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Nadine Franken und Angelika Preisfeld

Reflection-for-action im Praxissemester – 
Planen Studierende Experimentalunterricht fachlich 
reflektiert?

1 Einleitung

Für den naturwissenschaftlichen Unterricht existiert zu nahezu jedem inhaltlichen 
Schwerpunkt ein Fundus an Experimenten. Somit müssen für die Planung von 
Experimentalunterricht nicht zwangsläufig neue Experimente entwickelt werden. 
Bereits existente sollten jedoch reflektiert in das didaktische Konzept des natur-
wissenschaftlichen Unterrichts eingebettet werden (vgl. Pfeifer u.a. 2002, 295). 
Didaktisch-methodische Entscheidungen, beispielsweise zur Auswahl fachlicher 
Inhalte oder fachmethodischer Zugänge, zum Umgang mit Schülerkognitionen 
oder zur Strukturierung der Lerninhalte (vgl. Kattmann u.a. 1997) sind zentrale 
Bestandteile der Unterrichtsplanung in den naturwissenschaftlichen Fächern. Mit 
der herausfordernden Aufgabe, derartige Entscheidungen zu treffen, werden Lehr-
amtsstudierende bereits im Praxissemester, das in Nordrhein-Westfalen eingeführt 
wurde, konfrontiert, da sie Elemente von (Experimental-)Unterricht bis hin zu 
vollständigen Unterrichtsvorhaben unter Anleitung planen, durchführen und 
reflektieren sollen (vgl. MSW 2010, 4). In diese Planung sollte u.a. universitär 
erworbenes naturwissenschaftliches Fachwissen und fachdidaktisches, aber auch 
pädagogisches Wissen einfließen, um eine Verzahnung von Theorie und Praxis 
zu erwirken (vgl. MSW 2010, 14). Empirisch abgesicherte Ergebnisse zur Pla-
nung von Unterricht existieren allgemein jedoch nur wenige (vgl. Knorr 2015, 
192f.; Tänzer 2017, 135f.), wodurch weitestgehend ungeklärt ist, welches Wissen 
von Studierenden im Praxissemester in die Unterrichtsplanung eingebracht wird. 
Hinsichtlich der schulpraktischen Ausbildung wird nicht selten über das soge-
nannte „Theorie-Praxis-Problem“ (Patry 2014, 29; Häcker 2017, 22) diskutiert, 
was vermuten lässt, dass die Theorie-Praxis-Verzahnung z.B. im Fall der Unter-
richtsplanung, nicht optimal gelingt. Zur Unterstützung dieser Verzahnung wird 
der Reflexion eine große Bedeutung zugesprochen (vgl. Leonhard u.a. 2010; Patry 
2014, 34f.; Häcker 2017, 21ff.). 
Als Beitrag zu einer reflexiven Lehramtsausbildung wurde an der Bergischen Uni-
versität Wuppertal ein Seminarkonzept für Studierende der Fächer Biologie und 
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Chemie im Praxissemester entwickelt. Darin werden u.a. als Vorbereitung auf 
das Praxissemester eigene Konzeptionen von Experimentalunterricht im Rahmen 
einer Unterrichtssimulation geplant, erprobt und reflektiert. Ein Ausschnitt der 
Begleitforschung zur Unterrichtssimulation – insbesondere zur Planung und Re-
flexion von Experimentalunterricht – soll in dem vorliegenden Beitrag vorgestellt 
werden. 

