Mogliche Aufwertungseffekte des Selbstkonzepts durch auto-
nomes Experimentieren — Eine schulformabhéangige
Analyse im Schilerlabor

Masterarbeit im Unterrichtsfach Physik
von
Moritz Schmidt

Universitat zu Koln

Koln 2019



Mogliche Aufwertungseffekte des Selbstkonzepts durch auto-
nomes Experimentieren — Eine schulformabhéangige
Analyse im Schiulerlabor

Masterarbeit im Unterrichtsfach Physik
von
Moritz Schmidt

Universitat zu Koln

Koln 2019



Betreuer: Prof. Dr. Andreas Schadschneider

Institut fir Physik und ihre Didaktik



Inhaltsverzeichnis

Abbildungsverzeichnis...........ccoimeeeeniiiii - 6
TabellenverzeiChnis. ... 7
1 Personliche Motivation.........cccccuiiiiiiiiiiimmmssnsssssss s 8
2 Theoretische Einleitung...........ccoovmmmmmiiinniniieeesssnnnseseeannaas 9
2.1 Das SelbStKONZEPL........eiiieiiieiie e 9
2.1.1 Das Selbstkonzept-Modell nach Shavelson et al. (1976)............ 10
2.1.3 Basking in Reflected GIOrY..............cccoeeeiiceieieiiiieeeeeeeeeeee 14
2.2 Selbstwirksamkeitserwartung nach Bandura (1994).........ccccceeeeeeeennnn. 15
2.2.1 AHTIDUIEIUNG. ...t 18
2.3 Schulerlabore als auBerschulische Lernorte...........ccccoovviiiiiiiiciienens 19
2.3.1 Das zdi-Schtilerlabor der Universitdt zu KoIn.............ccccccccoveunn. 20
2.3.2 Das WasSerprojekt............uuu e 21

2.4 Forschungsstand zu Einflissen auf die Selbstkonzeptentwicklung
RS Ted 101 [=T g F= 1 o To ] = o 1SRN 22
3 Hypothesenbildung..........ccuiiiminiinnnnn s 24
5 380 T gl o =T T=1 o Yo = o T 25
4.1 Fragen Zur PersON........oou et 25
4.2 Der Rosenberg-Scale-Test ... 25
4.3 Test der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung................cccuue...e. 26
5 Planung und Durchfuhrung der Erhebung........cccceeeuueiiiiiinnennnnn. 27
6 Statistik.......coreemmmmrrrr i ————————— 29
6.1 ODJEKEIVITAL. ... 29
6.2 Reliabilitat..........cooouiieeii e 29
GG T =1 To 1 €= | RS 30
6.4 Beschreibung der Stichprobe............occveviiiiiiiii i 30
6.5 AUSWEITUNG. ...eeeeeiiieeiiieiiee et e e e e e e e 32
7 Diskussion der Ergebnisse..........ccccviiiiiinmmmmmnnnnsnssseesesn 36

7.1 Gibt es Unterschiede im Selbstwertgeflhl beziehungsweise

der Selbstwirksamkeit zwischen den Schulformen?............ccccccevvvunee 36
7.2 Verandert das Schulerlabor das Selbstwertgefihl beziehungsweise

die Selbstwirksamkeitserwartung von Schulerinnen und Schilern?...37



8 Zusammenfassung und Ausblick.........ccooeemmmriiiiiiiinnnnnneeeeenns 41
Danksagung

LiteraturverzZeiChNiS. . ...ci v ieiieieirereseeresreresserassasarasasasasasasasnsnnsnnnsnsns 44



Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1: Modell des Selbstkonzepts, mit dem generellen Selbstkonzept an der
Spitze und einer Aufspaltung in ein akademisches und nicht-akademisches

Selbstkonzept darunter (Shavelson et al., 1976)........ccooiiiiiiiiii e,

Abbildung 2: Die eigenen Leistungen haben einen positiven Einfluss auf das
eigene Selbstkonzept, jedoch auch auf den Klassendurchschnitt, wodurch
die Vergleichsgruppe verbessert und die eigenen Leistungen im Bezug

verschlechtert werden (Lang et al., 2006)...........ccooiiiiiiiiiiiiie e

Abbildung 3: Vierfelder-Schema zur Lokalisation einer Ursache nach Weiner et al., 1971.. .

Abbildung 4: Darstellung der prozentualen Verhéltnisse von Geschlecht, Alter, besuch-

ter Schulform und Migrationshintergrund aller befragten Schilerinnen und Schiler.......

Abbildung 5: Darstellung der Mittelwerte von Pre- und Post-Tests fir das Selbstwert-

gefuhl und die Selbstwirksamkeitserwartung...........cccoooceeeiieeeiiie e

Abbildung 6: Zusammenfassung der Vier-Felder-T-Tests mit Signifikanzen und Effekt-
starken fur die Gruppen Alle, Experimentiercamp, Schulform,

Geschlecht, Migrationshintergrund und AREr...........oooiiiiii i



Tabellenverzeichnis

Tabelle 1: Ergebnisse des Kruskal-Wallis-Test..........cc.uiuiiiiiiiii e 32

Tabelle 2: Gegenuberstellung der Mittelwerte des Rosenberg-Scale-Tests und
des Selbstwirksamkeitserwartungstest, aufgeteilt nach Schulformen................ccccoieiens 33

Tabelle 3: Differenzen der Mittelwerte der Pre- und Post-Tests und die Signifikanz
Lo =TT =T aTo [=T U oo T PRSPPI 34



1 Personliche Motivation

Wahrend meiner Zeit an der Universitat, sei es im Studium, bei
Praktika an Schulen oder wahrend meiner Téatigkeit als Mitarbeiter
im Schiulerlabor der Universitat zu Koln habe ich sehr viele Schiule-
rinnen und Schuler kennengelernt. Die Kinder und Jugendlichen ka-
men aus den unterschiedlichsten sozialen Milieus, von allen Schul-
formen (ausgenommen Berufsschulen) und aus jeder Klassenstufe.
Ich fand und finde es immer noch sehr spannend zu erleben wie un-
terschiedlich Kinder und Jugendliche in ihrer Personlichkeit sind und
im Speziellen, wie unterschiedlich sie sich entwickeln. Vor allem die
Akzeptanz der eigenen PersoOnlichkeit und das Vertrauen in die ei-
genen Starken beziehungsweise den Umgang mit Misserfolg sehe
ich als sehr wichtige Eigenschaften, die Kinder in ihrer Entwicklung
lernen sollten. Wenn es um die L6sung von Aufgaben geht, haben
Schulerinnen und Schiler ganz individuell unterschiedliche Strategi-
en. Dass diese Strategien nicht geschlechtsspezifisch sind, zumin-
dest nicht bei Besuchen im Schulerlabor der Universitat zu Kélin,
konnte im Rahmen der Bachelorarbeit zum Thema ,geschlechterpe-
zifisches Experimentieren im auBerschulischen Lernort* schon ge-
zeigt werden (Schmidt, 2016). Viel mehr von Bedeutung sind die in-
dividuellen Starken und Schwéachen der Schilerinnen und Schuler
und das Bewusstsein jedes/jeder einzelnen Schilers und Schiilerin
Uber diese. Zwar gibt es mittlerweile sehr viele Studien zur Untersu-
chung der Starken und Schwéchen , Untersuchungen zu sinnvollen
und effektiven padagogischen MaBnahmen, zur Férderung der Stéar-
ken gibt es jedoch nur wenige (Spilles, 2018). Diese Arbeit unter-
sucht den Einfluss eines auBerschulischen Lernorts auf Aspekte der
Persdnlichkeitsentwicklung von Schilerinnen und Schilern.

Sich selbst zu kennen, mit seinen Starken und Schwachen und rea-
listisch an Aufgaben heran zu gehen hat hauptséchlich mit dem Bild
zu tun, dass man von sich selbst hat. Hierzu gibt es in der Literatur
verschiedene und nicht immer eindeutig definierte Begriffe. Zum
weiteren Verstandnis der Arbeit werden im Folgenden die fur diese
Arbeit wichtigsten Begriffe definiert.



2 Theoretische Einleitung

2.1 Das Selbstkonzept

Die Wahrnehmung der eigenen Person setzt sich aus verschiede-
nen Faktoren zusammen. Als Oberbegriff in der aktuellen Forschung
steht der Begriff des Selbstkonzepts. Mit diesem Begriff ,werden
Einschatzungen und Einstellungen bezlglich ganz unterschiedlicher
Aspekte der eigenen Person bezeichnet* (Moller & Trautwein, 2015,
S. 177). Weiterhin kann sich das Selbstkonzept auf einzelne Berei-
che beziehen, zum Beispiel den akademischen Bereich. Man spricht
dann von dem so genannten ,bereichsspezifischen Selbstkonzept®
(ebd.).

James pragte die Selbstkonzeptforschung mit der Unterscheidung
eines ,|-Self* und eines ,Me-Self‘ (James, 1999). Das ,I-Self“ ist in
seiner Theorie die ,denkende und handelnde Person selbst, [...] das
,self as knower* (Mdller & Trautwein, 2015, S. 179). Das ,Me" kann
mit dem heutigen Begriff des Selbstkonzepts gleichgesetzt werden.
Die Person ist Betrachter von sich selbst, seinem eigenen Empfin-
den und Bewusstsein. Dieses Bild der eigenen Persdnlichkeit wurde
von James schon damals hierarchisch und multidimensional ange-
legt, was von der Idee her der heutigen Auffassung des Selbstkon-
zeptes nach Shavelson entspricht (ebd.).

Ohne auf das Modell von Shavelson einzugehen (siehe 2.1.1) kann
hier schon eine Unterscheidung zwischen einem globalen Selbst-
konzept, welches hierarchisch gesehen an der Spitze steht und den
schon erwahnten bereichsspezifischen Selbstkonzepten getroffen
werden. Aus dem globalen Selbstkonzept ergibt sich durch die
Wahrnehmung und Bewertung des eigenen Selbstkonzepts der
Selbstwert. Daraus entsteht durch eine affektive Bewertung das
Selbstwertgefuhl (Méller & Trautwein, 2015). Zur Erhebung des
Selbstwertgefiihls entwickelte Morris Rosenberg 1965 den soge-
nannten Rosenberg-Scale Test, der seitdem als Standardtest in der
Selbstkonzeptforschung verwendet wird (Rosenberg, 1965).

Eine erste Untergliederung des allgemeinen Selbstkonzepts wurde
1976 von Shavelson, Hubner und Stanton vorgenommen und wird
im Folgenden erlautert (Shavelson, Hubner & Stanton, 1976).



2.1.1 Das Selbstkonzept-Modell nach Shavelson et al. (1976)

Nach Shavelson et al. ist das Selbstkonzept die Wahrnehmung ei-
ner Person von sich selbst. Diese Wahrnehmung wird durch ver-
schiedene Umweltfaktoren beeinflusst und verstarkt. Das daraus ge-
formte Selbstkonzept steuert, bewusst und unbewusst, in welcher
Art und Weise eine Person handelt. Die resultierenden Handlungen
beeinflussen wiederum die eigene Wahrnehmung und somit ab-
schlieBend auch das eigene Selbstkonzept (Shavelson et al., 1976).

Shavelson et al. definiert sieben Eigenschaften, die das Konzept
des Selbstkonzepts ausmachen. Das Selbstkonzept ist strukturiert,
facettenreich, hierarchisch, stabil, entwicklungsorientiert, bewertend
und differenzierbar. Die meisten dieser Eigenschaften werden in
dem Modell deutlich. Die hierarchische Struktur spiegelt sich in dem
generellen Selbstkonzept an der Spitze und der Aufspaltung in ein
akademisches und ein nicht-akademisches Selbstkonzept wider und
ist in Abbildung 1 klar zu erkennen (Shavelson et al., 1976).
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Abbildung 1: Modell des Selbstkonzepts, mit dem generellen Selbstkonzept an der Spitze

und einer Aufspaltung in ein akademisches und nicht-akademisches Selbstkonzept
darunter (Shavelson et al., 1976).

Der groB3e Anteil des akademischen Selbstkonzepts zeigt eindrucks-
voll die Wichtigkeit dieser Komponente im generellen Selbstkonzept
einer Person. Hieraus lasst sich eine groBe Verantwortung fur die
Institution Schule, insbesondere fur Lehrkréafte ableiten. Es ist empi-
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risch mehrfach belegt worden, dass ein positives Selbstkonzept das
psychische Wohlbefinden von Kindern, Jugendlichen und Erwach-
senen fordert (Mdller & Trautwein, 2015) und eine Unterstltzung
des Selbstkonzepts durch die Schule von besonderer Bedeutung ist
(Spilles, 2018). Des Weiteren wird von der Kultusministerkonferenz
der Bundeslander die Entwicklung und Férderung sowohl eines rea-
listischen Selbstkonzepts als auch einer Selbstwirksamkeitserwar-
tung als wichtige Kompetenz fur Lehrkrafte genannt (KMK, 2009).
Marsh fasst die Bedeutung des Selbstkonzepts wie folgt zusammen:

»oelf-Concept is a ,hot* variable that makes things happen. The need to think
and feel positively about oneself, and the profound benefits of these positive co-
gnitions on choice, planning, and subsequent accomplishments transcend tradi-
tional disciplinary barriers, and are central to goals in many social policy areas.”
(Marsh, 2005, S. 2)

Die Entwicklung des Selbstkonzepts einer Person lasst sich auf vier
Quellen zurlckfuhren wobei ,die besondere Rolle sozialer Verglei-
che [...] heute nicht mehr infrage gestellt [wird]* (Méller & Trautwein,
2015, S. 187). Eine Quelle ist der temporale Vergleich, bei dem der
Schiler oder die Schilerin ihr Kénnen und Wissen vom Ist-Stand
mit der Vergangenheit vergleicht. Dieser Vergleich sollte in den
meisten Fallen positiv ausfallen, da die Schulerinnen beziehungs-
weise der Schiler Wissen im Laufe eines Schuljahres hinzugewon-
nen haben. Der dimensionale Vergleich dhnelt einem Querschnitts-
Vergleich, da hierbei die unterschiedliche Ausprédgung des Leis-
tungsstands in den verschiedenen Kategorien des eigenen Selbst-
konzepts untersucht wird. Ein Schiler oder eine Schulerin wirde
hierbei zum Beispiel vergleichen, inwiefern ihre beziehungsweise
seine Leistungen in Mathematik und Deutsch voneinander abwei-
chen. Die letzte Quelle ist die kriteriale Vergleichsinformation bei der
der eigene Leistungsstand mit einem Kriterienkatalog verglichen be-
ziehungsweise eine vorher vorgegebene Mindestanforderung er-
reicht oder Uberwunden wird (ebd.).

