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Ursachenzuschreibungen eigener Unterrichts(miss)erfolge
Lehramtsstudierender und ihr Zusammenhang mit einer Ver-
anderung der Selbstwirksamkeitserwartung: Eine Mixed-
Methods-Studie

Kathrin Ding und Carsten Rohlfs

Zusammenfassung Diese Studie untersucht, inwieweit eine Verdnderung der Selbstwirksam-
keitserwartungen Lehramtsstudierender wihrend ihres Semesterpraktikums durch die Attributi-
on ihrer Unterrichtserfolge oder Unterrichtsmisserfolge vorhergesagt werden kann. 34 Langs-
schnittdatensdtze zeigten Zusammenhinge zwischen internaler sowie unkontrollierbarer
Misserfolgsattribution und hoheren Selbstwirksamkeitserwartungen am Ende des Praktikums.
Nachfolgende leitfadengestiitzte Interviews unterstiitzen und erkldren diese Ergebnisse.

Schlagworter Attribution — Selbstwirksamkeitserwartung — Schulpraktikum — Lehrerinnen-
und Lehrerbildung

Preservice teachers’ causal attributions of their teaching experiences and their
relationship to changes in self-efficacy: A mixed-methods study

Abstract This study investigates whether the development of preservice teachers’ self-efficacy
throughout the course of their school internship can be predicted by their attributional styles
regarding their teaching experiences. Longitudinal datasets of 34 preservice teachers revealed
that internal as well as uncontrollable causes for experiences of failure predicted higher levels of
self-efficacy at the end of the internship. Subsequent guided interviews supported and, moreover,
explained these findings.

Keywords attribution — self-efficacy — school internship — teacher education

1 Einleitung

Die Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) von Lehrkriaften (Bandura, 1977, 2012;
Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998) bezeichnet die Uberzeugung einer
Lehrkraft, bestimmte berufsbezogene Herausforderungen aufgrund der eigenen Kom-
petenzen bewiltigen zu konnen. Sie wird mit zahlreichen positiven Effekten in Ver-
bindung gebracht, wie etwa einem giinstigeren Belastungserleben (Schwarzer & Hal-
lum, 2008), der Unterrichtsqualitét (Allinder, 1994) und dem Klassenklima (Kiinsting,
Neuber & Lipowsky, 2016). Sie stellt eine zentrale motivationale Komponente der
professionellen Handlungskompetenz einer Lehrkraft dar (Baumert & Kunter, 2006)
und ist damit auch fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung relevant. Erhoht wird di-
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ese Relevanz durch die Annahme, dass die SWE anfangs leicht verdnderbar ist, mit
wachsendem Erfahrungsreichtum jedoch an Stabilitidt gewinnt (Bandura, 2012). Aus-
gehend von der Aussage Banduras (1977, 2012), dass eigene Kdnnenserfahrungen die
wichtigste Quelle der SWE darstellen, sind dabei insbesondere die Praxisphasen, in
denen die ersten Unterrichtserfahrungen gesammelt werden, von Bedeutung. Allge-
mein wird angenommen, dass Erfolge die SWE steigern, Misserfolge sie reduzieren
(Bandura, 2012; Tschannen-Moran et al., 1998). Allerdings weist Bandura (2012) in
diesem Zusammenhang auf die Bedeutung der kognitiven Verarbeitungsprozesse hin,
die den Einfluss dieser Erfahrungen auf die SWE beeinflussen. Ein Erfolg sollte bei-
spielsweise eine grossere Wirkung auf die SWE haben, wenn er mit der eigenen Féhig-
keit statt mit Gliick erklart wird, und umgekehrt sollte ein Misserfolg schédlicher sein,
wenn er mit mangelnder Fahigkeit statt Pech erklart wird. In dieser Studie soll daher
untersucht werden, inwieweit die Erklarungsmuster fiir eigene Unterrichtserfolge und
-misserfolge von Lehramtsstudierenden die Entwicklung ihrer SWE wihrend des Pra-
xissemesters vorhersagen konnen. Wéhrend der vermutete Zusammenhang zwischen
der SWE von Lehrkriften und der Attribution bereits durch einige Studien bekraftigt
werden konnte (z.B. Fineburg, 2010; Wang, Hall & Rahimi, 2015), sind bisher keine
Forschungsarbeiten bekannt, die den Zusammenhang mit einer Veranderung der SWE
im Kontext des Praxissemesters adressieren.

2 Theoretischer Rahmen und Forschungslage

2.1 Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkraften

Die SWE kann auf unterschiedlichen Abstraktionsstufen fokussiert werden: Wéhrend
auf der einen Seite die allgemeine SWE «eine optimistische Einschédtzung der generel-
len Lebensbewéltigungskompetenzy» (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 40) beschreibt,
stellt die SWE von Lehrkriften auf der anderen Seite eine bereichsspezifische Erwar-
tung dar, die noch weiter in situationsspezifische SWE, etwa in Bezug auf die Klassen-
fiihrung oder die Motivierung der Schiilerinnen und Schiiler, differenziert werden kann
(z.B. Schmitz, 1999; Skaalvik & Skaalvik, 2007; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy,
2001). Dariiber hinaus kann zwischen einer individuellen SWE und einer kollektiven
SWE unterschieden werden. Im schulischen Kontext wurden hierbei vor allem kollek-
tive SWE von Lehrkollegien beforscht (z.B. Bandura, 2012; Knoblauch & Woolfolk
Hoy, 2008; Schmitz, 1999).

