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Zusammenfassung 

Mit Experimenten im Geographieunterricht werden zahlreiche Potenziale verbun-
den und ihr Einsatz wird vielfach gefordert (HÖCK 1887, S. 773; KMK 2018, S. 31; 
RINSCHEDE, SIEGMUND 2020, S. 282ff.). In der Unterrichtspraxis spielen sie jedoch 
kaum eine Rolle (HEMMER, HEMMER 2010, S. 130f.; MIENER, KÖHLER 2013, S. 224ff.). 
Diese Kluft zwischen theoretischer Würdigung und praktischem Einsatz ist verbun-
den mit der Wahrnehmung von besonderen Herausforderungen und dem Gefühl 
der eigenen mangelnden Kompetenz bei (angehenden) Lehrkräften (HOF, HENNE-

MANN 2013, S. 72; HÖHNLE, SCHUBERT 2016, S. 156ff.; MIENER, KÖHLER 2013, S. 243ff.). 
Vor diesem Hintergrund ist es von Bedeutung, entsprechende Lernangebote zu 
schaffen und gleichzeitig stattfindende Professionalisierungsprozesse in den Blick 
zu nehmen. In Anbetracht der Hinderniswahrnehmung ist vor allem die Beschäfti-
gung mit dem Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartungen (SWE) relevant. Sie 
gelten als ein wichtiger motivationaler Teil der professionellen Handlungskompe-
tenz von Lehrkräften (BAUMERT, KUNTER 2011, S. 43). Für die Förderung der SWE in 
der ersten Phase der Lehrerbildung scheinen Lehr-Lern-Labore als universitäre 
Veranstaltungsformate mit Praxisphase besonders geeignet zu sein, da sie durch 
ihre spezifische Konzeption grundsätzlich alle Quellen der SWE ansprechen kön-
nen (BANDURA 1997, S. 79ff.). Das im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung 
entstandene Forschungsprojekt knüpft hieran an und hat sich zum Ziel gesetzt, am 
Standort Münster ein Lehr-Lern-Labor zum Thema ,Experimente im Geographie-
unterricht‘ zu konzipieren, zu evaluieren und forschungsbasiert weiterzuentwi-
ckeln. Dabei steht die Frage im Mittelpunkt, wie ein Lehr-Lern-Labor zum Einsatz 
von Experimenten im Geographieunterricht gestaltet werden kann, um Professio-
nalisierungsprozesse bei den Studierenden mit besonderem Fokus auf die spezifi-
sche SWE zu fördern. Neben der Konzeption und Implementation der konkreten 
Lernumgebung steht die Generierung von auf andere Kontexte übertragbaren De-
sign-Prinzipien im Vordergrund. Ausgehend von dieser doppelten Zielsetzung ist 
das Forschungsdesign im Design-Based Research-Ansatz angelegt. Nach diesem ist 
der Forschungsprozess gekennzeichnet durch zyklisch-iterative Phasen des 
(Re-)Designs, der Umsetzung und der Analyse (DBRC 2003, S. 5). Im vorliegenden 
Forschungsprojekt wurden vier Zyklen mit der Dauer von jeweils einem Semester 
durchlaufen. Insgesamt haben in den vier Zyklen 51 Studierende das GEO Lehr-
Lern-Labor besucht. Für die Beantwortung der Fragestellung wurde zunächst die 
spezifische SWE der Studierenden mittels eines hierfür entwickelten quantitativen 
Fragebogens im Prä-Post-Design erhoben (nF=37). Im Anschluss an die Lehrveran-
staltung wurden zudem mit einem Teil der Teilnehmenden leitfadengestützte In-
terviews geführt (nI=24). Diese geben einen detaillierteren Einblick in die Kompe-
tenzwahrnehmung und decken die Wirkung bestimmter Design-Prinzipien auf. Die 
Interviews wurden mittels strukturierender Inhaltsanalyse nach KUCKARTZ (2018) 
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ausgewertet. Die Ergebnisse zeigen, dass ein Anstieg der spezifischen SWE in allen 
vier Zyklen stattfand, was sich mit anderen empirischen Ergebnissen zu Lehr-Lern-
Laboren deckt (z. B. WEß et al. 2020). Die qualitativen Ergebnisse belegen dabei, 
dass bei Studierenden mit wenig Vorerfahrung im Verlauf der Lehrveranstaltung 
zunächst eine Veränderung der eigenen Kompetenzwahrnehmung nach unten 
bzw. der Anforderungswahrnehmung nach oben stattfand, was für die Unterstüt-
zung der Herausbildung realistischer Vorstellungen in Verbindung mit einer geziel-
ten Kompetenzförderung spricht. Insgesamt konnten theorie- und empiriegeleitet 
sechs übergeordnete Design-Prinzipien für die Gestaltung einer Lehrveranstaltung 
zur Förderung der spezifischen SWE abgeleitet werden, wobei den eigenen Hand-
lungserfahrungen und hierbei insbesondere der Praxisphase mit den Schüler*in-
nen eine herausragende Bedeutung zukommt. Hinsichtlich der Wirkung des De-
sign-Prinzips ,Komplexitätsreduktion‘ zeichnet sich ein Spannungsfeld zwischen 
wahrgenommener Entlastung und empfundener Praxisferne ab. Dies betrifft 
bspw. die reduzierte Schüleranzahl in der Praxisphase sowie vorgenommene in-
haltliche Fokussierungen. Insgesamt zeigt die Heterogenität der Bewertungen 
über alle Zyklen hinweg auf, dass das Herstellen einer angemessenen Balance zwi-
schen Komplexitätsreduktion und Authentizität eine der wesentlichen Herausfor-
derungen für die Konzeption eines Lehr-Lern-Labors zur Förderung der (spezifi-
schen) SWE darstellt. 
 
 
  
 



 

XXV 
 

 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

XXVI 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

“Self-belief does not necessarily ensure success, 
but self-disbelief assuredly spawns failure.” 

          (BANDURA 1997, S. 77) 
 

 



 

1 
 

1.  Einleitung 

Problemstellung 

Einen Beitrag zur naturwissenschaftlichen Grundbildung zu leisten, ist eine im 
Selbstverständnis des Faches begründete Aufgabe des Geographieunterrichts 
(DGFG 2020, S. 5; MÖNTER, OTTO 2017, S. 5). Neben der Vermittlung von Wissen 
über physiogeographische Strukturen und Prozesse ist es hierfür gleichermaßen 
von Bedeutung, den Schüler*innen zu ermöglichen, naturwissenschaftliche Er-
kenntnismethoden kennenzulernen, anzuwenden und zu reflektieren. Das Wissen 
und die Reflexion über naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen ist ele-
mentar, um geographischen Fragestellungen eigenständig sowie multiperspekti-
visch nachgehen und am öffentlichen Diskurs über wissenschaftliche Erkenntnisse 
und alternative Fakten teilhaben zu können. Dies ist letztlich für die Entwicklung 
einer raumbezogenen Handlungskompetenz als zentrales Ziel von Geographieun-
terricht unabdingbar (DGFG 2020, S. 5). 
Dem Experimentieren als naturwissenschaftliche Arbeitsweise wird in der fachdi-
daktischen Literatur bereits seit langem eine hohe Relevanz attestiert, da mit die-
ser besondere Lernpotenziale verbunden werden (HÖCK 1887, S. 773; MÖNTER, OTTO 

2017, S. 5; NIEMZ 1978, S. 86f.; OTTO 2009, S. 8; RINSCHEDE, SIEGMUND 2020, S. 282ff.). 
Dass Experimente zum festen Methodenrepertoire im Geographieunterricht ge-
hören sollten, wird entsprechend in verschiedenen Positionspapieren gefordert 
(DGFG 2010, 15; KMK 2018, S. 31).1 Die praktische Berücksichtigung steht jedoch 
im Kontrast dazu: Der Einsatz von Experimenten im Geographieunterricht erfolgt 
nur selten (HEMMER, HEMMER 2010, S. 130f.; MIENER, KÖHLER 2013, S. 224ff.). Des 
Weiteren zeigt sich, dass (angehende) Lehrkräfte mit dem Einsatz von Experimen-
ten im Unterricht besondere Herausforderungen verbinden und sich zum Teil nicht 
genügend darauf vorbereitet fühlen (HOF, HENNEMANN 2013, S. 72; HÖHNLE, SCHUBERT 

2016, S. 156ff.; MIENER, KÖHLER 2013, S. 243ff.). Vor diesem Hintergrund gewinnen 
die Schaffung von entsprechenden Lehr-Lern-Angeboten sowie die Erforschung 
von Kompetenzausprägungen und Professionalisierungsprozessen in der Lehrer-
bildung an Relevanz, um einen (lernwirksamen) Einsatz von Experimenten zu för-
dern. Die Forschung hierzu steht jedoch erst am Anfang (z. B. HÖHNLE, SCHUBERT 

2016; MIENER, KÖHLER 2013; VELLING et al. 2021). 
Eine entscheidende Voraussetzung dafür, dass Geographielehrkräfte später Expe-
rimente in ihrem eigenen Unterricht einsetzen, ist, dass sie sich dies zutrauen. Das 
dahinterliegende Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartungen (nachfolgend 
SWE) gilt als wichtiger Bestandteil der motivationalen Orientierung innerhalb der 

 
1 Dabei wird expliziert, dass ein Einsatz von Experimenten unter Berücksichtigung von heterogenen Lern-
gruppen erfolgen soll (SEKRETARIAT DER STÄNDIGEN KONFERENZ DER KULTUSMINISTER DER LÄNDER IN DER BUNDESREPUB-

LIK DEUTSCHLAND [KMK] 2018, S. 31). 
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professionellen Handlungskompetenz von Lehrkräften (BAUMERT, KUNTER 2011, S. 
43). Die SWE werden definiert als die subjektive Einschätzung einer Person dar-
über, ob sie eine bestimmte Handlung auf der Grundlage eigener Fähigkeiten er-
folgreich planen und ausführen kann (BANDURA 1997, S. 3). Gemäß der sozial-kog-
nitiven Theorie beeinflussen SWE verschiedene kognitive, motivationale, emotio-
nale und aktionale Prozesse (BANDURA 1997, S. 117ff.). Hinsichtlich der domänen-
spezifischen Lehrer-SWE zeigen Studien, dass diese die Unterrichtsqualität positiv 
beeinflussen können (BACH 2022, S. 172ff.; KLASSEN, TZE 2014, S. 72).  
Um die Lehrer-SWE gezielt fördern zu können, ist das Wissen über ihre vier Quel-
len und deren Wirkung unverzichtbar. Laut Theorie und Empirie bilden direkte 
Handlungserfahrungen die stärkste Quelle von SWE, gefolgt von stellvertretenden 
Erfahrungen, verbalen Überzeugungen sowie der Wahrnehmung affektiver und 
emotionaler Zustände (BANDURA 1997, S. 79ff.; SCHWARZER, WARNER 2014, S. 672). 
Für die letztendliche Wirkung der Quellen ist die kognitive Deutung dieser von ent-
scheidender Bedeutung. So können Praxiserfahrungen die SWE vor allem dann 
steigern, wenn sie als Erfolgserlebnisse wahrgenommen und diese auf die eigenen 
Fähigkeiten oder die eigene Anstrengung zurückgeführt werden (BANDURA 1997, S. 
101f.; TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, S. 236). Dass Praxiserfahrungen demnach 
auch zu einem Absinken der (Lehrer-)SWE führen können, zeigte sich bspw. bei 
PENDERGAST et al. (2011, S. 54f.) und BÖHNERT et al. (2018, S. 101f.). Für (angehende) 
Lehrkräfte mit wenig Unterrichtserfahrung ist vor allem der Erhalt von Unterstüt-
zung und Feedback von besonderer Bedeutung für die kognitiven Bewertungspro-
zesse (AKKUZU 2014, S. 60f.; PFITZNER-EDEN 2016b, S. 13; TSCHANNEN-MORAN, WOOLFOLK 

HOY 2007, S. 954).  
Eine Lernumgebung zur Förderung der Lehrer-SWE sollte diese Aspekte berück-
sichtigen, indem (angehenden) Lehrkräften das Sammeln von (positiven) Praxiser-
fahrungen ermöglicht wird und Reflexionsprozesse initiiert sowie unterstützt wer-
den. TSCHANNEN-MORAN et al. (1998, S. 236) schlagen vor, die Komplexität in einer 
Lehrveranstaltung zunächst zu verringern, um einen sanften Einstieg in komplexe 
Unterrichtstätigkeiten zu gewährleisten und somit einen sukzessiven Aufbau einer 
stabilen Lehrer-SWE zu unterstützen. Eine solche Komplexitätsreduktion kann 
bspw. umgesetzt werden, indem eine komplexe Aufgabe in kleinere Einheiten zer-
legt oder eine kleine Schülergruppe unterrichtet wird (ebd.). Auch die Bereitstel-
lung von Unterstützungsangeboten kann hierzu gezählt werden (MAROHN et al. 
2020, S. 19ff.). Universitäre Lehrveranstaltungen für Lehramtsstudierende, die 
diese Charakteristika aufweisen, sind unter anderem Lehr-Lern-Labore. In ihnen 
erhalten die Studierenden die Möglichkeit, in einem komplexitätsreduziertem Set-
ting Lernangebote theoriebasiert zu planen, diese mit Schülerinnen und Schülern 
praktisch zu erproben und eigene Lehrerfahrungen zu reflektieren (DOHRMANN, 
NORDMEIER 2015, S. 2; MAROHN et al. 2020, S. 17ff.). Auch wenn es sich bei der Er-
forschung von Professionalisierungsprozessen in Lehr-Lern-Laboren um einen re-
lativ jungen Forschungszweig handelt, lassen sich in den bisherigen 
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Forschungsergebnissen Hinweise darauf finden, dass Lehr-Lern-Labore einen Bei-
trag hinsichtlich der Förderung der Lehrer-SWE leisten können (DOHRMANN, NORD-

MEIER 2020, S. 203; KLEMPIN et al. 2020, S. 171ff.; WEß et al. 2020, S. 231f.).  
Insgesamt mangelt es jedoch noch an empirischen Erkenntnissen bezüglich der 
Entwicklung der (Lehrer-)SWE und der Wirkung von Gestaltungsmerkmalen von 
(universitären) Lehrveranstaltungen auf diese (BACH 2022, S. 102; KLASSEN et al. 
2011, S. 39; LAZARIDES, WARNER 2020, S. 14). Für eine gezielte Förderung von (Lehrer-
)SWE, auch hinsichtlich des Einsatzes von Experimenten im Geographieunterricht, 
sind entsprechende Erkenntnisse unverzichtbar. 
 
Zielsetzung des vorliegenden Forschungsprojekts 

Das vorliegende Forschungsprojekt, welches im Rahmen der Qualitätsoffensive 
Lehrerbildung vom BMBF gefördert wurde (2016 – 2019), setzt an diesem Punkt 
an. Das Ziel der folgenden Studie ist die Konzeption, Durchführung, Evaluation und 
empiriegestützte Weiterentwicklung eines Lehr-Lern-Labors zum Thema ‚Experi-
mente im Geographieunterricht‘ für die Professionalisierung von Lehramtsstudie-
renden, mit dem Fokus auf die spezifische SWE.2 Neben der Entwicklung und Im-
plementierung eines Professionalisierungsangebots am Standort Münster soll zu-
dem ein Beitrag zur Theoriebildung geleistet werden, indem aus theoretischen 
und empirischen Erkenntnissen zur Entwicklung der SWE (transferierbare) Design-
Prinzipien abgeleitet werden. Damit bezieht sich der angestrebte theoretische 
Output auf die Klasse der „design frameworks“ (EDELSON 2002, S. 114f.). Sowohl die 
konkrete Lernumgebung als auch die Design-Prinzipien sollen zukünftig in der 
Lehrerbildung genutzt werden können, um Lehrveranstaltungen mit analogen 
Zielsetzungen zu konzipieren und somit Professionalisierungsprozesse an ver-
schiedenen Standorten zu unterstützen.  
Resultierend aus den Zielsetzungen der Studie ergibt sich demnach folgende über-
geordnete Forschungsfrage: 

FF: Wie kann das GEO Lehr-Lern-Labor zum Einsatz von Experimenten im 
Geographieunterricht gestaltet werden, um Professionalisierungspro-
zesse bei den Studierenden hinsichtlich ihrer spezifischen Selbstwirk-
samkeitserwartung anzuregen? 

Für die Beantwortung dieser Frage ist es notwendig, sowohl die Entwicklung der 
spezifischen SWE aufzudecken als auch die kognitiven Deutungen von im Seminar 
gemachten Erfahrungen in den Blick zu nehmen.  

 

 
2 Die spezifische SWE bezieht sich auf das Unterrichten eines konkreten fachdidaktischen Gegenstands 
und ist somit konkreter als die domänenspezifische Lehrer-SWE (WARNER, SCHWARZER 2009, S. 630f.). 
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Demgemäß sollen folgende untergeordnete Forschungsfragen bearbeitet werden: 

FF1:  Wie verändert sich die spezifische Selbstwirksamkeitserwartung ange-
hender Geographielehrkräfte während des GEO Lehr-Lern-Labors? 

FF2:  Inwiefern nehmen die Studierenden eine Kompetenzentwicklung durch 
das GEO Lehr-Lern-Labor wahr und worauf führen sie diese zurück? 

FF3:  Welche Schwierigkeiten hatten die Studierenden im Seminar und in-
wieweit konnten diese überwunden werden? 

FF4:  Inwiefern erleben die Studierenden die Design-Elemente des GEO Lehr-
Lern-Labors als förderlich bzw. hinderlich für ihre Kompetenzentwick-
lung? 

Um dem Dualismus der Forschungsziele Rechnung zu tragen, ist das Forschungs-
design nach dem Ansatz des Design-Based Research (DBR) angelegt. Der For-
schungsprozess ist entsprechend durch zyklisch-iterative Phasen des Designs, der 
Umsetzung und der Analyse gekennzeichnet, wobei die Ergebnisse einer Analyse-
phase in die Design-Phase des nächsten Zyklus hineinwirken (DBRC 2003, S. 5; FEUL-

NER et al. 2021, S. 25). Insgesamt werden im Rahmen der Studie vier Zyklen mit 
einer Dauer von jeweils einem Semester durchlaufen.3 Es wird davon ausgegan-
gen, dass nach dieser Zeit eine theoretische Sättigung erreicht ist (DÖRING, BORTZ 

2016, S. 26). Für die Beantwortung der Forschungsfragen werden Lehramtsstudie-
rende, die an dem GEO Lehr-Lern-Labor teilnehmen, befragt. Dabei werden quan-
titative und qualitative Forschungsmethoden kombiniert, wobei der Schwerpunkt 
auf der qualitativen Bearbeitung der Forschungsfragen liegt. 
 
Aufbau der Arbeit 

Der Aufbau dieser Arbeit gliedert sich in vier Hauptteile: Theoretische Grundlagen 
und Forschungsstand (Teil A), Forschungsrahmen (Teil B), Konzeption und Konzep-
tevaluation (Teil C) und Zusammenfassung und Ausblick (Teil D). Zunächst werden 
die theoretischen Grundlagen und der Forschungsstand zu den drei für die For-
schungsfragen relevanten Themen beleuchtet (Teil A): Experimente im Geogra-
phieunterricht, SWE und Lehr-Lern-Labore. In Kapitel 2 wird sich dem fachdidakti-
schen Gegenstand Experimente im Geographieunterricht genähert, da dieser Aus-
gangspunkt der Untersuchung und zudem der zentrale Inhalt des zu gestaltenden 
Lehr-Lern-Angebots ist (Kapitel 2). Dabei werden jene Aspekte in den Blick genom-
men, die für das Verständnis der in der Arbeit verwendeten Begrifflichkeiten sowie 
der hergeleiteten Relevanz des vorgestellten Forschungsprojekts als notwendig 
erachtet werden. Der Darstellung des Begriffsverständnisses sowie einer mögli-
chen Klassifikation von Experimenten (Kapitel 2.1 und 2.2) folgt die Skizzierung von 
Zielen und Begründungen für den Einsatz von Experimenten sowie hierzu 

 
3 Eine Ausnahme bildet der erste Zyklus, welcher über zwei Semester verläuft. 
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vorliegender empirischer Erkenntnisse (Kapitel 2.3 und 2.4). Anschließend werden 
kontrastierend dazu vorliegende Studien zur Unterrichtspraxis sowie zur Model-
lierung und Ausprägung entsprechender professioneller Kompetenzen von (ange-
henden) Lehrkräften dargelegt (Kapitel 2.5 und 2.6). Kapitel 3 widmet sich der SWE 
als Teil der Lehrerprofessionalität und zentrales theoretisches Konstrukt der Stu-
die. Die Charakteristika des Konstrukts (Kapitel 3.3 und 3.4) sowie ein Überblick 
über bestehende Messinstrumente (Kapitel 3.5) sind Voraussetzung für die anvi-
sierte Erstellung eines geeigneten Erhebungsinstruments zur Ermittlung der spe-
zifischen SWE. Dabei erfolgt bei letztgenanntem Kapitel bereits eine Engführung 
auf die domänenspezifische Lehrer-SWE, da diese eine größere Nähe zum zu un-
tersuchenden Konstrukt aufweist als die allgemeine SWE. Es schließt sich eine Dar-
legung des Forschungsstands zur (spezifischen) Lehrer-SWE an (Kapitel 3.6). Dieses 
Kapitel schließt mit einer kritischen Betrachtung des allgemeinen Konstrukts. Da 
Lehr-Lern-Labore als universitäre Lehrveranstaltungen Charakteristika aufweisen, 
die für eine Förderung der (spezifischen) SWE günstig erscheinen, werden diese in 
Kapitel 4 in den Blick genommen.  
Im zweiten Teil der Arbeit (Teil B) werden anknüpfend an eine Zusammenfassung 
der zuvor aufgeführten theoretischen und empirischen Erkenntnisse die For-
schungsfragen und Hypothesen abgeleitet (Kapitel 5). Anschließend wird der For-
schungsrahmen skizziert (Kapitel 6), wobei auf die Charakteristika sowie die be-
sonderen Potenziale und Herausforderungen von Design-Based Research einge-
gangen wird. 
Der daran anschließende Teil C umfasst die Darstellung der vier durchlaufenen 
Forschungszyklen (Kapitel 7 bis 10). Dabei folgt die Untergliederung der Zyklen der 
Chronologie der in ihnen enthaltenen Phasen (Design-, Umsetzungs- und Analyse-
phase) wodurch der Logik des iterativen Forschungsprozesses gefolgt wird. Die 
Design-Phase des ersten Zyklus inkludiert dementsprechend zum einen die Kon-
zeption des GEO Lehr-Lern-Labors (Kapitel 7.1.1), welcher die Erläuterung der Rah-
menbedingungen und die Ableitung von Design-Prinzipien aus den theoretischen 
und empirischen Erkenntnissen zur (Lehrer-)SWE vorangehen. Zum anderen wird 
die Konzeption der Evaluationsforschung (Kapitel 7.1.2) mit der Darstellung for-
schungsmethodischer Entscheidungen wie der Wahl der Erhebungs- und Auswer-
tungsverfahren, der Konstruktion der Messinstrumente sowie der Prüfung von Gü-
tekriterien vorgestellt. In den jeweiligen Beschreibungen der Umsetzungsphasen 
werden die kontextualen Bedingungen sowie, damit verknüpft, mögliche Ein-
schränkungen bei der Umsetzung der Design-Prinzipien oder der Begleitforschung 
aufgeführt. Die in den Zyklen generierten Forschungsergebnisse werden in den je-
weiligen Analysephasen präsentiert und anschließend vor dem Hintergrund beste-
hender theoretischer und empirischer Erkenntnisse hinsichtlich der aufgestellten 
Hypothesen und Fragestellungen diskutiert. Ab dem zweiten Zyklus bilden die Er-
kenntnisse des jeweils vorangegangenen Zyklus die Grundlage für die darauffol-
gende Designphase. Die Gliederung der Arbeit basiert auf den Zyklen, um eine 



 

6 
 

möglichst hohe Nachvollziehbarkeit der Forschungs- und Design-Prozesse zu er-
reichen.  
Im abschließenden Teil (Teil D) werden in der Synthese (Kapitel 12) die zentralen 
Ergebnisse zusammengefasst und auf Gesamtebene (alle Zyklen umfassend) die 
Hypothesen geprüft sowie die Forschungsfragen beantwortet. Zudem wird ein 
Überblick über die daraus abgeleiteten übergeordneten Implikationen gegeben, 
bevor eine Darstellung der finalen Design-Prinzipien in Kapitel 12.5 folgt. Die Do-
kumentation der finalen Version der Lehrveranstaltung befindet sich aufgrund des 
Umfangs und zur besseren Lesbarkeit im Anhang. Die methodische Reflexion (Ka-
pitel 13), die auf die Limitationen der Studie eingeht, sowie der Ausblick auf mög-
liche weiterführende Forschungsvorhaben (Kapitel 14) bilden den Abschluss der 
Arbeit. 
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A  THEORETISCHE GRUNDLAGEN UND FORSCHUNGSSTAND  

2. Experimente im Geographieunterricht 

Das folgende Kapitel soll einen Überblick über die für die Fragestellung dieser Stu-
die relevanten Aspekte der Thematik des Einsatzes von Experimenten im Geogra-
phieunterricht geben. Zunächst werden hierfür das zugrundeliegende Begriffsver-
ständnis und eine mögliche Klassifikation von Experimenten aufgezeigt (siehe Kap. 
2.1 und Kap. 2.2). Eine Darstellung der in der geographiedidaktischen Literatur 
aufgezeigten Begründungen für einen Einsatz von Experimenten im Geographie-
unterricht und Funktionen beziehungsweise Potenziale, die mit diesem verbunden 
werden, erfolgt in Kapitel 2.3. Kontrastierend hierzu wird nachfolgend die For-
schungslage hinsichtlich einer lernförderlichen Wirksamkeit abgebildet und vorlie-
gende empirische Befunde zur Häufigkeit des Einsatzes im Geographieunterricht 
vorgestellt (siehe Kap. 2.4 und Kap. 2.5). In Kapitel 2.6 werden schließlich die pro-
fessionellen Kompetenzen von Geographielehrkräften im Bereich des Einsatzes 
von Experimenten in den Blick genommen. Ausgehend von der Betrachtung des 
Forschungsstands zur Modellierung von Kompetenzen in diesem Bereich werden 
erste empirische Befunde zur inhalts- und fachspezifischen Lehrkräfteprofessiona-
lität und -professionalisierung beleuchtet.  

2.1 Begriffsklärung 

Etymologisch leitet sich der Begriff ,Experiment‘ aus dem lateinischen experīmen-
tum (Ableitung von experīrī (expertus) ‚versuchen‘) ab. Im 16. Jahrhundert fand 
der Experimentbegriff zunächst als medizinischer Terminus und später als Aus-
druck der Philosophie für eine Art der Erfahrung Verwendung. Erst im 17. Jahrhun-
dert hielt das Experiment unter dem Einfluss von GALILEO GALILEI und FRANCIS BACON 
Einzug in die Wissenschaftstheorie (BIBLIOGRAPHISCHES INSTITUT 1973, S. 399; KLUGE 

2012). Bei der Suche nach einer Definition unter Sichtung wissenschaftlicher Lite-
ratur lässt sich feststellen, dass keine fachdisziplinübergreifende, allgemeingültige 
Begriffsbestimmung existiert (LETHMATE 2003; PETER 2014b). Im Folgenden wird auf 
das aktuelle Begriffsverständnis der Geographiedidaktik Bezug genommen, wobei 
in der geographiedidaktischen Literatur Konsens über folgende Definition besteht 
(LETHMATE 2006; MÖNTER, OTTO 2017; OTTO 2003, 2009, 2013; PETER 2014b, 2018): 
Ein Experiment ist „eine planmäßige, grundsätzlich wiederholbare Beobachtung 
unter künstlich hergestellten, möglichst veränderbaren Bedingungen“ (REGENBO-

GEN et al. 1998, S. 213). Es stellt eine wissenschaftliche Methode zur Erhebung von 
Daten (BROLL et al. 2017, S. 226) und damit ein Mittel zur empirischen Erkenntnis-
gewinnung dar (KLAUTKE 1978; LETHMATE 2006; OTTO 2003), welches sowohl bei der 
Theorieentwicklung (explorative Experimente) als auch bei der Theorieüber-
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prüfung (konfirmatorische Experimente) zum Einsatz kommt (SCHULZ et al. 2012). 
Ziel des Experiments ist die Überprüfung von Hypothesen zu kausalen Wirkungs-
zusammenhängen zwischen Faktoren, die an einem Prozess beteiligt sind, um da-
raus Regelmäßigkeiten und allgemeine Gesetzmäßigkeiten ableiten zu können 
(GRUPE 1977, S. 240; OTTO 2003, 2009). Dies kann allerdings nur dann gelingen, 
wenn ein Experiment bestimmte, nachfolgend dargelegte Anforderungen erfüllt 
(ARNING, LETHMATE 2003, S. 35; LETHMATE 2003, S. 42).  
Auch wenn in der fachdidaktischen Literatur die Anzahl und Benennung der Krite-
rien variieren, finden sich folgende Punkte konsistent in den Begriffsdefinitionen 
verschiedener Autor*innen wieder (BÄUML-ROßNAGL 1979, S. 41; LETHMATE 2003; 
MÖNTER, OTTO 2016; OTTO 2003, 2009; PETER 2014b): planmäßige Beobachtung, Iso-
lation der zu untersuchenden Variable, Variation der zu untersuchenden Variable, 
Kontrolle4 und Reproduzierbarkeit5. 
Das Experiment dient im Unterricht vor allem als Methode der Erkenntnisgewin-
nung zur Initiierung von Lernprozessen (siehe Kap. 2.3), die v. a. den Ansätzen des 
forschenden6 und problemlösenden Lernens (BURNS, VOLLMEYER 2000; KLAHR 2000; 
MAYER 2007; PETER 2014b) zugeteilt werden können. Das Ziel der Offenbarung kau-
saler Zusammenhänge sowie die Facetten eines Experiments (s. o.) spiegeln sich 
auch im Unterricht wieder, „jedoch altersgerecht adaptiert und angemessen di-
daktisch aufbereitet und umgesetzt“ (BARZEL et al. 2012, S. 103). OTTO (2009) be-
tont, dass auch die im Geographieunterricht eingesetzten Experimente im Sinne 
der Förderung der Wissenschaftspropädeutik und der naturwissenschaftlichen 
Grundbildung den Kriterien eines wissenschaftlichen Experiments entsprechen 
sollten. Nach ESCHENHAGEN et al. (1998, S. 240) und OTTO (2009) unterschieden sich 
Unterrichtsexperimente aber auch dann von Forschungsexperimenten, wenn 
diese die obengenannten Kriterien erfüllten. Entscheidend für diese Einschätzung 
ist, dass der Lehrkraft (und oft auch den Schülerinnen und Schülern) das Ergebnis 
des Experiments bereits vor dessen Durchführung bekannt ist. Ebenso differenzie-
rend seien die unterschiedlichen Sicherheitsvorschriften, die begrenzte Experi-
mentierfähigkeit der Schülerinnen und Schüler sowie die Beschränktheit des ver-
fügbaren Materials und der Unterrichtsdauer (OTTO 2009). Gerade Letzteres setze 
dem Einsatz von in der Forschung verbreiteten quantitativen Experimenten Gren-
zen (MOISL 1988, S. 8). 
 

 
4 Alle weiteren Variablen, die an dem zu untersuchenden Prozess beteiligt sind, werden konstant gehal-
ten. 
5 Bei LETHMATE (2003) wird dieser Punkt nicht angeführt.  
6 HATTIE (2015, S. 247): „Forschendes Lernen ist ein Unterrichtsansatz, in dem herausfordernde Situationen 
entwickelt werden, die Lernende zu folgendem auffordern sollen: Phänomene zu beobachten und zu hin-
terfragen; Erklärungen dafür zu geben, was sie beobachten; sich Experimente auszudenken, in denen Da-
ten gesammelt werden, und diese durchzuführen, um ihre Theorien zu stützen oder zu widerlegen; Daten 
zu analysieren; Schlussfolgerungen aus den experimentellen Daten zu ziehen; Modelle zu entwerfen und 
zu bauen - oder eine Kombination aus diesen Tätigkeiten.“. 
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Abgrenzung zu anderen naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen und verwendete 
Sammelbegriffe 

Das Experiment grenzt sich unter Bezug auf die oben genannte Definition mit den 
spezifischen Kriterien von den naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen ‚Beobach-
ten‘ und ‚Untersuchen‘ ab. Unter einer Beobachtung wird eine „zielgerichtete, auf-
merksame Wahrnehmung von Objekten, sichtbaren Abläufen und Prozessen“ 
(STONJEK 2005, S. 41) basierend auf „einer Fragestellung mithilfe spezifischer Krite-
rien" (BERCK, GRAF 2003, S. 10) verstanden. Sollen Strukturen oder Prozesse erfasst 
werden, die nicht mit dem bloßen Auge erkennbar oder von der äußeren Gestalt 
eines Objekts her ersichtlich sind, bedient man sich der Methode des Untersu-
chens. Eine Untersuchung ist eine Beobachtung „unter der Verwendung von Hilfs-
mitteln, mit denen oftmals in die Objekte/Vorgänge eingegriffen wird.“ (OTTO, 
MÖNTER 2015, S. 5). Jede Art von Messung geographischer Parameter kann zu die-
ser naturwissenschaftlichen Erkenntnismethode gezählt werden (z. B. Tempera-
turmessung, Niederschlagsmessung, Messung des pH-Werts etc.). Untersuchun-
gen, bei denen ein Eingriff in das zu untersuchende Objekt erfolgt, sind z. B. die 
Entnahme und mechanische Zerkleinerung einer Bodenprobe zur Untersuchung 
der Korngrößenzusammensetzung oder die Versetzung einer Bodenprobe mit 
Salzsäure zur Bestimmung des Kalkgehalts. MÖNTER und OTTO (2017, S. 6) geben zu 
bedenken, dass Eingriffe im Rahmen von Untersuchungen nur insoweit erfolgen 
sollten, wie die Möglichkeit einer Rekonstruktion der „natürlichen" Zustände oder 
Prozesse erhalten bleibt. Beim Vergleich der drei Methoden Beobachtung, Unter-
suchung und Experiment wird ersichtlich, dass eine Entscheidung für eine dieser 
Arbeitsweisen jeweils vom Erkenntnisziel abhängt und sowohl der Grad des Ein-
griffs als auch der Grad an Komplexität von der Beobachtung zum Experiment hin 
ansteigt (BARZEL et al. 2012, S. 116; MÖNTER, OTTO 2017, S. 6). Der in den Bildungs-
standards (DGFG 2020, S. 20) verwendete Begriff ‚Versuch‘ wird zum Teil als Syno-
nym zum Experiment verwendet (MÖNTER, OTTO 2017, S. 6). Aufgrund seiner defi-
nitorischen Unschärfe raten MÖNTER und OTTO (2017) jedoch von der Verwendung 
des Begriffs ab.  
PIETSCH (1954/55) fasst die Arbeitsweisen Beobachten, Untersuchen und Experi-
mentieren für den schulischen Kontext unter dem Begriff ‚experimentelle Lehr-
form‘ zusammen. LETHMATE (2006, S. 5f.) fügt diesem das ‚Modellieren‘ als weitere 
Arbeitsweise hinzu und plädiert dafür, auch einfache Versuche mit in den Sammel-
begriff ,experimentelle Lehrform‘ zu integrieren. OTTO (2009, S. 6) argumentiert 
hingegen für den Terminus ,experimentelle Arbeitsformen/-weisen‘ und spricht 
sich gegen die Verwendung der Bezeichnung experimentelle Lehrform aus, da die-
ser die kognitivistische Position des Lehrens in den Vordergrund stelle und somit 
nicht mit den Ansichten des moderaten Konstruktivismus vereinbar scheine. Es 
lässt sich anzweifeln, dass LETHMATE (2006) diese Auslegung beabsichtigt, immerhin 
konkretisiert er, dass der Begriff Lehrform in Anschluss an PISA vor allem eine 
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„heuristische, schüleraktive Lehrform“ bedeute, wobei Lehren eine Anregung zum 
Lernen im konstruktivistischen Sinne sei (KATTMANN 2003, S. 128). WILHELMI (2012, 
S. 7) spricht sich im Sinne einer stärkeren Schülerorientierung und -aktivierung für 
den Terminus ‚experimentelle Lernform‘ (statt Lehrform) aus. In einigen geogra-
phiedidaktischen Beiträgen findet sich indes der Terminus ‚experimentelle Lehr- 
und Lernformen‘ als Vereinigung beider Begrifflichkeiten wieder, ohne jedoch eine 
differenzierte Begriffserklärung zu geben und fälschlicherweise mit dem Verweis
auf LETHMATE (2006) (z. B. bei MÖNTER, OTTO 2016, 2017; OTTO, MÖNTER 2015; SCHU-

BERT 2016). Laut SCHUBERT (2016, S. 24) eignen sich sowohl ‚experimentelle Arbeits-
formen/-weisen‘ als auch ‚experimentelle Lehr- und Lernformen‘ als Sammelbe-
griffe für die genannten naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen. 

Ablauf eines Experiments 

Der Prozess des Experimentierens kann in Anlehnung an den naturwissenschaftli-
chen Erkenntnisweg in verschiedene Phasen unterteilt werden, wobei die basale 
Grundstruktur drei Schritte beinhaltet (EMDEN, SUMFLETH 2012, S. 68):  

1) Fragestellung und Hypothesen zu einem Phänomen entwickeln,
2) Experimente planen und durchführen,
3) Ergebnisse/Daten auswerten und schlussfolgern. 

Hinsichtlich der Ausdifferenzierung und Benennung der einzelnen Experimentier-
schritte gibt es eine Vielzahl von Vorschlägen (EMDEN, SUMFLETH 2012). Auch die in 
der geographiedidaktischen Literatur aufgenommenen Schrittfolgen (z. B. bei 
MÖNTER, HOF 2012; OTTO 2009; OTTO, MÖNTER 2015) sind nicht durchgängig einheit-
lich. Auffällig in diesen ist die Gemeinsamkeit, dass die Phasen des Experimentier-
prozesses noch einmal zusammengefasst und mit zusätzlichen Oberbegriffen ver-
sehen sind. So wird bspw. die Generierung der Hypothesen und das Konzipieren 
des Forschungsdesigns unter dem Stichwort ‚Planung‘ zusammengefasst. Was 
möglicherweise der Übersicht dienen sollte, erscheint mit Blick auf bekannte Kom-
petenzmodelle zur Experimentierkompetenz eher ungünstig, da in diesen explizit 
zwischen den Teilkompetenzen ‚Hypothesen generieren‘ und ‚Planung des Experi-
ments‘ unter-schieden wird (z. B. HAMMANN 2004; KLAHR 2000; MAYER et al. 2009). 
In Abbildung 1 sind Elemente einer möglichen Schrittfolge beim Experimentieren 
im Geographieunterricht (nach OTTO, MÖNTER 2015) unter Berücksichtigung der 
oben genannten basalen Grundstruktur und der Kompetenzmodelle nach HAM-

MANN (2004), MAYER und ZIEMEK (2006) und MAYER et al. (2009) ohne Oberbegriffe 
dargestellt. Beim Ablauf eines idealtypischen Experiments wird in einem ersten 
Schritt ausgehend von einem Phänomen, beziehungsweise einem Problem, eine 
naturwissenschaftliche Fragestellung entwickelt.7 

7 Für das weitere Vorgehen ist die Fragestellung entscheidend. Dabei gibt es verschiedene ,Typen‘ von 
Fragestellungen (MÖNTER, HOF 2012, S. 298; SCHULZ et al. 2012, S. 16f.). Während in der fachdidaktischen 
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Abb. 1 | Mögliche Schrittfolge beim Experimentieren im Geographieunterricht (eigene Dar-
stellung, in Anlehnung an OTTO, MÖNTER 2015, S. 6) 

Anschließend werden, geleitet durch Theorien bzw. Anschauungen/Vorerfahrun-
gen über den Gegenstand,8 Hypothesen als mögliche Antworten auf die zugrun-
deliegende Fragestellung formuliert.9 Folgend wird das genaue Vorgehen für die 
experimentelle Überprüfung einer der aufgestellten Hypothesen geplant, wobei 
es die Kriterien eines Experiments zu beachten gilt (Kriterium: planmäßige Be-
obachtung). In der Planung des Experiments erfolgt die Festlegung derjenigen Va-
riable (unabhängige Variable), deren Einfluss auf die zu beobachtende Variable 
des Prozesses (abhängige Variable) untersucht werden soll, sowie die Planung der 
verschiedenen Ansätze, in denen die unabhängige Variable variiert und alle ande-
ren möglichen Einflussvariablen konstant gehalten werden (Kriterien: Isolation, 
Variation, Kontrolle). Eine strenge Kontrolle aller möglichen Einflussfaktoren so-
wie die Einhaltung des Kriteriums der Reproduzierbarkeit verlangt eine Umge-
bung, in der Laborbedingungen herrschen (künstlich hergestellte Bedingungen). 
Bezieht sich die zuvor aufgestellte Fragestellung auf ein Phänomen in der Natur, 

 
Literatur verschiedene Meinungen darüber existieren, wie offen bzw. wie geschlossen eine Fragestellung 
optimalerweise sein sollte (MAYER et al. 2009, S. 74; MÖNTER, HOF 2012, S. 298; OTTO et al. 2011, S. 100f.), 
gibt es mehr oder weniger einen Konsens darüber, dass die formulierte Fragestellung zumindest einen 
Zusammenhang zum Phänomen aufweisen (PETER 2014b, S. 69; SCHULZ et al. 2012, S. 16) und mit natur-
wissenschaftlichen Methoden beantwortbar sein (HAMMANN 2004, S. 198; OTTO et al. 2010, S. 140; VORHOL-

ZER 2016, S. 17) sollte. Da mit einem Experiment kausale Zusammenhänge aufgedeckt/überprüft werden, 
könnte es von Vorteil sein, den Lernenden zudem mitzuteilen, dass die Identifikation von Zusammenhän-
gen zwischen Bedingungen und einem Phänomen im Mittelpunkt stehen sollte (SCHULZ et al. 2012, S. 16). 
Eine zu enge Fragestellung, die bereits eine Identifikation bestimmter kausaler Zusammenhänge in den 
Blick nimmt, lässt nur noch wenig Spielraum zur Hypothesenbildung. Gerade in Anbetracht bestimmter 
Kompetenzmodelle zur Experimentierkompetenz (z. B. jenes von HAMMANN, M. 2004) wäre das eher nach-
teilig. 
8 Dies entspricht dem hypothetisch-deduktiven Vorgehen nach Popper (ESCHENHAGEN et al. 1998, S. 58f. 
und S. 214f.). 
9 Eine Hypothese ist eine „begründete Annahme, die empirisch überprüfbar ist. Bei ihrer Formulierung 
sollte es sich um eine Voraussage handeln. Sie ist vorzugsweise als Kausalbeziehung zu formulieren […] 
Die Hypothese ist so abzufassen, dass sie auch widerlegt werden kann. Deshalb ist es zweckmäßig, einer 
Hypothese (H1) eine entsprechende Gegenhypothese (H0) gegenüberzustellen“ (MÖNTER, HOF 2012, 
S. 298). Für die Formulierung einer Gegenhypothese sprechen auch die empirischen Befunde zu häufigen 
Schülerfehlern, hier insbesondere jene zum confirmation bias (HAMMANN, M. 2004, S. 201). 
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so erfolgt bei der Operationalisierung der am Prozess beteiligten Faktoren ein 
Wechsel vom ‚Realraum‘ in den ‚Laborraum‘ (siehe Abb. 1).10 Strukturen und Pro-
zesse im Realraum werden somit im Experiment modellhaft abgebildet. Es folgt 
der Aufbau und die Durchführung des geplanten Experiments, wobei die Ergeb-
nisse dokumentiert werden. In der Datenanalyse werden die gewonnenen Daten 
(ggf. nach vorheriger graphischer Aufbereitung) interpretiert sowie auf die Hypo-
thesen und die Fragestellung rückbezogen. Im Anschluss daran kann die Frage re-
flektiert werden, inwiefern sich eine Generalisierung der Ergebnisse (z. B. eine 
Übertragung auf andere Räume) vornehmen lässt. Sowohl für die Beantwortung 
der Fragestellung als auch für die Generalisierung spielt die Reflexion über die ver-
wendete Methode eine herausragende Rolle, da durch den Modellcharakter von 
Experimenten die Übertragbarkeit der erhobenen Daten in der Regel stark einge-
schränkt ist (BROLL et al. 2017, S. 226). Die kritische Reflexion der Methode, Be-
funde und Folgerungen erfolgt dabei vor dem Hintergrund existierender Theorien 
und Modelle (PRENZEL, PARCHMANN 2003, S. 15). Der Forschungsprozess muss mit 
dem Ende des letzten Schritts keineswegs beendet sein, so können sich aus den 
Ergebnissen eines Experiments weitere Hypothesen oder ggf. Forschungsfragen 
ergeben (ESCHENHAGEN et al. 1998, S. 58).  
 
Fachspezifische Aspekte des Experimentierens in der Geographie 

Die bisherigen Ausführungen zur Begrifflichkeit des Experiments und dessen spe-
zifischer Prozesshaftigkeit lassen sich nicht als originär geographisch einordnen. 
Die Frage, inwiefern sich das Experimentieren im Fach Geographie von Experimen-
ten in anderen naturwissenschaftlichen Fächern unterscheidet, beantworten OTTO 
et al. (2010, S. 137f.), indem sie zwei fachspezifische Aspekte in geographischen 
Experimenten identifizieren. Dies seien zum einen das inhaltlich-thematische 
Spektrum von Experimenten im Geographieunterricht und zum anderen der obli-
gatorische Kontextbezug. Da der Geographieunterricht sowohl Denk- und Arbeits-
weisen der Geographie als auch weiterer Geowissenschaften (z. B. Mineralogie, 
Geologie) vermittelt, ergibt sich ein breites Themenspektrum für den Einsatz von 
Experimenten. Im Mittelpunkt stehen dabei physiogeographische (z. B. mineralo-
gische, bodenkundliche und geomorphologische) Experimente,11 wobei diese ei-
nen Rückgriff auf biologische, chemische und physikalische Phänomene beinhal-
ten können. Darüber hinaus ist die „Bezugnahme auf und die Untersuchung von 
Wechselwirkungen zwischen Geosphäre und Anthroposphäre“ (OTTO et al. 2010, 
S. 138) spezifisch für das experimentelle Arbeiten im Geographieunterricht. Der 
angesprochene fachspezifische Aspekt des Kontextbezugs beinhaltet, dass 

 
10 Die zu untersuchenden raumprägenden Faktoren bei der Planung eines Experiments müssen operatio-
nalisiert werden, um diese gezielt isolieren, variieren und kontrollieren zu können. 
11 Mittlerweile gibt es in der fachdidaktischen Literatur auch unterrichtspraktische Beispiele für human-
geographische Experimente (z. B. ANTHES et al. 2017; MÖNTER, PETER 2017). 
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Experimente im Geographieunterricht in der Regel von einer Fragestellung zu ge-
sellschaftlich relevanten Aspekten und Problemstellungen ausgehen. Indem für 
die Beantwortung dieser Fragestellungen naturwissenschaftlich-experimentelle 
Strategien herangezogen werden und deren Notwendigkeit verdeutlicht wird, 
kann eine integrativ, systematische Betrachtungsweise von Mensch-Umwelt-Sys-
temen angebahnt werden. „Neben dem inhaltlich-thematischen Zusammenhang 
von Experimenten im Geographieunterricht liegt darin das fachspezifische metho-
dische bzw. propädeutische Potenzial begründet, das über die Vermittlung eines 
spezifischen Fachwissens hinausgeht“ (OTTO et al. 2010, S. 140). WILHELMI (2012, S. 
8) weist ebenfalls darauf hin, dass gerade die Berücksichtigung einer gesellschaft-
lich relevanten Problemstellung den geographischen Zugang ausmache und dies 
über die Betrachtung anderer naturwissenschaftlicher Fächer hinausgehe. Für das 
Experimentieren im Geographieunterricht besteht durch den Raumbezug geogra-
phischer Fragestellungen stets die Notwendigkeit eines Transfers zwischen (kom-
plexem) Realraum und (reduziertem) Laborraum (siehe Abb. 1).  
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2.2 Klassifikation von Experimenten 

Bei der Planung eines Einsatzes von naturwissenschaftlichen Experimenten im Un-
terricht kann zunächst die in Abbildung 1 dargestellte Schrittfolge, die mitunter 
auch mit dem Terminus ‚experimenteller Algorithmus‘ umschrieben wird (MÖNTER, 
HOF 2012; OTTO, MÖNTER 2015; STAECK 1998), für Lehrkräfte als Fundament dienen, 
um die Handlungen und Aktivitäten rund um das Experimentieren an den wissen-
schaftlichen Strukturen zu orientieren (BARZEL et al. 2012). MÖNTER und OTTO (2016, 
S. 10) sehen in der Einhaltung des experimentellen Algorithmus sogar eine Voraus-
setzung für die systematische Einführung und Einübung des Experimentierens im 
Geographieunterricht.12 Auch Schülerinnen und Schülern kann diese Schrittfolge 
als Strukturierungshilfe dienen. Gerade bei Experimenten, die eine hohe Selbst-
ständigkeit von Schüler*innen erfordern, könne auf diese Weise einer möglichen 
Überforderung der Lernenden entgegengewirkt werden (MÖNTER, OTTO 2016). 
Neben dieser grundlegenden Struktur können Experimente auf unterschiedliche 
Art und Weise in den Unterricht integriert werden. Sowohl in geographiedidakti-
schen als auch in anderen naturwissenschaftsdidaktischen Beiträgen existieren 
verschiedene Klassifikationen und Synopsen hierzu (z. B. bei BARZEL et al. 2012, S. 
117ff.; MÖNTER, OTTO 2016, S. 7ff.; OTTO 2003, S. 3f.; RINSCHEDE, SIEGMUND 2020, 
S. 279ff.). Die in Tabelle 1 aufgeführten Klassifikationen und ihre zugrundeliegen-
den Kriterien werden im Folgenden dargestellt. 
 
Fachinhaltliche Zuordnung 

Experimente im Geographieunterricht können den Teildisziplinen der Geographie 
zugeordnet werden. Ebenso können Experimente thematisch hinsichtlich der be-
trachteten Elemente der Geosphäre bzw. Geokomponenten (Reliefsphäre, Lithos-
phäre, Pedosphäre, Atmosphäre, Hydrosphäre (inkl. Kryosphäre), Biosphäre) (HAU-

BRICH 1997b, S. 204; MÖNTER, OTTO 2016, S. 8; RINSCHEDE, SIEGMUND 2020, S. 280f.) 
oder bezüglich der Fachlichkeit ihrer thematischen Aspekte unterschieden wer-
den. Als exklusiv geographisch gelten etwa mineralogische oder geomorphologi-
sche Experimente (MÖNTER, OTTO 2016, S. 8).  
 
Realitätsbezug 

Auch wenn die Abgrenzung von Natur- und Modellexperimenten nicht immer ein-
deutig ist (MÖNTER, OTTO 2016, S. 8), werden die vorgenommenen gängigen Unter-
teilungen nach diesem Aspekt kurz dargestellt. Experimente können anhand ihrer 

 
12 Vor einer zu starken Betonung des idealisierten Ablaufschemas ohne historische Kontextualisierung so-
wie ohne Beleuchtung gesellschaftlicher, politischer und moralischer Voraussetzungen und Folgen war-
nen MEYER (1989, S. 315f.) und HEMMER (2001, S. 87). Hierdurch werde ein falsches Verständnis vom Wis-
senschaftsfortschritt vermittelt. 
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Nähe zur Realität bzw. zum Realobjekt in Naturexperimente (tlw. auch Realexpe-
rimente genannt) und Modellexperimente unterschieden werden (HAUBRICH 

1997b, S. 204). Wird mit realen Materialien (Naturobjekten) im Freiland experi-
mentiert, spricht man von Naturexperimenten (WILHELMI 2000, S. 5). Inwiefern 
nach den Kriterien eines wissenschaftlichen Experiments (siehe Kap. 2.1) eine sau-
bere Variablenkontrolle im Realraum stattfinden kann, wird jedoch nicht themati-
siert und bleibt offen. RINSCHEDE und SIEGMUND (2020, S. 279) zählen zu den Na-
turexperimenten auch jene, die an Naturobjekten im Klassenzimmer durchgeführt 
werden und entkoppeln den Begriff von der Notwendigkeit des Realraums als Ex-
perimentierraum.13 In Modellexperimenten hingegen werden natürliche Prozesse 
modellhaft nachgestellt und es wird mit vereinfachten Materialien gearbeitet, 
welche Aspekte der Natur repräsentieren (MÖNTER, OTTO 2016, S. 8). Hinsichtlich 
des didaktischen Werts dieser Unterteilung existieren verschiedene Positionen. In 
der Verfremdung von Modellexperimenten liegt zwar zum einen die Gefahr von 
möglichen Verständnisproblemen durch die Notwendigkeit von Analogieschlüs-
sen, zum anderen aber zugleich die Chance auf die Durchführung und Übung an-
spruchsvoller Transferleistungen (WILHELMI 2000, S. 5). MÖNTER und OTTO (2016, S. 
8) sehen gerade bei Modellexperimenten die Chance einer erhöhten Anschaulich-
keit und dadurch eine Vereinfachung der Vorstellung von Prozessen, während WIL-

HELMI (2000, S. 5) diese vor allem bei Naturexperimenten sieht. Als eine mögliche 
dritte Kategorie benennen OTTO (2003, S. 3) und BARZEL et al. (2012, S. 120) Gedan-
kenexperimente, bei denen die Durchführung lediglich mental erfolgt.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
13 Anzumerken ist, dass die an dieser Stelle von RINSCHEDE und SIEGMUND (2020) angebrachten Beispiele (z. 
B. Bestimmung des Kalkgehalts von Bodenproben) jedoch nicht der empfohlenen engen Definition von 
Experimenten entsprechen. 
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Tab. 1 | Ausgewählte Klassifikationen von im Geographieunterricht eingesetzten Experimen-
ten (eigene Darstellung, in Anlehnung an BARZEL et al. 2012, S. 117ff.; MÖNTER, OTTO 2016, 
S. 7ff.; OTTO 2003, S. 3f.; RINSCHEDE, SIEGMUND 2020, S. 279ff.) 

Kriterium der Klassifikation  Entsprechende unterrichtliche Organisation 

Fachinhaltliche Zuordnung Bezogen auf die Teildisziplinen der Geographie: 
- Physiogeographische Experimente 
- Humangeographische Experimente 

Bezogen auf die Elemente der Geosphäre bzw. Geokom-
ponenten:  

- Geologische und geomorphologische Experimente 
- Bodengeographische Experimente 
- Klimageographische Experimente 
- Hydrogeographische Experimente 
- Biogeographische Experimente 
- Umweltökologische Experimente 

Bezogen auf die Fachlichkeit:  
- Exklusiv geographische Experimente 
- Fächerverbindende Experimente 

Realitätsbezug - Naturexperimente/Realexperimente 
- Modellexperimente 
- Gedankenexperimente 

Art der Ergebnisauswer-
tung 

- Qualitative Experimente 
- Quantitative Experimente 

Dauer des Experiments - Kurzzeitexperimente 
- Langzeitexperimente 

Didaktischer Ort - Einführende Experimente 
- Entdeckende Experimente 
- Überprüfende oder bestätigende Experimente 

Methodische Organisation - Lehrerexperimente/Demonstrationsexperimente 
- Schülerexperimente/Aktionsexperimente 

Grad der Schüleraktivität 
 
 
 

Grad der Schülerselbst-
ständigkeit (Lernunterstüt-
zung) 
 
 

Grad der Offenheit 

- Experimente mit geringer Schüleraktivität 
- Experimente mit gemäßigter Schüleraktivität 
- Experimente mit hoher Schüleraktivität 

 

- Experimente mit geringer Schülerselbstständigkeit 
- Experimente mit gemäßigter Schülerselbstständig-

keit 
- Experimente mit hoher Schülerselbstständigkeit 

 

- Experimente ohne Mitbestimmung der Lernenden 
- Geöffnete Experimente 
- Offene Experimente 
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Art der Ergebnisauswertung 

Grundsätzlich können Experimente hinsichtlich ihrer Auswertung unterschieden 
werden, wobei in der Fachliteratur die Differenzierung zwischen qualitativen und 
quantitativen Experimenten vorgenommen wird. Bei qualitativen Experimenten 
wird sich auf Aussagen über das Beobachtete beschränkt, ohne konkrete Mess-
werte zu generieren (RINSCHEDE, SIEGMUND 2020, S. 281). Daneben zielen quantita-
tive Experimente auf zahlenmäßig fassbare Daten und erfordern somit meist 
Messgeräte (ebd.). Laut RINSCHEDE und SIEGMUND (2020, S. 281) handelt es sich bei 
den im Geographieunterricht eingesetzten Experimenten in der Regel um qualita-
tive Experimente, da der Arbeitsaufwand niedriger und die Effektwahrnehmung 
meist ausreichend ist. Denn ob ein Faktor Einfluss auf einen Prozess hat oder nicht, 
lässt sich bei unterrichtlichen Experimenten häufig bereits qualitativ feststellen. 
Gerade bei Modellexperimenten kann sich aufgrund der geringen Übertragbarkeit 
von Messwerten auf den Realraum eine qualitative Auswertung sogar als didak-
tisch sinnvoller erweisen (MÖNTER, OTTO 2016, S. 8).  
 
Dauer des Experiments 

Je nach zeitlicher Dauer des Experiments kann zwischen Langzeit- und Kurzzeitex-
periment unterschieden werden. Während sich Kurzzeitexperimente in Einzel- 
oder Doppelstunden umsetzen lassen (z. B. Experimente zu Einflussfaktoren auf 
die Bodenerosion), werden Langzeitexperimente über mehrere Tage oder Wo-
chen durchgeführt (z. B. Experimente zu Einflussfaktoren auf das Pflanzenwachs-
tum). 
 
Didaktischer Ort 

Experimente können sowohl zu Beginn, in der Mitte oder gegen Ende einer Unter-
richtseinheit oder -stunde eingesetzt werden und erfüllen je nach didaktischem 
Ort unterschiedliche didaktische Funktionen (BARZEL et al. 2012, S. 120; MÖNTER, 
OTTO 2016, S. 8; RINSCHEDE, SIEGMUND 2020, S. 281ff.). Einführende Experimente 
werden in der Einstiegsphase eingesetzt und dienen in erster Linie dem Wecken 
von Interesse und der Hinführung zu einem bestimmten Thema. Meistens (aber 
nicht zwingend) handelt es sich um kurze Demonstrationsexperimente (RINSCHEDE, 
SIEGMUND 2020, S. 284). Entdeckende Experimente sind in der Erarbeitungsphase 
angesiedelt und sind durch induktives Vorgehen gekennzeichnet (MÖNTER, OTTO 

2016, S. 8). Den Schülerinnen und Schülern sind die Ergebnisse des Experiments 
demnach (im Idealfall) nicht bekannt. Anders ist dies bei den überprüfenden/be-
stätigenden Experimenten, die sich durch ein deduktives Vorgehen auszeichnen 
und in der Ergebnissicherungsphase eingesetzt werden können (ebd.). Ihnen 
kommt sowohl eine motivierende als auch eine überprüfende, wiederholende 
und/oder veranschaulichende Funktion zu (RINSCHEDE, SIEGMUND 2020, S. 285). 
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Methodische Organisation 

Des Weiteren können Experimente nach der methodischen Organisation unter-
schieden werden. Wird ein Experiment von der Lehrkraft (u. U. auch von einem/ei-
ner Schüler*in) gut sichtbar im Klassenzimmer durchgeführt, handelt es sich um 
ein Demonstrationsexperiment (bzw. Lehrerexperiment), bei dem die Lerngruppe 
das Vorgehen lediglich beobachtet und ggf. beschreibt oder interpretiert (MÖNTER, 
OTTO 2016, S. 9; RINSCHEDE, SIEGMUND 2020, S. 279; WILHELMI 2000, S. 5). Demonstra-
tionsexperimente werden meist dann eingesetzt, wenn die Durchführung beson-
ders komplex oder gefährlich ist (WILHELMI 2000, S. 5). Ebenso bietet es sich an, 
wenn die Ausstattung der Schule eine Bearbeitung im Klassenverband nicht zulässt 
oder einen zu hohen Zeitbedarf erfordern würde (BARZEL et al. 2012, S. 118). Füh-
ren Schülerinnen und Schüler (zumeist in Gruppen) ein Experiment selbsttätig 
durch, handelt es sich um ein Schülerexperiment (bzw. Übungs- oder Aktionsex-
periment) (MÖNTER, OTTO 2016, S. 9; RINSCHEDE, SIEGMUND 2020, S. 280; WILHELMI 

2000, S. 7). Je nachdem, ob alle Lernenden am selben Thema arbeiten oder das 
Problem in Teilprobleme aufgeteilt ist, kann zusätzlich zwischen arbeitsgleichen 
und arbeitsteiligen Schülerexperimenten unterschieden werden (BRUHN 1993, S. 
439; nach RINSCHEDE, SIEGMUND 2020, S. 280). 
 
Grad der Schüleraktivität/Grad der Schülerselbstständigkeit/Grad der Offenheit 

Schülerexperimente können weiterhin nach dem Grad der Schüleraktivität, Selbst-
ständigkeit sowie Offenheit untergliedert werden (MÖNTER, OTTO 2016, S. 9f.; OTTO 
et al. 2011, S. 106f.; PETER 2014b, S. 31ff.; WILHELMI 2012, S. 6). In einigen fachdi-
daktischen Publikationen wird die Offenheit eines Experiments mit den Kriterien 
der Eigenverantwortlichkeit und der angebotenen Hilfestellung beschrieben (z. B. 
bei FISCHER et al. 2003, S. 193; OTTO et al. 2011, S. 106f.). Da diese Kriterien jedoch 
nicht alleinig eine Öffnung des Unterrichts im Sinne vieler Definitionen beschrei-
ben, sondern primär der Selbst- und Mitbestimmungsgrad im Zentrum steht,14 
werden die Punkte der Aktivität und Unterstützung folgend separat von denen der 
Mitbestimmung aufgeführt (siehe Tab. 2 und Tab. 3). Werden nur Dimensionen 
der Schüleraktivität und -selbstständigkeit auf höhere Grade gesetzt, sollte dies 
auch entsprechend einzeln ausgewiesen werden (siehe Tab. 1). Die Schüleraktivi-
tät beschreibt dabei zugleich den Grad der Anleitung. Erst wenn die Lernenden 
z. B. ein Experiment eigenständig planen können, arbeiten sie nicht einfach nur 
eine vorgegebene Anleitung in der Durchführungsphase ab. Werden keine Experi-
mentierschritte von den Schülerinnen und Schülern durchgeführt, kann somit 
auch nicht mehr von einem Schülerexperiment gesprochen werden. Daher 

 
14 So schreiben BOHL et al. (2012, S. 50): „Offener Unterricht ist definiert durch das Ausmaß der Selbst- 
und Mitbestimmungsmöglichkeiten der Schülerinnen und Schüler, etwa in organisatorischer, methodi-
scher, inhaltlicher oder politisch-partizipativer Hinsicht.“ Siehe auch PESCHEL (2002, S. 78). 



 

19 
 

beginnt der erste Grad der Dimension der Aktivität damit, dass mindestens eine 
Phase von den Lernenden selbst durchgeführt wird. Hier wird deutlich, dass diese 
Einteilung nicht trennscharf zu der nach der methodischen Organisation ist (s. o.), 
da einzelne Phasen auch von der Lehrkraft übernommen werden können.  

Tab. 2 | Mögliche Grade der Schüleraktivität und -selbstständigkeit beim Experimentieren 
(eigene Darstellung, in Anlehnung an MAYER, ZIEMEK 2006, S. 9; OTTO et al. 2011) 

Grad 
Schüleraktivität 
Welche Experimentierphasen werden von den Lernenden durchgeführt? 

1 
Die Schülerinnen und Schüler führen nur eine Phase des Experimentierens 
durch. 

2 
Die Schülerinnen und Schüler führen einzelne Phasen des Experimentierens 
durch. 

3 Die Schülerinnen und Schüler führen alle Phasen des Experimentierens durch. 

Grad 
Schülerselbstständigkeit 
Inwiefern erhalten die Lernenden beim Experimentieren Unterstützung? 

1 
Die Schülerinnen und Schüler erhalten zu jeder Phase des Experimentierens 
Hilfestellungen. 

2 
Die Schülerinnen und Schüler erhalten zu einzelnen Phasen des Experimentie-
rens Hilfestellungen. 

3 
Die Schülerinnen und Schüler erhalten keine Hilfestellungen während des Expe-
rimentierens. 

 
Der Grad der Schülerselbstständigkeit soll sich auf die gebotene Lernunterstüt-
zung beziehen. Diese kann von der Lehrkraft oder vom Material (z. B. in Form von 
Hilfekarten) ausgehen und meint eine Hilfestellung im Sinne einer Lernanregung 
ohne sofortige Vorgabe der Lösung. Im Sinne der Kompetenzförderung in den Be-
reichen „Erkenntnisgewinnung und Methoden“ (DGFG 2020, S. 18ff.) sollte der Ge-
ographieunterricht sowohl für die Dimension der Schüleraktivität als auch für jene 
der Schülerselbstständigkeit Lernarrangements des dritten Grades anbieten und 
die Lernenden entsprechend hierauf vorbereiten, da diese die anspruchsvollsten 
darstellen (OTTO 2009, S. 10).  
Wie bei offenen Aufgaben bzw. offenem Unterricht ist auch das offene Experimen-
tieren vor allem durch eine Mitbestimmung beim Lernprozesses seitens der Schü-
lerinnen und Schüler charakterisiert (MAYER, ZIEMEK 2006, S. 8; PRIEMER 2011, S. 320) 
und sollte auch erst bei Erfüllung dieses Kriteriums als offen bezeichnet werden. 
Mit Blick auf das Fehlen einer differenzierten Definition des offenen Experimen-
tierens in der Geographiedidaktik verweist PETER (2014b, S. 33) auf die Ausführun-
gen von PRIEMER (2011) aus der Physikdidaktik. Dieser nimmt vor dem Hintergrund 
einer unscharfen Verwendung des Begriffs in Theorie und Praxis des Unterrichtens 
von Naturwissenschaften eine Dimensionierung angelehnt an PESCHEL (2002) vor, 
wobei er zwischen sechs Dimensionen der Offenheit unterscheidet: Fachinhalt, 
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Strategie, Methode, Lösung, Lösungsweg und Phase.15 Eine mögliche Wahl zwi-
schen Experimenten zu verschiedenen Themen kann der Dimension Fachinhalt zu-
geordnet werden. Hier wird also danach gefragt, was im Experiment untersucht 
wird. Können die Lernenden zwischen vorgegebenen Inhalten wählen, so besteht 
eine eingeschränkte Öffnung. Bezogen auf das Experimentieren würde dieser Öff-
nungsgrad erreicht, wenn zwischen verschiedenen thematischen Experimenten 
oder mehreren Experimentieransätzen gewählt werden könnte.16 Nach PESCHEL 

(2002, S. 80) gehört hierzu allgemein auch die mögliche Auswahl an Aufgaben. Be-
zogen auf das Experimentieren ließe sich hier ebenso die Wahl der zu bearbeiten-
den Schritte eines Experiments (bzw. der Schüleraktivität) einordnen. Folgend soll 
dies Berücksichtigung finden.  
Die Dimension Strategie fragt danach, wie die Umsetzung des Experiments aus-
sieht. Bei PRIEMER (2011) bezieht sie sich vor allem auf Elemente, die sich der Phase 
der Planung und Auswertung eines Experiments zuordnen lassen.17 Dies ließe sich 
jedoch auch auf andere Aspekte des Experimentierens ausweiten.18  
Eine Wahlfreiheit hinsichtlich zu verwendender Materialien und Geräte beim Ex-
perimentaufbau und der Messung von Variablen sind unter der Dimension Me-
thode gefasst. Für eine Öffnung in diesem Bereich können bspw. für Schülerinnen 
und Schüler bereitgestellte Materialkisten zusätzliche Elemente enthalten, um so 
verschiedene Versuchsaufbauten zu ermöglichen (SCHUBERT 2008). Es fällt auf, dass 
sich die Dimensionen Strategie und Methode als Teilaspekte in die Kategorie der 
methodischen Offenheit nach PESCHEL (2002, S. 79) einordnen lassen. Mit Blick auf 
die Übersichtlichkeit wird dies in Tabelle 3 berücksichtigt und um mögliche weitere 
Punkte ergänzt.  
Die Dimensionen Anzahl der Lösung und Lösungswege dienen laut PRIEMER (2011) 
als ‚Prüfkriterium‘, um festzustellen, ob eine Experimentieraufgabe überhaupt als 
offen bezeichnet werden kann und sollte. Bietet diese nur eine Lösung und einen 
Lösungsweg, so handelt es sich eher um „problemlösendes Arbeiten (mit einer 
„Scheinoffenheit“)“ als um offenes Experimentieren (ebd., S. 329). Durch eine Öff-
nung im Bereich des Fachinhalts bzw. der Methodik ergibt sich allerdings automa-
tisch eine Öffnung hinsichtlich der Lösungen bzw. Lösungswege. Aus diesem 
Grund werden diese beiden Dimensionen folgend nicht mehr aufgenommen.  

 
15 Anzumerken ist, dass die Aspekte der organisatorischen, sozialen oder persönlichen Offenheit (PESCHEL 

2002) in den Ausführungen von PRIEMER (2011) bewusst nicht berücksichtigt wurden, um den Fokus auf 
die inhaltlichen Aspekte beizubehalten. 
16 Z. B. könnte im Themenbereich Bodengefährdung zwischen Experimenten zur Bodenerosion, Boden-
verdichtung oder Bodenversiegelung gewählt werden. Innerhalb eines Experiments zur Wassererosion 
könnte zudem eine Auswahl an verschiedenen Ansätzen angeboten werden (Untersuchung des Einflusses 
von Bodenbedeckung, Hangneigung, Niederschlagsmenge etc. auf die Erosionsgefährdung). 
17 Z. B. Entscheidungen hinsichtlich der angestrebten Variablenkontrolle, Messwiederholungen, qualita-
tive oder quantitative Messung etc. 
18 Z. B. auch Möglichkeiten der Protokollierung (Textform, Videoaufnahmen, Zeichnungen, Diagramme 
etc.). 
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Die letzte Dimension Phase soll einen Überblick darüber geben, inwiefern die ein-
zelnen Schritte eines Experiments angeleitet werden. Da sich die Dimension Phase 
von PRIEMER (2011) teilweise mit der Dimension Strategie und der Schüleraktivität 
(s. o.) überschneidet, wird diese in den folgenden Ausführungen nicht mit aufge-
nommen. Hingegen wird der von PESCHEL (2002) vorgeschlagene Aspekt der orga-
nisatorischen Offenheit in der Übersicht (siehe Tab. 3) mit angeführt, da dieser auf 
der Ebene der Unterrichtsstunden und -phasen festgestellt werden kann und für 
die Einzelstundenplanung relevant ist.19 
Für eine differenzierte, trennscharfe und handhabbare Analyse von Lernarrange-
ments mit Experimenten wird folgend eine mögliche Dimensionierung mit Gradu-
ierungen vorgeschlagen, die sich auf die Selbst- bzw. Mitbestimmung der Schüle-
rinnen und Schüler bezieht, an den Ausführungen von PESCHEL (2002) und PRIEMER 

(2011) anknüpft und die angesprochenen Änderungen beinhaltet (siehe Tab. 3). 
Auch wenn sich in der Praxis oft gegenseitige Beziehungen zwischen den Dimensi-
onen feststellen lassen, sollten diese getrennt voneinander beurteilt werden (PE-

SCHEL 2002, S. 81). Liegen alle Aspekte der drei Dimensionen (inhaltlich, metho-
disch und organisatorisch) auf dem ersten Grad, so kann von einem Experiment 
ohne Mitbestimmungsmöglichkeiten seitens der Schülerinnen und Schüler ge-
sprochen werden. Sobald eine Öffnung in einem Bereich erfolgt, kann von einem 
geöffneten oder teiloffenen Experiment gesprochen werden. In Anlehnung an die 
Ausführungen von BOHL et al. (2012, S. 50f.) wird empfohlen,20 erst dann von ei-
nem offenen Experiment zu sprechen, wenn sich in allen drei Dimensionen As-
pekte befinden, die sich dem dritten Grad zuordnen lassen. Im Sinne des modera-
ten Konstruktivismus wird eine Öffnung von Lernarrangements empfohlen (FISCHER 
et al. 2003, S. 183f.; OTTO 2009, S. 6f.), wobei eine Balance zwischen kognitiver 
Aktivierung und Überforderung durch zu hohe Offenheit angestrebt werden sollte 
(FISCHER et al. 2003, S. 193). So ist gerade auch für den Umgang mit Heterogenität 
das Wissen um verschiedene Öffnungsgrade von Experimenten von Bedeutung.  
Als mögliche Einschränkungen einer Öffnung nennen MAYER und ZIEMEK (2006, S. 
10) folgende Aspekte: 

 „Die räumlichen und materiellen Voraussetzungen zur Bearbeitung der 
Fragestellung auf Schulniveau müssen gegeben sein. 

 Die Fragestellung muss dem zur Verfügung stehenden Zeitrahmen ange-
messen sein (z. B. Wachstumsgeschwindigkeit von Pflanzen, sichtbare Re-
aktion auf experimentellen Faktor, Generationsdauer). 

 Die Lösung der Fragestellung darf nicht den Richtlinien für Schulversuche 
widersprechen (Geräte, Chemikalien, Tierschutz). 

 
19 Im Gegensatz zu der sozialen und persönlichen Öffnung (PESCHEL 2002, S. 83). 
20 BOHL et al. (2012) beziehen sich dabei auf die Vorschläge von RAMSEGER (1985), BRÜGELMANN (1996) und 
PESCHEL (2005). 
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 Die Lernenden müssen die notwendigen manuellen und methodischen 
Vorkenntnisse und Fertigkeiten besitzen, um möglichst eigenständig ar-
beiten zu können. 

 Die Lernenden müssen ausreichende Vorkenntnisse besitzen oder sich er-
arbeiten können, um Hypothesen ableiten und Ergebnisse sachrichtig in-
terpretieren zu können.“ 
 

Tab. 3 | Mögliche Dimensionierung und Graduierung der Offenheit von Experimenten nach 
dem Kriterium der Selbst- bzw. Mitbestimmung (eigene Darstellung, in Anlehnung an PESCHEL 

2002, S. 79ff.; PRIEMER 2011, S. 325) 

Grad 
Inhaltliche Offenheit  
Inwieweit können Schüler*innen über ihre Lerninhalte selbst bestimmen? 

Thema/Inhalt des Experiments 

1 
Die Schülerinnen und Schüler bekommen Themen/Inhalte durch die Lehrkraft oder 
Arbeitsmittel vorgegeben. 

2 
Die Schülerinnen und Schüler können aus einem festen Arrangement frei auswählen 
oder sie können Inhalte zu fest vorgegebenen Aufgaben selbst bestimmen. 

3 Die Schülerinnen und Schüler können das Thema für das Experiment selbst wählen. 

Schüleraktivität bzgl. der Schritte des Experimentierens 

1 Vorgabe der zu erledigenden Schritte durch die Lehrkraft oder Arbeitsmittel. 

2 
Die Schülerinnen und Schüler können aus einem festen Arrangement frei auswäh-
len. 

3 
Die Schülerinnen und Schüler können selbst entscheiden, welche Schritte des expe-
rimentellen Algorithmus sie durchführen und welche sie vorgegeben haben wollen. 

Grad 
Methodische Offenheit  
Inwieweit können Schüler*innen ihren eigenen Lernwegen folgen? 

Messmethodik/Ergebnisauswertung 

1 
Die Art der Messmethodik und der Ergebnisauswertung ist festgelegt (qualita-
tiv/quantitativ). 

2 
Die Schülerinnen und Schüler dürfen selbst entscheiden, ob sie das Experiment qua-
litativ oder quantitativ auswerten. Sie bekommen Vorgaben hinsichtlich zu verwen-
dender Messmethodik. 

3 
Die Schülerinnen und Schüler dürfen selbst entscheiden, welche Messmethodik sie 
verwenden und wie sie das Experiment auswerten (qualitativ/quantitativ). 

Geräte/Material 

1 
Die Schülerinnen und Schüler bekommen Geräte und Materialien für das Experi-
ment exakt vorgegeben. 

2 
Die Schülerinnen und Schüler können aus einem vorgegebenen Materialpool Geräte 
und Materialien für den Versuchsaufbau auswählen. 

3 
Die Schülerinnen und Schüler dürfen eigenständig entscheiden, welche Geräte und 
Materialien sie für das Experiment nutzen. 
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Dokumentation 

1 
Die Schülerinnen und Schüler bekommen vorgegeben, wie das Experiment doku-
mentiert werden soll. 

2 
Die Schülerinnen und Schüler dürfen aus verschiedenen vorgegebenen Dokumenta-
tionsmethoden wählen. 

3 
Die Schülerinnen und Schüler dürfen frei wählen, wie sie das Experiment dokumen-
tieren. 

Unterstützung/Lernhilfen 

1 
Die Schülerinnen und Schüler bekommen vorgegeben, ob und welche Lernhilfen sie 
nutzen sollen. 

2 
Die Schülerinnen und Schüler können für einzelne Bereiche mitentscheiden, ob und 
welche Lernhilfen sie nutzen. 

3 
Die Schülerinnen und Schüler dürfen eigenständig entscheiden, inwiefern sie Lern-
hilfen nutzen. 

Grad 
Organisatorische Offenheit  
Inwieweit können die Schüler*innen Rahmenbedingungen ihrer Arbeit selbst  
bestimmen? 

1 
Arbeitstempo, -ort, -abfolge, Sozialform usw. werden durch die Lehrkraft oder das 
Material vorgegeben. 

2 Die Rahmenvorgaben werden in einzelnen Teilbereichen geöffnet. 

3 
Der Unterricht basiert primär auf eigener Arbeitsorganisation der Schülerinnen und 
Schüler. 
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2.3 Ziele und Begründungen eines Experimenteinsatzes 

Die Forderung eines Einsatzes von Experimenten im Geographieunterricht ist 
keine Erscheinung der letzten Jahre. So bemühten sich HÖCK (1887, S. 773)21 be-
reits Ende des 19. Jahrhunderts und NIEMZ (1978, S. 86f.) Ende der 1970er Jahre 
um die Etablierung der Methode im Fach Geographie. Mittlerweile besteht über 
den Bildungswert und die Funktionen des experimentellen Arbeitens laut OTTO 

(2009, S. 8)22 sowohl in der naturwissenschafts- und mathematikdidaktischen 
Community als auch in der Geographiedidaktik weitgehend Konsens. Dementspre-
chend lassen sich auch in der aktuelleren geographiedidaktischen Literatur Plädo-
yers für einen Einsatz dieser Methode finden (MÖNTER, OTTO 2017; OTTO et al. 2010; 
PETER 2014a; WILHELMI 2012).  
Eine erste Verortung der Methode des Experimentierens im Fach Geographie lässt 
sich über das Fachverständnis vornehmen. Die festgelegten Leitziele des Unter-
richtsfachs Geographie sind demgemäß die Vermittlung einer Einsicht in die Zu-
sammenhänge zwischen natürlichen und gesellschaftlichen Aktivitäten in ver-
schiedenen Räumen der Erde und die Förderung einer darauf aufbauenden raum-
bezogenen Handlungskompetenz (DGFG 2020, S. 5). Zur Beantwortung geographi-
scher Fragen wird im Geographieunterricht sowohl auf naturwissenschaftliche als 
auch gesellschaftswissenschaftliche Theorien und Methoden zurückgegriffen 
(siehe Abb. 2), wobei die Untersuchung der Struktur und Dynamik der physischen 
Umwelt sowie der in ihr wirksamen Kräfte und ablaufenden Prozesse vor allem 
unter Anwendung naturwissenschaftlicher Methoden bzw. Arbeitsweisen erfolgt 
(OTTO 2016, S. 5).  

 

 

Abb. 2| Integratives Arbeiten und die Verortung von Experimenten im Geographieunterricht 
(eigene Darstellung, in Anlehnung an OTTO et al. 2010, S. 139) 

 
21 Vgl. auch OTTO (2009, S. 192). 
22 Mit Bezug auf LIND et al. (1998); MAYER und ZIEMEK (2006, S. 4); OTTO (2015, S. 130); REINHOLD (1997, 
S. 107ff.); WELZEL et al. (1998, S. 37ff.). 
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Der Geographieunterricht leistet auf diese Weise einen Beitrag zur naturwissen-
schaftlichen Grundbildung (MÖNTER, OTTO 2017, S. 5). 23 Eine Verankerung der Me-
thode des Experimentierens im Fach Geographie erfolgte weiterhin durch die Nen-
nung in den Bildungsstandards der Deutschen Gesellschaft für Geographie (DGFG 

2020), in Lehrplänen für das Fach Geographie bzw. Erdkunde (OTTO 2009, S. 8; 
SCHUBERT 2016, S. 24) sowie in Positionspapieren der Lehrerbildung (DGFG 2010, S. 
15; KMK 2018, S. 31). Die in den Bildungsstandards geforderten Kompetenzen, die 
sich explizit auf das Experimentieren beziehen lassen (siehe Abb. 3), sind im Kom-
petenzbereich Erkenntnisgewinnung/Methoden verortet (DGFG 2020, S. 20f.). 

 
 

M2 Fähigkeit, Informationen zur Behandlung von geographischen/geowissenschaftli-
chen Fragestellungen zu gewinnen 

 (S5) problem-, sach- und zielgemäß Informationen im Gelände (z. B. Be-
obachten, Kartieren, Messen, Zählen, Probennahme, Befragen) oder durch 
einfache Versuche und Experimente gewinnen. 
 

M3 Fähigkeit, Informationen zur Behandlung geographischer/geowissenschaftlicher 
Fragestellungen auszuwerten 

 (S6) geographisch relevante Informationen aus klassischen und technisch ge-
stützten Informationsquellen sowie aus eigener Informationsgewinnung struktu-
rieren und bedeutsame Einsichten herausarbeiten, 

 (S7) die gewonnenen Informationen mit anderen geographischen Informationen 
zielorientiert verknüpfen, 

 (S8) die gewonnenen Informationen in andere Formen der Darstellung (z. B. 
Zahlen in Karten oder Diagramme) umwandeln. 
 

M4 Fähigkeit, die methodischen Schritte zu geographischer/geowissenschaftlicher Er-
kenntnisgewinnung in einfacher Form zu beschreiben und zu reflektieren 

 (S9) selbstständig einfache geographische Fragen stellen und dazu Hypothesen 
formulieren, 

 (S10) einfache Möglichkeiten der Überprüfung von Hypothesen beschreiben und 
anwenden, 

 (S11) den Weg der Erkenntnisgewinnung in einfacher Form beschreiben. 
 

Abb. 3| Aus den Nationalen Bildungsstandards ausgewählte Standards, die sich auf die Me-
thode des Experimentierens beziehen lassen (DGFG 2020, S. 20f.) 

Einen Überblick über die mit dem Experimentieren verbundenen Ziele geben BAR-

ZEL et al. (2012) mit einer Unterteilung in zwei Ebenen: allgemeine und fachliche 
Ziele (siehe Tab. 4).  
 
 

 
23 Nach der PISA-Rahmenkonzeption von SCHIEPE-TISKA, RÖNNEBECK et al. (2016). 
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Tab. 4 | Ziele, die mit einem Einsatz von Experimenten im Unterricht verbunden sind (BARZEL 
et al. 2012, S. 103ff.) 

Allgemeine Ziele Fachliche Ziele 

Förderung… 

 des kausalen und logischen Denkens 

 kommunikativer Kompetenzen 

 der sozialen Verantwortungsüber-
nahme und der Teamarbeit 

 des gründlichen und genauen Blicks 
auf Details 

 der gezielten Reflexion von Handlun-
gen und von Beobachtungen 

 einer offenen und wertschätzenden 
Haltung 

 einer kritischen Haltung und demo-
kratischen Selbstverständnisses 

Erwerb… 

 fachlich-stofflicher Inhalte (v. a. durch 
Veranschaulichung)  

 fachlich-prozessualen (methodi-
schen) Wissens und dessen Anwen-
dung  

 metawissenschaftlicher Kenntnisse: 
grundlegende erkenntnistheoretische 
und wissenschaftstheoretische 
Kenntnisse; exemplarische Erfahrung 
der Bedeutung des Experiments in 
den Naturwissenschaften 

 

Ermöglichen von… 

 kognitiver Aktivierung und Unterstüt-
zung der intrinsischen Motivation 
durch sinnliche Wahrnehmung, reale 
Erfahrung beim eigenen Experimen-
tieren oder Erzeugung „kognitiver 
Konflikte“ 

 
Auf Seiten der fachlichen Ebene kann das Experiment zum einen als Unterrichts-
methode fachlich-inhaltlichen Zielen (Erlangen von Kompetenzen im Bereich Fach-
wissen) und zum anderen als Unterrichtsgegenstand fachlich-prozessualen Zielen 
(Erlangen von Kompetenzen im Bereich Erkenntnisgewinnung/Methoden) dienen, 
wobei beide Wege zum Erwerb metawissenschaftlicher Kenntnisse beitragen kön-
nen (BARZEL et al. 2012). Hierin wird deutlich, dass das Experimentieren als natur-
wissenschaftliche Methode fächerverbindende Aspekte beinhaltet. Auch die Er-
möglichung der kognitiven Aktivierung zählen BARZEL et al. (2012) unter Bezug-
nahme auf die Theorie des erfahrungsbasierten Lernens (LAKOFF, JOHNSON 1999) zu 
den Zielen der fachlichen Ebene, da hierdurch fachliches Lernen begünstigt wird.  
In der geographiedidaktischen Literatur lassen sich ebenso Aufzählungen finden, 
die die Eignung von Experimenten zur Realisierung zahlreicher kognitiver, instru-
menteller, affektiver und sozialer Lernziele hervorheben (siehe Tab. 5). Eine Sy-
nopse für Potenziale experimenteller Arbeitsweisen allgemein, die einer anderen 
Struktur folgt und auch Beiträge anderer Fachdidaktiken aufnimmt, findet sich in 
der geographiedidaktischen Masterarbeit von MIENER und KÖHLER (2013, S. 21ff.). 
Aus der Übersicht der Tabelle 5 geht hervor, dass einige Nennungen der vermeint-
lichen Vorteile von Experimenten immer wieder repetiert werden, während an-
dere nur vereinzelt auftreten. Ergänzend kann der Auflistung hinzugefügt werden, 
dass beim Einsatz von Experimenten im Geographieunterricht kreativ an 
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Schülervorwissen und -vorstellungen angeknüpft werden kann (WILHELMI 2012, S. 
4). MÖNTER und OTTO (2017) sehen mit Bezug auf REINFRIED et al. (2008) im Experi-
ment sogar eine geeignete Methode, um Schülervorstellungen zu beeinflussen. 
Die Reflexion des Modellcharakters von Experimenten könnte neben der Förde-
rung des kritischen Denkens und eines fachlich korrekten Wissenschaftsverständ-
nisses24 auch einer Förderung der Modellkompetenz25 dienen. WILHELMI (2012, S. 
7) sieht mit einer Entwicklung hin zur experimentellen Lernform einzelne Stellglie-
der kompetenzorientierten Unterrichts direkt fassbar: 

• die Differenzierung hinsichtlich individueller Leistungsfähigkeit und In-
teressen über gestaffelte Aufgaben, 

• die Schülerorientierung und -aktivierung über die gemeinsame Gestal-
tung von Handlungs- und Selbsttätigkeitsphasen, 

• die Entwicklung der Metakognition durch systematische Phasen reflexi-
ven Schülerlernens, 

• die Entwicklung einer kumulativen Methodenkompetenz, die geogra-
phische Fachinhalte lernaktiv „in Wert setzen". 

Einige Autorinnen und Autoren heben vor allem die Vermittlung eines Verständ-
nisses naturwissenschaftlicher Erkenntnis- und Arbeitsweisen sowie die Förde-
rung experimenteller Fähigkeiten als die grundlegenden Ziele unterrichtlichen Ex-
perimentierens hervor (HAMMANN 2004, S. 197; OTTO et al. 2010, S. 134; PRENZEL, 
PARCHMANN 2003, S. 15). Gerade Ersteres sei von Bedeutung, um „[…] naturwissen-
schaftliche Erkenntnisse und Schlussfolgerungen beurteilen zu können, also eine 
eigene kritische Auseinandersetzung mit modernen Erkenntnissen und deren Nut-
zungspotenzialen zu ermöglichen“ (PRENZEL, PARCHMANN 2003, S. 15). HEMMER (2001, 
S. 87) resümiert: „Das Experiment oder besser die Methode des Experimentierens 
[ist] geradezu prädestiniert, um Schülerinnen und Schülern im Sinne eines entde-
ckenden und wissenschaftspropädeutischen Lernens zahlreiche Kenntnisse und 
zukunftsrelevante Qualifikationen zu vermitteln“. KAMINSKE (2009, S. 21) sieht das 
Experimentieren beim anwendungsorientierten Arbeiten in den naturwissen-
schaftlichen Gegenstandsbereichen an vorderster Stelle und als Basis naturwis-
senschaftlicher Methoden zur Erlangung von Kenntnissen über die Natur.

 
24 Schülerinnen und Schüler können dafür sensibilisiert werden, dass naturwissenschaftliche Erkenntnisse 
Einschränkungen der verwendeten Methodik und der subjektiven Deutung unterworfen sind. Zur Förde-
rung des Wissens über nature of science in experimentellen Lernumgebungen (HOFHEINZ 2010). 
25 Zum Verständnis und den Dimensionen der Modellkompetenz in der Geographiedidaktik: BETTE et al. 
(2019). 
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Tab. 5| Übersicht über die Nennung der Ziele und Funktionen von Experimenten im Geographieunterricht in ausgewählter geographiedidakti-
scher Literatur 
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0
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Kognitive Lernziele 

… vermitteln (am konkreten, dreidimensionalen und auf das Wesentliche beschränkten Objekt) sichere 
Kenntnisse, Einsichten und anschauliche Vorstellungen über den Ablauf und die Ergebnisse natürlicher 
Prozesse. 

x x x x x 

… erlauben die Nachahmung naturgesetzlich verlaufender Prozesse in verkleinertem Maßstab und unter 
starker Zeitraffung sowie die Variierung einzelner Faktoren (modellhafte Abbildung der Realität). 

x x x x x 

… fördern kausales, funktionales und abstrahierendes Denken. x x x  x 

… fördern entdeckendes und forschendes Lernen.  x x x x 

… fördern kreatives Denken (z. B. beim Aufstellen neuer Fragestellungen/Versuchsanordnungen) x  x x x 

… fördern eine hohe Behaltensleistung. x x   x 

… fördern problemlösendes und vernetzendes Lernen.   x x x 

… verhelfen Lernenden zu der Erkenntnis, dass räumliche Strukturen und Prozesse komplex und divers 
sind.27  

x     

 
26 Nach den Ausführungen von ARNING und LETHMATE (2003, S. 35ff.); BADENBERG und UTZ (1992, S. 457ff.); BRUHN (1993, S. 437f.); HEMMER (2001, S. 86f.); MEYER (1994, 
S. 319); NIEMZ (1979, S. 158ff.); OTTO (2003, S. 6f.); SALZMANN (1981, S. 50ff.). 
27 V. a. der Transfer der Ergebnisse eines Experiments auf andere Raumbeispiele benötigt nach NIEMZ (1978, S. 87) die Berücksichtigung vielseitiger Zusammenhänge, 
unter denen bestimmte Ergebnisse zustande kamen. 
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Instrumentelle Lernziele 

… fördern Fähigkeiten des genauen Beobachtens und Protokollierens. x x x x x 

… fördern die Fähigkeit zur detaillierten Auswertung und Interpretation von Untersuchungsergebnissen.  x x x  

… ermöglichen die Verknüpfung von theoretischer Durchdringung und praktischem Handeln.  x x x  

… fördern sprachliche Fähigkeiten (z. B. Begriffsbildung)  x   x 

… fördern Fähigkeiten des Messens. x    x 

… erlauben eine wissenschaftspropädeutische Methodenschulung als Grundlage wissenschaftspropädeu-
tischen Lernens. 

  x  x 

… bieten vielseitige Möglichkeiten zu manueller Tätigkeit. x    x 

… geben einen Einblick in die Methoden der wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung und zeigen den 
Weg zu allg. Gesetzmäßigkeiten auf (Induktion). 

    x 

… fördern Fähigkeiten des Anfertigens einfacher geographischer Skizzen.  x    

Affektive und soziale Lernziele 

… sind erlebnisintensiv. x x x x  

… sind motivierend und wecken Interesse. x  x  x 

… bieten Möglichkeiten der Selbsttätigkeit. x  x  x 

… können, durch die Einsicht in die Auswirkungen bestimmter Prozesse, zu einer Festigung bzw. zur Än-
derung von Einstellungen/Verhaltensweisen führen. 

x    x 

… bieten Möglichkeiten der Gruppenarbeit. x    x 

… tragen zur Stärkung der sozialen Kompetenzen bei (z. B. Teamfähigkeit, kommunikative Fähigkeiten).    x  x 

… tragen zur Stärkung der Persönlichkeitsentwicklung der Lernenden bei.   x  x 
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2.4 Lernwirksamkeit von Experimenten 

Bei der Vielzahl der in der Literatur genannten Ziele und Funktionen des Experi-
mentierens scheint es offenkundig, dass das Erreichen jedes einzelnen Ziels kein 
Selbstläufer ist, sondern stets von der Eignung des Experiments (z. B. Anschaulich-
keit, Zeit- und Materialaufwand), der Aufgabenstellung und Einbettung in das Ler-
narrangement, der Anpassung an Lernvoraussetzungen sowie der Art und Weise 
des unterrichtlichen Einsatzes abhängt (BARZEL et al. 2012, S. 103; ERB 2014; MAYER, 
ZIEMEK 2006; MÖLLER 2000; RINSCHEDE, SIEGMUND 2020, S. 285; SALZMANN 1986; SCHU-

BERT 2016). Dies spiegelt sich auch in zahlreichen empirischen Befunden wider 
(s. u.). Bei Betrachtung der aufgeführten Forschungsergebnisse wird allerdings 
auch deutlich, dass diese häufig kein einheitliches Bild liefern (KREMER et al. 2019; 
MÖNTER, OTTO 2016; PETER 2017; STEIGERT, SCHRENK 2012). Neben sich widerspre-
chenden Ergebnissen erweist sich die Vergleichbarkeit von entsprechenden Stu-
dien als stark beschränkt (HOF 2011, S. 133; PETER 2017, S. 10f.; WINKELMANN, ERB 

2018, S. 24). Gerade auch in der deutschen Forschungslandschaft besteht noch ein 
erheblicher Bedarf an weitergehender Forschung zur (differenzierten) Wirksam-
keit von Experimenten im Unterricht und deren Bedingungen (ERB 2014; FISCHER et 
al. 2003, S. 195; PRIEMER 2011, S. 334; STEIGERT, SCHRENK 2012). ERB (2014) sieht den 
Grund für die unzureichende Forschungslage zu Auswirkungen experimentellen 
Arbeitens in der hohen Komplexität des Experimentalunterrichts, bei dem sich die 
Wechselwirkungen zwischen den beteiligten Faktoren nur schwer voneinander zu 
trennen lassen. PRIEMER (2011) kritisiert die Verwendung uneinheitlicher und un-
differenzierter Begriffsdefinitionen v. a. in Bezug auf das offene Experimentieren. 
Auch die geographiedidaktische Forschung beschäftigte sich bisher wenig mit the-
oretisch-didaktischen Fragen des Experimenteinsatzes und der möglichen Lernef-
fizienz (RINSCHEDE 2007, S. 301).28 Nichtsdestotrotz liefern die bisherigen For-
schungsbefunde einen ersten Einblick in die Bedingungen für einen lernförderli-
chen Einsatz von Experimenten im Unterricht und zeigen auf, dass gerade offenere 
Varianten von Schülerexperimenten mit Unterstützungsangeboten besondere Po-
tenziale aufweisen. Für die Wahl der Art und Weise des Unterrichtseinsatzes sollte 
stets zunächst geprüft werden, welche Ziele mit dem Experiment erreicht werden 
sollen (HOF 2011, S. 147f.).  
Nachfolgend werden ausgewählte Forschungsergebnisse nach Lernzielen sortiert 
aufgeführt, um die Fragen zu beantworten, inwiefern sich einzelne angenommene 

 
28 Demgegenüber liegen in der geographiedidaktischen Literatur bereits zahlreiche Publikationen mit kon-
kreten Experimentvorschlägen und entsprechenden Anleitungen für Lehrkräfte vor, z. B. bei SCHMIDTKE 

(1995) und MÖNTER und OTTO (2017) oder in fachdidaktischen Zeitschriften: geographie heute (2003, H. 
208; 2015, H. 322), Geographie aktuell und Schule (2009, H. 180; 2016, H. 219) und Praxis Geographie 
(2000, H. 1642; 2006, H. 11; 2012, H. 7-8; 2014, H. 5). 
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Ziele und Funktionen in Studien bestätigen ließen und wodurch eine effektive Ler-
numgebung mit Experimenten gekennzeichnet ist.  
 
Kognitive Lernziele 

Bisherige Studien zum Forschenden Lernen, die eng in Verbindung mit dem Einsatz 
von (schüleraktivierenden) Experimenten stehen, geben bezüglich der kognitiven 
Zieldimension Hinweise darauf, dass dieses die Fähigkeit des kritischen Denkens 
und den Erwerb von Wissen fördern kann (HATTIE 2015, S. 247f.; HOF 2011, S. 133). 
Beispielsweise zeigte sich in der Studie von HOF (2011) aus der Biologiedidaktik 
bezüglich des Fachwissens eine Überlegenheit des Ansatzes des Forschenden Ler-
nens gegenüber dem fragend-entwickelnden Unterrichtsansatz. Auch in den Stu-
dien von FÜLLER (1991) und TESCH und DUIT (2004) ergab sich ein positiver Zusam-
menhang zwischen Experimentierphasen und der Leistungsentwicklung. In der ge-
ographiedidaktischen Interventionsstudie von PETER (2014b), in welcher der Ansatz 
des problemlösenden Lernens (unter dem Einsatz von Experimenten) mit dem fra-
gend-entwickelnden Unterrichtsansatz verglichen wurde, ließ sich kein Effekt hin-
sichtlich des Fachwissenserwerbs feststellen (ebd., S. 148). Daneben existieren 
auch weitere Studien, die keinen positiven Effekt hinsichtlich des Fachwissenser-
werbs nachweisen konnten (HOF 2011, S. 133).  
Auch hinsichtlich der Abhängigkeit des Lernerfolgs von der Art des Experiments 
(siehe Kap. 2.2) liegen keine eindeutigen Forschungsbefunde vor (MÖNTER, OTTO 

2016, S. 9; STEIGERT, SCHRENK 2012, S. 201; WINKELMANN, ERB 2018, S. 24). WINKELMANN 
und ERB (2018) untersuchten in einer Vergleichsstudie mit kontrollierter Unter-
richtseinbettung und unter Berücksichtigung von Lehrkräften als unterrichtswirk-
samen Faktor den Einfluss verschiedener Arten des Experimentierens im Physik-
unterricht auf den Lernzuwachs von Schülerinnen und Schüler.29 Die Art des Expe-
rimentierens erbrachte in dieser Studie keinen signifikanten Einfluss auf den Fach-
wissenserwerb von Schülerinnen und Schülern. Es ließen sich jedoch Hinweise da-
rauf finden, dass Demonstrationsexperimente und angeleitete Schülerexperi-
mente Lernenden mit weniger Vorwissen mehr entgegenkommen als weniger an-
geleitete Schülerexperimente (WINKELMANN, ERB 2018, S. 30). Ebenso schien es von 
Bedeutung zu sein, welche Lehrkraft mit welcher Art des Experimentierens unter-
richtete (ebd.). Auch andere Autor*innen fanden keinen unterschiedlichen Wis-
senszuwachs beim Vergleich von Schüler- und Demonstrationsexperimenten (vgl. 
BERCK, GRAF 2018, S. 223). In der Studie von FÜLLER (1991, S. 191) zeigte sich dem-
gegenüber eine Überlegenheit der Demonstrationsexperimente.30  

 
29 Hierfür wurden drei verschiedene Experimentiersituationen miteinander verglichen: Demonstrations-
experiment, stärker angeleitetes Schülerexperiment und weniger stark angeleitetes Schülerexperiment. 
30 Als mögliche Gründe hierfür fügt FÜLLER (1991, S. 191) an, dass bei Schülerexperimenten andere Arbei-
ten wie hantieren, kontrollieren, messen etc. vollzogen werden müssen und es mitunter zu Frustrations-
erlebnissen kommen kann. 
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Bezüglich des Öffnungsgrades von Schülerexperimenten sprechen die Forschungs-
ergebnisse von HOF (2011) dafür, dass sich stärker angeleitetes Experimentieren 
positiver auf den Fachwissenserwerb auswirkt als offenere Formen. Gegenteiliges 
ergab sich in der Untersuchung von PRIEMER und KIRCHNER (2007).31 Daher empfeh-
len PRIEMER und KIRCHNER (2007) diese anspruchsvollere Form des Experimentierens 
und plädieren für das Entwickeln von geeigneten Hilfestellungen, um Lernende 
gezielt zu unterstützen und eine Überforderung zu vermeiden. In der Sekundär-
analyse der PISA 2006 Daten von JIANG und MCCOMAS (2015) erwies sich ein mode-
rater Grad der Öffnung (d. h. eigenständiges Durchführen und Schlussfolgern) als 
am lernförderlichsten (EMDEN, BAUR 2017, S. 8).  
WALPUSKI und HAUCK (2014) gingen in ihrer Studie der Frage nach, inwiefern sich 
allgemeine Merkmale von Unterrichtsqualität auf Experimentierphasen im Che-
mieunterricht übertragen lassen und wie sich eine darauf angepasste Intervention 
auf den Lernerfolg, das Interesse und die Motivation auswirkt. Es zeigte sich, dass 
sich durch die Interventionen der Lernzuwachs von Fachwissen steigern ließ. Da-
bei erwiesen sich eine hohe Schüleraktivität (unter anderem in kooperativen Lern-
formen) und eine sinnvolle Strukturierung des Unterrichts/des Experiments als be-
deutsam.32 Positiv auf den Wissenserwerb wirkten sich eine Intensivierung und 
damit Verlängerung der Auswertungsphase, das Einfordern von Schülererklärun-
gen und die Verwendung von Visualisierungen33 bei der Experimentauswertung 
aus. Eine Sicherung mit Protokoll oder im Klassengespräch erwies sich in der Studie 
als lernwirksamer als eine Sicherung an der Tafel.34 Das reine Verlängern der Ex-
perimentierzeit (Erhöhung der Anzahl der Experimente) ergab keine positiven Ef-
fekte. Dies deckt sich mit den Befunden von TESCH und DUIT (2004), in denen die 
Experimentierdauer keinen Einfluss auf die Leistung hatte, sich dafür aber die 
Länge der aufgebrachten Zeit für die Vor- und Nachbereitung von Experimenten 
als positiver Faktor herausstellte. Die Ergebnisse von WIRTH et al. (2008) zeigen, 
dass sich der Erwerb inhaltsspezifischen Wissens bei Schülerexperimenten durch 
eine adäquate Lernzielformulierung und eine gezielte Unterstützung der metakog-
nitiven Regulation des Lernprozesses (durch Prombts35) steigern lässt. 
SALZMANN (1981, S. 48f.) führt zum angenommenen Effekt einer erhöhten Behal-
tensleistung von erlerntem Wissen durch Experimente zwei Studien an, die dies 

 
31 PRIEMER und KIRCHNER (2007) räumen allerdings ein, dass die Studie aufgrund der kleinen Stichprobe (n 
= 87) eine begrenzte Aussagekraft aufweist. 
32 Dies steht im Einklang mit der Hattie-Studie (HATTIE 2015). 
33 Wie z. B. Mind-Maps, Concept-Maps, Molekülbaukasten/-modelle, Plakate. 
34 Eine mögliche Erklärung hierfür sehen WALPUSKI und HAUCK (2014) darin, dass ein Abschreiben von der 
Tafel zu sehr die kognitiven Ressourcen binde und eine aktive Mitarbeit einschränke. 
35 „Prompts sind Hinweise während des Lernprozesses, die die Nutzung verfügbarer Kenntnisse und Fä-
higkeiten anregen.“ (WIRTH et al. 2008, S. 368). 
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zumindest ansatzweise belegen (MOHR 1966, S. 77ff.; SALZMANN, BOSOWSKI 1979).36 
Auch STEIGERT und SCHRENK (2012) berichten in ihrer Studie von einer hohen Effek-
tivität des (eigenständigen) Experimentierens bezüglich eines langfristigen Auf-
baus wissenschaftsnaher Vorstellungen (zum Thema Pflanzenstoffwechsel). Dass 
durch das Experimentieren Dimensionen des systemischen Denkens gefördert 
werden können, zeigte BROCKMÜLLER (2019, S. 159ff.) in einer Interventionsstudie.37 
Die Eignung von Experimenten zur Förderung in den Lernzielbereichen „Transfer“ 
und „Problemlösen“ konnte FÜLLER (1991) feststellen, wobei vor der 6. Jahrgangs-
stufe Schülerexperimente und danach Demonstrationsexperimente stärker dazu 
beitrugen. Die Transferleistung bei leistungsschwächeren Lernenden konnte 
durch das Experimentieren nicht verbessert werden.  
 
Instrumentelle Lernziele 

Auf Seiten der instrumentellen Lernziele verweist HATTIE (2015) auf empirische Ar-
beiten, die einen positiven Effekt auf den Prozess des wissenschaftlichen Vorge-
hens durch forschendes Lernen (mit Experimenteinsatz) belegen. Auch PETER 

(2014b) konnte in ihrer Studie nachweisen, dass durch den Einsatz von Experimen-
ten methodische Kompetenzen hinsichtlich des Experimentierens erfolgreich ge-
fördert werden können. Zudem erwies sich der Unterricht mit problemlösendem 
Ansatz unter Einsatz von Experimenten im Vergleich zum fragend-entwickelnden 
Unterrichtsansatz als vorteilhaft für leistungsschwächere Schülerinnen und Schü-
ler. Um eine langfristige Kompetenzentwicklung verzeichnen zu können, empfiehlt 
PETER (2014b, S. 163) eine wiederholende Förderung im Sinne eines Spiralcurricu-
lums. HOF (2011) zeigt in ihrer Studie, dass vor allem offenere Formen des Experi-
mentierens den Erwerb von wissenschaftsmethodischen Kompetenzen fördern 
(im Vergleich zu stärker angeleitetem Experimentieren und dem fragend-entwi-
ckelnden Unterrichtsansatz). Lernunterstützungen in Form von gestuften Lernhil-
fen („Forschertipps“) und diskursiv-reflexiven Szenarien (Concept Cartoons) kön-
nen die Lernzuwächse beim offenen Experimentieren im Bereich der Kompeten-
zen der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung noch einmal signifikant 
steigern (ARNOLD et al. 2017). Zudem konnte die kognitive Belastung beim Experi-
mentieren deutlich verringert werden. Dass sich das gezielte Vermitteln von Me-
thodenwissen positiv auf experimentelle Fähigkeiten auswirken und dabei die 

 
36 Die Aussagekraft der Studien ist jedoch aufgrund der Stichprobe und des Studienaufbaus eingeschränkt 
(NIEMZ 1979, S. 159; SALZMANN 1981). An der von MOHR (1966) durchgeführten Studie nahmen bspw. nur 
männliche Probanden im Alter zwischen 12 und 14 teil (n = 111). 
37 Für die Förderung aller Dimensionen systemischen Denkens erwies sich vor allem die Kombination von 
einem konkret-anschaulichen Modellexperiment mit einem entsprechenden digitalen Modell für geeig-
net. 
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Vermittlung negativen Wissens förderlich sein kann,38 konnte EHMER (2008) in ihrer 
Studie nachweisen.39 „Die gemeinsame Vermittlung von positivem Wissen, das die 
direkte Anwendung von Wissen fördert, und negativem Wissen, das den kritischen 
Umgang mit dem Wissen unterstützt, scheint […] geeignet, die kognitiven Fähig-
keiten der Schüler im Bereich des Experimentierens umfassend zu fördern“ (EHMER 

2008, S. 186). Hinsichtlich metawissenschaftlicher Kenntnisse zeigte sich in ver-
schiedenen Studien, dass das Experimentieren im Unterricht nicht zwangsläufig 
(und auch nicht beiläufig) zu einer Förderung des Verständnisses von naturwissen-
schaftlichen Denk- und Arbeitsweisen führt (HOFHEINZ 2010; PRENZEL, PARCHMANN 

2003).40 HOFHEINZ (2010) schlägt diesbezüglich vor, eine implizit-vorstrukturierte 
Lernumgebung zu schaffen, bei der das Wissen über ,nature of science‘ implizit in 
der Lernumgebung enthalten ist, jedoch dann explizit zum Gegenstand von Unter-
richt gemacht wird, wenn es für die Lernenden zur Lösung eines Problems bedeut-
sam geworden ist (HOFHEINZ 2010, S. 13; unter Bezug auf Hofheinz 2008).  
 
Affektive Lernziele 

Hinsichtlich der affektiven Lernziele existieren einerseits empirische Befunde, die 
belegen, dass sich das Experimentieren positiv auf die Interessensentwicklung so-
wie die Motivation auswirken kann. Den Ergebnissen von FÜLLER (1991, S. 192) zu-
folge kann sowohl das Interesse an fachlichen Themen als auch das Interesse am 
Experimentieren durch Schülerexperimente gesteigert werden. Beide Effekte wur-
den jedoch erst im Längsschnitt erkennbar. Demonstrationsexperimente wirkten 
sich hingegen negativ auf das Interesse der Lernenden aus. Andererseits weisen 
Studien darauf hin, dass Experimente nicht unbedingt zu einer Motivations- oder 
Interessenssteigerung führen (PRENZEL, PARCHMANN 2003; STEIGERT, SCHRENK 2012).41 
Die Ursache hierfür sehen PRENZEL und PARCHMANN (2003)42 vor allem in einer unzu-
reichenden Einbindung in den Unterricht. Diese Annahme scheinen die Ergebnisse 
einer Teilstudie von WALPUSKI und HAUCK (2014) zu bestätigen. Durch die Interven-
tion zur Verbesserung der Unterrichtsqualität im Experimentalunterricht ließ sich 

 
38 „positives Wissen [umfasst] das Wissen darüber, wie eine Sache ist oder gemacht wird, während nega-
tives Wissen zutreffendes Wissen darüber verkörpert, wie diese Sache gerade nicht ist oder gerade nicht 
gemacht wird“ (EHMER 2008, S. 39). 
39 Positives Methodenwissen beschreibt „z. B. Wissen über die Durchführung und Notwendigkeit der Va-
riablenkontrolle, so dass die Variablen eindeutig auf ihre Wirksamkeit hin untersucht werden können. 
Negatives Wissen zu diesem Aspekt bezieht sich dagegen z. B. auf das komplementäre Wissen darüber, 
dass eine gleichzeitige Variation von mehreren Testfaktoren in demselben Experimentalansatz nicht zu 
eindeutigen Ergebnissen über die Wirkung dieser Faktoren führt und daher für naturwissenschaftliche 
Experimente nicht geeignet ist“ (EHMER, M. 2008, S. 39). 
40 PRENZEL und PARCHMANN (2003) führen hierzu die Arbeiten von HARLEN (1999) und LUNETTA (1998) an. HOF-

HEINZ (2010) bezieht sich auf die Forschungsarbeiten von (BELL et al. 2003, S. 504; HOFHEINZ 2008, S. 214ff.; 
SANDOVAL 2005, S. 635). 
41 PRENZEL und PARCHMANN (2003) führen hierzu die Arbeiten von HARLEN (1999) und LUNETTA (1998) an. 
42 Bezugnehmend auf EULER (2001). 
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eine signifikante Steigerung des situativen Interesses erreichen. Die ausbleibende 
Veränderung des Fachinteresses führen WALPUSKI und HAUCK (2014) auf die Stabili-
tät des Konstruktes (im Vergleich zur kurzen Intervention von einer Unterrichts-
stunde) zurück (vgl. auch FÜLLER 1991). Laut MAYER und ZIEMEK (2006, S. 9f.)43 wirkt 
die Einbindung in Kontexte der Anwendung und Alltagsrelevanz motivierend, al-
lerdings auch schwierigkeitsinduzierend.  
Neben einer möglichen Veränderung von Interesse steht die Methode selbst im 
Interesse von Schülerinnen und Schülern und wird als positiv wahrgenommen und 
bewertet (HEMMER, HEMMER 2010; PRIEMER, KIRCHNER 2007; SCHMIDT 2016; VOGT et al. 
1999). Dabei bevorzugen der Studie von HESSE (1984, S. 348ff.) zufolge sowohl 
Mädchen als auch Jungen das Schüler- gegenüber dem Demonstrationsexperi-
ment. Gegenteiliges ergab sich in der Untersuchung von LÖWE (1988), in der De-
monstrationsexperimente deutlich positiver eingeschätzt wurden. Als eine mögli-
che Ursache für die Ergebnisse werden zuvor (in der Intervention) erlebte Misser-
folge während der Schülerexperimente gesehen (LÖWE 1990, S. 275). In der Unter-
suchung von PRIEMER und KIRCHNER (2007) ließen sich hinsichtlich der Bewertung 
des Öffnungsgrades von Experimenten geschlechtsspezifische Unterschiede fin-
den. Mädchen bevorzugten demnach eher angeleitetes Experimentieren, wäh-
rend Jungs Experimentieraufgaben mit vielen Freiheiten favorisierten (PRIEMER, 
KIRCHNER 2007, S. 344). 

 
43 Bezugnehmend auf ARNOLD et al. (2005); KEINER et al. (2005); MAYER et al. (2003); ZIEMEK et al. (2005); 
ZIEMEK und KREMER (2005). 
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2.5 Experimente in der Unterrichtspraxis des Faches Geographie  

Im Kontrast zur Würdigung von Experimenten auf theoriegeleiteter Ebene und der 
expliziten Forderung nach einem unterrichtlichen Einsatz (siehe Kap. 2.3), steht 
die praktische Berücksichtigung im Geographieunterricht. So konstatieren HEMMER 
und HEMMER (2010, S. 130ff.) in ihrer Interessensstudie, dass Experimente nur sel-
ten bis gar nicht im Geographieunterricht eingesetzt werden. In der qualitativen 
Interviewstudie mit Geographielehrkräften von MIENER und KÖHLER (2013, S. 224ff.) 
finden sich ebenfalls Hinweise für einen eher seltenen Einsatz von experimentel-
len Arbeitsweisen. Aktuellere (repräsentative) Daten zum Experimenteinsatz im 
Geographieunterricht liegen bislang nicht vor.  
Gründe dafür, dass Experimente im Geographieunterricht eine nur marginale Rolle 
spielen, werden in der fachdidaktischen Literatur bereits seit längerer Zeit disku-
tiert. Als Herausforderung für Lehrkräfte gilt unter anderem der für einen Experi-
menteinsatz erforderliche organisatorische, materielle und zeitliche Aufwand im 
Unterrichtsalltag (HEMMER 2001; NIEMZ 1978; OTTO 2009; SCHMIDTKE 1995). Auch der 
in manchen Lehrplänen geringere Anteil physiogeographischer bzw. geowissen-
schaftlicher Themenfelder engen die Möglichkeiten eines Einsatzes von Experi-
menten ein (OTTO 2009). Auf Seiten der personellen Voraussetzungen der Lehr-
kräfte können die seltene Thematisierung und Einübung von experimentellen Ar-
beitsweisen im Rahmen der Lehreraus- und -weiterbildung im Fach Geographie zu 
einer geringen Kompetenz, Unsicherheiten oder sogar zu einer Scheu führen, Ex-
perimente im Unterricht zu integrieren. Dies kann gerade für Geographielehr-
kräfte gelten, die kein naturwissenschaftliches Zweitfach unterrichten (OTTO 

2009). Auch WILHELMI (2012, S. 5) sieht in der mangelnden Ausbildung der Lehr-
kräfte und den Rahmenbedingungen (z. B. fehlende Räumlichkeiten, große Klas-
sen, geringes Zeitdeputat) Hindernisse und Gründe für eine mögliche Zurückhal-
tung in der Schule. Umso wichtiger sei es, „Experimente möglichst einfach und 
damit machbar zu gestalten“ (ebd.). Erste empirische Befunde zur Wahrnehmung 
von Geographielehrkräften stützen diese Annahmen, dass es vor allem die organi-
satorisch-formalen Rahmenbedingungen sowie die mangelnde didaktisch-metho-
dische Qualifikation sind, die als Hindernisse für einen Einsatz naturwissenschaft-
licher Arbeitsweisen empfunden werden (siehe Kap. 2.6.2). 
Aufgrund der bisherigen Studienlage bleibt bislang fraglich, ob es sich bei den be-
richteten im Geographieunterricht eingesetzten Experimenten überhaupt um 
‚echte‘ Experimente handelt.44 LETHMATE (2005, S. 252) stellte in Anbetracht der 
Ergebnisse seiner Schulbuchanalyse fest: „Experimente scheinen im geographiedi-
daktischen Verständnis weniger eine Erkenntnismethode denn ein Verfahren zur 
Nachahmung, Veranschaulichung und Simulation von Naturvorgängen zu sein.“ 

 
44 Dies liegt vor allem an der alleinigen Erhebung von Selbstauskünften. 
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Lediglich knapp 50 % der untersuchten, als Experimente ausgewiesenen Unter-
richtsvorschläge genügten den drei von LETHMATE (2003) zugrunde gelegten Krite-
rien des Experimentbegriffs.45 Auch die Ergebnisse von MIENER und KÖHLER (2013, 
S. 214ff.) und SPELLSIEK (2013, S. 104f.) weisen teilweise auf ein inkorrektes bzw. 
nicht trennscharfes Begriffsverständnis bei den befragten Lehrkräften auf.46 Vor 
dem Hintergrund scheint es nicht verwunderlich, dass immer wieder Plädoyers für 
eine einheitliche und korrekte Verwendung des Experimentbegriffs im schulischen 
Kontext angebracht werden (u. a. von LETHMATE 2003, 2005, 2006; MÖNTER, OTTO 

2017; SCHUBERT 2016). Inwiefern der Einsatz von Experimenten im Geographieun-
terricht, sofern er erfolgt und dem fachlichen Verständnis entspricht, wie gefor-
dert kompetenzorientiert und unter Berücksichtigung heterogener Lerngruppen 
erfolgt (KMK 2018, S. 31), kann aufgrund der ungenügenden Forschungslage eben-
falls nicht beantwortet werden.  
Ein Blick auf die Forschungsergebnisse der PISA-Studie 2015 zeigen als mögliche 
Orientierungen Strukturen des Experimenteinsatzes im naturwissenschaftlichen 
Unterricht in Deutschland aus Sicht von Schülerinnen und Schülern auf (SCHIEPE-
TISKA, SCHMIDTNER et al. 2016, S. 150): Hiernach ist dieser 

„zumeist durch soziale Aktivitäten, wie das Einbringen eigener Ideen und das Diskutieren 
über naturwissenschaftliche Fragen oder Experimente, geprägt. Darüber hinaus experi-
mentieren Schülerinnen und Schüler regelmäßig im Unterricht. Sie dürfen dabei Ideen 
austesten und vor allem strukturierte Laborexperimente durchführen. Im Vergleich dazu 
kommt das eigenständige Entwickeln von Experimenten seltener vor. Auch frühere nati-
onale Analysen des naturwissenschaftlichen Unterrichts zeigten, dass der Schwerpunkt 
eher auf dem Durchführen von Experimenten unter Anleitung lag bzw. die Lehrkräfte na-
turwissenschaftliche Phänomene demonstrierten […] [(z. B. BÖRLIN, LABUDDE 2014; SEIDEL 
et al. 2007)]. Das Ziehen eigener Schlüsse aus einem durchgeführten Experiment als ein 
zentrales Merkmal für den Aufbau naturwissenschaftlicher Kompetenz […] [(FURTAK et al. 
2012)] kommt hingegen […] häufiger vor als in den Vergleichsstaaten“.  

Die selbstständige Planung von Experimenten, das Anwenden von Prinzipien auf 
naturwissenschaftliche Phänomene sowie das Herstellen eines Bezugs zur alltägli-
chen Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler scheint im naturwissenschaftlichen 
Unterricht in Deutschland hingegen zu kurz zu kommen (SCHIEPE-TISKA, SCHMIDTNER 
et al. 2016, S. 150f.). Ebenso lassen sich Hinweise finden, dass heterogene Lernvo-
raussetzungen keine Berücksichtigung finden (ebd., S.167). Zu ähnlichen Ergebnis-
sen hinsichtlich der Eigenverantwortlichkeit beim Experimentieren kommen TESCH 
und DUIT (2004) für den von ihnen videographierten Physikunterricht, in dem ei-
genständiges Experimentieren nur eine untergeordnete Rolle spielte. EMDEN und 
BAUR (2017, S. 7) sehen in den Ergebnissen des IQB-Ländervergleichs 2012 (PANT et 

 
45 Beobachtung unter künstlich hergestellten Bedingungen, Isolation und Variation der zu untersuchenden 
Variable. 
46 Es gilt anzumerken, dass die Ergebnisse der qualitativen Interviewstudie keinen Anspruch auf Reprä-
sentativität erheben. 
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al. 2013) ein Indiz dafür, dass das Experimentieren an Schulen noch zu wenig unter 
den Prozessaspekten der Erkenntnisgewinnung eingesetzt wird und raten zur Prü-
fung der aktuellen Schulpraxis.  
Auch wenn sich aus den genannten empirischen Erkenntnissen keine Aussagen 
über die Qualität des Experimenteinsatzes für den Geographieunterricht treffen 
lassen, können sie für den Einsatz offener Experimente Hinweise auf Anknüpfungs-
punkte bzw. Erklärungsansätze für den Kompetenzstand der Schülerinnen und 
Schüler hinsichtlich experimenteller Fähigkeiten liefern.  
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2.6 Professionelle Kompetenzen hinsichtlich des Einsatzes von Ex-
perimenten im Geographieunterricht 

Die professionellen Kompetenzen von Lehrkräften sind eine wichtige Vorausset-
zung für die Gestaltung qualitätsvollen Unterrichts, der es vermag, Lernprozesse 
bei den Schülerinnen und Schülern zu initiieren und aufrechtzuerhalten (HELMKE 

2017, S. 69ff.; KÖLLER et al. 2016, S. 15ff.; KUNTER, BAUMERT et al. 2011). Durch die 
bislang festgestellte Diskrepanz zwischen dem didaktischen Stellenwert der Me-
thode des Experimentierens (siehe Kap. 2.3 und 2.4) und dem Status quo des Ein-
satzes im Geographieunterricht (siehe Kap. 2.5) wird die Relevanz der Erforschung 
von Professionalisierungsprozessen (angehender) Geographielehrkräfte deutlich.  

2.6.1  Modellierung von Kompetenzen 

Die Entwicklung und die empirische Überprüfung theoretischer Kompetenzmo-
delle bilden den Ausgangspunkt für die Erarbeitung von psychometrischen Model-
len und Messverfahren. Hierin liegt die grundlegende inhaltlich-fachliche Heraus-
forderung der Kompetenzmessung (KLIEME, LEUTNER 2006, S. 883). Eine differen-
zierte und validierte Modellierung von Kompetenzen oder Kompetenzaspekten, 
die eine Lehrkraft für einen Einsatz von Experimenten oder experimentellen Ar-
beitsweisen im Unterricht benötigt und die sie im Laufe der Lehrerbildung erwer-
ben sollte, liegt für das Fach Geographie bislang nicht vor. Dagegen fanden in den 
letzten Jahren vermehrt Kompetenzmodellierungen (und Messungen) in anderen 
naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken statt, die zumindest Aspekte zum unter-
richtlichen Experimenteinsatz beinhalten (z. B. GRAMZOW 2015; KUNZ 2011; MEIN-

HARDT 2018; RIESE 2009; STRAUBE 2016; TEPNER et al. 2012). So umfasst die Operatio-
nalisierung der fachdidaktischen Kompetenz bei RIESE (2009, S. 80ff.) Punkte, die 
sich explizit auf den Einsatz von Experimenten im Physikunterricht beziehen (siehe 
Tab. 6). Eine ausführliche Übersicht von entsprechenden Forschungsprojekten 
(mit Schwerpunkt auf Studien der Physikdidaktik), die eine Auflistung der befrag-
ten Kohorten, den erfassten Kompetenzdimensionen und der zugrundeliegenden 
theoretischen Basis inkludiert, findet sich bei MEINHARDT (2018, S. 173ff.). Es wird 
deutlich, dass vermehrt der Fokus auf den Bereich des Professionswissens gelegt 
wurde und entsprechend vorwiegend hierfür Modellierungen, validierte Messin-
strumente und empirische Ergebnisse vorliegen (MEINHARDT 2018, S. 173ff.). Eine 
Übertragung von Modellierungen und empirischen Ergebnissen sowie eine Ver-
wendung von Messinstrumenten anderer Fachdidaktiken ist jedoch aufgrund des 
unterschiedlichen Stellenwerts von Experimenten, der verschiedenen fachlichen 
Inhalte und Strukturen sowie der Unterschiedlichkeit zugrundeliegender Frage-
stellungen nur bedingt möglich (siehe Kap. 3.5.1). Hieraus resultiert für die Geo-
graphiedidaktik die Notwendigkeit, zukünftig ein eigenes theoretisches Modell zu 
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den benötigten Kompetenzen zu entwickeln und dieses anschließend mit empiri-
schen Methoden zu optimieren und zu validieren, um eine Grundlage für eine (um-
fassende) Kompetenzmessung zu legen. Dies ist eine zwingende Voraussetzung, 
um zukünftig die Relevanz von Professionalisierungsmaßnahmen und hieran an-
gelehnten Studien aufzeigen zu können, deren Vergleichbarkeit zu gewährleisten 
und letztlich einen kumulativen Kompetenzaufbau bei (angehenden) Geographie-
lehrkräften planen und überprüfen zu können.  

Tab. 6| Operationalisierung der fachdidaktischen Kompetenz hinsichtlich des unterrichtli-
chen Experimenteinsatzes nach (RIESE 2009, S. 80ff.) 

Bereich Wissenselement 

Wissen über den Ein-
satz von Experimenten 
 

• Funktionen des Experiments, Arten von Experimenten; 

• Wissen über die Auswahl von Experimenten, kognitive 
Anforderungen und Potential von Experimenten, lern-
wirksamer Einsatz von Experimenten, Kennen typischer 
Schülerfehler und Schwierigkeiten in der Handhabung 
beim Experimentieren; 

• Beherrschung des Vorgehens beim Experimentieren im 
Physikunterricht, Mess- und Auswerteverfahren, Arbeits-
weisen, Reflexion, Bewertungskriterien; 

• Verschiedene experimentelle Zugänge, Wissen über di-
daktisch adäquates Anordnen von Experimenten; 

Gestaltung und Pla-
nung von Lernprozes-
sen 
 

• Planung des Vorgehens beim Experimentieren im Physik-
unterricht, Planen möglicher Handlungsalternativen, 
sinnvolle Einbettung von Experimenten in den Unter-
richtsablauf, Zeitplanung; 

• […] 

Beurteilung, Analyse 
und Reflexion von 
Lernprozessen 
 

• Einschätzen möglicher Lernschwierigkeiten und Diagnose 
beim Experimentieren, Diagnose von Schülerkonzeptio-
nen und Fehlern; 

• Reflexion des Vorgehens und der Bedeutung des jeweili-
gen Experiments unter Berücksichtigung des geplanten 
Unterrichtsverlaufs 

• […] 

Adäquate Reaktion in 
kritischen Unterrichts-
situationen 

• Nutzung vernetzten fachdidaktischen Wissens bei der Be-
wältigung kritischer Situationen im Physikunterricht ins-
besondere beim Experimentieren, 

• Umgang mit Fehlern, persistenten Schülerkonzeptionen 
und ungewünschten Experimentierergebnissen, Nutzung 
didaktischer Chancen 

 […] 
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Bis diese Lücke in der Grundlagenforschung geschlossen ist, können sich die fach-
didaktische Lehrerbildung und die Studien der Professionalisierungsforschung an 
gegebenen normativen Vorgaben und bewährten fächerübergreifenden Kompe-
tenzmodellen zur professionellen Kompetenz von Lehrkräften (z. B. BAUMERT, KUN-

TER 2011; BLÖMEKE et al. 2008) orientieren. In den ländergemeinsamen inhaltlichen 
Anforderungen für die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken wird für das Lehr-
amtsstudium im Fach Geographie die Professionalisierung von Studierenden hin-
sichtlich des Einsatzes von Experimenten, „auch im Hinblick auf didaktische und 
organisatorische Voraussetzungen für deren Durchführung mit heterogenen und 
inklusiven Lerngruppen“ explizit gefordert (KMK 2018, S. 31). Eine weitere Ausdif-
ferenzierung der geforderten Kompetenzen erfolgt jedoch nicht.47 Mit zusätzli-
chem Blick auf weitere (allgemeinere) Anforderungen (ebd.) sowie die bei Schüle-
rinnen und Schülern zu fördernden Kompetenzen (DGFG 2020) (siehe Kap. 2.3) und 
den vorliegenden empirischen Ergebnissen zur einsatzbedingten Lernwirksamkeit 
von Experimenten (siehe Kap. 2.4) scheint es geboten, (angehende) Geographie-
lehrkräfte darin zu befähigen, einen kompetenzorientierten und heterogenitäts-
sensiblen Unterricht mit (teil-)offenen Schülerexperimenten ziel-, schüler- und 
fachgerecht planen, durchführen und reflektieren zu können. In solch einem Un-
terricht wird das Experimentieren selbst Lerngegenstand und dient nicht nur der 
Veranschaulichung. Es spricht neben den händischen auch die kognitiven Fähig-
keiten der Schülerinnen und Schüler an (HAMMANN 2004; SCHUBERT 2016) und ist 
sinnvoll in die Unterrichtsreihe eingebettet (siehe Kap. 2.4). Im Sinne der Förde-
rung methodischer Kompetenzen wird eine Hinführung der Lernenden zur Me-
thode des Experimentierens in allen Teilbereichen und ein kumulativer Kompe-
tenzaufbau gefordert (HAMMANN 2004; PETER 2014b, S. 31; SCHUBERT 2016, S. 24). 
Die Vorbereitung und Ausgestaltung eines solchen Unterrichts mit Einbindung von 
Experimenten stellt hohe Anforderungen an die Lehrkraft (OTTO, MÖNTER 2015, S. 
2; RINSCHEDE, SIEGMUND 2020, S. 288).48 Ursächlich hierfür ist neben der notwendi-
gen organisatorischen Vorbereitung vor allem auch die Komplexität der Methode 
des Experimentierens an sich sowie die zahlreichen möglichen Schwierigkeiten, 
die Schülerinnen und Schüler mit der Methode des selbstständigen Experimentie-
rens haben können (HAMMANN 2004; HAMMANN et al. 2006; KREMER et al. 2019; PETER 

2016; WIRTH et al. 2008).  

 
47 Eine weitere Differenzierung erfolgt auch nicht in den auf einer älteren Version basierenden Ausfüh-
rungen der Deutschen Gesellschaft für Geographie (DEUTSCHE GESELLSCHAFT FÜR GEOGRAPHIE [DGfG] 2010, 
S. 15). 
48 RINSCHEDE und SIEGMUND (2020) beziehen sich dabei auf die Ausführungen von BREITBACH (1999, S. 41); 
HEMMER (2001, S. 87); MEYER (1994, S. 315f.); SCHMIDTKE (1995, S. 11f.). 
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2.6.2  Empirische Befunde zur Ausprägung professioneller Kompetenzen 

Ebenso wenig wie eine Kompetenzmodellierung liegen erprobte Messinstrumente 
oder umfängliche empirische Erkenntnisse zur Ausprägung von Kompetenzfacet-
ten der professionellen Kompetenz von Lehrkräften im Bereich des Einsatzes von 
Experimenten im Geographieunterricht vor. Dennoch zeichnete sich in den letzten 
Jahren ein wachsendes Forschungsinteresse an Aspekten der Lehrerprofessionali-
tät und -professionalisierung im Bereich der experimentellen Arbeitsweisen in der 
Geographiedidaktik ab. Im Folgenden werden Untersuchungen aufgezeigt, die sich 
hier verorten lassen. Dabei erfolgt die Darlegung anhand der Struktur des Kompe-
tenzmodells der professionellen Kompetenz von Lehrkräften nach BAUMERT und 
KUNTER (2011). 
 
Motivationale Orientierungen 

Die Wahrnehmung der mit unterrichtlichen Experimenten verbundenen Potenzi-
ale und Hindernisse sowie bereits gemachte Erfahrungen stellen wichtige motiva-
tionale Variablen dar (SCHUSTER 2017, S. 24ff.). So lässt sich die These formulieren: 
Je „wert“-voller der Einsatz von Experimenten im Geographieunterricht für eine 
Lehrkraft erscheint, desto mehr Anstrengung und Aufwand wird sie hierfür betrei-
ben. Nach der sozial-kognitiven Theorie BANDURAS ließe sich dieser Wert in die 
Handlungsergebniserwartung übersetzen (siehe Kap. 3.2). Je mehr positive Konse-
quenzen eine Handlung nach sich zieht, desto eher ist jemand motiviert, diese 
Handlung durchzuführen. Ebenso handlungssteuernd ist, inwiefern eine Person 
die Erwartung hat, dies auch erfolgreich tun zu können.49 Die Wahrnehmung von 
Hindernissen und die Deutung bisheriger Erfahrungen steuern dabei (neben sozi-
alen Normen und der Einschätzung der eigenen Fähigkeiten) die wahrgenommene 
Aufgabenschwierigkeit und damit die Erwartungshaltung (ATKINSON 1957, S. 368, 
1975, S. 266f.; SCHUSTER 2017, S. 25f.). WILHELMI (2002) befragte im Rahmen einer 
Lehrerfortbildungsveranstaltung Geographielehrkräfte schriftlich nach ihren Er-
wartungen und Erfahrungen bezüglich eines Experimenteinsatzes. Auch KAMINSKE 

(2009) entwarf einen Fragebogen für Schülerinnen und Schüler und (angehende) 
Lehrkräfte zur Wahrnehmung von Experimenten.50 Ebenso beinhaltet letzterer 
Items zur Abfrage des Fachwissens bezüglich der Experimentdefinition. Auch 
wenn der Einsatz beider Fragebögen nicht im wissenschaftlichen Kontext stattfand 
und sich die Ergebnisse einer Weiterverwertung für die Forschung entziehen, zeigt 

 
49 Ab wann ein Einsatz von Experimenten im Unterricht als erfolgreich wahrgenommen wird, hängt von 
der damit verbundenen, zuvor gesetzten Zielsetzung der Lehrkraft ab. Je nach Bezugsnorm kann das Er-
folgsempfinden für eine Handlung unterschiedlich ausfallen (SCHUSTER 2017, S. 30ff.). Als kriteriale Bezugs-
norm könnten bspw. entsprechende Standards (KMK 2018) oder Kriterien qualitätsvollen Unterrichts 
(z. B. KUNTER, EWALD 2016) herangezogen werden. 
50 Abgefragt wurde die Wahrnehmung der Bedeutung im Geographieunterricht, der Probleme, die mit 
einem Experimenteinsatz verbunden werden, seines Nutzwerts, seiner zeitlichen und unterrichtstechni-
schen Einordnung während eines Unterrichts sowie seiner Stellung in bestimmten Sozialformen. 
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sich mit ihnen ein beginnendes Forschungsinteresse an der Thematik. In der Studie 
von HOF und HENNEMANN (2013) wurde die von Geographielehrkräften in Hessen 
empfundene Relevanz von fachlichen und fachdidaktischen Inhalten im Lehrerbe-
ruf sowie die subjektive Einschätzung der entsprechend erworbenen Kompeten-
zen aus Studium und Studienseminar erfragt. Für das Experimentieren als fachge-
mäße Arbeitsweise ergab sich eine mittlere Relevanzzuschreibung.51 Die Wahr-
nehmung des eigenen Kompetenzerwerbs in den beiden ersten Phasen der Lehr-
erbildung bezüglich des Experimentierens liegt im Bereich zwischen „wenig“ und 
„teils-teils“ erworben, was als unbefriedigend angesehen werden kann und für die 
Schaffung von Angeboten und deren Erforschung spricht.52 Die Masterarbeiten 
von MIENER und KÖHLER (2013)53 und SPELLSIEK (2013)54 widmeten sich dem Thema 
der Lehrervorstellungen zu Experimenten bzw. experimentellen Arbeitsweisen 
und setzten die mit qualitativen Interviews erhobenen Äußerungen zu fachlichen 
Vorstellungen in Beziehung. Die als explorative Studien anzusehenden Arbeiten 
erfragten bei Geographielehrkräften die wahrgenommenen Potenziale und Her-
ausforderungen, die mit einem Einsatz von Experimenten/experimentellen Ar-
beitsweisen verbunden werden sowie das Vorwissen zu den Definitionen der Me-
thoden.55 Bei beiden Untersuchungen fand sich bezüglich der Chancen und Barri-
eren ein hoher Grad an Übereinstimmung zwischen der Wahrnehmung der Lehr-
kräfte und den Annahmen in der geographiedidaktischen Literatur (siehe 
Kap. 2.5). Hinsichtlich der Hindernisse wurde vor allem auf organisatorisch-for-
male Aspekte rekurriert und weniger auf die personellen Voraussetzungen von 
Lehrkräften Bezug genommen (MIENER, KÖHLER 2013, S. 243 ff.; SPELLSIEK 2013, 
S. 104ff.). HÖHNLE und SCHUBERT (2016) nutzten die Arbeit von MIENER und KÖHLER 

(2013)56 und eine Analyse von fachdidaktischen Beiträgen zur Konstruktion eines 
itembasierten Fragebogens, welchen sie im Zuge einer quantitativen Teilstudie für 
eine Studierendenbefragung (n = 233) an drei Ausbildungsstandorten (Baden-
Württemberg, Bayern, Nordrhein-Westfalen) einsetzten. Ziel der Untersuchung 
war die Erlangung von Erkenntnissen über die Ausbildungssituation und die Per-
spektive angehender Geographielehrkräfte in Bezug auf naturwissenschaftliche 
Arbeitsweisen, um „Ansatzpunkte für ggf. sinnvoll erscheinende Veränderungen 

 
51 Für das Experimentieren ergab sich im Mittelwert eine Relevanzeinschätzung von 2,93 auf einer Skala 
von 1 bis 5, wobei 5 eine hohe Relevanzzuschreibung ausdrückt. 
52 Für die an der Universität erworbenen Kompetenz ergab sich ein Mittelwert von 2,54, für die im Studi-
enseminar 2,48 (auf einer Skala von 1 bis 5, wobei 5 eine hohe erworbene Kompetenz ausweist). 
53 n = 12. 
54 n = 13 (wovon 6 Eingang in die Auswertung fanden). Alle befragten Lehrkräfte nahmen in den zwei 
Jahren zuvor an einer Lehrerfortbildung zu experimentellen Arbeitsweisen teil, was es bei der Deutung 
der Ergebnisse zu beachten gilt. 
55 Bei MIENER und KÖHLER (2013) wurde noch explizit nach Erfahrungen und Einsatzhäufigkeit gefragt (siehe 
Kap. 2.5). Ebenso befragten sie die Lehrkräfte nach möglichen Maßnahmen, die ihrer Meinung nach für 
eine Erhöhung der Einsatzhäufigkeit von experimentellen Arbeitsweisen umgesetzt werden müssten. 
56 Und einer weiteren unveröffentlichten Masterarbeit (BUßFELD 2013). 
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in der ersten Ausbildungsphase zu identifizieren“ (HÖHNLE, SCHUBERT 2016, S. 157). 
Die gewonnenen Ergebnisse spiegeln dabei die Erkenntnisse der Interviewstudien 
ergänzt um die Annahmen von OTTO (2003) (siehe Kap. 2.5) wider: Es sind vor allem 
die organisatorisch-formalen Rahmenbedingungen sowie die mangelnde didak-
tisch-methodische Qualifikation (Rang 4 und 7), die als Hindernisse für einen Ein-
satz naturwissenschaftlicher Arbeitsweisen wahrgenommen werden (siehe Abb. 
4).  
Schülerbezogene Bedingungen wie bspw. fehlende kognitive oder motorische Vo-
raussetzungen werden als weniger hinderlich erachtet. Möglicherweise hängt dies 
mit der fehlenden schulpraktischen Erfahrung zusammen. Hinsichtlich untersuch-
ter Korrelationen konnte ein Zusammenhang zwischen der in der eigenen Schul-
zeit gemachten Erfahrungen der Proband*innen und der Barrierewahrnehmung 
festgestellt werden. Studierende, die selbst naturwissenschaftliche Arbeitsweisen 
als Schülerin bzw. Schüler im Geographieunterricht erlebt haben, schätzten die 
genannten Aspekte (signifikant) als weniger hinderlich ein. 
 

 

Abb. 4 | Die zehn relevantesten Hindernisse hinsichtlich des Einsatzes von naturwissen-
schaftlichen Arbeitsweisen im Geographieunterricht aus der Perspektive von Lehramtsstu-
dierenden (5-stufige Skala, n = 233) (HÖHNLE, SCHUBERT 2016, S. 156) 

HÖHNLE und SCHUBERT (2016, S. 158f.) sehen in diesem Zusammenhang einen mög-
lichen Hinweis für die Notwendigkeit einer stärkeren Einbindung von Unterrichts-
praxis in der ersten Phase der Lehrerbildung. Die naheliegende Vermutung, dass 
Studierende mit einem naturwissenschaftlichen Zweitfach einen Einsatz von na-
turwissenschaftlichen Arbeitsweisen im Geographieunterricht als barriereärmer 
einschätzen, konnte nur bei einer weitergehenden (Subskalen-)Analyse für den 
Bereich der didaktisch-methodischen Qualifikation bestätigt werden (ebd., 
S. 159). Dagegen zeigten sich in den Ergebnissen signifikante Mittelwertsunter-
schiede hinsichtlich des Studienfortschritts. Höhere Fachsemester nahmen die 
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Barrieren deutlich höher war als Studierende im ersten bis vierten Semester. 
HÖHNLE und SCHUBERT (2016, S. 160) sehen eine mögliche Erklärung darin, „dass mit 
zunehmender didaktischer Qualifikation und zunehmenden Erfahrungen in Praxi-
sphasen bzw. Schulpraktika das Bewusstsein dafür steigt, dass der Einsatz natur-
wissenschaftlicher Arbeitsweisen im Unterricht durchaus anspruchsvoll sein kann 
und eine gute Qualifikation der Lehrkraft voraussetzt“.57 Für weitere erhobene Va-
riablen (Geschlecht, Fachverständnis, Bundesland) zeichnete sich kein statistisch 
signifikanter Einfluss ab. Auf der Grundlage der Ergebnisse ihrer ersten Teilstudie 
mit Lehramtsstudierenden stellen HÖHNLE und SCHUBERT (2016, S. 160ff.) resümie-
rend folgende Überlegungen zu möglichen Konsequenzen für die universitäre 
Lehrerbildung vor: 

 Schaffung eines Angebots an geographiedidaktischen Lehrveranstaltun-
gen zum Einsatz von naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen 

 Nutzung lehrplankonformer Unterrichtsbeispiele in Lehrveranstaltun-
gen (und Publikationen) 

 Einbezug von Praxiselementen bzw. Verknüpfung mit Praxisphasen 

Auch HEMMER (2001, S. 87) konstatiert: „Um mögliche Vorurteile und Barrieren ab-
zubauen, wäre es wünschenswert, in der Lehreraus- und -fortbildung zumindest 
einige fachspezifische oder fachübergreifende Experimente auszuprobieren und 
einer kritisch-didaktischen Reflexion zu unterwerfen.“ Dass das themenbezogene 
Fortbildungsangebot erweitert werden soll, schlussfolgern auch MIENER und KÖHLER 

(2013, S. 251). 
Zum motivationalen Konstrukt der SWE58 sowie zum Enthusiasmus existieren bis-
lang keine geographiedidaktischen Studien mit entsprechender Schwerpunktset-
zung.  
 
Weitere Kompetenzaspekte 

Hinsichtlich der Erforschung des Kompetenzbereichs der subjektiven Überzeugun-
gen (beliefs) (angehender) Geographielehrkräfte zum Einsatz von Experimenten 
im Geographieunterricht wurde mit der Entwicklung eines entsprechenden Mess-
instruments ein erster Schritt getan (VELLING et al. 2021). Weitere Untersuchungen 
hierzu stehen noch aus (auch zu einer weiteren Validierung des Messinstruments). 
Im Bereich des Professionswissens liegen hinsichtlich des Einsatzes von Experi-
menten in der Geographiedidaktik weder Teilkompetenzmodellierungen, noch 

 
57 HÖHNLE und SCHUBERT (2016, S. 160) merken an, dass dieser Effekt der veränderten Anforderungswahr-
nehmung auch unabhängig davon sein kann, ob konkrete Erfahrungen zu naturwissenschaftlichen Ar-
beitsweisen gesammelt werden. So können auch allgemeine Erfahrungen, die bspw. in Schulpraktika er-
langt werden, die Studierenden auf die Anforderungen des Lehrerberufs aufmerksam machen und sich 
anschließend in der Bewertung einzelner antizipierter Situationen niederschlagen. 
58 Die Anforderungswahrnehmung sowie die Wahrnehmung der eigenen Kompetenz können jedoch als 
ein konstituierendes Merkmal des Konstrukts der SWE angenommen werden (siehe Kap. 3.3). 
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validierte Messinstrumente oder repräsentative Studien vor. Erste Hinweise da-
rauf, dass ein fachlich korrektes Begriffsverständnis bei Geographielehrkräften 
nicht für selbstverständlich erachtet werden kann, liefern die Ergebnisse der qua-
litativen Interviewstudien von MIENER und KÖHLER (2013) und SPELLSIEK (2013). Auch 
zum Kompetenzaspekt der Selbstregulation liegen bislang keine Forschungsvorha-
ben mit entsprechendem fachlichem Fokus vor.  
Die Studie von FÖGELE et al. (2019) geht der Frage nach, inwieweit Responsivität als 
Instrument der universitären Lehrkräftebildung zur Förderung eines professionel-
len Habitus genutzt werden kann. Ausgangspunkt bildete die in einer Längsschnitt-
studie beobachtete Vorstellung bei Studierenden, dass es sich bei experimentellen 
Geographieunterricht automatisch um guten Unterricht handele (FÖGELE et al. 
2019, S. 4), was im Gegensatz zu bereits vorliegenden Studien zur Wirksamkeit von 
Experimenten und zur vorherrschenden (und anzunehmenden) Qualität von Expe-
rimentalunterricht steht (siehe Kap. 2.4 und Kap. 2.5). Zudem zeige sich eine Ori-
entierung an der Optionalität des Einsatzes von Experimenten sowie die Überzeu-
gung, dass Experimente keinen integralen Bestandteil des Faches darstellen (HOF, 
HENNEMANN 2013), wobei letzteres vor allem darauf zurückgeführt werden könne, 
dass Studierende in ihrer Schulzeit selbst keinen experimentellen Geographieun-
terricht erlebt haben. Ziel der Studie von FÖGELE et al. (2019) war zunächst die Re-
konstruktion der bei Lehramtsstudierenden der Geographie vorliegenden Orien-
tierungen im Anschluss an ein Seminar zum Experimentieren im Spannungsfeld 
aus Theorie und Praxis. Bei der Rekonstruktion ergaben sich vier Typen von Lehr-
amtsstudierenden der Geographie, die dem fachlichen Gegenstand des Experi-
mentierens im Geographieunterricht jeweils eine andere Funktionalität zuweisen. 
So fasst der Typ Studium im Rahmen der Leistungsorientierung Experimente ledig-
lich als für Prüfungen zu lernende Inhalte, der Typ Studium im Rahmen der Anwen-
dungsorientierung sieht in ihnen eine denkbare Ergänzung für den bestehenden 
Unterricht, wohingegen der Typ Studium im Rahmen der Erfahrungsorientierung 
diese als Mittel sieht, um Unterricht zu gestalten und gesetzte Ziele zu erreichen. 
Für den Typ Studium im Rahmen der Erkenntnisorientierung bilden Experimente 
eine Grundlage, um einen prüfenden Blick auf die Schulpraxis zu erlangen und sich 
von eigenen Erfahrungen zu distanzieren (FÖGELE et al. 2019, S. 8ff.). An die Typen-
bildung anschließend wurden die Studierenden mit den Forschungsergebnissen 
konfrontiert und Reflexionsprozesse identifiziert und untersucht.
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2.7 Zusammenfassung 

In Kapitel 2 wurde neben dem Begriffsverständnis und den verschiedenen unter-
richtlichen Einsatzmöglichkeiten von Experimenten im Geographieunterricht 
(siehe Kap. 2.1 und Kap. 2.2) die Diskrepanz zwischen der theoretischen Würdi-
gung (siehe Kap. 2.3) und der vorliegenden Einsatzhäufigkeit im Geographieunter-
richt aufgezeigt (siehe Kap. 2.5). Weiterer Forschungsbedarf besteht hinsichtlich 
der Bedingungen unterrichtlicher Wirksamkeit von Experimenten sowie der Offen-
legung der Einsatzhäufigkeit und -qualität im Geographieunterricht (siehe Kap. 2.4 
und Kap. 2.5). 
Vor dem Hintergrund, dass Experimente nur selten oder gar nicht im Geographie-
unterricht eingesetzt werden, mit dem Einsatz von Experimenten besondere Her-
ausforderungen verbunden werden und die didaktisch-methodische Qualifikation 
in diesem Bereich von Studierenden und Lehrkräften als mangelhaft wahrgenom-
men wird (HOF, HENNEMANN 2013; HÖHNLE, SCHUBERT 2016), gewinnt die auf Theorie 
und Empirie gestützte Entwicklung von Aus- und Fortbildungsformaten sowie die 
Erforschung entsprechender Professionalisierungsprozesse in der Lehrerbildung 
an Relevanz. Die Auswertung der Forschungslage diesbezüglich zeigt, dass diese 
Aspekte erst seit kurzem in den Fokus des Interesses der geographiedidaktischen 
Forschung gerückt sind (siehe Kap. 2.6). So gibt es kaum Forschungsergebnisse zur 
tatsächlich vorliegenden Kompetenzausprägung von (angehenden) Geographie-
lehrkräften in diesem Bereich. Eine systematische Erfassung von Professionalisie-
rungsangeboten und die Schaffung ebensolcher sowie die Erforschung von deren 
Nutzung respektive deren Wirksamkeit sind erforderlich und wünschenswert. In 
diesem Zusammenhang muss der Frage nachgegangen werden, wie Lehr-Lern-An-
gebote gestaltet sein können, um (angehende) Geographielehrkräfte hinsichtlich 
eines Einsatzes von Experimenten zu professionalisieren. 
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3. Selbstwirksamkeitserwartungen als Teil der Lehrer- 
professionalität 

Im Zentrum der Forschung des hier vorgestellten Projekts steht das Konstrukt der 
spezifischen Selbstwirksamkeitserwartung (nachfolgend SWE) angehender Geo-
graphielehrkräfte. Im folgenden Kapitel wird zunächst eine Einordnung des Kon-
strukts in Modelle der professionellen Kompetenz von Lehrkräften sowie in die 
sozial-kognitive Theorie von BANDURA als motivationstheoretischer Rahmen vorge-
nommen. Anschließend erfolgt eine Klärung und Ausschärfung des Begriffs der 
(Lehrer-)SWE. Für die spätere Analyse der Entwicklungsbedingungen von SWE be-
darf es eines Verständnisses des Entstehungs- und Entwicklungsprozesses, wel-
cher in Kapitel 3.4 aus theoretischer Perspektive beleuchtet wird. Hieran schließt 
sich eine Darstellung von Erhebungsinstrumenten und empfohlenen Konstrukti-
onsregeln für ebenjene zur Erfassung der (spezifischen) Lehrer-SWE an. In Kapitel 
3.6 wird der Forschungsstand zur Relevanz der Lehrer-SWE sowie zu deren Quel-
len, Einflussfaktoren und Entwicklungen vorgestellt. Das Kapitel schließt mit einer 
kritischen Beleuchtung des Konstrukts. 

3.1 Einordnung in Modelle der Lehrerprofessionalität 

Zur Erforschung des Lehrerberufs haben sich im Laufe der Zeit verschiedene An-
sätze herausgebildet.59 Die Frage nach der Struktur und der Genese von Lehrer-
professionalität hat dabei eine lange Geschichte in der Pädagogik und Psychologie 
(KUNTER, TRAUTWEIN 2013, S. 143). Die Beschreibung und Analyse der spezifischen 
(erlernbaren) Voraussetzungen, beziehungsweise Kompetenzen, die Lehrkräfte 
für die Gestaltung qualitätsvollen Unterrichts benötigen,60 erfolgt vorrangig im 
kompetenztheoretischen Ansatz sowie im Expertiseansatz, wobei beide Ansätze 
Parallelen aufweisen. Modelle zur Beschreibung der professionellen Kompetenz 
wurden gar zum Teil auf der Grundlage der Expertiseforschung erstellt (HERZMANN, 
KÖNIG 2016, S. 110). Während der Expertiseansatz mit der Analyse von Wissens-
strukturen stärker die kognitiven Komponenten der professionellen Kompetenz 

 
59 HERZMANN und KÖNIG (2016) stellen verschiedene historisch und aktuell bedeutende Forschungsansätze 
zum Lehrerberuf überblicksartig vor, auf die an dieser Stelle nicht weiter eingegangen werden soll (z. B.  
strukturtheoretischer, berufsbiographischer, kompetenztheoretischer und praxistheoretischer Ansatz).  
60 Die zentrale Anforderung an Lehrkräfte ist die didaktische Vorbereitung und Inszenierung von Unter-
richt (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 473). Laut KUNTER und TRAUTWEIN (2013, S. 19) kann die Qualität von Unter-
richt daran festgemacht werden, „inwieweit es Lehrkräften gelingt, den Schülerinnen und Schülern die 
Möglichkeit zu eröffnen, verständnisvolle Lernprozesse zu beginnen und aufrechtzuerhalten, das heißt 
also für angemessene Anregung und Unterstützung zu sorgen“. Qualitätsvoller Unterricht sollte dabei 
nach BERLINER (2005) Merkmale aufweisen, „die aus normativen Wertvorstellungen heraus sinnvoll und 
wünschenswert sind, aber gleichzeitig sollten diese Vorgehensweisen auch die gewünschten Erträge zei-
gen, also nachweislich die Entwicklung der Schülerinnen und Schüler fördern“ (KUNTER, TRAUTWEIN 2013, 
S. 20). 
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fokussiert (BROMME 2008), umfasst der Begriff der Kompetenz zuweilen auch af-
fektive und motivationale Aspekte (KUNTER 2011, S. 259). Innerhalb verschiedener 
Forschungsdisziplinen wird der Kompetenzbegriff unterschiedlich konstituiert. 
ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA und SEIDEL (2011, S. 219ff.) geben einen Überblick über ver-
schiedene Konzeptionierungen und konstatieren, dass hinsichtlich des Verständ-
nisses der Struktur von Kompetenz wesentliche Unterschiede vorliegen. Insbeson-
dere differieren die Ansichten bezüglich der Frage, ob affektive und volitionale 
Merkmale neben kognitiven Merkmalen konstituierend oder determinierend 
sind.61 So sieht die kognitionspsychologisch orientierte (Bildungs-)Forschung Kom-
petenz zumeist als kontextspezifische kognitive Leistungsdisposition (z. B. KLIEME, 
LEUTNER 2006, S. 879f.). Weitere personale und affektive Faktoren beeinflussen (le-
diglich) die Realisierung von Kompetenzen (Performanz). Eine Argumentationsli-
nie hierfür begründet sich in der Annahme, dass kognitive Elemente im Vergleich 
zu motivationalen relativ stabil seien (HARTIG 2008, S. 19). Dem kann allerdings ent-
gegengehalten werden, dass auch Wissensstrukturen veränderbar sind. Zudem 
stützen empirische Erkenntnisse der Motivations- und Transferforschung die An-
nahme, dass affektive und motivationale Faktoren „bereits Kompetenz konstituie-
rend wirken und eine multiplikative Verknüpfung aufweisen“ (ZLATKIN-TROI-

TSCHANSKAIA, SEIDEL 2011, S. 229).62 Dieser Argumentation folgend können fehlende 
motivationale oder volitionale Elemente nicht durch kognitive Dispositionen aus-
geglichen werden, sodass für das kompetente Handeln einer Person zumindest 
eine Minimalausprägung bei allen Aspekten der Kompetenz vorliegen muss (ebd.). 
Der konstituierende Ansatz ist damit jener, der sich mit den Kernaussagen der so-
zial-kognitiven Theorie (siehe Kap. 3.2) vereinbaren lässt (MEINHARDT 2018, S. 164) 
und dem in dieser Arbeit gefolgt wird. Auch KRAPP und HASCHER (2009, S. 383) sind 
der Meinung, dass eine umfassende Beschreibung gelungener Lehrerprofessiona-
lität motivationale (und emotionale) Kategorien berücksichtigen muss. Die vielzi-
tierte (erweiterte) Kompetenzdefinition von WEINERT scheint auf den ersten Blick 
diesen Überlegungen zu folgen. Nach dieser sind Kompetenzen „die bei Individuen 
verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, 
um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, 
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösun-
gen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kön-
nen“ (WEINERT 2014, S. 27f.). In dieser Definition werden die wesentlichen Aspekte 
des Kompetenzbegriffs deutlich: Betrachtung von Leistungs-dispositionen, Kon-
text- und Bereichsspezifität, prinzipielle Erlernbarkeit und Anforderungsbezug 

 
61 Dabei stellen ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA und SEIDEL (2011, S. 223) fest, dass „die Einnahme einer der beiden 
Positionen häufig weder theoretisch noch anhand empirischer Untersuchungen begründet wird.“ Zudem 
bleibe offen, inwiefern sich eine Entscheidung für eine der beiden Sichtweisen auswirkt. 
62 So beeinflussen motivationale Faktoren bereits die Informationsaufnahme (BECKMANN 1996, S. 17). Zu-
dem sei die erste Reaktion auf einen sensorischen Input affektiver Art (ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA, SEIDEL 2011, 
S. 229). 
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(HERZMANN, KÖNIG 2016, S. 109f.).63 ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA und SEIDEL (2011) kriti-
sieren allerdings die bei WEINERT fehlende Explikation der Beziehung zwischen den 
kognitiven und nicht-kognitiven Aspekten und ordnen die Ausführungen eher dem 
deterministischen Ansatz zu. In der empirischen Forschung zu Lehrerkompetenzen 
existiert eine Fülle von Kompetenz- und Standardmodellen (FREY, JUNG 2011).64 Da-
bei haben sich im Laufe der Zeit vor allem generische Modelle zur Beschreibung 
der professionellen Kompetenz durchgesetzt (BAUMERT, KUNTER 2006; BLÖMEKE et al. 
2015), in die sowohl kognitive wie auch nicht-kognitive Kompetenzfacetten einge-
ordnet werden können (HARMS, RIESE 2018, S. 285; HERZMANN, KÖNIG 2016, S. 110; 
KÖNIG 2020, S. 164). Das Konstrukt der SWE lässt sich in diesen Modellen als moti-
vationales Konstrukt verorten (siehe Abb. 5). 
 

 

Abb. 5 | Einordnung der SWE in das generische Modell professioneller Kompetenz von Lehr-
personen (eigene Darstellung, in Anlehnung an HERZMANN, KÖNIG 2016, S. 111) 

In dem viel zitierten und verwendeten Kompetenzmodell der professionellen 
Kompetenz von Lehrkräften von COACTIV (BAUMERT, KUNTER 2006, 2011) werden 
SWE explizit als Kompetenzfacette benannt, die neben dem Konstrukt des Enthu-
siasmus den Kompetenzaspekt der motivationalen Orientierungen ausmachen. 
Zusammen mit der Fähigkeit der Selbstregulation werden motivationale Orientie-
rungen als zentrale Merkmale der psychologischen Funktionsfähigkeit ausgewie-
sen (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 501, 2011, S. 42). 

 
63 Hiernach werden Kompetenzen durch Erfahrungen in bedeutsamen Anforderungssituationen erworben 
und gezeigt. Für die Strukturierung von Kompetenzbereichen ist es daher von Bedeutung „die Inhalte, 
zentralen Aufgaben sowie die Lösungen, die für die erfolgreiche Bewältigung von Aufgaben dieser zent-
ralen Aufgaben nötig sind“ (HERZMANN, KÖNIG 2016, S. 109) zu identifizieren. 
64 Der Begriff „Standards“ adressiert im Vergleich zum Begriff „Kompetenz“ weniger die einem Verhalten 
zugrundeliegenden Wissenselemente und Fertigkeiten als vielmehr das erwünschte Verhalten an sich 
(Output-Orientierung). „Standards können auf einem theoretischen Kompetenzmodell fußen, werden je-
doch in der Regel über eine Sammlung, Bewertung und Strukturierung durch Experten und Stakeholder 
entwickelt“ (FREY, JUNG 2011, S. 8).  
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3.2 Motivationstheoretische Einbettung – die sozial-kognitive  
Theorie Banduras 

Lehrkräfte sind in ihrem Alltag stets mit vielen verschiedenen Aufgaben konfron-
tiert, die für sie unterschiedliche Herausforderungen darstellen. Die Motivation,65 
sich diesen bestimmten Aufgaben, die als Leistungssituationen gesehen werden 
können, zu stellen, ist dabei von zahlreichen Einflussfaktoren abhängig (BAK 2019, 
S. 61f.; KRAPP 1993, S. 189ff.; MIETZEL 2017, S. 471). Zur Darstellung und Klärung 
dieser existieren verschiedene sozial-kognitive Motivationstheorien, „die jüngst 
auch auf Lehrkräfte angewendet wurden und aktuell zu den in diesem Forschungs-
bereich etablierten Zugängen zählen“ (DAUMILLER 2019, S. 4). Hierzu gehörig sind 
das Konzept der SWE (BANDURA 1977a, 1997), die Erwartungs-Wert-Theorie (ATKIN-

SON 1957; ECCLES 1983), die Attributionstheorie (WEINER 1985), die Selbstbestim-
mungstheorie (DECI, RYAN 1985, 1993) und die Zielorientierungstheorie (DWECK 

1986; NICHOLLS 1984). DAUMILLER (2019, S. 4) hat aus diesen verschiedenen Theo-
rien, die nicht immer trennscharf sind und sich teilweise überlappen (PINTRICH 

1994), ein Rahmenmodell zur Lehrkraftmotivation erstellt, in welchem diese un-
terschiedlichen Zugänge verortet und integrativ berücksichtigt werden. Im Zent-
rum des Modells steht wie bei der Erwartungs-Wert-Theorie (ATKINSON 1957; ECCLES 

1983) die Erwartung, eine Handlung erfolgreich durchführen zu können, und der 
Wert des Erfolgs bei einer Aufgabe.66 Es liegt die Annahme zugrunde, dass keiner-
lei Handlungsbereitschaft vorhanden ist, sofern einer der beiden Faktoren bei null 
liegt. Der Wert einer Aufgabe ist dabei abhängig von den antizipierten Emotionen 
(ATKINSON 1957, S. 362) sowie der persönlichen Wichtigkeit, dem Nützlichkeitswert 
eines Aufgabenbereichs und den Kosten der Aufgabenbearbeitung (MIETZEL 2017, 
S. 473; WIGFIELD, ECCLES 1992). Die Erfolgserwartung hängt unter anderem von der 
empfundenen Aufgabenschwierigkeit ab, die wiederum von vorausgehenden Er-
fahrungen, Merkmalen der Aufgabe, von sozialen Normen und den zugeschriebe-
nen eigenen Fähigkeiten moderiert wird (ATKINSON 1957, 1975, S. 266f.; SCHUSTER 

2017, S. 25). 
Das Erwartungskonstrukt hat BANDURA (1977a, 1997, 1999, 2001) in seiner sozial-
kognitiven Theorie näher betrachtet. Diese ist dem Forschungsfeld der kognitiven 
Psychologie zuzurechnen (EGGER 2011, S. 44) und hat seit ihrem ersten Erscheinen 
grundlegende Modifikationen und Erweiterungen erfahren (JONAS, BRÖMER 2002, S. 
277). So wurde bspw. die zunächst als ,soziale Lerntheorie‘ (BANDURA 1977b) auf-
gestellte Theorie später umbenannt in die ,sozial-kognitive Theorie‘, um eine 

 
65 Der „Terminus M[otivation] wird für Prozesse benutzt, die das Setzen und Bewerten von Zielen betref-
fen. […] Als zentral kann dabei stets die Frage betrachtet werden, warum ein Mensch (oder Tier) sich unter 
best. Umständen auf eine best. Weise sowie mit einer best. Intensität (Durchsetzung und Beharrlichkeit) 
verhält.“ (WIRTZ 2020, S. 1185). 
66 ATKINSON (1957) integriert zudem das Motiv einer Person in seine Theorie. 
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deutlichere Abgrenzung zu anderen, älteren Lerntheorien vorzunehmen (JONAS, 
BRÖMER 2002, S. 277). Eine umfängliche Darstellung der sozial-kognitiven Theorie 
Banduras kann an dieser Stelle nicht erfolgen, dennoch soll ein Überblick über die 
für diese Arbeit wichtigen Eckpunkte gegeben werden. Ein Kernaspekt der sozial-
kognitiven Theorie liegt in der Auffassung, dass menschliches Verhalten weder al-
leinig durch internale personale Faktoren (kognitive, affektive und biologische Er-
eignisse) noch einzig von der (sozialen) Umwelt bestimmt und kontrolliert wird 
(BANDURA 1999, S. 154ff.). Menschliches Handeln operiert vielmehr innerhalb einer 
interpendenten kausalen Struktur: einer triadischen reziproken Verursachung, in 
der internale personale Faktoren, das Verhalten und die Umwelt als interagie-
rende Determinanten gesehen werden, die sich gegenseitig bidirektional beein-
flussen (siehe Abb. 6). 
 

 

Abb. 6 | Beziehung zwischen den drei Determinanten in der triadisch reziproken Verursa-
chung (eigene Darstellung, in Anlehnung an BANDURA 1997, S. 6) 

So befindet sich die persönliche Handlungsfähigkeit innerhalb eines breiten Netz-
werks soziostruktureller Einflüsse (bspw. Bildung, Religionszugehörigkeit). Zu-
gleich werden soziale Strukturen kontinuierlich durch menschliches Handeln ge-
schaffen (BANDURA 1997, S. 6). Internale personale Faktoren beeinflussen das Ver-
halten, so wie externe oder selbstevaluative Handlungsergebnisse Einfluss auf Per-
sonenvariablen (z. B. Motivation) ausüben können. Ebenso wirken sich personelle 
Charakteristika (z. B. Geschlecht, Alter etc.) auf die Reaktionen der sozialen Um-
welt aus und die Umwelt sich wiederum, durch bspw. Modellbildung oder Über-
zeugung, auf kognitive und affektive Personenvariablen (KÜRTEN 2020, S. 66). Der 
Einfluss der drei Determinanten ist dabei relativ und variiert für verschiedene Ak-
tivitäten und unter anderen Umständen (BANDURA 1997, S. 6). Innerhalb dieses 
Netzwerks von wechselseitig interagierenden Einflüssen wirken Menschen an ih-
rer eigenen Motivation, ihrem Verhalten und ihrer Entwicklung mit (BANDURA 1999, 
S. 169). Damit lässt sich menschliches Handeln als intentionaler Akt verstehen 
(BANDURA 1997, S. 3; MEINHARDT 2018, S. 43). Menschen verfügen über die Fähigkei-
ten der Symbolisierung, des vorausschauenden Denkens und der Selbstreflexion, 
wodurch sie wiederum zu selbstreguliertem Handeln und zum Modelllernen 
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befähigt sind (BANDURA 1994, 1999, S. 169ff.; JONAS, BRÖMER 2002, S. 278). Die Fä-
higkeit der Symbolisierung und somit das Schaffen kognitiver bzw. sprachlicher 
Repräsentationen ermöglicht, Erlebtes zu verarbeiten und neue Gedanken und 
Ideen unabhängig von tatsächlichem Handeln zu generieren. Die Fähigkeit des vo-
rausschauenden Denkens erlaubt das Antizipieren von Konsequenzen bestimmter 
Handlungsoptionen. Hierin sind die Handlungsergebniserwartungen („outcome 
expectations“), also die Erwartungen, dass ein bestimmtes Verhalten zu bestimm-
ten Ergebnissen führt, zu verorten. Die Fähigkeit der Selbstreflexion bezieht sich 
auf metakognitive Aktivitäten, welche die Bewertung der eigenen Gedanken und 
des Erlebten inkludieren. Ebenso fallen die Einschätzungen darüber, inwiefern 
man über genügend Kompetenzen für das Ausführen bestimmter Handlungen ver-
fügt, und somit die SWE („efficacy beliefs“) in diesen Bereich (BANDURA 1999, 
169ff.). 
Die Bedeutung der SWE in der sozial-kognitiven Theorie Banduras zeigt sich darin, 
dass sie verschiedene kognitive, motivationale, emotionale und aktionale Pro-
zesse beeinflussen (siehe Tab. 7). 

Tab. 7| Wirkungen der SWE auf andere Konstrukte, systematisiert nach der Art des jeweils 
hauptsächlich adressierten mentalen Prozesses (eigene Darstellung, in Anlehnung an BAND-

URA 1997, S. 117ff.; MEINHARDT 2018, S. 74) 

Prozess Konstrukte 

kognitiv Visualisierung/Antizipation von Szenarien, analytisches/schlussfolgern-
des Denken (Abschätzen von Handlungskonsequenzen) 

motivational Ausdauer, Einsatzbereitschaft, Zeitinvestitionen, Kausalattribuierun-
gen, Handlungsergebniserwartungen, Zielsetzungen 

affektiv Stress-, Angst- und Belastungserleben, Emotionen 

selektional Wahlentscheidungen 

 
Neben den Handlungsergebniserwartungen sind die SWE diejenigen Erwartungen, 
die einen bedeutenden Einfluss darauf haben, ob eine Handlung überhaupt aufge-
nommen wird oder nicht (BANDURA 1997, S. 19ff.). Dabei besteht zwischen den bei-
den Konstrukten ein kausales Verhältnis, in dem die SWE den Handlungsergeb-
niserwartungen vorgelagert sind (siehe Abb. 7). Warum es sinnvoll ist, diese bei-
den Arten der Erwartungen zu unterscheiden, wird dann deutlich, wenn deren un-
terschiedlicher Einfluss auf die Handlungsinitiative beleuchtet wird. So kann eine 
Person zwar glauben, dass eine bestimmte Handlungsweise zu bestimmten Ergeb-
nissen führen wird, ihr Verhalten wird jedoch nicht davon beeinflusst, wenn sie 
ernsthafte Zweifel daran hegt, die notwendigen Aktivitäten ausführen zu können 
(BANDURA 1977a, S. 193, 1997, S. 20). In der Formulierung einer hohen SWE als Be-
dingung für die Handlungsaufnahme wird der größere Einfluss der SWE auf die 
Handlungsinitiative deutlich (MEINHARDT 2018, S. 52). 
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Abb. 7 | Verhältnis zwischen Selbstwirksamkeits- und Handlungsergebniserwartung (eigene 
Darstellung, in Anlehnung an BANDURA 1997, S. 22) 

Mit Blick auf die unterschiedlichen Prozesse in Tabelle 7 zeigt sich, dass die SWE 
auch eine wesentliche Bestimmungsgröße der Verhaltensausführung darstellt (JO-

NAS, BRÖMER 2002, S. 285). So beeinflussen sie zum Beispiel, mit wieviel Anstren-
gung und Ausdauer eine Handlung ausgeführt wird und haben dadurch auch indi-
rekt Einfluss auf eine erbrachte Leistung (BANDURA 1997, S. 3). Ausgeprägte SWE 
sind sogar eine Bedingung für die Nutzung der eigenen Fähigkeiten. So entscheidet 
die Selbstsicherheit, mit der eine Person eine schwierige Aufgabe angeht und be-
wältigt, maßgeblich darüber, ob sie ihre Fähigkeiten gut oder schlecht nutzt. 
Tiefsitzende Selbstzweifel können eine blockierende Wirkung haben und sich da-
mit leicht über vorhandene Fähigkeiten hinwegsetzen (BANDURA 1997, S. 35). Ins-
gesamt zeigen die Konstrukte, mit denen die SWE zusammenhängt, deren Bedeu-
tung für die physische und psychische Gesundheit sowie für selbstregulierende 
Prozesse auf, die sich auch für den Bildungsbereich als wichtig erweisen (MEIN-

HARDT 2018, S. 73f.). 
Zusammenfassend können für die sozial-kognitive Theorie Banduras laut MEIN-

HARDT (2018, S. 44f.) folgende zentralen Grundannahmen festgehalten werden: 

„1. Der Mensch kann sein Handeln beeinflussen. 
  2. Jedes Handeln wird durch (soziale) Rahmenbedingungen und individuelle  
 Kognitionen beeinflusst. 
  3. Der Mensch handelt proaktiv und kreativ. 
  4. Das Handeln erfolgt i. d. R. intentional. 
  5. Das Handeln muss getrennt von (beabsichtigten) Konsequenzen analy- 
 siert werden. 
  6. Selbstwirksamkeitserwartungen sind für die Handlungsinitiative zentral.“  

Hier kann noch ergänzt werden, dass die SWE neben der Auswahl und Aufnahme 
einer Handlung auch weitere kognitive, motivationale, emotionale und aktionale 
Prozesse beeinflussen und darüber indirekt den Handlungserfolg mitbestimmen 
können. 
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3.3 Begriffsklärung 

Der Begriff der Selbstwirksamkeitserwartung wurde erstmals 1977 von BANDURA 
verwendet (KRAPP, RYAN 2002, S. 55; MIETZEL 2017, S. 474) und ist ein wichtiger Be-
standteil seiner sozial-kognitiven Theorie (siehe Kapitel 3.2.). SWE – mitunter auch 
als Selbstwirksamkeitsüberzeugungen (KUNTER, POHLMANN 2015, S. 268) oder Kom-
petenzerwartungen (WARNER, SCHWARZER 2009, S. 629) bezeichnet – lassen sich de-
finieren als die subjektive Einschätzung einer Person darüber, ob sie eine be-
stimmte Handlung auf der Grundlage eigener Fähigkeiten erfolgreich planen und 
ausführen kann (BANDURA 1997, S. 3).67 Gemäß den Ausführungen BANDURAS lassen 
sich fünf spezifische Eigenschaften für das Konstrukt der SWE ableiten (MEINHARDT 

2018, S. 54f.): 

1) Subjektivität/Selbstreferenzialität, 
2) (konkreter) Handlungsbezug, 
3) Schwierigkeitsbezug, 
4) Situations- bzw. Kontextspezifität und 
5) Domänenspezifität. 

So beziehen sich SWE auf die Selbsteinschätzung bezüglich eigener Fähigkeiten für 
bestimmte (selbst durchzuführende) Handlungen (Subjektivität/Selbstreferenzia-
lität). Sie weisen zudem dadurch einen konkreten Handlungsbezug auf, welcher 
vor allem komplexe Handlungen inkludiert (BANDURA 1997, S. 36ff.). SWE sind also 
mehr als eine reine Fähigkeitseinschätzung. Sie meinen vielmehr das Zutrauen, die 
eigenen Fähigkeiten in verschiedenen Situationen auch einsetzen zu können 
(BANDURA 1997, S. 37). Dass es sich bei den Handlungen um Situationen mit einem 
erhöhten Schwierigkeitsgrad handelt (Schwierigkeitsbezug), die nur mit Anstren-
gung und Ausdauer bewältigbar sind, wird in einigen Definitionen der deutschen 
Literatur besonders hervorgehoben (SCHMITZ, SCHWARZER 2000, S. 12; SCHWARZER, JE-

RUSALEM 2002, S. 35; WARNER, SCHWARZER 2009, S. 629). Eine weitere Eigenschaft des 
Konstrukts, die sich aus der Handlungsorientierung heraus ergibt, ist die Situa-
tions- bzw. Kontextspezifität. Situationen und Handlungen können dabei prinzipi-
ell unterschiedlich spezifisch beschrieben werden. So können auch SWE auf ver-
schiedenen Generalitätsdimensionen liegen, je nachdem wie präzise und detail-
liert die zugrundeliegende Situationsbeschreibung ausfällt (SCHWARZER, JERUSALEM 

2002, S. 39f.; WARNER, SCHWARZER 2009, S. 630f.). Allgemeine SWE gleichen dem-
nach eher einer generalisierten positiven Erwartungshaltung, die alle Lebensbe-
reiche umfasst,68 während sich situationsspezifische SWE auf ganz spezifische 

 
67 “Perceived self-efficacy refers to beliefs in one’s capabilities to organize and execute the courses of 
action required to produce given attainments” (BANDURA 1997, S. 3) oder auch „Perceived self-efficacy is 
a judgement of one’s ability to organize and execute given types of performances” (BANDURA 1997, S. 21). 
68 Ein Beispiel-Item zur Erfassung der allgemeinen SWE lautet: „Die Lösung schwieriger Probleme gelingt 
mir immer, wenn ich mich darum bemühe.“ (SCHWARZER, JERUSALEM 1999, S. 57). 
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Aufgaben und Situationen beziehen. Zwischen diesen beiden Polen des Generali-
tätskontinuums sind die bereichsspezifischen SWE angesiedelt, die sich auf be-
stimmte Lebensbereiche wie bspw. verschiedene Berufsfelder beziehen können 
und in denen mehrere Situationen inhärent sind (ebd.). Die fünfte Eigenschaft des 
Konstrukts ergibt sich aus eben jener möglichen Klassifikation von Handlungen 
nach Domänen, in denen sich Personen auch unterschiedlich einschätzen können 
(Domänenspezifität).69 MEINHARDT (2018, S. 55) fasst aus diesen Eigenschaften folg-
lich zusammen, dass „sich Selbstwirksamkeitserwartungen immer auf eine situati-
onsspezifische Selbsteinschätzung eigener Fähigkeiten bezüglich komplexer, hin-
reichend schwieriger Handlungen einer Domäne beziehen“.  
Aus der Unterscheidung verschiedener Spezifitätsniveaus („generality“) ergibt 
sich, dass es sich bei SWE um ein mehrdimensionales Konstrukt handelt. Ebenso 
manifestiert sich die Mehrdimensionalität des Konstrukts laut Bandura darin, dass 
das Maß der Ausprägung70 („magnitude/level“) sowie dessen Stabilität71 
(„strenght“) variieren können (BANDURA 1977a, S. 194, 1997, 42f.). Eine weitere Di-
mensionalität lässt sich laut SCHWARZER und JERUSALEM (2002, S. 41f.) mit der Unter-
scheidung zwischen individueller und kollektiver SWE aufspannen. Kollektive SWE 
beziehen sich gegenüber der individuellen auf die „Einschätzung der Gruppen-
Wirksamkeit, die sich aus der Koordination und Kombination der verschiedenen 
individuellen Ressourcen zu einem gemeinsamen Wirkpotenzial ergibt“ (SCHWAR-

ZER, JERUSALEM 2002, S. 41).72  
 
Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung 

Auch wenn BANDURA davon ausgeht, dass das Konstrukt der SWE auf den Lehrkon-
text übertragen werden kann (BANDURA 1997, S. 240ff.), nimmt er keine explizite 
Definition für Lehrer-SWE vor. Die sich im englischsprachigen Raum für die Lehrer-
SWE zunächst etablierten Begriffe „teacher efficacy“ und „teachers‘ sense of effi-
cacy“ (ARMOR et al. 1976; GIBSON, DEMBO 1984; TSCHANNEN-MORAN et al. 1998) 

 
69 Auch innerhalb von Domänen können weitere Bereiche für SWE identifiziert werden, die mitunter als 
Dimensionen bezeichnet werden und die Domäne charakterisieren sollen. BANDURA (2006) identifiziert für 
seine 28 Items umfassende Teacher Self-Efficacy Scale sechs Dimensionen: influence decision making, in-
struction, discipline, enlist parental involvement, enlist community involvement und create a positive 
school climate. SKAALVIK und SKAALVIK (2007) unterteilen in ihrer entworfenen Skala zur Lehrer-SWE eben-
falls sechs Dimensionen: instruction, adapting education to individual students’ needs, motivating stu-
dents, keeping discipline, cooperating with colleagues and parents und coping with changes and chal-
lenges.  
70 Die Messung der Ausprägung der SWE lässt sich durch die Erhebung mit einem mehrstufigen Antwort-
format umsetzen. Mit diesem wird danach gefragt, wie sehr sich eine Person eine bestimmte Handlung 
zutraut (BANDURA 2006, S. 312). 
71 „Liegen beispielsweise wenige Erfahrungen auf einem entsprechenden Gebiet vor, so sind die SWE ggf. 
schwach ausgebildet oder wenig stabil und können leichter durch andere Erfahrungen verändert werden.“ 
(MEINHARDT 2018, S. 56). 
72 BANDURA (1997, S. 7) definiert die kollektive SWE wie folgt: „people’s shared belief in their capabilities 
to produce effects collectively“.  
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zeichneten sich durch eine inkonsistente Anbindung an die Theorie Banduras aus 
(MEINHARDT 2018, S. 83ff.). So beziehen sich die Begriffe bei ARMOR et al. (1976) und 
GIBSON und DEMBO (1984) eher auf das locus-of-control-Konstrukt (s. u.) anstatt auf 
die SWE (HENSON 2002, S. 139). Auch die von TSCHANNEN-MORAN et al. (1998) gege-
bene Definition der „teacher efficacy“ entspricht nicht dem Konstrukt der SWE, 
sondern eher einer Vermischung des Konstrukts mit dem der Handlungsergeb-
niserwartungen (MEINHARDT 2018, S. 90ff.). MEINHARDT (2018, S. 83ff.) gibt einen 
Überblick über die Entwicklung der im englischsprachigen Raum vorherrschenden 
begrifflichen Verirrungen und merkt an, dass erst durch die Arbeit von DELLINGER et 
al. (2008) eine konsistente Definition und eine stringente Anwendung dieser im 
Sinne BANDURAS vorliegt. Diese definieren die Lehrer-SWE wie folgt: „[teachers’ 
self-efficacy beliefs are the] teachers’ individual beliefs about their own abilities 
to successfully perform specific teaching and learning related tasks within the con-
text of their own classrooms.” (DELLINGER et al. 2008, S. 751). Im deutschen Sprach-
raum wurden die begrifflichen Unschärfen und Fehlinterpretationen aus dem eng-
lischsprachigen Raum weitgehend ignoriert und mit der Definition von SCHWARZER 
und JERUSALEM (2002, S. 40) ein Beispiel für eine mit der sozial-kognitiven Theorie 
Banduras vereinbare Definition geliefert (MEINHARDT 2018, S. 100). Nach dieser be-
inhaltet die Lehrer-SWE die „Überzeugungen von Lehrern, schwierige Anforderun-
gen ihres Berufslebens auch unter widrigen Bedingungen erfolgreich zu meistern“ 
(SCHWARZER, JERUSALEM 2002, S. 40).  
  
