.

In der vorliegenden Arbeit werden in Studie 1 die personlichen lehrerbezogenen Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen fachspezifisch zum naturwissenschaftlichen Sachunterricht von

Studierenden und Lehrpersonen betrachtet.

Wirkungen von lehrerbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen. In verschiedenen Stu-
dien konnte gezeigt werden, dass Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von (angehenden)
Lehrpersonen bedeutsam fiir ihr (spéteres) professionelles Handeln im Unterricht sind (z. B.
Bandura, 1997; Schwarzer & Warner, 2014; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007; Ve-
Ithuis et al., 2014; Warner & Schwarzer, 2009). So gestalten Lehrpersonen mit héheren
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zum Beispiel einen insgesamt herausfordernderen Unter-
richt und sie tolerieren Fehler bei Schiilerinnen und Schiilern eher als Lehrpersonen mit ge-
ringeren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (Ashton & Webb, 1986). Zudem unterstiitzen
sie lernschwéchere Schiilerinnen und Schiiler stirker (Gibson & Dembo, 1984) und sind
offener gegeniiber Unterrichtsmethoden, in denen Schiilerinnen und Schiiler eine aktivere
Rolle einnehmen (Riggs & Enochs, 1990). Im Rahmen des Projektes Selbstwirksame Schu-
len wurde auflerdem deutlich, dass sich selbstwirksamere Lehrpersonen auB3erhalb der regu-
laren Unterrichtszeit starker fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler engagieren und mehr Zeit in
thren Beruf investieren (Schmitz & Schwarzer, 2000). Kocher (2014) konnte zeigen, dass
allgemeine Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrpersonen positiv mit der Unter-
richtsqualitdt zusammenhéngen; ebenso beeinflussen lehrerbezogene Selbstwirksamkeits-

tiberzeugungen die Planung und Durchfiihrung von Unterricht positiv (Bach, 2013).

Zusdtzlich zu den Zusammenhidngen zwischen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und
Handlungen von Lehrpersonen im Unterricht konnten auch Beziige zu den Leistungen und
motivationalen Merkmalen von Schiilerinnen und Schiilern hergestellt werden. Zum Bei-
spiel haben Lehrpersonen mit hoheren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen einen positiven
Einfluss auf die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler (z. B. Ashton & Webb, 1986,

Ross, 1992). Ebenso zeigte sich, dass hohere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen seitens der
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Lehrpersonen positiv mit der wahrgenommenen kognitiven Aktivierung (Holzberger, Phi-
lipp & Kunter, 2013) sowie mit dem Lernerfolg und der Motivation der Schiilerinnen und

Schiiler (Karstens, 2009) zusammenhéngen.

Fiir die spezifischen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im naturwissenschaftlichen Unter-
richten zeigten Studien, dass Lehrpersonen mit geringen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
eher das Unterrichten schwieriger naturwissenschaftlicher Themen im Unterricht vermeiden
(Appleton, 2003) und sie weniger Zeit auf naturwissenschaftlichen Unterricht verwenden
(Cakiroglu, Capa-Aydin & Woolfolk Hoy, 2012). Somit sind Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen auch in Bezug auf naturwissenschaftliches Unterrichten ein wichtiger Pridiktor fiir
das Verhalten der Lehrpersonen sowie die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler im na-

turwissenschaftlichen Unterricht (Cakiroglu et al., 2012; Velthuis et al., 2014).

Aufgrund dieser geschilderten Wirkungen der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehr-
personen scheint es sinnvoll, die Entwicklung positiver Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
bereits im Studium zu fordern, da eine hohe Selbstwirksamkeit eine wichtige Voraussetzung
fiir kompetentes unterrichtliches Handeln bildet (Schwarzer & Warner, 2014). Bereits im
Studium sollten bei der Erarbeitung naturwissenschaftlicher Themen neben dem fachlichen
und fachdidaktischen Wissen auch die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden
ermittelt und bei Bedarf eine positive Verdnderung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
angestrebt werden. Daran ankniipfend stellt sich die Frage, wie Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen entstehen und wodurch vorhandene Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Studie-

renden, aber auch von Lehrpersonen beeinflusst oder verdndert werden konnen.

Entstehung und Verdnderung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen. Nach Bandura (1997)
gibt es vier verschiedene Quellen, die eine Rolle bei der Entstehung und Verdnderung von
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen spielen kdnnen: (1) eigene Erfahrungen in der Praxis, (2)
stellvertretende Erfahrungen, (3) sprachliche Unterstiitzung und (4) eigene Gefiihlswahrneh-
mungen. Eigene Erfahrungen in der Praxis kdnnen einen starken Einfluss auf die Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen haben, da die Lehrpersonen dadurch eine direkte Riickmeldung dar-
iber erhalten, ob sie in der Situation erfolgreich waren oder nicht (Bandura, 1997). Zusitz-
lich kénnen auch stellvertretende Erfahrungen, zum Beispiel durch Beobachtung von ande-
ren Lehrpersonen oder Studierenden, eine wichtige Rolle bei der Entwicklung von Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen spielen. Dabei schitzen Personen ihre eigenen Féahigkeiten im
Vergleich zu den beobachteten Fahigkeiten anderer Personen ein (Bandura, 1997). Beson-

ders wirkungsvoll sind diese Einschédtzungen, wenn sich die Personen in Merkmalen wie
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zum Beispiel Alter und Geschlecht dhnlich sind und sich auch in vergleichbaren Situationen
befinden, beispielsweise Arbeitskolleginnen und -kollegen sind (Warner & Schwarzer,
2009). Je mehr sich die beobachtende Person mit ihrem Vorbild identifiziert, desto eher stei-
gen die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der beobachtenden Person, eine dhnliche Situa-
tion mit den eigenen Féahigkeiten ebenfalls bewiltigen zu kdnnen (Bandura, 1997; Woolfolk,
2014). In Verbindung mit den stellvertretenden Erfahrungen durch Vorbilder sind auch so-
ziale und sprachliche Mittel eine mdgliche Quelle fiir Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen.
Personen, die verbal darin unterstiitzt werden, dass sie die anstehenden Schwierigkeiten mit-
hilfe ihrer eigenen Féhigkeiten iiberwinden werden, glauben eher daran, dass sie dies tat-
sachlich schaffen und mobilisieren stirkere Anstrengungen (Bandura, 1997). In Bezug auf
den Lehrerberuf sind hier besonders Riickmeldungen von Lehrpersonen zum Beispiel zu
einer selbst durchgefiihrten Unterrichtssequenz wirksam; bestmdglich kdnnte dies im Rah-
men eines Coachings geschehen, indem Lehrpersonen andere Lehrpersonen oder auch Stu-
dierende verbal unterstiitzen (Warner & Schwarzer, 2009). Als letzte Quelle nennt Bandura
die Wahrnehmung der eigenen Gefiihle; so spielen diese eine Rolle bei der Beurteilung der
eigenen Fahigkeiten, vor allem dann, wenn es um Stresssituationen geht (Bandura, 1997).
Zusitzlich zu diesen Quellen wird als Préadiktor fiir Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in
Bezug auf naturwissenschaftliches Unterrichten das fachliche und fachdidaktische Wissen
der Lehrpersonen gesehen, welches sie zum Beispiel im Rahmen des Studiums oder von
Fortbildungen erwerben (z. B. Appleton, 1995; Palmer, 2006a; Swackhamer, Koellner, Ba-
sile & Kimbrough, 2009; Velthuis et al., 2014).

Nach Bandura (1997) und den Ergebnissen verschiedener Studien werden direkte, personli-
che und stellvertretende Erfolgserfahrungen in der Praxis als die einflussreichsten Quellen
fiir Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen gesehen (z. B. Schwarzer & Jerusalem, 2002;
Schwarzer & Warner, 2014; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007; Velthuis et al., 2014;
Woolfolk Hoy & Burke Spero, 2005). Aus diesem Grund wird in der vorliegenden Arbeit
der Zusammenhang zwischen eigenen Erfahrungen der Studierenden und stellvertretenden
Erfahrungen, zum Beispiel durch Beobachtung betreuender Lehrpersonen in praxisbezoge-
nen Lerngelegenheiten im Studium, und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zum naturwis-
senschaftlichen Unterrichten untersucht (Studie 1). Im Rahmen dieser Studie werden auch
die Forschungsbefunde zur Entstehung und Entwicklung von Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen von (angehenden) Lehrpersonen im Zusammenhang mit praxisbezogenen Lerngele-

genheiten im Uberblick zusammengefasst (vgl. Kapitel 2.3.1).
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2.1.3 Lehr-Lern-Uberzeugungen von (angehenden) Lehrpersonen

Zusitzlich zu den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen als Teil der personenbezogenen Uber-
zeugungen stehen in dieser Arbeit die Lehr-Lern-Uberzeugungen von Studierenden und

Lehrpersonen als Teil der epistemologischen Uberzeugungen im Vordergrund (Studie 2).

Wie in Kapitel 2.1 beschrieben, ist ein Schwerpunkt der Forschung zu Uberzeugungen von
Lehrpersonen der Bereich der Lehr-Lern-Uberzeugungen. Dieser ist — ebenso wie der Be-
griff Uberzeugungen — nicht eindeutig definiert. So finden sich in verschiedenen Studien
unterschiedliche Bezeichnungen, die aber dennoch inhaltlich ein dhnliches Konstrukt um-
reiBen; hiufige Begriffe sind lerntheoretische Uberzeugungen (z. B. Dubberke et al., 2008;
Kunter & Pohlmann, 2015); epistemologische Uberzeugungen (z. B. Blomeke, Miiller, Fel-
brich & Kaiser, 2008), teacher beliefs (z. B. Richardson, 1996), Vorstellungen zum Lehren
und Lernen (z. B. Hartinger et al., 2006) und Uberzeugungen zum Lehren und Lernen (z. B.
Kleickmann, 2015; Schlichter, 2012). Basierend auf der Beschreibung der Uberzeugungen
von Lehrpersonen (vgl. Kapitel 2.1) umfassen Lehr-Lern-Uberzeugungen von Lehrpersonen
»die Annahmen und Wertvorstellungen, die Lehrende iiber Lehr-Lern-Prozesse haben
(Kunter & Pohlmann, 2015, S. 271); das sind Uberzeugungen zu schul- und unterrichtsbe-
zogenen Prozessen, die Lehrpersonen implizit oder explizit mitbringen, zum Beispiel zu den
Aufgaben und der Rolle einer Lehrperson und iiber das Lernen von Schiilerinnen und Schii-
lern sowie deren Aufgaben im Unterricht (z. B. Schlichter, 2012). Die Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen beziehen sich in der Regel auf die konkrete Unterrichtsgestaltung und sind somit
besonders handlungsrelevant fiir die Lehrpersonen (Kunter & Pohlmann, 2015). Dieses un-
terstreicht erneut die Bedeutung der Uberzeugungen als Teil der professionellen Kompetenz

von Lehrpersonen.

Unter der Annahme, dass die Uberzeugungen, die Lehrpersonen zum Unterrichten und zu
den Lernprozessen der Schiilerinnen und Schiiler haben, wichtig fiir ihre zukiinftigen Hand-
lungen ist, sollte ein Ziel der Lehrerausbildung sein, schon bei Studierenden angemessene
Lehr-Lern-Uberzeugungen zu fordern (Biedermann, Brithwiler & Krattenmacher, 2012)
(vgl. Kapitel 1); was dabei unter angemessenen Uberzeugungen verstanden werden kann,

wird im Weiteren thematisiert.

Ahnlich wie die lehrerbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (vgl. Kapitel 2.1.2)
kénnen Lehr-Lern-Uberzeugungen von Lehrpersonen nach dem Grad ihrer Spezifitit allge-

mein oder fachspezifisch ausgerichtet sein (z. B. Kleickmann, 2008; Kunter & Pohlmann,
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2015; WeiBeno et al., 2013). Allgemeine Lehr-Lern-Uberzeugungen beziehen sich auf all-
gemeine, ficheriibergreifende Uberzeugungen zu Lehr- und Lernprozessen im schulischen
Kontext; dies sind zum Beispiel Uberzeugungen dariiber, welche Lehrmethoden sich fiir be-
stimmte Schiilerinnen und Schiiler eignen, wie Schiilerinnen und Schiiler Wissen aufnehmen
und wie Lehrpersonen Wissen vermitteln konnen — diese Uberlegungen sind jeweils unab-
hingig von einzelnen Fachern und deren fachlichem Inhalt (z. B. Kunter & Pohlmann,
2015). Fachspezifische Uberzeugungen beziehen sich demnach auf die Prozesse des Lehrens
und Lernens in einem Fach oder in einem ganz speziellen Lernbereich, beispielsweise bei
der Vermittlung eines bestimmten Unterrichtsthemas (z. B. Kleickmann, 2008). Studien zu
den fachspezifischen Lehr-Lern-Uberzeugungen bei Lehrpersonen und Studierenden sind
vor allem fiir die Facher Mathematik (z. B. Biedermann, Briihwiler & Krattenmacher, 2012;
Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008; Dubberke et al., 2008; Heinze & Wiedenhofer, 2005;
Staub & Stern, 2002) und Naturwissenschaften (z. B. Bryan, 2012; Hartinger et al., 2006;
Kleickmann, 2008; Mdller et al., 2006) zu finden; aber auch im gesellschaftlichen Bereich,
zum Beispiel im Fach Politik (z. B. Weilleno et al., 2013; Weilleno, Weschenfelder &
Oberle, 2015). Die vorliegende Arbeit untersucht die fachspezifischen Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen von Lehrpersonen und Studierenden in Bezug auf das Unterrichten naturwissen-

schaftlicher Themen im Sachunterricht.

Sowohl ficheriibergreifende als auch fachspezifische Lehr-Lern-Uberzeugungen werden
hiufig mit zwei grundlegenden Lerntheorien in Verbindung gebracht (Czerwenka & Nolle,
2014; Kunter & Pohlmann, 2015; Levin, Meyer-Siever & Gléser. 2015; Reusser & Pauli,
2015; Schlichter, 2012): So fokussieren viele Studien auf konstruktivistisch bzw. transmissiv
orientierte Lehr-Lern-Uberzeugungen von Studierenden und Lehrpersonen (z. B Bieder-
mann, Brithwiler, Oser, Affolter & Bach, 2015; Hartinger et al., 2006; Staub & Stern, 2002;
WeiBeno et al., 2013). Die Grundlagen zu diesen Uberzeugungen basieren auf den unter-
schiedlichen Vorstellungen zum Lernprozess von Schiilerinnen und Schiilern sowie der

Rolle der Lehrperson.

Konstruktivistisch orientierte Lehr-Lern-Uberzeugungen. Lehrpersonen, die eine konstruk-
tivistisch orientierte Auffassung zum Lehren und Lernen haben, sehen Lernen als einen Dis-
kurs zwischen Lehrenden und Lernenden (Kunter & Pohlmann, 2015); dabei wird der Wis-
senserwerb durch die Lernenden als ein aktiver Prozess betrachtet, in dem das Wissen soweit
wie moglich von den Lernenden selbst im Kopf konstruiert wird (Reinmann-Rothmeier &

Mandl, 1998). Das heif3t jedoch nicht, dass die Lehrperson im Lernprozess der Schiilerinnen
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und Schiiler nur eine beratende, passive Rolle hat; die Rolle der Lehrpersonen besteht vor
allem darin, die Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Lernprozess angemessen zu unterstiitzen
und individuelle Hilfestellungen zu geben (Moller, 2010; Mdller et al., 2006). Die Lehrper-
son sollte Problemldse- und Konstruktionsprozesse anregen, um die Lernenden kognitiv zu
aktivieren und sie bei der Konstruktion ihres Wissens basierend auf ihren individuellen Vor-
stellungen zu unterstiitzen (Duit & Treagust, 2003; Kunter & Pohlmann, 2015; Mdller,
2012b; Reinmann & Mandl, 2006). Die individuellen Vorstellungen und Ideen, die Schiile-
rinnen und Schiiler mit in den Unterricht bringen, spielen eine zentrale Rolle fiir den Wis-
senserwerb im Sinne des konstruktivistischen Verstandnisses, in welchem Lernen als eine
Verdnderung von bereits vorhandenen Vorstellungen und Konzepten interpretiert wird (z. B.
Duit & Treagust, 2003; Moller, 2010). Schiilerinnen und Schiiler haben zu vielen Themen
im naturwissenschaftlichen Unterricht bereits Vorwissen, das sie durch ihre alltidglichen Er-
fahrungen erwerben; dieses Vorwissen, Schiilervorstellungen, Vorerfahrungen oder Alltags-
vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler werden Prikonzepte genannt (Mdller, 2010).
Die individuellen Prikonzepte miissen im Unterricht beriicksichtigt werden, damit die Schii-
lerinnen und Schiiler ihre Vorstellungen erweitern, anpassen oder verdndern konnen. Wenn
Lehrpersonen im Sinne eines konstruktivistisch orientierten Unterrichts Lerngelegenheiten
schaffen wollen, die jedem Lerner die Moglichkeit geben, individuell Wissen zu konstruie-
ren, dann miissen die individuellen Prakonzepte berticksichtigt werden (Mdller, 2010). Da-
ran ankniipfend sollen die Lernenden ihre vorhandenen Prikonzepte aktiv umstrukturieren
oder anpassen (Mdller, 2007; Posner, Strike, Hewson & Gertzog, 1982). Dieses aktive Um-
strukturieren wird als Conceptual-Change-Prozess beschrieben und kniipft an die kogniti-
onspsychologischen Theorien von Piaget und Aebli an (Méller, 2010; Posner et al., 1982):
Neue Informationen werden in bereits bestehendes Wissen integriert, wobei die bereits vor-
handenen Konzepte erweitert oder auch vollstindig aufgegeben werden konnen (Moller,
2015). Innerhalb konstruktivistischer Conceptual-Change-Prozesse wird Lernen somit als
eine Verdnderung von vorunterrichtlichen Konzepten verstanden, die hdufig im Kontrast zu
den wissenschaftlichen Konzepten stehen, die im Unterricht vermittelt werden soll (Duit &
Treagust, 2003). Im Gegensatz zu einem rein vermittelnden Unterricht fordert dieser Unter-
richt von den Lernenden, dass sie das Wissen selbst aufbauen, anwenden und damit ihre
Prikonzepte aktiv hin zu den anndhernd wissenschaftlichen Konzepten verdndern (Modller,
2007; Posner et al., 1982). Ein solcher Unterricht, der Conceptual-Change-Prozesse zum

Ziel hat, stellt hohe Anforderungen an Lehrende und Lernende: Die Lernenden miissen Wis-
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sen nicht einfach aufnehmen, sondern aktiv konstruieren (Moéller, 2010). Die Lehrenden di-
agnostizieren die individuellen Schiilervorstellungen und passen die Lerngelegenheiten im

Unterricht an, um die Lernenden adaptiv zu unterstiitzen (Moller, 2001).

Aufgrund dieser beschriebenen Merkmale eines konstruktivistischen Unterrichts werden
konstruktivistisch orientierte Uberzeugungen auch hiufig als schiilerzentrierte Uberzeugun-
gen bezeichnet (z. B. Fives, Lacatena & Gerad, 2015; Wallace, 2014). Konstruktivistisch
orientierte Uberzeugungen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht fokussieren dabei
zum einen die Orientierung der Lehrpersonen an vorhandene Vorstellungen der Lernenden
und zum anderen das Verstdndnis von Lernen im Sinne von Conceptual-Change-Prozessen
(Duit & Treagust, 2003; Kleickmann, 2008; Kleickmann et al., 2016; Mdller et al., 2006;
Vehmeyer, Kleickmann & Moéller, 2007).

Transmissiv orientierte Lehr-Lern-Uberzeugungen. Lernen wird aus transmissiver Sicht-
weise cher als direkte Weitergabe oder Vermittlung von Wissen beschrieben, wobei die
Schiilerinnen und Schiiler eine weitestgehend passive Rolle einnehmen (Reinmann &
Mandl, 2006); der Prozess der Informationsvermittlung ist damit eher einseitig, da die Ler-
nenden das Wissen von den Lehrpersonen aufnehmen und nicht aktiv konstruieren (Kunter
& Pohlmann, 2015). Der Lehrperson wird die Aufgabe zugeschrieben, Wissen aufzuarbei-
ten, zu prasentieren und den Lernenden zu erkldren (Reinmann & Mandl, 2006). Transmissiv
orientierte Lehr-Lern-Uberzeugungen von Lehrpersonen werden hiufig als lehrerzentrierte
Uberzeugungen (z. B. Fives et al., 2015; Wallace, 2014) beschrieben, bei denen das instruk-
tive Lehrverhalten im Mittelpunkt steht.

Obwohl die vorgestellten Lehr-Lern-Uberzeugungen sich lerntheoretisch nicht gegenseitig
ausschliefen und eine Verkniipfung der konstruktivistischen und transmissiven Sichtweise
sinnvoll sein kann, um einen moglichst grolen Lernerfolg bei vielen Schiilerinnen und Schii-
lern zu erzielen (Reinmann & Mandl, 2006), zeigen Studien, dass die Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen von Lehrpersonen héufig eher in eine der beiden Richtungen tendieren (Kunter &
Pohlmann, 2015). So weisen Studien darauf hin, dass konstruktivistisch orientierte Sicht-
weisen bei Lehrpersonen und Studierenden weniger weit verbreitet ist als transmissiv orien-
tierte Sichtweisen (Kleickmann, 2008; Luft & Roehrig, 2007; Moller, 2012a; Porlén &
Martin del Pozo, 2004; Richardson, 2003), wihrend andere Studien zeigen, dass Lehrperso-
nen und Studierende am Ende ihrer Ausbildung vermehrt konstruktivistisch orientierte
Sichtweisen zum Lehren und Lernen aufweisen (z. B. Biedermann et al., 2015; Kleickmann,

2015; Kocher, 2014; Oser, et al., 2010). Diese Befunde konnten ein Hinweis darauf sein,
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dass konstruktivistisch orientierte Lehr-Lern-Konzepte in den letzten Jahren vermehrt in der

Aus- und Weiterbildung thematisiert werden (Reusser & Pauli, 2014).

Wirkungen von Lehr-Lern-Uberzeugungen. Wie oben bereits beschrieben (vgl. Kapitel 2.1),
wird davon ausgegangen, dass berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrpersonen einen Ein-
fluss auf ihr Handeln im Unterricht und dariiber hinaus auch auf die Leistungen und moti-
vationalen Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern haben (z. B. Kunter & Pohlmann,
2015; Reusser & Pauli, 2014; Richardson, 1996); dies gilt auch fiir naturwissenschaftliches
Lehren und Lernen (Hartinger et al., 2006; Jones & Carter, 2007; Wallace, 2014). Die Er-
gebnisse der Forschung zum Zusammenhang von Lehr-Lern-Uberzeugungen auf das unter-
richtliche Verhalten der Lehrpersonen sind dabei jedoch nicht einheitlich (Kleickmann,
2015); vor allem, weil die Handlungen der Lehrpersonen, insbesondere der berufseinstei-
genden Lehrpersonen, nicht immer mit ihren berichteten Lehr-Lern-Uberzeugungen iiber-
einstimmen (Fischler, 2000; Schlax, 2016). Auch wenn einzelne Studien keine spezifischen
Zusammenhdnge zwischen unterrichtlichem Handeln und den unterschiedlichen Lehr-Lern-
Uberzeugungen finden (z. B. Seidel, Schwindt, Rimmele & Prenzel, 2008), konnten einige
Studien dennoch unterschiedliche Effekte der konstruktivistisch bzw. transmissiv orientier-
ten Lehr-Lern-Uberzeugungen auf einzelne Unterrichtskomponenten nachweisen (Dubberke
et al., 2008; Hartinger et al., 2006; Kleickmann, 2008; Méller et al., 2006; Staub & Stern,
2002; Vehmeyer et al., 2007; Voss, Kleickmann, Kunter & Hachfeld, 2011). So sind kon-
struktivistisch orientierte Lehr-Lern-Uberzeugungen der unterrichtenden Lehrpersonen po-
sitiv mit den Lernerfolgen der Schiilerinnen und Schiiler und der Unterrichtsqualitit verbun-
den (Staub & Stern, 2002; Vehmeyer et al., 2007; Kleickmann, 2008; Voss et al., 2011).
Zum Beispiel zeigten Staub und Stern (2002), dass die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler im Losen mathematischer Textaufgaben anstiegen, wenn sie von konstruktivistisch
orientierten Lehrpersonen unterrichtet wurden, da diese vermehrt Aufgaben im Unterricht
einsetzten, die ein Verstdndnis fiir den Kontext erforderten. Fiir den naturwissenschaftlichen
Unterricht in der Grundschule zeigte sich ebenfalls, dass sich die Leistungen der Schiilerin-
nen und Schiiler verbesserten, wenn ihre Lehrpersonen das Vorwissen der Schiilerinnen und
Schiiler fiir wichtig hielten und Lernen im Sinne der Conceptual-Change-Theorien verstan-
den haben (Mdller et al., 2006). Hartinger und Kollegen (2006) konnten zudem zeigen, dass
konstruktivistisch orientierte Lehrpersonen Schiilerinnen und Schiilern mehr Freirdume im
Unterricht lielen, sodass diese sich als selbstbestimmter wahrnahmen und den Unterricht
interessanter einschitzten. Demgegentiber zeigten sich fiir transmissiv orientierte Lehr-

Lern-Uberzeugungen negative Effekte auf die Lernzuwiichse der Schiilerinnen und Schiiler
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(Kleickmann, 2008). Zudem gestalteten transmissiv orientierte Lehrpersonen den Unterricht
weniger herausfordernd, da sie weniger Lerngelegenheiten boten, die die Schiilerinnen und
Schiiler zur aktiven Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand anregten; der Unterricht
war weniger konstruktiv unterstiitzend gestaltet und fokussierte eher auf die Vermeidung

von Fehlern (Dubberke et al., 2008).

Die Befunde zeigen, dass Lehr-Lern-Uberzeugungen einen Einfluss auf das Handeln von
Lehrpersonen im Unterricht und dariiber hinaus auf die Lernergebnisse der Schiilerinnen
und Schiiler haben kdnnen. Aus diesem Grund sollte bereits im Studium ein Fokus auf der
Entwicklung angemessener Lehr-Lern-Uberzeugungen von angehenden Lehrpersonen ge-
legt werden (Biedermann et al., 2015). Unter angemessenen Uberzeugungen sind vor dem
Hintergrund der beschriebenen Befunde vor allem die konstruktivistischen Lehr-Lern-Uber-
zeugungen zu verstehen, die einen positiven Zusammenhang zur Unterrichtsqualitit und den
Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler haben. Zudem sollten transmissiven Uberzeu-
gungen bei angehenden Lehrpersonen nicht weiter verstirkt werden, da diese sich eher ne-
gativ auf die Lernzuwichse von Schiilerinnen und Schiiler auswirken. Dabei stellt sich zu-
niichst die Frage, inwiefern Lehr-Lern-Uberzeugungen generell und speziell im Rahmen der

Lehrerausbildung und -weiterbildung verdndert oder beeinflusst werden kdnnen.

Entstehung und Vercinderung von Lehr-Lern-Uberzeugungen. Grundsitzlich gelten berufs-
bezogene Uberzeugungen zum Lehren und Lernen als stabil und schwer veréinderbar (z. B.
Bryan, 2012; Levin, 2015; Lortie, 1975; Pajares, 1992). Dies liegt bei den Lehr-Lern-Uber-
zeugungen hauptsichlich daran, dass die Studierenden durch ihre langjéhrige eigene Schul-
zeit viele Erfahrungen zum Lehren und Lernen sammeln und sich daher friih eine eigene
Meinung dariiber bilden, wie Lernen funktioniert und wie man unterrichtet; von Lortie
(1975) wurde dieses Phidnomen als apprenticeship of observation (S. 61) bezeichnet. Daher
kommen die Studierenden bereits mit tiefverwurzelten Erfahrungen in das Studium
(Richardson, 2003). Dennoch scheint es Moglichkeiten zu geben, die Verdnderung von
Uberzeugungen zum Beispiel im Rahmen von Lehrerfortbildungen und Seminareinheiten
im Studium herbeizufiihren (Biedermann, Brithwiler & Krattenmacher, 2012; Bryan, 2012;
Kleickmann, 2015; Modller et al., 2006; Schlichter, 2012; Wallace, 2014; Woolfolk et al.,
2006). Dabei steht vor allem die Frage im Vordergrund, wodurch eine Verdnderung der auf
Erfahrungen basierenden Uberzeugungen im Rahmen des Studiums zu bewirken ist (Kunter
& Pohlmann, 2015; Steinmann & Biedermann, 2015) und welche Anderungen sich nach

Abschluss der Ausbildung im Berufsleben noch zeigen kénnen (Pajares, 1992). Basierend
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auf diesen Fragen haben sich schon seit den 90er-Jahren Studien mit moglichen Quellen fiir
die Entwicklung von Lehr-Lern-Uberzeugungen beschiftigt; im Folgenden werden Ergeb-

nisse wesentlicher Studien berichtet.

Richardson (1996) beschreibt drei wesentliche Quellen oder Lerngelegenheiten fiir die Ent-
wicklung und Verinderung von Lehr-Lern-Uberzeugungen. Zunichst sind die persdnlichen
Erfahrungen, die die Studierenden bisher in ihrem Leben gesammelt haben, eine Mdglich-
keit, durch die sich die Uberzeugungen herausbilden oder verindern kénnen; dazu zihlen
zum Beispiel Erfahrungen, die in und mit der eigenen Familie, in der Kultur und in der Ge-
sellschaft gemacht wurden (Richardson, 1996). AuBBerdem entwickeln Studierende aus den
Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit eine Vielfalt von tief verwurzelten Uberzeugungen
zum Prozess des Lehrens und Lernens. Zudem tragen auch die Erfahrungen im Rahmen der
formalen Ausbildung, zum Beispiel Erfahrungen beim Wissenserwerb von fachlichem, fach-
didaktischem oder pidagogischem Wissen, dazu bei, dass sich Lehr-Lern-Uberzeugungen
entwickeln (Richardson, 1996). Dabei wird vermutet, dass die Erfahrungen aus der Schulzeit
den groBten Einfluss auf die Lehr-Lern-Uberzeugungen haben, vor allem vor dem Hinter-
grund, dass im Rahmen der Lehrerausbildung viel weniger Zeit fiir Unterrichtserfahrungen
zur Verfligung steht (Lortie, 1975; Richardson, 2003). Den Effekten, die personliche Erfah-
rungen aus dem Leben, der eigene Besuch der Schule und eigene Unterrichtserfahrungen auf
die Ausprigungen der Lehr-Lern-Uberzeugungen von Studierenden und Lehrpersonen ha-
ben konnen, wird insgesamt ein stirkerer Einfluss zugeschrieben als den Effekten, die for-
male Elemente der Lehrerausbildung haben konnen (Richardson, 1996). In Anlehnung an
die beschriebenen Quellen nach Richardson (1996) haben sich Buehl und Fives (2009) sowie
Levin und Kollegen (Levin & He, 2008; Levin, He & Allen, 2013) mit den Quellen von
Lehr-Lern-Uberzeugungen von Lehrpersonen und Studierenden zum Lehren und Lernen be-
schiftigt. In der Studie von Buehl und Fives (2009) werden Studierende und Lehrpersonen
beziiglich ihrer Uberzeugungen zum Lehren und zur Vermittlung von Wissen untersucht.
Die Untersuchung bestdtigt die Quellen von Richardson insofern, als auch formale Bildung
und formales Wissen, zum Beispiel aus Bilichern, Internet oder Seminaren im Rahmen der
Ausbildung, sowie personliche Erfahrungen mogliche Quellen bilden, um Uberzeugungen
zu generieren. Die personlichen Erfahrungen konnen durch Erfahrungen in der Schule und
im Unterrichten gesammelt werden; so werden diese differenziert durch beobachtendes Ler-
nen im Unterricht anderer Lehrpersonen, Zusammenarbeit mit anderen Lehrpersonen, indem

iiber Lernen diskutiert, Wissen ausgetauscht und Erfahrungen geteilt werden, sowie eigene
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Unterrichtserfahrungen — zum einen in der eigenen Schulzeit, zum anderen im eigenen Un-
terrichten — und Selbstreflexion beschrieben (Buehl & Fives, 2009). Diese Ergebnisse wer-
den weitestgehend durch die Studien von Levin und Kollegen bestétigt, auch wenn hier der
Fokus auf Uberzeugungen zum pidagogischen Wissen von Studierenden (Levin & He,
2008) und Lehrpersonen (Levin et al., 2013) untersucht wurde. Zu den beschriebenen Quel-
len der personlichen und formellen Erfahrung (hier: Familie und eigene Erfahrungen aus
der Schulzeit; Veranstaltungen des Studiums) werden fiir die Studierenden die Beobachtun-
gen im Klassenraum und das eigene Unterrichten im Studium als Quellen hervorgehoben
(Levin & He, 2008). Das eigene Unterrichten scheint auch fiir die erfahrenen Lehrpersonen
von Bedeutung zu sein, ebenso wie berufliche Weiterbildung und Beobachtung anderer
Lehrpersonen (Levin et al., 2013). Obwohl die Erfahrungen der formellen Ausbildung, wie
oben beschrieben, als weniger einflussreich angesehen werden (Richardson, 2003), erkliren
in dieser Studie die bereits im Beruf arbeitenden Lehrpersonen ihre Uberzeugungen zum
groflen Teil durch ihr Lernen wihrend der Ausbildung (Levin et al., 2013; Levin, 2015). Die
beschriebenen Quellen fiir die Entstehung und Veréinderung von Lehr-Lern-Uberzeugungen

sind in Tabelle 4 abgebildet.

Tabelle 4: Uberblick iiber Quellen zur Entstehung und Veriinderung von Lehr-Lern-Uberzeugungen (angehen-
der) Lehrpersonen

Richardson Buehl & Fives . Levin, He & Allen
(1996) (2009) Levin & He (2008) ’(2013)
- personliche Er- formale Bildung - Familie und eigene Er- | - Lernen wihrend der
fahrungen formales Wissen fahrungen aus der Ausbildung
- Erfahrungen aus beobachtendes Ler- Schulzeit Familie und Erfahrun-
der eigenen nen - Veranstaltungen des gen aus der Schulzeit
Schulzeit Zusammenarbeit Studiums eigenes Unterrichten
- Erfahrungen in mit anderen - Beobachtungen im aktuelle berufliche
der fqrmalen eigene Erfahrungen Klassenraum. und ei.- Weiterbildung
Ausbildung aus der Schulzeit genes Unterrichten im Beobachtung anderer
Selbstreflexion Studium Lehrpersonen

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Studien, dass Uberzeugungen von Lehrpersonen auf
der Basis sehr unterschiedlicher Erfahrungsquellen ausgebildet werden konnen; insbeson-
dere eigene Unterrichtserfahrungen scheinen dabei wichtig zu sein. Diese konnen einerseits
im Verlauf der eigenen Schulzeit gesammelt werden; andererseits beim eigenen Unterrichten
zum Beispiel in Praxisphasen im Studium oder in der alltdglichen Unterrichtspraxis als Lehr-
person und bei der Beobachtung anderer Lehrpersonen. Auch wenn eingangs beschrieben

wurde, dass Uberzeugungen eher schwer verinderbar sind (Lortie, 1975), so scheint es doch
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moglich, dass unter Beriicksichtigung dieser Quellen Uberzeugungen in der Aus- und Wei-
terbildung von Lehrpersonen verdndert werden konnen (z. B. Blomeke, Suhl & Déhrmann,
2012; Kleickmann et al., 2016; Schlichter, 2012). Welche Aspekte dieser institutionellen
Lerngelegenheiten einen Einfluss auf eine mogliche Verdnderung haben und wie demnach
Lerngelegenheiten fiir Studierende und Lehrpersonen gestaltet werden sollten, bedarf noch

weiterer Untersuchungen (z. B. Czerwenka & Nolle, 2014; Levin, 2015).

An diesem Punkt kniipft Studie 2 der vorliegenden Arbeit an: Langsschnittlich wird unter-
sucht, ob und wie sich die Uberzeugungen von Studierenden im Verlauf des Studiums ver-
dndern. Insbesondere werden dabei Zusammenhinge mit praxisbezogenen Lerngelegenhei-
ten fokussiert, da diese eigene Unterrichtserfahrungen, die Beobachtungen und die Zusam-
menarbeit mit Studierenden und Lehrpersonen umfassen und somit die oben beschrieben
Quellen zur Anderung von Lehr-Lern-Uberzeugungen beriicksichtigt werden kénnen. De-
tailliertere Forschungsbefunde zur Verinderung von Lehr-Lern-Uberzeugungen von Studie-
renden und Lehrpersonen in der Aus- und Weiterbildung werden in Kapitel 2.3.2 beschrie-

ben.

2.2 Praxisbezogene Lerngelegenheiten in der Lehrerbildung

In den vorherigen Kapiteln wurde ein kurzer Uberblick iiber Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen (vgl. Kapitel 2.1.2) sowie Lehr-Lern-Uberzeugungen (vgl. Kapitel 2.1.3) von Stu-
dierenden und Lehrpersonen gegeben. Dabei wird deutlich, dass Erfahrungen in und mit der
Unterrichtspraxis als ein wichtiger Faktor fiir die Entstehung und Verénderung von Uber-
zeugungen angesehen werden (Bandura, 1997; Richardson, 1996). Aus diesem Grund wer-
den in diesem Kapitel praxisbezogene Lerngelegenheiten in der Lehrerausbildung themati-
siert, indem zunichst ein Uberblick zur Bedeutung und zur Funktion von praxisbezogenen
Lerngelegenheiten gegeben wird (Kapitel 2.2.1). AnschlieBend werden aktuelle Forschungs-
befunde zur Wirksamkeit von praxisbezogenen Lerngelegenheiten (Kapitel 2.2.2) und zur

Rolle der betreuenden Lehrperson (Kapitel 2.2.3) zusammengestellt.

2.2.1 Bedeutung und Funktionen von praxisbezogenen Lerngelegenheiten

Vor dem Hintergrund des in der Einleitung vorgestellten Kompetenzmodells sind fiir die
Entwicklung von Uberzeugungen — als Teil der professionellen Kompetenzen von Studie-

renden — das Angebot und die Nutzung von Lerngelegenheiten von Bedeutung (Kunter,
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Kleickmann et al., 2011). In dieser Arbeit geht es speziell um praxisbezogene Lerngelegen-
heiten im Studium, da diese als eine Quelle fiir die Entstehung und Verédnderung von berufs-
bezogenen Uberzeugungen (angehender) Lehrpersonen identifiziert werden konnten (z. B.
Bandura, 1997; Buehl & Fives, 2009; Richardson, 1996; Schwarzer & Jerusalem, 2002).
Dabei sind insbesondere das eigenstindige Unterrichten sowie die Beobachtung von erfah-
renen Lehrpersonen beim Unterrichten (Bandura, 1997; Buehl & Fives, 2009; Richardson,
1996) wichtige Erfahrungen, die zu einer Verdnderung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen und Lehr-Lern-Uberzeugungen von Studierenden und Lehrpersonen fiihren kénnen und

die im Rahmen von praxisbezogenen Lerngelegenheiten ermdglicht werden kdnnen.

Praxisbezogene Lerngelegenheiten bilden vor allem in Bezug auf ihre lernwirksame Gestal-
tung einen Schwerpunkt, der in der Forschung zur Wirksamkeit der Lehrerbildung in
Deutschland (z. B. Arnold, Gréschner & Hascher, 2014; Bach, 2013; Czerwenka & Nolle,
2014; Groschner, 2014; Hascher, 2014) sowie international (z. B. Darling-Hammond,
20064, 2010; Zeichner, 2010) thematisiert wird. Praxisbezogene Lerngelegenheiten umfas-
sen im Kontext dieser Arbeit zum einen die Praxisphasen im Studium und zum anderen Se-
minare mit praxisbezogenen Anteilen, wie zum Beispiel die angeleitete Planung, Durchfiih-
rung und Reflexion von Unterrichtssequenzen. Die Ausgestaltung der praxisbezogenen
Lerngelegenheiten, die dieser Arbeit zugrunde liegen, wird in Kapitel 4.1 detaillierter be-
schrieben. An dieser Stelle geht es um einen Uberblick zu Bedeutung, Funktion und Wirk-
samkeit von praxisbezogenen Lerngelegenheiten allgemein, wobei aus der Forschung haupt-

sdchlich Befunde zu Praxisphasen vorliegen, weniger zu Seminaren mit Praxisanteilen.

Bedeutung von praxisbezogenen Lerngelegenheiten. Studierende messen Praxisphasen im
Studium grundsitzlich eine hohe Bedeutung bei (z. B. Boekhoff, Franke, Dietrich & Arnold,
2008); ebenso werden praxisbezogene Lerngelegenheiten und insbesondere Praxisphasen in
der Ausbildung von Lehrpersonen als ein wichtiges Kernelement angesehen (z. B. Arnold,
Hascher, Messner, Niggli, Patry & Rahm, 2011; Cochran-Smith & Zeichner, 2005; Grosch-
ner, Miiller, Bauer, Seidel, Prenzel, Kauper & Moller, 2015; Hascher, 2006). Dies wurde in
Deutschland vor allem durch die Bologna-Reformen aufgegriffen, indem ein stiarkerer Aus-
bau von Praxisbeziigen im Studium gefordert wurde (z. B. Schubarth, Speck, Seidel, Gott-
mann, Kamm & Krohn, 2012), der zum Beispiel durch die Einfiihrung des Praxissemesters

realisiert wurde.

Funktionen von praxisbezogenen Lerngelegenheiten. Die jeweilige Ausgestaltung praxisbe-

zogener Lerngelegenheiten ist je nach Bundesland und je nach Lehramt und Hochschule sehr
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unterschiedlich (Arnold et al., 2011; Bach, 2013; Rischke, Bonsch & Miiller, 2014). Den-
noch sind drei Funktionen bzw. Aufgaben von praxisbezogenen Lerngelegenheiten zu nen-
nen, Uber die weitestgehend Einigkeit besteht: So sollten praxisbezogene Lerngelegenheiten
die Uberpriifung der eigenen Berufswahl, die Erweiterung oder Entwicklung von Kompe-
tenzen und die Verkniipfung von Theorie und Praxis zum Ziel haben (z. B. Bach, 2013;
Groschner et al., 2013; Hascher, 2006; Makrinus, 2012; Reinhoffer & Dorr, 2008). Studie-
rende sollen zum einen in ihr zukiinftiges Berufsfeld eingefiihrt werden und moglichst viele
Facetten des Lehrerberufs kennenlernen, um ihren eigenen Berufswunsch {iberpriifen und
reflektieren zu konnen (Bach, 2013). Dabei wird von Praxisphasen in der Regel erwartet,
dass die Studierenden auch die Mdoglichkeit haben, eigene Unterrichtsversuche durchzufiih-
ren (z. B. Amold, 2014; Schumacher & Lind, 2000); diese sollten jedoch immer von erfah-
reneren Lehrpersonen begleitet werden, da die Studierenden noch nicht iiber die dafiir not-
wendigen Fahigkeiten verfiigen (Arnold et al., 2011; Bach, 2013). An dieser Stelle wird
bereits erkennbar, dass im Rahmen der praxisbezogenen Lerngelegenheiten immer auch die
betreuende Lehrperson mit in den Blick genommen werden sollte; dies wird in Kapitel 2.2.3
detaillierter aufgegriffen. Zum anderen haben praxisbezogene Lerngelegenheiten im Stu-
dium das Ziel, dass Studierende ihre professionellen Kompetenzen durch Beobachtung und
Reflexion des Schul- und Unterrichtsalltags weiterentwickeln (z. B. Bach, 2013). Gerade
dieser Bereich ist ein Schwerpunkt in der Forschung zu praxisbezogenen Lerngelegenheiten,
in dem die Wirksamkeit von Praxisphasen auf die Kompetenzentwicklung von Studierenden
untersucht wird (Hascher, 2012b). In Kapitel 2.2.2 wird dies im Zusammenhang mit der
Wirksamkeit von praxisbezogenen Lerngelegenheiten detaillierter beschrieben. Diese bei-
den beschriebenen Funktionen von praxisbezogenen Lerngelegenheiten beinhalten die For-
derung, dem viel beschriebenen Praxisschock (z. B. Klusmann, Kunter, Voss & Baumert,
2012; Rischke et al., 2014) entgegen zu wirken, indem die Studierenden sich bereits im Ver-
lauf des Studiums mit ihrem Berufswunsch und den im Lehrerberuf bendtigten Kompeten-

zen auseinandersetzen und den Berufsalltag kennenlernen.

In Bezug auf die dritte beschriebene Funktion von praxisbezogenen Lerngelegenheiten zur
Verkniipfung von Theorie und Praxis wird héufig von einer Briickenfunktion des Praktikums
gesprochen (z. B. Arnold et al., 2011; Patry, 2014). Durch Praxisphasen sollen die theoreti-
schen Anteile des Studiums mit den praktischen Anteilen des Berufsalltags in der Schule
verbunden werden, um dadurch der Praxisferne des Studiums zu begegnen. So sollen wis-

senschaftliche Theorien in der Praxis liberpriift und die Praxis auf Basis erlernter Theorien
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kritisch reflektiert werden, um eine ,,unkritische Ubernahme* von beobachteten Handlungs-
routinen zu vermeiden (z. B. Bach, 2013) und die Kluft zwischen Theorie und Praxis zu
iiberwinden (Patry, 2014). Darin spiegelt sich insbesondere der Wunsch nach mehr Praxis
von den Studierenden und gleichzeitig die Kritik eines zu theoretischen Studiums (z. B.
Boekhoff et al., 2008; Makrinus, 2012; Schiissler, Keuffer, Giinnewig & Scharlau, 2012;
Schumacher & Lind, 2000), durch das sich die Studierenden nicht ausreichend auf ihren
Beruf vorbereitet fiihlen (Arnold et al., 2011; Bach, 2013). Die Verkniipfung von Theorie
und Praxis scheint allerdings insofern problematisch, als Studierende zumeist ein uneinge-
schréankt positives Bild von der Praxis haben (z. B. Schiissler et al., 2012). Studierende iiben
selten Kritik an den Praxisphasen, indem sie mehr Theorie in den Praxisphasen fordern; da-
gegen haben Studierende héufig die Auffassung, dass die Theorien aus dem Studium fiir die
Schulpraxis wenig Relevanz haben (z. B. Hascher, 2006; Schiissler et al., 2012). Allerdings
muss ein zeitlich groBerer Umfang von praxisbezogenen Lerngelegenheiten — der aus dieser
positiven Haltung der Studierenden anzunehmen wére — allein nicht per se eine verbesserte
Lehrerausbildung nach sich ziehen (z. B. Bosse, 2012; Grdschner et al., 2013, Hascher
2012a). Dagegen scheint zum Beispiel vielmehr wichtig, dass Studierende die Praxisphasen
dafiir nutzen, Elemente ihrer theoretischen Ausbildung anzuwenden sowie die Praxis theo-
riegeleitet zu beobachten und zu reflektieren, um so Theorie und Praxis zu verbinden
(z. B.Groschner et al., 2013; Reinhoffer & Dorr, 2008; Terhart, 2000). An diesen Aspekt
ankniipfend wurden verschiedene Praktikumsformate entwickelt, die darauf abzielen, dass
Studierende vor dem Hintergrund der erlernten Inhalte die Praxis reflektieren (z. B. Arnold
et al., 2011; Kreis & Staub, 2011; Staub, 2004; von Felten, 2005; Uberblick in Hascher
2012b).

2.2.2 Wirksamkeit von praxisbezogenen Lerngelegenheiten

Obwohl unbestritten scheint, dass praxisbezogene Lerngelegenheiten in der Lehrerbildung
notwendig sind (z. B. Hascher, 2011), und weiterhin die Forderung nach einem stirkeren
Praxisbezug im hauptsichlich theoretischen Studium besteht (z. B. Schiissler et al., 2012),
ist die tatsdchliche Wirksamkeit von praxisbezogenen Lerngelegenheiten im Rahmen des

Lehramtsstudiums zu hinterfragen.

Wie oben bereits angeklungen ist, zeigen Studierende sowie Praxislehrpersonen grundsétz-
lich eine sehr positive und eher unkritische Haltung gegeniiber Praxisphasen (z. B. Boden-

sohn & Schneider, 2008; Boekhoff et al., 2008; Hascher & Moser, 2001; Hascher, 2006,
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2011; Miiller, 2010). Diese positive Einschatzung wurde durch verschiedene Studien besté-
tigt, sodass allgemein von dem ,,Mythos Praktikum‘ gesprochen werden kann (Hascher,
2011). Die Studierenden gehen mit hohen Erwartungen in die Praxisphasen, welche dadurch
leicht zu erfiillen sind, dass die Studierenden in der Praxis eine Fiille verschiedener Erfah-
rungen sammeln konnen (Hascher, 2006). Daran ist erkennbar, dass an dieser Stelle der An-
spruch an das Praktikum aus Sicht der Studierenden vornehmlich das Sammeln von Pra-
xiserfahrungen und weniger die Entwicklung professioneller Kompetenzen ist (Borko &
Mayftield, 1995; Hascher, 2005); dieser Anspruch ist schon durch einen bloBen Kontakt mit
der Praxis erfiillbar. Weiterfiihrende Untersuchungen konnten zeigen, dass sich diese posi-
tive Einschédtzung der Praxisphasen mit der Zeit bei den Studierenden relativierte: So schitz-
ten die Studierenden die Praxisphasen nach einem lidngeren Zeitraum riickblickend deutlich
kritischer ein als direkt nach einer Praxisphase (Boekhoff et al., 2008; Hascher, 2006; Miil-
ler, 2010) und legten mehr Wert auf die Verbindung zu theoretischen Aspekten der Ausbil-
dung (Miiller, 2010).

Grundsatzlich kann die Forschung zur Wirksamkeit von Praxisphasen in drei verschiedene
Bereiche unterteilt werden (Hascher, 2012b): Zum einen steht die Frage im Mittelpunkt, ob
im Rahmen von praxisbezogenen Lerngelegenheiten Kompetenzentwicklungen auf Seiten
der Studierenden stattgefunden haben (z. B. Bach, 2013; Bodensohn & Schneider, 2008;
Groschner et al., 2013; Schubarth, Gottmann & Krohn, 2014). Zum anderen wird untersucht,
wie sich diese Kompetenzentwicklungen beschreiben lassen, wobei insbesondere die Rolle
der Lehrpersonen und ihre Interaktion mit den Studierenden fokussiert wird (z. B. Groschner
& Hausler, 2014; Hascher & Moser, 2001; Richter et al., 2013; Staub, 2004). Des Weiteren
sind vermehrt Studien zu finden, die gezielte Interventionen im Rahmen von praxisbezoge-
nen Lerngelegenheiten untersuchen (z. B. Dorr, Miiller & Bohl, 2009; Kreis & Staub, 2011;
Miiller, 2010; von Felten, 2005). An dieser Stelle werden nun die teilweise kontroversen
Ergebnisse fiir die Kompetenzentwicklung und relevante Interventionsstudien zusammen-
gefasst beschrieben (vgl. Uberblick in Besa & Biidcher, 2014). Die Ergebnisse der Studien,

die die betreuenden Lehrpersonen im Praktikum untersuchen, folgen in Kapitel 2.2.3.

Zunichst werden entgegen der oben genannten positiven Einschitzungen von praxisbezoge-
nen Lerngelegenheiten Kritikpunkte beschrieben, die negative Auswirkungen von Praxis-
phasen zusammenfassen (Arnold et al., 2011; Hascher, 2014; Reinhoffer & Dorr, 2008).
Demnach geht es in vielen Praxisphasen weniger um einen Kompetenzerwerb als vielmehr

um eine Einflihrung in die jeweilige Schule und den Alltag an dieser Schule, bei der die
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Lernziele der Hochschulen weniger beachtet werden (z. B. Hascher & Moser, 2001). Zudem
ist die Wirksamkeit von Praxisphasen auch stark von den Personen abhingig, die die Stu-
dierenden in der Praxis begleiten (z. B. Hascher, 2006), wodurch die Effekte der Praxispha-
sen sehr unterschiedlich ausfallen konnen. Ebenso wird kritisiert, dass die eigentliche Wirk-
samkeit von dem beschriebenen unreflektierten Glauben an die Qualitét von Praxisphasen
(z. B. Boekhoff et al., 2008) iiberdeckt wird (Hascher, 2006); im Gegenteil konnen Praxis-
phasen sogar zu ungiinstigen Entwicklungen im Lernprozess flihren (z. B. Zeichner & Tab-
achnik, 1985) und eine grole Belastung und Anstrengung fiir die Studierenden darstellen
(Schubarth, 2011). AuBlerdem wird kritisiert, dass Studierende im Praktikum mdglicher-
weise keinen realistischen Einblick in den Schulalltag bekommen, da sie in einem geschiitz-
ten Rahmen agieren und die Probleme aus dem Berufsalltag von ihnen ferngehalten werden
(Hascher, 2012b). Dariiber hinaus zeigten die Ergebnisse verschiedener Studien, dass es auf
Seiten der Studierenden kaum oder keine Kompetenzverdnderungen im Verlauf der Praxis-
phasen gab (z. B. Borko & Mayfield, 1995). So schitzten Studierende ihren Kompetenzer-
werb nach einem Praxisjahr nicht anders ein als Studierende einer Vergleichsgruppe, die

nicht an einem Praxisjahr teilgenommen haben (Dérr et al., 2009; Miiller, 2010).

Kontrovers zu diesen Befunden, die negative oder keine Effekte von praxisbezogenen Lern-
gelegenheiten beschreiben, zeigen Ergebnisse einiger aktueller Studien positive Zusammen-
hiange zwischen Kompetenzentwicklungen von Studierenden und praxisbezogenen Lernge-
legenheiten. Zum einen zeigten Studien, dass die Studierenden nach einer Praxisphase eine
positive Verdanderung ihrer selbsteingeschétzten Kompetenzen berichteten (Boekhoff et al.,
2008; Groschner et al., 2013); die Studierenden schitzten ihre Kompetenzen am Ende des
Praktikums zudem hoher ein als am Anfang (Bodensohn & Schneider, 2008). Die positiven
Aspekte einer Praxisphase bezogen sich bei Schubarth und Kollegen spezifisch auf die Leh-
rerkompetenzen Unterrichtplanung und Unterrichtsgestaltung (Schubarth et al., 2014); dies
wird durch die Ergebnisse von Bach (2013) bestitigt, der von einer positiveren Einschédtzung
der allgemeindidaktischen Planungskompetenz der Studierenden berichtet. Zum anderen
zeigten Studien die positive Wirksamkeit bestimmter Interventionen in Praxisphasen. So
konnte in einem Reflexiven Praktikum die Reflexionskompetenz von Studierenden signifi-
kant stirker gefordert werden als in einem normalen Praktikum (von Felten, 2005). Ebenso
hingen auch die Unterrichtsbesprechungen aus dem Konzept Fachspezifisches Unter-
richtscoaching (Staub, 2004) positiv mit der selbsteingeschétzten Kompetenzentwicklung
der Studierenden zusammen; hier zeigte sich sogar dariiber hinaus ein positiver Effekt auf

die Unterrichtsqualitét der Studierenden (Kreis & Staub, 2011).
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In Bezug auf die beiden spezifisch gestalteten Praktikumsformate Reflexives Praktikum (von
Felten, 2005) und Fachspezifisches Unterrichtscoaching spielt die betreuende Lehrperson,
die die Studierenden begleitet, eine wichtige Rolle (z. B. Staub, Waldis, Futter & Schatz-
mann, 2014), welche in die Diskussion zur Wirksamkeit praxisbezogener Lerngelegenheiten

mit einbezogen werden muss.

2.2.3 Rolle der betreuenden Lehrperson

Seit den 80er-Jahren gewinnt die Betreuung durch Lehrpersonen in Praxisphasen (engl.
Mentoring) eine groflere Bedeutung in der Forschung zur Wirksamkeit von Lehrerausbil-
dung und Praxisphasen (z. B. Hobson, Ashby, Malderez & Tomlinson, 2009). Die traditio-
nellen Praxisphasen sind eher durch eine Experten-Novizen-Beziehung gekennzeichnet
(Arnold et al., 2011; Fraefel, 2011); in dieser werden die betreuenden Lehrpersonen durch
ihre Berufserfahrung als bewihrte Experten fiir die Unterrichtspraxis angesehen, die ihr Wis-
sen an die Studierenden weitergeben (Arnold et al., 2011; Hascher, 2006). Diese Meister-
lehre sollte jedoch nicht das Kennzeichen fiir die Beziechung zwischen Studierenden und
betreuenden Lehrpersonen sein (Hascher & Moser, 2001; Staub & Kreis, 2013); vielmehr
sollte die Beziehung als Lerngemeinschaft bezeichnet werden konnen, in der Studierende
und Lehrpersonen gleichberechtigte Partner sind, die sich gemeinsam mit der Unterrichts-
praxis auseinandersetzen (Arnold et al., 2011; Mdller, 2012a). Dies ist zum Beispiel die
Grundlage des Fachspezifischen Unterrichtscoachings, bei dem Studierende und coachende
Lehrpersonen gemeinsam verantwortet Unterricht planen, durchfiihren und reflektieren

(Staub & Kreis, 2013).

Allgemein wird ein sehr positives Bild von den betreuenden Lehrpersonen im Praktikum
gezeichnet: Lehrpersonen werden ab einer bestimmten Berufserfahrung als kompetent ein-
geschitzt (von Felten, 2005) und betreuende Lehrpersonen werden als wichtige Bezugsper-
sonen angesehen, die einen hohen Beitrag zur Professionalisierung leisten konnen (Borko &
Mayfield, 1995). Besonders Studierende beurteilen ihre Praktikumslehrpersonen sehr posi-
tiv, teilweise auch in einer idealisierten Art und Weise (Hascher & Moser, 2001). Diese sehr
positive Einschitzung der Lehrpersonen scheint sich mit der Zeit zu relativieren, Hascher
(2006) spricht von einer ,, Ent-idealisierung *“ der betreuenden Lehrpersonen (S. 144). Neben
diesen ersten Einschitzungen zur Praktikumslehrperson ist bisher noch nicht viel dariiber
bekannt, welche Aspekte der Betreuung durch die Lehrperson wirksam in Bezug auf die
Kompetenzentwicklung von Studierenden sein kdnnen (z. B. Hascher, 2012b). Die vorhan-

dene Forschung befasst sich insbesondere mit der Einschitzung der Betreuungsqualitit
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durch die Studierenden; ergéinzend liegen ebenfalls Studien vor, die sich gezielt mit einzel-
nen Merkmalen der betreuenden Lehrpersonen befassen. Zu beiden Forschungsbereichen

werden im Folgenden ausgewaihlte Studien vorgestellt.

