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Zusammenfassung: Die Verkniipfung von Theorie und Praxis ist ein zentrales
Element des Professionalisierungsprozesses in der ersten Phase der Lehrer*innen-
bildung. Um Lehramtsstudierenden zu erméglichen, friithzeitig Unterrichtserfah-
rungen zu sammeln und damit einhergehend die Entwicklung ihrer Lehrkraftper-
sonlichkeit zu stiarken, wurde u.a. ein Praxissemester in das Lehramtsstudium
integriert. Die Einbindung in universititsangebundene Lern-Lehr-Labore bietet
den Studierenden dariiber hinaus die Moglichkeit, berufsbezogene Kompetenzen
auszubilden. Auch das Lehr-Lern-Labor ,,Kolumbus-Kids* der Universitit Biele-
feld ist eng in die Ausbildung angehender Lehrkrifte eingebunden. In der vorlie-
genden Studie wird untersucht, inwiefern die halbjéhrige Teilnahme an dem Lehr-
Lern-Labor einen positiven Einfluss auf die Affekte der Studierenden hervorbringt.
Dazu wurde der Positive and Negative Affect Schedule (PANAS) als Messinstru-
ment herangezogen. Die PANAS-Vergleichsstudie im Prid-Post-Design wurde im
Lehr-Lern-Labor ,,Kolumbus-Kids“ implementiert. Die Stichprobe besteht aus
N = 82 Studierenden (nyeibtich = 50, Amanntich = 31, Aina = 1; Mager = 23.1; SD = 4.29).
Die Ergebnisse der Studie zeigen bei den Studierenden nach der Teilnahme am
Lehr-Lern-Labor eine signifikante Steigerung der positiven Affekte und eine sig-
nifikante Senkung der negativen Affekte. Der Vergleich von Teilgruppen der
Stichprobe bestitigt, dass die Studierenden geschlechterunabhingig von der Teil-
nahme profitieren, und zeigt aufgrund unterschiedlicher Vorerfahrungen in der Un-
terrichtspraxis erwartbare Unterschiede zwischen Bachelor- und Master-Studie-
renden. Die Ergebnisse der Studie miissen durch weitere Studien mit groferen
Stichproben nachgewiesen werden.
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1 Einleitung

Der MINT-Fachkréiftemangel in Deutschland hélt auch im Jahr 2021 mit 359.900 zu
besetzenden Stellen weiter an (Anger et al., 2021). Um langfristig Schiiler*innen fiir
Berufe im MINT-Sektor zu begeistern und damit der stetigen Weiterentwicklung des
Fachkréftemangels entgegenzuwirken, riickt die qualitativ hochwertige Ausbildung von
MINT-Lehrkriften, die naturwissenschaftlichen Nachwuchs férdern und dessen natur-
wissenschaftliches Selbstkonzept stirken konnen, weiter in den Fokus. Dazu ist eine
grundlegende Voraussetzung, dass die Lehrkréfte praxis- und zugleich wissenschaftsori-
entiert unterrichten. Diese Kompetenzen sollten schon wihrend des Studiums erlernt und
in Praxisphasen ausgebaut und gefestigt werden. Lehr-Lern-Labore konnen bei der Aus-
bildung solcher Kompetenzen im Laufe des Studiums eine essenzielle Rolle einnehmen.

1.1 Lehr-Lern-Labore

Wie der Name bereits erahnen ldsst, setzt sich ein Lehr-Lern-Labor mafigeblich aus drei
Komponenten zusammen: das Lehren von Kenntnissen des bestimmten Faches, welches
im Lehr-Lern-Labor im Fokus steht, das (Er-)Lernen von bestimmten professionellen
oder fachspezifischen Kompetenzen und das Aneignen naturwissenschaftlicher Denk-
und Arbeitsweisen (Labor) (Briining et al., 2020). Lehr-Lern-Labore ermdglichen somit
sowohl Schiiler*innen als auch Studierenden, gemeinsam zu lernen und zu arbeiten.
Wihrend die Schiiler*innen fach- und disziplinspezifische Kompetenzen erwerben, ist
das Ziel eines Lehr-Lern-Labors fiir Studierende, ihre professionellen Kompetenzen so-
wohl theoriebasiert als auch praxisorientiert auszubauen (Roth & Priemer, 2020). Seit
einigen Jahren erfihrt das Interesse an Lehr-Lern-Laboren, von denen in Deutschland
mittlerweile iiber 350 an verschiedensten Standorten eroffnet wurden (LernortLabor,
2018), einen regelrechten Boom, und es wird mittlerweile an mehr als 200 Universititen
weltweit Forschung zu ihnen betrieben (Guderian & Priemer, 2008). Beispielhaft zu nen-
nen wiére hier der Entwicklungsverbund ,,Schiilerlabore* als Lehr-Lern-Labore, gegriin-
det von den Universititen Kiel, Koblenz-Landau, Miinster, Oldenburg, der Freien Uni-
versitiat Berlin und der Humboldt-Universitat zu Berlin, der sich in den Jahren 2014 bis
2018 verschiedensten Forschungsschwerpunkten zu Lehr-Lern-Laboren gewidmet hat
(Priemer & Roth, 2020). Im Zuge der Forschung wurden auch die Chancen und Mdog-
lichkeiten von Lehr-Lern-Laboren flir die Professionalisierung von angehenden Lehr-
kréaften in verschiedenen Publikationen untersucht; allerdings gilt nach wie vor, dass
dieses Feld der fachdidaktischen Forschung noch nicht ausreichend beleuchtet wurde
(Priemer & Roth, 2020). In Bezug auf das Modell der Professionellen Kompetenz von
Lehrkriften (Blomeke et al., 2010; Kunter et al., 2011) soll innerhalb dieser Studie die
Wirkung eines Lehr-Lern-Labors auf die Entwicklung der Professionellen Kompetenz
von angehenden Lehrkriften untersucht werden. Als Rahmen fiir diese Evaluation dient
das Lehr-Lern-Labor ,,Kolumbus-Kids®, welches in mehreren Studien als erfolgreiches
Enrichment-Projekt flir naturwissenschaftlich begabte Schiiler*innen herausgestellt
wurde (Wegner et al., 2013; Wegner, Bentrup & Traunspurger, 2014; Wegner & Her-
weg, 2017).