Abgrenzung zu anderen Konstrukten 

Für das Verständnis von SWE und deren Messung ist es von Bedeutung, diese von 
ihnen nahestehenden Konstrukten abzugrenzen. Die hier vorgenommenen Diffe-
renzierungen orientieren sich an häufig in der Literatur vorgenommenen Unter-
scheidungen. Für weitere mögliche Abgrenzungen zu den Konstrukten Persönlich-
keit, Einstellungen, Selbstwertgefühl sowie Effektanzmotivation sei hier nur auf 
die Ausführungen von MEINHARDT (2018, S. 60ff.) verwiesen. 
Aus der Definition des Konstrukts ergibt sich, dass es sich bei SWE um eine Ein-
schätzung handelt, inwiefern bestimmte (schwierige) Situationen aufgrund der ei-
genen Fähigkeiten bewältigt werden können. Sie basieren also auf einer Selbstein-
schätzung von Fähigkeiten und können nicht als direkter Ausdruck dieser gesehen 
werden. So kann sich bspw. eine Lehrkraft als hochkompetent hinsichtlich einer 
bestimmten Fähigkeit einschätzen, die tatsächliche Ausprägung des entsprechen-
den Kompetenzaspekts kann allerdings von dieser Wahrnehmung abweichen. 
Durch die Möglichkeit der Über- und Unterschätzung hängen die SWE somit nur 
bedingt mit den tatsächlichen Fähigkeiten zusammen (BACH 2022, S. 338; DAUMILLER 

2019, S. 11; SCHWARZER 1996, S. 22; TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, S. 211). BANDURA 

(1997, S. 35) geht jedoch davon aus, dass die Ausprägung der SWE einen Einfluss 
darauf hat, wie gut oder schlecht eigene Fähigkeiten abgerufen und genutzt 
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werden können (siehe Kap. 3.2). Am fruchtbarsten sei es dabei, wenn eine Person 
ihre tatsächlichen Fähigkeiten leicht überschätzt (ebd.). Eine starke Überschätzung 
der tatsächlichen Leistungsfähigkeit kann sich hingegen negativ auswirken, da sie 
das Scheitern in einer Handlungssituation begünstigt (BACH 2022, S. 339). 
Wie bereits in Kapitel 3.2 dargelegt, sind die SWE von den Handlungsergebniser-
wartungen abzugrenzen. Die Einschätzung, ob eine Handlung zum erwünschten 
Ergebnis führt (Handlungsergebniserwartung), steht zwar im engen Verhältnis zu 
den SWE (BANDURA 1997, S. 19ff.), stellt aber kein Bestandteil des Konstrukts dar.  
Ebenso ist es aufgrund der Nähe der Konstrukte wichtig, die SWE vom Konstrukt 
der Kontrollüberzeugungen („locus-of-control“) abzugrenzen (MEINHARDT 2018, S. 
71). Das „locus-of-control“-Konstrukt lässt sich definieren als „domänen- und situ-
ationsübergreifende, d. h. generalisierte Überzeugung einer Person, Ereignisse be-
einflussen zu können („internal control“) oder nicht („external control“)“ (MEIN-

HARDT 2018, S. 71; nach ROTTER 1966, S. 1). Während die SWE also die Einschätzung 
der eigenen Fähigkeiten adressieren, drückt das „locus-of-control“-Konstrukt aus, 
inwiefern es überhaupt in der Macht von jemandem liegt, ein bestimmtes Ergeb-
nis herbeizuführen (BANDURA 1997, S. 20). So kann eine Lehrkraft davon überzeugt 
sein, guten Unterricht planen und durchführen zu können, aber dadurch dennoch 
wenig Einfluss auf die Lernleistungen der Schülerinnen und Schüler zu haben, da 
sie davon überzeugt ist, dass diese maßgeblich von anderen (externalen) Faktoren 
abhängen. Die konzeptionelle Unterscheidung dieser beiden Konstrukte zeigt sich 
auch empirisch (AJZEN 2002; BANDURA 1991). Dass die beiden Konstrukte dennoch 
miteinander in Verbindung stehen, konstatiert BANDURA (1997, S. 240) mit Bezug 
auf GIBSON und DEMBO (1984) unter der Annahme, dass hohe Lehrer-SWE mit hoch 
ausgeprägten internalen Kontrollüberzeugungen korrelieren. In der Studie von 
SKAALVIK und SKAALVIK (2010, S. 1063) zeigt sich demgemäß eine schwache negative 
Korrelation zwischen Lehrer-SWE und externalen Kontrollüberzeugungen (vgl. 
auch MEINHARDT 2018, S. 103f.). 
Ein ebenfalls den SWE nahestehendes Konstrukt, welches von diesen klar abge-
grenzt werden sollte, stellt das (Fähigkeits-)Selbstkonzept dar (DAUMILLER 2019, S. 
11). Dieses lässt sich definieren als „Einschätzungen und Einstellungen bezüglich 
ganz unterschiedlicher Aspekte der eigenen Person […]. Zu diesen Einstellungen 
und Einschätzungen zählen sowohl globale gefühlsmäßige Bewertungen der eige-
nen Person („Was tauge ich eigentlich?“) als auch mehr oder weniger rationale 
Einschätzungen der eigenen Eigenschaften, Fähigkeiten und Kompetenzen („Wie 
schlau/eitel/schnell bin ich?“)“ (MÖLLER, TRAUTWEIN 2015, S. 178). Diese Definition 
verweist zum einen auf die Gemeinsamkeit, die in der eigenen Kompetenzein-
schätzung liegt (BREKER 2016, S. 45), und zum anderen auf die Verschiedenartigkeit 
der Konstrukte, indem das Selbstkonzept im Vergleich zu den SWE breiter angelegt 
ist und auch affektive Komponenten einschließt (vgl. auch BONG, SKAALVIK 2003, 
S. 11ff.). Auch wenn beiden Konstrukten gemein ist, dass sie als domänen-
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spezifisch anzusehen sind (BONG, SKAALVIK 2003, S. 17ff.; MEINHARDT 2018, S. 64f.),73 
stellen SWE, bei denen es um die Lösung bestimmter Aufgaben geht,74 spezifi-
schere und stärker kontextabhängige Einschätzungen dar (MÖLLER, TRAUTWEIN 

2015, S. 193; PAJARES 1996, S. 561; SCHUNK, PAJARES 2005, S. 89). Weitere unterschei-
dende Merkmale lassen sich hinsichtlich der Struktur, der Genese und der Stabili-
tät finden. So werden beide Konstrukte zwar als mehrdimensional angesehen, 
SWE gelten jedoch als weniger stark hierarchisch aufgebaut (BONG, SKAALVIK 2003, 
S. 21ff.).75 Die Höhe der SWE wird zudem im Vergleich zum Selbstkonzept weniger 
durch soziale Vergleichsinformationen bestimmt (BREKER 2016, S. 47; MÖLLER, 
TRAUTWEIN 2015, S. 193).76 Hinsichtlich der Konstruktstabilität werden SWE als we-
niger stabil und damit als leichter veränderlich erachtet (BONG, SKAALVIK 2003, S. 
25f.). Die Ansicht, dass es bei SWE um Vorhersagen gehe, diese also zukunftsge-
richtet seien und dies ein Unterscheidungsmerkmal zum Konstrukt des Selbstkon-
zepts darstelle (BONG, SKAALVIK 2003, S. 24f.; MIETZEL 2017, S. 474), wird in dieser 
Arbeit auf der Grundlage der oben vorgenommenen Definition und der von BAND-

URA (2006) empfohlenen Operationalisierung des Konstrukts ebenso wenig geteilt 
wie bei MEINHARDT (2018, S. 68). Dass das (Fähigkeits-)Selbstkonzept und SWE eng 
miteinander zusammenhängen und sich die Konstrukte gegenseitig beeinflussen 
können, postulieren unter anderem SCHUNK und PAJARES (2005, S. 89). Einen Nach-
weis darüber, dass das akademische Selbstkonzept die akademischen SWE beein-
flusst, erbrachten FERLA et al. (2009, S. 502).77 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
73 Wobei PARKER et al. (2014, S. 35) annehmen, dass SWE weniger stark domänenspezifisch sind (MEINHARDT 

2018, S. 65). 
74 Wodurch sie einen konkreten Handlungsbezug aufweisen. 
75 Dabei adressiert die „Frage nach der Hierarchie der Konstrukte […] die Frage nach einem optimalen 
Spezifitätsniveau der Messung mit dem Ziel einer möglichst großen Prädiktivität, welche nicht geklärt ist“ 
(MEINHARDT 2018, S. 66). 
76 BREKER (2016, S. 47) stellt fest, dass sich hierzu jedoch keine eindeutigen Erkenntnisse finden lassen. Für 
GEBAUER (2013, S. 47) sind soziale Vergleiche bspw. ein essentielles Element der stellvertretenden Erfah-
rungen. 
77 Eine gegenteilige Wirkrichtung zeigte sich in ihrer Analyse nicht. 
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3.4 Quellen der Selbstwirksamkeitserwartung 

Laut BANDURA (1997, S. 79ff.) können SWE durch vier Hauptinformationsquellen 
konstruiert und beeinflusst werden:  

1) eigene Handlungserfahrungen, 
2) stellvertretende Erfahrungen durch Beobachtung von Verhaltensmodellen, 
3) verbale Überzeugungen und 
4) die Wahrnehmungen eigener physiologischer und affektiver Zustände.  

Die erhaltenen Informationen aus den verschiedenen Quellen sind dabei nicht un-
abhängig voneinander zu betrachten, sondern können sich gegenseitig ergänzen 
und beeinflussen (BANDURA 1997, S. 113ff.). Zudem verändern die genannten Infor-
mationsquellen nicht automatisch die SWE, vielmehr ist die kognitive Verarbei-
tung (Auswahl, Wichtung und Integration) dieser von Bedeutung. Dieser Prozess 
der kognitiven Verarbeitung wird von einer Vielzahl von persönlichen, sozialen 
und situativen Faktoren moderiert und kann somit von Person zu Person sowie 
von Situation zu Situation unterschiedlich verlaufen. MEINHARDT (2018, S. 58) be-
tont, dass es sich bei den ablaufenden Bewertungsprozessen zumeist um unbe-
wusste Vorgänge handelt, wodurch eine Offenlegung von Einflussfaktoren durch 
Befragungen erschwert ist. Folgend werden die vier Quellen näher erläutert. 

3.4.1 Eigene Handlungserfahrungen 

Handlungserfahrungen als authentische Beweise für die eigenen Fähigkeiten bil-
den die stärkste Quelle für SWE (BANDURA 1997, S. 80) . Liegen für eine bestimmte 
Tätigkeit keine eigenen Erfahrungen vor, so „kann die anfängliche Erfahrung leicht 
zu einer Unter- oder Überschätzung der eigenen Fähigkeiten führen“ (JONAS, BRÖ-

MER 2002, S. 288). In der Regel führen eigene Erfolge zu einer Stärkung der SWE 
und Misserfolge zu einer negativen Beeinflussung. Letzteres geschieht vor allem 
dann, wenn Misserfolge auftreten, bevor sich hohe SWE etablieren konnten und 
diese auf die mangelnde eigene Kompetenz zurückgeführt werden (BANDURA 1997, 
S. 80f.). Besonders förderlich für die Entwicklung von persistenten hohen SWE ist 
demgegenüber die Bewältigung von schwierigen Aufgaben mittels eigener Fähig-
keiten sowie durch die eigene Anstrengung (BANDURA 1997, S. 80; SCHWARZER, JERU-

SALEM 2002, S. 42). Während nach BANDURA (1997, S. 101f.) die Attribuierung auf 
die eigenen Fähigkeiten im Vergleich zur geleisteten Anstrengung wirkungsmäch-
tiger ist,78 betonen TSCHANNEN-MORAN et al. (1998, S. 236), dass sich auf kontrollier-
bare und variable Faktoren bezogenes Feedback besonders günstig auswirke. 
In den Ausführungen Banduras zur kognitiven Verarbeitung von direkten Erfah-
rungen wird die Nähe zur Attributionstheorie von WEINER (1985, 1986, 1994) deut-
lich. Laut dieser existieren drei Dimensionen der Ursachenzuschreibung für eine 

 
78 BANDURA (1997) bezieht sich hierbei auf die Ergebnisse von SCHUNK (1983). 
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bestimmte Leistung: der Ort, die Stabilität über die Zeit und die Kontrollierbarkeit. 
Es erfolgt eine Konzentration auf vier Faktoren, die jeweils nach diesen Dimensio-
nen eingeteilt werden (siehe Tab. 8). Sowohl die Konzentration als auch die Ein-
ordnung dieser stellt BANDURA (1997, S. 84) jedoch in Frage. So sei die Aufgaben-
schwierigkeit eine relationale Eigenschaft, die die Passung zwischen wahrgenom-
menen Fähigkeiten und den Aufgabenanforderungen beinhaltet. Ein und dieselbe 
Aufgabe kann demnach je nach zugeschrieben Fähigkeiten als leicht oder schwer 
wahrgenommen werden. Auch seien Fähigkeiten, da sie als veränderbar gelten, 
weniger stabil als mitunter deklariert und die Kontrolle über die aufzubringende 
Anstrengung schwerer, als von Attributionstheoretiker*innen erklärt. 

Tab. 8 | Attributionen in Abhängigkeit von Lokalität, Stabilität und Kontrollierbarkeit (MIETZEL 

2017, S. 486; nach WEINER 1985, 1986) 

Ursachen 
Kausale Dimension 

Lokalität Stabilität Kontrollierbarkeit 

Fähigkeit Internal stabil unkontrollierbar 

Anstrengung Internal variabel kontrollierbar 

Zufall External variabel unkontrollierbar 

Aufgabenschwierigkeit External stabil unkontrollierbar 

 
Bei der Betrachtung beider Theorien wird deutlich, dass deren Fokus leicht vari-
iert. Geht es bei WEINER vor allem um die kategoriale Ursachenzuschreibung bei 
Erfolgen oder Misserfolgen, nimmt BANDURA stärker die Wechselwirkungen von 
(weiteren) Einflussfaktoren und mögliche Deutungsverzerrungen bei der Entwick-
lung der SWE in den Blick. Zu den Faktoren, die die kognitive Verarbeitung und 
letztendliche Deutung eines Erlebnisses laut BANDURA (1997, S. 79ff.) beeinflussen, 
zählen: 

 die vorgefasste Meinung über die eigenen Fähigkeiten,  

 die wahrgenommene Schwierigkeit, der mit der Leistung verbundenen 
Aufgaben,  

 die Kontextfaktoren wie der Umfang erhaltener externer Hilfeleistung,  

 die eigens aufgebrachte Anstrengung,  

 die zeitlichen Muster der Erfolge und Misserfolge sowie  

 die Art und Weise, wie diese kognitiv organisiert und im Gedächtnis re-
konstruiert werden. 

Bereits vorhandene SWE beeinflussen die kognitive Verarbeitung von Erfahrungen 
insoweit, als Erlebtes, welches unvereinbar mit diesen scheint, vernachlässigt und 
weniger erinnert wird (BANDURA 1997, S. 82). Im Gegensatz dazu werden mit den 
Voreinstellungen kongruente Erlebnisse eher wahrgenommen und erinnert. Diese 
Deutungsverzerrungen führen letztendlich zu einer gewissen Stabilität von SWE. 
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Als vorteilhaft erweist sich diese dann, wenn sich durch wiederholte Erfolge ein 
starkes Gefühl der Wirksamkeit entwickelt hat und gelegentliche Misserfolge den 
Glauben an die eigenen Fähigkeiten nicht gefährden. Menschen mit einer ausge-
prägten SWE neigen entsprechend dazu, hinderliche situative Faktoren, unzu-
reichende Anstrengung oder schlechte Strategien als ursächlich für schlechte Leis-
tungen anzusehen. Paradoxerweise können Misserfolge unter diesen Umständen 
sogar zu einer Erhöhung von SWE führen, wenn der Glauben vorherrscht, dass die 
Anwendung besserer Strategien auch zu besseren Leistungen führen wird (ANDER-

SON, JENNINGS 1980). Auf der anderen Seite kann sich ein geringer Glauben an die 
eigenen Fähigkeiten immer wieder durch eine selektive Wahrnehmung und kog-
nitive Verarbeitung als Bestätigung der eigenen Unfähigkeit bekräftigen und ver-
festigen (ALDEN 1986; BANDURA 1997, S. 82ff.; GROVE 1993; MCAULEY et al. 1989; SIL-

VER et al. 1995). In solchen Fällen benötigt es eine starke bestätigende Erfahrung, 
bei denen Aufgaben unter unterschiedlichen Bedingungen erfolgreich bewältigt 
werden (BANDURA 1988).  
Bei der Ausübung von Tätigkeiten erfahren Menschen sowohl etwas über ihre ei-
genen Fähigkeiten als auch über die Schwierigkeit einer Handlung. Diese wahrge-
nommene Aufgabenschwierigkeit ist für den diagnostischen Wert von Erfolgen 
und Misserfolgen zur Beurteilung der persönlichen Wirksamkeit von Bedeutung. 
So hat die Bewältigung leichter Aufgaben keine Auswirkung auf die SWE, wohin-
gegen das Meistern herausfordernder Aufgaben die SWE in der Regel erhöht 
(BANDURA 1997, S. 82f.). Der mögliche Effekt, dass SWE beim erfolgreichen Bewäl-
tigen einer schwierigen Aufgabe sinken, kann damit zusammenhängen, dass 
schwierige Aspekte der Handlung offengelegt wurden und eine erneute Bewälti-
gung als unwahrscheinlich erachtet wird (BANDURA 1982, S. 125f.). Neben der di-
rekten Ableitung der Aufgabenschwierigkeit kann diese auch aus der Ähnlichkeit 
mit anderen (bekannten) Aktivitäten oder aus Informationen über die Erfolgsquo-
ten anderer hergeleitet werden.  
Handlungen finden immer in Kontexten statt und enthalten neben den Informati-
onen über die eigenen Fähigkeiten und die Aufgabenschwierigkeit solche über 
weitere Einflussfaktoren, die behindernd oder erleichternd wirken können. Zu die-
sen zählen zum Beispiel situationsbedingte Hindernisse, von anderen geleistete 
Hilfe, verfügbare Ressourcen und weitere Umstände, unter denen eine Handlung 
ausgeführt wird (BANDURA 1997, S. 83). So haben Erfolge, die mit externer Hilfe er-
reicht werden, eher einen geringen Wirkungswert auf die SWE, da die Ursachen-
zuschreibung tendenziell auf die externe Hilfe erfolgt. Ebenso werden Misserfolge 
unter ungünstigen Bedingungen eine schwächere Auswirkung haben als solche, 
die unter optimalen Bedingungen ausgeführt werden. Zusammenfassend kann 
festgehalten werden, dass Beurteilungen darüber, wieviel eine Leistung über die 
eigene Wirksamkeit aussagt, davon beeinflusst wird, wie viele externe Einflussfak-
toren bemerkt werden und welches Gewicht ihnen beigemessen wird. 
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Ebenso beeinflusst die investierte Anstrengung, wie viel wahrgenommene Wirk-
samkeit von Leistungsergebnissen abgeleitet wird. Dabei kann eine hohe Anstren-
gung einerseits als Beweis für niedrige Fähigkeiten und andererseits als Beweis für 
einen neuen Kompetenzerwerb gedeutet werden. Gerade der Abgleich des eige-
nen Aufwands mit der (normativ) wahrgenommenen Schwierigkeit der Aufgabe 
bestimmt das Ausmaß der Rückschlüsse auf die damit verbundenen vorhandenen 
eigenen Fähigkeiten. So impliziert ein Erfolg mit minimaler Anstrengung bei Auf-
gaben, die andere schwierig finden, hohe Fähigkeiten. Indem von vorneherein 
eine geringe Anstrengung unternommen wird, können hingegen Misserfolge we-
nig über die eigenen Fähigkeiten aussagen (BANDURA 1997, S. 84). 
Ein weiterer Faktor der kognitiven Verarbeitung von Leistungen liegt in der Deu-
tung von zeitlichen Mustern von Erfolgen und Misserfolgen. Die meisten komple-
xen Kompetenzen bestehen aus verschiedenen Teilkompetenzen, welche über ei-
nen langen Zeitraum erlernt werden müssen (BANDURA 1997, S. 86). Der Grad der 
wahrgenommenen eigenen Kompetenzentwicklung kann dabei variabel und je 
nach Stadium des Kompetenzerwerbs unterschiedlich sein. Beispielsweise sind in 
der Regel zu Beginn eines Lernprozesses schnelle Fortschritte leicht und in späte-
ren Phasen schwieriger zu erreichen. Die SWE können trotz periodisch auftreten-
den Misserfolgen steigen, wenn insgesamt im Laufe der Zeit eine fortschreitende 
Verbesserung wahrgenommen wird. Auf der anderen Seite können sie sinken, 
wenn trotz mehrerer Teilerfolge ein Abflachen der Leistung beobachtet wird. Die 
Art und Weise, wie kumulative Erfahrungen die SWE beeinflussen, hängt also maß-
geblich davon ab, wie sie kognitiv in ihrer relativen Häufigkeit von Erfolgen und 
Misserfolgen, ihrer zeitlichen Strukturierung und der vorherrschenden Umstände 
repräsentiert werden (ebd.). 
Die wahrgenommene Selbstwirksamkeit wird schließlich durch selektive Aufmerk-
samkeits- und Rekonstruktionsprozesse beeinflusst. Menschen, die dazu neigen, 
schlechte Leistungen besonders in den Fokus zu nehmen und diese immer wieder 
erinnern, haben geringere SWE, auch wenn sie Erfolge per se als solche verarbei-
ten (BANDURA 1997, S. 85f.). 

3.4.2 Stellvertretende Erfahrungen durch Beobachtung von Verhaltens- 
modellen 

Durch Beobachtung von anderen Personen gewonnene Informationen gelten als 
weitere effektive Quelle für SWE (BANDURA 1997, S. 86). Je nachdem, ob eigene 
Leistungen mit denen von anderen Personen verglichen werden oder ob eine mög-
liche eigene Leistung auf der Grundlage von Beobachtungen von Verhaltensmo-
dellen antizipiert wird, können Beobachtungen unterschiedlich wirken. Im ersten 
Fall steigen die SWE, wenn eine Vergleichsperson bezüglich einer bestimmten Auf-
gabe schlechter abschneidet. Umgekehrt kann das bessere Abschneiden einer an-
deren Personen zu einem verringerten Glauben an die eigenen Fähigkeiten führen 
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(BANDURA 1997, S. 87). Solche sozialen Vergleiche werden vor allem dann herange-
zogen, wenn bereits viele Erfahrungen hinsichtlich einer Aufgabe vorliegen und 
sich die eigenen entsprechenden Fähigkeiten auf einem fortgeschrittenen Level 
befinden (BANDURA 1997, S. 92). Liegen in einem Aufgabengebiet keine oder nur 
wenige eigene Erfahrungen vor, kann die Form des Modelllernens besonders ef-
fektiv sein. In diesem Fall kann vom Erfolg einer beobachteten Person darauf ge-
schlossen werden, dass man selbst auch in der Lage wäre, ebenso erfolgreich zu 
sein. Die Ähnlichkeit mit dem Verhaltensmodell ist dabei ein entscheidender Fak-
tor. Personen mit ähnlichen Fähigkeiten und Eigenschaften (Alter, Geschlecht, Bil-
dungsgrad etc.) liefern die aussagekräftigsten Vergleichsinformationen zur Beur-
teilung der eigenen Leistungsfähigkeit (BANDURA 1997, S. 96ff.). Vor allem, wenn 
die Verhaltensmodelle herausfordernde Situationen bewältigen und dabei ihre 
Bewältigungsstrategien offengelegt werden, hat dies einen förderliche Wirkung. 
Darüber hinaus führt die Beobachtung, dass viele Menschen mit sehr unterschied-
lichen Merkmalen in einem bestimmten Tätigkeitsfeld erfolgreich sein können, zu 
einer Steigerung der SWE (BANDURA 1997, S. 99). 

3.4.3 Verbale Überzeugungen  

Verbale Überzeugungen sind ein weiteres Mittel, um die SWE zu beeinflussen und 
werden oft über die Form eines Leistungsfeedbacks vermittelt. Zwar ist der Ein-
fluss, der durch verbale Überzeugung erreicht werden kann, begrenzt, aber sie 
kann zusammen mit den anderen Quellen eine Veränderung der SWE unterstüt-
zen, sofern sich die Einschätzungen in einem realistischem Rahmen79 bewegen 
(BANDURA 1997, S. 101). Vor allem in den frühen Phasen einer Fähigkeitsentwick-
lung hat Feedback einen erhöhten Einfluss auf die SWE (BANDURA 1997, S. 102; 
SCHUNK 1984, S. 1166ff.; TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, S. 236). Wenn das Vorhan-
densein von persönlichen Fähigkeiten hervorgehoben wird, ist dies besonders 
wirksam (BANDURA 1997, S. 101f.).80 Das gleichzeitige Betonen, dass sich die Leis-
tungen durch Anstrengung verbessert haben, kann ebenfalls einen positiven, 
wenngleich einen nicht so starken, Effekt haben wie das alleinige Rekurrieren auf 
die Fähigkeiten (SCHUNK 1983, S. 854). TSCHANNEN-MORAN et al. (1998, S. 236) hinge-
gen empfehlen das Herausheben von kontrollierbaren und variablen Faktoren wie 
Anstrengung oder Ausdauer. Allerdings können wiederholte Äußerungen, dass der 
eigene Erfolg (nur) ein Produkt hoher Anstrengungen ist, die Botschaft vermitteln, 
dass die eigenen Fähigkeiten gering sind (SCHUNK, RICE 1986, S. 63). Wie wirksam 
verbale Überzeugungsversuche letztlich sind, ist auch davon abhängig, welche 
Glaubwürdigkeit und Beurteilungskompetenz dem Beurteilenden zugeschrieben 
werden (BANDURA 1997, S. 104f.). Laut BANDURA (1997, S. 104) ist es insgesamt 

 
79 Eine geringe Diskrepanz zwischen Selbst- und Fremdeinschätzung ist für das Wirken von verbalen Über-
zeugungen förderlich (BANDURA 1997, S. 105). 
80 Siehe Kap. 3.4.1. 
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schwieriger, allein mit gutem Zureden eine dauerhaft hohe SWE zu erwirken als 
diese zu senken. Das Hervorrufen unrealistisch hoher SWE führt häufig zu Enttäu-
schungen, die diejenigen, die einen überzeugt haben, in der Folge unglaubwürdig 
wirken lassen. Menschen, die hingegen erfolgreich davon überzeugt wurden, dass 
ihnen Fähigkeiten fehlen, neigen oft dazu, Situationen, in denen diese Fähigkeiten 
relevant wären, zu vermeiden oder bei auftretenden Schwierigkeiten schnell auf-
zugeben. Auf diese Weise erfahren sie keine positive Bestätigung und schaffen sich 
ihre eigene Verhaltensvalidierung (ebd.).  

3.4.4 Wahrnehmung eigener physiologischer und affektiver Zustände 

Die vierte mögliche Quelle für die SWE ist die Wahrnehmung eigener physiologi-
scher und affektiver Zustände (BANDURA 1997, S. 106ff.). Besonders relevant sind 
solche Informationen in Bereichen, die die körperlichen Leistungen, Gesundheits-
funktionen oder die Stressbewältigung betreffen. Welche Bedeutung einer emoti-
onalen und physiologischen Erregung aber letztendlich zugesprochen wird, ist von 
mehreren Faktoren abhängig. So ist es entscheidend, ob und wie stark sie über-
haupt wahrgenommen wird, unter welchen Umständen sie auftritt und welche 
Ursachen ihr zugesprochen werden. Während mittlere Erregungszustände noch 
leistungssteigernd wirken können, werden hohe Erregungszustände oft als hinder-
lich erlebt (BANDURA 1997, S. 107). Menschen neigen demnach eher dazu, Erfolg zu 
erwarten, wenn sie ruhig, als wenn sie angespannt und innerlich aufgewühlt sind. 
Eine hohe emotionale und physiologische Erregung kann in Stress- oder Belas-
tungssituationen als Zeichen der eigenen Schwäche und Unfähigkeit interpretiert 
werden. Eine Attribuierung auf situationale Gegebenheiten (z. B. vermehrtes 
Schwitzen aufgrund hoher Temperaturen) lässt hingegen weniger Schlüsse auf die 
eigenen Fähigkeiten zu (ebd.). Die Deutung von physiologischen und emotionalen 
Erregungszuständen wird wie die Deutung eigener Leistungserfahrungen durch 
die Ausprägung bereits vorhandener SWE beeinflusst. So neigen Menschen mit 
geringen SWE eher dazu, Erregungszustände negativ zu deuten (BANDURA 1997, S. 
109). Insgesamt ist die Wahrnehmung eigener physiologischer und affektiver Zu-
stände weniger bedeutsam als die anderen Quellen der SWE (BANDURA 1997, S. 
111; SCHWARZER, JERUSALEM 2002, S. 45). 
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3.4.5 Modell der zyklischen Entwicklung von (Lehrer-)Selbstwirksamkeitser-
wartungen 

Eine Übertragung des von Bandura beschriebenen Entwicklungsmechanismus auf 
die Lehrer-SWE und eine graphische Darstellung der sich bedingenden Faktoren 
sowie der zyklischen Natur nahmen TSCHANNEN-MORAN et al. (1998, S. 228) vor 
(siehe Abb. 8).81  
 

 

Abb. 8 | Modell der zyklischen Entwicklung der Lehrer-SWE (eigene Darstellung, in Anleh-
nung an BANDURA 1997, S. 79ff.; RABE et al. 2012, S. 299; TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, S. 228) 

Da die von ihnen genutzte Definition der „teacher efficacy“ nicht mit der Theo-
riegrundlage Banduras vereinbar ist wird folgend der Definition von DELLINGER et 
al. (2008) („teacher self-efficacy“) beziehungsweise für den deutschsprachigen 
Raum der von SCHWARZER und JERUSALEM (2002) gefolgt (siehe Kap. 3.3).82 Da SWE 
je nach Situation unterschiedlich sein können, sind neben den abgeleiteten Infor-
mationen und Urteilen über die eigenen Kompetenzen auch jene über die Schwie-
rigkeit einer Handlung beziehungsweise Aufgabe konstituierend (TSCHANNEN-MO-

RAN et al. 1998, 227f.) (siehe Kap. 3.3). Bei der Beurteilung der Aufgabenschwierig-
keit werden externe Faktoren wie die verfügbaren Ressourcen, Schülermerkmale 
(Motivation, Leistungen) sowie kontextbezogene Faktoren wie Schulleitung oder 

 
81 Neben dem Modell von TSCHANNEN-MORAN et al. (1998) existieren mittlerweile noch weitere Modelle zur 
Entwicklung der Lehrer-SWE (BACH 2022, S. 58ff.). Jenes von TSCHANNEN-MORAN et al. (1998) gilt jedoch für 
die Selbstwirksamkeitsforschung bis heute als das prägendste Modell (BACH 2022, S. 58). 
82 Die Analyse des Lehrervorhabens bezieht sich damit lediglich auf die Anforderungen einer bestimmten 
Situation (Aufgabenschwierigkeit) und nicht auf eventuelle Ergebnisse dieser Handlung (vgl. Definition der 
Handlungsergebniserwartungen, siehe Kap. 3.2 und 3.3). 
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kollegiale Unterstützung berücksichtigt (TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, S. 231; 
TSCHANNEN-MORAN, WOOLFOLK HOY 2007, S. 945). Die relative Bedeutung von Fakto-
ren, die das Lehren erschweren oder als Einschränkungen wirken, werden gegen 
eine Bewertung der verfügbaren Ressourcen, die das Lernen erleichtern, abgewo-
gen (TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, S. 228). Diese Konzeptualisierung steht im Ein-
klang mit der von BANDURA (1997) postulierten triadisch reziproken Kausalität, die 
besagt, dass die Wirksamkeitserwartungen aus dem dynamischen Zusammenspiel 
von Umwelt, Verhalten und persönlichen Faktoren resultieren (HENSON 2002, S. 
140). Diese beiden Prozesse, die Analyse der Aufgabe und die Bewertung der Kom-
petenz, laufen gleichzeitig und im Lichte des jeweils anderen ab und führen 
schließlich zur gegenwärtigen Lehrer-SWE im gegebenen Kontext (HENSON 2002, S. 
140).83 Die vier Quellen der SWE tragen sowohl zur Analyse des Lehrvorhabens als 
auch zu jener der eigenen Kompetenzen bei. Beispielsweise kann die Beobachtung 
einer Lehrkraft Informationen über die Art einer Unterrichtsaufgabe liefern, aber 
sie trägt auch zur Selbstwahrnehmung der Lehrkompetenz bei, da der Betrachter 
beziehungsweise die Betrachterin sich selbst mit dem Modell vergleicht (TSCHAN-

NEN-MORAN et al. 1998, S. 229). Inwiefern die vier Quellen zum Steigen oder Absin-
ken der SWE beitragen, ist davon abhängig, wie diese kognitiv verarbeitet, also wie 
sie attribuiert und interpretiert werden (BANDURA 1997, S.79ff.). Die kognitive Ver-
arbeitung von Erlebnissen wird dabei sowohl von externen (z. B. Erhalt von Hilfe-
leistung) als auch von personenbezogenen Faktoren (z. B. vorgefasste Meinung 
über die eigenen Fähigkeiten, eigene Ansprüche/Standards) beeinflusst (siehe 
Kap. 3.4.1.). Die Ausprägung der SWE hat wiederum Auswirkungen auf die Hand-
lungsinitiative und das Verhalten, wie zum Beispiel auf das Maß der aufgebrachten 
Anstrengung und Ausdauer (siehe Kap. 3.2). Gemachte Erfahrungen können dann 
zu einer Regulierung oder Stabilisierung der SWE führen, sodass ein Zyklus ent-
steht. Zum Beispiel kann eine hohe Lehrer-SWE zu größerer Anstrengung und Aus-
dauer führen, was eine bessere Leistung nach sich ziehen kann. Die Leistungswahr-
nehmung kann wiederum zu einer größeren Wirksamkeit führen. Auch eine ent-
gegengesetzte Richtung des Zyklus ist denkbar. So kann eine geringere SWE zu we-
niger Anstrengung und leichterem Aufgeben führen, was schlechte Unterrichtser-
gebnisse nach sich ziehen kann. Schlechte Erfahrungen können dann ein Absinken 
der SWE zur Folge haben. Mit der Zeit stabilisiert sich dieser Prozess zu einem re-
lativ dauerhaften Satz von Wirksamkeitsüberzeugungen (TSCHANNEN-MORAN et al. 
1998, S. 234). In letzterem Fall kann dies zu einer dauerhaft niedrigen Lehrer-SWE 
führen, was als kritisch zu betrachten ist. So kann es zu einem „Zurückziehen“ der 

 
83 HENSON (2002, S. 141) weist darauf hin, dass es sich hier um ein theoretisches Modell handelt, welches 
noch nicht hinreichend empirisch geprüft sei. Gerade der angenommene Einfluss der Bewertung von Auf-
gaben auf die Lehrer-SWE zeigt sich nicht in allen der bisher (wenigen) durchgeführten Studien. 



 

68 
 

Lehrkraft kommen, was sich darin äußern kann, dass sie weniger aufgeschlossen 
für neue Unterrichtsideen und -methoden ist.84  
Laut TSCHANNEN-MORAN et al. (1998, S. 232) erleben Studierende im Praktikum oder 
Lehrkräfte, die in den Beruf einsteigen, häufig einen ,Realitätsschock‘ oder ,Praxis-
schock‘,85 wenn sie mit der Komplexität von Lehrertätigkeiten konfrontiert wer-
den. Der ,unrealistische Optimismus‘, den sie als angehende Lehrkräfte hegten, 
werde gemildert (WEINSTEIN 1988).86 Auch wenn das Aufzeigen realistischer Anfor-
derungen zu begrüßen ist, birgt ein frühes Absinken der Lehrer-SWE ohne eine 
Kompetenzentwicklungserfahrung die Gefahr einer Abwärtsspirale (s. o.). Daher 
sollte der Entwicklung der Lehrer-SWE bei angehenden Lehrkräften besondere 
Aufmerksamkeit gewidmet werden. TSCHANNEN-MORAN et al. (1998, S. 236) schla-
gen bspw. vor, die Komplexität in universitären Praxisphasen zu verringern. Um-
gesetzt werden könnte dies durch das Unterrichten von kleineren und leistungs-
stärkeren Lerngruppen sowie durch die Zerlegung komplexer Aufgabe in kleinere 
Einheiten (BANDURA 1977a, S. 196; TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, S. 236; WARNER, 

SCHWARZER 2009, S. 634).  
Wenn eine Aufgabe erst einmal als Routine betrachtet wird und diese viele Male 
erfolgreich bewältigt worden ist, so erfolgt weniger eine aktive Analyse der Auf-
gabe als vielmehr ein Bezug auf Erinnerungen daran, wie gut die Aufgabe in der 
Vergangenheit bewältigt worden ist. Potenzielle oder unerfahrene Lehrkräfte hin-
gegen verlassen sich stärker auf ihre Aufgabenanalyse und auf stellvertretende Er-
fahrungen, um ihren eigenen wahrscheinlichen Erfolg, das heißt ihre Wirksamkeit 
in der gegebenen Situation, zu beurteilen (TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, S. 234). 
Nach TSCHANNEN-MORAN et al. würde es sich nachhaltig auszahlen, Lehrkräften zu 
Beginn ihrer Karriere dabei zu helfen, starke Lehrer-SWE zu entwickeln (ebd.).  

 
84 Hierauf weist die Studie von SCHMITZ und SCHWARZER (2000) hin, die einen positiven Zusammenhang zwi-
schen der Lehrer-SWE und der proaktiven Einstellung nachgewiesen haben (siehe Kap. 3.6.1). 
85 Siehe auch Kap. 3.6.5. 
86 Laut WEINSTEIN (1998) verfolgen Lehramtsstudierende manchmal Selbstschutzstrategien und senken 
ihre Standards, um die Kluft zwischen den Anforderungen eines exzellenten Unterrichts und ihrem Selbst-
verständnis von Lehrkompetenz zu verringern (TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, S. 235). 
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3.5 Messung der (spezifischen) Lehrer-Selbstwirksamkeitserwar-
tungen 

3.5.1 Messinstrumente zur Erfassung der (spezifischen) Lehrer-Selbstwirk-
samkeitserwartung 

Das Konstrukt der SWE kann sowohl auf quantitativem als auch auf qualitativem 
Weg erfasst werden, wobei qualitative Strategien bislang vergleichsweise selten 
angewandt wurden und quantitative Studien das Forschungsfeld dominieren 
(BACH 2022, S. 75).87 Darüber hinaus existieren Studien, die sich dem Konstrukt mit 
einem Mixed-Method-Ansatz nähern (z. B. GLACKIN, HOHENSTEIN 2018; SIWATU 2011).  
Äquivalent zur mehrdimensionalen Konzeption von SWE hinsichtlich ihres Spezifi-
tätsniveaus können auch Messinstrumente auf diese unterschiedlichen Niveaus 
abzielen.  
Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit liegt darin, die Entwicklung der 
SWE hinsichtlich des Themas Einsatz von Experimenten im Geographieunterricht 
zu untersuchen (siehe Kap. 5). Da es sich hierbei um die Ebene der situationsspe-
zifischen SWE handelt, sollten diese auch auf einem entsprechenden Spezifitäts-
niveau gemessen werden (BANDURA 1997, S. 40; PAJARES 1996, S. 547). Von Interesse 
sind daher bereits existierende Messinstrumente, die auf den gleichen oder einen 
ähnlichen Bereich fokussieren. Aus diesem Grund erfolgt eine Einschränkung auf 
die Darstellung von Messinstrumenten auf der Ebene der allgemeinen Lehrer-SWE 
und der spezifischen Lehrer-SWE. Instrumente, die sich auf die Messung der allge-
meinen SWE – und damit einer eher generellen positiven Erwartungshaltung be-
ziehen – bleiben in den folgenden Ausführungen unberücksichtigt. MEINHARDT 

(2018) gibt in ihrer Arbeit einen Überblick über Messinstrumente sowohl für die 
Lehrer-SWE als auch für die Lehrer-SWE in naturwissenschafts- und physikdidakti-
schen Handlungsfeldern. Sie nimmt basierend auf den fünf spezifischen Eigen-
schaften des Konstrukts88 eine eingehende Prüfung von Messinstrumenten hin-
sichtlich deren Passung zu diesen vor. Ebenso prüft sie die adäquate Abgrenzung 
zu anderen Konstrukten, die gerade vor dem Hintergrund der bereits in Kapitel 3.3 
angesprochenen Unschärfen des Begriffs der „teacher efficacy“ besonders be-
deutsam erscheint. Im Folgenden werden die Ergebnisse dieser Analyse über-
blicksartig dargestellt.  
 

 
87 Dabei besitzen gerade qualitative Erfassungsstrategien besondere Potenziale hinsichtlich der Erhebung 
von Veränderungsprozessen (TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, S. 242). Als qualitative Erhebungsinstrumente 
kamen bspw. Interviews, Gruppendiskussionen, schriftliche Reflexionen oder Think-Aloud-Protokolle zum 
Einsatz (BACH 2022, S. 75).  
88 Siehe Kap. 3.3. 
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Quantitative Messinstrumente zur Erfassung der Lehrer-Selbstwirksamkeitser-
wartung 

Für den Erhalt eines Überblicks über geeignete Instrumente zur Erfassung der Leh-
rer-SWE setzt MEINHARDT (2018) bei Überblicksartikeln (u. a. TSCHANNEN-MORAN et 
al. 1998; TSCHANNEN-MORAN, WOOLFOLK HOY 2001) an und ergänzt diese durch eine 
umfassende Literaturrecherche. Für die anschließende detaillierte Analyse von 
Messinstrumenten werden nur jene in den Blick genommen, die sich explizit auf 
die sozial-kognitive Theorie BANDURAS beziehen, die zumindest teilweise den ange-
legten Kriterien (s. o.) genügen und die nicht nur einen spezifischen Ausschnitt der 
Lehrer-SWE fokussieren. Es ergeben sich auf diesem Weg zehn Messinstrumente, 
die von MEINHARDT (2018, S. 104ff.) näher beleuchtet werden (siehe Tab. 9).  

Tab. 9 | Erhebungsinstrumente zur Lehrer-SWE, die auf Banduras sozial-kognitive Theorie 
rekurrieren sowie die Anzahl der vollends erfüllten Validierungskriterien nach der Analyse 
von MEINHARDT (2018, 104ff.) 

Messinstrument Kriterien 

Personal Teaching Efficacy Vignette Scale: ASHTON et al. (1984), Neuent-
wicklung 

2/5 

TES – Teacher Efficacy Scale: GIBSON und DEMBO (1984), Neuentwicklung, 
orientiert an ARMOR et al. (1976) 

0/5 

Instrument zur Erfassung von Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen: 
SCHMITZ und SCHWARZER (2000), Neuentwicklung 

3/5 

TSES – Teacher Self-Efficacy Scale: BANDURA (2006), Neuentwicklung 1/5 

OSTES89 – Ohio State Teacher Efficacy Scale: TSCHANNEN-MORAN und WOOL-

FOLK HOY (2001), basierend auf EMMER und HICKMAN (1991), BANDURA (2006) 
1/5 

TCS – Teacher Confidence Scale: WOOLFOLK HOY und BURKE SPERO (2005), 
Neuentwicklung 

2/5 

NTSES – Norwegian Teacher Self-Efficacy Scale: SKAALVIK und SKAALVIK 

(2007), Neuentwicklung 
2,5/5 

MSLS – Mehrdimensionale Skala der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung: 
SCHULTE (2008), Neuentwicklung 

1/5 

TEBS-Self – Teachers‘ Efficacy Beliefs System-Self: DELLINGER et al. (2008), 
Neuentwicklung 

2/5 

Self-Efficacy Measure for Student Teachers in Competence-Based Educa-
tion: VAN DINTHER et al. (2013), Neuentwicklung 

1/5 

 
Bis auf die von SCHULTE (2008) und VAN DINTHER et al. (2013) entwickelten Messin-
strumente, die sich auf Lehramtsstudierende richten, wurden alle anderen für 

 
89 Die „OSTES“ wurde später als “Teacher Sense of Efficacy Scale” bzw. “TSES” bezeichnet (TSCHANNEN-
MORAN, WOOLFOLK HOY 2001). Aufgrund der Tatsache, dass auch die „Teacher Self-Efficacy Scale“ von BAND-

URA (2006) mit „TSES“ abgekürzt wird, soll im Folgenden stets die Bezeichnung „OSTES“ verwendet wer-
den. 
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erfahrene Lehrkräfte entwickelt. Mit Blick auf Tabelle 9 wird deutlich, dass keines 
der analysierten Messinstrumente die angelegten fünf Kriterien vollständig erfüllt. 
Die Instrumente von SCHMITZ und SCHWARZER (2000) und von SKAALVIK und SKAALVIK 

(2007) treffen die inhaltlichen Kriterien noch am ehesten. Hinsichtlich der Erfül-
lung der einzelnen Kriterien stellt MEINHARDT (2018) fest, dass das Kriterium der 
Selbstreferenzialität in den Skalen am häufigsten erfüllt wird. Lediglich die „Tea-
cher Efficacy Scale“ (TES) weist Items auf, die diesem Kriterium nicht entsprechen. 
Das Kriterium des Handlungsbezugs wird nur in den Instrumenten von SCHMITZ und 
SCHWARZER (2000), WOOLFOLK HOY und BURKE SPERO (2005) und SKAALVIK und SKAALVIK 

(2007) durchgängig erfüllt. Auch der Schwierigkeitsbezug bleibt in sechs von zehn 
Instrumenten unberücksichtigt (nur berücksichtigt bei ASHTON et al. 1984; SCHMITZ, 
SCHWARZER 2000; SCHULTE 2008; SKAALVIK, SKAALVIK 2007). Alle Instrumente messen 
die „teacher efficacy“ bzw. die „teacher self-efficacy beliefs“ auf einem mittleren 
Spezifitätsniveau, wodurch das Kriterium der Situations- bzw. Kontextspezifität le-
diglich zu Teilen erreicht werden kann. Auch das Kriterium der Domänenspezifität 
wird nie vollumfänglich berücksichtigt, sodass auch dieses Kriterium bei allen als 
lediglich „teils vorhanden“ eingestuft wird. MEINHARDT (2018, S. 125)90 sieht einen 
möglichen Grund hierfür darin, dass „die Domäne des Lehrerberufs schlecht defi-
nierbar ist und in der Regel kein Konsens über Handlungsfelder oder Tätigkeiten 
vorliegt“. Hinsichtlich der Abgrenzung zu anderen Konstrukten wie den Hand-
lungsergebniserwartungen oder den Kontrollüberzeugungen („locus-of-control“) 
zeigen sich vor allem in den älteren Instrumenten einige Unschärfen. So bezieht 
sich der Begriff der „teacher efficacy“ und dessen Operationalisierung bei ARMOR 
et al. (1976) und GIBSON und DEMBO (1984) eher auf das locus-of-control-Konstrukt 
(siehe Kap. 3.3). Trotz dieser begrifflichen Fehlinterpretation setzte sich die „Tea-
cher Efficacy Scale“ lange durch und galt als Standardinstrument zur Erhebung der 
Lehrer-SWE (SCHMITZ, SCHWARZER 2000). In den letzten Jahren hat sich zunehmend 
die ebenfalls – auch wenn nicht so stark – kritikwürdige „Ohio State Teacher Effi-
cacy Scale“ von TSCHANNEN-MORAN und WOOLFOLK HOY (2001) international etabliert 
(MEINHARDT 2018, S. 135). Auch die dem Konstrukt näher liegende Skala von SCHMITZ 
und SCHWARZER (2000) fand zunehmend Beachtung und gilt mittlerweile ebenfalls 
als Standardinstrument zumindest für den deutschsprachigen Raum (MEINHARDT 

2018, S. 136).91 Eine Kombination aus den Instrumenten von TSCHANNEN-MORAN 
und WOOLFOLK HOY (2001) und SCHMITZ und SCHWARZER (2000) in deutscher Sprache 
entwickelten jüngst HANNEMANN et al. (2019). Künftige Studien sollten die Validität 
der Skala weiterhin prüfen. 
Resümierend lässt sich feststellen, dass es bislang einige Bemühungen gab, ein 
adäquates Messinstrument zur Erhebung der Lehrer-SWE zu entwickeln. Bislang 
existiert jedoch kein etabliertes Instrument, welches die (allgemeine) Lehrer-SWE 

 
90 Vgl. auch KLASSEN et al. (2011, S. 24). 
91 International vor allem durch die Übersetzung ins Englische (SCHWARZER et al. 1999). 
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ganz im Sinne der sozial-kognitiven Theorie Banduras misst (MEINHARDT 2018, S. 
126).  
 
Quantitative Messinstrumente zur Erfassung der Lehrer-Selbstwirksamkeitser-
wartung in naturwissenschafts- und physikdidaktischen Handlungsfeldern 

Ausgehend von der Überlegung, dass jedes Unterrichtsfach seine eigenen Spezi-
fika und Handlungsfelder aufweist und damit auch die fachspezifische Erfassung 
der Lehrer-SWE sinnvoll erscheint (BANDURA 1997, S. 243), erweitert MEINHARDT 

(2018, S. 151ff.) ihre Analyse von Messinstrumenten entsprechend um Instru-
mente zur Erfassung von Lehrer-SWE in naturwissenschafts- („science teaching 
self-efficacy beliefs) und (für den deutschsprachigen Raum) physikdidaktischen 
Handlungsfeldern. Sie stellt dabei unter Berücksichtigung des Überblicksartikel 
von CAKIROGLU et al. (2012) und den Ergebnissen einer weitergehenden Literatur-
recherche jene Messinstrumente zusammen, die in der Forschungslandschaft häu-
fig genutzt werden, die einen längeren Validierungsprozess durchlaufen haben 
und die vollständig publiziert wurden. Insgesamt ließen sich nur wenige Instru-
mente finden, die diesen Kriterien entsprechen (siehe Tab 10).  

Tab. 10| Erhebungsinstrumente zur Erfassung von „science teaching self-efficacy beliefs“ so-
wie die Anzahl der vollends erfüllten Validierungskriterien nach der Analyse von MEINHARDT 

(2018, S. 151ff.) 

Messinstrument Kriterien 

STEBI-A und STEBI-B – Science Teaching Efficacy Beliefs Instrument: RIGGS 
und ENOCHS (1990), ENOCHS und RIGGS (1990), Adaption nach GIBSON und 
DEMBO (1984) 

0/5 

SETAKIST – Self-Efficacy Teaching and Knowledge Instrument for Science 
Teachers: ROBERTS und HENSON (2000), aufbauend auf RIGGS und ENOCHS 

(1990) 
0/5 

SEBEST – Self-Efficacy Beliefs about Equitable Science Teaching and Learn-
ing: RITTER et al. (2001), aufbauend auf ENOCHS und RIGGS (1990) 

0/5 

Selbstwirksamkeitserwartung bezogen auf das Physik-Lernen: RIESE (2009), 
Kurzversion nach ENOCHS und RIGGS (1990), BLEICHER (2004) 

0/5 

 
Überwiegend wurden diese Instrumente für Studierende des Primarstufenlehr-
amts oder Grundschullehrkräfte entwickelt. In der Häufigkeit der Anwendung 
zeigt sich, dass das STEBI-A- und das STEBI-B-Instrument als Standardinstrumente 
angesehen werden können. Sowohl diese als auch die anderen Erhebungsinstru-
mente orientieren sich jedoch stark an der (bereits kritisierten) „Teacher Efficacy 
Scale“ von GIBSON und DEMBO (1984) (s. o.), sodass auch diese kritikwürdig sind 
(MEINHARDT 2018, S. 153). Sowohl STEBI-A als auch STEBI-B beinhalten Items, wel-
che sich auf sehr allgemeine Handlungen, Wissen oder Vorlieben und 
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Gewohnheiten beziehen. Auch werden keine Handlungsbarrieren berücksichtigt. 
In STEBI-B wurden die Items zudem im Futur formuliert und damit die Forderung 
Banduras nach einer Formulierung im Präsens übergangen (siehe Kap. 3.5.2). Alle 
Messinstrumente der Tabelle 11 halten einer eingehenden Prüfung hinsichtlich 
der angelegten fünf Kriterien nicht stand und sind damit nicht zur Erfassung der 
Lehrer-SWE in naturwissenschafts- bzw. physikdidaktischen Handlungsfeldern ge-
eignet. Konkret bezogen auf den unterrichtlichen Einsatz von Experimenten liegen 
im deutschsprachigen Raum durch die Arbeiten von RIESE (2009) und MEINHARDT et 
al. (2016) zwei quantitative Messinstrumente vor, die Items für den Einsatz von 
Experimenten im (Physik-)Unterricht bereitstellen. In der von RIESE (2009) verwen-
deten Skala finden sich Items zu Wirksamkeitserwartungen auf drei Ebenen. Aller-
dings lassen sich auf der situationsspezifischen Ebene bezogen auf das Physik-Leh-
ren lediglich zwei Items identifizieren, in denen der Einsatz von unterrichtlichen 
Experimenten vorkommt: „Ich finde es schwierig, Schülerinnen und Schülern zu 
erklären, wie ein physikalisches Experiment funktioniert“ und „Ich werde mich als 
Lehrer im praktischen Umgang mit physikalischen Experimenten eher schwer tun“ 
(RIESE 2009, S. xviii). Bei der Formulierung des ersten Items fällt auf, dass es sich 
eher um eine Einschätzung der Aufgabenschwierigkeit handelt, als um eine auf der 
Ebene der SWE. Das zweite Item lässt hingegen offen, welche genauen unterricht-
lichen Situationen es inkludiert. Zudem ist es im Futur formuliert (s. o.). RABE et al. 
(2012, S. 301) sehen in der unzureichenden Spezifität der Messung einen mögli-
chen Grund für die in der Studie von RIESE (2009) festgestellte fehlende Korrelation 
zwischen der SWE und dem fachdidaktischen Wissen (welches speziell auf das Ex-
perimentieren bezogen erhoben wurde). Ein weiterer Kritikpunkt besteht darin, 
dass in den Items von RIESE (2009) nur begrenzt Handlungsbarrieren sichtbar wer-
den. MEINHARDT et al. (2016) erstellten in der Konsequenz eine Skala zur spezifi-
schen Lehrer-SWE, die die Kriterien einer höheren Spezifität und der Schwierig-
keitsbeschreibung erfüllt.92 Eine detaillierte Darstellung der Entwicklung und Vali-
dierung des Messinstruments erfolgt bei MEINHARDT (2018). Das gesamte Messin-
strument dient einer präzisen Erhebung der Lehrer-SWE in physikdidaktischen 
Handlungsfeldern und umfasst acht Skalen in den vier physikdidaktischen Hand-
lungsfeldern: Umgang mit Schülervorstellungen, Experimentieren, Elementarisie-
ren und Umgang mit Aufgaben jeweils in den Dimensionen der Unterrichtsplanung 
und -durchführung. Im Bereich des Experimentierens wurden Items zur „adressa-
ten- und zielpassende[n] Auswahl und Gestaltung eines Experimentes sowie seine 
lernförderliche Inszenierung in einem nach Möglichkeit differenzierenden Unter-
richt“ entworfen (MEINHARDT et al. 2016, S. 304). Nach der Revision ergaben sich 

 
92 Z. B.: „Ich kann in meiner Unterrichtsplanung zu den Lernzielen passende Experimente aufbauen, auch 
wenn die Physiksammlung schlecht ausgestattet ist.“ (MEINHARDT et al. 2016, S. 68), „Ich kann physikali-
sche Experimente an interessante Impulse meiner Schülerinnen und Schüler anpassen, auch wenn ich das 
vorher nicht geplant hatte.“ (ebd., S. 118). 
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acht Items in den Bereichen Planung (SWE-EX-P) und acht Items zur Durchführung 
(SWE-EX-D) von Physikunterricht mit Experimenten (siehe Tab. 11).  

Tab. 11 | Themenfelder der zwei Skalen im Bereich Experimente von MEINHARDT et al. (2016, 
S. 3)  

SWE-EX-P 

 Auswahl von Experimenten 

 Variation von Experimenten 

 Zusammenstellung von Experimenten 

 Entwicklung von Experimenten 

 Motivierung durch Experimente 

SWE_EX-D 

 Durchführung/Variation von Experimenten 

 Ermöglichung von Reflexionsprozessen (Theorie-Experiment-Beziehung) 

 Unterstützung beim Experimentieren 

 Umgang mit Messwerten 

 Inszenierung von Experimenten 

 
Insgesamt muss festgehalten werden, dass für die Erfassung der (spezifischen) 
Lehrer-SWE verschiedene Messinstrumente vorliegen, die abgesehen von dem 
Messinstrument von MEINHARDT et al. (2016) alle die angelegten, aus der Theorie 
Banduras hergeleiteten, Kriterien nicht vollumfänglich erfüllen. Neben den Bemü-
hungen, die spezifischen Lehrer-SWE quantitativ zu erfassen, existieren auch For-
schungsprojekte, die sich auf einem qualitativen Weg dem Konstrukt nähern (z. B. 
GUNNING, MOORE MENSAH 2011; KAZEMPOUR 2013; MOSELEY et al. 2014; RENNER 2022). 
Für die Erfassung der Lehrer-SWE hinsichtlich des Einsatzes von Experimenten im 
Geographieunterricht liegen keinerlei Messinstrumente vor. Folgend sollen daher 
in der Literatur genannte Empfehlungen für die Erstellung eines (quantitativen) 
Messinstruments zur Erhebung der SWE vorgestellt werden.  

3.5.2 Leitfaden zur Erstellung und Validierung von Selbstwirksamkeitser-
wartungsskalen 

Aus den theoretischen Ausführungen zum Konstrukt der SWE (siehe Kap. 3.3) las-
sen sich Ableitungen hinsichtlich deren adäquater Messung vornehmen (siehe 
Tab. 12). BANDURA (2006) gibt in seinem „Guide for Constructing Self-Efficacy Sca-
les“ eine Anleitung mit Hinweisen zur Konstruktion und Validierung von entspre-
chenden Skalen. Im Folgenden werden die Kernpunkte dieser Anleitung unter Be-
zugnahme der Zusammenfassungen und Regelformulierungen von RABE et al. 
(2012, S. 304f.) und MEINHARDT (2018, S. 77ff. und S. 185ff.) vorgestellt. Im Sinne 
der Subjektivität bzw. Selbstreferenzialität und der Handlungsorientierung sollten 
die Items zur Erfassung der SWE in der ersten Person Singular und im Präsens 
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formuliert sein sowie eine Einschätzung eigener Fähigkeiten beinhalten. Die For-
mulierung „ich kann“ bildet dabei eine Fähigkeitseinschätzung besser ab als For-
mulierungen wie „ich werde“ oder „ich möchte“, die beide eher eine Absicht be-
inhalten (BANDURA 2006, S. 308). 

Tab. 12 | Aus der Theorie abgeleitete Eigenschaften des Konstrukts und zugehörige Kon-
struktionshinweise (eigene Darstellung, leicht verändert nach MEINHARDT 2018, 185) 

Eigenschaft des Konstrukts Abgeleitete Konstruktionsregel 

Subjektivität/Selbstreferenzialität:  
Selbsteinschätzung eigener (aktueller) Fä-
higkeiten  

Formulierung in der ersten Person Singu-
lar, Präsens 

Handlungsorientierung:  
Selbsteinschätzung eigener Fähigkeiten 
bezüglich komplexer Handlungen 

Verwendung bestimmter Phrasen wie „Ich 
kann…“, „Ich bin in der Lage…“ etc. ge-
folgt von nicht trivialen bzw. komplexen 
Handlungen 

Schwierigkeitsbezug:  
Selbsteinschätzung eigener Fähigkeiten 
bez. komplexer Handlungen bei auftreten-
den Schwierigkeiten 

Formulierung passender Handlungsbarrie-
ren durch Verwendung von Phrasen wie 
„auch wenn“, „obwohl“, etc. 
Zuspitzung/Erhöhung der Schwierigkeit 
durch Verwendung von Phrasen wie „im-
mer“, „in jedem Fall“, etc. 

Domänenspezifität:  
Selbsteinschätzung eigener Fähigkeiten 
bez. komplexer unterrichtsbezogener 
Handlungen  

Handlungen müssen spezifisch für die Pla-
nung oder Durchführung von Fachunter-
richt sein 

 
Die enthaltenen Handlungen sollten komplex sein und ihre Ausführung mit gewis-
sen Hürden respektive einem gewissen Schwierigkeitsgrad verbunden sein (BAND-

URA 2006, S. 311). Gerade für die Messung sei diese Merkmalszuschreibung von 
Bedeutung, da es bei trivialen Handlungen ohne herausfordernden Charakter zu 
Deckeneffekten kommen würde (ebd.). Bei der Itemformulierung sollte allerdings 
darauf geachtet werden, dass die eingebauten Hürden und Schwierigkeiten au-
thentisch sind.93 Der Domänenspezifität des Konstrukts kann damit Rechnung ge-
tragen werden, dass zunächst die entsprechende Domäne spezifiziert wird und 
dann domänenrelevante Verhaltensfaktoren ausgewählt werden. Dabei sollten 
beeinflussbare Verhaltensfaktoren selegiert und insgesamt eine facettenreiche 
Skala, die mehrere Verhaltensaspekte einer Domäne inkludiert, konstruiert wer-
den (BANDURA 2006, S. 310f.). 
Die drei strukturellen Merkmale (Dimensionen) Ausprägung („magnitude/level“), 
Stabilität bzw. Festigkeit („strenght“) und Spezifitätsniveau („generality“), die laut 
BANDURA zur Mehrdimensionalität des Konstrukts führen (siehe Kap. 3.3), sollten 

 
93 Um diese zu identifizieren, können bspw. offene Befragungen eingesetzt werden (BANDURA 2006, S. 311). 
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auch laut einiger Autor*innen bei der Messung des Konstrukts Berücksichtigung 
finden (BANDURA 1997, S. 43; MEINHARDT 2018, S. 56). Die Messung der Ausprägung 
der SWE lässt sich durch die Erhebung mit einem mehrstufigen Antwortformat 
umsetzen. Die Skala sollte dabei unipolar aufgebaut sein, da die SWE keine nega-
tiven Werte annehmen können (BANDURA 2006, S. 12). Die Stabilität der SWE kann 
mittels einer zusätzlichen Befragung erhoben werden, indem die Probanden und 
Probandinnen gefragt werden, wie sicher sie sich bei ihren jeweiligen Einschätzun-
gen sind (BANDURA 1997, S. 43; MEINHARDT 2018, S. 57). Skalen, die dies berücksich-
tigten, setzten sich allerdings kaum durch (BACH 2022, S. 17).94 Wie bereits in Kapi-
tel 3.3 dargestellt, können die Handlungen, auf die sich die SWE bezieht, auf be-
stimmten Spezifitätsniveaus liegen. BANDURA (1997, S. 40, 2006, S. 307) verweist in 
seinen Ausführungen darauf, dass SWE keine globale Persönlichkeitsvariable dar-
stellen, und setzt sich für eine situationsspezifische Erfassung ein. Hinsichtlich der 
Lehrer-SWE scheint es bspw. sinnvoll, diese zudem für die unterschiedlichen Un-
terrichtsfächer auszudifferenzieren (BANDURA 1997, S. 243).95 Dabei gilt die An-
nahme, je weniger spezifisch die Messung ausfällt, desto geringer wird auch das 
Maß an Prädiktivität (BANDURA 1997, S. 243; PAJARES 1996, S. 555). Dafür sprechen 
neben den theoretischen Annahmen auch Ergebnisse aus Studien zu (Lehrer-)SWE 
(PAJARES 1996, S. 555; RABE et al. 2012, S. 311).96 Zudem ergebe sich mit steigender 
Globalität der Items die Messproblematik, dass der Interpretationsspielraum der 
Items und somit die Subjektivität erhöht werde (WOOLFOLK HOY et al. 2009, S. 631). 
Somit könne nicht gewährleistet werden, dass die Items dasselbe für verschiedene 
Personen messen (MEINHARDT 2018, S. 305ff.). Dieser Interpretationsspielraum 
könnte durch eine genaue Situationsbeschreibung bis hin zu Vignettentests mini-
miert werden (ebd., S. 306). Aufgrund der eher schwachen Hierarchie des Kon-
strukts würde dies allerdings zu Lasten der Verallgemeinerbarkeit gehen. „Wel-
ches Spezifitätsniveau im Spannungsfeld von Prädiktivität (sehr konkret) und Ver-
allgemeinerbarkeit (eher global) ein optimales Maß für die Operationalisierung 
von SWE darstellt, ist Gegenstand einer bereits seit langem geführten und nicht 
abgeschlossenen Debatte“ (MEINHARDT 2018, S. 55; vgl. auch RABE et al. 2012, S. 
311; TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, S. 219). Letztlich hängt es von der jeweiligen 
Fragestellung und der Verfügbarkeit von Messinstrumenten ab, auf welchem Spe-
zifitätsniveau SWE sinnvollerweise erfasst werden sollten (MEINHARDT 2018, S. 306; 
RABE et al. 2012, S. 302; SCHMITZ, SCHWARZER 2000). KLASSEN et al. (2011, S. 33) befür-
worten allgemein den Einsatz von verschiedenen Messinstrumenten auf 

 
94 Es zeigte sich in Analysen entsprechender Erhebungen, dass die beiden Dimensionen hoch miteinander 
korrelierten, sodass sie in den jeweiligen Datenanalysen schließlich zu einem gemeinsamen Index fusio-
niert wurden (ebd.). 
95 “Teachers’ sense of instructional efficacy is not necessarily uniform across different subjects […] There-
fore, teacher efficacy scales should be linked to the various knowledge domains” (BANDURA 1997, S. 243). 
96 Beispielsweise korrelieren in der Studie von MEINHARDT (2018) die allgemeine SWE und die Lehrer-SWE 
nur schwach bis mittel mit der spezifischeren Lehrer-SWE in physikdidaktischen Handlungsfeldern (MEIN-

HARDT 2018, S. 300). 
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unterschiedlichen Ebenen: zum einen allgemeinere Instrumente, die für die meis-
ten Unterrichtssituationen relevant sind, und zum anderen domänenspezifischere 
Instrumente (z. B. fächerbezogen), die nur für einige Lehrergruppen von Bedeu-
tung sind. FUCHS und SCHWARZER (1994, S. 142) konstatieren: „Während sich das 
Konstrukt der spezifischen Selbstwirksamkeit insbesondere zur Verhaltensvorher-
sage eignet und Ansatzpunkte für interventive Maßnahmen präzisiert, besitzt das 
Konstrukt der generalisierten Selbstwirksamkeit vor allem persönlichkeitsdiagnos-
tischen Wert, etwa um in Populations-Screenings Risikopersonen identifizieren zu 
können, die sich selbst in ihrem Handeln als wenig wirksam erleben“. 
Neben den genannten Aspekten gilt es bei der Itemkonstruktion, das Konstrukt 
der SWE stets von anderen Konstrukten wie den Handlungsergebniserwartungen, 
dem Selbstkonzept oder den Kontrollüberzeugungen abzugrenzen (siehe Kap. 3.3) 
(BANDURA 2006, S. 309).  
Dies kann unter Beachtung folgender Unterlassungsregeln für die Itemkonstruk-
tion gewährleistet werden: 

1. „[Es] dürfen in keinem Fall Handlungen mit Ziel/Resultaten/Wirkun-
gen/Konsequenzen gleichgesetzt werden, um eine Abgrenzung zu Hand-
lungsergebniserwartungen sicher zu stellen […]. 

2. Darüber hinaus sollten in Abgrenzung zum Konstrukt des Selbstkonzepts 
keine affektiven Elemente in den Items enthalten sein […]. 

3. Außerdem sollten keine Ursachenzuschreibungen adressiert werden, 
weil damit Konfundierungen z. B. zum „locus-of-control“-Konstrukt for-
ciert werden […].“ (MEINHARDT 2018, S. 188) 

Zur Qualitätssicherung sollte eine Selbstwirksamkeitsskala stets pilotiert und dann 
entsprechend überarbeitet werden. Die Skala sollte hinsichtlich der Itemkorrelati-
onen, der Homogenität, der internen Konsistenz und der Validität geprüft werden 
(BANDURA 2006, S. 315ff.; MEINHARDT 2018, S. 79f.). 
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3.6 Forschungslage zur Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung  

Aus den Annahmen der sozial-kognitiven Theorie (siehe Kap. 3.2) lässt sich eine 
hohe Bedeutung des Konstrukts der SWE für kognitive, motivationale, affektive 
und selektionale Prozesse ableiten. Sie beeinflussen sowohl die Handlungsauf-
nahme als auch die Handlungsausführung. Übertragen auf die Domäne des Leh-
rerberufs bedeutet dies, dass die Lehrer-SWE als Teil der professionellen Kompe-
tenz von Lehrkräften (BAUMERT, KUNTER 2006, 2011; KUNTER 2011) das Lehrerverhal-
ten und somit die Unterrichtsqualität mitbestimmt. Als Folge hiervon können die 
Leistung und die Motivation von Schüler*innen beeinflusst werden (WOOLFOLK HOY 
et al. 2009, S. 634ff.; WOOLFOLK HOY, DAVIS 2006, S. 123ff.; ZEE, KOOMEN 2016, 
S. 985ff.). Aber auch kognitive und affektive Prozesse der Lehrkraft, und somit das 
Wohlbefinden bzw. die Lehrergesundheit, können mitbestimmt werden. Ausge-
hend von dem Rahmenmodell zu den Auswirkungen der Lehrer-SWE von WOOLFOLK 

HOY und DAVIS (2006), entwickelten ZEE und KOOMEN (2016) ein heuristisches Mo-
dell, welches als Basis für ihren Review-Artikel und auch als Ausgangspunkt für den 
vorliegenden Forschungsüberblick dient (siehe Abb. 9).97  
 

 

Abb. 9 | Heuristisches Modell der Lehrer-SWE in Bezug auf Unterrichtsprozesse, Schülerva-
riablen und Lehrergesundheit (ZEE, KOOMEN 2016, S. 987) 

Einige dieser Studien untersuchten den postulierten Zusammenhang zwischen der 
Unterrichtsqualität und der Lehrer-SWE sowie ebenfalls – wenn auch weit selte-
ner – den Einfluss auf Schülervariablen wie deren Motivation oder Leistung. Aller-
dings sollten einige Forschungsergebnisse, die häufig herangezogen werden, um 
die Bedeutung des Konstrukts zu untermauern, kritisch gesehen werden (z. B. bei 
SCHWARZER, WARNER 2014). So wird das Konstrukt von verschiedenen 

 
97 Die angenommenen Rückkopplungsprozesse, die mit gestrichelten Linien dargestellt sind, werden dabei 
nicht berücksichtigt. 
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Forscher*innen zum Teil unterschiedlich konzipiert und gemessen, sodass die Er-
gebnisse nicht vergleichbar sind (SKAALVIK, SKAALVIK 2007, S. 611; ZEE, KOOMEN 2016, 
S. 1110). Berichtete Befunde von TSCHANNEN-MORAN und WOOLFOLK HOY (2001) und 
TSCHANNEN-MORAN et al. (1998) basieren überwiegend auf älteren Untersuchungen, 
die auf der Grundlage kleiner Konvenienzstichproben durchgeführt wurden und 
methodische Mängel aufweisen (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 503). Auch PAJARES 

(1996, S. 547), HENSON (2002, S. 144), KLASSEN et al. (2011, S. 36f.) und MEINHARDT 

(2018, S. 130f.) beklagen methodische Mängel in vielen Studien vor allem durch 
die Nutzung unzureichender Messinstrumente. So zeigen KLASSEN et al. (2011, S. 
36), dass fast in einem Drittel ihrer recherchierten Studien die Teacher-Efficacy-
Scale als Messinstrument verwendet wurde, entgegen den bereits vorliegenden 
Empfehlungen von TSCHANNEN-MORAN und WOOLFOLK HOY (2001) und von HENSON 

(2002). Auch ZEE und KOOMEN (2016) zeigen in ihrer Übersicht, dass einige Studien 
die TES verwendeten, nehmen diese sowie andere mit inadäquaten Messinstru-
menten durchgeführte Untersuchungen jedoch (ungünstigerweise) mit in ihrem 
Forschungsstand auf. Die Teacher-Efficacy-Scale und die RAND-Items wurden 
lange standardmäßig genutzt, obwohl sie das Konstrukt der Lehrer-SWE nicht adä-
quat abbilden (siehe Kap. 3.5.1). MEINHARDT (2018, S. 130f.) stellte fest, dass diese 
Messinstrumente vor allem von Studien vor der Jahrtausendwende genutzt wur-
den, aber mitunter auch spätere und aktuelle Studien auf diesen aufbauen (z. B. 
GAO, MAGER 2011; REILLY et al. 2014; WOODCOCK 2011; WOODS, RHOADES 2013). Zudem 
liegen für die Messung der Lehrer-SWE eine Menge wenig etablierter und metho-
disch fragwürdiger Messinstrumente vor (KLASSEN et al. 2011, S. 36). Unter diesen 
Umständen müssen die empirischen Ergebnisse kritisch daraufhin geprüft werden, 
welche Aussagekraft sie (noch) besitzen.  
Für den Erhalt eines umfassenden Überblicks über den Forschungsstand wurden 
im Rahmen dieser Arbeit zunächst Reviews, Meta-Analysen sowie Publikationen, 
die einen Forschungsüberblick zur Lehrer-SWE enthalten, gesichtet (BAUMERT, KUN-

TER 2006; KLASSEN et al. 2011; KLASSEN, TZE 2014; KOCHER 2014; MEINHARDT 2018; REH-

FELDT et al. 2020; SCHWARZER, WARNER 2014; TSCHANNEN-MORAN et al. 1998; TSCHAN-

NEN-MORAN, WOOLFOLK HOY 2001; WOOLFOLK HOY et al. 2009; WOOLFOLK HOY, DAVIS 

2006; ZEE, KOOMEN 2016) und daraufhin geprüft, inwiefern die zitierten Studien 
aussagekräftig sind (Adäquatheit der Messinstrumente, Stichprobengröße etc.). 
Hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang die Arbeit von MEINHARDT (2018), de-
ren Ausführungen eine solche Analyse vorgelagert war. Der oben genannten Lite-
ratursichtung schloss sich eine systematische Recherche mittels verschiedener 
wissenschaftlicher Suchmaschinen an.98 Ergänzend dazu wurde für die Recherche 
von geographiedidaktischer Literatur die Online-Bibliographie des Hochschulver-
bands für Geographiedidaktik (HGD) verwendet (KRAUTTER 2020). Kriterien für die 
Aufnahme von Studien in die vorliegende Arbeit waren die Abfassung in deutscher 

 
98 Z. B. FIS, Google Scholar, ERIC, ResearchGate. 
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oder englischer Sprache, die Erwähnung des Konstrukts (und des Korrelats) im Ti-
tel sowie die verwendeten Messinstrumente. Dabei wurden nur Studien betrach-
tet, die neuere, adäquate und etablierte Messinstrumente für die Lehrer-SWE ver-
wenden (siehe Kap. 3.5.1).99 Forschungsprojekte, die lediglich spezifische Lehrer-
SWE (z. B. Umgang mit Heterogenität, Klassenführung) untersuchten und dement-
sprechend spezifizierte – und oft nicht etablierte – Messinstrumente verwende-
ten, wurden nicht berücksichtigt, da dies nicht im Zentrum der Analyse steht und 
den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen würde. Eine Ausnahme bilden Stu-
dien, die das Zutrauen hinsichtlich des Einsatzes von Experimenten in Lehr-Lern-
Laboren untersuchten.100 Diese sind in Kapitel 4.3 aufgeführt. Im Folgenden wird 
ein Überblick über den ermittelten Forschungsstand zur Lehrer-SWE gegeben. 
Trotz Ermittlung zahlreicher Studien, die den genannten Kriterien entsprechen, 
wird kein Anspruch auf Vollständigkeit erhoben. 
Bei einem dezidierten Blick auf den Forschungsstand zeichnet sich ab, dass ledig-
lich hinsichtlich des Faktors der Lehrergesundheit (z. B. Jobzufriedenheit und 
Burnout-Faktoren) eine gute bis sehr gute empirische Evidenz vorliegt (KLASSEN et 
al. 2011, S. 37; MEINHARDT 2018, S. 131). Hinsichtlich des Lehrerverhaltens respek-
tive der Unterrichtsqualität, der Schülerleistung sowie der Quellen und Entwick-
lung der Lehrer-SWE muss die Forschungslage insgesamt als ungenügend einge-
stuft werden (KLASSEN et al. 2011, S. 27ff.; KUNTER 2011, S. 261; MEINHARDT 2018, 
S. 128ff.).  

3.6.1  Lehrerverhalten und Unterrichtsqualität 

Studien mit dem Fokus Unterrichtsqualität 

KLASSEN und TZE (2014) untersuchten in ihrer Meta-Analyse Zusammenhänge zwi-
schen Lehrer-SWE und Persönlichkeitsmerkmalen auf der einen und der Unter-
richtseffektivität auf der anderen Seite. Als Indikatoren für die Effektivität des Un-
terrichts wurden die externen Maße Schülerleistungen und Fremdbewertungen 
(durch z. B. Schüler*innen und Schulleiter*innen) herangezogen. Nach dieser 
ergaben sich 33 Studien (zwischen 1985 und 2013, n = 8182), die den der Meta-
Analyse zugrunde gelegten Kriterien101 entsprachen und den Zusammenhang zwi-
schen den Lehrer-SWE und der Unterrichtseffektivität untersuchten. Für den 

 
99 Es werden vorrangig Studien berichtet, die das etablierte Messinstrument von TSCHANNEN-MORAN und 
WOOLFOLK HOY (2001), jenes von SCHMITZ und SCHWARZER (2000) oder die Skala von SKAALVIK und SKAALVIK 

(2007) verwenden. 
100 Sofern adäquate Messinstrumente verwendet wurden. 
101 Es wurden nur englischsprachige Publikationen berücksichtigt, die das Konstrukt der (Lehrer-)SWE oder 
die Lehrerpersönlichkeit untersuchten und ein externes Maß zur Bewertung der Unterrichtsqualität her-
anzogen. Es wurde sowohl der Begriff der (allgemeinen) SWE als auch jener der Lehrer-SWE in die syste-
matische Suche nach Publikationen mit aufgenommen. Zudem mussten ausreichend Informationen zur 
Berechnung der Effektstärke enthalten sein. Fallstudien sowie qualitative Studien wurden außen vor ge-
lassen.  
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genannten Zusammenhang ergab sich eine mittlere durchschnittliche Effektstärke 
von r = .28**,102 wodurch sich nach Aussage der Autor*innen eine weitere wissen-
schaftliche Beschäftigung mit dem Konstrukt lohnt (KLASSEN, TZE 2014, S. 72). Hin-
sichtlich der Aussagekraft der Meta-Analyse gilt es zu bedenken, dass manche der 
verwendeten Studien die Lehrer-SWE nur in Ausschnitten erfasst haben (z. B. 
TRENTHAM et al. 1985), einige Untersuchungen die kritisch zu sehende „Teacher 
Efficacy Scale“ (siehe Kap. 3.5.1) verwendeten (z. B. ALLINDER 1995; ANDERSON et al. 
1988; CORKETT et al. 2011) oder nicht (vollständig) zugänglich sind (MEINHARDT 2018, 
S. 132ff.). Zudem kann die Adäquatheit der für die Messung der Unterrichtsquali-
tät herangezogenen Indikatoren in Frage gestellt werden (ebd.). Folgend sollen 
einzelne Studien, die den Zusammenhang zwischen der Lehrer-SWE und der Un-
terrichtsqualität respektive dem Lehrerverhalten untersuchten, vorgestellt wer-
den. 
Die neben anderen in die oben genannte Meta-Analyse eingegangene Studie von 
HENEMAN et al. (2006) untersuchte den Zusammenhang zwischen der Lehrer-SWE 
und der Unterrichtsqualität mit dem Ziel einer Offenlegung möglicher prädiktiver 
Eigenschaften. Das genutzte Lehrerevaluierungssystem basiert auf der Grundlage 
des „Framework for Teaching“ von DANIELSON (1996) und umfasst die vier Bereiche 
(a) Planung und Vorbereitung, (b) Unterrichtsumgebung, (c) Unterricht und (d) be-
rufliche Verantwortung. Insgesamt wurden Daten von 180 Grundschullehrer*in-
nen erfasst, die von ihrer (stellvertretenden) Schulleitung bewertet wurden. Es 
ergaben sich signifikante Korrelationen zwischen der gemessenen Lehrer-SWE und 
allen Bereichen der Unterrichtsqualität (.23* ≤ r ≤ .33*). HENEMAN et al. (2006) in-
terpretieren ihre längsschnittlichen Daten dahingehend,103 dass die Selbstwirk-
samkeitswerte zu Beginn des Schuljahres die Entscheidungen und Handlungswei-
sen der Lehrkräfte während des gesamten Schuljahres beeinflussten und sie somit 
prädiktiv für die unterschiedlichen Leistungsniveaus der Lehrer*innen am Ende 
des Schuljahres waren. 
Die ebenfalls in die Meta-Analyse von KLASSEN und TZE (2014) aufgenommene Stu-
die von JAMIL et al. (2012) erforschte den Zusammenhang zwischen beobachteter 
Unterrichtsqualität und der Lehrer-SWE bei Studierenden nach Abschluss eines 
Lehrervorbereitungsprogramms. Die Unterrichtsqualität wurde von Beobach-
ter*innen mittels des Classroom Assessment Scoring Systems (CLASS) (PIANTA et al. 
2008) erfasst, welches in drei große Bereiche gegliedert ist: Emotionale Unterstüt-
zung (z. B. Berücksichtigung der Schülerperspektiven), Klassenraumorganisation 
(z. B. Verhaltensmanagement) und unterrichtliche Unterstützung (z. B. Geben von 
Feedback). Es fand sich kein Zusammenhang zwischen der Lehrer-SWE und der 
beobachteten Unterrichtsqualität (r = -.05). Dies steht sowohl zum Teil den bereits 

 
102 * p < .05, ** p < .01, *** p < .001. 
103 Nach HENEMAN et al. (2006) stellt der Längsschnitt-Charakter des Designs sicher, dass die bewertete 
Lehrerleistung/Unterrichtsqualität keinen Einfluss auf die Lehrer-SWE hatte, da letztere vor dem ersteren 
gemessen wurde. 
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berichteten Forschungsergebnissen als auch den Annahmen von BANDURA (1997) 
entgegen, wonach positiv wahrgenommene Lehrerfahrungen eine starke Quelle 
für Selbstwirksamkeitserfahrungen darstellen. Ein Erklärungsansatz für die Ergeb-
nisse der Studie könnte in Diskrepanzen zwischen fremder und eigener Leistungs-
bewertung liegen (JAMIL et al. 2012, S. 132). Für diese Argumentation sprechen 
auch die Ergebnisse von BACH (2022, S. 292ff.). In der Studie zeigten sich signifi-
kante positive Effekte der Lehrer-SWE104 auf das Unterrichtshandeln von 292 Lehr-
kräften, wobei sich der stärkste Effekt im Bereich „classroom management“ zeigte 
(ß= .78; p <.001; Varianzaufklärung: 61%). Die Fremdeinschätzung durch die Schü-
ler*innen (n = 1310) hingegen bestätigten die Befunde nur hinsichtlich der Subdi-
mension „classroom management“ (mit einem schwachen Effekt: ß= .20; p= .037). 
RYAN et al. (2015) fanden in ihrer Studie, in welcher 96 Lehrkräfte befragt und be-
obachtet wurden, hingegen signifikante Korrelationen zwischen der OSTE-Skala 
„classroom management“ und den drei Bereichen des CLASS-Instruments 
(.22*≤r≤.36**). Lehrkräfte, die sich eher dazu in der Lage fühlten, störendes Ver-
halten im Klassenzimmer zu managen und abzuschwächen, bewältigten die Lage 
tatsächlich effektiver und unterbreiteten mehr unterrichtliche und emotionale 
Unterstützungsangebote. Ebenso fand sich ein signifikanter Zusammenhang zwi-
schen dem CLASS-Bereich „Unterrichtsunterstützung“ und der für die Studie neu 
entwickelten Facette der Lehrer-SWE „managing peer relations“ (r = .22*). Für die 
anderen beiden OSTE-Skalen („instruction“ und „student engagement“) ergab sich 
kein Zusammenhang mit der Unterrichtsqualität (nach dem CLASS-Instrument). 
Eine Ursache hierfür könnte mitunter in einer zu geringen Passung der beiden 
Messinstrumente liegen (RYAN et al. 2015, S. 154). 
HOLZBERGER et al. (2014) stellten sich in ihrer Studie die Frage, inwiefern die Lehrer-
SWE und die intrinsischen Bedürfnisse105 von Lehrkräften als konzeptionell ähnli-
che Konstrukte zusammenhängen und ob diese das Unterrichtsverhalten vorher-
sagen. Letzteres wurde von 3483 Schülerinnen und Schülern bei 155 Mathematik-
lehrkräften hinsichtlich der Aspekte kognitive Aktivierung, Lehrer-Schüler-Bezie-
hung und Classroom Management bewertet. Erwartungsgemäß gab es eine signi-
fikante positive Korrelation zwischen der Lehrer-SWE und den intrinsischen Be-
dürfnissen (r = .79*). Es bestand auch eine signifikante Korrelation zwischen der 
SWE der Lehrkräfte und allen drei Dimensionen des Unterrichtsverhaltens bzw. 
der Unterrichtsqualität (r = .37* für Classroom Management, r = .35* für kognitive 
Aktivierung und r = .18* für Lehrer-Schüler-Beziehung). Als weiteres zentrales Er-
gebnis der Analysen gilt, dass die SWE und die Bedürfnisbefriedigung von Lehr-
kräften bei der Vorhersage des Unterrichtsverhaltens106 zusammenwirken. 

 
104 Gemessen in drei Dimensionen. 
105 Gemäß der Selbstbestimmungstheorie von DECI und RYAN (1985) sind drei intrinsische Bedürfnisse für 
das Funktionieren von Menschen relevant: das Bedürfnis nach Autonomie, das Bedürfnis nach Kompetenz 
und das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit (HOLZBERGER et al. 2014, S. 101). 
106 D. h. die Lehrer-Schüler-Beziehung und das Classroom Management. 
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Insbesondere konnte ein kumulativer Effekt festgestellt werden, bei dem die Leh-
rer-Schüler-Beziehung am besten bewertet wird, wenn die Lehrkräfte angeben, 
dass sie sehr selbstwirksam sind und gleichzeitig eine hohe Bedürfnisbefriedigung 
durch ihr Arbeitsumfeld erfahren. Ein Mangel an Bedürfnisbefriedigung im schuli-
schen Umfeld kann dabei nicht durch eine hohe Lehrer-SWE kompensiert werden 
(HOLZBERGER et al. 2014, S. 107).  
Konträr zu den eben dargestellten Ergebnissen fand KOCHER (2014, S. 176ff.) in ih-
rer Studie lediglich geringe und nicht signifikante Korrelationen zwischen der Leh-
rer-SWE bei Berufseinsteiger*innen und der Unterrichtsqualität.107 Für die befrag-
ten erfahrenen Lehrkräfte ergaben sich für die Qualitätsmerkmale „Kognitive Ak-
tivierung" (r = .28) und „Klarheit, Strukturiertheit" (r = .25) immerhin mittlere 
Werte, die allerdings nicht signifikant ausfielen. Auch hinsichtlich des sichtbaren 
Unterrichts-geschehens108 konnten keine signifikanten Zusammenhänge bei den 
Berufsanfänger*innen festgestellt werden. Die einzige signifikante Korrelation 
ergab sich bei den erfahrenen Lehrkräften bezüglich der Ausnutzung der Unter-
richtszeit (r = .80*). Hinsichtlich der Aussagekraft muss allerdings der geringe 
Stichprobenumfang von lediglich acht erfahrenen Lehrkräften und 21, zum ersten 
Messzeitpunkt, sowie 39, zum zweiten Messzeitpunkt, befragten Berufseinstei-
ger*innen beachtet werden.  
 
Studien zu einzelnen Aspekten des Lehrerverhaltens bzw. der Unterrichtsqualität 

Die Studie von JUSTICE et al. (2008), die ebenfalls in die oben genannte Meta-Ana-
lyse Eingang fand, untersuchte die Qualität von Sprach- und Alphabetisierungsun-
terricht in Vorschulklassen und fand einen Zusammenhang zwischen der Lehrer-
SWE und der Qualität109 des Alphabetisierungsunterrichts (r = .20*), jedoch nicht 
zu jener des dargebotenen Sprachunterrichts (r = .06). Hierzu passen die Ergeb-
nisse von GUO et al. (2013), die nach den Regressionsanalysen einen signifikanten 
Zusammenhang zur unterrichtlichen Unterstützung bezüglich der Alphabetisie-
rung fanden. HAVERBACK (2009) adaptierte die OSTES von TSCHANNEN-MORAN und 
WOOLFOLK HOY (2001), um eine lesespezifische Skala zu erhalten. In der Untersu-
chung zeigte sich kein Zusammenhang zwischen dieser (bei angehenden Lehrkräf-
ten) und der Anzahl eingesetzter Lesestrategien während der gegebenen Lese-
Nachhilfestunden für Grundschulkinder. Hinsichtlich der (selbstberichteten) An-
wendung von kommunikations- und grammatikorientierten Strategien im Eng-
lischunterricht fand CHACON (2005) einen signifikanten Zusammenhang, der sich 

 
107 Die Unterrichtsqualität wurde von zwei Ratern anhand von videographierten Stunden bestimmt. Es 
wurden die vier Bereiche „Instruktionseffizienz", ,,Schülerorientierung", ,,Kognitive Aktivierung" und 
„Klarheit, Strukturiertheit" erfasst (r = -.08 bis .11) sowie eine Gesamtbeurteilung vorgenommen (r = .01). 
108 Folgende Aspekte wurden fokussiert: Unterrichtszeit, Klassenunterricht, Einzelarbeit, Kooperative For-
men, Differenzierung, Strukturierung, Redeanteile (r = - .21 bis .33). 
109 Diese wurde durch Fremdbeobachtung mit zwei eigens entwickelten Skalen (Language Modeling and 
Literacy Focus) des Classroom Assessment Scoring Systems (CLASS) von PIANTA et al. (2004) gemessen. 
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jedoch nicht in der Studie von YILMAZ (2011) replizieren ließ. In der Querschnittstu-
die von MOÈ et al. (2010) fanden sich mittlere Korrelationen zwischen der Lehrer-
SWE und dem (selbstberichteten) Einsatz von (allgemeinen) wirksamen Unter-
richtsstrategien (r = .46*) und -praxen (r = .54*). SANG et al. (2010) zeigten in ihrer 
Studie, dass selbstwirksame Lehramtsstudierende eher zu einer Nutzung von 
Computern in ihrem zukünftigen Unterricht bereit seien (r = .39**) und RUYS et al. 
(2011) berichten in ihrer Studie mit Lehramtsstudierenden von signifikanten Kor-
relationen zwischen der Lehrer-SWE und den (zum großen Teil selbst eingeschätz-
ten) Fähigkeiten zur Implementation kollaborativer Lernformen im Unterricht.  
Dass selbstwirksame Lehramtsstudierende eher einen lernerzentrierten und kon-
struktivistischen Ansatz in ihrem Unterricht bevorzugen, während jene mit gerin-
ger Lehrer-SWE eher zu traditionellen Lehrformaten neigen, offenbarte sich in den 
Studien von DUNN und RAKES (2011) und TEMIZ und TOPCU (2013).110 Diese Befunde 
decken sich mit Forschungsergebnissen zu selbstwirksamen bereits berufstätigen 
Grundschullehrkräften, die – laut Eigenangabe – häufiger lernerzentrierten und 
konstruktivistischen Unterricht durchführen (NIE et al. 2013). Hierzu passen auch 
die Ergebnisse der Studie von GEBAUER (2013, S. 128ff.), in der sich geringe bis mo-
derate signifikante Zusammenhänge zwischen der Lehrer-SWE und lernunterstüt-
zenden sowie Leistungsheterogenität berücksichtigenden Unterrichtsmerkmalen 
fanden (r = .16** bis .26**).111 Dass die Lehrer-SWE konstituierend für die profes-
sionelle Handlungskompetenz von Lehrkräften ist und diese die Qualität der durch 
die Unterrichtsplanung entwickelten Skripte (Handlungsentwürfe bzw. -routinen) 
signifikant beeinflusst (r = .42*), zeigen STENDER et al. (2014) in ihrer Studie, an der 
148 Probanden (Studierende, Referendar*innen und Lehrkräfte) teilnahmen. In 
der Studie von SEETHALER (2017) fanden sich signifikante Korrelationen zwischen 
der Lehrer-SWE und den selbsteingeschätzten Fähigkeiten zur Klassenführung. Ein 
entsprechender Zusammenhang zur Fremdeinschätzung durch Praxisschullehr-
personen sowie durch Schülerinnen und Schüler ließ sich jedoch nicht finden. 
In der Studie von SCHMITZ und SCHWARZER (2000) fanden sich Zusammenhänge zwi-
schen der Lehrer-SWE und dem außerunterrichtlichen Engagement. Selbstwirk-
same Lehrkräfte verbringen demnach mehr Zeit mit Schüler*innen außerhalb des 
Unterrichts. Zudem fanden sich signifikante Korrelationen mit der Skala der pro-
aktiven Einstellung (r = .58**). Proaktive Menschen sind dadurch charakterisiert, 
dass sie eher nach neuen Aufgaben sowie besseren Lösungen suchen. Zudem ha-
ben sie häufiger innovative Ideen, fühlen sich für ihre Handlungsergebnisse 

 
110 Während DUNN und RAKES (2011) lediglich die Überzeugungen der Lehramtsstudierenden erfragten, 
kamen bei TEMIZ und TOPCU (2013) Unterrichtsbeobachtungen zum Einsatz. 
111 Der Fragebogen hierzu umfasst die Bereiche „Schülerorientierung und Lebensweltbezug des Unter-
richts“, „Differenzierte Lernkultur“ und „Schülerpartizipation“. Anzumerken ist, dass sich die Items der 
Unterrichtsqualitätsaspekte, die mittels einer Selbsteinschätzung erhoben wurden, auf den Unterricht an 
der gesamten Schule beziehen. 
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verantwortlich und lassen sich weniger von eventuellen Misserfolgen demoralisie-
ren (ebd.). 
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass bereits einige Studien zur Untersu-
chung des Zusammenhangs zwischen der Lehrer-SWE und dem Lehrerverhalten 
respektive der Unterrichtsqualität vorliegen. Allerdings zeigt sich, dass die Studien 
zum Teil unterschiedliche Indikatoren und Messinstrumente für die Unterrichts-
qualität oder das Lehrerverhalten heranziehen, was zu Lasten der Vergleichbarkeit 
geht. Zudem geht hervor, dass sich aufgrund der sich zum Teil widersprechenden 
Ergebnisse kein eindeutiges Fazit zum Zusammenhang der beleuchteten Kon-
strukte ziehen lässt. Selbst bei Verwendung gleicher Instrumente finden sich zum 
Teil gegensätzliche Ergebnisse. Bei der Betrachtung einzelner Aspekte der Unter-
richtsqualität bzw. des Lehrerverhaltens finden sich vermehrt positive Indizien. 
Die Forschungslage kann insgesamt als noch ungenügend charakterisiert werden. 

3.6.2  Schülerleistung und -motivation 

In der Meta-Analyse von KLASSEN und TZE (2014) fand sich für die Beziehung zwi-
schen Lehrer-SWE und Schülerleistungen ein niedriger Korrelationswert von 
r = .08*, wobei es die oben angemerkte Kritik an der Studie zu beachten gilt. MO-

HAMADI und ASADZADEH (2012) stellten für zwei der drei gemessenen Lehrer-Selbst-
wirksamkeitsdimensionen einen niedrigen bis moderaten signifikanten Zusam-
menhang zur Schülerleistung fest.112 Ebenso deuten die Ergebnisse von MOJAVEZI 
und POODINEH TAMIZ (2012) einen positiven Zusammenhang an. Eine positive Wir-
kung auf das aufgabenbezogene Verhalten von Schülerinnen und Schülern zeigte 
sich in den Forschungsergebnissen von ROBERTSON und DUNSMIR (2013). In den Stu-
dien von HENEMAN et al. (2006) und GUO et al. (2014) fand sich hingegen kein signi-
fikanter Zusammenhang zur Schülerleistung. Insgesamt muss festgehalten wer-
den, dass sich nicht nur widersprüchliche Ergebnisse vorfinden lassen, sondern 
auch nur sehr wenige Studien zu dem postulierten Zusammenhang existieren, die 
sich adäquater Messinstrumente bedienen (MEINHARDT 2018, S. 135). 
Hinsichtlich möglicher positiver Auswirkungen auf die Motivation von Schülerin-
nen und Schüler lassen sich einige wenige Studien finden, worunter lediglich MO-

JAVEZI und POODINEH TAMIZ (2012) die etablierte OSTES von TSCHANNEN-MORAN und 
WOOLFOLK HOY (2001) verwendeten (ZEE, KOOMEN 2016, S. 1001f.). In dieser Studie 
korrelierte die Schülermotivation positiv mit den Lehrer-SWE (r = .45**).  

 
112 Für die mit der OSTES von TSCHANNEN-MORAN und WOOLFOLK HOY (2001) gemessenen Subskala „student 
engagement“ ergab sich ein Wert von r = .33**, während der Wert für die Subskala „classroom manage-
ment“ r = .17** betrug. 
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3.6.3  Burnout, Arbeitsstress und Arbeitszufriedenheit 

Der Zusammenhang zwischen der Lehrer-SWE und verschiedenen Indikatoren für 
die Lehrergesundheit wurde bereits zum Gegenstand zahlreicher Studien. BROU-

WERS und TOMIC (2000) untersuchten in ihrer Studie den Zusammenhang zwischen 
der Lehrer-SWE hinsichtlich des classroom managements und den drei Burnout-
Facetten „emotionale Erschöpfung“, „Depersonalisierung“ und „Leistungsver-
lust“. Für die beiden letztgenannten Burnout-Facetten ließ sich die Lehrer-SWE als 
Prädiktor identifizieren, während eine frühere emotionale Erschöpfung wiederum 
eine Veränderung der SWE voraussagte. SCHMITZ (2001) zeigte ebenfalls in ihrer 
Längsschnittstudie die prädiktive Kraft der Lehrer-SWE für die Burnout-Facetten 
„Depersonalisierung“ und „Leistungsverlust“. 
FIVES et al. (2007) untersuchten die Lehrer-SWE und die Ausprägung der Burnout-
Facetten bei Lehramtsstudierenden während des Praxissemesters und fanden sig-
nifikante Zusammenhänge,113 welche mit der Zeit zunahmen. SCHWERDTFEGER et al. 
(2008) berichten von hohen negativen Korrelationen bei Lehrkräften (r = -.77***) 
und fanden zudem Zusammenhänge zu verringerten Morgen-Cortisol-Werten, 
weniger Schwankungen der Herzfrequenz und weniger körperlichen Beschwer-
den. SCHWARZER und HALLUM (2008) sowie BRUDNIK (2009) fanden in ihrer Studie 
ebenfalls signifikante negative Zusammenhänge zwischen der Lehrer-SWE und 
den drei Burnout-Facetten sowie in erster Studie zusätzlich zum empfundenen Ar-
beitsstress (r = -.25*).114 In der durchgeführten Mediationsanalyse von SCHWARZER 
und HALLUM (2008) bestätigten sich die zuvor aufgestellten Annahmen, dass die 
SWE ein Prädiktor für Burnout und damit ein Ressourcenfaktor darstellt und dass 
Stress am Arbeitsplatz als Mediator zwischen SWE und Burnout wirken kann.115 
Dieses Zusammenwirken zeigte sich auch in der Untersuchung von BETORET (2009). 
Daneben weisen die Untersuchungen von KLASSEN und CHIU (2010), BAROUCH GILBERT 
et al. (2014) und HANNEMANN et al. (2019) einen negativen Zusammenhang zwi-
schen Arbeitsstress und der Lehrer-SWE nach. Dass niedrige Lehrer-SWE weniger 
empfundenen Arbeitsstress voraussagen können, lässt sich aus den Ergebnissen 
von ROBERTSON und DUNSMIR (2013) ableiten. 
MOHAMADI und ASADZADEH (2012) berichten signifikante Korrelationen mit den zwei 
Facetten „emotionale Erschöpfung“ (r = -.20**) und „vermindertes Leistungsge-
fühl (r = -.22**), jedoch nicht mit Depersonalisierung. Auch die Ergebnisse von 
MARTIN et al. (2012) legen nahe, dass Lehrkräfte, die ein höheres Vertrauen in ihre 
Fähigkeiten haben, ihre Schüler*innen aktiv einzubinden und mit dem Fehlverhal-
ten von Lernenden umzugehen, ein stärkeres Leistungsempfinden und geringere 

 
113 Der Grad des Burnouts nahm ab, wenn die Lehrer-SWE stieg. 
114 SCHWARZER und HALLUM (2008): Emotionale Erschöpfung: r = -.17*, Depersonalisierung: r = -.24* und 
verminderte persönliche Leistung: r = -.66*. BRUDNIK (2009): Emotionale Erschöpfung: r = -.23** bis -.63**, 
Depersonalisierung: r = -.12* bis -.53** und verminderte persönliche Leistung: -.28* bis -.66** (Korrelati-
onen über Unterrichtsfächer hinweg). 
115 Dies zeigte sich insbesondere bei jüngeren Lehrkräften und solchen mit geringer allgemeiner SWE. 
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emotionale Erschöpfung aufweisen (ZEE, KOOMEN 2016, S. 1004). AVANZI et al. 
(2013) beleuchteten die Zusammenhänge hinsichtlich der zwei Dimensionen „ar-
beitsbezogenes Burnout“ und „schülerbezogenes Burnout“ nach dem Copenha-
gen Burnout Inventory (KRISTENSEN et al. 2005) und fanden für beide Facetten sig-
nifikante Korrelationen (r = -.26**, r = -.32**). 
In der Studie von DICKE et al. (2014) zeigten sich Zusammenhänge zwischen der 
untersuchten Lehrer-SWE hinsichtlich des classroom managements und der Fa-
cette „emotionale Erschöpfung“ (r = -.33**) bei Referendar*innen. In den weite-
ren Analysen ergaben sich Hinweise darauf, dass die SWE einen Prädiktor für die 
Burnout-Facette darstellt, allerdings nur dann, wenn die SWE gering ausgeprägt 
war. Ebenso sind in der Längsschnitt-Studie von DICKE et al. (2015) fast durchweg 
mittlere signifikante negative Korrelationen zwischen der Lehrer-SWE und der un-
tersuchten Burnout-Facette „emotionale Erschöpfung“ zu verzeichnen (-.29*** ≤ 
r ≤ -.67***). Bei Referendar*innen, die eine starke Zunahme der emotionalen Er-
schöpfung zeigten, traten kleinere Zunahmen oder sogar Abnahmen der Lehrer-
SWE auf und umgekehrt. Die Analyse der Veränderungen beider Korrelate über 
die Zeit zeigte weiterhin, dass ein hoher anfänglicher Wert der emotionalen Er-
schöpfung höhere Veränderungen der Lehrer-SWE (in beide Richtungen) voraus-
sagte, was umgekehrt jedoch nicht galt. Dieses Ergebnis bestätigt die ähnlichen 
Befunde von BROUWERS und TOMIC (2000). 
Die Zusammenhänge zwischen der Lehrer-SWE und den Burnout-Facetten ließen 
sich auch mit der Norwegian Teacher Self-Efficacy Scale (NTSES) in den beiden Stu-
dien von SKAALVIK und SKAALVIK (2007)116 und SKAALVIK und SKAALVIK (2010)117 nach-
weisen.  
Der positive Zusammenhang zwischen der Lehrer-SWE und der allgemeinen Ar-
beitszufriedenheit wurde ebenfalls empirisch gut belegt, unter anderem durch die 
Studien von CAPRARA et al. (2006), DUFFY und LENT (2009), KLASSEN et al. (2009), KLAS-

SEN und CHIU (2010), MOÈ et al. (2010), SKAALVIK und SKAALVIK (2010), TSIGILIS et al. 
(2010), SALANOVA et al. (2011), COLLIE et al. (2012), AVANZI et al. (2013) und GEBAUER 

(2013). Bei einigen Studien konnte dies jedoch nicht bestätigt werden (z. B. bei 
SHAUKAT et al. 2019).  
Ebenfalls mit der Lehrergesundheit assoziiert werden kann das Gefühl der norma-
tiven Bindung an die Unterrichtstätigkeit („commitment“). Nach HACKET et al. 
(2001) sollten Personen, die eine hohe berufliche Bindung aufweisen, eher bereit 
sein, mehr Energie in ihre Karriere zu investieren und es sollte weniger wahr-
scheinlich sein, dass sie den Beruf verlassen (KLASSEN, CHIU 2011, S. 117). Positive 
Korrelationen zwischen Lehrer-SWE und dem „commitment“ wiesen ROTS et al. 
(2007) (r = .35**), CHAN et al. (2008) (r = .33**) und KLASSEN und CHIU (2011) (.30**≤ 

 
116 -.22* ≤ r ≤ -.39*. 
117 Hier wurden nur die beiden Facetten „Depersonalisierung“ (r = -.41*) und „emotionale Erschöpfung“ 
erhoben (r = -.29*). 
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r ≤ .32**) nach. In letzterer und der Studie von KLASSEN et al. (2013) konnte die 
Lehrer-SWE zudem als positiver Prädiktor für die wahrgenommene berufliche Bin-
dung identifiziert werden (ZEE, KOOMEN 2016, S. 1006). Zu Fehlzeiten, der Absicht, 
den Beruf zu verlassen oder in ihm zu verbleiben ließen sich allerdings empirisch 
bislang keine direkten Verbindungen finden (ZEE, KOOMEN 2016, 1006f.). 
Insgesamt zeigt sich in allen berichteten Studien, dass Lehrer-SWE mit den Burn-
out-Facetten118 negativ korrelieren und einen protektiven Faktor gegen die Ent-
wicklung eines Burnoutsyndroms darstellen können (siehe auch BROWN 2012; ZEE, 
KOOMEN 2016, S. 1003), wobei sich hinsichtlich der Prädiktivität für die Facette 
„emotionale Erschöpfung“ unterschiedliche Ergebnisse finden lassen. Auch exis-
tieren zahlreiche Studien, deren Ergebnisse einen Zusammenhang zwischen der 
Arbeitszufriedenheit und der Lehrer-SWE untermauern. Die Forschungslage be-
züglich der Lehrergesundheit kann aufgrund der Fülle von Studien, die sich ihr wid-
men und dem recht einheitlichen Ergebnisbild als umfassend bezeichnet werden. 

3.6.4  Quellen und Einflussfaktoren 

3.6.4.1 Quellen der Selbstwirksamkeitserwartung 

TSCHANNEN-MORAN und WOOLFOLK HOY (2007) untersuchten mehrere potenzielle 
Quellen für die SWE von Lehrkräften, um festzustellen, ob und inwiefern Unter-
schiede zwischen Berufseinsteiger*innen und erfahrenen Lehrkräften gefunden 
werden können. Zu den untersuchten kontextabhängigen Elementen gehören die 
von den Lehrkräften vorgenommenen Bewertungen hinsichtlich der Fülle der ver-
fügbaren Unterrichtsmaterialien und der verschiedenen Formen der verbalen 
Überzeugung (z. B. die zwischenmenschliche Unterstützung durch Kolleg*innen 
oder Eltern). Eigene Handlungserfahrungen als Quelle wurden in Form der Zufrie-
denheit der Lehrkräfte mit ihrer bisherigen Unterrichtsleistung erfasst (TSCHANNEN-
MORAN, WOOLFOLK HOY 2007, S. 951). Für sie ergaben sich sowohl bei den Berufs-
einsteiger*innen als auch bei den erfahrenen Lehrkräften die stärksten Zusam-
menhänge mit der Lehrer-SWE, wobei die Korrelation bei Letzteren etwas schwä-
cher ausfiel (r = .46** bzw. r = .36**). Dies unterstützt die Annahmen BANDURAS 
(1997), dass die eigenen Handlungserfahrungen die stärkste Quelle ausmachen 
(siehe Kap. 3.4.1). Die Regressionsanalysen von TSCHANNEN-MORAN und WOOLFOLK 

HOY (2007, S. 954) zeigen zudem, dass die Lehrer-SWE von Berufseinsteiger*innen 
offenbar stärker durch kontextuelle Faktoren wie verbale Überzeugungen und die 
Verfügbarkeit von Ressourcen beeinflusst wird.119 Dies steht im Einklang mit den 

 
118 Fast durchgängig gemessen mit dem Maslach Burnout Inventory von MASLACH und JACKSON (1981). 
119 49 % der Varianz der Lehrer-SWE bei Berufsanfänger*innen ließen sich durch die Kontextvariablen und 
die eigenen positiven Handlungserfahrungen erklären, während dies bei ihren erfahrenen Kolleg*innen 
nur 19 % waren. In der Korrelationsanalyse hingegen fanden sich keine Zusammenhänge bei den Berufs-
einsteiger*innen. 
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Ergebnissen von SCHUNK (1984) zum Einfluss von Feedback in frühen Stadien der 
Fähigkeitsentwicklung und den Befunden von BACH (2022), CAN (2015), MORRIS und 
USHER (2011), PFITZNER-EDEN (2016b) sowie von PHAN und LOCKE (2015), die darauf 
hinweisen, dass bei der kognitiven Verarbeitung vergangener Unterrichtssituatio-
nen Informationen aus anderen Quellen eine relevante Rolle spielen können. Dies 
scheint im besonderen Maß auf ,unerfahrene‘ Lehrkräfte zuzutreffen, die „neben 
Informationen aus stellvertretenden Erfahrungen […], insbesondere das leistungs-
bezogene Feedback relevanter Personengruppen (verbale Persuasion), und die 
beim Unterrichten selbst erlebten emotionalen Zustände“ in ihre Situationsbe-
wertung einfließen lassen (BACH 2022, S. 255).  
Dies ist auch stimmig zu den Annahmen von BANDURA (1997, S. 68 und S. 82), dass 
SWE im frühen Lernprozess weniger stabil sind, sich einmal durch positive Erfah-
rungen gefestigt aber als widerstandsfähig gegenüber Veränderungen erweisen 
können (vgl. auch HENSON 2002, S. 143; TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, S. 234). Der 
von TSCHANNEN-MORAN und WOOLFOLK HOY (2007) gemessene hohe Zusammenhang 
mit der Verfügbarkeit von Unterrichtsmaterialien (r = .32*) könnte damit erklärt 
werden, dass diese Sicherheit vermitteln und dadurch die Wahrnehmung der 
Schwierigkeit von Lehraufgaben verringern (siehe Kap. 3.4.1 bzw. 3.4.5). Ob diese 
Einschätzung durch die eigenen Handlungserfahrungen oder durch andere Quel-
len der SWE entstand, wurde nicht untersucht.  
In Studien zu universitären Didaktikkursen, bei denen die Entwicklung der Lehrer-
SWE bezüglich des naturwissenschaftlichen Unterrichtens im Fokus stand 
(CANNON, SCHARMANN 1996; CANTRELL et al. 2003; KELLY 2000),120 zeigten sich eben-
falls Übungen zum eigenen Lehren, also direkte Erfahrungen, als wirksam (SCHWAR-

ZER, WARNER 2011, S. 505; SCHWARZER, WARNER 2014, S. 672). Ebenso spielten die Er-
fahrungen, die in der täglichen Unterrichtspraxis gesammelt wurden bei den von 
CHEUNG (2008) befragten Lehrkräften eine bedeutende Rolle.121 Bei MOHAMADI und 
ASADZADEH (2012) zeigten sich für alle Quellen signifikante Korrelationen, wobei 
sich wiederum die eigenen Erfahrungen als stärkste Quelle erwiesen (.26** ≤ r ≤ 
.36**), gefolgt von der verbalen Überzeugung (.23** ≤ r ≤ .29**), den stellvertre-
tenden Erfahrungen ( .18** ≤ r ≤ .21**) und der Wahrnehmung eigener physiolo-
gischer und affektiver Zustände (-.19 ** ≤ r ≤ -.20**). In der Studie von POULOU 

(2007) und jener von O’NEILL und STEPHENSON (2012) bestätigten sich diese Zusam-
menhänge ebenfalls (MEINHARDT 2018, S. 137). Bei O’NEILL und STEPHENSON (2012) 
ergaben sich zudem hohe Korrelationen für die eigene Persönlichkeit und die ei-
genen Fähigkeiten (r = .45**). Letzteres kann als theoriekonform gewertet wer-
den, da es sich bei der SWE um das Zutrauen auf der Basis der eigenen 

 
120 Hier muss kritisch angemerkt werden, dass das von CANNON und SCHARMANN (1996) und CANTRELL et al. 
(2003) verwendete Messinstrument STEBI-B von ENOCHS und RIGGS (1990) die situationsspezifische Lehrer-
SWE nicht adäquat abbildet (siehe Kap. 3.5.1). 
121 Als weitere Quellen wurden genannt: der Respekt und das Vertrauen, die ihnen von Studierenden und 
Eltern entgegengebracht werden sowie die Ausbildung, die sie an den Universitäten erhalten haben. 
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Kompetenzen handelt. Die Wahrnehmung der eigenen Fähigkeiten kann sich in 
bestimmten Anforderungssituationen bestätigen und somit in Form eigener Erfah-
rungen als Quelle fungieren oder als vorgefasste Meinung die kognitive Verarbei-
tung von Quellen beeinflussen (siehe Kap. 3.4.1). GEBAUER (2013) erfasst in ihrer 
Studie die Berufszufriedenheit und sieht diese zusammen mit dem erfragten Ar-
beitsklima als Indikator für affektive und emotionale Zustände. Aufgrund der ho-
hen Korrelationen mit der Lehrer-SWE (r ≤ .49**) schlussfolgert sie, dass diese die 
stärkste Quelle darstellen (GEBAUER 2013, S. 139).  
MULHOLLAND und WALLACE (2001) identifizierten in ihrer qualitativen Fallstudie ei-
gene Handlungserfahrungen und verbale Überzeugungen als Haupteinflussquel-
len für die Erhöhung des Lehrer-SWE in Bezug auf das Halten von naturwissen-
schaftlichem Unterricht. MILNER (2002) fand heraus, dass verbale Überredung als 
stärkste Quelle der SWE wirkte, bis erfolgreiche Bewältigungserfahrungen hinzu-
kamen. MILNER und WOOLFOLK HOY (2003) hoben die Bedeutung von Kontextfakto-
ren hervor, die die SWE eines afroamerikanischen High-School-Lehrers in einer 
überwiegend europäisch-amerikanischen Schule beeinflussten. Erinnerungen an 
erfolgreiche Bewältigungserfahrungen erwiesen sich als starker Einfluss auf die 
Lehrer-SWE, ebenso wie der physiologische und emotionale Zustand, der sich aus 
den Herausforderungen des Unterrichts ergab (vgl. auch KLASSEN et al. 2011, S. 31). 
Die Stichprobengröße von eins bei den drei letztgenannten Studien muss als limi-
tierend bewertet werden. Auch die Studien von PUCHNER und TAYLOR (2006) und 
CHONG und KONG (2012) untersuchten die Quellen der Lehrer-SWE mit qualitativen 
Fallstudien und fokussierten auf die Wirkung von kooperativer Zusammenarbeit. 
Bei CHONG und KONG (2012) konnten dabei alle vier Quellen identifiziert werden, 
wobei im Vergleich zu eigenen und stellvertretenden Erfahrungen die verbale 
Überzeugung und die Wahrnehmung emotionaler bzw. affektiver Zustände selte-
ner identifiziert werden konnte. Am deutlichsten zeigten sich die verbalen Über-
zeugungen in Form von konstruktivem Feedback sowie in Ermutigung und Unter-
stützung. AL-AWIDI und ALGHAZO (2012) untersuchten die Faktoren, die die Lehrer-
SWE in der Praxisphase am Ende des Studiums hinsichtlich der Technologiein-
tegration im Unterricht beeinflussen. Im qualitativen Teil der Studie ließen sich alle 
vier Quellen ausmachen, wobei die eigenen Handlungserfahrungen, gefolgt von 
den stellvertretenden Erfahrungen und den verbalen Überzeugungen, die stärkste 
Quelle darstellten. In der Beantwortung von Fragen zur stellvertretenden Erfah-
rung und der verbalen Überzeugung gaben die Befragten die Wirkung der Be-
treuer*innen häufiger an als die von kooperierenden Lehrkräften oder die Unter-
stützung durch Kolleg*innen. Auch MARTINS et al. (2015) widmeten sich im qualita-
tiven Teil ihrer Studie den Quellen und ihrer Erklärungskraft für unterschiedliche 
Verläufe der Lehrer-SWE während eines universitären Praktikums. Die Befragten 
mit einer höheren SWE berichteten von Erfahrungen vor dem Praktikum. Während 
des Praktikums hoben sie die positiven direkten Erfahrungen, Unterrichtsbe-
obachtung als stellvertretende Erfahrungen und Gespräche nach dem Unterricht 
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als verbale Überzeugung hervor. Studierende mit geringerer SWE berichteten von 
Misserfolgserfahrungen (Charakteristika der Klassen, Unterrichtspraxis) und nega-
tiven stellvertretenden Erfahrungen. Die Gespräche nach dem Unterricht brachten 
sie mit negativen Emotionen und dem Fehlen verbaler Überzeugungsarbeit in Ver-
bindung. Im qualitativen Teil der Studie von DANIELS (2018) nannten die befragten 
Lehrkräfte ihre eigene Einstellung zum kontinuierlichen (Weiter-)Lernen, das Vor-
handensein von Verhaltensmodellen, die Bedeutung eines übergeordneten Ent-
wicklungsplans und den Nachweis des Schülererfolgs als bedeutende Komponen-
ten für die Herausbildung ihrer Lehrer-SWE. Sowohl das Vorhandensein von Mo-
dellen (stellvertretende Erfahrungen) als auch die Erfahrung, dass Schüler*innen 
erfolgreich sind (Erfolgserfahrung), können entsprechend den Quellen von BAND-

URA (1997) zugeordnet werden. Die Einstellung zum kontinuierlichen Lernen kann 
als personengebundener Einflussfaktor gesehen werden, während die Bedeutung 
eines übergeordneten schulischen Entwicklungsplans als Erleichterung der Aufga-
benschwierigkeit gedeutet werden kann. RENNER (2022) identifiziert in seiner qua-
litativen Fallstudie zur Entwicklung und zu den Quellen der (spezifischen) Lehrer-
SWE innerhalb eines geographischen, exkursionsdidaktischen Hochschulseminars 
ebenfalls direkte Handlungserfahrungen als vordergründige Quelle. Die stellver-
tretenden Erfahrungen zeigten sich für das Planen und Auswerten von Exkursio-
nen von Relevanz, während sich die physiologisch-emotionalen Reaktionen sowie 
die verbalen Beeinflussungen als bedeutend für das Durchführen von Exkursionen 
herausstellten (RENNER 2022, S. 171). Als weitere Quelle von SWE benennt RENNER 

(2022) personenbezogene Merkmale, worunter er Charaktereigenschaften, Ein-
stellungen zu Exkursionen und das Vorwissen sowie Vorstellungen zu Exkursionen 
zählt. Das (Vor-)Wissen an sich ist zwar Teil der eigenen Kompetenz und damit Teil 
der SWE (siehe Kap. 3.4.5). Es kann jedoch als eigene Quelle angesehen werden, 
wenn eine Person etwas Neues lernt und sich anschließend kompetenter fühlt. 
Hierbei müssen nicht zwangsläufig direkte oder stellvertretende (Prüfungs-)Erfah-
rungen, verbale Überzeugungen oder physiologisch-affektive Zustände involviert 
sein (PALMER 2006; PALMER 2011). 
Die Studie von TUCHMAN und ISAACS (2011) gibt Hinweise darauf, dass auch infor-
melle Erfahrungen (z. B. als Camp-Berater*in oder Kinderbetreuer*in) mit der 
Höhe der Lehrer-SWE zusammenhängen. Gegensätzlich dazu berichten O’NEILL 
und STEPHENSON (2012) von keinen signifikanten Korrelationen. Weitere Analysen 
zeigten jedoch eine Abhängigkeit von der Menge der informellen Erfahrungen. 
Wurden bereits in mehreren Bereichen Erfahrungen gesammelt, so erklärte dies 
höhere Lehrer-SWE. 
Resümierend kann festgehalten werden, dass sich bislang insgesamt nur wenige 
Studien explizit der Erforschung der Quellen von Lehrer-SWE widmeten (BACH 

2022, S. 102; HENSON 2002, S. 141f.; KLASSEN et al. 2011, S. 31; MEINHARDT 2018, S. 
137; TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, S. 242; WOOLFOLK HOY et al. 2009, S. 638). Zudem 
zeichnen die vorliegenden Ergebnisse hinsichtlich der Bedeutsamkeit der Quellen 
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ein zum Teil differentes Bild. Die eigenen Lehrerfahrungen treten allerdings fast 
durchgängig als stärkste Quelle hervor, was den Annahmen von BANDURA (1997) 
entspricht (siehe Kap. 3.4.1). Bei näherem Blick auf die Studien zeigt sich, dass die 
vier von BANDURA (1997) postulierten Quellen mitunter unterschiedlich operatio-
nalisiert und Kontextvariablen sowie personenbezogene Einflussfaktoren als Quel-
len deklariert werden. Hier zeichnet sich eine konzeptuelle Unschärfe ab, der mit 
der von BANDURA (1997) vorgenommenen Trennung auf theoretischer Ebene zwi-
schen Quellen und Einflussfaktoren auf die kognitive Verarbeitung begegnet wer-
den kann (siehe Kap. 3.4.1 und 3.4.5). Andererseits sollten Forschende die theore-
tisch postulierten vier Quellen auch in Frage stellen können und nicht unkritisch 
übernehmen (KLASSEN et al. 2011, S. 39). 

3.6.4.2 Personenbezogene Korrelate und Einflussfaktoren 

SCHULTE et al. (2008) untersuchten bei 257 Proband*innen (Studierende und Refe-
rendar*innen) den Zusammenhang zwischen dem pädagogischen Professionswis-
sen und der Lehrer-SWE, die sie sowohl mit dem Instrument von SCHMITZ und 
SCHWARZER (2000) als auch mit dem von SCHULTE (2008) maßen. Lediglich bei der 
Verwendung des letztgenannten Instruments fanden sich signifikante Korrelatio-
nen für die beiden Subskalen Unterrichten (r = .14*) und Leistungsbeurteilung 
(.24**), nicht jedoch für die übrigen drei.122 In der Untersuchung von RIESE (2009, 
S. 157f.), an der 301 Lehramtsstudierende teilnahmen, konnten signifikante Kor-
relationen zwischen der Lehrer-SWE bezüglich des Physiklehrens und dem Fach-
wissen (r = .35***) festgestellt werden. Ein Zusammenhang mit dem fachdidakti-
schen oder pädagogischen Wissen ließ sich nicht nachweisen. Mit der allgemeinen 
SWE korrelierte keine Wissensfacette. Dies könnte als Hinweis darauf gedeutet 
werden, dass eine enge Passung von Messinstrumenten notwendig ist, um ent-
sprechende Zusammenhänge aufzudecken. KOCHER (2014, S. 187) erhob in ihrer 
Studie das Unterrichtsplanungswissen und konnte keine signifikanten Korrelatio-
nen zu den Lehrer-SWE finden. Bei den (als explorativ anzusehenden) Regressions-
analysen zeigte sich jedoch ein positiver Einfluss hoher Lehrer-SWE auf die Ent-
wicklung des Wissens im ersten Berufsjahr (KOCHER 2014, S. 218). Eine entgegen-
gesetzte Kausalität konnte in der Forschungsarbeit von STEVENS et al. (2013) nach-
gewiesen werden. Innerhalb einer Weiterbildungsmaßnahme stieg die Lehrer-
SWE bei Lehrkräften mit mehr Fachwissen stärker an, wobei sie zu Beginn der 
Maßnahme signifikant niedrigere Werte als ihre Kolleg*innen aufwiesen. In der 
Studie von DICKE et al. (2015), an der 362 Referendar*innen teilnahmen,123 fiel die 
Analyse hinsichtlich der gegensätzlichen Prädiktivität negativ aus. So konnte keine 

 
122 Diagnostische Kompetenz, Kommunikation und Konfliktlösung und Anforderungen des Lehrerberufs 
(SCHULTE et al. 2008, S. 277). 
123 Für 362 Probanden liegen Längsschnittdaten vor. Zum ersten Erhebungszeitraum nahmen 1740 Refe-
rendar*innen teil.  
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Facette des pädagogischen Wissens die Zunahme der Lehrer-SWE vorhersagen. 
MOULDING et al. (2014) untersuchten mögliche Zusammenhänge zwischen der Leis-
tung im Lehramtsstudium und der Lehrer-SWE. Weder die erreichten Noten im 
Studium noch jene des praktischen Examens korrelierten mit dem Konstrukt. Es 
lässt sich feststellen, dass nicht viele Studien den Zusammenhang zwischen der 
Lehrer-SWE und den Wissensfacetten bzw. der Leistung untersuchten. Zugleich 
zeichnen die berichteten Ergebnisse ein uneindeutiges Bild (BACH 2022, S. 37). Für 
MEINHARDT (2018, S. 134) sind fehlende Zusammenhänge theoriekonform, da es 
sich um zwei verschiedene Konstrukte handelt und sich SWE in erster Linie aus 
Erfahrungen speisen. Dem kann entgegnet werden, dass Wissen eine Kompetenz 
mit konstituiert und SWE Kompetenzerwartungen für bestimmte Situationen sind. 
Somit erscheint es plausibel, dass die Wahrnehmung von Wissensbeständen für 
eine positive Kompetenzeinschätzung Bedingung ist. Fehlende Korrelationen 
könnten darauf hinweisen, dass Differenzen zwischen Selbst- und Fremdeinschät-
zung vorliegen, oder untermauern, dass die wahrgenommene Kompetenz nicht 
nur aus Wissensbeständen besteht (nach dem Motto „Wissen ist nicht gleich Kön-
nen“). Hinzu kommt die Komponente der Situationseinschätzung als Teil der SWE. 
So kann jemand über viel Wissen verfügen, jedoch gleichzeitig eine Aufgabe als 
sehr schwer bewältigbar einschätzen (TSCHANNEN-MORAN et al. 1998). Es wäre 
ebenso möglich, dass „ein höherer Wissensumfang einen höheren persönlichen 
Kompetenzstandard impliziert“ (BACH 2022, S. 37), sodass sich Wissen sogar hem-
mend auf die SWE auswirken kann. Andersherum kann die Meinung vorherrschen, 
einfache Aufgaben auch ohne viel Wissen erledigen zu können. Gerade die Kon-
struktmerkmale „Handlungsbezug“ und „Situationsspezifik“ (siehe Kap. 3.3) kön-
nen Erklärvariablen für fehlende Korrelationen darstellen.  
Die bereits angeklungene mögliche Verbindung der Lehrer-SWE mit den Facetten 
der Persönlichkeit bestätigte sich auch in weiteren Studien. Vor allem die Verbin-
dung zu den Persönlichkeitsmerkmalen Extraversion124 und Neurotizismus125 
zeigte sich in den Studien von SCHULTE (2008),126 JAMIL et al. (2012) und KOCHER 

(2014). Bei den Regressionsanalysen von SCHULTE (2008, S. 69ff.) offenbarte sich, 
dass die Extraversion mehrere Bereiche der Lehrer-SWE von Studierenden wäh-
rend eines universitären Schulpraktikums vorhersagte.127 Darüber hinaus erwies 
sich das Merkmal der Gewissenhaftigkeit als ein signifikanter Prädiktor für die Sub-
skala des classroom managements. Ebenfalls als prädiktiv erwies sich die Gewis-
senhaftigkeit zusammen mit der Offenheit in der Studie von DJIGIĆ et al. (2014), in 

 
124 SCHULTE (2008): r = .54**; JAMIL et al. (2012): .29* ≤ r ≤ .33*; KOCHER (2014): r = .37*. 
125 SCHULTE (2008): r = -.48**; JAMIL et al. (2012): -.23* ≤ r ≤ -.27*; KOCHER (2014): r = -.46*. 
126 Auch die Merkmale Verträglichkeit (r = .31**) und Gewissenhaftigkeit (r = .34**) korrelierten signifi-
kant. Offenheit hingegen nicht. 
127 Die Prädiktivität zeigte sich sowohl für das Instrument von SCHMITZ und SCHWARZER (2000) als auch für 
zwei der fünf Subskalen des Instruments von SCHULTE (2008) (classroom management und Kommunika-
tion/Konflikte). 
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der signifikante Korrelationen zwischen der Lehrer-SWE und allen Persönlichkeits-
merkmalen128 auftraten.  
Hinsichtlich des Einflusses des Geschlechts lassen sich differente Forschungser-
gebnisse finden, wobei solche überwiegen, die keinen Zusammenhang feststellen 
konnten (O’NEILL, STEPHENSON 2012; PENDERGAST et al. 2011; RICHTER et al. 2011; 
SCHMITZ 2001; SCHULTE 2008; SCHWARZER, HALLUM 2008; TSCHANNEN-MORAN, WOOLFOLK 

HOY 2007). Unterschiede, die sich in Studien zeigten, beziehen sich vorwiegend le-
diglich auf einzelne Subskalen und zeigten eine höhere SWE bei Männern. Bei 
SKAALVIK und SKAALVIK (2007) ließen sich bspw. signifikante geschlechtsspezifische 
Unterschiede für die Subskalen „Zusammenarbeit mit Kollegen und Eltern“ sowie 
„Aufrechterhaltung der Disziplin“ feststellen. Letzteres fand sich ebenso bei DJIGIĆ 
et al. (2014). Ein höheres Zutrauen von den männlichen Probanden fand sich 
ebenso bei KLASSEN und CHIU (2010) für die Subskala „classroom management“. 
MEINHARDT (2018) befragte Lehrkräfte, Referendar*innen und Lehramtsstudie-
rende auf der Ebene der spezifischen Lehrer-SWE. Lediglich bei letztgenannter 
Gruppe fiel diese vor allem hinsichtlich der Dimension „Durchführung von Physik-
unterricht“ für die weiblichen Probandinnen signifikant geringer aus. Bei CHEUNG 

(2008) hingegen wurde das weibliche Geschlecht als prädiktive Variable für höhere 
Lehrer-SWE identifiziert. Auch in der Studie von SHAUKAT et al. (2019) schnitten die 
befragten Frauen signifikant höher ab. 

3.6.4.3 Kontextbezogene Korrelate und Einflussfaktoren 

Bezüglich verschiedener Schulformen konstatiert MEINHARDT (2018, S. 144f.) ein 
einheitliches Bild insofern, als Lehrkräfte an Vorschulen eine im Schnitt höhere 
Lehrer-SWE aufweisen als ihre Kolleg*innen an Grundschulen, wobei sich bei die-
sen wiederum eine höhere SWE feststellen ließ als bei Lehrkräften an Sekundar-
schulen (z. B. DJIGIĆ et al. 2014; FIVES, BUEHL 2010; KLASSEN, CHIU 2010; MERISTO, EISEN-

SCHMIDT 2014; PENDERGAST et al. 2011; RYAN et al. 2015; WOLTERS, DAUGHERTY 2007). 
TSCHANNEN-MORAN und WOOLFOLK HOY (2007) fanden diesen Effekt ebenfalls bei er-
fahrenen Lehrkräften, nicht jedoch bei den befragten Lehramtsstudierenden. Un-
terschiede zwischen den Schulformen im Sekundarschulbereich zeigten sich in der 
Studie von CHONG et al. (2010), bei der Lehrkräfte an ,high-track schools‘ höhere 
Lehrer-SWE hatten als jene an ,middle schools‘. Dem gegenüber stehen Studien, 
in denen sich dahingehend kein Unterschied finden ließ (z. B. GEBAUER 2013; PEKER, 
EROL 2018; WOLTERS, DAUGHERTY 2007). MEINHARDT (2018) stellte kein Unterschied bei 
Lehrkräften, hingegen bei den befragten Studierenden fest, wobei zukünftige 
Gymnasiallehrkräfte signifikant niedrigere (physikunterrichtsspezifische) Lehrer-
SWE aufwiesen. 

 
128 Neurotizismus: r = -.29**, Extraversion: r = .40**, Verträglichkeit: r = .24*, Gewissenhaftigkeit: 
r = .43**, Offenheit: r = .39**. 
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Die kontextuelle Variable des Schulumfelds (Stadt/Land) zeigte sich in den Studien 
von TSCHANNEN-MORAN und WOOLFOLK HOY (2007) und KNOBLAUCH und WOOLFOLK HOY 

(2008) als unbedeutend für die Lehrer-SWE,129 während die Ergebnisse der Studie 
von KNOBLAUCH und CHASE (2015) einen kleinen, aber signifikanten Unterschied auf-
zeigten. Diejenigen Lehramtsstudent*innen, die in ihrer Praxisphase an einer städ-
tischen Schule unterrichteten, wiesen signifikant niedrigere Werte auf als jene, die 
an Schulen im suburbanen Bereich ihre Praxiserfahrungen sammelten. Die Ergeb-
nisse von HECHT (2013) weisen auf signifikante Unterschiede zwischen Berufsein-
steiger*innen in den Nationen Deutschland, Österreich und der Schweiz hin. Den 
Grund für die Unterschiede sieht Hecht in den verschiedenen Unterstützungssys-
temen und schulischen Kontexten. 
Ein weiterer Einflussfaktor, der sich in mehreren Studien andeutet, ist die Form 
und Qualität von Unterstützung. MOULDING et al. (2014) berichten von einer signi-
fikanten Korrelation (r = .24*) zwischen der Höhe der Lehrer-SWE und der wahr-
genommenen Unterstützung durch Mentor*innen während einer universitären 
Praxisphase. Bei FUCHS und WYSS (2018) zeigte sich ebenso eine hohe SWE in Ver-
bindung mit dem Gefühl, gut von Mentor*innen unterstützt zu werden. Zudem 
war es von Bedeutung, dass diese als zuverlässig erlebt wurden und konstruktives 
Feedback gaben (EISFELD et al. 2020, S. 51). Auch die qualitativen Ergebnisse von 
KLASSEN und DURKSEN (2014) sprechen für eine hohe Bedeutung der Beziehung zwi-
schen Mentor*innen und ,Schützling‘. Bei IMHOF und SCHLAG (2018) und EISFELD et 
al. (2020) konnte sich dieser Effekt nicht replizieren lassen. Es zeigten sich keine 
Unterschiede zwischen den Experimentalgruppen, die eine modifizierte Praxis-
phase durchliefen (strukturiertes Portfolio bzw. Begleitung durch Mentor*innen 
und Erhalt reflexiver Anteile), und den Kontrollgruppen, die ein Praktikum ohne 
solche Elemente absolvierten. In beiden Studien handelte es sich um Hospitation-
spraktika, bei denen die Studierenden in der Regel nicht selbst unterrichteten. 
Dies könnte womöglich der Grund für einen fehlenden Effekt sein. FIVES et al. 
(2007) hingegen stellten fest, dass Studierende, die von einem hohen Grad an Be-
ratung durch ihre kooperierende Lehrkraft während eines Praxissemesters berich-
teten, am Ende einen signifikant höheren Grad an SWE aufwiesen als ihre Kommi-
liton*innen, denen weniger Betreuung zukam. Auch SEIFERT und SCHAPER (2018) 
konnten in ihrer Studie zum Praxissemester feststellen, dass die Betreuung in der 
Schulpraxis durch Lehrpersonen des Zentrums für schulpraktische Lehrerausbil-
dung bedeutsam ist. Je ausgeprägter und besser die Betreuung ausfiel, desto po-
sitiver wirkte sich dies auf die Lehrer-SWE der Lehramtsstudierenden aus.130 Hier 
können sich auch die Ergebnisse von RICHTER et al. (2011) einreihen, die zeigen, 
dass sowohl die informationsbezogene als auch emotionale Unterstützung von 

 
129 Für die gemessene kollektive Lehrer-SWE fanden KNOBLAUCH und CHASE (2015) niedrigere Werte für Stu-
dierende in städtischen Schulen als für jene an ländlichen und vorstädtischen Schulen. 
130 Dieser Zusammenhang ließ sich jedoch nicht für die Unterstützung durch Kommiliton*innen oder die 
Betreuung durch die Lehrkräfte an der Schule finden. 
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Mentor*innen im Referendariat die Lehrer-SWE bei den Referendar*innen, auch 
nach Kontrolle der Eingangsvoraussetzungen, vorhersagten. WOOLFOLK HOY und 
BURKE SPERO (2005) befragten in ihrer Längsschnittstudie Proband*innen zu drei 
verschiedenen Zeitpunkten: zu Beginn und am Ende ihres Vorbereitungsdienstes 
sowie am Ende des ersten Berufsjahres. Die wahrgenommene Unterstützung 
(durch Schulleitung, Kolleg*innen, Eltern, die Gemeinde und die Qualität der Lehr-
mittel) korrelierte signifikant mit der Lehrer-SWE (.37* ≤ r ≤ .38*). Stieg das Gefühl, 
unterstützt zu werden, so stieg auch die Lehrer-SWE. Gegensätzlich hierzu fanden 
sich bei TSCHANNEN-MORAN und WOOLFOLK HOY (2007) keine signifikanten Korrelatio-
nen bei Berufsanfänger*innen. Allerdings trugen in der Regressionsanalyse so-
wohl die Unterstützung der Kolleg*innen als auch die Unterstützung der Gemein-
schaft zur Erklärung niedrigerer SWE bei. Eine Erklärung hierfür könnte sein, dass 
Lehrkräfte, die in ihren frühen Berufsjahren Schwierigkeiten haben, eher auf die 
Unterstützung ihrer Kolleg*innen angewiesen sind oder sich darauf verlassen 
(TSCHANNEN-MORAN, WOOLFOLK HOY 2007, S. 953). Zudem könnten Erfolge, die mit 
externer Hilfe erreicht werden, eher einen geringen Wirkungswert auf die SWE 
haben (BANDURA 1997, S. 83). Bei erfahrenen Lehrkräften ergaben sich für die Un-
terstützung der Gemeinschaft (r = .19*) und von den Eltern (r = .15*) schwache 
Korrelationen, jedoch für keine Art der Unterstützung eine prädiktive Wirkung. 
Hinsichtlich der überwiegenden Forschungsergebnisse könnte die These aufge-
stellt werden, dass die erhaltene Unterstützung der Quelle der verbalen Überzeu-
gung zugeordnet werden kann, Erfolgserfahrungen ermöglicht oder als Einfluss-
faktor die Bewertung der Aufgabenschwierigkeit (nach unten) korrigiert, wodurch 
sich eine positive Korrelation bzw. Prädiktivität ergibt. Gleichermaßen können 
Mentor*innen oder Lehrende an der Universität als gute Modelle fungieren und 
somit stellvertretende Erfahrungen ermöglichen (RICE, ROYCHOUDHURY 2003).  
Ebenso als Kontextvariablen, die mit der Lehrer-SWE im Zusammenhang stehen, 
können das Schul- bzw.- Arbeitsklima (GEBAUER 2013; MERISTO, EISENSCHMIDT 2014), 
die Fülle der verfügbaren Unterrichtsmaterialien (TSCHANNEN-MORAN, WOOLFOLK HOY 

2007), das Leistungsniveau von Schüler*innen (DANIELS 2018; MOULDING et al. 2014; 
RENNER 2020), die Qualität der Schulleitung (GEBAUER 2013; WALKER, SLEAR 2011) so-
wie jene der Kooperation mit Kolleg*innen (GEBAUER 2013) angesehen werden. 
Wie bei der Unterstützungsstruktur könnten einige der Einflussfaktoren als direkte 
Quelle wirken (z. B. Leistung von Schülerinnen und Schülern), in den Prozess der 
kognitiven Verarbeitung involviert sein oder einen unmittelbaren Einfluss auf die 
Aufgabenanalyse haben (siehe Kap. 3.4.5). 
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3.6.4.4  Entwicklung der Lehrer-Selbstwirksamkeit 

Querschnittstudien 

Hinsichtlich der Entwicklung der Lehrer-SWE lassen sich in querschnittlich ange-
legten Studien differente Ergebnisse finden. In der Studie I von SCHULTE (2008) 
ergaben sich unterschiedliche Ergebnisse je nach verwendetem Messinstrument. 
So zeigte sich bei der mehrdimensionalen Skala der Lehrer-SWE (MSLS) für Refe-
rendar*innen und fortgeschrittenere Studierende eine signifikant höhere SWE als 
für Studienanfänger*innen. Bei der Subskala der diagnostischen Kompetenz tra-
ten jedoch bei Referendar*innen signifikant niedrigere Werte auf als bei Studien-
anfänger*innen und Examenskandidat*innen. Unter Verwendung der Skala von 
SCHMITZ und SCHWARZER (2000) zeigten sich keine Unterschiede zwischen den Grup-
pen. LAMOTE und ENGELS (2010) untersuchten die Lehrer-SWE bei Studierenden und 
verzeichneten bei jenen mit Praktikumserfahrungen signifikant niedrigere Werte 
für die Dimension „classroom management“, wohingegen die Werte für die ande-
ren beiden Dimensionen der Skala gleich ausfielen. Die Forschenden erklären den 
Abfall damit, dass die Studierenden während der Praxiserfahrung neue Informati-
onen über ihre Fähigkeiten sammelten, was zu einer Neudefinition und wahr-
scheinlich zu einer realistischeren Einschätzung führte. Auf diese Weise ließe sich 
auch der von SCHULTE (2008) festgestellte Rückgang hinsichtlich der Subskala der 
diagnostischen Kompetenz erklären, nicht allerdings die übrigen Ergebnisse seiner 
Studie. Bei BOZ und BOZ (2010) fanden sich keine Unterschiede zwischen Studie-
renden verschiedener Jahrgänge. In der Studie von MEINHARDT (2018) wiesen die 
untersuchten Physikreferendar*innen insgesamt signifikant niedrigere Werte als 
Physiklehramtsstudierende und Physiklehrkräfte signifikant höhere Werte als die 
anderen beiden Gruppen auf. MEINHARDT (2018) sieht hierin Indizien für einen mög-
lichen ,Praxisschock‘ im Referendariat. Die Praxisphasen im Studium schienen die-
sen jedoch nicht hervorgerufen zu haben. So hatten Lehramtsstudierende mit uni-
versitären Praxiserfahrungen signifikant höhere spezifische Lehrer-SWE131 als Stu-
dierende ohne solche Erfahrungen. Möglicherweise zeigt sich hierin die Auswir-
kung eines „Mentoreneffekts“ (siehe Kap. 3.6.4.3), sodass gute Betreuungsver-
hältnisse zu einem Anstieg anstatt zu einem Abfall der SWE geführt haben könnten 
(MEINHARDT 2018, S. 301). WEß et al. (2020) finden in ihrer Querschnittstudie keinen 
erwähnenswerten Unterschied zwischen den Lehrer-SWE132 von Studierenden mit 
und ohne Praxiserfahrung.  
Hinsichtlich der Lehrer-SWE bei Lehrkräften stellten einige Forschungsarbeiten 
keine Korrelation zu der Dauer der Lehrerfahrungen fest (DANIELS 2018; GEBAUER 

2013; HECHT 2013; JUSTICE et al. 2008; MOÈ et al. 2010; SCHMITZ, SCHWARZER 2000), 

 
131 Gemessen mit dem von MEINHARDT (2018) entwickelten Instrument zur Lehrer-SWE in physikdidakti-
schen Handlungsfeldern. 
132 Gemessen mit einer eigens entwickelten Skala auf der Basis von bestehenden Empfehlungen (BANDURA 

2006) und etablierten Instrumenten (MEINHARDT et al. 2016; SCHMITZ, SCHWARZER 2000; SCHULTE 2008). 
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wohingegen andere Untersuchungen eine positive Korrelation berichten (CHAN 

2008; CHEUNG 2008; FIVES, BUEHL 2010; HENEMAN et al. 2006; SHAUKAT et al. 2019; 
TSCHANNEN-MORAN, WOOLFOLK HOY 2007; TUCHMAN, ISAACS 2011; WOLTERS, DAUGHERTY 

2007). Eine nichtlineare Beziehung zwischen der Dauer der Unterrichtserfahrung 
und allen drei Selbstwirksamkeitsdimensionen nach der Skala von TSCHANNEN-MO-

RAN und WOOLFOLK HOY (2001) zeigte sich in den Studien von KLASSEN und CHIU (2010, 
2011), wonach das Zutrauen in die eigenen Fähigkeiten von Lehrkräften von den 
Anfängen bis zur Mitte der Karriere zu- und anschließend wieder abnahm (Abb. 
10).  
 

 

Abb. 10 | Zusammenhang zw. der Unterrichtserfahrung in Jahren und den drei Dimensionen 
der Lehrer-SWE nach TSCHANNEN-MORAN und WOOLFOLK HOY (2001) (KLASSEN, CHIU 2010, S. 
747) 

Dieses Muster berichten auch PEKER und EROL (2018). Mit diesem Befund könnten 
sich jene Studienergebnisse relativieren, die keinen Zusammenhang zwischen der 
Dauer der Berufserfahrung und der Lehrer-SWE aufzeigen (MEINHARDT 2018, S. 
140f.). Einen Zusammenhang zwischen Weiterbildungsaktivitäten und Lehrer-SWE 
zeigte sich in der Studie von DANIELS (2018). Demnach wiesen Lehrkräfte, die an 
vielen Weiterbildungsprogrammen teilnahmen, eine signifikant höhere SWE auf. 
Insgesamt liefern die genannten Studien kein einheitliches Bild. Für den Erhalt va-
lider Aussagen hinsichtlich der Entwicklungsprozesse von SWE scheint ein Blick auf 
Studien, die im Längsschnittdesign angelegt sind, lohnenswert. 
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Längsschnittstudien 

Studium  

Die längsschnittlichen Daten der Studie von LAMOTE und ENGELS (2010) sprechen für 
einen hohen Ausgangswert der Lehrer-SWE bei Studienanfänger*innen und einen 
signifikanten Anstieg im Verlauf des ersten Semesters (ohne Praxiserfahrungen). 
LAMOTE und ENGELS (2010) erklären die Ergebnisse damit, dass Studierende ohne 
praktische Erfahrungen oft die Komplexität des Unterrichts unterschätzten und 
ihre eigenen Fähigkeiten überschätzten. Spätere Praktika könnten dann den Stu-
dierenden insofern dienen, als sie diese "auf den Boden der Tatsachen zurückho-
len" und dies eine Neubewertung ihrer SWE nach sich ziehe. PENDERGAST et al. 
(2011) befragten Lehramtsstudierende zu Beginn ihres Studiums und während des 
zweiten Semesters. Dabei stellten sie einen Rückgang der Lehrer-SWE fest und 
mutmaßen, dass dies ein Ergebnis eines durch schulische Praktika entstandenen 
,Praxisschocks‘ sein könnte. GRAVIS et al. (2012) fanden ebenfalls einen signifikan-
ten Abfall der Werte im ersten Studienjahr, in dem die befragten Studierenden ein 
einwöchiges Hospitationspraktikum absolvierten. Auch PFITZNER-EDEN (2016a) be-
richtet von einem Absinken der Lehrer-SWE in der Dimension „classroom manage-
ment“ bei Studienanfänger*innen im ersten Studienjahr (vor dem ersten Prakti-
kum). Die anderen beiden Dimensionen blieben stabil. Während ihres Hospitati-
onspraktikums von einer Dauer von einem Monat stiegen jedoch zwei der drei Di-
mensionen signifikant an. PFITZNER-EDEN (2016a, S. 250) sieht eine mögliche Erklä-
rung hierfür in den stellvertretenden Erfahrungen, die die Studierenden gemacht 
und die als Quelle der SWE gedient haben könnten. Bei fortgeschrittenen Studie-
renden ließ sich ein Anstieg von zwei der drei Dimensionen innerhalb eines Jahres 
universitärer Lehre und einen weiteren signifikanten Anstieg in zwei der drei Di-
mensionen während eines Schulpraktikums, bei dem sie auch selbst unterrichte-
ten, verzeichnen. Auch SCHULTE (2008) berichtet in ihrer zweiten längsschnittlich 
angelegten Studie von einem signifikanten Anstieg der Lehrer-SWE während der 
ersten universitären Praxisphase, ebenso wie BACH (2013, S. 179ff.) nach einem 
vierwöchigen Praktikum und EISFELD et al. (2020) nach einem Hospitationsprakti-
kum. Im Follow-up zeigten sich bei BACH (2013) jedoch wieder leichte Rückgänge. 
Zu den von PFITZNER-EDEN (2016a) berichteten Befunden passen jene von SCHÜLE et 
al. (2017), die in ihrer Längsschnittstudie mit sechs Messzeitpunkten einen U-för-
migen Verlauf der Lehrer-SWE während des Studiums dokumentieren (siehe 
Abb. 11). Ähnlich wie LAMOTE und ENGELS (2010) erklären sie den recht hohen Aus-
gangswert mit einer zu optimistischen Selbsteinschätzung bzw. einer Unterschät-
zung der komplexen Anforderungen des Lehrerberufs. Bei SCHÜLE et al. (2017) san-
ken die Lehrer-SWE im Verlauf der ersten drei Semester (mit lediglich einem Hos-
pitationspraktikum und einem Unterrichtsversuch). Anscheinend erfolgte hier so 
wie bei PENDERGAST et al. (2011), GRAVIS et al. (2012) und PFITZNER-EDEN (2016a) eine 
Rekalibrierung der Anforderungen, was sich in einer Art „university shock“ äußere 
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(PFITZNER-EDEN 2016a, S. 250; SCHÜLE et al. 2017, S. 37). Die Ergebnisse von LAMOTE 
und ENGELS (2010), bei denen die Werte im Verlauf des ersten Semesters anstiegen, 
sprechen gegen eine anfängliche Rekalibrierung. Die Studie von SCHÜLE et al. (2017) 
zeigt weiterhin, dass im Kontext eines sich anschließenden vierwöchigen Unter-
richtspraktikums die Lehrer-SWE signifikant anstieg, wobei dieser Zuwachs bis zu 
einer Follow-up-Erhebung im vierten Semester stabil blieb. Auch in der Studie von 
SEETHALER (2017) stieg die Lehrer-SWE vom zweiten Semester bis zum Studienende 
signifikant an. 
 

 

Abb. 11 | Darstellung des quadratischen Entwicklungsverlaufes der individuellen Lehrer-SWE 
über die Zeitspanne der untersuchten Messzeitpunkte des Studiums (SCHÜLE et al. 2017, S. 
36) 

Dabei zeichneten sich interindividuelle Unterschiede ab: „von den Studierenden 
mit hohen Anfangswerten (4. Quartil) haben sich 15.6 % noch weiter nach oben 
verändert, von jenen, die zu Beginn des Studiums im 1. Quartil zu finden waren, 
haben sich 70.6 % verbessert und 29.4 % sind gleich geblieben oder haben sich 
verschlechtert“ (SEETHALER 2017, S. 143). Dass die (kurzfristige) Entwicklung der 
Lehrer-SWE möglicherweise von der Länge des Praktikums abhängt, lässt sich aus 
den Studienergebnissen von BÖHNERT et al. (2018) ableiten. Während sich diese bei 
den Lehramtsstudierenden im 15-wöchigen Praxissemester signifikant erhöhte, 
blieb sie bei den Studierenden, die lediglich ein fünfwöchiges Praktikum absolvier-
ten, in zwei der drei gemessenen Dimensionen stabil und sank sogar in der 
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Dimension „student engagement“ signifikant ab. Beide Gruppen glichen sich aller-
dings in der Follow-up-Erhebung (ein Jahr nach Beginn des Praktikums) wieder an 
(durch Abnahme bzw. Zunahme, siehe Abb. 12). Dass die Werte nach dem Praxis-
semester wieder absinken, deckt sich mit den Beobachtungen von BACH (2013), 
widerspricht dabei aber den Feststellungen einer tendenziellen Aufwärtskurve 
von PFITZNER-EDEN (2016a) und SCHÜLE et al. (2017). Die bisher berichteten Ergeb-
nisse, die einen Anstieg der Lehrer-SWE in Praktika feststellten, werden von wei-
teren Studien untermauert, die einen Anstieg von Lehrer-SWE in Lehr-Lern-Labo-
ren (KLEMPIN et al. 2020; WEß et al. 2020),133 im Praxissemester (PORSCH, GOLLUB 

2018; SEIFERT, SCHAPER 2018; STOTZKA, HANY 2016) oder im letzten praktikumsreichen 
Semester (FIVES et al. 2007; KLASSEN, DURKSEN 2014; KNOBLAUCH, CHASE 2015; KNOB-

LAUCH, WOOLFOLK HOY 2008; WOOLFOLK HOY, BURKE SPERO 2005) verzeichnen.134  
 

 

Abb. 12 | Mittelwertverläufe der drei Lehrer-SWE-Facetten (Anmerkungen: getrennt nach 
Praxissemester und Blockpraktikum über die beiden MZP A, B und C; Range 1 = gar nicht 
überzeugt bis 6 = völlig überzeugt) (BÖHNERT et al. 2018, S. 99) 

Insgesamt lässt sich konstatieren, dass sich in den längsschnittlichen Studien, die 
die Entwicklung der Lehrer-SWE während des Studiums untersuchten, Hinweise 
für ein Absinken der Werte zu Beginn des Studiums finden lassen („university 
shock“). Indizien für einen echten ,Praxisschock‘ in einem Praktikum mit eigener 
längerer Unterrichtstätigkeit liefern lediglich die Studie von PENDERGAST et al. 
(2011) und in Teilen jene von BÖHNERT et al. (2018). Möglicherweise lassen sich die 
Ergebnisse von PENDERGAST et al. (2011), GRAVIS et al. (2012), SCHÜLE et al. (2017) 

 
133 Siehe Kap. 4.3. 
134 Angemerkt werden muss, dass in der Studie von FIVES et al. (2007) die Lehramtsstudierenden ihre Ein-
schätzungen erst vier bis sechs Wochen nach Beginn des Praktikums abgaben. Ein mögliches anfängliches 
Absinken der SWE hätte also bereits stattgefunden haben können. 
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und BÖHNERT et al. (2018), bei denen die Studierenden bereits (Hospitations-)Prak-
tika absolvierten, so erklären, dass eine Korrektur der Anforderungen stattfand 
und die Praktika nicht ausreichten, um (genug) Erfolgserlebnisse oder stellvertre-
tende Erfahrungen zu generieren. Denn dem gegenüber stehen zahlreiche empi-
rische Belege für einen Anstieg der Lehrer-SWE in universitären Praxisphasen. So-
wohl WOOLFOLK HOY und BURKE SPERO (2005, S. 353) als auch FIVES et al. (2007, S. 930) 
geben den Hinweis, dass universitäre Praktika häufig eine noch relativ sichere und 
unterstützende Umgebung für Studierende darstellen, wodurch ein Anstieg der 
Lehrer-SWE erklärt werden könnte („Mentoreneffekt“, s. o.). Dies steht im Ein-
klang mit einigen bisherigen Forschungsergebnissen zur Bedeutsamkeit von Un-
terstützungsstrukturen (siehe Kap. 3.6.4.3) und den Ergebnissen einiger quer-
schnittlich angelegter Studien zur Entwicklung der Lehrer-SWE (MEINHARDT 2018; 
SCHULTE 2008). Zudem konnten einige Studien, bei denen die Lehrer-SWE mit der 
Skala von TSCHANNEN-MORAN und WOOLFOLK HOY (2001) erhoben wurde, nachwei-
sen, dass sich die Dimensionen teilweise unterschiedlich entwickeln. 
Die Ergebnisse von PENDERGAST et al. (2011), BACH (2013), MARTINS et al. (2015), 
PFITZNER-EDEN (2016a), STOTZKA und HANY (2016), SEETHALER (2017) und KLEMPIN et al. 
(2020) zeigen zudem, dass die Veränderungen, die während des Studiums an der 
Universität oder während eines universitären Praktikums auftraten, zwischen den 
Individuen zum Teil erheblich variierten. In den Ergebnissen von PENDERGAST et al. 
(2011) zeichnen sich Unterschiede bezüglich der Schulformen ab. Lehramtsstudie-
rende der Vorschule starten mit einer höheren SWE als jene der Grundschule. Zu-
künftige Sekundarschullehrkräfte hatten die niedrigsten Anfangswerte. Den größ-
ten Abfall verzeichneten die zukünftigen Grundschullehrkräfte, gefolgt von den 
zukünftigen Vorschullehrkräften. Studierende des Lehramts für die Sekundar-
schule verzeichneten nur ein sehr geringes Absinken, sodass sie letztendlich auf 
demselben Niveau lagen wie Studierende für das Vorschullehramt. Es lässt sich 
spekulieren, dass die Studierenden des Sekundarschullehramts bereits zu Beginn 
des Studiums realistischere Einschätzungen vornahmen als die anderen beiden 
Studierendengruppen, sodass es durch die praktischen Erfahrungen zu so gut wie 
keinem Absinken der SWE kam. Der Entwicklungsvergleich muss allerdings unter 
Berücksichtigung des geringen Stichprobenumfangs zum zweiten Zeitpunkt135 für 
die einzelnen Gruppen vorsichtig interpretiert werden. Bei BACH (2013, S. 185) 
zeigt sich wie bei SEETHALER (2017), dass höhere Anfangswerte tendenziell mit ei-
nem geringeren Anstieg während des Praktikums einhergehen. Während sich bei 
MARTINS et al. (2015) höhere Anfangswerte mit zuvor gemachten Praktikumserfah-
rungen erklären ließen, so konnten bei KLEMPIN et al. (2020) Unterschiede in der 
bereits vorhandenen Praxiserfahrung einen Anstieg der Lehrer-SWE vollständig er-
klären. Diese Ergebnisse bilden eine Grundlage für weitere Forschungen zur 

 
135 Zum zweiten Zeitpunkt nahmen lediglich 15 Studierende des Grundschullehramts und 13 Studierende 
des Vorschullehramts teil. Beim Sekundarschullehramt waren es immerhin noch 48 Teilnehmende. 
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Identifizierung von Faktoren, die eine interpersonelle Variabilität vorhersagen 
können (PFITZNER-EDEN 2016a, S. 250). 

 
Referendariat und erstes Berufsjahr 

Für die Zeit des Referendariats berichten RICHTER et al. (2011) von einem Anstieg 
der Lehrer-SWE (MEINHARDT 2018, S. 142). In der Studie von DICKE et al. (2015) wird 
insgesamt von einem geringen Anstieg berichtet, wobei 70 % der Stichprobe keine 
signifikante Veränderung aufwiesen, während 21 % einen signifikanten Anstieg 
und 9 % eine signifikante Abnahme der Lehrer-SWE zeigten. Insgesamt sprechen 
diese Ergebnisse eher für eine Stabilisierung bei den meisten Proband*innen. Wel-
che Faktoren zu dem unterschiedlichen Muster führten, wurde nicht untersucht. 
Für die Entwicklung von Berufseinsteiger*innen im ersten Jahr fanden WOOLFOLK 

HOY und BURKE SPERO (2005) für zwei der drei in der Studie eingesetzten Messin-
strumente ein Absinken der Lehrer-SWE (TES-Short II und TSES)136 und für das 
dritte Instrument (TCS)137 keine Veränderung. Da letzteres am ehesten das Kon-
strukt abbildet, sollten die Ergebnisse der anderen beiden Skalen vorsichtig inter-
pretiert werden (MEINHARDT 2018, S. 143f.). KELLER-SCHNEIDER (2008) untersuchte 
ebenfalls die Entwicklung der Lehrer-SWE im ersten Berufsjahr zu vier Messzeit-
punkten und stellt keine signifikanten Veränderungen fest. Die Ergebnisse von 
HECHT (2013) zeigen auch eher eine Stabilisierung der (von Beginn an recht hohen) 
Lehrer-SWE während des Berufseinstiegs. Auch KOCHER (2014, S. 158) stellt im Mit-
tel keine signifikanten Veränderungen fest. Ebenso wie bei DICKE et al. (2015) tre-
ten allerdings interindividuelle Unterschiede bei der Entwicklung hervor. Es zeigt 
sich, dass bei zehn von den zwanzig Proband*innen die Lehrer-SWE sank, bei neun 
anstieg und sich in nur einem Fall stabil zeigte. Weitere Studien mit einem größe-
ren Stichprobenumfang sollten diese Befunde in Zukunft prüfen. 
 
Weitere Berufslaufbahn 

Eine längsschnittliche Erforschung der Entwicklung der Lehrer-SWE über die Lauf-
bahnspanne und in späten Karrierestadien steht weitgehend noch aus (KLASSEN et 
al. 2011, S. 31). Dass auch berufliche Weiterbildungsaktivitäten mit einem Anstieg 
der SWE der Lehrerinnen und Lehrer verbunden sein können, zeigten bspw. KARIMI 

(2011) und STEVENS et al. (2013).  
 
 
 

 
136 Dass das erste Berufsjahr zu einem Anstieg der emotionalen Erschöpfung führen kann, zeigte sich bei 
DICKE et al. (2016), allerdings wurden hier keine Messungen zur SWE getätigt. 
137 Siehe Kap. 3.5.1. 
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3.7 Kritik am Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartung 

Die Motivation in Lern- und Leistungssituationen ist neben den SWE auch von wei-
teren Variablen abhängig (KRAPP 1993, S. 189ff.; KRAPP, RYAN 2002, S. 57; WARNER, 
SCHWARZER 2009, S. 633). SCHWARZER und JERUSALEM (2002, S. 50) und WARNER und 
SCHWARZER (2009, S. 633) betonen explizit das Zusammenspiel mehrerer Faktoren 
für die Motivation in Lern- und Leistungssituationen und warnen vor einer Über-
schätzung des Konstrukts der SWE. Auch KRAPP und RYAN (2002, S. 57) konstatieren, 
„dass die Selbstwirksamkeit lediglich eine Komponente im umfassenden Puzzle 
des Motivationsgeschehens darstellt“. So seien günstige SWE zwar eine notwen-
dige, aber keinesfalls eine hinreichende Bedingung für die Erklärung einer auf 
Selbstbestimmung beruhenden Lernmotivation. Im Konzept nicht berücksichtigt 
werden wichtige Aspekte wie die „qualitative" Differenzierung verschiedener For-
men der Lernmotivation, Ziel- und Inhaltsaspekte des Lernverhaltens sowie die 
Bedeutung emotionaler Erlebensqualitäten im Prozessgeschehen der Lernmotiva-
tion (KRAPP, RYAN 2002, S. 55). Bereits in seinen frühen Ausführungen über den Ein-
fluss der SWE auf die Leistung gibt BANDURA (1977a, S. 194) selbst zu Bedenken, 
dass die Erwartung nicht die einzige Determinante des Verhaltens ist und räumt 
Anreizen und Fähigkeiten ihre Bedeutung ein. Bei entsprechenden Fähigkeiten 
und adäquaten Anreizen stellen SWE jedoch eine wichtige Determinante für die 
Wahl der Aktivitäten, für den Aufwand und für die Dauer der Anstrengung im Um-
gang mit Stresssituationen dar (ebd.). Es ist dennoch anhand der bisherigen Stu-
dienlage nicht ersichtlich,138 inwiefern sich eine hohe Lehrer-SWE auf die Lernbe-
reitschaft der Lehrkräfte auswirkt. So ist es denkbar, dass sich selbstwirksame 
Lehrkräfte eher neuen Herausforderungen stellen. „Andererseits könnte aber 
auch ein sehr hoher Glaube in die eigenen Fähigkeiten verhindern, dass Lehrkräfte 
ihre eigene Entwicklung kritisch reflektieren und aktiv nach Lerngelegenheiten zur 
Verbesserung der Fähigkeiten suchen“ (KUNTER, POHLMANN 2015, S. 269). Auch PAJA-

RES (1996, S. 565) wirft die Frage auf, ab wann eine SWE zu hoch sein kann und es 
gibt durchaus Studien, die zeigen, dass hohe SWE eine leistungsmindernde Wir-
kung haben können (BACH 2022, S. 339ff.). Die Offenheit für eine Kalibrierung der 
Selbsteinschätzung kann hier der Schlüssel sein, um negative Effekte zu vermeiden 
(BACH 2022, S. 341). Eine weitere Kritik am Konzept der SWE bezieht sich auf die 
Unschärfe des Begriffs. So wird es oft nicht ausreichend von anderen verwandten 
Konstrukten abgegrenzt oder teilweise synonym zu diesen verwendet (EGGER 2011, 
S. 47; RUHOLL 2007, S. 6).139Auch im englischsprachigen Raum gab es begriffliche 
Unschärfen bis hin zu Fehlinterpretationen (siehe Kap. 3.3). Einer genauen Be-
griffsschärfung kommt hierdurch eine besondere Bedeutung zu. 

 
138 Wenn man nur Studien berücksichtigt, die adäquate Messinstrumente verwenden (siehe Kap. 3.5.1). 
139 Bspw. verwendet SCHWARZER (1992, 1994, 2002) die Begriffe SWE, Kompetenzerwartung, optimistische 
Selbstüberzeugung, self-efficacy expectancies und personal resource beliefs synonym (RUHOLL 2007, S. 6). 
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3.8 Zusammenfassung 

In der Literatur existieren verschiedene Ansätze zur Beschreibung der Lehrerpro-
fessionalität. Die vorliegende Arbeit folgt dem konstituierenden Ansatz, der moti-
vationale Aspekte inkludiert (ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA, SEIDEL 2011) und sich mit den 
Kernaussagen der sozial-kognitiven Theorie von Bandura vereinbaren lässt (MEIN-

HARDT 2018, S. 164) (siehe Kap. 3.1). Nach der sozial-kognitiven Theorie wird 
menschliches Verhalten weder alleinig durch internale personale Faktoren noch 
einzig von der (sozialen) Umwelt bestimmt und kontrolliert (BANDURA 1997). Men-
schen wirken jedoch in einem hohen Maße an ihrer eigenen Motivation, ihrem 
Verhalten und ihrer Entwicklung mit. Die Bedeutung des Konstrukts der SWE zeigt 
sich darin, dass sie verschiedene kognitive, motivationale, emotionale und aktio-
nale Prozesse beeinflusst (siehe Kap. 3.2). Sie lässt sich definieren als die subjek-
tive Einschätzung einer Person darüber, ob sie eine bestimmte Handlung auf der 
Grundlage eigener Fähigkeiten erfolgreich planen und ausführen kann (BANDURA 

1997, S. 3). Laut BANDURA (1997, S. 79ff.) können SWE durch vier Hauptinformati-
onsquellen konstruiert und beeinflusst werden: eigene Handlungserfahrungen, 
stellvertretende Erfahrungen durch Beobachtung von Verhaltensmodellen, ver-
bale Überzeugungen und die Wahrnehmungen eigener physiologischer und affek-
tiver Zustände (siehe Kap. 3.4). Die eigenen Handlungserfahrungen sind hierbei 
die stärkste Quelle. Die erhaltenen Informationen aus den verschiedenen Quellen 
können sich gegenseitig ergänzen und beeinflussen. Für den Grad und die Rich-
tung der Beeinflussung ist die kognitive Verarbeitung von Bedeutung. Da die SWE 
Auswirkungen auf die Handlungsinitiative und das Verhalten hat und gemachte 
Erfahrungen wiederum zu einer Regulierung oder Stabilisierung der SWE führen 
können, kann von einer zyklischen Entwicklung gesprochen werden (siehe 
Kap. 3.4.5).  
In der englischsprachigen Literatur lassen sich Hinweise und Regeln zur Erstellung 
eines Messinstruments zur Erfassung der SWE finden (BANDURA 2006), welche auch 
in deutschen Publikationen Eingang fanden (MEINHARDT 2018; RABE et al. 2012). Bei 
der Analyse von in Studien häufig verwendeten Messinstrumenten zeigt sich, dass 
ein Instrument, welches die (spezifische) Lehrer-SWE ganz im Sinne der sozial-kog-
nitiven Theorie Banduras misst, weiterhin ein Forschungsdesiderat darstellt (siehe 
Kap. 3.5).  
In den letzten Jahrzehnten wurde eine beachtliche Menge an Forschungsbemü-
hungen unternommen, um die in den theoretischen Ausführungen postulierte Re-
levanz des Konstrukts zu stützen (siehe Kap. 3.6). Dabei muss jedoch die Adäquat-
heit der verwendeten Messinstrumente, die den Studien zugrundeliegenden De-
signs und die Vergleichbarkeit der Forschungsvorhaben kritisch hinterfragt wer-
den (BAUMERT, KUNTER 2006, S. 503; KLASSEN et al. 2011, S. 36; MEINHARDT 2018, S. 
130f.; SKAALVIK, SKAALVIK 2007, S. 611).  
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Insgesamt zeichnet sich ab, dass die Forschungslage hinsichtlich des Faktors der 
Lehrergesundheit (z. B. Jobzufriedenheit und Burnout-Faktoren) als befriedigend 
und die Lehrer-SWE empirisch gesichert als ein wichtiger Faktor für diese angese-
hen werden kann. Hinsichtlich der Unterrichtsqualität, der Schülerleistung sowie 
der Quellen und der Entwicklung der Lehrer-SWE muss die Forschungslage noch 
als ungenügend eingestuft werden (KLASSEN et al. 2011, S. 27ff.; KUNTER 2011, S. 
261; MEINHARDT 2018, S. 128ff.). Es gibt jedoch Hinweise, dass die Lehrer-SWE die 
Unterrichtsqualität und die Schülerleistungen positiv beeinflussen kann. Auch die 
von BANDURA beschriebenen vier Hauptquellen der SWE lassen sich in Studien als 
solche identifizieren. Zudem sind verschiedene personen- und kontextgebundene 
Einflussfaktoren feststellbar, wobei bei ersteren die Persönlichkeit hervorsticht 
und bei letzteren unter anderem die Art und Weise der Unterstützungsstrukturen 
von Bedeutung zu sein scheinen. Hinsichtlich der Entwicklung der Lehrer-SWE 
zeichnet sich ab, dass diese zu Beginn des Studiums absinkt, es also wahrscheinlich 
zu einer Korrektur der wahrgenommenen Anforderungen kommt (SCHÜLE et al. 
2017). Für universitäre Praxisphasen lassen sich in erster Linie Ergebnisse finden, 
die einen Anstieg der Lehrer-SWE aufzeigen (siehe Kap. 3.6.5). Anscheinend ge-
lingt hier (vermutlich auch durch Unterstützungsstrukturen) die Zurverfügungstel-
lung von Möglichkeiten zum Sammeln von Erfolgserfahrungen. Hinsichtlich der 
Entwicklung im Referendariat und im ersten Berufsjahr liegen sich widerspre-
chende Forschungsergebnisse vor. Auch bezüglich des Zusammenhangs zur Dauer 
der Lehrerfahrungen lässt sich kein einheitliches Bild feststellen. Eine nichtlineare 
Beziehung zwischen der Dauer der Unterrichtserfahrung und der Lehrer-SWE 
zeigte sich in der Studie von KLASSEN und CHIU (2010), wodurch sich widerspre-
chende (querschnittliche) Studienergebnisse eventuell erklären lassen. Hiernach 
nimmt die Lehrer-SWE in den Anfängen bis zur Mitte der Karriere zu und anschlie-
ßend wieder ab. In Längsschnittstudien zeigten sich mitunter starke interindividu-
elle Unterschiede des Entwicklungsverlaufs (z. B. DICKE et al. 2015; KOCHER 2014; 
SEETHALER 2017).  
Bei Betrachtung der theoretischen Grundlagen und der empirischen Erkenntnisse 
zu den Quellen, den Einflussfaktoren und der Entwicklung von Lehrer-SWE ist da-
von auszugehen, dass diese Varianz verschiedener Erfahrungen sowie deren kog-
nitiven Deutung und dem unterschiedlichen Wirken von Einflussfaktoren auf diese 
geschuldet ist. Weitere im Längsschnitt angelegte sowie auch qualitative und 
quasi-experimentelle Studien erscheinen für das Verständnis der Entwicklung der 
Lehrer-SWE und der Faktoren, die diese in verschiedenen Stadien ihrer Laufbahn 
erleichtern oder hemmen, wertvoll (HENSON 2002, S. 142ff.; KUNTER, POHLMANN 

2015, S. 269; TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, S. 242; WOOLFOLK HOY et al. 2009, S. 
646). Dass diese in den letzten Jahrzehnten zunahmen (KLASSEN et al. 2011, 
S. 27ff.),140 ist positiv zu bewerten. 

 
140 Vor allem im Längsschnitt angelegte und qualitative Studien. 
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4. Lehr-Lern-Labore als Ansatz zur Lehrerprofessionali-
sierung 

Resultierend aus der beklagten Kluft zwischen Wissen und Handeln bei Lehrkräf-
ten entstand die Forderung nach mehr Praxisbezügen in der universitären Lehrer-
bildung (HELMKE 2017, S. 309). Als Antwort darauf wurden im Zuge von Reformen 
vermehrt Praktika als Erfahrungsfeld für Lehramtsstudierende eingeführt (ARNOLD 
et al. 2011, S. 18; GRUBER, REHRL 2005, S.8f.; IMHOF, SCHLAG 2018, S. 46). Damit wurde 
auch dem Wunsch nach mehr Praxis beziehungsweise einer besseren Theorie-Pra-
xis-Verknüpfung seitens der Lehramtsstudierenden nachgekommen (HASCHER 

2011, S. 8; MAKRINUS 2013, S. 13). Bisweilen wird den praktischen Anteilen während 
des Studiums sogar eine Schlüsselfunktion für die Entwicklung professioneller 
Kompetenzen von Lehramtsstudierenden zugeschrieben (HASCHER 2006, S. 130). 
Allerdings sind Praxisphasen nicht automatisch wirksam (BACH 2013, S. 199; GRU-

BER, REHRL 2005, S. 13; HASCHER 2012, S. 113; IMHOF, SCHLAG 2018, S. 46). So kommt 
es auf die Güte der begleitenden Lehrveranstaltungen, der Betreuung141 (HASCHER 

2012, S. 113) sowie jener der Theorie-Praxis-Verknüpfung an (GRÖSCHNER, SCHMITT 

2010, S. 93; HASCHER 2012, S. 113; NEUWEG 2016, S. 35f.). Laut GRUBER und REHRL 

(2005, S. 13) findet „Lernen in der Praxis […] nur bei theoretisch fundierter Refle-
xion statt.“ Auch die von BAUMERT geleitete Expertenkommission „Reform der 
Lehramtsausbildung in Nordrhein-Westfalen“ fordert eine verstärkte Implemen-
tierung von Lehrformaten, die auf eine „theoretisch-konzeptuelle Durchdringung 
und Analyse beobachteter oder selbsterfahrener Praxis“ ausgerichtet sind (BAU-

MERT 2007, S. 8). Dass in universitären Praxisphasen mit Begleitseminaren nicht 
automatisch eine Verzahnung von Theorie und Praxis stattfindet und die Wahr-
nehmung der Kluft zwischen den beiden Elementen von Lehramtsstudierenden 
sogar verstärkt werden kann, zeigte sich in der Studie von FISCHER et al. (2016). 
Mit den Lehr-Lern-Laboren ist ein universitäres Lehrveranstaltungsformat ent-
standen, welches den Forderungen nach einer theoriebasierten Praxiseinbindung 
mit anschließender Reflexion entspricht (REHFELDT et al. 2018, S. 97f.). Ebenso 
scheinen sie durch die Ermöglichung von Praxiserfahrungen in Verbindung mit 
komplexitätsreduzierenden Maßnahmen im Besonderen dazu geeignet zu sein, 
die Entwicklung von SWE zu fördern (siehe Kap. 3.4.5). Im folgenden Kapitel sollen 
nach einer Begriffsklärung und der Darstellung theoretischer Überlegungen zum 
Gestaltungsmerkmal der Komplexitätsreduktion Forschungsergebnisse zu Profes-
sionalisierungsprozessen in Lehr-Lern-Laboren rezipiert werden. Dabei werden 
aufgrund der Schwerpunktsetzung des Forschungsprojekts vor allem jene For-
schungsprojekte in den Blick genommen, die die Entwicklung der Lehrer-SWE in 
Lehr-Lern-Laboren untersuchen. 

 
141 Siehe auch Kap. 3.6.4.3. 
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4.1 Begriffsklärung 

Lehr-Lern-Labore existieren in Deutschland seit Ende der 1990er und haben vor 
allem in der Verknüpfung mit Schülerlaboren im MINT-Bereich ihre Wurzeln 
(MÜNZINGER 2001, S. 72; REHFELDT et al. 2018, S. 97ff.). Durch verschiedene Verbund-
projekte142 und nicht zuletzt die Qualitätsoffensive Lehrerbildung143 (QLB) ist im 
Laufe der letzten Jahre eine mannigfaltige Lehr-Lern-Labor-Landschaft an deut-
schen Universitäten entstanden, die durch eine inhaltliche und organisatorische 
Vielfalt gekennzeichnet ist (BRÜNING et al. 2020, S. 15; DOHRMANN 2019, S. 73; KÜRTEN 
et al. 2020; REHFELDT et al. 2020, S. 149). In Anbetracht dieser Diversität stellt sich 
die Frage, was die entstandenen unterschiedlichen Lehr-Lern-Labore eint bzw. wo-
für genau der (Sammel-)Begriff Lehr-Lern-Labor steht. Auch wenn verschiedene 
Versuche unternommen wurden, über gemeinsame Merkmale all jener Formate 
eine Arbeitsdefinition innerhalb einzelner Projekte zu erstellen, existiert bislang 
keine etablierte, flächendeckende einheitliche Begriffsdefinition (BRÜNING et al. 
2020, S. 14; REHFELDT et al. 2018, S. 99). Diese wäre jedoch gerade für eine Ver-
gleichbarkeit von verbundenen Forschungsprojekten und -ergebnissen sowie der 
Formulierung von Qualitätsstandards erstrebenswert. 
Allgemein können Lehr-Lern-Labore als formale Lerngelegenheiten in der univer-
sitären Lehrerbildung angesehen werden (siehe Abb. 13), die durch die Integration 
von Praxissituationen auch Möglichkeiten für informelle Lerngelegenheiten bieten 
(KUNTER, KLEICKMANN et al. 2011, S. 59; SORGE et al. 2020, S. 160f.). BRÜNING et al. 
(2020, S. 15f.) nähern sich für die Schärfung des Begriffs Lehr-Lern-Labor zunächst 
über eine sprachlich-inhaltliche Klärung des Begriffskonstrukts. Der Baustein 
„Lehr“ lässt sich sowohl auf die Lehrtätigkeiten des zuständigen Dozierenden als 
auch auf jene der teilnehmenden Lehramtsstudierenden beziehen, wobei letzte-
res im Kontext der Lehr-Lern-Labore als universitäre Lehrveranstaltung für ange-
hende Lehrpersonen von herausragenderer Bedeutung ist. Das „Lern“ enthält 
ebenso zwei Bedeutungsebenen. Zum einen kann sich dies auf die Professionali-
sierungsprozesse der Lehramtsstudierenden und zum anderen auf die Lernpro-
zesse der am Lehr-Lern-Labor teilnehmenden Schülerinnen und Schüler beziehen. 
Auch der Begriff des „Labors“ entzieht sich der Eindeutigkeit, wenn ein Labor ein-
mal als Örtlichkeit für wissenschaftliche Tätigkeiten (der Dozierenden, der Studie-
renden oder der Schülerinnen und Schüler) gilt und im weiteren Sinne auch als 
„dauerhaft oder temporär herbeigeführte Situationen mit dem Zweck, Lernen zu 
ermöglichen und zu untersuchen“ (KOMOREK 2011, S. 17) gesehen werden kann. 

 

 
142 Z. B. der Entwicklungsverbund c und das „Verbundprojekt OLAW“ (Stifterverband für die Deutsche 
Wissenschaft). 
143 U. a. mit den Projekten „K2teach – Know how to teach“ (Berlin), „Dealing with Diversity“ (Münster), 
„Das Lehr-Lern-Forschungslabor“ (Mainz), „Forschungskompetenzen in Kooperation mit dem Y-LAB“ (Göt-
tingen). 
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Abb. 13 | Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von 
Lehrkräften (KUNTER, KLEICKMANN et al. 2011, S. 59) 

In Anbetracht dessen, dass nicht in jedem Lehr-Lern-Labor experimentell gearbei-
tet wird und auch zunehmend in geisteswissenschaftlichen Disziplinen Lehr-Lern-
Labore entstehen (REHFELDT et al. 2018, S. 99), erscheint bezüglich der Tätigkeiten 
der Studierenden und Schülerinnen und Schüler die erweiterte Bedeutungszuord-
nung angemessener. Wird die mit dem Lehr-Lern-Labor verbundene For-
schungstätigkeit der Fachdidaktiken inkludiert, so kann der Laborbegriff die Ver-
bindung der drei Säulen bzw. Zielebenen von Lehr-Lern-Laboren, Schule, universi-
täre Lehre und fachdidaktische Forschung, zum Ausdruck bringen (siehe Abb. 14). 
 

 

Abb. 14 | Die drei Zielebenen/Säulen von Lehr-Lern-Laboren (eigene Darstellung, in Anleh-
nung an ROTH, PRIEMER 2020, S. 6; VÖLKER, TREFZGER 2011, S. 1). 
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Bereits aus der Beleuchtung der drei Begriffsbausteine lassen sich erste Merkmale 
eines Lehr-Lern-Labors ableiten (BRÜNING et al. 2020, S. 16). Ein Versuch einer sys-
tematischen, empirisch-konstruktiven Bestimmung des Begriffs wurde von 
BRÜNING (2018b) unternommen, indem die Verbundpartner des Entwicklungsver-
bunds „Schülerlabore als Lehr-Lern-Labore“ (Deutsche Telekom Stiftung) (n=10) 
hinsichtlich ihres Begriffsverständnisses zunächst offen und ein Jahr später mit ei-
nem standardisierten Fragebogen befragt wurden. Ihre Entstehungsgeschichte 
betreffend, lassen sich zwei verschiedene Begründungsstränge ausmachen. Jene 
Lehr-Lern-Labore, die ihren Ursprung in einer Erweiterung eines Schülerlabors ha-
ben und jene, die mit einer Veränderung von universitärer Lehramtsbildung asso-
ziiert werden (BRÜNING et al. 2020, S. 14). Diese scheinbare Dichotomie die Ziel-
ebene betreffend, schlägt sich zum Teil auch in weiteren, in der Literatur vorlie-
genden Begriffsdefinitionen nieder und verdeutlicht die verschiedenen Zielebe-
nen von Lehr-Lern-Laboren sowie die jeweilige Schwerpunktsetzung an den ver-
schiedenen Standorten (z. B. bei DOHRMANN, NORDMEIER 2015; HAUPT et al. 2013; 
KOMOREK 2011; REHFELDT et al. 2018; TREISCH 2018). Als Ergebnis der empirisch-kon-
struktiven Begriffsbestimmung schlagen BRÜNING et al. (2020, S. 23) folgende Defi-
nition für den Begriff „Lehr-Lern-Labor“ vor: 

„Lehr-Lern-Labore (LLL) sind eine spezielle Organisationsform der Lehramtsausbildung, 
in der Lern- bzw. Förderaktivitäten von Schülerinnen und Schülern und die berufsbezo-
gene Qualifizierung von Lehramtsstudierenden sinnvoll miteinander verknüpft werden. 
Im Unterschied zu Vorlesungen, Seminaren oder Übungen in üblicher Form bieten direkte 
Interaktionen zwischen Studierenden und Schülerinnen und Schülern und ein vorwiegend 
„Forschendes Lernen“ der zukünftigen Lehrpersonen in LLL die Möglichkeit, dass Studie-
rende in komplexitätsreduzierten Lernumgebungen – je nach Schwerpunktsetzung – auf 
sehr effektive Weise Handlungskompetenzen und Professionswissen erwerben, die sie in 
zyklischen bzw. iterativen Prozessen vertiefen und in vielfältiger Weise anwenden kön-
nen. Die Verankerung der Tätigkeitsfelder der Studierenden in den Lehramtsstudienord-
nungen, die Leitung durch in der Lehramtsausbildung tätige Dozentinnen und Dozenten 
und theoriebasierte Reflexionen der Lehr-Lern-Aktivitäten in den LLL schaffen notwen-
dige rechtliche, inhaltliche und organisatorische Rahmenbedingungen für eine effektive 
LLL-Arbeit.“ 

Um die Vielfalt existierender Lehr-Lern-Labore zu berücksichtigen, fügen sie eine 
Aufzählung möglicher Unterscheidungspunkte hinzu. So zum Beispiel hinsichtlich  

 konkreter Zielsetzungen bzgl. der Förderung teilnehmender Studieren-
der und Schülerinnen und Schüler,  

 der inhaltlichen Schwerpunktsetzung der Lehr-Lern-Labor-Aktivitäten,  

 der aktiven Teilnahme von Lehrpersonen aus Schulen,  

 des Ortes und personeller, räumlicher und sachlicher, einschließlich 
technischer, Ausstattung  
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 der wissenschaftlichen Begleitforschung sowie der Einbindung in inter-
disziplinäre Forschungsvorhaben, 

 einer vorgeschalteten theoretischen Einweisung der Studierenden und 

 einer kontinuierlichen (Lehr-)Evaluation, 

 der konkreten Verortung in einer Studienordnung etc. (BRÜNING et al. 
2020, S. 24). 

Neben dieser umfänglichen Definition existiert eine Vielzahl weiterer Begriffsdefi-
nitionen, die eben jene oben genannten Charakteristika mehr oder weniger bein-
halten. Vor allem hinsichtlich der Nennung der Aktivitäten der Studierenden fallen 
diese mitunter jedoch auch konkreter aus. So wird in Lehr-Lern-Laboren typischer-
weise zur Professionalisierung von Studierenden theoriebasiert ein Lernangebot 
für Schülerinnen und Schüler (weiter-)entwickelt, praktisch erprobt, reflektiert, 
ggf. überarbeitet und erneut erprobt, woraus sich typischerweise ein phasischer 
Aufbau der universitären Lehrveranstaltung ergibt (siehe Abb. 15) (DOHRMANN, 
NORDMEIER 2015, S. 2; GREEFRATH, HAMMANN 2020, S. 8; HAUPT et al. 2013, S. 327; 
KLEMPIN et al. 2019, S. 123; KOMOREK 2011, S. 17; REHFELDT et al. 2018, S. 97; ROTH, 
PRIEMER 2020, S. 8; SCHARFENBERG, BOGNER 2019, S. 53f.). 
 

 

Abb. 15 | Phasischer Aufbau von Lehr-Lern-Laboren (eigene Darstellung, in Anlehnung an 
MAROHN et al. 2020, S. 18) 

Insgesamt lassen sich als die beiden hauptsächlich konstituierenden Merkmale für 
das Lehrveranstaltungsformat Lehr-Lern-Labor der hier dargestellte phasische 
Aufbau mit Integration einer Praxisphase sowie die Komplexitätsreduktion heraus-
stellen.  
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Abgrenzung zu ähnlichen Formaten 

Eine Begriffsabgrenzung zu den verwandten Formaten Schülerlabor, Lernwerk-
stätten und Microteaching erfolgt bei BRÜNING et al. (2020, S. 24f.). So seien es vor 
allem zwei Merkmale, die eine Unterscheidung der Formate erleichtern würden. 
Zum einen findet nur in Lehr-Lern-Laboren eine Verknüpfung der Ausbildung an-
gehender Lehrpersonen mit der Förderung von Schülerinnen und Schülern statt. 
Zum anderen vereinen lediglich Lehr-Lern-Labore die Ansätze eines forschenden 
Habitus mit der theoriebasierten Reflexion von Lehr-Lern-Prozessen. HEMMER 

(2021) schlägt des Weiteren eine Klassifikation von Theorie-Praxis-Formaten vor, 
die vier verschiedene Typen umfasst: (1) Lehrformate, in denen mit authenti-
schem Material aus der schulischen Praxis gearbeitet wird (z. B. Schulbücher, Un-
terrichtsvideos, Schülerlösungen etc.), (2) Lehrformate, in denen auf der Basis von 
Theorie und Empirie Konzepte und Materialien für den schulischen Einsatz entwi-
ckelt und reflektiert werden, (3) Lehrformate, in denen eigenständig entwickelte 
oder literaturgestützte Konzepte und Materialien mit Schülerinnen und Schülern 
erprobt und evaluiert werden sowie (4) Lehrformate, in denen Studierende orien-
tiert am Leitbild des Forschenden Lernens im Aktionsraum Schule einer eigenen 
individuell bedeutsamen Fragestellung nachgehen (HEMMER 2021, S. 88ff.). Lehr-
Lern-Labore lassen sich dem Lehrveranstaltungstyp (3) zuordnen, können jedoch 
gleichwohl auch Elemente der anderen Typen enthalten. 
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4.2 Komplexitätsreduktion als Gestaltungsmerkmal 

Einige Definitionen von Lehr-Lern-Laboren führen die Komplexitätsreduktion und 
damit das Agieren der Studierenden in einem geschützten Raum als ein konstitu-
ierendes Merkmal an (BRÜNING et al. 2020, S. 23; DOHRMANN, NORDMEIER 2015, S. 2; 
MAROHN et al. 2020, S. 17; ROTH, PRIEMER 2020, S. 6f.). Diese soll den Zweck erfüllen, 
dass die Studierenden im Angesicht von unterrichtlichen Anforderungen nicht 
überfordert werden (KLEMPIN et al. 2020, S. 154; KROFTA, NORDMEIER 2014, S. 1; MA-

ROHN et al. 2020, S. 17; ZUCKER, LEUCHTER 2018, S. 365), also ein ,Praxisschock‘ ver-
mieden werden soll. TSCHANNEN-MORAN et al. (1998, S. 236) geben für die Lehrer-
bildung Empfehlungen für die Anforderungsminimierung in universitären Praxis-
phasen. So könnte die komplexe Aufgabe des Unterrichtens in kleinere Aufgaben-
felder zerlegt und weniger sowie leistungsstärkere Schülerinnen und Schüler un-
terrichtet werden. In aktuelleren Studien, die adäquatere Messinstrumente ein-
setzten, erhärtet sich der Verdacht eines möglichen ,Praxisschocks‘ in universitä-
ren Praxisphasen nicht. Vielmehr wird mehrheitlich von einem Anstieg der Lehrer-
SWE berichtet (siehe Kap. 3.6.5). Dass dies einer gut betreuten Praxisbegegnung 
zu verdanken ist, scheint bei Betrachtung der Forschungsergebnisse zum Einfluss 
von Mentor*innen naheliegend (siehe Kap. 3.6.4.3). Der Annahme, dass alle Maß-
nahmen der Komplexitätsreduktion im Lehr-Lern-Labor eine Regulation der Anfor-
derungen nach unten nach sich ziehen, widersprechen MAROHN et al. (2020, S. 18) 
und KLEMPIN et al. (2020, S. 156). Vielmehr komme es auf die Kombination von 
Maßnahmen an. So „kann der stärkere Fokus auf zahlenmäßig weniger Schüler*in-
nen insbesondere diagnostische Prozesse durchaus auch komplexer werden las-
sen“ (ebd.). Auch unterrichten die Studierenden oft ihnen unbekannte Schülerin-
nen und Schüler (WEUSMANN et al. 2020, S. 39). Es gilt die Anforderungen, die in 
einem Lehr-Lern-Labor gestellt werden, zu prüfen und anschließend adressaten-
gerecht ein Gleichgewicht von Anforderungen und Unterstützung herzustellen 
(siehe Abb. 16), wodurch Professionalisierungsprozesse sukzessive angebahnt und 
zugleich die Handlungsfähigkeit aufrechterhalten werden (MAROHN et al. 2020). 
Die Anforderungen und Unterstützungen lassen sich nach dem Modell der Kom-
plexitätsreduktion von MAROHN et al. (2020) in inhaltliche und strukturelle Aspekte 
untergliedern, welche wiederum jeweils verschiedene Dimensionen unterschied-
licher Ausprägung enthalten können (siehe Abb. 17). So ergeben sich die inhaltli-
chen Anforderungen vor allem aus den im Lehr-Lern-Labor betrachteten Theorien, 
den zu erstellenden Medien und Materialien, den Lehrhandlungen sowie der 
Breite und Tiefe der vorgenommenen Reflexion. Diesen inhaltlichen Anforderun-
gen kann entsprechend mit verschiedenen Unterstützungsmaßnahmen begegnet 
werden (z. B. durch die Aufnahme vieler Theorie-Praxis-Bezüge oder einer Unter-
stützung bei der Planung und Durchführung von Lehrhandlungen). Ebenso verhält 
es sich auf der strukturellen Ebene. Hier ergeben sich die Anforderungen aus der 
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Heterogenität der in der Praxisphase eingeladenen Schülerinnen und Schüler, dem 
Betreuungsverhältnis sowie der Dauer der vorzubereitenden und zu haltenden 
Unterrichtssequenz. 