Betreuungsqualitit und Beziehung zur Lehrperson. Die Beziehung von Studierenden und
betreuenden Lehrpersonen im Praktikum wird als wichtig fiir eine erfolgreiche und produk-
tive Betreuung von Studierenden (Hobson et al., 2009) und damit auch fiir die Professiona-
lisierung von Studierenden (von Felten, 2005) eingeschitzt. In einer Studie von Groschner
und Kollegen (2013) wurde die Betreuung durch die Lehrpersonen von den Studierenden als
positiv bewertet; allerdings wurden keine Zusammenhénge zwischen der eingeschitzten Be-
treuung und der Verdnderung in den eigenen Kompetenzeinschitzungen gefunden. Ebenso
zeigten sich im reflexiven Praktikum keine Zusammenhénge zwischen der Zusammenarbeit
mit den betreuenden Lehrpersonen und der Tiefe der Reflexion der Studierenden (von Fel-
ten, 2005). Diese Ergebnisse stehen im Widerspruch zu verschiedenen Studien, die einen
Zusammenhang zwischen der Betreuungsqualitit und der selbst eingeschétzten Kompeten-
zentwicklung der Studierenden bestitigen (z. B. Bach, 2013; Bach, Besa & Arnold, 2014;
Beck & Kosnik, 2002; Brodhicker, 2014; Groschner & Héusler, 2014; Hascher, 2012b; Ha-
scher & Moser, 2001; Hobson et al., 2009; Koballa & Bradbury, 2012; Schubarth et al.,
2014). Zusammengefasst zeigte sich ein positiver Einfluss der Qualitét der Betreuung durch
die Lehrpersonen auf das Lernen der Studierenden im Praktikum (Feiman-Nemser, 2001;
Hascher, 2006, 2012b; Hascher & Moser, 2001; Hobson et al., 2009). So schitzten Studie-
rende ihre Kompetenzen zum Unterrichten zum Beispiel hoher ein, je besser sie die Qualitét
threr Betreuung wahrgenommen haben (Schubarth et al., 2014). Dieser Zusammenhang
zeigte sich auch bei der Einschitzung der spezifischen Unterrichtsplanungskompetenz
(Bach, 2013; Bach et al., 2014; Brodhacker, 2014); zudem wird der Betreuung durch Lehr-
personen auch fachspezifisch fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht Potential fiir die
professionelle Entwicklung von Studierenden zugesprochen (z. B. Koballa & Bradbury,
2012). Auch wenn diese Belege fiir einen Zusammenhang zwischen positiv eingeschétzter
Betreuung und positiven Erfahrungen im Praktikum sprechen, ist unklar, was die Effekte der

Betreuung ausmacht; dies bedarf weiterer Betrachtung (Beck & Kosnik, 2002).

Einflussfaktoren der Betreuung im Praktikum. Einerseits scheint es wichtig fiir die Betreu-
ung im Praktikum und die Kompetenzentwicklung der Studierenden, wie viel Zeit die Lehr-
personen fiir die Betreuung im Praktikum aufwenden, zum Beispiel im Rahmen von Vor-

und Nachbesprechungen (z. B. Groschner & Héausler, 2014; Staub et al., 2014). Andererseits
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stehen auch verschiedene Merkmale auf Seiten der Lehrpersonen im Mittelpunkt der For-
schung zum Kompetenzerwerb im Rahmen praxisbezogener Lerngelegenheiten (Groschner
& Hausler, 2014; Hascher, 2011; Kreis & Staub, 2011; Mdller, 2012a; Staub et al., 2014).
So scheint die Wirksamkeit von Praxisphasen unter anderem davon abhédngig zu sein, was
die Lehrperson an Wissen, Einstellungen und individuellen Voraussetzungen mit in die Be-
treuungssituation bringt (z. B. Groschner & Hausler, 2014; Hascher, 2006, 2014; Mdller,
2012a; Schubarth et al., 2014); beispielsweise erwies sich die Innovationsbereitschaft von
betreuenden Lehrpersonen als ein positiver Pradiktor fiir die Zeit, die die Lehrpersonen fiir
die Betreuung der Studierenden aufwendeten (Groschner & Héausler, 2014). Auch kdnnen
sich die Lehrpersonen in der Art der Betreuung unterscheiden; dabei scheint eine Betreuung,
in der die Lehrpersonen den Studierenden Moglichkeiten zum Unterrichten und, wenn be-
notigt, Hilfe und Unterstiitzung bei der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung bieten, hilf-
reicher zu sein als eine enge Begleitung (Richter et al., 2013). Zudem konnten Kreis und
Staub (2011) zeigen, dass sich die Betreuung und Unterstiitzung durch die Lehrpersonen in
Abhiéngigkeit davon unterscheidet, ob sie vorher speziell im Hinblick auf die Betreuung
fortgebildet wurden oder nicht: Die beiden untersuchten Gruppen von Lehrpersonen unter-
schieden sich signifikant in ihrer Betreuung, zum Beispiel dauerten die Vorbesprechungen
der zuvor weitergebildeten Lehrpersonen insgesamt langer; zudem berichteten die Studie-
renden mehr relevante Lernereignisse, wenn sie von zuvor weitergebildeten Lehrpersonen

betreut wurden.

Aufgrund dieser beschriebenen Unterschiede zwischen weitergebildeten und nicht weiter-
gebildeten Lehrpersonen sowie der beschriebenen Bedeutung der Lehrpersonen fiir die
Kompetenzentwicklung der Studierenden scheint es sinnvoll, die betreuenden Lehrpersonen
auf ihre Aufgabe im Rahmen praxisbezogener Lerngelegenheiten vorzubereiten (z. B. Cras-
born & Hennissen, 2010; Hascher, 2006; Hascher & Moser, 2001; Hobson et al., 2009; O-
kan-Bekiroglu & Akkoc, 2009; Richter et al., 2013). Einen Ansatz fiir diese Weiterbildung
von Lehrpersonen konnte dabei die Kooperation von Universitidten und Schulen darstellen,
indem Lehrpersonen in die Veranstaltungen der Universitéit einbezogen werden und gleich-
zeitig auch Dozierende der Universitit an die Schule kommen (Gréschner & Héusler, 2014;
Beck & Kosnik, 2000; Zeichner, 1996); dadurch konnte, wie oben beschrieben, eine stirkere

Verkniipfung von Theorie und Praxis ermoglicht werden (vgl. Kapitel 2.4).
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2.3 Forschungen zur Verinderung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen und Lehr-Lern-Uberzeugungen

In diesem Kapitel wird ein Uberblick iiber den aktuellen Forschungsstand gegeben, welcher
sich auf mdgliche Veriinderungen von berufsbezogenen Uberzeugungen im Zusammenhang

mit praxisbezogenen Lerngelegenheiten bezieht.

2.3.1 Verinderung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in der Lehrerbildung mit

Fokus auf praxisbezogene Lerngelegenheiten

Eigene Erfahrungen im Unterrichten (1), stellvertretende Erfahrungen durch Beobachtung
von Lehrpersonen (2) und sprachliche Unterstiitzung zum Beispiel durch betreuende Lehr-
personen (3), werden als wichtige Quellen zur Entwicklung und Verdanderung von Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen angesehen (Bandura, 1997). In der Lehrerausbildung gewinnen
damit praxisbezogene Lerngelegenheiten, zum Beispiel in Form von Praktika, an Bedeu-
tung, da in deren Rahmen alle drei genannten Quellen beriicksichtigt werden konnen. Inwie-
fern Erfahrungen in der Praxis und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Studierenden und
Lehrpersonen zusammenhingen kdnnen, wurde vielfach untersucht, allerdings ist die Be-
fundlage zur Wirksamkeit von praxisbezogenen Lerngelegenheiten uneinheitlich (z. B.
Hecht 2013; Schulte, 2008; Schwarzer & Warner, 2014; Tschannen-Moran & Woolfolk
Hoy, 2007; Velthuis et al., 2014).

In diesem Kapitel wird ein Uberblick iiber den aktuellen Forschungsstand zur Verinderung
von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Zusammenhang mit praxisbezogenen Lerngele-
genheiten gegeben, indem die unterschiedlichen Befunde dieser und anderer Forschungs-

gruppen dargestellt und miteinander in Beziehung gesetzt werden.

Zum Verstindnis der vorgestellten Studien in Tabelle 5 werden zunéchst in Anlehnung an
den detaillierten Uberblick iiber die internationale Forschung zu Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen der letzten Jahre von Klassen, Tze, Betts und Gordon und Kollegen (2011) die
verschiedenen genutzten Messinstrumente thematisiert. Dies soll dafiir sensibilisieren, dass
in den einzelnen Studien aufgrund der unterschiedlichen kontext- und doménenspezifischen
Ausrichtung der verschiedenen Studien je spezifische Facetten des Konstrukts Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen (vgl. Kapitel 2.1.2) erfasst wurden, was es bei einem Vergleich so-
wie einer Interpretation der Studienergebnisse zu beriicksichtigen gilt. So wird zum einen in
der internationalen Forschung zur Erfassung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von

Lehrpersonen die Teacher Efficacy Scale verwendet (TES, Gibson & Dembo, 1984), welche
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in Anlehnung an Ashton und Webb (1986) zwischen persénlichen (Personal Teaching Effi-
cacy, PTE) und generellen (General Teaching Efficacy, GTE) Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen von Lehrpersonen unterscheidet (vgl. Kapitel 2.1.2). Zum anderen wird als weiteres
Instrument hédufig die daraus weiterentwickelte Teacher Sense of Efficacy Scale (TSES,
Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001) verwendet, die teilweise auch als Ohio State
Teacher Efficacy Scale (OSTES) bezeichnet wird (Klassen, Tze, Betts & Gordon, 2011).
Zur Erfassung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im naturwissenschaftlichen Unterricht
entwickelten Riggs und Enochs (1990) aus der TE-Skala das Science Teaching Efficacy Be-
lief Instrument (STEBI), welches ebenfalls eine personliche und eine allgemeine Ebene be-
inhaltet (personal science teaching efficacy, PSTE und science teaching outcome ex-

pectancy, STOE).

In der deutschsprachigen Forschung ist das bekannteste Instrument zur Erfassung von
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrpersonen die Skala von Schwarzer und Schmitz
(1999), die in Anlehnung an ihre Skala zur Erfassung der allgemeinen Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen (Schwarzer & Jerusalem, 1999) erstellt wurde. Fiir die Erfassung der fach-
spezifischen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zum naturwissenschaftlichen Unterrichten
wurde in jiingster Zeit eine mehrdimensionale Skala zum Physikunterricht in der Sekundar-
stufe entwickelt (Meinhardt, Rabe & Krey, 2016). Fiir den naturwissenschaftlichen Sachun-
terricht, der inhaltlicher Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit ist, werden Selbstwirksam-
6

keitsiiberzeugungen zum Beispiel durch einzelne Items im Rahmen des PLUS-Projektes

abgefragt (Kauertz et al., 2011).

Der folgende Uberblick iiber den Forschungsstand fokussiert die Entwicklung und Verin-
derung von personlichen und generellen, lehrerbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen — allgemein und fachspezifisch zum naturwissenschaftlichen Unterrichten. Dabei wer-
den zum einen praxisbezogene Erfahrungen von berufseinsteigenden und erfahrenen Lehr-
personen betrachtet, zum anderen praxisbezogene Lerngelegenheiten im Studium und im
Referendariat sowie der mogliche Zusammenhang zu betreuenden Lehrpersonen in der Pra-
xis. In Tabelle 5 werden Studien zusammengetasst dargestellt. Zu jeder Studie werden stich-
punktartig die Stichprobe, die verwendeten Instrumente sowie das Messverfahren beschrie-
ben; anschliefend werden die fiir die vorliegende Arbeit zentralen Ergebnisse zusammenge-

fasst. Die aufgefiihrten Studien sind in Anlehnung an die oben beschriebenen Quellen von

66 DFG-gefordertes Projekt ,,Professionswissen von Lehrkriften, naturwissenschaftlicher Unterricht und Zie-
lerreichung im Ubergang von der Primar- zur Sekundarstufe (PLUS)* (vgl. Kauertz et al., 2011)
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Bandura (1997) inhaltlich nach drei Bereichen geordnet. Basierend auf der Annahme, dass
sich Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen durch eigene Erfahrungen in der Praxis entwickeln
konnen, werden zunidchst Befunde von Studien berichtet, die Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen von erfahrenen bzw. weniger erfahrenen Lehrpersonen und Studierenden miteinan-
der vergleichen. Daran ankniipfend folgen Studien zu Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
und Praxis, die neben den eigenen auch die stellvertretenden Erfahrungen und sprachliche
Unterstiitzung aufgreifen; nach den Studien zu allgemeinen Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen werden dabei auch Studien speziell mit dem Fokus naturwissenschaftlicher Unterricht
aufgefiihrt. AbschlieBend wird der Fokus speziell auf die betreuenden Lehrpersonen in der
Praxis gelegt, um mogliche Zusammenhinge zwischen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

und betreuenden Lehrpersonen zu beleuchten (vgl. Tabelle 5).

Innerhalb dieser drei inhaltlichen Bereiche sind Studien nach der Ahnlichkeit ihrer Ergeb-
nisse zusammengestellt; zundchst werden die Studien berichtet, bei denen sich keine Effekte

zeigten, anschlieBend folgen die Studien, in denen sich Zusammenhénge erkennen lieen.

Tabelle 5: Ubersicht {iber Studien zur Verinderung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Zusammen-
hang mit praxisbezogenen Lerngelegenheiten

Studie Stichprobe & Methode Ergebnisse
Selbstwirksamkeitstiberzeugungen von erfahrenen bzw. weniger erfahrenen Lehrpersonen und
Studierenden

73 berufseinsteigende und 39 erfahrene
Grundschullehrpersonen; MZP zu Be- Es zeigten sich keine Unterschiede zwi-
Hecht (2013)

rufsbeginn und ein Jahr spéiter; Skala
LP-SWU von Schmitz & Schwarzer
(2000) erhoben

schen berufseinsteigenden und erfahre-
nen Lehrpersonen in ihren SWU.

Tschannen-Mo-

255 erfahrende und berufseinsteigende

ran & Woolfolk Lehrpersonen; LP-SWU durch TSES-
Hoy (2007) Instrument  (Tschannen-Moran & ) )
Woolfolk Hoy, 2001) erhoben Erfahrene L.c'—*:hrpersm.qen schatzter.l 1hr'e
. — eigenen SWU hoher ein als berufseinstei-
71 Studierende, 42 berufseinsteigende gende Lehrpersonen.
Kocher (2014)  und 9 erfahrene Grundschullehrperso-

nen; Skala LP-SWU von Schmitz &
Schwarzer (2000) erhoben

Schulte, Bogel-

257 Studierende und Referendarinnen

Fortgeschrittene Studierende und Refe-

holz & Water- und Referendare; Eigenkonstruktion ei- rendare zeigten hohere SWU in Bezug
mann (2008) ner Skala LP-SWU auf Unterrichten als Studienanfénger.
Nicht li Z h ’
1430 Lehrpersonen unterschiedlicher urifl J;E:;rler de?sz;i;nuize;‘r;lgqrﬁin 'S\gi[i
Klassen & Chiu g opyyistufen; LP-SWU durch TSES-In- o .” rung:
(2010) SWU stiegen nach Berufsbeginn bis ca.

strument (Tschannen-Moran & Wool-
folk Hoy, 2001) erhoben

zur Mitte der Berufslaufbahn an, danach
sanken die SWU wieder.
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Studie

Stichprobe & Methode

Ergebnisse

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Praxis

Hecht (2013)

73 berufseinsteigende und 39 erfahrene
Grundschullehrpersonen; MZP zu Be-
rufsbeginn und ein Jahr spéter; Skala L-
SWE von Schwarzer & Schmitz (1999)
erhoben

Es waren relative hohe SWU bei Berufs-
einstieg erkennbar, die sich im ersten
Berufsjahr nicht verdnderten.

Woolfolk Hoy
& Burke Spero
(2005); Wool-
folk Hoy
(2000)

53 Studierende; MZP zu Beginn und am
Ende des Studiums, nach dem ersten
Berufsjahr; SWU durch TE-Skala (Gib-
son & Dembo, 1984) erhoben

Die SWU stiegen bei Studierenden im
Studium und nach ersten Praxiserfahrun-
gen an, aber nahmen insgesamt im ersten
Berufsjahr wieder ab.

Lamote & En-
gels (2010)

61 Studierende, SWU durch TSES-In-
strument (Tschannen-Moran & Wool-
folk Hoy, 2001) erhoben

Es war eine Verminderung der SWU der
Studierenden nach Praxisphasen im Stu-
dium erkennbar.

Capa Aydin &
Woolfolk Hoy
(2005)

70 Sekundar-Studierende; MZP nach
dem Unterrichten; SWU durch TSES-
Instrument  (Tschannen-Moran &
Woolfolk Hoy, 2001) erhoben; zusétz-
lich dazu Aussagen zur Beziehung zum
Mentor und zur Unterstiitzung beim
Unterrichten erfasst

Studierende mit weniger selbst unterrich-
teten Stunden hatten hoéhere SWU als
Studierende mit vielen Unterrichtsstun-
den.

Rabe, Mein-
hardt & Krey
(2012)

84 Studierende der Sekundarstufe 1;
Fach Physik; Eigenkonstruktion der
Skala Physikbezogene SWU

Studierende mit Unterrichtserfahrung
zeigten im Mittel niedrigere SWU als
Studierende ohne Unterrichtserfahrung.

Larcher Klee
(2005)

zu 3 MZP im ersten Berufsjahr allge-
meine und L-SWE von Schwarzer &
Schmitz (1999) erhoben; 22 berufsein-
steigende Lehrpersonen haben an allen
3 MZP teilgenommen

Es zeigten sich hohe Werte zu Beginn des
ersten Berufsjahres und eine Steigerung
der SWU innerhalb des ersten Jahres in
der Praxis.

Schulte (2008)

91 Studierende fiir Gymnasiallehramt;
Skala L-SWE von Schwarzer & Schmitz
(1999) erhoben sowie Eigenkonstruk-
tion einer Skala SWU

SWU stiegen im Rahmen des Prakti-
kums. Es waren keine Unterschiede zwi-
schen Studierenden, die selbst unterrich-
tet haben und denen, die nicht selbst un-
terrichtet haben, erkennbar.

Tschannen-Mo-
ran & Woolfolk
Hoy (2007)

255 erfahrende und berufseinsteigende
Lehrpersonen; SWU durch TSES-In-
strument (Tschannen-Moran & Wool-
folk Hoy, 2001) erhoben

Soziale Kontextfaktoren (z. B verbale
Unterstiitzung durch das Kollegium) hat-
ten bei berufseinsteigenen Lehrpersonen
einen stirkeren Einfluss als bei erfahre-
nen Lehrpersonen.

Li & Zhang
(2000)

Pra-Post-Studie mit 52 Grundschulstu-
dierenden; LP-SWU durch TE-Skala
(Gibson & Dembo, 1984) erhoben; zu-
sétzlich modifizierte Skala zur wahrge-
nommenen SWU der kooperierenden
LP

Die personlichen SWU der Studierenden
stiegen nach den Erfahrungen in der Pra-
xis; Studierende mit mehr Praxiserfah-
rungen hatten hohere SWU als Studie-
rende mit weniger Praxiserfahrungen.
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Studie Stichprobe & Methode Ergebnisse
- 191 i terschiedlich
Hoy & Wool 0 Studierende | umerse iedlicher Bei Studierenden, die selbst unterrichtet
folk, 1990 Schulformen; S durch TE-Skala haben, stiegen die persénlichen SWU an
(Gibson & Dembo, 1984) erhoben > SHC8 P '
langsschnittliche — Fallstudie . elnér Erfolgreiche Erfahrungen in der Praxis
Grundschullehrperson vom Studium bis . .
Mulholland & . und verbale Unterstiitzung durch die
zum Beruf; Tagebucheintrage, Inter- oy . o
Wallace (2001) Schiilerinnen und Schiiler waren ein Mit-

views und Beobachtungen zur Erfas-
sung der SWU zum naturwissenschaft-
lichen Unterrichten

tel, um SWU im naturwissenschaftlichen
Unterrichten zu steigern.

Velthuis, Fiss-

Querschnittstudie; 292 Grundschulstu-
dierende zu vier verschiedenen Mess-

Die persénlichen SWU von Studierenden

ler & Pieters zeitpunkten im Studium; SWU in Na- in Bezug auf naturwissenschaftliches Un-
(2014) turwissenschaften durch STEBI (Riggs terrichten stiegen durch eigenes Unter-
& Enochs, 1990) erhoben; zusétzlich richten.
Haufigkeit im Unterrichten
4 hulleh - SWU i
Lumpe, 50 Grl'mdsc ullehrpersonen; S " Die Haufigkeit, mit der Lehrpersonen na-
Czerniak. Ha- Naturwissenschaften durch  STEBI ) . .
’ . turwissenschaftliche Themen unterrich-
ney & Betlyu-  (Riggs & Enochs, 1990) erhoben; zu- . e
. . . . teten, hing positiv mit ihren empfundenen
kova (2012) sitzlich Héufigkeit von naturwissen- . )
) . SWU in Naturwissenschaften zusammen.
schaftlichem Unterrichten erhoben
Pri-Post-Foll - ie mi -
.ra ost-Follow Up Stud1.e mit 55 Stu Durch die Moglichkeit, selbst naturwis-
dierenden, Fach Naturwissenschafien; senschaftliche Themen zu unterrichten
Palmer (2006b)  qw7 iy Naturwissenschaften durch b ’

STEBI (Riggs & Enochs, 1990) erho-
ben; ergédnzt durch Interviews

konnten die Studierenden ihre SWU iiber
einen ldngeren Zeitraum festigen.

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und betreuende Lehrpersonen

Capa Aydin &
Woolfolk Hoy
(2005)

70 Sekundar-Studierende; MZP nach
dem Unterrichten; SWU durch TSES-
Instrument  (Tschannen-Moran &
Woolfolk Hoy, 2001) erhoben; zusétz-
lich dazu Aussagen zur Beziechung zum
Mentor und zur Unterstiitzung beim
Unterrichten erfasst

Angehende Lehrpersonen schétzten ihre
SWU héher ein, wenn sie eine positive
Beziehung zu ihren Mentoren hatten und
Unterstlitzung beim Unterrichten erfah-
ren haben.

Moulding, Ste-
wart & Dun-
meyer (2014)

76 angehende Grundschullehrpersonen,
SWU durch TSES-Instrument (Tschan-
nen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001) er-
hoben; zusdtzlich Aussagen zur wahr-
genommenen Unterstiitzung im Prakti-
kum

SWU von Studierenden hingen positiv
mit der von ihnen wahrgenommenen Un-
terstiitzung durch Lehrpersonen im Prak-
tikum zusammen

Richter, Kun-
ter, Liidtke,
Klusmann &
Baumert (2011)

551 angehende Lehrpersonen, Fach
Mathematik fir die Sekundarstufe I; Er-
hebungen zu Beginn und am Ende im
Referendariat; Skala L-SWE von
Schwarzer & Schmitz (1999) erhoben;
zusitzlich Eigenkonstruktion der Ska-
len informationelle und emotionale Un-
terstiitzung

Die SWU der Referendarinnen und Refe-
rendaren wurden durch die wahrgenom-
mene soziale Unterstiitzung der Mento-
ren positiv beeinflusst.
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Studie Stichprobe & Methode Ergebnisse

Richter, Kun- Pri-Post-Studie mit 756 berufseinstei-

ter, Liidtke, gende Sekundar-Lehrpersonen, Fach

Klusmann, An- Mathematik; Skala L-SWE von Schwar-

ders & Baumert zer & Schmitz (1999) erhoben; zusétz-

(2013) lich Eigenkonstruktion Skala Mento-
ring

Lehrpersonen, die ein konstruktivistisch
orientiertes Mentoring erfahren haben,
zeigten nach einem Jahr Praxis hohere
SWU als Lehrpersonen ohne konstrukti-
vistisch orientiertes Mentoring.

quasi-experimentelle Studie; 93 Grund-

Tschannen-Mo- schullehrpersonen; Pra-Post-Befra- Eigene Erfahrungen in der Praxis, die
ran & McMas-  gung; SWU durch TSES-Instrument durch ein anschlieBendes Coaching er-
ter (2009) (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, gidnzt wurden, hatten den stirksten Ein-

2001) erhoben, zusitzliche Items fiir fluss auf die SWU der Lehrpersonen.
SWU in Bezug auf Leseunterricht

Pra-Post-Studie mit 52 Grundschulstu-
Li & Zhang dierenden; SWU durch TE-Skala (Gib-
(2000) son & Dembo, 1984) erhoben; zusitz-

lich modifizierte Skala zur wahrgenom-

menen SWU der kooperierenden LP

Studierende schétzten ihre allgemeine
SWU héher ein, wenn sie mit Lehrperso-
nen zusammenarbeiteten, deren SWU sie
auch als hoch einschétzten.

Anmerkungen: SWU = Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen; L-SWE = Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen
(Schwarzer & Schmitz, 1999); TSES = Teacher Sense of Efficacy Scale (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy,
2001); TE = Teacher Efficacy, umfasst General Teacher Efficacy (GTE) und Personal Teacher Efficacy (PTE)
(Gibson & Dembo, 1984); STEBI = Science Teaching Efficacy Beliefs Instrument (Riggs & Enochs, 1990);
MZP = Messzeitpunkt

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von erfahrenen bzw. weniger erfahrenen Lehrpersonen
und Studierenden. Erste Hinweise fiir die Wirksamkeit von Praxis in Bezug auf die Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrpersonen liefern Studien, die sich mit dem Vergleich
zwischen erfahreneren und unerfahreneren Lehrpersonen oder Studierenden befassen, wobei
die Befundlage unterschiedlich ist: Die Untersuchung von Hecht zeigte, dass es keine Un-
terschiede in den lehrerbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von berufseinsteigen-
den und erfahreneren Lehrpersonen gab (Hecht, 2013). Dagegen konnten weitere Studien
Unterschiede nachweisen: Die erfahreneren Lehrpersonen schitzten ihre personlichen leh-
rerbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen hoher ein als berufseinsteigende Lehrper-
sonen (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007; Kocher 2014); dieses Ergebnis wurde fiir
die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von beginnenden und erfahreneren Studierenden und
Referendarinnen und Referendaren bestdtigt (Schulte et al., 2008). In der Studie von Klassen
und Chiu (2010) zeigte sich ebenfalls ein Zusammenhang mit der Berufserfahrung: Die
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrpersonen stiegen von Berufsbeginn bis zur
Mitte ihres Berufslebens an; ab der Mitte des Berufslebens bis zum Ende sanken die Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen der Lehrpersonen jedoch wieder. Mit Ausnahme der Studie von
Hecht (2013) scheint der Vergleich von verschiedenen Gruppen (angehender) Lehrpersonen

mit unterschiedlicher Berufserfahrung dafiir zu sprechen, dass die Berufserfahrung mit den
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Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zusammenhingt. Der Nachteil dieser Studien ist jedoch,
dass nicht eindeutig erkldrbar ist, warum sich erfahrenere von unerfahreneren Studierenden
bzw. Lehrpersonen unterscheiden. Auch wenn in der Studie von Klassen und Chiu (2010)
die Jahre der Berufserfahrung mit den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zusammenhéngen,
wird nicht deutlich, was diese Berufserfahrung ausmacht und welche konkreten Elemente

fiir die Entwicklung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen wirksam sind.

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Praxis. Die Studien in dem zweiten Teil der Tabelle
(vgl. Tabelle 5) konzentrieren sich daher starker auf die Erfahrungen in der Praxis und auch
auf Erfahrungen im eigenen Unterrichten bzw. stellvertretende Erfahrungen durch Beobach-
tung der Lehrpersonen. Auch bei diesen Befunden zeigt sich ein differenzielles Bild: Einer-
seits berichteten Studien, dass lehrerbezogene Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen junger
Lehrpersonen wéhrend des ersten Berufsjahres unverdndert blieben (Hecht, 2013) oder bei
Berufseinstieg (Woolfolk Hoy & Burke Spero, 2005) sanken. Ebenso wurde bei Studieren-
den gezeigt, dass ihre lehrerbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen wihrend oder
nach einer Praxisphase (z. B. Lamote & Engels, 2010) sanken. Spezieller konnte dieses Sin-
ken der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen auf die eigenen Unterrichtserfahrungen in der
Praxisphase zuriickgefiihrt werden: So hatten Studierende, die im Praktikum unterrichtet ha-
ben, niedrigere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen als die Studierenden, die nicht oder we-
niger unterrichtet haben (Capa Aydin & Woolfolk Hoy, 2005; Rabe, Meinhardt & Krey,
2012). Andererseits beschrieben weitere Studien, dass die Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen im Rahmen von Praxisphasen gefordert werden konnen (z. B. Larcher Klee, 2005; Li &
Zhang, 2000; Schulte, 2008; Woolfolk Hoy & Burke Spero, 2005). Hier konnte gezeigt wer-
den, dass eigenes Unterrichten eine wichtige Rolle bei praxisbezogenen Lerngelegenheiten
spielt: Studierende wiesen hohere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen auf, wenn sie selbst
unterrichtet hatten oder mehr Unterrichtserfahrungen hatten sammeln konnen (Hoy & Wool-
folk, 1990; Li & Zhang, 2000; Woolfolk Hoy & Burke Spero, 2005). Ebenso wurden stell-
vertretende Erfahrungen zum Beispiel durch Beobachtung als Einflussfaktor fiir die Ent-
wicklung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen herausgearbeitet (Tschannen-Mran &
Woolfolk Hoy, 2007). Diesbeziiglich zeigte die Studie von Schulte (2008) keine Unter-
schiede zwischen den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Studierenden, die selbst unter-
richtet haben, und Studierenden, die ihre Lehrpersonen beobachtet haben und nicht selbst
unterrichtet haben. Die Autorin der Studie diskutiert diesen Befund in zweifacher Hinsicht:

Zum einen konnte in Anlehnung an die zuvor berichteten Ergebnisse geschlussfolgert wer-
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den, dass die Erfahrungen keinen wirksamen Einfluss haben. Da die Autorin jedoch Verén-
derungen in den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beobachten konnte, wire es zum ande-
ren moglich, dass es auf die Qualitit der Unterrichtserfahrungen ankommt, die gezielter un-

tersucht werden miisste (Schulte, 2008).

In Bezug auf den naturwissenschaftlichen Unterricht konnten eigene Unterrichtserfahrungen
in praxisbezogenen Lerngelegenheiten wiederum als positive Faktoren fiir die Verdnderung
der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (Lumpe, Czerniak, Haney & Betlyukova, 2012; Mul-
holland & Wallace, 2001; Velthuis et al., 2014) und ihre Stabilitdt (Palmer, 2006b) identifi-
ziert werden; ebenso scheint verbale Unterstiitzung, in diesem Fall durch die Riickmeldun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler, im naturwissenschaftlichen Unterrichten forderlich fiir
die Selbstwirksamkeitsiiberzeugen der angehenden Lehrperson (Mulholland & Wallace,
2001) zu sein.

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und betreuende Lehrpersonen. Der Aspekt der verbalen
Unterstiitzung kommt auch bei der Zusammenarbeit mit Lehrpersonen im Praktikum zum
Tragen. Wie bei Schulte (2008) beschrieben, konnten die Qualitdt der Unterrichtserfahrun-
gen ebenso wie stellvertretende Erfahrungen durch Beobachtungen anderer Lehrpersonen
wichtig fiir die positive Verdnderung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sein; fiir beide
Aspekte ist die Rolle der betreuenden Lehrperson im Praktikum von Bedeutung. Diese viel
diskutierte Bedeutung der Betreuung im Praktikum (vgl. Kapitel 2.2.3) wurde in verschie-
denen Studien beziiglich des Zusammenhangs mit den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
untersucht. Dabei konnte gezeigt werden, dass die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von
Studierenden positiv mit der von ihnen wahrgenommenen Unterstiitzung im Praktikum
(Capa Aydin & Woolfolk Hoy, 2005; Moulding et al., 2014) bzw. im Referendariat (Richter,
Kunter, Liidtke, Klusmann & Baumert, 2011) und einer positiven Beziehung zur betreuen-
den Lehrperson (Capa Aydin & Woolfolk Hoy, 2005) zusammenhingen. Ebenso zeigten ei-
gene Unterrichtserfahrungen im Zusammenhang mit einem konstruktivistisch orientierten
Coaching (Richter et al., 2013) sowie mit einem anschliefenden Coaching (Tschannen-Mo-
ran & McMaster, 2009) positive Effekte in Bezug auf die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
von Lehrpersonen. Abschliefend ist eine Studie von Li & Zhang (2000) zu nennen, welche
die eingeschétzten Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der betreuenden Lehrpersonen mit in
den Blick nimmt. So schétzten Studierende ihre lehrerbezogenen Selbstwirksamkeitsiiber-

zeugungen hoher ein, wenn sie mit Lehrpersonen zusammenarbeiteten, die sie als hoch
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selbstwirksam einschétzten. Diese Studie bietet erste Hinweise flir den Zusammenhang zwi-
schen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Studierenden und von Lehrpersonen; aller-
dings bedarf es weiterer Untersuchungen, in denen die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
der Lehrpersonen direkt erhoben und mit den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studie-

renden in Verbindung gebracht werden.

Insgesamt deuten die Befunde darauf hin, dass eigene Unterrichtserfahrungen und die Lehr-
personen wichtig fiir die Entwicklung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studieren-
den sein konnen. Allerdings fehlen bisher Studien mit Schwerpunkt auf dem naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht, die einen moglichen Zusammenhang zwischen der Betreuung
im Praktikum und den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Studierenden zum naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht untersuchen; zudem fehlen Studien, die an die Ergebnisse
von Li & Zhang (2000) ankniipfen und die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studie-
renden mit denen ihrer betreuenden Lehrpersonen zum naturwissenschaftlichen Sachunter-

richt in Beziehung setzen.

2.3.2 Veriinderung von Lehr-Lern-Uberzeugungen in der Lehrerbildung mit Fokus

auf praxisbezogene Lerngelegenheiten

Studierende kommen in der Regel mit klaren und teilweise tiefverwurzelten Uberzeugungen
ins Lehramtsstudium (z. B. Lortie, 1975); da sich diese Uberzeugungen zum Beispiel im
Verlauf der eigenen Schulbiografie liber einen langen Zeitraum hinweg entwickeln und fes-
tigen, wird deren Verdnderung generell als eher schwierig angesehen (z. B. Richardson,
1996). Dennoch liefern die in Kapitel 2.1.3 vorgestellten Quellen erste Ansétze dafiir, dass
es im Rahmen gezielter Interventionen in der Aus- und Weiterbildung Mdoglichkeiten geben
kann, die Lehr-Lern-Uberzeugungen von Studierenden und Lehrpersonen zu verindern oder
zumindest eine Verdnderung anzuregen. Dabei scheinen vor allem eigene Unterrichtserfah-
rungen im Schulalltag sowie in der Ausbildung (z. B. Bryan, 2012, Buehl & Beck, 2015;
Levin et al., 2013; Richardson, 1996), Beobachtungen anderer Lehrpersonen (Buehl & Fi-
ves, 2009; Levin et al., 2013), Veranstaltungen des Studiums (Levin & He, 2008) sowie die
aktuelle Aus- bzw. Weiterbildung (Levin et al., 2013; Richardson, 1996) eine Rolle zu spie-

len.

Auf Grundlage dieser Aspekte werden in diesem Kapitel Forschungsergebnisse vorgestellt,

die sich mit der Verinderung von Lehr-Lern-Uberzeugungen in Aus- und Weiterbildung
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befassen. Dabei werden zuniichst kurz Ergebnisse zur Verdnderung von Lehr-Lern-Uber-

zeugungen von (angehenden) Lehrpersonen im Berufsalltag bzw. im Referendariat berichtet,

bevor der Schwerpunkt auf einer Verdinderung von Lehr-Lern-Uberzeugungen von Studie-

renden im Studium liegt. Abschlieend werden in diesem Zusammenhang differenziert spe-

zifische Lerngelegenheiten und die Rolle der Uberzeugungen von Lehrerausbildenden im

Studium fokussiert. Tabelle 6 fasst wesentliche Studien mit Stichprobe, Messinstrument und

Ergebnis zusammen.

Tabelle 6: Ubersicht iiber Studien zur Veriinderung von Lehr-Lern-Uberzeugungen im Zusammenhang mit
praxisbezogenen Lerngelegenheiten

Studie

Stichprobe & Methode

Ergebnisse

Lehr-Lern-Uberzeugungen von (angehenden) Lehrpersonen und Erfahrungen in der Praxis

Buehl & Beck, 2015

Studierende und Lehrpersonen;
Review iiber 257 Studien zu
Lehr-Lern-Uberzeugungen

Lehr-Lern-Uberzeugungen von LP
verandern mit zunehmenden Unter-
richtserfahrungen.

Levin, 2015; Levin, He &
Allen, 2013

Interview-Studie, 22 Studierende
bzw. berufseinsteigende Lehr-
personen; Querschnitt iiber Mas-
ter, 2, 4 und 6 Jahre Berufserfah-
rung

LP entwickeln mit steigender Erfah-
rung stérker schiilerzentrierte Uber-
zeugungen

Luft & Roehrig, 2007

35 berufseinsteigende Lehrper-
sonen fiir den nawi Unterricht
der Sekundarstufe; qualitative
halb-struktu-
riertes Teacher Beliefs Inter-
view,; Pra-Post-Erhebung

Interviewstudie;

Uberzeugungen von LP zum nawi
Unterricht verdndern sich mit zu-
nehmender Unterrichtserfahrungen;
berufseinsteigende LP dndern ihre
Uberzeugungen eher als berufser-
fahrene LP.

Schlichter, 2012

50 Studierende bzw. Lehrperso-
nen zu 5 verschiedenen MZP
(Beginn, Mitte und Ende des Stu-
diums, berufseinsteigende und
erfahrene LP); querschnittliche
Interview-Studie

Mit Beginn der Praxis steigen die
transmissiven und sinken die kon-
struktivistischen
der LP.

Uberzeugungen

Kocher, 2014

71 Studierende (MZP 1); 40 be-
rufseinsteigende LP (MZP 2 und
3); léngsschnittliche Untersu-
chung iiber 3 MZP; 2 Skalen zu
konstruktivistischer bzw. beha-
vioristischer Lernorientierung

Angehende LP passen ihre Lehr-
Lern-Uberzeugungen aus dem Stu-
dium an die Realitit an: Die kon-
struktivistischen ~ Uberzeugungen
sinken und die behavioristischen

Uberzeugungen steigen.

Lehr-Lern-Uberzeugungen von (angehenden) Lehrpersonen und Lerngelegenheiten in Aus- bzw.

Weiterbildung

Skamp & Mueller, 2001

Léngsschnitt-Studie iiber 4 Se-
mester, 12 Studierende, halb-
strukturierte Interviews

Die Uberzeugungen der Studieren-
den dndern sich im Verlauf der 4 Se-
mester nicht.
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Studie

Stichprobe & Methode

Ergebnisse

Yerrick, Parke & Nugent,
1997

8 Lehrpersonen mit 2-24 Jahren
Berufserfahrung; Pri- und Post-
Interviews

Die Uberzeugungen der Lehrperso-
nen zum naturwissenschaftlichen
Unterricht dndern sich durch die
Fortbildung nicht.

Kleickmann, Moller & Jo-
nen, 2006; Moller, Hardy,
Jonen, Kleickmann &
Blumnerg, 2006; Veh-
meyer, Kleickmann &
Moller, 2007; Kleickmann,
Trobst, Jonen, Vehmeyer
& Moller, 2016

DFG-Schwerpunktprogramm
BiQua’; 96 Lehrpersonen; Fra-
gebogeninstrument zu Lehrer-
vorstellungen

Uberzeugungen von Lehrpersonen
sind durch konstruktivistisch orien-
tierte Fortbildungen verdnderbar.
LP, die an der Fortbildung teilge-
nommen hatten (EG), sahen Lernen
im nawi SU eher im Sinne von Con-
ceptual Change-Theorien an und be-
achteten Prédkonzepte der SuS stir-
ker und haben stérkere konstrukti-
vistische und geringere transmissive
Uberzeugungen entwickelt als LP,
die im Selbststudium mit den Mate-
rialien gearbeitet haben (KG).

Kleickmann, Gais & Mol-
ler, 2005

52 Studierende am Ende des Stu-
diums, 51 Lehrpersonen mit
max. 5 Jahren Berufserfahrung;
Fragebogeninstrument zu
Lehrervorstellungen;

langsschnittliche Studie

quasi-

Studierende, die an konstruktivis-
tisch orientierten Ausbildungsele-
menten teilgenommen haben, wei-
sen stirker  konstruktivistische
Uberzeugungen auf als Studierende,
die diese Ausbildungselemente
nicht besucht haben.

Schlichter, 2012

50 Studierende bzw. Lehrperso-
nen zu 5 verschiedenen MZP
(Beginn, Mitte und Ende des Stu-
diums, berufseinsteigende und
erfahrene LP); querschnittliche
Interview-Studie

Zu Beginn des Studiums haben Stu-
dierende eher geringe konstruktivis-
tische und hohe transmissive Uber-
zeugungen; am Ende des Studiums
liegen vermehrt konstruktivistische
und weniger transmissive Uberzeu-
gungen vor.

Heinze & Wiedenhofer,
2005

55 Studierende zu Beginn und 50
Studierende am Ende des Studi-
ums; Quasi-Langsschnitt; Adap-
tion des Fragebogens zu Lehr-
Lern-Uberzeugungen in der Ma-
thematik von Staub & Stern,
2002

Studierende zu Beginn des Studi-
ums haben geringere konstruktivis-
tische und stirkere rezeptive Uber-
zeugungen zum Lehren und Lernen
von Mathematik als Studierende am
Ende des Studiums.

Markic & Eilks, 2011

44 Studierende zu Beginn des
Studiums, 31 Studierende im 5.
Semester, 20 Referendarinnen
und Referendare; quasi-Langs-
schnitt; angepasste Version des

Studierende zu Beginn des Studi-
ums haben cher traditionelle Vor-
stellungen zum Lehren und Lernen
der Chemie; Studierende am Ende
des Studiums und im Referendariat

7 DFG-Schwerpunktprogramm BiQua zur Bildungsqualitit von Schulen. Forschungsprojekt am Seminar fiir
Didaktik des Sachunterrichts; Arbeitseinheit Moller (2004-2006): Veranderungen des fachspezifisch-péddago-
gischen Wissens bei Grundschullehrkréften in Bezug auf Lehren und Lernen im mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterricht durch Lehrerfortbildungsmafnahmen (BIQUA III);

https://www.uni-muenster.de/forschungaz/project/6187?lang=de
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Studie

Stichprobe & Methode

Ergebnisse

,,Draw-A-Science-Teacher-Test
Checklist*

haben eher schiilerorientierte Vor-
stellungen.

Miiller, Felbrich & BIl6-
meke, 2008

Studie MT21; ca. 350 angehen-
den Mathematik-LP; Fragebo-
gen mit 2 Skalen zur traditionell-
direktiver Instruktion und zum
eigenaktiven Lernen.

Angehende Mathematik-LP stim-
men am Ende ihrer Ausbildung ei-
gen aktivem Lernen stirker zu als
traditioneller Instruktion.

Felbrich, Schmotz & Kai-
ser, 2010; Oser, Buder-
mann, Brithwiler, Kopp,
Krattenmacher & Stein-
mann, 2010

Internationale Studie TEDS-M,
Angehende LP aus 17 Landern; 2
Skalen zur Transmissions- und
Konstruktionsorientierung in
Anlehnung an MT21

Angehende Mathematik-LP  der
deutschsprachigen  Lehrerausbil-
dung sind am Ende der Ausbildung
eher konstruktivistisch als transmis-
siv orientiert.

Biedermann, Briithwiler &
Krattenmacher, 2012; Bie-
dermann, Brithwiler &
Steinmann, 2012; Hollen-
stein & Ramseier, 2015

Basierend auf Daten der TEDS-
M-Studie; ca. 1870 angehende
LLP aus Deutschland und der
deutschsprachigen Schweiz; 2
Skalen zur Transmissions- und
Konstruktionsorientierung;
Skala zur Erfassung von Lernge-
legenheiten

Verinderung der Uberzeugungen
von angehenden LP hdngt mit den
jeweiligen Lerngelegenheiten zu-
sammen. Wichtig scheinen prob-
lemorientierte und authentische

Lerngelegenheiten zu sein.

Lehr-Lern-Uberzeugungen von Lehrerausbildenden

Steinmann & Biedermann,
2015; Steinmann & Oser,
2012

Basierend auf Daten der TEDS-
M-Studie; 38 Dozierende der
Mathematik, 855 Praxis-LP; 802
angehende LP; 2 Skalen zur
Transmissions- und Konstrukti-
onsorientierung;

Die Uberzeugungen der Dozieren-
den der Mathematik haben einen
Einfluss auf die Uberzeugungen der
angehenden LP; zu den Uberzeu-
gungen der Praxis-LP zeigte sich
kein Zusammenhang.

Braun & Hannover, 2009

68 Dozierende, 451 Studierende
Fachbereich Erziehungswissen-
schaft und Psychologie; Frage-
bogen in Anlehnung an ,,Approa-
ches to Teaching Inventory*;
Abfrage der Lehrmethoden; Fra-
gebogen zur Selbsteinschitzung
der Kompetenz

Dozierende gestalten ihre Lehrver-
anstaltungen in Abhéngigkeit ihrer
Uberzeugungen. Der selbsteinge-
schitzte Lerngewinn der Studieren-
den hingt mit den Uberzeugungen
der Dozierenden zusammen.

Richter, Kunter, Lidtke,
Klusmann, Anders & Bau-
mert, 2013

Basierend auf Daten der COAC-
TIV-R-Studie®; 551 Referenda-
rinnen und Referendare; Skala
zu, transmissiv- bzw. konstrukti-
vistisch-orientiertem Mentoring;
2 Skalen zu konstruktivistischen
und transmissiven Uberzeugun-
gen

Die transmissiven Lehr-Lern-Uber-
zeugungen der angehenden LP hén-
gen positiv mit transmissiven Uber-
zeugungen der betreuenden Lehr-
personen zum Mentoring zusam-
men.

8 Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (2009). COACTIV-R: Kompetenzerwerb von Lehramitskandi-
dat(inn)en im Vorbereitungsdienst. Berlin. Zugriff am 12.10.2016. https://www.mpib-berlin.mpg.de/coac-
tiv/_download/beispielrckmeldung.pdf
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Studie Stichprobe & Methode Ergebnisse

Fallstudie, 6 angehende Physik-
LP; ,Preservice Teachers® In-
Okan-Bekiroglu & Akkoc, structional Beliefs“-Interview,

Betreuende Lehrpersonen kdnnen
mit ihren Uberzeugungen einen Ein-
fluss auf die Uberzeugungen bzw.

2009 Unterrichtsbeobachtung mithilfe .
.. g . das Handeln der angehenden LP im
des ,,Constructivist Teaching In- .
B Unterricht haben.
ventory

Anmerkungen: LP = Lehrperson; MZP = Messzeitpunkt; TEDS-M = Teacher Education and Development
Study in Mathematics; MT21 =, Mathematics Teaching in the 21st Century*

Lehr-Lern-Uberzeugungen von (angehenden) Lehrpersonen und Erfahrungen in der Praxis.
Studien konnten zeigen, dass sich mit zunehmender Erfahrung in der Unterrichtspraxis die
Uberzeugungen der Lehrpersonen allgemein (z. B. Buehl & Beck, 2015; Levin et al., 2013;
Levin, 2015) und beziiglich naturwissenschaftlichen Unterrichtens (Luft & Roehrig, 2007)
verandern konnen. So berichten Levin und Kollegen (2013), dass die Lehrpersonen mit der
steigenden Erfahrung stirkere schiilerzentrierte Uberzeugungen entwickeln. Besonders die
ersten Jahre in der Praxis scheinen wichtig dafiir, wie sich die Lehr-Lern-Uberzeugungen
der Lehrpersonen auspriagen (Wallace, 2014). Zum Beispiel dandern berufseinsteigende Lehr-
personen ihre Uberzeugungen zum naturwissenschaftlichen Unterrichten eher als berufser-
fahrene Lehrpersonen (Luft & Roehrig, 2007). Dieser berichtete Zusammenhang mit Erfah-
rungen in der Praxis wurde ebenfalls fiir angehende Lehrpersonen bestdtigt (Buehl & Beck,
2015; Kocher, 2014; Luft & Roehrig, 2007; Schlichter, 2012). Entgegengesetzt zu den be-
schriebenen Ergebnissen von Levin und Kollegen (2013) ist bei angehenden Lehrpersonen,
die mit hohen konstruktivistischen Uberzeugungen in das Referendariat starten, erkennbar,
dass diese mit den ersten Erfahrungen in der Praxis sinken und hin zu eher transmissiven
Uberzeugungen revidiert werden (Kocher, 2014; Schlichter, 2012). Diese verstirkte Trans-
missionsorientierung zu Beginn des Berufs wird damit erklart, dass die angehenden Lehr-
personen ihre Lehr-Lern-Uberzeugungen aus dem Studium an die Realitéit anpassen, die sie
im Schulalltag vorfinden (Kocher, 2014). Dies spricht dafiir, Unterrichtspraxis und Uber-
zeugungen bereits im Studium aufeinander zu beziehen, sodass die Studierende die Mdg-
lichkeit bekommen, ihre Uberzeugungen zu erkennen und vor dem Hintergrund von Praxis-
situationen zu reflektieren. Dabei ist die Frage interessant, inwiefern Lerngelegenheiten im
Studium oder auch in der Weiterbildung einen Einfluss auf die Verdnderung der Lehr-Lern-

Uberzeugungen haben kénnen und wie diese Lerngelegenheiten gestaltet sein sollten.

Lehr-Lern-Uberzeugungen von (angehenden) Lehrpersonen und Lerngelegenheiten in Aus-

bzw. Weiterbildung. Bei der Beschreibung der Quellen zur Entstehung der Uberzeugungen
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in Kapitel 2.1.3 werden von Lehrpersonen und Studierenden unter anderem auch die forma-
len Erfahrungen im Rahmen von Lerngelegenheiten der Aus- bzw. Weiterbildung benannt,
welche von Studierenden héufig als weniger wirksam als die Erfahrungen aus der Unter-
richtspraxis angesehen werden (z. B. Richardson, 1996; vgl. Kapitel 2.1.3). Studien zeigen
teilweise, dass sich die Lehr-Lern-Uberzeugungen zum naturwissenschaftlichen Unterricht
von Studierenden (z. B. Skamp & Mueller, 2001) bzw. Lehrpersonen (Yerrick, Parke &
Nugent, 1997) durch formale Lerngelegenheiten nicht verdndern; die Ergebnisse einiger an-
derer Studien weisen darauf hin, dass im Studienverlauf Unterschiede in den Uberzeugungen
entstehen konnen (z. B. Felbrich et al., 2010, Heinze & Wiedenhofer, 2005; Markic & Eilks,
2011; Schlichter, 2012), ebenso wie im Rahmen von Fortbildungen mit bestimmter inhaltli-
cher Ausrichtung (z. B. Kleickmann et al., 2016; Moller et al., 2006). Diese Studien werden

im Folgenden beschrieben.

Untersuchungen fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht zeigen, dass konstruktivis-
tisch orientierte Fortbildungen eine Entwicklung von Lehr-Lern-Uberzeugungen von Lehr-
personen ermoglichen konnen (Kleickmann, Moéller & Jonen, 2006; Kleickmann et al., 2016;
Moller, et al., 2006; Vehmeyer et al., 2007). Durch die Teilnahme an der Fortbildung konn-
ten die konstruktivistischen Uberzeugungen der Lehrpersonen stirker ausgeprigt werden als
vorher; die Lehrpersonen verstanden nach der Fortbildung somit Lernen im naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht eher im Sinne von Conceptual Change-Theorien als einen Pro-
zess der Umstrukturierung von Vorstellungen der Lernenden und schenkten den Prikonzep-
ten, mit denen die Schiilerinnen und Schiiler in den Unterricht kommen, mehr Aufmerksam-
keit als vor der Fortbildung (Modller et al., 2006). AuBlerdem konnte gezeigt werden, dass
Lehrpersonen, die in einer Fortbildung mittels Unterstiitzung durch Experten zu Unterrichts-
materialien im naturwissenschaftlichen Sachunterricht gearbeitet haben, stiarkere konstruk-
tivistische und geringere transmissive Uberzeugungen entwickelten als Lehrpersonen einer
Kontrollgruppe, die im Selbststudium mit den Materialien gearbeitet haben (Kleickmann et
al., 2016). Deutlich wird, dass mit Hilfe der konstruktivistischen Orientierung der Fortbil-
dung eine Verinderung der Uberzeugungen erreicht werden konnte. So scheinen auch im
Rahmen von Fortbildungen fiir Lehrpersonen ebenso wie im naturwissenschaftlichen Unter-
richt Conceptual Change-Prozesse (Posner et al., 1982) eine wichtige Rolle bei der Konzept-

verdnderung von Lehrpersonen zu spielen.
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Querschnittsstudien konnten zeigen, dass Studierende zu Beginn ihres Studiums eher trans-
missive Uberzeugungen aufweisen, wihrend bei Studierenden am Ende des Studiums ver-
mehrt konstruktivistische Uberzeugungen vorherrschen (Heinze & Wiedenhofer, 2005;
Schlichter, 2012). Studienanfangerinnen und -anfanger im Fach Chemie sind in ihren Vor-
stellungen zu Prozessen des Lehrens und Lernens noch eher traditionell, wihrend die Uber-
zeugungen der Studierenden am Ende des Studiums vermehrt schiilerzentriert und konstruk-
tivistisch orientiert ausfallen (Markic & Eilks, 2011). Im Rahmen der Studien MT21 und
TEDS-M wurden diese Ergebnisse fiir Lehr-Lern-Uberzeugungen zum Fach Mathematik
bestitigt: So sind Grundschullehramtsstudierende am Ende ihrer Ausbildung anders als zu
Beginn ihrer Ausbildung deutlich stirker konstruktivistisch als transmissiv orientiert (B16-
meke, Miiller et al., 2008; Felbrich et al., 2010; Miiller et al., 2008; Oser et al., 2010). Ebenso
sind die Studierenden am Ende ihrer Ausbildung auch konsistenter in ihren Uberzeugungen

als Studienanfingerinnen und -anfanger (Blomeke, Miiller et al., 2008).

Diese beschriebenen Forschungsbefunde deuten darauf hin, dass Verdnderungen im Rahmen
des Studiums prinzipiell moglich sind, wobei nicht genauer untersucht wurde, welche As-
pekte des Studiums dafiir ursdchlich sein konnen. Eine Studie von Biedermann und Kollegen
(2012) zeigt, dass die Verinderung der Uberzeugungen von den jeweiligen Lerngelegenhei-
ten abzuhéngen scheint. So besteht ein enger positiver Zusammenhang zwischen mathema-
tikdidaktischen Lerngelegenheiten und den konstruktivistischen Uberzeugungen der Studie-
renden sowie ein negativer Zusammenhang zwischen diesen Lerngelegenheiten und den
transmissiven Uberzeugungen (Biedermann, Briihwiler & Krattenmacher, 2012; Hollenstein
& Ramseier, 2015). Ungeklart ist dabei jedoch noch, wie die Lerngelegenheiten gestaltet
sein sollten, um eine Verdnderung zu erreichen. Wie oben beschrieben, scheinen Praxiser-
fahrungen fiir Studierende wichtig zu sein, um die Lehr-Lern-Uberzeugungen verindern zu
konnen (Buehl & Beck, 2015); praxisbezogene Lerngelegenheiten fiir Studierende kdnnten
zum einen in Form von Praxisphasen oder zum anderen im Rahmen von Seminarveranstal-
tungen mit Praxisbezug realisiert werden. Wichtig fiir die Gestaltung von Lerngelegenheiten
scheint nach Biedermann und Kollegen zu sein, dass diese problemorientiert sind und au-
thentische Situationen abbilden (Biedermann, Brithwiler & Krattenmacher, 2012; Bieder-
mann, Brithwiler & Steinmann, 2012); dies kann im Rahmen der praxisbezogenen Lernge-
legenheiten realisiert werden. Dabei sollte darauf geachtet werden, dass die Studierenden in
der Praxis unterstiitzt werden und ihre Erfahrungen reflektieren konnen, um auf dieser Basis

ihre Uberzeugungen zu analysieren (Fives & Buehl, 2012). In Anlehnung an die Ergebnisse
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zu der Verdnderung von Lehr-Lern-Uberzeugungen der Lehrpersonen durch konstruktivis-
tisch orientierte Fortbildungen, scheint es ebenso naheliegend, praxisbezogene Lerngelegen-
heiten im Rahmen der universitiren Seminare ebenfalls auf Basis von konstruktivistischen
Lerntheorien zu gestalten (Kleickmannn et al., 2005; Gais & Moller, 2007). Studierende, die
an einem Seminar zum naturwissenschaftlichen Sachunterricht teilgenommen haben, das
praxisbezogene Lerngelegenheiten enthielt und basierend auf konstruktivistischen Lehr-
Lern- und Conceptual-Change-Theorien gestaltet wurde, wiesen starker konstruktivistisch
und geringer transmissiv orientierte Uberzeugungen auf als Studierende, die nicht an diesem
Seminar teilgenommen haben (Kleickmann et al., 2005). Im Rahmen des konstruktivistisch
orientierten Seminarkonzepts werden die Uberzeugungen der Studierenden als Prikonzepte
aufgegriffen und eine unterstiitzende Lernumgebung geschaffen, in der sich die Studieren-
den aktiv mit ihren Uberzeugungen auseinandersetzen, diese erweitern bzw. verdndern und
reflektieren konnen (Blomeke, 2003; Steinmann & Oser, 2012; Voss et al., 2011). Wie die
Ergebnisse von Kleickmann und Kollegen (2005) zeigen, scheinen diese Conceptual-
Change-Ansitze bei der Verinderung von Uberzeugungen angehender Lehrpersonen Erfolg
zu haben und somit eine gute Grundlage fiir die Gestaltung von Lerngelegenheiten im Stu-
dium — ebenso wie fiir die Gestaltung von Lerngelegenheiten im naturwissenschaftlichen

Unterricht — zu sein (Reusser & Pauli, 2014).

