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Zusammenfassung: Zentrales Anliegen der Lehrer*innenbildung ist es,
Schnittstellen zwischen Theorie und Praxis zu gestalten und bei den Studierenden
nach dem Leithild des ,reflective practitioner” eine wissenschaftlich-reflexive
Haltung anzubahnen. Dieser Beitrag skizziert eine Seminareinheit, in der im Vor-
bereitungsseminar fir ein Schulpraktikum im Fach Biologie durch einen aufgaben-
basierten Ansatz Theorie-Praxis-Bezlige hergestellt werden. Dazu wird exempla-
risch zum Thema ,,Umgang mit Schiiler*innenvorstellungen zur Immunbiologie*
ein Aufgabensetting vorgestellt, das die Studierenden innerhalb des Seminars be-
arbeiten. DarUber hinaus erhalten die Studierenden fiir das Schulpraktikum Aufga-
ben und Unterstutzungstools (Prompts) zum Reflektieren Gber Biologieunterricht.
Intention der Seminaraufgaben und Prompts fir das Schulpraktikum ist, dass die
Studierenden grundlegendes biologiedidaktisches Theoriewissen erwerben und
dartiber hinaus fachspezifisches Reflektieren angeregt wird. Die Forderung dieser
professionalisierungsrelevanten Kompetenzen wird gezielt mit der e-Portfolio-Me-
thode (Open Source Software Mahara) verknipft.
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1 Einleitung

Schulpraktische Studien bieten wahrend der ersten Phase der Lehrer*innenbildung die
erste Gelegenheit fur Studierende, sowohl den Lehrberuf aus einer anderen Perspektive
kennenzulernen als auch einzuschétzen, ob die getroffene Berufswahl die richtige ist.
Aus diesem Grunde werden an der Universitdt Bremen nach einem Orientierungsprakii-
kum zu Beginn des Studiums im flinften Bachelorsemester auch praxisorientierte Ele-
mente (POE) in den gewahlten Unterrichtsfachern an den Schulen durchgefiihrt. In dieser
ersten, fachdidaktisch begleiteten Schulpraxisphase erhalten Lehramtsstudierende die
Madglichkeit, bei Mentor*innen zu hospitieren, Unterricht kritisch zu analysieren, mog-
liche Handlungsoptionen zu entwickeln und personliche Handlungsziele oder Einstel-
lungen zum Unterricht zu reflektieren. AuBerdem widmen sich die Studierenden wah-
rend der POE der Planung und Durchfiihrung von selbst erteilten Unterrichtssequenzen
von sechs Schulstunden im Team. Erfahrungen im Schulpraktikum dieser Art miinden
jedoch nicht automatisch in eine Professionalisierung der Studierenden (vgl. Hascher,
2005).

Daher ist die Qualitat der Begleitung von Schulpraktika sowohl durch Schulmen-
tor*innen als auch durch Universitatsdozierende eine wichtige Stellschraube im profes-
sionalisierungswirksamen Setting (Groschner & Seidel, 2012; Wischmann 2015; Zorn,
2020). Auf Seiten der Universitat liegt hier der Fokus darauf, dass die erworbenen, the-
oretischen Erkenntnisse mit den Praxiserfahrungen verknipft werden (Combe & Kolbe,
2008; Hedtke, 2000). Die Vorbereitung sowohl zur Konzeption und Planung von Unter-
richt als auch zu Reflexionsprozessen iber Unterricht sollte von Beginn an theoriegelei-
tet erfolgen. Ziel ist, dass das erworbene Theoriewissen fiir die Unterrichtsplanung von
den Lehramtsstudierenden als handlungsleitendes Potenzial erkannt wird und dariber
hinaus in Reflexionsprozessen Berticksichtigung findet. In diesem Sinn wird versucht,
die Haltung eines ,, reflective practitioner “ (vgl. Schén, 1983) anzubahnen.

