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Wie konnen Biologielehramtsstudierende auf fachdidaktische Reflexionen
iiber selbsterteilte Unterrichtsphasen vorbereitet werden?
Eine Design-Based Research-Studie

Lisa Jiang und Dorte Ostersehlt

Universitat Bremen
Institut fur Didaktik der Naturwissenschaften
Abteilung Biologiedidaktik

ZUSAMMENFASSUNG

Im Jahr 2017/18 wurde an der Universitat Bremen ein Aufgabenkonzept fir Biologielehramtsstudierende entwickelt und eva-
luiert, das gezielt die fachspezifische Reflexionsfahigkeit in Schulpraxisphasen férdern soll. Die Ergebnisse dieser Studie zeig-
ten, dass die Studierenden die Reflexionsdimensionen Theoriebezug, Perspektiviilbernahme, Handlungsalternativen und Pro-
fessionalisierung beriicksichtigten, jedoch innerhalb dieser Reflexionsdimensionen nur durchschnittliche Ergebnisse in die
Tiefe erreicht wurden. Basierend auf diesen Studienergebnissen wird in einem Folgeprojekt nach dem Design-Based Research
(DBR)-Ansatz eine Intervention gestaltet, die Uber das bisher entwickelte Aufgabenkonzept hinaus durch den Einsatz von
authentischen, fremden Unterrichtsvideos die fachspezifische Reflexionsfahigkeit insbesondere in die Tiefe fordern soll. Im
Folgenden wird eine Projektskizze vorgestellt.
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— Project Outline —
Special Issue: Erkenntnisweg Biologiedidaktik

How can biology teacher students be prepared for didactic-specific
reflection on self-conducted teaching phases?
A design-based research study

Lisa Jiang und Dorte Ostersehlt

Universitat Bremen
Institut fur Didaktik der Naturwissenschaften
Abteilung Biologiedidaktik

ABSTRACT

In 2017/18 a task concept was developed and evaluated at the University of Bremen for biology teacher students that is intended
to promote subject-specific reflection skills during school practice phases. The results of this study show that the students
considered the reflection dimensions theory reference, perspective adoption, action alternatives and professionalization, but
within these reflection dimensions only average results were achieved in depth. Based on these study results, a follow-up project
will use the Design-Based Research (DBR) approach to design an intervention that will go beyond the previously developed
task concept by using authentic, foreign instructional videos to promote subject-specific reflection skills, especially in depth.
A project outline is presented below.
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1 Einleitung

Nach Terhart (2002) sollte die Anbahnung und For-
derung der Reflexionsfahigkeit von Lehramtsstudie-
renden bereits wéhrend des universitaren Studiums
erfolgen. Dies unterstiitzt die Annahme von Elsner,
Kreft, Niesen und Viebrock (2020), dass die Schu-
lung von professioneller Reflexionsfahigkeit in der
ersten Phase der Lehrkraftebildung unabdingbar ist.
Reflexion wird als Schnittstelle zwischen Theorie
und Praxis gesehen und dient somit als Schliisselele-
ment fiir die Qualitatsverbesserung von Unterricht
(von Aufschnaiter, Fraij & Kost, 2019). Hascher
(2005) stellt dar, dass eine hohe praktische Erfah-
rungsdichte nicht automatisch mit einer erhthten
Unterrichtsqualitat korreliert. Fur eine professio-
nelle Weiterentwicklung ist die Verarbeitung und
Analyse der Unterrichtserfahrungen von Bedeutung,
die erst durch Reflexion geschehen kann. Besonders
in Anbetracht der eigenen schulischen Ausbildung
liegen bestimmte schulbiographische Erfahrungen
vor, die bewusst oder unbewusst die eigene Wahr-
nehmung beziglich des Unterrichtens beeinflussen
(Hascher, 2005). Reflexion umfasst das Ziel, Ver-
kniipfungen zwischen dem eigenen Erfahrungswis-
sen und dem gesicherten Wissen herzustellen, um ei-
gene Entwicklungsprozesse zu initiieren und L6-
sungsstrategien zu suchen (Glaser-Zirkuda, Feder &
Hoffmann, 2020). Das soll geschehen, indem mul-
tiple Perspektiven einbezogen und Handlungsalter-
nativen gesucht werden, um somit eine nachhaltige
berufliche Weiterentwicklung zu férdern, die eine
Erhéhung der Unterrichtsqualitat bewirken und in
zukilinftige Planungsprozesse einbezogen werden
kann. Durch Reflexion sollen angehende Lehrkrafte
dahingehend gefordert werden, fachlich fundierte
Entscheidungen fur die zukinftige Unterrichtspla-
nung und das Unterrichtshandeln abzuleiten (Rau-
tenberg, 2020). Trotz des mittlerweile einheitlichen
Konsenses bezliglich der hohen Relevanz von Refle-
xionsfahigkeit ist die Entwicklung von reflexions-
fordernden MalRnahmen mit Blick auf biologiedi-
daktische Fragen noch wenig beforscht. Im Rahmen
von Schulpraxisphasen mit eigenstandigem Unter-
richt zeigte sich hdufig, dass Studierende allgemein-
padagogische Themen wie Classroom-Management
oder Unterrichtsstérungen in der Reflexion aufgrif-
fen und biologiedidaktische Themen kaum berlck-
sichtigten. Aus diesem Grund entwickelte Grin-

