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Zusammenfassung 
“Learning science, means learning to talk science” (LEMKE, 1990, S.16). Dies beinhaltet 

das Argumentieren und Diskutieren als Kernbestandteil wissenschaftlicher Erkenntnisgewin-
nung und Ausdruck fachspezifischer Denk- und Arbeitsweisen anzuerkennen. Dies ist insbe-
sondere für angehende Biologielehrkräfte wichtig, wenn es um die Befähigung geht, den spä-
teren eigenen Unterricht diskursiv gestalten zu können. Lehramtsstudierende, die selbst in 
einer Unterrichts- und Fachkultur sozialisiert werden, die dem Reflektieren und Diskutieren 
über naturwissenschaftliche Inhalte, dem Hinterfragen und der gemeinschaftlichen Aushand-
lung nur geringe Bedeutung beimessen, stellen die universitäre Biologielehrerbildung vor eine 
besondere Herausforderung. Im Sinne einer kongruenten Hochschullehre gilt es mögliche 
Barrieren aufzudecken und Lehrveranstaltungen durchzuführen, die dem Argumentieren und 
Diskutieren über biologische Themen mehr Bedeutung schenken. 

Im Rahmen des hier vorgestellten hochschuldidaktischen Entwicklungsprojektes setzen 
sich Studierende gezielt mit der Vermittlung ethisch, gesellschaftlich oder wissenschaftsphi-
losophisch relevanter Themen auseinander, mit dem Ziel, den eigenen Kommunikationsstil zu 
trainieren und zu reflektieren. Erkenntnisse aus ersten Umsetzungen des Trainings deuten auf 
Hemmnisse für die Implementierung einer Diskussions- und Feedbackkultur in den wissen-
schaftlich begleiteten biologiedidaktischen Seminaren hin. Diese Hemmnisse sollen im weite-
ren Verlauf der Studie im Hinblick auf biographische Erfahrungen und fachkulturelle Ein-
flüsse weiter untersucht werden. 

 
Abstract  

“Learning science, means learning to talk science” (LEMKE, 1990, P.16). It also indicates 
the need to accept discourse and dialogue as key elements of scientific enterprise and as cen-
tral ways of thinking and working within natural sciences. This aspect gains special im-
portance in biology teacher education where prospective teachers should soon be enabled to 
teach participatory and discursive biology classes. However, this proves to be a difficult task 
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as most prospective teachers are socialized in a scientific culture with little or no philosophiz-
ing and scrutinizing, let alone discursive negotiation. It is imperative to break up with such 
barriers and to try to counteract wherever it is possible. In terms of congruent teaching, lesson 
styles shall become role models for argumentation and dialogue in biological education. 

Within the framework of the presented study, prospective biology teachers focus on the 
discussion of biological issues concerning moral, social and scientific controversials, with the 
general aim to train and reflect on their own communication styles. Experience gained 
through the first implementations showed several facets probably inhibiting the set-up of a 
scientific culture that stresses discourse and feedback. Further analyses aim to illuminate how 
socialisational factors and own experiences throughout school and college might contribute 
to these difficulties. 

1 Einleitung 

Der Bildungswert des naturwissenschaftlichen Unterrichts wird international un-
ter dem Schlagwort Scientific Literacy diskutiert (vgl. LABUDDE & MÖLLER, 
2012; GRÄBER, 2002). Ein zentrales Ziel naturwissenschaftlicher Bildung stellt 
die Vermittlung eines adäquaten Wissenschaftsverständnisses dar (LEDERMANN 

et al., 2013). Neben dem Erwerb von Fachwissen spielen erkenntnis- und wis-
senschaftstheoretische sowie wissenschaftsethische Inhalte und Kompetenzen 
eine wichtige Rolle. Ebenso implizieren die Beschreibungen der Kompetenzbe-
reiche „Erkenntnisgewinnung“, „Bewertung“ und „Kommunikation“ der natio-
nalen Bildungsstandards, dass wissenschaftsphilosophische Reflexionen einen 
unablässigen Bestandteil des naturwissenschaftlichen Unterrichts darstellen 
(KMK, 2004; vgl. DITTMER, 2010). Vor diesem Hintergrund und auch angesichts 
des breiten Spektrums bio- und umweltethischer Problemlagen bietet der Biolo-
gieunterricht zahlreiche Anlässe für gemeinsame Reflexionen über das Wesen 
und die Bedeutung der Biowissenschaften. 