1.2 Projekt ,,Kolumbus-Kids*

Bei dem Schiiler*innenlabor ,, Kolumbus-Kids* handelt es sich um ein Lehr-Lern-Labor
zur Forderung von naturwissenschaftlich (hoch-)begabten Schiiler*innen. Es wurde im
Jahr 2006 von Herrn Prof. Dr. Claas Wegner gegriindet und seitdem stetig ausgebaut.
Die Kurse finden nachmittags statt und sind ein auBerschulisches Forderangebot, wel-
ches die Schiiler*innen nach erfolgreicher Testung auf naturwissenschaftliche Begabung
besuchen diirfen. Entsprechende Schiiler*innen werden von den Fachlehrkréften vorge-
schlagen und erleben im Projekt handlungsorientierten Unterricht. Besonders grof3er
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Wert wird auf das experimentelle Erfahren von lehrplanunabhéngigen Inhalten gelegt,
damit die Schiiler*innen zusitzlich gefordert werden, aber noch keine Inhalte des regu-
laren Unterrichts vorweggenommen werden.

Mit der stetigen Weiterentwicklung des Projekts wurde es auch in die Lehramtsaus-
bildung der Universitit Bielefeld integriert (Wegner & Minnaert, 2012), indem die Stu-
dierenden entweder im Rahmen ihrer Berufsfeldbezogenen Praxisstudie (BPSt), welche
im Lehramtsstudium verankert ist, oder zur Ubung fiir das Praxissemester (UPS) teil-
nehmen (Universitdt Bielefeld, 2020a, 2020b), und kann somit als Lehr-Lern-Labor be-
zeichnet werden. Studierende bekommen die Moglichkeit, {iber den Zeitraum von einem
Semester Unterricht in diesem speziellen Rahmen durchzufiihren und dabei das Unter-
richten in einer gleichbleibenden Lerngruppe iiber einen lingeren Zeitraum zu erproben
(Wegner & Minnaert, 2012). Sie begleiten insgesamt zehn Kurse, von denen sie mindes-
tens drei Kurstage hauptverantwortlich leiten. Dies bietet zahlreiche Vorteile gegeniiber
den sonst iiblichen punktuellen Unterrichtshospitationen oder -iibernahmen in klassi-
schen Schulpraktika. Neben dem Unterrichten ist es ein besonderes Anliegen, die ersten
Unterrichtsversuche der Studierenden zu reflektieren, denn genau diese Nachbespre-
chungen sind essenziell fiir den Erwerb von reflexiven, didaktischen und unterrichts-
praktischen Kompetenzen (Evertson & Smithey, 2000, Gélizer, 1999, Hascher, 2006,
Kreis, 2012, Schnebel, 2009, und Schiipbach, 2007, alle zit. n. Fiihrer & Heller, 2018).
Im offenen und dennoch geschiitzten Raum der {ibrigen ein bis drei Studierenden sowie
der Kursbetreuung (Doktorand*innen des Projekts) werden spezifische Aspekte des Un-
terrichts herausgegriffen und nach dem ALACT-Modell von Korthagen (1999)! disku-
tiert. Anhand einer Videoreflexion sollen die Studierenden im Anschluss an die Bespre-
chung dariiber hinaus fiir sich einzelne Punkte betrachten und riickblickend bewerten
(Wegner, Weber & Ohlberger, 2014; Wegner et al., 2017). Somit ist frith gewéhrleistet,
dass die Studierenden durch wiederholtes Unterrichten ihre Lehrer*innenpersonlichkeit
stiarken, Routine im Prozess des Reflektierens erlangen und so moglicherweise professi-
onelle Lehrer*innenkompetenz aufbauen (Liegmann et al., 2018). Das Angebot wird von
den Studierenden gut angenommen und dient daher als Vorbild fiir 4hnliche Projekte
(Wegner, Weber & Ohlberger, 2014). Um die professionelle Kompetenz von angehen-
den Lehrkriften im Hinblick auf die empfundenen positiven und negativen Affekte bei
den Studierenden zu untersuchen, wurde seit dem Sommersemester 2019 eine Positive-
and-Negative-Affect-Schedule-(PANAS)-Vergleichsstudie in das Lehr-Lern-Labor im-
plementiert.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Die professionelle Kompetenz von Lehrkréften

Im Rahmen verschiedenster Studien zur professionellen Handlungskompetenz von Lehr-
kréften — beispielhaft zu nennen sind die Projekte COACTIV (Kunter et al., 2011) und
TEDS-M 2008 (Blomeke et al., 2010) —, wurde das theoretische Modell der Professio-
nellen Kompetenz von Lehrkrdften erarbeitet, welches sich in vier grundlegende Be-
standteile aufteilt (Baumert & Kunter, 2011). Demnach besteht professionelles Handeln
als Lehrkraft aus den Kompetenzaspekten Professionswissen, Uberzeugungen/Werthal-
tung/Ziele, Motivationale Orientierung und Selbstregulation (Baumert & Kunter, 2011).
Das Professionswissen, als kognitive Komponente der professionellen Handlungskom-

Bei dem ALACT-Modell handelt es sich um ein Kreislaufmodell zur Reflexion in der realistischen Lehr-
amtsausbildung (Korthagen, 1985; Korthagen & Kessels, 1999). Ziel des Modells ist es, dass Lehramts-
studierende mithilfe eines Reflexionsinstruments aus ihren Lehrerfahrungen lernen und ihre berufsspezi-
fischen Féhigkeiten weiter auszubauen. Aus dem theoretisch erworbenen Wissen und den praktischen
Erfahrungen der Studierenden soll durch das ALACT-Modell generalisierbares Wissen ausgebildet wer-
den.
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petenz, wird in den genannten Studien — angelehnt an die Topologie professionellen Wis-
sens nach Shulman — in Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und padagogisches Wis-
sen unterteilt (Rothland, 2013). Die Kompetenzaspekte Uberzeugungen/Werthal-
tung/Ziele, Motivationale Orientierung und Selbstregulation bilden die eher nicht-
kognitiven bzw. affektiv-motivationalen Bereiche der professionellen Handlungskom-
petenz (Zlatkin-Troitschanskaia & Kuhn, 2010). Im Folgenden wird der Kompetenzas-
pekt Selbstregulation niher beleuchtet, um eine Verbindung zwischen der in der vorlie-
genden Studie erfassten Ausprigung der positiven und negativen Affekte bei
Lehramtsstudierenden vor und nach der Teilnahme am Lehr-Lern-Labor ,,Kolumbus-
Kids* einerseits sowie der Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung als Bestandteil
der professionellen Kompetenz als Lehrkraft andererseits zu schaffen. Innerhalb des Mo-
dells der Professionellen Kompetenz von Lehrkréften sind selbstregulative Fahigkeiten
,Hfur die psychische Dynamik des Handelns, die Aufrechterhaltung der Intentionen und
die Uberwachung und Regulation des beruflichen Handelns iiber einen langen Zeitraum
verantwortlich® (Baumert & Kunter, 2011, S. 42) und werden als ,,wichtige Komponente
der allgemeinen professionellen Handlungskompetenz von Lehrkréften” (Baumert &
Kunter, 2011, S. 44) verstanden. Dariiber hinaus stellten Abele und Candova (2007) in
einer vierjahrigen Langzeitstudie fest, dass die berufliche Selbstwirksamkeit im Rahmen
der Selbstregulation als Lehrkraft, vor allem in Belastungssituationen, eine wichtige
Rolle spielt. Die Selbstwirksamkeitserwartung wird definiert als ,,die subjektive Gewiss-
heit, neue oder schwierige Anforderungssituationen aufgrund eigener Kompetenz bewdl-
tigen zu kénnen“ (Schwarzer & Warner, 2011, S. 456).