Die Relevanz der SWE von Lehrkriften fiir den schulischen Kontext wurde bereits in
zahlreichen Studien untermauert: Eine hohere SWE zeigte sich als Schutzfaktor gegen
Burnout und ging mit einer hdheren Berufszufriedenheit einher (Schwarzer & Hallum,
2008; Wang et al., 2015). Dariliber hinaus konnten Zusammenhénge mit einer besse-
ren Forderung der Schiilerinnen und Schiiler (Gibson & Dembo, 1984), einer gros-
seren Offenheit gegeniiber neuen Unterrichtsmethoden sowie hochwertigeren Instruk-
tionen (Allinder, 1994), einer giinstigeren Klassenfiihrung (Kiinsting et al., 2016) und
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besseren Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler (Klassen & Tze, 2014) gezeigt wer-
den. Aufgrund dieser hohen Relevanz fiir den schulischen Kontext wurde die Entwick-
lung der SWE wihrend der Schulpraktika bereits in mehreren Studien beforscht, wobei
in der Mehrheit der Studien ein Anstieg der SWE festgestellt wurde: Knoblauch und
Chase (2015) verzeichneten einen Anstieg wihrend eines sechzehnwdchigen Schul-
praktikums. Sie erklarten ihre Befunde unter anderem damit, dass als herausfordernd
angesehene Unterrichtssituationen erfolgreich bewiltigt werden konnten, was etwa
durch die erfahrene Unterstlitzung bedingt sein konnte. Fives, Hamman und Olivarez
(2007) fanden einen Anstieg der SWE wihrend eines zwolfwochigen Schulpraktikums.
Als Ursachen wurden die Kompetenzzuwéchse der Studierenden gesehen, aber auch
die Konnenserfahrungen, die im Rahmen des Praktikums gesammelt werden konn-
ten. Woolfolk Hoy und Spero (2005) untersuchten die SWE von Lehramtsstudierenden
ausgehend von einem Praktikum wihrend des Studiums bis hin zum Berufseinstieg.
Dabei zeigten sich ein Anstieg der SWE wihrend des Praktikums und eine Abnahme
wihrend des ersten Berufsjahres, was sie auf die Unterstiitzung wihrend des Prakti-
kums zuriickfiihrten.

In Deutschland untersuchte Schulte (2008) die Entwicklung der SWE in einem fiinf-
wochigen Praktikum und stellte in den drei Bereichen «Unterrichteny», «Leistungsbe-
urteilung» und «Diagnose von Lernvoraussetzungen» einen Anstieg fest, den sie auf
die Betreuung sowie auf Personlichkeitsmerkmale zuriickfiihrte. Kein Anstieg zeigte
sich dagegen in den Bereichen «Kommunikation und Konfliktldsungen» sowie «An-
forderungen des Lehrerberufsy. Bach (2013) stellt ebenfalls eine Zunahme der SWE
iiber den Zeitraum eines vierwochigen Praktikums in Deutschland fest. Schiile, Besa,
Schriek und Arnold (2017) fanden in ihrer Studie mit sechs Messzeitpunkten {iber drei
Praktika in vier Semestern hinweg einen u-formigen Verlauf der SWE, bei dem sich zu-
erst ein Abfall zeigte, im dritten Semester aber ein umso grosserer Anstieg. Sie fiihrten
diese Entwicklung auf zu optimistische Ausgangserwartungen zuriick und den spateren
Anstieg auf einen verdnderten Umgang mit Stress sowie Erfolgserfahrungen. Um wei-
terfithrende Informationen iiber die Entwicklung der SWE und den Zusammenhang
mit ersten Unterrichtserfahrungen zu gewinnen, ist vor allem die Attribution dieser
Erfahrungen von Interesse (Tschannen-Moran et al., 1998).

2.2 Attribution

Weiner (1985, 2000) geht davon aus, dass Menschen nach Ursachen fiir Erfolge oder
Misserfolge suchen, wobei die jeweiligen Ursachen Auswirkungen auf die erlebten
Emotionen und die zukiinftigen Erfolgserwartungen haben. Entscheidend sind dabei
weniger die Ursachen als solche, sondern vielmehr ihre drei Dimensionen «Lokationy,
«Stabilitdt» und «Kontrollierbarkeit», das heisst, inwieweit die Ursachen als external
oder internal, als variabel oder stabil und als unkontrollierbar oder kontrollierbar emp-
funden werden (Weiner, 1985, 1994). Von den beiden Dimensionen «Lokation» und
«Kontrollierbarkeit» wird erwartet, dass sie emotionale Reaktionen beeinflussen: Nach
einem Erfolg sollte vor allem dann Stolz empfunden werden, wenn dieser mit inter-
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nalen Ursachen begriindet wird. Auch ein Misserfolg sollte vor allem Schuld- oder
Schamgefiihle nach sich ziehen, wenn er internal erklart wird. Von der Stabilitéitsdi-
mension wird angenommen, dass sie sich vor allem auf die zukiinftigen Erfolgserwar-
tungen auswirkt (Weiner, 1994, 2000). Allgemein scheinen somit nach Erfolgen vor
allem internale Attributionen giinstig zu sein, da sie eine Riickmeldung tiber die eigene
Wirksamkeit enthalten und damit den erlebten Stolz auf das Erreichte maximieren und
den Glauben an die eigene Kompetenz erhohen sollten. Bandura (2012) nennt in die-
sem Zusammenhang insbesondere die Bedeutung der Attribution von Erfolgen auf die
eigene Fahigkeit. Dartiber hinaus scheint die Stabilitdt der Erfolgsursache ebenfalls
giinstig fiir die SWE zu sein, allerdings wohl vor allem in Verbindung mit einer inter-
nalen Ursache.

Erfolge aufgrund von stabilen und externalen Ursachen wie beispielsweise leichten
Aufgaben oder wohlwollenden Priifenden sollten demgegentiiber nur wenige Informa-
tionen tliber die eigenen Fahigkeiten bzw. die eigene Wirksamkeit beinhalten und damit
in keinem engeren Zusammenhang mit der SWE stehen — denn im Unterschied zu der
Erfolgserwartung, wie sie durch die Stabilitdtsdimension bedingt wird (Weiner, 1985),
bezieht sich die SWE auf die Uberzeugung, Herausforderungen aufgrund der eigenen
Fihigkeiten erfolgreich bewiltigen zu kénnen (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Fiir
Misserfolge wird angenommen, dass vor allem die Variabilitdt der Ursachen relevant
ist (Wilson & Linville, 1985), da sie die Hoffnung auf zukiinftige Erfolge ermoglicht.
Diese Annahme wird von vielfaltigen Interventionsstudien gestiitzt, in denen Misser-
folge statt mit mangelnder Fahigkeit mit fehlender Anstrengung, inaddquaten Strate-
gien oder externalen, variablen Hindernissen erklart wurden, was zu einer vermehrten
Ausdauer der Teilnehmenden fiihrte und mit einer erhdhten Erfolgserwartung erklart
werden konnte (vgl. zusammenfassend Weiner, 1985).