Das somit gewonnene Selbstkonzept ist bei normativen Messungen
uber einen langeren Zeitraum stabil (Méller & Trautwein, 2015). Eine
Person mit einem vergleichsweise positiven Selbstkonzept wird mit
einer gewissen Wahrscheinlichkeit auch noch einige Jahre spater
ein vergleichsweise hohes Selbstkonzept haben. Wichtig zu beach-
ten ist hierbei, dass es sich um einen Vergleich innerhalb einer Be-
zugsgruppe handelt. Zwar ist es moglich, dass das Selbstkonzept
der Person insgesamt gesunken ist, im Vergleich zu der Bezugs-
gruppe wird er oder sie jedoch weiterhin ein vergleichsweise hohes
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Selbstkonzept besitzen. Gleichzeitig kann das Selbstkonzept in ein-
zelnen Bereichen (zum Beispiel Mathematik oder Deutsch) situati-
onsspezifische Schwankungen aufweisen, die jedoch auf das allge-
meine Selbstkonzept langfristig keine groBe Auswirkung haben
(ebd.). Um das allgemeine Selbstkonzept dauerhaft zu beeinflussen
mussen eine Vielzahl von situationsspezifischen Ereignissen kontréar
zu der eigenen Wahrnehmung des Selbstkonzepts erlebt werden
(Shavelson et al., 1976). Einfacher erscheint es, bereichsspezifische
Teile des Selbstkonzepts mit spezifischen und konkreten Férder-
maBnahmen zu verbessern (O'Mara, Marsh, Craven & Debus,
2006). ,Unterrichtsfachsbezogene Evaluationen und Interventionen®
sind ,aufschlussreicher und zielfihrender als ungenaue Erhebungen
von globalen Selbsteinschatzungen sowie unkonkret angelegte For-
dermaBnahmen® (Spilles, 2018, S. 459). Generell zeigen O‘Mara et
al., dass es sinnvoll ist, durch gezielte MaBnahmen das Selbstkon-
zept von Schilerinnen und Schilern zu férdern (O‘Mara et al.,
2006). Ihrer Meinung nach zeigen Selbstkonzept-Interventionen po-
sitive Effekte, die langfristig messbar sind. Sie betonen, dass Inter-
ventionen, die eine spezifische Facette des Selbstkonzepts sowie
Schiilerinnen und Schiler mit niedrigem Selbstkonzept ansprechen,
am erfolgreichsten sind (ebd.).

Wenn das Selbstkonzept ohne Bezugsrahmen steht, kann es nicht
vollstédndig verstanden werden (Marsh, 2005). Mehrere Studien ha-
ben gezeigt, dass der soziale Bezugsrahmen einen wesentlichen Ef-
fekt auf das Selbstkonzept hat und die ,Selbsteinschatzung abhén-
gig von der jeweiligen Bezugsnorm [ist]“ (Spilles, 2018, S. 459). Im
schulischen Kontext unterscheidet man zwischen dem Bezugsrah-
men der Klassengemeinschaft, welcher im Rahmen des Big-Fish-
Little-Pond-Effekts beschrieben wird und dem Bezugsrahmen der
Schulzugehdérigkeit, welcher mit Hilfe des Basking-in-reflected-Glo-
ry-Effekts beschrieben wird.
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2.1.2 Big-Fish-Little-Pond-Effekt

In einem kleinen Teich wirkt derselbe Fisch gréBer als in einem gro-
Ben Teich. Diese Metapher beschreibt den Effekt, dass Schilerin-
nen und Schiler sich mit ihren Leistungen immer innerhalb ihres
Bezugssystems (ihrer Klasse) vergleichen und daraus Ruckschlis-
se auf ihre Leistungen ziehen (Hoferichter, Latsch, Lazarides & Rau-
felder, 2018). Marsh & Craven konnten zeigen, dass sich Schulleis-
tungen und Selbstkonzept gegenseitig direkt beeinflussen (Marsh &
Craven, 2006). Dieselbe Schulerin beziehungsweise derselbe Schi-
ler, mit den selben Leistungen, hat in einer leistungsstarken Schule
(zum Beispiel einem Gymnasium) ein deutlich geringeres (akademi-
sches) Selbstkonzept als in einer leistungsschwéacheren Schule
(zum Beispiel einer Realschule) (Hoferichter et al., 2018). Schiilerin-
nen und Schuler vergleichen zwangslaufig ihre eigenen Leistungen
mit denen ihrer Mitschilerinnen und Mitschuler, da sie nur so fest-
stellen kénnen, wie viel zum Beispiel die Note der letzten Klassenar-
beit wirklich wert ist. Da sich aus diesem sozialen Vergleich das
akademische Selbstkonzept formt, basiert dieses nicht nur auf den
eigenen schulischen Leistungen sondern auch auf den Leistungen
der Mitschilerinnen und Mitschiiler (Marsh, 2005). Gerade im Uber-
gang von der Grundschule zur weiterfiUhrenden Schule ist dieser Ef-
fekt verstarkt messbar, da durch den Wechsel an leistungshomoge-
nere Schulen sich der Bezugsrahmen &andert. Der/die Klassenbeste
in der Grundschule erfahrt nun mdglicherweise, dass in der neuen
Klasse am Gymnasium plétzlich Mitschilerinnen und Mitschuler
deutlich besser sind (Lang, Riester & Turkawka, 2006).

Das in Abbildung 2 gezeigte Problem, dass die eigenen Leistungen
zwar das Selbstkonzept starken, aber durch den Vergleich zum
Klassen- oder Schuldurchschnitt auch einen negativen Effekt auf
das Selbstkonzept haben, lasst sich mit Hilfe von Veranderungen
der Bezugsnormen lésen. Schulerinnen und Schiler missen die
Méglichkeit erhalten, ihre eigenen Leistungen auBerhalb der sozia-
len Bezugsnorm einschéatzen zu kénnen. Mdéglichkeiten fur eine sol-
che Bezugsnorm-Umorientierung werden in 2.2.1 genauer erlautert.
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Abbildung 2: Die eigenen Leistungen haben einen positiven Einfluss auf das eigene
Selbstkonzept, jedoch auch auf den Klassendurchschnitt, wodurch die
Vergleichsgruppe verbessert und die eigenen Leistungen im Bezug verschlechtert
werden (Lang et al., 2006).

Obwohl der Big-Fish-Little-Pond-Effekt den Anschein hinterlasst,
dass es von Vorteil fir das Selbstkonzept ist, an eine leistungs-
schwéchere Schule zu gehen, gibt es auch einen Effekt, der zeigt,
dass es durchaus Vorteile hat eine leistungsstarkere Schule zu be-
suchen.

2.1.3 Basking in Reflected Glory

Der Basking in Reflected Glory-Effekt wurde erstmals von Cialdini,
Borden, Thorne, Walker, Freeman und Sloan wissenschaftlich unter-
sucht:

~People appear to feel that they can share in the glory of a successful other with
whom they are in some way associated [with]“ (Cialdini, Borden, Thorne, Walker,
Freeman & Sloan, 1976, S. 366).

Die Autoren untersuchten das Zugehoérigkeitsgefiihl von Studieren-
den zu Footballteams der eigenen Hochschule in den USA und stell-
ten fest, dass der Effekt der Aufwertung des persdnlichen Selbst-
wertgefihls eintrifft, auch wenn die Person keinen Anteil am Erfolg
des Teams hatte. Als Fazit restimieren Cialdini et al., dass der Bas-
king-in-Reflected-Glory-Effekt von Menschen als ein unbewusster
Versuch gesehen wird, die eigene Person in der 6ffentlichen Wahr-
nehmung aufzubessern und dadurch das eigene Selbstwertgefihl
zu verbessern (Cialdini et al., 1976). Auf die Schule bezogen bedeu-
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tet dies, dass bei einer Schuilerin beziehungsweise einem Schuler
an einer renommierten Schule ,die ldentifikation mit und die Zuge-
horigkeit zu dieser leistungsstarken beziehungsweise ,prestigetrach-
tigen* Gruppe zur Aufwertung der eigenen Fahigkeiten und damit zu
einem héheren akademischen Selbstkonzept [fihrt]* (Goetz & Pre-
ckel, 2006, S. 25). Ein Wechsel in eine leistungsstarkere Gruppe
kann demnach fur die Schulerin beziehungsweise den Schiler ei-
nen positiven Effekt auf das Selbstkonzept haben (ebd.).

Auf der einen Seite sagt der Big-Fish-Little-Pond-Effekt voraus, dass
ein Wechsel in eine leistungsstarkere Gruppe eine Verschlechterung
des Selbstkonzepts mit sich zieht, auf der anderen Seite prognosti-
ziert der Basking-in-Reflected-Glory-Effekt eine gegenteilige Ent-
wicklung. Zu diesem Kontrast-Effekt forschten unter anderem Bur-
ger und MeBmer indem sie das Selbstwertgefihl von Schilerinnen
und Schulern in Abh&ngigkeit von der besuchten Schulform unter-
suchten (Burger & MeBmer, 2018). Sie konnten jedoch keine Anzei-
chen fiir das Uberwiegen eines dieser Effekte finden. Zwar konnten
Marsh und Hau zeigen, dass der Big-Fish-Little-Pond-Effekt starker
wirkt und somit das Selbstkonzept von Schilerinnen und Schiilern
durch das Aufteilen auf verschiedene Schulformen geschwécht wird
(Marsh & Hau, 2003), gleichzeitig betonen Burger und MeBmer je-
doch, dass es immer noch zu wenige (Langsschnitt-) Studien gibt
um ein abschlieBendes Urteil zur auBeren Selektion im Schulsystem
zu féllen (Burger & MeBBmer, 2018).

2.2 Selbstwirksamkeitserwartung nach Bandura (1994)

Bandura definiert die Selbstwirksamkeitserwartung (,Self-Efficacy®)
als den Glauben an die eigenen Fahigkeiten und die Uberzeugung,
mit Hilfe dieser Fahigkeiten Situationen zu I6sen, die das eigene Le-
ben beeinflussen. Die Selbstwirksamkeitserwartung beeinflusst die
Art und Weise wie sich Menschen in Leistungssituationen fuhlen,
wie sie denken, sich motivieren und abschlieBend, ob und wenn ja
wie sie handeln. Menschen mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung
haben ein groBes Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten, was sie
dazu beféhigt, schwierige Aufgaben anzunehmen und es als Her-
ausforderung sehen, diese zu meistern. Diese Herangehensweise
fordert persénliche Errungenschaften, reduziert Stress und verrin-
gert die Gefahr von Depressionen. Auf der anderen Seite tendieren
Menschen mit einer geringen Selbstwirksamkeitserwartung dazu,
schwierige Aufgaben zu vermeiden, da sie diese als Bedrohung fir
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sich wahrnehmen. Wenn sie herausgefordert werden, geben sie
schnell auf und kénnen sich nur schwer motivieren, sich anzustren-
gen. Ungenugende Leistung wird von ihnen schnell als fehlende Be-
gabung angesehen, woraus sich Stress und Depressionen entwi-
ckeln kbnnen (Bandura, 1994).

Bandura definiert vier Quellen aus denen sich die eigene Selbstwirk-
samkeitserwartung entwickelt. Die effektivste Quelle ist das person-
liche Meistern von Aufgaben. Erfolg ist ein sehr starker Baustein far
eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung. Hierbei darf jedoch nicht
unterschétzt werden, dass sich Menschen an Erfolg gewdhnen kon-
nen und nach vielen einfachen Erfolgserlebnissen schneller und
starker von einem Misserfolg erschittert werden kénnen. Wie stark
sich ein Erfolg beziehungsweise Misserfolg auf die eigene Selbst-
wirksamkeitserwartung auswirkt, lasst sich mit Hilfe der Attribuierung
(siehe 2.2.1) erklaren. Personen mit einer hohen Selbstwirksam-
keitserwartung tendieren dazu, Misserfolge auf fehlende eigene An-
strengung zurlckzufihren, wobei Personen mit einer niedrigen
Selbstwirksamkeitserwartung Misserfolge eher auf fehlendes Talent/
Begabung zurlck fuhren (Bandura, 1994). Eine zweite Quelle flr die
Selbstwirksamkeitserwartung sind Vorbilder. Hiermit sind nicht per
se prominente Persdnlichkeiten, sondern eher Personen im sozialen
Umfeld gemeint, welche ahnliche Persdnlichkeitsmerkmale wie zum
Beispiel Alter und Geschlecht aufweisen und als mdglichst nachah-
menswert empfunden werden (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Je
ahnlicher man sich der beobachteten Person fuhlt, desto groBer ist
der Effekt auf die eigene Selbstwirksamkeitserwartung. Aus Erfol-
gen, die bei anderen beobachtet werden kann die Erwartung gezo-
gen werden, dass man selbst ebenfalls die beobachtete Aufgabe
meistern kann. Dieser Effekt ist bei Misserfolg jedoch genauso mdg-
lich (Bandura, 1994).

Als dritte Quelle wird von Bandura das Motivieren durch andere an-
gefuhrt. Menschen, die von anderen motiviert werden, sind eher be-
reit, gr6Bere Anstrengungen fur das Meistern einer Aufgabe auf sich
zu nehmen. Hierbei ist zu beachten, dass es deutlich schwieriger ist,
jemanden mit einer geringeren Selbstwirksamkeitserwartung zu mo-
tivieren als diese Person zu demotivieren. Der Grund hierfur liegt
darin, dass Menschen dazu tendieren, Informationen, die den eige-
nen Vorstellungen entsprechen, eher wahrzunehmen und mehr Ge-
wicht zu geben als Meinungen, die der eigenen Uberzeugung wider-
sprechen. Als vierte und letzte Quelle definiert Bandura die eigene
Stimmungslage und das aktuelle Stresslevel einer Person (Bandura,
1994).
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Die Vermittlung einer positiven Selbstwirksamkeitserwartung spielt
im Schulalltag eine sehr wichtige Rolle. Kinder und Jugendliche sol-
len in der Schule lernen, Probleme zu I6sen und Kompetenzen zu
erwerben. Sie sollen genug Selbstvertrauen erhalten um zu wissen,
dass mit geniugend Einsatz beinahe jede Aufgabe l6sbar ist. Das
Wissen und die Problemlésestrategien hierfir werden in der Schule
vermittelt (Bandura, 1994). Eine positive Selbstwirksamkeitserwar-
tung hat einen direkten, positiven Effekt auf schulische Leistungen
(Moller & Trautwein, 2015; PISA, 2007).