Bei der Gestaltung der Lerngelegenheiten sollten auch die Lehrerausbildenden beachtet wer-
den; Uberzeugungen von Dozierenden und betreuenden Lehrpersonen (Mentoren), zum Bei-
spiel in Praxisphasen, scheinen ebenfalls eine Rolle in Bezug auf die Verédnderung der Lehr-
Lern-Uberzeugungen von Studierenden zu spielen (Steinmann & Oser, 2012; Wallace,

2014).

Lehr-Lern-Uberzeugungen von Lehrerausbildenden. Da es Zusammenhinge zwischen den
Lehr-Lern-Uberzeugungen von Lehrpersonen und ihren Handlungen im Unterricht gibt (vgl.
Kapitel 2.1.3; z. B. Hartinger et al., 2006; Staub & Stern, 2002), ist ebenso zu vermuten, dass
die Uberzeugungen von Dozierenden und betreuenden Lehrpersonen ihr Handeln in der Aus-
bildung der Studierenden ebenfalls beeinflussen (Steinmann & Biedermann, 2015) und so-
mit indirekt auch wichtig fiir die Verinderung der Lehr-Lern-Uberzeugungen der Studieren-
den sein kénnen. Zum Zusammenhang zwischen Lehr-Lern-Uberzeugungen von Dozieren-
den und dem subjektiven Lerngewinn von Studierenden fanden Braun & Hannover (2009)
heraus, dass Dozierende ihre Lehrveranstaltungen je nach Lehr-Lern-Uberzeugungen unter-

schiedlich gestalteten und dass Studierende ihren Lerngewinn hdher einschétzten, wenn die
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Dozierenden der Lehrveranstaltungen konstruktivistisch orientierte Uberzeugungen aufwie-
sen. Der Einfluss von Uberzeugungen der Mentoren auf Studierende oder berufseinsteigende
Lehrpersonen ist somit ein wichtiger Forschungsaspekt (Wallace, 2014), der allerdings bis-
her wenig untersucht wurde (Steinmann & Biedermann, 2015). Eine Studie von Steinmann
und Oser (2012) befasste sich mit dem Zusammenhang von Uberzeugungen angehender
Lehrpersonen und den Uberzeugungen von Dozierenden der Mathematikdidaktik, Dozieren-
den der Erziehungswissenschaften und Praxislehrpersonen. Dabei zeigte sich, dass die Lehr-
Lern-Uberzeugungen der Studierenden mit den Uberzeugungen der Dozierenden der Mathe-
matikdidaktik zusammenhingen; zu den Uberzeugungen der Praxislehrperson fand sich kein
Zusammenhang (Steinmann & Oser, 2012). Demgegeniiber zeigten jedoch Richter und Kol-
legen (2013) in ihrer Studie, dass es Zusammenhiinge zwischen den Uberzeugungen der be-
treuenden Lehrpersonen zum Mentoring berufseinsteigenden Lehrpersonen und den Lehr-
Lern-Uberzeugungen der berufseinsteigenden Lehrpersonen gab. So war ein transmissiv ori-
entiertes Mentoring ein guter Pridiktor fiir die Entwicklung der transmissiven Uberzeugun-
gen der berufseinsteigenden Lehrpersonen; zwischen konstruktivistisch orientiertem Men-
toring und konstruktivistischen Lehr-Lern-Uberzeugungen der berufseinsteigenden Lehrper-
sonen zeigten sich keine Zusammenhinge (Richter et al., 2013). Betreuende Lehrpersonen
scheinen durch ihre Unterstiitzung in der Praxis einen Einfluss auf die Uberzeugungen von
Studierenden haben zu kénnen (Bryan, 2012; Okan-Bekiroglu & Akkoc, 2009); beispiels-
weise waren bei angehenden Lehrpersonen, die Unterstiitzung von betreuenden Lehrperso-
nen erfahren haben, eher konstruktivistische Uberzeugungen beziiglich ihres eigenen Unter-
richtens erkennbar (Fives & Buehl, 2012). Hervorgehoben wird, dass die betreuenden Lehr-
personen sorgfiltig ausgewéhlt und vorbereitet werden sollten; eine Kooperation mit der

Universitét scheint dabei sinnvoll (Buehl & Beck, 2015; Okan-Bekiroglu & Akkoc, 2009).

2.3.3 Fazit zum aktuellen Forschungsstand

Zusammenfassend zeigen sowohl der Uberblick iiber die aktuelle Forschung zu Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen als auch der Uberblick iiber den Forschungsstand zu Lehr-Lern-
Uberzeugungen, dass Verinderungen von berufsbezogenen Uberzeugungen im Rahmen pra-
xisbezogener Lerngelegenheiten moglich sind. An diesen aktuellen Forschungsstand und die
Forschungsdesiderate kniipfen die Studien der vorliegenden Arbeit an und untersuchen die
Entwicklung fachspezifischer Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (Studie 1) sowie fachspe-
zifischer Lehr-Lern-Uberzeugungen (Studie 2) von Bachelorstudierenden zum naturwissen-

schaftlichen Sachunterricht im Zusammenhang mit praxisbezogenen Lerngelegenheiten.
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Der besondere Fokus der Untersuchungen liegt auf der Gestaltung der praxisbezogenen
Lerngelegenheiten. Ankniipfend an die Forschungsergebnisse scheint es besonders wichtig,
dass die Studierenden in den formalen Lerngelegenheiten im Studium die Moglichkeit er-
halten eigene praktische Erfahrungen zu sammeln, sich vor dem Hintergrund dieser und der
erlernten theoretischen Inhalte aktiv mit ihren Uberzeugungen auseinanderzusetzen und
diese zu reflektieren (z. B. Steinmann & Oser, 2012). Dies sollte sowohl in den Lerngele-
genheiten an der Universitét (z. B. Seminarveranstaltungen) als auch in den Lerngelegenhei-
ten im Praktikum an der Schule ermoglicht werden. Problemorientierte und authentische
Lerngelegenheiten scheinen besonders wirksam zur Verinderung der Uberzeugungen (Bie-
dermann, Brithwiler & Steinmann, 2012). Bei der Gestaltung solcher Lerngelegenheiten
spielen Lehrerausbildende (z. B. Steinmann & Oser, 2012) und betreuende Lehrpersonen an
den Schulen (z. B. Okan-Bekiroglu & Akkoc, 2009) mit ihren Uberzeugungen eine wichtige
Rolle. Die betreuenden Lehrpersonen an den Schulen sind allerdings hiufig nicht auf die
Betreuung von Studierenden vorbereitet, sodass die Reflexion der Uberzeugungen in Ver-
bindung mit Theorie und Praxis teilweise vernachldssigt wird (z. B. Okan-Bekiroglu & Ak-
koc, 2009). Eine Moglichkeit zur Gestaltung von Lerngelegenheiten unter Verzahnung von

Theorie und Praxis bieten Kooperationen von Schule und Universitdten.

Im folgenden Kapitel wird die Qualifizierung von Lehrpersonen im Rahmen einer Zusam-
menarbeit zwischen Universitit und Schulen thematisiert; nach einer Ubersicht iiber bereits
bestehende Partnerschul-Modelle (Kapitel 2.4.1), folgt die detaillierte Beschreibung des
ITPP-Projektes an der Universitit Miinster (Kapitel 2.4.2).

2.4 Zusammenarbeit zwischen Universitit und Schulen — Qualifizierung
von Lehrpersonen fiir die Betreuung von Studierenden

Die vorliegende Arbeit ist im Rahmen einer Zusammenarbeit von Universitdt und Schulen
bei der Lehreraus- und Weiterbildung in Miinster entstanden. Dieses Kooperationsprojekt
der Universitdt Miinster (ITPP: Integration von Theorie und Praxis — Partnerschulen) greift
die oben beschriebenen Aspekte Bedeutung von Praxis fiir Studierende, Wirksamkeit von
praxisbezogenen Lerngelegenheiten sowie die Rolle der betreuenden Lehrperson (vgl. Ka-

pitel 2.2.1, 2.2.2 und 2.2.3) auf und setzt diese in Lerngelegenheiten um.

Dabei lehnt es sich in seiner Konzeption an verschiedene Partnerschul-Modelle an, wie sie

zum Beispiel in den USA, in Australien und in der Schweiz bestehen. Gemeinsam ist diesen
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Modellen, dass sie an die Forderung nach einer professionalisierten Zusammenarbeit zwi-
schen den Ausbildungsinstitutionen Universitdt und Schule zur Verbesserung der Ausbil-
dung von Lehrpersonen ankniipfen (z. B. Czerwenka, 2005; Darling-Hammond, 2010; Ha-
scher, 2012a; Zeichner, 2010). In Deutschland begegnet das ITPP-Projekt damit unter ande-
rem den festgestellten Problemen der Expertenkommission (Ministerium flir Innovation,
Wissenschaft, Forschung und Technologie des Landes Nordrhein-Westfalen, 2007) in Be-
zug auf die mangelnde Kooperation von Universititen und Praktikumsschulen sowie der

eher mangelnden Betreuung von Studierenden in den Praktika.

Im Kontext des vorgestellten Modells von Kunter und Kollegen (2011; Kapitel 1) sind Part-
nerschul-Modelle als Angebot von Lerngelegenheiten fiir Studierende zu verorten. Dabei
besteht die Hoffnung, durch die Kooperation von Universitit und Schule bessere Lerngele-
genheiten anbieten zu konnen, die den Studierenden einen besseren theoriegeleiteten Um-
gang mit der Praxis — weg vom reinen Einiiben von Handlungsroutinen — ermdglichen (Mol-
ler, 2012a). Ziel dabei ist es, mit Hilfe von praxisbezogenen Lerngelegenheiten, bei deren
Gestaltung Lehrpersonen aus der Praxis und Dozierende der Universitit zusammenarbeiten,
die professionelle Kompetenz sowie das professionelle Verhalten von Studierenden zu for-

dern. Im Folgenden werden Beispiele fiir diese Zusammenarbeit beschrieben.

2.4.1 Modelle zur Zusammenarbeit zwischen Universitit und Schulen

Die Forderung der professionalisierten Zusammenarbeit wurde in der amerikanischen For-
schung mit dem Konzept der development partner schools (z. B. Darling-Hammond, 2006a;
Zeichner, 1992) aufgegriffen, in denen Kooperationen von Universititen und Schulen zur
Verbesserung der Lehrerausbildung angestrebt werden. Dabei sollen praktische Erfahrungen
aus der Schule mit den theoretischen Elementen der Ausbildung an der Universitdt verbun-
den werden (Darling-Hammond, 2006a). Lehrpersonen aus der Praxis sollen in die Gestal-
tung von universitdren Veranstaltungen einbezogen werden, Dozierende der Universitit sol-
len im Gegenzug ihre Expertise bei der Gestaltung von Schule, zum Beispiel durch die Um-
setzung von Schulreformen, einbringen — auf diese Weise sollen die Barrieren zwischen den
Institutionen zu Gunsten der Entwicklung der Lehrerausbildung aufgebrochen werden
(Zeichner, 1992). In einer aktuelleren Veroffentlichung beschreibt Zeichner die Schaffung
sogenannter Third Space oder Hybrid Space (Zeichner, 2010, S. 92/93). Diese bezeichnen
Raume bzw. Gelegenheiten, in denen Akteure der verschiedenen Institutionen miteinander

ins Gesprach kommen, sich austauschen, indem sie ihre jeweiligen Expertisen zur Planung,
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Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht einbringen. Ziel dabei ist die bestmogliche Ge-
staltung der Lehrerausbildung zur Unterstiitzung der Studierenden in ihrer Kompetenzent-
wicklung (Zeichner, 2010). Ein Beispiel fiir die Umsetzung dieser Rdume in der deutsch-
sprachigen Lehrerbildung ist zum einen das Projekt Partnerschulen fiir Professionsentwick-
lung, welches die Kooperation von Hochschulen und Schulen in der Schweiz und Deutsch-
land beschreibt; dabei wird das Ziel der Professionsentwicklung dadurch unterstiitzt, dass
alle Beteiligten sich als gleichberechtigte Partner mit ihren Stirken einbringen (Fraefel,
2011). Zum anderen ist das Projekt Campusschulen Online zu nennen, bei dem Studierende
und Dozierende Unterricht per Videokonferenz beobachten und anschlieend Studierende,
Lehrpersonen, Dozierende und Schiiler iiber den Unterricht diskutieren und neue Ideen ge-

nerieren (Leiss & Drexhage, 2015).

Fiir den Bereich des naturwissenschaftlichen Unterrichts beschiftigt sich das australische
STEPS-Projekt (Science Teacher Education Partnerships with Schools; Hobbs et al., 2015)
mit der Gestaltung von wirksamen praxisbezogenen Lerngelegenheiten fiir Studierende im
naturwissenschaftlichen Unterricht durch eine Kooperation von Schulen und Universitéten.
Erste Ergebnisse der Begleitforschung konnten positive Effekte der Zusammenarbeit von
Studierenden, Dozierenden und Lehrpersonen im Team zeigen (Kenny, 2012). So konnten
Studierende, die bei der Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht in einem
Team mit einem Dozierenden der Universitit und einer betreuenden Lehrperson aus der Pra-
xis zusammengearbeitet haben, ihr Vertrauen in ihre Fiahigkeiten im naturwissenschaftlichen
Unterrichten steigern sowie ihr fachdidaktisches Wissen im naturwissenschaftlichen Bereich
verbessern (Kenny, 2010; Kenny, Hobbs, Herbert, Jones & Chittleborough, 2014). Das
STEPS-Projekt kniipft damit an die Ergebnisse von Darling-Hammond (2006a) an, die zei-
gen, dass eine Integration von Praxisphasen und Seminaren an der Universitét positive Aus-
wirkungen fiir die Ausbildung der Lehrpersonen mit sich bringt (Hobbs et al., 2015). AufSer-
dem legt das Projekt bei der Kooperation einen fachspezifischen Fokus auf den naturwissen-
schaftlichen Unterricht, da die Ergebnisse australischer sowie internationaler Forschung zei-
gen, dass Lehrpersonen und Studierende das Unterrichten naturwissenschaftlicher Themen
eher vermeiden und nur geringes Vertrauen in ihre Fihigkeiten im naturwissenschaftlichen
Unterrichten haben (Hobbs et al., 2015), wodurch eine Parallele zu der vorliegenden Arbeit

deutlich wird.
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2.4.2 Integration von Theorie und Praxis (ITP) — Das Miinsteraner Modell

Im Fokus des ITPP-Projektes steht die enge und kontinuierlich aufgebaute Zusammenarbeit
von Lehrpersonen und der Universitét. Das Projekt zielt auf die Gestaltung von praxisbezo-
genen, von Lehrpersonen begleiteten Lerngelegenheiten fiir Studierende durch intensive
Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht
(Kapitel 2.4.2.1). So unterstiitzen und betreuen die erfahrenen Lehrpersonen Studierende in
Praktika und bei der Erprobung von Unterrichtsvorhaben, wodurch die Kompetenzentwick-
lung der Studierenden im naturwissenschaftlichen Sachunterricht (Kapitel 2.4.2.2) gefordert
werden soll (Henry & Mdller, 1999; Moéller, 2012a). Zusitzlich werden die Lehrpersonen zu
Multiplikatoren qualifiziert, damit diese zukiinftig schulinterne oder — externe Fortbildungen
leiten konnen; aulerdem wird angestrebt, dass sich die Lehrpersonen zum Beispiel im Rah-
men von Forschungsprojekten des Seminars fiir Didaktik des Sachunterrichts auf lange Sicht
an Unterrichts- und Schulentwicklung beteiligen (Mdller, 2012a). In dieser Arbeit wird vor-
rangig die Weiterbildung von Lehrpersonen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht be-
trachtet, um dadurch qualifizierte Mentorinnen und Mentoren fiir die Betreuung von Studie-
renden gewinnen zu konnen. Das Kapitel schlie3t mit einem kurzen Einblick in die Evalua-
tion des Projektes (Kapitel 2.4.2.3) sowie einer Beschreibung der ITPP-Lehrpersonen im
Vergleich zu den Lehrpersonen, die ebenfalls Studierende betreuen, jedoch nicht am ITPP-
Projekt teilgenommen haben (Nicht-ITPP-Lehrpersonen; Kapitel 2.4.2.2.).

Die Zusammenarbeit zwischen dem Seminar fiir Didaktik des Sachunterrichts und der Be-
zirksregierung Miinster besteht seit 1995 unter dem Namen ITP (Integration von Theorie
und Praxis) und wurde nach einer dreijahrigen Pilotphase evaluiert (Henry & Méller, 1999;
Kapitel 2.4.2.3). Aufgrund der positiven Ergebnisse dieser Evaluation wurde das Projekt
anschlieBend weitergefiihrt. Im Rahmen des Lehrerausbildungsgesetztes von 2009 (LABG,
2009) und der daraus resultierenden neuen Gestaltung des Studiengangs am Seminar fiir
Didaktik des Sachunterrichts wurden ab Februar 2013 weitere Lehrpersonen in das Projekt
aufgenommen (Mdller, 2012a). Im Zuge dieser Erweiterung wurde auch der Begrift Part-
nerschulen fir die Schulen der kooperierenden Lehrpersonen eingefiihrt. Der aktuelle Name
ITPP (Integration von Theorie und Praxis — Partnerschulen) greift diesen Begriff auf. Ak-
tuell (April 2016) nehmen 22 Lehrpersonen aktiv an dem Projekt teil, die mit zwei bis vier
Entlastungsstunden pro Schulhalbjahr teilabgeordnet sind. Weitere 13 Lehrpersonen pausie-
ren zurzeit aus familidren oder beruflichen Griinden, sodass sie keine der reguldren Aufga-
ben iibernehmen konnen. Sie nehmen aber trotzdem aus Interesse an den regelméBigen

ITPP-Fortbildungsveranstaltungen teil und sind dadurch weiterhin Mitglieder des Projektes.
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Die Bezirksregierung Miinster bzw. die einzelnen Schuldmter bieten interessierten Lehrper-
sonen die Moglichkeit, mit zwei bis vier Stunden pro Woche teilabgeordnet zu werden.
Diese ITPP-Entlastungsstunden nutzen die Lehrpersonen zur eigenen Qualifizierung und
Weiterbildung sowie zur Mitarbeit an der Universitét; fiir diesen Umfang sind sie an ihren
Schulen freigestellt. In der Regel beginnen die Lehrpersonen mit zwei ITPP-Entlastungs-
stunden pro Woche; damit haben die Lehrpersonen fiir eine Dauer von einem Semester

(sechs Monate) 60 Stunden zur Verfiigung, die sie fiir das Projekt einsetzen.

Die Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen ist langfristig und kontinuierlich angelegt, wobei
sich die Tétigkeiten und Aufgaben der teilnehmenden Lehrpersonen mit der Zeit veréndern.
Der Fokus liegt zunéchst verstarkt auf der Qualifizierung der Lehrpersonen im naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht und im Bereich der Betreuung von Studierenden. Sobald die
Lehrpersonen ihre Expertise in den Themen des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts er-
weitern konnten, arbeiten sie vermehrt an der Gestaltung von Praxisphasen und Lehrveran-
staltungen mit (Betreuende in praxisbezogenen Lerngelegenheiten). Ebenso haben sie die
Moglichkeit, selbst Workshops zu leiten oder Vorschlidge fiir Workshop-Themen auszuar-
beiten. Ein weiterer Bereich, in dem erfahrenere ITPP-Lehrpersonen mitarbeiten, ist die Un-
terrichtsentwicklung: Sie unterstiitzen Forschungsprojekte am Seminar fiir Didaktik des Sa-
chunterrichts, in dem sie zum Beispiel Unterricht erproben oder gemeinsam mit Dozierenden

Unterrichtsmaterialien entwickeln.

2.4.2.1 Qualifizierung von Lehrpersonen

Die Qualifizierung der Lehrpersonen ist kontinuierlich iiber mehrere Jahre hinweg angelegt
und zielt auf den Aufbau und die Weiterentwicklung von fachlichem und fachdidaktischem
Wissen der Lehrpersonen zum naturwissenschaftlichen Sachunterricht sowie von Basiswis-
sen zu aktuellen Lehr-Lern-Theorien und zur Betreuung von Studierenden in praxisbezoge-
nen Lerngelegenheiten. Hierzu nehmen die Lehrpersonen an reguléren Veranstaltungen des
Studiums, Workshops und Fortbildungen teil — ihre Teilnahme orientiert sich dabei indivi-

duell an den professionellen Kompetenzen der einzelnen Lehrpersonen.

Teilnahme an Lehrveranstaltungen. Neben den beschriebenen Workshops und Fortbildun-
gen ist eine Besonderheit des Projektes, dass die ITPP-Lehrpersonen auch an den reguléren
Lehrveranstaltungen des Sachunterrichtsstudiums am Seminar fiir Didaktik des Sachunter-
richts liber ein Semester lang regelmiBig und aktiv teilnehmen. Das heift, sie bearbeiten die
gleichen Aufgaben wie die Studierenden, beteiligen sich an den Gruppenarbeiten sowie den

Diskussionen im Plenum. Lehrpersonen, die bereits an Lehrveranstaltungen teilgenommen



2 Uberzeugungen (angehender) Lehrpersonen und praxisbezogene Lerngelegenheiten 70

hatten, berichteten, dass sie zu Beginn teilweise noch Hemmungen vor der Teilnahme hatten,
da das eigene Studium schon lidnger zuriicklag (Henry & Moller, 1999). Nach der Teilnahme
berichteten diese Lehrpersonen allerdings von positiven Erfahrungen: Zum einen boten
ihnen die Seminare Anregungen fiir ihren eigenen Unterricht und regten die Reflexion iiber
den eigenen Sachunterricht an. Zum anderen hatten die Lehrpersonen die Mdglichkeit, sich
mit didaktischen Theorien auseinanderzusetzen, was vor dem Hintergrund der eigenen Be-
rufserfahrung mit einem ganz anderen Blickwinkel als im Studium geschehen konnte; dabei
berichteten sie, dass sie in den Seminaren fiir sich selbst oft eine Integration von Theorie und
Praxis erlebt haben. Gerade dieser letzte Aspekt wirkte sich positiv auf die Diskussionen in
den Seminaren aus, da so auch fiir die Studierenden deutlich wurde, dass die Auseinander-

setzung mit Theorie auch in der Praxis bzw. fiir Lehrpersonen wichtig ist (Henry & Méller,

1999).

Inhaltlich sind die Lehrveranstaltungen fachlich und fachdidaktisch auf den naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht ausgerichtet. Lehrpersonen, die neu in das Projekt einsteigen,
und tiber keine oder nur wenige Erfahrungen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht ver-
fiigen, wird empfohlen, zunédchst mit den Seminaren ,,Lernfeld Physik* oder ,,Lernfeld Tech-
nik* zu beginnen. Dort werden, in Anlehnung an die Themen der Workshops, die fachlichen
Themen zum naturwissenschaftlichen und technischen Sachunterricht erarbeitet, sodass die
Lehrpersonen die Grundlagen in diesem Bereich erwerben. Dariiber hinaus folgen die sach-
unterrichtsdidaktischen Seminare, in denen es um die Ziele und Konzeptionen des Sachun-
terrichts geht. Hier haben die Lehrpersonen die Moglichkeit, ihr Basiswissen zu aktuellen
Theorien in Bezug auf das Lehren und Lernen im Sachunterricht aufzufrischen. Dabei geht
es zum einen um das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern (Wie Kinder lernen), wobei der
Umgang mit Schiilervorstellungen und Conceptual-Change-Theorien thematisiert werden.
Zum anderen geht es in einem darauf aufbauenden Seminar um die Rolle der Lehrperson,
thr Unterstiitzungsverhalten im Unterricht und die theoretischen Ansitze des Scaffolding

(Rolle der Lehrperson).

Besuch von Workshops und Fortbildungen. Im Rahmen des Weiterbildungsprogramms
KINT:P? vom Seminar fiir Didaktik des Sachunterrichts werden in jedem Semester verschie-
dene themenbezogene Workshops zum naturwissenschaftlichen und technischen Sachunter-

richt angeboten. Diese Workshops flir Studierende, Lehramtsanwérterinnen und -anwaérter

9 KINT:P steht fiir Kinder lernen Naturwissenschaften und Technik im Primarbereich und ist ein Weiterbil-
dungsangebot fiir den Primarbereich vom Seminar fiir Didaktik des Sachunterrichts (Westfalische Wilhelms-
Universitit Miinster, Seminar fiir Didaktik des Sachunterrichts, 2016).
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sowie Lehrpersonen dauern drei Stunden und beinhalten in der Regel einen theoretischen
und einen praktischen Teil. Referierende der Workshops sind erfahrene ITPP-Lehrpersonen,
die das jeweilige Thema in ithrem Unterricht erprobt haben. Diese eigenen Unterrichtserfah-
rungen der Referierenden werden mit in die Gestaltung der Workshops eingebunden,
wodurch die Verbindung zwischen Theorie und Praxis fiir die Teilnehmenden deutlich wird.
Die ITPP-Lehrpersonen sollen nach der eigenen Teilnahme an den Workshops nach und
nach auch selbst Workshops in der Rolle der Fortbildenden iibernehmen. Dazu suchen sie
sich zunéchst ein Thema aus, in dem sie sich sicher fiihlen und fithren den Workshop in der

Regel in einem Tandem mit einer erfahreneren Lehrperson durch.

Zusétzlich zu den Workshops finden speziell fiir die Gruppe der ITPP-Lehrpersonen zwei-
mal jéhrlich halbtdgige Fortbildungsveranstaltungen statt, die sich an aktuellen thematischen
Wiinschen der ITPP-Lehrpersonen orientieren. So wurden seit der Projekterweiterung im
Februar 2013 zum Beispiel die Themen Spiralformiger Aufbau von Kompetenzen vom Ele-
mentar- bis in den Sekundarbereich am Thema Magnetismus, Videobasierte Unterrichtsana-
lyse im Schulalltag, Unterrichtshandlungen im Praktikumsnachgesprdch bewusst machen,
reflektieren und Handlungsalternativen entwickeln, Betreuung von Studierenden im Prakti-
kum und Lernwirksamkeit von Unterrichtspraktika in der hochschulischen Lehrerbildung
behandelt. Zusétzlich zu den fachlichen Themen greifen einige der halbjdhrig stattfindenden
Fortbildungen fiir die ITPP-Lehrpersonen das Thema Betreuung im Praktikum teilweise als
Schwerpunkt und teilweise am Rande auf, sodass die ITPP-Lehrpersonen auf die Betreuung
vorbereitet werden, tiber Moglichkeiten der Betreuung diskutieren und ihre Erfahrungen mit

Studierenden in Praxisphasen untereinander austauschen konnen.

Neben einem inhaltlichen Input dienen die Fortbildungen auch dem regelméafigen Austausch
zwischen den Betreuenden am Seminar fiir Didaktik des Sachunterrichts und den teilneh-
menden [TPP-Lehrpersonen, bei denen Absprachen und Regelungen im Projekt transparent
gemacht sowie Probleme und Fragen offen angesprochen und diskutiert werden konnen.
Ebenso kommt es zu einem regen Erfahrungsaustausch der aktiven und pausierenden Lehr-
personen untereinander: Alle Lehrpersonen konnen sich kennenlernen und von den Erfah-
rungen der Einzelnen profitieren. Uber die Zeit ist so die Gruppe der ITPP-Lehrpersonen gut

zusammengewachsen und eine anregende Kommunikation untereinander entstanden.
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Insgesamt werden die ITPP-Lehrpersonen im Rahmen des Projektes durch die Teilnahme an
reguldren Lehrveranstaltungen, Workshops und an Fortbildungsveranstaltungen fiir den na-
turwissenschaftlichen Sachunterricht und die Betreuung von Studierenden in diesem Bereich
qualifiziert. Diese Qualifizierung gelingt zum einen durch die Aneignung von fachlichen
und fachdidaktischen Wissens zu naturwissenschaftlichen Themen, die als theoretische
Grundlage fiir die Betreuung bei naturwissenschaftlichen Unterrichtssequenzen genutzt wer-
den kann. Zum anderen ist hervorzuheben, dass die ITPP-Lehrpersonen durch die Teilnahme
an den Lehrveranstaltungen die fachdidaktischen Inhalte aus ithrem eigenen Studium auffri-
schen bzw. aktuelle Theorien zum Lehren und Lernen erlernen, sodass eine einheitliche the-
oretische Sprache etabliert wird, auf die sowohl Studierende als auch Lehrpersonen in ihrer
Zusammenarbeit zuriickgreifen konnen. Die Lehrpersonen haben die Mdoglichkeit, sich in
fachliche und fachdidaktische Themen des Sachunterrichts einzuarbeiten, die auch fiir die
Studierenden von Bedeutung sind und qualifizieren sich dadurch dafiir, diese Themen mit
Studierenden im Unterricht zu bearbeiten sowie fachlich diskutieren zu kénnen. Im Sinne
der Professionsentwicklung fiir die Studierenden (Fraefel, 2011) kénnen auf diese Weise
Theorie und Praxis in der Betreuung der Studierenden miteinander verbunden werden: Die
Lehrpersonen konnen ihre Erfahrungen aus der Praxis mit fachlichem und fachdidaktischem
Wissen aus universitdren Lehrveranstaltungen verkniipfen und dies in die Gestaltung der

praxisbezogenen Lerngelegenheiten praxisbezogenen Lerngelegenheiten einbringen.

2.4.2.2 Weitergebildete Lehrpersonen als Betreuende in praxisbezogenen Lerngelegen-

heiten

Voraussetzung fiir die Betreuung in praxisbezogenen Lerngelegenheiten ist, dass die Lehr-
personen, zum Beispiel durch den Besuch von Workshops und Seminaren, schon fachliches
und fachdidaktisches Wissen zu den naturwissenschaftlichen Themen aufgebaut, praktische
Erfahrungen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht gesammelt und an den zugehdrigen
Seminaren selbst teilgenommen haben. Fiir die Betreuung bekommen die ITPP-Lehrperso-
nen eine bestimmte Anzahl an ITPP-Entlastungsstunden, die sich an der Anzahl der zu be-
treuenden Studierenden sowie am Umfang der praxisbezogenen Elemente orientieren. Die
konkrete Umsetzung der Betreuung durch die weitergebildeten Lehrpersonen wird im Fol-

genden néher beschrieben.

Betreuung in Praxisphasen. Wihrend des Bachelor-Studiums am Seminar fiir Didaktik des
Sachunterrichts gibt es zwei Praxisphasen, ein einfiihrendes Praktikum (Orientierungsprak-

tikum) und ein anschlieBendes Berufsfeldpraktikum im vierten und fiinften Semester (vgl.
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Kapitel 4.1.1), die alle Studierenden des Sachunterrichtsstudiums absolvieren miissen; allen
Praxisphasen geht ein einsemestriges Vorbereitungsseminar voran. Ein Teil der Studieren-
den hat die Mdglichkeit, an den beiden Praktikumsphasen im Rahmen des ITPP-Projektes
teilzunehmen (ITPP-Praktikum), in denen sie von ITPP-Lehrpersonen betreut werden; diese
Betreuung durch die ITPP-Lehrpersonen wird im Folgenden genauer beschrieben. Da der
Fokus der ersten Studie der vorliegenden Arbeit auf der Untersuchung eines moglichen Zu-
sammenhangs zwischen der Verdnderung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studie-
renden und dem einfiihrenden Praktikum liegt, wird bei der Beschreibung der Betreuung

durch die ITPP-Lehrpersonen ein Schwerpunkt auf dieses einfithrende Praktikum gelegt.

Eine Besonderheit der Praktikumsphasen im ITPP-Projekt mit der Betreuung durch die wei-
tergebildeten Lehrpersonen ist, dass schon in dem vorangehenden Vorbereitungsseminar
und nicht erst mit Beginn des Praktikums in der Schule Kontakt zu Lehrpersonen aus der
Praxis hergestellt wird. So lernen die Studierenden bereits zu Beginn des Semesters die
Schule, das Kollegium und die Klasse kennen; auerdem planen die Lehrpersonen mit den
Studierenden das Praktikum und iiberlegen, welche Unterrichtsreihe zur Praktikumszeit
durchgefiihrt werden konnte, damit die Studierenden einen Einblick in einen naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht bekommen kénnen. An dieser Stelle profitieren Studierende und
Lehrpersonen von der vorherigen Qualifizierung der ITPP-Lehrpersonen in Bezug auf die
verschiedenen naturwissenschaftlichen Themen fiir den Sachunterricht. Zudem tibernehmen
weitergebildete [TPP-Lehrpersonen das Vorbereitungsseminar an der Universitdt. Wahrend
des Praktikums sind die ITPP-Lehrpersonen die erste Ansprechpartnerin/der erste Ansprech-
partner fiir die Studierenden. So bieten sie den Studierenden regelméfige Termine fiir ge-
meinsame Vorbereitungs- und Reflexionsgespréche an, die sie schon zu Beginn des Prakti-

kums mit den Studierenden fest vereinbaren.

Dariiber hinaus haben die ITPP-Lehrpersonen in dem einfiihrenden Praktikum folgende Auf-
gaben: Sie sollen den Studierenden die Moglichkeit zur Hospitation im Unterrichtsalltag ge-
ben und ihnen Einblicke in die verschiedenen Aufgaben des Lehrerberufs, der Schule sowie
des Kollegiums ermdglichen. AuBlerdem sollen sie mit den Studierenden gezielte Beobach-
tungsauftrage vereinbaren, die die Studierenden im Praktikum bearbeiten konnen; ebenso
sollen sie die Studierenden in die Gestaltung und Durchfiihrung von Unterricht miteinbezie-
hen. Eine weitere Besonderheit des ITPP-Projektes ist, dass allen Studierenden in dem ein-
fiihrenden Praktikum die Moglichkeit gegeben wird, selbst mindestens eine Unterrichts-

stunde oder eine Unterrichtssequenz zu einem naturwissenschaftlichen Thema zu halten. Die
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ITPP-Lehrpersonen haben die Aufgabe, die Studierenden zu ermutigen, sich zu diesem frii-
hen Zeitpunkt ihres Studiums in einem geschiitzten Raum auszuprobieren und sie mit ihrer
Expertise im naturwissenschaftlichen Sachunterricht bei der Vorbereitung und Reflexion zu

unterstiitzen.

In dem spéteren Berufsfeldpraktikum beziehen sich die Aufgaben der ITPP-Lehrpersonen
verstirkt darauf, dass die Studierenden im Anschluss an das einfithrende Praktikum das Be-
rufsfeld Schule besser kennen lernen sollen. In diesem Praktikum unterrichten alle Studie-
renden eine Unterrichtseinheit aus dem naturwissenschaftlichen oder technischen Sachun-
terricht, welche sie im Vorfeld mit den ITPP-Lehrpersonen gemeinsam erarbeiten, planen
und nach der Durchfiihrung reflektieren. Die Betreuung der ITPP-Lehrpersonen erfordert
hier verstirkt fachliche und fachdidaktische Expertise, um das gewihlte Thema intensiv mit
den Studierenden bearbeiten zu kénnen; erneut ist erkennbar, dass die vorangehende Quali-
fizierung der ITPP-Lehrpersonen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht ein wichtiges

Element in der Betreuung von Studierenden im Rahmen der ITPP-Praxisphasen ist.

Betreuung in praxisbezogenen Lerngelegenheiten in Seminaren. Zusétzlich zu den beschrie-
benen Praxisphasen werden im Rahmen des ITPP-Projekts fiir die Studierenden auch pra-
xisbezogene Lerngelegenheiten innerhalb von Seminarveranstaltungen angeboten, in denen

sie ebenfalls von Lehrpersonen betreut werden.

Im Rahmen der zweiten Teilstudie dieser Arbeit steht die Entwicklung der Uberzeugungen
im Zusammenhang mit der Teilnahme der Studierenden an praxisbezogenen Lerngelegen-
heiten im Fokus. Untersucht werden die Lehr-Lern-Uberzeugungen in Zusammenhang mit
den beschriebenen Praktika und zwei aufeinanderfolgenden sachunterrichtsdidaktischen Se-
minarveranstaltungen, an denen Studierende im vierten und fiinften Semester teilnehmen
(vgl. Kapitel 4.1.1). Ebenso wie bei den beschriebenen Praxisphasen, werden ITPP-Lehrper-
sonen in diesen Seminaren zur Betreuung von Studierenden eingesetzt. Zundchst kommen
die ITPP-Lehrpersonen wihrend der Seminarzeit an die Universitit und arbeiten dort mit
den Studierenden zusammen; d. h. sie erarbeiten gemeinsam die theoretischen Grundlagen
und planen den Unterricht. Anschlie8end findet die Durchfiihrung der unterrichtspraktischen
Erprobung statt; die Lehrpersonen unterstiitzen die Studierenden bei ihren Unterrichtsversu-

chen und reflektieren diese gemeinsam vor dem Hintergrund der vorher erarbeiteten Theorie.

Die Betreuung der Studierenden in praxisbezogenen Lerngelegenheiten im Rahmen von Se-

minaren ist dhnlich angelegt wie die Betreuung im Rahmen der Praxisphasen; allerdings sind
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durch die enge Anbindung an die universitire Seminarveranstaltung die fachlichen und fach-
didaktischen Grundlagen, die in den Seminaren erarbeitet wurden, von gro3erer Bedeutung
fiir eine gelingende Diskussion und Zusammenarbeit mit den Studierenden. So sind Planung,
Durchfiihrung und Reflexion an konkrete fachliche Unterrichtsgegenstinde aus dem natur-
wissenschaftlichen Sachunterricht gebunden und werden mit lerntheoretischen Grundlagen
zum Lernen von Kindern und zum Unterstiitzungsverhalten der Lehrperson im Unterricht
verknlipft. Wie oben bereits beschrieben, erarbeiten die Lehrpersonen bei ihrer eigenen Teil-
nahme an den Seminaren ihr Basiswissen zu aktuellen Theorien in Bezug auf den Umgang
mit Schiilervorstellungen und Conceptual-Change-Theorien, ebenso wie die theoretischen
Ansitze des Scaffolding. Der Aufbau dieser beiden Seminarveranstaltungen mit unterrichts-
praktischen Elementen wird in dem Kapitel zu Design und Durchfiihrung der zweiten Studie

detaillierter beschrieben (vgl. Kapitel 4.1).

2.4.2.3 FEvaluation der praxisbezogenen Lerngelegenheiten aus Sicht der Studierenden

und der Lehrpersonen

Im Verlauf des ITPP-Projektes wurden teilnehmende Studierende und Lehrpersonen zu ih-
ren Erfahrungen mit der Teilnahme und Zusammenarbeit in den praxisbezogenen Lerngele-

genheiten befragt. Im Folgenden werden die Ergebnisse der kurzen Evaluationen berichtet.

Evaluation durch Lehrpersonen und Studierenden in den Jahren 1996-1998. ITPP-Lehrper-
sonen, die bereits Studierende innerhalb des einfiihrenden Praktikums betreut haben, gaben
zusammengefasst hauptsichlich positive Riickmeldungen zu diesem Praktikumsformat. Be-
sonders hervorgehoben wurden dabei einerseits das Interesse und die Motivation der Studie-
renden sowie ihr Engagement und ihre Mitarbeit bei der Betreuung der Kinder; dadurch
haben die Lehrpersonen eine Entlastung im Unterrichtsalltag erfahren. Andererseits berich-
teten die Lehrpersonen auch von einer inhaltlichen Bereicherung: So konnten sie durch die
Betreuung der Studierenden auch ihren eigenen Unterricht und ihr Verhalten gegeniiber den
Kindern iiberdenken und reflektieren (Henry & Mdller, 1999, S. 24-31). Die wenigen nega-
tiven Erfahrungen, von denen einzelne Lehrpersonen berichteten, bezogen sich im Wesent-
lichen auf individuelle Probleme und spezielle Umstédnde in der jeweiligen Situation im
Praktikum (Henry & Mboller, 1999, S. 29-30). Studierende, die ihr Praktikum im Rahmen
des ITP-Projektes zwischen 1996 und 1998 absolvierten, bewerteten das Praktikum zusam-

mengefasst ebenfalls iberwiegend positiv, wobei besonders hervorgehoben wurde, dass sie
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dadurch in ihrer Berufswahl bestitigt wurden, sie Motivation fiir ihr weiteres Studium be-
kommen haben, sie den Schulalltag mit allen dazugehorigen Aufgaben erleben und einen

Zusammenhang zwischen Theorie und Praxis erkennen konnten (Henry & Moller, 1999).

Evaluation durch die Lehrpersonen im Wintersemester 2014/15. In Anlehnung an diese Eva-
luationsergebnisse wurde das ITPP-Orientierungspraktikum im April 2015 erstmalig wieder
evaluiert. Alle 14 ITPP-Lehrpersonen, die im Wintersemester 2014/15 Studierende im Prak-
tikum betreut haben, haben einen kurzen Evaluationsbogen ausgefiillt. Auf einer vierstufigen
Ratingskala schétzten die Lehrpersonen die Zusammenarbeit mit den Studierenden ein (1 =
stimmt gar nicht bis 4 = stimmt genau), indem sie das Verhéltnis zu der/dem Studierenden,
die Kommunikation untereinander und den Umgang mit Regeln und Absprachen bewerteten
(vgl. Anhang D.1.1). Im Mittel beurteilten die Lehrpersonen alle drei Bereiche sehr positiv
(M =3.64 —3.93; SD = 0.27 — 0.75); ebenso gaben sie an, dass sie durchschnittlich sehr
zufrieden mit der Zusammenarbeit im Praktikum waren (M =3.71; SD =0.61). Abschlie3end
wurden die Lehrpersonen gefragt, ob sie diese Form des Praktikums im Rahmen des ITPP-
Praktikums anderen Kolleginnen und Kollegen weiterempfehlen wiirden; ihre Entscheidung
sollten sie dabei jeweils mit einem kurzen Text begriinden. Nur eine der 14 Lehrpersonen
wiirde das ITPP-Praktikumsformat nicht weiterempfehlen, da sie die Betreuung der Studie-
renden als eine zu grofle zeitliche Belastung empfand, die ,,als Vollzeitkraft wéihrend des
Praktikums eine fast unlosbare Aufgabe ist* (vgl. Anhang D.1.1, LP_14). Alle anderen Lehr-
personen wiirden das Praktikum so in dieser Form weiterempfehlen und nannten ausschlie(3-
lich positive Erfahrungen aus dem Praktikum. Auch hier wurde die Entlastung fiir die Lehr-
personen hervorgehoben (vgl. Anhang D.1.1, LP_4), die ihnen die Studierenden bringen,
sowie die gute Organisation seitens der Universitét (vgl. Anhang D.1.1, LP_13). Aullerdem
wurde beschrieben, dass das Praktikumsformat als eine gute Chance fiir die Studierenden
empfunden wurde, ,,unter guter Anleitung erste Erfahrungen in Schule sammeln [zu] kon-
nen* (vgl. Anhang D.1.1, LP_2). Wie oben beschrieben, empfanden die Lehrpersonen das
Praktikum aber auch als Bereicherung fiir den Unterrichtsalltag und als sehr positiv fiir sich
selbst; folgende Punkte wurden von der Mehrzahl der Lehrpersonen als Begriindung fiir das
ITPP-Praktikum angegeben: So schrieb zum Beispiel eine Lehrperson, dass fiir sie ,,die Men-
torenfunktion eine grofle fachliche Bereicherung bietet und Freude bereitet* (vgl. Anhang
D.1.1, LP_12). AuBlerdem sei das Praktikum ,,eine gute Gelegenheit [...], sich selbst zu re-
flektieren und die Studierenden fiir den Beruf zu begeistern, aber auch von ihnen zu lernen*

(vgl. Anhang D.1.1, LP_4); ebenso sei es ,,eine sehr bereichernde Arbeit [...], [bei der] man
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noch einmal einen anderen Blickwinkel auf seinen Unterricht einnimmt und immer wieder

neue Impulse fiir den eigenen Unterricht bekommt* (vgl. Anhang D.1.1, LP_7).

Evaluation durch die Studierenden im Wintersemester 2014/15. Bei der Befragung der Stu-
dierenden ist erkennbar, dass die teilnehmenden Studierenden (N = 25) mit der Zusammen-
arbeit mit ihrer betreuenden Lehrperson sehr zufrieden waren: 28 % der Studierenden stimm-
ten der Aussage grof3tenteils zu, 64 % der Studierenden stimmten genau zu, 8% der Studie-
renden stimmten teilweise zu und keine/keiner der Studierenden war nicht mit der Zusam-
menarbeit zufrieden (M = 3.56, SD = 0.65). Dieses Ergebnis zeigt sich ebenso bei der Be-
trachtung der einzelnen Items, die bestimmte Aspekte der Zusammenarbeit abfragen. Die
Mittelwerte der Einschitzungen der Studierenden liegen groBtenteils zwischen 3.0 und 3.8
(SD = 0.44 — 0.85); dabei geht es unter anderem um die Einschitzung der Betreuung durch
die Lehrperson sowie um die Qualitit der Zusammenarbeit bei der Unterrichtsgestaltung und
dem Schulalltag. Die niedrigsten Einschédtzungen gibt es bei zwei Items, die sich auf das
Kollegium bzw. die Schulregeln beziehen; hier gibt es auch die grofSiten Abweichungen zwi-
schen den einzelnen Studierenden, die auf mogliche Ausreifler hindeuten (M = 2.8; SD =
1.19 — 1.33). Die detaillierten Ergebnisse der Befragung sowie der Wortlaut der 14 Items
sind im Anhang abgebildet (vgl. Anhang D.1.2).

Interview mit den Studierenden im Wintersemester 2014/15. Zusétzlich zu der quantitativen
Evaluation wurden im Mai 2015 sechs der Studierenden in einem kurzen Interview mit der
Autorin zu ihrem Praktikum befragt, um dadurch einen differenzierteren Uberblick zum
Praktikum aus Sicht der Studierenden zu bekommen. Hier werden exemplarisch einige Aus-
sagen der Studierenden berichtet, in denen die Studierenden begriinden, ob und warum sie

das ITPP-Praktikum noch einmal absolvieren wiirden (vgl. Transkripte im Anhang D.2).

Alle befragten Studierenden bestitigten, dass sie das Praktikum noch einmal absolvieren
wiirden. Zum einen hoben die Studierenden die gute Begleitung und Betreuung durch die
betreuende Lehrperson hervor, wodurch die Ergebnisse der Evaluation widergespiegelt wer-
den. So berichtete eine Studierende: ,,man hatte immer einen, der einen total begleitet hat,
der immer dabei war, also das total ein sicheres Gefiihl. Also besser hitte es echt nicht kom-
men konnen.* (Transkript im Anhang D.2, Z. 10-12). Ebenso wurde von drei Studierenden
positiv iiber die Kooperation zwischen Universitit und Lehrperson berichtet, da dadurch die
betreuende Lehrperson iiber die Anforderungen der Universitit an das Praktikum informiert

war (z. B. Transkript im Anhang D.2, Z. 18-19). Im Zusammenhang damit war eine weitere
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Begriindung, dass die gute Organisation ein positiver Faktor des Praktikums war (vgl. Tran-

skript Anhang D.2, Z. 9-10, 27).

Im Gegensatz zu dieser eher organisatorischen Begriindung nannten drei der Studierenden
auch inhaltliche Argumente fiir eine erneute Teilnahme am Praktikum: Die Studierenden
konnten im Rahmen des Praktikums selbst aktiv werden und sich ausprobieren, sie wurden

mit in den Unterrichtsalltag eingebunden und ihnen wurde Verantwortung iibertragen.

Neben diesen positiven Aspekten des Praktikums nannte eine Studierende auch einen nega-
tiven Aspekt: Sie kritisierte, dass sie nicht alleine bei einer betreuenden Lehrperson im Prak-
tikum war und dass sie mit den anderen beiden Studierenden eher eine Sonderrolle im Kol-
legium hatte; sie vermutete, dass sie alleine ein besseres Verhéltnis zur Lehrperson hétte
aufbauen konnen (vgl. Transkript Anhang D.2, Z. 157-169). Dennoch wiirde sie das ITPP-
Praktikum noch einmal absolvieren, da die inhaltlichen Vorteile des Praktikums iiberwogen:
,Ja, weil es insgesamt halt sehr schon war und eh/ vor allem eben diese Praxis, also dass ich
wirklich dieses Dinosaurierprojekt selber eh mit leiten konnte, das fand ich halt sehr schon,

also das hat man ja sonst eigentlich nicht gegeben.* (Transkript Anhang D.2, Z. 173-176).

Insgesamt wird aus diesen Einblicken in die Praktikumsevaluation ersichtlich, dass die Stu-
dierenden den praxisbezogenen Lerngelegenheiten in dem einfithrenden Praktikum mit der
Betreuung durch zuvor weitergebildete ITPP-Lehrpersonen positiv bis sehr positiv gegen-
iberstehen — sowohl in den Praktikumsdurchgéingen 1996 bis 1998 als auch in den aktuellen
Praktikumsdurchgéngen des ITPP-Projektes. Aus Sicht der Teilnehmenden war das ITPP-
Projekt eine Bereicherung, einerseits fiir die Studierenden, aber andererseits auch fiir die
Lehrpersonen, die durch die Studierenden dazu angeregt werden, sich selbst und ihren Un-
terricht zu reflektieren. In Anlehnung an die beschriebenen Partnerschulmodelle (vgl. Kapi-
tel 2.4.1) sind hier Ansétze eines Third Space (Zeichner, 2010) zu erkennen, in dem Vertre-
terinnen und Vertreter von Seiten der Schule und der Universitdt zusammenarbeiten und

professionelle Lerngemeinschaften bilden (Fraefel, 2012).

2.4.2.4 Beschreibung der weitergebildeten ITPP-Lehrpersonen

In den Ausfiihrungen zum Einsatz der ITPP-Lehrpersonen in der Betreuung von Studieren-
den im Rahmen praxisbezogener Lerngelegenheiten wird ersichtlich, dass die Qualifizierung
der beteiligten ITPP-Lehrpersonen ein essentieller Baustein der praxisbezogenen Lerngele-

genheiten im ITPP-Projekt ist.
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Allerdings stellt sich die Frage, wie die weitergebildeten ITPP-Lehrpersonen ihr Interesse,
ihre Fahigkeiten und ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im naturwissenschaftlichen Sa-
chunterricht einschitzen und welche Uberzeugungen sie zum Lehren und Lernen im natur-
wissenschaftlichen Sachunterricht haben. Um die Gruppe der ITPP-Lehrpersonen in den ge-
nannten Merkmalen beschreiben zu konnen, wurde im Mai 2015 eine Untersuchung durch-
geflihrt, in der die ITPP-Lehrpersonen mit einer Gruppe von Lehrpersonen verglichen
wurde, die ebenfalls Studierende in dem einfithrenden Praktikum betreut hat, aber vorher
nicht im ITPP-Projekt weitergebildet wurde (Nicht-ITPP-Lehrpersonen). Im Folgenden wer-
den die ITPP-Lehrpersonen im Vergleich zu den Nicht-ITPP-Lehrpersonen beschrieben.

Alle Lehrpersonen wurden zu demografischen Merkmalen, zu ihrem Fortbildungsverhalten,
zu ihren Interessen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich naturwissenschaftli-
chen Unterrichtens sowie zu ihren Lehr-Lern-Uberzeugungen im naturwissenschaftlichen
Sachunterricht befragt. Insgesamt wurden an alle 23 zu diesem Zeitpunkt ,,aktiven ITPP-
Lehrpersonen und an 90 Nicht-ITPP-Lehrpersonen Fragebdgen verschickt. Alle ITPP-Lehr-
personen haben den Fragebogen ausgefiillt; sie konnten sich die bendtigte Zeit dafiir iiber
thre Entlastungsstunden im Rahmen des ITPP-Projektes anrechnen. Bei den Nicht-ITPP-
Studierenden haben insgesamt 41 Lehrpersonen den Fragebogen zuriickgeschickt (Riick-
laufquote 45.6%); als Dankeschon erhielten sie einen 20-Euro-Amazon-Gutschein. Die Ge-
samt-Stichprobe umfasst somit 64 Lehrpersonen (n ;rpp= 23, n yicn-rrep=41). Alle befragten
Lehrpersonen sind weiblich und waren im Mittel zum Zeitpunkt der Befragung 44 Jahre alt
(8D =9.19). Im Durchschnitt unterrichteten sie seit ca. 17 Jahren (SD = 7.88) an einer Grund-
schule und seit ca. 16 Jahren (SD = 7.74) Sachunterricht.

Fragebogen und Auswertung. Das Ausfiillen des eingesetzten Fragebogens dauerte ca. 30
Minuten. Dieser enthielt iiberwiegend Skalen, die auch bei den Befragungen der Studieren-
den im Rahmen der ersten und zweiten Studie eingesetzt wurden (vgl. Kapitel 4.2 und Ka-
pitel 4.3). So wurden zum einen das Interesse an Physik, die Einschdtzung der eigenen Fd-
higkeiten in Physik, das Interesse am Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts und die
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich des Unterrichtens physikbezogenen Sachunter-
richts und zum anderen die transmissiven bzw. konstruktivistischen Lehr-Lern-Uberzeugun-
gen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht erhoben. In der folgenden Tabelle 7 sind je-
weils ein Beispielitem sowie Mittelwerte, Standardabweichungen und interne Konsistenzen

(Cronbachs Alpha) zu der jeweiligen Skala angegeben.
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Tabelle 7: Beispielitems und Eigenschaften der Skalen zur Befragung der Lehrpersonen in Anlehnung an das
PLUS-Projekt (Plus-Skalenband, Kauertz et al., 2011)

Skala Beispielitem Nitems @ M SD

,Mich mit physikalischen Inhalten zu be-
schéftigen, macht mir groflen Spal3.*

FSK_Ph ,Ich bin gut in Physik.” 4 82 234 075

,Ich habe Interesse daran, physikbezogenen
Sachunterricht zu unterrichten.*

,Ich traue mir zu, physikbezogenen Sach-
SWU Unt Ph unterricht zu machen, in dem die Kinder 3 .79 283 0.83

physikbezogene Inhalte verstehen konnen.*
,,Kinder lernen besser, wenn sie mit ihren aktuellen
Erklarungen fiir ein naturwissenschaftliches Phéano-

Int Ph 3 86 2.60 0.73

Int Unt Ph 3 85 295 0.92

men unzufrieden sind. (CC 1) 9 80 170 0.69
,-Grundschulkinder kdnnen zu Naturphdnomenen ' ' '
bereits hartnickige Vorstellungen haben, die den

Lernprozess erschweren.” (SV_2)

,»Schiiler der Grundschule benétigen beim Losen na-

Eurw1ssen.sch.afthch.er Prgbleme ausﬁlhfhche f‘nlel— 7 92 240 088
ungen, die sie schrittweise befolgen kdnnen.

(trans 1)

Anmerkungen: Int_Ph = Interesse an Physik; FSK_Ph = Einschdtzung der Fdihigkeiten in Physik; Int Unt Ph
= Interesse am Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts; SWU_Unt_Ph = Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen bzgl. Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts; trans. = transmissive Uberzeugungen zum Leh-
ren und Lernen (instruktives Lehren); konstr. = konstruktivistische Uberzeugungen zum Lehren und Lernen
(Conceptual Change (CC) und Schiilervorstellungen (SV)), N = 59-641°

konstr.

trans.

Die Reliabilititen aller Skalen sind in einem guten bis sehr guten Bereich (a =.79 —.92); die
einzelnen Items aller Skalen mit den jeweiligen detaillierten Kennwerten sind im Anhang zu

finden (vgl. Anhang B.1 & B.2).

Zusitzlich zu diesen Skalen wurden demografische Angaben der Lehrpersonen (Geschlecht,
Alter, Berufsjahre in der Grundschule, Berufsjahre im Fach Sachunterricht) und ihre Teil-
nahme an Fortbildungen zum naturwissenschaftlichen Sachunterricht sowie zur Betreuung
von Studierenden in Praxisphasen erfragt (vgl. Anhang B.4). Die Berechnungen zum Ver-
gleich der Gruppen der Lehrpersonen (ITPP und Nicht-ITPP) wurden mittels univariater
Varianzanalysen und Chi’-Tests durchgefiihrt; die entsprechenden Voraussetzungen der

Normalverteilung und der Varianzhomogenitit sind weitestgehend gegeben'! und im An-

10 Die Kennwerte beziehen sich auf folgende StichprobengréBen: Nin ph und Nin un ph = 64; Nresk pn und
NSWUiUntiPh = 63; Nionstr = 59; Nirans = 60

! Bei insgesamt vier Skalen wurden die Voraussetzungen der Normalverteilung bzw. der Varianzhomogenitit
leicht verletzt. Hier sei, wie bei den folgenden Studien in Kapitel 4, darauf verwiesen, dass die Varianzanalyse
bei einer ausreichend groBen Stichprobe — wie in diesem Fall vorliegend — robust auf die Verletzung der Vo-
raussetzungen reagiert (Bortz, 2006; Field, 2013). Zudem wurden bei diesen Skalen zur weiteren Absicherung
non-parametrische Tests gerechnet, die die Ergebnisse bestdtigen. Daher werden im Folgenden einzig die Er-
gebnisse der univariaten Varianzanalysen berichtet.
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hang dokumentiert (vgl. Anhang C.1.1 und C.2.1). Um die beiden Gruppen vor dem Hinter-
grund gleicher Voraussetzungen miteinander zu vergleichen, wurde in einem ersten Schritt
gepriift, ob die jeweiligen Gruppen in Bezug auf Geschlecht und Berufserfahrung (Jahre in
der Grundschule und Jahre im Sachunterricht) vergleichbar sind. Die Berechnungen zeigten,
dass sich die Gruppen in diesen Aspekten nicht voneinander unterschieden (Alter:
F(1,62)=2.361, p = .130, n,° = .037; Jahre Grundschule: F (1,62) = 1.849, p = .179,
n,° = .029; Jahre Sachunterricht: F (1,62) = 0.701, p = .406, n,° = .011; vgl. Anhang A.1),

sodass sie in Bezug auf die weiteren Skalen miteinander verglichen wurden.