2.3 Empirische Studien zum Zusammenhang von Selbstwirksamkeitser-
wartung und Attribution
Bandura (2012) geht von einem reziproken Zusammenhang zwischen SWE und Attri-
bution aus. Zum einen nimmt er an, dass der Einfluss von Erfahrungen auf die SWE
wesentlich von ihrer Attribution abhéngt. Zum anderen erwartet er, dass die Hohe der
SWE die Attribution beeinflusst, sodass hoch selbstwirksame Personen beispielsweise
eine grossere Kontrollierbarkeit ihrer Leistungen attribuieren sollten. Auch experimen-
tell konnte bereits ein reziproker Einfluss zwischen den beiden Konstrukten gezeigt
werden: In einer experimentellen Studie von McAuley, Duncan und McElroy (1989) in
den USA erklarten Kinder im Alter von neun bis zwolf Jahren mit einer hohen SWE ihre
Erfolge mit einem Fahrradergometer vermehrt mit stabilen und kontrollierbaren Ursa-
chen. Die unterschiedlichen Auspragungen der SWE waren zuvor durch Erfolgserleb-
nisse induziert worden. Die Attributionen wurden anhand einer modifizierten Version
der «Causal Dimension Scale» von Russell (1982) erfasst. In der Studie aus den USA
von Silver, Mitchell und Gist (1995) erklarten Wirtschaftsstudierende mit einer hohen
SWE ihre negativen Testergebnisse hdufiger mit Pech, einer externalen und variablen
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Ursache, Studierende mit einer niedrigen SWE dagegen haufiger mit mangender Féhig-
keit, einer internalen und eher stabilen Ursache. Bei positiven Testergebnissen zeigten
sich keine signifikanten Unterschiede. In einer zweiten Studie zeigten sich wiederum
Zusammenhinge zwischen einer internalen Erfolgsattribution bzw. einer externalen
und variablen Misserfolgsattribution und der nachfolgenden SWE. Die SWE wurde
dabei als die Zuversicht gemessen, mit der die Studierenden ihre Losungskompetenz
fiir Aufgaben auf unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen angaben. Die Attributionen
wurden auf zwei Arten erfasst: zum einen iiber eine Abfrage der Relevanz der Ursachen
«Fahigkeity, «Anstrengungy, «Zufall» und «Aufgabenschwierigkeit», wobei die ent-
sprechende Verortung auf den drei Attributionsdimensionen von den Autoren und der
Autorin geschlussfolgert wurde, und zum anderen iiber die Skala von Russell (1982).

Bei Schunk (1983) zeigte sich ein Einfluss der Attribution auf die SWE in einem Ex-
periment mit Kindern der dritten Klasse in den USA. Dabei stieg die SWE der Kinder
an, nachdem ihre Erfolge beim Losen von Mathematikaufgaben von der Testleitung mit
den beiden internalen Ursachen «Fahigkeit» und/oder «Anstrengung» erklart wurden,
wobei Erstere die grossten Effekte erzielte. Die SWE wurde dabei iiber die Einschét-
zung der Kinder beziiglich ihrer Fahigkeiten, bestimmte Aufgaben 16sen zu konnen, er-
fasst. In einer experimentellen Studie in den USA von Tolli und Schmidt (2008) muss-
ten Studierende Anagrammaufgaben 16sen und erhielten manipulierte Riickmeldungen.
Wurden positive Riickmeldungen auf internale Ursachen attribuiert, stieg ihre SWE,
bei externalen Ursachen zeigte sich keine Anderung ihrer SWE, bei negativen Riick-
meldungen sank ihre SWE unabhéngig von der Attribution. Die SWE wurde erhoben,
indem nach der Zuversicht, Aufgaben auf bestimmten Schwierigkeitsstufen 16sen zu
konnen, gefragt wurde. Die Attributionen wurden mit der «Revised Causal Dimension
Scale» von McAuley, Duncan und Russell (1992) erhoben. In Feldstudien zeigte sich
in der Studie von Camgoz, Tektas und Metin (2008) ein korrelativer Zusammenhang
der SWE mit einer internalen und spezifischen Misserfolgsattribution bei Studieren-
den aus der Tiirkei und aus England. Die SWE wurde als allgemeine SWE anhand
der Skala von Schwarzer und Jerusalem (1995) erhoben, wihrend die Attributionen
anhand des «Academic Attributional Style Questionnaire» von Peterson und Barrett
(1987, referiert nach Camgoz et al., 2008) erfasst wurden. Bei Hsieh (2004) zeigten
sich ebenfalls korrelative Zusammenhénge der SWE von Studierenden in Bezug auf
ihren Fremdspracherwerb mit einer internalen oder stabilen Erfolgsattribution und mit
einer internalen oder variablen Misserfolgsattribution in den USA. Die SWE wurde
mit der «Self-Efficacy Scale for Language Learners» von Pintrich, Smith, Garcia und
McKeachie (1991, referiert nach Hsieh, 2004) erhoben. Die Attributionen wurden mit
der Skala von McAuley et al. (1992) gemessen.

Mit Lehrkriften durchgefiihrte Studien zeigten inkonsistente Ergebnisse: Die SWE von
Lehrkriften aus Kanada korrelierte bei Wang et al. (2015) mit kleiner Effektstiarke mit
einer externalen, variablen und external-kontrollierbaren Stressattribution, wobei die
SWE mit der Skala von Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy (2001) erfasst wurde und
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die Attributionen mit der Skala von McAuley et al. (1992) erhoben wurden. Neves de
Jesus und Lens (2005) konnten mit ihren selbst konzipierten Items pfadanalytisch je-
doch keinen signifikanten Zusammenhang zwischen der Attribution und der SWE von
Lehrkriften der Primar- und Sekundarstufe in Portugal nachweisen.

