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Zusammenfassung: Viele (zukiinftige) Sachunterrichtslehrkrafte haben geringe
Selbstwirksamkeitserwartungen und teils auch ein geringes Interesse hinsichtlich
des Unterrichtens von naturwissenschaftlichen und technischen Inhalten. Gleich-
zeitig mangelt es an der Beforschung von universitdren Lehrkonzepten, welche
versuchen, die Entwicklung dieser motivationalen Orientierungen in Bezug auf
mehrere sachunterrichtliche Bezugsfacher parallel positiv zu beeinflussen. Dies ist
auch aufgrund des perspektivenvernetzenden Charakters des Faches relevant. Im
Beitrag wird daher mithilfe eines quasi-experimentellen Pre-Post-Interventions-
Baseline-Gruppen-Designs untersucht, ob sich durch einen Kurs, in dem die Be-
zugsfacher Biologie, Chemie, Physik und Technik vernetzt vermittelt werden, die
Interessen und Selbstwirksamkeitserwartungen von n = 202 Grundschullehramts-
studierenden verdndern. Wéhrend sich in der Baselinegruppe, die nicht an der
Lehrveranstaltung teilnahm, die Selbstwirksamkeitserwartungen nicht signifikant
dndern und die Interessen teils abnehmen, ist bei der Interventionsgruppe eine po-
sitive Entwicklung — gerade in Bezug auf die Selbstwirksamkeitserwartungen —
festzustellen. Es zeigt sich zudem bei der Entwicklung der Sachinteressen ein
leichter Vorteil fiir die Teilnehmenden der Lehrveranstaltung als Blockkursformat
im Gegensatz zu jenen, die an einem wochentlichen Format partizipierten. Keine
signifikanten Unterschiede in der Verdnderung der motivationalen Orientierungen
bestehen hinsichtlich des Studienschwerpunktes. Grundschullehramtsstudierende
mit und ohne ,,Naturwissenschaften und Technik* als Studienfach profitieren
gleichermaBien von der Lehrveranstaltung.

Schlagworter: Lehrpersonenprofessionalisierung, Interesse, Selbstwirksam-
keitserwartung, Sachunterricht, Vielperspektivitét
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1 Einleitung

Motivationale Orientierungen — darunter Selbstwirksamkeitserwartungen (SWE) und In-
teressen — werden als bedeutend fiir die Entwicklung professioneller Kompetenz und fiir
das professionelle Handeln von Lehrpersonen angesehen (vgl. Baumert & Kunter, 2006,
S. 481ff.; 2011, S. 421f.; s. Kap. 2). Wird die professionelle Kompetenz von (zukiinfti-
gen) Grundschullehrkriften fiir das Fach Sachunterricht (SU) in den Blick genommen,
weisen Studien jedoch auf Inkompetenzgefiihle, teils geringe Interessen und geringe
SWE hinsichtlich technischer und naturwissenschaftlicher (Unterrichts-)Themen hin
(Kap. 2). Dies hiangt wiederum u.a. mit einem Vermeiden des Unterrichtens naturwis-
senschaftlicher und technischer Inhalte bei (angehenden) Lehrpersonen zusammen
(Appleton, 2003; Appleton & Kindt, 2002).

Ziel universitirer Lehre sollte es daher sein, nicht nur das Professionswissen als ,,Kern
der Professionalitéit™ (Baumert & Kunter, 2006, S. 481), sondern auch die motivationalen
Orientierungen angehender Lehrpersonen zu stirken. Dabei steht die Ausbildung von
SU-Lehrkraften vor einer Herausforderung: Durch den vielperspektivischen Charakter
des Faches mit seinen fiinf Perspektiven! und der dadurch bedingten Breite an Bezugs-
fachern, wie Biologie, Chemie und Physik, (vgl. Meschede, Hartinger & Mdller, 2020,
S. 541), sollten — neben der Entwicklung von Professionswissen hinsichtlich moglichst
aller dieser Bezugsfacher — natiirlich auch entsprechende Interessen und SWE gefordert
werden. Gleichzeitig gilt es, die Absolvent*innen zu einem perspektiveniibergreifenden
Denken zu befdhigen, damit sie ihren Unterricht perspektivenvernetzend gestalten kon-
nen (vgl. GDSU, 2013, S. 15). Darauf verweist auch der Qualititsrahmen Lehrerbildung
— Sachunterricht und seine Didaktik mit dem ,,Qualifikationsbereich perspektiveniiber-
greifend (vernetzend)“ (GDSU, 2019, S. 40).

Allerdings ist es fraglich, ob diesen Anforderungen bei der momentanen Ausbildungs-
situation an einigen Universitdten — auch bedingt durch eine eingeschréinkt verfligbare
Leistungspunktanzahl aufgrund weiterer zu studierender Facher wie Mathematik und
Germanistik — in einem ausreichenden Maf3e entsprochen werden kann. SU kann nidm-
lich an vielen Standorten nicht integrativ (alle Perspektiven inkludierend; vgl. Schmidt,
2014, S. 17), sondern nur lernbereichs- (z.B. Naturwissenschaften) oder gar fachbezogen
(z.B. nur Biologie) studiert werden (Baumgardt & Kaiser, 2015; Schilling, Beudels, Ku-
ckuck & Preisfeld, 2021; Schmidt, 2014).

Aus der Diskrepanz zwischen den Anforderungen an SU-Lehrpersonen und der hete-
rogenen universitdren Ausbildungssituation ergibt sich die Frage, ob eine einzelne Lehr-
veranstaltung, in der mehrere sachunterrichtliche Bezugsfacher einbezogen und vernetzt
werden, das Potenzial besitzt, die Interessen und SWE von Grundschullehramtsstudie-
renden hinsichtlich dieser Bezugsdisziplinen positiv zu beeinflussen. Bisherige For-
schungsarbeiten in diesem Bereich beleuchten i.d.R. nur die Wirkung von Interventionen
in Bezug auf ein sachunterrichtliches Bezugsfach (oft Physik), beziehen sich auf andere
Ausbildungsphasen, wie die Fort-/Weiterbildung (u.a. Heran-Dorr, 2006; Kleickmann,
Trobst, Jonen, Vehmeyer & Moller, 2015; Moller, Hardy, Jonen, Kleickmann & Blum-
berg, 2006; Pawelzik, 2017), oder es wird — gerade bei internationalen Studien, die z.B.
das Science Teaching Efficacy Belief Instrument (STEBI) von Riggs & Enochs (1990)
einsetzen — Bezug auf die naturwissenschaftliche Perspektive genommen, ohne zwi-
schen einzelnen Bezugsfichern zu differenzieren (u.a. Palmer, Dixon & Archer, 2015;
Schmidt, 2014; Velthuis, Fisser & Pieters, 2014). Es mangelt also an Interventionsstu-
dien hinsichtlich der Wirksamkeit interdisziplindrer Lehrkonzepte (u.a. Gohring, 2017;
Janssen, 2015; Kratz & Schaal, 2015) auf die motivationalen Orientierungen beziiglich
mehrerer sachunterrichtlicher Bezugsficher, mehrerer SU-Perspektiven (wie bei Reich-
hart, 2018) bzw. der Vielperspektivitit des Faches (wie bei Beudels, Jeske & Preisfeld,
2021).

! Naturwissenschaften, Technik, Geographie, Geschichte und Sozialwissenschaften (GDSU, 2013)
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Im Beitrag wird daher untersucht, ob sich durch eine interdisziplinére, universitare Lehr-
veranstaltung, in der die sachunterrichtlichen Bezugsficher Biologie, Chemie, Physik
und Technik durch ein kohdrentes Lehrkonzept vernetzt werden (s. Kap. 3.1), die Inte-
ressen und SWE angehender Grundschullehrpersonen — bezogen auf diese vier Bezugs-
facher und das Unterrichten vielperspektivischen, naturwissenschaftlich-technischen SU
— positiv entwickeln. Vor dem Hintergrund der heterogenen Ausbildungssituation wird
dabei auch analysiert, ob der Studienschwerpunkt die Ergebnisse beeinflusst. Ebenfalls
wird der Einfluss des Kursformates (traditionelle/wdchentliche Semester-Lehrveranstal-
tung vs. Blockkurs) — gerade aufgrund mangelnder Studien dazu im Hochschulsektor
(nur u.a. Burton & Nesbit, 2008; Hilkenmeier & Sommer, 2014; Schaal & Randler,
2004) — betrachtet. Befunde dazu sind auch fiir die Konzeption von Fort-/Weiterbildun-
gen (Zielgruppe, Zusammensetzung der Teilnehmendengruppe, Format) relevant.

Nach einer theoretischen Einordnung der untersuchten Konstrukte und der Beschrei-
bung des Forschungsstandes hinsichtlich der Auspragungen dieser bei (angehenden) SU-
Lehrkriften erfolgt die Darstellung der Intervention, des Forschungsdesigns, der Mess-
instrumente und der Auswertungsmethode. Anschliefend werden die Ergebnisse vorge-
stellt und kritisch diskutiert.

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Lehrer*inneninteresse

Nach der Person-Gegenstands-Theorie des Interesses wird Interesse als eine besondere
Beziehung oder Relation zwischen einer Person und einem (Lern-)Gegenstand aufge-
fasst, wobei der Gegenstand ein reales Objekt, eine Aktivitét, ein Themenbereich oder
z.B. ein Schulfach sein kann (vgl. Krapp, 1992a, S. 305ff.; 1999, S. 397). Es zeichnet
sich zudem durch emotionale (Gefiihle hinsichtlich des Gegenstands), wertbezogene
(subjektive Bedeutsamkeit des Gegenstandes) und epistemische/kognitive (Bestreben,
sich mit dem Gegenstand auseinanderzusetzen/Wissen dariiber zu erweitern) Merkmals-
komponenten aus (vgl. Krapp, 1999, S. 398ff.; 2010, S. 312).

Oft wird zwischen zwei unterschiedlichen Arten des Interesses unterschieden: dem
situationalen/aktuellen und dem individuellen/personlichen Interesse. Wéhrend ersteres
Konstrukt einen kurzzeitigen, instabilen Zustand der Interessiertheit — z.B. ausgeldst
durch ein spannendes Lehr-Lern-Setting — meint, ist das individuelle Interesse an einem
bestimmten Gegenstand eine relativ stabile bzw. ldnger andauernde Verhaltensdisposi-
tion (Hidi & Renninger, 2006; Krapp, 1992a; Krapp, Hidi & Renninger, 1992). Situati-
onales Interesse kann dabei die Basis fiir die Entwicklung personlichen Interesses sein
(Hidi & Renninger, 2006; Krapp, 2007; Mitchell, 1993).

Im Gegensatz zum Interesse von Schiiler*innen und zu den SWE von Lehrpersonen
(s. Kap. 2.2) ist das Lehrer*inneninteresse (L-Interesse) bisher hinsichtlich seiner Struk-
tur und der Auswirkungen auf den Unterricht und die Lernenden sehr wenig untersucht
worden (vgl. Schiefele, Streblow & Retelsdorf, 2013, S. 11). Es wird davon ausgegan-
gen, dass es dem individuellen Interesse dhnlich ist (vgl. Eren, 2012, S. 304; Long &
Woolfolk Hoy, 2006, S. 308; Schiefele et al., 2013, S. 11). Wie auch in anderen Arbeiten
zur professionellen Kompetenz von SU-Lehrpersonen wird in diesem Beitrag hinsicht-
lich des L-Interesses zwischen Sachinteresse und dem Interesse am Unterrichten eines
Faches/einer SU-Perspektive unterschieden (Franz, 2008; Heran-Dorr, 2006; Kleick-
mann, 2008; Lange, 2010; Reichhart, 2018; Schmidt, 2014). Dabei wird Bezug genom-
men auf die von Schiefele et al. (2013) entwickelte Theorie des L-Interesses, in der — in
Anlehnung an die von Shulman (1986) postulierten Bereiche des Professionswissens
(Fachwissen, fachdidaktisches sowie paddagogisch-psychologisches Wissen) — zwischen
subject interest, didactic interest und educational interest unterschieden wird. Das
Sachinteresse kann als privates Interesse an bestimmten Themen/Sachverhalten be-
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schrieben werden (vgl. Reichhart, 2018, S. 74), wihrend das Interesse am Unterrich-
ten/didactic interest dem Bereich des beruflichen Interesses zugeordnet wird. Es umfasst
u.a. das Interesse an der Planung/Gestaltung von Fachunterricht, an Unterrichtsmetho-
den des Faches und an fachdidaktischer Literatur (vgl. Schiefele et al, 2013, S. 12).

Die wenigen bisher existenten Studien zum L-Interesse zeigen zumeist, dass es das
Handeln der Lehrpersonen, die Unterrichtsqualitit sowie die Lernendenleistungen posi-
tiv beeinflussen kann: So streben (angehende) Lehrkrifte mit hohem subject interest und
didactic interest u.a. mehr danach, ihre professionellen Kompetenzen zu fordern sowie
weiterzuentwickeln, und zeigen einen hoheren Einsatz und mehr Ausdauer in der Be-
rufspraxis (Eren, 2012; Retelsdorf, Butler, Streblow & Schiefele, 2010). Das Interesse
ist zudem relevant fiir den Transfer bzw. das Umsetzen von Innovationen im Unterricht
(Trempler, Schellenbach-Zell & Grésel, 2013). Eine Studie von Kunter, Tsai, Klusmann,
Brunner, Krauss und Baumert (2008) verweist darauf, dass Schiiler*innen Lehrpersonen
mit einem hohen Lehrer*innenenthusiasmus, der nach Schiefele et al. (vgl. 2013, S. 14)
dem L-Interesse gleichzusetzen ist, eine bessere Unterstiitzung und kognitive Aktivie-
rung bei Lernprozessen zusprechen. Wéhrend Lange (2010) feststellte, dass es keinen
signifikanten Zusammenhang zwischen dem Sachinteresse der Lehrperson und dem
Lernzuwachs bei Grundschiiler*innen gibt, zeigen andere Forschungsarbeiten, dass Ler-
nende, die von enthusiastischen Lehrkréften unterrichtet werden, eine hohere intrinsi-
sche Motivation und bessere Schulleistungen haben (Kunter, 2011; Patrick, Hisley &
Kempler, 2000).

