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Zusammenfassung: Schüler*innen erschließen und erklären sich beobachtete naturwis-

senschaftliche und technische Phänomene mithilfe individueller Vorerfahrungen, die in der 

jeweiligen Situation sinnvoll erscheinen. Aus fachdidaktischer Sicht laufen die Schüler*in-

nen dadurch allerdings Gefahr, Schlüsse zu ziehen, die für alltägliche Situationen geeignet, 

für erfolgreiches fachbezogenes Lernen jedoch hinderlich sein können. Vielfältige Schü-

ler*innenvorstellungen, die in den Unterricht eingebracht werden, können die individuellen 

Lernprozesse im Fach fördern, sie jedoch ebenfalls erschweren, wodurch einzelne Schü-

ler*innen u.U. benachteiligt werden können. Daher sollte aus fachdidaktischer Perspektive 

ein zentrales Ziel einer heterogenitätssensiblen reflexiven Lehrkräftebildung in naturwissen-

schaftlichen und technischen Fächern darin bestehen, dass angehende Lehrkräfte sich der 

Vorstellungen individueller Schüler*innen bewusst sind, sie in ihrer Vielfalt identifizieren 

und lernförderlich für alle Lernenden in ihre Unterrichtsplanungen einbeziehen können. Ein 

Ziel dieses Beitrags ist es, diese Vielfalt der Schüler*innenvorstellungen aus einer fachdi-

daktischen Perspektive als eine Differenzlinie im Diskurs um Heterogenität zu diskutieren. 

Es wird dargestellt, welchen Einfluss Vorstellungen auf fachliche Lernprozesse haben kön-

nen und welche Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu anderen Differenzlinien bestehen. 

Basierend darauf und in Anlehnung an das Leitbild der Reflexiven Handlungsfähigkeit wer-

den aus einer fachdidaktischen Perspektive exemplarisch Ziele, Haltungen und Anwendungs-

beispiele für eine heterogenitätssensible reflexive Lehrkräftebildung abgeleitet. Die Ausbil-

dung der vorgeschlagenen Ziele soll angehende Lehrkräfte für das Vorhandensein vielfältiger 

Vorstellungen beim Erschließen naturwissenschaftlicher und technischer Phänomene sensibi-

lisieren und sie auf einen reflektierten Umgang damit im Schulalltag vorbereiten. 
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1 Einleitung 

In zahlreichen naturwissenschaftsdidaktischen Beiträgen wird die Vielfalt von Schü-

ler*innen im Hinblick auf ihre unterschiedlichen Vorstellungen gut belegt und aufgear-

beitet (z.B. Potvin et al., 2020). So zeigen Heeg, Bittorf und Schanze (2020) in einem 

Review-Beitrag, dass allein für den Inhaltsbereich des chemischen Gleichgewichts 239 

unterscheidbare Vorstellungen nachgewiesen werden können. Dieser Befund unter-

streicht exemplarisch, wie voraussetzungsvoll das Lernen in einem einzigen Inhaltsbe-

reich sein kann. Für das Verständnis einer solchen fachbezogenen Diversität ist zu         

beachten, dass Schüler*innen etliche alltagsnahe, fachorientierte oder gar schon fach-

wissenschaftliche Vorstellungen in Lehr-Lern-Settings einbringen können (vgl. Krüger, 

2007). Dabei kann die Bildung von Vorstellungen auf Basis verschiedener Grundlagen 

erfolgen, wobei in erster Linie individuelle Erfahrungen bestimmend sind (vgl. Gropen-

gießer & Marohn, 2018). Diese individuellen Erfahrungen können z.B. durch soziale und 

kulturelle Hintergründe geprägt werden und zu Präkonzepten führen, die häufig nicht 

mit den meist abstrakten fachwissenschaftlichen Vorstellungen übereinstimmen (vgl. 

Beerenwinkel et al., 2007; Duit, 1995). Zusätzlich ist für die fachbezogene Diversität die 

Tatsache bedeutsam, dass ein Individuum zu einem Phänomen oder fachlichen Zusam-

menhang durchaus differierende Vorstellungen parallel haben kann (vgl. Rembowski, 

2015). Welche dieser Vorstellungen tatsächlich externalisiert wird (z.B. durch Spre-

chen, Zeichnen, Schreiben oder das Auswählen von Antwortmöglichkeiten zu einer  

Aufgabe), hängt davon ab, wie viabel die jeweilige Vorstellung dem Individuum in der 

vorliegenden Situation erscheint. Je viabler eine Vorstellung wirkt, desto eher wird sie 

externalisiert. Personenzentrierte, hypothesenprüfende Ansätze konnten z.B. für den 

Grundschulbereich (Schwimmen und Sinken; vgl. Kleickmann et al., 2011) oder den 

Sekundarstufenbereich (Wissenschaftsverständnis; vgl. Nehring, 2020) aufzeigen, dass 

große Unterschiede in den Vorstellungen zwischen den Lernenden beobachtet werden 

können. 

Typischerweise wird die Vielfalt von Lernenden aus der Perspektive sonderpäda-    

gogischer und erziehungswissenschaftlicher Forschung anhand von sogenannten Diffe-

renzlinien wie Geschlecht, soziales Milieu und Habitus, sonderpädagogischer Förderbe-

darf oder Mehrsprachigkeit konzeptualisiert (z.B. Krüger-Potratz & Lutz, 2002). Fach-

didaktische Forschungen, die diese inklusive Dimension fachlichen Lehrens und Lernens 

betonen (z.B. Riegert & Musenberg, 2015; Stinken-Rösner et al., 2020), liefern erste 

Ansätze dafür, die Vielfalt von Schüler*innenvorstellungen in naturwissenschaftlichen 

und technischen Fächern mit oben genannten soziodemografischen Differenzlinien in 

Verbindung zu bringen und deren Bedeutung für die Planung, Durchführung und Refle-

xion von Unterricht herauszuarbeiten (Schomaker, 2019). 

Inwieweit die Vielfalt solcher naturwissenschaftlicher und technischer Vorstellungen 

als eine weitere Differenzlinie im Diskurs um Heterogenität angesehen werden kann und 

welche Implikationen für die Lehrkräftebildung sich daraus ergeben, soll im vorliegen-

den Beitrag aus fachdidaktischer Perspektive adressiert werden. Zusätzlich wird – dem 

Leitbild der Reflexiven Handlungsfähigkeit folgend (Dannemann et al., 2019) – be-

schrieben, wie es gelingen kann, eine heterogenitätssensible reflexive Lehrkräftebildung 

aus fachdidaktischer Perspektive zu implementieren. Dazu wird im ersten Schritt ein 

theoretischer Bezugsrahmen skizziert. Anschließend werden die Ziele für eine solche 

Lehrkräftebildung definiert, um im letzten Schritt anhand von zwei Beispielen aus der 

fachdidaktischen Lehre (Elektrotechnik/Chemie) eine exemplarische Implementierung 

zu zeigen und den Ansatz zu verdeutlichen. Angehende Lehrkräfte werden damit in die 

Lage versetzt, verschiedene Schüler*innenvorstellungen in spezifischen Lehr-Lern-Si-

tuationen zu erkennen und mit ihnen produktiv und anerkennend umzugehen. 
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2 Warum sollten angehende Lehrkräfte ein Bewusstsein für 

den Umgang mit Schüler*innenvorstellungen entwickeln? 