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Die Bedeutung der Universität für das Praxissemester
Den Universitäten in Nordrhein-Westfalen – insbesondere den Fachdidakti-
ken – kommt die Aufgabe zu, die Studierenden durch Lehrveranstaltungen in 
adäquatem Theorie-Praxis-Verhältnis auf das Praxissemester vorzubereiten (vgl. 
MSW 2010, 7). Das Praxissemester an der Bergischen Universität Wuppertal 
besteht aus vorbereitenden Veranstaltungen (vor dem Praxissemester) und be-
gleitenden Veranstaltungen (während des Praxissemesters). Diese Seminarveran-
staltungen sollen entsprechend der Ausbildungsziele der KMK-Standards für die 
Lehrerbildung (2008, 2014) angelegt sein und erwirken, dass zuvor erworbenes 
fachwissenschaftliches, fachdidaktisches und pädagogisches Wissen eingebracht 
werden (vgl. MSW 2010, 14). Somit stehen weniger das Einüben und Können 
von Handlungsroutinen im Fokus (vgl. Terhart 2002, 32), sondern vielmehr die 
Anwendung universitär erworbenen Wissens, indem schulische Handlungssitua-
tionen evidenzbasiert analysiert und reflektiert werden. Innerhalb der KMK-Stan-
dards für die Lehrerbildung (2014, 6) wird vorgeschlagen, dass dies beispielsweise 
durch „die Kooperation bei der Planung […], „[die] persönliche Erprobung und 
anschließende Reflexion eines theoretischen Konzepts in simuliertem Unterricht 
[…]“ angeleitet werden kann. Die Biologie- und Chemiedidaktik haben diesen 
Vorschlag aufgegriffen und ein Seminarkonzept als Vorbereitung auf das Praxisse-
mester entwickelt. Ein Bestandteil der Veranstaltung ist die Unterrichtssimulation 
„Experimentalunterricht“. 

2.2 Verortung des Seminarkonzepts in der Chemie- und Biologiedidaktik
Ziel der universitären Ausbildung in den Fächern Biologie und Chemie an der 
Bergischen Universität Wuppertal ist – in Anlehnung an die KMK-Standards für 
die Fachdidaktiken (2008) – vornehmlich der Erwerb von Fachlichkeit (Preisfeld, 
in diesem Band). Die theoretische Grundlage zur Umsetzung dieses Ausbildungs-
ziels in der Biologiedidaktik ist das Kompetenzmodell der COACTIV-Studie von 
Baumert & Kunter (2006, 482), wobei die kognitive Komponente des profes-
sionellen Wissens (Fachwissen, fachdidaktisches und pädagogisches Wissen) in 
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diesem Beitrag im Fokus steht. Das Verständnis von Fachlichkeit impliziert in 
beiden Fächern ein anschlussfähiges Fachwissen und fachdidaktisches Wissen der 
Studierenden (z.B. Preisfeld, in diesem Band). Sie besitzen idealerweise ein umfas-
sendes naturwissenschaftliches Fachwissen und ein Repertoire an fachspezifischen 
Arbeitsweisen (z.B. Experimentieren, Mikroskopieren, Sezieren, Modellieren) 
inklusive deren fundierter Umsetzung, unter Berücksichtigung von Sicherheits- 
und Entsorgungsmaßnahmen (vgl. KMK 2008, 22f.). Fachwissenschaftliches 
Wissen sowie fachmethodische Kompetenzen sollen infolge dessen fachlich und 
fachdidaktisch begründet auf curriculare Inhaltsfelder des Faches bezogen werden 
können. Im Bereich des fachdidaktischen Wissens – insbesondere in der Che-
miedidaktik – ist die Kenntnis darüber, dass Lernprozesse von Schülerinnen und 
Schülern auf Basis bisheriger Kognitionen (z.B. Schülervorwissen, -vorstellungen 
und -fehlvorstellungen) stattfinden können und die sich daraus ergebende Bedeu-
tung verschiedener Strukturierungsansätze naturwissenschaftlichen Unterrichts 
für Lehr-Lernprozesse unerlässlich. Die Symbiose fachwissenschaftlicher und 
fachdidaktischer Inhalte (Fachlichkeit) bildet zusammen mit dem pädagogischen 
Wissen das Fundament für didaktisch-methodische Überlegungen bei der Pla-
nung und Reflexion von Experimentalunterricht der Studierenden.