In den Lehrplänen für Biologieunterricht werden häufig Themen berührt, die 
mit strittigen Theorien oder unsicheren Evidenzen verknüpft sind und mitunter 
kontrovers diskutiert werden (sog. socio-scientific issues (SSI)). Zahlreiche Un-
terrichtsinhalte, wie z.B. das Thema Impfen oder die Pränatal- und Präimplanta-
tionsdiagnostik, bedürfen neben einer fachlichen Auseinandersetzung, auch ei-
nes angemessenen Umgangs mit ethischen und politischen Ansichten sowie der 
Berücksichtigung von Emotionen. Die Vernachlässigung der ethisch-politischen 
Dimension biologischer Themen und eine reine Abhandlung auf fachlicher 
Ebene können zu dem Missverständnis führen, dass die Klärung strittiger The-
men ohne den Einbezug normativer Werte und Meinungen rein auf Basis fach-
wissenschaftlicher Erkenntnis möglich wäre. Hierdurch würde nicht nur die ge-
sellschaftliche Relevanz der Biologie stark vernachlässigt, sondern mitunter 
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könnte auch ein szientistisches Bild der Biologie gefördert werden (ZEYER, 
2005). 

Mit Bezug zu den oben skizzierten Zielen naturwissenschaftlicher Bildung 
gewinnen auch in der naturwissenschaftsdidaktischen Forschung kommunikati-
onsorientierte Inhalte wie das Thema Argumentation zunehmend an Bedeutung 
(ERDURAN et al., 2015). Neben der Heranführung von Schülerinnen und Schülern 
an naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen kommt dem Argumentieren 
sowie der Fähigkeit, verständigungsorientierte Diskussionen führen zu können, 
gerade bei der Behandlung gesellschaftlicher und ethischer Problemstellungen 
eine Schlüsselrolle zu (ERDURAN & JIMÉNEZ-ALEIXANDRE, 2007). Im Kontext 
des Biologieunterrichts zielt dies auf die Förderung von Bewertungskompetenz 
im Sinne der Bildungsstandards ab (KMK, 2004). Im weiteren Sinne bedeutet es 
eine Erziehung zur Mündigkeit und eine Befähigung zur Teilhabe an gesell-
schaftlichen Diskursen. Die Implementierung von Unterrichtsformen, die auf 
Partizipation und Diskurs ausgerichtet sind, scheint sich jedoch im naturwissen-
schaftlichen Schulalltag bisweilen schwierig zu gestalten (OSBORNE, 2010). Im 
Sinne professioneller Handlungskompetenz bedarf es zur Umsetzung diskursiver 
Aushandlungsprozesse im Unterricht neben fachlichen, didaktischen und päda-
gogischen Fähigkeiten auch einer entsprechenden Bereitschaft und Motivation 
seitens der Lehrkräfte (vgl. BAUMERT & KUNTER, 2006). Sie müssen sowohl die 
Komplexität und Strittigkeit biologischer Themen und Inhalte kennen, deren dis-
kursive Umsetzung im Unterricht beherrschen und es insbesondere als notwen-
digen und sinnstiftenden Teil der eigenen beruflichen Aufgabe (der Rolle als Bi-
ologielehrkraft) verstehen, Unterricht diskursiv zu gestalten (vgl. DITTMER, 
2012). 

Im Rahmen des BMBF-Projektes QuiRL1 (Qualität in der Regensburger 
Lehre) wurde ein Bildungsangebot entwickelt, das zur Förderung diskursiver 
Unterrichtsstile beitragen soll. Studierende sind in einem Pflichtseminar dazu 
angehalten, Seminarsitzungen zum Lernbereich „Nature of Bioscience“ zu pla-
nen, durchzuführen und zu analysieren. Kernelement dieses fachbezogenen 
Kommunikationstrainings bilden gemeinschaftliche Feedbackgespräche und die 
reflexive Arbeit an Videoaufzeichnungen der Seminarsitzungen. Ursprünglich 
wurde hierfür die Analyse und Reflexion unterrichtlicher Interaktionsmuster 
nach MORTIMER und SCOTT (2003) angestrebt. Ziel war zu untersuchen, wie die 

                                           
1 QuiRL (Qualität in der Regensburger Lehre), Förderkennzeichen 01PL11027: BmBF gefördertes Projekt zur 

weiteren Optimierung der Studienbedingungen und zur Entwicklung innovativer Studienmodelle und Seminar-

konzepte, wie auch der Umsetzung einer wissenschaftsorientierten und forschungseingebundenen Lehre und der 

Erweiterung des akademischen Horizonts der Studierenden. 
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Seminarteilnehmer miteinander interagieren und welches Naturwissenschafts-
verständnis dabei explizit und implizit transportiert wird. Widerstände bei der 
Durchführung der Seminare (wie beispielsweise eine mangelnde Bereitschaft zur 
Reflexion der Seminarsitzungen oder zurückhaltende Kritik gegenüber Kommi-
litonen in den Feedbackrunden) führten jedoch zur Verschiebung des Untersu-
chungsfokus. Als Forschungsgegenstand der wissenschaftlichen Begleitung die-
ses hochschuldidaktischen Entwicklungsprojektes kristallisierten sich die 
wahrzunehmenden Hemmnisse der Studierenden heraus, sich auf die Diskussio-
nen im Seminar, auf das Feedback am Ende der Seminarsitzungen sowie auf die 
anschließenden Reflexionssitzungen einzulassen. Ziel der qualitativen Studie ist 
somit eine differenzierte Beschreibung von Implementierungshemmnissen ge-
genüber einer Diskussions- und Feedbackkultur in der universitären Biologie-
lehrerbildung.  