Eine Beschäftigung mit den unterschiedlichen Schüler*innenvorstellungen bietet für 

Lehrkräfte ein großes Potenzial, ihre Lernenden besser bei der Konstruktion eigener 

Wissensstrukturen und Konzepte unterstützen zu können, indem sie auf die bestehenden 

Vorstellungen der Schüler*innen aufbauen und diese im Unterricht gezielt nutzen. 

Dazu benötigen die angehenden Lehrkräfte ein fundiertes Wissen zu typischen Vor-

stellungen und Präkonzepten in ihrem Fach und zudem geeignete Instrumente, die dabei 

helfen, diese zu externalisieren, zu erkennen und zu reflektieren, um sie mit der Lern-

gruppe explizit thematisieren und verschiedene Vorstellungen auf ihren jeweiligen    

Nutzen oder Einsatzbereich hin prüfen zu können. Geeignete Instrumente sind hier bei-

spielsweise fachspezifische Referenzrahmen sowie Interviews mit und Beobachtung von 

Schüler*innen beim Bearbeiten einer Aufgabe (vgl. Niebert & Gropengießer, 2014). Ba-

sierend darauf können verschiedene Schüler*innenvorstellungen nebeneinandergestellt 

und verglichen werden. Über dieses Vorgehen können die Lehrkräfte erkennen, wie un-

terschiedlich und vielfältig die Vorstellungen ihrer Schüler*innen sind und dass diese 

häufig nicht mit den fachwissenschaftlichen Vorstellungen übereinstimmen. Dies soll 

den Anlass liefern, die Berücksichtigung von Schüler*innenvorstellungen als zentral für 

die Gestaltung von Lernsituationen wahrzunehmen. 

Das folgende Beispiel aus der Elektrotechnik soll die Relevanz für die Berücksichti-

gung illustrieren: Dazu sind in der Abbildung 1 zwei identische Stromkreise mit jeweils 

einer Spannungsquelle Uq sowie drei Glühlampen dargestellt. Obwohl die Stromkreise 

identisch sind, äußern Schüler*innen bei Betrachtung des linken Stromkreises häufig, 

dass sich der Strom bei jedem Knotenpunkt zu gleichen Teilen aufteilt (vgl. Schecker et 

al., 2018, S. 128), weil er nicht wissen kann, was später kommt. Dieses Präkonzept führt 

dazu, dass die Lampe b1a heller erwartet wird als die anderen beiden Lampen. In der 

rechten Darstellung desselben Stromkreises wird dieses Präkonzept seltener externali-

siert. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 1: Parallelschaltungen von drei Glühlampen mit unterschiedlicher Leitungs-

führung 

Verschiedene Darstellungen wie in Abbildung 1 sind ideal, um eine Diskussion zur Viel-

fältigkeit von Schüler*innenvorstellungen zu beginnen. Sie zeigen, wie unterschiedlich 

die Argumentation der Lernenden ausfallen kann, obwohl die Stromkreise sich nur in 

ihrer Darstellung unterscheiden. Es ist elementar, dass alle Lernenden die Einflussgrö-

ßen vom Verhalten des elektrischen Stromes erkennen und sich nicht durch unterschied-

liche Darstellungsformen der Stromkreise irritieren lassen, da es andernfalls sehr schwie-

rig werden kann, die Funktion komplexerer Schaltungen zu erfassen. 

An dieser Stelle wird deutlich, dass Schüler*innenvorstellungen einen Einfluss darauf 

haben, wie erfolgreich und nachhaltig naturwissenschaftlich-technisches Lernen erfol-

gen kann. Deshalb müssen angehende Lehrkräfte mit solchen Darstellungsbeispielen für 

die damit einhergehenden Herausforderungen sensibilisiert werden. Es ist wichtig, dass 

sie ein bewusstes und reflektiertes Verhalten im Umgang mit den Vorstellungen und 
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Präkonzepten ihrer Schüler*innen entwickeln. Auch die Erkenntnis ihrer eigenen fach-

bezogenen Vorstellungen und Präkonzepte zum aktuellen Zeitpunkt und während des 

eigenen Werdegangs ist dabei von besonderer Bedeutung, da dies zur Selbstreflexion 

anregt und das Erkennen von Schüler*innenvorstellungen erleichtert. Die angehenden 

Lehrkräfte entwickeln damit ihre eigene Reflexive Handlungsfähigkeit (s. auch Kap. 4). 

Insgesamt sind vielfältige Schüler*innenvorstellungen für das Lernen in naturwissen-

schaftlichen und technischen Fächern positiv aufzufassen. Sie bieten die Chance, ge-

meinsame Lerngegenstände zu schaffen, die die Vielfalt der Lerngruppe berücksichtigen 

und die Lernenden durch ihre Erfahrungen aus dem Alltag direkt am Lerngegenstand 

teilhaben lassen.  

3 Schüler*innenvorstellungen als weitere Differenzlinie im 

Diskurs um Heterogenität? 

Um den Diskurs um Heterogenität von Schüler*innen nach einem weiten Verständnis 

von Inklusion abzubilden, das „grundsätzlich alle Lebensbereiche […] und gesellschaft-

lichen Felder […] berücksichtig[t, um] Marginalisierung, Diskriminierung und Stigma-

tisierung zu erkennen und diesen zu begegnen“ (Ziemen, 2018, S. 7), wird dieser häufig 

entlang verschiedener Differenzlinien, z.B. sonderpädagogischer Förderbedarf, Ge-

schlecht, sozio-ökonomische Lage, Religion und Sprache, geführt (vgl. Krüger-Potratz 

& Lutz, 2002; Neugebauer, Junge, Lenzer, Oldendörp, Seifert & Schomaker, S. 200–

217 in diesem Heft; Ziemen, 2018). Diese Differenzlinien stehen meist nicht unabhängig 

nebeneinander, sondern überschneiden sich in jedem einzelnen Lernenden (vgl. Budde 

& Hummrich, 2014; Krüger-Potratz & Lutz, 2002). Die Differenzlinien zeichnen sich 

oft durch Stabilität und Sichtbarkeit aus. Sie können in jedem Fall einen Ursprung für 

Benachteiligung in allen Lebensbereichen darstellen, u.a. beim Lernen (vgl. Ziemen, 

2018).  

