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Kurzfassung

Im Projekt MINT-Lehrerbildung neu denken! werden an der Freien Universitat Berlin die Praxis-
phasen im Lehramtsstudium durch neu eingerichtete Praxisseminare im Schilerlabor PhysLab
ausgebaut, das somit als Lehr-Lern-Labor dient.

Die zentralen Ziele zur Verbesserung der Lehramtsausbildung durch die Praxisseminare sind: die
Férderung von Professionswissen [1], die Férderung eines reflexiven Habitus* sowie stabile bzw.
steigende Lehrerselbstwirksamkeitserwartungen [2, 3] bei den Studierenden.

In ihrem Reviewartikel weisen Tschannen-Moran et al. [4] auf Forschungsergebnisse hin, nach
denen Lehrerselbstwirksamkeitserwartungen bei Studierenden in Praxisphasen abfallen, vor allem,
wenn diese als ,,sink-or-swim experience* (S. 235) gestaltet werden. Dies fiihren sie auf eine
Uberforderung durch die Komplexitit der Praxissituation zuriick. Es wird vorgeschlagen, Studie-
rende und Novizen in kleineren Schritten an die Herausforderungen des Lehrerberufes heranzufiih-
ren. Daraus folgt fur das Konzept der Praxisseminare, dass den Studierenden in der Praxissituation
ein Gefiihl von Sicherheit vermittelt werden soll. Die Praxiserfahrung im Lehr-lern-Labor stellt fir
die Studierenden eine ,geschiitzte” und in ihrer Komplexitét reduzierte Lernumgebung dar, in der
sie auf ,bekanntem Terrain’ agieren und mit Unterstiitzung sehr kleine Klassen einer lokal ansassi-
gen Privatschule unterrichten.

Das Konzept der Praxisseminare sowie die Ansadtze zur Begleitforschung wurden bereits vorge-
stellt [5, 6, 7]. In diesem Beitrag werden erste quantitative und qualitative Ergebnisse zur Entwick-
lung der Lehrerselbstwirksamkeitserwartungen der Praxisseminar-Teilnehmerlnnen vorgestellt.

1. Anlass, Ziel und Hypothese

In der Literatur wird vielfach auf eine bestehende
Licke zwischen Theorie und Praxis im Lehramts-
studium hingewiesen [8]. Nach neueren Studien
scheint der in den 1970er Jahren von Miiller-
Fohrbrodt et al. [9] ausfuihrlich beschriebene Praxis-
schock nach wie vor ein aktuelles Phanomen zu sein,
das bei den Berufseinsteigerinnen nicht selten mit
der Erkenntnis verbunden ist, dass das, was im Stu-
dium gelernt wurde, im Schulalltag nicht weiterhilft.
Beim Lehramtsnachwuchs kann man bereits im
Studium ein dem Praxisschock dhnliches Phdnomen
beobachten, ndmlich dass die Lehrerselbstwirksam-
keitserwartungen (SWE) der Studierenden nach
Praxisphasen absinken. Diese Beobachtung wurde in
der Literatur schon vielfach thematisiert (vgl. Kap.
2.3). Vielleicht deutet sich dadurch eine Art ,Er-
dung’ nach erlebter Realitat an und die Erkenntnis,
dass die Bewaltigung der Praxis schwieriger ist als
zunéchst angenommen ([10], S. 300).

Selbstwirksamkeitserwartungen gehdéren zum Sys-
tem der motivationalen Orientierungen [1]. Diese
spielen fiir eine erfolgreiche Austibung des Lehrer-
berufes eine Rolle. Sie werden beispielsweise im
COACTIV-Projekt als ,,zentrale Merkmale der psy-
chologischen Funktionsfahigkeit von handelnden

Personen“ ([11], S. 42) beschrieben. Motivationale
Orientierungen sind daher neben anderen Kompe-
tenzbereichen im Modell der professionellen Hand-
lungskompetenz von Lehrenden enthalten [1]. Einer
hohen SWE wird eine Vielzahl von positiven Be-
gleiterscheinungen bis hin Auswirkungen auf die
Schulerlnnen beigemessen (vgl. Kap. 2.2).

Die Praxisseminare an der Freien Universitat Berlin
sollen die Lehramtsstudierenden in ihrer Professi-
onsentwicklung unterstiitzen. Dazu gehdrt neben der
angestrebten Zunahme inhaltlich-fachlicher Kompe-
tenzen, die sich nach Baumert und Kunter [1] als
Professionswissen beschreiben lassen, auch die
Weiterentwicklung bzw. der Erhalt der oben be-
schriebenen ,,psychologischen Funktionsféhigkeit*
der Teilnehmerinnen. Ziel ist es, nach einem Vor-
schlag von Tschannen-Moran et al. ([4], S. 236)
durch eine komplexitatsreduzierte Lehr-Lern-
Umgebung den Praxisschock bzw. absinkende SWE
bei den Studierenden im Seminar zu vermeiden (vgl.
Kap. 3).

Die in diesem Beitrag vorgestellten Analysen zur
SWE sind Teil eines Forschungsprojektes zur de-
skriptiven Evaluation des neu entwickelten Konzep-
tes eines Praxisseminars im Lehr-Lern-Labor, das
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die Starken und Schwachen in Bezug auf die Profes-
sionalisierung von Lehramtsstudierenden untersucht.

Die in diesem Beitrag zu tberprifenden Hypothesen
lauten:

(1) Die SWE sinken im Verlaufe des Praxis-
seminars nicht.

(2) Die SWE steigen im Verlaufe des Praxis-
seminars.

2. Theoretischer Hintergrund zur SWE
2.1 Begriffsbestimmung und Messung

Das Konzept der Lehrerselbstwirksamkeitserwar-
tung findet seit den 1970er Jahren vermehrt Auf-
merksamkeit. Die Grundlage fir den heute weit
verbreiteten SWE-Ansatz entstammt der sozial-
kognitiven Theorie von Bandura, der Selbstwirk-
samkeit definiert als die Uberzeugung einer Person,
Uber die Fahigkeiten zu verfiigen, notwendige Hand-
lungen auszufilhren, um ein festgelegtes Ziel zu
erreichen, auch wenn damit Schwierigkeiten ver-
bunden sind ([12], S. 3; zitiert nach [1], S. 502).

In den letzten 15 Jahren hat das Konzept der SWE
auch im deutschsprachigen Raum an Bedeutung
gewonnen. Im Jahr 1999 veroffentlichten Schwarzer
und Jerusalem eine neue Skala zur Erfassung der
allgemeinen Lehrerselbstwirksamkeitserwartung
([13], S. 60 f.), die sie im Rahmen des Modellver-
suchs ,,Verbund selbstwirksamer Schulen®* im
Langsschnitt von 1996-1998 mit 275 Lehrerlnnen an
zehn Schulen erprobten [2]. Auch Schmitz und
Schwarzer greifen auf Banduras Definition zuriick
([ebd.], S. 13). Ihre Skala zur allgemeinen Lehrer-
selbstwirksamkeitserwartung (SWE) beruht auf
dessen sozial-kognitiver Theorie und enthalt vier
Bereiche der beruflichen Tétigkeit von Lehrerinnen:
allgemeine berufliche Leistung, berufsbezogene
soziale Interaktionen, Umgang mit Stress und Emo-
tionen sowie innovatives Handeln. Das Ziel der
Skalen ist die Erfassung in den direkten Handlungs-
bereichen von Lehrerlnnen. Damit folgte die
Itemauswahl vor allem Gesichtspunkten der inhaltli-
chen Validitat. Alle Items sind so formuliert, dass
sie typische Merkmale fir den Begriff der Selbst-
wirksamkeitserwartung aufweisen: Sie sprechen die
subjektive Gewissheit einer Person an (,,Ich*), etwas
tun zu kdnnen, auch wenn Anstrengungen von No-
ten sind oder eine Barriere im Weg steht. Die Skala
enthélt zehn Items und weist ein vierstufiges Ant-
wortformat auf ([3], S. 211).

Ein Hinweis auf die angestrebte Validitdt konnte
beim Einsatz des Instruments im Rahmen des o. g.
Modellversuchs ,,Verbund selbstwirksamer Schulen®
gegeben werden ([3], S. 203). Schmitz und Schwar-
zer wiesen zu verschiedenen Messzeitpunkten die
innere Konsistenz mit a=.76 und 0=.82 aus. Das
Instrument misst daher homogen und zuverl&ssig.
Die Retest-Reliabilitdten liegen fur unterschiedliche
Zeitraume zwischen r=.61 (drei Jahre) und r=.78 (ein
Jahr) (ebd. S. 197).

Zur Erhebung von SWE speziell in physikdidakti-
schen Handlungsfeldern entwickeln Rabe et al. [10]
derzeit ein neues Instrumentarium. Sie lehnen sich
mit ihrer Auffassung der SWE ebenfalls an die De-
finition von Bandura an, nach der auch widrige Um-
stdnde berticksichtig werden. Bei der Ausarbeitung
der Items folgen sie klar definierten Regeln, nach
denen aus der Ich-Perspektive heraus kompetenzbe-
zogene Phrasen formuliert (z. B. ,,ich bin in der
Lage...“) und zudem Tatigkeiten mit erhdhtem
Schwierigkeitsgrad und Handlungsbarrieren (z. B.
komplexe Themen, Zeitdruck etc.) adressiert werden
([ebd.], S. 304).