Abb. 16 | Anbahnung eines Gleichgewichts von Anforderung und Unterstützung in Lehr-
Lern-Laboren (MAROHN et al. 2020, S. 18) 

Als mögliche strukturelle Unterstützungsmaßnahmen gelten die Vertrautheit des 
Settings (sowie des Raums), die Betreuungsrelation zwischen Lehrenden und Stu-
dierenden, die Häufigkeit und Dauer der Betreuung sowie die Professionalität der 
Betreuung.  
Bei dem vorgestellten Modell der verschiedenen Maßnahmen zur Komplexitätsre-
duktion handelt es sich um ein Planungs- und Reflexionsmodell, welches im Rah-
men des Projekts ‚Dealing with Diversity‘ der Westfälischen Wilhelms-Universität 
Münster entwickelt und stetig optimiert wurde. Mithilfe dieses Modells können 
gezielt getroffene Maßnahmen zu Komplexitätsreduktion beschrieben, erforscht, 
miteinander verglichen und reflektiert werden. Zukünftigen Lehr-Lern-Laboren 
kann es als Orientierung für den Aufbau und eine Abwägung von Gestaltungsmerk-
malen dienen. Es handelt sich also um ein Modell „aus der Praxis für die Praxis“ 
(MAROHN et al. 2020, S. 28).  



 

 
 

1
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Abb. 17 | Bestandteile struktureller und inhaltlicher Aspekte von Unterstützungsmaßnahmen und Anforderungen eines Lehr-Lern-Labors 
(MAROHN et al. 2020, S. 20) 
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4.3 Forschung zu Professionalisierungsprozessen in Lehr-Lern- 
Laboren 

Durch die Praxiseinbindung sowie die reflexiven und komplexitätsreduzierenden 
Elemente in Lehr-Lern-Laboren lassen sich aus theoretischer Sicht verschiedene 
Potenziale für den Ausbau professioneller Kompetenzen von Lehramtsstudieren-
den ableiten (BRÜNING, KÄPNICK 2020, S. 173; ZUCKER, LEUCHTER 2018, S. 365f.). So bie-
ten Lehr-Lern-Labore eine Möglichkeit der wechselseitigen Verknüpfung von the-
oretischen Inhalten und erlebter Praxis und können somit zu einem Verständnis 
der Bedeutsamkeit und des Zusammenwirkens beider Elemente führen (siehe 
Abb. 18).  
 

 

Abb. 18 | Das Lehr-Lern-Labor als Ort der Theorie-Praxis-Verknüpfung (ZUCKER, LEUCHTER 

2018, S. 365) 

Sie können somit als Brücke „zwischen dem Erwerb und der Anwendung fachdi-
daktischen Wissens […] dienen“ (PRIEMER 2020, S. 160; vgl. auch SORGE et al. 2020, 
S. 162). Das komplexitätsreduzierte Setting kann die Studierenden ,sanft‘ an die 
Aufgaben von Lehrpersonen heranführen, sodass eine kognitive Überlastung und 
somit ein ,Praxisschock‘ verhindert wird (siehe Kap. 4.2). Durch die Vollführung 
verschiedener Lehrhandlungen inklusive des Austestens von Material und eigener 
Fähigkeiten in authentischen Lehr-Lern-Situationen mit Schülerinnen und Schü-
lern werden Erfolgserfahrungen ermöglicht, welche zu einer Erhöhung der SWE 
führen können. Zudem können durch das Beobachten der Kommiliton*innen 
(stellvertretende Erfahrung) und eine enge Betreuung durch den/die Dozie-
rende*n sowie die Unterstützung durch Kommiliton*innen (verbale Überzeugung) 
weitere Quellen der SWE angesprochen werden. Schließlich kann die Zusammen-
arbeit von Studierenden im Lehr-Lern-Labor in besonderem Maße zum Ausbau 
professioneller Kompetenzen sowie zur Qualität der Planung, Durchführung und 
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Reflexion im Lehr-Lern-Labor beitragen (DOCHY et al. 1999; ZUCKER, LEUCHTER 2018, 
S. 365).  
Bisherige Forschungsergebnisse zeigen, dass Lehr-Lern-Labore einen Beitrag hin-
sichtlich der Förderung verschiedener Kompetenzaspekte wie dem Professions-
wissen, der Reflexionskompetenz oder der Lehrer-SWE leisten können (DOHRMANN 

2019, S. 80ff.; PRIEMER 2020, S. 161ff.; REHFELDT et al. 2020, S. 158ff.). Insgesamt 
handelt es sich bei der Erforschung von Professionalisierungsprozessen in Lehr-
Lern-Laboren um einen relativ jungen Forschungszweig, sodass zu den einzelnen 
Konstrukten zum Teil nur wenige Studien vorliegen. Die Vielfalt an Lehr-Lern-La-
bor-Konstellationen erschwert zudem die Vergleichbarkeit der Forschungsbe-
funde (BRÜNING, KÄPNICK 2020, S. 174; PRIEMER 2020, S. 167; REHFELDT et al. 2020, S. 
149; SCHARFENBERG, BOGNER 2019, S. 55). Hinzu kommt der explorative Charakter ei-
niger Studien, der Mangel an „starken Forschungsdesigns, Längsschnittuntersu-
chungen, etablierten Testverfahren, teststärkeren Auswertungsmethoden und 
standort- wie fächerübergreifenden Untersuchungen zur Etablierung verallgemei-
nerbarer Befunde“ (REHFELDT et al. 2020, S. 149). 
 
Entwicklung der (spezifischen) Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung in Lehr-Lern-
Laboren 

Einen aktuellen Überblick über den bisherigen Forschungsstand zu Lehr-Lern-La-
boren liefern DOHRMANN (2019, S. 80ff.), PRIEMER (2020), REHFELDT et al. (2020) und 
SORGE et al. (2020). Diese Arbeiten wurden als Ausgangspunkt für die Darlegung 
des Forschungsstands bezüglich der Entwicklung der (spezifischen) Lehrer-SWE 
genutzt und um weitere Rechercheergebnisse ergänzt. Es finden sich Studien, die 
eine gleichbleibende (oder stabile) Lehrer-SWE (KROFTA, NORDMEIER 2014)144 oder 
einen leichten (KLEMPIN et al. 2020)145 bis mittleren Anstieg (DOHRMANN, NORDMEIER 

2020; WEß et al. 2020)146 verzeichnen. Als limitierend müssen jedoch die kleinen 
Stichprobengrößen bei KROFTA und NORDMEIER (2014) (n = 24) sowie die lückenhaf-
ten Angaben zum Messinstrument bei DOHRMANN und NORDMEIER (2020)147 gesehen 
werden. Bei näherer Analyse der Daten von KLEMPIN et al. (2020) zeigten sich inte-
rindividuelle Unterschiede insofern, als es genauso viele Proband*innen mit leicht 

 
144 Gemessen mit der Skala von SCHMITZ und SCHWARZER (2000). 
145 KLEMPIN et al. (2020) verwendeten (nur) die Subskala "Instruktionsstrategien" der OSTES von TSCHANNEN-
MORAN und WOOLFOLK HOY (2001) in der Fassung von PFITZNER-EDEN (2015). 
146 Bei WEß et al. (2020) zeigten sich in den Querschnittdaten keine Effekte, dafür allerdings in der echten 
Längsschnittstudie. Gemessen wurde mit einer auf bisherigen Skalen basierenden, neu entwickelten 
Skala, die im Zuge der Studie validiert wurde. Eine Erklärung der unterschiedlichen Ergebnisse könnte 
darin bestehen, dass die Befragung im Längsschnittdesign von den Studierenden direkt auf eine unmittel-
bar erlebte Instruktion zurückgeführt wurde (WEß et al. 2020). 
147 Das angegebene Messinstrument bezieht sich auf die Publikation von WEUSMANN et al. (2017), in wel-
cher jedoch nicht die neu entwickelte Skala präsentiert oder evaluiert wird. Zwar erfolgt eine Darlegung 
bei DOHRMANN (2019), allerdings kann auch hier die Entwicklung und Validierung der Skala nicht nachvoll-
zogen werden. 
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negativer, wie mit leicht positiver Entwicklung der Lehrer-SWE gab. Dieser Befund 
der unterschiedlichen Verläufe deckt sich mit den Beobachtungen für universitäre 
Praxisphasen von PENDERGAST et al. (2011), BACH (2013), MARTINS et al. (2015), PFITZ-

NER-EDEN (2016a), STOTZKA und HANY (2016) und SEETHALER (2017). Bei KLEMPIN et al. 
(2020) erklärten die Unterschiede in der bereits vorhandenen Praxiserfahrung da-
bei einen Anstieg der Lehrer-SWE vollständig. Im qualitativen Teil der Studie 
(Gruppendiskussionen) zeige sich, dass die Praxiserfahrung subjektiv sehr positiv 
empfunden wurde und es zu keinem subjektiv empfundenen Belastungs- oder gar 
Überlastungserleben kam. Es sei zudem „mehrheitlich ein Verständnis dafür er-
sichtlich, dass die Studierenden den synergetisch-positiven Effekt, den Theoriewis-
sen für das Praxishandeln besitzen kann, wahrgenommen haben und verbal so ex-
plizieren konnten“ (KLEMPIN et al. 2020, S. 172). 
Es existieren weiterhin Studien, die spezifische SWE untersuchten (z. B. Umgang 
mit Heterogenität, Lehrhandlungen im Lehr-Lern-Labor, diagnostische Fähigkeiten 
etc.). In fast allen Studien148 ließ sich ein (mehr oder weniger großer) Anstieg der 
spezifischen SWE feststellen (BRÜNING 2018a; HEINICKE et al. 2020; KOBL, TEPNER 

2019; REHFELDT, NORDMEIER 2019). Als Erklärung für die in den letztgenannten Stu-
dien höheren Zuwächse der spezifischen SWE sehen REHFELDT et al. (2020, S. 165) 
die stärkere Passung zwischen verwendetem Messinstrument und Interventions-
inhalten. KOBL und TEPNER (2019) sowie KROFTA und NORDMEIER (2014) untersuchten 
spezifische SWE in Hinblick auf den Einsatz von Experimenten im Unterricht. KOBL 
und TEPNER (2019) verwendeten Teile der Skala von MEINHARDT et al. (2016), wäh-
rend KROFTA und NORDMEIER (2014) eine Vorläufervariante derselben Skala nutzten. 
Beide Studien weisen nur kleine Stichprobengrößen auf (n < 25). Während sich 
auch auf der spezifischen Ebene bei KROFTA und NORDMEIER (2014) keine signifikan-
ten Veränderungen der spezifischen SWE zeigten, konnten KOBL und TEPNER (2019) 
in der Feedbackgruppe einen deutlichen Anstieg beider Skalen (Planung und 
Durchführung von Experimenten) messen. In den Vergleichsgruppen (Selbstrefle-
xionsgruppe und Kontrollgruppe149) konnten signifikante Zuwächse in jeweils nur 
einer Skala verzeichnet werden. Laut diesen Ergebnissen scheint der Besuch eines 
Lehr-Lern-Labors nicht per se zu einer Förderung der SWE zu führen. Entscheidend 
scheint die Ausprägung einzelner Gestaltungsmerkmale zu sein, was als theorie-
konform angesehen werden kann. So reicht es nicht, Erfahrungen zu sammeln. Es 
kommt vielmehr auf die Deutung dieser an. Unterstützt werden kann eine positive 
Deutung durch eine gute Betreuung und Feedbackphasen (siehe Kap. 3.4.3). 

 
 
 

 
148 Ausgenommen die Studie von KROFTA und NORDMEIER (2014), bei der sich kein Zuwachs verzeichnen ließ. 
149 Während die Feedback- und Selbstreflexionsgruppe in der Praxisphase unterrichteten, beobachtete 
die Kontrollgruppe nur und reflektierte ihre Unterrichtsentwürfe auf der Grundlage der Beobachtungen 
und der daraus entstandenen Videos. 
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Komplexitätsreduzierende Maßnahmen 

Wie komplexitätsreduzierende Maßnahmen von den Studierenden in einem Lehr-
Lern-Labor wahrgenommen werden, untersuchten HEINICKE et al. (2020) in einer 
qualitativen Studie. Hier zeichnet sich ab, dass die Studierenden bezüglich der dar-
gebotenen Unterstützung durch Dozierende vor allem die Möglichkeit schätzen, 
Hilfe einfordern zu können, und dass weniger die Quantität oder Qualität von Be-
deutung sei. Vereinzelt wurde sogar davon berichtet, dass eine zu starke Hilfestel-
lung als negativ wahrgenommen wird, da sie mitunter in „eine vorgegebene Rich-
tung drängt“ (HEINICKE et al. 2020, S. 245). Hinsichtlich der Größe der zu betreuen-
den Schülergruppe ergaben sich in verschiedenen Lehr-Lern-Laboren unterschied-
liche Ergebnisse. So wurde einmal eine eins-zu-eins-Betreuung überwiegend als 
angemessen oder sogar in einigen Fällen auch als bereits herausfordernd empfun-
den, während in einem anderen Lehr-Lern-Labor die Lerngruppengröße von fünf 
bis zehn Schülerinnen und Schülern (pro Studierenden) in vielen Fällen als zu ge-
ring eingeschätzt wurde. Hier zeigte sich die Abhängigkeit der Bewertung von der 
Zielsetzung der Lehrveranstaltung. Während es im erstgenannten Lehr-Lern-Labor 
um die Durchführung von (individual-)diagnostischen Prozessen ging, hielten die 
Studierenden der anderen Lehrveranstaltung eine Unterrichtssequenz. Der An-
spruch der Herstellung eines authentischen Unterrichtssettings im letzten Fall wi-
dersprach der geringen Betreuungsrelation (HEINICKE et al. 2020, S. 245ff.). Die 
Dauer der Praxiserfahrung, die sich in den beiden betrachteten Lehr-Lern-Laboren 
beträchtlich unterschied (zwölf Minuten vs. 90 Minuten), wurde in beiden Fällen 
als zum Teil angemessen und als zum Teil zu niedrig eingeschätzt. Mit Blick auf die 
jeweiligen Lernziele der Veranstaltungen wurden die Limitierungen jedoch als le-
gitim bzw. angemessen eingeschätzt, „die Einschränkungen durch kurze Zeit (Phy-
sik) und kleine Anzahl (Mathe) wurde als ökonomisch sinnvoll beziehungsweise 
alternativlos wahrgenommen“ (HEINICKE et al. 2020, S. 248). Die Vertrautheit des 
Settings als Maßnahme der Komplexitätsreduktion wurde generell als für eher we-
niger relevant erachtet. Kleine Unterschiede zeigten sich hier in Abhängigkeit der 
in der Praxisphase zu vollziehenden Lehrhandlungen. Haben die Studierenden vor 
allem beobachtet und waren als Lernbegleitung eingesetzt, so schien die Vertraut-
heit weniger relevant zu sein als bei Studierenden, die während der Praxisphase 
stärker im Fokus standen (HEINICKE et al. 2020, S. 250).  
In der Studie von RATH und MAROHN (2020) zeigte sich, dass die Studierenden die 
Betreuung durch Expert*innen durchweg positiv einschätzten, während die Team-
arbeit mit Kommiliton*innen in der Praxisphase teilweise als herausfordernd oder 
schwierig wahrgenommen wurde.150 Als gewinnbringend wurde die Teamarbeit 
vor allem in der Planungs- und Reflexionsphase erlebt (RATH, MAROHN 2020, S. 100). 

 
150 Erhoben wurde mittels Post-Fragebögen, reflektierenden Portfolioaufgaben sowie leitfadengestützten 
Interviews nach Ende des Seminars bzw. unmittelbar nach der Durchführung der Unterrichtseinheit. 
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Einige Studierende berichten davon, dass die Teamarbeit ihnen ein Gefühl von Si-
cherheit vermittelt habe (RATH, MAROHN 2020, S. 97).  
Auch ROCHHOLZ et al. (2020) erfragten in ihrer qualitativen Studie, inwiefern Stu-
dierende einzelne Elemente der Komplexitätsreduktion für die Entwicklung der 
Planungskompetenz hilfreich fanden. Die Vorbereitung in der Gruppe,151 die Vide-
oanalyse (eigener Unterrichtsvideos) und die Wiederholung der Praxisphase wur-
den dabei überwiegend positiv bewertet, während die vertraute Umgebung und 
das Unterrichten einer halben Klasse different eingeschätzt wurden. Die positiven 
Stimmen zur vertrauten Umgebung heben hervor, dass sie sich durch die Abgabe 
der Organisation im Vorfeld besser auf die eigene Unterrichtstätigkeit fokussieren 
konnten. Zudem empfanden einige der Befragten es als erleichternd, zu wissen, 
„wo sich alle Materialien befinden, vorher alles in Ruhe aufbauen zu können sowie 
die Sitzordnung und die sonstige Ausstattung des Raumes detailliert zu kennen“ 
(ROCHHOLZ et al. 2020, S. 221). Negativ wurde von manchen Teilnehmenden gese-
hen, dass es für die Schüler*innen wahrscheinlich leichter gewesen wäre, die Pra-
xisphase in der Schule durchzuführen. Bezüglich der Größe der Schülergruppe 
wurde von einigen Studierenden positiv bewertet, dass es ein sanfter Einstieg in 
die Unterrichtstätigkeit gewesen sei.152 Kritische Bemerkungen bezogen sich bei 
letzterem Punkt vor allem darauf, dass die Situation durch die geringe Schüleran-
zahl praxisfern sei. Eine Person sah in der kleinen Schülergruppe den Grund für 
eine geringe Beteiligung am Unterrichtsgeschehen (ebd.).  
Insgesamt geben die Befunde erste Hinweise auf mögliche günstige Faktoren der 
Komplexitätsreduktion in Lehr-Lern-Laboren (z. B. die Bereitstellung von Unter-
stützung). Zugleich zeigt sich, dass sich hinsichtlich anderer Faktoren keine allge-
meingültigen Aussagen treffen lassen (z. B. Schüleranzahl, Zeitumfang der Praxis-
phase) und die Ergebnisse immer vor dem Hintergrund der Zielgruppe sowie der 
Zielsetzung und Gestaltung des Lehr-Lern-Labors betrachtet werden müssen. Für 
das Verständnis der Wirkung komplexitätsreduzierender Maßnahmen und den Er-
halt von Gestaltungsempfehlungen (je nach Kontext) bedarf es weitergehender 
Forschung. 
 
 
 
 
 
 

 
151 Positiv wahrgenommene Aspekte sind: der Austausch und das Vorhandensein verschiedener Ideen und 
Impulse, das Treffen von gemeinsamen Entscheidungen, die Verringerung der Verantwortung sowie die 
gegenseitige (auch emotionale) Unterstützung (ROCHHOLZ et al. 2020, S. 220f.). 
152 So gab es weniger Störfaktoren und es sei leichter gewesen, den Kontakt zu den Schüler*innen aufzu-
bauen sowie auf ihre Ideen und Bedürfnisse einzugehen. Auch für ein erstes „Sich-Austesten“ als Lehrkraft 
sei eine kleinere Lerngruppe hilfreich gewesen (ebd.). 
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4.4 Zusammenfassung 

Lehr-Lern-Labore sind ein universitäres Lehrveranstaltungsformat zur Professio-
nalisierung von angehenden Lehrkräften, welches sich dadurch auszeichnet, dass 
Studierende in einem komplexitätsreduzierten Setting Unterricht planen, durch-
führen und reflektieren können (siehe Kap. 4.1). Hinsichtlich der Zielsetzung und 
Ausgestaltung existiert eine große Vielfalt in der Lehr-Lern-Labor-Landschaft. Eine 
Konzeptualisierung der im Lehr-Lern-Labor möglichen verschiedenen komplexi-
tätsreduzierenden Maßnahmen mit dem Ziel der Schaffung eines Planungs- und 
Vergleichsinstruments erfolgte durch MAROHN et al. (2020) (siehe Kap. 4.2). Mit 
dem Format werden durch seine Praxiseinbindung und die Komplexitätsreduktion 
verschiedene Potenziale, insbesondere auch für die Entwicklung der Lehrer-SWE, 
verbunden. Wenngleich aufgrund der Novität und Umsetzungsvielfalt des Formats 
noch nicht viele (vergleichbare und ausdrucksstarke) Forschungsergebnisse hin-
sichtlich der Wirksamkeit für Professionalisierungsprozesse existieren, zeichnet 
sich jedoch aus den bereits bestehenden Studien ab, dass Lehr-Lern-Labore einen 
wichtigen Beitrag zur universitären Lehrerbildung leisten können (siehe Kap. 4.3). 
Hinsichtlich der (spezifischen) Lehrer-SWE zeigte sich, dass diese in der Regel wäh-
rend des Besuchs von Lehr-Lern-Laboren stiegen, was sich mit vielen vorliegenden 
Forschungsergebnissen zu universitären Praxisphasen deckt (siehe Kap. 3.6.5). 
Qualitative Studien geben zudem Aufschluss darüber, dass die komplexitätsredu-
zierenden Maßnahmen für die Kompetenzentwicklung zum Teil different bewer-
tet werden. Für den Erhalt valider Aussagen zur Wirksamkeit des Lehrformats wer-
den weitere längsschnittliche sowie quasi-experimentelle Studien sinnvoll sein. 
Weitere qualitative Studien können Aufschluss über Wirkfaktoren und Entwick-
lungsmechanismen einzelner Kompetenzaspekte geben und als konkrete Ansatz-
punkte zur Weiterentwicklung von entstandenen Lehr-Lern-Laboren dienen.  
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B  FORSCHUNGSRAHMEN  

5. Zielsetzung, Forschungsfragen und Hypothesen  

Die dargestellten theoretischen Grundlagen sowie der aufgezeigte Forschungs-
stand der in den Fokus genommenen Themenbereiche bilden die Basis für das vor-
liegende Projekt. Nach einer resümierenden Hinleitung werden in diesem Kapitel 
die der Studie zugrundeliegenden Zielsetzungen, die abgeleiteten Forschungsfra-
gen sowie die aufgestellten Hypothesen vorgestellt. 
 
Hinleitung 

Die in den theoretischen Grundlagen und dem Forschungstand dargelegten Be-
funde weisen auf eine Diskrepanz zwischen Forderung und tatsächlichem Einsatz 
von naturwissenschaftlichen Experimenten im Geographieunterricht hin (HEMMER, 
HEMMER 2010, S. 282ff.). Des Weiteren zeigt sich, dass (angehende) Lehrkräfte mit 
dem Einsatz von Experimenten im Geographieunterricht besondere Herausforde-
rungen verbinden und sich zum Teil nicht genügend vorbereitet fühlen (z. B. HOF, 
HENNEMANN 2013, S. 72; HÖHNLE, SCHUBERT 2016, S. 156ff.). Eine entsprechende Pro-
fessionalisierung von angehenden Geographielehrkräften in der universitären 
Lehrerbildung wird nicht nur explizit gefordert (DGFG 2010, S. 15; KMK 2018, S. 
31), sondern erscheint vor diesem Hintergrund von besonderer Bedeutung. Inwie-
fern Professionalisierungsprozesse an Hochschulstandorten in Deutschland statt-
finden und inwieweit bestehende Veranstaltungsformate wirksam sind, stellt ein 
Forschungsdesiderat dar.  
Für das in dieser Arbeit vorgestellte Forschungsprojekt wurde das Konstrukt der 
SWE in den Fokus genommen. Sie gelten als wichtiger, handlungsleitender Be-
standteil der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkräften (BAUMERT, 
KUNTER 2011, S. 43). Zudem inkludiert das Konstrukt die Wahrnehmung eigener 
Kompetenzen hinsichtlich einer bestimmten Handlung, sodass bei einer Erhebung 
der SWE gleichzeitig Indizien für stattgefundene Kompetenzentwicklungen (z. B. 
hinsichtlich des Professionswissens) gesammelt werden können. Wenngleich die 
Erforschung der Lehrer-SWE bereits auf eine lange Tradition zurücksehen kann, 
muss die Forschungslage hinsichtlich ihrer Quellen und ihrer Entwicklung noch als 
ungenügend eingestuft werden.153 
Es zeichnet sich jedoch ab, dass für eine Förderung von SWE Lehr-Lern-Labore an-
scheinend ein besonderes Potenzial besitzen. Bei ihnen handelt es sich um ein uni-
versitäres Veranstaltungsformat, welches durch eine enge Theorie-Praxis-Verzah-
nung gekoppelt mit komplexitätsreduzierenden Maßnahmen gekennzeichnet ist 

 
153 Vor allem auf der situationsspezifischen Ebene (siehe Kap. 3.3). 
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(DOHRMANN, NORDMEIER 2015, S. 2). Während in anderen – insbesondere naturwis-
senschaftlichen – Fachdidaktiken hinsichtlich des Formats des Lehr-Lern-Labors als 
Ansatz zur Lehrerprofessionalisierung Forschungsbemühungen stattfanden, aus 
welchen sich positive Tendenzen ableiten lassen, steht die Geographiedidaktik 
hier noch am Anfang.  
Aus den bisherigen Ausführungen lässt sich resümierend konstatieren, dass sich 
bislang noch keine Studie der Erforschung der SWE hinsichtlich des Einsatzes von 
Experimenten im Geographieunterricht gewidmet hat. Ebenso liegen erst verein-
zelt Forschungsbefunde bezüglich der Wirkung von Gestaltungsmerkmalen uni-
versitärer Lehrveranstaltungen zur Förderung der (spezifischen) Lehrer-SWE vor.  
 
Zielsetzung, Forschungsfragen und Hypothesen 

Die vorliegende Studie setzt an diesem Punkt an. Im Rahmen der Studie soll vor 
dem Hintergrund der theoretischen Grundlagen und der empirischen Befunde ein 
Lehr-Lern-Labor zum Thema „Experimente im Geographieunterricht“ konzipiert, 
evaluiert und sukzessiv weiterentwickelt werden. Dieses soll der Professionalisie-
rung von Lehramtsstudierenden an der Westfälischen Wilhelms-Universität Müns-
ter dienen, wobei vor allem die Förderung der spezifischen SWE angestrebt wird. 
Ebenso ist es Ziel, durch das Aufstellen von (übertragbaren) Design-Prinzipien zur 
Förderung der (spezifischen) SWE einen Beitrag zur Theoriebildung im Bereich 
„design frameworks“ (siehe Kap. 6.1) zu leisten.154 Aus den Zielsetzungen des Pro-
jekts kann folgende übergeordnete Forschungsfrage abgleitet werden: 

FF: Wie kann das GEO Lehr-Lern-Labor zum Einsatz von Experimenten im 
Geographieunterricht gestaltet werden, um Professionalisierungspro-
zesse bei den Studierenden hinsichtlich ihrer spezifischen Selbstwirk-
samkeitserwartung anzuregen? 

Für die Beantwortung der Leitfrage wird sowohl die Entwicklung der spezifischen 
SWE als auch die kognitiven Bewertungen von im Seminar gemachten Erfahrungen 
für die eigene Kompetenzentwicklung in den Blick genommen. Letztere sollen Hin-
weise auf einzelne Veränderungsprozesse der spezifischen SWE sowie deren Be-
dingungen liefern und als Ausgangspunkt für eine Optimierung des Lehrformats 
dienen. Folgende untergeordnete Forschungsfragen sollen im Rahmen des Pro-
jekts bearbeitet werden: 

FF1:  Wie verändert sich die spezifische Selbstwirksamkeitserwartung ange-
hender Geographielehrkräfte während des GEO Lehr-Lern-Labors? 

 
154 Da weniger die Verallgemeinerung der Problemanalyse („domain theories“) noch die Richtlinien des 
Designprozesses („design methodologies“) im Vordergrund des Erkenntnisinteresses stehen. 
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FF2:  Inwiefern nehmen die Studierenden eine Kompetenzentwicklung durch 
das GEO Lehr-Lern-Labor wahr und worauf führen sie diese zurück? 

FF3:  Welche Schwierigkeiten hatten die Studierenden im Seminar und in-
wieweit konnten diese überwunden werden? 

FF4:  Inwiefern erleben die Studierenden die Design-Elemente des GEO Lehr-
Lern-Labors als förderlich bzw. hinderlich für ihre Kompetenzentwick-
lung? 

Die vier untergeordneten Forschungsfragen begründen sich dabei in folgender 
Weise: Die Erhebung der Entwicklung der spezifischen SWE während des GEO 
Lehr-Lern-Labors (FF1) lässt eine Aussage darüber zu, inwieweit sich das Zutrauen 
der Studierenden hinsichtlich des Einsatzes von Experimenten im Unterricht über 
das Semester, in dem sie das GEO Lehr-Lern-Labor besuchen, entwickelt und lie-
fert damit einen Einblick in stattgefundene Professionalisierungsprozesse, insbe-
sondere hinsichtlich des Kompetenzaspekts der motivationalen Orientierung. Eine 
Erhebung der Entwicklung des spezifischen SWE ist zur Einschätzung der Wirksam-
keit der Intervention und somit zur Beantwortung der übergeordneten Fragestel-
lung unabdingbar.  
Mit Blick auf den Forschungsstand zur Entwicklung der (spezifischen) Lehrer-SWE 
in universitären Praxisphasen (siehe Kap. 3.6.5) – im Speziellen in Lehr-Lern-Labo-
ren (siehe Kap. 4.3) – lassen sich folgende Hypothesen für die erste untergeord-
nete Forschungsfrage aufstellen: 

H1:  Die spezifische Selbstwirksamkeitserwartung steigt im Verlauf der Ver-
anstaltung bei den Lehramtsstudierenden signifikant an (siehe z. B. 
BACH 2013; KLASSEN, DURKSEN 2014; KLEMPIN et al. 2020; KOBL, TEPNER 

2019; PFITZNER-EDEN 2016a; WEß et al. 2020).  

H2:  Die Zuwächse der spezifischen Selbstwirksamkeitserwartung fallen in-
terindividuell verschieden groß aus (BACH 2013; DICKE et al. 2016; KLEM-

PIN et al. 2020; KOCHER 2014; MARTINS et al. 2015; PENDERGAST et al. 2011; 
siehe z. B. PFITZNER-EDEN 2016a; SEETHALER 2017; STOTZKA, HANY 2016). 

H3:  Bei Studierenden mit geringeren Anfangswerten sind höhere Zuwächse 
der spezifischen Selbstwirksamkeitserwartung zu verzeichnen (BACH 

2013; SEETHALER 2017). 

H4:  Studierende, die bereits über Praktikumserfahrungen verfügen, schät-
zen sich im Prä-Test höher ein als jene, die keine Erfahrungen vorwei-
sen können (KLEMPIN et al. 2020; MARTINS et al. 2015). 

Mit den Forschungsfragen FF2, FF3 und FF4 sollen einzelne Veränderungsprozesse 
der Lehrer-SWE sowie deren Bedingungen aufgedeckt und damit ebenso Ansatz-
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punkte zur empirisch gestützten Weiterentwicklung des GEO Lehr-Lern-Labors be-
reitgestellt werden. Die Wahrnehmung der eigenen Kompetenz(-entwicklung) 
(FF2) und möglicher Schwierigkeiten (FF3) ist nicht nur konstituierend für das Kon-
strukt (siehe Kap. 3.3), wodurch sich ein Abgleich der Ergebnisse der ersten unter-
geordneten Forschungsfrage vornehmen lässt, sondern bietet mit der Abfrage von 
Begründungs- und Überwindungsmustern einen Einblick in einzelne Lernprozesse 
und damit auch in mögliche Quellen der SWE (siehe Kap. 3.4). Unter Berücksichti-
gung theoretischer Annahmen (BANDURA 1977a, 1997, 1999) und bisheriger empi-
rischer Erkenntnisse (z. B. CHEUNG 2008; MOHAMADI, ASADZADEH 2012; TSCHANNEN-MO-

RAN, WOOLFOLK HOY 2007) kann die These aufgestellt werden, dass vor allem das 
Durchführen von Lehrhandlungen im Lehr-Lern-Labor mit der eigenen Kompeten-
zentwicklung assoziiert werden. Hinsichtlich des Schwierigkeitserlebens kann an-
genommen werden, dass der Einsatz von Experimenten allgemein als herausfor-
dernd wahrgenommen wird (HÖHNLE, SCHUBERT 2016). Die Überwindung von 
Schwierigkeiten kann sich je nach kognitiver Verarbeitung unterschiedlich auf die 
SWE auswirken (siehe Kap. 3.4). 
Inwiefern einzelne Maßnahmen des GEO Lehr-Lern-Labors (Praxiseinbindung und 
Komplexitätsreduktion) von den Studierenden als hilfreich wahrgenommen wer-
den, wird mit der letzten untergeordneten Forschungsfrage (FF4) untersucht. Es 
ist anzunehmen, dass die Praxisphase mit den Schüler*innen durch die Bereitstel-
lung eines Erfahrungsraums sowie die Unterstützungsmaßnahmen als hilfreich an-
gesehen werden und ein Begründungsmuster für einen Anstieg der SWE liefern 
(siehe Kap. 3.6.4), letzteres jedoch nur insofern, als die Authentizität der herzu-
stellenden unterrichtlichen Situation nicht beschränkt wird (siehe Kap. 4.3).  
Aufgrund der bislang lediglich geringen Anzahl an Studien zu den Quellen der (spe-
zifischen) SWE und der Wirkungsmechanismen des Lehrveranstaltungsformats 
Lehr-Lern-Labor kann das Vorhaben der Beantwortung der Fragestellungen FF2 bis 
FF4 als explorativ angesehen werden.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  



 

126 
 

6. Forschungsrahmen: Design-Based Research 

Ausgehend von der Zielsetzung, ein Lehr-Lern-Labor unter Berücksichtigung von 
Theorie und Empirie zu konzipieren und forschungsbasiert weiterzuentwickeln so-
wie einen Beitrag zur lokalen Theoriebildung zu leisten (siehe Kap. 5), ist das For-
schungsdesign nach dem Ansatz des Design-Based Research (nachfolgend DBR) 
angelegt. Dieser bedient den in der Zielsetzung vorhandenen Dualismus155 und de-
klariert das Design einer Intervention zum Forschungsgegenstand (siehe Kap. 6.1). 
Im folgenden Kapitel wird zunächst ein Überblick über die Charakteristika von DBR 
sowie über die Potenziale und Herausforderungen, die mit dem Ansatz verbunden 
sind, gegeben. Anschließend wird die konkrete Umsetzung im Forschungsprojekt 
dargelegt. 

6.1 Begriffsklärung 

DBR ist „ein bildungswissenschaftlicher Forschungsansatz, der bestimmte Annah-
men dazu macht, wie man zu Erkenntnis kommt und welche Ergebnisse angestrebt 
werden“ (REINMANN 2019, S. 129). Der Ansatz hat seinen Ursprung in der amerika-
nischen Bildungsforschung und lässt sich auf die Arbeiten von BROWN (1992) und 
COLLINS (1992) zurückführen (BARAB, SQUIRE 2004, S. 2; DBRC 2003, S. 5; FISCHER et al. 
2005, S. 433f.; GESS et al. 2014, S. 10; REINMANN 2005, S. 60). Der für den For-
schungsansatz im englischsprachigen Raum zu Beginn verwendete Begriff „design 
experiments“ (BROWN 1992) wurde mit der Absicht der Abgrenzung zur Experimen-
talforschung in der Folge zum Teil durch die Termini „design studies“ und „design 
research“ ersetzt (REINMANN 2005, S. 60). Es existieren in der Literatur verschie-
dene Begrifflichkeiten nebeneinander, die synonym für den DBR-Ansatz verwen-
det werden oder zumindest der gleichen Grundidee folgen. Hierzu zählen zum Bei-
spiel „design experiment“, „design studies“, „design research“, „educational de-
sign research“ und „teacher research“ (GESS et al. 2014, S. 10; REINMANN 2005, S. 
60; WILHELM, HOPF 2014, S. 33). Im deutschsprachigen Raum lassen sich die „(fach-
)didaktische Entwicklungsforschung“, „entwicklungsorientierte Bildungsfor-
schung“, „nutzenorientierte Grundlagenforschung im Bildungsbereich“ und „Di-
daktik als Design Science“ hier einordnen (ebd.). Laut REINMANN (2017, S. 58) trägt 
diese Begriffsvielfalt nicht dazu bei, den Forschungsansatz in der Bildungsfor-
schung zu etablieren. Im Folgenden soll ausschließlich der von DBRC (2003) ver-
wendete Begriff „Design-Based Research” verwendet werden, da dieser die pro-
minente Stellung des Designs im Forschungsprozess hervorhebt und eine Abgren-
zung zu experimentellen Designs vornimmt. Im Forschungsprozess von DBR wird 
eine Intervention entworfen und beforscht (GESS et al. 2014, S. 11). Das Design ist 

 
155 Der Dualismus bezieht sich auf den Anspruch, sowohl einen praktischen als auch einen theoretischen 
Output zu erhalten. 
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dabei explizit Teil des Forschungsprozesses. Design wird dabei als „theorieorien-
tierter Prozess für die Lösung konkreter Probleme der Praxis“ (WILHELM, HOPF 2014, 
S. 32) verstanden, der eine Kette von verschiedenen Entscheidungen beinhaltet, 
mit denen Ziele und Einschränkungen in Einklang gebracht werden sollen (EDELSON 

2002, S. 108; REINMANN 2005, S. 59). Dieses Begriffsverständnis inkludiert sowohl 
den Prozess der Gestaltgebung als auch das Produkt (FEULNER et al. 2015, S. 208). 
Design-Forschung als bildungswissenschaftlicher Ansatz beschäftigt sich mit di-
daktischen Designs, zielt also unter anderem darauf ab „Erkenntnisse über mög-
lichst wirkungsvolle didaktische Arrangements zu generieren“ (FEULNER et al. 2015, 
S. 208).  
Als Ausgangspunkt der Entwicklung von DBR gilt die häufig beklagte Kluft zwischen 
wissenschaftlichen Erkenntnissen und (Hoch-)Schulpraxis (EULER 2014b, S. 16; FEUL-

NER et al. 2021, S. 1; GESS et al. 2014, S. 11; REINMANN 2005, S. 52; TULODZIECKI et al. 
2013; WILHELM, HOPF 2014, S. 31f.). DBR wurde mit dem Ziel entwickelt, in der Pra-
xis vorliegende Probleme zu lösen (BEREITER 2002, S. 326; WILHELM, HOPF 2014, S. 
31) und dabei sowohl praxistaugliche Interventionen156 als auch kontextualisierte 
Lehr-Lern-Theorien157, inklusive des Wissens zum Designprozess, zu generieren 
(COBB et al. 2003, S. 9; COLLINS et al. 2004, S. 19; DBRC 2003, S. 5; EDELSON 2002, S. 
106; EULER 2014b, S. 16; FEULNER et al. 2015, S. 210; REINMANN 2005, S. 61, 2019, S. 
129; WILHELM, HOPF 2014, S. 32f.). Die genannten Ziele werden erreicht, indem auf 
Theorie und Empirie basierend Lehr-Lern-Umgebungen geschaffen und in iterati-
ven Zyklen durchgeführt, evaluiert und forschungsbasiert weiterentwickelt wer-
den (BARAB, SQUIRE 2004, S. 2; DBRC 2003, S. 5; GESS et al. 2014, S. 11; REINMANN 

2005, S. 60, 2019, S. 129). Es wird weniger die Frage danach gestellt, ob eine be-
stehende Intervention wirksam ist, „sondern es wird gefragt, wie ein erstrebens-
wertes Ziel in einem gegebenen Kontext am besten durch eine noch zu entwi-
ckelnde Intervention erreicht werden könnte“ (EULER 2014b, S. 17). Dabei werden 
Lernphänomene in realen Situationen und nicht unter Laborbedingungen be-
forscht, um der Komplexität von Lehr-Lern-Prozessen Rechnung zu tragen(COLLINS 
et al. 2004, S. 19; FISCHER et al. 2005, S. 434; REINMANN 2005, S. 60; WILHELM, HOPF 

2014, S. 33) und eine bessere Übertragung der Forschungsergebnisse in die Praxis 
zu gewährleisten (COBB et al. 2003, S. 11).158 
Tabelle 13 gibt einen zusammenfassenden Überblick über zentrale Charakteristika 
von DBR, die sich in der wissenschaftlichen Literatur finden lassen. Dabei werden 
die Möglichkeiten der angestrebten Theoriebildung sowie der typische Ablauf von 
DBR mitunter weiter ausdifferenziert (Merkmal 3 und 4). Diese Differenzierungen 
werden folgend näher ausgeführt. 
 

 
156 Dies wird auch als der praktische Output gesehen. 
157 Auch als theoretischer Output bezeichnet. 
158 „design-based researchers recognize the difficulty of experimental control, as dozens (if not millions) 
of factors interact to produce the measurable outcomes related to learning“ (HOADLEY 2004, S. 204). 
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Tab. 13 | Merkmale des DBR-Ansatzes (eigene Darstellung, verändert nach FEULNER et al. 
2015, S. 211) 

Merkmal Autorinnen und Autoren (Auswahl) 

1) Ausgangspunkt sind konkrete, realitätsbezo-
gene Problemstellungen aus der (Unterrichts-) 
Praxis. Deren Lösung ist Ziel von DBR-Projekten. 

ANDERSON und SHATTUCK (2012, S. 16); BE-

REITER (2002, S. 326); DBRC (2003, S. 5); 
EULER (2014b, S. 17); FEULNER et al. (2021, 
S. 4f.); GESS et al. (2014, S. 11); REINMANN 

(2019, S. 129); REINMANN (2005, S. 62); 
TULODZIECKI et al. (2013, S. 214) 

2) Die von bisherigen theoretischen und empiri-
schen Erkenntnissen geleitete Entwicklung ei-
nes pädagogischen Handlungskonzepts, De-
signs bzw. einer Intervention ist wichtiger Teil 
des Forschungsprozesses. 
Die Erstellung  

 beginnt mit einer genauen Beurteilung des 
Kontextes, in dem sie stattfinden soll. 

 wird durch relevante Literatur, Theorie und 
Praxis aus anderen Kontexten gestützt. 

 zielt von Beginn an auf die Überwindung der 
identifizierten Probleme aus der Praxis ab. 

ANDERSON und SHATTUCK (2012, S. 16); BE-

REITER (2002, S. 326); COLLINS et al. (2004, 
S. 18); DBRC (2003, S. 5); EULER (2014b, S. 
17); FEULNER et al. (2021, S. 6ff.); GESS et 
al. (2014, S. 11); REINMANN (2019, S. 129); 
REINMANN (2005, S. 61); TULODZIECKI et al. 
(2013, S. 214) 

3) Die erzielten Ergebnisse leisten einen wissen-
schaftlichen Beitrag zur Lehr-Lern-Forschung 
und zur Theoriebildung. 

ANDERSON und SHATTUCK (2012, S. 17); COL-

LINS et al. (2004, S. 19); DBRC (2003, S. 
5); EDELSON (2002, S. 117); EULER (2014b, 
S. 18f.); FEULNER et al. (2021, S. 17ff.); 
GESS et al. (2014, 11f.); REINMANN (2019, 
S. 129); REINMANN (2005, S. 62) 

4) Der DBR-Prozess ist iterativ und durchläuft ver-
schiedene Phasen der Analyse, Entwicklung und 
Umsetzung. In diesen kontinuierlichen, iterati-
ven Zyklen („Iterationen“) erfolgt eine schritt-
weise Verbesserung im Design wie auch in der 
Evaluationsmethodik. 

ANDERSON und SHATTUCK (2012, S. 17); 
DBRC (2003, S. 5); EULER (2014b, S. 18); 
FEULNER et al. (2021, S. 13ff.); GESS et al. 
(2014, S. 11); REINMANN (2019, S. 129); 
EDELSON (2002, S. 117); REINMANN (2005, 
S. 62); TULODZIECKI et al. (2013, S. 214f.) 

5) Die Dokumentation von Entwicklung, Situation, 
Prozess und Ergebnis spielt im Forschungspro-
zess eine entscheidende Rolle. 

ANDERSON und SHATTUCK (2012, S. 16f.); 
EDELSON (2002, S. 116f.); GESS et al. (2014, 
S. 11); TULODZIECKI et al. (2013, S. 215) 

6) Bei der Evaluation soll ein Methodenmix zum 
Einsatz kommen. Abhängig von den jeweiligen 
Fragestellungen variiert die methodische Vorge-
hensweise.  

ANDERSON und SHATTUCK (2012, S. 17); COL-

LINS et al. (2004, S. 19); GESS et al. (2014, 
S. 11) 

7) Die Partnerschaft zwischen Forschern/Forsche-
rinnen und Praktikern/Praktikerinnen ist von 
entscheidender Bedeutung und zieht sich durch 
alle Schritte von der Identifizierung des Prob-
lems bis zur Erstellung und Veröffentlichung von 
theoretischen Prinzipien und Design-Prinzipien. 

ANDERSON und SHATTUCK (2012, S. 17); EU-

LER (2014b, S. 18); GESS et al. (2014, S. 
11); REINMANN (2019, S. 129); REINMANN 

(2005, S. 61f.); TULODZIECKI et al. (2013, S. 
217) 
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Theoriebildung als Merkmal von DBR 

Neben der (Weiter-)Entwicklung von Interventionen sind theoretische Erkennt-
nisse erklärtes Ziel von DBR. Diese können nach ihrer Reichweite eingeteilt werden 
in lokale Theorien, Theorien mittlerer Reichweite und Theorien höchster Aussage-
kraft (MCKENNEY, REEVES 2012, S. 40f.; ROHRBACH-LOCHNER 2019, S. 19f.). Lokale The-
orien beziehen sich auf Aussagen in einen bestimmten Kontext. Sie entstehen häu-
fig aus ökonomischen und pragmatischen Gründen, wenn es sich bei der unter-
suchten Intervention um komplexe Lehr-Lern-Situationen handelt. Theorien mitt-
lerer Reichweite können generiert werden, wenn ein Design in unterschiedlichen 
Kontexten eingesetzt und erforscht wird. Theorien höchster Aussagekraft entste-
hen, wenn mehrere Theorien mittlerer Reichweite zusammengefasst werden. 
Letztere Theorien entstehen jedoch vergleichsweise selten. 
Laut EDELSON (2002, S. 108ff.) werden im Verlauf des Designprozesses Entscheidun-
gen in drei Bereichen getroffen. Dies sind Entscheidungen über die zugrundelie-
genden Ziele, vor dem Hintergrund von Möglichkeiten und Herausforderungen 
(„problem analysis“), über die Umsetzung des geplanten Gestaltungsprozesses 
(„design procedure“) und über das angestrebte Produkt („design solution“). Pas-
send dazu teilt er den möglichen theoretischen Output von DBR in drei Klassen 
ein: „domain theories“, „design methodologies“ und „design frameworks“ (EDEL-

SON 2002, S. 112ff.).159 „Domain theories“, also bereichsspezifische Theorien, be-
inhalten die Verallgemeinerung eines Teils der Problemanalyse. Sie können sich 
demnach mit Lernenden und deren Lernverhalten, mit Lehrenden und deren Lehr-
verhalten oder mit Lernumgebungen und deren Einfluss auf das Lehren und Ler-
nen befassen. Designforschung kann zu zwei Arten von bereichsspezifischen The-
orien beitragen: Kontexttheorien und Ergebnistheorien. Eine Kontexttheorie cha-
rakterisiert dabei die Herausforderungen und Möglichkeiten, die ein Gestaltungs-
kontext bietet. Ergebnistheorien beschreiben die erwünschten wie unerwünsch-
ten Ergebnisse, die mit einer bestimmten Intervention verbunden sind, sowie die 
Wege für deren Erreichung.160 Während bereichsspezifische Theorien deskriptiv 
sind, sind „design methodologies“ und „design frameworks“ präskriptiv. Der the-
oretische Output der „design methodologies“ resultiert aus der Verallgemeine-
rung des Gestaltungsprozesses („design procedure“). Er gibt Richtlinien für den 
Prozess, nicht für das Produkt, vor und beschreibt (a) den Prozess zur Erzielung 
einer Klasse von Design, (b) die erforderlichen Fachkenntnisse und (c) die Rollen 
der Personen, die dieses Fachwissen repräsentieren. „Design frameworks“ 

 
159 Da mit der (Weiter-)Entwicklung von Theorien insgesamt ein hoher Aufwand verbunden ist, empfehlen 

FEULNER et al. (2015, S. 215) innerhalb eines Forschungsprojekts den Schwerpunkt auf eine oder zwei der 

von EDELSON (2002) beschriebenen Kategorien zu legen. 
160 Nach EDELSON (2002, S. 113) ist eine Ergebnistheorie ein natürlicher Auswuchs aus einer Problemana-
lyse, da diese nicht nur die Herausforderungen, sondern auch die angestrebten Ergebnisse des Designs 
beschreiben muss. 
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umfassen eine Verallgemeinerung der Entscheidungen über das angestrebte Pro-
dukt („design solution“). Sie beschreiben die Eigenschaften, die ein entworfenes 
Design haben muss, um eine bestimmte Reihe von Zielen in einem bestimmten 
Kontext zu erreichen (Design- bzw. Gestaltungsprinzipien). Design-Prinzipien wer-
den somit „als Oberbegriff für Handlungsleitlinien verstanden, die auf unter-
schiedlichen Abstraktionsebenen formuliert sein können“ (EULER 2014a, S. 102).161 
Design-Prinzipien haben zwei Funktionen inne (EULER 2014a, S. 111):  

„Sie formulieren wissenschaftliche Aussagen in einer mehr oder weniger generellen 
Form. Als solche bieten sie für die didaktische Gestaltung von Lernumgebungen eine 
Orientierung, müssen jedoch auf die je spezifischen Gestaltungsbedingungen ausge-
legt und angepasst werden. Zugleich bilden Design Principles die Struktur, in die Er-
kenntnisse aus Projekten im Rahmen eines DBR überführt werden können. Dies impli-
ziert, dass zunächst situationsgebundene Erfahrungen in einem didaktischen Feld in 
einem angemessenen Maße generalisiert werden müssen.“ 

Insgesamt gewährleistet gerade die Formulierung, Explikation und Dokumenta-
tion von Design-Prinzipien die Nachvollziehbarkeit und Generalisierbarkeit von 
DBR-Studien (FEULNER et al. 2021, S. 7; HILLER 2017, S. 91). Zumeist werden im For-
schungsprozess einerseits bereits bestehende oder aus der Theorie abgeleitete 
Prinzipien angewendet beziehungsweise überprüft und andererseits neue Prinzi-
pien entwickelt (EULER 2014a, S. 102; LEHMANN-WERMSER, KONRAD 2016, S. 273). Wie 
die methodische Gewinnung von Design-Prinzipien im Detail erfolgt, ist jedoch bis-
lang nicht übergreifend festgelegt (EULER 2014a, S. 111). EULER (2014a) schlägt hier-
für einen zweistufigen Operationalisierungsprozess vor. Die abstrakteren Leitprin-
zipien („substantive emphasis“) enthalten die zugrunde gelegten allgemeinen di-
daktischen Leitideen. Hierbei erfolgt die Darlegung der Anbindungen an relevante 
Theorien respektive empirische Befunde.162 Die weniger abstrakten Umsetzungs-
prinzipien („procedural emphasis“) umfassen konkrete Ausprägungen einzelner 
Lehr-Lern-Aktivitäten (EULER 2014a, S. 108; in Anlehnung an VAN DEN AKKER 1999). 
Sie fokussieren auf jene Aspekte der Intervention, „die als erfolgskritisch für die 
Erreichung der angestrebten Lernergebnisse gesehen werden bzw. deren Gestal-
tung vermutlich herausfordernd sein könnte“ (EULER 2014a, S. 108). Für den Erhalt 
eines Aussagewertes bezüglich der Generalisierbarkeit sollte stets offengelegt 
werden, wie die Umsetzungsprinzipien methodisch gewonnen werden und welche 
Anwendungsreichweite sie intendieren (EULER 2014a, S. 108). FEULNER et al. (2021, 
S. 8ff.) schlagen hierauf aufbauend für die Geographiedidaktik eine weitere Ope-
rationalsierungsstufe vor (siehe Abb. 19),163 wobei sich die Prinzipien der dritten 
Stufe „direkt auf den entwickelten Prototypen unter unmittelbarer Berück-

 
161 FEULNER et al. (2021, S. 6f.) stellen fest, dass der Begriff der Design-Prinzipien in der Literatur mitunter 
sehr unterschiedlich verwendet wird. 
162 Es kann darüber hinaus auch eine Ableitung aus praktischem Erfahrungswissen erfolgen (EULER 2014b, 
S. 25).  
163 Auch findet sich bereits bei HILLER (2017, S. 144) dieser dreistufige Operationalisierungsprozess. 
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sichtigung der zielgruppen- und kontextspezifischen Besonderheiten“ beziehen 
und das Bindeglied zwischen theoretischem und praktischem Output darstellen 
(FEULNER 2021, S. 409).164 Der letzte Schritt stellt die „eigentliche Konstruktion der 
Lernumgebung im Sinne eines gestalterischen, kreativen Tuns das“ (HILLER 2017, S. 
92f.). 
 

 

Abb. 19 | Operationalisierungsprozess bei der Ableitung von Design-Prinzipien (FEULNER et 
al. 2021, S. 9) 

Design-Zyklen als Merkmal von DBR 

Der Entwicklungs- und Forschungsprozess beim DBR ist gekennzeichnet durch 
kontinuierliche Zyklen aus (Re-)Design, Umsetzung und Analyse (vgl. Merkmal 4). 
Die zugrundeliegende Annahme ist, dass erst durch das iterative Vorgehen pro-
funde Erkenntnisse über die Wirkung von Design-Entscheidungen generiert wer-
den können und somit eine Übertragung auf andere Kontexte möglich wird (FEUL-

NER 2021, S. 197). Die in der Literatur zu findenden Darstellungen eines idealtypi-
schen Ablaufs des Forschungsprozesses variieren zum Teil (FEULNER et al. 2015, 
S. 212ff.). Im Kern enthalten die einzelnen Forschungszyklen jedoch stets drei Pha-
sen (siehe Abb. 20). In der ersten Designphase des DBR wird ein Prototyp einer 
Intervention auf der Basis von theoretischen und empirischen Erkenntnissen ent-
wickelt.165 In dieser Phase erfolgt ebenfalls eine Analyse der praktischen Umset-
zungsbedingungen. 
 

 
164 Bei der Entwicklung von Prinzipien der dritten Stufe finden unterrichtspraktische Kriterien Berücksich-
tigung (FEULNER et al. 2021, S. 9). 
165 In einigen Ausführungen zum Ablauf sind diesem Schritt eine Problemanalyse, eine Literaturrecherche 
und/oder die Formulierung von Zielen bzw. einer Forschungsfrage vorgelagert. So bspw. bei MIDDLETON et 
al. (2008, S. 27), EULER (2014b, S. 19ff.), ROHRBACH-LOCHNER (2019, S. 31ff.) und REINMANN (2020, S. 3f.).  
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Abb. 20: Schematisches Verlaufsmodell des DBR-Forschungsprozesses (FEULNER et al. 2021, 
S. 25) 

Wie der Entwicklungsprozess unterteilt und dargestellt werden kann, legt REIN-

MANN (2014, S. 70f.) näher dar,166 wobei in der Literatur mehrfach betont wird, 
dass die gegenstandsspezifische Konkretisierung der Design-Prinzipien und damit 
der konkrete Entwurf der Lernumgebung aufgrund der Vielzahl der zu treffenden 
Entscheidungen letztlich ein ,kreativer Akt‘ bleibt (FEULNER et al. 2021, S. 14; PREDI-

GER et al. 2012, S. 454). Es schließt sich die Erprobung der Lehr-Lern-Umgebung 
und die Datenerhebung zur Evaluation unter Nutzung qualitativer und quantitati-
ver Forschungsmethoden an (erste Umsetzungsphase). In der Analysephase wer-
den die erhobenen Daten ausgewertet und analysiert. Die Ergebnisse sowie Erfah-
rungen fließen anschließend in die Verbesserung des Designs respektive der An-
passung der Erhebungsinstrumente ein (Re-Design in zweiter Designphase). Es 
folgt eine zweite Umsetzungs- und Analysephase. Auf die Frage, wie viele Zyklen 
durchlaufen werden müssen, um den Designprozess optimal abzuschließen, gibt 
es keine Standardantwort. Dies kann von Projekt zu Projekt unterschiedlich aus-
fallen und muss abhängig vom Erkenntnisinteresse von den Forschenden entschie-
den werden (ANDERSON, SHATTUCK 2012, S. 17; FEULNER et al. 2015, S. 214; GESS et al. 
2014, S. 12). Der letzte Arbeitsschritt, der die Formulierung übertragbarer Erkennt-
nisse und somit den Beitrag zur Theorieentwicklung enthält, kann auch als Inter-
pretationsphase bezeichnet werden (FEULNER et al. 2015, S. 212; FEULNER et al. 
2021, S. 15; KRÜGER 2010, S. 26).  
 

 
166 Sie unterscheidet die drei Phasen Framing (Herleitung von Design-Prinzipien), Scripting (gedankliches 
Durchspielen verschiedener Möglichkeiten der Problemlösung, Operationalisierung der Design-Prinzi-
pien) und Prototyping (Entwurf eines Musterbeispiels) (siehe auch FEULNER et al. 2021, S. 14). 
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Verortung in der Forschungslandschaft und Abgrenzung zu anderen Forschungs-
ansätzen 

Der DBR-Ansatz kann nach dem Quadranten-Modell von STOKES (1997) als „nut-
zungsorientierte Grundlagenforschung“ deklariert werden (FISCHER et al. 2005, 
S. 431ff.; REINMANN 2019, S. 129; WILHELM, HOPF 2014, S. 36), da sowohl die (Wei-
ter-)Entwicklung einer Lernumgebung als auch die Gewinnung von empirischen 
Erkenntnissen für eine lokale Theoriebildung angestrebt werden (s. o.). Der Termi-
nus „grundlagenorientierte Anwendungsforschung“ bringt in diesem Zusammen-
hang eine zielperspektivisch etwas anders gelagerte Gewichtung zum Ausdruck 
(EINSIEDLER 2010, S. 63; REINMANN 2019, S. 129). Laut GESS et al. (2014, S. 12) kann 
DBR zwischen Grundlagen- und Evaluationsforschung verortet werden. Wichtig sei 
aber die Abgrenzung zu beiden Ansätzen (ebd.).  
DBR unterscheidet sich von reiner Grundlagenforschung dadurch, dass bei letzte-
rer die Beantwortung einer Forschungsfrage und nicht die (Weiter-)Entwicklung 
und Erforschung einer Intervention zentral ist (GESS et al. 2014, S. 12). Zudem gibt 
es hinsichtlich der externen Validität einen Unterschied, da bei DBR individuelle 
Kontexte untersucht werden, deren Allgemeingültigkeit weniger zwingend erwar-
tet wird (lokale Theoriebildung) (GESS et al. 2014, S. 12; HOADLEY 2004, S. 205). 
Eine enge Verbindung besteht zur Evaluationsforschung, da in beiden Ansätzen 
eine theoriebasiert entwickelte Intervention unter Hinzunahme multipler Metho-
den evaluiert und ggf. verbessert wird (REINMANN 2005, S. 63). Allerdings sind Eva-
luationsstudien in der Regel nicht zyklisch in einen Entwicklungsprozess eingebun-
den (WILHELM, HOPF 2014, S. 34). So ist gerade bei einer summativen Evaluation das 
Konzept bereits entwickelt und implementiert (GESS et al. 2014, S. 12). Das Vor-
nehmen einer Abgrenzung gegenüber einer formativen Evaluation ist hingegen 
schwieriger. Ein Unterschied lässt sich darin ausmachen, dass Evaluierende bei 
DBR in den Entwicklungsprozess involviert sind (ebd.). Die Wirkungen einer Inter-
vention werden zudem gezielt vor dem Hintergrund theoretisch basierter Gestal-
tungsprinzipien interpretiert (FEULNER et al. 2015, S. 210). Somit ist der Anspruch, 
einen Beitrag zur Theorieprüfung sowie -bildung und damit zur Grundlagenfor-
schung zu leisten, different (COBB et al. 2003, S. 9; EDELSON 2002, S. 112ff.; FISCHER 
et al. 2005, S. 435; GESS et al. 2014, S. 12; REINMANN 2005, S. 64; WILHELM, HOPF 2014, 
S. 34).  
Im Unterschied zur experimentellen Forschung basiert DBR-Forschung auf der 
Grundannahme, dass Interventionen im Lehr-Lern-Bereich komplex sind und „aus 
Interaktionen zwischen Methoden, Medien, Materialien, Lehrenden und Lernen-
den“ bestehen (REINMANN 2005, S. 63). Unter diesem holistischen Verständnis ist 
eine Erforschung der Komplexität von Lehr-Lern-Situationen durch die Isolation 
von Variablen wenig dienlich (REINMANN 2005, S. 63; WILHELM, HOPF 2014, S. 33). 
Grundsätzlich verfolgen beide Ansätze unterschiedliche Zielsetzungen und bedie-
nen sich verschiedener Legitimationsargumente (BEREITER 2002, S. 326; COLLINS et 
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al. 2004, S. 20f.; EDELSON 2002, S. 117f.; REINMANN 2005, S. 63). So ist das Ziel von 
Design-Forschung die Schaffung neuer nachhaltiger Lernumgebungen und in der 
Praxis anwendbarer Theorien (s. o.), sodass hieraus resultierend die zwei wichtigs-
ten Bewertungsmaßstäbe ,Neuheit‘ und ,Nützlichkeit‘ sind (EDELSON 2002, S. 217f.; 
REINMANN 2005, S. 63). Die Erklärungskraft entwickelter Theorien und ihre Verbin-
dung mit praktischen Erfahrungen sind für den DBR-Ansatz zentral (REINMANN 

2005, S. 63). 
Ein dem DBR sehr ähnlicher Ansatz ist die Aktionsforschung (PLOMP, NIEVEEN 2007, 
S. 44; WILHELM, HOPF 2014, S. 34), der „erkenntnistheoretische, ontologische und 
methodologische Gemeinsamkeiten und Überschneidungen“ (FEULNER et al. 2015, 
S. 210) aufweist. So soll bspw. auch bei dieser eine Intervention verbessert und ein 
Beitrag zur lokalen Theoriebildung geleistet werden (ebd.). Allerdings sei die Ein-
beziehung wissenschaftlicher Theorien und Erkenntnisse im DBR-Ansatz systema-
tischer (REINMANN 2017, S. 53; SEUFERT 2014, S. 93) und die Bedeutung der Theorie-
generierung höher (BAKKER 2018, S. 15; LEHMANN-WERMSER, KONRAD 2016, S. 277). Als 
weitere Unterscheidungsmerkmale erweisen sich der Fokus auf den Erhalt von De-
sign-Prinzipien (PLOMP, NIEVEEN 2007, S. 44) und die mitunter stärkere Kooperation 
zwischen den Akteur*innen beim DBR-Ansatz (ANDERSON, SHATTUCK 2012, S. 17). So-
wohl bei DBR als auch bei der Aktionsforschung können die Forschenden gleich-
zeitig die Lehrenden sein (BAKKER 2018, S. 15; BAKKER, VAN EERDE 2015, S. 435). FEUL-

NER et al. (2015, S. 210) raten trotz der zahlreichen Gemeinsamkeiten von einer 
synonymen Verwendung der Begrifflichkeiten ab. 
Auch kann DBR vom Ansatz der Grounded Theory unterschieden werden. Wäh-
rend bei ersterem die auf Theorie und Empirie gestützte (Weiter-)Entwicklung ei-
ner bestimmten Intervention und der Erhalt eines Beitrags zur lokalen Theoriebil-
dung im Zentrum stehen, liegt der Fokus beim Grounded Theory-Ansatz auf der 
Entwicklung einer Theorie mittels systematischer Analyse empirischer Daten 
(meist qualitativer Art) (GREGORY 2011, S. 123f.). 
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6.2 Potenziale und Herausforderungen  

Potenziale 

FEULNER et al. (2021, S. 25) sehen durch DBR-Projekte die Chance, dass sich fachdi-
daktische Forschung konsequenter an praxisnahen Problemfeldern orientiert. 
Dies gelänge unter anderem dadurch, dass Praxisprobleme expliziert werden und 
die Theorie-Praxis-Kommunikation gestärkt wird. Sie heben vor allem „die Ver-
mittlung zwischen theoretischem Überbau und unterrichtspraktischer Konkreti-
sierung“ als gewinnbringend hervor (ebd.). 
EDELSON (2002, S. 118f.) führt drei Gründe an, weshalb DBR ein lohnenswerter For-
schungsansatz ist. Der erste Grund liege demnach in der für die Theorieentwick-
lung produktiven Perspektive. So erfordern die praktischen Anforderungen die 
vollständige Spezifizierung einer Theorie. Zudem werden durch den Prozess des 
Designs Inkonsistenzen in der Theorie effektiv aufgedeckt und ein natürlicher Fo-
kus (praktische Überlegungen wie Ressourcen, Ziele und Einschränkungen) für die 
Theorieentwicklung gelegt. Das zweite Argument für die Designforschung sei nach 
EDELSON die Nützlichkeit ihrer Ergebnisse, da ihre Forschungsprodukte direkt an-
wendbar sind. Das dritte Argument schließlich bestehe darin, dass Designfor-
schung die Forschenden direkt in die Verbesserung von Bildungsangeboten einbe-
zieht, wodurch deren Expertise gewinnbringend und zeitnah genutzt werden 
kann. 
Laut DBRC (2003, S. 8) ergeben sich vier Felder, in denen DBR besonders vielver-
sprechend sei: a) die Erforschung von Möglichkeiten zur Erschaffung neuartiger 
Lehr-Lern-Arrangements, b) die Entwicklung von kontextabhängigen Lehr-Lern-
Theorien, c) die Weiterentwicklung und Konsolidierung von Designwissen (Gestal-
tungsprinzipien) und d) die Erhöhung der Innovationsleistung. Letzteres würde vor 
allem deswegen erreicht, weil die Zusammenarbeit von Forschenden und in der 
Praxis Tätigen gefördert würde. Auch für REINMANN (2005, S. 52) ist im Rahmen der 
Lehr-Lern-Forschung DBR gegenüber anderen Forschungsansätzen besser in der 
Lage, „nachhaltige Innovationen im Bildungs- und Unterrichtsalltag hervorzubrin-
gen“ (ebd.). Dies gelinge vor allem dadurch, dass es eine enge Verschränkung von 
Theorie und Praxis gäbe, bei der die entstandenen Theorien unmittelbaren Praxis-
bezug aufwiesen und somit Implementationsprobleme verhindert würden (REIN-

MANN 2005, S. 67). Auch SEUFERT (2014) konstatiert, dass der Forschungsansatz die 
vier Perspektiven167 von Bildungsinnovationen in besonderer Weise aufnähme.  
Bislang findet die Reflexion über und die Anwendung von DBR – auch im deutsch-
sprachigen Raum – zu einem überwiegenden Teil im Kontext der Schule und we-
niger an Hochschulen bzw. Kontexten akademischen Lehrens und Lernens statt 

 
167 Damit gemeint sind die inhaltliche, normative, subjektive und prozessurale Perspektive (SEUFERT 2014, 
S. 81ff.). 
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(REINMANN 2019, S. 132). Dies sei laut REINMANN (2019, S. 132) bedauerlich, da sich 
der Forschungsansatz für anwendungsorientierte hochschuldidaktische Forschung 
eigne,168 weil diese „mit nicht wiederholbaren (und in diesem Sinne einzigartigen) 
Situationen sowie sozialen Phänomenen und kulturellen Artefakten zu tun hat, die 
nicht gesteuert, aber gestaltet werden können“ (REINMANN 2019, S. 131). DBR ist 
zudem kontextsensibel. Dies sei vorteilhaft, da der Kontext Hochschule einzigar-
tige Merkmale aufweise. Zum einen finden Forschung und Lehre an einem Ort 
statt. Zum anderen verfügen die Lehrenden zumeist über eigene Forschungserfah-
rung, sodass ein stärkeres Inkludieren der Lehrenden in den Forschungsprozess 
möglich sei (REINMANN 2019, S. 133).  
Durch die Einbindung des Entwicklungsprozesses in den Forschungsprozess sehen 
GESS et al. (2014, S. 10) zudem die Chance, dass Lehrende durch DBR motiviert 
werden, Verbesserungsmaßnahmen an ihrer Lehre vorzunehmen. Gerade vor 
dem Hintergrund, dass gängige „Lehrveranstaltungsevaluationen ohne hochschul-
didaktische Anschlussmaßnahmen [mitunter] unvollständig und wirkungslos“ 
(GESS et al. 2014, S. 10) blieben, sei dies ein nicht zu unterschätzendes Potenzial.  
REINMANN (2005, S. 67) führt drei Argumente an, weshalb sich der Ansatz wissen-
schaftlich etablieren kann. Erstens geht es neben dem Lösen eines Praxisproblems 
explizit auch um die Generierung von theoretischen Erkenntnissen.169 Zweitens ist 
DBR anschlussfähig an traditionelle Linien der Lehr-Lernforschung und kann prob-
lemlos mit anderen Ansätzen kombiniert werden und drittens kommt durch die 
Erfüllung leitender wissenschaftlicher Prinzipien die Wissenschaftlichkeit nicht zu 
kurz.  
Nicht zuletzt liegt in der holistischen Betrachtung komplexer Unterrichtssituatio-
nen ein Vorteil, da hierdurch prozessbezogene Erklärungen sowie eine Erfassung 
von (evtl. noch nicht bekannten) Zusammenhängen ermöglicht wird (TULODZIECKI et 
al. 2013, S. 212). 
Laut FEULNER et al. (2015, S. 211) entspricht die Sichtweise, Designs als Mittel zum 
Zweck zu sehen, um Lehr-Lern-Prozesse zu erforschen, „in besonderer Weise den 
Bedürfnissen einer auf die Stärkung der empirischen Forschung abzielenden Geo-
graphiedidaktik“. 

 
Herausforderungen 

Mit dem DBR-Ansatz werden jedoch auch besondere Herausforderungen verbun-
den. Eine bezieht sich auf das natürliche Setting. Es existieren in komplexen Lehr-
Lern-Situationen viele Variablen, die darüber entscheiden können, wie erfolgreich 
ein entwickeltes Design ist (COLLINS et al. 2004, S. 19). Die Entschlüsselung von Kau-
salitäten kann sich aufgrund der komplexen Rahmenbedingungen und dem 

 
168 Vgl. auch GESS et al. (2014, S. 16). 
169 Durch diesen doppelten Output leisten DBR-Projekte einen wichtigen Beitrag zur Überwindung der 
Theorie-Praxis-Lücke (FEULNER et al. 2021, S. 26). 
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Einbezug meist unterschiedlicher Daten als schwierig erweisen (FEULNER et al. 
2015, S. 216; TULODZIECKI et al. 2013, S. 215).170 Hierdurch bestehe die Gefahr, letzt-
lich nur zu der trivialen Erkenntnis zu gelangen, dass „alles mit allem zusammen-
hängt“ (Zit. nach FISCHER et al. 2005, S. 435; STARK, MANDL 2001, S. 14). Um Lehr-
Lern-Prozesse detailliert betrachten zu können, werden in der Regel zudem große 
Datenmengen erhoben, welche aufgrund der limitierten Ressourcen häufig nicht 
komplett ausgewertet werden können (COLLINS et al. 2004, S. 19). Es ist logistisch 
schlichtweg nicht möglich, alle vermeintlich beeinflussenden Faktoren gleicher-
maßen zu verfolgen (DBRC 2003, S. 7). Eine besondere Herausforderung besteht 
bei DBR also darin, „Kompromisse zwischen der Zielsetzung, möglichst viele Kon-
texte erfassen zu wollen, und der Machbarkeit einer sinnvollen Zusammenführung 
und Auswertung der Daten zu finden” (FEULNER 2021, S. 411). 
Eine nicht hinreichend geklärte Frage bezieht sich auf die Qualitätskriterien, die 
DBR zugrunde gelegt werden sollten. So vertreten einige Autor*innen die Ansicht, 
dass die in der quantitativ-experimentellen Forschung vorherrschenden Kriterien 
Objektivität, Reliabilität und Validität auch im DBR anwendbar sind, während sich 
andere dagegen aussprechen (FISCHER et al. 2005, S. 435). 
Eine weitere Herausforderung besteht darin, dass sich der Forschungsprozess auf-
grund des Durchlaufens mehrerer Designzyklen über Jahre erstrecken kann, was 
entsprechende Ressourcen verlangt (DBRC 2003, S. 7). Die fehlende Festlegung, 
wann ein Iterationsprozess als abgeschlossen angesehen werden kann (ANDERSON, 
SHATTUCK 2012, S. 17; FEULNER et al. 2015, S. 214; GESS et al. 2014, S. 12), könnte ein 
ineffizientes Vorgehen durch das Durchlaufen von unnötig vielen Zyklen zur Folge 
haben. 
Sind am Forschungsprozess mehrere Akteur*innen beteiligt, so ist die Bereitschaft 
zur interdisziplinären Zusammenarbeit dieser notwendig (SEUFERT 2014, S. 94). 
Hinzu kommt der in diesem Fall notwendige Organisations- und Koordinationsauf-
wand (COLLINS et al. 2004, S. 19; DBRC 2003, S. 7).  
Ein weiterer Punkt, der als herausfordernd angesehen werden kann, liegt in der 
Involviertheit der Forschenden in den Designprozess (MCKENNEY et al. 2006, S. 83f.; 
PLOMP 2007, S. 42). BARAB und SQUIRE (2004, S. 10) geben zu bedenken, dass die 
Sicherstellung von glaub- und vertrauenswürdigen Behauptungen eine schwierige 
Aufgabe darstellt, wenn der oder die Forschende am Prozess und der Implemen-
tierung eines Designs beteiligt ist. ANDERSON und SHATTUCK (2012, S. 18) argumen-
tieren jedoch, dass das erhaltene Insiderwissen der Forschungsvalidität ebenso 
viel hinzufügt, wie es sie beeinträchtigt. Auf Grundlage der Ausführungen von 
MCKENNEY et al. (2006, S. 83f.) gibt PLOMP (2007, S. 42) eine Übersicht zu möglichen 

 
170 Hiermit gemeint ist vor allem die Identifikation von Einflussfaktoren und nicht der exakte Nachweis 
über deren Wirkung, wie es bei der experimentellen Forschung der Fall wäre. Letzteres ist in der Regel 
kein Ziel von DBR, wo davon ausgegangen wird, dass eine Kontrolle einzelner Variablen nicht zu einem 
Verständnis einer komplexen Lehr-Lern-Umgebung führen kann (siehe Kap. 6.1). 
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Maßnahmen, die zur Kompensation eines Interessenskonflikts ergriffen werden 
können. 
Eine weitere mit dem DBR verbundene Herausforderung besteht in dem Ziel, so-
wohl ein Design zu entwickeln und zu optimieren als auch einen Beitrag zur lokalen 
Theoriebildung zu leisten (DBRC 2003, S. 7; REINMANN 2017, S. 57). Beidem gerecht 
zu werden, gestaltet sich mitunter schwierig und erfordert Kompromisse. Hin-
sichtlich der Generalisierbarkeit und Anwendbarkeit des durch DBR gewonnenen 
Wissens geben STARK und MANDL (2001) zu bedenken, dass Designforschung nicht 
zwingend eine kleinere Transferdistanz aufweist. Die Generalisierbarkeit kann 
durch spezielle Nebenbedingungen, wie zum Beispiel die besondere Motivations-
lage von Lernenden im Feld, sogar verringert sein (zit. nach FISCHER et al. 2005, S. 
435; STARK, MANDL 2001, S. 13f.). Die Iterationen im Design- und Forschungsprozess 
sowie das Formulieren von argumentativ gestützten Gestaltungsprinzipien als Ge-
setzmäßigkeiten sind Möglichkeiten der Begegnung des Generalisierungsan-
spruchs im DBR (REINMANN 2017, S. 57). 
Zuletzt sei auf die bislang fehlenden methodischen Standards hingewiesen. So 
gäbe es keine eindeutigen Vorgaben, wie der Akt der Entwicklung oder die Dar-
stellung von Ergebnissen und Gestaltungsprinzipien auszusehen habe (EULER 

2014a, S. 97; REINMANN 2017, S. 56).  
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6.3 Umsetzung des Design-Based Research im Forschungsvorhaben 

In Anlehnung an die Ausführungen von KRÜGER (2010, S. 26), GESS et al. (2014, S. 
12) und FEULNER et al. (2015, S. 212) ist der Entwicklungs- und Forschungsprozess 
dieses Projekts in Zyklen unterteilt, welche jeweils drei Phasen beinhalten (siehe 
Abb. 21). Im Rahmen der Studie sollen vier Zyklen durchlaufen werden. Die Wahl 
des zeitlichen Umfangs liegt in der Annahme begründet, dass nach vier Zyklen eine 
theoretische Sättigung erreicht sein wird (DÖRING, BORTZ 2016, S. 26). Der erste Zyk-
lus beginnt mit dem Wintersemester 2016/17 und endet mit dem Sommersemes-
ter 2017. Jeder weitere Zyklus hat eine Dauer von einem Semester. Insgesamt 
wurde sich beim Entwicklungs- und Forschungsprozess an den Kernfragen und 
Leitlinien von EULER (2014b) orientiert. 
 

 

Abb. 21 | Umsetzung des DBR im Forschungsvorhaben (eigene Darstellung, in Anlehnung 
an FEULNER et al. 2021, S. 25) 

Im Folgenden soll ein kurzer Überblick über die Zyklen gegeben werden. Eine aus-
führliche Darstellung erfolgt in den Kapiteln 7 bis 10.  
 
Zyklus 1: Analyse der Ausgangssituation, theorie- und empiriebasierte Entwick-
lung der Lehrveranstaltung und der Evaluationsforschung, erste Umsetzung und 
Analyse 

Der Ausgangspunkt eines DBR-Projekts ist stets ein praxisrelevantes Problem. Dem 
vorliegenden Forschungsprojekt liegen drei Probleme zugrunde: a) die Diskrepanz 
zwischen der Forderung eines Einsatzes von naturwissenschaftlichen Experimen-
ten im Geographieunterricht und der tatsächlichen Einsatzhäufigkeit, b) die Wahr-
nehmung einer unzureichenden Professionalisierung auf diesem Gebiet und c) der 
Mangel an Handlungsleitlinien für die Gestaltung einer hochschuldidaktischen 
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Lernumgebung, die besonders für die spezifische SWE förderlich ist (siehe Kap. 5). 
In der ersten Designphase erfolgt zunächst eine literaturbasierte Präzisierung der 
Probleme sowie die Formulierung von Leitzielen und Forschungsfragen für das 
Projekt (siehe Kap. 5). Hieran schließt sich eine Literaturrecherche in den für das 
Forschungsprojekt relevanten Bereichen ‚Experimente im Geographieunterricht‘, 
‚Lehrer-SWE‘ und ‚Lehr-Lern-Labore‘ an (siehe Kap. 2 bis Kap. 4). Zeitgleich werden 
die vorliegenden Rahmenbedingungen analysiert (siehe Kap. 7.1.1.1), die Veran-
staltungsziele festgelegt und theorie- und empiriegestützt ein erstes Design des 
GEO Lehr-Lern-Labors entwickelt (siehe Kap. 7.1.1). Ebenso wird ein Evaluations-
konzept erstellt (siehe Kap. 7.1.2). Im Sommersemester 2017 wird das GEO Lehr-
Lern-Labor erstmalig mit Studierenden erprobt. Der für die qualitative Befragung 
erstellte Interviewleitfaden wird zeitgleich pilotiert und nach der Veranstaltung 
eingesetzt. Ebenso finden die Entwicklung, Pilotierung und Fertigstellung eines li-
teraturbasierten Instruments für die quantitative Befragung während des ersten 
Zyklus statt. In der vorlesungsfreien Zeit zwischen dem Sommersemester 2017 
und dem Wintersemester 2017/18 werden die vorliegenden empirischen Daten 
aufbereitet und analysiert (siehe Kap. 7.3).  
 
 Zyklus 2, 3 und 4: Re-Design, Umsetzung und Analyse  

Der zweite Zyklus (siehe Kap. 8) beginnt mit dem, auf der Grundlage der zuvor er-
haltenen Erfahrungen und Ergebnisse vorgenommenen, Re-Design des GEO Lehr-
Lern-Labors und der Erhebungsinstrumente. Mit Beginn des Wintersemesters 
2017/18 erfolgt anschließend die zweite Durchführung des GEO Lehr-Lern-Labors, 
wobei der im Vorsemester pilotierte Fragebogen zur spezifischen Lehrer-SWE im 
Prä-Post-Design eingesetzt wird. Ebenfalls werden wie im ersten Zyklus qualitative 
Interviews geführt. Die Erhebungs- und Analyseverfahren werden in allen weite-
ren Zyklen beibehalten. Die erhaltenen Ergebnisse des zweiten Zyklus fließen in 
einen erneuten Re-Design-Prozess ein, welcher zu Beginn des dritten Zyklus statt-
findet (siehe Kap. 9). Die dritte Umsetzungsphase beginnt mit dem Sommersemes-
ter 2018. Dieser folgt wiederum eine Analyse- und Re-Designphase. Die Umset-
zungsphase und Analysephase des vierten Zyklus sind im Wintersemester 2018/19 
verortet (siehe Kap. 10).  
 
Doppelter Output: Theorie und Praxis 

Dem letzten Zyklus schließt sich eine Zusammenfassung der Ergebnisse (siehe 
Kap. 12) sowie die finale Verschriftlichung des Forschungsprojekts an. Letztere be-
inhaltet die Dokumentation der optimierten Lernumgebung (praktischer Output, 
siehe Anhang: Anlage III) sowie die im Forschungsprozess abgeleiteten Design-
Prinzipien (theoretischer Output im Bereich „design frameworks“, siehe 
Kap. 12.5). 
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C  KONZEPTION UND KONZEPTEVALUATION 

7. Zyklus 1 

7.1 Designphase 1 

Ziel der ersten Designphase war zum einen die Entwicklung des GEO Lehr-Lern-
Labors zum Thema ,Experimente im Geographieunterricht‘ sowie zum anderen die 
Konzeption der Evaluationsforschung mit dem Schwerpunkt der Erfassung der 
spezifischen SWE und deren Entwicklungsbedingungen. Vorangestellt fanden hier-
für eine intensive Literaturrecherche sowie eine Aufarbeitung des Forschungsstan-
des statt (siehe Kap. 2, 3 und 4).  

7.1.1  Konzeption des GEO Lehr-Lern-Labors 

Die Konzeption des GEO Lehr-Lern-Labors erfolgte vor dem Hintergrund der gege-
benen Rahmenbedingungen, der abgeleiteten Design-Prinzipien sowie der festge-
legten Veranstaltungsziele. Diese drei Elemente bilden den didaktischen Bezugs-
rahmen der Lernumgebung (siehe Abb. 22).  
 

 

Abb. 22 | Didaktischer Bezugsrahmen einer Lernumgebung (EULER 2014a, S. 106) 

Die sukzessive Engführung der Designentscheidungen orientierte sich an den Aus-
führungen von REINMANN (2014, S. 70f.). REINMANN (2014) unterscheidet hierbei drei 
Prozesse: Framing (Herleitung von Design-Prinzipien), Scripting (gedankliches 
Durchspielen verschiedener Möglichkeiten der Problemlösung, Operationalisie-
rung der Design-Prinzipien) und Prototyping (Entwurf eines konkreten Beispiels). 
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7.1.1.1 Rahmenbedingungen 

Die deskriptive Charakterisierung der Komplexität der Lehr-Lern-Situation ist bei 
DBR ein wichtiger Bestandteil des Forschungsprozesses (COLLINS et al. 2004, S. 38), 
da die Schaffung und Untersuchung eines realen Bildungskontextes im Zentrum 
steht. Als kontextbezogene Variablen sollten die Art der Lernumgebung, die zur 
Verfügung stehenden Ressourcen, die Merkmale der Lernenden und die Qualifi-
kation der Lehrenden erfasst werden (COLLINS et al. 2004, S. 37f.; GESS et al. 2014, 
S. 11). 

 
Verortung im Projektkontext der Qualitätsoffensive Lehrerbildung 

Das GEO Lehr-Lern-Labor wurde im Rahmen des Projekts ,Dealing with Diversity. 
Kompetenter Umgang mit Heterogenität durch reflektierte Praxiserfahrung‘ an 
der Westfälischen Wilhelms-Universität Münster entwickelt. Das Projekt ist Teil 
der Qualitätsoffensive Lehrerbildung und wird aus Mitteln des Bundesministeri-
ums für Bildung und Forschung gefördert. Ziel der ersten Förderphase (01.01.2016 
bis 30.06.2019) war die Schaffung struktureller und curricularer Maßnahmen zur 
Professionalisierung angehender Lehrkräfte hinsichtlich eines konstruktiven Um-
gangs mit der Heterogenität der Schülerschaft (GREEFRATH, HAMMANN 2020, S. 7). Zu 
den strukturellen Maßnahmen gehörte die (Weiter-)Entwicklung, Durchführung 
und Evaluation von videobasierten Lehrmodulen, Praxisprojekten an Kooperati-
onsschulen sowie Lehr-Lern-Laboren, um reflektierte Praxiserfahrungen zum Um-
gang mit Schülerheterogenität zu ermöglichen (ebd.). Damit verbunden ist die An-
nahme, dass eine Verbesserung der universitären Lehrerbildung nicht durch die 
reine Erhöhung der Zahl und Dauer von Praxisphasen stattfinden kann, sondern 
vielmehr die Qualität dieser Einbindung entscheidend sei (WWU 2021). Im Teilpro-
jekt ‚Lehr-Lern-Labore, Lernwerkstätten und Learning Center‘ waren neun Einzel-
projekte aus sieben verschiedenen Fachrichtungen beteiligt (Erziehungswissen-
schaft, Biologie-, Chemie-, Geographie-, Mathematik-, Physik- und Sachunter-
richtsdidaktik), wobei unterschiedliche Schwerpunkte im Kontext des Umgangs 
mit Heterogenität gesetzt wurden (GREEFRATH, HAMMANN 2020, S. 9f.). Als gemein-
same Charakteristika der im Teilprojekt (weiter-)entwickelten Lehr-Lern-Labore 
gelten der direkte Kontakt der Studierenden mit Lernenden in komplexitätsredu-
zierten Lehr-Lern-Situationen sowie der dreiphasige Aufbau aus Vorbereitungs-, 
Praxis- und Reflexionsphase, wobei die Vorbereitungsphase in der Regel eine The-
orie- und Planungsphase umfasst (ebd.). Seitens des Projektes wurde neben der 
Vorgabe der Grundstruktur (Ausrichtung als Lehr-Lern-Labor) sowie eines Teiles 
der Ziele (Förderung der Kompetenzen hinsichtlich des Umgangs mit Heterogeni-
tät) der Beginn der Intervention in den einzelnen Teilprojekten festgesetzt (Som-
mersemester 2017). Zudem wurden die Einzelprojekte gebeten, sowohl an einer 
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teilprojektübergreifenden Evaluation teilnehmen. Für die Bearbeitung des quanti-
tativen Fragebogens mussten ca. 15 Minuten einberechnet werden. 

 
Verortung im Studium  

Das GEO Lehr-Lern-Labor ist im Studiengang ‚Master of Education‘ des Fachs Geo-
graphie an der Westfälischen-Wilhelms Universität Münster verankert.171 Die 
Lehrveranstaltung kann sowohl von Studierenden des Studiengangs ‚Lehramt für 
Haupt-, Real- und Gesamtschulen‘ (HRGe) als auch von jenen des Studiengangs 
‚Lehramt für Gymnasium und Gesamtschulen‘ (Gym/Ges) belegt werden. Es han-
delt sich um eine Wahlpflichtveranstaltung, die jedes Semester mit zwei Semes-
terwochenstunden angeboten wird. Die Belegung der Veranstaltung kann in zwei 
Modulen erfolgen, die in unterschiedlichen Semestern verortet sind (siehe Abb. 
23). Je nach Modul kann die Veranstaltung mit zwei oder drei Leistungspunkten 
abgeschlossen werden. Während im ersten Fall keine Studienleistung erbracht 
werden muss, sieht die Absolvierung mit drei Leistungspunkten die Anfertigung 
einer schriftlichen Hausarbeit vor. Eine Benotung erfolgt nicht. Bei dem Modul 
‚Geographiedidaktik III –Spezialisierung‘ sind die Seminarinhalte prüfungsrelevant 
für die mündliche Modulabschlussprüfung.172  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 

 
171 Die Veranstaltung kann jedoch auch außercurricular von Studierenden des Bachelorstudiengangs be-
legt werden (nach Absprache). 
172 Nach der neueren Prüfungsordnung von 2019 kann das GEO Lehr-Lern-Labor nur noch in einem Modul 
belegt werden. 
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Abb. 23 | Empfohlener Studienverlaufsplan im Master of Education HRGe (PO 2013) (eigene Darstellung, in Anlehnung an HEMMER 2021, S. 86) 
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Merkmale der Studierenden 

Da es sich bei dem GEO Lehr-Lern-Labor um eine Veranstaltung für den Master-
studiengang handelt, kann davon ausgegangen werden, dass die teilnehmenden 
Studierenden in der Regel erste Grundkenntnisse im Bereich der gewählten Fä-
cher, den Erziehungswissenschaften und der entsprechenden Didaktiken mitbrin-
gen. Hinsichtlich der Vorkenntnisse kann von einer gewissen Vielfalt in Abhängig-
keit des Hochschulkontextes (Zweitfach, Curriculum, Studienorganisation etc. des 
Bachelorstudiengangs) und der personengebundenen Voraussetzungen (Inte-
resse, Einstellungen etc.) ausgegangen werden. Dabei ist es wahrscheinlich, dass 
Studierende mit einem naturwissenschaftlichen Zweitfach (Biologie, Physik, Che-
mie) bereits konkrete Erfahrungen und Vorkenntnisse im Bereich naturwissen-
schaftlicher Arbeitsweisen aufweisen. Die verschiedenen Belegungsmöglichkeiten 
für Studierende, die nach der Prüfungsordnung 2013 studieren (s. o.), können 
ebenso zur Heterogenität hinsichtlich des Erfahrungs- und Vorwissensstands bei-
tragen. Hinsichtlich der mit der Veranstaltung angestrebten Ziele und der im GEO 
Lehr-Lern-Labor behandelten Inhalte (siehe Kap. 7.1.1.2 und 7.1.1.3) wären hier 
vor allem der Besuch der Vorlesung im Rahmen des Moduls ‚Geographiedidaktik 
II – Vertiefung‘ (empfohlen im ersten Semester des Masterstudiums), welche eine 
Sitzung zur naturwissenschaftlichen Grundbildung und experimenteller Arbeits-
weisen beinhaltet, sowie das Absolvieren des Praxissemesters (empfohlen im 
zweiten Semester des Masterstudiums) bedeutsam. Die Varianz in der zu absol-
vierenden Leistung und Prüfungsrelevanz (bezogen auf die Modulabschlussprü-
fung) kann sich zudem motivational auswirken. Dass es sich bei dem GEO Lehr-
Lern-Labor um ein Wahlpflichtseminar handelt, könnte zu einer verminderten He-
terogenität in der Studierendengruppe hinsichtlich des Gesamtinteresses am 
Thema ‚Experimente im Geographieunterricht‘ führen. Die genannten Punkte bil-
den lediglich die für die Entwicklung des GEO Lehr-Lern-Labors bedeutsamen Eck-
punkte hinsichtlich der angenommenen Heterogenität der Studierenden ab. Eine 
konkrete Beschreibung der Studierenden, die an der Lehrveranstaltung teilgenom-
men haben, erfolgt bei der Betrachtung der Stichproben der jeweiligen For-
schungszyklen. 
 
Ressourcen und vorhandene Strukturen 

Für das GEO Lehr-Lern-Labor stehen ein Laborraum und ein Vorbereitungsraum 
im Gebäude des Fachbereichs Geowissenschaften zur Verfügung. Der Laborraum 
hat Sitzplätze für ca. zwölf Personen. Für den Schülerbesuch kann zudem zusätz-
lich ein weiterer Raum genutzt werden, welcher ca. 25 Personen fasst.  
Für die Lehrveranstaltung steht eine Online-Plattform zur Verfügung (‚Learnweb‘). 
Auf dieser kann der Up- und Download von Seminarunterlagen erfolgen. Zudem 
können unter anderem Austauschforen sowie verschiedene diagnostische Tools 
angelegt werden (Umfragen, Quiz).  
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Ein wesentliches Charakteristikum eines Lehr-Lern-Labors stellt der Schülerbesuch 
dar, welcher entsprechend organisiert werden muss. Für die Gewinnung von Lehr-
kräften, die mit ihren Schülerinnen und Schülern das GEO Lehr-Lern-Labor besu-
chen wollen, wurde ein Text für die Institutshomepage173 sowie ein Flyer entwor-
fen. Ebenso wurde das GEO Lehr-Lern-Labor auf Netzwerktagungen (z. B. QLB-
Symposien, LeLa-Tagungen) vorgestellt und ein Eintrag in den Schülerlabor-Atlas 
vorgenommen174, um Lehrkräfte zu erreichen.  
 
Qualifikation der Lehrenden 

Im hier vorgestellten Forschungsprojekt ist die Lehrende auch gleichzeitig verant-
wortlich für die Evaluationsforschung, weshalb die Qualifikationen auf beiden Ge-
bieten von Interesse sind. Im Wintersemester 2016/17, also während der ersten 
Designphase des GEO Lehr-Lern-Labors, wurde die Möglichkeit eingeräumt, bei 
einzelnen geographiedidaktischen Lehrveranstaltungen zu hospitieren, um Im-
pulse zu sammeln. Fortlaufend fand gleichfalls innerhalb des Projektkontextes ein 
Austausch über die Gestaltung von Lehrveranstaltungen im Allgemeinen und von 
Lehr-Lern-Laboren im Speziellen statt.  
Im Bereich der Forschung lagen der Lehrenden Erfahrungen durch das absolvierte 
Lehramtsstudium, hier vor allem durch die qualitativ angelegte Abschlussarbeit, 
und eine mehrjährige Tätigkeit als wissenschaftliche Hilfskraft vor. Hierdurch 
konnten Erfahrungen hinsichtlich der Erstellung von Interviewleitfäden, dem Füh-
ren qualitativer Interviews und der Methode der objektiven Hermeneutik gesam-
melt werden. Projektintern organisierte sowie auf (Nachwuchs-)Tagungen ange-
botene Methodenworkshops zu den Grundlagen qualitativer und quantitativer 
Forschung wurden in erster Linie im ersten Zyklus des Forschungsprojekts wahr-
genommen. 

7.1.1.2 Ziele der Lehrveranstaltung 

Übergeordnetes Ziel des GEO Lehr-Lern-Labors ist die Professionalisierung von 
Lehramtsstudierenden hinsichtlich des Einsatzes von Experimenten im Geogra-
phieunterricht. Unter Berücksichtigung bisheriger Forschungsergebnisse (siehe 
Kap. 2.6) sowie der Relevanz von SWE (siehe Kap. 3.2 und 3.6) soll das GEO Lehr-
Lern-Labor auf der Ebene der motivationalen Orientierung der professionellen 
Handlungskompetenz von Lehrkräften (BAUMERT, KUNTER 2011) im Besonderen zu 
einer Steigerung der spezifischen SWE der Studierenden hinsichtlich des hetero-
genitätssensiblen Einsatzes von Experimenten im Geographieunterricht 

 
173 https://www.uni-muenster.de/Geographiedidaktik/institut/angebot_labor.html (abgerufen am 
15.02.2021). 
174 https://www.schuelerlabor-atlas.de (abgerufen am 11.07.2022). 



 

147 
 

beitragen.175 Die Formulierung einzelner, zu erreichender Kompetenzen erfolgte 
unter Berücksichtigung allgemeiner Positionspapiere (DGFG 2010, S. 15; KMK 

2018, S. 31), der Ziele des übergeordneten Projekts ‚Dealing with Diversity. Kom-
petenter Umgang mit Heterogenität durch reflektierte Praxiserfahrung‘ (WWU 

2021) und der in der entsprechenden Modulordnung genannten Lehrinhalte und 
Kompetenzziele. Mit Abschluss der Veranstaltung sollen die Studierenden hand-
lungsrelevantes Wissen176 erlangt haben und fähig sein, die Methode des Experi-
mentierens ziel-, schüler- und fachgerecht im kompetenzorientierten Geographie-
unterricht und unter besonderer Berücksichtigung heterogener Lernvorausset-
zungen einzusetzen (KMK 2018, S. 31).  
Um Experimente wie gefordert einsetzen zu können, benötigen die Studierenden 
die Fähigkeiten, Experimentieraufgaben der (geographiedidaktischen) Literatur 
hinsichtlich ihres didaktischen Potenzials analysieren sowie neue Experimentier-
aufgaben erstellen zu können. Um dabei auf heterogene Lernvoraussetzungen 
eingehen zu können, ist diagnostisches Wissen und Wissen zum Umgang mit He-
terogenität notwendig. Aufgrund der zur Verfügung stehenden Zeitressourcen der 
Lehrveranstaltung (siehe Kap. 7.1.1.1) und vor dem Hintergrund häufiger Schüler-
fehler beim Experimentieren (HAMMANN 2004; PETER 2016) sowie einer anzuneh-
menden hohen Leistungsheterogenität (PETER 2014b, S. 90ff.; REISS et al. 2016, 
S. 85ff.; SCHUBERT 2016, S. 25) erfolgt eine Fokussierung auf die Leistung der Schü-
ler*innen beim Experimentieren (Experimentierkompetenz) als Heterogenitätsdi-
mension.  
Resultierend lassen sich folgende Zielsetzungen177 für das GEO Lehr-Lern-Labor 
formulieren: 

 Richtziel178 

Die Studierenden können die Methode des Experimentierens ziel-, schüler- 
und fachgerecht im kompetenzorientierten Geographieunterricht und unter 
besonderer Berücksichtigung heterogener Lernvoraussetzungen einsetzen. 

 
 
 

 

 
175 Dabei ist es offenkundig, dass eine Förderung der SWE mit einer Vermittlung realistischer Anforde-
rungswahrnehmungen verbunden sein sollte, um eine unrealistische Überschätzung der eigenen Fähig-
keiten, die dann bei Konfrontation mit den tatsächlichen Anforderungen in einem ungünstigen Absink-
prozess resultieren kann, zu vermeiden (siehe Kap. 3.4.5). 
176 Vor allem der Erwerb fachdidaktischen Wissens steht im Zentrum. Für den Erwerb und die Anwendung 
fachdidaktischen Wissens ist zumeist auch entsprechendes Fachwissen und/oder pädagogisches Wissen 
notwendig. Da diese jedoch nicht im Mittelpunkt der Intervention stehen, sollen sie an dieser Stelle nicht 
expliziert werden. 
177 In den Zielen soll gleichsam die spezifische SWE inkludiert sein. 
178 Lernzielklassifikation nach HAUBRICH (1997a, S. 44f.). 
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 Grobziele 

Die Studierenden können… 

… Experimentieraufgaben hinsichtlich ihres didaktischen und diagnostischen   
Potenzials analysieren und beurteilen. 

… kompetenzorientierte und binnendifferenzierende Experimentieraufgaben 
erstellen und einsetzen. 

… die Experimentierleistung bei Schüler*innen diagnostizieren. 

Nach dem Kompetenzmodell von BAUMERT und KUNTER (2011) lassen sich diese 
Kompetenzen in erster Linie im Bereich des fachdidaktischen Wissens verorten 
(Wissen über Aufgaben und Wissen über Schülerkognitionen, siehe Kap. 
7.1.2.1.2). Ebenso zeigt sich hier die Nähe zur Operationalisierung fachdidakti-
scher Kompetenz hinsichtlich des unterrichtlichen Experimenteinsatzes von RIESE 

(2009, S. 80ff.) (siehe Kap. 2.6.1). Eine Darstellung der Ziele der einzelnen Lehrver-
anstaltungssitzungen (Feinziele) erfolgt bei der Dokumentation der einzelnen Sit-
zungen (siehe Anhang: Anlage III). 

7.1.1.3 Ableitung von Design-Prinzipien 

Design-Prinzipien sind Handlungsleitlinien und können sowohl ein elementares 
Werkzeug zur Design-Erstellung als auch ein Ergebnis von DBR sein (siehe Kap. 
6.1). Die Konstruktion der Design-Prinzipien für das GEO Lehr-Lern-Labor orien-
tiert sich an dem von HILLER (2017, S. 91ff.) vorgeschlagenen Operationalisierungs-
prozess. Im Mittelpunkt steht die Förderung der spezifischen SWE (siehe Kap. 5). 
Somit bildet die Grundlage für die Design-Prinzipien und die damit verbundenen 
Plausibilitätsannahmen die sozial-kognitive Theorie von BANDURA (1977a, 1997, 
2001) und insbesondere die theoretischen Ausführungen sowie die empirischen 
Erkenntnisse zu den Quellen, den Einflussfaktoren und der Entwicklung der (Leh-
rer-)SWE (siehe Kap. 3.4 und 3.6). Es wird davon ausgegangen, dass sich die Er-
kenntnisse zur allgemeinen und zur bereichsspezifischen SWE auch für ein höhe-
res Spezifikationsniveau anwenden lassen (siehe Kap. 3.3). Zudem finden die em-
pirischen Erkenntnisse zu den von angehenden Geographielehrkräften mit dem 
Einsatz von Experimenten wahrgenommenen Hindernissen Berücksichtigung 
(siehe Kap. 2.6.2). Als festgelegter Rahmen sollte die Lehrveranstaltung als Lehr-
Lern-Labor angelegt werden (siehe Kap. 7.1.1.1). Dies steht der Zielsetzung einer 
Förderung der spezifischen SWE nicht im Weg, da das Format Merkmale aufweist, 
die hierfür günstig zu sein scheinen (s. u.). Auch wenn alle Lehr-Lern-Labore be-
stimmte Charakteristika wie eine Phasierung mit Praxisphase (z. B. Vorbereitungs-, 
Praxis- und Reflexionsphase) und eine Komplexitätsreduktion aufweisen, existiert 
eine Vielfalt an Möglichkeiten, diese konkret umzusetzen (KÜRTEN et al. 2020; 
WEUSMANN et al. 2020). Zwar ließen sich in bisherigen Forschungsbemühungen 
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bereits positive Wirkungen hinsichtlich der Förderung professioneller Kompeten-
zen bei Lehramtsstudierenden nachweisen (PRIEMER 2020; REHFELDT et al. 2020), 
aber die Ergebnisse sind oft nicht vergleichbar und es wurde kaum untersucht, 
welche Gestaltungsprinzipien für die Lernprozesse (und im Speziellen für die För-
derung der SWE) der Studierenden bedeutsam sind (siehe Kap. 4.3). Gerade zu 
Beginn des hier vorgestellten Forschungsprojekts lagen keine entsprechenden em-
pirischen Befunde vor. Abbildung 24 gibt einen Überblick über die formulierten 
Leitprinzipien, deren Herleitung und Umsetzung im Folgenden dargelegt wird.  
 

 

Abb. 24 | Für die Gestaltung des GEO Lehr-Lern-Labors abgeleitete Design-Prinzipien im 
Überblick 

Bereits auf den ersten Blick ist ersichtlich, dass eine Umsetzung aller Leitprinzipien 
im Rahmen eines Lehr-Lern-Labors möglich ist und sich die Prinzipien mitunter mit 
allgemeinen Prinzipien guter Hochschullehre decken (BERENDT 2000; LÜBCKE et al. 
2015). Es ist anzumerken, dass die Design-Prinzipien zum Teil untereinander Über-
schneidungen aufweisen. So bieten unterstützende Maßnahmen, die komplexi-
tätsreduzierend wirken, Raum für verbale Überzeugung und können zu einer po-
sitiven Lernatmosphäre beitragen. Ebenso kann das Ermöglichen stellvertretender 
Erfahrungen ein Ergebnis von arbeitsteiligem Vorgehen im Seminar sein (als Ele-
ment der Komplexitätsreduktion). Dennoch sollen die Leitprinzipien 3 bis 5 wei-
terhin gesondert aufgeführt werden, um ihre Bedeutung zu unterstreichen und 
damit die Nähe zur Theorie der SWE beizubehalten.  
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7.1.1.3.1  Design-Prinzip 1: Ermöglichung eigener Handlungserfahrungen  

SWE speisen sich laut theoretischer Annahmen (siehe Kap. 3.4) und empirischer 
Ergebnisse (siehe Kap. 3.6.4) aus vier Quellen. Dabei sind die eigenen Erfahrungen 
die stärkste Quelle, da durch diese Kenntnisse über die eigenen Fähigkeiten im 
Abgleich mit den Ansprüchen einer Aufgabe bzw. Situation gewonnen werden 
können (vgl. u. a. BANDURA et al. 1977; BIRAN, WILSON 1981; GIST 1989; MOHAMADI, 
ASADZADEH 2012; O’NEILL, STEPHENSON 2012; POLOU 2007; TSCHANNEN-MORAN, WOOL-

FOLK HOY 2007). Eine Lernumgebung, die dies berücksichtigt, muss folglich entspre-
chende Erfahrungsräume bereitstellen. Da SWE situations- und domänenspezi-
fisch sind (siehe Kap. 3.3), sollten die Erfahrungen möglichst konkret und authen-
tisch sein. Das Aufzeigen realistischer Anforderungen ist bedeutend, um dem Her-
ausbilden unrealistischer Einschätzungen (auch der eigenen Kompetenz) entge-
genzuwirken. Jene könnten in späteren Situationen, in denen eine Konfrontation 
mit realen Anforderungen stattfindet, zu einem (ungünstigen) Absinken der SWE 
führen (siehe Kap. 3.4.5 und Kap. 3.6.5.). In der Regel führen Erfolgserfahrungen 
zu einem Anstieg der SWE, während Misserfolge bzw. Überforderungssituationen 
zu einem Absinken führen. Inwiefern sich eine Situation letztlich auf das Zutrauen 
auswirkt, wird vor allem von der kognitiven Deutung des Erlebten bestimmt (siehe 
Kap. 3.4.1 und Kap. 3.4.5).  
Aus den genannten theoretischen und empirischen Erkenntnissen lassen sich vier 
Handlungsleitlinien ableiten (siehe Tab. 14). Bereits bei deren Operationalisierung 
zeigt sich, dass sich der typische phasische Aufbau eines Lehr-Lern-Labors (siehe 
Kap. 4.1) zur Einhaltung der Prinzipien als günstig erweist.179 Im GEO Lehr-Lern-
Labor erhalten die Studierenden die Möglichkeit, ein Lernarrangement mit einem 
naturwissenschaftlichen Experiment zu planen, mit Schülerinnen und Schülern 
durchzuführen und zu reflektieren Durch die Wahl eines ‚alltagstauglichen‘ Expe-
riments sowie durch den Schülerkontakt soll die Lehr-Lern-Umgebung eine hohe 
Authentizität erreichen. Eine Sensibilisierung für mögliche Anforderungen soll be-
reits in der Theoriephase erfolgen, indem bspw. Chancen und Herausforderungen, 
die mit einem Einsatz experimenteller Arbeitsweisen verbunden sind, diskutiert 
wurden. Ebenso erfolgt eine Reflexion über die eigenen Fähigkeiten bereits in der 
ersten Sitzung der Theoriephase mit dem Thematisieren von bei den Studierenden 
vorhandenem Vorwissen und vorliegenden Erfahrungen (EH 3.2.2). Die weitere 
Operationalisierung des Umsetzungsprinzips EH4.1 erfolgte auf der Grundlage der 
Ergebnisse der Studie von HÖHNLE und SCHUBERT (2016), indem mögliche Überwin-
dungsstrategien für dort berichtete wahrgenommene Hindernisse in die Lehrver-
anstaltung aufgenommen werden (siehe Tab. 14). 

 
179 Das GEO Lehr-Lern-Labor besteht aus einer Theorie-, Planungs-, Praxis- und Reflexionsphase, wobei 
die Phasenbezeichnungen lediglich einen Hinweis auf die im Vordergrund stehenden Aktivitäten geben 
und keine Ausschließlichkeit zum Ausdruck bringen sollen. 
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Tab. 14 | Operationalisierung der Design-Prinzipien zur Ermöglichung eigener Handlungserfahrungen (EH) 

Handlungsleitlinien Umsetzungsprinzipien Zielgruppenspezifische Konkretisierung der Umsetzungsprinzipien 

EH1 Raum für Hand-
lungserfahrun-
gen 

EH1.1 Die Lernumgebung sollte Pra-
xiserfahrungen ermöglichen. 

EH1.1.1 Geben Sie den Studierenden die Möglichkeit, Lehrhandlungen selbst durchzuführen. Da-
bei sollen die Studierenden Kenntnisse über ihre eigenen Fähigkeiten sowie über die An-
forderungen einer Aufgabe/Situation erhalten können. 

EH2 Konkretheit  EH2.1 Es sollten möglichst konkrete, auf 
den Lerngegenstand bezogene 
Erfahrungen ermöglicht werden. 

EH2.1.1 Ermöglichen Sie den Studierenden, theoriebasiert ein Unterrichtssetting mit einer Expe-
rimentieraufgabe zu planen und anschließend mit einer Lerngruppe zu erproben. 

EH2.1.2 Ermöglichen Sie den Studierenden, eine Leistungsdiagnose zur Experimentierkompetenz 
von Schüler*innen durchzuführen und anschließend Handlungsableitungen zu formulie-
ren. 

EH3 Authentizität  
 

EH3.1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Die Studierenden sollten ein 
möglichst realistisches Bild von 
schulischen Anforderungen und 
ihren Fähigkeiten erhalten. 

EH3.1.1 Schaffen Sie während der Lehrveranstaltung verschiedene Reflexionsanlässe bezüglich 
der eigenen Kompetenzen (Aufzeigen von zu erwerbenden Kompetenzen, Reflexion 
über eigene Fähigkeiten) sowie der schulischen Anforderungen.  
 Design-Prinzip 1 (EH4.2.1). 

EH3.1.2 Lassen Sie die Studierenden selbst Experimente durchführen, bevor sie diese in der Pra-
xisphase einsetzen. 

EH3.1.3 Lassen Sie die Studierenden die geplanten Experimentieraufgaben mit einer Lerngruppe 
erproben.  Design-Prinzip 1 (EH2.1.1). 

EH3.1.4 Schaffen Sie Anlässe für Rückmeldungen bezüglich der von den Studierenden gezeigten 
Leistung (Peerfeedback, Feedback durch Expert*in).  Design-Prinzip 4. 

EH3.1.5 Ermöglichen Sie den Studierenden, Schüler*innen (statt Studierende) zu unterrichten. 

EH3.1.6 Gestalten Sie die Praxisphase analog zur Gestaltung einer Unterrichtseinheit (z. B. Pha-
sierung, Einbettung und Reflexion). 

EH3.1.7 Verwenden Sie Experimente, die sich für einen schulischen Einsatz eignen (Lehrplanbe-
zug, zugängliche Materialien etc.). 

EH3.1.8 Verwenden Sie authentische Dokumente (z. B. authentische Schülerprotokolle, Schüler-
antworten bei diagnostischen Aufgaben). 

EH4 Erfolgserfahrun-
gen 

EH4.1 Nach Möglichkeit sollten Erfolgs-
erfahrungen gemacht werden 
können.  

EH4.1.1 Thematisieren Sie, dass naturwissenschaftliche Grundbildung eine Aufgabe des Geogra-
phieunterrichts ist und somit experimentelle Arbeitsweisen fester Bestandteil dieses 
sein sollten. 
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   Hierfür sollten Strategien zum Be-
wältigen von Anforderungen auf-
gezeigt werden. 

EH4.1.2 Behandeln Sie konkrete (und verschiedene) Möglichkeiten der Einbindung von Experi-
menten in den Unterricht (z. B. Klassifikation von Experimenten). Diskutieren Sie dabei 
Möglichkeiten, wie auch bei knappen Zeitressourcen, großen Lerngruppen und weniger 
disziplinierten Lerngruppen Experimente eingesetzt werden können (z. B. Demonstrati-
onsexperimente, geschlossene und teiloffene Experimente). Hierein zählt auch der Um-
gang mit geltenden Sicherheitsbestimmungen. 

EH4.1.3 Greifen Sie Kriterien einer guten Experimentieraufgabe auf (Kompetenzorientierung, in-
teresseweckend etc.). 

EH4.1.4 Lassen Sie die Studierenden Experimentieraufgaben hinsichtlich ihrer Qualität beurteilen 
und diskutieren Sie Möglichkeiten, eine Experimentieraufgabe abzuwandeln/zu erwei-
tern. Lassen Sie die Studierenden hierbei auch Experimentbeispiele in Schulbüchern 
sichten. 

EH4.1.5 Thematisieren Sie empirische Erkenntnisse sowohl zu Potenzialen eines unterrichtlichen 
Einsatzes von Experimenten und deren Bedingungen als auch zu Lernvoraussetzungen 
von Schüler*innen in Bezug auf das Experimentieren sowie deren Ursachen (z. B. typi-
sche Schülerfehler). 

EH4.1.6 Zeigen Sie Möglichkeiten der Binnendifferenzierung bei Experimenten auf. 

EH4.1.7 Zeigen Sie Möglichkeiten auf, die Experimentierfähigkeit von Schüler*innen zu fördern. 

EH4.1.8 Zeigen Sie für die Planung, Organisation, Durchführung und Reflexion von Experimenten 
wichtige Aspekte auf. Hierzu zählt unter anderem, dass ein Experiment vor dem unter-
richtlichen Einsatz zu testen ist. 

EH4.1.9 Diskutieren Sie Möglichkeiten eines Umgangs mit nicht funktionierenden Experimenten 
und uneindeutigen Ergebnissen (z. B. Methodenkritik, Quantifizierung von Ergebnissen). 

EH4.1.10 Stellen Sie sicher, dass die Studierenden unterschiedliche Experimente praktisch ken-
nenlernen. Diese sollten folgende Eigenschaften aufweisen: lehrplanverankert, aussage-
kräftig, kostengünstig, wenig zeitintensiv, wenig aufwendig. 

EH4.2 Lernende sollten bei der kogniti-
ven Deutung des Erlebten unter-
stützt werden. 

EH4.2.1 Regen Sie Reflexionsprozesse bei den Studierenden über die eigenen Erfahrungen an 
(z. B. Erfolge, Schwierigkeiten).  Design-Prinzip 5 (PL 1.4.2). 

EH4.2.2 Nutzen Sie die Reflexionen der Studierenden als Ausgangspunkt für Feedback.  
 Design-Prinzip 4 (VÜ 1.3.1). 
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7.1.1.3.2 Design-Prinzip 2: Komplexitätsreduktion 

Unterricht planen und durchführen ist mit komplexen Anforderungen verbunden. 
Um ein starkes Absinken der SWE bei der Konfrontation mit diesen Anforderungen 
und damit eine ungünstige Abwärtsspirale zu vermeiden (siehe Kap. 3.4.5), schla-
gen TSCHANNEN-MORAN et al. (1998, S. 236) vor, die Komplexität in universitären 
Praxisphasen zu verringern. Dies kann bspw. umgesetzt werden, indem eine kom-
plexe Aufgabe in kleinere Einheiten zerlegt und sukzessiv abgearbeitet wird (BAND-

URA 1977a, S. 196; TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, S. 236; WARNER, SCHWARZER 2009, 

S. 634). TSCHANNEN-MORAN et al. (1998, S. 236) schlagen des Weiteren vor, dass 

zunächst kleinere Klassen und leistungsstärkere Schülerinnen und Schüler unter-
richtet werden sollten. Durch diese Maßnahmen werden Erfolgserfahrungen 
wahrscheinlicher (siehe Kap. 7.1.1.3.1.). Ebenso kann sich die Bereitstellung von 
Unterstützung positiv auf die SWE auswirken (vgl. u. a. BANDURA 1977a, S. 196; 
FUCHS, WYSS 2018; KLASSEN, DURKSEN 2014; MOULDING et al. 2014; WARNER, SCHWARZER 

2009, S. 634). Vor allem in frühen Phasen der Berufsausübung scheint die Rolle der 
Unterstützung groß zu sein (TSCHANNEN-MORAN, WOOLFOLK HOY 2007, S. 954). In der 
Lehrveranstaltung gestellte Aufgaben sollten dennoch ein insgesamt hohes Anfor-
derungsniveau besitzen, da vor allem die Bewältigung von anspruchsvollen Aufga-
ben die SWE fördert (BANDURA 1997, S. 80ff.; SCHWARZER, JERUSALEM 2002, S. 42). Um 
letztlich den Erhalt eines authentischen Einblicks in berufliche Anforderungen zu 
ermöglichen (siehe Kap. 7.1.1.3.1), sollte insgesamt eine zu Beginn reduzierte 
Komplexität in weiteren Erfahrungen schrittweise erhöht werden (BANDURA 1977a, 
S. 196; KELLER-SCHNEIDER 2016, S. 169; TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, S. 236). 
Es kann angenommen werden, dass der Einsatz von Experimenten im Geographie-
unterricht allgemein als herausfordernd angesehen wird (siehe Kap. 2.6.2). Eine 
Umsetzung der Komplexitätsreduktion findet im GEO Lehr-Lern-Labor auf ver-
schiedenen Ebenen in allen Phasen180 statt (siehe Tab. 15).181 Die Auswahl der In-
halte der Lehrveranstaltung erfolgte vor dem Hintergrund der Rahmenbedingun-
gen (siehe Kap. 7.1.1.1), der Ziele des GEO Lehr-Lern-Labors (siehe Kap. 7.1.1.2), 
bereits aufgestellter Design-Prinzipien und unter Sichtung entsprechender fachdi-
daktischer Literatur (z. B. ARNOLD et al. 2014; HAMMANN 2004; LETHMATE 2006; MÖN-

TER, OTTO 2017; OTTO 2009; PETER 2016).182 So erfolgt im Verlauf der Lehrveranstal-
tung eine Schwerpunktsetzung auf die Methode des Experimentierens, da ein Ein-
satz von Experimenten explizit gefordert wird (siehe Kap. 2.3) und sie die komple-
xeste Methode unter den naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen darstellt, die 

 
180 Siehe Kap. 7.1.1.4. 
181 Ein Ausschnitt der folgenden Ausführungen zu den umgesetzten Maßnahmen wurde bereits bei RO-

SENDAHL et al. (2020) veröffentlicht. 
182 Hierfür wurde auch fachdidaktische Literatur anderer Fachdidaktiken gesichtet, in denen Experimente 
im Unterricht eine Rolle spielen. 
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andere Methoden mitunter inkludiert (siehe Kap. 2.1). Hinsichtlich des Umgangs 
mit Heterogenität wurde eine Fokussierung auf die Experimentierleistung der 
Schüler*innen als Heterogenitätsdimension vorgenommen, da die Beachtung der 
Experimentierkompetenz bestimmend für eine ‚reibungslose‘ Durchführung des 
Experimentalunterrichts ist und von einer hohen Leistungsheterogenität bezüglich 
der Experimentierkompetenz ausgegangen werden kann (PETER 2014b, S. 90ff.; 
REISS et al. 2016, S. 85ff.; SCHUBERT 2016, S. 25).  

Tab. 15 | Operationalisierung der Design-Prinzipien zur Komplexitätsreduktion (KR) 

Handlungsleitlinien Umsetzungsprinzipien 
Zielgruppenspezifische Konkretisierung der  
Umsetzungsprinzipien 

KR1 Reduktion der 
Komplexität durch 
Anpassung von 
Anforderungen 

KR1.1 Die Anforderun-
gen sollten ggf. 
auf inhaltlicher 
Ebene reduziert 
werden. 

KR1.1.1 Reduzieren Sie ggf. die Anzahl von betrach-
teten Inhalten, indem Sie Schwerpunkte 
festlegen (z. B. Betrachtung einer Hetero-
genitätsdimension). 

KR1.1.2 Reduzieren Sie ggf. das Niveau von betrach-
teten Inhalten, indem Sie bspw. diese in lo-
gische Einheiten gliedern.  

KR1.1.3 Nehmen Sie je nach anzustrebenden Lern-
zielen ggf. eine Fokussierung auf bestimmte 
Lehrhandlungen vor (z. B. auf eine Phase 
des Experimentierprozesses, auf das Erstel-
len von Diagnosen, auf das Unterrichten). 

KR1.1.4 Reduzieren Sie ggf. das Niveau von Lehr-
handlungen, indem Sie (falls sinnvoll) kom-
plexe Lehrhandlungen in kleinere Aufgaben 
zerlegen (z. B. Zerlegung des Planungspro-
zesses). 

KR1.2 Die Anforderun-
gen sollten ggf. 
auf struktureller 
Ebene reduziert 
werden. 

KR1.2.1 Verringern Sie ggf. die Komplexität der Un-
terrichtssituation in der Praxisphase, indem 
Sie eine kleinere Schülergruppe einladen. 

KR1.2.2 Verringern Sie ggf. die Komplexität der Un-
terrichtssituation in der Praxisphase, indem 
Sie eine eher leistungsstarke Schülergruppe 
einladen. 

KR1.3 Den Studieren-
den sollte ggf. 
Unterstützung 
bereitgestellt 
werden. 

KR1.3.1 Unterstützen Sie als Dozierende*r die Stu-
dierenden in den verschiedenen Phasen 
der Lehrveranstaltung (z. B. durch Bereit-
stellung von Materialien, Hilfestellung bei 
Planung und der Reflexion, Feedback  
Design-Prinzip 4, VÜ1.2.2). 

KR1.3.2 Ermöglichen Sie, dass sich die Studierenden 
gegenseitig bei Aufgaben unterstützen 
(z. B. durch Partner- und Gruppenarbeit, 
Peerfeedback  Design-Prinzip 4, VÜ1.2.1). 

 
Zudem wird ein Schwerpunkt auf die Förderung diagnostischer Fähigkeiten gelegt, 
da diese als Voraussetzung für die Gestaltung adaptiven Unterrichts und einer 
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individuelle Förderung gelten (BUHOLZER 2014, S. 11f.; OHL, MEHREN 2016, S. 6f.). 
Nach Auswahl der Inhalte der Lehrveranstaltung wurden diese mittels der Me-
thode des aktiven Strukturierens183 in logische Abschnitte gegliedert, die aufeinan-
der aufbauen (KR1.1.2). Hinsichtlich der Lehrhandlungen wurde eine Fokussierung 
aufgrund der Komplexität der Experimentierkompetenz vorgenommen (vgl. z. B. 
HAMMANN 2004). Die Studierenden teilen sich zu Beginn der Planungsphase in Ex-
pertengruppen für je eine Teilkompetenz der Experimentierkompetenz auf und 
arbeiten im weiteren Verlauf der Veranstaltung kooperativ (KR1.1.3).184 Während 
der Praxisphase erfolgt zudem eine Eingrenzung von Lehrhandlungen, indem die 
Studierenden vor allem in ihrer Beobachtungsrolle die Schüler*innen diagnostizie-
ren sollen (und weniger während sie unterrichten). 
Auf struktureller Ebene sollen die Anforderungen verringert werden, indem nur 
eine kleine, eher leistungsstärkere Schülergruppe eingeladen wird (KR1.2). Durch 
die Verringerung der Heterogenität sowie die Erhöhung der Betreuungsrelation 
kann davon ausgegangen werden, dass weniger Unterrichtsstörungen auftreten 
und sich die Studierenden somit auf bestimmte Aspekte des Unterrichtens – wie 
die Vermittlung von fachlichen Inhalten oder das Vornehmen von Mikroadaptio-
nen – konzentrieren können. Letzteres kann besonders wichtig sein, da eine ge-
zielte Anpassung des Unterrichtssettings an die individuellen Lernbedürfnisse 
durch die Unbekanntheit der Lerngruppe nur begrenzt möglich ist.  
Die Bereitstellung von Unterstützung ist eine weitere komplexitätsreduzierende 
Maßnahme (KR1.3). Durch den Einbau von Partner- und Gruppenarbeitsphasen 
– unter Berücksichtigung der verschiedenen Vorkenntnisse der Teilnehmenden –
soll die Unterstützung der Studierenden untereinander gefördert werden. So pla-
nen die Studierenden die Unterrichtseinheit in Gruppen, führen die Praxisphase 
gemeinsam durch und stellen die Leistungsdiagnosen der Schüler*innen anschlie-
ßend gemeinsam auf. Eine Unterstützung durch die Seminarleitung erfolgt im GEO 
Lehr-Lern-Labor bspw. dadurch, dass zusätzliche Literatur, alle benötigten Experi-
mentiermaterialien, didaktische Materialien zur Binnendifferenzierung und eine 
Auswahl an diagnostischen Tools bereitgestellt werden (KR1.3.1). Zudem kann 
die/der Dozierende individuell Hilfestellungen und Rückmeldungen bei der Bear-
beitung einzelner Aufgaben (über nahezu alle Phasen hinweg) geben und Reflexi-
onsprozesse anleiten.185 In der Praxisphase soll jedoch nur auf ausdrücklichen 
Wunsch hin Unterstützung von der/dem Dozierenden gegeben werden, um die 
Studierenden nicht bloßzustellen (Design-Prinzip 5, PL1) und die Authentizität der 
Erfahrungen nicht zu sehr einzuschränken (Design-Prinzip 1, EH3).  

 
183 MACKE et al. (2016, S. 199f.). 
184 Es wird davon ausgegangen, dass durch die gemeinsame Erarbeitung des gesamten Kompetenzmodells 
in der Theoriephase, dem Austausch der Studierenden untereinander sowie der gegenseitigen Beobach-
tung während des Praxistermins dennoch ein Überblick über alle Inhalte gegeben werden kann. 
185 Die Begrenzung der Teilnehmendenzahl auf zwölf Studierende ermöglicht insgesamt das Bereitstellen 
einer intensiveren Unterstützung durch die/den Dozierende/n. 
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Insgesamt sollte für die Beachtung des letztgenannten Aspekts beim Vornehmen 
von komplexitätsreduzierenden Maßnahmen darauf geachtet werden, dass die 
Aufgaben und Inhalte der Lehrveranstaltung weiterhin eher anspruchsvoll sind 
(z. B. durch Bedienen von verschiedenen Anforderungsbereichen).  

7.1.1.3.3  Design-Prinzip 3: Ermöglichung stellvertretender Erfahrungen 

Stellvertretende Erfahrungen sind eine der vier Quellen der SWE (siehe Kap. 3.4.2 
und Kap. 3.6.4). Sie können besonders effektiv sein, wenn in einem Aufgabenge-
biet keine oder nur wenige eigene Erfahrungen vorliegen (BANDURA 1997, S. 92ff.). 
Personen mit ähnlichen Fähigkeiten und Eigenschaften liefern die aussagekräftigs-
ten Vergleichsinformationen zur Beurteilung der eigenen Leistungsfähigkeit (BAND-

URA 1997, S. 96ff.). Daneben kann auch die Beobachtung, dass viele Menschen mit 
sehr unterschiedlichen Merkmalen eine Handlung erfolgreich durchführen kön-
nen, zu einer Steigerung der SWE führen. Gerade wenn herausfordernde Situatio-
nen bewältigt und Bewältigungsstrategien offengelegt werden, kann dies für die 
SWE förderlich sein (ebd.).  
In einer Lernumgebung zur Förderung der SWE sollten, wenn Handlungen nicht 
selbst durchgeführt werden können, stellvertretende Erfahrungen ermöglicht 
werden. Dies findet im GEO Lehr-Lern-Labor in allen Phasen Berücksichtigung. Bei-
spielsweise sollen stellvertretende Erfahrungen bezüglich der nicht unterrichteten 
Experimentierphasen ermöglicht werden, indem die Studierenden während des 
gesamten Schülertermins anwesend sind und die Kommiliton*innen beobachten 
können (siehe Tab. 16).  

Tab. 16 | Operationalisierung der Design-Prinzipien zur Ermöglichung stellvertretender Er-
fahrungen (SE) 

Handlungsleitlinien Umsetzungsprinzipien 
Zielgruppenspezifische Konkretisierung der  
Umsetzungsprinzipien 

SE1 Ermöglichen von 
stellvertretenden 
Erfahrungen 

SE1.1 Die Studierenden 
sollten die Möglich-
keit erhalten, ihre 
Kommiliton*innen 
bei Handlungen zu 
beobachten. 

SE1.1.1 Lassen Sie Aufgaben in Gruppen erledi-
gen, damit sich die Studierenden in 
diesen gegenseitig beobachten kön-
nen. 

SE1.1.2 Explizieren Sie, dass sich die Gruppen 
(wenn möglich) gegenseitig beobach-
ten dürfen. 

SE1.1.3 Gewährleisten Sie, dass die Studieren-
den ihre Kommiliton*innen während 
des Praxistermins beim Unterrichten 
beobachten können. 
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7.1.1.3.4 Design-Prinzip 4: Ermöglichung verbaler Überzeugungen 

Verbale Überzeugung ist eine weitere der vier Quellen der SWE, welche insbeson-
dere in den frühen Phasen der Fähigkeitsentwicklung einen erhöhten Einfluss auf 
die SWE hat (siehe Kap. 3.4.3 und Kap. 3.6.4).186 Meist wird diese in Form von Leis-
tungsfeedback gegeben. Bewegt sich die Einschätzung in einem realistischen Rah-
men und kommt sie zudem von einer glaubwürdigen und kompetenten Person, so 

erweist sich dies als besonders wirksam (siehe Kap. 3.4.3). Nach gesammelten Er-

fahrungen sollten Lernende gezielt darin unterstützt werden, auch Erfolgserleb-
nisse zu sehen und die Erlebnisse für sie günstig zu deuten. Dabei sollten Erfolge 
vor allem internalen und Misserfolge externalen Faktoren zugeschrieben werden, 
sofern dies nicht unrealistisch ist und einer Kompetenzentwicklung im Weg steht 
(siehe Kap. 3.4.1). Werden mangelnde Fähigkeiten (realistischerweise) als Ursache 
für nicht überwundene Schwierigkeiten gesehen, so sollte genau herausgestellt 
werden, um welche konkreten Fähigkeiten es sich handelt und betont werden, 
dass diese variabel sind, um einer ungünstigen Abwärtsspirale bei der Entwicklung 
der SWE entgegenzuwirken (siehe Kap. 3.4.5). 
Im GEO Lehr-Lern-Labors soll die Quelle der verbalen Überzeugungen durch ver-
schiedene Maßnahmen unterstützt werden (siehe Tab. 17). Dabei kommt dem 
Feedback der/des Dozierenden ein besonderer Stellenwert zu.187 Dennoch ist es 
lohnenswert, auch die Kommiliton*innen und die Schüler*innen in Feedbackpro-
zesse zu involvieren, da die Studierenden durch die unterschiedlichen Perspekti-
ven ein ganzheitlicheres und realistischeres Bild des eigenen Wirkens erhalten 
können (SIPPEL 2009, S. 13). Zudem kann davon ausgegangen werden, dass durch 
ein Arbeiten in Gruppen verbale Überzeugungen geleistet werden, ohne dass 
diese explizit angestoßen werden. Auf diese Weise können die Studierenden per-
manent während des Erledigens von Aufgaben Rückmeldungen erhalten. Um die 
kognitiven Deutungen von Erfahrungen positiv beeinflussen zu können, müssen 
diese zunächst aufgedeckt werden. Das Feedback sollte dann an diesen anknüp-
fen. Um einen Anstieg der spezifischen SWE zu begünstigen, sollte das Feedback 
bestimmte Eigenschaften aufweisen (s. o.), die sich mitunter mit allgemeinen Kri-
terien eines guten Feedbacks decken (SIPPEL 2009, S. 12ff.). So meint die Mehrdi-
mensionalität, dass von einfachen Deutungen wie richtig oder falsch Abstand ge-
nommen werden sollte und positive und negative Aspekte zumindest ausgegli-
chen sein sollten (SIPPEL 2009, S. 13). Feedback gilt dann als konstruktiv, wenn es 
nachvollziehbare Argumente beinhaltet sowie Handlungsalternativen aufzeigt 
(SIPPEL 2009, S. 14). In dieser Entwicklungsorientierung können zugleich die Varia-
bilität von Fähigkeiten und damit die Entwicklungspotenziale betont werden. Dass 
Feedback nicht personen- sondern sachbezogen sein sollte, bedeutet, dass nicht 

 
186 Dass Feedbackstrukturen in einem Lehr-Lern-Labor wirksam für die spezifische SWE sein können, konn-
ten KOBL und TEPNER (2019) zeigen (siehe Kap. 4.3). 
187 Sofern diese/dieser als glaubwürdig und kompetent wahrgenommen wird. 
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feststehende Eigenschaften einer Person, sondern deren Aufgabenbewältigung im 
Fokus stehen (HATTIE 2015, S. 208ff.; SIPPEL 2009, S. 13). Dies ist ebenfalls günstig 
für die (spezifische) SWE, da das Feedback genaue Informationen über die Fähig-
keiten (und Weiterentwicklungsmöglichkeiten) der Studierenden enthält und ei-
ner ungünstigen Attribuierung auf eine generelle Unfähigkeit vorgebeugt wird. 
Hier wird die Nähe zum Design-Prinzip 5 deutlich. 

Tab. 17 | Operationalisierung der Design-Prinzipien zur Ermöglichung verbaler Überzeu-
gungen (VÜ) 

 
 
 
 
  

Handlungsleitlinien Umsetzungsprinzipien 
Zielgruppenspezifische Konkretisierung der  
Umsetzungsprinzipien 

VÜ1 Raum für Feed-
back  

VÜ1.1 Die Lehrveranstaltung 
sollte Feedbackphasen 
beinhalten, um die Stu-
dierenden bei der kogniti-
ven Deutung ihrer Erfah-
rungen zu unterstützen. 

VÜ1.1.1 Konzipieren Sie die Lehrveranstal-
tung so, dass die Studierenden 
Feedback zu ihren Leistungen erhal-
ten (z. B. durch Konsultationster-
mine, Reflexionsphasen). 

VÜ1.2 Das Feedback sollte multi-
perspektivisch sein.  

VÜ1.2.1 Ermöglichen bzw. fördern Sie Peer-
feedback (z. B. durch Arbeitsauf-
träge, Gruppenarbeiten). 

VÜ1.2.2 Geben Sie als Dozierende*r Feed-
back zu den Leistungen der Studie-
renden.  

VÜ1.2.3 Holen Sie im Anschluss an die Praxi-
sphase Feedback von den Schü-
ler*innen ein. 

VÜ1.3 Beim Geben von Feed-
back sollten günstige At-
tribuierungen gefördert 
und Kriterien eines guten 
Feedbacks Beachtung fin-
den. 

VÜ1.3.1 Nutzen Sie die Reflexionen der Stu-
dierenden als Ausgangspunkt für 
Feedback, um auf deren kognitiven 
Deutungen eingehen und günstige 
Attribuierungen unterstützen zu 
können. 

VÜ1.3.2 Kommunizieren und Beachten Sie 
die Kriterien eines guten Feed-
backs. Dazu zählen unter anderem, 
dass das Feedback realistisch, kon-
struktiv, mehrdimensional sowie 
ziel- und sachbezogen ist.  
 Design-Prinzip 5 (PL 1.4). 
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7.1.1.3.5 Design-Prinzip 5: Schaffung einer positiven Lernatmosphäre 

Physiologische und affektive Zustände sind eine der vier Quellen der SWE (siehe 
Kap. 3.4.4 und Kap. 3.6.4). So können Ängstlichkeit und Aufregung mit mangeln-
den Fähigkeiten assoziiert werden und im ungünstigsten Fall zur Handlungsunfä-
higkeit führen (siehe Kap. 3.4.5). In einer Lehr-Lern-Umgebung sollte demnach 
eine positive Lernatmosphäre geschaffen werden, in der wahrgenommene Erre-
gungszustände thematisiert werden können. 
Im GEO Lehr-Lern-Labor sollen die von ULRICH (2016, S. 89ff.) und MACKE et al. 
(2016, S. 79ff.) vorgeschlagenen Maßnahmen zur Herstellung einer positiven Ler-
natmosphäre seitens der Dozierenden Beachtung finden. Bereits in der ersten Sit-
zung der Lehrveranstaltung soll die Anonymität zwischen den Seminarteilnehmen-
den sowie die Machtdistanz zwischen der/dem Dozierenden und den Studieren-
den verringert werden (MACKE et al. 2016, S. 79f.). Letzteres kann durch eine Ab-
frage der bevorzugten Anrede erreicht werden (ULRICH 2016, S. 93). Da die Autori-
tätswahrung hierunter leiden kann (ebd.), sollte dies unter Vorbehalt geschehen. 
Es wird angenommen, dass sich die durch die Rahmenbedingungen188 erforderli-
che Begrenzung der Teilnehmerzahl auf zwölf Studierende günstig auf die Lernat-
mosphäre auswirkt (z. B. höhere Partizipation, weniger Anonymität). Zudem soll 
ein positives Fehlerklima geschaffen werden, um einer sich möglicherweise nega-
tiv auf die spezifische SWE auswirkenden emotionalen und physiologischen Erre-
gung bei weniger/nicht erfolgreichem Handeln vorzubeugen (siehe Tab. 18) 
(STEUER 2014, S. 49ff.).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
188 Siehe Kap. 7.1.1.1. 
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Tab. 18 | Operationalisierung der Design-Prinzipien zur Schaffung einer positiven Lernat-
mosphäre (PL) 

Handlungsleitlinien Umsetzungsprinzipien 
Zielgruppenspezifische Konkretisierung 
der Umsetzungsprinzipien 

PL1 Schaffung einer 
positiven Lernat-
mosphäre 

PL1.1 Mit ihrem Verhalten soll-
ten Sie zur positiven Lern-
atmosphäre beitragen.  

PL1.1.1 Tragen Sie als Veranstaltungs-
leitung zu einer positiven Lern-
atmosphäre bei, indem Sie 
freundlich, respektvoll, authen-
tisch, hilfsbereit, erreichbar, 
fair, verbindlich und konse-
quent sind. 

PL1.2 Die Studierenden sollten 
sich untereinander ver-
traut machen. 

PL1.2.1 Binden Sie in die erste Sitzung 
der Lehrveranstaltung eine 
Kennenlernphase ein. 

PL1.2.2 Wenn möglich, begrenzen Sie 
die Teilnehmendenzahl der 
Lehrveranstaltung, da eine 
kleine Gruppengröße ein Ken-
nenlernen unter den Studieren-
den begünstigt. 

PL1.3 Es sollten Maßnahmen zur 
Verringerung der Macht-
distanz zwischen Studie-
renden und Dozieren-
der*m in Betracht gezo-
gen werden. 

PL1.3.1 Handeln Sie ggf. gemeinsam 
mit den Studierenden die ge-
genseitige Anrede aus (Siezen, 
Duzen). 

PL1.4 Es sollte ein positives Fehl-
erklima hergestellt wer-
den. 

PL1.4.1 Kommunizieren Sie, dass Fehler 
Teil des Lernprozesses sind und 
eigene Entwicklungspotenziale 
aufdecken können. 

PL1.4.2 Bauen Sie Reflexions- und 
Feedbackphasen für einen Aus-
tausch über Erfahrungen ein. 
Thematisieren Sie hier auch 
Unsicherheiten und Fehler. 
 Design-Prinzip 1 (EH4.2). 
 Design-Prinzip 4 (VÜ 1.1.1). 

PL1.4.3 Integrieren Sie Partner- und 
Gruppenarbeitsphasen, um ei-
nen offenen Austausch über 
Unsicherheiten und Fehler zu 
begünstigen. 
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7.1.1.4 Struktur und Inhalte der Lehrveranstaltung 

Die Struktur und die Inhalte des GEO Lehr-Lern-Labors wurden unter Berücksich-
tigung der genannten Rahmenbedingungen, Ziele und Design-Prinzipien festgelegt 
(siehe Abb. 25). 
 

 

Abb. 25 | Überblick über die Rahmenbedingungen, Design-Prinzipien (DP) und Ziele des 
GEO Lehr-Lern-Labors (eigene Darstellung, in Anlehnung an EULER 2014a, S. 106; KÜRTEN 

2020, S. 180) 

Die Lehrveranstaltung gliedert sich in vier Phasen: Theorie-, Planungs-, Praxis- und 
Reflexionsphase (siehe Abb. 26). Die Auswahl der, in der Theoriephase zu behan-
delnden, Inhalte erfolgte anhand der oben genannten Aspekte sowie unter Sich-
tung der fachdidaktischen Literatur. Insgesamt nimmt die Theoriephase sechs Sit-
zungen ein. Für die darauf aufbauende Planungsphase, in der von den Studieren-
den ein Unterrichtssetting unter Einbezug eines Experiments/mehrerer Experi-
mente geplant werden soll, werden drei Sitzungen zur Verfügung gestellt. Auf-
grund der Dauer der Vorbereitungsphase189 und des Anspruchs, einen Diagnose-
zyklus190 komplett durchlaufen sowie die Praxisphase detailliert reflektieren zu 
können, wird nur eine Praxisphase im GEO Lehr-Lern-Labor realisiert. Für die Re-
flexionsphase, in der sowohl eine Reflexion der Praxis als auch das Aufstellen von 

 
189 Diese umfasst die Theorie- und Praxisphase. 
190 HÖßLE (2014, S. 145). 
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Leistungsdiagnosen stattfinden sollen, stehen demnach bei der Annahme von 14 
möglichen Sitzungen drei Termine zur Verfügung. 
Sowohl die Struktur als auch die Inhalte der Lehrveranstaltung wurden in der ers-
ten Designphase in einem Gespräch mit zwei Expert*innen aus der Geographiedi-
daktik der Westfälischen Wilhelms-Universität Münster sowie innerhalb des Teil-
projekts mit Expert*innen anderer Fachdidaktiken hinsichtlich der Validität (Rele-
vanz und Kohärenz) und Praktikabilität (PLOMP 2007, S. 28ff.) diskutiert und an-
schließend festgelegt.  
 

 

Abb. 26 | Struktur und Inhalte des GEO Lehr-Lern-Labors 

Die methodische Gestaltung der einzelnen Sitzungen wurde vor dem Hintergrund 
der Design-Prinzipien sowie in der hochschuldidaktischen Literatur aufgeführter 
Empfehlungen vorgenommen (z. B. bei BERENDT 2000; LÜBCKE et al. 2015; MACKE et 
al. 2016; ULRICH 2016; WAHL 2013). So richtet sich bspw. jede Sitzung auf Kompe-
tenzen/Lernziele aus (MACKE et al. 2016, S. 88ff.; ULRICH 2016, S. 38ff.) und der Auf-
bau der Sitzungen folgt dem klassischen Dreischritt, der die Schritte ‚Einstieg‘, ‚Er-
arbeitung‘ und ‚Sicherung/Ausstieg‘ umfasst (MACKE et al. 2016, S. 93f.; ULRICH 

2016, S. 48f.). Ebenso wird ein steter Wechsel von Vermittlungs- und Transferpha-
sen angestrebt (BERENDT 2000, S. 254f.; WAHL 2013, S. 98ff.). Fast alle Sitzungen 
werden unterstützt durch PowerPoint-Präsentationen. Sie enthalten die Gliede-
rung (Agenda), die wichtigsten Inhalte, die Arbeitsaufträge, die anzustrebenden 
Kompetenzen sowie Literaturverweise und können für die Nachbereitung genutzt 
werden.  
Folgend werden die Inhalte der einzelnen Seminarphasen sowie der Studienleis-
tung überblicksartig dargestellt.191 Die detaillierte Skizze der (finalen) Lehrveran-
staltung mit der Auflistung der Lernziele sowie der Inhalte, Methoden und Medien 
der einzelnen Sitzungen befindet sich im Anhang dieser Arbeit.192  
 

 
191 Ein Ausschnitt der folgenden Ausführungen zum Aufbau des GEO Lehr-Lern-Labors wurde bereits bei 
ROSENDAHL et al. (2020) veröffentlicht. 
192 Hier erfolgt die Dokumentation der finalen Lehrveranstaltung (siehe Anhang: Anlage III). 
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Theoriephase 

Im Zentrum der Theoriephase steht die Vermittlung von Professionswissen als Ba-
sis für die Planung, Durchführung und Reflexion von heterogenitätssensiblem Ex-
perimentalunterricht. Dabei sollen neben dem Erwerb von Wissen über (kompe-
tenzorientierte und binnendifferenzierte) Experimentieraufgaben auch Kennt-
nisse über das Aufstellen einer Leistungsdiagnose als Grundlage für eine gezielte 
Förderung der Experimentierkompetenz vermittelt werden. Methodisch ist die 
Theoriephase so angelegt, dass sie den Studierenden bereits frühzeitig eine prak-
tische Durchdringung der theoretischen Inhalte ermöglicht (z. B. durch die Durch-
führung und Analyse von Experimenten).  
Die erste Sitzung dient neben dem gegenseitigen Kennenlernen, dem Klären von 
organisatorischen Aspekten, dem Abfragen von Vorkenntnissen sowie dem ersten 
Reflektieren über Voraussetzungen eines Einsatzes experimenteller Arbeitswei-
sen.193  
In der zweiten Sitzung wird das Konzept der naturwissenschaftlichen Grundbil-
dung, der naturwissenschaftliche Erkenntnisweg sowie die Definitionen verschie-
dener experimenteller Arbeitsweisen thematisiert. Ein (grobes) Verständnis von 
dem Konzept der naturwissenschaftlichen Grundbildung wird hierbei als elemen-
tare Voraussetzung für die Nachvollziehbarkeit der Relevanz experimenteller Ar-
beitsweisen im Geographieunterricht gesehen. Für eine fachlich richtige Verwen-
dung des Experimentbegriffs im Unterricht ist weiterhin die Kenntnis von (fachlich 
korrekten) Definitionen unabdingbar. In der dritten Sitzung werden zunächst mit 
der Methode des Experimentierens verbundene Potenziale und Grenzen themati-
siert. Hierdurch soll neben dem Aufzeigen der Relevanz der Methode eine weitere 
Sensibilisierung für damit verbundene Anforderungen stattfinden. Gleichzeitig sol-
len Strategien zu deren Überwindung diskutiert werden. Darauffolgend erarbeiten 
die Studierenden die Vielfalt von Experimentieraufgaben und deren Einsatzmög-
lichkeiten im Unterricht vor dem Hintergrund empirischer Erkenntnisse und ver-
schiedener Zielsetzungen (z. B. Förderung methodischer Fähigkeiten oder der Mo-
tivation). Das Wissen darüber ist eine Voraussetzung für einen kompetenz-, ziel- 
und adressatengerechten Einsatz von Experimenten im Geographieunterricht. Im 
weiteren Verlauf der Sitzung lernen die Studierenden mögliche Kriterien einer ,gu-
ten‘ Experimentieraufgabe kennen.194 Diese werden als Ausgangspunkt für die da-
rauffolgende Analyse von Experimentieraufgaben genutzt.195 Für die Analyse, die 
auch das Ausloten von Potenzialen und Grenzen der Aufgaben sowie das Antizi-
pieren von Schülerfehlern beinhaltet, werden die Experimente (in der 

 
193 Das Schaffen von Transparenz, der Aufbau von Kommunikation und die Ermöglichung von Mitgestal-
tung werden bei WAHL (2013, S. 129) als zentrale Elemente des Einstiegs angesehen. 
194 Nach dem Sammeln eigener Ideen werden Kriterien aus der Literatur vorgestellt (ARNOLD et al. 2014). 
195 Kriterien für die Auswahl der einzelnen Experimente waren u. a. die Lehrplankonformität und die Ver-
fügbarkeit von Materialien (Design-Prinzip: EH3.1.7, siehe Kap. 7.1.1.3.1). 
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Folgesitzung) gruppenweise praktisch durchgeführt. Durch die gegenseitige Prä-
sentation und Diskussion der Analyseergebnisse erhalten die Studierenden des 
Weiteren einen Einblick in alle durchgeführten Experimente. Daran anknüpfend 
werden Kompetenzmodelle zur Experimentierkompetenz vorgestellt, wobei das 
Kompetenzmodell von HAMMANN (2004) näher betrachtet wird.196 Die Kenntnis von 
Kompetenzmodellen zur Experimentierkompetenz sowie das Wissen über (laut 
Studien) häufig auftretende Schülerfehler beim Experimentieren bilden die Grund-
lage für die Diagnose von Experimentierleistungen. Ebenso essenziell sind Grund-
lagenkenntnisse zur Diagnostik, die sich eher dem (fachunspezifischen) pädagogi-
schen-psychologischen Wissen zuordnen lassen (BRUNNER et al. 2011, S. 216; OHL, 
MEHREN 2016). In der fünften Sitzung des GEO Lehr-Lern-Labors werden diese 
grundgelegt,197 indem die Definition und Relevanz von Diagnosen, das allgemeine 
Vorgehen beim Diagnostizieren sowie verschiedene Diagnoseinstrumente vorge-
stellt werden. Anschließend lernen die Studierenden Instrumente zur subjektiven 
und objektiven Erfassung der Experimentierkompetenz praktisch kennen und re-
flektieren diese. Die letzte Sitzung der Theoriephase widmet sich darauf aufbau-
end dem Thema Umgang mit Heterogenität. Der Vermittlung von Grundlagen198 
folgen wiederum die nähere Betrachtung und Analyse von konkreten Möglichkei-
ten für den Umgang mit Heterogenität beim Einsatz von Experimenten. Anschlie-
ßend wird die Theoriephase im Gesamten reflektiert sowie die Planungsphase vor-
bereitet.199 

 
Planungsphase 

Die vermittelten theoretischen Grundlagen bilden die Basis für die Planungsphase. 
In dieser sollen die Studierenden das erworbene Wissen anwenden, indem sie zu-
nächst ein ausgearbeitetes Lernsetting zu einem geographischen Experiment ken-
nenlernen, um es anschließend zu bewerten und darauf aufbauend arbeitsteilig 
eine Unterrichtseinheit für die Praxisphase zu planen.200 Diese soll eine ,gute‘ Ex-
perimentieraufgabe sowie diagnostische Elemente enthalten. Die Festlegung des 
Themas und des Experiments bzw. der Experimente sowie die Bestimmung des 
zeitlichen Rahmens der Praxisphase erfolgt in Absprache mit der kooperierenden 
Lehrkraft.201 Im weiteren Verlauf der Planungsphase erhalten die Studierenden 

 
196 Dieses wurde empirisch validiert und wird für die Diagnose von Experimentierleistungen in der geogra-
phiedidaktischen Literatur empfohlen (FÖGELE, HOFFMANN 2016; MEHREN, OHL 2016). 
197 In Abhängigkeit des Vorwissens der Studierenden. 
198 In Abhängigkeit des Vorwissens der Studierenden. 
199 Dies inkludiert das Geben von Informationen zum weiteren Vorgehen sowie einen ersten Blick auf das 
zu planende Experiment. 
200 Dabei fokussieren sich die (Experten-)Gruppen je auf eine Facette der Experimentierkompetenz. 
201 Bei der Auswahl der Experimente spielen erneut die Aspekte Lehrplankonformität, Anschaulichkeit und 
Durchführbarkeit mit einfachen Mitteln eine wichtige Rolle. Für die Dauer werden ca. 180 Minuten anvi-
siert/vorgeschlagen, wobei die reine Unterrichtszeit der Studierenden entsprechend etwas darunterliegt. 
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Feedback202 und Hinweise für eine mögliche Optimierung ihrer Unterrichtspla-
nung. Zudem werden letzte Informationen zur Praxisphase gegeben. 
 
Praxisphase 

Die Praxisphase dient der Erprobung des geplanten Unterrichtssettings und der 
eigenen Fähigkeiten. Neben der Anwendung und Vertiefung des erlernten Wis-
sens soll dabei auch der Aufbau eines realistischen Bildes von schulischen Anfor-
derungen unterrichtlicher Handlungen und Situationen unterstützt werden.  
Zu Beginn der Praxisphase werden die Studierenden von dem/der Dozierenden 
begrüßt und erhalten Zugang zu den Räumlichkeiten und Materialien. Sie treffen 
letzte Vorbereitungen und bekommen die Möglichkeit, sich über letzte Fragen 
auszutauschen bzw. letzte Fragen zu stellen. Nach dem Eintreffen der Schüler-
gruppe wird nach der Begrüßung und kurzen Einführung durch den/die Dozie-
rende*n die geplante Unterrichtseinheit von den Studierenden durchgeführt. Da-
bei wechseln sich die Studierenden beim Unterrichten ab, wobei jede Studieren-
dengruppe eine Phase des Experimentierens betreut, während sie in den anderen 
Phasen die Kommiliton*innen und die Lernprozesse der Schüler*innen beobach-
ten. Zum Abschluss holen die Studierenden schriftliches Feedback von den Schü-
ler*innen ein. Direkt im Anschluss an die Praxisphase findet eine kurze Reflexions-
runde mit den Studierenden (ohne die Schüler*innen) statt, in welcher erste Ein-
drücke von den gemachten Erfahrungen mit den Schüler*innen aufgegriffen wer-
den. Zudem erhalten die Studierenden Feedback von dem/der Dozierenden. Die 
Seminarteilnehmer*innen bekommen den Auftrag, eine von ihnen gewählte Situ-
ation aus der Praxisphase zur darauffolgenden Sitzung schriftlich zu reflektieren. 
Dabei sollen sie nach einem festgelegtem Schema vorgehen (HILZENSAUER 2008, S. 
6).  
 
Reflexionsphase 

Die abschließende Reflexionsphase des GEO-Lehr-Lern-Labors hat zum Ziel, eine 
Reflexion über die gemachten Erfahrungen anzuregen sowie Raum für die Diag-
nose der Schülerleistungen und die Ableitung von didaktischen Maßnahmen zu 
bieten.  
Zunächst werden die ersten Eindrücke und die schriftlich reflektierten Situationen 
der Studierenden aufgegriffen. Hierüber sollen die Studierenden in einen Aus-
tausch treten und sich gegenseitig Feedback geben. Anschließend soll das Feed-
back des/der Dozierenden sowie jenes der Schüler*innen mit einbezogen werden. 
Hierauf aufbauend sollen die Erfahrungen mit den vorherigen Erwartungen 

 
202 Sowohl von den Kommiliton*innen als auch von dem/der Dozierenden. Die Studierenden können al-
lerdings während der gesamten Planungsphase Hilfe von dem/der Dozierenden einfordern. 
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verglichen, Bewertungen von einzelnen Aspekten203 vorgenommen sowie Verbes-
serungsvorschläge gesammelt und diskutiert werden. Nach der Reflexion der Pra-
xisphase bekommen die Studierenden Zeit, in ihrer Gruppe aus den Schülerproto-
kollen eine Diagnose der Experimentierkompetenz vorzunehmen. Diese wird an-
schließend mit den eigenen Beobachtungen und den Selbsteinschätzungen der 
Schüler*innen in Verbindung gebracht. In der zweiten Reflexionssitzung werden 
die Diagnoseergebnisse nach Abschluss vorgestellt, verglichen und reflektiert. An-
schließend werden darauf fußend mögliche didaktische Maßnahmen abgeleitet 
und diskutiert. Bestandteile der letzten Sitzung sind eine übergeordnete Reflexion 
über die Lehrveranstaltung und die eigene Kompetenzentwicklung, ein inhaltlicher 
Abschluss sowie die Teilnahme an den mit der Veranstaltung verknüpften Evalua-
tionen (siehe Kap. 7.1.1.1).  
Tabelle 19 gibt einen Überblick über den sich ergebenden Sitzungsplan für das 
GEO Lehr-Lern-Labor. 

Tab. 19 | Seminarplan für das GEO Lehr-Lern-Labor 

Sitzung Phase Themen und Inhalte 

01 

Theoriephase 

Einführung in das Seminar 

02 
Naturwissenschaftliche Grundbildung und experimentelle 
Arbeitsweisen 

03 Einsatz von Experimenten im Geographieunterricht  

04 Analyse einer Experimentieraufgabe  

05 Diagnose von Experimentierleistungen  

06 Umgang mit Heterogenität beim Experimentieren 

07 

Planungsphase 
Planung eines Unterrichtssettings mit einer                    
kompetenzorientierten Experimentieraufgabe  

08 

09 

10/11 Praxisphase 
Praktische Durchführung des geplanten Lernsettings mit 
Schüler*innen 

12 

Reflexionsphase 

Reflexion der Praxisphase 

13 Erstellung von Diagnosen und Ableitungen 

14 Seminarreflexion 

 
203 Diese können bspw. das Lernsetting, die Lehrhandlungen, die eigenen Fähigkeiten oder das Schüler-
verhalten betreffen. Eine Clusterung der Aspekte erfolgt anschließend. 
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Studienleistung 

Nach dem Ansatz des Constructive Alignment sollten Lernziele, Lerninhalte und 
Prüfungsformen aufeinander abgestimmt sein (MACKE et al. 2016, S. 92f.; ULRICH 

2016, S. 20). Entsprechend dieses Konzepts besteht die Leistung für den Erhalt von 
drei Leistungspunkten (siehe Kap. 7.1.1.1) darin, eine für den Geographieunter-
richt geeignete kompetenzorientierte und heterogenitätssensible Experimentier-
aufgabe mit einer Handreichung für Lehrkräfte zu entwickeln. Hierzu wählen die 
Studierenden ein in der geographiedidaktischen Literatur publiziertes Experiment 
aus, analysieren dieses kriteriengeleitet und nehmen Optimierungen vor (ARNOLD 
et al. 2014). Die Handreichung für Lehrkräfte umfasst ebenfalls eine Sachanalyse 
und eine methodisch-didaktische Analyse der Experimentieraufgabe. Die Studien-
leistung dient damit der Wiederholung und Festigung von im GEO Lehr-Lern-Labor 
behandelten Inhalten. 
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7.1.2  Konzeption der Evaluationsforschung  

Zielsetzung der Evaluationsforschung ist die Beantwortung der Forschungsfragen 
(siehe Kap. 5) mit adäquaten Messinstrumenten. Anhand der Forschungsergeb-
nisse sollen konkrete Hinweise zur Optimierung des GEO Lehr-Lern-Labors gewon-
nen sowie ein Beitrag zur Erforschung der (spezifischen) Lehrer-SWE geleistet wer-
den. Im Sinne des DBR-Ansatzes (siehe Kap. 6) verlief die Evaluationsforschung be-
gleitend ab dem ersten Zyklus, wobei nach jedem Durchlauf eine inhaltliche und 
forschungsmethodische Reflexion vollzogen wurde, die als Ausgangspunkt für Re-
Design-Maßnahmen des darauffolgenden Zyklus fungierte. BORTZ und DÖRING 
(2016, S. 322) unterscheiden für die Anwendung in der empirischen Sozialfor-
schung sechs Datenerhebungstechniken: die Beobachtung, das Interview (münd-
liche Befragung), die Fragebogenmethode (schriftliche Befragung), den psycholo-
gischen Test, die physiologische Messung und die Dokumentenanalyse. Bis auf die 
physiologischen Messungen existieren alle Methoden sowohl in qualitativen als 
auch in quantitativen Varianten (ebd.). Da es sich bei SWE um ein latentes Kon-
strukt handelt, welches sich auf die eigenen Kompetenzerwartungen in bestimm-
ten Situationen bezieht, wurde in der dargelegten Studie, ebenso wie in einer Viel-
zahl weiterer Studien zur SWE (siehe Kap. 3.6), die Erhebungsmethode der Befra-
gung angewandt. Mit Befragungsmethoden können Aspekte des subjektiven Erle-
bens sowie des vergangenen Verhaltens erfasst und damit auch Daten zu latenten 
Variablen wie Interesse, Überzeugungen, Einstellungen sowie Meinungen zu ei-
nem bestimmten Sachverhalt gewonnen werden (DÖRING, BORTZ 2016, S. 398; STEI-

NER, BENESCH 2018, S. 47).  
Für die Beantwortung der Forschungsfragen wurden sowohl qualitative als auch 
quantitative Befragungsmethoden eingesetzt (siehe Abb. 27).  
 

 

Abb. 27 | Einsatz der Erhebungsinstrumente der Evaluationsforschung 
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Die Entwicklung der spezifischen SWE (untergeordnete Forschungsfrage 1, siehe 
Kap. 5) wurde mittels eines quantitativen Fragebogens jeweils vor und nach den 
Seminardurchläufen erhoben. Aufgrund mangelnder geeigneter Messinstrumente 
(siehe Kap. 3.5.1 und Kap. 7.1.2.1.2) wurde im ersten Zyklus ein geeigneter Frage-
bogen entwickelt und pilotiert. Ab dem zweiten Zyklus wurde dieser eingesetzt. 
Um für den ersten Zyklus dennoch Hinweise auf Entwicklungsprozesse zu erhalten, 
erfolgte eine retrospektive Abfrage innerhalb der qualitativen Interviews. Im Zent-
rum der Interviews stehen die wahrgenommenen Kompetenzentwicklungspro-
zesse und deren Bedingungen als Indikatoren für Veränderungsprozesse der SWE 
und deren Gründe (untergeordnete Forschungsfragen 2-4, siehe Kap. 5). In den 
Interviews wurde dabei explizit nach einer Bewertung von Gestaltungselementen 
des GEO Lehr-Lern-Labors gefragt, um deren Wirkweisen zu ergründen respektive 
(weitere) direkte Hinweise für mögliche Re-Design-Prozesse zu erhalten. Insge-
samt liegt der Schwerpunkt der Studie auf der qualitativen Forschung. 

7.1.2.1 Konzeption der quantitativen Erhebung 

7.1.2.1.1  Wahl des Erhebungsverfahrens 

Fragebögen gelten als typisches Messinstrument in der empirischen Sozialfor-
schung (DÖRING, BORTZ 2016, S. 398; STEINER, BENESCH 2018, S. 47; WIRTZ 2017, S. 604) 
und sind ein wichtiger Bestandteil der empirischen didaktischen Forschung (KRÜ-

GER et al. 2014, S. 283). Der Einsatz der Fragebogenmethode zeichnet sich im Ver-
gleich zur Interviewtechnik vor allem durch seine Effizienz aus (DÖRING, BORTZ 2016, 
S. 398). Durch die Selbstadministration können nicht nur in kurzer Zeit viele Daten 
erhoben werden, auch die Rekrutierung und Schulung von Interviewer*innen ent-
fällt. Ebenso ist durch die zeitliche Überschaubarkeit und die gegebene Anonymi-
tät anzunehmen, dass auf Seiten der Befragten die Bereitschaft höher ist, einen 
Fragebogen zu bearbeiten als an einem Interview teilzunehmen (ebd.). Gleichzei-
tig entfallen Intervieweffekte (siehe Kap. 7.1.2.1.3). Da die erste Forschungsfrage 
der vorliegenden Studie auf eine Merkmalsveränderung über die Zeit zielt, muss-
ten mindestens zu zwei Zeitpunkten Daten erhoben werden, was die Bereitschaft 
der Studierenden an einer Befragungsteilnahme zusätzlich hätte senken können 
und für den Einsatz eines Fragebogens sprach. Durch die Verwendung eines stan-
dardisierten Fragebogens konnten ab dem zweiten Zyklus von nahezu allen am 
GEO Lehr-Lern-Labor teilnehmenden Studierenden Daten bezüglich der Entwick-
lung der spezifischen SWE erhoben und eine sowohl intra- wie auch interindividu-
elle Vergleichbarkeit ermöglicht werden. Die effiziente Erhebung, Aufbereitung 
und Auswertung der erhaltenen quantitativen Daten ermöglichten die Verwen-
dung dieser als Anknüpfungspunkte für weitergehende Fragen in den qualitativen 
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Interviews.204 Den Klassifikationskriterien von DÖRING und BORTZ (2016, S. 399ff.) 

gemäß handelt es sich bei der verwendeten Datenerhebungsmethode um eine 
quantitative schriftliche Befragung von betroffenen Einzelpersonen.205 Der Frage-
bogen wurde als elektronischer Fragebogen (Online-Befragung) eingesetzt, da 
eine entsprechende technische Infrastruktur gegeben war und auf diese Weise 
eine schnellere Datenverarbeitung erfolgen konnte.  

7.1.2.1.2  Konstruktion des Fragebogens 

Für das Vorgehen zur Konstruktion eines standardisierten Fragebogeninstruments 
schlagen DÖRING und BORTZ (2016, S. 405ff.) eine Unterteilung in Grob- und Fein-
konzeption vor. Die Grobkonzeption umfasst Entscheidungen hinsichtlich der ab-
zufragenden Themen, des Aufbaus und der Operationalisierungsvariante sowie 
die Festlegung, inwiefern ein Rückgriff auf etablierte Items und Skalen erfolgt. Die 
Art der Items und Antwortformate, die Reihenfolge der Items sowie das Layout 
des Fragebogens werden in der Feinkonzeption festgelegt (ebd.).  
BÜHNER (2011, S. 84ff.) empfiehlt für die Erstellung eines Testentwurfs folgende 
Schritte:  

1. Festlegung der Art der Indikatoren,  
2. Festlegen der Zielgruppe,  
3. Testziel und Entscheidung für eine Konstruktionsstrategie,  
4. Generieren von Indikatoren und Eingrenzen des Konstrukts,  
5. Erstellen einer Definition des Messgegenstands,  
6. Wahl des Itemformats,  
7. Richtlinien zur Itemformulierung.  

Die empirische Überprüfung des Testentwurfs wird hier als darauffolgender Teil-
abschnitt des gesamten Konstruktionsprozesses gesehen. Aufgrund der detaillier-
ten Darstellung wurde für die Fragebogenkonzeption der vorliegenden Studie die 
Schrittfolge nach BÜHNER (2011) verwendet und um weitere Punkte von POSPESCHILL 

(2010), MOOSBRUGGER und KELAVA (2020b) und DÖRING und BORTZ (2016) ergänzt. Die 
finale Version des Fragebogens befindet sich im Anhang dieser Arbeit (siehe An-
hang: Anlage I-II). 

 
 
 
 
 

 
204 Ab dem zweiten Zyklus. 
205 DÖRING und BORTZ (2016, S. 400) unterscheiden bei der Art der Befragungspersonen zwischen den Va-
rianten Betroffene und Experten. 
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Art des Tests und der Indikatoren 

Bei einem Fragebogen zur Erhebung von SWE handelt es sich um einen Persön-
lichkeitsfragebogen,206 da er die Ausprägung von einem Persönlichkeitsmerkmal 
misst (BRANDT, MOOSBRUGGER 2020, S. 47; POSPESCHILL 2010, S. 37). Nach der Klassifi-
zierung von CATELL (1965) können Daten anhand ihrer Quellen eingeteilt werden 
(BÜHNER 2011, S. 85). Gemäß dieser Qualifikation werden Daten aus Fragebögen, 
die Selbst- oder Fremdratings erfassen, als Q-Daten bezeichnet (Questionnaire 
Data). Sie bestehen im vorliegenden Fall aus subjektiven Indikatoren,207 das heißt 
die Proband*innen können erkennen, was der Fragebogen misst, wodurch eine 
bewusste Verfälschung der Ergebnisse möglich ist (BRANDT, MOOSBRUGGER 2020, S. 
47). 
 
Zielgruppe  

Für die Fragebogenkonstruktion sollten verschiedene Merkmale der Zielgruppe 
berücksichtigt werden, die sich auf das Untersuchungsergebnis auswirken können. 
In der vorliegenden Studie konnte insgesamt eine hohe Ähnlichkeit der Zielgruppe 
erwartet werden, da es sich nahezu ausschließlich um Studierende des Master of 
Education mit ähnlichem Bildungsniveau handelt. Unterschiede können bspw. hin-
sichtlich der konkreten Inhalte des abgeschlossene Bachelorstudiums, der bisheri-
gen (schulischen) Praxiserfahrungen oder des Zweitfachs auftreten. Folglich soll-
ten die Items so formuliert sein, dass auch Studierende ohne naturwissenschaftli-
ches Zweitfach diese verstehen. Ob Erfahrungen hinsichtlich der im GEO Lehr-
Lern-Labor fokussierten Themen ‚Einsatz experimenteller Arbeitsweisen im Unter-
richt‘ und ‚Umgang mit Heterogenität‘ vorliegen, kann sich auf die Itemschwierig-
keit auswirken. Auch mögliche Praxiserfahrungen (Praxissemester) sollten aus die-
sem Grund mit abgefragt werden.  
 
Testziel und Entscheidung für eine Konstruktionsstrategie 

Das Ziel der erstellten Skala ist die Feststellung der Eigenschafts- oder Fähigkeits-
ausprägung einer Person. Hierbei gilt es vor allem inhaltsvalide Items des Kon-
strukts zu finden, die nur dieses abfragen (BÜHNER 2011, S. 92). Dabei müssen die 
Indikatoren des Konstrukts miteinander korrelieren (reflektive Indikatoren). Ange-
wandt wurde eine Kombination der rationalen (deduktiven) und der induktiven 
Konstruktionsstrategie (BÜHNER 2011, S. 93f.; MOOSBRUGGER, BRANDT 2020b, S. 71; 
POSPESCHILL 2010, S. 40ff.), da es sich bei der SWE zwar um ein theoretisch und 

 
206 Gemäß der Auslegung des Begriffs bei DÖRING und BORTZ (2016, S. 432) handelt es sich bei dem in der 
vorliegenden Studie verwendeten Fragebogen nicht um einen Persönlichkeitstest, da für die situations-
spezifische SWE keine Normwerte als Vergleichsmaßstab vorliegen.  
207„Ein Indikator für ein Konstrukt ist ein Item, das bspw. Verhalten, Einstellungen oder Eigenschaften 
messen kann“ (BÜHNER 2011, S. 85). 
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empirisch gut fundiertes Konstrukt handelt, die Dimensionen jedoch auf der spe-
zifischen Ebene nicht klar formuliert sind (siehe Kap. 2.6.1). 
 
Generieren von Indikatoren und Eingrenzen des Konstrukts 

Der erste Schritt der Konstruktion bestand in der Definition des Konstrukts mittels 
der Sammlung und Analyse von Definitionen aus der Literatur (siehe Kap. 3.3) so-
wie bestehender Messinstrumente und Empfehlungen zur Messung von SWE 
(siehe Kap. 3.5). Die Definition, die dem Messinstrument zugrunde liegt lautet: Die 
SWE ist eine subjektive Einschätzung einer Person darüber, ob sie eine bestimmte 
Handlung erfolgreich planen und ausführen kann (BANDURA 1997, S. 3). Merkmale 
sind die Subjektivität bzw. die Selbstreferentialität, der (konkrete) Handlungsbe-
zug, der Schwierigkeitsbezug, die Situations- bzw. Kontextspezialität und die Do-
mänenspezifität (MEINHARDT 2018, S. 54f.). Mit Blick auf die Forschungsfrage (siehe 
Kap. 5) und um ein hohes Maß an Prädiktivität zu erreichen sowie den Interpreta-
tionsspielraum der Items möglichst gering zu halten (siehe Kap. 3.5.1), wurde ein 
hohes Spezifitätsniveau der Messung gewählt. Da es hinsichtlich des Einsatzes von 
Experimenten im Geographieunterricht keinerlei spezifische Kompetenzmodellie-
rungen gibt (siehe Kap. 2.6.1), wurde sich für die Operationalisierung in erster Linie 
an den Zielen und Inhalten des Seminars orientiert (siehe Kap. 7.1.1.2 und Kap. 
7.1.1.4). Zum Einsatz von Experimenten im Unterricht liegen aus der Physikdidak-
tik zwei Skalen auf hohem Spezifitätsniveau vor (siehe Kap. 3.5.1). Allerdings er-
wiesen sich lediglich einige Items der Skala von MEINHARDT et al. (2016) als für die 
Erhebungsziele passend und qualitativ hochwertig (siehe Kap. 3.5.1).  
Für die Fragebogenkonstruktion ergaben sich die folgenden übergeordneten In-
halte:  

1. Experimentieraufgaben im Geographieunterricht 

 Beurteilung der Eignung/Qualität von Experimentieraufgaben 

 Erstellung/Abwandlung von Experimentieraufgaben 

2. Diagnose der Experimentierkompetenz  

 Antizipieren, Erkennen von Schülerfehlern 

 Beurteilen der Experimentierleistung von Schülerinnen und Schülern  

Diese lassen sich im Kompetenzmodell von BAUMERT und KUNTER (2011) verorten 
(siehe Tab. 20). Die Fähigkeit zur Förderung der Experimentierkompetenz wird im 
entwickelten Fragebogen als eine Facette des Aufgabenwissens geführt,208 da die-
ses im Seminar fokussiert wurde.  
 
 
 

 
208 In dem Sinne, dass eine kompetenzorientierte Experimentieraufgabe entworfen werden kann, die die 
Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler auf unterschiedlichen Niveaus fördert (MEINHARDT et al. 2016). 
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Tab. 20 | Operationalisierung der zwei Facetten „Wissen über Aufgaben“ und „Wissen über 
Schülerkognitionen“ des fachdidaktischen Wissens nach dem Modell von COACTIV 

 
Die weitere Operationalisierung, die in der Entwicklung der konkreten Items mün-
dete, erfolgte anhand der genannten Vorgaben intuitiv-erfahrungsbasiert (siehe 
Anhang: Anlage I-I). Zu dem Bereich der Beurteilung von Experimentieraufgaben 
wurden folgende Fähigkeiten zugeordnet: die Einschätzung des kognitiven Anfor-
derungsniveaus einer Aufgabe, die Entscheidung für eine bestimmte Variante von 
Aufgaben (Demonstrations- vs. Schülerexperiment), die Einschätzung, ob eine 
Aufgabe mehrere Lernwege zulässt, die Beurteilung der Eignung einer Aufgabe als 
Diagnoseinstrument, die Beurteilung, inwiefern sich eine Aufgabe zur Förderung 
experimenteller Fähigkeiten eignet und die Einschätzung darüber, inwiefern eine 
Aufgabe zu den Schülerinnen und Schülern gepasst hat. Es wurde darauf geachtet, 
dass neben allgemeinen Fähigkeiten auch jene enthalten sind, die einen Bezug 
zum Umgang mit Heterogenität aufweisen. Zu diesen Fähigkeiten der Beurteilung 
wurden äquivalent Items für den Inhaltsbereich der Erstellung und Abwandlung 
von Experimentieraufgaben entwickelt bzw. übernommen. Während sich zwei 
Items allgemein auf die Gestaltung von Experimentieraufgaben beziehen (Varia-
tion eines Experiments von einem Einstiegs- zu einem Übungsexperiment; Ent-
wicklung eines offenen Experiments), zielen alle weiteren auf die Diagnostik oder 
die Förderung der Experimentierkompetenz ab. Im Bereich der Experimentierauf-
gaben konnten fünf Items von MEINHARDT et al. (2016) als passend identifiziert wer-
den.209 Dabei wurden vier Items leicht verändert und ein Item komplett 

 
209 Als nicht passend wurden die Items gewertet, die sich rein auf den Aufbau eines Experiments (exp1, 
exp10) oder die Motivation von Schüler*innen (exp6) beziehen, da diese Punkte nicht als essentielle 

  BAUMERT et al. (2009, S. 42f.) BAUMERT und KUNTER (2011, S. 37f.) 

Wissen über  
Aufgaben 

 Produzieren multipler Lösungen 
von Aufgaben 

 Wissen über didaktisches und di-
agnostisches Potenzial von Auf-
gaben 

 Wissen über die kognitiven An-
forderungen und impliziten Wis-
sensvoraussetzungen von Aufga-
ben und ihre didaktische Sequen-
zierung 

 Die langfristige curriculare Anord-
nung von Stoffen 

Wissen über  
Schülerkogniti-
onen 

 Aufkommende Schwierigkeiten 
mit dem Unterrichtsstoff antizi-
pieren können  

 Analyse und Vorhersage von 
Schülerfehlern als auch der Um-
gang mit diesen 

 Wissen über Schülervorstellun-
gen (Fehlkonzeptionen, typische 
Fehler, Strategien) 

 Diagnostik von Schülerwissen 
und Verständnisprozessen 
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übernommen. Die Veränderungen bestanden zum einen darin, die Formulierun-
gen von der Physikdidaktik auf die Geographiedidaktik zu übertragen210 und zum 
anderen darin, die Handlungsbarrieren zu entfernen, da diese dazu führen wür-
den, dass lediglich sehr spezielle Situationen abgefragt werden würden (wenn die 
Studierenden unter Zeitdruck stehen). Zudem wurde davon ausgegangen, dass die 
Studierenden den Einsatz von Experimenten ohnehin als anspruchsvoll ansehen 
(HÖHNLE, SCHUBERT 2016). Lediglich die Barrieren, die sich auf die Unbekanntheit ei-
nes Experiments beziehen, wurden bestehen gelassen, damit die Studierenden in 
ihrem Antwortverhalten nicht nur auf bereits bekannte Experimente rekurrieren. 
Im Bereich der Diagnostik wurde ein Item von MEINHARDT et al. (2016, S. 307) zum 
Antizipieren von Schwierigkeiten leicht verändert übernommen.211 Drei weitere 
Items wurden für den Bereich „Erkennen von Schülerfehlern“ entwickelt. Diese 
Items sind inhaltlich nur geringfügig zu unterscheiden. Vor dem Hintergrund, dass 
eine Faktorenanalyse durchgeführt werden sollte, wurden jedoch alle Items bei-
behalten. Das Beurteilen der Experimentierleistung von Schüler*innen wurde mit 
sieben eigens entwickelten Items beschrieben. Diese reichen vom Wählen geeig-
neter Kriterien für eine Bewertung, über das Erstellen eines Erwartungshorizonts, 
dem eigentlichen Beurteilen der Schülerleistung bis hin zur kritischen Reflexion 
über herangezogene Kriterien und dem Bewertungsprozess selbst.  
Die vorgenommene Ableitung von möglichen Kompetenzen, die eine Lehrkraft be-
sitzen sollte, um Experimente wie gefordert im Geographieunterricht einsetzen zu 
können (siehe Kap. 7.1.1.2), stellt lediglich eine Möglichkeit der Operationalisie-
rung dar und erhebt keinen Anspruch auf Vollständigkeit für die Abbildung des 
gesamten Konstrukts. Dennoch kann sie für die Erstellung von Interventionen und 
Messinstrumenten zum Thema ‚Experimente im Geographieunterricht‘ eine Ori-
entierung bieten. 
 
 

 
Fähigkeiten im Rahmen vom Beurteilen und Erstellen von Experimentieraufgaben erachtet wurden. Das 
Item exp8 wurde ebenfalls als nicht passend eingestuft, da das Anregen zum Formulieren von Fragestel-
lungen in der Geographiedidaktik als fester Bestandteil von Experimentieraufgaben gesehen wird (siehe 
Kap. 2.1). Würde dies extra abgefragt werden, müssten konsequenterweise auch alle weiteren Schritte 
des Erkenntniswegs hier Beachtung finden. Dies wurde aus testökonomischen Gründen abgelehnt. Das 
Item exp9 wurde aufgrund der schlechten Verständlichkeit und der geringen Relevanz für den Geogra-
phieunterricht nicht verwendet. Ebenso wurden Items, die sich auf das spontane Reagieren im Unter-
richtsgeschehen beziehen, außen vor gelassen, da sich diese auf die nicht fokussierte dritte Facette des 
fachdidaktischen Wissens nach BAUMERT und KUNTER (2011) beziehen. Es ist nicht der Anspruch des GEO 
Lehr-Lern-Labors, hier Handlungssicherheit zu vermitteln. Das Item ap1 bezieht sich auf den Kompetenz-
bereich Kommunikation und wurde daher ausgeschlossen. Die Items ap4, ap5 und ap7 werden bereits 
durch andere Items (EA 4, EA 7 und EA10) abgedeckt. Ebenso wurde das Item zu Testaufgaben (ap9) nicht 
mit aufgenommen, da dies für den Geographieunterricht als nicht relevant erachtet wurde. 
210 Bspw. wurden physikalische Experimente zu geographischen Experimenten. 
211 Hier wurde lediglich der Bezug zum Experimentieren verdeutlicht, indem die „Aufgabe“ in eine „Expe-
rimentieraufgabe“ umformuliert wurde. 
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Wahl des Itemformats 

Gemäß den Empfehlungen aus der Literatur (siehe Kap. 3.5.2) und bestehender 
Messinstrumente (siehe Kap. 3.5.1) erfolgte die Messung mit einer unipolaren Ra-
tingskala. Es wurde eine 5-stufige Likertskala gewählt,212 da diese eine Differenzie-
rung zwischen den Antworten zulässt und zugleich davon ausgegangen werden 
kann, dass der Differenzierungsgrad die Proband*innen nicht überfordert (BÜHNER 

2011, S. 111).213 Zudem sollte durch die unforcierte Ratingskala ein Ankreuzen ei-
ner mittleren Merkmalsausprägung gewährleistet werden (POSPESCHILL 2010, 
S. 52f.). Die Formulierung der Abstufungen214 orientiert sich an POSPESCHILL (2010, 
S. 52), BÜHNER (2011, S. 112f.) und MOOSBRUGGER und BRANDT (2020a, S. 108). 
 
Richtlinien zur Itemformulierung 

Bei der Erstellung der Items wurden allgemeine Richtlinien zur Fragebogenerstel-
lung (BÜHNER 2011, S. 139; MOOSBRUGGER, BRANDT 2020b, S. 75ff.; STEINER, BENESCH 

2018, S. 55f.) sowie Richtlinien zur Messung der SWE (siehe Kap. 3.5.1) beachtet. 
Auf die geforderte Formulierung von Handlungsbarrieren wurde jedoch weitest-
gehend verzichtet. Dies liegt darin begründet, dass mit dem Einsatz von Experi-
menten im Geographieunterricht bereits Handlungsbarrieren verbunden werden 
(HÖHNLE, SCHUBERT 2016). Es kann zum einen davon ausgegangen werden, dass es 
dadurch nicht zu möglichen Deckeneffekten kommen wird. Zum anderen würde 
durch das Formulieren einer bestimmten Handlungsbarriere in einem Item ledig-
lich eine singuläre Situation abgefragt. Das Abfragen von mehreren Barrieren (zu 
einer Situation) würde sich testökonomisch negativ auswirken. Es wird vielmehr 
davon ausgegangen, dass die Aufgabenschwierigkeit bei der Beantwortung der 
Items implizit enthalten ist und durch die Summe eigener Erfahrungen bezie-
hungsweise Erwartungen gebildet wird (MEINHARDT 2018, S. 297). Das Spezifitäts-
niveau wurde hoch gewählt, um die Prädiktivität zu erhöhen und den Interpreta-
tionsspielraum möglichst gering zu halten (siehe Kap. 3.5.1). Das Spezifitätsniveau 
der Items kann als mittelmäßig klassifiziert werden, wodurch immer noch ein ge-
wisser Interpretationsspielraum gegeben ist (MEINHARDT 2018, S. 306). 
 
 
 
 

 
212 In der Regel wird bei Rankingskalen ein fünfstufiges Antwortformat verwendet (BÜHNER 2021, S. 60). 
213 Eine 4-stufige Skala, wie sie bei SCHMITZ und SCHWARZER (2000), SCHULTE (2008) oder DELLINGER et al. (2008) 
verwendet wurde, wurde aufgrund der geringen Differenziertheit abgelehnt. Dass eine 4-stufige Skala als 
für nicht ausreichend empfunden wird, zeigte MEINHARDT (2018, S. 244). 
214 „trifft überhaupt nicht zu“, „trifft überwiegend nicht zu“, „teils, teils“, „trifft überwiegend zu“ und „trifft 
völlig zu“. 
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Aufbau des Fragebogens 

Der erstellte Fragebogen ist folgendermaßen aufgebaut: Titel, Instruktion, persön-
licher Code, Abfrage demografischer Informationen, Angaben zu bisherigen 
Lernerfahrungen, inhaltlicher Frageblock zur SWE und Dank (BRANDT, MOOSBRUGGER 

2020, S. 55ff.; DÖRING, BORTZ 2016, S. 406). Die Instruktion enthält die Nennung der 
verantwortlichen Person, Informationen zur Zielsetzung des Fragebogens, die Auf-
forderung, wahrheitsgetreu zu antworten und möglichst nichts auszulassen, eine 
Anonymitätszusicherung sowie Informationen zur ungefähren Bearbeitungszeit 
(BRANDT, MOOSBRUGGER 2020, S. 55f.; DÖRING, BORTZ 2016, S. 406; POSPESCHILL 2010, 
S. 67f.; STEINER, BENESCH 2018, S. 54f.). Der persönliche Code dient der Zuordnung 
von Prä- und Post-Tests.215 Als demografische Angaben wird das Geschlecht, der 
Studiengang, das Fachsemester und das Zweitfach erhoben. Die Abfrage der bis-
herigen Lernerfahrungen bezieht sich auf das Praxissemester (längere Unterrichts-
praxis), die bisherige Behandlung der Seminarthemen ‚Experimente im Unterricht‘ 
und ‚Diagnose von Schülerleistung‘ im Studium sowie auf konkrete Erfahrungen 
(die Erstellung von Experimentieraufgaben, die Ermittlung von Lernbedürfnissen 
und die Beurteilung von Schülerleistungen). Diese Angaben werden als Erklärungs-
variablen für die Prä-Test-Werte angenommen. Vor der Skala der SWE erfolgt eine 
weitere kurze Instruktion mit einer Handlungsanweisung zur Beantwortung der 
Items. Um Ankereffekte im Allgemeinen und Konsistenz- oder Kontrasteffekte zu 
verringern, wurden die 22 Items für die Erhebung der SWE randomisiert (MOOS-

BRUGGER, BRANDT 2020b, S. 85; POSPESCHILL 2010, S. 68).  

7.1.2.1.3  Pilotierung und Gütekriterien  

Zur Qualitätssicherung wurde der Fragebogen, der die Skala (22 Items) zur Mes-
sung der situationsspezifischen Lehrer-SWE umfasst, qualitativ und quantitativ ge-
prüft. Ob das sprachliche Niveau angemessen ist, wurde vor der Pilotierung in ei-
nem kognitiven Interview mit einer wissenschaftlichen Hilfskraft getestet (DÖRING, 
BORTZ 2016, S. 411). Hieran schloss sich ein quantitativer Pretest an. Zunächst 
wurde in diesem eine Itemanalyse durchgeführt (BÜHNER 2011, S. 217ff.; KELAVA, 
MOOSBRUGGER 2020, S. 145ff.; POSPESCHILL 2010, S. 72ff.). Anschließend erfolgte die 
Bestimmung der Messgenauigkeit sowie eine faktorenanalytische Dimensionali-
tätsuntersuchung (BRANDT 2020, 575ff.; BÜHNER 2011, S. 235ff.; POSPESCHILL 2010, S. 
160ff.). In einem letzten Schritt erfolgt die Testwertermittlung. Im Folgenden wer-
den die Schritte der Pilotierung erläutert und der Fragebogen(-einsatz) vor dem 
Hintergrund der Gütekriterien bewertet.  