Im Rahmen des Projektes der Qualititsoffensive Lehrerbildung ,,Schnittstellen gestal-
ten‘ an der Universitit Bremen® wurde aus diesem Grund fir das Fach Biologie ein Auf-
gabenkonzept entwickelt, welches die hochschuldidaktischen Anforderungen der Theo-
rie-Praxis-Relationierung in besonderem Malie beriicksichtigt (Reintjes et al., 2016).
Dieses Aufgabenkonzept ist in zwei Phasen gegliedert. Uber Seminaraufgaben vertiefen
die Studierenden im universitaren Vorbereitungsseminar ihre Kenntnisse tiber biologie-
didaktische Modelle und Theorien und stellen Uberlegungen fiir die Planung von Biolo-
gieunterricht an. Fiir die schulpraktische Phase wurde ein Konzept zur Didaktisierung
von Reflexion entwickelt, welches die Modellierung einer fachspezifischen Reflexion
durch Operationalisierung von Reflexionsschritten (Prompts) abgestimmt auf die jewei-
lige fachdidaktische Thematik integriert. Das systematische und synergetische Verkn(p-
fen fachdidaktischer Theorie und die Darlegung der Unterrichtsreflexion erfolgen tiber
das e-Portfolio p:ier (Portfolio: individuell, elektronisch, reflektiert / Open Source Soft-
ware Mahara), das im Rahmen des Projektes eingefiihrt wurde. Nach Beendigung der
POE reichen die Lehramtsstudierenden ihr personliches e-Portfolio ein. Die Forderung
professionalisierungsrelevanter Kompetenzen wird folglich gezielt mit der e-Portfolio-
Methode verknlipft. Dieser Beitrag stellt exemplarisch zum Thema ,,Schiiler*innenvor-
stellungen zur Immunbiologie* das Aufgabenkonzept, die Reflexionshilfen sowie die
Arbeit mit dem e-Portfolio vor.

Das diesem Beitrag zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitétsoffensive
Lehrerbildung” von Bund und Léndern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
unter dem Forderkennzeichen 01JA1912 geférdert. Die Verantwortung flr den Inhalt dieser Veroffentli-
chung liegt bei den Autorinnen.
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2 Didaktischer Kommentar

Die zentrale Zielsetzung des e-Portfolios p:ier ist es, Schnittstellen zwischen Theorie
und Praxis zu gestalten und bei den Studierenden nach dem Leitbild des ,, reflective prac-
titioner “ eine wissenschaftlich-reflexive Haltung anzubahnen. Im VVorbereitungsseminar
zu den POE wurden daflir Seminaraufgaben fur Studierende entwickelt, die Themen zum
Umgang mit heterogenen Lerngruppen ins Zentrum riicken und auf einer Seminarseite
auf p:ier hochgeladen werden. Sowohl Differenzierung als auch Individualisierung im
Unterricht in den Blick zu nehmen bedeutet, die Verschiedenheit von Lernenden zu er-
kennen und eine differenzsensible Haltung einzunehmen. In mehreren Seminarsitzungen
werden Methoden zur Differenzierung ebenso wie sprachsensible Unterrichtsgestaltung
thematisiert. Auch das Thema ,,Schiiler*innenvorstellungen* kniipft hier an. Zahlreiche
Studien in der Naturwissenschaftsdidaktik belegen die Vielfalt der Vorstellungen bei
Lernenden. Bei Hammann und Asshoff (2014) oder Kattmann (2015) finden sich Uber-
sichten hierzu. Einen Ansatz zum Umgang mit Schiler*innenvorstellungen liefert das
Modell der didaktischen Rekonstruktion (Gropengieller & Kattmann, 2013), welches in
der Biologielehrkréfteausbildung mittlerweile zu den Standardinhalten zahlt (s. auch On-
line-Supplement 2). In diesem Modell werden die individuellen Alltagsvorstellungen in
Relation zu gegenwartigen wissenschaftlichen Theorien gesetzt. Die wesentliche Auf-
gabe der Lehrkraft ist nach diesem Modell, die Unterrichtsinhalte unter Beriicksichti-
gung von Schiler*innenvorstellungen und alltagsnahen Kontexten didaktisch so zu
strukturieren, dass Lernende die Theorien mit ihren Vorstellungen verkniipfen, sodass
ein fruchtbarer Lernprozess erfolgt.

Mit der konzipierten Seminaraufgabe wird die Idee verfolgt, das Thema ,,Schiiler*in-
nenvorstellungen® nicht rein instruktiv zu vermitteln. Die Studierenden riicken in die
Rolle einer Lehrkraft, die die Vorstellungen zur Immunbiologie von einem Schdler er-
fassen mdchte, um darauf basierend ihren Biologieunterricht sinnvoll zu planen. Uber-
tragungswege von Infektionskrankheiten und die Immunreaktion beim Menschen sind
verbindliche Themen in den Bildungsplanen der einzelnen Bundeslander.