Im Folgenden soll auf die Bedeutung diskursiver Aushandlungen im natur-
wissenschaftlichen Unterricht eingegangen und das zu Grunde gelegte „partizi-
pative“ Verständnis von Argumentation dargelegt werden. Darauf aufbauend 
sollen Facetten professioneller Kompetenz erörtert werden, deren es für die Um-
setzung eines diskursiven Unterrichts bedarf. Das Design der Studie wird vorge-
stellt und erste Befunde der qualitativen Auswertung der transkribierten Inter-
views und Gruppendiskussionen dargestellt. Der Artikel schließt mit einem 
Plädoyer für eine selbstreflexive Lehrerbildung. 

2 Theorie 

2.1 Bedeutung des Argumentierens im Rahmen naturwissenschaftlichen 
Unterrichts 

LEMKE beschreibt 1990 in „Talking Science“ die herausragende Bedeutung 
sprachlicher Vermittlungsprozesse im naturwissenschaftlichen Unterricht. Er 
weist auf die Gefahr hin, über die Art der Vermittlung mitunter implizit ein Bild 
des Faches zu transportieren, das Wissenschaft und ihre Community als beson-
ders objektiv, aber auch dogmatisch und autoritär darstellt und naturwissen-
schaftliche Erkenntnisse mitunter als unveränderlich wirken lassen (LEMKE, 
1990). Vor diesem Hintergrund ist in den letzten Jahren die Bedeutung des Ar-
gumentierens für den naturwissenschaftlichen Unterricht ins Zentrum fachdidak-
tischer Forschung gerückt (vgl. ERDURAN et al. 2015). ERDURAN & JIMÉNEZ-
ALEIXANDRE nennen fünf Gründe dafür, Argumentieren in den naturwissen-
schaftlichen Unterricht zu integrieren: 1) Sichtbarmachen kognitiver und me-
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takognitiver Prozesse, 2) Entwicklung kritischer Denkfähigkeit und kommuni-
kativer Kompetenzen, 3) Aufbau eines Wissenschaftsverständnisses, 4) wissen-
schaftliche Sozialisation und 5) Entwicklung logischer Rationalität und Begrün-
dungstrategien (ERDURAN & JIMÉNEZ-ALEIXANDRE, 2007). Schülerinnen und 
Schüler werden demnach mit Handlungsweisen der Wissenschaft vertraut ge-
macht, sammeln Erfahrungen über das Wesen und die Bedeutung der Naturwis-
senschaften und lernen sich mit den eigenen Einstellungen und Werten auseinan-
derzusetzen sowie sich am gesellschaftlichen Diskurs über naturwissenschaftlich 
relevante Themen beteiligen zu können.  

2.2 Ein partizipatives Verständnis von Argumentation 

Der Zweck wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung begründet sich häufig da-
rin, überzeugende Argumente zu finden, um erhobene Daten mit vorab aufge-
stellten Vermutungen zu verknüpfen (DUSCHL & OSBORNE, 2002). „Überzeu-
gen“ kann jedoch nach DOURY (2012) nicht die einzige definierende 
Beschreibung für das Argumentieren sein. Vielmehr beinhaltet Argumentation 
auch heuristische Elemente und es beinhaltet sich gegenseitig auf Schwierigkei-
ten, Bedenken, Verwunderungen oder Ängste aufmerksam zu machen (GILBERT, 
1997 nach DOURY, 2012) sowie das gemeinsame Erforschen, Konstruieren und 
Beurteilen schwieriger Situationen (NONNON, 1996 nach DOURY, 2012). Argu-
mente beispielsweise nach TOULMIN (2003) beurteilen zu können (Wie ist ein 
gutes Argument aufgebaut?) oder die rhetorischen Fähigkeiten zu besitzen, einen 
argumentativen Schlagabtausch „gewinnen“ zu können, sind Facetten eines eher 
kompetitiven Verständnisses von Argumentation. Der Sinn von Argumentieren 
besteht hier darin, sein Gegenüber zu überzeugen. 