Inwiefern auch individuelle Schüler*innenvorstellungen eine eigenständige Dimen-

sion von Heterogenität darstellen, mit der angehende Lehrkräfte umgehen lernen müs-

sen, wird nachfolgend diskutiert. Anders als die soziodemografisch geprägten Differenz-

linien sind Vorstellungen und Präkonzepte von Schüler*innen weniger stabil und für die 

Lehrkraft oftmals nicht leicht erkennbar. Sie werden eher fragmentiert und situativ sicht-

bar. Diese fachbezogene Dimension von Heterogenität ist allerdings deutlich enger mit 

den konkreten Lerngegenständen verknüpft, als dies bei bereits etablierten Differenzli-

nien der Fall ist. Aus dieser engen Verbindung mit fachbezogenen Lerngegenständen 

ergibt sich ein wesentlicher Unterschied zu bereits etablierten Differenzlinien. Denn aus 

fachdidaktischer Perspektive ist ein zentrales Ziel von Bildung die Ausbildung fachlich 

adäquater Vorstellungen bei den Schüler*innen. Eine Veränderung nicht-adäquater Vor-

stellungen und somit eine Reduktion von deren Vielfalt wird im Fachunterricht explizit 

als Bildungsziel angestrebt (vgl. Stinken-Rösner et al., 2020). 

Gleichzeitig betont die Vorstellungsforschung auch, dass ein „Abbau“ von nicht-adä-

quaten Vorstellungen und ein Ersetzen durch adäquate Vorstellungen kaum möglich 

sind. Conceptual-Change-Modelle wie das „prevalence model“ (vgl. Potvin et al., 2015) 

machen deutlich, dass von einem Nebeneinander lebensweltlich-intuitiver, nicht-adä-

quater und fachlich adäquater, jedoch stärker nicht intuitiver Vorstellungen ausgegangen 

werden muss. Daten aus Reaktionszeit- oder neurologischen Studien, durch die selbst 

bei Professor*innen der Chemie Muster der Unterdrückung („Inhibition“) intuitiver, 

nicht-adäquater Vorstellungen nachgewiesen werden können, bestätigen die Annahme 

dieses Nebeneinanders von Vorstellungen – und einer Vielfältigkeit fachlicher Kogni-

tion selbst bei Personen mit sehr hoher Fachexpertise (vgl. Potvin et al., 2020).  

Diese Befunde decken sich mit dem Ansatz, dass nicht-adäquate Vorstellungen nicht 

im Sinne von „Fehlvorstellungen“ stigmatisiert werden („Misconceptions Are ‚So Yes-

terday!‘“; vgl. Maskiewicz & Lineback, 2013), sondern eine Berechtigung im Leben der 
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Schüler*innen haben und als Lernressource gesehen werden sollten, insbesondere, wenn 

sie sich im Alltag bewähren. Darüber hinaus kann es sogar lebensweltlich notwendig 

sein, auch über nicht-adäquate Vorstellungen zu verfügen – wenn z.B. im Kontext der 

Energiewende oder der Stromrechnung immer wieder von „Energieverbrauch“ gespro-

chen wird – was ein offensichtlicher Widerspruch zum Konzept der Energieerhaltung 

ist. Die Anforderung, die aus einer Vielfalt von Vorstellungen erwächst, besteht vielmehr 

darin, in konkreten Situationen zwischen fachlich adäquaten und lebensweltlich orien-

tierten, nicht-adäquaten Vorstellungen zu wechseln, da lebensweltliche Vorstellungen 

ohnehin bestehen bleiben (Shtulman & Valcarcel, 2012).  

Diese Erkenntnisse der Conceptual-Change-Forschung decken sich mit den Sichtwei-

sen eines heterogenitätssensiblen Lernens, in denen Vielfalt nicht als Belastung oder Hin-

dernis, sondern als Ressource für das naturwissenschaftliche und technische Lernen ge-

sehen wird (vgl. Stinken-Rösner et al., 2020) – ähnlich wie es auch bei anderen 

Differenzlinien der Fall ist (z.B. Mehrsprachigkeit oder Gendervielfalt als Lernressource). 

Zwischen den individuellen Schüler*innenvorstellungen und den etablierten Differenzli-

nien lassen sich somit teils direkte, teils indirekte Wechselwirkungen erkennen, wie im 

Folgenden exemplarisch an den Differenzlinien Sprache und sonderpädagogischer För-

derbedarf dargestellt wird: Beispielsweise erfolgt das Erkennen von und der Umgang mit 

Vorstellungen und Präkonzepten oftmals darüber, dass diese von den Schüler*innen ex-

ternalisiert und verbalisiert werden. Neben den offensichtlichen sprachlichen Fähigkeiten, 

dies angemessen umzusetzen und dabei z.B. auch Fachsprache verwenden zu können, 

sind dafür auch Argumentationsfähigkeiten, ein grundsätzliches Interesse an den behan-

delten Gegenständen und Phänomenen sowie das Selbstvertrauen nötig, eigene – eventu-

ell fachwissenschaftlich nicht-adäquate – Vorstellungen zu äußern und sich damit mit sei-

nen Stärken und Schwächen in der sozialen Situation gegenüber der Lehrkraft und den 

anderen Schüler*innen zu zeigen. Die Schüler*innenvorstellungen werden zudem stark 

von den Erfahrungen geprägt, die die Schüler*innen mit den jeweiligen Phänomenen ge-

macht haben. Erst durch das Vernetzen dieser Vorstellungen und Präkonzepte können 

kohärente, fachlich adäquate Vorstellungen entwickelt werden. Schüler*innen, die über 

eine Vielzahl von Erfahrungen verfügen, sind hier möglicherweise im Vorteil, weil sie 

bereits über stärker vernetzte und konsistente Vorstellungen verfügen. 