In seiner Arbeit Uber Selbstwirksamkeitserwartung betont Bandura
die wichtige Rolle der Lehrperson in der Entwicklungsférderung von
Kindern und Jugendlichen. Seiner Meinung nach ist es wesentlich,
dass Lehrkrafte eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung besitzen,
da nur so Schilerinnen und Schuler von der Lehrperson dazu moti-
viert werden kdnnen, ihre kognitiven Féhigkeiten weiter auszubilden.
Zusatzlich férdern intraindividuelle Vergleiche und kooperative Lern-
formen, bei denen sich Schilerinnen und Schiler gegenseitig hel-
fen, die Entwicklung einer positiven Selbstwirksamkeitserwartung
(Ryan & Deci, 2000). Im Gegensatz dazu benennt Bandura mehrere
Methoden, welche zu einer Verschlechterung der Selbstwirksam-
keitserwartung von Schilerinnen und Schiulern fihren kénnen. Dies
sind unter anderem das Unterteilen der Lerngruppe nach Kénnens-
oder Wissensstand und Wettkdmpfe untereinander. Bei beiden Me-
thoden wird die Selbstwirksamkeitserwartung von Wenigen ver-
starkt, auf Kosten einer Verschlechterung bei allen Schilerinnen
und Schulern, die sich in den schlechteren beziehungsweise Verlie-
rer-Gruppen befinden (Bandura, 1994).

Wie schon erwahnt, beeinflusst persdnlicher Erfolg das Selbstkon-
zept positiv. Wie stark diese Beeinflussung ausféllt und umgekehrt
wie stark ein Misserfolg sich negativ aus das Selbstkonzept auswirkt
héngt davon ab, wie der Schuler oder die Schilerin das Zustande-
kommen des Ereignisses begrindet. Diese so genannte Attribuie-
rung wird im Folgenden erlautert.
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2.2.1 Attribuierung

Attribuierung ist die Erklarung fur Ursachen, die Menschen nutzen
um das Zustandekommen von Handlungsergebnissen zu erklaren
(Grinke & Castello, 2014). Auf die Schule bezogen bedeutet dies,
dass sich jede Schiulerin und jeder Schiler, zum Beispiel nhach dem
Erhalt einer Note flr eine Klassenarbeit fragt, welche Faktoren flr
die gute beziehungsweise schlechte Note ausschlaggebend waren.
Die konkrete Erklarung variiert zwar, generell lassen sich jedoch
zwei Merkmale (Lokalisation und Stabilitat) charakterisieren und er-
geben das Vierfelder-Schema nach Weiner, Frieze, Kukla, Reed,
Rest und Rosenbaum (Weiner, Frieze, Kukla, Reed, Rest & Rosen-
baum, 1971).

Lokalisation
Stabilitat

Internal External

stabil Fahigkeiten Schwierigkeiten

variabel Anstrengungen Zufall

Abbildung 3: Vierfelder-Schema zur Lokalisation einer Ursache
nach Weiner et al., 1971.

Das Schema aus Abbildung 3 unterteilt die Ursachenerkléarung in
vier Bereiche. Wird die Ursache eines bestimmten Ereignisses den
eigenen Fahigkeiten zugeschrieben, handelt es sich um eine inter-
nale und stabile Attribuierung. Fahigkeiten wie zum Beispiel gut in
Naturwissenschaften zu sein, sind Persodnlichkeitseigenschaften, die
uber lange Zeit stabil sind. Wird die Ursache dagegen der personli-
chen Anstrengung zugeschrieben ist dies zwar weiterhin internal, je-
doch variabel, da sich die Anstrengungsbereitschaft bei jeder neuen
Aufgabe &ndern kann (Grinke & Castello, 2014).

Im Bezug auf die Selbstwirksamkeitserwartung und das eigene
Selbstkonzept ist zu beachten, dass Schulerinnen und Schuler dazu
angeleitet werden sollten, Erfolge und Misserfolge richtig zu attribu-
ieren. Werden Misserfolge auf externale oder variable Faktoren zu-
rickgefuhrt, wird eine Aussage wie ,Ich kann Physik einfach nicht.”
vermieden. Genauso sollten Erfolge idealerweise internal lokalisiert
werden um den positiven Effekt auf das eigene Selbstwertgefihl zu
lenken (Spilles, 2018; O‘Mara et al., 2006).
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2.3 Schiulerlabore als auBerschulische Lernorte

Bei auBerschulischen Lernorten handelt es sich um Orte auBerhalb
der Schule mit Lernangeboten, welche Schulerinnen und Schuler
als Individuen oder im Klassenverband wahrnehmen (Euler, Schitt-
ler, Hausamann, 2015). Hiermit verbunden ist immer ein gewisser
organisatorischer wie zeitlicher Aufwand fur die Lehrkrafte. Dem ge-
genuber steht ein Lernort als neues, ungewohntes Setting, wodurch
neue Reize gesetzt werden kdnnen und gelerntes Wissen mit neuen
Eindricken verknUpft wird. Wissen alltags- beziehungsweise le-
bensweltorientiert zu vermitteln ist ein Ziel guten Unterrichts. In der
spezifischen Lernumgebung eines auBerschulischen Lernortes ist
dies oftmals leichter durchfihrbar als in der Schule (ebd.). Ein au-
Berschulischer Lernort wird in der Regel dann als Schiulerlabor be-
zeichnet, wenn Schulerinnen und Schiler dort selbst Experimente
durchfiihren. Der Begriff des Schulerlabors ist jedoch nicht ge-
schitzt, was zur Folge hat, dass es keine allgemein giiltige Katego-
risierung von Einrichtungen gibt. Dies erschwert die Vergleichbarkeit
von Studien, die in Schulerlaboren durchgefihrt wurden. Da das in
dieser Arbeit untersuchte Schilerlabor Teil der so genannten Lern-
ortLabor-Landschaft (LeLa-Landschaft) ist (Haupt, Domjahn, Martin,
Skiebe-Corrette, Vorst, Zehren & Hempelmann, 2013), wird im fol-
genden der Begriff ,Schiilerlabor” mit Hilfe der Kriterien von LelLa fir
diese Arbeit definiert.

Damit ein Schulerlabor als Teil der LeLa-Landschaft in Deutschland
aufgenommen wird, missen gewisse Grundkriterien erflllt sein.
Hierzu zahlen zum Einen ein Leitbild, welches die Steigerung des
Interesses an den Naturwissenschaften sowie deren Nachwuchsfér-
derung beinhaltet. Zum Anderen muss es sich bei dem Labor um ei-
nen auBerschulischen Lernort im MINT-Bereich handeln, welches
dauerhaft, das heif3t mindestens 20 Tage pro Jahr, im Einsatz ist
(Haupt et al., 2013). Des Weiteren mussen Experimente mit dem
Schwerpunkt auf dem Forschungsprozess angeboten werden. LelLa
unterteilt die Schilerlabore zusétzlich in verschiedene Kategorien
um ,konzeptuelle Gemeinsamkeiten flr Gruppen von Schiilerlabo-
ren zu definieren und somit das Profil der Szene zu scharfen“ (Euler
et al., S. 9). Das Schilerlabor der Universitat zu KéIn gehért zu der
Kategorie K (Klassisches Schiilerlabor). Als solches ist es auf die
Breitenférderung, also die Férderung von ganzen Klassen oder Kur-
sen ausgelegt und bietet mit den thematischen Angeboten im Labor
einen direkten Bezug zum Lehrplan. Zuséatzlich hat das Schulerlabor
als Ausbildungsort fur die Didaktiken der Physik und Biologie einen
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Lehr-Lern-Labor Charakter. Dies bedeutet, dass Lehramts-Studie-
rende bei der Betreuung der Schulklassen eine wesentliche Rolle
spielen (Schulz, Brackertz & van de Sand, 2018). Um in der Notati-
on von Lela zu bleiben, ist das Schilerlabor der Universitat zu Kéin
als Schiilerlabor¢teinzuordnen.

2.3.1 Das zdi-Schtilerlabor der Universitat zu Kéin

,<Jnser Raumschiff Erde“ ist das Motto des zdi-Schulerlabors der
Universitat zu Koln, welches 2010 aus Mitteln der zdi-Initiative des
Landes NRW gegriundet wurde (zdi-schilerlabor, 2019). Das Labor
teilt sich in einen Mittelstufen- und einen Oberstufenbereich, wobei
im Weiteren nur der fur diese Arbeit relevante Mittelstufenbereich
genauer beschrieben wird. Die inhaltlichen Schwerpunkte des La-
bors sind die Themen Sonne, Okosphére, Sensoren, Exoplaneten
und Wasser. Schilerinnen und Schuler der siebten bis neunten
Klasse fuhren im Klassenverbund facheribergreifende Experimente
unter der Betreuung von Lehramtsstudierenden durch (van de Sand,
Griesbeck, Henneken & Ruschewitz, 2017). Im Mittelpunkt aller Ver-
anstaltungen stehen die drei Aspekte ,,Ausprobieren, Forschen und
Entdecken® (zdi-schulerlabor, 2019) mit dem Ziel, den Schilerinnen
und Schulern zu zeigen, dass Naturwissenschaften SpaBB machen
um dadurch eventuell eine spatere Kurswahl zu Gunsten der MINT-
Facher zu beeinflussen. Im Anschluss an den Besuch im Schiilerla-
bor besuchen ein bis zwei der betreuenden Studierenden den Un-
terricht an der Schule, um das im Schulerlabor Erlebte nachzuberei-
ten und mogliche positive Effekte nachhaltig bei den Schilerinnen
und Schulern zu verankern (van de Sand et al., 2017).

Zusammenfassend seien hier drei langjéhrige Mitarbeiter des Schu-
lerlabors zitiert, die bei der Frihjahrstagung der Didaktik der Physik
2018 in Warzburg schrieben:

»[Das Schiilerlabor] ist in die Lehrer*innenausbildung eingebettet, ein Ort fachdi-
daktischer Forschung und bietet ganzen Klassen die Mdglichkeit, sich mit auBBer-
curricularen Themen zu beschéftigen, die aber an den Schulunterricht an-
schlussfdhig sind. Ziel ist es, einen Beitrag zu kritischer Mliindigkeit und
Neugierde zu leisten sowie Grundlagen dafiir zu legen, dass dies auch jenseits
des Schililerlabors in der Breite gelingt.” (Schulz et al, 2018, S. 169)

Die Untersuchung der vorliegenden Arbeit fand im Rahmen des
~Wasserprojekts* statt, welches eines der Angebote im Mittelstufen-
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labor ist. Die Inhalte und spezifischen Ziele dieses konkreten Pro-
jekts werden im Folgenden beschrieben.

2.3.2 Das Wasserprojekt

Im Rahmen meiner Bachelorarbeit charakterisierte der Autor das
Wasserprojekt als einen problembasierten und projektorientierten
Experimentiertag zum Thema Wasser (Schmidt, 2016). Die Be-
schreibung des konkreten Projekts in welchem die Befragung durch-
gefuhrt wurde geschieht auf Basis von Beobachtungen des Autors,
da dieser seit Uber drei Jahren als Betreuer in dem Projekt tatig ist.

Das Wasserprojekt ist ein halbtagiges Angebot, bei dem Schulklas-
sen aller Schulformen, auch Férderschulen, von Klasse sieben bis
neun einen Vormittag lang (9-13 Uhr) zum Thema ,Reines Wasser
und Wasseraufbereitung” im Schulerlabor experimentieren. Den
Hauptteil des Besuchs bilden zwei Blécke, in denen die Schiilerin-
nen und Schiler versuchen, verschmutztes Wasser zu reinigen.
Beide Experimentierteile werden jeweils mit einem Einfihrungsvor-
trag eingeleitet, in dem Lehramts-Studierende einen Uberblick (iber
die Thematik geben und ein Problembewusstsein flr das anschlie-
Bende Experiment schaffen. In beiden Teilen arbeiten die Schilerin-
nen und Schiler in Zweier-Gruppen und werden angehalten bei auf-
kommenden Problemen selbststandig nach Losungen zu suchen,
zum Beispiel mit Unterstitzung von Hilfekarten. Im ersten Teil mis-
sen die Schilerinnen und Schuler verschmutztes Wasser mit Hilfe
von mechanischen Reinigungsschritten (Sieb, Filterpapier, Schicht-
filter, ...) sdubern. Hierbei handelt es sich um ein ,problembasiertes
und eigenstandiges Experimentieren” (Schmidt, 2016, S. 14), da die
Schulerinnen und Schuler ohne konkrete Handlungsanweisung le-
diglich mit einem Problem konfrontiert werden, das es zu I6sen gilt.
Im zweiten Experimentierteil erhalten die Schilerinnen und Schuler
chemisch verunreinigtes Wasser. Dieses ist zwar optisch rein, ent-
hélt jedoch entweder zu hohe Konzentrationen an Nitrat oder Gluko-
se. Das Abwasser muss daher mit Hilfe von chemischen und biolo-
gischen Reinigungsverfahren gesaubert werden. In diesem Teil
erhalten die Schilerinnen und Schiuler eine konkretere Handlungs-
anweisung, da die Problemstellung deutlich abstrakter und weniger
intuitiv als im ersten Teil zu I6sen ist. Trotzdem werden die Schule-
rinnen und Schiler dazu angehalten mdglichst eigenstandig zu ar-
beiten. Nach beiden Versuchsteilen erfolgt jeweils eine Bespre-
chung des Experiments im Klassenverbund, wobei der Fokus nicht
auf richtigen oder falschen Ergebnissen, sondern auf den verschie-
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denen Lésungswegen der Schulerinnen und Schuler liegt. Hierzu
gehdren auch die Probleme auf die sie gestoBen sind und die sie
geldést haben. Die Ziele des Projekts werden von Schulz et al. fol-
gendermaBen beschrieben: Das ,Erzeugen von Modellen sowie das
eigenstandige und handlungsorientierte Arbeiten®, ,verantwortungs-
bewusstes Handeln auf der Grundlage rationaler Bewertungen“ so-
wie ,Kooperation und argumentative Kommunikation® (Schulz et al.,
2018, S. 171). Als Abschluss des Projekttages wird mit den Schile-
rinnen und Schulern ein Wasser-Quiz gespielt, welches eher SpaB-
als Lerncharakter besitzt. Weitere Ausflihrungen zu dem Projekttag
sind in der Masterarbeit von Christine Mundt (Mundt, 2019) oder auf
der Website des Schulerlabors (zdi-schuelerlabor.uni-koeln.de) zu
finden.

2.4 Forschungsstand zu Einfllissen auf die
Selbstkonzeptentwicklung in Schiilerlaboren

Auf Grund der in Kapitel 2.3 erwahnten Vielzahl und Unterschied-
lichkeit von Schulerlaboren ist es schwierig Studien zu finden, die
allgemeine Aussagen zu Schilerlaboren zulassen. Trotzdem soll
versucht werden, zumindest in Teilen Gemeinsamkeiten schon ver-
Offentlichter Arbeiten zu finden.

