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VORWORT

Die vorliegende Masterthesis zum Thema ,Forschendes Lernen als
schulische MaRnahmen zur Forderung der Selbstwirksamkeitserwartung
von Schulerinnen® entstand aus dem eigenen Interesse, die Starken und
Fahigkeiten von Schilerinnen in den Vordergrund zu ricken und die
Freude an den Bereichen Technik, Naturwissenschaft und Mathematik
zu wecken. Nicht nur die theoretischen Hintergriinde zur Selbstwirksam-
keitserwartung, auch das Forschende Lernen, das meiner empirischen
Untersuchung in der Primarstufe zugrunde liegt, begeistern mich sehr.
Ein besonderes Anliegen ist es mir, die Relevanz dieser Thematik in Be-
zug auf Volksschulen aufzuzeigen und die Leserinnen und Leser meiner

Masterthesis genauso fur das Forschende Lernen begeistern zu konnen.

Meine Betreuerin Frau Dr." Mag.?2 Susanne Oyrer war mir in vielen Be-
reichen eine grol3e Hilfe. Sie nahm nicht nur bei der Themenfindung eine
bedeutende Rolle ein, sondern unterstitzte mich auch mit wertvollen
Tipps, mit denen es gelang, eine klare Struktur zu schaffen und den Pro-
zess im Uberblick zu behalten. Wenn zwischendurch Fragen entstanden,
war sie stets bemuht, mir schnell zu antworten. Auch die Distanzlehre
konnte diesen regen Austausch nicht untergraben, denn etwaige Schwie-
rigkeiten wurden problemlos Uber digitale Meetings aus dem Weg ge-
raumt. Auf diese Weise hat sie einen erheblichen Beitrag zum Gelingen
dieser Arbeit geleistet. Dafur mochte ich meinen herzlichen Dank aus-

sprechen!

Des Weiteren danke ich allen Teilnehmerinnen und Teilnehmern meines
Forschungsprojektes fur inre Unterstltzung, durch die diese Masterthe-

sis erst ermoglicht wurde.

Ich winsche viel Freude beim Lesen dieser Arbeit!

Linz, 12. Marz 2021 ;ML



ZUSAMMENFASSUNG

Die vorliegende Masterarbeit befasst sich mit der Entwicklung der
Selbstwirksamkeit von Schulerinnen durch Forschendes Lernen im Un-
terricht. Das erhobene Datenmaterial bestatigt die Auffassung, dass
das offene Lernarrangement positiv zur Férderung der Selbstwirksam-
keitserwartung beitragt. Aus der Literatur geht hervor, dass diese The-
matik bisher in der Grundschule nur wenig erforscht wurde, wohingegen

fur die Sekundarstufe zahlreiche Beitrage aufliegen.

Die zentrale Fragestellung zielte darauf ab, inwiefern sich die Selbst-
wirksamkeitserwartung bei Schilerinnen weiterentwickelt, und ob es
dabei geschlechterspezifische Differenzen gibt. Naturwissenschaftliche
und technische Bereiche werden immer noch als Mannerdomane dekla-
riert. Frauen fehle es an genuinem Interesse und Vertrauen in die eige-
nen Fahigkeiten. Die Ursache dieses generellen Problems wurde in die-

ser Arbeit untersucht.

Anhand einer qualitativen Studie in der Primarstufe mit Pra- und Post-
tests wurde Datenmaterial gesammelt. Daflir wurde im Unterricht das
Konzept AURELIA (Authentic Reflective Exploratory Learning and Inter-
action Arrangement) umgesetzt. Die Ergebnisse wurden in einem syste-

matischen Beobachtungsprotokoll festgehalten und interpretiert.

Das Treatment hat unabhangig vom Geschlecht der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer beachtliche Wirksamkeit gezeigt. Die Schilerinnen und
Schuler haben mehr Eigenstandigkeit und eine erhdhte Selbstwirksam-
keitserwartung erlangt. Neben diesen Resultaten hat das Forschende
Lernen im Positiven zur Gestaltung der Lernatmosphare sowie zu mehr
Motivation beigetragen. Aulierdem zeigte sich, dass Forschendes Ler-
nen Lernen lernt und so auch individualisiertes Lernen ermoglicht und
fordert, da Lernende erfahren, dass sie etwas kdnnen. Eine Implikation
der Studie stellt die Verbreitung des Forschenden Lernens in Grund-

schulen dar.



ABSTRACT

This master's thesis deals with the development of self-efficacy of fe-
male students through research-based learning in class. The collected
data confirms that the self-determined learning arrangement has a posi-
tive effect on the self-efficacy of students. The literature shows that
there has been little research on this topic at elementary schools,

whereas there are numerous articles available for the grammar schools.

The central research issues aimed to determine the extent to which
self-efficacy expectations develop in female students and whether there
are gender differences. The general problem is that scientific and tech-
nical fields are still considered a male domain and that woman would
lack genuine interest and confidence in their own abilities. This thesis

investigated the cause of this issue.

Data was collected throughout a study in primary school with pre- and
posttests. For this purpose, the conception AURELIA (Authentic Reflec-
tive Exploratory Learning and Interaction Arrangement) was implemen-
ted in class. The results were recorded in a protocol for systematic ob-

servations.

The treatment proved its effectiveness regardless of the gender of the
participants. The students gained more independence and an increased
expectation of self-activity. In addition to these results, the self-deter-
mined learning arrangement contributed positively to developing a
pleasant learning atmosphere as well as it led to more motivation. One
implication of the study is the application of research-based learning in
elementary schools.



INHALTSVERZEICHNIS
1 EINLEITUNG ... eeescsssssssrrr s s smmmnn s s e e 8
2 THEORETISCHER HINTERGRUND ... 12
2.1  Genderaspekte im naturwissenschaftlichen Bereich........................ 12
2.2 Was ist SelbstwirksamkKeit? ........cceeivveiisenssrcsenscnncsseiscnncscnssencsaennans 16
2.2.1 Selbstwirksamkeit und Selbstwirksamkeitserwartung ...................... 16
2.2.2 Banduras ThEeOTie ........ccceevverieiiirienieeieceeee e 17
2.3 Quellen der SelbstWirkSAmKEeit .......ccoccereniccsscsnniecssssnnsicssssnsssesssnasseese 19
2.4  Messung der Selbstwirksamkeitserwartung..........ccocceeeeesceeccnecsnnnene 20
241 ASKU oo 21
242 ASW-SKala...coiiiiieiicieieeeceee e 21
2.4.3 LSW-=SKala c.ooiiiiieiecieeeeee et 22
244 BSW-SKala ..ooiioiieiieieeeeeeee e s 22
2.5 Dimensionen der Selbstwirksamkeitserwartung.........cccceeeeeeueecuenee 23
2.6  Ursachen fiir eine verringerte Selbstwirksamkeitserwartung........ 24
2.7 Forderliche MaBnahmen ...........cooeinveinvuecsceissnnnscnissnncsessssnesanssssenees 26
2.7.1 Professionalisierung der Lehrperson...........ccccveeevvevieeciienieeecieennnenns 26
2.7.2  Forschendes Lernen..........ccoceevueriereenienieniieiencenieeie e 28
2.7.2.1 Kiriterien des Forschenden Lermnens...........cccccoeeveeiienienciennnnnns 29
2.7.2.2  AURELIA-KONZEPL ..coooiiiiiiiiiiiieeetee ettt 32
2.7.2.3  Prinzipien des Forschenden Lernens...........cccocoevieniininnne.n. 33
2.7.3 Haltung der Lehrperson..........ccccvevueeeiieieeiiieieecieeeeeeve e 34
2.8 Aktuelle Forschungsbefunde........cccoeecenneeicssaricssanisssnncsssnsesssassossassoses 40
2.8.1 Jerusalem & HOPT.......ccoeviiioiiieiieiece et 40
2.8.2 Drossler, Jerusalem & Mittag........cceeeveeveeiciienieeiieereeeieesee e 42
2.8.3  Opyrer, Reitinger & Ressl......c.coooveiiiiiiieeeeeeeeeeee e 43
2.9 Ziel der Untersuchung ..........eicceeiicceiincencssnncssnencssnenessssncssssesssssecsanes 44
3 METHODE.........o e e e e e e s s s s s s s e e e e e e e e e e e e e nnnnnnnnnnn 47
3.1 EinfllRrUNg cueeiceiiiiiiiiinticiinntitinnncsenssncsensssscssnsssssssssssnessssens 47
3.2 Kontext und Teilnehmer/-innen der Studie ..........cccceevervvercseencnncnnen. 48
33 Untersuchungsplan........eeeiccisseissnnsncsseissnicsssisssnssssssssnesssssssossees 49
3.4  DurchfilRrung ......iiinsiincininicneincninssenssnesssenssasesssnessnessssssssesssens 49



3.5 DatenerhebungsSmethode..........coovceericcicnnricsicnnnrecsssnnsnicsscnnssnsssnnssnces 55
3.6 ANALYSEMELNOUE «..veiernueiesieiesinicssnrcssnicssancssassssssasssssssssssssssssssssssssses 58
4  RESULTATE .....oeeeerrriiecisssssssssnsnr s s s ssmmmnnnnnes 59
4.1 Tabellen zur Visualisierung der Resultate .........c.cccceevcerivcerincnrenans 59
4.1.1  DIimension StATKE........ccccveiiereiierieeiieeie et eee e see e eee e 59
4111 T 1@ ettt 59
4.1.1.2 0 TEEM 1D i 61
4113 0 T 1€ ettt e 62
4.1.2 Dimension Allgemeinheit..........ccccoevevieniriieniniinienieeneeceeene 63

0 U R 1<) ' N USRS 64
4.1.2.2  TEEM 2D e 65
4.1.2.3 TN 2C ettt ettt e 66
4.1.3 Dimension Schwierigkeitsgrad..........ccccoevvveviiecieiiiecieneeeeeeee e, 68
41301 TEEM 38 .ottt ens 68
4132 TEMI 3D i 70
4.1.3.3 T 3C ittt 71

4.2 Spezifische ReSultate ..........ccevvereieisveicsinscernsninssenssencssensssncsncssnnesanns 73
4.3  Bedeutung der Resultate fiir die Forschungsfrage..............c........... 75
5 DISKUSSION .....coooiiiiirieeeeennsnsssssss s s s s s s s s s s s ss s s ssssssssssssssssssssssnnnnns 79
5.1 SchlusSfOIZErUNGEN .....cccvierruricssanicssarisssrrisssssiosssssossasssssssssssssssssnssssones 79
5.2 LeiStung der StUdie . ...ccccccveiessrerescrercsssanessarcssasssssasssssassssrsssssssssssasseses 81
53 Limitationen der Studie ........ccceervveriversveriseissnncseissnncsenssnncsensnnen 82
54 Implikationen fiir die Praxis....ccocccvcreecsssencsssarcssarcssassssrascssrssossassoses 83
6 LITERATURVERZEICHNIS ...........oooriiieiiicccccsssmneerenn e 85
7 ABBILDUNGSVERZEICHNIS..........ccoooiiiiireeennnn e 90
8 TABELLENVERZEICHNIS ... s s s sn e 91



1 EINLEITUNG

Unsere moderne Gegenwart ist von mathematischem, naturwissen-
schaftlichem und technischem Denken gepragt. Immer haufiger werden
neue Erfindungen, Naturphdnomene und Technik als selbstverstandlich
angesehen und nicht mehr hinterfragt. In Zeiten der Globalisierung und
der Massenmedien sind eigenstandiges Denken und ein Verstandnis
fur Mathematik, Naturwissenschaft und Technik fur eine aktive Teil-
nahme am gesellschaftlichen Leben unabdinglich. Dennoch werden die
Bereiche Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik immer
noch als eine Mannerdomane deklariert. Im Vergleich zu den letzten
Jahrzehnten bleibt zwar heute die Meinung, dass es Frauen an genui-
nem Interesse und wirklicher Eignung fur diese Facher mangle, nicht
mehr unwidersprochen, dennoch ist es nach Ceci, Williams und Barnett
(2009) keineswegs selbstverstandlich, dass sie sich den naturwissen-
schaftlich-technischen Gebieten auch zuwenden. Frauen sind nicht nur
in der Arbeitswelt, sondern auch in héheren Bildungsinstitutionen mit
naturwissenschaftlichem, technischem oder mathematischem Schwer-
punkt stark unterreprasentiert, wie eine Studie im Auftrag des Bundes-
ministeriums fur Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft bestatigt
(BMWFW, 2017).

Biologische Ursachen sind laut einer umfassenden Untersuchung wi-
dersprichlich und nicht schlissig (Ceci, Williams & Barnett, 2009).
Auch die Geschlechtertheorien bauen ihre Thesen darauf auf, dass nie-
mand ein Geschlecht ,hat“, demnach Geschlechterdifferenzen nicht na-
tirlich sind, sondern dass die Zugehdrigkeit zu einem Geschlecht im
Laufe der Kindesentwicklung erworben wird. Indem beobachtetes Ver-
halten aus dem Umfeld des Kindes erfasst und evaluiert wird, entsteht
eine Einordnung in ,geschlechtertypische® Verhaltensweisen. Dieser
Prozess wird als doing gender bezeichnet (Faulstich-Wieland, 2004).

Es sind demnach nicht die biologischen Motive, vielmehr diirften eine



negative Einstellung, geringes Interesse sowie eine verringerte Selbst-
wirksamkeitserwartung gegenuber den naturwissenschaftlichen Berei-
chen ausschlaggebend sein (Krdll, 2010). Der Begriff Selbstwirksam-
keitserwartung (SWE) verweist in dieser Arbeit auf die personliche
Uberzeugung von der eigenen Fahigkeit, eine Handlung erfolgreich
ausfuhren zu kdnnen (Egger, 2015). Worauf ist eine verringerte SWE
zurtckzuflhren - geringe Schulleistungen, fehlende Unterstutzung, das
soziale Umfeld oder fehlende weibliche Vorbilder? Laut Jerusalem und
Hopf (2002, S.8) spielen Bildungsinstitutionen eine zentrale Rolle bei
der Entwicklung und Verankerung von naturwissenschaftlichem Sachin-
teresse sowie fachlichem Selbstkonzept.

Auch in der kognitiven Psychologie gibt es zahlreiche Beitrage zur
Selbstwirksamkeit (Aronson, Wilson & Akert, 2008; Bandura, 1997; Eg-
ger, 2015). Forschungsergebnisse zeigen, dass eine hohe SWE ein
mafgeblicher Faktor fur den Lernerfolg ist und Menschen vor Angst
und Stress schutzt. Demnach kdnnen Menschen mit hoher SWE bei
gleichem Fahigkeitsniveau bessere Leistungen erbringen als Menschen
mit niedriger SWE (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Welche schulischen
MaRnahmen kdénnen getroffen werden, um die SWE bei Madchen in na-

turwissenschaftlichen Fachern zu starken?

Aktuelle Forschungsliteratur (Oyrer, Reitinger & Ressl, 2012) beschaf-
tigt sich mit der Auswirkung von Forschendem Lernen auf die SWE von
Schulerinnen und Schiiler in der Sekundarstufe. Die Auswirkung des
Forschenden Lernens auf Schilerinnen und Schuler der Volksschule
wird kaum thematisiert. Daher ist der Bezug zur Primarstufe bisher we-
nig bekannt. Das Forschende Lernen bezieht sich allgemein betrachtet
auf ein Unterrichtskonzept, indem die Lernenden durch eigenaktives
Suchen und Entdecken neue Erkenntnisse gewinnen (Reitinger, 2013).
Die Fahigkeit zu lernen ist quasi ein Naturgesetz. Jedes Lernen setzt
voraus, neue Entdeckungen zu machen. Kinder sind die besten Be-

obachter. Sie leben intensiver und unvoreingenommener und haben



keine Hemmungen zu sagen, was sie denken und zu fragen, was sie
wollen. Auch Schilerinnen und Schiiler handeln, wie sie flihlen. Die Zu-
kunft bietet der jungen Generation gro3e Chancen. Jedoch werden un-
sere Welt, unser Alltag und somit auch die Lebenswelt der Kinder im-
mer komplexer. Nur unsere Schulen versuchen, dasselbe System auf-
rechtzuerhalten. Mit dem vorgekauten Wissen und den Erkenntnissen
aus zweiter Hand werden die Schulerinnen und Schuler nicht adaquat
fur die bestehenden Herausforderungen gertstet. Was Kinder flir die
Bewaltigung der Aufgaben von morgen benétigen, wird ihnen im fronta-
len Unterricht und im Schulsystem im Kampf um die besten Noten aus-

getrieben.

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit der Fragestellung ,Wie ent-
wickelt sich die SWE bei Schulerinnen und Schuler der Grundschule
durch Forschendes Lernen?“. Das Ziel der vorliegenden Studie besteht
darin, umfangreiche Kenntnisse fur die Primarstufe zu erlangen und ei-
nen Uberblick der vorhandenen Literatur zu diesem Thema zu schaffen.
Der erste Teil der Masterthesis widmet sich den theoretischen Grundla-
gen. Dieser Abschnitt ist folgendermalien aufgebaut: Das erste Kapitel
schildert den Genderaspekt im naturwissenschaftlichen Bereich. Es
folgt eine genaue Herleitung der SWE, indem auch Bezug zu Albert
Bandura, ein Psychologe und pragende Persoénlichkeit des Begriffs,
hergestellt wird. Danach werden die Quellen und Erfassungsinstru-
mente der SWE dargelegt sowie die Ursachen einer verringerten SWE
konkretisiert. Anschlielend wird die Rolle der SWE im Lehrberuf aufge-
zeigt und padagogische Malinahmen beleuchtet. Gegenstand des letz-
teren Kapitels sind der Ansatz des Forschenden Lernens sowie aktuelle

Forschungsbefunde auf diesem Gebiet.

Im Fokus des empirischen Abschnitts steht die Auswertung der Be-
obachtungprotokolle. Es handelt sich um eine qualitative Studie mittels

teilnehmender Beobachtung in der ersten Grundstufe der Primarstufe.
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Die Beobachtungsbdgen sind systematisch aufgebaut und enthalten zu-
satzlich Feldnotizen mit Bemerkungen zu den Teilnehmenden sowie
Aussagen dieser, um eine umfassende Auswertung gewahrleisten zu
kdnnen. Da Schulerinnen und Schuler der ersten Klasse noch nicht le-
sen und schreiben kdnnen, wird die Forschung als Beobachtung umge-
setzt, um eine mdglichst genaue Einschatzung zu den Teilnehmerinnen
und Teilnehmern zu erhalten. Nach der ersten Beobachtung wird die
Gruppe innerhalb des Klassenverbandes nach dem Ansatz des For-
schenden Lernens in Form der AuRELIA-Konzeption unterrichtet. Uber
vier Wochen hinweg werden altersadaquate Experimente durchgefiihrt
und ganz bewusst eine wertschatzende Lernatmosphare vermittelt, in
der Fehler fur Lernchancen stehen. Interessant ist hierbei vor allem der
Vergleich zwischen Jungen und Madchen. Die Analyse beschrankt sich
auf den Vergleich der sechs Schilerinnen und Schiler sowie auf die
hermeneutische Arbeit. Der empirische Teil ist folgendermalfien aufge-
baut: Zu Beginn wird auf die Methode der Arbeit eingegangen. In die-
sem Kapitel werden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer, der Kontext
der Studie sowie der Untersuchungsplan definiert. Anschliel3end wer-
den auch die Durchfuhrung sowie die Datenerhebung- und die Analyse-
methoden erlautert. Die Auswertung der ermittelten Daten erfolgt mittels
einer Strukturierung in Form von Tabellen und Vergleichen dieser. In ei-
nem weiteren Kapitel werden die Resultate formuliert. Es wird zuerst
ein genereller Uberblick gegeben und spater auf spezifische Ergebnisse
genauer eingegangen. Daruber hinaus werden die Resultate mit dem
theoretischen Teil der Arbeit verschrankt und im Hinblick auf die For-
schungsfragen und Hypothesen gedeutet. Das letzte Kapitel stellt die
Diskussion dar, welche die allgemeine Forschungsfrage wiederholt und
eine Schlussfolgerung prasentiert sowie auf Limitationen der Studie und
Implikationen fur die Praxis eingeht. Ein Fazit und ein kurzer Ausblick

auf offene Fragen beschlie3en die Arbeit.
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2 THEORETISCHER HINTERGRUND

21 Genderaspekte im naturwissenschaftlichen Bereich

Lange Zeit galt als Hauptargument, dass es wider die Natur der Frauen
sei, sich mit technischen Fragen zu beschaftigen (Egger & Salner-Grid-
ling, 1991). Der Physiker Max Planck war 1897 folgender Meinung:

Wenn eine Frau, was nicht haufig vorkommt, fur die Physik besondere
Begabung besitzt und auRerdem den Trieb in sich fUhlt, ihr Talent zur
Entfaltung zu bringen, so halte ich es, in personlicher wie auch sachli-
cher Hinsicht, flr unrecht, ihr aus prinzipiellen Ricksichten die Mittel
zum Studium von vornherein zu versagen, [...]. Andererseits muss ich
aber daran festhalten, dal [sic] ein solcher Fall immer nur als Aus-
nahme betrachtet werden kann, und dal} [sic] es insbesondere hdchst
verfehlt ware, durch Grindung besonderer Anstalten die Frauen zum
akademischen Studium heranzuziehen, wenigstens sofern es sich um
rein wissenschaftliche Forschung handelt. [...] Bei einzelnen pragmaten
Aufgaben, z.B. in der Frauenheilkunde, mégen die Verhaltnisse viel-
leicht anders liegen, im allgemeinen [sic] aber kann man nicht stark ge-
nug betonen, dal [sic] die Natur selbst der Frau ihren Beruf als Mutter

und Hausfrau vorgeschrieben hat [...]. (S.256)

Selbstverstandlich ist diese Stellungnahme Uber ein Jahrhundert her,
doch es lohnt sich genauer hinzuhoren, wenn es um die Diskussion
Uber die Fahigkeiten der Frauen geht. Letztlich findet sich die gleiche
Argumentation wieder. Die Frauen hatten angeblich andere Interessen
und Eigenschaften als Manner und deshalb Defizite. So ist es auch
heute noch verbreitet, dass Aktivitat, Rationalitat und Wille dem Mann
zugeschrieben werden und Passivitat, Emotionalitat und Intuition der
Frau. Auch hatten Frauen angeblich groRe Schwierigkeiten im abstrak-
ten Denken. Gerne wird dieses Argument, dass Frauen irrational und
emotional seien, Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Tech-

nik aber Rationalitat und Emotionslosigkeit erfordern, dazu verwendet,

12



diese Bereiche als Mannerdomane zu deklarieren. Da jedoch feststeht,
dass Mathematik, Naturwissenschaft und Technik Auswirkungen auf die
gesamte Gesellschaft haben, sind diese Bereiche zu wichtig, um sie nur
der einen Halfte der Menschheit zu Uberlassen (Egger & Salner-Grid-
ling, 1991).