Hartmann und Reichhart (2018, S. 172) konnten durch Faktorenanalysen zeigen, dass
SU-Studierende ,,die einzelnen [SU-]Perspektiven in ihren Interessen und Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen unterscheiden und nicht den Sachunterricht als eindimensiona-
les Fach betrachten®. Beziiglich der Interessensauspriagung von Studierenden und Lehr-
personen des Grundschullehramts an Naturwissenschaften und Technik (Sachinteresse
und Interesse am Unterrichten) liegen allerdings inkonsistente Befunde vor. Gerade il-
tere Studien deuten auf ein eher geringes L-Interesse an Chemie, Physik und Technik
hin, wihrend jenes an Biologie héher ist (Moéller, 2004; Méller & Tenberge, 2000; Mol-
ler, Tenberge & Ziemann, 1996; Prenzel, Geiser, Langeheine & Lobemeier, 2003). An-
dere Studien zeigen hingegen, dass das L-Interesse von (angehenden) Grundschullehr-
personen an Chemie (Janssen, 2015; Steffensky & Wilms, 2006) eher hoch ist. Die
Ergebnisse von Hartmann und Reichhart (2018) verweisen auf ein signifikant hoheres
Interesse am Unterrichten der naturwissenschaftlichen Perspektive im Gegensatz zu der
technischen Perspektive des SU (Hartmann & Reichhart, 2018). Wagner, Ziesler und
Priemer (2020) konnten kiirzlich mithilfe eines explorativen Forschungsdesigns zeigen,
dass die Interessenslage von Grundschullehramtsstudierenden beziiglich der Naturwis-
senschaften und Technik als sehr facettenreich zu bezeichnen ist, und empfehlen daher
die Verwendung interdisziplindrer Lehr-Lern-Settings.

Hinsichtlich der Verdnderung des L-Interesses durch Interventionen in den Naturwis-
senschaften und der Technik liegen fiir die Konstrukte ,,Interesse am Unterrichten* und
»Sachinteresse® unterschiedliche Befunde vor. In der Studie von Appleton (1995) nahm
das Interesse von Grundschullehramtsstudierenden am Unterrichten naturwissenschaft-
lich-technischer Inhalte durch ein konstruktivistisches Lehr-Lern-Setting mit wenigen
Fachinhalten zu physical science deutlich zu. Auch z.B. bei Mdller et al. (2006; kon-
struktivistische, tutoriell unterstiitzte Lehrpersonenfortbildung) und bei Kleickmann et
al. (2015; Lehrer*innenfortbildung zum physikbezogenen SU; intensives Experten-Scaf-
folding?) stieg das Interesse am Unterrichten naturwissenschaftlicher bzw. physikbezo-

2 Intensives Experten-Scaffolding bedeutet in der Studie von Kleickmann et al. (2015), dass die Teilneh-

menden in der Bearbeitung der Educative Curriculum Materials von einem*einer Expert*in geleitet und
unterstiitzt werden. Er*sie strukturiert die Sitzungen, hinterfragt naive Vorstellungen der Lernenden, gibt
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gener Inhalte. Wie u.a. Jarret (1999; inquiry-based science methods course an der Uni-
versitét) fiir die Naturwissenschaften und Janssen (2015) fiir Chemie als sachunterricht-
liches Bezugsfach zeigten, kann sich ebenso das Sachinteresse von (zukiinftigen) Leh-
renden der Grundschule durch Aus-/Fort-/Weiterbildungen verdndern. Dahingegen
verdnderte sich das Sachinteresse u.a. bei Janssen (2015) in Bezug auf Biologie und fiir
Physik bei Kleickmann, Méller & Jonen (2006) durch Interventionen nicht signifikant.

Das Interessenkonstrukt deckt insgesamt jene ,,blinden Flecken ab, die das nachfol-
gend beschriebene Konstrukt der SWE aus Sicht der Selbstbestimmungs- und padago-
gisch-psychologischen Interessenstheorie in Bezug auf eine ausreichende Erkliarung von
Lernmotivation und die Beachtung von Ziel- und Inhaltsaspekten hat (vgl. Krapp &
Ryan, 2002, S. 54).

2.2 Lehrer*innenselbstwirksamkeitserwartungen

Als SWE wird in diesem Beitrag die ,,subjektive Gewissheit, neue oder schwierige An-
forderungssituationen auf Grund eigener Kompetenz bewiltigen zu konnen* (Schwarzer
& Jerusalem, 2002, S. 35), verstanden. SWE lassen sich hinsichtlich ihrer Spezifitit un-
terscheiden (vgl. Warner & Schwarzer, 2009, S. 630): Wihrend es sich bei allgemeinen
SWE um die Zuversicht in die generelle Lebensbewiltigungskompetenz handelt, haben
bereichsspezifische SWE einen Bezug zu einem bestimmten Bereich, wie den Naturwis-
senschaften, und situationsspezifische SWE zu einer konkreten Situation, in der gehan-
delt und die bewiltigt werden muss (vgl. Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 391.).

Die in diesen Beitrag untersuchten Lehrer*innen-SWE (L-SWE) lassen sich bereichs-
spezifischen SWE zuordnen (vgl. Warner & Schwarzer, 2009, S. 631). Sie konnen als
Uberzeugung, fiir den Beruf als Lehrkraft spezifische Anforderungssituationen, die mit
herausfordernden oder neuen Situationen oder Kontexten verbunden sind, zu meistern,
beschrieben werden (vgl. Schwarzer & Jerusalem, 2002, S.40; Tschannen-Moran,
Woolfolk Hoy & Hoy, 1998, S. 233). Wie auch bei Pawelzik (vgl. 2017, S. 27f.) werden
hier nicht die fachunspezifischen L-SWE, sondern rein fachspezifische L-SWE betrach-
tet, die sich z.B. auf konkretes Handeln im Rahmen der naturwissenschaftlichen und
technischen Perspektive des SU beziehen.

Viele Studien konnten zeigen, dass L-SWE bedeutsam fiir das professionelle Handeln
von Lehrkriften sind (zur Ubersicht s. u.a. Schwarzer & Warner, 2014; Tschannen-Mo-
ran et al., 1998): Im Vergleich zu Lehrpersonen mit geringen L-SWE zeigen jene mit
hohen L-SWE u.a. einen hoheren Enthusiasmus fiir ihren Unterricht, geben genauere
Instruktionen, sind offener fiir neue Methoden, Lernstrategien sowie Ideen (u.a. Allinder,
1994; Guskey, 1984) und setzen hohere Lernziele bzw. gestalten anspruchsvollere Lehr-
Lern-Settings (u.a. Wolters & Daugherty, 2007). Dieses Handeln hat wiederum einen
Einfluss auf die Leistungen und motivationalen Orientierungen von Schiiler*innen. So
hingt eine hohe L-SWE oft mit besseren Schulleistungen (u.a. Ashton & Webb, 1986;
Ross, 1992) sowie mit einer positiven Beeinflussung der Uberzeugungen und Motivation
der Lernenden (u.a. Midgley, Feldlaufer & Eccles, 1989) zusammen. Konkret fiir den
Bereich der Naturwissenschaften und Technik wird berichtet, dass niedrige L-SWE —
neben u.a. geringem Professionswissen — zu einem Vermeidungsverhalten in Bezug auf
komplexe Unterrichtsthemen sowie von Hands-on-Aktivitéten fiihren. Auch wird insge-
samt weniger Zeit fiir einen solchen Unterricht eingesetzt (vgl. Appleton, 2003, S. 15;
Appleton & Kindt, 2002, S. 45; Cakiroglu, Capa-Aydin & Woolfolk Hoy, 2012, S. 449).

Zwar gibt es hinsichtlich der Auspragung der L-SWE (angehender) SU-Lehrer*innen
im Bereich des Unterrichtens naturwissenschaftlicher und technischer Inhalte mehr For-
schungsarbeiten als beziiglich des L-Interesses; allerdings kann auch hier zum einen von
einem Mangel an aktuellen Studien sowie zum anderen von inkonsistenten Befunden

Hilfestellungen und regt z.B. zu Diskussionen an. Der Unterschied zur Experimentalgruppe mit geringem
Experten-Scaffolding liegt allein in der Quantitdt, nicht aber in der Qualitit der MaBnahmen.
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gesprochen werden. Altere Untersuchungen verweisen auf geringe L-SWE bezogen auf
naturwissenschaftliches Unterrichten (u.a. de Laat & Watters, 1995; Drechsler & Ger-
lach, 2001; Mbller, 2004; zur Ubersicht s. auch Appleton, 2007). Dahingegen zeichnen
neuere Forschungsarbeiten ein teils positiveres und differenzierteres Bild: Nach Hart-
mann und Reichhart (2018) sowie Reichhart (2018) sind die L-SWE von Grundschul-
lehramtsstudierenden beziiglich naturwissenschaftlicher Themen — im Vergleich zu den
anderen SU-Perspektiven — als (eher) hoch zu bezeichnen, wiahrend die L-SWE hinsicht-
lich Technik als Bezugsfach niedrig sind. Al Sultan (2020) fand zudem heraus, dass sich
preservice elementary teachers in den USA in Bezug auf biologiebezogenen Unterricht
selbstwirksamer einschétzen als auf chemie- oder physikbezogenen Unterricht.

Bandura (1977, 1997) nennt vier Quellen, welche bei der Entstehung und Veridnde-
rung von SWE relevant sein konnen. Eigene Handlungs- und Erfolgserfahrungen (enac-
tive mastery experience) werden aufgrund ihrer Authentizitit und durch das Erfahren der
eigenen Wirksamkeit/Kompetenz bei dem Uberwinden einer herausfordernden Situation
als wichtigster Einflussfaktor angesehen. Mit stellvertretenden Erfahrungen (vicarious
experience) als weiterer Quelle der SWE-Entwicklung ist das Beobachten von Verhal-
tensmodellen, wie z.B. Lehrpersonen und Kommiliton*innen, gemeint (Bandura, 1997).
Dabei findet eine positive Verdnderung der SWE insbesondere dann statt, wenn eine
Identifikation mit dem Modell einfach fallt, weil z.B. dhnliche Attribute, wie das Alter
oder das gleiche Berufsziel, vorliegen (vgl. u.a. Schunk & Hanson, 1985, S. 313). Auch
verbale Uberzeugungen (verbal persuasion), wie positives Feedback oder Zuspruch
durch die*den Dozierenden oder andere Studierende, konnen SWE beeinflussen (War-
ner & Schwarzer, 2009). So konnten z.B. Christophersen, Elstad, Solhaug und Turmo
(2015) zeigen, dass Lehramtsstudierende hohere SWE aufweisen, wenn sie von ihren
Mitstudierenden (verbal) unterstiitzt werden. Als vierte und schwéchste Quelle nennt
Bandura (1997) den Grad bzw. Zustand physiologischer und affektiver Aufregung
(physiological and affective states), der die Beurteilung der eigenen Wirksamkeit beein-
flussen kann.

Nach Bandura (1997) ist davon auszugehen, dass sich L-SWE bei angehenden Lehr-
personen durch o.g. Quellen verédndern konnen, sich diese mit zunehmender Berufspra-
xis jedoch stabilisieren. Dass sich L-SWE durch (Praxis-)Erfahrungen und Interventio-
nen, wie universitidre Lehrveranstaltungen, verdndern kdnnen, konnten einige Studien
zeigen (u.a. Meschede & Hardy, 2020; Schulte, 2008; zum Uberblick s. Schwarzer &
Warner, 2014). Die Befunde deuten darauf hin, dass tutoriell begleitete, konstruktivisti-
sche (u.a. praktisches Arbeiten, Kooperation mit anderen Lernenden) Interventionen, die
nicht nur Fachwissen, sondern u.a. auch Lehrmethoden vermitteln, die L-SWE (ange-
hender) Lehrpersonen fiir Naturwissenschaften und Technik positiv beeinflussen kdnnen
(u.a. Moller et al., 2006; Palmer et al., 2015; Pawelzik, Todorova, Leuchter & Moller,
2016; Ramey-Gassert, Shroyer & Staver, 1996; Velthuis et al., 2014).

2.3 Forschungsfragen

Aus den dargestellten Forschungsliicken wurden folgende Forschungsfragen abgeleitet:

F1: Fiihrt die Teilnahme von Grundschullehramtsstudierenden an einer interdiszi-
plindren Lehrveranstaltung (s. Kap. 3.1) — im Vergleich zur Nicht-Teilnahme —
zu einer Zunahme des Sachinteresses an den sachunterrichtlichen Bezugsfa-
chern Biologie, Chemie, Physik und Technik, des Interesses am Unterrichten
naturwissenschaftlich-technischen SU und der L-SWE beziiglich des Unterrich-
tens von SU mit Beziigen zu o.g. Fachern und vielperspektivischem, naturwis-
senschaftlich-technischem SU?

F2: Zeigen sich in der Interventionsgruppe, die den Kurs absolviert, Unterschiede
zwischen Studierenden, die an einem wochentlichen oder einem Blockkursfor-
mat teilnehmen? (Einfluss des Kursformates)
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F3: Zeigen sich dabei Unterschiede zwischen Studierenden mit Studienschwerpunkt
,,Naturwissenschaften und Technik* und Studierenden, die einen anderen Stu-
dienschwerpunkt haben? (Einfluss des Studienschwerpunktes)

3 Methodik

Nachfolgend wird zundchst das Konzept der neu konzipierten Lehrveranstaltung fiir
Grundschullehramtsstudierende beschrieben. Im Anschluss erfolgt die Darstellung des
Forschungsdesigns, der Messinstrumente, der Stichprobe und des Vorgehens bei der Da-
tenauswertung.