Das vorlaufige und in der hier vorgestellten Studie
eingesetzte Instrument besteht aus sechs Skalen
[ebd.]. Diese beinhalten die drei physikdidaktischen
Handlungsfelder Elementarisierung physikalischer
Inhalte, Experimentieren und Umgang mit Schiler-
vorstellungen, die jeweils in zwei Dimensionen des
Lehrerhandelns (Planung und Durchfiihrung) unter-
teilt sind. Die sechs Skalen bestehen aus jeweils
sieben Items und werden auf einer vierstufigen Li-
kertskala abgefragt.

In einer ersten Pilotstudie im Jahr 2011 wurden die
Skalen von Rabe et al. zum Zweck der Konstrukt-
und Kriterumsvalidierung eingesetzt und damit 84
Physik-Lehramtsstudierende befragt. Eine erste
Einschatzung der Autorlnnen ist, dass die Skalen
HStatistisch akzeptabel” sind ([ebd.], S. 312). ,,Insge-
samt ergibt sich im Sinne einer konvergenten bzw.
diskriminanten Validitatsprifung ein ermutigendes
Bild, das die Validitat der hier operationalisierten
Konstrukte stutzt“ ([ebd.], S. 309).

Das Instrument wurde seitdem mit qualitativen Me-
thoden wie z. B. Expertenbefragung und Interviews
weiter validiert und Uberarbeitet [14]. Es scheint
nach jetzigem Stand in der Lage zu sein, theoriekon-
forme Erwartungen abbilden zu kénnen. Die uberar-
beiteten Skalen werden derzeit in einer quantitativen
Validerungsstudie mit Studierenden, Referendarln-
nen und Lehrkraften der Physik Gberprift [15].

Die Entwicklung von Messinstrumenten zur SWE ist
damit noch nicht abgeschlossen. Das folgende Zitat
ist nach wie vor aktuell: ,,Perhaps the greatest chal-
lenge has to do with finding the appropriate level of
specifity for measurement” ([4], S. 219).

2.2 Auswirkungen ausgepragter SWE in der
Praxis

Ausgepragte SWE werden in zahlreichen empiri-
schen Untersuchungen als Voraussetzung fir Moti-
vation, Engagement und Erfolg von Lehrerinnen und
Lehrern gesehen. Sie sollen sowohl in der motivati-
onalen Phase als auch in der volitionalen Phase von
Zielerreichungsprozessen einen positiven Einfluss
auf die erfolgreiche Zielerreichung haben (vgl. [13],
S. 58). ,,Solange Menschen nicht davon iberzeugt
sind, durch ihr Verhalten etwas Erwiinschtes errei-
chen zu kénnen, ist die Wahrscheinlichkeit gering,
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dal3 [sic] sie einen Handlungsversuch unternehmen
und erfolgreich zu Ende fuhren* ([2], S. 13).

Eine héhere SWE (von Lehrerinnen) hat Einfluss
auf den eigenen Kompetenzerwerb, die Ausgestal-
tung des eigenen Unterrichts und damit auch auf den
Kompetenzerwerb der Schilerinnen. Diesen Zu-
sammenhang untersuchend geben Nitsche et al. [16]
einen Uberblick uber verschiedene Studien, die die
Analyse motivationaler Aspekte von Lehrerhand-
lungen bis hin zu den Auswirkungen auf ihren Un-
terricht und auf die Schilerschaft selbst zum Thema
haben. Eine positive Einschatzung der eigenen Leis-
tungsfahigkeit, im weitesten Sinne Selbstwirksam-
keitserwartungen, korreliert mit einer héheren Lern-
zielorientierung ([ebd.], S. 137). Dieser Begriff
bezeichnet im Modell der Dimensionen motivationa-
ler Zielorientierung eine motivationale Orientierung,
die den Wunsch ausdriickt, beim Unterrichten selbst
etwas zu lernen. Bei Lehrerlnnen und auch bei Refe-
rendarlnnen mit dieser Lernzielorientierung konnten
in verschiedenen Studien u. a. ein konstruktiver
Umgang mit Misserfolgen und ein aktives Aufsu-
chen von Hilfe bei Schwierigkeiten beobachtet wer-
den ([ebd.], S. 136). Im Unterricht zeigten sich z. B.
eine ausgepragtere kognitive Stimulierung und Au-
tonomieunterstiitzung der Schiilerlnnen sowie eine
lernforderliche Fehlerkultur (z. B. Offenheit gegen-
Uber Schulerproblemen und Hilfsbereitschaft), was
wiederum einen positiven Einfluss auf das Verhalten
der Schilerlnnen hatte (aktives Bitten um Unterstit-
zung, Schlieen von Wissenslicken) ([ebd.], S. 137-
138).

Auch auf die eigene Neugier und Begeisterung im
Unterricht haben SWE einen Einfluss. , Teachers
with higher efficacy judgments tend to be more open
to new ideas, more willing to experiment with new
methods* ([17], S. 345) und ,,Lehrkréfte mit ausge-
pragterer Selbstwirksamkeit zeigen gréReren Enthu-
siasmus fiir den Unterricht” ([1], S. 502). Enthusi-
asmus fungiert als emotionaler Faktor der intrinsi-
schen Motivation, der flr ein positives Erleben so-
wohl wahrend der praktischen Tatigkeit im Lehrbe-
ruf als auch wahrend der theoretischen Beschafti-
gung mit dem Unterrichtsgegenstand (auf fachwis-
senschaftlicher und fachdidaktischer Ebene) verant-
wortlich ist ([11], vgl. S. 44).

Positive Befunde konnten auch fiir das spezifische
Feld des naturwissenschaftlichen Unterrichts erho-
ben werden. Mit dem Instrument STEBI (Science
Teaching Efficacy Belief Instrument, [18]) erhobene
Daten geben Hinweise darauf, dass eine hohere
PSTE (Personal Science Teacher Efficacy) sich
darauf auswirkt, dass die Relevanz von Naturwis-
senschaften hoher eingeschatzt wird, dass die Perso-
nen die naturwissenschaftlichen Aktivitaten selbst
mehr genieBen und dass mehr Zeit in die Unter-
richtsplanung investiert wird ([4], S. 216).

Im Modellversuch ,,Verbund selbstwirksamer Schu-
len“ (s. 0.) konnte mit einem Instrument zur Mes-

sung individueller SWE nachgewiesen werden, dass
sich Lehrpersonen mit héherer SWE sogar stérker
auBerhalb des eigentlichen Unterrichts engagieren
[3]. In derselben Studie konnte auch auf die Wich-
tigkeit von SWE im Zusammenhang mit Lehrer-
gesundheit hingewiesen werden. Es wurde gezeigt,
dass Lehrerlnnen mit héherer SWE ein geringeres
Risiko fir Burnout, hthere emotionale Stabilitat und
beruflichen Erfolg haben (ebd., S. 208). Die Star-
kung der SWE kann vorbeugend wirken, da dann die
Personen besser mit Belastungen und Stress umge-
hen konnen.

Niedrigere SWE haben dementsprechend gegenteili-
ge Effekte zur Folge. Dies zeigt sich z. B. in der
Methodenwahl im naturwissenschaftlichen Unter-
richt (textbasierte Methoden statt Hands-on-
Aktivitaten und kooperative Lernsettings) ([4], S.
216) oder in einer erhdhten Kontrollneigung ([21],
S. 291).

Die Quellen der SWE und deren zyklische Entwick-
lung im Verlaufe der Lehrtétigkeit stellten Tschan-
nen-Moran et al. [4] in einem Modell dar. Sie brin-
gen dabei die vier von Bandura [12] beschriebenen
Quellen (eigene Handlungserfahrung, Handlungsbe-
obachtung und Zweite-Hand-Erfahrungen, emotio-
nale und physiologische Reaktion sowie verbale
Beeinflussung) in Zusammenhang mit der kogniti-
ven Verarbeitung der Praxis (Analyse und Bewer-
tung der eigenen Kompetenz) und daraus entstehend
Auswirkungen auf neues Unterrichtshandeln, das
bereits durch die modifizierten SWE beeinflusst
wird. Mit dem neuen Unterrichtshandeln, das wiede-
rum neue Handlungserfahrungen und damit neue
Quellen fur SWE generiert, schlie3t sich der Kreis
[4, 10].

Generell ist die Forschungslage aber noch unzu-
reichend. Uber die Zusammenhange zwischen SWE
und z. B. den Leistungen der Schilerlnnen ist noch
sehr wenig bekannt. Dasselbe gilt fur die Quellen
der SWE, die den theoretischen Hintergrund fur die
Praxis der Lehrkraftebildung stellen sollten: ,,before
theory-based applications to enhance pre-service
teachers’ self-efficacy can be developed, the theore-
tical foundation needs to be more firmly established.
Investigating the sources of teacher efficacy is a
priority for future teacher efficacy research” ([19], S.
39).

2.3 SWE bei Lehramtsstudierenden

Auch die SWE von Studierenden war schon Gegen-
stand der Forschung. In ihrem Review-Artikel wei-
sen Tschannen-Moran et al. [4] auch auf Ergebnisse
hin, nach denen die SWE bei Studierenden durch
unzureichend unterstutzte Praxisphasen abféllt. Dies
fiinren sie auf eine Uberforderung durch die Kom-
plexitat der Praxissituation zuriick, welche dann als
,Sprung ins kalte Wasser* erlebt wird. Es wird vor-
geschlagen, Studierende und Novizen in kleineren
Schritten an die Herausforderungen des Lehrerberu-
fes heranzufiihren, beispielsweise durch Konzentra-
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tion auf bestimmte Aspekte des Unterrichtens, klei-
nere Klassen oder lernstirkere Schilerinnen. “As-
signing novice teachers smaller classes and more
capable students in their first year should enhance
efficacy” ([ebd.], S. 236).