Um diese Gegenuberstellung genauer zu beleuchten, ist es zentral ei-
nen Blick auf die Interessensforschung zu nehmen, die den Faktor ,Ge-
schlecht® in den Blick nimmt. Frauen und Mannern werden haufig unter-
schiedliche Interessen zu gesprochen, die ihrem Geschlecht entspre-
chen. Dabei geht die konstruktivistische-interaktionistische Geschlech-
tertheorie davon aus, dass man nicht ein Geschlecht ,hat“, also Ge-
schlechterdifferenzen nicht naturlich sind, sondern die Zugehdrigkeit zu
einem Geschlecht ,erworben® und dann ,wiedergegeben® wird (= ,doing
gender®). In den alltaglichen Interaktionen erfolgt durch die Beteiligten
standig eine Darstellung von Geschlecht und zugleich eine Attribuie-
rung der Gleich- oder Gegengeschlechtlichkeit. Beides reproduziert und
produziert Wissen um die ,Normalitat” der Geschlechterverhaltnisse.
Entwicklungspsychologisch wird die Relevanz des Geschlechts deut-
lich, da die Kinder zu beurteilen lernen miussen, was gesellschaftlich
und sozial gesehen fur ein Madchen oder einen Jungen als ,akzepta-
bel“ gilt. ,Doing gender“ umfasst die Entwicklung der Kompetenz, sich
Lrichtig” zu verhalten und das Gegenuber ,richtig“ wahrzunehmen. Auf
dieser Basis folgt die Entwicklung eines Selbstkonzepts der Fahigkeiten

und danach die Ausdifferenzierung von Interessen.

Diese Entwicklung gewinnt fur ein Kind ab einem Alter von etwa drei

Jahren zunehmend an Bedeutung (Faulstich-Wieland, 2004).

Auch das Fachinteresse von Madchen und Jungen wurde mehrfach un-
tersucht. Als Fachinteresse wird das Interesse an dem Schulfach im
Vergleich zu anderen Fachern bezeichnet. Dabei gibt es ausgepragte
Unterschiede zwischen Schulerinnen und Schiler in den Mustern ihrer

Interessen. Jungen sind vorwiegend an Physik und Technik interessiert,
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daran, wie Dinge funktionieren und dem Erwerb praktischer Fertigkei-
ten. Madchen sind eher an Biologie interessiert, insbesondere Human-
biologie, an sozialwissenschaftlichen Themen und an den sozialen Kon-
sequenzen von Naturwissenschaften. Madchen erleben Naturwissen-
schaften als schwieriger und sind meist wenig Uberzeugt von ihrer Fa-
higkeit, in den Naturwissenschaften etwas erreichen zu kénnen (Gard-
ner, 1987).

Diesbezlglich wurde bereits 1987 im Auftrag der Bildungsministerien
fur Wirtschaft und Forschung sowie Unterricht, Kunst und Sport eine
Untersuchung durchgeflhrt, die auf einer schriftlichen Befragung des
Osterreichischen Maturajahrgangs basiert. Gegenstand dieser Studie
waren unter anderem das Interesse am Mathematikunterricht, Schwie-
rigkeiten und Leistungsvermogen in Mathematik und den anderen Un-
terrichtsfachern, Erwartung der beruflichen Nitzlichkeit des Gelernten,
emotionale Befindlichkeit wahrend des Mathematikunterrichts, berufs-
und bildungsbezogene Plane sowie die Lebensplanung. Eine Zusam-
menfassung der Ergebnisse der Studie zeigt, dass Madchen trotz den
Jungen gleichwertiger Ergebnisse ein geringeres Selbstvertrauen in
ihre eigene Leistungsfahigkeit aufweisen. Diese Diskrepanz zwischen
schulischen Leistungen in Mathematik und beruflichen Ambitionen, bei
denen Mathematik wichtig ist, lasst sich durch folgende Zahlen erlau-
tern: 36 Prozent der Madchen hatten ein ,Sehr gut” oder ,Gut® im letz-
ten Schulzeugnis, aber nur 17 Prozent dieser Madchen entwickeln eine
ausgepragte berufliche Verwertungsperspektive ihrer Mathematikkennt-
nisse. Dabei sind offenbar das fehlende Selbstvertrauen und einseitige
Berufsorientierung eng miteinander verbunden. Aus der Untersuchung
ergeben sich folgende Handlungsfelder flur bildungspolitische Malinah-
men: die Forderung des Selbstbewusstseins der Madchen im Allgemei-
nen und in den MINT-Bereichen (Mathematik, Informatik, Naturwissen-

schaft, Technik), die Férderung der gegenseitigen Anerkennung der
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spezifischen Fahigkeiten unabhangig vom Geschlecht, verstarkte Be-
rufsorientierung und vermehrter Praxisbezug der Mathematik und der

naturwissenschaftlichen Facher (Ranftl-Guggenberger, 1991).

Laut aktuellen Zahlen einer Pressemitteilung von APA (2020), die sich
unter anderem auch auf Daten eines 6sterreichischen Recruiting-Unter-
nehmens bezieht, sind immer noch zu wenig Frauen in MINT-Berufen
tatig. An offentlichen Universitaten schlagt nur knapp ein Drittel aller
Studienanfangerinnen MINT-Studiengange ein. An Fachhochschulen
liegt die Frauenquote mit 23 Prozent sogar noch niedriger. Am Arbeits-
markt befinden sich nur 8 Prozent in technischen Berufen. Besonders
bedenklich — nur 4 Prozent schaffen es in eine Fuhrungsposition. Dies
spiegelt sich folglich auch im Einkommen wieder. Im Vergleich zu
mannlichen Kollegen verdienen MINT-Absolventinnen bis zu 43 Prozent

weniger.

Die bisherige Bestandaufnahme hat gezeigt, dass Madchen und Frauen
in MINT-orientierten Studiengangen und Berufen stark unterreprasen-
tiert sind. Dass diese Tatsache nicht durch ein geringeres intellektuelles
Leistungsvermogen erklart werden kann, zeigen zahlreiche Studien auf
(Ceci et al., 2009; Kroll, 2010; Jerusalem und Hopf, 2002). Eine eindeu-
tige Erklarung fur die erlauterten Disparitaten in Bezug auf Naturwissen-
schaften, Mathematik und Technik erlauben diese einzelnen Untersu-
chungen nicht. Es bedarf einer neuen Ebene, die diese Problematik aus
verschiedenen Perspektiven heraus analysiert. So wird zunachst der
Bezug zur Kognitions- bzw. Entwicklungspsychologie sowie zur pada-
gogischen Psychologie hergestellt (Beerman, Heller & Menacher,
1992).

In der Kognitionspsychologie finden sich vermehrt Beitrage zur Selbst-
wirksamkeit (Aronson et al., 2008; Bandura, 1997; Egger, 2015). Ge-
pragt wurde der Begriff 1997 durch den Psychologen Albert Bandura
mit seinem Werk Self-efficacy: The exercise of control sowie seiner so-

zialkognitiven Lerntheorie.
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2.2 Was ist Selbstwirksamkeit?

2.21 Selbstwirksamkeit und Selbstwirksamkeitserwartung

Der Begriff Selbstwirksamkeit geht auf das englische Wort Self-Efficacy
zurlck, das von Albert Bandura gepragt wurde (Fuchs, 2005). Selbst-
wirksamkeit bezeichnet die Fahigkeit, durch Ruckgriff auf die eigenen
Kompetenzen ein gewunschtes Ziel zu erlangen bzw. eine Handlung
ausfuhren zu kénnen. Selbstwirksamkeit ist die subjektive Selbstein-
schatzung: ,Ich kann aus eigener Kraft etwas bewirken!“ Glaubt ein
Mensch an seine Selbstwirksamkeit, bedeutet das jedoch nicht, dass er
die personlichen Fahigkeiten und Kompetenzen, an die er glaubt, auch
wirklich hat. Und es heif3t nicht, dass ihm immer alles gelingt. Doch wer
sich als selbstwirksam erlebt, geht trotz allen Héhen und Tiefen stabil
und ausgestattet mit einem guten Selbstgefuhl durchs Leben (Barouti,
2020).

Babys werden als bedurftige, ziemlich hilflose Wesen geboren. Doch
bereits hier wird es (selbst-)wirksam durch sein Schreien, Weinen oder
durch sein Lachen. Das ist seine einzige Moglichkeit seine Bedurfnisse
vollkommen ungefiltert anzumelden. Existenzielle Grundbedurfnisse
nach Nahrung, Zuwendung, Geborgenheit, Nahe sind Ausléser dafir.
Bei Kleinkindern ab dem zweiten Lebensjahr kann man feststellen, dass
sie ihr Tun und dessen Wirkung beobachten und deuten kdnnen. Hier-
mit beginnen sie ihr Verhalten zu kontrollieren und zu steuern. Sie set-
zen ihre bisher erworbenen Fahigkeiten ein, um wirksam zu sein, um zu
bekommen, was sie brauchen oder gerne hatten. Ein Indikator fur
wachsendes Selbstbewusstsein, also sich seiner selbst bewusst zu
sein, ist, dass das Kleinkind sich immer mehr als eigenstandiges Ich er-
lebt. Hier bildet sich das Fundament der Selbstmotivation. Die Auswir-
kung des eigenen Handelns wird nun zur Basis eines wichtigen Erfah-
rungsschatzes. Diese frihen Wirksamkeitserfahrungen sind die ersten

Grundlagen fur die kiinftige SWE. In spaterer Folge kommt noch der
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Vergleich mit anderen hinzu. Der Mensch beginnt damit, die an ihn ge-
stellten Anforderungen mit seinen Fahigkeiten abzugleichen. Das Le-
ben und die gemachten Erfahrungen werden immer komplexer. Nun
stehen die Fokussierung und Vertiefung von Starken im Vordergrund.
Wo vorher noch alles gleich wichtig war, geht es nun von der Quantitat
zur Qualitat. Dieses Bedurfnis, wirksam zu sein, bleibt allerdings ein Le-
ben lang. Im frihen Erwachsenenalter Uben wir uns zum Beispiel durch
das Studium, die Berufswahl oder die Elternschaft in unsere Selbstwirk-
samkeit. Wir GUben Wirksamkeit innerhalb von Gemeinschaft, Partner-
schaft, im Team oder sogar in der Offentlichkeit, indem wir Entschei-
dungen treffen oder uns um etwas bemuhen. Auch in fortgeschrittenen
Lebensjahren bleibt der Wunsch, wirksam zu sein, bestehen. Nun kon-
nen das eigene Wissen und Erfahrungen an Kinder, Enkelkinder oder

andere Menschen weitergegeben werden (ebd.).

Die SWE bezieht sich auf die Uberzeugung, durch eigene Fahigkeiten
und Kompetenzen solche Handlungen ausflhren zu kénnen, die folglich
zu den gewunschten Zielen fuhren. Menschen mit einem starken Glau-
ben an sich selbst und ihre Effizienz weisen eine gréliere Ausdauer bei
schwierigen Aufgaben und eine niedrigere Anfalligkeit fur Depressionen
oder Angststorungen auf. Aulerdem haben sie insgesamt mehr Erfolg

im Berufsleben (Egger, 2015).

Das Konstrukt der SWE ist auf die sozial-kognitive Lerntheorie von Al-
bert Bandura zuruckzuflhren. Diese ist mittlerweile eines der bedeut-
samsten Konstrukte der kognitiven Psychologie. Explizite Anwendung
findet diese gut erforschte Theorie Uberwiegend in den kognitiv-behavi-

oralen Behandlungskonzepten (ebd.).

2.2.2 Banduras Theorie

Das Phanomen der SWE ist in das Forschungsfeld der kognitiven Psy-

chologie einzuordnen. Im weitesten Sinne geht es hier um die Pro-
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zesse, die mit unserem Denken zu tun haben. Die kognitiven Grundan-
nahmen eines Individuums sind grundlegende Uberzeugungen, Regeln
und Wertehaltungen. Diese bestimmen die Lebensphilosophie eines
Menschen. Das heifdt, auf dieser Basis ordnet, strukturiert und beurteilt
ein Individuum seine Welt. Nach Bandura sind kognitive Prozesse eng
verbunden mit Wahrnehmung, Speicherung, Erinnerung, schlussfol-
gerndem Denken und der Urteilsbildung. Dagegen sind kognitive Struk-
turen bedeutsam als Wertsystem, Grundannahmen, Einstellungen, sub-
jektive Theorien, stérungsrelevante Glaubenssysteme und Erfahrungen,
die eine Person im Laufe des Lebens gemacht hat. Kognitive Strukturen

werden deshalb auch gerne als Gedachtnis bezeichnet (Egger, 2015).

Bandura war der Erste, der die Selbstwirksamkeit als eine kognitive
Quelle der Motivation, die als intermittierende Variable zwischen der
Person und der Handlung steht, bezeichnet. Die positive Uberzeugung
von der eigenen Kompetenz, eine Handlung erfolgreich ausflihren zu
kénnen, fahrt auch zu einer nachweislich haufigeren Ausfiihrung dieser

Tat. Diese personliche Uberzeugung stellt die SWE dar (ebd.).

Die sozial-kognitive Lerntheorie geht demnach davon aus, dass
menschliches Wirken und Handeln aus der Interaktion von persénlichen
Faktoren, wie Emotionen, Kognitionen, dem Verhalten und auch aufe-
ren Umweltfaktoren, entsteht (Bandura, 1997). Somit gestalten und ver-
andert das Individuum durch sein Verhalten und seine Handlungen die
eigene Umwelt. Entscheidende Einflisse hierfiir sind Handlungsergeb-
niserwartung und SWE, welche innerhalb des Selbstwirksamkeitskon-
zeptes der sozial-kognitiven Lerntheorie eine bedeutende Rolle einneh-
men. Die Handlungsergebniserwartung stellt eine Verbindung zwischen
Handlung und Resultat ohne Selbstbezug her. Wohingegen die SWE
die personliche Einschatzung der eigenen Handlungsmaoglichkeiten als
zentralen Faktor sieht. Demnach bildet dies nicht die wirklichen Fahig-
keiten ab, sondern stellt die subjektive Wahrnehmung Uber die eigenen
Kompetenzen dar. In Bezug auf alltagliche Umweltanforderungen stellt

die SWE eine bedeutende personliche Ressource dar, da sie das
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Handlungsrepertoire, das Herantreten an neuartige Herausforderungen
sowie die Verarbeitung von Erfolg und Misserfolg beeinflusst (Warner &
Schwarzer, 2009).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Idee der SWE bereits
seit einiger Zeit besteht. Durch die Ansatze verschiedener Psychologin-
nen und Psychologen (Aronson et al., 2008; Bandura, 1997; Egger,
2015) entwickelte sich der Begriff Gber die Jahre hinweg. Bis heute
zeugt diese Diskussion von Aktualitat und Relevanz. Aus kognitiv-psy-
chologischer Sicht zieht Bandura die Quintessenz der SWE, indem er
auf die persdnliche Uberzeugung von den eigenen Fahigkeiten hin-
weist. Wo die SWE ihren Ursprung hat, wird nun im folgenden Kapitel

erlautert.

2.3 Quellen der Selbstwirksamkeit

Die Quellen der SWE liegen den alltaglichen, sozialen Kontexten zu-

grunde, in denen Menschen miteinander kommunizieren und interagie-
ren. Die Entwicklung und Starkung der Selbstwirksamkeit werden nach
Bandura in vier Quellen eingeteilt. Diese kdnnen nach der Starke ihrer

Auswirkung nach gereiht werden (Schwarzer & Warner, 2014).
1. Eigene Erfolgserlebnisse:

Die eigenen Erfahrungen sind nach Bandura das einflussreichste Mittel,
um SWE aufzubauen. Eine Zuschreibung personlicher Leistungen auf
eigene Bemiihungen und Fahigkeiten fordert die Uberzeugung in die ei-
genen Kompetenzen und tragt zur Steigerung der SWE bei. In Bezug
darauf sieht man in dem Setzen von Nahzielen eine wirksame Strategie

zur Entwicklung der SWE eines Individuums (ebd.).
2. Stellvertretende Erfahrungen und Vorbilder:

Die stellvertretenden Erfahrungen werden auch als Beobachtungsler-
nen bezeichnet. Diese stellen die zweite Quelle zur Beeinflussung der

SWE dar. Die Wirkung einer Person oder einer Kleingruppe hat Einfluss
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auf die eigene Fahigkeitseinschatzung. Der Einfluss dieser Person oder
dieser Kleingruppe auf die Erwartungen des Individuums ist umso star-
ker, je ahnlicher es der Zielperson oder Zielgruppe hinsichtlich Alter,

Geschlecht und anderen Eigenschaften ist (ebd.).
3. Verbale Uberzeugungen und Ermutigung:

Die dritte Quelle der SWE bezieht sich auf verbale Uberzeugungen.
Durch die Ermutigung oder das gute Zureden einer vertrauten, kompe-
tenten und als autoritdr empfundenen Person, dass man Vertrauen in
die eigenen Fahigkeiten haben solle, kann eine Uberzeugung vermittelt

werden, die einen forderlichen Beitrag zu SWE darstellt (ebd.).

4. Wahrgenommener korperlicher Zustand und emotionale Erre-
gung:
Die vierte und somit schwachste Quelle der SWE hangt mit dem ge-
fuhlsmaRigen Erregungszustand zusammen. Sowohl emotionale als
auch physiologische Erregungen kénnen die Einschatzung der eigenen
Kompetenzen mitbestimmen. Die subjektive Wahrnehmung dessen,
kann als Hinweis auf die eigenen unzureichenden Fahigkeiten gedeutet

werden (ebd.).

Aus den dargestellten Punkten rechtfertigen sich die Quellen der
Selbstwirksamkeit. Ein weiterer Aspekt, auf den eingegangen werden
soll, ist die Erhebung der SWE. Im Folgenden wird erértert, mit welchen
Messwerkzeugen SWE evaluiert wird, indem verschiedene Modelle vor-
gestellt werden. Dartber hinaus wird auf die Dimensionen der SWE ein-
gegangen, die aus der Literatur hervorgehen und Grundlage fur die Er-

forschung in diesem Bereich darstellen.