2.2 Positive und Negative Affekte

Im Rahmen der Forschung zur Stressbewéltigung wurden in den 1980er- und 1990er-
Jahren verschiedene Theorien zur Klassifizierung des Umgangs mit Emotionen entwi-
ckelt (Krohne et al., 1996). Watson und Tellegen (nach Krohne et al., 1996) reduzierten
dabei die Vielfalt der zuvor postulierten Emotionsausdriicke auf die zwei Dimensionen
positiver (PA) und negativer (NA) Affekt, welche mithilfe des Positive and Negative
Affect Schedule (PANAS) erfasst werden konnen.

In mehreren Studien haben sich P4 und NA als stabile und unabhingige Merkmale
zur Beschreibung der Stimmungslage einer Person herauskristallisiert (Diener et al.,
1985, Russell, 1980, 1983, Stone, 1981, Watson & Clark, 1984, und Zevon & Tellegen,
1982, alle zit. n. Watson et al., 1988b). Die beiden Konstrukte beschreiben vorerst affek-
tive Zustdnde; allerdings fand Tellegen (nach Krohne et al., 1996) heraus, dass sie sich
auch zur ,,Beschreibung vergleichsweise stabiler individueller Unterschiede im emotio-
nalen Reagieren heranziehen lassen™ (Krohne et al., 1996, S. 140) und somit auch per-
sonliche Eigenschaften (,,traits*) beschreiben (Watson et al., 1988a). Daher kommen ent-
sprechende Testinstrumente zur Erhebung der beiden Konstrukte in Studien zur
Gemiitslage und zu den Emotionen bestimmter Personen hiufig zum Einsatz. Dabei kén-
nen die Konstrukte sowohl in Bezug auf einen allgemeinen als auch auf einen zeitlichen
bzw. situationsspezifischen Kontext erhoben werden (Breyer & Bluemke, 2016).

Das Konstrukt P4 beschreibt, inwieweit sich eine Person aufgeweckt, enthusiastisch
und aktiviert fithlt (Watson et al., 1988b). Ein hoher P4 wird zudem mit gesteigertem
Wohlbefinden, Kompetenz und damit einhergehender Selbstwirksamkeit und intrinsi-
scher Motivation (Schwarzer & Jerusalem, 2002; Watson et al., 1988a), ein niedriger PA
hingegen mit Desinteresse und Passivitét in Verbindung gebracht (Krohne et al., 1996).
Die Dimension der N4 umfasst Gemiitszustdnde, die durch subjektive Bedridngnis her-
vorgerufen werden (Watson et al., 1988b). Hohe Werte innerhalb dieses Konstrukts spre-
chen fiir Nervositdt, Unsicherheit und Angst (Breyer & Bluemke, 2016) und haben somit
Einfluss auf die Denkweisen, das Selbstkonzept und die Uberzeugungen einer Person
(Watson & Clark, 1984). Niedrigere Werte wiederum indizieren Gelassenheit und Ruhe
(Watson et al., 1988b). Bei der Betrachtung der beiden Konstrukte ist zu beachten, dass
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sie nicht das Gegenteil des jeweils anderen bilden, sich folglich nicht wechselseitig be-
dingen bzw. voneinander abhédngen und daher gesondert und unabhéngig voneinander
interpretiert werden miissen (Watson et al., 1988b).

2.3 Verbindung zwischen Affekten und der Selbstwirksamkeitserwartung

Die Selbstwirksamkeitserwartung, als ein entscheidender Pradiktor fiir die Kompetenz
von Lehrkriften (Baumert & Kunter, 2011), und die gemessenen positiven sowie nega-
tiven Affekte, als AuBerung der aktuellen bzw. auf eine bestimmte Situation bezogenen
Stimmungslage (Watson et al., 1988b), stehen in direkter Verbindung zueinander. Auf
der einen Seite beeinflussen Affekte die Faktoren Aufmerksamkeit, Erinnerungen und
die allgemeine Informationsverarbeitung, die wichtige Rollen bei der Bildung der Selbst-
wirksamkeitserwartung einnehmen (Bower, 1981). Durch positive und negative Affekte,
die bei der Bewiltigung einer bestimmten Aufgabe, wie zum Beispiel dem Unterrichten,
wahrgenommen werden, kann die Selbstwirksamkeitserwartung fiir zukiinftige Aufga-
ben positiv oder negativ beeinflusst werden, da die Person die Erfahrungen auf ihr Urteil
fiir kommende Aufgaben {ibertragt (Bandura, 1994). Auf der anderen Seite hat die wahr-
genommene Selbstwirksamkeit einen starken Effekt auf erfahrene Emotionen, da sie die
Art und Weise beeinflusst, wie bestimmte Ereignisse eingeschitzt werden. Bei Personen
mit einer hohen Selbstwirksamkeit ist es weniger wahrscheinlich, dass fordernde Situa-
tionen negative Emotionen ausldsen; folglich werden weniger negative Affekte festge-
stellt. Zusitzlich sorgt eine hohere Selbstwirksamkeitserwartung dafiir, dass mogliche
Erfolge hoher eingeordnet werden und somit in Konfrontation mit einer fordernden Si-
tuation mehr positive Emotionen bzw. positive Affekte ausgelost werden (Gallagher,
2012).

Nach aktuellem Kenntnisstand der Autor*innen dieser Studie bestehen bis dato keine
Studien, welche den Zusammenhang zwischen den P4 und NA und der Selbstwirksam-
keitserwartung sowie der Selbstregulation insbesondere fiir angehende Lehrkréfte erfor-
schen. Allerdings bestdtigen mehrere Studien die Verbindung von P4 und N4 und
Selbstwirksamkeitserwartungen in anderen beruflichen Doménen (Larson & Borgen,
2006; Lent et al., 2003; Rottinghaus et al., 2009). So wird beispielsweise festgestellt,
dass eine positive emotionale Stimmungslage das berufliche Selbstbewusstsein stérkt
(Larson & Borgen, 2006), was die Annahme stiitzt, dass Selbstwirksamkeit und PA po-
sitiv miteinander korrelieren (Rottinghaus et al., 2009). Dariiber hinaus werden signifi-
kant positive Einfliisse von P4 und signifikant negative Einfliisse von N4 auf mehrere
Selbstwirksamkeitsskalen festgestellt (Lent et al., 2003). Auf Grundlage dieser Annah-
men kann davon ausgegangen werden, dass die Messung der P4 und N4 von Lehramts-
studierenden mithilfe der PANAS in Bezug auf eine belastende schulische Situation zur
Einschitzung der jeweiligen Selbstwirksamkeitserwartung und der damit einhergehen-
den professionellen Handlungskompetenz herangezogen werden kann.