In einer Untersuchung von Schilerlaboren des Deutschen Zentrum
far Luft- und Raumfahrt fand Pawek heraus, dass durch den Besuch
unter anderem das fachspezifische Selbstkonzept gesteigert werden
konnte (Pawek, 2009). Bei den untersuchten Schiilerlaboren konn-
ten Schilerinnen und Schuler der Oberstufe (EF-Q2) Experimente
aus den Bereichen Physik und Technik mit einem hohen MaB an Ei-
genaktivitat durchfihren (ebd.). Zu &hnlichen Ergebnissen mit der-
selben Zielgruppe (Sekundarstufe 2) gelangte auch Glowinski in ih-
rer Untersuchung von Schilerlaboren im Fachbereich Chemie an
der Fachhochschule Flensburg und der Universitat Libeck (Glowin-
ski, 2007). Als Gemeinsamkeit zum Wasserprojekt im zdi-Schulerla-
bor kann das hohe MaB an Selbststéndigkeit im Experimentieren
festgehalten werden, jedoch unterscheidet sich das Wasserprojekt
in Zielgruppe und Thematik von den oben beschriebenen Schiilerla-
boren.

Bei einer Untersuchung von Brandt, Méller und Kohse-Hbéinghaus
konnte ebenfalls gezeigt werden, dass der Besuch eines Schulerla-
bors das fachliche Selbstkonzept der Schilerinnen und Schiler stei-
gert (Brandt, Méller & Kohse-Hdihnighaus, 2008). Die Erhebung be-
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zog sich auf das Chemie-Schulerlabor ,teutolab“ und untersuchte
das Selbstkonzept von Schilerinnen und Schuler der Sekundarstufe
1. Die Untersuchung wurde mit Hilfe eines Pra-Posttest-Designs,
ahnlich zu dem Aufbau dieser Arbeit durchgefuhrt (ebd.).

Als allgemeine Aussage kann festgehalten werden, dass zumindest
kurzfristige, signifikante Steigerungen des Selbstkonzepts durch den
Besuch von Schilerlaboren zu beobachten sind (Euler et al., 2005).
Gleichzeitig muss jedoch erwdhnt werden, dass der vielfach singulé-
re Charakter des Schulerlaborbesuchs ohne Vor- und/oder Nachbe-
reitung keine nachgewiesenen langfristigen Effekte erzeugt (ebd.;
Brandt et al., 2008; Pawek, 2009). Pawek restmiert in seiner Zu-
sammenfassung des Forschungsstands ebenfalls, dass eine Vor-
und/oder Nachbereitung zwar bei vielen Studien als sinnvoll fir die
Effektstarke gesehen, jedoch nur bei sehr wenigen Schulerlaboren
tatsachlich angewendet wird (Pawek, 2009). Unterstitzt wird diese
Beobachtung von Guderian und Priemer, die in ihrer Arbeit zwischen
einem Catch und einem Hold Effekt unterscheiden (Guderian &
Priemer, 2008). Der Catch bezeichnet das Aktivieren der Schiilerin-
nen und Schiler am Laborbesuchstag und das Wecken von Interes-
se an einem bestimmten Thema. Beim Hold geht es darum das ge-
weckte Interesse beziehungsweise gesteigerte Selbstkonzept
langfristig bei den Schuilerinnen und Schulern zu verankern. Die Au-
toren bescheinigen den untersuchten Schilerlaboren einen Catch-
Effekt, jedoch betonen auch sie, dass nur durch eine gute Nachbe-
reitung der Hold-Effekt eintreffen kann (ebd.).

Entsprechend der oben dargestellten Befunde kann festgehalten
werden, dass das Selbstkonzept mit allen dazugehdrigen Facetten,
wie beispielsweise der Selbstwirksamkeitserwartung, férderungs-
wardig ist. Weiterhin zeigten die genannten Studien, dass durch den
Besuch eines Schulerlabors Aspekte des Selbstkonzepts positiv ver-
andert werden kdnnen. Die Rahmenbedingungen des zdi-Schilerla-
bors als Lehr-Lern Labor, welches sich nicht nur als Dienstleister fur
Schulen, sondern auch als ,Labor universitarer Forschung sieht,
sind fur Forschungsvorhaben mit Schulklassen vorteilhaft zu beur-
teilen. Das dort stattfindende Wasserprojekt ist nach Ansicht des Au-
tors besonders fur die Untersuchung von Fragen beziglich des
Selbstkonzepts geeignet. Nicht nur der kooperative und selbststan-
dige Charakter der Experimentierphasen, sondern auch das Vorhan-
densein einer Nachbereitung an den Schulen kénnte positive Aus-
wirkungen auf die Selbstkonzeptentwicklung haben.
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3 Hypothesenbildung

Auf Basis der genannten Uberlegungen wird mit Hilfe von Pre-Tests
untersucht, ob es schulformabhéangige Unterschiede im Selbstwert-
gefuhl beziehungsweise der Selbstwirksamkeitserwartung gibt:

1. Gibt es Unterschiede im Selbstwertgefiihl beziehungsweise
der Selbstwirksamkeitserwartung zwischen den Schulfor-
men?

Diese Frage bezieht sich auf die unterschiedlichen Auswirkungen
des angefuhrten Big-Fish-Little-Pond-Effekt und Basking-in-Reflec-
ted-Glory-Effekt. Ein Vorhandensein von Unterschieden wirde auf
die Dominanz einer der beiden Effekte hinweisen.

Durch den Vergleich der Ergebnisse des Pre-Tests mit einem nach
dem Wasserprojekt durchgefihrten Post-Test wird untersucht, ob
das Wasserprojekt eine Veranderung des Selbstwertgeflihls bezie-
hungsweise der Selbstwirksamkeitserwartung bewirkt und wenn ja,
ob es Unterschiede in der Starke dieser Unterschiede zwischen ver-
schiedenen Gruppen gibt:

2. Verdndert das Schilerlabor das Selbstwertgefiihl bezie-
hungsweise die Selbstwirksamkeitserwartung von Schdilerin-
nen und Schlilern?

Gibt es dabei Unterschiede hinsichtlich der Kriterien
Altersgruppen/ Geschlecht/ Schulformen/ Migrations-
hintergrund?

Entsprechend der Literatur ist zu erwarten, dass das allgemeine
Selbstkonzept durch das Wasserprojekt nicht beeinflusst wird. Zu
beachten ist, ob nicht doch eine bereichsspezifische Facette positiv
beeinflusst wurde, welche durch das Erhebungsinstrument nicht er-
fasst werden konnte (O‘Mara et al., 2006). Im Gegensatz dazu ist
eine Steigerung der Selbstwirksamkeit auf Grundlage des padagogi-
schen Konzepts des Schulerlabors zu erwarten.

Zur Uberpriifung der Fragestellungen wurde ein Fragebogen entwi-
ckelt, in dem allgemein akzeptierte Erhebungsinstrumente aus der
Literatur kombiniert und far die Verwendung im Wasserprojekt ange-
passt wurden. Zusatzlich zu den genannten Hypothesen wird in ei-
nem Ausblick die Umsetzbarkeit von Forschungsvorhaben im Schi-
lerlabor restmiert.
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4 Der Fragebogen

Der fir diese Arbeit verwendete Fragebogen besteht aus zwei Tei-
len. Wéhrend im ersten Teil feste Eigenschaften der Person erfragt
werden (Kapitel 4.1), beinhaltet der zweite Teil zwei verschiedene,
genormte Tests zum Selbstwertgeflhl (Kapitel 4.2) und der Selbst-
wirksamkeitserwartung (Kapitel 4.3).

4.1 Fragen zur Person

Die Fragen zur Person versuchen moglichst unterschiedliche Merk-
male fur die spatere Auswertung zu erfragen. Es handelt sich hierbei
um Fragen zum Alter, dem Geschlecht und der Schulform, sofern
diese nicht schon durch den Klassentermin bekannt war. AuBerdem
wurde versucht zu ermitteln, ob die Schulerin oder der Schiler ei-
nen Migrationshintergrund besitzt. Hierzu wurde die Frage gestellt,
welche Sprache bei dem Schiiler beziehungsweise der Schilerin
Zuhause gesprochen wird.

Durch das Beantworten von vier Fragen konnte den Schilerinnen
und Schilern ein persénlicher Code zugeordnet werden, wodurch
fur die Auswertung eine Zuordnung der Pre- und Post-Fragebdgen
moglich war. Das verwendete Code-Design basiert auf der Verdéf-
fentlichung von Pdge (Pdge, 2008). Der Code eignet sich laut Pdge
vor allem fur die Erhebung von sensiblen Daten einer Zielgruppe,
die als sehr schitzenswert einzustufen ist. Das Verwenden von per-
sbnlichen Codes wird von Pbége aus ,vorwiegend datenschutzpsy-
chologischen Grinden® (ebd., S. 68) als geeignet angesehen. Das
verwendete Format beinhaltet einfache Fragen, wodurch die Schi-
lerinnen und Schiiler bei wiederholter Beantwortung méglichst hau-
fig zur selben Antwort gelangten. Zusétzlich zeigt sich, dass es die
spatere Zuordnung von Pre- und Post-Tests vereinfacht, wenn die
Antwortmdglichkeiten ankreuzbar sind und kein handschriftliches
Ausfullen vorgesehen ist (ebd.).

4.2 Der Rosenberg-Scale-Test

Beim Rosenberg-Scale-Test oder auch Rosenberg-self-esteem Test
handelt es sich um einen Test, der das Selbstwertgefuhl einer Per-
son mit Hilfe von zehn Fragen ermittelt. Jede Frage muss auf einer
vier-stufigen Skala beantwortet werden, wobei die Hélfte negative
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und die andere Halfte positive Einstellungen bezogen auf die eigene
Personlichkeit erfragt (Rosenberg, 1965). Der Test wurde 1965 von
Rosenberg in den USA entwickelt und gilt seitdem als ein Standard-
test in der Selbstkonzeptforschung (Ferring & Filipp, 1996). Fur die-
se Arbeit wurde eine deutsche Ubersetzung des Fragebogens ver-
wendet. Als Vorlage diente die Ubersetzung aus der Untersuchung
von Ferring und Filipp (ebd.), welche nach Beispiel von Burger und
MeBmer sprachlich vereinfacht Gbernommen wurde (Burger & MeB-
mer, 2018). Ferring und Filipp fassen in ihrer Untersuchung zusam-
men, dass der Rosenberg-Scale-Test ein ,6konomisch einzusetzen-
des Verfahren dar[stellt], das eine diagnostische Abklarung des
individuellen Selbstwertgeflhls erlaubt (Ferring & Filipp, 1996, S.
10).

Bei der Auswertung des Fragebogens werden die Skalen mit ein bis
vier Punkten bewertet (,trifft gar nicht zu“ = 1 Punkt, ,trifft voll und
ganz zu“ = 4 Punkte) und ein Gesamtwert ermittelt. Der Gesamtwert
kann in der Auswertung mit Mittelwerten aus der Erhebung von
Schmitt und Allik verglichen werden. Diese geben als Mittelwert fur
Deutschland einen Wert von 30,7 an und benennen einen Wert un-
ter 25 als Indiz fir ein negatives Selbstwertgefihl (Schmitt & Allik,
2005).

4.3 Test der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung

Beim Selbstwirksamkeitserwartungs-Test handelt es sich um einen
zehn Fragen beinhaltenden Test, der die Uberzeugung, eine gestell-
te Aufgabe mit Hilfe der eigenen Kompetenz I6sen zu kdnnen, ab-
fragt. Der Test wurde von Schwarzer und Jerusalem 1999 entwickelt
und liegt in einer deutschen Fassung vor. Die zehn Fragen werden
mit einer vierstufigen Skala von ,stimmt nicht (1 Punkt) bis ,stimmt
genau”“ (4 Punkte) von den Teilnehmenden bewertet. Durch Addition
der einzelnen Antworten ergibt sich ein Gesamtwert zwischen 10
und 40 Punkten (Schwarzer & Jerusalem, 1999). Auch fir diesen
Test gibt es eine umfangreiche Vergleichsdatenbank um die ermittel-
ten Mittelwerte in Relation zu setzen.

Der zweite Teil des Fragebogens besteht somit insgesamt aus
zwanzig Fragen, welche in zwei einheitlich formatierten Blécken an-
geordnet sind. Fur das Ausfillen des gesamten Fragebogens gab
es keine zeitliche Einschrankung.
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5 Planung und Durchfiihrung der Erhebung

Der verwendete Fragebogen, siehe Anhang A1, wurde im Méarz
2019 entwickelt. Um die Versténdlichkeit der Fragen fur die spatere
Erhebung zu Uberprifen, wurde in einer ersten Phase ein Prototyp
getestet. Dieser singulare Test (ohne Post-Befragung) kam bei einer
Schulklasse im Schulerlabor zum Einsatz und wurde fir die Schul-
klasse als solcher vorgestellt. Die betreuenden Studierenden und
Dozierenden hatten die Aufgabe, Verstandnisfragen zu beantworten
und zu dokumentieren. Zusatzlich wurde im Anschluss an das Aus-
fullen der Fragebdgen eine offene Feedback-Runde mit der Schul-
klasse durchgefuhrt, bei der alle Schilerinnen und Schuler aufgefor-
dert waren, Rickmeldung zum Fragebogen zu geben.

Auf Basis der gewonnenen Erkenntnisse (siehe Anhang A3) wurde
der Fragebogen anschlieBend Uberarbeitet und zusammen mit ei-
nem Begleitschreiben jeweils zwei Wochen vor dem geplanten Be-
such einer Schulklasse per Email an die verantwortlichen Lehrkrafte
geschickt, um einen Kompromiss aus einer zeithahen Beantwortung
und einer moglichst hohen Rucklaufquote zu erhalten. Nachdem
frihzeitig deutlich wurde, dass viele Schulen ohne Einverstéandniser-
klarung der Eltern keine Fragebdgen von Schilern und Schiilerin-
nen ausflllen lassen, musste bei der Verbreitung der Fragebdgen
nachgebessert werden. Ab Mai 2019 wurde daher zusatzlich ein El-
ternschreiben angefligt, um durch die Einverstandniserklarung der
Eltern eine héhere Ricklaufquote zu erhalten.