Um allen Schüler*innen zu ermöglichen, produktiv an einem gemeinschaftlich erleb-

ten naturwissenschaftlichen und technischen Fachunterricht teilzunehmen und fachlich 

adäquate Vorstellungen zu erwerben, müssen seitens der Lehrkraft Kompetenzen auf 

fachdidaktischer Ebene und in Bezug auf die Differenzlinie sonderpädagogischer För-

derbedarf für einen zieldifferenten Unterricht verknüpft werden. Das Thema bzw. der 

Unterrichtsgegenstand sollte so gewählt werden, dass ein lebensweltlicher Bezug für alle 

Schüler*innen vorhanden ist und ganz unterschiedliche Zugänge möglich sind, z.B. 

durch Beobachten, freies Erkunden, Experimentieren oder mathematisch-abstraktes Mo-

dellieren (vgl. Beekes, 2015; Feuser, 2009; Musenberg & Riegert, 2015). Verschiedene 

fachliche und fachdidaktische Überlegungen sowie aufbauend darauf Strategien der Ele-

mentarisierung helfen dabei, den Schüler*innen den Kern eines Phänomens entspre-

chend ihrer individuellen Vorstellungen und Präkonzepte leichter zugänglich zu machen 

(vgl. Scholz, 2015). Eigenaktivität und Handlungsorientierung sowie ein vielfältiger Me-

dieneinsatz (z.B. von kontrastreichen Abbildungen, Fotos, Skizzen, Modellen) tragen 

ebenfalls dazu bei, heterogenitätssensibel zwischen Lerngegenstand und den vielfältigen 

Schüler*innenperspektiven zu vermitteln (vgl. Beekes, 2015; Scholz, 2015). 

Die vorangegangene Argumentation macht deutlich, dass auch aus heterogenen   

Schüler*innenvorstellungen heraus Lernbarrieren entstehen können, welche ähnlich wie 

bspw. die Differenzlinien Sprache und sonderpädagogischer Förderbedarf zu einer Be-

nachteiligung beim fachlichen Lernen beitragen können, teils sind sie auch eng verknüpft 

mit diesen. Eine Benachteiligung von Schüler*innen kann z.B. entstehen, wenn sie an 
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fachlichen Schlüsselstellen wie dem oben dargestellten Glühlampen-Beispiel (Abbil-

dung 1) mit ihren individuellen Vorstellungen und Präkonzepten den Anschluss an die 

Lerngruppe verlieren und nicht mehr an gemeinsamen Lerngegenständen mitwirken 

können. Es wird für diese Schüler*innen dann deutlich schwieriger, ihre individuellen 

Vorstellungen und Präkonzepte zu externalisieren, sie dadurch überprüfen zu können 

und sie fachlich adäquat weiterzuentwickeln. Eine Benachteiligung kann auch dadurch 

entstehen, dass die sprachlichen oder körperlichen Fähigkeiten und Voraussetzungen es 

den Schüler*innen erschweren, ihre Vorstellungen entsprechend zu verbalisieren und 

weiterzuentwickeln. 

Aus einer fachdidaktischen Perspektive sollte die Verschränkung der Schüler*innen-

vorstellungen mit Differenzlinien wie z.B. Sprache und sonderpädagogischer Förderbe-

darf daher von heterogenitätssensiblen reflexiven Lehrkräften mitgedacht und integriert 

betrachtet werden. Dafür müssen Lehrkräfte jedoch über pädagogische sowie fachdidak-

tische Kompetenzen im Umgang mit Heterogenität verfügen und diese jeweils situati-

onsgerecht und für die Schüler*innen individuell passend verknüpfen können. Sie müs-

sen die Entstehung von Schüler*innenvorstellungen fachdidaktisch und mit Rückgriff 

auf Differenzlinien erklären und im Unterricht aufgreifen können. Exemplarisch für die 

Betrachtung der Vorstellungen und Präkonzepte und der Differenzlinie Sprache könnte 

eine Lernunterstützung dann bspw. mit Hilfe von leichter Sprache oder innerer Differen-

zierung erfolgen. Eine andere Möglichkeit, den durch das Zusammenwirken mehrerer 

Differenzlinien entstehenden Herausforderungen zu begegnen und erfolgreichen hetero-

genitätssensiblen naturwissenschaftlichen und technischen Unterricht zu gestalten, ist 

die Kooperation von Fachlehrkräften und Sonderpädagog*innen (siehe Beispiel aus der 

Chemiedidaktik in Kap. 5.2). 

Bezogen auf die Fragestellung des Beitrags, ob individuelle Schüler*innenvorstellun-

gen den Diskurs um heterogenitätssensible reflexive Lehrkräftebildung bereichern, lässt 

sich ein positives Zwischenfazit ziehen. Das Sichtbarmachen von Vorstellungen und 

Präkonzepten kann insbesondere für naturwissenschaftliche und technische Fächer eine 

produktive Erweiterung etablierter Differenzlinien darstellen, um Heterogenitätssensibi-

lität bei angehenden Lehrkräften zu fördern. Die Schüler*innenvorstellungen ergänzen 

aus einer fachdidaktisch orientierten Perspektive die Wahrnehmung von Vielfalt in einer 

Lerngruppe und ermöglichen, diese Heterogenität in den Kontext verschiedener Diffe-

renzlinien zu stellen und Verbindungen sowie mögliche Einflussfaktoren zu erkennen 

(auch intersektional). Die individuellen Schüler*innenvorstellungen stellen in diesem 

Sinne eine Querperspektive zu den bereits etablierten Differenzlinien dar. Sie machen 

ein Spannungsverhältnis für Lehrkräfte sichtbar, einerseits Heterogenität in einer Lern-

gruppe anzuerkennen und Unterricht inklusiv zu gestalten und andererseits die vielfälti-

gen Vorstellungen in fachspezifische Kontexte einzubetten und hin zu fachlich adäqua-

ten Vorstellungen zu verändern bzw. zu konvergieren. 

4 Ziele und Haltungen für eine heterogenitätssensible reflexive 

Lehrkräftebildung aus fachdidaktischer Perspektive  

Das Leitbild der Reflexiven Handlungsfähigkeit dient an der Leibniz Universität Han-

nover als Ausgangspunkt für die Vermittlung gesellschaftlich und schulpraktisch hoch 

relevanter Themen für angehende Lehrkräfte, wie z.B. das Lernen im Spannungsfeld 

Heterogenität – Individualisierung – Kooperation (Neugebauer et al. in diesem Heft; 

Oldenburg & Sterzik, 2020). Um das Leitbild der Reflexiven Handlungsfähigkeit für die 

Ausbildung von Heterogenitätssensibilität bei angehenden Lehrkräften zu konkretisie-

ren, wurden die bereits bestehenden Prinzipien in Bezug auf eine Auseinandersetzung 

mit spezifischen, exemplarisch gewählten und unterrichtsrelevanten Differenzlinien (für 

die im Projekt „Leibniz Prinzip 2“ die jeweiligen Expertisen vorliegen) weiterentwickelt 

(für weitere Details dazu siehe den Theoriebeitrag von Neugebauer et al. in diesem Heft). 
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Die Reflexion dieser ausgewählten Differenzlinien und deren Einfluss auf das Lehren 

und Lernen stellen für das unterrichtliche Handeln im Kontext einer inklusiven Schule 

eine notwendige Grundlage dar, um (angehende) Lehrkräfte zu befähigen, den Heraus-

forderungen einer Schule der Vielfalt durch reflektiertes Wissen, Können und die damit 

verbundenen professionellen Haltungen konstruktiv begegnen zu können (vgl. zusam-

menfassend die Diskussion bei Lindmeier, 2017).  