2.4 Geschlechtsspezifische Unterschiede in der
Selbstwirksamkeitserwartung

Ein Literaturreview zu Selbstwirksamkeitserwartungen in der Karriere von Arbona
(2000) zeigt, dass Unterschiede zwischen Ménnern und Frauen beim Umgang mit beruf-
lichen Erfahrungen bestehen. In bestimmten beruflichen Doménen weisen Frauen eine
signifikant geringere Selbstwirksamkeitserwartung auf. Weinhardt (2017) postuliert,
dass Madchen in der Schulzeit und dariiber hinaus dazu tendieren, sich selbst zu unter-
schitzen und ein geringeres Vertrauen in ihre Fihigkeiten haben als Jungen bzw. Mén-
ner. Mehrere Studien erkléren Barrieren, mit denen Frauen hiufig, insbesondere in ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Berufen, konfrontiert werden, mit verinnerlichten
geschlechtsspezifischen Rollenerwartungen (Betz & Hackett, 1981, 2006; Hackett &
Betz, 1981). Obwohl die Unterschiede zwischen den Geschlechtern in verschiedenen
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beruflichen Doménen variieren und es auch Bereiche gibt, in denen Frauen eine hohere
Selbstwirksamkeit aufweisen, zeigen Ménner allgemein hohere Werte (Betz & Rotting-
haus, 2006). Auch fiir die Gruppe der Lehrkréfte mit naturwissenschaftlichen Fachern
werden signifikant hohere Auspriagungen der unterrichtsbezogenen Selbstwirksamkeits-
erwartungen fiir mdnnliche Lehrkréfte postuliert (Riggs, 1991), was in einer Vergleichs-
studie zwischen angehenden und praktizierenden Lehrkriften allerdings nicht bestatigt
werden kann (Azar, 2010). Anhand dieser Befunde sollten bei der Untersuchung der PA
und N4 angehender Lehrkrifte, die mit einer anspruchsvollen schulischen Situation kon-
frontiert werden, um Riickschliisse auf die Selbstwirksamkeitserwartungen zu ziehen,
geschlechtsspezifische Unterschiede kontrolliert werden.

2.5 Einfluss von Praxisphasen und Erfahrungsstand auf die
Selbstwirksamkeitserwartungen

Die praktischen Anteile des Lehramtsstudiums waren vor der Einfiihrung des Praxisse-
mesters verschwindend gering — und auch das Praxissemester kann nur dann effektiv die
Kompetenzen von Studierenden erweitern, wenn es universitir entsprechend ausgestaltet
und begleitet wird (Ulrich et al., 2020). Unterrichtsversuche ohne Nachbesprechungen
bzw. Reflexionen sind hier oft weniger zielfiihrend (Groschner et al., 2013, 2018). Auch
die Verldngerung von Praxisphasen bietet keinen erwiesenen Vorteil fiir die Studie-
renden (Liegmann et al., 2018). Es wird jedoch festgestellt, dass Praxisphasen einen
durchgingig positiven Effekt bei der Entwicklung unterrichtsnaher Kompetenzen, von
Selbstwirksamkeitserwartungen (Ulrich et al., 2020) und von Belastungsempfinden lie-
fern (Liegmann et al., 2018). Dariiber hinaus konnen bei Praxiskursen fiir wissenschaft-
liches Arbeiten? signifikante Steigerungen der Selbstwirksamkeitserwartung bei ange-
henden Lehrkréften in den Naturwissenschaften festgestellt werden, wobei fiir die reine
Vermittlung von naturwissenschaftlichen Inhalten und Lehrtheorien keine Auswirkun-
gen beobachtet werden (Morrell & Carroll, 2003). Kontrdr dazu werden in einer Ver-
gleichsstudie zwischen angehenden und praktizierenden MINT-Lehrkréften, trotz vor-
handener Unterschiede in der praktischen Unterrichtserfahrung, keine signifikanten
Unterschiede bei den Selbstwirksamkeitserwartungen beobachtet (Azar, 2010).

Die uneinheitliche Datenlage zum Einfluss von praktischer Unterrichtserfahrung und
absolvierten Lehreinheiten auf die N4 und P4 und einhergehende Selbstwirksamkeits-
erwartung von angehenden Lehrkriften in den Naturwissenschaften empfiehlt eine nach
Erfahrungsstand differenzierte Beobachtung der Ergebnisse.

3 Fragestellungen und Hypothesen

Im Hinblick auf den Professionalisierungsprozess angehender Lehrkrifte soll in der dar-
gestellten Studie folgende Fragestellung untersucht werden:

Inwieweit tréigt die Partizipation am Lehr-Lern-Labor ,, Kolumbus-Kids*“ bei Lehr-
amtsstudierenden zur Stdrkung der positiven Affekte und zur Reduzierung der nega-
tiven Affekte in Bezug auf Lehrer*innenprofessionalisierung bei?

Da das Lehr-Lern-Labor ,,Kolumbus-Kids* in die Lehramtsausbildung der Universitét

Bielefeld eingegliedert und das Konzept darauf ausgelegt ist, dass Studierende praxisre-
levante Unterrichtserfahrungen sammeln konnen, wird folgende Hypothese aufgestellt:

Nach Morrell und Carroll (2003) bestehen diese Praxiskurse beispielsweise aus Einheiten zur Verbesse-
rung der Ausbildung in naturwissenschaftlichen Inhalten, der Einfithrung spezieller Kurse fiir naturwis-
senschaftliche Lehrmethoden nach dem naturwissenschaftlichen Erkenntnisweg, der Entwicklung von
Lehrpldnen, die sich stirker an Fragestellungen und konstruktivistischen Ansétzen orientieren, sowie der
Einbeziehung staatlicher und nationaler wissenschaftlicher Standards in den Unterricht.
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1) Die Studierenden zeigen im Prid-Post-Vergleich eine signifikante Erh6hung von
positiven Affekten und eine signifikante Reduktion von negativen Affekten.