Möchte man aber eine Kultur des „formalisierte[n] Hauen[s] und Ste-
chen[s], Taktieren[s] und Übertrumpfen[s]“ (NEVERS, 2002, S.162) vermeiden, 
reicht dieses zuletzt beschriebene Verständnis von Argumentation nicht aus. Ge-
rade um die Bedeutung sozialer und kommunikativer Prozesse in den Naturwis-
senschaften zu vermitteln, ethische Fragestellungen zu bearbeiten oder Schüle-
rinnen und Schüler auf die Partizipation am gesellschaftlichen Diskurs 
vorzubereiten, bedarf es des Aufbaus einer Gesprächskultur, die gemeinschaftli-
chen und dialogorientierten Aushandlungen Raum bietet. Dies kann beispiels-
weise durch Methoden wie dem Philosophieren mit Kindern und Jugendlichen 
(PmKJ) erreicht werden. Bezogen auf diesen Ansatz spricht NEVERS von der 
Entwicklung einer „community of inquiry“ (NEVERS, 2002, S.166), einer Ge-
meinschaft des Entdeckens und Hinterfragens, um in offener, kritischer und 
wertschätzender Atmosphäre an Inhalte herantreten und diese gemeinschaftlich 
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- im Sinne eines herrschaftsfreien Diskurses – diskutieren zu können (HABER-

MAS, 1982). 

Im Rahmen dieser Studie soll daher ein partizipatives Verständnis von Ar-
gumentation dargelegt werden, das der sozialen und empathischen Komponente 
diskursiver Aushandlungsprozesse und des Argumentierens mehr Bedeutung 
schenkt. 

2.3 Die offene Haltung als Teil professioneller Handlungskompetenz im 
Argumentieren  

Argumentieren und diskursive, mitunter ergebnisoffene Aushandlungsprozesse 
stellen angehende und auch erfahrene Lehrkräfte vor besondere Herausforderun-
gen. Nach dem Rahmenmodell professioneller Handlungskompetenz von BAU-

MERT und KUNTER (2006) spielen „Wissen“ und „Können“ sowie Überzeugun-
gen, selbstregulative Fähigkeiten und die motivationale Orientierung eine 
wichtige Rolle. Die zuletzt genannte motivationale Orientierung wird in dieser 
Studie auf die Bereitschaft von Lehrkräften bezogen, an Aushandlungsprozesse 
im Unterricht offen heranzutreten. Eine solche offene Haltung lässt sich empi-
risch durch psychologische Konstrukte beschreiben, wie a) Selbstwirksamkeits-
erwartung, also die Überzeugung unsichere und schwer zu strukturierende Un-
terrichtsaktivitäten bewältigen zu können (vgl. SCHWARZER & JERUSALEM, 
2002), b) Ambiguitätstoleranz, als die Fähigkeit, sich in Interaktionen einzubrin-
gen, denen widersprüchliche oder gegenläufige Motive zu Grunde liegen (vgl. 
BUDDE, 2012), oder c) need for cognition, im Sinne des Bedürfnisses nachzu-
denken und Inhalte zu hinterfragen (vgl. OSCHATZ, 2011).  

Ebenso können persönliche Überzeugungen der Lehrperson die Art der un-
terrichtlichen Interaktion und die Präferenz für unterschiedliche Unterrichtsstile 
beeinflussen. SCHOMMER (1998) konnte in ihrer Studie beispielsweise zeigen: je 
stärker Erwachsene von der Vorläufigkeit und Komplexität von Wissen über-
zeugt waren, desto eher wurde die eigene Kognition überdacht und versucht aus 
unterschiedlichen Positionen auf Themen einzugehen. Epistemologische Über-
zeugungen könnten demnach auch Handlungspräferenzen beeinflussen. Ebenso 
könnten Vorstellungen zu Sicherheit und Eindeutigkeit, Reichweite und Grenzen 
naturwissenschaftlichen Wissens den Unterrichtsstil und den Fokus naturwissen-
schaftlicher Vermittlungsprozesse beeinflussen. 

Beobachtbar werden die Ausprägung von Selbstwirksamkeit, Ambiguitäts-
toleranz und der need for cognition in Form der Haltung, mit der Lehrkräfte ihren 
Schülerinnen und Schülern begegnen. Der Begriff der offenen Haltung wird in 
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dieser Studie auf die Fähigkeit und Bereitschaft einer Lehrkraft zur empathi-
schen Kommunikation in der Lehrer-Schüler-Interaktion bezogen sowie auf die 
Fähigkeit, strittige und ergebnisoffene Diskussionen aushalten und moderieren 
zu können und diese auch als sinnkonstituierenden Bestandteil naturwissen-
schaftlicher Bildung zu verstehen (vgl. REHM, 2007; COMBE & GEBHARD, 2012). 

