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Digitale Anlage I: Quantitative Befragung

I-1 temanalyse, Test auf Normalverteilung und Faktorenanalyse (Pilotierung)

Tab. I-1 | Ergebnisse der Itemanalyse (Pilotierung)

Item-Abk. M SD Piin % it Olitem del Ngilltig Nfehlend
Beurteilung der Eignung/Qualitdt von Experimentieraufgaben
EA 1 2,02 1,09 50,60 0,61 0,948 121 0
EA 2 2,04 0,99 51,00 0,67 0,947 121 0
EA3 1,54 0,98 38,50 0,65 0,947 121 0
EA4 2,00 0,95 50,00 0,61 0,948 120 1
EAS5 1,93 1,12 48,25 0,54 0,949 120 1
EA 6 1,97 0,98 49,25 0,72 0,946 121 0
Variation/Entwicklung von Experimentieraufgaben
EA7 1,79 1,05 44,75 0,76 0,946 120 1
EA 8 1,45 0,92 36,25 0,65 0,947 120 1
EA9 1,73 1,03 43,25 0,63 0,948 121 0
EA 10 1,95 1,06 48,75 0,69 0,947 121 0
EA 11 2,01 0,97 50,25 0,60 0,948 120 1
Antizipieren und Erkennen von Schiilerfehlern
ED1 2,07 0,99 51,75 0,57 0,948 120 1
ED 2 2,23 1,02 55,75 0,68 0,947 121 0
ED 3 2,76 1,00 69,00 0,71 0,947 121 0
ED 4 2,28 0,89 57,00 0,67 0,947 120 1
Beurteilung von Experimentierleistungen
EDS5 1,97 1,12 49,25 0,68 0,947 120 1
ED 6 2,54 0,98 62,50 0,68 0,947 121 0
ED7 1,88 0,99 47,00 0,74 0,946 121 0
ED 8 1,89 0,94 47,25 0,74 0,946 121 0
ED9 2,03 0,95 50,75 0,68 0,947 120 1
ED 10 2,17 1,05 54,25 0,75 0,946 121 0
ED 11 1,70 1,04 42,50 0,56 0,949 120 1
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Abb. I-1 | Histogramm der Skalenmittelwerte

Tab. I-2 | Erklarte Gesamtvarianz

3,00

Mittelwert = 2,00
Std.-Abw. = ,699
N =121

L . Summen von quadrierten Faktorladungen Rotierte Summe der
Anfangliche Eigenwerte . . ]
fiir Extraktion quadrierten Ladungen?®
Faktor Gesamt | % der Varianz Kumulierte % Gesamt % (-tler Kumulierte Gesamt
Varianz %
1 10,800 49,089 49,089 10,354 47,063 47,063 4,801
2 1,302 5,916 55,005 ,899 4,085 51,148 4,159
3 1,147 5,213 60,218 ,675 3,067 54,215 2,968
4 ,973 4,425 64,643
5 ,866 3,934 68,577
6 ,787 3,578 72,155
7 ,713 3,241 75,396
8 ,635 2,886 78,282
9 ,619 2,814 81,096
10 ,556 2,528 83,624
11 ,497 2,259 85,883
12 ,445 2,024 87,907
13 ,416 1,891 89,798
14 ,363 1,650 91,449
15 ,323 1,470 92,919
16 ,293 1,333 94,251
17 ,264 1,198 95,450
18 ,256 1,162 96,611
19 ,234 1,062 97,673
20 ,208 ,945 98,618
21 ,169 ,768 99,386
22 ,135 ,614 100,000

Extraktionsmethode: Hauptachsenfaktorenanalyse.
a. Wenn Faktoren korreliert sind, kdnnen die Summen der quadrierten Ladungen nicht addiert werden, um eine Gesamtva-

rianz zu erhalten.
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Abb. |-2 | Faktorenextraktion: Scree-Plot
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Digitale Anlage II: Qualitative Befragung

[I-1 Transkriptionsregeln

10.

11.

12.

13.
14.

Es wird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend. Vorhandene Dialekte wer-
den nicht mit transkribiert, sondern moglichst genau in Hochdeutsch Gbersetzt.

Sprache und Interpunktion werden leicht geglattet, d. h. an das Schriftdeutsch angendhert. Zum Beispiel
wird aus ,Er hatte noch so’n Buch genannt“ = ,Er hatte noch so ein Buch genannt”. Die Satzform, be-
stimmte und unbestimmte Artikel etc. werden auch dann beibehalten, wenn sie Fehler enthalten.
Deutliche, langere Pausen werden durch in Klammern gesetzte Auslassungspunkte (...) markiert. Entspre-
chend der Lange der Pause in Sekunden werden ein, zwei oder drei Punkte gesetzt, bei langeren Pausen
wird eine Zahl entsprechend der Dauer in Sekunden angegeben.

Besonders betonte Begriffe werden durch Unterstreichungen gekennzeichnet.

Sehr lautes Sprechen wird durch Schreiben in GroRschrift kenntlich gemacht.

Zustimmende bzw. bestdtigende LautduBerungen der Interviewer (mhm, aha etc.) werden nicht mit
transkribiert, sofern sie den Redefluss der befragten Person nicht unterbrechen.

Einwirfe der jeweils anderen Person werden in Klammern gesetzt.

LautduRerungen der befragten Person, die die Aussage unterstiitzen oder verdeutlichen (etwa Lachen oder
Seufzen), werden in Klammern notiert.

Abséatze der interviewenden Person werden durch ein ,1:“, die der befragten Person(en) durch ein eindeu-
tiges Kirzel, z. B. ,B4:“, gekennzeichnet.

Jeder Sprechbeitrag wird als eigener Absatz transkribiert. Sprecherwechsel wird durch zweimaliges Driicken
der Enter-Taste, also einer Leerzeile zwischen den Sprechern deutlich gemacht, um so die Lesbarkeit zu
erhéhen.

Stoérungen werden unter Angabe der Ursache in Klammern notiert, z. B. (Handy klingelt).

Nonverbale Aktivititen und AuBerungen der befragten wie auch der interviewenden Person werden in Dop-
pelklammern notiert, z. B. ((lacht)), ((stéhnt)) und Ahnliches.

Unverstandliche Worter werden durch (unv.) kenntlich gemacht

Alle Angaben, die einen Riickschluss auf eine befragte Person erlauben, werden anonymisiert.

Abb. II-1 | Transkriptionsregeln nach KuckarTz (2018, S. 167f.)

Anonymisierung

Name des Interviewten: Name im Kopf durch Interviewtennummer ersetzen
StraRennamen: Durch das Wort StrafSenname in kursiv ersetzen
Studierende oder Dozentinnen: durch die Wérter Studierendenname / Dozierendenname ersetzen

Abb. II-2 | Anonymisierungsregeln




Tab II-1 | Transkriptionssystem nach JEFFERSON (1984) (KuckaRTz 2018, S. 168f.)

Symbol Bezeichnung Gebrauch

[Text] Eckige Klammern Start- und Endpunkt von tberlappendem Sprechen

= Gleichheitszeichen Unterbrechung und anschliefende Fortsetzung einer ein-
zelnen AuRerung

(#Sekunden) Zeitlich definierte Pause Pause, in Klammern Dauer der Pause in Sekunden

(.) Kurzpause Kurze Pause, kleiner als 0,2 Sekunden

.oder ¥ Punkt oder Pfeil nach unten Fallende Tonhdhe oder Intonation

? oder A\ Fragezeichen oder Pfeil nach oben Steigende Tonhohe oder Intonation

, Komma Temporar fallende oder steigende Intonation

- Bindestrich Abruptes Anhalten oder Unterbrechung einer AuRerung

>Text< GroRer als/kleiner als Symbol Text zwischen den Symbolen wurde schneller als fiir den
Sprecher Ublich gesprochen

<Text> Kleiner als/gréRer als Symbol Text zwischen den Symbolen wurde langsamer als fiir den
Sprecher Ublich gesprochen

° Grad Symbol Flistern, leises Sprechen

ALLES GROSS GroBbuchstaben Sehr lautes Sprechen, Schreien

_Unterstrich

Unterstrichener Text

Betonte AuRerung

Doppelpunkte

Anhalten eines Klangs (Gerduschs)

(hhh) Horbares Ausatmen
- oder (.hhh) Hochgestellter Punkt Horbares Einatmen
(Text) Runde Klammern Unklare oder zweifelhafte Stelle im Transkript

((kursiver Text))

Doppelte runde Klammern

Nicht-verbale Aktivitat

Gesprachspartner:
Interview Code | Geschlecht | Berufsausbildung Zweitfach Praxissemester
3-4 mannlich MEd Modellversuch 1. Semester | Sport nein

Gesprachsdaten:

Kommunikationssituation

Keine weiteren Personen anwesend, ruhig,
keine Storungen

Aufnahmedaten:

Name des Aufnehmenden

Wissenschaftliche Hilfskraft 1

Aufnahmestatus Offene Aufnahme

Datum/Zeit 03.08.2018

Ort Minster, Institut fir Didaktik der Geographie, Kernpraktikumsraum
Dauer 43 Minuten

Verwendetes Transkribiersystem

F4, Transkriptionsregeln nach
Kuckartz 2018, S. 167-169

Abb. 1I-3 | Beispielhafter Transkriptionskopf (angelehnt an MisocH 2015, S. 259f.)




[I-1l: Systematik und Definitionen der Kategorien fiir die qualitative Inhaltsanalyse

Tab. II-2 | Definition der Hauptkategorie ,,Kompetenz- und Schwierigkeitswahrnehmung sowie Erklarungsansatze”

Name der o . . .
. Kompetenz- und Schwierigkeitswahrnehmung sowie Erklarungsansatze
Kategorie:
Inhaltliche Die Kategorie umfasst alle AuRerungen, die sich auf die subjektiv wahrgenommene eigene Kompetenzausprigung und -entwicklung und die Schwierigkeitswahrnehmung bezogen auf einen

Beschreibung:

unterrichtlichen Experimenteinsatzes sowie deren Kontextualisierung bzw. Erklarungsansatze beziehen. Der Begriff der Kompetenz umfasst in diesem Kontext kognitive, motivationale,
metakognitive sowie selbstregulative Merkmale (vgl. BAUMERT, KUNTER 2011, S. 31) und ist dem erweiterten Kompetenzbegriff nach Weinert (WEINERT 2001, S. 51; 2014, S. 27 f.) entlehnt.

Anwendung der
Kategorie:

Dimensionen mit
Ankerbeispielen:

Es werden alle Textstellen codiert, die sich auf etwaige Kompetenzaspekte des Kompetenzmodells der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften (BAUMERT, KUNTER 2011) bezie-
hen. Vorgenommene Kontextualisierungen und Erklarungsansatze werden mitcodiert. Ebenso werden sowohl Zitate zu Zustandsbeschreibungen als auch solche zu Entwicklungsprozessen
zu der Kategorie gezahlt. Es ist unerheblich, ob sich diese auf die Vergangenheit, die Gegenwart oder die Zukunft beziehen, sodass erwiinschte Kompetenzzustande bzw. -entwicklungen
ebenfalls codiert werden (Differenzierung siehe Dimensionsbeschreibungen).

Da sich das Empfinden von Aufgabenmerkmalen/-schwierigkeiten und sozialen Normen (neben der Einschitzung der eigenen entsprechenden Kompetenz) auf die Erwartung, eine Handlung
erfolgreich durchfiihren zu kénnen, auswirken kann (SCHUSTER 2017, S. 25), werden AuRerungen hierzu je nach Konnotation mitcodiert (entweder in die Dimension Kompetenzentwicklung,
Kontextualisierung und Erkldrungsansédtze oder bei negativer Konnotation in die Dimension Schwierigkeiten/Probleme, Kontextualisierung und Erkldrungsansdtze). Diese Aussagen kénnen
Hinweise zur Erklarung der Selbstwirksamkeitserwartung bzw. deren stattgefundenen moglichen Verdanderung geben.

Vorherige Auseinandersetzung mit zentralen Seminarthemen:

o Die Dimension zielt in erster Linie auf die Auseinandersetzung mit den Themen ,Experimentelle Arbeitsweisen“ und ,,Umgang mit Heterogenitat” im bisherigen Studium (Unter-
Kategorien). Diese kénnen im Rahmen von Veranstaltungen wie Vorlesungen, Seminaren, Praktika etc. stattgefunden haben. In die Kategorie werden trotz der Fokussierung der
Leitfadenfrage auf den Kontakt im Studium auch jene Auseinandersetzungen mit aufgenommen, die auRerhalb des Studiums verortet sind (z. B. Erfahrungen aus dem eigenen Schul-
unterricht oder ehrenamtliche Tatigkeiten wie Mitarbeit in Schul-AGs). Bei der Codierung erfolgt eine sofortige Zuordnung zu den Dimensionen. Dabei kénnen Sinneinheiten auch
beiden Dimensionen gleichzeitig zugeordnet sein, wenn es sich zum Beispiel um die Auseinandersetzung zur Erhebung von Schiilervorstellungen zum Thema Experimente handelt.

,Mit Experimentieren habe ich mich schon in dem Zweitfach, also in Biologie vor allem beschdiftigt. Aber auch nur jetzt nicht so als Arbeitsweise im Unterricht, sondern wéhrend des
Studiums fiir Forschungszwecke oder éhnliches. Also das man selber experimentiert, um etwas herauszufinden. Also, wie gesagt, nicht als Unterrichtsmethode so.” (I: 1_2; Z: 11-15)

Personlicher Ertrag des Seminars:

o  Als dieser Dimension zugehorig werden Aussagen codiert, die auf die offen gehaltene Frage ,Was nimmst du aus dem Seminar mit?“ geduBert wurden. Sie spiegeln damit wahrge-
nommene Veranderungen in der Kompetenzauspragung wider. Die Kategorie zeigt spontane Assoziationen zum eigenen Output auf und kann somit ggf. Aussagen zum Erhalt hilfrei-
cher Materialien enthalten oder auch einen Einblick Gber die subjektiv als relevant eingestuften Aspekte des Lerngewinns liefern. Die separate Codierung der Frage dient dem Erhalt
der Relevanzaussage. Werden an dieser Stelle Kompetenzentwicklungen oder das Bewusstwerden von Schwierigkeiten angefiihrt, werden diese doppelt codiert (Dimension Kompe-
tenzentwicklung, Kontextualisierung und Erkldrungsansdtze bzw. Dimension Schwierigkeiten/Probleme, Kontextualisierung und Erkldrungsansdtze).

LAlso, (#2) fir mich ist das dann so das, was ich am meisten mitnehmen kann (.), dass ich oder wie ich vielleicht mit Schiilern spéter mal selber so experimentelle Sachen mal auspro-
bieren kann und ansonsten fand ich das mit der Diagnose am Ende noch sehr schén, weil ich das vorher auch so noch gar nicht kannte.” (I: 1_1; Z: 29-33)



Abgrenzungen:

Kompetenzentwicklung, Kontextualisierung und Erklarungsansatze:

o Es werden alle Aussagen codiert, welche sich auf die Selbsteinschitzung von Kompetenzen beziehen. Somit werden sowohl AuRerungen zur retrospektiven als auch zur aktuellen
Selbsteinschatzung codiert (Unter-Kategorie ,,Kompetenzen®). Zudem umfasst die Dimension Aussagen zu konkreten Situationen im Seminar, die von den Studierenden mit einer
Kompetenzentwicklung assoziiert werden (Unter-Kategorie , Erklarung Endwert/Entwicklung”). Die Textstellen kénnen zum Beispiel Aussagen zu direkten (Erfolgs-)Erfahrungen, Be-
obachtungen oder Empfindungen beinhalten und damit mogliche Quellen der Selbstwirksamkeitserwartung (BANDURA 1997; TSCHANNEN-MORAN et al. 1998) widerspiegeln. Implizit
kénnen in AuRerungen dieser Dimension Hinweise zu empfundenen situativen Anforderungen mit enthalten sein. So kénnen manche Erfahrungen/Beobachtungen dazu beigetragen
haben, dass sich die Einschatzung der eigenen Kompetenz und/oder der Anforderungen bestatigt oder verandert hat. Ebenso werden Aussagen codiert, die eine Erklarung des Aus-
gangswerts beinhalten (Unter-Kategorie , Erklarung Ausgangswert”).