Da Studien (Betz & Rottinghaus, 2006; Riggs, 1991) gezeigt haben, dass minnliche Stu-
dierende in den Naturwissenschaften ein signifikant hoheres Selbstkonzept aufweisen.
Da in der vorliegenden Studie angenommen wird, dass ein Zusammenhang zwischen
dem Selbstkonzept und PA und NA besteht, werden signifikante Unterschiede zwischen
maéannlichen und weiblichen Studierenden vermutet, die durch die Teilnahme am Lehr-
Lern-Labor ,,Kolumbus-Kids“ minimiert werden konnen. Daher lauten die folgenden
Hypothesen:

2) Minnliche Studierende weisen — verglichen mit den weiblichen Studierenden —
zu to glinstigere Auspragungen der beobachteten Affektmerkmale auf; das heifit,
sie zeigen hohere Werte im positiven Affekt und einen weniger stark ausgeprag-
ten negativen Affekt.

3) Mannliche und weibliche Studierende profitieren beide von einer Teilnahme am
Lehr-Lern-Labor; positive Affekte werden signifikant erhoht, negative signifi-
kant reduziert und Vortestunterschiede ausgeglichen.

Weiter soll untersucht werden, ob die bereits gesammelten Erfahrungen und die unter-
schiedlichen Erfahrungsstinde der Studierenden einen Einfluss auf die Selbstwirksam-
keitserwartung ausiiben. Da Praktika im Lehramtsstudium dem Professionalisierungs-
prozess der Studierenden dienen sollen, konnte auf der einen Seite angenommen werden,
dass Masterstudierende nach der Teilnahme eine stirkere Entwicklung der P4 und N4
in Bezug auf Unterrichtsplanung und -vorbereitung aufweisen als die Bachelorstudieren-
den. Andererseits konnten Bachelorstudierende durch die weniger intensive Auseinan-
dersetzung mit den Hiirden der Unterrichtsplanung und -vorbereitung und den niedrige-
ren Erfahrungsstand ebenfalls eine stirkere Entwicklung der P4 und NA durch die
Teilnahme aufweisen. Da das Lehr-Lern-Labor darauf ausgelegt ist, beiden Studieren-
dengruppen eine gleichermaBien positive Entwicklung zu ermoglichen, wird folgende
Hypothese aufgestellt:

4) Beide Studierendengruppen profitieren gleichermaflen von der Teilnahme am
Lehr-Lern-Labor und zeigen keine signifikanten Unterschiede in der Entwick-
lung der PA und NA liber die beiden Testzeitpunkte hinweg.

4 Methode
4.1 Versuchsdesign

Zur Uberpriifung der Auswirkungen von Praxiseinheiten auf positive und negative Af-
fekte von Lehramtsstudierenden der Naturwissenschaften wurde eine horizontale Ver-
gleichsstudie im Pra-Post-Design implementiert. Die teilnehmenden Studierenden nah-
men jeweils vor Beginn des ersten Kurstermins (to) und nach dem letzten Termin (t;) des
Lehr-Lern-Labors ,,Kolumbus-Kids“ an der Fragebogenumfrage teil. Zwischen den
Testzeitpunkten erfolgte die Teilnahme der Studierenden an der Intervention im Lehr-
Lern-Labor ,,Kolumbus-Kids®, indem sie einen Kurs liber einen Zeitraum von einem
halben Jahr wochentlich begleiteten, Stations- und Gruppenarbeiten der Kinder betreu-
ten und fiir drei Sitzungen die hauptverantwortliche Leitung tibernahmen. Fiir die Befra-
gung wurde eine webbasierte Erhebungssoftware (EvaSys, 2020) genutzt. Bei der Be-
fragung war immer mindestens eine betreuende Person anwesend, die bei
Verstidndnisproblemen helfen konnte.
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4.2 Stichprobe

Insgesamt nahmen 90 Lehramtsstudierende, die im Rahmen ihres Studiums am Lehr-
Lern-Labor ,,Kolumbus-Kids* teilgenommen haben, an der Erhebung der Studie teil.
Nach Ausschluss unzureichend ausgefiillter Fragebdgen ergab sich fiir die Analyse des
Datensatzes eine Gesamtstichprobe von N = 82 Studierenden (37.8 % ménnlich (n = 31);
60.98 % weiblich (n = 50); 1.22 % keine Angabe (n = 1)). Die Studierenden waren zwi-
schen 19 und 50 Jahre alt (M = 23.1; SD = 4.29) und belegten die Veranstaltung zu 64.63
Prozent als Bachelor- (n = 53) im Rahmen der Berufsfeldbezogenen Praxisstudie (BPSt)
und zu 35.37 Prozent (n = 23) als Masterleistung im Rahmen der Ubung fiir das Praxis-
semester (UPS). Die durchschnittlich absolvierten Studiensemester lagen bei 5.93
(SD = 3.30), und die angestrebten Schulformen teilen sich in 73.2 Prozent Gymnasium,
13.4 Prozent Haupt-/Real-/Gesamtschule und 13.4 Prozent Grundschule auf.

4.3 Testinstrument

In der Studie wurde die deutsche Version der Positive and Negative Affect Schedule
(Krohne et al., 1996) eingesetzt, um die Auswirkungen von Praxiserfahrungen auf die
Affekte der Lehramtsstudierenden zu untersuchen. Die PANAS ist ein Instrument zur
Selbsteinschitzung, welches aus insgesamt 20 Items besteht, von denen sich jeweils die
Hiilfte auf die positiven Affekte (PA) und die negativen Affekte (NA4) beziehen. In der
vorliegenden Studie wurden die P4 und NA mithilfe einer Fallvignette auf eine fiktive,
potenziell belastende Schulsituation bezogen. Die Instruktion lautete wie folgt: ,,Stellen
Sie sich vor, Sie haben eine Stunde Zeit, sich in die Materialien fiir eine Vertretungs-
stunde hineinzufinden, und miissten die Stunde dann halten. Wie fiihlen Sie sich?*‘ Die
Items bestehen aus Adjektiven, welche entweder eher positive oder eher negative Emo-
tionen beschreiben, zu denen die Proband*innen auf einer Fiinf-Punkte-Rating-Skala im
Likert-Style, welche von ,,gar nicht* bis ,,duBerst* reicht, ihre Selbsteinschétzung unter
Beachtung der Instruktion geben sollten (s. Tab. 1).

Tabelle 1: Beispiel aus dem eingesetzten PANAS-Instrument

Stellen Sie sich vor, Sie haben eine Stunde Zeit, sich in die Materialien fiir eine
Vertretungsstunde hineinzufinden und miissten die Stunde dann halten. Wie fithlen
Sie sich? Kreuzen Sie an!

gar nicht aullerst
aktiv O O O O |
bekiimmert O O O ] O

Hinweis: ,,aktiv* als Beispiel fiir einen PA, ,,bekiimmert* als Beispiel fiir einen NA.