2.3 Die Rolle der Unterrichtsplanung für die Professionalisierung von 
Studierenden

Im Praxissemester haben die Studierenden die Gelegenheit, ihr erworbenes Wis-
sen z.B. aus dem Studium bei der Planung von Unterricht anzuwenden. Tänzer 
(2017, 135) beschreibt die Unterrichtsplanung als „offene Lernaufgabe“ von (an-
gehenden) Lehrerinnen und Lehrern. Offen ist die Unterrichtsplanung deshalb, 
weil es bspw. verschiedene Möglichkeiten gibt, ein und dasselbe Experiment unter 
fachlichen und fachdidaktischen Aspekten in den naturwissenschaftlichen Unter-
richt einzubetten. So kann ein Experiment z.B. zur phänomenologischen oder 
inhaltlich analysierenden Vermittlung dienen. Zudem kann es als Erarbeitungs-
versuch oder als Einstiegsexperiment eingesetzt werden und somit verschiedene 
didaktische Funktionen erfüllen. Auch die Organisationsform (Schüler-, Schü-
lerdemonstrations- oder Lehrerdemonstrationsexperiment) sowie die Sozialform 
können infolge didaktisch-methodischer Entscheidungen variieren (vgl. Pfeifer 
u.a. 2002, 298ff.). Solche und andere Planungsentscheidungen werden implizit 
oder explizit – u.a. mit fachlichem und fachdidaktischem Wissen – bewusst oder 
intuitiv, mit oder ohne Analyse der vorherrschenden Bedingungen und in Koope-
ration oder allein getroffen (Tänzer 2017, 135). Maßgeblich für die Planung von 
Unterricht und das Spektrum didaktisch-methodischer Entscheidungen kann das 
professionelle Wissen der Studierenden sein (vgl. Knorr 2015, 19f.; Tänzer 2017, 
135), welches zur Reflexion dieser Entscheidungen genutzt wird. 
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2.4 Die Rolle der Reflexion für die Professionalisierung von Studierenden
Leonhard u.a. (2010, 114) definieren Reflexionskompetenz als die

Fähigkeit, in der Vergegenwärtigung typischer Situationen des schulischen Alltags 
durch aktive Distanzierung eine eigene Bewertung und Haltung sowie Handlungspers-
pektiven auf der Basis eigener Erfahrung in Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen 
Wissensbeständen argumentativ zu entwickeln und zu artikulieren. 

In dem Artikel von Leonhard u.a. (2010, 112f.) sowie in vielen weiteren For-
schungsarbeiten wird auf den traditionellen Ansatz von Schön (1983) („The 
Reflective Practioner“) verwiesen. Schön stellte insbesondere die Reflexion-in-
der-Handlung (reflection-in-action) der Reflexion-über-die-Handlung (reflection-
on-action) gegenüber. Reflection-in-action findet im Handlungsverlauf statt. Re-
flection-on-action hingegen vollzieht sich handlungsentlastet vor oder nach einer 
Handlung. Leonhard & Rihm (2011, 243) differenzieren die handlungsentlastete 
Reflexion insofern, als dass sie reflection-on-action als Rekonstruktion einer ver-
gangenen Handlung, z.B. bei der Reflexion von zurückliegendem Unterricht, und 
reflection-for-action als „Antizipation einer zukünftigen Situation“ (Leonhard & 
Rihm 2011, 243), z.B. im Rahmen der Planung von Unterricht, definieren. Die 
Autoren betonen, dass bei der Reflexion nicht ausschließlich auf Erfahrungswis-
sen zurückzugreifen ist, sondern theoretisches Wissen mit der Praxis in Beziehung 
gesetzt werden muss, weshalb sie sich für einen systematisch initiierten Perspektiv-
wechsel zwischen Theorie und Praxis bei der Reflexion aussprechen. 