,Ja, das mit den Lernhilfen, das ist auch wieder so eine Sache. Ich denke mal, auf jeden Fall, dass da die Kenntnis hatte ich iiberhaupt vorher nicht, also liber diese einzelnen Hilfen, wie
man die auch abstufen kann, wie man die anpassen kann an die Schiiler. Dass wir das einmal ausprobiert haben, hat auf jeden Fall geholfen deswegen. Aber ich wiirde jetzt nicht
sagen, dass ich die Erkenntnis voll drin habe und sofort einsetzen kann. Ich glaube, da brauche ich mehr Ubung fiir so.” (1: 1_2; Z: 68-74)

Schwierigkeiten/Probleme, Kontextualisierung und Erklarungsansitze:

o Hierunter werden all jene AuRerungen codiert, die Hinweise auf erlebte Schwierigkeiten oder Herausforderungen im Seminar liefern (Unter-Kategorie ,Schwierigkeiten/Probleme”).
Geschilderte Erfahrungen/Beobachtungen, die zur Wahrnehmung von Schwierigkeiten fihrten, fallen ebenfalls in diese Dimension. Wird von den Studierenden eine Attribuierung
vorgenommen, indem die empfundenen Probleme auf persénliche Voraussetzungen oder auf die situativen Anforderungen zuriickgefiihrt werden, werden diese kognitiven Bewer-
tungen aufgrund ihrer Bedeutung fuir die Selbstwirksamkeitserwartung mitcodiert (Unter-Kategorie ,Kontextualisierung/Erkldrungsansitze). Berichtet der Proband/die Probandin
von Fehlterminen im Seminar fillt dies in diese Dimension. Auch Aussagen zum Uberwinden von Schwierigkeiten werden codiert (Unter-Kategorie ,Uberwindung”).

,Ansonsten bei den Experimenten war das vielleicht am Anfang mit den ganzen Begriffen zuerst ein bisschen schwierig, wo das alles noch am Anfang stand und man die Begriffe alle
noch nicht kannte (.).“ (I: 1_1; Z: 183-185)

Gefiihl des Vorbereitetseins auf schulische Anforderungen:

o Die Dimension umfasst alle Aussagen, die die Frage beantworten, ob bzw. inwiefern sich die Person insgesamt vorbereitet fihlt, experimentelle Arbeitsweisen mit Beachtung der
Heterogenitat der Schilerinnen und Schiiler spater im Geographieunterricht durchzufiihren. Aussagen darlber, inwiefern das GEO Lehr-Lern-Labor die Studierenden besser hatte
vorbereiten kdnnen, werden als zu dieser Dimension angehérig gesehen.

,Ich wiirde sagen, da bin ich relativ gut vorbereitet auf jeden Fall. Klar (.), wird das nicht sofort einsetzbar sein, denke ich, aber, schon, wiirde ich schon sagen, dass ich da gut vorbereitet
bin mit dem Seminar. °Auf jeden Fall!°” (1: 1_2; Z: 210-213)

Erwiinschte zukiinftige Kompetenzentwicklung:
o Es werden Aussagen codiert, welche sich auf die noch auszubauenden Kompetenzen und auf Wiinsche der Person, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu vertiefen, beziehen.

LAusbauen (.) kénnte ich, fiir mich persénlich, noch mal ein bisschen die Binnendifferenzierung. (#3) Und vielleicht die Lernvoraussetzungen. (.) Das ware fiir mich so persénlich nochmal
machen miisste, wenn ich mich damit noch mal auseinandersetzen wiirde oder mich vielleicht auf eine Priifung vorbereiten wiirde oder so. Das ist das, wo ich mich nicht hundertpro-
zentig fit fuhle.” (1: 1_1; Z: 239-244)

Die zu codierenden Aussagen sollen sich alle auf die eigenen Kompetenzen bzw. auf wahrgenommene Anforderungen beziehen. Nicht codiert werden allgemeine Aussagen daruber, was
die Lehrveranstaltung fiir Kompetenzen theoretisch (bei anderen) schulen kénnte.




Tab. 1I-3 | Definition der Hauptkategorie , Bewertung zentraler Gestaltungselemente des GEO Lehr-Lern-Labors”

Name der
Bewertung zentraler Gestaltungselemente des GEO Lehr-Lern-Labors
Kategorie:
Inhaltliche Die Kategorie umfasst bewertende Aussagen zu den verschiedenen Gestaltungsmerkmalen des GEO Lehr-Lern-Labors.

Beschreibung:

Anwendung der

Kategorie:

Lehr-Lern-Labore zeichnen sich vor allem dadurch aus, dass Studierenden die Méglichkeit gegeben wird, ein Lernsetting auf der Grundlage von Theorie und Empirie zu planen, mit Schile-
rinnen und Schilern zu erproben und anschlieBend die Praxiserfahrungen vor dem Hintergrund der Theorie zu reflektieren (Gestaltungselement Praxiserfahrung) (siehe Kap. 4.1). Dabei
sollen die Studierenden nicht mit der vollen Komplexitat schulischer Anforderungen konfrontiert werden (Gestaltungselement Komplexitatsreduktion). Diese Komplexitatsreduktion kann
durch unterschiedliche MaBRnahmen erreicht werden (siehe Kap. 7.1.1.3.2). Die Bewertung der beiden genannten Gestaltungsmerkmale sowie weitere evaluative Aussagen zum GEO Lehr-

Lern-Labor sind Gegenstand dieser Kategorie und werden entsprechend codiert.

Dimensionen mit

Ankerbeispielen:

Bewertung der Praxiserfahrung:

o

Die Dimension umfasst Bewertungen der Praxiserfahrung im engeren Sinn. Wie dem Fragenimpuls zu entnehmen ist, wird hier vor allem auf die Erprobung des Unterrichtssettings
mit Schilerinnen und Schilern fokussiert. Werden auf den Fragenimpuls hin auch andere Aspekte von den Studierenden angefiihrt, so werden diese wie auch etwaige Erlaute-
rungen mitcodiert.

Ich finde das sehr gut. Das ist, finde ich, so das, was am besten hilft, eben was zu erarbeiten oder zu verstehen. Ich bin immer ein grofSer Freund davon, das immer auch in der
Praxis zu haben und nicht nur so theoretische Sachen (#3).” (I: 1_1; Z: 211-214)

Bewertung der Komplexitadtsreduktion:

e}

Unter diese Dimension fallen alle Bewertungen der MaRnahmen zur Komplexititsreduktion, die sich auf das gesamte Lehr-Lern-Labor beziehen. Da die AuRerungen ohne dezi-
dierte Vorgabe einzelner MalRnahmen auf einem sehr allgemeinen Niveau blieben, wurde ab dem Interview 1_7 mit sechs Impulskarten gearbeitet (Zeitumfang 2 Stunden;
Geringe Schiileranzahl; Fokussierung auf Diagnose; Fokussierung auf eine Teilkompetenz der Experimentierkompetenz; Unterstiitzung durch Kommilitonen/Kommilitoninnen;
Unterstiitzung durch Dozentin). Erlduterungen zur Bewertung werden mitcodiert.

Ich wiirde sagen, dass das sehr gut war, gerade weil man nicht so auf sich alleine gestellt direkt ins kalte Wasser geworfen wird und ja, macht mal!, sondern weil man in der
Gruppe konnte man sich gut austauschen, finde ich, (#2) und auch das man sich erst einmal nur auf einen Schiiler erst einmal konzentriert.” (I: 1_2; Z: 176-180)

Bewertung anderweitiger Gestaltungsmerkmale

e}

Es werden im Rahmen dieser Dimension alle bewertenden Aussagen codiert, die auf einzelne Elemente (Materialien, didaktische Gestaltung etc.) des GEO Lehr-Lern-Labors zielen
und sich nicht den beiden vorherigen Dimensionen zuordnen lassen und auch nicht unter den Kategorien ,,Kompetenzentwicklung, Kontextualisierung und Erklarungsansatze”
und ,Schwierigkeiten/Probleme, Kontextualisierung und Erklarungsansatze” codiert wurden. Erlduterungen zur Bewertung werden mitcodiert.

,Dann beim Experimentelle Arbeitsmethoden das war ja der Text, den wir ganz am Anfang. Den fand ich total logisch und gut verstdndlich und gut als Beginn, um generell erst
einmal einen Einblick zu kriegen” (I: 1_7; Z: 185-188)




Tab. II-4 | Definition von Subkategorien zu der Dimension ,Vorherige Auseinandersetzung mit zentralen Seminarthemen”

Hauptkategorie:

Dimension

Kompetenz- und Schwierigkeitswahrnehmung und Erklarungsansatze

Vorherige Auseinandersetzung mit zentralen Seminarthemen

Subkategorien

Kurze Definition

Ankerzitate

Viel Kontakt mit dem Thema

Es wird davon berichtet, dass mehrere Veranstaltungen zu dem Thema besucht wur-
den und die Eigeneinschatzung vorgenommen, dass viel Kontakt mit dem Thema vor-
handen war (bzw. davon berichtet, dass viel Vorwissen vorhanden ist). Auch wenn eine
Einschrankung vorgenommen wird, dass zum konkreten Thema fir das Fach Geogra-
phie keine Kenntnisse vorhanden waren, wird diese Kategorie codiert.

,durch mein Zweitfach Biologie, da ist man gerade in der Didaktik auch sehr auf
Experimente fixiert, da macht man halt einfach superviel dazu. Deswegen hatte
ich da auch schon einiges an Vorwissen, wiirde ich jetzt so sagen” (I: 1_3; Z: 87-
90)

,Heterogenitat hatte man schon o6fters. Also das wird auch in Bildungswissen-
schaftlichen Seminaren wird das halt auch oft gemacht und habe ich auch ofters
schon gehabt” (I: 1_3; Z: 21-23)

Wenig Kontakt mit dem Thema

Es wird davon berichtet, dass der Proband/die Probandin vereinzelt in Berihrungen
mit dem Thema gekommen ist. Dies kann beispielsweise durch eine einzelne universi-
tére Veranstaltung der Fall gewesen sein. Es wird davon berichtet, kaum oder wenig
Vorkenntnisse besessen zu haben. Auch wenn eine Einschrankung vorgenommen wird,
dass zum konkreten Thema fiir das Fach Geographie keine Kenntnisse vorhanden wa-
ren, kann diese Kategorie codiert werden.

,nhur wahrend der eigenen Schulzeit im Chemieunterricht entgegengekommen
und dann ein einziges Mal in der Uni in der Ringvorlesung, wo einmal eine Sitzung
dazu war und wo ich dachte, Okay! Viel Info! Und dann war es auch schon wieder
weg” (I: 1_5; Z: 11-14)

Kein Kontakt mit dem Thema

Es wird davon berichtet, bisher keinerlei Beriihrungspunkte mit dem Thema gehabt zu
haben (weder im Fach Geographie, noch in anderen Kontexten).

,Also, das war jetzt eben neu, das Seminar. Deswegen habe ich das eben auch
angewadhlt, weil ich auf dem Gebiet noch gar keine Ahnung hatte.” (I: 1_6; Z: 18-
20)

Auseinandersetzung mit dem
Thema nicht zu klassifizieren

Es wird Uber einen Kontakt mit dem Thema berichtet. Eine Einschdtzung hinsichtlich
der Ausprigung oder Intensitit kann jedoch nicht auf der Grundlage der AuRerung ge-
troffen werden, da sich die Aussagen innerhalb der gesamten Interviewsituation bspw.
widersprechen oder ungenau sind.

»Also speziell mit experimentellen Arbeitsweisen habe ich mich eigentlich iber-
haupt noch gar nicht auseinandergesetzt” (I: 1_9, Z: 10-11) ,,Experimentelle Ar-
beitsweisen und die verschiedenen Moglichkeiten, das sind ja diese Lehr-Lern-
Formen, ich kannte die einfach halt schon vorher auf Grund der Vorlesung” (I:
1.9;Z:627-629)




Tab. II-5 | Definition von Subkategorien zu der Dimension ,,Personlicher Ertrag des Seminars*
Hauptkategorie: Kompetenz- und Schwierigkeitswahrnehmung und Erklarungsansatze

Dimension Personlicher Ertrag des Seminars

Subkategorien Kurze Definition Ankerzitate

Wissen

Wissen liber experimentelle
Arbeitsweisen/Experimente

Wissen tiber Diagnostik

Wissen tiber Umgang mit He-
terogenitdt/Binnendifferenzie-
rung

Bewusstsein dartiber, dass ei-
genes Wissen noch ausbaufd-
hig ist

Aussagen, die sich auf den Erhalt von Wissenselementen hinsichtlich der Methode des
Experimentierens bzw. experimenteller Arbeitsweisen beziehen (bspw. wie Experi-
mente/exp. AW im Unterricht eingesetzt werden (kénnen) oder worauf beim Einsatz
von Experimenten geachtet werden muss).

Aussagen, die sich auf den Erhalt von Wissenselementen hinsichtlich des Themas Diag-
nostik beziehen (bspw. Ablauf des Diagnosezyklus).

Aussagen, die sich auf den Erhalt von Wissenselementen hinsichtlich des Themas Um-
gang mit Heterogenitat bzw. Binnendifferenzierung beziehen.

Es wird davon berichtet, sich darliber bewusst geworden zu sein, dass das eigene Wis-
sen noch ausbaufahig ist.

»ich wiirde sagen, beim Experimentieren tatsachlich die Methode, wie man sie im
Unterricht einsetzen kann” (I: 1_2; Z: 22-23)

,Dann (.), wie man allgemein eine Experimentieraufgabe stellt” (I: 1_3; Z: 46-47)

,fand ich das mit der Diagnose am Ende noch sehr schon, weil ich das vorher
auch so noch gar nicht kannte. Dass man da vielleicht das auch noch mal so Gber-
tragen kann auf andere Facher oder Methodenteile, jetzt mal ab vom experimen-
tellen Bereich (I: 1_1; Z: 31-34)

,Vor allem die Moglichkeit, das habe ich auch im Seminar schon angesprochen,
zur sinnvollen Binnendifferenzierung” (I: 1_3: Z: 32-33)

»ich nehme da auch noch so mit raus, dass ich da schon viel zu gelernt hab, da
aber auch noch viel Luft nach oben ist. Gerade so bei dem Diagnostizieren dachte
ich, okay. Im Nachhinein, da geht aber noch einiges” (I: 1_5; Z: 45-48)

Praktische Erfahrungen

Allgemeine praktische Erfah-
rungen

Praktische Erfahrungen mit
Schiilerinnen und Schiilern

Es wird angefiihrt, dass praktische Erfahrungen gemacht wurden. Diese beziehen sich
auf allgemeine Lehrhandlungen und rekurrieren nicht explizit auf den Schulerbesuch.
Diese Erfahrungen kénnen fir sich stehen oder werden als ursachlich fur den Erwerb
von Erkenntnissen/Fahigkeiten gesehen (bspw. Entwicklung von Experimentieraufga-
ben).

Als personlicher Ertrag wird angefiihrt, dass praktische Erfahrungen mit Schiilerinnen
und Schilern gemacht wurden. Diese Erfahrungen kénnen fiir sich stehen oder werden
als ursachlich fir den Erwerb von Erkenntnissen/Fahigkeiten gesehen (bspw. Erfahrung
mit Schulerverhalten/Probleme/wie sie Experimente annehmen).

,das dann auch noch praktisch schon mal umsetzen konnte“ (I: 1_1; Z: 28-29)

,aus den Protokollen, die die Schiler mir dann zurtickgeben? Also so etwas allge-
mein mal gemacht zu haben (I: 1_3; Z: 51-52)

»ich konnte wirklich viel (.), ja vielleicht auch fiir die Praxis, mitnehmen, weil es
halt so praxisnah war das Seminar” (I: 1_9; Z: 112-114)

,grade, als die Schiilerinnen und Schiler hier waren, fand ich auch auf jeden Fall,
hat man auch gesehen, wie gut das auch irgendwie funktionieren kann (I1: 1_7; Z:
49-51)

,Dadurch, dass wir die Schiiler ja auch wirklich da hatten, konnte man halt auch
sehen, was wir aus dem, was wir vorher theoretisch besprochen haben” (I: 1_3;
Z:61-63)
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Bewusstsein flir Anforderungen

Es wird im Zusammenhang mit dem persénlichen Ertrag des Seminars eine Aussage
Uber den erfahrenen oder antizipierten Schwierigkeitsgrad hinsichtlich eines unterricht-
lichen Einsatzes von Experimenten/des Diagnostizierens/des Binnendifferenzierens be-
richtet.