Vergleich der Gruppen ITPP und Nicht-ITPP. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Lehrper-
sonen beider Gruppen signifikant in der Teilnahme an Fortbildungen unterscheiden. So ha-
ben 87 % der ITPP-Lehrpersonen in dem Jahr vor der Befragung an mindestens einer Fort-
bildung zum naturwissenschaftlichen Sachunterricht teilgenommen; bei den Nicht-ITPP-
Lehrpersonen waren es 30 % (Chi?(1) = 18.95, p = .000, 7= .55); auch an einer Fortbildung
zur Betreuung von Studierenden haben innerhalb des letzten Jahres von den ITPP-Lehrper-
sonen anteilig mehr Personen teilgenommen (81.8%) als von den Nicht-ITPP-Lehrpersonen
(15.8%; Chi’(1) =25.311, p = .000, = ".65). Zudem gaben 90.9 % der ITPP-Lehrpersonen
an, dass sie auf die Betreuung von Studierenden im Praktikum vorbereitet wurden. Bei den
Nicht-ITPP-Lehrpersonen berichteten nur 40% von einer solchen Vorbereitung
(Chi*(1) = 6.581, p = .010, 1= .33). Dariiber hinaus wurden die Lehrpersonen zu ihren In-
teressen, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Lehr-Lern-Uberzeugungen zum naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht befragt. In Abbildung 2 sind die Mittelwerte der jeweiligen
Skalen fiir beide Gruppen dargestellt. Es ist erkennbar, dass die Lehrpersonen der beiden
Gruppen in fiinf von sechs Aspekten signifikant in ihren Einschidtzungen voneinander abwi-

chen.
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Abbildung 2: Mittelwerte der Skalen Interesse an Physik, (Int_Ph), Einschdtzung der Fihigkeiten in Physik
(FSK_Ph), Interesse am Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts (Int_Unt_Ph), Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen beziiglich Unterrichtens physikbezogenen Sachunterrichts (SWU_Unt_Ph) sowie konstrukti-
vistische (konstr) bzw. transmissive (trans) Uberzeugungen zum Lehren und Lernen im naturwissenschaftli-
chen Sachunterricht bei den Lehrpersonen aufgeteilt nach ITPP und Nicht-ITPP (uV)

Anmerkungen: *** = p < 001, **=p <.01, * p <.05; N = 64 (0 1rpp = 23, 0 Niche-rrep = 41)

Die ITPP-Lehrpersonen hatten ein grofleres Interesse an Physik generell, ebenso wie am
Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts. Zudem schitzten sie ihre Féahigkeiten in
Physik und ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich des Unterrichtens physikbe-
zogenen Sachunterrichts hoher ein als die Nicht-ITPP-Lehrpersonen. Dariiber hinaus waren
die konstruktivistischen Lehr-Lern-Uberzeugungen zum naturwissenschaftlichen Sachun-
terricht bei den ITPP-Lehrpersonen starker ausgeprégt als bei den Nicht-ITPP-Lehrperso-
nen. Nur in Bezug auf die transmissiven Lehr-Lern-Uberzeugungen zum naturwissenschaft-
lichen Sachunterricht zeigten sich keine Unterschiede zwischen den beiden Gruppen. Die
detaillierteren Ergebnisse der Analysen mit den genauen Kennwerten der ANOVA finden

sich im Anhang A.1.

Zusammenfassend zeigt diese Untersuchung, dass die ITPP-Lehrpersonen mehr Fortbildun-
gen zum naturwissenschaftlichen Sachunterricht und zur Betreuung von Studierenden besu-
chen als die Nicht-ITPP-Lehrpersonen; diese vermehrten Lerngelegenheiten, in denen sie
sich mit fachdidaktischem Wissen zum naturwissenschaftlichen Sachunterricht auseinander-

setzen, konnten als ein Hinweis auf fachdidaktisches Wissen gesehen werden. Ebenso zeigen
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sie mehr Interesse und hohere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im naturwissenschaftli-
chen Sachunterricht und haben stirkere konstruktivistische Uberzeugungen zum Lehren und
Lernen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht. An dieser Stelle konnen allerdings keine
direkten Zusammenhénge zwischen der Projekt-Teilnahme und den Unterschieden der Lehr-
personen hergestellt werden, da keine Anfangsmessung der ITPP-Lehrpersonen vorliegt.
Moglicherweise handelt es sich bei den ITPP-Lehrpersonen um eine positiv selektierte Stich-
probe: So konnten die Lehrpersonen, die sich fiir eine Teilnahme am ITPP-Projekt entschei-
den, generell interessierter an Themen des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts sein und
wiirden daher vermutlich auch ohne das Projekt hdufiger an Fortbildungen zu diesen Themen
teilnehmen. Dennoch kann in Bezug auf die vorliegende Stichprobe festgehalten werden,
dass sich ITPP- und Nicht-ITPP-Lehrpersonen in Teilnahme an Fortbildungen, Interesse,
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und konstruktivistischen Uberzeugungen im naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht unterscheiden und somit fiir die Betreuung der Studierenden
im Rahmen der verschiedenen praxisbezogenen Lerngelegenheiten im Bachelor-Studium

der Universitdt Miinster unterschiedliche Voraussetzungen mitbringen.

Die Ergebnisse stiitzen die dem ITPP-Projekt zugrundeliegende Annahme, dass sich die
ITPP-Lehrpersonen hinsichtlich Interesse, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, konstrukti-
vistische Lehr-Lern-Uberzeugungen und Fortbildungsteilnahme positiv von den betreuen-
den Nicht-ITPP-Lehrpersonen unterscheiden; diese angestrebte Besonderheit der ITPP-Be-
treuung in Abgrenzung zu einer Regelbetreuung kann zumindest fiir die kleine vorliegende

Stichprobe angenommen werden.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, zu untersuchen, ob und inwieweit es Zusammenhénge
zwischen den unterschiedlichen Betreuungsformaten bzw. den Voraussetzungen der Lehr-
personen und der Kompetenzentwicklung der Studierenden im Rahmen der praxisorientier-
ten Lerngelegenheiten gibt; mogliche Zusammenhénge im Bereich der Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen und der Lehr-Lern-Uberzeugungen als ein Bereich der professionellen Kom-

petenzentwicklung der Studierenden werden fokussiert.

2.5 Zusammenfassung

In der vorliegenden Arbeit geht es um die Entwicklung berufsbezogener Uberzeugungen
von Studierenden und um praxisbezogene Lerngelegenheiten im Studium; diese beiden Be-

reiche wurden in diesem Kapitel als Grundlage fiir die durchgefiihrten Studien beschrieben.
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Berufsbezogene Uberzeugungen als Komponente der professionellen Kompetenzen von (an-
gehenden) Lehrpersonen konnen in verschiedene Gegenstandsbereiche unterschieden wer-
den (vgl. Kapitel 2.1.1), von denen in dieser Arbeit Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen als
Teil der personenbezogenen Uberzeugungen und Lehr-Lern-Uberzeugungen als Teil der
epistemologischen Uberzeugungen im Mittelpunkt stehen, wobei in beiden Bereichen vor
allem die fachspezifische Auspragung fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht von Inte-
resse ist. Sowohl Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen als auch Lehr-Lern-Uberzeugungen
konnen das Handeln von Lehrpersonen im Unterricht beeinflussen (z. B. Ashton & Webb,
1986; Staub & Stern, 2002) weswegen sie eine wichtige Rolle in der Aus- und Weiterbildung
von Lehrpersonen spielen sollten (z. B. Biedermann, Brithwiler & Krattenmacher, 2012).
Dabei muss jedoch beachtet werden, dass Studierende und Lehrpersonen teilweise tief ver-
wurzelte Uberzeugungen mitbringen, die im Laufe langjihriger Erfahrung gefestigt wurden
und daher schwer verdnderbar sind (Lortie, 1975; Richardson, 1996). Dennoch werden ver-
schiedene Quellen diskutiert, durch die Verinderungen der Uberzeugungen mdglich sein
konnen: Fiir die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen scheinen vor allem eigene Erfahrungen
im Unterrichten, stellvertretende Erfahrungen, zum Beispiel durch Beobachtung, und
sprachliche Unterstiitzung zum Beispiel durch Lehrpersonen potentiell wirksam fiir eine
Verinderung zu sein (Bandura, 1997); fiir die Lehr-Lern-Uberzeugungen kénnen personli-
che Erfahrungen, Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit und Erfahrungen in der formalen

Ausbildung als potenzielle Quellen genannt werden (Richardson, 1996).

Es wird deutlich, dass vor allem Erfahrungen in der Praxis und durch die Praxis wichtig fiir
die Entwicklung und Verdnderung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Lehr-Lern-
Uberzeugungen von Studierenden und Lehrpersonen zu sein scheinen. Ankniipfend an diese
Uberlegungen zum Einfluss von Erfahrungen in der Praxis auf Uberzeugungen wurde der
Fokus im weiteren Verlauf des Kapitels auf praxisbezogene Lerngelegenheiten im Rahmen
des Studiums gerichtet (vgl. Kapitel 2.2). Diese werden aus Sicht der Studierenden fast aus-
nahmslos als positiv eingeschitzt (Boekhoff et al., 2008) und stellen ein Kernelement der
Lehrerausbildung in Deutschland dar (Arnold et al., 2011). Trotzdem sind praxisbezogene
Lerngelegenheiten in Bezug auf ihre Wirksamkeit (vgl. Kapitel 2.2.2) umstritten (z. B.
Arnold et al., 2014; Schiissler et al., 2012). Auch wenn teilweise positive Zusammenhinge
zur Kompetenzentwicklung von Studierenden gezeigt werden konnen (z. B. Schubarth et al.,
2014), bleibt haufig ungeklart, wie die praxisbezogenen Lerngelegenheiten gestaltet werden

sollten, um wirksam zu sein. Ein Aspekt, der dabei immer wieder diskutiert wird, ist die



2 Uberzeugungen (angehender) Lehrpersonen und praxisbezogene Lerngelegenheiten 85

Rolle der Lehrperson (vgl. Kapitel 2.2.3): Diese ist eine wichtige Bezugsperson, die die Stu-
dierenden in ihrer Kompetenzentwicklung unterstiitzen kann (z. B. Groschner & Héusler,
2014), wobei eine gezielte Vorbereitung auf die Aufgaben der Lehrpersonen in Praxisphasen
zum Beispiel im Rahmen von Weiterbildungsangeboten an der Universitit sinnvoll und not-
wendig scheint (z. B. Beck & Kosnik, 2002). Dabei ist jedoch unklar, wie diese Erfahrungen
im Rahmen der Lehrerbildung gestaltet werden sollten, um zum Beispiel eine wirksame Ver-

dnderung der Uberzeugungen von Studierenden zu erreichen.

Aus diesem Grund wurden in dem Teilkapitel zum aktuellen Forschungsstand diejenigen
Untersuchungen vorgestellt, die sich mit Zusammenhingen zwischen der Entwicklung von
Uberzeugungen und Erfahrungen in der Praxis bzw. die Rolle der betreuenden Lehrpersonen
in der Praxis auseinandergesetzt haben (vgl. Kapitel 2.3). In Bezug auf die Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen deuten die Befunde insgesamt darauf hin, dass eigene Unterrichtserfah-
rungen und die Lehrpersonen wichtig filir die Entwicklung der Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen der Studierenden sein kénnen (vgl. Kapitel 2.3.1). Auch der Uberblick iiber den For-
schungsstand zu Lehr-Lern-Uberzeugungen bestitigt, dass Verinderungen von berufsbezo-
genen Uberzeugungen méglich sind; auch hier ist erkennbar, dass die eigenen praktischen
Erfahrungen wichtig scheinen, ebenso wie Erfahrungen im Rahmen von Aus- oder Weiter-
bildung und die Uberzeugungen von Dozierenden und betreuenden Lehrpersonen (vgl. Ka-
pitel 2.3.2). Allerdings fehlen in beiden Bereichen Studien mit Schwerpunkt auf dem natur-
wissenschaftlichen Sachunterricht, ebenso wie Studien, die Zusammenhéinge zwischen den
Uberzeugungen von Studierenden und denen ihrer betreuenden Lehrpersonen zum naturwis-

senschaftlichen Sachunterricht untersuchen.

Aus diesen Forschungsdesideraten sind die Studien der vorliegenden Arbeit im Rahmen des
ITPP-Projektes entstanden. Dieses Projekt zielt auf Grundlage der development partner
schools (Darling-Hammond, 2006a) darauf, die Zusammenarbeit von Universitit und Schule
zu stirken, gemeinsame Lerngemeinschaften zu bilden, um so die Professionalisierung von
Studierenden (und Lehrpersonen) fordern zu konnen (Fraefel, 2011; vgl. Kapitel 2.4.1). Ba-
sierend auf dem vorgestellten Kompetenzmodell (Kunter, Kleickmann et al., 2011) sind bei
einer Professionalisierung im Sinne einer Kompetenzentwicklung der Studierenden die for-
malen Lerngelegenheiten innerhalb des Studiums zu fokussieren, die die Kompetenzent-
wicklung der Studierenden beeinflussen konnen. Im Rahmen des ITPP-Projekts werden mit-
hilfe zuvor weitergebildeter Lehrpersonen Lerngelegenheiten geschaffen, die sich von den

reguldren praxisbezogenen Lerngelegenheiten im Studium unterscheiden und eine bessere
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Forderung der Studierenden in Praxissituationen in Bezug auf ihre naturwissenschaftlichen

Kompetenzen zum Ziel haben.

Die Gestaltung der ITPP-Lerngelegenheiten steht in Einklang mit den vorgestellten For-
schungsbefunden zu praxisbezogenen Lerngelegenheiten (vgl. Kapitel 2.2) und zur Verin-
derung von Uberzeugungen als Teil der professionellen Kompetenz (vgl. Kapitel 2.3). Kon-
kret werden praxisbezogene Lerngelegenheiten realisiert, in denen Theorie und Praxis mit-
einander verkniipft werden — dies geschieht vor allem dadurch, dass fiir die Betreuung der
Studierenden Lehrpersonen eingesetzt werden, die zuvor im ITPP-Projekt fiir den naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht qualifiziert worden sind. Eine Untersuchung zu diesen zuvor
qualifizierten ITPP-Lehrpersonen zeigte, dass die ITPP-Lehrpersonen sich in Bezug auf ihre
Kompetenzen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht positiv von Lehrpersonen unter-

schieden, die nicht zuvor im ITPP-Projekt weitergebildet wurden (vgl. Kapitel 2.4.2.4).

Dies ist ein erster Hinweis dafiir, dass es Unterschiede zwischen den Lehrpersonen, die Stu-
dierende in praxisbezogenen Lerngelegenheiten betreuen, geben kann. Somit ist anzuneh-
men, dass auch die Studierenden in den praxisbezogenen Lerngelegenheiten unterschiedlich
betreut werden konnten und es stellt sich ankniipfend die Frage, ob diese unterschiedliche
Betreuung in den praxisbezogenen Lerngelegenheiten im Zusammenhang mit der Entwick-
lung der berufsbezogenen Uberzeugungen als Teil der professionellen Kompetenzen stehen
kann. So wird in der vorliegenden Arbeit die Entwicklung berufsbezogener Uberzeugungen
von Bachelorstudierenden im naturwissenschaftlichen Sachunterricht in Zusammenhang mit
praxisbezogenen Lerngelegenheiten und der Betreuung durch Lehrpersonen untersucht; der
Fokus liegt dabei zum einen auf den fachspezifischen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
(Studie 1) und zum anderen auf den fachspezifischen Lehr-Lern-Uberzeugungen (Studie 2)

von Studierenden zum naturwissenschaftlichen Sachunterricht.
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3 Zielsetzung, Fragestellungen und Hypothesen

In dieser Arbeit steht die Verinderung von Uberzeugungen von Studierenden zum naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht im Fokus, um die Studierenden in einem wichtigen Bereich
ihrer professionellen Kompetenzen (z. B. Kunter & Pohlmann, 2015) besser zu unterstiitzen
und die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Lehr-Lern-Uberzeugungen von Studieren-
den und Lehrpersonen zum naturwissenschaftlichen Sachunterricht (z. B. Landwehr, 2002;
Moller, 2004) zu verdndern. Daher werden zum einen die Verdnderungen der Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen als Teil der personenbezogenen Uberzeugungen und zum anderen
die Verinderungen der Lehr-Lern-Uberzeugungen durch praxisbezogene Lerngelegenheiten
im Bachelor-Studium und durch die Betreuung durch Experten-Lehrkréfte als Teil der epis-

temologischen Uberzeugungen untersucht (vgl. Kapitel 2).

Die Untersuchungen dieser Arbeit orientieren sich an den Annahmen des in der Einleitung
skizzierten Modells von Kunter et al. (2011), nach welchem die Férderung der professionel-
len Kompetenz tiber die Schaffung von Lerngelegenheiten und deren Nutzung durch die
Studierenden erreicht werden kann (vgl. Kapitel 1). Im Rahmen des in Kapitel 2.4.2 be-
schriebenen ITPP-Projektes werden spezielle, praxisbezogene Lerngelegenheiten mithilfe
der Unterstiitzung von zuvor qualifizierten ITPP-Lehrpersonen geschaffen. Durch die Un-
terstiitzung dieser qualifizierten ITPP-Lehrpersonen wird angestrebt, die berufsbezogenen
Uberzeugungen der Studierenden als Teil ihrer professionellen Kompetenzen im Verlauf

ihres Studiums angemessen zu fordern.

Unter der Annahme, dass eine Betreuung durch im naturwissenschaftlichen Sachunterricht
qualifizierte Lehrpersonen forderlich fiir die Kompetenzentwicklung der Studierenden im
naturwissenschaftlichen Sachunterricht sein kann, ist das Ziel der vorliegenden Arbeit, mog-
liche Zusammenhénge zwischen den geschaffenen Lerngelegenheiten mit der Betreuung
durch zuvor qualifizierte Lehrpersonen und einer Verinderung der Uberzeugungen von Stu-
dierenden im naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu untersuchen. Dabei wurde folgende

Fragestellung formuliert:

Wie verindern sich Uberzeugungen von Studierenden zum naturwissenschaftlichen
Sachunterricht im Zusammenhang mit einer Betreuung durch zuvor im ITPP-Projekt
weitergebildete Lehrpersonen bzw. zuvor nicht im ITPP-Projekt weitergebildeter

Lehrpersonen im Rahmen praxisbezogener Lerngelegenheiten?
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Die Untersuchung dieser Fragestellung soll der Forderung nach empirischen Befunden zu
der Wirksamkeit von Praxisphasen und praxisbezogenen Lerngelegenheiten (z. B. Arnold et
al.,2011; Arnold et al., 2014; Hascher, 2011) Rechnung tragen, indem praxisbezogene Lern-
gelegenheiten mit unterschiedlichen Betreuungsbedingungen (zuvor weitergebildete ITPP-
Lehrpersonen und zuvor nicht weitergebildete Lehrpersonen) beschrieben und miteinander

verglichen werden; dazu werden zwei Studien durchgefiihrt.

In der ersten Studie stehen die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden zum na-
turwissenschaftlichen Unterrichten im Vordergrund. Mithilfe eines Querschnitt-Designs
werden die Einschitzungen der Studierenden nach einem einfiihrenden Praktikum vergli-
chen: Die Studierenden geben nach ihrem ersten Praktikum im Studium an, inwiefern sich
ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen durch dieses Praktikum verédndert haben. Dabei wer-
den Studierende, die in dem Praktikum von zuvor weitergebildeten ITPP-Lehrpersonen be-
treut wurden (ITPP), mit Studierenden verglichen, die in ihrem Praktikum von nicht zuvor
im ITPP-Projekt weitergebildeten Lehrpersonen betreut wurden (Nicht-ITPP). Ziel dieser
Studie ist es, die Verdnderung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden bei-
der Gruppen durch Selbstauskiinfte der Studierenden nach dem Praktikum vergleichend zu
untersuchen und mogliche Zusammenhénge zu den unterschiedlichen Betreuungsformaten

im Praktikum aufzuzeigen. Konkret wurden die folgenden Fragestellungen formuliert:

la) Welchen Zusammenhang gibt es zwischen der von Studierenden subjektiv wahrge-
nommenen Verdnderung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug auf natur-
wissenschaftliches Unterrichten und der Betreuung durch zuvor in ITPP-Projekt wei-
tergebildete bzw. zuvor nicht im ITPP-Projekt weitergebildete Lehrpersonen in ei-

nem einfiihrenden Praktikum?

1b) Welchen Zusammenhang gibt es zwischen der von Studierenden subjektiv wahrge-
nommenen Verdnderung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug auf natur-
wissenschaftliches Unterrichten und den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der be-

treuenden Lehrperson?

Aufgrund der beschriebenen Forschungsbefunde (vgl. Kapitel 2.3.1) liegt dieser Studie die
Annahme zugrunde, dass praxisbezogene Lerngelegenheiten im Studium einen Einfluss auf
die Einschétzung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Studierenden im Bereich des

naturwissenschaftlichen Sachunterrichts haben konnten (z. B. Bandura, 1997; Tschannen-
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Moran & Woolfolk Hoy, 2007). Daran ankniipfend wurden folgende Hypothesen (H) zu den

beiden Fragestellungen formuliert:

Hla) Studierende, die in ihrem einfilhrenden Praktikum von zuvor weitergebildeten
ITPP-Lehrpersonen betreut wurden, schitzen die Verdnderung ihrer Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen in Bezug auf naturwissenschaftliches Unterrichten durch
das Praktikum positiver ein als die Studierenden, die in ihrem Praktikum von Lehr-
personen betreut wurden, die zuvor nicht im Rahmen des ITPP-Projektes weiterge-

bildet wurden.

Die zuvor weitergebildeten ITPP-Lehrpersonen fiihlen sich selbst im naturwissenschaftli-
chen Sachunterricht sicherer (vgl. Kapitel 2.4.2.4) und erméglichen dadurch den Studieren-
den vermehrt Erfahrungen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht; diese vermehrten ei-
genen Erfahrungen im Unterrichten kdnnten einen positiven Effekt auf die Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen haben (z. B. Li & Zhang, 2000). Zudem zeigten Forschungsergebnisse,
dass die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden mit ihrer Einschédtzung der
Lehrpersonen zusammenhéingen kann: So kdnnten die Studierenden die qualifizierten ITPP-
Lehrpersonen kompetenter in der Betreuung und selbstwirksamer in Bezug auf naturwissen-
schaftliches Unterrichten einschitzen, wodurch sie auch ihre eigenen Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen am Ende des Praktikums hoher einschitzen konnten (z. B. Li & Zhang,

2000; Moulding et al., 2014).

H1b) Studierende, die in ihrem einfiihrenden Praktikum von Lehrpersonen mit hoheren
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen betreut wurden, schitzen die Verdanderung ihrer
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug auf naturwissenschaftliches Unter-
richten durch das Praktikum positiver ein als die Studierenden, die von Lehrperso-

nen mit geringeren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen betreut wurden.

Moglicherweise betreuen selbstwirksamere Lehrpersonen Studierende eher im naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht, als Lehrpersonen, die sich in diesen Themen nicht sicher fiihlen.
Die Studierenden konnen dadurch vermehrt eigene Erfahrungen im naturwissenschaftlichen
Unterrichten sammeln, wodurch sie ihre eigenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen steigern
konnen (vgl. Lumpe et al., 2012; Mulholland & Wallace, 2001; Palmer, 2006b; Velthuis et
al., 2014).

Zudem haben die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen einer Lehrperson Einfluss auf ihr pro-

fessionelles Handeln im Unterricht und auf die Leistungen und motivationalen Merkmale
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der Schiilerinnen und Schiiler (Quelle). Dieser Zusammenhang konnte auch auf das Handeln
der Lehrpersonen im Unterricht und in der Betreuung und somit auf die Studierenden iiber-
tragen werden. Es wird ein Zusammenhang zwischen den Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen der Studierenden und den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Lehrpersonen ange-
nommen: Die Studierenden erfahren eine positive Betreuung im naturwissenschaftlichen Sa-
chunterricht durch die zuvor weitergebildeten Lehrpersonen, was sich positiv auf ihre Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen auswirkt (vgl. Capa Aydin & Woolfolk Hoy, 2005; Moulding
et al., 2014).

In der zweiten Studie geht es um die Entwicklung der Lehr-Lern-Uberzeugungen im natur-
wissenschaftlichen Sachunterricht der Studierenden im Verlauf ihres Bachelor-Studiums vor
dem Hintergrund praxisbezogener Lerngelegenheiten. Zu diesem Zweck werden die Uber-
zeugungen der Studierenden, die in den praxisbezogenen Lerngelegenheiten im Praktikum
und in Seminarveranstaltungen von zuvor weitergebildeten ITPP-Lehrpersonen betreut wur-
den, mit den Uberzeugungen der Studierenden verglichen, die von zuvor nicht im ITPP-
Projekt weitergebildeten Lehrpersonen betreut wurden. Ziel der Untersuchung ist es, mit-
hilfe eines Langsschnitt-Designs mogliche Zusammenhénge zwischen der Entwicklung von
transmissiven und konstruktivistischen Lehr-Lern-Uberzeugungen zum naturwissenschaft-
lichen Unterricht und den praxisbezogenen Lerngelegenheiten mit Betreuung durch zuvor
weitergebildete bzw. zuvor nicht im ITPP-Projekt weitergebildete Lehrpersonen zu be-
schreiben. Die Lehr-Lern-Uberzeugungen wurden zu Beginn, in der Mitte und am Ende des

Bachelor-Studiums erhoben.

Basierend auf der Annahme, dass Verinderungen von Lehr-Lern-Uberzeugungen im Rah-
men des Studiums prinzipiell mdglich sind (vgl. Kapitel 2.3.2), da sich die Studierenden im
Studium mit dem Lehren und Lernen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht auseinan-
dersetzen, liegt der Fokus in der Studie insbesondere auf den unterschiedlichen praxisbezo-
genen Lerngelegenheiten mit Betreuung durch zuvor weitergebildete ITPP-Lehrpersonen
bzw. zuvor nicht weitergebildete Lehrpersonen. Daraus ergibt sich folgende Fragestellung

fur die zweite Studie:

2) Welche Zusammenhénge gibt es zwischen der Verdnderung von naturwissenschaftli-
chen Lehr-Lern-Uberzeugungen von Sachunterrichtsstudierenden im Verlauf des Ba-
chelor-Studiums und praxisbezogenen Lerngelegenheiten mit Betreuung durch zuvor
im ITPP-Projekt weitergebildete bzw. zuvor nicht im ITPP-Projekt weitergebildete

Lehrpersonen?



3 Zielsetzung, Fragestellungen und Hypothesen 91

Vor dem Hintergrund der beschriebenen Theorie (vgl. Kapitel 2.1.3) und dem aktuellen For-
schungsstand (vgl. Kapitel 2.3.2) werden folgende Hypothesen formuliert:

H2a) Die konstruktivistischen Uberzeugungen der Studierenden steigen im Verlauf des
Studiums an, wihrend sich die transmissiven Uberzeugungen im Verlauf des Stu-

diums zurickbilden.

Dies kann damit begriindet werden, dass sich die Studierenden im Verlauf ihres Studiums
mit Theorien zum Lehren und Lernen auseinandersetzen. Durch vermehrt konstruktivis-
tische Ausbildungselemente kann die Entwicklung konstruktivistischer Uberzeugungen
verstiarkt werden. Zudem zeigen Quasi-Langsschnitt-Untersuchungen, dass Studierende
am Ende ihres Studiums vermehrt konstruktivistisch und weniger transmissiv orientiert
sind als zu Beginn ihres Studiums (z. B. Blomeke, Miiller et al., 2008; Heinze & Wieden-
hofer, 2005; Markic & Eilks, 2011; Richter et al., 2013; Schlichter, 2012).

H2b) Die naturwissenschaftlichen Lehr-Lern-Uberzeugungen der Studierenden entwi-
ckeln sich unter Beriicksichtigung der praxisbezogenen Lerngelegenheiten mit ver-
schiedenen Betreuungsformaten unterschiedlich: Die Studierenden, die in den pra-
xisbezogenen Lerngelegenheiten von zuvor im ITPP-Projekt weitergebildeten
Lehrpersonen betreut wurden, verindern ihre konstruktivistischen Uberzeugungen
starker als die Studierenden, die in den praxisbezogenen Lerngelegenheiten von
Lehrpersonen betreut wurden, die nicht vorher im ITPP-Projekt weitergebildet wur-

den.

Die praxisbezogenen Lerngelegenheiten im ITPP-Projekt sind durch die zuvor fachdidak-
tisch weitergebildeten Lehrpersonen moglicherweise mit einem stirkeren fachdidaktischen
Fokus gestaltet als die praxisbezogenen Lerngelegenheiten mit Regelbetreuung. So konnten
Biedermann, Briihwiler und Krattenmacher (2012) bereits fiir Lehr-Lern-Uberzeugungen im
Bereich Mathematik zeigen, dass Lerngelegenheiten mit mathematikdidaktischem Schwer-
punkt zu einer stirkeren Auspragung der konstruktivistischen und zu einer geringeren Aus-
prigung der transmissiven Uberzeugungen fiihrten; eine Ubertragung dieser Befunde auf

den naturwissenschaftlichen Bereich ist hier vorstellbar.

Aufgrund der Hinweise, dass die Uberzeugungen die Handlungen einer Lehrperson sowie
die Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler beeinflussen (z. B. Hartinger et al., 2006;

Staub & Stern, 2002;), kann ebenfalls ein Zusammenhang zu ihren Handlungen bei der Be-
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treuung der Studierenden und somit auch zu den Lehr-Lern-Uberzeugungen der Studieren-
den vermutet werden (Biedermann & Steinmann, 2015; Wallace, 2014). Da die in Kapitel
2.4.2.4 beschriebene Untersuchung zeigen konnte, dass die Lehrpersonen im ITPP-Projekt
stirkere konstruktivistische Uberzeugungen aufweisen als die Lehrpersonen, die nicht an
dem Projekt teilnehmen, wird in Anlehnung an den beschriebenen Zusammenhang aus der
Forschung vermutet, dass die betreuenden Lehrpersonen mit ihren unterschiedlichen Lehr-
Lern-Uberzeugungen einen unterschiedlichen Einfluss auf die Lehr-Lern-Uberzeugungen
ihrer Studierenden haben konnten. Aufgrund des Vorschlags, dass betreuende Lehrpersonen
vorher weitergebildet werden sollten, um angehende Lehrpersonen in Bezug auf ihre kon-
struktivistischen Uberzeugungen zu unterstiitzen (Okan-Bekiroglu & Akkoc, 2009), konnte
angenommen werden, dass die Studierenden, die von den zuvor fachdidaktisch weitergebil-
deten, konstruktivistischeren Lehrpersonen betreut wurden, durch diese Lehrpersonen als
Vorbild am Ende des Studiums ebenfalls stirkere konstruktivistische Uberzeugungen auf-
weisen. Im Widerspruch zu dieser Annahme sind die Ergebnisse der Studie von Steinmann
und Oser (2012) zu nennen, in der keine Zusammenhénge zwischen den Uberzeugungen der
Studierenden und denen der Praxislehrpersonen gefunden werden konnten. Anzumerken ist
diesbeziiglich, dass die Praxislehrpersonen in der Schweizer Lehrerausbildung eine andere
Rolle innehaben als die Lehrpersonen in Deutschland, sodass kein direkter Vergleich zu den

betreuenden Lehrpersonen in dieser Studie gezogen werden kann.

Im Rahmen der in Kapitel 2.4.2.4 dargestellten Untersuchung lieen sich fiir die transmissi-
ven Uberzeugungen keine Unterschiede zwischen den Lehrpersonen mit und ohne Teil-
nahme am ITPP-Projekt finden, sodass diesbeziiglich keine Aussage zu einer Verdanderung
der transmissiven Uberzeugungen der Studierenden im Zusammenhang mit transmissiven
Uberzeugungen der Lehrpersonen getroffen werden kann. Daher wurde die oben genannte
Hypothese zur unterschiedlichen Veriinderung der Uberzeugungen im Zusammenhang mit
dem Betreuungsformat nur fiir die konstruktivistischen Uberzeugungen formuliert. Explora-
tiv wird fiir die transmissiven Lehr-Lern-Uberzeugungen der Studierenden vermutet, dass
sich diese in praxisbezogenen Lerngelegenheiten stirker verdndern, wenn die Studierenden
von zuvor weitergebildeten Lehrpersonen aus dem ITPP-Projekt betreut werden. Es wird
vermutet, dass die zuvor weitergebildeten Lehrpersonen mit ihren stérkeren konstruktivisti-
schen Uberzeugungen den Studierenden vermehrt konstruktivistisch orientierte Lerngele-
genheiten bieten, was einen Einfluss auf die transmissiven Uberzeugungen der Studierenden
haben konnte (z. B. Kleickmann et al., 2016). Jedoch ist dabei zu bedenken, dass eine Ver-

dnderung der konstruktivistischen Lehr-Lern-Uberzeugungen nicht automatisch mit einer



3 Zielsetzung, Fragestellungen und Hypothesen 93

entgegengesetzten Verinderung der transmissiven Uberzeugungen einhergehen muss (vgl.
Biedermann, Brithwiler & Krattenmacher, 2012). Auch wenn konstruktivistische und trans-
missive Uberzeugungen aus theoretischer Perspektive widerspriichlich erscheinen, konnen
diese bei (angehenden) Lehrpersonen dennoch sinnvoll nebeneinander bestehen und je nach

Situation als Erklarung fiir das Handeln herangezogen werden (Bryan, 2012).
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4 Methode

Nachdem im vorangegangenen Kapitel die Zielstellung der Arbeit und die einzelnen Frage-
stellungen sowie Hypothesen dargestellt und begriindet wurden, dient dieses Kapitel der me-
thodischen Einfiihrung in die beiden Untersuchungen. Dazu wird zunichst ein Uberblick
iiber die praxisbezogenen Lerngelegenheiten im Rahmen des ITPP-Projekts gegeben, an de-
nen die Sachunterrichtsstudieren teilnehmen konnen (Kapitel 4.1). AnschlieBend werden fiir
jede Studie die methodischen Grundlagen vorgestellt (Kapitel 4.2 und 4.3): Nach der Be-
schreibung der Durchfiihrung, der Stichprobe und der verwendeten Erhebungsinstrumente
wird abschlieBend ein Uberblick iiber die Auswertungsmethoden gegeben, die jeweils vor

dem Hintergrund der verwendeten Instrumente vorgestellt und begriindet werden.

4.1 Design — Praxisbezogene Lerngelegenheiten im Sachunterrichtsstu-
dium im Rahmen des ITPP-Projekts an der Universitit Miinster

Die praxisbezogenen Lerngelegenheiten im Rahmen des ITPP-Projektes orientieren sich an
den Vorgaben des Lehrerausbildungsgesetzes 2009 fiir das Land Nordrhein-Westfalen und
unterscheiden sich in praxisbezogene Lerngelegenheiten im Praktikum (Kapitel 4.1.1) und
in praxisbezogene Lerngelegenheiten in Lehrveranstaltungen (Kapitel 4.1.2). In Anlehnung
an das Ziel und die Konzeption des ITPP-Projektes wird in diesem Kapitel vorgestellt, an
welchen praxisbezogenen Lerngelegenheiten Sachunterrichtsstudierende im Rahmen des
ITPP-Projektes teilnehmen konnen. Durch den Praxisbezug der Lerngelegenheiten werden
die oben genannten Forderungen nach einer besseren Theorie-Praxis-Verkniipfung aufge-
griffen (Czerwenka, 2005; Czerwenka & Nolle, 2014); ebenso wird dadurch beriicksichtigt,
dass Praxisphasen eine Moglichkeit darstellen, um eigene Erfolgserfahrungen generieren zu
konnen (Hecht, 2013; Woolfolk Hoy, 2000). Zudem wird entsprechend der Forschungsbe-
funde, dass betreuende Lehrpersonen einen Einfluss auf die Kompetenzentwicklung von
Studierenden im Praktikum haben konnen (Gréschner & Héusler, 2014), durch Zusammen-
arbeit von Lehrpersonen und Dozierenden im Rahmen der praxisbezogenen Lerngelegen-
heiten die mogliche Wirkung von Lehrpersonen in der Betreuung anerkannt. Ebenso wird
beschrieben, wie sich die Lerngelegenheiten mit der Betreuung durch zuvor weitergebildete
ITPP-Lehrpersonen (ITPP-Angebot, vgl. Kapitel 2.4.2.2) von den Lerngelegenheiten unter-
scheiden, in denen die Studierenden von zuvor nicht im Rahmen des ITPP-Projektes weiter-

gebildeten Lehrpersonen betreut wurden (Regelangebot).
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4.1.1 Praxisbezogene Lerngelegenheiten im Praktikum

Nach dem Lehrerausbildungsgesetz 2009 fiir das Land Nordrhein-Westfalen miissen Lehr-
amtsstudierende in ihrem Studium drei verpflichtende Praxisphasen absolvieren. Dazu ge-
hort im Rahmen des Bachelor-Studiums zunéchst ein einfithrendes schulisches Orientie-
rungspraktikum, das im ersten oder zweiten Semester des Studiums absolviert werden sollte.
Anschlieend folgt ein auBerschulisches oder schulisches Berufsfeldpraktikum, das fiir das
vierte oder fiinfte Semester empfohlen wird; beide Praxisphasen umfassen jeweils mindes-
tens vier Wochen (LABG, 2009). Die dritte Praxisphase bildet abschlieBend ein mindestens
fiinfmonatiges Praxissemester im zweiten oder dritten Semester des Masterstudiums. So-
wohl das Orientierungs- als auch das Berufsfeldpraktikum sind in der Regel bildungswis-
senschaftlich begleitet, es besteht jedoch auch die Moglichkeit einer fachdidaktischen Aus-
richtung. Diese Moglichkeit nutzt das Seminar fiir Didaktik des Sachunterrichts und bietet
jeweils fiir die Studierenden beide Praxishasen mit einem jeweiligen Vorbereitungsseminar
als fachdidaktisches Wahlangebot mit Begleitung und Betreuung durch zuvor weitergebil-
dete ITPP-Lehrpersonen an. Im Rahmen dieser Arbeit wird in der ersten Studie das erste
einfiihrende Praktikum, das vierwochige Orientierungspraktikum untersucht, was daher nun

im Fokus steht.

Fiir das Orientierungspraktikum, welches die Studierenden in der Regel nach dem ersten
oder zweiten Semester absolvieren, sind allgemein folgende Zielvorgaben formuliert: ,,Die
Absolventinnen und Absolventen des Orientierungspraktikums |[...] verfiigen iiber die Fa-
higkeit,

1. die Komplexitét des schulischen Handlungsfeldes aus einer professions- und sys-
temorientierten Perspektive zu erkunden,

2. erste Beziehungen zwischen bildungswissenschaftlichen Theorieansédtzen und kon-
kreten pddagogischen Situationen herzustellen;

3. einzelne pddagogische Situationen mit zu gestalten,
Aufbau und Ausgestaltung von Studium und eigener professioneller Entwicklung
reflektiert mit zu gestalten.” (§ 7 Abs. 1 LZV, 2009)

Die Rahmenbedingungen fiir das Orientierungspraktikum und das Vorbereitungsseminar an
der Universitit Miinster sind in der Studienordnung der Bildungswissenschaften verortet und
im Praktikumsleitfaden vom Zentrum fiir Lehrerbildung festgelegt. Insgesamt umfasst das
Orientierungspraktikum 120 Zeitstunden, das heift, die Studierenden miissen mindestens 30
Stunden pro Woche verpflichtend in allen Bereichen des schulischen Handelns teilnehmen.
Dazu gehort die verpflichtende Hospitation im Unterricht bzw. das eigene unterrichtliche

Handeln im Umfang von mindestens 20 Stunden pro Woche. Dariiber hinaus beschiftigen
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sich die Studierenden zum Beispiel mit der Vor- und Nachbereitung von Unterricht und neh-
men an Konferenzen oder anderen schulischen Veranstaltungen teil (Leitfaden ZfL).
,,Grundsétzlich sind alle 6ffentlichen Schulen Ausbildungsschulen® (§ 12 (5) LABG 2009)
und in der Regel suchen sich die Studierenden ihre Schule und somit auch ihre betreuenden
Lehrpersonen im Praktikum selbst aus.

Das Vorbereitungsseminar zum Orientierungspraktikum ist ebenfalls verpflichtend, umfasst
zweil Semesterwochenstunden und findet wéhrend des dem Praktikum vorangehenden Se-
mesters wochentlich oder in Form einer Blockveranstaltung statt (Modulbeschreibung Bil-
dungswissenschaften (BilWiss) der Westfalischen Wilhelms-Universitdt Miinster, S. 2287-
2288). In diesem Seminar werden die Studierenden auf ihr Orientierungspraktikum sowie
die anschlieBende schriftliche theoriebasierte Praxisreflexion (TPR) vorbereitet. Dem Semi-
nar und dem Orientierungspraktikum liegen Kompetenzerwartungen zugrunde, die von der
Universitéit formuliert wurden. Demnach kennen die Studierenden nach dem Orientierungs-
praktikum die wichtigsten Handlungsfelder von Schule (z. B. Unterrichten, Erziehen, Diag-
nostizieren, Arbeit mit Eltern) und verschiedene pddagogische Berufe, die neben dem Leh-
rerberuf eine Rolle an der Grundschule spielen (z. B. Sozialpddagoginnen und -padagogen,
Erzieherinnen und Erzieher oder Mitarbeitende im offenen Ganztag). Des Weiteren wenden
die Studierenden verschiedene Beobachtungsmethoden angemessen in verschiedenen schu-
lischen Situationen an, reflektieren ihre Berufswahl, gestalten durch ihre Erfahrungen im
Praktikum ihr weiteres Studium gezielter und begriinden dies auch. Ebenso kommunizieren
sie mit unterschiedlichen Personen in unterschiedlichen Kontexten iiber schulische Themen

(Modulbeschreibung BilWiss, S. 2287).

Fiir Lehramtsstudierende mit dem Fach Sachunterricht wurde auf Grundlage des beschrie-
benen, bildungswissenschaftlich begleiteten Orientierungspraktikums ein Angebot im Rah-
men des ITPP-Projektes geschaffen (ITPP-Praktikum). Das ITPP-Praktikum ist mit der
ITPP-Begleitveranstaltung genauso aufgebaut wie das reguldre Orientierungspraktikum
(Nicht-ITPP-Praktikum), sodass die oben beschriebenen Rahmenbedingungen ebenso gelten
wie die in der Modulbeschreibung benannten Kompetenzerwartungen fiir die Studierenden.
Die Besonderheit des ITPP-Praktikums ist dabei zum einen, dass das Praktikum einen fach-
didaktischen Schwerpunkt auf den naturwissenschaftlichen Sachunterricht legt. Zum ande-
ren findet das Praktikum in Kooperation mit ausgewéhlten Partnerschulen statt; die Studie-
renden werden dabei von den zuvor weitergebildeten ITPP-Lehrpersonen betreut (vgl. Ka-

pitel 2.4.2.2).
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Um zu skizzieren, wie sich diese beiden Besonderheiten auf die Konzeption des ITPP-Prak-
tikums auswirken, sind die wichtigsten Rahmenbedingungen des ITPP-Praktikums im Ver-

gleich zum Nicht-ITPP-Praktikum in Tabelle 8 zusammengefasst.

Tabelle 8: Ubersicht iiber die Rahmenbedingungen in ITPP- und Nicht-ITPP-Praktikum

ITPP-Praktikum Nicht-ITPP-Praktikum

Vorbereitungsseminar: Vorbereitungsseminar:
— 1. Semester — 1. oder 2. Semester
— wochentlich — wochentlich oder Blockseminar
— gestaltet von 2 ITPP-Lehrpersonen — gestaltet von Mitarbeitenden der Uni-
— max. 20 Studierende pro Seminar versitdt oder abgeordneten Lehrperso-
— inhaltlicher Fokus: naturwissenschaftli- nen

cher Sachunterricht — unterschiedliche Seminargréflen (max.

30 Studierende)
— bildungswissenschaftlich ausgerichtet

Orientierungspraktikum: Orientierungspraktikum: ‘
— an ITPP-Schulen — an selbst gewiéhlten Schulen
— in Kleingruppen (2 — 4 Studierende) — alleine oder in Gruppen mdglich
— Empfehlung: eigene Unterrichtserfah- — eigenes Unterrichten moglich, aber kein

rung sammeln, wenn mdglich im natur- Zwang

wissenschaftlichen Sachunterricht

Die Studierenden, die sich fiir das ITPP-Praktikum entscheiden, besuchen zunichst ebenfalls
ein Vorbereitungsseminar zu ihrem Praktikum. Dieses findet einmal wdchentlich direkt im
ersten Semester statt und wird inhaltlich von ein bis zwei ITPP-Lehrpersonen gestaltet und
durchgefiihrt. Pro Seminar werden maximal 20 Plidtze angeboten; in der Regel gibt es zwei
Seminare, sodass maximal 40 Plitze angeboten werden kénnen'2. Die Inhalte des Seminars
orientieren sich an den oben beschriebenen Kompetenzerwartungen; zusétzlich liegt inhalt-
lich der Fokus auf dem naturwissenschaftlichen Sachunterricht. In den anschlieBenden Se-
mesterferien absolvieren die Studierenden ihr Orientierungspraktikum an sogenannten Part-
nerschulen, an denen sie jeweils in Kleingruppen von zwei bis vier Studierenden von wei-
terqualifizierten ITPP-Lehrpersonen betreut werden. Die Verteilung der Studierenden auf
die Partnerschulen findet jeweils zu Beginn des Semesters in der ersten Seminarsitzung statt.
Anschlieend nehmen die Studierenden Kontakt zu ihren ITPP-Lehrpersonen auf und ver-
einbaren einen Termin fiir einen ersten ,,.Schnuppertag®. An diesem Tag lernen sie die Schule

und die Lehrperson kennen und kdnnen bereits die wichtigsten Fragen zu ihrem Praktikum

12 Die Anzahl der Plitze richtet sich auch immer nach der Anzahl der Partnerschulen, die jeweils zu dem Zeit-
punkt an dem Projekt teilnehmen und die Kapazititen haben, Studierende aufzunehmen. Daher dndern sich die
Zahlen fiir die Seminarplétze jedes Jahr; die hier berichteten Zahlen sind die maximal moglichen Werte.
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kldaren. Da die betreuenden ITPP-Lehrpersonen durch ihre Teilnahme am ITPP-Projekt be-
sonders in Bezug auf'ihr fachdidaktisches Wissen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht
weitergebildet sind (vgl. Kapitel 2.4.2.4), sollten sie alle ihren Studierenden im Praktikum
einen besonderen Einblick in den naturwissenschaftlichen Sachunterricht geben kénnen. So
haben alle Studierenden die Mdglichkeit, erste eigene Unterrichtserfahrungen im naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht zu sammeln und werden von den ITPP-Lehrpersonen dahin-

gehend ermutigt.

4.1.2 Praxisbezogene Lerngelegenheiten in Lehrveranstaltungen

Neben den Praxisphasen im Bachelor-Studium haben die Studierenden auch im weiteren
Studium die Moglichkeit, mit den Lehrpersonen zusammenzuarbeiten; im Rahmen einiger
Lehrveranstaltungen werden Unterrichtsversuche der Studierenden von ITPP-Lehrpersonen
begleitet und betreut (vgl. Kapitel 2.4.2.2). Im Folgenden werden zwei aufeinander aufbau-
ende sachunterrichtsdidaktische Seminare beschrieben, an denen die Studierenden in der Re-
gel im vierten und fiinften Semester des Bachelor-Studiums teilnehmen und in deren Rah-
men sie von den zuvor weitergebildeten ITPP-Lehrpersonen betreut werden kénnen. Im Fol-
genden werden zundchst der allgemeine Aufbau der Seminare auf Basis der Studienordnung

und anschlieBend die Besonderheiten der ITPP-Seminare beschrieben.

In den Seminaren beschéftigen sich die Studierenden mit dem Lernen der Kinder (Seminar
1) und der Rolle der Lehrperson (Seminar 2) im naturwissenschaftlichen Sachunterricht
(Priifungsordnung fiir den Lernbereich Natur- und Gesellschaftswissenschaften, S. 3278-
3279). Die Seminare greifen dabei konstruktivistische Aspekte des Lehrens und Lernens im
naturwissenschaftlichen Sachunterricht auf; so werden Theorien zu Schiilervorstellungen
und Conceptual-Change sowie im zweiten Seminar die Theorie des Scaffoldings anhand na-
turwissenschaftlicher Themen erarbeitet, angewendet und diskutiert. Nach dieser theoreti-
schen Einfiihrung werden die Studierenden im Rahmen des Seminars auf die eigene Durch-
fiihrung kleiner Unterrichtssequenzen in der Praxis vorbereitet, welche sie im Anschluss in
Kleingruppen an Schulen (Seminar 1) bzw. als Micro-Teaching-Situation mit Schiilergrup-
pen an der Universitit (Seminar 2) durchfithren. Zum Abschluss der Seminare reflektieren
die Studierenden ihre Erfahrungen, die sie wéahrend der eigenen Erprobung gemacht haben,
vor dem Hintergrund der zuvor erarbeiteten theoretischen Grundlagen. Da die Seminare auf-
einander aufbauen, werden sie von allen Sachunterrichtsstudierenden in der Regel auch hin-

tereinander in dieser Reihenfolge besucht: Das Seminar zum Lernen der Kinder findet im
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Sommersemester statt, das Seminar zur Rolle der Lehrperson im anschlieBenden Winterse-
mester (Prifungsordnung fiir den Lernbereich Natur- und Gesellschaftswissenschaften,

S. 3288, 3291 & 3292).

In der vorliegenden Arbeit werden im Rahmen von Studie 2 Studierende befragt (vgl. Kapi-
tel 4.3.2), die die beiden Seminare im Sommersemester 2013 und im Wintersemester
2013/14 absolviert haben. Die Studierenden, die ein Jahr zuvor in dem einfiithrenden Prakti-
kum von zuvor weitergebildeten ITPP-Lehrpersonen betreut wurden, wurden auch den Se-
minaren zugeteilt, an denen zuvor weitergebildete ITPP-Lehrpersonen beteiligt waren
(ITPP-Seminar). Die anderen Studierenden nahmen an inhaltlich identischen Seminaren teil,
wurden dabei jedoch von Lehrpersonen betreut, die zuvor nicht im ITPP-Projekt weiterge-
bildet wurden (Nicht-ITPP-Seminar). Die genaue Gestaltung der Seminare unter Beteiligung
der verschiedenen Lehrpersonen wird im Folgenden niher erldutert; dazu wird in Tabelle 9
zunichst ein Uberblick fiir das erste Seminar zum Lernen von Kindern abgebildet.

Tabelle 9: Ubersicht iiber den Aufbau von Seminar 1 zum Lernen von Kindern, getrennt nach ITPP- und Nicht-
ITPP-Seminar

ITPP-Seminarversion Nicht-ITPP-Seminarversion
(ITPP-Studierende) (Nicht-ITPP-Studierende)
Erarbeitung der theoretischen Grundlagen
(Genetisches Lernen, Schiilervorstellungen und Conceptual-Change-Theorien)

— Teilnahme von ITPP-Lehrpersonen — keine Teilnahme von Lehrpersonen

Vorbereitung der Unterrichtssequenzen im Seminar

— Kleingruppen (4 Studierende)
— gemeinsame Vorbereitung in der Klein-
gruppe mit einer ITPP-Lehrperson

— Kleingruppen (2 bis 4 Studierende)
— Vorbereitung in der Kleingruppe

Durchfiihrung einer Unterrichtssequenz (2 Doppelstunden a 90 Minuten) in Kleingrup-
pen in der Schule

— Durchfiihrung an einer ITPP-Schule
— gemeinsame Reflexion mit der ITPP-
Lehrperson an der Schule

— Durchfiihrung an einer (selbstgewihl-
ten) Nicht-ITPP-Schule

Reflexion auf Grundlage der theoretischen Grundlagen

— Teilnahme von ITPP-Lehrpersonen — keine Teilnahme von Lehrpersonen

In der ITPP-Seminarversion zum Lernen von Kindern haben wéhrend des gesamten Semes-
ters ITPP-Lehrpersonen teilgenommen; diese Teilnahme diente der eigenen Weiterbildung
der Lehrpersonen im Rahmen des ITPP-Projektes (vgl. Kapitel 2.4.2.1). Das heif}t, diese

teilnehmenden ITPP-Lehrpersonen haben in dem Seminar gemeinsam mit den Studierenden
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die theoretischen Grundlagen erarbeitet, Gruppenarbeiten durchgefiihrt und gemeinsam dis-
kutiert, wobei sie auch immer ihre Sichtweisen und Erfahrungen aus der tdglichen Schulpra-
xis in den Seminargespriachen einflieBen lassen konnten. Auch in den abschlieBenden Sit-
zungen zur Diskussion und Verkniipfung von Theorie und Praxis waren die ITPP-Lehrper-
sonen anwesend und haben sich beteiligt. In dem Nicht-ITPP-Seminar haben keine Lehrper-

sonen teilgenommen.

Die zweite Besonderheit des ITPP-Seminars war, dass die ITPP-Studierenden ihre Unter-
richtssequenz zu einem naturwissenschaftlichen Thema an einer ITPP-Schule erproben
konnten. Dazu wurden sie in Kleingruppen von vier Studierenden &hnlich wie im ITPP-
Praktikum von einer zuvor weitergebildeten ITPP-Lehrperson betreut; die betreuenden
ITPP-Lehrpersonen waren zwar nicht aus der Gruppe der teilnehmenden ITPP-Lehrperso-
nen, aber hatten das Seminar zu einem fritheren Zeitpunkt bereits absolviert, sodass ihnen

der Inhalt und der Ablauf vertraut waren.

Die Betreuung durch die ITPP-Lehrpersonen umfasste zum einen die gemeinsame Vorbe-
reitung'? in der Kleingruppe auf den Unterricht; dazu kamen die ITPP-Lehrpersonen zu einer
Seminarsitzung an die Universitdt und konnten dort mit thren Studierenden arbeiten und
Absprachen treffen. Dabei konnten die Studierenden ihre Fragen allgemein zur Umsetzung
des inhaltlichen Themas und zur Durchfiihrung stellen; auerdem konnte die Lehrperson den
Studierenden Informationen zur Lerngruppe geben und die Vorbereitung konnte spezifisch
auf die Lerngruppe abgestimmt werden. Bei dieser Vorbereitungssitzung waren auch die
teilnehmenden ITPP-Lehrpersonen anwesend, um diese Betreuungssituation mitzuerleben

und im nichsten Durchgang dann selbst eine Kleingruppe zu betreuen.

Zum anderen umfasste die Betreuung durch die ITPP-Lehrpersonen auch die Durchfiihrung
der Unterrichtssequenz an der eigenen Schule sowie eine anschlieende Reflexion. Das
heif}t, die ITPP-Studierenden waren zweimal fiir je eine Doppelstunde (90 Minuten) an der
Schule und haben dort den Unterricht durchgefiihrt. Anschliefend an den Unterricht sollten
die betreuenden ITPP-Lehrpersonen diesen gemeinsam mit ihren Studierenden auf Basis der
Theorie des Seminars reflektieren, wobei nicht festgelegt war, ob dies in zwei einzelnen
Reflexionen nach jeder Stunde oder einer Gesamt-Reflexion nach beiden Stunden geschieht;

die Gestaltung der Reflexion lag individuell bei den ITPP-Lehrpersonen. Alle betreuenden

13 Bei dieser Vorbereitungssitzung waren auch die teilnehmenden ITPP-Lehrpersonen anwesend, um diese
Betreuungssituation mitzuerleben und im nichsten Durchgang dann selbst eine Kleingruppe zu betreuen.
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Lehrpersonen hatten in den vorangegangenen Durchgidngen bereits Studierendengruppen be-
treut, im Rahmen des Seminars den Unterricht diskutiert und waren mit den theoretischen
Grundlagen des Seminars vertraut. Inwieweit dies allerdings in die stattgefundenen Reflexi-

onsgesprache eingeflossen ist, ist nicht bekannt.

Die Nicht-ITPP-Studierenden haben ihre Unterrichtssequenzen in Kleingruppen von zwei
bis vier Studierenden an einer Nicht-ITPP-Schule durchgefiihrt. Sie hatten die Mdglichkeit,
ihre betreuenden Lehrpersonen von den Schulen in die Seminarsitzung zur Vorbereitung der
Unterrichtssequenz einzuladen; dieses Angebot hat jedoch keine Kleingruppe bzw. keine der
Lehrpersonen wahrgenommen, sodass die Studierenden sich in der Seminarsitzung alleine
bzw. mithilfe der Dozierenden vorbereitet haben. Ob und wann eine andere Vorbereitung
bzw. Absprache mit den betreuenden Lehrpersonen stattgefunden hat, ist nicht bekannt. An-
schliefend erfolgte auch an den Nicht-ITPP-Schulen die Durchfiihrung der zwei Doppel-
stunden; auch hierbei ist nicht bekannt, ob im Anschluss eine Reflexion mit den Lehrperso-

nen stattfand und inwieweit diese auf den theoretischen Grundlagen des Seminars basierte.

Im darauffolgenden Semester wurde in dem zweiten Seminar zur Rolle der Lehrperson in
den gleichen Seminargruppen (ITPP- und Nicht-ITPP-Studierende) weitergearbeitet. Ziel
des Seminares war es, die Rolle der Lehrperson in konstruktivistisch orientierten Lernsitua-
tionen zu untersuchen und zu diskutieren. Ableitend daraus sollen die Studierenden Anre-
gungen fiir die Berufspraxis sammeln und erproben. Die Struktur des Seminars war dhnlich
wie die Struktur des Seminars zum Lernen von Kindern aufgebaut (vgl. Tabelle 9): Zunachst
wurden Aspekte des Scaffolding erarbeitet und anschlieBend Scaffolding-Mafnahmen fiir
den Sachunterricht diskutiert. Mit Hilfe dieser Grundlagen haben sich die Studierenden auf
eine eigene Unterrichtserprobung vorbereitet und diese anschlieBend durchgefiihrt. Anders
als in dem ersten Seminar haben die Studierenden die Unterrichtssequenz nicht in der
Schule, sondern in einer Micro-Teaching-Situation in der Universitit durchgefiihrt. An-
schliefend wurden die eigenen Unterrichtserfahrungen und das eigene Lehrerverhalten vor

dem Hintergrund der erarbeiteten Theorie reflektiert.