24 Messung der Selbstwirksamkeitserwartung

Zur Erhebung von SWE wurden bereits unterschiedliche Messinstru-

mente entwickelt, deren Validitat und Reliabilitat in zahlreichen Studien

20



nachgewiesen werden konnte. Im Folgenden werden vier Erfassungsin-

strumente vorgestellt.

241 ASKU

Das Akronym ASKU steht fir die Allgemeine Selbstwirksamkeit
Kurzskala. Es bezieht sich auf einen Selbstbeurteilungsinstrument zur
Okonomischen Messung subjektiver Kompetenzerwartung. Die Skala
wurde speziell dazu entwickelt, um eine 6konomische Messung der all-
gemeinen SWE in sozialwissenschaftlichen Untersuchungen zu ermdg-
lichen, ohne dabei auf eine reliable und valide Erfassung verzichten zu

mussen (Beierlein, Kovaleva, Kemper & Rammstedt, 2012).

Die ASKU besteht aus drei ltems, die auf einer flinfstufigen Beurtei-
lungsskala basieren — (1) trifft gar nicht zu, (2) trifft wenig zu, (3) trifft et-
was zu, (4) trifft ziemlich zu und (5) trifft voll und ganz zu. Die Werte der
drei Items werden zu einem Skalenwert zusammengefasst, der die Aus-
pragung eines Individuums in dem psychologischen Merkmal der allge-
meinen SWE angibt (ebd.).

Das Messinstrument erfasst die subjektive Einschatzung eigener Fahig-
keiten, allgemeine Schwierigkeiten und Probleme im Leben bewaltigen
zu kénnen. Grundlage war die Skala der allgemeinen SWE nach Jeru-
salem und Schwarzer (1999), auf die im Folgenden genauer eingegan-

gen wird.

24.2 ASW-Skala

Die Skala zur Allgemeinen Selbstwirksamkeit, auch als ASW-Skala be-
kannt, wurde von Mathias Jerusalem und Ralf Schwarzer (1999) entwi-
ckelt. Sie ist an Banduras Konstrukt der Selbstwirksamkeit angelehnt.
Die Skala beinhaltet 10 Items, die auf einem vierstufigen Antwortformat
— (1) stimmt nicht, (2) stimmt kaum, (3) stimmt eher und (4) stimmt —
genau beruhen. Das Prinzip besteht darin, Anforderungen zu formulie-

ren, denen die eigenen Handlungspotentiale entgegengesetzt werden.
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Die ASW-Skala wurde international in zahlreichen Studien aufgegriffen,

wodurch gute psychometrische Kennwerte erbracht wurden.

243 LSW-Skala

Die LSW-Skala, auch Skala der Lehrer-Selbstwirksamkeit, ist an die
Skala der allgemeinen Selbstwirksamkeit von Jerusalem und Schwar-
zer (1999) angelehnt. Es handelt sich um ein Messinstrument, welches
zur Erfassung des Einflusses von SWE im Lehrberuf konzipiert wurde.
Genau wie die ASW-Skala, beruht die LSW-Skala auf zehn Items mit
einem vierstufigen Antwortformat. Dabei nehmen die Items Bezug auf
vier berufliche Tatigkeitsbereiche von Lehrpersonen — (1) allgemeine
berufliche Leistung, (2) berufsbezogene soziale Interaktionen, (3) Um-
gang mit Stress und Emotionen und (4) spezifische Selbstwirksamkeit

zu innovativem Handeln (Schmitz & Schwarzer, 2002).

244 BSW-Skala

Das Akronym BSW-Skala bezieht sich auf die Skala beruflicher SWE
von Abele, Stief und Andra (2000). Das Messinstrument wurde im Rah-
men der Erlanger Langsschnittstudie BELA-E zur beruflichen Laufbahn-
entwicklung junger Studierenden konstruiert. Die Skala umfasst sechs
Items und basiert auf einer flinfstufigen Antwortskala von (1) stimmt
nicht, bis (5) stimmt genau. Sie hat zum Ziel, die allgemeine berufliche
SWE zu erfassen, aber mit der Intention, nicht auf einzelne Berufe oder

Aufgaben beschrankt zu sein.

Bei der Erfassung von SWE konzentrieren sich die Erhebungen auf ge-
zZielt gerichtete Fragen und eine Auswertung mittels eines zusammen-
gefassten Skalenwertes. Diese Fragen sind auf drei Dimensionen aus-

gerichtet, welche 1993 von Schwarzer aufgegriffen wurden.
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25 Dimensionen der Selbstwirksamkeitserwartung

Die Dimensionen der SWE schlie3en auf drei zentrale Gesichtspunkte.
Dabei sind die Dimensionen als deskriptive Konstrukte einzusehen, die
es erlauben, die Unterschiede und Gemeinsamkeiten von SWE zu be-
schreiben (Bandura, 1997).

Die erste Dimension bezieht sich auf den Schwierigkeitsgrad einer Auf-
gabe. Sie kdnnen sehr einfache, aber auch schwierige Anforderungen

umfassen. Der Schwierigkeitsgrad ist in Relation zu den Kompetenzen
einer Personengruppe und zu den vorherrschenden Umstanden zu be-
werten (Bandura, 1995).

Weiters kann SWE hinsichtlich der Aligemeinheit untersucht werden.
Diese Dimension bezieht sich auf die Vielfalt der Anforderungssituatio-
nen, fur die Kompetenzerwartungen entwickelt wurden. Die allgemeine
SWE geht davon aus, eine groflte Bandbreite von Aufgaben aus unter-
schiedlichen Bereichen meistern zu konnen. Zur Bestimmung der Allge-
meinheit werden die Ahnlichkeit und die Modalitat von Aufgaben ausge-
wertet (Schwarzer, 1993).

Die dritte Dimension bezieht sich auf die Starke. Hier wird die SWE hin-
sichtlich der Gewissheit und der Uberzeugungsstérke einer Person, be-
stimmte Anforderungen bewaltigen zu kénnen, charakterisiert. Das ist
vor allem fir motivationale Prozesse bedeutend. Die Motivation bleibt
bei selbstwirksamen Schiilerinnen und Schiilern mit ausgepragter Uber-
zeugungsstarke Uber einen langeren Zeitraum erhalten (Bandura,
1997).

Auch die vorliegende Arbeit bedient sich dieser Dimensionen. Diese
sind ein zentraler Faktor im Aufbau des Beobachtungsprotokolls. Bevor
jedoch genauer auf die methodische Anlehnung eingegangen wird, er-

oOrtert das folgende Kapitel noch die Ursachen einer verringerten SWE.
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2.6 Ursachen fiir eine verringerte Selbstwirksamkeitserwar-

tung

Die SWE entwickelt sich bei jedem Individuum in den verschiedenen
Lebensstadien unterschiedlich. Diese Entwicklung wird vom Einfluss
der oben genannten Quellen und von den jeweiligen Lebensumstanden
gepragt. Die Bereiche, die sowohl positive als auch negative Effekte auf
die Lebensumstande eines Individuums haben konnen, lassen sich in
folgende Faktoren zusammenfassen: Familie, soziales Umfeld und
Schule (Hall, 1976). Doch worauf ist explizit die verringerte SWE von

Schulerinnen bzw. von Frauen zurickzufiihren?

Im Vordergrund der drei Aspekte steht die Familie. Die hausliche Um-
gebung, in der sich Kinder ihre physischen, kognitiven, sozialen und lin-
guistischen Fahigkeiten aneignen, ist aulRerst wichtig. Hier nehmen
auch Lernmaterialien und Geschwisterkonstellationen einen zentralen
Stellenwert ein, denn es bietet sich die erste Moglichkeit, sich mit ande-
ren Menschen, in diesem Fall mit Eltern und Geschwister, zu verglei-
chen. Den nachsten Faktor stellen die Peers dar bzw. das soziale Um-
feld. Zum ersten Mal kann sich das Individuum mit Gleichaltrigen mes-
sen. Bereits hier kann sich eine niedrige SWE erschliel3en. In der
Schule, die den dritten Bereich darstellt, entwickeln sich die kognitiven
Kompetenzen durch den Erwerb von Wissen und Problemldsungskom-
petenzen individuell weiter. Im weiteren Verlauf werden Jugendliche mit
der Berufswahl und der Pubertat konfrontiert. Wie leicht oder schwer
dem Individuum diese Aufgaben bzw. Lebensumstande fallen, hangt
bereits von der aufgebauten SWE ab. Fluhrt dieser Lebensabschnitt zur
positiven Wahrnehmung der erweiterten Kontrollmdoglichkeiten in immer
neuen Situationen, steigert dies die SWE. Finden Individuen jedoch
keine Selbstbestatigung oder erleben sie sich sogar als machtlos, ver-
hindert das den Aufbau einer gesunden SWE (Hall, 1976).

SWE wird unter anderem auch durch kulturelle und geschlechtsbezo-

gene Einflisse gepragt. Die personlichen Ressourcen werden subjektiv
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bewertet. Informationen, unter anderem aus dem eigenen kulturellen
Kontext, werden ausersehen und gewichtet. Der Erklarungsansatz, wa-
rum kulturelle und stereotypische Kontexte zum Tragen kommen, sind
die eingeschriebenen Geschlechterbilder, oder auch, wie oben bereits
erwahnt, das doing gender. Besonders wurde dabei die Grundeinstel-
lung von Madchen gegenuber MINT-Fragestellungen und den sich dar-

aus ergebenen Lern- und Erkenntnisinteressen untersucht (Kroll, 2010).

Kroll (2010) verdeutlicht dies am Beispiel: Bei der Arbeit in Projektgrup-
pen im Chemieunterricht zeigt sich eine Diskrepanz zwischen Schile-
rinnen und Schiler. Die Lernenden handeln zielstrebig und kompetent.
Sie holen Hilfe, unterstiitzen andere und organisieren sich einwandfrei.
Bei Themen oder Gegenstanden wie Gefahr oder Bunsenbrenner wer-
den hingegen abgrenzende Weiblichkeitserfahrungen sichtbar. Die
Schulerinnen gehen nur ungern Risiken ein. Wohingegen Uber die Jun-
gen berichtet wird, dass sie riskante Experimente bevorzugen und unter
dem Terminus Gefahr schien sogar ein Zugang zur Technik zu entste-
hen, der motiviert und interessiert. All das steht im Einklang mit der ge-
schlechterbezogenen Erwartungshaltung. An dieser Stelle spielt es eine
zentrale Rolle, das Menschenbild des doing gender im Blick zu behal-

ten.

Ein weiterer Grund liegt mitunter auch darin, dass durch die Vielfalt der
Akteure im Bildungsprozess und im Prozess der Studien und Berufs-
wahl dazu einladt, den entscheidenden Einfluss in den anderen Berei-
chen zu verorten, als in der, die selbst mitgestaltet wird. Kindergarten
machen die Elternschaft verantwortlich. Schulen sehen die Ursachen
fur Desinteresse im Kindergarten und bei den Eltern. Hohere Bildungs-
institutionen sehen die Vernachlassigung in den Schulen. Jedoch wer-
den sich zukunftig nur dann mehr junge Leute, insbesondere junge
Frauen, fur MINT-bezogene Studiengange und Berufe entscheiden,
wenn in allen Phasen der beruflichen Sozialisation angesetzt wird
(ebd.).

25



Ziel des nachsten Kapitels ist es daher, Informationen fur eine selbst-
wirksamkeitsférdernde Didaktik in der Primarstufe zu geben. Den
Grundstein daftr bilden zwei Schwerpunkte, der Bereich ,Rolle der
SWE im Lehrberuf zur padagogischen Professionalisierung von Lehr-
kraften sowie der Bereich ,Forschendes Lernen“ als Unterrichtskonzept
in MINT-Fachern.

2.7 Forderliche MaRnahmen

Wie bereits erwahnt, tragen vermehrte Erfolgserlebnisse dazu bei, dass
die eigenen Fahigkeiten hoher eingeschatzt werden. Dies fuhrt wiede-
rum dazu, dass neuen Anforderungen offener und motivierter entgegen-
gesehen wird. Die Grundschule bildet dabei die Basis, denn hier wer-
den Schilerinnen und Schiler vermehrt mit férdernden und fordernden
Aufgaben und Lernarrangements konfrontiert. Aus diesem Grund
mochte das folgende Kapitel die schulischen Handlungsmaoglichkeiten
kritisch beleuchten. Wie sehen MaRnahmen im schulischen Kontext

aus, um einer verringerten SWE bei Schulerinnen entgegenzuwirken?

271 Professionalisierung der Lehrperson

Zahlreiche Studien (Ashton & Webb, 1986; Tschannen-Moran & Wool-
folk Hoy, 2001; Schwarzer & Warner, 2014) befassen sich mit den posi-
tiven Effekten der SWE bei den unterschiedlichen am Schulleben betei-
ligten Personen. Hier sei hervorgehoben, dass vor allem eine positive
SWE von Lehrpersonen sich forderlich auf den Lernerfolg und die Moti-
vation der Schiilerinnen und Schiler, deren SWE sowie das Klassen-
klima auswirkt. Zusatzlich ist die SWE einer Lehrperson eine wichtige
Ressource fur den Umgang mit Alltagsbelastungen. Das rechtfertigt die
Aussage, dass die professionelle Handlungskompetenz von Lehrperso-
nen auch eine positive SWE umfasst. Inwieweit das im Unterricht mani-

festiert ist, hangt von der inneren Uberzeugung der Lehrperson ab.
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Mehrere experimentelle Studien haben aufgezeigt, welche Moglichkei-
ten zur Erhdhung der SWE von Lehrerinnen und Lehrern bestehen
(Schwarzer & Warner, 2014; Jerusalem, Drossler, Kleine, Klein-Hel}-
ling, Mittag & Rdoder, 2007; Jerusalem & Schwarzer, 1999). Es wird auf-
gezeigt, dass durch Trainings- und Fortbildungsprogrammen eine Stei-
gerung der SWE sowohl bei Lehrpersonen als auch bei Schulerinnen
und Schiilern erzielt werden kann. Grundlagen dieser Uberlegungen
und mdgliche Ansatzpunkte fur die Férderung des Selbstwirksamkeits-

erlebens sind:

Ein Weg, die Entwicklung der SWE von Schilerinnen und Schilern zu
fordern, besteht darin, Lernziele in konkrete Nahziele auszuarbeiten
und Bewaltigungsstrategien zu konkretisieren. Vor allem Schulerinnen
und Schuler, dessen Schullaufbahn durch Misserfolge gepragt war, fallt
es schwer, neue Anforderungen zu bewaltigen. Hierflr ist es sinnvoll,
die Ziele gemeinsam mit den Schulerinnen und Schulern zu erértern,
weil selbst gesetzte Ziele zu einer erhdhten Zielbindung fihren. Neben
dieser Festlegung von Nahzielen ist auRerdem die Planung der Ver-
wirklichung dieser wichtig. Die Schulerin oder der Schuler wird durch
die Bewusstseinsbildung Uber forderliche Strategien und mdgliche Hin-
dernisse unterstitzt. Diese individuelle Planung von Zielen nimmt auch
Einfluss auf die SWE der Lehrkrafte. Die Férderplanung visualisiert den
Lernfortschritt der Schalerinnen und Schuler und enthalt somit auch

Rickmeldung zu ihren Fahigkeiten (Schwarzer & Jerusalem, 2002).

Eine zweite Moglichkeit, die SWE der Lehrerinnen und Lehrer zu erho-
hen, bieten Unterrichtshospitationen. Die Beobachtung von Kolleginnen
und Kollegen kann dazu verleiten, dass sich die Beobachterin oder der
Beobachter zuklnftig eine Anwendung einer neuen Unterrichtsmethode
zutraut. Daruber hinaus kann die beobachtende Lehrperson in einem
Reflexionsgesprach Feedback hinsichtlich der beobachteten Kompeten-
zen geben, die sich wiederum positiv auf das Erleben der SWE der be-

obachteten Lehrkraft auswirken. Aber nicht nur durch gemeinsame re-
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flektierende Gesprache unter Kolleginnen und Kollegen, auch Gespra-
che zwischen der Schulleitung und den Lehrpersonen kdonnen die SWE
fordern. Damit sich diese Wirksamkeit innerhalb der Gesprache voll-
standig entfalten kann, sollten diese auch die Moéglichkeiten fur die
Sammlung positiver Erfahrungen im schulischen Alltag bericksichtigen
(Schwarzer & Warner, 2014).

Einen anderen Weg zur Férderung des Selbstwirksamkeitserlebens von
Lehrerinnen und Lehrern stellen Supervisionsangebote und kollegiale
Fallberatungen dar (Tietze, 2010). Diese ermdglichen die Reflexion un-
terschiedlicher padagogischer Erlebnisse und kénnen sich damit forder-
lich auf die SWE auswirken. Dies funktioniert durch die gemeinsame
Reflexion von moglichen Losungsansatzen, welche fur die Losung der
eigenen Situationen in Betracht gezogen werden. Den Wirksamkeits-
mechanismen, die auf der Individuumsebene zum Tragen kommen,
entsprechend, nehmen diese auch Einfluss auf die kollektive SWE des
Lehrkérpers. Durch den Austausch im Kollegium ist eine Steigerung der
kollektiven SWE gegeben, da dieser die gegenseitige Unterstitzung so-
wie die Abstimmung verschiedener padagogischer Handlungsmuster
auf Schulebene ermdglicht (Goddard, Hoy & Woolfolk Hoy, 2000).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass durch die padagogische
Professionalisierung der Lehrperson eine adaquate didaktische Forde-
rung von selbstgesteuertem Lernen und somit die Steigerung der
Selbstwirksamkeitserwartungshaltung von Lernenden entsteht. Eine Di-
mension fur selbstbestimmte und offenen Lernarrangements sowie ei-
genaktives Arbeiten von Schulerinnen und Schulern stellt das For-

schende Lernen dar.

2.7.2 Forschendes Lernen

Der Philosoph und Padagoge John Dewey prafigurierte 1986 die erste

Idee fur das Forschende Lernen und entwickelte eine begriffliche Anna-
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herung. Dewey sieht Forschen und Lernen als korrespondierende Be-
griffslogiken. Nach Dewey kann der Terminus Forschung als hand-
lungs- und produktionsorientierter, explorativer begriindeter Erkenntnis-
prozess verstanden werden, in dem fortlaufend Wissen generiert wird.
Der Aspekt der Handlungsorientierung wird als Zugang betont, der Ler-
nenden die Mdglichkeiten bietet, selbstgesteuert und praxisorientiert mit

Forschung in Berihrung zu kommen (Kergel & Heidkamp, 2015).

Jahrzehnte spater zieht Huber (2014) diesen Aspekt als Grundlage flr
das Forschende Lernen heran. Der Grundgedanke besteht darin, dass
Schulerinnen und Schuler selbst forschen, und dass sich Lernen und
Forschen auch der Tatigkeitsform nach decken. Forschendes Lernen ist
im Gegensatz zu anderen Unterrichtsmodellen dadurch ausgezeichnet,
dass die Lernenden den Forschungsprozess von der Formulierung der
Hypothesen Uber die Auswahl und Durchfuhrung der Methodik bis zur
Analyse und Bereitstellung der Ergebnisse in selbststandiger Arbeit

mafgeblich gestalten und reflektieren (Huber, 2009).

Diese forschende Eigenaktivitat von Lernenden wird 1970 nach John
Deweys Ansatzen zum Forschenden Lernen als ein Kernpunkt For-
schenden Lernens beschrieben. Hiermit wird der Lernansatz als eine
hochschuldidaktische Strategie verstanden. Mit dieser Schrift der Bun-
desassistentenkonferenz wird das Forschende Lernen in Deutschland
ebenso aus einer hochschulpolitischen Perspektive bedeutsam (Kergel
& Heidkamp, 2015).

2.7.2.1 Kriterien des Forschenden Lernens

Reitinger (2013) hat die Kriterien des Forschenden Lernens aus der
Theorie und Praxis der Bildungsprozesse abgeleitet. Diese werden im
Folgenden genauer beschrieben, um den Begriff des Forschenden Ler-

nens fur den wissenschaftlichen Diskurs tragfahiger zu machen.