4.4 Statistische Auswertung

Um die Unterschiede zwischen den Mittelwerten von ty und t; von Geschlechtern und
von Erfahrungsstufen auf ihre Signifikanz zu testen, wurde fiir jedes Konstrukt ein t-Test
fiir verbundene Stichproben, mit einem Signifikanzniveau von 0.05 bzw. 5 Prozent,
durchgefiihrt. AuBerdem wurde zur Uberpriifung der Geschlechterunterschiede sowie
der Erfahrungsstufen iiber die Zeit eine Mixed ANOVA fiir die P4 und die N4 gerechnet.
Die statistische Auswertung erfolgte mit der IBM SPSS Softwareplattform (Version
27.0; IBM Corp., 2013).
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5 Ergebnisse

Zur Priifung der aufgestellten Hypothesen wurden die Antworten der Items der PANAS
wie folgt definiert: ,,gar nicht” = 1 bis ,,dulerst™ = 5, und aus den gegebenen Antworten
die Mittelwerte berechnet. Zur Uberpriifung der Hypothese 1 wurden die erreichten Mit-
telwerte der Proband*innen zu den beiden verschiedenen Testzeitpunkten miteinander
verglichen. Der Mittelwert des Konstrukts P4 stieg von to zu t; um 0.16 an. Der Mittel-
wert des Konstrukts NA sank von to zu t; um 0.18 (s. Tab. 2 auf der folgenden Seite).

Tabelle 2: Darstellung der Mittelwerte der Konstrukte P4 und NA, aufgeteilt nach Test-
zeitpunkt (to; t1)

to (N = 82) t (V= 82)

u min | max c y7) min | max c
Positive Affekte (PA) 341 | 1.80 | 5.00 | 0.51 | 3.53 | 2.50 | 5.00 | 0.54
Negative Affekte (VA) | 2.16 | 1.20 | 3.00 | 0.49 | 1.98 | 1.10 | 3.80 | 0.60

Anmerkung: Es werden fiir alle Konstrukte die mittleren Testwerte (1), das erreichte Minimum (min),
das erreichte Maximum (max) und die Standardabweichung (o) angegeben (N = §2).

Die Ergebnisse der t-Tests (s. Tab. 3) zeigten fiir den Mittelwert der PA der Gesamtstich-
probe eine signifikante Steigerung von to zu t;. Der Mittelwert fiir N4 sank von to zu t;
signifikant.

Tabelle 3: t-Test zwischen den Mittelwerten der beiden Testzeitpunkte (to; ti) fiir die

Konstrukte P4 und NA
Testzeit-
— N | u c | T-Wert| df p d
.. to 82 (341 0.51
Positive Affekte 22.20 81 0.02 0.24
(PA) t) 82 |3.53| 0.54
. to 82 [2.16| 0.49
Negative Affekte 322 81 | <0.001 | 0.36
(NA) t) 82 | 1.98| 0.60

Anmerkung: Fiir jedes Konstrukt werden die StichprobengrdBe (), der mittlere Testwert (¢), die Stan-
dardabweichung (o), der ermittelte T-Wert, die Freiheitsgrade (df), die Signifikanz (p)
und die Effektstirke (d) abgebildet.

Fiir die Uberpriifung der Hypothesen 2 und 3 wurde eine Mixed ANOVA zwischen den
beiden Geschlechtergruppen und den Testzeitpunkten fiir die P4 und die N4 durchge-
fithrt. Zuvor wurden die nétigen Voraussetzungen fiir die Analyse gepriift. Zwei Ausrei-
Ber wurden fiir die Analyse ausgeschlossen. Die Werte der Variablen fiir P4 und NA
waren fiir beide Gruppen (weiblich; minnlich) normalverteilt, wie eine Uberpriifung mit
dem Shapiro-Wilk-Test ergab (p > 0.05). Da der Innersubjektfaktor Testzeitpunkt nur
zwei Stufen (to; t1) hatte, konnte von Sphérizitit ausgegangen werden. Die Homogenitét
der Fehlervarianzen zwischen den beiden Geschlechtergruppen war gemif} des Levene-
Tests fiir alle Variablen der P4 und NA erfiillt (p > 0.05).

Die Ergebnisse der Mixed ANOVA zeigten fiir die PA keine statistisch signifi-
kante Interaktion der Testzeitpunkte und der Geschlechtergruppen (F (1; 77) <0.001;
p =.989, #” <.001). Allerdings trat ein signifikanter Haupteffekt der Testzeitpunkte auf
(F (1; 77) = 4.429; p < .05; #° = .054). Zwischen den Geschlechtergruppen trat kein sta-
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tistisch signifikanter Haupteffekt auf; es zeigte sich folglich kein signifikanter Unter-
schied zwischen den Gruppen innerhalb der PA (F (1; 77) = 2,420; p = .124; 5°= .03).
Die Ergebnisse der Mixed ANOVA fiir die NA zeigten ebenfalls keine statistisch signi-
fikante Interaktion der Testzeitpunkte und der Geschlechtergruppen (F (1; 77) = 1.920;
p=.170; n°=.024). Allerdings trat ein stark signifikanter Haupteffekt der Testzeit-
punkte auf (F (1; 77) = 12.285; p < .01; * = .138). Zwischen den Geschlechtergruppen
trat kein statistisch signifikanter Haupteffekt auf; es zeigte sich folglich kein signifi-
kanter Unterschied zwischen den Gruppen innerhalb der NA (F (1; 77) = 0.02; p = .888;
7’ <.001).

Zur Uberpriifung der Hypothese 4 wurde ebenfalls eine Mixed ANOVA zwischen den
beiden Studierendengruppen (BPSt; UPS) und den Testzeitpunkten fiir die PA und NA
durchgefiihrt. Auch hier wurden zuvor die notwendigen Voraussetzungen iiberpriift und
Ausreifler eliminiert. Auch die weiteren Bedingungen waren erflillt.

Tabelle 4: Innersubjekteffekte fiir die Konstrukte P4 und NA zwischen Testzeitpunkt
und Geschlechtergruppen

Quelle F df p partielles n’
Positive Affekte iestze%tpunllz . 4,429 | ,039 | ,054 4,429
(PA) oS Zephn 000 | ,989 | 000 000

Geschlechtergruppe

i <

Negative Affekte iestze%tpung ; 12,285 1 ,001 ,138
(NA) oS Zepn 1,920 | 1 | .,170 024

Geschlechtergruppe

Anmerkung: Fiir jede Quelle werden der F-Wert (F), die Freiheitsgrade (df), die Signifikanz (p) und
die Effektstirke (partielles 1) abgebildet. Sphérizitit wird angenommen.

Die Ergebnisse der Mixed ANOVA zeigten fiir die PA keine statistisch signifikan-
te Interaktion der Testzeitpunkte und der Studierendengruppen (F (1;77)=3.145;
p=.08; n”=.039). AuBerdem trat kein signifikanter Haupteffekt der Testzeitpunkte
auf (F (1; 77) = 1.719; p = .194; ° = .022).