3.1 Lehrkonzept

Da die Lernziele, das Konzept sowie der Ablauf der Lehrveranstaltung inklusive Durch-
fiihrungshinweisen in Beudels, Schilling & Preisfeld (eingereicht) detailliert beschrieben
werden, erfolgt nachfolgend eine Kurzvorstellung der curricularen Rahmenbedingungen
sowie des iibergeordneten Konzeptes. Ziel ist es, mithilfe dieses Kurses nicht nur die
motivationalen Orientierungen beziiglich eines Bezugsfaches des naturwissenschaftlich-
technischen SU zu stirken, sondern parallel mehrere Bezugsfacher, in diesem Fall Bio-
logie, Chemie, Physik und Technik, sowie die Vielperspektivitit des Faches (vgl.
Kap. 1) in den Fokus zu nehmen. Die angehenden SU-Lehrkrifte sollen dazu beféhigt
werden, einen anspruchsvollen, kindorientierten, vielperspektivischen naturwissen-
schaftlich-technischen SU zu planen und zu gestalten.

Der aus zwolf je 100-miniitigen Einheiten bestehende Kurs kann von Bachelor- und
Masterstudierenden des Grundschullehramts freiwillig belegt werden und wird in einem
semesterbegleitenden, d.h. wochentlichen, Kursformat sowie in einem Vier-Tage-Block-
kursformat angeboten. Hintergrund dieses Angebotes ist es, zukiinftigen Lehrpersonen
fiir Grundschulen die Moglichkeit zu bieten, ihre professionellen Kompetenzen in Bezug
auf vielperspektivischen, naturwissenschaftlich-technischen SU (weiter-) zu entwickeln,
insbesondere da viele von ihnen das Fach fachfremd unterrichten (vgl. Porsch & Wendt,
2016, S. 192ff.). Daher sind nicht nur Studierende mit dem Studienfach SU willkommen
(darunter wiederum Personen mit den Schwerpunkten Naturwissenschaften und Technik
(NaWiTec), Gesellschaftswissenschaften und Sonderpddagogik), sondern auch jene mit
anderen Studienfdchern, wie Anglistik oder Musik (fiir Details s. Beudels et al., einge-
reicht). Im Rahmen eines Pilotprojektes wurde der Kurs zudem als Ersatz fiir die ver-
pflichtende Modulkomponente GNT4b (vgl. BUW, 2016, S.4) fiir Studierende des
Kombi-B.A. Grundlagen der Naturwissenschaft und der Technik (SU) angeboten.

Das Kurskonzept orientiert sich an einem moderat-konstruktivistischen Lernverstiand-
nis (Gerstenmaier & Mandl, 1995; Riemeier, 2006). Konkret bedeutet dies hier, dass die
Lernenden viele Moglichkeiten erhalten, selbststandig Wissen zu konstruieren und Kom-
petenzen zu entwickeln, indem sie ihre Vorstellungen u.a. durch Experimente {iberprii-
fen, sich untereinander austauschen und kooperieren sowie Sachverhalte aus mehreren
Perspektiven beleuchten. Die dozierende Person agiert als Gestalter*in und Begleiter*in
des Lernprozesses, welche*r Struktur sowie Feedback gibt und Phasen der Reflexion
schafft (Kleickmann et al., 2006; Mdéller, 2001).

Kernelement des Lehrkonzeptes bilden drei Vernetzungs- bzw. Kohérenzebenen, die
einer Entstehung fragmentierten Professionswissens, welches in der Berufspraxis nicht
oder nur schwer angewandt werden kann (u.a. Renkl, 1996), entgegenwirken sollen (fiir
Details s. Beudels et al., eingereicht):

1. Vernetzung der sachunterrichtlichen Bezugsficher Biologie, Chemie, Physik und
Technik: Wie in Abbildung 1 auf der liberndchsten Seite dargestellt, ist der Kurs in
zwel Themenblocke unterteilt, in denen die Studierenden — umrahmt von einer Ein-
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stiegs- und Abschlusssitzung — anhand der Kontexte ,,Der Teich und seine Umge-
bung™ und ,,Der Mensch und seine Leistungsfahigkeit* nicht nur den Lebenswelt-
bezug des Faches (vgl. GDSU, 2013, S.9ff.), sondern auch interdisziplindre
Verflechtungen der Naturwissenschaften und Technik (vgl. Wodzinski, 2020, S. 600)
erkennen konnen. Den Ausgangspunkt des Experimentierens an Stationen in Partner-
arbeit, welches je Kontext in drei Einheiten zum Einsatz kommt (vgl. Abb. 1), bilden
Fragen wie ,,Warum kann der Wasserldufer auf dem Teich laufen?“. Die Formulie-
rung dieser Fragen, die auch von Kindern gestellt werden konnten, geschieht mog-
lichst oft aus einer scheinbar biologischen Perspektive, um der in den Kapiteln 1 und
2 beschriebenen ,,Distanz* vieler (zukiinftiger) SU-Lehrpersonen zu Chemie, Physik
und Technik zu begegnen. Wahrend der Kldrung der Forschungsfragen durch das
Arbeiten an den Stationen kénnen die Studierenden nicht nur realisieren, dass z.B.
fiir ein Verstindnis vieler biologischer Sachverhalte auch chemisches und/oder phy-
sikalisches Wissen benotigt wird (vgl. Janssen, 2015, S. 55ff.), sondern sie erleben
auch, dass Chemie, Physik und Technik spannend sein kdnnen und einen hohen All-
tagsbezug aufweisen (Giest, 2017; Mammes & Zolg, 2015).

2. Vernetzung von Fachwissenschaft und Fachdidaktik: Wéhrend des Planens, Durch-
fiihrens und Auswertens der sachunterrichtlich relevanten Experimente an den Stati-
onen kommt das Prinzip des piddagogischen Doppeldeckers (vgl. Wahl, 2013,
S. 64ff.) zum Tragen: Die Studierenden befinden sich nicht nur in der Rolle von Ler-
nenden, in der sie sich u.a. naturwissenschaftlich-technisches Fachwissen erschlie-
Ben, sondern sie konnen auch — aus der Perspektive von Lehrenden — ableiten, welche
Moglichkeiten es gibt, Inhalte im SU zu vermitteln (,,learning to teach science™; Gyl-
lenpalm & Wickman, 2011, S. 923). In zwei Einheiten je Themenblock (vgl. Abb. 1)
iiben sie sich zudem in der Planung naturwissenschaftlich-technischen SU, indem sie
Fachwissen und fachdidaktisches Wissen anwenden und aufeinander bezichen, um
eine experimentelle Erarbeitungsphase zu gestalten. Im Anschluss an die Arbeitspha-
sen werden neue Erfahrungen und Erkenntnisse im Hinblick auf den eigenen Profes-
sionalisierungsprozess im Plenum reflektiert: Wéahrend des Experimentierens kdnnen
u.a. Hindernisse wie Verstindnisschwierigkeiten beziiglich des Arbeitsauftrages auf-
treten, wie sie auch in der Berufspraxis geschehen (Kurth & Wodzinski, 2020). Diese
werden thematisiert und Moglichkeiten des Umgangs damit diskutiert. Durch die Pla-
nungsaktivititen konnen die Studierenden erkennen, wie komplex der Prozess des
Planens von (experimentellem) Unterricht ist (vgl. Nerdel, 2017, S. 80ff.) und dass
Fachwissen eine wichtige Basis fiir die ,,fachdidaktische Beweglichkeit* (Baumert &
Kunter, 2006, S. 496) einer Lehrperson darstellt. Schriftliches Feedback zu den Pla-
nungsprodukten durch die dozierende Person wahrend des Lernprozesses soll nicht
nur dabei helfen, Vertrauen in eigene Fahigkeiten aufzubauen, sondern Kompetenzen
auch realistisch einschitzen zu konnen (Shute, 2008; Zumbach & Astleitner, 2016).

3. Vernetzung von Ausbildung und Berufspraxis: Die zuvor beschriebenen Aktivitdten,
wie das Planen von Unterricht, zielen auf Kompetenzen ab, die in der Berufspraxis
benotigt werden (s. Beudels et al., eingereicht). Zur weiteren Verdeutlichung des Pra-
xisbezuges der Kursinhalte werden Bezlige zu curricularen Richtlinien und Empfeh-
lungen gezogen, wie z.B. zum perspektiveniibergreifenden Themenbereich ,,Gesund-
heit und Gesundheitsprophylaxe* im Perspektivrahmen SU (vgl. GDSU, 2013,
S. 80ff.). Zudem sind die Teilnehmenden aufgefordert, die behandelten Themen im
Lehrplan SU von Nordrhein-Westfalen (MSW NRW, 2008) wiederzufinden. Indem
einer anderen Gruppe Feedback zu ihren Produkten der zweiten Planungsphase ge-
geben wird, trainieren die Studierenden des Weiteren die in der Berufspraxis bend-
tigte Fahigkeit, Lernenden individuelles und lernforderliches Feedback zu geben
(Degeling, 2019).
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3.2 Forschungsdesign und Messinstrumente

Die affektiv-motivationale Wirksamkeit der in Kapitel 3.1 beschriebenen Lehrveranstal-
tung — im Folgenden auch als Intervention bezeichnet — wurde mithilfe einer quasi-ex-
perimentellen Langsschnittstudie im Pre-Posttest-Design mit einer Interventionsgruppe
(IG), die den Kurs absolvierte, sowie einer Baselinegruppe (BG), welche die Lehrveran-
staltung nicht besuchte, untersucht (vgl. Abb. 1). Folgende unabhéngige Variablen, die
einen Einfluss auf die Entwicklung der nachfolgend vorgestellten, untersuchten abhén-
gigen Variablen haben kénnten, wurden — neben dem Kurskonzept und -ablauf — in allen
Kursdurchgingen konstant gehalten: 1. die dozierende Person, 2. die unterstiitzende stu-
dentische Hilfskraft und 3. der Kursraum, in dem die Intervention stattfand.

Der Pretest erfolgte vor Beginn der ersten Kurseinheit, der Posttest nach dem Ende
der letzten Einheit, indem allen Teilnehmenden {iber den digitalen Lernraum je Zeitpunkt
ein Link zu einem Online-Fragebogen (Tool: SoSci Survey; Leiner, 2006) zur Verfligung
gestellt wurde.® Die BG bearbeitete die Fragebogen in den gleichen Zeitabstinden wie
die Personen, die den Kurs absolvierten (vgl. Abb. 1).

Posttest

Interventionsgruppe: | Pretest Teilnahme an der Intervention (Lehrveranstaltung) [REeHIGESS

Baselinegruppe: | Pretest Keine Teilnahme an der Intervention

1Semester (wdchentliches Kursformat) // 4 Tage (Blockkursformat)

d 1Semester (wdchentliches Kursformat) [/ 4 Tage (Blockkursformat) e

.
Pre- Einstieg Themenblock | \\__ Themenblock Il s Abschluss Post-
test (1 Einheit) (5 Einheiten) /" (5 Einheiten) (1 Einheit)

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

Kontext: Der Teich und seine

ntext: Der Mensch und seine

+  Kennenlernen, +  Nachbesprechung |

Schaffung Transparenz |1 Umgebung istungstéhigkeit 1 und Reflexion der |
(Ziele, Ablauf) und +  Experimentieren an i+ ExperimentierenanStationen I\ planungsphase |
Organisatorisches Stationen (3 Einheiten) ii (} Einheiten) it Rickblick auf die
+  Mind-Mapping zu den *  Planung einer " L:‘:’r'ﬁ(:f:r:“i‘ izr:%‘,‘:‘::”e" 1 Lehrveranstaltung: |
i {lieiden Kontexten experimentslier B Sachuntemctt, Erprobung des | Zusammenfassung
i*  Erste Arbeit mit dem Erarbeitungsphase fr den 1} i r-nmr-n'lm’wdi’rin 1|1Er'rci W derinhalte,
Lehrplan Sachunterricht sachunterricht s b b 1 Reflexion der
(MSW NRW, 2008) (2 Einheiten) 33 (2 Einheiten) H Erfahrungen

Abbildung 1: Forschungsdesign und Phasen der Lehrveranstaltung (eigene Darstel-
lung)

Fiir das Untersuchen von F2 und F3 wurde neben soziodemographischen Strukturdaten
(Geschlecht, Alter, Studienfach inkl. -schwerpunkt wie z.B. SU mit Schwerpunkt Na-
WiTec, akademischer Grad) das besuchte Kursformat (wochentliches Format oder
Blockkursformat) erhoben. Mittels Abgleichs der Strukturdaten mit den Angaben zum
Kursformat konnte zudem bestimmt werden, ob eine freiwillige oder Pflicht-Teilnahme
bestand (s. Kap. 3.3).

Der Online-Fragebogen erfasst mittels fiinfstufiger Likert-Skala (1 = stimmt gar nicht
bis 5 = stimmt vollig) zum einen das Sachinteresse an Biologie, Chemie, Physik sowie
Technik (je 2 Items) und das Interesse am Unterrichten naturwissenschaftlich-techni-
schen SU (7 Items; vgl. Tab. A1 im Online-Supplement). Zum anderen werden die L-
SWE bezogen auf das Gestalten/Unterrichten von SU mit Biologie, Chemie, Physik oder
Technik als Bezugsfach (je 2 Items) und die L-SWE beziiglich des Gestaltens/Unterrich-
tens von vielperspektivischem, naturwissenschaftlich-technischem Unterricht (3 Items;
vgl. Tab. A1) erhoben. Aus testokonomischen und -motivationalen Griinden wurde die
Anzahl an Items je Konstrukt gering gehalten, denn es mussten aufgrund des Kurskon-
zeptes nicht nur mehrere Bezugsfiacher je Konstrukt beachtet werden, sondern es wurden
im Rahmen des Fragebogens zudem weitere Wirkungen der Lehrveranstaltung unter-

3 Fiir die Bearbeitung der Online-Fragebdgen standen den Studierenden der Zeitraum von zehn Tagen bis

zur ersten Kurseinheit und der Zeitraum von zehn Tagen nach der letzten Einheit zur Verfiigung.