2.4 Universitäre Förderung professioneller Handlungskompetenzen 

Nach OSBORNE (2010) fehlen Argumentationsprozesse im naturwissenschaftli-
chen Unterricht nahezu vollständig. MORTIMER und SCOTT (2003) beschreiben, 
dass Lehrkräfte ein mitunter sehr rudimentäres Verständnis von diskursiven Aus-
handlungen haben und ein problematisches Verhalten bei der Kommunikation 
mit Schülerinnen und Schülern zeigen: einfache Frage-Antwort-Sequenzen (IRE 
patterns) prägen den Unterricht. Die oben aufgeführten Theoriebezüge verdeut-
lichen jedoch, welche Bedeutung einer Förderung professioneller Handlungs-
kompetenzen von Lehrkräften im Bereich empathischer Interaktion und Argu-
mentation zukommt. Häufig fehlen explizite und zugleich fachbezogene 
Trainingsangebote für Lehramtsstudierende der Biologie, in denen sie die eige-
nen kommunikativen und argumentativen Fähigkeiten üben und reflektieren 
können. Gegenstand des hochschuldidaktischen Projektes ist daher die Entwick-
lung eines fachspezifischen Kommunikationstrainings für Lehramtsstudierende 
mit dem Unterrichtsfach Biologie und die wissenschaftliche Begleitung dieses 
Trainings. 

3 Fragestellungen 

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitstudie wird untersucht, mit welcher 
Haltung angehende Lehrkräfte der Vermittlung ethischer, gesellschaftlicher oder 
wissenschaftsphilosophischer Themen im Rahmen biologiedidaktischer Lehr-
veranstaltungen begegnen. Folgende Fragestellungen stehen im Zentrum der 
qualitativen Studie:  

 Welche Bedeutung messen Lehramtsstudierende der Biologie dem Argu-
mentieren sowie einer diskursiven und partizipativen Unterrichtsführung 
bei? 

 Mit welcher Haltung führen die Studierenden Diskussions- und Reflexi-
onsübungen zu strittigen und ergebnisoffenen Themen durch? 

 Welche biographischen Erfahrungen und fachkulturellen Einflüsse lassen 
sich in Bezug auf die Bereitschaft zur partizipativen Argumentation iden-
tifizieren? 
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4 Methodik 

4.1 Forschende Entwicklung und sich entwickelnde Forschung 

Der Untersuchungsansatz orientiert sich an Grundideen des design-based rese-
arch-Ansatzes, auch fachdidaktische Entwicklungsforschung genannt (vgl. WIL-

HELM & HOPF, 2014). Im Rahmen des BMBF-Projektes QuiRL (Qualität in der 
Regensburger Lehre) wurde ein biologiedidaktisches Seminarangebot konzi-
piert, das der augenscheinlichen Problemsituation der mitunter mangelnden Dis-
kursivität im Biologieunterricht entgegen wirken soll. Begleitend soll der Zu-
sammenhang zwischen Diskursbereitschaft und Fachsozialisation untersucht 
werden (siehe Abbildung 1). Alle Elemente des Seminarkonzeptes, wie i) Pla-
nung und Durchführung von Seminarteilen, ii) Feedback - Gruppendiskussionen, 
iii) video-stimulated recall-Interviews und iv) gemeinsame Videoreflexionen 
(vgl. 4.3) dienen dabei sowohl als Kommunikationstraining für die Studierenden 
als auch zur Erhebung empirischer Daten. Erfahrungen aus der Umsetzung und 
Analyse der Kurse werden zur Ausdifferenzierung der wissenschaftlichen Fra-
gestellung und zur schrittweisen Anpassung des Erhebungsansatzes sowie der 
dazugehörigen Methodik genutzt. Die Erkenntnisse der Begleitforschung tragen 
wiederum zur Weiterentwicklung des Seminarkonzeptes und der Seminarinhalte 
bei.  

 
Abbildung 1: Verknüpfung fachdidaktischer Entwicklungsarbeit mit einer empirischen 
Erhebung zum Thema „Partizipation und Diskursivität“ im Biologieunterricht 
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4.2 Argumentieren und Diskutieren im Rahmen der Vermittlung ethi-

scher, gesellschaftlicher oder wissenschaftsphilosophischer Themen 

Im Rahmen der hochschuldidaktischen Entwicklungsarbeit werden die Aspekte 
Diskursorientierung und Argumentation in Bezug auf den Lernbereich Nature of 
Science (NOS) und den Kompetenzbereich „Bewertung“ stärker in die universi-
täre Biologielehrerausbildung integriert. Ziel ist es, mit Studierenden die Umset-
zung und Analyse diskursiver Aushandlungsprozesse für den Biologieunterricht 
zu trainieren und zu reflektieren sowie deren Bedeutung für die schulische Un-
terrichtspraxis gemeinsam zu erarbeiten.  