,Also es ist ja auch immer mit sehr viel Aufwand und so verbunden” (I: 1_6; Z: 38-
39)

,Also ich glaube jetzt zum Beispiel nicht, dass ich in einer Klasse mal genug Zeit
und genug Kraft habe, jeden Schiiler wirklich einzeln zu diagnostizieren” (I: 1_3;
Z:52-54)

Bewusstsein fir Potenziale von
Experimenten

Codiert werden Aussagen, die die Potenziale von Experimenten hervorheben.

,Ich nehme flir mich mit, erst einmal auf jeden Fall das groRe Potential, was da-
hintersteckt. Ich finde, dass das gerade durch Experimente, durch die vielfaltige
Struktur, die ein Experiment hat, durch die einzelnen Schritte, die in einem Expe-
riment irgendwo einzeln analysiert und bewertet werden kdnnen, glaube ich,
dass man da ganz groRe Potentiale hat zu differenzieren” (1: 1_4; Z: 34-39)

Absicht eines unterrichtlichen
Einsatzes

Aussagen, die eine Absicht eines spdteren unterrichtlichen Einsatzes von Experimentie-
ren ausdriicken. Diese Aussagen konnen sich dabei auch auf universitare Praxisphasen
beziehen. Die Subkategorie wird auch vergeben, wenn gleichzeitig eine Benennung von
Hindernissen/Bedingungen erfolgt.

»Ich Giberlege namlich jetzt auch das Experiment in der Schule in einer Klasse
durchzuftihren” (I: 1_8; Z: 88-89)

,wiirde ich fur mich fir die Zukunft mitnehmen, dass man sich auch die Miihe
macht, so etwas zu planen” (I: 1_6; Z: 41-42)

Zutrauen, Experimente einzuset-
zen

Direkte Aussagen daruber, dass das Zutrauen, Experimente im eigenen Geographieun-
terricht durchzufiihren, gestiegen ist.

,Erst einmal hatte ich mich vorher NIE richtig getraut ein Experiment durchzufiih-
ren, weil damit ja auch schon wahnsinnig viel Arbeit verbunden ist und
hoher Zeitaufwand und so weiter” (I: 1_9, Z: 88-90)

Bewusstsein dariber, dass exp.
AW/Experimente im GU méglich
sind?

Es wird davon berichtet, dass man sich Gber die Moglichkeit eines Einsatzes von Experi-
menten/ experimentellen Arbeitsweisen im Geographieunterricht bewusst geworden
ist.

,Auf jeden Fall, dass man Experimentieren kann in Erdkunde, das wusste ich
namlich vorher eigentlich nicht.” (I: 2_3; Z: 31-32)

Bewusstsein fur normative Er-
wartungen?

Es wird von dem erlangten Bewusstsein berichtet, dass es von Geographielehrkraften
erwartet wird, Experimente im Unterricht einzusetzen.

,Auf jeden Fall, dass ich es versuchen sollte zu experimentieren als Geographie-
lehrer. Das war mir vorher gar nicht so bewusst” (I: 2_1; Z: 24-25)

L Ab Zyklus 2.
2 Ab Zyklus 2.
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Tab. II-6 | Definition von Subkategorien zu der Dimension ,Kompetenzentwicklung, deren Kontextualisierung und Erklarungsansatze” mit dem Schwerpunkt auf die Zuord-

nung zu den Kompetenzen, Zyklus 1

Hauptkategorie:

Dimension

Kompetenz- und Schwierigkeitswahrnehmung und Erklarungsansatze

Kompetenzentwicklung, deren Kontextualisierung und Erklarungsansatze

Subkategorien

Kurze Definition

K 1: Kenntnis experimenteller Arbeitsweisen und
Moglichkeiten des Einsatzes

Es werden alle Aussagen codiert, die sich auf folgende Fahigkeitseinschatzung des im Interview prasentierten Fragebogens beziehen: , Ich kenne experimen-
telle Arbeitsweisen und verschiedene Moglichkeiten fiir deren Einsatz im Geographieunterricht.”

K 2: Erldutern von Chancen und Grenzen des Ein-
satzes experimenteller Arbeitsweisen

Es werden alle Aussagen codiert, die sich auf folgende Fahigkeitseinschatzung des im Interview prasentierten Fragebogens beziehen: ,,Ich kann Chancen und
Herausforderungen des Einsatzes experimenteller Arbeitsweisen im Geographieunterricht erlautern.”

K 3: Kenntnis von Schillermerkmalen, die Ein-
fluss auf die Experimentierkompetenz haben

Es werden alle Aussagen codiert, die sich auf folgende Fahigkeitseinschatzung des im Interview prasentierten Fragebogens beziehen: , Ich kenne Schilermerk-
male, die laut empirischer Studien einen hohen Einfluss auf die Experimentierkompetenz haben.”

K 4: Entwicklung einer Experimentieraufgabe mit
gestuften Lernhilfen

Es werden alle Aussagen codiert, die sich auf folgende Fahigkeitseinschatzung des im Interview prasentierten Fragebogens beziehen: , Ich kann eine kompe-
tenzorientierte Experimentieraufgabe mit gestuften Lernhilfen auf der Basis von Theorie, empirischen Erkenntnissen und Antizipation entwickeln.”

K 5: Erértern von Chancen und Grenzen eines
Umgangs mit Heterogenitat

Es werden alle Aussagen codiert, die sich auf folgende Fahigkeitseinschatzung des im Interview prasentierten Fragebogens beziehen: ,,Ich kann Chancen und
Herausforderungen eines sinnvollen Umgangs mit Heterogenitat im Geographieunterricht erértern.”

K 6: Kenntnis von Diagnoseinstrumenten

Es werden alle Aussagen codiert, die sich auf folgende Fahigkeitseinschatzung des im Interview prasentierten Fragebogens beziehen: ,Ich kenne verschiedene
Instrumente zur Diagnose von Schillermerkmalen fiir den schulischen Einsatz.”

K 7: Erstellung eines Diagnosebogens zur Experi-
mentierkompetenz

Es werden alle Aussagen codiert, die sich auf folgende Fahigkeitseinschatzung des im Interview prasentierten Fragebogens beziehen: , Ich kann einen Diagno-
sebogen zur Experimentierkompetenz erstellen.”

K 8: Erstellung und Reflexion einer Leistungsdi-
agnose zur Experimentierkompetenz

Es werden alle Aussagen codiert, die sich auf folgende Fahigkeitseinschatzung des im Interview prasentierten Fragebogens beziehen: ,,Ich kann anhand von
Schulerprotokollen und Beobachtungergebnissen eine Leistungsdiagnose zur Experimentierkompetenz erstellen und diese kritisch reflektieren.”

K 9: Kenntnis von Moglichkeiten der Binnendiffe-
renzierung bei Experimentieraufgaben

Es werden alle Aussagen codiert, die sich auf folgende Fahigkeitseinschatzung des im Interview prasentierten Fragebogens beziehen: ,Ich kenne verschiedene
Moglichkeiten der Binnendifferenzierung bei Experimentieraufgaben.”

K10: Planung einer binnendifferenzierten Experi-
mentieraufgabe

Es werden alle Aussagen codiert, die sich auf folgende Fahigkeitseinschatzung des im Interview prasentierten Fragebogens beziehen: , Ich kann erfolgreich
eine binnendifferenzierte Experimentieraufgabe fiir den Geographieunterricht auf der Basis von Diagnoseergebnissen planen.”

K 11: Zutrauen eines Einsatzes von Experimen-
tenim GU

Es werden alle Aussagen codiert, die sich auf folgende Fahigkeitseinschatzung des im Interview prasentierten Fragebogens beziehen: ,Ich traue mir zu, die
Methode des Experimentierens im Unterricht adressaten- und sachgerecht unter besonderer Beriicksichtigung heterogener Lernvoraussetzungen einsetzen
zu kénnen.”
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Tab. 1I-7 | Definition von Subkategorien zu der Dimension ,,Kompetenzentwicklung, Kontextualisierung und Erklarungsansatze” mit dem Schwerpunkt auf die Zuordnung zu

den Kompetenzen, ab Zyklus 2

Hauptkategorie:

Dimension

Kompetenz- und Schwierigkeitswahrnehmung und Erklarungsansatze

Kompetenzentwicklung, deren Kontextualisierung und Erklarungsansatze

Subkategorien

Kurze Definition

K 1: Ich kann die Eignung/Qualitat von Experi-
mentieraufgaben beurteilen.

Es werden alle Aussagen codiert, die sich auf folgende Fahigkeitseinschatzung des im Interview prasentierten Fragebogens beziehen:

nung/Qualitit von Experimentieraufgaben beurteilen.”

»Ich kann die Eig-

K 2: Ich kann eine Experimentieraufgabe entwi-
ckeln/ abwandeln.

Es werden alle Aussagen codiert, die sich auf folgende Fahigkeitseinschatzung des im Interview prasentierten Fragebogens beziehen:

mentieraufgabe entwickeln/ abwandeln.”

,Ich kann eine Experi-

K 3: Ich kann bei der Unterrichtsvorbereitung ty-
pische Schilerfehler bei Experimentieraufgaben
vorhersehen.

Es werden alle Aussagen codiert, die sich auf folgende Fahigkeitseinschatzung des im Interview prasentierten Fragebogens beziehen:

richtsvorbereitung typische Schilerfehler bei Experimentieraufgaben vorhersehen.”

,lch kann bei der Unter-

K 4: Ich kann Lernbedurfnisse/Schwierigkeiten
von Schiler*innen beim Experimentieren erken-
nen.

Es werden alle Aussagen codiert, die sich auf folgende Fahigkeitseinschatzung des im Interview prasentierten Fragebogens beziehen:

nisse/Schwierigkeiten von Schiilerinnen beim Experimentieren erkennen.”

»lch kann Lernbedurf-

K 5: Ich kann Experimentierleistungen kriterien-
geleitet beurteilen.

Es werden alle Aussagen codiert, die sich auf folgende Fahigkeitseinschatzung des im Interview prasentierten Fragebogens beziehen:

mentierleistungen kriteriengeleitet beurteilen.”

,K 5: Ich kann Experi-
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Tab. II-8 | Definition von Subkategorien zu der Dimension ,Kompetenzentwicklung, deren Kontextualisierung und Erklarungsansatze” mit dem Schwerpunkt auf die Kontex-
tualisierung und Erklarungsansatze des Ausgangswerts

Hauptkategorie: Kompetenz- und Schwierigkeitswahrnehmung und Erklarungsansatze

Dimension Kompetenzentwicklung, deren Kontextualisierung und Erklarungsansatze

Subkategorien Kurze Definition Ankerzitate

Keine Angabe Es wird keine Erkldarung bezliglich des vergebenen Ausgangswerts gegeben. /

Keine Vorerfahrung/kein Vorwissen Als Erklarung fur den (niedrigen) Ausgangswert wird angegeben, keine Vorerfahrun- | ,Einfach weil ich da Gberhaupt keine Erfahrung vorher hatte, wann man geeig-
gen und/oder kein Vorwissen in dem entsprechenden Gebiet besessen zu haben. neter Weise erstmal Experimente einsetzen kann und die dann eventuell auch

zu entwickeln.” (I: 3_3; Z: 173-175)
Vorerfahrung/Vorwissen vorhanden ge- | Im Zusammenhang mit einem erhéhten Ausgangswert wird davon berichtet, be- ,Klar also vorher wusste ich schon, dass ich das eigentlich ganz gut kann durch
wesen reits Vorerfahrungen/Vorkenntnisse besessen zu haben. Die Vorkenntnisse kénnen meine ganzen Vorerfahrungen” (I: 3_1; Z: 166-167)

beispielsweise durch den Besuch von Lehrveranstaltungen im Zweitfach, den Bil-
dungswissenschaften oder in der Geographiedidaktik erlangt worden sein.

Intuitiv herleitbar Im Zusammenhang mit einem erhohten Ausgangswert wird davon berichtet, dass ,Chancen + Herausforderungen konnte man sich vorher noch eher denken/vor-
man sich bestimmte Kenntnisse intuitiv herleiten konnte. stellen”(1: 1_7; 2: 9)

,lch glaube, vieles ist intuitiv auch natirlich jedem
klar: Was sind Vorteile, was sind Nachteile” (I: 1_3; Z: 106-107)
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Tab. II-9 | Definition von Subkategorien zu der Dimension ,Kompetenzentwicklung, deren Kontextualisierung und Erklarungsansatze” mit dem Schwerpunkt auf die Kontex-

tualisierung und Erkldrungsansatze des Endwerts/der Entwicklung

Hauptkategorie:

Dimension

Kompetenz- und Schwierigkeitswahrnehmung und Erklarungsansatze

Kompetenzentwicklung, deren Kontextualisierung und Erklarungsansatze

Subkategorien

Kurze Definition

Ankerzitate

Keine Angabe

Ausfiihrliche Behandlung des Themas

Praktische Erfahrungen

Allgemeine praktische Erfahrungen

Praktische Erfahrungen mit Schiile-
rinnen und Schiilern

Es wird keine Erklarung bezlglich des vergebenen Endwerts gegeben.

Es wird allgemein davon berichtet, dass eine intensive Auseinandersetzung mit dem
betreffenden Thema im Seminar stattgefunden hat und dies dem Kompetenzerwerb
zutraglich war.

Im Zusammenhang mit dem erlebten Kompetenzerwerb wird der Erhalt von prakti-
schen Erfahrungen angefiihrt. Gemeint ist die Durchfihrung von bestimmten Lehr-
handlungen, welche sich nicht explizit auf den Schiilerbesuch beziehen.

Im Zusammenhang mit dem erlebten Kompetenzerwerb wird der Erhalt von prakti-
schen Erfahrungen mit Schiilerinnen und Schiilern angefiihrt.

,da haben wir ja auch vor allem am Anfang wirklich viel zu gemacht und das
auch ausfuhrlich (.) besprochen alles” (I: 1_1; Z: 48-49)

,Ja aber ich glaube, dass grade DAS, dass wir DAS halt auch wirklich gelernt
haben, dadurch das wir halt auch explizit die Sitzung am Ende halt auch noch
mal hatten, wo wir das noch mal kritisiert haben und besprochen haben.” (I:
1_3;Z:236-239)

,das fand ich im Seminar generell ganz gut, dass wir so viel aktiv selber das
halt auch (#3) mit produziert haben” (I: 1_7; Z: 133-135)

,dadurch, dass ich dann gesehen habe, wie man eben gestufte Lernhilfen
machen kann.” (I: 1_5; Z: 133-134)

,Also das man diesen Praxisbezug hat mit dem (.) Experiment, mit den Schi-
lern, weil wenn man das jetzt nicht gemacht hatte, kdnnte ich das jetzt auch
nicht einschatzen, ob das jetzt gut laufen wiirde oder nicht. Da hat man das

ja doch schon mal gesehen, ob das klappt.” (I: 1_1; Z: 94-98)

Eingesetzte Medien und Methoden/Er-
halt von Vorlagen

Es wird davon berichtet, dass im Seminar eingesetzte Materialien oder Methoden hilf-
reich/hinderlich fur das Verstandnis respektive fir bestimmte Lehrhandlungen waren.
Zudem werden Aussagen zum Erhalt von Vorlagen fir die spatere unterrichtliche Ta-
tigkeit mit in diese Subkategorie codiert.

»ich kann mir jetzt die Sachen nehmen, ich kann mir die danebenlegen und
anhand der Sachen kann ich das jetzt machen. Ich weiB, wie das funktioniert,
ich habe nicht nur einen Zettel mit dem Kompetenzmodell drauf” (I: 1_3; Z:
144-146)

Unterstiitzung im Seminar

Im Kontext der Kompetenzentwicklung wird erwahnt, dass man externe Hilfe ange-
nommen hat, die Lehrhandlung also nicht komplett selbststdandig durchgefiihrt hat.
Dies kann positiv wie negativ konnotiert sein.

,Wir haben das ja mit deiner Hilfe auch gemacht, dass wir ja auch den Erwar-
tungshorizont fur die einzelnen Teilbereiche ja auch aufgeschrieben haben”
(I: 1_3; Z: 190-192)

Prufungsvorbereitung

Es wird im Kontext der berichteten Kompetenzentwicklung davon berichtet, sich auf
die Modulabschlussprifung vorbereitet zu haben.

»nie wirklich mit experimentellen Arbeitsweisen (.) befasst hatte, auRer, wie
gesagt, in dieser einen Vorlesung, ja und jetzt natirlich diese Tabelle fur die
Priifung gut gelernt habe“ (I: 1_8; Z: 742-745)
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Wahrnehmung physiologischer und af-
fektiver Zustande

Hierzu gehdren AuRerungen, die sich auf die Wahrnehmung physiologischer und af-
fektiver Zustdnde beziehen. Die Kategorie wird nur codiert, wenn diese positiv konno-
tiert sind. Es wird beispielsweise davon berichtet, dass eine Tatigkeit/ein Thema als
interessant, spannend oder spalig wahrgenommen wurde.