Auch fiir dieses Seminar gab es eine ITPP-Seminarversion und eine Nicht-ITPP-Seminar-
version. Die Studierenden haben inhaltlich in beiden Versionen dasselbe erarbeitet; der Un-
terschied bestand darin, dass in der ITPP-Seminarversion ITPP-Lehrpersonen anwesend wa-
ren, die die Studierenden bei der Vorbereitung und der anschlieBenden Analyse und Diskus-
sion des Unterrichts begleitet haben. In der Nicht-ITPP-Seminarversion waren ebenso wie

bei dem Seminar 1 zum Lernen von Kindern keine Lehrpersonen anwesend.
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Diese beiden sachunterrichtsdidaktischen Seminare sind inhaltlich aufeinander aufgebaut.
Ebenso wie in den Praxisphasen werden den Studierenden praxisbezogene Lerngelegenhei-
ten angeboten, in denen sie entweder von Lehrpersonen betreut werden, die zuvor im ITPP-
Projekt weitergebildet wurden, oder von Lehrpersonen, die zuvor nicht im ITPP-Projekt wei-
tergebildet wurden. Diese beiden verschiedenen Betreuungsbedingungen werden in den bei-

den Studien dieser Arbeit untersucht.

Vor dem Hintergrund dieser beschriebenen praxisbezogenen Lerngelegenheiten im Prakti-
kum und in den sachunterrichtsdidaktischen Seminaren werden in den folgenden beiden Ka-
piteln die methodischen Grundlagen von Studie 1 (Kapitel 4.2) und Studie 2 (Kapitel 4.3)
detailliert erlautert.

4.2 Studie 1: Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen und praxisbezogenen Lerngelegenheiten'

4.2.1 Durchfiihrung der Studie

In Tabelle 10 ist der Ablauf der Erhebungen in dieser Studie dargestellt. Bei allen Studie-
renden wurden zu Beginn des ersten Semesters ihres Sachunterrichtsstudiums im Rahmen
der Einfiilhrungsvorlesung mittels eines Fragebogens folgende Kontrollvariablen erhoben:
Interesse und Fahigkeiten in Physik sowie Interesse und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
in Bezug auf Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts (vgl. Kapitel 4.2.3). Anschlie-
fend nahmen alle Studierenden an einem Vorbereitungsseminar zum darauffolgenden ein-
fiihrenden Praktikum teil. Dabei wihlten die Studierenden zwischen verschiedenen Ange-
boten aus dem Fachbereich der Bildungswissenschaften (Nicht-ITPP) oder dem ITPP-An-
gebot, welches fachdidaktisch vom Seminar fiir Didaktik des Sachunterrichts gestaltet wird
(vgl. Kapitel 4.1.1). Alle Seminare umfassten zwei Semesterwochenstunden und orientierten
sich inhaltlich an den Vorgaben des Zentrums fiir Lehrerbildung in Miinster. Die Besonder-
heit des ITPP-Seminars ist dabei, dass es inhaltlich von zuvor weitergebildeten ITPP-Lehr-
personen gestaltet und durchgefiihrt wird. Im Rahmen der Studienordnung sollte das Semi-

nar in der Regel im ersten oder zweiten Semester des Studiums absolviert werden.

14 Eine Zusammenfassung der Studie ist in Pawelzik, Todorova, Leuchter & Méller (2016) zu finden.
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Tabelle 10: Ubersicht iiber die Durchfiihrung der Erhebungen in Studie 1

Beginn des 1. oder 2. Semesters Praktikum: Nach dem  Nach dem Prak-
Studiums ' ' 1. oder 2. Semester tikum
ITPP: ITPP:
Vorbereitungsseminar Praktikum mit Betreu-
Erhebune der zum lilraktikum (Sachun-  ung durch ITPP-Lehr- Erhebung SWU &
g der  terricht) personen Betreuungsbedin-
o  Kontrollvari- “h
2 bl Nicht-ITPP: Nicht-ITPP: gungen wihrend
o ablen . . . . d P ktku
5 Vorbereitungsseminar Praktikum mit Betreu- ¢s Fraktikums
g zum Praktikum (Bil- ung durch selbst ge-
n dungswissenschaft) wihlte Lehrpersonen
5 ITPP/Nicht-ITPP: )
5 2 Betreuung von Studie- Erhebung SWU
28 renden im Praktikum

Anmerkungen: SWU = Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Im Anschluss an das Vorbereitungsseminar fand fiir alle Studierenden das vierwdchige Prak-
tikum statt. Studierende, die ihr Praktikum im Rahmen eines Seminars der Bildungswissen-
schaften absolvierten, wurden von Lehrpersonen betreut, die sie sich in der Regel selbst aus-
gesucht und die nicht am ITPP-Projekt teilgenommen haben. Im ITPP-Praktikum wurden
die Studierenden dagegen von den zuvor weitergebildeten ITPP-Lehrpersonen betreut. Nach
dem Praktikum wurden alle Studierenden um eine Einschitzung der Verdnderung ihrer
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen durch das Praktikum gebeten; ebenso wurden auch be-
stimmte Betreuungsbedingungen abgefragt. Zusétzlich zu den Studierenden wurden auch
bei den Lehrpersonen, die Studierende im Praktikum betreut haben, die Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen zum physikbezogenen Sachunterricht erhoben. Dies erfolgte im Rahmen der
in Kapitel 2.4.2.4 beschriebenen Befragung der betreuenden Lehrpersonen mittels eines

schriftlich zu beantwortenden Fragebogens.

In beiden Befragungen der Studierenden wurde jeweils ein Online-Fragebogen iiber die Uni-
park-Plattform eingesetzt (Questback, 2014). Bei der Erhebung der Kontrollvariablen wur-
den die Studierenden im Rahmen der Lehrveranstaltung im ersten Semester {iber die Erhe-
bung sowie iliber das Verfahren informiert und in die Benutzung der Online-Plattform ein-
gefiihrt. AnschlieBend wurden alle Studierenden per E-Mail eingeladen, an der Befragung
teilzunehmen. Die Teilnahme an der Befragung erfolgte anonym und freiwillig; im Rahmen
der Lehrveranstaltung im ersten Semester wurde die Zeit zur Beantwortung der Fragebogen
zur Verfiigung gestellt (Riicklaufquote: 63%). Die Erhebung zu den Selbstwirksamkeits-

iiberzeugungen und den Betreuungsbedingungen erfolgte nach dem Praktikum durch eine
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Einladung per E-Mail nach dem gleichen Prinzip (Riicklaufquote: 72%). Damit die Daten
der Studierenden aus beiden Befragungen trotz der Anonymitdt einander zugeordnet werden
konnten, wurden alle Studierenden jeweils bei Beginn der Befragung aufgefordert, einen
personlichen Code zu erstellen. Auf Grundlage dieser Codes konnten die Daten aus dem
Kontrollfragebogen mit den Daten aus dem Fragebogen nach dem Praktikum kombiniert

werden.

4.2.2 Stichprobe: Studierende und Lehrpersonen

Insgesamt haben 137 Studierende, die Grundschullehramt mit dem Schwerpunkt Sachunter-
richt an der Universitdt Miinster studiert haben, an der ersten Studie teilgenommen. Die Stu-
dierenden haben ihr Bachelor-Studium im Oktober 2012 (n = 72) bzw. im Oktober 2013
(n = 65) nach der Studienordnung LABG 2009 begonnen. In beiden Kohorten besuchten die
Studierenden die jeweiligen Veranstaltungen im Rahmen des Fachs Sachunterricht in der
gleichen Reihenfolge, im gleichen Umfang und mit gleichem Inhalt; sie wurden jeweils in-
nerhalb ihres Studiums befragt. Zudem unterscheiden sich die Studierenden der beiden Ko-
horten nicht in Geschlecht (Chi* (1) = 0.086, p = .769), Alter (z (128) = 0.195, p = .846) und
Abiturnote (¢ (125) = 0.877, p = .382) voneinander, ebenso wenig wie in Bezug auf die
erhobenen Kontrollvariablen zu ihrem Interesse an Physik (¢ (112)=-0.533, p =.595), ihrem
Interesse am Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts (¢ (112) = -0.189, p = .851),
thren Fdhigkeiten in Physik (t (112) = -0.,698, p = .487) sowie ihren Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen beziiglich Unterrichtens physikbezogenen Sachunterrichts (t (112) =-0.938,
p =.350) (vgl. Anhang A.2). Aus diesem Grund wurden die beiden Kohorten zu einer Stich-

probe zusammengefasst.

In ithrem ersten Bachelorsemester haben 55 Studierende an dem Vorbereitungsseminar zum
ITPP-Orientierungspraktikum teilgenommen und anschlieBend das ITPP-Orientierungs-
praktikum (ITPP) absolviert. 82 Studierende haben nach ihrem ersten oder zweiten Semester
ein reguldres Orientierungspraktikum mit einem Vorbereitungsseminar aus den Bildungs-
wissenschaften absolviert (Nicht-ITPP). Sechs der Studierenden haben zwar das ITPP-Vor-
bereitungsseminar besucht und waren an einer ITPP-Partnerschule im Praktikum, wurden
aber wihrend des Praktikums nicht von ITPP-Lehrpersonen, sondern von Kolleginnen der
ITPP-Lehrpersonen betreut. Da diese Studierenden nicht eindeutig einer der beiden Gruppen
(ITPP oder Nicht-ITPP) zuzuordnen sind und dadurch das Ergebnis verfalschen kdnnten,
wurden sie bei den weiteren Analysen nicht beriicksichtigt. Daher beziehen sich die Ergeb-

nisse auf eine endgiiltige Stichprobe von N = 131 (nirep = 49, nnich-rrep = 82). Im Mittel
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waren die Studierenden zum Zeitpunkt der Befragung 22 Jahre alt (SD = 3,64) und 87,8 %

der Befragten sind weiblich.

Alle ITPP-Studierenden haben das Begleitseminar zum ITPP-Praktikum jeweils im ersten
Semester ihres Studiums und das ITPP-Praktikum in den anschlieBenden Semesterferien ab-
solviert. Bei den Nicht-ITPP-Studierenden bestand die Moglichkeit, Begleitseminar und
Orientierungspraktikum auch nach dem ersten Semester zu absolvieren (vgl. Kapitel 4.1.1).
Der Grof3teil der Nicht-ITPP-Studierenden hat das Begleitseminar und das Praktikum — wie
die ITPP-Studierenden ebenfalls — direkt im ersten Semester absolviert (n = 70); einige we-
nige Studierenden erst im zweiten Semester (n = 12). Alle Studierenden haben im ersten
Semester eine Grundlagen-Vorlesung im Sachunterricht besucht und ab dem dritten Semes-
ter nahmen sie an fachlichen und fachdidaktischen Seminaren im Sachunterricht teil; im
zweiten Semester gab es keine Veranstaltungen im Sachunterricht. Damit alle Studierenden
mit den anndhernd gleichen fachlichen Grundlagen aus dem Studium in das Praktikum gehen
und die Befragung nicht dadurch beeinflusst wird, dass die Studierenden unterschiedliche
Seminare im Sachunterricht besucht haben, werden Studierende, die das vorbereitende Se-
minar und Praktikum im oder nach dem dritten Semester angefangen haben, nicht mehr in

die Stichprobe aufgenommen.

Zusitzlich zu den Studierenden wurden im Rahmen dieser Arbeit auch insgesamt 64 Lehr-
personen zur Betreuung von Studierenden sowie zu ihren Interessen, Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen und Lehr-Lern-Uberzeugungen zum naturwissenschaftlichen Sachunterricht
befragt. Fiir Studie 1 sind die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Lehrpersonen beziig-
lich des Unterrichtens physikbezogenen Sachunterrichts interessant. Um die zweite Frage-
stellung zum Zusammenhang der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Studierenden und
Lehrpersonen beantworten zu kdnnen, war es notig, eine Zuordnung zwischen den Studie-
renden und ihren betreuenden Lehrpersonen im Praktikum zu schaffen. Diese Zuordnung ist
fiir 38 der 64 Lehrpersonen gelungen, welche daher im Folgenden die Stichprobe der Lehr-
personen fiir diese Studie bilden. Diese Lehrpersonen haben 61 von den oben beschriebenen
131 Studierenden im Praktikum betreut. Alle Lehrpersonen sind weiblich und im Mittel wa-
ren sie zum Zeitpunkt der Befragung 45 Jahre alt (SD = 8.23 Jahre), unterrichteten seit 18
Jahren (SD = 7.52 Jahre) an einer Grundschule und seit 17 Jahren (SD = 7.22 Jahre) das Fach
Sachunterricht. Neun dieser Lehrpersonen wurden im Rahmen des ITPP-Projektes weiter-
gebildet; 29 Lehrpersonen haben nicht am ITPP-Projekt teilgenommen. Die ITPP-Lehrper-

sonen haben Kleingruppen von ein bis vier Studierenden betreut (n;7pp = 31), die Nicht-
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ITPP-Lehrpersonen haben in der Regel nur eine Studierende/einen Studierenden betreut

(nniche-1rpP = 30).

4.2.3 Fragebogen zur Erfassung von Kontrollvariablen sowie zur Betreuung im Prak-
tikum und zur Einschitzung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Stu-

dierenden und Lehrpersonen

Der in Studie 1 eingesetzte Fragebogen, umfasst zum einen Kontrollvariablen zum natur-
wissenschaftlichen Sachunterricht und zum anderen die Betreuung im Praktikum sowie die

Einschitzung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Studierenden und Lehrpersonen.

Kontrollvariablen. Zu Beginn des Praktikums wurden einige Kontrollvariablen mittels eines
standardisierten Fragebogens (in Anlehnung an Kauertz et al., 2011 auf Grundlage von
Kleickmann, 2008) erhoben (Dauer ca. zehn Minuten). Die Studierenden gaben auf einer
finfstufigen Ratingskala (0 = ,,stimmt gar nicht — 4 = _stimmt vollig®) ihr Interesse an
Physik, die Einschdtzungen ihrer Fdhigkeiten in Physik, ihr Interesse am Unterrichten phy-
sikbezogenen Sachunterrichts sowie die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich Unter-
richtens physikbezogenen Sachunterrichts an. Diese vier Skalen wurden bereits als ein Teil
des Fragebogens zur Befragung der Lehrpersonen eingesetzt (vgl. Kapitel 2.4.2.4). In Ta-
belle 11 sind jeweils ein Beispielitem sowie die Eigenschaften der einzelnen Skalen ange-

geben.

Tabelle 11: Beispielitems und Eigenschaften der Kontrollskalen in Anlehnung an das PLUS-Projekt (Plus-
Skalenband, Kauertz et al., 2011)

Skala Beispielitem Nitems @ M  SD

,»Mich mit physikalischen Inhalten zu be-
schéftigen, macht mir groBBen Spal3.*

FSK Ph ,Ich bin gut in Physik.* 4 76 1.86  0.68

,Ich habe Interesse daran, physikbezogenen

Sachunterricht zu unterrichten.*

,Ich traue mir zu, physikbezogenen Sach-
SWU Unt_Ph unterricht zu machen, in dem die Kinder 3 79 2.19  0.90

physikbezogene Inhalte verstehen konnen.

Anmerkungen: Int_Ph = Interesse an Physik; FSK_Ph = Einschdtzung der Fahigkeiten in Physik; Int_Unt_Ph

= Interesse am Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts; SWU _Unt Ph = Selbstwirksamkeitsiiberzeu-

gungen bzgl. Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts; N = 1141

Int_Ph 377 187 0.72

Int Unt Ph 3 .89 243 0.83

15 Alle Kennwerte und folgenden Analysen zum Kontrollfragebogen beziehen sich auf eine Teilstichprobe
von n = 114, da nicht alle 131 Studierenden den Fragebogen zu Beginn des Studiums ausgefiillt haben. Da
damit aber nur ein kleiner Prozentsatz fehlt und die 17 fehlenden Personen sich nicht auffallig von der Ge-
samtpopulation unterscheiden, wird dies an dieser Stelle vernachléssigt.
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Die Reliabilitdten aller vier Skalen sind in einem zufriedenstellenden bis guten Bereich. Die
weiteren Items aller Skalen mit den detaillierten Kennwerten der jeweiligen Items sind im

Anhang zu finden (vgl. Anhang B.1).

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im naturwissenschaftlichen Unterrichten und Betreuung
im Praktikum. Nach dem Praktikum fiillten alle Studierenden den Fragebogen zu den Be-
treuungsbedingungen und der Einschétzung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen aus (Ei-
genkonstruktion der Items). Die Skala zur Einschitzung der Verdnderung der Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen beziiglich des eigenen naturwissenschaftlichen Unterrichtens
wurde in Anlehnung an die Skala zur Lehrer-Selbstwirksamkeit von Schmitz & Schwarzer
(2000) selbst konstruiert. Dabei lag der Fokus bei der Formulierung der Items bereichsspe-
zifisch auf Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im naturwissenschaftlich-technischen Unter-
richt und der eingeschitzten Verdnderung durch ein erstes Praktikum. So schétzten die Stu-
dierenden auf einer vierstufigen Ratingskala (1 = stimmt gar nicht bis 4 = stimmt genau) ein,
inwiefern sich ihre Selbstwirksamkeit beziiglich naturwissenschaftlichen Unterrichtens
durch das Orientierungspraktikum verdndert hat. Die Skala enthélt insgesamt drei Items,
welche gute Trennschérfen und eine mittlere Schwierigkeit aufweisen (vgl. Tabelle 12). Die

Reliabilitédt der Skala ist in einem guten Bereich (a = .91).

Tabelle 12: Eigenschaften der Items der Skala zur Einschédtzung der Verénderung der Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen beziiglich des eigenen naturwissenschaftlichen Unterrichtens durch das Orientierungspraktikum

Wortlaut Qlitem )
»Durch das Orientierungspraktikum... M 5D del "t

...habe ich einen Einblick in das Unterrichten naturwissen- oad 105 87 81
schaftlich-technischer Themen im Sachunterricht bekommen.” ™ : : :

...futhle ich mich in Bezug auf das Unterrichten naturwissen-

schaftlich-technischer Themen sicherer als vorher.* 221 100 .83 .87

...kann ich mir besser als vorher vorstellen, selbst naturwis-
senschaftlich-technische Themen im Sachunterricht zu unter- 247 1.06 91 .78
richten.

Anmerkungen: M = Mittelwert der individuellen Itemrohwerte (Schwierigkeit); SD = Standardabweichung der
individuellen Itemrohwerte; 7;; = korrigierte Item-Skala-Korrelation (Trennschérfe); diem 4es = Cronbachs Alpha
falls Item entfernt; N =131

Zusitzlich zu den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beinhaltete der Fragebogen Aspekte zu
den unterschiedlichen Betreuungsbedingungen. So wurden die Studierenden zu Beginn ge-
fragt, ob sie am ITPP-Praktikum teilgenommen haben oder nicht (1 = Ja; 0 = Nein). Daran
anschliefend gaben sie an, ob sie in dem Praktikum selbst unterrichtet haben (unterrichtet:
1 =Ja, 0 = Nein). Diese Frage bezog sich zundchst auf das eigene Unterrichten allgemein,

unabhiingig vom unterrichteten Inhalt. Wenn diese Frage bejaht wurde, wurde erweiternd
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gefragt, ob die Studierenden im naturwissenschaftlichen Sachunterricht selbst unterrichtet
hatten (NaWi unterrichtet: 1 = Ja; 0 = Nein). Zudem wurde abgefragt, ob die Betreuungs-
lehrperson der Studierenden einen Bezug zum Sachunterricht hatte (Lehrperson Bezug zum
SU; 1 = Ja, 0 = Nein). Dieser Bezug zum Sachunterricht kann sich zum Beispiel auf ein
Studium im Sachunterricht oder aber auch auf langjidhrige Unterrichtserfahrung im Sachun-
terricht beziehen. Als letztes gaben die Studierenden an, wie viele zusdtzliche Praktikanten
ebenfalls von der gleichen Lehrperson im gleichen Zeitraum im Praktikum betreut wurden
(Anzahl zusdtzlicher Praktikanten). Diese unterschiedlichen Aspekte zu den Betreuungsbe-
dingungen wurden abgefragt, um die praxisbezogenen Lerngelegenheiten besser beschrei-
ben und in Bezug auf die abgefragten Aspekte die beiden Praktikumsgruppen ITPP und
Nicht-ITPP miteinander zu vergleichen zu kénnen. Basierend auf den Forschungsbefunden
zur Entstehung und Verdnderung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (vgl. Kapitel 2.3.1)
wurden die eigenen Unterrichtserfahrungen erfragt, um diese als eine mogliche Quelle

(Bandura, 1997) von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen tiberpriifen zu kénnen.

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrpersonen. Bei der Befragung der Lehrpersonen
(vgl. Kapitel 2.4.2.4) wurde ebenfalls die Skala Se/bstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich
Unterrichtens physikbezogenen Sachunterrichts (vgl. Kontrollvariablen; in Anlehnung an
Kauertz et al., 2011) eingesetzt. Fiir die vorliegende Studie werden die Daten der 38 Lehr-
personen verwendet, bei denen eine Zuordnung zu den Studierenden im Praktikum mdéglich
war. Auch in dieser Stichprobe weist die Skala eine gute Reliabilitdt auf (a = .85). Die Items
und Eigenschaften der Skala sind in Tabelle 13 abgebildet.

Tabelle 13:1tems und Eigenschaften der Skala Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Unterrichten physikbezo-
genen Sachunterrichts der betreuenden Lehrpersonen

Skala Beispielitem M SD “;’el'” rit

,Ich fithle mich nicht kompetent ge-
SWU Unt Ph 1 nug, physikbezogene Themen im Sa- 2.62 1.10 .79 .57
chunterricht zu behandeln.*
,,Jch fithle mich {iberfordert, Themen
SWU _Unt_Ph 2 aus dem physikbezogenen Sachun- 3.14 095 53 .79
terricht zu unterrichten.
,»Ich traue mir zu, physikbezogenen
Sachunterricht zu machen, in dem
die Kinder physikbezogene Inhalte
verstehen konnen.*

Anmerkungen: SWU_Unt_Ph = Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bzgl. Unterrichten physikbezogenen Sach-
unterrichts; N =38

SWU _Unt_Ph 3 271 092 79 .55
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4.2.4 Auswertungen

In der ersten Studie werden im Wesentlichen drei verschiedene Auswertungsmethoden ver-
wendet: Zundchst werden die Kontrollvariablen mittels multivariater Varianzanalyse be-
rechnet, um zu tiberpriifen, ob Unterschiede zwischen den beiden Praktikumsgruppen ITPP
und Nicht-ITPP hinsichtlich des Interesses und der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zu
Beginn des Studiums vorliegen. Zudem werden unabhéngige Gruppenvergleiche sowie Me-
diatoranalysen zur Ermittlung von Zusammenhéngen zwischen Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht und der Betreuung im Praktikum durch-
gefiihrt. AbschlieBend wird eine Mehrebenenanalyse angewendet, um die Selbstwirksam-

keitsiiberzeugungen von Studierenden mit denen von Lehrpersonen vergleichen zu kdnnen.

Multivariate Varianzanalyse: Kontrollvariablen. Fiir den Vergleich der beiden Praktikums-
gruppen (ITPP und Nicht-ITPP) hinsichtlich der oben beschriebenen Kontrollvariablen /n-
teresse an Physik, Fihigkeiten in Physik, Interesse am Unterrichten physikbezogenen Sach-
unterrichts und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich Unterrichtens physikbezoge-
nen Sachunterrichts wurde eine multivariate Varianzanalyse (MANOVA) mit den vier Va-
riablen als abhingige Variable (aV) und der Praktikumsgruppe als unabhingige Variable
(uV) gerechnet. Als Voraussetzung fiir die MANOVA wurde die Homogenitét der Kovari-
anzmatrizen mittels des Box-Tests gepriift. Da diese Voraussetzung verletzt ist (p < .05),
wurde in Anlehnung an Field (2013) als Teststatistik fiir die MANOVA Hotelling Spur (7)
verwendet. Eine weitere Voraussetzung bei der Varianzanalyse ist die Normalverteilung der
abhéngigen Variablen. Diese wurde bei allen Variablen mithilfe von Normalverteilungstests
(Kolmogorov-Smirnov und Shapiro-Wilk) und -diagrammen gepriift (vgl. Anhang C.1.2).
Zudem sollte bei Varianzanalysen die Gleichheit der Fehlervarianzen der abhédngigen Vari-
ablen getestet werden. Bis auf eine Ausnahme (Interesse an Physik) ist das Ergebnis aller
Levene-Tests nicht signifikant (vgl. Anhang C.2.2), somit sind die Fehlervarianzen groften-
teils als gleich anzunehmen. Hinzu kommt, dass die Varianzanalyse bei groBeren Stichpro-
ben relativ robust gegeniiber Voraussetzungsverletzungen ist (Bortz, 2006; Field, 2013; Se-

dlmeier & Renkewitz, 2008).'¢

16 Da die beiden Stichproben jedoch nicht gleich gro sind, wurde zur Absicherung dennoch der non-paramet-
rische Mann-Whitney-U-Test fiir unabhangige Stichproben gerechnet (U= 1752.50; p =.153). Aufgrund dieser
Bestdtigung der Ergebnisse der ANOV A kdnnen diese weiterhin als verldsslich angenommen werden.
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Die Ergebnisse der MANOVA zeigen, dass sich die beiden Gruppen signifikant unterschie-
den (T=0.095, F (4, 109) = 2.576, p = .042, 1,° = .086). Aus diesem Grund wurden univa-
riate Varianzanalysen mit den einzelnen Variablen angeschlossen, deren Ergebnisse in Ta-

belle 14 dargestellt sind.

Tabelle 14: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir [ITPP- und Nicht-ITPP-Studierende sowie die Darstel-
lung der univariaten Varianzanalysen jewelils einzeln fiir die vier Kontrollvariablen

ITPP Nicht-ITPP ANOVA
M (SD) M@SD)  Fa,112)  p "
Int_Ph 2.03 (0.89) 1.77 (0.58) 3.497 064 030
FSK_Ph 1.96 (0.57) 1.81(0.73) 1.285 259 011
Int Unt Ph 2.52(0.82) 2.34 (0.84) 0.714 400 .006
SWU_Unt_Ph 2.09 (0.84) 2.25(0.94) 0.914 341 .008

Anmerkungen: Int_Ph = Interesse an Physik; FSK_Ph = Einschdtzung der Fihigkeiten in Physik; Int_Unt_Ph
= Interesse am Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts; SWU_Unt Ph = Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen bzgl. Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts; N = 114

Anhand der Werte in der Tabelle ist zu erkennen, dass sich die beiden Praktikumsgruppen
in Bezug auf die einzelnen Kontrollvariablen nicht signifikant voneinander unterscheiden.
Die Studierenden haben zu Beginn ihres Studiums, vor dem Praktikum, dasselbe Interesse
an Physik und dem Unterrichten von physikbezogenem Sachunterricht und sie schitzen ihre
Féhigkeiten in Physik sowie ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich des Unter-
richtens von Physik vergleichbar ein. Nur beziiglich des Interesses an Physik liegt der p-
Wert unter .10 (Mrpp = 2.03, Myich-rrep = 1.77); allerdings handelt es sich dabei um einen
eher geringen Effekt von .030. Zudem zeigt der Levene-Test, dass die Fehlervarianzen bei
dieser Variablen nicht gleich sind (F(1, 112) =6.608; p =.011). Zur Bestitigung der Ergeb-
nisse der ANOVA wurde der Mann-Whitney-U-Test als non-parametrischer Test gerechnet
(U=1752.50, p = .15), wodurch die Ergebnisse der ANOVA bestitigt werden. Daher wer-
den auf dieser Basis beide Gruppen als vergleichbar hinsichtlich der kontrollierten Eingangs-
voraussetzungen angesehen, sodass bei den folgenden Berechnungen ihr Einbezug als Kova-

riaten nicht notwendig erscheint.

Vergleiche unabhdngiger Gruppen und Mediatormodell: Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
im naturwissenschaftlichen Unterrichten und Betreuung im Praktikum. Der Vergleich der
beiden Gruppen in Bezug auf die Einschitzung der Verdnderung der Selbstwirksamkeits-

tiberzeugungen beziiglich des eigenen naturwissenschaftlichen Unterrichtens nach dem
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Praktikum wird in Studie 1 mittels eines #-Tests berechnet. Die vorausgesetzte Normalver-
teilung der abhéngigen Variablen sowie die Varianzhomogenitdt der Fehler {iber die beiden

Gruppen hinweg sind gegeben (vgl. Anhang C.1.2 und C.2.2).

Zusiatzlich dazu erfolgt die Auswertung der Betreuungsbedingungen NaWi unterrichtet,
Lehrperson mit Bezug zum Sachunterricht und Anzahl der Studierenden pro Lehrperson, um
die beiden Praktikumsgruppen ITPP und Nicht-ITPP diesbeziiglich besser beschreiben zu
konnen. Da es sich bei den ersten beiden um dichotome Variablen (1 = Ja; 0 = Nein) handelt,
wurde zum Vergleich der beiden Praktikumsgruppen ITPP und Nicht-ITPP jeweils ein Chi’-
Test gerechnet. Die Voraussetzung der erwarteten Haufigkeit von mindestens fiinf Féllen in
jeder Zelle ist bei beiden Variablen gegeben. Einschrinkend ist anzumerken, dass nicht alle
Studierenden nach dem Praktikum Angaben zu ihrer Lehrperson machen konnten. So hatten
nur 117 Studierende Kenntnisse dariiber, ob die Lehrperson zum Beispiel durch ihr Studium
einen Bezug zum Sachunterricht hat. Bei der Variable Anzahl der Studierenden pro Lehr-
person wurde zum Vergleich der beiden Praktikumsgruppen der Mann-Whitney-U-Test fiir
unabhingige Stichproben verwendet, da die Voraussetzungen fiir den #-Test nicht erfiillt wa-
ren (Sedlmeier & Renkewitz, 2008): Die Variable weicht sowohl nach Ergebnissen der Test-
Statistik (Kolmogorov-Smirnov und Shapiro-Wilk) als auch nach den Normalverteilungs-

Diagrammen deutlich von einer Normalverteilung ab (vgl. Anhang C.1.2).

Abschliefend wurde in Studie 1 ein Mediatormodell gerechnet, mit dem Ziel Zusammen-
hinge zwischen den Bedingungen im Praktikum und der selbsteingeschétzten Verdnderung
der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden herzustellen, da basierend auf For-
schungsergebnissen vermutet wird, dass die eigene Unterrichtserfahrung und die Erfahrung
der Lehrperson einen Einfluss auf die eigenen Selbstwirksamkeitserwartungen haben kann
(Bandura, 1997). In dem Mediatormodell wurden die Einschitzung der Verdnderung der
Selbstwirksamkeit als abhdngige Variable (aV), die Gruppe (ITPP/Nicht-ITPP) als unabhén-
gige Variable (uV) und die oben genannten Betreuungsbedingungen (NaWi unterrichtet,
Lehrperson mit Bezug zum Sachunterricht, Anzahl der Studierenden pro Lehrperson) als
Mediatoren (M) eingesetzt. Zur Uberpriifung der statistischen Signifikanz der indirekten Ef-
fekte wurde die Bootstrap-Methode verwendet (MacKinnon, 2008). Als Voraussetzungen
fiir eine Mediatoranalyse sollten nach Baron und Kenny (1986) folgende vier Aspekte be-
achtet werden: (1) die unabhédngige Variable muss signifikant mit allen Mediatorvariablen

sowie (2) mit der abhdngigen Variable zusammenhidngen. Zudem muss auch (3) zwischen
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allen Mediatorvariablen und der abhéingigen Variable ein signifikanter Zusammenhang be-
stehen und (4) muss sich der Effekt, den die unabhéngige auf die abhédngige Variable ausiibt,
durch Zunahme der Mediatoren verringern. Diese Voraussetzungen wurden bei der Berech-
nung des Mediatormodells alle erfiillt und werden im Rahmen der folgenden Ergebnisdar-

stellung ausfiihrlich beschrieben (vgl. Kapitel 5.1.1).

Da nur fiir 61 der 131 Studierenden eine Zuordnung zu ihrer betreuenden Lehrperson mog-
lich war, konnten die Daten der Lehrpersonen nicht ohne betrichtliche Einbuflen bei der
Stichprobengrofle und der Power der Tests mit in die oben beschriebene Mediatormodel-
lanalyse mit einbezogen werden. Daher wurden beide Fragestellungen separat auf Basis der

jeweils vorliegenden Daten beantwortet.

Mehrebenenanalyse: Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden und der Lehrper-
sonen. Um die zweite Fragestellung der ersten Studie zu beantworten, wurde der Zusam-
menhang zwischen den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden und den Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen der betreuenden Lehrpersonen untersucht. Im Rahmen des
ITPP-Praktikums werden mehrere Studierende in einer Kleingruppe von einer Lehrperson
betreut. Dabei ist davon auszugehen, dass sich Messwerte von Studierenden bei einer [TPP-
Lehrperson (innerhalb der Gruppe) dhnlicher sind als Messwerte von Studierenden, die von
verschiedenen Lehrpersonen betreut wurden (zwischen den Gruppen). Es liegt also keine
reine Zufallsstichprobe vor und die gegebene Gruppenzugehdrigkeit kann somit einen Ein-
fluss auf die individuellen Angaben der Studierenden zu ihren Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen haben (Eid, Gollwitzer & Schmitz, 2015). Dadurch ist die Annahme der Unabhin-
gigkeit der Residuen der abhédngigen Variable (Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Stu-
dierenden), die einer linearen Regressionsanalyse zugrunde liegt, verletzt (Eid et al., 2015).
Aus diesem Grund werden die vorliegenden Daten mit einer Mehrebenenanalyse modelliert,
sodass die Betreuung von mehreren Personen durch eine Lehrperson im ITPP-Praktikum

beriicksichtigt werden kann.

In einem ersten Schritt wurde die Intraklassen-Korrelation im Nullmodell (Intercept-Only-
Modell) berechnet, um zu priifen, wie stark die Annahme der Unabhéngigkeit der Fehler
verletzt ist und ob folglich eine Mehrebenenanalyse fiir die vorliegenden Daten indiziert ist
(Eid et al., 2015). Die Intraklassen-Korrelation beschreibt das Verhiltnis der Gesamt-Vari-
anz und der Varianz zwischen den Gruppen; je hoher der ICC-Wert ist, desto homogener

sind die einzelnen Gruppen und desto eher gibt es Unterschiede zwischen den Gruppen
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(Heck, Thomas & Tabata, 2014). Bei einer geringen Intraklassen-Korrelation liegen dem-
entsprechend nur geringe Unterschiede zwischen den Gruppen vor, sodass die hierarchische
Struktur der Daten vernachldssigt werden kann; so wird bei Intraklassen-Korrelationen von
£ < 0.05 von einer Mehrebenanalyse abgeraten (Heck et al., 2014). Fiir die vorliegenden
Daten hat die Berechnung des Nullmodells eine Intraklassen-Korrelation von p=0.17 erge-
ben; das heilit, 17 % der Varianz liegen zwischen den einzelnen Praktikumsgruppen bei den

verschiedenen Lehrpersonen.

Aus diesen Griinden wurde anschlieBend ein Random-Intercept-Mehrebenen-Model gerech-
net, bei dem die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von 61 Studierenden als abhéngige Va-
riable auf der Individualebene (Level 1) und die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von 38
betreuenden Lehrpersonen als unabhéngige Variable auf Gruppenebene (Level 2) einbezo-
gen werden. Die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Lehrpersonen gingen dabei als z-
standardisierte Werte in die Analyse ein, um eine bessere Interpretierbarkeit der vorherge-
sagten Werte zu ermdglichen (Heck et al., 2014). Die anschlieBende Uberpriifung der Vo-
raussetzungen fiir die Mehrebenenanalyse zeigte, dass fiir die Residuen der Selbstwirksam-
keitsliberzeugungen der Studierenden als abhidngige Variable eine Normalverteilung vorliegt
(vgl. Anhang C.1.2). Die Berechnungen zur Intraklassen-Korrelation sowie zur Mehrebe-
nenanalyse wurden mit dem Programm MPlus (Muthén & Muthén, 1998-2012) durchge-
fiihrt.

4.3 Studie 2: Verinderung der Lehr-Lern-Uberzeugungen wihrend des
Bachelor-Studiums

4.3.1 Durchfiihrung der Studie

Die zweite Studie der vorliegenden Arbeit wurde als Léngsschnittuntersuchung durchge-
fiihrt, welche drei Messzeitpunkte innerhalb des dreijédhrigen Bachelor-Studiums fiir das
Fach Sachunterricht an der Universitidt Miinster umfasste. Die Studierenden fiillten zu allen
drei Messzeitpunkten einen kurzen Fragebogen zu ihren Uberzeugungen zum Lehren und
Lernen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht aus (vgl. Kapitel 4.3.3). Zwischen den
Messzeitpunkten haben die Studierenden im Rahmen ihres Bachelor-Studiums an verschie-
denen praxisbezogenen Lerngelegenheiten teilgenommen. Der zeitliche Ablauf der Studie
mit den einzelnen Messzeitpunkten sowie den praxisbezogenen Lerngelegenheiten ist in Ta-

belle 15 dargestellt und wird nachfolgend kurz erldutert.
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Tabelle 15: Ubersicht iiber die Durchfiihrung der Erhebungen in Studie 2
Beginn

des Studi- 1. oder 2. Semester Mmé des 4. & 5. Semester Ende: des
Studiums Studiums
ums
ITPP:

;T:I(lt)i:lmmsseminar (Sach- sachunter.richtsdifiakti—

unterricht) & einfiihren- sc.:he Seminare mit pra-

des Praktikum mit Betreu- x1sbez.0gene'n Lerngele-

ung durch TTPP-Lehrper- genheiten mit Betreuung

sonen durch ITPP-Lehrperso-
MZP 1 MZP 2 nen MZP 3
(Okt. 2011) Nicht-ITPP: (Okt. 2012) Nicht-ITPP: (Feb. 2014)

Praktikumsseminar (Bil- sachunterrichtsdidakti-

dungswissenschaft) & sche Seminare mit pra-

einfihrendes Praktikum xisbezogenen Lerngele-

mit Betreuung durch genheiten mit Betreuung

selbst gewdhlte Lehrper- durch selbst gewéhlte

sonen Lehrpersonen

Anmerkungen: ITPP = Betreuung und Begleitung durch weitergebildete ITPP-Lehrpersonen; Nicht-ITPP =
Betreuung und Begleitung durch selbst gewéhlte, nicht im ITPP weitergebildete (Nicht-ITPP-)Lehrpersonen;
MZP = Messzeitpunkt

Die erste Erhebung fand zu Beginn des Studiums statt. Wie bereits in Studie 1 beschrieben,
konnten die Studierenden zwischen einem einfithrenden Praktikum vom Seminar fiir Didak-
tik des Sachunterrichts (ITPP) und einem einfithrenden Regelpraktikum der Bildungswis-
senschaften (Nicht-ITPP) wéhlen und wurden im ersten oder zweiten Semester im Rahmen
eines Praktikumsseminars darauf vorbereitet. Wahrend des vierwochigen Praktikums wur-
den die Studierenden im ITPP-Praktikum durch die zuvor weitergebildeten ITPP-Lehrper-
sonen betreut; Studierende, die an einem Praktikum der Bildungswissenschaften teilgenom-
men haben, wurden in der Regel durch selbst gewéhlte (Nicht-ITPP-)Lehrpersonen betreut.
Im Anschluss an das Praktikum fand zu Beginn des dritten Semesters die zweite Erhebung
statt. Im vierten und fiinften Semester haben alle Studierenden an zwei sachunterrichtsdi-
daktischen Seminaren mit praxisbezogenen Lerngelegenheiten teilgenommen. Im Verlauf
dieser aufeinander aufbauenden Veranstaltungen bereiteten sie eigene Unterrichtssequenzen
vor, fithrten diese durch und reflektierten sie zum Schluss. Ahnlich dem einfithrenden Prak-
tikum gab es auch hier zwei verschiedene Betreuungsformate (vgl. Kapitel 4.1.2): Studie-
rende, die das ITPP-Praktikum absolviert hatten, wurden auch in diesen Lehrveranstaltungen
von zuvor weitergebildeten ITPP-Lehrpersonen begleitet und betreut; das heil3t, die Studie-
renden wurden bei der Vorbereitung ihrer Unterrichtsvorhaben von den ITPP-Lehrpersonen
unterstiitzt, fiihrten diese an den Schulen der ITPP-Lehrpersonen durch und reflektierten

diese im Anschluss gemeinsam. Studierende, die an einem Regelpraktikum teilgenommen
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hatten, wurden von Dozierenden auf ihr Unterrichtsvorhaben vorbereitet und fiihrten ihre
Unterrichtsvorhaben bei selbst gewéhlten Lehrpersonen durch, die nicht am ITPP-Projekt
teilnahmen. Abschlieend wurde zum Ende des Studiums (Ende 5. Semester) die dritte und

letzte Erhebung durchgefiihrt.

Alle Erhebungen fanden im Rahmen von Pflicht-Veranstaltungen des Seminars fiir Didaktik
des Sachunterrichts statt. Die Studierenden gaben ebenso wie in Studie 1 zu allen drei Mess-
zeitpunkten einen personlichen Code an, mithilfe dessen die erhobenen Daten iiber den ge-
samten Zeitraum den einzelnen Personen zugeordnet werden konnten, ohne die Anonymitit
zu verletzen. Zum ersten Messzeitpunkt wurde ein schriftlicher Fragebogen in der Veran-
staltung ausgefiillt (Riicklaufquote: 88.75%); zu den weiteren beiden Messzeitpunkten er-
folgte die Befragung onlinegestiitzt iiber die Unipark-Plattform (Questback, 2014) (Riick-
laufquote MZP 2: 71.25%; Riicklaufquote MZP 3: 90.67%); die Onlinebefragungen erfolg-

ten dabei fir die Studierenden wie in Studie 1 beschrieben.

4.3.2 Stichprobe

An der zweiten Studie haben insgesamt 46 Sachunterrichtsstudierende der Universitit Miins-
ter teilgenommen. Die Studierenden haben ihr Studium im Oktober 2011 begonnen und im
Juli 2014 ihr sechstes Semester und damit ihr Bachelor-Studium beendet. Alle Studierenden
haben den Fragebogen zu allen drei beschriebenen Messzeitpunkten ausgefiillt. Um die Ver-
gleichbarkeit zwischen den Studierenden beziiglich der praxisbezogenen Lerngelegenheiten
zu gewihrleisten, wurden nur Studierende in die Stichprobe aufgenommen, die die Veran-
staltungen des Sachunterrichtsstudiums in der reguliren, vorgesehenen Reihenfolge absol-
viert haben. So blieben z. B. Studierende unberiicksichtigt, die ihr einfithrendes Praktikum

erst nach dem dritten Semester absolviert haben.

Im Mittel waren die Studierenden zum Zeitpunkt der letzten Befragung 24 Jahre alt (SD =
3.86 Jahre) und 92% der Befragten sind weiblich; die mittlere Abiturnote der Studierenden
lag bei 2,0 (SD = 0.53). 27 Studierende wurden wihrend des Praktikums und der eigenen
Unterrichtserprobung im Bachelor-Studium von ITPP-Lehrpersonen (ITPP-Studierende)
und 19 Studierende von anderen Lehrpersonen (Nicht-ITPP-Studierende) betreut. Die Stu-
dierenden der beiden Betreuungsformate unterscheiden sich nicht in Bezug auf Alter
(t (44) =0.641, p=.525) und Abiturnote (¢ (44) =0.877, p=.957) (vgl. Anhang A.3). Zudem
wurden die Lehr-Lern-Uberzeugungen zum naturwissenschaftlichen Sachunterricht der bei-

den Gruppen (ITPP und Nicht-ITPP) zu Beginn des Studiums als Grundlage fiir diese Studie
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verglichen: Die Studierenden (ITPP: M =2.72, SD = 0.47; Nicht-ITPP: M =2.88, SD =0.63)
unterschieden sich nicht in ihren konstruktivistischen Uberzeugungen (¢ (44) = -0.989, p =
.328). Allerdings haben die Nicht-ITPP-Studierenden (M = 2.47, SD = 0.51) zu Beginn des
Studiums signifikant hdhere transmissive Uberzeugungen als die ITPP-Studierenden (M =
2.08, SD = 0.58; T(44) = -2.306, p = .026). Dieser Unterschied wird im Rahmen der statisti-
schen Auswertungen beriicksichtigt (Kapitel 4.3.4).

4.3.3 Fragebogen zu den Lehr-Lern-Uberzeugungen im naturwissenschaftlichen Sa-

chunterricht

In Studie 2 wurde zu allen drei beschriebenen Messzeitpunkten ein Fragebogen in Anleh-
nung an das PLUS-Projekt (Kauertz et al., 2011) auf Grundlage von Kleickmann (2008)
eingesetzt, um die Uberzeugungen der Studierenden zum Lehren und Lernen im naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht im Verlauf des Bachelor-Studiums zu erfassen, wobei jeweils
die konstruktivistischen und die transmissiven Lehr-Lern-Uberzeugungen der Studierenden

erhoben wurden.

Bei den transmissiven Uberzeugungen geht es um die Vorstellung, dass eine Lehrperson
Wissen direkt an ihre Schiilerinnen und Schiiler vermittelt und diesen dabei eine weitestge-
hend passive Rolle zuteilwird (Kleickmann, 2008; Reinmann & Mandl, 2006; vgl. Kapitel
2.1.3). Somit beziehen sich die sieben Items der Skala zu transmissiven Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen auf das instruktive Lehrverhalten der Lehrperson. Die neun Items zu den konstruk-
tivistischen Lehr-Lern-Uberzeugungen orientieren sich an Conceptual Change-Theorien,
nach denen fiir naturwissenschaftliches Lernen eine aktive Umstrukturierung vorhandener
Vorstellungen bei den Schiilerinnen und Schiilern notwendig ist (Posner et al., 1982); die
vorhandenen Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler spielen eine wichtige Rolle beim
Wissenserwerb und sollten von den Lehrpersonen beriicksichtigt werden (Kleickmann,
2008; vgl. Kapitel 2.1.3). Die fiir die konstruktivistische Skala formulierten Items umfassen
daher die beiden Perspektiven Conceptual Change als Umstrukturierung von Wissen (CC)
und das Ankniipfen an vorhandene Schiilervorstellungen (SV). Zu jedem Item gaben die
Studierenden auf einer fiinfstufigen Ratingskala (0 = ,,stimmt gar nicht* — 4 = stimmt vol-
lig”) an, wie sie personlich {iber das Lehren und Lernen im naturwissenschaftlichen Sach-

unterricht denken.
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Da der Fragebogen fiir Lehrpersonen entwickelt und die Datenstruktur daher mit einer Stich-
probe von Lehrpersonen untersucht wurde (Kleickmann, 2008), wird an dieser Stelle ge-
priift, ob die Datenstruktur des Fragebogens auch in der vorliegenden Stichprobe der Studie-
renden replizierbar ist. Dazu wurden die Daten des ersten Messzeitpunktes einer varimax-
rotierten Hauptkomponentenanalyse unterzogen, wobei in Anlehnung an Kleickmann
(2008) die Anzahl der zu extrahierenden Faktoren auf zwei festgelegt wurde. Die Stichprobe
umfasste zu diesem Zeitpunkt 71 Studierende.

In Tabelle 16 sind die Ergebnisse der Faktorenanalyse dargestellt. Diese zeigen, dass die
Voraussetzungen fiir die Faktorenanalyse in der relativ kleinen Stichprobe gegeben sind, da
die Items ausreichend hoch miteinander korrelieren (Bartlett Test: p = .000; KMO: .66, vgl.
Tabelle 16).

Tabelle 16: Ttems und dazugehorende Faktorenladungen einer varimax-rotierten Hauptkomponentenanalyse,

zweifaktorielle Losung fiir die Skalen transmissive und konstruktivistische Lehr-Lern-Uberzeugungen im na-
turwissenschaftlichen Sachunterricht zu Beginn des Studiums (MZP 1)

MZP 1
Item Komponenten
1 2
cC 1 ,Kinder lernen besser, wenn sie mit ihren aktuellen Erkldrungen fiir ein na- 49
- turwissenschaftliches Phanomen unzufrieden sind.* ’
,,Um das Lernen der Kinder im nat. SU herauszufordern, sollte der Lehrer
CC_2  sie mit Beobachtungen oder Phanomenen konfrontieren, die den Erwartun- Sl =37
gen der Kinder widersprechen.*
,,Kinder erlernen naturwissenschaftliches Wissen nur, wenn das neue Wis-
CC_3 L . . . 52
- sen fiir sie tiberzeugender ist als das alte Wissen.*
,Lernen im nat. SU bedeutet oft ein inneres Ringen (Hin und Her) zwi-
CC_4 . . ) . .73
schen alten und neuen Vorstellungen iiber ein Naturphdnomen.
,.Naturwissenschaftliches Lernen bedeutet oft, dass sich neue Vorstellun-
CC 5 gen bei den Kindern erst auf lange Sicht gegen alte Erklirungsmuster 44 .59
durchsetzen.*
CC 6 ,,Wenn Kinder naturwissenschaftliche Inhalte lernen, stehen oft alte Vor- 75
- stellungen in stindiger Konkurrenz mit neu erworbenen Vorstellungen.* ’
»Schiiler lassen im nat. SU so schnell nicht ab von den Vorstellungen, die
SV 1 o . ) w .54 33
sie mit in den Unterricht bringen.
,»Grundschulkinder kdnnen zu Naturphdnomenen bereits hartnickige Vor-
SV 2 ) . 72
stellungen haben, die den Lernprozess erschweren.
SV 3 ,,Grundschulkinder kommen mit teilweise tief in Alltagserfahrungen veran- 66
- kerten Vorstellungen zu Naturphdnomenen in den Unterricht hinein.* ’
trans 1 »Schiiler der Grundschule benotigen beim Losen naturwissenschaftlicher 5]
—  Probleme ausfiihrliche Anleitungen, die sie schrittweise befolgen kdnnen.* ’
trans_ 2 ,,Schwicheren Schiilern miissen Naturphdnomene erkldrt werden.* .76
trans 3 ,Im nat. SU ist das Lernen eines Merksatzes wichtig fiir das Verstehen ei- 5]
—  nes Naturphdnomens.* ’
,Damit wirklich alle Schiiler ein Naturphdnomen verstehen kénnen, sind
trans_4 45

Erkldrungen durch den Lehrer unerlésslich.*
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MZP 1
Item Komponenten
1 2
,Bevor Kinder naturwissenschaftliche Zusammenhénge verstehen kénnen,
trans_5 . . . o 49
—  sollten ihnen grundlegende Begriffe vermittelt werden.
,»Am besten lernen Grundschiiler Naturwissenschaften aus Darstellungen
trans 6 .. . .61
—  und Erkldrungen ihrer Lehrperson.*
,Bevor Kinder selbst Versuche durchfiihren, sollte der Lehrer ihnen einige
trans 7 theoretische Grundlagen zu dem Naturphédnomen vermitteln, das gerade 49
untersucht werden soll.*
erklirte Varianz (in %) 20.9 17.8
Bartlett-Test auf Sphirizitit p=.000
KMO .66
N 71

Anmerkungen: trans. = fransmissive Uberzeugungen zum Lehren und Lernen (instruktives Lehren); konstr. =
konstruktivistische Uberzeugungen zum Lehren und Lernen (Conceptual Change (CC) und Schiilervorstellun-
gen (SV));, MZP 1 = Beginn des Studiums, MZP 2 = Mitte des Studiums, MZP 3 = Ende des Studiums

Die zweifaktorielle Struktur des Fragebogens wird sowohl durch den Screeplot-Test als auch
durch eine Parallelanalyse abgesichert (Biihner, 2011; vgl. Anhang B.2.3). Sowohl diese
Verfahren als auch die Ergebnisse der Hauptkomponentenanalyse bestédtigen weitestgehend
die angenommene Verteilung der Items auf die beiden Skalen konstruktivistisch und trans-
missiv (vgl. Tabelle 16); die zwei extrahierten Faktoren klidren dabei insgesamt 39 % der

Varianz auf.

Wie Tabelle 16 zeigt, konnen alle Items mit einer Faktorladung groB3er als .40 einer der bei-
den Skalen eindeutig zugeordnet werden. Die Ausnahme bildet das Item CC 5, welches eine
Doppelladung auf beide Skalen aufweist. Basierend auf den Ergebnissen von Kleickmann
(2008) wird dieses Item trotzdem zunichst der konstruktivistischen Skala zugeordnet, weil
die Doppelladung durch den Inhalt des Items erklédrt werden konnte: Ohne weiteren Kontext
konnte dieses sowohl den transmissiven als auch den konstruktivistischen Uberzeugungen

zugeordnet werden.

Da der erste Messzeitpunkt direkt zu Beginn des Studiums liegt, wird davon ausgegangen,
dass sich die Uberzeugungen der Studierenden im Laufe der Zeit noch festigen werden. Zur
Absicherung dieser Annahme wurden zusétzliche Hauptkomponentenanalysen mit den Da-
ten zum zweiten (Mitte des Studiums) und dritten Messzeitpunkt (Ende des Studiums) be-

rechnet (vgl. Anhang B.2.3). Die Ergebnisse zeigen, dass sich die einzelnen Items — wie
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theoretisch angenommen — auf zwei Skalen verteilen und keine Doppelladungen mehr auf-
weisen, wodurch die oben beschriebene Zuordnung des Items CC_5 zur Skala der konstruk-

tivistischen Uberzeugungen bestitigt wird.

Basierend auf diesen Ergebnissen der durchgefiihrten Hauptkomponentenanalysen wird als
Grundlage fiir die weiteren Berechnungen somit von einer zweifaktoriellen Struktur ausge-
gangen. In Tabelle 17 sind jeweils die Mittelwerte, Standardabweichungen und internen
Konsistenzen der beiden Skalen zu konstruktivistischen und transmissiven Lehr-Lern-Uber-
zeugungen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht fiir die drei Messzeitpunkte mit Bei-
spielitems dargestellt.

Tabelle 17: Mittelwerte, Standardabweichungen sowie interne Konsistenzen (Cronbachs Alpha) der Skalen

transmissive und konstruktivistische Lehr-Lern-Uberzeugungen naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu al-
len drei Messzeitpunkten (MZP 1-3)

Skala  Beispielitem Niems MZP M  SD a

,,Km"der lernerf be§ser, Wen? sie mit 1hr.en aktue}len 1 278 054 77
Erklarungen fiir ein naturwissenschaftliches Phino-

konstr men unzufrieden sind.“ (CC 1) 9 2 278 052 .78
*,,Grundschulkinder kénnen zu Naturphidnomenen be-
reits hartnidckige Vorstellungen haben, die den Lern- 3 357 078 78
prozess erschweren.* (SV_2)
»Schiiler der Grundschule benétigen beim Lésen na- 1 224 058 .70
trans. turwissen.sch.aftlichfzr Pr(.)bleme ausfiihrliche Anlei- 7 B 183 057 70
tungen, die sie schrittweise befolgen kdnnen.*
(trans_1) 3 1.55 0.57 .70

Anmerkungen: trans. = fransmissive Uberzeugungen zum Lehren und Lernen (instruktives Lehren); konstr. =
konstruktivistische Uberzeugungen zum Lehren und Lernen (Conceptual Change (CC) und Schiilervorstellun-
gen (SV)), MZP 1 = Beginn des Studiums, MZP 2 = Mitte des Studiums, MZP 3 = Ende des Studiums; N =
46

Wie Tabelle 17 verdeutlicht, weisen beide Skalen zu allen drei Messzeitpunkten eine zufrie-
denstellende Reliabilitit auf. Fiir die konstruktivistische Skala liegen die Mittelwerte wei-
testgehend iiber dem Skalenmittelpunkt von 2; fiir die transmissive Skala verteilen sich die
Mittelwerte um den Skalenmittelpunkt oder liegen unter diesem. Die Trennschéarfen der ein-
zelnen Items sowie die Itemschwierigkeiten konnen Anhang B.2 entnommen werden und

liegen alle in einem zufriedenstellenden bis guten Bereich.

Zusitzlich zu den Lehr-Lern-Uberzeugungen wurde mit dem Fragebogen ebenfalls abge-
fragt, ob die Studierenden in ihrem ersten Semester (WS 2011/12) an dem ITPP-Praktikum

teilgenommen haben oder nicht (1 = Ja, 0 = Nein).
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4.3.4 Auswertungen

Fiir die zweite Studie werden varianz- und kovarianzanalytische Verfahren mit Messwieder-
holung eingesetzt, um den Verlauf der Lehr-Lern-Uberzeugungen iiber drei Jahre zu erfas-

sen.

Varianzanalytische Verfahren mit Messwiederholung: konstruktivistische und der transmis-
sive Uberzeugungen iiber drei Messzeitpunkte. Zunichst wurden jeweils fiir die konstrukti-
vistischen und transmissiven Uberzeugungen (uV) getrennt iiber die drei Messzeitpunkte
(aV) univariate Varianzanalysen mit Messwiederholung gerechnet; als unabhéngige Vari-
able wurde in beiden Varianzanalysen die Teilnahme am ITPP-Projekt einbezogen. Die vo-
rausgesetzte Normalverteilung der abhéngigen Variablen tliber alle Messzeitpunkte wurde
mittels Shapiro-Wilk- und Kolmogorov-Smirnov-Test sowie Q-Q-Diagrammen gepriift und
ist weitestgehend gegeben (vgl. Anhang C.1.3). Ebenso wurden die Varianzgleichheit der
Fehler der abhéngigen Variablen zu allen drei Messzeitpunkten iiber die beiden Gruppen
(ITPP- und Nicht-ITPP-Studierenden) hinweg (Levene-Test), die Gleichheit der Kovarianz-
matrizen (Box-Test) sowie die Sphirizitdt (Mauchly-Test) gepriift; die Voraussetzungen
sind dabei fiir alle Messzeitpunkte erfiillt (vgl. Anhang C.2.3 und C.3). Anschlielend an die
Varianzanalyse mit Messwiederholung wurden wiederholte Kontraste gerechnet, um die
Verdnderung zwischen einzelnen Messzeitpunkten untereinander vergleichen zu konnen.
Zum Vergleich der Unterschiede zwischen ITPP- und Nicht-ITPP-Studierenden wurden ein-

zelne #-Tests zu den einzelnen Messzeitpunkten gerechnet.