 
 

 
215 Der Code wurde ebenfalls für die Evaluation des Teilprojekts genutzt und erwies sich als gangbar (HEI-

NICKE et al. 2020). 
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Analysestichprobe 

Die Analysestichprobe umfasst 121 Studierende für das Lehramt an Grundschulen 
der Universität Münster. Da sich die Analysestichprobe nicht mit der späteren Er-
hebungsstichprobe überschneiden und eine angemessene Größe aufweisen sollte, 
wurde sich für Studierende des Grundschullehramts entschieden. Alle Teilneh-
menden studierten das Fach Sachunterricht, befanden sich zum Zeitpunkt der Er-
hebung im ersten Fachsemester des Bachelorstudiengangs und besuchten die Ein-
führungsvorlesung ‚Einführung in die Inhalte, Konzepte und Methoden der Geo-
graphie‘. Unter den Befragten befanden sich 87 Frauen (71,9 %) und 34 Männer 
(28,1 %). Die Angaben für die demografischen Informationen und die Angaben zu 
bisherigen Lernerfahrungen wurden von allen vollständig ausgefüllt.  
Insgesamt gaben 38 Studierende (31,4 %) an, das Thema ‚experimentelle Arbeits-
weisen im Unterricht‘ bereits im Studium behandelt zu haben, wobei die Thema-
tisierung vorwiegend in Veranstaltungen der Fächer Chemie und Biologie erfolgte. 
Entsprechend lagen bei 83 Teilnehmenden (68,6 %) keine Erfahrungen vor. Die 
Antworten auf die Nachfrage, wie häufig bereits eine Experimentieraufgabe für 
Schüler*innen erstellt wurde, ergibt ein ähnliches Bild. 91 Studierende (75,2 %) 
teilten mit, dies noch nie getan zu haben. 18 Studierende (14,9 %) erstellten selten 
eine Experimentieraufgabe, neun Studierende (7,4 %) erledigten dies manchmal 
und drei Studierende (2,5 %) häufig. Hinsichtlich des Themas ‚Diagnose von Schü-
lerleistungen‘ gaben ebenfalls 38 (31,4 %) an, dies bereits im Studium behandelt 
zu haben und 83 Teilnehmende (68,6 %) verneinten dies. Dabei haben insgesamt 
70 Studierende (57,9 %) noch nie Lernbedürfnisse ermittelt, 24 (19,8 %) selten, 17 
(14,0 %) manchmal und zehn Studierende (8,3 %) häufig. Hinsichtlich der Beurtei-
lung von Schülerleistung ergab sich folgendes Bild: 55 Studierende (45,5 %) taten 
dies noch nie, je 27 (22,3 %) gaben an, dies selten oder manchmal getan zu haben 
und zwölf (9,9 %) berichteten davon, dies bereits häufig durchgeführt zu haben. 
 
Itemanalyse 

Ein Überblick über die Ergebnisse der Itemanalyse befindet sich im Anhang (siehe 
digitaler Anhang: Anlage I). Da die Erhebung mittels einer Ratingskala erfolgte, 
steht der Mittelwert für die psychometrische Schwierigkeit eines Items (BÜHNER 

2011, S. 220). Zusätzlich wurde der prozentuale Schwierigkeitsindex Pi ermittelt 
(DAHL 1971). Es lässt sich feststellen, dass alle Items eine mittlere Itemschwierig-
keit aufweisen (Werte zwischen 36,25 % und 69 %), sodass von einer hohen Diffe-
renzierung zwischen den Proband*innen ausgegangen werden kann (DÖRING, 
BORTZ 2016, S. 477; POSPESCHILL 2010, S. 77). Die vorhandene Schwierigkeitsstreu-
ung ist als positiv zu bewerten (POSPESCHILL 2010, S. 77). Die Breite der Antwortka-
tegorien wurde bei allen Items ausgenutzt. Die Itemtrennschärfen liegen zwischen 
0,54 und 0,76 und sind damit als gut zu bewerten (BÜHNER 2011, S. 81; KELAVA, 
MOOSBRUGGER 2020, S. 155).  



 

178 
 

Reliabilität 

Zur Schätzung der Reliabilität des Messinstruments wurde die Skala auf interne 
Konsistenz geprüft.216 Für die Skala ergibt sich ein Cronbachs α von 0,95, was für 
eine hohe interne Konsistenz217 und eine hohe Itemhomogenität spricht. Ein der-
art hoher Wert kann auf die Testlänge und die teilweise hohen Inter-Item-Korre-
lationen218 zurückgeführt werden (POSPESCHILL 2010, S. 170). Die Test-Retest-Me-
thode wurde mit Blick auf die Zumutbarkeit und die Testökonomie abgelehnt. 
Ebenso wurde sich aufgrund des untersuchungstechnischen Aufwands gegen die 
Paralleltestmethode und die Testhalbierungsmethode entschieden (DÖRING, BORTZ 

2016, S. 466; POSPESCHILL 2010, S. 163ff.).  
 
Validität 

Eine Definition des zu erfassenden Merkmals (siehe Kap. 7.1.2.1.2) und das enge 
Befolgen von Konstruktionsregeln (siehe Kap. 3.5.1) sollten im Rahmen der vorlie-
genden Studie zu einer erhöhten Inhaltsvalidität beitragen. Die Merkmalsdefini-
tion erfolgte sowohl theoretisch, das heißt aus der Theorie zum Konstrukt der 
SWE, aus normativen Vorgaben und aus einem Modell der professionellen Hand-
lungskompetenz, als auch operational, da kein entsprechendes dezidiertes Modell 
zum fachdidaktischen Wissen und Können hinsichtlich eines Einsatzes von Experi-
menten im Geographieunterricht (siehe Kap. 2.6.1) vorlag (POSPESCHILL 2010, 
S. 177f.).219 Die letztendliche Formulierung der Items ist eng an die Seminarziele 
und -inhalte gekoppelt, deren Diskussion in einer internen Expertenrunde statt-
fand (siehe Kap. 7.1.1.2 und Kap. 7.1.1.4). Es erfolgte eine eindeutige Zuordnung 
der Items zu den Inhaltsbereichen (siehe Anhang: Anlage I-I). Die Skala wurde an-
schließend zwei externen Expert*innen vorgelegt, um zu prüfen, inwieweit mit 
dieser tatsächlich das Konstrukt abgefragt wird. 
Die Kriteriumsvalidität ist vor allem auf Interpretationen und Anwendungen au-
ßerhalb der Testsituation ausgerichtet und bezieht sich auf Korrelationen mit ei-
nem validen Außenkriterium (DÖRING, BORTZ 2016, S. 470; POSPESCHILL 2010, 
S. 180f.). Für die Messung der prognostischen Validität könnte für das entwickelte 
Messinstrument erfasst werden, inwiefern die Werte der spezifischen SWE mit der 
Einsatzhäufigkeit von Experimenten im späteren Geographieunterricht korrelie-
ren. Dies wurde in der vorliegenden Studie aufgrund der zur Verfügung stehenden 

 
216 Voraussetzung ist, dass die Items dasselbe Merkmal in vergleichbarer Weise messen (DÖRING, BORTZ 

2016, S. 467). Hierfür wurden Faktorenanalysen durchgeführt. 
217 Gerade, weil es sich um einen Persönlichkeitstest handelt und nicht um einen Leistungstest (POSPESCHILL 

2010, S. 170). 
218 Die Inter-Item-Korrelationen liegen zwischen 0,463 und 0,699 und im Durchschnitt bei 0,463. Laut BÜH-

NER (2011, S. 243) liegen diese in der Regel zwischen 0,20 und 0,40. 
219 Letzteres gilt es bei der Auswertung zu bedenken, da Kausalmodelle über das Zustandekommen von 
Testergebnissen nur bei theoretischer Merkmalsdefinition entwickelt werden können (POSPESCHILL 2010, 
S. 178). 
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zeitlichen Ressourcen ausgeschlossen. Zudem muss beachtet werden, dass die 
SWE nur einen motivationalen Faktor darstellt (siehe Kap. 3.1 und 3.2). Stattdes-
sen wurde die Technik der bekannten Gruppen angewandt (DÖRING, BORTZ 2016, S. 
471). Da davon ausgegangen werden kann, dass die spezifische SWE bei Studie-
renden im Anschluss an den Besuch des GEO Lehr-Lern-Labors höher ausfällt als 
bei der Analysestichprobe sowie den Prä-Test-Werten (siehe Kap. 5), können hö-
here SWE als Validitätsargument gewertet werden. Dies bestätigte sich in allen 
drei Durchläufen, in denen eine Messung stattfand (Zyklus 2 bis 4).  
Zur Konstruktvalidierung wurde zunächst die dimensionale Struktur der Skala mit-
tels einer exploratorischen Faktorenanalyse ermittelt (BRANDT 2020, S. 575ff.; BÜH-

NER 2011, S. 295ff.; MOOSBRUGGER, KELAVA 2020a, S. 34),220 da zwar mit dem Mess-
instrument zwei Bereiche des fachdidaktischen Wissens und Könnens abgefragt 
werden (Wissen über Aufgaben und Wissen über Schülerkognitionen), aber offen 
ist, ob diese zwei Dimensionen der SWE bilden. Als Methode der Faktorenextrak-
tion wurde die Hauptachsenanalyse durchgeführt.221 Nach dem Eigenwertkrite-
rium > 1 (Kaiser-Guttmann-Kriterium) wäre eine 3-faktorielle Lösung angemessen 
(siehe digitaler Anhang: Tab. I-2). Bei Betrachtung des Scree-Plots nach CATTELL und 
dem Ergebnis der Parallelanalyse nach HORN erscheint jedoch eine einfaktorielle 
Lösung geeigneter (siehe digitaler Anhang: Abb. I-2 und Abb. I-3). Eine erneute 
Analyse mit einem Faktor als Grundannahme zeigt, dass dieser mit einem λ = 10,8 
alleinig 49,09 % der Varianz der 22 Items erklären kann.222 Die Faktorladungen 
weisen alle mittlere bis hohe Werte auf (≥ 0,553) (BRANDT 2020, S. 607). Eine ein-
faktorielle Lösung kann als theoriekonform gewertet werden, da die Items alle die 
spezifische SWE hinsichtlich eines Einsatzes von Experimenten abfragen. Die the-
oretisch abgeleitete weitere Unterteilung beziehungsweise Zuordnung in einzelne 
Facetten des fachdidaktischen Wissens und Könnens (siehe Tab. 20) kristallisiert 
sich empirisch nicht aus den Daten heraus. Zur Konstruktvalidierung wurden 
ebenso theoretisch-empirisch fundierte Hypothesen aufgestellt (siehe Kap. 5), die 
in der Studie untersucht wurden (DÖRING, BORTZ 2016, S. 471). Aufgrund der ein-
faktoriellen Lösung wurden die Itemwerte aggregiert. Da die erhaltenen aggregier-
ten Werte normalverteilt sind, konnten in der Pilotierung t-Tests für unabhängige 

 
220 Als Voraussetzung für eine explorative Faktorenanalyse gilt, dass pro angenommenen Faktor drei bis 
fünf Items gebildet werden. Dies wurde befolgt. Für die Inhaltsvalidität wurde darauf geachtet, dass alle 
angenommenen Faktoren die gleiche Itemanzahl besitzen (POSPESCHILL 2010, S. 207). Der Kaiser-Mayer-
Olkin-Koeffizient als Kriterium zur Bewertung der Durchführbarkeit einer Faktorenanalyse liegt bei 0,921 
und damit im sehr guten Bereich (BÜHNER 2011, S. 347). Auch die MSA-Koeffizienten sind mit Werten von 
≥ 0,866 hoch und der Bartlett-Test ist signifikant, was auf Eignung der Daten und Items hinweist.  
221 BÜHNER (2011, S. 318) empfiehlt entweder die Hauptachsenanalyse oder die Maximum-Likehood-Fak-
torenanalyse und rät von der rein deskriptiven Hauptkomponentenanalyse ab, die im engeren Sinn keine 
Faktorenanalyse darstellt. 
222 Die Pilotierungsstichprobengröße von 121 (ein ausgeschlossener Fall) ist mit Blick auf die im Schnitt 
mittleren Kommunalitäten (0,306 ≤ hi

2 ≤ 0,611; im Mittel 0,47) und die recht hohe Anzahl der Items als 
ausreichend zu klassifizieren (POSPESCHILL 2010, S. 207). 
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Stichproben durchgeführt werden. Hinsichtlich der bisherigen Behandlung der 
Themen ‚experimentelle Arbeitsweisen‘ und ‚Diagnostik‘ im Studium fanden sich 
keine signifikanten Unterschiede. Dies scheint in Anbetracht der Bedeutung von 
direkten Erfahrungen für die SWE (siehe Kap. 3.4 und 3.6.4) als ein Widerspruch. 
Bei den Items mit einem deutlicheren Erfahrungsbezug ergeben sich Werte, die 
theorie- und empiriekonform sind. So schätzten sich Studierende, die bereits ein-
mal eine Experimentieraufgabe erstellten, bezüglich der spezifischen SWE erwar-
tungsgemäß, jedoch schwach (r = 0,189; d = 0,437) signifikant höher ein. Ebenso 
ergaben sich kleine signifikante Mittelwertunterschiede (r = 0,217; d = 0,437) zwi-
schen jenen, die bereits individuelle Lernbedürfnisse ermittelten und jenen, die 
dies noch nie taten.223 Diese Items scheinen demnach mit dem Bezug zu direkten 
Erfahrungen deutlich passender und aufschlussreicher als die Nachfrage der allge-
meinen Behandlung im Studium.224 Die Hypothesen, die sich auf einen Verlauf be-
ziehen, konnten erst ab dem ersten Prä-Post-Durchlauf getestet werden (siehe 
Kap. 8). Für die Analysestichprobe konnten keine geschlechtsspezifischen Unter-
schiede der Skalenwerte identifiziert werden, was mit anderen empirischen Ergeb-
nissen übereinstimmt (siehe Kap. 3.6.4.2). Eine Konstruktvalidierung auf Test-
ebene konnte aufgrund eines fehlenden konvergenten Tests nicht durchgeführt 
werden. Durch die Mehrdimensionalität des Konstrukts hinsichtlich des Spezifi-
tätsgrads (siehe Kap. 3.3) kann davon ausgegangen werden, dass weniger spezifi-
sche Instrumente (z. B. Messinstrumente zur Lehrer-SWE) nicht oder nur gering 
mit den Testergebnissen korrelieren (MEINHARDT 2018, S. 220). Die Forschungslage 
zum Zusammenhang zwischen allgemeiner SWE und Lehrer-SWE (als Vergleichs-
wert) ist uneindeutig (KOCHER 2014; MEINHARDT 2018; SCHMITZ 2001), wodurch ein 
Vergleich eine geringe Erklärkraft besitzt. Die Inter-Item-Korrelationen zwischen 
den leicht abgeändert übernommenen Items von MEINHARDT et al. (2016) und den 
neu erstellten Items weisen Werte zwischen 0,147 und 0,613 auf und liegen damit 
im geringen bis hohen Bereich. 
Die externe Validität bzw. die Repräsentativität der Studie ist vor dem Hintergrund 
der nicht zufällig gezogenen Stichprobe225 als gering zu bewerten. 
 
Objektivität 

Es wird davon ausgegangen, dass durch den selbstauszufüllenden Fragebogen mit 
den enthaltenen Instruktionen zum Ausfüllen die Durchführungsobjektivität ge-
währleistet ist. Zudem wurde sichergestellt, dass es keine Unterbrechung bei der 
Fragebogenbearbeitung gibt.226 Die ungefähre Bearbeitungsdauer des 

 
223 Da der Levene-Test als Voraussetzungen für die Interpretation des t-Tests bei diesem Item einen Wert 
von p < 0,05 ergab, wurde zudem der U-Test verwendet (nicht parametrisches Verfahren). 
224 Die Antworten des Items „Beurteilen von Schülerleistung“ korrelieren allerdings nicht mit der spezifi-
schen SWE. 
225 Siehe Kap. 7.1.2.1.4. 
226 Die Testleiterin war bei allen Erhebungen anwesend.  
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Fragebogens beträgt zehn Minuten. Darüber hinaus bekommen die Studierenden 
die Zeit, die sie zum Fertigstellen benötigen. Die Auswertungsobjektivität wird 
ebenfalls als gegeben angenommen, da die Itembeantwortungen nicht noch in 
Zahlenwerte transformiert werden müssen (geschlossene Items und automati-
sche Übertragung in SPSS). Die Diskussion der Testergebnisse und deren Bedeut-
samkeit in Doktorandenkolloquien hatte zum Ziel, die Interpretationsobjektivität 
zu erhöhen. Dabei standen im vorliegenden Forschungsprojekt die individuellen 
Entwicklungen der spezifischen SWE im Vordergrund und nicht der Vergleich mit 
einer Normgruppe. 
 
Nebengütekriterien 

Für den vorliegenden Test wurde keine gesonderte Normierung vorgenommen, 
da der Schwerpunkt auf der intraindividuellen Entwicklung der SWE lag und ein 
Vergleich mit populationstypischen Werten als nicht notwendig für die Beantwor-
tung der Forschungsfragen erachtet wurde. Einen möglichen, wenn auch einge-
schränkten,227 Einblick bieten die Werte der Analysestichprobe.  
Die Skalierung hat zum Ziel, dass Merkmalsunterschiede in entsprechenden Ab-
ständen zwischen Punktwerten des Tests abgebildet werden (POSPESCHILL 2010, S. 
29). Bei der Wahl der Skalierung wurde sich an die Konstruktionsregeln für die Er-
fassung von SWE sowie an bestehenden Instrumenten orientiert (siehe Kap. 3.5.1). 
Es wurde davon ausgegangen, dass eine 5-stufige Likertskala Merkmalsunter-
schiede adäquat abbilden kann. Die Itemanalyse untermauert diese Annahme 
(s. o.). 
Bei der Erstellung des Fragebogens wurde zudem auf die Ökonomie geachtet. Der 
zeitliche Aufwand ist mit ca. zehn Minuten Bearbeitungszeit als gering einzuschät-
zen. Es muss jedoch beachtet werden, dass die Studierenden, die zum Zeitpunkt 
der Erhebungen das GEO Lehr-Lern-Labor besuchten, zudem einen zum Teilpro-
jekt gehörenden Fragebogen zu Einstellungen zum Umgang mit Heterogenität und 
zur SWE hinsichtlich der Lehrhandlungen in Lehr-Lern-Laboren (Prä-Post) sowie 
den fachbereichseigenen Evaluationsbogen zur Lehrveranstaltung (Post) auszufül-
len hatten. Hierdurch verlängerte sich die Testzeit des Prä-Tests um ca. 10 Minu-
ten und die des Post-Tests um ca. 20 Minuten verlängerte. Da alle Erhebungsin-
strumente innerhalb der Seminarsitzungen durchgeführt wurden, um die Anzahl 
der Teilnehmenden möglichst hoch zu halten, sollte diese Testzeit nicht über-
schritten werden. Von einem Einsatz weiterer Testinstrumente wurde daher und 
mit Blick auf das Erkenntnisinteresse abgesehen. 
Der Fragebogen zur Erhebung der spezifischen SWE kann als nützlich eingestuft 
werden, da mit ihm die Entwicklung eines Aspekts der professionellen Handlungs-

 
227 Da es sich um Studierende eines anderen Studiengangs handelt (Lehramt an Grundschulen), die emp-
fohlene Stichprobengröße von 300 (POSPESCHILL 2010, S. 29) nicht erreicht (n = 121) wurde und BRANDT und 
MOOSBRUGGER (2020, S. 63) eine separate Stichprobenziehung empfehlen. 
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kompetenz von Lehrkräften erhoben werden kann. In der vorliegenden Studie 
dienten die erhaltenen Daten als Ansatzpunkte zur Beurteilung der Qualität des 
GEO Lehr-Lern-Labors. Vorteilhaft ist die Vergleichbarkeit der einzelnen Werte der 
unterschiedlichen Stichproben (ab Zyklus 2). Damit stellt die quantitative Erhe-
bung eine sinnvolle Ergänzung der qualitativen Evaluation dar. Von der Verwen-
dung von bereits bestehenden Messinstrumenten wurde abgesehen. Etablierte 
Instrumente zur Lehrer-SWE (siehe Kap. 3.5.1) wiesen nicht das gewünschte Spe-
zifikationsniveau auf. Das Instrument von RIESE (2009) besitzt nur zwei Items zum 
Experimentieren, die als nicht adäquat eingestuft wurden (siehe Kap. 3.5.1). Das 
Instrument von MEINHARDT et al. (2016), welches sich ebenfalls auf den Physikun-
terricht bezieht, erwies sich als nur teilweise passend, da zum einen die abzufra-
genden, für das GEO Lehr-Lern-Labor bedeutenden, Inhalte nur partiell vertreten 
sind und zum anderen die Items jeweils einen bestimmten Schwierigkeitsbezug 
enthalten, wodurch nur singuläre Situationen abgefragt werden und die Gefahr 
von Bodeneffekten besteht (siehe Kap. 7.1.2.1.2).228 
Das Kriterium der Zumutbarkeit bezieht sich auf die zeitliche, psychische und kör-
perliche Beanspruchung der Testpersonen (POSPESCHILL 2010, S. 30). Obwohl die 
Langfristigkeit der Entwicklung der SWE von wissenschaftlichem Interesse ist, 
wurde auf einen Follow-up-Test229 zugunsten der Zumutbarkeit und der Ökonomie 
verzichtet. Durch die nach der Lehrveranstaltung stattfindenden qualitativen In-
terviews mit einzelnen Studierenden wurde die Stabilität des Konstrukts zumin-
dest zum Teil erhoben.  
Die Unverfälschbarkeit eines Messinstruments kann vor allem dann erreicht wer-
den, wenn den Proband*innen das Testziel nicht bekannt ist, die Augenscheinva-
lidität demnach gering ist (POSPESCHILL 2010, S. 31). Dies ist im entworfenen Frage-
bogen nicht der Fall, sodass er als anfällig für Verfälschungen angesehen werden 
kann.230 Die Anonymität der Befragung und die Anlage als Online-Test sollten be-
wirken, dass weniger im Sinne der sozialen Erwünschtheit geantwortet wird (WIL-

KESMANN 2019, S. 93). 
Es ist nicht davon auszugehen, dass die resultierenden Testwerte zu einer Benach-
teiligung bestimmter Personen aufgrund ihrer ethnischen, soziokulturellen oder 
geschlechtsspezifischen Gruppen führen, sodass das Kriterium der Testfairness als 
gegeben angenommen werden kann. 
 
Testwertermittlung 

Der Skalenmittelwert liegt bei 2,0 mit einer Standardabweichung von 0,7. Insge-
samt weisen die Ergebnisse eine hohe Spannweite (3,55) auf, was auf eine 

 
228 Vor allem, da ein Einsatz von Experimenten per se schon mit Herausforderungen verbunden wird 
(HÖHNLE, SCHUBERT 2016). 
229 Und zusätzlichen Tests zwischen den einzelnen Phasen der Lehrveranstaltung. 
230 Was jedoch auf viele Persönlichkeitstest zutrifft (BÜHNER 2011, S. 73; MOOSBRUGGER, KELAVA 2020a, S. 26). 
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Heterogenität der Merkmalsausprägung bei den Studierenden deutet. Die Werte 
sind normalverteilt (siehe digitaler Anhang: Abb. I-1). Ein Blick auf die Schiefe zeigt, 
dass die Werte leicht rechtssteil sind (-0,255). 
 
Fragebogenrevision 

Nach der qualitativen Überprüfung des Fragebogens auf Verständlichkeit, wurden 
einzelne Itemformulierungen angepasst und anschließend der quantitativen Prü-
fung unterzogen. Da alle Items eine mittlere Itemschwierigkeit und hohe Trenn-
schärfen aufweisen sowie durch Elimination einzelner Items eine Verschlechte-
rung der Reliabilität erreicht werden würde, wurde die Größe der Skala beibehal-
ten. Die Ergebnisse der Pilotierung stützen die Annahme, dass trotz des Verzichts 
auf die Formulierung von Schwierigkeiten beziehungsweise Handlungsbarrieren 
keine Deckeneffekte auftreten (siehe Kap. 7.1.2.1.2), da sowohl die Beurteilung 
und Erstellung von Experimentieraufgaben als auch die Diagnose von Experimen-
tierleistungen bereits als Handlungen mit einem höheren Anforderungsniveau 
wahrgenommen werden können. Der hohe Cronbachs α - Wert kann auf Redun-
danzen in der Skala hinweisen. Die augenscheinlich sehr ähnlichen Items ED3 und 
ED4 sowie ED9 und ED10 weisen jedoch unterschiedliche Itemschwierigkeiten und 
Trennschärfen auf (siehe digitaler Anhang: Tab. I-1), sodass sie als nicht strikt pa-
rallele Items bzw. Itemzwillinge klassifiziert werden konnten (BÜHNER 2011, S. 237; 
DÖRING, BORTZ 2016, S. 468). Da sich die Hauptstichprobe im Master of Education 
befindet, in dem das Praxissemester absolviert wird, wurde eine Frage hierzu zur 
Erhebung weiterer Praxiserfahrungen im Fragebogen ergänzt. 

7.1.2.1.4  Stichprobe, Durchführung, Datenaufbereitung und Datenauswertung 

Stichprobe 

Da es sich bei dem GEO Lehr-Lern-Labor um eine Wahlpflichtveranstaltung han-
delt und die Studierenden nicht zufällig für die Teilnahme ausgewählt wurden, 
handelt es sich um eine Gelegenheitsstichprobe (DÖRING, BORTZ 2016, S. 305ff.). Für 
die Beantwortung der Forschungsfrage nach der Entwicklung der SWE im GEO 
Lehr-Lern-Labor sollten möglichst alle teilnehmenden Studierenden für die schrift-
liche Befragung gewonnen werden.  
 
Durchführung 

Der Fragebogen wurde als elektronischer Fragebogen (Online-Befragung) mittels 
des universitätsinternen Evaluationssystems (EvaSys) eingesetzt, da eine entspre-
chende technische Infrastruktur gegeben war, auf diese Weise eine schnellere Da-
tenverarbeitung erfolgen konnte und davon ausgegangen wurde, dass ein (anony-
mer) Online-Test weniger dem sozialen Erwünschtheit-Effekt unterliegt (WILKES-

MANN 2019, S. 93). Die Erhebungen fanden innerhalb des Seminars jeweils in der 
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ersten (Prä-Test) und letzten Sitzung (Post-Test) statt, sodass eine möglichst hohe 
Rücklaufquote erreicht werden konnte. Die Bearbeitungsdauer des Fragebogens 
beträgt ca. zehn Minuten.  

 
Datenaufbereitung 

Im Anschluss an die Erhebung erfolgte eine computergestützte Datenaufbereitung 
mittels SPSS (IBM, Version 27). Eine Anonymisierung musste nicht mehr erfolgen. 
Auch auf die Prüfung der Wertebereiche konnte aufgrund der Online-Erhebung 
und der automatischen Begrenzung der Antwortkategorien verzichtet werden. In 
einem ersten Schritt wurden die Häufigkeitsverteilungen und die Wertelabels ge-
prüft (DÖRING, BORTZ 2016, S. 589f.). Die fehlenden Werte wurden zunächst analy-
siert und anschließend mittels dem Expectation-Maximization Algorithmus („sin-
gle imputation“) ersetzt (BÜHNER 2021, S. 241). Lagen für Proband*innen nur Werte 
für den Post- oder Prä-Test vor, fand entsprechend kein Ersetzen des gesamten 
Datensatzes statt. Die Struktur der fehlenden Werte sowie die Feststellung, ob die 
fehlenden Werte der einzelnen Durchläufe als komplett zufällig eingestuft werden 
können, wird in den jeweiligen Kapiteln zu den Umsetzungsphasen berichtet. 

 
Datenauswertung 

Die Auswertung beschränkt sich in Anbetracht der Fragestellung, der kleinen Stich-
probe der einzelnen Durchläufe (8 ≤ n ≤ 22) und dem Umstand, dass es sich nicht 
um eine Zufallsstichprobe handelt, vorwiegend auf die deskriptive Statistik (STEI-

NER, BENESCH 2018, S. 88ff.). Während für die Testung der ersten Forschungshypo-
these t-Tests für abhängige Stichproben berechnet wurden, erfolgte die Testung 
der Hypothese 2 auf der Grundlage der Ergebnisse der deskriptiven Statistik. Zu-
dem wurde getestet, inwiefern die Prä-Test-Werte mit der Höhe des Zuwachses 
korrelieren (Hypothese 3). Die Beantwortung der Hypothese 4 wurde aufgrund der 
geringen Einzelstichproben nur auf Ebene der Gesamtstichprobe vorgenommen 
(siehe Kap. 11).231 Weiterhin wurden die Gesamtdaten explorativ auf mögliche 
Korrelationen mit den Faktoren Geschlecht, Studiengang und Fachsemester hin 
untersucht.232 Ob sich die Verläufe der einzelnen Zyklen voneinander unterschei-
den, wurde abschließend mittels einer Varianzanalyse ohne Messwiederholung 
getestet (STEINER, BENESCH 2018, S. 159ff.). 
 

 
231 Da es in den einzelnen Durchgängen für einzelne Merkmalsausprägungen (z. B. Praxissemester bereits 
absolviert) teilweise keine oder nur sehr wenige Proband*innen gab, wären hier keine oder verzerrte Re-
sultate zu erwarten. 
232 Da hierfür keine oder nur sehr wenige eindeutige empirische Befunde existieren (siehe Kap. 3.6.4 und 
3.6.5). 
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7.1.2.2 Konzeption der qualitativen Erhebung 

7.1.2.2.1  Wahl des Erhebungsverfahrens 

Unstrukturierte und halbstrukturierte Interviews zählen zu den bedeutendsten, 
aber auch anspruchsvollsten Datenerhebungstechniken im qualitativen For-
schungsansatz (DÖRING, BORTZ 2016, S. 356; NIEBERT, GROPENGIEßER 2014, S. 121). Un-
ter einem wissenschaftlichen Interview ist „eine zielgerichtete, systematische und 
regelgeleitete Generierung und Erfassung von verbalen Äußerungen einer Befra-
gungsperson (Einzelperson) oder mehrerer Befragungspersonen (Paar-, Gruppen-
befragung) zu ausgewählten Aspekten ihres Wissens, Erlebens und Verhaltens in 
mündlicher Form“ zu verstehen (DÖRING, BORTZ 2016, S. 356). Für die Beantwortung 
der untergeordneten Forschungsfragen 2 bis 4 (siehe Kap. 5) boten sich Interviews 
als Datenerhebungsmethode an, da hier das subjektive Erleben der Studierenden 
im Fokus steht.233 Dabei geht es um das Aufdecken von Kompetenz- und Schwie-
rigkeitswahrnehmungen, deren Deutung sowie der Bewertung von Gestaltungs-
merkmalen des GEO Lehr-Lern-Labors. Mithilfe von Interviews können im Ver-
gleich zur Fragebogenmethode in kürzerer Zeit detailliertere Informationen er-
fasst werden. Das bedeutet, dass Sichtweisen vertieft erschlossen werden können 
(DÖRING, BORTZ 2016, S. 365). Es ist davon auszugehen, dass eine Erfassung von 
(mitunter umfangreichen) Situationsbeschreibungen und deren Deutungen mit-
tels einer schriftlichen Befragung auf eine geringe Akzeptanz gestoßen wäre (DÖ-

RING, BORTZ 2016, S. 357). Ein weiterer Vorteil von qualitativen Interviews besteht 
darin, dass man die Proband*innen individuell ansprechen und auf Antworten ein-
gehen kann. Zudem können durch den direkten Kontakt Hintergrundinformatio-
nen gewonnen werden (DÖRING, BORTZ 2016, S. 357).234 Insgesamt gilt es zu beden-
ken, dass bei qualitativen Interviews im Vergleich zu quantitativen Fragebögen ein 
höherer Zeit- und Kostenaufwand pro Befragungsperson entsteht. Zudem muss 
berücksichtigt werden, dass die geringe Anonymität der Interviewsituation uner-
wünschte Effekte wie Antwortverzerrungen aufgrund z. B. sozial erwünschten 
Antwortverhaltens nach sich ziehen kann (DÖRING, BORTZ 2016, S. 357).  
Da mit den Forschungsfragen bereits eine gewisse Systematisierung der zu erhe-
benden Inhalte gegeben und eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse gewünscht war, 
zugleich jedoch eine bestimmtes Maß an Offenheit gewährleistet sein sollte, 
wurde sich im vorliegenden Forschungsprojekt für die Form des halbstrukturierten 
Interviews entschieden (DÖRING, BORTZ 2016, S. 358; HELFFERICH 2011, S. 179; NIE-

BERT, GROPENGIEßER 2014, S. 122). Bei diesen liegt dem/der Interviewenden ein 

 
233 Da sich der quantitative Fragebogen im ersten Zyklus noch in der Entwicklung befand und alle am GEO 
Lehr-Lern-Labor teilnehmenden Studierenden im ersten Durchlauf für ein Interview gewonnen werden 
konnten, wurde hier auch die Entwicklung der SWE abgefragt (erste Forschungsfrage). 
234 Zügigkeit der Antworten, Vorhandensein von Rückfragen etc. 
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Leitfaden vor, welcher aus einem Katalog offener Fragen besteht, jedoch gleich-
zeitig Anpassungen in der Interviewsituation zulässt (Leitfaden-Interview). Zudem 
wurde sich für die Form der Einzelinterviews entschieden, da Aspekte des Verhal-
tens und Erlebens von Einzelpersonen erhoben werden sollten und nicht Gruppen-
meinungen oder -dynamiken. Gerade die Nachfrage von Schwierigkeiten im Lern-
prozess könnten in Anwesenheit von Kommiliton*innen zurückhaltender beant-
wortet werden. Es wurde davon ausgegangen, dass dies und weitere mögliche 
Gruppeneffekte zu Antwortverzerrungen hätten führen können, die nicht er-
wünscht waren. Gemäß der Klassifikation von NIEBERT und GROPENGIEßER (2014, S. 
125)235 ließe sich der gewählte Typ am ehesten als problemzentriertes Interview 
einordnen. Auch wenn einige der Merkmale dieses Interviewtyps zutreffend 
sind,236 so ist der Anspruch, dass es sich beim Thema des Interviews um eine ge-
sellschaftlich relevante Problemstellung handelt, nicht erfüllt (MISOCH 2019, S. 76). 

7.1.2.2.2  Konstruktion des Leitfadens 

Der Interviewleitfaden hat die Funktion, dem/der Interviewenden eine Orientie-
rung zu bieten (MISOCH 2019, S. 65). Gleichzeitig soll er allerdings nicht den Ge-
sprächsfluss einengen (HELFFERICH 2011, S. 180; NIEBERT, GROPENGIEßER 2014, S. 125). 
Bei der Konstruktion des Leitfadens galt demnach das Motto „so offen wie mög-
lich, so strukturiert wie notwendig“ (HELFFERICH 2011, S. 181; NIEBERT, GROPENGIEßER 

2014, S. 126). Weitere Anforderungen, die ein Leitfaden erfüllen soll, beziehen sich 
auf die vollständige Abbildung relevanter Themen, die Übersichtlichkeit, die 
Schlankheit, die logische Struktur, die Flexibilität und eine angemessene Alltags-
sprache (HELFFERICH 2011, S. 180; MISOCH 2019, S. 66f.; NIEBERT, GROPENGIEßER 2014, 
S. 126). Die Fragen sollten erzählgenerierend, verständlich und beantwortbar 
(nicht zu abstrakt) sein. Zudem sollten sie nicht suggestiv sein. Diese Prinzipien 
galten als Richtschnur für die Erstellung und anschließende Diskussion des Leitfa-
dens. 
Die Interviews sollten der Beantwortung der untergeordneten Fragestellungen 2 
bis 4, also der Ergründung von Kontextbedingungen237 der Entwicklung der spezi-
fischen SWE dienen. Da sich das quantitative Instrument zur Messung der spezifi-
schen SWE im ersten Zyklus jedoch noch in der Pilotierungsphase befand, sollte 
der Leitfaden darüber hinaus in diesem Durchgang eine Einschätzung der Entwick-
lung des Zutrauens abfragen (Forschungsfrage 1).  
Bei der Erstellung des Leitfadens wurde nach der von HELFFERICH (2011, S. 182ff.) 
vorgeschlagenen Methode gearbeitet,238 bei der in einem ersten Schritt – unter 

 
235 In Anlehnung an FLICK (2007). 
236 Gegenstands- und Prozessorientierung sowie der typische Ablauf (MISOCH 2019, S. 71ff.). 
237 Kompetenz- und Schwierigkeitswahrnehmungen sowie die Bewertung der Design-Elemente. 
238 Als Kürzel für die Methode verwendet die Autorin „SPSS“ (Sammeln, Prüfen, Sortieren und Subsumie-
ren). 
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Beachtung der Forschungsfragen – möglichst viele Fragen gesammelt wurden. An-
schließend wurde die entstandene Frageliste nach gewissen Kriterien geprüft. So 
wurden Faktenfragen239 ausgelagert und im Anschluss an das Interview erfragt. 
Die Antworten wurden neben anderen Interviewdaten (z. B. Länge und Ort des 
Interviews) in einem kurzen Interviewprotokoll dokumentiert und anschließend in 
den Kopf des jeweiligen Transkripts übernommen (siehe digitaler Anhang: 
Abb. II-3).  
Weitere Prüffragen für die Leitfadenerstellung beziehen sich auf das eigene Vor-
wissen und den Abstraktionsgrad sowie die Eignung von Fragen. Bei dieser Prüfung 
wurde schnell deutlich, dass eine direkte „Übersetzung“ der Design-Prinzipien in 
Interviewfragen nur bedingt möglich ist, da eine Abfrage der Quellen der SWE sehr 
abstrakt ist. Zudem laufen die kognitiven Prozesse der Verarbeitung von Informa-
tionen aus Erfahrungen, die schließlich die SWE beeinflussen können, mitunter un-
bewusst ab (MEINHARDT 2018, S. 58) oder sind miteinander verbunden (BANDURA 

1997, S. 79ff.). Für die Erstellung des Interviewleitfadens wurden die möglichen 
Veränderungsprozesse und deren Bedingungen beziehungsweise Quellen auf zwei 
verschiedene Weisen abgefragt.  
Zum einen wurden die Wahrnehmung der eigenen Kompetenzentwicklung (unter-
geordnete Forschungsfrage 2) sowie der in der Lehrveranstaltung empfundenen 
Schwierigkeiten (untergeordnete Forschungsfrage 3) erhoben. Diese Fragen knüp-
fen an die konkreten Erfahrungen der Proband*innen an und sind damit weniger 
abstrakt. Zunächst wurde nach dem Prinzip der Offenheit mit einem erzählgene-
rierenden offenen Stimulus begonnen (NIEBERT, GROPENGIEßER 2014, S. 122f.), indem 
die Studierenden nach dem persönlichen Output der Lehrveranstaltung gefragt 
wurden. Hierüber können Relevanzen deutlich werden. Darauffolgend wurde 
ihnen ein Kurzfragebogen vorgelegt, der als Gesprächsimpuls dienen und die Kom-
petenzeinschätzungen auf ein konkreteres Niveau heben sollte (siehe An-
hang: Tab. II-2).240 Dieser ad hoc und auf der Grundlage der Seminarsitzungen er-
stellte Bogen enthält eine Abfrage von zehn Kenntnissen und Fähigkeiten, die im 
GEO Lehr-Lern-Labor gefördert werden sollen. Die Studierenden werden gebeten, 
ihre Kenntnisse und Fähigkeiten auf einer Skala241 zum einen für den aktuellen 
Zeitpunkt und zum anderen retrospektiv zu Beginn des Seminars einzuschätzen.  
Als Gesprächsimpuls für das Berichten von Schwierigkeiten diente die Präsenta-
tion des Seminarplans. Dabei können wahrgenommene Schwierigkeiten auf eine 
Veränderung sowohl der Kompetenzwahrnehmung als auch der Anforderungs-
wahrnehmung hinweisen. Entscheidend für die SWE ist, ob die Schwierigkeiten 
bewältigt wurden, beziehungsweise wie die Situationen gedeutet (attribuiert) 

 
239 Abgefragt wurden: Geschlecht, Studiengang, Fachsemester, Zweitfach und ob das Praxissemester be-
reits absolviert wurde. 
240 Der Kurzfragebogen stellt kein validiertes Messinstrument dar und erhebt diesen Anspruch auch nicht. 
241 Die Skala umfasst fünf Stufen: 0 bis 4 („trifft überhaupt nicht zu“, „trifft überwiegend nicht zu“, „teils, 
teils“, „trifft überwiegend zu“ und „trifft völlig zu“). 
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werden. So sind vor allem herausfordernde Aufgaben, die aufgrund der eigenen 
Fähigkeiten bewältigt werden, wirkmächtig (Kap. 3.4.1). Die Antworten auf die 
Frage nach dem Schwierigkeitserleben kann gleichermaßen Hinweise für Re-De-
sign-Maßnahmen bereitstellen. Zusätzlich wurde erfragt, inwiefern sich die Stu-
dierenden auf schulische Anforderungen vorbereitet sehen242 und ob bzw. inwie-
fern die Proband*innen ihre Fähigkeiten weiter ausbauen wollen würden. Die 
prospektive Frage soll dabei Aufschluss über die Zufriedenheit mit dem eigenen 
Kompetenzstand geben. Mit dieser Frage werden gleichsam die Grenzen des GEO 
Lehr-Lern-Labors ausgelotet, indem aufgezeigt wird, was das Seminar nicht leisten 
konnte. Hier gilt es zu prüfen, ob die Veranstaltung den Anspruch hat, die genann-
ten Aspekte in dem Maße zu fördern. Ist dies der Fall, können aus den Antworten 
der Studierenden direkte Anknüpfungspunkte für das Re-Design gewonnen wer-
den. 
Zum anderen sollten über eine Bewertung der Design-Elemente des Lernsettings 
konkrete Informationen über eine mögliche Wirkung dieser und damit Hinweise 
auf die Quellen der Veränderungsprozesse erfragt werden. Dieser Themenblock 
des Interviews umfasst im Konkreten eine explizite Abfrage der Bewertung der 
Praxiserfahrung mit den Schüler*innen und der Komplexitätsreduktion als die bei-
den charakteristischen Merkmale von Lehr-Lern-Laboren (siehe Kap. 4.1). Zudem 
wird angenommen, dass der Praxiserfahrung mit den Schüler*innen ein besonde-
rer Stellenwert zugeschrieben wird (siehe Kap. 3.4.1). Da der Zusammenhang zwi-
schen einer Komplexitätsreduktion und der SWE bislang lediglich für die Betreu-
ung von Praxisphasen empirisch untersucht wurde (siehe Kap. 3.6.4.3), wird hie-
rauf ein besonderer Fokus gelegt. Auf das Abfragen aller Umsetzungsprinzipien 
wurde unter Berücksichtigung der Gütekriterien Ökonomie und Zumutbarkeit ver-
zichtet.  
Nach dem Sammeln und Prüfen der Fragen, wurden diese sortiert und subsumiert. 
Die Fragen nach der Bewertung der Gestaltungselemente des Seminars wurden 
der Übersichtlichkeit halber in einen extra Themenblock gegliedert, wohlwissend 
dass diese auch mögliche Quellen der SWE ansprechen.  
Dem typischen strukturellen Aufbau eines Leitfadens folgend wird die Hauptphase 
von einer Einstiegs- und einer Ausklang- bzw. Abschlussphase gerahmt (MISOCH 

2019, S. 68f.). Erstere soll es den Befragten erleichtern, sich in die Interviewsitua-
tion und in das Thema einzufinden. Hierzu wird zunächst eine einfache, offene 
Frage gestellt. In der vorliegenden Studie wurden Fragen zur vorherigen Berüh-
rung mit den Seminarthemen gewählt, da diese ohne viel Nachdenken beantwor-
tet werden können und eine erste Hinführung zum Thema bieten. Für die Aus-
klang- und Abschlussphase wurden zunächst zwei Fragen gewählt, die auf einem 
allgemeinen Niveau liegen und einen bilanzierenden Charakter haben (allgemeine 
Motivation und Relevanzeinschätzung). Sie dienen dem langsamen Ausstieg aus 

 
242 Diese Frage erfüllt die Funktion eines Resümees. 
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dem Interview.243 Zum Schluss erhalten die Proband*innen die Möglichkeit, bis-
lang unerwähnte, jedoch für die Themenstellung relevante Aspekte anzusprechen 
(MISOCH 2019, S. 68f.). Tabelle 21 gibt einen Überblick über die erhaltene Struktur 
und die Inhalte des Interviewleitfadens.244  

Tab. 21 | Inhalte des Interviewleitfadens sowie unterstützende Dokumente (Zyklus 1) 

 
Um im Interview chronologisch vorzugehen, wurden im Leitfaden die Fragen nach 
der erwünschten Kompetenzentwicklung und der allgemeinen Einschätzung des 
Vorbereitetseins hinter den Themenblock der Bewertungen gelegt. 

7.1.2.2.3 Pilotierung und Gütekriterien 

Pilotierung 

Die erste Fassung des Interviewleitfadens und die zugehörigen Materialien wur-
den während des ersten Zyklus mit zwei Studierenden, die das GEO Lehr-Lern-

 
243 Sie liegen weder im Erkenntnisinteresse, noch erheben sie den Anspruch, die zugrundeliegenden Kon-
strukte (Motivation, Einstellungen) abbilden zu können. Zudem sind in den Antworten Verzerrungen in 
Richtung sozialer Erwünschtheit zu erwarten. 
244 Der ausformulierte Leitfaden befindet sich im Anhang (siehe Anhang: Tab. II-1). 

Abschnitt Teilabschnitte Dokumente 

1) Einstieg  Vorherige Auseinandersetzung mit zentra-
len Seminarthemen 

 

2) Kompetenz- und 
Schwierigkeitswahr-
nehmung sowie Er-
klärungsansätze 

 Persönlicher Ertrag allgemein (offener Im-
puls) 

 Kompetenzentwicklung, deren Kontextuali-
sierung und Erklärungsansätze  

 Schwierigkeiten, deren Kontextualisierung 
und Erklärungsansätze 

 Erwünschte zukünftige Kompetenzentwick-
lung 

 Einschätzung des Vorbereitetseins auf schu-
lische Anforderungen 

 Kurzfrage-
bogen 

 Seminarplan 

3) Bewertung zentraler 
Gestaltungsele-
mente des GEO 
Lehr-Lern-Labors 

 Bewertung der Praxisphase 

 Bewertung der Komplexitätsreduktion 

 

4) Ausstieg  Motivation, zentrale Seminarinhalte in den 
späteren Unterricht einzubringen und Rele-
vanzeinschätzung  

 Raum für weitere Aspekte je nach Wunsch 
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Labor nicht besuchten,245 auf Verständlichkeit hin getestet. Zudem wurde der Leit-
faden in einem internen Forschungskolloquium vorgestellt und hinsichtlich oben 
genannter Anforderungen diskutiert. Im Anschluss daran erfolgten leichte Anpas-
sungen der Formulierungen und Ergänzungen der Stimuli.246  
 
Gütekriterien der qualitativen Forschung 

Die Gütekriterien für die qualitative Forschung sind weitaus weniger konsensfähig 
als jene der quantitativen Forschung und werden zum Teil kontrovers diskutiert 
(DÖRING, BORTZ 2016, S. 107f.; KUCKARTZ 2018, S. 202f.; MISOCH 2019, S. 245f.). Die 
folgenden Ausführungen orientieren sich an jener Perspektive, die sich für die Spe-
zifität von Gütekriterien für die qualitative Forschung ausspricht, hierfür Gütekri-
terien quantitativer Forschung reformuliert beziehungsweise neu formuliert, um 
so zu spezifischen Standards zu gelangen. Auf diese Weise soll der Unterschied-
lichkeit qualitativer Forschung mit ihrer Offenheit, Prozesshaftigkeit und Flexibili-
tät gegenüber quantitativer Forschung Rechnung getragen werden (vgl. HELFFERICH 

2011; KUCKARTZ 2018). DÖRING und BORTZ (2016, S. 107) stellen in ihren Ausführun-
gen den in der internationalen Fachliteratur mit Abstand am häufigsten zitierten 
Kriterienkatalog von LINCOLN und GUBA (1985) sowie jenen von STEINKE (1999) vor. 
Ersterer überzeugt durch seine weltweite Anerkennung und die Verfügbarkeit 
konkreter Indikatoren und Checklisten (DÖRING, BORTZ 2016, S. 110). Im Zentrum 
steht hier das Oberkriterium der Glaubwürdigkeit, welches durch vier weitere Kri-
terien247 spezifiziert wird, wobei vor allem die Vertrauenswürdigkeit eine heraus-
ragende Position einnimmt (DÖRING, BORTZ 2016, S. 108). Im Folgenden wird auf die 
in der vorliegenden Studie vorgenommenen Maßnahmen zur Erreichung einer ho-
hen Güte entsprechend dieser vier Kriterien eingegangen (nach DÖRING, BORTZ 

2016, S. 109f.; zusammengefasst aus LINCOLN, GUBA 1985, S. 290ff.). Durch verschie-
dene Techniken kann die Vertrauenswürdigkeit erreicht bzw. erhöht werden. Ne-
ben einer ausführlichen Dokumentation des Forschungsprozesses und den Be-
gründungen der ihm zugrundeliegenden Entscheidungen, wurde in der vorliegen-
den Studie eine umfassende Datenerhebung durch einen langen Erhebungszeit-
raum von vier Zyklen erreicht (siehe Kap. 6.3). Nach der Einzelbetrachtung der Zyk-
len schloss sich eine Daten-Triangulation an (siehe Kap. 11 und Kap. 12). Zudem 
erfolgte eine Methoden-Triangulation hinsichtlich der spezifischen SWE, indem ab 
dem zweiten Zyklus die Ergebnisse des verwendeten quantitativen Fragebogens 
mit jenen der qualitativen Interviews verglichen wurden. Eine kollegiale Validie-
rung wurde durch regelmäßige interne Forschungskolloquien gewährleistet. In 

 
245 Um die Studierenden, die am GEO Lehr-Lern-Labor teilnahmen, nicht während des Besuchs zu beein-
flussen und somit eine unvoreingenommene Teilnahme an den nachgelagerten Interviews zu ermögli-
chen. 
246 So wurde bspw. festgelegt, dass ein Stimulus in Form von aufgelisteten Fähigkeiten zur Verfügung ge-
stellt werden sollte, um den Interviewenden konkrete Ankerpunkte für ihre Ausführungen zu bieten. 
247 Vertrauenswürdigkeit, Übertragbarkeit, Zuverlässigkeit und Bestätigbarkeit. 
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diesem Rahmen erfolgte neben der Darlegung und Diskussion der Erstellung des 
Interviewleitfadens ebenso eine Überprüfung der erfolgten Interpretationen an-
hand von Rohdaten (mit einer Auswahl von Ankerzitaten). Externe Perspektiven 
von außenstehenden Fachkolleg*innen wurden vor allem im Rahmen von Teilpro-
jektsitzungen des Projektes ‚Dealing with Diversity‘ sowie von Beitragsdiskussio-
nen auf Fachtagungen und einzelnen Beratungsangeboten eingeholt und berück-
sichtigt. Um eine mögliche Übertragbarkeit der Ergebnisse auf andere Personen 
und Kontexte abschätzen und gewährleisten zu können, wurde eine Beschreibung 
der Stichprobe sowie der Kontextbedingungen vorgenommen (siehe Kap. 7.1.1.1). 
Das Kriterium der Zuverlässigkeit bezieht sich auf eine nachvollziehbare Gestal-
tung und Durchführung des Forschungsprozesses, wohingegen die Bestätigbarkeit 
darauf verweist, dass die Studienergebnisse nicht durch Vorurteile, Interessen 
oder Perspektiven einzelner Forschender vorbestimmt sind. Die umfangreiche Do-
kumentation des Forschungsdesigns und -prozesses, die Reflexion der Subjektivi-
tät der Forschenden sowie das detaillierte Erläutern und Begründen der Vorge-
hensweisen in der Studie gegenüber externen Forscher*innen wurden im Rahmen 
dieser Arbeit umgesetzt, um diesen Standards gerecht zu werden. 
Während sich die vier genannten Kriterien von LINCOLN und GUBA (1985) vorwie-
gend auf die methodische Strenge beziehen, überzeugt der Ansatz von STEINKE 

(1999) vor allem durch seine Breite als nützliche Arbeitsgrundlage, indem die Be-
achtung der Relevanz sowie der Repräsentationsqualität miteinbezogen wird (DÖ-

RING, BORTZ 2016, S. 111ff.). Auch die sieben Kriterien248 von STEINKE (1999) wurden 
kritisch analysiert und berücksichtigt. Die intersubjektive Nachvollziehbarkeit äh-
nelt dem oben genannten Kriterium der Vertrauenswürdigkeit. Um diese herzu-
stellen, soll der Forschungsprozess möglichst genau dokumentiert werden,249 die 
Interpretation der Daten in Gruppen erfolgen und kodifizierte Verfahren (wie 
bspw. die qualitative Inhaltsanalyse als etablierte Auswertungsmethode) ange-
wendet werden. Das Gütekriterium der Indikation bezieht sich auf die Angemes-
senheit der gewählten Erhebungs- und Auswertungsmethoden. Diesem Gütekri-
terium soll mit Begründungen für die jeweiligen Verfahren (siehe Kap. 7.1.2) bis 
hin zu einer Argumentation für die verwendeten Transkriptionsregeln (siehe Kap. 
7.1.2.2.4) entsprochen werden. Die empirische Verankerung wurde gewährleistet, 
indem ein kodifiziertes Verfahren zur Datenanalyse angewendet und darauf ge-
achtet wurde, dass hinreichend Textbelege für eine generierte Theorie existieren. 
Ebenso wurde bei der Interpretation der Daten auf einen adäquaten Umgang mit 
Widersprüchen und abweichenden Fällen geachtet. Um dem Kriterium der Limita-
tion zu entsprechen, sollten die Grenzen einer entwickelten Theorie aufgezeigt 
werden. Die Darstellung der Rahmenbedingungen (siehe Kap. 7.1.1.1) sowie die 

 
248 Intersubjektive Nachvollziehbarkeit, Indikation, empirische Verankerung, Limitation, reflektierte Sub-
jektivität, Kohärenz und Relevanz. 
249 So zum Beispiel die Erhebungsmethoden, die Transkriptionsregeln, die Auswertungsmethodik etc. 
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Reflexion über die Verallgemeinerbarkeit (siehe Kap. 13) sind Maßnahmen, die 
diesem Gütekriterium zugeordnet werden können. Dem Kriterium der reflektier-
ten Subjektivität wurde entsprochen (s. o.), indem die Voraussetzung der For-
schenden reflektiert (siehe Kap. 7.1.1.1) und ein angemessenes methodisches Vor-
gehen gewählt wurde (siehe bspw. Kap. 7.1.2.2.4). Eine möglichst hohe Kohärenz 
sollte dadurch erreicht werden, dass Widersprüche in den Daten beachtet und re-
flektiert werden. Dies ist eine Voraussetzung dafür, dass am Ende des Forschungs-
prozesses eine widerspruchsfreie und in sich schlüssige Theorie generiert werden 
kann. Inwiefern die gewählte Fragestellung und der untersuchte Gegenstand rele-
vant sind, wurde in überblicksartig Kapitel 1 und Kapitel 5 dargestellt und ergibt 
sich des Weiteren aus den Ausführungen der Kapitel 2 bis 4. Inwieweit die Ergeb-
nisse der Forschung für die Forschungslandschaft relevant sind, wird in Kapitel 13 
und 14 thematisiert. 

 
Verfahrensspezifische Gütekriterien  

In der Fachliteratur finden sich neben übergeordneten Qualitätskriterien geson-
dert Ausführungen zu verfahrensspezifischen Kriterien, die eine detaillierte Orien-
tierung für verschiedene Datenerhebungs- oder Analysemethoden bieten können 
(DÖRING, BORTZ 2016, S. 114).  
HELFFERICH (2011, S. 154ff.) betont bspw. die Kontextabhängigkeit qualitativer In-
terviewdaten und damit verbunden das Ziel eines angemessenen Umgangs mit 
Subjektivität statt eines Strebens nach Objektivität. Entsprechend soll das Augen-
merk der Interpretation von Interviewdaten darauf gerichtet werden, wie eine Er-
zählversion gerade in einem spezifischen Interaktionskontext hervorgebracht 
wurde. Die Dokumentation der Erhebungskontexte sowie die Beachtung dieser 
während der Datenerhebung und -analyse wurden im Rahmen dieser Arbeit, so-
weit wie möglich, vorgenommen (vgl. Kriterium der Vertrauenswürdigkeit bzw. 
der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit). Des Weiteren konstatiert HELFFERICH 

(2011, S. 155), dass Standardisierungen für die „qualitative Forschung höchstens 
in dem Sinne relevant sein [können], als eine gewisse Vergleichbarkeit der Inter-
viewsituationen im Falle größerer Stichproben bei der Interpretation hilfreich sein 
kann“. Anschließend werden drei diskutierte Wege der methodischen Kontrolle 
näher beleuchtet, wobei in der vorliegenden Studie aufgrund der Wahl eines leit-
fadengestützten Interviews (siehe Kap. 7.1.2.2.1) jene Kontrolle über Offenheit 
nur begrenzt berücksichtigt werden konnte. Lediglich durch die im Interviewleit-
faden enthaltenen offenen Stimuli wurde diese sequenziell erreicht. Die methodi-
sche Kontrolle über Reflexivität und intersubjektive Nachvollziehbarkeit sind be-
reits thematisiert worden (vgl. Kriterium der Bestätigbarkeit bzw. der reflektierten 
Subjektivität sowie Kriterium der Vertrauenswürdigkeit bzw. der intersubjektiven 
Nachvollziehbarkeit). 
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MAYRING (2015, S. 123ff.) und KUCKARTZ (2018, S. 201ff.) gehen in ihren Werken zur 
qualitativen Inhaltsanalyse auf spezifisch inhaltsanalytische Gütekriterien ein und 
legen die Grenzen der Übertragbarkeit von klassischen Gütekriterien (Objektivität, 
Reliabilität und Validität) dar. Während MAYRING (2015, S. 125ff.) sich auf die in-
haltsanalytischen Gütekriterien nach KRIPPENDORF (1980) bezieht (siehe Abb. 28), 
welche sich begrifflich an den klassischen Gütekriterien orientieren, unterscheidet 
KUCKARTZ (2018, S. 201ff.) in seinen Darlegungen zwischen interner250 und exter-
ner251 Studiengüte.252 Für die qualitative Inhaltsanalyse als Auswertungsverfahren 
seien aber „naturgemäß eher Kriterien interner Güte zu formulieren“ (KUCKARTZ 

2018, S. 203). Die externe Studiengüte sei vor allem von der gesamten Anlage der 
Studie abhängig (KUCKARTZ 2018, S. 203) (vgl. Kriterium der Übertragbarkeit bzw. 
der Relevanz). Zunächst soll auf die von MAYRING (2015) angebrachten Gütekrite-
rien nach KRIPPENDORF (1980) eingegangen werden. Die semantische Gültigkeit253 
wurde in der vorliegenden Studie dadurch versucht zu erreichen, indem das Kate-
goriensystem hinsichtlich der Kriterien Konstruktnähe, Konsistenz, Trennschärfe 
sowie einer präzisen und ausführlichen Formulierung in internen Expertenrunden 
geprüft wurde. Getätigte Bedeutungszuweisungen wurden stichprobenartig Origi-
nalzitaten entgegengehalten und hinsichtlich ihrer Gültigkeit und Konsensfähig-
keit diskutiert. Im Zuge der Interpretation wurde darauf geachtet, das gesamte 
Material abzubilden und keine selektive Plausibilisierung vorzunehmen. Aufgrund 
dessen, dass sich die Stichprobe für die Interviewteilnahme ausschließlich aus je-
nen Proband*innen zusammensetzt, die am GEO Lehr-Lern-Labor teilnahmen und 
sich freiwillig für ein Interview zur Verfügung stellten (siehe Kap. 7.1.2.2.4), rückt 
das Kriterium der Stichprobengültigkeit in der vorliegenden Studie in den Hinter-
grund.  
Für die Erhöhung der korrelativen Gültigkeit254 wurden getätigte Interpretationen 
mit den Ergebnissen anderer Studien verglichen und kontrastiert. Allerdings muss 
hier einschränkend angemerkt werden, dass der Forschungsstand zur spezifischen 
SWE in geographiedidaktischen Handlungsfeldern zum einen und jener zur quali-
tativen Erhebung von Entwicklungsmechanismen der SWE zum anderen unbefrie-
digend ist und bereits in diesem Gebiet vorliegende Studien durch unterschiedli-
che Forschungsdesigns die Vergleichbarkeit stark limitieren (siehe Kap. 3.6). 

 
250 Er führt hierzu gehörig an: Zuverlässigkeit, Verlässlichkeit, Auditierbarkeit, Regelgeleitetheit, intersub-
jektive Nachvollziehbarkeit, Glaubwürdigkeit etc. (KUCKARTZ 2018, S. 203). 
251 Hierzu gehörig: Fragen der Übertragbarkeit und Verallgemeinerbarkeit (KUCKARTZ 2018, S. 203). 
252 Hiermit möchte er einen zu starken Bezug auf die klassischen Gütekriterien der quantitativen For-
schung vermeiden. 
253 Die „semantische Gültigkeit bezieht sich […] auf die Richtigkeit der Bedeutungsrekonstruktion des Ma-
terials. Sie drückt sich in der Angemessenheit der Kategoriendefinitionen (Definitionen, Ankerbeispiele, 
Kodierregeln) aus.“ (MAYRING 2015, S. 126). 
254 Die korrelative Gültigkeit „meint die Validierung durch Korrelation mit einem Außenkriterium“ (MAY-

RING 2015, S. 126). 
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Abb. 28 | lnhaltsanalytische Gütekriterien nach KRIPPENDORF (1980) (MAYRING 2015, S. 126)
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Die Vorhersagegültigkeit gibt an, inwiefern sich aus den erhobenen Daten Progno-
sen ableiten lassen. Dieses Kriterium kann aufgrund der bislang mangelnden For-
schungsbefunde zum untersuchten Gegenstand sowie der Anlage des verwende-
ten Forschungsdesigns nicht erfüllt werden. So lassen sich kaum Aussagen zu einer 
zukünftigen Entwicklung der situationsspezifischen SWE bei den Proband*innen 
aufgrund der Studienergebnisse formulieren. Hier könnten zukünftig Langzeitstu-
dien oder zumindest Studien mit Follow-up-Erhebungen zu einer höheren Güte 
beitragen.  
Die theoriebasierte und sich auf vorliegende empirische Studien beziehende Er-
stellung des Interviewleitfadens und daran anknüpfend des Kategoriensystems 
dienten der Erhöhung der Konstruktvalidität.  
Da der Prozess des Codierens in der qualitativen Inhaltsanalyse von zentraler Be-
deutung ist, fällt der Güte der Codierungen und der Übereinstimmung der Codie-
renden eine besondere Bedeutung zu (KUCKARTZ 2018, S. 205; MAYRING 2015, S. 53). 
Die Berechnung der Intercoder-Reliabilität bzw. die Intercoder-Übereinstimmung 
als Berechnungsmaß für die Reproduzierbarkeit255 wird jedoch nicht unkritisch ge-
sehen, da eine hohe Übereinstimmung zwischen mehreren Codierern bei einer 
qualitativen Inhaltsanalyse ohne vorherige Segmentierung des Materials256 nur bei 
sehr einfachen Analysen mit wenig differenziertem Kategoriensystem erreicht 
werden kann (KUCKARTZ 2018, S. 210f.; MAYRING 2015, S. 124). Dies zeigt sich auch 
in der vorliegenden Studie. So ergaben sich bei den Doppel-Codierungen257 der 
Interviews mit den Hauptkategorien teilweise erhebliche Unterschiede hinsicht-
lich der einzelnen Kategoriezuordnungen. Dies zeigt sich in der segmentbezoge-
nen Intercoder-Reliabilität258, die selbst nach mehreren Schärfungen des Katego-
riensystems, zwischen 12,66 % und 62,39 % schwankt. Zurückgeführt werden kann 
dies in erster Linie auf verschiedene Wertungen hinsichtlich der Relevanz von Text-
stellen sowie (und vor allem) auf eine unterschiedlich gewählte Länge von Codier- 
und Kontexteinheiten. Beide Phänomene können unter anderem darin begründet 
liegen, dass die Codierenden über unterschiedliches Vorwissen zum untersuchten 
Gegenstand verfügten. Zur Sicherstellung der Übereinstimmung von Codierenden 
existiert neben dem quantitativen Weg (über die Berechnung prozentualer Über-
einstimmung) allerdings auch ein qualitativer Weg über das konsensuelle Codie-
ren, bei dem Codierungen gemeinsam überprüft und diskutiert werden (KUCKARTZ 

2018, S. 210ff.). In der Anwendung dieses Verfahrens zeigte sich, an welchen Stel-
len eine Abweichung hinsichtlich der Codierung tatsächlich zu einer Beeinflussung 
des Verständnisses und der sich anschließenden Interpretation führen konnte. 
Diese Stellen wurden diskutiert, weitere Nachschärfungen des Kategoriensystems 

 
255 Die Reproduzierbarkeit „meint den Grad, in dem die Analyse unter anderen Umständen, anderen Ana-
lytikern zu denselben Ergebnissen führt“ (MAYRING 2015, S. 127). 
256 Wie es bei der quantitativen Inhaltsanalyse der Fall wäre (KUCKARTZ 2018, S. 207ff.). 
257 Durch die Forschende selbst und eine geschulte studentische Hilfskraft. 
258 Als deckungsgleich gelten zwei Segmente, wenn sie eine 90 %ige Übereinstimmung aufweisen. 
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vorgenommen und sich bezüglich der Codierung auf eine Variante geeinigt.259 Ob-
wohl der Prozess des konsuellen Codierens sehr zeitaufwendig ist, wurde dieser 
für die Haupt- und die Subkategorien vollständig angewendet. Für die Erstellung 
der Subkategorien wurde kein Anspruch auf Intercoder-Übereinstimmung erho-
ben, da diese einen Konstruktionsprozess darstellt, der in hohem Maße von der 
jeweiligen individuellen Kategorienbildungskompetenz abhängt (KUCKARTZ 2018, S. 
72f.). 
Die Exaktheit260, welche laut MAYRING (2015, S. 128) die Stabilität und Reproduzier-
barkeit eines Instruments voraussetzt, stellt das stärkste Reliabilitätsmaß dar, lässt 
sich jedoch auch am schwersten überprüfen. Folgend verweist MAYRING (2015) auf 
Hinweise zur Erhöhung der Reliabilität bezogen auf vier Quellen: die Auswertungs-
einheiten, die Analytiker*innen, die einzelnen Kategorien und die Kategoriendif-
ferenzierung, die checklistenartig beachtet werden können. Auch KUCKARTZ (2018, 
S. 204f.) schlägt zur Überprüfung der internen Güte zwei Checklisten vor, die we-
sentliche Punkte zur Beurteilung der Güte auflisten. Für das vorliegende For-
schungsprojekt wurden die Checklisten beider Autoren berücksichtigt.  

7.1.2.2.4  Stichprobe, Durchführung, Datenaufbereitung und Datenauswertung 

Stichprobe 

Die Teilnahme an der qualitativen Erhebung war aufgrund des zusätzlichen zeitli-
chen Aufwands für die Studierenden freiwillig (Gelegenheitsstichprobe). Ein Limit 
für die Teilnahme wurde seitens der Forschenden nicht festgesetzt, da maximal 
zwölf Personen am GEO Lehr-Lern-Labor teilnehmen konnten261 und dies als be-
wältigbare Größe angesehen wurde. Es wurde davon ausgegangen, dass eine the-
oretische Sättigung jedoch schon vorher erreicht werden kann. Da im ersten Zyk-
lus keine quantitative Erhebung zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage 
stattfand, wurde für diesen Durchgang eine Vollerhebung bezüglich der Interviews 
angestrebt. 
 
Durchführung 

Die Befragung erfolgte in Form von persönlichen Interviews, da „der persönliche 
Kontakt als wichtig für eine vertrauensvolle Befragungssituation und die Erfassung 
von Hintergrundinformationen erachtet“ wird (DÖRING, BORTZ 2016, S. 359). Alle 
Interviews fanden in den Räumlichkeiten des Instituts für Didaktik der Geographie 
statt und wurden von nur einem Interviewenden geführt, da mehrere Personen 
gerade bei Einzelinterviews einschüchternd wirken können. Die Rekrutierung von 

 
259 Diese Variante befindet sich im Anhang der vorliegenden Arbeit. 
260 Die Exaktheit „meint den Grad, zu dem die Analyse einem bestimmten funktionellen Standard ent-
spricht“ (MAYRING 2015, S. 128). 
261 Siehe Kap. 7.1.1.1. 
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Proband*innen erfolgte in der letzten Sitzung des GEO Lehr-Lern-Labors. Alle Stu-
dierenden, die an einer Teilnahme interessiert waren, wurden in der vorlesungs-
freien Zeit des noch laufenden Semesters interviewt. Zur Erhöhung der Teilnah-
memotivation bekamen die Proband*innen eine Vergütung.  
Die Erhebungen folgten einem zuvor festgelegten Ablaufplan. Dem Interview vor-
gelagert war zunächst ein ungezwungenes kurzes Gespräch, um eine lockere At-
mosphäre herzustellen (DÖRING, BORTZ 2016, S. 366; HELFFERICH 2011, S. 177; NIEBERT, 
GROPENGIEßER 2014, S. 122). Es folgte eine Informationsphase, in der die Befragten 
über die Ziele der Studie informiert wurden und Informationen zum Datenschutz 
erhielten. Anschließend wurden die Proband*innen gebeten, die Einverständnis-
erklärung zur Verarbeitung und Nutzung ihrer Daten zu sichten und zu unterzeich-
nen (HELFFERICH 2011, S. 190ff.). Eine zeitliche Vorgabe für das Interview gab es 
nicht. Wie von HELFFERICH (2011, S. 177) und DÖRING und BORTZ (2016, S. 366) emp-
fohlen, wurde eine Sitzanordnung über Eck gewählt. Nachdem das Diktiergerät 
eingeschaltet wurde, begann schließlich das Interview mit seinen drei Phasen: 
Warm-up, Hauptteil und Ausklang (MISOCH 2019, S. 71). Während der Interviewsi-
tuation wurde darauf geachtet, dass ein entspanntes und angenehmes Gesprächs-
klima herrscht, dem Gesprächsfluss des Interviewten gefolgt und nicht zu stark 
vom Interviewleitfaden abgelesen wird (HELFFERICH 2011, S. 180; NIEBERT, GROPENGIE-

ßER 2014, S. 131). Zudem wurde darauf Wert gelegt, dass der Interviewende „aktiv 
zuhört“ (MISOCH 2019, S. 232f.) und typische Interviewfehler vermieden werden 
(DÖRING, BORTZ 2016, S. 360ff.; MISOCH 2019, S. 234ff.; NIEBERT, GROPENGIEßER 2014, S. 
131).262 Zum Abschluss bedankte sich die Interviewende und überreichte die Ver-
gütung. Zudem wurde je ein Postskriptum mit Angaben zum Interviewten, den Ge-
sprächs- und den Aufnahmedaten erstellt (KUCKARTZ 2018, S. 171). Diese Daten 
wurden anschließend in die Transkriptionsköpfe übernommen. Eine wichtige 
Frage ist, wer das Interview führt. Diese Person sollte mit dem theoretischem An-
satz, den Fragestellungen und dem Forschungsstand des Projekts vertraut sein 
(MISOCH 2019, S. 229; NIEBERT, GROPENGIEßER 2014, S. 125). Wichtig ist, dass „sie in 
der Lage sind, einzuschätzen, wann es inhaltlich angemessen ist, vom Frageleitfa-
den abzuweichen, an welchen Stellen es erforderlich ist, intensiver nachzufragen, 
usw.“ (HOPF 1995, S. 181). Die interviewende Person sollte über eine hohe Kom-
munikations- und Sozialkompetenz sowie die Fähigkeit zur Selbstreflexion verfü-
gen (DÖRING, BORTZ 2016, S. 360). Zudem sei eine möglichst geringe Distanz zu den 
Befragungspersonen hinsichtlich soziodemographischer Merkmale empfehlens-
wert. Insgesamt sollten laut DÖRING und BORTZ (2016, S. 357) aufgrund der Ansprü-
che an den Interviewenden nur belastbare und sorgfältig geschulte Personen ein-
gesetzt werden. WITZEL (2000) empfiehlt für (problemzentrierte) Interviews, dass 

 
262 Z. B. das Auslassen von Fragen, das Stellen von Entscheidungs- oder Suggestivfragen oder ein domi-
nantes Auftreten (DÖRING, BORTZ 2016, S. 360ff.). 
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diese aufgrund der komplexen Gesprächsstrategie263 vom Forschenden selbst ge-
halten werden. Im vorliegenden Forschungsprojekt wurden die Interviews aus die-
sen Gründen zunächst von der Forschenden selbst geführt. Da die Intervention 
ebenfalls von der Forschenden durchgeführt wurde, musste mit dem Effekt der 
sozialen Erwünschtheit gerechnet werden. Zur Verringerung dieses Effekts wurde 
sichergestellt, dass die Studierenden nach dem Interview in keine Bewertungssi-
tuation mit der Interviewenden kommen konnten. Die (unbenoteten) Studienleis-
tungen wurde bereits im Vorfeld verbucht und es wurde expliziert, dass die inter-
viewten Studierenden auch zukünftig in keine Prüfungssituation mit der Intervie-
wenden kommen können. Zudem wurde betont, dass die Teilnehmenden sich frei 
äußern können bzw. sollen. Um den Effekt der sozialen Erwünschtheit weiter zu 
reduzieren, wurden die Interviews zum Ende des zweiten Zyklus – nach eingehen-
der Schulung – von einer wissenschaftlichen Hilfskraft geführt (siehe Kap. 8.1.2). 

 
Datenaufbereitung 

Die auf Tonträgern fixierten Interviews wurden vollständig und wörtlich nach den 
von KUCKARTZ (2018, S. 167ff.) vorgeschlagenen Transkriptionsregeln264 mit der 
Software F4 transkribiert und auf diese Weise für die Analyse aufbereitet. Die Kri-
terien der Einfachheit und der schnellen Erlernbarkeit standen bei der Wahl der 
Transkriptionsregeln im Vordergrund, da die des Forschungsprojekts zugrundelie-
genden Fragestellungen keine Auswertung auf der Ebene einer linguistischen Ana-
lyse erforderten. Im Transkriptionskopf wurden folgende als relevant erachtete 
Informationen angefügt (in Anlehnung an MISOCH 2019, S. 273f.):  

1. Angaben zum Interviewten: Interviewcode (Anonymisierungscode), Ge-
schlecht, Studiengang, Zweitfach und Angabe zu absolviertem Praxisse-
mester 

2. Gesprächsdaten: kurze Charakterisierung des Interviews (Atmosphäre, 
besondere Ereignisse, Störungen etc.) 

3. Aufnahmedaten: Name oder Code des Interviewenden, Aufnahmesta-
tus, Zeit und Ort der Interviewdurchführung, Dauer des Interviews, ver-
wendetes Transkriptionssystem 

Die Interviewtranskripte wurden anschließend anonymisiert und in eine QDA-Soft-
ware (MAXQDA) eingepflegt. Die Schritte der Datenaufbereitung wurden durch 
studentische Hilfskräfte übernommen, die an einer entsprechenden Schulung teil-
nahmen. In dieser bekamen die Hilfskräfte die Transkriptionsregeln, eine Vorlage 

 
263 Beim problemzentrierten Interview stehen zwei Gesprächsstrategien zur Verfügung: die erzählgene-
rierende (induktive) und die verständnisgenerierende (deduktive) Kommunikationsstrategie (WITZEL 

2000).  
264 Auf der Grundlage des entwickelten Transkriptionssystems von JEFFERSON (1984) (siehe digitaler An-
hang: Abb. II-1). 
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für den Transkriptionskopf sowie Hinweise zur Anonymisierung und Formatierung 
der Transkripte zur Verfügung gestellt (siehe digitaler Anhang: Anlage II-I). Da sich 
die Zeilennummern eines Word-Dokuments von jenen der MAXQDA-Datei unter-
scheiden, wurden bei der Datenanalyse ausschließlich letztere als Referenz ver-
wendet. 
 
Datenauswertung  

Um auf der Grundlage des erhaltenen Datenmaterials die Forschungsfragen be-
züglich der Gründe für die Entwicklung der spezifischen SWE und der Bewertung 
zentraler Gestaltungselemente des GEO Lehr-Lern-Labors zu beantworten, wurde 
die qualitative Inhaltsanalyse als Methode der Datenauswertung gewählt. Diese 
stellt ein allgemeines Verfahren dar, welches „relativ breit für unterschiedliches 
qualitatives Datenmaterial und für unterschiedliche inhaltliche Fragestellungen 
einsetzbar [ist]“ (DÖRING, BORTZ 2016, S. 601). Für den vorliegenden Forschungs-
kontext erwies sich die qualitative Inhaltsanalyse als passende Auswertungsme-
thode, da systematisch vor allem manifeste Inhalte aus den erhobenen Daten ge-
wonnen werden sollten,265 die Wahrnehmungen von Einzelpersonen im Fokus 
standen und keine Typenbildung angestrebt wurde.266 Die qualitative Inhaltsana-
lyse erlaubt es zudem, die vorhandene Struktur des Leitfadeninterviews für die 
Analyse aufzugreifen und zugleich eine Offenheit bezüglich des Materials beizube-
halten (DÖRING, BORTZ 2016, S. 541). Eine Stärke der qualitativen Inhaltsanalyse be-
steht darin, dass die Analyse in einzelne Interpretationsschritte zerlegt wird, die 
vorher festgelegt werden. Es handelt sich dabei um ein systematisches Vorgehen, 
welches sich an zuvor festgelegten Regeln orientiert (MAYRING 2015, S. 50ff.). 
Dadurch wird die Analyse „für andere nachvollziehbar und intersubjektiv über-
prüfbar, […] übertragbar auf andere Gegenstände […] [und] für andere benutzbar“ 
(MAYRING 2015, S. 61). Strukturgebend sind bei der qualitativen Inhaltsanalyse in 
der Regel zwei Dimensionen, die Fälle und die Kategorien (KUCKARTZ 2018, S. 49). 
Das Arbeiten mit einem aufgestelltem Kategoriensystem ist demnach zentral 
(KUCKARTZ 2018, S. 47). Im Vergleich zur quantitativen Inhaltsanalyse geht es nach 
der Strukturierung des Datenmaterials jedoch nicht um eine statistische Analyse. 
Vielmehr steht eine qualitative Analyse von individuellen Denkstrukturen im Zent-
rum des Interesses. Bei der qualitativen Inhaltsanalyse bleibt der Text selbst, das 
heißt der Wortlaut inhaltlicher Aussagen, über die Analyse hin relevant und spielt 
auch in der Aufbereitung und Präsentation der Ergebnisse eine wichtige Rolle 
(KUCKARTZ 2018, S. 48). In der Forschungspraxis existieren hinsichtlich der 

 
265 Im Vergleich zur objektiven Hermeneutik, bei der es um das Offenlegen latenter Sinnstrukturen geht 
(DÖRING, BORTZ 2016, S. 602). 
266 Wie dies bei der dokumentarischen Methode der Fall ist. Nach dieser sind soziale Sachverhalte „Ergeb-
nisse kollektiver Handlungen und Sinnkonstruktionen“ (DÖRING, BORTZ 2016, S. 602) Typischerweise liegen 
der dokumentarischen Methode Gruppendiskussionen zugrunde (ebd.). 
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Ausdifferenzierung des Ablaufs verschiedene Methoden und Techniken qualitati-
ver Inhaltsanalysen, wobei auch Mischformen möglich sind (KUCKARTZ 2018, S. 48f.; 
MAYRING 2015, S. 65ff.; SCHREIER 2014, S. 4ff.). Mit Blick auf das Erkenntnisinteresse 
der vorliegenden Arbeit wurde die inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse ge-
wählt, da die „Identifizierung von Themen und Subthemen, deren Systematisie-
rung und die Analyse der wechselseitigen Relationen im Mittelpunkt“ steht.267 Für 
die Bildung des Kategoriensystems wurde eine deduktiv-induktive Kategorienbil-
dung vorgenommen, bei welcher der a-priori-Kategorienbildung eine Kategorien-
bildung am Material folgte. Durch dieses Vorgehen konnte zum einen die zuvor 
festgelegte, an den Forschungsfragen orientierte Struktur des Interviews (und da-
mit eine erhöhte Vergleichbarkeit) aufrechterhalten und zum anderen eine Offen-
heit für das Datenmaterial gewährleistet werden (KUCKARTZ 2018, S. 95). Aufgrund 
der im Vergleich zu MAYRING (2015) ausführlicheren Beschreibung des gewählten 
Mischtyps eines deduktiv-induktiven Vorgehens wurde dem von KUCKARTZ (2018, 
S. 100) vorgeschlagenen Ablaufmodell gefolgt (siehe Abb. 29).  
 

 

Abb. 29 | Ablaufschema einer inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse mit deduktiv-induk-
tiver Kategorienbildung (KUCKARTZ 2018, S. 100) 

 
267 Zum Beispiel hinsichtlich des wahrgenommenen persönlichen Ertrags des Seminars oder der erlebten 
Schwierigkeiten als Hinweise für die kognitive Verarbeitung gemachter Erfahrungen und somit Erklärvari-
ablen für eine mögliche Veränderung der SWE. 
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In einem ersten Schritt erfolgte eine initiierende Textarbeit. Darauffolgend wurde 
anhand des Interviewleitfadens eine a-priori-Kategorienbildung zur Bildung der 
Hauptkategorien vorgenommen. Bei der Erstellung der Kategorien wurde der Rei-
henfolge der im Interview gestellten Fragen weitgehend gefolgt (siehe Tab. 22).  

Tab. 22 | Für die Inhaltsanalyse angelegte Hauptkategorien und Dimensionen 

 
Durch die Anlehnung des Kategoriensystems an den Interviewleitfaden wurde 
eine enge Verbindung zu den Fragestellungen und Zielen des Projekts gewährleis-
tet (KUCKARTZ 2018, S. 103). Um eine höhere Übersichtlichkeit im Kategoriensystem 
zu erhalten, wurden auf der Grundlage des Interviewleitfadens deduktiv weitere 
Hierarchieebenen eingefügt, die zwischen den Hauptkategorien und den induktiv 
gebildeten Subkategorien stehen. Dabei wird die erste Hierarchieebene als Dimen-
sionen bezeichnet (nach KUCKARTZ 2018, S. 109f.). Alle weiteren Ebenen werden als 
Subkategorien bezeichnet. Die als Einleitung fungierenden Fragen nach der vorhe-
rigen Auseinandersetzung mit den Seminarthemen wurden in das Kategoriensys-
tems integriert, da diese mögliche Erklärvariablen für das Kompetenzempfinden 
zu Beginn des Seminars darstellen. Die Dimension wurde weiterhin deduktiv un-
terteilt in die zwei Bereiche ,Experimentelle Arbeitsweisen‘ und ,Umgang mit He-
terogenität‘. Letzteres inkludiert die Auseinandersetzung mit dem Thema Diag-
nostik. Ebenso wurden zur besseren Systematisierung deduktive Subkategorien 
für die Dimension der Kompetenzentwicklung und deren Kontextualisierung vor-
genommen. Zum einen erfolgt die Zuordnung des Datenmaterials zu den im Kurz-
fragebogen vorgegebenen Kompetenzen. Zum anderen wird die gegebene Kon-
textualisierung sowohl für den angegebenen Anfangswert (retrospektive Einschät-
zung der eigenen Kompetenzen zu Beginn des Seminars) als auch für den Endwert 
in jeweils eine Subkategorie codiert. Die Bildung der weiteren Subkategorien in 

Hauptkategorien Dimensionen 

Kompetenz- und Schwierig-
keitswahrnehmung sowie Er-
klärungsansätze 

 Vorherige Auseinandersetzung mit zentralen  
Seminarthemen 

 Persönlicher Ertrag des Seminars  

 Kompetenzentwicklung, deren Kontextualisierung  
und Erklärungsansätze  

 Einschätzung des Vorbereitetseins auf schulische  
Anforderungen 

 Erwünschte zukünftige Kompetenzentwicklung 

 Schwierigkeiten, deren Kontextualisierung und  
Erklärungsansätze 

 Antizipierte Hindernisse im schulischen Kontext 

Bewertung zentraler Gestal-
tungselemente des GEO Lehr-
Lern-Labors 

 Bewertung der Praxisphase 

 Bewertung der Komplexitätsreduktion 

 Bewertung anderweitiger Gestaltungsmerkmale 
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diesem Bereich erfolgte induktiv. Ebenso wurde mit den Antworten zu den erfrag-
ten Schwierigkeiten verfahren, sodass zunächst drei Subkategorien deduktiv ge-
bildet wurden. Die so entstandene Subkategorie ,Schwierigkeiten‘ wurde weiter 
in die Phasen des Seminars unterteilt, um so systematisch Anknüpfungspunkte für 
das Re-Design zu erhalten. Die hierin berichteten Schwierigkeiten sowie die Sub-
kategorien für die Unterdimensionen ,Kontextualisierung und Erklärungsansätze‘ 
und ,Überwindung‘ wurden induktiv gebildet. Ob eine Schwierigkeit überwunden 
wurde, ist für die Entwicklung der SWE von enormer Bedeutung. So können 
schwierige Situationen, die aufgrund der eigenen Kompetenzen gemeistert wur-
den, einen ausgesprochen förderlichen Effekt auf die SWE haben (BANDURA 1997, 
S. 82f.). Hingegen können erlebte Misserfolge oder die Wahrnehmung einer Situ-
ation als besonders anspruchsvoll zu einem Absinken des eigenen Zutrauens füh-
ren (BANDURA 1997; TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, S. 231f.). Die Dimension ,antizi-
pierte Hindernisse im schulischen Kontext‘ wurde induktiv hinzugefügt, da die Stu-
dierenden in den Interviews nicht nur von den Schwierigkeiten während des Se-
minars berichten, sondern auch von ihren Vorstellungen, welche Herausforderun-
gen ihnen im schulischen Kontext begegnen werden. Die weitere Unterteilung der 
Dimensionen der Hauptkategorie ‚Bewertung zentraler Gestaltungselemente des 
GEO Lehr-Lern-Labors‘ erfolgte sowohl deduktiv als auch induktiv. So wurde a-pri-
ori eine Dreiteilung aller Bewertungskategorien vorgenommen in ,positiv‘, ,nega-
tiv‘ und ,teils, teils‘. Induktiv kam nach der Codierung des ersten Durchlaufs zudem 
die Subkategorie ,Verbesserungsvorschläge‘ hinzu, da diese nicht zwingenderma-
ßen eine negative Bewertung enthielt und für den Re-Design-Prozess von beson-
derer Bedeutung ist. Aufgrund der hohen Anzahl der positiven Bewertungen der 
Praxiserfahrung wurden die Begründungsstrukturen als weitere Subkategorien in-
duktiv gebildet. Bei der Dimension ,Bewertung der Komplexitätsreduktion‘ wurde 
deduktiv die weitere Unterteilung in allgemeine Aussagen zur Komplexitätsreduk-
tion und der Bewertung von Einzelelementen vorgenommen. Die Subkategorie 
der Einzelelemente wurde anschließend induktiv weiter aufgegliedert und letztlich 
mit den Bewertungskategorien268 versehen. Die Dimension ‚Bewertung anderwei-
tiger Elemente‘ wurde eingefügt, um Äußerungen, die sich nicht konkret auf die 
zuvor abgefragten Elemente beziehen, Raum zu geben. Zur Systematisierung er-
folgte neben der Gliederung in die Bewertungskategorien eine Gliederung in die 
Seminarphasen. Die lediglich dem Ausklang dienenden Fragen nach der allgemei-
nen Motivation und der Relevanz der behandelten Themen wurden nicht geson-
dert in das Kategoriensystem aufgenommen (siehe Kap. 7.1.2.2.2). Sollten in den 
Antworten jedoch Aspekte auftauchen, die sich den entwickelten Hauptkatego-
rien bzw. Dimensionen zuordnen lassen, so werden diese entsprechend an dieser 
Stelle codiert. Für die Codierung wurden wie üblich Zuordnungsregeln in Form von 
Kategoriendefinitionen erstellt (KUCKARTZ 2018, S. 66f.). Diese enthalten neben 

 
268 Positiv; teils, teils und negativ. 
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einer inhaltlichen Beschreibung und den zugehörigen Dimensionen auch An-
kerbeispiele sowie zum Teil Hinweise zur Abgrenzung zu anderen Kategorien oder 
Sachverhalten (siehe digitaler Anhang: Anlage II-II). Als Kriterien für die Erstellung 
der Definitionen galten eine präzise Formulierung, Überschneidungsfreiheit und 
Vollständigkeit (KUCKARTZ 2018, S. 67). Vor der Anwendung auf das gesamte Mate-
rial wurde das Kategoriensystem an einer Teilmenge des Materials getestet, in ei-
ner internen Expertenrunde diskutiert und überarbeitet (KUCKARTZ 2018, S. 103). 
Das finale Kategoriensystem diente folglich neben der Definition der Analyseein-
heiten und Codierregeln (siehe Abb. 30) den Codierenden als Orientierung und 
Hilfestellung für den Codierprozess.  
 

 

Abb. 30 | Definition der Analyseeinheiten und Codierregeln zum Codieren des Materials 
mit den Hauptkategorien (nach KUCKARTZ 2018, S. 104; MAYRING 2015, S. 61) 

Nach der Codierung des gesamten Materials mit den Hauptkategorien durch zwei 
Codierende269 (Schritt 3) und einem anschließenden konsuellen Codieren (siehe 
Kap. 7.1.2.2.3) erfolgte ein Text-Retrieval (Schritt 4) und schließlich die induktive 
Bildung von Subkategorien (Schritt 5). Die induktive Kategorienbildung wurde mit 
der von KUCKARTZ (2018, S. 86ff.) vorgeschlagenen Technik der fokussierten Zusam-
menfassung vorgenommen. Eine direkte Subkategorienbildung am Material ohne 
den Zwischenschritt der Zusammenfassung wurde zum einen abgelehnt, um die 
intersubjektive Nachvollziehbarkeit möglichst hoch zu halten. Zum anderen konn-
ten die Zusammenfassungen später zur Erstellung der thematischen Summarys 
genutzt werden. Mithilfe der Definitionen der Subkategorien wurde das gesamte 
Datenmaterial erneut doppelt und anschließend konsuell codiert (Schritt 6).  
Insgesamt wurde zur Beantwortung der Forschungsfragen eine fallübergreifende 
Auswertung mittels einer thematischen Analyse vorgenommen (DÖRING, BORTZ 

2016, S. 603). 

 
269 Neben der Forscherin codierte eine wissenschaftliche Hilfskraft, die zuvor entsprechend geschult 
wurde. 

 

 Codiereinheit: eine vollständige Sinneinheit, jedoch mindestens eine Wort-
gruppe 

 Kontexteinheit (max.): 
o Wenn die Sinneinheit mehrere Sätze oder Absätze umfasst, werden 

diese codiert. 
o Sofern die einleitende (oder zwischengeschobene) Interviewer-Frage 

zum Verständnis erforderlich ist, wird diese ebenfalls mitcodiert. 
o Beim Zuordnen der Kategorien gilt es, ein gutes Maß zu finden, wie 

viel Text um die relevante Information herum mitcodiert wird. Wich-
tigstes Kriterium ist, dass die Textstelle ohne den sie umgebenden 
Text für sich allein ausreichend verständlich ist. 

 Auswertungseinheit: Fundstellen des jeweiligen Erhebungszeitpunktes 
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7.2 Umsetzungsphase 1 

Im Sommersemester 2017 erfolgte die erste Durchführung des entwickelten GEO 
Lehr-Lern-Labors sowie der begleitenden Evaluationsforschung. In der ersten Um-
setzungsphase lag der Schwerpunkt darauf, die Anwendbarkeit des Designs im au-
thentischen Praxiskontext zu testen sowie Hinweise auf weiterführende Verbes-
serungen des Settings zu finden. Die Lehrveranstaltung umfasste 14 Sitzungen, die 
planmäßig stattfinden konnten (siehe Kap. 7.1.1.4). Insgesamt haben neun Studie-
rende an dem Seminar teilgenommen, sodass sich in den ab der Planungsphase 
gebildeten Expertengruppen jeweils drei Personen befanden.  
In der Praxisphase kamen in Absprache mit der Lehrkraft eines städtischen Gym-
nasiums sechs Schülerinnen und Schüler der 9. Klasse für 150 Minuten, wovon 120 
Minuten Unterrichtszeit zur Verfügung standen,270 zu Besuch. Die Lernenden wa-
ren Teilnehmende des Differenzierungskurses Geowissenschaften, wodurch von 
einer geringen Schülerheterogenität ausgegangen werden konnte.271 Auf Wunsch 
der Lehrkraft wurde das Experiment zur Bodenerosion durch Wasser geplant. Da-
mit alle Studierenden trotz der geringen Schülerzahl ca. eine halbe Stunde unter-
richten bzw. begleitend tätig werden konnten, wurde eine Studierendengruppe272 
jeweils einer Schülergruppe á zwei Schüler*innen zugeteilt. Somit wurde ein Be-
treuungsschlüssel von 1:2 erreicht. Der Betreuungsschlüssel resultierte somit aus 
der geringen Gesamtschülerzahl, der Aufteilung der Studierenden zu einzelnen Ex-
perimentierphasen und der Anlage des Experimentiersettings (entdeckend offen). 
Im Anschluss an die Praxisphase fand ein erster kurzer Austausch und eine Feed-
backrunde mit den Studierenden statt.273 
Zu Beginn des ersten Durchlaufs war das quantitative Messinstrument zur Erfas-
sung der spezifischen Lehrer-SWE noch in der Pilotierungsphase, weshalb dieses 
noch nicht zum Einsatz kam. Dafür konnten alle Studierenden für die Teilnahme 
an den qualitativen Interviews gewonnen werden. Diese wurden im ersten Zyklus 
von der Forschenden selbst geführt (siehe Kap. 7.1.2.2.4).  
 
 

 
270 Der Überhang diente der Einführung, einer Gebäudeführung sowie der Verabschiedung.  
271 V. a. hinsichtlich des Interesses und der Leistung. 
272 Bestehend aus drei verschiedenen „Expert*innen“. 
273 Ermöglicht wurde dies, da eine studentische Hilfskraft die Gebäudeführung übernahm. 
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7.3 Analysephase 1 

7.3.1 Datenaufbereitung und Stichprobenbeschreibung 

Die neun Interviews des ersten Zyklus weisen eine Dauer zwischen ca. 21 und 58 
Minuten auf. Insgesamt ergibt sich ein Datenmaterial von ca. 310 Minuten Länge, 
welches transkribiert, anonymisiert, codiert und analysiert wurde.  
An dem GEO Lehr-Lern-Labor und den Interviews nahmen sieben weibliche und 
zwei männliche Studierende teil. Bis auf eine Studierende des Studiengangs Lehr-
amt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen (1_5), strebten alle das Lehr-
amt an Gymnasien und Gesamtschulen an. Zwei Proband*innen (1_1, 1_2) be-
suchten das GEO Lehr-Lern-Labor außercurricular im Rahmen ihres Bachelorstudi-
ums (4. und 8. Fachsemester). Von den Masterstudierenden befand sich jeweils 
eine Person im ersten (1_7), im dritten (1_5) und im vierten Fachsemester (1_6). 
Vier Proband*innen studierten im zweiten Fachsemester. Insgesamt drei Studie-
rende gaben an, Biologie als naturwissenschaftliches Zweitfach zu belegen (1_2, 
1_3, 1_4), zwei studierten Mathematik (1_8, 1_9). Das Praxissemester hatten be-
reits zwei Probandinnen absolviert (1_5, 1_6).  
Die Studierenden mit den Zweitfach Biologie berichten im Interview davon, durch 
das Zweitfach bereits über Vorerfahrungen mit dem Thema ‚experimentelle Ar-
beitsweisen‘ zu verfügen, wobei 1_3 und 1_4 bereits viel Kontakt mit der Thematik 
hatten (siehe Tab. 23).  
Neben der Studierenden 1_3 geben zwei weitere Probandinnen (1_5, 1_8) an, 
durch die Ringvorlesung der Geographiedidaktik mit dem Thema in Berührung ge-
kommen zu sein, während die drei übrigen Studierenden keinerlei Vorerfahrungen 
vorweisen konnten. Eine Studierende liefert widersprüchliche Aussagen, indem 
sie anfangs davon spricht, keinerlei Kontakt mit dem Thema gehabt zu haben und 
im späteren Verlauf des Interviews von dem vorherigen Besuch einer Vorlesungs-
sitzung zum Thema berichtet. Mit dem Thema ‚Umgang mit Heterogenität‘ hatten 
bereits alle Proband*innen im Studium Kontakt. Zwei von ihnen berichten davon, 
hier bereits über viel Erfahrung aus den Bildungswissenschaften und Didaktikver-
anstaltungen zu verfügen. Alle anderen verweisen auf wenig Erfahrung. 
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Tab. 23 | Code-Matrix: Vorherige Auseinandersetzung mit zentralen Seminarthemen,  
Zyklus 1 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

1_1 1_2 1_3 1_4 1_5 1_6 1_7 1_8 1_9 

 ‚Experimentelle Arbeitsweisen‘ 19 9          
 Viel Kontakt mit dem Thema 5 2   x x      
 Wenig Kontakt mit dem Thema 7 3  x   x   x  

 Kein Kontakt mit dem Thema 4 3 x     x x   
 Nicht zu klassifizieren 3 1         x 

 ‚Umgang mit Heterogenität‘ 26 9          
 Viel Kontakt mit dem Thema 4 2   x   x    

 Wenig Kontakt mit dem Thema 22 7 x x  x x  x x x 
 Kein Kontakt mit dem Thema 0 0          
 Nicht zu klassifizieren 0 0          

 

Gesamt 45 9  

7.3.2  Ergebnisse 

Da sich der Fragebogen zur Erhebung der spezifischen SWE während des ersten 
Zyklus noch in der Entwicklungsphase befand, wurden zur Beantwortung der ers-
ten Forschungsfrage die Ergebnisse des Kurzfragebogens herangezogen (siehe 
Kap. 7.1.2.2.2).274  

7.3.2.1 Entwicklung der spezifischen SWE 

Alle Studierenden berichten grundsätzlich von einem Zuwachs des Zutrauens, Ex-
perimente im Geographieunterricht adressaten- und sachgerecht sowie heteroge-
nitätssensibel einzusetzen. Die Antworten des Kurzfragebogens geben hierzu ei-
nen quantifizierten Einblick (siehe Abb. 31). Aus den entsprechenden Daten wird 
ersichtlich, dass sowohl die Einschätzungen des vorherigen Zutrauens als auch 
jene nach dem Besuch des GEO Lehr-Lern-Labors unterschiedlich ausfallen. Drei 
Proband*innen schätzen ihr anfängliches Zutrauen als sehr niedrig ein (1_1, 1_5, 
1_7). Die Einschätzungen von 1_6 und 1_8 liegen ebenfalls im unteren Bereich, 
wohingegen sich drei Studierende im mittleren und eine Probandin im höheren 
Bereich verorten. Die wahrgenommenen Zuwächse reichen insgesamt von einer 
Stufe (1_2, 1_6, 1_9) bis zu vier Stufen (1_7). Von einem erlangten vollen Zutrauen 
berichten vier Proband*innen. Die Probandin 1_6 gibt von allen Befragten den 
niedrigsten Endwert an, der im mittleren Bereich liegt. 
 
 

 
274 Es sei an dieser Stelle noch einmal darauf hingewiesen, dass der Kurzfragebogen in erster Linie als 
Gesprächsimpuls diente und kein validiertes Messinstrument darstellt. Entsprechend vorsichtig sollten 
die Ergebnisse behandelt werden. 
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Abb. 31 | Antworten des Kurzfragebogens zur Einschätzung des eigenen Zutrauens, Experi-
mente im Geographieunterricht einzusetzen, Zyklus 1 

7.3.2.2 Wahrnehmung der Kompetenzentwicklung 

Folgend werden all jene Ergebnisse berichtet und analysiert, die sich auf die Wahr-
nehmung der Kompetenzentwicklung beziehen. Hierunter fallen folgende Dimen-
sionen des Kategoriensystems: ‚Persönlicher Ertrag des Seminars‘, ‚Kompetenz-
entwicklung, Kontextualisierung und Erklärungsansätze‘, ‚Gefühl des Vorbereitet-
seins‘ und ‚Erwünschte Kompetenzentwicklung‘. Die Ergebnisse werden in eben 
jener Reihenfolge berichtet. 
 
 Persönlicher Ertrag des Seminars 

Tabelle 24 gibt einen Überblick über das Antwortverhalten auf die Einstiegsfrage, 
was die Studierenden aus dem Seminar für sich mitnehmen. Der Großteil der Pro-
band*innen gibt an, einen Zuwachs an Wissen erlangt haben. Eine weitere Auf-
schlüsselung offenbart, dass vor allem die Themenbereiche ‚experimentelle Ar-
beitsweisen‘ und ‚Umgang mit Heterogenität/Binnendifferenzierung‘ Erwähnung 
finden. Zwei Proband*innen berichten, dass sie Wissen im Themenbereich ‚Diag-
nostik‘ aufbauen konnten, wobei die Studierende 1_5 gleichzeitig reflektiert, dass 
sie ihr Wissen für ausbaufähig hält. 
Der Großteil der Äußerungen (acht) bezieht sich auf den Wissenserwerb hinsicht-
lich des Ablaufs einer Lehrtätigkeit. Die Studierenden beschreiben demnach, dass 
sie gelernt hätten, wie etwas funktioniert (z. B. wie man eine Experimentierauf-
gabe erstellt oder wie man adaptive Hilfen einsetzen kann). 
Ebenso häufig, wie die Studierenden von einem Wissenszuwachs berichten, finden 
praktische Erfahrungen Erwähnung. 
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Tab. 24 | Code-Matrix: Persönlicher Ertrag, Zyklus 1 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob.  

Proband*in 

1_1 1_2 1_3 1_4 1_5 1_6 1_7 1_8 1_9 

Wissen 13 7          

 Wissen über experimentelle Ar-
beitsweisen/Experimente 

5 5 x x x  x   x  

 Wissen über Diagnostik 2 2 x    x     
 Wissen über Umgang mit Hetero-

genität/Binnendifferenzierung 
5 4  x x x     x 

 Bewusstsein darüber, dass eige-
nes Wissen noch ausbaufähig ist 

1 1     x     

Praktische Erfahrungen 13 7          
 Allg. praktische Erfahrungen 4 3 x  x      x 
 Praktische Erfahrungen mit SuS 9 6  x x   x x x x 

Bewusstsein für Anforderungen 7 7   x x x x x x x 

Bewusstsein für Potenziale von Ex-
perimenten 

4 3    x  x x   

Absicht eines Unterrichtseinsatzes 2 2        x x 

Zutrauen, ein Experiment durchzu-
führen 

1 1         x 

 

Gesamt 40 9  

 
So erzählen sieben Studierende davon,275 dass ihnen vor allem diese für ihren 
Lernprozess geholfen haben. Während drei Proband*innen allgemein von einer 
praktischen Umsetzung der Theorie im Seminar sprechen, beziehen sich sechs Pro-
band*innen konkret auf die Praxiserfahrung mit den Schüler*innen. Hierbei er-
wähnen vier Studierende (1_2, 1_7, 1_8, 1_9), dass sie durch die Praxisphase das 
Lernsetting erproben und sehen konnten „was klappt und was [nicht] klappt“ 
(I:1_9; Z:119-120).  

„Also ich fand das eigentlich super, dass wir das mit dem Experiment mit den Schülern 
durchgeführt haben. (#2) Ich finde, da hat man dann auch nochmal viel gelernt und auch 
gesehen, wo Probleme entstehen, was man woher vielleicht sich so gedacht hat.“ (I: 1_8; 
Z: 85-88) 

1_3 und 1_9 beziehen sich zudem auf den Nutzen, hierdurch gesehen zu haben, 
wie sich Schülerinnen und Schüler verhalten.  
Sieben Studierende bringen in ihrer Antwort eine Anforderungswahrnehmung 
zum Ausdruck. Zwei Probandinnen berichten davon, sich durch den Besuch des 
GEO Lehr-Lern-Labors erst einmal darüber bewusst geworden zu sein, dass expe-
rimentelle Arbeitsweisen eine ,Option‘ für den späteren Geographieunterricht 
darstellen, diese also „möglich“ sind (1_5 und 1_7). Ein Proband erwähnt weiter-
hin, dass eine Binnendifferenzierung relativ einfach „zu handhaben ist, wenn man 

 
275 Außer 1_4 und 1_5. 
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das einmal in verschiedenen Schwierigkeitsgraden oder so gemacht hat“ (I: 1_4; 
Z: 39-40). Alle weiteren Äußerungen beziehen sich auf Hindernisse und Schwierig-
keiten. So antizipiert eine Probandin Schwierigkeiten bei der Erstellung von Einzel-
diagnosen in einer (ganzen) Klasse (1_3). Vier Studierende (1_6, 1_7, 1_8, 1_9) 
beziehen sich auf den Einsatz von Experimenten allgemein. So sei dieser mit viel 
Aufwand verbunden (1_6, 1_9). Die Probandinnen 1_7 und 1_8 stellen in Frage, 
ob ein Einsatz von Experimenten im Unterrichtsalltag so umsetzbar ist, wie sie es 
in der Lehrveranstaltung erlebt haben. Probandin 1_8 bezieht sich hierbei explizit 
auf die Betreuungsrelation. Die Probandin 1_6 erwähnt jedoch gleichsam, dass 
sich die Mühe lohne, während 1_7 einen Experimenteinsatz als spannende Mög-
lichkeit für den eigenen Unterricht identifiziert. Der Proband 1_4 betont in erster 
Linie die Potenziale für den Umgang mit Heterogenität. 

„Ich finde, dass das gerade durch Experimente, durch die vielfältige Struktur, die ein Ex-
periment hat, durch die einzelnen Schritte, die in einem Experiment irgendwo einzeln 
analysiert und bewertet werden können, glaube ich, dass man da ganz große Potenziale 
hat zu differenzieren.“ (I: 1_4; Z: 35-39) 

Die Absicht eines späteren unterrichtlichen Einsatzes von Experimenten erklären 
die Probandinnen 1_8 und 1_9, wobei letztere ebenso eine direkte Äußerung zur 
Entwicklung des eigenen Zutrauens macht: 

„Erst einmal hätte ich mich vorher NIE richtig getraut, ein Experiment durchzuführen, 
weil damit ja auch schon wahnsinnig viel Arbeit verbunden ist und hoher Zeitaufwand 
und so weiter.“ (I: 1_9; Z: 88-90). 

 

 Kompetenzentwicklung, Kontextualisierung und Erklärungsansätze 

Die Ergebnisse des Kurzfragebogens zeigen, dass alle Studierenden einen Wissens- 
und Fähigkeitszuwachs empfanden, wobei sowohl die Anfangswerte als auch die 
Verläufe mitunter unterschiedlich hoch ausfallen (siehe Abb. 32). Insgesamt den 
niedrigsten durchschnittlichen Endwert ergibt sich bei der Probandin 1_6 (2,45), 
wohingegen sich die Studierende 1_7 bei allen Fähigkeitseinschätzungen den 
höchsten Wert zuschreibt (4,0). Bei der Betrachtung der einzelnen Antworten 
zeigt sich, dass einzelne Proband*innen in manchen Bereichen keinen Zuwachs 
wahrnahmen.276 
 

 
276 1_2: Nr. 3; 1_3: Nr. 2; 1_6: Nr. 9; 1_9: Nr. 1 und 5. 
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Abb. 32 | Durchschnitt der Fähigkeitseinschätzung, Zyklus 1 

Es lässt sich allerdings kein Muster identifizieren. So treten diese ,Stagnationen‘ 
lediglich vereinzelt auf. Tabelle 25 gibt einen Überblick über die Mittelwerte der 
vergebenen Antworten über die gesamte Stichprobe hinweg.277 
Aus den Daten wird ersichtlich, dass sich die Gruppe im Durchschnitt die geringste 
anfängliche Kompetenz hinsichtlich der Entwicklung einer binnendifferenzierten 
Experimentieraufgabe und der Erstellung eines Diagnosebogens zuschreibt (Nr. 4, 
7). Die höchsten Anfangswerte werden in den allgemeineren Bereichen vergeben, 
die sich vordergründig auf Wissen beziehen (Nr. 1, 2, 5, 9). Die Studierenden geben 
sich im Schnitt die geringsten Endwerte für die Kenntnis von Schülermerkmalen, 
die einen Einfluss auf die Experimentierkompetenz haben und die Fähigkeit, eine 
binnendifferenzierte Experimentieraufgabe auf der Grundlage von Diagnoseer-
gebnissen zu planen. Am kompetentesten schätzt sich die Gruppe wiederum hin-
sichtlich des Wissens über verschiedene Möglichkeiten der Binnendifferenzierung 
bei Experimentieraufgaben ein. Von den genannten Fähigkeiten ist es die Entwick-
lung einer kompetenzorientierten Experimentieraufgabe mit Lernhilfen (selbstdif-
ferenzierend), bei der sich die Studierenden nach dem Besuch des GEO Lehr-Lern-
Labors am stärksten einschätzen. 
 
 
 
 
 
 

 
277 Skala von 0 bis 4 ein („trifft überhaupt nicht zu“, „trifft überwiegend nicht zu“, „teils, teils“, „trifft über-
wiegend zu“ und „trifft völlig zu“). 
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Tab. 25 | Durchschnitt der Angaben im Kurzfragebogen, Zyklus 1 

Nr. Element Prä Post 

1 
Ich kenne experimentelle Arbeitsweisen und verschiedene Möglichkeiten für  
deren Einsatz im Geographieunterricht. 

1,22 3,22 

2 
Ich kann Chancen und Herausforderungen des Einsatzes experimenteller Arbeitswei-
sen im Geographieunterricht erläutern. 

1,44 3,44 

3 
Ich kenne Schülermerkmale, die laut empirischer Studien einen hohen Einfluss auf 
die Experimentierkompetenz haben. 

0,78 2,56 

4 
Ich kann eine kompetenzorientierte Experimentieraufgabe mit gestuften Lernhilfen 
auf der Basis von Theorie, empirischen Erkenntnissen und Antizipation entwickeln. 

0,22 3,33 

5 
Ich kann Chancen und Herausforderungen eines sinnvollen Umgangs mit Heterogeni-
tät im Geographieunterricht erörtern. 

1,67 3,11 

6 
Ich kenne verschiedene Instrumente zur Diagnose von Schülermerkmalen für den 
schulischen Einsatz. 

0,67 3,11 

7 Ich kann einen Diagnosebogen zur Experimentierkompetenz erstellen. 0,22 3,00 

8 
Ich kann anhand von Schülerprotokollen und Beobachtungergebnissen eine Leis-
tungsdiagnose zur Experimentierkompetenz erstellen und diese kritisch reflektieren. 

0,56 3,22 

9 
Ich kenne verschiedene Möglichkeiten der Binnendifferenzierung bei Experimentier-
aufgaben. 

1,22 3,56 

10 
Ich kann erfolgreich eine binnendifferenzierte Experimentieraufgabe für den Geogra-
phieunterricht auf der Basis von Diagnoseergebnissen planen. 

0,56 2,78 

 
Aus der Analyse der Erklärungen der Ausgangswerte geht hervor, dass nicht jede 
Antwort des Kurzfragebogens von allen Befragten kommentiert wurde (siehe 
Tab. 26).  

Tab. 26 | Code-Matrix: Kompetenzentwicklung, Kontextualisierung und Erklärungsansätze, 
Erklärung der Ausgangswerte, Zyklus 1 

 
Wurden die Anfangswerte kommentiert, so beziehen sich die Erklärungen in erster 
Linie auf die eigenen Vorerfahrungen bzw. das eigene Vorwissen. So lässt sich be-
züglich der Anfangswerte ablesen, dass es für jede*n Studierende*n mindestens 
einen Themenbereich gibt, in dem er oder sie keine Vorerfahrungen bzw. kein Vor-
wissen vorweisen konnte und alle Studierenden in mindestens einem der zehn 
vorgegebenen Bereiche Vorerfahrungen oder Vorwissen mitgebracht haben. Zu-
rückgeführt wurde das Vorwissen im Bereich der experimentellen Arbeits-

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

1_1 1_2 1_3 1_4 1_5 1_6 1_7 1_8 1_9 

Keine Vorerfahrung/kein 
Vorwissen 

37 9 x x x x x x x x x 

Vorerfahrung/Vorwissen 
vorhanden gewesen 

22 9 x x x x x x x x x 

Intuitiv herleitbar 12 4   x x  x x   

Keine Angabe 34 8 x x x  x x x x x 

 

Gesamt 105 9  
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weisen – wie auch aus den Antworten der ersten Interviewfrage bereits deutlich 
wurde (siehe Kap. 7.3.1) – auf Erfahrungen aus dem Zweitfach Biologie und aus 
der Ringvorlesung der Geographiedidaktik. Niemand berichtet davon, bereits Vor-
kenntnisse hinsichtlich der Planung und Entwicklung einer binnendifferenzierten 
Experimentieraufgabe besessen zu haben. Gleiches gilt für die Erstellung eines Di-
agnosebogens zur Experimentierkompetenz. Zudem gibt es keinen Bereich, in 
dem alle Studierenden Vorkenntnisse hatten. Insgesamt zeigt sich an der Häufig-
keit der Codierungen, dass die Studierenden öfter angeben, keine Vorerfah-
rung/kein Vorwissen gehabt zu haben, als sie über jene/jenes verfügten.  
Vier Studierende greifen bei der Erklärung ihrer vergebenen Anfangswerte auch 
das Anforderungsniveau der mit bestimmten Fähigkeiten verknüpften Handlun-
gen auf, indem sie sagen, dass diese intuitiv herleitbar seien (12 Codierungen). Bei 
den Handlungen Nr. 2 und Nr. 8 sagen dies jeweils drei Proband*innen, bei Nr. 1, 
9 und 10 jeweils zwei Studierende und Nr. 3 wird in diesem Zusammenhang einmal 
angeführt. Dabei sind es in erster Linie Probandin 1_3 (viermal) und Proband 1_4 
(dreimal), die diese Zuschreibungen vornehmen. Das sind jene Studierenden, die 
angaben, Biologie als Zweitfach belegt und bereits viel Kontakt mit experimentel-
len Arbeitsweisen gehabt zu haben. 
Weiterhin haben die Proband*innen die Entwicklung der einzelnen Kenntnisse 
und Fähigkeiten kommentiert. Die Antworten lassen sich hierbei in zwei Katego-
rien einteilen. Zum einen werden Elemente genannt, die die Studierenden als för-
derlich für ihre Kompetenzentwicklung empfanden (siehe Tab. 27).278  
Auf Seiten der begünstigenden Elemente nehmen alle Proband*innen Bezug auf 
die in der Lehrveranstaltung eingesetzten Medien und Methoden. Fünf Studie-
rende betonen den Erhalt von Vorlagen als hilfreich, wobei es vor allem der Diag-
nosebogen ist, den sie auch später als Orientierung für die Planung und Durchfüh-
rung eigener Unterrichtsvorhaben nutzen wollen (1_1, 1_2, 1_8, 1_9).  

„[…] wenn man sich AN DIESEN Bogen, den wir ja jetzt schon mal haben, so als Vorlage, 
hält, dann traue ich mir das auch zu, dass dann auch so fortführen zu können. (#3) Zum 
Seminar ist das dann halt immer der Knackpunkt, dass man schon mal einen gemacht 
hat und den auch als Vorlage dafür so nutzen kann, das finde ich gut.“ (I: 1_1; Z: 131-
135) 

Ebenso findet das Arbeitsblatt zur kompetenzorientierten Experimentieraufgabe 
(1_6) und jenes zur Binnendifferenzierung Erwähnung (1_9). Drei Teilnehmende 
nennen die gelungene Textauswahl, wobei sie sich auf je unterschiedliche Texte 
beziehen.279 Zwei Studierende (1_3, 1_7) führen an, die Graffiti-Methode hilfreich 
gefunden zu haben (Sitzung 13). 

 
278 Zum anderen nennen sie Aspekte, die einer weitere Entwicklung im Wege standen bzw. stehen. Letz-
tere werden mit den berichteten Schwierigkeiten in Kapitel 7.3.2.3 dargelegt. 
279 ARNOLD et al. (2014); OHL und MEHREN (2016); SCHLUNG (2009). 
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Tab. 27 | Code-Matrix:  Kompetenzentwicklung, Kontextualisierung und Erklärungsansätze, 
Erklärung der Endwerte, Zyklus 1 

 
Ein Punkt, der zwar nicht von allen Studierenden angesprochen wird (die Aus-
nahme stellt hier 1_6 dar), aber insgesamt am häufigsten Erwähnung findet, sind 
die praktischen Erfahrungen. Dabei beziehen sich 36 Äußerungen darauf, allge-
mein etwas praktisch durchgeführt zu haben, also Lehrhandlungen einmal selbst 
durchgeführt zu haben.  

„Also auch auf jeden Fall was, das fand ich im Seminar generell ganz gut, dass wir so viel 
aktiv selber das halt auch (#3) mit produziert haben und irgendwie immer so unsere ei-
gene Meinung mit dazu sagen konnten und das dann auch sehr viel reflektiert haben und 
es halt angewendet haben.“ (I: 1_7; Z: 133-137) 

„Also die Gefahr ist bei so etwas auch immer schnell, dass man sich den Text durchliest 
und dann sagt man ja okay, hab ich so verstanden! aber man hat es halt nie gemacht 
und deswegen hat man einfach nicht die (#2) Man hat es einfach nicht drauf, obwohl 
man denkt, man hätte es drauf und dadurch, dass man das halt auch einmal praktisch 
gemacht hat, weiß man, wie schwer das überhaupt ist, so einen Arbeitsauftrag vernünf-
tig zu formulieren. Das unterschätzt man immer ganz schnell.“ (I: 1_3, Z: 298-304) 

Mit sechs Äußerungen beziehen sich die Studierenden dabei am häufigsten auf 
das Erstellen einer kompetenzorientierten Experimentieraufgabe. Vier Pro-
band*innen erwähnen, dass gerade die praktische Durchführung mit den Schü-
ler*innen Erkenntnisse gebracht hat. 

„Also das man diesen Praxisbezug hat mit dem (.) Experiment, mit den Schülern, weil 
wenn man das jetzt nicht gemacht hätte, könnte ich das jetzt auch nicht einschätzen, ob 
das jetzt gut laufen würde oder nicht. Da hat man das ja doch schon mal gesehen, ob 
das klappt.“ (I: 1_1_Transkript; Z: 94-98) 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

1_1 1_2 1_3 1_4 1_5 1_6 1_7 1_8 1_9 

Praktische Erfahrungen 43 8          
 Allg. praktische Erfahrungen 36 8 x x x x x  x x x 
 Praktische Erfahrungen mit 

SuS 
7 4 x  x  x  x   

Ausführliche Behandlung des 
Themas 

25 8 x x x x x  x x x 

Eingesetzte Medien und Me-
thoden/ Erhalt von Vorlagen 

18 9 x x x x x x x x x 

Wahrnehmung physiologischer 
und affektiver Zustände 

4 4 x   x x  x   

Unterstützung im Seminar 3 2 x  x       

Prüfungsvorbereitung 1 1        x  

Keine Angabe 21 7 x   x x x x x x 

 

Gesamt 115 9  
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Weiterhin werden die Kompetenzentwicklungen oft damit erklärt, dass damit ver-
bundene fachdidaktische und fachliche Inhalte im GEO Lehr-Lern-Labor ausführ-
lich behandelt worden sind. Viermal wird erwähnt, dass Inhalte des Seminars 
spannend waren oder Spaß gemacht haben. 1_4 und 1_7 beziehen sich dabei auf 
die Erstellung des Experimentiersettings, vor allem auf die Entwicklung von Unter-
stützungskarten. Dass das Erstellen von Leistungsdiagnosen sehr interessant war, 
betonen 1_1 und 1_5. Zwei Studierende (1_1 und 1_3) nehmen Bezug auf die Un-
terstützung im Seminar, unterlassen jedoch eine direkte Bewertung. 1_1 erwähnt 
die Hilfestellung bei der Erstellung der kompetenzorientierten Experimentierauf-
gabe und 1_1 und 1_3 erzählen von der Unterstützung bei der Erstellung des Di-
agnosebogens. 

„Da hat man das ja doch schon mal gesehen, ob das klappt. Natürlich da dann auch mit 
Hilfe, aber es hat ja trotzdem ganz gut funktioniert […]“ (I: 1_1; Z: 97-99) 

„Diagnosebogen zur Experimentierkompetenz, wie gesagt, vorher überhaupt gar kein 
Vorwissen dazu gehabt und wir haben den Diagnosebogen ja auch nicht komplett selbst 
erstellt. Wir haben das ja mit deiner Hilfe auch gemacht, dass wir ja auch den Erwar-
tungshorizont für die einzelnen Teilbereiche ja auch aufgeschrieben haben und den ja 
auch mit da reingenommen haben. Aber dadurch, dass wir den wirklich mitgestaltet ha-
ben und auch selber ausgefüllt haben und ausgewertet haben, will ich jetzt schon sagen, 
dass ich das jetzt kann.“ (I: 1_3; Z: 188-194) 

Dass die Kenntnisse über die Chancen und Grenzen eines Einsatzes von Experi-
menten auch durch die Vorbereitung auf eine anstehende Prüfung erlangt wur-
den, berichtet die Probandin 1_8. 
 
 Einschätzung des Vorbereitetseins 

Bei der Nachfrage, ob sich die Studierenden nach dem Besuch der Lehrveranstal-
tung auf die schulischen Anforderungen vorbereitet fühlen, geben sechs Pro-
band*innen an, dass dies für sie für den Einsatz von Experimenten zutrifft (siehe 
Tab. 28). Drei Studierende sehen dies zusätzlich für den Bereich Umgang mit He-
terogenität bzw. Binnendifferenzierung, wobei 1_2 zunächst angibt, dass sie es tut 
und später im Interview ausführt, dass sie sich noch unsicher fühlt. Im Bereich Di-
agnostik merkt niemand explizit an, sich vorbereitet zu fühlen. Insgesamt fühlen 
sich alle Teilnehmenden, bis auf die Probandin 1_7, nur eingeschränkt vorbereitet. 
So fühlen sich zwei Drittel der Teilnehmenden auf Tätigkeiten im Bereich der Di-
agnostik nur eingeschränkt vorbereitet. Die Befragten 1_2, 1_8 und 1_9 geben da-
bei zu Bedenken, dass das Aufstellen von Individualdiagnosen für eine ganze 
Klasse schwer umsetzbar sei. 

„Bei der ganzen Klasse, fände ich, ist eine Individualdiagnose für jeden einzelnen ein 
bisschen schwierig. Also ich wüsste nicht, ob ich es hinkriege.“ (I: 1_9; Z: 609-611) 
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Tab. 28 | Code-Matrix: Einschätzung des Vorbereitetseins auf schulische Anforderungen, 
Zyklus 1 

 
Hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenität fühlen sich fünf Proband*innen nicht 
ausreichend vorbereitet, wobei 1_2 an einer anderen Stelle des Interviews Gegen-
teiliges aussagt (s. o.). Eine Probandin bezieht sich konkret auf das Experimentie-
ren, wobei sie gleichzeitig die Absicht äußert, Experimente später einsetzen zu 
wollen.  

„Was das Experimentieren angeht […] fühle ich mich eher noch ein wenig unsicher, 
aber ich fühle mich gestärkt in der Hinsicht, dass ich auf jeden Fall den Versuch wagen 
werde […]“ (I: 1_6; Z: 358-361) 

Zwei Probanden berichten davon, allgemein eine erneute Einarbeitung in die ge-
samte Thematik zu benötigen, bevor sie Experimente sicher in ihrem Geogra-
phieunterricht einsetzen können. 
 
 Erwünschte zukünftige Kompetenzentwicklung 

Auf die Frage, welche Fähigkeiten die Studierenden über die Lehrveranstaltung 
hinaus gerne noch ausbauen möchten, antworten drei Studierende, dass diese im 
Bereich ‚Experimente‘ liegen (siehe Tab. 29). Die Befragten 1_3 und 1_8 erklären, 
bei der Planung und Durchführung von Experimenten noch Übung zu benötigen. 
Die Teilnehmerin 1_6 würde gerne noch weitere Experimente kennenlernen. Ein 
Großteil der Studierenden sieht noch Entwicklungsbedarf im Bereich der Diagnos-
tik. Dabei erklären drei Proband*innen, dass sie sich nur schwer vorstellen kön-
nen, die im Seminar angewendete Diagnoseform (Individualdiagnose) auf eine 
ganze Klasse zu übertragen (1_2, 1_3 und 1_4).  
 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

1_1 1_2 1_3 1_4 1_5 1_6 1_7 1_8 1_9 

Ja 12 6          
 Bereich Experimente 8 6 x x x  x  x  x 
 Bereich Diagnostik 0 0          
 Bereich Heterogenität/ 

Binnendifferenzierung 
4 4  x x  x  x   

Eingeschränkt 16 8          
 Bereich Experimente 1 1      x    
 Bereich Diagnostik 9 6  x x  x x  x x 
 Bereich Heterogenität/ 

Binnendifferenzierung 
4 4 x x    x   x 

 Allgemein erneute Einar-
beitung nötig 

2 2 x   x      

 

Gesamt 28 9  



 

216 
 

„Dann das Auswerten, glaube ich, haben wir jetzt sehr kleinschrittig auch gemacht. 
Würde man in der Schule nicht so machen können. Das werde ich auf jeden Fall noch mal 
ausprobieren, einfach wie das ist, wenn wirklich dreißig Leute vor einem sitzen, ob man 
dann auch vernünftige Diagnosen erstellen kann.“ (I: 1_3; Z: 433-437) 

Tab. 29 | Code-Matrix: Erwünschte künftige Kompetenzentwicklung, Zyklus 1 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

1_1 1_2 1_3 1_4 1_5 1_6 1_7 1_8 1_9 

Thema Experimente 3 3   x   x  x  

Thema Diagnostik 8 7 x x x x x x   x 

Thema Umgang mit Heteroge-
nität/ Binnendifferenzierung 

6 5 
x x  x  x   x 

 

Gesamt 17 8  

 
Die Probandin 1_9 erwähnt, dass sie im weiteren Verlauf des Studiums gern noch 
weitere Diagnosearten bzw. -instrumente kennenlernen und anwenden würde 
(z. B. Interviews oder Instrumente, die ad hoc im Unterricht eingesetzt werden 
können). Die Studierende 1_5 wünscht sich allgemein mehr Informationen und 
Übung in diesem Bereich, führt dies jedoch nicht weiter aus. Der Proband 1_1 sieht 
allgemein eine erneute Einarbeitung für die Prüfungsvorbereitung als erstrebens-
wert an und die Befragte 1_6 wünscht sich ein weiteres ganzes Seminar zum 
Thema Diagnostik. Beim Thema Binnendifferenzierung bzw. Umgang mit Hetero-
genität geben fünf Studierende an, noch Ausbaubedarf zu haben. Der Proband 1_4 
betont in dem Zusammenhang, dass er im Seminar gerne noch die Möglichkeit 
gehabt hätte, die von den Diagnoseergebnissen abgeleiteten Differenzierungs-
maßnahmen zu testen. Die anderen Proband*innen wünschen sich allgemein 
noch weitere Impulse, wie man auf Heterogenität eingehen kann. 

7.3.2.3 Schwierigkeitserleben  

Im Interview wurden die Studierenden nach Verständnisproblemen respektive 
Schwierigkeiten im Seminar gefragt. Die Antworten hierauf können sowohl Auf-
schluss über mögliche Quellen der (spezifischen) SWE geben als auch konkrete 
Hinweise für mögliche Re-Design-Maßnahmen liefern. Zunächst werden die ge-
nannten Schwierigkeiten sowie ggf. die gegebenen Begründungen für diese wie-
dergegeben. Zudem wird geschildert, inwiefern davon die Rede ist, dass diese Si-
tuationen bewältigt wurden. Bei der Abfrage der Kompetenzentwicklung (siehe 
Kap. 7.3.2.2) wurden mitunter Begründungen für eine limitierte Entwicklung ge-
geben, die ebenfalls auf erlebte Schwierigkeiten hindeuten können. Diese werden 
hier ebenfalls aufgeführt. Ebenso werden die Aussagen zu antizipierten Hindernis-
sen im schulischen Kontext dargelegt, da diese ebenfalls Einfluss auf die (spezifi-
sche) SWE haben können. 
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 Schwierigkeiten/Probleme, Kontextualisierung und Erklärungsansätze 

Schwierigkeiten und deren Kontextualisierung nach Phasen des Seminars 

Der Überblick über die empfundenen Schwierigkeiten zeigt, dass bis auf zwei Stu-
dierende alle Proband*innen von mindestens einer herausfordernden Situation 
berichten. Diese Situationen lassen sich in allen Phasen des Seminars verorten 
(siehe Tab. 30).  

Tab. 30 | Code-Matrix: Schwierigkeiten, Kontextualisierung und Erklärungsansätze: Schwie-
rigkeiten, Zyklus 1 

 
Von Schwierigkeiten in der Theoriephase berichten vier Proband*innen, wobei 
sich drei der sechs Äußerungen dem Thema Experimente und drei dem Thema Di-
agnostik zuordnen lassen. Der Proband 1_1 erzählt, dass er zunächst Schwierigkei-
ten hatte, die an einem Experiment beteiligten Variablen auseinanderzuhalten. Er 
führt dies darauf zurück, dass er die Begrifflichkeiten vorher nicht kannte. Auf-
grund der ausführlichen Behandlung im Seminar und der Veranschaulichung mit-
tels Beispielen haben sich die Schwierigkeiten jedoch gelegt. Die Probandin 1_5 
empfand den Einstieg in die Thematik der experimentellen Arbeitsweisen sowie 
die in diesem Themengebiet zu lesenden Texte aufgrund des geringen eigenen 
Vorwissens anspruchsvoll. Auch sie spricht davon, die Situation bewältigt zu ha-
ben, allerdings bezieht sie sich auf die eigenen Fähigkeiten und die aufgebrachte 
Anstrengung. 
 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

1_1 1_2 1_3 1_4 1_5 1_6 1_7 1_8 1_9 

Theoriephase 6 4          
 Thema Experimente 3 2 x    x     
 Thema Diagnostik 3 3  x   x   x  

Planungsphase 3 3          
 Planung und Erstellung des  

Unterrichtssettings 
3 3     x   x x 

Praxisphase 8 4          
 Unterrichten 1 1     x     
 Beobachtung 7 3      x  x x 

Reflexionsphase 15 6          
 Erstellung von Diagnosen 11 4     x x  x x 
 Beurteilung des diagnostischen 

Potenzials von Aufgaben 
1 1    x      

 Binnendifferenzierung auf 
Grundlage von Diagnostik 

3 2 x        x 

Keine Schwierigkeiten 2 2   x    x   

 

Gesamt 34 9  
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„[…] für mich waren zum Teil die Texte anspruchsvoll, weil ich dann wirklich ein so etwas 
von geringes Vorwissen hatte […] Da musste ich also echt was für tun! (#2) Ich glaube 
jetzt nicht, dass da irgendeine Form der Unterstützung nötig gewesen wäre.“ (I: 1_5; Z: 
262-272) 

Hinsichtlich des Themas Diagnostik berichtet die Probandin 1_2 davon, dass die 
Schwierigkeit darin bestand, dass es viel neuer „Input“ war. Dies bezog sie vor al-
lem auf die behandelten Gütekriterien und Diagnoseinstrumente. Allerdings hat 
sich dies durch die ausführliche Besprechung sowie vor allem durch die Anwen-
dung der Theorie in der Praxis relativiert. Auch die Studierende 1_5 erwähnt, dass 
das Thema Diagnostik anspruchsvoll für sie war, obwohl sie bereits Vorkenntnisse 
besaß. Sie beschreibt allerdings nicht näher, was sie genau schwierig fand und ob 
oder wie sie die empfundene Schwierigkeit überwunden hat. Die Probandin 1_8 
hingegen benennt konkret, womit sie Probleme hatte. So habe sie das Linsenmo-
dell von Brunswick280 trotz zweifacher Besprechung im Seminar nicht verstanden. 
Allerdings sagt sie auch aus, dass dies im Endeffekt nicht schlimm sei. 

„Genau Linsenmodell! (#2) Das verstehe ich nicht. Also wir haben das ja auch zwei Mal 
im Seminar, glaube ich, hat Studierendenname das ja vorgestellt, aber irgendwie saß ich 
davor und wir haben mit Studierendennamen dagesessen, eine halbe Stunde vor diesem 
Ding und haben es halt einfach nicht mehr auf die Kette gekriegt.“ (I: 1_8; Z: 141-145) 

Berichte von Schwierigkeiten bzw. einem erlebten hohen Anforderungsniveau in 
der Planungsphase tauchen in drei geführten Interviews auf. Die Befragte 1_5 be-
tont in diesem Zusammenhang, dass sie nichts in dem Seminar „ganz einfach“ 
fand. Dass die Erstellung abgestufter Hilfekarten, vor allem die von SCHLUNG (2009) 
vorgeschlagene Trennung von methodischer und inhaltlicher Hilfe, mit Problemen 
verbunden war, berichtet die Probandin 1_8. Hier waren sie und die anderen Stu-
dierenden ihrer Gruppe auf die Hilfe der Dozierenden angewiesen. Die Probandin 
betont, dass sie es gut fand, die Möglichkeit bekommen zu haben, es zunächst 
allein zu versuchen und später dann Feedback und Hilfe zu bekommen. Warum 
die Aufgabe ihr so schwerfiel, kann sie nicht mehr nachvollziehen, da ihr die letzt-
endliche Lösung logisch erscheine. Probandin 1_9 führt an, dass sie die Formulie-
rung der Arbeitsaufträge für die Schülerinnen und Schüler nicht gut hinbekommen 
habe. Sie spricht davon, dass sie sich hier sehr an das vorgegebene Beispiel gehal-
ten hätte und dass dies vielleicht auch gut so sei, sodass eine größere Abwandlung 
gar nicht nötig gewesen wäre.  
In der Praxisphase lassen sich zwei verschiedene Tätigkeitsfelder ausmachen, die 
mit Herausforderungen verbunden werden: das Unterrichten und das Beobach-
ten. Die Studierende 1_5 erzählt, dass sie vor dem Schülerbesuch nervös war und 
es ihr schwerfiel, sich beim Beobachten von Schülerfehlern zurückzuhalten sowie 
die richtigen Tipps zu geben. Ob sie findet, dass sie es dennoch gut hinbekommen 

 
280 Eine Rahmenkonzeption zur Erläuterung des Urteilsprozesses und entstehender Urteilsfehler bei der 
Diagnose von Merkmalen. 
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hat, wird aus ihrer Aussage nicht deutlich. Gleichzeitig sagt sie aus, dass die Praxi-
sphase auch das „absolute Highlight gewesen sei“. Inwiefern ihre anfängliche Ner-
vosität ihre Deutung der Situation beeinflusst, wird nicht expliziert. 

„[…] als die Schüler da waren, da war ich vorher richtig nervös, weil ich vorher gar nicht 
wusste, also wir wussten ja schon irgendwie, was uns erwartet, du hast das ja auch er-
läutert, wie das so abgeht und so, aber ich war dann trotzdem aufgeregt und war dann 
auch froh, dass ich nicht als erste Tutorin dran war, sondern später ((lacht)). Das fand ich 
auch schwierig.“ (I: 1_5; Z: 234-239) 

Beim Prozess des Beobachtens, welcher Teil der Diagnostik ist, berichten die Stu-
dierenden 1_6, 1_8 und 1_9 von herausfordernden Situationen. Dass es nur ein 
Beobachtungsprotokoll für jede Gruppe der Studierenden gab, fand die Probandin 
1_6 irritierend. Als sie von der Rolle der Tutorin zur Rolle der Beobachterin wech-
selte, empfand sie es als störend, die Schrift der Kommiliton*innen nicht lesen zu 
können und daher nicht zu wissen, was dort geschrieben stand. Sie hätte gern ihr 
eigenes Protokoll gehabt. Die Probandin 1_8 erwähnt im Interview dreimal, dass 
es während des Beobachtens Schwierigkeiten gab. Zum einen empfand sie den zur 
Verfügung gestellten Diagnosebogen wenig hilfreich und wusste nicht, was sie 
dort vermerken sollte. Sie löste die Situation, indem sie sich zusätzlich ein leeres 
Blatt nahm und dort ihre Beobachtungen festhielt. 

„Ich fand es auch allgemein schwer alles in diese Diagnosebogen, also den Diagnosebo-
gen überhaupt auszufüllen, irgendwie habe ich mich da schwergetan. Ich wusste oft auch 
nicht, was ich reinschreiben soll und dann habe ich manchmal irgendetwas da reinge-
schrieben, damit irgendetwas dasteht, aber eigentlich halt auf meinen anderen Zettel 
fand ich die Sachen nachher hilfreicher als das, was tatsächlich in dem Bogen stand.“ (I: 
1_8; Z: 375-381) 

Zum anderen fiel es ihr schwer, ihre Beobachtungen auf eine Person zu konzent-
rieren,281 da sich die zwei beobachteten Schülerinnen in ihrer Leistung sehr ähnel-
ten und viele Schritte des Experimentierens in gemeinsamer Interaktion durchge-
führt wurden. Auch diese Schwierigkeit löste sie unter Zuhilfenahme eines geson-
derten Blattes. Die letzte berichtete Herausforderung bestand für die Probandin 
darin, dass sie mit den Inhalten der anderen Teilkompetenzen nur unzureichend 
vertraut war, sodass sie die der Beobachtung zugrundeliegenden Kriterien nicht 
ausreichend kannte. Sie schreibt dies vor allem ihrer eigenen ,Faulheit‘ zu. Von 
demselben Problem erzählt auch die Probandin 1_9, jedoch ohne dies zu begrün-
den. Sie überlegt kurz, ob es besser gewesen wäre, wenn alle Studierenden sämt-
liche Kompetenzbereiche vorbereitet hätten, kommt dann aber zu dem Schluss, 
dass dies wiederum zu viel Arbeitsaufwand bedeutet hätte. Ebenso wie die Stu-
dierende 1_8 empfand die Probandin 1_9 das Ausfüllen des Diagnosebogens als 
herausfordernd. Sie wusste ebenso wenig, was sie in die vorgegebenen Spalten 

 
281 Aufgabe war es, Einzeldiagnosen anzufertigen. 
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eintragen sollte und löste dies, indem sie ihre Beobachtungen auf ein leeres Blatt 
Papier notierte. Gleichzeitig schlägt sie jedoch vor, den Beobachtungsbogen ge-
schlossener zu gestalten. Eine weitere geschilderte Problematik bezieht sich auf 
das Schülerverhalten. Dadurch, dass die beobachteten Schülerinnen und Schüler 
die Planung und Durchführung des Experiments miteinander vermischten, fiel es 
der Probandin schwer, hier entsprechende Beobachtungen in die jeweiligen Kom-
petenzbereiche einzuordnen. 
Sechs Proband*innen berichten von Schwierigkeiten während der Reflexions-
phase. Mit 16 Äußerungen fallen damit die meisten Berichte von Schwierigkeiten 
in diese Phase des Seminars. Dabei beziehen sich die meisten Schilderungen (11) 
auf die Tätigkeit, aus den Beobachtungsnotizen und den Experimentierprotokollen 
der Schüler*innen entsprechende Leistungsdiagnosen aufzustellen. Die Probandin 
1_5 sagt aus, dass dieser Prozess deutlich diffiziler gewesen sei als zuvor gedacht. 
Jedoch konnte sie die Aufgabe durch die intensive Diskussion mit den Kommili-
ton*innen ihrer Gruppe bewältigen. An gleich vier Stellen des Interviews bringt die 
Probandin 1_6 an, dass ihr die Erstellung der Diagnosen schwerfiel. Zum einen er-
wähnt sie erneut, dass es hinderlich war, nur ein Beobachtungsprotokoll pro Stu-
dierendengruppe zu führen (s. o.). So wurde ersichtlich, dass von den Kommili-
ton*innen verschiedene Beobachtungsschwerpunkte gesetzt wurden und somit 
eine Zusammenfassung erschwert wurde. Zum anderen betont sie, dass eine Di-
agnose sehr schwierig bis gar unmöglich sei. Sie führt dies auf die eigene fehlende 
Übung, die verschiedenen Charaktereigenschaften von Schüler*innen und deren 
situativ unterschiedliche Reaktionen zurück. 

„Also ich glaube, weil ich einfach ungeübt bin und das noch nicht so häufig, ich bin noch 
nicht häufig damit in Kontakt getreten. Ich glaube das ist ein Punkt und ja generell einen 
Schüler in einer Situation zu beobachten und zu bewerten und dann einzustufen, das ist 
meiner Meinung nach unmöglich, weil jeder Schüler ja verschiedene Charaktereigen-
schaften hat und auch unterschiedlich in unterschiedlichen Situationen reagiert. Dem-
entsprechend finde ich es schwierig, da eine Diagnose irgendwie aufzustellen.“ (I: 1_6; Z: 
217-223) 

Dass die Einigung mit den Kommiliton*innen bei der Einstufung der Schülerleis-
tung in das Kompetenzraster nicht ganz einfach gewesen sei, erwähnt die Studie-
rende 1_8. Die Studierenden 1_8 und 1_9 empfanden das Aufstellen von Einzeldi-
agnosen unter anderem deshalb als schwierig, weil die beiden beobachteten Schü-
lerinnen in ihrem Verhalten und ihren Mitschriften sehr ähnlich waren (s. o.). Die 
Probandin 1_8 sagt dazu, dass sie die Schüler*innen letztendlich aber gleich ein-
gestuft hätten. An einer anderen Stelle des Interviews konkludiert sie, dass sie 
zwar wisse, wie man Diagnosen erstellt, sich jedoch nicht sicher sei, ob sie alles 
bedenke und richtig machen würde. Die Probandin 1_9 betont, dass das Aufstellen 
von Individualdiagnosen bei einer Gruppenarbeit grundsätzlich sehr schwierig sei. 
Ebenso weist die Probandin darauf hin, dass die Beobachtungsnotizen nur bedingt 
hilfreich für das Aufstellen der Diagnosen waren, da eventuell wichtige Aspekte 
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nicht aufgeschrieben wurden. Hier verweist sie erneut auf die Möglichkeit, den 
Beobachtungsbogen anzupassen und geschlossener zu gestalten. Der einzige Ge-
genstand, der für den Probanden 1_4 noch „schwammig“ geblieben ist, ist die Be-
urteilung des diagnostischen Potenzials von Aufgaben (Bewertung anhand von Gü-
tekriterien). Mit mehr Erfahrung und Routine schätzt er dies jedoch als realisierbar 
ein. Dass das Vornehmen einer Binnendifferenzierung auf der Grundlage von Di-
agnoseergebnissen weiterhin als Herausforderung angesehen wird, berichtet der 
Proband 1_1. Er führt dies darauf zurück, bei der entsprechenden Sitzung gefehlt 
zu haben. Auch die Probandin 1_9 war bei dieser Sitzung nicht anwesend. Sie sagt, 
dass ihr die Prüfungsvorbereitung in dem Bereich schwerfiel und schließt damit, 
dass sie mittlerweile jedoch wisse, wie man binnendifferenzieren könne. 
Die Probandin 1_7 hat keinerlei Schwierigkeiten oder Probleme während des ge-
samten Besuchs des GEO Lehr-Lern-Labors wahrgenommen. Ebenso antwortet die 
Studierende 1_3 auf die Frage nach empfundenen Schwierigkeiten, dass ihr ei-
gentlich nichts besonders schwerfiel. Allerdings bringt sie an anderer Stelle des 
Interviews zweimal zur Begründung der empfundenen (begrenzten) Kompetenz-
entwicklung an, dass es durchaus Situationen mit hoher Anforderung gab.  
 
Kontextualisierungen im Überblick 

Bei der Übersicht über die gesamten angesprochenen Kontextualisierungen fällt 
auf, dass von den Proband*innen am häufigsten expliziert wird, dass eine Hand-
lung bzw. ein Themengebiet anspruchsvoll gewesen sei (siehe Tab. 31). Dabei ent-
fallen 19 von 30 Äußerungen auf das Themenfeld der Diagnostik,282 fünf auf die 
Planung des Unterrichtssettings,283 vier auf die Planung einer Binnendifferenzie-
rung auf Grundlage von Diagnosen284 und zwei auf die Theorie zu Chancen und 
Grenzen von Heterogenität.285Eine weitere häufig genannte Begründung, welche 
vor allem bei den Schilderungen der Kompetenzentwicklung als Erklärung für nicht 
noch höhere Werte angebracht wird, ist jene der fehlenden Praxis bzw. Übung. 
Dass ein Thema wenig behandelt wurde, erwähnen fünf Studierende als Erklärung. 
Drei Äußerungen beziehen sich auf die Kenntnis von Schülermerkmalen, die einen 
Einfluss auf die Experimentierkompetenz haben. Je zwei Studierende sagen dies 
über die Kenntnis experimenteller Arbeitsweisen und deren Einsatz im Unterricht 
sowie über das Wissen über die Chancen und Grenzen experimenteller Arbeits-
weisen aus. Je eine Nennung entfällt auf die Kenntnis von Chancen und Grenzen 
eines Umgangs mit Heterogenität sowie jene von Diagnoseinstrumenten. Dass 
kein Vorwissen vorhanden gewesen ist und deshalb etwas schwerfiel, findet 

 
282 Von allen Studierenden, bis auf 1_7, wird dies angebracht. Acht Codes beziehen sich dabei auf das 
Erstellen von Leistungsdiagnosen, drei auf die Beobachtung, zwei auf die Erstellung eines Diagnosebogens 
und sechs auf die theoretischen Grundlagen. 
283 1_5 und 1_8. 
284 1_1, 1_6 und 1_8. 
285 1_3 und 1_6. 
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viermal Erwähnung. Ebenso häufig werden im Seminar eingesetzte Medien und 
Materialien als Erklärung für Schwierigkeiten angebracht. 

Tab. 31 | Code-Matrix: Schwierigkeiten, Kontextualisierung und Erklärungsansätze: Kontex-
tualisierung/Erklärungsansätze, Zyklus 1 

 
Dass aus dem Schülerverhalten herausfordernde Situationen entstanden, wird 
viermal angebracht. Von drei Proband*innen wird die eigene Unaufmerksamkeit 
bzw. die eigene mangelnde Anstrengung als Begründung genannt. Der Proband 
1_1 führt in diesem Zusammenhang aus, dass es sich bei der Veranstaltung nicht 
um ein Hauptseminar handelte. 

„Das ist das, wo ich mich nicht hundertprozentig fit fühle. (#3) Ja. Aber lag vielleicht auch 
daran, dass es in Anführungszeichen nur eine Übung ist und nicht ein Hauptseminar oder 
so, wo ich dann am Ende eine Note für bekomme. Das es dann eben nicht ganz so im 
Vordergrund stand und man jetzt nicht ganz so ausführlich unbedingt damit auseinan-
dergesetzt hat.“ (I: 1_1; Z: 243-247) 

Probandin 1_5 mutmaßt, dass sie beim Thema der Schülermerkmale, die die Ex-
perimentierkompetenz beeinflussen, „geistig abwesend“ war und die Studierende 
1_8 redet davon, sich aus Faulheit nicht mit den Teilkompetenzen der anderen 
Gruppen auseinandergesetzt zu haben, wodurch sie Schwierigkeiten beim Be-
obachten hatte (s. o.). Bei einer Sitzung nicht anwesend gewesen zu sein, wird von 
zwei Proband*innen als Kontextualisierung für entstandene Schwierigkeiten 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

1_1 1_2 1_3 1_4 1_5 1_6 1_7 1_8 1_9 

Anforderungswahrnehmung 30 8 x x x x x x  x x 

Fehlende Übung/Routine 17 6 x x  x x x  x  

Thema wurde im Seminar 
kaum/weniger behandelt 

9 5 x x x x x     

Kein Vorwissen 4 3 x x   x     

Eingesetzte Medien und 
Materialien 

5 4     x x  x x 

Schülerverhalten 4 3     x   x x 

Unaufmerksamkeit/geringe 
Anstrengung 

3 3 x    x   x  

Bei Sitzung nicht anwesend 
gewesen 

3 2 x        x 

Wahrnehmung physiologi-
scher und affektiver  
Zustände 

1 1     x     

Zusammenarbeit mit Kom-
militon*innen 

1 1        x  

Keine Aussage 1 1      x    

 

Gesamt 78 8  
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angebracht.286 Die Zusammenarbeit mit Kommiliton*innen sowie die Wahrneh-
mung von Aufgeregtheit finden jeweils einmal Erwähnung. 
 
Überwindungen im Überblick 

Ob eine Überwindung der genannten Schwierigkeiten stattgefunden hat, wurde 
nicht jedes Mal ausgeführt, sodass in 13 Fällen keine Zuordnung stattfinden 
konnte. Aus 14 Schilderungen von fünf Proband*innen geht hervor, dass die ent-
sprechenden Situationen bewältigt wurden (siehe Tab. 32).  

Tab. 32 | Code-Matrix: Schwierigkeiten, Kontextualisierung und Erklärungsansätze: Über-
windung, Zyklus 1 

 
Drei Berichte beziehen sich auf das Verständnis der Theorie zum Experimentie-
ren,287 einer auf die Theorie der Diagnostik,288 zwei auf die Erstellung der Hilfekar-
ten für die Schülerinnen und Schüler in der Planungsphase,289 drei auf die Be-
obachtung,290 vier auf die Erstellung von Diagnosen291 und eine auf die Planung 
einer Binnendifferenzierung auf Grundlage der Diagnoseergebnisse.292 In fünf Fäl-
len wurden die Situationen ohne Hilfe von der Dozierenden oder den Kommili-
ton*innen gemeistert. Diese wurden berichtet von der Probandin 1_5 (Theorie-
phase: Experimente), der Studierenden 1_8 (Praxisphase: Beobachtung) und der 
Probandin 1_9 (Praxisphase: Beobachtung). Von einer Überwindung mit Hilfe er-
zählen 1_1 (Theoriephase: Experimente, Besprechung im Plenum), 1_2 (Theorie-
phase: Diagnostik, Besprechung im Plenum), 1_5 (Reflexionsphase: Erstellung von 
Diagnosen, Hilfe von Kommiliton*innen), 1_8 (Planungsphase: Erstellen von Hilfe-
karten, Hilfe von Dozierender; Reflexionsphase: Erstellung von Diagnosen, Hilfe 
von Kommiliton*innen) und 1_9 (Reflexionsphase: Binnendifferenzierung, Bespre-
chung im Plenum). Dass keine Überwindung stattgefunden habe, berichten drei 
Studierende an insgesamt vier Stellen der Interviews. Eine Äußerung stammt 

 
286 1_1 und 1_9. 
287 1_1 und 1_5. 
288 1_2. 
289 1_5 und 1_8. 
290 1_8 und 1_9. 
291 1_5. 
292 1_9. 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

1_1 1_2 1_3 1_4 1_5 1_6 1_7 1_8 1_9 

Ja 14 5 x x   x   x x 

Nein 4 3    x  x  x  

Unklar/keine Aussage 13 5 x    x x  x x 

 

Gesamt 31 7  
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dabei von der Studierenden 1_8 (Theoriephase: Diagnostik), zwei von der Proban-
din 1_6 (Reflexionsphase: Erstellung von Diagnosen) und eine von dem Probanden 
1_4 (Reflexionsphase: Beurteilung des diagnostischen Potenzials von Aufgaben.
  
 Antizipierte Hindernisse im schulischen Kontext 

Folgend werden alle von den Befragten angebrachten antizipierten Hindernisse im 
schulischen Kontext dargestellt. Äußerungen, die bereits an vorheriger Stelle auf-
gegriffen wurden,293 werden hier der Übersicht halber erneut aufgenommen. Ins-
gesamt bringen sieben Studierende Äußerungen zu antizipierten Hindernissen an 
(siehe Tab. 33).  

Tab. 33 | Code-Matrix: Antizipierte Hindernisse im schulischen Kontext, Zyklus 1 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

1_1 1_2 1_3 1_4 1_5 1_6 1_7 1_8 1_9 

Antizipierte Hindernisse 
im schulischen Kontext 

17 7  x x x  x x x x 

 
Dabei berichten die Proband*innen 1_3, 1_6, 1_7 und 1_9 davon, dass ein Einsatz 
von Experimenten aus Zeitgründen erschwert werden könnte. Während die Stu-
dierende 1_7 davon spricht, den Lehrplan „hinkriegen zu müssen“, bezieht sich die 
Probandin 1_6 dabei auf mögliche Konferenzen im Kontext weiterer schulischer 
Verpflichtungen, die einen Einsatz erschweren. Zudem spricht sie die mögliche Ab-
wesenheit von Schüler*innen an, was sich gerade bei länger dauernden Experi-
menten nachteilig auswirken kann. 

„[…] dann gibt es immer irgendwelche Konferenzen und dann fehlen irgendwelche Schü-
ler und wenn es dann gerade um die Vorbereitung eines Experimentes geht (.), dann feh-
len vielleicht Schüler bei der Planung, andere bei der Durchführung und dann ist alles halt 
so halb gehangen. Also wenn würde ich dann irgendwie so eine Art von Experiment an-
legen, die auch wirklich (.) eigentlich in der Kürze durchführbar ist.“ (I: 1_6; Z: 365-370) 

Die Probandinnen 1_6 und 1_9 erwähnen den hohen Vorbereitungsaufwand für 
den Einsatz von Experimenten, wobei letztere noch die Beachtung von „Raumbe-
dingungen“ als Hindernis anbringt. Dass anfallende Kosten ein Hindernis darstel-
len können, erwähnt 1_3. 

„Aber wenn es geht würde ich bei fast jedem Thema, also ich kann es halt nicht machen, 
einfach aus Zeitgründen, aus Kostengründen, aus allen möglichen Gründen, aber ich 
finde Experimente sehr wichtig.“ (I: 1_3; Z: 471-474) 

 
293 So erfolgt die Nennung von Hindernissen teils bei den Antworten auf die Fragen zum persönlichen 
Ertrag, der Einschätzung des Vorbereitetseins und der erwünschten Kompetenzentwicklung (siehe 
Kap. 7.3.2.2). 
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Die Probandin 1_8 betont, dass die Betreuung einer ganzen Klasse schwer vorstell-
bar ist.  

„Ich überlege nämlich jetzt auch das Experiment in der Schule in einer Klasse durchzu-
führen. Bin mir aber noch nicht ganz sicher, wie ich das umsetzte […] Dann muss ich ja 
keine Ahnung wie viele Gruppen machen. 30 Schüler sind es glaube ich, wenn die zu 
zweit, dann sind es ja 15 Gruppen. Das kann man ja gar nicht betreuen so. Da muss ich 
mir noch etwas überlegen.“ (I: 1_8; Z: 88-94) 

Ob der Einsatz von Experimenten später so erfolgen kann wie sie ihn im GEO Lehr-
Lern-Labor kennengelernt hat, stellt die Studierende 1_7 grundsätzlich infrage. 
Acht der getätigten Aussagen beziehen sich weiterhin auf das Thema Diagnostik. 
Dass das Vornehmen von Individualdiagnosen bei einer ganzen Klasse nur schwer 
vorstellbar ist, erwähnen fünf Proband*innen (1_2, 1_3, 1_4, 1_8 und 1_9). 

„Bei der ganzen Klasse, fände ich, ist eine Individualdiagnose für jeden einzelnen ein biss-
chen schwierig. Also ich wüsste nicht, ob ich es hinkriege.“ (I: 1_9; Z: 609-611) 

Dabei antizipieren die Befragten 1_3 und 1_4, dass im Schulalltag für Individualdi-
agnosen wenig bis keine Zeit bleiben wird, wobei sich letzterer vor allem auf die 
Zeitknappheit im Berufseinstieg bezieht. So wäre das Vornehmen einer Diagnose 
eher nach ein paar Jahren Berufserfahrung denkbar, da man mehr Zeit hätte und 
einem die Tätigkeit durch die Erfahrung leichter fallen würde. Er fragt sich jedoch, 
inwiefern es bei der Seltenheit eines Experimenteinsatzes im Geographieunter-
richt („einmal im Halbjahr“) überhaupt Sinn ergibt, die Experimentierkompetenz 
zu diagnostizieren und zu fördern. Die Studierende 1_3 bezieht sich auf den Um-
gang mit Heterogenität. So empfindet sie es als anspruchsvoll, im Unterricht auf 
verschiedene Lernbedürfnisse einzugehen, da sich Schüler*innen in vielen Aspek-
ten unterscheiden. 

„Ich muss gestehen, dass ich Heterogenität immer relativ skeptisch gegenüberstehe, weil 
ich es schwierig finde (#2) jeden Aspekt der Heterogenität, der sich in einer Klasse befin-
det, also ich weiß, man kann nicht auf alle Aspekte eingehen, aber man muss zumindest 
alle im Kopf haben und wenn man dreißig Schüler vor sich hat, hat man höchstwahr-
scheinlich eine Heterogenität von dreißig verschiedenen Aspekten, sage ich jetzt mal, 
also man hat da wirklich dreißig verschiedene Leute vor sich sitzen und deswegen finde 
ich das super schwierig, damit vernünftig umzugehen […]“ (I: 1_3; Z: 481-488) 

Weiterhin spricht sie davon, regelrecht „Angst“ vor der Heterogenität in der Klasse 
zu haben (I: 1_3; Z: 512-513).  
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7.3.2.4 Bewertung von Design-Elementen  

Im Interview wurden die Studierenden gebeten, die Praxiserfahrung sowie die vor-
genommene Komplexitätsreduktion vor dem Hintergrund der Wirkung auf die ei-
gene Kompetenzentwicklung zu bewerten. Folgend werden die Ergebnisse hierzu 
dargestellt. Zunächst wird dabei die Bewertung der Praxiserfahrung aufgegriffen. 
Daran schließen sich die Ausführungen zur Komplexitätsreduktion an. In den In-
terviews vorgenommene andere Bewertungen und Verbesserungsvorschläge wer-
den am Ende des Kapitels angeführt. 
 
 Bewertung der Praxiserfahrung 

Alle Proband*innen schätzen die Praxiserfahrungen mit den Schülerinnen und 
Schülern als hilfreich für die eigene Kompetenzentwicklung ein (siehe Tab. 34). 
Während neun Äußerungen keine weitere Erläuterung enthalten, beinhalten alle 
anderen eine Begründung hierfür. Am häufigsten wird dabei genannt, dass die Pra-
xiserfahrungen eine gute Ergänzung zur Theorie darstellen, es also bereichernd 
war, die Inhalte nicht nur theoretisch zu erarbeiten. 

Tab. 34 | Code-Matrix: Bewertung der Praxiserfahrung, Zyklus 1 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

1_1 1_2 1_3 1_4 1_5 1_6 1_7 1_8 1_9 

Positive Bewertungen 31 9          
 Sinnvolle Ergänzung zur The-

orie 
10 9 x x x x x x x x x 

 Erhalt von authentischen Er-
fahrungen und Vorstellungen 

5 5 x  x x x x    

 Testen des Geplanten auf 
Praxistauglichkeit 

5 5 x     x x x x 

 Größerer Lerneffekt 4 3 x  x x      
 Motivationsfördernde Wir-

kung im Vorfeld 
2 2    x x     

 Erhalt von Schülerfeedback 2 2     x x    
 Hat Spaß gemacht 2 2     x    x 
 Möglichkeit, sich selbst aus-

zuprobieren 
1 1      x    

Teils, teils 0 0          

Negativ 0 0          

Verbesserungsvorschläge  0 0          

 

Gesamt 31 9  
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Dies empfinden alle Befragten so. Beispielhaft hierfür die Passage aus dem Inter-
view 1_6: 

„Also ich fand es auf jeden Fall bereichernd, also gerade auch, weil man nicht nur einen 
Theorieschwerpunkt hat, sondern eben auch die Anwendung in der Praxis und grade mit 
der anschließenden Reflexion (.) und Diskussion.“ (I: 1_6; Z: 280-282) 

Fünf Studierende bringen an, dass sie durch die Praxiserfahrungen authentische 
Vorstellungen erhalten haben, wie Schüler*innen agieren (1_3), wo sie eventuell 
Probleme beim Experimentieren haben (1_1, 1_4), welche Ideen und Vorstellun-
gen sie haben (1_5) und wie aufwendig ein Einsatz von Experimenten im Schulall-
tag sein kann (1_4). Die Probandin 1_6 sagt, dass sie im Allgemeinen nun eine ge-
nauere Vorstellung vom Experimentieren im Geographieunterricht erhalten habe. 

„Also mir hilft das einfach ungemein, das dann nochmal mit den Schülern auch wirklich 
durchzugehen und dann da zu sehen, wo sind vielleicht Probleme oder wo können die 
auftreten? Was kriegen die hin und was vielleicht nicht?“ (I: 1_1; Z: 214-217) 

Die Studierenden 1_1, 1_6, 1_7, 1_8 und 1_9 bringen an, dass sie es gut fanden, 
ihr zuvor geplantes Unterrichtssetting durch die Praxisphase auf Praxistauglichkeit 
prüfen zu können. Dabei spricht die Probandin 1_9 davon, dass ihr dies ein biss-
chen die Angst genommen hat. 

„[…] konnte man ja auch überprüfen, inwiefern hat was geklappt und was nicht und an 
welchen Stellschrauben muss man eben noch etwas nachbessern oder was ist auch gut 
gelaufen, was kann man so lassen und (.) das hat mir auf jeden Fall gut gefallen.“ (I: 1_6; 
Z: 283-286) 

„Das nimmt ja auch so ein bisschen die Angst: Ich weiß, das kann funktionieren und ich 
weiß, wie man es tatsächlich planen muss. (#2) Also nicht irgendetwas, was ein Dozent 
quasi mal behauptet hat, das würde so funktionieren, sondern wir haben das quasi mit-
erlebt, dass es funktionier.t“ (I: 1_9; Z: 398-401) 

Dass die Inhalte des Seminars besser durchdrungen und gelernt wurden, erwäh-
nen drei Proband*innen. Während der Proband 1_1 hier allgemein bleibt, be-
schreibt der Studierende 1_4, dass es um die Schritte beim Experimentieren und 
die Probleme, die Schüler*innen beim Experimentieren haben, handele. Die Pro-
bandin 1_3 denkt dabei explizit an die Möglichkeiten der Binnendifferenzierung. 

„[…] aber dadurch, dass die das wirklich durchgeführt haben und das nicht nur so eine 
theoretische Sache war, bleibt das viel mehr im Kopf. Also ich weiß jetzt, also wenn ich 
an Binnendifferenzierung denke, habe ich immer diese sechs Schüler im Kopf und weiß, 
wie ich die aufteilen würde und warum.“ (I: 1_3; Z: 365-368) 

Von einer motivationsfördernden Wirkung im Vorfeld der Praxisphase sprechen 
die Studierenden 1_4 und 1_5. So sei es für die Befragte 1_5 „enorm wichtig“ zu 
wissen gewesen, dass sie das zu planende Unterrichtssetting mit „echten“ Schü-
ler*innen durchführen werde (Z: 282-285). Der Studierende 1_4 meint, dass es 
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einen „mitzieht“, wenn man „tatsächlich praktisch arbeitet und mit den Leuten 
dann auch in Kontakt kommt“ (Z: 310-311). Eine Probandin merkt positiv an, dass 
sie sich selbst ein bisschen ausprobieren konnte und direktes Schülerfeedback er-
halten hat (1_6). Letzteres hebt auch 1_5 hervor.  

„[…] ist ja ein riesiger Aufwand! Ich ja immer nur ein riesigen Aufwand! Aber den Gewinn 
habe ich dann letztendlich dann erkannt, als wir die Schüler dahatten, weil ich gesehen 
habe, was die für einen Spaß hatten und was die da auch rausgekriegt haben und dass 
das ein ganz enormer Lernfortschritt ist. Von daher, da war so ein Augenblick, wo ich 
dachte, okay, ja! Hier Mega-Vorteil, der den Aufwand entlohnt“. (I: 1_5; Z: 88-93) 

Dass die Praxisphase Spaß gemacht hat, erwähnen die Studierenden 1_5 und 1_9. 
 
 Bewertung der Komplexitätsreduktion 

Die Antworten auf die Frage, wie sie die vorgenommene Komplexitätsreduktion 
im GEO Lehr-Lern-Labor allgemein bewerten würden, fallen bei allen Proband*in-
nen positiv aus (siehe Tab. 35). 

Tab. 35 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Allgemeine Bewertung, Zyklus 1 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

1_1 1_2 1_3 1_4 1_5 1_6 1_7 1_8 1_9 

Positiv 10 9 x x x x x x x x x 

Teils, teils 0 0          

negativ 0 0          

Verbesserungsvorschläge 0 0          

 

Gesamt 10 9  

 
Dabei führen sechs der Befragten an,294 dass sie das Seminar so einfacher fanden 
und vier von ihnen sprechen davon, dass sie sonst wohl überfordert gewesen wä-
ren (1_3, 1_4, 1_5 und 1_6). 

„Also wenn das geheißen hätte, So hier! Jeder macht das hier kompletto! Dann hätte da 
VOLLKOMMEN die absolute Überforderung eingestellt. Das kann ich so ganz sicher sa-
gen, denn ich habe mich absolut ausreichend gefordert gefühlt in der Gruppenaufteilung 
mit den einzelnen Aspekten […] Ich denke gerade das ist der gute Aspekt daran, dass 
man da noch so ein bisschen so einen safe space irgendwie so hat, wo man (.) nicht so 
den totalen Schmiss ins kalte Wasser hat. Das wäre ja furchtbar gemein!“ (I: 1_5; Z: 307-
315) 

Die Probandin 1_7 merkt allerdings an, dass die Bedingungen im GEO Lehr-Lern-
Labor nicht den schulischen Umständen entsprechen und es sein könne, dass die 
konkrete Unterrichtspraxis dem diametral gegenüberstehe. Wie bereits bei der 

 
294 1_1, 1_2, 1_3, 1_4, 1_5 und 1_6. 
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Gesamtbewertung der Komplexitätsreduktion, bewerten alle Befragten die Be-
treuungsrelation zwischen Studierenden und Schüler*innen während der Praxis-
phase positiv (siehe Tab. 36). Die Praxiseinheit stellt aus Sicht des Probanden 1_1 
einen ersten Versuch dar, sich mit der Thematik auseinanderzusetzen und theore-
tisch wie praktisch zu erproben. Als vorteilhaft erwies es sich in diesem Kontext 
seiner Ansicht nach, dass man sich durch die entsprechende Anlage des Settings 
auf bestimmte Punkte konzentrieren konnte. Man bekam so einen ersten „Vorge-
schmack“ (1_6) bzw. „Einblick“ (1_7), konnte „den Lernprozess der Schüler*innen 
gut beobachten“ (1_8), „besser Individualdiagnosen vornehmen“ (1_9) und wurde 
„nicht überfordert“ (1_2, 1_3, 1_5, 1_6).  

„Hätten wir da jetzt dreißig Schüler gehabt, wäre ich überfordert gewesen. Ich habe das 
noch nie gemacht, deshalb wäre das zu viel gewesen für mich. Deswegen finde ich das 
gut, dass wir das mit wenig Schülern gemacht haben (.)“ (I: 1_3; Z: 386-389) 

Tab. 36 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Betreuungsrelation  
Studierende : SuS, Zyklus 1 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

1_1 1_2 1_3 1_4 1_5 1_6 1_7 1_8 1_9 

Positiv 11 8 x x x x x x x x x 

Teils, teils 2 1       x   

negativ 0 0          

Verbesserungsvorschläge 2 1       x   

 

Gesamt 15 9  

 
Die Probandinnen 1_2, 1_6, 1_7 und 1_9 bringen jedoch auch an, dass die Bedin-
gungen im Seminar andere als jene in der Schule seien.  

„Wäre auch eine Möglichkeit gewesen, aber (.) ich glaube so war es eben ein kleiner 
Vorgeschmack auf die Praxis. Aber es war natürlich, ich glaube es ist ein deutlicher Un-
terschied, wenn man eine ganze Klasse noch mal vor sich hat, mit der man das Experi-
ment durchführt. Allein schon, weil die Schüleranzahl größer ist.“ (I: 1_6; Z: 316-320) 

Die Probandin 1_2 spricht davon, dass die Bedingungen nicht realistisch gewesen 
seien, ihr das Unterrichten vor einer ganzen Klasse zwar auch etwas bringen 
würde, dies jedoch in einem ersten Schritt viel zu kompliziert gewesen wäre. Die 
Studierende 1_7 merkt an, dass es authentischer gewesen wäre, wenn eine ganze 
Klasse das GEO Lehr-Lern-Labor besucht hätte. Zwar sagt sie, dass sie einen guten 
Einblick erhalten habe, sie aber gerne noch eine ganze Klasse unterrichtet hätte. 
Dementsprechend schlägt sie vor, falls es möglich ist, einen zweiten Schülerbesuch 
mit einer ganzen Klasse einzurichten. Die Befragte 1_9 erläutert, dass sie die Prob-
lematik der Betreuungssituation bei voller Klassenstärke lösen würde, indem sie 
leistungsstarke Schüler*innen als Tutor*innen einsetzen würde. 
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Zur inhaltlichen Fokussierung äußern sich acht der Teilnehmenden,295 wobei fünf 
hervorheben, diese als hilfreich wahrgenommen zu haben (siehe Tab. 37). Die Stu-
dierenden 1_3 und 1_4 bringen an, dass sich dadurch für sie ein höherer Lernef-
fekt ergeben habe. Den durch die Fokussierung entstandenen geringeren Arbeits-
aufwand bewerten 1_3 und 1_7 als positiv. Durch das Besprechen im Seminar, den 
Austausch mit den anderen Studierenden und die Thematisierung in der Reflexi-
onsphase habe die Probandin 1_7 auch die Inhalte der anderen Teilkompetenzen 
mitbekommen. 

Tab. 37 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Inhaltliche Fokussierung,  
Zyklus 1 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

1_1 1_2 1_3 1_4 1_5 1_6 1_7 1_8 1_9 

Positiv 6 5 x  x x x  x   

Teils, teils 5 3      x  x x 

negativ 0 0          

Verbesserungsvorschläge 2 2      x  x  

 

Gesamt 13 8  

 
Die Probandin 1_5 merkt an, dass sie sich durch die Einteilung in „verdaubare 
Teile“ (Z: 321), mit denen man deutlich leichter umgehen und diese sukzessiv ver-
arbeiten kann, sicherer fühle. Dass die inhaltliche Fokussierung auf eine Teilkom-
petenz auch negative Effekte hatte, erwähnen die Studierenden 1_6, 1_8 und 1_9. 
Laut 1_6 sei es eine künstliche Situation gewesen und es wäre interessant gewe-
sen, einmal für ein ganzes Experiment hauptverantwortlich zu sein. Dies hätte zu 
mehr Zutrauen führen können. 

„Also als künstliche Situation auf jeden Fall. Also, gerade weil wir ja auch nicht hauptver-
antwortlich für ein ganzes Experiment waren, was vielleicht auch noch mal interessant 
gewesen wäre. Hätte man jetzt beispielsweise nacheinander verschiedene Schülergrup-
pen gehabt, hätte man sich selbst auch mal einen gesamten Experimentierdurchlauf zu-
trauen können. Hätte ich auch gut gefunden, weil das vielleicht noch am ehesten an die 
Realsituation in der Schule drankommt.“ (I: 1_6; Z: 297-303) 

Die Befragte 1_8 findet es vom Prinzip her zwar gut, Spezialistin für ein Teilgebiet 
gewesen zu sein, allerdings habe sie sich dadurch mit den anderen Teilkompeten-
zen weniger ausgekannt, was sich unter anderem als hinderlich für den Beobach-
tungsprozess in der Praxisphase herausgestellt hat (siehe Kap. 7.3.2.3). Gleiches 
berichtet die Probandin 1_9, wobei sie gleichzeitig sagt, dass sie das dennoch so 
beibehalten würde. Die Studierende 1_8 hat zudem nicht das Gefühl, auch Hilfe-
karten für jene Teilkompetenzen der Experimentierkompetenz erstellen zu 

 
295 Umgesetzt durch eine Fokussierung zum einen auf das Themenfeld der Diagnostik und zum anderen 
auf die Teilkompetenzen beim Experimentieren. 
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können, die sie nicht schwerpunktmäßig im Seminar behandelt hat. Sie schlägt vor, 
zunächst mit dem gesamten Seminar Ideen für die Inhalte aller Hilfekarten zu sam-
meln und dann in die Gruppenarbeit zu gehen. Die Fokussierung auf das Themen-
gebiet fand sie im Vergleich zur Studierenden 1_9 gut. Diese hätte sich inhaltlich 
mehr zum Thema Binnendifferenzierung gewünscht, sagt aber zugleich, dass hier-
für eventuell die Praxis gekürzt werden müsste, was sie nicht gutheißen würde. 
Die inhaltliche Fokussierung hinsichtlich der Experimentierkompetenz erfolgte 
durch Arbeitsteilung, sodass sich die Studierenden in Kleingruppen in der Pla-
nungs-, Praxis- und Reflexionsphase schwerpunktmäßig einer Teilkompetenz wid-
meten.  
Vier Proband*innen heben die Arbeit in Kleingruppen dabei als sicherheitsgebend 
hervor, während die Befragte 1_7 allgemein davon spricht, die Unterstützung von 
Kommiliton*innen gut gefunden zu haben (siehe Tab. 38).  

Tab. 38 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Unterstützung durch Kommili-
ton*innen, Zyklus 1 

 
Die Äußerungen zur gefühlten Sicherheit betreffen mitunter verschiedene As-
pekte. So bezieht sich die Probandin 1_9 auf den Prozess des Beobachtens in der 
Praxisphase.  

„[…] wenn wir das tatsächlich so gemacht hätten, dass jeder eine halbe Stunde quasi eine 
Gruppe beobachtet hätte, wäre man vielleicht auch ein bisschen ins kalte Wasser ge-
schmissen worden. Also, ich hätte mich vielleicht nicht ganz so sicher dann gefühlt.“ (I: 
1_9; Z: 497-500) 

Die drei anderen Teilnehmerinnen reden mehr von der Arbeit im Seminar allge-
mein. Die Teilnehmende 1_5 spricht bspw. davon, dass man sich an seiner Gruppe 
„festhalten“ konnte, da es für alle eine neue Situation gewesen sei (Z: 316-318). 
Dass die Diskussion in der Gruppe Sicherheit gab, erwähnen die Probandinnen 1_2 
und 1_3. Letztere sagt gleichzeitig, dass das Besprechen in der großen Seminar-
gruppe ihrer Meinung nach nicht denselben Effekt gehabt hätte. 

„Ich würde sagen, dass das sehr gut war, gerade weil man nicht so auf sich alleine ge-
stellt direkt ins kalte Wasser geworfen wird und ja, macht mal!, sondern weil man in der 
Gruppe konnte man sich gut austauschen, finde ich.“ (I: 1_2; Z: 176-178) 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

1_1 1_2 1_3 1_4 1_5 1_6 1_7 1_8 1_9 

Positiv 5 5  x x  x  x  x 

Teils, teils 0 0          

negativ 0 0          

Verbesserungsvorschläge 0 0          

 

Gesamt 5 5  
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„Wir sind alle relativ unsicher gewesen, okay, wie diagnostiziert man das? wie genau 
stelle ich jetzt den Erwartungshorizont auf? Und dadurch, dass wir das arbeitsteilig ge-
macht haben, haben wir die Chance gehabt, zu diskutieren untereinander, uns auszutau-
schen, Ja, wie macht ihr das? Ja, wie macht ihr das? Glaubt ihr, wir müssen das so und 
so machen?“ (I: 1_3; Z: 389-394) 

Auch die gegebenen Bewertungen für die Unterstützung durch die Dozierende fie-
len ausschließlich positiv aus (siehe Tab. 39). Während die Probandin 1_7 die ge-
gebene Unterstützung generell „ganz gut“ fand, gehen die anderen Studierenden 
auf bestimmte erlebte Situationen ein. 

Tab. 39 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Unterstützung durch Dozent*in, 
Zyklus 1 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

1_1 1_2 1_3 1_4 1_5 1_6 1_7 1_8 1_9 

Positiv 4 4  x     x x x 

Teils, teils 0 0          

negativ 0 0          

Verbesserungsvorschläge 0 0          

 

Gesamt 4 4  

 
So berichtet die Befragte 1_2 davon, dass es sehr helfe, nach der Praxiserfahrung 
Rückmeldung von jemandem zu bekommen, der „das schon mal gemacht hat“ 
oder der „die Theorie auch jemandem beibringt“ (Z: 166-167). Für das Lernsetting 
(insbes. für die Hilfekarten) „direkt immer“ Veränderungsvorschläge von der Do-
zierenden erhalten zu haben, bewertet die Probandin 1_8 positiv (Z: 172). Dabei 
war es gut, dass die Dozierende erst eingriff, nachdem die Gruppe eigenständig 
etwas geplant hatte. Dass man die Dozierende „quasi immer fragen“ konnte, wenn 
die Gruppe irgendwelche Probleme hatte, hebt die Probandin 1_9 als positiv her-
vor (Z: 550-551). Auch fand sie gut, dass die Dozierende einen gesonderten Be-
sprechungstermin außerhalb der regulären Seminar- und Sprechzeiten angeboten 
habe. Zum Zeitumfang des Praxistermins mit den Schüler*innen äußert sich eine 
Studierende (siehe Tab. 40), wobei sie verschiedene Assoziationen dazu hat.  

Tab. 40 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Zeitumfang, Zyklus 1 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

1_1 1_2 1_3 1_4 1_5 1_6 1_7 1_8 1_9 

Positiv 0 0          

Teils, teils 1 1         x 

negativ 0 0          

Verbesserungsvorschläge 0 0          

 

Gesamt 1 1  
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Einerseits sagt sie, dass solch eine lange Unterrichtszeit den Schulalltag sprengen 
würde (es sei denn es handelt sich um einen Projekttag), andererseits bringt sie 
gleich darauf an, dass sie im Seminar gelernt hätten, wie man Experimente auf 
mehrere Schulstunden aufteilen könnte. 
Die Studierende 1_6 fand es gut, dass die Schülerinnen und Schüler vor Ort wa-
ren, also in die Universität als vertrauten Ort kamen. Sie führt dies jedoch nicht 
weiter aus (siehe Tab. 41). 

Tab. 41 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Vertrautheit des Raums,  
Zyklus 1 

 
 Bewertung anderweitiger Elemente 

In fünf Interviews wurden unabhängig von den zuvor beschriebenen Gestaltungs-
maßnahmen weitere Bewertungen des Seminars vorgenommen und fünf Pro-
band*innen bringen zusätzlich Verbesserungsvorschläge an (siehe Tab. 42).  

Tab. 42 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Bewertung anderer Elemente, 
Zyklus 1 

 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

1_1 1_2 1_3 1_4 1_5 1_6 1_7 1_8 1_9 

Positiv 1 1      x    

Teils, teils 0 0          

negativ 0 0          

Verbesserungsvorschläge 0 0          

 

Gesamt 1 1  

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

1_1 1_2 1_3 1_4 1_5 1_6 1_7 1_8 1_9 

Positiv 10 6          

 Gesamtes Seminar  4 3 x  x     x  

 Theoriephase 3 2   x    x   

 Planungsphase 0 0          

 Reflexionsphase 3 3     x x  x  

Teils, teils 0 0          

Negativ 0 0          

Verbesserungsvorschläge 6 5          

 Gesamtes Seminar  1 1    x      

 Theoriephase 2 2  x x       

 Planungsphase 2 2        x x 

 Reflexionsphase  1 1        x  

 

Gesamt 15 8  
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Dabei resümiert 1_1, dass ihm das gesamte Seminar Spaß gemacht habe. Sowohl 
die Probandin 1_3 als auch die Befragte 1_8 bringen an, dass sie den gesamten 
Aufbau des Seminars gut fanden. So bauen die Sitzungen gut aufeinander auf (1_3) 
und auch die Gliederung, nach der zunächst Experimente und dann das Thema 
Heterogenität behandelt werden, sei sinnvoll gewesen (1_8). 1_3 merkt an, dass 
die Veranstaltung eines der Seminare gewesen sei, aus der sie am meisten „mit 
rausgenommen“ habe im Semester (Z: 322). Hinsichtlich der Theoriephase merkt 
sie an, dass die Grundlagen gut gewählt gewesen seien, auch wenn es zum Teil 
lange Texte zu lesen gab, was sie aber für vertretbar hielt. Zudem habe das eigene 
Durchführen von Experimenten in der Theoriephase des Seminars zu einer Sensi-
bilisierung hinsichtlich möglicher Schwierigkeiten beim Experimentieren geführt. 
Laut der Probandin 1_7 war der Einführungstext zu den experimentellen Arbeits-
weisen gut gewählt, da er gut verständlich sei und zu Beginn einen guten Einblick 
in das Thema erlaubte. Positive Rückmeldungen bezüglich der Reflexionsphase be-
treffen die Diskussion der Ergebnisse, durch welche die Erlebnisse und Gedanken 
der Kommiliton*innen offengelegt wurden (1_6), den Arbeitsauftrag, sich auf der 
Grundlage der Diagnosen eine Binnendifferenzierung zu überlegen (1_8) und die 
letzte Sitzung, in der das gesamte Seminar mitunter spielerisch reflektiert wurde 
(1_5). Dies habe besonders Spaß gemacht. 

„Genau das fand ich eigentlich auch gut. Also, ich fand, erst einmal ist einem dabei be-
wusst geworden, dass es halt eigentlich schwer ist, sich jetzt etwas zu überlegen. Man 
wusste ja eigentlich, wo die Probleme sind dann oder mögliche Probleme. (.) Das fand 
ich aber eigentlich gut, dass wir uns dann auch selber mal überlegen konnten, wie wür-
den wir das jetzt machen.“ (I: 1_8; Z: 632-636) 

Neben den Bewertungen werden sechs Anregungen zur Erweiterung bzw. Verbes-
serung des Seminars angebracht. So schlägt der Proband 1_4 vor, eine weitere 
Veranstaltung an das GEO Lehr-Lern-Labor anzukoppeln, in der die in der Reflexi-
onsphase erarbeiteten Vorschläge zur Binnendifferenzierung und individuellen 
Förderung umgesetzt und getestet würden. Eine weitere Theoriesitzung zum 
Thema Diagnostik hätte sich 1_2 vorstellen können. Zu dem im Seminar verwen-
deten Kompetenzmodell zur Experimentierkompetenz wurde den Studierenden 
ein Text und ein Arbeitsblatt ausgeteilt. Die Probandin 1_3 hätte sich an dieser 
Stelle einen Hinweis gewünscht, dass im Zuge der Diagnose nur noch mit dem er-
weiterten Modell auf dem Arbeitsblatt gearbeitet wird. Hinsichtlich der Planungs-
phase gibt es zwei konkrete Vorschläge zur Verbesserung. Zum einen könnten für 
die Planung von Hilfen für die Lernenden mit Blick auf die Gestaltung der Praxis-
einheit neben dem Text von SCHLUNG (2009) weitere Musterbeispiele von Hilfekar-
ten zur Verfügung gestellt werden (1_8). Zum anderen wäre es laut der Probandin 
1_9 hilfreich, den Beobachtungsbogen umzugestalten, sodass dieser auch ge-
schlossene Items zu den Kompetenzstufen oder Schülerfehlern enthält. Dass man 
in der Reflexionssitzung über Varianten diskutiert, wie eine Diagnose im 
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Schulalltag (mit einer größeren Gruppe und weniger Zeit) stattfinden kann, hätte 
die Studierende 1_8 gut gefunden. 

7.3.3  Diskussion296 

7.3.3.1 Entwicklung der spezifischen SWE 

Die Hypothesen 1, 3 und 4 zur Entwicklung der spezifischen SWE lassen sich im 
ersten Zyklus aufgrund des verwendeten Messinstruments statistisch nicht über-
prüfen. Insgesamt müssen die Ergebnisse zur spezifischen SWE aufgrund der Erhe-
bung mit nur einer einzigen (recht abstrakten) Frage mit Vorsicht interpretiert 
werden und können lediglich erste Anhaltspunkte liefern (FF1). 
Da im Interview alle Proband*innen von einem Anstieg des eigenen Zutrauens be-
richten, gibt es Hinweise auf die Bestätigung der Hypothese 1. Dies steht im Ein-
klang mit den Ergebnissen von KOBL und TEPNER (2019), die ebenfalls einen Anstieg 
der spezifischen SWE hinsichtlich des unterrichtlichen Einsatzes von Experimenten 
im Lehr-Lern-Labor feststellen (siehe Kap. 4.3). Sowohl die Befunde der vorliegen-
den Studie als auch jene von KOBL und TEPNER (2019) stehen damit der Studie von 
KROFTA und NORDMEIER (2014) entgegen, bei der sich kein Anstieg des entsprechen-
den Zutrauens messen ließ.297 Mit Blick auf Studien zur allgemeinen Lehrer-SWE, 
die einen Anstieg in universitären Praxisphasen (z. B. BACH 2013; KLASSEN, DURKSEN 

2014; KLEMPIN et al. 2020; PFITZNER-EDEN 2016a; WEß et al. 2020) und in Lehr-Lern-
Laboren (DOHRMANN, NORDMEIER 2020; KLEMPIN et al. 2020; WEß et al. 2020) zeigen, 
scheint jedoch eine positive Entwicklung auch auf der spezifischeren Ebene298 
wahrscheinlich. Insgesamt ist es bemerkenswert, dass vier Studierende in dem 
Kurzfragebogen angaben, volles Zutrauen erlangt zu haben. Hier sollte nicht außer 
Acht gelassen werden, dass die Antworten vom Effekt der sozialen Erwünschtheit 
beeinflusst worden sein könnten. 
Aufgrund der unterschiedlich ausfallenden Zuwächse kann die Hypothese 2 mit 
Vorsicht bestätigt werden. Dies untermauert die Befunde, die auf der Ebene der 
allgemeinen Lehrer-SWE vorliegen (BACH 2013; KLEMPIN et al. 2020; MARTINS et al. 
2015; PENDERGAST et al. 2011; PFITZNER-EDEN 2016a; SEETHALER 2017; STOTZKA, HANY 

2016). Denkbar ist, dass sich dieses Ergebnis auf eine unterschiedliche Nutzung 
des Lernangebots und auf verschiedene Erfahrungen sowie deren Deutung zurück-
führen lässt (siehe Kap. 3.6.4). Ebenso könnten personengebundene (z. B. Persön-
lichkeit) sowie kontextbezogene Einflussfaktoren (z. B. Gruppendynamiken, Un-
terstützungsangebote) oder eine unterschiedliche Stabilität des Konstrukts (siehe 

 
296 Alle im folgenden indirekten Zitate der Studierenden beziehen sich auf im jeweiligen Ergebnisteil (Kap. 
7.3.2) getätigten Aussagen oder Zusammenfassungen. 
297 Die spezifische SWE blieb in dieser Studie stabil. 
298 Siehe Kap. 3.3. 
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Kap. 3.3) hierzu beigetragen haben. Die weitere Analyse der Interviewdaten gibt 
hierüber Auskunft (siehe Kap. 7.3.3.2 bis 7.3.2.4). 
Die Studierenden, die sich anfänglich ein sehr niedriges Zutrauen zuschrieben, be-
richten von einem empfundenen Zuwachs von mindestens drei Stufen, was im 
Vergleich zu den Zuwächsen der anderen Proband*innen als relativ hoch erscheint 
und als Argument für die Bestätigung der dritten Hypothese angesehen werden 
kann. Jedoch geben vier Studierende mit jeweils unterschiedlichen Ausgangswer-
ten an, nach dem Besuch des GEO Lehr-Lern-Labors volles Zutrauen hinzugewon-
nen zu haben. Die Limitierung der Skala nach oben hin könnte demnach das Bild 
eines geringeren Zuwachses bei höheren Ausgangswerten erzeugen. 
Die niedrigen Anfangswerte der beiden Studierenden, die das Praxissemester be-
reits absolviert hatten (1_5 und 1_6), sprechen gegen die Annahme, dass vorhe-
rige Praktikumserfahrungen höhere Anfangswerte mit sich bringen (Hypothese 4). 
Hierfür sind mehrere Begründungen denkbar. Zum einen muss der Besuch des Pra-
xissemesters nicht unbedingt zu einem (dauerhaften) Anstieg der Lehrer-SWE ge-
führt haben299 und zum anderen muss selbige nicht mit der spezifischen SWE zu-
sammenhängen, da es sich um ein anderes Spezifitätsniveau des Konstrukts han-
delt (siehe Kap. 3.3).300  
Hinsichtlich des Einflusses des Zweitfachs lässt sich mit Blick auf die recht hohen 
Anfangswerte jener Studierenden, die Biologie als Zweitfach belegen,301 die Hypo-
these aufstellen, dass dies einen Einfluss auf die spezifische SWE hat. In der Aus-
wertung der Interviews erhärtet sich diese Vermutung, da alle drei bereits Kontakt 
mit dem Thema durch ihr Zweitfach gehabt haben. 