Grundlage hierfür ist das Pflichtseminar „Nature of Bioscience“ für Studie-
rende des gymnasialen Lehramts im 4. Semester. Es ergänzt den Bereich „Na-
turwissenschaftliche Arbeitsweisen im Biologieunterricht des Gymnasiums“ um 
die Schwerpunkte a) Schülervorstellungen zu Wesen, Bedeutung und Grenzen 
naturwissenschaftlicher Erkenntnis, b) charakteristische Merkmale des Wesens 
der Biologie und ihrer kulturellen Bedeutung, c) Methoden und Strategien zur 
Vermittlung eines Wissenschaftsverständnisses der Biologie und d) wissen-
schaftsphilosophische Diskussion und Reflexion im Biologieunterricht. Die Stu-
dierenden sind im Rahmen des Seminars dazu angehalten, eigenständig Semi-
narelemente zu planen, durchzuführen und zu reflektieren. Beim 
Experimentieren und Modellieren sowie in wissenschaftsgeschichtlichen Fallar-
beiten werden typische Themen des Biologieunterrichts erarbeitet (bspw. Entde-
ckung der DNA, enzymatische HIV-Nachweisreaktion, Entwicklung der moder-
nen Impfmedizin). Alle Themen bedienen erkenntnistheoretisch, 
wissenschaftstheoretisch oder gesellschaftlich-moralisch diskutierte Inhalte und 
stellen die Studierenden vor die Herausforderung, die implizite und explizite 
Vermittlung typischer Mythen über die Naturwissenschaft (bspw. „Science and 
its methods provide absolute proof“, MCCOMAS, 1998, S. 59) zu vermeiden. Die 
Studierenden sind dazu angehalten die Seminare in hohem Grade interaktiv zu 
gestalten und gemeinschaftliche Aushandlungsprozesse sowie Argumentationen 
und Diskussionen anzuregen. 

4.3 Reflexion: Kernelement professioneller Praxis und Medium empiri-
scher Untersuchungen 

Bereits Anfang des letzten Jahrhunderts beschäftigte sich DEWEY (1910) in sei-
nem Werk „How we think“ mit der Bedeutung reflektiven Denkens. Sich hierauf 
beziehend beschreibt RODGERS (2002) Reflexion als Lernprozess, der zur indi-
viduellen Entwicklung und zur Bedeutungsbildung des Einzelnen sowie zur Ent-
wicklung gesellschaftlicher Moralvorstellungen beiträgt. SCHÖN (1983) greift 
die Gedanken Deweys auf und überträgt die Idee eines reflektierenden Praktikers 
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darauf, wie Lehrkräfte im Unterricht agieren. Mittlerweile wird Reflexion und 
die damit verbundene bewusste und kritische Auseinandersetzung mit der eige-
nen Praxis vielfach als Schlüssel professioneller Kompetenz angesehen (COMBE 

& KOLBE, 2008). Im Rahmenmodell professioneller Handlungskompetenz von 
BAUMERT und KUNTER (2006) wird Reflexion zwar nicht explizit aufgeführt, 
lässt sich allerdings als wichtige Facette der selbstregulativen Fähigkeiten - dem 
bewussten Umgang mit eigenen Ressourcen und Distanzierungsfähigkeit - ver-
stehen (WYSS, 2013). Die besondere Bedeutung des Reflektierens liegt nach 

BROOKEFIELD (1995) unter anderem in der Möglichkeit, a) die Hintergründe und 
Ziele der eigenen Handlungen zu klären, b) Gründe für Erfolg oder Misserfolg 
zu finden, c) die eigenen Ansichten und Fähigkeiten zu ergründen sowie darin, 
d) die eigenen Einstellungen und Überzeugungen zu ergründen und zu hinterfra-
gen (BROOKEFIELD, 1995, rezipiert nach WYSS, 2013). 

Als besonders geeignetes Medium zur Reflexion haben sich in den vergan-
genen Jahren Videoaufzeichnungen und Simulationen erwiesen. Nach HELMKE 
sind Filmaufnahmen von Unterrichtssituationen die beste Möglichkeit „um sich 
- im Diskurs mit Kollegen – der eigenen intuitiven Theorien über das Lehren und 
Lernen bewusst zu werden“ (HELMKE, 2012, S. 349). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Abbildung 2: Zeitschema des Seminarablaufs mit Lehreinheiten, Seminarunterrichten und Reflexi-
onsangeboten 

 

Reflexionsangebote sind daher zum einen ideales Mittel zur Kompetenzför-
derung der Lehramtsstudierenden selbst, zum anderen lässt deren Analyse Rück-
schlüsse auf Hintergründe und Intentionen bestimmter Handlungen zu und er-
möglicht Aussagen über zu Grunde liegende Einstellungen, Überzeugungen und 
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Erfahrungen. In der vorgestellten Studie sollen die Studierenden in möglichst 
vielen und unterschiedlichen Situationen zur Reflexion angeregt werden: 

1) Feedback- und Gruppendiskussionen mit den Seminarteilnehmerinnen 
und -teilnehmern direkt nach den studentisch geleiteten Seminareinheiten 
dienen der ersten Bewusstmachung der eigenen und fremden Wahrneh-
mung des Unterrichts sowie der ersten Auseinandersetzung mit intendier-
ten und tatsächlich erreichten Zielen. 