Den Studierenden wird eine Audiodatei vorgespielt, in der ein Schiler seine Vorstel-
lungen zur Immunreaktion erklart. Die Studierenden werden angeregt, die VVorstellungen
des Schilers in Begriffe, Konzepte und Denkfiguren zu kategorisieren und diese mit aus
der Literatur bekannten Vorstellungen zur Immunbiologie zu vergleichen (s. Online-
Supplement 2). Dadurch erwerben die Studierenden einerseits Kenntnisse tiber typische
Schiiler*innenvorstellungen zur Immunbiologie. Andererseits setzen sie sich mit der
Thematik aktiv auseinander und planen Unterrichtsstunden, in denen die Vorstellungen
des Schilers mit fachwissenschaftlich akzeptierten Konzepten verknupft werden. Ab-
schlieend werden personliche Einstellungen beziiglich der Integration von Schiller*in-
nenvorstellungen im Unterricht diskutiert, in der Erwartung, dass die Berticksichtigung
von Vorstellungen einen Planungs- und Reflexionsrahmen fiir das Schulpraktikum bie-
ten. Folgende handlungsleitende Intentionen sind mit der Seminaraufgabe verbunden:

Die Studierenden

e sind sensibilisiert, im Unterricht auf VVorstellungen von Lernenden zu achten;

e sind bereit, Vorstellungen zu einem Thema in der Literatur zu sichten;

e konnen Schuler*innenvorstellungen ermitteln und kategorisieren;

e kommentieren Schiler*innenvorstellungen im Unterricht nicht abwertend, son-
dern reagieren angemessen;
kénnen Schiler*innenvorstellungen fiir einen Lernprozess fruchtbar einbinden;
e erkennen Lernschwierigkeiten und entwickeln Lésungsansitze zum Konzept-

wechsel (conceptual change).

Das Ziel ist, die Studierenden zu befahigen, in den Unterrichtssituationen bestehende
Konzepte der Lernenden zu eruieren und flexibel und angemessen auf Handlungsoptio-
nen zurlickzugreifen. Das nachfolgend néher beschriebene Aufgabensetting bearbeiten
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die Studierenden im Rahmen des VVorbereitungsseminars. Die Produkte der Studierenden
in Form von Lernarrangements fur den Biologieunterricht, die wahrend des Seminars in
Gruppen erstellt werden, kénnen spéter auf der Seminarseite im e-Portfolio p:ier sowohl
allen Teilnehmenden zur Verfugung gestellt als auch im persdnlichen Portfolio nach
Wahl eingebunden werden.

3 Das Material

Uber das e-Portfolio p:ier wird ein Aufgabensetting bestehend aus den Phasen der Sen-
sibilisierung (1), der Erarbeitung (I1), der Anwendung (I11) sowie der Vertiefung im
Schulpraktikum (1V) bereitgestellt. Im Rahmen dieses Aufgabensettings werden die Stu-
dierenden durch die Bearbeitung von Phase | bis IV schrittweise zu einem reflektierten
Umgang mit Schiiler*innenvorstellungen angeregt.

In der Sensibilisierungsphase (Phase 1) wird das Bewusstwerden von typischen Vor-
stellungen zur Immunbiologie, die den Studierenden aus ihrer Erfahrungswelt bekannt
sind, initiiert. Dazu erhalten die Studierenden ein Concept-Cartoon mit leeren Sprech-
blasen, in das sie typische Vorstellungen eintragen kénnen (Online-Supplement 1). Es
folgen ein Austausch und eine Sammlung zentraler Konzepte im Plenum. Dar(ber hin-
aus kénnen Ursachen der genannten Konzepte genannt und diskutiert werden.

In der Erarbeitungsphase (Phase I1) wird zuerst ein Grundlagentext (Online-Supple-
ment 2) gelesen und diskutiert. Der Grundlagentext umfasst eine komprimierte Zusam-
menfassung der Theorie zu Schiler*innenvorstellungen, das Modell der didaktischen
Rekonstruktion und Methoden zur Diagnose von vorunterrichtlichen Vorstellungen.