Um diese Überlegungen zur Ausbildung einer heterogenitätssensiblen Reflexiven 

Handlungsfähigkeit bei angehenden Lehrkräften zu konkretisieren, wurden an der Leib-

niz Universität Hannover in einem interdisziplinären Projekt-Team in Anlehnung an be-

stehende Ansätze (vgl. u.a. Kompetenzmodell des COACTIV-Forschungsprogramms; 

Kunter, 2011, S. 32; Qualitätsrahmen Lehrerbildung Sachunterricht: GDSU, 2019) vier 

allgemeine, alle Differenzlinien betreffende und sukzessiv aufeinander aufbauende Ziel-

kategorien sowie professionelle Haltungen für die erste Phase der Lehrkräftebildung for-

muliert (s. den Theoriebeitrag von Neugebauer et al. in diesem Heft). Die Kategorie 1) 

Wissen umfasst das deklarative Wissen, das im Rahmen einer heterogenitätssensiblen 

Lehrkräftebildung vermittelt werden soll, z.B. grundlegendes Wissen zu Heterogenität 

von Schüler*innen und Möglichkeiten, damit umzugehen, aber auch spezifisches Wissen 

zu verschiedenen Differenzlinien, die in Lerngruppen vertreten sein können. Die Kate-

gorie 2) Reflexion über Wissen umfasst die bewusste Auseinandersetzung mit und Re-

flexion von eben diesem Wissen, z.B. die Reflexion darüber, welche Auswirkungen die 

Differenzlinien auf das Lehren und Lernen einzelner Schüler*innen, aber auch ganzer 

Lerngruppen in verschiedenen Unterrichtskontexten haben und wie Lehrkräfte dem be-

gegnen können. Die Kategorie 3) Wissensbasierte Konstruktion von Handlungsoptionen 

in Praxiskontexten umfasst u.a. die Konstruktion (und Erprobung) von konkreten Lehr-

Lern-Arrangements in Praxiskontexten durch zuvor erworbenes Wissen, bspw. die Ent-

wicklung (und Implementierung) von Materialien für den Unterricht in heterogenen 

Lerngruppen, in denen verschiedene Differenzlinien vertreten sind (ggf. auch mehrere 

in einer*einem einzelnen Schüler*in). Die Kategorie 4) Reflexion von Handlungen durch 

Wissen umfasst die Auseinandersetzung mit und Reflexion von den zuvor konstruierten 

und ggf. erprobten Lehr-Lern-Arrangements, z.B. die Reflexion darüber, ob die entwi-

ckelten und/oder implementierten Unterrichtsmaterialien passend für die Schüler*innen 

waren und was ggf. geändert oder angepasst werden müsste. In dieser Kategorie soll das 

Wissen um Heterogenität, Differenzierungsmöglichkeiten und Differenzlinien (Katego-

rie 1) als Reflexionsfolie sowohl für die eigenen Handlungen als auch für die Handlun-

gen anderer genutzt werden.  

Neben den in den Zielen formulierten Kategorien des Wissens und Könnens, die sich 

im Erwerb von Kompetenzen niederschlagen, ist die Entwicklung einer professionellen 

Haltung von großer Bedeutung (Neugebauer et al. in diesem Heft; Oldenburg & Ster-

zik, 2020). Für das Leitbild der Reflexiven Handlungsfähigkeit werden professionelle 

Haltungen als ein vielschichtiges Konstrukt verstanden, das affektive und kognitive 

Komponenten beinhaltet und damit auch in einem engen Zusammenhang mit (pädago-

gischem) Wissen steht (Neugebauer et al. in diesem Heft). Die beschriebenen Zielkate-

gorien und die professionellen Haltungen sollen disziplinübergreifend für eine heteroge-

nitätssensible reflexive Lehrkräftebildung gelten. Sie können und müssen zum Teil aber 

auch auf die einzelnen Differenzlinien heruntergebrochen werden.  

Für die in diesem Beitrag diskutierte Differenzlinie Schüler*innenvorstellungen be-

deutet dies, dass angehende Lehrkräfte neben einem fundierten pädagogischen Wissen 

zu Heterogenität und dem Umgang damit auch didaktisches Wissen und Kompetenzen 

für ihr Fach benötigen (Riegert & Musenberg, 2015; Stinken-Rösner et al., 2020), um 

für ihre Schüler*innen einen heterogenitätssensiblen Fachunterricht gestalten zu können. 

Dazu müssen sie u.a. eine fachbezogene situationssensible Wahrnehmungsfähigkeit ent-

wickeln und einüben, wobei ihnen nach dem Leitbild der Reflexiven Handlungsfähigkeit 
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die Reflexion eigener Bildungserfahrungen in Bezug auf Schüler*innenvorstellungen 

helfen kann (vgl. Dannemann et al., 2019).  

Ausgehend von diesen allgemeinen disziplinübergreifenden Zielkategorien und Haltun-

gen werden nachfolgend exemplarisch für naturwissenschaftliche und technische Fächer 

und spezifisch für die Differenzlinie Schüler*innenvorstellungen Ziele und professio-

nelle Haltungen für eine heterogenitätssensible reflexive Lehrkräftebildung abgeleitet 

und ausformuliert. Diese Ziele werden im Weiteren mit (Z1) bis (Z12) bezeichnet. 

4.1 Exemplarische Ziele für die Kategorie Wissen 

Die Lehramtsstudierenden… 

(Z1) … benennen verschiedene auf dem Alltag basierende Vorstellungen und 

Präkonzepte, die die Schüler*innen in ihren Fachunterricht mitbringen, und 

Möglichkeiten, damit umzugehen (z.B. Externalisierung, Differenzierung oder 

Kooperation mit Sonderpädagog*innen). 

(Z2) … betrachten unterschiedliche Schüler*innenvorstellungen als Teil von Hete-

rogenität, d.h., sie wissen, dass und inwiefern sich ihre Schüler*innen in deren 

Vorstellungen und Präkonzepten unterscheiden können. 

(Z3) … beschreiben, wie Heterogenität im Spannungsfeld zwischen vielfältigen 

Vorstellungen und Präkonzepten der Schüler*innen und der fachlich adäqua-

ten Erklärung eines naturwissenschaftlichen oder technischen Phänomens ent-

steht (z.B. dadurch, dass Schüler*innen die fachlichen Erklärungen je nach de-

ren individueller Vorstellung anders verstehen). 