,eine Leistungsdiagnose zu machen, ist ziemlich genial und das finde ich auch
sehr cool. Das war auch eine der Sachen, die haben auch wirklich SpaR ge-
macht“ (I: 1_5; Z: 168-170)

Eigene Anstrengung?

Es wird davon berichtet, durch eigene Anstrengung einen Kompetenzzuwachs erhal-
ten zu haben.

,hab mich halt vorher nochmal richtig eingelesen und das, bin das, diesen
Versuchsaufbau, das was die bekommen haben, habe mir das so ein bisschen
nochmal durchgelesen und dachte eigentlich "okay das sollte klappen" und
es hat auch recht gut geklappt”. (I: 2_5; Z: 106-109)

Beobachtung der anderen Studieren-

Aus den Schilderungen der/des Studierenden geht hervor, dass die Beobachtung an-

,Die Beobachterrolle hat auch viel gebracht, weil wir zum einen die Schiler

den* derer Studierender hilfreich fir die eigene Kompetenzentwicklung war. aber auch die anderen Studenten in der Lehrerrolle beobachtet haben. Also
doch auf jeden Fall.” (I: 2_5; Z: 128-131)
3 Ab Zyklus 2.
4 Ab Zyklus 2.
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Tab. 11-10 | Definition von Subkategorien zu der Dimension ,Schwierigkeiten, deren Kontextualisierung und Erklarungsansatze” mit dem Schwerpunkt auf die Nennung von

Schwierigkeiten und Problemen

Hauptkategorie:

Dimension

Kompetenz- und Schwierigkeitswahrnehmung und Erkldrungsansdtze

Schwierigkeiten, deren Kontextualisierung und Erkldrungsansdtze

Subkategorien

Kurze Definition

Ankerzitate

Keine Schwierigkeiten

Es wird davon berichtet, keine Schwierigkeiten oder Probleme wahrend des Semi-
nars gehabt zu haben.

Beispielhafte Aspekte:

- Genanntes Begriindungsmuster bezieht sich auf die gute Ausarbeitung
des Seminars

- Genanntes Begriindungsmuster bezieht sich auf die Belegung eines na-
turwissenschaftlichen Zweitfachs

»Ich glaube, ich hatte eigentlich keine Probleme mit irgendwas. (#2) Ne. Ich
fand auch den Aufbau so ganz (.) gut, dass man das ganz gut (.) so (.) selber
dann einordnen konnte. Dass das ganz gut aufeinander aufgebaut hat und
ganz stimmig einfach so war vom Aufbau einfach so her” (I: 1_7; Z: 189-193)

Erlebte Schwierigkeiten:

Theoriephase

Thema Experimente

Thema Diagnostik

Aussagen, die sich auf Schwierigkeiten mit dem Thema Experimente in der Theo-
riephase beziehen.

Beispielhafte Aspekte:
- Allgemein anspruchsvolles Thema
- Schwierigkeiten mit Begrifflichkeiten
- Umgang mit Geradten beim Experimentieren
Aussagen, die sich auf Schwierigkeiten mit dem Thema Diagnostik in der Theorie-
phase beziehen.
Beispielhafte Aspekte:
- Allgemein anspruchsvolles Thema
- Gutekriterien, Diagnoseinstrumente

- Verstandnis des Linsenmodells von Brunswick

,Ich hatte am Anfang bisschen Schwierigkeiten damit, die Variablen noch
auseinander zu halten” (I: 1_1; Z: 193-194)

,weil ich den Umgang mit den ganzen Geraten und so neu war, das war nicht
ganz einfach, aber spannend” (I: 1_5; Z: 221-222)

,dann gab es einzelne Teile bei der Diagnose, die ich schwierig fand. Also so

etwas wie die Gutekriterien oder Diagnoseinstrumente im Allgemeinen, also
die wir da unterschieden haben. Ich glaube da bin ich irgendwann komplett

raus, weil das einfach so viel Input war” (I: 1_2; Z: 134-137)

»,auBer dieses (.), das habe ich bis heute nicht verstanden, dieses Modell mit
dieser Lupe, oder ich weil gar nicht” (I: 1_8; Z: 138-139)

Planungsphase

Planung und Erstellung des Unterrichts-
settings

Aussagen, die sich auf ein Schwierigkeitserleben im Rahmen der Planung des Unter-
richtssettings beziehen. Dies kann beispielsweise die Erstellung der Arbeitsmateria-
lien fiir die Schiilerinnen und Schiiler betreffen.

,Also, jetzt zum Beispiel auch, wie wir diese Hilfekarten erstellt haben [...] da
haben wir uns am Anfang, glaube ich, ein bisschen schwergetan. Wir brauch-
ten dann ja (.) wohl auch einiges an Hilfe“ (1: 1_8; Z: 163-167)
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Praxisphase

Unterrichten

Beobachtung

Es wird davon berichtet, dass etwas wahrend der Unterrichtstatigkeit beim Schiler-
termin schwergefallen ist.

Es wird davon berichtet, dass etwas wahrend der Beobachtungstatigkeit beim Schii-
lertermin schwergefallen ist.

Beispielhafte Aspekte:

- Ausflllen des Beobachtungsbogens
- keine Heterogenitat in Schiilergruppe erkannt
- Beobachtung von nur einer Person bei Gruppenarbeit

- Trennung der Experimentierphasen

,wie die dann mit der GieBkanne rumgemacht haben und die dann UGberlau-
fen zu lassen, das ist mir halt schwergefallen. Und auch (#2) sich zuriickzuhal-
ten und dann auch die richtigen (.) Hinweise zu geben oder auch nicht, das
ist mit schwergefallen, aber das war auch so das Highlight!“ (I: 1_5; Z: 240-
244)

,Aber auch Gberhaupt, als ich auch beobachtet habe [...] fand ich es auch
sehr schwer.” (I: 1_9; Z: 289-292)

,»Also in unserer Gruppe war das jetzt ein bisschen schwer zu sehen, die wa-
ren halt so gleich” (I: 1_8; Z: 685-686)

,weil ich das irgendwie nicht konnte, mich nur auf die eine Person zu be-
schranken, das ist mir irgendwie schwergefallen.” (I: 1_8; Z: 289-291)

Reflexionsphase

Erstellung von Diagnosen

Beurteilung des diagnostischen Potenzi-
als von Aufgaben

Binnendifferenzierung auf Grundlage
von Diagnosen

Der/die Interviewte berichtet von Schwierigkeiten beim Erstellen der Schiilerdiag-
nosen hinsichtlich der Experimentierkompetenz.

Beispielhafte Aspekte:
- Zusammenfassung des Gruppenprotokolls
- Einstufung der Schilerinnen und Schiler hinsichtlich der Experimentier-

leistung

Es wird davon berichtet, dass die Beurteilung von (Experimentier-)Aufgaben hin-
sichtlich deren Eignung fur eine Leistungsdiagnose schwerfiel.

Aussagen, die sich auf Schwierigkeiten hinsichtlich der Planung binnendifferenzier-
ter Experimentieraufgaben auf der Grundlage diagnostischer Ergebnisse beziehen.

»auch schwierig, das Gruppenprotokoll zusammenzufassen, weil jeder sub-
jektive Beobachtungsschwerpunkte ja auch automatisch hat” (I: 1_6; Z: 237-
239)

,Uns fiel das zum Beispiel schwer, dann wirklich die Kompetenz quasi zuzu-
ordnen” (I: 1_9; Z: 315-316)

,das einzige, wo ich jetzt sagen wiirde (.), das ist noch so wirklich ein biss-
chen schwammig, ist halt die Beurteilung einzelner Experimente oder (.) Auf-
gaben in Bezug auf die drei Gutekriterien.” (I: 1_4; Z: 272-276)

,das mit der Binnendifferenzierung finde ich noch ein bisschen schwierig” (I:
1_1;Z:161-162)

,jedoch ist es da, meiner Meinung nach, schwierig, speziell auf die Einzeldi-
agnosen der Schiler einzugehen” (I: 1_6; Z: 180-181)
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Tab. 1I-11 | Definition von Subkategorien zu der Dimension ,Schwierigkeiten, deren Kontextualisierung und Erklarungsansatze” mit dem Schwerpunkt auf die Kontextualisie-

rung und Erklarungsansatze

Hauptkategorie:

Dimension

Kompetenz- und Schwierigkeitswahrnehmung und Erkldrungsansdtze

Schwierigkeiten, deren Kontextualisierung und Erkldrungsansdtze

Subkategorien

Kurze Definition

Ankerzitate

Keine Aussage

Es erfolgt keine Ausfiihrung tiber (mogliche) Ursachen fuir die genannten Schwierig-
keiten.

Anforderungswahrnehmung

Die Subkategorie umfasst AuRerungen, die sich auf die Anzahl und/oder das Niveau
der im Seminar behandelten Themen oder getatigten Lehrhandlungen beziehen
und diese als ursachlich furr eine aufgetretene Schwierigkeit beschreiben.

Beispielhafte Aspekte:

- Keine Regelhaftigkeit/ kein Schema F, nach dem vorgegangen werden kann
- vermutete Unmoglichkeit eines Transfers

- Erstellung der gestuften Hilfekarten schwerer als gedacht

- Einstufung von Leistung in Kompetenzraster komplex

,Ich weil halt nicht, ob man da so ein Schema F quasi erlernen kann, dass ei-
nem das fiir jedes Experiment hilft, weil irgendwie ist ja dann jedes Experi-
ment so individuell, [...] glaube ich nicht, dass man da irgendwie so ein
Schema findet” (I: 1_8; Z: 249-254)

,Das Arbeiten mit den Diagnoseergebnissen, das war auch (#2) einerseits so,
dass wir dachten, ganz klarer Fall! und dann wurde klar, Ja, doch nicht so. Es
ist halt doch differenzierter, als man vielleicht auf den ersten Blick meint!
und da haben wir uns auch deutlich langer mit auseinandergesetzt” (I: 1_5;
Z:244-248)

,irgendwo Erfahrung und Wissen dazu gekommen und dadurch hat man,
finde ich auch irgendwie erst einmal festgestellt, wie aufwendig so etwas
sein kann“ (I: 1_4; Z: 163-166)

Fehlende Ubung/Routine

Es wird angeflihrt, dass fir eine reibungsfreie Erledigung einer Aufgabe mehr
Ubung bzw. Routine notwendig wire.

»ich glaube, weil ich einfach ungelibt bin und das noch nicht so haufig, ich bin
noch nicht haufig damit in Kontakt getreten.” (I: 1_6; Z: 217-218)

,da braucht man einfach so ein bisschen Erfahrung und Routine einfach drin,
>wenn man sich damit regelmaRig auseinandersetzt, dann wird das auch
kein Problem sein<, aber ich wisste jetzt halt schon, dass ich die jetzt zum
Beispiel nicht mehr zuordnen kénnte” (I: 1_4; Z: 275-278)

Thema wurde im Seminar kaum/weniger
behandelt

Als Erklarung fur einen niedrigeren Endwert wird angefiihrt, dass der Schwerpunkt
des Seminars nicht auf dem jeweiligen Thema lag und dadurch die eigenen Fahig-
keiten entsprechend nicht geférdert wurden.

,der Fokus lag im Seminar ja auch noch mal woanders, also nicht auf, Lernt
so viele Experimente kennen, wie es geht!“ (I: 1_3; Z: 98-100)

Kein Vorwissen

Im Zusammenhang mit einem geschilderten Problem wird davon berichtet, kein
Vorwissen besessen zu haben.

,bei den Experimenten war das vielleicht am Anfang mit den ganzen Begrif-
fen zuerst ein bisschen schwierig, wo das alles noch am Anfang stand und
man die Begriffe alle noch nicht kannte” (I: 1_1; Z: 183-185)
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Eingesetzte Medien und Materialien

Es wird davon berichtet, dass im Seminar eingesetzte Materialien oder Medien
eher hinderlich fur das Verstandnis oder bestimmte Lehrhandlungen waren.

Beispielhafte Aspekte:

- unubersichtliche Tabelle (Binnendifferenzierung)
- anspruchsvolle Texte
- zu grolRe Offenheit des Beobachtungsbogens

ein Beobachtungsbogen fir Studierendengruppe

,diese riesige Tabelle [...] Die fand ich, also zum Lernen jetzt fur die Prifung,
ziemlich untbersichtlich” (I: 1_9; Z: 182-186)

»Ich fand (#2), also fuir mich waren zum Teil die Texte anspruchsvoll, weil ich
dann wirklich ein so etwas von geringes Vorwissen hatte, dass ich da ganz
neu reinkommen musste.” (I: 1_5; Z: 261-264)

»Aber auch Gberhaupt, als ich auch beobachtet habe [...] fand ich es auch
sehr schwer, weil wir mussten ja das alles offen schreiben.” (I: 1_9; Z: 289-
292)

Schilerverhalten

Im Zusammenhang mit einer geschilderten Schwierigkeit wird davon berichtet, dass
sich die Schilerinnen und Schiiler nicht wie erwartet verhalten haben.

Beispielhafte Aspekte:

- unsystematisches Vorgehen von Schiilerinnen und Schiilern beim Experi-
mentieren

- Schiilerleistung unerwartet homogen

,in meiner Praxis ist das teilweise so, dass die das dann quasi nicht durchfiih-
ren, da liberlegen sie doch wieder: Ah nein vielleicht ist das doch nur anders,
vielleicht miissen wir das nochmal @ndern. Und dann zahlt das ja vielleicht
schon wieder zur Hypothesenrevision oder keine Ahnung. Irgendwie (#2) war
schon teilweise schwer zu beobachten.” (I: 1_9; Z: 278-283)

,»Also in unserer Gruppe war das jetzt ein bisschen schwer zu sehen, die wa-
ren halt so gleich” (I: 1_8; Z: 685-686)

Unaufmerksamkeit/geringe Anstrengung

Als Erklarung fur einen niedrigeren Endwert wird die eigene Unaufmerksamkeit
oder eine geringe Anstrengung angefihrt.

»ich weiB ja auch nicht, vielleicht war ich da geistig abwesend, weil da wiisste
ich jetzt, keine Ahnung [...] Ja! Dann war ich da nicht so aufmerksam!“ (I: 1_5;
Z:103-111)

,Aber lag vielleicht auch daran, dass es in Anfiihrungszeichen nur eine Ubung
ist und nicht ein Hauptseminar oder so, wo ich dann am Ende eine Note fir
bekomme. Das es dann eben nicht ganz so im Vordergrund stand und man
jetzt nicht ganz so ausfiihrlich unbedingt damit auseinandergesetzt hat.” (I:
1_1; Z: 243-247)

Bei Sitzung nicht anwesend gewesen

Als ursachlich fur eine genannte Schwierigkeit wird die fehlende Anwesenheit in ei-
ner oder mehreren Seminarsitzungen angefihrt.

,im Nachhinein kann ich jetzt beispielsweise sagen, dass mir diese Bin-
nendifferenzierung schwergefallen ist, weil ich auch bei einer der Sitzung,
glaube ich, nicht da gewesen bin“ (I: 1_9; Z: 154-156)

Wahrnehmung physiologischer und affek-
tiver Zustande

Auf die Frage nach im Seminar erlebten Schwierigkeiten wird darlber berichtet,
beim Praxistermin mit den Schiilerinnen und Schiilern (im negativen Sinne) aufge-
regt gewesen zu sein.

,als die Schiler da waren, da war ich vorher richtig nervés, weil ich vorher
gar nicht wusste, also wir wussten ja schon irgendwie, was uns erwartet, du
hast das ja auch erlautert, wie das so abgeht und so, aber ich war dann trotz-
dem aufgeregt und war dann auch froh, dass ich nicht als erste Tutorin dran
war, sondern spater” (I: 1_5; Z: 234-238)

Zusammenarbeit mit Kommiliton*innen

Der/die Studierende berichtet davon, dass es in der Zusammenarbeit mit den Kom-
militon*innen zu Schwierigkeiten kam. So kann es beispielsweise besonders an-
spruchsvoll gewesen sein, sich auf eine ,,Lésung” zu einigen oder Fehler von ande-
ren Studierenden mitzutragen.