2) Videostimulierte recall-Interviews mit einzelnen Studierenden stellen ver-
tiefende Reflexionsgespräche dar, die mittels aufgezeichneter Videomate-
rialien als Stimulus mit einem zeitlich versetzten lauten Denken vergli-
chen werden können. MESSMER (2014) sieht eine Stärke der Methode 
darin, neben lediglich beobachtbaren Handlungen zugleich Interpretatio-
nen der Situationen durch die Akteure selbst zu erhalten. 

3) Im Rahmen von Seminareinheiten zur gemeinsamen Videoreflexion wer-
den kurze Videosequenzen einzelner Studierender durch alle Seminarteil-
nehmer interpretiert und diskutiert. 

4) Eine schriftliche Ausarbeitung einer didaktischen Analyse des Seminar-
unterrichts nach dem Rahmenmodell zur Interaktionsanalyse im naturwis-
senschaftlichen Unterricht nach MORTIMER und SCOTT (2003) gibt den 
Studierenden nochmals die Möglichkeit sich gezielt mit dem eigenen 
Kommunikationsstil und der unterrichtlichen Interaktion zu befassen. 

4.4 Untersuchungsdurchführung 

Die dargestellten Reflexionsangebote dienen als Datenquelle für die qualitative 
Auswertung. Recall-Interviews sowie die Reflexionselemente innerhalb der Se-
minareinheiten (Feedback- und Gruppendiskussionen) wurden transkribiert und 
im Sinne der Methodologie des Grounded Theory-Ansatzes analysiert. Aus den 
transkribierten Reflexionsgesprächen wurden erste Typen von Implementie-
rungshemmnissen gegenüber dem diskurs- und partizipationsorientierten Lehr-
Lernkonzept herausgearbeitet. Die im Kodierungsprozess entwickelten Katego-
rien werden nachfolgend beschrieben. Sie stellen erste Befunde dar, die im wei-
teren Verlauf der Studie weiter ausdifferenziert werden. 

4.5 Kategorien von Implementierungshemmnissen 

4.5.1  „Umgang mit Unsicherheit“ 

Diese Kategorie bezieht sich sowohl auf einen unsicheren Umgang mit strittigen 
Themen, unsicheren Evidenzen oder gesellschaftlichen Kontroversen, als auch 
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auf einen unsicheren Umgang mit offenen und dialogorientierten Unterrichtssti-
len. Wie gut oder schlecht strittige oder unsichere Themen und Inhalte angenom-
men und als bildungsrelevant erachtet werden, hängt mitunter auch von Selbst-
wirksamkeitsüberzeugungen ab, diese Situationen meistern zu können sowie von 
der Toleranz gegenüber widerstreitenden Positionen. 

4.5.2 „Negatives Kritikverständnis“ 
 
„JA ICH FINDE ES EIGENTLICH NUR EIN BISSCHEN SCHADE FÜR IHN, WEIL ER, WEIL 
DAS ALLES SO ZERRISSEN WIRD, (…)      (STUDENTIN IM REFLEXIONSSEMINAR) 

 

Diese Kategorie bezieht sich auf ein negativ konnotiertes Verständnis von Kritik. 
Die Sorge, selbst verletzt zu werden oder jemand anderen zu verletzen bzw. ge-
gen sich aufzubringen, kann den Mehrwert kritischer und reflektierter Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Praxis überschatten und zu Relativierungen und Be-
schönigung unterrichtlicher Interaktionsprozesse führen. Gerade die 
Auseinandersetzung mit krisenhaften Momenten sollte jedoch als sinnkonstitu-
ierender Bestandteil und Motor der eigenen Professionalisierung verstanden 
werden (COMBE & GEBHARD, 2009). 