In einigen Studien verschlechterte sich das Verhalt-
nis zwischen Studierenden und Schiilerinnen: Kon-
trolle wurde zu einem Hauptziel, verbunden mit
geringerer Experimentierfreude ([20], S. 132). Hoy
und Woolfolk [21] untersuchten Veranderungen bei
der Kontrollneigung und SWE der Studierenden
nach Lehrerfahrungen. Im Ergebnis konnten sie
zeigen, dass die Kontrollneigung stieg und die Stu-
dierenden weniger Uberzeugt waren, ihren Schiile-
rinnen bei der Uberwindung hé&uslicher Probleme
behilflich zu sein ([ebd.], S. 279). Pendergast et al.
[22] konnten sinkende Werte bei SWE in den Berei-
chen Instruktionsstrategie, Klassenmanagement und
Schiuleraktivitdt nachweisen. In der Pilotierungsstu-
die ihres neu zu entwickelnden Instrumentes konn-
ten Rabe et al. [10] feststellen, dass Studierende des
Physiklehramtes mit Unterrichtserfahrung eine sig-
nifikant niedrigere SWE bei den Skalen Durchfiih-
rung Experimente, Planung Schilervorstellungen
und Durchfiihrung Schulervorstellungen aufwiesen
als Studierende ohne Praxiserfahrungen ([ebd.], S.
310). Dies konnte ein Hinweis auf den in der Litera-
tur beschriebenen Praxisschock sein.

3. Konzept der geschitzten Lernumgebung im
Praxisseminar

Aus den in Kapitel 1 bereits dargelegten Zielen
(stabile oder steigende SWE) folgte fur das Konzept
der Praxisseminare, dass den Studierenden in der
Praxissituation ein Geflihl von Sicherheit vermittelt
werden sollte, damit sie eine gute Voraussetzung flr
Erfolg, Motivation und Engagement erhalten. Die
Rahmenbedingungen sollten es zudem ermdglichen,
die von Tschannen-Moran et al. [4] beschriebene
Uberforderung der Studierenden durch komplexe
Praxissituationen zu vermeiden.

Im Projekt ,,MINT-Lehrerbildung neu denken!*
werden an der Freien Universitdt Berlin nun seit
dem Sommersemester 2011 die Praxisphasen im
Lehramtsstudium durch sog. Praxisseminare im
Schilerlabor PhysLab ausgebaut. Die Praxissemina-
re stellen eine Wahloption im ,,Vertiefungsmodul
zur Physikdidaktik” im Lehramts-Masterstudiengang
Physik mit einem Umfang von zwei Semesterwo-
chenstunden dar, die in Blécken abgehalten werden.
Die Konzepte des Praxisseminars Warmeubertra-
gung [5], des Praxisseminars Klimawandel [7] und
des Praxisseminars Smart Grid [23] wurden bereits
vorgestellt.

Im Groben gliedert sich der Seminarablauf in drei
Phasen:

In der Vorbereitungsphase werden den Studieren-
den Zeit zur Eigenrecherche, Literatur sowie Dis-
kussionsgelegenheiten im Seminar zur Verfigung
gestellt, damit sie sich zundchst das nétige theoreti-
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sche Grundwissen zu fachlichen und fachdidakti-
schen Fragen erarbeiten konnen. Dies stellt die
Grundlage flr ein in Gruppen zu planendes, theore-
tisch fundiertes Unterrichtskonzept dar.

In der Praxisphase hat jede Studierendengruppe
einmal bzw. mehrmals die Mdglichkeit, ihr Unter-
richtskonzept im Rahmen eines Projekttages mit
einer Schulklasse im Lehr-Lern-Labor zu erproben.
Der Projekttag dient dabei auch der Beantwortung
von selbst gewahlten Fragestellungen, wofiir aus der
Literatur Beobachtungskriterien abgeleitet werden
mussen.

Die Reflexionsphase des Seminars ist der Vorstel-
lung von Ergebnissen und gemeinsamen Reflexions-
prozessen zu Unterrichtsverlauf und eigenen Lern-
fortschritten vorbehalten. Der Reflexionsprozess
wird im Schreiben eines reflexiven Portfolios fortge-
setzt. Forschendes Lernen und Portfolioarbeit in der
Lehrerbildung [24] stellen gute Methoden dar, die
Reflexion von eigenen praktischen Unterrichtserfah-
rungen zu ermdglichen.

Das Setting im Lehr-Lern-Labor bietet dabei viel-
schichtige Ressourcen als ,geschiitzter’ Lernort flr
Studierende: Beispielsweise ermdglicht es Freiheits-
grade bei der Vorbereitung der Kontexte, Methoden
oder Materialien und ist frei von duBeren Zwdangen
fur die Zeitplanung des Unterrichts. Auf das ,Si-
cherheitsgefihl’ in der Praxisphase wird schon in
der Vorbereitungszeit hingearbeitet. Die selbsténdig
planenden Gruppen stehen in engem Kontakt mit
den Dozierenden, sei es vor Ort oder per Mailkon-
takt. Vor dem Praxistag wird das Konzept im Semi-
nar vorgestellt, mit der Mdglichkeit, kritische Stellen
in Rollenspielen zu uben.

Das Lehr-Lern-Labor selbst stellt fir die Studieren-
den eine in seiner Komplexitat reduzierte Lernum-
gebung dar: Durch die Lokalisation der Praxisphase
in der Universitat agieren sie auf bekanntem Terrain,
verfuigen Uber eine gut ausgestattete, ihnen aus ande-
ren Seminaren bekannte physikalische Sammlung
und werden auch am Praxistag intensiv betreut. Dies
&uBert sich manchmal in ganz profanen, organisato-
rischen Hilfestellungen, die in der akuten Situation
jedoch auBerst stressreduzierend wirken kdnnen, wie
z. B. die Unterstitzung beim Aufbau von Experi-
mentierstationen, ein gemeinsamer Sicherheitscheck
oder die kurzfristige Nacherstellung von Arbeits-
blattkopien, weil diese vergessen oder in einer zu
geringen Anzahl vorbereitet wurden. Der Ansatz des
Teamteachings [25] hilft den Studierenden dabei, die
Herausforderungen der Praxissituation mit anderen
teilen zu kénnen.

Die praktische Phase im Schilerlabor beinhaltet den
Besuch einer oder mehrerer Schulklassen, mit denen
die Studierenden ihre eigenen Unterrichtseinheiten
durchfiihren. Die Studierenden beobachten das Ver-
halten der Schiilerinnen im Sinne des forschenden
Lernens auf der Grundlage von selbst entwickelten
Fragestellungen. Auch Experimentierumgebungen
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nach dem Ansatz des Stationenlernens, bei denen
einzelne Studierende nur ein bis zwei Stationen
betreuen, bieten den Effekt sich wiederholender
Lehr-Lern-Situationen. Die wiederholte Durchfiih-
rung soll Ubung im Umgang mit den Schiilerinnen
befdrdern, verbunden mit einem geringeren Kon-
trollbedirfnis seitens der Studierenden. Oftmals
wird beobachtet, dass die Studierenden anfangs noch
sehr mit dem Handling der Experimente sowie dem
Management der Station und seiner ,Besucherlnnen’
beschéftigt sind. Wie auch andere Autorinnen ([26]
S. 125) konnten wir in den Praxisseminaren bereits
die Erfahrung machen, dass sich schon nach weni-
gen Wiederholungen eine kleine Routine einstellt,
die es den Studierenden ermdglicht, ihren Beobach-
tungsfokus mehr auf die tatsachlich ablaufenden
Lehr-Lern-Aspekte und weniger auf reine Oberflé-
chenmerkmale zu legen.

Fur die Praxisphase wurde eine Kooperation mit
einer lokal anséssigen Privatschule eingegangen, die
sich durch sehr kleine Klassen und einem bildungs-
nahen Umfeld auszeichnet. Damit setzt das Konzept
der Praxisseminare die Idee von Tschannen-Moran
et al. um, Juniorlehrenden zunéchst nur mit kleine-
ren Klassen und lernstérkeren Schilerlnnen zu kon-
frontieren ([4], S. 236).

In den Reflexionsphasen soll eine positive Fehler-
kultur gelebt werden. Diese wird beispielsweise
dadurch kommuniziert, dass Fehler zum Lernprozess
dazu gehoren und durch die retrospektive Betrach-
tung des Unterrichts als positiv angesehen werden
und sogar erwiinscht sind. Von den Studierenden
wird daher nicht der ,perfekte Unterricht’ erwartet,
sondern vor allem eine Realsituation, die ,Reflexi-
onsfutter’ liefern soll. Die kognitive Verarbeitung
der Praxiserfahrungen fungiert als Quelle fir SWE
(vgl. Kap. 2.2: zyklisches Modell der Quellen fir
SWE).

4. Forschungsmethodik: Mixed-Methods-Ansatz

Zur Beantwortung der oben formulierten For-
schungsfragen wurde ein Mixed-Methods-Ansatz
gewdhlt. Es wurden quantitative und qualitative
Daten generiert, die nach dem Triangulationsmodell
miteinander verschrankt werden, um sich gegensei-
tig zu ergénzen und zu stiitzen [27]. Nach dem Prin-
zip des Sequenz-Designs [28] wurden die SWE
zun&chst quantitativ mittels Fragebogen erfasst und
zu einem spateren Zeitpunkt qualitativ (Studieren-
denportfolios und Interviews) aus weiteren Perspek-
tiven heraus betrachtet. Im Interview wurden die
ProbandInnen mit ihren eigenen Daten zur SWE
konfrontiert, und sie durften ihre Meinung dazu
auBern. Die Begrindung flr den Forschungsansatz
liegt vor allem in den geringen Teilnehmerzahlen
(jeweils zwischen vier und zwolf Personen) der
Praxisseminare im Masterstudium aufgrund geringer
Kohortenstarken.