Insgesamt scheint somit ein wechselseitiger Zusammenhang zwischen der SWE und
der Attribution zu bestehen, wobei fiir Erfolgsattributionen meist internale und stabile
oder internale und kontrollierbare Ursachen in einer positiven Beziehung zur SWE
standen. Fiir die Misserfolgsattributionen wurden positive Zusammenhiange sowohl mit
externalen als auch mit internalen Ursachen gefunden. Wéhrend externale Ursachen
davor schiitzen sollten, die Misserfolgserfahrung als relevante Information iiber die
eigene Fahigkeit zu betrachten (Bandura, 2012), kdnnten sich internale Ursachen vor
allem durch eine leichtere Verdnderbarkeit der Ursache auszeichnen, wie etwa im Falle
mangelnder Anstrengung. Fiir die SWE scheinen vor allem variable Ursachen wichtig
zu sein, da sie die Erwartung zukiinftiger Erfolge ermdglichen. Studien, welche diese
Zusammenhange fiir Lehramtsstudierende im Kontext der Schulpraktika untersuchen,
konnten jedoch nicht gefunden werden.

3 Forschungsfragen und Hypothesen

Zunichst wurde untersucht, inwieweit sich die SWE von Lehramtsstudierenden wih-
rend ihres Semesterpraktikums veridnderte. Aufgrund der bisherigen Forschungsergeb-
nisse (z.B. Bach, 2013; Knoblauch & Chase, 2015) wurde auch in dieser Studie eine
Zunahme erwartet. Die Hauptforschungsfrage untersuchte, inwieweit eine Verdnderung
der SWE durch die Attribution eigener Erfolge oder Misserfolge beim Unterrichten
wiahrend des Praktikums vorhergesagt werden kann. Aufgrund theoretischer Annah-
men (Bandura, 2012) und vorheriger Forschungsergebnisse (z.B. Hsieh, 2004; Schunk,
1983) wurde erwartet, dass eine internale Erfolgsattribution und eine variable Misser-
folgsattribution eine héhere SWE am Praktikumsende vorhersagen wiirden. Eine Er-
folgsattribution auf internale Ursachen stellt das eigene Konnen in den Vordergrund
und enthélt somit die fiir die SWE relevante positive Riickmeldung iiber die eigene
Wirksamkeit und sollte sich positiv auf die SWE auswirken. Hinsichtlich der Misser-
folgsattribution sollte vor allem die Variabilitdt der Ursachen negative Auswirkungen
auf zukiinftige Ergebniserwartungen verhindern.

4 Quantitative Analysen

4.1 Methode

Die Studie wurde 2017 an der Pddagogischen Hochschule Heidelberg durchgefiihrt.
Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen des Semesterpraktikums, das mit 17 Wochen
das langste Praktikum im Studienverlauf darstellt. Die Studierenden verbrachten vier
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Tage pro Woche an der Schule und unterrichteten mindestens 30 Stunden. Dariiber
hinaus mussten sie drei Begleitveranstaltungen an der Hochschule besuchen.

4.1.1 Durchfiihrung

Die erste Datenerhebung fand zu Beginn des Praktikums in den Begleitseminaren statt.
Alle anwesenden 76 Studierenden wurden gebeten, einen ersten Paper-Pencil-Frage-
bogen zu ihrer SWE auszufiillen. Des Weiteren wurden sie gebeten, einen Attribu-
tionsfragebogen mindestens sechsmal nach ihrem Unterricht ausfiillen, wobei sowohl
erfolgreiche als auch weniger erfolgreiche Stunden ausgewihlt werden sollten. Die
Datenerhebung war freiwillig, anonym und beinhaltete keine Incentives. Dennoch nah-
men alle Studierenden an dieser ersten Befragung teil. Gegen Ende des Praxissemesters
wurde die Datenerhebung zur SWE in den Begleitveranstaltungen wiederholt, wobei
auch die Attributionsfragebogen eingesammelt wurden.

4.1.2 Stichprobe

Wihrend alle 76 Studierenden an den Befragungen in den Seminaren teilnahmen, wur-
den die Attributionsfragebogen an den Praktikumsschulen nur von 34 Studierenden
ausgefiillt, sodass sich die folgenden Analysen auf diesen Datensatz beschranken und
die Ergebnisse nur sehr vorsichtig interpretiert werden kdnnen. 24 Studierende wa-
ren weiblich, 9 Studierende ménnlich und iiber eine teilnehmende Person lagen keine
Angaben vor. Die Studierenden waren zwischen 21 und 33 Jahre alt (M = 24.04, SD
= 2.68) und studierten im fiinften bis siebten Semester (M = 5.71, SD = 0.54). 13 Stu-
dierende unterrichteten an einer Grundschule, 7 Studierende an einer Werkrealschule,
10 Studierende an einer Realschule und 4 Studierende an einer Gemeinschaftsschule.

4.1.3 Instrumente

Selbstwirksamkeitserwartung: Die SWE wurde anhand der Skala zur SWE von Lehr-
kriaften von Schwarzer und Schmitz (1999) erhoben. Sie besteht aus zehn Items zu
Herausforderungen im Schulalltag, z.B. «Selbst wenn mein Unterricht gestort wird,
bin ich mir sicher, die notwendige Gelassenheit bewahren zu konnen». Auf einer vier-
stufigen Skala konnen diese Items ablehnend (= 1) oder zustimmend (= 4) eingeschétzt
werden. Zugunsten einer besseren Reliabilitit der Post-SWE wurden drei Items von
den weiteren Analysen ausgeschlossen, was Cronbachs a von .51 auf .66 erhdhte und
sich auch positiv auf die Reliabilitit der Pri-SWE auswirkte, die von a = .65 auf .70
anstieg.

Attributionsverhalten: Das Attributionsverhalten wurde anhand eigener Unterrichtser-
fahrungen in Anlehnung an die Skala von Peterson et al. (1982) erhoben. Die Studie-
renden sollten hierzu auf einer vierstufigen Skala (von 1 «nicht erfolgreich» bis 4 «sehr
erfolgreich») den Erfolg ihrer Stunde einschétzen. Werte von 1 bis 2 wurden zu «Miss-
erfolg» zusammengefasst und Werte von 3 bis 4 zu «Erfolgy». Anschliessend sollte
eine Hauptursache genannt und auf den drei siebenstufigen Dimensionen «Lokationy,
«Stabilitdty und «Kontrollierbarkeit» verortet werden (von 1 «an anderen Umsténden/
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Personen» bzw. «relevant nur flir diese Stunde» bzw. «nicht beeinflussbar» bis 7 «an
mir selbst» bzw. «relevant auch fiir zukiinftige Stunden» bzw. «beeinflussbar»). Die
Anzahl der ausgefiillten Bogen variierte stark (fiir Misserfolge 1 bis 14 Bogen, M =
2.9; fiir Erfolge 1 bis 10 Bogen, M = 4.2). Um alle Bogen beriicksichtigen zu konnen,
wurden jeweils die Mittelwerte berechnet.