2.5 Die Erfassung der Reflexionskompetenz von Studierenden 
Um die Reflexionskompetenz der Studierenden empirisch operationalisierbar zu 
machen, soll diese im Rahmen der Planung von Experimentalunterricht hinsicht-
lich der Reflexionsbreite und -tiefe untersucht werden (vgl. Leonhard u.a. 2010, 
114; Wischmann & Elster 2011, 108; Wischmann 2015, 34ff.).
Die Reflexionsbreite wird definiert als der Umfang einbezogener Aspekte in die 
Reflexion während der Planung (vgl. Leonhard u.a. 2010, 114). Unsere Arbeit 
orientiert sich an der Kategorisierung von Wischmann (2015, 37ff.), welche die 
Reflexionsbreite in das fachdidaktische und das pädagogische Wissen differenziert 
hat. Zusammen mit dem Fachwissen entsprechen die drei Wissensbereiche dem 
Professionswissen von Lehrerinnen und Lehrern (Baumert & Kunter 2006, 482). 
Das Professionswissen ist nicht nur rein deklaratives Faktenwissen, sondern auch 
prozedurales Anwendungswissen, wobei sich letzteres im Zuge konkreter Erfah-
rungen entwickelt (Baumert & Kunter, 2006, S. 483f.).
Das fachdidaktische Wissen ist entsprechend der Definition von Park & Oliver 
(2008, 262) das Wissen darüber, wie fachliche Inhalte in den naturwissenschaft-
lichen Unterricht überführt werden können. Das pädagogische Wissen wird gemäß 
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Baumert & Kunter (2006, S. 485ff.) als fächerübergreifende Wissensfacette des 
Professionswissens definiert. Das Fachwissen wird von Wischmann (2015, 13) 
zwar thematisiert, jedoch nicht explizit in die Untersuchung der Reflexionsbreite 
einbezogen. In unserer Arbeit wird dieser Wissensbereich aufgegriffen, weil das 
Fachwissen zusammen mit dem fachdidaktischen Wissen unserem Verständnis 
von Fachlichkeit entspricht und essentiell für das professionelle Handeln (zukünf-
tiger) Lehrerinnen und Lehrer in ihrem Schulfach ist (vgl. Baumert & Kunter 
2006, 489). 
Im Folgenden werden die wissenschaftlich belegten Kategorien vorgestellt. 
Die Subkategorien stellen wir aus platzökonomischen Gründen nicht vor.

Tab. 1: Kategorisierung der Reflexionsbreite (verändert nach Wischmann 2015, 37)

Reflexionsbreite
(Wissensbereiche)

Kategorisierung

Fachwissen zur Biologie 
bzw. Chemie

 – Fachwissenschaftliches Wissen
 – Fachmethodisches Wissen

Fachdidaktisches Wissen 
über Biologie-/Chemieunterricht

 – Vermittlungsstrategien 
 – Schülervoraussetzungen 
 – Curriculum 
 – Evaluation
 – Einstellungen

Pädagogisches Wissen
fächerübergreifend

 – Vermittlungsstrategien
 – Schülervoraussetzungen
 – Evaluation
 – Einstellungen

Die Reflexionstiefe richtet ihr Hauptaugenmerk darauf, wie komplex die Argu-
mentation hinsichtlich der einbezogenen Aspekte in die Reflexion ist (vgl. Le-
onhard u.a. 2010, 115; Leonhard & Rihm 2011, 246f.). Bei der Analyse der 
Reflexionstiefe findet in unserer Arbeit eine Orientierung an den Arbeiten von 
Abels (2010, 101; 2011, 9), Leonhard u.a. (2010, 126f.) sowie Wischmann & 
Elster (2011, 107f.) statt. Die Autorinnen und Autoren haben die vier Reflexions-
niveaus descriptive writing, descriptive reflection, dialogic reflection und critical re-
flection von Hatton & Smith (1995, 40f.) aufgegriffen. Für unsere Arbeit wurden 
die vier Reflexionsniveaus insbesondere in Anlehnung an Abels (2010, 101; 2011, 
9) angepasst. Demzufolge steigt die Tiefe der Reflexion von der sachbezogenen 
Beschreibung zur handlungsbezogenen Begründung, über die analytische Reflexi-
on bis hin zum kritischen Diskurs. 
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Tab. 2: Kategorisierung der Reflexionstiefe (verändert nach Abels 2010, 101f.)

Stufen zur 
Reflexionstiefe

Erläuterung

Sachbezogene 
Beschreibung

Es findet eine reine Beschreibung von Sachverhalten oder Hand-
lungen statt, in der nicht reflektiert wird und weder Gründe noch 
Rechtfertigungen aufgezählt werden.