7.3.3.2 Wahrnehmung der Kompetenzentwicklung 

In diesem Kapitel werden die berichteten Kompetenzwahrnehmungen sowie de-
ren Kontextualisierungen diskutiert (FF2). Hierfür werden zunächst die Ergebnisse 
des Kurzfragebogens zu den empfundenen Kompetenzentwicklungen in bestimm-
ten Bereichen aufgegriffen. Anschließend erfolgt die Diskussion der Erklärungsan-
sätze vor dem Hintergrund der theoretischen und empirischen Erkenntnisse über 
die Quellen und Einflussfaktoren der SWE.  
 
 

 
299 Zwar spricht die Mehrheit der empirischen Befunde für einen Anstieg der Lehrer-SWE nach Praktika 
(siehe Kap. 3.6.5), allerdings zeigen Studien mit einer Follow-up-Erhebung, dass das Zutrauen nach einer 
gewissen Zeitspanne wieder auf das Anfangsniveau sinken kann BACH (2013). Dass die Entwicklungen der 
Lehrer-SWE interindividuell verschieden sein können, zeigen KOCHER (2014), DICKE et al. (2015) und SEETHA-

LER (2017). 
300 So korrelierte bspw. eine Skala zur Messung der spezifischen SWE bei MEINHARDT (2018, S. 220) nur 
gering mit der Skala der Lehrer-SWE. 
301 1_2, 1_3 und 1_4. 



 

237 
 

Kompetenzentwicklung und die spezifische Selbstwirksamkeitserwartung 

Für die Erklärung der unterschiedlich hohen Entwicklungen der SWE (siehe Kap. 
7.3.2.1) bietet das berichtete Kompetenzempfinden der jeweiligen Proband*in-
nen eine wichtige Begründungsvorlage. Deutlich wird dies an der Ähnlichkeit der 
Verläufe der Fähigkeitseinschätzung (siehe Abb. 31) und der spezifischen SWE 
(siehe Abb. 32). Besonders stringent ist dabei das Antwortverhalten der Probandin 
1_6, die im Vergleich das geringste Zutrauen angibt. Sie schätzt ihre Kenntnisse 
und Fähigkeiten nach dem Besuch des GEO Lehr-Lern-Labors am niedrigsten ein, 
fühlt sich (als einzige Befragte) in allen im Seminar behandelten Themengebieten 
nur eingeschränkt auf schulische Anforderungen vorbereitet und wünscht sich 
ebenso als Einzige in allen Bereichen eine weitere Kompetenzentwicklung. Hinge-
gen fallen der Probandin 1_7, welche insgesamt den größten Zuwachs des Zutrau-
ens angibt, keine Kompetenzen ein, die sie noch ausbauen möchte. Weiterhin 
fühlt sie sich ohne Einschränkung auf den (heterogenitätssensiblen) Einsatz von 
Experimenten vorbereitet. Eine enge Verbindung des Kompetenzempfindens und 
der (spezifischen) SWE ist theoriekonform und ergibt sich bereits aus der Begriffs-
definition der SWE (siehe Kap. 3.3). Dennoch sind diese beiden Konstrukte vor al-
lem durch den Handlungsbezug der SWE laut BANDURA (1997, S. 37) nicht identisch. 
So ist die wahrgenommene Selbstwirksamkeit nicht die Summe der Fähigkeiten, 
über die verfügt wird. Vielmehr bezieht sie sich auf das, was eine Person glaubt, 
mit ihren Fähigkeiten unter einer Vielzahl von Umständen tun zu können (BANDURA 

1997, S. 37). Passend zu diesen Ausführungen lässt sich auch aus den vorliegenden 
Daten ablesen, dass es für eine hohe spezifische SWE nicht zwingend notwendig 
ist, dass sich die betreffende Person wie die Probandin 1_7 volle Kompetenzen 
zuschreibt. So attestieren sich drei Studierende volles Zutrauen,302 halten jedoch 
gleichzeitig ihre Fähigkeiten noch für ausbaufähig.303 Mit Blick auf das Modell der 
zyklischen Entwicklung der Lehrer-SWE von TSCHANNEN-MORAN et al. (1998, S. 228) 
kann angenommen werden, dass bei jenen Studierenden der Abgleich von der Be-
wertung der eigenen erreichten Kompetenz mit der Analyse des Lehrvorhabens 
im Kontext dennoch positiv ausfällt (siehe Kap. 3.4.5) – und dass, obwohl die be-
treffenden Proband*innen mit dem Einsatz von Experimenten durchaus Heraus-
forderungen verbinden (s. u. und Kap. 7.3.2.3). Inwiefern hier weitere Kontextfak-
toren (z. B. erwartete mögliche Hilfeleistungen oder personengebundene Einfluss-
faktoren) bei der Einschätzung eine Rolle spielten, kann aufgrund der Daten nicht 
beantwortet werden. Zudem sollte berücksichtigt werden, dass die Abfrage der 
spezifischen SWE mit nur einer (recht abstrakten) Frage als wenig valide angese-
hen werden kann.  

 
302 Dies betrifft die Proband*innen 1_3, 1_4 und 1_8. 
303 Auch der umgekehrte Fall wäre denkbar, tritt jedoch in den Ergebnissen nicht auf. So könnte sich eine 
Person in allen Punkten als fähig erachten, jedoch aufgrund von (komplexen) Rahmenbedingungen den 
Einsatz von Experimenten im Unterricht weniger zutrauen. 
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Kompetenzentwicklung 

Es lässt sich konstatieren, dass alle Studierenden insgesamt einen Kompetenzzu-
wachs hinsichtlich des unterrichtlichen und heterogenitätssensiblen Einsatzes von 
Experimenten wahrnehmen304 und es keinen Bereich gibt,305 indem mehr als ein*e 
Studierende*r keine Entwicklung feststellt. Die Ergebnisse zu den empfundenen 
Kompetenzentwicklungen sowie die Angabe, dass sich zwei Drittel der Pro-
band*innen auf einen Einsatz von Experimenten vorbereitet fühlen,306 steht im 
Einklang mit dem bei allen Studierenden festgestellten Anstieg der SWE (siehe 
Kap. 7.3.2.1) und kann als positiver Effekt des GEO Lehr-Lern-Labors als Lerngele-
genheit gewertet werden.  
Den größten Zuwachs sehen die Studierenden im Schnitt bei der Fähigkeit, eine 
kompetenzorientierte Experimentieraufgabe mit gestuften Lernhilfen auf der Ba-
sis von Theorie, empirischen Erkenntnissen und Antizipation zu entwickeln. Dies 
ist mit Blick auf die Schwerpunktsetzung des Seminars nachvollziehbar.  
Die Ergebnisse zeigen jedoch auch, dass sich zwei Drittel der Studierenden bezüg-
lich der Themen Diagnostik und Umgang mit Heterogenität nur eingeschränkt auf 
schulische Anforderungen vorbereitet fühlen307 und sich vor allem in diesen bei-
den Bereichen einen weiteren Ausbau ihrer Kompetenzen wünschen. Mit Blick auf 
die Vorkenntnisse der Studierenden sowie auf die Konzeption der Lehrveranstal-
tung, in der die beiden komplexen Themengebiete ‚Diagnostik‘ und ‚Umgang mit 
Heterogenität‘ lediglich fokussiert und in Verbindung mit der Leistungsheteroge-
nität der Schülerinnen und Schüler beim Experimentieren behandelt werden, 
scheint das Ergebnis nachvollziehbar.  
Die Antworten auf den offenen Impuls nach dem persönlichen Ertrag zeigen neben 
möglichen Quellen für die SWE weitere Aspekte auf,308 die vor allem den motiva-
tionalen Orientierungen zugeordnet werden können. So erwähnen zwei Studie-
rende, dass sie die Absicht haben, Experimente in ihrem späteren Geographieun-
terricht einzusetzen, was positiv gewertet werden kann. Eine Studierende expli-
ziert gesondert, dass sie durch das Seminar ein höheres Zutrauen erlangt hat, 
wodurch sie konkret einen Anstieg der spezifischen SWE zum Ausdruck bringt. Das 
Bewusstsein für die Potenziale von Experimenten zielt ebenfalls auf die motivati-
onalen Orientierungen. So kann davon ausgegangen werden, dass die späteren 
Geographielehrkräfte nur dann Experimente in ihrem Unterricht einsetzen, wenn 
sie der Meinung sind, dass sich dies auch lohnt. Dies steht aber nur bedingt im 
Zusammenhang mit der SWE. Nach der sozial-kognitiven Theorie ließen sich diese 
Äußerungen zu den Handlungsergebniserwartungen zählen (siehe Kap. 3.2).  

 
304 Abgefragt mit dem im Interview ausgehändigten Kurzfragebogen. 
305 Bezogen auf die abgefragten Kompetenzen im Kurzfragebogen. 
306 Ohne das Vornehmen einer Diagnose oder das Eingehen auf die Leistungsheterogenität der Lernenden. 
307 Wobei sich die Studierenden im Themengebiet „Diagnostik“ weniger vorbereitet fühlen.  
308 Wissenserwerb, Erwerb von praktischen Erfahrungen, Bewusstsein für Anforderungen. 
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Kontextualisierung und Erklärungsansätze für eine positive Entwicklung der Kom-
petenz(-erwartung) 

Im ersten Zyklus lassen sich innerhalb der Kontextualisierungen der Kompetenz-
entwicklung Hinweise auf drei verschiedene Quellen der SWE finden. Diese wer-
den folgend in der Reihenfolge ihrer zugeschriebenen Relevanz aufgeführt und 
diskutiert. Im Anschluss werden weitere angebrachte Einflussfaktoren sowie die 
geäußerte Wahrnehmung von Anforderungen als neben der Kompetenzwahrneh-
mung konstituierendes Element der SWE besprochen (siehe Kap. 3.3).  
 
Praxiserfahrung 

Bei der Kommentierung der eigenen Kompetenzentwicklung nennen die Studie-
renden am häufigsten, dass es bedeutsam war, bestimmte Lehrhandlungen ein-
mal selbst durchgeführt zu haben (z. B. Planung einer Experimentieraufgabe, Er-
stellung eines Diagnosebogens, Auswerten von Schülerprotokollen etc.).309 Dabei 
wird die Begründung für Fähigkeiten hinsichtlich der Analyse und Erstellung Auf-
gaben sowie für die Diagnose von Experimentierkompetenzen zu gleichen Teilen 
angebracht. Die hohe Bedeutung von praktischen Erfahrungen für die Wahrneh-
mung der eigenen Kompetenzentwicklung steht im Einklang mit der Theorie (BAND-

URA 1997) und den bisherigen empirischen Befunden, dass eigene Handlungserfah-
rungen die stärkste Quelle der SWE darstellen (z. B. CHEUNG 2008; KELLY 2000; MO-

HAMADI, ASADZADEH 2012; POULOU 2007; TSCHANNEN-MORAN, WOOLFOLK HOY 2007) 
(siehe Kap. 3.6.4.1). Im vorliegenden Fall wurden die Handlungserfahrungen aus-
schließlich zur Begründung eines gefühlten Kompetenzanstiegs angeführt, womit 
sie eine starke Erklärvariable für den Anstieg der spezifischen SWE darstellen. Da-
bei zeigt sich, dass eine wichtige Funktion von Praxiserfahrungen auch darin liegt, 
zu einem realistischeren Bild von den Ansprüchen einer Lehrhandlung310 zu füh-
ren.311 So beschreibt eine Studierende, dass das Formulieren von Arbeitsaufträgen 
für die Schüler*innen schnell unterschätzt wird und dass dies eine Gefahr dar-
stelle. Womöglich spielt die Befragte hier auf die Gefahr eines möglichen ,Pra-
xisschocks‘ an, wenn man in den Beruf einsteigt und unrealistische Vorstellungen 
über die damit verbundenen Anforderungen besitzt (TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, 
S. 232).  
In ihren Ausführungen rekurrieren die Proband*innen zwar nur teilweise konkret 
auf die Praxisphase mit den Schülerinnen und Schülern,312 allerdings scheint diese 
einen besonderen Stellenwert einzunehmen, respektive besonders eindrücklich 

 
309 Design-Prinzipien: EH1.1.1, EH2.1.1, EH2.1.2 (siehe Kap. 12.5). 
310 Design-Prinzip: EH3.1 (siehe Kap. 12.5). 
311 Auch die Schilderungen der Schwierigkeiten im Seminar weisen darauf hin (siehe Kap. 7.3.2.3). Hin-
sichtlich des Schülerbesuchs erwähnen dies auch vier weitere Studierende (siehe Kap. 7.3.2.4).  
312 Auch hier zu gleichen Teilen hinsichtlich der Fähigkeiten, Experimentieraufgaben zu analysieren und zu 
erstellen sowie eine Leistungsdiagnose vorzunehmen. 
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gewesen zu sein.313 Dies wird zum einen aus den Antworten der offenen Frage 
zum persönlichen Ertrag deutlich. Hier erwähnen zwei Drittel der Studierenden 
von sich aus heraus den hohen Wert der Praxisphase mit den Schüler*innen. Zum 
anderen wird aus der durchweg positiven Wertung der Praxisphase sowie aus den 
damit verbundenen Funktionen die hohe Bedeutungszuschreibung betont (siehe 
auch Kap. 7.3.2.4). So konnte bspw. das im Seminar entwickelte Lernsetting auf 
dessen unterrichtspraktische Tauglichkeit hin getestet und in dem Verhalten von 
Schülerinnen und Schülern erkannt werden, dass sich der „Aufwand“ gelohnt 
habe. Sowohl die Wahrnehmung, dass das geplante Lernsetting in der Praxis Be-
stand hat,314 als auch jene, dass die Lernenden Spaß hatten und ein Lernfortschritt 
ersichtlich war,315 rekurrieren dabei auf das Erleben von Erfolgserlebnissen,316 was 
mit hoher Wahrscheinlichkeit zum Anstieg der spezifischen SWE beigetragen ha-
ben wird. Dass das (indirekte) Feedback durch die unterrichteten Schülerinnen 
und Schüler für die Lehrer-SWE von Bedeutung ist, zeigt sich bereits bei DANIELS 

(2018) und RENNER (2020). 
 
(Vor-)Wissen 

Aus den Ergebnissen wird deutlich, dass die Wahrnehmung des eigenen Wissens(-
zuwachses) eine bedeutende Rolle für die Kompetenzwahrnehmung und somit für 
die (spezifische) SWE spielt.317 So werden die bereits zu Beginn der Veranstaltung 
wahrgenommenen Kompetenzen fast ausschließlich mit dem (ggf. nicht vorhan-
denen) Vorwissen erklärt.318 Ebenso zeigen die Antworten sowohl auf die offene 
Frage, was die Studierenden aus der Lehrveranstaltung für sich mitnehmen, als 
auch die Ergebnisse des Kurzfragebogens deutlich, dass die Proband*innen insge-
samt durch die Lehrveranstaltung das Gefühl haben, Wissen erlangt zu haben. Auf-
fällig ist dabei, dass sich ein Großteil der Äußerungen auf das Erlernen von Prozes-
sen bezieht, also dass die Proband*innen gelernt hätten, wie etwas geht (z. B. das 
Erstellen einer Experimentieraufgabe). Die für die Kompetenzentwicklung häufig 
angebrachte Begründung,319 dass die Themen ausführlich im GEO Lehr-Lern-Labor 
behandelt wurden, lässt ebenso auf einen wahrgenommenen Wissenserwerb 
schließen wie die erfolgte Prüfungsvorbereitung. Die Ergebnisse sprechen für die 
Beibehaltung der Kombination von Theorie- und Praxisphasen. In der Theorie-
phase wird Grundlagenwissen vermittelt, welches in der Praxisphase vertieft bzw. 
gefestigt wird (siehe Kap. 7.3.2.4). Dass Lehr-Lern-Labore für den Erwerb von 

 
313 Design-Prinzipien: EH3.1.3, EH3.1.5 (siehe Kap. 12.5). 
314 Design-Prinzip: EH3.1.3 (siehe Kap. 12.5). 
315 Design-Prinzip: EH3.1.5 (siehe Kap. 12.5). 
316 Design-Prinzip: EH1.1.1 (siehe Kap. 12.5). 
317 Design-Prinzipien: WI1, EH3.1.1, EH4.1.2, EH4.1.3, EH4.1.4, EH4.1.5, EH4.1.6, EH4.1.7, EH4.1.8, 
EH4.1.11 (siehe Kap. 12.5). 
318 Dieses stammt dabei aus dem Zweitfach Biologie sowie aus einer geographiedidaktischen Vorlesung. 
319 Bis auf 1_6 brachten dies alle Studierenden an. 
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Professionswissen geeignet sind, zeigen bereits verschiedene Studien (DOHRMANN 

2019, S. 80ff.; REHFELDT et al. 2020; ROTH, PRIEMER 2020; SCHARFENBERG, BOGNER 2019). 
Allerdings muss angemerkt werden, dass in der vorliegenden Studie die Wahrneh-
mung eines Wissenszuwachses gemessen wurde und dies nicht zwangsläufig be-
deuten muss, dass die Personen tatsächlich über mehr und fachlich korrektes Wis-
sen verfügen. Insgesamt scheint ein Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung 
des eigenen Wissens und der (spezifischen) SWE plausibel, da das Wissen ein Teil 
von Kompetenz darstellt (siehe Kap. 3.1). Bisherige Studien zum Zusammenhang 
von Wissen und Lehrer-SWE zeichnen ein uneindeutiges Bild (siehe 3.6.4.2). Ur-
sächlich hierfür können bspw. Unterschiede in der Selbst- und Fremdeinschätzung 
sein. Denkbar wäre ebenfalls, dass bestimmte Situationen als derart anspruchsvoll 
angesehen werden, dass das Vorhandensein von Wissen allein nicht für die Stär-
kung des Zutrauens reicht. Auf der anderen Seite mag es Situationen geben, deren 
Bewältigung sich bestimmte Personen auch ohne viel Wissen zutrauen, wodurch 
die Rolle der Analyse der Anforderungen des Lehrvorhabens (TSCHANNEN-MORAN et 
al. 1998) und anderer Einflussfaktoren (z. B. Persönlichkeitsmerkmale) deutlich 
wird (siehe Kap. 3.4.5). 
Neben dem allgemeinen Zusammenhang zwischen subjektiv empfundenen Wis-
sensstand und der SWE lassen sich die vorliegenden Ergebnisse als Hinweis darauf 
deuten, dass empfundener Wissenszuwachs als eigenständige Quelle wirken 
kann. Gerade die häufige Begründung der anfänglichen Kompetenzzuschreibun-
gen durch vorhandenes Vorwissen, zeigt auf, dass auch der reine Erwerb von Wis-
sen – unabhängig von praktischen Erfahrungen, stellvertretenden (Prüfungs-)Er-
fahrungen, verbalen Überzeugungen oder physiologisch-affektiven Zuständen – 
als Quelle für die SWE wirken kann. Dies deckt sich mit den Ergebnissen von RENNER 

(2020), der ebenfalls das Vorwissen als eine Quelle der SWE ausmacht (siehe Kap. 
3.6.4.1). Inwiefern das im GEO Lehr-Lern-Labor vermittelte Wissen in der Theorie-
phase losgelöst von der Planungs-, Praxis- und Reflexionsphase als Quelle der spe-
zifischen SWE gewirkt hat, lässt sich auf der Grundlage der Daten nicht bestimmen. 
Hierzu hätte eine gesonderte Zwischenerhebung stattfinden müssen.  
 
Wahrnehmung physiologischer und affektiver Zustände 

Bei den Ausführungen zur eigenen (positiv) wahrgenommenen Kompetenzent-
wicklung betonen knapp die Hälfte der Studierenden, dass Ihnen bestimmte 
Lehrtätigkeiten Spaß bereitet haben, beziehungsweise, dass sie diese als beson-
ders spannend erlebt haben. Sie beziehen sich dabei auf die Erstellung von gestuf-
ten Lernhilfen und auf das Vornehmen einer Leistungsdiagnose. Auch an anderen 
Stellen des Interviews wird von einer positiven Erregung gesprochen, hier vor al-
lem in Verbindung mit der Praxisphase (siehe auch Kap. 7.3.2.4). Diese von den 
Studierenden angebrachten affektiven Assoziationen können als ein Indikator für 
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eine positive Lernatmosphäre320 gesehen werden und als Quelle für die spezifische 
SWE gewirkt haben (BANDURA 1997, S. 106 ff.). Letzteres explizieren sie jedoch 
nicht. Dies kann ein Hinweis darauf sein, dass die Erregungen nicht oder nur ge-
ringfügig mit der eigenen Kompetenz in Verbindung gebracht wurden. So stellt 
auch laut theoretischer Annahmen und der meisten in den Blick genommenen Stu-
dien die Wahrnehmung physiologischer und affektiver Zustände die schwächste 
Quelle der SWE dar (z. B. AL-AWIDI, ALGHAZO 2012; CHONG, KONG 2012; MOHAMADI, 
ASADZADEH 2012; POULOU 2007). Möglicherweise liegt eine nicht geäußerte direkte 
Verbindung auch daran, dass etwaige Assoziationen unbewusst vorgenommen 
werden oder vor allem bei (starken) negativen Emotionen eine Bewusstwerdung 
stattfindet. Laut BANDURA (1997) erwarten Menschen vor allem dann Erfolg, wenn 
sie entspannt sind. Jedoch können auch mittlere Erregungszustände als leistungs-
steigernd erlebt werden, wohingegen eine hohe Erregung wahrscheinlich negativ 
konnotiert wird.  
 
Bewusstsein für Anforderungen 

Laut theoretischer Annahmen ist die Einschätzung der Schwierigkeit einer Hand-
lung konstituierend für die (spezifische) SWE (siehe Kap. 3.3 und 3.4.5). So wird 
die eigene Kompetenz mit den Anforderungen einer Aufgabe abgeglichen, was 
schließlich zur Ausbildung der Lehrer-SWE führt (HENSON 2002, S. 140; TSCHANNEN-
MORAN et al. 1998, S. 228).321 Ein möglicher Zuwachs der spezifischen SWE allein 
aufgrund einer Korrektur der Anforderungswahrnehmung nach unten schien mit 
Blick auf die Ausführungen in der fachdidaktischen Literatur zu Hemmnissen eines 
Experimenteinsatzes (HEMMER 2001; NIEMZ 1978; OTTO 2009; SCHMIDTKE 1995), aber 
vor allem aufgrund der vorliegenden empirischen Ergebnisse in diesem Zusam-
menhang (HÖHNLE, SCHUBERT 2016; MIENER, KÖHLER 2013; SPELLSIEK 2013) wenig wahr-
scheinlich. In den Interviews gibt es allerdings Äußerungen, die man als Korrektur 
der Anforderungswahrnehmungen nach unten deuten könnte.322 Im Vergleich 
hierzu überwiegen jedoch deutlich jene Äußerungen, die die hohen Anforderun-
gen im Zusammenhang mit dem unterrichtlichen Einsatz von Experimenten her-
vorheben,323 wodurch die Bereitstellung von entsprechenden Bewältigungs-

 
320 Design-Prinzip: PL1 (siehe Kap. 12.5). 
321 Dieser angenommene Einfluss auf die Lehrer-SWE ist jedoch noch nicht hinreichend empirisch belegt 
(HENSON 2002, S. 141). 
322 So berichten zwei Studierende davon, dass sie durch das Seminar das Bewusstsein darüber erlangt 
haben, dass Experimente im Geographieunterricht überhaupt möglich seien. Hier ist jedoch auch möglich, 
dass sie diesen einfach nicht in Betracht zogen. Ein anderer Proband äußert, dass das Vornehmen einer 
Binnendifferenzierung leichter als gedacht gewesen sei. 
323 So bringen knapp über die Hälfte der Studierenden im Zusammenhang mit der Frage zum persönlichen 
Ertrag des Seminars eine hohe Anforderungswahrnehmung zum Ausdruck. Auch an anderer Stelle berich-
ten die Studierenden davon, dass der spätere Einsatz von Experimenten im Geographieunterricht an-
spruchsvoll ist (siehe Kap. 7.3.2.3).  
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strategien an Bedeutung gewinnt.324 Die hohe Anforderungswahrnehmung spricht 
laut dem Modell von TSCHANNEN-MORAN et al. (1998) für eine Regulation der SWE 
nach unten.325 Dass sich dies in den Daten zur eingeschätzten Entwicklung der spe-
zifischen SWE nicht widerspiegelt (siehe Kap. 7.3.2.1), kann mehrere Gründe ha-
ben. Zum einen kann die wahrgenommene Kompetenzentwicklung den Effekt der 
empfundenen Hindernisse und Schwierigkeiten ausgeglichen haben, sodass das 
Zutrauen, Experimente im Geographieunterricht durchzuführen, trotz der hohen 
Anforderungswahrnehmung gestiegen ist.326 In Anbetracht der recht hoch ausfal-
lenden wahrgenommenen Kompetenzentwicklung scheint dies plausibel. Zum an-
deren ist es denkbar, dass die Studierenden bereits zu Beginn der Veranstaltung 
Vorstellungen von Hindernissen im Zusammenhang mit dem Einsatz von Experi-
menten hatten, welche sich im Seminar ,lediglich‘ bestätigt haben könnten. Insge-
samt ist es erklärtes Ziel des GEO Lehr-Lern-Labors, ein realistisches Bild von schu-
lischen Ansprüchen zu vermitteln, um ein späteres starkes Absinken der spezifi-
schen SWE aufgrund unrealistischer Vorstellungen zu vermeiden (siehe Kap. 
7.1.1.3). Dies scheint zum Teil gelungen.327  
 
Unterstützung im Seminar 

Ein Aspekt, der sowohl als förderlich als auch als hinderlich für die Wahrnehmung 
der eigenen Kompetenzentwicklung wirken kann, ist die (von der Dozierenden 
oder Kommiliton*innen) bereitgestellte Unterstützung. Die Äußerungen der 
(zwei) Studierenden zur Unterstützung im Seminar, die von sich aus und in Verbin-
dung mit der eigenen Kompetenzentwicklung angebracht werden, beziehen sich 
vollständig auf Hilfeleistungen durch die Dozierende. Jedoch erfolgt weniger eine 
explizite Bewertung der Hilfestellungen als vielmehr eine Erwähnung, dass es eben 
eine solche gab.328 Hingegen erfolgt eine positive Bewertung der Unterstützung, 
sowohl von der Dozierenden als auch von Kommiliton*innen, an späterer Stelle 
des Interviews im Zusammenhang mit der Überwindung von Schwierigkeiten 
(siehe Kap. 7.3.2.3) sowie der Bewertung der Design-Elemente des GEO Lehr-Lern-
Labors (siehe Kap. 7.3.2.4). Da diese Äußerungen ausschließlich positiv ausfallen, 
kann von einem förderlichen Einfluss auf die SWE ausgegangen werden. Dabei 
werden verschiedene Quellen angesprochen (ebd.).  
 

 
324 Design-Prinzip: EH4.1 (siehe Kap. 12.5). 
325TSCHANNEN-MORAN et al. (1998, S. 232) beschreiben dies als eine Art ,Realitäts- oder Praxisschock‘, der 
auftritt, wenn (angehende) Lehrkräfte mit der Komplexität von Lehrertätigkeiten konfrontiert werden. 
326 Gerade, wenn die Studierenden Aufgaben mit einem hohen Anforderungsniveau gemeistert haben, 
kann sich das besonders günstig auf die spezifische SWE ausgewirkt haben. Hiervon berichten explizit fünf 
der neun Studierenden (siehe Kap. 7.3.2.3.). 
327 Dass die Komplexitätsreduktion jedoch auch dazu führte, dass dies nicht vollends gelang, wird in 
Kap. 7.3.2.4 thematisiert. 
328 Wobei eine Probandin den Nutzen der Eigentätigkeit stark hervorhebt. 
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Eingesetzte Medien und Methoden/Erhalt von Vorlagen 

Alle Studierenden äußern sich im Interview mindestens einmal konkret zu für sie 
hilfreichem Material oder im Seminar angewendeten Methoden. Diese von ihnen 
als lernförderlich wahrgenommenen Elemente sollen Bestandteil des GEO Lehr-
Lern-Labors bleiben.329 Mit Blick auf die spezifische SWE sticht heraus, dass fünf 
Proband*innen erwähnen, erhaltene Materialien als Vorlagen für den späteren 
Unterricht nutzen zu wollen.330 Diese bieten für sie eine Orientierung. Das Vorhan-
densein von Vorlagen und damit einer Blaupause bzw. einer Anleitung scheint Si-
cherheit zu vermitteln und damit zu einer Verringerung der empfundenen Schwie-
rigkeit der Lehrtätigkeit zu führen. Dies kann unmittelbaren Einfluss auf die (posi-
tive) Entwicklung der SWE gehabt haben, auch wenn dies zeitgleich mit dem Ein-
geständnis einhergeht, die entsprechende Handlung nicht ohne ,Hilfe‘ durchfüh-
ren zu können (siehe Kap. 3.4.1 bzw. 3.4.5). Ein Student äußert konkret, dass er 
sich vor allem durch den Erhalt der Vorlage eines Diagnosebogens zutraut, später 
auch selbst einen zu erstellen und anzuwenden. Hinweise darauf, dass das Vor-
handensein von Unterrichtsmaterial als Ressource durchaus mit der spezifischen 
SWE zusammenhängt, ergaben sich bereits in der Studie von TSCHANNEN-MORAN 
und WOOLFOLK HOY (2007).  

7.3.3.3 Schwierigkeitserleben  

Die von den Studierenden berichteten Schwierigkeiten erfüllen im Rahmen des 
Forschungsprojekts eine doppelte Funktion. Sie dienen sowohl der (zusätzlichen) 
Erklärung der Entwicklung der spezifischen SWE als auch als Ankerpunkte für das 
spätere Re-Design (siehe Kap. 8.1.1). Zudem werden die aus den Interviews ge-
wonnenen Ansichten zu antizipierten Hindernissen im schulischen Kontext darge-
legt, da diese neben den Erfahrungen aus dem (komplexitätsreduzierten) GEO 
Lehr-Lern-Labor zur Analyse des späteren Lehrvorhabens herangezogen werden 
und damit die spezifische SWE beeinflussen können (TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, 
S. 228). 
 
Erlebte Schwierigkeiten im Seminar 

Beim Blick auf die Daten fällt zunächst auf, dass die Studierendengruppe in ihrem 
Antwortmuster heterogen ist. So geben zwei Studierende an, keinerlei Schwierig-
keiten gehabt zu haben, während ein Drittel der Studierenden davon spricht, in 
jeder Seminarphase herausfordernde Situationen erlebt zu haben. Diese Pluralität 
von Wahrnehmungen zeigt auf, dass die Aufgaben, die im Rahmen des GEO Lehr-
Lern-Labors an die Studierenden gestellt wurden, weder ein pauschal zu hohes 
noch ein generell zu niedriges Anforderungsniveau besaßen bzw. dass die 

 
329 Z. B. verwendete Texte und Methoden. Design-Prinzip: KR1.3.1 (siehe Kap. 12.5). 
330 Neu hinzugefügtes Design-Prinzip EH4.1.13 (siehe Kap. 12.5). 
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Lernvoraussetzungen der Studierenden heterogen waren. Kongruent zu den Ein-
schätzungen der wahrgenommenen Kompetenzen zeichnet sich ab (siehe 
Kap. 7.3.2.2), dass vor allem bei Lehrtätigkeiten im Bereich der Diagnostik wie dem 
Beobachten der Schülerleistung während des Praxistermins und dem Aufstellen 
von Leistungsdiagnosen in der Reflexionsphase Probleme auftauchten und diese 
als besonders anspruchsvoll erlebt wurden.  
Gut zwei Drittel der Aussagen zu den Kontextualisierungen von Schwierigkeiten 
bzw. einer begrenzten Kompetenzentwicklung beziehen sich auf externale Ursa-
chen wie die Aufgabenschwierigkeit (Anforderungswahrnehmung),331 die geringe 
Behandlung von Inhalten im Seminar, die Abwesenheit in einer Sitzung, einge-
setzte Medien und Materialien, das Schülerverhalten sowie das Verhalten der 
Kommiliton*innen.  
Eine externale Ursachenzuschreibung stellt für die spezifische SWE eine ver-
gleichsweise günstige Zuschreibung dar (siehe Kap. 3.4.1). Aber auch die Aussage, 
dass die Studierenden noch weitere Übung benötigen, rekurriert eher auf einen 
veränderlichen Zustand, sodass ein ungünstiger ,Teufelskreis‘ hinsichtlich eines 
Absinkens der spezifischen SWE eher unwahrscheinlich ist. Immerhin zwei Drittel 
der Befragten begründen auf diese Weise eine begrenzte Kompetenzentwicklung.  
Sofern Schwierigkeiten bewältigt wurden, ist ein positiver Effekt auf das eigene 
Zutrauen wahrscheinlich (BANDURA 1997, S. 82f.). Insgesamt übersteigen Schilde-
rungen der Überwindung von Schwierigkeiten jene, bei denen dies nicht der Fall 
ist.332 Wirkmächtiger für die Entwicklung der spezifischen SWE dürften im ersten 
Fall die Erfahrungen gewesen sein, in denen die Studierenden ohne externe Hilfe 
agierten, da hier eine internale Attribuierung wahrscheinlicher ist (BANDURA 1997, 
S. 83). So schaffte es die Probandin 1_5 durch eigene Anstrengung die für sie an-
spruchsvolle Theorie zum Thema Scientific Literacy zu durchdringen und die Stu-
dierenden 1_8 und 1_9 wussten sich während aufkommender Schwierigkeiten 
beim Beobachtungsprozess in der Praxisphase selbst zu helfen. Die Situationen, 
die nur mit externer Hilfe bewältigt werden konnten, beziehen sich in einem Fall 
auf die Hilfestellung der Dozierenden während der Planung des Unterrichtsset-
tings333 und in zwei anderen Fällen auf die Unterstützung aus der Gruppe der Kom-
militon*innen während der Erstellung von Diagnosen.334 Weitere Äußerungen be-
treffen die wiederholte Thematisierung von theoretischen Grundlagen und deren 
Anwendung,335 die als notwendig für eine Überwindung der Schwierigkeiten er-
achtet werden. Aus den Äußerungen der Studierenden lassen sich keine Hinweise 

 
331 Die meisten Äußerungen betreffen das Themenfeld der Diagnostik. Ebenso als anspruchsvoll genannt 
werden: die Planung des Unterrichtssettings, die Planung einer Binnendifferenzierung auf der Grundlage 
von Diagnosen und die Theorie zu Chancen und Grenzen von Heterogenität. 
332 Anzumerken ist, dass es bei nahezu der Hälfte aller Äußerungen unklar bleibt, ob und inwiefern die 
Herausforderung gemeistert wurde. 
333 Design-Prinzip: KR1.3.1 (siehe Kap. 12.5). 
334 Design-Prinzip: KR1.3.2 (siehe Kap. 12.5). 
335 Design-Prinzip: EH1.1.1 (siehe Kap. 12.5). 
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darauf finden, dass durch die Inanspruchnahme der Unterstützung die eigenen Fä-
higkeiten abgewertet wurden oder sie sich negativ auf das Zutrauen auswirkte, 
zukünftige Situationen auch unter anderen Umständen meistern zu können. Die-
ses Ergebnis deckt sich mit den Befunden vieler Studien, in denen ein positiver 
Zusammenhang zwischen der Unterstützung (innerhalb universitärer Praxispha-
sen) und der Lehrer-SWE aufgezeigt wurde (siehe Kap. 3.6.4.3). Die genannten 
Schilderungen bieten – neben den positiven Bewertungen336 – eine Legitimie-
rungsvorlage für das Aufrechterhalten der entsprechenden vorgenommenen Un-
terstützungsmaßnahmen auf inhaltlicher Ebene (siehe Kap. 7.1.1.3).  
Berichtete Schwierigkeiten, die nicht überwunden werden konnten, können sich 
negativ auf die spezifische SWE ausgewirkt haben. Dies vor allem dann, wenn die 
Ursache in den eigenen mangelnden Fähigkeiten gesehen wird (BANDURA 1997, S. 
80; SCHWARZER, JERUSALEM 2002, S. 42). Insgesamt lassen sich vier Äußerungen von 
drei Studierenden eindeutig als nicht überwunden identifizieren, wobei sich alle 
auf den Bereich der Diagnostik beziehen. Sowohl bei dem Probanden 1_4 als auch 
bei der Probandin 1_8 schien sich dies jedoch nicht negativ auf das Zutrauen für 
einen unterrichtlichen Experimenteinsatz ausgewirkt zu haben. Dies könnte zum 
einen damit zusammenhängen, dass manche der Schwierigkeiten als weniger re-
levant erachtet werden. So weist die Formulierung des Studierenden 1_4, dass die 
Beurteilung der Güte einer Diagnose für ihn „schwammig“ geblieben sei, eher da-
rauf hin, dass es sich um eine kleine Unsicherheit als um eine tatsächliche Schwie-
rigkeit handele. Die Begründung, dass man darin einfach Übung bräuchte, weist 
zudem darauf hin, dass sich der Proband die Tätigkeit zukünftig unter gewissen 
Voraussetzungen durchaus zutraut. Ebenso erwähnt die Studierende 1_8, dass es 
im „Endeffekt nicht schlimm“ war, ein thematisiertes diagnostisches Modell nicht 
verstanden zu haben. Die Probandin 1_6, die sich insgesamt das geringste Zu-
trauen zuschreibt, erklärt, dass sie beim Erstellen von Diagnosen Schwierigkeiten 
hatte und es ihrer Meinung gar unmöglich sei, „einen Schüler in einer Situation zu 
beobachten, zu bewerten und dann einzustufen […], weil jeder Schüler ja verschie-
dene Charaktereigenschaften hat und auch unterschiedlich in unterschiedlichen 
Situationen reagiert“ (I: 1_6; Z: 219-222). In dieser Aussage wird die Ansicht über 
den (im Schulkontext als unrealistisch zu sehenden) Anspruch einer Leistungsdiag-
nose deutlich. Auf Nachfrage führt sie aus, dass Erfahrungen - häufiges Durchfüh-
ren von Experimenten mit einer Klasse in verschiedenen Situationen sowie mit un-
terschiedlichen Schülergruppen - zu einem weiteren Kompetenzerwerb auf ihrer 
Seite beitragen könnten und ihr dann vielleicht eher eine Einschätzung der Schü-
lerkompetenzen gelinge. Mit dieser Aussage hebt sie zwar die Unmöglichkeit des 
Erstellens einer Leistungsdiagnose wieder auf. Allerdings bleibt fraglich, ob das in 
ihren Augen nötige Erfahrungslevel im Rahmen des Geographieunterrichts über-
haupt erreicht werden könne. Es kann davon ausgegangen werden, dass das 

 
336 Siehe Kap. 7.3.2.4. 
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Anspruchserleben in diesem Fall einen negativen Effekt auf die spezifische SWE 
gehabt hat. Als mögliche weitere Quelle der (spezifischen) SWE, die sich in den 
Antworten der Studierenden 1_5 identifizieren lässt, gilt die Wahrnehmung eige-
ner physiologischer und affektiver Zustände. So erzählt die Probandin davon, vor 
dem Schülerbesuch „richtig nervös“ gewesen zu sein und dass sie dies als schwie-
rig empfand. Laut BANDURA (1997, S. 106ff.) können solche wahrgenommenen Er-
regungszustände die SWE beeinflussen, wobei eine hohe Erregung in Stress- oder 
Belastungssituationen als Zeichen der eigenen Unfähigkeit gedeutet werden kann. 
Dass dies bei der Studierenden nicht der Fall war, legt ihre darauffolgende Aussage 
nah, da sie in dieser behauptet, die Praxisphase sei das absolute Highlight gewe-
sen. 
 
Antizipierte Hindernisse im schulischen Kontext 

Unabhängig von den berichteten Schwierigkeiten im Seminar werden in den Inter-
views auch Hindernisse genannt, die von den Studierenden im Hinblick auf den 
späteren unterrichtlichen Einsatz von Experimenten antizipiert werden. So erwäh-
nen insgesamt vier der neun Studierenden den hohen zeitlichen Aufwand, wobei 
eine Studierende erwähnt, den Lehrplan erfüllen zu müssen. Eine zu große Stoff-
fülle des Lehrplans und der hohe Zeitaufwand während des Unterrichts befinden 
sich laut der Studie von HÖHNLE und SCHUBERT (2016) unter den Top 3 der von Lehr-
amtsstudierenden wahrgenommenen Hindernisse beim Einsatz naturwissen-
schaftlicher Arbeitsweisen im Geographieunterricht. Auch die Barrieren des Vor-
bereitungs- und Organisationsaufwands, der zu großen Lerngruppen sowie der 
Kosten finden sich in den Interviews wieder. Hier scheint es nicht ausreichend ge-
wesen zu sein, im GEO Lehr-Lern-Labor kostengünstige und leicht zu beschaffende 
Alltagsgegenstände als Experimentiermaterialien verwendet zu haben, um die 
Hinderniswahrnehmung aufzuheben.337 Auch konnten die Studierenden nicht die 
Erfahrung machen, erfolgreich mit einer größeren Lerngruppe zu experimentie-
ren.338 Dem Zutrauen der Probandin 1_8 scheint dies allerdings keinen Abbruch 
getan zu haben. Dass die unzureichende Verankerung von experimentellen Ar-
beitsweisen im Lehrplan, welche in der Befragung von HÖHNLE und SCHUBERT (2016, 
S. 156) den zweiten Rang erhielt, nicht genannt wurde, könnte damit zusammen-
hängen, dass alle im GEO Lehr-Lern-Labor behandelten Experimente in den Kern-
lehrplan von NRW eingeordnet wurden und so möglicherweise die Verankerung 
nicht als unzureichend eingestuft wurde.339 Ebenso könnten weitere vorgenom-
mene Design-Maßnahmen wie die Arbeitsteilung oder die Unterstützung bei der 
Vorbereitung des Schülertermins340 zu einer verminderten Hinderniswahr-

 
337 Design-Prinzip: EH4.1.10 (siehe Kap. 12.5). 
338 Design-Prinzip: KR1.2.1 (siehe Kap. 12.5). 
339 Design-Prinzip: EH4.1.10 (siehe Kap. 12.5). 
340 Design-Prinzip: KR1.3 (siehe Kap. 12.5). 
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nehmung beigetragen haben, was durchaus beabsichtigt war (siehe Kap. 7.1.1.3). 
Punkte, die in den Studien von MIENER und KÖHLER (2013, S. 243ff.), SPELLSIEK (2013, 
S. 104ff.) und HÖHNLE und SCHUBERT (2016, S. 156)341 keine Rolle spielen, aber in den 
Interviews als antizipierte Hindernisse auftauchen, sind die potenzielle Abwesen-
heit von Schüler*innen342 und die mögliche Heterogenität einer Lerngruppe. So 
erwartet die Probandin 1_3 eine hohe Heterogenität der Schülerschaft und sieht 
es als „super schwierig“ an, mit dieser Heterogenität umzugehen. In ihrer Schilde-
rung wird dabei deutlich, dass sie davon ausgeht, dass sie jeden Aspekt der Hete-
rogenität der Klasse im Kopf haben muss. Die Konzentration auf ein Schülermerk-
mal, wie sie im Seminar vorgenommen wurde, zieht sie dabei nicht in Erwägung. 
In der Lehrveranstaltung selbst ist ihr der Aspekt auch nicht negativ aufgefallen. 
Dies kann daran gelegen haben, dass nur eine kleine leistungshomogene Schüler-
gruppe das GEO Lehr-Lern-Labor besuchte343 und dadurch kein Erfahrungsraum 
hierfür bereitgestellt wurde. Hinsichtlich des Diagnostizierens antizipieren fünf 
Studierende Hindernisse im Schulalltag. Dabei ist es vor allem das Aufstellen von 
Individualdiagnosen in einer ganzen Klasse, was unter schulischen Bedingungen 
schwer vorstellbar sei. Dies ist kongruent zu den bisherigen Ergebnissen344 und 
bietet eine Erklärung für die Limitierung des Zuwachses an Zutrauen. Ein anderer 
Aspekt, der von zwei Studierenden angebracht wird, bezieht sich auf die Knapp-
heit von zeitlichen Ressourcen für das Vornehmen von Individualdiagnosen. Eine 
Studierende fragt sich in dem Zusammenhang, inwiefern es überhaupt Sinn ergibt, 
bei dem seltenen Einsatz von Experimenten die Experimentierkompetenz zu diag-
nostizieren und zu fördern. Dies spricht für eine eher geringe Wahrscheinlichkeit, 
dass sie dies später auch tatsächlich vornehmen wird. 
Insgesamt zeigt sich, dass sieben der neun Seminarteilnehmer*innen im Interview 
Hindernisse beim Einsatz von Experimenten im späteren Geographieunterricht an-
tizipieren – darunter jene vier, die sich den Einsatz (auch heterogenitätssensibel) 
voll zutrauen. Laut dem Modell von TSCHANNEN-MORAN et al. (1998, S. 228) beein-
flusst die Analyse der Anforderungen des Lehrvorhabens die Lehrer-SWE. Die be-
werteten Anforderungen sind jedoch stets vor dem Hintergrund der eigenen Kom-
petenzzuschreibung zu betrachten. So könnte diese den Effekt der empfundenen 
Hindernisse ausgeglichen haben, was zu einem hohen Zutrauen geführt hat.345 Die 
Ergebnisse zur wahrgenommenen Kompetenzentwicklung legen diese Lesart 
nahe. Gerade Erfolgserlebnisse unter schwierigen Bedingungen im Seminar kön-
nen dabei zu einer positiven Entwicklung beigetragen haben (s. o.).  

 
341 Siehe Kap. 2.6.2. 
342 So wäre eine Fluktuation bei der Anwesenheit hinderlich, wenn ein Experiment über mehrere Unter-
richtsstunden geht. 
343 Design-Prinzip: KR1.2.2 (siehe Kap. 12.5). 
344 S. o. und Kap. 7.3.2.2. 
345 Wie bereits in Kap. 7.3.3.2 dargelegt. 
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7.3.3.4 Bewertung von Design-Elementen 

Im Folgenden werden die von den interviewten Studierenden gegebenen Bewer-
tungen einzelner Design-Elemente vor dem Hintergrund ihrer Bedeutsamkeit für 
die spezifische SWE diskutiert. Im Vordergrund stehen dabei die Praxiserfahrung 
mit den Schüler*innen sowie einzelne komplexitätsreduzierende Maßnahmen als 
Charakteristika von Lehr-Lern-Laboren (siehe Kap. 4.1.). Vorgenommene Bewer-
tungen zu anderen Gestaltungselementen werden am Ende des Kapitels disku-
tiert. 
 
Praxiserfahrung mit den Schüler*innen 

Die Bedeutsamkeit der Praxiserfahrung mit den Schüler*innen für die spezifische 
SWE der Studierenden zeigt sich darin, dass dieser ein durchweg positiver Einfluss 
auf die Kompetenzentwicklung zugeschrieben wird.346 Dabei legen die Begründun-
gen offen, inwiefern die praktische Erfahrung gewirkt hat respektive welche Funk-
tionen sie innehaben kann. So wurde den Studierenden ein Raum für mögliche 
Bemeisterungserfahrungen gegeben, welche mit hoher Wahrscheinlichkeit zum 
Anstieg der spezifischen SWE beigetragen haben (siehe Kap. 3.4.1). Ersichtlich 
wurde der Erfolg für die Studierenden bspw. durch die Beobachtung, dass die 
Schüler*innen Spaß hatten und bei ihnen ein Lernfortschritt ersichtlich war.347 Die 
Wirkung von Schülerverhalten bzw. Schülererfolg auf die (spezifische) Lehrer-SWE 
ließ sich auch in anderen Studien nachweisen (z. B. DANIELS 2018; RENNER 2020). 
Ebenso wird es von den Proband*innen als Erfolg angesehen, wenn sich das zuvor 
geplante Lernsetting in der Praxis bewährt hat. Diesen, für die spezifische SWE 
günstigen, direkten Bezug zu den eigenen planerischen Fähigkeiten stellen im ers-
ten Zyklus knapp über die Hälfte der Studierenden her.348 Dass das Zutrauen in die 
eigenen Fähigkeiten durchaus mit emotionalen Zuständen verbunden ist, wird an 
der Aussage einer Probandin deutlich, die davon spricht, dass ihr diese Bestätigung 
ein wenig die Angst genommen habe.349 Weiterhin erfolgt von einer Person die 
Aussage, dass sie in der Praxisphase allgemein ihre Fähigkeiten testen konnte. 
Ein Drittel der Studierenden berichtet davon, dass die Praxisphase nicht nur dazu 
dienen kann, die eigenen Fähigkeiten auf den Prüfstand zu stellen, sondern Ge-
lerntes zu vertiefen. Sie beziehen sich dabei auf alle im Seminar thematisierten 
Bereiche.350 Unterstrichen wird die Wertschätzung der Praxisphase durch die von 

 
346 Dies zeigte sich bereits bei der freien Kommentierung der Kompetenzentwicklung (siehe Kap. 7.3.2.2). 
Design-Prinzip: EH1.1.1 (siehe Kap. 12.5). 
347 Design-Prinzip: EH3.1.5 (siehe Kap. 12.5). 
348 Design-Prinzipien: EH3.1.3, EH3.1.6 (siehe Kap. 12.5). 
349 Design-Prinzip: EH3.1 (siehe Kap. 12.5). 
350 Grundlagenwissen zu Experimenten, Wissen zu Möglichkeiten der Binnendifferenzierung sowie zu 
Schülerproblemen (Diagnostik). 
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allen Befragten angebrachte allgemeine Äußerung, dass diese eine sinnvolle Er-
gänzung zur Theorie darstelle, was auf gelungene Theorie-Praxis-Bezüge hin-
weist.351 Dass sich das Empfinden eines Zugewinns an Wissen positiv auf die spe-
zifische SWE auswirken kann, wurde bereits an mehreren Stellen diskutiert (siehe 
Kap. 3.6.4.2 und Kap. 7.3.3.2).  
Hinweise auf eine positive emotionale Erregung lassen sich bei zwei Studierenden 
identifizieren, die aussagen, dass ihnen die Praxisphase Spaß gemacht habe. Dies 
könnte als Hinweis auf die Quelle der Wahrnehmung physiologischer und affekti-
ver Zustände gedeutet werden (siehe Kap. 3.4.4). Inwiefern die Studierenden von 
der positiven emotionalen Erregung tatsächlich auf ihre eigenen Kompetenzen 
schlossen oder schließen, kann auf Grundlage der Ergebnisse jedoch nicht beant-
wortet werden. 
Neben möglichen Informationen über die eigenen Fähigkeiten, ist der Aufbau re-
alistischer Vorstellungen von Anforderungen erklärtes Ziel des GEO Lehr-Lern-La-
bors (siehe Kap. 7.1.1.3). Die Schilderungen von fünf der neun Studierenden wei-
sen darauf hin, dass dies einige Aspekte angehend – vor allem durch die Praxiser-
fahrung mit den Schüler*innen – gelungen scheint.352 Diese honorieren es, einen 
authentischen Einblick in Schülerkognitionen und -verhalten sowie in die Anforde-
rungen erhalten zu haben, die beim Einsatz von Experimenten im Unterricht an sie 
gestellt werden. Dabei scheint sich ersteres positiv auf die Kompetenzerwartung 
ausgewirkt zu haben, da die Erkenntnisse als Zuwachs an Wissen gewertet wer-
den. Zudem spricht der Befund für eine Durchführung mit Schüler*innen (statt 
Studierenden). Die Wahrnehmung, dass etwas schwieriger als gedacht sei, kann 
zu einem Absinken der spezifische SWE geführt haben. Inwiefern es sich erklären 
lässt, dass sich dies nicht in den Daten der quantitativen Erhebung niederschlägt, 
wurde bereits in Kapitel 7.3.3.2 diskutiert.  
Eine weitere Funktion, die die Praxiserfahrung für eine Probandin gehabt hat, be-
steht darin, dass sie durch den Spaß und den von ihr wahrgenommenen Lernfort-
schritt der Schüler*innen sehen konnte, dass sich der „riesige Aufwand“ (I: 1_5; Z: 
88-93) gelohnt habe. Dies verweist neben dem Erleben einer Erfolgserfahrung auf 
eine Veränderung der Handlungsergebniserwartung, die eng in Verbindung mit 
der spezifischen SWE steht und bedeutsam für die Motivation ist, eine Handlung 
durchzuführen (BANDURA 1997, S. 19 ff.). Dass durch die Praxisphase allgemein die 
Motivation im Seminar gesteigert wurde, wird von zwei Studierenden angebracht. 
Möglicherweise trug dies zu einer erhöhten Anstrengung bei, welche wiederum 
Erfolgserfahrungen und damit einen Anstieg der spezifischen SWE begünstigt ha-
ben könnte. 
 
 

 
351 Design-Prinzip: KR1.1.2 (siehe Kap. 12.5). 
352 Design-Prinzipien: EH3.1.3, EH3.1.5., 3.1.6 (siehe Kap. 12.5). 
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Komplexitätsreduktion 

Bei der Kommentierung der Komplexitätsreduktion fällt auf, dass die resümie-
rende Bewertung bei allen befragten Studierenden positiv ausfällt, auf Ebene ein-
zelner Gestaltungsmerkmale jedoch durchaus auch Kritik geübt wird. Insgesamt 
mutmaßen zwei Drittel der Proband*innen, dass sie ohne die Komplexitätsreduk-
tion überfordert gewesen wären. Man habe einen „safe space“ (I: 1_5; Z: 314) und 
würde nicht „ins kalte Wasser geschmissen“ (I: 1_2; Z:177; I: 1_5; Z: 315). Das Ver-
hindern einer Überforderung und damit einem starken Absinken der SWE mit ei-
ner möglichen negativen Abwärtsspirale war die Absicht der vorgenommenen 
Komplexitätsreduktion.353 Als negativer Aspekt wird die mitunter entstandene 
Praxisferne angebracht. Folgend werden die Bewertungen auf Einzelebene disku-
tiert. 
 
Schüleranzahl/Betreuungsrelation 

Bis auf eine Studierende sehen die Befragten die geringe Schüleranzahl und damit 
die hohe Betreuungsrelation positiv. Angebrachte Argumente für eine kleine Lern-
gruppe beziehen sich darauf, dass hierdurch eine stärkere Fokussierung auf den 
Lernprozess der Schüler*innen stattfinden konnte, dass das Vornehmen von Indi-
vidualdiagnosen leichter gewesen sei und eine Überforderung verhindert 
wurde.354 Dies deckt sich mit den Beobachtungen von HEINICKE et al. (2020, S. 246) 
für ein Lehr-Lern-Labor mit diagnostischem Schwerpunkt. Die positiven Bewertun-
gen und der Umstand, dass mit dem Unterrichten einer ganzen Klasse eine Über-
forderung verbunden wird, sind hinsichtlich der spezifischen SWE Argumente für 
das Gestaltungselement der kleineren Schülergruppen.355 So wird nicht nur ein 
starkes Absinken der spezifischen SWE vorgebeugt. Es ist auch anzunehmen, dass 
durch die Möglichkeit einer intensiveren Beobachtung und Betreuung der Schü-
ler*innen die Wahrscheinlichkeit für den Erhalt von Rückmeldungen zu (bestimm-
ten) Fähigkeiten erhöht wird. Die Beobachtung, dass das geplante Unterrichtsset-
ting gut ,funktioniert‘ und sich bei den Schüler*innen ein Lernfortschritt zeigt, lässt 
Rückschlüsse auf die eigenen planerischen Fähigkeiten zu (s. o.). Zudem kann die 
Beobachtung von Lernprozessen zu einem Wissenszuwachs über diese führen und 
damit das Gefühl einer Weiterentwicklung der eigenen diagnostischen Fähigkeiten 
evozieren (s. o.). 
Eine Studierende äußert sich jedoch auch kritisch. Sie sehe die Gefahr, später zu 
erkennen, dass es in der Praxis doch nochmal „komplett anders“ (I: 1_7; Z: 336) 
sei. Einen merklich negativen Einfluss auf die spezifische SWE hatte dies bei der 
Studierenden dennoch nicht (siehe Kap. 7.3.2.1 und Kap. 7.3.2.2). Dass sich die 

 
353 Design-Prinzip: KR1 (siehe Kap. 12.5). 
354 Dies merken vier der neun Studierenden an. 
355 Design-Prinzip: KR1.2.1 (siehe Kap. 12.5). 
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Situation im GEO Lehr-Lern-Labor durch die kleine Schülergruppe von jener in der 
Schule unterscheidet, merken auch drei weitere Probandinnen an. Zwar bewerten 
diese den festgestellten Unterschied nicht explizit negativ, dennoch ist es möglich, 
dass die erlebte Distanz zwischen den Bedingungen im GEO Lehr-Lern-Labor und 
den schulischen Anforderungen einen negativen bzw. dämpfenden Einfluss auf die 
Entwicklung der spezifischen SWE hatte – vor allem wenn der Schluss gezogen 
wird, dass sich erlebte Erfolge nicht unter anderen (schwereren) Bedingungen wie-
derholen lassen.356 Auch in den Studien von HEINICKE et al. (2020) und ROCHHOLZ et 
al. (2020) tauchen kritische Stimmen hinsichtlich der geringen Schülerzahl auf. Be-
gründet wird dies ebenfalls mit der dadurch entstehenden Praxisferne. 
 
Inhaltliche Fokussierung 

Die vorgenommene inhaltliche Fokussierung wird von fünf der neun Studierenden 
ausschließlich positiv gesehen.357 Zweimal wurde ihr ein höherer Lerneffekt attes-
tiert und der geringere Arbeitsaufwand honoriert.358 Eine Probandin erwähnt, 
dass sie sich durch die Einteilung in „verdaubare Teile“, mit denen man klar-
komme,359 sicher fühle (I: 1_5; Z: 321). Alle drei Aspekte können dabei förderlich 
für die spezifische SWE gewirkt haben. So geht ein größerer Lerneffekt mit dem 
Gefühl eines stärkeren Kompetenzzuwachses einher, welcher einen direkten Be-
zug zum Konstrukt aufweist (siehe Kap. 3.3). Ein zu hoher Arbeitsaufwand und In-
put könnten wiederum zu einer Überforderung führen, was sich negativ auswirken 
würde. Das Gefühl der Sicherheit könne sich hingegen förderlich auf das Zutrauen 
auswirken (BANDURA 1997, S. 106ff.).  
Ein Drittel der Proband*innen äußern jedoch auch negative Aspekte hierzu, wobei 
sich bei allen ein Bezug zur spezifischen SWE zeigt. So erwähnt die Studierende 
1_6, dass es durch die Fokussierung auf bestimmte Experimentierschritte eine 
künstliche Situation gewesen sei. Dadurch, dass sie nicht hauptverantwortlich für 
das gesamte Experiment war, traue sie sich es auch nicht zu, einmal einen gesam-
ten Experimentdurchlauf zu betreuen. Diese Aussage gewinnt vor dem Hinter-
grund des von ihr recht geringen Endwerts der spezifischen SWE an Erklärkraft 
(siehe Kap. 7.3.2.1). Offensichtlich hat das Beobachten der in den anderen Experi-
mentierphasen unterrichtenden Kommiliton*innen sowie die gemeinsamen Dis-
kussionen nicht ausgereicht, um das Zutrauen der Studierenden zu stärken. Die 
Arbeitsteilung hat bei zwei anderen Studierenden dazu geführt, dass sie sich mit 
den Inhalten, die die anderen Gruppen schwerpunktmäßig bearbeiteten, nicht gut 
auskannten. Hieraus entstanden Probleme während des Beobachtungsprozesses 

 
356 So erwähnt eine Probandin bei den von ihr antizipierten Hindernissen, dass sie sich die Betreuung einer 
ganzen Klasse beim Experimentieren nur schwer vorstellen kann (siehe Kap. 7.3.2.3). 
357 Design-Prinzip: KR1.1 (siehe Kap. 12.5). 
358 Design-Prinzipien: KR1.1.1, KR1.1.3 (siehe Kap. 12.5). 
359 Design-Prinzipien: KR1.1.2, KR1.1.4 (siehe Kap. 12.5). 
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in der Praxisphase und die Studierende 1_8 habe zudem nicht das Gefühl, das Er-
stellen von Hilfekarten für die anderen Teilkompetenzen zu beherrschen. Dass sich 
die beiden Studierenden in den nicht schwerpunktmäßig behandelten Teilkompe-
tenzen der Experimentierkompetenz wenig kompetent fühlen, spricht für einen 
negativen respektive hemmenden Effekt auf das eigene Zutrauen, welcher sich 
aber bei der Probandin 1_8 in keiner Weise abzeichnet (siehe Kap. 7.3.2.1). Dies 
kann ein Hinweis auf die Fehleranfälligkeit der Messung im Rahmen des Interviews 
sein (siehe Kap. 7.3.3.1). Allerdings schwächen beide ihre Aussagen ab, indem die 
Befragte 1_9 gleichwohl sagt, dass sie diese Arbeitsteilung so beibehalten würde 
und die Probandin 1_8 äußert, dass sie es vom Prinzip her gut fände, eine Spezia-
listin für eine Teilkompetenz gewesen zu sein. Die fehlende Auseinandersetzung 
mit den anderen Teilkompetenzen schreibt sie darüber hinaus der eigenen Faul-
heit zu. Dass es durchaus ausreichen kann, sich mit Konsemestern auszutauschen, 
um sich auch mit den Inhalten der anderen Teilkompetenzen auszukennen, be-
richtet 1_7 (s. u.). 
 
Unterstützung durch Kommiliton*innen 

In den Interviews wird die Unterstützung durch die Kommiliton*innen ausschließ-
lich positiv bewertet.360 Hinweise auf negative Erfahrungen oder eine negative 
Deutung, zum Beispiel indem die Inanspruchnahme als eigene Schwäche interpre-
tiert wird, lassen sich nicht finden. Dadurch lässt sich ein negativer Einfluss auf die 
spezifische SWE, wie er bei TSCHANNEN-MORAN und WOOLFOLK HOY (2007) auftrat, 
ausschließen. Für die Bewertungen werden unterschiedliche Begründungen ange-
führt, welche sich verschiedenen Quellen der SWE zuordnen lassen. So half die 
Unterstützung bei der Bewältigung von Aufgaben und machte somit Erfolgserfah-
rungen möglich (BANDURA 1997, S. 80ff.). Eine Probandin habe durch den Austausch 
mit den anderen Studierenden die von ihnen behandelten Inhalte und deren Er-
fahrungen damit mitbekommen, sodass sie die inhaltliche Fokussierung auf eine 
Teilkompetenz nicht als einschränkend empfand. Anders als den Probandinnen 
1_8 und 1_9 reichten ihr die Berichte der anderen Studierenden und die gemein-
samen Diskussionen, um einen Kompetenzerwerb bezüglich der anderen Teilkom-
petenzen bei sich festzustellen (s. o.), was als Hinweis auf die Quelle der stellver-
tretenden Erfahrungen gesehen werden kann (BANDURA 1997, S. 87ff.)361 bzw. auch 
der Quelle des Wissenserwerbs zugeordnet werden kann (siehe Kap. 7.3.3.2). An-
gesprochen wird zudem die Unterstützung in Form von Diskussionen und von 
Feedback, was sich der Quelle der verbalen Überzeugung zuordnen lässt (BANDURA 

1997, S. 101ff.).362 Dass die Quelle der verbalen Überzeugung gerade für Berufs-
einsteiger*innen für die Lehrer-SWE von Bedeutung ist, zeigen die Ergebnisse von 

 
360 Design-Prinzip: KR1.3.2 (siehe Kap. 12.5). 
361 Design-Prinzip: SE1.2.1 (siehe Kap. 12.5). 
362 Design-Prinzipien: VÜ1.2.1, VÜ1.3.2 (siehe Kap. 12.5). 
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TSCHANNEN-MORAN und WOOLFOLK HOY (2007). Auch weitere Studienergebnisse spre-
chen dafür, dass diese Quelle, nach den Erfolgserfahrungen, bedeutend ist (MILNER 

2002; MOHAMADI, ASADZADEH 2012; MULHOLLAND, WALLACE 2001; O’NEILL, STEPHENSON 

2012; POULOU 2007). Insgesamt trug für vier Probandinnen die Unterstützung 
durch die Kommiliton*innen maßgeblich zu einem Gefühl von Sicherheit bei.363 
Nicht nur die verbalen Überzeugungen, auch die reine Anwesenheit der Konse-
mester (während der Praxisphase) habe mitunter Sicherheit vermittelt und nega-
tive Emotionen eingedämmt. Auch in den Studien von RATH und MAROHN (2020, S. 
97)364 und ROCHHOLZ et al. (2020, S. 221) wurde die Zusammenarbeit mit den Kom-
militon*innen von einigen Befragten als sicherheitsgebend empfunden. Inwiefern 
die empfundene Sicherheit auf die eigenen Kompetenzen und somit für die spezi-
fische SWE günstig attribuiert wurden, lässt sich zwar annehmen, aber aus den 
Daten nicht schlussfolgern (BANDURA 1997, S. 106ff.). Eine Ursache hierfür könnte 
sein, dass die Verbindung des Sicherheitsgefühls mit dem eigenen Zutrauen, eine 
Situation bewältigen zu können, ein eher unbewusst ablaufender Prozess ist (siehe 
Kap. 7.3.3.2). Resümierend kann das Eindämmen von Unsicherheitsgefühlen als 
positiver Effekt gesehen werden, da einer möglichen Zuschreibung negativer Emo-
tionen auf die eigene Inkompetenz vorgebeugt wird. 
 
Unterstützung durch Dozierende 

Die Unterstützung durch die Dozierende wird von den vier Proband*innen, die 
hierzu Stellung nehmen, positiv bewertet.365 Hierbei werden die Unterstützung bei 
der Erstellung des Lernsettings und das Feedback während der Reflexionsphase366 
hervorgehoben. Während ersteres auf das Ermöglichen einer Erfolgserfahrung re-
kurriert, kann letzteres der Quelle der verbalen Überzeugungen zugerechnet wer-
den. Eine Studierende betont, dass es gut war, die Dozierende immer fragen zu 
können, wenn es irgendwelche Probleme gab,367 was für eine gute Seminarat-
mosphäre und die Unterstützung eines Sicherheitsgefühls spricht. Auch in der Stu-
die von HEINICKE et al. (2020, S. 245) wurde allein die Möglichkeit, Hilfe von Dozie-
renden einfordern zu können, wertgeschätzt. Die Ergebnisse bestätigen die Be-
funde der Studien auf der Ebene der Lehrer-SWE, die aufzeigen, dass die Wahr-
nehmung von Unterstützung durch Mentor*innen in universitären Praxisphasen 
positiv mit der Lehrer-SWE zusammenhängt (z. B. FIVES et al. 2007; FUCHS, WYSS 

2018; KLASSEN, DURKSEN 2014; MOULDING et al. 2014; SEIFERT, SCHAPER 2018).  
 

 
363 Design-Prinzip. PL1.4.3 (siehe Kap. 12.5). 
364 Die Teamarbeit wurde besonders in der Planungs- und Reflexionsphase als gewinnbringend erlebt. 
365 Eine ausschließlich positive Bewertung der Betreuung durch Expert*innen fand sich auch bei RATH und 
MAROHN (2020, S. 100). Design-Prinzip: KR1.3.1 (siehe Kap. 12.5). 
366 Design-Prinzipien: VÜ1.2.2, VÜ1.3.2 (siehe Kap. 12.5). 
367 Design-Prinzip: PL1.1.1 (siehe Kap. 12.5). 



 

255 
 

Länge der Praxisphase/Dauer der eigenen Unterrichtszeit 

Einmal wird Bezug auf die Länge der Praxisphase genommen. So erwähnt eine Pro-
bandin zwar, dass die Länge des durchgeführten Experiments eine Schulstunde 
sprengen würde, gleichzeitig gibt sie aber an, im Seminar gelernt zu haben, wie 
man es dennoch in den Schulalltag integrieren könnte. Letzteres spricht dafür, dies 
weiterhin in der Lehrveranstaltung zu thematisieren.368 Insgesamt nimmt die Stu-
dierende jedoch keine Bewertung der Länge der Praxisphase vor. Dass die Studie-
renden im ersten Zyklus keine Bewertungen der Unterrichtszeit vornehmen, deu-
tet darauf hin, dass die Länge der Unterrichtszeit nicht als besonders relevantes 
Merkmal wahrgenommen wurde. 
 
Vertrautheit des Raums 

Die Vertrautheit des Raums wird von einer Studierenden positiv bewertet. Eine 
Erklärung hierzu gibt sie allerdings nicht, sodass kein Rückschluss darauf gezogen 
werden, ob es ihr ein Gefühl der Sicherheit gegeben hat oder vielleicht einfach nur 
bequemer war. Ebenso wie die Länge der Unterrichtszeit, wurde die Vertrautheit 
mit dem Raum vermutlich als weniger relevant wahrgenommen. 
 
Bewertung anderweitiger Elemente 

In den Interviews werden neben der Praxisphase und den Elementen der Komple-
xitätsreduktion mitunter weitere Elemente oder gar das gesamte Seminar bewer-
tet. Die Aussagen, die das gesamte Seminar betreffen, beziehen sich auf den Auf-
bau des Seminars und darauf, dass das gesamte Seminar Spaß gemacht habe. Die 
Zerlegung eines komplexen Themas in mehrere Unterpunkte und anschließende 
sukzessive Abarbeiten dieser stellt eine Maßnahme der Komplexitätsreduktion 
dar.369 Die zwei positiven Rückmeldungen hierzu sowie das Ausbleiben von Über-
forderungen aufgrund eines zu hohen Arbeitspensums sprechen dafür, dass diese 
gelungen ist.370 Dass das Seminar Spaß gemacht hat, lässt auf eine gute Lernat-
mosphäre schließen.371 Hierdurch könnte Stressempfinden und damit ein negati-
ver Einfluss auf die Kompetenzerwartung verhindert worden sein. Ein direkter Be-
zug zur spezifischen SWE wird in beiden Aspekten von den Studierenden nicht her-
gestellt. Zur Theoriephase lassen sich drei positive Bewertungen zuordnen. Diese 
beziehen sich auf die gute Wahl der Grundlagen372 und Materialien sowie die 

 
368 Design-Prinzip: EH4.1.2 (siehe Kap. 12.5). 
369 Design-Prinzip: KR1.1.2 (siehe Kap. 12.5). 
370 Es gibt durchaus Berichte, dass bestimmte Inhalte des Seminars anspruchsvoll waren oder es viel Input 
gab. Die Studierenden, die dies als Problem wahrgenommen haben, berichten jedoch von einer Bewälti-
gung desselbigen (siehe Kap. 7.3.2.3). 
371 Design-Prinzip: PL1 (siehe Kap. 12.5). 
372 Design-Prinzip: KR1.1.1 (siehe Kap. 12.5). Dass die Schwerpunktsetzung als gelungen wahrgenommen 
wird, zeigte sich bereits bei der Bewertung der inhaltlichen Fokussierung (s. o.). 
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praktische Durchführung von Experimenten,373 die zu einer Sensibilisierung des 
Anforderungsniveaus geführt haben. Gerade letzteres trägt zu einer stabilen Kom-
petenzerwartung bei. Positive Bewertungen der Reflexionsphase beziehen sich 
auf den Austausch und bestimmte eingesetzte Methoden.374 Diese sollen weiter-
hin Bestandteil der Lehrveranstaltung bleiben. 
 

 
373 Design-Prinzipien: EH3.1.2., EH4.1.10 (siehe Kap. 12.5). 
374 Design-Prinzipien: EH4.2.1. und PL1.4.2 (siehe Kap. 12.5). In der Bewertung der Unterstützungsstruk-
turen zeigte sich bereits, dass sich die Feedback- und Austauschrunden während der Reflexionsphase 
günstig auf die spezifische SWE auswirken können. 
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8.  Zyklus 2  

8.1 Designphase 2 

8.1.1  Änderungen an der Lehrveranstaltung 

Bei der Analyse der Interviews ließen sich zum einen Argumente für die Beibehal-
tung einiger Gestaltungselemente finden.375 Für die Förderung der spezifischen 
SWE erwiesen sich bspw. sowohl die Praxisphase als auch einige Elemente der 
Komplexitätsreduktion als positiv. Zum anderen konnten aus den Ergebnissen ver-
schiedene Maßnahmen für das Re-Design abgeleitet werden. Dabei ist es das Ziel, 
durch diese das Zutrauen zu fördern, Experimente heterogenitätssensibel im Ge-
ographieunterricht einzusetzen. Dies soll erreicht werden, indem schwierigkeits-
induzierende Elemente minimiert werden, ohne dabei die Authentizität der Erfah-
rungen zu reduzieren. Ferner sollen Mittel bereitgestellt werden, um eine Bewäl-
tigung von Anforderungen zu unterstützen. Es folgt eine Darstellung der getroffe-
nen Veränderungsmaßnahmen, sortiert nach den zugrundeliegenden Daten. In-
nerhalb der Kapitel folgt die Gliederung den Phasen des GEO Lehr-Lern-Labors. 
Eine detaillierte Darstellung von vorgenommenen Änderungen der Design-Prinzi-
pien auf der Grundlage der Daten und Veränderungsmaßnahmen erfolgt in 
Tab. III-1 (siehe digitaler Anhang: Anlage III). 
 
Erwünschte Kompetenzentwicklung als Ausgangspunkt für das Re-Design 

Aus den Antworten auf die Frage nach der erwünschten Kompetenzentwicklung 
lassen sich bereits erste Maßnahmen für das Re-Design des GEO Lehr-Lern-Labors 
ableiten. So äußert bspw. eine Studierende, dass sie gerne noch weitere Experi-
mente kennengelernt hätte. Das Seminar ist so angelegt, dass die Studierenden im 
Verlauf der Theoriephase ein Experiment selbst durchführen und drei weitere 
durch Mini-Vorträge der Kommiliton*innen kennenlernen. Zusätzlich zu diesen 
vier Beispielen planen die Studierenden ein weiteres Experiment,376 welches sie 
dann mit den Schülerinnen und Schülern durchführen (siehe Kap. 7.1.1.4). Das 
Kennenlernen und Durchführen weiterer Experimentbeispiele im Rahmen des 
GEO Lehr-Lern-Labors würde weitere Zeitressourcen binden, die jedoch vor dem 
Hintergrund der Ziele und der Konzeption des Seminars nicht aufgebracht werden 
können. Allerdings konnte eine Möglichkeit geschaffen werden, die das 

 
375 Kenntlich gemacht durch entsprechende Verweise auf die Design-Prinzipien in den Fußnoten der je-
weiligen Diskussionskapitel. 
376 In Absprache mit der Lehrkraft handelt es sich dabei um Experimente zur Bodenerosion. 
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Selbststudium der Studierenden weiter unterstützt377 und der möglichen hinderli-
chen Wahrnehmung, zu wenige Unterrichtsbeispiele zur Einbindung in den Unter-
richt zu kennen (HÖHNLE, SCHUBERT 2016, S. 156), entgegenwirken soll. So wurde ab 
dem Wintersemester 2017/18 einmal im Semester ein ,Tag der offenen Labortür‘ 
angeboten, an dem die Studierenden im Labor vorhandene Modelle, Untersu-
chungen und Experimente kennenlernen und austesten können. Ein Besuch ist 
nicht in das Seminar eingebunden und demnach fakultativ zu verstehen.  
Die Aussagen von vier Studierenden verweisen darauf, dass ihnen die Vorstellung 
schwerfällt, Individualdiagnosen bei voller Klassenstärke vorzunehmen. Vor dem 
Hintergrund dieser Aussagen, der Konzeption der Praxisphase378 und der darge-
legten und diskutierten Schwierigkeiten wurden ab dem zweiten Zyklus aus-
schließlich Gruppendiagnosen angefertigt. Daneben werden gangbare Möglichkei-
ten zur Erhebung von Einzelleistungen diskutiert (z. B. Testaufgaben, Einzelarbeit 
etc.). Eine Probandin würde gerne im weiteren Verlauf des Studiums noch andere 
Diagnoseinstrumente sowie deren Auswertungsweise kennenlernen. Im Rahmen 
des GEO Lehr-Lern-Labors setzen sich die Studierenden bereits mit verschiedenen 
Diagnoseinstrumenten für das Diagnostizieren der Experimentierkompetenz von 
Schülerinnen und Schülern auseinander.379 Zur Ergänzung werden ad hoc einsetz-
bare Diagnoseinstrumenten auf dem in der entsprechenden Sitzung380 ausgehän-
digten Arbeitsblatt zur Diagnose mit aufgenommen. Zudem wird auf bereits im 
Seminar eingesetzte Methoden zur Erhebung von (Vor-)Wissen, Erwartungen381 
oder der Stimmung382 der Studierenden aufmerksam gemacht, indem sie ab dem 
zweiten Zyklus als leicht in den Unterricht zu integrierende Diagnoseinstrumente 
identifiziert und anschließend reflektiert werden.383  
Vier Proband*innen wünschen sich allgemein noch weitere Impulse, wie man auf 
Heterogenität eingehen kann. Hierfür wurden weitere Beispiele konkret für das 
Experimentieren recherchiert, welche fortan bei der entsprechenden Sitzung384 in 
der Theoriephase thematisiert werden. Die Aussage zweier Studierender, in der 
Planung und Durchführung (mit Schülerinnen und Schülern) von Experimenten 
weitere Übung zu benötigen, kann vor dem Hintergrund der zeitlichen Ressourcen 
im GEO Lehr-Lern-Labor keine weitere Berücksichtigung finden. Ebenso verhält es 
sich mit dem Wunsch nach einem weiteren Schülerbesuch, bei dem die in der Re-
flexionsphase entworfenen Differenzierungsmaßnahmen getestet werden. Hier-
für müssten die Rahmenbedingungen der Lehrveranstaltung (Erhöhung der 

 
377 Durch die zur Verfügung gestellte Literaturliste des Seminars werden die Studierenden bei der Recher-
che von Experimenten bereits unterstützt. 
378 In dieser arbeiten die Schülerinnen und Schüler ausschließlich in Kleingruppen. 
379 Selbsteinschätzung, Testaufgaben, Experimentierprotokolle und Beobachtung. 
380 Sitzung 5, siehe Anhang: Tab. III-6. 
381 In der ersten Sitzung des Seminars. 
382 In der ersten Sitzung der Reflexionsphase. 
383 Nach dem Prinzip des „pädagogischen Doppeldeckers“ (WAHL 2013, S. 64ff.). 
384 Sitzung 6, siehe Anhang: Tab. III-7. 
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Semesterwochenstunden) geändert werden. Für eine weitere Förderung der spe-
zifischen SWE wäre ein erneutes Aufgreifen in der zweiten und dritten Phase der 
Lehrerbildung wünschenswert. Das Bedürfnis nach einer erneuten Einarbeitung 
sowie einer Vertiefung auf dem Gebiet der Diagnostik wird von zwei Proband*in-
nen geäußert, wobei sich hierbei auf die spätere Prüfungsvorbereitung sowie ge-
wünschte weitere Seminare bezogen wird.  
 
Schwierigkeitserleben als Ausgangspunkt für das Re-Design 

Die Theoriephase betreffend soll das Verständnis der verwendeten Variablenbe-
zeichnungen eines Experiments durch das Vorgeben einer Eselsbrücke unterstützt 
werden.385 Um den Schwierigkeiten im Verständnis der zur Verfügung gestellten 
Texte386 zu begegnen, wird – neben der bereits angewandten Nachfrage nach Ver-
ständnisproblemen seitens der Dozierenden – den Studierenden ein Arbeitsblatt 
zur Verfügung gestellt, welches eine Übersicht zu häufigen Schülerfehlern beim 
Experimentieren inklusive einiger Begriffsdefinitionen bietet.387 Der empfundenen 
hohen Anforderung im Theorieteil zur Diagnostik (siehe Aussage bspw. 1_2) soll 
durch Entzerrung der Inhalte entgegengetreten werden. Die Entzerrung erfolgte, 
indem die Inhalte auf zwei Sitzungen verteilt388 und Anwendungsaufgaben zwi-
schengeschaltet wurden. Als Konsequenz aus der Aussage der Befragten 1_8 und 
den Erfahrungen im Seminar wurde auf das der Veranschaulichung des diagnosti-
schen Urteilsprozesses dienende Linsenmodell von Brunswick ab dem zweiten 
Zyklus verzichtet.389  
Auf Grundlage der Schilderungen der Studierenden 1_8 werden die im ersten Zyk-
lus entworfenen Unterstützungskarten für die Schülerinnen und Schüler bei Be-
darf neben dem Text von SCHLUNG (2009) als mögliche Orientierung für die Studie-
renden bei der Planung des Unterrichtssettings zur Verfügung gestellt. Dass sich 
die Probandin 1_9 bei der Formulierung der Arbeitsaufträge für die Schülerinnen 
und Schüler nicht von dem vorgegebenen Beispiel lösen konnte, wird nicht als 
problematisch eingeschätzt. Hier wird im Arbeitsauftrag an die Studierenden er-
gänzt, dass sie bei Beibehaltung der Formulierungen ihre Entscheidung begründen 
sollen. 
Hinsichtlich der Praxisphase werden in erster Linie Schwierigkeiten bei der Be-
obachtung geschildert, weshalb hier die wesentlichen Änderungen im Re-Design 
ansetzen. Zunächst wird ab dem zweiten Zyklus jedem Studierenden ein Beobach-
tungsprotokoll zur Verfügung gestellt, um Irritationen während der Praxisphase zu 
vermeiden. Der Beobachtungsbogen, in dem neben Bemerkungen die Bearbei-

 
385 Sitzung 2, siehe Anhang: Tab. III-3. 
386 HAMMANN (2004); MÖNTER und OTTO (2017). 
387 Sitzung 5, siehe Anhang: Tab. III-6. 
388 Sitzung 4 und 5, siehe Anhang: Tab. III-5 und Tab. III-6. 
389 Die angestrebte Wirkung wurde verfehlt, da die Studierenden Verständnisschwierigkeiten hatten. 



 

260 
 

tungszeit der Schüler*innen pro Experimentierschritt sowie die Information, ob 
Hilfekarten verwendet wurden, notiert werden sollten, wird abgewandelt. Zur Ori-
entierung390 und unterstützend für eine spätere Diagnose werden typische Schü-
lerfehler391 zum Ankreuzen pro Experimentierschritt aufgelistet und ein größeres 
Feld für Bemerkungen eingefügt. Der Problematik des unzureichenden Vertraut-
seins mit anderen Teilkompetenzen und daraus folgenden Schwierigkeiten bei der 
Beobachtung wird begegnet, indem die Studierenden vor der Praxisphase die Auf-
gabe bekommen, sich mit diesen während ihres Selbststudiums erneut auseinan-
derzusetzen. Aufgrund der Erarbeitung der Inhalte in der Theoriephase wird von 
einer erneuten Thematisierung innerhalb der Seminarzeit abgesehen.392 Die Schil-
derung der Studierenden 1_8, dass das Beobachten von einzelnen Schüler*innen 
bei einer Gruppenleistung schwierig sei, wird beachtet, indem ab dem zweiten 
Zyklus keine Individualdiagnosen, sondern Gruppendiagnosen aufgestellt werden. 
Hierfür sprachen auch die Berichte der Schwierigkeiten beim Aufstellen von Diag-
nosen in der Reflexionsphase sowie die Aussagen, dass das Aufstellen von Indivi-
dualdiagnosen bei voller Klassenstärke auf die Art und Weise nur schwer vorstell-
bar sei und sich die Studierenden hier Alternativen wünschen (siehe z. B. Kap. 
7.3.2.4).  
Insgesamt fallen 16 Äußerungen zu Schwierigkeiten auf die Reflexionsphase, wo-
von ein Großteil das Aufstellen von Diagnosen betrifft. Der in diesem Zusammen-
hang von der Probandin 1_6 angesprochenen Problematik, dass nur ein Beobach-
tungsbogen pro Studierendengruppe vorhanden war, wurde bereits Rechnung ge-
tragen. Weiterhin äußert sie, dass das Aufstellen einer Diagnose unmöglich sei, 
wobei sie später diese Meinung aufweicht. Im Seminar soll dieses Statement auf-
gegriffen werden, indem die Ansprüche an eine Diagnose bei der Bewertung die-
ser explizit mitdiskutiert werden. Die von den Probandinnen 1_8 und 1_9 ange-
führten Schwierigkeiten bei der Erstellung von Diagnosen beziehen sich darauf, 
dass sich die Mitschriften der beobachteten Schülerinnen und Schüler so sehr äh-
nelten und eine Individualdiagnose bei einer Gruppenleistung schwierig sei. Die 
oben genannte Maßnahme, dass zukünftig nur noch Gruppendiagnosen angefer-
tigt werden sollen, greift dies auf. Eine weitere Herausforderung, von der die Stu-
dierende 1_8 spricht, war die Einigung mit den Kommiliton*innen beim Vorneh-
men der Kompetenzeinstufungen. Da ein Austausch über den Diagnoseprozess in 
der Gruppe diverse Vorteile393 mit sich bringt und die Studierenden zuvor die 

 
390 Die Probandinnen 1_8 und 1_9 wussten nicht, was sie in das Beobachtungsprotokoll eintragen sollen. 
Daraufhin schlägt 1_9 vor, diesen geschlossener zu gestalten. 
391 Laut HAMMANN (2004), HAMMANN et al. (2006), OTTO et al. (2011) und PETER (2016). 
392 Zumal die Probandin 1_8 davon spricht, dass dies ihrer eigenen Faulheit geschuldet war. Die Studie-
rende 1_7 erwähnt zudem, dass sie durch die Diskussionen im Seminar die anderen Teilkompetenzen 
genug kennengelernt hätten (Z: 281-285). 
393 So kann hieran eine Reflexion über die Subjektivität von Bewertungen trotz kriterialer Bezugsnorm 
(Kompetenzraster) und damit eigener Urteilsfehler sowie über die Eignung des verwendeten Kompetenz-
modells für die Leistungsdiagnose anknüpfen. Dies ist Teil der Reflexionsphase (siehe Kap. 7.1.1.4). 
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Planungs- und Praxisphase bereits in Gruppenarbeit absolvierten, wird an diesem 
Element festgehalten. Aus der Aussage vom Probanden 1_4, dass für ihn die Be-
wertung von diagnostischen Aufgaben anhand der Gütekriterien aus der For-
schung (Reliabilität, Validität und Objektivität) noch „schwammig“ geblieben ist, 
kann aufgrund der fehlenden Konkretisierung keine Schlussfolgerung für das Re-
Design gezogen werden. Schwierigkeiten, welche aus dem Fehlen in einer Sitzung 
resultierten, werden nicht berücksichtigt. 
Auf der Grundlage der berichteten antizipierten Hindernisse soll das GEO Lehr-
Lern-Labor im zweiten Zyklus Unterrichtserfahrungen mit einer größeren und da-
mit ggf. heterogeneren Lerngruppe ermöglichen. Auf eine Reduzierung des orga-
nisatorischen Aufwands für die Studierenden soll allerdings verzichtet werden, da 
dies bereits in hohem Maße erfolgte (siehe Kap. 7.1.1.3) und nur zu einer weiteren 
Entfremdung der Situation von den schulischen Anforderungen führen würde. Die 
Aussage der Probandin 1_3 bezüglich der Sinnhaftigkeit einer Diagnose und För-
derung der Experimentierkompetenz soll Berücksichtigung finden, indem in der 
Sitzung zur Diagnostik in der Theoriephase Raum für eine kurze Diskussion hierzu 
gegeben wird.394 
 
Bewertung von Design-Elementen als Ausgangspunkt für das Re-Design 

Um die Praxiserfahrung authentischer zu gestalten und den angenommenen ne-
gativen Effekt auf die spezifische SWE zu minimieren, wurde im folgenden Zyklus 
die zu unterrichtende Schüleranzahl angehoben. Jedoch sollte dies nur geringfügig 
erfolgen, da die geringe Schülerzahl mehrheitlich positiv bewertet wird und vier 
Studierende mit dem Unterrichten einer ganzen Klasse eine drohende Überforde-
rung assoziieren. Dass die Situation im GEO Lehr-Lern-Labor durch die mit der in-
haltlichen Fokussierung verbundene Arbeitsteilung artifiziell war, bringt eine Stu-
dierende zum Ausdruck. Sie schlägt vor, mehrere Schülerbesuche zu ermöglichen, 
um einen gesamten Experimentierdurchlauf alleine anleiten zu können. Dies wäre 
folglich am ehesten vergleichbar mit der „Realsituation in der Schule“. Aus ihrer 
Aussage geht hervor, dass sie sich beim ersten Schülerbesuch nicht zugetraut 
hätte, für einen ganzen Durchlauf hauptverantwortlich zu sein, sodass hiernach 
mehrere Durchläufe ermöglicht werden müssten. Aufgrund der für das Seminar 
zur Verfügung stehenden Ressourcen kann dies jedoch nicht gewährleistet wer-
den. Der von der Probandin 1_8 angebrachte Vorschlag, zunächst mit dem gesam-
ten Seminar Ideen für die Inhalte aller Hilfekarten zu sammeln und dann in die 
Gruppenarbeit zu gehen, kann ebenfalls aus Zeitgründen nicht realisiert werden. 
Anstelle dessen sollen jedoch Ideen für ein allgemeines Vorgehen gesammelt wer-
den. 

 
394 Sitzung 5, siehe Anhang: Tab. III-6. 
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Unabhängig von den Verbesserungsvorschlägen zu den komplexitätsreduzieren-
den Maßnahmen geben fünf Befragte Anregungen für die Optimierung der Veran-
staltung. Dabei bezieht sich ein Vorschlag auf eine Erweiterung des Curriculums, 
indem in einer Folgeveranstaltung die in der Reflexionsphase erarbeiteten Vor-
schläge zur Binnendifferenzierung ausgetestet werden könnten. Eine solche Aus-
weitung der Lehrveranstaltung ist aufgrund der strukturellen Rahmenbedingun-
gen jedoch nicht leistbar (siehe Kap. 7.1.1.1). Ebenso kann die Empfehlung, eine 
weitere Theoriesitzung zur Diagnostik anzubieten, keine Berücksichtigung fin-
den.395 Auf Grundlage der Aussage der Studierenden 1_3 wird beim Austeilen des 
Arbeitsblatts mit dem erweiterten Kompetenzmodell zur Experimentierkompe-
tenz ein Hinweis gegeben, dass fortan für die Diagnose der Schülerleistung nur 
noch mit diesem gearbeitet wird. Im Zuge der Analyse der Schwierigkeiten wurden 
die Vorschläge der Probandinnen 1_8 und 1_9 bereits berücksichtigt, indem ab 
dem zweiten Zyklus die bereits entworfenen Hilfekarten für die Schüler*innen als 
Vorlage und ein überarbeiteter Beobachtungsbogen zur Verfügung gestellt wer-
den (siehe Kap. 7.3.3.3). Ebenso fand die Empfehlung, weitere Diagnosemöglich-
keiten zu thematisieren, die im Schulalltag bei voller Klassenstärke und wenig Zeit 
umgesetzt werden können, bereits Berücksichtigung (siehe Kap. 7.3.3.2). 

8.1.2  Änderungen an der Evaluation 

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage konnte ab dem zweiten Zyklus der 
entwickelte quantitative Fragebogen zur Erfassung der spezifischen SWE zum Ein-
satz kommen. Dies bot verschiedene Vorteile. So ist die Erfassung des Konstrukts 
mit diesem als effizienter, objektiver und valider zu bewerten.396  
Auf der Grundlage der Datenauswertung im ersten Zyklus wurden kleinere Anpas-
sungen am Interviewleitfaden vorgenommen. Um eine höhere Offenheit bei der 
Frage nach der wahrgenommenen Fähigkeitsentwicklung zu gewährleisten, sollen 
die Studierenden, bevor ihnen der Kurzfragebogen mit Kompetenzen vorgelegt 
wurde, offen danach gefragt werden, welche Fähigkeiten sie grundsätzlich im Se-
minar ausbauen konnten. Dies ist als fakultative Nachfrage bei der Frage nach dem 
persönlichen Ertrag zu verstehen. Zudem wurde der im Interview eingesetzte 
Kurzfragebogen mit den Kompetenzeinschätzungen geändert. Um einen Bezug zu 
den quantitativen Fragebogendaten herstellen zu können und zugleich die Relia-
bilität zu erhöhen (DBRC 2003, S. 7), fragt der im Interview eingesetzte Kurzfrage-
bogen ab dem zweiten Zyklus jene fünf Kompetenzeinschätzungen ab, die auch 
bezüglich der spezifischen SWE im quantitativen Fragebogen erfragt werden 

 
395 Indem die Studierende, die diesen Vorschlag anbringt, gleichzeitig aussagt, dass sie nicht wisse, ob eine 
zusätzliche Sitzung überhaupt etwas gebracht hätte, schwächt sie die Relevanz ihrer Empfehlung selbst 
ab. 
396 So konnte eine Prä-Post-Erhebung stattfinden und Intervieweffekte sowie der Effekt der sozialen Er-
wünschtheit für die erste Forschungsfrage umgangen werden. Zudem kann die Abfrage der spezifischen 
SWE mit nur einer resümierenden Frage (wie im vorherigen Durchlauf erfolgt) kritisch gesehen werden. 
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(siehe Anhang: Tab. II-3) und verzichtet auf das Erfragen einzelner Wissensele-
mente oder anderer Einzeldimensionen von Kompetenz (siehe Kap. 7.1.2.2.2). Be-
züglich der Bewertung der Einzelelemente der Komplexitätsreduktion ist auffällig, 
dass bestimmte Designmaßnahmen im ersten Erhebungsdurchlauf deutlich häufi-
ger kommentiert wurden als andere. So wurden in erster Linie die geringe Schü-
lerzahl und die inhaltliche Fokussierung bewertet. Bei der Betrachtung des Inter-
viewleitfadens ist dies nicht verwunderlich, da diese beiden Aspekte in der Anmo-
deration der Frage zur Explikation der Komplexitätsreduktion mit enthalten sind. 
Eine andere Erklärung könnte sein, dass es vor allem diese beiden Elemente sind, 
die als relevant erachtet wurden. Um ein breiteres Stimmungsbild einzufangen, 
werden folgend alle im ersten Durchlauf genannten Elemente der Komplexitätsre-
duktion im Interview explizit abgefragt. Umgesetzt wird dies mit der Hereingabe 
von acht Gesprächsimpulskarten, auf denen je ein Element steht.397 Diese sollen 
die Proband*innen vor dem Hintergrund ihrer eigenen Kompetenzentwicklung be-
werten und in eine Rangfolge bringen. Dabei wurden zwei Karten zur inhaltlichen 
Fokussierung angefertigt, da die Fokussierung auf die Diagnostik und die Fokussie-
rung auf eine Teilkompetenz durchaus differente Bewertungen hervorgebracht 
haben (siehe Kap. 7.3.2.4). Auch wenn sich die Interviews des ersten Durchlaufs 
als ergiebig erwiesen und die Befragten von Problemen im Seminar sowie von Un-
sicherheiten berichteten, konnte nicht ausgeschlossen werden, dass das Antwort-
verhalten der Proband*innen aufgrund der Doppelrolle der Forschenden vom Ef-
fekt der sozialen Erwünschtheit beeinflusst wurde. Aus diesem Grund wurde an-
gestrebt, die nachfolgenden Interviews von einer studentischen Hilfskraft führen 
zu lassen. Zudem könnte sich die geringere Distanz zu den Befragungspersonen 
hinsichtlich soziodemographischer Merkmale vorteilhaft auswirken (DÖRING, BORTZ 

2016, S. 360). Da es für die Führung der Interviews von Bedeutung ist, dass die 
interviewende Person einschätzen kann, wann es angemessen ist, vom Interview-
leitfaden abzuweichen oder ggf. Nachfragen zu stellen (HOPF 1995, S. 181), erfolgte 
im Vorfeld eine intensive Schulung.398 Zum Ende des zweiten Zyklus fand schließ-
lich der Wechsel bezüglich der Interviewführung statt399. 
 
 

 
397 Geringe Schüleranzahl, Fokussierung auf Diagnose, Fokussierung auf eine Teilkompetenz der Experi-
mentierkompetenz, Unterstützung durch Kommilitonen/Kommilitoninnen, Unterstützung durch Dozie-
rende, Zeitumfang, vertraute Umgebung. 
398 So wurde die betreffende studentische Hilfskraft sowohl in die Konzeption und Inhalte der Lehrveran-
staltung, als auch in die Hintergründe und Zielsetzung der Studie eingearbeitet. Daneben wurde sie me-
thodisch hinsichtlich des Haltens qualitativer Interviews geschult. 
399 Aus organisatorischen Gründen konnte ein Wechsel erst ab dem Interview 2_7 erfolgen. 
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8.2 Umsetzungsphase 2 

Im Wintersemester 2017/18 konnten parallel zwei GEO Lehr-Lern-Labor-Kurse an-
geboten werden. Im ersten Kurs A nahmen zehn Studierende teil, im zweiten Kurs 
B zwölf Studierende. Beide Seminare wurden von derselben Dozierenden abgehal-
ten. Es konnten planmäßig 14 Sitzungen stattfinden. Die beiden Lehrveranstaltun-
gen unterschieden sich lediglich in dem für die Praxisphase geplanten Experi-
ment.400 
In den Praxisphasen der beiden Kurse besuchten je Kurs zwölf Schüler*innen der 
Jahrgangsstufe sieben eines städtischen Gymnasiums das GEO Lehr-Lern-Labor für 
150 Minuten. Den Studierenden standen davon 120 Minuten Unterrichtszeit zur 
Verfügung.401 Da der Besuch für die Schüler*innen verpflichtend war, konnte von 
einer, im Vergleich zum ersten Zyklus, höheren Leistungsheterogenität der Ler-
nenden ausgegangen werden, was die Komplexität der Praxiserfahrung erhöhte. 
Aufgrund anderer Verpflichtungen konnte ein Großteil der Studierenden des Kur-
ses B nicht vor dem Eintreffen der Schüler*innen erscheinen. Um ein sukzessives 
Hinzustoßen der Studierenden in den Schülerbesuch zu vermeiden, wurden diese 
geschlossen nach der Begrüßung und Einführungsrunde durch die Dozierende in 
den Raum gebeten. Damit die Unterrichtstätigkeit der einzelnen Studierenden wie 
bereits im ersten Zyklus ca. eine halbe Stunde betragen konnte, wurden den Stu-
dierendengruppen402 im Kurs A jeweils zwei Schülergruppen à zwei Schüler*innen 
zugeteilt. Somit lag das Betreuungsverhältnis im Kurs A bei 1:4. Im Kurs B konnten 
aufgrund der höheren Studierendenzahl nur zwei Studierendengruppen zwei 
Schülergruppen unterrichten (1:4). Die übrigen zwei Studierenden unterrichteten 
jeweils nur eine Gruppe (1:2). Damit wurde die Betreuungsrelation nicht für alle 
Studierenden verringert. Da allerdings keine negative Bewertung im ersten Durch-
lauf hierhingehend stattfand (siehe Kap. 7), wurde keine Änderung vorgenommen. 
Auf Wunsch der Lehrkraft fand eine erweiterte Gebäudeführung im Anschluss an 
die Praxisphase statt,403 welche von der Dozierenden durchgeführt wurde. Da ein 
Großteil der Studierenden des Kurses B bereits andere Verpflichtungen hatte, 
wurde die Austausch- und Feedbackrunde in die erste Reflexionssitzung verlegt. 
Die Fragebogenerhebung fand wie geplant statt. Es nahmen alle Studierenden an 
der Befragung teil, wobei 20 sowohl den Prä- als auch an dem Post-Test absolvier-
ten. Für die Interviews konnten sieben Studierende gewonnen werden.404 Tabelle 
43 gibt einen Überblick über die Teilnahmen an der Evaluationsforschung im 

 
400 Auf Wunsch der Lehrkraft wurde einmal ein Experiment zur Winderosion (Kurs B) und einmal ein Ex-
periment zur Wassererosion (Kurs A) von den Schüler*innen in der Praxisphase durchgeführt. 
401 Der Überhang diente der Einführung, einer Gebäudeführung sowie der Verabschiedung.  
402 Bestehend aus drei bzw. vier verschiedenen „Expert*innen“. 
403 Hier wurde zusätzlich eine kurze Lerneinheit inkludiert. 
404 Drei Studierende aus Kurs A und vier Studierende aus Kurs B. 
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Wintersemester 2017/18. Die angelernte studentische Hilfskraft konnte zum Ende 
des zweiten Zyklus die Interviewführung übernehmen (siehe Kap. 8.1.2). 

Tab. 43 | Übersicht über die Anzahl der Seminar- und Forschungsteilnehmenden, Zyklus 2 

Seminarteilnehmende Fragebogenerhebung Prä- und Post-Test Interviews 

22 22 20 7 
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8.3 Analysephase 2 

8.3.1  Datenaufbereitung und Stichprobenbeschreibung 

Quantitative Erhebung 

Bei der Datenaufbereitung ließen sich keine unplausiblen Werte finden. Der Wer-
tebereich der Skala wurde insgesamt ausgenutzt. Die Analyse der fehlenden 
Werte ergab, dass auf Itemebene neun Variablen 9,1 % fehlende Werte im Prä-
Test aufweisen, drei Variablen über 50 % und elf Variablen 4,5 %. Die hohen Feh-
lerwerte der drei Items kamen durch einen Anzeigefehler des Online-Fragebogens 
zustande, der bei der ersten Erhebung in Kurs B auftrat und von den Studierenden 
berichtet wurde. Demnach konnten die Proband*innen diese drei Items nicht be-
antworten. Im Post-Test weisen alle Items 4,5 % fehlende Werte auf. Auf Proban-
denebene sind einmal 50 % und einmal 56,8 % fehlende Werte zu verzeichnen. Bei 
einer Probandin fehlen 22,7 % und bei zehn Proband*innen fehlen 6,8 %. Somit 
liegen für neun Studierende vollständige Datensätze vor. Die fehlenden Werte 
wurden mittels des Expectation-Maximization Algorithmus ersetzt. Davon ausge-
nommen wurden die fehlenden Werte der beiden Fälle, bei denen entweder der 
Prä- oder der Post-Test vollständig fehlt. Sie wurden demnach im Prä-Post-Ver-
gleich nicht berücksichtigt. 
An der schriftlichen Befragung nahmen 15 weibliche (68,2 %) und 7 männliche 
(31,8 %) Studierende teil. Davon studierte der Großteil (19; 86,4 %) Lehramt an 
Gymnasien und Gesamtschulen und drei (13,6 %) Studierende strebten das Lehr-
amt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen an. Hinsichtlich des Fachse-
mesters ließ sich eine hohe Heterogenität feststellen: zwölf Studierende (54,5 %) 
befanden sich im ersten Fachsemester, vier (18,2 %) im zweiten, drei (13,6 %) im 
dritten und ein Studierender (4,5 %) im vierten Fachsemester des Masterstudien-
gangs. Zwei Studierende (9,1 %) studierten im siebten Fachsemester des Bachelors 
(außercurricular). Lediglich zwei Studierende (9 %) studierten neben Geographie 
ein naturwissenschaftliches Fach (Biologie und Physik). Der Großteil der Teilneh-
menden (19; 86,4 %) hatte das Praxissemester noch nicht absolviert. Hinsichtlich 
der bisherigen Behandlung des Themas ‚experimentelle Arbeitsweisen im Unter-
richt‘ zeichnet sich ein ähnliches Bild ab. Lediglich sechs Studierende (27,3 %) be-
jahten dies, wobei fünf angaben, dies in einer Veranstaltung der Geographiedidak-
tik gehabt zu haben (Vorlesung). Eine Teilnehmerin hatte Vorerfahrungen aus ih-
rem Biologiestudium. Diese gab sogar an, bereits eine Experimentieraufgabe für 
Schüler*innen erstellt zu haben. Ebenso bejahte letzteres ein anderer Student 
(Zweitfächer Geschichte und katholische Religion). Alle übrigen Studierenden ga-
ben an, keinerlei Erfahrung auf dem Gebiet der experimentellen Arbeitsweisen im 
Unterricht zu haben. Mehr Vorerfahrung lag beim Thema Diagnostik vor. Hier ga-
ben zwar nur neun Studierende (40,9 %) an, dieses bereits im Studium behandelt 
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zu haben. Diese Erfahrungen stammten fast ausschließlich aus den Bildungswis-
senschaften. Allerdings berichteten 16 Studierende (72,7 %) davon, bereits indivi-
duelle Lernbedürfnisse ermittelt zu haben und sogar 18 Teilnehmende (81,8 %) 
gaben an, Erfahrungen mit der Beurteilung einer Schülerleistung zu haben. Hier 
scheinen die praktischen Erfahrungen weniger explizit mit dem Thema Diagnostik 
verknüpft worden zu sein. 
 
Qualitative Erhebung 

Die sieben Interviews des zweiten Zyklus haben eine Dauer zwischen ca. 28 und 
76 Minuten. Insgesamt wurde Datenmaterial von ca. 325 Minuten Länge transkri-
biert, anonymisiert, codiert und analysiert. 
An der mündlichen Befragung nahmen sieben Studierende teil, darunter vier 
Frauen und drei Männer. Ein Befragter studierte im siebten Fachsemester des Ba-
chelorstudiums (2_4). Alle anderen Interviewten studierten im Masterstudien-
gang für das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen, darunter vier im ersten 
Fachsemester. Der Proband 2_1 befand sich im zweiten und die Probandin 2_2 im 
dritten Semester. Sowohl 2_6 als auch 2_7 studierten mit Mathematik ein natur-
wissenschaftliches Zweitfach. Von den Interviewten hatte nur die Probandin 2_2 
das Praxissemester bereits absolviert. 
Lediglich der Proband 2_1 berichtet im Interview davon, bereits zuvor (im Rahmen 
der in der Geographiedidaktik angebotenen Ringvorlesung) mit dem Thema ,ex-
perimentelle Arbeitsweisen im Unterricht‘ in Berührung gekommen zu sein (siehe 
Tab. 44).  

Tab. 44 | Code-Matrix: Vorherige Auseinandersetzung mit zentralen Seminarthemen,  
Zyklus 2 

 
Alle anderen Proband*innen hatten diesbezüglich keinerlei Vorerfahrungen. Hin-
gegen berichten alle interviewten Studierenden davon, bereits mit dem Thema 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

2_1 2_2 2_3 2_4 2_5 2_6 2_7 

‚Exp. Arbeitsweisen‘ 7 7        
 Viel Kontakt mit dem Thema 0 0        
 Wenig Kontakt mit dem Thema 1 1 x       
 Kein Kontakt mit dem Thema 6 6  x x x x x x 
 Nicht zu klassifizieren 0 0        

‚Umgang mit Heterogenität‘ 8 7        
 Viel Kontakt mit dem Thema 2 2      x x 
 Wenig Kontakt mit dem Thema 6 5 x x x x x   
 Kein Kontakt mit dem Thema 0 0        
 Nicht zu klassifizieren 0 0        

 

Gesamt 15 7  
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‚Umgang mit Heterogenität‘ in Kontakt gekommen zu sein. Der Proband 2_6 er-
zählt, dass er seine Erfahrungen mit dem Thema durch die Praxisphasen im Stu-
dium (Orientierungspraktika) gesammelt hat, während die Probandin 2_7 ein DaZ-
Seminar und verschiedene fachdidaktische Seminare in dem Zusammenhang an-
bringt. Die Proband*innen 2_1 bis 2_5 berichten von Veranstaltungen in den Bil-
dungswissenschaften und vier Befragte erwähnen in diesem Zusammenhang die 
Ringvorlesung der Geographiedidaktik. 

8.3.2  Ergebnisse 

8.3.2.1 Entwicklung der spezifischen SWE 

Die Ergebnisse der ersten Fragebogenerhebung zeigen, dass das Mittel der Post-
Test-Werte höher ausfällt als jenes der Prä-Test-Werte (siehe Tab. 45) und ein An-
stieg der spezifischen SWE bei allen Studierenden, von denen Prä- und Post-Test-
Daten vorlagen, zu verzeichnen ist (siehe Abb. 33). Aus den Daten lässt sich ebenso 
ablesen, dass sowohl die Ausgangslagen als auch die Zuwächse bezüglich der spe-
zifischen SWE heterogen sind. Die Skalenmittelwerte des Prä-Tests reichen von 
0,77 bis 2,5, die Zuwächse von 0,45 bis 2,0. Die Streuung der Werte des Post-Tests 
ist dabei geringer als die des Prä-Tests (siehe Abb. 34).  

Tab. 45 | Deskriptive Statistik des Fragebogens zur Erfassung der spezifischen SWE,  

Zyklus 2405 

 N Minimum Maximum M SD 

SWE-Werte des Prä-Tests 21 0,77 2,50 1,66 0,45 

SWE-Werte des Post-Tests 21 2,41 3,64 2,94 0,30 

Gültige Werte (Listenweise) 20     

 
Um zu prüfen, ob die Werte signifikant angestiegen sind, wurde ein t-Test für ab-
hängige Stichproben durchgeführt.406 Dieser zeigt, dass es sich um eine überzufäl-
lige Veränderung handelt, die spezifische SWE also signifikant angestiegen ist 
(t(19) = -11,624; p < 0,001). Es kann von einem starken Effekt (d = 2,56; r = 0,88) 
gesprochen werden (COHEN 1988, S. 79f.). 
Um zu bestimmen, ob die Anfangswerte mit der Höhe des Zuwachses korrelieren, 
wurde die Produkt-Moment-Korrelation nach PEARSON berechnet (STEINER, BENESCH 

 
405 Das Antwortformat der Einzelitems der Gesamtskala ist eine 5-stufige Likert-Skala, wobei die Stufe 4 
völlige Zustimmung zur Aussage des Zutrauens ist und somit eine hohe spezifische SWE bedeutet: 
0 = „trifft überhaupt nicht zu“, 1 = „trifft überwiegend nicht zu“, 2 = „teils, teils“, 3 = „trifft überwiegend 
zu“ und 4 = „trifft völlig zu“. 
406 Die Voraussetzung, dass sich die Differenzen in der Grundgesamtheit normalverteilen (STEINER, BENESCH 

2018, S. 129), konnte bestätigt werden (p-Wert von 0,20), sodass der t-Test berechnet werden konnte. 
Geprüft wurde dies mit dem Kolmogorov-Smirnov-Test. 



 

269 
 

2018, S. 143f.). Diese ergab einen hohen negativen signifikanten Zusammenhang 
von r = -0,793 (p < 0,001).  

 

 

Abb. 33 | Entwicklung der spezifischen SWE (Skalenmittelwerte), Zyklus 2407 

 

Abb. 34 | Boxplots für die Ergebnisse des Prä- und Post-Tests, Zyklus 2 

 
407 Am Interview nahmen teil: 3 (I: 2_5), 5 (I: 2_3), 9 (I: 2_2), 14 (I: 2_4), 16 (I: 2_6), 18 (I: 2_7) und 20 (I: 
2_1). 
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8.3.2.2 Wahrnehmung der Kompetenzentwicklung 

 Persönlicher Ertrag 

Auf die Frage nach dem persönlichen Ertrag des Seminars antworten alle inter-
viewten Proband*innen, dass sie einen Zuwachs an Wissen wahrgenommen ha-
ben, wobei drei Studierende angeben, diesen in allen drei Schwerpunktthemen 
des Seminars erlangt zu haben (siehe Tab. 46).  

Tab 46 | Code-Matrix: Persönlicher Ertrag, Zyklus 2 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob.  

Proband*in 

2_1 2_2 2_3 2_4 2_5 2_6 2_7 

Wissen 17 7        
 Wissen über experimentelle Ar-

beitsweisen/Experimente 
7 6 x x x x x  x 

 Wissen über Diagnostik 5 5  x x x  x x 
 Wissen über Umgang mit Hetero-

genität/Binnendifferenzierung 
4 4  x x  x  x 

 Bewusstsein darüber, dass eigenes 
Wissen noch ausbaufähig ist 

1 1 x       

Praktische Erfahrungen 4 3        
 Allg. praktische Erfahrungen 3 3  x  x   x 
 Praktische Erfahrungen mit SuS 1 1    x    

Bewusstsein für Anforderungen 5 4 x  x x x   

Bewusstsein für Potenziale von Ex-
perimenten 

4 3  x x  x   

Absicht eines unterrichtlichen Ein-
satzes  

1 1     x   

Zutrauen, Experimente einzusetzen 0 0        

Bewusstsein, dass Experimente im 
GU möglich sind 

5 5  x x x x  x 

Bewusstsein für normative Erwar-
tungen 

1 1 x       

 

Gesamt 37 7  

 
Der Studierende 2_4 erwähnt in diesem Zusammenhang, dass er zusätzlich durch 
den ,Tag der offenen Labortür‘ verschiedene Experimente kennengelernt hat, aber 
noch nicht weiß, inwiefern er diese in seinen späteren Unterricht einbauen wird. 
Der Proband 2_1 berichtet außerdem als einzige Person, dass er sein Wissen noch 
für ausbaufähig hält. Im Zusammenhang mit dem persönlichen Ertrag wird von 
drei Studierenden angebracht, praktische Erfahrungen gesammelt zu haben, wo-
bei sich der Befragte 2_4 hier sowohl auf den Schülerbesuch als auch auf das all-
gemeine Durchführen bestimmter Lehrhandlungen (Diagnostizieren, Unterrichts-
setting planen) bezieht. Die Probandin 2_2 betont, dass sie es gut fand, mit 
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Material gearbeitet zu haben und die Befragte 2_7 bewertet es als positiv, dass 
das Seminar insgesamt praxisnah orientiert war. 

„Also das ist dann wirklich, dass man mal konkret damit gearbeitet hat, zu gucken, wie 
kann ich Material bewerten, wie kann ich Material verändern, wie kann ich Material er-
stellen und was, was kann ich auch mit dem Material machen zum Beispiel dann Diag-
nostizieren oder so etwas. Also das war mir bisher völlig neu.“ (I: 2_2; Z: 43-47) 

Fünf Äußerungen zum persönlichen Ertrag enthalten Informationen zu wahrge-
nommenen Anforderungen. Dabei beziehen sich die Proband*innen 2_4 und 2_5 
auf das Aufstellen von Diagnosen. So benötige der Proband 2_4 hierfür im späte-
ren Schulalltag „sicher einiges an Zeit“. Die Studierende 2_5 stellt infrage, ob das 
Vornehmen der Einstufung bei voller Klassenstärke überhaupt realisierbar sei. Drei 
Aussagen zeigen Anforderungswahrnehmungen hinsichtlich des Einsatzes von Ex-
perimenten auf. Dieser sei viel komplexer als gedacht (2_1), bedeute viel organi-
satorischen Aufwand (2_3, 2_5) und benötige Vorbereitungszeit (2_5). Allerdings 
bringen die Befragten 2_3 und 2_5 gleichzeitig an, dass der Einsatz von Experimen-
ten Potenziale für den Geographieunterricht mit sich bringe. So können diese ge-
ographische Sachverhalte verdeutlichen und liegen im Schülerinteresse recht weit 
vorn (2_3, 2_5). Zudem bieten sie die Möglichkeit, den Unterricht abwechslungs-
reicher zu gestalten (2_2, 2_3) und zudem die Chance, auf die Heterogenität von 
Schüler*innen einzugehen (2_2). 

„Dass es schon Aufwand ist Experimentieren aber ich glaube doch auch ziemlich viel Sinn 
macht. Also um so Sachen zu veranschaulichen, um mal was anderes zu machen. Wir 
haben auch in der Vorlesung gelernt, dass Experimentieren ganz auch im Schülerinte-
resse ist und ja das einfach mal Abwechslung ist im Unterricht, aber halt auch, dass es 
auch Aufwand ist, das alles zu organisieren.“ (I: 2_3; Z: 32-37) 

Die Probandin 2_5 äußert im Zusammenhang mit dem persönlichen Ertrag die Ab-
sicht, Experimente in ihrem späteren Geographieunterricht einzubringen, wäh-
rend 2_1 sagt, dass ihm die normative Erwartung eines Einsatzes bewusst gewor-
den ist. 

„Auf jeden Fall, dass ich es versuchen sollte zu experimentieren als Geographielehrer. 
Das war mir vorher gar nicht so bewusst (..) zum Beispiel.“ (I: 2_1; Z: 24-25) 

Fünf Studierende bringen an, durch das Seminar zum ersten Mal das Bewusstsein 
erlangt zu haben, Experimente in ihrem Geographieunterricht überhaupt einbrin-
gen zu können. 

„[…] ich hatte auch gar nicht so groß vorher über die Möglichkeit nachgedacht, also das 
als Arbeitsmethode eben auch so zu nutzen, wäre ich vielleicht gar nicht, überhaupt 
drauf gekommen und dann hätte mir auch das Wissen dazu gefehlt.“ (I: 2_7; Z: 36-39) 
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 Kompetenzentwicklung, Kontextualisierung und Erklärungsansätze 

Die Ergebnisse des im Interview eingesetzten Kurzfragebogens zur Erhebung der 
Kompetenzentwicklung zeigen, dass alle Studierenden im Schnitt einen Zuwachs 
an Kompetenzen bei sich wahrnehmen, wobei sowohl die anfänglich einge-
schätzte Kompetenz als auch der Zuwachs zum Teil unterschiedlich hoch ausfallen 
(siehe Abb. 35).  

 

 

Abb. 35 | Durchschnitt der Angaben im Kurzfragebogen, Zyklus 2 

 

 

Abb. 36 | Ergebnisse des quantitativen Fragebogens zum Vergleich, Zyklus 2 

Den niedrigsten Endwert mit im Schnitt 2,6 geben die Proband*innen 2_1, 2_3 
und 2_4 an. Die Studierenden 2_5 und 2_6 erreichen mit 3,4 den im Vergleich 
höchsten Durchschnittswert. Der höchste Zuwachs ist bei der Probandin 2_7 zu 
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verzeichnen (3,2), gefolgt von 2_2, 2_3 und 2_5 (2,6). Der niedrigste Zuwachs zeigt 
sich bei den Studierenden 2_4 und 2_6 (1,6).  
Die Analyse der einzelnen Antworten zeigt, dass fast alle Studierenden bei allen 
abgefragten Kompetenzen von einem wahrgenommenen Anstieg berichten. Le-
diglich bei der Kompetenz, Schülerfehler vorherzusehen, gibt der Befragte 2_6 für 
beide Einschätzungen den Maximalwert an, sodass kein Anstieg verzeichnet wer-
den konnte. Bei den ersten beiden Kompetenzen (siehe Tab. 47) erläutert 2_6, 
dass er sich vor dem Besuch des Seminars ein ebenso hohes Zutrauen attestiert 
hätte wie am Ende. Allerdings schätzt er seine Fähigkeiten retrospektiv deutlich 
geringer ein.  

„[…] vor dem Seminar kann ich auf jeden Fall sagen, ich dachte ich kann die beurteilen. 
Also ich dachte schon "ich kann es". Also ja ist ja ungefähr hier […] Also, weil ich nicht 
mal, weil ich am Anfang nicht mal wusste, was ein Experiment ist tatsächlich […] Wo ich, 
ja da denke ich eher nicht. Also "trifft eher nicht zu".“ (I: 2_6; Z: 276-297) 

„[…] vorher hätte ich auf jeden Fall gesagt "Ich kann es", ich kann ein Experiment ma-
chen, nur jetzt weiß ich ja, vielleicht war das gar kein Experiment, das heißt, also ich hätte 
gesagt "wir machen jetzt ein Experiment, dann hätte ich mit denen ein Experiment ge-
macht. […] Jetzt tatsächlich weiß ich, dass da einfach viel, viel, viel mehr dazu gehört und 
dass es auch viel mehr Aufwand ist, deswegen.“ (I: 2_6; Z: 327-359) 

Bei den folgenden Kompetenzen bleibt er bei der retrospektiven Fähigkeitsein-
schätzung. Um hier eine Einheitlichkeit zu gewährleisten, wurden für die Berech-
nung des Durschnitts lediglich seine retrospektiven Fähigkeitseinschätzungen und 
nicht seine Einschätzungen bezüglich des ursprünglichen Zutrauens aufgenom-
men. Welche Konsequenzen dies letztlich für die Messung der spezifischen SWE 
hat, wird in Kapitel 8.3.3.2 diskutiert. Die Tabelle 47 gibt einen Überblick über die 
Mittelwerte der vergebenen Antworten pro Item.408 

Tab. 47 | Durchschnitt der Angaben im Kurzfragebogen pro Fähigkeit, Zyklus 2 

 
Hierbei wird deutlich, dass sich die Interviewten im Durchschnitt die geringste an-
fängliche Kompetenz hinsichtlich der Beurteilung von Experimentierleistungen 

 
408 Skala von 0 bis 4 ein („trifft überhaupt nicht zu“, „trifft überwiegend nicht zu“, „teils, teils“, „trifft über-
wiegend zu“ und „trifft völlig zu“). 

Nr. Element Prä Post 

1 Ich kann die Eignung/Qualität von Experimentieraufgaben beurteilen. 0,86 3,00 

2 Ich kann eine Experimentieraufgabe entwickeln/abwandeln. 0,43 3,29 

3 
Ich kann bei der Unterrichtsvorbereitung typische Schülerfehler bei Experimentier-
aufgaben vorhersehen. 

1,00 3,00 

4 
Ich kann Lernbedürfnisse/Schwierigkeiten von Schüler*innen beim Experimentieren 
erkennen. 

0,86 3,14 

5 Ich kann Experimentierleistungen kriteriengeleitet beurteilen. 0,14 2,43 
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zuschreiben. Der höchste Anfangswert bezieht sich auf das Vorhersehen von typi-
schen Schülerfehlern beim Experimentieren. Die im Schnitt geringsten Endwerte 
geben sich die Studierenden ebenfalls hinsichtlich der Kompetenz Nr. 5, wohinge-
gen sich die Gruppe im Schnitt am stärksten beim Abwandeln einer Experimen-
tieraufgabe einschätzt. Dass sich die Proband*innen hingegen das eigenständige 
Entwickeln einer Experimentieraufgabe deutlich weniger zutrauen, wird zudem in 
fünf der Interviews expliziert (I: 2_1, Z: 90-94; I: 2_2, Z: 110-115; I: 2_3, Z: 87-90; 
I: 2_4, Z: 162-181; I: 2_7, Z: 123-134.).  
Hinsichtlich der Erklärungen der Anfangswerte zeigt sich, dass in 14 Fällen darauf 
verwiesen wurde, über keinerlei Vorwissen bzw. Vorerfahrungen verfügt zu haben 
(siehe Tab. 48).  

Tab. 48 | Code-Matrix: Kompetenzentwicklung, Kontextualisierung und Erklärungsansätze, 
Erklärung der Ausgangswerte, Zyklus 2 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob.  

Proband*in 

2_1 2_2 2_3 2_4 2_5 2_6 2_7 

Keine Vorerfahrung/kein 
Vorwissen 

14 6  x x x x x x 

Vorerfahrung/Vorwissen 
vorhanden gewesen 

1 1    x    

Intuitiv herleitbar 7 3 x    x x  

Keine Angabe 16 6 x  x x x x x 

 

Gesamt 38 7  

 
Nur der Proband 2_4 gibt zu einer Kompetenz erklärend an, bereits Vorwissen ge-
habt zu haben. So sagt er, dass er vorher bereits Schülerfehler beim Experimentie-
ren kannte, wenn auch nur wenige. Insgesamt siebenmal geben drei Proband*in-
nen die Erklärung, etwas sei auch vorher intuitiv herleitbar/bewältigbar gewesen. 
Zweimal bringen dies 2_1 und 2_5 an, dreimal begründet der Studierende 2_6 vor-
herige Kompetenzeinschätzungen auf diese Weise. Insgesamt 16-mal wurden die 
vergebenen Anfangswerte nicht weiter kommentiert. 
Hingegen wurden die Endwerte der Kompetenzen lediglich fünfmal nicht näher 
erläutert (siehe Tab. 49). Die häufigste Begründung für die stattgefundene Kom-
petenzentwicklung ist, etwas praktisch durchgeführt zu haben. Über die Hälfte 
dieser Äußerungen bezieht sich dabei auf die praktischen Erfahrungen mit den 
Schüler*innen. Dies ist auch der einzige Punkt, den alle Studierenden anbringen. 

„Auf jeden Fall das Experiment mit den Schülern. Da ist mir da habe ich die Zusammen-
hänge erst richtig verstanden. Also ich muss es einmal angewendet haben, um es ver-
standen zu haben glaube ich.“ (I: 2_3; Z: 55-57) 

"Nach dem Seminar glaube ich schon, also auch das haben wir in dem Schülerexperiment 
ja ausprobiert und da habe ich gut erkannt, welche Schwierigkeiten die Schüler hatten. 
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Also wenn es jetzt nur darum geht diese Schwierigkeiten zu erkennen ja dann würde ich 
sagen "trifft voll zu".“ (I: 2_7; Z: 159-163) 

Tab. 49 | Code-Matrix: Kompetenzentwicklung, Kontextualisierung und Erklärungsansätze, 
Erklärung der Endwerte, Zyklus 2 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob.  

Proband*in 

2_1 2_2 2_3 2_4 2_5 2_6 2_7 

Praktische Erfahrungen 21 7        
 Allg. praktische Erfahrungen 9 5 x x  x  x x 
 Praktische Erfahrungen mit 

SuS 
12 7 x x x x x x x 

Ausführliche Behandlung des 
Themas 

11 6 x x x  x x x 

Eingesetzte Medien und Me-
thoden/Erhalt von Vorlagen 

3 3 x x    x  

Wahrnehmung physiologischer 
und affektiver Zustände 

0 0        

Unterstützung im Seminar 1 1    x    

Prüfungsvorbereitung 1 1   x     

Eigene Anstrengung 1 1     x   

Beobachtung der anderen Stu-
dierenden 

2 2    x x   

keine Angabe 5 5 x  x x x x  

 

Gesamt 45 7  

 
Bei der Analyse der gegebenen Antworten zeigt sich, dass die allgemeinen prakti-
schen Erfahrungen vor allem hinsichtlich der Kompetenzen Nr. 1 (zweimal) und 2 
(viermal) angebracht werden,409 wohingegen die Erfahrungen mit den Schülerin-
nen und Schülern im Zusammenhang mit der Entwicklung der Kompetenzen Nr. 3 
(sechsmal), Nr. 4 (viermal) und Nr. 5 (einmal) genannt werden (siehe Tab. 47). Ein 
Punkt, der ebenfalls im Vergleich recht häufig und von fast allen Proband*innen 
im Zusammenhang mit allen Einzelkompetenzen mindestens einmal genannt wird, 
ist die ausführliche Behandlung des Themas im Seminar. Dreimal finden einge-
setzte Materialien Erwähnung. Dabei sagt 2_1, dass er das Beurteilen von Experi-
mentierleistungen mit Hilfe des Diagnoserasters „auf jeden Fall kann“. Die Proban-
din 2_2 bringt in diesem Zusammenhang die Kompetenzspinne und den Beobach-
tungsbogen an. Dass man das Kompetenzraster von Hammann benutzen könnte, 
erwähnt der Studierende 2_6. 

"Ich kann Experimentierleistungen kriteriengeleitet beurteilen. Ja wir haben ja dieses 
Diagnoseraster bekommen sozusagen, danach kann ich das auf jeden Fall!“ (I: 2_1; 
Z: 140) 

 
409 Genannt werden hier das Erstellen einer Experimentieraufgabe mit Hilfen (2_1, 2_2, 2_4), das Aufstel-
len einer Leistungsdiagnose (2_4) sowie das eigene Durchführen eines Experiments (2_6 und 2_7). 
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Zwei Studierende berichten davon, dass es ihnen geholfen habe, ihre Kommili-
ton*innen zu beobachten bzw. Erfahrungen von ihnen geschildert zu bekommen. 
Dabei bezieht sich 2_4 auf die Fähigkeit, eine Experimentieraufgabe zu entwickeln 
bzw. abzuwandeln. Die Probandin 2_5 führt nicht weiter aus, wofür genau es hilf-
reich war, die anderen Konsemester zu beobachten. 

„Da würde ich schon sagen, dass entwickeln machbar wäre, aber abwandeln doch viel-
leicht ein bisschen einfacher. Gerade weil, ja gerade jetzt bezogen auch auf die Praxis-
phase. Und ich habe das Experiment der anderen Gruppe ja auch ein bisschen mitbekom-
men […]“ (I: 2_4; Z: 177-180) 

„Die Beobachterrolle hat auch viel gebracht, weil wir zum einen die Schüler aber auch 
die anderen Studenten in der Lehrerrolle beobachtet haben. Also doch auf jeden Fall.“ 
(I: 2_5; Z: 128-131) 

Die Unterstützung im Seminar spricht der Studierende 2_4 explizit an, wobei er 
sich auf die Besprechungen mit den Kommiliton*innen beruft, die ihm dabei ge-
holfen haben, die Häufigkeit von Schülerfehlern beim Experimentieren einschät-
zen zu lernen. Die Probandin 2_3 spricht von einem „Aha-Moment“ während der 
Vorbereitung auf die Klausur. Worauf sich dieser bezog, gibt sie dabei allerdings 
nicht an. Die Studierende 2_5 berichtet davon, sich als Vorbereitung für die Praxi-
sphase noch einmal „richtig eingelesen“ zu haben (Z: 106). 
 
 Einschätzung des Vorbereitetseins 

Vier Proband*innen geben an, sich allgemein auf den Einsatz von Experimenten 
vorbereitet zu fühlen (siehe Tab. 50). Während die Studierende 2_5 zugleich äu-
ßert, Experimente auf jeden Fall später im Geographieunterricht einsetzen zu 
wollen, drückt sich die Probandin 2_2 zurückhaltender aus, indem sie sagt, sie 
denke, dass sie sich „rantrauen würde“ (Z: 543-544). Der Proband 2_4 führt aus, 
dass der Besuch des GEO Lehr-Lern-Labors den Einstieg in die Thematik erleich-
tert habe und er später im schulischen Kontext mit einem Demonstrationsexpe-
riment oder einem kleineren Experiment einsteigen würde, um „dareinzufinden“ 
(Z: 82). Auf diagnostische Lehrtätigkeiten fühlen sich 2_6 und 2_7 vorbereitet und 
die Probandinnen 2_2 und 2_5 geben an, eine Binnendifferenzierung für Experi-
mente vornehmen zu können. Gegenüber diesen Äußerungen stehen jene, die 
ein eingeschränktes Gefühl des Vorbereitetseins zum Ausdruck bringen. Dass ak-
tuell noch die Praxis fehle, merkt die Studierende 2_3 an. Die Probandin 2_7 fühlt 
sich zwar auf einen späteren Einsatz von Experimenten vorbereitet, jedoch nur 
unter der Voraussetzung, dass sie die Klasse kenne (womit sie dies für das anste-
hende Praxissemester eher kritisch sieht). Hinsichtlich des Umgangs mit Hetero-
genität bringt sie an, dass ihr hier noch die Praxiserfahrung fehle und sie sich all-
gemein in dem Gebiet nicht sicher fühle. 
 



 

277 
 

 

Tab. 50 | Code-Matrix: Einschätzung des Vorbereitetseins auf schulische Anforderungen, 
Zyklus 2 

 
Der Proband 2_4 zweifelt, ob er eine Binnendifferenzierung bei einer anderen 
Aufgabe vornehmen könne und merkt an, hierin allgemein noch nicht „Profi“ zu 
sein. Zum Thema Diagnostik sagt er, dass er sich zwar schon sicherer als zuvor 
fühle, die Zuordnung von Schülerleistungen in die Kompetenzstufen allerdings 
immer noch als schwierig erachtet. Ebenso fühlen sich die die drei Proband*innen 
2_2, 2_3 und 2_5 hier noch nicht sicher. 

„Das war. Also das, also ich. Diese Diagnose war irgendwie generell nicht so, also fühle 
ich mich nicht sicher, fühlte ich mich nicht sicher zu dem Zeitpunkt und auch jetzt noch 
nicht so sicher.“ (I: 2-5; Z: 293-295). 

Dass der Proband 2_1 sich nicht dazu äußert, inwiefern er sich vorbereitet fühlt, 
kann darauf zurückgeführt werden, dass die Frage bei diesem Interview verse-
hentlich nicht gestellt wurde. 

 
 Erwünschte zukünftige Kompetenzentwicklung 

Alle Proband*innen wünschen sich noch eine weitere Kompetenzentwicklung be-
züglich bestimmter im Seminar behandelter Themen (siehe Tab. 51). Dabei sieht 
der Proband 2_1 in allen drei angeschnittenen Bereichen noch Bedarf an einer 
Weiterentwicklung seiner Fähigkeiten. Er bezieht sich hinsichtlich des Experiment-
einsatzes auf das „Handling“ von Experimenten im Unterricht, das Einschätzen von 
benötigter Zeit im Unterricht, das Wissen, worauf man achten muss bis hin zum 
Agieren in einer Unterrichtsstunde. Ebenso müsse er sich im Beobachten einer 
ganzen Klasse und im Erstellen und Abwandeln von Experimentieraufgaben 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob.  

Proband*in 

2_1 2_2 2_3 2_4 2_5 2_6 2_7 

Ja 7 5        
 Bereich Experimente 4 4  x  x x x  
 Bereich Diagnostik 2 2      x x 

 Bereich Heterogenität/ 
Binnendifferenzierung 

2 2  x   x   

Eingeschränkt 13 5        
 Bereich Experimente 3 2   x    x 
 Bereich Diagnostik 6 4  x x x x   
 Bereich Heterogenität/ 

Binnendifferenzierung 
4 2    x   x 

 Allgemein erneute Einar-
beitung nötig 

0 0        

 

Gesamt 21 6  
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verbessern. Gleichzeitig sagt er aber auch aus, dass er seine Fähigkeiten noch gar 
nicht richtig einschätzen kann und daher auch schlecht wissen könne, was er ver-
bessern muss. Dies komme, so glaubt er, mit steigender Praxiserfahrung. 

Tab. 51 | Code-Matrix: Erwünschte künftige Kompetenzentwicklung, Zyklus 2 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob.  

Proband*in 

2_1 2_2 2_3 2_4 2_5 2_6 2_7 

Thema Experimente 8 7 x x x x x x x 

Thema Diagnostik 3 3 x x   x   

Thema Umgang mit Heteroge-
nität/Binnendifferenzierung 

3 3 x   x   x 

 

Gesamt 14 7  

 
Die Probandin 2_2 möchte sich generell noch einmal mit Experimentieraufgaben 
auseinandersetzen, Beispiele aus Fachzeitschriften sichten und deren Eignung für 
den Unterricht einschätzen lernen. Sowohl die Probandin 2_3 als auch die Proban-
den 2_4 und 2_6 hätten gerne noch mehr Experimentbeispiele praktisch kennen-
gelernt.  

„Vielleicht Materialpool habe. Ich glaube dann ist es auch leichter sich später dann im 
Ref oder im Praxissemester oder halt auch als Lehrer dann nochmal damit mit auseinan-
der zu setzen, wenn man schon so ein paar bestehende Ideen hat. […] dass man echt 
schon so ein paar hat, wo man sagt "boar da weiß ich, das werde ich auf jeden Fall mal 
einsetzen". Wo man sich dann selber nicht mehr großartig Gedanken erstmal machen 
muss, also dass man halt so ein paar Sachen hat, einfach mal, die man schon kennt. Das 
find ich gut, also wo man schon weiß, das funktioniert.“ (I: 2_3; Z: 730-739) 

Zudem hätte 2_3 gern noch ihre eigene Experimentierkompetenz ausgebaut. Auf 
Nachfrage sagt 2_3 aus, dass sie den angebotenen ,Tag der offenen Labortür‘ nicht 
besucht habe. Zwei Studierende hätten sich einen Überblick über mögliche Expe-
rimente bezogen auf die Inhaltsfelder des Kernlehrplans gewünscht (2_5, 2_7) und 
2_6 erwähnt, dass er gerne noch Unterstützung für die Recherche von Experimen-
ten hätte. Dass sie im GEO Lehr-Lern-Labor nicht gelernt hat, wie man ein eigenes 
Experiment entwickelt, bringt 2_7 an. Bevor sie Experimente später in ihrem Geo-
graphieunterricht einsetzen könnte, müsse sie sich zudem mit konkreten Umset-
zungsfragen auseinandersetzen (Sicherheitsbestimmungen etc.). Dies wünscht sie 
sich jedoch nicht als expliziten Seminarinhalt.  
Drei Aussagen zur erwünschten Kompetenzentwicklung beziehen sich auf das 
Thema „Binnendifferenzierung/Umgang mit Heterogenität“. Der Proband 2_1 
möchte noch weitere Möglichkeiten der Binnendifferenzierung bei Experimentier-
aufgaben kennenlernen (s. o.) und die Befragten 2_4 und 2_7 fühlen sich noch 
nicht sicher beim Vornehmen von Differenzierungsmaßnahmen. 2_4 bezieht sich 
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auf die Planung von Maßnahmen bei einem „neuen“ Experiment und 2_7 nimmt 
die individuelle Förderung in den Blick. 

„[…] da wäre noch Ausbaupotenzial, also da habe ich so ganz grobe Ideen zu aber da 
glaube ich könnte man noch mehr, also da würde ich mich jetzt noch nicht so sicher füh-
len, dass ich irgendwie das Gefühl hätte ich könnte meinen Unterricht so differenziert 
gestalten, dass jeder da irgendwie individuell auf seine Kosten käme.“ (I: 2-7; Z: 242-246) 

Hinsichtlich des Themenfelds der Diagnostik wünschen sich neben 2_1 noch die 
Studierenden 2_2 und 2_5 weitere Kompetenzen. Letztere gibt an, grundsätzlich 
noch einmal auf Diagnose eingehen zu wollen. 2_2 möchte sich noch mehr mit 
möglichen Schülerfehlern und deren Ursachen auseinandersetzen, sich nochmal 
in die Kompetenzstufen einarbeiten und mit Beurteilungen beschäftigen. 

8.3.2.3 Schwierigkeitserleben 

 Schwierigkeiten/Probleme, Kontextualisierung und Erklärungsansätze 

Schwierigkeiten und deren Kontextualisierung nach Phasen des Seminars 

Bis auf die Probandin 2_5 berichten alle interviewten Studierenden von heraus-
fordernden Situationen während des Besuchs des GEO Lehr-Lern-Labors (siehe 
Tab. 52).  

Tab. 52 | Code-Matrix: Schwierigkeiten, Kontextualisierung und Erklärungsansätze: Schwie-
rigkeiten, Zyklus 2 

 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

2_1 2_2 2_3 2_4 2_5 2_6 2_7 

Theoriephase 11 5        
 Thema Experimente 9 5 x x x x  x  
 Thema Diagnostik 2 2   x   x  

Planungsphase 4 4        
 Planung und Erstellung des Unter-

richtssettings 
4 4  x x   x x 

Praxisphase 11 5        
 Unterrichten 7 4 x  x x   x 
 Beobachtung 4 3 x  x   x  

Reflexionsphase 5 2        
 Erstellung von Diagnosen 5 2  x  x    
 Beurteilung des diagnostischen 

Potenzials von Aufgaben 
0 0        

 Binnendifferenzierung auf Grund-
lage von Diagnostik 

0 0        

Keine Schwierigkeiten 1 1     x   

 

Gesamt 32 7  
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Diese lassen sich in allen Phasen des Seminars verorten, wobei die meisten Aussa-
gen hinsichtlich der Theorie- und der Praxisphase getätigt werden. Insgesamt er-
zählen fünf Proband*innen von herausfordernden Situationen in der Theorie-
phase, wobei sich ein Großteil der Äußerungen dem Themenfeld Experimente zu-
ordnen lässt und zwei Nennungen auf das Thema Diagnostik fallen. Der Proband 
2_1 schildert zwei Probleme bezogen auf das Experimentieren. So fällt ihm einer-
seits die Theorie, und hier vor allem das Auseinanderhalten der Variablen und das 
Verinnerlichen der Merkmale eines Experiments, schwer. Dass er dies nicht be-
herrsche, habe er auch in einer Situation eines anderen Seminars festgestellt, als 
er ein vermeintliches Experiment in eine Reihenplanung einbrachte, wobei sich 
später herausstellte, dass es gar kein Experiment gewesen sei. Er begründet seine 
Schwierigkeiten damit, dass ihm das Theoretische beim Experimentieren nicht 
liegt. Dass ihm hinsichtlich des Experimentierens allerdings auch das Praktische 
nicht liegt, stellt er ebenso fest.  

„Das war einer der prägenden Momente insofern, dass ich mir selbst nochmal bewusst-
wurde, dass mir experimentieren gar nicht liegt, auch nicht in der Praxis. Also wir haben 
wirklich, das schlimme ist, wir wussten ja, was rauskommen muss, aber das ist einfach 
bei uns nicht herausgekommen. Also bei uns hat sich der Sand genauso schnell erwärmt, 
wie ich weiß nicht, was das andere war: die Erde oder so? Deshalb fing es da schon mal 
an, dass ich, dass mir klar wurde, dass man über Experimentieren ein bisschen mehr Hin-
tergrundwissen haben muss. […] Deshalb war das etwas ernüchternd für mich.“ (I: 2_1; 
Z: 188-204) 

Zwar macht er die Ursache an einer anderen Stelle des Interviews an der falschen 
Handhabung des Messinstruments (Thermometer) fest, jedoch sieht er die Prob-
lematik, dass bspw. die Schüler*innen bei fehlendem Vorwissen nicht darauf kom-
men würden. Ebenfalls von Problemen bei der Durchführung eines Experiments 
erzählt die Studierende 2_3. Vor allem der Experimentierschritt der Planung fiel 
ihr schwer. Sie führt dies darauf zurück, darin keine Erfahrung gehabt zu haben 
und sieht auch weiterhin Ausbaubedarf hinsichtlich ihrer eigenen Experimentier-
kompetenz. Wie der Proband 2_1 berichtet auch sie zudem von Schwierigkeiten 
zu Beginn der Theoriephase. So sei sie in Anbetracht der Stofffülle ein „bisschen 
überfordert“ (I: 2_3; Z: 147) gewesen. Auch die Definitionen der Arbeitsweisen 
hätten sie verwirrt. Sie begründet ihre Probleme damit, dass es Semesterbeginn 
und „einfach generell viel neu war“ (Z: 157). Zudem müsse sie Sachen konkret an-
wenden, damit sie sie versteht. Dies führt sie jedoch nicht weiter aus. An anderer 
Stelle des Interviews gibt sie aber zu Protokoll, dass sie zumindest irgendwann die 
Variablenbezeichnung verstanden habe. Dies erwähnt sie im Zusammenhang mit 
der Praxiserfahrung mit den Schüler*innen und ihrer Prüfungsvorbereitung. 

„Also bei mir hat das lange gedauert, bis ich verstanden habe, was eine abhängige und 
unabhängige Variable ist zum Beispiel. Aber jetzt weiß ich es.“ (I: 2_3; Z: 62-63) 
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Dass die Evaluation einer Experimentieraufgabe – vor allem hinsichtlich des Vor-
handenseins einer Binnendifferenzierung – schwerfiel, erzählt 2_4. Allerdings 
führt er nicht aus, worin genau das Problem bestand oder ob er es gelöst bekom-
men hat. Die Studierenden 2_2 und 2_6 empfanden es als herausfordernd, das 
Modell zur Experimentierkompetenz zu verstehen. Jedoch gelang dies 2_2 auf-
grund eigener Anstrengung410 und der Wiederholung im Seminar. Der Proband 
2_6 verstand es nach der gemeinsamen Erarbeitung im Seminar. Er spricht später 
davon, zu Beginn des Seminars allgemein Schwierigkeiten gehabt zu haben, sich in 
die Wissenschafts- und Theorieebene einzuarbeiten, auch wenn er sich immer be-
müht habe. Ab der zweiten Hälfte war er dann aber „drin“ und diese fand er dann 
auch ziemlich gut (Z: 667). Die Probandin 2_3 legt dar, dass sie den für die Praxis-
phase ausgehändigten Beobachtungsbogen zunächst nicht verstanden habe. Ei-
nerseits empfand sie ihn als zu umfangreich und andererseits fühlte sie sich im 
Seminar immer müde und damit wenig aufnahmefähig. Zudem habe sie zunächst 
nicht gewusst, dass dieser als Beobachtungsbogen genutzt werden sollte. Beim 
Vornehmen der Diagnosen in der Reflexionsphase habe sie ihn dann aber als gut 
befunden. 
Von Problemen in der Planungsphase berichten vier Studierende. Drei von ihnen 
betonen dabei, dass die Erstellung von Hilfekarten eine besondere Herausforde-
rung gewesen sei (2_2, 2_6 und 2_7). Für 2_2 bestünde die Schwierigkeit vor allem 
in der Einigung mit den Kommiliton*innen. Dem Probanden 2_6 fehlte eine ge-
naue Vorstellung davon, wie eine solche Karte aussehen soll. Zudem meint er, vi-
suelles Gestalten nicht zu können. Die Probandin 2_7 beschreibt, dass vor allem 
das Entwerfen inhaltlicher Hilfen herausfordernd gewesen sei. Alle drei Studieren-
den erzählen davon, die Herausforderungen gemeinsam mit ihrer Gruppe gemeis-
tert zu haben. Sie kommen allerdings zu unterschiedlichen Schlussfolgerungen be-
züglich einer zukünftigen Bewältigung einer solchen Aufgabe. Die Probandin 2_2 
hat in der Zusammenarbeit mit ihren Kommiliton*innen gemerkt, dass sie die Er-
stellung von Hilfekarten nun könne, wohingegen 2_7 vor allem die Erstellung einer 
inhaltlichen Hilfe411 auch zukünftig immer noch „unheimlich schwierig“ fände.  

„[…] zum Beispiel die Hilfekarten erstellt haben für das Experiment, wo man gedacht hat 
"das ist eigentlich ganz einfach" und dann angefangen hat und gemerkt hat "okay da 
muss man sich noch ein bisschen mit auseinandersetzten" und wenn man das dann ge-
meinsam gemacht hat, dann hat man gemerkt "okay, ja ich kann das Erstellen", das dau-
ert aber in der Diskussion war das dann möglich. Ich finde das hat man in den Selbstlern-
phasen in den Gruppen, die wir dann immer wieder hatten echt ist einem das dann be-
wusst geworden […]“ (I: 2_2; Z: 65-72) 

Der Proband 2_6 habe gemerkt, wie aufwendig und schwierig die Erstellung von 
Hilfen sei und habe keine Motivation, dies zukünftig in Angriff zu nehmen. Die 

 
410 Mehrmaliges Lesen des Textes und „hineinfuchsen“ in das Modell (Z:235). 
411 Ohne bereits die Lösung vorzugeben. 
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Befragte 2_3 empfand es hingegen als schwierig, für die Überarbeitung des entwi-
ckelten Unterrichtssettings nur wenig Zeit gehabt zu haben. Da sie und ihre Kom-
militon*innen zu dieser Zeit insgesamt außerhalb des Seminarkontextes aufgrund 
anderweitiger Verpflichtungen Stress gehabt hätten, fiel die Überarbeitung insge-
samt eher „halbherzig“ aus. Die von der Dozierenden vorgenommenen letzten Än-
derungen habe sie folglich vor dem Schülertermin nicht mehr sichten können. 
Fünf Studierende bringen bei der Frage nach Schwierigkeiten herausfordernde Si-
tuationen in der Praxisphase an. Dabei beziehen sich sieben Äußerungen auf das 
Unterrichten und vier auf die Tätigkeit des Beobachtens. Der Befragte 2_1 schil-
dert eine Situation, in der er sich zwischen der Rolle des Beobachters und des Un-
terrichtenden hin- und hergerissen fühlte. So konnte er während des eigenen Un-
terrichtens nicht noch zusätzlich feststellen, wann die Schüler*innen Hilfekarten 
verwendeten. Zumal diese dies mitunter auch taten, wenn sie diese eigentlich 
nicht brauchten.  

„Und selbst wir hatten ja schon zu dritt nicht immer gucken können, wann die die Hilfe-
karten genommen haben sozusagen. Oder ich habe gerade eine andere Gruppe geteacht 
und dann hat die andere Gruppe die Hilfekarte genommen, obwohl sie die nicht ge-
braucht hat sozusagen. da konnten wir dann auch nicht sagen "Lass es".“ (I: 2_1; Z: 249-
253) 

Die Probandin 2_3 berichtet von mehreren Schwierigkeiten während der Praxis-
phase. So hat sie sich vor dem Praxistermin nicht noch einmal die überarbeiteten 
Hilfekarten für die Schülerinnen und Schüler durchgelesen, weshalb sie dann wäh-
rend des Schülerbesuchs nicht wusste, was genau auf diesen steht. Sie begründet 
ihre Unvorbereitetheit mit dem persönlichen Stress, den sie insgesamt zu jener 
Zeit hatte. Gelöst hat sie das „Problem“, indem sie sich die Karten während des 
Schülerbesuchs durchlas. Ebenfalls erzählt die Probandin davon, dass sie Schwie-
rigkeiten damit hatte, abzuwägen, wieviel sie in den Experimentierprozess der 
Schüler*innen eingreift bzw. eingreifen sollte. Im Nachhinein schätzte sie ein, viel 
zu sehr geholfen zu haben. Sie vermutet, dass dies unter anderem der geringen 
Schülerzahl geschuldet war. So habe diese dazu geführt einen starken „Beobach-
tungsfokus“ (Z: 351) zu haben. Zudem ergab sich eine Situation, in der die betreute 
Schülergruppe das Aufstellen von Gegenhypothesen in Frage gestellt hatte, da sie 
ja schon wüssten, was bei dem Experiment herauskommen müsse. Die Befragte 
konnte hierfür keine Begründung geben und vermutet, dass bei den Schüler*innen 
„einfach kein Lerneffekt dann mehr da“ (Z: 416) war. Insgesamt fühlte sich die Stu-
dierende während der Praxisphase ein „bisschen ins kalte Wasser geschmissen“ 
(Z: 340) und hätte sich gerne besser darauf vorbereitet. Gewünscht hätte sie sich 
in dem Zusammenhang ein vorheriges kurzes Treffen mit der Dozierenden, bei 
dem die Aufgabenstellung noch einmal wiederholt wird und genauere Instruktio-
nen gegeben werden, inwieweit die Studierenden in den Experimentierprozess 
der Schüler*innen eingreifen sollen. Zudem hätte sie es gut gefunden, den 
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Schülerbesuch von Anfang an mitzubekommen und eine große Vorstellungsrunde 
zu machen.412 Auch die Studierende 2_7 hatte das Gefühl, den Schüler*innen wäh-
rend des Experimentierens zu intensiv geholfen zu haben, also zu sehr in den Ex-
perimentierprozess eingegriffen zu haben. Sie sagt, dass sie sich dahingehend 
nicht komplett sicher gefühlt habe und begründet dies mit fehlender Erfahrung. 
Die Schwierigkeit sieht sie auch künftig noch. Der Studierende 2_4 berichtet da-
von, auch in dem Moment den Schüler*innen geholfen zu haben, als er nur in der 
Beobachterrolle war und fragt sich, ob er zu viel an Hilfe gegeben habe.  

„Das habe ich auch als Beobachter jetzt gemacht. Die haben mich auch hin und wieder 
was gefragt, weil das war ja dann bei der Durchführung und da war schon ein bisschen 
Chaos auch bei den beiden Gruppen bei uns. Die einen haben ja den ganzen Sand durch 
den Raum gepustet und die haben mich dann auch ein zwei Sachen gefragt so "wie funk-
tioniert die Stoppuhr?". Was übrigens keiner weiß, also ich wusste es damals bei unseren 
Experimenten auch noch nicht.“ (I: 2_4; Z: 550-555) 

Sowohl für die „Stoppuhrsituation“ als auch für das zu starke Wegwehen des San-
des413 hat er jedoch Lösungsansätze gefunden. Ebenso wie 2_1 fiel es 2_6 schwer, 
während des Praxistermins eine Doppelrolle einzunehmen. Während sich 2_1 
beim Unterrichten abgelenkt sah, bemerkte 2_6, dass er während der Beobach-
tung eher auf seine Kommilitonin achtete, als auf die Schüler*innen. 

„[…] dann habe ich auch immer meine Partnerin ein bisschen beobachtet, wie sie das 
gerade macht, um zu gucken, okay vielleicht ihre Fehler zusehen und die nicht zu machen. 
Und dann ist man auch schon direkt beim Beobachten raus.“ (I: 2_6; Z: 852-855) 

Unabhängig davon, fiel es ihm aufgrund der Lautstärke im Raum schwer, die Schü-
ler*innen zu verstehen und damit Beobachtungen anzustellen. Dass das Erstellen 
der Mitschriften auf dem ausgehändigten Beobachtungsbogen aufgrund des man-
gelnden Platzes erschwert war, bringt die Probandin 2_3 an. Sie hat sich mit einem 
extra Blatt beholfen. 
In der Reflexionsphase aufgetretene Schwierigkeiten beziehen sich ausschließlich 
auf die Erstellung von Diagnosen. Das Einordnen der Schülerleistungen in das 
Kompetenzmodell empfanden die Studierenden 2_2 und 2_4 als schwierig, wobei 
2_2 den Einigungsprozess mit den Kommiliton*innen als besonders herausfor-
dernd charakterisiert. So hatte jeder sein eigenes Bild von den Schüler*innen und 
sie musste für ihre Vorschläge zur Einordnung dieser viele Argumente anbringen. 
Sie resümiert, dass bei ihr die Beurteilungskompetenz noch ausbaufähig sei und 
sie hier insgesamt mehr Erfahrung brauche. Für den Probanden 2_4 hatte die Ein-
ordnung der Schülerleistungen etwas Willkürliches, was er kritisch sieht und als 
„Stufeneinordnungsproblematik“ (Z: 649) deklariert. Außerdem fand er es 

 
412 Der Praxistermin war so strukturiert, dass die Schüler*innen zunächst eine Gebäudeführung mitmach-
ten. Eine kurze Vorstellung der Studierenden erfolgte erst bei Beginn ihrer Unterrichtstätigkeit. 
413 Das Experiment zur Winderosion beinhaltete die Betätigung eines Haartrockners, um Substrat (hier 
Sand) zu erodieren. 
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ungünstig, dass zwischen dem Praxistermin und der ersten Reflexionssitzung zwei 
Wochen lagen. Somit fiel die Diagnose aufgrund der schlechten Erinnerungen we-
niger differenziert aus. Er sagt allerdings zugleich, dass es dennoch ganz gut funk-
tioniert habe – auch die Zusammenarbeit untereinander. 
 
Kontextualisierungen im Überblick 

Im Zusammenhang mit den angebrachten Schwierigkeiten wird von den Studie-
renden am häufigsten angegeben, dass eine Tätigkeit bzw. ein Themenfeld beson-
ders anspruchsvoll gewesen sei (Subkategorie Anforderungswahrnehmung, siehe 
Tab. 53).  

Tab. 53 | Code-Matrix: Schwierigkeiten, Kontextualisierung und Erklärungsansätze: Kontex-
tualisierung/Erklärungsansätze, Zyklus 2 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

2_1 2_2 2_3 2_4 2_5 2_6 2_7 

Anforderungswahrnehmung 21 6 x x x x  x x 

Fehlende Übung/Routine 13 5 x x x   x x 

Thema wurde im Seminar kaum/weniger 
behandelt 

4 3 x x     x 

Kein Vorwissen 4 4 x x x   x  

Eingesetzte Medien und Materialien 5 4  x x x  x  

Schülerverhalten 4 4 x  x x   x 

Unaufmerksamkeit/geringe Anstrengung 2 1   x     

Bei Sitzung nicht anwesend gewesen 0 0        

Wahrnehmung physiologischer und af-
fektiver Zustände 

2 2   x    x 

Zusammenarbeit mit Kommiliton*innen 3 1  x      

Fehlende Vertrautheit des Settings 2 2   x x    

Fähigkeitsselbstkonzept 4 2 x     x  

Zeitmanagement Seminar 2 2   x x    

Konzeption Praxisphase 2 2   x   x  

Keine Aussage 3 3   x x   x 

 

Gesamt 71 6  

 
Von den 21 Aussagen beziehen sich acht auf die Sitzungen der Theoriephase zum 
Themengebiet der experimentellen Arbeitsweisen,414 fünf auf die Abwandlung ei-
ner Experimentieraufgabe bzw. das Erstellen des Unterrichtssettings,415 sieben auf 

 
414 Darunter eine allgemeine Äußerung, dass diese schwer gewesen seien (2_6), drei Aussagen zur Analyse 
von Experimentieraufgaben (2_3, 2_4 und 2_6), zwei zu Problemen bei der Durchführung von Experimen-
ten (2_1, 2_3), eine zu einem Text (2_2) und eine zur Menge des vermittelten Stoffs (2_3). 
415 2_2, 2_6 und 2_7. 
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das Themenfeld der Diagnostik416 und drei auf das Unterrichten.417 Ebenso wie im 
ersten Zyklus wird die Begründung der fehlenden Praxis bzw. Routine am zweit-
häufigsten als Begründung für aufgetretene Schwierigkeiten bzw. für ein begrenz-
tes Kompetenzempfinden genannt. Drei Studierende bringen an, dass sie im Semi-
nar keine Experimentieraufgabe selbst entwickelt hätten und ein Proband418 er-
wähnt, dass typische Schülerfehler weniger behandelt wurden. Fünfmal wird ex-
plizit auf die eingesetzten Medien und Materialien419 und viermal auf fehlendes 
Vorwissen verwiesen. Dass aus dem Schülerverhalten herausfordernde Situatio-
nen entstanden, findet – wie im ersten Zyklus ebenfalls – viermal Erwähnung. Sich 
während des Schülerbesuchs nicht sicher gefühlt zu haben, geben zwei Proban-

dinnen an (Subkategorie Wahrnehmung physiologischer und affektiver Zu-
stände). Ebenso sehen jeweils zwei Studierende die geringe Vertrautheit des Set-

tings,420 ein ungünstiges Zeitmanagement im Seminar und die Konzeption der Pra-
xisphase als ursächlich für aufgetretene Schwierigkeiten. Die drei genannten As-
pekte sowie das Bezugnehmen auf das eigene Fähigkeitsselbstkonzept treten erst-
malig im zweiten Zyklus auf. Letzteres lässt sich in den Antworten der Probanden 
2_1 und 2_6 identifizieren, wobei 2_1 an insgesamt drei Stellen des Interviews 
angibt, dass ihm das Experimentieren, sowohl praktisch als auch theoretisch, nicht 
liege. Der Proband 2_6 bezieht sich mit seiner Aussage auf die visuelle Gestaltung 
von Unterrichtsmaterial, was er nicht kann. Eine Probandin erwähnt, viel privaten 
Stress gehabt zu haben, weshalb sie bisweilen unaufmerksam bzw. weniger auf 
den Praxistermin vorbereitet war. Die Probandin 2_2 erwähnt sowohl bezüglich 
der Planung der Hilfekarten für die Schüler*innen als auch hinsichtlich der Erstel-
lung der Diagnose, dass hierbei die Zusammenarbeit mit den Kommiliton*innen 
herausfordernd gewesen sei. 
 
Überwindungen im Überblick 

Zwölf Aussagen von fünf Proband*innen weisen auf eine Bewältigung von heraus-
fordernden Situationen hin (siehe Tab. 54). Drei Berichte beziehen sich hier auf 
das Verständnis der Theorie zum Experimentieren,421 zwei auf die Theorie zur Di-
agnostik,422 drei auf die Erstellung der Hilfekarten für die Schülerinnen und Schüler 

 
416 Dabei beziehen sich fünf Segmente auf das Erstellen einer Leistungsdiagnose (2_2, 2_4), und jeweils 
ein Segment auf die Theorie (2_6) und die Beobachtung (2_6). 
417 2_3, 2_7. 
418 2_6. 
419 Jeweils einmal wird Bezug genommen auf den Text zur Experimentierkompetenz (2_2), den Beobach-
tungsbogen (2_3), die im Schülerexperiment verwendete Stoppuhr (2_4) und das Kompetenzraster (2_6). 
420 Unbekanntheit der Funktionsweise der eingesetzten Stoppuhr und zu wenig Informationen zur Auf-
gabe während der Praxisphase. 
421 2_2, 2_3 und 2_6. 
422 2_3 und 2_6. 
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in der Planungsphase,423 eine auf die Beobachtung,424 zwei auf das Unterrichten425 
und eine auf die Erstellung der Diagnosen.426  

Tab. 54 | Code-Matrix: Schwierigkeiten, Kontextualisierung und Erklärungsansätze: Über-
windung, Zyklus 2 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob.  

Proband*in 

2_1 2_2 2_3 2_4 2_5 2_6 2_7 

Ja 12 5  x x x  x x 

Nein 7 4 x x x    x 

Unklar/keine Aussage 10 4  x x x  x  

 

Gesamt 29 6  

 
Ohne Hilfe von der Dozierenden oder den Kommiliton*innen wurden vier Situati-
onen gemeistert. Diese wurden geschildert von der Probandin 2_2 (Theoriephase: 
Experimente), der Probandin 2_3 (Praxisphase: Unterrichten und Beobachten) 
und dem Studierenden 2_4 (Praxisphase: Unterrichten). Von einer Überwindung 
mit Hilfe berichten 2_2 (Theoriephase: Experimente, durch Plenumsphase), 2_6 
(Theoriephase: Diagnostik, durch Konsemester), 2_2 (Planungsphase: Erstellung 
von Hilfekarten, durch Konsemester), 2_7 (Planungsphase: Erstellung von Hilfe-
karten, durch Konsemester) und 2_4 (Reflexionsphase: Erstellung von Diagnosen, 
durch Konsemester). Bei drei Äußerungen kann keine entsprechende Zuordnung 
vorgenommen werden. Dass keine Überwindung stattgefunden hat, explizieren 
vier Studierende an insgesamt sieben Stellen der Interviews. Dabei beziehen sich 
drei Aussagen auf die Theoriesitzungen zum Experimentieren,427 drei auf das Un-
terrichten428 und eine auf die Erstellung von Diagnosen.429 In zehn Fällen geht aus 
den Schilderungen der Studierenden nicht weiter hervor, inwiefern die Schwierig-
keiten überwunden wurden. 
 
 Antizipierte Hindernisse im schulischen Kontext 

In den Interviews werden neben den berichteten Schwierigkeiten im Seminar von 
allen Proband*innen auch antizipierte Herausforderungen angebracht (siehe 
Tab. 55). Dabei erwähnen die Probandinnen 2_3 und 2_5 den hohen organisatori-
schen Aufwand und letztere noch die aufzuwendende Vorbereitungszeit. Der 

 
423 2_2 und 2_6. 
424 2_3 
425 2_3 und 2_4. 
426 2_4. 
427 2 x 2_1 und 2_3. 
428 2_1, 2_3 und 2_7. 
429 2_2. 
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Studierende 2_1 sieht die Umsetzung mit einer größeren Schülergruppe als her-
ausfordernd an, insbesondere dann, wenn undisziplinierte Schüler*innen dabei 
sind. 

Tab. 55 | Code-Matrix: Antizipierte Hindernisse im schulischen Kontext, Zyklus 2 

 
Hierbei bezieht er sich auf die Erfahrungen seiner Kommiliton*innen während des 
Praxistermins, erwähnt die Andersartigkeit der schulischen Situation und schluss-
folgert, dass Experimentieren zudem nicht seine Stärke sei.  

„Ja, oder wenn man sich die Gruppe anguckt mit denen, es gab ja eine Gruppe die etwas 
Probleme hatte mit dem Jungen sozusagen und wenn ich jetzt davon ausgehe, dass wir 
30 Schüler in der Klasse haben und da sind dann 6 so Jungen dabei und wir sind dann 
nicht 12 Lehrpersonen, sondern ich bin alleine. Ist auf jeden Fall ein ganz anderes Kontext 
irgendwie jetzt als im Seminar. Deshalb würde ich immer noch sagen ist Experimentieren 
nicht meine Stärke wird, aber ich werde es, wie gesagt, probieren wollen auf jeden Fall.“ 
(I: 2_1; Z: 253-260) 

Eine eher allgemeine Aussage, dass der Einsatz von Experimenten im späteren Ge-
ographieunterricht eine Herausforderung wird, tätigen 2_2 und 2_7. Hierbei gibt 
2_7 an, dies noch nicht durchgeführt zu haben und 2_2 spricht davon, keine Ah-
nung zu haben, wie man Experimente in den „reellen“ Unterricht einbauen könnte 
(Z: 181). Dass das Vornehmen einer Diagnose anspruchsvoll sei und zudem bei ei-
ner ganzen Klasse schwer vorstellbar, berichten 2_4 und 2_5. Die Studierenden 
2_4 und 2_6 stellen in Frage, ob in Anbetracht des seltenen Einsatzes von Experi-
menten genug Zeit zum Diagnostizieren während des Experimentierens sein wird.  

8.3.2.4 Bewertung von Design-Elementen 

 Bewertung der Praxiserfahrung 

Wie bereits im ersten Zyklus schätzen alle Proband*innen die Praxiserfahrungen, 
die sie im GEO Lehr-Lern-Labor sammeln konnten, als hilfreich für die eigene Kom-
petenzentwicklung ein (siehe Tab. 56). Bis auf eine Ausnahme beinhalten alle Äu-
ßerungen eine Begründung für die vorgenommene Einschätzung. Insgesamt am 
häufigsten wurde genannt, dass die Studierenden die Gelegenheit bekommen ha-
ben, sich selbst auszuprobieren. Vier Proband*innen430 erzählen von der Erfah-
rung, dass die Erprobung zu einem positiven Ergebnis führte. Der Befragte 2_6 
spricht an späterer Stelle sogar davon, es „ziemlich gut“ gekonnt zu haben (Z: 747).  

 
430 2_2, 2_4, 2_5 und 2_6. 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob.  

Proband*in 

2_1 2_2 2_3 2_4 2_5 2_6 2_7 

Antizipierte Hindernisse 
im schulischen Kontext 

8 7 x x x x x x x 
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Proband 2_4 habe Freude daran gehabt und sich ein wenig bestätigt gefühlt, auch 
wenn er nur für eine kurze Zeit vor den Schüler*innen stand, wobei er die Tätigkeit 
nicht als Unterrichten empfand.  

„[…] es hilft einfach mal zu erproben einfach nur um sich selber auch mal dabei, beim 
Unterrichten so ein bisschen, na es war jetzt kein Unterrichten aber sich selber dabei. […] 
Ich meine ich stand jetzt da zehn Minuten vor den Schülern, aber man macht sich natür-
lich ja schon Gedanken und wenn es dann klappt, dann fühlt man sich auch so ein biss-
chen bestätigt.“ (I: 2_4; Z: 711-719) 

Tab. 56 | Code-Matrix: Bewertung der Praxiserfahrung, Zyklus 2 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

2_1 2_2 2_3 2_4 2_5 2_6 2_7 

Positiv 33 7        
 Sinnvolle Ergänzung zur Theorie 5 4  x x   x x 
 Erhalt von Schülerfeedback 2 2 x x      
 Größerer Lerneffekt 2 2   x   x  
 Erhalt von authentischen Erfahrungen 5 4 x x x  x   
 Testen des Geplanten auf Praxistauglichkeit 4 4  x  x x  x 
 Möglichkeit, sich selbst auszuprobieren 6 5  x  x x x x 
 Motivationsfördernde Wirkung im Vorfeld 1 1      x  
 Hat Spaß gemacht 5 4 x   x x x  
 Kontakt mit SuS 3 2 x      x 

Teils, teils 0 0        

Negativ 0 0        

Verbesserungsvorschläge  5 4  x x x x   

 

Gesamt 38 7  

 
Die Befragte 2_7 spricht allgemein vom Mehrwert des sich Ausprobierens durch 
die Praxiseinheit. Die Ansicht, dass die Praxisphase eine sinnvolle Ergänzung zur 
Theorie ist, ist in den Aussagen von vier Proband*innen enthalten.  

„[…] eine ganz tolle Möglichkeit die Theorie und Praxis da zu verbinden […] und die The-
orien, die man irgendwie gelernt hat dann auszuprobieren, find ich, find ich super.“ 
(I: 2_7; Z: 308-311) 

Von vier Studierenden wird positiv angebracht, dass das geplante Unterrichtsset-
ting auf Praxistauglichkeit getestet werden konnte. Dabei machten alle vier die 
Erfahrung, dass das Geplante auch in der Praxis funktionierte.  

„Man plant selber was und setzt es dann halt auch selber um und man macht sich ja auch 
Gedanken, wie man es vielleicht umsetzen will, ob es funktioniert und es ist dann halt 
immer auch irgendwo, es freut einen auch, wenn es dann geklappt hat.“ (I: 2_4; Z: 713-
716) 

Dass aber durchaus auch etwas völlig anders als vorher geplant gelaufen sei, davon 
berichtet 2_2. Eine explizit negative Deutung erfolgt jedoch nicht. Der Erhalt von 
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authentischen Erfahrungen wird von vier Studierenden als positiver Effekt der Pra-
xisphase angebracht. Die Probandinnen 2_2 und 2_3 beziehen sich dabei auf auf-
tretende Schülerfehler. Diese seien komplexer gewesen als gedacht (2_2) oder an 
anderen Stellen aufgetreten, als man vermutet hätte (2_3). 

„[…] ohne die Praxis, wäre das einem gar nicht bewusst geworden, dass auch Schüler-
fehler dann so komplex sein können. Das wären vielleicht Punkte gewesen, die man gar 
nicht, gar nicht drüber nachgedacht hätte und deswegen fand ich das extrem wichtig.“ 
(I: 2_2; Z: 265-268) 

Die Befragte 2_5 habe in der Praxisphase anhand der Nutzung der Hilfekarten ge-
sehen, dass es „Heterogenität gibt“ (Z: 126). Dass dieser Teil des Seminars dem 
„Lehrerdasein“ (Z: 264) am nächsten kam, erwähnt 2_1. Davon, dass die Praxis-
phase richtig gut gefallen (2_5) bzw. Spaß gemacht habe (2_1, 2_4, 2_6), sprechen 
vier Proband*innen. 2_1 und 2_7 sehen die Praxisphase als Gelegenheit, über-
haupt einmal mit Schüler*innen in Kontakt zu kommen. Vom Erhalt eines positiven 
Schülerfeedbacks erzählen 2_1 und 2_2.  

„[…] die Schüler uns auch die Rückmeldung sofort gegeben haben, dass sie es unglaublich 
spannend fanden […]“ (I: 2_2; Z: 554-555) 

Auch im zweiten Zyklus gibt es Aussagen dazu, dass die Praxisphase dazu führte, 
Inhalte besser verstanden und gelernt zu haben. 

 „Und in der Praxi-, also ja ich habe die Theorie auf jeden Fall verstanden und in der Praxis 
dann auch wirklich verinnerlichen können. Also ich fand das war wirklich ideal, dass erst 
ein Theorieteil und Prax-, und dann noch mit einem Praxisteil einfach damit sich das noch 
setzt bei einem selber auch.“ (I: 2_3; Z: 571-575) 

Der Proband 2_6 spricht davon, dass er sonst alles vergessen hätte und den Pra-
xistermin auch im Nachgang noch ganz konkret vor Augen hat. Zudem hat ihn die 
Praxisphase dazu motiviert, sich noch einmal mit der Theorie auseinanderzuset-
zen.  
Als Verbesserungsvorschlag für die Praxisphase bringt die Probandin 2_3 an, dass 
es direkt vor dem Termin ein kurzes Treffen mit der Dozierenden geben könne, bei 
dem die Aufgabe und das Eingreifen in den Lernprozess der Schüler*innen noch 
einmal thematisiert werden. Zudem fände sie ein früheres Eintreffen der Studie-
renden gut. So seien sie und ihre Kommiliton*innen beim Schülerbesuch in eine 
bereits ,fertige‘ Situation reingekommen und hätten bei ihrer Ankunft ein bisschen 
„Chaos“ verbreitet. Als letztes fügt sie als Vorschlag hinzu, eine große Vorstel-
lungsrunde zu machen (siehe Kap. 8.3.2.3). Die Studierenden 2_4 und 2_5 können 
sich eine gemeinsame Reflexionsrunde mit den Schüler*innen gewinnbringend 
vorstellen. Im Zusammenhang mit der Bewertung des Zeitumfangs erwähnt 2_4, 
dass man statt eines längeren Experiments mit den Schüler*innen auch zwei Ex-
perimente hintereinander durchführen könne. Ebenso könne man eine kleine Ex-
kursion in die Praxisphase einbauen. Für den Fall, dass die Schülergruppen 
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unterschiedlich schnell mit der Bearbeitung eines Experimentierschritts fertig sein 
sollten, könne man die Zuordnung der Studierenden zu einer Experimentierphase 
„aufweichen“.  
 
 Bewertung der Komplexitätsreduktion 

Eine allgemeine Äußerung zur Komplexitätsreduktion des gesamten Seminars, 
ohne dass auf Einzelelemente eingegangen wurde, tätigen vier Proband*innen 
(siehe Tab. 57). 

Tab. 57 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Allgemeine Bewertung, Zyklus 2 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob.  

Proband*in 

2_1 2_2 2_3 2_4 2_5 2_6 2_7 

Positiv 1 1  x      

Teils, teils 3 3 x   x   x 

Negativ 0 0        

Verbesserungsvorschläge 0 0        

 

Gesamt 4 4  

 
Die Probandin 2_2 sieht die Komplexitätsreduktion positiv und findet, dass es ge-
nug Arbeit war und es zudem ausreichend Input gab. Sie hätte das Seminar an-
dernfalls überladen und überfordernd gefunden. Auch 2_7 gibt an, dass eine Kom-
plexitätsreduktion sinnvoll ist und rekurriert auf eine Überforderungssituation in 
einem vorangegangenen Schulpraktikum. Allerdings sagt sie auch, dass die Reduk-
tion nicht zu stark ausfallen sollte, da dies sonst zu Lasten der Authentizität gehe. 
In dem Zusammenhang spricht sie die Betreuungsrelation an.  

„Ne diese Komplexitätsreduktion allgemein finde ich gut, weil es, ich habe die Erfahrung 
auch im Praktikum, wenn also da musste man ja auch mal eine Unterrichtsstunde pro-
bieren und da war ich erschlagen von dieser Komplexität […] war restlos überfordert. 
Und deswegen fand, finde ich das eine super Idee das erstmal zu reduzieren und gewis-
sen Teil-, ja Teilanforderungen an sich auszuprobieren. Aber für mich darf das nicht über-
trieben werden, sodass es nichts mehr mit dem zu tun hat, was mich später an Komple-
xität erwartet.“ (I: 2_7; Z: 318-325) 

Inwiefern der Proband 2_4 eine differenzierte Aufgabe nun auch für andere The-
men erstellen könne, wisse er nicht, da es doch ein „sehr konkretes Thema“ und 
eine „kleine Gruppe“ war (Z: 65). Der Studierende 2_1 sagt einerseits, dass er die 
vorgenommene Komplexitätsreduktion aufgrund der Rahmenbedingungen sinn-
voll findet. Andererseits wisse er aber nicht, inwiefern ihn die im GEO Lehr-Lern-
Labor gemachte Erfahrung näher an die Schulpraxis gebracht habe. Er sehe das 
„Problem“ (Z: 309) gerade dann, wenn er ein anderes Experiment mit mehr Schü-
ler*innen durchführen wollen würde.  
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An verschiedenen Stellen des Interviews erwähnt 2_1, dass er das hohe Betreu-
ungsverhältnis während der Praxisphase im GEO Lehr-Lern-Labor nicht so gut fand 
und er zum Beispiel nicht wisse, ob er bei einer höheren Schülerzahl Lernbedürf-
nisse erkennen und beurteilen könne. Er hätte gerne eine ganze Klasse unterrich-
tet, wenn auch nur im Rahmen eines zweiten Termins. Auch der Proband 2_6 stellt 
eine Übertragbarkeit der Erfahrung in Frage. Für ihn sei eine Lernprozessdiagnose 
in einer Klassensituation nicht vorstellbar. In der Praxisphase hätte er gerne mehr 
Schüler*innen gesehen. An einer anderen Stelle des Interviews sagt er, dass er 
jedoch überfordert gewesen wäre, wenn er eine ganze Klasse unterrichtet hätte. 
Für einen zweiten Schülerbesuch oder für das (kommende) Praxissemester könne 
er sich das aber vorstellen.  

„Zum Üben nein, also tatsächlich nein, weil ich glaube dann wäre ich komplett überfor-
dert gewesen. Aber wenn man es jetzt einmal gesehen hat, vielleicht beim zweiten Mal 
oder so, dass man es in einer Klasse macht und dass man es dann, dass man so jetzt nicht 
mehr ins kalte Wasser sondern so ins lauwarme Wasser geworfen wird, so dass es nicht 
mehr ganz kalt ist.“ (I: 2_6; Z: 235-239) 

Auch drei weitere Befragte sehen sowohl Vor- als auch Nachteile hinsichtlich der 
Betreuungsrelation (siehe Tab. 58). 

Tab. 58 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Betreuungsrelation  
Studierende : SuS, Zyklus 2 

 
Dabei sehen alle die fehlende Nähe zur Schulsituation als nachteilig an. Auf der 
anderen Seite fand es 2_3 „wirklich schön“ (Z: 424), dass sie intensiv mit den Schü-
ler*innen arbeiten konnte. Ebenso wie 2_6 und 2_7 hätte es 2_4 überfordernd 
gefunden, alleine eine ganze Klasse zu unterrichten. Im Teamteaching oder als 
zweiten Termin431 hätte er es sich aber vorstellen können. Die Probandin 2_2 
nimmt zwar keine negative Bewertung vor, sie sagt jedoch, dass sie mehr Schü-
ler*innen nicht als Belastung empfunden hätte. Sie merkt an, dass es von der Ziel-
setzung der Praxisphase abhängt, ob eine größere Lerngruppe sinnvoll ist. So sei 
es für die diagnostischen Prozesse eher hinderlich, mehr Schüler*innen einzula-
den. Mit der Zielsetzung, den allgemeinen Umgang mit vielen Lernenden zu üben, 

 
431 Dies sagt auch 2_6. 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob.  

Proband*in 

2_1 2_2 2_3 2_4 2_5 2_6 2_7 

Positiv 3 2  x   x   

Teils, teils 8 4   x x  x x 

Negativ 5 2 x     x  

Verbesserungsvorschläge 8 5 x x  x  x x 

 

Gesamt 24 7  
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wäre es nicht schlimm gewesen, eine ganze Klasse einzuladen. Für den Anfang rei-
che es aber Tutor*in zu sein, da man erst einmal „ein bisschen hereinkommen 
muss“ (Z: 349) ins Experimentieren. Die Probandin 2_5 sagt, dass sie die Betreu-
ungsrelation passend fand und sie schlecht beurteilen kann, ob es mit mehr Schü-
ler*innen schwieriger gewesen wäre. 
Insgesamt äußern sich fünf Studierende dazu, wie das GEO Lehr-Lern-Labor sie 
besser auf die schulische Situation hätte vorbereiten können. Drei Studierende 
könnten sich gut einen zweiten Schülerbesuch vorstellen,432 bei dem dann eine 
ganze Klasse unterrichtet werde. Dass die Schülerzahl auch im ersten Termin et-
was erhöht werden kann, bringen 2_6, 2_7 und 2_4 an.433 Letzterer kann sich auch 
Teamteaching mit einer ganzen Klasse gut vorstellen. Die Befragte 2_2 hätte sich 
gut vorstellen können, dass alle Studierenden einer Expertengruppe gemeinsam 
für die gesamte Schülergruppe verantwortlich sind, sodass sie diese dann flexibel 
unterstützen können. Damit würde nach Meinung der Studierenden die Situation 
verhindert, dass manche Studierenden zu wenig und andere eventuell zu viel ge-
fordert sind. Ein anderer Vorschlag von ihr ist, vorher eine Leistungsdiagnose 
durchzuführen und dann daran festzumachen, wie die Tutor*innen aufgeteilt wer-
den. 
Die inhaltliche Fokussierung wird von allen Proband*innen im Interview mindes-
tens einmal positiv bewertet (siehe Tab. 59).  

Tab. 59 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Inhaltliche Fokussierung,  
Zyklus 2 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob.  

Proband*in 

2_1 2_2 2_3 2_4 2_5 2_6 2_7 

Positiv 13 7 x x x x x x x 

Teils, teils 2 2   x   x  

Negativ 0 0        

Verbesserungsvorschläge 0 0        

 

Gesamt 15 7  

 
Die Fokussierung auf das Themenfeld der Diagnose finden alle gut, wobei die Pro-
bandin 2_3 es besser gefunden hätte, wenn dies noch stärker anvisiert worden 
wäre und sie sich während des Praxistermins beim Beobachten noch stärker auf 
die Diagnose hätte konzentrieren können. Das arbeitsteilige Vorgehen und somit 
eine Fokussierung auf eine Teilkompetenz der Experimentierkompetenz sehen 
ebenfalls alle Studierenden als positiv an. Dass andernfalls ein zu hohes Pensum 

 
432 2_1, 2_4 und 2_6. 
433 Der Proband 2_4 redet von drei Gruppen und die Studierende von acht Schüler*innen. 
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hätte absolviert werden müssen, bringen drei Proband*innen an.434 Dass die ge-
teilte Verantwortung als positiv empfunden wurde, erwähnen 2_3 und 2_7. 

„[…] dass es arbeitsteilig passiert ist, also das man letztendlich nur einzelne Schritte ver-
antwortlich war und jetzt nicht dachte "boar wenn ich das jetzt nicht gut mache, dann 
ist es komplett im Eimer".“ (I: 2_3; Z: 594-597) 

Die Probandin 2_2 findet eine Fokussierung auf eine Teilkompetenz gut, da man 
sich sonst nur oberflächlich mit den Themen auseinandergesetzt hätte. 2_7 er-
zählt, dass sie sich in dem Bereich, mit dem man sich vertieft auseinandergesetzt 
hat, dann wirklich noch sicherer gefühlt hat. Sowohl 2_3, als auch 2_6 erwähnen, 
dass sie es sich auch zutrauen, einen ganzen Experimentierprozess zu begleiten, 
wobei sich erstere noch eine zweite Lehrkraft mit „ins Boot“ (I: 2_3; Z: 602) holen 
würde. 

„So konnte man sich auf einen Bereich konzentrieren und das dann auf jeden Fall auf das 
andere übertragen. Ich meine ich weiß ja, wie man da vorgeht, das gleiche kann ich ja 
dann für das, für die Hypothese machen, für das Auswerten machen. Ziemlich sinnvoll 
würde ich sagen.“ (I: 2_6; Z: 950-953) 

An anderer Stelle des Interviews sagt der Proband 2_6, dass er gerne Tutor für das 
gesamte Experiment gewesen wäre.  
Die Unterstützung durch Kommiliton*innen wird mit Ausnahme von 2_1 aus-
schließlich positiv gesehen (siehe Tab. 60).  

Tab. 60 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Unterstützung durch Kommili-
ton*innen, Zyklus 2 

 
Dieser sieht zwar positiv, dass es in der Zusammenarbeit weniger Arbeit und kom-
munikativer war.435 Gleichzeitig fragt er sich aber auch, ob es nicht besser gewesen 
wäre, wenn er eigenständiger hätte arbeiten können. Dies wäre seiner Meinung 
nach näher an der Schulpraxis gewesen. Von fünf Proband*innen436 wird geschil-
dert, dass sie sich durch die Unterstützung der Kommiliton*innen sicherer bzw. 
wohl fühlten. So wurde ein Raum geschaffen, in dem man auch seine 

 
434 2_3, 2_4 und 2_6. 
435 Auch wenn er nicht weiterwusste, erwies sich die Unterstützung als nützlich. 
436 2_2, 2_3, 2_5, 2_6 und 2_7. 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob.  

Proband*in 

2_1 2_2 2_3 2_4 2_5 2_6 2_7 

Positiv 9 6  x x x x x x 

Teils, teils 2 1 x       

Negativ 0 0        

Verbesserungsvorschläge 0 0        

 

Gesamt 11 7  
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Schwierigkeiten hätte zugeben können (2_6) und man wisse, dass man mit seinen 
Problemen (2_7) oder seiner Meinung (2_2) nicht allein sei.  

„[…] auch wirklich gut, dass das in Gruppen passiert ist, weil man sich so definitiv sicherer 
war, weil man vorher alles irgendwie besprochen hatte und auch zwischendurch eventu-
ell nochmal Fragen hätte stellen können. Also man war nicht so komplett auf dich allein 
gestellt, was glaube ich auch unser ganzes Auftreten denke ich sicherer gemacht hat.“ 
(I: 2_5; Z: 254-258) 

Die Studierenden 2_2 und 2_3 sprechen davon, dass die Unterstützung durch die 
Kommiliton*innen zu ihrem Kompetenzerwerb beigetragen habe.  

„[…] nicht alles können und alles wissen musste, aber in der Rücksprache dann doch wie-
der alles gelernt hat praktisch.“ (I: 2_2; Z: 407-408) 

2_2 sagt zudem, dass dieses Vorgehen im Seminar auch Zeit gespart hat, da nur 
die Gruppenerarbeitungen vorgestellt wurden und nicht jedes individuelle Ar-
beitsergebnis. Jeweils einmal findet Erwähnung, dass die Befragte sowieso eine 
„Team-Arbeiterin“ ist (2_3), man später ja „auch mit Kolleg*innen zusammenar-
beitet“ (2_4) und man seine „Kommiliton*innen beobachten konnte“ (2_7). 

„[…] steht nicht alleine da mit seinem Problemchen da (lacht) […] Wie man sich jetzt ver-
halten soll, man kann auch mal ein bisschen bei den anderen gucken, was machen die so 
und ist da erstmal so ja nicht alleine auf dem Feld sozusagen. Also ich glaube, dass es 
eigentlich ziemlich hilfreich ist irgendwie sich da gemeinsam auszuprobieren.“ (I: 2_7; 
Z: 374-380) 

Zur Unterstützung durch die Dozierende haben sich nicht alle Befragten geäußert 
(siehe Tab. 61). 

Tab. 61 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Unterstützung durch Dozent*in, 
Zyklus 2 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob.  

Proband*in 

2_1 2_2 2_3 2_4 2_5 2_6 2_7 

Positiv 5 5  x  x x x x 

Teils, teils 2 1 x       

Negativ 0 0        

Verbesserungsvorschläge 1 1 x       

 

Gesamt 8 5  

 
Fünf Studierende bewerten die Unterstützung ausschließlich positiv. So merkt 2_2 
an, dass dadurch Arbeit abgenommen wurde und der Umfang sonst nicht reali-
sierbar gewesen wäre. Die Probandin 2_5 äußert, dass sie es gut fand, dass das 
Material und das Experiment vorgegeben waren. Auf diese Art konnte sie sich auf 
die ihr zugeteilte Teilkompetenz fokussieren. Auch 2_7 berichtet, dass es hilfreich 
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war, das Experiment vorgegeben bekommen und Feedback zu den erstellten Hil-
fekarten erhalten zu haben. Sie schließt, dass sie sonst überfordert gewesen wäre. 

„[…] sie hat ja schon das ganze Experiment vorgegeben, super geplant, wir haben dann 
diese Hilfekarten zusammen gemacht, aber da hat sie am Ende auch nochmal gesagt, 
was jetzt gut und was schlecht ist. Und dieses ganze Arbeitsmaterial überhaupt so zu 
erstellen, dass das irgendwie schülergerecht ist und funktionieren kann und vor, die 
ganze Vorbereitung und so weiter, da wäre ich glaube ich auch sonst überfordert mit 
gewesen, also ja dann würde ich sagen sehr hilfreich.“ (I: 2_7; Z: 420-426) 

Die Befragten 2_4 und 2_6 sagen lediglich, dass sie die Unterstützung gut fanden, 
ohne dies weiter auszuführen. Der Proband 2_1 bewertet es positiv, dass die Do-
zierende während der Praxisphase nicht eingegriffen hat. Er stellt zwar fest, dass 
sie insgesamt viel Arbeit abgenommen hat, sagt aber gleichzeitig, dass er schlecht 
sagen kann, ob dies gut oder schlecht war. Kritisch sieht er, dass die Dozierende 
die von den Studierenden entworfenen und bereits überarbeiteten Hilfekarten für 
die Schüler*innen noch einmal zum Teil stark verändert hat. Er könne zwar die 
Position der Dozierenden verstehen, dass das Experiment gut werden sollte. Er 
empfand dies dennoch als ein wenig frustrierend. So wäre es schön gewesen, 
wenn die Dozierende die Erstellung und Überarbeitung der Hilfekarten den Stu-
dierenden überlassen hätte. 
Der Zeitumfang wird von drei Studierenden durchweg positiv bewertet. Alle an-
deren Proband*innen sehen mindestens einen negativen Aspekt (siehe Tab. 62). 