Nicht zu vermeiden war, dass durch die zeitliche Verzbgerung zwi-
schen Pre- und Post Befragung nicht alle Schulerinnen und Schaler
beide Fragebdgen ausgefillt haben. Es gab Klassen bei denen zum
Zeitpunkt des Pre-Tests Schilerinnen oder Schiler nicht anwesend
waren, sowie Schulklassen bei denen nicht alle Schilerinnen und
Schiler an dem Besuch im Wasserprojekt teilgenommen haben.
Insgesamt konnten 90 der 141 Fragebbgen zugeordnet werden,
was einer Quote von ungeféhr 64 Prozent entspricht.

Die Durchfiihrung der Post-Befragung stellte sich als einfach dar, da
durch die Organisation des Wasserprojekts von vornherein ein Zeit-
fenster fur das Ausfillen von Fragebdgen vorgesehen war. Der
Post-Fragebogen wurde ohne Probleme von den Schilerinnen und
Schuilern ausgefullt und es konnte sichergestellt werden, dass alle
am Wasserprojekt teilnehmenden einen Fragebogen ausgefillt hat-
ten.
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Bei der Zuordnung der Pre- zu den Post-Tests stellte sich der vorge-
gebene Code als sicheres Instrument dar. Alle Test-Paare konnten,
soweit vorhanden, einander zugeordnet und als Wertepaar in die
Auswertung mit aufgenommen werden.

Um die StichprobengréBe zu erweitern wurde der Test nach Ab-
schluss der Schulklassenbefragung bei einer Ferienveranstaltung
der Universitdt, dem sogenannten Experimentiercamp, durchge-
fahrt. Befragt wurden 18 Kinder von Universitadtsangehdrigen im Al-
ter von 10 bis 13 Jahren. Die Kinder verbrachten funf Tage (9-16
Uhr) an der Uni und flhrten Experimente im Schiulerlabor durch. In-
haltlich unterschieden sich die Experimente zwar vom normalen
Wasserprojekttag, methodisch handelte es sich jedoch auch bei die-
sem Projekt um ein projektorientiertes und problembasiertes Experi-
mentieren, bei dem die Schulerinnen und Schuler mdglichst selbst-
standig in Teams experimentieren sollten.
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6 Statistik

In diesem Kapitel werden zunachst die wichtigsten Gutekriterien er-
lAutert und die Kenndaten der Untersuchung aufgefihrt. Anschlie-
Bend wird die Auswertung mit Hilfe von schlieBender Statistik erldu-
tert.

Um zu gewéabhrleisten, dass die erhobenen Daten mdéglichst fehlerfrei
erfasst und ausgewertet werden gibt es standardisierte Gutekriterien
(Buhner, 2011). Die drei Hauptgutekriterien Objektivitat, Reliabilitat
und Validitat werden im Folgenden, bezogen auf die durchgefiihrte
Untersuchung, beschrieben.

6.1 Objektivitit

Bei der Objektivitat wird untersucht wie unabhangig die Ergebnisse
vom Leiter der Untersuchung sind. Sie ist untergliedert in die Durch-
fihrungsobjektivitat, die Auswertungsobjektivitat und die Interpretati-
onsobjektivitat (Buhner, 2011). Die drei Gutekriterien der Objektivitat
sind fur diese Arbeit nur teilweise erfullt. Zwar kann durch die schrift-
liche Instruktion auf den Fragebdgen von einem einheitlichen Ausful-
len der Post-Tests ausgegangen werden. Ob und wenn ja welche
Ansagen die verantwortliche Lehrkraft vor und wéhrend des Ausful-
lens der Pre-Tests gemacht hat konnte jedoch nicht gemessen wer-
den und kbénnte die Ergebnisse der Tests beeinflusst haben. Fur die
Verbesserung der Durchfihrungsobjektivitat hatte die Durchflihrung
der Pre-Tests mit Hilfe von klaren Instruktionsanweisungen angelei-
tet werden muassen. Aufgrund der Nutzung von SPSS® als Auswer-
tungssoftware und den damit verbunden eindeutigen Ergebnissen
auf Grundlage gangiger statistischer Verfahren ist die Auswertungs-
objektivitat und Interpretationsobjekt gegeben.

6.2 Reliabilitat

Bei der Reliabilitdt wird untersucht, wie genau ein Test ein bestimm-
tes Merkmal misst (Buhner, 2011). Der Vergleich zwischen den
Cronbachs-Alphas flr beide Tests aus der Literatur mit dem Cron-
bachs-Alpha des zusammengestellten Fragebogens gibt Aufschluss
uber innere Konsistenz des verwendeten Erhebungsinstruments.
Fir den Rosenberg-Scale-Test gibt Rosenberg einen Bereich zwi-
schen 0,77 und 0,88 an (Rosenberg, 1965). Beim Selbstwirksam-

29



keitserwartungs-Test geben Schwarzer und Jerusalem einen Be-
reich von 0,80 bis 0,90 an (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Mit Hilfe
von SPSS wurde als Wert flr den kombinierten Fragebogen 0,86 er-
mittelt. Dieser Wert liegt fur beide Tests innerhalb des Literaturwerts,
wodurch von einer hohen Reliabilitdt des verwendeten Fragebogens
ausgegangen werden kann.

6.3 Validitat

Das Gutekriterium der Validitat ist erfallt, wenn ein Test genau das
misst, was er beabsichtigt zu messen (Buhner, 2011). Hierfir muss
bei den Fragebdgen jede einzelne Frage darauf UGberpruft werden,
ob die Antwort eine Aussage zum Selbstwertgefihl beziehungswei-
se zur Selbstwirksamkeitserwartung zuldsst. Diese Untersuchung
geschah bei beiden Fragebégen im Rahmen von verschiedenen
Studien. Ferring und Filipp bestétigten die Validitat des ins Deutsche
Ubersetzte Rosenberg-Scale Tests (Ferring & Filipp, 1996). Der
Selbstwirksamkeitserwartungs-Fragebogen wird ebenfalls in der Li-
teratur als valides Instrument zur Diagnostik der allgemeinen Selbst-
wirksamkeitserwartung beschrieben (Hinz, Schumacher, Albani,
Schmid & Brahler, 2006). Da fir die vorliegende Arbeit lediglich bei-
de Fragebdgen kombiniert wurden ohne die Items zu verédndern,
kann die Validitat fir diese Erhebung als gegeben angenommen
werden.

Auf Basis der oben beschriebenen Ergebnisse wird der in dieser Ar-
beit verwendete Fragebogen als reliabel, valide und teilweise objek-
tiv gewertet und kann somit fir die Datenerhebung dieser Arbeit ver-
wendet werden.

6.4 Beschreibung der Stichprobe

FUr die Auswertung der Frageb6gen wurden alle vorhandenen Pre-
den Post-Fragebbdgen entsprechend ihrer Codes zugeordnet. Feh-
lerhafte oder unvollstandige Codes mit bis zu zwei Fehlern wurden
entsprechend Pdges Empfehlung soweit méglich zugeordnet (Poge,
2008). Die Ergebnisse der beiden Tests wurden, zusammen mit den
Informationen zur Person, in eine Tabelle eingetragen. Auf Grund ei-
ner fehlenden Frage beim Selbstwirksamkeitserwartungs-Fragebo-
gen musste der individuelle Score fur diesen Test korrigiert werden.
Der Mittelwert der ersten neun Antworten wurde auf das Gesamter-
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gebnis addiert um einen Score zu erhalten, der mit den Literaturwer-
ten verglichen werden kann. Alle fehlenden Angaben einer Person
beziehungsweise das Fehlen eines Pre- oder Post-Tests wurden
kenntlich gemacht.

Insgesamt wurden 141 Fragebdgen ausgeflillt, wobei auf Grund von
fehlenden Angaben zur Person nur 139 Fragebdgen fur die Auswer-
tung verwendet wurden. Die Verhéltnisse zwischen Geschlechtern,
Schulformen, Schilerinnen und Schulern mit und ohne Migrations-
hintergrund sowie Alter sind in Abbildung 4 dargestellt. Die exakten
Zahlen kénnen den Tabellen in Anhang A4 entnommen werden.

Geschlecht Alter in Jahren

Fehlend: 1,

14: 15,6 %

Schulform Migrationshintergrund

Abbildung 4: Darstellung der prozentualen Verhéltnisse von Geschlecht, Alter,
besuchter Schulform und Migrationshintergrund aller befragten Schiilerinnen und
Schiiler

Die 139 befragten Schilerinnen (49,6 Prozent) und Schuler (48,9
Prozent) verteilen sich ungeféhr gleichméaBig auf die Schulformen
Gymnasium (22,7 Prozent) und Gesamtschule (23,4 Prozent). Am
meisten Schilerinnen und Schiler kamen von Realschulen (41,1
Prozent) und am wenigsten von Hauptschulen (12,8 Prozent). Der
GroBteil der Schulerinnen und Schiler war zum Zeitpunkt der Befra-
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gung zwischen zwdlf und funfzehn Jahren alt (80,2 Prozent). Nur ein
geringer Teil war sechzehn (5,7 Prozent) beziehungsweise elf Jahre
alt (10,6 Prozent). Bezuglich der Herkunft der Schulerinnen und
Schiler gaben 54,6 Prozent an, keine andere Sprache als Deutsch
zuhause zu sprechen. 44 Prozent gaben an, eine weitere Sprache
neben Deutsch zuhause zu sprechen.

6.5 Auswertung

Fir die Auswertung der Daten wurde das Statistikprogramm SPSS
von IBM in der Version 25 verwendet und ein Signifikanzniveau (p)
von 0,05 beziehungsweise 0,01 fir hoch signifikante Ergebnisse ge-
setzt. Die Ergebnisse der beiden Tests sind normalverteilt (Uberprift
mit Hilfe des Kolmogorov-Smirnov-Tests) und metrisch.

Um die erste Fragestellung nach schulformabh&angigen Unterschie-
den im Selbstwertgefihl beziehungsweise der Selbstwirksamkeits-
erwartung zu Uberprifen wurde der Kruskal-Wallis Test durchge-
fuhrt. Mit ihm wird Gberprift, ob sich die Mittelwerte mehrerer
Gruppen signifikant unterscheiden. Als Voraussetzung missen me-
trische Merkmale vorliegen und die Gruppen mussen trennscharf
gebildet werden kénnen (Straub, 2018). In der nachfolgenden Tabel-
le werden die Ergebnisse des Rosenberg-Scale-Tests und des
Selbstwirksamkeitserwartungs-Tests als Mittelwert jeder Schulform
mit den Mittelwerten der anderen Schulformen verglichen. Ein zuvor
gerechneter Wilcoxon-Test, welcher Pre- und Post-Paare quantitativ
vergleicht ist im Anhang zu finden (A5).

Tabelle 1: Ergebnisse des Kruskal-Wallis-Test.

Nullhypothese Signifikanz | Entscheidung
Hypothese 1 Die Verteilung des 0,771 Nullhypothese
Selbstwertgefihls ist Uber die beibehalten
Schulformen identisch
Hypothese 2 Die Verteilung der 0,211 Nullhypothese
Selbstwirksamkeitserwartung ist beibehalten
Uber die Schulformen identisch

Fir beide Tests kann zusammengefasst werden, dass es keine si-
gnifikanten Unterschiede zwischen den Schulformen gibt. Weder
beim Selbstwertgefuhl (p = 0,771), noch bei der Selbstwirksamkeits-
erwartung (p = 0,211) sind die Unterschiede der Mittelwerte groB3 ge-
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nug. Auf Basis der beibehaltenen Hypothese aus Tabelle 1 kann zu-
sammengefasst werden, dass es keine signifikanten Unterschiede
im Selbstwertgefihl und der Selbstwirksamkeitserwartung zwischen
den Schulformen gibt.

Tabelle 2: Gegenliberstellung der Mittelwerte des Rosenberg-Scale-Tests und des
Selbstwirksamkeitserwartungstest, aufgeteilt nach Schulformen.

Schulform Selbstwertgefiihl Selbstwirksamkeitserwartung
Gymnasium 32,19 32,22
Gesamtschule 30,97 30,14
Realschule 31,85 31,30
Hauptschule 32,00 30,14

Trotz fehlender Signifikanzen gibt es Unterschiede zwischen den
Schulformen, siehe Tabelle 2. Beim Selbstwertgeflihl betrégt die Dif-
ferenz zwischen den Mittelwerten der Schulerinnen und Schiilern
von Gymnasien (32,19 Punkte) und Gesamtschulen (30,97 Punkte)
1,22 Punkte. Die Mittelwerte von Realschulen (31,85 Punkte) und
Hauptschulen (32,00 Punkten) liegen dazwischen. Auch bei der
Selbstwirksamkeitserwartung betragt die Differenz zwischen Gym-
nasien (32,22 Punkten) und Haupt- beziehungsweise Gesamtschu-
len (30,14 Punkten) 2,08 Punkte. Der Mittelwert der Realschulen
liegt zwischen diesen zwei Werten (31,30 Punkte).

Fir die zweite Fragestellung, ob das Schulerlabor einen Effekt auf
das Selbstwertgefiihl beziehungsweise die Selbstwirksamkeitser-
wartung hat, wurde ein gepaarter, abhangiger 4-Felder T-Test durch-
gefiihrt, da sich dieser fiir das Uberpriifen von Mittelwerten zweier
verbundener Stichproben eignet (Straub, 2018). Die Voraussetzun-
gen der metrischen Merkmale, eines Stichprobenumfangs gréBer
als neun und einer Normalverteilung der Ergebnisse sind erfllt. Die
Mittelwerte der Pre- und Post-Tests sind in Abbildung 5 grafisch dar-
gestellt.
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Abbildung 5: Darstellung der Mittelwerte von Pre- und Post-Tests fir das
Selbstwertgefiihl und die Selbstwirksamkeitserwartung.

Far das Selbstwertgefuhl (blauer und roter Balken) und die Selbst-
wirksamkeitserwartung (griner und oranger Balken) ist zu erken-
nen, dass der Mittelwert der Post-Tests marginal gréBer ist als der
der Pre-Tests. Dies unterstiitzt zunachst die Hypothese, dass der
Besuch des Schilerlabors das Selbstwertgefiihl beziehungsweise
die Selbstwirksamkeitserwartung der Schulerinnen und Schuler ver-
bessert. Der exakte Unterschied der Mittelwerte zwischen den Pre-
und Post-Tests kann, zusammen mit dem Standardfehler der Mittel-
werte, sowie der Standardabweichung dem Anhang (A6) entnom-
men werden.