bauer (2021) in den Jahren 2017/18 ein hochschul-
didaktisches Aufgabenkonzept, das insbesondere die
Reflexion unter Beriicksichtigung von fachdidakti-
schen Theorien, im weiteren Verlauf als fachdidak-
tische Reflexion bezeichnet, von Biologielehramts-
studierenden fordern sollte. Dartiber hinaus wurden
UnterstiitzungsmalRnahmen (Prompts) zum Reflek-
tieren des eigenen Unterrichts entwickelt. Die Er-
stellung orientierte sich an dem Reflexionsmodell
STORIES (Students Training of Reflection in Edu-
cational Settings) nach Levin und Meyer-Siever
(2018) und wurde den Lehramtsstudierenden fur die
Schulpraxisphasen angeboten. Die Analyse der
schriftlichen Reflexionen von den an der Studie be-
teiligten Lehramtsstudierenden (n = 25) aus den Jah-
ren 2017/18 zeigte, dass Reflexionen in die Breite
(Theoriebezug, Perspektiveneinnahme, Handlungs-
alternativen und Professionalisierung) mehrheitlich
erfolgten, jedoch wenig tiefgehend (Grinbauer,
2021). Aufgrund dieser Studienergebnisse wird in
einem Folgeprojekt eine reflexionsférdernde Inter-
vention (Design) gestaltet, die nach dem Design-Ba-
sed Research (DBR)-Ansatz nach McKenney und
Reeves (2019) iterativ weiterentwickelt wird. Hier-
fur werden als Reflexionsanlass fremde Unterrichts-
videos genutzt, die aufgrund der grélReren Distanzie-
rungsmaglichkeit eine vertiefte Reflexion (Kucholl
& Lazarides, 2021) und das systematische Reflektie-
ren anregen sollen. Dieses Projekt wird im Rahmen
der Qualitatsoffensive Lehrerbildung, ein Drittmit-
telprojekt des Bundesministeriums fir Bildung und
Forschung, finanziert.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Reflexionsmodell