PFLB (2021), 3 (1), 188-220 https://doi.org/10.11576/pflb-4845


https://doi.org/10.11576/pflb-4845

Beudels, Schroeder & Preisfeld 197

sucht (Beudels et al., eingereicht). Die Items der Sachinteressenkonstrukte wurden adap-
tiert von Kauertz al. (vgl. 2011, S. 16), Heran-Dorr (vgl. 2006, S. 372) und Schmidt (vgl.
2014, S. 209) und jene zum Konstrukt des Interesses am Unterrichten naturwissenschaft-
lich-technischen SU von Heran-Dorr (vgl. 2006, S. 376), welche alle urspriinglich mit
Bezug zum SU mit Physik als Bezugsfach bzw. mit Naturwissenschaftsbezug (Schmidt,
2014) formuliert wurden. Auch die Items der L-SWE-Skalen wurden den von Heran-
Dorr (vgl. 2006, S. 377) und Schmidt (vgl. 2014, S. 211) eingesetzten Messinstrumenten
entnommen und adaptiert.*

3.3 Stichprobe

An der Studie, die vom Wintersemester 2017/2018 bis einschlieSlich Sommersemester
2019 an einer nordrhein-westfédlischen Universitdt durchgefiihrt wurde, partizipierten
insgesamt 238 Bachelor- und Masterstudierende des Grundschullehramts. 191 Personen
gehorten der IG an, welche an der in Kapitel 3.1 beschriebenen Lehrveranstaltung teil-
nahm. In dem genannten Zeitraum fand der Kurs achtmal statt, viermal als wochentliche
und viermal als Blockkurs-Variante. Weitere 47 Studierende bildeten die BG.

Der in Kapitel 3.4 beschriebenen Analyse wurden nur Datensétze von denjenigen Per-
sonen, welche den Fragebogen zu allen Messzeitpunkten vollstédndig ausfiillten, unter-
zogen, sodass sich ein nges = 202 (nig = 158; npg = 44) ergibt. 90.1 Prozent der Teilneh-
menden waren weiblich (nw = 182; n, = 20). Diese Geschlechtsverteilung entspricht
jener des Lehrpersonals an deutschen Grundschulen: So waren im Schuljahr 2019/
2020 89.4 Prozent aller Grundschullehrkréifte weiblich (Statistisches Bundesamt, 2020).
Das Durchschnittsalter betrug zum Startzeitpunkt 22.65 Jahre (SD = 2.93 Jahre). 79.2
Prozent der Teilnehmer*innen befanden sich im Bachelorstudium (ngachelor = 160;
NMaster = 42)

55.7 Prozent der Studierenden der IG nahmen am wochentlichen, 44.3 Prozent am
Blockkursformat (nwsch = 88; npiock = 70) teil. Zur Gewahrleistung einer Vergleichbar-
keit wurden auch die Studierenden der BG in zwei Gruppen aufgeteilt, die den Frage-
bogen entweder zum Start und zum Ende des Semesters ausfiillten (entspricht einer
wochentlichen Teilnahme; nwsen = 21; d.h. 47.7 %) oder in der Zeitspanne eines Block-
kurses in den Semesterferien (npiock = 23; d.h. 52.3 %). In der IG gaben 66.5 Prozent
(nNawitec = 105) an, mit Schwerpunkt NaWiTec zu studieren bzw. im Bachelor studiert
zu haben; 33.5 Prozent waren in einen anderen Grundschulstudiengang eingeschrieben
(1’1 = 53, darunter Nanderer SU-Schwerpunkt = 19, NAnglistik = 30, Nandere Ficher — 4) Die Kohorte der
Teilnehmenden der BG wurde so zusammengestellt, dass sie in Bezug auf die Studien-
génge der IG &dhnlich war (61.4 % mit Schwerpunkt NaWiTec, 38.6 % ohne NaWiTec-
Schwerpunkt). Fiir die nachfolgend beschriebene Datenauswertung sowie die Ergebnis-
darstellung sei hier angemerkt, dass 45.6 Prozent der Studierenden der IG den Kurs frei-
willig (n = 72) besuchten. 54.4 Prozent (n = 86) absolvierten ihn im Rahmen der in Ka-
pitel 3.1 beschriebenen Pflicht-Kursteilnahme. Bedingt durch die zum Zeitpunkt der
Studie bestehenden Priifungsordnungen fiir das Grundschullehramt konnten Studierende
ohne NaWiTec-Studienschwerpunkt nur freiwillig an dem Kurs teilnehmen und nicht zu
einer Teilnahme im Rahmen des reguldren Studiums verpflichtet werden.

3.4 Vorgehen bei der Datenauswertung

Die erhobenen Daten wurden mithilfe der Software SPSS 27 analysiert. Da beim Befra-
gungstool eine Antwortpflicht je Item eingestellt wurde, mussten keine Fehlwerte in den
Datensétzen ersetzt werden. Invers codierte Items wurden umcodiert. Items, die zu min-
destens einem der beiden Testzeitpunkte Trennschirfen unter .3 aufwiesen, wurden aus
der weiteren Analyse ausgeschlossen, denn Trennschérfen von .3 bis .5 gelten in dem

4 Die Konstruktvalidititen wurden mithilfe explorativer Faktorenanalysen (vgl. Anhang A2 im Online-Supp-
lement) tiberpriift, welche die hier beschriebene bzw. die in Tab. A1 dargestellte Unterteilung stiitzen.
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Fall enger Konstrukte, wie den hier vorliegenden, als mittelméBig, grofer .5 als hoch
(vgl. Doring & Bortz, 2016, S. 478f.). Cronbachs o wurde als MaB fiir die interne Kon-
sistenz verwendet (vgl. Doring & Bortz, 2016, S. 443). Werte von Cronbachs o > .7 sind
akzeptabel, o > .8 gut und a > .9 sehr gut (vgl. George & Mallery, 2003, S. 231).

Auch wenn die meisten statistischen Tests relativ robust gegentiber leichten Abwei-
chungen von einer Normalverteilung sind, wurden die normierten Summenscores des
Pre- und Posttests mittels Q-Q-Plots auf Normalverteilung der Daten untersucht (vgl.
Janssen & Laatz, 2017, S. 248). Zusétzlich zum Q-Q-Diagramm wurden jeweils Skew-
ness (Schiefe) und Kurtosis (Wolbung) betrachtet.’ Da alle betrachteten Summenscores
normalverteilt sind, konnten die nachfolgenden Quer- und Langsschnittvergleiche mit
parametrischen Tests durchgefiihrt werden.

Um zu {iberpriifen, ob sich innerhalb einer Gruppe die Mittelwerte zwischen Pre- und
Posttest signifikant unterscheiden, wurden t-Tests fiir verbundene Stichproben durchge-
fiihrt (vgl. Janssen & Laatz, 2017, S. 340ff.). Da zur Beantwortung von F2 der Einfluss
der Variablen ,,Teilnahmevariante* und ,,Studienschwerpunkt™ herauspartialisiert wur-
de, um mogliche Verdnderungen der motivationalen Orientierungen eindeutig auf den
Einfluss des Kursformates zuriickfithren zu konnen, wurden anstelle der t-Tests fiir ab-
héngige Stichproben zweifaktorielle Varianzanalysen (ANOVAs) mit Messwiederho-
lung durchgefiihrt (vgl. Rasch, Friese, Hofmann & Naumann, 2014b, S. 85ff.). Als In-
nersubjektfaktor wurde die zeitliche Verdnderung angegeben, als Zwischensubjektfaktor
(,,Kovariate*)® entweder die Teilnahmevariante oder der Studienschwerpunkt. Um den
Einfluss des Faktors ,,Zeit™ auf die abhéngige Variable zu erfahren, wurde hier der sog.
Haupteffekt betrachtet (vgl. Rasch et al., 2014b, S. 38ff.).

Fiir Langsschnittvergleiche iiber die zwei Messzeitpunkte zwischen zwei Gruppen
wurde das nun beschriebene Prozedere, angelehnt an jenes von Damerau (vgl. 2012,
S. 139ft)), gewdhlt: Zunichst wurde mithilfe von t-Tests flir unabhéngige Stichproben
(vgl. Janssen & Laatz, 2017, S. 3344f.)” iiberpriift, ob sich die Mittelwerte zweier Grup-
pen schon zum Zeitpunkt des Pretests unterschieden. War eine Pretestidquivalenz gege-
ben, so wurden zur Beantwortung von F1 und F3 zwei- bzw. von F2 dreifaktorielle A-
NOVAs mit Messwiederholung gerechnet (Faktor 1: zeitliche Verdnderung, Faktor 2:
Faktor, der die Haupt-Vergleichsgruppe definiert, Faktor 3: weiterer Zwischensubjekt-
faktor (,,Kovariate; s.0.), dessen Einfluss herauspartialisiert werden sollte). Bei der Er-
gebnisinterpretation entscheidend ist hier nun nicht der Haupteffekt, sondern der Inter-
aktionseffekt, also die Wechselwirkung zwischen den Faktoren (vgl. Rasch et al., 2014b,
S. 38ff.). Dieser klirt auf, ob sich die motivationalen Orientierungen der betrachteten
Gruppen iiber die Zeit signifikant unterschiedlich entwickeln. War keine Pretestiquiva-
lenz der Mittelwerte vorhanden, wurden Kovarianzanalysen (ANCOV As; vgl. Backhaus
et al., 2018, S. 187) mit den Pretestergebnissen als Kovariate, dem Posttestwert als ab-
hingiger Variable und der unabhingigen Vergleichsvariable als Faktor (fiir F1 und F3
ein Faktor, bei F2 zwei Faktoren zum Herauspartialisieren des Einflusses der Variablen
,,Teilnahmevariante* oder ,,Studienschwerpunkt*; s.0.) durchgefiihrt.?

Als Effektstirke wird fiir abhidngige t-Tests und die Varianzanalysen das partielle Eta-
Quadrat (77,°) angegeben (vgl. Rasch, Friese, Hofman & Naumann 2014a, S. 64; 2014b,

Bei einem Skewindex von -3.0 (linksschiefe Verteilung) bis +3.0 (rechtsschiefe Verteilung) sowie bei einer
Fisher-Kurtosis < 8.0 kann eine Normalverteilung der Daten angenommen werden (vgl. Kline, 2011,
S. 62f.).

Da die beiden Variablen ,, Teilnahmevariante® und ,,Studienschwerpunkt* nominalskaliert sind, wurden
sie als Zwischensubjektfaktor und nicht als Kovariate, bei der ein metrisches Skalenniveau erforderlich
ist (vgl. Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2018, S. 187), in die Berechnung einbezogen. Eine gleich-
zeitige Einbeziehung beider Faktoren war nicht moglich, weil aufgrund bestehender Priifungsordnungen
Studierende ohne NaWiTec-Studienschwerpunkt nicht zu einer Teilnahme verpflichtet werden konnten
(d.h. eine Untergruppe mit nkein NaWiTec-SP+Pflichtteilnahme = 0).

Mittels Levene-Tests wurde jeweils zunéchst die Gleichheit der Varianzen beider Grundgesamtheiten
iiberpriift (vgl. Janssen & Laatz, 2017, S. 335).

Auch hier wurden wieder Levene-Tests zur Priifung der Varianzhomogenitét durchgefiihrt.
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S. 24ff.), wobei Werte von .01 <#,> < .06 als kleiner, .06 <7,° < .14 als mittlerer und
1,° > .14 als groBer Effekt (vgl. Cohen, 1988, S. 368) gelten. Bei t-Tests fiir unabhiingige
Stichproben wurde zur Beurteilung der EffektgroBe das Omega-Quadrat (e?) berechnet
(.01 <@’ <.06: geringer Effekt, .06 <’ <.15: mittlerer Effekt, o’ >.15: erheblicher
Effekt; vgl. Albert & Koster, 2002, S. 138; Damerau, 2012, S. 142f.).

4 Ergebnisse
4.1 Vergleich von Interventions- und Baselinegruppe
4.1.1 Lehrer*inneninteresse

Um zu untersuchen, ob sich die Mittelwerte der Konstrukte vom Pretest zum Posttest
innerhalb der IG und BG verdndern, wurden zunéchst t-Tests fiir abhingige Stichproben
durchgefiihrt. In der IG nimmt das Sachinteresse an Chemie (¢=-2.350, p=.020,
7y’ =.034, n=158), Physik (1=-3.001, p =.003, 7,° =.054, n=158) sowie Technik
(t=-2.756, p=.007, n,° = .046, n = 158) signifikant zu (vgl. Tab. 1 auf der folgenden
Seite). Die Effektstéirken sind allerdings als klein zu bezeichnen. Keine signifikante An-
derung’® ergibt sich fiir diese Kohorte beim Sachinteresse an Biologie. Es sei jedoch an-
gemerkt, dass das Interesse an Biologie mit einem Mittelwert von 4.00 im Pretest schon
als hoch zu bezeichnen ist, wahrend das Sachinteresse beziiglich der anderen untersuch-
ten sachunterrichtlichen Bezugsfacher zu diesem Zeitpunkt niedriger ausgepragt ist (vgl.
Tab. 1). Bei den Teilnehmenden der Lehrveranstaltung (IG) ist zudem eine signifikante
Zunahme des Interesses am Unterrichten naturwissenschaftlich-technischen SU bei gro-
Ber Effektstéirke zu berichten (¢ = -6.507, p < .001, 77,° = .212, n = 158).