Die Kriterien Forschenden Lernens sind 1) Entdeckungsinteresse/ Neu-

gierde, 2) Methodenaffirmation, 3) erfahrungsbasiertes Hypothetisieren,
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4) authentisches Explorieren, 5) kritischer Diskurs und 6) conclusioba-

sierter Transfer (ebd.).

30

1.

Unter Neugierde oder Entdeckungsinteresse wird die naturgege-
bene kognitiv-emotionale Struktur des Individuums verstanden.
Es stellt den Antrieb des autonomen, explorativen Handelns dar.
Menschen konnen sowohl prinzipiell neugierig sein als auch in
einer bestimmten Situation Neugierde bzw. Entdeckungsinte-

resse entwickeln (ebd.).

Die Methodenaffirmation bezieht sich darauf, dass es nicht be-
fohlen werden kann, einen bestimmten Sachverhalt nicht auf
eine vorgegebene Art und Weise zu erforschen. Dies wider-
spricht der Authentizitat des Lernprozesses, denn dieser obliegt
mitbestimmenden Voraussetzungen seitens der Lernenden. Es
gilt: Forschendes Lernen kann nur stattfinden, wenn die Beteilig-

ten es auch wollen (ebd.).

Erfahrungsbasiertes Hypothetisieren: Das Aufstellen von Hypo-
thesen ist Teil des Prozesses beim Forschenden Lernen. Es
werden keine bloken Fragen gestellt, sondern aus einer reflek-
tierten Grundhaltung heraus mogliche Erklarungen fur offene
Fragestellungen aus dem personlichen Erfahrungskontext ent-
worfen und kritisch hinterfragt bzw. uberpruft. Durch die Einord-
nung antizipatorischer Mdglichkeiten aufgrund impliziten Vorwis-
sens des Lernenden werden im Forschungsprozess aus einer
beziehungslosen Vielfalt sinnvolle konfigurierte Muster. Auf diese
Weise vernetzen sich Lernerfahrungen mit dem eigenen Vorwis-

sen und betten sich in das personliche Lernkontinuum ein (ebd.).

Das authentische Explorieren steht fur die Kernhandlung des
Forschenden Lernens als selbstbestimmungsorientiertes Lernar-
rangement. Explorative Handlungen bieten die Mdglichkeit fur

authentisches und autonomes Handeln. Dabei ist ein zentraler



Faktor, wie sehr es der Lehrperson gelingt, das autonome Han-
deln durch a) die Klarung der Intentionen, b) eine vertrauenswur-
dige und verstandnisvolle Grundhaltung, c) flexibles Handeln, d)
Interessensweckung, e) herausfordernde und personlich bedeut-
same Lernkontexte und f) anliegenorientierte Gestaltung von

Lernumgebungen zu unterstutzen (ebd.).

5. Der kritische Diskurs bezieht sich auf die Reflexion von for-
schungsorientierten Lernerfahrungen. Dabei bedeutet es weitaus
mehr als blof3es Prasentieren und Diskutieren des Outcomes —
die Teilnehmerinnen und Teilnehmer mussen sich auf einen
mehrdimensionalen, verstandigungsorientierten Diskurs einlas-
sen, um die selbstbestimmten Lernenden beim Erortern der indi-
viduellen Lernkontexte adaquat zu unterstutzen. Hier stellen drei
Dimensionen eine zentrale Handlungsebene des Unterrichts dar:
Reflexion von Vermutungen, Reflexion des eigentlichen Lernpro-
zesses, Reflexion der dabei entstandenen, personlich bedeutsa-

men Kontexte (ebd.).

6. Der conclusiobasierte Transfer des neu Entdeckten ist von der
personlichen Wertzuschreibung hinsichtlich des erlebten for-
schungsorientierten Lernprozesses gepragt. Innerhalb von au-
thentischen Forschungsprozessen ist Erforschtes zu kommuni-
zieren, zu applizieren und zu transferieren ein natirlicher und
sinnvoller, begleitender und finalisierender Handlungskomplex.
Die Veroffentlichung und die Anwendung stellen, durch einem
sich nach auf3en 6ffnenden Diskurs, die methodischen Hauptdi-

mensionen dar (ebd.).

Diese Kriterien Forschenden Lernens tragen nicht nur zur Ausscharfung
zur empirischen Erfassbarkeit dieses Konstrukts bei, sondern bilden

gleichzeitig auch die Grundstruktur des AURELIA-Konzeptes.
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2.7.2.2 AURELIA-Konzept

Das Akronyom AuRELIA steht fur Authentic Reflective Exploratory
Learning and Interaction Arrangement. Hierbei handelt es sich um ein
siebenstufiges Konzept, dass speziell an leistungsheterogene Lern-
gruppen adressiert ist. AURELIA beschreibt einen authentisch-reflexi-
ven Ansatz Forschenden Lernens und fordert die autonome Interes-
sens- und Kompetenzentfaltung des Lernenden. Das Konzept ist hoch-
gradig von Selbstbestimmtheit und von weitgehender Offenheit im Un-
terricht gepragt. Nach dieser Konzeption lauft der forschende Unterricht
in sieben Phasen ab (Phase 1: Emergenz, Phase 2: Vermutung, Phase
3: Konzeption, Phase 4: Untersuchung, Phase 5: Entdeckung, Phase 6:
Kritische Phase, Phase 7: Transfer), wie der Abbildung 2 zu entnehmen
ist. Diese Struktur ist eine Kombination des konstruktivistischen Kon-
zeptes der Handlungsstufen nach Reich (2006, zitiert nach Reitinger,
2013) mit dem Ansatz des naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewin-
nungsprozesses von Demuth et al. (Parchmann, 2009, zitiert nach
Reitinger, 2013).

Abbildung 1: Das AuRELIA-Konzept (Reitinger, 2013)

Prinzipien forschender
Lernarrangements

Die forschungsprozessuale
Struktur von AuRELIA

Vertrauen 7 Transfer

6 Kritische Pha
Selbstbestimmung ritische Phase

5 Entdeckung
Veranschaulichung

4 Untersuchung

Sicherheit
3 Konzeption
Struktur
2 Vermutung
Individualisierung 1 Emergenz

Im Gegensatz zu anderen Stufenmodellen baut das AURELIA-Konzept
nicht nur auf den begriindeten Kriterien Forschenden Lernens auf, son-
dern auch an den sechs Prinzipien nach Reitinger (2013), die als pro-

zessfordernde und handlungsleitende Elemente beschrieben werden.
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2.7.2.3 Prinzipien des Forschenden Lernens

Wie bereits erwahnt, orientiert sich das Konzept des Forschenden Ler-

nens an sechs Prinzipien. Im Folgenden werden diese Prinzipien ge-

nauer erlautert.

1.

Prinzip des Vertrauens: Nur durch ein férderliches Klima inner-
halb der Beteiligten, das durch Vertrauen ermoglicht wird, kon-
nen selbstbestimmte forschende Lernarrangements stattfinden.
Beziehungsarbeit zur Herstellung und Erhaltung einer Vertrau-
ensbasis erschlief3t ein forderliches kommunikatives und emotio-
nales Fundament (Seyfried, 2009, zitiert nach Reitinger, 2013).

Prinzip der Selbstbestimmung: Anhaltendes Interesse und intrin-
sische Motivation werden durch Autonomie in der Auseinander-
setzung mit neuen und personlich bedeutsamen Fragestellungen
begulnstigt. Die Bertcksichtigung dieser Dimensionen fordert die
fir Forschendes Lernen unabdingbare Handlungsmotivation
(Deci & Ryan, 2014, zitiert nach Reitinger, 2013).

Prinzip der Veranschaulichung: Nach Wiater (2001, zitiert nach
Reitinger, 2013) wendet sich Veranschaulichung gegen zu fruhe
Abstraktion sowie leeren Wortunterricht und dient als Motivati-
ons-, Erkenntnis-, Verstehens-, und Behaltenshilfe. Veranschau-
lichung als lernbegleitende Unterstiutzung verhilft den selbststan-
digen Lernenden, wenn sie an die Grenzen des eigenen autodi-

daktischen Erfassungspotentials gelangen.

Prinzip der Sicherheit: Da Sicherheit ein menschliches Grundbe-
durfnis ist, kann es in Lernsituationen durch personliches Dabei-
sein der Lehrperson und konkrete Orientierungshilfen geférdert

werden, falls diese erwlnscht sind (Reitinger, 2013).

Prinzip der Struktur: Autonomes Handeln und Strukturierung sind
zwei wichtige, voneinander unabhangige Kontextvariablen des
Forschenden Lernens. Forschungsprozessuale Strukturen, wie

die des AuRELIA-Konzeptes, schaffen Orientierung und stellen
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Moglichkeiten der Differenzierung und Personalisierung bereit
(Reitinger, 2011, zitiert nach Reitinger, 2013).

6. Prinzip der Individualisierung und Personalisierung: Aus der Ver-
schiedenheit und der individuellen Entfaltung begriindet sich die
Berucksichtigung der Heterogenitat von Lernenden. Unter der
Anerkennung unterschiedlicher Motivationen, Interessen und
Leistungskapazitaten werden Lernumgebungen vorbereitet und
gemeinsam gestaltet (Schratz & Westfall, 2010, zitiert nach
Reitinger, 2013).

Inwiefern diese Prinzipien im forschenden Unterricht manifestiert sind,
obliegt der inneren Haltung der Lehrkraft. Welche Uberzeugung der
Lehrende zu Lehr- und Lernprozessen, zu Methoden und zur Unter-
richtsgestaltung hat, spiegelt sich in seinem/ihrem Unterricht wider. Bei
der Individualitdt von Schilerinnen und Schuler kommt es auf die for-
derliche Funktion der Lehrperson, einer gemeinsamen Gestaltung des
Lernprozesses und die Prinzipien eines konstruktivistischen Lernver-

standnisses an (Drexl, 2014).

273 Haltung der Lehrperson

Im Buch ,Lernen sichtbar machen® von John Hattie (2018) wurde genau
dieser Leitgedanke verfolgt. Hatties Studie wurde 2009 veréffentlicht
und war der krénende Abschluss einer jahrzehntlangen Forschung.
Dem Buch wird im Bildungsbereich eine grof3e Bedeutung zugeschrie-
ben. Es war jedoch nicht Hatties Absicht aufzuzeigen, in welch bekla-
genswerten Zustand aktuell der Unterricht in Schulen ist, sondern das
Gegenteil. Er selbst meinte, es gabe kein groReres Vergnlgen, als
Schulen zu besuchen, in denen die Hauptgedanken von ,Lernen sicht-

bar machen” klar erkennbar sind.

Die grundlegende Untersuchungseinheit der Hattiestudie umfasste Gber
900 Meta-Analysen. Eine Meta-Analyse bestand aus der Identifizierung

des Outcomes (= Lernleistung) und der Feststellung des Einflusses auf
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diesen Outcome (= Hausaufgaben) sowie die systematische Recherche
in den verschiedenen Datenbanken, wie Fachzeitschriften, Blicher, Dis-

sertationen (ebd.).

Um die Leserinnen und Leser nicht mit untbersichtlichem Datenmate-
rial zu Uberschutten, brauchte es eine visuelle Darstellung. Daflr wurde
der sogenannte ,Barometer der Einflisse” erstellt. Der Pfeil gibt dabei
immer den Durchschnittseffekt an. Wie bei allen Zusammenfassungen
von mehreren Literaturquellen ist bei der Interpretation von Gesamtef-
fekten Vorsicht geboten, da die Abstufungen und Details eines jeden
Einflusses wichtig sind. Es gibt unterschiedliche Umschlagpunkte, zum

Beispiel einen fir jeden Einfluss (ebd.).

Es gibt Kritikerinnen und Kritiker der Studie, die die Methodik der Meta-
Analyse hinterfragen. Einerseits beleuchten sie kritisch den Hinter-
grund, ob sich eine Synthese von Meta-Studien dem Anspruch entzie-
hen darf, die zugrundeliegende Erhebung auf ihre Qualitat und Validitat
zu prufen. Andererseits hinterfragen sie auch die Interpretation der Ef-
fektstarke, die im Buch ,Lernen sichtbar machen® zentral ist. Es sei eine
grofRe Schwierigkeit in der Arbeit mit Meta-Analysen, Variablen und Ein-
flussgréfRen deutlich abzugrenzen (Snook, O’Neill J., Clark, O’'Neill A. &
Openshaw, 2009).

Wie aus dem Titel hervorgeht, liegt dem Buch sichtbares Lehren und

Lernen zugrunde. Diese findet dann statt:
e wenn Lernen der ausdriickliche und transparente Zweck ist,
e wenn es entsprechend herausfordernd ist,

e wenn sowohl Schilerinnen und Schiler als auch die Lehrperson
sich einsetzen, ob und in welchem Mal} das gesetzte Nahziel er-
reicht wird,

e wenn es sinnvolles Uben gibt, dessen Zweck die Erreichung des

Ziels ist,
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e wenn Rickmeldung innerhalb eines reflexiven Gesprachs gege-

ben und gefordert wird,

e wenn aktive, engagierte und enthusiastische Menschen am Lern-

prozess teilnehmen (Hattie, 2018).

Es stehen Lehrpersonen, die das Lernen mit den Augen von Lernenden
sehen, im Mittelpunkt sowie die Lernenden, die das Unterrichten als
den Schlussel fur ihr erfolgreiches Lernen und das Erreichen von ge-
setzten Nahzielen begreifen. Es handelt von einer spezifischen Geistes-
haltung der Lehrperson, mit der hinterfragt wird, welcher Effekt auf das
Lernen der Schilerinnen und Schiler ausgelbt wird. Es heif3t nicht,
dass es ,auf die Lehrerin oder den Lehrer ankommt®. Worauf es durch-
aus ankommt, ist, dass Lehrpersonen uber eine Geisteshaltung verfi-
gen sollten, die sie veranlasst, ihre Wirkung auf das Lernen reflexiv zu

evaluieren und zu Uberdenken (ebd.).

Wenn Lehren und Lernen sichtbar sind, dann ist die Wahrscheinlichkeit
hoéher, dass die Schilerinnen und Schuler hdhere Leistungen mit mehr
Lernfreude erbringen. Als Schlussfolgerung wurden im Buch sechs
Wegweiser fur das professionelle Handeln im Bildungsbereich formu-
liert (ebd.).

1. Lehrerinnen und Lehrer gehdren zu den wirkungsvollsten Ein-

flissen beim Lernen

2. Lehrerinnen und Lehrer mussen konkret, einflussreich, flrsorg-
lich und engagiert an der Leidenschaft des Lehrens und Lernens

teilhaben

3. Lehrerinnen und Lehrer missen wahrnehmen, was Schilerinnen
und Schiler denken und wissen und mussen ein fachkundiges

Wissen und Verstandnis vom Stoff ihres Faches vorweisen

4. Lehrerinnen und Lehrer sowie Lernende mussen sich Uber die
Lernintentionen sowie die Erfolgskriterien fur ihre geplante Unter-

richtsstunden bewusst sein
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5. Lehrerinnen und Lehrer missen von einer ersten Idee hin zu ei-
ner Vielfalt an Ideen fortschreiten und diese so miteinander ver-
binden kdbnnen, dass die Schilerinnen und Schiler Wissen kon-

struieren und rekonstruieren konnen

6. Die Schulleitung sowie die Lehrerinnen und Lehrer missen
Schulen, Lehrerzimmer und Klassenzimmer schaffen, in denen

Fehler als Lerngelegenheiten angenommen werden

Der Leitgedanke der Untersuchung ist, dass an den Schulen zugrunde
liegende starke Einflusse, sich darauf beziehen, wie Lehrerinnen und
Lehrer denken. Es wird von einem Set von Geisteshaltungen gespro-
chen, die alle Handlungen und Entscheidungen an einer Schule unter-
mauern. Diese Geisteshaltungen werden als Basis des Buches erortert

und interpretiert (ebd.):

1. Geisteshaltung: ,Lehrpersonen/Schulleitende sind Uberzeugt,
dass ihre fundamentale Aufgabe darin besteht, ihr Lehren und
das Lernen und die Lernleistung der Schulerinnen und Schuler

wirkungsorientiert zu evaluieren.” (ebd.)

Ruckmeldungen und formative Evaluationen liefern der Lehrperson hilf-
reiche Informationen. Diese verhelfen dazu, den Unterricht zu reflektie-
ren und Unterrichtsmethoden dahingehend zu tUberdenken. Gefordert
ist dabei flexibles Handeln im Unterricht, um sich auf die verschiedenen
Wissensstande der Schulerinnen und Schiler einzustellen. Die Evaluie-
rung des Effektes des Unterrichts und der Lehrperson auf die Lernen-
den stehen im Vordergrund. Auf diese Weise stellt sich heraus, wie die

Schulerinnen und Schuler adaquat geférdert werden kénnen (ebd.).

2. Geisteshaltung: ,Lehrpersonen/Schulleitende sind Uberzeugt,
dass Erfolg und Scheitern beim Lernen von Schulerinnen und
Schulern davon abhangen, was sie als Lehrpersonen oder
Schulleitende getan oder unterlassen haben. Wir sind die
Change-Agents!” (ebd.)
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Lehrkrafte mussen sich selbst als Coachinnen und Choachs betrachten,
nicht als Moderatoren oder Entwickler. Ihre zentrale Aufgabe besteht
darin, Schulerinnen und Schuler zur Veranderung zu verhelfen, von
dem, was sie sind, zu dem was sie sein kdnnen. Die Lehrperson als
Regisseur ist fur die Erhéhung des Lernertrags zustandig. Vor diesem
Hintergrund werden die Zwecke der moralischen Bildung in den Mittel-

punkt geruckt (ebd.).

3. Geisteshaltung: ,Lehrpersonen/Schulleitende wollen mehr tber

das Lernen, als Uber das Lehren reden.” (ebd.)

Lehrpersonen missen anpassungsfahige Lernexperten sein. Sie mis-
sen unterschiedliche Arten des Unterrichtens und Lernens kennen, um

jedes Kind in ihrer oder seiner Individualitat zu unterstitzen (ebd.).

4. Geisteshaltung: ,Lehrpersonen/Schulleitende fassen Beurteilun-
gen von Schiulerleistungen als Feedback zu ihrem Einfluss auf.”
(ebd.)

Lehrpersonen bendétigen Rickmeldungen tber ihre Wirkung auf jede
Schulerin und jeden Schiler. Mit diesem Feedback werden sowohl
Fortschritte als auch eventuelle Schwachen oder Starken des Unter-

richts sichtbar und kdnnen evaluiert und verandert werden (ebd.).

5. Geisteshaltung: ,Lehrpersonen/Schulleitende investieren in den

Dialog, nicht in den Monolog.“ (ebd.)

Es ist fur Lehrerinnen und Lehrer wichtig, Informationen weiterzugeben,
aber auch den Anliegen der Schilerinnen und Schuler nachzukommen.
Durch dieses aufmerksame Zuhoren werden Fragen, ldeen, Kampfe,
Lernstrategien, Erfolge, Interaktionen und Arbeitsergebnisse der indivi-
duellen Lernenden aufgenommen. Das Einholen von formativem Feed-
back, gehdrt zu den bedeutsamsten Arten, den Schulerinnen und Schu-

lern zu zeigen, dass ihnen zugehdrt wird (ebd.).
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6. Geisteshaltung: ,Lehrpersonen/Schulleitende geniel3en die Her-
ausforderung und geben sich nicht mit einer ,Gib einfach dein

Bestes“- Padagogik zufrieden.” (ebd.)

Jede Unterrichtsstunde in einer Schulklasse birgt seine eigenen Her-
ausforderungen. Die Schwierigkeit des individuellen Unterrichtens be-
steht darin, dass das, was flr eine Schilerin oder einen Schiler her-
ausfordern ist, flr eine andere oder einen anderen nicht herausfordernd
ist. Daraus resultieren einerseits das stetige Achten auf individuelle Un-
terschiede und andererseits das Suchen nach Gemeinsamkeiten. Dies
tangiert nicht nur die Lehrperson, auch die Lernenden missen sich an
diesem Prozess beteiligen, um den Zweck ihrer personlichen Heraus-

forderungen zu erkennen (ebd.).

7. Geisteshaltung: ,Lehrpersonen/Schulleitende sind Uberzeugt,
dass es zu ihrer Rolle gehort, positive Beziehungen in den Klas-

sen/ im Lehrerzimmer zu entwickeln.“ (ebd.)

Die Lehrperson muss ein offenes, vertrauensvolles und empathisches
Klassenklima schaffen, in dem Fehler als Lernchancen begrift werden.
Die Rolle der Lehrkrafte besteht darin, falsche Vorstellungen, Missver-

stéandnisse oder Wissensmangel zu erfassen (ebd.).