In der Studie von Griinbauer (2021) wurde das Re-
flexionsmodell STORIES (Levin & Meyer-Siever,
2018) als Grundlage verwendet. In dieser Folgestu-
die wurde anlehnend an Nowak, Kempin, Kulge-
meyer und Borowski (2019), Kleinknecht und
Groschner (2016) und Wyss (2013) ein strukturier-
terer Reflexionsablauf und eine deutlichere Ver-
kniipfung zwischen den einzelnen Reflexionsdimen-
sionen beim Reflektieren in den Fokus geriickt.
Nach Levin und Meyer-Siever (2018) ist bei der re-
trospektiven Reflexion ein Reflexionsanlass Auslo-
ser fur das Reflektieren, der hier als bedeutsamer
Moment gekennzeichnet wird. Der bedeutsame Mo-
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ment umfasst eine oder mehrere Situation(en) inner-
halb einer beobachteten oder selbstdurchgefiihrten
Unterrichtsstunde und wird als fiir eine Reflexion
sinnvoller oder kritischer Moment angesehen. Die
Reflexionsdimensionen  Theorie,  Perspektiven,
Handlungsalternativen und Professionalisierung
stellen die Reflexion in die Breite dar. Innerhalb der
Reflexionsdimension | Theorie sollten insbesondere
biologiedidaktische Bezlige hergestellt werden.
Grundlage hierfir sind die in vorangegangenen Se-
minaren behandelten fachdidaktischen Themen, wie
zum Beispiel Forschendes Lernen, Modellarbeit,
Gestaltung eines sprachsensiblen Biologieunter-
richts oder Lernendenvorstellungen.

In der Reflexionsdimension Il werden die Perspekti-
ven der beteiligten Akteur:innen analysiert. Reakti-
onen der Lernenden oder Riickmeldungen der Men-
tor:innen erweitern den eigenen Blick auf das Unter-
richtsgeschehen. Es sollten mdgliche Hintergrinde
beleuchtet werden, die zu den beobachteten Hand-
lungen gefuhrt haben kénnten und darauf aufbauend
konkrete und schlissige Handlungsalternativen (Re-
flexionsdimension I11) vorgeschlagen werden. An-
schlieBend sollte daran anlehnend ein Beitrag fur die
eigene Professionalisierung (Reflexionsdimension
1V) abgeleitet werden.

Die Reflexionsdimensionen I-111 kdnnen auf unter-
schiedlichen Reflexionsniveaus erfolgen, die die Re-
flexion in die Tiefe darstellen (siehe Abbildung 1).
Die Reflexionsdimension 1V wird hier ausgeblendet
(siehe unten). Die Reflexionstiefe nimmt zu, wenn
eine deutliche Verknipfung zwischen den einzelnen
Reflexionsdimensionen im Reflexionsprozess er-
folgt, indem die Aspekte, die zur Bewertung der Un-
terrichtssituation herangezogen werden, begriindet
und unter Einbezug von multiplen Perspektiven und
Theorien dialogisch abgewogen werden. Diese wer-
den in den einzelnen Reflexionsniveaus abgebildet.
Durch das Ziel der Verknlpfung sind die einzelnen
Stufen aufeinander aufbauend und tberlappend. Fur
die Operationalisierung der Reflexionstiefe wurde
sich an Jahnckes (2019) Stufenmodellierung ange-
lehnt und an Abels (2011).

Im Folgenden werden die Niveaustufen (Reflexion
in die Tiefe) konkretisiert dargestellt. Der Reflexi-
onsprozess beginnt in der Regel mit der Bewertung
des Unterrichtsgeschehens. In dieser Phase flieen
die Reflexionsdimensionen Theorie und Perspekti-
ven der Akteur:innen ein. Das Reflexionsniveau |

stellt ausschlieBlich die Bewertung der Handlung im
Unterricht dar, ohne diese Bewertung zu begriinden
oder andere Dimensionen in die Argumentation ein-
zubeziehen. In Bezug auf die Reflexionsdimension |
(Theorie) erfolgt demzufolge die Bewertung des er-
teilten Unterrichts mit Bezug zu einer entsprechen-
den fachdidaktischen Theorie. In der Reflexionsdi-
mension Il (Perspektiven) erfolgt auf diesem Niveau
die Bewertung des Unterrichts auf Basis der Per-
spektive der beteiligten Akteur:innen.