AnschlieRend folgt eine Anwendungsaufgabe. Die Studierenden werden in Form ei-
ner Audiodatei mit einer Schilervorstellung (Online-Supplement 3a) konfrontiert, in der
ein Schiler die Funktionsweise des Immunsystems erklart. Die Studierenden héren zu-
néchst zu und notieren im Anschluss die Alltagsvorstellungen, die ihnen aufgefallen
sind. AnschlieBend erhalten die Studierenden Aufgaben, die sie in Teams anhand eines
Transkriptes (Online-Supplement 3b) der Audiodatei bearbeiten:

Die Aufgabe 1 verdeutlicht die Schwierigkeit, auf Basis eines akustischen Mediums
die verschiedenen Konzepte zu erfassen. Erst die prazise Analyse des Transkriptes (Auf-
gabe 2) verdeutlicht die vielen Metaphern, die der Schiiler verwendet hat. In der spater
folgenden Reflexionsphase wird die Schwierigkeit, VVorstellungen (ber Unterrichtsge-
spréche zu erfassen bzw. zu registrieren, diskutiert, und es werden Handlungsalternati-
ven erwogen.

Die Aufgabe 2 zielt darauf ab, konkret einen Konzeptnamen, die Beschreibung des
Konzepts und Denkfiguren aus dem Transkript herauszuarbeiten. Die Ergebnisse der
Kategorisierung werden verglichen.

Im néchsten Schritt folgt die Konklusion (Phase I11). Wiederum in Teams werden
Uberlegungen getroffen, wie der Unterricht strukturiert werden konnte und an welchen
Schiler*innenvorstellungen angeknuipft werden kann. Ziel ist, dass die Studierenden die
anthropomorphen und teleologischen Vorstellungen erkennen und Konzepte entwickeln,
Schiler*innenvorstellungen und fachwissenschaftliche Vorstellungen zu verkniipfen.
Ldsungsansatze finden sich in Online-Supplement 3c.

Die Unterrichtsideen werden noch in der Seminarsitzung oder bis zum néchsten Sit-
zungstermin fertiggestellt und auf der Seminarseite des e-Portfolios p:ier hochgeladen.
In einer nachsten Sitzung werden die Ideen vorgestellt und diskutiert. Als Erganzung
werden den Studierenden folgende Ideen zur Unterrichtsplanung vorgeschlagen: 1. die
Integration eines Glossars zum Immunsystem mit Abbildungen zu Strukturen des Im-
munsystems sowie zu Krankheitserregern, Fachbegriffen und Metaphern und 2. die Ent-
wicklung einer Concept Map als Lernprodukt (vgl. Marsch, 2012).

Eine Aufgabe fur das personliche e-Portfolio ist es, wahlweise zu sechs verschiede-
nen Themenschwerpunkten des gesamten Seminars jeweils eine Reflexion zu schreiben.
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In diesen Reflexionen fokussieren die Studierenden die Leitfrage, welche Bedeutung die
jeweiligen Inhalte des Seminars fiir ihre professionelle Entwicklung haben. Diese Refle-
xionen werden nicht bewertet, sondern haben das Ziel, dass sich die Studierenden noch
einmal mit der Thematik und den personlichen Zielsetzungen auseinandersetzen. Das
Thema ,,Schiiler*innenvorstellungen® ist eines von insgesamt acht Themenschwerpunk-
ten des Seminars. Da das personliche e-Portfolio in mehreren Veranstaltungen weiterge-
flhrt wird, entsteht eine studienbegleitende Dokumentation und Reflexion der professi-
onellen Entwicklung.

Fur die schulpraktischen Studien, die sich dem Seminar anschlie3en, erhalten die Stu-
dierenden den Auftrag, eine Reflexion zu einer Unterrichtsphase einer Hospitation und
eine Reflexion zu einer selbst gehaltenen Unterrichtstunde schriftlich niederzulegen. Die
Reflexionen sind begrenzt auf vier Seiten. Dabei kénnen sich die Studierenden auf einen
fachdidaktischen Schwerpunkt, wie z.B. Vorstellungen von Lernenden, fokussieren.
Dazu erhalten sie Reflexionsprompts (Phase 1V, Online-Supplement 4) zur Férderung
der fachspezifischen Reflexionskompetenz. Intention ist, gezielt die Theorie-Praxis-Re-
lationierung, die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven, die Entwicklung von Hand-
lungsoptionen sowie das Herstellen des Bezugs zur eigenen Professionalisierung anzu-
regen. Daflr wurde in einer anderen Seminarsitzung das Reflexionsmodell STORIES
eingeflhrt.