4.2 Ergebnisse

4.2.1 Deskriptive Ergebnisse

Alle Skalen zeigten sehr hohe Mittelwerte, insbesondere die Stabilitits- und die Kon-
trollierbarkeitsdimensionen der Erfolgsattribution, bei denen es zudem zu einer Va-
rianzeinschrinkung kam (vgl. Tabelle 1). Dennoch waren alle Werte normalverteilt,
mit Ausnahme der Pra-SWE, deren positive Kurtosis sich signifikant von einer Nor-
malverteilung unterschied. Aufgrund dieser Abweichung von der Normalverteilung
in Verbindung mit der kleinen Stichprobe wurden fiir die folgenden Analysen robuste
Auswertungsverfahren gewahlt.

4.2.2 Vorhersage der SWE durch die Attribution eigener Unterrichtsstunden

Die Veranderung der SWE wurde mit dem nicht parametrischen Wilcoxon-Test berech-
net. Die SWE war am Ende des Praktikums (Mdn = 3.14) leicht héher als zu Beginn
(Mdn = 3.00), allerdings war diese Differenz nicht signifikant (z =-1.07, p = .287, r =
.19). Aufgrund der Stichprobengrosse wurde die Effektstirke zusitzlich mit Cohens d
berechnet, die mit d = 0.21 dennoch einen kleinen Anstiegseffekt darstellt. Die Vor-
hersage der SWE am Ende des Praktikums durch die SWE zu Beginn des Praktikums
sowie das Attributionsverhalten wurde aufgrund der kleinen Stichprobengrdsse fiir Er-
folge und Misserfolge getrennt berechnet (vgl. Tabelle 2). Wahrend die Pra-SWE einen
signifikanten Pradiktor darstellte, konnten die drei Dimensionen der Erfolgsattribution
keine weitere Varianz aufkldren. Die drei Dimensionen der Misserfolgsursachen klérten
dagegen zusitzliche 21% Varianz auf. Signifikanz erreichten die beiden Dimensionen
«Lokation» und «Kontrollierbarkeit», wobei internale Misserfolgsursachen sowie nicht
beeinflussbare Misserfolgsursachen eine hohere SWE vorhersagten. Eine mogliche In-
teraktion der beiden Pridiktoren wurde dabei ausgeschlossen (p = .501).

4.3 Diskussion

Aufgrund der geringen Stichprobengrosse konnen die Ergebnisse der quantitativen Da-
ten nur sehr vorsichtig und eher explorativ als verallgemeinernd interpretiert werden.
Hinsichtlich des erwarteten Anstiegs der SWE wihrend des Praktikums zeigten die
Daten zwar, dass sich der Mittelwert und der Median der SWE am Ende des Prak-
tikumszeitraums tatsdchlich leicht erhoht hatten, jedoch war diese Differenz nicht
signifikant. Nach Cohens d stellte sie allerdings einen kleinen Effekt dar, sodass die
Hypothese iiber einen Anstieg der SWE nicht vollstindig verworfen werden muss. Das
Hauptforschungsanliegen war die Vorhersage der Verdnderung der SWE durch eine
variable Misserfolgsattribution und eine internale Erfolgsattribution. Entgegen dieser
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Vermutungen liess sich die SWE am Praktikumsende mit einer Attribution von Unter-
richtsmisserfolgen auf internale Ursachen (wie auch bei Hsieh, 2004) und nicht beein-
flussbare Ursachen signifikant vorhersagen, wihrend sich fiir die Stabilitdtsdimension
kein signifikanter Zusammenhang zeigte. Auch fiir die Attribution von Erfolgen zeigte
sich fiir diese Stichprobe kein signifikanter Zusammenhang, was unter anderem durch
die eingeschrinkte Varianz dieser Attributionsdimensionen bedingt sein kdnnte. Auf-
grund der zur Hypothese kontriaren, aber dennoch signifikanten Ergebnisse wurden im
Sinne eines sequenziellen Vertiefungsdesigns (Kuckartz, 2014) zusétzlich Interviews
mit den Teilnehmenden der Studie gefiihrt. Ziel war es, weitere Informationen iiber das
Verstiandnis der Studierenden sowohl von (Miss-)Erfolgsursachen allgemein als auch
von den in der Fachliteratur verwendeten drei Dimensionen «Lokation», «Stabilitédt»
und «Kontrollierbarkeit» zu gewinnen.

5 Qualitative Analysen

5.1 Methode

Die qualitative Datenerhebung fand in Form von zehn leitfadengestiitzten Einzelinter-
views ca. drei Monate nach der letzten quantitativen Erhebung statt. Zur Rekrutierung
wurden alle Teilnehmenden der Fragebogenerhebung per Mail angeschrieben, wobei
die Verlosung eines Kinogutscheins als Incentive diente. Von den Teilnehmenden wa-
ren sieben weiblich und drei ménnlich, weitere Personendaten wurden aus Griinden der
Anonymitét nicht erhoben. Der Interviewleitfaden orientierte sich am Attributionsfra-
gebogen, der den Teilnehmenden auch wihrend der Interviews vorgelegt wurde. Zu-
ndchst wurden die Teilnehmenden nach ihrem subjektiven Verstdndnis der drei Attribu-
tionsdimensionen sowie nach Beispielursachen hierfiir gefragt (z.B. «Was sind fiir Sie
internale Ursachen?»). Im Zusammenhang mit der Stabilititsdimension wurde auch
nach dem Zeitraum gefragt, auf den sich die Teilnehmenden als Referenzrahmen be-
zogen hatten. Zusétzlich wurde nach Erfolgs- sowie Misserfolgsursachen gefragt, die
als besonders giinstig fiir die SWE eingeschédtzt wurden. Die Interviews dauerten im
Durchschnitt 15 Minuten und wurden als Audiodateien aufgezeichnet. Nach der Tran-
skription wurden die Daten anhand der strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring
(2010) ausgewertet. Die Auswertung erfolgte im Rahmen der kommunikativen Validie-
rung (Ziegaus, 20006), bei der die Interpretationen der Aussagen gemeinsam unter der
Autorin und dem Autor diskutiert wurden, wodurch eine Berechnung der Intercoder-
reliabilitdt ausgeschlossen wird. Das Kategoriensystem entsprach zunichst deduktiv
den Leitfragen und wurde im Laufe der Auswertung induktiv um die Kategorie «Prak-
tikumsspezifika» erweitert. Da das subjektive Verstindnis der Studierenden hinsicht-
lich der Attributionsdimensionen das Hauptanliegen der Interviews darstellte, wurden
die Ergebnisse abschliessend nochmals im Austausch mit den Interviewteilnehmenden
kommunikativ validiert (Steinke, 2007).
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5.2 Ergebnisse