Das Reflexionsniveau Il wird erreicht, wenn die Be-
wertung an prazise beschriebenen Beobachtungen
nachvollziehbar begrindet wird und mégliche fach-
didaktische Erklarungsansatze dargestellt werden,
die zu dieser Situation wahrscheinlich gefiihrt ha-
ben. Auf dieser Niveaustufe erfolgt die unterrichtli-
che Bewertung nur auf Grundlage einer Perspektive
oder einer Theorie.

Das Reflexionsniveau Il wird erreicht, wenn die un-
terrichtsbezogene Bewertung in einer dialogischen
Abwégung zwischen mindestens zwei Aspekten
nachvollziehbar und schliissig begrindet wird.

In der Reflexionsdimension 111 (Handlungsalternati-
ven) werden Schlussfolgerungen und Konsequenzen
formuliert. In dieser Reflexionsdimension bedingt
die Nachvollziehbarkeit, die Schlussigkeit, die Kon-
kretheit und Umsetzungsfahigkeit der erwahnten
Handlungsalternative das Reflexionsniveau. Auf
dem Reflexionsniveau | der Dimension Il werden
konkrete, umsetzungsfahige Handlungsalternativen
genannt, jedoch wird nicht begriindet, welche Kon-
sequenzen sich beim Einsatz der Handlungsalterna-
tiven ableiten lassen. Das Reflexionsniveau Il um-
fasst die Nennung von konkreten Handlungsalterna-
tiven, wobei vor einem fachdidaktischen Hinter-
grund schlussig und nachvollziehbar dargelegt wird,
welchen unterrichtlichen Mehrwert die genannte
Handlungsalternative darstellt. Es kann aber auch
begriindet werden, warum keine Handlungsalterna-
tiven sinnvoll sind.

Auf dem Reflexionsniveau Il werden eine oder
mehrere Handlungsalternative(n) abgeleitet und de-
ren fachdidaktischer Mehrwert und eventuelle Kon-
sequenzen hinsichtlich unterschiedlicher Aspekte
dialogisch abgewogen. Hierbei beziehen sich die
formulierten Handlungsalternativen auf den tatsach-
lichen Unterricht.
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Abbildung 1. Verwendetes Reflexionsmodell. Eigene Darstellung angelehnt an Levin und Meyer-Siever (2018),
Wyss (2013), Nowak, Kempin, Kulgemeyer und Borowski (2019) und Kleinknecht und Gréschner (2016)

Im Fokus steht die vertiefte Auseinandersetzung mit
den Lehr- und Lernprozessen im Unterricht und die
Formulierung von Handlungsalternativen. Aufgrund
der hohen Strukturierung dieses Prozesses werden
fur die Reflexionsdimension IV, der Professionali-
sierung, keine Niveaustufen als sinnvoll erachtet.
Der kritische Diskurs im Hinblick auf systemische
Bedingungen an der Schule oder die Anspriiche der
Gesellschaft stellt die htchste Niveaustufe dar.
Abels (2011) stellt in ihrer Studie fest, dass der kri-
tische Diskurs in den studentischen Reflexionen in-
duktiv nicht feststellbar war und stattdessen der Ein-
bezug von multiplen Perspektiven als neu definierte,
héchste Stufe verwendet wurde. Anlehnend an die
Literatur, die den kritischen Diskurs als hochstes Ni-
veau kennzeichnen, wurde in dem vorgestellten Re-
flexionsmodell der kritische Diskurs der Vollstan-
digkeit halber eingefuhrt. Da die induktive Auswer-
tung der studentischen Reflexionen im ersten Zyklus
zeigte, dass der kritische Diskurs von den Studieren-
den in dieser friihen Bildungsphase selten stattfindet,
flie3t er daher, wie bei Abels (2011), nicht in die Stu-
dienanalyse ein.