4.2 Exemplarische Ziele für die Kategorie Reflexion über Wissen 

Die Lehramtsstudierenden… 

(Z4) … bewerten, welchen Einfluss verschiedene Vorstellungen und Präkonzepte 

auf das Lernen einzelner Schüler*innen, aber auch ganzer Lerngruppen in ver-

schiedenen Unterrichtskontexten haben können. 

(Z5) … erweitern ihr Wissen um die Entstehung von Heterogenität basierend auf 

verschiedenen Schüler*innenvorstellungen durch die Reflexion von konkreten 

Fachbeispielen. 

(Z6) … reflektieren, wie sie zuvor erlernte Möglichkeiten der Differenzierung nut-

zen können, um ausgehend von verschiedenen Vorstellungen und Präkonzep-

ten ihrer Schüler*innen einen gemeinsamen Lerngegenstand für ausgewählte 

Fachinhalte zu schaffen. 

4.3 Exemplarische Ziele für die Kategorie Wissensbasierte Konstruktion 

von Handlungsoptionen in Praxiskontexten 

Die Lehramtsstudierenden… 

(Z7) … planen basierend auf ihrem Wissen über verschiedene Schüler*innenvor-

stellungen und die daraus resultierende Heterogenität Lehr-Lern-Arrange-

ments mit verschieden Zugängen zu einem gemeinsamen Lerngegenstand 

(Anwendung der Möglichkeit zur Differenzierung). 

(Z8) … konstruieren ausgehend von grundlegenden fachlichen Konzepten indivi-

duelle Ziele für einzelne Schüler*innen oder Lerngruppen, die auf einen ge-

meinsamen Lerngegenstand abzielen. 
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(Z9) … entwickeln verschiedene unterstützende Maßnahmen für individuelle 

Lernprozesse unter Berücksichtigung der bestehenden Vorstellungen und 

Präkonzepte der Schüler*innen. 

4.4 Exemplarische Ziele für die Kategorie Reflexion über Handlungen 

durch Wissen 

Die Lehramtsstudierenden… 

(Z10) … bewerten die Eignung spezifischer Unterrichtsbeispiele für den Einsatz in 

heterogenen Lernsettings basierend auf verschiedenen Schüler*innenvorstel-

lungen. 

(Z11) … vergleichen schriftliche und sprachliche Aussagen der Schüler*innen, um 

deren Vorstellungen und Präkonzepte zu bestimmen und somit die geplanten 

Lehr-Lern-Arrangements zu reflektieren. 

(Z12) … reflektieren und bewerten ihre entwickelten Lehr-Lern-Arrangements u.a. 

anhand der Veränderungen oder Entwicklungen der Vorstellungen und 

Präkonzepte ihrer Schüler*innen. 

4.5 Exemplarische professionelle Haltungen für eine fachbezogene  

heterogenitätssensible reflexive Handlungsfähigkeit  

Die Lehramtsstudierenden … 

(H1) … erkennen die Vielfalt von Schüler*innenvorstellungen als schulalltägliche 

Realität an und schätzen diese als Chance für gemeinsame alltagsnahe Lern-

gegenstände wert. 

(H2) … entwickeln ihre wertschätzende Haltung gegenüber vielfältigen Vorstel-

lungen und Präkonzepten von Schüler*innen vor dem Hintergrund der im 

Studium kontinuierlich erworbenen theoretischen Grundlagen, ihrer Erfah-

rungen in der Praxis und handlungsleitender Orientierungen stetig weiter. 

5 Anwendungsbeispiele zum Umgang mit  

Schüler*innenvorstellungen im Rahmen einer  

heterogenitätssensiblen reflexiven Lehrkräftebildung 

Um die zuvor exemplarisch formulierten Ziele und Haltungen für eine fachbezogene 

heterogenitätssensible reflexive Lehrkräftebildung weiter zu konkretisieren und sie für 

die universitäre Lehre implementierbar zu machen, werden in diesem Abschnitt zwei 

konkrete Beispiele aus Lehrveranstaltungen für die Lehrkräftebildung in der Elektro-

technik und der Chemie beschrieben. Die Veranstaltungskonzepte werden bereits prak-

tisch erprobt. Eine systematische Evaluation der Effekte ist zum aktuellen Zeitpunkt 

noch nicht erfolgt. Diese ist für eine weitere Forschungsphase geplant.  

5.1 Beispiel aus der Perspektive der Fachdidaktik Elektrotechnik –  

Präkonzepte zur Praxis elektrotechnischer Methoden bestimmen  

und reflektieren 

Das folgende Beispiel stammt aus einer universitären Lehrveranstaltung, die im ersten 

Semester stattfindet. Die Studienanfänger*innen der Elektrotechnik befinden sich gerade 

an der Schnittstelle zwischen Schule und Studium, wenngleich die Studierenden eine 
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Untermenge mit ausgeprägtem Interesse für das Fach darstellen. Ihr fachbezogenes Wis-

sen und vorhandene Präkonzepte bringen die Studienanfänger*innen aus der Schule mit. 

Somit sind sie der späteren Zielgruppe von angehenden Lehrkräften noch sehr ähnlich, 

weshalb letztere als Tutor*innen in der Lehrveranstaltung eingesetzt werden. Ziel der 

Veranstaltung ist es, dass die angehenden Lehrkräfte in einem realistischen Setting mög-

liche Präkonzepte der Studierenden erkennen und gemeinsam in Kleingruppen mit ihnen 

darüber diskutieren.  

Die Präkonzepte der Studienanfänger*innen sind durch die unterschiedlichen Bil-

dungswege innerhalb Deutschlands sowie durch die zahlreichen internationalen Bil-

dungswege begründet. Abhängig von der Vorbildung und den Alltagserfahrungen beste-

hen verschiedene Präkonzepte, die bei dem Aufbau von korrekten kognitiven Modellen 

eine Barriere darstellen können und deshalb zunächst hinterfragt sowie ggf. verändert 

werden müssen. 