Hinsichtlich der Lokationsdimension wurde nach Beispielen fiir internale und externale
Ursachen gefragt. Als internale Ursachen wurden am héufigsten die Vorbereitung be-
treffende Ursachen genannt, beispielsweise «Zeitplanungy», «Themay oder «Material».
Wesentlich seltener wurden eigene Voraussetzungen wie «eigener Wissensstandy,
«(Lehrerinnen-)Personlichkeity bzw. «(Lehrer-)Personlichkeit» oder «Miidigkeit» so-
wie das eigene Verhalten beim Unterrichten im Sinne von «Umgang mit Stérungen»
genannt. Als externale Ursachen wurde am haufigsten «Vorgaben der Ausbildungs-
lehrkrafte» genannt. Dariiber hinaus wurden Auswirkungen vorheriger Ereignisse wie
«Streit in der Pause», «Rahmenbedingungen» und «Stérungen von aussen» genannt.

Der zeitliche Referenzrahmen, auf den die Studierenden die Frage nach der Stabilitét
der Ursache bzw. nach ihrer Relevanz fiir weitere Unterrichtsstunden bezogen, variierte
stark zwischen dem Praktikumszeitraum, dem Ausbildungszeitraum und der gesamten
Berufslaufbahn. Die Hélfte der Teilnehmenden sah ausserdem eine Verbindung zwi-
schen der Lokationsdimension und der Stabilitdtsdimension; das heisst, internale Ursa-
chen wurden als stabil betrachtet, externale als variabel:

Wenn ich jetzt bei den Fragen davor eher was angekreuzt hatte, stark an mir selbst liegend, dann wiird
ich hier an der vierten Fragen jetzt sagen, das liegt eher - ist auch relevant fiir weitere Stunden. Wenn
ich’s jetzt aber einschétz, dass es an dufleren Umsténden liegt, dann hab ich eher dazu tendiert, das nur
relevant fiir diese Stunde zu empfinden. (I8, 11)

Entsprechend wurde die Vorbereitung, die nach der Literatur eher als variabel einzustu-
fen wire, teilweise als stabile Ursache bezeichnet.

Hinsichtlich der Kontrollierbarkeitsdimension wurden als beeinflussbare Ursachen
wiederum die Vorbereitung einer Unterrichtsstunde oder das eigene Verhalten beim
Unterrichten wie etwa «Auftreten vor der Klasse» oder «Umgang mit Stérungen» ge-
nannt. Die Vorgaben der Ausbildungslehrkréifte wurden meist als nicht beeinflussbar
angegeben: «Wenn die Ausbildungslehrer gesagt haben [...] jetzt macht ihr halt mal
was zum Satzbau [...], ja, und dann haben wir das halt gemacht. Deswegen, da war das
dann weniger beeinflussbar» (R2, 12). Ebenfalls als nicht beeinflussbar wurden Ursa-
chen wie «Verhalten der Klasse», «Krankheit», «Stérungen von aussen» sowie einmal
«eigene Personlichkeit» genannt.

In Bezug auf die fiir die SWE giinstige Erfolgsattribution wurden vor allem internale
Faktoren aufgezéhlt, wobei die Vorbereitung wesentlich hdufiger genannt wurde als die
eigene Personlichkeit (als Lehrkraft). Als gilinstige Misserfolgsursachen wurden vor
allem &dussere Umstdnde genannt: «Also, wenn ich’s dann auf die 6. Stunde wieder
schieben kann, ist das das fiir mich selbst schiitzend. Weil, ich sag’s jetzt ganz plump,
weil ich dann nicht schuld bin» (Z1, 29). Auch wurden héhere Gewalt und unvorher-
sehbare Faktoren genannt: «Sowas Unvorhergesehenes, weil man dann eben nicht in
der eigenen Planung oder im eigenen Auftreten sich sehr kritisieren muss» (F3, 32). Al-
lerdings wurden auch zweimal internale Ursachen als giinstig genannt und begriindet:
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Fiir die Zukunft ist es immer besser, wenn ich weil3, ok, das kann ich beeinflussen, da kann ich jetzt noch
weiter dran arbeiten. Ich kann mein Konnen ausbauen, wenn ich mir Miihe geb. Wenn ich das aber nicht
will [...], dann bin ich froh tiber Dinge, die nicht beeinflussbar sind. Denn das ist ja einfacher, das kann
ich einfach so hinnehmen und muss mich damit abfinden. (R2, 26)