2.2 Unterrichtsvideos

Unterschiedliche Forschungsarbeiten deuten darauf
hin, dass videografierte Unterrichtsszenen als Refle-
xionsanlass einen Zugang zu den eigenen und auch
fremden Praktiken ermdglichen (Wyss, 2013). So
bilden authentische Unterrichtsvideos einen reali-
tatsnahen Unterricht ab, die nach einer zeitlichen
Distanz und ohne Druck betrachtet werden kénnen
und gleichzeitig die Komplexitat des Unterrichts

darstellen. Seidel, Blomberg und Renkl (2013) beto-
nen, dass Studierende mit wenigen schulpraktischen
Erfahrungen von einer Reflexion mit fremden Un-
terrichtsvideos profitieren. Durch die stérkere emo-
tionale Distanzierungsmdglichkeit kénnen Studie-
rende fremde Unterrichtsvideos kritischer beleuch-
ten, bewerten, begriinden und Handlungsalternati-
ven formulieren (Kucholl & Lazarides, 2021).
Gleichzeitig ermdglicht das Betrachten von Unter-
richtsvideos ein jederzeitiges Stoppen des Videos,
sodass Szenen mehrmals betrachtet werden kénnen.
Aulerdem bewirkt die Anwesenheit von erfahrenen
Dozierenden, dass Unterrichtsvideos im Dialog ana-
lysiert und aus verschiedenen Perspektiven disku-
tiert werden. Die positive Wirkung von fremden Un-
terrichtsvideos ist von der Einbettung in das Lernset-
ting abhangig, deswegen wurden die Unterrichtsvi-
deos nicht aus einer digitalen Plattform entnommen,
sondern eigenstandig gefilmt, zugeschnitten und mit
Hintergrundinformationen zusatzlich unterfittert.
Dadurch, dass die Proband:innen noch wenige
schulpraktische Erfahrungen gesammelt haben und
das Vorbereiten und Trainieren einer vertieften Re-
flexion im Fokus steht, werden fremde Unterrichts-
videos als Reflexionsanlass verwendet.
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3 Forschungsfragen

Orientiert an dem DBR-Ansatz wird im Rahmen die-
ses Forschungsprojekts folgenden (bergeordneten
Forschungsfragen nachgegangen:

1. Inwieweit kann durch fallbasiertes Lernen mit
authentischen Unterrichtsvideos die fachspezi-
fische Reflexionsfahigkeit von Biologielehr-
amtsstudierenden in die Tiefe gefordert wer-
den?

2. Wie kann an der Universitit Bremen eine Inter-
vention in der Biologiedidaktik gestaltet sein,
die die fachspezifische Reflexionsfahigkeit in
die Tiefe fordern kann?

4 Methodisches Vorgehen

4.1 Methodologischer Rahmen: DBR

Es wird nach dem DBR-Ansatz von McKenney und
Reeves (2019) vorgegangen, bei dem ein entschei-
dender Aspekt die Gestaltung eines Designs (Inter-
vention) mit bildungspraktischem Nutzen ist (Rein-
mann, 2022). DBR verfolgt ein doppeltes Ziel, so
steht im Fokus die Entwicklung des Designs und zu-
sétzlich das Hervorbringen eines theoretischen Bei-
trags. DBR arbeitet ohne Kontrollgruppen, jedoch
iterativ weiterentwickelnd, indem die entwerfenden,
erprobenden, analytischen und evaluierenden Tétig-
keiten hinsichtlich des Designs wiederholend durch-
laufen werden (Reinmann, 2022). Wéhrend der Ent-
wicklung des Designs wird mit Annahmen gearbei-
tet, die durch das iterative VVorgehen fortlaufend in
der realen Praxis uberprift und weiterentwickelt
werden (Reinmann, 2022). Fir den Erkenntnisge-
winn kdnnen unterschiedliche Forschungsmethoden
verwendet werden.

4.2 Forschungsdesign

Als Datengrundlage wurden die Student:innenrick-
meldungen, ein Expert:inneninterview und die
schulpraktischen Reflexionen herangezogen. Im
Folgenden wird der Fokus auf die Ergebnisse der
studentischen Reflexionen gelegt, die qualitativ-in-
haltsanalytisch nach Kuckartz und Rédiker (2022)
ausgewertet wurden und einem deduktiv-induktiven
Verfahren folgen. Das Kategoriensystem wurde ent-
sprechend dem vorgestellten Reflexionsmodell und
der Ausdifferenzierung in die Tiefe erstellt und im
Zuge der Auswertung induktiv verfeinert und kon-

sensuell validiert (Gléser-Zikuda, 2013). Die Er-
kenntnisse flossen in die Gestaltung der Intervention
des zweiten Zyklus ein.