Tab. 62 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Zeitumfang, Zyklus 2 

 
Der Proband 2_1 betont, dass er „lieber eine Stunde hält als gar keine“. Dass der 
Zeitumfang angemessen war, urteilen die Probandinnen 2_5 und 2_7. Letztere 
war nach dem Praxistermin erschöpft und 2_5 sieht es für die Motivation der Schü-
ler*innen kritisch, wenn die Praxisphase einen ganzen Tag gedauert hätte. Dass 
der Schülerbesuch gerne auch länger hätte sein können, merken die Proband*in-
nen 2_2, 2_4 und 2_6 an. Die Studierende 2_3 hätte dies sogar besser gefunden.  
Die Vertrautheit des Raums wird nur von drei Proband*innen angesprochen (siehe 
Tab. 63).  
 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob.  

Proband*in 

2_1 2_2 2_3 2_4 2_5 2_6 2_7 

Positiv 3 3 x    x  x 

Teils, teils 4 3  x  x  x  

Negativ 1 1   x     

Verbesserungsvorschläge 4 4  x x x  x  

 

Gesamt 12 7  
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Tab. 63 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Vertrautheit des Raums,  
Zyklus 2 

 
Der Proband 2_1 fand es gut und entspannt, dass die Praxisphase in der Universi-
tät stattfand. Die Vertrautheit mit den Räumlichkeiten schätzt 2_7 zunächst eher 
als unwichtig ein. Dann überlegt sie, ob ein Besuch in der Schule nicht doch ein 
zusätzlicher Stressfaktor hätte sein können und vermutet, dass der vertraute 
Raum vielleicht unbewusst Sicherheit gegeben hat. 

„[…] mag schon sein auch nochmal zusätzlicher Stressfaktor gewesen. Ist glaube ich eher 
so eine unbewusste Geschichte, dass einen das auch Sicherheit gibt, ohne dass man das 
so bewusst wahrnimmt. Vielleicht hilfreicher als, als ich jetzt so denken würde.“ (I: 2_7; 
Z: 386-389) 

 
 Bewertung anderweitiger Elemente 

Alle Proband*innen nehmen im Laufe der Interviews weitere Bewertungen zum 
Seminar oder zu Teilen der Lehrveranstaltung vor. Zudem lassen sich eine Reihe 
von (bisher noch nicht genannten) Verbesserungsvorschlägen ausmachen (siehe 
Tab. 64). Positive Bewertungen, die das gesamte Seminar oder Teile, die sich durch 
die Lehrveranstaltung zogen, betreffen, werden von allen Studierenden ange-
bracht. Dabei sagen drei Proband*innen,437 dass das gesamte GEO Lehr-Lern-La-
bor gut war. Dass der Aufbau schlüssig und es ideal war, einen Theorie- und einen 
Praxisteil zu haben, berichtet die Befragte 2_3. Ebenso erzählt sie und 2_5, dass 
das Seminar Spaß gemacht hat. Letztere räumt ein, dass es viel zu tun gab, es sich 
aber gelohnt habe. Der Proband 2_1 fand es sehr spannend, eine Diagnose auf der 
Grundlage verschiedener Quellen durchzuführen. Auch 2_2 betont, dass es ihr 
„unglaublich“ viel gebracht hat, „mal über Leistungsdiagnose zu sprechen“ (Z: 
278). Die Studierende 2_2 bewertet den ausgewogenen Umfang und die prakti-
sche Gestaltung der Hausaufgaben positiv. Ebenfalls fand sie es sehr gut, das Un-
terrichtsmaterial selbst mitgeplant zu haben, da man so bestimmte Erfahrungen 
in der Praxisphase auf „sich selbst zurückführen konnte“ (Z: 273).  

 
437 2_5, 2_6, 2_7. 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob.  

Proband*in 

2_1 2_2 2_3 2_4 2_5 2_6 2_7 

Positiv 3 3 x    x  x 

Teils, teils 0 0        

Negativ 0 0        

Verbesserungsvorschläge 0 0        

 

Gesamt 3 3  
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Tab. 64 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Bewertung anderer Elemente, 
Zyklus 2 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

2_1 2_2 2_3 2_4 2_5 2_6 2_7 

Positiv 17 7        
 Gesamtes Seminar  11 7 x x x x x x x 
 Theoriephase 5 4  x x x  x  
 Planungsphase 1 1    x    
 Reflexionsphase 0 0        

Teils, teils 3 2        
 Gesamtes Seminar 0 0        
 Theoriephase 0 0        
 Planungsphase 1 1   x     
 Reflexionsphase 2 2   x   x  

Negativ 6 4        
 Gesamtes Seminar  1 1    x    
 Theoriephase 2 2    x  x  
 Planungsphase 0 0        
 Reflexionsphase 3 3   x x x   

Verbesserungsvorschläge 15 6        
 Gesamtes Seminar 2 2    x  x  
 Theoriephase 6 5  x x x x x  
 Planungsphase 2 2   x  x   
 Reflexionsphase  5 3  x  x x   

 

Gesamt 41 7  

 
Dass die Aufgaben nicht immer schriftlich abgegeben werden mussten, sondern 
auch mündlich besprochen wurden, honoriert 2_4. Dies kam seiner Arbeitsweise, 
alles in Stichpunkten zu notieren, entgegen. Zu den Aspekten der Theoriephase, 
die explizit positiv bewertet werden, gehören die Arbeit in Expertengruppen (2_2), 
das Durchführen und Evaluieren von Experimentieraufgaben (2_3), das zunächst 
induktive Vorgehen bei der Thematisierung möglicher Schülerfehler (2_3), der Ein-
stieg der ersten Sitzung mit einem Vulkanmodell und der Impulsfrage, inwiefern 
dies ein Experiment sei, sowie die Behandlung der Definitionen experimenteller 
Arbeitsweisen (2_4).Dass die Anwendungsaufgabe zum Experimentierkompetenz-
modell438 für den Beobachtungsprozess wichtig war, berichtet 2_6. Die Probandin 
2_2 resümiert, dass die Theoriephase nicht zu lang und gut auf die anschließende 
Praxiseinheit abgestimmt war. 

„Der, am Anfang war, da habe ich ja gedacht, dass das Vulkanmodell ein Experiment sei, 
das war natürlich rückblickend ein bisschen nicht so clever. Da habe ich schon, das war 
schon der erste Aha-Moment sozusagen.“ (I: 2_4; Z: 319-322) 

 
438 Analyse von Schülerantworten. 
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Eine positive Bewertung der Planungsphase nimmt 2_4 vor, ohne jedoch konkre-
ter zu werden. Auch die Probandin 2_3 fand die Planungsphase im Prinzip gut und 
dass hier die Teilkompetenz „Fragestellung formulieren“ mit aufgenommen 
wurde. Weniger gut war ihrer Meinung nach die kurze Zeitspanne für das Vorneh-
men der besprochenen Abänderungen am Unterrichtsmaterial. In der Reflexions-
phase spricht sie die die Textrotationsaufgabe an. Diese sei gut gewesen, aller-
dings war ihr nicht klar, inwieweit sich die Fördermaßnahmen von dem im GEO 
Lehr-Lern-Labor verwendeten Unterrichtssetting unterscheiden sollten. Der Pro-
band 2_6 berichtet davon, es spannend gefunden zu haben, wie die Kommili-
ton*innen die Diagnose „empfunden haben“ (Z: 886). Allerdings stellt er in Frage, 
wie sinnvoll es ist, sich über seine Meinungen auszutauschen. 

„Ich weiß gar nicht, ob es sogar sinnvoll ist da zu diskutieren, weil das ist natürlich sub-
jektiv alles, immer irgendwie ein bisschen, weil jeder schätz das anders ein. Aber (..) man 
fuscht auch irgendwie gegenseitig da rein und dann verfälscht man das finde ich ein biss-
chen.“ (I: 2_6; Z: 895-898) 

Der Studierende 2_4 findet, dass die Formulierungen der in der Lehrveranstaltung 
gegebenen Arbeitsaufträge mitunter nicht konkret genug waren. Zudem empfand 
er die Thematisierung der Gütekriterien in der Theoriesitzung zur Diagnostik „ein 
bisschen zäh“ (Z: 345), da er diese schon sehr oft im Studium gehört habe. Der 
Proband 2_6 empfand die Tabelle zu den Teilkompetenzen der Experimentierkom-
petenz als zu groß, sodass er sich zunächst nicht mit ihr beschäftigen wollte. Er 
merkt an, dass er aber auch während des Semesters viel zu tun gehabt habe. Drei 
Studierende äußern sich zur Reflexionsphase kritisch. Sie finden, dass sich die Be-
sprechung der Diagnoseergebnisse zu sehr in die Länge zog. Laut dem Probanden 
2_4 war es zudem nicht möglich, die vorherige Experimentierleistung der Schü-
ler*innen einzuschätzen, sodass die Einschätzungen auf einer spekulativen Ebene 
verblieben. Die Studierende 2_5 hätte lieber noch weitere Diagnosearten kennen-
gelernt, als sich so lange mit der von den Schüler*innen gezeigten Experimentier-
leistung zu befassen. 
Ein Verbesserungsvorschlag, der das gesamte Seminar betrifft, ist, die Arbeitsauf-
träge präziser zu formulieren (2_4). Da der Proband 2_6 Probleme mit der Dop-
pelrolle beim Praxistermin hatte, schlägt er vor, zwei Praxisphasen anzubieten, in 
denen man dann ausschließlich Tutor*in oder Beobachter*in ist. Für die Theorie-
phase formulieren fünf Studierende Veränderungsvorschläge. Da die Sitzung der 
Ringvorlesung zu experimentellen Arbeitsweisen die theoretischen Grundlagen 
hierzu enthält, schlägt 2_2 vor, den entsprechenden Teil der Theoriesitzungen des 
GEO Lehr-Lern-Labors zu kürzen und dafür die Bereiche Diagnostik und Heteroge-
nität auszuweiten. Eine Komprimierung der gesamten Theoriephase schlägt 2_6 
vor. Allerdings wisse er selbst nicht, wo gekürzt werden könnte. Die Theoriephase 
zu kürzen, um dann mehr Zeit in der Planungsphase zu haben, führt die Probandin 
2_5 an. Um mehr Experimente kennenzulernen, schlägt 2_3 vor, zu Beginn oder 
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am Ende der Seminarstunden ein kleines Demonstrationsexperiment durchzufüh-
ren. Der Proband 2_4 hätte gern zu einem späteren Zeitpunkt noch einmal die 
Definitionen der Variablen wiederholt. Er sagt aber zugleich, dass man diese dann 
eigentlich kennen müsste. Konkretere Informationen zur Praxisphase zu Beginn 
des Seminars und Verweise, welche theoretischen Inhalte im weiteren Verlauf der 
Veranstaltung relevant sein werden, hätte sich die Studierende 2_5 gewünscht. 
Aufgrund der empfundenen Zeitknappheit in der Planungsphase schlägt 2_3 vor, 
die Aufgabe der Erstellung des Lernsettings bereits vor der Planungsphase anzu-
moderieren. In der Reflexionsphase hätte die Probandin 2_2 gern die Möglichkeit 
gehabt, die geplanten Maßnahmen zur individuellen Förderung auch mit Schü-
ler*innen auszuprobieren. Eine kurze Austauschrunde mit den Kommiliton*innen 
und der Dozierenden direkt nach dem Praxistermin stellen sich zwei Proband*in-
nen gewinnbringend vor, da die Studierenden dann sofort direktes Feedback er-
halten würden (2_4) und ihre Eindrücke untereinander vergleichen könnten (2_5). 
Da die Diagnoseergebnisse auf verschiedenen Ebenen diskutiert wurden, schlägt 
2_4 vor, die Vorstellung im Plenum wegzulassen. Zudem erwähnt sie erneut, einen 
in der Reflexionsphase gegebenen Arbeitsauftrag zu präzisieren (s. o.).  
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8.3.3  Diskussion439 

8.3.3.1 Entwicklung der spezifischen SWE 

Die Hypothese 1 kann für den Zyklus 2 bestätigt werden, da die spezifische Lehrer-
SWE im Verlauf der Veranstaltung bei allen Lehramtsstudierenden mit einem star-
ken Effekt signifikant ansteigt. Dies deckt sich mit empirischen Befunden zur Leh-
rer-SWE, die einen Anstieg in universitären Praxisphasen (z. B. BACH 2013; KLASSEN, 
DURKSEN 2014; KLEMPIN et al. 2020; PFITZNER-EDEN 2016a; WEß et al. 2020) oder in 
Lehr-Lern-Laboren (DOHRMANN, NORDMEIER 2020; KLEMPIN et al. 2020; WEß et al. 
2020) feststellten. Demnach ist das GEO Lehr-Lern-Labor für die Förderung der 
spezifischen SWE geeignet. Gegensätzlich hierzu konnte bei KROFTA und NORDMEIER 

(2014) keine Veränderung der SWE gemessen werden, auch nicht auf der spezifi-
schen Ebene. Möglicherweise lassen sich diese unterschiedlichen Ergebnisse mit 
der verschiedenen Umsetzung der Lehr-Lern-Labore begründen. Dafür sprechen 
die Befunde von KOBL und TEPNER (2019), die ebenfalls die spezifische Lehrer-SWE 
hinsichtlich eines Einsatzes von Experimenten im Unterricht in den Blick nahmen. 
Sie berichteten von einem signifikanten Anstieg der Werte, jedoch vor allem in 
Verbindung mit Feedbackstrukturen (siehe Kap. 4.3). Eine andere Erklärung wäre, 
dass die an der Studie von teilnehmenden Studierenden bereits über eine stabile 
spezifische SWE verfügten. 
Durch die interindividuellen Zuwächse kann auch die zweite Hypothese bestätigt 
werden, wodurch die Befunde von PENDERGAST et al. (2011), BACH (2013), MARTINS 
et al. (2015), PFITZNER-EDEN (2016a), STOTZKA und HANY (2016), SEETHALER (2017) und 
KLEMPIN et al. (2020) für einen höheren Spezifikationsgrad gestützt werden. Dass 
sich die Zuwächse interindividuell unterscheiden, könnte in unterschiedlichen Er-
fahrungen (und deren kognitiven Verarbeitung), personengebundenen sowie kon-
textbezogenen Einflussfaktoren440 oder einer unterschiedlichen Stabilität des Kon-
strukts441 begründet liegen. Die Analyse der qualitativen Interviews kann hierüber 
Aufschluss geben (siehe Kap. 8.3.3.2 bis Kap. 8.3.3.4). 
Zudem ließ sich ein negativer signifikanter Zusammenhang zwischen den Anfangs-
werten und der Höhe des Zuwachses feststellen. Hypothese 3 kann ebenso bestä-
tigt werden, wodurch die Befunde von BACH (2013) und SEETHALER (2017) gestützt 
werden. Zunächst kann als positiv erachtet werden, dass der Besuch des GEO Lehr-
Lern-Labors bewirkt hat, dass auch jene, die einen niedrigen Ausgangswert auf-
wiesen, deutlich an Zutrauen gewinnen konnten. Jedoch ist nach oben hin eine 
mögliche Entwicklung anscheinend begrenzt. Dies könnte daran liegen, dass die 

 
439 Alle im folgenden indirekten Zitate der Studierenden beziehen sich auf im jeweiligen Er-
gebnisteil (Kap. 8.3.2) getätigten Aussagen oder Zusammenfassungen. 
440 Siehe Kap. 3.6.4. 
441 Siehe Kap. 3.3. 
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Erfahrungen, die im GEO Lehr-Lern-Labor gesammelt werden können, zu singulär 
sind, um volles Zutrauen zu erlangen. Vor dem Hintergrund der einmaligen Pra-
xiserfahrung erscheint dies plausibel. Eine weitere Erklärung könnte sein, dass sich 
die Studierenden mit einem hohen Ausgangswert überschätzten, beziehungs-
weise die Anforderungen unterschätzten. Im Verlauf des GEO Lehr-Lern-Labors 
fanden dann Korrekturen dieser Einschätzungen statt und wirkten einem größeren 
Anstieg entgegen.442 Eine dritte Möglichkeit besteht darin, dass die spezifische 
SWE derer, die zu Beginn höhere Werte aufwiesen, stabiler waren (siehe Kap. 3.3). 
Die Hypothese 4 wird aufgrund der geringen Stichprobengröße in den einzelnen 
Durchläufen nur auf der Gesamtebene geprüft (siehe Kap. 11). 

8.3.3.2 Wahrnehmung der Kompetenzentwicklung 

Vergleich der qualitativen und quantitativen Daten  

Die inhaltliche Nähe des in den Interviews eingesetzten Kurzfragebogens zum 
quantitativen Messinstrument erwies sich im zweiten Zyklus als gewinnbringend, 
um die Validität hinsichtlich der Messung der nach der Veranstaltung vorliegenden 
spezifischen SWE zu prüfen. So lässt sich bei der durchschnittlichen Fähigkeitsein-
schätzung im Interview ebenso wie bei den Ergebnissen des quantitativen Frage-
bogens zur Messung der spezifischen SWE443 bei allen Studierenden ein Anstieg 
verzeichnen. Auch wenn die Anzahl der im Interview einzuschätzenden Kompe-
tenzen deutlich geringer ist, kann durch die Ähnlichkeit der Inhalte und der For-
mulierungen444 gemutmaßt werden, dass – zumindest bezüglich der Post-Werte – 
auf beiden Wegen dasselbe Konstrukt abgefragt wurde. Hierfür spricht die Ähn-
lichkeit der meisten Post-Werte. Die zum Teil unterschiedlichen Werte445 können 
dabei verschiedene Ursachen haben. Zum Beispiel könnte die spezifische SWE eine 
geringe Stabilität besitzen, sodass die Postwerte zwischen beiden Erhebungen 
schwanken. Ein Indiz hierfür liefern die qualitativen Daten des Probanden 2_1, der 
angibt, sich seiner Fähigkeiten auch nach dem Besuch des GEO Lehr-Lern-Labors 
nur eingeschränkt bewusst zu sein. Die weitere Analyse der qualitativen Daten 
spricht für eine höhere Plausibilität der im Interview vorgenommenen, geringeren 
Einschätzungen des Probanden (siehe Kap. 8.3.2.3 und Kap. 8.3.2.4). Auch in den 
beiden Studien von BACH (2013) und BÖHNERT et al. (2018), zeigte sich in der Follow 
up-Erhebung ein Absinken der zuvor angestiegenen Lehrer-SWE nach einer uni-
versitären Praxisphase. Dass die Werte der Lehrer-SWE dort zum Teil wieder auf 
dem alten Niveau lagen, ist jedoch kein Argument gegen die Wirksamkeit der 

 
442 Für diese Begründung sprechen z. T. die Ergebnisse der qualitativen Erhebung (siehe z. B. Kap. 8.3.3.2). 
443 Siehe Kap. 8.3.2.1. 
444 Handlungsbezug und keine Abfrage einzelner Kompetenzdimensionen (z. B. Wissen, Einstellungen). 
445 Die Prä-Werte des im Interview reingereichten Kurzfragebogens liegen zum Teil weit unter denen des 
quantitativen Fragebogens. Der im Interview angegebene Post-Wert des Probanden 2_1 fällt ebenso 
deutlich geringer aus. 
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Praxisphasen. So kann davon ausgegangen werden, dass durch die Erfahrungen 
realistischere Vorstellungen über die eigenen Fähigkeiten und die schulischen An-
forderungen erreicht wurden, was letztlich für eine höhere Konstruktstabilität im 
Vergleich zu vorher spricht. Der Effekt der sozialen Erwünschtheit könnte dazu ge-
führt haben, dass im Interview niedrigere Prä-Werte446 und höhere Post-Werte447 
angegeben wurden (BOGNER, LANDROCK 2015, S. 2f.). Die höheren Endwerte im In-
terview könnten auch durch die Tendenz zur Milde/Härte zustande gekommen 
sein. So können Befragte in Interviewsituationen vor allem zu extremeren positi-
ven Antworten neigen (BOGNER, LANDROCK 2015, S. 5). Dass die Anfangswerte im 
Interview durchgängig geringer eingeschätzt werden, kann auch an der retrospek-
tiven Abfrage und damit einhergehenden Erinnerungsverzerrungen einhergehen.  
Ein Hinweis darauf, dass mit der nachträglichen Abfrage nicht unbedingt die da-
mals vorliegende spezifische SWE erhoben wurde, sondern eher die aktuelle Ein-
schätzung über den damaligen Kompetenzstand, lässt sich an einer konkreten 
Stelle eines Interviews ausmachen. So beschreibt der Proband 2_6, dass er sich 
vor dem Besuch des GEO Lehr-Lern-Labors bestimmte Kompetenzen zugeschrie-
ben und damit verbundene Tätigkeiten definitiv zugetraut hätte. Durch das Semi-
nar hätte er jedoch erkannt, dass bestimmte Lehrhandlungen deutlich schwieriger 
als zuvor eingeschätzt seien und sich seine anfänglich zugeschriebenen Kompeten-
zen als niedriger herausstellten (I: 2_6; Z: 276-359). Daraufhin vergibt der Studie-
rende zwei verschiedene Ausgangswerte. Zum einen die Einschätzung der eigenen 
anfänglichen Kompetenz vor dem Hintergrund der aktuellen Anforderungs- und 
Kompetenzwahrnehmung und zum anderen die Annahme, wie er vermutlich da-
mals geantwortet hätte. Letztere Werte fallen dabei deutlich höher aus. Seine Aus-
führungen geben einen Hinweis auf einen anfänglichen Optimismus aufgrund 
mangelnder Erfahrung (und damit verbundenen unrealistischen Vorstellungen) 
wie ihn LAMOTE und ENGELS (2010) für Studienanfänger*innen beschreiben. Hierin 
manifestiert sich die Annahme, dass SWE, die auf wenig Erfahrungen fußen, weni-
ger stabil sind (BANDURA 1997, 68 und 82). Es zeigt sich, dass sich die erfolgte zu-
sätzliche retrospektive Abfrage der Kompetenzeinschätzung zur Offenlegung der 
Konstruktstabilität448 der spezifischen SWE eignet. Sie eignet sich jedoch weniger, 
um allein retrospektiv das Zutrauen zu erheben.449 Dies liegt mit hoher Wahr-
scheinlichkeit an der Formulierung der Items. Für eine Abfrage der spezifischen 
SWE hätte der Itemstamm vermutlich von „ich kann …“ zu „ich traue mir zu…“ 

 
446 Dies betrifft alle Studierenden. 
447 Dies ist bei den Proband*innen 2_2, 2_5 und 2_6 der Fall, wobei es vor allem bei 2_5 besonders deut-
lich ist. 
448 Sowohl der Konstruktstabilität zu Beginn der Lehrveranstaltung, als auch jener danach. Hierdurch 
ergibt sich eine Alternative zur von MEINHARDT (2018, S. 57) vorgeschlagenen Messung der Stabilität (siehe 
Kap. 3.5.1). 
449 Da dies in der vorliegenden Studie nicht beabsichtigt war, konnte an der Formulierung im Kurzfrage-
bogen festgehalten werden. 
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abgeändert werden müssen, wobei weiterhin fraglich bleibt, ob die gemachten 
Erfahrungen nicht eine Erinnerungsverzerrung mit sich bringen würden.  
 
Kompetenzentwicklung 

Insgesamt berichten die interviewten Studierenden von einem Kompetenzzu-
wachs in allen fünf abgefragten Bereichen.450 Auch dass sich vier der sieben Stu-
dierenden nach dem Besuch des GEO Lehr-Lern-Labors grundsätzlich auf den schu-
lischen Einsatz von Experimenten vorbereitet sehen, steht im Einklang mit den Er-
gebnissen der quantitativen Erhebung.  
Der größte Zuwachs wird hinsichtlich der Fähigkeit gesehen, eine Experimentier-
aufgabe abzuwandeln. Dies gleicht sich mit den Ergebnissen des ersten Zyklus und 
ist mit den Zielen der Lehrveranstaltung vereinbar. Als schwieriger wird die kom-
plette Eigenentwicklung einer Experimentieraufgabe erachtet. Entsprechend we-
niger wird sich dies seitens der Studierenden zugetraut. Vor dem Hintergrund, 
dass die Studierenden im GEO Lehr-Lern-Labor eine bereits existierende Experi-
mentieraufgabe abgewandelt und kein neues Experiment entwickelt haben, sind 
die Ergebnisse nachvollziehbar. Im Vergleich zum ersten Zyklus geben jedoch alle 
Proband*innen an, sich noch eine weitere Kompetenzentwicklung hinsichtlich des 
Einsatzes von Experimenten zu wünschen, wobei sich in erster Linie auf das Ken-
nenlernen weiterer Experimente bezogen wird. Dies scheint in Anbetracht des 
extra hierfür geschaffenen Angebots in Form des Tags der offenen Labortür ver-
wunderlich. Dass dieses zusätzliche Lernangebot kaum genutzt wurde, ist Aus-
gangspunkt für eine Re-Design-Maßnahme (siehe Kap. 9.1.1).  
Der Bereich, in dem sich die Studierenden nach Besuch des GEO Lehr-Lern-Labors 
die geringste Kompetenz zuschreiben, ist die Beurteilung von Experimentierleis-
tungen, wobei sie sich hier auch anfänglich die geringsten Werte geben. Den ge-
ringsten durchschnittlichen Zuwachs sehen die Proband*innen bei der Fähigkeit, 
Schülerfehler vorherzusehen. Beides ist kongruent dazu, dass sich hinsichtlich des 
Themas Diagnostik vier Proband*innen nach dem Seminar noch unsicher fühlen. 
Die Ergebnisse ähneln damit jenen aus dem ersten Zyklus. Hinsichtlich des Vor-
nehmens einer Binnendifferenzierung fühlen sich noch zwei Studierende unsicher. 
Eine Diskussion der konkreten Begründungen für die Wahrnehmung der einge-
schränkten Kompetenzen findet in Kapitel 8.3.3.3 statt. 
Ebenso wie im ersten Zyklus werden auf die Frage nach dem persönlichen Ertrag 
neben möglichen Quellen und Einflussfaktoren der SWE weitere Aspekte genannt, 
die sich den motivationalen Orientierungen zurechnen lassen. Erneut erfolgt eine 
konkrete Absichtserklärung, Experimente im späteren Geographieunterricht ein-
zusetzen. Ebenso wird abermals das erlangte Bewusstsein für die Potenziale von 
Experimenten erwähnt. Das Bewusstsein für die normative Erwartung, 

 
450 Der Befragte 2_6 gibt bei der Kompetenz, Schülerfehler vorherzusehen, bereits zu Beginn volles Zu-
trauen an, sodass kein Anstieg verzeichnet werden konnte. 
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Experimente in den Geographieunterricht zu implementieren, taucht erstmalig 
auf. Beide Aspekte lassen sich den Handlungsergebniserwartungen zuordnen 
(siehe Kap. 3.3).  
 
Kontextualisierung und Erklärungsansätze für eine positive Entwicklung der Kom-
petenz(-erwartung) 

Praxiserfahrung 

Auch im zweiten Zyklus stellen sich die praktischen Erfahrungen als besonders be-
deutsam für die Entwicklung der spezifischen SWE heraus und bestätigen damit 
erneut sowohl theoretische Annahmen (BANDURA 1997, S. 80ff.) als auch bislang 
vorliegende empirische Ergebnisse (siehe Kap. 3.6.4.1). So werden die praktischen 
Erfahrungen von allen und zudem am häufigsten als Begründung für die stattge-
fundene positive Kompetenzentwicklung angebracht. Dabei wird sowohl auf das 
allgemeine Durchführen bestimmter Lehrhandlungen451 als auch konkret (etwas 
häufiger) auf die Praxisphase452 rekurriert. Während ersteres vor allem mit den 
Fähigkeiten, eine Experimentieraufgabe zu beurteilen und abzuwandeln in Verbin-
dung gebracht wird, wird letzteres ausschließlich mit diagnostischen Fähigkeiten 
assoziiert. Dies kann als Argument dafür gesehen werden, für den Aufbau von di-
agnostischen Fähigkeiten nicht nur Schülerprodukte heranzuziehen, sondern eine 
Beobachtung von Lernprozessen zu ermöglichen. Für die Bestätigung der eigenen 
Planungskompetenz war die Praxiserfahrung mit den Schüler*innen jedoch 
ebenso wichtig (siehe Kap. 8.3.2.4). 
 
(Vor-)Wissen 

Ebenso wie die praktischen Erfahrungen ist auch die Wahrnehmung des eigenen 
Wissens(-zuwachses) im zweiten Zyklus bedeutend für die Kompetenzwahrneh-
mung und damit die spezifische SWE.453 Bereits bei der Frage nach dem persönli-
chen Ertrag des Seminars wurde von allen Proband*innen das erlangte Wissen an-
gebracht. Die für die Kompetenzentwicklung erwähnten Begründungen, Themen 
ausführlich im GEO Lehr-Lern-Labor behandelt gehabt454 und sich auf die Klausur 
vorbereitet zu haben, lassen ebenso auf einen wahrgenommenen Wissenserwerb 
schließen. Zudem wurden die angegebenen Anfangswerte bei der Kompetenzein-
schätzung vorrangig damit begründet, zuvor über kein Vorwissen verfügt zu 

 
451 Design-Prinzipien: EH1.1.1, EH2.1.1, EH2.1.2 (siehe Kap. 12.5). Dass das eigene Durchführen von Expe-
rimenten für den Aufbau der Fähigkeit, Experimentieraufgaben hinsichtlich ihrer Qualität zu beurteilen, 
hilfreich war, spricht für die Beibehaltung der Design-Prinzipien EH3.1.2 und EH4.1.10 (siehe Kap. 12.5). 
452 Design-Prinzipien: EH3.1.3, EH3.1.5 (siehe Kap. 12.5).  
453 Design-Prinzipien: WI1, EH3.1.1, EH4.1.2, EH4.1.3, EH4.1.4, EH4.1.5, EH4.1.6, EH4.1.7, EH4.1.8, 
EH4.1.11 (siehe Kap. 12.5). 
454 Dies bringen bis auf 2_4 alle Proband*innen an. 
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haben.455 Dies ist nicht verwunderlich, da keine der interviewten Personen ein na-
turwissenschaftliches Zweitfach belegte, in dem Experimente hätten thematisiert 
werden können. Zudem befanden sich bis auf einen Studierenden alle Proband*in-
nen im ersten Mastersemester oder sogar noch im Bachelor.456 Dass eine Thema-
tisierung von experimentellen Arbeitsweisen in der geographiedidaktischen Lehr-
kräftebildung von besonderer Bedeutung für die Wahrscheinlichkeit des späteren 
unterrichtlichen Einsatzes ist, spiegelt sich in den Aussagen von fünf Studierenden 
wider. So sei ihnen erst durch den Besuch des GEO Lehr-Lern-Labors bewusst ge-
worden, dass Experimente im Fach Geographie eingesetzt werden können.457 In-
wieweit der Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung des eigenen Wissens-
stands und der spezifischen SWE bereits in anderen Studien nachgewiesen werden 
konnte und dass Wissen durchaus auch als Quelle auftreten kann, wurde bereits 
bei der Diskussion der Daten des ersten Zyklus dargelegt (siehe Kap. 7.3.3.2). 
 
Stellvertretende Erfahrungen 

Zum ersten Mal wird bei der Kommentierung der Kompetenzentwicklung auf stell-
vertretende Erfahrungen rekurriert.458 Laut theoretischer Annahmen kann die 
Quelle der stellvertretenden Erfahrungen dann besonders effektiv sein, wenn auf 
einem Gebiet nur wenige oder keine Erfahrungen vorliegen und die beobachteten 
Personen ähnliche Fähigkeiten und Eigenschaften besitzen (BANDURA 1997, 
S. 96ff.). Beispielhaft hierfür ist die Aussage einer Probandin, der es viel gebracht 
habe, die Kommiliton*innen während der Praxisphase in ihrer Lehrerrolle zu be-
obachten.459 Interessant ist der Befund, dass auch im Plenum berichtete Erfahrun-
gen der Konsemester mit anderen Experimenten zu einem Gefühl der eigenen 
Kompetenzentwicklung beitragen kann.460 Für die Entwicklung der spezifischen 
SWE bedeutet dies, dass auch ein Austausch über Erfahrungen und nicht nur die 
direkte Beobachtung stellvertretende Erfahrungen ermöglichen kann. Dies wird 
als Design-Prinzip ergänzt.461 Die Hinweise auf stellvertretende Erfahrungen bie-
ten Argumente für das Beibehalten des Beobachtungsauftrags und eines Erfah-
rungsaustausches. 
 
 

 
455 Lediglich ein Proband gibt einmal an, bereits Vorkenntnisse gehabt zu haben. 
456 Experimentelle Arbeitsweisen im Geographieunterricht werden in der verpflichtenden Ringvorlesung 
der Geographiedidaktik im Masterstudiengang thematisiert. 
457 Design-Prinzip: EH4.1.1 (siehe Kap. 12.5). 
458 Im ersten Zyklus ließen sich lediglich bei der Bewertung der Komplexitätsreduktionsmaßnahmen zwei 
Hinweise hierzu finden (siehe Kap. 7.3.2.4). 
459  Design-Prinzipien: SE1.1.1, SE1.1.2, SE1.1.3 (siehe Kap. 12.5). 
460 Der Proband bezieht sich dabei auf die Fähigkeit, eine Experimentieraufgabe entwickeln bzw. abwan-
deln zu können. 
461 Design-Prinzip: SE1.2.1 (siehe Kap. 12.5). 
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Wahrnehmung physiologischer und affektiver Zustände 

Anders als im ersten Zyklus erwähnt keiner der Proband*innen bei der Erläuterung 
der Kompetenzentwicklung wahrgenommene physiologische oder affektive Zu-
stände. Im weiteren Verlauf der Interviews wird allerdings von der Wahrnehmung 
physiologischer und affektiver Zustände berichtet (siehe Kap. 8.3.2.4). Da die er-
wähnten positiven Erregungszustände jedoch nicht im unmittelbaren Zusammen-
hang mit der eigenen Kompetenzentwicklung angebracht werden, liegt die Ver-
mutung, dass sie als Quelle für die spezifische SWE dienten (BANDURA 1997, 
S. 106 ff.), weniger nah.  
 
Bewusstsein für Anforderungen 

In den Daten des zweiten Zyklus lässt sich kein Hinweis auf eine Korrektur der An-
forderungswahrnehmung nach unten finden, was eventuell zu einem Anstieg der 
spezifischen SWE hätte führen können.462 Wie im ersten Durchlauf lassen sich hin-
gegen viele Belege dafür finden, dass mit dem Einsatz von Experimenten und der 
Diagnose der Experimentierleistung besondere Herausforderungen verbunden 
werden.463 Dies kann laut dem Modell von TSCHANNEN-MORAN et al. (1998) zu einem 
negativen Einfluss auf die spezifische SWE geführt haben. Dass sich dies nicht in 
den Daten widerspiegelt (siehe Kap. 8.3.2.1.), kann mehrere Gründe haben (siehe 
Kap. 7.3.3.2). Hinweise auf die Überwindung von schwierigen Situationen und da-
mit einhergehend einen starken positiven Einfluss auf die spezifische SWE lassen 
sich bei fünf Studierenden finden (siehe Kap. 8.3.2.3).  
 
Unterstützung im Seminar 

Dass sich die in „Praxisphasen“ bereitgestellte Unterstützung unterschiedlich auf 
die (spezifische) Lehrer-SWE auswirken kann, wurde bereits an verschiedenen 
Stellen diskutiert (siehe Kap. 3.4.1, Kap. 3.6.4.3, Kap. 7.3.3.2 und Kap. 7.3.3.4). Ein 
Hinweis darauf, dass sich der Austausch mit den Konsemestern positiv auf die ei-
gene Kompetenzentwicklung auswirken kann, findet sich bei der Erläuterung des 
Kurzfragebogens im zweiten Zyklus nur im Interview eines Probanden.464 Hierbei 
wird jedoch weniger von einer Hilfestellung als vielmehr von einer Erweiterung 
des Verständnisses häufiger Schülerfehler gesprochen. Die Bedeutung der Unter-
stützungsstrukturen zeigt sich jedoch zum einen darin, dass fünf Proband*innen 
von Situationen berichten, die sie mit Hilfestellungen bewältigten (siehe 
Kap. 8.3.2.3). Zum anderen zeigt sie sich in den vorgenommenen Bewertungen, 

 
462 Jedoch auch wenig wahrscheinlich war (siehe Kap. 7.3.3.2). 
463 So bringen dies knapp über die Hälfte der Befragten bereits bei der offenen Frage nach dem persönli-
chen Ertrag zum Ausdruck. Zwei weitere erwähnen dies im weiteren Verlauf des Interviews und fast alle 
Studierenden berichten von herausfordernden Situationen im Seminar (siehe Kap. 8.3.2.3). 
464 Design-Prinzip: KR1.3.2 (siehe Kap. 12.5). 
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wobei sich die Unterstützung zwar überwiegend, allerdings nicht ausschließlich 
positiv auf die spezifische SWE ausgewirkt hat (siehe Kap. 8.3.3.4). 
 
Eingesetzte Medien und Methoden/Erhalt von Vorlagen 

Drei Proband*innen erwähnten im Zuge der Erläuterungen zur Kompetenzent-
wicklung, dass sie zukünftig im Seminar ausgehändigte Vorlagen in der eigenen 
Unterrichtsplanung und -gestaltung nutzen wollen, wobei zwei von ihnen ange-
ben, sich eine Beurteilung der Experimentierleistung von Schüler*innen vor allem 
unter Hinzunahme dieser zuzutrauen.465 Damit werden der Befund aus dem ersten 
Zyklus und die Ergebnisse von TSCHANNEN-MORAN und WOOLFOLK HOY (2007), die ei-
nen positiven Zusammenhang zwischen der Lehrer-SWE und dem Vorhandensein 
von Unterrichtsmaterial als Ressource feststellten, gestützt (siehe Kap. 7.3.3.2).  
 
Eigene Anstrengung 

Ein Aspekt, der erstmalig unabhängig von der Überwindung von Schwierigkeiten 
Erwähnung findet, ist die aufgebrachte Anstrengung. So erzählt eine Studierende 
davon, sich als Vorbereitung auf die Praxisphase noch einmal intensiv eingelesen 
zu haben und dann zuversichtlich bezüglich des Gelingens gewesen zu sein. Dies 
habe sich dann auch bestätigt. Es ist anzunehmen, dass die Probandin diese Er-
folgserfahrung auf die eigene Anstrengung zurückführt, was sich für die Kompe-
tenzerwartung als besonders dienlich erwiesen haben könnte (BANDURA 1997, S. 
83).  

8.3.3.3 Schwierigkeitserleben 

Erlebte Schwierigkeiten im Seminar 

Ähnlich wie im ersten Zyklus sind die Ergebnisse hinsichtlich der erlebten Schwie-
rigkeiten als divers einzuordnen. So gibt es neben einer Studierenden, die angibt, 
keinerlei Probleme gehabt zu haben, eine Vielfalt von berichteten herausfordern-
den Situationen. Diese sind jedoch im Vergleich zum ersten Zyklus etwas anders 
gelagert. So lassen sich im zweiten Zyklus mehr Situationen den Sitzungen der The-
oriephase zu experimentellen Arbeitsweisen sowie dem Unterrichten in der Praxi-
sphase zuordnen und dafür weniger dem Erstellen von Diagnosen. Dennoch fühlen 
sich die Studierenden hinsichtlich letzterem im Vergleich zu den anderen abge-
fragten Kompetenzen am wenigsten kompetent (siehe Kap. 8.3.2.2). 
Ein Blick auf die insgesamt vorgenommenen Attribuierungen zeigt, dass ebenso 
wie im ersten Zyklus mit über der Hälfte der Codes die externalen Ursachenzu-
schreibungen für das Auftreten von Schwierigkeiten überwiegen, wobei erneut am 

 
465 Design-Prinzip: EH4.1.13 (siehe Kap. 12.5). 
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häufigsten die Anforderungswahrnehmungen Erwähnung finden.466 Wieder ist es 
die fehlende Übung oder Routine, die als zweithäufigstes als Begründung für eine 
begrenzte Kompetenzentwicklung angegeben wird.  
Es kann positiv gesehen werden, dass die Anzahl der überwundenen Schwierigkei-
ten erneut jene übersteigen, die nicht gelöst werden konnten und somit Begrün-
dungselemente für den festgestellten Anstieg der spezifischen SWE vorliegen. Als 
besonders einflussreich können dabei die Situationen gewirkt haben, die ohne 
Hilfe gemeistert wurden (BANDURA 1997, S. 83). Diese lassen sich bei zwei Befragten 
identifizieren. In einem Fall entstand die herausfordernde Situation jedoch nur, 
weil die Probandin verpasst hatte, sich die Materialien der Kommiliton*innen 
noch einmal anzusehen. Dass sie nicht wusste, was genau auf den Hilfekarten 
steht, wurde ihr erst während des Unterrichtens bewusst und kann zu einem De-
fizitgefühl geführt haben. Da sie zudem auch von weiteren schwierigen Situatio-
nen während des Schülerbesuchs berichtet, die sie nicht ,gelöst‘ bekam, verbun-
den mit dem Gefühl der Unsicherheit (s. u.), kann nicht von einem merklich posi-
tiven Impact der eben genannten Überwindungen ausgegangen werden. Eine 
Kombination aus Eigenleistung und Unterstützung findet sich bei einer anderen 
Probandin. Ihr gelang das Verstehen des Modells zur Experimentierkompetenz 
aufgrund eigener Anstrengung und der Wiederholung im Seminar. Weitere Schil-
derungen von Erfolgserlebnissen, die mit Hilfe (der Kommiliton*innen) erreicht 
wurden,467 lassen sich in vier weiteren Interviews finden .468 Dabei scheint das ge-
schilderte Erlebnis von einer Studierenden keinen oder einen eher negativen Ein-
fluss auf das eigene Zutrauen gehabt zu haben. So habe sie festgestellt, dass das 
Erstellen von Hilfekarten sehr schwierig sei und auch zukünftig werde ihr das Ent-
werfen von inhaltlichen Hilfen (bei einem anderen Experiment) immer noch 
schwerfallen. Dass überwundene Situationen nicht immer eine positive Wirkung 
auf die SWE haben müssen, da in ihnen auch schwierige Aspekte einer Handlung 
offenbart werden können, beschrieb bereits BANDURA (1982, S. 125f.). Der Blick auf 
die positive Entwicklung der spezifischen SWE der Probandin 2_7 zeigt jedoch, 
dass die genannte Einschätzung höchstens einen geringen Einfluss auf das eigene 
Zutrauen hatte. Insgesamt wurden die Hilfestellungen im gegebenen Kontext wie 
schon im ersten Zyklus nicht negativ gewertet, was gegen einen negativen Einfluss 
auf die Kompetenzerwartung und für die Beibehaltung der entsprechenden Un-
terstützungsstrukturen spricht.  

 
466 Die meisten Aussagen beziehen sich diesmal jedoch auf die Sitzungen der Theoriephase zum Themen-
gebiet der experimentellen Arbeitsweisen. Ebenso werden das Erstellen des Unterrichtssettings, Lehr-
handlungen im Themenfeld der Diagnostik und das Unterrichten als anspruchsvoll erlebt. Dies kann mit 
dem geringen Vorwissen aller auf dem Gebiet der experimentellen Arbeitsweisen zusammenhängen.  
467 Design-Prinzipien: KR1.3.1, KR.1.3.2 (siehe Kap. 12.5). 
468 Diese beziehen sich auf Situationen in der Theorie-, Planungs- und Reflexionsphase und sprechen für 
die Beibehaltung des Gestaltungselements. 
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Von Situationen, die nicht überwunden wurden und damit einen negativen Ein-
fluss auf das eigene Zutrauen gehabt haben könnten, erzählten vier Studierende, 
wobei sich drei auf die eigenen Fähigkeiten bezogen. Dabei legen die Attribuierun-
gen des Probanden 2_1 auf die eigenen (generellen) Schwächen hinsichtlich des 
Experimentierens469 die Lesart eines deutlichen negativen Einflusses nahe. 
Dadurch ist die Plausibilität der qualitativen Ergebnisse zur spezifischen SWE hö-
her als jene der quantitativen Erhebung, bei der der Studierende ein deutlich hö-
heres Zutrauen angegeben hat. Hierfür sprechen auch die Ergebnisse der er-
wünschten Kompetenzentwicklung (siehe Kap. 8.3.2.2). Dass er noch weitere Pra-
xis benötige, um überhaupt seine eigenen Fähigkeiten einschätzen zu können, 
zeigt, dass die Stabilität der erreichten spezifischen SWE gering ist. Damit der Pro-
band 2_1 sich langfristig einen Einsatz von Experimenten zutraut, scheint es von 
Bedeutung zu sein, dass er (weitere)470 Erfolgserfahrungen sammeln kann.471 Hier 
kommt dem Feedback als Quelle der verbalen Überzeugungen eine bedeutende 
Rolle zu (SCHUNK 1984; TSCHANNEN-MORAN, WOOLFOLK HOY 2007), um negative Attri-
butionsmuster aufzubrechen und die Chance zu erhöhen, dass der Proband tat-
sächlich Experimente in seinen späteren Unterricht integriert.472 Eine Probandin, 
die ebenfalls auf die eigenen Fähigkeiten rekurriert, gab an, dass ihr das Aufstellen 
von Diagnosen schwerfalle, weil ihr ,einfach‘ noch die Beurteilungskompetenz 
fehle. Allerdings sagt sie zugleich, dass sie diese mit Erfahrung aufbauen könne, 
wodurch die generelle Veränderbarkeit von Fähigkeiten betont473 und eine „Ab-
wärtsspirale“ der spezifischen SWE durch eine verzerrte kognitive Deutung weni-
ger wahrscheinlich ist (BANDURA 1997, S. 82). Auch eine andere Studierende berich-
tet im Zuge einer Schwierigkeitsschilderung von fehlender Erfahrung, was zwar auf 
die eigene Person zielt, jedoch ebenso die Annahme der Veränderbarkeit beinhal-
tet. Die Verbindung der noch auszubauenden Fähigkeit mit der empfundenen Un-
sicherheit deutet auf die mögliche Quelle der Wahrnehmung von physiologischen 
und affektiven Zuständen, wobei die Wirkrichtung nicht expliziert wird. Die Stu-
dierende 2_3 berichtet von schwierigen Situationen, die sich hemmend auf die 

 
469 So habe er bestätigt bekommen, dass ihm das Experimentieren weder im Theoretischen noch im Prak-
tischen liegt. Dies deutet auf eine recht deterministische Sichtweise auf seine (Un-)Fähigkeit hin, die eher 
aufgabenirrelevante Gedanken beinhaltet. Er bezieht sich bei der Erklärung jedoch nicht auf den Praxis-
termin, sondern auf Erlebnisse der Theoriephase sowie auf Situationen in einem anderen Seminar (man-
gelndes Verständnis der Theorie und eigene Experimentierkompetenz). 
470 Er sieht im Allgemeinen einen Kompetenzanstieg (siehe Kap. 8.3.2.2). 
471 Ein geringer Glauben an die eigenen Fähigkeiten kann sich sonst immer wieder durch eine selektive 
Wahrnehmung und kognitive Verarbeitung als Bestätigung der eigenen Unfähigkeit bekräftigen und ver-
festigen (ALDEN 1986; BANDURA 1997, S. 82ff.; GROVE 1993; MCAULEY et al. 1989; SILVER et al. 1995).  
472 Design-Prinzipien: VÜ1.3.1, EH4.2.2 (siehe Kap. 12.5). 
473 BANDURA (1997, S. 84) betont, dass Fähigkeiten veränderbar sind und daher nicht, wie in Attributions-
theorien deklariert, stabil. Wahrscheinlich können beide Lesarten durchaus zutreffen, je nachdem, ob eine 
Person ihre Fähigkeiten als variabel einschätzen würde. So lässt sich die These aufstellen, dass es für den 
Impact von Attribuierungen auf die SWE von entscheidender Bedeutung ist, inwiefern eine Person ihre 
Fähigkeiten als veränderbar ansieht. 
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Entwicklung des Zutrauens ausgewirkt haben könnten. So fühlte sie sich während 
des Praxistermins unsicher und „ins kalte Wasser geschmissen“ (I: 2_3; Z: 340), 
was sich ebenso der Quelle der Wahrnehmung von physiologischen und affektiven 
Zuständen zuschreiben lässt. Sie berichtet im weiteren Verlauf des Interviews, 
dass dies mitunter durch das späte Eintreffen der Studierenden474 sowie einer feh-
lenden Vorstellung der Schüler*innen zustande kam, wodurch eine (für das Zu-
trauen ungünstige) Ursachenzuschreibung auf die eigenen Fähigkeiten ausbleibt. 
Anschließend beschreibt sie eine Situation, in der sie der Lerngruppe zwar Unter-
stützung gab, hierbei jedoch an ihre Grenzen stieß und das Gefühl hatte, dass die 
Schüler*innen keinen weiteren Lerneffekt mehr hatten. Aus ihren Ausführungen 
lässt sich allerdings nicht ableiten, wie sie diese Situation kognitiv deutet, sodass 
der Einfluss auf das Zutrauen nicht weiter bestimmt werden kann. Als sie später 
konkludiert, dass sie den Schüler*innen während der Praxisphase zu viel geholfen 
habe, sieht sie jedoch die Gestaltung der Praxisphase und damit das Verantwort-
lichsein für so wenige Schüler*innen als ursächlich dafür, womit sie dies für die 
spezifische SWE günstig attribuiert.  
 
Antizipierte Hindernisse im schulischen Kontext 

In allen Interviews des zweiten Zyklus finden sich Äußerungen zu antizipierten Hin-
dernissen, wobei zwei Probandinnen allgemein aussagen, dass der Einsatz von Ex-
perimenten im späteren Geographieunterricht eine Herausforderung darstellt. 
Auch wenn der Praxistermin mit den Schüler*innen ebenso lang dauerte wie im 
ersten Zyklus, wird der zeitliche Aufwand von Experimenten im Unterricht im zwei-
ten Durchlauf nicht als zukünftiges Hindernis angesprochen. Auch der Kostenfak-
tor findet keine Erwähnung. Hingegen wird wie im ersten Zyklus der hohe organi-
satorische Aufwand und die Umsetzung mit einer größeren Schülergruppe als her-
ausfordernd angesehen. Die aufzuwendende Vorbereitungszeit und die mögliche 
Undiszipliniertheit von Schüler*innen werden erstmalig je einmal genannt.475 Zu-
sammenfassend werden im Vergleich zum ersten Zyklus weniger Hindernisse be-
züglich diagnostischer Lehrhandlungen genannt, was auf eine positive Wirkung 
des Re-Designs hinweist. Dennoch wird es trotz der Umstellung von Individual- auf 
Gruppendiagnosen476 von zwei Studierenden weiterhin als besonders herausfor-
dernd angesehen, Diagnosen bei voller Klassenstärke durchzuführen. Dies ist ein 
Hinweis darauf, dass die Erfolgserfahrungen aufgrund fehlender Authentizität 
nicht vollständig transferiert werden konnten. Ebenso wie im ersten Durchlauf 
stellen zwei Probanden in Frage, ob in Anbetracht des seltenen Einsatzes von Ex-
perimenten überhaupt genug Zeit zum Diagnostizieren der Experimentier-

 
474 Design-Prinzip: VÜ2.1.1 (siehe Kap. 12.5). 
475 Diese beiden Aspekte befinden sich bei der Befragung von HÖHNLE und SCHUBERT (2016, S. 156) zur von 
Lehramtsstudierenden wahrgenommenen Relevanz von Hindernissen auf Platz 12 und 15. 
476 Siehe Kap. 8.1.1. 
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kompetenz sein wird. Dass die einzelnen Teilschritte des experimentellen Algorith-
mus den naturwissenschaftlichen Erkenntnisweg widerspiegeln und sich dieser 
auch auf weitere experimentelle Arbeitsweisen anwenden lässt, scheint nicht im 
Bewusstsein der betreffenden Studierenden zu sein. 
Insgesamt wird im Zuge der Erwähnung von antizipierten Hindernissen von fast 
der Hälfte der befragten Studierenden die Unterschiedlichkeit zwischen den Um-
ständen im GEO Lehr-Lern-Labor und der ,realen‘ Situation in der Schule angespro-
chen. Hierin zeigt sich die Bedeutsamkeit der Authentizität von Erfahrungen für 
eine Veränderung der Hinderniswahrnehmung.477  

8.3.3.4 Bewertung von Design-Elementen 

Praxiserfahrung mit den Schüler*innen 

Erneut bestätigt sich die Bedeutung der Praxisphase mit den Schüler*innen durch 
ausschließlich positive Bewertungen478 und den Begründungen für diese.479 Am 
häufigsten findet Erwähnung, dass die Studierenden die Möglichkeit erhalten ha-
ben, sich als Lehrkraft auszuprobieren – sie also etwas über ihre eigenen Fähigkei-
ten erfahren konnten. Dabei erzählen vier der sieben Proband*innen konkret von 
einem Erfolgserlebnis und zwei Befragte ziehen direkte Rückschlüsse auf ihre Fä-
higkeiten, was eine für die spezifische SWE besonders günstige Ursachenzuschrei-
bung darstellt (BANDURA 1997, S. 101f.). Von einer Rückführung auf die eigenen pla-
nerischen Fähigkeiten sprechen zwei Studierende.480 Ebenso wie im ersten Zyklus 
wird auch das positive Feedback von den Schüler*innen481 als Indiz für eine gelun-
gene Leistung angeführt. 
Auch wird erneut auf die Bedeutung der Praxisphase für das Verinnerlichen der 
Theorie hingewiesen, was ebenso für eine positive Wirkung auf die spezifische 
SWE482 und zudem für eine gelungene Theorie-Praxis-Verknüpfung spricht.483  
Einen Hinweis auf die Quelle der Wahrnehmung physiologischer und affektiver Er-
regung geben vier Proband*innen, in dem sie von ihren positiven Emotionen wäh-
rend des Schülerbesuchs sprechen. Sie nehmen hier allerdings – wie im ersten Zyk-
lus – keinen Bezug auf ihre eigenen Fähigkeiten, wodurch der Einfluss auf die spe-
zifische SWE nicht bestimmt werden kann.  
Auch der Erhalt von realistischen Vorstellungen wird erneut als Funktion der Pra-
xisphase genannt.484 Beispielsweise erzählt eine Probandin davon, dass sich ihre 

 
477 Vor allem hinsichtlich der Schüleranzahl. 
478 Design-Prinzip: EH1.1.1 (siehe Kap. 12.5). 
479 Trotz einiger wahrgenommener Schwierigkeiten während der Praxisphase (siehe Kap. 8.3.2.3). 
480 Design-Prinzipien: EH3.1.3, EH3.1.6 (siehe Kap. 12.5). 
481 Design-Prinzip: VÜ1.2.3 (siehe Kap. 12.5). 
482 Zum Zusammenhang zwischen Wissen und SWE siehe Kap. 3.6.4.2 und Kap. 7.3.3.2. 
483 Design-Prinzip: KR1.1.2 (siehe Kap. 12.5). 
484 Von knapp über der Hälfte der Befragten. Design-Prinzipien: EH3.1.3, EH3.1.5, EH3.1.6 (siehe 
Kap. 12.5). 
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Anforderungswahrnehmung geändert habe, indem sie gesehen hat, dass Schüler-
fehler komplexer als gedacht sein können. Sie betont, dass sie diese Einsicht für 
„extrem wichtig“ (I: 2_2; Z: 268) hält. Hierin zeigt sich, dass sich eine Situation, in 
der eine Korrektur der Anforderungswahrnehmung nach oben vorgenommen 
wird, auch als positiv gewertet werden kann, was einem möglichen Absinken der 
spezifischen SWE entgegenwirkt. Erstmals bringen zwei Befragte an, dass es für sie 
von Bedeutung war, überhaupt mit Schüler*innen in Kontakt zu kommen.485 Dies 
fehle einem Probanden so ein bisschen im Studium. Hierin spiegelt sich die An-
sicht, dass die universitäre Bildung vor allem dann eine Vorbereitung auf den spä-
teren Beruf leisten kann, wenn diese (authentische) Erfahrungen mit der späteren 
Zielgruppe zur Verfügung stelle. Dies und die Verweise auf den Ertrag, den die Pra-
xisphase für die Kenntnisse von Schülerkognitionen, Schülerverhalten486 und -he-
terogenität hat, sprechen erneut gegen eine praktische Erprobung von Unter-
richtssettings ,nur‘ mit Studierenden. Der Aufbau von realistischen Vorstellungen 
scheint jedoch nicht in jedem Fall gelungen. Davon zeugt eine Äußerung eines Pro-
banden, der die Tätigkeit während der Praxisphase nicht als Unterrichten wahr-
nahm. Hiermit spielt der Befragte bereits auf die speziellen Umstände im GEO 
Lehr-Lern-Labor an. Dass die wahrgenommene Authentizität der Bedingungen im 
GEO Lehr-Lern-Labor eine Voraussetzung für eine möglichst positive Wirkung auf 
das eigene Zutrauen ist,487 zeigte sich bereits bei den Aussagen zu den antizipier-
ten Hindernissen eines unterrichtlichen Einsatzes und bestätigt sich in den Bewer-
tungen der komplexitätsreduzierenden Maßnahmen (s. u.).  
Wie bereits im ersten Zyklus, finden sich Hinweise auf das Konstrukt der Hand-
lungsergebniserwartung (siehe Kap. 3.3). So erwähnt eine Probandin, dass die 
Schüler*innen die Praxisphase „unglaublich spannend“ (I: 2_2; Z: 555) fanden, was 
bei einer Generalisierung für eine positive Veränderung oder Bestätigung des Kon-
strukts spricht. Auch wird erneut angeführt, dass die Praxisphase insgesamt zu ei-
ner Erhöhung der Motivation im Seminar beitrug. Der Aussage eines Probanden 
folgend führte dies dazu, dass er sich kurz vor der Praxisphase noch einmal vertieft 
mit der Theorie auseinanderzusetzte, um gut vorbereitet zu sein.488  
 
Komplexitätsreduktion 

Im Vergleich zum ersten Zyklus wird die Komplexitätsreduktion kritischer gesehen. 
Keine teilnehmende Person bewertete die Komplexitätsreduktion durchweg posi-
tiv. Wieder stehen die Arbeitserleichterung und das Verhindern einer Überforde-
rung489 einer wahrgenommene Praxisferne entgegen, worin sich die Schwierigkeit 

 
485 Design-Prinzip: EH3.1.5 (siehe Kap. 12.5). 
486 Siehe auch Kap. 7.3.2.4. 
487 Vor allem auch auf deren Stabilität. 
488 Die erhöhte Anstrengung kann sich durch das Erhöhen der Wahrscheinlichkeit für ein Erfolgserlebnis 
letztlich positiv auf die spezifische SWE ausgewirkt haben (siehe Kap. 7.3.3.4). 
489 Design-Prinzip: KR1 (siehe Kap. 12.5). 
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des Herstellens einer angemessenen Balance für alle Studierenden widerspiegelt. 
Eine Probandin pointiert, dass eine Komplexitätsreduktion nicht „übertrieben“ 
(I: 2_7; Z: 327) werden darf, da die Situation sonst nichts mehr mit der in der 
Schule anzutreffenden Komplexität zu tun hätte.  
 
Schüleranzahl/Betreuungsrelation 

Im zweiten Zyklus bewertet lediglich eine Person die geringe Schülerzahl aus-
schließlich positiv. Angebrachte Argumente für eine kleine Schülergruppe sind ei-
nerseits die Ermöglichung einer intensiveren Arbeit mit einzelnen Schüler*innen 
sowie andererseits das Vorbeugen eines mögliche Überforderungserlebens beim 
Unterrichten einer ganzen Klasse.490 Beide Aspekte wurden bereits im ersten Zyk-
lus genannt. 
Über die Hälfte der befragten Studierenden sehen die fehlende Nähe zu schuli-
schen Bedingungen durch eine hohe Betreuungsrelation als nachteilig an.491 Dass 
sich das Gefühl einer mangelnden Übertragbarkeit der Erfahrungen auf spätere 
Situationen dämpfend auf die Förderung der spezifischen SWE auswirken kann, 
zeigt sich bei drei Studierenden konkret. Diese explizieren, dass sie nicht wissen, 
ob sie auch bei einer höheren Schülerzahl Lernbedürfnisse erkennen und Leistun-
gen beurteilen könnten.  
Eine Probandin merkt an, dass es von der Zielsetzung der Praxisphase bzw. der 
Lehrveranstaltung abhänge, ob eine größere Schülerzahl sinnvoll sei. Für diagnos-
tische Prozesse sei eine größere Gruppe eher hinderlich. Für das Üben eines Um-
gangs mit vielen Lernenden könne hingegen eine ganze Klasse eingeladen werden. 
Sie schließt damit, dass es für den Anfang aber reiche, Tutor*in zu sein, um „ein 
bisschen hereinkommen“ (I: 2_2; Z: 349) zu können. Zu dieser Aussage passend 
sind die Ergebnisse von HEINICKE et al. (2020, S. 245ff.), die aufzeigen, dass die von 
Studierenden vorgenommene Bewertung der Betreuungsrelation von der Zielset-
zung eines Lehr-Lern-Labors abhänge (siehe Kap. 4.3). Die im Vergleich zum ersten 
Zyklus deutlich kritischere Bewertung der Betreuungsrelation, trotz der leichten 
Erhöhung der Schülerzahl, könnte mit der Verschiebung des Fokus von einer Indi-
vidualdiagnose hin zur Gruppendiagnose zusammenhängen492 und spricht für das 
Vornehmen einer weiteren Re-Design-Maßnahme. 
 
Inhaltliche Fokussierung 

Bei der inhaltlichen Fokussierung auf das Themengebiet der Diagnose herrscht Ei-
nigkeit unter den Proband*innen, dass diese gut gewesen sei. Die Bewertungen 
können als Argument für die Beibehaltung des Themenschwerpunkts gesehen 

 
490 Design-Prinzip: KR1.2.1 (siehe Kap. 12.5). 
491 Eine weitere Probandin äußert sich zwar nicht kritisch, hätte mehr Schüler*innen aber auch nicht als 
Belastung empfunden. 
492 Siehe Kap. 8.1.1. 
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werden. Auch sehen alle Studierenden die Fokussierung auf eine Teilkompetenz 
als Gewinn an. Als Begründungen werden der geringere Arbeitsaufwand, die ge-
teilte Verantwortung, die Möglichkeit einer vertieften Auseinandersetzung mit 
den in der Expertengruppe behandelten Inhalten sowie das Gefühl von Sicherheit 
auf dem entsprechenden Teilgebiet genannt.493 Sowohl der Arbeitsaufwand als 
auch das Gefühl von Sicherheit in einem Themengebiet sowie die vertiefte Ausei-
nandersetzung (Lerneffekt) wurden bereits im ersten Zyklus von Studierenden als 
Argumente für eine inhaltliche Fokussierung auf eine Teilkompetenz angebracht 
und ein möglicher Zusammenhang mit der spezifischen SWE aufgezeigt (siehe Kap. 
7.3.3.4). Ebenso wie die empfundene Sicherheit bezüglich der fachlichen Kompe-
tenz kann sich das Gefühl der Entlastung durch die geteilte Verantwortung positiv 
auf die spezifische SWE ausgewirkt haben, indem negative Emotionen wie Unsi-
cherheitsgefühle oder Nervosität vermieden wurden (BANDURA 1997, S. 106ff.). Im 
Kontrast zu den beiden Aussagen aus dem ersten Zyklus, die aufzeigten, dass eine 
Arbeitsteilung zu dem Gefühl führen kann, nicht alle Experimentierschritte mit 
Schüler*innen durchführen oder Hilfekarten für alle Teilkompetenzen erstellen zu 
können,494 berichten im zweiten Zyklus zwei Befragte davon, sich auch eine Be-
gleitung des gesamten Experimentierprozesses zuzutrauen.495 Ob ihnen hier die 
Beobachtung der Kommiliton*innen geholfen hat, bleibt jedoch offen, da sie dies 
nicht explizierten.  
Problematisch sehen zwei Studierende erstmalig, dass im GEO Lehr-Lern-Labor ein 
„sehr konkretes Thema“ (I: 2_4; Z: 65) behandelt worden sei. Dass hierdurch ein 
positiver Einfluss auf die Entwicklung der spezifischen SWE zumindest in bestimm-
ten Bereichen ausblieb, zeigt sich bei beiden Probanden. So stellt der Befragte 2_4 
in Frage, ob er eine differenzierte Aufgabe auch für andere Themen erstellen kann 
und 2_1 ist sich unsicher, inwiefern ihn die Erfahrungen geholfen haben, wenn er 
künftig ein anderes Experiment einsetzen will. Beiden haben die einmalige Pra-
xiserfahrung und das Aufzeigen weiterer Experimente offenbar nicht ausgereicht, 
um das Zutrauen auch für die Entwicklung bzw. den Einsatz anderer Experimen-
tieraufgaben zu stärken. Durch den fehlenden Transfer verbleibt das Erlebte also 
als singuläre Erfahrung mit wenig Wirkkraft auf die spezifische SWE.  
 
Unterstützung durch Kommiliton*innen 

Mit Ausnahme eines Probanden wird die Unterstützung der Kommiliton*innen 
ausschließlich positiv gesehen.496 Das Gefühl der Sicherheit, welches bereits im 
ersten Zyklus mit der Teamarbeit verbunden wurde,497 findet sich auch hier bei 

 
493 Design-Prinzip: KR1.1 (siehe Kap. 12.5). 
494 Allerdings gibt auch im ersten Zyklus eine andere Probandin an, die Inhalte der Teilkompetenzen durch 
die Diskussion mit ihren Kommiliton*innen mitbekommen zu haben. 
495 Die Probandin 2_3 würde dies allerdings im Teamteaching machen wollen. 
496 Design-Prinzip: KR1.3.2 (siehe Kap. 12.5). 
497 Design-Prinzip: PL1.4.3 (siehe Kap. 12.5). 
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fünf der sieben Befragten als Erklärung der vorgenommenen Bewertung, was für 
eine hohe Bedeutungszuschreibung spricht. Auch wird erneut angebracht, dass 
der Austausch mit den Studierenden dazu geführt hat, Inhalte mitzubekommen 
und zu lernen,498 wodurch eine mögliche negative Wirkung der inhaltlichen Fokus-
sierung verhindert wurde. Dass beide Punkte als positive Einflüsse für die Entwick-
lung der spezifischen SWE angesehen werden können, wurde bereits diskutiert 
(siehe Kap. 7.3.3.4).499 Als weitere Begründungen für die positiven Bewertungen 
werden jeweils einmal die Arbeits- und Zeitersparnis, die eigene Veranlagung als 
Team-Arbeiter*in, die kommunikativere Arbeitsatmosphäre,500 die Vorbereitung 
auf spätere kollegiale Zusammenarbeit sowie die Möglichkeit der Beobachtung 
der Konsemester genannt.501 Während die ersten Punkte Erfolgserfahrungen be-
günstigt haben könnten, kann die gute Arbeitsatmosphäre das Auftreten negativer 
Emotionen vorgebeugt haben (siehe Kap. 7.3.3.4). Letzteres verweist auf die Mög-
lichkeit der stellvertretenden Erfahrungen (BANDURA 1997, S. 86).  
Der Proband 2_1 sieht die Unterstützung durch die Kommiliton*innen jedoch auch 
kritisch. So wäre das eigenständige Arbeiten näher an der Schulpraxis gewesen. 
Die Wahrnehmung der Praxisferne kann sich mit dieser Deutung hemmend auf die 
spezifische SWE ausgewirkt haben (s. o.). 
 
Unterstützung durch Dozierende 

Fünf der sieben Studierenden sehen die Unterstützung durch die Dozierende po-
sitiv.502 Dabei wird dreimal der dadurch entstandene geringere Arbeitsaufwand 
für die Studierenden als Begründung genannt. In dem Zusammenhang wird positiv 
hervorgehoben, dass das Experiment (inkl. Material) vorgegeben wurde. Auf diese 
Weise sei eine Fokussierung auf die zugeteilte Teilkompetenz möglich gewesen 
bzw. eine Überforderung verhindert worden. Das spricht dafür, dass Erfolgserfah-
rungen begünstigt wurden. Dass das von der Dozierenden gegebene Feedback hilf-
reich war, findet – wie im ersten Zyklus – ebenfalls einmal Erwähnung und ver-
weist auf die Quelle der verbalen Überzeugung (BANDURA 1997, S. 101ff.).503 
Allerdings wurde die Unterstützung durch die Dozierende nicht immer als hilfreich 
empfunden. So berichtet ein Proband davon, dass die Dozierende zu sehr in den 
Planungsprozess eingegriffen habe. Dass eine zu starke Hilfestellung negativ wahr-
genommen werden kann, zeigen auch die Ergebnisse von HEINICKE et al. (2020, S. 
245) und dass eine höhere Unterstützung sogar zur Erklärung niedriger Lehrer-

 
498 Design-Prinzip: SE1.2.1 (siehe Kap. 12.5). 
499 Hier erfolgt der Bezug zu der Quelle der Wahrnehmung von physiologischen und affektiven Zuständen 
sowie der Quelle der stellvertretenden Erfahrung. 
500 Design-Prinzip: PL1.4.3 (siehe Kap. 12.5). 
501 Design-Prinzip: SE1.1.1 (siehe Kap. 12.5). 
502 Design-Prinzip: KR1.3.1 (siehe Kap. 12.5). 
503 Design-Prinzipien: VÜ1.2.2, VÜ1.3.2 (siehe Kap. 12.5). 
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SWE beitragen kann504 berichten TSCHANNEN-MORAN und WOOLFOLK HOY (2007). Die-
ser Effekt kann entstehen, wenn die Hilfe als ursächlich für den Erfolg angesehen 
und sich eine Bewältigung der Aufgaben ohne Hilfe nicht zugetraut wird (BANDURA 

1997, S. 83). Von Bedeutung scheinen die Art und Menge der Unterstützung (Ab-
nahme von Aufgaben vs. Feedback), sowie die kognitive Deutung dieser zu sein 
(siehe Kap. 3.6.4.3 und Kap. 3.4.1). Zwar spricht Proband 2_1 nicht davon, dass er 
sich durch die Unterstützungsmaßnahmen das eigenständige Arbeiten in der Zu-
kunft als Lehrkraft nicht zutraut. Dass die fehlende Nähe zur späteren Schulpraxis 
aber durchaus negative Effekte auf das eigene Zutrauen haben kann, konnte be-
reits bei der Wirkung der geringen Schülerzahl aufgezeigt werden (s. o.). Die Pas-
sivität der Dozierenden während der Praxisphase empfand er hingegen als gut. 
 
Länge der Praxisphase/Dauer der eigenen Unterrichtszeit 

Die Bewertung des Zeitumfangs der Praxisphase und der Dauer der eigenen Un-
terrichtstätigkeit fiel different aus. So bewerten drei Studierende den Zeitumfang 
als angemessen, während die anderen vier Befragten diesen eher als zu niedrig 
einschätzen. Ähnliche Ergebnisse lassen sich auch bei HEINICKE et al. (2020, S. 248) 
finden, wobei hier zwei Lehr-Lern-Labore mit beträchtlich unterschiedlich langen 
Unterrichtsphasen untersucht wurden.505 Eine pauschale Aussage zu einer ,ange-
messenen‘ Länge scheint daher nicht möglich. Dadurch, dass die Befragten in dem 
Zusammenhang keinen Bezug zu den eigenen Fähigkeiten oder dem Anspruchser-
leben herstellen, ist eine Aussage, inwiefern sich der Zeitumfang auf die spezifi-
sche SWE auswirken könnte, nicht möglich. Es lässt sich allerdings die These auf-
stellen, dass ein*e Studierende*r in einer längeren Praxisphase eher die Chance 
hat, ihre/seine Fähigkeiten unter Beweis zu stellen und die Ansprüche einer 
Lehrtätigkeit kennenzulernen.506 Positiv zu sehen ist, dass kein*e Studierende*r 
die Unterrichtszeit als zu lang erachtet, was mit einer negativen Emotion hätte 
verbunden werden können. Dass die gesamte Praxisphase für die Probandin 2_7 
jedoch nicht viel länger hätte sein sollen, habe sie daran gemerkt, dass sie anschlie-
ßend erschöpft war. Demnach dürfte die Dauer der (gesamten) Praxisphase an-
scheinend nicht länger gestaltet werden. 
 
Vertrautheit des Raums  

Die Vertrautheit des Raums wird nur von zwei Befragten kommentiert. So war es 
für eine Studierende entspannt, dass die Praxisphase in der Universität stattfand. 
Eine andere Probandin schätzt den Einfluss der Vertrautheit des Raums zunächst 

 
504 Bei Berufsanfänger*innen. 
505 Auf der einen Seite wurde eine Praxiserfahrung von einer Dauer von 12 Minuten mitunter als ange-
messen bewertet. Auf der anderen Seite schätzten manche Studierende eine Unterrichtsdauer von 90 
Minuten als noch zu gering ein. 
506 Design-Prinzip: EH3.1.9 (siehe Kap. 12.5). 
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als weniger relevant ein, wofür auch die seltene Kommentierung im ersten Zyklus 
sowie die Ergebnisse von HEINICKE et al. (2020, S. 250) sprechen. Dann überlegt die 
Studierende aber, ob ihr die vertraute Umgebung vielleicht unbewusst Sicherheit 
gegeben habe. So hätte ein Besuch an der Schule ein weiterer Stressfaktor sein 
können. Dass die Vertrautheit des Raums entlastend wirken kann, zeigte sich auch 
bei ROCHHOLZ et al. (2020, S. 221). Ob dies allerdings ein Aspekt gewesen wäre, der 
zu einer Überforderung und zu einem Absinken der spezifischen SWE geführt 
hätte, lässt sich anhand der vorherigen Relevanzzuschreibung anzweifeln.  
 
Bewertung anderweitiger Elemente 

In den Interviews werden zudem Bewertungen zu anderweitigen Elementen oder 
zum gesamten Seminar getätigt. Auf der Ebene der gesamten Veranstaltung wird 
ebenso wie im ersten Zyklus der schlüssige Aufbau positiv angebracht.507 Dass das 
gesamte Seminar Spaß gemacht habe, findet ebenfalls erneut Erwähnung.508 Hin-
sichtlich der Theoriephase wird die Gruppenarbeit in den Expertengruppen509 so-
wie das Durchführen und Evaluieren von Experimenten510 für gut befunden. Dies 
wird allerdings nicht weiter begründet.511 Dass die Konfrontation mit den eigenen 
Vorstellungen zum Experimentbegriff zu Beginn der Veranstaltung zu einem ,Aha-
Moment‘ und einer realistischen Einschätzung der eigenen Kenntnisse führte,512 
berichtet die Probandin 2_4. All dies spricht für einen positiven Effekt auf die Aus-
prägung und die Stabilität der spezifischen SWE. 
 

 
507 Design-Prinzip: KR1.1.2 (siehe Kap. 12.5). 
508 Design-Prinzip: PL1 (siehe Kap. 12.5). 
509 Design-Prinzip: KR1.3.2 (siehe Kap. 12.5). 
510 Design-Prinzipien: EH3.1.2, EH4.1.10 (siehe Kap. 12.5). 
511 In Kap. 7.3.3.4 zeigte sich allerdings, dass sich dies positiv auswirken kann. 
512 Design-Prinzip: EH3.1.1 (siehe Kap. 12.5). 
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9. Zyklus 3 

9.1 Designphase 3 

9.1.1  Änderungen an der Lehrveranstaltung 

Auch im zweiten Zyklus des GEO Lehr-Lern-Labors konnten durch die Analyse der 
Interviews zum einen Argumente für die Beibehaltung einiger Gestaltungsele-
mente gefunden werden. Zum anderen konnten aus den Ergebnissen des zweiten 
Zyklus verschiedene Anknüpfungspunkte für das Re-Design abgeleitet werden. 
Folgend werden die getroffenen Veränderungsmaßnahmen aufgeführt. Hierauf 
basierende vorgenommenen Änderungen der Design-Prinzipien werden detailliert 
in Tab. III-2 dargestellt (siehe digitaler Anhang: Anlage III). 
 
Erwünschte Kompetenzentwicklung als Ausgangspunkt für das Re-Design 

Aus den gegebenen Antworten lassen sich Punkte ausmachen, die nicht in kon-
krete Maßnahmen transferiert werden können, jedoch bringen zugleich einige der 
Studierenden auch ganz explizite, gut umzusetzende Aspekte an. Beispielsweise 
hätten sich zwei Studierende einen Überblick über mögliche Experimente bezogen 
auf die Inhaltsfelder des Kernlehrplans gewünscht und ein Proband erwähnt, dass 
er gerne noch Unterstützung für die Recherche von Experimenten hätte. Dies soll 
Berücksichtigung finden, indem ab dem dritten Zyklus zusätzlich zur Literaturliste 
des Seminars eine nach Geofaktoren gegliederte Übersicht über eine Auswahl von 
in der fachdidaktischen Literatur publizierten naturwissenschaftlichen Arbeitswei-
sen zur Verfügung gestellt wird.513 Von drei Proband*innen wird angebracht, dass 
sie gerne noch weitere Experimentbeispiele praktisch kennengelernt hätten, da-
bei erwähnt eine Befragte auf Nachfrage, dass sie den angebotenen ,Tag der offe-
nen Labortür‘ nicht genutzt hat. Insgesamt lässt sich aus der Anwesenheitsliste des 
Tages entnehmen, dass nur ein Bruchteil der Seminarteilnehmenden anwesend 
waren. Ab dem dritten Zyklus soll daher eine stärkere Verschränkung des ,Tags der 
offenen Labortür‘ mit dem Seminar erreicht werden, indem dieser als ver-
pflichtendes Element des Selbststudiums im Rahmen der Lehrveranstaltung ange-
boten wird.  
Die angesprochene erwünschte Kompetenzentwicklung bezüglich des Themen-
felds Diagnostik bezieht sich auf den generellen Wunsch, sich noch einmal in das 
Thema einzuarbeiten, beziehungsweise bestimmte Inhalte des Seminars erneut zu 
wiederholen. Da hier keine Punkte genannt werden, die das Seminar abdecken soll 
bzw. leisten kann, werden die Äußerungen nicht für das Re-Design berücksichtigt. 

 
513 Sitzung 1, siehe Anhang: Tab. III-2. 
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Der Proband 2_1 erwähnt, dass er gerne noch weitere Möglichkeiten der Bin-
nendifferenzierung bei Experimentieraufgaben kennengelernt hätte. Da in der 
entsprechenden Theoriesitzung bereits verschiedenste Möglichkeiten aufgezeigt 
werden (auch hinsichtlich verschiedener Heterogenitätsdimensionen) und letzt-
lich anhand des Unterrichtssettings weitere Beispiele praktisch kennengelernt 
werden, wird hier kein weiterer Handlungsbedarf gesehen. Auch die weiteren Aus-
sagen der Studierenden hinsichtlich des Themenkomplexes ,Umgang mit Hetero-
genität/Binnendifferenzierung‘ bieten keine konkreten Ansatzpunkte für das Re-
Design.  
 
Schwierigkeitserleben als Ausgangspunkt für das Re-Design 

Die von den Studierenden berichteten Schwierigkeiten wurden wie im zweiten 
Zyklus als Ankerpunkte für das Re-Design verwendet. Zwei Studierende geben an, 
dass es ihnen schwerfiel, die Definitionen der experimentellen Arbeitsweisen514 zu 
verstehen. Um ein tieferes Verstehen zu evozieren, wird eine Aufgabe zur intensi-
veren Auseinandersetzung mit den Definitionen hinzugefügt.515 Aufgrund der feh-
lenden zeitlichen Ressource in der Sitzung wird diese in die Nachbereitungsphase 
integriert. Des Weiteren hatten die beiden Studierenden Probleme beim Experi-
mentieren in der Theoriephase.516 Die durchzuführenden und zu evaluierenden 
Experimente beinhalten zwar vereinzelte Hilfestellungen, allerdings scheinen 
diese in beiden Fällen nicht ausgereicht zu haben. Dies ist eine wichtige Erkenntnis 
für einen möglichen schulischen Einsatz der Experimente und damit Teil der ange-
dachten Reflexion. Da das Ziel der im Seminar eingesetzten Übung darin besteht, 
Experimente aus der fachdidaktischen Literatur zu evaluieren und hinsichtlich 
möglicher Erweiterungen zu diskutieren, wird es für wenig zielführend erachtet, 
nur ,Best Practice‘-Beispiele bearbeiten zu lassen. Zudem können eigene Schwie-
rigkeiten im Experimentierprozess das Verständnis für das Anforderungsniveau 
von Experimentieraufgaben, mögliche Schülerfehler und notwendige Unterstüt-
zungsmaßnahmen fördern (siehe Kap. 7.3.3.4). Auf der anderen Seite sollen Frust-
rationserlebnisse, welche eine für die spezifische SWE ungünstige Ursachenzu-
schreibung517 nach sich ziehen können, verhindert werden. In den folgenden 
Durchläufen soll noch einmal explizit auf die mögliche Unterstützung durch die 
Dozierende hingewiesen und bei Bedarf allgemeine methodische Unterstützungs-
karten bereitgestellt werden.518 Zudem sollen, falls möglich, leistungsheterogene 
Experimentiergruppen gebildet werden, um so die Unterstützungsleistung durch 
die Kommiliton*innen zu optimieren. Die Seminarteilnehmenden werden 

 
514 Inklusive der Variablenbezeichnungen bei Experimenten. 
515 Sitzung 2, siehe Anhang: Tab. III-3. 
516 Sitzung 3, siehe Anhang: Tab. III-4. 
517 Wie sie 2_1 vornimmt. 
518 Diese wurden von den Studierenden im ersten Zyklus entwickelt. 



 

320 
 

weiterhin dazu ermuntert, eigene Fehler und Schwierigkeiten in der sich den Ex-
perimentdurchführungen anschließenden Diskussion zu thematisieren. Hier soll 
ein bewertungsfreier Raum gegeben werden, um sich über eigene Unsicherheiten 
auszutauschen. Ebenfalls soll hier kurz besprochen werden, wie im Unterricht da-
mit umgegangen werden kann, wenn bei einer Schülergruppe unerwartete Expe-
rimentierergebnisse auftauchen. Aufgrund der geringen Konkretheit der vom Pro-
banden 2_4 gegebenen Äußerung zu den Schwierigkeiten bei der Analyse von Ex-
perimentieraufgaben kann hieraus keine Ableitung vorgenommen werden. Die 
von zwei Studierenden angebrachten Probleme mit dem Kompetenzmodell zur 
Experimentierkompetenz werden ebenso nicht beachtet, da diese im Verlauf des 
Seminars überwunden werden konnten und eine Simplifizierung des etablierten 
Modells nicht für notwendig erachtet wird.  
Die von drei Studierenden geschilderten Schwierigkeiten bei der Erstellung von 
Hilfekarten für die selbstdifferenzierende Experimentieraufgabe konnten alle 
überwunden werden. Die vom Probanden 2_6 angebrachte Erklärung für das 
Problem, dass er keine Vorstellung von einer solchen Karte gehabt habe, lässt sich 
nicht nachvollziehen, da die Studierenden zwei Beispiele aufgezeigt bekommen 
haben. Der als gering wahrgenommene Zeitraum für die Überarbeitung des Un-
terrichtssettings resultierte aus dem Zeitplan des Seminars und kann nicht maß-
geblich verändert werden. Ausschlaggebend sind hier die gegebene Anzahl der Sit-
zungen im Semester sowie die Terminmöglichkeiten der Lehrkraft. 
Während des Praxistermins bestand bei drei Proband*innen Unsicherheit bezüg-
lich des Eingreifens in den Experimentierprozess. Sie hatten im Nachhinein das Ge-
fühl, zu viel eingegriffen zu haben. Ab dem dritten Zyklus sollen Mikroadaptionen 
beim Experimentieren in der Theoriephase näher thematisiert werden. So sollen 
neben der Definition auch konkret passende Zeitpunkte und die Stärke des Ein-
griffs in die Diskussion aufgenommen werden. Eine Probandin vermutet, dass der 
starke Eingriff mit der niedrigen Schülerzahl zusammenhing. Hierdurch hatte sie 
einen starken Fokus auf die Lerngruppe und half mehr als sie es bei einer größeren 
Gruppe getan hätte. Dies spricht für ein weiteres Anheben der Schülerzahl, um 
den ,Nachhilfecharakter‘ zu verringern und die Situation in Richtung tatsächliche 
Unterrichtssituation zu bringen. Dass die Studierenden, die sich in der Beobach-
terrolle befanden, nicht in den Unterrichtsprozess eingreifen und stattdessen auf 
die unterrichtenden Kommiliton*innen verweisen sollen,519 wird ab dem dritten 
Zyklus besonders betont.520 Ebenso werden die nicht intuitiv bedienbaren Stopp-
uhren aus dem Unterrichtssetting genommen. Stattdessen soll die Stoppuhrfunk-
tion der verwendeten iPads verwendet werden. Während der Praxisphase sowohl 
zu beobachten als auch zu unterrichten, fanden zwei Probanden herausfordernd. 
Dabei schien der Proband 2_1 das Gefühl gehabt zu haben, kontrollieren zu 

 
519 Dies getan zu haben, schildert 2_4. 
520 Sitzung 7, siehe Anhang: Tab. III-8. 
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müssen, wann die Schüler*innen die Hilfekarten verwenden. Ab dem dritten Zyk-
lus soll genau diese Situation im Vorfeld mit den Studierenden thematisiert wer-
den. Ein anderer Studierender erzählt, dass er seine Kommilitonin beim Unterrich-
ten beobachtet hat, um eventuelle Fehler von ihr später bei der eigenen Unter-
richtstätigkeit zu vermeiden. Dies habe ihn aber von der Aufgabe abgelenkt, die 
Experimentierleistung der Schüler*innen zu beobachten. In dieser beschriebenen 
Situation wird deutlich, dass sich die Beobachtung der Experimentierleistung und 
die Beobachtung der Kommiliton*innen gegenseitig beeinträchtigen. Da letzteres 
die Möglichkeit der stellvertretenden Erfahrungen eröffnet, welche eine Quelle 
der SWE sind (BANDURA 1997, S. 86ff.) und im GEO Lehr-Lern-Labor unterstützt wer-
den sollen (siehe Kap. 7.1.1.3), ist eine Ablenkung hiervon nicht wünschenswert. 
Zudem erwies sich das Beobachten des Experimentierprozesses für die Studieren-
den, die gerade nicht unterrichteten, als schwierig (Lautstärke, nicht beobacht-
bare Denkprozesse), sodass die Sinnhaftigkeit der Aufgabe in Frage gestellt wer-
den kann. Der auch von der Dozierenden beobachtete, im Vergleich zum ersten 
Zyklus (auffällig) höhere Lautstärkepegel ist vor dem Hintergrund der erhöhten 
Gesamtschülerzahl und der geringeren Klassenstufe erklärbar.521 Zudem haben 
eher die unterrichtenden Studierenden die Möglichkeit, durch Nachfragen den 
Lernprozess der Schüler*innen nachzuvollziehen (informelle Diagnostik). Auf der 
Grundlage dieser Beobachtungen und Ergebnisse wird die Aufgabe zur Lernpro-
zessdiagnostik ab dem dritten Zyklus verlagert bzw. weniger fokussiert. So sollen 
die Studierenden, die unterrichten, ihre Beobachtungen im Anschluss an die Un-
terrichtstätigkeit frei festhalten. Die Studierenden, die gerade nicht unterrichten, 
sollen die Unterrichtssituation als Ganzes und das Agieren der Kommiliton*innen 
beobachten und können sich für sie als interessant wahrgenommene Aspekte und 
vor allem den Umgang mit schwierigen Situationen notieren. Dass die Probandin 
2_3 keine Zeit mehr hatte, um sich im Vorfeld die abgeänderten Hilfekarten anzu-
sehen, kann keine Berücksichtigung finden. Die Seminarteilnehmenden wurden im 
Vorfeld darauf hingewiesen, sich mit den letzten Versionen der Arbeitsmaterialien 
vertraut zu machen. Dies zu tun, liegt in der Eigenverantwortung der Studieren-
den. Eine Erweiterung des Zeitraums hierfür kann aufgrund der Rahmenbedingun-
gen nicht erfolgen. Um einen sanfteren Einstieg in die Praxisphase zu gewährleis-
ten, werden die Studierenden ab dem dritten Zyklus verpflichtend vor Eintreffen 
der Schülergruppe begrüßt.522 So können die Seminarteilnehmenden in Ruhe an-
kommen und untereinander letzte Fragen diskutieren. Dies hätte bei der Studie-
renden 2_3 möglicherweise das Gefühl der Unsicherheit verringert.523 Der 

 
521 Im ersten Zyklus besuchten sechs Schüler*innen der 9. Klasse das GEO Lehr-Lern-Labor. Im zweiten 
Zyklus waren es 12 Schüler*innen der siebenten Klasse. 
522 Wie im ersten Zyklus. 
523 Auch wenn die Studierende das Gefühl „ins kalte Wasser geworfen“ worden zu sein, nicht ungünstig 
attribuiert, so ist es erklärtes Ziel des GEO Lehr-Lern-Labors dieses Gefühl nicht unnötig zu evozieren 
(siehe Kap. 7.1.1.3). 
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Vorschlag der Studierenden, zukünftig eine große Vorstellungsrunde einzubauen, 
in der sich auch die Schüler*innen einzeln vorstellen, soll aufgrund der zeitlichen 
Ressourcen und vor dem Hintergrund des einmaligen Besuchs keine Berücksichti-
gung finden.524  
Dass das Aufstellen von Diagnosen herausfordernd gewesen ist, berichten zwei 
Studierende, wobei sich eine Äußerung auf die Einigung mit den Kommiliton*in-
nen bezieht. Wie bereits in der Diskussion des ersten Zyklus erwähnt, birgt ein 
Austausch über den Diagnoseprozess in der Gruppe diverse Vorteile, weshalb an 
der Sozialform der Gruppenarbeit festgehalten wird. Für einen Probanden er-
schien die Einordnung von Schülerleistungen in das Kompetenzmodell etwas will-
kürlich. Dieser Eindruck scheint ebenfalls durch die unterschiedlichen Meinungen 
seiner Gruppenmitglieder zustande gekommen zu sein. Dass Diagnosen im schuli-
schen Kontext durchaus auch subjektiv sind und eine Erhöhung der Objektivität 
durch das Einholen der Meinungen anderer Lehrkräfte erreicht werden kann, 
wurde im Seminar diskutiert und soll weiterhin auch Teil der Diskussion bleiben. 
Der von einem Studierenden kritisierte lange Zeitraum zwischen dem Schülerbe-
such und der ersten Reflexionssitzung ergab sich aufgrund des von der Lehrkraft 
favorisierten Termins vor den Weihnachtsferien. Der Proband beschreibt, dass in 
Folge die Diagnose weniger differenziert ausfiel. Allerdings waren die Studieren-
den dazu angehalten, ihre Beobachtungsnotizen zeitnah nach dem Schülerbesuch 
zu vervollständigen, wodurch kein weiterer Handlungsbedarf gesehen wird. 
Aus den antizipierten Schwierigkeiten lässt sich schlussfolgern, dass sich eine wei-
tere Annäherung der Situation (v. a. in der Praxisphase) an die schulischen Anfor-
derungen günstig für die Entwicklung der spezifischen SWE auswirken würde. Dies 
soll erfolgen, indem die Anzahl der zu unterrichtenden Schüler*innen weiter auf 
eine halbe Klassenstärke erhöht wird. Aufgrund der räumlichen Rahmenbedingun-
gen ist es jedoch nicht möglich, dass jede Studierendengruppe 12 Schüler*innen 
betreut. Daher wird die bislang vorgenommene Struktur, in der eine Studieren-
dengruppe ein bis zwei Schülergruppen (à 2-3 Schüler*innen) unterrichtete, zu-
gunsten einer Klassenzimmersituation mit Teamteaching aufgelöst. Auf diese 
Weise kann in den Phasen, die frontal unterrichtet werden, eine geringeres Be-
treuungsverhältnis erreicht werden. Zudem erleben die Studierenden zeitgleich 
vier bis sechs Schülergruppen statt ein bis zwei, da auch im Teamteaching keine 
strenge Bindung der einzelnen Studierenden an einzelne Schülergruppen stattfin-
den soll. Trotz erfolgter Thematisierung der Sinnhaftigkeit einer Diagnose von ex-
perimentellen Fähigkeiten525 fragen sich zwei Studierende im zweiten Zyklus, ob 
eine Diagnose bei selten angewendeten Methoden (wie z. B. dem Experimentie-
ren) sinnvoll ist. Daher soll die Thematisierung der Sinnhaftigkeit und 

 
524 Es erfolgt weiterhin eine kurze Vorstellung der Studierenden sowie das Erstellen von Namensetiketten 
für die Schüler*innen. 
525 In der Theoriephase. 
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Möglichkeiten einer Diagnose von experimentellen Fähigkeiten erneut in der Re-
flexionsphase stattfinden. 
 
Bewertung von Design-Elementen als Ausgangspunkt für das Re-Design 

Im Vergleich zum ersten Zyklus wurden im zweiten Durchgang Verbesserungsvor-
schläge für die Praxisphase angebracht. Dabei fanden die Schilderungen der Pro-
bandin 2_3 bereits Berücksichtigung (warm-up vor der Praxisphase, s. o.). Auf den 
Vorschlag, mit den Schüler*innen eine gemeinsame Reflexionsrunde durchzufüh-
ren, soll nicht eingegangen werden. So wird den Schüler*innen in der Abschluss-
runde bereits die Möglichkeit gegeben, offene Fragen anzusprechen und Feed-
back zu geben. Rückmeldungen von allen Schüler*innen einzuholen würde nicht 
nur viel Zeit in Anspruch nehmen. Es kann zudem davon ausgegangen werden, 
dass die Schüler*innen sich im bislang eingesetzten Feedbackbogen freier äußern, 
als sie es in einem Plenumsgespräch täten, vor allem was Kritikpunkte angeht. Die 
Vorschläge des Probanden 2_4 zur methodischen Gestaltung der Praxisphase526 
werden ohnehin als mögliche Alternativen in Betracht gezogen, sofern sich dies 
als didaktisch sinnvoll und als im zeitlichen Rahmen umsetzbar erweist.527 Ein fle-
xibler Wechsel der Tutor*innen bei unterschiedlichem Lerntempo soll nicht statt-
finden, um nicht für Unruhe zu sorgen und zwischengeschaltete Plenumsphasen 
zu ermöglichen. Der Umgang mit unterschiedlichen Lerntempi der Schüler*innen 
soll weiterhin in der Theorie- und Planungsphase thematisiert werden. Eine Aus-
weitung erfolgt hinsichtlich möglicher Sprinteraufgaben innerhalb der Experimen-
tierphasen.  
Hinsichtlich der Übertragbarkeit der gemachten Erfahrungen wird von zwei Stu-
dierenden angebracht, dass sie nicht wissen, ob sie auch ein anderes Experiment 
entwickeln bzw. im Unterricht einsetzen könnten. Es kann jedoch im Rahmen der 
Veranstaltung nicht gewährleistet werden, dass die Studierenden weitere Experi-
mentieraufgaben entwerfen bzw. durchführen. Stattdessen soll ein möglicher 
Transfer der Erfahrungen auf andere Experimente in der Reflexionsphase thema-
tisiert werden.  
Die negativen Bewertungen der Betreuungsrelation und die Verbesserungsvor-
schläge sprechen für eine weitere, deutliche Erhöhung der zu unterrichtenden 
Schülerzahl. Vor dem Hintergrund, dass drei Studierende anbringen, mit einer gan-
zen Klasse vermutlich überfordert zu sein, soll jedoch keine ganze Klasse unter-
richtet werden. Mit Blick auf die Ergebnisse von HEINICKE et al. (2020, S. 245ff.) er-
scheint eine Gruppengröße von über zehn jedoch sinnvoll. Der Vorschlag von drei 
Studierenden, einen zweiten Schülerbesuch einzurichten, an dem eine ganze 

 
526 Zwei Experimente oder eine Exkursion statt eines längeren Experiments. 
527 Die Setzung des Themas sowie des zeitlichen Rahmens erfolgt in Absprache mit der Lehrkraft. Die Aus-
gestaltung des Unterrichtssettings wird von den Studierenden im GEO Lehr-Lern-Labor mit Unterstützung 
durch die Dozierende vorgenommen. 
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Klasse unterrichtet wird, entspricht zwar einer sukzessiven Erhöhung der Komple-
xität, wie sie laut BANDURA (1977a, S. 196) und TSCHANNEN-MORAN et al. (1998, S. 
236) ideal wäre. Allerdings ist dies im zeitlichen Rahmen der Lehrveranstaltung 
nicht möglich (siehe Kap. 7.1.1.1). Das vorherige Erstellen einer Leistungsdiagnose 
von den Schüler*innen, um anschließend die Tutor*innen unter diesen aufzutei-
len, soll aus verschiedenen Gründen, nicht geschehen. Die Lehrkraft würde zusätz-
lich belastet, indem sie die Schüler*innen Testaufgaben oder im besten Falle ein 
Experiment durchführen lassen müsste. Eine darauffolgende Leistungsdiagnose 
im GEO Lehr-Lern-Labor würde weitere (nicht vorhandene) zeitliche Ressourcen 
benötigen. Zudem kann es eine demotivierende Wirkung haben, wenn Schüler*in-
nen mitbekommen, dass sie aufgrund einer vorhergehenden (einmaligen) Leis-
tung per se mehr Betreuung erhalten. 
Zur inhaltlichen Fokussierung sagt eine Studierende, dass sie eine noch stärkere 
Fokussierung auf das Thema der Diagnose gut gefunden hätte. Außer, dass sie sich 
in der Praxisphase gern mehr auf die Diagnose hätte konzentrieren können, bringt 
sie allerdings keine weitere Erklärung hierzu an. Ein Proband wäre gerne für den 
gesamten Experimentierprozess Tutor gewesen. Dies kann mit Blick auf die Stu-
dierendenzahl und die zur Verfügung stehende Zeitressource jedoch nicht gewähr-
leistet werden.  
Die Unterstützung durch die Kommiliton*innen wird fast ausschließlich positiv ge-
sehen. Die angebrachte Kritik bezieht sich darauf, dass es dem Schulalltag näher-
gekommen wäre, wenn die Studierenden eigenständiger hätten arbeiten können. 
Hiervon wird allerdings aufgrund der vielen positiven Aspekte (auch für die spezi-
fische SWE), die die Gruppenarbeit mit sich bringt (siehe Kap. 7.3.3.4.),528 abgese-
hen. Zudem enthält die Lehrveranstaltung bereits auch Phasen der Einzelarbeit. 
So beinhaltet die Theoriephase mitunter Einzelarbeitsphasen, die Nach- und Vor-
bereitung der Sitzungen erfolgt in vielen Fällen als Einzelarbeit, die Studierenden 
unterrichten in der Praxisphase für eine kurze Dauer alleine und machen sich auch 
zunächst alleine Gedanken zur Leistungsdiagnose. Der Kritik, dass die Dozierende 
zu stark in den Prozess der Unterrichtsmaterialienerstellung eingegriffen habe, 
wird Beachtung geschenkt. So soll in den kommenden Durchläufen kein ,Frisieren‘ 
der Arbeitsmaterialien mehr durch die Dozierende erfolgen. Stattdessen liegt es 
in der Verantwortung der Studierenden, letzte Anmerkungen umzusetzen.  
Eine Verlängerung der eigenen Unterrichtstätigkeit, wie sie vier Proband*innen 
gut gefunden hätten, könnte nur unter der Voraussetzung stattfinden, dass der 
Praxistermin verlängert werden würde. Sowohl im ersten als auch im zweiten Zyk-
lus erfolgte die Festlegung der Länge der Praxisphase in Absprache mit der Lehr-
kraft, wobei eine Länge von drei Stunden als angemessen angesehen wurde. Eine 
deutliche Ausweitung wäre in Anbetracht der zusätzlichen Anreisezeit nicht mög-
lich gewesen.  

 
528 S. o. 
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Auf Grundlage der Äußerung eines Seminarteilnehmenden werden alle an die Stu-
dierenden gegebenen Arbeitsaufträge dahingehend geprüft, ob sie noch präziser 
formuliert werden können und anschließend angepasst. Von einer vorgeschlage-
nen Kürzung der Theoriephase wird abgesehen, da alle dort behandelten Inhalte 
und Übungen als relevant erachtet werden. Auf den Vorschlag einer Studierenden, 
Verweise einzubauen, welche theoretischen Inhalte im weiteren Verlauf der Ver-
anstaltung besonders relevant sein werden, soll ab dem dritten Zyklus eingegan-
gen werden. Um große Redundanzen mit der Sitzung der Ringvorlesung zur natur-
wissenschaftlichen Grundbildung zu verhindern und die sich überschneidenden In-
halte dennoch denjenigen Studierenden zu vermitteln, die diese noch nicht be-
sucht haben, wird eine Selbstlerneinheit für die Inhalte entwickelt, die im Rahmen 
des Selbststudiums bearbeitet werden soll.529 In der entsprechenden Sitzung wird 
stattdessen eine Übung zum naturwissenschaftlichen Erkenntnisweg eingebaut, 
die die Inhalte der Selbstlerneinheit aufgreift und eine Hinführung zu den Definiti-
onen der experimentellen Arbeitsweisen bietet. Für das Kennenlernen weiterer 
Experimente wurde der ,Tag der offenen Labortür‘ eingeführt. Die Teilnahme an 
diesem wird ab dem dritten Zyklus verpflichtend sein (s. o.). Der Vorschlag, inner-
halb der Theoriesitzungen zusätzliche Demonstrationsexperimente durchzufüh-
ren, würde nicht nur zu Lasten anderer Inhalte gehen, es wird auch als wenig ziel-
führend erachtet. Weitere Aussagen zur Theoriephase betreffen die Größe der Ta-
belle zu den Inhalten der Experimentierkompetenz und die bereits vorhandene 
Kenntnis der Gütekriterien. Von einer Kürzung der Tabelle wird abgesehen, da alle 
in ihr enthaltenen Inhalte vor allem für die spätere Diagnose relevant sind. Auch 
die Definitionen der Gütekriterien bleiben weiterhin Bestandteil des Seminars, 
weil diese für die Bewertung der aufgestellten Diagnosen von Bedeutung sind. Die 
Erarbeitung der Definitionen erfolgt ohnehin bereits flexibel außerhalb der Semi-
narzeit, sodass Studierende mit entsprechendem Vorwissen diese überspringen 
können.530 Dem Wunsch, konkretere Informationen zur Praxisphase zu Beginn des 
Seminars zu erhalten, konnte im zweiten Zyklus nicht nachgekommen werden, da 
sich der Kontakt zur kooperierenden Lehrkraft erst im Verlauf des Semesters 
ergab. Sofern Informationen vorliegen, werden diese, wie im ersten Zyklus auch, 
im Rahmen der ersten Sitzung vorgestellt. 
Ein weiterer Vorschlag, der von einer Studierenden angebracht wird, bezieht sich 
auf die Verlängerung der Planungsphase, sodass mehr Zeit zur Überarbeitung des 
Unterrichtssettings zur Verfügung stünde. Da sich die Studierenden während des 
Gestaltungsprozesses in ihren Gruppen gegenseitig unterstützen und während-
dessen Beratung von dem/der Dozierenden einfordern können, kann jedoch da-
von ausgegangen werden, dass die Einarbeitungen des Feedbacks innerhalb einer 
Woche leistbar sind. Kapazitäten für die Verlängerung des Zeitraums stehen 

 
529 Zur Sitzung 2, siehe Anhang: Tab. III-2. 
530 Sitzung 5, siehe Anhang: Tab. III-6. 
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zudem nicht zur Verfügung. Eine kurze Austauschrunde mit den Kommiliton*innen 
und dem/der Dozierenden direkt nach dem Praxistermin stellen sich zwei Pro-
band*innen gewinnbringend vor, um direkt Feedback zu erhalten und ihre Eindrü-
cke untereinander vergleichen zu können. Dass dies, wie ursprünglich angedacht, 
im zweiten Zyklus nicht stattfinden konnte, lag daran, dass einige Studierende an-
dere Lehrverpflichtungen und nach der Praxisphase keine Zeit mehr hatten. Da 
jedoch besonders in den frühen Phasen einer Fähigkeitsentwicklung Zureden und 
Feedback einen erhöhten Einfluss auf die SWE hat (BANDURA 1997, S. 102; KOBL, 
TEPNER 2019; SCHUNK 1984; SCHUNK, COX 1986; TSCHANNEN-MORAN, WOOLFOLK HOY 

2007), soll eine Besprechung unmittelbar nach der Praxisphase zukünftig in jedem 
Fall gewährleistet werden und als verpflichtend gelten. Für die Güte einer Leis-
tungsdiagnose ist es durchaus wichtig, auch die Meinungen anderer einzuholen. 
Das Aufstellen der Diagnosen in Gruppen soll aus ebenjenem Grund beibehalten 
werden, ebenso wie die Thematisierung der Güte einer Leistungsdiagnose. Auf die 
Vorstellung der Ergebnisse der Leistungsdiagnose im Plenum soll künftig verzich-
tet werden, da die Ergebnisse zuvor bereits in verschiedenen Gruppen diskutiert 
werden. Auf der Grundlage einer Äußerung wird der Arbeitsauftrag zum Ableiten 
von Förder- oder Binnendifferenzierungsmaßnahmen erweitert,531 indem hinzu-
gefügt wird, dass die von den Studierenden angebrachten Vorschläge auch nah am 
erlebten Unterrichtssetting der Praxisphase sein können. Wichtig seien die ange-
brachten Begründungen. In der Reflexionsphase hätte die Probandin 2_2 gern die 
Möglichkeit gehabt, die geplanten Maßnahmen zur individuellen Förderung auch 
mit Schüler*innen auszuprobieren.532 Dies kann aufgrund der im Rahmen der 
Lehrveranstaltung nicht geleistet werden.  

9.1.2 Änderungen an der Evaluation 

Es wurden keine Änderungen an der Evaluation vorgenommen. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
531 Sitzung 13, siehe Anhang: Tab. III-11. 
532 Dies fand auch im ersten Zyklus Erwähnung. 
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9.2 Umsetzungsphase 3 

Im Sommersemester 2018 nahmen zwölf Studierende am GEO Lehr-Lern-Labor 
teil. Das Seminar umfasste wie geplant 14 Sitzungen.  
In der Praxisphase besuchten zwölf Schülerinnen und Schüler der neunten Klas-
senstufe eines städtischen Gymnasiums das GEO Lehr-Lern-Labor. Alle Lernenden 
befanden sich in dem Differenzierungskurs ‚Geowissenschaften‘, wodurch von ei-
ner gewissen Leistungs- und/oder Interessenshomogenität ausgegangen werden 
konnte. Auf Wunsch der Lehrkraft wurde das Experiment zur Bodenerosion durch 
Wasser geplant und mit den Schüler*innen durchgeführt. Da keine weitere Lehr-
kraft für einen Besuch des GEO Lehr-Lern-Labors in diesem Durchgang gewonnen 
werden konnte,533 ließ sich die angestrebte Erhöhung der zu unterrichtenden 
Schüleranzahl auf über zehn Schüler*innen nur durch eine starke Verringerung der 
Unterrichtszeit für jede/jeden Studierenden erreichen. Aufgrund der Anlage des 
Unterrichtssettings534 kann jedoch auch hierdurch nicht für alle Studierenden die 
Möglichkeit gegeben werden, eine Frontalphase alleine zu leiten. Den Studieren-
den wurde folglich die Option eröffnet, die Aufteilung der ihnen zur Verfügung 
stehenden Zeit eigenständig in den Expertengruppen vorzunehmen. So konnten 
sie wählen, ob sie für ca. zehn Minuten alleine oder für eine halbe Stunde gemein-
sam mit ihren Kommiliton*innen für die Schüler*innen verantwortlich sein wollen. 
Im ersten Fall ergibt sich ein Betreuungsverhältnis von 1:12, wobei hier zusätzlich 
noch aufgeteilt werden musste, wer für die jeweiligen Frontal- oder Gruppenpha-
sen verantwortlich ist. Im Falle des Teamteachings für 30 Minuten ergab sich eine 
Betreuungsrelation von 1:4. 
Es nahmen neun Studierende sowohl an dem Prä- als auch an dem Post-Test der 
Fragebogenerhebung teil. Eine Studierende fehlte zu beiden Erhebungszeitpunk-
ten. Für das der Veranstaltung nachgelagerte Interview konnten vier Studierende 
gewonnen werden (Tab. 65).  

Tab. 65 | Übersicht über die Anzahl der Seminar- und Forschungsteilnehmenden, Zyklus 3 

 
 
 
 
 

 
533 Ausschlaggebend hierfür waren vor allem die Anreisekosten und der eingeschränkte Zeitraum, in dem 
die Praxisphase stattfinden sollte. 
534 Kompetenzorientiert und damit entdeckend-offen (ARNOLD, J. et al. 2014). 

Seminarteilnehmende Fragebogenerhebung Prä- und Post-Test Interviews 

12 11 9 4 
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9.3 Analysephase 3 

9.3.1  Datenaufbereitung und Stichprobenbeschreibung 

Quantitative Erhebung 

Im Datensatz konnten keine unplausiblen Werte identifiziert werden. Insgesamt 
wurde der Wertebereich der Skala ausgenutzt. Bei zwei Probandinnen fehlen 50 % 
der Skalenwerte, sodass diese jeweils vom Prä-Post-Vergleich ausgeschlossen 
wurden. Bei allen Variablen fehlen 9,1 % Werte. 
Die Stichprobe der schriftlichen Befragung bestand aus neun weiblichen (81,1 %) 
und zwei männlichen (18,2 %) Studierenden. Sieben Teilnehmende (63,6 %) streb-
ten den Abschluss Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen an, während vier 
Studierende (36,4 %) für das Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamt-
schulen studierten. Alle Proband*innen befanden sich zum Zeitpunkt der Erhebun-
gen im Master of Education, entweder im ersten (6; 54,5 %) oder im zweiten (5; 
45,5 %) Fachsemester. Vier Studentinnen (36,4 %) gaben Biologie als naturwissen-
schaftliches Zweitfach an, während eine Studentin (9,1 %) Physik studierte. Nie-
mand hatte das Praxissemester bereits absolviert, dennoch berichteten einige der 
Proband*innen von Erfahrungen bezüglich der Seminarthemen. So gaben fünf Stu-
dierende (45,5 %) an, das Thema ‚experimentelle Arbeitsweisen im Unterricht‘ be-
reits im Studium behandelt zu haben. Konkret erhielten sie die Erfahrungen aus 
einer geographiedidaktischen Veranstaltung (eine Nennung), aus einer fachdidak-
tischen Veranstaltung des Zweitfachs (drei Nennungen, Biologie und Physik) oder 
aus einer fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltung (zwei Nennungen, Biologie). 
Diese fünf und zwei weitere Proband*innen gaben an, bereits eine Experimentier-
aufgabe erstellt zu haben (63,6 %). Mit dem Thema ‚Diagnose von Schülerleistun-
gen‘ hatten sich bereits sechs Studierende (54,5 %) im Studium auseinanderge-
setzt, vorwiegend in den Bildungswissenschaften (fünf Nennungen), jedoch auch 
in fachdidaktischen Veranstaltungen (je zwei Nennungen für die Geographiedidak-
tik und eine andere Fachdidaktik). Sieben Studierende (63,6 %) gaben an, bereits 
individuelle Lernbedürfnisse von Schüler*innen ermittelt zu haben und nur eine 
Studierende (9,1 %) hatte zum Zeitpunkt des Prä-Tests noch keine Erfahrungen im 
Beurteilen von Schülerleistungen. 
 
Qualitative Erhebung 

Die vier Interviews des dritten Zyklus weisen eine Dauer zwischen ca. 34 und 47 
Minuten auf. Insgesamt wurde Datenmaterial von ca. 159 Minuten Länge transkri-
biert, anonymisiert, codiert und analysiert. 
Für die Interviews konnten im dritten Zyklus zwei männliche und zwei weibliche 
Studierende gewonnen werden. Alle Proband*innen befanden sich im Master und 
strebten das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen an, wobei sich bis auf 



 

329 
 

eine Probandin535 alle im ersten Semester befanden. Die Probandin 3_1 und 3_3 
studierten ein naturwissenschaftliches Zweitfach (Physik und Biologie). Das Praxis-
semester hatte noch keine*r der Befragten absolviert. 
Mit dem Thema ‚experimentelle Arbeitsweisen‘ kamen bereits drei der vier Pro-
band*innen etwas intensiver in Berührung (siehe Tab. 66). Die Probandinnen 3_1 
und 3_3 haben hierzu in ihrem Zweitfach bereits Veranstaltungen besucht, auch 
im Kontext des unterrichtlichen Einsatzes. Die Probandin 3_1 berichtet davon, in 
einem Praktikum einmal ein Experiment mit Schüler*innen durchgeführt zu ha-
ben. Der Proband 3_2 nahm im Rahmen seines Erststudiums an Veranstaltungen 
zum Thema Bodenkunde teil, wo er selbst viel experimentiert hat. 

Tab. 66 | Code-Matrix: Vorherige Auseinandersetzung mit zentralen Seminarthemen,  
Zyklus 3 

 
Zudem betreute er Bachelorstudierende bei Geländeübungen, bei denen Unter-
suchungen und Beobachtungen durchgeführt wurden. Der Befragte 3_4 habe das 
Thema nur am Rande mitbekommen (Ringvorlesung Geographiedidaktik). Mit 
dem Thema ‚Umgang mit Heterogenität‘ kam die Studierende 3_1 im Studium 
noch nicht in Berührung. Sie berichtet allerdings davon, in ihrer Freizeit mit Schü-
ler*innen gearbeitet und sich hierbei (indirekt) mit Heterogenität auseinanderge-
setzt zu haben. Die Studierende 3_3 hat bereits mehrere Veranstaltungen be-
sucht, in denen Heterogenität und auch Diagnose thematisiert worden sind. Den-
noch spricht sie davon, nur ein wenig und zudem auf einer sehr abstrakten Ebene 
mit den Themen in Berührung gekommen zu sein. Dass sie bereits viel Kontakt mit 
dem Thema hatten, davon erzählen 3_2 und 3_4. Der Studierende 3_2 erwähnt in 
dem Zusammenhang sein Zweitfach (Geschichte) und die Ringvorlesung. Der Pro-
band 3_4 ist bereits im Rahmen seiner Unterrichtstätigkeit und seiner Arbeit in 
einer Flüchtlingsunterkunft mit dem Thema Heterogenität konfrontiert worden. 

 
535 Sie befand sich im zweiten Semester. 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

3_1 3_2 3_3 3_4 

‚Experimentelle Arbeitsweisen‘ 4 4     
 Viel Kontakt mit dem Thema 3 3 x x x  
 Wenig Kontakt mit dem Thema 1 1    x 
 Kein Kontakt mit dem Thema 0 0     
 Nicht zu klassifizieren 0 0     

 ‚Umgang mit Heterogenität‘ 6 4     
 Viel Kontakt mit dem Thema 3 2  x  x 
 Wenig Kontakt mit dem Thema 2 1   x  
 Kein Kontakt mit dem Thema 1 1 x    
 Nicht zu klassifizieren 0 0     

 

Gesamt 10 4  



 

330 
 

Zudem sei es in Seminaren, sowohl in den Erziehungswissenschaften, als auch in 
den beiden Fachdidaktiken, thematisiert worden. 

9.3.2 Ergebnisse 

9.3.2.1 Entwicklung der spezifischen SWE  

Die Ergebnisse des quantitativen Fragebogens zeigen, dass die spezifische SWE um 
eine Mittelwertsdifferenz von 0,86 angestiegen ist (siehe Tab. 67). Wie in Abbil-
dung 37 zu entnehmen, bilden zwei Studierende hierbei eine Ausnahme, indem 
deren spezifische SWE in geringem Maße zwischen Prä- und Post-Test absinkt 
(-0,05 und -0,09). 

Tab.67 | Deskriptive Statistik des Fragebogens zur Erfassung der spezifischen SWE,  

Zyklus 3536 

 

 

Abb. 37 | Entwicklung der spezifischen SWE (Skalenmittelwerte), Zyklus 3537 

 
536 Das Antwortformat der Einzelitems der Gesamtskala ist eine 5-stufige Likert-Skala, wobei die Stufe 4 
völlige Zustimmung zur Aussage des Zutrauens ist und somit eine hohe spezifische SWE bedeutet: 
0 = „trifft überhaupt nicht zu“, 1 = „trifft überwiegend nicht zu“, 2 = „teils, teils“, 3 = „trifft überwiegend 
zu“ und 4 = „trifft völlig zu“. 
537 Am Interview nahmen teil: 2 (I: 3_4), 4 (I: 3_3), 5 (I: 3_2), 9 (I: 3_1). 

 N Minimum Maximum M SD 

SWE-Werte des Prä-Tests 10 1,50 2,73 2,10 0,41 

SWE-Werte des Post-Tests 10 2,45 3,41 2,96 0,34 

Gültige Werte (Listenweise) 9     
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Sowohl die Prä-Test-Werte als auch die Entwicklung der Werte können als hetero-
gen bezeichnet werden. Die Anfangswerte schwanken zwischen 1,55 und 2,73, die 
Zuwächse zwischen -0,09 und 1,41. An den Boxplots in Abbildung 38 wird ersicht-
lich, dass die Streuung der Werte der spezifischen SWE der Lehramtsstudierenden 
vom Prä- zum Post-Test geringfügig abgenommen hat (siehe Abb. 38). 

 

 

Abb. 38 | Boxplots für die Ergebnisse des Prä- und Post-Tests, Zyklus 3 

Der t-Test für abhängige Stichproben ergibt, dass der Anstieg der spezifischen SWE 
signifikant ist (t(8) = -4,071; p = 0,004), wobei der Effekt als hoch (d = 1,36; r = 0,82) 
zu bewerten ist (DÖRING, BORTZ 2016, S. 820).  
Insgesamt ließ sich ein hoch538 signifikanter negativer Zusammenhang zwischen 
dem Ausmaß der Anfangswerte und der Höhe des Zuwachses feststellen 
(r = -0,811, p = 0,008).  

9.3.2.2 Wahrnehmung der Kompetenzentwicklung 

 Persönlicher Ertrag 

Alle Proband*innen der Interviewstudie antworten auf die Frage nach dem per-
sönlichen Ertrag, dass sie Wissen darüber erlangt haben, wie man Experimente in 
den Geographieunterricht einsetzen kann (siehe Tab. 68).  

 
538 COHEN (1988, S. 79f.). 
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Tab. 68 | Code-Matrix: Persönlicher Ertrag, Zyklus 3 

 
Die Proband*innen 3_1 und 3_3 erwähnen hier zugleich, dass sie bereits über viel 
Vorwissen verfügten. Nun zu wissen, wie man Experimentierleistungen diagnos-
tiziert, bringt der Proband 3_2 als persönlichen Ertrag an und die Probandin 3_3 
nimmt aus dem Seminar mit, wie beim Experimentieren binnendifferenziert wer-
den kann. Sie erwähnt gleichzeitig, dass sie das Wissen über den Einsatz von Hil-
fekarten nun auch auf andere Themenfelder übertragen könne. 

„Gerade natürlich auch Hilfekarten und so ja auch unabhängig vom Experimentieren ein-
gesetzt werden können. Also das kann ja auch in jedem anderen Kontext genutzt wer-
den.“ (I: 3_3; Z: 60-62) 

Durch das Durchführen von Experimenten die eigene Experimentierkompetenz 
verbessert zu haben, berichtet der Proband 3_2. Er ist auch der Einzige, der bei 
der Frage nach dem persönlichen Ertrag explizit die praktischen Erfahrungen mit 
den Schüler*innen anbringt. 

„Und dann natürlich, was ich hier mitnehme ist natürlich, was mir wirklich sehr gut ge-
fallen hat das war der Unterrichtsversuch mit den Schüler, Schülerinnen und Schülern, 
die gekommen sind, dass man dann wirklich auch dieses Thema Experimentieren, ja dass 
man das an einem konkreten Beispiel mal sehen konnte, wie man es im Unterrichtsalltag 
einbringen kann […]“ (I: 3_2; Z: 58-62) 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

3_1 3_2 3_3 3_4 

Wissen 7 4     
 Wissen über experimentelle Arbeitsweisen/ 

Experimente 
5 4 x x x x 

 Wissen über Diagnostik 1 1  x   
 Wissen über Umgang mit Heterogenität/ 
 Binnendifferenzierung 

1 1   x  

 Bewusstsein darüber, dass eigenes Wissen 
noch ausbaufähig ist 

0 0     

Praktische Erfahrungen 2 1     
 Allgemeine praktische Erfahrungen 1 1  x   
 Praktische Erfahrungen mit Schülerinnen 

und Schülern 
1 1  x   

Bewusstsein für Anforderungen 0 0     

Bewusstsein für Potenziale von Experimenten 1 1 x    

Absicht eines unterrichtlichen Einsatzes  1 1    x 

Zutrauen, Experimente einzusetzen 2 2   x x 

Bewusstsein, dass Experimente im GU mög-
lich sind 

1 1 x    

Bewusstsein für normative Erwartungen 0 0     

 

Gesamt 14 4  
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Zwei Interviewte erzählen davon, dass sie sich nun den Einsatz von Experimenten 
im eigenen Geographieunterricht zutrauen würden. 

„Und es mir zutraue. Das ist ja schon mal das Wichtigste, ich habe keine Scheu mehr 
davor.“ (I: 3_4; Z: 69-70) 

Von der Absicht, Experimente später im eigenen Geographieunterricht einzuset-
zen, spricht 3_4. Eine Studierende äußert zudem, durch das Seminar erst einmal 
überhaupt das Bewusstsein erlangt zu haben, Experimente in ihrem Geographie-
unterricht einbringen zu können. 

„Ja, dass ich auch im Geographieunterricht experimentieren kann, was ich vorher echt 
nicht auf dem Schirm hatte. Ich habe halt immer nur so gedacht ja ne Geographieunter-
richt hast du halt irgendwie mehr das sozialwissenschaftliche und so und habe auch ei-
gentlich immer nur so daran gedacht und Experimentieren war für mich immer so Physik 
und fand es schon halt ziemlich cool, dass ich gesehen habe "okay sowas gibt es" und 
habe dann halt jetzt auch im Laufe des Seminars gemerkt "okay da gibt es ganz schön 
viel, was man eigentlich so machen kann, da gibt es auch voll viel Literatur zu". Das war 
mir halt überhaupt nicht bewusst, weil ich es einfach vorher nie in Erwägung gezogen 
habe.“ (I: 3_1; Z: 58-67) 

Weiterhin erwähnt sie, dass der Geographieunterricht durch Experimente viel in-
teressanter gestaltet werden könne.  
 

 Kompetenzentwicklung, Kontextualisierung und Erklärungsansätze 

Die Ergebnisse des im Interview eingesetzten Kurzfragebogens zeigen, dass alle 
vier Interviewten im Durchschnitt einen Kompetenzzuwachs bei sich wahrnehmen 
(siehe Abb. 39).539 Dabei fallen die Anfangs- und Endwerte unterschiedlich hoch 
aus. Jeweils die höchsten Werte gibt die Probandin 3_1 an. Die niedrigsten End-
werte ergeben sich bei 3_2 und 3_3 (2,6). Der wahrgenommene Zuwachs ist bei 
3_4 am höchsten (1,8), während er bei 3_3 am niedrigsten ausfällt (1). Bei 3_1 und 
3_2 ist er gleich hoch (1,2). Der Proband 3_2 erwähnt, dass er sich vor der Veran-
staltung zwar durchaus zugetraut hätte, eine Experimentieraufgabe zu erstellen. 
Allerdings stellt er retrospektiv infrage, ob die entwickelte Aufgabe überhaupt für 
Schüler*innen gewesen wäre. 

„Das ist ja natürlich auch die Frage, ob das was ich vor dem Seminar mir zugetraut hätte, 
ob man, ob das überhaupt eine Schüleraufgabe gewesen wäre.“ (I: 3_2; Z: 136-137) 

Die Analyse der einzelnen Antworten offenbart, dass drei Studierende bei allen 
abgefragten Kompetenzen einen wahrgenommenen Anstieg berichten.  
 

 
539 Hinsichtlich der fünf abgefragten Fähigkeiten. 
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„Und hätte mit Sicherheit nicht alle Kriterien aufzählen können, die dazu führen, ob es 
geeignet ist oder nicht. Also, wann ich welches einsetze, welche Probleme auftreten 
könne, sowohl bei den Schülerinnen und Schülern, als auch irgendwie bei der Aufgabe 
selber. (...) Ja. Was ich glaube ich jetzt definitiv besser beurteilen kann.“ (I: 3_4; Z: 121-
125) 

 
 

 

Abb. 39 | Durchschnitt der Angaben im Kurzfragebogen, Zyklus 3 

 

 

 

Abb. 40 | Ergebnisse des quantitativen Fragebogens zum Vergleich, Zyklus 3 

 



 

335 
 

Lediglich bei der Kompetenz, Schülerfehler vorherzusehen, gibt die Befragte 3_3 
für beide Einschätzungen den gleichen Wert (2) an, sodass kein Anstieg verzeich-
net werden konnte. Sie begründet dies damit, dass sie bereits typische Schüler-
fehler beim Experimentieren kannte und es darüber hinaus sicher noch eine Viel-
falt von anderen Fehlern gibt, die sie nicht immer antizipieren könnte. Tabelle 69 
gibt einen Überblick über die Mittelwerte der vergebenen Antworten pro Item.540 
Dabei zeigt sich, dass die höchsten Anfangswerte im Schnitt beim Erkennen von 
Lernbedürfnissen bzw. Schwierigkeiten von Lernenden beim Experimentieren ver-
geben wurden. Hier werden auch, gemeinsam mit dem Entwickeln bzw. Abwan-
deln einer Experimentieraufgabe, im Schnitt die höchsten Endwerte angegeben. 
Die niedrigsten Kompetenzeinschätzungen nach dem Besuch des GEO Lehr-Lern-
Labors werden beim Vorhersehen von Schülerfehlern verzeichnet. 

Tab. 69 | Durchschnitt der Angaben im Kurzfragebogen pro Fähigkeit, Zyklus 3 

 
Hier geben drei der vier Studierenden an, dies nur zum Teil zu können.  
Bei Betrachtung der Begründungen für die gegebenen Anfangswerte zeigt sich, 
dass insgesamt am häufigsten fehlende Erfahrung bzw. fehlendes Vorwissen an-
gegeben wird (siehe Tab. 70).  

Tab. 70 | Code-Matrix: Kompetenzentwicklung, Kontextualisierung und Erklärungsansätze, 
Erklärung der Ausgangswerte, Zyklus 3 

 
Für die Fähigkeit, die Qualität einer Experimentieraufgabe zu beurteilen, geben 
alle Proband*innen an, kein Vorwissen gehabt zu haben. Für die anderen vier 

 
540 Skala von 0 bis 4 ein („trifft überhaupt nicht zu“, „trifft überwiegend nicht zu“, „teils, teils“, „trifft über-
wiegend zu“ und „trifft völlig zu“). 

Nr. Element Prä Post 

1 Ich kann die Eignung/Qualität von Experimentieraufgaben beurteilen. 1,50 3,00 

2 Ich kann eine Experimentieraufgabe entwickeln/abwandeln. 1,75 3,25 

3 
Ich kann bei der Unterrichtsvorbereitung typische Schülerfehler bei Experimentier-
aufgaben vorhersehen. 

1,50 2,25 

4 
Ich kann Lernbedürfnisse/Schwierigkeiten von Schüler*innen beim Experimentieren 
erkennen. 

2,00 3,25 

5 Ich kann Experimentierleistungen kriteriengeleitet beurteilen. 1,50 3,00 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

3_1 3_2 3_3 3_4 

Keine Vorerfahrung/kein Vorwissen 8 4 x x x x 

Vorerfahrung/Vorwissen vorhanden gewesen 5 3 x x x  

Intuitiv herleitbar 5 3 x x  x 

Keine Angabe 4 3 x x  x 

 

Gesamt 22 4  
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abgefragten Kompetenzen wird dies jeweils einmal angebracht.541 Bis auf die Stu-
dierende 3_3 geben die Befragten an, sich bestimmte Aspekte in gewisser Hinsicht 
auch intuitiv hätten herleiten können. Die Studierenden 3_1 und 3_4 berichtet 
dies für die Beurteilung von Experimentierleistungen. Letzterer Proband sieht das 
auch für die Fähigkeiten Nummer zwei und drei (siehe Tab. 69), während 3_2 dies 
für das Erkennen von Lernbedürfnissen bzw. Schwierigkeiten beim Experimentie-
ren berichtet. Auf Vorerfahrungen verweisen drei Proband*innen, wobei 3_2 
seine eigene Tätigkeit als Tutor und 3_3 Vorlesungen und Seminare aus der Geo-
graphie- und Biologiedidaktik anbringt. Die Studierende 3_1 berichtet von Vorer-
fahrungen aus ihrem Zweitfach an anderer Stelle des Interviews (siehe Kap. 9.3.1). 
Im Zusammenhang mit der Erklärung der Kompetenzentwicklung werden am häu-
figsten die im GEO Lehr-Lern-Labor gesammelten praktischen Erfahrungen ange-
bracht, wobei sich die Hälfte der Äußerungen auf die Praxisphase, also den Besuch 
der Schüler*innen beziehen (siehe Tab. 71).  

Tab. 71 | Code-Matrix:  Kompetenzentwicklung, Kontextualisierung und Erklärungsansätze, 
Erklärung der Endwerte, Zyklus 3 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

3_1 3_2 3_3 3_4 

Praktische Erfahrungen 16 4     
 Allgemeine praktische Erfahrungen 8 4 x x x x 
 Praktische Erfahrungen mit SuS 8 4 x x x x 

Ausführliche Behandlung des Themas 8 3 x  x x 

Eingesetzte Medien und Methoden/Erhalt von Vorlagen 2 1    x 

Wahrnehmung physiologischer und affektiver Zustände 0 0     

Unterstützung im Seminar 2 2   x x 

Prüfungsvorbereitung 2 2 x   x 

Eigene Anstrengung 1 1 x    

Beobachtung der anderen Studierenden 0 0     

keine Angabe 2 1  x   

 

Gesamt 33 4  

 
Die Analyse der gegebenen Antworten zeigt, dass die allgemeinen praktischen Er-
fahrungen vor allem hinsichtlich der Kompetenzen Nr. 1 (dreimal) und Nr. 2 (drei-
mal) angebracht werden.542 
 

 
541 Nur von den Proband*innen 3_3 und 3_4. 
542 Genannt werden hier das Planen einer Experimentieraufgabe mit Hilfen (3_1, 3_2 und 3_3, alle jeweils 
für Nr. 1und Nr. 2) sowie das eigene Durchführen eines Experiments (3_3 für Nr. 1 und 3_4 für Nr. 2). Dass 
das Durchführen von Experimenten auch hilfreich für das Vorhersehen von Schülerfehlern war (Nr. 3), 
bringt die Probandin 3_3 an. Das Planen des Selbsteinschätzungsbogen habe ihr für Kompetenz Nr. 5 ge-
holfen (siehe Tab. 69). 
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„[…] hatten wir verschiedene Beispielexperimente, ich weiß gar nicht, wo die her waren. 
Also da gab es verschiedene. Ich hatte zum Wasserhaltevermögen zum Boden. Es gab 
aber auch etwas mit so einem Schlauchboot irgendwie und da haben wir uns eben kon-
krete Experimentieraufgaben aus Schulbüchern oder wo auch immer angeguckt und 
dann eben daran besprochen, was an diesen Aufgaben jetzt eben gut ist, was nicht aber 
vor allem wenn etwas nicht gut war, wie man es ändern könnte, damit es bessern wird.“ 
(I: 3_3; Z: 132-138) 

Die Erfahrungen mit den Schüler*innen werden ebenfalls von allen Interviewten 
im Zusammenhang mit der Erklärung von Kompetenzentwicklungen genannt. 
Diese beziehen sich vorwiegend auf die Kompetenzen543 Nr. 3 (zweimal) und Nr. 4 
(viermal).544  

„[…] an unserem Praxistermin, da konnte man, wenn man dann mal so durch die Reihen 
gegangen ist bei den Schülerinnen und Schülern, da konnte man schon wirklich sehen, so 
die haben jetzt wirklich, meinetwegen mit dem Teil des experimentellen Algorithmus ha-
ben die jetzt ein Problem, die haben jetzt meinetwegen ein Problem bei der Fragestel-
lung, die haben bei der Hypothesenfindung bisschen Probleme, also das denke, das kann 
ich jetzt schon (..) erkennen.“ (I: 3_2; Z: 177-183) 

Die ausführliche Behandlung des Themas im Seminar wird von fast allen Pro-
band*innen im Zusammenhang mit allen Einzelkompetenzen mindestens einmal 
erwähnt. Beispielsweise verweist die Probandin 3_1 darauf, dass sie durch die the-
oretische Auseinandersetzung mit typischen Schülerfehlern beim Experimentie-
ren einen genaueren Blick für die Lernbedürfnisse der Schüler*innen entwickelt 
habe. 

„[…] weil ich jetzt gemerkt habe "okay so ist das halt in der Theorie" und das kann ich 
jetzt in der Praxis anwenden. Und vorher hatte ich dieses Wissen so nicht, so intensiv. 
Und habe mich dann halt auch nicht so darauf fokussiert. Aber jetzt habe ich wirklich 
mehr den Blick dafür und gucke da wirklich verstärkt nochmal drauf.“ (I: 3_1; Z: 278-283) 

Dass bei der Erstellung der Leistungsdiagnosen die Unterstützung der Kommili-
ton*innen sehr hilfreich war, erklärt die Probandin 3_3. Der Befragte 3_4 be-
schreibt, dass er durch die Hilfe der Dozierenden während der Planungsphase ei-
nen ,Aha-Moment‘ hatte. Er bringt dies hinsichtlich der Entwicklung der Kompe-
tenz, eine Experimentieraufgabe zu entwickeln bzw. abzuwandeln, an. Zweimal 
nennt der Studierende für ihn hilfreiche eingesetzte Materialien im Kontext der 
Beurteilung von Experimentierleistungen. Dies waren der Text zur Experimentier-
kompetenz, die Diagnosespinne sowie das Kompetenzraster.  

 
543 Siehe Tab. 69. 
544 Jeweils einmal wird die Bedeutung des Schülerbesuchs für die Entwicklung der Kompetenzen Nr. 2 und 
Nr. 5 erwähnt (3_1). 
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„Das ich jetzt noch nie so ein richtiges Bild hatte "okay wie kann ich jetzt wirklich diagnosti-
zieren". […] Und in Geographie war das halt irgendwie bis jetzt noch nie so (..) klar, wie am 
Ende von diesem Seminar.“ (I: 3_4; Z: 423-434) 

Die Prüfungsvorbereitung habe ihm bei der Einschätzung von Experimentieraufga-
ben hinsichtlich ihrer Qualität geholfen. Dies merkt auch die Probandin 3_1 an, 
wobei sie von einer Prüfung in ihrem Zweitfach berichtet (Physik). Ebenso verbin-
det sie hiermit ihre eigene Anstrengung, da sie sich intensiv mit der Experimen-
tieraufgabe für die Schüler*innen auseinandergesetzt habe und dadurch feststel-
len konnte, inwiefern sie sich für den schulischen Einsatz eignet.  

„Weil ich mich damit intensiver auseinandergesetzt habe und gemerkt habe "für den Un-
terricht ist das eigentlich totaler Blödsinn". Also ich glaube es fällt mir jetzt schon ir-
gendwo leichter das jetzt so einzuschätzen […]“ (I: 3_1; Z: 131-133) 

 
 Erwünschte zukünftige Kompetenzentwicklung 

Alle befragten Studierenden geben den Wunsch nach einer weiterer Kompetenz-
entwicklung an (siehe Tab. 72).  

Tab. 72 | Code-Matrix: Erwünschte künftige Kompetenzentwicklung, Zyklus 3 

 
Dabei sieht die Probandin 3_3 in allen drei im GEO Lehr-Lern-Labor behandelten 
Themengebieten noch Bedarf an einer Weiterentwicklung ihrer Fähigkeiten:  

„Also man hat jetzt halt alles angeschnitten, aber sowohl ja noch weitere experimentelle 
Arbeitsweisen, die man im Geounterricht einbauen kann. Also zum Beispiel eben noch ja 
Sachen ausprobieren in dem Sinne, könnte ich mir vorstellen, aber auch, wenn man eben 
Diagnose mit Experimenten macht oder auch Heterogenität im Zusammenhang mit Ex-
perimenten, das haben wir jetzt alles angeschnitten aber ausbaufähig wäre eigentlich 
alles, was wir gemacht haben noch, sage ich mal.“ (I: 3_3; Z: 605-611) 

Auf die Nachfrage, ob es denn etwas gibt, was sie im Besonderen ausbauen wollen 
würde, antwortet sie, dass sie gerne einmal die komplette Planung einer binnen-
differenzierten Experimentieraufgabe (mit Hilfen) vornehmen wollen würde, da 
sie dies später im Alltag auch tun müsse.545 Der Proband 3_4 würde unbesehen 

 
545 Im Rahmen des Seminars fand sie es aber gut, wie es war. 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

3_1 3_2 3_3 3_4 

Thema Experimente 2 2   x x 

Thema Diagnostik 2 2  x x  

Thema Umgang mit Heterogenität/ 
Binnendifferenzierung 

2 2 x  x  

 

Gesamt 6 4  
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noch einmal ein Experiment mit Schüler*innen durchführen, also gewissermaßen 
die Praxisphase wiederholen. Man könne dies in seinen Augen nicht oft genug ma-
chen, „um sich dann auch wirklich zuzutrauen, dass mal in der Schule zu machen“ 
(Z: 872-873). Die Studierende 3_1 würde gerne noch verstärkt auf Heterogenität 
achten, also Erfahrungen mit einer heterogenen Schülerschaft sammeln. In dem 
Zusammenhang bringt sie an, dass die Schülergruppe, die das GEO Lehr-Lern-La-
bor besucht hat, sehr leistungshomogen war. Dem Probanden 3_2 wäre es per-
sönlich noch sehr wichtig, die Fähigkeit des Diagnostizierens weiter auszubauen. 

9.3.2.3 Schwierigkeitserleben 

 Schwierigkeiten/Probleme, Kontextualisierung und Erklärungsansätze 

Nach Phasen des Seminars 

Alle vier befragten Studierenden berichten davon, im Seminar schwierige Situati-
onen erlebt zu haben (siehe Tab. 73).  

Tab. 73 | Code-Matrix: Schwierigkeiten, Kontextualisierung und Erklärungsansätze: Schwie-
rigkeiten, Zyklus 3 

 
Die Befragten 3_3 und 3_4 erzählen von Schwierigkeiten in allen Phasen der Ver-
anstaltung. Der Theoriephase lassen sich zweigeschilderte Situationen zuordnen. 
Die Probandin 3_3 hatte Schwierigkeiten beim Verständnis der Experimentier-
kompetenz. So seien die einzelnen Kompetenzstufen schwer zu fassen gewesen, 
da das Modell auf einem hohen Abstraktionsniveau liege. Sie sagt, dass sich dieses 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

3_1 3_2 3_3 3_4 

Theoriephase 2 2     
 Thema Experimente 2 2   x x 
 Thema Diagnostik 0 0     

Planungsphase 2 2     
 Planung und Erstellung des Unterrichtsset-

tings 
2 2   x x 

Praxisphase 4 3     
 Beobachtung 0 0     
 Unterrichten 4 3 x  x x 

Reflexionsphase 4 4     
 Erstellung von Diagnosen 4 4 x x x x 
 Binnendifferenzierung auf Grundlage von  

Diagnostik 
0 0     

 Beurteilung des diagnostischen Potenzials 
von Aufgaben 

0 0     

Keine Schwierigkeiten 0 0     

 

Gesamt 12 4  
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Empfinden jedoch im Laufe des Seminars gebessert habe. Geholfen haben ihr hier-
bei bspw. die im Seminar behandelten konkreten Beispiele. Der Proband 3_4 er-
zählt davon, dass ihm das Verinnerlichen des experimentellen Algorithmus 
schwerfiel. Die häufige Wiederholung im Seminar habe ihm hierbei jedoch gehol-
fen. Zudem stellte sich das Formulieren von kompetenzorientierten Arbeitsaufträ-
gen als schwierig heraus. Dies lag laut dem Probanden vor allem daran, dass er 
sich mit seiner Kommilitonin hinsichtlich der Aufgabenbearbeitung uneinig war. 
Durch die Hilfe der Dozierenden konnte die Situation gelöst werden. Die Proban-
din 3_3 merkt an, dass ihr das Antizipieren von Schülerfehlern auf der Grundlage 
von Diagnoseergebnissen bei der Planung der Experimentieraufgabe schwerfiel 
und sie dies auch weiterhin schwierig findet. 
Von herausfordernden Situationen in der Praxisphase berichten drei Studierende. 
Die Probandin 3_1 erzählt davon, dass die Schüler*innen beim Experimentieren 
Hilfe benötigten und selbst nach der Hilfestellung durch die Studierende den Inhalt 
noch nicht verstanden hatten. Die Befragte stellt mehrere Vermutungen an, wo-
ran dies gelegen haben könnte. Diese beziehen sich auf die eigene mangelnde Ver-
mittlungsfähigkeit, die begrenzten kognitiven Voraussetzungen der Schüler*innen 
sowie (später) eine unzureichende Einführung in den Praxistermin.  

„[…] die Schülern dann trotzdem du einen Hinweis gegeben hast, es immer noch falsch 
gemacht haben und ich mich dann immer nur gefragt habe "können sie meine Erklärung 
dazu verstehen?" So ne. Also wenn ich jetzt gesagt habe "ja ihr müsst das aber so und so 
machen", also ob ich einfach zu blöd bin, denen das zu erklären oder ob die es einfach 
nicht irgendwie verstehen.“ (I: 3_1; Z: 226-231) 

Die Probandin resümiert anschließend, dass ihr der Praxistermin dennoch gehol-
fen habe und sie aus der Situation mitnimmt, zukünftig mehr auf ihre Formulie-
rungen zu achten und an sich zu arbeiten. Eine weitere herausfordernde Situation, 
die von der Probandin beschrieben wird, ergab sich durch das Verhalten der Kom-
militon*innen. Diese haben sich nicht an die zuvor getroffenen Absprachen gehal-
ten, sodass eine Fragestellung mit den Schüler*innen festgelegt wurde, die expe-
rimentell nicht zu beantworten war. Die Probandin 3_1, welche mit den Schü-
ler*innen die Auswertung des Experiments vornahm, war nun vor das Problem 
gestellt, dass ein sinnvoller Rückbezug zur Fragestellung nicht erfolgen konnte. 
Letztlich blieb jedoch ohnehin nicht genug Zeit, um auf diese zurückzukommen. 
Die Befragte 3_3 fühlte sich zu Beginn der Praxisphase verunsichert, da sie nicht 
wusste, ob es „gerade so läuft, wie es laufen sollte“ (Z: 454-455). Dass die Dozie-
rende nicht eingegriffen habe, sei aber gut gewesen, da sie dadurch ihre eigenen 
Erfahrungen machen konnte. Das anschließende Feedback von der Dozierenden 
fand sie sehr hilfreich.  

„Und genau, dann im Nachhinein hat sie uns eben auch noch eine Einschätzung gegeben, 
das fand ich auch sehr hilfreich, weil man manchmal sich selber ja ganz anders wahr-
nimmt, als man vielleicht von außen wirkt.“ (I: 3_3; Z: 460-462) 
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Auch der Proband 3_4 fand es gut, dass sich die Dozierende in der Praxisphase 
zurückgehalten hat. Er habe während des Unterrichtens versehentlich einen 
„Punkt übersprungen“ (Z: 634), aber für sich festgestellt, dass das nicht schlimm 
gewesen sei. 
Alle interviewten Studierenden erzählen von mindestens einer schwierigen Situa-
tion in der Reflexionsphase des Seminars. Alle Aussagen beziehen sich dabei auf 
die Erstellung von Diagnosen. Die Studierende 3_1 merkt an, dass ihr nicht alle 
Daten des Schülerprotokolls vorlagen, da die Schüler*innen ihren Experimentier-
prozess zum Teil mit dem iPad dokumentiert hatten. Diese Daten standen später 
allerdings nicht zur Verfügung. Auch die Einigung auf eine Kompetenzstufe mit den 
Kommiliton*innen empfand sie als Herausforderung, da diese die Schüler*innen 
mitunter anders einschätzten. Die Ursache hierfür sieht sie im arbeitsteiligen Vor-
gehen. Unabhängig von den beiden geschilderten Begründungen, war es für die 
Probandin 3_1 ohnehin anspruchsvoll, die Schülerleistungen in das Kompetenz-
raster einzuordnen. 

„Ist halt die Frage, wie sich das dann zeigt, wenn ich selber das mit meinen Schülern dann 
konsequent machen würde, ob ich da auch solche Schwierigkeiten habe, weil ich saß da 
zum Teil wirklich und ich habe extra die Schüler jetzt versucht zu beurteilen, mit denen 
ich auch gearbeitet habe und ich fand es echt ziemlich schwierig anhand dieses vorher 
theoretisch ausgearbeiteten Konzepts die Schüler direkt einzuteilen […]“ (I: 3_1; Z: 348-
353) 

Sie mutmaßt, dass dies besser gelingen wird, wenn sie die Schüler*innen im schu-
lischen Kontext über einen längeren Zeitraum beobachten kann.546 Dies sieht auch 
der Proband 3_2 so. Für ihn war der Zeitraum zwischen der Praxis- und Reflexions-
phase zu lang, sodass es ihm schwerfiel, sich zu erinnern und den Namen „ein Ge-
sicht zuzuordnen“ (Z: 200). Die Probandin 3_3 fand wie 3_1 das Einordnen in das 
Kompetenzmodell schwierig, da dieses teilweise sehr abstrakt formuliert bzw. so 
allgemein gehalten sei. Sie merkt an, dass sie dies auch weiterhin schwierig findet, 
ihr aber das Anfertigen des Selbsteinschätzungsbogens für die Schüler*innen ge-
holfen habe. Auch der Proband 3_4 beschreibt, dass das Einordnen in das Kompe-
tenzraster herausfordernd gewesen sei. Es habe ihm vor Augen geführt, wie sub-
jektiv letztlich eine Bewertung ist. 
 
Kontextualisierungen im Überblick 

Dass eine Aufgabe bzw. eine Handlung anspruchsvoll sei, wurde im Vergleich am 
häufigsten bei den geschilderten Schwierigkeiten als Begründung angebracht 
(siehe Tab. 74).  

 
546 Ein halbes oder ganzes Jahr. 
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Tab. 74 | Code-Matrix: Schwierigkeiten, Kontextualisierung und Erklärungsansätze: Kontex-
tualisierung/Erklärungsansätze, Zyklus 3 

 
Dabei beziehen sich drei der sieben Aussagen auf Sitzungen der Theoriephase zum 
Themengebiet der experimentellen Arbeitsweisen,547 eine auf die Abwandlung ei-
ner Experimentieraufgabe bzw. das Erstellen des Unterrichtssettings548 und drei 
auf das Erstellen von Leistungsdiagnosen549. So sei bspw. das Vorhersehen von 
Schülerfehlern durch deren Vielfalt und Komplexität (3_3) oder deren Abhängig-
keit vom Experiment (3_2) herausfordernd. Fehlende Übung bzw. Routine wird am 
zweithäufigsten bei den Kontextualisierungen von Schwierigkeiten angebracht. 
Dass die Einigung mit den Kommiliton*innen als herausfordernd empfunden 
wurde, berichtet die Probandin 3_1 bezüglich der Erstellung von Diagnosen und 
der Proband 3_4 bezüglich der Formulierung von Arbeitsaufträgen. Weiterhin er-
zählt die Probandin 3_1 von einer herausfordernden Situation in der Praxisphase, 
die durch das Verhalten der Konsemester entstand. Auf eingesetzte Medien und 
Materialien wird zweimal Bezug genommen.550 Dass das Schülerverhalten zu einer 
schwierigen Situation führte, findet gleichermaßen wie die eigenen mangelnden 
Fähigkeiten sowie das ungünstige Zeitmanagement einmal Erwähnung. Die 

 
547 Genannt wird hier, dass die Theorie zur Experimentierkompetenz abstrakt sei (3_3) und dass das Ver-
innerlichen des experimentellen Algorithmus sowie das Formulieren von Arbeitsaufträgen nach diesem 
schwer sei (3_4). 
548 3_3. 
549 3_1, 3_3 und 3_4. 
550 Angebracht wird hier das iPad als Dokumentationsmedium (3_1) sowie das Kompetenzmodell zur Ex-
perimentierkompetenz (3_3). 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

3_1 3_2 3_3 3_4 

Anforderungswahrnehmung 7 3 x  x x 

Fehlende Übung/Routine 5 3 x x x  

Thema wurde im Seminar kaum/weniger behandelt 0 0     

Kein Vorwissen 0 0     

Eingesetzte Medien und Materialien 2 2 x  x  

Schülerverhalten 1 1 x    

Unaufmerksamkeit/geringe Anstrengung 0 0     

Bei Sitzung nicht anwesend gewesen 0 0     

Fehlende Vertrautheit des Settings 0 0     

Wahrnehmung physiologischer und affektiver Zustände 1 1   x  

Zusammenarbeit mit Kommiliton*innen 3 2 x   x 

Fähigkeitsselbstkonzept 1 1 x    

Zeitmanagement Seminar 1 1  x   

Konzeption Praxisphase  0 0     

Keine Aussage 1 1    x 

 

Gesamt 22 4  
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Probandin 3_3 erzählt davon, sich zu Beginn des Praxistermins verunsichert ge-
fühlt zu haben.  
 
Überwindungen im Überblick 

Von den berichteten Schwierigkeiten lassen sich sechs als überwunden aus der 
Perspektive der Proband*innen einstufen (siehe Tab. 75). 

Tab. 75 | Code-Matrix: Schwierigkeiten, Kontextualisierung und Erklärungsansätze: Über-
windung, Zyklus 3 

 
Davon beziehen sich drei auf Situationen in der Theoriephase,551 eine auf das Er-
stellen von Diagnosen552 und zwei auf das Unterrichten in der Praxisphase.553 
Letztgenannte wurden eigenständig gemeistert. Das Überwinden der Schwierig-
keiten in der Theoriephase gelang durch das Üben an konkreten Beispielen,554 das 
wiederholte Anwenden555 und die Unterstützung durch die Dozierende.556 Für das 
Aufstellen von Diagnosen war das Konkretisieren der Kompetenzen im Rahmen 
der Entwicklung von Selbsteinschätzungsaufgaben sowie die Unterstützung der 
Kommiliton*innen hilfreich.557 
Insgesamt geht aus drei Schilderungen hervor, dass eine herausfordernde Situa-
tion nicht gelöst werden konnte respektive immer noch als schwierig wahrgenom-
men wird. Diese beziehen sich zweimal auf das Unterrichten558 und einmal auf die 
Erstellung des Unterrichtssettings.559 Aus drei Aussagen lässt sich nicht ableiten, 
ob eine Überwindung der Schwierigkeiten stattgefunden hat. 
 
 
 

 
551 Angebracht von 3_3 und 3_4. Alle drei Situationen sind in den Sitzungen zu den experimentellen Ar-
beitsweisen zu verorten. 
552 3_3. 
553 3_1, 3_3 und 3_4. 
554 Dies hat geholfen beim Verständnis der abstrakten Kompetenzen (3_3). 
555 Förderlich war dies für das Verständnis und das Verinnerlichen des experimentellen Algorithmus (3_4). 
556 Beim Entwickeln von Arbeitsaufträgen war diese sehr hilfreich (3_4). 
557 3_3. 
558 3_1. 
559 3_3. 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

3_1 3_2 3_3 3_4 

Ja 6 2   x x 

Nein 3 2 x  x  

Unklar/keine Aussage 3 3 x x  x 

 

Gesamt 12 4  
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 Antizipierte Hindernisse im schulischen Kontext 

Zwei Probandinnen erwähnen im Laufe des Interviews Hindernisse, die sie für den 
späteren Einsatz von Experimenten antizipieren (siehe Tab. 76). 

Tab. 76 | Code-Matrix: Antizipierte Hindernisse im schulischen Kontext, Zyklus 3 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

3_1 3_2 3_3 3_4 

Antizipierte Hindernisse im schulischen Kontext 3 2 x  x  

 
Beide bringen dabei die Unterrepräsentation von physiogeographischen Themen 
im Kernlehrplan NRW an. Die Studierende 3_3 merkt an, dass die Auswahl eines 
geeigneten Experiments, welches weder den zeitlichen Rahmen sprengt, noch die 
Schüler*innen überfordert, eine Herausforderung darstellt. Den zeitlichen Aspekt 
erwähnt auch 3_1. Gerade, wenn die Schüler*innen bislang nicht mit der Methode 
vertraut sind, würde hier viel Zeit benötigt. Um im Vorfeld einen Überblick über 
die methodischen Vorkenntnisse der Schüler*innen zu bekommen, müsse man zu-
dem eine enge Absprache mit Kolleg*innen anderer naturwissenschaftlicher Fä-
cher halten. 

9.3.2.4 Bewertung von Design-Elementen 

 Bewertung der Praxiserfahrung 

Die Praxiserfahrung mit den Schülerinnen und Schülern bewerten alle Proband*in-
nen positiv (siehe Tab. 77). Es werden für die Bewertungen unterschiedliche Be-
gründungen angegeben. Von drei Proband*innen wird angebracht, dass sie durch 
den Praxistermin mit den Schüler*innen die vorher erarbeiteten theoretischen In-
halte besser verinnerlicht haben.  

„[…] dass man diese ganzen theoretischen Dinge, die man im Seminar besprochen hat 
auch wirklich einmal praktisch ausprobieren kann. Das hilft manchmal halt auch sehr 
viel, um Dinge zu verstehen oder um sie langfristig auch zu behalten und zu verinnerli-
chen, das wirklich einmal durchzuführen.“ (I: 3_3; Z: 335-339) 

Der Proband 3_4 erzählt, dass ihm dies beim Lernen für die Prüfung geholfen habe. 
Ein Punkt, der ebenfalls von drei Proband*innen angeführt wird, ist die durch die 
Praxisphase gegebene Möglichkeit, sich selbst ausprobiert haben zu können. Die 
Probandin 3_1 bezieht sich dabei auf das Vermitteln von geographischen Inhalten. 

„[…] für mich natürlich ganz cool mal zu gucken "okay wie kann ich mit denen halt solche 
Themen mal behandeln", verstehen die mich auch fachlich, wenn ich halt mit denen über 
Bodenerosion spreche und nicht nur über irgendwelche Batterien oder sonst etwas in der 
Physik.“ (I: 3_1; Z: 395-398) 
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Tab. 77 | Code-Matrix: Bewertung der Praxiserfahrung, Zyklus 3 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

3_1 3_2 3_3 3_4 

Positiv 14 4     
 Sinnvolle Ergänzung zur Theorie 1 1   x  
 Erhalt von Schülerfeedback 1 1    x 
 Größerer Lerneffekt 3 3  x x x 
 Erhalt von authentischen Erfahrungen 2 2  x x  
 Testen des Geplanten auf Praxistauglichkeit 0 0     
 Möglichkeit, sich selbst auszuprobieren 3 3 x x  x 
 Motivationsfördernde Wirkung im Vorfeld 0 0     
 Hat Spaß gemacht 0 0     
 Kontakt mit SuS 3 3 x x x  
 Stärkung des Zutrauens, Experimente im GU 

einzusetzen 
1 1 x    

Teils, teils 0 0     

Negativ 0 0     

Verbesserungsvorschläge  0 0     

 

Gesamt 14 4  

 
Die Probanden 3_2 und 3_4 sprechen allgemein davon, ihre Kompetenzen getes-
tet haben zu können. Auch die Möglichkeit, mit Schüler*innen in Kontakt gekom-
men zu sein, bringen drei Studierende als gewinnbringend an. Dabei sagt die Stu-
dierende 3_1 zwar, dass sie schon häufig mit Schüler*innen in Kontakt gekommen 
ist. Allerdings konnte sie sich beim Praxistermin einmal intensiver mit ihnen befas-
sen. Die Befragten 3_2 und 3_3 heben hervor, dass der Kontakt mit Schüler*innen 
für sie sinnvoller ist, als die Simulation durch Studierende.  

„[…] dieser direkte Kontakt mit den Schülerinnen und Schülern, das ist eben für die eigene 
Kompetenzentwicklung wirklich ganz ungemein wichtig […]“ (I: 3_2; Z: 246-247) 

Beide ziehen hier eine direkte Verbindung zur Authentizität der Erfahrung, auch 
wenn 3_3 zugibt, dass es nur ein kleiner Ausschnitt der Schülerschaft war. Je ein-
mal wird genannt, dass die Praxiserfahrung eine sinnvolle Ergänzung zur Theorie 
darstellt, dass der Erhalt von Schülerfeedback hilfreich war und dass die Praxiser-
fahrung das Zutrauen gestärkt hat, Experimente im Geographieunterricht einzu-
setzen. 

 „[…] vor allem auch in einem anderen Fach gemacht zu haben, weil ich mir es vorher 
echt nicht zugetraut hätte und gesagt hätte "boar ich mache es jetzt im Geographieun-
terricht", weil ich da halt echt gar kein Wissen hatte.“ (I: 3_1; Z: 385-387) 
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 Bewertung der Komplexitätsreduktion 

Zwei Studierende bewerten die Komplexitätsreduktion im Allgemeinen positiv 
(siehe Tab. 78), auch wenn 3_2 anmerkt, dass es für die Schüler*innen doch sehr 
ungewohnt war und daher nicht zu 100 % der schulischen Realität entsprach.  

Tab. 78 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Allgemeine Bewertung, Zyklus 3 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

3_1 3_2 3_3 3_4 

Positiv 2 2  x x  

Teils, teils 1 1 x    

Negativ  0 0     

Verbesserungsvorschläge  0 0     

 

Gesamt 3 3  

 
Die Probandin 3_3 spricht davon, dass es sehr geholfen hat, so einen geschützten 
Rahmen gehabt zu haben. 

„Das hat mir sehr geholfen, weil es eben noch nicht die vollkommen losgelöste Praxis 
war, wie es später im Ref zum Beispiel sein wird, sondern man noch so einen geschützten 
Rahmen irgendwie hatte, aber man ist eben schon mal so herüber geschwappt in die 
Praxis.“ (I: 3_3; Z: 344-347) 

Der Probandin 3_1 kam die Situation in der Praxisphase zu Beginn ein wenig ge-
stellt vor. So waren ihr, anders als es im Schulalltag wäre, die Schüler*innen unbe-
kannt. Dadurch wusste sie zunächst nicht, wie sie mit den Lernenden umgehen 
und arbeiten kann. Sie spekuliert, dass die Schüler*innen sich durch die für sie 
ungewohnte Umgebung und die Anwesenheit der Lehrkraft auch anders (ruhiger) 
verhalten haben. Weiter spricht sie davon, dass ihr die gestellte Situation jedoch 
nur zu Beginn auffiel. Sobald sie mit den Schüler*innen gearbeitet hatte, blendete 
sie dies aus. Auch die reduzierte Schülerzahl bewertet sie different (siehe Tab. 79).  

Tab. 79 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Betreuungsrelation  
Studierende : SuS, Zyklus 3 

 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

3_1 3_2 3_3 3_4 

Positiv 2 2   x x 

Teils, teils 2 1 x    

Negativ 0 0     

Verbesserungsvorschläge  1 1  x   

 

Gesamt 5 4  
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Es war einerseits schön, andererseits fragt sie sich, wie sie bei 30 Schüler*innen 
agieren würde. 

„Geringe Schüleranzahl auch eher so mittel. War natürlich schön für uns, aber wenn ich 
jetzt so überlege boar wenn ich jetzt 30 Kindern hätte, wäre es natürlich wieder alles 
ganz anders und dann muss man sich natürlich fragen, wie mache ich das mit 30 Kindern. 
Also für meinen Unterrichtsalltag, ne?“ (I: 3_1; Z: 541-545) 

Die Probandin 3_3 bewertet die Reduktion der Schülerzahl sehr positiv. Sie führt 
hierfür mehrere Gründe an. So habe sie mehr Überblick gehabt, konnte dadurch 
einen „kühlen Kopf“ bewahren und zudem in engeren Kontakt mit den Schüler*in-
nen treten. Sie kontrastiert dies zu ihren vorherigen Praktikumserfahrungen. 

„[…] das einfach viel mehr Überblick gewährleistet hat, würde ich mal sagen. Ich finde 
aus dem Praktikumserfahrungen hatte man das häufig, wenn man selber Unterricht ge-
macht hat, dann sitzen da 32 Schüler und es passiert überall etwas anders. Man steht da 
vorne und das ist, finde ich gerade am Anfang total schwer all diese Einflüsse gleichzeitig 
irgendwie zu verarbeiten, spontan darauf zu reagieren und ja irgendwie einen kühlen 
Kopf dabei zu bewahren und das war auch jeden Fall hilfreich, dass es alles deutlich re-
duziert war, weil man dann viel enger in den Kontakt mit den Schülern wirklich gekom-
men ist. Man konnte sogar sich die Namen teilweise merken.“ (I: 3_3; Z: 465-473) 

Der Proband 3_4 sieht es positiv, dass man durch die geringe Schüleranzahl schnell 
merke, wenn Lernbedürfnisse auftreten. Dies sei vor allem dann hilfreich, wenn 
die Schüler*innen unbekannt sind. Zudem sei es in der Regel weniger laut. Der 
Proband 3_2 kann schlicht nicht sagen, ob er es hilfreich fand, da er nicht sagen 
könnte, wie es mit einer höheren Schülerzahl wäre. Er schlägt vor, diese in der 
Praxisphase künftig leicht zu erhöhen. 
Die inhaltliche Fokussierung wird different bewertet (siehe Tab. 80), wobei die Fo-
kussierung auf die Leistungsdiagnostik durchgehend als hilfreich wahrgenommen 
wurde. 

Tab. 80 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Inhaltliche Fokussierung,  
Zyklus 3 

 
So konnte eine tiefergehende Behandlung des Themas ermöglicht werden (3_3). 
Hinsichtlich der Fokussierung auf die Teilkompetenz merkt eine Probandin an, 
dass sie dadurch noch immer nicht wisse, wie sie ein Experiment einleiten kann 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

3_1 3_2 3_3 3_4 

Positiv 4 3  x x x 

Teils, teils 2 2 x   x 

Negativ 1 1   x  

Verbesserungsvorschläge  0 0     

 

Gesamt 7 4  
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(3_1). Schließlich war sie nur für die Auswertung verantwortlich. Der Proband 3_4 
traut sich zwar die Durchführung eines gesamten Experiments zu, hätte aber den-
noch gern in der Praxisphase alle Phasen angeleitet (3_4). Dass die Aufhebung der 
Fokussierung zumindest in der Reflexionsphase hätte erfolgen können, bringt 3_3 
an.  
Die Unterstützung durch die Kommiliton*innen wird überwiegend positiv bewer-
tet (siehe Tab. 81). Angeführt wird, dass es nicht nur innerhalb der Experten-
gruppe, sondern auch untereinander Unterstützung gab (3_2). 

Tab. 81 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Unterstützung durch Kommili-
ton*innen, Zyklus 3 

 
Die Unterstützung führte zu einer Anreicherung von Ideen und Kompetenz, zudem 
vermittelte sie durch Bestätigung Sicherheit (3_3, 3_4). 

„[…] vor allem einfach sehr viel sicherer in dem, was man tut, wenn schon vier andere 
Leute gesagt haben, ja das ist eigentlich eine gute Idee in Prinzip. Deswegen fand ich das 
auf jeden Fall am hilfreichsten würde ich sagen.“ (I: 3_3; Z: 426-428) 

Beim Unterrichten selbst war die Anwesenheit der Konsemester dem Studieren-
den 3_4 allerdings egal. Eine Probandin kritisiert, dass sowohl die Absprachen in-
nerhalb der Gruppe, als auch jene zwischen den Gruppen nicht gut verliefen. Sie 
berichtet davon, dass sie Unterstützung gegeben, jedoch keine bekommen hat. In 
der Praxisphase unterlief ihren Kommiliton*innen ein Fehler, der sich auf ihre Ar-
beit mit den Schüler*innen negativ auswirkte. 
Alle Studierenden bewerten die Unterstützung durch die Dozierende als hilfreich 
(Tab. 82). Diese brachte eine Arbeitserleichterung (3_2, 3_3) sowie Impulse und 
Ideen (3_3) in der Planungsphase. Darüber hinaus habe das Feedback Sicherheit 
gegeben (3_3).  

„[…] man konnte sich einfach auch immer rückversichern, ob das richtig ist, was man 
jetzt gerade macht.“ (I: 3_3; Z: 431-434) 

Während der Planung der Experimentieraufgabe für die Schüler*innen hätte sich 
eine Probandin jedoch mehr Freiheiten bzw. Mitspracherecht bezüglich der Ge-
staltungsmöglichkeiten gewünscht. Ihrer Meinung nach war bereits zu viel vorge-
geben, sodass sie teilweise das Gefühl hatte, einfach nur die Vorgaben 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

3_1 3_2 3_3 3_4 

Positiv 3 3  x x x 

Teils, teils 0 0     

Negativ 1 1 x    

Verbesserungsvorschläge  0 0     

 

Gesamt 4 4  
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abzuarbeiten. Die Zurückhaltung während der Praxisphase schätzen zwei Studie-
rende als gut ein (3_3, 3_4).  

Tab. 82 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Unterstützung durch Dozent*in, 
Zyklus 3 

 

„Ich finde am Anfang fühlte man sich dadurch so ein bisschen verunsichert, weil man sich 
nicht sicher war, ob es jetzt gerade so läuft, wie es laufen soll. Aber ich glaube im Nach-
hinein war es gut, dass es so war, weil sie uns einfach mal machen lassen hat und dann 
kann man eben die Erfahrung erstmal so sammeln, wie es wirklich gelaufen ist, wenn wir 
es selber durchführen. Und hätte sie am Ende eingegriffen, wüsste man wieder nicht, wie 
es sonst gelaufen wäre.“ (I: 3_3; Z: 453-459) 

Dass sich der Praxisphase anschließende Feedback bewertet die Probandin 3_3 
positiv. 
Drei der befragten Studierenden fanden den Zeitumfang uneingeschränkt hilfreich 
(siehe Tab. 83).  

Tab. 83 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Zeitumfang, Zyklus 3 

 
Während 3_1 sagt, dass es auch gut war, nur für eine kurze Zeit vorne zu stehen, 
betonen 3_2 und 3_4560 die Länge der eigenen Unterrichtszeit. Die Probandin 3_3 
merkt an, dass es durch die Begrenzung der Zeit weniger Arbeitsaufwand war. Drei 
Proband*innen hätten es gut gefunden, noch länger (oder öfter) zu unterrichten, 
wobei zwei dies als konkreten Verbesserungsvorschlag anbringen. 

 
560 So habe er durch die gemeinsame Betreuung der Schüler*innen über 30 Minuten (eine kleine Gruppe) 
unterrichtet. 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

3_1 3_2 3_3 3_4 

Positiv 8 8 x x x x 

Teils, teils 1 1 x    

Negativ 0 0     

Verbesserungsvorschläge  1 1 x    

 

Gesamt 10 4  

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

3_1 3_2 3_3 3_4 

Positiv 3 3 x x  x 

Teils, teils 1 1   x  

Negativ 0 0     

Verbesserungsvorschläge  2 2  x x  

 

Gesamt 6 4  
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Alle vier Proband*innen bewerten die Vertrautheit des Veranstaltungsorts positiv 
(siehe Tab. 84), wobei der Proband 3_4 angibt, dass es für ihn eigentlich irrelevant 
ist, in welchen Räumlichkeiten er unterrichtet.  

Tab. 84 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Vertrautheit des Raums,  
Zyklus 3 

 
Als positiv wird hervorgehoben, dass durch die Durchführung der Praxisphase an 
der Universität weniger Aufwand entstand (3_1 und 3_2) und die Vertrautheit mit 
Raum und Material Sicherheit verschaffte (3_3). Allerdings merken die Befragten 
3_2 und 3_3 an, dass sie später in der Schule auch mit den Räumlichkeiten und 
dem Material vertraut wären. Dass es in einer anderen universitären Veranstal-
tung mit Praxisphase einmal zu Schwierigkeiten gekommen sei, weil der Raum der 
Schule zuvor nicht bekannt war, erzählt 3_3. 

 
 Bewertung anderweitiger Elemente 

Zusätzlich zu den Bewertungen der Praxisphase und der Komplexitätsreduktion 
wird von zwei Studierenden eine Bewertung des gesamten Seminars vorgenom-
men. Drei Befragte bringen zudem weitere Verbesserungsvorschläge an (siehe 
Tab. 85). Die Befragten 3_3 und 3_4 äußern, dass das GEO Lehr-Lern-Labor das 
beste Seminar in der Geographiedidaktik gewesen sei. 3_4 merkt zudem an, dass 
die nachträgliche Bereitstellung der Materialien auf dem Server sehr hilfreich war. 
Eine Erweiterung der Lehrveranstaltung schlägt die Probandin 3_3 vor. Sie kann 
sich ein weiteres Seminar vorstellen, in welchem regelmäßig Schüler*innen zu Be-
such kommen und Experimente durchführen. Würde im GEO Lehr-Lern-Labor 
mehr Zeit zur Verfügung stehen, so würden sie und der Proband 3_4 es gut finden, 
wenn noch mehr Experimente ausprobiert werden würden. Letzterer merkt an, 
dass es in der Theoriephase zum Teil viel theoretischen Input gab. Er sieht aller-
dings nicht, wie dies gelöst werden könnte. Der Studierende 3_2 schlägt vor, eine 
zusätzliche Sitzung zum Thema Diagnostik einzubauen, da er in diesem Bereich bei 
sich persönlich noch Nachholbedarf sehe. Hierfür könne man woanders kürzen. Er 
führt dies jedoch nicht weiter aus. 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

3_1 3_2 3_3 3_4 

Positiv 6 4 x x x x 

Teils, teils 0 0     

Negativ 0 0     

Verbesserungsvorschläge  0 0     

 

Gesamt 6 4  
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Tab. 85 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Bewertung anderer Elemente, 
Zyklus 3 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

3_1 3_2 3_3 3_4 

Positiv 4 2     
 Gesamtes Seminar  4 2   x x 
 Theoriephase 0 0     
 Planungsphase 0 0     
 Reflexionsphase 0 0     

Teils, teils 0 0     

Negativ 0 0     

Verbesserungsvorschläge 6 3     
 Gesamtes Seminar 4 2   x x 
 Theoriephase 2 2  x  x 
 Planungsphase 0 0     
 Reflexionsphase  0 0     

 

Gesamt 10 3  
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9.3.3  Diskussion561 

9.3.3.1 Entwicklung der SWE 

Da im Mittel die Werte der spezifischen SWE signifikant ansteigen, ist die Hypo-
these 1 (erneut) bestätigt. Dies steht im Einklang mit den Ergebnissen anderer Stu-
dien (siehe Kap. 3.6.5) und spricht dafür, dass das GEO Lehr-Lern-Labor das Zu-
trauen in die eigenen Fähigkeiten in Bezug auf den Einsatz von Experimenten im 
(Geographie-)Unterricht fördern kann (siehe Kap. 8.3.3.1).  
Bei Betrachtung der einzelnen Entwicklungen der spezifischen SWE der Pro-
band*innen (siehe Abb. 37), kann jedoch bei zwei Studierenden ein leichtes Ab-
sinken der Werte festgestellt werden, sodass hier eine Einschränkung hinsichtlich 
der Erfüllung der Hypothese 1 vorgenommen werden muss. Da die Unterschiede 
sehr gering ausfallen, könnte bei diesen Studierenden eher von einer Stabilität 
ausgegangen werden, was sich mit den Ergebnissen von KROFTA und NORDMEIER 

(2014) deckt. Auffällig ist, dass in beiden Fällen ein bereits hoher Anfangswert zu 
verzeichnen ist. Im Rahmen des GEO Lehr-Lern-Labors ist es anscheinend nicht ge-
lungen, das Zutrauen dieser Studierenden weiter zu erhöhen. Die Analyse der qua-
litativen Interviews gibt Aufschluss über die Gründe der Entwicklung eines Proban-
den562. Es zeigt sich, dass er zu Beginn der Veranstaltung ein hohes Zutrauen hatte, 
jedoch wenig über den Einsatz von Experimenten wusste. Im Laufe der Veranstal-
tung habe er gesehen, wie anspruchsvoll ein unterrichtlicher Einsatz von Experi-
menten ist (Schlussfolgerung: Absinken der spezifischen SWE). Gleichzeitig habe 
er bei sich einen Kompetenzanstieg erlebt (Schlussfolgerung: Anstieg der spezifi-
schen SWE). In der Summe ist die Kompetenzerwartung fast gleich hoch, fußt je-
doch auf realistischeren Vorstellungen über die Anforderungen und die eigenen 
Kompetenzen. Damit zeigt sich, dass die anfängliche spezifische SWE nicht, wie 
anzunehmen wäre, stabil war. Da die Studierende, bei der sich ebenfalls eine 
leichte Abnahme der Werte zeigt, ebenfalls kein naturwissenschaftliches Zweit-
fach belegte und über keinerlei Erfahrungen im Gebiet der experimentellen Ar-
beitsweisen verfügte, kann ein ähnlicher Effekt vermutet werden. Auf Ebene der 
Lehrer-SWE zeigte sich auch bei LAMOTE und ENGELS (2010) ein solcher anfänglicher 
Optimismus von weniger erfahrenen Studierenden. Die spezifische SWE von den 
beiden interviewten Studierenden, die durch ihr naturwissenschaftliches Zweit-
fach über Vorerfahrungen verfügten, erwies sich hingegen als stabil, was ein Ar-
gument für die vorangegangene Interpretation ist. 
Durch die interindividuellen Entwicklungsverläufe der spezifischen SWE ist die Hy-
pothese 2 bestätigt (siehe auch Kap. 8.3.3.1). 

 
561 Alle im folgenden indirekten Zitate der Studierenden beziehen sich auf im jeweiligen Ergebnisteil 
(Kap. 9.3.2) getätigten Aussagen oder Zusammenfassungen. 
562 3_4, Zweitfach Sport. 
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Die Annahme, dass höhere Anfangswerte mit einem geringeren Anstieg verbun-
den sind (Hypothese 3), konnte auch erneut bestätigt werden. So gelang eine 
deutliche Steigerung der spezifischen SWE vor allem bei Proband*innen, die einen 
niedrigen Ausgangswert aufwiesen (siehe Kap. 8.3.3.1).  
Die Hypothese 4 wird aufgrund der geringen Stichprobengröße in den einzelnen 
Durchläufen nur auf der Gesamtebene geprüft (siehe Kap. 11). 

9.3.3.2 Wahrnehmung der Kompetenzentwicklung 

Vergleich der qualitativen und quantitativen Daten 

Wie bereits im zweiten Zyklus lassen sich bei der Analyse der qualitativen und 
quantitativen Daten im dritten Zyklus Hinweise darauf finden, dass die Befragten, 
die über wenig Erfahrungen bezüglich des unterrichtlichen Einsatzes von Experi-
menten verfügten, zu Beginn der Veranstaltung ihre Fähigkeiten eher überschätz-
ten und daher eine höhere spezifische SWE festzustellen war.563 Während des Be-
suchs des GEO Lehr-Lern-Labors korrigierten sie dann ihre Ansichten zu den eige-
nen Kompetenzen und den Anforderungen. Die spezifische SWE der Probandinnen 
3_1 und 3_3 wies sehr wahrscheinlich aufgrund der Erfahrungen aus dem jeweili-
gen naturwissenschaftlichem Zweitfach bereits eine gewisse Stabilität auf. Der bei 
,unerfahrenen‘ Proband*innen anfängliche Optimismus hinsichtlich der eigenen 
Fähigkeiten ,verwischt‘ somit den Zusammenhang von konkreten Praxiserfahrun-
gen und der spezifischen SWE bei der quantitativen Befragung. Dieser zeigt sich 
erst durch die höhere Stabilität des Konstrukts bei den ,erfahrenen‘ Studieren-
den,564 indem bei ihnen die retrospektive Kompetenzeinschätzung kaum von dem 
im Prä-Test angegebenen Zutrauen abweicht. Der Zusammenhang zwischen dem 
vor dem Seminar wahrgenommenen Wissen und der spezifischen SWE gleicht 
dem zuvor beschriebenen Zusammenhang zu vorherigen (spezifischen) Praxiser-
fahrungen. So zeigt sich dieser nicht in der Ausprägung,565 wohl aber in der Stabi-
lität (BANDURA 1977a, S. 194, 1997, S. 42f.). Dies mag unter anderem ein Grund für 
die uneindeutige Studienlage hierzu sein (siehe Kap. 3.6.4.2).566  

 

 
 

 
563 Vergleichbar mit dem anfänglichen Optimismus wie ihn LAMOTE und ENGELS (2010) beschreiben. 
564 Wobei sich in den vorliegenden Daten als bedeutend herausstellte, inwiefern Erfahrungen hinsichtlich 
eines unterrichtlichen Einsatzes von Experimenten vorliegen. So hatte der Proband 3_2 zwar Erfahrungen 
als Tutor für Bachelorstudierende. Er stellt allerdings seine anfänglichen didaktischen Fähigkeiten bezüg-
lich der Zielgruppe der Schüler*innnen bei der retrospektiven Betrachtung in Frage (I: 3_2; Z: 136-137). 
565 Beispielsweise weist der Proband 3_4 zu Beginn des Seminars eine im Vergleich hohe spezifische SWE 
auf (siehe Kap. 9.3.2.1), während er im Interview davon berichtet, über kaum Vorwissen verfügt zu haben. 
566 Ein möglicher anderer Grund liegt in möglichen Unterschieden zwischen der Selbsteinschätzung und 
dem tatsächlichen Wissensstand einer Person. 
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Kompetenzentwicklung 

Fast alle Studierenden berichten von einem Zuwachs des Zutrauens hinsichtlich 
der fünf im Kurzfragebogen abgefragten Kompetenzen, was positiv gewertet wer-
den kann. 
Die Analyse der Antworten zeigt, dass sich die interviewten Studierenden im 
Schnitt am meisten Zutrauen hinsichtlich der Abwandlung einer Experimentierauf-
gabe und des Erkennens von Schülerfehlern beim Experimentieren attestieren. 
Ersteres gleicht den Ergebnissen der ersten beiden Zyklen. Es kann positiv gesehen 
werden, dass sich die Proband*innen im Schnitt die Beurteilung von Experimen-
tierleistungen eher zutrauen als in den vorangegangenen Zyklen. Allerdings sticht 
hervor, dass sich drei der vier Studierenden das Vorhersehen von Schülerfehlern 
auch nach dem Besuch des GEO Lehr-Lern-Labors nur zum Teil zutrauen. Dies 
gleicht den Ergebnissen des zweiten Zyklus. Begründungen hierfür werden im Ka-
pitel 9.3.3.3 diskutiert.  
Wie bereits in den ersten beiden Zyklen werden auf die Frage nach dem persönli-
chen Ertrag des Seminars Aspekte angebracht, die sich den motivationalen Orien-
tierungen zuordnen lassen. So wird abermals die Absicht eines unterrichtlichen 
Einsatzes von Experimenten genannt. Ein allgemeines Zutrauen erlangt zu haben, 
Experimente im Geographieunterricht einzusetzen, wird von zwei Studierenden 
an dieser Stelle angebracht und bestätigt die bereits berichteten Ergebnisse zur 
spezifischen SWE. Einmal wird auf die Handlungsergebniserwartung Bezug ge-
nommen, indem erwähnt wird, sich über die Potenziale eines Experimenteinsatzes 
bewusst geworden zu sein.  
 
Kontextualisierung und Erklärungsansätze für eine positive Entwicklung der Kom-
petenz(-erwartung) 

Praxiserfahrung 

Auch im dritten Durchlauf der Evaluation bestätigt sich, dass die praktischen Er-
fahrungen am häufigsten als Erklärung für einen wahrgenommenen Kompetenz-
anstieg angebracht werden.567 Als praktische Erfahrungen werden hier, wie in den 
vorherigen Zyklen, sowohl das allgemeine Durchführen von Lehrhandlungen568 als 
auch die Praxiserfahrungen mit den Schüler*innen gefasst.569 Beides findet zu glei-
chen Teilen Erwähnung. Dabei wird ersteres vor allem mit den Fähigkeiten, eine 
Experimentieraufgabe zu beurteilen und abzuwandeln und letzteres in erster Linie 
mit den Fähigkeiten, Lernbedürfnisse zu erkennen und Experimentierleistungen 

 
567 Erstmalig werden auch die retrospektiv vergebenen Anfangswerte mit zuvor vorliegenden Erfahrungen 
begründet. 
568 Zum Beispiel das Planen einer Experimentieraufgabe mit Hilfen oder das eigene Durchführen eines 
Experiments in der Theoriephase. Design-Prinzipien: EH1.1.1, EH2.1.1, EH2.1.2, EH3.1.2 (siehe Kap. 12.5). 
569Design-Prinzipien: EH3.1.3, EH3.1.5 (siehe Kap. 12.5). 
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zu beurteilen, in Verbindung gebracht. Bereits im zweiten Durchlauf ließ sich diese 
Aufteilung auf die Aufgabenkompetenz und die diagnostischen Kompetenzen vor-
nehmen. Die besondere Bedeutung der Praxisphase für die Entwicklung des Zu-
trauens, ein Experiment im Geographieunterricht einzusetzen, zeigt sich zudem 
erneut an den verschiedenen damit verbundenen Funktionen (siehe Kap. 9.3.2.4).  
 
(Vor-)Wissen 

Ebenfalls im dritten Zyklus wird der Zuwachs an Wissen im Zusammenhang mit der 
eigenen Kompetenzwahrnehmung genannt.570 Auch erfolgt erneut vorrangig die 
Erklärung der anfänglich zugeschriebenen Kompetenz mit (nicht) vorhandenem 
Vorwissen. Dass eine Thematisierung eines Einsatzes experimenteller Arbeitswei-
sen in der geographiedidaktischen Lehrkräftebildung auch für Studierende mit ei-
nem naturwissenschaftlichen Zweitfach lohnenswert ist, zeigt sich in der Aussage 
der Studierenden 3_1 (Zweitfach Physik). So sei ihr erst durch den Besuch des GEO 
Lehr-Lern-Labors bewusst geworden, dass man auch im Geographieunterricht Ex-
perimente einsetzen könne.571 Dass Wissen auch als Quelle auftreten kann, wurde 
bereits an anderer Stelle dargelegt (siehe Kap. 7.3.3.2). 
 
Stellvertretende Erfahrungen 

Die Aussagen zur wahrgenommenen Kompetenzentwicklung enthalten keine Hin-
weise auf die Quelle der stellvertretenden Erfahrungen. 
 
Wahrnehmung physiologischer und affektiver Zustände 

Ebenso wie im zweiten Zyklus berichtet keine Person von physiologischen oder 
affektiven Zuständen im Zusammenhang mit der Erklärung der wahrgenommenen 
Kompetenzentwicklung. Dass die Unterstützung durch die Kommiliton*innen ein 
Gefühl von Sicherheit vermittelte, zeigt jedoch auf, dass einer negativen Empfin-
dung vorgebeugt werden konnte (siehe auch Kap. 9.3.2.4).  
 
Bewusstsein für Anforderungen 

Beim Berichten der Kompetenzentwicklungen lassen sich keine Hinweise auf eine 
Korrektur von Anforderungswahrnehmungen nach unten finden, was eine mögli-
che Erklärung für die Anstiege der spezifischen SWE hätte liefern können. Dem 
entgegen steht jedoch das Finden von Belegen an anderer Stelle der Interviews: 
mit dem unterrichtlichen Einsatz von Experimenten werden besondere Herausfor-
derungen verbunden. Dass es dennoch nicht zu einem Absinken der spezifischen 

 
570 Design-Prinzipien: WI1, EH3.1.1, EH4.1.2, EH4.1.3, EH4.1.4, EH4.1.5, EH4.1.6, EH4.1.7, EH4.1.8, 
EH4.1.11 (siehe Kap. 12.5). 
571 Design-Prinzip: EH4.1.1 (siehe Kap. 12.5). 
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SWE kam, kann mehrere Gründe haben (siehe Kap. 7.3.3.2). Die Bewältigung von 
besonders herausfordernden Aufgaben kann sogar zu einem Anstieg der SWE füh-
ren (siehe Kap. 3.4). Hinweise hierfür sind bei sechs Aussagen von zwei Studieren-
den auszumachen (siehe Kap. 9.3.2.3).  
 
Unterstützung im Seminar 

Im dritten Zyklus wird bei der Kommentierung der wahrgenommenen Kompeten-
zentwicklung von zwei Proband*innen Bezug zur im Seminar erhaltenen Unter-
stützung genommen. So sei einmal die Unterstützung durch die Kommiliton*innen 
beim Aufstellen von Diagnosen sehr hilfreich gewesen.572 Eine andere Person hebt 
die Hilfestellung von der Dozierenden bei der Planung der Experimentieraufgabe 
als förderlich hervor.573 Bei der Analyse der Antworten zeigt sich, dass beide Situ-
ationen als Erfolgserlebnis wahrgenommen wurden – und zwar mittels Feed-
back.574 Dies ist stimmig mit Studien, die ebenfalls zeigten, dass die kognitive Deu-
tung von Erfahrungen durch andere Quellen beeinflusst werden kann (BACH 2022, 
S. 255). Eine mögliche doppelte positive Wirkung der Unterstützung auf die spezi-
fische SWE wurde bereits in Kapitel 7.3.3.4 diskutiert. Neben diesen beiden Aus-
sagen sind es die später im Interview vorgenommenen Bewertungen der Unter-
stützungsstrukturen (siehe Kap. 9.3.2.4), die die Bedeutung dieser hervorheben.  
 
Eingesetzte Medien und Methoden/Erhalt von Vorlagen 

Ein Proband erwähnt, dass ihm im GEO Lehr-Lern-Labor eingesetzte Materialien 
für die eigene Kompetenzentwicklung geholfen haben.575 Diese von ihm als lern-
förderlich wahrgenommenen Elemente sollen Bestandteil der Lehrveranstaltung 
bleiben. Im Gegensatz zu den ersten beiden Zyklen werden jedoch keine Aussagen 
dazu getätigt, ob eingesetzte Materialien später als Vorlagen genutzt werden kön-
nen bzw. dass das Vorhandensein dieser zu einem höheren Zutrauen beitrug. 
 
Eigene Anstrengung 

Ebenso wie im zweiten Zyklus wird im Zuge der Erklärungen der Kompetenzent-
wicklung einmal die eigene Anstrengung erwähnt, womit die betreffende Proban-
din (3_1) eine günstige Attribuierung vornimmt (BANDURA 1997, S. 83).  
 