Kovarianzanalyse mit Messwiederholung. Da sich die beiden Studierendengruppen (ITPP
und Nicht-ITPP) bereits zu Beginn des Studiums in ihren transmissiven Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen unterschieden (vgl. Kapitel 4.3.2), wurde zusétzlich eine Kovarianzanalyse mit
Messwiederholung angeschlossen, um dennoch einen Vergleich iiber die Zeit zwischen den
beiden Betreuungsformen ziehen zu kénnen. Dabei fungierten die transmissiven Uberzeu-
gungen in der Mitte und am Ende des Studiums (Messzeitpunkt 2 und 3) als aVs und die
transmissiven Uberzeugungen zu Beginn des Studiums (Messzeitpunkt 1) wurden als Kova-
riate aufgenommen; die Betreuungsform war erneut die uV. Die Voraussetzungen fiir die
Kovarianzanalyse (Field, 2013) wurden gepriift; die Homogenitit der Regressionsgeraden
(univariate Varianzanalyse) ist fiir beide Messzeitpunkte gegeben (MZP 2: F (1,42) =0.039,
p = .844; MZP 3: F (1,42) = 1.139, p = .292), ebenso wie die Korrelation der Kovariate
(MZP 1) mit den abhédngigen Variablen (MZP 2: r =.59, p <.01; MZP 3: r= .55, p < .01).
Die detaillierteren Ergebnisse der Voraussetzungspriifung sind im Anhang (C.4) dargestellt.
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5 Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der beiden durchgefiihrten Studien dargestellt, wo-
bei der Zusammenhang zwischen den angebotenen praxisbezogenen Lerngelegenheiten, die
die Studierenden genutzt haben, und den berufsbezogenen Uberzeugungen als Teil der pro-
fessionellen Kompetenz (vgl. Kunter, Kleickmann et al., 2011) im Vordergrund steht. Zu-
ndchst werden die Ergebnisse der ersten Studie zu moglichen Zusammenhingen zwischen
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Studierenden und Lehrpersonen und der Betreuung
der Studierenden in einer Praxisphase beschrieben (Kapitel 5.1); anschlieBend werden die
Ergebnisse der zweiten Studie zu mdglichen Verinderungen der Lehr-Lern-Uberzeugungen

von Sachunterrichtsstudierenden wéhrend des Bachelor-Studiums berichtet (Kapitel 5.2).

5.1 Studie 1: Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen und praxisbezogenen Lerngelegenheiten

Die Darstellung der Ergebnisse aus Studie 1 erfolgt in folgenden Schritten: Zunédchst werden
die Ergebnisse der Voraussetzungspriifungen fiir eine Mediatoranalyse beschrieben. In die-
sen Voraussetzungspriifungen wird berechnet, ob der Pradiktor ITPP-Teilnahme signifikant
mit den Betreuungsbedingungen (NaWi unterrichtet, Lehrperson Bezug zum SU, Anzahl zu-
sdtzlicher Praktikanten) als potentielle Mediatorvariablen und der abhingigen Variable
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung zusammenhingt. AnschlieBend werden die Ergebnisse der
Mediatoranalyse dargestellt. Zur Beantwortung der zweiten Fragestellung folgen abschlie-
Bend die Ergebnisse zum Zusammenhang der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Stu-

dierenden und Lehrpersonen.

5.1.1 Voraussetzungspriifung fiir die Mediatoranalyse

Betreuungsbedingungen im Praktikum. Die Auswertungen zeigen, dass sich die beiden Prak-
tikumsgruppen signifikant in den untersuchten Betreuungsbedingungen voneinander unter-
schieden. Zwar unterrichteten nahezu alle Studierenden in ihrem Orientierungspraktikum
(ITPP: 100%; Nicht-ITPP: 95,1%; Chi’(1) = 2.466, p = .116, n = .137), allerdings zeigen
sich Unterschiede in Bezug auf das Unterrichten naturwissenschaftlicher Themen (vgl. Ab-
bildung 3). So unterrichteten ITPP-Studierende signifikant haufiger eigenstindig naturwis-
senschaftliche Themen im Praktikum als Nicht-ITPP-Studierende (Chi’(1) = 12.575,
p=.000, n =.310). Ebenso zeigt Abbildung 3, dass die ITPP-Studierenden hédufiger von
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einer Lehrperson mit Bezug zum Sachunterricht betreut wurden (Chi’(1) = 17.858, p = .000,
n=".391).
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Abbildung 3: Prozentueller Anteil der Studierenden, die im Praktikum selbst naturwissenschaftlichen Unter-
richt gegeben haben (Na Wi unterrichtet) und von einer Lehrperson mit Bezug zum Sachunterricht (Lehrperson
Bezug zum SU) betreut wurden, Anmerkung: N (NaWi unterrichtet) = 131; N (Lehrperson Bezug zum SU) =
117; *** =p <.000

Zusitzlich wurde untersucht, wie viele Studierende im Praktikum zeitgleich mit anderen
Studierenden von einer Lehrperson betreut wurden. Die Ergebnisse des Mann-Whitney-U-
Tests bestétigen, dass die ITPP-Studierenden in der Regel in Kleingruppen an eine Partner-
schule gehen und dort gemeinsam von einer ITPP-Lehrperson betreut wurden, so wie es in
der Konzeption des ITPP-Praktikums vorgesehen ist (vgl. Kapitel 2.4.2). In Abbildung 4 ist
mithilfe eines Boxplot-Diagramms zu erkennen, dass sich die beiden Gruppen in Bezug auf
die Anzahl der Studierenden, die gemeinsam im selben Zeitraum von einer Lehrperson be-

treut wurden, unterschieden (U = 3291.50, p = .000).
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Abbildung 4: Darstellung der Mediane mittels Boxplots zum Vergleich der Anzahl der Studierenden pro Lehr-
person im ITPP- und im Nicht-ITPP-Praktikum basierend auf den Ergebnissen des Mann-Whitney-U-Tests

Es ist zu erkennen, dass im ITPP-Praktikum mindestens 50% der Studierenden mit ein bis
drei weiteren Studierenden im Praktikum waren; bis zu 25% waren je alleine oder mit vier
weiteren Studierenden bei einer Lehrperson im Praktikum (Mdn = 2). In dem Nicht-ITPP-
Praktikum waren jedoch mindestens 75% aller Studierenden alleine oder maximal zu zweit
in threm Praktikum und bis zu weitere 25% gaben an, dass sie zu dritt betreut wurden. Zudem
gab es ein paar wenige Ausreiller, die dann mit drei oder mehr zusdtzlichen Studierenden bei
einer Lehrperson im Praktikum waren (Mdn = 0). Es ist also erkennbar, dass die Nicht-ITPP-
Studierenden eher alleine im Praktikum waren, aber je nach Schule und Lehrperson ebenfalls
auch in Kleingruppen an einer Schule sein konnten. Die ITPP-Studierenden wurden zum

Grofteil in Kleingruppen an der Schule betreut.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass es Unterschiede in den einzelnen Betreuungsbedin-
gungen gibt, welche damit zusammenhingen, ob die Studierenden am ITPP-Praktikum teil-
genommen haben oder nicht. Der Pradiktor /TPP-Teilnahme hingt somit signifikant mit den
einzelnen Betreuungsbedingungen NaWi unterrichtet, Lehrperson Bezug zum SU, Anzahl
zusdtzlicher Praktikanten zusammen. Damit ist die erste Voraussetzung fiir die Mediator-

analyse erfiillt (vgl. Kapitel 4.2.4).

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen. Die Ergebnisse des z-Tests zeigen, dass ITPP- und Nicht-
ITPP-Studierende die Verdnderung ihrer Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich des

eigenen naturwissenschaftlichen Unterrichtens signifikant verschieden einschitzten



5 Ergebnisse 124

(z (129)=3.914, p = .000, d = .71). In Abbildung 5 sind die Mittelwerte zur Einschitzung
der Studierenden aufgeteilt nach Gruppen (ITPP und Nicht-ITPP) dargestellt.
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Abbildung 5: Mittelwerte der Studierenden zur Einschitzung der Verdnderung ihrer Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen (SWU) beziiglich des eigenen naturwissenschaftlichen Unterrichtens aufgeteilt nach ITPP und
Nicht-ITPP (uV),; Anmerkung: *** = p <.000

In Abbildung 5 ist erkennbar, dass Studierende, die das ITPP-Praktikum absolviert haben,
die Verdnderung ihrer Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen durch das Praktikum auf der Skala
von 1 bis 4 mit einer mittleren Effektstarke signifikant positiver einschétzten als die Nicht-
ITPP-Studierenden. Das heif3t, die ITPP-Studierenden gingen im Durchschnitt stirker als die
Nicht-ITPP-Studierenden davon aus, dass sie durch das Praktikum sicherer in Bezug auf ihr

eigenes Unterrichten im naturwissenschaftlichen Sachunterricht geworden sind.

Wie auch bei den oben beschriebenen Betreuungsbedingungen zeigt sich hier ein signifikan-
ter Unterschied zwischen den beiden Gruppen, der auf die ITPP-Teilnahme als unabhingige
Variable zuriickzufiihren ist. Somit ist auch die zweite Voraussetzung erfiillt: Der Pradiktor
ITPP-Teilnahme hat einen signifikanten Effekt auf die abhidngige Variable Selbstwirksam-
keitstiberzeugungen in Bezug auf naturwissenschaftliches Unterrichten, ohne dass die Be-

treuungsbedingungen kontrolliert werden (vgl. Kapitel 4.2.4)

Daher konnen die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen als abhéngige Variable, die [ITPP-Teil-
nahme als unabhingige Variable und die drei Betreuungsbedingungen jeweils als Mediato-
ren eingesetzt werden. Die Ergebnisse dieser Mediatoranalyse werden im Folgenden vorge-

stellt.
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5.1.2 Zusammenhinge zwischen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, ITPP-Teil-

nahme und Betreuungsbedingungen

Das Mediatormodell in Abbildung 6 bestétigt zunidchst die Ergebnisse der oben beschriebe-
nen Voraussetzungspriifungen: Der direkte Einfluss des Praktikumsangebots (uV) auf die
selbsteingeschitzten Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden in Bezug auf na-
turwissenschaftliches Unterrichten (aV) ist signifikant (f = .196, p = .027), ebenso wie der
direkte positive Einfluss des Praktikumsangebotes auf alle drei Betreuungsbedingungen. Im
ITPP-Praktikum unterrichteten mehr Studierende Naturwissenschaften (f =.310, p =.000),
diese wurden 6fter von einer Lehrperson mit Bezug zum Sachunterricht betreut (5 = .389,

p =.000) und waren insgesamt mit mehr Studierenden im Praktikum (f = .527, p = .000).
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Abbildung 6: Mediatormodell mit der Einschétzung der Verdnderung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
in Bezug auf naturwissenschaftliches Unterrichten als aV und ITPP-Teilnahme als uV (direkt; Linienart fett)
sowie den Betreuungsbedingungen als Mediatoren: naturwissenschaftlich unterrichtet (Linienart gestrichelt),
Lehrperson mit Bezug zum Sachunterricht (Linienart normal) und Anzahl der Studierenden pro Lehrperson
(Linienart gepunktet); standardisierte Regressionskoeffizienten; *** p < .001; ** p < .01, * p <.05

Des Weiteren ist auch der Einfluss aller drei Variablen auf die wahrgenommenen Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen signifikant. Studierende, die mehr unterrichteten, zeigten eine
hohere Einschédtzung der eigenen Selbstwirksamkeit (5 = .420, p = .000), ebenso wie Stu-
dierende, die von einer Lehrperson mit Bezug zum Sachunterricht betreut wurden (f = .272,
p =.001). Dagegen hat die Anzahl der Praktikanten einen negativen Einfluss: Je mehr Prak-
tikanten im Praktikum waren, desto schlechter schitzten die einzelnen Studierenden ihre
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen ein (f = -.201, p =.007). Mit diesem Aspekt ist die dritte
Voraussetzung fiir ein Mediatormodell erfiillt (vgl. Kapitel 4.2.4). Denn alle drei indirekten
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Effekte sind mindestens auf dem .05-Niveau signifikant (vgl. Abbildung 6). Dies wird auch
durch die ergdnzend durchgefiihrten Bootstrapping-Analysen bestétigt: Alle um die indirek-
ten Effekte der Mediatoren gebildeten 95%-Konfidenzintervalle schlieBen den Wert Null

nicht mit ein.

Das Modell zeigt somit, dass diese drei Betreuungsbedingungen als Mediatoren wirken und
dass der Zusammenhang zwischen ITPP-Praktikum und der Einschitzung der Selbstwirk-
samkeitsliberzeugungen nach dem Orientierungspraktikum teilweise auf die drei unter-
schiedlichen Betreuungsbedingungen im Praktikum zurlickzufiihren ist. Mit dem Modell
konnen ca. 39% der Varianz in den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden auf-

geklirt werden (R = .387).

Der direkte Einfluss des ITPP-Praktikums auf die Einschédtzung der eigenen Selbstwirksam-
keit wird unter Beachtung der indirekten Effekte der Betreuungsbedingungen verringert, wo-
mit auch die vierte Bedingung flir ein Mediatormodell gegeben ist (vgl. Kapitel 4.2.4). Durch
die Hinzunahme der Mediatoren in das Modell geht der Zusammenhang zwischen Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen und ITPP-Praktikum von frowm = .326 auf fairers = .191 deutlich
zuriick, ist aber weiterhin signifikant. Daher handelt es sich um eine partielle Mediation'”,
bei der die Betreuungsbedingungen den Zusammenhang zwischen ITPP und Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen auf unterschiedliche Weise mediieren. Wihrend das eigene Unterrich-
ten naturwissenschaftlicher Themen und die Betreuung durch eine Lehrperson mit Bezug
zum Sachunterricht einen positiven Einfluss auf die Einschitzung der Selbstwirksamkeit ha-
ben, hat die Anzahl der Studierenden, die gleichzeitig von einer Lehrperson betreut wurden,
einen negativen Einfluss. Die einzelnen indirekten Effekte mit ihren unterschiedlichen Rich-
tungen heben sich somit gegenseitig teilweise auf. Daher ist der totale indirekte Effekt, der
sich aus der Summe aller indirekten Effekte ergibt, relativ gering und nicht signifikant

(8 = .130, p = .067).

Zusammengefasst zeigt das Modell, dass der Zusammenhang zwischen ITPP-Praktikum und
der positiven Einschitzung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen teilweise auf diese drei

unterschiedlichen Betreuungsbedingungen im Praktikum zurtickzufiihren ist.

17 Bei einer partiellen Mediation beeinflussen die iiberpriifien Mediatoren die Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen (abhéingige Variable) nur teilweise. Es besteht weiterhin ein direkter Zusammenhang zwischen der ITPP-
Teilnahme (unabhingige Variable) und den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (abhéngige Variable), der nicht
durch die Mediatorvariablen beeinflusst wird. Bei einer totalen Mediation wiirde der Zusammenhang zwischen
ITPP-Teilnahme und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen vollstindig tiber die drei Mediatorvariablen erklért.
(vgl. MacKinnon, 2008)
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5.1.3 Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrperso-

nen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Studierenden

In Tabelle 18 sind die Ergebnisse der Mehrebenenanalyse dargestellt; sie zeigen bei einem
Intercept von 2.569 (p = .000) einen signifikant positiven Zusammenhang in Hohe von
S =.417 (p = .000) zwischen der Einschitzung der Verdnderung der Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen der Studierenden nach dem Praktikum und den Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen der Lehrpersonen.

Tabelle 18: Befunde der Mehrebenenanalyse zur Vorhersage der Verdnderung der Selbstwirksamkeitstiberzeu-

gungen der Studierenden bzgl. naturwissenschaftlichen Unterrichtens durch das Praktikum durch den Pradik-
tor Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Lehrpersonen auf Gruppenebene

Verinderung der SWU der Studierenden bzgl. naturwis-
senschaftlichen Unterrichtens durch das Praktikum
Intercept p

2.569 R Whska

Pridiktor auf Gruppenebene
SWU der Lehrpersonen

Anmerkung: SWU = Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen; der Pridiktor ist z-standardisiert; N = 61;
skskok =
p=.000

Das bedeutet, dass je hoher die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der betreuenden Lehrper-
sonen waren, desto hoher waren auch die Einschéitzungen der Studierenden zu ihren eigenen
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen nach dem Praktikum. Bei Lehrpersonen mit mittleren
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (f = 0) lagen die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der
Studierenden bei einem geschétzten Wert von 2.569 (vgl. Intercept) auf einer Skala von 1
bis 4. Wenn die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der betreuenden Lehrperson um eine Stan-
dardabweichung oberhalb bzw. unterhalb des Durchschnitts aller Lehrpersonen lag, schitz-
ten die Studierenden ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen um .417 Punkte héher bzw.

niedriger ein als bei einer Lehrperson mit mittleren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen.

5.2 Studie 2: Verinderung der Lehr-Lern-Uberzeugungen wihrend des
Bachelor-Studiums

Anschliefend an die Darstellung der Ergebnisse zu Studie 1 werden in diesem Kapitel die
Ergebnisse der Varianz- bzw. Kovarianzanalyse mit Messwiederholung aus Studie 2 zur
Entwicklung der konstruktivistischen und transmissiven Lehr-Lern-Uberzeugungen be-
schrieben. Dabei erfolgt die Darstellung der Ergebnisse zunachst fiir die konstruktivistischen
Uberzeugungen; anschlieBend werden die Ergebnisse fiir die transmissiven Uberzeugungen
beschrieben. Entsprechend der ersten Hypothese iiber die Verinderungen der Uberzeugun-

gen im Verlauf des Studiums (vgl. Kapitel 3) wird jeweils zunédchst der Haupteffekt Zeit
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nédher beschrieben. AnschlieBend erfolgt die Beschreibung des Haupteffektes /7PP und der
Interaktion Zeit *ITPP, wodurch Hypothese 2 zu den mdglichen Zusammenhéngen zwischen
der Verinderung der Uberzeugungen iiber die Zeit und den unterschiedlichen Betreuungs-

formaten berticksichtigt wird.

5.2.1 Konstruktivistische Lehr-Lern-Uberzeugungen

Haupteffekte: Zeit und ITPP-Teilnahme. Die Ergebnisse der Varianzanalyse mit Messwie-
derholung zeigen, dass sich die konstruktivistischen Uberzeugungen der Studierenden zum
Lehren und Lernen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht im Verlauf des Studiums sig-
nifikant verindern (Haupteffekt Zeit: F (2, 88) = 68.363, p = .000, 7,° = .61). So weisen die
Studierenden zu Beginn des Studiums geringere konstruktivistische Uberzeugungen auf als

zum Ende des Studiums (vgl.

Abbildung 7). Die anschliefend gerechneten wiederholten Kontraste zeigen, dass sich die
konstruktivistischen Uberzeugungen von Beginn des Studiums iiber den Verlauf des Prakti-
kums bis zur Mitte des Studiums nicht verdndern (MZP 1 — MZP 2: F(1, 44) = 0.000, p =
989, 177, =.00). Erst ab der Mitte des Studiums bis zum Ende des Studiums steigen die
konstruktivistischen Uberzeugungen der Studierenden signifikant an (MZP 2 — MZP 3: F(1,
44) =96.252, p = .000, 1°, = .69); das ist der Zeitraum, in dem die Studierenden die sachun-
terrichtsdidaktischen Seminare mit praxisbezogenen Lerngelegenheiten besuchen. Neben
der hohen Signifikanz ist bei diesem Ergebnis besonders auf die groBe Effektstirke von 777,
= .69 hinzuweisen; dies legt nahe, dass das Ergebnis trotz der kleinen Stichprobe von 46

Studierenden bedeutsam ist.
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Abbildung 7: Entwicklung der konstruktivistischen Uberzeugungen der Studierenden zum Lehren und Lernen
im naturwissenschaftlichen Sachunterricht iiber drei Messzeitpunkte; Anmerkungen: *** p <.001,
**p<.0l, *p<.05;N=46

In

Abbildung 7 ist zudem zu erkennen, dass sich die beiden Gruppen ITPP und Nicht-ITPP
insgesamt nicht signifikant voneinander unterscheiden (Haupteffekt ITPP: F(1, 44) = 0.124,
p = .726, 17, = .00); auch zu den einzelnen Messzeitpunkten gibt es jeweils keine Unter-

schiede zwischen den Gruppen.

Interaktion zwischen Zeit und ITPP-Teilnahme. In Bezug auf die Entwicklung iiber die Zeit
in Abhéngigkeit von der Teilnahme am ITPP zeigen die ANOVA-Ergebnisse, dass sich die
Studierenden mit und ohne Lerngelegenheiten im ITPP im Verlauf des Studiums unter-
schiedlich entwickeln (Interaktion Zeit*ITPP: F(2, 88) = 3.529, p = .034, 17°,=.07). Ahnlich
wie bei der beschriebenen Entwicklung liber die Zeit zeigen die wiederholten Kontraste auch
bei der Interaktion, dass sich die beiden Gruppen ITPP und Nicht-ITPP erst ab Mitte des

Studiums unterschiedlich entwickeln (vgl.

Abbildung 7). Die Studierenden, die an den praxisbezogenen Lerngelegenheiten im Rahmen
des ITPP-Projektes teilnehmen, entwickeln ihre konstruktivistischen Uberzeugungen in die-
sem Zeitraum stérker als die Studierenden, die an den praxisbezogenen Lerngelegenheiten

mit Regelbetreuung teilnehmen (Kontrast MZP 2 — MZP 3: F(1, 44) = 4.816, p = .034, 17,
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=.10). Vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt hingegen verdndern sich die Studierenden
beider Gruppen in Bezug auf ihre konstruktivistischen Uberzeugungen gleichformig (Kon-

trast MZP 1 — MZP 2: F(1, 44) = 0.006, p = .940, r,=.00).

5.2.2 Transmissive Lehr-Lern-Uberzeugungen

Haupteffekte: Zeit und ITPP-Teilnahme. Auch bei den transmissiven Uberzeugungen zum
Lehren und Lernen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht zeigen die Ergebnisse der Va-
rianzanalyse mit Messwiederholung, dass sich die Uberzeugungen der Studierenden im Ver-
lauf des Studiums verindern (Haupteffekt Zeit: F(2, 88) = 39.492, p = .000, 77°, = .47). Die
Lehr-Lern-Uberzeugungen der Studierenden am Ende des Studiums sind weniger transmis-

siv ausgepragt als zu Beginn des Studiums (vgl.

Abbildung 8). Durch die anschlieBend gerechneten wiederholten Kontraste wird deutlich,
dass die transmissiven Uberzeugungen bereits von Beginn des Studiums (MZP 1) bis zur
Mitte des Studiums (MZP 2) signifikant sinken (Kontrast MZP 1 — MZP 2: F(1, 44) =
28.599, p = .000, 777, = .39); ebenso wie von der Mitte des Studiums bis zum Ende des Stu-
diums (Kontrast MZP 2 — MZP 3: F(1, 44) = 13.398, p = .001, 777, = .23). Auch bei den

transmissiven Uberzeugungen liegen groBe Effekte vor.

Die Studierenden der beiden Gruppen ITPP und Nicht-ITPP unterscheiden sich in ihren

transmissiven Uberzeugungen iiber alle Messzeitpunkte hinweg voneinander (vgl.

Abbildung 8; Haupteffekt ITPP: F(1, 44) = 9.623, p =.003, 1/, = .18). Schon zu Beginn des
Studiums haben die ITPP-Studierenden geringere transmissive Uberzeugungen als die
Nicht-ITPP-Studierenden (#(44) = -2.306, p = .03, d = -0.70). Diese Unterschiede gehen in
der Mitte des Studiums deutlich zuriick (#44) = -1.813, p = .08); am Ende des Studiums
haben aber die ITPP-Studierenden erneut signifikant geringere transmissive Uberzeugungen
als die Nicht-ITPP-Studierenden; nun ist auch der Effekt stirker als zu Beginn des Studiums
(1(44) =-3.779, p = .00, d = -1.14).
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Abbildung 8: Entwicklung der transmissiven Uberzeugungen der Studierenden zum Lehren und Lernen im
naturwissenschaftlichen Sachunterricht iiber drei Messzeitpunkte; Anmerkungen: *** p <.001, ** p <.01,
*p<.05,N=46

Interaktion zwischen Zeit und ITPP-Teilnahme. Bei den transmissiven Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen ist keine Interaktion zwischen Zeit und ITPP-Teilnahme zu erkennen (Interaktion
Zeit*ITPP: F(2, 88) = 1.496, p = .230, 1/, = .03). Das heiBt, ITPP- und Nicht-ITPP-Studie-
rende unterscheiden sich tiber den gesamten Verlauf ihres Bachelor-Studiums nicht signifi-
kant in der Entwicklung ihrer transmissiven Uberzeugungen. Da in Abbildung 8 jedoch in
der Tendenz eine unterschiedliche Entwicklung der transmissiven Uberzeugungen erkenn-
bar ist, wurden zur Uberpriifung wiederholte Kontraste gerechnet. Diese bestitigen die Er-
gebnisse des Tests der Innersubjekteffekte (Kontrast MZP 1 — MZP 2: F(1, 44) = 0.251,
p=.619, 77,=.01; Kontrast MZP 2 — MZP 3: F(1, 44)=3.397, p = .072, 1%, = .07).

Da sich die ITPP- und Nicht-ITPP-Studierenden zu Beginn des Studiums signifikant vonei-
nander unterscheiden, wurde eine Kovarianzanalyse mit Messwiederholung iiber die Mess-
zeitpunkte zur Mitte und zum Ende des Studiums gerechnet, um den unterschiedlichen Ein-

gangsvoraussetzungen der beiden Studierendengruppen Rechnung zu tragen.
Kovarianzanalyse mit Messwiederholung. Die Ergebnisse der Kovarianzanalyse sind in

Abbildung 9 dargestellt.
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Abbildung 9: Entwicklung der transmissiven Uberzeugungen der Studierenden zum Lehren und Lernen im
naturwissenschaftlichen Sachunterricht von der Mitte des Studiums bis zum Ende des Studiums unter Kon-
trolle der transmissiven Uberzeugungen zu Beginn des Studiums (MZP 1); Anmerkungen: *** p <.001,
**p<.0l,*p<.05:N=46

Nach Kontrolle der transmissiven Uberzeugungen zu Beginn des Studiums (MZP 1) ist er-
kennbar, dass die Verdnderung liber die Zeit nun nicht mehr signifikant ist (Haupteffekt Zeit:
F(1,43) = 0.04, p = .836, 1, = .00); die Uberzeugungen in der Mitte und zum Ende des
Studiums werden von den transmissiven Uberzeugungen der Studierenden zu Beginn des
Studiums beeinflusst. In Bezug auf den Haupteffekt /7PP-Teilnahme zeigen die Ergebnisse,
dass sich ITPP- und Nicht-ITPP-Studierende insgesamt knapp nicht signifikant voneinander
unterscheiden (Haupteffekt ITPP: F(1, 43) = 3.89, p = .055, 177, = .08); allerdings zeigen die
Ergebnisse der ¢-Tests, dass sich die ITPP-Studierenden zwar in der Mitte des Studiums nicht
von den Nicht-ITPP-Studierenden unterscheiden, jedoch zum Ende des Studiums. Zudem

ist in

Abbildung 9 erkennbar, dass die Interaktion zwischen der Verdnderung iiber die Zeit und der
Teilnahme am ITPP unter Kontrolle der transmissiven Uberzeugungen, die die Studierenden
zu Beginn des Studiums haben, signifikant ist (Interaktion Zeit*ITPP: F(1,43)=4.44,p =
.041, 777, =.09). Unter Beriicksichtigung der transmissiven Uberzeugungen zu Beginn des
Studiums sinken die transmissiven Uberzeugungen der ITPP-Studierenden im weiteren Ver-

lauf des Studiums signifikant stiirker iiber die Zeit als die transmissiven Uberzeugungen der
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Nicht-ITPP-Studierenden; dieser Effekt wurde durch die unterschiedlich starken transmissi-
ven Uberzeugungen, die die Studierenden zu Beginn des Studiums mitgebracht haben, ver-

deckt.
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6 Diskussion

In diesem Kapitel werden zunéchst die Ergebnisse der beiden vorgestellten Studien zusam-
mengefasst (Kapitel 6.1) und diskutiert (Kapitel 6.2). AnschlieBend werden vor dem Hinter-
grund der vorgestellten Theorie und der Konzeption des Projektes ,,Integration von Theorie
und Praxis — Partnerschulen® (ITPP) Implikationen fiir die Aus- und Weiterbildung von Stu-
dierenden und Lehrpersonen abgeleitet (Kapitel 6.3). Das Kapitel schlie3t mit der Darstel-
lung der Limitationen (Kapitel 6.4), einem Ausblick (Kapitel 6.5) sowie dem Fazit der ge-
samten Arbeit (Kapitel 6.6).

6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Im Rahmen dieser Dissertation wurde die Entwicklung von berufsbezogenen Uberzeugun-
gen von Studierenden im naturwissenschaftlichen Sachunterricht in Zusammenhang mit un-
terschiedlichen Betreuungsformaten in praxisbezogenen Lerngelegenheiten untersucht; ex-
plizit lag der Fokus einerseits auf den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sowie andererseits
auf den Lehr-Lern-Uberzeugungen von Studierenden zum naturwissenschaftlichen Sachun-
terricht. In Studie 1 (vgl. Kapitel 5.1) konnte gezeigt werden, dass es einen Zusammenhang
zwischen den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden in Bezug auf naturwis-
senschaftliches Unterrichten und den unterschiedlichen Betreuungsformaten gibt: Studie-
rende schitzten ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen hoher ein, wenn sie von zuvor im
ITPP-Projekt weitergebildeten Lehrpersonen betreut wurden. Dieser Zusammenhang wurde
durch 1) das eigene Unterrichten, 2) eine Betreuungslehrperson mit Bezug zum Sachunter-
richt und 3) die Anzahl der Studierenden, die gleichzeitig bei einer Lehrperson waren, me-
diiert. Ergédnzend dazu konnte gezeigt werden, dass hohere Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen der betreuenden Lehrpersonen ebenfalls positiv mit der Entwicklung der Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen der Studierenden zusammenhingen. Dariiber hinaus zeigte sich in
der zweiten Studie (vgl. Kapitel 5.2), dass sich die konstruktivistischen und transmissiven
Lehr-Lern-Uberzeugungen der Studierenden im Verlauf des Bachelor-Studiums entwickel-
ten. Die konstruktivistischen Uberzeugungen stiegen von der Mitte bis zum Ende des Ba-
chelorstudiums an und die transmissiven Uberzeugungen sanken im Verlauf des gesamten
Bachelorstudiums. Auch hier zeigt sich ein Zusammenhang zu den unterschiedlichen Be-

treuungsformaten im Rahmen der praxisbezogenen Lerngelegenheiten: Die Verdnderung der
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konstruktivistischen und transmissiven Lehr-Lern-Uberzeugungen scheint damit zusam-
menzuhingen ob die Studierenden an dem Betreuungsformat mit zuvor im ITPP-Projekt

weitergebildete Lehrpersonen teilgenommen haben oder nicht.

6.2 Diskussion der Ergebnisse

6.2.1 Studie 1: Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und

praxisbezogenen Lerngelegenheiten

Insgesamt konnte in dieser Studie gezeigt werden, dass es einen Zusammenhang zwischen
den selbsteingeschitzten Veranderungen der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studie-
renden und den verschiedenen praxisbezogenen Lerngelegenheiten gibt. Studierende, die an
dem ITPP-Praktikum teilgenommen haben, schitzen ihre Verdnderung der Selbstwirksam-
keitsliberzeugungen mit einer mittleren Effektstirke hoher ein als Studierende, die nicht an
dem ITPP-Praktikum teilgenommen haben. Der beschriebene Zusammenhang wird zum Teil
dadurch positiv beeinflusst, dass die ITPP-Studierenden hiufiger selbst naturwissenschaftli-
chen Sachunterricht erteilt haben und héufiger von Lehrpersonen mit Bezug zum Sachunter-
richt betreut wurden. Ein negativer Zusammenhang zeigt sich bei der Anzahl der Studieren-
den pro Lehrperson im Praktikum: Je mehr Studierende von einer Lehrperson im Praktikum
betreut wurden, desto geringer schitzen sie die Verdanderung ihrer Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen ein. Die gesamten Effektstarken der Zusammenhinge in dem Mediatormodell

liegen alle in einem mittleren bis hohen Bereich (f = .11 —.53).

Diese Ergebnisse liefern somit erste Hinweise dafiir, dass die Kooperation mit weitergebil-
deten Lehrpersonen im Rahmen eines einfiihrenden Praktikums forderlich fiir die selbst
wahrgenommene Verdnderung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden im
naturwissenschaftlichen Sachunterricht sein kann, womit die formulierte Hypothese 1a (vgl.
Kapitel 3) bestétigt werden kann. Insbesondere die folgenden drei Bedingungen scheinen
dabei die Entwicklung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Rahmen eines Praktikums
begiinstigen zu konnen: Erstens die Mdglichkeit, schon friih eigene Erfahrungen im Unter-
richten naturwissenschaftlicher Themen sammeln zu konnen, zweitens der Bezug der be-
treuenden Lehrpersonen zum Bereich des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts und drit-
tens eine geringere Anzahl an Studierenden pro betreuender Lehrperson im Praktikum. Die
groflen Effekte deuten darauf hin, dass die eigenen Unterrichtserfahrungen im naturwissen-

schaftlichen Sachunterricht den groBten Einfluss auf die Verdnderungen der Selbstwirksam-
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keitsliberzeugungen zu haben scheinen (f = .42), gefolgt von der Betreuung durch Lehrper-
sonen mit Bezug zum Sachunterricht (f = .27), wobei hier die Effektstirke im mittleren
Bereich liegt. Diese Ergebnisse stimmen mit anderen Forschungsergebnissen iiberein, wel-
che zeigen, dass eigene praktische Erfahrungen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht
positiv fiir die Entwicklung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sein kénnen (Palmer,
2006a; Velthuis et al., 2014). Bei einer Betreuung durch Lehrpersonen, die zum Beispiel
durch ihr Studium einen Bezug zum Sachunterricht haben, konnen die Studierenden mog-
licherweise vermehrt stellvertretende Erfahrungen durch Beobachtung von Lehrpersonen im
naturwissenschaftlichen Sachunterricht sammeln, was sich ebenfalls als férderlich fiir die
Entwicklung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen erwiesen hat (Tschannen-Moran &
Woolfolk Hoy, 2007). Dieser Fokus der Lehrperson wurde mithilfe der zweiten Fragestel-

lung genauer betrachtet.

Zur Beantwortung der zweiten Fragestellung zeigen die Ergebnisse der Mehrebenenanalyse
hypothesenkonform (vgl. Kapitel 3, Hypothese 1b) dass die Studierenden, die von einer
Lehrperson mit hoheren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen betreut wurden, die Veridnde-
rung ihrer Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen hoher einschitzten als Studierende, die von
einer weniger selbstwirksamen Lehrperson betreut wurden. Das konnte damit begriindet
werden, dass Lehrpersonen mit geringen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Sachunter-
richt das Unterrichten naturwissenschaftlicher Themen eher vermeiden (Appleton & Kindt,
2002) und somit die Studierenden bei diesen Lehrpersonen auch weniger stellvertretende
Erfahrungen machen konnen. Diese Ergebnisse stiitzen damit die Annahme, dass die betreu-
enden Lehrpersonen im Praktikum mit thren Voraussetzungen und ihrem Wissen die Kom-
petenzentwicklung von Studierenden — zumindest im Bereich der Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen — positiv beeinflussen kénnen (z. B. Groschner & Héusler, 2014). Zudem besta-
tigen die Ergebnisse die Befunde der Studie von Li & Zhang (2000), in der gezeigt werden
konnte, dass die selbst eingeschétzten Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden
mit den von ihnen wahrgenommenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Lehrpersonen
zusammenhdngen. Die Stirke der vorliegenden Studie ist dabei, dass die Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen der Lehrpersonen nicht von auflen {iber die Studierenden eingeschitzt,
sondern von den Lehrpersonen selbst angegeben wurden. Somit konnen die Ergebnisse die-
ser Studie als Indiz dafiir gedeutet werden, dass die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der
betreuenden Lehrpersonen ein positiver Aspekt fiir die Verdnderung der Selbstwirksam-

keitsiiberzeugungen der Studierenden im Praktikum sein konnten.
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Fiir die Weiterentwicklung und Optimierung des ITPP-Praktikums deuten die Ergebnisse
darauf hin, dass die Anzahl der Studierenden, die von einer Lehrperson im Praktikum betreut
werden, reduziert werden sollte, wobei aus den Ergebnissen noch nicht erkennbar ist, welche
Anzahl an Studierenden optimal wire. In diesem Zusammenhang wire es wiinschenswert,
weitere Lehrpersonen fiir das ITPP-Projekt zu gewinnen (z: B. durch intensivere Information
der Schulen iiber die Praktikumsangebote der Universitdt) und im Bereich des naturwissen-
schaftlichen Sachunterrichts weiterzubilden. So kénnten den Studierenden noch bessere
Moglichkeiten geboten werden, erste praktische Erfahrungen im naturwissenschaftlichen

Sachunterricht zu machen.

6.2.2 Studie 2: Verinderung der Lehr-Lern-Uberzeugungen wiihrend des Bachelor-

Studiums

Insgesamt zeigen die Ergebnisse Verdnderungen in den konstruktivistischen Lehr-Lern-
Uberzeugungen im Verlauf des Studiums. Die konstruktivistischen Uberzeugungen der Stu-
dierenden steigen signifikant von der Mitte bis zum Ende des Studiums (vgl. Kapitel 3, Hy-
pothese 2a). Ebenso ist die Interaktion zwischen der Verdnderung iiber die Zeit und der
ITPP-Teilnahme signifikant, das heift, dass die konstruktivistischen Uberzeugungen der
ITPP-Studierenden stirker ansteigen als die der Nicht-ITPP-Studierenden. Dabei weisen so-
wohl die Ergebnisse zur Verdnderung iiber die Zeit als auch die Ergebnisse zur Interaktion

hohe Effektstirken auf (vgl. Kapitel 3, Hypothese 2b).

Auch bei den transmissiven Uberzeugungen zeigt sich eine Veriinderung im Verlauf des
Studiums. Im Gegensatz zu den konstruktivistischen Uberzeugungen sinken die transmissi-
ven Uberzeugungen jedoch iiber alle drei Messzeitpunkte hinweg (vgl. Kapitel 3, Hypothese
2a). Die Interaktion zwischen der Verdnderung iiber die Zeit und der ITPP-Teilnahme ist
unter Kontrolle der transmissiven Uberzeugungen, die die Studierenden in das Studium mit-
bringen, signifikant; die transmissiven Uberzeugungen der ITPP-Studierenden sinken stir-
ker als die der Nicht-ITPP-Studierenden (vgl. Kapitel 3, Hypothese 2b). Diese Ergebnisse
werden nun detaillierter vor dem Hintergrund der zuvor aufgestellten Fragestellungen und

Hypothesen (vgl. Kapitel 3) diskutiert.

Entwicklung der Uberzeugungen iiber die Zeit. Die beschriebenen Ergebnisse der vorliegen-
den Studie kénnen als erste Indizien fiir eine Verinderung von Lehr-Lern-Uberzeugungen
im Rahmen des Bachelor-Studiums gesehen werden. So lassen sich Ubereinstimmungen zu

bereits durchgefiihrten Studien erkennen, in denen gezeigt werden konnte, dass sich die
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Uberzeugungen von Studierenden zu Beginn des Studiums von den Uberzeugungen der Stu-
dierenden unterscheiden, die bereits am Ende ihres Studiums sind (Blomeke, Miiller et al.,
2008; Schlichter, 2012). In dieser Studie ist eine Verdnderung {iber sechs Semester erkenn-
bar, sowohl in Bezug auf die konstruktivistischen als auch in Bezug auf die transmissiven
Lehr-Lern-Uberzeugungen, welche konform zu den beschriebenen Vermutungen (vgl. Ka-
pitel 3, Hypothese 2a) steigen bzw. sinken (vgl. Kapitel 5.2.1 & 5.2.2). Relevant ist dabei
die Frage, wodurch eine Verinderung von Lehr-Lern-Uberzeugungen herbeigefiihrt werden
kann. Im Rahmen einiger Studien konnte gezeigt werden, dass durch konstruktivistisch ori-
entierte Fortbildungen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht die konstruktivistischen
Uberzeugungen von Lehrpersonen positiv verindert und die transmissiven Uberzeugungen
reduziert werden konnten (Kleickmann, 2015; Kleickmann et al., 2006; Kleickmann et al.,
2016; Moller et al., 2006). Ebenso konnte dieses Ergebnis auch fiir Studierende gezeigt wer-
den, die an konstruktivistisch orientierten Lerngelegenheiten im Studium teilgenommen ha-

ben (Kleickmann et al., 2005).

Zudem fanden Biedermann, Brithwiler und Krattenmacher (2012) im Bereich der Mathema-
tikdidaktik positive Zusammenhinge von fachdidaktischen Lerngelegenheiten und kon-
struktivistischen Uberzeugungen sowie geringe negative Zusammenhiinge von fachdidakti-
schen Lerngelegenheiten und transmissiven Uberzeugungen. In der vorliegenden Lings-
schnittstudie wurden ebenfalls fachdidaktische Lerngelegenheiten beriicksichtigt; die Mess-
zeitpunkte liegen zum einen nach einem einfiihrenden (fachdidaktischen) Praktikum und
zum anderen nach zwei fachdidaktischen Seminaren mit praxisbezogenen Lerngelegenhei-
ten. Diese Lerngelegenheiten scheinen Unterschiede in den Uberzeugungen teilweise mit zu
bedingen: Die konstruktivistischen Uberzeugungen sind von Beginn bis zur Mitte des Stu-
diums konstant und steigen erst ab der Mitte des Studiums mit der Teilnahme an den fach-
didaktischen Seminaren signifikant an. Dies konnte in Einklang mit den beschriebenen For-
schungsbefunden daran liegen, dass diese praxisorientierten Seminare (vgl. Kapitel 4.1.2)
explizit konstruktivistisch orientiertes Lehren und Lernen im Sachunterricht thematisieren
(z. B. Kleickmann et al., 2005; Kleickmann et al., 2016) und den Studierenden die Chance
bieten, dieses auch in der Praxis anzuwenden und damit eigene Erfahrungen zu machen
(Richardson, 1996). Somit scheinen diese fachdidaktischen praxisorientierten Lerngelegen-
heiten die konstruktivistischen Uberzeugungen der Studierenden positiv zu beeinflussen; das
einfiihrende Praktikum scheint allerdings keinen Einfluss zu haben. Dies kann mdglicher-
weise daran liegen, dass diese Praxisphase bereits zu einem sehr frithen Zeitpunkt im Stu-

dium stattfand und sich die Studierenden — aufgrund der Struktur des Studiums — zu diesem
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Zeitpunkt wenig mit dem Lehren und Lernen im Sachunterricht auseinandergesetzt hatten.
Zudem ist diese Praxisphase im Gegensatz zu den Seminaren nur fiir die ITPP-Studierenden
fachdidaktisch orientiert, da die Nicht-ITPP-Studierenden in der Regel ein Praktikum mit
bildungswissenschaftlichem Fokus absolvieren (vgl. Kapitel 4.1.1).

Die transmissiven Uberzeugungen unterscheiden sich in ihrer Entwicklung deutlich von den
konstruktivistischen: Zum einen sinken die transmissiven Uberzeugungen im Verlauf des
Studiums und zum anderen ist diese Verdanderung bereits im Verlauf der ersten Praxisphase
und auch weiterhin im Verlauf des restlichen Bachelor-Studiums zu beobachten. Anders als
bei den konstruktivistischen Uberzeugungen konnte die frithe Praxisphase hier moglicher-
weise einen Einfluss auf die transmissiven Uberzeugungen haben, auch wenn diese ebenso
wenig bei allen Studierenden fachdidaktisch ausgerichtet war und auch keine explizite The-
matisierung der transmissiven Uberzeugungen stattgefunden hat. Dennoch kénnten die Stu-
dierenden dabei erste Erfahrungen mit Unterricht gesammelt haben, der an konstruktivisti-
schen und somit weniger an transmissiven Grundsédtzen zum Lehren und Lernen orientiert
war, was aber an dieser Stelle nicht weiter liberpriift wurde. Ebenso scheinen die transmis-
siven Uberzeugungen auch durch die fachdidaktischen, praxisbezogenen Lerngelegenheiten
im weiteren Verlauf des Studiums veridnderbar zu sein, wobei sich die Frage stellt, inwiefern
diese konstruktivistisch orientierten Seminare auch die transmissiven Uberzeugungen ver-
dndern kénnen; vor allem da nicht davon ausgegangen werden kann, dass transmissive Uber-
zeugungen automatisch durch die Steigerung der konstruktivistischen Uberzeugungen sin-
ken (Biedermann, Brithwiler und Krattenmacher, 2012). Méglicherweise sind auch in diesen
Lerngelegenheiten — wie auch im Praktikum — die Praxisorientierung und die eigenen Un-
terrichtserfahrungen ein Grund fiir die Veriinderung der transmissiven Uberzeugungen;
demgegeniiber stehen jedoch Studien, die zeigen, dass bei Berufseinsteigenden zu Beginn
des Referendariats wieder vermehrt transmissive Uberzeugungen vorliegen (Richter et al.,

2013).

Unterschiede zwischen den Gruppen und der Verdnderung in den Gruppen. Uber die allge-
meine Verdnderung im Verlauf des Studiums hinaus zielte die zweite Fragestellung auf Zu-
sammenhiinge zwischen der Verinderung der Uberzeugungen und den unterschiedlichen
Betreuungsformaten der praxisbezogenen Lerngelegenheiten, an denen die Studierenden je-
weils teilgenommen haben, und riickt damit insbesondere die betreuenden Lehrpersonen in
den Fokus. So wurden einige Studierende im Rahmen des ITPP-Projektes sowohl wihrend

der praxisbezogenen Lerngelegenheiten im einfiihrenden Praktikum als auch wéhrend der
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praxisbezogenen Lerngelegenheiten im Rahmen der fachdidaktischen Seminare von zuvor
im Projekt fachlich und fachdidaktisch weitergebildeten Lehrpersonen betreut; die anderen
Studierenden wurden von Lehrpersonen betreut, die nicht im Rahmen des Projektes weiter-
gebildet wurden (vgl. Kapitel 4.1.2). Das einfiihrende Praktikum im Rahmen des ITPP-Pro-
jektes hatte im Gegensatz zum bildungswissenschaftlichen Regelpraktikum inhaltlich auch
einen fachdidaktischen Schwerpunkt auf dem naturwissenschaftlichen Sachunterricht; die
praxisbezogenen Lerngelegenheiten im Rahmen der Seminare fanden fiir beide Gruppen im
naturwissenschaftlichen Sachunterricht statt, der Unterschied lag hier in den betreuenden
Lehrpersonen sowie in der personellen Zusammensetzung der Seminare nach ITPP- und

Nicht-ITPP-Studierenden (vgl. Kapitel 4.1.1).

Vor dem Hintergrund dieser verschiedenen Betreuungsformate werden nun die Ergebnisse
zu den Unterschieden zwischen den Gruppen (ITPP und Nicht-ITPP) sowie in einem zweiten
Schritt zu den Unterschieden zwischen der Entwicklung der jeweiligen Uberzeugungen fiir
die Gruppen diskutiert: In den konstruktivistischen Uberzeugungen finden sich zu Beginn,

in der Mitte und auch am Ende des Studiums keine Unterschiede zwischen den Gruppen.

Bei den transmissiven Uberzeugungen ist jedoch erkennbar, dass sich die beiden Gruppen
voneinander unterscheiden: So haben die ITPP-Studierenden, die von zuvor weitergebilde-
ten Lehrpersonen betreut werden, am Ende des Studiums geringere transmissive Uberzeu-
gungen als die Studierenden der anderen Gruppe. Allerdings bestehen diese Unterschiede
bereits zu Beginn des Studiums; das heilit, die [ITPP-Studierenden kommen schon mit gerin-
geren transmissiven Uberzeugungen in das Studium. Die Studierenden der beiden Gruppen
scheinen sich also von Anfang an zu unterscheiden, wobei offen bleibt, was die Gruppe der
ITPP-Studierenden ausmacht und ob es einen Zusammenhang zwischen ihren Uberzeugun-
gen und der Wahl des ITPP-Angebotes gibt. Dies kann an dieser Stelle nicht weiter aufge-
klirt werden; die unterschiedlichen transmissiven Uberzeugungen, die die Studierenden mit-
bringen, werden daher zur Beschreibung der Entwicklung der Uberzeugungen im Zusam-
menhang mit den unterschiedlichen Betreuungsformaten bei der statistischen Betrachtung

kontrolliert, indem sie als Kovariate einbezogen werden.

Fiir die Entwicklung der Uberzeugungen im Zusammenhang mit den verschiedenen Betreu-
ungsformaten hat sich gezeigt, dass sich sowohl die konstruktivistischen als auch die trans-
missiven Uberzeugungen — konform zu den formulierten Vermutungen (vgl. Kapitel 3) —
innerhalb der Gruppen unterschiedlich verindern. So steigen die konstruktivistischen Uber-

zeugungen der ITPP-Studierenden von der Mitte des Studiums bis zum Ende stérker als die
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konstruktivistischen Uberzeugungen der Nicht-ITPP-Studierenden; von Studienbeginn bis
zur Mitte des Studiums zeigen sich keine unterschiedlichen Entwicklungen zwischen den
Gruppen. Unter Kontrolle der Unterschiede in den transmissiven Uberzeugungen zu Stu-
dienbeginn sinken die transmissiven Uberzeugungen im weiteren Verlauf des Studiums bei
den ITPP-Studierenden stéirker als bei den Nicht-ITPP-Studierenden. Wie bereits in der Hy-
pothese formuliert (vgl. Kapitel 3), konnte diese stirkere Verdnderung im Zusammenhang
mit der Betreuung durch die zuvor im ITPP-Projekt weitergebildeten Lehrpersonen stehen,
da diese Lehrpersonen auch stirkere konstruktivistische Uberzeugungen aufweisen als Lehr-
personen, die nicht an dem ITPP-Projekt teilgenommen haben (vgl. Kapitel 2.4.2), und so
moglicherweise einen Einfluss auf die konstruktivistischen Uberzeugungen der Studieren-
den haben. Allerdings zeigen sich bei den ITPP- und Nicht-ITPP-Lehrpersonen keine Un-
terschiede in den transmissiven Uberzeugungen, sodass dies kein Grund fiir die unterschied-
liche Verinderung der transmissiven Uberzeugungen der Studierenden zu sein scheint. Zu-
dem steht diese Vermutung zunichst im Gegensatz zu den Ergebnissen einer Studie von
Steinmann und Oser (2012), die keine Zusammenhinge zwischen den Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen von Praxislehrpersonen und Studierenden aus der Schweiz fiir den mathematischen
Bereich finden konnten, jedoch zwischen den Uberzeugungen der Studierenden und denen
der Dozierenden der Mathematikdidaktik (Steinmann & Oser, 2012). Die bei Steinmann und
Oser (2012) befragten Praxislehrpersonen sind allerdings weniger mit den ITPP-Lehrperso-
nen in der vorliegenden Studie als eher mit den Lehrpersonen zu vergleichen, die nicht am
ITPP-Projekt teilgenommen haben. Die weitergebildeten ITPP-Lehrpersonen sind nicht nur
betreuende Lehrpersonen aus der Praxis; sie sind durch die intensive fachliche und fachdi-
daktische Weiterbildung mdglicherweise ndher an den Dozierenden, die die fachdidakti-
schen Lerngelegenheiten leiten, wodurch die unterschiedliche Entwicklung der Uberzeugun-
gen wiederum erkldrbar sein konnte. Dariiber hinaus nehmen die Lehrpersonen des ITPP-
Projektes hiufiger an Fortbildungen zum naturwissenschaftlichen Sachunterricht teil als die
anderen Lehrpersonen (vgl. Kapitel 2.4.2). Dadurch ermdglichen sie den Studierenden po-
tentiell im Rahmen der praxisbezogenen Lerngelegenheiten auch an der Schule fachdidakti-
sche Beziige und Verbindungen zum Seminar, sodass durch diese stirker fachdidaktischen
Lerngelegenheiten die stirkere Verinderung der Uberzeugungen der Studierenden erklirt

werden konnte (Biedermann, Brithwiler und Krattenmacher, 2012).

Insgesamt liefert diese Studie als Ergdnzung zu Befunden quasi-langsschnittlicher Untersu-

chungen erste Indizien fiir eine Veriinderung von Lehr-Lern-Uberzeugungen im naturwis-
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senschaftlichen Sachunterricht im Rahmen eines Bachelor-Studiums; dabei scheinen praxis-
bezogene Lerngelegenheiten mit Betreuung durch weitergebildete Lehrpersonen sich positiv

auf diese Entwicklung auszuwirken.

6.3 Implikationen fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden praxisbezogene Lerngelegenheiten mit be-
stimmten Betreuungsformaten beschrieben, die fiir die Entwicklung berufsbezogener Uber-
zeugungen — Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Lehr-Lern-Uberzeugungen — von Stu-

dierenden im naturwissenschaftlichen Sachunterricht forderlich zu sein scheinen.

Dabei werden in dieser Arbeit drei wichtige Aspekte aufgegriffen, die fiir die Aus- und Wei-
terbildung von Lehrpersonen von Bedeutung sind. Zunéchst geht es um die berufsbezogenen
Uberzeugungen von (angehenden) Lehrpersonen, welche neben Wissen und motivationalen
Merkmalen als eine wichtige Komponente der professionellen Kompetenz von Lehrperso-
nen (z. B. Kunter, Kleickmann et al., 2011; Kunter & Pohlmann, 2015) gelten und die das
spatere Handeln von Lehrpersonen in Schule und Unterricht beeinflussen konnen (z. B. Fi-
ves & Buehl, 2012; Reusser & Pauli, 2014). Zudem zeigten Studien, dass es Zusammen-
héinge zwischen Uberzeugungen von Lehrpersonen und dem Lernerfolg und der Motivation
von Schiilerinnen und Schiilern gibt (z. B. Hartinger et al., 2006; Kleickmann, 2008). Aus
diesen Griinden sollte die Entstehung und Entwicklung von Uberzeugungen schon bei Stu-
dierenden im Rahmen der Ausbildung gefordert werden. In Anlehnung an das Modell von
Kunter und Kollegen (2011) scheint dies durch das Angebot und die Nutzung bestimmter
Lerngelegenheiten moglich (vgl. Kapitel 1). In der vorliegenden Arbeit wurden praxisbezo-
gene Lerngelegenheiten und dabei insbesondere die Betreuung durch Lehrpersonen in den
Fokus gestellt. Damit wird ein weiterer wichtiger Aspekt der Lehrerbildung thematisiert:
Vor allem aus Sicht der Studierenden werden praxisbezogene Lerngelegenheiten als sehr
wirksam fiir die Kompetenzentwicklung von Studierenden angesehen (z. B. Hascher, 2006,
2011) und ebenso wird ein hdufig positives Bild von den betreuenden Lehrpersonen gezeich-
net (z. B. Hascher & Moser, 2001) — beides wird jedoch in der Forschung kontrovers disku-
tiert (z. B. Arnold et al., 2014). Der dritte wichtige Aspekt dieser Arbeit ist der fachspezifi-
sche Fokus der Uberzeugungen auf den naturwissenschaftlichen Unterricht. Ergebnisse ver-
schiedener Studien zeigten, dass Lehrpersonen und Studierende das Unterrichten naturwis-
senschaftlicher Themen eher vermeiden, da sie die Themen als zu schwierig empfinden und

nur geringes Vertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten haben (z. B. Appleton, 2003; Landwehr,
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2002; Tosun, 2000; vgl. Kapitel 1). Ziel dieser Arbeit war es daher, die Uberzeugungen der
Studierenden im naturwissenschaftlichen Unterricht zu verdndern, zum einen durch die the-
matische Auseinandersetzung in praxisbezogenen Lerngelegenheiten, zum anderen durch
die Betreuung durch speziell im naturwissenschaftlichen Unterricht weitergebildete Lehr-

personen (vgl. Kapitel 3).

Die Ergebnisse der durchgefiihrten Studien liefern erste Hinweise dafiir, dass die Verdnde-
rung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Lehr-Lern-Uberzeugungen beziiglich des
naturwissenschaftlichen Unterrichtens von Studierenden durch praxisbezogene Lerngele-
genheiten moglich ist; insbesondere scheint eine Betreuung durch zuvor im ITPP-Projekt
weitergebildete Lehrpersonen forderlich zu sein. Aus diesen Ergebnissen lassen sich daher
erste Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung praxisbezogener Lerngelegenheiten in universi-
tdren Praxisphasen und Lehrveranstaltungen, ebenso wie fiir die Weiterbildung von Lehr-

personen im Rahmen gezielter Kooperationsprojekte ableiten.

Implikationen fiir die Gestaltung von praxisbezogenen Lerngelegenheiten. Fiir die Gestal-
tung von Praxisphasen weisen die Ergebnisse darauf hin, dass auch schon in einfiihrenden
Praxisphasen eigene Unterrichtserfahrungen die Entwicklung der Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen der Studierenden in einem inhaltlich anspruchsvollen naturwissenschaftlichen
Thema unterstiitzen konnen (vgl. Velthuis et al., 2014). Studierende sollten daher in Praxis-
phasen die Moglichkeit erhalten, selbst unterrichten zu kénnen. Zudem wird deutlich, dass
die Anzahl der Studierenden, die bei einer Lehrperson im Praktikum sind, eine Rolle spielt,
wobei noch unklar ist, welche Anzahl optimal wire. Des Weiteren liefern die Ergebnisse
Hinweise zur Bedeutung der Kompetenz der betreuenden Lehrpersonen: Da die Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen der Lehrpersonen im Unterrichten spezifischer fachlicher Themen
forderlich fiir die Entwicklung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden zu
sein scheinen, sollten betreuende Lehrpersonen vor dem Praktikum die Mdglichkeit haben,
fachliche und fachdidaktische Expertise aufbauen zu konnen, um sich selbst im Unterrichten
dieser Themen sicherer zu fiihlen. Dies kann auch auf die praxisbezogenen Lerngelegenhei-
ten im Rahmen der Seminarveranstaltungen iibertragen werden, die in der zweiten Studie
zusétzlich betrachtet wurden. In diesen hatten die Studierenden ebenfalls die Moglichkeit,
Erfahrungen im Unterrichten naturwissenschaftlicher Themen zu gewinnen, zum Teil be-
treut durch vorher fachlich und fachdidaktisch weitergebildete Lehrpersonen. In Bezug auf

die Ergebnisse zu den Lehr-Lern-Uberzeugungen haben die Studierenden, die von den wei-
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tergebildeten Lehrpersonen unterstiitzt wurden, ihre Lehr-Lern-Uberzeugungen stirker ver-
andert als die anderen Studierenden ohne eine solche Betreuung. Hier wére in Anlehnung an
die Ergebnisse der Studie 1 zu vermuten, dass dies ebenfalls mit den Uberzeugungen der
betreuenden Lehrpersonen sowie mit ihrer fachlichen Expertise zusammenhédngen konnte —
dies miisste in weiterfiihrenden Untersuchungen durch Zusammenhangsanalysen tiberpriift

werden.