5.3 Diskussion

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass als internale Ursache von den Stu-
dierenden am héaufigsten die Unterrichtsvorbereitung genannt wurde, zu der auch Ur-
sachen wie das Material gezéhlt wurden. Dieses breite Verstdndnis der Studierenden
von Internalitit kann wahrscheinlich mit der Ausbildungssituation erklirt werden, in
der die eigene Entwicklung im Mittelpunkt steht. Dies wiirde auch erkldren, warum
Personlichkeitseigenschaften im Gegensatz dazu kaum erwahnt wurden. Als externale
Ursachen wurden meist die Schiilerinnen und Schiiler, die Ausbildungslehrkrifte sowie
die Rahmenbedingungen aufgezéhlt. Dabei ist auffillig, dass viele dieser Ursachen nur
in der speziellen Praktikumssituation relevant sind. Dies ist von besonderem Interesse,
da der zeitliche Bezugsrahmen, auf den die Fragen bezogen wurden, sehr unterschied-
lich gefasst wurde; er reichte vom Praktikumszeitraum bis hin zum gesamten Berufs-
leben. Teilweise kam es auch zu einer Vermischung der Dimensionen, bei der internale
Ursachen per se als stabil und externale Ursachen als variabel empfunden wurden.
Diese Verbindung lasst sich mdglicherweise ebenfalls durch die Ausbildungssituation
erkldren, weil die internalen Ursachen in diesem Kontext als Lernzuwachs und damit
als fiir zukiinftige Unterrichtsstunden relevant betrachtet werden. Im Gegensatz zu der
Literatur wiirde die Stabilitét einer Misserfolgsursache nach dieser Auffassung nicht
per se die zukiinftige Erfolgserwartung reduzieren (Weiner, 1985), da diese Auffassung
eher einer Stabilitét im Sinne von Lernzuwachs und nicht im Sinne von Unverénderbar-
keit entspricht. Als beeinflussbare Ursache wurde ebenfalls am haufigsten die Vorbe-
reitung genannt, am zweithdufigsten das eigene Verhalten beim Unterrichten. Als nicht
beeinflussbare Ursachen wurden am haufigsten Faktoren genannt, die speziell fiir das
Praktikum bedeutsam waren, beispielsweise die Vorgaben der Ausbildungslehrkréfte.

Hinsichtlich giinstiger Erfolgsursachen wurden vor allem Ursachen im Rahmen der
Vorbereitung genannt. Die Antworten entsprechen damit auch den theoretischen An-
nahmen der attributionalen Theorie Weiners (1985, 1994), nach der vor allem internale
Erfolgsursachen giinstige Auswirkungen auf das Selbstwertgefiihlt und auf die SWE
haben. Fiir Misserfolge wurden héufig Ursachen genannt, die unvorhersehbar waren
und die nicht mit der eigenen Person in Verbindung standen. Die meisten der genannten
Beispiele wie die Raumsituation, ein vorgegebenes Thema oder ein Feueralarm wa-
ren externale Griinde und nur schwer zu beeinflussen. Allerdings wurden auch Griinde
genannt, die internal und beeinflussbar waren und dadurch leichter zu verdndern wa-
ren. In der Literatur (Weiner, 1994) werden vor allem variable Misserfolgsursachen als
glinstig bezeichnet, da sie die Hoffnung auf zukiinftige Erfolge ermdglichen. Die in
den Interviews genannten Beispiele konnen mit Blick auf die gesamte Berufsbiografie
ebenfalls als variable Ursachen betrachtet werden und stiinden damit im Einklang mit
den theoretischen Annahmen einer giinstigen Misserfolgsattribution.
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6 Allgemeine Diskussion

6.1 Zusammenfassung

Es wurde angenommen, dass die Verdnderung der SWE iiber das Praktikum hin-
weg durch das Attributionsverhalten vorhergesagt werden konnte. Dabei wurde ent-
sprechend der attributionalen Theorie (Weiner, 1985) erwartet, dass vor allem internale
Erfolgsursachen einen giinstigen Einfluss auf die Entwicklung der SWE hiétten. Die
quantitativen Daten, die wegen der kleinen Stichprobe eher explorativ zu verstehen
sind, zeigten entgegen dieser Hypothese jedoch keine signifikante Varianzaufklarung
in der Verdnderung der SWE durch die Attributionsmuster von Erfolgen. Fiir die Attri-
bution von Misserfolgen wurde angenommen, dass vor allem variable Misserfolgsur-
sachen giinstig fiir die Entwicklung der SWE wiéren. In der Regressionsanalyse waren
entgegen dieser Annahme jedoch internale Ursachen und unkontrollierbare Ursachen
signifikante Pradiktoren fiir die SWE.

Wihrend die qualitativen Daten keine Erklarung fiir den fehlenden Zusammenhang
zwischen Erfolgsursachen und der SWE aufzeigen konnten, lieferten sie mogliche An-
haltspunkte fiir die Ergebnisse hinsichtlich der Misserfolgsattribution. Zum einen wur-
de deutlich, dass der Zeitraum, auf den die Studierenden die Frage nach der Relevanz
der jeweiligen Ursache flir weitere Unterrichtsstunden bezogen, erheblich variierte,
was sich auch entsprechend auf die Verortung der Ursachen auswirkte. Dies lédsst ver-
muten, dass der zeitliche Referenzrahmen auch innerhalb der quantitativen Stichpro-
be sehr unterschiedlich gefasst worden war, wodurch die Aussagen nicht vergleichbar
wiren und die nicht signifikanten Ergebnisse in Bezug auf die Stabilititsdimension
erklart werden konnten. Dariiber hinaus zeigte sich, dass die Studierenden die Frage
nach der Relevanz fiir weitere Unterrichtsstunden meist im Sinne eines Lernzuwachses
interpretiert hatten, wodurch nahezu jede Erfahrung relevant fiir zukiinftige Unter-
richtsstunden wurde. Entsprechend hatte die Hilfte der Teilnehmenden alle internalen
Ursachen wie auch die Vorbereitung per se als stabil betrachtet. Diese Besonderheit
konnte durch die Ausbildungssituation bedingt sein und hatte im Gegensatz zu dem
eigentlichen Verstdndnis von Stabilitdt im Sinne von ausbleibender Verdnderung keine
negativen Auswirkungen auf die Erfolgserwartung nach Misserfolgen. Dariiber hinaus
verdeutlichen die Interviewdaten auch den signifikanten Zusammenhang der Frage-
bogendaten zwischen nicht beeinflussbaren bzw. internalen Misserfolgsursachen und
einer hoheren SWE. Als Misserfolgsursachen, die am giinstigsten fiir die SWE wéren,
nannten die Studierenden auch in den Interviews beide Pradiktoren: Einerseits wurden
Ursachen wie die Raumsituation oder Vorgaben der Ausbildungslehrkrifte genannt, die
als unkontrollierbar sowie external und variabel einzuordnen sind. Andererseits wurden
aber auch internale sowie variable und kontrollierbare Ursachen mit der Begriindung
genannt, dass an ihnen gearbeitet werden konne.