 
572 Design-Prinzip: KR1.3.2 (siehe Kap. 12.5). 
573 Design-Prinzip: KR1.3.1 (siehe Kap. 12.5). 
574 Design-Prinzipien: VÜ1.2.1, VÜ1.2.2, VÜ1.3.2 (siehe Kap. 12.5). 
575 Design- Prinzip: KR1.3.1 (siehe Kap. 12.5). 
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9.3.3.3 Schwierigkeitserleben 

Erlebte Schwierigkeiten im Seminar 

Insgesamt sind die geschilderten Schwierigkeiten auf die vier Phasen verteilt, wo-
bei alle Studierenden von schwierigen Situationen berichten und die Erstellung 
von Diagnosen herausfordernd fanden.  
Ebenso wie in den ersten beiden Zyklen werden die schwierigen Situationen bzw. 
die Begrenzung der Kompetenzentwicklung mehrheitlich auf externe Ursachen 
und hier vor allem auf die Aufgabenschwierigkeit zurückgeführt.576 So werden 
bspw. als Gründe für die beschränkte Kompetenz Schülerfehler vorhersehen zu 
können, die Vielfalt an Schülerfehlern, auch in Abhängigkeit des Experiments ge-
nannt. Außerdem werden wie in den vorherigen Zyklen die fehlende Übung und 
Routine als Grund angebracht.  
Insgesamt wurden mehrheitlich Situationen angeführt, die überwunden wurden, 
wobei sich zwei Situationen identifizieren lassen, die sich besonders günstig auf 
die spezifische SWE ausgewirkt haben dürften, da eine Überwindung ohne Hilfe 
stattgefunden hat (BANDURA 1997, S. 83). Beide resümieren, dass sie es gut fanden, 
die Situation in der Praxisphase alleine gemeistert zu haben, die Dozierende also 
nicht eingegriffen hat. Dabei erzählt ein Proband davon, die kognitive Deutung der 
Situation bereits in dieser selbst vorgenommen zu haben, indem er direkt für sich 
festgestellt hat, dass es nicht schlimm war, einen Fehler gemacht zu haben.577 Die 
Probandin erläutert, dass das Feedback der Dozierenden im Anschluss sehr hilf-
reich war.578 Auf der Grundlage dieser Äußerung lässt sich vermuten, dass das 
Feedback der Dozierenden für eine positive kognitive Deutung von Bedeutung war 
(Quelle der verbalen Überzeugung). Dass die Unterstützung durch die Dozierende 
entscheidend für eine Erfolgserfahrung war,579 wird einmal im Zusammenhang mit 
der Planung des Unterrichtssettings angebracht. Die geschilderten Situationen 
und die durchweg positive Bewertung der Unterstützung durch die Dozierende580 
sprechen für einen positiven Einfluss auf die spezifische SWE, was im Einklang mit 
einer Vielzahl von Studien steht, in denen sich ein positiver Zusammenhang zwi-
schen der Betreuung innerhalb universitärer Praxisphasen und der Kompetenzer-
wartung zeigt (z. B. FIVES et al. 2007; FUCHS, WYSS 2018; KLASSEN, DURKSEN 2014; 
MOULDING et al. 2014; SEIFERT, SCHAPER 2018) (siehe Kap. 3.6.4.3). Dass die Anwen-
dungsaufgaben zu theoretischen Inhalten förderlich für den Lernprozess waren 
und dadurch Verständnisschwierigkeiten überwunden werden konnten, bringen 

 
576 Angeführt werden hier Aufgaben während der Theoriephase (Themengebiet der experimentellen Ar-
beitsweisen), das Erstellen des Unterrichtssettings und das Vornehmen von Leistungsdiagnosen. 
577 Design-Prinzip: PL1.4.1 (siehe Kap. 12.5). 
578 Design-Prinzipien: VÜ1.1.1, VÜ1.2.2, VÜ1.3.1, VÜ1.3.2, EH4.2.1, EH4.2.2. (siehe Kap. 12.5) 
579 Design-Prinzip: KR1.3.1 (siehe Kap. 12.5). 
580 Siehe Kap. 9.3.2.4. 
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zwei Studierende an. Hierin zeigt sich die Bedeutung der vorgenommenen Theo-
rie-Praxis-Bezüge.581  
Von schwierigen Situationen, die nicht überwunden werden konnten, berichten 
zwei Studierende. Die Studierende 3_3 erklärt, dass ihr das Antizipieren von Schü-
lerfehlern bei der Planung der Experimentieraufgabe nicht gelang. Sie attribuiert 
dies zwar nicht ungünstig internal, sondern external auf die Aufgabenschwierig-
keit, dennoch erklärt die Schilderung, weshalb sie hinsichtlich des Antizipierens 
von Schülerfehlern keinen Anstieg des Zutrauens erlangte (siehe Kap. 9.3.2.2). Die 
Situationen, von denen die Probandin 3_1 erzählt, werden unterschiedlich attri-
buiert, wodurch von einem unterschiedlich hohen Impact auf die spezifische SWE 
ausgegangen werden kann. So führte in einem Fall das Verhalten der Kommili-
ton*innen und die mangelnde Zeit während der Praxisphase dazu, dass die Studie-
rende die Auswertung des Experiments mit den Schüler*innen nicht wie geplant 
vornehmen konnte. Ein (ungünstiger) Rückbezug auf die eigenen Fähigkeiten er-
folgt nicht. In dem anderen Fall stellt die Befragte zwar unterschiedliche Spekula-
tionen darüber an, welche Ursachen es gehabt haben könnte, dass die Schüler*in-
nen ihre Hilfestellungen nicht verstanden haben. Ihre Konklusion, dass sie künftig 
verstärkt auf ihre Formulierungen achten wird, legt jedoch nah, dass sie ihre ei-
gene mangelnde Vermittlungsfähigkeit als hauptursächlich ansieht, was für einen 
hemmenden bzw. negativen Einfluss auf die spezifische SWE spricht (BANDURA 

1997, S. 80f.). Dass sich dies weder in den Daten des quantitativen Fragebogens 
noch in jenen des Kurzfragebogens im Interview abzeichnet, könnte damit zusam-
menhängen, dass die Studierende bereits zuvor über Erfahrungen und eine stabile 
SWE verfügte (siehe Kap. 9.3.3.2). Zudem lässt sich aus der Aussage ableiten, dass 
sie sich über die Ursache nicht sicher ist und darüber hinaus ihre Fähigkeiten als 
variabel einschätzt, wodurch der negative Einfluss möglicherweise geringer aus-
fällt und die Wahrscheinlichkeit einer Abwärtsspirale geringer ist (siehe Kap. 
3.4.1). Eine andere plausible Erklärung ist die eingeschränkte inhaltliche Breite bei-
der Messinstrumente. So bilden diese nur zwei Bereiche des fachdidaktischen Wis-
sens ab und vernachlässigen den Bereich des Vermittlungswissens, welcher in die-
ser Situation jedoch angesprochen wird (BAUMERT, KUNTER 2011, S. 37f.). 
 
Antizipierte Hindernisse im schulischen Kontext 

Im dritten Zyklus erwähnen nur zwei Probandinnen mit dem Experimenteinsatz 
erwartete Hindernisse. Dabei beziehen sich beide sowohl auf organisatorisch-for-
male Aspekte wie die Unterrepräsentation von physiogeographischen Themen im 
Kernlehrplan und den Zeitaufwand, als auch auf die Lernvoraussetzungen der 
Schüler*innen. Beide Probandinnen berichten jedoch gleichzeitig von möglichen 
Strategien, um die Hindernisse zu überwinden,582 wodurch von einem geringen 

 
581 Design-Prinzip: KR1.1.2 (siehe Kap. 12.5). 
582 Design-Prinzipien: EH4.1.10, EH4.1.11 (siehe Kap. 12.5). 
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Effekt der wahrgenommenen Hindernisse auf die spezifische SWE ausgegangen 
werden kann. Im Gegensatz zu den ersten beiden Durchgängen wird erstmalig 
nicht die Größe der Lerngruppe als hinderlich wahrgenommen. Inwiefern dies ein 
Ergebnis des verringerten Betreuungsverhältnisses in der Praxisphase ist, lässt sich 
jedoch auf der Grundlage der Aussagen nicht bestimmen.  

9.3.3.4 Bewertung von Design-Elementen 

Praxiserfahrung mit den Schüler*innen 

Ebenso wie in den ersten beiden Zyklen wird der Praxisphase mit den Schüler*in-
nen ein besonderer Stellenwert zugeschrieben, indem diese von allen Befragten 
positiv bewertet wird.583 Erstmalig wird von einer Studierenden konkret geäußert, 
dass die Erfahrung ihr Zutrauen gestärkt hat, Experimente in ihrem späteren Geo-
graphieunterricht einzusetzen. Dies ist insofern erstaunlich, da die Studierende ein 
naturwissenschaftliches Zweitfach studierte und bereits über Vorerfahrungen be-
züglich eines unterrichtlichen Experimenteinsatzes verfügte. Zudem bestätigt sich 
durch diese bilanzierende Aussage die Annahme, dass die von der Probandin er-
lebten Schwierigkeiten während der Praxisphase584 keine nennenswerten negati-
ven Auswirkungen auf die spezifische SWE gehabt haben.  
Auch im dritten Zyklus zeigt sich, dass die Praxiserfahrungen dazu beigetragen ha-
ben, den Studierenden eine genauere Vorstellung über ihre eigenen Fähigkeiten 
zu vermitteln.585 Zwar berichten die Proband*innen in dem Zusammenhang nicht 
direkt davon, ihr Können bestätigt bekommen zu haben. Die positive Bewertung 
der Praxiserfahrung, die Wertschätzung des Schülerfeedbacks586 sowie die insge-
samt positive Entwicklung der spezifischen SWE sprechen jedoch dafür, dass es 
hier nicht bedeutsam zu einem Erleben von Unfähigkeit kam.587 
Erneut kann davon ausgegangen werden, dass die Wahrnehmung eines verstärk-
ten Lernzuwachses588 einen positiven Effekt auf die Kompetenzerwartung gehabt 
hat (siehe Kap. 7.3.3.4 und 8.3.3.4). Auch im dritten Zyklus wird der Aspekt ange-
bracht, dass die Praxisphase eine sinnvolle Ergänzung zur Theorie darstellt, was in 
diesem Zusammenhang für eine gelungene Theorie-Praxis-Verknüpfung spricht.589 
Ebenso wie im zweiten Zyklus wird (von fast allen) angemerkt, dass es gut gewesen 
sei, mit Schüler*innen in Kontakt gekommen zu sein,590 wobei einmal der direkte 
Bezug zur eigenen Kompetenzentwicklung expliziert und zweimal die dadurch 

 
583 Design-Prinzip: EH1.1.1 (siehe Kap. 12.5). 
584 Siehe Kap. 9.3.2.3. 
585 Design-Prinzipien: EH3.1.3, EH3.1.5., EH3.1.6 (siehe Kap. 12.5). 
586 Als Bestätigung für erfolgreiches Handeln. Design-Prinzipien: VÜ1.2.3, EH3.1.5 (siehe Kap. 12.5). 
587 Die Studierende 3_1 stellte ihr Können allerdings durchaus in Frage (siehe Kap. 9.3.2.3). 
588 Design-Prinzip: KR1.1.2 (siehe Kap. 12.5). 
589 Design-Prinzip: KR1.1.2 (siehe Kap. 12.5). 
590 Design-Prinzip: EH3.1.5 (siehe Kap. 12.5).  
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gewonnene Authentizität der Erfahrung hervorgehoben wird. An dieser Stelle wird 
betont, dass ein Erproben mit Studierenden nicht den gleichen Effekt haben 
würde. Es zeigte sich bereits in den ersten beiden Zyklen, dass die erlebte Authen-
tizität einer Erfahrung für den positiven Einfluss dieser auf die Kompetenzerwar-
tung von Bedeutung ist.  
 
Komplexitätsreduktion 

Die Maßnahmen der Komplexitätsreduktion werden im dritten Zyklus different 
bewertet. Dabei stehen sich erneut Aussagen zum Erhalt eines geschützten Raums 
mit Arbeitserleichterung einerseits591 und Aussagen zur geringen Authentizität an-
dererseits gegenüber. 
 
Schüleranzahl/Betreuungsrelation 

Deutlich wird dies bei der Kommentierung der geringen Schüleranzahl bzw. der 
hohen Betreuungsrelation. Die Hälfte der Proband*innen sieht diese positiv. 
Ebenso wie in den ersten beiden Zyklen wird als Argument für eine kleinere Lern-
gruppe angebracht, dass hierdurch eine intensive Zusammenarbeit mit den Schü-
ler*innen ermöglicht wurde und das Unterrichten einer ganzen Klasse zu einer 
Überforderung geführt hätte.592 Weiterhin wird der geringere Geräuschpegel als 
vorteilhaft genannt, welcher die ersten beiden genannten Aspekte unterstützt ha-
ben kann.  
Wie auch in den ersten beiden Zyklen wird die Situation als artifiziell befunden. So 
stellt eine Studierende fest, dass es etwas ganz anderes wäre, 30 Schüler*innen 
zu unterrichten. Zugleich fragt sie sich, wie sie dies dann umsetzen könnte. In die-
ser Äußerung zeigt sich, die mangelnde Übertragbarkeit der Erfahrungen, was sich 
hemmend auf die spezifische SWE ausgewirkt haben könnte. Anzumerken ist, dass 
die nach der Veranstaltung gemessene spezifische SWE der Probandin dennoch 
auf einem hohen Niveau liegt (siehe Kap. 9.3.2.1). Mögliche Erklärungen hierfür 
sind die geringe Breite des Messinstruments, die Stabilität der Kompetenzerwar-
tung593 sowie dagegenzuhaltende positive Einflüsse auf die spezifische SWE. 
 
Inhaltliche Fokussierung 

Auch die inhaltliche Fokussierung wird wie in den ersten beiden Zyklen mitunter 
unterschiedlich bewertet. Dabei wird die Fokussierung auf das Thema Diagnose 

 
591 Design-Prinzip: KR1 (siehe Kap. 12.5). 
592 Design-Prinzip: KR1.2.1 (siehe Kap. 12.5). 
593 So weist der Vergleich der quantitativen und qualitativen Daten bei der Proband*in auf eine gewisse 
Stabilität der spezifischen SWE hin. Dies erscheint vor dem Hintergrund, dass die Studierende ein natur-
wissenschaftliches Zweitfach studierte und bereits über Erfahrungen im Bereich eines unterrichtlichen 
Einsatzes von Experimenten verfügte, plausibel (siehe Kap. 9.3.3.2). 
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ausschließlich positiv gesehen.594 Hierdurch konnte laut einer Studierenden eine 
tiefergehende Behandlung des Themas ermöglicht werden. Es kann davon ausge-
gangen werden, dass dies zu einer erhöhten Kompetenzwahrnehmung und somit 
zu einem Anstieg der Kompetenzerwartung geführt hat. Expliziert wird dies jedoch 
nicht. Hinsichtlich der Fokussierung auf eine Teilkompetenz zeigt sich eine hem-
mende Wirkung auf die spezifische SWE bei der Studierenden 3_1.595 Demgegen-
über berichtet ein anderer Proband davon, sich auch die Durchführung eines ge-
samten Experiments zuzutrauen,596 was positiv gesehen werden kann und die He-
terogenität von Lernprozessen offenbart.  
 
Unterstützung durch Kommiliton*innen 

Drei der vier Befragten bewerten die Unterstützung positiv597.Wie bereits in den 
ersten beiden Zyklen wird angebracht, dass die Unterstützung durch die Kommili-
ton*innen Sicherheit (durch Bestätigung) vermittelt hat.598 Zudem wird davon be-
richtet, durch die Zusammenarbeit mehr Ideen und Kompetenzen vereint zu ha-
ben. Dieses Ergebnis deckt sich mit den Ergebnissen von (ROCHHOLZ et al. 2020, S. 
220f.). Die positive Bewertung spricht dafür, dass die Studierenden der Meinung 
sind, hierdurch die ihnen übertragenen Lehraufgaben besser bewältigt haben zu 
können, was für eine positive Wirkung auf die spezifische SWE spricht (Erfolgser-
fahrung).  
Erstmalig wird von einer Person angebracht, die Zusammenarbeit mit den Kommi-
liton*innen in keiner Weise hilfreich gefunden zu haben. Sie fühlte sich nicht un-
terstützt und während der Praxisphase entstand durch das Verhalten der Konse-
mester sogar eine für sie herausfordernde Situation. Dass sich die Teamarbeit in 
der Praxisphase als herausfordernd oder schwierig erweisen kann, zeigte sich auch 
bei RATH und MAROHN (2020, S. 100). Die Studierende berichtet allerdings nicht da-
von, überfordert gewesen zu sein. Auch erfolgte keine ungünstige Attribuierung, 
was zu einem Absinken der Kompetenzerwartung hätte führen können. Dass die 
Unterstützung während der Praxisphase keine Rolle spielte, erzählt ein Proband. 
Die Unterschiedlichkeit der Bewertungen in Abhängigkeit von der Seminarphase 
spricht für eine differenziertere Erhebung im Interview. 
 
 
 
 
 

 
594 Design-Prinzip: KR1.1 (siehe Kap. 12.5). 
595 Dies zeigte sich auch im ersten Zyklus. 
596 Dies wurde bereits im ersten und zweiten Zyklus von Studierenden angebracht. 
597 Design-Prinzip: KR1.3.2 (siehe Kap. 12.5). 
598 Design-Prinzipien: VÜ1.2.1, VÜ1.3.2, PL1.4.3 (siehe Kap. 12.5). 
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Unterstützung durch Dozierende 

Die Unterstützung durch die Dozierende wird fast ausschließlich positiv bewer-
tet.599 Vor allem in der Planungsphase sei die Arbeitserleichterung600 sowie der 
Erhalt von Impulsen und Ideen hilfreich gewesen. Eine positive Wirkung auf das 
Kompetenzerleben kann wie bei der Unterstützung durch die Kommiliton*innen 
durch das Ermöglichen von Erfolgserfahrungen erreicht worden sein (s. o.). Wie in 
den ersten beiden Zyklen wird von einer Person das erhaltene Feedback in der 
Planungs- und Reflexionsphase hervorgehoben, was der Quelle der verbalen Über-
zeugungen zugeordnet werden kann.601 Die Zurückhaltung der Dozierenden wäh-
rend der Praxisphase schätzen zwei Studierende positiv ein.602 Begründet wird 
dies damit, dass dadurch eigene Erfahrungen gesammelt werden konnten, auch 
wenn kleinere Fehler gemacht wurden. Die Aussage einer Studierenden, dass man 
im Falle eines Eingreifens nicht gewusst hätte, wie es ohne Hilfe gelaufen wäre, 
spricht für eine geringere positive Wirkung der Praxiserfahrung bei Inanspruch-
nahme von Unterstützung.  
Die Kritik der Studierenden 3_1 bezieht sich auf die starken Vorgaben während 
der Planungsphase.603 Dass eigene Ideen zur Gestaltung des Unterrichtssettings 
wenig oder keine Beachtung finden bzw. dass die Studierende nicht das Gefühl 
hatte, die Experimentieraufgabe selbst zu planen, dürfte sich hemmend auf die 
spezifische SWE ausgewirkt haben.  
 
Länge der Praxisphase/Dauer der eigenen Unterrichtszeit 

Drei der vier Proband*innen bewerten die Dauer der Praxisphase positiv, wobei 
als einziges Argument (einmal) der geringere Arbeitsaufwand angebracht wird. 
Trotz der positiven Bewertung äußern drei der vier Proband*innen gleichzeitig, 
dass sie gerne auch noch länger oder öfter unterrichtet hätten, was sich zum Teil 
mit den Ergebnissen des zweiten Zyklus deckt.604 Ein direkter Bezug zur Kompe-
tenzerwartung lässt sich auch hier nicht herstellen. Der Zeitumfang wurde von den 
Studierenden unterschiedlich wahrgenommen. So erlebte eine Studierende die ei-
gene Unterrichtszeit als eher kurz, während zwei andere Befragte deren Länge 
hervorheben. Es ist möglich, dass die Befragten durch die Konzeption der Praxis-
phase unterschiedlich lang unterrichtet haben. So kann in frontalen Phasen weni-
ger Unterrichtszeit pro Studierenden zur Verfügung stehen als in Gruppenarbeits-
phasen, da hier die Studierenden gleichzeitig agieren können (siehe Kap. 9.2).  
 

 
599 Design-Prinzip: KR1.3.1 (siehe Kap. 12.5). 
600 Dies wurde auch im zweiten Zyklus angebracht. 
601 Design-Prinzipien: VÜ1.2.2, VÜ 1.3.2 (siehe Kap. 12.5). 
602 Dies fand bereits im zweiten Zyklus Erwähnung. 
603 Auch bei HEINICKE et al. (2020, S. 245) kritisierten die Befragten dies zum Teil. 
604 Design-Prinzip: EH3.1.9 (siehe Kap. 12.5). 
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Vertrautheit des Raums  

Alle Studierenden bewerten die Vertrautheit mit Raum als hilfreich, wobei ange-
bracht wird, dass dies zu einer Arbeitsentlastung geführt hat und sicherheitsge-
bend war. Aus beiden Begründungen kann ein positiver Einfluss auf die spezifische 
SWE abgeleitet werden, da zum einen Erfolgserfahrungen begünstigt du zum an-
deren negative Emotionen eingedämmt wurden.605 Dass eine mangelnde Ver-
trautheit mit den Räumlichkeiten zu einer Verunsicherung führen kann, zeigt sich 
an der Schilderung einer Studierenden, die dies in einem anderen Seminar erlebt 
hat. Erneut wird erwähnt, dass der Raum eher irrelevant ist. Anzumerken ist, dass 
diese Aussage von einem Probanden stammt, der schon seit mehreren Jahren ne-
benberuflich an einer Schule arbeitet. Möglicherweise hat dies zu seinem Urteil 
beigetragen.  
 
Bewertung anderweitiger Elemente 

Im dritten Zyklus wird von zwei Studierenden die allgemeine Äußerung getätigt, 
dass das Seminar sehr gut gewesen sei. Allerdings wird dies nicht weiter ausge-
führt, sodass keine weiteren Rückschlüsse auf eine mögliche Wirkung von Design-
Prinzipien gezogen werden können. 

 
605 Hinzufügen eines neuen Design-Prinzips KR1.2.3 (siehe Kap. 12.5). 
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10.  Zyklus 4 

10.1 Designphase 4 

10.1.1  Änderungen an der Lehrveranstaltung 

Aus den Ergebnissen des dritten Zyklus konnten Anknüpfungspunkte für das Re-
Design gewonnen werden. Diese werden folgend aufgeführt. Eine detaillierte Dar-
stellung der hierauf basierenden vorgenommenen Änderungen der Design-Prinzi-
pien findet sich in Tab. III-3 (siehe digitaler Anhang: Anlage III). 
 
Erwünschte Kompetenzentwicklung als Ausgangspunkt für das Re-Design 

Im dritten Zyklus beziehen sich die Äußerungen in erster Linie auf den Erhalt wei-
terer Praxiserfahrungen, die im Rahmen des Seminars nicht gewährleistet werden 
können. Hierin zeigt sich erneut, dass der Einsatz von Experimenten in der zweiten 
und dritten Phase der Lehrerbildung thematisiert und umgesetzt werden sollte. 
Zwei Aussagen rekurrieren dabei auf eine zunehmende Komplexität der ge-
wünschten Praxiserfahrung. So möchte eine Probandin einmal eine komplette Pla-
nung einer Experimentieraufgabe selbst übernehmen, da sie dies später im Alltag 
auch alleine übernehmen muss. Im Rahmen des Seminars fand sie die Komplexi-
tätsreduktion allerdings gut, worin sich ein Gutheißen einer sukzessiven Anbah-
nung an die unterrichtliche Komplexität widerspiegelt.606 Dass die Schülergruppe, 
die in der Praxisphase das GEO Lehr-Lern-Labor besuchte, sehr leistungsstark und 
leistungshomogen war, merkt eine andere Studierende an. Sie äußert den 
Wunsch, in Zukunft auch Erfahrungen mit einer heterogeneren Schülergruppe zu 
sammeln. Zwar problematisiert die Probandin dies nicht und weist insgesamt eine 
hohe spezifische SWE auf. Allerdings drängt sich die Frage auf, ob die Schüler-
gruppe vor dem Hintergrund der Ziele des GEO Lehr-Lern-Labors dennoch nicht zu 
leistungsstark- und -homogen war. Immerhin ist es ein erklärtes Ziel, authentische 
Erfahrungen bereitzustellen, um einen späteren ,Praxisschock‘ zu vermeiden 
(siehe Kap. 7.1.1.3). Dass die empfundene Nähe von Erfahrungen zum schulischen 
Alltag eine entscheidende Rolle bei der Förderung der spezifischen SWE spielt, 
konnte bereits in den ersten beiden Zyklen nachgewiesen werden607 (auch wenn 
hier nicht die Leistungsheterogenität der Schüler*innen angebracht wurde). Ge-
rade für die Förderung des eigenen Zutrauens hinsichtlich des Planens von 

 
606 Wie von BANDURA (1977a, S. 196) und TSCHANNEN-MORAN et al. (1998, S. 236) empfohlen. 
607 Siehe z. B. Kap. 8.3.3.4. 
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heterogenitätssensiblen Unterrichtssettings608 sowie des Vornehmens von Diag-
nosen erscheint es logisch, dass die Studierenden eine gewisse Schülerheteroge-
nität erleben und diagnostizieren können. Da im dritten Zyklus jedoch keine wei-
tere Lehrkraft für einen Besuch im GEO Lehr-Lern-Labor gewonnen werden 
konnte, gab es hier keinen Handlungsspielraum. Beim Vorliegen von mehreren An-
fragen sollte dieser Aspekt jedoch Berücksichtigung finden. Die von einem Proban-
den hervorgebrachte Bedeutungszuweisung hinsichtlich der Verbesserung seiner 
diagnostischen Fähigkeiten unterstreicht die Relevanz des Themas und spricht für 
die Beibehaltung des gelegten Schwerpunkts. 
 
Schwierigkeitserleben als Ausgangspunkt für das Re-Design 

Eine Probandin berichtet davon, dass es ihr bei der Planung des Unterrichtsset-
tings schwerfiel, mögliche Schülerfehler zu antizipieren. Auch nach der Veranstal-
tung falle es ihr und zwei anderen Befragten weiterhin schwer (siehe Kap. 9.3.2.2). 
Begründet wird dies unter anderem mit der Vielfalt von möglichen Fehlern sowie 
der fehlenden Praxis. Welche Fehler bei Schüler*innen am Ende auftreten, lässt 
sich vor der erstmaligen Durchführung eines Experiments mit einer unbekannten 
Schülergruppe tatsächlich nicht bestimmen. Die Studierenden können lediglich für 
mögliche Fehler sensibilisiert werden609 und diese bei der Planung des Unterrichts-
settings berücksichtigen.610 Allerdings können die, wenn auch nur einmaligen Er-
fahrungen aus der Praxisphase genutzt werden, um (weitere) Stolpersteine des 
Lernsettings ausfindig zu machen und/oder einen Eindruck der Ausprägung von 
typischen Schülerfehlern zu erhalten. Die Diskussion beider Aspekte ist bereits Be-
standteil der Reflexionsphase. Die Herstellung eines Bezugs zur eigenen Kompe-
tenz, Schülerfehler vorherzusehen, soll ab dem vierten Zyklus gezielt angeregt 
werden, indem hierzu eine Impulsfrage mit in die Reflexion aufgenommen wird.  
Die Probleme, die in der Praxisphase auftraten, lassen sich nur bedingt durch wei-
tere Maßnahmen vorbeugen. So kann es immer wieder vorkommen, dass Schü-
ler*innen Probleme beim Experimentieren haben und die Erklärungen der Studie-
renden nicht verstehen. Hier soll den Studierenden im Vorfeld noch einmal be-
wusst gemacht werden, dass sie nicht alleine unterrichten und darüber hinaus 
auch Hilfe von dem/der Dozierenden in Anspruch nehmen können, sofern sie dies 
möchten. Dabei soll jedoch außer Frage stehen, dass die Praxisphase einen ge-
schützten Erfahrungsraum bereitstellt, in dem es in Ordnung ist, Fehler zu machen 
und eigene Entwicklungspotenziale aufzudecken. Auch dass den Konsemestern 
ein Fehler unterlaufen kann, lässt sich kaum vermeiden. Die entstandenen 

 
608 So könnte die Inanspruchnahme der zur Verfügung gestellten differenzierenden Maßnahmen als Be-
stätigung der eigenen Planungskompetenz gesehen werden. Die Probandin 2_2 berichtet von der Rück-
führung von Erfahrungen in der Praxisphase auf die eigenen planerischen Fähigkeiten. 
609 Durch die Thematisierung von häufigen Schülerfehlern und das vorherige Durchführen des Experi-
ments. 
610 So können bspw. gegebene Hilfen auf diese ausgerichtet sein. 
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Schwierigkeiten sollen jedoch Eingang in die Vorbesprechung des Praxistermins 
des kommenden Zyklus finden.  
Die Problematik, dass den Studierenden die Videodateien der Schüler*innen nach 
der Praxisphase nicht zur Verfügung standen, soll Berücksichtigung finden, indem 
die entsprechenden Dateien direkt im Anschluss an die Praxisphase durch die Do-
zierende bereitgestellt werden. Der Zeitabstand zwischen der Praxisphase und der 
ersten Sitzung der Reflexionsphase ergab sich durch die Semesterplanung und die 
möglichen Termine der Lehrkraft. Eine Verkürzung des Zeitraums konnte nicht er-
folgen. Wie bereits in den Durchgängen zuvor waren die Studierenden dazu ange-
halten, währenddessen und kurz nach dem Termin ihre Erinnerungen an die Leis-
tungen der Schüler*innen festzuhalten. Wie in den vorherigen Zyklen wird die Ei-
nigung mit den Kommiliton*innen beim Erstellen von Diagnosen als Herausforde-
rung angebracht. Da die Gruppenarbeit an dieser Stelle jedoch diverse Vorteile 
birgt,611 wird daran festgehalten. Drei Studierende äußern, dass die Einordnung 
der Schülerleistungen in das Kompetenzraster herausfordernd gewesen sei. Mit-
unter wird als Begründung angegeben, dass das Raster sehr abstrakt und allge-
mein gehalten sei. Eine Probandin führt jedoch aus, dass ihr das Formulieren von 
Selbsteinschätzungsaufgaben für die Schüler*innen geholfen habe, das Kompe-
tenzmodell zu operationalisieren. Diese Übung soll weiterhin Bestandteil des GEO 
Lehr-Lern-Labors bleiben. Zudem erhalten die Studierenden Einblicke in andere 
Kompetenzmodelle. Für die Diagnosen soll jedoch auch weiter das Kompetenzmo-
dell von HAMMANN (2004) verwendet werden, da dieses empirisch validiert ist und 
in der geographiedidaktischen Literatur empfohlen wird.612 
Aus den Aussagen zu den antizipierten Hindernissen lässt sich ein weiterer An-
knüpfungspunkt für das Re-Design entnehmen. Zwar kann der Anteil der physio-
geographischen Themen im Kernlehrplan nicht erhöht, dafür aber das Bewusst-
sein dafür geschärft werden, dass die Experimentierkompetenz auch anhand von 
Experimenten zu anthropogeographischen Themen gefördert werden kann. Die in 
der fachdidaktischen Literatur existierenden Beispiele hierzu sind bereits Bestand-
teil der ab dem dritten Zyklus zur Verfügung gestellten Literaturliste (siehe 
Kap. 9.1.1). Ab dem vierten Zyklus soll hierauf noch einmal explizit hingewiesen 
werden.  
 
Gegebene Bewertungen als Ausgangspunkt für das Re-Design 

Aufgrund der gegebenen Bewertungen der abgefragten Design-Elemente könnte 
das Betreuungsverhältnis in der Praxisphase weiter leicht verringert werden. Al-
lerdings ist hierbei die Größe der zur Verfügung stehenden Räumlichkeiten613 und 
die zur Verfügung stehende Zeit vor dem Hintergrund der Gesamtschülerzahl zu 

 
611 Wie bereits in Kapitel 7.3.3.3 dargelegt. 
612 FÖGELE und HOFFMANN (2016); MEHREN und OHL (2016). 
613 Siehe Kap. 7.1.1.1. 
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beachten.614 Wie im ersten Zyklus gibt es bei einer Studierenden Hinweise darauf, 
dass die inhaltliche Fokussierung auf eine Teilkompetenz ein Hemmnis für die Ent-
wicklung der spezifischen SWE darstellte. Aufgrund der zeitlichen Ressourcen im 
Seminar und der begrenzten Rückmeldung von interessierten Lehrkräften615 kann 
jedoch nicht gewährleistet werden, dass eine Person bzw. eine Gruppe die Betreu-
ung der gesamten Experimentierschritte übernimmt. Im folgenden Durchlauf soll 
es den Studierenden freigestellt werden, inwiefern sie in den einzelnen Phasen 
des Seminars arbeitsteilig vorgehen möchten. So könnten sie bspw., dem Vor-
schlag einer Studierenden folgend, weiterhin in der Planungs- und Praxisphase ar-
beitsteilig vorgehen und die Leistungsdiagnosen in der Reflexionsphase gemein-
sam aufstellen. Die Unterstützung durch die Kommiliton*innen wurde nur von ei-
ner Probandin als nicht hilfreich angesehen. Allerdings macht sie keine Verbesse-
rungsvorschläge für die Lehrveranstaltung. Dass sich mitunter eine ungünstige 
Gruppendynamik bei den Studierenden ergibt und/oder in der Praxisphase Fehler 
passieren, kann schlecht verhindert werden. Der Kritik, dass die Studierenden bei 
der Gestaltung des Unterrichtssettings zu wenig Mitspracherecht hatten, soll Be-
achtung geschenkt werden. Zwar hatten die Studierenden bereits ein gewisses 
Mitspracherecht616 bei der Gestaltung und Ideen bzw. Vorschläge wurden im Ple-
num diskutiert, jedoch soll hier noch einmal seitens der Dozierenden ein besonde-
res Augenmerk daraufgelegt werden, dass diese ernstgenommen werden. Eine 
Verlängerung der Unterrichtszeit kann aufgrund der Anzahl der Studierenden nur 
gewährleistet werden, wenn mehrere Schulkontakte zustande kämen oder die ko-
operierende Lehrkraft einen längeren Besuch wünscht. Aufgrund der positiven Be-
wertungen der Dauer scheint dies jedoch weniger relevant. Die weiteren Verbes-
serungsvorschläge können aufgrund der limitierten Zeitressourcen keine Berück-
sichtigung finden.617 

10.1.2  Änderungen an der Evaluation 

Für den vierten Zyklus wurden zwei kleine Änderungen am Leitfaden für die qua-
litativen Interviews vorgenommen. Um eine explizite Aussage über die Relevanz 
der von den Studierenden geäußerten antizipierten Hindernisse eines Einsatzes 
von Experimenten im Geographieunterricht für die spezifische SWE tätigen zu kön-
nen, wurden hierzu zwei explizite Frage eingebaut. Zunächst wurden die Studie-
renden im Interview konkret nach von ihnen antizipierten Hindernissen gefragt. 

 
614 So besuchte im dritten Zyklus nur eine Gruppe von zwölf Schüler*innen das GEO Lehr-Lern-Labor, 
wodurch die Studierenden zwischen einem geringen Betreuungsverhältnis und einer längeren Unter-
richtszeit wählen konnten bzw. mussten. 
615 So könnten sich die Studierenden bei mehreren Schülerbesuchen aufteilen. 
616 Das Thema sowie das Experiment/die Experimente wird von der Lehrkraft in Abstimmung mit der Do-
zierenden festgelegt. 
617 Als Ideen angebracht werden das Durchführen von weiteren Experimenten sowie die Schaffung einer 
weiteren Sitzung zum Thema Diagnostik. 
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Anschließend wurde erfragt, unter welchen Umständen sie sich einen unterricht-
lichen Einsatz (nicht) zutrauen würden. Eine weitere Änderung betrifft die diffe-
renziertere Abfrage der Bewertung der Unterstützungsmaßnahmen, da sich in der 
Evaluation zeigte, dass diese je nach Seminarphase unterschiedlich ausfällt. 
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10.2 Umsetzungsphase 4 

Im Wintersemester 2018/19 nahmen acht Studierende am GEO Lehr-Lern-Labor 
teil. Für die Lehrveranstaltung standen wie geplant 14 Sitzungen zur Verfügung.  
In der Praxisphase besuchten 19 Schülerinnen und Schüler der 7. Klassenstufe ei-
nes städtischen Gymnasiums das GEO Lehr-Lern-Labor. Vor dem Hintergrund der 
Wünsche der Lehrkraft618 sowie der Raumkapazität619 wurde die Schülergruppe 
halbiert, sodass die Teilgruppen von je vier Studierenden in unterschiedlichen 
Räumlichkeiten unterrichtet wurden. Damit konnte das angestrebte Betreuungs-
verhältnis nicht umgesetzt werden.620 Die Studierenden konnten zudem selbst 
wählen, ob sie in Gruppen oder phasenweise allein unterrichten, sodass das mög-
liche Betreuungsverhältnis noch einmal variieren konnte (von 1:4 bis 1:10). Hie-
raus resultierte wiederum die eigene Unterrichtszeit (von 30 bis 120 Minuten).  
Die Fragebogenerhebung konnte wie geplant stattfinden. Für alle acht Teilneh-
mende liegen sowohl Prä-Test als auch Post-Test-Daten vor. Vier Studierende 
konnten für die qualitativen Interviews gewonnen werden (siehe Tab. 86).  

Tab. 86 | Übersicht über die Anzahl der Seminar- und Forschungsteilnehmenden im vierten 
Zyklus 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
618 Diese wünschte sich für ein intensives Lernerlebnis, dass die Schüler*innen in Zweiergruppen arbeiten 
können. 
619 Siehe Kap. 7.1.1.1. 
620 Da es daneben auch keine weiteren Lehrkräfte gab, die das GEO Lehr-Lern-Labor besuchen wollten. 
Dies vor allem wegen der entstehenden Anreisekosten und des eingeschränkten Zeitraums, in dem die 
Praxisphase stattfinden sollte. 

Seminarteilnehmende Fragebogenerhebung Prä- und Post-Test Interviews 

8 8 8 4 
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10.3 Analysephase 4 

10.3.1  Datenaufbereitung und Stichprobenbeschreibung 

Quantitative Erhebung 

Bei der Datenaufbereitung konnten keine unplausiblen Werte gefunden werden. 
Der Wertebereich der Skala wurde von den Proband*innen ausgenutzt. Im erhal-
tenen Datensatz fehlen bei drei Variablen 12,5 %, was einem fehlenden Wert ent-
spricht. Drei Probandinnen beantworteten jeweils beim Prä-Test ein Item nicht, 
wodurch 2,3 % der Skalenwerte als fehlend eingestuft werden. Die fehlenden 
Werte wurden mittels des Expectation-Maximization Algorithmus ersetzt.621 
Von den acht an der Fragebogenerhebung teilnehmenden Studierenden waren 
fünf (62,5 %) weiblich und drei (37,5 %) männlich. Alle Teilnehmenden befanden 
sich im Master of Education, wobei sechs Studierende (75 %) das Lehramt an Gym-
nasien und Gesamtschulen und zwei Teilnehmende das Lehramt an Haupt-, Real-, 
Sekundar- und Gesamtschulen anstrebten. Die Hälfte der Kursteilnehmenden stu-
dierte im zweiten und je zwei Personen im ersten beziehungsweise im dritten Se-
mester. Eine Studentin hatte das Praxissemester bereits absolviert und lediglich 
eine Studentin (12,5 %) studierte mit Biologie ein naturwissenschaftliches Zweit-
fach.622 Diese und eine weitere Probandin (25 %) gaben an, das Thema ‚experi-
mentelle Arbeitsweisen im Unterricht‘ bereits in einer fachdidaktischen Veranstal-
tung (einmal in der Biologiedidaktik und einmal in der Geographiedidaktik) im Stu-
dium behandelt zu haben. Ebenso berichteten zwei Studierende davon, bereits 
eine Experimentieraufgabe für Schülerinnen und Schüler erstellt zu haben, darun-
ter die Biologiestudentin. Das Thema ‚Diagnose von Schülerleistungen‘ hatten be-
reits vier Studierende (50 %) im Studium behandelt. Die meisten (3; 37,5 %) bezo-
gen sich dabei auf Veranstaltungen der Bildungswissenschaften. Bis auf je einen 
Studierenden (12,5 %) berichteten alle Teilnehmenden davon, bereits einmal indi-
viduelle Lernbedürfnisse ermittelt bzw. eine Schülerleistung beurteilt zu haben. 
 
Qualitative Erhebung 

Die vier Interviews des vierten Zyklus weisen eine Dauer zwischen ca. 31 und 48 
Minuten auf. Insgesamt ergibt sich ein Datenmaterial von ca. 149 Minuten Länge, 
welches transkribiert, anonymisiert, codiert und analysiert wurde.  
Im vierten Zyklus des GEO Lehr-Lern-Labors nahmen zwei männliche und zwei 
weibliche Studierende an der mündlichen Befragung teil. Bis auf den Probanden 
4_3, der das Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen anstrebte, 

 
621 Der MCAR-Test nach Little ist mit einem Wert von p = 1,0 nicht signifikant, sodass davon ausgegangen 
werden kann, dass die Werte komplett zufällig zustande gekommen sind. 
622 Mathematik ausgenommen. 
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studierten alle Teilnehmenden auf Lehramt für Gymnasien und Gesamtschulen. 
Während sich der Studierende 4_2 im ersten Fachsemester des Masters befand, 
studierten alle anderen Befragten im zweiten Mastersemester. Mit Biologie be-
legte die Studierende 4_1 als einzige der interviewten Personen ein naturwissen-
schaftliches Zweitfach mit Bezug zu Experimenten. Das Praxissemester hatte noch 
keiner der Befragten absolviert. 
Die Studierende 4_1 berichtet davon, bereits im Rahmen ihres Zweitfachs viel mit 
dem Thema ‚experimentelle Arbeitsweisen‘ in Berührung gekommen zu sein 
(siehe Tab. 87).  

Tab. 87 | Code-Matrix: Vorherige Auseinandersetzung mit zentralen Seminarthemen,  
Zyklus 4 

 
Neben Laborpraktika habe sie auch Seminare und Vorlesungen besucht, in denen 
Schülerkognitionen beim experimentellen Arbeiten behandelt wurden. Sowohl 
der Proband 4_3 als auch die Probandin 4_4 hatten lediglich die entsprechende 
Sitzung der Ringvorlesung in der Geographiedidaktik besucht und 4_2 hatte zuvor 
gar keine Berührungspunkte mit dem Thema. Hingegen berichten alles Interview-
ten davon, bereits mit dem Thema ‚Umgang mit Heterogenität‘ Kontakt gehabt zu 
haben. Die Probandin 4_1 erzählt von Veranstaltungen in beiden Fachdidaktiken 
sowie in den Bildungswissenschaften. Die Seminare der Geographiedidaktik hebt 
der Proband 4_2 hervor. Zudem habe er in einer parallel zum GEO Lehr-Lern-Labor 
besuchten Veranstaltung ein Referat zum Thema ‚Diagnostik‘ gehalten. Von eher 
weniger Kontakt berichten 4_3 und 4_4. Zwar sagt der Proband 4_3, dass das 
Thema ‚Umgang mit Heterogenität‘ in mehreren Seminaren angesprochen wurde. 
Dennoch spricht er davon, dass eine Auseinandersetzung mit dem Thema meis-
tens sehr theoretisch und wenig mit einer unterrichtspraktischen Umsetzung ver-
bunden war. Auch erwähnt 4_4 mehrere Veranstaltungen und fügt einschränkend 
hinzu, dass die Thematisierung in ebenjenen eher implizit und wenig fokussiert 
oder intensiv erfolgte. 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

4_1 4_2 4_3 4_4 

 ‚Experimentelle Arbeitsweisen‘ 4 4     
 Viel Kontakt mit dem Thema 1 1 x    
 Wenig Kontakt mit dem Thema 2 2   x x 
 Kein Kontakt mit dem Thema 1 1  x   
 Nicht zu klassifizieren 0 0     

 ‚Umgang mit Heterogenität‘ 4 4     
 Viel Kontakt mit dem Thema 2 2 x x   
 Wenig Kontakt mit dem Thema 2 2   x x 
 Kein Kontakt mit dem Thema 0 0     
 Nicht zu klassifizieren 0 0     

 

Gesamt 8 4  
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10.3.2 Ergebnisse 

10.3.2.1 Entwicklung der spezifischen SWE 

Wie in den vorherigen Zyklen fällt der Mittelwert des Post-Tests höher aus als je-
ner des Prä-Tests (siehe Tab. 88). Bei allen Studierenden ist ein Anstieg der spezi-
fischen SWE zu verzeichnen (siehe Abb. 41). 

Tab. 88 | Deskriptive Statistik des Fragebogens zur Erfassung der spezifischen SWE,  

Zyklus 2623 

 

 

Abb. 41 | Entwicklung der spezifischen SWE (Skalenmittelwerte), Zyklus 4624 

Sowohl die Ausgangslagen als auch die Zuwächse bezüglich der spezifischen SWE 
sind interindividuell verschieden. Die Werte des Prä-Tests liegen zwischen 0,36 
und 2,45, während die Zuwächse Werte zwischen 0,68 und 2,73 aufweisen. Die 
Streuung der Post-Test-Werte liegt dabei deutlich unter jener des Prä-Tests (siehe 

 
623 Das Antwortformat der Einzelitems der Gesamtskala ist eine 5-stufige Likert-Skala, wobei die Stufe 4 
völlige Zustimmung zur Aussage des Zutrauens ist und somit eine hohe spezifische SWE bedeutet: 
0 = „trifft überhaupt nicht zu“, 1 = „trifft überwiegend nicht zu“, 2 = „teils, teils“, 3 = „trifft überwiegend 
zu“ und 4 = „trifft völlig zu“. 
624 Am Interview nahmen teil: 2 (I: 4_2), 3 (I: 4_1), 4 (I: 4_4), 5 (I: 4_3). 

 N Minimum Maximum M SD 

SWE-Werte des Prä-Tests 8 0,36 2,45 1,41 0,64 

SWE-Werte des Post-Tests 8 2,32 3,14 2,88 0,31 

Gültige Werte (Listenweise) 8     
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Abb. 42). Der t-Test für abhängige Stichproben zeigt, dass der Anstieg der spezifi-
schen SWE signifikant ist (t(7) = -6,209; p < 0,001). Die Effektstärke (d = 2,19; r = 
0,85) kann als hoch bewertet werden (DÖRING, BORTZ 2016, S. 820). 
 

 

Abb. 42 | Boxplots für die Ergebnisse des Prä- und Post-Tests, Zyklus 4 

Die Korrelationsanalysen ergeben, dass die Prä-Test-Werte stark625 signifikant ne-
gativ mit der Höhe des Zuwachses korrelieren (r = -0,887, p = 0,003).  

10.3.2.2 Wahrnehmung der Kompetenzentwicklung 

 Persönlicher Ertrag 

Im letzten Zyklus geben alle Proband*innen auf die Frage nach dem persönlichen 
Ertrag der Lehrveranstaltung an, primär Wissen hinzugewonnen zu haben (siehe 
Tab. 89). Beim Wissen über experimentelle Arbeitsweisen spezifiziert 4_1, vor al-
lem Planungswissen erlangt zu haben. Die Probandin 4_4 erinnert sich in erster 
Linie an den naturwissenschaftlichen Erkenntnisweg und „worauf man achten 
muss“ (Z: 29). Einen Wissenszuwachs im Themenfeld ,Diagnostik‘ sprechen alle 
Proband*innen an. Während die Studierenden 4_1 und 4_2 hier auf einer allge-
meinen Ebene bleiben, nennt 4_3 einzelne Aspekte. So habe er den diagnosti-
schen Zugang kennengelernt, die theoretischen Konzepte und den Sinn verstan-
den und gelernt, nach dem diagnostischen Zyklus zu arbeiten. Die Probandin 4_4 

 
625 COHEN (1988, S. 79f.). 
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spricht die Möglichkeit von Urteilsfehlern an, die ihr besonders bewusst geworden 
ist. 

Tab. 89 | Code-Matrix: Persönlicher Ertrag, Zyklus 4 

 
Das Wissen, wie man konkret beim Experimentieren eine Binnendifferenzierung 
vornehmen kann, nehmen drei Proband*innen aus der Veranstaltung mit. 4_2 er-
zählt, dass das Thema ‚Binnendifferenzierung‘ zuvor immer nur auf einer abstrak-
ten Ebene behandelt wurde. 

„Hieß immer Binnendifferenzierung und das hört sich so ein bisschen nach Zaubern an, 
fand ich immer. Also war irgendwie so ein bisschen unrealistisch, das überhaupt zu er-
reichen. Und jetzt zumindest mal so konkret ein paar Beispiele zu haben, okay das kann 
man machen. Und dass das kein Hexenwerk ist, sondern das hier um ganz einfache Pro-
zesse im Grunde geht. Genau, das fand ich auf jeden Fall wichtig und habe auf jeden Fall 
auch aus dem Seminar jetzt mitgenommen.“ (I: 4_2; Z: 59-65) 

Praktische Erfahrungen erhalten zu haben, bringen alle vier Befragten beim per-
sönlichen Ertrag an, wobei sich zwei Aussagen auf die Planung von Experimentier-
aufgaben beziehen626 und drei Äußerungen konkret auf die Praxisphase mit den 
Schüler*innen rekurrieren. 
 

 
626 Der Proband 4_3 bringt hier auch das eigene Durchführen von Experimenten an. 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

4_1 4_2 4_3 4_4 

Wissen 13 4     
 Wissen über experimentelle Arbeitsweisen/ 

Experimente 
3 3 x  x x 

 Wissen über Diagnostik 6 4 x x x x 
 Wissen über Umgang mit Heterogenität/ 

Binnendifferenzierung 
4 3 x x x  

 Bewusstsein darüber, dass eigenes Wissen 
noch ausbaufähig ist 

0 0     

Praktische Erfahrungen 5 4     
 Allgemeine praktische Erfahrungen 2 2 x 

 
x  

 Praktische Erfahrungen mit Schülerinnen 
und Schülern 

3 3 x x  x 

Bewusstsein für Anforderungen 0 0     

Bewusstsein für Potenziale von Experimenten 0 0     

Absicht eines unterrichtlichen Einsatzes  0 0     

Zutrauen, Experimente einzusetzen 0 0     

Bewusstsein, dass Experimente im GU mög-
lich sind 

0 0     

Bewusstsein für normative Erwartungen 0 0     

 

Gesamt 18 4  
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 Kompetenzentwicklung, Kontextualisierung und Erklärungsansätze 

Wie in Tabelle 43 ersichtlich wird, unterscheiden sich die von den vier interviewten 
Personen gegebenen retrospektiven Kompetenzeinschätzungen, wobei sich die 
Probandin 4_1 (mit naturwissenschaftlichem Zweitfach) den im Durchschnitt 
höchsten Anfangswert attestiert.  
 
 

 

Abb. 43 | Durchschnitt der Angaben im Kurzfragebogen, Zyklus 4 

 
 

 

Abb. 44 | Ergebnisse des quantitativen Fragebogens zum Vergleich, Zyklus 4 
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Den im Schnitt höchsten Endwert schreibt sich der Proband 4_3 zu (3,4), wohin-
gegen sich 4_2 insgesamt am wenigsten kompetent nach dem Seminar einschätzt. 
Der wahrgenommene Zuwachs ist bei 4_2, 4_3 und 4_4 gleich hoch (2), während 
er bei 4_1 am niedrigsten ausfällt (1,2). 
Die Analyse der einzelnen Antworten deckt auf, dass bis auf die Studierende 4_1 
alle Interviewten bei allen abgefragten Kompetenzen einen Anstieg wahrnehmen. 
Die Probandin schätzt ihre Fähigkeit, eine Experimentieraufgabe zu entwickeln 
bzw. abzuwandeln zweimal gleich hoch ein (3). Sie begründet dies damit, die im 
Seminar vorgegebene Experimentieraufgabe nicht abgewandelt zu haben. Sie 
hätte dies mit ihren Kommiliton*innen in Erwägung gezogen, es letztlich aber 
nicht getan. 
Einen Überblick über die Mittelwerte der vergebenen Antworten pro Item gibt die 
Tabelle 90.627 

Tab. 90 | Durchschnitt der Angaben im Kurzfragebogen pro Fähigkeit, Zyklus 4 

 
Hiernach empfindet die Gruppe nach dem Besuch des GEO Lehr-Lern-Labors ins-
gesamt das meiste Zutrauen hinsichtlich der Fähigkeit, Experimentierleistungen zu 
beurteilen und typische Schülerfehler vorherzusehen. Die geringsten Werte wer-
den im Durchschnitt bei den Kompetenzen Nr. 2 und 4 angegeben, da hier jeweils 
eine Person den Wert 2 angibt. Die Begründungen für die begrenzte Kompetenz-
entwicklung werden in Kap. 10.3.3.3 diskutiert. 
Bei der Erklärung der Anfangswerte geben alle Studierenden mindestens einmal 
an, über keine Vorerfahrung verfügt zu haben (siehe Tab. 91). Für die Kompetenz 
1 und 5 geben dies jeweils zwei Proband*innen an, für die Kompetenzen 2 und 4 
jeweils eine Person. In drei Aussagen spricht die Probandin 4_1 davon, bereits Vor-
wissen aus ihrem Zweitfach (Biologie) gehabt zu haben. Bezüglich der Einschät-
zung der Qualität einer Experimentieraufgabe rekurriert sie zudem auf die eigene 
Schulzeit. Der Proband 4_3 erzählt davon, wenig mit dem Thema ‚Experimente‘ in 
Kontakt gekommen zu sein, führt dies allerdings nicht weiter aus. Hinsichtlich der 
Beurteilung von Experimentierleistungen sagt er, dass er durch andere Seminare 

 
627 Skala von 0 bis 4 ein („trifft überhaupt nicht zu“, „trifft überwiegend nicht zu“, „teils, teils“, „trifft über-
wiegend zu“ und „trifft völlig zu“). 

Nr. Element Prä Post 

1 Ich kann die Eignung/Qualität von Experimentieraufgaben beurteilen. 1,25 3,00 

2 Ich kann eine Experimentieraufgabe entwickeln/abwandeln. 1,25 2,75 

3 
Ich kann bei der Unterrichtsvorbereitung typische Schülerfehler bei Experimentier-
aufgaben vorhersehen. 

1,75 3,50 

4 
Ich kann Lernbedürfnisse/Schwierigkeiten von Schüler*innen beim Experimentieren 
erkennen. 

1,25 2,75 

5 Ich kann Experimentierleistungen kriteriengeleitet beurteilen. 1,00 3,50 
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zum Thema ‚Diagnostik‘ und hier im Speziellen durch das Kennenlernen der Güte-
kriterien, bereits über Vorwissen verfügte. 

Tab. 91 | Code-Matrix: Kompetenzentwicklung, Kontextualisierung und Erklärungsansätze, 
Erklärung der Ausgangswerte, Zyklus 4 

 
Bei den Erklärungen der Kompetenzentwicklung werden am häufigsten die prak-
tischen Erfahrungen genannt, die im GEO Lehr-Lern-Labor gesammelt werden 
konnten (siehe Tab. 92). 

Tab. 92 | Code-Matrix:  Kompetenzentwicklung, Kontextualisierung und Erklärungsansätze, 
Erklärung der Endwerte, Zyklus 4 

 
Dabei wird von allen Studierenden angesprochen, dass es hilfreich war, bestimmte 
Lehrhandlungen selbst durchzuführen. Im Zusammenhang mit der Kompetenz 
Nr. 1 wird zweimal das Durchführen von Experimenten angebracht (4_1, 4_3). Die 
Probandin 4_1 erwähnt hier auch den Besuch des ,Tags der offenen Labortür‘. Die 
Befragte 4_4 fand das eigene Durchführen von Experimenten hilfreich für das An-
tizipieren von Schülerfehlern (Nr. 3). Zudem spricht sie die Planungsphase (Nr. 2) 
und das Durchführen einer Diagnose an (Nr. 5). Letzteres wird auch von 4_2 (Nr. 5) 
und 4_3 (Nr. 4 und 5) genannt. Der Praxistermin mit den Schüler*innen wird von 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

4_1 4_2 4_3 4_4 

Keine Vorerfahrung/kein Vorwissen 6 4 x x x x 

Vorerfahrung/Vorwissen vorhanden gewesen 6 2 x  x  

Intuitiv herleitbar 5 3  x x x 

Keine Angabe 4 3  x x x 

 

Gesamt 21 4  

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

4_1 4_2 4_3 4_4 

Praktische Erfahrungen 12 4     
 Allgemeine praktische Erfahrungen 8 4 x x x x 
 Praktische Erfahrungen mit SuS 4 3 x x x  

Ausführliche Behandlung des Themas 10 3 x  x x 

Eingesetzte Medien und Methoden/Erhalt von Vorlagen 5 4 x x x x 

Wahrnehmung physiologischer und affektiver Zustände 0 0     

Unterstützung im Seminar 1 1   x  

Prüfungsvorbereitung 0 0     

Eigene Anstrengung 1 1   x  

Beobachtung der anderen Studierenden 0 0     

Keine Angabe 2 2  x x  

 

Gesamt 31 4  
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drei Studierenden in Verbindung mit den Kompetenzen Nr. 3 (einmal) und 4 (drei-
mal) angebracht. 

„Doch, gerade durch den Praxistermin, wo man dann gesehen hat, wo es schwierig wer-
den könnte, was sich auch teilweise gedeckt hat mit dem was wir so vorhergesagt ha-
ben.“ (I: 4_1; Z: 153-155) 

Die ausführliche Behandlung des Themas im Seminar wird ebenfalls im Vergleich 
recht häufig und von fast allen Proband*innen im Zusammenhang mit allen Ein-
zelkompetenzen mindestens einmal erwähnt. Auf eingesetzte Materialien neh-
men alle Befragten Bezug. Die Übersicht zum Kompetenzmodell führen zwei Stu-
dierende mit Blick auf ihre Fähigkeit zur Beurteilung von Experimentierleistungen 
an (4_1, 4_2).  

„[…] mit dem Kompetenzmodell. (#2) Würde sagen da haben wir etwas gut mit an die 
Hand bekommen. (#2) Kann man sich drauf beziehen […]“ (I: 4_2; Z: 249-250) 

Dass das Arbeitsblatt mit dem Entscheidungsbaum für den Einsatz von bestimm-
ten Experimentarten hilfreich für die Entwicklung und Abwandlung von Experi-
mentieraufgaben ist und zu seinem Zutrauen beigetragen hat, erwähnt der Pro-
band 4_2. Allgemein viel Material hierfür bekommen zu haben, auf das man noch-
mal zurückgreifen könne, davon spricht 4_4. Im Zusammenhang mit der Fähigkeit, 
Schülerfehler vorsehen zu können, bringt 4_3 die erhaltene Literatur an. Der Pro-
band 4_3 erklärt zudem, dass die Mischung aus der Unterstützung durch die Do-
zierende und seiner eigenen Anstrengung zur Weiterentwicklung seiner Kompe-
tenzen beigetragen hat. 

„Ich würde sagen das ist eine Mischung aus der Konzeption und der Leitung des Seminars 
durch Dozentin und aus meinem eigenen Engagement, aus meiner Präsenz, aus meinem 
Willen etwas meine Kompetenzen zu erweitern, mich zu professionalisieren. […] Und ich 
glaube das diese Pole miteinander in Verbindung eine gute Seminarleistung hervorrufen 
und auch einen Kompetenzerwerb gefördert haben.“ (I: 4_3; Z: 207-213) 

 
 Erwünschte zukünftige Kompetenzentwicklung 

Alle Proband*innen äußern sich auf die Frage nach einer erwünschten weiteren 
Kompetenzentwicklung (siehe Tab. 93). Insgesamt betonen alle interviewten Stu-
dierenden, dass es vor allem weitere Praxiserfahrungen seien, die sie sammeln 
wollen. Weiterhin expliziert 4_1, dass sie die eigenständige Planung von Experi-
mentieraufgaben vornehmen möchte, während die Probandin 4_4 verschiedene 
Arten von Experimenten durchführen will. Der Proband 4_3 möchte ein Experi-
ment mit einer ganzen Klasse (volle Klassenstärke) ausprobieren. Der Befragte 4_2 
würde zudem gerne seine diagnostischen Fähigkeiten verbessern. 
 



 

379 
 

Tab. 93 | Code-Matrix: Erwünschte künftige Kompetenzentwicklung, Zyklus 4 

 

10.3.2.3 Schwierigkeitserleben  

 Schwierigkeiten/Probleme, Kontextualisierung und Erklärungsansätze 

Nach Phasen des Seminars 

Insgesamt wird im letzten Zyklus nur von drei schwierigen Situationen berichtet. 
Der Proband 4_3 gibt an, im Seminar keine Probleme oder Schwierigkeiten gehabt 
zu haben (siehe Tab. 94). Die von den Probandinnen 4_1 und 4_4 geschilderten 
Situationen sind in der Theoriephase verortet. 

Tab. 94 | Code-Matrix: Schwierigkeiten, Kontextualisierung und Erklärungsansätze: Schwie-
rigkeiten, Zyklus 4 

 
So habe 4_4 bei der Anwendungsaufgabe zu den Definitionen der experimentellen 
Arbeitsweisen festgestellt, dass eine Zuordnung von Schulbuchbeispielen zu die-
sen schwieriger als anfangs gedacht sei. Durch die Besprechung im Seminar konn-
ten ihre Unsicherheiten diesbezüglich jedoch beigelegt werden. Die Probandin 4_1 
hatte zunächst Schwierigkeiten mit der Theorie zur Diagnostik. Sie begründet dies 
mit fehlendem Vorwissen und der „Trockenheit“ des Themas. Durch die praktische 
Anwendung, in dem Fall durch die Erstellung von Leistungsdiagnosen der 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

4_1 4_2 4_3 4_4 

Thema Experimente 4 4 x x x x 

Thema Diagnostik 1 1  x   

Thema Umgang mit Heterogenität/ 
Binnendifferenzierung 

0 0     

 

Gesamt 5 4  

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

4_1 4_2 4_3 4_4 

Theoriephase 2 2     
 Thema Experimente 1 1    x 
 Thema Diagnostik 1 1 x    

Planungsphase 1 1     
 Planung und Erstellung des Unterrichtsset-

tings 
1 1  x   

Praxisphase 0 0     

Reflexionsphase 0 0     

Keine Schwierigkeiten 1 1   x  

 

Gesamt 4 4  
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Schüler*innen, habe sie dann aber gemerkt, dass „alles viel mehr Sinn“ (Z: 264-
265.) ergebe. 

„Ja total unbekannt bisher gewesen und (#2) aber ansonsten, es sind ein relativ trockenes 
Thema, wenn man zuerst darauf stößt […] Und das nicht anwendet später, in der Anwen-
dung hat das alles viel mehr Sinn ergeben.“ (I: 4_1; Z: 261-265) 

Der Proband 4_2 merkt an, dass er es schwer fand, sich den Ablauf des Praxister-
mins im Vorfeld vorzustellen. Damit verbunden erwähnt er die Schwierigkeit, 
Schülerfehler zu antizipieren. Er führt mehrere mögliche Begründungen für die 
empfundene Unklarheit an. So habe er in einer Seminarstunde gefehlt, wodurch 
er eventuell Informationen nicht mitbekam und erst spät Informationen über den 
Praxistermin erhielt.628 Während des Schülerbesuchs konnte er dann aber seine 
Fragen für sich klären. Er fügt an, dass er es allgemein als normal erachtet, sich 
erst nach Ablauf einer Veranstaltung im Klaren über deren Ablauf zu sein.  
 
Kontextualisierungen im Überblick 

Im Laufe der Interviews wird von allen Studierenden mindestens einmal erwähnt, 
dass ein behandeltes Thema und/oder eine bestimmte Lehrhandlung als an-
spruchsvoll wahrgenommen wird (siehe Tab. 95).  

Tab. 95 | Code-Matrix: Schwierigkeiten, Kontextualisierung und Erklärungsansätze: Kontex-
tualisierung/Erklärungsansätze, Zyklus 4 

 
628 Ein bis zwei Seminarstunden vorher. 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

4_1 4_2 4_3 4_4 

Anforderungswahrnehmung 5 4 x x x x 

Fehlende Übung/Routine 6 3  x x x 

Thema wurde im Seminar kaum/weniger behandelt 4 4 x x x x 

Kein Vorwissen 1 1 x    

Eingesetzte Medien und Materialien 0 0     

Schülerverhalten 0 0     

Unaufmerksamkeit/geringe Anstrengung 0 0     

Bei Sitzung nicht anwesend gewesen 1 1  x   

Fehlende Vertrautheit des Settings 0 0     

Wahrnehmung physiologischer und affektiver Zustände 0 0     

Zusammenarbeit mit Kommiliton*innen 0 0     

Fähigkeitsselbstkonzept 0 0     

Zeitmanagement Seminar 0 0     

Konzeption Praxisphase  0 0     

Zu wenig Informationen erhalten 1 1  x   

Keine Aussage 0 0     

 

Gesamt 18 4  
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Diese Aussagen beziehen sich in zwei Fällen auf Inhalte von Sitzungen in der The-
oriephase zum Themengebiet der experimentellen Arbeitsweisen629 und in einem 
Fall auf das Verständnis der Theorie zur Diagnostik (4_1). Dass das Erkennen von 
Schülerfehlern sowie das Aufstellen von Diagnosen anspruchsvoll ist, merkt der 
Proband 4_2 an. Dies habe er während der Praxisphase bemerkt. Zwei Begründun-
gen, welche allerdings ausschließlich bei den Schilderungen der Kompetenzent-
wicklung als Erklärung für nicht noch höhere Werte angebracht werden, sind jene 
der fehlenden Praxis bzw. Übung sowie jene, dass das ein Thema weniger behan-
delt wurde. Letzteres bezieht sich bei allen Studierenden auf die eigenständige 
Entwicklung einer Experimentieraufgabe. Je einmal wird als mögliche Erklärung 
für das Zustandekommen einer schwierigen Situation das Fehlen von Vorwissen, 
die Abwesenheit bei einer Seminarsitzung und der Mangel an erhaltenen Informa-
tionen angebracht. 
 
Überwindungen im Überblick 

Alle drei geschilderten Schwierigkeiten können als überwunden klassifiziert wer-
den (siehe Tab. 96). 

Tab. 96 | Code-Matrix: Schwierigkeiten, Kontextualisierung und Erklärungsansätze: Über-
windung, Zyklus 4 

 
Zwei der Situationen beziehen sich auf die Theoriephase, wobei sich 4_4 auf eine 
Aufgabe zu den Definitionen experimenteller Arbeitsweisen bezieht und 4_1 auf 
die Theorie zur Diagnostik. Gelöst wurden die Schwierigkeiten durch die Bespre-
chung im Seminar (4_4) und die Anwendung der theoretischen Grundlagen, indem 
selbst Diagnosen erstellt wurden (4_1). Der Proband 4_2 berichtet davon, dass er 
die in der Planungsphase empfundenen Unklarheiten bezüglich des Ablaufs der 
Praxisphase für sich während des Schülerbesuchs klären konnte. 
 
 

 

 
629 Genannt wird hier das Zuordnen von Schulbuchbeispielen zu den experimentellen Arbeitsweisen (4_4) 
sowie die Erkenntnis, dass das Durchführen von Experimenten nicht einfach sei (4_3).  

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

4_1 4_2 4_3 4_4 

Ja 3 3 x x  x 

Nein 0 0     

Unklar/keine Aussage 0 0     

 

Gesamt 3 3  
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 Antizipierte Hindernisse im schulischen Kontext 

Alle Studierenden äußern sich zu mit dem Einsatz von Experimenten erwarteten 
Hindernissen im schulischen Kontext (siehe Tab. 97). 

Tab. 97 | Code-Matrix: Antizipierte Hindernisse im schulischen Kontext, Zyklus 4 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

4_1 4_2 4_3 4_4 

Antizipierte Hindernisse im schulischen Kontext 13 4 x x x x 

 
Der hohe Organisationsaufwand im Vorfeld wird von drei Studierenden genannt. 
So müssen eventuell Stunden zusammengelegt werden, um genügend Zeit für ein 
Experiment zu schaffen (4_2). Mitunter müsse man sich Zugriff auf begrenzt zur 
Verfügung stehende Materialien verschaffen (4_1, 4_3) und diese dann „herum-
tragen“ (4_1), oder man muss sie sich selbst noch besorgen (4_2). Dass der Einsatz 
von Experimenten allgemein sorgfältig geplant werden muss, sagt der Proband 
4_3. Die begrenzte Verfügbarkeit von Räumen wird ebenfalls von den drei Studie-
renden angebracht. Die mögliche Undiszipliniertheit von Schüler*innen und das 
potenzielle Verletzungsrisiko bei manchen Experimenten nennen 4_3 und 4_4 als 
Hindernisse. Zeit als limitierende Ressource erwähnen die zwei Befragten 4_3 und 
4_4, wobei letztere Bezug auf die Stofffülle des Lehrplans nimmt. Jeweils einmal 
werden die Größe der Schülergruppe (4_3), die Materialkosten (4_4), das geringe 
Vorwissen von Schüler*innen (4_3), die eigene geringe Kenntnis über die einzu-
setzenden Materialien (4_4) und der Mangel an erprobten Unterrichtsbeispielen 
(4_1) genannt. Auf die Nachfrage, unter welchen Bedingungen sich die Pro-
band*innen einen Einsatz von Experimenten zutrauen und unter welchen nicht, 
antwortet die Proband*in 4_1, dass sie sich den Einsatz vor allem dann zutraut, 
wenn sie ein Experiment aus der Fachliteratur (z. B. Praxis Geographie) entneh-
men würde. 

„[…] wenn das schon schön eingebettet ist, wenn man weiß, in welcher Unterrichtsphase 
man das gut nutzen kann und zu welchem Thema und welche Kompetenzen das gut för-
dern kann.“ (I: 4_1; Z: 507-509) 

Der Proband 4_2 traut sich einen Einsatz von Experimenten dann zu, wenn er mehr 
Praxiserfahrung gesammelt hat mit dem „normalen Unterrichtsablauf“ (Z: 778-
779). Dann wäre er aber motiviert genug, die genannten Hindernisse zu überwin-
den. Wenn der Befragte 4_3 eine sehr unruhige Klasse unterrichten müsste, die 
sehr wenig Erfahrung mit dem Experimentieren hätte, würde er sich einen Einsatz 
möglicherweise nicht zutrauen. Er erwähnt zudem, dass er ein gefährliches Expe-
riment außerdem nur als Demonstrationsexperiment durchführen würde. Wenn 
ein Experiment gefährlich ist oder sie sich mit den verwendeten Materialien nicht 
auskennt, dann traut sich die Probandin 4_4 den Experimenteinsatz nicht zu.  
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10.3.2.4 Bewertung von Design-Elementen 

 Bewertung der Praxiserfahrung 

Alle Befragten bewerten die Praxiserfahrung mit den Schüler*innen positiv (siehe 
Tab. 98). Als häufigste Begründung wird angegeben, durch die Praxisphase die 
Möglichkeit erhalten zu haben, sich und seine Fähigkeiten auszutesten. Hiermit 
eng verbunden sind die Aussagen, dass durch die Erfahrungen die Reflexion über 
die eigenen Fähigkeiten angeregt wurde. Von einer gelungenen Theorie-Praxis-
Verknüpfung und der Möglichkeit, das geplante Unterrichtssetting zu testen, spre-
chen zwei Studierende. 

Tab. 98 | Code-Matrix Bewertung der Praxiserfahrung, Zyklus 4 

 
Der Proband 4_2 erzählt davon, dass er sich vor dem Schülerbesuch noch einmal 
die theoretischen Inhalte angesehen und verinnerlicht habe, um nicht als „Depp“ 
dazustehen. Zudem wird je einmal genannt, dass die Praxisphase Spaß gemacht 
hat und der Kontakt mit den Lernenden bereichernd war. 

 
 Bewertung der Komplexitätsreduktion 

Im vierten Zyklus äußert sich keine Person auf allgemeiner Ebene zur Komplexi-
tätsreduktion. Hinsichtlich der Betreuungsrelation werden sowohl positive als 
auch negative Aspekte genannt (siehe Tab. 99). So war die geringe Schülerzahl auf 
der einen Seite hilfreich, um besser auf die Lernenden eingehen zu können (4_1, 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

4_1 4_2 4_3 4_4 

Positiv 13 4     
 Sinnvolle Ergänzung zur Theorie 2 2 x  x  
 Erhalt von authentischen Erfahrungen und 

Vorstellungen 
1 1 x    

 Testen des Geplanten auf Praxistauglichkeit 2 2 x  x  
 Größerer Lerneffekt 0 0     
 Motivationsfördernde Wirkung im Vorfeld 2 2 x x   
 Erhalt von Schülerfeedback 0 0     
 Möglichkeit, sich selbst auszuprobieren 4 3 x  x x 
 Hat Spaß gemacht 1 1   x  
 Kontakt mit SuS 1 1 x    
 Stärkung des Zutrauens, Experimente im GU 

einzusetzen 
0 0     

Teils, teils 0 0     

Negativ 0 0     

Verbesserungsvorschläge  0 0     

 

Gesamt 13 4  
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4_4) und die Lernenden besser beobachten zu können (4_2). Zudem konnte man 
sich besser ausprobieren (4_3) und für den Einstieg sicherer werden (4_4).  

„[…] um sich selber austesten zu können, zu schauen zu könne, wo stehe ich überhaupt, 
wie kann ich mit den Schülern umgehen, fällt mir das leicht, fällt mir das schwerer und 
wie schaffe ich es dabei noch, die fachlichen Inhalte zu vermitteln […]“ (I: 4_3; Z: 314-
317) 

Tab. 99 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Betreuungsrelation  
Studierende : SuS, Zyklus 4 

 
Dass die geringe Schülerzahl zu einer lockeren Atmosphäre beitrug, in der es nicht 
so laut wurde, merkt 4_1 an. Als negative Aspekte werden jedoch die einge-
schränkte Variabilität der Ergebnisse (4_1), die geringere Beteiligung der Lernen-
den am Unterrichtsgespräch (4_3) sowie die Möglichkeit, dass sich die Lernenden 
durch die vielen Studierenden gestört fühlen, genannt (4_2). Der Proband 4_3 be-
tont, dass es durch die geringe Schülerzahl eine künstliche Situation gewesen sei, 
die sehr weit vom Praxisalltag entfernt ist. Zwei Studierende schlagen deshalb vor, 
die Schülerzahl zu erhöhen. 
Die Fokussierung auf das Themengebiet der Diagnostik fanden alle Proband*innen 
hilfreich, wohingegen die Fokussierung auf Experimente von dem Probanden 4_3 
nur als mittelmäßig hilfreich eingeschätzt wird (siehe Tab. 100). 

Tab. 100 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Inhaltliche Fokussierung,  
Zyklus 4 

 
Er hätte gern noch andere experimentelle Arbeitsweisen kennengelernt, sieht 
aber ein, dass das im Rahmen des Seminars kaum möglich gewesen wäre. Die 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

4_1 4_2 4_3 4_4 

Positiv 1 1    X 

Teils, teils 3 3 x x x  

Negativ 0 0     

Verbesserungsvorschläge  3 2  x x  

 

Gesamt 7 4  

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

4_1 4_2 4_3 4_4 

Positiv 4 3 x x  x 

Teils, teils 2 2   x x 

Negativ 0 0     

Verbesserungsvorschläge  0 0     

 

Gesamt 6 4  
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Probandin 4_4 erzählt, dass sie und ihre Kommiliton*innen sich darauf geeinigt 
hätten, die Experimentierphasen arbeitsteilig zu unterrichten. Sie merkt an, dass 
es in dem Fall von der unterrichteten Phase abhängt, wie viel man aus dem Pra-
xistermin für sich mitnimmt. Sie führt dies allerdings nicht weiter aus. Die 4_1 er-
zählt, dass sie durch die gemeinsame Vorbereitung jeden Teil der Durchführung 
hätte übernehmen können. 

„Klar wäre es hilfreicher gewesen, hätte man vielleicht ein bisschen mehr übernommen. 
Aber im Endeffekt (.), weiß nicht, haben wir das ja auch zusammen vorbereitet und des-
wegen hätte glaube ich jeder jeden Teil übernehmen können.“ (I: 4_1; Z: 469-472) 

Auch die Unterstützung durch die Kommiliton*innen wird von den Proband*innen 
unterschiedlich bewertet (siehe Tab. 101).  

Tab. 101 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Unterstützung durch Kommili-
ton*innen, Zyklus 4 

 
In der Planungsphase gaben die Diskussionen und Abstimmungen der Probandin 
4_1 Sicherheit. Die Probandin 4_4 spricht davon, dass durch die Zusammenarbeit 
mehr Ideen für die Gestaltung der Unterrichtssequenz zustande kamen. Zwar be-
deutete die Arbeitsteilung weniger Arbeitsaufwand, allerdings erhielt der Proband 
4_2 dadurch auch wenig Unterstützung. Mehr Engagement und Ideen seitens der 
Kommiliton*innen hätte sich der Befragte 4_3 gewünscht. Auch die Unterstützung 
während der Praxisphase wird unterschiedlich gesehen. Zwei Studierende schät-
zen diese als sehr hilfreich ein. Die Probandin 4_1 konkretisiert, dass so die Ver-
antwortung geteilt, Diagnose möglich und eine Überforderung verhindert wurde. 
Durch die Arbeitsentlastung wurde eine intensivere Arbeit mit den Schüler*innen 
ermöglicht (4_2). Die Probandin 4_4 merkt an, dass sie gerade durch die Arbeits-
teilung eher weniger Unterstützung durch die Kommiliton*innen hatte. Dass es 
sogar anstrengend war, mit mehreren Konsemestern zu unterrichten, davon be-
richtet 4_3. Er gebe allgemein ungern seine Autorität ab, redet und vermittelt 
gerne selber. Bis auf den Studierenden 4_2 schätzen alle Befragten die Unterstüt-
zung in der Reflexionsphase als sehr hilfreich ein, da sie durch diese verschiedenen 
Blickwinkel aufgezeigt bekommen haben. In einem Fall ist davon die Rede, dass 
dies Sicherheit gegeben habe (4_1). Nur zum Teil unterstützt fühlte sich 4_2, da 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

4_1 4_2 4_3 4_4 

Positiv 2 2 x   x 

Teils, teils 2 2  x x  

Negativ 0 0     

Verbesserungsvorschläge  0 0     

 

Gesamt 4 4  
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seine Konsemester nicht motiviert waren, beim Aufstellen der Diagnosen stärker 
in die Tiefe zu gehen. 
Die Unterstützung durch die Dozierende wird in drei Fällen ausschließlich positiv 
bewertet (siehe Tab. 102). 

Tab. 102 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Unterstützung durch Do-
zent*in, Zyklus 4 

 
In der Planungsphase war es hilfreich, dass die Dozierende die Studierenden an 
ihren Erfahrungen teilhaben lassen hat (4_3, 4_4), jedoch brauchten die Pro-
band*innen zum Teil nur wenig Unterstützung in dieser Phase (4_1, 4_4). Die Pro-
bandin 4_4 fand es hilfreich, Ansatzpunkte für die Planung des Unterrichtssettings 
erhalten, aber dennoch Freiraum bekommen zu haben. In der Wahrnehmung des 
Probanden 4_2 war es gegensätzlich dazu nicht klar, wie viel Freiheit die Studie-
renden bei der Gestaltung des Unterrichtssettings letztlich hatten und 4_1 stellt 
sich mehr Eigenständigkeit bei der Planung gewinnbringend vor, da sie dann von 
Beginn an eine stärkere Verbindung zu dem Experiment gehabt hätte. Sie sagt je-
doch auch, dass sich dies nach zwei Sitzungen gelegt hätte und stellt sich die Frage, 
inwiefern mehr Eigenständigkeit überhaupt umsetzbar wäre. Ein gewisses Maß an 
Vorgaben (Thema, einige Materialien) fand 4_2 jedoch gut. Er mutmaßt, dass er 
andernfalls überfordert gewesen wäre. Die Unterstützung in der Praxisphase wird 
unterschiedlich bewertet. So sagen 4_1 und 4_3, dass eine Hilfestellung nicht nötig 
gewesen ist. Letzterer merkt jedoch an, dass die Anwesenheit ein Gefühl von Si-
cherheit gegeben hat. Die Probandin 4_4 spricht davon, Hilfe während des Schü-
lerbesuchs in Anspruch genommen zu haben. Die Unterstützung habe ihr dann die 
Angst genommen, das Lernsetting offener zu gestalten.  

„[…] dann war ich mir auch einmal unsicher, gebe ich jetzt direkt vor, was ich sagen soll 
oder was sie falsch gemacht haben oder wie gehe ich am besten darauf ein, dass sie es 
vielleicht doch selber hinkriegen. […] Und dann hat Dozierendenname nochmal so ein 
bisschen die Angst genommen (.), das ein bisschen offener zu gestalten.“ (I: 4_4; Z: 439-
445) 

Der Proband 4_2 fühlte sich während der Praxisphase nicht ausreichend unter-
stützt, da die Dozierende überwiegend in einem anderen Raum (bei der anderen 
Studierendengruppe) war. Dies führte auch dazu, dass sie in der Reflexionsphase 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

4_1 4_2 4_3 4_4 

Positiv 4 3 x  x x 

Teils, teils 1 1  x   

Negativ 0 0     

Verbesserungsvorschläge  2 2 x x   

 

Gesamt 7 4  
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kein Feedback geben konnte. Der Studierende empfand dies als ungerecht. Als 
Verbesserungsvorschlag bringt er an, dass bei einer Aufteilung der Schüler*innen 
und Studierenden in allen Räumen eine betreuende Person anwesend sein sollte. 
Die anderen drei Studierenden bewerten die Unterstützung in der Reflexions-
phase als hilfreich. Dabei hebt die Probandin 4_1 das Feedback zur schriftlichen 
Reflexion und der Proband 4_3 die verschiedenen Reflexionsfokusse hervor. Die 
Dozierende hat die Reflexion schön angeleitet (4_3) und Impulse gegeben (4_4). 
Alle Proband*innen empfanden den Zeitumfang nur teilweise hilfreich (siehe 
Tab. 103).  

Tab. 103 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Zeitumfang, Zyklus 4 

 
Die Zeitspanne, in der unterrichtet wurde, war hilfreich, um sich einzugewöhnen 
(4_2) und sinnvoll, um im kleinen Rahmen zu proben (4_3). Für die Studierende 
4_4 war es schön, dass „jeder einmal vor den Schüler stand und frei redet“ (Z: 497-
498) und 4_1 erwähnt, dass es durch die gemeinsame Vorbereitung nicht so 
schlimm war, weniger zu unterrichten. Dennoch sagen alle, dass sie gerne länger 
unterrichtet hätten. 
Alle befragten Studierenden schätzen die Vertrautheit mit dem Raum uneinge-
schränkt als hilfreich ein (siehe Tab. 104). Für die Probandin 4_4 war die Vertraut-
heit des Raums jedoch nicht so relevant. 

Tab. 104 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Vertrautheit des Raums,  
Zyklus 4 

 
 
 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

4_1 4_2 4_3 4_4 

Positiv 0 0     

Teils, teils 5 4 x x x x 

Negativ 0 0     

Verbesserungsvorschläge  0 0     

 

Gesamt 5 4  

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

4_1 4_2 4_3 4_4 

Positiv 4 4 x x x x 

Teils, teils 0 0     

Negativ 0 0     

Verbesserungsvorschläge  0 0     

 

Gesamt 4 4  
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 Bewertung anderweitiger Elemente 

Alle Proband*innen geben Bewertungen ab, die sich auf weitere Aspekte des Se-
minars beziehen (siehe Tab. 105). Insgesamt sei das Seminar gut strukturiert (4_2) 
und der Aufbau sinnvoll (4_3) gewesen. Dass der ,Tag der offenen Labortür‘ berei-
chernd war und das Zutrauen gestärkt hat, später selbst Experimente in den Un-
terricht zu integrieren, berichtet die Studierende 4_4. 

„[…] wo ich erst dachte, oh ne extra zur Uni kommen für das (#2), wie hieß er, dieser Tag, 
Tag der offenen Labortür […] Aber als man dann da war, fand man es doch gut, was es 
allen an Möglichkeiten gibt, was man nachher an der Schule umsetzten kann. Das selber 
mal auszuprobieren. […] Dann hat man doch ein bisschen die Angst genommen bekom-
men, dass vielleicht auch mal durchzuführen in der Schule, oder auf jeden Fall mal durch-
zuführen in der Schule, weil es ja doch sehr Spaß macht.“ (I: 4_4; Z: 511-521) 

Die Probandin 4_1 hebt zudem hervor, dass die Lehrveranstaltung abwechslungs-
reich und die kleine Gruppengröße angenehm war. Der Proband 4_3 schätzt die 
Theoriephase als sinnvoll ein. Sie habe Spaß gemacht und das Durchführen von 
Experimenten habe Erkenntnisse gebracht. Zwei Studierende bewerten die Refle-
xionsphase noch einmal gesondert als positiv. Der Proband 4_3 hätte sich vorstel-
len können, in der Theoriephase weitere Experimentbeispiele kennenzulernen, 
während 4_4 es gewinnbringend gefunden hätte, bereits hier einmal eine Diag-
nose durchzuführen. Als Verbesserungsvorschläge für die Planungsphase werden 
mehr Variation der Experimente über die Semester hinweg sowie weitere Infor-
mationen zum Vorwissen und Können der Schüler*innen (4_3) angebracht. Der 
Proband 4_2 könnte sich vorstellen, für das Trainieren der eigenen Diagnosekom-
petenz noch einmal Diagnosen mit den Konsemestern „durchzuspielen“ (Z: 318). 

Tab. 105 | Code-Matrix: Bewertung Komplexitätsreduktion: Bewertung anderer Elemente, 
Zyklus 4 

Subkategorie 
Textseg-
mente 

Anzahl 
Prob. 

Proband*in 

4_1 4_2 4_3 4_4 

Positiv 11 4     
 Gesamtes Seminar  6 4 x x x x 
 Theoriephase 1 1   x  
 Planungsphase 0 0     
 Reflexionsphase 4 2  x x  

Teils, teils 0 0     

Negativ 0 0     

Verbesserungsvorschläge 5 4     
 Gesamtes Seminar 0 0     
 Theoriephase 2 2   x X 
 Planungsphase 2 1   x  
 Reflexionsphase  1 1  x   

 

Gesamt 16 4  
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10.3.3  Diskussion630 

10.3.3.1 Entwicklung der spezifischen SWE 

Die Hypothese 1 wurde wie auch in den vorherigen Durchläufen bestätigt, was der 
Studienlage größtenteils entspricht und insgesamt für die Wirksamkeit des entwi-
ckelten GEO Lehr-Lern-Labors spricht (siehe Kap. 8.3.3.1). Ebenso fallen die Zu-
wächse unterschiedlich hoch aus und die Höhe des Anstiegs korreliert negativ mit 
den Prä-Test-Werten, sodass Hypothese 2 und 3 ebenfalls bestätigt wurden (siehe 
Kap. 8.3.3.1). Die Hypothese 4 wird aufgrund der geringen Stichprobengröße in 
den einzelnen Durchläufen nur auf der Gesamtebene geprüft (siehe Kap. 11). 

10.3.3.2 Wahrnehmung der Kompetenzentwicklung 

Vergleich der qualitativen und quantitativen Daten 

Wie bereits im dritten Zyklus gezeigt werden konnte, lässt sich ein direkter Zusam-
menhang zwischen vorherigen Praxiserfahrungen und dem anfänglichen Zutrauen 
(Prä-Test) nicht ableiten. Hingegen zeigt sich dieser bei der retrospektiven Kom-
petenzeinschätzung im Interview. So erklärt die Probandin 4_1 ihre retrospektiven 
Einschätzungen vor allem mit ihren Erfahrungen aus ihrem naturwissenschaftli-
chen Zweitfach. Die Studierende weist sich retrospektiv einen höheren Kompe-
tenzwert zu. Möglicherweise hat sie während der Lehrveranstaltung die Erfahrung 
gemacht, dass sich bisherige Erfahrungen aus ihrem Zweitfach auch auf den Geo-
graphieunterricht übertragen lassen. In den Daten lässt sich hierfür jedoch kein 
expliziter Hinweis finden. Die Ergebnisse des quantitativen Post-Tests ähneln wie 
in den zwei Zyklen zuvor jenen aus dem Kurzfragebogen,631 welcher im Rahmen 
der mündlichen Befragung zum Einsatz kam. Ebenso lässt sich erneut bei fast allen 
Proband*innen eine niedrige retrospektive Kompetenzzuschreibung feststellen, 
was für eine Korrektur der eigenen Ansichten und somit für eine anfängliche ge-
ringe Stabilität des Konstrukts der spezifischen SWE spricht.  
 
Kompetenzentwicklung 

Bis auf eine Ausnahme berichten alle befragten Studierenden von einem wahrge-
nommenen Kompetenzanstieg in allen fünf abgefragten Bereichen, was positiv ge-
wertet werden kann. Am kompetentesten fühlen sich die Proband*innen hinsicht-
lich der Fähigkeiten, Schülerfehler beim Experimentieren vorherzusehen sowie Ex-
perimentierleistungen zu beurteilen. Dies und der Blick auf die erwünschte 

 
630 Alle im folgenden indirekten Zitate der Studierenden beziehen sich auf im jeweiligen Ergebnisteil 
(Kap. 10.3.2) getätigten Aussagen oder Zusammenfassungen. 
631 Mit Ausnahme zweier Werte im zweiten Zyklus (siehe Kap. 8.3.2.2). 
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Kompetenzentwicklung zeigt auf, dass sich die Studierenden hinsichtlich ihrer di-
agnostischen Fähigkeiten besser einschätzen als jene aus den ersten beiden Zyk-
len.632 Hingegen zeigt sich, dass das Zutrauen hinsichtlich des Entwickelns bzw. 
Abwandelns einer Experimentieraufgabe im Schnitt niedriger als in den Vorsemes-
tern ist. Begründungen hierfür werden im Kapitel 10.3.3.3 diskutiert.  
Während in den vorherigen Zyklen auf die Frage nach dem persönlichen Ertrag 
Aspekte genannt wurden, die sich den motivationalen Orientierungen zuordnen 
lassen (z. B. Absichtserklärung eines unterrichtlichen Experimenteinsatzes), lassen 
sich im vierten Zyklus hierzu keine Aussagen finden. Es kann jedoch nicht der Rück-
schluss gezogen werden, dass keine Entwicklung in diesen Bereichen stattgefun-
den hat, da nicht konkret nachgefragt wurde. 
 
Kontextualisierung und Erklärungsansätze für eine positive Entwicklung der Kom-
petenz(-erwartung) 

Praxiserfahrung 

Auch im vierten Zyklus erweisen sich die eigenen Praxiserfahrungen als starke 
Quelle der spezifischen SWE,633 wobei häufiger auf das allgemeine Durchführen 
einer Lehrhandlung634 Bezug genommen wird als auf die Praxiserfahrungen mit 
den Schüler*innen.635 Während ersteres mit allen abgefragten Kompetenzen in 
Verbindung gebracht wird, findet letzteres Erwähnung bei der Erklärung der Ent-
wicklung von diagnostischen Fähigkeiten. Allerdings wird an anderer Stelle der In-
terviews deutlich, dass der Praxisphase darüber hinaus auch weitere Funktionen 
zukommen (siehe Kap. 10.3.2.4).636  
 
(Vor-)Wissen 

Im vierten Zyklus bestätigen sich die Befunde der ersten drei Zyklen, indem sich 
ein Zusammenhang zwischen dem (nicht) vorhandenen Vorwissen und der retro-
spektiven Kompetenzeinschätzung sowie der Wahrnehmung des eigenen Wis-
senszuwachses und der spezifischen SWE zeigt.637  

 
632 Bereits im dritten Zyklus zeigte sich diesbezüglich eine positive Tendenz. 
633 Wie bereits im dritten Zyklus festgestellt werden konnte, werden von der Studierenden mit einem 
naturwissenschaftlichen Zweitfach Vorerfahrungen als Erklärung für die anfänglich zugeschriebenen Kom-
petenzen angebracht. 
634 Genannt werden hier das Durchführen von Experimenten in der Theoriephase (Design-Prinzip: EH3.1.2 
(siehe Kap. 12.5)) und beim ,Tag der offenen Labortür‘ (Design-Prinzip: EH4.1.10 (siehe Kap. 12.5)), das 
Planen einer Experimentieraufgabe mit Hilfen sowie das Aufstellen einer Diagnose (Design-Prinzipien: 
EH1.1.1, EH2.1.1, EH2.1.2 (siehe Kap. 12.5)). 
635 Design-Prinzipien: EH3.1.3, EH3.1.5 (siehe Kap. 12.5). 
636 So beziehen sich die Studierenden bei der Bewertung der Praxisphase auch darauf, ihre eigenen pla-
nerischen Fähigkeiten getestet haben zu können. 
637 Design-Prinzipien: WI1, EH3.1.1, EH4.1.2, EH4.1.3, EH4.1.4, EH4.1.5, EH4.1.6, EH4.1.7, EH4.1.8, 
EH4.1.11. (siehe Kap. 12.5) 
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Stellvertretende Erfahrungen 

Da keine Person bei den Ausführungen zur wahrgenommenen Kompetenzent-
wicklung auf die Beobachtung anderer Studierender oder der Dozierenden rekur-
riert, lässt sich die Quelle der stellvertretenden Erfahrungen auch im vierten Zyklus 
an dieser Stelle nicht identifizieren. 
 
Wahrnehmung physiologischer und affektiver Zustände 

Bei der Erläuterung der wahrgenommenen Kompetenzentwicklung nimmt keine 
Person Bezug auf physiologische oder affektive Zustände, wodurch hier kein Hin-
weis auf diese Quelle der SWE gegeben wird. Die Unterstützung durch die Kommi-
liton*innen und die Dozierende vermittelte jedoch mitunter ein Gefühl von Sicher-
heit, sodass einer negativen Erregung vorgebeugt werden konnte (siehe 
Kap. 10.3.2.4). 
 
Bewusstsein für Anforderungen 

Ebenso wie im zweiten und dritten Zyklus lassen sich hinsichtlich der abgefragten 
Kompetenzen keine Hinweise auf eine Korrektur der Anforderungswahrnehmung 
nach unten identifizieren, was laut theoretischer Annahmen zu einem Anstieg der 
spezifischen SWE hätte führen können (siehe Kap. 3.4.5). Hingegen verbinden alle 
Studierenden mit dem Einsatz von Experimenten im Geographieunterricht Her-
ausforderungen, wobei sich diese nur in einem gewissen Maß hemmend auf die 
spezifische SWE auswirken (siehe Kap. 10.3.3.3). Der bei allen Studierenden fest-
gestellte Anstieg der spezifischen SWE spricht für die Wahrnehmung einer starke 
Kompetenzentwicklung, wobei gerade die Bewältigung von herausfordernden Si-
tuationen einen Beitrag geleistet haben wird. Hinweise hierfür lassen sich bei drei 
Studierenden finden (ebd.).  
 
Unterstützung im Seminar 

Ein Studierender berichtet davon, dass die Unterstützung durch die Dozierende zu 
seiner guten Seminarleistung und seinem Kompetenzerwerb beigetragen habe 
(Selbsteinschätzung),638 wodurch ein konkreter Bezug zur spezifischen SWE herge-
stellt wird.639 Dass die Unterstützungsstrukturen im Seminar auch für die anderen 
drei Befragten von Bedeutung waren, zeigt sich erst an anderer Stelle der Inter-
views (siehe Kap. 10.3.2.4). 
 
 

 
638 Design-Prinzip: KR1.3.1 (siehe Kap. 12.5). 
639 Er konkretisiert an dieser Stelle jedoch seine Aussage nicht, sodass eine Zuordnung zu bestimmten 
Kompetenzen oder eine Ausdifferenzierung der hilfreichen Maßnahmen nicht erfolgen kann. 
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Eingesetzte Medien und Methoden/Erhalt von Vorlagen 

Alle Interviewten bringen im Zuge ihrer Erläuterungen zur wahrgenommenen 
Kompetenzentwicklung im Seminar eingesetzte Materialien an. Während von ei-
nem Probanden das zur Verfügung stellen von Literatur erwähnt wird,640 sprechen 
drei Studierende641 von einem möglichen späteren Rückbezug auf die Materialien 
im Rahmen eigener Lehrtätigkeiten im schulischen Kontext, wodurch diesen der 
Wert einer sicherheitsgebenden Ressource zugeschrieben werden kann.642 Bereits 
in den ersten beiden Zyklen zeigte sich die Bedeutsamkeit von Vorlagen für die 
spezifische SWE (siehe Kap. 7.3.3.2 und Kap. 8.3.3.2). Dass das im Seminar einge-
setzte Material respektive die eingesetzten Methoden hilfreich für die Kompeten-
zentwicklung waren, konnte auch im ersten und im dritten Zyklus nachgewiesen 
werden. 
 
Eigene Anstrengung 

Die Attribuierung auf die eigene Anstrengung erfolgt in einem Fall. Der Proband 
resümiert de facto seine gesamte Kompetenzentwicklung. Diese attribuiert er so-
wohl external (s. o.) als auch internal.643 Gerade letzteres dürfte sich laut der An-
nahme von BANDURA (1997, S. 83) besonders günstig auf seine spezifische SWE aus-
gewirkt haben. Der Proband nimmt hier allerdings keine Hierarchisierung vor. 

10.3.3.3 Schwierigkeitserleben 

Erlebte Schwierigkeiten im Seminar 

Im vierten Zyklus berichten die Studierenden im Vergleich zu den ersten drei 
Durchgängen nur von wenigen Problemen. Es fällt auf, dass sich diese nur in der 
Theorie- und Planungsphase verorten lassen.  
Insgesamt überwiegen bei der Erläuterung der Schwierigkeiten und der begrenz-
ten Kompetenzentwicklung externe Ursachenzuschreibungen, allen voran die An-
forderungswahrnehmungen644 sowie die ungenügende Thematisierung im Semi-
nar. So liege der Umstand, dass das Zutrauen hinsichtlich des Entwickelns bzw. 
Abwandelns einer Experimentieraufgabe relativ niedrig ist, laut zweier Befragten 
daran, dass sie die im Seminar bereitgestellte Experimentieraufgabe nicht abge-
wandelt hätten. Gerade letzteres bildet einen möglichen Ankerpunkt für ein 

 
640 Design-Prinzip: KR1.3.1 (siehe Kap. 12.5). 
641 Die Steigerung des Zutrauens durch das Vorhandensein einer Vorlage benennt ein Studierender konk-
ret. 
642 Design-Prinzip: EH4.1.13 (siehe Kap. 12.5). 
643 Hierbei lassen sich zwei der drei genannten Aspekte der eigenen Anstrengung zuordnen (Engagement, 
Willen). Als relativ stabile internale Attribuierung bringt er seine eigene Präsenz (Ausstrahlung) ins Spiel.  
644 Hier äußern sich drei Studierende zu den Inhalten der Theoriephase. Die Erstellung von Diagnosen wird 
einmal erwähnt. 
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weiteres Re-Design (siehe digitaler Anhang: Tab. III-4). Die Begründungen der feh-
lenden Übung und des mangelnden Vorwissens beziehen sich zwar auf die eigene 
Person, sind jedoch als variabel anzusehen.  
Alle drei geschilderten Schwierigkeiten wurden von den Proband*innen gemeis-
tert, sodass von einer starken positiven Wirkung auf die spezifische SWE ausge-
gangen werden kann. Die Ursachen der Schwierigkeiten werden zudem durchweg 
in externen Faktoren gesehen, was ebenfalls günstig für das eigene Zutrauen ist. 
Allerdings spricht auch keiner der drei Studierenden davon, die Bewältigung der 
Schwierigkeiten aufgrund eigener Fähigkeiten oder Anstrengung vollbracht zu ha-
ben, was der Entwicklung der spezifischen SWE besonders dienlich gewesen wäre 
(siehe Kap. 3.4.1). Als hilfreich erwiesen sich die Besprechung im Seminar,645 die 
Anwendung der Theorie646 sowie das Erleben der Praxisphase.647 Damit beziehen 
sich alle angebrachten Aspekte auf die Anlage des Settings bzw. auf die Unterstüt-
zung durch die Dozierende, was für die Beibehaltung der Strukturen spricht. 
 
Antizipierte Hindernisse im schulischen Kontext 

Im letzten Zyklus äußern sich alle Proband*innen zu den antizipierten Hindernis-
sen und deren Wirkung auf das eigene Zutrauen, Experimente später im eigenen 
Geographieunterricht einzusetzen. Vor allem letzteres kann als Resultat der vor-
genommenen Veränderungen des Interviewleitfadens gesehen werden. An den 
Antworten der Proband*innen wird deutlich, dass allein aus der Nennung von an-
tizipierten Hindernissen keine Ableitung zu deren Bedeutsamkeit für die spezifi-
sche SWE vorgenommen werden kann. So wird eine Vielzahl von Hemmnissen ge-
nannt, aber als für das Zutrauen entscheidend stellen sich vor allem die Verfüg-
barkeit von guten Unterrichtsbeispielen in der fachdidaktischen Literatur, die Dis-
zipliniertheit der Klasse, die methodischen Vorkenntnisse der Lerngruppe, die Un-
gefährlichkeit eines Experiments,648 die eigene Vertrautheit mit möglichen Experi-
mentiermaterialien sowie das Vorhandensein von (allgemeiner) Unterrichtserfah-
rung heraus. Damit halten sich, in der befragten Studierendengruppe die organi-
satorisch-formalen, die schülerbezogenen und die lehrkraftbezogenen Aspekte 
die Waage. Dass letztere erstmalig im vierten Zyklus Erwähnung fanden und sich 
auch noch zum Teil auf die allgemeine Unterrichtserfahrung bezieht, bestätigt die 
Ergebnisse zum wahrgenommenen Kompetenzzuwachs im GEO Lehr-Lern-Labor. 

 
645Design-Prinzip: KR1.3 (siehe Kap. 12.5). 
646 So hat das Aufstellen von Leistungsdiagnosen beim Verständnis der theoretischen Inhalte geholfen. 
Dies ließe sich einer gelungenen Theorie-Praxis-Verknüpfung zuordnen (Design-Prinzip: KR1.1.2 (siehe 
Kap. 12.5)). 
647 Für einen Probanden erwies es sich als „schwierig“, keine Vorstellung über den Praxistermin zu haben. 
Das Erleben der Praxisphase nahm ihm dann diese Unsicherheit. 
648 In der Untersuchung von (HÖHNLE, SCHUBERT 2016) liegt der Mangel an guten Unterrichtsbeispielen auf 
Platz 8 der empfundenen Hindernisse. Die Undiszipliniertheit einiger Schüler*innen nimmt Platz 15 und 
die zu beachtenden Sicherheitsbestimmungen Platz 27 ein. 
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10.3.3.4 Bewertung von Design-Elementen 

Praxiserfahrung mit den Schüler*innen 

Erneut wird die Praxisphase mit den Schüler*innen durchweg positiv bewertet 
und verschiedene Funktionen genannt, die mitunter einen direkten Bezug zur spe-
zifischen SWE aufweisen649 – allen voran die Erkenntnis, durch die Praxiserfahrung 
etwas über seine eigenen Fähigkeiten erfahren zu haben.650 Dies betrifft sowohl 
das Unterrichten, als auch die Planung eines Unterrichtssettings mit Experimen-
ten.651 So konnte das Geplante auf seine Praxistauglichkeit hin getestet werden. 
Auch wenn nicht konkret von Erfolgserlebnissen gesprochen wird, sprechen die 
Anstiege der Kompetenzerwartung652 sowie die Berichte über wahrgenommene 
Schwierigkeiten dafür (siehe Kap. 10.3.2.3), dass es zu keinem Erleben von Unfä-
higkeit kam.  
Ebenfalls wird im vierten Zyklus erwähnt, dass die Praxisphase eine sinnvolle Er-
gänzung zur Theorie darstelle,653 was auf eine gelungene Theorie-Praxis-Verknüp-
fung und einen dadurch höheren Lerneffekt deutet. 
Mit Schüler*innen in Kontakt gekommen zu sein,654 wird darüber hinaus erneut 
wertgeschätzt. So habe eine Probandin über den Austausch mit den Lernenden 
einen Einblick in deren Lernbedürfnisse erhalten können. Dies kann je nach vorhe-
riger Erwartung und anschließender Deutung zu einem Absinken oder einem An-
stieg der spezifischen SWE geführt haben. Die positive Bewertung der Praxisphase 
spricht dafür, dass letzteres nicht in einem hohen Maße stattgefunden haben 
sollte. 
Hinweise auf eine positive emotionale Erregung finden sich in einem Interview. 
Hierbei erfolgt jedoch – wie in den anderen Zyklen – kein Rückschluss auf die ei-
genen Kompetenzen und somit bleibt eine Wirkung auf die spezifische SWE spe-
kulativ.  
Wie in den ersten beiden Zyklen finden sich Aussagen dazu, dass die Praxisphase 
zu einer erhöhten Motivation während des Seminars führte, was sich auch positiv 
auf die spezifische SWE auswirken kann (siehe Kap. 7.3.3.4 und Kap. 8.3.3.4). 
 
Komplexitätsreduktion 

Auch im vierten Zyklus werden sowohl Vorteile als auch Nachteile bei den vorge-
nommenen komplexitätsreduzierenden Maßnahmen angebracht, sodass kein ein-
heitliches Stimmungsbild vorliegt. 
 

 
649 Design-Prinzip: EH1.1.1 (siehe Kap. 12.5). 
650 Dies bringen drei der vier Befragten an. 
651 Design-Prinzipien: EH3.1.3, EH3.1.5., EH3.1.6 (siehe Kap. 12.5). 
652 Siehe Kap. 10.3.2.2. 
653 Design-Prinzip: KR1.1.2 (siehe Kap. 12.5). 
654 Design-Prinzip: EH3.1.5 (siehe Kap. 12.5). 
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Schüleranzahl/Betreuungsrelation 

Die geringe Schüleranzahl wird auch im vierten Zyklus different bewertet.655 Wäh-
rend eine Person diese positiv sieht, bringen die drei weiteren Befragten gleichzei-
tig auch Kritik an. Genannte positive Aspekte, die bereits in den vergangenen Zyk-
len Erwähnung fanden und deren Einfluss auf die spezifische SWE schon diskutiert 
wurde, sind die dadurch gegebene Möglichkeit, besser auf die Schüler*innen ein-
gehen zu können,656 eher beobachten zu können657 sowie zuletzt ein geringerer 
Geräuschpegel.658 Die Aussage einer Probandin, dass sie sich durch die Verringe-
rung der Schülerzahl sicherer werden konnte, spricht für einen gelungenen sanf-
ten Einstieg in Lehrtätigkeiten und ist vergleichbar mit den Äußerungen zur – mit 
einer höheren Schülerzahl verbundenen – drohenden Überforderung.659 Ebenso 
könnte die Äußerung, dass durch die geringe Schülerzahl eine lockere Atmosphäre 
herrschte, die Kompetenzerwartung positiv beeinflusst haben, indem sich die Per-
son dadurch sicherer fühlte. Weiterhin spricht ein Studierender davon, sich und 
seine Fähigkeiten ausprobiert haben zu können. Er konkretisiert dies jedoch nicht. 
Es ist für den Aufbau einer stabilen Kompetenzerwartung allgemein günstig, wenn 
aus Erfahrungen Rückschlüsse auf die eigenen Fähigkeiten gezogen werden kön-
nen (siehe Kap. 7.1.1.3). Dass eine Reduktion der Schülerzahl diesen Rückschluss 
bezüglich eigener planerischer und diagnostischer Fähigkeiten begünstigen kann, 
wurde bereits diskutiert (siehe Kap. 7.3.3.4).  
Einschränkend für eine positive Entwicklung respektive die Schaffung einer stabi-
len spezifischen SWE ist jedoch, dass ein Proband davon spricht, die Situation als 
sehr künstlich wahrgenommen zu haben.660 Neben der geringen Authentizität 
werden eine eingeschränkte Variabilität der Schülerergebnisse, eine geringere Be-
teiligung am Unterrichtsgeschehen sowie die Möglichkeit, dass sich die Schü-
ler*innen durch die Anwesenheit von mehreren Studierenden hätten gestört füh-
len können, als negative Effekte der geringen Schülerzahl angebracht. All diese As-
pekte finden sich auch in der Studie von HEINICKE et al. (2020) als Kritikpunkte, wo-
bei die ersten beiden Punkte in engem Zusammenhang mit der fehlenden Authen-
tizität gesehen werden. In der vorliegenden Studie werden sie eher als den Unter-
richtsfluss beeinträchtigende Faktoren gesehen, was dem Erleben eines Erfolgser-
lebnisses, und damit der Förderung der spezifischen SWE, im Weg stehen hätte 
können. Sowohl die Höhe der spezifischen SWE nach dem Besuch des GEO Lehr-

 
655 Design-Prinzip: KR1.2.1 (siehe Kap. 12.5). 
656 Der Aspekt wurde bereits in den ersten drei Zyklen genannt. 
657 Auch im ersten Zyklus fand dies Erwähnung. 
658 Dass die Lautstärke dadurch verringert wurde, wird auch im dritten Zyklus beschrieben. 
659 In den ersten drei Zyklen wurde dies angemerkt. 
660 Dies wurde bereits in den ersten drei Zyklen angebracht. 
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Lern-Labors661 als auch die Berichte zu den im Seminar erlebten Schwierigkeiten662 
sprechen im vorliegenden Fall jedoch gegen eine negative Beeinflussung. 
 
Inhaltliche Fokussierung 

Ebenso wie im zweiten und dritten Zyklus wird die Fokussierung auf das Themen-
gebiet der Diagnostik von allen Studierenden als hilfreich angesehen. Dadurch, 
dass dies jedoch nicht weiter ausgeführt wird, können keine weiteren Rück-
schlüsse auf einzelne Gestaltungselemente oder deren Bedeutung für die spezifi-
sche SWE gezogen werden. Hinsichtlich der Fokussierung auf eine Teilkompetenz 
äußern sich nur zwei Studierende. Dies ist ein Ergebnis des Re-Designs, nach wel-
chem die Studierenden selbst entscheiden konnten, ob sie eine Arbeitsteilung hin-
sichtlich der Teilkompetenzen der Experimentierkompetenz vornehmen. Die zwei 
Probandinnen berichten davon, in ihrer Gruppe nur in der Praxisphase eine Ar-
beitsteilung vorgenommen zu haben. Interessant für die Auswirkung des Aufge-
bens einer inhaltlichen Fokussierung hinsichtlich der Experimentierteilkompeten-
zen ist die Schilderung einer anderen Probandin. Sie hätte sich durch die gemein-
same Vorbereitung des gesamten Praxistermins auch die Durchführung aller Pha-
sen zugetraut. Dies spricht für das Aufgaben einer inhaltlichen Fokussierung in der 
Planungsphase. 
Die Aussage, dass der eigene Erkenntnisgewinn von der unterrichteten Experi-
mentierphase abhänge, kann dabei als Kritik an einer Arbeitsteilung in der Praxis-
phase aufgefasst werden. Eine Aussage, welche Wirkung dies auf die Kompe-
tenzerwartung hatte, lässt sich allerdings aufgrund der Allgemeinheit der Aussage 
nicht ableiten. Die Entscheidung gegen eine inhaltliche Fokussierung in der Praxi-
sphase hat jedoch bei einem Studierenden ungünstige Auswirkungen gehabt. Für 
das Erfahren seiner eigenen Fähigkeiten und realistischer Anforderungen als Vo-
raussetzungen einer positiven Entwicklung der Kompetenzerwartung wäre in die-
sem Fall ein geringeres Betreuungsverhältnis und mehr Eigenverantwortung dien-
lich gewesen. 
Dass sich alle interviewten Studierenden zumindest in Teilen gegen eine Arbeits-
teilung hinsichtlich der Teilkompetenzen entschieden haben, die gemeinsame Er-
arbeitung (Planung) als Zugewinn für das eigene Zutrauen gesehen wird und keine 
Person von einer Überlastung spricht, sind klare Argumente gegen eine inhaltliche 
Fokussierung bzw. für die Beibehaltung der Wahlfreiheit. Letztere soll für das GEO 
Lehr-Lern-Labor aufgrund der limitierenden Rahmenbedingungen beibehalten 
werden, sodass die Studierenden abwägen können, ob sie in der Praxisphase eine 
Fokussierung auf eine Experimentierphase oder ein höheres Betreuungsverhältnis 
bevorzugen (s. o.). 
 

 
661 Siehe Kap. 10.3.2.2. 
662 Siehe Kap. 10.3.2.3. 
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Unterstützung durch die Kommiliton*innen 

Die Wahrnehmung der Unterstützung durch die Kommiliton*innen fällt unter-
schiedlich aus.663 Wieder wird erwähnt, dass die Unterstützung Sicherheit vermit-
telte664 und Erfolgserfahrungen ermöglicht wurden (siehe Kap. 7.3.3.4 und 
Kap. 9.3.3.4), letzteres vor allem durch die dadurch entstandene Arbeitsentlas-
tung,665 das Vereinen von mehr Ideen und Blickwinkeln666 sowie die geteilte Ver-
antwortung. Auch bei ROCHHOLZ et al. (2020, S. 220f.) fanden die letzten beiden 
Aspekte Erwähnung.  
Dass durch die in der Gruppe vorgenommene Arbeitsteilung allerdings auch weni-
ger Unterstützung zur Verfügung stand, erlebten zwei Studierende, wobei sie sich 
einmal auf die Planungs- und einmal auf die Praxisphase beziehen. Dies mag unter 
anderem der geringen Größe der Studierendengruppe sowie der Aufteilung der 
Teilnehmenden in der Praxisphase geschuldet sein. Eine negative Deutung erfolgt 
jedoch nicht, weshalb hier nicht von einer hemmenden Wirkung auf die spezifi-
sche SWE ausgegangen werden kann. Daneben gibt es allerdings auch Äußerun-
gen, dass die Studierenden sich mehr Engagement von ihren Kommiliton*innen 
gewünscht hätten. Wie sich bereits im dritten Zyklus und bei RATH und MAROHN 

(2020) zeigte, kann die Zusammenarbeit mit den Kommiliton*innen in der Praxis-
phase als belastend wahrgenommen werden. Ein Proband spricht davon, dass er 
das gemeinsame Unterrichten anstrengend fand, allgemein ungern seine Autorität 
abgibt und gerne selbst redet und vermittelt (s. o.).  
 
Unterstützung durch Dozierende 

Die Unterstützung durch die Dozierende wird von den Interviewten fast aus-
schließlich positiv bewertet.667 Hinsichtlich der Planungsphase wird positiv gese-
hen, dass bestimmte Materialien vorgegeben waren und die Dozierende durch Be-
richte von Erfahrungen unterstützen konnte. An der Äußerung eines Probanden 
wird deutlich, dass dies Erfolgserfahrungen begünstigt hat.668 Von einer ausgewo-
genen Mischung zwischen Freiraum und Vorgaben berichtet eine Studierende. 
Hingegen gibt eine Studierende an, sich mehr Eigenständigkeit hätte vorstellen 
können, wobei sie dies nicht explizit negativ deutet. Dies zeigt die unterschiedli-
chen Eingangsvoraussetzungen der Studierenden auf, aus welchen ein differentes 
Bedürfnis an Unterstützung resultiert.669 Erstmals wird davon berichtet, dass die 
Unterstützung der Dozierenden in der Praxisphase in Anspruch genommen wurde. 

 
663 Design-Prinzip: KR1.3.2 (siehe Kap. 12.5). 
664 Design-Prinzip: PL1.4.3 (siehe Kap. 12.5). 
665 Auch im zweiten Zyklus wurde dies angebracht. 
666 Dies fand bereits im dritten Zyklus Erwähnung. 
667 Design-Prinzip: KR1.3.1 (siehe Kap. 12.5). 
668 Dieser spekuliert, dass er mit weniger Vorgaben überfordert gewesen wäre. 
669 Bereits im zweiten und dritten Zyklus wurde dies deutlich. 
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Die Rückmeldung der Dozierenden habe der Studierenden Sicherheit gegeben, 
wodurch einerseits die Quelle der verbalen Überzeugung angesprochen wurde.670 
Andererseits weist die Aussage der Studierenden darauf hin, dass so länger andau-
ernde negative Emotionen vermieden werden konnten,671 was sich bei ungünsti-
ger Attribuierung negativ auf die spezifische SWE hätte auswirken können (siehe 
Kap. 3.4.4).672 Hierauf weist auch die Äußerung eines anderen Probanden hin, der 
anbringt, dass allein die Anwesenheit der Dozierenden in der Praxisphase Sicher-
heit gegeben habe.673 Hinweise auf positive Effekte durch die Unterstützung der 
Dozierenden in der Reflexionsphase zeigen sich bei drei der vier interviewten Stu-
dierenden, wobei sich zwei Aussagen der Quelle der verbalen Überzeugung (durch 
Feedback) zuordnen lassen. 
Die Kritik, die ein Proband an dieser Stelle des Interviews anbringt, bezieht sich 
darauf, dass die Dozierende zu einem Großteil der Praxisphase nicht anwesend 
war674 und er sich dadurch nicht unterstützt fühlte. Zudem konnte sie dadurch in 
der anschließenden Reflexionsphase kein konkretes Feedback geben, was er sich 
aber gewünscht hätte. Zwar berichtet der Proband nicht davon, Schwierigkeiten 
während der Praxis- und Reflexionsphase gehabt zu haben, allerdings können 
mögliche positive Effekte auf die Kompetenzerwartung durch verbale Überzeu-
gung oder das Gefühl von Sicherheit verhindert worden sein. Dies spricht für die 
Bedeutsamkeit der Anwesenheit der Dozierenden sowie deren Feedback. 
 
Länge der Praxisphase/Dauer der eigenen Unterrichtszeit 

Obwohl jede befragte Person mindestens 30 Minuten unterrichtete675 und auch 
positive Aspekte gesehen werden,676 wäre es nach Meinung aller Studierender 
schön gewesen, noch länger zu unterrichten.677 Dies deckt sich mit den Ergebnis-
sen des zweiten und dritten Zyklus, wobei erneut ein möglicher Einfluss auf die 
spezifische SWE Spekulation bleibt (siehe Kap. 8.3.3.4).  
 
Vertrautheit des Raums  

Die Vertrautheit mit dem Raum wird wie im dritten Zyklus von allen Studierenden 
als hilfreich eingestuft, wobei dies nicht weiter ausgeführt wird, sodass ein Rück-
schluss auf eine mögliche Wirkung nicht möglich ist. Eine Probandin erwähnt, dass 
die Vertrautheit der Räumlichkeit weniger relevant für sie war. Vereinzelte 

 
670 Design-Prinzipien: VÜ1.2.2, VÜ1.3.2 (siehe Kap. 12.5). 
671 Die Probandin verwendet sogar den Begriff der Angst. 
672 Zudem zeigt dies Wechselwirkungen zwischen den zwei Quellen. 
673 Design-Prinzip: PL1.1.1 (siehe Kap. 12.5). 
674 Dies resultierte aus der Aufteilung der Schülergruppe auf zwei Räume (siehe Kap. 10.2). 
675 Unter den Befragten unterrichtete ein Studierender sogar 120 Minuten. 
676 So konnte man sich eingewöhnen und im kleinen Rahmen erproben. 
677 Design-Prinzip: EH3.1.9 (siehe Kap. 12.5). Selbst ein Studierender, der 120 Minuten lang unterrichtete, 
merkt dies an. 
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Aussagen dieser Art ließen sich bereits in zwei vorangegangenen Zyklen finden 
(siehe Kap. 8.3.3.4 und Kap. 9.3.3.4). 
 
Bewertung anderweitiger Elemente 

Alle interviewten Proband*innen heben hervor, dass sie die gesamte Lehrveran-
staltung als gelungen empfanden, wobei wie im ersten und zweiten Zyklus die gute 
Strukturierung678 sowie der im Seminar empfundene Spaß angebracht wird.679 Die 
Aussage von einer Studierenden, dass man in der kleinen Gruppengröße gut ar-
beiten konnte, spricht für die Beibehaltung der Begrenzung der Teilnehmerzahl. 
Dass der eingeführte ,Tag der offenen Labortür‘ einen günstigen Einfluss auf die 
spezifische SWE haben kann, zeigt sich zum ersten Mal in den Daten des vierten 
Zyklus. Eine Studierende spricht davon, sich durch diesen eher zuzutrauen, Expe-
rimente in ihren späteren Geographieunterricht einzusetzen. Ebenso spricht ein 
anderer Studierender davon, dass die Durchführung von Experimenten Erkennt-
nisse brachte und er hierdurch also einen Kompetenzanstieg wahrnahm. Dies wird 
einen positiven Effekt auf die spezifische SWE gehabt haben.680 Beide Aussagen 
sprechen dafür, dass die Studierenden weiterhin mehrere Experimente in der Pra-
xis kennenlernen wollen. Dass die Reflexionsphase von allen Studierenden als ge-
winnbringend erachtet wird, spricht für deren Bedeutsamkeit bei der Bearbeitung 
der praktischen Erfahrungen.681

 
678 Design-Prinzip: KR1.1.2 (siehe Kap. 12.5). 
679 Design-Prinzip: PL1 (siehe Kap. 12.5). 
680 Design-Prinzip: EH4.1.10 (siehe Kap. 12.5). 
681 Design-Prinzipien: EH4.2.1, PL1.4.2 (siehe Kap. 12.5). 
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11. Testung des Einflusses vorheriger Erfahrungen und 
Gruppenvergleiche  

Im Folgenden wird auf Gesamtebene unter Einbeziehung aller Befragten geprüft, 
ob ein Zusammenhang zwischen den vergangenen Praxiserfahrungen der Studie-
renden und der spezifischen SWE zu Beginn der Lehrveranstaltung (Prä-Test) vor-
liegt (Hypothese 4). Weiterhin wird explorativ untersucht, inwiefern Korrelationen 
zu weiteren erfassten Variablen auftreten (Geschlecht, Studiengang etc.). Zuletzt 
soll getestet werden, inwiefern sich messbare Unterschiede zwischen den Grup-
pen der Zyklen hinsichtlich der spezifischen SWE abzeichnen. 

11.1 Ergebnisse 

Gesamtstichprobe der quantitativen Erhebung 

An der Fragebogenstudie nahmen über drei Zyklen verteilt insgesamt 29 (70,7 %) 
Frauen und zwölf Männer (29,3 %) teil (n = 41). Mit 78 % (32) studierte ein Großteil 
der Proband*innen für das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen, während 
die anderen neun Proband*innen das Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und 
Gesamtschulen anstrebten. Bis auf zwei Personen studierten alle im Master of 
Education (95,1 %). Etwa die Hälfte der Masterstudierenden (48,8 %) befand sich 
zum Zeitpunkt der Erhebung im ersten Mastersemester, 13 Studierende (31,7 %) 
waren bereits im zweiten, fünf Studierende (12,2 %) im dritten und ein Studieren-
der (2,4 %) im vierten Mastersemester. Die beiden Proband*innen, die sich im Ba-
chelor befanden, studierten im siebten Semester (4,9 %). Lediglich acht Personen 
(19,5 %) belegten ein naturwissenschaftliches Zweitfach (zweimal Physik, sechs-
mal Biologie),682 wobei fünf dieser Studierenden im zweiten Zyklus an der Lehrver-
anstaltung teilnahmen. Ein Großteil der Befragten (37; 90,2 %) hatte das Praxisse-
mester noch nicht absolviert. Mit dem Thema ‚experimentelle Arbeitsweisen im 
Unterricht‘ hatten bereits 31,7 % (13) Berührungspunkte im Studium. Auch gaben 
elf Studierende (26,8 %) an, schon einmal praktisch tätig gewesen zu sein und eine 
Experimentieraufgabe für Schüler*innen entwickelt zu haben. Deutlich mehr Stu-
dierende berichteten von bereits gemachten Erfahrungen bezüglich diagnosti-
scher Tätigkeiten. So gaben 30 von ihnen (73,2 %) an, schon einmal Lernbedürf-
nisse von Schüler*innen ermittelt zu haben. Sogar 85,4 % (35) beurteilten bereits 
Schülerleistungen. Im Studium hatten jedoch nur knapp die Hälfte (19; 46,3 %) das 
Thema ‚Diagnose von Schülerleistungen‘ behandelt. Insgesamt liegen für 37 Pro-
band*innen sowohl Prä- als auch Post-Daten vor.  
 

 
682 Mathematik wurde hier ausgenommen, da nur Fächer von Interesse sind, in denen die Studierenden 
mit dem Thema „Experimente im Unterricht“ in Berührung kommen konnten. 
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Korrelationen zwischen den Prä-Test-Ergebnissen und Praktikumserfahrungen 
bzw. weiteren Variablen 

Zur Prüfung von Zusammenhängen zwischen den Prä-Test-Werten der spezifi-
schen SWE und vergangenen praktischen Erfahrungen sowie weiteren erfassten 
und möglichen unabhängigen Variablen wurde die PEARSON-Korrelation berech-
net,683 wobei die Prä-Werte aller verfügbaren Zyklen zu einer Stichprobe zusam-
mengefasst wurden.684 Die Korrelationsanalysen zeigen im Ergebnis, dass die Prä-
Werte der Gesamtstichprobe weder mit dem zurückliegenden Besuch des Praxis-
semesters685 noch mit anderen (spezifischeren) praktischen Erfahrungen messbar 
zusammenhängen (siehe Tab. 106). Auch ergeben sich keine Korrelationen zum 
Zweitfach oder zum Studiengang (Gym/Ges; HRGe). Hinsichtlich des Geschlechts 
zeichnet sich ab, dass sich die männlichen Probanden im Prä-Test signifikant höher 
einschätzen als ihre weiblichen Konsemester. Die Höhe der im Prä-Test angegebe-
nen spezifischen SWE korreliert zudem signifikant mittelmäßig686 negativ mit dem 
Fachsemester.  

Tab. 106 | Zusammenhang (PEARSON r) zwischen den Prä-Werten der spezifischen SWE und 
verschiedenen unabhängigen Variablen 

 
Gruppenvergleiche 

Die Übersicht über alle Zyklen, in welchen der quantitative Fragebogen eingesetzt 
wurde, zeigt, dass die Prä-Test-Werte im dritten Zyklus im Schnitt am höchsten 
ausfallen (Tab. 107).  

 
683 Die verwendete Software SPSS verwendet automatisch die punktbiseriale Rechenweise bei dichoto-
men Variablen. 
684 Der Fragebogen wurde ab dem zweiten Zyklus eingesetzt. 
685 Es muss hinsichtlich der Berechnung kritisch gesehen werden, dass die Gruppe der Praxissemesterab-
solventen lediglich einen Umfang von n = 3 aufwies. 
686 COHEN (1988, S. 79f.). 

 n SWE Prä-Werte aller Zyklen 

Praxissemester 39 0,256 

Behandlung des Themas ‚experimentelle Arbeitsweisen‘ 39 -0,055 

Experimentieraufgabe erstellt 39 0,200 

Behandlung des Themas ‚Diagnose von Schülerleistung‘ 39 -0,308 

Ermittlung Lernbedürfnisse 39 -0,055 

Beurteilung Schülerleistung 39 0,126 

Naturwissenschaftliches Zweitfach 39 -0,060 

Geschlecht 39 0,366* 

Studiengang (Gym/Ges; HRGe) 39 0,126 

Fachsemester 39 -0,356* 

Anmerkung. * p < 0,05, ** p < 0,01. 



 

402 
 

Tab. 107 | Deskriptive Statistik des Fragebogens zur Erfassung der spezifischen SWE, Zyklus 

2 bis 4687 

 
Die zusammengefassten Skalenmittelwerte der Post-Erhebungen der Durchläufe 
liegen mit Werten zwischen 2,88 und 2,96 alle in einem ähnlichen Bereich. Die 
größten Mittelwertdifferenzen (Prä-Post) finden sich im letzten Durchgang (mit 
einem Wert von 1,47), die kleinsten im Zyklus 3 (0,86).688 In allen drei Zyklen 
nimmt die Streuung der Werte vom Prä- zum Post-Test ab, wobei die Abnahme 
der Streuung im dritten Zyklus am geringsten ausfällt.  
Für die Testung auf Gruppenunterschiede wurde für die Prä-Werte, die Post-
Werte und die Differenzen eine einfaktorielle Varianzanalyse ohne Messwieder-
holung durchgeführt. Die Voraussetzungen für eine Varianzanalyse wurden zuvor 
getestet und gelten überwiegend als erfüllt (Intervallskalierung, Normalvertei-
lung,689 Homogenität der Varianzen690).691 Hinsichtlich der Prä-Werte lässt sich ein 
signifikanter Unterschied feststellen, F(2, 36) = 4,71, p = 0,015, η² = 0,21. Da Eta-
Quadrat über 0,14 liegt, kann von einem großen Effekt gesprochen werden (COHEN 

1988). Der Tukey post-hoc-Test zeigt zudem einen signifikanten Unterschied der 
Prä-Werte (p = 0,015) zwischen den Gruppen des dritten und vierten Zyklus (0,68, 
95 %-CI[0,12; 1,24]). Die Post-Werte unterscheiden sich nicht signifikant voneinan-
der, F(2, 36) = 0,19, p = 0,835. Der Unterschied der Differenzen (Prä-Post) fällt sig-
nifikant aus,692 F(2, 34 = 3,55, p = 0,040 η² = 0,17). Erwartungsgemäß zeigt der 
Tukey post-hoc-Test, dass zwischen dem dritten und vierten Zyklus ein signifikan-
ter Unterschied besteht (-0,67, 95 %-CI[-1,33; -0,01]). 

 
687 Das Antwortformat der Einzelitems der Gesamtskala ist eine 5-stufige Likert-Skala, wobei die Stufe 4 
völlige Zustimmung zur Aussage des Zutrauens ist und somit eine hohe spezifische SWE bedeutet: 
0 = „trifft überhaupt nicht zu“, 1 = „trifft überwiegend nicht zu“, 2 = „teils, teils“, 3 = „trifft überwiegend 
zu“ und 4 = „trifft völlig zu“. 
688 Die Differenz im zweiten Zyklus beträgt 1,28. 
689 Fast alle Werte (Prä, Post, Differenz) sind normalverteilt, wie eine Überprüfung mit dem Shapiro-Wilk-
Test ergab (p > 0,05). Lediglich die Post-Werte des letzten Zyklus sind nicht normalverteilt (p = 0,014). Bei 
der robusteren Welch-Varianzanalyse zeigen sich allerdings ebenfalls keine Signifikanzen zwischen den 
Gruppen hinsichtlich des Post-Tests (p = 0,84). 
690 Die Überprüfung erfolgte mit dem Levene-Test, nach welchem eine Varianzhomogenität angenommen 
werden kann (p > 0,05). 
691 STEINER und BENESCH (2018, S. 159). 
692 Mit einem großen Effekt (s. o.). 

 n Minimum Maximum M SD 

SWE-Werte des Prä-Tests, Zyklus 2 21 0,77 2,50 1,66 0,45 

SWE-Werte des Prä-Tests, Zyklus 3 10 1,50 2,73 2,10 0,41 

SWE-Werte des Prä-Tests, Zyklus 4 8 0,36 2,45 1,41 0,64 
 

SWE-Werte des Post-Tests, Zyklus 2 21 2,41 3,64 2,94 0,30 

SWE-Werte des Post-Tests, Zyklus 3 10 2,45 3,41 2,96 0,34 

SWE-Werte des Post-Tests, Zyklus 4 8 2,32 3,14 2,88 0,31 
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11.2 Diskussion 

Korrelationen zwischen den Prä-Test-Ergebnissen und Praktikumserfahrungen 
bzw. weiteren Variablen 

Aufgrund der Ergebnisse der Korrelationsanalysen muss Hypothese 4693 abgelehnt 
werden, was den Befunden von MARTINS et al. (2015) und KLEMPIN et al. (2020) wi-
derspricht. Weder bereits gemachte praktische Erfahrungen – wie z. B. das Absol-
vieren des Praxissemesters oder das Durchführen von Handlungen wie bspw. das 
Erstellen einer Experimentieraufgabe – noch eine vorherige Auseinandersetzung 
mit den Themen des Seminars im Studium führten zu einem signifikant anderen 
Antwortverhalten. Dass es sich als unerheblich herausstellte, ob die Studierenden 
ein naturwissenschaftliches Zweitfach studierten, scheint mit diesen Ergebnissen 
vereinbar. Diese Unabhängigkeit von bereits gemachten Erfahrungen ist erstaun-
lich, da direkte Erfahrungen eine (starke) Quelle der SWE ausmachen (siehe Kap. 
3.4.1 und 3.6.4.1). Die Werte der Pilotierungsstichprobe ergaben zumindest in Tei-
len ein etwas anderes Bild. Dort korrelierten die Erfahrungen hinsichtlich des Er-
stellens einer Experimentieraufgabe und des Ermittelns von Lernbedürfnissen mit 
der spezifischen SWE positiv (siehe Kap. 7.1.2.1.3). Allerdings zeigten sich dabei 
nur schwache Zusammenhänge,694 die sich eventuell in der kleineren (nicht zufäl-
ligen) Stichprobe nicht herauskristallisieren. Eine andere Erklärung wäre, dass die 
Studierenden die gemachten Erfahrungen ungünstig attribuierten, sodass diese 
ein geringeres Kompetenzgefühl nach sich zogen. Des Weiteren könnte ein fehlen-
der Zusammenhang mit ,allgemeinen‘ Praxiserfahrungen und dem Zweitfach in 
der Spezifität des Messinstruments begründet liegen. So ist es vorstellbar, dass 
sich Studierende nach dem Absolvieren des Praxissemesters das Unterrichten im 
Allgemeinen stärker zutrauen. Dies muss allerdings nicht für den unterrichtlichen 
Einsatz von Experimenten gelten, da eventuell keine Berührung mit dem Thema 
stattfand. Hierin würde die Dimensionalität der SWE (Spezifitätsniveau) deutlich 
(siehe Kap. 3.3). Auch die Belegung eines naturwissenschaftlichen Zweitfachs ga-
rantiert nicht, bereits über spezifische Erfahrungen zu verfügen.695 Ebenfalls mög-
lich ist, dass die bereits vorliegenden Erfahrungen gleichzeitig zu einer Regulation 
der Wahrnehmung der eigenen Fähigkeiten und/oder der Anforderungen geführt 
haben, sodass sich die Kompetenzwahrnehmung und das Schwierigkeitserleben 
ausgeglichen haben (siehe Kap. 3.4.5). Somit hätten die ,erfahrenen‘ Studierenden 
eine realistischere Vorstellung über die eigenen Fähigkeiten, was wiederum eine 
höhere Stabilität des Konstrukts nach sich zieht. Im Rahmen der quantitativen 

 
693 H4: Studierende, die bereits über Praktikumserfahrungen verfügen, schätzen sich im Prä-Test höher 
ein als jene, die keine Erfahrungen vorweisen können. 
694 0,189 ≤ r ≤ 0,217. 
695 Dies zeigt sich in den Daten. 
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Teilstudie können hierüber nur Vermutungen angestellt werden. In den qualitati-
ven Ergebnissen ließ sich dies an mehreren Stellen nachweisen.696 
Weiterhin wurden die Daten explorativ auf mögliche Zusammenhänge mit dem 
Geschlecht, dem Studiengang und dem Fachsemester hin untersucht. Aus den er-
hobenen Daten geht hervor, dass ein geschlechtsspezifischer Unterschied hin-
sichtlich der Höhe der Prä-Test-Werte besteht. So schätzten sich die männlichen 
Studierenden anfänglich als signifikant selbstwirksamer ein. Demgegenüber ste-
hen die Ergebnisse der Fragebogenpilotierung (n =121), bei der sich kein ge-
schlechtsspezifischer Unterschied feststellen ließ (siehe Kap. 7.1.2.1.3). Auch 
spricht ein Zusammenhang gegen zahlreiche weitere empirische Befunde auf 
Ebene der Lehrer-SWE (O’NEILL, STEPHENSON 2012; PENDERGAST et al. 2011; RICHTER et 
al. 2011; SCHMITZ 2001; SCHULTE 2008; SCHWARZER, HALLUM 2008; TSCHANNEN-MORAN, 
WOOLFOLK HOY 2007). Allerdings existieren auch Studien, in denen das Geschlecht 
und Subskalen der Lehrer-SWE insofern miteinander korrelieren, als sich die 
männlichen Studienteilnehmer selbstwirksamer einschätzten (DJIGIĆ et al. 2014; 
KLASSEN, CHIU 2010; SKAALVIK, SKAALVIK 2007). Bei MEINHARDT (2018), die die spezifi-
sche SWE für physikdidaktische Handlungsfelder abfragte, ließ sich ein ähnliches 
Ergebnis nur für die Gruppe der Studierenden finden,697 jedoch nicht für die der 
Referendar*innen oder der Lehrkräfte. Es existieren jedoch auch Studien, in denen 
die weiblichen Proband*innen besser abschnitten (CHEUNG 2008; SHAUKAT et al. 
2019). Ob das Geschlecht im Allgemeinen ein bedeutender Einflussfaktor für die 
spezifische SWE darstellt, kann auf der Grundlage der Ergebnisse nicht abschlie-
ßend beurteilt werden. Zwischen der SWE und dem Studiengang (nach Schulform) 
konnte kein Zusammenhang in der Stichprobe festgestellt werden, was sich mit 
den Befunden von WOLTERS und DAUGHERTY (2007), GEBAUER (2013) und PEKER und 
EROL (2018) deckt. Dass die Prä-Test-Werte negativ mit dem Fachsemester korre-
lieren, könnte ein Indiz für einen zuvor erlebten „university shock“ sein,698 der sich 
auch auf spezifischer Ebene zeigt.699 Das Phänomen einer absinkenden Lehrer-
SWE zu Beginn des Studiums konnte in Längsschnittstudien zum Verlauf der Leh-
rer-SWE beobachtet werden (GRAVIS et al. 2012; PENDERGAST et al. 2011; PFITZNER-
EDEN 2016a; SCHÜLE et al. 2017). Erklärt wird dies mit einer anfänglichen Selbstüber-
schätzung bzw. einer Unterschätzung der Komplexität von Lehrhandlungen, die in 
den ersten Semestern einer Korrektur unterzogen wird Des Weiteren zeigen die 

 
696 So erwiesen sich die spezifischen SWE der Studierenden mit einem naturwissenschaftlichen Zweitfach 
im dritten Zyklus als stabil (siehe Kap. 9.3.3.2), wohingegen sich die Einschätzungen der Proband*innen 
ohne Erfahrungen auf dem Gebiet in den Durchläufen zwei bis vier als recht instabil herausstellten (siehe 
z. B. Kap. 8.3.3.2).  
697 Vor allem hinsichtlich der Dimension „Durchführung von Physikunterricht“. 
698 PFITZNER-EDEN (2016a); SCHÜLE et al. (2017) Da sich keinerlei Zusammenhänge zu bereits vorliegenden 
Praxiserfahrungen fanden (s. o.), wurde die These eines vorher stattgefundenen ,Praxisschocks‘ verwor-
fen. 
699 Zwar befanden sich fast alle Studierenden bereits im Master, allerdings liegen hier ein Großteil der 
fachdidaktischen Lehrveranstaltungen. 
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Studien von PFITZNER-EDEN (2016a) und SCHÜLE et al. (2017), dass die Lehrer-SWE 
nach dem anfänglichen Absinken wieder ansteigen – und zwar über das Niveau zu 
Beginn des Studiums. Die Autor*innen führen dies auf die praktischen Erfahrun-
gen als Quelle der SWE zurück. Da der Vergleich der Prä-Test-Werte lediglich eine 
Betrachtung querschnittlicher Daten beinhaltet, sind Aussagen zu möglichen vor-
herigen Entwicklungen der spezifischen SWE hier nicht möglich. Es muss betont 
werden, dass die Ergebnisse aufgrund der kleinen, nicht zufällig gezogenen Stich-
probe kaum Rückschlüsse auf die Gesamtpopulation zulassen und eher als Hin-
weise gesehen werden können, denen in weiteren Studien nachgegangen werden 
könnte. 
 
Gruppenvergleiche 

Die Gruppenvergleiche zeigen, inwieweit sich die spezifische SWE der einzelnen 
Studierendengruppen im Mittel voneinander unterscheiden. Auffällig sind zum ei-
nen die im Vergleich recht hohen Prä-Werte im dritten Zyklus. Kongruent zu den 
Ergebnissen der Korrelationsanalysen und der qualitativen Teilstudie hängen die 
hohen Prä-Test-Werte größtenteils nicht mit der bereits vorliegenden Vorerfah-
rung mit Experimenten oder dem Zweitfach zusammen. So werden die höchsten 
Werte von Studierenden ohne Vorerfahrung und mit einem nicht naturwissen-
schaftlichen Zweitfach angegeben. Dass sich die Studierenden des dritten Zyklus 
alle in einem niedrigen Fachsemester befinden, könnte hingegen eine Erklärung 
sein (s. o.). Zum anderen ist auffällig, dass die Mittelwerte des Post-Tests aller drei 
Zyklen in einem ähnlichen Bereich liegen und sich nicht signifikant voneinander 
unterscheiden. Bei der Betrachtung der Höhe der Werte des Post-Tests und unter 
Einbeziehung der qualitativen Ergebnisse des ersten Zyklus lässt sich schlussfol-
gern, dass der Besuch des Lehr-Lern-Labors in allen Zyklen förderlich für die spezi-
fische SWE war. Zugleich zeigt sich, dass sich mögliche positive Wirkungen der Re-
Design-Maßnahmen nicht messbar in den Werten des Post-Tests niederschla-
gen.700 In den qualitativen Daten lassen sich hingegen durchaus Belege für die för-
derliche Wirkung von Re-Design-Maßnahmen finden.701 Dass die Post-Werte alle 
auf einem ähnlichen Niveau liegen, könnte an der Unterschiedlichkeit der Aus-
gangsbedingungen, der aufgrund der Komplexität der Lehrveranstaltung geringen 
Veränderbarkeit, der kleinen Stichprobe702 oder einer ,Grenze‘ der Wirkung des 
GEO Lehr-Lern-Labors liegen.703

 
700 Auch nimmt der Anstieg der spezifischen SWE nicht nach jedem Zyklus zu. 
701 Z. B. hat der Besuch des eingeführten ,Tags der offenen Labortür‘ bei einer Probandin das Zutrauen 
gestärkt (siehe Kap. 10.3.3.4). 
702 Die Ergebnisse der durchgeführten Varianzanalyse müssen vor dem Hintergrund der Stichprobengröße 
(von teilweise unter zehn Personen pro Gruppe) kritisch gesehen werden (STEINER, BENESCH 2018, S. 159f.). 
703 Das GEO Lehr-Lern-Labor bietet nur einen begrenzten Erfahrungsraum (einmalige Praxiserfahrung, le-
diglich ein Semester Dauer etc.). Hierzu stimmig ist, dass begrenzte Kompetenzentwicklungen häufig mit 
fehlender Übung begründet wird und sich viele Studierende noch weitere Praxiserfahrungen wünschen. 
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D ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK 

12. Synthese  

Als Ziel des Forschungsprojekts galt die Entwicklung, Evaluation und Optimierung 
einer Lehrveranstaltung zum Thema ‚Experimente im Geographieunterricht‘, die 
im Besonderen die spezifische SWE von Lehramtsstudierenden fördern soll. Neben 
dem Erhalt eines konkreten Lehr-Lern-Settings sollte ein Beitrag zur Theoriebil-
dung erfolgen, indem aus den gewonnen Erkenntnissen Implikationen in Form von 
Design-Prinzipien gewonnen werden (siehe Kap. 5). Diese können als Orientierung 
für die Konzeption weiterer Lehrveranstaltungen zur Förderung der spezifischen 
SWE genutzt werden. 
Die Grundkonzeption der Lehrveranstaltung wurde in Kapitel 7.1.1 dargestellt. Ab 
dem Sommersemester 2017 wurde das entwickelte GEO Lehr-Lern-Labor vier Se-
mester lang durchgeführt, evaluiert und sukzessiv im Sinne des Design-Based Re-
search weiterentwickelt.704 Dabei stellt jeder Durchlauf einen eigenen Forschungs-
zyklus dar. Insgesamt besuchten in den vier Zyklen 51 Studierende das GEO Lehr-
Lern-Labor als Lehrveranstaltung, wovon 37 vollständig an der Fragebogenstudie 
und 24 an der Interviewstudie teilnahmen (siehe Tab. 108).705  

Tab. 108 | Übersicht über die Anzahl der Seminar- und Forschungsteilnehmenden über alle 
Zyklen 

 
Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse aller vier Zyklen im Überblick zu-
sammengefasst, die letztlich sowohl zum Erhalt der konkreten Lernumgebung als 
auch zu der Ableitung der Design-Prinzipien beitrugen.706 Zunächst werden die der 
Studie zugrundeliegenden Forschungsfragen beantwortet bzw. die aufgestellten 

 
704 Ebenso erfolgte eine Weiterentwicklung der Messinstrumente. 
705 Der quantitative Fragebogen wurde im ersten Zyklus pilotiert und ab dem zweiten Zyklus eingesetzt. 
706 Da es sich hier um eine überblicksartige Darstellung handelt, können nicht alle Erkenntnisse und vor-
genommenen Änderungen aufgeführt werden. Die Lektüre der einzelnen Zyklen ist für das Verständnis 
einzelner Entwicklungen der spezifischen SWE sowie der Gänze der abgeleiteten Re-Design-Maßnahmen 
unverzichtbar. 

 Teilnehmende Fragebogenerhebung Prä- und Post-Test Interviews 

Zyklus 1 9 0 0 9 

Zyklus 2 22 22 20 7 

Zyklus 3 12 11 9 4 

Zyklus 4 8 8 8 4 

 

Gesamt 51 41 37 24 
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Hypothesen geprüft707 und abgeleitete übergeordnete Implikationen erläutert 
(siehe Kap. 12.1 bis Kap. 12.4).708  
Im zweiten Teil des Kapitels werden schließlich die finalen Design-Prinzipien auf-
geführt, die zugleich auch die Beantwortung der übergeordneten Fragestellung 
darstellen (siehe Kap. 12.5). Die finale Version der konkreten Ausgestaltung des 
GEO Lehr-Lern-Labors auf Ebene der einzelnen Lehrveranstaltungssitzungen ist 
aufgrund des Umfangs im Anhang aufgeführt (siehe Anhang: Anlage III). 

12.1 Entwicklung der spezifischen SWE 

 
 

 
 
Da in allen drei Durchläufen, in denen das quantitative Messinstrument zum Ein-
satz kam (Zyklus 2 bis 4), ein signifikanter Anstieg der spezifischen SWE zu ver-
zeichnen ist, kann die Hypothese 1 übergreifend bestätigt werden.709 Auf Einzel-
fallebene konnte bei zwei Studierenden ein leichter Abfall festgestellt werden. Be-
merkenswert ist, dass die Ausgangswerte beider Proband*innen bereits recht 
hoch ausfielen. Ob im Einzelnen Veränderungen der Anforderungs- oder Kompe-
tenzwahrnehmung stattgefunden haben, wurde für einen Fall im qualitativen In-
terview aufgedeckt. Alle Proband*innen trauen sich nach dem Besuch des GEO 
Lehr-Lern-Labors einen heterogenitätssensiblen Einsatz von Experimenten im Ge-
ographieunterricht eher zu. Dies zeigt sich daran, dass alle Studierenden mindes-
tens einen Wert von 2,32 auf der Antwortskala des Fragebogens angaben und 

 
707 Siehe Kap. 5. 
708 Damit der/die Leser*in einen schnellen Überblick über die Kernaussagen erhält, sind diese vor den 
Erläuterungen in Kurzform aufgeführt (in Kästen). 
709 Auch die Ergebnisse der Interviewstudie weisen im ersten Zyklus auf einen Anstieg der spezifischen 
SWE bei allen Studierenden hin.  

FF1: Wie verändert sich die spezifische Selbstwirksamkeitserwartung ange-
hender Geographielehrkräfte während des GEO Lehr-Lern-Labors? 

H1: Die spezifische Selbstwirksamkeitserwartung steigt im Verlauf der Veran-

staltung bei den Lehramtsstudierenden signifikant an.  
 Es sollten Professionalisierungsangebote zur Förderung der Selbstwirk-

samkeitserwartung hinsichtlich des Einsatzes von Experimenten geschaf-
fen werden. 

 Das Format des GEO Lehr-Lern-Labors eignet sich für die Förderung der 
spezifischen SWE. 
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damit die Werte über dem theoretischen Mittelwert liegen.710 Zu Beginn der Lehr-
veranstaltungen war dies lediglich bei elf Studierenden der Fall. Hieraus lässt sich 
ableiten, dass entsprechende Professionalisierungsangebote geschaffen werden 
sollten und das GEO Lehr-Lern-Labor dazu geeignet ist, die spezifische SWE bei 
Lehramtsstudierenden zu fördern. Dies deckt sich mit anderen empirischen Befun-
den zur Entwicklung der (allgemeineren) Lehrer-SWE in universitären Praxispha-
sen711 sowie in Lehr-Lern-Laboren.712 Insgesamt kann das Ergebnis als theorie-713 
und empiriekonform714 gedeutet werden, da das GEO Lehr-Lern-Labor durch seine 
Gestaltung verschiedene Quellen der SWE anspricht.715  
Bei den Gruppenvergleichen fällt auf, dass die zusammengefassten Post-Werte 
der Durchläufe trotz unterschiedlicher Ausgangswerte716 auf einem ähnlichen Ni-
veau liegen, sich also nicht signifikant voneinander unterscheiden. Insgesamt 
nimmt die Streuung der Werte von Prä- zum Post-Test in allen Forschungszyklen 
ab. Dies zeigt zum einen, dass sich das GEO Lehr-Lern-Labor dazu eignet, Studie-
rende mit unterschiedlichen Ausgangsvoraussetzungen bezüglich ihrer spezifi-
schen SWE zu fördern und auf ein ähnliches Niveau zu bringen.717 Zum anderen 
lässt sich konstatieren, dass sich vorgenommene Re-Designs nicht merklich in den 
Ergebnissen des Post-Tests abzeichnen. Ein möglicher Grund hierfür kann in der 
Komplexität der Lehr-Lern-Umgebung und den recht detaillierten Re-Design-Maß-
nahmen liegen. Dass die Re-Design-Maßnahmen durchaus zum Teil einen Einfluss 
auf die Entwicklung der spezifischen SWE gehabt haben, zeigt sich in der Analyse 
der qualitativen Daten (siehe Kap. 12.4). 
 

 

 
710 Das Antwortformat der Einzelitems ist eine 5-stufige Likert-Skala, wobei die Stufe 4 völlige Zustimmung 
zur Aussage des Zutrauens ist und somit eine hohe spezifische SWE bedeutet. 
711 Z. B. BACH (2013); KLASSEN und DURKSEN (2014); KLEMPIN et al. (2020); PFITZNER-EDEN (2016a); WEß et al. 
(2020). 
712 DOHRMANN und NORDMEIER (2020); KLEMPIN et al. (2020); KOBL und TEPNER (2019); WEß et al. (2020). Da-
gegen sprechen die Ergebnisse von KROFTA und NORDMEIER (2014) (mögliche Begründungen: siehe 
Kap. 8.3.3.2). 
713 Siehe Kap. 3.4. 
714 Siehe Kap. 3.6.4. 
715 Inwiefern dies tatsächlich gelang, wurde im qualitativen Teil der Studie erforscht. 
716 Welche sich z. T. signifikant voneinander unterscheiden (siehe Kap. 11). 
717 Mögliche Erklärungen hierfür werden in den Ausführungen zur dritten Hypothese diskutiert (s. u.). 

H2: Die Zuwächse der spezifischen Selbstwirksamkeitserwartung fallen inter-

individuell verschieden groß aus.  

 Es muss mit einem unterschiedlich hohen Anstieg der spezifischen SWE 
durch die Lehrveranstaltung gerechnet werden. 
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Die Hypothese 2 kann für jeden Durchlauf bestätigt werden, da die Entwicklungen 
der spezifischen SWE individuell unterschiedlich hoch ausfallen,718 wobei es in kei-
nem Fall zu einem stärkeren Absinken kam. Dies kann positiv gewertet werden. In 
den quantitativen Daten zeichnet sich also weder ein persistenter ,Praxis-
schock‘719, noch ein sichtbarer „university shock“720 in dem untersuchten Teilge-
biet ab. Potenzielle Gründe für die unterschiedlichen Verläufe konnten zum Teil 
durch die Analyse der qualitativen Daten aufgedeckt werden.721  
 

 
 
Es ist positiv zu sehen, dass der Besuch des GEO Lehr-Lern-Labors bewirkt hat, dass 
jene, die einen niedrigen Ausgangswert der spezifischen SWE aufwiesen, deutlich 
an Zutrauen gewinnen konnten. Ebenso wurden auch fast alle Studierenden mit 
einem höheren Ausgangswert sicherer. Somit kann das GEO Lehr-Lern-Labor als 
Lehr-Lern-Setting gesehen werden, welches Studierende mit unterschiedlichen 
Ausgangslagen hinsichtlich der spezifischen SWE fördert. Eine mögliche Entwick-
lung nach oben hin scheint jedoch begrenzt zu sein. Der Blick auf den negativen 
Zusammenhang zwischen Anfangswerten und der Zuwachsrate722 legt die Vermu-
tung nahe, dass die SWE bei Personen mit höheren Prä-Test-Werten stabiler war. 
Ebenso könnte hier aber auch eine Art ,Grenze‘ des Zuwachses im GEO Lehr-Lern-
Labor sichtbar gemacht worden sein.723 Eine weitere Erklärung könnte sein, dass 
sich die Studierenden mit einem hohen Ausgangswert mitunter überschätzten, be-
ziehungsweise die Anforderungen unterschätzten, woraufhin sich eine Korrektur 
anschloss. Für diese Lesart, zumindest bei Studierenden mit wenig Vorerfahrung, 

 
718 Damit stehen die Ergebnisse neben der Reihe von Studien, in denen dies ebenfalls beobachtet wurde 
(BACH 2013; DICKE, T. et al. 2016; KLEMPIN et al. 2020; KOCHER 2014; MARTINS et al. 2015; PENDERGAST et al. 
2011; siehe z. B. PFITZNER-EDEN 2016a; SEETHALER 2017; STOTZKA, HANY 2016) Hierbei muss Beachtung finden, 
dass auch die zu Beginn der Lehrveranstaltung vorliegenden SWE-Werte different ausfielen. 
719 PENDERGAST et al. (2011); TSCHANNEN-MORAN et al. (1998). 
720 PFITZNER-EDEN (2016a); SCHÜLE et al. (2017). 
721 Diese liegen in der unterschiedlichen Stabilität der spezifischen SWE sowie den unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen und damit einhergehend den verschiedenen Wahrnehmungen und Nutzungen der Lern-
gelegenheit (siehe Kap. 12.3). 
722 Der Zusammenhang wurde auch in den Studien von BACH (2013) und SEETHALER (2017) festgestellt. 
723 Stimmig hierzu sind die Ergebnisse der qualitativen Interviews. Die zwei am häufigsten genannten 
Gründe für eine nach oben begrenzte spezifische SWE sind das mit dem Einsatz von Experimenten ver-
bundene hohe Anforderungsniveau sowie das Fehlen weiterer Übung bzw. Praxiserfahrungen (siehe 
Kap. 12.3). 

H3: Bei Studierenden mit geringeren Anfangswerten sind höhere Zuwächse 

der spezifischen Selbstwirksamkeitserwartung zu verzeichnen.  

 Das GEO Lehr-Lern-Labor ist geeignet, um Studierende mit verschiede-
nen Ausgangslagen bezüglich der spezifischen SWE zu fördern und auf 
ein ähnliches Niveau zu bringen. 
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sprechen die Ergebnisse der qualitativen Befragung (siehe Kap. 8.3.3.2, 
Kap. 9.3.3.2 und Kap. 10.3.3.2). 
 

 
 
Für die Prüfung der vierten Hypothese wurden die Stichproben der drei Zyklen, für 
die Daten des quantitativen Fragebogens vorlagen, zusammengeführt. Es ließ sich 
entgegen der Annahme724 mittels einer Korrelationsanalyse kein statistischer Zu-
sammenhang zwischen bereits gemachten praktischen Erfahrungen und der spe-
zifischen SWE zu Beginn der Lehrveranstaltung feststellen. Hierzu scheint weiter-
hin das Ergebnis zu passen, dass sich auch kein Zusammenhang zum Zweitfach er-
kennen lässt. Mögliche Erklärungen sind die kleine Stichprobe, eine ungünstige At-
tribuierung der vorherigen Erfahrungen, eine geringe Wirkung allgemeiner Erfah-
rungen auf die spezifische SWE sowie das Vorliegen wenig realistischer Vorstellun-
gen über Ansprüche und die eigenen Fähigkeiten bei unerfahrenen Personen (bei 
gleichzeitig geringer Stabilität des Konstrukts). Letztere Annahme konnte in der 
Auswertung der qualitativen Daten bestätigt werden (siehe Kap. 8.3.3.2, 
Kap. 9.3.3.2 und Kap. 10.3.3.2). Eine einfache Ableitung der Höhe der spezifischen 
SWE aus den bereits vorliegenden praktischen Erfahrungen bzw. dem Zweitfach 
ist demnach nicht möglich. 
Bei einer anschließenden Korrelationsanalyse lassen sich Hinweise auf einen Zu-
sammenhang zwischen den Prä-Test-Werten und dem Geschlecht sowie dem 
Fachsemester ausmachen (siehe Kap. 11). Die Ergebnisse können jedoch vor dem 
Hintergrund der kleinen, nicht zufällig gezogenen Stichprobe, der Ergebnisse der 
Pilotierung725 sowie der Befunde zahlreicher anderer Studien726 lediglich vorsich-
tig als Hinweise angesehen werden (siehe Kap. 11.2). 

 
724 Basierend auf den Ergebnissen von KLEMPIN et al. (2020) und MARTINS et al. (2015) sowie der theoreti-
schen Annahmen und der empirischen Befunde zur Quelle der eigenen Erfahrungen (siehe Kap. 3.4.1 und 
Kap. 3.6.4.1).  
725 Siehe Kap. 7.1.2.1.3. 
726 Siehe Kap. 3.6.4. 

H4: Studierende, die bereits über Praktikumserfahrungen verfügen, schät-
zen sich im Prä-Test höher ein als jene, die keine Erfahrungen vorweisen 

können. X 

 Vorherige praktische Erfahrungen können nicht als Prädiktor für die Aus-
prägung der spezifischen SWE herangezogen werden. 
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12.2 Wahrnehmung der Kompetenzentwicklung 

 
 

 
 
Alle interviewten Studierenden berichten von einem wahrgenommenen Kompe-
tenzzuwachs bezüglich des heterogenitätssensiblen Einsatzes von Experimenten 
im Geographieunterricht, was positiv gesehen werden kann und eine Erklärung für 
die Entwicklung der spezifischen SWE liefert. Vor dem Hintergrund der zum Teil 
niedrigen SWE im Prä-Test727 sowie der Studien zu den empfundenen eigenen 
(mangelnden) Kompetenzen für einen Einsatz von Experimenten im Geographie-
unterricht728 ist dies ein Argument für die Schaffung ebensolcher Formate in der 
ersten Phase der Lehrerbildung. Während sich die Studierenden in den ersten drei 
Zyklen hinsichtlich der Beurteilung und Abwandlung bzw. Erstellung von Experi-
mentieraufgaben kompetenter einschätzen als hinsichtlich diagnostischer Fähig-
keiten, ist dies im letzten Zyklus umgekehrt. Aufschluss über die Gründe hierfür 
geben in erster Linie die Analysen der in der Lehrveranstaltung erlebten Hinder-
nisse und Schwierigkeiten (siehe Kap. 12.3). In den ersten drei Zyklen finden sich 
zudem Hinweise darauf, dass die Lehrveranstaltung sowohl die Handlungsergeb-
niserwartungen durch das Bewusstwerden von Potenzialen eines Experimentein-
satzes als auch die Gesamtmotivation, Experimente im Geographieunterricht 

 
727 Siehe Kap. 12.1. 
728 Siehe Kap. 2.6.2. 

FF2: Inwiefern nehmen die Studierenden eine Kompetenzentwicklung durch 
das GEO Lehr-Lern-Labor wahr und worauf führen sie diese zurück? 

Die Studierenden nehmen durch den Besuch des GEO Lehr-Lern-Labors eine 
Kompetenzentwicklung bezüglich des heterogenitätssensiblen Einsatzes von 
Experimenten im Geographieunterricht bei sich wahr, was die Entwicklung der 
spezifischen SWE erklärt und als Indiz für stattgefundene Professionalisie-
rungsprozesse gesehen werden kann. Die Studierenden, die über wenig Vor-
erfahrung bzw. ein geringes Vorwissen verfügen, überschätzen zu Beginn der 
Veranstaltung ihre Fähigkeiten bzw. unterschätzen die mit einem Einsatz von 
Experimenten einhergehenden Anforderungen.  

 Beide Befunde sprechen für den Aufbau von entsprechenden Kompeten-
zen in der universitären Lehrerbildung. 

 Die Studierenden sollten darin unterstützt werden, eine realistische Vor-
stellung von ihren eigenen Kompetenzen und schulischen Anforderungen 
zu erhalten. 
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einzusetzen, positiv beeinflusst hat. Insgesamt können die Ergebnisse als Indizien 
für stattgefundene Professionalisierungsprozesse gesehen werden. Weiterhin las-
sen sich Hinweise darauf finden, dass bei Studierenden mit wenig spezifischen 
Vorerfahrungen bzw. entsprechendem Vorwissen während des Besuchs des GEO 
Lehr-Lern-Labors zunächst eine Korrektur der Anforderungswahrnehmung nach 
oben bzw. der Einschätzung der eigenen Kompetenzen nach unten stattgefunden 
hat.729 Dieser Befund erklärt die mitunter als hoch einzuschätzenden anfänglichen 
Werte der Kompetenzerwartung und zeigt die geringe anfängliche Stabilität des 
Konstrukts bei ,unerfahrenen‘ Studierenden auf.730 Hierdurch wird das (obige) Ar-
gument zur Schaffung von Lehrveranstaltungen innerhalb der universitären Lehr-
kräftebildung bekräftigt. Demzufolge scheint die Wahrscheinlichkeit hoch, dass 
ein (reflektierter) Einsatz von Experimenten im Geographieunterricht bei den Stu-
dierenden bzw. Lehrkräften ohne viel Vorwissen und Vorerfahrungen auf diesem 
Gebiet zu einem Absinken der spezifischen SWE führt, wodurch letztlich die Wahr-
scheinlichkeit eines erneuten Einsatzes sinkt.  
 

 
 
Die im GEO Lehr-Lern-Labor gesammelten praktischen Erfahrungen lassen sich in 
allen vier Zyklen als die stärkste Quelle der spezifischen SWE ausmachen, was the-
oriekonform ist731 und sich mit vielen Studienergebnissen deckt darstellen (z. B. 
CHEUNG 2008; KELLY 2000; MOHAMADI, ASADZADEH 2012; POULOU 2007; TSCHANNEN-MO-

RAN, WOOLFOLK HOY 2007).732 Dabei umfassen die praktischen Erfahrungen, die in 
der vorliegenden Studie angesprochen werden, sowohl die Praxisphase mit den 
Schüler*innen als auch die Ausübung von Lehrhandlungen,733 die die Vor- und 
Nachbereitung von Unterricht betreffen (z. B. Planung eines Unterrichtssettings, 
Vornehmen einer Diagnose von Schülerleistungen). Die Ergebnisse sprechen da-
für, in Lehrveranstaltungen, welche die spezifische SWE fördern sollen, entspre-
chende Erfahrungsräume bereitzustellen. Die weitergehende Analyse der Antwor-
ten zeigt zudem auf, dass die Praxiserfahrung mit den Schüler*innen in erster Linie 

 
729 Ab Zyklus 2, siehe Kap. 8.3.3.2. 
730 BANDURA (1997, 68 und 82). 
731 Siehe Kap. 3.4. 
732 Siehe Kap. 3.6.4.1. 
733 Beide Aspekte werden in etwa zu gleichen Teilen genannt. 

Praktische Erfahrungen erweisen sich als die stärkste Quelle der spezifischen 
SWE. Die Studierenden rekurrieren dabei auch, aber nicht nur, auf die Pra-
xiserfahrung mit den Schüler*innen.  

 Lehrveranstaltungen sollten Möglichkeiten für praktische Erfahrungen be-
reitstellen.  
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mit der Weiterentwicklung diagnostischer Fähigkeiten verbunden wird, wodurch 
die Bedeutsamkeit für die Förderung dieser unterstrichen wird.734  
 

 
 
In allen vier Zyklen lässt sich ein positiver Zusammenhang zwischen dem wahrge-
nommenen Wissenszuwachs und der Entwicklung der spezifischen SWE feststel-
len, was durchaus als theoriekonform bewertet werden kann (siehe Kap. 7.3.3.2). 
Die Ergebnisse sprechen für die in Lehr-Lern-Laboren typische Verknüpfung von 
Wissensvermittlung (in der Theoriephase) und -anwendung (in der Planungs-, Pra-
xis- und Reflexionsphase).735 Zudem lassen sich in allen Durchläufen Hinweise da-
rauf finden, dass das Erlangen von Wissen als eigenständige Quelle wirken kann. 
Dieser Befund kann als Ausgangspunkt für weitere Studien sowie für eine mögliche 
Erweiterung des theoretischen Modells zu den Quellen der SWE dienen (siehe 
Kap. 3.4). Die Thematisierung eines Einsatzes von Experimenten im Geographie-
unterricht in der universitären Lehrkräftebildung erwies sich für einige der Studie-
renden als bedeutsam, um überhaupt ein Bewusstsein hierfür zu entwickeln. Dies 
trifft mitunter selbst auf Studierende zu, die ein naturwissenschaftliches Zweitfach 
studieren und bereits Kontakt mit dem Einsatz von Experimenten in diesem hatten 
(siehe Kap. 9.3.3.2). Hieraus lässt sich ein Plädoyer für die Thematisierung und den 
Aufbau von entsprechendem Wissen auch unabhängig vom Zweitfach ableiten.  
 

 
734 Dass die Praxisphase des GEO Lehr-Lern-Labors darüber hinaus allerdings auch für die spezifische SWE 
hinsichtlich planerischer Fähigkeiten bedeutsam ist, wird an anderer Stelle des Interviews bei der Bewer-
tung der Design-Elemente deutlich (siehe Kap. 11.5). 
735 Dass zuvor erlerntes Wissen durch die Praxisphase vertieft bzw. gefestigt werden konnte, zeigt sich bei 
der Bewertung der Praxisphase in allen vier Zyklen (siehe Kap. 12.4). 

Der Aufbau von Wissen zum heterogenitätssensiblen Einsatz von Experimen-
ten im Geographieunterricht ist bedeutsam für die positive Entwicklung der 
spezifischen SWE. 

 Der Aufbau von Wissen zum heterogenitätssensiblen Einsatz von Experi-
menten im Geographieunterricht sollte ein integraler Bestandteil der 
Lehrveranstaltung sein. 
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Im zweiten Zyklus lassen sich vereinzelte Hinweise darauf finden, dass stellvertre-
tende Erfahrungen zu einem Gefühl der Kompetenzentwicklung beigetragen ha-
ben. Für die Entwicklung der spezifischen SWE erwies sich hierbei nicht nur die 
direkte Beobachtung der Kommiliton*innen, sondern mitunter auch der (alleinige) 
Austausch über Erfahrungen als wirksam. Auch dieser Zusammenhang sollte in 
weiteren Studien geprüft werden, wodurch sich ggf. eine Erweiterung der theore-
tischen Grundlagen ergeben würde. Auf der Ebene der Lehrveranstaltungskonzep-
tion sprechen die Ergebnisse insbesondere in Anbetracht begrenzter zeitlicher 
Ressourcen für die Schaffung von Räumen für Erfahrungsaustausche. Verbale 
Überzeugungen werden lediglich im dritten Zyklus explizit bei der Kontextualisie-
rung der wahrgenommenen Kompetenzentwicklung von den Studierenden ange-
bracht. Hier zeigt sich jedoch die Bedeutsamkeit der verbalen Überzeugung (sei-
tens dem/der Dozierenden und der Kommiliton*innen) in der Beeinflussung der 
kognitiven Deutung des Erlebten.736 Dass die Quellen der verbalen Überzeugung 
allerdings für Studierende aller Zyklen bedeutsam waren, offenbart sich bei der 
Bewertung der Design-Elemente (siehe Kap. 12.4). Hinweise auf die Wahrneh-
mung physiologischer und affektiver Zustände finden sich bei der offenen Kom-
mentierung der Kompetenzentwicklung nur im ersten Zyklus, wobei ein direkter 
Zusammenhang zur spezifischen SWE nicht deutlich wird. Möglicherweise ist die-
ser den Studierenden wenig bewusst oder weniger relevant.737 Dem gegenüber 
stehen die Ergebnisse der Bewertung der Design-Elemente, die die Bedeutsamkeit 
eines ,Sicherheitsgefühls‘ offenlegen (siehe Kap. 12.4). 
 

 
736 Dass die kognitive Deutung von Erfahrungen von anderen Quellen der SWE beeinflusst wird, zeigte sich 
bereits in anderen Studien (z. B. MILNER, WOOLFOLK HOY 2003; PFITZNER-EDEN 2016b) (siehe Kap. 3.6.4.1). 
737 Siehe Kap. 7.3.3.2. Laut theoretischer Annahmen und einiger Studien zu den Quellen der Lehrer-SWE 
ist die Quelle der Wahrnehmung physiologischer und affektiver Zustände zudem die schwächste der vier 
Quellen (siehe Kap. 3.4.4 und Kap. 3.6.4.1). 

Es lassen sich Hinweise auf stellvertretende Erfahrungen, verbale Überzeu-
gungen und die Wahrnehmung physiologischer und affektiver Zustände als 
drei weitere Quellen der spezifischen SWE identifizieren, allerdings nehmen 
diese einen geringeren Stellenwert ein. Es zeigte sich, dass neben direkten Be-
obachtungen auch Erfahrungsaustausche als stellvertretende Erfahrungen 
wirken können. 

 Für die Gestaltung von Lehrveranstaltungen bedeutet dies, dass neben 
dem Einbau von Feedbackphasen und der Ermöglichung stellvertretender 
Erfahrungen durch Beobachtung Raum für Erfahrungsaustausche geschaf-
fen werden sollte. 



 

415 
 

 
 
Bei den Berichten über die eigene Kompetenzentwicklung zeigt sich, dass diese in 
enger Verbindung mit der Wahrnehmung der mit einer Handlung verbundenen 
Anforderungen stehen, wodurch die Situationsspezifik der SWE unterstrichen wird 
(siehe Kap. 3.3). Dies steht zudem im Einklang mit der von TSCHANNEN-MORAN et al. 
(1998, S. 234) geäußerten Vermutung, dass der Aufgabenanalyse bei angehenden 
oder unerfahrenen Lehrkräften eine hohe Bedeutung zukommt. Eine niedrige An-
forderungswahrnehmung bzw. eine Korrektur dieser nach unten738 scheint mit 
Blick auf bereits vorliegende empirische Erkenntnisse739 wenig wahrscheinlich und 
zeigt sich in den Daten nur vereinzelt (in einem Zyklus).740 Hingegen dominieren 
Aussagen, die aufzeigen, dass der heterogenitätssensible Einsatz von Experimen-
ten im Geographieunterricht mit besonderen Herausforderungen verbunden wird 
(siehe Kap. 12.3). Dass sich das Bewusstsein hierfür mitunter erst während des Be-
suchs der Lehrveranstaltung entwickelte, erklärt die retrospektive Abwertung der 
eigenen Kompetenzen zu Beginn der Lehrveranstaltung (s. o.) und unterstreicht 
die Bedeutung einer frühzeitigen Schaffung eines Bewusstseins für realistische An-
forderungen, um die Stabilität des Konstrukts zu erhöhen und damit einem Absin-
ken der spezifischen SWE im späteren schulischen Alltag vorzubeugen. 
 

 
 
In drei Zyklen zeigt sich, dass der Erhalt von Vorlagen das Zutrauen stärken kann, 
im späteren Geographieunterricht Experimente heterogenitätssensibel einzuset-
zen. Dies ist vergleichbar mit den Ergebnissen von TSCHANNEN-MORAN und WOOLFOLK 

 
738 Was laut dem theoretischen Modell von TSCHANNEN-MORAN et al. (1998) zu einem Anstieg der SWE füh-
ren könnte (siehe Kap. 3.4.5). 
739 HÖHNLE und SCHUBERT (2016); MIENER und KÖHLER (2013); SPELLSIEK (2013). 
740 In Zyklus 1. 

Das Bewusstsein für Anforderungen einer Handlung steht im engen Zusam-
menhang mit der Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen.  

 Lehrveranstaltungen sollten zum Erhalt eines realistischen Bildes von 
schulischen Anforderungen beitragen (s. o.). 

Verschiedene im GEO Lehr-Lern-Labor angebotene Unterstützungsstrukturen 
werden mit der Kompetenzentwicklung bzw. mit Erfolgserlebnissen in Zusam-
menhang gebracht. Dabei erweist sich der Erhalt von Vorlagen als ein für die 
spezifische SWE bedeutsamer Faktor.  

 Eine Lehrveranstaltung zur Förderung der spezifischen SWE sollte sowohl 
kurzfristige (Hilfe während der Lehrveranstaltung) als auch langfristige 
Unterstützungsstrukturen (Vorlagen) bereitstellen. 
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HOY (2007), die einen Zusammenhang zwischen der Lehrer-SWE und dem Vorhan-
densein von Unterrichtsmaterial als wahrgenommene Ressource aufzeigen. 
Ebenso wird in drei Zyklen im Zusammenhang mit der wahrgenommenen Kompe-
tenzentwicklung die im Seminar erhaltene Unterstützung durch die Dozierende 
angesprochen. Bereits in anderen Studien zur Lehrer-SWE zeigte sich, dass die Un-
terstützung durch Mentor*innen (in universitären Praxisphasen) positiv mit der 
Kompetenzerwartung zusammenhängen kann (siehe Kap. 3.6.4.3). Weiterhin wird 
die Unterstützung durch Konsemester741 als hilfreich für die eigene Kompetenz-
entwicklung angesehen. Untermauert und erweitert werden die Ergebnisse durch 
die vorgenommenen Bedeutungszuschreibungen an anderer Stelle der Interviews 
bei der Bewertung der Design-Elemente (siehe Kap. 12.4). Insgesamt sprechen die 
Ergebnisse für eine Beibehaltung aller Unterstützungsstrukturen im Rahmen uni-
versitärer Lehrveranstaltungen. 
 
 

 
741 In den Zyklen 2 und 3. 
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12.3 Schwierigkeitserleben  

 
 

 
 

Alle berichteten Schwierigkeiten wurden vor dem Hintergrund ihrer Entstehung 
sowie Überwindung hinsichtlich ihrer Wirkung auf die spezifische SWE analy-
siert742 und als Ankerpunkte für mögliche Re-Design-Maßnahmen diskutiert,743 
welche dann entsprechend umgesetzt wurden.744 Im Nachfolgenden können le-
diglich zusammenfassende Tendenzen dargestellt werden. Die Antworten bezüg-
lich der im GEO Lehr-Lern-Labor wahrgenommenen Schwierigkeiten weisen ein 

 
742 Siehe Kap. 7.3.3.3, Kap. 8.3.3.3, Kap. 9.3.3.3 und Kap. 10.3.3.3. 
743 Siehe Kap. 8.1.1, Kap. 9.1.1 und Kap. 10.1.1. 
744 Sofern dies für sinnvoll erachtet wurde. 

FF3: Welche Schwierigkeiten hatten die Studierenden im Seminar und inwie-
weit konnten diese überwunden werden? 

Es existiert eine Pluralität bezüglich der im GEO Lehr-Lern-Labor wahrgenom-
menen Schwierigkeiten, was die Heterogenität der Studierenden aufzeigt. 
Das Anforderungsniveau der Inhalte und Lehrhandlungen sowie das Fehlen 
weiterer Übung und Praxiserfahrungen wurden in allen vier Zyklen überwie-
gend als ursächlich für eine begrenzte Kompetenzentwicklung gesehen. Die 
während des Besuchs der Lehrveranstaltung wahrgenommenen Schwierigkei-
ten wurden überwiegend überwunden, was als Erklärung für die positive Ent-
wicklung der spezifischen SWE herangezogen werden kann. Für die Überwin-
dungen der schwierigen Situationen waren mitunter sowohl die Unterstüt-
zung der Dozierenden als auch jene der Kommiliton*innen von Bedeutung. 
Eine ungünstige Attribuierung von nicht gemeisterten Situationen auf die ei-
gene (persistente) Unfähigkeit erfolgte nur in einem Fall. 

 Die Ergebnisse sprechen für eine Bereitstellung von Unterstützung und 
Unterstützungsstrukturen durch die Dozierende und die Konsemester 
während der Lehrveranstaltung. 

 Die Lehrveranstaltung sollte zum Erhalt eines realistischen Bilds über die 
eigenen Fähigkeiten beitragen (s. o.) und zugleich (in einem realistischen 
Maß) günstige Attribuierungsmuster unterstützen. Dies kann gelingen, in-
dem die Wahrnehmung von Fähigkeiten als variable Größe unterstützt 
wird. 

 Für eine weitere Förderung der spezifischen SWE sollte der Einsatz von 
Experimenten im Geographieunterricht in der zweiten und dritten Phase 
der Lehrerbildung thematisiert und geübt werden. 
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breites Spektrum auf. So gibt es Studierende, die davon berichteten, keinerlei 
Schwierigkeiten gehabt zu haben,745 während andere Befragte eine Vielzahl von 
Problemen anführten. Auch die Bereiche, in denen die Studierenden Schwierigkei-
ten hatten, variieren interindividuell, sodass keine pauschalen Aussagen bezüglich 
eines zu hohen Anforderungsniveaus der Inhalte oder Lehrhandlungen über alle 
Zyklen hinweg möglich sind.746 In der Vielfalt der Antworten spiegelt sich vielmehr 
die Heterogenität der individuellen Lernvoraussetzungen und Wahrnehmungen 
der Studierenden wider. Die in fast allen Interviews auftauchenden Erwähnungen, 
dass im GEO Lehr-Lern-Labor behandelte Inhalte respektive getätigte Lehraufga-
ben als anspruchsvoll erlebt wurden und dies der Grund für eine nicht noch höhere 
Kompetenzentwicklung ist, sprechen jedoch eher für ein insgesamt höheres An-
forderungsniveau. Daneben wurde das Fehlen von Übung und weiterer Praxiser-
fahrungen als begrenzend für die spezifische SWE gesehen, was für eine Themati-
sierung in der zweiten und dritten Phase der Lehrerbildung spricht. Inwiefern sich 
die als Herausforderung erlebten Situationen im GEO Lehr-Lern-Labor auf die spe-
zifische SWE ausgewirkt haben, hängt maßgeblich davon ab, ob die Situationen 
gemeistert und wie diese kognitiv gedeutet wurden. In allen vier Zyklen überstei-
gen die Schilderungen der Bewältigung von Schwierigkeiten jene von Misserfolgen 
deutlich, was die positive Entwicklung der spezifischen SWE besonders begünsti-
gen konnte (BANDURA 1997, S. 82f.). Nur in einem Fall zeigte sich, dass das Über-
winden einer schwierigen Situation keine unmittelbare positive Wirkung auf die 
spezifische SWE gehabt hat, da in ihr schwierige Aspekte einer Handlung offenbart 
wurden.747 Dieses Phänomen beschrieb bereits BANDURA (1982, S. 125f.). Dass die 
Bewältigung der schwierigen Situationen zum Teil nur durch die Unterstützung der 
Dozierenden748 und/oder der Kommiliton*innen749 gelang und sich keine Hinweise 
darauf finden lassen, dass die eigenen Fähigkeiten durch die Inanspruchnahme der 
Unterstützung abgewertet wurden, spricht für einen positiven Zusammenhang 
mit der spezifischen SWE750 und damit für die Beibehaltung der Unterstützungs-
struktur. Über die ersten drei Zyklen berichteten insgesamt neun Studierende von 

 
745 In den Zyklen 1, 2 und 4. 
746 Innerhalb der Zyklen zeichnen sich allerdings mitunter Tendenzen ab. Im ersten und im dritten Zyklus 
liegen die berichteten Schwierigkeiten schwerpunktmäßig im Themenfeld der Diagnostik (Beobachtung 
während der Praxisphase und Aufstellen von Diagnosen in der Reflexionsphase), während im zweiten Zyk-
lus in der Theorie- und in der Praxisphase herausfordernde Situationen erlebt wurden und sich die Schwie-
rigkeiten im letzten Durchgang in der Theorie- und der Planungsphase der Lehrveranstaltung verorten 
lassen. 
747 Insgesamt war bei der Probandin jedoch ein Anstieg der spezifischen SWE zu verzeichnen (Zyklus 2). 
748 In allen vier Zyklen wird in diesem Zusammenhang die Unterstützung durch die Dozierende erwähnt. 
Im letzten Zyklus beziehen sich sogar alle Studierenden darauf. 
749 In den ersten beiden Zyklen wird die Unterstützung der Kommiliton*innen hier angebracht. 
750 Dies bestätigt die Ergebnisse vieler Studien zum Mentoring-Effekt auf Ebene der Lehrer-SWE (siehe 
Kap. 3.6.4.3). Es kann allerdings davon ausgegangen werden, dass die Bewältigung von Aufgaben ohne 
Hilfe eine stärkere positive Wirkung auf das Zutrauen gehabt haben wird (BANDURA 1997, S. 83). 
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schwierigen Situationen,751 die nicht bewältigt werden konnten. In sechs Fällen 
wurde dies auf die eigenen mangelnden Fähigkeiten attribuiert, was zwar eine un-
günstigere Wirkung auf die spezifische SWE haben kann als eine externale Ursa-
chenzuschreibung (BANDURA 1997, S. 80; SCHWARZER, JERUSALEM 2002, S. 42). Aller-
dings sollte vor dem Hintergrund der angestrebten Stabilität des Konstrukts ein 
realistisches Bild der eigenen Fähigkeiten aufgebaut werden (siehe Kap. 7.1.1.3.1). 
Bei der näheren Analyse der Fälle zeigte sich, dass nur ein Proband seine mangeln-
den Fähigkeiten als persistent beschrieb.752 Alle anderen sehen diese als variabel 
an, wodurch bei diesen eine geringere hemmende Wirkung auf die spezifische 
SWE festzustellen war. Es kann als positive Entwicklung gewertet werden, dass im 
letzten Zyklus nur von wenigen Schwierigkeiten berichtet wurde, wobei alle Situ-
ationen gemeistert werden konnten.  
Neben den benannten Schwierigkeiten im GEO Lehr-Lern-Labor berichteten die 
Befragten weiterhin allgemein von erwarteten Hindernissen, die mit dem späte-
ren Einsatz von Experimenten im Geographieunterricht in Verbindung gebracht 
werden. Diese können sich limitierend auf die spezifische SWE auswirken (siehe 
Kap. 3.3 und Kap. 3.4.5.), weshalb sie in die Analyse mit aufgenommen wurden 
(s. u.). 
 

 
 
In allen vier Zyklen äußerten sich die Studierenden zu mit dem späteren Einsatz 
von Experimenten im Geographieunterricht antizipierten Hindernissen. Dabei 
wurde am häufigsten der zeitliche und der organisatorische Aufwand als Heraus-
forderung angebracht. Auch die Fülle des Lehrplans, die geringe Verankerung phy-
siogeographischer Themen in diesem, der Mangel an Unterrichtsmaterial, anfal-
lende Kosten sowie das Verletzungsrisiko werden als limitierende Faktoren be-
nannt. Neben diesen eher organisatorisch-formalen Aspekten wurden in jedem 
Zyklus auch Bezüge zu schülerbezogenen Aspekten hergestellt (Gruppengröße, 
Undiszipliniertheit, Lernvoraussetzungen wie geringes Vorwissen, Heterogenität 

 
751 Fünf Situationen beziehen sich auf das Themenfeld der Diagnostik (Theorieverständnis, Aufstellen von 
Diagnosen und Antizipieren von Schülerfehlern), drei Schilderungen gehen auf die gegebenen Hilfestel-
lungen während des Praxistermins ein (Unverständnis seitens der Schüler*innen und zu hoher Grad an 
Unterstützung) und ein Proband bezieht sich auf das Verständnis der Theorie zum Experimentieren. 
752 Im Sinne einer mangelnden Begabung (Zyklus 2). 

Der Einsatz von Experimenten wurde (auch) nach dem Besuch des GEO Lehr-
Lern-Labors mit besonderen Herausforderungen verbunden. Hierbei wirkten 
jedoch nicht alle hemmend auf die spezifische SWE.  

 Der Vermittlung und Erprobung von Strategien zur Überwindung von Hin-
dernissen kommt eine bedeutende Rolle zu. Die Erprobung sollte mög-
lichst unter schulähnlichen Bedingungen erfolgen. 
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der Gruppe). Lediglich im letzten Zyklus wurden die eigene mangelnde Vertraut-
heit mit Experimentiermaterialien bzw. die mangelnde Unterrichtserfahrung ins 
Spiel gebracht.753 Damit zeigt sich ein etwas anderes Bild als in der Studie von 
HÖHNLE und SCHUBERT (2016), in der sich die eigenen mangelnden Kompetenzen als 
ein relevanter Faktor erwiesen und die schülerbezogenen Aspekte als eher weni-
ger hinderlich erachtet wurden. Vor dem Hintergrund der Ergebnisse zur wahrge-
nommenen Kompetenzentwicklung im GEO Lehr-Lern-Labor und der Thematisie-
rung von Heterogenität im Seminar sowie der Praxiserfahrung mit den Schüler*in-
nen ist dies nicht verwunderlich (siehe Kap. 12.2 und Kap. 12.4). Dass die spezifi-
sche SWE jedoch nicht nur eine Funktion der wahrgenommenen Anforderungen, 
sondern stets eine Abwägung dieser vor dem Hintergrund der Bewertung der ei-
genen Kompetenzen ist,754 zeigte sich in drei Zyklen. So berichteten auch Studie-
rende, die sich den Einsatz von Experimenten voll zutrauen, von einer Hindernis-
wahrnehmung,755 es wurden mitunter zugleich mögliche Strategien zur Überwin-
dung der Hindernisse angebracht756 oder es wurde expliziert, dass nicht alle wahr-
genommenen Hindernisse für das eigene Zutrauen von Bedeutung seien.757 Vor 
dem Hintergrund, dass durch das Aufzeigen von schulischen Anforderungen wäh-
rend des GEO Lehr-Lern-Labors die Hinderniswahrnehmung bei den Studierenden 
eher zunimmt, gewinnt die Thematisierung von Strategien zur Bewältigung dieser 
Herausforderungen an Relevanz. Dies sollte bei der Gestaltung von Lehrveranstal-
tungen zur Förderung der spezifischen SWE Beachtung finden.758 Die Ergebnisse 
zeigen auch, dass es günstig für die Entwicklung des eigenen Zutrauens ist, mögli-
che Strategien nicht nur zu thematisieren, sondern auch unter möglichst realisti-
schen Bedingungen erproben zu können.759 Sind die im GEO Lehr-Lern-Labor er-
möglichten praktischen Erfahrungen zu weit von schulischen Bedingungen ent-
fernt, findet mitunter kein Transfer auf andere antizipierte Situationen statt.  