5. Quantitative Studie
5.1 Stichprobe und Instrumente

Als ProbandInnen fiir diese Studie wurden Studie-
rende ausgewahlt, die eines der Praxisseminare be-
suchten, welche als Wahlpflichtveranstaltung des
»Vertiefungsmoduls zur Physikdidaktik* im Master
des Physik-Lehramtsstudiums der Freien Universitat
Berlin angeboten werden (Gesamtstichprobe n=24).
Die ProbandInnen weisen folgende Erfahrungsstufen
auf: Alle haben bereits das Orientierungspraktikum
des Bachelorstudiums, 67 Prozent die Schulprakti-
schen Studien (Schulpraktika) in einem der beiden
Facher und 54 Prozent sogar in beiden Fachern ab-
solviert. 17 Prozent der Studierenden sind darlber
hinaus bereits aushilfsweise im Schuldienst tétig
(z. B. mit Berufsqualifikation aus dem Ausland oder
mit Bachelorabschluss). 75 Prozent der Personen
studieren die Facherkombination Mathe und Physik,
wobei der Anteil mit Mathe als Kernfach (46 Pro-
zent) Uberwiegt. Die restlichen 25 Prozent haben
andere Kernfacher (z. B. Englisch, Chemie) und
Physik als Zweitfach.

Fir die hier vorgestellte quantitative Studie fiel die
Entscheidung auf die Nutzung der Skala zur allge-
meinen Lehrerselbstwirksamkeitserwartung [3] und
auf eine Auswahl der vorldufigen Skalen zur SWE
in physikdidaktischen Handlungsfeldern [10]. Hier-
durch erhofften wir uns Erkenntnisse durch die
Kombination einer validen, reliablen und bereits
etablierten Skala, die im deutschsprachigen Raum
Grundlage weitreichender Forschung und Weiter-
entwicklung ist, mit einem neuen Instrument, das
genau auf unseren Wirkungsbereich zugeschnitten
ist und trotz seiner Vorlaufigkeit bereits zum Nut-
zungszeitpunkt Hinweise auf Validitat lieferte (vgl.
Kap. 2.1).

Die Daten fiir die quantitative Studie wurden in den
folgenden Seminaren erhoben: Praxisseminar ,Kli-
mawandel’ im Wintersemester 2011/2012 (n=4),
2012/2013 (n=9) und 2013/14 (n=7) sowie im Pra-
xisseminar ,Wéarmelbertragung’ im Sommersemes-
ter 2012 (n=4). Die Skala zur allgemeinen SWE ([3],
S. 211) wurde mit allen Items in den angegebenen
Seminaren eingesetzt (n=24). Aus dem Messinstru-
ment zur SWE in physikdidaktischen Handlungsfel-
dern [4] wurden die drei Durchfuhrungs-Skalen
(Elementarisierung, Experimentieren, Schlervor-
stellungen) ausgewadhlt. Diese wurden jedoch erst in
den Praxisseminaren ab dem Wintersemester
2012/2013 eingesetzt (n=16).

Zur Abklérung von Effekten durch die Praxissemi-
nare wurde ein Pr&-Post-Design gewéhlt. Die Studie-
renden bekamen den Fragebogen in der ersten und
letzten Veranstaltungssitzung vorgelegt. Eine zeitli-
che Beschrankung zur Bearbeitung gab es nicht.
Durch einen personengebundenen Code konnten die
Daten zusammengefilhrt werden. In der Physikdi-
daktik der Freien Universitat Berlin wurden in der
Vergangenheit bereits motivationale Orientierungen
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der Physik-Lehramtsstudierenden in der Studienein-
gangsphase erfasst, wobei die Probandinnen hohe
Werte bei motivationalen Orientierungen aufwiesen
([29], S. 116). Aus diesem Grund erwarteten wir in
dieser Studie ebenfalls hohe Messergebnisse und
wahlten zur Vermeidung von Deckeneffekten eine
sechsstufige Likertskala mit den Antwortformaten
Hrifft gar nicht zu®; ,trifft nicht zu®; ,trifft eher
nicht zu®; ,trifft eher zu®; trifft zu®; ,trifft vollig

Zu-.

Ergénzend wurden die Studierenden im Fragebogen
dazu befragt, in welchem Fachsemester sie studieren
und welche Fécher sie belegen. In einem qualitati-
ven Antwortformat konnten sie sich dazu &ufern,
welche Vorerfahrung sie im Unterrichten haben und
welche Vorziige sie in der Seminarform des Praxis-
seminars sehen. Weitere demografische Variablen
wurden nicht erhoben.

Die Daten der Pra-Post-Werte wurden mittels t-Test
verglichen. Zur Auswertung wurden alle ProbandIn-
nen herangezogen, bei denen Daten vorlagen. Auf-
grund der geringen Fallzahlen wurden liickenhafte
Angaben dann beibehalten, wenn ein bis zwei Items
nicht angekreuzt waren. Die ausgefillten Fragebo-
gen weisen in drei Féllen bei SWE Durchfiihrung
Experimente solche Liicken auf (Personen 5, 10,
13), bei SWE Durchfiihrung Schiilervorstellungen in
einem Fall (Person 13). Die Skalen der allgemeinen
SWE und SWE Durchfiihrung Elementarisierung
wurden hingegen sehr zuverlassig angekreuzt.

5.2 Quantitative Studie: Ergebnisse

Die Werte zu den allgemeinen SWE zeigen insge-
samt eine eher hohe Ausprégung. Die SWE in den
physikdidaktischen Handlungsfeldern weisen insge-
samt eher geringere Werte auf, besonders in Bezug
auf das Experimentieren (Abb. 1).

Alle erhobenen Skalen zeigen bei den Gruppenmit-
telwerten leichte Zuwéchse im Pra-Post-Vergleich.
Es lieRen sich jedoch bei keinem der Datenpaare
statistisch signifikante Unterschiede im Pré-Post-
Vergleich nachweisen. Die gefundenen Unterschiede
waren sogar deutlich nicht signifikant (ps >.647).
Laut dieser Messung missen die Pré- und Postwerte
als identisch interpretiert werden. Demnach weisen
die erhobenen Konstrukte im Seminarverlauf Stabili-
tat auf.

Insgesamt muss bei der Bewertung der Ergebnisse
die sehr kleine Stichprobe beachtet werden, die es
unmdglich macht, Verallgemeinerungen zu formu-
lieren. Interessanter als die gruppenbezogenen Mit-
telwertsvergleiche sind die Betrachtungen der indi-
viduellen Entwicklungen der SWE in Kombination
mit den qualitativen Aussagen, die mehr in Richtung
Fallbeobachtung gehen (vgl. Kap. 6).

Bei der Betrachtung der quantitativen Daten der
Einzelpersonen zeigt sich, dass im Pra-Post-
Vergleich ebenfalls keine signifikanten Unterschiede
festzustellen sind (Abb. 2). Daher soll im Weiteren
nur von Tendenzen gesprochen werden.

6

Abb. 3 zeigt die individuellen Ergebnisse zur allge-
meinen SWE, sortiert nach den Werten der Pré-
Erhebung. Eine zundchst interessante Auffalligkeit
ist, dass im unteren Drittel eher eine Tendenz zur
Steigerung der allgemeinen SWE zu erkennen ist.

6
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4
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1 - . 5 ‘B L.
SWE SWE SWE SWE
allg. Elem. Exp SV

(n=24)(n=16) (n=16) (n=16)

Abb. 1: Pra-Post-Vergleiche allgemeiner Lehrerselbst-
wirksamkeitserwartung (SWE allg.), SWE Durchfiihrung
Elementarisierung (SWE Elem.), SWE Durchfiihrung
Experimente (SWE Exp), SWE Durchfiihrung Schiilervor-
stellungen (SWE SV); (Fehlerbalken sind Konfidenzinter-
valle)

—Pra
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1

123456 7 8 9101112131516171819202131323334
Abb. 2: allgemeine Lehrerselbstwirksamkeitserwartung
der Personen 1 bis 34 im Pra-Post-Vergleich (Fehlerbal-
ken sind Konfidenzintervalle der SWE-Skala)
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1
20158 2 4111621315 618321103 19337 9 12131734
Abb. 3: allgemeine Lehrerselbstwirksamkeitserwartung
der Personen 1 bis 34 im Pré-Post-Vergleich, sortiert nach
den Hohen der Pra-Werte (flr Fehlerbalken siehe Abb. 2)
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6. Qualitative Studie
6.1 Instrumente

Zur naheren Betrachtung der oben thematisierten
Tendenzen sollen nach dem Prinzip der Triangulati-
on qualitative Daten herangezogen werden. Fir
diese Veroffentlichung wurden eine Person aus dem
unteren Drittel der Abb. 3 mit steigender Tendenz
der allgemeinen SWE (Person 4) und eine Person
aus dem oberen Drittel mit steigender Tendenz der
allgemeinen SWE (Person 12) gewdhlt. Hinzu
kommen Kommentare einer Person, deren allgemei-
ne SWE laut der quantitativen Daten eine fallende
Tendenz aufweist (Person 1).

Diese ProbandInnen haben sowohl ein Portfolio zum
Praxisseminar geschrieben als auch am Interview
teilgenommen. Sie waren Teilnehmerinnen des
Praxisseminars ,Klimawandel’ in den Wintersemes-
tern 2011/2012 und 2012/2013.