Handlungsbezogene 
Begründung

Es findet eine deskriptive Reflexion statt, in der Gründe und 
Rechtfertigungen für Sachverhalte oder Handlungen aufgezählt 
werden. Dies geschieht jedoch in erzählender bzw. beschreiben-
der Weise. 

Analytische Reflexion Es findet eine dialogische Reflexion statt, in der ein Abwägen 
verschiedener Möglichkeiten oder Aspekte vorgenommen 
wird. Dies geschieht ohne, dass eine zweite fremde Perspek-
tive eingenommen wird. Alles wird gedanklich noch einmal 
durchdrungen und die Erfahrungen, Ereignisse und Handlungen 
erforscht. Für diese Reflexionsstufe wird ein gutes Urteilsvermö-
gen benötigt, um zu einer Erklärung zu gelangen.

Kritischer Diskurs Es findet eine kritische Reflexion statt, in der verschiedene Mög-
lichkeiten oder Aspekte, in Bezug auf verschiedene Perspektiven 
abgewogen werden. Es ist auch möglich, dass die Perspekti-
ven z.B. in verschiedenen historischen oder sozialpolitischen 
Zusammenhängen angesiedelt sind, welche die Perspektiven 
beeinflussen können. Verschiedene Perspektiven einzubeziehen 
bedeutet, dass z.B. neben der eigenen Meinung/Beobachtung 
mindestens eine weitere Perspektive einbezogen wird. Eine reine 
Wiedergabe der Seite genügt jedoch nicht. Es können auch 
mindestens zwei Theorien nebeneinander beleuchtet werden. 
Zudem können auch eine Theorie und die eigene Wahrnehmung 
bzw. die einer oder mehrerer Personen, gegenübergestellt 
werden.

Im Rahmen dieser Studie sollen die Inhalte der studentischen Reflexion während 
der Planung des Experimentalunterrichts im Rahmen der Unterrichtssimulation, 
hinsichtlich der Reflexionsbreite und -tiefe untersucht werden, woraus sich fol-
gende Fragestellungen ergeben:

1. Welchen Wissensbereichen des Professionswissens (Fachwissen, fachdidakti-
sches Wissen und pädagogisches Wissen (Reflexionsbreite)) lassen sich die re-
flektierten Inhalte hauptsächlich zuordnen?

2. Welche Reflexionstiefe erreichen die Studierenden, wenn sie sich mit den re-
flektierten Inhalten im Rahmen der Planung des Experimentalunterrichts aus-
einandersetzen?
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3 Methodisches Vorgehen

3.1 Stichprobe 
Seit dem Sommersemester 2017 wird eine Studie in den Fächern Biologie und 
Chemie zur Erfassung der Reflexionskompetenz von Studierenden im Master of 
Education durchgeführt, die sich im Vorbereitungsseminar zum Praxissemester 
befinden. Die Datenerhebung bezieht sich somit zunächst explizit auf die Unter-
richtssimulation „Experimentalunterricht“, die am Ende des Vorbereitungssemi-
nars zum Praxissemester verortet ist. An der Studie nahmen bisher 55 Studierende 
der Fächer Biologie (N = 33) und Chemie (N = 22) teil. 10 Personen davon sind 
männlich und 45 weiblich. Daraus ergeben sich aus dem Erhebungszeitraum vom 
Sommersemester 2017 bis zum Sommersemester 2018 insgesamt 22 Planungsge-
spräche. Die Probanden studieren das Lehramt für Grund-, Haupt-, Real-, Ge-
samtschulen oder Gymnasien, Berufskollegs bzw. für einen sonderpädagogischen 
Schwerpunkt. Nach dem Vorbereitungsseminar gehen die Studierenden in den 
schulpraktischen Teil des Praxissemesters über. Alle Studierenden können bis zum 
Eintritt in das fünfmonatige Praxissemester das etwa vierwöchige Eignungs- und 
Orientierungspraktikum in der Schule sowie das 20-tägige Berufsfeldpraktikum 
innerhalb bzw. außerhalb der Schule als relevante Praxisphasen in ihrem Studium 
verzeichnen. 