 
753 Anzumerken ist, dass im letzten Zyklus im Vergleich zu den anderen Zyklen dezidierter nach den anti-
zipierten Hindernissen gefragt wurde (siehe Kap. 10.1.2). 
754 Dies ergibt sich aus der Definition des Konstrukt und wird besonders hervorgehoben bei TSCHANNEN-
MORAN et al. (1998). Siehe Kap. 3.3 und Kap. 3.4.5. 
755 Siehe Kap. 7.3.3.3. 
756 Siehe Kap. 9.3.3.3. 
757 Siehe Kap. 10.3.3.3. Im letzten Zyklus wurde erstmals konkret nach einer Unterscheidung gefragt. Un-
ter den für die spezifische SWE relevanten Hindernissen hielten sich die organisatorisch-formalen, die 
schülerbezogenen und die lehrkraftbezogenen Aspekte die Waage. 
758 Gezielt vorbereitet werden kann dies v. a. dann, wenn für ein fachdidaktisches Thema bereits empiri-
sche Ergebnisse zu wahrgenommenen Hindernissen vorliegen. Es muss allerdings angemerkt werden, 
dass nicht allen Hindernissen mit Bewältigungsstrategien begegnet werden kann und ebenso eine Opti-
mierung von Rahmenbedingungen stattfinden muss (z. B. Erhöhung physiogeographischer Inhalte im 
Lehrplan). 
759 Deutlich wird dies im zweiten Zyklus, in dem ein Transfer auf eine höhere Schülerzahl ausbleibt und 
die Größe der Lerngruppe als erwartetes Hindernis wahrgenommen wird.  
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12.4 Bewertung von Design-Elementen 

 
 
Zur Beantwortung der Frage wurden die Studierenden in den Interviews in erster 
Linie zur Praxiserfahrung mit den Schüler*innen sowie zu den einzelnen vorge-
nommenen komplexitätsreduzierenden Maßnahmen als zentrale Charakteristika 
von Lehr-Lern-Laboren befragt. 
 
Praxiserfahrung mit den Schüler*innen 

 
 
Die Bedeutung der Praxisphase mit den Schüler*innen760 für die spezifische SWE 
manifestiert sich in den durchweg positiven Bewertungen der Studierenden und 
den hierfür gegebenen Begründungen. So werden mit der Wahrnehmung von Er-
folgserfahrungen,761 welche in vielen Fällen günstig auf die eigenen Fähigkeiten 
attribuiert wurden, und dem Empfinden, zuvor erlangtes Wissen vertieft bzw. 
neues Wissen erlangt zu haben, zwei Quellen in allen vier Zyklen direkt angespro-
chen.762 Zudem lassen sich in drei Zyklen Hinweise auf die Quelle der Wahrneh-
mung physiologischer und affektiver Zustände finden, indem die Studierenden von 
einer positiven emotionalen Erregung während der Praxisphase sprachen. Ein be-
wusster Rückbezug auf die eigenen Fähigkeiten erfolgte in diesen Fällen jedoch 
nicht, wodurch nur indirekt auf einen Zusammenhang geschlossen werden kann. 
In allen vier Durchläufen wird ferner die Praxisphase als bedeutsam für den Erhalt 

 
760 Design-Prinzip: EH1 (siehe Kap. 12.5). 
761 Der Erfolg wurde den Studierenden bspw. durch positives Feedback von den Schüler*innen oder dem 
weitestgehend reibungslosen Ablauf der Praxisphase bewusst. 
762 Dass der wahrgenommene Zuwachs an Wissen als Quelle der spezifischen SWE wirken kann, zeigte 
sich in allen vier Durchläufen (siehe z. B. Kap. 7.3.3.2). 

FF4: Inwiefern erleben die Studierenden die Design-Elemente des GEO Lehr-
Lern-Labors als förderlich bzw. hinderlich für ihre Kompetenzentwicklung? 

Der Praxisphase mit den Schüler*innen wird von den Studierenden ein beson-
derer Stellenwert für die eigene Kompetenzentwicklung zugeschrieben. In 
der Ermöglichung von Erfolgserfahrungen, eines Erlangens und Vertiefens von 
Wissen sowie des Aufzeigens realistischer Anforderungen zeigt sich die hohe 
Bedeutsamkeit für die spezifische SWE.  

 Lehrveranstaltungen zur Förderung der spezifischen SWE sollten eine Pra-
xisphase beinhalten, in welcher Lehramtsstudierende die Gelegenheit be-
kommen, mit Schüler*innen zu arbeiten. 
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einer Vorstellung über realistische Anforderungen hervorgehoben.763 Dabei ist vor 
allem der direkte Kontakt zu Schüler*innen als spätere Zielgruppe des Unterrichts 
als bedeutsam zu bewerten. Weiterhin zeigte sich, dass die Praxisphase einen po-
sitiven Einfluss auf die Motivation im Seminar764 sowie die Handlungsergebniser-
wartung765 hatte. Insgesamt sprechen die Ergebnisse dafür, die Praxisphase sowie 
ihre spezifische Konzeption beizubehalten.  
 
Komplexitätsreduktion 

 
 
Die komplexitätsreduzierenden Maßnahmen766 wurden in allen vier Durchläufen 
von den befragten Studierenden different bewertet. Dabei stehen sich das Ermög-
lichen einer Entlastung respektive das Verhindern einer Überforderung und eine 
wahrgenommene Praxisferne gegenüber. Sowohl die Komplexitätsreduktion als 
auch der Anspruch, einen Raum für authentische Erfahrungen bereitzustellen, 
stellten von Anfang an formulierte Design-Prinzipien des GEO Lehr-Lern-Labors 
dar. Dabei erfolgte die Formulierung des Aspekts der Authentizität vor allem vor 
dem Hintergrund, ein realistisches Bild von schulischen Anforderungen und/oder 
den eigenen Kompetenzen zu vermitteln, um die Gefahr eines späteren ,Pra-
xisschocks‘ im schulischen Kontext zu mindern. Es zeigt sich, dass die wahrgenom-
mene Authentizität einer Erfahrung eine wichtige Bedingung für die positive Ent-
wicklung der spezifischen SWE sein kann. Eine gelungene Vorbereitung auf den 
späteren Beruf wird vor allem dann wahrgenommen, wenn die Studierenden ei-
nen authentischen Einblick in schulische Bedingungen erhalten oder zumindest die 
gemachten Erfahrungen entsprechend transferieren können. Andernfalls 

 
763 Dies kann zwar zu einem Absinken der spezifischen SWE geführt haben, wird jedoch als Bedingung für 
den Aufbau einer stabilen Kompetenzerwartung gesehen (siehe Kap. 7.1.1.3).  
764 In den Zyklen 1, 2 und 4. Hier ist eine positive Wirkung auf die spezifische SWE durch eine, aus der 
Motivation resultierenden, erhöhte Anstrengung und damit einhergehenden Erfolgserfahrungen möglich. 
765 In den Zyklen 1 und 2. 
766 Design-Prinzip: KR1 (siehe Kap. 12.5). 

Hinsichtlich der Wirkung der vorgenommenen Komplexitätsreduktion zeich-
net sich insgesamt ein Spannungsfeld zwischen entstehender Entlastung und 
empfundener Praxisferne ab. Dieses zeigt sich bei der geringen Schüleranzahl 
respektive der hohen Betreuungsrelation, der inhaltlichen Fokussierung durch 
Arbeitsteilung sowie den bereitgestellten Unterstützungsstrukturen. Als we-
niger relevant stellen sich die Länge der Praxisphase und die Vertrautheit des 
Raums heraus.  

 Für einen sanften Einstieg in unterrichtliche Tätigkeiten wird das Vorneh-
men einer moderaten Komplexitätsreduktion unter Einbindung der Stu-
dierenden in Gestaltungsprozesse empfohlen. 
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verbleibt das Erlebte als singuläre Erfahrung mit wenig Wirkkraft auf die spezifi-
sche SWE.  
Insgesamt zeigt die Heterogenität der Bewertungen der komplexitätsreduzieren-
den Maßnahmen über alle Zyklen hinweg auf, dass das Herstellen einer angemes-
senen Balance zwischen Komplexitätsreduktion und Authentizität eine der we-
sentlichen Herausforderungen für die Konzeption des GEO Lehr-Lern-Labors dar-
stellt. Dies ist unter anderem den Rahmenbedingungen der Lehrveranstaltung767 
sowie der sich gegenseitig beeinflussenden komplexitätsreduzierenden Maßnah-
men geschuldet.768 Zudem scheint es für die Förderung der spezifischen SWE von 
Bedeutung, dass sich die Studierenden über ihre eigenen Bedürfnisse bewusst sind 
und Entscheidungen hinsichtlich der Gestaltung der Lernsituation danach treffen 
können.  
Für die Konzeption ähnlicher Veranstaltungen stellt dieses Spannungsverhältnis 
einen Punkt dar, der ausgelotet und bedacht werden muss. Für Veranstaltungen, 
die einen sanften Einstieg in unterrichtliche Tätigkeiten gewährleisten wollen, 
wird eine moderate Komplexitätsreduktion empfohlen, bei der Studierende in die 
Gestaltungsprozesse involviert werden. Für weitere Praxiserfahrungen wird emp-
fohlen, die Komplexitätsreduktion sukzessiv zu verringern.769 
Folgend werden die Ergebnisse auf Ebene der einzelnen komplexitätsreduzieren-
den Elemente aufgezeigt. 
 

 
 

 
767 Zur Verfügung stehende Zeit, verfügbare Schulkontakte etc. 
768 Aufgrund des geringen Rücklaufs an interessierten Lehrkräften fand lediglich ein Schülerbesuch pro 
Zyklus statt. So konnte den Wünschen nach einer erhöhten Schülerzahl, mehr Unterrichtszeit und dem 
Unterrichten aller Experimentierphasen nicht gleichzeitig entsprochen werden. Wurde bspw. die Betreu-
ungsrelation verringert, blieb den Studierenden weniger Zeit zum Unterrichten. 
769 Dies wird zum einen in der Literatur empfohlen (BANDURA 1977a, S. 196; TSCHANNEN-MORAN et al. 1998, 
S. 236) . Zum anderen wird dies mitunter als Wunsch von den Studierenden geäußert (siehe Kap. 9.3.2.3 
und Kap. 10.3.2.3). 

Die Reduktion der Schülerzahl wird different bewertet. Einerseits werden mit 
ihr Vorteile verbunden, die durchaus günstig für die Förderung der spezifi-
schen SWE sind. Andererseits weist die Praxiserfahrung (vor allem!) durch die 
geringe Schülerzahl eine geringe Authentizität mit Blick auf schulische Bedin-
gungen auf, was eine Förderung der spezifischen SWE entgegenstehen kann.  

 Ein abschließendes Urteil zur optimalen Betreuungsrelation im GEO Lehr-
Lern-Labor sowie analog gestalteter Lehr-Lern-Settings im universitären 
Kontext kann auf der Grundlage der Daten nicht gegeben werden. Es emp-
fiehlt sich allerdings eine Gruppengröße von über zwölf Lernenden und 
unter voller Klassenstärke. 
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Das Herabsetzen der Schülerzahl bzw. das Erhöhen der Betreuungsrelation770 
wurde in allen Zyklen seitens der Studierenden sowohl mit Vorteilen, als auch mit 
Nachteilen verbunden, wobei es in jedem Zyklus Studierende gab, die diese aus-
schließlich positiv bewerteten. In allen Zyklen wurde angebracht, dass durch eine 
reduzierte Schülerzahl eine Überforderung oder zumindest dem Gefühl von Unsi-
cherheit vorgebeugt wurde. Die Studierenden bezogen sich bei den erwarteten 
Schwierigkeiten in erster Linie auf eine ganze Klassenstärke. Dies spricht dafür, 
diese in einem GEO Lehr-Lern-Labor nicht anzustreben, um den gewünschten sanf-
ten Einstieg in Lehrtätigkeiten zu gewährleisten und einem Negativereignis, wel-
ches zu einem Absinken der spezifischen SWE führen würde, vorzubeugen. Wei-
terhin wurde positiv hervorgehoben, dass die Studierenden durch das erhöhte Be-
treuungsverhältnis intensiver mit der Schülergruppe arbeiten und auf sie eingehen 
konnten. Zudem war es möglich, individuelle Lernprozesse besser zu beobach-
ten.771 Es herrschte ein geringerer Geräuschpegel772 und eine lockerere Atmo-
sphäre. Zudem konnten Fähigkeiten besser erprobt werden.773 Vor allem letzte-
rem und den Punkten der abgewendeten Überforderung bzw. dem Gefühl von Si-
cherheit sowie der Möglichkeit der intensiveren Betreuung und Beobachtung von 
Lernenden kann ein positiver Effekt auf die spezifische SWE zugesprochen werden 
(siehe Kap. 7.3.3.4 und Kap. 10.3.3.4).  
Ein Nachteil, der über alle Zyklen hinweg bemerkt wurde, ist der mit einer geringen 
Schülerzahl einhergehende Authentizitätsverlust der Praxiserfahrung mit Blick auf 
die spätere Arbeit in schulischen Kontexten. In drei Fällen774 lässt sich explizit 
nachweisen, dass dieser den Anstieg der spezifischen SWE durch die Wahrneh-
mung, die Erfahrungen nicht auf schulische Bedingungen transferieren zu können, 
gehemmt hatte. Im letzten Zyklus wurden weiterhin die eingeschränkte Variabili-
tät der Schülerergebnisse, eine geringere Beteiligung am Unterrichtsgeschehen 
sowie die Möglichkeit, dass sich die Schüler*innen durch die Anwesenheit von 
mehreren Studierenden hätten gestört fühlen können, als Nachteile einer gerin-
gen Schülerzahl gesehen. Ein Bezug zur Kompetenzerwartung wurde von den Stu-
dierenden jedoch nicht hergestellt. Obwohl das Betreuungsverhältnis vom ersten 
Zyklus bis zum vierten Zyklus von 1:2 auf bis zu 1:12 angehoben wurde,775 ähneln 
sich die vordergründig angebrachten Vor- und Nachteile. Da keine Person von ei-
ner tatsächlich erlebten Überforderung aufgrund des geringen Betreuungsverhält-
nisses berichtete, bietet sich für zukünftige Durchläufe bzw. analog konzipierte 
Lehrveranstaltungen mit Praxisphase eine weitere Erhöhung der Schülerzahl an. 

 
770 Design-Prinzip: KR1.2.1 (siehe Kap. 12.5). 
771 Dies ist vor dem Hintergrund, dass das Aufstellen von Leistungsdiagnosen erklärtes Ziel der Lehrveran-
staltung ist, besonders positiv zu sehen. 
772 Diese beiden Aspekte werden in je zwei Zyklen angebracht. 
773 Beide Aspekte finden im letzten Zyklus Erwähnung. 
774 Alle im zweiten Zyklus (siehe Kap. 8.3.3.4). 
775 Eine weitere Anhebung war aufgrund der Rahmenbedingungen nicht möglich (siehe Kap. 10.2). 
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Ob bei einem geringeren Betreuungsverhältnis ebenfalls noch eine Praxisferne 
wahrgenommen würde, kann hier nicht abschließend beantwortet werden. Somit 
kann in diesem Punkt keine Aussage darüber getroffen werden, welche Schüler-
zahl für das GEO Lehr-Lern-Labor optimal wäre. Dass keine pauschalen Aussagen 
über eine optimales Betreuungsverhältnis getätigt werden können, da dies von 
der Zielsetzung des jeweiligen Lehr-Lern-Labors abhängt, zeigt sich auch bei (HEI-

NICKE et al. 2020, S. 245ff.) und sollte bei Planungen entsprechender Lehr-Lern-Set-
tings individuell ausgelotet werden. 
 

 
 
Der vorgenommenen inhaltlichen Fokussierung776 werden verschiedene Vorteile 
zugeschrieben, die für eine positive Wirkung auf die spezifische SWE sprechen, wie 
bspw. ein höherer Lerneffekt durch vertiefte Behandlung und damit verbunden 
ein Gefühl von fachlicher Sicherheit sowie ein geringerer Arbeitsaufwand.777 Die 
für die gesamte Lehrveranstaltung vorgenommene Schwerpunktsetzung auf das 
Thema Diagnose wurde von allen Studierenden vor allem vor dem Hintergrund der 
geringen vorherigen Thematisierung im Studium als gewinnbringend erachtet. Das 
GEO Lehr-Lern-Labor ist zudem so angelegt, dass sich die Studierenden vornehm-
lich mit dem Einsatz von Experimenten als eine der vier experimentellen Arbeits-
weisen befassen, wobei diese Arbeitsweise als besonders komplex bewertet 
wurde. In der Lehrveranstaltung lernen sie verschiedene Experimente kennen, al-
lerdings können sie aufgrund der Rahmenbedingungen778 nur zwei Experimente 
selbst durchführen und für nur ein Experiment alle Lehrhandlungen, die ihnen 

 
776 Design-Prinzip: KR1.1 (siehe Kap. 12.5). 
777 Zum Bezug zur spezifischen SWE siehe Kapitel 7.3.3.4 und 8.3.3.4. 
778 Siehe Kap. 7.1.1.1. 

Es zeigt sich ein gemischtes Stimmungsbild hinsichtlich der inhaltlichen Fo-
kussierung der Lehrveranstaltung. Aus einigen der genannten vorteilhaften 
Aspekte kann ein positiver Einfluss auf die spezifische SWE abgeleitet werden. 
Zugleich zeigen sich negative Effekte durch die vorgenommene Arbeitsteilung 
und dem Gefühl mangelnder Übertragbarkeit. Durch vorgenommene Re-De-
sign-Maßnahmen konnten die negativen Effekte jedoch gemindert werden.  

 Das Vornehmen einer inhaltlichen Fokussierung sollte unter Beachtung 
möglicher negativer Effekte erfolgen. 

 Für das GEO Lehr-Lern-Labor als kompensatorisch wirksam erwiesen sich 
die Schaffung eines zusätzlichen Lernangebots, um Transferleistungen zu 
unterstützen sowie die stärkere Partizipation der Studierenden an Gestal-
tungsentscheidungen zur inhaltlichen Fokussierung. Dies kann ebenso bei 
der Gestaltung ähnlicher Veranstaltungsformate gewinnbringend sein. 
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später im schulischen Alltag bevorstehen,779 vollziehen. Im zweiten Zyklus zeigte 
sich bei zwei Studierenden, dass diese Erfahrungen nicht dazu führten, sich auch 
den unterrichtlichen Einsatz anderer Experimente zuzutrauen. Damit verbleibt die 
Erfahrung in der Wahrnehmung der Studierenden ein isoliertes Ereignis. Da dieses 
Phänomen in den letzten beiden Zyklen nicht erneut auftrat, wird die These auf-
gestellt, dass hier die Re-Design-Maßnahme der verpflichtenden Teilnahme am 
,Tag der offenen Labortür‘ als zusätzliches Lernangebot, welches das Kennenler-
nen weiterer Experimente ermöglicht, eine positive Wirkung erzielt hat. Ein Beleg 
hierfür findet sich im letzten Zyklus (Siehe Kap. 10.3.3.4). Dies spricht grundsätz-
lich dafür, zusätzliche Lernangebote über die eigentliche Lehrveranstaltung hinaus 
bereitzustellen.  
Der ab der Planungsphase gruppenweise vorgenommenen inhaltlichen Fokussie-
rung auf eine Teilkompetenz der Experimentierkompetenz wurden zwar einerseits 
verschiedene Vorteile zugeschrieben (s. o.), die für eine positive Wirkung auf die 
spezifische SWE sprechen und manche Studierenden berichteten davon, sich auch 
die Planung, Durchführung und Reflexion der anderen Experimentierschritte zuzu-
trauen.780 Andererseits führte die Arbeitsteilung in vier Fällen781 zu einer Hem-
mung eines Anstiegs der spezifischen SWE, da sich die Studierenden hinsichtlich 
der von den anderen Gruppen vertieft behandelten Inhalten weniger kompetent 
fühlten oder die Bedingungen als sehr künstlich empfanden (z. B. Praxisferne, 
s. o.). Hieraus resultierte die Re-Design-Maßnahme, den Studierenden im letzten 
Zyklus freizustellen, ob und inwiefern sie eine inhaltliche Fokussierung auf eine 
Teilkompetenz vornehmen, also kooperativ arbeiten, möchten.782 Die interview-
ten Studierenden entschieden sich alle für die gemeinsame Planung und Reflexion 
der Unterrichtssequenz (aller Experimentierphasen).783 Dass dies auch bei einer 
arbeitsteiligen Durchführung der Praxisphase das Zutrauen für das Unterrichten 
nicht betreuter Experimentierphasen stärken kann, zeigt sich in einem Fall. Es lässt 
sich konstatieren, dass eine kollaborative Zusammenarbeit in der Planungsphase 
einer Förderung der spezifischen SWE entgegenkommt.  
Hinsichtlich der Praxisphase stehen sich die Kritik an einer inhaltlichen Fokussie-
rung mit Arbeitsteilung und die Aussage eines Studierenden, dass das gemeinsame 
Unterrichten als anstrengend empfunden wurde gegenüber. Nach Ansicht des Stu-
dierenden wäre eine Arbeitsteilung und damit das zeitweise alleinige Unterrichten 
für die Entwicklung der Kompetenzerwartung dienlicher gewesen. Dies spricht für 
eine stärkere Sensibilisierung für die eigenen Bedürfnisse im Vorfeld, sodass die 

 
779 Planung, Durchführung mit Schüler*innen und Reflexion. 
780 Insgesamt berichten hiervon zwei Studierende (Zyklus 2 und 3). 
781 Im ersten und im dritten Zyklus. 
782 Design-Prinzip: KR1.1.3 (siehe Kap. 12.5) 
783 Zwei der Studierenden führten auch die Praxisphase durchgehend gemeinsam durch. Hierdurch ergab 
sich allerdings auch ein höheres Betreuungsverhältnis (s. o.). 
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Gestaltung der Praxisphase entsprechend dieser vorgenommen werden kann.784 
Weitere allgemeine Schwerpunktsetzungen wie die Fokussierung auf die Methode 
des Experimentierens oder die Leistungsheterogenität der Schüler*innen wird von 
den Studierenden nicht kommentiert, was an der teils fehlenden differenzierten 
Nachfrage seitens der Interviewenden lag. 
 

 
 
Das GEO Lehr-Lern-Labor ist so angelegt, dass die Studierenden in jeder Phase der 
Lehrveranstaltung in Gruppen zusammenarbeiten bzw. sich austauschen kön-
nen.785 Beabsichtigt ist hiermit das Ansprechen unterschiedlicher Quellen der SWE 
durch die damit einhergehende Unterstützung durch Kommiliton*innen. Dass dies 
stattgefunden hat, zeigen die Ergebnisse. So bewertete ein Großteil der befragten 
Studierenden786 die Unterstützung als positiv und hilfreich für die eigene Kompe-
tenzentwicklung. Die weitere Analyse der Antworten offenbart, dass alle Quellen 
der spezifischen SWE durch diese Maßnahme angesprochen wurden. Am häufigs-
ten787 wird in diesem Zusammenhang davon berichtet, dass die Zusammenarbeit 
mit den Konsemestern ein Gefühl von Sicherheit vermittelt habe, was für eine 
hohe Bedeutungszuschreibung spricht. In erster Linie trugen der gegenseitige Aus-
tausch, direkte Rückmeldungen und damit verbundene Ermutigungen zu diesem 
Sicherheitsgefühl bei.788 Dass die damit angesprochene Quelle der verbalen Über-
zeugung bedeutend für die Entwicklung der (spezifischen) Lehrer-SWE sein kann, 
zeigte sich bereits in verschiedenen Studien789 und kann hier bestätigt werden. 
Ebenso zeigt das Ergebnis Wechselwirkungen zwischen den drei Quellen Erfolgser-
fahrungen, verbale Überzeugungen und emotionale Zustände.790 Neben den 

 
784 Design-Prinzip: KR3.1.1 (siehe Kap.12.5). 
785 Design-Prinzipien: KR1.3.2, SE1.1.1, VÜ1.2.1, PL1.4.3 (siehe Kap. 12.5). 
786 20 der 24 Befragten. 
787 In jedem Zyklus brachten dies ca. die Hälfte der Interviewten an. 
788 Dies zeigte sich auch bei RATH und MAROHN (2020, S. 97) und ROCHHOLZ et al. (2020, S. 221). 
789 Z. B. bei MOHAMADI und ASADZADEH (2012) und TSCHANNEN-MORAN und WOOLFOLK HOY (2007) (siehe 
Kap. 3.6.4.1). 
790 Auch dies ist anschlussfähig an bisher vorliegende Erkenntnisse zu Wechselwirkungen zwischen den 
Quellen (siehe Kap. 3.6.4.1.) 

Die Unterstützung durch die Kommiliton*innen wird überwiegend positiv 
bewertet. Die Relevanz für die spezifische SWE zeigt sich darin, dass alle Quel-
len angesprochen werden. Vor allem dem mit der Unterstützung verbunde-
nen Sicherheitsgefühl kommt eine besondere Bedeutung zu. Vereinzelt wird 
von aufgetretenen Schwierigkeiten oder einer empfundenen Praxisferne 
durch die Zusammenarbeit berichtet.  

 Insgesamt sprechen die positiven Effekte für eine Integration von ver-
schiedenen Gruppenarbeits- und Austauschphasen.  
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verbalen Überzeugungen finden die geteilte Verantwortung und die Anwesenheit 
der Kommiliton*innen während der Praxisphase positive Erwähnung. Zwar gibt es 
keine expliziten Hinweise darauf, dass die Studierenden das Gefühl von Sicherheit 
als Zeichen ihrer Kompetenz sahen und dies somit der Quelle der Wahrnehmung 
von physiologischen und affektiven Zuständen zugeschrieben werden kann (siehe 
Kap. 3.4.4). Jedoch beugt das Eindämmen von Unsicherheitsgefühlen einen un-
günstigen Einfluss vor, da auftretende negative Emotionen auf die eigene Inkom-
petenz rückgeführt werden könnten.  
Die Unterstützung der Konsemester trug in jedem Zyklus dazu bei, dass die Studie-
renden Aufgaben erfolgreich bewältigen konnten (durch bspw. Arbeitsentlastung 
und dem Austausch von Ideen) (siehe Kap. 3.4.1). In den ersten beiden Zyklen fin-
den sich zudem Hinweise darauf, dass durch das Arbeiten in Gruppen stellvertre-
tende Erfahrungen ermöglicht wurden, wobei diese sowohl durch die Beobach-
tung der Kommiliton*innen klassischerweise791 als auch durch den Erfahrungsaus-
tausch in der Gruppe zustande kamen (siehe Kap. 12.2). Zudem berichten die Stu-
dierenden davon, durch diesen Austausch Wissen hinzugewonnen zu haben, was 
ebenfalls eine Quelle der spezifischen SWE darstellt (siehe Kap. 7.3.3.2). 
Neben den positiven Aspekten wurden vereinzelt auch kritische Punkte geäußert. 
So fühlten sich einzelne Studierende eher wenig durch ihre Konsemester unter-
stützt.792 Mitunter wurde berichtet, dass das gemeinsame Unterrichten anstren-
gend gewesen sei.793 Einmal findet Erwähnung,794 dass durch die Arbeit in der 
Gruppe eine gewisse Praxisferne entstanden sei, da im späteren Alltag der Unter-
richt allein geplant, durchgeführt und reflektiert werden müsse. In all den berich-
teten Fällen kann von einer hemmenden Wirkung auf die spezifische SWE ausge-
gangen werden. Von den Proband*innen wurde dies allerdings nicht expliziert und 
es schlägt sich ebenfalls nicht deutlich in den quantitativen Daten nieder.  
Vor dem Hintergrund der überwiegend positiven Effekte der Zusammenarbeit und 
Austauschrunden wurde beides beibehalten und sind für Lehrveranstaltungen mit 
dem Ziel einer Förderung der spezifischen SWE grundsätzlich zu empfehlen. 
 

 
791 Siehe Kap. 3.4.2. 
792 Dies wird im dritten und vierten Zyklus angebracht.  
793 Zu ähnlichen Ergebnissen kamen RATH und MAROHN (2020, S. 100) in ihrer Studie. 
794 Im zweiten Zyklus. 
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Der überwiegende Teil der befragten Studierenden795 bewertete die Unterstüt-
zung durch die Dozierende ausschließlich positiv. Diese habe durch bspw. die Gabe 
von Materialien und Hilfestellungen zu einer Arbeitserleichterung geführt und da-
mit zu einer erfolgreichen Bewältigung von Aufgaben beigetragen (siehe 
Kap. 3.4.1). Auch die Quelle der verbalen Überzeugung durch Feedback wurde in 
jedem Zyklus positiv hervorgehoben, wobei sich diese vor allem der Planungs- und 
Reflexionsphase zuordnen lässt und hier als besonders hilfreich erachtet wurde. 
Ebenso wie bei der Unterstützung durch Kommiliton*innen (s. o.) – jedoch durch-
aus seltener796 – wurde der sicherheitsgebende Aspekt mittels der Unterstützung 
durch die Dozierende angebracht, was indirekt durch das Verhindern von negati-
ven Emotionen auf die spezifische SWE gewirkt haben könnte. In einem Fall ge-
schah dies durch das Geben von (eingefordertem) Feedback während der Praxis-
phase, was auf eine Wechselwirkung zwischen den Quellen hinweist (siehe 
Kap. 3.6.4.1). In zwei anderen Fällen wurde davon berichtet, dass das Gefühl, je-
derzeit von der Dozierenden Hilfe einfordern zu können, zu einem gesteigerten 
Sicherheitsgefühl beigetragen habe.797 Die Bedeutung der Verfügbarkeit von ,pas-
siver‘ Unterstützung wird auch an der Kritik eines Studierenden deutlich, welcher 
diese während der Praxisphase im vierten Zyklus aufgrund der Rahmenbedingun-
gen nicht erhielt. Gleichzeitig sprechen die Erkenntnisse des zweiten und dritten 
Zyklus gegen ein (ungefragtes) aktives Eingreifen während der Praxisphase.798 Ver-
einzelt berichteten Studierende sogar davon, dass sie sich (während der Planungs-
phase) weniger Vorgaben und Eingriffe seitens der Dozierenden gewünscht 

 
795 20 der insgesamt 24 Studierenden. 
796 Insgesamt brachten dies drei Studierende an. 
797 Dass allein die Möglichkeit, Hilfe von Dozierenden einfordern zu können, wertgeschätzt wird, zeigt 
auch die Studie von HEINICKE et al. (2020, S. 245). 
798 So wurde die Zurückhaltung der Dozierenden hier honoriert. Ein Studierender merkt dabei explizit an, 
dass er im Falle eines Eingreifens nicht gewusst hätte, wie es ohne Hilfe gelaufen wäre. Die Erfahrung 
hätte demnach einen geringeren Informationswert über die eigenen Fähigkeiten für den Studierenden 
gehabt. 

Die Unterstützung durch die Dozierende wurde größtenteils als hilfreich für 
die eigene Kompetenzentwicklung erachtet und spricht drei Quellen der SWE 
an. Vereinzelte kritische Stimmen bezogen sich auf einen mitunter zu hohen 
Grad an Eingriffen bzw. Vorgaben.  

 Es wird empfohlen, in allen Phasen der Lehrveranstaltung Unterstützung 
seitens der/des Dozierenden zur Verfügung zu stellen. Im Sinne einer mo-
deraten Unterstützung sollte allerdings darauf geachtet werden, den Stu-
dierenden zunächst die Möglichkeit zu geben, Aufgaben möglichst eigen-
ständig zu bearbeiten.  
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hätten.799 Zwar sprachen die betreffenden Befragten nicht davon, dass sie sich 
dadurch eine zukünftige Planung von Experimentalunterricht nicht zutrauen. Auch 
die quantitativen Daten geben hier keinen Anlass zu dieser Vermutung. Allerdings 
kann mit Blick auf bisherige Ergebnisse800 davon ausgegangen werden, dass sich 
die als „unnötig“ empfundene Unterstützung hemmend auf die Entwicklung der 
spezifischen SWE ausgewirkt hat oder auswirken könnte (wenn auch nicht bedeu-
tend). Da die Äußerungen trotz zunehmender Sensibilisierung der Dozierenden bis 
in den letzten Zyklus hineinreichen, besteht in diesem Punkt für das GEO Lehr-
Lern-Labor weiterhin Nachschärfungsbedarf. Eine weitere Reduktion von Vorga-
ben und Hilfestellungen während der Planungsphase muss allerdings vor dem Hin-
tergrund der limitierten Zeit für die Planung des Unterrichtssettings erfolgen. Die 
Befunde der Studien zu einem positiven ,Mentoreneffekt‘ auf Ebene der Lehrer-
SWE801 lassen sich im Rahmen der vorliegenden Studie insgesamt bestätigen. Da-
bei scheint es nicht entscheidend, die Studierenden stets viel und vor allem aktiv 
zu unterstützen. Im Ergebnis ist die Möglichkeit der Inanspruchnahme von Unter-
stützung bei Bedarf bedeutsamer, wodurch sich ein Gleichgewicht zwischen Eigen-
ständigkeit und Unterstützung einstellt. In jedem Fall sollte vor dem Hintergrund 
der positiven Bewertungen und Effekte weiterhin die Möglichkeit bestehen blei-
ben, in allen Phasen Hilfe von der/dem Dozierenden einfordern zu können. 
 

 
 
Die Schüler*innen wurden in allen Zyklen im Rahmen der Praxisphase insgesamt 
120 Minuten von den Studierenden unterrichtet. Durch das Aufteilen in Experten-
gruppen802 konnte jede*r Studierende in den ersten drei Zyklen ca. 30 Minuten 
den Unterricht leiten, wenn auch im Team mit ihren/seinen Konsemestern. Erst 

 
799 Diese Kritik wurde in den letzten drei Zyklen je einmal angebracht. Auch bei HEINICKE et al. (2020, S. 
245) wurde mitunter kritisiert, dass eine zu starke Hilfestellung gegeben wurde. 
800 Vor allem wenn die Situation dadurch als wenig praxisnah empfunden (s. o.) oder die Hilfe als ursäch-
lich für den Erfolg angesehen wird und sich eine (erneute) Bewältigung der Aufgaben nicht zugetraut wird 
(BANDURA 1997, S. 83). TSCHANNEN-MORAN und WOOLFOLK HOY (2007) zeigten, dass eine höhere Unterstüt-
zung durchaus auch zur Erklärung niedriger Lehrer-SWE beitragen kann.  
801 Z. B. FUCHS und WYSS (2018) und MOULDING et al. (2014)(siehe Kap. 3.6.4.3). 
802 Bzw. das Vornehmen einer inhaltlichen Fokussierung auf eine Experimentierphase (s. o.). 

Die Länge der eigenen Unterrichtszeit wird überwiegend als zu gering bewer-
tet. Ein Bezug zur spezifischen SWE lässt sich aus den Daten nicht ableiten. 

 Es wird die These aufgestellt, dass sich eine längere Unterrichtszeit positiv 
auf die spezifische SWE auswirken kann. Vor dem Hintergrund dieser 
These und der vorliegenden Ergebnisse kann für die Gestaltung einer Lehr-
veranstaltung die vorläufige Empfehlung ausgesprochen werden, die Un-
terrichtszeit der Studierenden in der Praxisphase möglichst hoch zu wäh-
len (120 Minuten oder mehr), sofern es die Rahmenbedingungen zulas-
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im letzten Zyklus konnte die zu unterrichtende Zeit für alle auf 120 Minuten erhöht 
werden, sofern sich die Studierenden gegen eine Arbeitsteilung in der Praxisphase 
entschieden. Zwei Drittel der Proband*innen, die sich wertend zum Zeitumfang 
äußerten, hätten gerne länger unterrichtet – darunter auch ein Proband, der die 
Schüler*innen 120 Minuten betreute. Das andere Drittel schätzte die Zeitdauer als 
hilfreich und angemessen ein.803 Insgesamt brachten nur zwei Studierende Argu-
mente für die Beibehaltung der kurzen Unterrichtszeit an (z. B. geringerer Arbeits-
aufwand, die Möglichkeit der Eingewöhnung und der besseren Erprobung), aller-
dings äußerten diese gleichzeitig, dass sie gerne länger unterrichtet hätten, was 
gegen eine vermutete Überforderung ihrerseits spricht. In den vorgenommenen 
Bewertungen wird insgesamt kein Bezug zur spezifischen SWE ersichtlich, was zum 
einen auf eine fehlende oder geringfügige Relevanz für diese hindeuten kann.804 
Zum anderen muss berücksichtigt werden, dass aufgrund der Rahmenbedingun-
gen und der Berücksichtigung anderer Gestaltungselemente (inhaltliche Fokussie-
rung, Schülerzahl) nur im letzten Zyklus und auch dort nur vereinzelt eine deutli-
che Verlängerung der Unterrichtszeit für Studierende möglich wurde und daher 
nur wenig interpretierbare Daten vorliegen.  
Es lässt sich konstatieren, dass sich auf Grundlage der vorliegenden Daten keine 
Aussage darüber tätigen lässt, ob und inwiefern sich die Länge der unterrichteten 
Zeit auf die spezifische SWE auswirken kann. Dies sollte Gegenstand weiterer Stu-
dien sein. Es lässt sich die These aufstellen, dass durch eine längere eigene Unter-
richtszeit mehr Gelegenheiten gegeben werden, die eigenen Fähigkeiten stärker 
auszutesten, was sich positiv auf die spezifische SWE auswirken kann.805 Daher 
wird für das GEO Lehr-Lern-Labor angestrebt und für analoge Lehrveranstaltungen 
vorläufig empfohlen, den Studierenden jeweils möglichst 120 Minuten Unter-
richtszeit zur Verfügung zu stellen.806 
 

 
 

 
803 Diese Heterogenität der Bewertungen ist vergleichbar mit den Ergebnissen von HEINICKE et al. (2020, S. 
248). 
804 Dass im ersten Zyklus nur eine Person überhaupt die Zeit ansprach, kann hierfür ebenso ein Indiz sein. 
805 Design-Prinzip: EH3.1.9 (siehe Kap. 12.5). Durch das Ermöglichen von Erfolgserfahrungen könnte diese 
ansteigen. Zudem könnten die Studierenden mehr über ihre eigenen Fähigkeiten in Erfahrung bringen, 
was sich günstig auf die Stabilität des Konstrukts auswirken würde. 
806 Sofern dies die Rahmenbedingungen zulassen und dies von den Studierenden gewünscht ist. 

Die Vertrautheit mit dem Raum wird insgesamt als positiv erachtet, wobei 
sich nur vereinzelt Bezüge zur spezifischen SWE herstellen lassen. Mitunter 
wird der konkrete Ort der Praxisphase als wenig bedeutsam eingestuft.  

 Die Studierenden sollten mit den Räumlichkeiten, in denen sie unterrich-
ten, dennoch vertraut gemacht werden. 
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In allen Zyklen wurde die Vertrautheit mit den Räumlichkeiten positiv bewertet, 
was für ein vorheriges Kennenlernen der Räumlichkeiten spricht. Es wurden je-
doch insgesamt nur wenige Begründungen für diese Bewertungen angebracht 
(z. B. Arbeitsentlastung, sicherheitsgebend), sodass lediglich vereinzelt ein konkre-
ter positiver Zusammenhang mit der spezifischen SWE hergestellt werden kann.807 
In allen Zyklen lassen sich Hinweise darauf finden, dass der Ort der Praxisphase 
eher weniger relevant für die Studierenden ist. Es kann die These aufgestellt wer-
den, dass auch eine Durchführung an der Schule problemlos möglich ist, sofern die 
Studierenden zuvor die Charakteristika des Raums kennenlernen bzw. hierüber in-
formiert werden. Vor dem Hintergrund der insgesamt wenigen Zusagen von Lehr-
kräften für einen Besuch des GEO Lehr-Lern-Labors und der häufig angebrachten 
Begründung der dadurch entstehenden Anreisekosten808 ist eine räumliche Flexi-
bilität bei der Planung ähnlicher Veranstaltungen als Möglichkeit in Betracht zu 
ziehen.  
 
Anderweitige Elemente 

 
 
Vereinzelt wurden neben den abgefragten Design-Prinzipien weitere Gestaltungs-
elemente durch die Studierenden bewertet. Die vorgenommene Strukturierung 
der Lehrveranstaltung wurde in drei Zyklen explizit positiv bewertet, wodurch auf 
ein weiteres Element der Komplexitätsreduktion rekurriert wurde.809 Auch wurde 
in drei Zyklen angebracht, dass das Seminar Spaß bereitet habe, was für eine po-
sitive Lernatmosphäre spricht.810 Da beiden Aspekten ein positiver Einfluss auf die 

 
807 Vor allem im dritten Zyklus (siehe Kap. 9.3.3.4). 
808 Siehe Kap. 9.2. 
809 Design-Prinzip: KR1.1.2 (siehe Kap. 12.5). Dieses Gestaltungsprinzip, welches Inhalte in ihrer Komple-
xität reduziert, bestätigt sich in der Studie mehrfach (siehe z. B. Kap. 9.3.3.4, Kap. 10.3.3.4).  
810 Deutlich wird ein positiver Einfluss auf die spezifische SWE auf Ebene der Umsetzungsprinzipien PL1.1 
(siehe Kap. 12.5) und PL1.4 (siehe Kap. 12.5) (siehe z. B. Kap. 9.3.3.3, Kap. 10.3.3.4). 

Weiterhin wurden die gute Strukturierung der Lehrveranstaltung, die Lernat-
mosphäre, eingebaute Reflexionsphasen und das praktische Kennenlernen 
mehrerer Experimente als positiv hervorgehoben, wodurch weitere Design-
Prinzipien bestätigt wurden. Zu allen Aspekten lässt sich ein Bezug zur spezifi-
schen SWE herstellen.  

 Inhalte der Lehrveranstaltung sollten gut strukturiert werden.  
 Es wird empfohlen, bei der Konzeption und Durchführung von Lehrveran-

staltungen Wert auf eine gute Lernatmosphäre zu legen. 
 In Lehrveranstaltungen sollten Reflexionsphasen integriert werden. 
 Für die Förderung der spezifischen SWE sollten die Studierenden die Mög-

lichkeit erhalten, mehrere Experimente selbst durchzuführen. 
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spezifische SWE zugeschrieben werden kann, werden diese beibehalten und als 
Gestaltungselemente für analoge Lehrveranstaltungen empfohlen. Im zweiten 
und im letzten Zyklus wurde noch einmal gesondert die Reflexionsphase der Lehr-
veranstaltung positiv hervorgehoben. Positive Effekte der Reflexionsphase auf die 
spezifische SWE zeigten sich bereits im Rahmen der Kommentierung der eigenen 
Kompetenzentwicklung811 sowie der Bewertung der Unterstützungsstrukturen 
(s. o.). So werden durch die Bereitstellung von Feedbackphasen und Erfahrungs-
austauschen zwei Quellen angesprochen.812 In insgesamt drei Fällen wurde das 
praktische Durchführen (sic!) von mehreren Experimenten als für das Zutrauen 
wichtige Komponente angesehen (siehe Kap. 7.3.3.4 und Kap. 10.3.3.4), was für 
die Beibehaltung dieses Elements spricht. 

 
811 Siehe Kap. 12.2. 
812 Die Äußerung einer Probandin im zweiten Zyklus nimmt Bezug auf die Stabilität des Konstrukts durch 
den Erhalt realistischer Vorstellungen über die eigenen Fähigkeiten (siehe Kap. 8.3.3.4). 
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12.5 Finale Design-Prinzipien  

 
 
Zu Beginn des Forschungsprozesses wurden, basierend auf theoretischen und em-
pirischen Erkenntnissen, Design-Prinzipien für eine Lehrveranstaltung zum Einsatz 
von Experimenten im Geographieunterricht formuliert, die einen Beitrag zur För-
derung der spezifischen SWE leisten sollen (siehe Kap. 7.1.1.3). Auf Grundlage der 
Ergebnisse der Begleitforschung wurden diese sukzessive ausgeschärft, ergänzt813 
und entsprechend umgesetzt. Dabei wurde ein übergeordnetes Design-Prinzip 
(Aufbau von Wissen) hinzugefügt (siehe Abb. 45).814  
 

 

Abb. 45 | Finale übergeordnete Design-Prinzipien 

 
813 Einen Überblick gibt die tabellarische Darstellung der Anpassungen sowie der empfohlenen Ergänzun-
gen nach dem vierten Zyklus (siehe digitaler Anhang: Anlage III). 
814 Nach dem ersten Zyklus (siehe Kap. 7.3.3.2). 

FF: Wie kann das GEO Lehr-Lern-Labor zum Einsatz von Experimenten im Ge-
ographieunterricht gestaltet werden, um Professionalisierungsprozesse bei 
den Studierenden hinsichtlich ihrer spezifischen Selbstwirksamkeitserwar-
tung anzuregen? 
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Die meisten Veränderungen fanden jedoch auf der Operationalisierungsebene der 
zielgruppenspezifischen Konkretisierung der Umsetzungsprinzipien statt.815 Es ist 
positiv zu bewerten, dass als Konsequenz der Ergebnisse des letzten Zyklus ledig-
lich zwei weitere kleine Ergänzungen an den Design-Prinzipien vorgenommen wur-
den.816 Haben sich Design-Prinzipien explizit bestätigt, wird in den entsprechen-
den Diskussionskapiteln via Fußnoten darauf verwiesen.  
Insgesamt zeigt sich, dass Lehr-Lern-Labore durch die typische Phasierung (Theo-
rie-, Planungs-, Praxis- und Reflexionsphase) sowie die integrierte Komplexitätsre-
duktion das Wirken verschiedener Quellen der spezifischen SWE im Besonderen 
begünstigen können. Hinsichtlich der Ausgestaltung des GEO Lehr-Lern-Labors 
stellte der Anspruch, sowohl eine authentische und anspruchsvolle Lehr-Lern-Si-
tuationen zu ermöglichen als auch eine Komplexitätsreduktion herzustellen, eine 
besondere Herausforderung dar. Dies lag vor allem an der zum Teil antagonisti-
schen Wirkung beider Aspekte sowie den vorliegenden Rahmenbedingungen.817  
Die aufgestellten Design-Prinzipien können für die Gestaltung einer Lehrveranstal-
tung, die die spezifische SWE fördern soll, als Orientierung dienen. Es sei an dieser 
Stelle noch einmal darauf hingewiesen, dass dabei ebenfalls die Förderung einer 
stabilen spezifischen SWE mit inkludiert ist. Dies beinhaltet, dass die Studierenden 
gleichzeitig ein realistisches Bild von schulischen Anforderungen und ihren eige-
nen Fähigkeiten erhalten. Nur auf diese Weise kann ein möglicher ,Praxisschock‘ 
vorgebeugt werden. 
Die Handlungsleitlinien und die Umsetzungsprinzipien können problemlos auf ei-
nen anderen fachdidaktischen Gegenstand angewendet werden. Es ist anzumer-
ken, dass sich die finalen Design-Prinzipien vor allem für die Gestaltung von Lehr-
veranstaltungen eignen, die von Studierenden ohne viel Vorerfahrung im Bereich 
des jeweiligen fachdidaktischen Gegenstands besucht werden.818 Verfügen die 
Studierenden bereits über entsprechende Vorerfahrungen, sollte dies Berücksich-
tigung finden (z. B. durch eine andere Schwerpunktsetzung und/oder eine gerin-
gere Komplexitätsreduktion).  

 
815 Siehe Kap. 7.1.1.3. Elemente, die eher als allgemeine Rahmenbedingungen von Lehrveranstaltungen 
zu klassifizieren sind und keinen direkten Bezug zur spezifischen SWE aufweisen, wurden ebenfalls als 
,weitere Rahmenbedingungen‘ mit aufgenommen (WR). 
816 Dies kann ein Indiz für eine eingetretene Sättigung sein.  
817 Vor allem die sukzessive Erhöhung der Betreuungsrelation und der Unterrichtszeit sowie die Reduktion 
der inhaltlichen Fokussierung konnte nicht wie gewünscht erreicht werden. Siehe z. B. Kap. 7.2, Kap. 8.2, 
Kap. 9.2 und Kap. 10.2. 
818 Vorwissen oder Vorerfahrungen hatten manche Studierende lediglich durch eine Sitzung einer geogra-
phiedidaktischen Vorlesung oder durch ihr Zweitfach. In beiden Fällen erwies sich die Gestaltung des GEO 
Lehr-Lern-Labors durch den Praxis- und konkreten Gegenstandsbezug als sinnvoll. 
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Im Folgenden werden die finalen Design-Prinzipien mit allen drei Operationalisie-
rungsstufen dargestellt.819 Auf der Ebene der dritten Operationalisierungsstufe 
zeigt sich mitunter die Nähe der Design-Prinzipien zueinander (siehe Kap. 7.1.1.3). 
Um solche Vernetzungen zu veranschaulichen, sind entsprechende Verweise auf 
die anderen konkretisierten Umsetzungsprinzipien eingefügt. In Anlehnung an HIL-

LER (2017, S. 325) wurden zudem vorgenommene Operationen ebenfalls aufge-
nommen (siehe Tab. 109).820  

Tab. 109 | Operationen zur Weiterentwicklung der Design-Prinzipien (eigene Darstellung, in 
Anlehnung an HILLER 2017, S. 325) 

 
819 Die in Kapitel 12.1 bis 12.4 aufgeführten 19 Implikationen finden sich ebenfalls in der anschließenden 
Übersicht. 
820 Es sei darauf hingewiesen, dass die Darstellung der Operationen lediglich einen Überblick geben soll. 
In welcher Ausprägung sich Effekte zeigten, wird in den jeweiligen Diskussionskapiteln der Zyklen näher 
erläutert. 

Symbol Beschreibung der Operation 

  Bestehendes Gestaltungsprinzip blieb unverändert erhalten. 

 
Neu eingeführtes Gestaltungsprinzip. Wenn es nicht bereits umgesetzt wurde, 
erfolgte eine unmittelbare Umsetzung im Folgezyklus. 

 

Neu eingeführtes Gestaltungsprinzip, allerdings erfolgte keine Umsetzung der 
letzten Fassung mehr. Eine weitere Erforschung ist notwendig. 

 Bestehendes Gestaltungsprinzip wurde modifiziert. 

 

Modifiziertes Gestaltungsprinzip, allerdings keine unmittelbare Umsetzung, da 
Veränderungen notwendig, die nicht mit den gegebenen Rahmenbedingungen 
vereinbar waren. Eine weitere Erforschung ist notwendig. 

? 
Bestehendes Gestaltungsprinzip kann aufgrund der Datenlage nicht beurteilt 
werden. 
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Tab. 110 | Finale Version der Design-Prinzipien zur Ermöglichung eigener Handlungserfahrungen (EH) 

Handlungsleitlinien Umsetzungsprinzipien Zielgruppenspezifische Konkretisierung der Umsetzungsprinzipien 

EH1 

  

Raum für  
Handlungser-
fahrungen 

EH1.1 

  
 

Die Lernumgebung sollte 
Praxiserfahrungen ermögli-
chen. 

EH1.1.1 

  
 

Geben Sie den Studierenden die Möglichkeit, Lehrhandlungen selbst durchzuführen. Da-
bei sollen die Studierenden Kenntnisse über ihre eigenen Fähigkeiten sowie über die An-
forderungen einer Aufgabe/Situation erhalten können. 

EH2 

  

Konkretheit  EH2.1 

  

Es sollten möglichst kon-
krete, auf den Lerngegen-
stand bezogene Erfahrun-
gen ermöglicht werden. 

EH2.1.1 

  

Ermöglichen Sie den Studierenden, theoriebasiert ein Unterrichtssetting mit einer Expe-
rimentieraufgabe zu planen und anschließend mit einer Lerngruppe zu erproben. 

EH2.1.2 

  

Ermöglichen Sie den Studierenden, eine Leistungsdiagnose zur Experimentierkompetenz 
von Schüler*innen durchzuführen und anschließend Handlungsableitungen zu formulie-
ren. 

EH3 

  

Authentizität  
 

EH3.1 

  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Die Studierenden sollten 
ein möglichst realistisches 
Bild von schulischen Anfor-
derungen und ihren Fähig-
keiten erhalten. 

EH3.1.1 

  

Schaffen Sie während der Lehrveranstaltung verschiedene Reflexionsanlässe bezüglich 
der eigenen Kompetenzen (Aufzeigen von zu erwerbenden Kompetenzen, Reflexion 
über eigene Fähigkeiten) sowie der schulischen Anforderungen.  

EH3.1.2 

  

Lassen Sie die Studierenden selbst Experimente durchführen, bevor sie diese in der Pra-
xisphase einsetzen. 

EH3.1.3 

  

Lassen Sie die Studierenden die geplanten Experimentieraufgaben mit einer Lerngruppe 
erproben. 

EH3.1.4 

  

Schaffen Sie Anlässe für Rückmeldungen bezüglich der von den Studierenden gezeigten 
Leistung (Peerfeedback, Feedback durch Expert*in).  Design-Prinzip 4. 

EH3.1.5 

  

Ermöglichen Sie den Studierenden, Schüler*innen (statt Studierende) zu unterrichten. 

EH3.1.6 

  

Gestalten Sie die Praxisphase analog zur Gestaltung einer Unterrichtseinheit (z. B. Pha-
sierung, Einbettung und Reflexion). 

EH3.1.7 
? 

Verwenden Sie Experimente, die sich für einen schulischen Einsatz eignen (Lehrplanbe-
zug, zugängliche Materialien etc.). 

EH3.1.8 
? 

Verwenden Sie authentische Dokumente (z. B. authentische Schülerprotokolle, Schüler-
antworten bei diagnostischen Aufgaben). 

EH3.1.9 
(      ) 

Die Unterrichtszeit der Studierenden in der Praxisphase sollte möglichst 120 Minuten 
oder mehr betragen, damit die Studierenden ihre Fähigkeiten entsprechend austesten 
können. 
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EH4 

  

Erfolgserfah-
rungen 

EH4.1 

  

Nach Möglichkeit sollten 
Erfolgserfahrungen ge-
macht werden können. 
Hierfür sollten Strategien 
zum Bewältigen von An-
forderungen bzw. wahrge-
nommenen Hindernissen 
aufgezeigt werden. 
 
 

EH4.1.1 

 

Thematisieren Sie, dass naturwissenschaftliche Grundbildung eine Aufgabe des Geogra-
phieunterrichts ist und somit experimentelle Arbeitsweisen sowie die Diagnose und För-
derung experimenteller Kompetenzen fester Bestandteil dieses sein sollten. 
  Design-Prinzip 6 (WI1.1.1). 

EH4.1.2 

 

Behandeln Sie konkrete (und verschiedene) Möglichkeiten der Einbindung von Experi-
menten in den Unterricht (z. B. Klassifikation von Experimenten, humangeographische 
Experimente). Diskutieren Sie dabei Möglichkeiten, wie auch bei knappen Zeitressour-
cen, großen Lerngruppen und weniger disziplinierten Lerngruppen Experimente einge-
setzt werden können (z. B. Demonstrationsexperimente, geschlossene und teiloffene Ex-
perimente). Hierzu zählt auch der Umgang mit geltenden Sicherheitsbestimmungen.  
  Design-Prinzip 6 (WI1.1.1). 

EH4.1.3 

  

Greifen Sie Kriterien einer guten Experimentieraufgabe auf (Kompetenzorientierung, in-
teresseweckend etc.). Design-Prinzip 6 (WI1.1.1). 

EH4.1.4 

  

Lassen Sie die Studierenden Experimentieraufgaben hinsichtlich ihrer Qualität beurteilen 
und diskutieren Sie Möglichkeiten, eine Experimentieraufgabe abzuwandeln/zu erwei-
tern. Lassen Sie die Studierenden hierbei auch Experimentbeispiele in Schulbüchern 
sichten. Design-Prinzip 6 (WI1.1.1). 

EH4.1.5 

  

Thematisieren Sie empirische Erkenntnisse sowohl zu Potenzialen eines unterrichtlichen 
Einsatzes von Experimenten und deren Bedingungen als auch zu Lernvoraussetzungen 
von Schüler*innen in Bezug auf das Experimentieren sowie deren Ursachen (z. B. typi-
sche Schülerfehler). Design-Prinzip 6 (WI1.1.1). 

EH4.1.6 

 

Zeigen Sie mannigfaltige Möglichkeiten der Binnendifferenzierung bei Experimenten auf 
(z. B. Eingehen auf unterschiedliche Lerntempi, Hilfekarten). Gehen Sie dabei darauf ein, 
was beim Einsatz von Hilfekarten beachtet werden muss (z. B. Regeln zur Benutzung, 
Agieren beim Beobachten von „Hilfen-Missbrauch“ oder „Hilfen-Vermeidung“).  Thema-
tisieren Sie auch mögliche Mikroadaptionen während des Unterrichts (z. B. Definition, 
Zeitpunkt, Stärke des Eingriffs). Design-Prinzip 6 (WI1.1.1). 

EH4.1.7 

  

Zeigen Sie Möglichkeiten auf, die Experimentierfähigkeit von Schüler*innen zu för-
dern. Design-Prinzip 6 (WI1.1.1). 
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    EH4.1.8 
 

Zeigen Sie für die Planung, Organisation, Durchführung und Reflexion von Experimenten 
wichtige Aspekte auf. Hierzu zählt unter anderem, dass ein Experiment vor dem unter-
richtlichen Einsatz zu testen ist. Design-Prinzip 6 (WI1.1.1). 

EH4.1.9 

 

Diskutieren Sie Möglichkeiten eines Umgangs mit nicht zum Experiment passenden 
Schülerantworten, nicht funktionierenden Experimenten, uneindeutigen und unerwar-
teten Ergebnissen (z. B. Methodenkritik, Quantifizierung von Ergebnissen, Messwieder-
holung). Design-Prinzip 6 (WI1.1.1). 

EH4.1.10 

 

Stellen Sie einen Überblick über die, in der fachdidaktischen Literatur veröffentlichten, 
Experimentbeispiele zur Verfügung und stellen Sie sicher, dass die Studierenden viele 
unterschiedliche Experimente praktisch kennenlernen. Diese sollten folgende Eigen-
schaften aufweisen: lehrplanverankert, aussagekräftig, kostengünstig, wenig zeitinten-
siv, wenig aufwendig.  Zudem sollten intuitiv zu bedienende Materialien eingesetzt wer-
den. Design-Prinzip 6 (WI1.1.1). 

EH4.1.11 

 

Behandeln Sie konkrete (und verschiedene) Möglichkeiten der Diagnose von Experi-
mentierkompetenzen sowie Konstrukte, die diese beeinflussen (Vorwissen, Interesse). 
Diskutieren Sie dabei Möglichkeiten, Individualdiagnosen bei großen Lerngruppen auf-
zustellen sowie Diagnoseinstrumente ad-hoc im Unterricht einzusetzen. Design-Prin-
zip 6 (WI1.1.1). 

EH4.1.12 

 

Regen Sie eine Diskussion über die Ansprüche einer Diagnose im schulischen Kontext an 
(Gütekriterien). 

EH4.1.13 

 

Stellen Sie den Studierenden Materialien zur Verfügung, welche später als Vorlagen ge-
nutzt werden können (z. B. Kriterien einer guten Experimentieraufgabe, Diagnosebogen 
zur Experimentierkompetenz, Checklisten). 

EH4.2 

  

Lernende sollten bei der 
kognitiven Deutung des 
Erlebten unterstützt wer-
den. 

EH4.2.1 

 

Regen Sie Reflexionsprozesse bei den Studierenden über die eigenen Erfahrungen an 
(z. B. Erfolge, Schwierigkeiten).  Design-Prinzip 5 (PL 1.4.2). Thematisieren Sie dabei, 
inwiefern die Erfahrungen einen Einfluss auf die Kompetenzentwicklung der Studieren-
den gehabt haben.  Design-Prinzip 1 (EH3.2.2). Thematisieren Sie zudem eine mögli-
che Übertragbarkeit der gemachten Erfahrungen auf zukünftige Situationen (Transfer, 
Generalisierung). 

EH4.2.2 

  

Nutzen Sie die Reflexionen der Studierenden als Ausgangspunkt für Feedback.  
 Design-Prinzip 4 (VÜ 1.3.1). 
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Tab. 111 | Finale Version der Design-Prinzipien zur Komplexitätsreduktion (KR) 

Handlungsleitlinien Umsetzungsprinzipien Zielgruppenspezifische Konkretisierung der Umsetzungsprinzipien 

KR1 

  

Reduktion der 
Komplexität 
durch Anpas-
sung von Anfor-
derungen 

KR1.1 

  

Die Anforderungen soll-
ten auf inhaltlicher Ebene 
reduziert werden. 

KR1.1.1 

 

Reduzieren Sie ggf. die Anzahl von betrachteten Inhalten, indem Sie Schwerpunkte fest-
legen (z. B. Betrachtung einer Heterogenitätsdimension, Fokussierung auf Experimente 
und Diagnostik). Weisen Sie während der Lehrveranstaltung auf besonders relevante In-
halte hin. 

KR1.1.2 

 

Reduzieren Sie ggf. das Niveau von betrachteten Inhalten, indem Sie bspw. diese in logi-
sche Einheiten gliedern, Verständnishilfen einbauen, Übersichten zur Verfügung stellen, 
keine unnötig komplexen Materialien verwenden und die Studierenden didaktische Re-
duktionen vornehmen lassen. Achten Sie darauf, im Rahmen von Theorieeinheiten An-
wendungsaufgaben zwischenzuschalten. 

KR1.1.3 

 

Nehmen Sie je nach anzustrebenden Lernzielen ggf. eine Fokussierung auf bestimmte 
Lehrhandlungen vor (z. B. auf eine Phase des Experimentierprozesses, auf das Erstellen 
von (Gruppen-)Diagnosen, auf das Unterrichten). Lassen Sie den Studierenden die Wahl, 
ob und inwiefern eine inhaltliche Fokussierung auf eine Teilkompetenz der Experimen-
tierkompetenz vorgenommen wird. Bei einer solchen Fokussierung gewährleisten Sie, 
dass sich die Studierenden die nicht vertieft erarbeiteten Inhalte sowie die von den 
Kommiliton*innen erstellten Materialien im Überblick erschließen können (vor der prak-
tischen Erprobung mit den Schüler*innen). Es sollte eine Passung zwischen Sozialform 
und Diagnoseform hergestellt werden. Bei einer Methode, die vorwiegend als Gruppen-
arbeit im Unterricht eingesetzt wird, sollte eine Fokussierung auf Gruppendiagnose 
stattfinden. 

KR1.1.4 

 

Reduzieren Sie ggf. das Niveau von Lehrhandlungen, indem Sie (falls sinnvoll) komplexe 
Lehrhandlungen in kleinere Aufgaben zerlegen (z. B. Zerlegung des Planungs- und Be-
obachtungsprozesses). 

KR1.2 

  

Die Anforderungen soll-
ten auf struktureller 
Ebene reduziert werden. 

KR1.2.1 
(    ) 

Verringern Sie ggf. die Komplexität der Unterrichtssituation in der Praxisphase, indem 
Sie eine kleinere Schülergruppe einladen. Das Betreuungsverhältnis sollte kleiner als 
1:12 sein.  

KR1.2.2 

 

Verringern Sie ggf. die Komplexität der Unterrichtssituation in der Praxisphase, indem 
Sie eine eher leistungsstarke Schülergruppe einladen. Jedoch sollte die Lerngruppe bei 
der Zielsetzung einer Professionalisierung der Lehramtsstudierenden hinsichtlich des 
Umgangs mit Heterogenität eine gewisse Leistungsheterogenität aufweisen (z. B. keine 
AGs, Differenzierungskurse). 
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Tab. 112 | Finale Version der Design-Prinzipien zur Ermöglichung stellvertretender Erfahrungen (SE) 

  KR1.3 

  

Den Studierenden sollte 
ggf. Unterstützung bereit-
gestellt werden. 

KR1.3.1 

 

Unterstützen Sie als Dozierende*r die Studierenden in den verschiedenen Phasen der 
Lehrveranstaltung (z. B. durch Bereitstellung von Materialien und Vorlagen, Hilfestellung 
bei der Planung, während der Praxisphase und der Reflexion durch bspw. das Aufzeigen 
von Vorgehensweisen, Feedback  Design-Prinzip 4, VÜ1.2.2). Beachten Sie dabei, den 
Studierenden dennoch Gestaltungsspielräume zu eröffnen und Aufgaben möglichst ei-
genständig bearbeiten zu lassen. Vermeiden Sie bspw. die Gabe von Best Practice-Bei-
spielen, überlassen Sie die finale Überarbeitung von Unterrichtsmaterialien den Studie-
renden und halten Sie sich in der Praxisphase zurück. Weisen Sie explizit darauf hin, dass 
die Studierenden Unterstützung von der/dem Dozierenden einfordern können. 

KR1.3.2 

 

Ermöglichen Sie, dass sich die Studierenden gegenseitig bei Aufgaben unterstützen (z. B. 
durch Partner- und Gruppenarbeit, Bildung heterogener Gruppen, Peerfeedback  De-
sign-Prinzip 4, VÜ1.2.1). Betonen Sie gleichzeitig, wann keine Unterstützung erfolgen 
sollte (z. B. durch Eingreifen der Beobachter*innen in den Unterrichtsprozess während 
des Praxistermins). Weisen Sie explizit darauf hin, wenn die Studierenden Unterstützung 
von den Kommiliton*innen einfordern können. 

Handlungsleitlinien Umsetzungsprinzipien Zielgruppenspezifische Konkretisierung der Umsetzungsprinzipien 

SE1 

  

Ermöglichen 
von stellvertre-
tenden Erfah-
rungen 

SE1.1 

 
Die Studierenden sollten 
die Möglichkeit erhalten, 
ihre Kommiliton*innen 
bei Handlungen zu be-
obachten. 

SE1.1.1 

  

Lassen Sie Aufgaben in Gruppen erledigen, damit sich die Studierenden in diesen gegen-
seitig beobachten können. 

SE1.1.2 

  

Explizieren Sie, dass sich die Gruppen (wenn möglich) gegenseitig beobachten dürfen. 

SE1.1.3 

 

Gewährleisten Sie, dass die Studierenden ihre Kommiliton*innen während des Praxister-
mins beim Unterrichten beobachten können. Legen Sie hierauf den Fokus und formulie-
ren Sie einen entsprechenden Arbeitsauftrag. 

SE1.2 

 

Es sollte ein Austausch 
über Erfahrungen stattfin-
den können. 

SE1.2.1 

 

Geben Sie den Studierenden Gelegenheiten, in einen Erfahrungsaustausch zu treten 
(z. B. über Vorerfahrungen, Erfahrungen in der Praxisphase). Kommunizieren Sie, dass 
angewandte Bewältigungsstrategien thematisiert werden sollen. 
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Tab. 113 | Finale Version der Design-Prinzipien zur Ermöglichung verbaler Überzeugungen (VÜ) 

 
 
 
 
 

Handlungsleitlinien Umsetzungsprinzipien Zielgruppenspezifische Konkretisierung der Umsetzungsprinzipien 

VÜ1 

  

Raum für Feed-
back  

VÜ1.1 

  

Die Lehrveranstaltung 
sollte Feedbackphasen 
beinhalten, um die Stu-
dierenden bei der kogniti-
ven Deutung ihrer Erfah-
rungen zu unterstützen. 

VÜ1.1.1 

  

Konzipieren Sie die Lehrveranstaltung so, dass die Studierenden Feedback zu ihren Leis-
tungen erhalten (z. B. durch Konsultationstermine, Reflexionsphasen). 

VÜ1.2 

  

Das Feedback sollte multi-
perspektivisch sein.  

VÜ1.2.1 

  

Ermöglichen bzw. fördern Sie Peerfeedback (z. B. durch Arbeitsaufträge, Gruppenarbei-
ten). 

VÜ1.2.2 

 

Geben Sie als Dozierende*r Feedback zu den Leistungen der Studierenden. Das Feed-
back sollte möglichst zeitnah nach gezeigter Leistung gegeben werden. 

VÜ1.2.3 

  

Holen Sie im Anschluss an die Praxisphase Feedback von den Schüler*innen ein. 

VÜ1.3 

  

Beim Geben von Feed-
back sollten günstige At-
tribuierungen gefördert 
und Kriterien eines guten 
Feedbacks Beachtung fin-
den. 

VÜ1.3.1 

  

Nutzen Sie die Reflexionen der Studierenden als Ausgangspunkt für Feedback, um auf 
deren kognitiven Deutungen eingehen und günstige Attribuierungen unterstützen zu 
können. 

VÜ1.3.2 

  

Kommunizieren und Beachten Sie die Kriterien eines guten Feedbacks. Dazu zählen un-
ter anderem, dass das Feedback realistisch, konstruktiv, mehrdimensional sowie ziel- 
und sachbezogen ist.  Design-Prinzip 5 (PL 1.4). 

VÜ2

 

Raum für Ermu-
tigung 

VÜ2.1 

 

In der Lehrveranstaltung 
sollte Raum für Ermuti-
gung gegeben werden. 

VÜ2.1.1 

 

Konzipieren Sie die Lehrveranstaltung so, dass die Studierenden vor der Bewältigung 
von Lehraufgaben ermutigt werden können (z. B. durch ein Warm-up kurz vor der Praxi-
sphase). 
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Tab. 114 | Finale Version der Design-Prinzipien zur Schaffung einer positiven Lernatmosphäre (PL) 

Handlungsleitlinien Umsetzungsprinzipien Zielgruppenspezifische Konkretisierung der Umsetzungsprinzipien 

PL1 

  

Schaffung einer 
positiven Lern-
atmosphäre 

PL1.1 

  

Mit ihrem Verhalten soll-
ten Sie zu einer positiven 
Lernatmosphäre beitra-
gen.  

PL1.1.1 

  

Tragen Sie als Veranstaltungsleitung zu einer positiven Lernatmosphäre bei, indem Sie 
freundlich, respektvoll, authentisch, hilfsbereit, erreichbar, fair, verbindlich und konse-
quent sind. 

PL1.2 

? 

Die Studierenden sollten 
sich untereinander ver-
traut machen. 

PL1.2.1 

? 

Binden Sie in die erste Sitzung der Lehrveranstaltung eine Kennenlernphase ein. 

PL1.2.2 

? 

Wenn möglich, begrenzen Sie die Teilnehmendenzahl der Lehrveranstaltung, da eine 
kleine Gruppengröße ein Kennenlernen unter den Studierenden begünstigt. 

PL1.3 

? 

Die Machtdistanz zwi-
schen Studierenden und 
Dozierender*m sollte ggf. 
verringert werden. 

PL1.3.1 

? 

Handeln Sie ggf. gemeinsam mit den Studierenden die gegenseitige Anrede aus (Siezen, 
Duzen). 

PL1.4 

  

Es sollte ein positives Feh-
lerklima hergestellt wer-
den. 

PL1.4.1 

  

Kommunizieren Sie, dass Fehler Teil des Lernprozesses sind und eigene Entwicklungspo-
tenziale aufdecken können. 

PL1.4.2 

  

Bauen Sie Reflexions- und Feedbackphasen für einen Austausch über Erfahrungen ein. 
Thematisieren Sie hier auch Unsicherheiten und Fehler.  Design-Prinzip 1 (EH4.2).  
 Design-Prinzip 4 (VÜ 1.1.1). 

PL1.4.3 

  

Integrieren Sie Partner- und Gruppenarbeitsphasen, um einen offenen Austausch über 
Unsicherheiten und Fehler zu begünstigen. 

Tab. 115 | Finale Version der Design-Prinzipien zum Aufbau von Wissen (WI) 

Handlungsleitlinien Umsetzungsprinzipien Zielgruppenspezifische Konkretisierung der Umsetzungsprinzipien 

WI1 

 

Aufbau von 
Wissen 

WI1.1 

 

Die Lehrveranstaltung 
sollte den Aufbau von un-
terrichtsrelevantem Wis-
sen zum fachdidaktischen 
Gegenstand ermöglichen. 

WI1.1.1 

 

Bauen Sie in Ihre Lehrveranstaltung eine Phase ein, in der unterrichtsrelevantes Wissen 
zum Einsatz von Experimenten im Geographieunterricht vermittelt wird.  Design-Prin-
zip 1 (EH4.1). 
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Tab. 116 | Finale Version der Design-Prinzipien zu weiteren Rahmenbedingungen (WR) 

Handlungsleitlinien Umsetzungsprinzipien Zielgruppenspezifische Konkretisierung der Umsetzungsprinzipien 

WR1 

 

Klarheit von 
Aufgabenstel-
lungen 

WR1.1 

 

Arbeitsaufträge sollten 
präzise formuliert sein. 

WR1.1.1 

 

Stellen Sie Ihre Arbeitsaufträge möglichst präzise. Machen Sie bspw. gegenüber den Stu-
dierenden den Gestaltungsspielraum bei planerischen Aktivitäten transparent. 

WR2 

 

Umgang mit He-
terogenität 

WR2.1 

 

Es sollte auf lernrelevante 
Heterogenitätsdimensio-
nen eingegangen werden. 

WR2.1.1 

 

Gehen Sie auf das unterschiedliche Vorwissen der Studierenden ein (z. B durch Einbau 
der Methode des Flipped Classroom). 

WR3 

 

Effizienz der 
Lehrveranstal-
tung 

WR3.1 

 

Verzichtbare inhaltliche 
Redundanzen sollten ver-
mieden werden. 

WR3.1.1 

 

Achten Sie darauf, dass verzichtbare inhaltliche Redundanzen vermieden werden. Bspw. 
kann bei der Verwendung der Methode des Gruppenpuzzles auf eine erneute Präsenta-
tion im Plenum verzichtet werden. 
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13.  Methodische Reflexion  

Der Ansatz des Design-Based Research sowie die eingesetzten Erhebungsinstru-
mente erwiesen sich für die Beantwortung der zu Beginn der Studie formulierten 
Fragestellungen als geeignet. Die konkrete Umsetzung des Designs sowie der Ein-
satz der Messinstrumente wurden begründet festgelegt und dokumentiert. Inwie-
fern die qualitative und quantitative Erhebung die Gütekriterien der quantitativen 
bzw. qualitativen Forschung erfüllt werden konnten, wird im Zuge der Dokumen-
tation der eingesetzten Erhebungsinstrumente diskutiert (siehe Kap. 7.1.2.1.3 und 
Kap. 7.1.2.2.3). Im Folgenden werden als zentral identifizierte Limitationen und 
Herausforderungen auf der Ebene der gesamten Studie dargelegt. Die angeführ-
ten Aspekte könnten für die Planung und Durchführung analoger Projekte eine 
Orientierung bieten. 
 
Zielsetzung der Studie 

Die doppelte Zielsetzung der Studie, sowohl eine Lehrveranstaltung zu konzipieren 
und zu optimieren als auch einen Beitrag zur Theoriebildung zu leisten,821 ist mit 
einem nicht unerheblichen Organisations- und Dokumentationsaufwand verbun-
den. Dabei erwies es sich für die Umsetzbarkeit der Studie als gewinnbringend, 
eine Konzentration auf das Konstrukt der spezifischen SWE vorzunehmen. Zudem 
kam die von FEULNER et al. (2015, S. 215) empfohlene Schwerpunktsetzung auf eine 
Kategorie des von EDELSON (2002, S. 112ff.) beschriebenen theoretischen Outputs 
der Durchführbarkeit der Studie entgegen.822 Entsprechend können jedoch keine 
empirisch gesicherten Aussagen über weitere Kategorien gemacht werden (z. B. 
Gelingensbedingungen von Kooperationen). 
 
Formulierung und Umsetzung von Design-Prinzipien 

Die erste Ableitung der Design-Prinzipien erfolgte vor dem Hintergrund einer Lite-
raturrecherche, die zwar nach bestem Wissen und Gewissen vorgenommen 
wurde, allerdings keinen Anspruch auf Vollständigkeit erheben kann.823 Ebenso 
sind die Design-Prinzipien durch die enge Anlehnung an den Quellen der SWE nicht 
in allen Aspekten trennscharf (siehe Kap. 7.1.1.3).  Zudem musste eine Einschät-
zung einzelner theoretischer und empirischer Ergebnisse hinsichtlich der Relevanz 
und Umsetzbarkeit vorgenommen werden, was per se einen subjektiven Einfluss 

 
821 In Form von Design-Prinzipien. 
822 Fokussiert wurde sich auf den Bereich„design frameworks“ (siehe Kap. 5). 
823 So ist die Recherche bestimmten Limitationen unterworfen (z. B. limitierte zeitliche Ressourcen oder 
die Eingrenzung auf deutsch- und englischsprachige Literatur). 
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bedeutet.824 Es mag daher durchaus weitere Gestaltungsaspekte geben, die aus 
der Literatur abgeleitet und auf ihre Wirksamkeit hin untersucht werden kön-
nen.825 Darüber hinaus bleibt die Formulierung konkreter Umsetzungsprinzipien 
ein kreativer Akt, der die Subjektivität der Designerin/des Designers beinhaltet 
(FEULNER et al. 2021, S. 14; PREDIGER et al. 2012, S. 454). Dies gilt auch für die Ablei-
tung von Re-Design-Maßnahmen auf dieser Ebene aus den empirischen Ergebnis-
sen.  
In der Studie wurde die Umsetzung aller Design-Prinzipien angestrebt. Vor allem 
eine Verringerung der Betreuungsrelation, eine Reduktion der inhaltlichen Fokus-
sierung, eine Verlängerung der eigenen Unterrichtszeit oder das Einladen einer 
leistungsheterogenen Lerngruppe konnten jedoch nur in begrenztem Maß erfol-
gen (siehe Kap. 12.2.). Dies lag unter anderem an den zur Verfügung stehenden 
Raumkapazitäten und der Schwierigkeit der Akquise von Lehrkräften vor dem Hin-
tergrund der Anzahl der teilnehmenden Studierenden.826 Aufgrund der Wechsel-
wirkungen zwischen den drei Prinzipien musste daher eine Priorisierung vorge-
nommen werden, die sich nicht immer als günstig erwies (siehe z. B. Kap. 10.3.3.4). 
Es wurden verschiedene Maßnahmen der Öffentlichkeitsarbeit ergriffen (siehe 
Kap. 7.1.1.1), um Lehrkräfte für einen Besuch des GEO Lehr-Lern-Labors zu gewin-
nen. Der Rücklauf fiel jedoch in allen vier Zyklen gering aus, sodass lediglich ein 
Besuch pro Semester zustande kam. Der geringe Rücklauf könnte an einer weiter-
hin noch recht geringen Bekanntheit des GEO Lehr-Lern-Labors liegen. Zudem 
stellte sich im Gespräch mit den teilnehmenden und prinzipiell interessierten Lehr-
kräften heraus, dass der eingegrenzte Zeitraum, die zur Verfügung stehenden 
Räumlichkeiten827 und (vor allem) die Anfahrt828 als hinderlich empfunden wurde. 
Vor dem Hintergrund der Forschungsergebnisse829 wäre es daher empfehlens-
wert, den Lehrkräften anzubieten, die Praxisphase in der Schule durchzuführen. In 
diesem Zusammenhang stellte sich zudem als wichtig heraus, den teilnehmenden 
und interessierten Lehrkräften die Charakteristika von Lehr-Lern-Laboren als au-
ßerschulische Lernorte im Vorfeld darzulegen, um falschen Erwartungen entge-
genzuwirken. So erwies es sich für die Förderung der spezifischen SWE der Studie-
renden als günstig, die Praxisphase so zu gestalten, dass sie möglichst nah an der 
schulischen Realität ist. Dies könnte den Erwartungen einer Lehrkraft (und jenen 

 
824 Durch die Vorstellung einer Auswahl dieser bei internen Forschungskolloquien sollte dieser jedoch ver-
ringert werden. 
825 Beispielsweise zeigt ein Vergleich der von BACH (2022, S. 332ff.) aus der Literatur abgeleiteten selbst-
wirksamkeitsförderlichen Bedingungen mit den finalen Design-Prinzipien zwar eine hohe Kongruenz. Al-
lerdings lassen sich auch Differenzen hinsichtlich vorgenommener Aggregationen und Akzentuierungen 
für den hochschuldidaktischen Kontext identifizieren. 
826 So hätten sich die Studierenden bei mehreren Schülerbesuchen aufteilen können (jede*r Studierende 
hätte bei dieser Variante weiterhin einen Praxistermin gehabt). 
827 So wollte eine Lehrkraft zu einem Termin gerne mit mehreren Klassen zu Besuch kommen. 
828 Die Organisation, Kosten und Länge der Anfahrt. 
829 Siehe Kap. 12.4. 
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der Schüler*innen) an einen außerschulischen Lernort jedoch widersprechen. Als 
ein ebenfalls für die Umsetzung von einzelnen Design-Prinzipien limitierender Fak-
tor erwiesen sich die zur Verfügung stehenden Zeitressourcen (Semesterwochen-
stunden und Sitzungsanzahl). 
Insgesamt ergab sich aufgrund der Komplexität der Lehrveranstaltung selbst bei 
Einhaltung der konkreten Umsetzungsprinzipien noch ein hoher Gestaltungsspiel-
raum hinsichtlich der Ausgestaltung der einzelnen Sitzungen. Diese erfolgte unter 
Hinzuziehung fachdidaktischer und hochschuldidaktischer Literatur (siehe 
Kap. 7.1.1.4). Eine Begründung und Dokumentation aller Entscheidungen können 
im Rahmen dieser Arbeit jedoch nicht geleistet werden. 
 
Iteratives Vorgehen 

Design-Based Research ist durch ein iteratives Vorgehen gekennzeichnet. Hier-
durch ergaben sich jedoch besondere Herausforderungen sowohl in der Umset-
zung des Design- und Forschungsprozesses, als auch bei der Verschriftlichung der 
Studie. Insgesamt erwies sich die Einhaltung des Projektplans mit vier Zyklen als 
herausfordernd. So erfolgte binnen eines Zeitraums von sechs Monaten die Kon-
zeption des Forschungsprojekts sowie die Durchführung aller damit verbundenen 
Arbeitsschritte,830 um im Sommersemester 2017 mit der ersten Umsetzungsphase 
beginnen zu können.831 Da die Entwicklung und Pilotierung des quantitativen Fra-
gebogens in dieser Zeit nicht abgeschlossen werden konnten, wurde dieser erst ab 
dem zweiten Zyklus eingesetzt. Zwar konnten alle im ersten Durchlauf teilnehmen-
den Studierenden für die Teilnahme an den qualitativen Interviews gewonnen 
werden, allerdings weist die Erhebung der spezifischen SWE im ersten Zyklus noch 
methodische Mängel auf und kann lediglich Hinweise zur (exakten) Ausprägung 
des Konstrukts geben (siehe Kap. 8.1.2). Als ebenso herausfordernd stellte sich die 
Kürze der Zeiträume zwischen den einzelnen Zyklen dar. Diese umfassten ca. zwei 
Monate. So mussten in dieser Zeit die qualitativen Interviews geführt werden. Zu-
dem galt es, die erhobenen Daten aufzubereiten, auszuwerten und aus den zent-
ralen Ergebnissen Re-Design-Maßnahmen abzuleiten. Hierfür wurde auf die Hilfe 
von studentischen Hilfskräften zurückgegriffen, ohne die eine Erreichung der Zwi-
schenziele wohl kaum möglich gewesen wäre. Für Forschungsprojekte mit weni-
ger Ressourcen dieser Art wäre folglich ein längerer Zeitraum zwischen den Zyklen 
zu empfehlen. Als vorteilhaft erwies sich die enge Taktung jedoch dahingehend, 
dass nur hierdurch die Durchführung von vier Zyklen im Projektzeitraum 

 
830 Hierzu gehörten die Analyse der Umsetzungsbedingungen, eine umfangreiche Literaturrecherche so-
wohl zur Forschungsmethodik als auch zum fachdidaktischen Gegenstand der Lehrveranstaltung, die sich 
anschließende theorie- und empiriegestützte Erstellung der Design-Prinzipien und darauf aufbauend der 
Lehrveranstaltung sowie die Konzeption der Begleitforschung und damit verbunden die Erstellung der 
Messinstrumente sowie deren Pilotierung. Zudem erfolgten Maßnahmen zur Öffentlichkeitsarbeit, um 
Schulkontakte zu gewinnen. 
831 Dies war vom übergeordneten Projekt festgesetzt worden (siehe Kap. 7.1.1.1). 
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gewährleistet werden konnte. Die erhobenen Daten zeigen, dass vor allem in den 
ersten drei Zyklen viele Anknüpfungspunkte für das Re-Design gewonnen werden 
konnten. Der vierte Zyklus bestätigte bis zu diesem formulierte Design-Prinzipien 
in erster Linie, wodurch die These aufgestellt werden kann, dass im Optimierungs-
prozess der Lehrveranstaltung eine gewisse Sättigung eingetreten ist. Ein weiterer 
Zyklus ergäbe erst bei der Möglichkeit der Umsetzung aller aufgestellten Design-
Prinzipien Sinn.  
Hinsichtlich der Verschriftlichung wurde sich vor dem Hintergrund der besseren 
Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses und der vorgenommenen Re-De-
sign-Maßnahmen gegen eine kumulierte Darstellung der Ergebnisse und Diskussi-
onen und für eine Darstellung aller Zyklen entschieden. Zusätzlich erfolgt eine Zu-
sammenführung aller Ergebnisse in der Synthese. Dieses Vorgehen führt jedoch 
mitunter zu Redundanzen. Um diese möglichst gering zu halten, werden sich wie-
derholende Ausführungen kurzgehalten und entsprechende Querverweise vorge-
nommen.  
 
Aussagen über die Wirkung des GEO Lehr-Lern-Labors 

Die Ergebnisse der Studie lassen Aussagen über die Ausprägung und Stabilität der 
spezifischen SWE von Lehramtsstudierenden im zeitlichen Rahmen des Besuchs 
des GEO Lehr-Lern-Labors zu. Dies allerdings in erster Linie bezüglich der im GEO 
Lehr-Lern-Labor fokussierten inhaltlichen Bereiche. So beansprucht das quantita-
tive Messinstrument nicht für sich, die gesamte Konstruktbreite abzufragen.832 
Durch die Enge des Messinstruments bzw. die starke Passung zu den im GEO Lehr-
Lern-Labor gesetzten Zielkompetenzen können zum einen die festgestellten An-
stiege besonders hoch ausgefallen sein. Zum anderen können, sofern dies nicht in 
den qualitativen Interviews deutlich wurde, keine Aussagen hinsichtlich des Zu-
trauens bzgl. anderer Bereiche getätigt werden,833 die eventuell ebenfalls geför-
dert wurden.  
In den Ergebnissen der qualitativen Erhebung zeichnet sich ab, dass es im Verlauf 
des Besuchs der Lehrveranstaltung bei einigen Studierenden zu einer Korrektur 
der mit einem Einsatz von Experimenten im Geographieunterricht assoziierten An-
forderungen kam, was ein Absinken der spezifischen SWE nach sich gezogen ha-
ben könnte (siehe Kap. 12.3). Da alle Studierenden im Verlauf der Veranstaltung 
jedoch auch einen Kompetenzanstieg wahrnahmen (siehe Kap. 12.2.), glich sich 
dieser Effekt aus. Mit Blick auf die Wirkung der Praxisphase kann vermutet wer-
den, dass, wenn ein Absinken zu verzeichnen war, dies vor allem vor der Praxis-
phase stattfand. Dies kann jedoch nicht quantitativ rekonstruiert werden. Eine 
häufigere Messung der spezifischen SWE mit dem quantitativen Messinstrument 

 
832 So wurden mit den Fähigkeiten, Aufgaben zu analysieren und zu konzipieren sowie den diagnostischen 
Fähigkeiten nur zwei Bereiche des fachdidaktischen Wissens fokussiert (siehe Kap. 7.1.2.1.3). 
833 Z. B. hinsichtlich der Vermittlungsfähigkeiten. 
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hätte Aufschluss darüber geben und zu einer höheren Nachvollziehbarkeit einzel-
ner Entwicklungsprozesse führen können.834  
Zwar zeigen die Ergebnisse der Studie, dass sich die Studierenden einen Einsatz 
von Experimenten im Geographieunterricht nach dem Besuch des GEO Lehr-Lern-
Labors eher zutrauen, was in Anbetracht der korrigierten Anforderungs- und Fä-
higkeitseinschätzungen positiv zu werten ist. Allerding bleibt durch den Verzicht 
eines Follow-up-Tests die Frage offen, wie nachhaltig die Intervention gewirkt hat. 
Vor dem Hintergrund der Ergebnisse von Studien zur Entwicklung der Lehrer-SWE 
mit einer Follow-up-Erhebung kann vermutet werden, dass die spezifische SWE 
der Studierenden nach einer gewissen Zeit durchaus wieder auf ein niedrigeres 
Niveau absinkt (siehe Kap. 3.6.5). Allerdings scheint es mit Blick auf die Ergebnisse 
der vorliegenden Studie plausibel, dass selbst in diesem Fall die Stabilität der spe-
zifischen SWE weiterhin über jener vor dem Besuch des GEO Lehr-Lern-Labors lie-
gen könnte (siehe Kap. 12.2).  
Bei der Analyse der qualitativen Daten zeigte sich, dass zwar direkte Wirkungen 
einzelner Design-Prinzipien sichtbar gemacht werden konnten. Zugleich lassen 
sich in einigen Fällen lediglich Hinweise auf eine Wirkung finden und eine letztend-
liche Verknüpfung zum eigenen Zutrauen, eine Situation später bewältigen zu kön-
nen, wird von den Studierenden nicht expliziert. Dies betrifft vor allem die Quelle 
der Wahrnehmung physiologischer und affektiver Zustände. Dies schließt jedoch 
nicht aus, dass diese Quelle bedeutsam für die Entwicklung der spezifischen SWE 
war.835 Hier zeigen sich die Grenzen des Forschungsdesigns bzw. der mündlichen 
Befragung. Ein möglicher Grund hierfür könnte sein, dass einige Deutungsprozesse 
unbewusst ablaufen, sodass von den Proband*innen eine direkte Verknüpfung 
zum Konstrukt nicht hergestellt wird.836 Es wäre ebenso möglich, dass sich die Stu-
dierenden in einer evaluierenden Rolle sahen und auch Punkte anführten, die kei-
nen Bezug zur spezifischen SWE aufweisen.837 Zudem können Wechselwirkungen 
zwischen den Quellen838 bzw. das Heranziehen von Informationen aus mehreren 
Quellen (siehe z. B. Kap. 9.3.3.2) für die letztendliche Bewertung von Erfahrungen 
die Nachvollziehbarkeit der Wirkung einzelner Elemente (auch für die Proband*in-
nen selbst) erschweren. Eine quantifizierte Bestimmung der Einflüsse der Quellen 
auf die spezifische SWE, wie sie in einigen (v. a. quantitativen) Studien 

 
834 Dies wurde vor dem Hintergrund einer eventuell auftretenden ,Testmüdigkeit‘ seitens der Proband*in-
nen und der geringen Zeitressource in der Lehrveranstaltung nicht umgesetzt (siehe Kap. 7.1.2.1.3). Ein 
verkürzter Test könnte dies allerdings ermöglichen (s. u.). 
835 Sowohl eine häufige Erwähnung eines Sicherheitsgefühls (siehe Kap. 12.4) als auch andere Studien 
sprechen für die Bedeutsamkeit dieser Quelle (BACH 2022, S. 327; GEBAUER 2013, S. 139).  
836 Eine Probandin äußert diese Möglichkeit bezüglich des Einflusses der Räumlichkeit (siehe Kap. 8.3.3.4). 
837 Obwohl dies Bestandteil der Fragen ist, kann dies vor allem bei der Bewertung der Design-Prinzipien 
der Fall gewesen sein. Hier könnte zukünftig seitens der Interviewerin/des Interviewers stärker nachge-
fragt werden. 
838 So konnte durch die eigenen Erfahrungen Wissen vertieft oder durch verbale Überzeugungen emotio-
nale Zustände hervorgerufen oder kognitive Deutungen beeinflusst werden (siehe Kap. 12.2, Kap. 12.4). 
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vorgenommen wurde (siehe Kap. 3.6.4.1), kann aufgrund der Erhebungsmethode 
nicht erfolgen. Dies lag jedoch auch nicht in der Zielsetzung der Studie. Ähnliches 
gilt für mögliche Wechselwirkungen zwischen den Quellen, deren Existenz aber 
zumindest in Ansätzen aufgezeigt werden konnte. Auch muss Erwähnung finden, 
dass in den Interviews zwar eine Abfrage von Meinungen zu den Design-Prinzipien 
erfolgte, dies jedoch nicht in vollem Umfang geschah. So wurde nicht explizit nach 
jedem Design-Prinzip oder jeder Re-Design-Maßnahme gefragt. Hierfür lassen sich 
mehrere Gründe ausmachen (siehe Kap. 7.1.2.2.2). Dennoch könnte dies dazu ge-
führt haben, dass die Wirkung mancher Design-Prinzipien eventuell unterschätzt 
wurde oder gar nicht erst eingeschätzt werden konnte.839  
SWE können Einfluss auf die Motivation einer Person haben, eine Handlung durch-
zuführen (siehe Kap. 3.2). Allerdings können aus der Ausprägung dieser keine 
Schlussfolgerungen über die Ausprägung der Gesamtmotivation gezogen werden, 
da diese das Ergebnis eines komplexen Zusammenspiels mehrerer Faktoren ist 
(KRAPP 1993, S. 189ff.; KRAPP, RYAN 2002, S. 57; WARNER, SCHWARZER 2009, S. 633). 
Zwar zeigen sich in den qualitativen Daten mitunter Hinweise darauf, dass bei ei-
nigen Studierenden eine positive Veränderung von Handlungsergebniserwartun-
gen oder der allgemeinen Motivation, später Experimente im Geographieunter-
richt einzusetzen, stattgefunden hat, jedoch sind dies lediglich Indizien. Aussagen 
über die tatsächliche Ausprägung der Gesamtmotivation oder anderer motivatio-
naler Konstrukte können nicht getroffen werden.840 Dies gilt auch für weitere 
Kompetenzaspekte zu (z. B. das Professionswissen). Ebenso wurde in der Studie 
nicht erhoben, inwiefern die Studierenden anschließend in ihrer eigenen Tätigkeit 
als Lehrkraft Experimente im Geographieunterricht einsetzen, sodass kein Bezug 
zur tatsächlichen Handlung hergestellt werden kann. Diese Aspekte waren jedoch 
weder erklärtes Ziel der Studie, noch wäre dies vor dem Hintergrund der Rahmen-
bedingungen zu leisten gewesen. 
 
Übertragbarkeit der Ergebnisse 

Die Ergebnisse sind aufgrund dessen, dass die Lehrveranstaltung lediglich an ei-
nem Standort und an einem fachdidaktischen Gegenstand durchgeführt sowie 
evaluiert wurde, eher auf Ebene einer lokalen Theorie anzusiedeln (siehe Kap. 6.1). 
Für die Bildung einer Theorie mittlerer Reichweite wäre eine Erforschung der auf-
gestellten Design-Prinzipien an anderen Standorten notwendig (unter Beachtung 
ähnlicher Voraussetzungen bzw. einer Operationalisierung der Design-Prinzipien 
in Abhängigkeit des Kontextes und der Zielgruppe). Durch die Darstellung von Rah-
menbedingungen841 sowie der transparenten und kleinschrittigen Formulierung, 
Explikation und Dokumentation der Design-Prinzipien konnte jedoch die 

 
839 Zum Beispiel der Einfluss von Schülerfeedback auf die spezifische SWE. 
840 Z. B. Handlungsergebniserwartung, allgemeine SWE oder Lehrer-SWE. 
841 TULODZIECKI et al. (2013, S. 215). 
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Nachvollziehbarkeit und Generalisierbarkeit erhöht werden.842 Vor diesem Hinter-
grund ist anzunehmen, dass die erlangten Ergebnisse eine gewisse Übertragbar-
keit auf andere Kontexte aufweisen mögen. Dies betrifft vor allem die ersten bei-
den Operationalisierungsstufen der Design-Prinzipien (siehe Kap. 12.5). Dennoch 
sollte immer bedacht werden, dass „Design-Prinzipien auch am Ende eines For-
schungsprojektes nie das Gelingen einer Durchführung oder das Erreichen der 
exakt gleichen Wirkungen garantieren [können], da jeder Verwendungskontext 
seine charakteristischen Merkmale aufweist“ (FEULNER 2021, S. 414). 
Eine Einschränkung hinsichtlich der Repräsentativität der Ergebnisse der quantita-
tiven Erhebung ergibt sich zudem aus der kleinen und nicht-probabilistischen 
Stichprobe der Studie, die eine Aussage über die Grundgesamtheit von Lehramts-
studierenden der Geographie nicht zulässt (DÖRING, BORTZ 2016, S. 305ff.). Da es 
sich beim GEO Lehr-Lern-Labor um eine Wahlpflichtveranstaltung handelt, könn-
ten vor allem am fachdidaktischen Gegenstand interessierte Studierende daran 
teilgenommen haben, was eine entsprechende Verzerrung der Ergebnisse bedeu-
ten könnte.843 Die geringe Größe der Stichprobe ist vor allem hinsichtlich der vor-
genommenen Gruppenvergleiche und Korrelationsanalysen als kritisch zu bewer-
ten (siehe Kap. 11). 
 
Weitere Verwendung der Erhebungsinstrumente 

Der eingesetzte quantitative Fragebogen zur Erhebung der spezifischen SWE 
wurde auf der Grundlage der Ziele der Lehrveranstaltung konzipiert844 und eignet 
sich daher für die Erforschung der Wirksamkeit von Formaten mit ähnlicher Ziel-
setzung. Gleichzeitig schränkt dies den Nutzen für Studien ein, in denen die spezi-
fische SWE hinsichtlich weiterer Aspekte erhoben werden soll.845 Für einen univer-
sellen Einsatz empfiehlt sich die Kürzung der Skalen sowie eine anschließende Er-
weiterung um weitere Inhaltsbereiche.846 Zudem hat sich in den qualitativen In-
terviews gezeigt, dass es sinnvoll ist, die Abfrage situationsspezifisch auf den Geo-
graphieunterricht zu beziehen.847 Bei der Formulierung der Items des quantitati-
ven Fragebogens wurde sich bewusst dagegen entschieden, Handlungsbarrieren 

 
842 FEULNER et al. (2021, S. 7); HILLER (2017, S. 91). 
843 In mehreren Studien wurde ein Zusammenhang zwischen den beiden Konstrukten festgestellt. Auf 
Ebene des beruflichen Interesses und der SWE zeigten dies bei (angehenden) Lehrpersonen zum Beispiel 
die Studien von SCHIEFELE et al. (2013) und SCHIEFELE und SCHAFFNER (2015) Inwiefern sich diese Ergebnisse 
auf andere Ebenen übertragen lassen, kann Gegenstand weiterer Forschung sein. 
844 Das Messinstrument erhebt keinen Anspruch auf Vollständigkeit für die Abbildung des gesamten Kon-
strukts (siehe Kap. 7.1.2.1.2). 
845 Bspw. die Durchführung von Unterricht oder Fähigkeiten betreffend, die sich laut dem Kompetenzmo-
dell von BAUMERT und KUNTER (2011) dem Bereich des Erklärungswissens zuordnen lassen. 
846 Nach erfolgter Modellierung der gesamten Kompetenz. 
847 So gibt es Hinweise darauf, dass sich Studierende, die sich einen Einsatz von Experimenten in ihrem 
naturwissenschaftlichen Zweitfach zutrauen, nicht automatisch ein hohes Zutrauen hinsichtlich eines Ein-
satzes von Experimenten im Geographieunterricht haben.  
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mit einzubeziehen (siehe Kap. 7.1.2.1.2). Dies wird auch für weitere Erhebungen 
empfohlen, da eine Abfrage unter Berücksichtigung aller möglichen Barrieren test-
ökonomisch ungünstig wäre. Um den Schwierigkeitsbezug dennoch mit zu erhe-
ben bzw. die für die spezifische SWE bedeutenden Barrieren zu identifizieren, bie-
tet sich eher eine gesonderte Abfrage von wahrgenommenen Hindernissen inklu-
sive einer Einschätzung ihrer Relevanz für das eigene Zutrauen an.848 Zudem wird 
für eine bessere Interpretierbarkeit der Werte der spezifischen SWE und zur Erhö-
hung ihres prognostischen Werts empfohlen, ebenso die Stabilität des Konstrukts 
sowie bereits vorliegende Erfahrungen zu erheben.849 Die Vergleiche zwischen den 
qualitativen und quantitativen Daten zeigen, dass die zum Zeitpunkt der Befra-
gung vorliegende spezifische SWE auf beiden Wegen gut abgefragt werden 
kann.850 Abgeraten wird von einer rein retrospektiven Erfassung der spezifischen 
SWE.851 
Die qualitativen Interviews dienten in erster Linie der Aufklärung von gemessenen 
Ausprägungen der spezifischen SWE und deren Veränderungsprozessen bzw. der 
Wirkung von Design-Prinzipien. Der entwickelte Interviewleitfaden wurde hierzu 
aus den untergeordneten Forschungsfragen abgeleitet und folgte dem Prinzip der 
anfänglichen Offenheit sowie der Logik des Erlebten (siehe Kap. 7.1.2.2.2). Dies 
erwies sich als gewinnbringend, da so Relevanzen deutlich wurden und ein geziel-
tes, tiefergehendes Nachfragen bezüglich bestimmter, subjektiv als bedeutend 
eingestufter Erlebnisse ermöglicht wurde. Es zeigte sich jedoch auch, dass ein kon-
kretes Nachfragen bezüglich einzelner Kompetenzen und vor allem bestimmter 
Design-Prinzipien unverzichtbar war, um deren Wirkung auf die spezifische SWE 
aufzudecken und bestimmte Re-Design-Maßnahmen vornehmen zu können. Für 
eine Verwendung des Messinstruments in anderen Kontexten muss entsprechend 
eine Anpassung hinsichtlich der einzelnen Kompetenzen sowie der zu bewerten-
den Design-Prinzipien vorgenommen werden. Bei der Analyse der Daten ließen 
sich eine Vielzahl von Situationen und Faktoren identifizieren, die einen Bezug zur 
spezifischen SWE aufweisen. Die genaue Stärke des Einflusses auf die spezifische 
SWE lässt sich jedoch nicht bestimmen (s. o.). Eine stärkere Verknüpfung der In-
terviews mit den Ergebnissen der quantitativen Befragung (Konfrontation mit den 

 
848 In der qualitativen Erhebung zeigt sich, dass durchaus viele Hindernisse mit einem Einsatz von Experi-
menten im Geographieunterricht assoziiert werden können. Allerdings müssen diese nicht zwangsläufig 
zu einem geringeren Zutrauen beitragen (siehe z. B. Kap. 10.3.3.3). 
849 So lässt die Ausprägung der spezifischen SWE allein wenig Schluss auf die Wahrscheinlichkeit einer 
Änderung dieser durch neue Erfahrungen zu. Dies zeigte sich in mehreren Zyklen in den qualitativen Daten 
(siehe z. B. Kap. 9.3.2.2). 
850 Dennoch lassen sich zum Teil Unterschiede zwischen den Daten feststellen. Obwohl bei der quantita-
tiven von einer höheren internen Validität ausgegangen werden kann, weisen in diesen Fällen die quali-
tativen Ergebnisse im Vergleich mitunter eine höhere Plausibilität auf (siehe Kap. 8.3.3.3). 
851 Durch die in der Studie vorgenommene retrospektive Kompetenzeinschätzung konnten allerdings Hin-
weise auf Veränderungsprozesse der SWE gewonnen werden (siehe z. B. Kap. 8.3.3.2). Falls mehrmalige 
Messungen nicht möglich sein sollten, kann ebenso verfahren werden. 
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Werten im Interview) und ein insgesamt intensiveres Abfragen des Einflusses von 
Erfahrungen auf die spezifische SWE könnten hier zumindest Tendenzen aufde-
cken. Für eine stärkere quantitativ ausgerichtete Datenanalyse könnte zudem das 
Kategoriensystem vor allem hinsichtlich der Bewertung der Design-Prinzipien stär-
ker ausdifferenziert werden.  

 
Involviertheit der Forscherin in den Design-Prozess  

Als eine Besonderheit der hochschuldidaktischen Forschung gilt, dass der/die For-
schende gleichzeitig auch Lehrende/Lehrender ist und somit mitunter die gleiche 
Person eine Intervention erstellt, durchführt und erforscht (REINMANN 2019, S. 
127). Während BARAB und SQUIRE (2004, S. 10) zu bedenken geben, dass in diesem 
Fall die Sicherstellung von glaub- und vertrauenswürdigen Behauptungen eine 
schwierige Aufgabe darstellt, argumentieren ANDERSON und SHATTUCK (2012, S. 18), 
dass das erhaltene Insiderwissen der Forschungsvalidität ebenso viel hinzufügt, 
wie es sie beeinträchtigt.852 Die von MCKENNEY et al. (2006, S. 83f.) vorgeschlage-
nen Aspekte zur Kompensation einer möglichen Qualitätsbeeinträchtigung durch 
die Involviertheit der/des Forschenden in den Design-Prozess wurden reflektiert 
und – sofern es möglich war – beachtet. So wurde die Einhaltung der Gütekriterien 
quantitativer und qualitativer Forschung diskutiert und Maßnahmen ergriffen, um 
diese möglichst hochzuhalten (siehe Kap. 7.1.2.1.3, Kap. 7.1.2.2.3). Diese beinhal-
teten unter anderem die Triangulation von Daten und Methoden, den Einsatz von 
verschiedenen Codierer*innen und Interviewer*innen, eine systematische Doku-
mentation sowie die Öffnung für eine professionelle Überprüfung und Kritik durch 
Personen außerhalb des Projekts. Dennoch konnten auch Aspekte nicht umgesetzt 
werden, die den Einfluss der Forscherin noch geringer hätten ausfallen lassen kön-
nen, allen voran eine umfangreiche Forscher-Triangulation abseits von internen 
Forschungskolloquien. Der vorgeschlagene Wechsel von einer Dominanz der ,kre-
ativen Designer‘-Perspektive hin zur ,kritischen Forscher‘-Perspektive war durch 
das Durchlaufen von vier Zyklen mehrfach und in kurzen Zeitabschnitten notwen-
dig. Dabei erwies sich dies vor allem in den ersten beiden Zyklen als herausfor-
dernd, da die Interviews zu einem großen Teil von der Forscherin selbst geführt 
wurden (siehe Kap. 7.1.2.2.4). Durch die Abgabe der Datenerhebung fiel der Per-
spektivenwechsel leichter.853  
 
Resümee 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass vor allem in der Verschrän-
kung von der theorie- und empiriebasierten Konzeption eines Lehr-Lern-Arrange-

 
852 Auch EDELSON (2002, S. 118f.) führt dies an (siehe Kap. 6.2). 
853 Darüber hinaus konnten mögliche negative Interviewer-Effekte minimiert werden (siehe 
Kap. 7.1.2.2.4). 
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ments mit der (Weiter-)Entwicklung und Konsolidierung von Designwissen (De-
sign-Prinzipien) das besondere Potenzial von Design-Based Research erkennbar 
wird.854 Auch unter Berücksichtigung der genannten Limitationen der vorgestell-
ten Studie und der Herausforderungen im Forschungsprozess wird der For-
schungsansatz von der Verfasserin dieser Arbeit ausdrücklich für die hochschuldi-
daktische Forschung empfohlen. 

 
854 Nach DBRC (2003, S. 8). 
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14.  Ausblick 

Mit der vorliegenden Studie konnten empirische Erkenntnisse zu Professionalisie-
rungsprozessen angehender Geographielehrkräfte innerhalb einer entwickelten 
universitären Lehrveranstaltung zum Thema ‚Einsatz von Experimenten im Geo-
graphieunterricht‘ gewonnen werden. Damit leistet sie einen Beitrag zur Professi-
onalisierungsforschung. Fokussiert wurde hierbei die Entwicklung der spezifischen 
SWE als motivationales Konstrukt der professionellen Handlungskompetenz von 
Lehrkräften. Da sowohl die (Weiter-)Entwicklung einer Lernumgebung erfolgte als 
auch empirische Erkenntnisse für eine Theoriebildung erlangt wurden, kann die 
Studie als ,grundlagenorientierte Anwendungsforschung‘ eingeordnet werden 
(siehe Kap. 6.1), die eine lokale Implementierung inkludiert. Gemäß der von HEM-

MER (2020, S. 142ff.) vorgeschlagenen Klassifikation der Formate geographiedidak-
tischer Forschung wurde sowohl eine Konzeptentwicklung, als auch deren Evalua-
tion unternommen.855 Resultierend aus den im ersten Teil der Arbeit dargelegten 
Forschungsdesiderata, den in der vorliegenden Studie generierten Forschungser-
gebnissen sowie den diskutierten Limitationen ergeben sich Anknüpfungspunkte 
für weitere mögliche Forschungsprojekte, die für ein umfassendes Verständnis 
von Lehrerprofessionalität und -professionalisierung sowie einer darauf ausge-
richteten Lehrerbildung im fachdidaktischen Themenfeld ‚Einsatz von Experimen-
ten‘ – und hier insbesondere hinsichtlich der spezifischen SWE – lohnenswert sind. 
Im Folgenden werden diese nach der Klassifikation von HEMMER (2020, S. 142ff.) 
aufgeführt. 
 
1. Erforschung von Grundlagen 

Einsatz von Experimenten im Geographieunterricht 

Einen Ausgangspunkt der vorliegenden Studie stellte die Diskrepanz zwischen der 
Forderung nach dem Einsatz von Experimenten im Geographieunterricht und ih-
rem tatsächlichen Stellenwert in der Unterrichtspraxis dar. Allerdings liegen zum 
Einsatz von Experimenten bislang nur wenige (und bereits ältere) Studien vor, die 
zudem nicht untersucht haben, wie genau Experimente zum Einsatz kommen 
(siehe Kap. 2.5). Aussagen darüber, ob und inwiefern ein Einsatz aktuell erfolgt, 
welche Experimente und wie genau diese eingesetzt werden, können folglich bis-
lang nicht getroffen werden.856 Ebenso ist offen, welche Einflussfaktoren hierfür 

 
855 Angewendet auf den Kontext der Professionsforschung. 
856 Darüber hinaus besteht zur (differenzierten) Lernwirksamkeit von Experimenten noch erheblicher For-
schungsbedarf, gerade im Feld der geographiedidaktischen Forschung (siehe Kap. 2.4). Befunde hierzu 
können neben einer profunderen Legitimation für den Einsatz von Experimenten Hinweise für die Gestal-
tung eines wirksamen geographischen Experimentalunterrichts liefern. Beide Aspekte sind für eine ent-
sprechende Lehrerprofessionalisierung von grundlegender Bedeutung. 
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eine Rolle spielen bzw. handlungsrelevant sind (interne und externe Faktoren). 
Eine Einschätzung über die Unterrichtsrealität und die ihr zugrundeliegenden Ein-
flussfaktoren ist jedoch eine notwendige Voraussetzung für die Ableitung gezielter 
Maßnahmen im Rahmen der Gestaltung der Lehrerbildung. So kann das Ergebnis 
der vorliegenden Studie, wonach sich alle am GEO Lehr-Lern-Labor teilnehmenden 
Studierenden einen Einsatz von Experimenten eher zutrauen, insgesamt als positiv 
gewertet werden (siehe Kap. 12.1), vor allem da die qualitativen Daten zeigen, 
dass sich bei den Studierenden die Wahrnehmung der Anforderungen und der ei-
genen Fähigkeiten durchaus verändert haben.857 In möglichen Anschlussstudien 
könnte danach gefragt werden, welcher Wert der spezifischen SWE mindestens 
erreicht und welcher Wert im Verlauf der Lehrerbildung angestrebt werden sollte, 
sich also für die Motivation und das Handeln einer Lehrkraft als besonders günstig 
erweist.858 Neben dem Zusammenhang mit der Qualität des Experimentalunter-
richts könnte ebenso geprüft werden, ob und inwiefern sich die spezifische SWE 
auf die Experimentierleistung und Motivation von Schüler*innen auswirkt.859 
 
Ausprägung professioneller Kompetenzen und Wirkung von Quellen/Einflussfak-
toren  

Obwohl sich in den letzten Jahren ein wachsendes Forschungsinteresse an Aspek-
ten der Lehrerprofessionalität und -professionalisierung im Bereich der experi-
mentellen Arbeitsweisen in der Geographiedidaktik abzeichnet, stellt die Ausprä-
gung von entsprechenden Kompetenzen bei (angehenden) Lehrkräften weiterhin 
ein Forschungsdesiderat dar (siehe Kap. 2.6.2). So liegen bislang keine umfassen-
den Querschnittsdaten darüber vor, inwieweit (angehende) Geographielehrkräfte 
über Wissen auf diesem Gebiet verfügen, welche Überzeugungen sie teilen oder 
wie hoch (und stabil) ihre spezifische SWE oder ihre Gesamtmotivation ist, Experi-
mente in ihrem Unterricht zu integrieren. Auch zu möglichen Wechselwirkungen 
zwischen den Kompetenzaspekten und zwischen den Quellen bzw. Einflussfakto-
ren liegen bislang nur wenige Daten vor, weshalb lediglich Vermutungen angestellt 
werden können. Ebenso von Interesse sind Langzeitstudien zur Kompetenzausprä-
gung, die einen Einblick in Professionalisierungsdynamiken und Entwicklungsten-
denzen geben können. Die Ergebnisse von Querschnitts- und Längsschnittstudien 
sind von hoher Relevanz, um Handlungsbedarfe für die Lehrerbildung aufzuzeigen. 
Die vorliegende Studie gibt einen ersten Einblick in die Ausprägung der spezifi-
schen SWE von Geographielehramtsstudierenden der Universität Münster, die das 
GEO Lehr-Lern-Labor besucht haben. Dass die Ausprägung der spezifischen SWE 
bei einigen Proband*innen unter dem theoretischen Mittelwert liegt und sich bei 

 
857 Die Vermittlung eines realistischen Bilds dieser wurde mit der Lehrveranstaltung angestrebt (siehe 
Kap. 7.1.1.3). 
858 Immer gesehen vor dem Hintergrund einer realistischen Selbsteinschätzung. 
859 Wie dies bereits Studien auf Ebene der Lehrer-SWE untersuchten (siehe Kap. 3.6.1 und 3.6.2). 
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den Interviews zeigte, dass höhere SWE mitunter durchaus nicht stabil waren, 
spricht für eine gezielte Förderung des Zutrauens bei angehenden Lehrkräften. 
Aufgrund der geringen, nicht-probabilistischen Stichprobe kann jedoch kein Rück-
schluss auf die Grundgesamtheit erfolgen (siehe Kap. 13). Ebenso können keine 
validen Aussagen zu Einflussfaktoren getroffen werden. Die Ergebnisse geben le-
diglich erste Hinweise und könnten in Folgestudien vertiefend untersucht wer-
den.860 Hinsichtlich der Quellen des Konstrukts zeigten sich Indizien dafür, dass 
auch der empfundene Zuwachs an Wissen sowie der Austausch über Erfahrungen 
als Quellen wirken können (siehe Kap. 12.2), was ebenfalls in weiteren Untersu-
chungen empirisch geprüft werden sollte. Welche Quellen und Einflussfaktoren 
für die Ausprägung und Stabilität des Konstrukts letztlich verantwortlich sind – und 
vor allem in welcher Stärke –, gilt es in weiteren Studien zu untersuchen.861 Ebenso 
stellt die Erforschung von Wechselwirkungen zwischen den Quellen weiterhin ein 
Forschungsdesiderat dar.862 Für das Verständnis des Konstrukts und die Abwägung 
eines möglichen Transfers von Erkenntnissen über SWE auf einer allgemeineren 
Ebene (z. B. der Lehrer-SWE, siehe Kap. 3.6) lohnt zudem eine Erforschung der 
Wechselwirkungen und Kongruenzen zwischen den verschiedenen Spezifitätsgra-
den (siehe Kap. 3.3).  
 
Angebote zur Professionalisierung von (angehenden) Lehrkräften zum Thema  
Experimente im Geographieunterricht 

Neben der Erfassung vorliegender Kompetenzen ist eine systematische Erfassung 
und Analyse von (phasenübergreifenden) Professionalisierungsangeboten sowie 
deren Nutzung von Bedeutung, um die derzeitigen (Nutzungs-)Strukturen der 
Lehrerbildung charakterisieren zu können. Insbesondere die bereits vorliegenden 
empirischen Ergebnisse zur (geringeren) Relevanzzuschreibung der Methode des 
Experimentierens für das Unterrichtsfach Geographie863 sowie die Hinweise da-
rauf, dass Experimente nicht immer als fachimmanente Methode angesehen wer-
den (siehe Kap. 12.2), verweisen auf eine hohe Bedeutung der (obligatorischen) 
Thematisierung in der geographiedidaktischen Lehrerbildung. 
 
 
 
 

 
860 Zum Beispiel darauf, dass das Fachsemester einen Einfluss haben könnte und die Vorerfahrung evtl. 
nicht als verlässlicher Prädiktor für die Ausprägung der spezifischen SWE herangezogen werden kann 
(siehe Kap. 12.1). 
861 Vergleichbar mit der Studie von BACH (2022, S. 235ff.) zu den Quellen für die Lehrer-SWE. 
862 Es liegen zwar erste Erkenntnisse vor (siehe Kap. 3.6.4.1) und auch die vorliegende Studie konnte 
Wechselwirkungen identifizieren (siehe Kap. 12.1 bis 12.4), allerdings braucht es weitere Studien, um ein 
umfassenderes Verständnis hierzu zu erlangen. 
863 HOF und HENNEMANN (2013, S. 72). 
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2. Entwicklung von Konzepten 

Modellierung von Kompetenzen bezüglich des Einsatzes von Experimenten im  
Geographieunterricht 

Bislang existiert keine differenzierte und validierte Modellierung von Kompeten-
zen, die Geographielehrkräfte für den Einsatz von Experimenten im Geographie-
unterricht benötigen bzw. erwerben sollen (siehe Kap. 2.6).864 Zwar gibt es hierzu 
Modellierungen in anderen naturwissenschaftlichen Fächern, allerdings sollte eine 
Übertragbarkeit aufgrund der Fachspezifik und des damit einhergehenden Stellen-
werts der Methode des Experimentierens infrage gestellt werden. Eine entspre-
chende fachspezifische Kompetenzmodellierung und deren Prüfung bildet die 
Grundlage für die Erstellung von konstruktumfassenden und übertragbaren Mess-
instrumenten,865 einer (umfassenden) Kompetenzmessung und die Formulierung 
von Empfehlungen für die Förderung von Kompetenzen.  
 
Entwicklung von (weiteren) Leitlinien und Lehrveranstaltungskonzepten zur syste-
matischen Förderung von Kompetenzen hinsichtlich des Einsatzes von Experimen-
ten 

Im vorliegenden Forschungsprojekt wurde ein Lehrveranstaltungskonzept zur För-
derung der spezifischen SWE theorie- und empiriegestützt aufgestellt und weiter-
entwickelt. Das Konzept sowie die entwickelten Design-Prinzipien können für die 
Gestaltung von Lehrveranstaltungen mit analogen Zielsetzungen genutzt werden. 
Aufgrund der transparenten Darstellung der verschiedenen Operationalisierungs-
stufen der Design-Prinzipien ergibt sich ein Gestaltungsspielraum, der ein Einge-
hen auf andere Rahmenbedingungen und Lernvoraussetzungen sowie das Einbrin-
gen von individuellen Präferenzen in der konkreten Ausgestaltung der Lehrveran-
staltung zulässt. Hinsichtlich des fachdidaktischen Gegenstands ‚Einsatz von Expe-
rimenten‘ scheint vor dem Hintergrund der Hinderniswahrnehmung, der Rele-
vanzzuschreibung sowie des seltenen unterrichtlichen Einsatzes eine Förderung 
motivationaler Aspekte von besonderer Bedeutung (siehe Kap. 2.5 und Kap. 2.6.2).  

 
864 Der Frage, welche Kompetenzen Lehrkräfte benötigen, geht die Frage voraus, welche methodischen 

Kompetenzen (wann) bei Schüler*innen im Geographieunterricht diagnostiziert und gefördert werden 

sollen bzw. können und wie dies geschehen kann. In der fachdidaktischen Literatur existieren hierzu erste 

Überlegungen, vor allem auch unter Rückgriff auf das Kompetenzmodell zur Experimentierkompetenz von 

HAMMANN (2004) aus der Biologiedidaktik (FÖGELE, HOFFMANN 2016; MEHREN, M., OHL 2016; OTTO et al. 2011; 

PETER, C. 2014b). Auch hier sollte allerdings die Frage nach der Übertragbarkeit auf den Geographieunter-

richt vor dem Hintergrund des Stellenwerts der Methode kritisch gestellt bzw. die Notwendigkeit des Auf-

stellens eines Kompetenzentwicklungsmodells für einen kumulativen Kompetenzaufbau nicht vernachläs-

sigt werden. 
865 Zum Beispiel für die Entwicklung eines Messinstruments zur spezifischen SWE. Das in der vorliegenden 
Studie entwickelte Messinstrument kann hierfür eine erste Orientierung bieten. Es erhebt jedoch nicht 
den Anspruch, das gesamte Konstrukt abzubilden (siehe Kap. 7.1.2.1.2). 
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Jedoch sind SWE nur ein Aspekt der Motivation. Ebenso Beachtung finden sollten 
andere motivationale Konstrukte (wie z. B. Enthusiasmus) sowie weitere Kompe-
tenzaspekte wie das Professionswissen oder Überzeugungen (BAUMERT, KUNTER 

2011). Hier könnten zukünftige (Design-Based Research-)Studien ansetzen und zur 
Generierung von Leitlinien zur Förderung weiterer Kompetenzaspekte sowie kon-
kreter Veranstaltungskonzepte beitragen. Ein auf diese Weise entstandenes Kom-
pendium von Handlungsleitlinien könnte ein erster Schritt für die Schaffung von 
wirksamen, bedarfsgerechten Professionalisierungsangeboten sein.  
Dass diese nicht auf die erste Phase der Lehrerbildung beschränkt sein sollten, zei-
gen die Ergebnisse der Studie zumindest für die spezifische SWE (siehe Kap. 12.3). 
Vor dem Hintergrund (noch zu generierender) empirischer Befunde zur Professio-
nalität und Professionalisierung (angehender) Lehrkräfte hinsichtlich des Einsatzes 
von Experimenten im Geographieunterricht sollte letztlich ein phasenübergreifen-
des Konzept zur Förderung von Kompetenzen entwickelt werden.  
 
3. Evaluation von Konzepten 

(Weitere) Evaluation von Design-Prinzipien und (hochschuldidaktischen) Lehrver-
anstaltungen  

Im Rahmen der Studie wurden Design-Prinzipien für die Förderung der (spezifi-
schen) SWE aufgestellt und auf der Grundlage der Ergebnisse der Begleitforschung 
weiterentwickelt. Für die weitere empirische Stützung dieser und den Erhalt einer 
Theorie mittlerer Reichweite empfiehlt sich deren Prüfung in unterschiedlichen 
Kontexten (MCKENNEY, REEVES 2012, S. 40f.; ROHRBACH-LOCHNER 2019, S. 19f.). So 
könnten dem GEO Lehr-Lern-Labor ähnliche Lehrveranstaltungen an unterschied-
lichen Hochschulstandorten oder eine Übertragbarkeit der Design-Prinzipien auf 
andere fachdidaktische Inhalte866 oder Formate der zweiten bzw. dritten Phase 
untersucht werden. In weiteren Studien könnte zudem ein Fokus auf jene Prinzi-
pien gelegt werden, die nicht in voller Gänze umgesetzt werden konnten867 oder 
zu denen nur wenige bzw. keine Daten vorliegen.868  
Darüber hinaus empfiehlt sich die Erforschung von Formaten und deren Wirksam-
keit bezüglich anderer Kompetenzbereiche (wie z. B. des Professionswissens). 
 
 

 
866 Anbieten würde sich bspw. die Untersuchung von Veranstaltungen zur Exkursionsdidaktik, da Exkursi-
onen vergleichsweise selten durchgeführt (HEMMER, HEMMER 2010, S. 131) und mit besonderen Hindernis-
sen verbunden werden (LÖßNER 2011, S. 104ff.), wodurch sich eine hohe Relevanz für die Erforschung mo-
tivationaler Konstrukte ergibt. 
867 Wie eine Erhöhung der zu unterrichteten Schülerzahl oder einer Verlängerung der Unterrichtszeit. 
868 Hier könnte bspw. ein Schwerpunkt auf Prinzipien gelegt werden, die der Quelle der Wahrnehmung 
affektiver und emotionaler Zustände zuzuordnen sind. Eine weitere interessante Frage wäre, inwiefern 
ein Einsatz von Videovignetten zu wirksamen stellevertretenden Erfahrungen führen kann. 
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4. Implementationsforschung 

Dissemination und Implementierung der empirischen Erkenntnisse in die (Hoch-
schul-)Praxis 

Mit der vorliegenden Studie wurden empirische Erkenntnisse gewonnen, die 
durch eine feste Implementierung des GEO Lehr-Lern-Labors am Standort Müns-
ter bereits einen direkten Eingang in die hochschuldidaktische Praxis fanden. 
Durch die prinzipielle Übertragbarkeit der Design-Prinzipien wird zudem der 
Transfer in die Hochschulpraxis an anderen Standorten möglich respektive erleich-
tert (siehe Kap. 12.). Eine erste Dissemination der Erkenntnisse erfolgte über Pub-
likationen und Beiträge auf Fach- und fachübergreifenden Tagungen. Zudem sollte 
die Sichtbarkeit des GEO Lehr-Lern-Labors (nicht nur für Schulen) durch Internet-
auftritte weiterhin erhöht werden (siehe Kap. 7.1.1.1). Diese Transferstrategien 
sollen auch künftig weiterverfolgt werden. Um die Wahrscheinlichkeit eines Trans-
fers zu erhöhen, kann zudem die ,symbiotische‘ Transferstrategie Anwendung fin-
den (FEULNER et al. 2021, S. 23; GRÄSEL 2011), indem im Zuge einer Design-Based 
Research-Studie zum Erhalt einer Theorie mittlerer Reichweite Kooperationen mit 
anderen Dozierenden der Geographiedidaktik eingegangen werden. Ob und in-
wiefern die Ergebnisse durch diese Strategien tatsächlich Eingang in die hochschul-
didaktische Praxis finden (und wie nachhaltig dies geschieht), kann jedoch nicht 
ohne hierauf ausgerichtete Studien bestimmt werden.  
 
Die Rolle universitärer Lehrveranstaltungen bei der Dissemination und Implemen-
tierung von empirischen Erkenntnissen in die Schulpraxis 

In zukünftigen Forschungsprojekten könnte ebenso der Frage nachgegangen wer-
den, inwiefern empirische Erkenntnisse zu einem fachdidaktischen Gegenstand 
über universitäre Lehrveranstaltungen in die Schulpraxis gelangen. Lehr-Lern-La-
bore haben per Definition drei Säulen bzw. Zielebenen: universitäre Lehre, fachdi-
daktische Forschung und Schule. Diese Art von Veranstaltung scheint prädestiniert 
für die Dissemination und Implementierung von empirischen Erkenntnissen zu ei-
nem fachdidaktischen Gegenstand in den Aktionsraum Schule. So sind die an der 
Universität Lehrenden selbst Forschende und damit beteiligt am Gewinn von em-
pirischen Erkenntnissen, womit eine Bereitwilligkeit zur Vermittlung empirischer 
Befunde einhergehen kann. Die Studierenden tragen diese Erkenntnisse in Form 
von daran orientiertem Unterricht kurzfristig über die Praxisphase des Lehr-Lern-
Labors und langfristig über den späteren eigenen Unterricht in die Schule. Die Be-
antwortung der Frage, ob und inwiefern sich dieser aufgezeigte idealtypische Weg 
in der Realität nachzeichnen lässt und welche Faktoren hierfür eine Rolle spielen, 
liegt im Interesse hochschuldidaktischer Forschung, die sich einer qualitativ hoch-
wertigen Lehrerbildung und deren langfristigen Wirksamkeit verpflichtet fühlt. 
(BAHR 2013; BAUMERT et al. 1998; BIRK 2000; DRIELING 2006; FISCHER 2014; MISOCH 2015; SCHMIDT 2014; 
SCHREIBER, NAWRATH 2014; SCHRÖDER, LETHMATE 2006; TE POEL 2017; VORHOLZER 2017) 
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Anlage I: Quantitative Befragung 

I-I Skala zur Erhebung der spezifischen Selbstwirksamkeitserwartung 

Tab. I-1 | Skala zur spezifischen Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich des Be-
reichs „Experimentieraufgaben“  

Abk. Indikatoren 

Beurteilung der Eignung/Qualität von Experimentieraufgaben 

EA 1 Ich kann eine Experimentieraufgabe hinsichtlich des kognitiven Anforderungsni-
veaus beurteilen. 

EA 2 Ich kann einschätzen, ob eine Experimentieraufgabe mehrere Lernwege zulässt. 

EA 3 Ich kann eine Experimentieraufgabe hinsichtlich der Eignung als Diagnoseinstru-
ment für experimentelle Fähigkeiten beurteilen. 

EA 4 Ich kann beurteilen, inwiefern sich eine Experimentieraufgabe für die Förderung 
von experimentellen Fähigkeiten eignet. 

EA 5 Ich kann für ein geographisches Experiment begründet entscheiden, ob es didak-
tisch sinnvoller ist, es als Demonstrations- oder Schülerexperiment einzuplanen, 
auch wenn ich das Experiment noch nicht eingesetzt habe.869 

EA 6 Ich kann beurteilen inwieweit meine geplanten und durchgeführten Unterstüt-
zungsmaßnahmen während des Experimentierens zu den Schwierigkeiten der 
Lernenden gepasst haben. 

Variation/Entwicklung von Experimentieraufgaben 

EA 7 Ich kann bei meiner Unterrichtsplanung ein Experiment gegebenenfalls so variie-
ren, dass ich es in einer Übungsphase einsetzen kann, auch wenn ich es bisher 
nur als Einstiegsexperiment genutzt habe.870 

EA 8 Ich kann eine Experimentieraufgabe so (um)gestalten, dass sie sich für die Diag-
nose experimenteller Fähigkeiten eignet. 

EA 9 Ich kann bei Bedarf eine offene Experimentieraufgabe mit mehreren Lösungswe-
gen für meinen Geographieunterricht entwickeln.871 

EA 10 Ich kann Schülerexperimente so gestalten, dass die Fähigkeiten meiner Schülerin-
nen und Schüler auf verschiedenen Niveaus gefördert werden.872 

EA 11 Ich kann bei der Unterrichtsvorbereitung Lernhilfen für Experimentieraufgaben 
erstellen, die den Schülerinnen und Schülern ein selbstständiges Weiterarbeiten 
ermöglichen.873 

 

 
869Leicht verändert nach MEINHARDT et al. (2016, S. 68). 
870 Übernommen von MEINHARDT et al. (2016, S. 68). 
871 Leicht verändert nach MEINHARDT et al. (2016, S. 307). 
872 Leicht verändert nach MEINHARDT et al. (2016, S. 68). 
873 Leicht verändert nach MEINHARDT et al. (2016, S. 307). 
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Tab. I-2 | Skala zur spezifischen Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich des Be-
reichs „Diagnose von Experimentierleistung“ 

Abk. Indikatoren 

Antizipieren und Erkennen von Schülerfehlern 

ED 1 Ich kann bei der Unterrichtsvorbereitung Schwierigkeiten vorhersehen, die bei 
der Aufgabenbearbeitung auftreten könnten, auch wenn ich die Experimentier-
aufgabe noch nicht im Geographieunterricht eingesetzt habe.874 

ED 2 Ich kann unterschiedliche Lernleistungen der Schülerinnen und Schüler bezüg-
lich experimenteller Fähigkeiten erkennen. 

ED 3 Ich kann erkennen, wenn Schülerinnen und Schüler Fehler beim Experimentie-
ren machen. 

ED 4 Ich kann Schwierigkeiten der Schülerinnen und Schüler beim Experimentierpro-
zess feststellen. 

Beurteilung von Experimentierleistungen  

ED 5 Ich kann einen Erwartungshorizont mit geeigneten Kriterien für die experimen-
tellen Fähigkeiten von Schülerinnen und Schülern erstellen. 

ED 6 Ich kann Schülerleistungen beim Experimentieren mit Hilfe eines Erwartungs-
horizontes beurteilen. 

ED 7 Ich kann geeignete Kriterien zur Bewertung der Experimentierkompetenz aus-
wählen. 

ED 8 Ich kann beurteilen, ob ein herangezogenes Bewertungskriterium für die Expe-
rimentierkompetenz passend ist. 

ED 9 Ich kann Experimentierleistungen von Schülerinnen und Schülern anhand trans-
parenter Kriterien beurteilen. 

ED 10 Ich kann die experimentellen Fähigkeiten von Schülerinnen und Schülern krite-
riengeleitet beurteilen. 

ED 11 Ich kann eine von mir aufgestellte Leistungsdiagnose zu experimentellen Fähig-
keiten kritisch reflektieren. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
874 Leicht verändert nach MEINHARDT et al. (2016, S. 307). 
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I-II Finaler Fragebogen 

 

Abb. I-1 | Fragebogen, Seite 1 
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Abb. I-2 | Fragebogen, Seite 2 
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Abb. I-3 | Fragebogen, Seite 3 
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Abb. I-4 | Fragebogen, Seite 4 
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Anlage II: Qualitative Befragung 

II-I Finaler Interviewleitfaden und im Interview eingesetzte Dokumente 

Tab. II-1 | Finaler Interviewleitfaden 

Informationsphase 

 Vorstellen & für die Teilnahme bedanken 

 Ziele der Studie: In diesem Interview soll es um deine persönliche Einschätzung deiner Fähigkei-
ten/Kenntnisse und deren Entwicklung während des Seminars gehen. Also um dein Kompetenzer-
leben. Zudem geht es um die Bewertung einzelner Elemente des Seminars. Die Daten der Studie 
werden zur Optimierung des Seminars verwendet und sollen einen Einblick in Lernprozesse wäh-
rend des Seminars geben. 

 Datenschutz: Tonbandaufnahme & Anonymisierung, Einverständniserklärung unterzeichnen lassen 

 Hinweis bewertungsfreier Raum: Gesagtes wird nicht bewertet, freies, offenes Erzählen erwünscht. 
  

Einstieg  

 Erzähl doch einmal, inwiefern du dich schon vor dem Seminar im Studium mit dem Thema „Experi-
mentelle Arbeitsweisen“ auseinandergesetzt hast. 

 Und inwiefern hattest du dich bereits mit dem Thema „Umgang mit Heterogenität“ beschäftigt? 
 

Kompetenz- und Schwierigkeitswahrnehmung sowie Erklärungsansätze 

Kommen wir einmal zu dem Seminar „Mit Vielfalt experimentieren“. 

 Wenn du zurückblickst, was würdest du sagen, nimmst du aus dem Seminar mit? 
o Allgemein, was kommt dir als Erstes in den Sinn? Z. B. Fähigkeiten, Kenntnisse, Motivation… 
o Was würdest du sagen, kannst du besser als vor dem Seminar? Beschreibe doch mal, wann und 

wodurch du diese Fähigkeiten ausbauen konntest.875 

Hier siehst du einmal Fähigkeiten zum Thema „Einsatz von Experimenten im GU“. Als nächstes würde 
ich gern mit dir über deine persönlichen Einschätzungen bezüglich dieser Fähigkeiten sprechen. Wir ge-
hen dazu die Fähigkeiten nacheinander durch. Als Gedächtnisstütze habe ich hier noch einmal den Se-
minarplan mit Erläuterungen hingelegt. 

 Vielleicht könntest du zunächst beschreiben, wie du dich hinsichtlich dieser Fähigkeiten einschätzt 
(vor und nach dem Seminar). 

 Inwiefern fallen dir bestimmte Situationen im Seminar ein, in denen die jeweilige Fähigkeit bei dir 
weiterentwickelt wurde? 

 Inwiefern fallen dir Momente/Situationen ein, in denen du etwas nicht verstanden hast oder in de-
nen dir etwas schwergefallen ist?  
o Woran könnte das deiner Meinung nach gelegen haben? Wie bist du damit umgegangen?  

Bewertung zentraler Gestaltungselemente des GEO Lehr-Lern-Labors 

Das Seminar ist ja als Lehr-Lern-Labor angelegt gewesen. Ein Lehr-Lern-Labor zeichnet sich dadurch aus, 
dass den Studierenden die Möglichkeit gegeben wird, eine Lernsituation zu planen, durchzuführen und 
zu reflektieren. 

 Wie bewertest du die Praxiserfahrung mit den Schülerinnen und Schülern in Hinblick auf deine 
Kompetenzentwicklung? 
o Inwiefern hat dir die Praxiserfahrung etwas gebracht? Könntest du das näher beschreiben? 

 

 
875 Hinzugefügt ab Zyklus 2. 
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Nun war ja die Komplexität in der Praxiserfahrung heruntergesetzt. Also wir hatten bspw. keine ganze 
Klasse zu Besuch und ihr hattet zum Teil in Expertengruppen gearbeitet etc. (Karten hinlegen)876. 

 Wie bewertest du diese komplexitätsreduzierenden Maßnahmen für deine persönliche Kompeten-
zentwicklung? 
o Was genau fandst du daran hilfreich/weniger hilfreich? Was hättest du evtl. besser gefunden? 

Differenziere dabei gerne nach den Seminarphasen.877 

Blick in die Zukunft 

Jetzt haben wir einiges zum Status quo besprochen. Lass und doch einmal gemeinsam weiterdenken. 

 Gibt es Fähigkeiten/Kenntnisse zum Thema „experimentelle Arbeitsweisen im GU“, die du gern 
noch ausbauen würdest? Wenn ja, welche wären das? 

 Inwiefern fühlst du dich jetzt vorbereitet, dann auch in deinem späteren Geographieunterricht, Ex-
perimente einzusetzen und dabei die Heterogenität von Schülerinnen und Schülern zu beachten?  

 Erzähl doch mal, mit welchen Schwierigkeiten oder Hindernissen du dabei rechnest. 878   

 Unter welchen Bedingungen traust du dir einen Einsatz von Experimenten zu/nicht zu?879  
 

Ausstieg 

 Wenn du in die Zukunft blickst, wie motiviert bist du, experimentelle Arbeitsweisen in deinem spä-
teren Geographieunterricht einzusetzen? Für wie wichtig oder unwichtig erachtest du die Ausei-
nandersetzung mit den beiden Themen im Rahmen deiner Lehrerausbildung? 

 Gibt es etwas, worüber wir nicht geredet haben und was du noch gerne ansprechen würdest? 
Vielen Dank für das Interview. 

Tab. II-2 | Elemente des Kurzfragebogens im ersten Zyklus  

Nr. Element 

1 
Ich kenne experimentelle Arbeitsweisen und verschiedene Möglichkeiten für deren Einsatz im Ge-
ographieunterricht. 

2 
Ich kann Chancen und Herausforderungen des Einsatzes experimenteller Arbeitsweisen im Geo-
graphieunterricht erläutern. 

3 
Ich kenne Schülermerkmale, die laut empirischer Studien einen hohen Einfluss auf die Experimen-
tierkompetenz haben. 

4 
Ich kann eine kompetenzorientierte Experimentieraufgabe mit gestuften Lernhilfen auf der Basis 
von Theorie, empirischen Erkenntnissen und Antizipation entwickeln. 

5 
Ich kann Chancen und Herausforderungen eines sinnvollen Umgangs mit Heterogenität im Geo-
graphieunterricht erörtern. 

6 Ich kenne verschiedene Instrumente zur Diagnose v. Schülermerkmalen für d. schulischen Einsatz. 

7 Ich kann einen Diagnosebogen zur Experimentierkompetenz erstellen. 

8 
Ich kann anhand von Schülerprotokollen und Beobachtungergebnissen eine Leistungsdiagnose zur 
Experimentierkompetenz erstellen und diese kritisch reflektieren. 

9 Ich kenne verschiedene Möglichkeiten der Binnendifferenzierung bei Experimentieraufgaben. 

10 
Ich kann erfolgreich eine binnendifferenzierte Experimentieraufgabe für den Geographieunter-
richt auf der Basis von Diagnoseergebnissen planen. 

11 
Ich traue mir zu, die Methode des Experimentierens im Unterricht adressaten- und sachgerecht 
unter besonderer Berücksichtigung heterogener Lernvoraussetzungen einsetzen zu können. 

 
876 Ab Interview 1_7: Zeitumfang, reduzierte Schülerzahl, Unterstützung durch Dozierende, Unterstützung 
durch Kommiliton*innen, Fokussierung auf eine Teilkompetenz der Experimentierkompetenz, Fokussie-
rung auf Diagnose. Ab Interview 2_7 zusätzlich: vertraute Umgebung. 
877 Hinzugefügt ab Zyklus 2. 
878 Hinzugefügt ab Zyklus 4. 
879 Hinzugefügt ab Zyklus 4. 
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Tab. II-3 | Elemente des Kurzfragebogens ab dem zweiten Zyklus mit den entsprechenden 
Sitzungen des Seminars 

Nr. Element 

1 Ich kann die Eignung/Qualität von Experimentieraufgaben beurteilen. 

2 Ich kann eine Experimentieraufgabe entwickeln/abwandeln. 

3 
Ich kann bei der Unterrichtsvorbereitung typische Schülerfehler bei Experimentieraufgaben vor-
hersehen. 

4 Ich kann Lernbedürfnisse/Schwierigkeiten von Schüler*innen beim Experimentieren erkennen. 

5 Ich kann Experimentierleistungen kriteriengeleitet beurteilen. 
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Anlage III: Skizze der finalen Lehrveranstaltung880 

 Titel der Lehrveranstaltung 

Mit Vielfalt experimentieren – Experimentelle Arbeitsweisen im Geographieunterricht un-
ter besonderer Berücksichtigung von heterogenen Lerngruppen 

 Richtziel 

Die Studierenden können die Methode des Experimentierens ziel-, schüler- und fachge-
recht im kompetenzorientierten Geographieunterricht und unter besonderer Berücksichti-
gung heterogener Lernvoraussetzungen einsetzen. 

 Grobziele 

Die Studierenden können… 
… Experimentieraufgaben hinsichtlich ihres didaktischen und diagnostischen Potenzials 
analysieren und beurteilen. 
… kompetenzorientierte und binnendifferenzierende Experimentieraufgaben erstellen und 
einsetzen. 
… die Experimentierleistung bei Schüler*innen diagnostizieren. 

 Verlaufsskizze der Lehrveranstaltung 

Tab. III-1 | Verlaufsskizze der Lehrveranstaltung 

 
880 Die digitalen Materialien der Veranstaltung können bei der Autorin der Arbeit angefordert werden. 

Sitzung Phase Themen und Inhalte 

01 

Theoriephase 

Einführung in das Seminar 

02 
Naturwissenschaftliche Grundbildung und experimentelle 
Arbeitsweisen 

03 Einsatz von Experimenten im Geographieunterricht  

04 Analyse einer Experimentieraufgabe  

05 Diagnose von Experimentierleistungen  

06 Umgang mit Heterogenität beim Experimentieren 

07-09 Planungsphase 
Planung eines Unterrichtssettings mit einer kompetenzori-
entierten Experimentieraufgabe  

10/11 Praxisphase 
Praktische Durchführung des geplanten Lernsettings mit 
Schüler*innen 

12 

Reflexionsphase 

Reflexion der Praxisphase 

13 Erstellung von Diagnosen und Ableitungen 

14 Seminarreflexion 
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Sitzung 1 – Einführung in das Seminar 

 Ziele und Kompetenzerwartungen  

Die Studierenden können… 
… ihre Vorkenntnisse zu den Seminarthemen reflektieren und ihre Erwartungen an das 
Seminar formulieren. 
… Fragen formulieren, die sie für das Thema „Experimentelles Arbeiten“ im Geographie-
unterricht als relevant erachten. 

 Verlaufsskizze 

Tab. III-2 | Verlaufsskizze Sitzung 1 

Phase Inhaltlich-methodischer Schwerpunkt SF Materialien 

Einführung Einführung in die Lehrveranstaltung  
–> Herstellen einer positiven Seminaratmosphäre, Reflexion über eigene 
Erwartungen, Kenntnisse und Fähigkeiten, Agenda 
Nach der Begrüßung lernen sich die S und der/die D mit einer Kennen-
lernmethode kennen. Die S reflektieren ihrer Erwartungen an die Lehr-
veranstaltung und notieren diese. Anschließend stellen sie die Notizen 
vor und ordnen sich nacheinander begründend in ein Vorwissens-Koordi-
natensystem an der Tafel ein, in welchem die beiden Themen „Experi-
mentelle Arbeitsweisen“ und „Umgang mit Heterogenität“ die Achsen 
darstellen. Anhand des Bildes wird eine Einschätzung der Heterogenität 
der Lerngruppe vorgenommen und mögliche hieraus resultierende didak-
tische Konsequenzen für die Lehrveranstaltung reflektiert.  
Der/Die D gibt Informationen zu den zentralen Zielen und Inhalten des 
Seminars, dem Seminarplan, konkrete Informationen zur Planungs- und 
Praxisphase, der Prüfungsleistung, der Lernplattform sowie den Literatur-
listen. 

 
 
 
PU 
EA 
PU 
 
 
 
 
 
 
 
LV 

Beamer 
PPT_01 
Anwesen-
heitsliste 
Moderati-
onskarten  
Tafel 
 
 
 
 
 
 
Seminarplan 
Literaturlis-
ten 

 
 
 
Einstieg 
 
 
 
Erarbeitung 
 
 
 
Sicherung 

Kennenlernen eines Unterrichtsbeispiels  
–> Reflexion über Anforderungen, die mit einem Einsatz experimenteller 
Arbeitsweisen einhergehen können 
Der/Die D teilt einen aus der Praxis Geographie stammenden, oft gelese-
nen Text mit einem Unterrichtsbeispiel aus und nennt die Arbeitsauf-
träge.  
Arbeitsaufträge:  
1. Sichtet den Text von BIRK (2000) zu Vulkanen/Vulkanismus. 
2. Beobachtet den Versuch. 
3. Formuliert Fragen, die ihr für das Thema „Experimentelles Arbeiten“ 

im Geographieunterricht als relevant erachtet. 
Nachdem die S den Text gelesen haben, wird der Versuch durchgeführt. 
Die S stellen ihre Ergebnisse vor und clustern diese. 

 
 
 
 
 
 
 
EA 
PA 
 
 
PU 

 
 
 
 
 
 
 
Text (BIRK 

2000) 
Vulkanmo-
dell 
Moderati-
onskarten 

Ausblick 
 

Aufgaben zur nächsten Sitzung 
-> Vorbereitung der kommenden Sitzung 
Arbeitsaufträge:  

1. Arbeitet die Selbstlerneinheit zur naturwissenschaftlichen Grundbil-
dung durch.  

2. Prüft euer Wissen im Quiz. 
3. Lest die Laborordnung. 

 
 

 
 
PPT_Selbst-
lerneinheit 
Quiz 
Laborord-
nung 

Studie Evaluation 
Der/Die D gibt Informationen und teilt die Evaluationsbögen aus. 

 
LV 

Evaluations-
bögen 
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Sitzung 2 – Naturwissenschaftliche Grundbildung und experimentelle  
Arbeitsweisen 

 Ziele und Kompetenzerwartungen  

Die Studierenden können… 
… begründen, weshalb naturwissenschaftliche Grundbildung eine Aufgabe des Geogra-
phieunterrichts ist. 
… beschreiben, was unter naturwissenschaftlicher Grundbildung verstanden wird und er-
läutern, welche Kompetenzen und welches Wissen sie umfasst. 
… unterrichtsrelevante Merkmale von Naturwissenschaften nennen und beschreiben. 
… den naturwissenschaftlichen Erkenntnisweg beschreiben. 
… verschiedene experimentelle Arbeitsweisen definieren und Schulbuchbeispiele be-
gründend zuordnen. 

 Verlaufsskizze 

Tab. III-3 | Verlaufsskizze Sitzung 2 

Phase Inhaltlich-methodischer Schwerpunkt SF Materialien 

 
 
Sicherung + 
Vertiefung 

Naturwissenschaftliche Grundbildung im GU 
–> Wiederholung und Vertiefung der Inhalte der Selbstlerneinheit 
Die S bekommen Zeit, um sich mit ihrem Sitznachbarn/ihrer Sitznachbarin 
über die Inhalte der Selbstlerneinheit auszutauschen und Fragen zu klä-
ren. Anschließend wird ein kurzes Quiz zur naturwissenschaftlichen 
Grundbildung durchgeführt, bei dem die S Symbolkarten mit der richtigen 
Antwort hochhalten. Der/Die D gibt zu den Fragen zusätzliche Erläuterun-
gen. Im Anschluss wird im Plenum über das Quiz als diagnostische Me-
thode für den Unterricht reflektiert. 

 
 
PA 
 
PU 

Beamer 
PPT_02 
 
 
Symbolkar-
ten 

 
 
 
Einstieg 
 
Erarbeitung 
I 
 
 
 
Sicherung I 
 
Überleitung 
 
 
Erarbeitung 
II 
 
 
 
 
 
Sicherung II 

Experimentelle Lehr- und Lernformen im GU 
–> Übung zum naturwissenschaftlichen Erkenntnisweg, Erarbeitung/An-
wendung der Definitionen der experimentellen Arbeitsweisen  
Der/Die D teilt das Puzzle zum naturwissenschaftlichen Erkenntnisweg 
aus und nennt die Arbeitsaufträge: 

1. Sichtet das Material und klärt ggf. Fragen. 
2. Fügt die Puzzleteile in der richtigen Reihenfolge zusammen. 
3. Beurteilt die Eignung des Materials für den Einsatz im Geographieun-

terricht. 
4. Wo seht ihr Unterschiede zwischen den drei Erkenntnismethoden? 

Die S präsentieren ihre Lösungen. Die Bewertungen des Materials und die 
Unterschiede der Arbeitsmethoden werden im Plenum diskutiert. 
Der/Die D gibt einen Überblick über in der Literatur aufgeführte Definiti-
onen und teilt ABs aus. 
Arbeitsaufträge: 

1. Beschreibt: Auf welche Aspekte sind die Vulkanmodelle reduziert? 
2. Übt Modellkritik. 
3. Schaut euch das Foto zum Experiment „Wassererosion“ an und be-

stimmt die abhängige und unabhängige Variable sowie mögliche Stör-
variablen. 

4. Schaut euch die Schulbuchbeispiele an und bestimmt, um welche ex-
perimentelle Arbeitsweise es sich jeweils handelt. Begründet. 

Die S stellen ihre Ergebnisse im Plenum vor und diskutieren diese. 

 
 
 
 
 
GA 
 
 
 
 
PU 
 
LV 
 
 
GA 
 
 
 
 
 
 
PU 

 
 
 
 
 
Puzzle zu 
den Schrit-
ten des na-
turwissen-
schaftlichen 
Erkenntnis-
wegs 
 
 
 
 
 
AB Mini-
übungen 
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Ausblick 
 

Aufgaben zur nächsten Sitzung 
-> Übung und Vorbereitung der kommenden Sitzung 
Arbeitsaufträge:  

1. Wie würdet ihr Fünftklässlern die verschiedenen experimentellen 
Arbeitsweisen erklären? Ladet eure Vorschläge im Learnweb hoch 
und kommentiert mindestens einen Vorschlag eines Kommilito-
nen/einer Kommilitonin.  

2. Lest zur Wiederholung und Vertiefung den Text von MÖNTER & OTTO 
2017.  

3. Arbeitet die dort genannten Potentiale und Grenzen des Einsatzes 
experimenteller Arbeitsweisen heraus und ergänzt diese um eigene 
Überlegungen. 

4. Führt das Quiz im durch, um eure Kenntnisse zu prüfen und anzu-
wenden. 

  
 
 
 
 
 
 
Text (MÖN-

TER & OTTO 

2017) 
 
 
Quiz 
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Sitzung 3 – Einsatz von Experimenten im Geographieunterricht 

 Ziele und Kompetenzerwartungen  

Die Studierenden können… 
… Potenziale und Grenzen eines Experimenteinsatzes erörtern. 
… verschiedene Experimenttypen nennen und beschreiben. 
… begründend darlegen, in welchen Situationen welcher Experimenttyp vorteilhaft ist. 
… Kriterien einer ,guten‘ Experimentieraufgabe nennen. 
… eine Experimentieraufgabe kriteriengeleitet analysieren und dabei mögliche Schüler-
fehler antizipieren. 

 Verlaufsskizze 

Tab. III-4 | Verlaufsskizze Sitzung 3 

Phase Inhaltlich-methodischer Schwerpunkt SF Materialien 

 
 
Sicherung + 
Vertiefung 

Experimentelle Lehr- und Lernformen im GU 
–> Wiederholung, Sicherung und Vertiefung der erledigten Aufgaben 
Die S bekommen kurz Zeit, um sich mit ihrem Sitznachbarn/ihrer Sitznach-
barin über die Inhalte der letzten Sitzung auszutauschen und Fragen zu 
klären.  
Einfache Definitionen  
Im Unterrichtsgespräch wird sich über die Aufgabe der „einfachen Defini-
tionen“ ausgetauscht (Hausaufgabe). Der/Die D zeigt hierzu einige er-
stellte Definitionen. 
Potentiale und Grenzen eines Einsatzes experimenteller Arbeitsweisen 
Die S berichten die Ergebnisse ihrer Ausarbeitung und ergänzen sich ge-
genseitig. Der/Die D stellt den S empirische Ergebnisse zur Lernwirksam-
keit von Experimenten und deren Bedingungen sowie Studien zum Ein-
satz von Experimenten und Hinderniswahrnehmungen von (angehenden) 
Geographielehrkräften vor. Die S bekommen den Auftrag, über ihre eige-
nen Empfindungen und mögliche Strategien zur Überwindung von Hin-
dernissen nachzudenken. Diese werden anschließend zusammengetra-
gen. 

 
 
PA 
 
 
 
PU 
 
 
 
PU 
LV 
 
 
EA 
 
PU 

Beamer 
PPT_03 
 

 
 
 
Einstieg 
 
 
 
Erarbeitung 
 
 
 
 
 
 
 
 
Sicherung 

Einsatz von Experimenten im GU  
–> Aufzeigen der Vielfalt eines möglichen Experimenteinsatzes sowie 
möglicher Entscheidungskriterien 
Der/Die D zeigt die Grundstruktur von Experimentalunterricht auf, gibt 
einen Überblick über die Klassifikation von Experimenten im Geographie-
unterricht und teilt das AB dazu aus. 
Arbeitsaufträge: 

1. Lest das AB zur Klassifikation von Experimenten im Geographieun-
terricht.  

2. Diskutiert, welche Faktoren bei der Unterrichtsplanung für die Ent-
scheidung des jeweiligen Typs ausschlaggebend sein könnten. 

3. Entwerft mind. zwei Szenarien, in denen ihr euch für je eine ge-
nannte Form des Experiments entscheiden würdet. Formuliert dazu 
„Merksätze“: Wenn Situation XY, dann würde ich diese Form des Ex-
periments wählen. 

4. Haltet die Faktoren und eure Sätze fest und stellt sie im Plenum vor. 
Die S stellen ihre Merksätze vor und ergänzen, D notiert diese. 

 
 
 
LV 
 
 
 
GA 
 
 
 
 
 
 
 
 
PU 

 
 
 
AB Klassifi-
kation Expe-
rimente 
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Einstieg I 
 
Erarbeitung 
I 
Sicherung I 
 
 
Überleitung 
 
 
Erarbeitung 
II 

Experimentieraufgabe analysieren 
–> Kriterien einer ,guten‘ Experimentieraufgabe, Einstieg in die Aufga-
benanalyse 
Der/Die D stellt Impulsfragen: Ist Experimentalunterricht gleich guter Un-
terricht? Was zeichnet eine gute Experimentieraufgabe aus?  
Die S bekommen Zeit, um sich in Gruppen zu beraten und ihre Gedanken 
schriftlich festzuhalten. Anschließend stellen sie ihre Ideen vor und plat-
zieren sie sichtbar. Der/Die D teilt AB mit möglichen Kriterien einer kom-
petenzorientierten Experimentieraufgabe aus. Die darin enthaltenen As-
pekte werden mit den Kriterien der S verglichen. 
Es werden ggf. in Absprache mit den S leistungsheterogene Gruppen ge-
bildet. Der/Die D teilt die AB zur Experimentanalyse sowie die vier Expe-
rimentaufgaben aus (ein Experiment pro Gruppe). Die S lesen sich zu-
nächst ein. Die Durchführung der Experimente erfolgt in der kommenden 
Sitzung. 
Arbeitsaufträge: 

1. Sichtet das Material und klärt ggf. Fragen. 
2. Beginnt die Analyse der Experimentieraufgabe hinsichtlich der auf 

dem Arbeitsblatt angegebenen sowie eurer Kriterien.  

 
 
 
 
 
GA 
PU 
 
 
 
 
 
 
GA 

 
 
 
 
 
Moderati-
onskarten 
AB Kompe-
tenzorien-
tierte Expe-
rimentier-
aufgabe 
 
AB Experi-
mentanalyse 
Texte und 
Materialien 
der Experi-
mente881 

Ausblick 
 

Aufgaben zur nächsten Sitzung 
-> Wiederholung & Übung  
Arbeitsauftrag:  
Wiederholt die Inhalte der Sitzung und führt das Quiz durch. 

  
 
 
Quiz 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
881 Es werden an dieser Stelle Experimente durchgeführt, die nicht in der Praxisphase thematisiert werden 
und den Kriterien der Design-Prinzipien entsprechen. Z. B. Einflussfaktoren von Wassererosion (FISCHER 

2014), Einflussfaktoren von Winderosion, Bodenfarbe und Oberflächenerwärmung (SCHUBERT 2008), Son-
neneinstrahlungswinkel und Oberflächenerwärmung (TE POEL 2017), Wasserspeichervermögen von Böden 
(SCHUBERT 2016). 
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Sitzung 4 – Analyse einer Experimentieraufgabe 

 Ziele und Kompetenzerwartungen  

Die Studierenden können… 
… eine Experimentieraufgabe kriteriengeleitet analysieren. 
… das (erweiterte) Kompetenzmodell zur Experimentierkompetenz von Hammann erläu-
tern. 

 Verlaufsskizze 

Tab. III-5 | Verlaufsskizze Sitzung 4 

Phase Inhaltlich-methodischer Schwerpunkt  SF Materialien 

 
 
 
Sicherung 
 
 
Erarbeitung 
 
 
 
 
Sicherung 
 

Experimentieraufgabe analysieren 
–> Wiederholung, Experimente durchführen und analysieren  
Es wird ein Rückblick über die Inhalte der vergangenen Sitzung gegeben. 
Anschließend erhalten die S die Materialien, um ihre Experimente durch-
führen zu können.  
Arbeitsaufträge: 

1. Führt euer Experiment durch und filmt die Durchführung. 
2. Vervollständigt die Analyse der Experimentieraufgabe hinsichtlich 

der auf dem Arbeitsblatt angegebenen sowie eurer Kriterien. 
3. Stellt eure Experimentanalyse anschließend vor. 

Die S stellen ihre Experimentanalyse vor. Es wird darüber reflektiert, ob 
die S die Experimente in ihrem späteren Unterricht einsetzen würden. Zu-
dem werden erlebte Schwierigkeiten sowie ein möglicher Umgang mit 
unerwarteten Ergebnissen diskutiert.  

 
 
 
PU 
 
 
GA 
 
 
 
 
PU 

Beamer 
PPT_04 
 
 
 
 
Materialien 
der Experi-
mente 
Smartphone 

 
 
Einführung 
 
 
 
 
Erarbeitung 
 
 
 
 
Sicherung 

Experimentierkompetenz 
–> Kennenlernen eines Experimentierkompetenzmodells  
Der/Die D wirft die Frage auf, was unter Experimentierkompetenz ver-
standen werden kann. Die S nennen ihre Assoziationen. Der/Die D gibt 
einen kurzen Überblick über verschiedene Kompetenzmodelle. Die S ver-
gleichen diese mit ihren Assoziationen. Der/Die D teilt das AB aus. 
Arbeitsaufträge (Gruppenpuzzle): 

1. Lest die Erläuterungen zu der euch zugeordneten Teilkompetenzstufe 
durch und klärt ggf. Fragen.  

2. Bildet Mischgruppen und erläutert euren Gruppenmitgliedern mit ei-
genen Worten die einzelnen Teilkompetenzstufen.  

3. Vergleicht das Modell mit dem experimentellen Algorithmus. 
Die S berichten ihre Ergebnisse der 3. Aufgabe.  

 
 
PU 
 
 
 
 
EA 
 
GA 
 
 
PU 

 
 
 
 
 
 
 
AB Experi-
mentier-
kompetenz 
(nach HAM-

MANN 2004) 
 

Ausblick Aufgaben zur nächsten Sitzung 
-> Wiederholung und Vorbereitung der kommenden Sitzung 
Arbeitsaufträge:  

1. Lest den Text „Kompetenzentwicklungsmodelle“ von HAMMANN 
(2004) mit dem Fokus auf empirische Befunde zum Experimentieren. 

2. Was lässt sich über Kompetenzverläufe aussagen? 
3. Verschafft euch einen Überblick über typische Schülerfehler beim Ex-

perimentieren. Was sind häufig deren Ursachen?  
4. Überlegt euch darüber hinaus mögliche (naheliegende) Situationen, 

in denen Umweltfaktoren oder/und (andere) personenbezogene 
Merkmale zu einer besseren/schlechteren Experimentierleistung füh-
ren könnten. 

  
 
 
Text (HAM-

MANN 2004) 
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Sitzung 5 – Diagnose von Experimentierleistungen 

 Ziele und Kompetenzerwartungen  

Die Studierenden können… 
… häufige Schülerfehler beim Experimentieren nennen. 
… das Vorgehen bei einer Diagnose von Schülermerkmalen beschreiben. 
… verschiedene Diagnosearten und -instrumente zur Erhebung d. Experimentierkompe-
tenz nennen. 
… verschiedene Diagnoseinstrumente hinsichtlich ihrer Aussagekraft/Eignung bewerten. 

 Verlaufsskizze 

Tab. III-6 | Verlaufsskizze Sitzung 5 

Phase Inhaltlich-methodischer Schwerpunkt SF Materialien 

 
 
Sicherung + 
Vertiefung  

Experimentierkompetenz 
–> Wiederholung, Sicherung und Vertiefung der erledigten Aufgaben 
Nach einer kurzen Murmelphase werden im Plenum die Ergebnisse der 
zu erledigenden Aufgaben zusammengetragen. Der/Die D ergänzt (AB).  

 
 
PA 
PU 

Beamer 
PPT_05 
AB Schüler-
fehler  

 
 
 
 
Einführung 
 
 
 
Erarbeitung 
I 
 
 
 
 
 
Sicherung I 
 
 
Erarbeitung 
II 
 
 
 
Sicherung II 

Grundlagen der Diagnostik & Kennenlernen v. Diagnoseinstrumenten 
–> Einleitung in das Thema Diagnostik/Diagnoseinstrumente 
Die S reflektieren im Plenum über den Wert von Diagnosen und über im 
Seminar eingesetzte verschiedenen Diagnoseinstrumente. Der/Die D gibt 
anschließend eine Einführung in das Thema Diagnostik mit den Inhalten: 
Definition und Zielsetzung, Vorgehen bei einer Diagnose, Diagnosearten 
und Diagnoseinstrumente zur Erhebung der Experimentierkompetenz.  
Arbeitsaufträge subjektive Kompetenzerfassung: 

1. Tauscht euch aus, welche Fehler euch beim Experimentieren unter-
laufen sind. 

2. Schätzt eure Experimentierfähigkeiten selbst im Kompetenzraster 
ein. Malt an der entsprechenden Stelle einen Punkt.  

3. Sichtet eine weitere Möglichkeit der Selbsteinschätzung (AB). 
4. Bewertet die Eignung der Instrumente für den schulischen Einsatz.  
5. Diskutiert: Wie könnte man diese in den Unterricht integrieren? 

Die S halten die Ergebnisse der Fragen 4 und 5 auf Moderationskarten 
fest und stellen diese vor. Es wird im Plenum diskutiert. 
Arbeitsaufträge objektive Kompetenzerfassung: 

1. Sichtet die Diagnoseaufgaben und die Schülerantworten. 
2. Ordnet arbeitsteilig die Schülerantworten in das Kompetenzraster ein 

(AB). Tauscht euch mit einer anderen Gruppe aus. 
3. Bewertet die Eignung der Aufgaben für den Einsatz zur Diagnose in 

der Schule. 
Die S halten die Ergebnisse der Frage 3 auf Moderationskarten fest und 
stellen diese vor. Es wird im Plenum diskutiert. 

 
 
PU 
LV 
 
 
 
 
GA 
 
 
 
 
 
 
PU 
 
 
GA 
 
 
 
 
PU 

 
 
 
 
 
 
 
 
AB Diagnos-
tizieren 
AB Check-
liste (SCHREI-

BER & NAW-
RATH 2014) 
Farbige Mo-
derations-
karten 
A 3 Kompe-
tenzraster 
(nach HAM-

MANN 2004) 
AB Kompe-
tenzraster  
AB Diagno-
seaufgaben  

Ausblick 
 

Aufgaben zur nächsten Sitzung 
-> Wiederholung, Vertiefung und Übung 
Arbeitsaufträge:  

1. Lest zur Wiederholung und Vertiefung den Text von Ohl & Mehren 
(2016) über die Grundlagen der Diagnostik. 

2. Arbeitet heraus, welche typischen Urteilsfehler es gibt und wie die 
Güte einer Diagnose erhöht werden kann. 

3. Führt das dazugehörige Quiz aus. 

  
 
 
Text (OHL & 

MEHREN 

2016) 
Quiz 
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Sitzung 6 – Umgang mit Heterogenität beim Experimentieren 

 Ziele und Kompetenzerwartungen  

Die Studierenden können… 
… typische Urteilsfehler bei Diagnosen sowie Maßnahmen zur Erhöhung der Güte einer 
Diagnose nennen. 
… verschiedene Strategien für den Umgang mit Heterogenität und deren möglichen Aus-
wirkungen nennen. 
… konkrete Möglichkeiten der Makro- und Mikroadaption für das Experimentieren be-
schreiben. 
… binnendifferenzierende Maßnahmen bewerten und Verbesserungsvorschläge konzi-
pieren. 

 Verlaufsskizze 

Tab. III-7 | Verlaufsskizze Sitzung 6 

Phase Inhaltlich-methodischer Schwerpunkt SF Materialien 

 
 
Sicherung + 
Vertiefung  

Grundlagen der Diagnostik 
–> Wiederholung, Sicherung und Vertiefung der erledigten Aufgaben  
Die S schätzen ihr Wissen zum Thema Diagnostik. Der/Die D bildet ent-
sprechend drei homogene Gruppen. Der/Die D wirft Fragen zum Thema 
Diagnostik auf (z. B. Def., Ziel, Vorgehen, Instrumente, Urteilsfehler etc.). 
Die S beantworten diese gruppenweise.  

 
 
PU 
 

Beamer 
PPT_06 
 

 
 
Einstieg 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Erarbeitung 
 
 
 
 
 
Sicherung 

Umgang mit Heterogenität 
–> Grundlagen zum Umgang mit Heterogenität, Beispiele 
Die S bekommen den Auftrag, in ihren Gruppen über die stattgefundene 
Gruppenaufteilung und die anschließende Aufgabe vor dem Hintergrund 
des Themas ,Umgang mit Heterogenität‘ kritisch zu reflektieren. Im Ple-
num werden die Ansichten vorgestellt und diskutiert. Der/Die D gibt ei-
nen kurzen Einstieg in das Thema (Definition, Perspektiven der Heteroge-
nitätsforschung, Varianten der individuellen Förderung, Leistungshetero-
genität und Binnendifferenzierung beim Experimentieren). Anschließend 
erhalten die S die Materialien zur Analyse von binnendifferenzierenden 
Maßnahmen beim Experimentieren. 
Arbeitsaufträge: 

1. Sichtet die Beispiele der Binnendifferenzierung beim Experimentie-
ren. Lest dazu den Text von SCHLUNG (2009) zu gestuften Lernhilfen. 

2. Beurteilt die Maßnahmen. Überlegt dabei, an welchen Stellen SuS 
Schwierigkeiten haben könnten.  

3. Überlegt euch, wie die Maßnahmen abgewandelt werden könnten 
bzw. welche weiteren Maßnahmen möglich wären. 

Die S halten während der Bearbeitungsphase ihre Ergebnisse auf den vor-
bereiteten Flipchartblättern fest bzw. ergänzen. Anschließend erfolgt ein 
Rundgang, bei dem die Bewertungen erläutert werden. 

 
 
GA 
 
PU 
LV 
 
 
 
 
 
 
GA 
 
 
 
 
 
PU 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Text (SCH-

LUNG 2009) 
Beispielpro-
tokoll 
Forscherkar-
ten_Beispiel 
Sprinterauf-
gabe_Bei-
spiel 
3 Flipchart-
blätter 

 
 
 
Erarbeitung 
 
 
Sicherung 

Abschluss der Theoriephase 
–> Reflexion der eigenen Kompetenzen, Evaluation der Theoriephase 
Arbeitsaufträge: 

1. Reflektiert, welche Kompetenzen ihr während der Theoriephase er-
worben habt und notiert diese. 

2. Bewertet die Theoriephase anhand der Fünf Finger Methode. 
Im Plenum werden die Ergebnisse der Fünf Finger Methode gesammelt. 

 
 
 
EA 
 
 
PU 
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Einführung 
 
 
 
 
Erarbeitung 
 
 
Sicherung 

Vorbereitung der Planungs- und Praxisphase  
-> Informationen zur Planungs- und Praxisphase, Kennenlernen des Ex-
periments 
Der/Die D gibt konkrete Informationen zur Planungs- und Praxisphase 
(Ablauf, thematische Ausrichtung, Rollen und deren Aufgaben etc.). Es 
werden in Absprache mit den S Gruppen eingeteilt und das Material für 
das in der Praxisphase thematisierte Experiment ausgeteilt. 
Arbeitsaufträge: 

1. Lest euch in das Thema des Experiments ein (Sachtext und Internet-
recherche) und sichtet die Experimentmaterialien. 

2. Analysiert die Experimentieraufgabe anhand der Kriterien. 
Im Plenum werden offene Fragen geklärt und die Ergebnisse der Analyse 
zusammengetragen. 

 
 
 
LV 
 
 
 
 
GA 
 
 
PU 

 
 
 
Material des 
Experi-
ments/der 
Experimente 
der Praxis-
phase inkl. 
Sachtext(e) 
AB Experi-
mentanalyse 

Ausblick Aufgaben zur nächsten Sitzung 
-> Wiederholung und Vertiefung 
Arbeitsauftrag: 

 Lest zur Wiederholung den Text von Bahr (2013). 

  
 
Text (BAHR 

2013) 
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Sitzung 7-9 – Planung eines Unterrichtssettings mit einer kompetenzorientier-
ten Experimentieraufgabe  

 Ziele und Kompetenzerwartungen  

Die Studierenden können… 
… eine Unterrichtseinheit mit einer kompetenzorientierten, binnendifferenzierenden Ex-
perimentieraufgabe und diagnostischen Elementen planen. 

 Verlaufsskizze 

Tab. III-8 | Verlaufsskizze Sitzung 7-9 

Phase Inhaltlich-methodischer Schwerpunkt  SF Materialien 

 
 
Einstieg 
 
 
 
 
 
 
 
 
Erarbeitung 
 
 
 
 
 
Sicherung 

Planung des Unterrichtssettings 
–> Experimente durchführen und Unterrichtssetting planen 
Im Plenum wird ein kurzer Rückblick über die Inhalte der vergangenen 
Sitzung gegeben. Der/Die D und die S tragen zusammen, welche Anforde-
rungen das Unterrichtssetting erfüllen soll. Anschließend erhalten die S 
die Materialien, um ihre Experimente durchführen zu können. Auf die 
Analyse der Experimente aufbauend planen die S das Unterrichtssetting. 
Hierbei sollen die S die bisherigen Inhalte der Lehrveranstaltung wieder-
holen und beachten (v. a. Kriterien einer ,guten‘ Experimentieraufgabe 
sowie Einbau diagnostischer Selbsteinschätzungsfragen). 
Arbeitsaufträge: 

1. Führt das Experiment durch. 
2. Nehmt die Grobplanung der Unterrichtseinheit (Ziele, Phasen, In-

halte, Material, grobe Zeitplanung) vor und stellt diese im Plenum 
vor. 

3. Stellt eure Grobplanung dem/der Dozierenden vor. 
4. Nehmt anschließend die Feinplanung vor. 

Die S stellen im Plenum ihre Grobplanungen vor und bekommen Feed-
back von den Kommiliton*innen und der/dem D. Der/Die D gibt Feedback 
und unterstützt bei Bedarf bei der Planung. Am Ende der Planungsphase 
gibt der/die D letzte Informationen zur Praxisphase. Zudem werden er-
neut die Aufgaben der verschiedenen Rollen (Tutor*in, Beobachter*in) 
wiederholt und mögliche schwierige Situationen (Stolpersteine wie z. B. 
Umgang mit unerwarteten Ergebnissen, ausbleibende Hilfekartennut-
zung, Verständnisschwierigkeiten seitens der Schüler*innen etc.) sowie 
Strategien zu deren Bewältigung diskutiert.  

 
 
PU 
 
 
 
 
 
 
 
 
GA 
 
 
 
 
 
PU 

Beamer 
PPT_07-09 
Material des 
Experi-
ments/der 
Experimente  
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Sitzung 10/11 – Praktische Durchführung des geplanten Lernsettings mit  
Schüler*innen  

 Ziele und Kompetenzerwartungen  

Die Studierenden können… 
… ihre geplante Unterrichtseinheit mit Schüler*innen durchführen. 
… die durchgeführte Unterrichtseinheit reflektieren. 

 Verlaufsskizze 

Tab. III-9 | Verlaufsskizze der Praxisphase 

Phase Inhaltlich-methodischer Schwerpunkt  SF Materialien 

 
 
Einstieg 
Erarbeitung 
 
 
 
 
Reflexion/ 
Sicherung 
 
 

Durchführung der Unterrichtseinheit und Reflexion 
–> Unterrichtseinheit durchführen, kurze Reflexion 
Der/Die D begrüßt die S. Letzte Fragen werden geklärt. Die S bereiten sich 
vor. Die S führen die Unterrichtseinheit mit den Schüler*innen durch. 
Der/Die D macht sich Notizen für das Feedback und macht Fotos.  
Nach der Verabschiedung der Schüler*innen kommen die S zusammen. 
Der/Die D legt die Moderationskarten aus. 
Arbeitsaufträge: 

1. Nehmt euch ein paar Minuten Zeit und denkt über folgende Fragen 
nach (stilles Interview): 
a. Was sind deine ersten Eindrücke? 
b. Wie erging es dir als Tutor*in/Beobachter*in? 
c. Was lief gut? Was lief nicht erwartungsgemäß?  
d. Welchen ersten Eindruck hast du von den Leistungen der Schüler? 

2. Kommt nun in den Austausch und berichtet euch von euren Eindrü-
cken. 

Die S tauschen sich aus. Der/Die D gibt Feedback und weist auf die Auf-
gabe zur darauffolgenden Sitzung hin. Der Arbeitsauftrag wird anschlie-
ßend schriftlich auf der Lernplattform bereitgestellt. 

 
 
 
GA
/ 
EA 
 
 
EA 
 
 
 
 
 
 
 
PU 

Beamer, PPT 
Kittel 
 
Material der 
Experimente 
 
 
 
Moderati-
onskarten 
mit Fragen 

Ausblick 
 

Aufgaben zur nächsten Sitzung 
-> Vorbereitung der kommenden Sitzung 
Arbeitsauftrag:  

 Reflektiert eine Situation eurer Wahl des Praxistermins ausführlicher 
nach dem Reflexionszyklus nach Gibbs. Lest dazu den entsprechen-
den Abschnitt aus dem Artikel von Hilzensauer (2008). Es gibt keine 
Seitenvorgabe. Die Situationen werden in der Sitzung aufgegriffen 
und besprochen.  

Der/Die D liest die angefertigten Reflexionen und gibt schriftliches Feed-
back. 

  
 
 
Text (HILZEN-

SAUER 2008) 
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Sitzung 12 – Reflexion der Praxisphase  

 Ziele und Kompetenzerwartungen  

Die Studierenden können… 
… die durchgeführte Unterrichtseinheit multiperspektivisch reflektieren. 
… Leistungsdiagnosen mittels Experimentierprotokollen und eines Kompetenzrasters er-
stellen. 

 Verlaufsskizze 

Tab. III-10 | Verlaufsskizze Sitzung 12 

Phase Inhaltlich-methodischer Schwerpunkt  SF Materialien 

 
 
Einstieg 
 
 
Erarbeitung 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Sicherung 
 

Reflexion der Praxisphase 
–> Reflexion und Einholen/Geben von Feedback 
Der/Die D zeigt Fotos von der Praxisphase und gibt einen Überblick über 
die Ziele der Sitzung. In Kleingruppen wird reflektiert. 
Arbeitsaufträge: 

1. Bewertet einzeln die Praxisphase anhand des Stimmungsbarometers 
(Kreuz) und begründet eure Bewertung. 

2. Tretet nun in den Austausch. Stellt euch dazu auch eure reflektierten 
Situationen inkl. der möglichen Handlungsalternativen vor und disku-
tiert diese. Gebt euch gegenseitig Feedback. 

3. Ruft euch das Feedback von dem/der Dozierenden in Erinnerung und 
sichtet gemeinsam die Schülerfeedbackzettel. Reflektiert die ver-
schiedenen Perspektiven. Was fiel erwartungsgemäß aus? Was war 
überraschend? 

4. Resümiert nun gemeinsam und haltet eure Ergebnisse auf den farbi-
gen Moderationskarten fest: 
 das lief gut/erwartungsgemäß (grün) 
 das lief nicht gut/nicht erwartungsgemäß (rot) 
 Das könnten wir verbessern (blau) 

Die S stellen ihre Ergebnisse vor. Dazu hängen sie das Stimmungsbarome-
ter sichtbar auf und berichten von ihren Diskussionen. Die Karten werden 
geclustert. Die S sollen abschließend reflektieren, inwiefern sich die Er-
kenntnisse der Erfahrung auf andere Experimente übertragen lassen. 

 
 
 
PU 
 
EA 
 
GA 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
PU 

Beamer 
PPT_12 
 
 
 
AB Stim-
mungsbaro-
meter 
Farbige Mo-
derations-
karten 
(grün, rot, 
blau) 

 
 
Einstieg 
 
 
 
Erarbeitung 
 

Diagnose von Experimentierleistungen 
–> Aufstellen von Leistungsdiagnosen zur Experimentierkompetenz 
Der/Die D wirft zur Wiederholung die Frage nach dem Wert von Diagno-
sen auf, erläutert Möglichkeiten der Visualisierung von Diagnoseergeb-
nissen und teilt das AB sowie die Schülerprotokolle aus. 
Arbeitsaufträge: 

1. Erstellt arbeitsteilig (Gruppen-)Diagnosen aus den Protokollen und 
euren Beobachtungen. Nutzt das Kompetenzraster. 

2. Veranschaulicht eure Diagnoseergebnisse mittels einer Kompetenz-
spinne. 

3. Sichtet die Selbsteinschätzungen der Schüler*innen und vergleicht 
diese mit den Ergebnissen eurer Diagnose. Inwiefern decken sich die 
Ergebnisse mit euren Beobachtungen in der Praxisphase? 

Der/Die D gibt die Information, dass die S in der kommenden Sitzung wei-
ter an den Diagnosen arbeiten können.  

 
 
PU 
 
 
 
GA 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
AB Kompe-
tenzspinne 
Schülerpro-
tokolle 
Selbstein-
schätzungen 
der Schü-
ler*innen 
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Sitzung 13 – Erstellung von Diagnosen und Ableitungen 

 Ziele und Kompetenzerwartungen  

Die Studierenden können… 
… Leistungsdiagnosen mittels Experimentierprotokollen und eines Kompetenzrasters er-
stellen. 
… die aufgestellten Diagnosen hinsichtlich ihrer Aussagekraft bewerten. 
… didaktische Ableitungen aus den Diagnosen vornehmen und diese kritisch reflektieren. 

 Verlaufsskizze 

Tab. III-11 | Verlaufsskizze Sitzung 13 

Phase Inhaltlich-methodischer Schwerpunkt  SF Materialien 

 
 
Erarbeitung 
Sicherung 

Diagnose von Experimentierleistungen 
–> Aufstellen von Leistungsdiagnosen zur Experimentierkompetenz 
Die S arbeiten weiter an den Diagnosen. Die S stellen ihre Diagnosen und 
evtl. erkennbare Muster kurz im Plenum vor und berichten von ihrem Ar-
beitsprozess (z. B. Herausforderungen/Strategien). 

 
 
GA 
PU 

# 
Beamer 
PPT_13 

 
 
Einstieg 
 
Erarbeitung 
 
 
 
 
 
Sicherung 

Bewertung der Diagnosen 
–> Kritische Reflexion über die Aussagekraft von Diagnosen 
Der/Die D wirft die Frage der Aussagekraft der Diagnosen auf. 
Arbeitsaufträge 

1. Bewertet unter Zuhilfenahme des ABs eure Diagnose anhand der Gü-
tekriterien nach dem Ampelsystem und begründet eure Entscheidung 
kurz. 

2. Überlegt euch Verbesserungsvorschläge für die Diagnose (blau). 
Die S präsentieren und kommentieren ihre Entscheidungen und Vor-
schläge. Dabei wird die Frage aufgeworfen, welchen Anspruch eine Lehr-
kraft an eine Diagnose haben kann/soll und welche Vor- und Nachteile 
Gruppen- bzw. Individualdiagnosen mit sich bringen. 

 
 
PU 
 
GA 
 
 
 
 
 
PU 

 
 
 
 
AB Gütekri-
terien 
Farbige Mo-
derations-
karten 

 
 
 
Einstieg 
 
 
 
Erarbeitung 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Ableiten von didaktischen Maßnahmen 
–> Wiederholung von Maßnahmen zum Umgang mit Heterogenität und 
Ableiten von didaktischen Maßnahmen aus den Diagnosen 
Der/Die D verweist auf das Ziel von Diagnosen. Die S erhalten das AB und 
Lernaufgaben für die Förderung der Experimentierkompetenz (Graffiti-
Methode). 
Arbeitsaufträge: 

1. Wiederholt gemeinsam die Inhalte der Sitzung 6 (Umgang mit Hete-
rogenität) und sichtet arbeitsteilig die Lernaufgaben zum Experimen-
tieren von Vorholzer (2017) aus der Physikdidaktik. 

2. Diskutiert in der Gruppe mögliche didaktische Maßnahmen auf der 
Grundlage der Diagnoseergebnisse (objektive UND subjektive Kompe-
tenzeinschätzung). 

3. Schreibt eure Ideen auf das AB. 
4. Rotiert nun die ABs unter den Gruppen. Diskutiert die Vorschläge und 

kommentiert diese. 
5. Wiederholt den Vorgang, bis ihr wieder euer AB vorliegen habt. Lest 

euch die Kommentare der anderen Gruppen durch und nehmt ggf. 
Abänderungen vor. 

 
 
 
PU 
 
 
 
GA 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
AB Rotation 
Lernaufga-
ben v. VOR-

HOLZER 

(2017) 
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Sitzung 14 – Seminarreflexion  

 Ziele und Kompetenzerwartungen  

Die Studierenden können… 
… didaktische Ableitungen aus den Diagnosen vornehmen und diese kritisch reflektieren. 
… ihren Lernprozess im Seminar reflektieren. 
… das Seminar als Lernangebot bewerten. 
… zentrale Begriffe des Seminars definieren. 

 Verlaufsskizze 

Tab. III-12 | Verlaufsskizze Sitzung 14 

Phase Inhaltlich-methodischer Schwerpunkt  SF Materialien 

 
 
Erarbeitung 
Sicherung 
 

Ableiten von didaktischen Maßnahmen 
–> Fortsetzung der Graffiti-Methode 
Die Gruppen bekommen Zeit, um die Arbeitsaufgaben der vorherigen Sit-
zung zu beenden. Sie sollen anschließend innerhalb von 20 Sekunden ihre 
finale Idee vorstellen. Per Voting wird die beste Idee gekürt. Die Methode 
wird reflektiert. Der/Die D stellt die Ergebnisse der Graffiti-Methode auf 
der Lernplattform zur Verfügung. 

 
 
GA 
PU 
 
 

Beamer 
PPT_14 

 
 
Einstieg 
 
Erarbeitung 
 
 
 
 
 
 
Sicherung 
 
 
 
 
 
Wiederho-
lung 

Seminarreflexion 
–> Reflexion des Seminars und Wiederholung 
Der/Die D gibt einen kurzen Rückblick auf das Seminar und erläutert die 
Reflexionsmethode Koffer/Tonne/Kerze/Fernglas. Die S beantworten fol-
gende Fragen und notieren die Antworten auf Moderationskarten. 

 Was nehmt ihr aus der Veranstaltung für euch/euren Beruf mit? (Er-
fahrungen/Fähigkeiten etc.)  

 Was fandet ihr nicht wichtig? Womit werdet ihr nicht viel anfangen 
können? 

 Wo ging euch ein Licht auf? Was fandet ihr überraschend? 

 Wo wollt ihr hin? Was wünscht ihr euch? 
Der/Die D pinnt die Symbole an. Die S ordnen ihre Karten hinzu und kom-
mentieren. Der/Die D bringt die von den S formulierten Erwartungen der 
ersten Sitzung an. Gemeinsam werden diese kommentiert und ggf. abge-
hakt. Auch der/die D gibt seine/ihre Eindrücke wieder (Methode: gläserne 
Lehrende nach WAHL 2013, S. 207f.) Ebenso wird mit den Sitzungszielen 
verfahren. Es werden offene Fragen besprochen (z. B. Fragen zur Studien-
leistung). Abschließend spielen die S zur Wiederholung zentraler Begriffe 
in Gruppen Glückstopf.  

 
 
 
 
EA 
 
 
 
 
 
 
PU 
 
 
 
GA 

 
 
 
 
Moderati-
onskarten 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Würfel  
Zettel mit 
zentralen 
Begriffen 
des Semi-
nars 

 
Studie 

Evaluation 
Der/Die D gibt den Studierenden Informationen über die ausstehenden 
Evaluationen und teilt die Evaluationsbögen aus. Zudem wird angefragt, 
wer an den Interviews der Begleitforschung teilnehmen möchte. 

 
LV 
EA 

 
Evaluations-
bögen 
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Programm Tag der offenen Labortür 

 Ziele und Kompetenzerwartungen  

Die Studierenden können… 
… verschiedene Untersuchungen und Experimente für den Geographieunterricht durch-
führen. 

 Programm 

Tab. III-13 | Beispielhaftes Programm des Tags der offenen Labortür882 

 
 
 
 
 
 
  
 

 
882 Die Studierenden bekommen den Auftrag, mindestens zwei Untersuchungen und ein Experiment 
durchzuführen. Zudem sollen sie ein Modell näher betrachten. Es schließt sich eine kurze Reflexion an. 
Der/Die D ist anwesend, kann bei Bedarf beraten und unterstützen. 

Klasse Titel  
Zuordnung 
Sphäre 

Quelle 

Untersuchungen 

5/6  Regen ist mehr als Wasser Hydrosphäre SCHRÖDER & LETHMATE (2006) 

7-9 Eigenschaften von Gesteinen untersuchen  Lithosphäre Eigene Erstellung 

7-9 Die Kraft der Regentropfen –Wassererosion Pedosphäre Eigene Erstellung 

7-9 Die Qual der Wahl – Pflanzenanbau Wassererosion Pedosphäre Eigene Erstellung 

7-9 Der Boden fliegt- Winderosion Pedosphäre Eigene Erstellung 

7-9 Die Kraft des Windes – Beaufort-Skala Pedosphäre Eigene Erstellung 

Sek II Bodenuntersuchungen Pedosphäre SCHMIDT (2014) 

Experimente 

5/6 Wasserhaltevermögen von Boden Pedosphäre SCHUBERT (2016) 

7-9 Bodenerosion durch Wasser und Wind Pedosphäre Eigene Erstellung 

7-9 Bodenversalzung Pedosphäre DRIELING (2006) 

7-9 Einfluss der Temperatur auf das Luftvolumen Atmosphäre OTTO (2009) 

7-9 Sonneneinstrahlung und Temperaturentwicklung Atmosphäre TE POEL (2017) 

Sek II Erwärmung von (Boden-)Oberflächen Atmosphäre SCHUBERT (2008) 

Modelle 

7-9 Vulkan Kraterbildung Lithosphäre BIRK (2000) 

7-9 Vulkan Aufbau eines Schichtvulkans  Lithosphäre unbekannt 

7-9 Wasserkreislauf Hydrosphäre unbekannt 

Sek II Thermohaline Zirkulation in Ozeanen Hydrosphäre unbekannt 
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