In der BG éndert sich das Sachinteresse an Chemie und Physik nicht signifikant
(s. Tab. 1). Das biologische sowie das technische Sachinteresse nehmen von Pre- zum
Posttest sogar signifikant bei mittlerer Effektstirke (Biologie: ¢=2.545, p=.015,
ny°=.131, n=44) bzw. signifikant bei groBer Effektstéirke (Technik: ¢=2.750,
p=.009, 7,°=.150, n=44) ab. Auch beim Interesse am Unterrichten naturwissen-
schaftlich-technischen SU, welches schon zum Zeitpunkt des Pretests sehr hoch ist (vgl.
Tab. 1), ist eine signifikante Abnahme bei grofer Effektstirke (¢=2.874, p=.006,
7y’ = .161, n = 44) zu verzeichnen.

t-Tests fiir unabhingige Stichproben ergaben fiir das Sachinteresse an Biologie und
Technik sowie fiir das Interesse am Unterrichten naturwissenschaftlich-technischen SU
eine Pretestidquivalenz zwischen IG und BG. AnschlieBende zweifaktorielle ANOVAs
mit Messwiederholung zeigen, dass ein signifikanter Unterschied in der Entwicklung
dieser Interessen zwischen beiden Gruppen vom Pre- zum Posttest besteht (vgl. Tab. 1):
Beziiglich der Entwicklung des biologischen Sachinteresses unterscheidet sich die 1G
signifikant von der BG (F(1,200) =9.613, p = .002, 77,° = .046). Die geringe Effektstir-
ke deutet allerdings an, dass der Unterschied nur wenig bedeutsam ist. Der Unterschied
im Zuwachs des technischen Sachinteresses ist ebenfalls als signifikant bei geringer
Effektstirke (F(1,200)=12.124, p <.001, 7,°=.057), der des Interesses am Unter-
richten naturwissenschaftlich-technischen SU als signifikant bei mittlerer Effektstérke
(F(1,200) = 32.331, p <.001, 7,°=.139) zu bezeichnen.

Beim Sachinteresse an Chemie (#(200)=3.433, p<.001, »’=.051) und Physik
(#200) =3.168, p=.002, w’=.043) lagen zum Pretestzeitpunkt signifikante Unter-
schiede zwischen den Vergleichsgruppen vor. Daher wurden hier, wie in Kapitel 3.4
beschrieben, ANCOVAs mit dem jeweiligen Pretestwert als Kovariate durchgefiihrt.
Demnach unterscheiden sich 1G und BG beziiglich der Entwicklung des Sachinteres-
ses an Chemie signifikant bei mittlerer Effektstirke (F(1,199)=13.544, p <.001,

°  Fiir einen besseren Lesefluss wird auf das Berichten statistischer Kennwerte bei nicht-signifikanten Er-

gebnissen verzichtet. Diese konnen den entsprechenden Tabellen entnommen werden.
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1,° = .064), beziiglich des Zuwachses des physikalischen Sachinteresses ebenfalls signi-
fikant, wobei die Effektstirke klein ist (F(1,199) = 9.236, p = .003, 1,° = .044).

Tabelle 1: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) des Sachinteresses je Be-
zugsfach sowie des Interesses am Unterrichten naturwissenschaftlich-tech-
nischen SU im Vergleich von IG (n = 158) und BG (n = 44) zu beiden Test-
zeitpunkten. p-Werte sowie Effektstirken (77,°) sind fiir den Innergruppen-
sowie Intergruppen-Vergleich angegeben.

Test-
Konstrukt Gruppe zeit- M SD p f]pz PGruppen | Wp, Gruppenz
punkt
Pre 4.00 | .92
1G 101 | .017
Post | 4.09| .90
Sachinteresse Biologie .002%+* .046
Pre 4.10 | .82
BG .015* | .131

Post [3.83| .95

Pre 3401 1.01
IG .020* |.034
Post | 3.57|1.00
Sachinteresse Chemie .000%** .064
Pre 2.80 [ 1.11
BG 176 | .042
Post [2.68 | 1.07

Pre |3.31]1.06
IG .003** | .054
Post |3.50 | 1.06
Sachinteresse Physik .003** .044
Pre 2.7411.07
BG 778 | .002
Post |2.70 | 1.01

Pre 3.55| .97
IG .007** |.046
Post |3.72| .94
Sachinteresse Technik 001 *** .057
Pre 3.25]1.01
BG .009** | .150
Post |297| .92

Pre |4.36] .62
IG .000%** | 212

Interesse am Unterrich- Post 1461 46
ten von NaWiTec-SU Pre 422 | .81

BG .006** | 161
Post |3.99| .81

000 139

Anmerkungen: Signifikanzniveaus: p <.05 signifikant (¥), p <.01 sehr signifikant (**), p <.001
hochst signifikant (***) (vgl. Biihl, 2019, S. 171); Effektstirke: 77,> > .01 kleiner Effekt,
71,° = .06 mittlerer Effekt, #,° > .14 groBer Effekt (vgl. Cohen, 1988, S. 368).

4.1.2 Lehrer*innenselbstwirksamkeitserwartungen

Wie Tabelle 2 auf der folgenden Seite zu entnehmen, werden die L-SWE beziiglich des
Gestaltens und Unterrichtens von SU mit Biologie als Bezugsfach zum Zeitpunkt des
Pretests sowohl von der IG als auch von der BG mit einem M = 3.41 bzw. M = 3.70 am
hochsten, die L-SWE beziiglich des Unterrichtens vielperspektivischen naturwissen-
schaftlich-technischen SU am niedrigsten eingeschitzt (Mig = 2.78, Mgg = 3.05).

In der IG ist bei allen fiinf untersuchten L-SWE-Konstrukten eine signifikante Zunah-
me vom Pre- zum Posttest mit groBBer Effektstirke zu verzeichnen (L-SWE-Biologie:
t=-11.853, p<.001, 5,°=.472; L-SWE-Chemie: ¢=-10.827, p<.001, 7,’ = .427;
L-SWE-Physik: ¢=-11.004, p <.001, ,> = .435; L-SWE-Technik: ¢ =-10.113, p < .001,
1y’ = .394; L-SWE-Vielpersp.: t=-15.387, p <.001, 7,° = .601, n = 158). Dahingegen
verdndern sich die L-SWE in der BG nicht signifikant (vgl. Tab. 2).
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Pretestidquivalenz zwischen IG und BG lag bei allen L-SWE-Konstrukten mit Aus-
nahme der L-SWE beziiglich des Unterrichtens vielperspektivischen naturwissenschaft-
lich-technischen SU vor (#200) = -2.341, p = .021, &’ = .022). Die Ergebnisse der zwei-
faktoriellen ANOVAs mit Messwiederholung zeigen fiir erstere Konstrukte einen
signifikanten Unterschied in der Zunahme der L-SWE je Bezugsfach zwischen IG
und BG bei mittlerer Effektstirke (L-SWE-Biologie: F(1,200)=23.980, p <.001,
7y’ =.107; L-SWE-Chemie: F(1,200)=27.575, p <.001, #,°=.121; L-SWE-Physik:
F(1,200) =29.942, p < .001, 13,° = .130; L-SWE-Technik: F(1,200) = 25.074, p < .001,
7’ = .111). Eine ANCOVA mit dem Pretestwert als Kovariate ergab einen signifikanten
Unterschied in der Anderung der L-SWE beziiglich des Unterrichtens vielperspektivi-
schen naturwissenschaftlich-technischen SU zwischen beiden Gruppen mit hoher Ef-
fektstirke (F(1,199) = 45.725, p < .001, n,° = .187).

Tabelle 2: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der L-SWE je Bezugsfach
sowie beziiglich des Unterrichtens vielperspektivischen SU im Vergleich
von IG (n = 158) und BG (n = 44) zu beiden Testzeitpunkten. p-Werte sowie
Effektstirken (77,7) sind fiir den Innergruppen- sowie Intergruppen-Ver-

gleich angegeben.
Konstrukt Gruppe | Testzeitpunkt M SD P 1y’ PG || T Grppat
Pre 341 .92
1G .000%** | 472
L-.SWFT Post 4.25 .70 000%+* 107
Biologie Pre 3.70 | .75
BG 337 .021
Post 3.81 75
Pre 2.88 | 1.08
G 000%#* | 427
Post 3.81 .84
L-SWE .000%** 121
Chemie Pre 2.92 .93
BG 722 .003
Post 2.95 .98
Pre 2.89 | 1.00
1G .000%** | 435
LSWE Post 374 | 92 000%* | 130
Physik Pre 293 | .78
BG .850 .001
Post 291 .87
Pre 3.02 1.09
G .000%** | 394
L-SWE Post 3.91 78 000%+* 111
Technik Pre 3.20 .86
BG 912 .000
Post 3.22 .86
Pre 2.78 .86
L-SWE 1G .000%** | 601
vielperspek- Post 3.93 .67 000+ 187
tivischer Pre 3.05 | .62 ’ ‘
NaWiTec-SU BG .087 .067
Post 3.23 .78

Anmerkungen: Signifikanzniveaus: p < .05 signifikant (*), p < .01 sehr signifikant (**), p <.001 hochst
signifikant (***) (vgl. Biihl, 2019, S. 171); Effektstirke: 77,°>.01 kleiner Effekt,
71,° > .06 mittlerer Effekt, 77,7 > .14 groBer Effekt (vgl. Cohen, 1988, S. 368).
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4.2 Einfluss des Kursformates

Als néchstes wurde untersucht, ob das Kursformat — also die Teilnahme am wochentli-
chen Kurs oder am Blockkurs — einen Einfluss auf die Entwicklung der L-Interessen und
L-SWE der Studierenden der IG hat. Um Effekte klar auf den Einfluss des Kursformates
zurlickfithren zu konnen, wurde, wie in Kapitel 3.4 beschrieben, der Einfluss der Fakto-
ren ,, Teilnahmevariante* und ,,Studienschwerpunkt‘ herauspartialisiert. '

4.2.1 Lehrer*inneninteresse

Bei Teilnehmenden des wochentlichen Kursformates dndert sich das Sachinteresse an
den sachunterrichtlichen Bezugsfiachern Biologie, Chemie, Physik und Technik vom
Pre- zum Posttest nicht signifikant, wohingegen sich dieses bei Studierenden des Block-
kurses signifikant dndert (vgl. Tab. A3 im Online-Supplement). Das Sachinteresse an
Biologie, Chemie und Technik nimmt in letztgenannter Gruppe signifikant bei mittlerer
Effektstarke zu. Beim physikalischen Sachinteresse ist eine signifikante Zunahme bei
groBer Effektstirke festzustellen. Das Interesse am Unterrichten naturwissenschaftlich-
technischen SU nimmt bei Studierenden beider Gruppen signifikant vom Pre- zum Post-
test zu; die Effektstirke ist als hoch zu bezeichnen (vgl. Tab. A3).

Da fiir alle Konstrukte eine Pretestiquivalenz der Mittelwerte zwischen beiden Grup-
pen gegeben war, wurden dreifaktorielle ANOVAs mit Messwiederholung (1. Faktor:
zeitliche Verdnderung, 2. Faktor: Kursformat, 3. Faktor: Variable, deren Einfluss her-
auspartialisiert werden soll, d.h. Teilnahmevariante oder Studienschwerpunkt) gerech-
net, um zu untersuchen, ob sich die L-Interessen beider Gruppen vom Pre- zum Posttest
signifikant unterschiedlich entwickeln. Wird die Einflussvariable ,,Studienschwerpunkt*
herauspartialisiert, ergibt sich ein signifikanter Unterschied in der Veridnderung des bio-
logischen Sachinteresses zwischen den Vergleichsgruppen. Dies ist nicht der Fall, wenn
die Teilnahmevariante als Einflussfaktor herausgerechnet wird. Die Zunahme des
Sachinteresses an Chemie und Physik ist bei Teilnehmenden des Blockkursformates sig-
nifikant hoher; allerdings ldsst die geringe Effektstirke erkennen, dass der Unterschied
statistisch wenig bedeutsam ist (vgl. Tab. A3). Kein signifikanter Unterschied in der Zu-
nahme besteht beim Sachinteresse an Technik sowie beim Interesse am Unterrichten
naturwissenschaftlich-technischen SU (vgl. Tab. A3). Signifikante Interaktionseffekte
Zeit*Kursformat*Teilnahmevariante bzw. Zeit*Kursformat*Studienschwerpunkt sind
bei den untersuchten Interessenkonstrukten nicht vorhanden, d.h., die Faktoren Teilnah-
mevariante bzw. Studienschwerpunkt beeinflussen den Effekt der Interaktion Zeit*Kurs-
format auf die jeweilige abhéngige Variable nicht zuséitzlich.

4.2.2 Lehrer*innenselbstwirksamkeitserwartungen

Sowohl bei Studierenden des wochentlichen als auch bei jenen des Blockkursformates
nehmen die L-SWE beziiglich des Unterrichtens von SU mit Biologie, Chemie, Physik
oder Technik als Bezugsfach und auch beziiglich des Unterrichtens von vielperspektivi-
schem naturwissenschaftlich-technischen SU signifikant vom Pre- zum Posttestzeit-
punkt zu (vgl. Tab. A4 im Online-Supplement). Die hohen Effektstirken zeigen, dass
diese Verdnderungen als statistisch bedeutsam einzustufen sind.