»Also die Schwierigkeit war vor allem sich auf eine Lésung oder auf einen
Weg oder etwas zu einigen, weil jeder doch andere Vorstellungen hat, wie
man den Schilern zum Beispiel am besten gerecht werden kann” (I: 2_2; Z:
75-77)
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Fehlende Vertrautheit des Settings®

Es wird davon berichtet, dass die fehlende Vertrautheit einer Situation als hinder-
lich erlebt wurde.

»Also das fand ich war auch bisschen ins kalte Wasser geschmissen. Also das
fand ich jetzt nicht schlimm aber ein bisschen, ich hitte mich gerne ein biss-
chen besser darauf vorbereitet.” (I: 2_3; Z: 340-342)

Fahigkeitsselbstkonzept®

In Verbindung mit den Schwierigkeiten wird ein Statement Uber die eigenen Star-
ken/die eigene Begabung oder Schwichen abgegeben.

»Also das Theoretische das liegt mir da nicht so.” (I: 2-1; Z: 40-41)

,Deshalb wirde ich immer noch sagen ist Experimentieren nicht meine
Starke wird“ (I: 2_1; Z: 258-260)

Zeitmanagement Seminar’

Die berichteten Schwierigkeiten werden darauf zurtickgefiihrt, dass das Zeitma-
nagement im Seminar nicht optimal verlief. So kann fir die Bearbeitung einer Auf-
gabe geflihlt zu wenig Zeit bereitgestellt worden sein. Ebenso denkbar ist, dass die
Abstdnde zwischen einzelnen Terminen als zu groR wahrgenommen wurden,
wodurch beispielsweise die Reflexion erschwert wurde.

,dass es halt wirklich sehr kurzfristig war und ich glaube da hatten wir die
Verbesserung auch so ein bisschen halbherzig dann durchgefiihrt, einfach
weil es so kurzfristig war.” (I: 2_3; Z: 304-306)

,das war so fur nachher flr uns auch das Haupt-problem, also in den Bespre-
chungsgruppen, dass es wirklich schon. Ich habe mir auch Notizen gemacht,
aber das war dann schon zwei Wochen her” (I: 2_4; Z: 437-439)

Konzeption der Praxisphase®

Die/Der Studierende erzihlt von Schwierigkeiten, die aufgrund der Konzeption der
Praxisphase zustande kamen. Beispielsweise kann die offene Unterrichtssituation
eine Asynchronitét der Schilerinnen und Schiler bei der Bearbeitung der Aufgaben
nach sich ziehen und dies als herausfordernd angesehen werden.

,Was mir sonst noch einfillt ist, dass dieser Ubergang war ein bisschen, naja
nicht problematisch aber wir hatten das Gliick, dass sie ungefahr gleichzeitig
mit den Hypothesen fertig waren, dann konnte ich die Gbergeben.” (I: 2_4; Z:
491-493)

Zu wenig Informationen erhalten®

Es wird davon berichtet, dass Schwierigkeiten aufgetreten sind, weil die Lehrende
zu wenige Informationen lber die Anforderungen oder den weiteren Verlauf des
Seminars gegeben hat.

,dass mir das nicht so transparent gesagt wurde, okay hier kommen die jetzt
hier hin und dann soll das so und so ablaufen, aber ihr habt auch hier und da
die Gestaltungsmaoglichkeiten, sondern das war irgendwie erst eine Stunde
oder zwei Stunden vorher, wurde dann gesagt, so okay jetzt setzt euch mal in
Gruppen zusammen und jetzt macht ihr erst einmal hier so und das.” (I: 4_2;
Z:373-377)

5 Ab Zyklus 2.
© Ab Zyklus 2.
7 Ab Zyklus 2.
8 Ab Zyklus 2.
° Ab Zyklus 4.
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Tab. 1I-12 | Definition von Subkategorien zu der Dimension ,Schwierigkeiten, deren Kontextualisierung und Erklarungsansatze” mit dem Schwerpunkt auf Schilderungen

einer Uberwindung

Hauptkategorie:

Dimension

Kompetenz- und Schwierigkeitswahrnehmung und Erkldrungsansdtze

Schwierigkeiten, deren Kontextualisierung und Erkldrungsansdtze

Subkategorien

Kurze Definition

Ankerzitate

Ja

Aus den AuRerungen geht hervor, dass die geschilderte Schwierigkeit tiberwunden
wurde. Die Uberwindung kann dabei mit oder ohne Unterstiitzung erfolgt sein.

,dadurch, dass wir das so oft und ausfiihrlich und auch an Beispielen immer
gemacht haben, hat sich das eigentlich mit der Zeit so weit entwickelt, dass
ich das doch besser auf dem Schirm hatte, was genau jetzt was ist. (#2) Und
spatestens mit der Ubersicht war das dann am Ende klar.” (I: 1_1; Z: 185-
189)

Nein

Aus den AuRerungen geht hervor, dass eine Uberwindung der Schwierigkeiten nicht
stattgefunden hat. Fiir die Uberwindung wird bspw. mehr Ubung benétigt.

,>wenn man sich damit regelmaRig auseinandersetzt, dann wird das auch
kein Problem sein<, aber ich wiisste jetzt halt schon, dass ich die jetzt zum
Beispiel nicht mehr zuordnen konnte. Also (#2) da braucht man aber einfach
Ubung drin!“ (1: 1_4; Z: 276-279)

Unklar/Keine Aussage

Der Proband/die Probandin duRert sich nicht dariber, ob die aufgetretenen
Schwierigkeiten Gberwunden wurden. Auch wenn aus einer Aussage nicht klar her-
vorgeht, ob ein Problem iberwunden wurde, wird diese Kategorie codiert.

/
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Tab. II-13 | Definition von Subkategorien zu der Dimension , Einschatzung des Vorbereitetseins auf schulische Anforderungen”

Hauptkategorie:

Dimension

Kompetenz- und Schwierigkeitswahrnehmung und Erkldrungsansdtze

Einschdtzung des Vorbereitetseins auf schulische Anforderungen

Subkategorien

Kurze Definition

Ankerzitate

Ja

Bereich Experimente

Bereich Umgang mit Heterogenitdt/Bin-
nendifferenzierung

Bereich Diagnostik*®

Es wird davon berichtet, sich fir einen Einsatz von Experimenten im Geographie-
unterricht vorbereitet zu fuhlen.

Es wird davon berichtet, sich flir einen Umgang mit Heterogenitat/im Bereich
Binnendifferenzierung im Geographieunterricht vorbereitet zu fuhlen.

Es wird davon berichtet, dass sich der/die Studierende auf das Vornehmen einer
Diagnose vorbereitet zu fuhlt.

,Ich fihle mich (#2), also ich glaube jetzt, was experimentelle Arbeitswei-
sen angeht, fihle ich mich definitiv nach dem Seminar sehr vorbereitet.”
(I:1_7; Z: 323-324)

,wie man mit Heterogenitat umgehen kann. Also wiirde ich sagen, dass
das auch gut vorbereitet hat (I: 1_7; Z: 348-349)

,Was die Experimentierkompetenzen an sich anbelangt, eine Diagnose
fuhle ich mich gut vorbereitet. (I: 2_7; Z: 520-521)

Eingeschrankt

Allgemein erneute Einarbeitung notwendig

Bereich Experimente

Bereich Umgang mit Heterogenitdt/Bin-
nendifferenzierung

Bereich Diagnostik

Es wird davon berichtet, sich insgesamt noch einmal in die im Seminar behan-
delte Thematik einarbeiten zu missen.

Es wird davon berichtet, sich eingeschrankt fir einen Einsatz von Experimenten
im Geographieunterricht vorbereitet zu fihlen.

Es wird davon berichtet, sich eingeschrankt fir den Umgang mit Heterogeni-
tat/Binnendifferenzierung im Geographieunterricht vorbereitet zu fihlen.

Es wird davon berichtet, sich eingeschrénkt fir die Diagnose von Schilermerk-
malen im Geographieunterricht vorbereitet zu fiihlen.

,Natirlich musste ich mich dann da noch mal richtig rein arbeiten, wenn
ich das mache.” (I: 1_1; Z: 256-260)

»Was das Experimentieren angeht, weil es eben noch ein recht neues Feld
ist im Geographieunterricht, fiihle ich mich eher noch ein wenig unsicher”
(I: 1_6; Z: 358-360)

,da hoffe ich auch, dass ich im Master noch ein paar mehr Veranstaltun-
gen oder Hinweise zu bekomme, wie man damit umzugehen hat. Das es
einfach noch weiter vertieft wird.” (I: 1_1; Z: 269-271)

,Bei Diagnose ware ich mir jetzt nicht so sicher, ob ich das jetzt sofort bei
so einer Riesen-Klasse... (I: 1_2, Z: 216-218)

0 Ab Zyklus 2.
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Tab. 1I-14 | Definition von Subkategorien zu der Dimension ,Erwiinschte zukiinftige Kompetenzentwicklung”

Hauptkategorie:

Dimension

Kompetenz- und Schwierigkeitswahrnehmung und Erkldrungsansdtze

Erwiinschte zukiinftige Kompetenzentwicklung

Subkategorien

Kurze Definition

Ankerzitate

Thema Experimente

Die erwiinschte zukiinftige Kompetenzentwicklung bezieht sich auf das Thema Ein-
satz von Experimenten im Unterricht.

Beispielhafte Aspekte:
- Planung einer kompetenzorientierten Experimentieraufgabe

- Erweiterung der Kenntnis verschiedener Experimente

,das jetzt schon gut gelernt haben, aber dass man es immer noch
verbessern kann. Also das Experimentplanen” (I: 1_3; Z: 431-433)

,Dass man thematisch noch mehr auf Experimente in verschiede-
nen Bereichen eingeht, das ware noch ganz interessant” (I: 1_6; Z:
339-343)

Thema Umgang mit Heterogenitat/ Bin-
nendifferenzierung

Die erwinschte zukilnftige Kompetenzentwicklung bezieht sich auf das Thema Um-
gang mit Heterogenitat/Binnendifferenzierung. Beispielhafte Aspekte:

- Moglichkeiten der Binnendifferenzierung

,Ja, vielleicht noch mal genauer Arbeitsaufgaben differenzieren
kann fir Heterogenitat oder fiir die Binnendifferenzierung” (-1:
1_6; Z: 343-345)

Thema Diagnostik

Die erwiinschte zukiinftige Kompetenzentwicklung bezieht sich auf das Thema Di-
agnostik.

Beispielhafte Aspekte:
- Kennenlernen weiterer Diagnoseinstrumente

- Einordnung von Schiilerleistungen in ein Kompetenzraster

,Grade auch was die Diagnose angeht, obwohl ich da schon Vor-
wissen hatte. Da denke ich, da sind so viele Feinheiten, die (#2) da
alle noch so vage sind bei mir, wenn ich jetzt denke, okay, du
musstest jetzt mal irgendwas machen” (I: 1_5; Z: 342-346)
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Tab. 1I-15 | Definition von Subkategorien zu der Dimension ,,Bewertung der Praxiserfahrung” mit Begriindungselementen

Hauptkategorie:

Dimension

Bewertung zentraler Gestaltungselemente des GEO Lehr-Lern-Labors

Bewertung der Praxiserfahrung

Subkategorien

Kurze Definition

Ankerzitate

Positiv

Sinnvolle Ergénzung zur Theorie

Erhalt von Schiilerfeedback

GrofSerer Lerneffekt

Erhalt von authentischen Erfahrungen
und Vorstellungen

Testen des Geplanten auf Praxistaug-
lichkeit

Médglichkeit, sich selbst auszuprobieren

Die Praxisphase wird allgemein als gute und sinnvolle Ergdnzung zur Theorie einge-
stuft.

Es wird davon berichtet, dass das Erhalten eines Schiilerfeedbacks als positiv wahr-
genommen wurde.

Es wird davon berichtet, dass durch die Praxisphase ein gréRerer Lerneffekt erreicht
wurde.

Beispielhafte Aspekte:

- Besseres Verstandnis von Inhalten

- Intensiveres Erinnern an Inhalte
Es wird davon berichtet, konkrete und authentische Erfahrungen und Vorstellungen
durch die Praxisphase erhalten zu haben.

Beispielhafte Aspekte:

- Erhalt von Vorstellungen Gber Schulalltag
- Erhalt von Vorstellungen tber Aufwand
- Erhalt von Vorstellungen tber Schiilerprobleme
Es wird davon berichtet, dass durch die Praxisphase das eingesetzte Material bzw.

die vorgenommene Planung ausgetestet wurde, sodass Moglichkeiten und Grenzen
dieser deutlich wurden.

Es wird davon berichtet, dass es positiv empfunden wurde, sich selbst austesten zu
kénnen (im Sinne der Lehrtatigkeit).
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,,Es hilft, finde ich, einfach, wenn man das Ganze praktisch irgend-
wie dabei hat und das nicht nur anhand von den Texten erarbei-
tet.” (I: 1_1; Z: 220-221)

,Da hat man sich dann mehr mit beschaftigt, als wenn wir jetzt
wirklich nur (.) die Theorie dazu gemacht hatten und die ganze
Zeit nur Texte gelesen hatten” (I: 1_3; I: 354-356)

»in dieser Art und Weise war, bei der man sich auch so ein biss-
chen selbst ausprobieren konnte und auch eben direktes Schiiler-
feedback bekommen hat.” (I: 1_6; Z: 286-288)

,dadurch, dass die das wirklich durchgefiihrt haben und das nicht
nur so eine theoretische Sache war, bleibt das viel mehr im Kopf.
Also ich weil} jetzt, also wenn ich an Binnendifferenzierung denke,
habe ich immer diese sechs Schuler im Kopf und weiR, wie ich die
aufteilen wiirde und warum” (1: 1_3; Z: 365-368)

,hat man da einfach eine viel konkretere Vorstellung davon, wie
das Ganze dann vielleicht irgendwann im Schulalltag aussehen
kann, man hat eine Vorstellung davon, wie aufwendig das Ganze
tatsachlich ist, wenn man das Ganze dann vielleicht fiir eine ganze
Klasse machen wiirde und (#2) ja, man hat halt eine ganz andere
Erfahrungsbasis.” (I: 1_4; Z: 330-334)

,was man so in der Uni lernt und was erst einmal gut klingt und
umsetzbar klingt, man dann aber eigentlich merkt, dass es auch
gut funktioniert” (I: 1_7; Z: 207-209)

,Weil es auch das erste Seminar in der Art war oder in dieser Art
und Weise war, bei der man sich auch so ein bisschen selbst aus-
probieren konnte” (I: 1_6; Z: 286-287)



Motivationsférdernde Wirkung im Vor-
feld

Hat Spafs gemacht

Kontakt mit Schiilerinnen und Schii-
lern'

Stdrkung des Zutrauens, Experimente
im Geographieunterricht einzusetzen*

Teils, teils

Negativ

Verbesserungsvorschlage

Es wird davon berichtet, dass das Wissen um eine Praxisphase eine motivationsfor-
dernde Wirkung (z. B. in der Planungsphase) hatte.

Es wird explizit davon berichtet, dass die Praxisphase Spal® gemacht hat.

Es wird als positiv hervorgehoben, durch die Praxisphase mit Schiilerinnen und
Schilern in Kontakt gekommen zu sein.

Der Proband/die Probandin berichtet, durch die Praxiserfahrung an Zutrauen ge-
wonnen zu haben, Experimente im eigenen Geographieunterricht einzusetzen.

Es werden bei der Bewertung der Praxisphase sowohl positive als auch negative As-
pekte genannt. Nicht codiert werden Elemente, die bereits unter den komplexitats-
reduzierenden MalRnahmen gefasst sind (z. B. Schiileranzahl).

Aus den AuRerungen geht hervor, dass die Praxisphase im Allgemeinen eher nega-
tiv bewertet wird. Nicht codiert werden Elemente, die bereits unter den komplexi-
tatsreduzierenden MaRBnahmen gefasst sind (z. B. Schileranzahl).

Es werden Verbesserungsvorschlage angebracht, die die Praxisphase betreffen.
Nicht codiert werden Elemente, die bereits unter den komplexitatsreduzierenden
MaRnahmen gefasst sind (z. B. Schileranzahl).