8. Geisteshaltung: ,Lehrpersonen/Schulleitende informieren alle

Uber die Sprache des Lernens.“ (ebd.)

Um die Korrespondenz zwischen den Erziehungsberechtigten und der
Schule zu verbessern, mussen die Erziehungsberechtigten die Sprache
des Lernens kennen. Auf diese Weise wird das Engagement der Schu-
lerinnen und Schiler bei schulischen Aktivitaten gesteigert und es re-
sultiert in einer Optimierung der Leseleistungen sowie einer verbesser-
ten Fahigkeit und berufliche Moglichkeit fur die Erziehungsberechtigten
(ebd.).

Diese acht Geisteshaltungen legen die zentralen Aspekte, um Schule

und Unterricht weiterzuentwickeln, dar. Wenn Lehrpersonen Erfolg ha-
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ben wollen, einen signifikanten Einfluss auf die Schilerinnen und Schu-
ler zu haben, mussen sie sich auf diese Kernvorstellungen stitzen. Es
ist die Art des Denkens, die den Unterschied ausmacht. Wenn Lehrerin-
nen und Lehrer zu den Evaluatoren ihres Einflusses werden, dann ha-
ben sie bereits die Basis fiir die grofite Verbesserung geschaffen
(ebd.).

Da nun ein Uberblick (iber die padagogisch-didaktische Perspektive ge-
geben wurde, die die forderlichen MaRnahmen im schulischen Kontext
aufgezeigt hat, wird der nachste Abschnitt den aktuellen Forschungsbe-
funden gewidmet, um auch Bezug auf bestehende Untersuchungen auf
dem Gebiet der SWE zu nehmen. Auf Grundlage der vorangegangenen
Inhalte steht nun im Mittelpunkt dieser Arbeit die Frage, welche aktuel-
len Forschungsbefunde auf diesem Gebiet aufliegen, und vor allem wie
sich die SWE bei Schulerinnen und Schuler durch Forschendes Lernen
entwickelt. Da es das Ziel dieser Masterthesis ist, Erkenntnisse fur die
Primarstufe zu erlangen, wird im folgenden Kapitel auf bestehende For-
schungen eingegangen. Insbesondere Oyrer, Reitinger & Ressl| beleg-
ten die Wirksamkeit des AURELIA-Treatments 2012 am Beispiel der
Sekundarstufe |, wie im anschlieBenden Abschnitt genauer beschrieben

wird.

2.8 Aktuelle Forschungsbefunde

2.8.1 Jerusalem & Hopf

Das Ziel des Modellversuchs ,Selbstwirksame Schulen“ von Jerusalem
und Hopf (2002) war es, Erkenntnisse aus der Theorie der Selbstwirk-
samkeitstiberzeugung Banduras auf konkrete padagogische Bildungs-
einrichtungen und die in ihnen tatigen Personen zu beziehen. Die Un-
tersuchung begann bereits 1995 und fand in mehreren Schulen in

Deutschland statt, welche untereinander in enger Verbindung standen.
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Zielgruppe waren Schulerinnen und Schuler der Sekundarstufe |. Be-
gleitet wurde die Studie durch eine externe wissenschaftliche Evalua-
tion, der ein querschnittlich und langsschnittlich organisierter Kohorten-
sequenzplan zugrunde lag. Die Langsschnittstudie lief Gber drei Jahre
und umfasste vier Messzeitpunkte, in denen Schulerinnen und Schiler
als auch Lehrerinnen und Lehrer befragt wurden. Anhand teilstandardi-
sierter, psychometrischer Fragebdgen, welche die Schulen in jedem
Jahr des Modellversuchs ausgefiillt haben, wurden Verhaltnisse und Er-
eignisse in den Schulen erhoben. Es war nicht Teil der Untersuchung,
den Schulen selbstwirksamkeitsbezogene Treatments zukommen zu
lassen und die Wirkung dieser Treatments zu erfassen. Vielmehr wurde
die Eigeninitiative der teilnehmenden Schulen unterstitzt und begleitet.
Gefragt wurde allerdings nach der Verwendung von Unterrichtsformen
der aulReren und inneren Differenzierung. Im Hintergrund stand dabei
die Entfaltung der Selbstwirksamkeitspotentiale der Schilerinnen und

Schuler sowie die eigenverantwortliche Gestaltung des Lernprozesses.

Im Laufe des Modellversuchs wurde bei einer Vielzahl an Schilerinnen
und Schulern eine Zunahme der schulischen SWE dokumentiert. Dar-
uber hinaus ergaben sich auch andere Entwicklungen, wie zum Beispiel
die positiven Beitrage zur Gestaltung des Klassenklimas und die Ent-
wicklung der Lernfreude und Motivation. Dies zeigte sich vor allem an
den Veranderungen bei den Fehlstunden, Verspatungen und den
Schulleistungen der Schulerinnen und Schilern. Des Weiteren fuhrte
die Studie zu einem erhohten Interesse an Fortbildungsveranstaltungen
innerhalb der Lehrkorper sowie zu einer geringeren Anzahl an Vertre-
tungsstunden, ausgefallener Stunden und Neueinstellungen. Auf der
Ebene des Unterrichts trug das Projekt zu einer veranderten Gestaltung
des Unterrichts sowie zu der Entwicklung mehrerer aulerschulischer
Bereiche bei (ebd.).
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2.8.2 Drossler, Jerusalem & Mittag

Im Rahmen der Studie mit dem Titel ,Férderung von Selbstwirksamkeit
und Selbstbestimmung im Unterricht” von Drossler, Jerusalem und Mit-
tag wurden 97 Lehrerinnen und Lehrer mit kooperativen Lernmethoden
vertraut gemacht, die zur Starkung sozialer Kompetenzen von Schile-
rinnen und Schilern und zur Verbesserung des Klassenklimas im Un-
terricht beitragen sollten. Die inhaltlichen Forderschwerpunkte ,motivier-
tes Lernen®, .,kompetentes Sozialverhalten“ und ,proaktives Handeln®
sowie die Uberlegungen zur nachhaltigen Umsetzung der Fortbildungs-
inhalte im Unterricht legten den Rahmen des Fortbildungsprogramms
fest. Zusatzlich zu diesen Workshops zur Vermittlung der Fortbildungs-
inhalte wurden Logbucher, Interviews, Zwischenkonferenzen und die
Nutzung einer Internetplattform herangezogen, um eine kontinuierliche
Beratung und Betreuung zu bieten sowie Rickmeldung der Lehrerinnen
und Lehrer einzuholen. Diese MalRnahmen wurden getroffen, da die
Forderung von Selbstwirksamkeit und Selbstbestimmung in der Schule
vor allem Anforderungen an die Qualitat des alltdglichen Handelns von
Lehrpersonen stellt. Auf diese Weise wurden die Lehrerinnen und Leh-
rer dazu befahigt, im regularen Unterricht bei ihren Schuilerinnen und
Schulern Selbstwirksamkeit, Selbstbestimmung, Motivation und Sozial-
verhalten zu férdern. Diese gemeinsame Erfahrung wachsender Hand-
lungsmadglichkeiten innerhalb eines motivationsforderlichen Unterrichts
sollte eine entsprechende Schul- und Unterrichtsqualitat mit sich brin-

gen (Jerusalem, Drossler, Kleine, Klein-Helling, Mittag & Rdder, 2007).

Die Erhebung verlief GUber ein Schuljahr und zeigte innerhalb des Inter-
ventionszeitraums in einem globalen Vergleich zu anderen Schulen zu-
nachst keine unterschiedlichen Posttestwerte der Kriterien der sozialen
SWE, Fahigkeit zur Perspektivenibernahme und erlebte Hilfsbereit-
schaft in der Klasse. Allerdings konnte innerhalb der Interventionsgrup-
pen unterschiedliche Effekte festgestellt werden. So sind in Schulen,

deren Lehrkoérper Uber eine deutlich zunehmende Anwendung koopera-
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tiver Strategien berichteten, die sozialen Kompetenzen und die be-
obachtbare Hilfsbereitschaft der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zum
zweiten Messzeitpunkt hoher ausgepragt als in Schulen, in denen kaum
oder keine Zunahme kooperativer Lernsettings umgesetzt wurde. Die
Ergebnisse verdeutlichen, dass zur Feststellung der Wirksamkeit von
Unterrichtsmethoden Informationen zur Implementation im Sinne einer
Prozessevaluation unbedingt erhoben und berutcksichtigt werden sollten
(ebd.).

28.3 Oyrer, Reitinger & Ressl

Oyrer, Reitinger & Ressl leisteten 2012 einen Praxisbeitrag, der zwei
AuRELIA-Treatments an zwei Osterreichischen Mittelschulen umfasste.
Die teilnehmenden Schulerinnen und Schiler der Erhebung arbeiteten
wahrend der quasiexperimentellen Studie in selbstbestimmten und dif-
ferenzierten Lernarrangements an flr die personlich interessante natur-
wissenschaftliche Forschungsfragen. Diese Lernarrangements folgten
den konzepttypischen Kriterien von AURELIA. In der Stufe ,Emergenz®
wurde das allgemeine Entdeckungsinteresse angesprochen. Diese kon-
nen entweder von selbst oder wurde durch thematische Strukturen wie
zum Beispiel spannende Themen initiiert werden. In der zweiten Phase
,vermutung“ wurden die Forschungsfrage mit dem vorhandenen Wis-
sen verknUpft und Hypothesen formuliert. Die dritte Stufe ,Konzeption®
diente dazu einen gemeinsamen Untersuchungsplan zu erstellen und
Handlungsstrategien zu erortern. In der Phase der ,Untersuchung” wur-
den die zuvor besprochenen Konzepte realisiert und Datenmaterial ge-
sammelt. Dieses wurde in der Stufe ,Entdeckung” ausgewertet und dar-
gestellt. Auf diese Weise erfolgte die Uberpriifung der Vermutungen.
Die ,Kritische Phase” stellte eine Zusammenschau und Bewertung der
Ergebnisse und des Prozesses dar. Weiters wurden die gemeinsamen
Prozesse reflektiert und in persdnliche Bedeutungskontexte eingeord-
net. Die letzte Stufe ,Transfer” diente der Anwendung bzw. der Verof-

fentlichung der erhobenen Daten.
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Zur Organisation des Treatments wurde das OpeRA Organisationsmo-
dell herangezogen. Die Coachinnen der Studie, die auch die Umset-
zung in der Praxis verwirklichten, hielten Vorbereitungen, Performanz-
beschreibungen und Reflexion in der elektronischen Form des OPeRA
fest. Dies verhalf der flexiblen Verknipfung mit den zentralen Prinzipien
der AuRELIA-Konzeption. Auf diese Weise diente das Tool der Doku-
mentation und stellte so die Basis flr die quantitativ-inhaltsanalytische

Dimension der Studie dar (ebd.).

Die Studie zeigte in der Sekundarstufe | bedeutsame Wirksamkeit der
Treatments hinsichtlich mehrerer Dimensionen (allgemeine SWE, spe-
zielle SWE in Bezug auf forschendes Handeln, subjektives Konzept hin-
sichtlich der Bedeutung forschenden Handelns) auf. Daruber hinaus er-
reichte die Umsetzung dieser konstruktivistischen Unterrichtsform hohe

Akzeptanz bei den Teilnehmerinnen und Teilnehmern der Mittelschulen.

Die Frage nach der Umsetzung in der Volksschule ist von besonderem
Interesse, weil fur die erste Grundstufe der Primarstufe bisher wenig
Forschungsbefunde vorliegen. Den Ausfuhrungen von Oyrer, Reitinger
und Ressl zugrunde liegend wurde fur diese Arbeit eine Erhebung in ei-
ner ersten Klasse einer Osterreichischen Volksschule durchgefuhrt. Vor
diesem Hintergrund wurden folgende Hypothesen aufgestellt und mit-
hilfe der qualitativen Forschung sowie des theoretischen Diskurses un-
tersucht (ebd.).

29 Ziel der Untersuchung

Die Fragen, worauf die verringerte SWE von Frauen zurlckzuflhren ist,
und wie die Mallnahmen aussehen, um einer verringerten SWE bei
Schulerinnen entgegenzuwirken, wurden obenstehend bereits aus Lite-

ratur beantwortet.
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Die Ursachen fur eine verminderte SWE lassen sich auf die Quellen der
SWE zurlckfuhren, die da waren: 1) eigene Erfolgserlebnisse, 2) stell-
vertretende Erfahrungen und Vorbilder, 3) verbale Uberzeugungen und
Ermutigung sowie 4) der wahrgenommene koérperliche Zustand und die
emotionale Erregung. Die SWE entwickelt sich in den verschiedenen
Lebensabschnitten eines Menschen individuell, dabei wirken einerseits
positive als auch negative Effekte auf die Entwicklung ein. Diese positi-
ven und negativen Auswirkungen lassen sich auf drei Bereiche rick-

schlieRen: Familie, soziales Umfeld und Schule (Hall, 1976).

Um den negativen Effekten entgegenzuwirken, wurden in der vorange-
gangenen Literatur férderliche MalRnahmen im schulischen Kontext auf-
gezeigt. Dabei standen die Professionalisierung der Lehrperson und die
Umsetzung von konstruktivistischen Unterrichtsmethoden im Mittel-
punkt der Ausarbeitung. Insbesondere wurde das Forschende Lernen

thematisiert.

Die Erhebung dieser Arbeit mdchte sich nun auf die Frage konzentrie-
ren, wie sich die SWE bei Schulerinnen durch Forschendes Lernen ent-
wickelt. Hierflr ergeben sich aus der vorangegangenen Literatur fol-

gende Hypothesen:

1. Hypothese: Forschendes Lernen beeinflusst die Selbstwirksamkeits-

erwartung von Madchen und Jungen positiv.

2. Hypothese: Es gibt dabei keinen Unterschied zwischen Madchen und

Jungen.

Nullhypothese: Es gibt einen Unterschied zwischen Madchen und Jun-

gen.

Im folgenden Abschnitt werden nun die einzelnen Schritte der empiri-
schen Erhebung vorgestellt. Dabei wird zuerst genauer auf die For-
schungsmethode eingegangen. Im weiteren Vorgehen wird die Perfor-
manz der Studie erklart, um im Anschluss die Ergebnisse der For-
schung darzustellen, zu interpretieren und die Forschungsfrage zu be-

antworten.
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3 METHODE

3.1 Einfiihrung

Innerhalb dieser Forschungsrichtung wird zur Datenerhebung die teil-
nehmende Beobachtung vorgeschlagen. Vor allem in der Soziologie
und in den Erziehungswissenschaften findet der Ansatz haufig Anwen-
dung. Zentral dabei ist, dass die Forscherin oder der Forscher tUber ein
soziales Umfeld, in dem sie oder er selbst als Mitglied teilhat, Daten er-
mittelt. Die anderen Teilnehmenden der Studie wissen zu diesem Zeit-
punkt nicht, dass eine Forschung betrieben wird. Die Notwendigkeit,
eine normale Rolle einzunehmen, beinhaltet, dass die Beobachterin
oder der Beobachter in der Lage sein muss, alltagliche Interaktionen
auf zwei Ebenen zu gestalten. Einerseits auf der Ebene der normalen
Lebenserfahrung, durch die sie oder er als Gruppenmitglied funktioniert.
Andererseits auf der Ebene der Datenquelle, flr die sie oder er sich als
Forscherin oder Forscher interessiert. Diese Daten bestehen in der Re-
gel aus geschriebenen Notizen, die in einem Protokoll festgehalten wer-
den. Die Forscherin oder der Forscher muss dabei ein System entwi-
ckeln, dass den Prozess der Protokollierung mechanisiert. Ein Beispiel
ware, jeden Abend ein Gedachtnisprotokoll schreiben und unterstit-
zende Daten sammeln oder die Beobachtung zu strukturieren, um den

Prozess der Erhebung zu erleichtern (Cropley, 2008).

Die qualitative Untersuchung ermdglicht dartiber hinaus eine Erhebung
von subjektiven Einstellungen und Verhaltensweisen. Die beschriebene
Fragestellung erfordert ein individuelles Eingehen auf die Erfahrungen
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Zielgruppe. Mithilfe der quali-
tativen Sozialforschung ist es ebenso moglich, die Komplexitat und
Wirklichkeit zu erfassen und zu bertcksichtigen. Bei der Auswertung
der qualitativen Daten besteht darin eine Herausforderung, mit der Viel-
falt individueller Deutungsmuster und den Bedeutungszusammenhan-

gen umzugehen. Hierfur werden die oben erwahnten Dimensionen der

47



SWE herangezogen, um der Auswertung einen besseren Uberblick zu

verleihen (ebd.).

Fir die qualitative Datenerhebung wurde die teilnehmende Beobach-
tung gewahlt, da die Schulerinnen und Schuler der ersten Schulstufe
noch nicht Uber die notwenigen Kompetenzen verflgen, einen Fragebo-
gen auszufullen bzw. das eigene Verhalten noch nicht reflektieren kdn-

nen.

3.2 Kontext und Teilnehmer/-innen der Studie

Die Studie erfolgte an einer osterreichischen Volksschule. Diese befand
sich in einem stadtnahen Gebiet. Die Uberprifung war in den Sachun-
terricht der ersten Klasse eingebettet. Alle Kinder der Schulstufe haben
am Unterricht teilgenommen, wahrend fur die Erhebung des Datenma-

terials eine Zielgruppe von sechs Schulkindern herangezogen wurde.

Insgesamt umfasste die Erhebung sechs Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer. Es wurden drei Schilerinnen und drei Schiler beobachtet. Diese
wurden von der Klassenlehrerin fur die Studie ausgewabhlt, da alle
sechs Kinder circa demselben Leistungsniveau entsprechen sollten. Die
Madchen und Jungen waren zur Zeit der Beobachtung zwischen sechs
und sieben Jahre alt. Alle besuchten dieselbe erste Klasse einer oster-

reichischen Volksschule.

Die beobachteten Schilerinnen und Schdiler stellten vom Leistungslevel
den Durchschnitt der in Osterreich lebenden Kinder dar. Alle Teilneh-
menden wurden bereits in Osterreich geboren und verfiigten Gber al-
tersadaquate Sprachkompetenz. Zwei davon sprachen Deutsch als
Zweitsprache, verfugten jedoch, wie die anderen, Uber ausreichende
sprachliche Fahigkeiten. Die Auswahl der Probandinnen und Proban-
den erfolgte durch die Klassenlehrerin, da diese einen guten Uberblick

uber die Fahigkeiten der einzelnen Kinder hat.
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Den Schulerinnen und Schulern der Studie wurde zur Sicherung der
Anonymitat Buchstabenkurzel von A bis F zugeteilt, die fur die Auswer-
tung der Daten verwendet werden. Untenstehend erfolgt eine kurze
Ubersicht tiber die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der qualitativen
Studie (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Beschreibung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Abkurzung | Alter | Geschlecht | Schulform Schulstufe | Muttersprache
A 7 weiblich Volksschule | 1. Klasse | Deutsch
B 6 weiblich Volksschule 1. Klasse Deutsch
C 7 weiblich Volksschule | 1. Klasse | Rumanisch
D 7 mannlich Volksschule | 1. Klasse | Deutsch
E 7 mannlich Volksschule 1. Klasse Deutsch
F 6 mannlich Volksschule 1. Klasse Ungarisch
3.3 Untersuchungsplan

Beim Versuchsplan handelt es sich um eine Studie mit Pratest (T1) und
Posttest (T2), um die Entwicklung der SWE von Schilerinnen und
Schulern im konstruktivistischen Unterrichtskonzept Forschendes Ler-
nen zu ermitteln. Der Unterricht erfolgte dabei anhand der Konzeption
AuRELIA. Inwiefern die konzepttypischen Kriterien dieser forschungs-
prozessualen Struktur umgesetzt wurden, wird nun im Folgenden im

Punkt ,Durchfihrung” aufgezeigt.

3.4 Durchfiuhrung

Im ersten Schritt wurde die Prauntersuchung (T1) durchgeflhrt. Inner-
halb des Regelunterrichts wurden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer

der Erhebung beobachtet, um den Ist-Stand ihrer SWE aufzuzeigen.

49




Diese Beobachtungen wurden in einem systematischen Protokoll fest-

gehalten.

Im zweiten Schritt wurden Uber sechs Wochen hinweg acht Sequenzen

in Form eines AURELIA-Treatments durchgefihrt. Tabelle 2 gibt einen

Uberblick Uber die acht Experimente, die umgesetzt wurden.