Durch die Paarung der Stichproben ist es mdglich, die Ergebnisse
der individuellen Test-Scores miteinander zu korrelieren und zu un-
tersuchen, ob die beobachteten Verbesserungen der Mittelwerte als
signifikante Anderungen messbar sind. Aus Tabelle 3 I4sst sich fir
das Selbstwertgeflhl eine Differenz von Pre- zu Post-Befragung von
+ 0,41 Punkten und fir die Selbstwirksamkeitserwartung eine Diffe-
renz von + 1,19 Punkten ablesen. Zuséatzlich kbnnen aus dieser Ta-
belle die Signifikanzen der Steigerung fur beide Tests enthommen
werden. Flr das Selbstwertgefihl (Rosenberg-Scale-Test) gibt es
keine signifikante Steigerung von Pre- zu Post-Test (p = 0,434).
Beim Selbstwirksamkeitserwartungs-Test gibt es jedoch eine hoch
signifikante Steigerung bei den Ergebnissen (p = 0,004).

Tabelle 3: Differenzen der Mittelwerte der Pre- und Post-Tests und die Signifikanz der
Verénderung.

Paarung Differenz der Mittelwerte | Signifikanz
Rosenberg Pre - Post 0,411 0,434
Selbstwirksamkeitserwartung

Pre - Post 1,189 0,004
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Fir die gemessene Steigerung der Selbstwirksamkeitserwartung
kann zusatzlich die Effektstarke nach Cohen ermittelt werden. Diese
sagt aus, wie bedeutsam der gemessene Effekt wirklich ist und hilft
bei der Vergleichbarkeit und Einordnung von Studienergebnissen
(Cohen, 1992). Die Steigerung der Selbstwirksamkeitserwartung hat
eine Effektstarke von 0,3, was nach der Einteilung von Cohen ein
mittlerer Effekt ist (ebd.).

Auf Grund der messbaren Verbesserungen, die durch den Besuch
im Schulerlabor hervorgerufen wurden, kann die Fragestellung wie
geplant durch die Untersuchung von einzelnen Sub-Gruppen erwei-
tert werden. Der gepaarte, abhangige 4-Felder T-Test wurde fur die
Untergruppen Experimentiercamp, Geschlecht, Alter, Migrationshin-
tergrund und Schulform durchgefihrt und bei vorhandenen signifi-
kanten Verbesserungen (p < 0,05) auch die Effektstarke ermittelt.
Die Ergebnisse sind in Abbildung 6 zusammengefasst, wobei signifi-
kante Werte markiert wurden. Die exakten Statistiken mit dazugehé-
rigen Abbildungen kénnen dem Anhang (A6) entnommen werden.

| Rosenberg-Scale-Test | Effektstirke | Selbstwirksamkeitserwartungs-Test | Effektstirke
Alle 0,434 = 0,004%* 0,3
Experimentiercamp 0,369 - 0,008** 0,62
Gymnasium 0,326 - 0,27

Gesamtschule 0,992 . 0,215 =
Realschule 0,193 & 0,017* 0,39
mannlich 0,904 - 0,092 =
weiblich 0,169 - 0,009** 0,39
Ohne Migrationshintergrund 0,525 . 0,117

Mit Migrationshintergrund 0,644 & 0,009%* :-_--0,_15-_ -:
10 Jahre 0,5 - 0,5 e
11 Jahre 0,691 # 0,105

12 Jahre 0,036* 0,184

13 Jahre 0,98 - 0,512

14 Jahre 0,444 & 0,203

15 Jahre 0,065 - 0,151

16 Jahre 0,742 - 0,622

i : : :s,ét}\Ea:c[wE :Ef@d: : :-: * = signifikante Veranderung
mittlerer Effekt ** = hach signifikante Verdnderung
starker Effekt

Abbildung 6: Zusammenfassung der Vier-Felder-T-Tests mit Signifikanzen und Effektstérken fiir
die Gruppen Alle, Experimentiercamp, Schulform, Geschlecht, Migrationshintergrund und Alter.
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7 Diskussion der Ergebnisse

7.1 Gibt es Unterschiede im Selbstwertgefuhl
beziehungsweise der Selbstwirksamkeit zwischen den
Schulformen?

Bei der Untersuchung des Selbstwertgefiihls und der Selbstwirk-
samkeitserwartung konnten keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den Schilerinnen und Schilern verschiedener Schulformen
festgestellt werden. In der Literatur konnten keine Hinweise flr ei-
nen Einfluss der Schulform auf die Selbstwirksamkeitserwartung
von Schilerinnen und Schulern gefunden werden. Fehlende Unter-
schiede Uberraschen daher nicht. Die Ergebnisse dieser Arbeit le-
gen nahe, dass es nicht auf die besuchte Schule ankommt, ob ein
Schiuler oder eine Schulerin eine positive Selbstwirksamkeitserwar-
tung entwickelt. Es gibt jedoch andere Faktoren, die sich auf eine
positive Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung auswirken.
Diese sind in Kapitel 7.2 erlautert.

In dieser Arbeit wurde davon ausgegangen, dass der Besuch eines
Gymnasiums in der Gesellschaft positiver als der Besuch einer
Haupt- oder Realschule aufgefasst wird. Bei der Schulformabhéan-
gigkeit des Selbstwertgefihls hatte somit ein besseres Selbstwert-
gefuihl von Schilerinnen und Schilern die eine Real- oder Haupt-
schule besuchen auf einen dominierenden Big-Fish-Little-Pond-
Effekt hingedeutet. Ein besseres Selbstwertgefuhl von Schilerinnen
und Schilern an Gymnasien hétte dagegen fir einen dominieren-
den Basking-in-Reflected-Glory-Effekt gesprochen. Aufgrund der
fehlenden Unterschiede kann davon ausgegangen werden, dass
beide Effekte sich in der Waage halten und es, zumindest auf der
Ebene des globalen Selbstkonzepts keine signifikanten Unterschie-
de gibt. Der Vergleich der eigenen Leistungen innerhalb der Klasse
und das Zugehdrigkeitsgefiihl zu einer Schule heben sich auf globa-
ler Ebene auf.

Zusatzlich zu den Vergleichen zwischen den Schulformen kénnen
die Ergebnisse der Befragung mit einer umfangreichen Datenbasis
mit Werten von durchgefuhrten Tests in anderen Erhebungen vergli-
chen werden. Der Mittelwert beim Selbstwertgefiihl von 31,41 Punk-
ten liegt leicht Gber dem Mittelwert fir Deutschland (30,7) (Schmitt &
Allik, 2005). Der Mittelwert der Selbstwirksamkeitserwartung der teil-
genommen Schulerinnen und Schler liegt mit 30,77 Punkte eben-
falls leicht Gber dem Wert fir Deutschland (29,6) (Hinz et al., 2006).
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Die Schulerinnen und Schiler, die an der Studie teilgenommen ha-
ben reprasentieren daher den deutschen Durchschnitt mit leicht er-
héhtem Selbstwertgefiuhl beziehungsweise leicht erhdhter Selbst-
wirksamkeitserwartung.

7.2 Verandert das Schiilerlabor das Selbstwertgefiihl
beziehungsweise die Selbstwirksamkeitserwartung von
Schilerinnen und Schilern?

Das Selbstwertgefihl der Schulerinnen und Schuler vor und nach
dem Besuch des Schiulerlabors zeigte keine signifikante Verande-
rung, trotz einer geringflgigen Steigerung des Mittelwerts von 0,4
Punkten. Erst bei der Unterteilung in Sub-Gruppen tritt eine signifi-
kante Steigerung des Selbstwertgefihls bei der Gruppe der 12-Jah-
rigen (0,036) mit einem starken Effekt (0,5) auf. Aufgrund der fehlen-
den StichprobengréBe (zum Beispiel wurden nur 22 Zwdlfjahrige
befragt) in den einzelnen Altersgruppen und der nur ungenauen
Messbarkeit von biologischem und emotionalem Alter, wird auf eine
Deutung von Unterschieden zwischen Altersgruppen verzichtet. Mit
biologischem und emotionalem Alter ist gemeint, dass die Angabe
des Alters die individuelle Entwicklung eines Kindes nicht mit ein-
schlieBt.

In der in dieser Arbeit beschriebenen Lernumgebung ist ein Gleich-
bleiben des Selbstwertgeflihls nicht Uberraschend. Das Selbstwert-
gefahl ist, wie im Theorie-Teil bereits erwahnt, die Bewertung des af-
fektiven Teils des allgemeinen Selbstkonzepts (Moéller & Trautwein,
2015). Versteht man das Selbstkonzept nach dem Modell von
Shavelson als hierarchisch mit dem allgemeinen Selbstkonzept an
der Spitze, dann ist das allgemeine Selbstkonzept die individuell ge-
wichtete Summe aller bereichsspezifischen Selbstkonzepte (Shavel-
son et al., 1976). Bei einem Besuch in einem naturwissenschaftli-
chen Labor wie dem Schilerlabor, wird aller Wahrscheinlichkeit
nach vor allem das akademische, wenn nicht sogar nur das natur-
wissenschaftliche Selbstkonzept geférdert. Der Effekt auf das allge-
meine Selbstkonzept durch die Verbesserung dieses einen Bereichs
ist mit dem fur diese Arbeit verwendeten Fragebogen nicht messbar
gewesen. Obwohl keine Verbesserung des Selbstwertgefiihls ge-
messen werden konnte darf vermutet werden, dass das Schiilerla-
bor trotzdem eine positive Wirkung auf Facetten des Selbstkonzepts
hat, wie es Brandt et al. fur auBerschulische Experimentierlabore im
allgemeinen herausgefunden hat (Brandt et al., 2008). Welche Be-
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reiche genau von einem Besuch positiv beeinflusst werden bedarf
jedoch weiterer spezifischerer Forschung.

Fur die Steigerung der Selbstwirksamkeitserwartung konnten aussa-
gekraftigere Ergebnisse ermittelt werden. Uber alle Schiilerinnen
und Schiler gemittelt verbessert sich die Selbstwirksamkeitserwar-
tung hoch signifikant (0,040) mit einem mittleren Effekt (0,30). Auch
fur die Kinder, die am Experimentiercamp teilgenommen haben,
konnte eine hoch signifikante Steigerung der Selbstwirksamkeitser-
wartung (0,008) mit einem starken Effekt (0,620) gemessen werden.
Fir beide Gruppen kann festgehalten werden, dass der Besuch des
Schulerlabors die Selbstwirksamkeitserwartung der Schilerinnen
und Schler positiv beeinflusst hat. Sie fuhlen sich durch den Be-
such befahigt, auch schwierige Aufgaben aus eigener Anstrengung
heraus bewaltigen zu kbnnen.

Auf Grundlage der allgemeinen Verbesserung ist es interessant zu
untersuchen, welche Zielgruppen am meisten vom Wasserprojekt
profitieren und demnach die gréBte Steigerung ihrer Selbstwirksam-
keitserwartung verzeichnen. Fur die Unterscheidung der Ergebnisse
nach Geschlecht ist deutlich geworden, dass sich die Selbstwirk-
samkeitserwartung durch den Besuch des Schulerlabors bei Mad-
chen hoch signifikant (0,009) verbessert, wobei der Effekt mit 0,390
als mittel gewertet werden kann. Bei Jungen gab es keine signifi-
kante Verbesserung. Bei den Schulformen zeigt sich nur far Real-
schulen eine signifikante Steigerung (0,170) mit mittlerem Effekt
(0,390). AuBerdem wird die Selbstwirksamkeitserwartung von Schi-
lerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund hoch signifikant
verbessert (0,009) mit einem schwachen Effekt (0,170).

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass es eine Steigerung
der Selbstwirksamkeitserwartung im allgemeinen und fur verschie-
dene Sub-Gruppen im Speziellen gibt. Als fiktive ideale Zielgruppe
fir das Wasserprojekt kdnnen Schilerinnen mit Migrationshinter-
grund, die eine Realschule besuchen, genannt werden. Die Ergeb-
nisse dieser Arbeit lassen vermuten, dass diese Gruppe durch den
Besuch des Schulerlabors die gréBte Steigerung in ihrer Selbstwirk-
samkeitserwartung verzeichnen. Schon die Untersuchung von
Schmidt konnte zeigen, dass das Wasserprojekt ein guter Ort flr
Schulerinnen ist, frei von gesellschaftlichen Wertungen zu experi-
mentieren (Schmidt, 2016):
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sDas Schilerlabor [ist] eine gute Lernumgebung fiir die SuS [...], in der sie dazu
angeregt werden, geschlechtsneutral, offen und ohne Vorbehalte zu experimen-
tieren”(Schmidt, 2016, S. 29).

Die Lernumgebung des Schiilerlabors wirkt sich auch auf die Selbst-
wirksamkeitserwartung insbesondere von Schilerinnen beim Expe-
rimentieren aus, da sie dazu ermutigt werden, frei und ohne Wer-
tung von Mitschilerinnen und Mitschilern zu experimentieren. Der
durch das Konzept des Wasserprojekts zwangslaufig eintretende
Erfolg bestarkt ihre Selbstwirksamkeitserwartung. Kinder mit Migrati-
onshintergrund, eine haufig benachteiligte und mit negativen Vorur-
teilen behaftete Gruppe (Freitag & Schulz, 2018), profitieren eben-
falls starker von dem Besuch im Wasserprojekt als Kinder ohne
Migrationshintergrund. Dies bestétigt die Ergebnisse von O‘Mara et
al., die bei ihrer Metaanalyse herausfanden, dass ,interventions are
particularly beneficial for disadvantaged students® (O‘Mara et al.,
2006, S. 198).

Als benachteiligt konnen nicht nur Kinder mit Migrationshintergrund,
sondern auch Kinder mit einem (diagnostizierten) Forderbedarf ge-
sehen werden. Die Ergebnisse lassen vermuten, dass auch diese
Kinder von dem Besuch des Wasserprojekts profitieren kénnen.
Zwei Termine im Wasserprojekt sind pro Semester flr Schulklassen
von Forderschulen reserviert. Urspringlich war das Einbeziehen
von zwei Forderschulen fir diese Befragung geplant, was einen dif-
ferenzierten Blick zum Effekt des Besuchs auf die Selbstwirksam-
keitserwartung von benachteiligten Klassen zugelassen hatte. Nach
Rucksprache mit Forderschullehrern und -lehrerinnen wurde von ei-
ner Befragung dieser Zielgruppe jedoch abgesehen, da der Frage-
bogen flr diese Klassen stark verdndert hatte werden mussen:

sInsgesamt schétze ich [Schulleiterin einer Férderschule] den Bogen als zu kom-
plex fiir unsere Schiiler/innen ein, die alle den FGS [Férderschwerpunkt] geistige
Entwicklung aufweisen. Da wére eine Form in leichter Sprache und piktogram-
muntersttzt fiir diesen Férderschwerpunkt angemessener” (Christoffels, 2019).