4 Theoretischer Hintergrund

Mit dem hier vorgestellten aufgabenbasierten Konzept ist anhand biologiedidaktisch
ausgerichteter Inhalte ein Beispiel fr die stringente Verknupfung reflexiver Handlungen
entwickelt worden, welches dabei zentrale Befundlagen der Lehrer*innenbildungsfor-
schung aufgreift. Dies betrifft zum einen die Forderung nach einer Ausschérfung des
Begriffs ,,Reflexionskompetenz® (Abels, 2011) und zum anderen die konkrete Gestal-
tung eines zwischen Schule und Universitat kooperierenden Lehr-/Lernkonzepts im Rah-
men von Praktikumsvorbereitungen (Fraefel, 2012).

An hochschuldidaktischen Férderabsichten von Reflexionskompetenz wurde vielfach
Kritik gelibt (Berndt & Héacker, 2017) und dabei inshesondere auf die im Lehramtsstu-
dium inflationdre sowie unscharfe Aufforderung zur Reflexion hingewiesen (Hacker,
2017; Mortari, 2015; Rodgers, 2002). Einem systematisch anzuregenden Reflexionspro-
zess sollte folglich eine Operationalisierung vorausgehen. Fir das vorliegende Aufga-
benkonzept wurde das Modell STORIES (Students Training of Reflection in Educational
Settings) gewahlt (Levin & Meyer-Siever, 2018), welches zunéchst als eindimensionales
Konstrukt Aspekte der Reflexionsbreite definiert (s. Abb. 1 auf der folgenden Seite).
Dem Modell nach kann eine padagogische Interaktion durch die Sichtung und Bewer-
tung situationspassender theoretischer Modelle und empirischer Befunde evidenzba-
sierte Erklarungsansétze liefern und die intuitive Sichtweise auf Praxis tberprifen und
erweitern (Séule ). Die Berlicksichtigung multipler Sichtweisen von beteiligten Ak-
teur*innen liefert weitere Deutungsmdglichkeiten der Interaktion und ist insbesondere
fiir den diversitatssensiblen Umgang mit Lernenden von besonderer Relevanz (Saule 11).
Ein weiterer zentraler Schritt beim Reflektieren stellt dem Modell nach die Entwicklung
von Handlungsalternativen vor dem Hintergrund beispielsweise institutioneller Rahmen-
bedingungen dar, die zur Erweiterung des eigenen Handlungsrepertoires fiihren (Séule
1. SchlieBlich sollen die Analyseergebnisse durch eine personliche Bedeutungszu-
schreibung auf die eigene Professionalisierung bezogen und Entwicklungsbedarfe for-
muliert sowie an Starken angeknlpft werden (Saule IV). Eine Vielzahl an Reflexions-
modellen definiert neben dem Inhalt eine explizit zunehmende Komplexitat kognitiver
Anspruchsniveaus in der Bearbeitung von Reflexionsaspekten (Abels, 2011; Eysel,
2006; Fund et al., 2002; Hatton & Smith, 1995; Krieg & Kreis, 2014), die eine Erweite-
rung des originalen Modells in ein zweidimensionales Konstrukt zur Folge hat.
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Abbildung 1: Zweidimensionales Reflexionsmodell STORIES (Grlinbauer, 2021)