Tabelle 2: Ubersicht zu den Sequenzen

brennende Kerze
stllpen, sodass die
Flamme erlischt. Die-
sen Vorgang mit ver-
schieden grof3en Gla-
sern ausprobieren
und die Lernenden
schatzen lassen, wel-
che Kerzen langer

brennen.

Sequenz | Thema Experiment Durchfihrung
1 Feuer Eine Uber einen kur- | Durch die Lehr-
zen Zeitraum bren- person (Einfuh-
nende Kerze ausbla- | rung in das for-
sen und Uber die schende Han-
Wachspartikel im auf- | deln), gemeinsa-
steigenden Rauch mes Zusammen-
wieder anziinden. tragen der im
Forschungspro-
zess entstande-
nen Vermutun-
gen und Be-
obachtungen
2 Feuer Ein Glas Uber eine Durch Lehrper-

son, Kinder hal-
ten eigene Ver-
mutungen und
Beobachtungen
des Forschungs-

zyklus fest
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Natur/ Pflan-

zen

Die Rose von Jericho
mit warmem Wasser
zum Leben erwe-

cken.

Durch ein Kind,
Kinder halten im
Forschungspro-
zess eigene Ver-
mutungen und
Beobachtungen

fest

Natur/ Pflan-

zen

Was passiert mit der
Rose von Jericho,
wenn ihr das Wasser

entzogen wird?

(Projekt tber die

Weihnachtsferien)

Kinder halten

uber die Ferien
eigene Vermu-
tungen und Be-

obachtungen fest

Backpulver

Eine Backpulverra-

kete starten lassen.

Im Schulgarten
durch die Lehr-
person, Kinder
halten eigene
Vermutungen
und Beobachtun-

gen fest

Magnetismus

Welche Materialien

sind magnetisch?

Kinder forschen
und dokumentie-
ren ab diesem
Zeitpunkt selbst-
standig

Fliegen/ Glei-

ten

Was braucht ein Pa-
pierflieger, um gleiten

zu kbnnen?

Kinder forschen

und dokumentie-

ren selbststandig

51



Schwimmen/

Sinken

Welche Materialien
schwimmen, welche

sinken? Warum?

Kinder forschen
und dokumentie-

ren selbststandig

Unter dem Titel ,Wir werden Forscherinnen und Forscher erfolgten

diese acht kindgerechten Experimente. Der Schwierigkeitsgrad der acht

Sequenzen baute langsam aufeinander auf, um die bestmogliche Wirk-

samkeit zu erzielen. Zu Beginn des Projekts wurde erlautert, was das

Wort ,Forschung“ Uberhaupt bedeutet, und wie ein Forschungszyklus

ablauft. In den darauffolgenden Sequenzen wurden die Schilerinnen

und Schiler zum eigenaktiven und selbstbestimmten Arbeiten hinge-

fuhrt. In spaterer Folge arbeiteten die Kinder immerzu selbststandiger,

bis sie den Forschungszyklus von alleine kannten.

Es wurden fir die Durchflihrung der Experimente die Schritte 1) For-

schungsfrage, 2) Ideen und Vermutungen, 3) Versuch planen, 4) Ver-

such durchfiihren 5) Beobachtung, 6) Ergebnisse und 7) Prasentation

festgehalten. Die Umschreibungen beziehen sich auf die einzelnen Stu-

fen des AURELIA-Treatments. Mithilfe dieser Struktur wurden alle Ver-

suche durchgefuhrt. In untenstehender Tabelle 3 wird sichtbar, was in

diesen einzelnen Stufen realisiert wurde und inwiefern die Kriterien des

AURELIA-Prozesses eingehalten wurden.

Tabelle 3: Performanz der AuRELIA-Konzeption

Phase Umschreibung Umsetzung
Phase 1: Forschungs- Die Schulerinnen und Schiller inte-
Emergenz frage ressierten sich im Allgemeinen sehr

fur die Experimente. Dieses kindli-
che Entdeckungsinteresse wurde im
AuRELIA-Treatment aufgegriffen.
Durch einen kurzen Input wurde das

Interesse verstarkt und gemeinsam
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eine Forscherfrage entwickelt. Fur
die Kinder, die die Frage verschriftli-
chen wollten, war am Forschungs-

blatt Platz zum Schreiben.

Phase 2:

Vermutung

Ideen und Ver-

mutungen

Im Zuge dieser Phase wurden erste
Vermutungen zu den Hypothesen
aufgestellt. Die in dieser Stufe ent-
wickelten Ideen gaben erste Hilfe-
stellungen fur die nachste Phase.
Die Vermutungen wurden am For-
schungsblatt im entsprechenden
Feld skizziert.

Phase 3:

Konzeption

Versuch planen

In der Phase der Konzeption wur-
den die Versuche geplant. Durch
Hinterfragen der Thematik und Ge-
sprache Uber die weitere Vorge-
hensweise wurde Schritt fur Schritt
herausgefunden, wie das Experi-

ment stattfinden kann.

Phase 4:
Untersu-

chung

Versuch durch-

fuhren

In dieser Phase begannen die Kin-
der ihre Versuche umzusetzen.
Manche Experimente, vor allem zu
Beginn der Studie, wurden von der
Lehrperson im Plenum vorgezeigt.
In spateren Sequenzen forschten
die Kinder selbststandig. Wahrend-
dessen wurden Beobachtungen fur

Phase 5 gesammelt.

Phase 5:
Entdeckung

Beobachtungen

In Phase 5 wurden die soeben ge-

machten Entdeckungen im daftr
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vorgesehenen Feld skizziert. In die-
sem Abschnitt wurden auch Inputs

durch die Lehrperson gegeben, um
die genauen naturwissenschaftli-

chen Zusammenhange zu klaren.

Phase 6: Ergebnisse In diesem Abschnitt des Projektes

Kritische wurden die Ergebnisse zusammen-

Phase getragen. Gemeinsam wurde eine
Sammlung erstellt und der Prozess
reflektiert.

Phase 7: Prasentation Die letzte Phase galt der Prasenta-

Transfer tion der Ergebnisse. Die Forscher-

blatter wurden gesammelt. Am Ende
der Studie hatte jede Schulerin und
jeder Schiler ein eigenes Forscher-

heft mit den eigenen Entdeckungen.

Da nicht alle Kinder der ersten Schulstufe schreiben konnen, wurden

die Prozesse vorwiegend durch Zeichnungen festgehalten. Daflr gab

es fur jedes Experiment eine sogenanntes Forscherblatt (siehe Abb. 1)

mit ausreichend Platz fur Skizzen und auch Verschriftlichungen, wenn

es von den Kindern erwinscht war. Da bei der Erhebung die Untersu-

chung der SWE bzw. der problemldsenden und motivationalen Pro-

zesse im Vordergrund standen, war die Verschriftlichung der Experi-

mente zweitrangig. Zentral waren die Entwicklung des Forschergeistes

und des Vertrauens in die eigenen Fahigkeiten.
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Abbildung 2: Forscherblatt

Name: = Thema: Feuer

Forgcherfrage

f’/,y»«\'a

Pragentation Vermutung

( )
Ergebnigce Versuch planen

Beobachtungen Versuch durchfihren
. Yoo

Im dritten Schritt wurde die Postuntersuchung (T2) realisiert. Diese er-
folgte am letzten Tag der Versuchsreihe im Sachunterricht, um festzu-
halten, inwiefern die Kinder nun selbststandig experimentieren und ar-
beiten kénnen. Diese Erhebung wurde mit demselben Formular, wie
das des Pratests, durchgefuhrt. Auf dieses Beobachtungsprotokoll wird
im nachsten Kapitel Datenerhebungsmethoden nun genauer eingegan-

gen.

3.5 Datenerhebungsmethode

Zur Erhebung der Daten wurde ein systematisches Beobachtungsproto-
koll herangezogen. Die beobachteten ltems wurden aus der Theorie ge-
leiteten Dimensionen Starke, Allgemeinheit und Schwierigkeitsgrad ent-
wickelt. Mittels einer Likert-Skala, die die Stufen 1) ,trifft zu“, 2) ,trifft
eher zu“ und 3) ,trifft nicht zu“ umfasst, wurde das beobachtete Verhal-
ten der Schulerinnen und Schuler eingeschatzt. Ein Feld fur Bemerkun-

gen lieferte zusatzliche Daten zu Schulerinnen- und Schileraussagen,
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die interessant fur die Auswertung waren. Der genaue Aufbau des Be-

obachtungsbogens ist der Abbildung 2 einzusehen.
Abbildung 3: Beobachtungsbogen

1.) Name: 2.) weiblich/ mannli 3) itraum: 4.) vor / nach der Intervention

Likert-Skala
Dimensionen Items B Bemerkungen
trifftzu | trifft eher zu trifft nicht zu

a) Das Kind nimmt neue Aufgaben gelassen entgegen. O O
1.) Starke b) Das Kind vertraut auf die eigenen Fahigkeiten.

c) Das Kind bewaltigt auch schwierige Aufgaben.

a) Das Kind 6st Probleme aus eigener Kraft.

b) Das Kind weiB auch in unerwarteten Situationen, wie

2) Allgemeinheit es sich verhalten soll.

c) Das Kind findet fiir jedes Problem eine Losung.

a) Das Kind I6st Aufgaben, auch wenn sie die
Lehrperson nicht erklart.

3.) Schwierigkeitsgrad  b) Das Kind I6st Aufgaben, auch wenn wenig Zeit bleibt.

O O O]J]O0O O O|O O
O O O]J]O0O O O|O O
O 0O O]J]O0O O O|]O0O O O

c) Das Kind I6st Aufgaben, auch wenn es nervés ist.

In dieser Abbildung (2) wird sichtbar, dass jede Dimension drei Items
umfasste. Im Folgenden wird nun naher auf die einzelnen Items einge-

gangen.
1.a) ,Das Kind nimmt neue Aufgaben gelassen entgegen.”

Dieses Iltem zielt darauf ab, festzuhalten, inwiefern die Schulerin oder
der Schuler mit einer neuen Aufgabe umgeht. FUr den Forschungsdis-

kurs relevant ist hier das Neusein der Anforderung.
1.b) ,Das Kind vertraut auf die eigenen Fahigkeiten.”

Dieses Item definiert, inwiefern sich die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer auf die eigenen Kompetenzen verlassen konnen und sich dieser

personlichen Ressourcen bewusst sind.
1.c) ,Das Kind bewaltigt auch schwierige Aufgaben.®

Dieses Item soll beantworten, dass das Kind auch Anforderung von er-

hdhtem Schwierigkeitsgrad meistern kann.
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2.a) ,Das Kind I6st Probleme aus eigener Kraft.”

Dieses Item konzentriert sich auf die Worte ,aus eigener Kraft®. Die

Schulerin oder der Schuler kann Aufgaben alleine 16sen.

2.b) ,Das Kind weil auch in unerwarteten Situationen, wie es sich ver-

halten soll.“

Dieses Item beleuchtet, wie sich Kinder in neuen, Uberraschenden Situ-
ationen zurechtfindet. Es gibt einen Uberblick tiber das Verhalten des

Kindes und die Fahigkeit zur Einordnung in neue Strukturen.
2.c) ,Das Kind findet fir jedes Problem eine Losung.”

Hier wird ein besonderes Augenmerk auf den Begriff ,jedes Problem*
gelegt. Die Teilnehmerin oder der Teilnehmer kann alle Herausforde-

rungen annehmen und lésen.

3.a) ,Das Kind I6st Aufgaben, auch wenn sie die Lehrperson nicht er-
klart.”

Bei diesem Item handelt es sich um den erhéhten Schwierigkeitsgrad.
Wenn die Lehrperson Aufgabenstellungen nicht mehr erklart, muss die
Schulerin oder der Schuler Uber einen eigenen Handlungsplan verfi-

gen.
3.b) ,Das Kind I6st Aufgaben, auch wenn wenig Zeit bleibt.”

Dieses Item zeigt den Umgang mit Stress auf. Wie reagieren Kinder,

wenn fur gewisse Aufgaben nicht mehr viel Zeit bleibt?
3.c) ,Das Kind |6st Aufgaben, auch wenn es nervos ist.”

Dieses Item beschliel3t die Beobachtung und zielt darauf ab, festzuhal-
ten, ob Schilerinnen gleich wie Schdler in ,gefahrlichen” Situationen

handeln. Aus der obigen Literatur geht bereits hervor, dass Schuler mit
gefahrlichen Anforderungssituationen gelassener und enthusiastischer

umgehen als Schilerinnen.
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3.6 Analysemethode

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung werden mittels einer
qualitativ orientierten Datenanalyse vorgestellt und interpretiert. Das
Datenmaterial wurde zuerst mittels einer tabellarischen Ansicht struktu-
riert. Die Kategorien der Auswertung wurden deduktiv aus der Theorie
abgeleitet und die einzelnen Texteinheiten aus den Feldnotizen wurden
diesen zugeordnet. Jedes Item ist in einer eigenen Tabelle enthalten
und gibt einen Uberblick (iber alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer der
Stichprobe sowohl vor als auch nach der Induktion. Im weiteren Vorge-
hen wurden die Daten miteinander verglichen und mit den Schilerin-

nen- und Schileraussagen in Beziehung gesetzt.
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4 RESULTATE

Aus der Analyse der erhobenen Daten resultieren neun Tabellen zur Vi-
sualisierung der Ergebnisse. Im Folgenden wird das Datenmaterial der
Beobachtungszeitpunkte T1 und T2 verglichen und mit Bemerkungen
aus den Feldnotizen in Beziehung gesetzt. Ein weiterer Punkt auf den
eingegangen wird, sind spezifische Resultate, die noch genauer analy-
siert und interpretiert werden. Am Ende werden die Ergebnisse zusam-

mengefasst und im Hinblick auf die genannten Hypothesen erortert.

4.1 Tabellen zur Visualisierung der Resultate

411 Dimension Starke

Die Dimension Starke bezieht sich auf die Uberzeugungsstarke, die
Motivation sowie die Gewissheit einer Schilerin oder eines Schilers
bestimmte Aufgaben bewaltigen zu kénnen (Bandura, 1997). Die drei

folgenden Tabellen gehen auf diese Gesichtspunkte genauer ein.

4.1.1.1 Item 1a

Die untenstehende Tabelle untersuchte das Item, wie die Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer, auf neue Anforderungen reagieren. Unter den drei
beobachteten Schilerinnen wusste Probandin A zu beiden Testzeit-
punkten genau, was in den Aufgaben verlangt wurde. Das Madchen be-
noétigte keine Unterstitzung und arbeitete sehr zielstrebig. Im Gegen-
satz dazu nahmen die anderen beiden Probandinnen B und C neue
Aufgaben nicht so gelassen hin. Dies zeigte sich durch nervises Ver-
halten und durch hilflose Blicke durch die Klasse. Signifikant war, dass

die Schuler E und F von Beginn an sehr Uberzeugt von sich waren.

Zum Beobachtungszeitpunkt T2 war hinsichtlich dieses Items eine Ver-
besserung bei Teilnehmerin C zu erkennen, die zu Beginn der Studie

bei neuen Anforderungen angestrengt wirkte, sich jedoch am Ende der
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Untersuchung schneller auf Neues einstellen konnte. Dies duf3erte sich
dadurch, dass die Schulerin einen Handlungsplan hatte und problemlos
zu arbeiten beginnen konnte. Eine erhebliche Veranderung passierte
auch bei Teilnehmer D, der vor der Intervention bei neuen Aufgaben
schnell ermldete bzw. sehr gemachlich arbeitete und nach der Inter-
vention neugieriger wirkte. Interessant in diesem Zusammenhang war
auch seine Aussage: ,Schauen wir mal“, welche eine gewisse Gelas-
senheit ausdrickte. Er wies eine sehr zurtickgelehnte, aber auch inte-
ressierte Arbeitshaltung auf. Aus diesem Item lasst sich die Schlussfol-
gerung ziehen, dass die Teilnehmer der Stichprobe das Neusein einer
Anforderung vor dem Treatment ruhiger erwiderten als die Teilnehme-

rinnen.

Tabelle 4: Dimension Stdrke, Item 1a

Vor der Interven- | Nach der Inter-
tion (T1) vention (T2)
Trifft | Trifft Trifft | Trifft
Trifft Trifft
eher | nicht eher | nicht
zZu zu
Zu Zu Zu Zu
A |Xx X
B X X
c
S
% C X X
=
D X X
E | x X
c
O
E
S |F | x X
=
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4.1.1.2 Item 1b

Das zweite ltem konzentrierte sich auf die Uberzeugungsstarke der ei-
genen Fahigkeiten der Schulerinnen und Schiler. Die signifikante Aus-
pragung, dass die Schuler (D, E, F) sehr selbstbewusst auftraten, sticht
hier wiederum ins Auge. Die Teilnehmer sind sich ihrer Starken in Be-
zug auf Anforderungssituationen im schulischen Kontext allzeit bewusst
und wissen, was sie kdnnen. Im Gegenteil dazu ist Teilnehmerin A sehr
selbstkritisch, obwohl sie demselben schulischen Leistungslevel wie
dem der Schuler entspricht. Die Schulerin ist sich dessen nicht be-
wusst, wie kompetent und geschickt sie tatsachlich ist. Interessant sind
die Schulerinnenaussagen von B und C: ,Das verstehe ich nicht“ oder
,Das kann ich nicht“. Diese Bemerkungen traten zu Beginn der neuen
Aufgabe auf, bevor sie Uberhaupt einen genaueren Blick darauf gewor-
fen haben. Beide brauchten eine Weile, um sich an das neue Setting im

Unterricht zu gewohnen.

Daraus lassen sich die Schlusse ziehen, dass die Teilnehmerinnen sich
haufig unterschatzen. Des Weiteren nutzen die Schulerinnen haufiger
die Moglichkeit, bei der Lehrperson nachzufragen, ohne vorher selbst
nachzudenken. Die Schuler hatten Freude daran, dass sie sich sofort
ins aktive Geschehen stlrzen konnten. Es lasst sich anhand des Ver-
gleichs von T1 und T2 der Teilnehmer D, E und F feststellen, dass
diese keineswegs Unsicherheiten aufwiesen. Nach der Intervention war
die Veranderung bei Schulerin A deutlich erkennbar. lhr Selbstbewusst-
sein beim Experimentieren ist im AURELIA-Treatment deutlich angestie-
gen. Auch die motivationalen Prozesse bei den Teilnehmerinnen B und

C haben sich verbessert und zu mehr Eigenstandigkeit gefuhrt.

Tabelle 5: Dimension Stdrke, Item 1b

Vor der Interven- | Nach der Inter-
tion (T1) vention (T2)
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Trifft | Trifft Trifft | Trifft
Trifft Trifft
eher | nicht eher | nicht
zu zu
zZu Zu zZu zZu
A X X
B X X
c
S
% C X X
=
D | x X
E | x X
c
O
I=
S |F |X X
=
4.1.1.3 Item 1c

Das folgende Item bezieht sich auf die Schwierigkeit einer Anforderung.
Hier ist kein signifikanter Unterschied zwischen Teilnehmerinnen und
Teilnehmer erkennbar. Aus den Feldnotizen geht hervor, dass der Teil-
nehmer E wenig Frustrationstoleranz besal und sehr ungeduldig
agierte. Auch aus T2 geht hervor, dass er zwar die schwierigen Aufga-
ben beherrschte, jedoch weiterhin sehr aufbrausend und impulsiv han-
delte. Die Ergebnisse von den Teilnehmerinnen A, B und C zeigen,
dass sie mit klaren Anforderungen besser umgehen konnten, dabei ist
der Grad der Schwierigkeit unwichtig. Auch die Schiler D und F erledi-
gen schwierige Anforderungen sehr gerne und ohne Komplikationen.
Aus den Bemerkungen geht hervor, dass Teilnehmer D zwar etwas lan-
ger brauchte, dies lag allerdings nicht an mangelnder Kompetenz, son-
dern an der gemachlichen Personlichkeit.
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Tabelle 6: Dimension Stdrke, Item 1c

Vor der Interven- | Nach der Inter-
tion (T1) vention (T2)
Trifft | Trifft Trifft | Trifft
Trifft Trifft
eher | nicht eher | nicht
zu zu
Zu zZu zZu Zu
A | X X
B | x X
c
S
% C X X
=
D | x X
E X X
c
O
c
S |F |x X
=

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass in der Dimension Starke
sichtbar wird, dass die mannlichen Teilnehmer gelassener mit dem
Neusein einer Anforderung umgehen, wohingegen die weiblichen Teil-
nehmerinnen auf den erhdhten Schwierigkeitsgrad besser eingehen
kénnen. Diese Stichprobe weist eine Tendenz nach, dass die Schuler
im Vorhinein eine hdhere SWE hatten. Bei den Schilerinnen waren je-

doch die Entwicklungen innerhalb des AURELIA-Treatments starker.