In den Portfolios, welche innerhalb von zwei Mona-
ten nach dem Seminar angefertigt wurden, sollten
die Studierenden erstens die erlebte Praxissituation
reflektieren und sie in die Theorie einordnen sowie
den Erfolg des (auf theoretischer Basis entwickelten)
Unterrichtskonzeptes einschétzen. Zweitens wurden
die Studierenden gebeten, die eigenen Lernerfolge
auf Basis ihrer Erlebnisse und entlang der Struktur
des Modells der professionellen Handlungskompe-
tenz von Lehrenden [1] anzugeben.

Die Interviews wurden nach Abgabe der Portfolios
abgehalten. Sie dauerten zwischen 45 und 60 Minu-
ten und wurden digital aufgezeichnet. Es handelte
sich um leitfadengestiitzte, nichtstandardisierte In-
terviews ([30], S. 41-42). Die Fragen des Interview-
leitfadens wurden insofern theoriegeleitet entwi-
ckelt, als dass sie auf die Beantwortung der For-
schungsfragen zielen und ihnen aus der Theorie
abgeleitete mogliche Erklarungsstrategien zugrunde
liegen. Da es sich bei der SWE um ein emotionales
Phanomen handelt, wurden auch Impulse zum Er-
zdhlen von als bedeutsam erlebten Situationen und
dazugehdrenden Erklarungen gegeben. Der Leitfa-
den besteht aus mehreren thematischen Abschnitten,
die sich auf Teilkompetenzen des Modells der pro-
fessionellen Handlungskompetenz von Lehrenden
(Professionswissen, SWE und motivationale Orien-
tierungen) [1] beziehen. Die Befragung begann mit
einem ,,Warming-Up*“ (Fragen zu praktischen Vorer-
fahrungen) und einem offenen Erzéhlimpuls (siehe
unten).

Die Fragen wurden weitgehend in der definierten
Reihenfolge und Formulierung gestellt, jedoch
konnte bei Bedarf vom Leitfaden abgewichen wer-
den, um z. B. genauer nachzufragen oder neu thema-
tisierte Aspekte aufzugreifen. Beim Interview war
die fragende Person um ein offenes, vertrauensbil-
dendes und natirliches Gesprachsklima bemiht, das
sich z. B. durch aktives Zuhdren und flexibles Nach-
fragen auBerte ([30], S. 172 ff.). Ein nichtstandardi-
siertes Interview ist generell von typischen Fehlern

gekennzeichnet. Hierzu gehéren z. B. Fehler in den
Fragen, die eigentlich Kklar, einfach und neutral for-
muliert sein sollten oder die ungewollte Unterbre-
chung der Befragten oder die Unterlassung wichtiger
Nachfragen, weil die Relevanz in der Situation nicht
erkannt wird ([ebd.], S. 190). Dem galt es durch
Ubung und durch permanente Vergegenwartigung
des Interviewverhaltens entgegenzuwirken.

Der Leitfaden wurde mit drei Studierenden (Perso-
nen 2 bis 4) des Praxisseminars ,,Klimawandel“ des
Wintersemesters 2011/ 2012 pilotiert und in Teilen
revidiert. Dabei wurden insbesondere Aspekte der
Verstandlichkeit, der erwinschten thematischen
Ausrichtung und der schliissigen Reihenfolge der
Interviewfragen beachtet. Die Interviews der Pilotie-
rungsrunde wurden aufgrund der geringen Proban-
denzahl auch in die eigentliche Untersuchung mit
aufgenommen.

Die aufgezeichneten Interviews wurden in ein einfa-
ches Transkript Uberfiihrt. Es erfolgte dabei eine
Anonymisierung der Interviewten und von im ge-
sprochenen Text mit Namen benannten Studieren-
den.

Fur diese Veroffentlichung wurden nur die Teilaus-
schnitte ausgewertet, die zur Beantwortung der Fra-
gestellung zur SWE dienlich sind. Dies sind die
Antworten auf die folgenden Fragen:

(1) ,,Wenn Sie an das gesamte Seminar (Theorieteil,
Praxisteil, Reflexionen) zuruickdenken, ist lhnen da
eine Situation besonders in Erinnerung geblieben?
Erzéhlen Sie doch mal.* (Erzéhlimpuls zu Beginn
des Interviews)

(2) ,,Sie haben im Unterricht ja mehrere Phasen
erlebt: Frontalphase, Experimentierphase, Gruppen-
arbeit und Prasentationsphase. Mit welchen Stérun-
gen waren Sie in lhrem Unterricht konfrontiert?
[Antwort] Wie haben Sie darauf reagiert? [Antwort]
Wie war das Resultat? [Antwort] Waren Sie damit
zufrieden?*

(4) ,,Wie fuhlten Sie sich selbst in der Lehrerrolle?*

(5) ,,Haben Sie das Gefiihl, dass Sie durch das Se-
minar insgesamt besser oder schlechter das Lernen
und Verhalten der Schilerinnen und Schiler unter-
stiitzen kénnen? [Antwort] Hatten Sie dieses Gefiihl
auch direkt am bzw. kurz nach dem Praxistag?*

(6) Auf freiwilliger Basis erhielten die ProbandInnen
Einsicht in ihre eigenen quantitativen Ergebnisse zur
SWE und hatten die Mdglichkeit, Kommentare dazu
abzugeben, z. B. inwieweit sie das Ergebnis fur
plausibel hielten. Sie wurden mit folgender Nachfra-
ge konfrontiert: ,,In vielen Studien wird davon be-
richtet, dass bei Studierenden die SWE nach Praxis-
phasen sinkt. Kénnen Sie sich vorstellen, warum das
hier bei Ihnen auch [nicht] so ist?*

Die Textpassagen der Interviews sowie die Portfo-
lios wurden auf Hinweise zu Uberforderung im
Unterricht (Situationen, die diese ausldsten und
verbal geduRerte Uberforderungsgefiihle), zum Aus-
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gang der Situationen (ergriffene MaBnahmen, Reak-
tionen auf die Situationen, wahrgenommene Hilfe
von aullen), zur emotionalen Bewéltigung der Situa-
tionen (Wahrnehmung des Ausgangs der Situatio-
nen, Reflexions-/ Copingstrategien, Emotionen im
Ruckblick) und zu Einschétzung der eigenen SWE
inkl. passender Begriindungen hin ausgewertet.

6.2 Qualitative Studie: Ergebnisse
6.2.1 Beispiele zu den beschriebenen Situationen

Person 4 hat sehr wenig Vorerfahrung (nur das
Orientierungspraktikum im Bachelorstudium, das
v. a. durch Hospitation gekennzeichnet ist, belegt).
Sie beschreibt zwei Situationen:

Zu einem Problem mit der unruhigen Schulkasse
sagt Person 4 im Interview: ,,... da war auf jeden Fall
ein padagogischer Fehler, ah ich konnte die Gruppe
sozusagen nicht ruhig kriegen, da kam (Name Semi-
narteilnehmerin), hat mir geholfen ... das fallt mir
jetzt spontan dazu ein.“

Zu einem fehlerhaft ablaufenden Experiment
schreibt Person 4 im Portfolio: ,,Obwohl es ein ein-
facher Fehler war, wurde ich unsicher und konnte
nicht direkt eingreifen. Bei Experimenten muss man
vorsichtig sein. Wenn man vielleicht eine kleine
Sache nicht beachtet, kann der Versuch scheitern.
Als Lehrer kdnnte man bei solchen Situationen die
Schulerinnen und Schiler [...] selber drauf kommen
lassen, wo der Fehler liegen kdnnte. Somit kann man
Uberprufen, ob die Schilerinnen und Schiler das
Prinzip verstanden haben und auch nicht blind expe-
rimentieren. [...] Mit der Zeit habe ich mich sicherer
gefihlt und die Handhabung des Experiments wurde
besser. Ich habe auch zusétzlich gelernt, dass man
bei einer Vorbereitung eines Experiments auch zu-
satzlich bedenken sollte, welche Fehler auftauchen
kénnten und wie man solche Fehler beseitigen kénn-
te. Das wichtigste fur meine Zukunft ist, dass ich mir
vertrauen muss und nicht nervds sein darf.*

Person 12 hat bereits beide Unterrichtspraktika im
Master absolviert, die durch eigene Unterrichtstatig-
keit gepragt sind, und hat auch sonstige Erfahrungen
mit der Betreuung von Schulergruppen.

PERSON 12 im Interview: ,,Ahm und ich hab auch
noch den Fehler gemacht, ich hab @h mehrfach die
drangenommen, die sich in den Vordergrund ge-
driickt haben. Allerdings war das so' n bisschen
vielleicht auch gewollt, weil &m ich halt mir hilflos
vorkam und wenn ich die rannehme sind sie wenigs-
ten danach ruhig und &h hab mich aber selbst danach
auch gleich geérgert, als ich dann gemerkt hab, naja,
da haben sich welche ruhig gemeldet, also, nicht alle
haben ja gequatscht und so, und die wurden bestraft,
indem ich sie ignoriert habe. Also das sollte man als
Lehrer moglichst natrlich vermeiden, weil man
sonst da wirklich bestatigt, &h In-den-Vordergrund-
Drangeln und Lautsein ist &h gut. Ahm. Ja.*

INTERVIEWERIN: ,,Naja, aber das war ja jetzt fir
Sie 'ne Stresssituation.*

PERSON 12: ,,Insofern, im Nachhinein gut, kann
man auch sagen, wenn ich es anders gemacht hétte,
war es vielleicht nicht besser gelaufen. Dann hétte
ich zwar wirklich das so ... belohnt bzw. bestraft,
aber andererseits ... ware es vielleicht einfach wirk-
lich noch chaotischer geworden. Also, so konnte ich
wenigstens diesen diese Phase abschlielen und &hm
ja, weiter zum nachsten Thema gehen. Ja. ... Aber
auf jeden Fall, auch wie vorhin schon angesprochen,
so 'ne wichtige Erfahrung, dass man damit dann
danach dartiber nachdenkt und &hm sich dessen
bewusst ist zumindest. Also, weil ich hab es erst in
der Situation eben selber gemerkt und vorher nicht
dartiber ... mir Gedanken gemacht und dann ist man
doch sensibler auf sowas.”