Bei den Konstrukten L-SWE Chemie, L-SWE Physik, L-SWE Technik und L-SWE
vielperspektivischer NaWiTec-SU war eine Pretestidquivalenz der Mittelwerte gegeben.
Die Ergebnisse der dreifaktoriellen ANOVAs mit Messwiederholung lassen erkennen,
dass sich die beiden Gruppen hinsichtlich der Entwicklung dieser L-SWE nicht signifi-

Fiir einen besseren Lesefluss wird in diesem Kapitel aufgrund dessen, dass pro Konstrukt und Gruppe
durch das einzelne Herauspartialisieren der Faktoren ,, Teilnahmevariante” oder ,,Studienschwerpunkt“ je
zwei Kennwerte angegeben werden miissen, auf das Berichten von statistischen Kennwerten im Flietext
verzichtet und stattdessen auf die Tabellen, in denen sich die wichtigsten Kennzahlen befinden, verwiesen.
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kant unterscheiden (vgl. Tab. A4; Interaktionseffekt Zeit*Kursformat). Signifikante In-
teraktionseffekte Zeit*Kursformat*Teilnahmevariante bzw. Zeit*Kursformat*Studien-
schwerpunkt sind fiir diese Konstrukte nicht zu berichten. Die unabhéngigen Variablen
Teilnahmevariante bzw. Studienschwerpunkt beeinflussen den Effekt der Interaktion
Zeit*Kursformat auf die abhingige Variable also nicht zusétzlich. Weil sich die Mittel-
werte der L-SWE Biologie zwischen den beiden Vergleichsgruppen zum Pretestzeit-
punkt signifikant voneinander unterschieden, wurden zwei ANCOV As mit dem Pretest-
wert als Kovariate sowie zwei unabhingigen Vergleichsvariablen (einmal Kursformat +
Teilnahmevariante, einmal Kursformat + Studienschwerpunkt) durchgefiihrt. Wird der
Einfluss der Variable ,,Studienschwerpunkt® herauspartialisiert, ergibt sich ein signifi-
kanter Unterschied beziiglich der Entwicklung dieser L-SWE zwischen beiden Gruppen.
Die kleine Effektstirke deutet jedoch eine geringe Bedeutsamkeit dieses Unterschiedes
an (vgl. Tab. A4). Auch fiir dieses Konstrukt sind keine signifikanten Interaktionseffekte
Kursformat*Teilnahmevariante und Kursformat*Studienschwerpunkt festzustellen.

4.3 Einfluss des Studienschwerpunktes

Es wurde zudem untersucht, ob es innerhalb der Kursformatgruppen (wochentliches oder
Blockkursformat) bedeutsame Unterschiede in der Entwicklung der L-Interessen und L-
SWE zwischen Studierenden mit dem Studienschwerpunkt NaWiTec und jenen mit an-
derem Studienschwerpunkt gibt.!!

4.3.1 Lehrer*inneninteresse

Fiir die Teilnehmenden des wdchentlichen Kursformates sowohl mit als auch ohne den
Studienschwerpunkt NaWiTec ist festzuhalten, dass das Sachinteresse an den sachunter-
richtlichen Bezugsfiachern Biologie, Chemie, Physik und Technik vom Pre- zum Posttest
nicht signifikant zunimmt (vgl. Tab. A5 im Online-Supplement). Das biologische und
chemische Sachinteresse von Studierenden mit NaWiTec-Schwerpunkt, die den Block-
kurs absolvierten, nimmt {iber den Kurszeitraum signifikant (Sachinteresse Biologie:
t=-2313, p=.025, n,° = .108, n=45; mittlere Effektstirke; Sachinteresse Chemie:
t=-2.966, p=.005, 1,° = .167, n = 45; hohe Effektstirke) zu, wihrend dies bei jenen
mit anderem Studienschwerpunkt nicht der Fall ist. Ein signifikanter Zuwachs des
Sachinteresses an Physik bei mittlerer bzw. hoher Effektstirke ist sowohl bei der Block-
kurs-Untergruppe mit (¢ = -2.025, p = .049, 77,° = .085, n = 45) als auch ohne NaWiTec
als Studienschwerpunkt (¢ =-3.431, p =.002, 77,° = .329, n = 25) zu berichten. Zudem
nimmt das Sachinteresse an Technik bei Blockkursteilnehmenden ohne NaWiTec-
Schwerpunkt vom Pre- zum Posttest signifikant zu (z=-2.248, p =.034, 1,° = .174,
n = 25; hohe Effektstirke), wihrend es keine signifikante Verdnderung bei NaWiTec-
Studierenden gibt (vgl. Tab. A5). Das Interesse am Unterrichten naturwissenschaft-
lich-technischen SU steigt bei beiden Untergruppen des wochentlichen Kursforma-
tes signifikant an (Gruppewschentiich, NawiTec-sp: ¢ = -2.932, p =.005, 7,° = .127, n = 60,
Gl’uppewachemuch, kein NaWiTec-SP: [ = -3.230, pP= .003, i’]p2 = .279, n= 28). Gleiches gﬂt fir
die beiden Untergruppen des Blockkursformates (Gruppesiock, NawiTec-sp: ¢ = -4.766,
p < .001, 77, =340, n = 45; Gruppesiock, kein NawiTee-sp: ¢ = -3.001, p =.006, 1,° = .273,
n = 25). Die Effektstirken sind als mittel bzw. hoch zu bezeichnen (vgl. Tab. AS).
Nachdem gepriift wurde, ob eine Pretestidquivalenz gegeben war, wurde darauthin un-
tersucht, ob sich die Interessen in den Untergruppen vom Pre- zum Posttest signifikant
unterschiedlich entwickeln. t-Tests fiir unabhéngige Stichproben ergaben, dass es zwi-
schen den Untergruppen der wochentlich sowie der am Blockkurs Teilnehmenden keine

Der Einfluss der Teilnahmevariante (freiwillig oder Pflicht) konnte nicht herauspartialisiert werden, da —
bedingt durch die bestehenden Priifungsordnungen — keine Studierenden ohne NaWiTec-Studienschwer-
punkt zu einer Teilnahme am Kurs verpflichtet werden konnten (nkein Na-WiTec-SP+Pflichtteilnahme = 0; s. Kap. 3
und Kap. 5 (Diskussion)).
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signifikanten Unterschiede beziiglich der Mittelwerte des Sachinteresses an Biologie,
Chemie und Physik gibt. Die Ergebnisse der anschlieBenden zweifaktoriellen ANOVAs
mit Messwiederholung zeigen sowohl fiir die wochentlich als auch fiir die am Blockkurs
Teilnehmenden, dass es keinen statistisch bedeutsamen Unterschied beziiglich der Ent-
wicklung dieser Sachinteressen zwischen Studierenden mit und ohne NaWiTec-Schwer-
punkt gibt (vgl. Tab. AS).

Keine Pretestiquivalenz lag fiir die Konstrukte ,,Sachinteresse an Technik* und ,,In-
teresse am Unterrichten naturwissenschaftlich-technischen SU* vor: Ersteres war bei
Studierenden mit Studienschwerpunkt NaWiTec signifikant héher als bei Studierenden
mit einem anderen Schwerpunkt ausgeprigt (Vergleich wochentliche Untergruppen:
#(86) =2.738, p=.008, w’=.069; Vergleich Blockkursuntergruppen: #68)=3.105,
p =.003, »’ = .114). Auch das Interesse am Unterrichten naturwissenschaftlichen SU ist
bei NaWiTec-Studierenden vor Kursbeginn signifikant hoher als bei Personen mit einem
anderen Schwerpunkt (Vergleich wochentliche Untergruppen: #86) =2.913, p =.006,
o’ = .078; Vergleich Blockkursuntergruppen: #68)=2.290, p =.028, w’=.060). Die
ANCOVAs ergaben, dass es keinen signifikanten Unterschied im Zuwachs dieser Inte-
ressen zwischen Studierenden mit und ohne NaWiTec-Schwerpunkt gibt (vgl. Tab. AS5).

4.3.2 Lehrer*innenselbstwirksamkeitserwartungen

Uber den Kurszeitraum nehmen die untersuchten L-SWE in allen vier Untergruppen sig-
nifikant bei hohen Effektstirken zu (vgl. Tab. A6 im Online-Supplement fiir die statisti-
schen Kennwerte).

Da bei allen Konstrukten keine Aquivalenz der Pretest-Mittelwerte gegeben war'?
(s. auch Diskussion), wurden ANCOVAs mit den Pretestergebnissen als Kovariate ge-
rechnet. Studierende mit dem Studienschwerpunkt NaWiTec und jene mit einem anderen
Schwerpunkt unterscheiden sich in der Zunahme der L-SWE nicht signifikant voneinan-
der (vgl. Tab. A6). D.h., von dem Besuch der konzipierten Lehrveranstaltung profitieren
Studierende mit und ohne den Schwerpunkt NaWiTec — bezogen auf die Entwicklung
jener L-SWE — gleichermaf3en.

5 Diskussion

Wie einleitend dargelegt, spielen sowohl das L-Interesse als auch die L-SWE eine ent-
scheidende Rolle fiir die Professionalisierung sowie das unterrichtliche Handeln der
Lehrkrifte und damit einhergehend fiir die Leistungen der Lernenden. Das Ziel univer-
sitdrer Lehre sollte es daher sein, nicht nur das Professionswissen, sondern auch jene
motivationalen Orientierungen zu stirken. Aus dem vielperspektivischen Charakter des
Sachunterrichts und der damit einhergehenden Breite an Bezugsfichern (Meschede et
al., 2020) ergibt sich die Herausforderung, motivationale Orientierungen beziiglich mog-
lichst all dieser Bezugsfacher und des vielperspektivischen Unterrichtens aufzubauen.
Daher wurde in dieser Studie der Einfluss einer interdisziplindren, universitiren Lehr-
veranstaltung auf die L-Interessen und L-SWE angehender Sachunterrichtslehrpersonen
mit dem Fokus auf der naturwissenschaftlichen und technischen Perspektive und ihren
Bezugsfiachern untersucht. Aufgrund mangelnder bzw. inkonsistenter Studien zum ,,Sta-
tus Quo* hinsichtlich der hier fokussierten L-Interessen und L-SWE von (angehenden)
Sachunterrichtslehrpersonen (s. Kap. 1 und 2) wird dieser nachfolgend zunédchst mithilfe

12 Ergebnisse der t-Tests fiir unabhéingige Stichproben zur Priifung der Pretestéiquivalenz: L-SWE-Biologie-
wich: 1(86) = 4.395, p < .001, @’ = .172; L-SWE-Biologiesiock: #(68) = 2.230, p = .029, v’ = .056; L-SWE-
Chemiewscn: #(86) =5.598, p <.001, &’ = .256; L-SWE-Chemiesiock: #(68) =2.031, p =.046, o’ = .045,
L-SWE-Physikwsch: #(86) =4.341, p<.001, w’=.169; L-SWE-Physiksiock: #(68) =2.784, p =.007,
@’ =.092; L-SWE-Technikwsch: #86) =5.215, p <.001, w?=.229; L-SWE-Techniksiock: #(68) =3.914,
p <.001, w?>=.176; L-SWE-Vielpersp. wich: #(86) =4.194, p <.001, o’ = .159; L-SWE-Vielpersp. Biock:
1(68) =2.555, p = .013, 0’ = .076.
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der Pretest-Ergebnisse beleuchtet, bevor Effekte der Intervention interpretiert und dis-
kutiert werden.

5.1 Lehrer*inneninteresse

Ein Vergleich der Interessensauspriagungen an den einzelnen in dieser Studie untersuch-
ten Bezugsfachern im Pretest zeigt, dass die Studierenden ein hoheres Sachinteresse an
Biologie aufweisen als an den iibrigen Bezugsfachern. Dies ist eine typische Beobach-
tung (Prenzel et al., 2003; Stampfl & Saurer, 2020), die bereits in der Schullaufbahn
deutlich zu Tage tritt (Hoffmann, HauBler & Lehrke, 1998; OECD, 2000; Potvin &
Hasni, 2014), auch wenn teilweise genderspezifische Unterschiede auftreten (vgl.
Stampfl & Saurer, 2020, S. 5). Interessanterweise zeigen die Studierenden in dieser Stu-
die ein groBeres Sachinteresse an Technik als an Chemie und Physik. Mdller und Ten-
berge (2000) berichten dagegen, dass das Interesse von Lehrkriften an technischen In-
halten sehr gering ist und viele Lehrkréfte das Unterrichten technikbezogener Themen
vermeiden. Auch andere Studien weisen darauf hin, dass angehende Sachunterrichtslehr-
krifte interessierter daran sind, naturwissenschaftliche Inhalte zu unterrichten als tech-
nische (Hartmann & Reichhart, 2018). Das Interesse der Studierenden am Unterrichten
von NaWiTec-SU generell ist in dieser Studie bereits im Pretest als hoch zu bezeichnen.
Es wird jedoch nicht zwischen dem Unterrichten naturwissenschaftlicher und techni-
scher Inhalte unterschieden. Hier wére es interessant zu wissen, ob sich das im Vergleich
zur Chemie und Physik hoher ausgeprégte technische Sachinteresse auch in einem er-
hohten Interesse am Unterrichten technischer Themen widerspiegelt.

Wie auch bei Janssen (2015), deren Stichprobe mit n = 19 jedoch als sehr gering be-
zeichnet werden kann, konnte das bereits im Pretest hoch ausgeprigte Sachinteresse an
Biologie im Kursverlauf nicht weiter gesteigert werden. Dahingegen fiihrte die Interven-
tion zu einer signifikanten Steigerung des Sachinteresses an Chemie, Physik und Tech-
nik. Die geringen Effektstiarken weisen jedoch darauf hin, dass auch bei diesen Bezugs-
fachern keine bedeutenden Verdnderungen erzielt werden konnten. Auch andere Studien
(u.a. Kleickmann et al., 2006) zeigen, dass es schwierig ist, L-Sachinteresse zu ver-
andern. Im Gegensatz dazu zeigte sich — wie auch u.a. bei Appleton (1995) und
Kleickmann et al. (2015) — ein bedeutsamer positiver Einfluss der Intervention auf die
Entwicklung des Interesses am naturwissenschaftlich-technischen Unterrichten. Die re-
lativ geringen Effekte auf das Sachinteresse liegen wahrscheinlich darin begriindet, dass
,,das Konstrukt Lehrerinteresse dem Konstrukt des individuellen Interesses sehr nahe ist
und somit relativ stabile Strukturen aufweist™ (Eren, 2012, S. 304). Dennoch weisen die
signifikanten Unterschiede zwischen IG und BG in der Verdnderung der Interessen zwi-
schen Pre- und Posttest darauf hin, dass solche Interventionen durchaus das Potenzial
besitzen, das individuelle Interesse positiv zu beeinflussen. Unterstiitzt wird diese
Annahme durch die qualitativen und quantitativen Ergebnisse von Beudels et al. (ein-
gereicht), die ein hohes situationales Interesse der Studierenden an den Kursinhalten
aufzeigen. Situationales Interesse kann wiederum Ausgangspunkt fiir die Genese indivi-
dueller Interessen sein. Dies ist jedoch ein langwieriger Prozess, der unterstiitzt werden
muss (vgl. Hidi & Renninger, 2006, S. 114ft.; Krapp, 1992b, 1998; Mitchell, 1993). Eine
nachhaltige Interessenssteigerung bedarf demnach wahrscheinlich einer Reihe aufeinan-
der aufbauender Interventionen, in denen beispielsweise eine grofere Wahlfreiheit an
Inhalten, die zu hoherem Autonomieerleben fithren konnte (vgl. Deci & Ryan, 1993,
S. 230f.), eingesetzt wird. Dies war hier zur Sicherstellung der Vergleichbarkeit der Er-
gebnisse nicht moglich.