Tabelle 5: Innersubjekteffekte fiir die Konstrukte P4 und N4 zwischen Testzeitpunkt
und Studierendengruppen

Quelle F df p partielles n?
Positive Affekte ies:zeﬁpunll: - 1,719 1 ,194 ,022
(PA) estzertpun Yol 3145 | 1| 080 039
dierendengruppe
Negative Affekte ies:zeﬁpunll: - 7,850 1 ,006 ,093
(NA) SSTZEUIPUEE " SH ) g 900 | 1 | 033 058
dierendengruppe

Anmerkung: Fir jede Quelle werden der F-Wert (F), die Freiheitsgrade (df), die Signifikanz (p) und
die Effektstirke (partielles n°) abgebildet. Sphirizitit wird angenommen.

Auch zwischen den Studierendengruppen trat kein statistisch signifikanter Haupteffekt
auf; es zeigte sich somit kein signifikanter Unterschied zwischen den Studierenden-
gruppen innerhalb der PA fiir die beiden Testzeitpunkte (F (1; 77) = 0.049; p = .825;
7’ =.001). Zwar waren die Werte fiir die P4 der UPS-Studierenden zum Testzeitpunkt
to durchschnittlich 0.778 hoher als die der BPSt-Studierenden (95 %-CI[-0.288; 0.132]);
jedoch handelte es sich dabei nicht um einen signifikanten Unterschied (t (77) = -0.738;
p = .463). Die Ergebnisse der Mixed ANOVA fiir die N4 zeigten eine statistisch sig-
nifikante Interaktion zwischen den Testzeitpunkten und den Studierendengruppen
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(F (1; 77) = 4.700; p < .05; #° = .058). Hier zeigte die Berechnung der einfachen Haupt-
effekte einen hochsignifikanten Effekt der Testzeitpunkte flir die BPSt-Studierenden
(F (1; 51) = 17.741; p < .001; 5° = .258). Dariiber hinaus waren die erzielten Werte fiir
die N4 der UPS-Studierenden zum Testzeitpunkt ty durchschnittlich 1.173 niedriger als
die der BPSt-Studierenden (95%-CI[-0.109; 0.344]). Allerdings zeigten die Mittelwerte
keine signifikanten Unterschiede (t (77) = 1.032; p = .305).

6 Diskussion

Der Ergebnisdiskussion wird eine Ubersicht {iber die Verifizierung und Falsifizierung
der Hypothesen vorangestellt:

Tabelle 6: Ubersicht {iber die Hypothesen

Hypothesen ?
1) Die Studierenden zeigen im Prid-Post-Vergleich eine signifikante Erho-
hung von positiven Affekten und eine signifikante Reduktion von nega- |
tiven Aftekten.

2) Minnliche Studierende weisen — verglichen mit den weiblichen Studie-
renden — zu to giinstigere Auspragungen der beobachteten Affektmerk-
male auf; das heif}t, sie zeigen hohere Werte im positiven Affekt und ei-
nen weniger stark ausgepriagten negativen Affekt.

3) Ménnliche und weibliche Studierende profitieren beide von einer Teil-
nahme am Lehr-Lern-Labor; positive Affekte werden signifikant erhoht, 4}
negative signifikant reduziert und Vortestunterschiede ausgeglichen.

4) Beide Studierendengruppen profitieren gleichermallen von der Teil-
nahme am Lehr-Lern-Labor und zeigen keine signifikanten Unterschiede 7
in der Entwicklung der P4 und NA iiber die beiden Testzeitpunkte hin-
weg.

6.1 Diskussion der Ergebnisse

Um die fachdidaktische Forschung in dem Feld der Lehr-Lern-Labore und die Auswir-
kungen der Partizipation von Studierenden auf deren positive und negative Affekte so-
wie die Selbstwirksamkeit zu erweitern, wurde die vorliegende Studie im Lehr-Lern-
Labor ,,Kolumbus-Kids* an der Universitit Bielefeld implementiert. Das gesetzte Ziel
des Projekts ,,Kolumbus-Kids*, die P4 in Bezug auf eine schulische Stresssituation zu
steigern und die NA zu senken, scheint im Hinblick auf die Studierendenaussagen er-
reicht worden zu sein. Jedoch bleibt in weiteren Studien zu priifen, inwieweit P4 und
NA in einem direkten Zusammenhang mit der Selbstwirksamkeitserwartung der Studie-
renden stehen. In einem weiteren Schritt konnen dann die Ergebnisse der vorliegenden
Studie mit den Annahmen vorangegangener Studien, welche praktische Erfahrungen und
Praxiskurse zur naturwissenschaftlichen Arbeitsweise als positive Einflussfaktoren auf
die wahrgenommenen Kompetenzen angehender Lehrkréfte benennen, verglichen wer-
den (Liegmann et al., 2018; Morrell & Carroll, 2003; Ulrich et al., 2020).

Aufgrund des signifikanten Haupteffekts der beiden Testzeitpunkte wird der positive
Einfluss des Lehr-Lern-Labors ,,Kolumbus-Kids“ auf die empfundenen P4 und NA bei-
der Geschlechtergruppen bestétigt. Fiir das Lehr-Lern-Labor ,,Kolumbus-Kids* sind dies
positive Ergebnisse, da davon ausgegangen werden kann, dass kein Geschlecht von der
Teilnahme weniger als das andere Geschlecht profitiert bzw. in Reflexionsphasen oder
Ahnlichem benachteiligt behandelt wird. Auch hier sollten weitere Studien folgen, um
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die Ergebnisse mit vorangegangenen Studien (u.a. Azar, 2010; Riggs, 1991) zu ge-
schlechterspezifischen Unterschieden im naturwissenschaftlichen Lehrkontext in Bezie-
hung zu setzen.