41.2 Dimension Allgemeinheit

Die Dimension Allgemeinheit untersuchte die Spannweite der bewaltig-
ten Anforderungssituationen. Es ging darum Anforderungen aus unter-
schiedlichen Bereichen meistern zu kénnen. Die folgenden drei Tabel-

len visualisieren das Problemldsen aus eigener Kraft, das Verhalten in

63



uberraschenden Situationen sowie die Bestimmung der Allgemeinheit

der Aufgabenbereiche.

4.1.2.1 Item 2a

Der Wortlaut des Items 2a war: ,Das Kind I6st Probleme aus eigener
Kraft®. Unter diesem Punkt ist kaum eine Veranderung erkennbar. Le-
diglich die Teilnehmerin C anderte ihr Verhalten. Vor der Intervention
war sie sehr ungeduldig und gab schnell auf, wohingegen sie nach der
Intervention bereits eigene Losungswege suchte. In diesem Fall war es
das Nachfragen bei der Sitznachbarin, das jedoch auch als Mittel zum
Zweck verhalf. Danach konnte die Schulerin die Aufgabe eigenstandig
bewaltigen. Unter den anderen Teilnehmerinnen und Teilnehmer gab

es keine beobachtbaren Entwicklungen in diesem Bereich.

Signifikant fur die Studie war au3erdem die Aussage von Schuler D
zum Beobachtungszeitpunkt T2: ,Ich mochte einmal Forscher werden.”
Diese Bemerkung wurde in den Feldnotizen festgehalten und belegt,
dass das AuRELIA-Treatment Anklang in der Klasse gefunden hatte.
Der Schuler arbeitete sehr genau und tuftelte auch an schwierigen Auf-
gaben, ohne sich ablenken zu lassen. Wahrenddessen nutzten die Teil-
nehmerinnen A, B und C sowie der Teilnehmer E die Anwesenheit der
Lehrperson aus und stellten Fragen, wenn sie nicht mehr weiter wuss-

ten. Dies wurde auch nach der Intervention bei T2 vermerkt.

Tabelle 7: Dimension Allgemeinheit, Item 2a

Vor der Interven- | Nach der Inter-
tion (T1) vention (T2)
Trifft | Trifft Trifft | Trifft
Trifft Trifft
eher | nicht eher | nicht
zZu zZu
zu Zu zu zu
% = | A X X
= 2
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B X X
C X X
D | x X
E X X

C

]

c

S |F [X X

=

4.1.2.2 Item 2b

Die folgende Tabelle konzentriert sich auf das Item 2b: ,Das Kind weif}
auch in unerwarteten Situationen, wie es sich verhalten soll.“ Hier ent-
standen grole Differenzen zwischen den Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern. Die Schilerinnen A und B waren sowohl bei T1 als auch bei T2
sehr geduldig, aufmerksam und fanden sich im AuRELIA-Treatment
selbstbewusst zurecht. Schulerin C wirkte mit den Anforderungen zu
beiden Testzeitpunkten unsicher und es dauerte einen Moment, bis sie
in der Klasse angekommen war. Meist suchte sie Unterstltzung bei der
Sitznachbarin. GréRere Auffalligkeiten gab es bei den Teilnehmern D, E
und F, die sich unter den neuen Umstanden schwer unter Kontrolle hat-
ten. Schuler F wies zum Zeitpunkt des T1 auffalliges und lautes Verhal-
ten vor. Dies auferte sich durch Aufregung, lautes Sprechen und er
konnte nicht mehr ruhig am Stuhl sitzen bleiben. Zum Zeitpunkt von T2
fand er sich bereits besser zurecht, schaffte es jedoch noch nicht, ruhig
zu bleiben. Auch die Teilnehmer D und E hatten in der Uberraschenden
Lage keinen Handlungsplan. Dies wirkte sich bei beiden jedoch ver-
schieden aus. Schuler D wusste nicht, was genau verlangt wurde,
blickte zu den anderen Kindern und suchte geméachlich seine Schulsa-

chen. Dies war auch bei T2 der Fall. Hingegen war Teilnehmer E zu
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beiden Beobachtungszeitpunkten aufgebracht und hat sich der Situa-
tion entsprechend unangemessen verhalten. Der Schiler schaffte es
nicht bei sich zu bleiben und Ruhe zu bewahren.

Dieses Item verdeutlicht, dass bei neuen, unerwarteten Ereignissen
sich die Teilnehmerinnen ruhiger und kontrollierter verhielten als die

Teilnehmer der Stichprobe.

Tabelle 8: Dimension Allgemeinheit, Item 2b

Vor der Interven- | Nach der Inter-
tion (T1) vention (T2)
Trifft | Trifft Trifft | Trifft
Trifft Trifft
eher | nicht eher | nicht
zu zu
Al Zu zZu zZu
A | X X
B |x X
c
S
% C X X
=
D X X
E X X
e
O
I=
S |F X X
=
4.1.2.3 Item 2¢

Das Item, das in dieser Tabelle visualisiert wurde, bezieht sich auf die
Allgemeinheit der Anforderungssituationen. Hier wurde nicht nur die Ar-
beitsphase bzw. das Experiment an sich beobachtet, sondern auch die
Umgebung und die wahrenddessen entstandenen Ereignisse. Dieses

Item war sehr schwer zu beobachten, da in der Unterrichtsstunde nicht
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immer schwierige Probleme angefallen sind, die von den Teilnehmerin-
nen und Teilnehmern geldst hatten werden konnen. Beobachtbar war,
dass Teilnehmer E zu beiden Testzeitpunkten Schwierigkeiten mit der
Organisation seiner Schulsachen hatte. Der Schiler hatte zu beiden
Testzeitpunkten das Problem, dass Dinge verschwinden oder zu Boden
fallen, organisierte sich jedoch auch nach Hilfestellungen nicht anders.
Teilnehmerin B hatte zu Beobachtungszeitpunkt T1 das Problem, dass
sie mit der Sitznachbarin zusammenarbeiten wollte, diese aber lieber
fur sich forschen wollte. Sie wirkte damit nicht einverstanden, suchte je-
doch auch keine andere LAsung flr ihr Problem. Bei T2 gab es keine
beobachtbaren Probleme mit der Sitznachbarin, jede Schulerin arbei-

tete eigenstandig.

Tabelle 9: Dimension Allgemeinheit, Item 2c

Vor der Interven- | Nach der Inter-
tion (T1) vention (T2)
Trifft | Trifft Trifft | Trifft
Trifft Trifft
eher | nicht eher | nicht
zu zu
Zu zu zu Zu
A | X X
B X X
c
S
% C |x X
=
D | x X
E X X
c
O
E
S |F |x X
=
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An dieser Stelle kann zusammengefasst werden, dass es unter der Di-
mension Allgemeinheit erkennbare Unterschiede zwischen Madchen
und Jungen gibt. Wahrend die mannlichen Teilnehmer der Stichprobe
die Probleme eher aus eigener Kraft I6sen und an Anforderungen tuf-
teln als die weiblichen Teilnehmerinnen, kann hingegen festgehalten
werden, dass die Schulerinnen mit einer unerwarteten Situation besser
umgehen kdnnen und flexibler einen Handlungsplan parat haben als die

Schiler.

41.3 Dimension Schwierigkeitsgrad

Diese Dimension untersuchte den Schwierigkeitsgrad der Anforderun-
gen vor und nach dem AuRELIA-Treatment. Die unterschiedlichen Le-
vel wurde hier dadurch variiert, dass die Lehrperson die gestellten Auf-
gaben nicht mehr erklart hat. AuRerdem wurde beobachtet, wie die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer auf Zeitdruck am Ende der Unterrichts-

stunde reagieren sowie das Arbeitsverhalten unter Nervositat.

4.1.3.1 Iltem 3a

Die unten angeflihrte Tabelle bezieht sich auf die Anforderungssituation
,Lehrperson erklart die Aufgabe nicht®. Hier entstanden enorme Unter-
schiede zwischen manchen Madchen und Jungen. Die Teilnehmer D, E
und F hatten zu beiden Beobachtungszeitpunkten sofort Ideen, wie sie
die neue Aufgabe bewaltigen kénnen. Aus den Notizen geht hervor,
dass Schiler E mit dem Sitznachbar gearbeitet hat, aber sie haben es
ohne Hilfestellung eines Erwachsenen geschafft. Auf gleiche Weise ge-
schah dies auch bei Teilnehmerin A. Sie wusste sofort, was zu tun ist
und hatte keine Probleme bei der Ausfihrung. Die Schilerinnen B und
C waren zum Beobachtungszeitpunkt T1 hilflos und erfragten sofort die
Hilfe der Lehrperson. Auch hier geht aus den Feldnotizen hervor, dass
sie zu den Sitznachbarinnen blickten, jedoch nicht zu arbeiten begon-

nen haben. An dieser Stelle sollte nicht unerwahnt bleiben, dass dieses
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Verhalten einen Indikator fur eine verringerte SWE darstellt. Diese Ein-
stellung war bei Teilnehmerin B auch zum Beobachtungzeitpunkt T2 er-
kennbar. Im Vergleich dazu hat Teilnehmerin C sich zu diesem Zeit-
punkt T2 bereits besser zurechtgefunden. Dies lasst sich dahingehend
interpretieren, dass es bis zum Zeitpunkt T1 noch nie eine Aufgabe
ohne Erklarung durch die Lehrperson gegeben hat. Es ist nachvollzieh-
bar, dass zum ersten Messzeitpunkt T1 bei den jungen Schulerinnen
Verwirrung auftreten konnte. Nachdem sie das System zum Beobach-
tungszeitpunkt T2 schliel3lich kannte, stellte auch fur sie die Aufgabe

kein Problem mehr dar.

Tabelle 10: Dimension Schwierigkeitsgrad, Item 3a

Vor der Interven- | Nach der Inter-
tion (T1) vention (T2)
Trifft | Trifft Trifft | Trifft
Trifft Trifft
eher | nicht eher | nicht
zZu zu
Zu zZu zZu Zu
A | X X
B X X
c
S
% C X X
=
D | x X
E | x X
C
O
c
S |F [X X
=
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4.1.3.2 Item 3b

Das Item dieser Tabelle fokussierte den Umgang der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer mit erhéhtem Zeitdruck. Dieser war dadurch gegeben,
dass die Versuche in der letzten Unterrichtsstunde durchgefihrt wurden
und die Kinder noch ihre Schulsachen packen mussten. Die Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer A, B, D und F hatten keine Schwierigkeiten mit
dem erhohten Zeitdruck umzugehen. Sie hatten ein gutes Selbstma-
nagement und wussten, wann sie zum Ende kommen sollten, um noch
ausreichend Zeit zum Einpacken zu haben. Teilnehmerin C hatte zu
beiden Testzeitpunkten groRen Stress und bendtigte sogar Hilfe beim
Packen der Schultasche. Dieses Verhalten war auch zum Testzeitpunkt
T2 zu erkennen. Teilnehmer E ist deswegen im Feld ,trifft nicht zu“ ein-
gestuft, da er zwar Ruhe bewahrt hat, jedoch es nicht geschafft hat,
rechtzeitig fertig zu werden. Die anderen Schulkinder mussten auf ihn
warten und er bemiuhte sich trotzdem nicht darum, schneller fertig zu

werden.

Die Auspragungen dieses Items sind sehr markant. Allerdings ist hier
keine geschlechterspezifische Tendenz erkennbar, sondern es handelt

sich um die personliche Einstellung der einzelnen Teilnehmerinnen und

Teilnehmer.
Tabelle 11: Dimension Schwierigkeitsgrad, Item 3b
Vor der Interven- | Nach der Inter-
tion (T1) vention (T2)
Trifft | Trifft Trifft | Trifft
Trifft Trifft
eher | nicht eher | nicht
zu zZu
Zu Zu zZu Zu
A | X X
c
S
% B |x X
=
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C X X
D | x X
E X X

c

O

E

S |F |x X

=

4.1.3.3 Item 3c

Diese Tabelle zeigt, wie die Schilerinnen und Schuler mit Nervositat
umgehen. Die erhobenen Daten veranschaulichen, dass die Teilnehmer
D, E und F sowie die Teilnehmerin A keine Probleme mit Nervositat hat-
ten. Die Versuche haben sie nicht aus der Fassung gebracht oder auch
fur Nervositat gesorgt. Sie waren alle enthusiastisch und motiviert. Teil-
nehmer F dulerte sich sogar mit: ,Die Versuche machen Spal3.“ Wo-
hingegen bei den Teilnehmerinnen B und C deutlich Anspannung be-
obachtbar war. Sie waren zu Beginn des Projektes unsicher. Dies
wirkte sich zum Zeitpunkt von T1 vor allem dadurch aus, dass sie nicht
selbststandig arbeiten wollten. Zum Beobachtungszeitpunkt T2 fanden
sie sich im Projekt bereits zurecht und das AURELIA-Treatment stiel3

auch bei ihnen auf Akzeptanz.

An dieser Stelle sollte allerdings nicht unerwahnt bleiben, dass in der
Primarstufe keine ,gefahrlichen” Experimente umsetzbar sind. Das Ar-
beiten mit beispielsweise einem Bunsenbrenner oder mit Chemikalien
gibt es in der Grundschule nicht. Daher ist der aufgestellte Beobach-
tungsaspekt nicht hinsichtlich einer gefahrlichen Aufgabenstellung zu
interpretieren, sondern dahingehend, dass die Anforderungssituation an

sich Nervositat hervorruft.
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Tabelle 12: Dimension Schwierigkeitsgrad, Item 3¢

Vor der Interven- | Nach der Inter-
tion (T1) vention (T2)
Trifft | Trifft Trifft | Trifft
Trifft Trifft
eher | nicht eher | nicht
zZu zu
zZu Zu zZu zZu
A | X X
B X X
o
S
% C X X
=
D | x X
E | x X
c
O
c
S |F | X X
=

Es lasst sich die Schlussfolgerung ziehen, dass diese Dimension zwar
keine signifikanten geschlechtlichen Unterschiede in den Tabellen auf-
weist, jedoch ein unterschiedliches Verhalten unter den Teilnehmerin-

nen und Teilnehmern aus den Feldnotizen hervorgeht.

Im nachsten Kapitel Spezifische Resultate werden ausgewahlte Ergeb-
nisse des erhobenen Datenmaterials genauer analysiert und interpre-
tiert. Eine eindeutige Analyse ist in Form dieser neun Tabellen nicht
moglich. Aus diesem Grund stehen im Fokus der folgenden Uberlegun-
gen explizite Veranderungen innerhalb der Studie sowie die aussage-
kraftigsten Werte in T2 im Vergleich zu T1. Aulerdem erfolgt eine erste

Einordnung in die Literatur des theoretischen Teils der Arbeit.
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4.2 Spezifische Resultate

Folgende Ergebnisse lieferten die signifikantesten Auspragungen, die
aus den Tabellen hervorgehen. Im Vordergrund stehen nun die grofdte
Veranderung zwischen den Zeitpunkten von T1 zu T2 bzw. die gehalt-

vollsten Ergebnisse von Beobachtungszeitraum T2.

Der erste Abschnitt widmet sich dem Item 1b, dessen Wortlaut war:
,Das Kind vertraut auf die eigenen Fahigkeiten.“ In dieser Tabelle ist so-
wohl die starkste Veranderung als auch ein eindeutiger geschlechtlicher
Unterschied erkennbar. Wahrend die drei mannlichen Teilnehmer D, E
und F zu beiden Beobachtungszeitpunkten T1 und T2 selbstbewusst
mit ihren Ressourcen umgingen, hielten sich die Teilnehmerinnen A, B
und C zu Zeitpunkt T1 zurlick. Diese Auspragung stimmt Gberein mit
der vorangegangenen Literaturquelle von Kroll (2010). Auch bei dem
Autor zeigt sich eine Diskrepanz zwischen Schilerinnen und Schiilern.
Die Teilnehmer der Untersuchung handelten zielstrebig und kompetent,
wohingegen die Teilnehmerinnen dazu neigten, Hilfe zu holen. Dieses
Verhalten steht im Einklang mit der geschlechterbezogenen Erwar-

tungshaltung.

An dieser Stelle ist es zentral, sich das doing gender in Erinnerung zu
rufen. Diese Geschlechterdifferenzen sind, wie im theoretischen Teil
der Arbeit bereits erwahnt, nicht natlrlich, sondern erworben. Den
Frauen und Mannern werden ,ihrem Geschlecht entsprechend® unter-
schiedliche Interessen zugesprochen. Im alltaglichen Leben erfolgt
durch die Beteiligten eine Darstellung von Geschlecht und somit die At-
tribuierung der Gleich- oder Gegengeschlechtlichkeit. Da Kinder im
Laufe ihres Entwicklungsprozesses zu beurteilen lernen mussen, tber-
nehmen sie auch die Auspragungen, was gesellschaftlich und sozial
gesehen fur ein Madchen oder einen Jungen als ,akzeptabel® gilt. Es
erfolgt zuerst die Entwicklung eines Selbstkonzepts der Fahigkeiten und
danach die Ausdifferenzierung von Interessen (Faulstich-Wieland,
2004).
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Des Weiteren ist in Bezug auf dieses Item interessant, dass bei allen
Teilnehmerinnen A, B und C nach der Intervention durch das konstrukti-
vistische Lernkonzept des Forschenden Lernens zu Beobachtungszeit-
punkt T2 eine Verbesserung erkennbar ist. Sowohl das Selbstbewusst-
sein als auch die Motivation bei schwierigen oder neuen Anforderungs-
situationen sind gestiegen. Angesichts dieser Ergebnisse liegt die
Schlussfolgerung nahe, dass das Forschende Lernen im Sachunterricht

bei den Teilnehmerinnen Anklang gefunden hat.

Nachdem nun dieses Item im Einzelnen erdrtert wurde, wird im folgen-
den Abschnitt auf die hochsten Ergebnisse zum Beobachtungszeitpunkt
T2 im Vergleich zwischen den Teilnehmerinnen A, B und C zu den Teil-

nehmern D, E und F eingegangen.

Die Schilerinnen A, B und C erzielten in den Items 2c und 3c die
hoéchste Einstufung, wohingegen die Schiler D, E und F in den Items

1b, 3a und 3c den hochsten Level erreichten.

Bei der Beschreibung und Auswertung der Kategorien fiel auf, dass das
Item 3c (,Das Kind I6st Aufgaben auch, wenn es nervds ist.“) bei den
Teilnehmerinnen und Teilnehmern keine beobachtbaren Auspragungen
bewirkte. Dies lasst sich in Bezug auf die Anforderungssituation dahin-
gehend interpretieren, dass die Aufgaben keine Nervositat hervorriefen.
Um diese Frage eindeutig beantworten zu kdnnen, bedarf es einer wei-
teren Untersuchung unter anderen Umstanden. Kroll (2010) verglich
das Verhalten in gefahrlichen Situationen wahrend Versuche mit einem
Bunsenbrenner gemacht wurden. Derartige Experimente sind in der Pri-
marstufe allerdings noch nicht méglich. Der Terminus Nervositat wurde
hier durch den Schwierigkeitsgrad der Anforderung hervorgerufen, da-
bei war eine erhdhte Anspannung bei den Teilnehmerinnen B und C er-
kennbar.

Als Gesamtbild ergibt die Untersuchung, dass die Jungen haufiger be-

reits zum Beobachtungszeitpunkt T1 als selbstwirksamer erlebt wurden
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als die Madchen. Darlber hinaus lieferte die Erhebung eine bedeut-
same Wirksamkeit des AURELIA-Treatments sowohl bei den Schulerin-
nen als auch bei den Schulern. Hinsichtlich aller Dimensionen Starke,
Allgmeinheit und Schwierigkeitsgrad waren Veranderungen beobacht-
bar. Die groRte Wirksamkeit wurde in der Kategorie Starke erzielt, was
ein deutlicher Indikator fur das Vertrauen auf die eigenen Fahigkeiten
und somit fur die SWE ist. Des Weiteren erzielte die Untersuchung eine
Forderung der motivationalen Prozesse der Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer. Das Forschende Lernen im Unterricht stie3 auf hohe Akzep-

tanz.