Zusammenfassend ergeben sowohl die quantitativen als auch die qualitativen Daten,
dass entweder internale, kontrollierbare Misserfolgsursachen oder nicht beeinflussbare,
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externale Ursachen giinstig fiir die SWE zu sein scheinen. Alle in den Interviews als fiir
die SWE giinstig genannten Ursachen waren mit Blick auf die Berufsbiografie zeitlich
variable Ursachen, womit diese Ergebnisse im Einklang mit der Hypothese und der
attributionalen Theorie (Weiner, 1985) stehen. Dass sich dieses Ergebnis nicht in den
quantitativen Daten zeigte, liegt vermutlich an der Fragebogenformulierung, die unter-
schiedliche Interpretationen des Zeitraums und des Relevanzbegriffs erlaubt.

6.2 Limitationen und Implikationen

Eine Stérke dieser Studie ist die Attribution eigener Unterrichtsstunden anstelle fiktiver
Situationen. Allerdings fiihrte dieses Design auch zu einem hohen Drop-out und einer
sehr kleinen verbleibenden Stichprobe. Dartiber hinaus ist anzunehmen, dass der hohe
Drop-out zu einer Verzerrung der Stichprobe hinsichtlich motivationaler Merkmale der
Studierenden gefiihrt hat: Es muss davon ausgegangen werden, dass vor allem moti-
vierte und engagierte Studierende die Attributionsfragebogen ausgefiillt und sich fiir
eine Teilnahme an den Interviews gemeldet haben. Es wire daher wiinschenswert, die
Studie mit einer grosseren Stichprobe und im Rahmen einer Vollerhebung innerhalb
der Seminare zu wiederholen. Dadurch wéren eventuell auch kleinere Effekte zu er-
kennen; moglicherweise wiirde der erwartete Anstieg der SWE das Signifikanzniveau
erreichen und es wiirden sich die angenommenen Zusammenhinge zwischen der SWE
und der Erfolgsattribution zeigen. Da die Studierenden mindestens 30 Unterrichtsstun-
den unterrichten miissen, konnte auch iiberlegt werden, alle Unterrichtsstunden der
Studierenden zu erfassen, um einer motivationsbedingten Selektion der Stundenwahl
entgegenzuwirken. Ein weiterer wichtiger Vorteil hierbei wire, dass die Attributions-
stile nicht exemplarisch anhand einzelner Stunden erfasst werden miissten, sondern alle
Unterrichtserfahrungen in den Analysen beriicksichtigt werden kdnnten. Dabei sollte
zukiinftig ein genauer Referenzrahmen fiir die Stabilitdtsdimension vorgegeben wer-
den, um die Vergleichbarkeit der Aussagen zu gewihrleisten.

Insgesamt wurde deutlich, dass die Frage nach der zukiinftigen Relevanz einer Ursache
vermehrt im Sinne eines Lernzuwachses interpretiert wurde. Fiir ein Verstindnis im
Sinne der urspriinglichen Bedeutung der Stabilitdtsdimension wire eine Neuformu-
lierung der Fragestellung zumindest im Ausbildungskontext sinnvoll. Dariiber hinaus
zeigten sich zwei unterschiedliche Attributionsmuster von Misserfolgen als glinstig fiir
die SWE: einerseits internale und kontrollierbare, variable Ursachen, andererseits nicht
beeinflussbare und externale, variable Ursachen. Wihrend Erstere nach Weiner (2000)
zu Schuldgefiihlen fiihren sollten, beinhalten sie dennoch die Hoffnung auf zukiinftige
Erfolge, z.B. durch vermehrte Anstrengung oder Wissenszuwachs. Letztere dagegen
schieben den Misserfolg von sich als etwas, das nichts mit der eigenen Person zu tun
hat und dadurch nicht relevant fiir die SWE ist. Diese beiden Arten, mit Misserfolgen
umzugehen, zeigen Parallelen zu den beiden Faktoren adaptiver Misserfolgsreaktionen,
das heisst einer affektiv-motivational adaptiven Reaktion und einer handlungsadap-
tiven Reaktion (Dresel, Schober, Ziegler, Grassinger & Steuer, 2013; Grassinger &
Dresel, 2017): Erstere beinhaltet affektive Reaktionen sowie die Aufrechterhaltung der
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Lernmotivation und wird als Voraussetzung fiir eine handlungsadaptive Reaktion gese-
hen, welche sich auf die Initiierung von entsprechenden Kognitionen und Handlungen
bezieht, um aus dem Fehler lernen zu konnen. Fiir eine internale und variable Misser-
folgsattribution zeigte sich bereits ein Zusammenhang mit beiden Faktoren adaptiver
Reaktionen (Grassinger & Dresel, 2017). Fiir eine externale und unkontrollierbare,
variable Misserfolgsattribution ist anzunehmen, dass sie ebenfalls mit einer affektiv-
motivational adaptiven, die SWE schiitzenden Reaktion zusammenhingt, nicht aber
mit einer handlungsadaptiven Reaktion, um den Misserfolg fiir einen Lernzuwachs zu
nutzen. Hierbei wire es insbesondere denkbar, dass eine externale Attribution direkt
nach dem Misserfolg affektiv-motivational adaptiv sein konnte, indem sie insbesondere
vor negativen Emotionen schiitzt. Mit dem Naherriicken der néchsten Unterrichtsstun-
de konnte dagegen eine internale Attribution adaptiver werden, da sie eine grossere
Kontrollierbarkeit beinhaltet und damit eine stirkere Hoffnung auf Erfolg ermoglicht.
Dieser Zusammenhang miisste jedoch in weiteren Studien empirisch untersucht wer-
den, wobei insbesondere auch eine mogliche Verbindung mit unterschiedlichen Ziel-
orientierungen fokussiert werden konnte.

Abschliessend kann festgestellt werden, dass sowohl die quantitativen als auch die
qualitativen Ergebnisse den vermuteten Zusammenhang zwischen der Entwicklung der
SWE wihrend der Schulpraktika und der Attribution eigener Unterrichtserfahrungen
zumindest hinsichtlich nicht erfolgreicher Unterrichtsstunden stiitzen. Sollten diese Er-
gebnisse in weiteren Studien repliziert werden, konnte das Attributionsverhalten der
Studierenden langerfristig in der Praktikumsbegleitung beriicksichtigt werden, um die
SWE bereits im Studium bestmoglich zu unterstiitzen.
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