6.2.2 Beispiele zu Selbsteinschatzungen der SWE

Die Personen 4 und 12 bestatigen im Interview die
Tendenzen ihrer eigenen SWE-Steigerungen und
suchen nach Begriindungen:

Person 4:

INTERVIEWERIN: ,,Und &hm hétten Sie vielleicht
“ne Erklarung dafiir, dass man das in diesen ganzen
Studien immer misst, dass das runtergeht, und jetzt
bei Thnen ist es aber hoch gegangen?*

PERSON 4: ,Ahm, vielleicht weil wir keine &h,
schlechten Erfahrungen gemacht haben an dem Tag.
Wir hatten ja nicht so groRartige Probleme. Die
Klasse war ganz gut, die Experimente liefen ganz
gut, ich glaub vielleicht deshalb. [...]

INTERVIEWERIN: ,,Und haben Sie jetzt das Ge-
fiihl, dass Sie jetzt nach dem Seminar besser oder
schlechter das Lernen und Verhalten von Schiilern
unterstiitzen kénnen?*

PERSON 4: , Eher besser.“

Person 12:

INTERVIEWERIN: ,Haben Sie jetzt das Gefihl,
dass das [Anm: SWE] irgendwie bei Ihnen gestiegen
ist oder gefallen? Also, dieses Gefiihl, okay ich
komme mit solchen Situationen Klar und-*

PERSON 12: ,,Mmm. Ja, kann ich mir schon vor-
stellen, dass das ein bisschen gestiegen ist. Ahm, ich
glaub generell, dass ich mit den meisten Situationen
klarkommen wirde, ahm, ja, und jede Erfahrung tut
da so' n bisschen was noch dabei.*

[...]

INTERVIEWERIN: ,,Genau. Mhm. Aber konnen
Sie sich vorstellen, wieso das jetzt quasi nicht in den
Keller gegangen ist? (2s) So, wie das die Studien
immer sagen?*

PERSON 12: ,Mmm, ja, weil} nicht, also, ich ...
&hm, wieviel Erfahrung haben denn die anderen
Menschen, die diese Studien machen? Also, ich
meine, ich hatte ja doch schon paar Unterrichtsprak-
tika und 'n bisschen Erfahrung ... und dhm ja ... viel-
leicht liegt es daran.”
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Sogar Person 1, deren allgemeine SWE laut der
quantitativen Daten eine leicht fallende Tendenz
aufweist, wiirde sich selbst trotz mehrmaliger Nach-
fragen im Interview eine stabile SWE zuweisen.
Person 1 hat Vorerfahrungen durch das Orientie-
rungspraktikum und einzelne Nachhilfetétigkeiten:

INTERVIEWERIN: ,,Wie fihlten Sie sich denn in
der Lehrerrolle? (2s) An dem Praxistag.”

PERSON 1: ,,Also, mein Wunsch, Lehrer zu wer-
den, hat sich nochmal bestétigt.” [...]

INTERVIEWERIN: ,Haben Sie denn das Gefiihl,
dass Sie jetzt nach dem Seminar besser oder
schlechter das Lernen und Verhalten der Schiiler
unterstiitzen kénnen?*

PERSON 1: (4s) ,Ist gleich.”

INTERVIEWERIN: ,,Also, dieses nennt sich Leh-
rerselbstwirksamkeitserwartung, also dieses-*

PERSON 1: ,[...] Ja, ich denke, das ist gleich ge-
blieben.*

INTERVIEWERIN: ,,Und hatten Sie auch dieses
Geflhl direkt am oder kurz nach dem Praxistag?“

PERSON 1: (3s) ,,Mmm.*

INTERVIEWERIN: ,,Oder gab's irgendwie Frust,
nach dem Motto: Das ist 'ne groRle Aufgabe! Oder:
Ja ja, das kriegt man hin.*

PERSON 1: ,,Nee, krieg ich schon hin. (2s) So viele
Sorgen hab ich mir da nicht gemacht.“

7. Diskussion

Die Ergebnisse lassen mehrere Erklarungsmoglich-
keiten zu. Es ist einerseits denkbar, dass die Studie-
renden aufgrund ihrer Vorerfahrungen (vgl. Kap.
5.1) bereits hohe SWE generieren konnten, die sich
auch durch die Praxisphase nicht ,erschiittern lie-
Ren. Das Zitat von Person 12 (,,ich meine, ich hatte
ja doch schon paar Unterrichtspraktika und 'n biss-
chen Erfahrung®) kénnte diese Vermutung stutzen.
Eine weitere Abklarung konnten Korrelationsrech-
nungen zwischen den Vorerfahrungen und den SWE
liefern.

Andererseits kénnten die hohen Datenwerte auch
durch Uberschatzung zustande kommen, die bei
Unerfahrenen ofter beobachtet wird, wie z. B. in
einer australischen Langzeitstudie bei Studienanfan-
gerlnnen, bei denen die SWE nach der Praxis gesun-
ken waren: ,, ... these participants appeared to over-
estimate their level of teacher self-efficacy” ([22],
S. 54). Allerdings sinken in unserer Stichprobe die
quantitativen Werte durch die Praxiserfahrung nicht.
Die qualitativen Daten weisen zumindest in den hier
untersuchten Beispielen ebenfalls darauf hin, dass
die Praxissituation insgesamt nicht als bedrohlich
erlebt wurde, obwohl alle Probandinnen schwierige
Situationen thematisiert haben. Diese konnten Uber-
wunden werden, wobei es Unterschiede dahinge-
hend gibt, ob dies aus eigener Kraft méglich war
(Person 12: ,ich hab mich 'n bisschen gerettet aus
dieser Situation*) oder die Hilfe von auflen, z. B.

von Dozentlnnen oder Kommilitoninnen, kam (Per-
son 4: ,Herr Grotzebauch [Anm.: Dozent] hat dies
wohl bemerkt und hat uns den Tipp gegeben* sowie
»da kam (Name Seminarteilnehmerin), hat mir ge-
holfen*). Person 4, die sich selbst als sehr unerfah-
ren und unsicher beschreibt, gibt an, nach dem Se-
minar (ber eine hdhere SWE zu verfiigen, was dem
quantitativ ermittelten, tendenziellen Zuwachs ent-
spricht und erklart Uber die beschriebenen Beispiele
hinaus die Verbesserung der verunsichernden Ge-
fuhle: ,,das Problem war halt, dass ich davor nicht so
viel Erfahrung hatte, [...] ich hab mich eigentlich
sehr unsicher gefiihlt. Ahm, ich hatte einige Angste,
aber deshalb war ich auch so aufgeregt und jetzt fiihl
ich mich irgendwie sicherer.”

Interessant sind auch die Einschatzungen von Per-
son 1 mit den fallenden Tendenzen in den quantita-
tiven Daten. Person 1 gibt klar zu erkennen, sich
nicht Gberfordert gefuhlt, sondern Freude empfun-
den zu haben. Auf mehrmaliges Nachfragen hin
konstatiert sie, dass ihrer Meinung nach die SWE
gleich geblieben sein musste.

Diese Hinweise wirden dafiir sprechen, dass das
Konzept der geschitzten Lernumgebung so wie
erhofft gewirkt hat.

Es ist alternativ auch durchaus mdglich, dass die
hohen quantitativen Daten trotz der sechsstufigen
Skala in Richtung eines Deckeneffektes gehen. Dies
ist bei Messungen zur SWE sehr typisch. In Studien
ist aufgefallen, dass Lehrende ungern niedrige Werte
ankreuzen [31]. Die Werte bei der SWE Durchflih-
rung Experimentieren sind nicht ganz so hoch aus-
gepragt. Ohne hier eine abschlieBende Begriindung
liefern zu wollen, lieRe sich vermuten, dass die Stu-
dierenden entweder das Experimentieren tatséchlich
schwieriger finden oder aber, dass die niedrigeren
Werte durch die Itemformulierungen des Instru-
ments von Rabe et al. [10] zustande kommen, da
hier mehrere Schwierigkeiten und Barrieren einge-
baut sind. Zum Beispiel weist das Item ,,Ich weiB,
dass ich beim Experimentieren in einer Vertretungs-
stunde auf Unvorhergesehenes reagieren kann, auch
wenn ich das Experiment langere Zeit nicht einge-
setzt habe.“ (aus der Skala Durchfihrung Experi-
mente) vier verschiedene Schwierigkeitsbereiche
auf: (a) Vertretungsstunde: bedeutet spontanes Han-
deln, (b) Vertretungsstunde: bedeutet Unterricht in
weniger bekannter Schilergruppe, (c) im Unterricht
passiert etwas Unvorhergesehenes und (d) Einsatz
des Experiments liegt langer zurtick.

Meinhardt et al. berichten davon, dass Studierende
in einer Interviewstudie diese Tatsache ebenfalls
angesprochen hatten: ,,In some cases interviewees
allude that some items present more than one barrier
of action* ([14], S. 248) und dass die Items so uber-
arbeitet werden sollen, dass nur noch eine Hand-
lungsbarriere formuliert wird.