»Also grundsatzlich glaube ich, dass man da mit einer ganz ande-
ren Motivation ran geht, wenn man tatsachlich praktisch arbeitet
und mit den Leuten dann auch in Kontakt kommt.” (1:1_4; Z: 309-
311)

»,zumal war das dann jetzt auch was anderes, was SpaR gemacht
hat. Von daher: ich wiirde das auf jeden Fall so beibehalten.” (I:
1.9;Z:392-394)

,Um lberhaupt mal etwas mit Schiilern zu tun zu haben im Stu-
dium. irgendwie ist das ja mein zukunftiger Beruf und das fehlt
mir so ein bisschen.” (I: 2_1; Z: 337-338)

»auch vor allem auch in einem anderen Fach gemacht zu haben,
weil ich mir es vorher echt nicht zugetraut hatte und gesagt hatte
"boar ich mache es jetzt im Geographieunterricht" (I: 3_1; Z: 385-
387)

»Ich glaube, also ich weil nicht, wie man das hatte organisieren
kénnen, aber ich hitte so ein kurzes Treffen flr uns vorher auch
ganz gut gefunden, wo wir einmal nochmal. Wo du vielleicht ein-
mal gesagt hattest "jetzt sind die Schiler da und ihr..." einfach
nochmal die Aufgabe quasi zu wiederholen und einfach vielleicht
da ein Satz da zu sagen, inwiefern wir eingreifen sollen.” (I: 2_3; Z:
356-360)

1 Ab Zyklus 2.
2 Ab Zyklus 3.
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Tab. II-16 | Definition von Subkategorien zu der Dimension ,,Bewertung der Komplexitatsreduktion mit dem Schwerpunkt auf die thematische Gliederung

Hauptkategorie:

Dimension

Bewertung zentraler Gestaltungselemente des GEO Lehr-Lern-Labors

Bewertung der Komplexitdtsreduktion

Subkategorien

Kurze Definition

Ankerzitate

Allgemeine Bewertung

Es werden Aussagen codiert, die eine Bewertung der Komplexitatsreduktion im All-
gemeinen enthalten.

,Ich wiirde sagen, dass das sehr gut war, gerade weil man nicht so
auf sich alleine gestellt direkt ins kalte Wasser geworfen wird” (I:
1.2;2:176-177)

Bewertung einzelner Elemente

Inhaltliche Fokussierung

Unterstiitzung durch Dozentin

Unterstiitzung durch Kommiliton*innen

Betreuungsrelation Studierende zu
Schiilerinnen und Schiilern

Vertrautheit des Settings

Zeitumfang

Es werden Aussagen codiert, die sich auf die Bewertung der inhaltlichen Fokussie-
rung des Lehr-Lern-Labors beziehen.

Beispielhafte Aspekte:

- Fokussierung auf das Thema Diagnostik

- Arbeitsteilung bei den Experimentierkompetenzbereichen

Es werden Aussagen codiert, die sich auf die Bewertung der Unterstiitzung durch
die Dozentin beziehen.

Es werden Aussagen codiert, die sich auf die Bewertung der Unterstiitzung durch
die Kommiliton*innen beziehen.

Es werden Aussagen codiert, die sich auf die Bewertung der (geringen) Schiilerzahl
im Lehr-Lern-Labor beziehen.

Es werden Aussagen codiert, die sich auf die Bewertung der Vertrautheit des Set-
tings (Raum, Unterrichtsmaterial) beziehen.

Es werden Aussagen codiert, die sich auf die Bewertung der Dauer der Unterrichts-
sequenz in der Praxisphase beziehen.

,Ich finde die, ehrlich gesagt, eigentlich ganz gut. Einmal aufgrund
der Tatsache, dass wir, dass man sich dadurch auf einen bestimm-
ten Aspekt fokussieren konnte. Also es ware wahrscheinlich zu
viel gewesen, wenn jeder von uns jeden Aspekt gemacht hatte” (I:
1_3;7:378-381)

,dann hattest du extra mit uns noch einen Termin vereinbart, das
fand ich auch ganz gut. [...] und auch sonst konnte man dich ja
quasi immer fragen, wenn wir irgendwelche Probleme hatten” (I:
1_9; Z: 547-551)

»Ich glaube, Unterstiitzung durch Dozentin und durch Kommilito-
nen fand ich generell ganz gut, dass man da immer wieder driiber
sprechen konnte” (I: 1_7; Z: 275-278)

,»Also ich fand es auf jeden Fall gut, dass wir eine geringe Schiiler-
zahl hatten.” (I: 1_8; Z: 538-539)

,dass die Schuler nur zu sechst waren °und vor Ort waren. Fand
ich eigentlich ganz gut” (I: 1_6; Z: 328-329)

,Und auch von der Zeit: wir hatten ja, ich weiR gar nicht, wie
lange hat das gedauert? Zweieinhalb Stunden oder so? Das war ja
schon, also wiirde in der Schule, den Schulalltag quasi schon
sprengen” (I: 1_9; Z: 416-419)
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Tab. 1I-17 | Definition von Subkategorien zu der Dimension ,Bewertung der Komplexitatsreduktion” mit dem Schwerpunkt auf die Bewertung

Hauptkategorie:

Dimension

Bewertung zentraler Gestaltungselemente des GEO Lehr-Lern-Labors

Bewertung der Komplexitatsreduktion

Subkategorien

Kurze Definition

Ankerzitate

Positiv

Aus den AuRerungen geht hervor, dass die Komplexititsreduktion im Allgemeinen
oder eine jeweilige EinzelmaRnahme eher positiv bewertet wird.

,Hatten wir da jetzt dreiBig Schiiler gehabt, wére ich Gberfordert
gewesen. Ich habe das noch nie gemacht, deshalb ware das zu viel
gewesen fiir mich. Deswegen finde ich das gut, dass wir das mit
wenig Schilern gemacht haben” (I: 1_3; Z: 386-389)

Teils, teils

Es werden fir die Komplexitatsreduktion im Allgemeinen oder fir eine jeweilige
Einzelmalnahme sowohl positive als auch negative Aspekte genannt.

,das fand ich vom Prinzip her eigentlich gut, dass man sich dann
immer mit einer Teilkompetenz auseinandergesetzt hat und da
war man dann auch so ja wirklich wohl so ein Spezialist, aber ir-
gendwie sind dann die anderen Teilkompetenzen so ein bisschen
hinter ruber gefallen” (I: 1_8; Z: 569-572)

Negativ

Aus den AuRerungen geht hervor, dass die Komplexititsreduktion im Allgemeinen
oder eine jeweilige EinzelmalRnahme eher negativ bewertet wird.

,Geringe Schilerzahl fand ich nicht so gut, wie gesagt das.” (1:2_1;
Z:393)

Verbesserungsvorschlage

Es werden konkrete Vorschlage zur Verbesserung des Seminars angebracht. Diese
Vorschlage beziehen sich auf die MaRnahmen der Komplexitatsreduktion.

»Aber ansonsten, also an dem Praxistermin. Ja gut, man kdnnte
vielleicht die Schilerzahl ein bisschen erhéhen.(..)“(l: 3_2; Z: 430-
432)
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Tab. 11-18 | Definition von Subkategorien zu der Dimension ,,Bewertung anderweitiger Elemente” mit dem Schwerpunkt auf die thematische Gliederung

Hauptkategorie:

Dimension

Bewertung zentraler Gestaltungselemente des GEO Lehr-Lern-Labors

Bewertung anderweitiger Elemente

Subkategorien

Kurze Definition

Ankerzitate

Positiv

Gesamtes Seminar betreffend

Theoriephase

GeduRerte positive Bewertungen beziehen sich auf das ganze Seminar.

Beispielhafte Aspekte:

- Seminaraufbau

Es werden Elemente der Theoriephase positiv bewertet.

Beispielhafte Aspekte:

- Auswahl der Inhalte

- Moglichkeit des eigenen Experimentierens

,Fand ich es auch gut, dass wir damit so eingestiegen sind (#2)
und ja dann die Heterogenitat eingegangen, warum wir das Ganze
mit der Diagnose machen und so. Das, fand ich, war eigentlich to-
tal schliissig” (1: 1_8; Z: 669-672)

»also ich fand die Grundlagen sehr gut gewahlt, die wir vorher ge-
macht haben.” (I: 1_3; Z: 335-336)

,Auch vorher, dass wir die Experimente noch mal gemacht haben,
dass wir die selber noch einmal durchgefiihrt haben. Da war es
sehr gut, weil wir selber gemerkt haben, was ist am Experimentie-
ren einfach schwer.” (I: 1_3; Z: 323-326)

Planungsphase Es werden Elemente der Planungsphase positiv bewertet. ,also du hattest das Experiment jetzt ja vorgegeben, aber auch so
Beispielhafte Aspekte: mit den Hilfekarten und so. Also das fand eigentlich auf jeden Fall
X gut.” (I: 1_8; Z: 656-658)
- Vorgabe des Experiments
Reflexionsphase Es werden Elemente der Reflexionsphase positiv bewertet. ,Ansonsten fand ich auch im Anschluss noch die Diskussion der Er-
Beispielhafte Aspekte: gebnisse ganz interessant. Auch um zu sehen, wie auch die ande-
Diskussi K iiton*i ren Studierenden in den Situationen gehandelt haben oder wie sie
- iskussion mit Kommilton*innen
Uber die Situation °gedacht haben” (I: 1_6; Z: 266-269)
- Eigenstandige Erarbeitung von FérdermalRnahmen
,Das fand ich aber eigentlich gut, dass wir uns dann auch selber
mal Uberlegen konnten, wie wiirden wir das jetzt machen (I: 1_8;
Z:636-637)
Negativ

Gesamtes Seminar betreffend

Es werden Elemente als negativ bewertet, die sich auf das gesamte Seminar bezie-
hen.
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,Das mit der Aufgabenstellung war tatsachlich teilweise ein Prob-
lem, dass ich nicht wusste, was ich machen sollte.” (I: 2_4; Z: 931-
932)



Theoriephase

Planungsphase

Reflexionsphase

Es werden Elemente der Theoriephase negativ bewertet.

Es werden Elemente der Planungsphase negativ bewertet.

Es werden Elemente der Reflexionsphase negativ bewertet.

,Also der erste Punkt zum Beispiel, im Master die experimentellen
Arbeitsmethoden allgemein kennt man und auch den Ablauf eines
Experiments, also wenn man in der Vorlesung war, die Klausur ge-
schrieben, was ja eigentlich auch Pflicht ist, kennt man das. Und
das hatte man vielleicht ein bisschen kirzen kénnen” (1: 2_2; Z:
468-472)

,gerade die zwei Wochen vor, bevor die Schiiler kamen. Die wa-
ren ziemlich eng und voll gepackt. Vielleicht hatte man da am An-
fang eine Sitzung vielleicht eher weglassen konnen und dann da,
dass man das noch ein bisschen. Es war halt wirklich alles so
schnell, schnell, schnell, schnell, schnell” (I: 2-5; Z: 134-138)

,Eventuell hatte man, also wir haben am Ende mit dem erweiter-
ten Kompetenzmodell gearbeitet, nach Hammann, aber dann halt
um die eine Spalte erweitert (#2), da eventuell hatte man am
Ende einmal sagen konnen, okay, wir arbeiten jetzt nur noch da-
mit!“ (I: 1_3; Z: 341-344)

Verbesserungsvorschlage

Gesamtes Seminar betreffend

Theoriephase

Planungsphase

Reflexionsphase

Es werden Verbesserungsvorschldge angebracht, die die gesamte Seminarstruktur
betreffen.

Es werden Verbesserungsvorschldge angebracht, die die Theoriephase betreffen.

Es werden Verbesserungsvorschlage angebracht, die die Planungsphase betreffen.

Es werden Verbesserungsvorschlage angebracht, die die Reflexionsphase betreffen.

,S0 ich wiirde gerne auch das gleiche nochmal machen, um ein-
fach Sicherheit zu kriegen. |: #00:39:16# Aber das ganze Seminar
oder nur die Praxisphase? B: #00:39:18# Ne nur die Praxisphase.”
(I: 3_4; Z: 864-867)

,Also ich wirde vielleicht im Bereich der Diagnostik, das wiirde
ich vielleicht noch ein bisschen intensiver vielleicht gestalten, also
da vielleicht noch eine Seminarstunde dafir vielleicht extra ver-
wenden” (I: 3_2; Z: 415-417)

,Im Endeffekt ein bisschen mehr (#2) eigenstandig.> Ich weil}
nicht, ob man die Planung noch eigenstandiger hatte machen kon-
nen.” (I: 4_1; Z: 476-477)

,Das Vorstellen war wirklich zah, dass untereinander Sprechen
hatte man vielleicht auch abkirzen kénnen“ (I: 2_4; Z: 627-629)
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Digitale Anlage Ill: Uberblick {iber die getroffenen Re-Design MaRnahmen

Tab. I1I-1 | Ubersicht {iber die vorgenommenen Anderungen am GEO Lehr-Lern-Labor auf der Grundlage der empirischen Ergebnisse des Zyklus 13

reits im Seminar eingesetzte Methoden zur Erhebung von
(Vor-)Wissen, Erwartungen oder der Stimmung als solche

bei Moglichkeiten, Individualdiagnosen bei groRen Lerngruppen aufzustellen sowie Diagnosein-
strumente ad-hoc im Unterricht einzusetzen.

Elemente der VeranderungsmaRnahme Zuordnung Inhalt des angepassten/neu hinzugefiigten Design-Prinzips Verweis
Lehrveranstaltung zu Design- auf
Prinzip Kapitel
Allgemein Erganzung eines Design-Prinzips auf der Grundlage der em- WI1, Aufbau von Wissen Kap.
pirischen Ergebnisse. neu 7.33.2
WiI1.1, Die Lehrveranstaltung sollte den Aufbau von unterrichtsrelevantem Wissen zum fachdidakti-
neu schen Gegenstand erméglichen.
Wil.1.1, Bauen Sie in Ihre Lehrveranstaltung eine Theoriephase ein, in der unterrichtsrelevantes Wissen
neu zum fachdidaktischen Gegenstand vermittelt wird. = Design-Prinzip 1 (EH4.1).
Erganzung eines Design-Prinzips auf der Grundlage der em- EH4.1.13, Stellen Sie den Studierenden Materialien zur Verfligung, welche spater als Vorlagen genutzt
pirischen Ergebnisse. neu werden kénnen (z. B. Kriterien einer guten Experimentieraufgabe, Diagnosebogen zur Experi-
mentierkompetenz, Checklisten).
Theoriephase
Experimente Es wird ein Tag der offenen Labortir eingerichtet. EH4.1.10, Bieten Sie die Moglichkeit, dass die Studierenden viele unterschiedliche Experimente praktisch Kap.
verandert kennenlernen. Diese sollten folgende Eigenschaften aufweisen: lehrplanverankert, aussagekraf- 8.1.1
tig, kostenginstig, wenig zeitintensiv, wenig aufwendig.
Es wird eine Verstandnishilfe zum Auseinanderhalten der KR1.1.2, Reduzieren Sie das Niveau von betrachteten Inhalten, indem Sie bspw. diese in logische Einhei-
Variablen eines Experiments eingebaut. verandert ten gliedern und/oder Verstindnishilfen einbauen.
Es wird eine Ubersicht zu haufigen Schiilerfehlern beim Ex- KR1.1.2, Reduzieren Sie das Niveau von betrachteten Inhalten, indem Sie bspw. diese in logische Einhei-
perimentieren (inklusive Begriffsdefinitionen) zur Verfi- verandert ten gliedern, undfeder Verstandnishilfen einbauen und Ubersichten zur Verfiigung stellen.
gung gestellt.
Es wird ein Hinweis gegeben, dass nach Austeilen des er- KR1.1.1, Reduzieren Sie die Anzahl von betrachteten Inhalten, indem Sie Schwerpunkte festlegen (z. B.
weiterten Kompetenzmodells flr die Experimentierkompe- verandert Betrachtung einer Heterogenitatsdimension). Weisen Sie wahrend der Lehrveranstaltung auf
tenz folgend nur noch mit diesem gearbeitet wird. besonders relevante Inhalte hin.
Diagnostik Es wird ein Impuls fir eine kurze Diskussion zur Sinnhaf- EH4.1.1, Thematisieren Sie, dass naturwissenschaftliche Grundbildung eine Aufgabe des Geographieun-
tigkeit einer Diagnose und Forderung der Experimentier- verandert terrichts ist und somit experimentelle Arbeitsweisen sowie die Diagnose und Férderung experi-
kompetenz im Geographieunterricht gegeben. menteller Kompetenzen fester Bestandteil dieses sein sollten.
Es werden Maglichkeiten zur Erhebung von Einzelleistun- EH4.1.11, Behandeln Sie konkrete (und verschiedene) Méglichkeiten der Diagnose von Experimentierkom-
gen bei voller Klassenstarke (z. B. Testaufgaben, Einzelar- neu petenzen. Diskutieren Sie dabei Méglichkeiten, Individualdiagnosen bei groRen Lerngruppen
beit etc.) thematisiert. aufzustellen.
Die Studierenden werden fiir leicht in den Unterricht zu in- EH4.1.11, Behandeln Sie konkrete (und verschiedene) Méglichkeiten der Diagnose von Experimentierkom-
tegrierende Diagnoseinstrumente sensibilisiert, indem be- verandert petenzen sowie Konstrukte, die diese beeinflussen (Vorwissen, Interesse). Diskutieren Sie da-

13 7u bestehenden Design-Prinzipien neu hinzugefiigte Inhalte wurden hervorgehoben.