5 Projektskizze: Entwicklungszyk-
len nach dem DBR-Ansatz

5.1 Uberblick (ber die Entwicklungszyklen

Dieses Forschungsprojekt enthadlt zwei iterative
Zyklen. Im ersten ZyKlus, der sich Uber das Winter-
semester (WiSe) 2021/22 bis zum Sommersemester
(SoSe) 2022 erstreckte, fand die Vorbereitung der
Intervention statt. Dazu zéhlte die Erstellung eines
Seminarkonzeptes zur Foérderung der Reflexionsfa-
higkeit auf Basis einer Literaturrecherche, der Aus-
tausch mit der beteiligten Dozierenden sowie die Er-
stellung der Unterrichtsvideos. Im Januar 2022 fand
der erste Durchlauf der Intervention statt (siehe Ab-
bildung 2). Die Erkenntnisse aus der Datenanalyse
wurden fir die Weiterentwicklung der Intervention
im zweiten Zyklus verwendet. Die Intervention zur
Forderung der Reflexionsfahigkeit bei Biologielehr-
amtsstudierenden ist als ein Aspekt mit der Arbeit
eines e-Portfolios verknlpft. Die Zusatzmaterialien,
wie zum Beispiel Prompts, und die schriftliche
Kommunikation zwischen Studierenden und Dozie-
renden fand Gber die Plattform des e-Portfolios statt.

Konstruktion und
Durchfiihrung

Analyse und

Zyl_dus 1: Vorbereitung
WiSe 21/22 -
SoSe 22

Evaluation & Analyse und
Reflexion Vorbereitung

2Zyklus 2:
WiSe 22/23 -
SoSe 23

Konstruktion
und
Durchfithrung

Evaluation &
Reflexion

Abbildung 2. Darstellung des ersten und zweiten
Zyklus (gebogene Pfeile) des Forschungsprozesses
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Im Folgenden werden die Entwicklung und der erste
Durchlauf der Intervention vorgestellt. Die Interven-
tion schlieft an das Seminar ,,Theoriegeleitete Pla-
nung und Analyse von Unterricht mit Praxiselemen-
ten“ an. Es wurde eine 180-minitige analoge Inter-
vention entwickelt, um die fachspezifische Reflexi-
onsfahigkeit der Studierenden vorbereitend auf die
Schulpraxisphase zu férdern, die nach der Interven-
tion folgte. Dort hielten die Studierenden zum ersten
Mal im Tandem selbststandig Unterrichtsstunden.
Dieses Praktikum siedelt sich im funften Bachelor-
semester an und dauert drei Wochen. Proband:innen
flr dieses Forschungsprojekt sind automatisch die
Studierenden, die sich fiir das Seminar angemeldet
haben. Im ersten Durchlauf der Intervention haben
n= 28 Studierende teilgenommen und der Stu-
dienteilnahme zugestimmt.

Am Ende der Schulpraxisphase werden als e-Portfo-
lio ein Unterrichtsentwurf zu einer gehaltenen
Stunde, eingesetzte Lehrmaterialien und Artefakte
zur Praxisphase und die schriftliche Reflexion zur
unterrichteten Stunde eingereicht.