Bei der Uberpriifung des Zusammenhangs zwischen Erfahrungsstand und Auswirkun-
gen auf die Affekte der Studierenden zeigte sich keine signifikante Interaktion innerhalb
der PA zwischen den betrachteten Studierendengruppen und den Testzeitpunkten. Da der
Mittelwert der UPS-Studierenden fiir die PA iiber die beiden Testzeitpunkte hinweg
nicht-signifikant sinkt, muss das Angebot fiir die UPS-Studierenden iiberarbeitet wer-
den. Auch wenn diese Tendenz erst in weiteren Studien bestdtigt werden muss, kénnten
Griinde fiir die Senkung eventuell im deutlich niedrigeren Umfang an Unterrichtsituati-
onen, in denen die UPS-Studierenden hauptverantwortlich handeln, liegen. Wenn also
im Extremfall nur ein einziges Mal unterrichtet wird, konnte die anschlieSende Reflexion
zu einer Verunsicherung fiihren, da die Verbesserungsvorschldge nicht in weiteren Ver-
suchen umgesetzt werden konnen. Eventuell kdnnten weiterfiihrende und organisatori-
sche Aufgaben an die Studierenden iibertragen werden, damit sie tiefergehende Erfah-
rungen in Bezug auf ihre Lehrer*innenprofessionalitit sammeln kénnen und sich somit
auch ihre PA durch die Teilnahme steigert. Innerhalb der N4 wurde dagegen eine signi-
fikante Interaktion zwischen den betrachteten Studierendengruppen und den Testzeit-
punkten festgestellt. Hier zeigt sich ein hochsignifikanter Haupteffekt der Testzeitpunkte
auf die BPSt-Studierenden. Zum einen konnte dies mit der groBeren Vorerfahrung der
UPS-Studierenden zusammenhingen, wie der Vergleich der Mittelwerte der beiden Stu-
dierendengruppen zum Testzeitpunkt to nahelegt, welche den Effekt des Lehr-Lern-La-
bors geringer ausfallen ldsst. Zum anderen koénnte die Strukturierung der Studienleis-
tung, welche die verschiedenen Studierendengruppen erbringen miissen, einen Grund fiir
die Unterschiede liefern. Die BPSt-Studierenden miissen zur Erlangung ihrer Leistung
hiufiger eigenverantwortlich unterrichten als die UPS-Studierenden und nutzen dariiber
hinaus eine speziell konzipierte Online-Reflexionsplattform (Wegner & Remmert,
2017), welche ihren Kompetenzgewinn begleitet. Dies liegt darin begriindet, dass sich
das Angebot des Lehr-Lern-Labors hauptsédchlich an die BPSt-Studierenden richtet und
die UPS-Studierenden das Projekt als zusitzliche Ubung zur Vorbereitung auf das Pra-
xissemester nutzen.

Zu erwéhnen bleibt, dass die Ergebnisse lediglich andeuten, dass eine Mitwirkung in
dem Lehr-Lern-Labor ,,Kolumbus-Kids* einen positiven Einfluss auf die Affekte von
Studierenden haben kann. Diese Tendenzen lassen sich jedoch nicht auf andere Lehr-
Lern-Labore oder Lernsettings iibertragen. Dariiber hinaus wurde fiir diese Studie keine
Kontrollgruppe angelegt, die bestitigen konnte, dass es sich tatsdchlich um einen Effekt,
ausgelost durch die Lehr-Lern-Labor-Aktivitét, handelt. Fiir Folgestudien muss somit
eine Kontrollgruppe gebildet werden, die sich lediglich in der Nicht-Belegung des Lehr-
Lern-Labors unterscheidet. Weiter muss untersucht werden, inwiefern die Anderung der
PA und NA tatséchlich einen Einfluss auf die Selbstwirksamkeit nimmt. Da diese nicht
als eigenes Konstrukt abgefragt wurde, lassen sich diesbeziiglich lediglich Vermutungen
aufstellen, die durch Folgestudien bestitigt werden miissen.

6.2 Diskussion der Methode

Bei der Auswertung der ermittelten Ergebnisse dieser Studie miissen einige Einschrén-
kungen beachtet werden. Zunichst erhebt die Studie lediglich positive und negative Af-
fekte, die bei den Studierenden durch eine fiktive schulische Stresssituation ausgeldst
werden. In Folgestudien sollten die Ergebnisse durch die Konfrontation mit einer au-
thentischen bzw. wirklich wahrgenommenen Situation ergdnzt werden. AuBerdem kon-
nen die P4 und N4 zum einen nur einen kleinen Teil zur Messung der gewonnenen pro-
fessionellen Lehrer*innenkompetenz der Studierenden beitragen; zum anderen sind die
Messwerte, wie bei allen Testinstrumenten zur Selbsteinschitzung, stark subjektiv ge-
priagt und moglicherweise durch gesellschaftliche Konventionen beeinflusst. Dariiber
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hinaus kénnte es durch die Verwendung einer Online-Erhebungssoftware bei den Teil-
nehmer*innen der Studie moglicherweise zu Verstindnisproblemen gekommen sein,
wodurch die unvollstindigen Datensétze der ausgeschlossenen Félle erklart werden
konnten. Da die Software den Auswertungsvorgang und die Durchfithrungsobjektivitét
erhoht, wurde sie dennoch als Erhebungstool gewihlt.

6.3 Fazit und Ausblick

Durch den Vergleich der positiven und negativen Affekte zu den beiden verschiedenen
Testzeitpunkten vor und nach der Teilnahme am Lehr-Lern-Labor ,,Kolumbus-Kids®,
welche durch die fiktive schulische Stresssituation bei den teilnehmenden Studierenden
ausgelost werden, kann bereits auf einen positiven Einfluss des Projekts auf die Selbst-
regulation und somit die professionelle Lehrer*innenkompetenz der teilnehmenden
Studierenden geschlossen werden. Der Vergleich der verschiedenen Teilgruppen der
Stichprobe zeigt, dass bei der Umsetzung des Lehr-Lern-Labors beide Geschlechter pro-
fitieren. Beim Vergleich der Studierendengruppen zeigen sich im Bereich der PA keine
signifikanten Unterschiede; allerdings muss die Tendenz beachtet werden, dass die Teil-
nahme bei den UPS-Studierenden fiir eine zwar nicht signifikante, aber erkennbare Sen-
kung der P4 gesorgt hat. Auch wenn dieses Ergebnis erst in weiteren Studiendurchldufen
bestdtigt werden muss, sollte das Konzept des Lehr-Lern-Labors iiberarbeitet werden
und sollten die Unterrichtspline eventuell so verdndert werden, dass auch UPS-Studie-
rende die Chance auf weitere Unterrichtsversuche und Umsetzung von Reflexions-
schwerpunkten haben, um eine Verunsicherung zu vermeiden. Zwar konnten bereits
wechselseitige Effekte der P4 und N4 festgestellt werden; allerdings muss diese mogli-
che Verbindung, insbesondere im Kontext von naturwissenschaftlichen Lehrkréften,
noch umfangreicher untersucht werden, indem man die Ergebnisse beispiclsweise mit
zusitzlichen Messinstrumenten zur Selbstwirksamkeitserwartung abgleicht. Insgesamt
muss beachtet werden, dass die professionelle Lehrer*innenkompetenz aus mehr als nur
den erhobenen positiven und negativen Affekten besteht. Daher ist es wichtig, dass in
zukiinftigen Studien zur Wirksamkeit des Lehr-Lern-Labors ,,Kolumbus-Kids* auch die
Entwicklungen der Aspekte Professionswissen, Uberzeugungen, Werthaltung, Ziele und
Motivationale Orientierung der teilnehmenden Studierenden in den Blick genommen
werden.
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