Durch Umfang und Tiefe des ausdifferenzierten Modells lassen sich hohe Anforderun-
gen an studentische Reflexionen bemessen, die nicht ohne weiteres von Studierenden
erflllt werden (Hatton & Smith, 1995; Roters, 2012; Wyss, 2013) und gerade bei Studi-
enanfanger*innen nicht zu erwarten sind (Leonhard & Rihm, 2011). Daher betonen ak-
tuelle Studien die Relevanz von MalRnahmen, die Studierenden im Reflektieren gezielt
anzuleiten und zu unterstitzen (Franken & Preisfeld, 2020; Kempin et al., 2018; Saathoff
& HoRle, 2020). Das Modell bildet neben der Operationalisierung der Reflexionskom-
petenz daher den Orientierungsrahmen fiir die Prompting-Malinahme. Prompts kdnnen
in Form von Leitfragen, die konkrete inhaltliche Beziige aufweisen (Bannert, 2006), die
schriftliche Reflexion produktiv stimulieren und stellen insbesondere in der Portfolioar-
beit ein Angebot an Studierende dar, elaborierte Schreibprodukte zu erstellen (Hibner,
Nickles & Renkl, 2007; Moussa-Inaty, 2015).

Neben den hohen Anforderungen an das Reflektieren insgesamt stellt die Verkniip-
fung von Theorie und Praxis als Kernzielformulierung flr die universitdre Phase der
Lehrer*innenbildung (Neuweg, 2004) die Studierenden vor eine gesonderte Herausfor-
derung, die ihnen ebenfalls nicht zwangslaufig intuitiv gelingt (N6lle, 2002; Racherbéu-
mer & Liegmann, 2012). Um hierzu befahigt zu werden, missen Studierende zundchst
tiber deklarativ-fachdidaktische Wissensbestande verfligen, um tberhaupt eine fachbe-
zogene Perspektive auf Praxissituationen einnehmen zu kénnen (Schmelzing, 2010). Zu-
sétzlich stellen Primarhandlungen eine wichtige Lerngelegenheit dar, die Transferleis-
tung von universitarem Wissen in Anwendung auf den situativen Kontext zu leisten und
so wiederum einzelne Facetten des fachdidaktischen Wissens, wie z.B. Kenntnisse tber
Lernendenkognitionen sowie curriculares Wissen, miteinander zu integrieren (Friedrich-
sen et al., 2009; Park & Oliver, 2008; Wischmann, 2015). Zwischen dem Erwerb fach-
didaktischen Wissens und der Primdrhandlung bildet jedoch zur Vermeidung ,.trdgen
Wissens® auf der einen Seite (Gruber & Renkl, 2000) und der Entwicklung von ,,blinden
Routinen* auf der anderen Seite (Wahl, 2013) die Anbahnung einer wissenschaftlich-
reflexiven Haltung die Schnittstelle. Diese wird durch den vorliegend beschriebenen auf-
gabenbasierten Ansatz zur theoriegeleiteten VVorbereitung auf die Praxis gestaltet. Das e-
Portfolio nimmt in diesem Zusammenhang die Funktion des ,,reflexive[n] Entwicklungs-
medium[s]“ (Karpa et al., 2013, S. 267) ein und unterstiitzt die Reflexionspraxis der Stu-
dierenden, indem prozessbegleitend die Aufgabenbearbeitungen im Seminar sowie Teil-
reflexionen zu den Sitzungen und die Impulse fur die schriftliche Reflexion am Ende der
Praxisphase kohéarent aufeinander bezogen werden.
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5 Erfahrungen

Die Wirkungen des Aufgabenkonzeptes auf die Reflexionskompetenz der Studierenden
wurden zum einen auf Grundlage der schriftlichen Reflexionen (n = 25) im e-Portfolio
entlang des Modells STORIES inhaltsanalytisch-evaluativ nach Kuckartz (2018) ermit-
telt. Zum anderen wurden die studentischen Reflexionsprozesse im Rahmen einer lon-
gitudinal angelegten Interviewstudie nach der schulpraktischen Phase im Bachelorstu-
dium (WiSe 2017/2018; n=12) sowie nach dem Praxissemester im Masterstudium
(WiSe 2019/2020; n = 7) untersucht (vgl. Grlinbauer, 2021).