3.2 Forschungsgegenstand: Unterrichtssimulation „Experimentalunterricht“
Die Unterrichtssimulation befindet sich in den letzten drei Seminarveranstaltun-
gen des Vorbereitungsseminars zum Praxissemester. Bis zur Simulation haben alle 
teilnehmenden Studierenden bereits an Seminarveranstaltungen mit den Inhalten 
„Lernziele & Kompetenzen“, „Unterrichtsplanung“, „Didaktische Reduktion & 
Rekonstruktion“, „Diagnose & individuelle Förderung“, „Erkenntnisgewinnung“ 
und „Sicherheit & Entsorgung“ teilgenommen. Im Folgenden soll ein Ausschnitt 
(Tag 1 und 2) aus der Unterrichtssimulation mit der entsprechenden Begleitfor-
schung vorgestellt werden. 

Tab. 3: Ausschnitt aus der Unterrichtssimulation inkl. Begleitforschung

Ablauf der Unterrichtssimulation „Experimentalunterricht“

Tag 1

Reflexionsphase (reflection-for-action)
Die Studierenden wählen in Gruppen zu 2-4 Personen einen inhaltlichen Schwerpunkt 
sowie ein Experiment aus einem vorgegebenen Themenfeld (Biologie: Humanbiologie, 
Chemie: Säuren & Laugen) aus. Mit Hilfe von Leitfragen in einem Reflexionsbogen er-
läutern sie ihre Auswahl fachlicher und fachmethodischer Inhalte sowie ihre didaktische 
Vorgehensweise für die Planung einer Experimentierstation schriftlich. 
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Planungsphase (reflection-for-action)
Die Studierenden planen in den Gruppen eine Experimentierstation (inkl. Informations-
text, Arbeitsmaterial, ggf. Scaffolds und Feedbackbogen) unter Einbezug ihrer schriftli-
chen Vorüberlegungen. Die Studierenden haben die Gelegenheit, vor der Erprobungs-
phase ihr eigenes Experiment selbst durchzuführen.
Die Planungsgespräche der Studierenden werden mit Diktiergeräten aufgezeichnet. 

Tag 2

Erprobungsphase
Die geplanten Experimentierstationen werden in der folgenden Seminarveranstaltung 
von den Studierenden für ihre Kommilitonen und Kommilitoninnen aufgebaut. Anschlie-
ßend findet die Erprobung der Experimente und entwickelten Arbeitsmaterialien im 
Stationsbetrieb statt, indem die Studierenden alle Experimente, mit Ausnahme ihrer 
eigenen, durchführen. 

4 Datenerhebung

4.1 Schriftliche Reflexion 
In Anlehnung an die Forschungsarbeit von Leonhard u.a. (2010, 119) wurde ein 
Reflexionsbogen entwickelt, der den Studierenden eine systematische Reflexion 
im Rahmen der Planung der Unterrichtssimulation „Experimentalunterricht“ 
ermöglichen soll. Das Instrument soll die angestrebte Fachlichkeit zur Professi-
onalisierung der Studierenden betonen und somit fachliche und fachdidaktische 
Aspekte hervorheben. Bei der Konzeption des Reflexionsbogens wurden die von 
Leonhard u.a. (2010, 118f.) formulierten Bedingungen berücksichtigt. Demnach 
soll das Instrument ökonomisch (neben der Planung leistbar) sein, domänen-
spezifische Situationen aufgreifen (Planung von Experimentalunterricht), sich 
zunächst auf die Unterrichtssimulation beziehen, aber auch Möglichkeiten zum 
Einsatz im „realen“ Experimentalunterricht bieten sowie die KMK-Standards der 
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung (2008) abbilden.
Der Reflexionsbogen soll die Studierenden dazu anleiten, zunächst schriftlich zu 
formulieren, welches Fachwissen sie vermitteln wollen und zu begründen, für 
welches Experiment sie sich zur Vermittlung des Fachwissens entschieden haben. 
Daran schließt sich die Frage an, welche Schülerkognitionen (z.B. Schülervorwis-
sen, Schüler(fehl-)vorstellungen, etc.) berücksichtigt werden müssen. Daraus her-
vorgehend soll antizipiert werden, welche Kompetenzen erworben werden sollen 
und auf welchen Anforderungsniveaus dies geschieht. Abschließend formulieren 
die Studierenden didaktisch-methodische Überlegungen zur Einbettung des Ex-
periments in eine Unterrichtsstunde und der Verortung der Unterrichtsstunde in 
eine Unterrichtsreihe. 
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Im Folgenden werden exemplarisch Leitfragen zur schriftlichen Reflexion vorge-
stellt: 