Hier ergibt sich eine weitere Moglichkeit der vertiefenden Forschung
uber die Effekte des Wasserprojekts. Die Anmerkungen von Frau
Christoffels geben hilfreiche Adaptionsvorschlage, um die Erhebung
auch mit Férderschulen durchzufihren.

Die Steigerung der Selbstwirksamkeitserwartung von Realschuler-
rinnen und Realschilern kann, wenn man auch diese Gruppe als
benachteiligt bezeichnet, ebenfalls mit Hilfe von O*Mara erklart wer-
den (O'Mara et al., 2006). Dartberhinaus kann die Vermutung ange-
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stellt werden, dass durch den deutlich h6heren Anteil von Kindern
mit Migrationshintergrund an Realschulen ein Aspekt den anderen
beeinflusst. Hier missten konkret Schilerinnen und Schuler von Re-
alschulen nach Sub-Gruppen aufgeteilt untersucht werden. Die
StichprobengréBe flr eine solche Sub-Sub-Gruppierung war bei die-
ser Arbeit nicht gro genug. Es bedarf daher auch hier weiterer Un-
tersuchungen zu diesem Aspekt.

Auch die Resultate der Sub-Gruppe Experimentiercamp stlitzen das
Ergebnis dieser Untersuchung, welches besagt, dass ein problem-
basiertes und projektorientiertes Lernangebot sowie das Experimen-
tieren in Teams sehr férderlich fur die Steigerung der Selbstwirk-
samkeitserwartung ist.
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8 Zusammenfassung und Ausblick

Das Ziel dieser Arbeit war, das Selbstwertgefiihl und die Selbstwirk-
samkeitserwartung von Schuilerinnen und Schulern sowie deren
Verénderungen im Schulerlabor zu untersuchen. Die Ergebnisse der
Arbeit zeigen, dass es fur die Selbstwirksamkeitserwartung von
Schulerinnen und Schulern férderlich ist, an einem Projekttag mit ei-
nem problembasierten und projektorientierten Lernangebot teilzu-
nehmen. Das Wasserprojekt kann hierflr als Beispiel genommen
werden. Vor allem ,benachteiligte” Schilerinnen und Schuler und
solche, die mit Vorurteilen im Bereich der Naturwissenschaften be-
haftet sind, werden durch das Wasserprojekt in der Entwicklung ei-
ner positiven Selbstwirksamkeitserwartung geférdert. Der methodi-
sche Aufbau des Projekts als problembasiert und projektorientiert
kann hierbei als ein entscheidender Aspekt hervorgehoben werden
und sollte bei der Entscheidung von Lehrkréaften fir oder gegen den
Besuch eines bestimmten auBerschulischen Lernorts eine Rolle
spielen.

Inwiefern das Wasserprojekt auch Aspekte des Selbstkonzepts for-
dert, konnte auf Grund des zu allgemein gehaltenen Fragebogens
nicht erfasst werden. Dies bedeutet jedoch nicht, dass der Bereich
des akademischen beziehungsweise naturwissenschaftlichen
Selbstkonzepts nicht trotzdem durch das Projekt geférdert wird. Um
dies zu zeigen oder zu widerlegen muss bei zuklnftigen Untersu-
chungen ein spezifischeres Erhebungsinstrument gewéhlt werden.
Als Anhaltspunkt kann zum Beispiel der Fragebogen zum techni-
schen Selbstkonzept von Adenstedt dienen (Adenstedt, 2016).
Trotzdem kann, der Besuch des Wasserprojekts auf Grundlage der
Ergebnisse dieser Arbeit, als eine die PersoOnlichkeitsentwicklung
fordernde MaBnahme eingestuft werden.

Zusétzlich zu den positiven Effekten fur Schuilerinnen und Schuler
kann festgehalten werden, dass sich das Schulerlabor sehr gut far
didaktische Forschung nutzen lasst, was die groBe Anzahl an be-
reits erschienenen Verdffentlichungen auch zeigt (zdi-schilerlabor,
2019). Der direkte Kontakt zu Schulklassen mehrere Monate vor
dem Besuch im Schdulerlabor, verbunden mit dem Bewusstsein der
Lehrkrafte, ein Angebot der Universitat zu Koéln kostenlos in An-
spruch nehmen zu darfen, motiviert die verantwortlichen Lehrkrafte
Forschungsanfragen zu unterstitzen. Gerade die Verbindung mit
der Notwendigkeit, eine Einverstandniserklarung von Erziehungsbe-
rechtigten fir den Besuch einzuholen, verbessert die Wahrschein-
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lichkeit, eine Einversténdniserklarung fur Forschungsvorhaben zu
erhalten. Diese ,Bringschuld’ erhoht die Ricklaufquote von For-
schungsanfragen, die an Schulen gerichtet werden, erheblich, be-
darf jedoch noch wissenschaftlicher Belege. Ein weiterer Vorteil ist
der bei jedem Schulklassenbesuch gleich strukturierte Programmab-
lauf, welcher eine standardisierte Lernumgebung in den Laboren der
Universitat bietet. Unabhéngig von Schulform und Ausstattung der
Schule erleben alle Schilerinnen und Schiler einen nahezu identi-
schen Projekttag. Inhaltlich kann daher davon ausgegangen wer-
den, dass die Kinder am Projekttag ahnliche Erlebnisse erfahren
und dieselben Inhalte vermittelt bekommen. Fir didaktische Feldfor-
schung birgt das Schulerlabor ein groBes Potential fir reprasentati-
ve Forschung. Die Einbettung des Labors in die Lehramtsausbil-
dung der naturwissenschaftlichen Didaktiken an der Universitat zu
Kéln I&sst hoffen, dass auch in Zukunft das Potential des Schulerla-
bors als Lehr- und Lernlabor umfangreich genutzt wird.

Weitere mdgliche, an diese Arbeit anknlUpfende Forschungsfragen
werden im folgenden aufgelistet:

« Wird das naturwissenschaftliche beziehungsweise akademi-
sche Selbstkonzept von Schiilerinnen und Schuilern durch den
Besuch des Wasserprojekts geférdert?

*  Welchen persénlichkeits-férdernden Effekt hat ein Besuch des
Schiilerlabors auf Férderschulklassen?

* Wie dauerhaft sind positive oder negative Effekte auf die Per-
sonlichkeit?
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A1 Der Fragebogen

Liebe Schiilerin,
Lieber Schiiler,

wir freuen uns, dass du bereit bist, an unserer Befragung teilzunehmen. Die Befragung ist
anonym, wir fragen also nicht nach deinem Namen. Niemand wird nachher wissen, wer
welchen Bogen ausgefiillt hat.

Diese Befragung ist keine Klassenarbeit. Es gibt also keine richtigen und keine falschen
Antworten. Es geht ausschlieflich um deine Meinung.

Bitte arbeite fiir dich allein und vergleiche deine Antworten nicht mit denen deiner
Mitschiiler oder Mitschiilerinnen; jede/r hat einen eigenen Fragebogen!

Bitte kreuze dein Geschlecht an: Wie alt bist du? Welche Sprache wird bei euch
mannlich [ ] zuhause meistens gesprochen?

weiblich |:| _

In diesem Teil erstellst du einen eigenen Code mit Hilfe von 4 Fragen.
Bitte kreuze bei jeder der 4 Fragen nur ein Feld an!

Wenn du eine Frage nicht beantworten kannst kreuze bitte kein Feld an!

Bitte kreuze den ersten Buchstaben des Vornamens deines Vaters (oder einer Person, die fur dich
1 einem Vater am nichsten kommt), an. (z.B. Ahton, Bkrnd, Hans-Peter, usw.)

---III----III-E---@
r1 [a] [’R] 5] [ [U] V] W] [X] [¥] [Z] [A] [3] [T] [®]

Bitte kreuze den ersten Buchstaben des Vornamens deiner Mutter (oder einer Person, die fir dich
einer Mutter am nichsten kommt) an. (z.B.[Ahna,[Beate, Qutta, Marie, usw.)
--@EEEIIIIEI
[P] [A] (V] (W] [X] [¥] [z] [A] [&] [O] [E]

H
[
I
l

Bitte kreuze den ersten Buchstaben deines Vornamens an. (z.B.[Michael,[Thomas,[Ulte, usw.)

Ela
k
H

EE
HH

1 [@l U M W X1 M [ A B ] E]

o
(1]

Bitte kreuze den Tag deines Geburtsdatums an. (z.B. Geburtstag am 7. Januar =[7, am 12. Mai =

am 31. Oktober =31))

(L] 21 3] [4] 5] ] 2] (3] [=] [E0] [31) (2] (23] [14] [IS]

3 e MDD EOM E o

Schreibe deinen Code hier auf: Hast du diesen Fragebogen schon
einmal in der Schule ausgefullt?

Ja ]
Nein [

Bitte drehe das Blatt um!

Seite eins des verwendeten Fragebogens
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Diese Fragen beziehen sich auf deine Personlichkeit!

Bitte kreuze bei jeder Frage nur eine Antwort an!

Stimmt

Stimmt
etwas

Stimmt
eher nicht

Stimmt
gar nicht

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

Manchmal denke ich, dass ich gar nichts kann.

Ich habe viele gute Eigenschaften.

Ich kann das gleiche, wie auch viele andere
Menschen.

Es gibt nicht viel, worauf ich stolz bin.

Manchmal fiihle ich mich nutzlos.

Ich bin ein wertvoller Mensch und gleich viel wert,
wie andere Menschen auch.

Ich mochte mich gerne selbst mehr wertschatzen.

Oft denke ich, dass ich ein Versager bin.

Ich finde mich gut und mag mich so, wie ich bin.

o | o e

nololoololooiololéy

0jojojo|ojo|o|ojojo| ©

00|00 (00| 0|0|00|<5

Stimmt

<
=3

Stimmt
etwas

Stimmt
eher nicht

Stimmt
gar nicht

Die Losung schwieriger Probleme gelingt mir
immer, wenn ich mich darum bemdiihe.

Wenn mir jemand Widerstand leistet,
finde ich Mittel und Wege mich durchzusetzen.

Es bereitet mir keine Schwierigkeiten,
meine Absichten und Ziele zu verwirklichen.

Auch bei liberraschenden Ereignissen glaube ich,
dass ich gut damit zurechtkommen werde.

In unerwarteten Situationen weild ich immer,
wie ich mich verhalten soll.

Fir jedes Problem habe ich eine Losung.

Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen,
weil ich mich immer auf meine Fahigkeiten
verlassen kann.

Wenn ich mit einem Problem konfrontiert werde,
habe ich meist mehrere Ideen,
wie ich damit fertig werde.

Was auch immer passiert, ich werde schon
klarkommen.

O O O |0uooig o

O O | O |0uooid o

O O | O|0uooig o

O O | O|0doo|d| o

Seite zwei des verwendeten Fragebogens
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A2 Elternbrief

Liebe Eltern,

lhr Kind besucht, im Rahmen eines Schulausflugs demnéchst das zdi-Schiilerlabor der Universitat zu
K&In. Vor und wahrend des Besuchs wird eine Masterarbeit zum Thema ,,Selbstkonzept”
durchgefiihrt, bei denen wir alle Kinder darum bitten einen Fragebogen auszufillen. Es handelt sich
hierbei um eine anonyme Befragung, das heilt nach dem Ausfiillen des Fragebogens kann dieser
nicht Ihrem Kind zugeordnet werden.

Was passiert mit den Daten:

e Der Fragebogen wird in der Schule von der Lehrperson eingesammelt und zum
Schilerlabortermin mitgebracht.

e Im Schiilerlabor sammelt der Masterstudent die Fragebogen ein und verwahrt sie. Die
Frageb&gen werden nicht an Dritte weitergegeben.

Wir hoffen Sie sind mit der Befragung einverstanden und unterstiitzen damit die Forschung und
Lehramtsausbildung an der Universitat zu K&ln.

Bei Fragen wenden Sie sich bitte an: mschm126@ uni-koeln.de

Mit meiner Unterschrift erlaube ich, dass mein Kind

(Vorname, Name) an der Erhebung zum Thema

,Selbstkonzept” teilnimmt.

Ort, Datum Unterschrift einer erziehungsberechtigten Person

Brief zum Einholen der Einverstdndniserkldarung der Eltern
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A3 Verbesserungen nach Prototypen-Test

Beobachtungen bezuglich des Ausflllens des Fragebogens:

Schilerinnen und Schiler tendieren zu Teamarbeit
Der Code ist neu => Gesprache zwischen den SuS

Fragen der Schilerinnen und Schiler:

* Was bedeutet das Wort ,achten®?
* Was ist meint die Aussage ,mit sich selbst zufrieden sein®?
Bezogen auf das Aussehen oder auf personliche Leistungen

Sonstige AuBerungen der Schilerinnen und Schiiler:

»Wozu fragen die das?*
,Was ist daran interessant?“

Zum Ausfillen des Fragebogens brauchten die Schiilerinnen und
Schiiler zwischen flinf und zehn Minuten
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A4 Haufigkeiten

WIgrations-
Geschlecht Alter hintergrund Schulform
Gltig 139 139 139 141
Fehlend 2 2 2 0
Geschlecht Migrationshintergrund
Haufigkeit Prozent Haufigkeit [Prozent
mannlich |69 48,9 Ohne 77 54,6
Giltig weiblich |70 49,6 Giltig Mit 62 44
Gesamt [139 98,6 Gesamt 139 98,6
Fehlend |2 1,4 Fehlend 2 1,4
Gesamt [141 100 Gesamt 141 100
Alter (in Jahren) Schulform
Haufigkeit Prozent Haufigkeit [Prozent
10 3 2,1 Gymnasium 32 22,7
11 15 10,6 Gesamtschule 33 23,4
12 22 15,6 Giltig Realschule 58 41,1
Gilti 13 29 20,6 Hauptschule 18 12,8
9 14 22 15,6 Gesamt 141 100
15 40 28,4
16 8 5,7
Gesamt [139 98,6
Fehlend |2 1,4
Gesamt [141 100
A4.1 Experimentiercamp
Experimentiercamp
Alter Schulform
Haufigkeit |Prozent Haufigkeit |Prozent
10 2 11,1 Gymnasium |12 66,7
11 11 61,1 . Gesamtschu|5 27,8
i Giltig
Giiltig 12 4 22,2 Realschule |1 5,6
13 1 5,6 Gesamt 18 100
Gesamt 18 100
Migrationshintergrund
Héaufigkeit |Prozent
Ohne 10 55,6
Gultig  |Mit 8 44,4
Gesamt 18 100
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A5 Ergebnisse Wilcoxon-Test