Eine Beispielschaltung zur Identifikation eines typischen nicht zielführenden Präkon-

zeptes ist in Abbildung 2 dargestellt (Schecker et al., 2018, S. 122). In der Schaltung 

sollen Strommessungen jeweils vor und nach den sogenannten Verbrauchern durchge-

führt werden und somit das Präkonzept entkräftet werden, dass Verbraucher Strom ver-

brauchen. Zusätzlich werden in einer vorangegangenen Aufgabe die Erwartungswerte 

der Messungen erfragt. Abhängig davon, ob mit der physikalischen oder der technischen 

Stromrichtung argumentiert wird, fallen die Antworten, sollte das oben angeführte 

Präkonzept vorliegen, unterschiedlich aus. In der Lehrveranstaltung Praxis elektrotech-

nischer Methoden (PEM) sollen die somit fachwissenschaftlich adäquaten und fachwis-

senschaftlich nicht-adäquaten Präkonzepte der Studierenden durch geeignet gewählte 

praktische Experimente diskutiert, reflektiert und ggf. abgebaut werden. Hierzu werden 

den Studierenden zunächst in einem typischen Vorlesungssetting (vgl. Abb. 3 auf der 

folgenden Seite) die theoretischen Hintergründe zu den Experimenten dargestellt, z.B. 

den Aufbau und die Funktionsweise eines Spannungsteilers. Zudem werden das Equip-

ment für die Experimente vorgestellt und das Vorgehen für korrekte Spannungs- und 

Strommessungen thematisiert. Im anschließenden Übungsteil (vgl. Abb. 4 auf der fol-

genden Seite) können die Studierenden mithilfe von Arbeitsblättern und Experimenten 

ihre eigenen Erfahrungen sammeln. Unterstützung bekommen sie hierbei von Tutor*in-

nen. Die Experimente werden so ausgelegt, dass typische, nicht zielführende kognitive 

Modelle wie der Verbrauch von Strom durch eine Lampe Widersprüche erzeugen und 

somit zur Reflexion anregen. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 2: Strommessungen mit mehreren Verbrauchern 

Als Tutor*innen werden in dieser Veranstaltung angehende Lehrkräfte aus dem Bereich 

der Elektrotechnik eingesetzt. Sowohl die Teilnehmenden der Veranstaltung als auch die 

Tutor*innen sollen voneinander profitieren. Die Teilnehmenden erhalten die Möglich-

keit, ihre Präkonzepte im Hinblick auf die wissenschaftlich etablierten Erklärungsmuster 

zu prüfen, ggf. zu überdenken und mit den Tutor*innen in Diskussion zu treten. Die 
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Lehramtsstudierenden sammeln als Tutor*innen in Interaktion mit den Teilnehmenden 

praktische Erfahrungen in unterrichtsähnlichen Bedingungen mit verschiedenen Präkon-

zepten und können Strategien entwickeln, diese gezielt zu erkennen und zu reflektieren 

(Z1, Z2, Z9, Z10). Zudem können die angehenden Lehrkräfte in Diskussion mit den Stu-

dierenden eine Haltung entwickeln, die die unterschiedlichen Präkonzepte als Chance 

für die Erarbeitung fachlich adäquater Konzepte erkennt (H1). 

 

Dozent*in 

 

 

 

Tutor*in 

 

 

 

 

 

Studierende        Studierende 

Abbildung 3: Vorlesungssetting       Abbildung 4: Übungssetting 

In weiteren praxisorientierten Lehrveranstaltungen werden die angehenden Lehrkräfte 

darauf vorbereitet und darin unterstützt, diese Kenntnisse anzuwenden und die vielfälti-

gen Präkonzepte der Schüler*innen in Praktika an Schulen in ihren Unterricht mit ein-

zubeziehen (Z7, Z8, Z9). 

5.2 Beispiel aus der Chemiedidaktik – Vorstellungen zu  

naturwissenschaftlichen Untersuchungsmethoden bestimmen  

und berücksichtigen 

Das Erlernen von prozessbezogenen Kompetenzen, wie z.B. der Erkenntnisgewinnung, 

die zur Umsetzung eigener naturwissenschaftlicher Untersuchungen benötigt werden, 

stellt ein zentrales Ziel der naturwissenschaftlichen Unterrichtsfächer dar und ist in den 

nationalen Bildungsstandards sowie in den länderspezifischen Curricula verankert (vgl. 

KMK, 2005). Wenn Lehrkräfte sich der vielfältigen Vorstellungen, die Schüler*innen 

zu naturwissenschaftlichen Untersuchungsmethoden mit in den Unterricht bringen, je-

doch nicht bewusst sind und nicht wissen, wie sie ihren Unterricht basierend darauf ge-

stalten können, kann es insbesondere in sehr heterogenen Lerngruppen eine große          

Herausforderung sein, Kompetenzen im Bereich Erkenntnisgewinnung auszubilden. 

Einzelne Schüler*innen können abgehängt oder exkludiert werden (Menthe & Hoff-

mann, 2015; Nehring et al., 2015; Stinken-Rösner et al., 2020). 

Eine Möglichkeit, diesen Herausforderungen zu begegnen, ist die Kooperation von 

Fachlehrkräften und Sonderpädagog*innen. Solche Kooperationen können durch die 

Verknüpfung der fachlichen und sonderpädagogischen Perspektiven zu einer umfassen-

deren und reflektierteren Einschätzung im Umgang mit der Heterogenität einer Lern-

gruppe, die bspw. durch vielfältige Schüler*innenvorstellungen entsteht, führen und     

somit zum Gelingen von heterogenitätssensiblem naturwissenschaftlichem Unterricht 

beitragen (z.B. Riegert & Musenberg, 2015; Stinken-Rösner et al., 2020). Aufgrund     

des großen Potenzials, das solche Kooperationen für die Ausbildung einiger der zuvor 

beschriebenen Ziele (Kap. 4.1) darstellen, beschreibt dieses Anwendungsbeispiel, wie 

diese bereits in der universitären Ausbildung angebahnt und gefördert werden können. 
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Abbildung 5: Vorlesungssetting 

In einem Seminar betrachten Lehramtsstudierende der Chemie sowie der Sonderpäda-

gogik (fachfremd) gemeinsam eine Videovignette, in der drei Schüler*innen der siebten 

Klassenstufe einer inklusiv arbeitenden Schule eine eigenständige chemische Untersu-

chung zum Rosten von Eisen entwickeln (Schildknecht et al., 2022). Die Studierenden 

erhalten zunächst die Möglichkeit, sich gegenseitig die von ihnen in der Videovignette 

wahrgenommenen fachspezifischen Aspekte (Chemie: Korrosionsprozesse, Variablen-

kontrollstrategie beim Experimentieren; Sonderpädagogik: themenzentrierte Interaktion, 

Spezifika von Gruppenprozessen, Inklusion bzw. Exklusion) zu erklären und diese zu 

diskutieren. Danach betrachten sie die Videovignette erneut; die Studierenden fokussie-

ren sich dabei besonders auf die zuvor diskutierten fachspezifischen Aspekte. Basierend 

auf den Aussagen der Schüler*innen in der Videovignette werden im Tandem verschie-

dene Vorstellungen diagnostiziert, die den Lernprozess zum Thema Korrosion beein-

flussen könnten (z.B. die Vorstellung Rost ist Dreck). Die Diskussion in den Tandems 

hilft den Studierenden dabei, die fachliche Adäquatheit der Vorstellungen und des Vor-

gehens der Schüler*innen beim Entwickeln des Experimentes (Anwendung der Variab-

lenkontrollstrategie, aber auch Entwicklung von Hypothesen, Umgang mit Messgeräten, 