Leitfragen zur Reflexion der Unterrichtsplanung des Experimentalunterrichts

1. Welches Fachwissen soll vermittelt werden? Belegen Sie dies mit aktuellen wis-
senschaftlichen Erkenntnissen.

2. Welche Experimente gibt es zu diesem Thema? Nennen Sie drei Vorschläge 
und beschreiben Sie diese inklusive der entsprechenden Sicherheits- und Ent-
sorgungshinweise.

3. Welches Experiment eignet sich Ihrer Meinung nach zur Vermittlung des Fach-
wissens und zum Erwerb der entsprechenden Kompetenzen? Begründen Sie 
Ihre Entscheidung.

4.2 Audiografierte Planungsgespräche
In der Phase der Planung des Experimentalunterrichts werden innerhalb der 
Gruppen didaktisch-methodische Entscheidungen u.a. zur Verknüpfung natur-
wissenschaftlicher Fachinhalte mit fachspezifischen Arbeitsweisen ausgehandelt. 
Die Forscherin ist bei der Planung zwar anwesend, hält sich jedoch weitestgehend 
im Hintergrund. Lediglich das Themenfeld (Biologie: Humanbiologie, Chemie: 
Säuren & Laugen), Beginn und Ende der Planung sowie der Raum in der die 
Planung stattfindet, werden von der Forscherin vorgegeben. Hinsichtlich der ge-
wählten Themen innerhalb der Themenfelder, der Jahrgangsstufe, der Lerngruppe, 
der Experimente, der Materialien oder der Methoden etc. waren die Studierenden 
völlig frei in ihrer Auswahl. Der Reflexionsbogen, mit dem die Studierenden ihre 
didaktisch-methodischen Entscheidungen schriftlich vorskizziert haben, soll eine 
Orientierung für die systematische Reflexion während der Planung liefern. Im 
Rahmen der Planung ist es für Studierende unerlässlich, auf vorhandenes Wissen 
zurückzugreifen. Um insbesondere die fachlichen und fachdidaktischen Inhalte 
der Aushandlungsprozesse transparent zu machen, werden die Planungsgespräche 
innerhalb der Gruppen aufgezeichnet (vgl. Knorr, 2015, 163f.). Die Aufzeichnung 
findet, ungleich zur Erhebung von Knorr (2015, 163ff.) bzw. Weitzel & Blank (in 
diesem Band) mit Diktiergeräten statt, um die Studierenden nicht durch die An-
wesenheit einer Kamera zu beeinflussen, was den Nachteil mit sich bringt, dass ggf. 
entscheidende Planungsschritte nicht vollständig nachvollzogen werden können. 
Um dem zu begegnen, werden die erstellten Unterrichtsmaterialien der Studie-
renden in die Auswertung einbezogen. Vorteile der Audiografie sind jedoch, dass 
der mediale Aufbau deutlich geringer ist als bei der Videografie und die aufge-
zeichneten Daten sehr umfang- und detailreich sind (vgl. Knorr 2015, 165). Die 
Interaktion zwischen den Studierenden im Rahmen der Planung ist als natürlich 
zu bezeichnen und entsprechende Planungshandlungen müssen nicht zusätzlich 
expliziert werden (vgl. Knorr 2015, 163f.). Weiterhin können Passagen der Pla-
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nungsgespräche für nachträgliche Befragungen der Studierenden genutzt werden 
(vgl. Knorr 2015, 165).