31




identifiziert und anschlieRend reflektiert werden. Zudem
werden ad-hoc im Unterricht einsetzbare Diagnoseinstru-
mente thematisiert.

Zu vermittelnde theoretische Inhalte auf dem Themenge- KR1.1.2, Reduzieren Sie das Niveau von betrachteten Inhalten, indem Sie bspw. diese in logische Einhei-
biet der Diagnostik werden durch Zwischenschaltung der verandert ten gliedern, Verstandnishilfen einbauen und Ubersichten zur Verfiigung stellen. Achten Sie da-
Anwendungsaufgaben entzerrt (beispielhaftes Vornehmen rauf, im Rahmen von Theorieeinheiten Anwendungsaufgaben zwischenzuschalten.
einer Diagnose und Bewertung verschiedener Diagnoseauf-
gaben).
Das Linsenmodells von Brunswick wird aus den zu vermit- KR1.1.2, Reduzieren Sie das Niveau von betrachteten Inhalten, indem Sie bspw. diese in logische Einhei-
telnden theoretischen Inhalten gestrichen. verandert ten gliedern, Verstandnishilfen einbauen, Ubersichten zur Verfiigung stellen und keine unnétig
komplexen Materialien verwenden. Achten Sie darauf, im Rahmen von Theorieeinheiten An-
wendungsaufgaben zwischenzuschalten.
Es wird eine Diskussion um Anspriiche an eine Diagnose im EH4.1.12, Regen Sie eine Diskussion Uber die Anspriiche einer Diagnose im schulischen Kontext an (Gute-
schulischen Umfeld angeregt. neu kriterien).
Umgang mit Hetero- | Es werden weitere Beispiele aufgezeigt, wie beim Experi- EH4.1.6, Zeigen Sie mannigfaltige Moglichkeiten der Binnendifferenzierung bei Experimenten auf.
genitat mentieren auf Heterogenitat eingegangen werden kann. verandert
Planungsphase
Erstellung einer Es werden die im ersten Zyklus entworfenen Hilfen fur die KR1.3.1, Unterstitzen Sie als Dozierende*r die Studierenden in den verschiedenen Phasen der Lehrver- Kap.
Experimentier-auf- Schilerinnen und Schler als (zusatzliche) mégliche Orien- verandert anstaltung (z. B. durch Bereitstellung von Materialien und Vorlagen, Hilfestellung bei der Pla- 8.1.1
gabe mit Hilfen tierung fir die Studierenden bei der Planung des Unter- nung und der Reflexion, Feedback = Design-Prinzip 4, VU1.2.2).
richtssettings zur Verfigung gestellt.
Bevor die Studierenden in ihren Kleingruppen die Experi- | KR1.3.1, Unterstltzen Sie als Dozierende*r die Studierenden in den verschiedenen Phasen der Lehrveran-
mentieraufgabe mit Hilfen erstellen, werden im Plenum | verdndert staltung (z. B. durch Bereitstellung von Materialien und Vorlagen, Hilfestellung bei der Planung
Ideen fir ein allgemeines Vorgehen gesammelt. und der Reflexion durch bspw. das Aufzeigen von Vorgehensweisen, Feedback = Design-Prinzip
4, v01.2.2).
Die Studierenden kénnen Formulierungen aus zur Verfligung | WR1, Klarheit und Transparenz von Aufgabenstellungen
gestellten Vorlagen beibehalten, sofern eine didaktische Be- | neu
grindung angebracht wird. WR1.1, Arbeitsauftrage sollten prazise formuliert sein.
neu
WR1.1.1, Stellen Sie lhre Arbeitsauftrage moglichst prazise. Machen Sie bspw. gegeniber den Studieren-
neu den den Gestaltungsspielraum bei planerischen Aktivitaten transparent.
Vorbereiten der Pra- | Es wird eine Aufgabe hinzugefiigt, dass sich die Studieren- | KR1.1.3, Nehmen Sie je nach anzustrebenden Lernzielen ggf. eine Fokussierung auf bestimmte Lehrhand-
xisphase den als Vorbereitung auf die Praxisphase noch einmal mital- | verdandert lungen vor (z. B. auf eine Phase des Experimentierprozesses, auf das Erstellen von Diagnosen,

len Teilkompetenzen (der Experimentierkompetenz) und
dem von den anderen Studierendengruppen entwickelten
Unterrichtsmaterial auseinanderzusetzen.

auf das Unterrichten). Bei einer Fokussierung auf eine Teilkompetenz der Experimentierkom-
petenz gewadhrleisten Sie, dass sich die Studierenden die nicht vertieft erarbeiteten Inhalte so-
wie die von den Kommiliton*innen erstellten Materialien im Uberblick erschlieRen kénnen
(vor der praktischen Erprobung mit den Schiiler*innen).
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Praxisphase

Allgemein Es wird eine im Vergleich zum ersten Zyklus leistungshe- KR1.2.2, Verringern Sie die Komplexitat der Unterrichtssituation in der Praxisphase, indem Sie eine eher Kap.
terogenere Schilergruppe in das GEO Lehr-Lern-Labor ein- verandert leistungsstarke Schilergruppe einladen. Jedoch sollte die Lerngruppe bei der Zielsetzung einer 8.1.1
geladen. Professionalisierung der Lehramtsstudierenden hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitét

eine gewisse Leistungsheterogenitit aufweisen (z. B. keine AGs, Differenzierungskurse).

Unterrichten Es wird ein im Vergleich zum ersten Zyklus groRBeres Betreu- | KR1.2.1, Verringern Sie die Komplexitat der Unterrichtssituation in der Praxisphase, indem Sie eine klei-
ungsverhdltnis zwischen Schiler*innen und Studierenden verandert nere Schiilergruppe einladen. Das Betreuungsverhaltnis sollte kleiner als 1:2 sein.
angestrebt.

Beobachtung Es wird jedem/jeder Studierenden ein Uberarbeiteter Be- KR1.1.4, Reduzieren Sie das Niveau von Lehrhandlungen, indem Sie (falls sinnvoll) komplexe Lehrhand-
obachtungsbogen zur Verfiigung gestellt. verandert lungen in kleinere Aufgaben zerlegen (z. B. Zerlegung des Planungs- und Beobachtungsprozes-

ses).
Es wird der Beobachtungsfokus auf die Gruppenleistung ge- | KR1.1.3, Nehmen Sie je nach anzustrebenden Lernzielen ggf. eine Fokussierung auf bestimmte Lehrhand-
legt, statt wie zuvor auf die Individualleistung. verandert lungen vor (z. B. auf eine Phase des Experimentierprozesses, auf das Erstellen von (Gruppen-)Di-
agnosen, auf das Unterrichten). Bei einer Fokussierung auf eine Teilkompetenz der Experimen-
tierkompetenz gewahrleisten Sie, dass sich die Studierenden die nicht vertieft erarbeiteten In-
halte sowie die von den Kommiliton*innen erstellten Materialien im Uberblick erschlieRen k&n-
nen (vor der praktischen Erprobung mit den Schiler*innen).

Reflexionsphase

Anfertigen von Diag- | Die Studierenden sollen passend zum Lernprodukt und zum KR1.1.3, Nehmen Sie je nach anzustrebenden Lernzielen ggf. eine Fokussierung auf bestimmte Lehrhand- | Kap.

nosen Beobachtungsfokus Gruppendiagnosen statt Individualdiag- | verandert lungen vor (z. B. auf eine Phase des Experimentierprozesses, auf das Erstellen von (Gruppen-)Di- | 8.1.1

nosen aufstellen.

agnosen, auf das Unterrichten). Bei einer Fokussierung auf eine Teilkompetenz der Experimen-
tierkompetenz gewahrleisten Sie, dass sich die Studierenden die nicht vertieft erarbeiteten In-
halte sowie die von den Kommiliton*innen erstellten Materialien im Uberblick erschlieRen kén-
nen (vor der praktischen Erprobung mit den Schiler*innen). Es sollte eine Passung zwischen So-
zialform und Diagnoseform hergestellt werden. Bei einer Methode, die vorwiegend als Grup-
penarbeit im Unterricht eingesetzt wird, sollte eine Fokussierung auf Gruppendiagnose statt-
finden.
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Tab. I1I-2 | Ubersicht {iber die vorgenommenen Anderungen am GEO Lehr-Lern-Labor auf der Grundlage der empirischen Ergebnisse des Zyklus 24

terstiitzung durch Kommiliton*innen zu erhéhen.

vU1.2.1).

Elemente der VeranderungsmaBnahme Zuordnung Inhalt des angepassten/neu hinzugefiigten Design-Prinzips Verweis
Lehrveranstaltung zu Design- auf
Prinzip Kapitel
Theoriephase
Allgemein Es werden Verweise auf fir den weiteren Seminarverlauf KR1.1.1 [...] Kap.
besonders relevante theoretische Inhalte gegeben. 9.1.1
Experimente Es wird eine nach Geofaktoren gegliederte Ubersicht {iber EH4.1.10, Stellen Sie einen Uberblick iiber die, in der fachdidaktischen Literatur versffentlichten, Experi-
eine Auswahl von in der fachdidaktischen Literatur publi- verandert mentbeispiele zur Verfiigung_und bieten Sie die Moglichkeit, dass die Studierenden viele unter-
zierten naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen (zusatzlich schiedliche Experimente praktisch kennenlernen. Diese sollten folgende Eigenschaften aufwei-
zur Literaturliste des Seminars) zur Verfligung gestellt. sen: lehrplanverankert, aussagekraftig, kostenglinstig, wenig zeitintensiv, wenig aufwendig.
Die Teilnahme am ,, Tag der offenen Labortiir” wird obliga- EH4.1.10, Stellen Sie einen Uberblick {iber die, in der fachdidaktischen Literatur verdffentlichten, Experi-
torisch. verandert mentbeispiele zur Verfigung_und bieten-Sie-die-Mbglichkeit-stellen Sie sicher, dass die Studie-
renden viele unterschiedliche Experimente praktisch kennenlernen. Diese sollten folgende Ei-
genschaften aufweisen: lehrplanverankert, aussagekraftig, kostengiinstig, wenig zeitintensiv,
wenig aufwendig.
Es wird eine Aufgabe zum besseren Verstandnis der Defini- KR1.1.2, Reduzieren Sie das Niveau von betrachteten Inhalten, indem Sie bspw. diese in logische Einhei-
tionen experimenteller Arbeitsweisen hinzugefugt (Verein- verandert ten gliedern, Verstandnishilfen einbauen, Ubersichten zur Verfiigung stellen, keine unnétig kom-
fachung der Definitionen mit Peerfeedback). plexen Materialien verwenden und die Studierenden didaktische Reduktionen vornehmen las-
sen. Achten Sie darauf, im Rahmen von Theorieeinheiten Anwendungsaufgaben zwischenzu-
schalten.
Die im GEO Lehr-Lern-Labor vorhandenen, nicht intuitiv be- | EH4.1.10, Stellen Sie einen Uberblick {iber die, in der fachdidaktischen Literatur veréffentlichten, Experi-
dienbaren Stoppuhren werden durch die Stoppuhrfunktion verandert mentbeispiele zur Verfigung und bieten Sie die Moglichkeit stellen Sie sicher, dass die Studie-
der zur Verfugung stehenden iPads ersetzt. renden viele unterschiedliche Experimente praktisch kennenlernen. Diese sollten folgende Ei-
genschaften aufweisen: lehrplanverankert, aussagekraftig, kostengiinstig, wenig zeitintensiv,
wenig aufwendig. Zudem sollten intuitiv zu bedienende Materialien eingesetzt werden.
Es wird ein gesonderter Hinweis auf die zur Verfligung ste- KR1.3.1, Unterstiitzen Sie als Dozierende*r die Studierenden in den verschiedenen Phasen der Lehrveran-
hende Unterstiitzung durch die Dozierende beim Durchfiih- | verandert staltung (z. B. durch Bereitstellung von Materialien und Vorlagen, Hilfestellung bei der Planung
ren der Experimente (in der Theoriephase) gegeben. Bei und Reflexion durch bspw. das Aufzeigen von Vorgehensweisen, Feedback = Design-Prinzip 4,
Bedarf werden (weitere) allgemeine Experimentierhilfen VU1.2.2). Weisen Sie explizit darauf hin, dass die Studierenden Unterstiitzung von der/dem
zur Verfligung gestellt. Dozierenden einfordern kénnen.
Es werden moglichst leistungsheterogene Gruppen beim KR1.3.2, Ermoglichen Sie, dass sich die Studierenden gegenseitig bei Aufgaben unterstitzen (z. B. durch
Experimentieren (in der Theoriephase) gebildet, um die Un- | verandert Partner- und Gruppenarbeit, Bildung heterogener Gruppen, Peerfeedback = Design-Prinzip 4,

14 Zu bestehenden Design-Prinzipien neu hinzugefiigte Inhalte wurden hervorgehoben.
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Es wird thematisiert, wie im Unterricht mit unerwarteten EH4.1.9, Diskutieren Sie Moglichkeiten eines Umgangs mit nicht funktionierenden Experimenten, unein- Kap.
Experimentierergebnissen umgegangen werden kann. verandert deutigen und unerwarteten Ergebnissen (z. B. Methodenkritik, Quantifizierung von Ergebnissen, | 9.1.1
Messwiederholung).
Die theoretischen Grundlagen zur naturwissenschaftlichen WR2, Gehen Sie auf das unterschiedliche Vorwissen der Studierenden ein (z. B durch Einbau der Me-
Grundbildung im Geographieunterricht sollen im Selbststu- neu thode des Flipped Classroom).
dium erarbeitet werden. WR2.1, Es sollte auf lernrelevante Heterogenitdtsdimensionen eingegangen werden.
neu
WR2.1.1, Gehen Sie auf das unterschiedliche Vorwissen der Studierenden ein (z. B durch Einbau der Me-
neu thode des Flipped Classroom).
Umgang mit Es wird thematisiert, wie eine Lehrkraft auf unterschiedli- EH4.1.6, Zeigen Sie mannigfaltige Moglichkeiten der Binnendifferenzierung bei Experimenten auf (z. B.
Heterogenitat che Lerntempi der Schiler*innen beim Experimentieren verandert Eingehen auf unterschiedliche Lerntempi).
(auch innerhalb der Experimentierphasen) eingehen kann.
Es wird besprochen, wie eine Lehrkraft agieren kann, wenn EH4.1.6, Zeigen Sie mannigfaltige Moglichkeiten der Binnendifferenzierung bei Experimenten auf (z. B.
sie bei einer binnendifferenzierten Experimentieraufgabe verandert Eingehen auf unterschiedliche Lerntempi, Hilfekarten). Gehen Sie dabei darauf ein, was beim
mit Hilfen einen ,Hilfen-Missbrauch” oder eine ,Hilfen-Ver- Einsatz von Hilfekarten beachtet werden muss (z. B. Regeln zur Benutzung, Agieren beim Be-
meidung” beobachtet. obachten von , Hilfen-Missbrauch” oder , Hilfen-Vermeidung®).
Neben der Definition von Mikroadaptionen werden konkret | EH4.1.6, Zeigen Sie mannigfaltige Moglichkeiten der Binnendifferenzierung bei Experimenten auf (z. B.
passende Zeitpunkte und die Starke des Eingriffs themati- verandert Eingehen auf unterschiedliche Lerntempi, Hilfekarten). Gehen Sie dabei darauf ein, was beim
siert. Einsatz von Hilfekarten beachtet werden muss (z. B. Regeln zur Benutzung, Agieren beim Be-
obachten von , Hilfen-Missbrauch” oder ,Hilfen-Vermeidung”). Thematisieren Sie auch mégliche
Mikroadaptionen wéhrend des Unterrichts (z. B. Definition, Zeitpunkt, Stirke des Eingriffs).
Planungsphase
Erstellung einer Ex- Den Studierenden wird die alleinige Verantwortung fir die | KR1.3.1, Unterstiitzen Sie als Dozierende*r die Studierenden in den verschiedenen Phasen der Lehrveran- | Kap.
perimentier-auf- finale Uberarbeitung der Arbeitsmaterialien gegeben. verandert staltung (z. B. durch Bereitstellung von Materialien und Vorlagen, Hilfestellung bei der Planung 9.1.1
gabe mit Hilfen und Reflexion durch bspw. das Aufzeigen von Vorgehensweisen, Feedback = Design-Prinzip 4,
VU1.2.2). Beachten Sie dabei, Aufgaben dennoch méglichst eigenstindig bearbeiten zu lassen
(iiberlassen Sie bspw. die finale Uberarbeitung von Unterrichtsmaterialien den Studierenden
und halten Sie sich in der Praxisphase zuriick). Weisen Sie explizit darauf hin, dass die Studie-
renden Unterstitzung einfordern kénnen.
Vorbereiten der Pra- | Bei der Besprechung der Studierendenrollen beim Praxister- | KR1.3.2, Ermoglichen Sie, dass sich die Studierenden gegenseitig bei Aufgaben unterstitzen (z. B. durch
xisphase min wird betont, dass die Beobachter*innen nichtin den Un- | verandert Partner- und Gruppenarbeit, Peerfeedback = Design-Prinzip 4, VU1.2.1). Betonen Sie gleichzei-

terrichtsprozess eingreifen.

tig, wann keine Unterstiitzung erfolgen sollte (z. B. durch Eingreifen der Beobachter*innen in
den Unterrichtsprozess wihrend des Praxistermins).
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Praxisphase

Allgemein Vor dem Schiilerbesuch gibt es ein Warm-up fiir die Studie- | VU2, Raum fiir Ermutigung. Kap.
renden, bei dem letzte Fragen geklart und die Studierenden | neu 9.1.1
ermutigt werden kénnen. vU2.1,, In der Lehrveranstaltung sollte Raum fir Ermutigung gegeben werden.

neu
vU2.1.1, Konzipieren Sie die Lehrveranstaltung so, dass die Studierenden vor der Bewaltigung von Lehr-
neu aufgaben ermutigt werden kénnen (z. B. durch ein Warm-up kurz vor der Praxisphase).