Die Intervention begann mit dem Einstieg, der die
Vorerfahrungen und Einstellungen der Studierenden
zu Reflexion aufgriff. Danach wurde das Reflexi-
onsmodell vorgestellt, an einem Anwendungsbei-
spiel vertieft und es wurden Verstandnisfragen ge-
klart. AnschlieRend folgte die Betrachtung des ers-
ten Unterrichtsvideos. Es wurde gemeinsam bespro-
chen, unter welchen fachdidaktischen Aspekten die
Unterrichtsszenen im Video reflektiert werden
koénnten. Die Reflexion wurde von den Studierenden
in Stichpunkten dokumentiert, vorgestellt und disku-
tiert. Am Ende wurde das zweite Unterrichtsvideo
betrachtet und bedeutsame Momente und fachdidak-
tische Schwerpunkte wurden besprochen. Zusatzli-
che Materialen waren auf der e-Portfolioplattform
hochgeladen. Den Studierenden wurde aufgetragen,
im Tandem eine maximal vierseitige schriftliche Re-
flexion zu erstellen (siehe Abbildung 3). Diese Re-
flexionen wurden anschlielend Uber die e-Portfolio-
plattform eingereicht und die Studierenden erhielten
ein individuelles, schriftliches Feedback.

Skizze der Einstieg: Was ist Vorstellung und
. eigentlich Erarbeitung des
evertion Reflexion? Reflexionsbegriffs

Reflexion tiber
Unterricht
»Mitose“ (Video)

Reflexion tiber
Unterricht ,Gehor”
(Video)

Verabschiedung

Abbildung 3. Ablauf der Intervention

Die zwei Unterrichtsvideos wurden in realen Biolo-
giestunden aufgenommen. Es wurde jeweils im vor-
derem und hinterem Bereich des Klassenzimmers
eine Kamera aufgestellt, sodass bei der nachtrégli-
chen Videobearbeitung unterschiedliche Kamera-
perspektiven eingebunden werden konnten. Die auf-
gezeichneten Doppelstunden wurden auf ca. 10 Mi-
nuten gekirzt. Hierbei wurde versucht, bedeutende
Unterrichtsmomente darzustellen.

Die Auswertung der studentischen Reflexionen
zeigte, dass mehrheitlich in die Breite reflektiert und
somit inhaltliche Beziige zu allen Reflexionsdimen-
sionen vorliegen. Hinsichtlich der Reflexionstiefe
lasst sich feststellen, dass 18 Studierende die Ni-
veaustufe 1l der Dimension Theorie und 12 Studie-
rende die Niveaustufe Il der Reflexionsdimension
Perspektiven erreichten. Vier Studierende erreichten
hinsichtlich der Theorie und ein Studierender hin-
sichtlich der Perspektiven hohere Stufen. In der Re-
flexionsdimension Handlungsalternativen erreichten
22 Studierende die Niveaustufe 111. Werden die in-
haltlichen Abwégungen und Bezlige zwischen den

einzelnen Reflexionsdimensionen betrachtet, lassen
sich wenige Abwégungen der dargelegten Argu-
mente darstellen.

6 Ausblick

Fur den zweiten Zyklus flielRen die Erkenntnisse aus
dem ersten Zyklus ein und werden als Annahmen
und Hinweise flr die iterative Weiterentwicklung
der Intervention und der verwendeten Materialien
genutzt. Hierbei soll eine inhaltliche Verknupfung
zwischen den einzelnen Reflexionsdimensionen und
eine dialogische, abwdégende Argumentation ver-
mehrt in der Intervention und den Materialien betont
werden. Bei der Auswertung zeigte sich, dass die
einzelnen Niveaustufen der Reflexionsdimensionen
unabhéngig von dem Erreichen der vorherigen er-
reicht werden konnten. Dies stellt eine Inkonsistenz
in der Ausdifferenzierung des Reflexionsmodells in
die Tiefe dar. Deswegen wurde fir den zweiten Zyk-
lus die Ausdifferenzierung in die Tiefe nach Jahncke
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(2019) adaptiert — die bereits im theoretischen Hin-
tergrund vorgestellt wurde. Die Intention der zwei-
ten Intervention ist die gezieltere Forderung der Re-
flexion in die Tiefe. Dazu sollen zu den insgesamt
10 biologiedidaktischen Themenbereichen Prompts
bereitgestellt werden, die auf das Reflexionsmodell
abgestimmt sind.
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