5 Entwicklungsstand des Forschungsprozesses und  
geplante Datenauswertung

Der Aufbau des Vorbereitungsseminars sowie der Ablauf der Unterrichtssimulati-
on „Experimentalunterricht“ wurde im Wintersemester 2016/2017 für die Fächer 
Biologie und Chemie zusammen mit der Begleitforschung entwickelt. Ein erster 
Durchlauf der Unterrichtssimulation fand im Sommersemester 2017 in beiden 
Fächern statt. Die Studierenden haben in der ersten Reflexionsphase der Unter-
richtssimulation einen ähnlichen Reflexionsbogen schriftlich bearbeitet. Dieser 
betonte die angestrebte Fachlichkeit jedoch weniger als das hier beschriebene 
Instrument. Die Gespräche der Studierenden während der Planung wurden in 
diesem Durchlauf bereits aufgezeichnet. Die Unterrichtssimulation wird seit dem 
Wintersemester 2017/2018 mit der beschriebenen Begleitforschung fortgesetzt. 
Der Reflexionsbogen wurde im Sommersemester 2018 letztmalig modifiziert, um 
die erwünschte Fachlichkeit stärker zu betonen.
Derzeit werden die audiografierten Planungsgespräche mit der f4-Software tran-
skribiert und die schriftlichen Reflexionen der Studierenden gesichtet. Die In-
halte der transkribierten Planungsgespräche werden in die MAXQDA-Software 
eingespeist und anschließend inhaltsanalytisch untersucht. Es sollen Frequenz-
analysen (vgl. Mayring 2015, 13) durchgeführt werden, um mit Hilfe des o.g. 
Kategoriensystems herauszuarbeiten, welche Wissensbereiche des Professionswis-
sens (Reflexionsbreite) hauptsächlich in die studentische Reflexion während der 
Unterrichtsplanung einbezogen werden. Weil das Kategoriensystem bereits unter 
Einbezug wissenschaftlicher Erkenntnisse festgelegt wurde, sollen nach Sichtung 
des Materials, die Analyseeinheiten (Kodiereinheit, Kontexteinheit, Auswertungs-
einheit), Ankerbeispiele und Kodierregeln bestimmt werden, um eine objektive 
Zuordnung zu den Kategorien bzw. Subkategorien zu gewährleisten. Die Zuord-
nung zu den Kategorien wird durch eine weitere Person geprüft, um eine zufrie-
denstellende Inter-Koder-Reliabilität zu erhalten. Anschließend werden die Häu-
figkeiten der einbezogenen Wissensbereiche errechnet und die Planungsgespräche 
miteinander verglichen. 
In Anlehnung an Abels (2011, 8ff.) Vorgehen soll ermittelt werden, welche Re-
flexionstiefe die Studierenden erreichen, wenn sie sich mit den reflektierten In-
halten im Rahmen der Planung des Experimentalunterrichts auseinandersetzen. 
Dazu werden die zuvor definierten Analyseeinheiten in das o.g. Kategoriensystem 
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einsortiert. Ankerbeispiele und Kodierregeln werden entsprechend dem o.g. Vor-
gehen festgelegt. 
Entsprechend der skalierenden Strukturierung (vgl. Mayring 2015, 106ff.) soll 
die Reflexionskompetenz der Studierenden ermittelt werden. Dies ist möglich, 
weil die Stufen der Reflexionstiefe ordinalskaliert sind, sodass die Ausprägungen 
der Kategorien ermittelt werden können (vgl. Abels 2011, 8). Dieses Vorgehen 
soll ein erstes Urteil darüber erlauben, wie fachlich reflektiert Studierende ihren 
Experimentalunterricht bereits planen können.
Eine Fortsetzung des Vorhabens ist für das Wintersemester 2018/2019 vorgese-
hen. Im kommenden Erhebungszeitraum soll insbesondere die Wirksamkeit des 
Reflexionsbogens und die der Seminarveranstaltung auf Reflexionsbreite und -tie-
fe der Studierenden untersucht werden. 
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