Es zeigt sich, dass Studierende im Grundstudium angeregt durch das Aufgabenkon-
zept Uber Kompetenzen verfigen, in die Breite zu reflektieren. Die einzelnen Sdulen des
Modells STORIES wurden bei nahezu allen Studierenden in der Reflexion berlcksich-
tigt. AulRerdem haben sich fast alle Studierenden auf einen oder zwei fachdidaktische
Schwerpunkte fokussiert. Mit einem Anteil von 75 Prozent fachdidaktisch kodierter
Textstellen aller Reflexionen im Vergleich zu 14 Prozent erziehungswissenschaftlicher
Bezlige sowie 11 Prozent nicht codierter Anteile wurden die fachbezogenen Inhalte des
Seminars deutlich zum Mittelpunkt der Reflexionen. Bis auf wenige Ausnahmen wurden
Bezlige zur fachdidaktischen Theorie (Séule 1) erkennbar. In der Halfte aller Reflexionen
gehen die Studierenden (ber das rein deskriptive Niveau hinaus und setzen die Theorie
in Relation zu den unterrichtspraktischen Erfahrungen. Die Perspektivilbernahme (Séule
1) wurde von den Studierenden umfangreich geleistet, sodass die gestellten Aufgaben
und Prompts zur Sensibilisierung fiir heterogene Lerngruppen beitragen. Insbesondere
zu dem hier vorgestellten Thema erkennen die Studierenden in der Erhebung von All-
tagsvorstellungen das Potenzial fiir nachhaltiges Lernen sowie dafiir, das Interesse am
Lerngegenstand zu fordern. Weiterhin erortern sie Moglichkeiten, einen Konzeptwech-
sel einzuleiten (Saule I11) sowie wertschatzend mit abweichenden Vorstellungen (Séule
1) umzugehen. Nach Absolvieren des Praxissemesters betonen die Studierenden die
nachhaltig positive Wirkung des Aufgabenkonzeptes auf das fachdidaktische Wissen
und die Notwendigkeit von Theorie fur die Praxis. Insbesondere die Seminarmaterialien
wurden auch in spater folgenden Praxisphasen zur Orientierung herangezogen. Beglins-
tigend auf die Akzeptanz dieses Aufgabenkonzeptes wirkt die hohe Ubereinstimmung
zwischen dem Verstindnis von ,,Reflexion der Studierenden und dem, welches dem
Modell STORIES inhé&rent ist.

Die Analyse der e-Portfolios zeigt auch, dass die Reflexionen der Studierenden hin-
sichtlich der Reflexionstiefe noch nicht ausgeprégt sind. Es stellt sich die Frage, ob den
Studierenden tberhaupt bewusst ist, welche Anforderungen an eine tiefergehende Refle-
xion gestellt sind. Um das Verstandnis einer tiefen Reflexion zwischen Studierenden und
Dozierenden zu vereinheitlichen, wurden die Prompts hinsichtlich der Reflexionstiefe
ausdifferenziert (angelehnt an Griinbauer, 2021). Im Online-Supplement 5 wird die Aus-
differenzierung der Prompts zum Schwerpunkt ,,Alltagsvorstellungen von Lernenden®
dargelegt. Jede Dimension der Reflexionsbreite wird in vier Stufen unterteilt, wobei nach
einem Score Guide die Stufe 1 die niedrigste und die Stufe 4 das hochste Reflexionsni-
veau darstellt (s. Abb. 1). Die Reflexionsstufen nehmen bei der Verkniipfung zwischen
Theorie und Praxis, der begriindeten Analyse von Geschehnissen, der Multiperspektivi-
tdt und beim Einbezug unterschiedlicher Reflexionsebenen des Systems zu (Wyss,
2008). Die Ausdifferenzierung der Prompts kann als Weiterentwicklung des Aufgaben-
konzeptes didaktisch mit gestuften Schreibiibungen kombiniert werden, die sukzessiv im
e-Portfolio bearbeitet werden kénnen. Weiterhin kénnen Formen des kooperativen Re-
flektierens eine sinnvolle Ergdnzung sein, um einzelne Aspekte von STORIES im ge-
meinsamen Austausch spezifischer anzuregen. Als weiterer Ausblick flir die Verknip-
fung zwischen Aufgabenkonzept und e-Portfolio als die hier vorgestellte Form der
Reflexionspraxis ist denkbar, nicht nur Gber schriftliche Produkte die Reflexionskompe-
tenz zu betrachten, sondern anhand vielféltiger Formate und digitaler Artefakte. Ziele
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bleiben weiterhin die Férderung einer starkeren Verknlpfung zwischen Theorie und Pra-
xis in den Reflexionen der Studierenden, die Vermittlung eines biologiedidaktischen Re-
flexionsverstandnisses und das Wissen Uber eine tiefe Reflexion.
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