Zusétzlich zur eigenen Unterrichtsaktivitéit in inhaltlich anspruchsvollen Themen kann fiir
die Gestaltung der praxisbezogenen Lerngelegenheiten in Seminaren angenommen werden,
dass eine konstruktivistische Orientierung der Lerngelegenheiten besonders forderlich
scheint. So verinderten sich die konstruktivistischen Lehr-Lern-Uberzeugungen der Studie-
renden erst nach Teilnahme an den auf Grundlage konstruktivistischer Lerntheorien gestal-
teten praxisorientierten Lerngelegenheiten. Die Annahme, dass Conceptual Change-Pro-
zesse forderlich fiir die Verdnderung von Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern sind
(Posner et al., 1982), kann auf die Lernprozesse der Studierenden iibertragen werden: So
sollten Lerngelegenheiten im Studium ebenso auf Basis von Conceptual Change-Theorien
kognitiv aktivierend gestaltet werden, um die Verinderung von Uberzeugungen anzuregen
(z. B. Kunter & Pohlmann, 2015). Dies wird durch die Ergebnisse von Kleickmann und Kol-
legen (2005) bestitigt, die ebenfalls zeigten, dass sich die konstruktivistischen Uberzeugun-
gen von Studierenden nach Teilnahme an konstruktivistisch gestalteten Lerngelegenheiten

steigerten.

Entgegen der positiven Entwicklung der konstruktivistischen Uberzeugungen der Studieren-
den sanken die transmissiven Uberzeugungen der Studierenden; dies scheint konform mit
Ergebnissen aus Studien, in denen die Lehr-Lern-Uberzeugungen von Lehrpersonen sich
gegenldufig entwickeln und meist verstirkt einer der zwei unterschiedlichen Lerntheorien
(konstruktivistisch oder transmissiv) zuzuordnen sind (Kunter & Pohlmann, 2015; Reusser
& Pauli, 2014). Allerdings ist in der vorliegenden Arbeit erkennbar, dass die Studierenden
am Ende des Studiums zwar geringere transmissive Uberzeugungen haben als zu Studien-
beginn, aber diese liegen im Mittel eher im neutralen, mittleren Bereich der Skala (vgl. Ka-
pitel 5.2). Die Studierenden stimmen am Ende des Studiums somit sehr stark den konstruk-
tivistischen Annahmen zum Lehren und Lernen zu, lehnen aber die transmissiven Annahmen
nicht vollig ab; dies konnte auch in anderen Studien fiir Lehr-Lern-Uberzeugungen in den
Féachern Politik und Mathematik gezeigt werden (z. B. Blomeke et al, 2008; Weilleno et al.,

2013). Zudem ist dies konform mit Ergebnissen aus dem Bereich Unterrichtsforschung, die
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belegen, dass Instruktion und Konstruktion durchaus miteinander vereinbar sind und eine
Verkniipfung beider Positionen bei der Gestaltung von Unterricht sinnvoll scheint (z. B.
Moller, 2012b; Reinmann & Mandl, 2006). Daran ankniipfend stellt sich allerdings die
Frage, in welchem Verhiltnis die beiden unterschiedlichen Lehr-Lern-Uberzeugungen vor-
liegen sollten und welches Mal3 der Verdnderung in der Lehrerbildung angestrebt werden
sollte. Auch wenn die Ergebnisse der vorliegenden Studie positiv scheinen, da die Studie-
renden konstruktivistisch orientiert sind und die transmissive Position eher neutral betrach-
ten, ist nicht absehbar, ob sich dieser Trend der Verdnderung weiter fortsetzt. An dieser
Stelle ist der Blick erneut auf die betreuenden Lehrpersonen zu lenken, deren unterschiedli-
che Uberzeugungen moglicherweise einen Einfluss auf die Uberzeugungen der Studierenden
haben konnten, so wie es fiir die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen gezeigt werden konnte.
Dass die Studierenden, die von weitergebildeten Lehrpersonen betreut wurden, ihre Uber-
zeugungen stirker verdndern, als die Studierenden ohne eine solche Betreuung, konnte ein
erster Hinweis auf diesen moglichen Zusammenhang sein. Dies miisste jedoch, wie oben

angedeutet, genauer untersucht werden.

Implikationen fiir die Weiterbildung. Vor dem Hintergrund des beschriebenen Modells zur
Kompetenzentwicklung von Studierenden (Kunter, Kleickmann et al., 2011; vgl. Kapitel 1)
konnen die vorliegenden Ergebnisse als ein bestdtigender Hinweis dafiir gedeutet werden,
dass die Verinderung von Uberzeugungen durch ein spezielles Angebot von praxisbezoge-
nen Lerngelegenheiten erreicht werden kann. Dabei legen die Ergebnisse beider Studien
nahe, dass bei der Gestaltung praxisbezogener Lerngelegenheiten insbesondere auch eine
gute Zusammenarbeit mit zuvor weitergebildeten Lehrpersonen eine wichtige Rolle zu spie-
len scheint. Dies kniipft an die Befunde an, die positive Zusammenhédnge zwischen wahrge-
nommener Unterstiitzung durch die Lehrperson und den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
der Studierenden zeigen (z. B. Capa Aydin & Woolfolk Hoy, 2005; Moulding et al., 2014).
Die unterschiedlichen Entwicklungen der Uberzeugungen in den Studierendengruppen mit
Betreuung durch zuvor gezielt weitergebildete bzw. nicht weitergebildete Lehrpersonen, die
in der vorliegenden Arbeit erkennbar sind, stiitzen die Annahme, dass die betreuenden Lehr-
personen wichtig fiir die Entwicklung von Uberzeugungen (z. B. Richter et al., 2011) und
auch allgemein fiir die Kompetenzentwicklung von Studierenden zu sein scheinen (z. B. Ha-

scher & Moser, 2001).

Ankniipfend daran sollte der Blick auf die einzelnen Lehrpersonen mit threm Wissen, ihren

Uberzeugungen und ihren motivationalen Merkmalen gelenkt werden. In Studie 1 konnten
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die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Lehrpersonen erfasst werden; andere Merkmale
und Eigenschaften blieben unbeachtet. Jedoch zeigten die Ergebnisse der weiteren Untersu-
chungen zum ITPP-Projekt, dass die Lehrpersonen, die fachlich und fachdidaktisch weiter-
gebildet und in die Inhalte und Rahmenbedingungen der praxisbezogenen Lerngelegenhei-
ten eingefiihrt wurden, eher Fortbildungen besuchen, stirker konstruktivistisch orientiert
sind und hohere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen aufweisen, als die Lehrpersonen, die
nicht am ITPP-Projekt teilnahmen (vgl. Kapitel 2.4.2.4). Zwar ist nicht erkennbar, inwiefern
sich diese Eigenschaften der Lehrpersonen direkt durch die Teilnahme an den Weiterbil-
dungsangeboten entwickelt haben; dennoch liegt in Anlehnung an dhnliche Untersuchungen
(z. B. Kleickmann et al., 2006; Mdller et al., 2006) die Vermutung nahe, dass die ebenfalls
konstruktivistisch orientierten und praxisbezogenen Fortbildungen im ITPP-Projekt auch bei
den Lehrpersonen eine Veriinderung ihrer Uberzeugungen anregen konnen. Basierend auf
dem Modell von Kunter und Kollegen (2011) konnten die beschriebenen Lerngelegenheiten
fiir die Lehrpersonen somit ebenfalls zu einer Verinderung ihrer Uberzeugungen fiihren.
Dies ist vor dem Hintergrund des angenommenen Zusammenhangs zwischen Lehr-Lern-
Uberzeugungen und anschlieBendem Handeln von Lehrpersonen (z. B. Reusser & Pauli,
2014) wichtig fiir die Betreuung der Studierenden. Moglicherweise wirkt sich das mit den
Uberzeugungen zusammenhingende Handeln der Lehrpersonen nicht nur auf die Lerner-
folge und motivationalen Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler (z. B. Hartinger et al.,
2006; Kleickmann, 2008) aus, sondern ebenso auf die Lernerfolge und motivationalen Merk-
male der Studierenden in den praxisbezogenen Lerngelegenheiten. Fiir diese Vermutung
sprechen die Ergebnisse zu den Zusammenhéngen zwischen Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen von Lehrpersonen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Studierenden; fiir
konstruktivistische und transmissive Lehr-Lern-Uberzeugungen ist dieser Zusammenhang

ebenso vorstellbar.

Grundsatzlich greifen diese Untersuchungen somit die vielfache Forderung auf, dass Lehr-
personen auf die Betreuung von Studierenden in praxisbezogenen Lerngelegenheiten vorbe-
reitet werden sollten (z. B. Beck & Kosnik, 2002). Bezogen auf die vorliegenden Untersu-
chungen und Ergebnisse scheint es sinnvoll, die Lehrpersonen in die Betreuung einzufiihren,
indem sie einerseits mit den praxisbezogenen Lerngelegenheiten vertraut gemacht werden.
Andererseits scheint der Autbau fachlicher und fachdidaktischer Expertise auf Seiten der
Lehrpersonen notwendig, um Studierende angemessen bei ihren Unterrichtsversuchen im

naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu unterstiitzen. Die Erfahrungen aus dem ITPP-
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Projekt geben Anlass zu der Annahme, dass der Aufbau einer solchen Expertise durch lang-
fristig angelegte Kooperationen von Universitit und Schule gelingen kann. Eine solche Ko-
operation scheint insbesondere in Bereichen sinnvoll zu sein, in denen die betreuenden Lehr-
personen nicht iiber hinreichende fachliche und fachdidaktische Expertise verfiigen und sich
entsprechend unsicher im Unterrichten solcher Themen fiithlen. Der naturwissenschaftliche
und technische Unterricht in der Grundschule ist hierfiir ein Beispiel, da nur wenige Lehr-
personen an der Universitdt bzw. in der zweiten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerausbil-
dung mit diesem Bereich in Beriihrung gekommen sind (z. B. Landwehr, 2002; Moller,
2004). In der Kooperation von Universitdt und Schule, wie sie zum Beispiel im ITPP-Projekt
gepflegt wird, wird den kooperierenden Lehrpersonen aus den Partnerschulen im Rahmen
des Projektes ermoglicht, theoretische Grundlagen innovativen Unterrichts kennenzulernen
und ihre fachliche und fachdidaktische Expertise fiir das jeweilige Unterrichtsfach zu erwei-

tern.

Mit der Umsetzung eines solchen Kooperationsprojektes wird der Forderung nach einer stér-
keren Verkniipfung von Theorie und Praxis Rechnung getragen (vgl. Kapitel 2.2). So werden
in Anlehnung an die Third Spaces (Zeichner, 2010) ebenfalls Rdume geschaffen, in denen
sich Dozierende, Lehrpersonen und Studierende austauschen, gemeinsam an der Planung,
Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht arbeiten und neue Ideen in der Praxis umsetzen
konnen (vgl. Kapitel 2.4.2). Diese gemeinsame Zusammenarbeit wird von Studierenden und
Lehrpersonen gleichermalen als positiv beschrieben (vgl. Kapitel 2.4.2 und Kapitel 4.1.1).
So scheint es, dass durch eine langfristige und enge Kooperation zur Verbesserung der Lehr-
erbildung beigetragen werden kann — sowohl bei der Ausbildung von Studierenden, als auch
bei der Weiterbildung von Lehrpersonen und letztendlich auch auf der Schulebene durch die

gemeinsame Umsetzung von Unterricht.

6.4 Limitationen der Arbeit

Insgesamt sollten die diskutierten Ergebnisse der beiden Studien sowie die abgeleiteten Im-

plikationen vor dem Hintergrund der folgenden Limitationen verstanden werden:

Studie 1. Zum einen ist im Rahmen der Mediation nicht erkennbar, welche Merkmale der
Lehrpersonen eine Rolle spielen, da mit der Variable Bezug der Lehrperson zum Sachunter-
richt nicht genauer definiert ist, inwiefern dieser Bezug zum Sachunterricht mindestens aus-

gestaltet sein sollte. Daher sind keine Aussagen iiber bestimmte Eigenschaften der Lehrper-
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sonen zum Sachunterricht zu treffen, die einen Einfluss auf die Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen der Studierenden haben konnten. Dies ist im Rahmen der zweiten Fragestellung je-
doch fiir die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Lehrpersonen moglich. Allerdings
wurde hier nur eine Substichprobe der Studierenden und Lehrpersonen betrachtet, da nicht
von allen betreuenden Nicht-ITPP-Lehrpersonen Kontaktdaten vorlagen und somit nicht alle
Lehrpersonen erreicht wurden oder die Fragebdgen nur teilweise zuriickgesendet wurden.
Daher mussten die beiden Fragestellungen aufgrund methodischer Einschrankungen ge-
trennt untersucht werden und die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Lehrpersonen
konnten nicht mit in das Mediationsmodell aufgenommen werden. Zum anderen wird in der
Mehrebenenanalyse der Zusammenhang zwischen ITPP-Teilnahme der Lehrpersonen und
thren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen nicht direkt beriicksichtigt. Da allerdings aus wei-
teren Untersuchungen bekannt ist, dass die im Rahmen des ITPP-Projektes weitergebildeten
Lehrpersonen stirkere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen aufweisen als die Lehrpersonen,
die nicht im Rahmen dieses Projektes weitergebildet wurden (vgl. Kapitel 2.4.2.4), ldsst sich
vermuten, dass hohere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der weitergebildeten Lehrperso-
nen forderlich fiir den von den Studierenden im Praktikum erlebten Zuwachs ihrer Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen sein konnten. Insgesamt wire es wiinschenswert, die Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen der Lehrpersonen direkt in das Mediatormodell zu integrieren,
um so zu testen, ob das ITPP-Projekt einen Einfluss auf die Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen der Lehrpersonen hat, die direkt oder vermittelt iiber die entsprechenden Betreuungsbe-
dingungen indirekt die Verdnderung der Studierenden beeinflussen. Dieser Aspekt sollte in
zukiinftigen Untersuchungen beachtetet werden, zum Beispiel indem direkt zu Beginn des
Vorbereitungsseminars die Studierenden gebeten werden bei der Suche einer Praktikums-
schule die betreuenden Lehrpersonen um Mithilfe bei einem Forschungsprojekt zu bitten.
Die Berticksichtigung weiterer Merkmale und Voraussetzungen der betreuenden Lehrperso-
nen konnte auch sinnvoll sein, um den Einfluss der Lehrpersonen im Praktikum ausfiihrli-
cher diskutieren zu kdnnen. So bleibt bisher offen, welche Kompetenzen die weitergebilde-
ten Lehrpersonen aus den ITPP-Fortbildungen mitbringen, inwiefern sich diese von denen
der anderen Lehrpersonen unterscheiden und ob bzw. welchen Einfluss diese auf die Selbst-

wirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden haben konnen.

Studie 2. Fiir die Durchfiithrung der zweiten Studie ist limitierend anzumerken, dass die Un-
tersuchung nur mit einer relativ kleinen Stichprobe von Studierenden (N = 46) durchgefiihrt
wurde. Zudem ist bei der gesamten Diskussion der unterschiedlichen Entwicklung im Zu-

sammenhang mit den Betreuungsformaten zu beachten, dass keine 1:1-Zuordnung zwischen
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den Studierenden und den betreuenden Lehrpersonen hergestellt werden konnte und damit
auch die Durchfiihrung von Mehrebenenanalysen zur Untersuchung der Uberzeugungen der
Studierenden und der Lehrpersonen nicht méglich war. AuBlerdem kénnen auf Grundlage
der vorliegenden Ergebnisse nur Vermutungen iiber Zusammenhéinge zwischen den be-
schriebenen Lerngelegenheiten und der Verinderung der jeweiligen Uberzeugungen geéu-
Bert werden, weil keine genaueren Informationen dariiber vorliegen, an welchen weiteren
Lerngelegenheiten die Studierenden in ihrem Bachelor-Studium teilnehmen. Ebenso liegen
keine Einschétzungen der Studierenden zu den untersuchten Lerngelegenheiten im Sachun-
terricht vor, wie es zum Beispiel in der Studie von Biedermann, Brithwiler und Krattenma-
cher (2012) der Fall war. Dies sollte bei zukiinftigen Untersuchungen beachtet werden, da
dadurch moglicherweise deutlicher wird, welche Aspekte der Lerngelegenheiten besonders
im Zusammenhang mit einer Verinderung der Uberzeugungen stehen konnten. Dariiber hin-
aus stellt sich fiir die weiterfilhrenden Untersuchungen insbesondere die Frage, ob die im
Rahmen des ITPP-Projektes weitergebildeten Lehrpersonen mit ihren stirker konstruktivis-
tischen Uberzeugungen die konstruktivistischen Uberzeugungen der Studierenden beein-
flussen konnen und ob es zudem einen Zusammenhang zu den transmissiven Uberzeugun-

gen der Studierenden gibt. Dadurch konnten die vorgestellten Ergebnisse gestiarkt werden.

Zusitzlich zu den beschriebenen Limitationen die einzelnen Studien betreffend gibt es wei-

tere Einschrankungen, die sich auf die gesamte Anlage der Untersuchung beziehen.

Erhebung: Instrument und Durchfiihrung. Zum einen ist anzumerken, dass die Uberzeugun-
gen von Studierenden und Lehrpersonen jeweils auf Basis von Selbsteinschédtzungen erho-
ben wurden. Solche subjektiven Erhebungsverfahren werden im Bereich der Forschung zur
Kompetenzentwicklung hiufig eingesetzt (z. B. Groschner et al., 2013; Hascher, 2006), da
angenommen wird, dass die Befragten am besten iiber sich selbst und ihre eigene Entwick-
lung Bescheid wissen (Bach, 2013). Dennoch muss dabei beachtet werden, dass eine objek-
tive Messung fehlt, wobei allerdings fraglich ist, inwiefern insbesondere Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen objektiv messbar oder durch andere Personen beschreibbar sind. Zum
anderen ist zu bedenken, dass nahezu alle Befragungen online erfolgten, sodass die Studie-
renden diese zu einem beliebigen Zeitpunkt an einem beliebigen Ort durchfiihren konnten.
Hier kommt daher die Frage auf, in welcher Umgebung die Fragebdgen ausgefiillt wurden,
und wodurch die Beantwortung mdglicherweise beeinflusst werden konnte. Trotzdem
spricht fiir die Methode der Online-Befragung anstelle eines Paper-Pencil-Verfahrens, zum

Beispiel am Ende einer Veranstaltung, dass die Studierenden sich ihre Zeit frei einteilen und
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so intensiv iiber den Fragebogen nachdenken kénnen. Im Zusammenhang mit der Beantwor-
tung der Fragebogen stellt sich auch die Frage, inwiefern die Studierenden insbesondere bei
den Lehr-Lern-Uberzeugungen in der zweiten Studie sozial erwiinscht geantwortet haben.
So konnte die hohe Zustimmung zu den konstruktivistischen Uberzeugungen mdoglicher-
weise durch den wiederholten Einsatz des Fragebogens im Lingsschnitt sowie durch die
explizite Thematisierung der konstruktivistischen Lerntheorien in vielen Veranstaltungen
des Studiums zustande gekommen sein. Dies sollte bei der Interpretation der Daten bertick-
sichtigt werden. In Bezug auf die Skala zur Einschédtzung der Verdnderung der Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen durch die Studierenden ist zudem anzumerken, dass diese nur drei
Items umfasst; in einer zukiinftigen Untersuchung sollten die Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen zum naturwissenschaftlichen Sachunterricht detaillierter erfasst werden, indem die
Skala zum Beispiel in Anlehnung an verschiedene Skalen zum naturwissenschaftlichen Un-
terrichten (vgl. Kapitel 2.3.1, z. B. Rabe, Meinhardt & Krey, 2012; Riggs & Enoch, 1990)

erweitert wird.

Stichproben der Studien. Die Stichproben umfassen drei Jahrginge von Sachunterrichtsstu-
dierenden, die aufgrund ihrer Teilnahme an den Lerngelegenheiten im Sachunterrichts-Stu-
dium und ihrer Teilnahme am ITPP-Projekt befragt wurden. Dabei konnten viele Bedingun-
gen auf Seiten der Studierenden und auch auf Seiten der betreuenden Lehrpersonen nicht
kontrolliert werden, wodurch einige Fragen zum Beispiel in Bezug auf die Vorerfahrungen
der teilnehmenden Personen sowie personliche Merkmale, die moglichweise einen Einfluss
auf die Entwicklung der Uberzeugungen haben konnten, entstehen (vgl. z. B. Richardson,
1996), die an dieser Stelle nicht untersucht werden konnten. Ebenso konnten aufgrund der
geringen Informationen zu den betreuenden Lehrpersonen, die nicht am ITPP-Projekt teil-
genommen haben, keine weiteren Vergleiche zwischen den beiden Gruppen von Lehrperso-
nen angestellt werden; solche Vergleiche sollten bei weiteren Untersuchungen erfolgen. Dar-
tiber hinaus konnte nur fiir eine Teilstichprobe zur Untersuchung der Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen eine direkte Verbindung zwischen Lehrpersonen und Studierenden herge-
stellt werden. Um belastbarere Aussagen zu direkten Zusammenhéngen zwischen Eigen-
schaften und Uberzeugungen von Lehrpersonen und Uberzeugungen von Studierenden ma-
chen zu konnen, sollten diese Zuordnungen der Personen in der weiteren Forschung erfol-

gen.

Zusammenhdinge zwischen Uberzeugungen und Lerngelegenheiten. AbschlieBend konnen in

der vorliegenden Arbeit keine direkten Zusammenhinge zwischen den Lerngelegenheiten



6 Diskussion 151

im Sachunterrichts-Studium und der Verinderung der Uberzeugungen hergestellt werden.
Zwar liegen die einzelnen Lerngelegenheiten zwischen den Messzeitpunkten, dennoch
konnte nicht kontrolliert werden, welche weiteren Lerngelegenheiten die Studierenden
wahrgenommen haben und welche zusétzlichen Erfahrungen sie sammeln konnten. Ebenso
ist unklar wie die Lerngelegenheiten im Praktikum gestaltet waren: Weder fiir das im ITPP-
Projekt stattfindende Praktikum noch fiir das Regelpraktikum ist bekannt, auf welche Weise
die Lehrpersonen ihre Betreuung gestalten, welche Lerngelegenheiten den Studierenden im
Praktikum angeboten werden und welche sie letztendlich nutzen. Auch wenn die Verénde-
rung der Uberzeugungen der Studierenden im Verlaufe ihres Studiums durch die Ergebnisse
sichtbar geworden ist, kann nicht eindeutig erkldrt werden, wodurch diese Verdnderungen
entstanden sind; die Ergebnisse der Studien liefern jedoch erste Indizien, dass die unter-
schiedlichen Betreuungsformate in den praxisbezogenen Lerngelegenheiten eine Rolle spie-
len konnten. Somit wire es notwendig, die Studierenden auch zu ihrer Einschitzung liber
die Wirksamkeit von den jeweiligen praxisbezogenen Lerngelegenheiten in Bezug auf die
Verinderung ihrer Uberzeugungen zu befragen, sodass die Zusammenhiinge zwischen den
Lerngelegenheiten und der Entwicklung der Uberzeugungen konkreter beschrieben werden
konnen. In diesem Zug wire es interessant, den Langsschnitt zu erweitern, um zu untersu-
chen, wie sich die Uberzeugungen im Verlauf des Masterstudiums, insbesondere auch wiih-
rend des Praxissemesters, und anschlieBend mit Beginn des Referendariats weiterentwickeln

und welche Lerngelegenheiten einen Einfluss auf die Entwicklung haben kénnen.

6.5 Ausblick

Diese Arbeit kann als ein erster Schritt verstanden werden, der Hinweise dafiir liefert, dass
Lerngelegenheiten mit Betreuung durch spezifisch weitergebildete Lehrpersonen einen po-
sitiven Einfluss auf Studierende und ihre Uberzeugungen haben konnen. Diese positive Be-
statigung einer Kooperation zwischen Universitidt und Schule zeigt damit moglicherweise
an, in welche Richtung sich Lehrerbildung bei der Gestaltung von Lerngelegenheiten orien-

tieren sollte.

Im Rahmen des ITPP-Projektes wurden Lerngelegenheiten geschaffen, die einerseits Lehr-
personen weiterbilden und andererseits Studierenden eine Verzahnung von Theorie und Pra-
xis bieten. Neben der positiven Evaluation der gemeinsamen Zusammenarbeit durch Studie-

rende und Lehrpersonen konnte diese Arbeit empirische Hinweise liefern, dass die Lernge-
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legenheiten forderlich fiir die Studierenden in ihrer Kompetenzentwicklung, speziell im Be-
reich der berufsbezogenen Uberzeugungen, sein konnen, obwohl viele Faktoren auf Seiten
der Studierenden und Lehrpersonen noch ungewiss blieben. An diese Ergebnisse ankniip-
fend sollte die Wirksamkeit von praxisbezogenen Lerngelegenheiten zur Entwicklung von
berufsbezogenen Uberzeugungen von Studierenden weiterfiihrend untersucht werden, um
genauere Aussagen zur Gestaltung der Lerngelegenheiten und zum Einfluss der betreuenden

Lehrpersonen machen zu konnen.

Welche weiteren Schritte sollten nun folgen, um die vorliegenden Ergebnisse tliberpriifen,
weitere Erkenntnisse zu der Entwicklung und Verinderung der Uberzeugungen von Lehr-
personen und Studierenden gewinnen und die beschriebenen Schlussfolgerungen umsetzen
zu konnen? Auf Basis des Modells von Kunter und Kollegen (2011) sollten auch in den
weiterflihrenden Untersuchungen einerseits die Lerngelegenheiten und andererseits die pro-
fessionellen Kompetenzen von Studierenden und Lehrpersonen in den Blick genommen

werden.

Aus den vorliegenden Ergebnissen wurden fiir die Lerngelegenheiten die Schlussfolgerun-
gen gezogen, dass eigene, begleitete Unterrichtsversuche sowie konstruktivistisch orientierte
Lerngelegenheiten forderlich fiir die professionelle Kompetenz der Studierenden zu sein
scheinen, ebenso wie kleine Gruppen von Studierenden und Lehrpersonen. Weiterfiihrend
konnten dabei nun die eigenen Unterrichtserfahrungen und die Betreuung spezifischer un-
tersucht werden. In Anlehnung an die beschriebene Theorie und den Forschungsstand (vgl.
Kapitel 2.2.3 & 2.3) stellen sich dabei insbesondere Fragen in Bezug auf die Haufigkeit der
Unterrichtserfahrungen (z. B. Capa Aydin & Woolfolk Hoy) sowie die Vor- und Nachberei-
tung der unterrichteten Unterrichtssequenzen (z. B. Kreis & Staub, 2011). Dabei scheint es
besonders interessant, zu erfragen, wie viel Zeit die Lehrpersonen fiir die Betreuung der
Studierenden aufbringen und wie die Betreuung inhaltlich gestaltet ist. Diese Fragen konnten
dazu beitragen, die Lerngelegenheiten fiir die Studierenden differenzierter zu beschreiben,
sodass expliziter erfasst werden kann, welche Aspekte der Lerngelegenheiten eine Veridnde-
rung von Uberzeugungen erméoglichen kdénnten. In diesem Zusammenhang kann ebenfalls
untersucht werden, welche weiteren Kompetenzbereiche durch praxisbezogene Lerngele-
genheiten gefordert werden konnten; dadurch kdnnte ein weiterer Beitrag zur Aufklarung im
kontroversen Feld der Praktikumsforschung (z. B. Hascher, 2011), zwischen den positiven
Anspriichen und Erwartungen an Praxisphasen und den wirklichen Effekten auf die Kompe-

tenzentwicklung, geleistet werden.
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Ebenfalls sollten weitere Kompetenzen der betreuenden Lehrpersonen in den Blick genom-
men werden. So kdnnten mdgliche Zusammenhénge zwischen fachdidaktisch orientierten
Weiterbildungen, den fachlichen und fachdidaktischen Kompetenzen von Lehrpersonen und
den fachdidaktischen Kompetenzen der in den praxisbezogenen Lerngelegenheiten betreu-
ten Studierenden untersucht werden, um mdgliche Einfliisse der Lehrperson auf die Kom-
petenzentwicklung der Studierenden ausfiihrlicher diskutieren zu konnen. Ausgehend von
der Teilnahme der Lehrpersonen an einem Kooperationsprojekt zwischen Universitit und
Schule konnten so Untersuchungen entstehen, die sich mit den Auswirkungen der Projekt-
teilnahme 1) auf die Entwicklung der Uberzeugungen von Lehrpersonen, anschlieBend daran
2) auf ihre Handlungen bei der Betreuung und somit 3) auch auf die Betreuung der Studie-
renden und damit abschlieBend 4) auf die Uberzeugungen der Studierenden beschiftigen.
Durch dieses komplexe Design konnte moglichweise ein vollstdndiger Verlauf zur Entwick-
lung von Uberzeugungen im Rahmen des Kooperationsprojektes abgebildet werden. Damit
konnten weitere Belege fiir die Wirksamkeit eines Kooperationsprojektes gesammelt und
die Wirkmechanismen bei der Zusammenarbeit zwischen Dozierenden, Lehrpersonen und

Studierenden ausfiihrlicher beschrieben werden.

6.6 Fazit

Der Untersuchung zur Verinderung von berufsbezogenen Uberzeugungen im Rahmen die-
ser Arbeit liegt zugrunde, dass Uberzeugungen neben Wissen und motivationalen Merkma-
len wichtige Komponenten der professionellen Kompetenzen von Lehrpersonen und Studie-
renden sind (z. B. Kunter & Pohlmann, 2015). Das spitere Handeln der (angehenden) Lehr-
personen im Unterricht hingt damit zusammen, welches Bild Lehrpersonen oder Studie-
rende von den Lehr- und Lern-Prozessen ihrer Schiilerinnen und Schiiler haben und wie viel
sie sich selbst im Unterricht zutrauen; dies trifft auch fachspezifisch fiir den naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht zu (z. B. Kleickmann, 2008; Velthuis et al., 2014). Mit dem in
dieser Arbeit eingenommenen, fachspezifischen Fokus wurde die aktuelle Problematik aut-
gegriffen, dass sich Lehrpersonen und Studierende unsicher im naturwissenschaftlichen Un-
terrichten fiihlen und eher auf Distanz zu diesen Themen gehen (z. B. Landwehr, 2002; Mol-
ler, 2004), sodass es notwendig erscheint, Studierende und Lehrpersonen insbesondere in
diesem Bereich zu unterstiitzen und ithnen Moglichkeiten zu bieten, ihre berufsbezogenen
Uberzeugungen zum naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu verindern. Als Méglichkeit
zur Verinderung von Uberzeugungen wurden praxisbezogene Lerngelegenheiten gewihlt,

da diese aus Sicht der Studierenden besonders positiv bewertet, aus Sicht der Forschung in
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Bezug auf ihre Wirksamkeit jedoch kontrovers diskutiert werden (z. B. Arnold et al., 2014;
Arnold et al., 2011). Die vorliegende Arbeit hatte zum Ziel, diese Lerngelegenheiten néher
zu beschreiben und ihre Wirksamkeit in Bezug auf die Verinderung der Uberzeugungen zu

untersuchen.

In dieser Arbeit wurde eine Mdglichkeit aufgezeigt, wie die Entwicklung von Uberzeugun-
gen bei Studierenden in den Bereichen Lehren und Lernen und Selbstwirksamkeit im Rah-
men spezifischer Betreuungsformate in praxisbezogenen Lerngelegenheiten erreicht werden
kann. Studierende schitzten sich selbst durch das erlebte Praktikum selbstwirksamer in Be-
zug auf naturwissenschaftliches Unterrichten ein und waren am Ende des Bachelor-Studi-
ums in Bezug auf Lehr-Lern-Prozesse im naturwissenschaftlichen Unterricht konstruktivis-
tischer und weniger transmissiv orientiert als am Anfang ihres Studiums. Diese Ergebnisse
sind besonders fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht erfreulich, da dies schlie3en
lasst, dass Studierende bereits in ithrem Studium positive Erfahrungen mit einem von vielen
Lehrpersonen als schwierig eingeschitzten Themenbereich gemacht haben. Aullerdem neh-
men sie durch ihre konstruktivistischeren Uberzeugungen naturwissenschaftlichen Unter-
richt starker als einen aktiven Konstruktionsprozess wahr, indem Kinder aktiv thr Wissen
selbst konstruieren und von den Lehrpersonen individuell auf ihrem Lernweg begleitet und
angemessen unterstiitzt werden. Die direkte Vermittlung von Wissen durch die Lehrperson
tritt durch die geringeren transmissiven Uberzeugungen in den Hintergrund. Diese Ergeb-
nisse lassen die Hoffnung aufkommen, dass sich die Studierenden in ihrer spédteren Unter-
richtspraxis weiterhin zutrauen, naturwissenschaftliche Themen zu unterrichten und dass ih-

ren Unterricht dabei im Sinne eines konstruktivistischen Lehr- und Lernprozesses verstehen.

Den Rahmen fiir die beschriebene Forderung der berufsbezogenen Uberzeugungen von Stu-
dierenden durch praxisbezogene Lerngelegenheiten mit speziell weitergebildeten Lehrper-
sonen bildet das ITPP-Projekt — ein Projekt, das auf einer engen und langjéhrigen Koopera-
tion zwischen Schulen und Universitit basiert. Durch dieses Projekt konnen fiir den Sach-
unterricht an der Universitdt Miinster ,,Rdume* geschaffen werden, in denen sich Lehrper-
sonen und Dozierende gleichberechtigt miteinander austauschen, zusammenarbeiten und
voneinander lernen kdnnen; vorherrschend mit dem gemeinsamen Ziel der Verbesserung der

Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen.
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A  Erginzende Beschreibungen der Stichproben

A.1 Lehrpersonen

An dieser Stelle sind die Ergebnisse des Vergleichs der Gruppen ITPP- und Nicht-ITPP-
Lehrpersonen abgebildet, die mittels univariater Varianzanalysen und Chi’-Tests errechnet

wurden (vgl. Kapitel 2.4.2.4).

Vergleich der ITPP- und Nicht-ITPP-Lehrpersonen: Mittelwerte, Standardabweichungen sowie die Darstel-

lung der ANOVAs

ITPP Nicht-ITPP ANOVA

M (SD) M (SD) F dLdf2 p n
Alter 41.83 (8.87) 4546 (9.21) 2361 1,62 .130 037
Jahre Grundschule  15.13 (7.05)  17.90(8.22)  1.849 1,62 179 029
Jahre SU 14.87 (7.25)  16.56(8.02)  0.701 1,62 406 011
Int_Ph 322(0.62)  225(0.77)  26.170 1,62 .000 297
FSK_Ph 2.62(0.66)  2.18(0.75)  5.393 1,61 024 081
Int_Unt Ph 3.71(049)  2.53(0.83)  39.765 1,62 .000 391
SWU_Unt Ph 3.42(0.52)  2.48(0.78)  26.035 1,61 000 299
E‘{)ﬁggggfgﬁfhe 337(0.40)  1.88(0.60) 112476 1,62 000 645
tzfl?;ﬁ;‘n% Uber- ) 54 0.62)  1.79(0.73)  1.867 1,62 177 029

Anmerkungen: Int_Ph = Interesse an Physik; FSK_Ph = Einschdtzung der Fihigkeiten in Physik; Int Unt Ph
= Interesse am Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts; SWU_Unt Ph = Selbstwirksamkeitsiiberzeu-

gungen beziiglich Unterrichtens physikbezogenen Sachunterrichts; N = 63 bzw. 64 (n ;rpp= 23, 1 Nich-1rrp= 41
bzw. 40)

Vergleich der ITPP- und Nicht-ITPP-Lehrpersonen: Darstellung der Prozentwerte sowie des Chi*-Tests

ITPP Nicht- ChiZ-Test
% ITPP
’ % Chi’  df  p n
Fortbildung nawi SU (im Ja 87 30 18.954 1 000 55
letzten Jahr) Nein 13 70 ) ’ ’
Fortbildung Coaching Stu- Ja 81,8 15,8 25311 1 000 65
dierende (im letzten Jahr) Nein 18,2 84,2 ' ' '
Ja 90,9 40
Vorbereitung auf Betreuung 6.581 1 .010 33
Nein 9,1 60

Anmerkung: Fortbildung nawi SU (regelméBig) = regelmdfige Fortbildungen im naturwissenschaftlichen Sa-
chunterricht; Fortbildung nawi SU (im letzten Jahr) = Fortbildungen im naturwissenschaftlichen Sachunter-
richt im letzten Jahr; Fortbildung Coaching Studierende (regelmiBig) = regelmdfige Fortbildung zum
Coaching von Studierenden; Fortbildung Coaching Studierende (im letzten Jahr) = Fortbildungen zum
Coaching von Studierenden im letzten Jahr;, N = 64 (n ;rpp= 23, 1 Nich-irrp= 41)
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A.2 Studie 1

Im Folgenden werden ergidnzend zur Beschreibung der Stichprobe in Kapitel 4.2.2 die Er-
gebnisse zum Vergleich der unterschiedlichen Gruppen an Studierenden dargestellt. Es ist

zu erkennen, dass keine signifikanten Unterschiede zwischen den Kohorten vorliegen.

Prozentwerte fiir die jeweiligen Kohorten sowie die Darstellung des Chi*-Tests fiir das Geschlecht

Kohorte 2 Kohorte 3 Chi*-Test
% % Chi’ daf p
Minnlich 114 13.1
Geschlecht 0.086 1 .769
weiblich 88.6 86.9

Anmerkung: N =131

Mittelwerte, Standardabweichungen fiir jeweils beide Kohorten sowie die Darstellung der t-Tests fiir Alter und
Abiturnote sowie die vier Kontrollvariablen

Kohorte 2 Kohorte 3 t-Test
M (SD) M (SD) - i »
Alter 22.07 (2.51) 21.94 (4.63) 0.195 128 .846
Abiturnote 2.02 (0.47) 1.96 (0.39) 0.877 125 382
Int_Ph 1.84 (0.74) 1.91(0.71) 20.533 112 595
FSK_Ph 1.85 (0.73) 1.88 (0.64) 20.189 112 851
Int_Unt_Ph 238 (0.88) 2.49 (0.77) -0.698 112 487
SWU_Unt Ph 2.12 (0.93) 228 (0.87) -0.938 112 350

Anmerkungen: Int_Ph = Interesse an Physik; FSK_Ph = Einschdtzung der Fihigkeiten in Physik; Int Unt Ph
= Interesse am Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts; SWU_Unt Ph = Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen bzgl. Unterrichten physikbezogenen Sachunterricht
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A.3 Studie 2

An dieser Stelle werden ergénzend zur Beschreibung der Stichprobe in Kapitel 4.3.2 die
Ergebnisse zum Vergleich der Eingangsvoraussetzungen der ITPP- und Nicht-ITPP-Studie-
renden dargestellt.

Mittelwerte, Standardabweichungen fiir jeweils beide Praktikumsgruppen sowie die Darstellung der t-Tests fiir

Alter und Abiturnote sowie den konstruktivistischen bzw. transmissiven Lehr-Lern-Uberzeugungen zum na-
turwissenschaftlichen Sachunterricht zu Beginn des Studiums

ITPP Nicht-ITPP t-Test
M (SD) M (SD) T (44) p
Alter 24.64 (2.94)  24.07 (2.94) 0.641 525
Abiturnote 1.97 (0.52) 1.96 (0.56) 0.877 957
konstruktivistische Uberzeugungen 2.72 (0.47) 2.88 (0.63) -0.989 328
transmissive Uberzeugungen 2.08 (0.58) 2.47 (0.51) -2.306 .026

Anmerkungen: Das Alter wurde zum Zeitpunkt der 5. Erhebung berechnet. N = 46
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B Dokumentation der eingesetzten Erhebungsinstrumente

B.1 Interessen und Einstellungen hinsichtlich des naturwissenschaftlich-
technischen Sachunterrichts von Studierenden und Lehrpersonen

Im Folgenden werden die Skalen zu Interesse und Einstellungen hinsichtlich des naturwis-
senschaftlich-technischen Sachunterrichts beschrieben. Die Skalen stammen aus einem stan-
dardisierten Fragebogen aus dem PLUS-Projekt (Kauertz et al., 2011). Im Rahmen der vor-
liegenden Dissertation wurden sie zum einen in Studie 1 verwendet, indem sie bei den Stu-
dierenden als Kontrollvariablen vor dem Praktikum erhoben wurden (vgl. Kapitel 4.2.3).
Zum anderen wurden auch die Lehrpersonen zu ihrem Interesse und ihren Einstellungen zum
naturwissenschaftlich-technischen Sachunterricht befragt (vgl. Kapitel 2.4.2.4). Bei Studie-
renden und Lehrpersonen wurden jeweils dieselben Skalen verwendet. Im Folgenden wer-
den die einzelnen Skalen mit ihren Items und den entsprechenden Kennwerten detailliert
vorgestellt. Dabei sind jeweils zunéchst die Kennwerte der Studierenden und anschlie3end
die der Lehrpersonen aufgefiihrt. Die Skala Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich
Unterrichtens physikbezogenen Sachunterrichts wurde fiir den Vergleich der Lehrpersonen
erhoben (vgl. Kapitel 2.4.2.4) und zudem wurden die Angaben einer Substichprobe in der
ersten Studie im Rahmen einer Mehrebenenanalyse mit den Einschitzungen der Studieren-
den verglichen (vgl. Kapitel 4.2.4). Daher werden bei der Beschreibung dieser Skala zu-
nédchst die Kennzahlen und Eigenschaften fiir die Gesamtstichprobe der Lehrpersonen (N =

64) und anschlieBend fiir die Substichprobe aus der ersten Studie (N = 38) berichtet.

B.1.1 Interesse an Physik

Kurzbezeichnung: Int Ph

Interesse der Studierenden/Lehrpersonen an physikbezogenen In-

Konstruktbeschreibung: halten

Ubernommen aus dem PLUS-Projekt (Dokumentation der Erhe-

Quellenangabe/Literatur: bungsinstrumente: Kauertz et al., 2011)

Eigenschaften der Skala ,, Interesse an Physik“

Nitems a M SD
Studierende 3 17 1.87 0.72
Lehrpersonen 3 .86 2.60 0.73

Anmerkung: Nyems = Anzahl der Items der Skala; a = Cronbachs Alpha; M = Mittelwert der individuellen
Skalenrohwerte; SD = Standardabweichung der individuellen Skalenrohwerte
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Items der Skala

Antwortformat: Ratingsskala
0 = stimmt gar nicht, 1 = stimmt wenig, 2 = stimmt teils-teils, 3 = stimmt
ziemlich, 4 = stimmt vollig

Instruktion: Ihr Interesse an Physik
Denken Sie bitte nicht an den jeweiligen Fachunterricht, sondern ganz gene-
rell an die Gegenstédnde und Themen, die die Physik behandelt.

ID und Wortlaut der Items der Skala ,, Interesse an Physik "

D Wortlaut Inverse
Items
,Mich mit physikalischen Inhalten zu beschéftigen, macht mit groflen
Int Ph 1 SpaB.*
,Fur die Beschéftigung mit physikalischen Dingen bin ich auch bereit,
Int Ph 2 . L o
— = meine Freizeit zu verwenden.
Int Ph_ 3, Mich mit Physik zu beschéftigen, ist das Schrecklichste, was es gibt.* )
Eigenschaften der Items der Skala ,, Interesse an Physik "
ID M SD Oitem del Fit Ngiitiig Nrentend
Int Ph 1 1.70 0.78 .62 .69 114 17
Studierende Int Ph 2 1.24 0.87 72 57 114 17
Int Ph 3 2.67 0.94 75 .56 114 17
Int Ph 1 2.42 0.94 .76 7 64 0
Lehrpersonen  Int Ph 2 1.97 1.02 .82 71 64 0
Int Ph 3 341 0.96 .82 71 64 0

Anmerkungen: M = Mittelwert der individuellen Itemrohwerte (Schwierigkeit); SD = Standardabweichung der
individuellen Itemrohwerte; r;; = korrigierte Item-Skala-Korrelation (Trennschérfe); aiwem ¢es = Cronbachs Alpha
falls Item entfernt; Ngiue = Anzahl giiltiger Antworten; Nzjens = Anzahl fehlender Antworten

B.1.2 Einschitzung der Fahigkeiten in Physik

Kurzbezeichnung: Fsk Ph

Einschétzung der Fahigkeiten der Studierenden/Lehrpersonen in

Konstruktbeschreibung: Bezug auf physikalische Inhalte

Ubernommen aus dem PLUS-Projekt (Dokumentation der Erhe-

Quellenangabe/Literatur: bungsinstrumente: Kauertz et al., 2011)

Eigenschaften der Skala ,, Einschdtzung der Fdhigkeiten in Physik*

Nitems a M SD
Studierende 4 .76 1.86 0.68
Lehrpersonen 4 .82 2.34 0.75

Anmerkungen: Npens = Anzahl der Items der Skala; a = Cronbachs Alpha; M = Mittelwert der individuellen
Skalenrohwerte; SD = Standardabweichung der individuellen Skalenrohwerte
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Items der Skala

Antwortformat: Ratingsskala
0 = stimmt gar nicht 1 = stimmt wenig, 2 = stimmt teils-teils, 3 = stimmt
ziemlich, 4 = stimmt vollig

Instruktion: Wie schétzen Sie lhre jetzigen Fahigkeiten in Physik ein?

ID und Wortlaut der Items der Skala , Einschdtzung der Fihigkeiten in Physik *

D Wortlaut Inverse
Items

Fsk Ph 1  ,Ich bin gut in Physik.

Fsk Ph 2, Es fillt mir leicht, neue physikalische Inhalte zu verstehen.*

Fsk Ph 3, Physik ist viel zu schwierig fiir mich.* )

,,Mir fehlen einfach die Grundlagen, um mich mit physikalischen The-
Fsk_Ph 4 . ” Q)
- = men auseinander zu setzen.
Eigenschaften der Items der Skala ,, Einschdtzung der Fihigkeiten in Physik*
ID M SD Qitem del Fit Ngiitiig Nehtend

Fsk Ph 1 1.58 0.80 1 .56 114 17
Fsk Ph 2 1.71 0.77 .68 .62 114 17

Studierende
Fsk Ph 3 2.56 0.84 .69 .60 114 17
Fsk Ph 4 1.61 1.11 75 Sl 114 17
Fsk Ph 1 1.83 0.81 75 73 63 1
Fsk Ph 2 2.08 0.89 .76 .67 63 1

Lehrpersonen
Fsk Ph 3 2.87 0.99 .82 .55 63 1
Fsk Ph 4 2.59 0.98 17 .65 63 1

Anmerkungen: M = Mittelwert der individuellen Itemrohwerte (Schwierigkeit); SD = Standardabweichung der
individuellen Itemrohwerte; r;; = korrigierte Item-Skala-Korrelation (Trennschérfe); aiwem ¢es = Cronbachs Alpha
falls Item entfernt; Ngiue = Anzahl giiltiger Antworten; Nzjens = Anzahl fehlender Antworten

B.1.3 Interesse am Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts
Kurzbezeichnung: Int_ ph_unt

Interesse der Studierenden/Lehrpersonen daran, physikbezogenen

Konstruk hreibung: ) . . o .
onstruktbeschreibung Sachunterricht eigenstdndig zu unterrichten

Ubernommen aus dem PLUS-Projekt (Dokumentation der Erhe-

Quellenangabe/Literatur: bungsinstrumente: Kauertz et al., 2011)

Eigenschaften der Skala ,, Interesse am Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts*

Nitems a M SD
Studierende 3 .89 2.43 0.83
Lehrpersonen 3 .85 2.95 0.92

Anmerkungen: Npems = Anzahl der Items der Skala; o = Cronbachs Alpha; M = Mittelwert der individuellen
Skalenrohwerte; SD = Standardabweichung der individuellen Skalenrohwerte
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Items der Skala

Antwortformat: Ratingsskala
0 = stimmt gar nicht, 1 = stimmt wenig, 2 = stimmt teils-teils, 3 = stimmt
ziemlich, 4 = stimmt vollig

Instruktion: Ihr Interesse am Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts

ID und Wortlaut der Items der Skala ,, Interesse am Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts *

ID Wortlaut Inverse
Items
Int ph_unt 1 ,,_ICh hal‘)‘e Interesse daran, physikbezogenen Sachunterricht zu unter-
- richten.
Int ph unt 2 »Es macht. mir ‘SpaB, physikbezogene Themen des Sachunterrichts
- = vorzubereiten.
Int ph unt 3 ,S,l:;?;s‘l‘kbezogenen Sachunterricht zu unterrichten, macht mir keinen )

Eigenschaften der Items der Skala ,, Interesse am Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts “

ID M SD Qitem del Tit Nyiitig Nfehtena
Int ph_unt 1 2.46 0.82 .83 81 114 17
Studierende Int ph unt 2 2.00 0.86 .85 77 114 17
Int ph unt 3 2.82 1.05 .85 .80 114 17
Int ph unt 1 2.84 1.00 .67 .85 64 0
Lehrpersonen Int ph unt 2 2.66 1.10 1 .79 64 0
Int ph unt 3 3.34 1.06 95 .55 64 0

Anmerkungen: M = Mittelwert der individuellen Itemrohwerte (Schwierigkeit); SD = Standardabweichung der
individuellen Itemrohwerte; r;; = korrigierte Item-Skala-Korrelation (Trennschérfe); aiwem ¢es = Cronbachs Alpha
falls Item entfernt; Ngiig = Anzahl giiltiger Antworten; Nynens = Anzahl fehlender Antworten

B.1.4 Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich Unterrichtens physikbezogenen
Sachunterrichts

Kurzbezeichnung: SWU _unt_ph

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden/Lehrpersonen
Konstruktbeschreibung: in Bezug auf eigenes Unterrichten physikbezogenen Sachunter-
richts (Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen)

Ubernommen aus dem PLUS-Projekt (Dokumentation der Erhe-

Quellenangabe/Literatur: bungsinstrumente: Kauertz et al., 2011)
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Eigenschaften der Skala ,, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich Unterrichtens physikbezogenen Sach-
unterrichts

Nitems a M SD
Studierende 3 .79 2.19 0.90
Lehrpersonen 3 .79 2.83 0.83

Anmerkungen: Npems = Anzahl der Items der Skala; a = Cronbachs Alpha; M = Mittelwert der individuellen
Skalenrohwerte; SD = Standardabweichung der individuellen Skalenrohwerte

Items der Skala

Ratingsskala
Antwortformat: 0 = stimmt gar nicht, 1 = stimmt wenig, 2 = stimmt teils-teils, 3 = stimmt
ziemlich, 4 = stimmt vollig

Instruktion: Wie schétzen Sie sich ein?

ID und Wortlaut der Items der Skala ,, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Unterrichten physikbezogenen
Sachunterrichts *

ID Wortlaut Inverse
Items
- ,Ich fithle mich nicht kompetent genug, physikbezogene Themen
SWU_unt_ph_1 im Sachunterricht zu behandeln.* )
- ,Ich fithle mich {iberfordert, Themen aus dem physikbezogenen
SWU_unt_ph_2 Sachunterricht zu unterrichten.* ©)
SWU _unt ph 3 ,»Ich traue mir zu, physikbezogenen Sachunterricht zu machen, in

dem die Kinder physikbezogene Inhalte verstehen kénnen.*

Eigenschaften der Items der Skala ,, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Unterrichten physikbezogenen Sa-
chunterrichts

ID M SD Olitem del Fir Nyiiiig Nfehtend
SWU unt ph 1 191  LI2 74 62 114 17
Studierende SWU unt_ph 2 2.31 1.10 .60 74 114 17
SWU unt ph 3 2.36 1.00 .79 .56 114 17
SWU unt ph 1 262 1.10 79 576 I
Lehrpersonen  SWU unt ph 2 3.14 0.95 53 .79 63 1
SWU unt ph 3 271 0.92 79 55 63 I

Anmerkungen: M = Mittelwert der individuellen Itemrohwerte (Schwierigkeit); SD = Standardabweichung der
individuellen Itemrohwerte; 7;; = korrigierte Item-Skala-Korrelation (Trennschérfe); diem 4es = Cronbachs Alpha
falls Item entfernt; Nginie = Anzahl giiltiger Antworten; Newens = Anzahl fehlender Antworten
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B.2 Lehr-Lern-Uberzeugungen von Studierenden und Lehrpersonen im
naturwissenschaftlichen Sachunterricht

Im Folgenden werden die Skalen zu den Lehr-Lerniiberzeugungen im naturwissenschaftli-
chen Sachunterricht detailliert beschrieben. Die Skalen stammen aus einem standardisierten
Fragebogen aus dem PLUS-Projekt (Kauertz et al., 2011; Kleickmann, 2008). Sie wurden
einerseits bei der Befragung der Lehrpersonen eingesetzt (vgl. Kapitel 2.4.2.4), andererseits
in der zweiten Studie bei der Befragung der Studierenden im Laufe ihres Studiums (vgl.
Kapitel 4.3.3). Berichtet werden jeweils die Kennwerte fiir die Lehrpersonen und die einzel-

nen Messzeitpunkte der Studierenden.

B.2.1 transmissive Lehr-Lern-Uberzeugungen im naturwissenschaftlichen Sachun-

terricht
Kurzbezeichnung: Trans
Konstruktbeschreibung: transmissive Lehr-Lern-Uberzeugungen der Studierenden im na-

turwissenschaftlichen Sachunterricht

Ubernommen aus dem PLUS-Projekt (Dokumentation der Erhe-
Quellenangabe/Literatur: bungsinstrumente: Kauertz et al., 2011), auf Grundlage von
Kleickmann, 2008

Eigenschaften der Skala ,, transmissive Lehr-Lern-Uberzeugungen im naturwissenschafilichen Sachunter-
richt“ fir die Erhebung bei den Lehrpersonen (LP) und bei den Studierenden iiber alle Messzeitpunkte (MZP
1-3)

LP MZP 1 MZP 2 MZP 3
N ‘ems
" M(SD) « M@GSD) o« M@GSD) o« M@SD)  a
1.70 2.4 1.83 1.55
T (069 80 ossy 0 05y 0 0sy T

Anmerkungen: Nyems = Anzahl der Items der Skala; o = Cronbachs Alpha; M = Mittelwert der individuellen
Skalenrohwerte; SD = Standardabweichung der individuellen Skalenrohwerte; Nzx = 60; Nsudicrende = 45 — 46

Items der Skala

Antwortformat: Ratingsskala
0 = stimmt gar nicht, 1 = stimmt wenig, 2 = stimmt teils-teils, 3 = stimmt
ziemlich, 4 = stimmt vollig

Instruktion: Was denken Sie personlich iiber das Lehren und Lernen im naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht?
Die folgenden Aussagen beziehen sich auf den naturwissenschaftlichen
Sachunterricht in der Grundschule. Wir verwenden dafiir die Abkiirzung
nat. SU. Wir wiirden gerne von Ihnen erfahren, wie Sie iiber das Lehren und
Lernen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht denken.
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ID und Wortlaut der Items der Skala ,, transmissive Lehr-Lern-Uberzeugungen im naturwissenschafilichen Sa-

chunterricht
ID Wortlaut
trans 1 »Schiiler der Grundschule benétigen beim Losen naturwissenschaftlicher Probleme
- ausfiihrliche Anleitungen, die sie schrittweise befolgen kénnen.*
trans_2 »Schwicheren Schiilern miissen Naturphdanomene erklart werden.*
trans 3 ,»Im nat. SU ist das Lernen eines Merksatzes wichtig fiir das Verstehen eines Natur-
- phidnomens.*
,,Damit wirklich alle Schiiler ein Naturphdnomen verstehen kénnen, sind Erklarun-
trans 4 11
- gen durch den Lehrer unerlidsslich.
»Bevor Kinder naturwissenschaftliche Zusammenhinge verstehen konnen, sollten
trans 5 . . . .
- ihnen grundlegende Begriffe vermittelt werden.
trans 6 »Am besten lernen Grundschiiler Naturwissenschaften aus Darstellungen und Erkla-
- rungen ihrer Lehrperson.*
,Bevor Kinder selbst Versuche durchfiihren, sollte der Lehrer ihnen einige theoreti-
trans_7 sche Grundlagen zu dem Naturphdnomen vermitteln, das gerade untersucht werden

soll.