Zu dem Phé&nomen der Selbstiiberschatzung bei
Novizen kénnte man sich fragen, ob es nicht quasi
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,den Sprung ins kalte Wasser’ brauchte, um die
Ubersteigerten Vorstellungen zu ,korrigieren’, damit
die Novizen sich keine falschen Vorstellungen ma-
chen. Solchen Ansichten widerspricht die in Kapi-
tel 2.2 angefihrte Literatur mit klaren Argumenten.
Zu hoch eingeschétzte SWE sollen sogar positive
Effekte haben: ,,In most cases, slightly overestimat-
ing one's actual capabilities has the most positive
effect on performance” ([4], S. 211). Trotzdem ist es
unser Ziel, dass die Studierenden ein realistischeres
Bild der Praxis bekommen. Und wir mdchten ebenso
wenig, dass die Studierenden sich in falscher Si-
cherheit wahnen, beispielsweise durch das bloRe
Erlernen von ,Unterrichtsrezepten’. Vielmehr sind
wir vom Konzept der geschiitzten Lernumgebung
Uberzeugt, das die Novizen in kleinen Schritten in
die Realitat fuhrt. Auf diesem Weg sollen sie zwar
Schwierigkeiten kennenlernen, die vielleicht auch
kurzfristig Zweifel aufkommen lassen mégen, aber
diesen sollen die Studierenden mit Reflexivitat be-
gegnen, denn ,,doubts might foster reflection, moti-
vation to learn.” ([17], S. 345). Die kognitive Verar-
beitung der Praxis ist neben der eigenen Handlungs-
erfahrung nach dem Modell der zyklischen Entwick-
lung der SWE wiederum eine wichtige Quelle zur
Entstehung bzw. Starkung der SWE.

In diesem Zusammenhang wird es interessant sein,
die Ergebnisse zu den noch zu erhebenden Reflexi-
onstiefen der Portfolios (vgl. Kap. 9) zu sehen. Dass
das Praxisseminar Reflexionstatigkeit anregt, lasst
sich bereits jetzt an den Interviewaussagen der Stu-
dierenden erkennen (Person 4: ,Man konnte auch
den Versuch vielleicht so durchfiihren und die Schi-
ler selber drauf kommen lassen, wo der Fehler liegen
kénnte. Somit kann man Uberpriifen, ob die Schiile-
rinnen und Schiler das Prinzip verstanden haben.”).
Diese nach Schén reflection-on-action genannte
retrospektive Reflexion dient der Erkenntnisgewin-
nung dariiber, warum eine Handlung z. B. nicht zum
erwinschten Ergebnis gefiihrt hat ([32], S. 26). Dies
zu erreichen ist im Sinne Schons ebenfalls Ziel des
Praxisseminars: ,the practicum should become a
place in which practitioners learn to reflect” ([ebd.],
S. 321).

8. Fazit

Die Hypothese 1 kann bereits auf der Datengrundla-
ge der quantitativen Daten erhdrtet werden, wonach
die SWE im Seminarverlauf stabil blieben. Auch die
qualitativen Daten zeigen kein gegenteiliges Bild.
Vielmehr lassen sie die weitergehende Vermutung
zu, dass durch zusétzliche Untersuchungen vielleicht
doch Hypothese 2 (steigende SWE), die auf der
Grundlage der quantitativen Daten abgelehnt werden
muss, zutreffen kénnte. Dies wére ein winschens-
werter Effekt der Praxisseminare.

Manche Studien kommen uberraschenderweise zu
dem Ergebnis, dass SWE bei studentischen Praxiser-
fahrungen nicht immer fallen, sondern auch steigen
kénnen. Eine gute Betreuung wird als Grund dafir
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angesehen, was auch in unserem Falle so sein kénn-
te. “One surprising finding was that, contrary to
previous research (Hoy & Woolfolk, 1990), GTE
[Anm: GTE=general teaching efficacy] rose during
student teaching. [...] Thus the current sample prob-
ably had more support and buffering during their
student teaching experience than the Hoy/Woolfolk
sample.” ([17], S. 353).

Zur weiteren Uberpriifung konnten gréBere Stich-
proben sicherlich aufschlussreich sein oder ein
Messinstrument, was noch genauer die im Praxisse-
minar enthaltenen Aktivitaten abfragt. Das Praxis-
seminar zeichnet sich beispielsweise durch intensive
Planungstatigkeiten aus. Daher wére es vermutlich
sinnvoll gewesen, die Planungsskalen von Rabe et
al. [10] ebenfalls einzusetzen.

Sehr wahrscheinlich ist es auch, dass mdgliche Stei-
gerungen der SWE in diesem kurzen Zeitraum von
ca. 4 Monaten so klein ausfallen, dass sie kaum
erfassbar sind, was natirlich nicht heilt, dass sie
nicht vorhanden sein kénnten. So sagt ja auch Per-
son 12: ,jede Erfahrung tut da so' n bisschen was
noch dabei [...] war natlrlich wieder nur 'ne kleine
Erfahrung. [...] Aber jede Situation und vor allem
immer unterschiedliche Situationen tragen natirlich
dann doch wieder wesentlich dazu bei, dass man
irgendwie was daraus mitnimmt und irgendwie an-
wenden kann.“

9. Ausblick

Weitere Schritte der Begleitstudie zu den Praxisse-
minaren sind die Auswertung der Interviews und
Portfolios mittels qualitativer Inhaltsanalyse [33].
Die studentischen Aussagen werden daraufhin unter-
sucht, inwieweit die Studierenden Professionswissen
[1] entwickeln und welche Reflexionsniveaus sie in
ihren Portfolios erreichen, in denen sie ihr eigenes
Handeln schriftlich reflektieren (in Anlehnung an
[34D).

Zur Erhebung von Effekten durch die Praxissemina-
re auf motivationale Uberzeugungen (Studieninte-
resse, epistemische Neugier, Demotivation, Berufs-
ziele) wurden entsprechend der Auflistung nach
Albrecht ([29], S. 55) Konstrukte des Skalenhand-
buches aus dem SMILE-Projekt, einem unveroffent-
lichten Manuskript von Schiefle et al. [35], genutzt.
Diese Daten werden demné&chst ausgewertet.

Wir danken der Arbeitsgruppe von Frau Prof. Thorid
Rabe fir die Bereitstellung ihrer Skalen zur SWE-
Messung in physikdidaktischen Handlungsfeldern
und fur den fachlichen Austausch.

Und wir danken der Deutsche Telekom Stiftung fur
die Forderung des Projekts MINT-Lehrerbildung neu
denken!



Bewirken Praxisseminare im Lehr-Lern-Labor Anderungen der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung?

10. Literatur

(1]

(2]

(3]

[4]

(5]

(6]

[7]

(8]

(9]

Baumert, Jurgen; Kunter, Mareike (2006):
Stichwort: Professionelle Kompetenz von
Lehrkréften. In: Zeitschrift fir Erziehungswis-
senschaft 9 (4), S. 469-520

Schmitz, Gerdamarie S.; Schwarzer, Ralf
(2000). Selbstwirksamkeitserwartung von Leh-
rern: Langsschnittbefunde mit einem neuen In-
strument. Zeitschrift fir Pddagogische Psycho-
logie 14(1), S. 12-25.

Schmitz, Gerdamarie S.; Schwarzer, Ralf
(2002): Individuelle und kollektive Selbstwirk-
samkeitserwartung von Lehrern. In: Jerusalem,
Matthias; Hopf, Diether (Hrsg.): Selbstwirk-
samkeit und Motivationsprozesse in Bildungs-
institutionen. Zeitschrift fur Padagogik, Beiheft
44, Weinheim: Beltz, S. 192-214.
Tschannen-Moran, Megan; Woolfolk Hoy,
Anita; Waine K. Hoy (1998): Teacher Efficacy:
Its Meaning and Measure. In: Review of Educa-
tional Research 68, Nr. 2, S. 202-248.
http://rer.sagepub.com/content/68/2/202.full.pdf
+html (Stand: 5/2012)

Krofta, Helen; Fandrich, Jorg; Nordmeier,
Volkhard (2011): Verbesserung der Lehramts-
ausbildung durch Schiilerlabore — Konzept fir
das Praxisseminar Warmeubertragung im Phy-
sLab. In: PhyDid B — Didaktik der Physik —
Beitrage zur DPG-Friihjahrstagung in Minster.
— www.phydid.de/index.php/phydid-
b/article/download/320/434 (Stand: 5/2013)
Krofta, Helen; Fandrich, Jérg; Nordmeier,
Volkhard (2012): Professionalisierung im Schi-
lerlabor: Praxisseminare in der Lehrerbildung.
In: PhyDid B — Didaktik der Physik — Beitrage
zur DPG-Fruhjahrstagung in Mainz. —
http://phydid.physik.fu-
berlin.de/index.php/phydid-
b/article/view/412/550 (Stand: 5/2013)

Krofta, Helen; Fandrich, Jorg; Nordmeier,
Volkhard: Férdern Praxisseminare im Schiiler-
labor das Professionswissen und einen reflexi-
ven Habitus bei Lehramtsstudierenden?. In:
PhyDid B — Didaktik der Physik — Beitrage zur
DPG-Friihjahrstagung in Jena 2013. —
http://phydid.physik.fu-
berlin.de/index.php/phydid-b/article/view/493
(Stand: 2/2014)

Hoppe-Graff, Siegfried; Schroeter, Romy &
Flagmeyer, Doris (2008): Universitére Lehrer-
ausbildung auf dem Priifstand: Wie beurteilen
Referendare das Theorie-Praxis-Problem? In:
Empirische Padagogik 22 (3), S. 353-381
Muiller-Fohrbrodt, Gisela; Cloetta, Bernhard;
Dann, Hanns-Dietrich (1978): Der Praxis-
schock bei jungen Lehrern. Formen - Ursachen
- Folgerungen. Eine zusammenfassende Bewer-
tung der theoretischen und empirischen Er-
kenntnisse. 1. Aufl. Stuttgart: Klett, 1978

[10] Rabe, Thorid; Meinhardt, Claudia; Krey, Olaf:
Entwicklung eines Instruments zur Erhebung
von Selbstwirksamkeitserwartungen in physik-
didaktischen Handlungsfeldern. In: Zeitschrift
fir Didaktik der Naturwissenschaften 18
(2012), S. 293-315; http://www.ipn.uni-
kiel.de/zfdn/pdf/18_Rabe.pdf. (Stand: 7/2013)

[11] Kunter, Mareike; Baumert, Jurgen (2011): Das
Kompetenzmodell von COACTIV. In: Kunter,
Mareike; Baumert, Jurgen; Blum, Werner;
Klusmann, Uta; Krauss, Stefan; Neubrand, Mi-
chael (Hrsg.): Professionelle Kompetenz von
Lehrkraften.Ergebnisse des Forschungspro-
gramms COACTIV. Minster: Waxmann, S.
29-54

[12] Bandura, Albert (1997): Self-efficacy. The exercise
of control. New York: W. H. Freeman.