4.5.3 „Enges Praxisverständnis“ 

Diese Kategorie bezieht sich auf ein verengtes Verständnis von Praxis. Der Er-
werb von praktischer Vermittlungskompetenz wird hier ausschließlich auf die 
schulische Lehrtätigkeit bezogen. Die universitäre Unterrichtspraxis unterschei-
det sich meist stark vom späteren beruflichen Arbeitsfeld. Vorträge, Präsentati-
onen und Gruppenarbeiten geschehen vor einem Publikum auf Augenhöhe und 
entbehren häufig didaktisch begründeter Methodik. Ebenso scheint die Verknüp-
fung theoretischer Annahmen mit praktischen Umsetzungsbeispielen mitunter 
schwierig. Die Möglichkeit sich auch im Rahmen universitärer Vorträge und Se-
minarsequenzen im Umgang mit Menschen zu üben, den eigenen Kommunika-
tionsstil zu verbessern und sich vertieft mit dem eigenen Verhalten in unterrichts-
ähnlichen Situationen auseinanderzusetzen wird häufig nicht gesehen.  

4.5.4 „Orientierung an „klassischen“ Formaten“ 
 
„DIE SITUATION GEFÄLLT MIR. MEIN LEHRER HAT DAS AUCH IMMER SO GE-
MACHT.“              (STUDENT IM STIMULATED RECALL) 
 

Diese Kategorie bezieht sich auf eine Orientierung an vertrauten Lehrformaten, 
in denen Fachlehrkräfte Wissen an Schülerinnen und Schüler weitergeben. Leh-
ren ist Wissensvermittlung und die Biologie hat das Image eines Lernfachs, in 
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dem Lehrende und Lernende sich stark an Fakten und etablierten Lehrbuchinhal-
ten orientieren (DITTMER, 2010). Die Auseinandersetzung mit philosophischen 
Aspekten, wie auch das Hinterfragen von Inhalten, das Diskutieren oder das Ar-
gumentieren treten häufig in den Hintergrund (DITTMER, 2005). Angehende 
Lehrkräfte scheuen mitunter davor zurück, das Zepter aus der Hand zu geben 
und sich auf die Unabwägbarkeit diskursiver Prozesse einzulassen.  

4.5.5 „Autoritätsorientierung“ 

Diese Kategorie bezieht sich auf eine Orientierung an Autoritäten. Universitäre 
Lehrveranstaltungen sind geprägt durch präsentierende Elemente der Wissens-
vermittlung (z. B. Vorlesung) und bedürfen in vielen Fällen keiner oder nur ge-
ringer Beteiligung der Studierenden. Dies kann sich unter Umständen auch in 
einer Erwartungshaltung in Richtung des Dozierenden äußern und in einer pas-
siven und rezeptiven Haltung der Studierenden (PAETZ et al. 2011). Gerade im 
Rahmen reflexiver Seminarkonzepte soll jedoch nicht die Beurteilung durch den 
Dozierenden im Vordergrund stehen, sondern vielmehr die selbständige Ausei-
nandersetzung mit der eigenen Praxis und die gemeinschaftliche Aushandlung 
von Ursachen und Lösungen.  

5 Fazit 

Argumentation und Diskussion werden als Schlüssel zur Entwicklung eines Ver-
ständnisses der Naturwissenschaften und naturwissenschaftlicher Konzepte ge-
sehen und damit als zentrales Werkzeug zur Vorbereitung auf die Partizipation 
am gesellschaftlichen Diskurs naturwissenschaftlicher Themen (ERDURAN & 

JIMÉNEZ-ALEIXANDRE, 2007). Das Verständnis davon, was Argumentation be-
deutet und wie sie im Unterricht eingesetzt und wozu sie genutzt werden kann, 
geht dabei stark auseinander. Um Partizipationsfähigkeit zu vermitteln scheint 
es jedoch unabdingbar, auch ein partizipatives Verständnis von Argumentation 
und eine Gesprächskultur anzubahnen, die der gemeinschaftlichen, kritischen 
und zugleich empathischen Aushandlung Raum bietet. Was jedoch tun, wenn die 
Vermittlung einer solchen Praxis bereits im Rahmen universitärer Bildungsan-
gebote auf Hemmnisse stößt und die Anbahnung einer Diskussions- und Feed-
backkultur daher nicht angenommen wird bzw. nicht angenommen werden 
kann? 

Eine selbstreflexive Lehrerbildung bietet die Möglichkeit zur kritischen Aus-
einandersetzung mit der eigenen Rolle und Verantwortung als angehende Lehr-
kraft (DITTMER, 2005). Des Weiteren ermöglicht sie krisenhafte Momente in der 
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eigenen Praxis zu erfahren, die zur Entwicklung sinnkonstituierender Fragen an-
regen kann (DITTMER, 2015). Es gilt jedoch auch, das vorherrschende Verständ-
nis von Argumentation und diskursivem Unterricht zu untersuchen und mögliche 
Hemmnisse und fachkulturelle Barrieren genauer zu beschreiben, um eben diese 
Hemmnisse eines diskursiven Unterrichts gezielt ansprechen und ihnen bewusst 
entgegenwirken zu können. 
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