Eigenschaften der Items der Skala ,, transmissive Lehr-Lern-Uberzeugungen im naturwissenschafilichen Sach-
unterricht* fiir die Erhebung bei den Lehrpersonen (LP) und bei den Studierenden iiber alle Messzeitpunkte

(MZP 1-3)
LP MZP 1 MZP 2 MZP 3
ID M Qitem del M Qitem del M Qitem del M Qitem del

(SD) ) (SD) iy (SD) iy (SD) iy

trans 1 2.05 77 2.70 .69 1.76 .66 1.67 .66
L 091)  (53)  (0.89)  (31)  (1.05)  (42)  (0.87)  (.46)
trans 2 2.07 .76 2.46 0.65 2.07 .65 1.54 .64
< (1.06)  (.60)  (0.91)  (46)  (0.94) (45  (0.94)  (.51)
trans 3 1.05 .79 1.63 .68 1.27 .66 1.37 .64
= 0.98)  (41)  (L18)  (38)  (0.99)  (41)  (1.14)  (5D)
trans 4 2.38 77 3.04 .69 2.69 .67 2.28 .69
O 1.02)  (54) (0.89)  (27)  (0.95) (39 (0.83)  (.33)
trans 5 2.13 77 2.76 .66 2.40 .70 2.07 74
= (L1 (51) (1.04) (41 (0.86) (25  (1.06)  (.14)
trans 6 0.85 77 1.17 .63 1.04 .63 0.63 .63
0 (0.82) (54 (0.83)  (57)  (0.88)  (.54)  (0.74)  (.60)
trans 7 1.37 .76 1.93 .64 1.69 .67 1.26 .67
L (122) (58)  (1.02)  (47)  (1.02) (39 (0.98) (42

Anmerkung: M = Mittelwert der individuellen Itemrohwerte (Schwierigkeit); SD = Standardabweichung der
individuellen Itemrohwerte; r;; = korrigierte Item-Skala-Korrelation (Trennschérfe); ditem el = Cronbachs Al-
pha falls Item entfernt; Nzx = 60; Nsudicrendze = 46 (MZP 2 N = 45)
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B.2.2 Konstruktivistische Lehr-Lern-Uberzeugungen im naturwissenschaftlichen
Sachunterricht

Kurzbezeichnung: Konstr

Konstruktivistische Lehr-Lern-Uberzeugungen der Studierenden
Konstruktbeschreibung: im naturwissenschaftlichen Sachunterricht; umfasst Schiilervorstel-

lungen (SV) und Conceptual-Change-Prozesse (CC)

Ubernommen aus dem PLUS-Projekt (Dokumentation der Erhe-
Quellenangabe/Literatur: bungsinstrumente: Kauertz et al., 2011), auf Grundlage von Kleick-

mann, 2008

Eigenschaften der Skala ,, konstruktivistische Lehr-Lern-Uberzeugungen im naturwissenschaftlichen Sachun-
terricht” fiir die Erhebung bei den Lehrpersonen (LP) und bei den Studierenden iiber alle Messzeitpunkte
(MZP 1-3)

LP MZP 1 MZP 2 MZP 3
N ems
1 M (SD) a M (SD) a M (SD) a M (SD) a
2.40 2.78 2.78 3.57
9 0.88) 92 (54) 77 (52) 78 (40) 78

Anmerkungen: Nyems = Anzahl der Items der Skala; a = Cronbachs Alpha; M = Mittelwert der individuellen
Skalenrohwerte; SD = Standardabweichung der individuellen Skalenrohwerte; Nix= 59; Nsudierende = 46

Items der Skala

Antwortformat: Ratingsskala
0 = stimmt gar nicht, 1 = stimmt wenig, 2 = stimmt teils-teils, 3 = stimmt
ziemlich, 4 = stimmt vollig

Instruktion: Was denken Sie personlich iiber das Lehren und Lernen im naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht?
Die folgenden Aussagen beziehen sich auf den naturwissenschaftlichen
Sachunterricht in der Grundschule. Wir verwenden dafiir die Abkiirzung
nat. SU. Wir wiirden gerne von Ihnen erfahren, wie Sie {iber das Lehren und
Lernen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht denken.
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ID und Wortlaut der Items der Skala ,, konstruktivistische Lehr-Lern-Uberzeugungen im naturwissenschafili-
chen Sachunterricht”

ID Wortlaut

»Kinder lernen besser, wenn sie mit ihren aktuellen Erkldrungen fiir ein naturwissen-
schaftliches Phinomen unzufrieden sind.

,,Um das Lernen der Kinder im nat. SU herauszufordern, sollte der Lehrer sie mit Be-
CC 2  obachtungen oder Phinomenen konfrontieren, die den Erwartungen der Kinder wider-
sprechen.*

,,Kinder erlernen naturwissenschaftliches Wissen nur, wenn das neue Wissen fiir sie

CC 1

cC_3 iiberzeugender ist als das alte Wissen.*
»Lernen im nat. SU bedeutet oft ein inneres Ringen (Hin und Her) zwischen alten und
CC 4 - . N «
- neuen Vorstellungen iiber ein Naturphdnomen.
cC 5 »Naturwissenschaftliches Lernen bedeutet oft, dass sich neue Vorstellungen bei den
- Kindern erst auf lange Sicht gegen alte Erklarungsmuster durchsetzen.*
»Wenn Kinder naturwissenschaftliche Inhalte lernen, stehen oft alte Vorstellungen in
CC 6 g . «
- stdndiger Konkurrenz mit neu erworbenen Vorstellungen.
»Schiiler lassen im nat. SU so schnell nicht ab von den Vorstellungen, die sie mit in den
SV 1 . . «
- Unterricht bringen.
IV 2 ,,arundschulkinder kdnnen zu Naturphdnomenen bereits hartndckige Vorstellungen ha-
- ben, die den Lernprozess erschweren.*
IV 3 ,»@rundschulkinder kommen mit teilweise tief in Alltagserfahrungen verankerten Vor-

stellungen zu Naturphdnomenen in den Unterricht hinein.*

Eigenschaften der Items der Skala ,, konstruktivistische Lehr-Lern-Uberzeugungen im naturwissenschaftlichen
Sachunterricht* fur die Erhebung bei den Lehrpersonen (LP) und bei den Studierenden iiber alle Messzeit-
punkte (MZP 1-3)

LP MZP 1 MZP 2 MZP 3
ID M Qitem del- M Qitem del M Qitem del M Qitem del
(SD) iy (SD) iy (SD) iy (SD) iy
cC 1 2.41 91 2.26 78 2.50 .76 3.50 .79
-1 1.18) (72) (1.02) (23) (0.94) (43) (0.84) (25)
cC 2 2.97 .92 3.13 75 2.80 .79 3.70 75
= (0.95) (.56) (1.07) (.40) (0.89) (23) (0.59) (47)
cC 3 2.93 .93 2.87 74 2.63 .76 3.50 73
= (0.91) (.44) (0.91) (.49) (1.14) (.46) (0.84) (.60)
CC 4 2.51 .90 3.02 72 2.98 .73 3.74 74
(118 (80)  (0.88)  (.60)  (0.75)  (.65)  (0.44)  (.65)
cC 5 2.08 91 2.76 78 2.70 .79 3.39 .79
= 130) (7)) (1.16)  (27)  (0.84) (25  (0.77)  (24)
cC 6 2.27 91 2.96 72 2.93 72 3.67 74
0124 (7)) (073)  (67)  (0.83)  (72)  (0.52)  (.64)
SV 1 1.80 91 2.24 75 2.37 .76 3.15 7
— (1) (79) (074 (37)  (0.80)  (47)  (0.84) (41
SV 2 2.08 .90 2.98 12 3.11 74 3.72 74
~“(129)  (8) (077  (62)  (0.77) (64  (0.54) (.59
SV 3 2.56 91 2.83 73 3.02 76 3.72 74

0.97)  (72)  (0.93)  (56)  (0.77)  (44)  (0.54) (.62

Anmerkungen: M = Mittelwert der individuellen Itemrohwerte (Schwierigkeit); SD = Standardabweichung der
individuellen Itemrohwerte; ri; = korrigierte Item-Skala-Korrelation (Trennschérfe); ditem ¢et = Cronbachs Alpha
falls Item entfernt; N x = 59; Nsudierende = 44 — 46
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B.2.3 Ergebnisse der Hauptkomponentenanalyse zu den Skalen konstruktivistische
und transmissive Lehr-Lern-Uberzeugungen zum naturwissenschaftlichen Sa-
chunterricht

Zur Priifung der zweifaktoriellen Struktur der Lehr-Lern-Uberzeugungen wurde iiber alle
drei Messzeitpunkte eine Hauptkomponentenanalyse durchgefiihrt. Dariiber hinaus wurden
zum ersten Messzeitpunkt ein Screeplot-Test sowie eine Parallelanalyse durchgefiihrt (vgl.
Kapitel 4.3.3). Alle Ergebnisse bestitigen die zweifaktorielle Struktur und werden im Fol-

genden dargestellt.

Ergebnisse der Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation zu allen drei Messzeitpunkten (MZP)
MZP1 | MZP2 | MZP3
Item Komponenten

1 2 1 2 1 2

,,Kinder lernen besser, wenn sie mit ihren aktuellen Er-
CC 1 | kldrungen fiir ein naturwissenschaftliches Phanomen 49 44 47
unzufrieden sind.*
,Um das Lernen der Kinder im nat. SU herauszufor-
ccC 2 dern, sollte der Lehrer sie mit Beobachtungen oder

=" | Phanomenen konfrontieren, die den Erwartungen der
Kinder widersprechen.
,,Kinder erlernen naturwissenschaftliches Wissen nur,
CC 3 | wenn das neue Wissen flir sie liberzeugender ist als das | .52 S1 | .32 .62
alte Wissen.*
»Lernen im nat. SU bedeutet oft ein inneres Ringen
CC 4 | (Hin und Her) zwischen alten und neuen Vorstellungen | .73 74 74
iiber ein Naturphdnomen.*
,.Naturwissenschaftliches Lernen bedeutet oft, dass
CC 5 | sich neue Vorstellungen bei den Kindern erst auflange | .44 | .59 | .31 42
Sicht gegen alte Erklédrungsmuster durchsetzen.*
,,Wenn Kinder naturwissenschaftliche Inhalte lernen,
CC_6 | stehen oft alte Vorstellungen in stdndiger Konkurrenz 75 .89 78
mit neu erworbenen Vorstellungen.*
,.Schiiler lassen im nat. SU so schnell nicht ab von den
Vorstellungen, die sie mit in den Unterricht bringen.*
,»Grundschulkinder koénnen zu Naturphdnomenen be-
SV 2 | reits hartnickige Vorstellungen haben, die den Lern- 72 74 78
prozess erschweren.
,,Grundschulkinder kommen mit teilweise tief in All-
SV _3 | tagserfahrungen verankerten Vorstellungen zu Natur- .66 .67 .82
phénomenen in den Unterricht hinein.*
»Schiiler der Grundschule bendtigen beim Losen natur-

51| -37 57

SV_1 54| 33| .53 ] 36 | 51

tr? " | wissenschaftlicher Probleme ausfiihrliche Anleitungen, Sl .64 72
- die sie schrittweise befolgen kdnnen.*
tr;ms i;IS"chwachereE Schiilern miissen Naturphdnomene er- 76 2 62
art werden.
trans | ,,Jm nat. SU ist das Lernen eines Merksatzes wichtig 51 58 60
3 fiir das Verstehen eines Naturphdnomens.* ) ) )
trans ,Damit wirklich alle Schiiler ein Naturphdnomen ver-
4 stehen konnen, sind Erkldrungen durch den Lehrer un- 45 1 39 | .53 .64
- erlédsslich.*
trans ,,I:%evor Kinder nat"urwissenschaﬂliche Zusammen-
5 hinge verstehen konnen, sollten ihnen grundlegende 49 34 .36

- Begriffe vermittelt werden.*
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MZP1 | MZP2 | MZP3
Item Komponenten
1 2 1 2 1 2
trans | ,,Am besten lernen Grundschiiler Na'turwissenschaften 61 70 31
6 aus Darstellungen und Erklarungen ihrer Lehrperson.* ) ) )
,,Bevor Kinder selbst Versuche durchfiihren, sollte der
trans | Lehrer ihnen einige th.eoretische Grundlagen zu dem 49 54 47
7 Naturphdnomen vermitteln, das gerade untersucht wer- ) ) )
den soll.*
erklirte Varianz (in %) 20.9117.8123.2]143(28.7]14.4
Bartlett-Test auf Sphirizitit p=.000 | p=.000 | p=.000
KMO .66 .62 72
N 71 54 68

Anmerkungen: MZP 1 = Beginn des Studiums; MZP 2 = Mitte des Studiums; MZP 3 = Ende des Studiums

Screeplot-Test zur Absicherung der zweifaktoriellen Losung zu Beginn des Studiums

(MZP1)

Screeplot

3—

2—

Eigenwert

Faktor

T T T T T T T T T T T T T T 1T
1 2 3 4 5 6 7 8 9 1011 12 1314 15 16

Screeplot-Test zur Uberpriifung der Faktorenanzahl der Skala zu Lehr-Lern-Uberzeugungen zu Beginn des
Studiums (MZP 1); N = 71
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Parallelanalyse zur Absicherung der zweifaktoriellen Losung zu Beginn des Studiums (MZP

1) mit SPSS:

Ergebnisse der Parallelanalyse zur Uberpriifung der Faktoranzahl der Skala zu Lehr-Lern-Uberzeugungen zu
Beginn des Studiums (MZP 1) mithilfe der Eigenwerte der einzelnen Komponenten sowie der 95%-Perzentile

mogliche Komponenten Eigenwert M 95%-Perzentil
1 3.34 1.92 2.13
2 2.85 1.70 1.84
3 1.54 1.54 1.65
4 1.26 1.40 1.51
5 1.06 1.28 1.37
6 0.91 1.18 1.26
7 0.83 1.07 1.15
8 0.76 0.98 1.05
9 0.72 0.89 0.97
10 0.60 0.81 0.88
11 0.53 0.73 0.80
12 0.40 0.65 0.72
13 0.38 0.58 0.65
14 0.34 0.50 0.57
15 0.29 0.42 0.49
16 0.20 0.34 0.41

Anmel”klmgen-' Nsuwdierende = T15 Nvariabien = 16 Nzufa"llige Eigenwerte = 1000
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B.3 Betreuungsbedingungen im Praktikum und Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen von Studierenden nach dem Praktikum

An dieser Stelle werden die Skalen und Items aus zum Praktikum aus der ersten Studie vor-
gestellt (vgl. Kapitel 4.2.3). Neben den allgemeinen Angaben wie Alter und Geschlecht (of-
fene Abfrage), gaben die Studierenden zu Beginn an, ob Sie an dem ITPP-Praktikum teilge-
nommen haben oder nicht (1 = ITPP; 0 = Nicht-ITPP). Zudem wurden die folgenden Be-
treuungsbedingungen sowie die Selbsteinschéitzung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
abgefragt, welche im Folgenden mit Eigenschaften und Kennwerten detailliert aufgelistet

werden.

B.3.1 Betreuungsbedingung: Unterrichtstitigkeit
Kurzbezeichnung: unterrichtet

Unterrichtsequenzen, die die Studierenden in ihrem Praktikum

Konstruktbeschreibung: selbststindig durchgefiihrt haben

Hier geht es darum, ob Sie in Ihrem Orientierungspraktikum die
Instruktion/Frage: Gelegenheit hatten, selbststindig zu unterrichten.
Haben Sie in Ihrem Orientierungspraktikum selbst unterrichtet?

Antwortformat: Geschlossen
Kodierung: 1 =Ja; 0 = Nein
Kurzbezeichnung: NaWi unterrichtet
Unterrichtsequenzen zu naturwissenschaftlich-technischen The-
Konstruktbeschreibung: men, die die Studierenden in ihrem Praktikum selbststindig
durchgefiihrt haben
. Wie viele Schulstunden haben Sie zu naturwissenschaftlich-
Instruktion/Frage:

Technischen Themen selbst unterrichtet?
Antwortformat: offen

Anzahl der Schulstunden; umkodiert in dichotome Variable: 1 =

Kodierung: Ja. 0 = Nein

B.3.2 Betreuungsbedingung: Betreuungsperson

Kurzbezeichnung: Lehrperson Bezug zum SU

Die betreuende Lehrperson hat zum Beispiel durch ihr Studium

K k hrei : . .
onstruktbeschreibung einen Bezug zum Sachunterricht
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Denken Sie an die Person, die Sie in Ihrem Orientierungsprakti-
kum liberwiegend betreut hat.

Instruktion/Frage: Wurden Sie in Ihrem Orientierungspraktikum von jemandem be-
treut, der/die einen Bezug zum Sachunterricht hat (z. B. durch
ein Studium im Fach Sachunterricht)?

Antwortformat: Geschlossen

Kodierung: 1 =Ja; 0 = Nein; 3 = WeiB ich nicht

Kurzbezeichnung: Anzahl zusitzlicher Praktikanten

Konstruktbeschreibung: Dle betreuende Lehrperson hgt zum Beispiel durch ihr Studium
einen Bezug zum Sachunterricht
Denken Sie an die Person, die Sie in Ihrem Orientierungsprakti-
kum iiberwiegend betreut hat.

Instruktion/Frace: Wie viele weitere Praktikantinnen/Praktikanten hat die zustén-

£e: dige Person wéhrend lhres Praktikums auf3er [hnen noch be-

treut?
Geben Sie bitte die Anzahl an.

Antwortformat: Offen

Kodierung: Anzahl der zusétzlichen Praktikanten

B.3.3 Selbstwirksamkeitsiiberzeugung in Bezug auf eigenes naturwissenschaftliches

Unterrichten
Kurzbezeichnung: SwU
Selbsteinschitzung der Verdanderung der Selbstwirksamkeits-
Konstruktbeschreibung: iiberzeugungen der Studierenden beziiglich naturwissenschaftli-

chen Unterrichtens durch das Orientierungspraktikum
Eigenkonstruktion im Rahmen des ITPP-Projektes an der Uni-

Quellenangabe/Literatur: versitdt Miinster in Anlehnung an die Skala zur Lehrerselbst-
wirksamkeit von Jerusalem & Schwarzer (1999)

Eigenschaften der Skala ,, Selbstwirksamkeitsiiberzeugung in Bezug auf eigenes naturwissenschaftliches Un-
terrichten

NItems a M SD

3 91 2.37 0.95

Anmerkungen: Nyems = Anzahl der Items der Skala; a = Cronbachs Alpha; M = Mittelwert der individuellen
Skalenrohwerte; SD = Standardabweichung der individuellen Skalenrohwerte

Items der Skala

Antwortformat: Ratingsskala
1 = stimmt gar nicht, 2 = stimmt nur teilweise, 3 = stimmt groB3-
tenteils, 4 = stimmt genau
Hier geht es um den Vergleich Threr Kompetenzen vor und nach
Ihrem Orientierungspraktikum.

Instruktion: Wie beurteilen Sie folgende Aussagen in Bezug auf Ihr Orientie-
rungspraktikum?
Durch das Orientierungspraktikum...
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ID und Wortlaut der Items der Skala ,, Selbstwirksamkeitsiiberzeugung in Bezug auf eigenes naturwissenschaft-
liches Unterrichten "

D Wortlaut Inverse
»Durch das Orientierungspraktikum... Items

SWU 1 ..habe ich einen Einblick in das Unterrichten naturwissenschaftlich-tech-

- nischer Themen im Sachunterricht bekommen.*

.. ...fuhle ich mich in Bezug auf das Unterrichten naturwissenschaftlich-

SWU 2 . ) «

— technischer Themen sicherer als vorher.
SWU 3 ..kann ich mir besser als vorher vorstellen, selbst naturwissenschaftlich-

technische Themen im Sachunterricht zu unterrichten.*

Eigenschaften der Items der Skala ,, Selbstwirksamkeitsiiberzeugung in Bezug auf eigenes naturwissenschaftli-
ches Unterrichten "

ID M SD Qitem del Fir Ngiitiig Nfehtend
SwWU 1 2.44 1.05 .87 .81 131 0
SWU 2 2.21 1.00 .83 .87 131 0
SWU_3 2.47 1.06 91 78 131 0

Anmerkungen: M = Mittelwert der individuellen Itemrohwerte (Schwierigkeit); SD = Standardabweichung der
individuellen Itemrohwerte; r; = korrigierte [tem-Skala-Korrelation (Trennschérfe); aiwem et = Cronbachs Alpha
falls Item entfernt; Ngiie = Anzahl giiltiger Antworten; Nzjens = Anzahl fehlender Antworten
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B.4 Befragung der Lehrpersonen

Im Folgenden werden die Items detailliert dargestellt, die neben Alter, Geschlecht (offene
Angaben) und der Teilnahme am ITPP-Projekt (1 = Ja, 0 = Nein) im Rahmen der Befragung
der Lehrpersonen abgefragt wurden (vgl. Kapitel 2.4.2.4). Dabei werden nur die Items be-
schrieben, die zusétzlich zu den Skalen Interesse an Physik, Einschditzung der Fihigkeiten
in Physik, Interesse am Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts, Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen beziiglich Unterrichtens physikbezogenen Unterrichts (vgl. Anhang B.1) so-
wie transmissive bzw. konstruktivistische Lehr-Lern-Uberzeugungen im naturwissenschaft-

lichen Sachunterricht (vgl. Anhang B.2.1 und B.2.2) in der Befragung eingesetzt wurden.

B.4.1 Berufserfahrung

Kurzbezeichnung: Jahre GS

Konstruktbeschreibung: Anzahl der Jahre, seit denen die Lehrpersonen an einer Grund-
schule unterrichten

Instruktion/Frage: Seit wie vielen Jahren unterrichten Sie an einer Grundschule?

Antwortformat: offen

Kodierung: Anzahl der Jahre

Kurzbezeichnung: Jahre SU

Konstruktbeschreibung: Anzahl der Jahre, seit denen die Lehrpersonen an einer Grund-
schule das Fach Sachunterricht unterrichten

Instruktion/Frage: Seit wie vielen Jahren unterrichten Sie Sachunterricht?

Antwortformat: offen

Kodierung: Anzahl der Jahre

B.4.2 Vorbereitung auf die Betreuung

Kurzbezeichnung: Vorbereitung Betreuung

Konstruktbeschreibung: Vorbereitung der betreuenden Lehrpersonen auf die Betreuung
von Studierenden im Praktikum (z. B. durch die Schule)

Instruktion/Frage: Wurden Sie auf die Betreuung von Studierenden im Praktikum
vorbereitet?

Antwortformat: geschlossen

Kodierung: 0 = Nein

1=Ja
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B.4.3 Fortbildungen

Kurzbezeichnung: Fortbildungen NaWi SU

Konstruktbeschreibung: Teilnahme der Lehrpersonen an Fortbildungen zum naturwis-
senschaftlich-technischen Sachunterricht in den letzten zwolf
Monaten

Instruktion/Frage: Haben Sie in den letzten zwolf Monaten an Fortbildungen im
Bereich des naturwissenschaftlich-technischen Sachunterrichts
teilgenommen?

Antwortformat: geschlossen

Kodierung: 0 = Nein
1=1Ja

Kurzbezeichnung: Fortbildung Coaching

Konstruktbeschreibung: Teilnahme der Lehrpersonen an Fortbildungen zum
Coaching/Betreuung von Studierenden in den letzten zwdlf Mo-
naten

Instruktion/Frage: Haben Sie in den letzten zwolf Monaten Fortbildungen zum

Thema ,,Coaching® oder ,,Betreuung von Studierenden im Prak-
tikum‘ besucht?

Antwortformat: geschlossen

Kodierung: 0 = Nein
1=Ja
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C  Voraussetzungspriifungen

Im Folgenden werden die detaillierten Berechnungen und Diagramme zu den Vorausset-

zungspriifungen dargestellt, auf die im Rahmen der Beschreibung der Methoden der einzel-

nen Studien verwiesen wird (vgl. Kapitel 2.4.2.4, 4.2.4 und 4.3.4).

C.1 Voraussetzung der Normalverteilung (Teststatistiken und Q-Q-Dia-

gramme)

C.1.1 Vergleich der Lehrpersonen (vgl. Kapitel 2.4.2.4)

Ergebnisse des Kolmogorov-Smirnov- und Shapiro-Wilk-Tests auf Normalverteilung als Voraussetzung fiir
den Vergleich der ITPP- und Nicht-ITPP-Lehrpersonen mittels ANOVA

Kolmogorov-Smirnov-Test

Shapiro-Wilk-Test

Statistik df P Statistik daf P

ITPP 0.159 23 .156 0914 23 .048
Alter

N-ITPP 0.121 40 .136 0.973 40 .039

ITPP 0.114 23 .200%* 0.936 23 .145
Jahre Grundschule

N-ITPP 0.140 40 .046 0.956 40 117

ITPP 0.109 23 .200%* 0.946 23 241
Jahre SU

N-ITPP 0.156 40 .015 0.958 40 .146

ITPP 0.139 23 .200%* 0.923 23 .077
Int Ph

N-ITPP 0.205 40 .000 0.874 40 .000

ITPP 0.143 23 .200%* 0.932 23 123
FSK Ph

N-ITPP 0.114 40 .200%* 0.978 40 .617

ITPP 0.377 23 .000 0.670 23 .000
Int Unt_Ph

N-ITPP 0.161 40 .011 0.931 40 .017

. ITPP 0.246 23 .001 0.881 23 .010

SWU_Unt Ph

N-ITPP 0.156 40 .015 0.962 40 .191
lgonstruktivistische ITPP 0.135 23 .200%* 0.932 23 118
Uberzeugungen N-ITPP 0.092 40 .200%* 0.971 40 .385
transmissive Uber- ITPP 0.104 23 .200%* 0.958 23 418
zeugungen N-ITPP 0.097 40 .200%* 0.966 40 274

Anmerkungen: * = Dies ist eine untere Grenze der echten Signifikanz; N = 64 (n ;rpp= 23, n nich-rrep= 41)



Anhang — Voraussetzungspriifungen 201

2 3
= 5 o
14
) =
z 0 Z 0=
- -
& &
7 2 1
-1
g g _2—|
= e
=271 -3=1
T T T T T T T T T T T
20 30 40 50 &0 20 30 40 a0 &0 7o
Beobachteter Wert Beobachteter Wert

Normalverteilte Q-Q-Diagramme fiir die Variable Alter fiir die Gruppen ITPP (links) und Nicht-ITPP (rechts);
Anmerkung: N =64 (n ;rpp= 23, n Nich-1rpp= 41)
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Normalverteilte Q-Q-Diagramme fiir die Variable Jahre Grundschule fiir die Gruppen ITPP (links) und
Nicht-ITPP (rechts); Anmerkung: N = 64 (n rpp= 23, n yichi-rrrp= 41)
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Normalverteilte Q-Q-Diagramme fiir die Variable Jahre Sachunterricht fir die Gruppen ITPP (links) und
Nicht-ITPP (rechts); Anmerkung: N = 64 (n rrpp= 23, n yichi-rrrp= 41)
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Normalverteilte Q-Q-Diagramme fiir die Variable Interesse an Physik fiir die Gruppen ITPP (links) und
Nicht-ITPP (rechts); Anmerkung: N = 64 (n rpp= 23, n yichi-rrrp= 41)
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Normalverteilte Q-Q-Diagramme fiir die Variable Einschdtzung der Fdhigkeiten in Physik fir die Gruppen
ITPP (links) und Nicht-ITPP (rechts); Anmerkung: N = 64 (n rpp= 23, n Nich-rrep = 41)
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Normalverteilte Q-Q-Diagramme fiir die Variable Interesse am Unterrichten physikbezogenen Sachunter-
richts fiir die Gruppen ITPP (links) und Nicht-ITPP (rechts); Anmerkung: N = 64 (n irpp= 23, 1 Nich-rreP =
41)
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Normalverteilte Q-Q-Diagramme fiir die Variable Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich des Unter-
richtens physikbezogenen Sachunterrichts fir die Gruppen ITPP (links) und Nicht-ITPP (rechts); Anmerkung:
N =64 (n rpp= 23, n Nicn-1rp = 41)
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Normalverteilte Q-Q-Diagramme fiir die Variable transmissive Lehr-Lern-Uberzeugungen im naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht fiir die Gruppen ITPP (links) und Nicht-ITPP (rechts); Anmerkung: N = 64 (n rrpp

=23, 1 nich-rep=41)
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Normalverteilte Q-Q-Diagramme fiir die Variable konstruktivistische Lehr-Lern-Uberzeugungen im naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht fir die Gruppen ITPP (links) und Nicht-ITPP (rechts); Anmerkung: N = 64 (n

PP =23, 1 Nicw-1rpp= 41)
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C.1.2 Studie 1 (vgl. Kapitel 4.2.4)

Kontrollvariablen:

Ergebnisse des Shapiro-Wilk Tests auf Normalverteilung zu den Kontrollvariablen

Kolmogorov-Smirnov-Test Shapiro-Wilk-Test
Statistik df D Statistik df D
ITPP 0.117 42 171 0.970 42 322
Int Ph
Nicht-ITPP 0.165 72 .000 0.954 72 .010
ITPP 0.195 42 .000 0.916 42 .004
FSK_Ph
Nicht-ITPP 0.130 72 .004 0.972 72 .105
ITPP 0.112 42 200%* 0.963 42 187
Int Unt Ph
Nicht-ITPP 0.148 72 .000 0.960 72 .023
. ITPP 0.136 42 .050 0.970 42 342
SWU Unt Ph
Nicht-ITPP 0.129 72 .005 0.968 72 .061

Anmerkungen: Int_Ph = Interesse an Physik; FSK_Ph = Einschdtzung der Fihigkeiten in Physik, Int Unt_Ph
= Interesse am Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts; SWU_Unt_Ph = Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen beziiglich Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts; N = 114 (n rrep = 42; 1 Nichertep = 72); * =
Dies ist eine untere Grenze der echten Signifikanz

0

1=

Erwarteter Normalwert
: Lo
1

Erwarteter Mormalwert

7

1 ] T T T T T 1 1 1 T T
-1 0 1 2 3 4 3 0 1 2 3 4

Beohachteterr Wert Beobachteter Wert

Normalverteiltes Q-Q-Diagramm fiir die Variable Inferesse an Physik fir die Gruppen ITPP (links) und Nicht-
ITPP (rechts), Anmerkungen: n irpp=42; n yichr-rrep = 72
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Normalverteiltes Q-Q-Diagramm fiir die Variable Einschdtzung der Fihigkeiten in Physik fiir die Gruppen
ITPP (links) und Nicht-ITPP (rechts); Anmerkungen: n irpp= 42, n yiche-rrer = 72
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Normalverteiltes Q-Q-Diagramm fiir die Variable Interesse am Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts
fiir die Gruppen ITPP (links) und Nicht-ITPP (rechts), Anmerkungen: n irpp=42; n nichi-rrep = 72

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziglich naturwissenschaftlichen Unterrichtens:

3= 3=

2 2
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Normalverteiltes Q-Q-Diagramm fiir die Variable Interesse am Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich
des Unterrichtens physikbezogenen Sachunterrichts fur die Gruppen ITPP (links) und Nicht-ITPP (rechts),
Anmerkungen: n ;rpp= 42, n Nich-1trp = 72
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Ergebnisse des Shapiro-Wilk Tests auf Normalverteilung zur Variable Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Kolmogorov-Smirnov-Test Shapiro-Wilk-Test
Statistik df D Statistik df D
. ITPP 0.149 49 .002 0.928 49 .000
SWU
Nicht-ITPP 0.127 82 .009 0919 82 .005

Anmerkungen: SWU = Einschdtzung der Verinderung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich na-
turwissenschaftlichen Unterrichtens durch das Praktikum; N =131 (n rrep = 49; 1 Nicherrep = 82)
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Normalverteiltes Q-Q-Diagramm fiir die Variable Einschdtzung der Verdnderung der Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen beziiglich naturwissenschaftlichen Unterrichtens durch das Praktikum fir die Gruppen ITPP
(links) und Nicht-ITPP (rechts); Anmerkungen: n rpp=49; n niche-rrep = 82

Anzahl Studierender pro Lehrperson

Ergebnisse des Shapiro-Wilk Tests auf Normalverteilung zur Variable Anzahl Studierender pro Lehrperson

Kolmogorov-Smirnov-Test Shapiro-Wilk-Test
Statistik df D Statistik df D
Anzahl der ITPP 0.234 49 .000 0.884 49 .000

Studierenden  Njjch(-JTPP 0.430 82 000 0. 560 82 .000

Anmerkung: N: 131 (}’l ITPP — 49,’ N Nicht-ITPP — 82)
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Normalverteiltes Q-Q-Diagramm fiir die Variable Anzahl der Studierenden pro Lehrperson fiir die Gruppen
ITPP (links) und Nicht-ITPP (rechts); Anmerkungen: 7 ;rpp = 49, 1 nich-17Pp = 82

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen  beziliglich  naturwissenschaftlichen  Unterrichtens
(Mehrebenenanalyse):

Ergebnisse des Shapiro-Wilk Tests auf Normalverteilung zur Variable Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der
Studierenden als Voraussetzung fiir die Mehrebenenanalyse

Kolmogorov-Smirnov-Test Shapiro-Wilk-Test
Statistik df P Statistik df P
SwU 0.099 61 .200%* 0.939 61 .005

Anmerkungen: SWU = Einschditzung der Verdnderung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich natur-
wissenschaftlichen Unterrichtens durch das Praktikum; N = 61; * = Dies ist eine untere Grenze der echten
Signifikanz
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Erwarteter Normalwert
[ ]
1

Beohachteter Wert

Normalverteiltes Q-Q-Diagramm fiir die Variable Einschdtzung der Verdnderung der Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen beziiglich naturwissenschaftlichen Unterrichtens durch das Praktikum als Voraussetzung flir
die Mehrebenenanalyse,; Anmerkungen: N = 61
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C.1.3 Studie 2 (vgl. Kapitel 4.3.4)

Ergebnisse von Kolmogorov-Smirnov- und Shapiro-Wilk Test auf Normalverteilung der Variablen konstruk-
tivistische bzw. transmissive Lehr-Lern-Uberzeugungen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu allen
drei Messzeitpunkten (MZP)

Kolmogorov-Smirnov-Test Shapiro-Wilk-Test
Statistik df D Statistik df D
konstruktivistisch

ITPP 0.134 27 .200* .979 27 .838.
MZP 1

Nicht-ITPP 0.156 19 .200%* .929 19 .166

ITPP 0.120 27 .200%* 950 27 217
MZP 2

Nicht-ITPP 0.182 19 .100 .959 19 .555

ITPP 0.168 27 .048 .861 27 .002
MZP 3

Nicht-ITPP 0.146 19 .200%* .909 19 .070

transmissiv

ITPP 0.182 27 .022 0.927 27 .058
MZP 1

Nicht-ITPP 0.161 19 .200* 0.901 19 .051

ITPP 0.178 27 .028 0.912 27 .025
MZP 2

Nicht-ITPP 0.189 19 .072 0.885 19 .026

ITPP 0.104 27 .200% 0.980 27 854
MZP 3

Nicht-ITPP 0.136 19 .200%* 0.970 19 784

Anmerkungen: MZP 1 = Beginn des Studiums, MZP 2 = Mitte des Studiums, MZP 3 = Ende des Studiums; N
=46; N=46 (n rpp=27; n nicw-rrep= 19); * = Dies ist eine untere Grenze der echten Signifikanz
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Normalverteiltes Q-Q-Diagramm fiir die Variable konstruktivistische Lehr-Lern-Uberzeugungen zum natur-
wissenschaftlichen Sachunterricht zu Beginn des Studiums (MZP 1) fiir die Gruppen ITPP (links) und Nicht-
ITPP (rechts); Anmerkungen: n rpp = 27; 1 Niche-rrep = 19
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Normalverteiltes Q-Q-Diagramm fiir die Variable konstruktivistische Lehr-Lern-Uberzeugungen zum natur-
wissenschaftlichen Sachunterricht in der Mitte des Studiums (MZP 2) fiir die Gruppen ITPP (links) und Nicht-
ITPP (rechts); Anmerkungen: n rpp = 27; 1 Nichi-rrep = 19
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Normalverteiltes Q-Q-Diagramm fiir die Variable konstruktivistische Lehr-Lern-Uberzeugungen zum natur-
wissenschaftlichen Sachunterricht zam Ende des Studiums (MZP 3) fiir die Gruppen ITPP (links) und Nicht-
ITPP (rechts); Anmerkungen: n jrpp = 27; 1 Nich-rrep = 19
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Normalverteiltes Q-Q-Diagramm fiir die Variable transmissive Lehr-Lern-Uberzeugungen zum naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht zu Beginn des Studiums (MZP 1) fiir die Gruppen ITPP (links) und Nicht-ITPP

(rechts); Anmerkungen: n rpp = 27; n Niche-rrer = 19
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Normalverteiltes Q-Q-Diagramm fiir die Variable transmissive Lehr-Lern-Uberzeugungen zum naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht zur Mitte des Studiums (MZP 2) fiir die Gruppen ITPP (links) und Nicht-ITPP
(rechts); Anmerkungen: n rpp = 27; 1 Niche-rrep = 19
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Normalverteiltes Q-Q-Diagramm fiir die Variable transmissive Lehr-Lern-Uberzeugungen zum naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht zum Ende des Studiums (MZP 3) fiir die Gruppen ITPP (links) und Nicht-ITPP

(rechts); Anmerkungen: n rpp = 27; 1 Niche-rrep = 19
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C.2 Voraussetzung der Varianzhomogenitiat (Levene-Test)

C.2.1 Vergleich der Lehrpersonen (Kapitel 2.4.2.4)

Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen als Voraussetzung fiir den Vergleich von ITPP und Nicht-
ITPP-Lehrpersonen mittels ANOVA

F p
Alter 0.197 .659
Jahre Grundschule 0.171 .681
Jahre SU 0.248 .620
Int Ph 0.355 553
FSK Ph 0.165 .686
Int Unt_Ph 6.468 .013
SWU Unt Ph 4.790 .032
konstruktivistische Uberzeugungen 4.277 .043
transmissive Uberzeugungen 0.281 .598

Anmerkungen: Int_Ph = Interesse an Physik; FSK_Ph = Einschdtzung der Fihigkeiten in Physik, Int_ Unt_Ph
= Interesse am Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts; SWU_Unt Ph = Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen bzgl. Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts; N = 64 (n ;rpp= 23, n Nich-rrpp= 41)

C.2.2 Studie 1 (vgl. Kapitel 4.2.4)

Kontrollvariablen:

Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen fiir die univariate Varianzanalyse mit den Kontrollvariablen
als aV und der ITPP-Teilnahme als uV

aV F(,112) P

Interesse an Physik 6.608 011
Fahigkeiten in Physik 2.090 151
Interesse am Unterrichten physikbezogenen Sachunterrichts 0.032 857

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich Unterrichtens physik-
bezogenen Sachunterrichts
Anmerkung: N =114

0.382 538

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich naturwissenschaftlichen Unterrichtens:

Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen fiir die univariate Varianzanalyse mit den Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen der Studierenden als aV

aVv F (1, 129) D
Einschétzung der Verdnderung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-

gen beziiglich naturwissenschaftlichen Unterrichtens durch das Prak- 0.416 .520
tikum

Anmerkungen: N = 131 (n 1rpp=49; n niche-1rrp= 82)
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C.2.3 Studie 2 (vgl. Kapitel 4.2.3)

Varianzanalyse mit Messwiederholung (iiber drei Messzeitpunkte):

Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen fiir die Varianzanalyse mit Messwiederholung mit den kon-
struktivistischen bzw. transmissiven Lehr-Lern-Uberzeugungen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu
allen drei Messzeitpunkten (MZP)als aV

aVv F (1, 44) p
konstruktivistisch 2.507 120
MZP 1
transmissiv 1.854 .180
konstruktivistisch 0.597 444
MZP 2
transmissiv 0.187 .667
konstruktivistisch 0.297 588
MZP 3
transmissiv 0.571 454

Anmerkung: aV = konstruktivistische bzw. transmissive Lehr-Lern-Uberzeugungen zum naturwissenschaftli-
chen Sachunterricht; MZP 1 = Beginn des Studiums, MZP 2 = Mitte des Studiums, MZP 3 = Ende des Studi-
ums; N =46

Kovarianzanalyse mit Messwiederholung (iiber zwei Messzeitpunkte):

Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen fiir die Kovarianzanalyse mit Messwiederholung mit den
transmissiven Lehr-Lern-Uberzeugungen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu beiden Messzeitpunk-
ten (MZP)als aV

aV F (1, 44) P
transmissiv zu MZP 2 0.461 501
transmissiv zu MZP 3 0.041 .840

Anmerkungen: aV = transmissive Lehr-Lern-Uber;_eugungen zum naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu
MZP 2 und 3; Kovariate: transmissive Lehr-Lern-Uberzeugungen zu MZP 1; MZP 1 = Beginn des Studiums,
MZP 2 = Mitte des Studiums, MZP 3 = Ende des Studiums; N =46



Anhang — Voraussetzungspriifungen 213

C.3 Voraussetzungen fiir die ANOVA bzw. ANCOVA mit Messwiederho-
lung (Studie 2, Kapitel 4.3.4)

C.3.1 Gleichheit der Kovarianzmatrizen (Box-Test) (vgl. Kapitel 4.3.4)

Box-Test auf Gleichheit der Kovarianzmatrizen als Voraussetzung fiir die Varianzanalysen bzw. Kovari-
anzanalyse mit Messwiederholung mit den konstruktivistischen und transmissiven Lehr-Lern-Uberzeugungen
im naturwissenschaftlichen Sachunterricht als aV und der ITPP-Teilnahme als uV

Box-M-Test F dfl, df2 P
konstruktivistische Lehr-Lern-Uberzeugungen 5.783 0.889  6,10203.26  .502
transmissive Lehr-Lern-Uberzeugungen 2.784 0.428 6,10203.26 .86l
transmissive Lehr-Lern-Uberzeugungen
(ANCOVA) 0.677 0.214 3,103022.5  .887

Anmerkung: N = 46

C.3.2 Sphirizitiat nach Mauchly (vgl. Kapitel 4.3.4)

Mauchly-Test auf Sphdrizitit als Voraussetzung fiir die Varianzanalysen bzw. Kovarianzanalyse mit Messwie-
derholung mit den; konstruktivistischen und transmissiven Lehr-Lern-Uberzeugungen im naturwissenschaftli-
chen Sachunterricht als aV und der /ITPP-Teilnahme als uV

Mauchly-

2
W X df D E
konstruktivistische Lehr-Lern-Uberzeugungen 945 2.446 2 294 95
transmissive Lehr-Lern-Uberzeugungen 971 1.255 2 534 97
transmissive Lehr-Lern-Uberzeugungen (AN-
COVA) 1.000 .000 0 . 1.00

Anmerkung: N =46
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C.4 zusitzliche Voraussetzungen fiir die ANCOVA (Studie 2)

C.4.1 Homogenitit der Regressionsgeraden (vgl. Kapitel 4.3.4)

Univariate Varianzanalyse zur Priifung auf Homogenitit der Regressionsgeraden als Voraussetzung fiir die
ANCOVA mit den transmissiven Lehr-Lern-Uberzeugungen zu Messzeitpunkt (MZP) 2 und 3 als aV, der
Teilnahme am ITPP-Praktikum als uV und den transmissiven Lehr-Lern-Uberzeugungen zu Messzeitpunkt 1
als Kovariate

av Interaktion (uV*Kovariate) F(1,42) p
transmissiv . . o
(MZP 2) ITPP-Teilnahme*transmissiv (MZP 1) 0.039 844
transmissiv . R o
(MZP 3) ITPP-Teilnahme*transmissiv (MZP 1) 1.139 202

Anmerkungen: MZP 1 = Beginn des Studiums, MZP 2 = Mitte des Studiums, MZP 3 = Ende des Studiums;
N =46, N=46
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[TP-Praktikum
]
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= R £ W T
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] | ] | ] | ]
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transmissiv zu MZP 1

Scatterplott zur Priifung der Homogenitit der Regressionsgeraden mit den transmissiven Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen zur Mitte des Studiums (MZP2, Y-Achse) und zu Beginn des Studiums (MZP 1, X-Achse)
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Scatterplott zur Priifung der Homogenitit der Regressionsgeraden mit den transmissiven Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen zum Ende des Studiums (MZP3, Y-Achse) und zu Beginn des Studiums (MZP 1, X-Achse)

C.4.2 Korrelation von Kovariate und abhiéingigen Variablen (vgl. Kapitel 4.3.4)

Korrelation der aV transmissive Lehr-Lern-Uberzeugungen zu Messzeitpunkt 2 und 3 und der Kovariate trans-
missive Lehr-Lern-Uberzeugungen zu Messzeitpunkt 1 als Voraussetzung fiir die ANCOVA

transmissiv (MZP 2)

aV

transmissiv (MZP 3)

Kovariate

transmissiv (MZP 1)

S9*E

S5%*

Anmerkungen: MZP 1 = Beginn des Studiums, MZP 2 = Mitte des Studiums, MZP 3 = Ende des Studiums;
N =46; N = 46; Pearson Korrelation mit ** p < .01
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D Erginzenden Ergebnisse

D.1 schriftliche Evaluation des einfiihrenden ITP-Praktikums im Winter-
semester 2014/15

Im Folgenden werden Ausziige aus der schriftlichen Evaluation des einfiihrenden ITP-Prak-
tikums im Wintersemester 2014/15 dargestellt, auf die in Kapitel 2.4.2.3 verwiesen wurde.
Dazu werden zunichst die offenen Antworten der Lehrpersonen tabellarisch abgebildet; es
folgt eine Abbildung iiber die Zufriedenheit der Lehrpersonen mit der Zusammenarbeit mit
den Studierenden. Abschlieend wird die Betreuung im Praktikum aus Sicht der Studieren-

den mittels einer Grafik und der Gesamteinschétzung der Studierenden dargestellt.

D.1.1 Einschitzungen der Lehrpersonen zum Praktikum

offene Abfrage zur Weiterempfehlung des Praktikums:

Antwortformat: offen

Ich wiirde die Form des ITPP-Praktikums (Zusammenarbeit und Koopera-
Instruktion: tion mit Studierenden und Universitét) anderen Kolleginnen/Kollegen wei-
terempfehlen.

Ubersicht iiber die Antworten der Lehrpersonen im Rahmen der schriftlichen Evaluation nach dem einfiihren-
den ITPP-Praktikum im Wintersemester 2014/15

ID Antworten

LP 1 J a, »---die Zusammenarbeit mit den Studierenden intensiver ist und der struktu-
- weil... | rierte Ablauf zum Gelingen des Praktikums beitriigt.*

LP 2 »-..es den Unterrichtalltag bereichert und die Studierenden unter guter An-

leitung erste Erfahrungen in Schule sammeln kénnen.*

»---der Austausch mit den Studierenden mir Impulse fiir meine Unterrichts-

LP_3 entwicklung gibt.*

LP 4 »---€8 eine gute Gelegenheit ist, sich selbst zu reflektieren und die Studie-
- renden fiir den Beruf zu begeistern, aber auch von ihnen zu lernen.*

LP 5 ,...€s eine hilfreiche Entlastung bei der Betreuung der vielen Kinder bedeu-
- tet.*

LP 6 »--.ich sonst immer gute Erfahrungen damit gemacht habe.*

,....€s eine sehr bereichernde Arbeit ist, man noch einmal einen anderen

LP 7 Blickwinkel auf seinen Unterricht einnimmt und immer wieder neue Im-

pulse fiir den eigenen Unterricht bekommt.*

,»...die Studierenden einen sehr guten Einblick in die komplexe Arbeit der

LP 8 Schule bekommen. Sie kénnen sich selbst erproben und an ihren Erfahrun-
gen lernen.*
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ID Antworten
»---e8 den eigenen Unterricht bereichert und es gut ist, sich auch um andere
LP 9 ! . . . «
- Bereiche seiner Arbeit zu kiimmern.
LP 10 »...beide Seiten vom Austausch profitieren konnten.*
LP 11 ,,...beide Seiten viel lernen kénnen.*
»-...die Mentorenfunktion eine groe fachliche Bereicherung bietet und
LP 12 L
- Freude bereitet.
»-.-die Studierenden seitens der Uni gut vorbereitet sind, und weil wir am
LP 13 Schnuppertag schon erste Absprachen treffen konnten. AuBerdem sind die
Fortbildungen im Hinblick auf das Praktikum hilfreich.*
Nein, ,,...das als Vollzeitkraft wihrend des Praktikums eine fast unlésbare Auf-
LP 14 weil... gabe ist, die vorgegebenen Stunden 6 - 7 Stunden pro Woche fiir die Tref-
- fen einzurichten. Das gelingt wahrscheinlich als Teilzeitkraft besser, weil
man gleichzeitig Schulschluss hat.*

Einschitzungen zur Zusammenarbeit mit den Studierenden im Praktikum:

Antwortformat: Ratingskala:
1 = stimmt gar nicht, 2 = stimmt teilweise, 3= stimmt groBtenteils, 4 =
stimmt genau

Instruktion: Bitte beantworten Sie die Fragen zur/zum Studierenden.

ID, Wortlaut und Mittelwert der Items zur Zusammenarbeit mit den Studierenden im Praktikum

ID Wortlaut M SD

(1)  Ich hatte ein gutes Verhéltnis zu der/dem Studierenden. 3.64 0.75

?) Es herrsch'Fe eine gute Kommunikation zwischen der/dem Studieren- 371 061
den und mir.

3) Die/Der Studierende und ich haben zu Beginn Regeln und Abspra- 393 0.7
chen fiir das Praktikum getroffen. ' '

) Ich bin mit der Zusammenarbeit mit der/dem Studierenden (1) im 371 0.61

Praktikum insgesamt sehr zufrieden.
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Mittelwert (1 = stimmt gar nicht - 4 = stimmt genau)
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Mittelwerte der Einschitzungen der betreuenden Lehrpersonen zu der Zusammenarbeit mit ihren Studierenden
im Praktikum im Wintersemester 2014/15; Anmerkungen: N = 14; Fehlerbalken: 95%-Konfidenzintervall; (1)
— (4) = Items der Evaluation siche Tabelle oben

D.1.2 Einschitzungen der Studierenden zum Praktikum

Einschitzungen zur Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen im Praktikum:

Antwortformat: Ratingskala:

1 = stimmt gar nicht, 2 = stimmt teilweise, 3= stimmt groBtenteils, 4 =

stimmt genau

Instruktion: Bitte beantworten Sie die Fragen zur/zum Studierenden.

ID, Wortlaut und Mittelwert der Items zur Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen im Praktikum

ID Wortlaut M SD
(1) Ich hatte ein gutes Verhiltnis zu meiner betreuenden ITP-Lehrperson. 3.68 048
(2) Die betreuende ITP-Lehrperson hatte immer ein offenes Ohr fiir mich. 3.6  0.65
(3) Ich habe mich bei der betreuenden ITP-Lehrperson wohl gefiihlt. 3.64 0.70
(4) Meine betreuende ITP-Lehrperson hat mich im Praktikum unterstiitzt. 376 0.44
(5) Die betreuende ITP-Lehrperson hat mich dem Kollegium vorgestellt. 2776 1.33
6) Ich wurde von der betreuenden ITP-Lehrperson zu Beginn des Orientie- 23 1.19
rungspraktikums iiber schul- bzw. klasseninterne Regeln informiert. ’ ’
) Ich habe mit der betreuenden ITP-Lehrperson zu Beginn des Praktikums ei- 364 0.70
nen ,,Stundenplan® fiir mein Praktikum besprochen. ) )
(8) Meine betreuende ITP-Lehrperson hat mir konstruktives Feedback gegeben. 3.2 0.76
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ID Wortlaut M SD
Es war fiir die betreuende ITP-Lehrperson selbstverstandlich, dass ich
©) o . o 336  0.81
meine eigenen Ideen zum Unterricht einbringen konnte.
Die betreuende ITP-Lehrperson hat mich in die Gestaltung des Unterrichts-
(10) o 3.16 0.85
alltags mit einbezogen.
Die betreuende ITP-Lehrperson hat mir in ausreichendem Mafle Verantwor-
(11) N 3.52 0.59
tung tibertragen.
(12) Die betreuende ITP-Lehrperson hat mir Einblicke in die verschiedenen Ti- 356 051
tigkeitsbereiche einer Lehrperson gegeben. ’ ’
Die betreuende ITP-Lehrperson hat sich an den Rahmenbedingungen aus
(13) . o 3.04 0.74
dem Seminar orientiert.
Ich bin mit der Betreuung im Praktikum durch meine betreuende ITP-Lehr-
(14) . . 3.56  0.65
person insgesamt sehr zufrieden.
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Mittelwerte zur Einschédtzung der Betreuung im Praktikum im Rahmen der schriftlichen Evaluation nach dem
Praktikum im Wintersemester 2014/15; N = 25; (1) — (14) = Items der Evaluation siche Tabelle oben

Zufriedenheit mit der zur Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen im Praktikum insgesamt:

Haufigkeiten und Prozentwerte zur Einschétzung der Betreuung im Praktikum durch die Studierenden im Rah-

men der Evaluation nach dem Praktikum im Wintersemester 2014/15
,,Ich bin mit der Betreuung im Praktikum durch meine betreuende
ITPP-Lehrperson insgesamt sehr zufrieden.*

Haufigkeit  Prozent

stimmt gar nicht 0 0
stimmt nur teilweise 2 8
stimmt groBtenteils 7 28
stimmt genau 16 64

Anmerkungen: N=25; M =3.56; SD = 0.65
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D.2 Interview mit Studierenden zum einfiihrenden I'TP-Praktikum im Win-
tersemester 2014/15

Zusitzlich zu der schriftlichen Evaluation wurde mit sechs Studierenden exemplarisch nach
dem Praktikum im Wintersemester 2014/15 ein Interview durchgefiihrt. Im Folgenden sind die
Ausziige der Transkripte abgebildet, auf die in Kapitel 2.4.2.3 Bezug genommen wird.

Ubersicht iiber die Antworten der Studierenden auf die Frage: ,, Wiirden Sie das Praktikum in dieser Form mit

Lehrpersonen, die mit der Uni kooperieren, noch einmal machen? “ im Rahmen des Interviews nach dem einfiih-
renden ITP-Praktikum im Wintersemester 2014/15

Zeile | 1I/S Transkript

Code: HWD31

1 I Mhm [okay]. Wiirden Sie das Praktikum in dieser Form, mit den

2 bestimmten Lehrkréften, die mit der Uni kooperieren, wiirden Sie das

3 so noch einmal machen?

4 S Mhm [ja]. Ja.

5 I Warum?

6 S Eh weil ich hatte ja jetzt das Gliick, dass ich bei einer Lehrkraft war, die

7 auch das Seminar hier gemacht hat, insofern wusste sie genau, was wir

8 hier auch besprochen haben und worauf es ankommt und so weiter also

9 man war einfach total in sicheren Hdnden, man musste sich um weniger

10 selber kiimmern/ ja wie soll ich sagen, man hatte immer einen, der einen

11 total begleitet hat, der immer dabei war, also das total ein sicheres Gefiihl.

12 Also besser hétte es echt nicht kommen kdnnen.

Code: MMH10

13 I Mhm[okay]. Und eh zum Abschluss, wiirden Sie diese Praktikumsform

14 mit Lehrkriften, die eben mit der Uni zusammen arbeiten, wiirden Sie die

15 im Verlauf des Studiums nochmal wéhlen?

16 S Ja aufjeden Fall, doch, also fand ich sehr gut.

17 I Warum?

18 S Eh .. ja weil also meine Lehrerin wusste ja dann auch viel eh was von uns

19 so gefordert war und eh konnte mir halt viel helfen und auch jetzt mit den

20 Klassenkisten, das war irgendwie was eh/da konnte sie mir ja auch viel eh

21 .. zu sagen und eh das wiirde ich auf jeden Fall wieder machen.

Code: CMMO5

22 I Mhm [okay]. Okay. Und wiirden Sie jetzt dieses Praktikum in dieser

23 Form mit der Zusammenarbeit von Lehrpersonen Uni, also diese

24 vorgegebenen Strukturen, wiirden Sie das so nochmal machen?

25 S Ja.

26 I Warum?

27 S Weil es gut funktionier hat, hat gut geklappt.

Code: HHH15

28 1 Mhm [okay]. Und eh zum Abschluss, wiirden Sie jetzt ein Praktikum in

29 dieser Form, was jetzt so auf die mit den festgelegten Lehrpersonen, die

30 mit der Uni zusammen arbeiten, so die Form meine ich, wiirden Sie so ein
Praktikum im weiteren Studium nochmal machen?

31 S Ja auf jeden Fall. Eh weil man eben richtig gut betreut wurde und weil

32 man auch so gezielt im Seminar vorbereitet wurde und wirklich gezielt

33 die Moglichkeit hat, sich selbst auszuprobieren, also gerade auch im

34 Sachunterricht, wo dann wirklich ganz viele Ficher so zusammenspielen
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Zeile | I/S Transkript

35 , das man sich dann da ausprobieren konnte.

Code: MFM24

36 I Okay. Und zum Abschluss, wiirden Sie jetzt dieses Praktikum oder ein

37 Praktikum in dieser Form mit der festgelegten Betreuung durch

38 Lehrkrifte mit/ von der Uni, wiirden Sie das nochmal machen im Studium

39 oder eher nicht?

40 S Ja ich wiirde das schon nochmal machen, weil das also/ ich weil} jetzt

41 nicht, wie das anders wére, wenn ich jetzt komplett an einer anderen

42 Schule wire, aber das konnte/besteht natiirlich die Gefahr, dass ich da mit

43 den Lehrkriften/ dass die da nicht so genau wissen, wie die damit

44 umgehen sollen und dann sagen: Okay wir haben jetzt hier einen

45 Studenten, der mochte hospitieren, okay setze ich den mal hinten rein und

46 geb ihm ab und zu mal ein Schiiler und hier wurden wir ja jetzt viel mehr

47 eingebunden direkt.

Code: KWW15

154 1 Mhm [okay]. Okay. Und eh wiirden Sie jetzt dieses Praktikum in dieser

155 Form, dass eben die Lehrpersonen mit der Uni kooperieren und

156 vorgegeben sind, wiirden Sie das im Studium so nochmal machen?

157 S Eh ja also ich fand das insgesamt eigentlich ganz gut, nur das eh ich wére

158 halt/ fand es halt schoner bei mir in der Kleinstadt, wo ich allein war und

159 dann/ ich hatte auch ein besseres Verhéltnis zu den Lehrern und so
weiter.

160 |1 Weil sie die kannten oder/?

161 S Auch ja aber weil ich allein war.

162 I Okay, mhm [okay], also dieser Betreuungsschliissel?

163 S Eh ja also einfach auch wenn man sich als/ wenn man alleine ist, mit allen
arrangiert.

164 |1 Mhm [okay].

165 S Wenn/ als wir jetzt zu dritt waren, haben wir uns/ hatten wir/ also es war
auch durch das Lehrerszimmer so ein bisschen gegeben, das war so ein

166 belegt und da war noch ein extra Tisch, wo wir dann unseren Platz

167 bekommen haben, wir wurden dann auch nicht richtig so ein/ vorgestellt

168 und so weiter, weil wir auch meistens die Lehrerin begleitet haben und so,

169 haben wir auch nicht viele andere Lehrer kennen gelernt.

171 I Ja das wire anders, wenn Sie alleine gewesen wiren. Und warum wiirden

172 Sie es trotzdem nochmal machen?

173 S Ja weil es insgesamt halt sehr schon war und eh/ vor allem eben diese

174 Praxis, also das ich wirklich dieses Dinosaurierprojekt selber eh mit leiten

175 konnte, das fand ich halt sehr schon, also das hat man ja sonst eigentlich

176 nicht gegeben. Da gibt der Lehrer den Unterricht, und man guckt zu und

177 hospitiert und kriegt dann vielleicht eine Unterrichtsstunde oder so. So

178 hatte ich halt jeden Tag mindestens eine.

Anmerkung: 1= Interviewerin, S = Studierende; Interview durchgefiihrt am 02.06.2015