Welches Fazit sich nun aus dieser Untersuchung in Bezug auf die ge-
stellte Forschungsfrage sowie die Hypothesen ziehen lasst, wird im

nachsten Kapitel genauer beleuchtet.

4.3 Bedeutung der Resultate fur die Forschungsfrage

An dieser Stelle soll die Forschungsfrage, mit der sich die Untersu-
chung beschaftigt hat, beantwortet sowie die Hypothesen, die im theo-
retischen Teil der Arbeit aufgestellt wurden, Uberprift und interpretiert

werden.

Uberpriifung der Hypothese 1: Forschendes Lernen beeinflusst die

Selbstwirksamkeitserwartung von Madchen und Jungen positiv.

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen auf, dass das AURELIA-Treat-
ment unabhangig vom Geschlecht der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
signifikante Wirksamkeit erbracht hat. Die Madchen, die sich vor der In-
tervention zurtickhaltend und unsicher verhielten, wiesen nach dem
Projekt vermehrt Eigenstandigkeit und SWE auf. Auch bei den mannli-
chen Teilnehmern stiel3 die Studie auf eine Erhéhung der SWE. Bei al-
len Schulerinnen und Schilern der Stichprobe fand das Forschende

Lernen im Unterricht grof3en Anklang und fuhrte im Allgemeinen zu
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mehr Motivation und kindlicher Neugierde. Die Kinder haben beim Ex-
perimentieren gewohnte Pfade verlassen und durch das Forschende
Lernen gelernt, sich eigenstandig auf die Suche nach einer Losung zu
machen. Sie wurden so zu aktiven Gestalterinnen und Gestaltern ihrer
individuellen Lernprozesse und stellten eigene Ideen und Losungswege
in den Mittelpunkt. Ihr Handeln fihrte zu Erfolgen und so kam es zu ei-
ner grundlegenden Lernerfahrung, die sie motivierte, ihr Vertrauen in
die eigenen Fahigkeiten gestarkt hat und ihnen auch kinftig helfen wird,

herausfordernde Situationen zu meistern.

Dies aulerte sich in der Dimension ,Starke” anhand folgender Fakto-
ren: Die Schilerinnen und Schiler nahmen neue Aufgaben gelassener
entgegen, bendtigten fur die Ausfiihrung dieser kaum Unterstiitzung
und arbeiteten konzentriert an den Anforderungen. Sie vertrauten auf
ihr eigenes Konnen. Der eigentliche ,Lernstoff wurde dadurch nicht nur
spannend sondern auch erfahrbar. Weiters lernten die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer auf die eigenen Fahigkeiten zu vertrauen und wurden
sich so auch dieser bewusst. Auch zu erkennen war, dass sich die Kin-
der aufRerdem nicht von schwierigeren Aufgaben aus der Bahn werfen
lieRen. Sie entwickelten Vertrauen in sich selbst und hatten Spal} dabei,

abstrakte Inhalte greifbar zu erlernen.

Auch die Dimension ,Allgemeinheit” spiegelt die positive Entwicklung
der Schilerinnen und Schuler wider. Sie erweiterten erfolgreich ihre
problemlésenden Kompetenzen und fanden Gefallen daran, Problem-
stellungen mit eigenen Fahigkeiten zu bewaltigen. Aul3erdem waren sie
motiviert, angeborene Verhaltensweisen wie Neugierde, die Lust am
Spielen oder das Explorieren gezielt zu nutzen. Was das Verhalten der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer in Uberraschenden Situationen betrifft,
konnte mit dieser Untersuchung nicht klar aufgezeigt werden, dass sich
dieses optimierte. In alltaglichen Situationen, wie wenn beim Betreten
der Klasse ein Experiment angekundigt wird, zeigte sich vermehrt auf-

falliges Verhalten bei den mannlichen Teilnehmern.
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In der letzten Dimension ,Schwierigkeitsgrad® ergibt sich die positive
Entwicklung in folgenden Bereichen: Schulerinnen und Schuler meister-
ten Aufgabenstellungen ohne detaillierte Erklarungen seitens der Lehr-
person und konnten so viel selbststandiger arbeiten. Es zeigte sich au-
Rerdem ein positiver Umgang mit Zeitdruck, da die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer Aufgaben auch dann erfolgreich bewaltigten konnte,
wenn nur wenig Zeit blieb. Durch die Mdglichkeit selbst frei zu entschei-
den und zu handeln, entwickelten sie einen hohen Grad an Engage-
ment und Durchhaltevermogen. Ein Faktor, der weder bestatigt noch
widerlegt werden konnte, war das Lésen von Aufgaben unter Nervosi-
tat. Da in der ersten Grundstufe der Primarstufe die Gefahrenquelle bei
Experimenten sehr niedrig ist und aulerdem Vertrautheit zur Lehrper-

son gegeben war, konnte dieses Item nicht Uberprift werden.

Uberpriifung der Hypothese 2: Es gibt dabei keinen Unterschied zwi-

schen Madchen und Jungen.

Das erhobene Datenmaterial stellt dar, dass der Erwerb von SWE bei
beiden Geschlechtern stattfand. Sowohl das Verhalten der Schulerin-
nen als auch das der Schuler entwickelte sich in mehreren Bereichen
positiv weiter. Worauf jedoch geachtet werden muss, ist, dass die Teil-
nehmer der Studie im Vergleich zu den Teilnehmerinnen bereits bei Be-
obachtungszeitpunkt T1 Gber mehr SWE verfugt haben. Die generelle
Einstellung der Madchen zu schwierigen Anforderungssituationen, wie
in diesem Fall ein neues Lernarrangement mit Experimenten, ist anders
als die der Jungen. Diese Erkenntnis bestatigt die Theorie des doing
gender und somit auch die Nullhypothese dieser Arbeit. Es gibt einen
Unterschied in der Auspragung der SWE zwischen Schulerinnen und

Schulern.

Was bedeuten diese Implikationen flr die Beantwortung der For-

schungsfrage?

Beantwortung der Forschungsfrage: Wie entwickelt sich die Selbstwirk-

samkeitserwartung bei Schulerinnen durch Forschendes Lernen?
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Aus den Beobachtungen lasst sich die Erkenntnis ableiten, dass die
konstruktivistische Unterrichtsform teils beachtliche Wirksamkeit zeigte.
Die aus der Testung hervorgehenden Daten weisen eine signifikante
Erh6hung der SWE nach, zum Beispiel erkannten die Schilerinnen und
Schuler den Vorteil fir sich selbst im Experimentieren. Das AURELIA-
Treatment erwies sich in mehreren Dimensionen als wirksam (Starke
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer, Aligemeinheit der SWE und
Schwierigkeitsgrad der Anforderung). Neben diesen Effekten verdeut-
lichte die Studie auch die hohe Akzeptanz, auf die das Forschende Ler-
nen innerhalb des Klassenverbandes gestolden ist. Dies spiegelte sich
aus den Reaktionen der Schulerinnen und Schuler wider, die Spaf und
Freude am Arbeiten im offenen Lernarrangement hatten. Daraus lasst
sich schlie®en, dass das Forschende Lernen einen Einfluss auf die Ent-
wicklung der SWE bei Schilerinnen und Schilern hat. Die Schilerinnen
und Schuler arbeiten eigenstandiger, waren weniger auf die Unterstut-
zung der Lehrperson angewiesen und bewaltigten anspruchsvolle An-
forderungssituationen mit Leichtigkeit. Auch zu beobachten waren stei-
gende motivationale Prozesse gegentber der Aufgabenstellung und die
Wiederkehr kindlicher Entdeckungsinteressen. Die Schilerinnen und
Schiler fanden Spal am Experimentieren und Freude an der neuen

Lernkultur.
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5 DISKUSSION

Die nun folgende Diskussion hat sich als Ziel gesetzt, Schlussfolgerun-
gen aus den prasentierten Ergebnissen zu ziehen und mogliche Impli-
kationen flr die Praxis daraus abzuleiten. Hierflur werden die wichtigs-
ten Ergebnisse zur Forschungsfrage zunachst noch einmal zusammen-
getragen und unter Berucksichtigung des theoretischen Teils der Arbeit
interpretiert. Abschlie3end werden Limitation dieser Erhebung aufge-
zeigt und dessen Beitrag zur Selbstwirksamkeitsforschung im schuli-
schen Kontext aufgezeigt. Ein kurzer Ausblick auf offene Fragen und

lohnenswerte zuktinftige Untersuchungen beschliel3t diese Arbeit.

5.1 Schlussfolgerungen

Bezuglich der Fragestellung, welchen Einfluss das Forschende Lernen
auf die SWE der Schulerinnen und Schiler hat, lassen sich unter bei-
den aufgestellten Hypothesen zunachst folgende wichtige Ergebnisse

festhalten:

Das AuRELIA-Treament zeigt unabhangig vom Geschlecht der Schile-
rinnen und Schuler beachtliche Effekte im Bereich der Wirksamkeit. Die
Teilnehmerinnen der Stichprobe erlangten mehr Eigenstandigkeit und
Selbstwirksamkeit. Auch bei den mannlichen Teilnehmern erzielte die
Studie beobachtbare Resultate in Bezug auf die gesteigerte SWE.
Wahrend die Studie zwar zeigt, dass der Erwerb bei beiden Geschlech-
tern stattfand, muss hier die Ausgangslage der Schuilerinnen und Schu-
ler berlGicksichtigt werden, denn die mannlichen Teilnehmer verfugten
im Vergleich zu den weiblichen Teilnehmerinnen bereits von vornherein
mehr SWE. Die allgemeine Einstellung der Madchen zum neuen Ler-
narrangement mit Experimenten war anders als die der Jungen. Hier

bestatigt sich die Theorie des doing gender.
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Doing gender bezieht sich, wie im theoretischen Teil dieser Arbeit er-
wahnt, auf die Entwicklung der Kompetenz, sich ,angemessen® zu ver-
halten und das Gegenuber ,richtig“ einzuschatzen. Auf diese Weise er-
folgt die Entwicklung eines Selbstkonzepts und danach die Ausdifferen-
zierung von Interessen. Die Geschlechtertheorien stitzen diese These
darauf auf, dass man kein Geschlecht ,hat", also Geschlechterdifferen-
zen nicht naturgegeben sind, sondern die Zugehorigkeit zu einem Ge-
schlecht ,erworben® und dann ,wiedergegeben® wird. Hier hat die Tat-
sache, dass Frauen und Manner haufig unterschiedliche Interessen zu-

gesprochen werden, ihren Ursprung (Faulstich-Wieland, 2004).

Sowohl bei den Schilerinnen als auch bei den Schilern der Stichprobe
trug das Forschende Lernen im Positiven zur Gestaltung der Lernat-
mosphare bei und flihrte grundsatzlich zu mehr Motivation, kindlicher
Neugierde und SWE.

Wie im Theorieteil beschrieben, fassen Schwarzer und Warner (2014)
die erste Quelle der SWE darin auf, eigene Erfolgserlebnisse zu haben.
Es gibt dabei in der Entwicklung der SWE keinen Unterschied zwischen
Madchen und Jungen. Die eigenen Erfahrungen sind das einflussreiche
Mittel, um an mehr SWE zu gelangen. Auch die Zuschreibung personli-
cher Leistungen durch die Bewaltigung aus eigener Kraft fordert die
Uberzeugung in die eigenen Fahigkeiten und tragt somit zur Steigerung
der SWE bei.

Diese positiven Entwicklungen im Bereich der SWE wurden anhand fol-
gendem Untersuchungsplan festgestellt: Der Versuchsplan umfasste ei-
nen Pra- und einen Posttest, um die Entwicklung der SWE der Teilneh-
merinnen und Teilnehmer aufzuzeigen. Der Unterricht selbst erfolgte
anhand der AuRELIA-Konzeption.

Eine ahnliche Studie fand bereits in der Sekundarstufe | statt. Oyrer,
Reitinger und Ressl (2012) erbrachten mit ihrer Studie anhand zweier

AURELIA-Treatments in zwei Osterreichischen Mittelschulen einen er-
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heblichen Beitrag zur Selbstwirksamkeitsforschung und belegten die Ef-
fizienz der AURELIA-Konzeption im Unterricht. Die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer dieser Forschung arbeiteten in selbstbestimmten und
differenzierten Lernarrangements an fir sie persénlich bedeutsamen
naturwissenschaftlichen Fragestellungen. Die Erhebung wies eine signi-
fikante Wirksamkeit des Treatments hinsichtlich mehrerer Dimensionen
(allgemeine SWE, spezielle SWE in Bezug auf forschendes Handeln,
subjektives Konzept hinsichtlich der Bedeutung forschenden Handelns)
nach. Daruber hinaus erreichte die Umsetzung dieser konstruktivisti-
schen Unterrichtsform hohe Akzeptanz bei den Teilnehmerinnen und

Teilnehmern der Mittelschulen.

5.2 Leistung der Studie

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, die Entwicklung der SWE bei Schi-
lerinnen der Primarstufe zu untersuchen und aufzuzeigen, dass For-

schendes Lernen dies begunstigt.

In der Primarstufe steht das Kennenlernen der Welt im Vordergrund. Es
sollen vielseitige Erfahrungen gesammelt werden und so lernen Schule-
rinnen und Schiler zugleich Fragen nachzugehen, Problemstellungen

zu l6sen und daflir verschiedene Verfahrensweisen anzuwenden.

Basierend auf dieser Zielsetzung wurden acht Experimente mit insge-
samt sechs Schulerinnen und Schilern durchgeflhrt und anhand eines
Pra- und einen Posttests evaluiert, um zu sehen, ob die vorliegenden

Hypothesen bestatigt werden kénnen.

Die Daten zeigen, dass dieses Ziel erreicht wurde und liefern damit ei-
nen validen Beitrag zu den bestehenden Forschungen im Bereich der
SWE. AuBerdem bestatigen sie die Annahmen, die fur die Sekundar-
stufe von Oyrer, Reitinger und Ressl (2012) bereits erbracht und belegt

wurden, auch fur die Primarstufe.
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5.3 Limitationen der Studie

Aus den zuruckliegenden Ergebnissen der Erhebung und abgeleiteten
Schlussfolgerungen wird aufgezeigt, dass diese Arbeit in einigen As-

pekten an ihre Grenzen stoRt.

Durch die aktuelle COVID-19-Situation in Osterreich war es nicht mdg-
lich klassenUbergreifend zu arbeiten. Somit wurde die Forschung auf
die erste Klasse begrenzt, was auch Einfluss auf die Forschungsme-
thode genommen hat. Da Schulerinnen und Schuler der ersten Schul-
stufe im ersten Halbjahr weder lesen noch schreiben kdnnen, wurde auf
die systematische Beobachtung zurtckgegriffen. In héheren Schulstu-
fen ware das Forschungsmittel des Fragebogens realisierbar gewesen,
wodurch auch eine klare Einordung in die bestehenden Forschungen

einfacher gewesen ware.

Da der sowohl Pra- als auch Posttest nicht mehr als zwei Momentauf-
nahmen sind, kdnnte man hier auch von einer gewissen Limitation der
Arbeit sprechen, weil unterschiedlichste Bedingungen im Moment der
Tests mitwirken. Unter anderem spielt bei Kindern dieser Altersgruppe
die Tagesverfassung eine grofte Rolle: Sind sie ausgeschlafen? Haben
sie gefrihstlckt? Kam es zu Streitigkeiten mit anderen Schulerinnen
oder Schuilern? All diese Faktoren spielen bei der Testsituation eine sig-

nifikante Rolle und kénnen das Ergebnis maligeblich beeinflussen.

Auch, wenn es sich hierbei um eine qualitative Erhebung handelt, kann
durchaus argumentiert werden, dass eine Studie mit einer groReren
Stichprobe aussagekraftiger ware. Eine grolere Teilnehmerzahl bietet
aulerdem eine differenzierte Auswahl an Probandinnen und Probanden
mit unterschiedlichen Ausgangslagen und liefert somit letztendlich ein
breit gefacherteres, stabileres Ergebnis. Diese Limitationen stellen aller-
dings zugleich eine lohnenswerte Aufgabe fur zukunftige Untersuchun-

gen dar.
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54 Implikationen fiir die Praxis

Eine wichtige Implikation aus der aktuellen Studie legt die Verbreitung
von Unterricht mit konstruktivistischer Konzeption in Grundschulen dar.
Der Aspekt des Forschenden Lernens sollte sich im Sachunterricht der
Primarstufe manifestieren. Schilerinnen und Schdler, die sich selbst als
wirksam erleben, sind ausdauernder und flexibler bei der Suche nach
Lésungen und beim Lésen von Problemen. Sie hinterfragen Zusam-
menhange kritisch und reflektieren das eigene Handeln, wodurch sie
nicht nur auf schulische Aufgaben, sondern auch Herausforderungen

des alltaglichen Lebens vorbereitet werden.

Eine weitere Implikation fur die Praxis ist die vielfaltige Umsetzung des
Forschenden Lernens. Das Forschende Lernen kann in verschiedenen
Bereichen des Sachunterrichts angewandt werden. Im Mittelpunkt steht
selbstverstandlich die Vermittlung der Forschungsmethoden, um das
forschende Handeln zu unterstitzen. Dies umfasst allerdings nicht nur
den naturwissenschaftlichen Bereich, sondern beispielsweise auch den
geschichtlichen oder geografischen Sachunterricht. Hier kann anstatt
mit Experimenten mit Diagrammen oder Zeitstreifen gearbeitet werden.
Daruber hinaus kann Forschendes Lernen auch in anderen Fachern
Anwendung finden. Im Fach Mathematik kbnnen zum Beispiel verschie-
denen Aufgabentypen oder Rechenstrategien analysiert werden. Au-
Rerdem bieten Fermi-Aufgaben eine Chance fir eigenaktives Handeln,

da diese als offene Aufgabenstellungen konzipiert sind.

An dieser Stelle ist auRerdem der Gedanke des sozialen Lernens auf-
zugreifen, was eine zusatzliche Implikation darstellt. Das Forschende
Lernen begunstigt auch die Entwicklung der kindlichen Personlichkeit.
Schulerinnen und Schuler mit erhdhter Selbstwirksamkeit weisen emoti-
onale Starke und einen regulierten Umgang mit Ressourcen auf. Dies

fuhrt zu einem minimierten Belastungserleben und erhdhter Selbstregu-
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lation. Daruber hinaus begunstigen die genannten Aspekte die Charak-
terentwicklung der Schulerinnen und Schiler, da diese sie dazu befahi-

gen, an Problemstellungen gelassener und motivierter heranzugehen.

Aus diesen Grunden Iasst sich daraus schliel3en, dass dem Forschen-
den Lernen mehr Aufmerksamkeit im Unterricht zukommen sollte. Leh-
rerinnen und Lehrer sollten ihren Kindern die Moglichkeit bieten, for-

schend zu lernen, und ihnen so mit einer unterstutzenden Flhrung be-
gegnen. Die Lernumgebung sollte Forschen ermdglichen und Padago-
ginnen und Padagogen sollten in ihrer beobachtenden Rolle zur Stelle

sein, um den Kindern gegebenenfalls weiter zu helfen. Hierbei ist auch

essenziell, dass Materialien zu Verfugung gestellt werden, die forscheri
sche Tatigkeiten und schopferisches Tun ermdglichen. Auch wichtig
ware es, Recherchearbeit mdglich zu machen bzw. gentigend Zeit zur
Verfligung zu stellen. Forschendes Lernen erfordert Ruhe, damit sich
Schulerinnen und Schiler voll und ganz auf das Experiment einlassen
kénnen. Zum Beispiel, um zu beobachten, wie eine Tulpe wachst und
sich entwickelt. Dies braucht mehrere Wochen, doch es sollte nicht um
die standige Beschaftigung mit der Thematik gehen, sondern um eine

stetige.

Diese Masterarbeit hat einen Beitrag zur Selbstwirksamkeitsforschung
geleistet. Interessant ware die Rolle der Lernenden und dessen Befind-
lichkeit im Unterricht des Forschenden Lernens bzw. den Vergleich zu
anderen Unterrichtskonzeptionen zu untersuchen. Findet sich jedes
Kind im selbstbestimmungsorientierten System zurecht? Welche ande-
ren Unterrichtskonzepte fordern die Entwicklung der SWE? Diese As-
pekte dienen als Grundstein und kdnnten einen bedeutenden Ansatz flur

weitere Forschungen bieten.
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