[13] Schwarzer, Ralf & Jerusalem, Matthias (1999):
Skalen zur Erfassung von Lehrer- und Schu-
lermerkmalen. Dokumentation der psychomet-
rischen Verfahren im Rahmen der Wissen-
schaftlichen Begleitung des Modellversuchs
Selbstwirksame Schulen. Berlin. ISBN 3-00-
003708-X

[14] Meinhardt, Claudia; Rabe, Thorid; Krey, Olaf
(2014): Pre-service teachers’ self-efficacy be-
liefs for teaching physics, In: C. P. Constan-
tinou, N. Papadouris & A. Hadjigeorgiou
(Eds.), E-Book Proceedings of the ESERA
2013 Conference: Science Education Research
For Evidence-based Teaching and Coherence in
Learning. Part 13 (co-eds. L. Avraamidou & M.
Michelini), (pp. 244-250) Nicosia, Cyprus: Eu-
ropean Science Education Research Associa-
tion. ISBN: 978-9963-700-77-6

[15] Meinhardt, Claudia; Rabe, Thorid; Krey, Olaf
(im Druck): Quantitative Validierung eines
Testinstruments zu Selbstwirksamkeits-
erwartungen in physikdidaktischen Handlungs-
feldern. Erste Ergebnisse. In: Bernholt, Sascha
(Hrsg.): Heterogenitat und Diversitat. Vielfalt
der Voraussetzungen im naturwissenschaftli-
chen Unterricht. Beitrage zur Jahrestagung der
GDCP in Bremen 2014.

[16] Nitsche, Sebastian; Dickhduser, Oliver; Dresel,
Markus; Dickhduser, Andreas (2008): Berufli-
che Zielorientierung bei (angehenden) Lehrern.
Uberlegungen zum Konzept der Lehrermotiva-
tion. In: Seminar (Bundesarbeitskreis der Semi-
nar- und Fachleiter-innen e.V.), 14 (4), S. 133-
142

[17] Hoy, Anita W.; Spero, Rhoda B. (2005):
Changes in teacher efficacy during the early
years of teaching. A comparison of four
measures. Teaching and Teacher Education,
21(4), S. 343-356.

11


http://rer.sagepub.com/content/68/2/202.full.pdf+html
http://rer.sagepub.com/content/68/2/202.full.pdf+html

Krofta, Nordmeier

[18] Enochs, Larry. G.; Riggs, Iris M. (1990): Fur-
ther Development of an Elementary Science
Teaching Efficacy Belief Instrument: A Pre-
service Elementary Scale. School Science and
Mathematics, 90(8), S. 694-706.

[19] Klassen, Robert M.; Tze, Virginia M. C.; Betts,
Shea M.; Gordon, Kelly A. (2011): Teacher Ef-
ficacy Research 1998-2009: Signs of Progress
or Unfulfilled Promise? In: Educational Psy-
chological Review 23, S.21-43

[20] Hascher, Tina (2006): Veranderungen im Prak-
tikum — Verdnderungen durch das Praktikum:
Eine empirische Untersuchung zur Wirkung
von schulpraktischen Studien in der Lehrerbil-
dung. In: Allemann-Ghionda, Cristina (Hrsg.):
Kompetenzen und Kompetenzentwicklung von
Lehrerinnen und Lehrern. Weinheim u.a.:
Beltz, S. 130-148.

[21] Hoy, Wayne K., & Woolfolk, Anita E. (1990):
Socialization of student teachers. American Ed-
ucational Research Journal 27, S. 279-300.

[22] Pendergast, Donna, Garvis, Susanne; Keogh,
Jayne (2011): Pre-Service Student-Teacher
Self-efficacy Beliefs: An Insight Into the Mak-
ing of Teachers. Australian Journal of Teacher
Education, 36(12), S. 46-58

[23] Krofta, Helen; Buchholz, Malte; Nordmeier
Volkhard; Schulte, Carsten (im Druck): BNE-
Lehramtsausbildung im Schilerlabor. Ein Pro-
jekt zur Bildung fur Nachhaltige Entwicklung
stellt sich vor. In: Bernholt, Sascha (Hrsg.): He-
terogenitét und Diversitét. Vielfalt der Voraus-
setzungen im naturwissenschaftlichen Unter-
richt. Beitrdge zur Jahrestagung der GDCP in
Bremen 2014.

[24] Wintersteiner, Werner (2002): Portfolio als
Medium der Selbstreflexion. In: Informationen
zur Deutschdidaktik 26 (1), S. 35-43

[25] Schwedes, Hannelore (2003): Teamteaching:
ein Ausbildungselement im Halbjahresprakti-
kum. In: Pitton, Anja (Hrsg.): AuRerschulisches
Lernen in Physik und Chemie. Beitrége zur Jah-
restagung der GDCP in Flensburg 2002. Muns-
ter: LitVerlag, S. 255-257

[26] Steffensky, Mirjam; Parchmann, llka (2007):
The project CHEMOL.: Science education for
children — teacher education for students! In:
Chemistry Education: Research and Practise, 8,
Nr. 2, S.120-129

[27] Gléser-Zikuda, Michaela; Seidel, Tina; Rohlfs,
Carsten; Groschner, Alexander; Ziegelbauer,
Sascha (2012): Mixed Methods in der empiri-
schen Bildungsforschung: eine Einfiihrung in
die Thematik. In: Gl&ser-Zikuda, Michaela;
Seidel, Tina; Rohlfs, Carsten; Grdschner, Ale-
xander; Ziegelbauer, Sascha (Hrsg.): Mixed
Methods in der empirischen Bildungsfor-
schung, Minster: Waxmann, 2012, S. 7-13

[28] Gurtler, Leo; Huber, Gunter, L.(2012): Trian-
gulation. Vergleiche und Schlussfolgerungen

12

auf der Ebene der Datenanalyse. In: Glaser-
Zikuda, Michaela; Seidel, Tina; Rohlfs, Cars-
ten; Groschner, Alexander; Ziegelbauer, Sascha
(Hrsg.): Mixed Methods in der empirischen
Bildungsforschung, Minster: Waxmann, 2012,
S. 37-50

[29] Albrecht, André (2011): Langsschnittstudie zur
Identifikation von Risikofaktoren flr einen er-
folgreichen Studieneinstieg in das Fach Physik.
Berlin, Freie Universitat Berlin, Fachbereich
Physik, Dissertation — http://www.diss.fu-
ber-
lin.de/diss/receive/FUDISS_thesis_0000000350
73 (Stand: 5/2013)

[30] Gléser, Jochen; Laudel, Grit (2010): Experten-
interviews und qualitative Inhaltsanalyse. 4.
Aufl., Wiesbaden: VS Verlag

[31] Cakiroglu, Jale; Capa-Aydin, Yesim; Woolfolk
Hoy, Anita (2012): Science Teaching Efficacy
Beliefs. In: B. J. Fraser, K. G. Tobin, & C. J.
McRabbie (Hrsg.): Second International Hand-
book of Science Education. Dordrecht, Heidel-
berg, London, New York: Springer, S. 449-
462.

[32] Schon, Donald A. (1987): Educating the Re-
flective Practitioner. San Francisco, London:
Jossey-Bass Publishers

[33] Mayring, Philipp (2010): Qualitative Inhaltsan-
alyse: Grundlagen und Techniken. 11. Auflage,
Weinheim: Beltz

[34] Abels, Simone (2011): Lehrerlnnen als ,,Re-
flective Practitioner: Reflexionskompetenz fiir
einen demokratieférdernden Unterricht. Wies-
baden: VS Verlag

[35] Schiefele, Ulrich; Moschner, Barbara; Hussteg-
ge, Ralf: Skalenhandbuch SMILE-Projekt.
Bielefeld, Universitét Bielefeld, Abteilung fur
Psychologie, Unverdffentlichtes Manuskript.
2002


http://www.diss.fu-berlin.de/diss/receive/FUDISS_thesis_000000035073
http://www.diss.fu-berlin.de/diss/receive/FUDISS_thesis_000000035073
http://www.diss.fu-berlin.de/diss/receive/FUDISS_thesis_000000035073
http://www.diss.fu-berlin.de/diss/receive/FUDISS_thesis_000000035073