Das hohe situationale Interesse an den Kursinhalten (Beudels et al., eingereicht) sowie
die Verdnderungen des L-Interesses (s. diese Studie) konnten auf verschiedene Faktoren
zuriickzufiihren sein. Hier sei zunichst die Arbeitsweise des Experimentierens genannt,
bei der durch Hands-on-Aktivititen und eine spannende Lernumgebung eine intrinsische
Motivation geschaffen (Schiefele & Kéller, 2010) und situationales Interesse entwickelt
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(Haslbeck, 2019) werden konnen. Gleichzeitig ist der Kurs so konzipiert, dass die drei
grundlegenden psychologischen Bediirfnisse (basic needs; Deci & Ryan, 1993) beriick-
sichtigt werden. Den angehenden Lehrkriften wird also beim Experimentieren sowie
dem Planen der experimentellen Erarbeitungsphasen fiir den SU wiederholtes Kompe-
tenz- und Autonomieerleben ermoglicht, das durch direktes Feedback der Dozierenden
und der Kommiliton*innen unterstiitzt wird. Die Bearbeitung der Aufgaben in Partner-
arbeit sowie der regelméfige Austausch im Plenum sorgen dabei fiir eine soziale Einge-
bundenheit. Weiterhin beziehen die beiden Themenbldcke ,,Der Teich und seine Umge-
bung™ und ,,Der Mensch und seine Leistungsfahigkeit alltigliche Phdnomene ein
(s. Kap. 3.1), sodass eine lebensweltnahe Vermittlung der Lerninhalte ermdglicht wird.
Dieser Praxisbezug und die Kontextualisierung haben das Potenzial, Interesse zu wecken
oder zu stirken (Broman, Ekborg & Johnels, 2011; Laufs & Kempert, 2021). Dabei ist
es zudem hilfreich, die Bedeutsamkeit des Lerngegenstands zu betonen, was hier in Form
von durch die Studierenden wahrnehmbare (vgl. offene Antworten in Beudels et al., ein-
gereicht!?) Interessensbekundungen von Seiten der Dozierenden erfolgte. Solche Inte-
ressensbekundungen beeinflussen wiederum das Interesse der Lernenden positiv (vgl.
Bergin, 1999, S. 94; Prenzel, Kramer & Drechsel, 1998, S. 436). Aber auch dariiber hin-
aus ist das Handeln der Lehrenden fiir die Interessensgenese der Lernenden von grofer
Bedeutung (vgl. Riconscente, 2014, S. 67). Sowohl die Kursstruktur und -gestaltung als
auch das Engagement der Dozierenden wurden von den Studierenden als positiv emp-
funden (Beudels et al., eingereicht) und kénnten sich entsprechend forderlich fiir die In-
teressensgenese ausgewirkt haben (Kunter, Baumert & Koller, 2007; Long & Woolfolk
Hoy, 2006). Wie Hoffmann (vgl. 2002, S. 460) postuliert, kann es aulerdem von Vorteil
sein, Lerninhalte an bestehende Interessen anzukniipfen, um gréBeres und ldnger anhal-
tendes Wissen zu generieren. Vor diesem Hintergrund wurde das Bezugsfach Biologie
als ,,Vermittlungswerkzeug* genutzt (s. Kap. 3.1), um die weniger beliebten naturwis-
senschaftlichen und technischen Inhalte zugénglich zu machen (Janssen, 2015; Labudde,
2014). Als weiterer Faktor der Verdnderung individueller Interessen kann im Kurs das
Erleben der Selbstwirksamkeit eine Rolle gespielt haben (vgl. Krapp & Ryan, 2002,
S.71)."* Auch andere Studien zeigen, dass ein hohes Interesse mit einer hohen SWE
zusammenhéngt (vgl. Bender, Schaper & Seifert, 2018, S. 91). Wie in Anhang 7 im On-
line-Supplement zu erkennen, korreliert z.B. das Physikinteresse stark positiv mit den L-
SWE beziiglich des Unterrichtens von physikbezogenem SU.

Besorgniserregend ist die signifikante Abnahme des biologischen und technischen
Sachinteresses sowie des Interesses am naturwissenschaftlich-technischen Unterrichten
in der BG bei mittlerer bis groBer Effektstérke. Dieser Befund steht nicht nur im Kontrast
zu den Zielen des Studiums, sondern kann insbesondere Nachteile fiir die Professionali-
tit der angehenden Lehrkrifte zur Folge haben (Eren, 2012). Deswegen stellt sich die
dringende Frage, welche Faktoren genau fiir die Interessensabnahme verantwortlich
sind, um diesen entgegenwirken zu kénnen. Denkbar wiren z.B. theorielastige Vorle-
sungen oder negative Kompetenz-Erfahrungen in Schulpraktika. Gleichzeitig unter-
streicht diese Entwicklung das Potenzial sowie die Relevanz von Interventionen wie der
hier beschriebenen.

In dieser Studie wurde zudem untersucht, ob das Kursformat (wochentlicher Kurs vs.
Blockkurs) einen Einfluss auf die Verdnderung der motivationalen Orientierungen hat.
Das Interesse am naturwissenschaftlich-technischen Unterrichten nimmt bei beiden For-
maten von Pre- zu Posttest signifikant bei hoher Effektstirke zu. Im Vergleich dazu
kommt es nur in der Blockkurs-Variante zur Steigerung des Sachinteresses an den Be-
zugsfiachern Biologie, Chemie, Physik und Technik. Hier zeigt das Blockkursformat also

13 Im Posttest wurde u.a. nach Griinden fiir die Weiterempfehlung des Kurses und nach spontanen Assozia-
tionen gefragt.

14 Ergebnisse zu den Korrelationen der untersuchten L-Interessenkonstrukte und L-SWE zum Zeitpunkt des
Pre- und Posttests sind in Anhang 7 im Online-Supplement dargestellt.
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einen Vorteil. Der Gruppenvergleich hinsichtlich der Veréinderungen relativiert diesen
jedoch etwas, da nur teilweise signifikante Unterschiede vorhanden sind und diese
gleichzeitig eine geringe Effektstirke aufweisen. Die Steigerung des Sachinteresses an
den Bezugsfachern konnte darin begriindet liegen, dass es bei Blockkursteilnehmer*in-
nen moglicherweise zu einem Flow-Erleben kommt, weil sie ohne stindige Kurs- und
damit auch Themenwechsel eine bessere Passung zwischen den Kursan-/-herausforde-
rungen und ihrer Leistungsfahigkeit empfinden oder weil eine vertiefte Auseinanderset-
zung mit den Inhalten am Stiick moglich ist (Beldotti, 2019; Csikszentmihalyi, Abuham-
deh & Nakamura, 2005; GroB3 & Aufenanger 2011). Zudem kann sich das Blockkursfor-
mat positiv auf die soziale Eingebundenheit (Deci & Ryan, 1993) der Studierenden aus-
wirken, da durch das Fehlen von Unterbrechungen durch andere Kurse ein engeres Ver-
héltnis zwischen den Lernenden untereinander, aber auch zwischen den Lernenden und
Dozierenden aufgebaut und dadurch eine andere Lernatmosphére geschaffen werden
kann (Fischer & Peters, 2012; Metzger & Haag, 2013). Entsprechend beobachteten auch
Schaal und Randler (2004) bei Studierenden, die eine Blockveranstaltung besuchten, ho-
here Werte fiir die Konstrukte ,,Interesse/Vergniigen* und ,,wahrgenommene Kompe-
tenz* als bei den Teilnehmenden der entsprechenden wochentlichen Variante. Interes-
sant wire es in diesem Zusammenhang, mittels Follow-up-Tests zu untersuchen, ob sich
die Unterschiede zwischen den Gruppen mit der Zeit autheben oder ob die Blockkurs-
Variante auch langfristige Vorteile bietet.

In dieser Studie wurden bewusst Studierende mit und ohne NaWiTec-Schwerpunkt
miteinander verglichen, da aufgrund des gewéhlten Studienfaches bzw. Studienschwer-
punktes von unterschiedlichen kognitiven und affektiv-motivationalen Voraussetzungen
auszugehen ist, die die Wirkung der Intervention beeinflussen konnten. Wie sich zeigt,
gibt es keine signifikanten Unterschiede in der Entwicklung der L-Interessen von Pre-
zu Posttest in Abhdngigkeit vom Studienschwerpunkt. Die Lehrveranstaltung bietet
demnach die Mdglichkeit, die L-Interessen von Studierenden mit und ohne NaWiTec-
Schwerpunkt gleichermalien zu fordern. Dennoch zeigen die Ergebnisse und insbeson-
dere die Unterschiede im Pretest, dass es sinnvoll ist, diese unterschiedlichen Vorausset-
zungen zu beachten, um bei einer Intervention gezielt auf die heterogene Studierenden-
schaft eingehen zu kénnen.

5.2 Lehrer*innenselbstwirksamkeitserwartungen

Werden die Auspragungen der untersuchten L-SWE-Konstrukte im Pretest verglichen,
fallt auf, dass die L-SWE beziiglich biologiebezogenen Unterrichtens am hdchsten ist
(unabhingig davon, welche (Sub-)Gruppe betrachtet wird), gefolgt von der L-SWE be-
ziliglich technikbezogenen Unterrichtens. Die L-SWE hinsichtlich des Unterrichtens von
SU mit Chemie- und Physikbezug sowie von vielperspektivischem naturwissenschaft-
lich-technischen SU werden — auf dhnlichem, mittlerem Niveau der Einschitzung — am
geringsten eingeschitzt. Diese Ergebnisse widersprechen in Teilen jenen Befunden neu-
erer Studien, die bei angehenden Grundschullehrpersonen auf niedrige L-SWE beziig-
lich technischer Themen und signifikant hohere L-SWE in der naturwissenschaftlichen
Perspektive hinweisen (Hartmann & Reichhart, 2018; Reichhart, 2018), bzw. verweisen
darauf, dass es — bei der Interpretation der Daten und einer zielorientierten Ausgestaltung
von Lehrveranstaltungen — dienlich sein kann, die Ausprdgungen der L-SWE bezogen
auf die naturwissenschaftliche Perspektive nochmals in Subdoménen zu untergliedern.
Hohe L-SWE beim Bezugsfach Biologie kdnnten bei der Verwendung einer allgemeinen
L-SWE-Skala zur naturwissenschaftlichen Perspektive dariiber hinwegtduschen, dass
die L-SWE beziiglich der Bezugsfacher Chemie und Physik deutlich niedriger einge-
schétzt werden, so wie es éltere Studien (u.a. Moller, 2004) z.B. fiir physikbezogenen
Sachunterricht zeigen. Hohere L-SWE beim Bezugsfach Biologie konnten z.B. in eige-
nen oder stellvertretenden Erfahrungen (Bandura, 1997; z.B. biologiebezogener SU im
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Rahmen eines Schulpraktikums oder des Praxissemesters), einem hoheren Sachinte-
resse!’ (vgl. Krapp & Ryan, 2002, S. 71) oder einem hoheren biologiebezogenen Profes-
sionswissen, das als Prédikator fiir L-SWE gesehen werden kann (u.a. Palmer, 2006;
Velthuis et al., 2014), begriindet sein. Auch Al Sultan (2020) konnte jiingst durch seine
Mixed-Methods-Studie zeigen, dass die L-SWE von preservice elementary teachers be-
ziiglich Biologie als Bezugsfach am hochsten ausgeprégt sind, gefolgt von Chemie und
Physik. Als Griinde dafiir nennen die Befragten eigene Bildungserfahrungen, Erfahrun-
gen in der Rolle als Lehrperson, Fachverstidndnis und -relevanz. Gleichzeitig ist bei Stu-
dien, die auf der Selbsteinschitzung der Befragten beruhen, aber auch zu bedenken, dass
gerade (jliingere) Studierende, die noch wenig enactive mastery oder vicarious experi-
ence (Bandura, 1997) hatten, deswegen hohe L-SWE haben kdnnten, weil sie ihre Fa-
higkeiten moglicherweise iiberschétzen (vgl. Schwarzer, 1996, S. 22; Tschannen-Moran
etal., 1998, S. 211).

Die im Pretest erfassten signifikant hoheren L-SWE beziiglich des Unterrichtens von
biologie-, chemie-, physik- und technikbezogenem sowie vielperspektivischem natur-
wissenschaftlich-technischen SU bei Teilnehmenden mit Studienschwerpunkt NaWiTec
im Vergleich zu Studierenden mit anderem Studienschwerpunkt kénnen durch eine un-
terschiedliche Quantitét und Qualitét von bisherigen Erfahrungen erklédrt werden: Wie
u.a. bei Schilling et al. (2021) ersichtlich, haben NaWiTec-Studierende am Standort
deutlich mehr Gelegenheiten zum Erwerb professionellen Wissens und eigener bzw.
stellvertretender Erfolgserfahrungen (Bandura 1997; z.B. durch die Planung von Unter-
richtssequenzen in den Vertiefungen) im Bereich der naturwissenschaftlichen und der
technischen Perspektive, als es z.B. die SU-Studierenden mit gesellschaftswissenschaft-
lichem Studienschwerpunkt haben. Diese Befunde verdeutlichen — vor dem Hintergrund
der in den Kapiteln 1 und 2.2 beschriebenen Ausgangslage und der Relevanz von
L-SWE fiir das professionelle Handeln — die Notwendigkeit der Etablierung von kogni-
tiv und affektiv-motivational wirksamen Fort-/Weiterbildungsangeboten gerade fiir die-
jenigen Grundschullehramtsstudierenden ohne NaWiTec-Schwerpunkt bzw. mit einem
anderen Studienfach als SU.