N
Negative Range (33 Rosenberg Post < Rosenberg Pre
Positive Range (45 Rosenberg Post > Rosenberg Pre
Rosenberg Post - Rosenberg Pre
9 9 Bindungen 12 Rosenberg Post = Rosenberg Pre
Gesamt 920
. x korrigierte Selbstwirksamkeit Post <
Negative Range |25 korrigierte Selbstwirksamkeit Pre
- . . . x korrigierte Selbstwirksamkeit Post >
korrlqle_rte Selbstww.ksamkelt.Post - |Positive Rédnge |49 korrigierte Selbstwirksamkeit Pre
korrigierte Selbstwirksamkeit Pre
Bindungen 16 korrigierte Selbstwirksamkeit Post =
9 korrigierte Selbstwirksamkeit Pre
Gesamt 90
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A6 Vier-Felder-T-Tests

A6.1 Gesamt und Experimentiercamp

T-Test bei gepaarten Stichproben (alle Gruppen)

Mittelwert Std.-Abweichung Std.-Fehler Mittelwertes
Rosenberg Pre 314 4,834 0,51
Rosenberg Post 31,82 5,596 0,59
korrigierte Selbstwirksamkeit Pre 30,77 5,258 0,554
korrigierte Selbstwirksamkeit Post 31,96 5,727 0,604
Mittelwert Gepaarte Differenzen Std.-Abweichung  |Std.-Fehler Mittelwertes [T df Sig. (2-seitig)
Rosenberg Pre - Rosenberg Post -0,411 4,96 0,523 -0,786 89 0,434
korrigierte Selbstwirksamkeit Pre -
_az_wszm Selbstwirksamkeit Post 1,198 3832 0404 2,965 8 0,004
T-Test bei gepaarten Stichproben (Experimentiercamp)
Mittelwert Std.-Abweichung Std.-Fehler Mittelwertes
Rosenberg Pre 30,88 3,981 0,995
Rosenberg Post 31,69 4,854 1,214
korrigierte Selbstwirksamkeit Pre 28,47 4,816 1,204
korrigierte Selbstwirksamkeit Post 30,69 5,591 1,398
Mittelwert Gepaarte Differenzen Std.-Abweichung  |Std. Fehler Mittelwertes T df Sig. (2-seitig)
Rosenberg Pre - Rosenberg Post -0,812 3,507 0,877 0,927 15 0,369
OrTigierte SeINStWITksamKert Pre -
korrigierte Selbstwirksamkeit Post -2,222 2,897 0,724 -3,068 15 0,008
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A6.2 Schulformen

Statistik bei gepaarten Stichproben (Gymnasium)

Mittelwert Std.-Abweichung Std.-Fehler Mittelwertes
Rosenberg Pre 2,12 4,043 0,793
Rosenberg Post 32,85 4,747 0,931
korrigierte Selbstwirksamkeit Pre 31,97 4,503 0,883
[korrigierte Selbstwirksamkeit Post 32,61 4,703 0,922
Wittelwert Gepaarte Differenzen Std.-Abweichung Std.-Fehler Mittelwertes T df Sig. (2-seifig)
Rosenberg Pre - Rosenberg Post -0,731 3,715 0,729 -1,003 25 0,326
korrigierte Selbstwirksamkeit Post -0,641 29 0,569 -1,127 25 0,27
Statistik bei gepaarten Stichproben (Gesamtschule)
Wittelwert Std.-Abweichung Std.-Fehler Mittelwertes
Rosenberg Pre 30,64 5,438 1,028
Rosenberg Post 30,5 5,853 1,106
korrigierte Selbstwirksamkeit Pre 29,76 4417 0,835
[korrigierte Selbstwirksamkeit Post 30,79 54 1,02
Wittelwert Gepaarte Differenzen Std.-Abweichung T df Sig. (2-seitig)
Rosenberg Pre - Rosenberg Post 0,143 7614 0,099 27 0,922
korrigierte Selbstwirksamkeit Post -1,082 4,297 0,812 -1,27 27 0,215
Statistik bei gepaarten Stichproben (Realschule)
Wittelwert Std.-Abweichung Std.-Fehler Mittelwertes
Rosenberg Pre 31,51 4979 0,842
Rosenberg Post 32,14 5,986 1,012
korrigierte Selbstwirksamkeit Pre 30,79 6,289 1,063
[korrigierte Selbstwirksamkeit Post 32,54 6,643 1,123
Wittelwert Gepaarte Differenzen Std-Abweichung Std.-Fehler Mittelwertes T df Sig. (2-seftig)
Rosenberg Pre - Rosenberg Post -0,629 2,798 0,473 -1,329 34 0,193
korrigierte Selbstwirksamkert Pre -
korrigierte Selbstwirksamkeit Post -1,746 4,125 0,697 -2,504 34 0,017

Die Schulform Hauptschule wurde auf Grund zu geringer Stichpro-

ben-Anzahl nicht ausgewertet.
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A6.3 Migrationshintergrund

Statistik bei gepaarten Stichproben (ménnlich)

Mittelwert Std.-Abweichung Std.-Fehler Mittelwertes
Rosenberg Pre 33,13 4,684 0,683
Rosenberg Post 3,23 5113 0,746
korrigierte Selbstwirksamkeit Pre 31,68 4,87 0on
korrigierte Selbstwirksamkeit Post 32,79 5,703 0,832
Mittelwert Gepaarte Differenzen Std.-Abweichung  |Std.-Fehler Mittelwertes T df Sig. (2-seitig)
Rosenberg Pre - Rosenberg Post 0,106 6,026 0,879 0121 46 0,904
KOTrgIerte SeISIWITKSamKent Pre -
korrigierte Selbstwirksamkeit Post 1,111 4432 0,647 -1,719 46 0,092
Statistik bei gepaarten Stichproben (weiblich)
Mittelwert Std.-Abweichung Std.-Fehler Mittelwertes
Rosenberg Pre 29,53 4311 0,657
Rosenberg Post 30,28 5,75 0,877
korrigierte Selbstwirksamkeit Pre 2977 5,537 0,844
korrigierte Selbstwirksamkeit Post 31,06 5,681 0,866
Mittelwert Gepaarte Differenzen Std.-Abweichung  (Std.-Fehler Mittelwertes T df Sig. (2-seitig)
Rosenberg Pre - Rosenberg Post 0,744 3,485 0,532 14 Ty} 0,169
korrigierte Selbstwirksamkeit Post -1,292 3,095 0472 2,737 4 0,009
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A6.4 Geschlecht

Statistik bei gepaarten Stichproben (Kein Migrationshintergrund)

Wittelwert Std-Abweichung Std.-Fehler Mittelwertes
Rosenberg Pre 31,36 4,561 0,665
Rosenberg Post 31,94 5375 0,784
korrigierte Selbstwitksamkeit Pre 304 4.287 0,625
korrigierte Selbstwirksamkeit Post 3137 5,375 0,784
Witelwert Gepaarte Differenzen Std-Abweichung — [Std -FeRler Tittefwertes T df Sig. (2-seffig)
Rosenberg Pre - Rosenberg Post <574 6,142 0,896 -0,641 4 0,525
Korrigierte SeTbstwirksamkert Pre -
kortigierte Selbstwirksamkeit Post -0,969 4,161 0,607 -1,597 46 0,117
Statistik bei gepaarten Stichproben (Mit Migrationshintergrund)
Wittelwert Std.-Abweichung Std.-Fehler Mittelwertes
Rosenberg Pre 3147 517 0,788
Rosenberg Post 31,7 589 0,898
korrigierte Selbstwirksamket Pre 31,16 6,177 0,942
korrigierte Selbstwirksamkeit Post 32,61 6,085 0,928
Wittelwert Gepaarte Differenzen Std-Abweichung [Std.-FeRler Titiefwertes T df Sig. (2-seffig)
Rosenberg Pre - Rosenberg Post 0233 3219 05 0,465 {2 0,644
Korrigierte SeTbstwirksamkert Pre -
korrigierte Selbstwirksamkeit Post -1 447 3,468 0,529 2,136 Y] 0,009
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A6.5 Alter

Statistik bei gepaarten

Stichproben (10 Jahre)

Mittelwert

Std.-Abweichung

Rosenberg Pre 30,5 3,536
Rosenberg Post 31,5 2,121
korrigierte Selbstwirksamkeit Pre 26,67 1,571
korrigierte Selbstwirksamkeit Post 27,78 3,143
Mittelwert Gepaarte Differenzen Std.-Abweichung  [Std.-Fehler Mittelwertes T df Sig. (2-seitig)
Rosenberg Pre - Rosenberg Post -1 1,414 1 -1 1 0,5
orrigierte Selbstwirksamkeit Pre -
korrigierte Selbstwirksamkeit Post -1,111 1,571 1,111 -1 1 0,5
Statistik bei gepaarten Stichproben (11 Jahre)
Mittelwert Std.-Abweichung
Rosenberg Pre 30,31 5,964
Rosenberg Post 30,15 7,819
korrigierte Selbstwirksamkeit Pre 27,95 7,396
korrigierte Selbstwirksamkeit Post 29,4 8,148
Mittelwert Gepaarte Differenzen Std.-Abweichung  |Std.-Fehler Mittelweries T df Sig. (2-seitig)
Rosenberg Pre - Rosenberg Post 0,154 3,976 1,103 0,14 12 0,891
orrigierte Selbstwirksamkeit Pre -
korrigierte Selbstwirksamkeit Post -1,453 2,988 0,829 -1,753 12 0,105
Statistik bei gepaarten Stichproben (12 Jahre)
Mittelwert Std.-Abweichung Std.-Fehler Mittelwertes
Rosenberg Pre 31,51 4,979 0,842
Rosenberg Post 32,14 5,986 1,012
korrigierte Selbstwirksamkeit Pre 30,79 1,063
korrigierte Selbstwirksamkeit Post 32,54 1,123
Mittelwert Gepaarte Differenzen Std.-Abweichung T df Sig. (2-seitig)
Rosenberg Pre - Rosenberg Post -1,588 2,852 -2,296 16 0,036
orrigierte Selbstwirksamkeit Pre -
korrigierte Selbstwirksamkeit Post -1,765 5,242 1,271 -1,368 16 0,164
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Statistik bei gepaarten

Stichproben (13 Jahre)

Mittelwert Std.-Abweichung
Rosenberg Pre 31,55 5,186
Rosenberg Post 31,5 6,32
korrigierte Selbstwirksamkeit Pre 31,11 3,949
korrigierte Selbstwirksamkeit Post 31,72 5,167
Mittelwert Gepaarte Differenzen Std.-Abweichung _ |Std.-Fehler Mittelwertes T df Sig. (2-seitig)
Rosenberg Pre - Rosenberg Post 0,05 8,976 2,007 0,025 19 0,98
orrigierte Selbstwirksamkeit Pre -
korrigierte Selbstwirksamkeit Post -0,611 4,086 0,914 -0,669 19 0,512
Statistik bei gepaarten Stichproben (14 Jahre)
Mittelwert Std.-Abweichung Std.-Fehler Mittelweries
Rosenberg Pre 31 5,562 1,39
Rosenberg Post 30,38 5,476 1,369
korrigierte Selbstwirksamkeit Pre 30,07 4,303 1,076
korrigierte Selbstwirksamkeit Post 31,04 4,993 1,248
Mittelwert Gepaarte Differenzen Std.-Abweichung  |Std.-Fehler Mittelweries T df Sig. (2-seitig)
Rosenberg Pre - Rosenberg Post 0,625 3,181 0,795 0,786 15 0,444
orrigierte Selbstwirksamkeit Pre -
korrigierte Selbstwirksamkeit Post -0,972 2,922 0,731 -1,331 15 0,203
Statistik bei gepaarten Stichproben (15 Jahre)
Mittelwert Std.-Abweichung Std.-Fehler Mittelwertes
Rosenberg Pre 32,21 3,952 0,907
Rosenberg Post 33,37 3,7 0,849
korrigierte Selbstwirksamkeit Pre 33,39 3,065 0,703
korrigierte Selbstwirksamkeit Post 34,74 4,021 0,922
Wittelwert Gepaarte Differenzen Std.-Abweichung T df Sig. (2-seitig)
Rosenberg Pre - Rosenberg Post -1,158 2,566 -1,967 18 0,065
orrigierte Selbstwirksamkeit Pre -
korrigierte Selbstwirksamkeit Post -1,345 3,912 0,898 -1,499 18 0,151
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Statstik bei gepaarten Stichproben (16 Jare)

Wittelwert Std.-Abweichung Std.-Fehler Mittelwertes

Rosenberg Pre 30 5,568 3215

Rosenberg Post 2967 4,163 2,404

korrigierte Selbstwirksamkeit Pre 28,89 9,095 5,251

Korrigierte Selbstwirksamkeit Post 30 5879 3,39

Wittelwert Gepaarte Differenzen Std-Abweichung  [Std.-Fehler Mittelwerfes [T df Sig. (2-seftig)
Rosenberg Pre - Rosenberg Post 0333 1528 0,882 0378 2 0,742
Korrigierte SeTbstwirksamkeit Pre -
korrigierte Selbstwirksamkeit Post 1,11 3,333 1,925 0,517 2 0,622
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A7 Scores beim Rosenberg-Self-Esteem Test

Informationen zu stetigen Variablen Rosenberg Pre

=] W T N SO (A

Haufigkeit

15

20

N=118
Min = 16 :
B N

Mittelwert = 31,7
std.-Abw. = 5,27

25 30 35 40 45

Rosenberg Pre

61



A8 Scores beim Selbstwirksamkeitserwartungs-Test

Informationen zu stetigen Variablen korrigierte
Selbstwirksamkeit Pre

N=118
Min = 11

L i Max = 40
| Mittelwert = 31,2
Std.-Abw. = 5,41

Haufigkeit

10 20 30 40

korrigierte Selbstwirksamkeit Pre

Alle Fragebdgen als Scan, sowie die SPSS-Datei mit allen ausgewer-
teten Fragebbégen kénnen beiliegender CD entnommen werden.

62



Eidesstattliche Versicherung

"Hiermit versichere ich an Eides statt, dass ich diese Arbeit selbst-
stéandig verfasst und keine anderen als die angegebenen Quellen
und Hilfsmittel benutzt habe. Die Stellen meiner Arbeit, die dem
Wortlaut oder dem Sinn nach anderen Werken und Quellen, ein-
schlieBlich der Quellen aus dem Internet, enthommen sind, habe ich
in jedem Fall unter Angabe der Quelle als Entlehnung kenntlich ge-
macht. Dasselbe gilt sinngemaB fur Tabellen, Karten und Abbildun-
gen. Diese Arbeit habe ich in gleicher oder ahnlicher Form oder aus-
zugsweise nicht im Rahmen einer anderen Prlfung eingereicht."

Koln, den 18.12.2019

Unterschrift
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