Unterrichten Es wird ein im Vergleich zu den ersten beiden Zyklen groRe- | KR1.2.1, Verringern Sie die Komplexitdt der Unterrichtssituation in der Praxisphase, indem Sie eine klei-
res Betreuungsverhaltnis zwischen Schiler*innen und Stu- verandert nere Schilergruppe einladen. Das Betreuungsverhaltnis sollte kleiner als 1:2 1:4 sein.
dierenden angestrebt.

Beobachtung Es wird gewahrleistet, dass sich die Studierenden in der Be- SE1.1.3, Gewsihrleisten Sie, dass die Studierenden ihre Kommiliton*innen wahrend des Praxistermins
obachterrolle auf die Beobachtung der Unterrichtssituation | verandert beim Unterrichten beobachten kénnen. Legen Sie hierauf den Fokus und formulieren Sie einen
und das Agieren der Kommiliton*innen fokussieren kon- entsprechenden Arbeitsauftrag.
nen, indem sie keine weiteren Arbeitsauftrage erhalten. So
werden die Beobachter*innen nicht mehr damit beauf-
tragt, den Lernprozess der Schiler*innen zu dokumentie-
ren.

Reflexionsphase

Reflexion der Praxis- | Die Teilnahme an der kurzen Austausch- und Feedback- vU1.2.2, Geben Sie als Dozierende*r Feedback zu den Leistungen der Studierenden. Das Feedback sollte Kap.

phase runde direkt im Anschluss an die Praxisphase gilt als ver- verandert maoglichst zeitnah nach gezeigter Leistung gegeben werden. 9.1.1
pflichtend.

Es wird ein moglicher Transfer der Erkenntnisse aus den Er- | EH4.2.1, Regen Sie Reflexionsprozesse bei den Studierenden Uber die eigenen Erfahrungen an (z. B. Er-

fahrungen auf weitere zukiinftige Situationen thematisiert verandert folge, Schwierigkeiten). = Design-Prinzip 5 (PL 1.4.2). Thematisieren Sie dabei eine mégliche

(z. B. andere Experimente). Ubertragbarkeit der gemachten Erfahrungen auf zukiinftige Situationen (Transfer, Generalisie-
rung).

Anfertigen von Diag- | Die Sinnhaftigkeit einer Diagnose und Férderung der Expe- EH4.1.1 [...]

nosen rimentierkompetenz wird erneut thematisiert.

Es wird auf eine Vorstellung der Ergebnisse der Leistungsdi- | WR3, Achten Sie darauf, dass verzichtbare inhaltliche Redundanzen vermieden werden.

agnose im Plenum verzichtet. neu
WR3.1, Verzichtbare inhaltliche Redundanzen sollten vermieden werden.
neu
WR3.1.1, Achten Sie darauf, dass verzichtbare inhaltliche Redundanzen vermieden werden. Beispielsweise
neu kann bei der Verwendung der Methode des Gruppenpuzzles auf eine erneute Prasentation im

Plenum verzichtet werden.
Ableiten von Férder- | Der Arbeitsauftrags zum Ableiten von FordermafRnahmen WR1.1.1 [...]

maRnahmen

wird erweitert, indem hinzugefuigt wird, dass diese auch
nah am erlebten Unterrichtssetting sein kénnen. Wichtig
seien die angebrachten Begriindungen.
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Tab. 1II-3 | Ubersicht Giber die vorgenommenen Anderungen am GEO Lehr-Lern-Labor auf der Grundlage der empirischen Ergebnisse des Zyklus 3

Elemente der VeranderungsmaBnahme Zuordnung Inhalt des angepassten/neu hinzugefiigten Design-Prinzips Verweis
Lehrveranstaltung zu Design- auf
Prinzip Kapitel
Theoriephase
Experimente Beim Austeilen der Ubersicht tiber eine Auswahl von in der EH4.1.2, Behandeln Sie konkrete (und verschiedene) Méglichkeiten der Einbindung von Experimenten in Kap.
fachdidaktischen Literatur publizierten naturwissenschaftli- | verandert den Unterricht (z. B. Klassifikation von Experimenten, humangeographische Experimente). Dis- 10.1.1
chen Arbeitsweisen wird explizit auf Experimente zu anthro- kutieren Sie dabei Moglichkeiten, wie auch bei knappen Zeitressourcen, grofRen Lerngruppen
pogeographischen Themen hingewiesen. und weniger disziplinierten Lerngruppen Experimente eingesetzt werden kénnen (z. B. De-
monstrationsexperimente, geschlossene und teiloffene Experimente). Hierein zahlt auch der
Umgang mit geltenden Sicherheitsbestimmungen.
Planungsphase
Erstellung einer Ex- Es wird betont, dass die Studierenden bei der Planung des | KR1.3.1, Unterstltzen Sie als Dozierende*r die Studierenden in den verschiedenen Phasen der Lehrver- Kap.
perimentieraufgabe Unterrichtssettings Gestaltungsspielraum haben. verandert anstaltung (z. B. durch Bereitstellung von Materialien und Vorlagen, Hilfestellung bei der Pla- 10.1.1
mit Hilfen nung und der Reflexion durch bspw. das Aufzeigen von Vorgehensweisen, Feedback - Design-
Prinzip 4, VU1.2.2). Beachten Sie dabei, den Studierenden dennoch Gestaltungsspielrdume zu
eroffnen und Aufgaben maglichst eigenstdndig bearbeiten zu lassen (liberlassen Sie bspw. die
finale Uberarbeitung von Unterrichtsmaterialien den Studierenden und halten Sie sich in der
Praxisphase zurlick). Weisen Sie explizit darauf hin, dass die Studierenden Unterstutzung von
der/dem Dozierenden einfordern kénnen.
Den Studierenden wird freigestellt, ob und inwiefern sie KR1.1.3, Nehmen Sie je nach anzustrebenden Lernzielen ggf. eine Fokussierung auf bestimmte Lehrhand-
eine inhaltliche Fokussierung auf eine Teilkompetenz der verandert lungen vor (z. B. auf eine Phase des Experimentierprozesses, auf das Erstellen von (Gruppen-)Di-
Experimentierkompetenz vornehmen (Expertengruppenbil- agnosen, auf das Unterrichten). Lassen Sie den Studierenden die Wahl, ob und inwiefern eine
dung). inhaltliche Fokussierung auf eine Teilkompetenz der Experimentierkompetenz vorgenommen
wird. Bei einer solchen Fokussierung auf-eineFeitkompetenz-derExperimentierkompetenz ge-
wahrleisten Sie, dass sich die Studierenden die nicht vertieft erarbeiteten Inhalte sowie die von
den Kommiliton*innen erstellten Materialien im Uberblick erschlieRen kénnen (vor der prakti-
schen Erprobung mit den Schiler*innen). Es sollte eine Passung zwischen Sozialform und Diag-
noseform hergestellt werden. Bei einer Methode, die vorwiegend als Gruppenarbeit im Unter-
richt eingesetzt wird, sollte eine Fokussierung auf Gruppendiagnose stattfinden.
Vorbereiten der Pra- | Den Studierenden wird aufgezeigt, dass sie wahrend der Pra- | KR1.3.1, Unterstitzen Sie als Dozierende*r die Studierenden in den verschiedenen Phasen der Lehrver-
xisphase xisphase Unterstlitzung von den Kommiliton*innen bzw. | verdndert anstaltung (z. B. durch Bereitstellung von Materialien und Vorlagen, Hilfestellung bei der Pla-

die/den Dozierende/n einfordern kénnen.

nung, wahrend der Praxisphase und der Reflexion durch bspw. das Aufzeigen von Vorgehens-
weisen, Feedback = Design-Prinzip 4, VU1.2.2). Beachten Sie dabei, den Studierenden dennoch
Gestaltungsspielraume zu er6ffnen und Aufgaben moglichst eigenstandig bearbeiten zu lassen
(tiberlassen Sie bspw. die finale Uberarbeitung von Unterrichtsmaterialien den Studierenden

15 Zu bestehenden Design-Prinzipien neu hinzugefiigte Inhalte wurden hervorgehoben.
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und halten Sie sich in der Praxisphase zurlick). Weisen Sie explizit darauf hin, dass die Studieren-
den Unterstiitzung von der/dem Dozierenden einfordern kénnen.

KR1.3.2, Ermaoglichen Sie, dass sich die Studierenden gegenseitig bei Aufgaben unterstitzen (z. B. durch
verandert Partner- und Gruppenarbeit, Peerfeedback = Design-Prinzip 4, VU1.2.1). Betonen Sie gleichzei-
tig, wann keine Unterstiitzung erfolgen sollte (z. B. durch Eingreifen der Beobachter*innen in
den Unterrichtsprozess wahrend des Praxistermins). Weisen Sie explizit darauf hin, wenn die
Studierenden Unterstiitzung von den Kommiliton*innen einfordern kénnen.
Es wird thematisiert, wie die Studierenden reagieren kon- | EH4.1.9, Diskutieren Sie Moglichkeiten eines Umgangs mit nicht zum Experiment passenden Schiilerant-
nen, wenn die von den Schiler*innen angebrachten Frage- | verandert worten, nicht funktionierenden Experimenten, uneindeutigen und unerwarteten Ergebnissen (z.
stellungen nicht experimentell Gberprifbar sind. B. Methodenkritik, Quantifizierung von Ergebnissen, Messwiederholung).
Praxisphase
Allgemein Es wird eine im Vergleich zum dritten Zyklus leistungshe- KR1.2.2 [...] Kap.
terogenere Schilergruppe in das GEO Lehr-Lern-Labor ein- 10.1.1
geladen.
Ergdnzung eines Design-Prinzips auf der Grundlage der em- KR1.2.3, Die Studierenden sollten sich mit dem Raum, in dem sie unterrichten, zuvor vertraut machen
pirischen Ergebnisse. n kénnen.
Unterrichten Erganzung eines Design-Prinzips auf der Grundlage der em- EH3.1.9, Die Unterrichtszeit der Studierenden in der Praxisphase sollte moglichst 30 Minuten oder mehr Kap.
pirischen Ergebnisse. neu betragen, damit die Studierenden ihre Fahigkeiten entsprechend austesten kénnen. 9.3.34
Den Studierenden wird freigestellt, ob und inwiefern sie KR1.1.3 [...] Kap.
eine inhaltliche Fokussierung auf eine Teilkompetenz der 10.1.1
Experimentierkompetenz vornehmen (Expertengruppen).
Es wird ein im Vergleich zu den ersten drei Zyklen groReres KR1.2.1, Verringern Sie die Komplexitat der Unterrichtssituation in der Praxisphase, indem Sie eine klei-
Betreuungsverhdltnis zwischen Schiler*innen und Studie- verandert nere Schiilergruppe einladen. Das Betreuungsverhaltnis sollte kleiner als +:4 1:12 sein.
renden angestrebt.
Reflexionsphase
Reflexion der Praxis- | Die Studierenden werden dazu angeregt, einen Bezug zwi- EH4.2.1, Regen Sie Reflexionsprozesse bei den Studierenden (iber die eigenen Erfahrungen an (z. B. Er- Kap.
phase schen der Praxiserfahrung und den eigenen Kompetenzen verandert folge, Schwierigkeiten). = Design-Prinzip 5 (PL 1.4.2) 10.1.1
herzustellen. Thematisieren Sie dabei, inwiefern die Erfahrungen einen Einfluss auf die Kompetenzentwick-
lung der Studierenden gehabt haben. = Design-Prinzip 1 (EH3.2.2)
Thematisieren Sie dabei zudem eine mégliche Ubertragbarkeit der gemachten Erfahrungen auf
zukiinftige Situationen (Transfer, Generalisierung).
Anfertigen von Diag- | Die Videodateien der Schiler*innen werden den Studieren- KR1.3.1 [...]
nosen den direkt im Anschluss an die Praxisphase bereitgestellt.
Den Studierenden wird freigestellt, ob und inwiefern sie KR1.1.3 [...]

eine inhaltliche Fokussierung auf eine Teilkompetenz der
Experimentierkompetenz vornehmen (Expertengruppenbil-
dung).
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Tab. IlI-4 | Ubersicht tiber weitere mogliche Anderungen am GEO Lehr-Lern-Labor auf der Grundlage der empirischen Ergebnisse des Zyklus 41°

Elemente der VerdnderungsmaRnahme Zuordnung Inhalt des angepassten/neu hinzugefiigten Design-Prinzips Verweis
Lehrveranstaltung zu Design- auf
Prinzip Kapitel
Planungsphase
Erstellung einer Ex- Prazisierung des Arbeitsauftrags, um den Gestaltungsspiel- | WR1 [...] Kap.
perimentieraufgabe | raum bei der Erstellung des Unterrichtssettings klarer auf- 10.3.3.4
mit Hilfen zuzeigen
Es sollte kein ,best-practice”- Beispiel zur Verfligung ge- KR1.3.1, Unterstltzen Sie als Dozierende*r die Studierenden in den verschiedenen Phasen der Lehrveran- Kap.
stellt werden, um ein Optimieren der Experimentierauf- verandert staltung (z. B. durch Bereitstellung von Materialien und Vorlagen, Hilfestellung bei der Planung, 10.3.3.3
gabe zu erméglichen. wdahrend der Praxisphase und der Reflexion durch bspw. das Aufzeigen von Vorgehensweisen,
Feedback = Design-Prinzip 4, VU1.2.2). Beachten Sie dabei, den Studierenden dennoch Gestal-
tungsspielrdaume zu er6ffnen und Aufgaben moglichst eigenstandig bearbeiten zu lassen. Vermei-
den Sie bspw. die Gabe von Best Practice-Beispielen, {iberlassen Sie bspw- die finale Uberarbei-
tung von Unterrichtsmaterialien den Studierenden und halten Sie sich in der Praxisphase zurtick).
Weisen Sie explizit darauf hin, dass die Studierenden Unterstiitzung von der/dem Dozierenden
einfordern kénnen.
Praxisphase
Unterrichten Veranderung eines Design-Prinzips auf der Grundlage der EH3.1.9, Die Unterrichtszeit der Studierenden in der Praxisphase sollte moglichst 120 Minuten oder mehr Kap.
empirischen Ergebnisse. verandert betragen, damit die Studierenden ihre Fahigkeiten entsprechend austesten konnen. 10.3.3.4

16 7Zu bestehenden Design-Prinzipien neu hinzugefiigte Inhalte wurden hervorgehoben.
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