Wie in Kapitel 4.1.2 ersichtlich, hat die beschriebene Intervention das Potenzial, die
L-SWE beziiglich des Unterrichtens von vielperspektivischem naturwissenschaftlich-
technischen SU sowie hinsichtlich des Gestaltens von SU mit Biologie, Chemie, Physik
und Technik als Bezugsfach signifikant bei hoher Effektstirke zu verdndern. Dies besté-
tigen die Annahme von Bandura (1997) und Ergebnisse anderer Studien (u.a. Janssen,
2015; Palmer et al., 2015), die gezeigt haben, dass sich L-SWE angehender Lehrkrifte
noch verdndern konnen. Bei der Kurskonzeption wurden die in Kapitel 2.2 aufgefiihrten
Forschungsbefunde hinsichtlich die L-SWE positiv beeinflussender MalBinahmen be-
riicksichtigt. Durch die Einbeziehung der Teilnehmendenreaktionen in Form offener
Antworten, die in Beudels et al. (eingereicht) dargestellt sind, kann auf Quellen der Ver-
dnderung von L-SWE geschlossen werden: Die von den Studierenden genannten praxis-
nahen, eigens durchgefiihrten Téatigkeiten (Planung von experimentellen Erarbeitungs-
phasen fiir den SU und Experimentieren an den Stationen), das Uberwinden von
Schwierigkeiten und die Wahrnehmung von z.B. Planungskompetenz konnen der wich-
tigsten Beeinflussungsquelle, der enactive mastery experience (vgl. Tschannen-Moran
etal., 1998, S. 211), zugeordnet werden. Vicarious experience (Bandura, 1997) kann im
Kurs ebenfalls zu einer Entwicklung der L-SWE gefiihrt haben: Als Verhaltensmodell
konnten wihrend des Planungsprozesses die Handlungen von Kommiliton*innen, mit
denen sich die Betrachter*innen aufgrund dhnlicher Personlichkeitsmerkmale besonders

Wie u.a. in Krapp & Ryan (2002) erldutert, ist davon auszugehen, dass eine hohere SWE entwickelt wird,
wenn an dem Gebiet/Thema auch individuelles Interesse besteht. Ergebnisse zu den Korrelationen der
untersuchten Interessenkonstrukte und L-SWE zum Zeitpunkt des Pre- und Posttests sind in Anhang 7 im
Online-Supplement dargestellt. Es ist eine starke positive Korrelation zwischen dem Sachinteresse an Bi-
ologie und den biologiebezogenen L-SWE im Posttest vorhanden (» = .595, p <.001).

PFLB (2021), 3 (1), 188-220 https://doi.org/10.11576/pflb-4845


https://doi.org/10.11576/pflb-4845

Beudels, Schroeder & Preisfeld 209

identifizieren, dienen (Bandura, 1997; Urton, 2017). Auch der*die Dozierende als Ex-
perte bzw. Expertin fiir die Bezugsfiacher Biologie, Chemie, Physik und Technik ,,in
einer Person® kann als Modell fiir das Gestalten von vielperspektivischen Lehr-Lernum-
gebungen angesehen werden. Die Teilnehmenden nennen bei den Griinden fiir die Wei-
terempfehlung des Kurses Feedbackstrukturen (schriftliche Riickmeldungen zu den
Planungen durch die Lehrperson sowie durch Peers; positiver miindlicher Zuspruch wéh-
rend der Arbeitsphasen) und die Vermittlung/Reflexion von Fachwissen sowie fachdi-
daktischem Wissen beziiglich der naturwissenschaftlichen und technischen Perspektive,
was der verbal persuasion (Bandura, 1997; Warner & Schwarzer, 2009) zugeordnet wer-
den kann. Wie in Kapitel 5.1 angeschnitten, deuten viele der offenen Riickmeldungen
aufsituationales Interesse an den Kursinhalten oder das Vorhandensein intrinsischer Mo-
tivation hin, was physiological & affective states (Bandura, 1997) als SWE-Quellen ent-
spricht.

Die L-SWE in der BG veridndern sich nicht signifikant. Dies kann teilweise damit
zusammenhéngen, dass die Hélfte der BG aus Studierenden bestand, die den Fragebogen
in der Zeitspanne eines Blockkurses in der vorlesungsfreien Zeit bearbeitete. Innerhalb
eines solch kurzen Zeitraumes und der Lage in den Semesterferien sind sie wahrschein-
lich keinen Quellen begegnet, die zu einer Verdnderung der L-SWE fiihren kénnten. Bei
der anderen Hilfte der BG lag — der Teilnahme am wdchentlichen Kursformat entspre-
chend — allerdings ein ganzes Semester zwischen Pre- und Posttest. Hier fithren die ab-
solvierten Lehrveranstaltungen oder in ein paar Fillen z.B. auch ein Schulpraktikum, das
Praxissemester oder ein Job als Vertretungslehrer*in zu keiner signifikanten Verédnde-
rung der L-SWE. Es scheinen also bei der einbezogenen BG-Kohorte aus Studierenden
mit und ohne SU als Studienfach, die sicherlich zu einer besseren Vergleichbarkeit noch
vergroBert werden sollte (s. Kap. 5.3), wenige oder keine Quellen der Verdnderung der
hier fokussierten L-SWE im Studium vorhanden zu sein.

Die in Kapitel 4.2.2 dargestellten Ergebnisse weisen zudem darauf hin, dass das Kurs-
format bei der Verdnderung der L-SWE keine bedeutsame Rolle spielt. Auch bei Hil-
kenmeier und Sommer (2014) ergaben sich fiir die L-SWE hinsichtlich diagnostischer
Kompetenzen keine signifikanten Unterschiede zwischen Studierenden, die eine wo-
chentlich stattfindende Lehrveranstaltung besuchten, und jenen, die einen Blockkurs ab-
solvierten. Da es im Bereich der Hochschullehre jedoch weltweit an Studien beziiglich
des Einflusses des Kursformates mangelt (s. Kap. 1), sollten zukiinftige Studien — wie
die Ergebnisse fiir die Sachinteressensverdnderungen zeigen — den Einfluss dieser Vari-
able nicht auBler Acht lassen bzw. einen Fokus darauf legen.

Die Lehrveranstaltung hat zudem das Potenzial, die L-SWE sowohl von Studierenden
mit als auch von solchen ohne NaWiTec als Studienschwerpunkt positiv zu beeinflussen.
Die Gruppenvergleiche zeigen, dass beide Gruppen gleichermal3en von dem Kurs profi-
tieren. Daraus ldsst sich schlieen, dass das Lehrkonzept beiden Gruppen — obwohl sie
unterschiedliche Ausgangslagen beziiglich der L-SWE haben — z.B. eigene Erfolgser-
fahrungen (Bandura, 1997) zu ermdglichen scheint, indem u.a. Herausforderungen bei
der Planung einer experimentellen Erarbeitungsphase im SU erfolgreich gemeistert wer-
den. Roberts, Henson, Tharp und Moreno (2001), die allerdings die Verdnderung der
L-SWE von Lehrkréften und nicht von Studierenden untersuchten, stellten hingegen fest,
dass sich insbesondere die L-SWE jener Lehrpersonen mit geringen L-SWE im Pretest
positiv durch Interventionen entwickeln. Sie postulieren, dass bei hoheren L-SWE wenig
Entwicklungsspielraum nach oben vorhanden ist. Von entsprechend hohen L-SWE ist
bei Studierenden — gerade jenen in niedrigeren Fachsemestern (Velthuis et al., 2014) —
jedoch eher nicht auszugehen, sodass ein geniigend groBer Entwicklungsspielraum an-
zunehmen ist. Fiir universitire Lehrveranstaltungsplanungen ist der hiesige Befund auch
insofern interessant, als dass das Kurskonzept durchaus fiir eine sehr heterogene Ziel-
gruppe geeignet ist, was im Hinblick auf begrenzte Dozierendenkapazitéiten ein Vorteil
sein kann.
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5.3 Limitationen der Studie und Ausblick

Nachfolgend wird auf Limitationen der Studie und sich daraus ergebende Implikationen
fiir zukiinftige Untersuchungen verwiesen.

Aufgrund der bestehenden Priifungsordnungen am Untersuchungsstandort nahmen
insbesondere Studierende ohne NaWiTec-Studienschwerpunkt freiwillig an der Lehrver-
anstaltung teil. Es kann daher von einer Positivauswahl ausgegangen werden, d.h., es
absolvierten wahrscheinlich insbesondere solche Studierenden den Kurs, die fort- bzw.
weiterbildungsinteressiert sind und z.B. ein hohes Interesse am Unterrichten von natur-
wissenschaftlich-technischem SU haben. Gleiches gilt fiir die Wahl des Kursformates,
das von den Studierenden ebenfalls selbst ausgewéhlt werden konnte. Falls es die curri-
cularen Gegebenheiten zulassen, ist fiir weitere Studien eine randomisierte Zuordnung
zum Veranstaltungsformat und zur 1G oder BG zu préferieren. Burton & Nesbit (2008,
S. 6) verweisen allerdings darauf, dass

“random assignment of students to traditional or block classes is unlikely to be acceptable
to students, ethics committees or to universities, given the normal practice of allowing stu-
dents to choose between available alternatives [and] [...] to select the schedule that they
believe will best suit their learning style”.

Auch wire es sinnvoll, die Anzahl an Teilnehmenden in der BG sowie der Studierenden
ohne NaWiTec-Studienschwerpunkt zu erhohen, da die Stichprobengréfle sowie un-
gleich groBle Untersuchungsgruppen die Effektstirke und die Testpower beeinflussen
(vgl. Doring & Bortz, 2016, S. 808ff.).

Wie u.a. bei Hilkenmeier und Sommer (2014) konnte die Stabilitit der verdnderten
motivationalen Orientierungen iiber die Zeit mittels Follow-up-Tests gemessen werden,
um die Nachhaltigkeit der Intervention sowie die Entwicklung der Unterschiede in den
Subgruppen zu untersuchen. Wichtig wire auch hier die Einbeziehung einer gro3en BG,
da viele Faktoren die motivationalen Orientierungen beeinflussen kénnen (s. Kap. 2).
Welche Effekte die vorgestellte Intervention auf weitere Komponenten professioneller
Kompetenz (naturwissenschaftlich-technisches Fachwissen, Fahigkeitsselbstkonzepte)
hat, wird an anderer Stelle (Beudels, Damerau & Preisfeld, eingereicht; Beudels, Preis-
feld & Damerau, angenommen) vorgestellt. Da der Fragebogen diese Effekte sowie die
Erwartungen und Reaktionen der Teilnehmenden beziiglich des Kurses erfasst und sich
dabei gleichzeitig auf mehrere Bezugsfiacher des SU bezogen wird, ist er sehr umfang-
reich. Deswegen wurde die Itemanzahl der hier untersuchten Konstrukte zur Erhaltung
der Testmotivation moglichst gering gehalten. In weiterfiihrenden Studien, die nur auf
die Verdnderung der L-Interessen und L-SWE fokussieren, wére daher eine Operationa-
lisierung der Konstrukte mit mehr und heterogeneren Items angebracht, um die Auspré-
gungen differenzierter zu erfassen.

Welche Faktoren des Lehrkonzeptes genau dazu gefiihrt haben, dass sich die Interes-
sen und SWE veréndern, kann mittels des hier verwendeten Forschungsdesigns und der
geschlossenen Skalen nicht beantwortet werden. Ein Mixed-Methods-Ansatz (Kuckartz,
2014), wie durch die Einbeziehung der Ergebnisse aus Beudels et al. (eingereicht) in den
Kapiteln 5.1 und 5.2 geschehen, bietet sich zur Identifikation der Quellen von Verénde-
rungen motivationaler Orientierungen folglich an.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass universitdre Lehrveranstaltungen,
wie die hier vorgestellte Intervention, dem Aufbau motivationaler Orientierungen dien-
lich sein konnen und dass ein einzelner Kurs, der interdisziplinér angelegt ist, in der Lage
ist, nicht nur L-Interessen und L-SWE beziiglich eines, sondern mehrerer Bezugsfacher
des naturwissenschaftlich-technischen SU zu veridndern. Es zeigt sich, dass bei der Ent-
wicklung der motivationalen Orientierungen, insbesondere des L-Interesses, das Kurs-
format eine Rolle spielen kann. Dies sollte bei der Ausgestaltung von Studiencurricula
beachtet werden und ist auch insofern relevant, als Studierende, die freiwillig teilneh-
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men, aufgrund ,,voller” Stundenpldne wéhrend des Semesters Blockkurse in der vorle-
sungsfreien Zeit bevorzugen konnten. Trotz unterschiedlicher Ausgangslagen profitieren
sowohl Studierende mit als auch ohne NaWiTec als Studienschwerpunkt von dem Lehr-
konzept. Mit Blick auf die in Kapitel 1 beschriebene Ausgangssituation (heterogene Aus-
bildungssituation, fachfremdes Unterrichten, Inkompetenzgefiithle der Lehrpersonen)
und der in Kapitel 2 beschriebenen Wirkungen motivationaler Orientierungen wire es
daher erstrebenswert, diesen oder dhnliche Kurs(e) fiir alle Grundschullehramtsstudie-
renden — z.B. im Optionalbereich — als Angebot einzurichten. Es wire zudem interessant
zu untersuchen, ob eine solche Intervention als Fort-/Weiterbildung in der dritten Phase
der Lehrer*innenbildung u.a. in der Lage wire, die L-SWE positiv zu beeinflussen, ob-
wohl davon ausgegangen wird, dass sich diese mit zunehmender Berufspraxis stabilisie-
ren (Bandura, 1997).
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