Sicherheit beim Experimentieren) sowie die Partizipation am oder ggf. auch Exklusion 

aus dem Lernprozess einzelner Schüler*innen zu reflektieren und zu bewerten. Dies ge-

schieht unter expliziter Nichtzuweisung von disziplinspezifischen Rollen innerhalb der 

Tandems. Die Studierenden erhalten danach die Möglichkeit, die ursprünglichen Mate-

rialien, die die Schüler*innen in der Videovignette genutzt haben, zu überarbeiten. Ziel 

ist die Partizipation aller Schüler*innen am Lernprozess. Dabei sollen die diagnostizier-

ten Vorstellungen berücksichtigt werden, um potenzielle Barrieren zu reduzieren. Für 

die Gestaltung der neuen Materialien erhalten die Studierenden Anregungen durch das 

Konzept Universal Design for Learning (vgl. Capp, 2017), welches sie zuvor als eine 

Möglichkeit zum Erstellen bzw. Überarbeiten von differenzierten Lernmaterialien ken-

nengelernt haben. Insgesamt werden für die Ausbildung einer heterogenitätssensiblen 

reflexiven Handlungsfähigkeit der Studierenden im Seminar die folgenden Ziele aus   

Kapitel 4 adressiert: Die Studierenden lernen, wie sie verschiedene Vorstellungen von 

Schüler*innen zu naturwissenschaftlichen Untersuchungsmethoden anhand von sprach-

lichen Aussagen bestimmen können (Z1, Z5, Z11). Zudem lernen sie, wie sie die Eignung 

spezifischer Unterrichtsbeispiele (hier in Form von Videovignetten) für den Einsatz in 

heterogenen Lerngruppen basierend auf verschiedenen Schüler*innenvorstellungen be-
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werten können (Z10). Darüber hinaus reflektieren sie bestehende Lehr-Lern-Arrange-

ments (Z11) und entwickeln basierend auf ihrem Wissen über vielfältige Vorstellungen 

ihrer Schüler*innen Materialien für heterogenitätssensibles naturwissenschaftliches 

Lehren und Lernen (Z7, Z9). Die Anwendung von Prinzipien des Universal Design for 

Learning bietet dabei die Möglichkeit, die Entwicklung von heterogenitätssensiblen 

Lehr-Lernmaterialien zu unterstützen (Z1, Z7, Z9). Diese im Seminar adressierten Ziele 

können schließlich dazu beitragen, bei angehenden Lehrkräften eine professionelle Hal-

tung zu entwickeln, die die Vielfalt von Schüler*innenvorstellungen als schulalltägliche 

Realität anerkennt und diese Vielfalt als Chance für gemeinsame alltagsnahe Lerngegen-

stände wertschätzt (H1). 

6 Zusammenfassung und Ausblick 

In diesem Beitrag wurden die vielfältigen naturwissenschaftlichen und technischen Vor-

stellungen und Präkonzepte von Schüler*innen als mögliche fachbezogene Differenzli-

nie im Diskurs um Heterogenität diskutiert. Dazu wurde zunächst dargestellt, dass diese 

vielfältigen Schüler*innenvorstellungen das fachliche Lernen positiv wie auch negativ 

beeinflussen können und welche Parallelen sowie Unterschiede zu bereits etablierten 

Differenzlinien bestehen. Es wurde illustriert, dass, obwohl die fachbezogenen Vorstel-

lungen von Schüler*innen eher fluider sind als die Ausprägungen von Heterogenität bei 

anderen Differenzlinien und ein größeres Maß an Veränderbarkeit besteht, die Ergeb-

nisse der Vorstellungsforschung (z.B. Potvin et al., 2020) dennoch darauf verweisen, 

dass sich im Alltag erworbene, teilweise fachlich nicht-adäquate Vorstellungen als sehr 

beständig erweisen können. Dies kann – ähnlich wie bei anderen Differenzlinien – im 

Unterricht zu Marginalisierung, Stigmatisierung oder Benachteiligung einzelner Schü-

ler*innen führen. Damit wurde begründet, dass es für angehende Lehrkräfte von zen-

traler Bedeutung ist, die unter Umständen sehr heterogenen Vorstellungen ihrer Schü-

ler*innen zu erkennen und sie produktiv in ihren Unterricht einzubeziehen. Um die 

Schüler*innen dabei zu unterstützen, ihre Vorstellungen fachangemessen zu erweitern 

und ggf. anzupassen und somit deren weiteren Lernprozess positiv zu beeinflussen, muss 

der Lehrkraft bewusst sein, welchen Ursprung einzelne Vorstellungen haben können. 

Deshalb wurde dargestellt, wie angehende Lehrkräfte bereits in der ersten  Phase dafür 

ausgebildet werden können. Dies wurde unter anderem durch spezifische Ziele, Haltun-

gen und zwei Anwendungsbeispiele für die universitäre Lehrkräftebildung konkretisiert. 

Insgesamt schlagen die Autor*innen vor, Schüler*innenvorstellungen als eine eigen-

ständige Differenzlinie zu betrachten. Damit können zum einen stärker fachdidaktisch 

geprägte Impulse, die sich aus dieser Betrachtung ergeben, in den Diskurs um eine hete-

rogenitätssensible reflexive Lehrkräftebildung eingebracht und zum anderen analog zu 

einer intersektionalen Betrachtung die Verbindungen von Schüler*innenvorstellungen 

zu anderen etablierten Differenzlinien klarer in den Blick genommen werden. 

Die Begründung der Differenzlinie in diesem Beitrag ist aufgrund der verwendeten 

Begrifflichkeiten von Schüler*innenvorstellungen und Präkonzepten zunächst eng an 

die fachdidaktischen Diskurse in naturwissenschaftlichen und technischen Fächern an-

gelehnt. Das Einbeziehen weiterer fachlicher Perspektiven wie z.B. Sprachen oder poli-

tische Bildung könnte für die konzeptionelle Entwicklung als eigenständige Differenzli-

nie interessant sein. Hierzu wären in einem ersten Schritt Überschneidungen mit den dort 

verwendeten Konstrukten und Begrifflichkeiten zu prüfen und herauszuarbeiten. 
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that students bring to the classroom can promote individual learning processes in 

science education, but they can also make them more difficult. Therefore, a central 

goal of heterogeneity-sensitive reflective pre-service teacher education should be 

that future teachers are aware of the diversity of students’ subject-related concep-

tions and their influence on learning processes. Heterogeneity-sensitive reflective 

teachers should also be able to identify different conceptions of their students and 

incorporate them into their lesson plans in a way that is supportive for all learners. 

In this article, we will discuss the diversity of students’ conceptions as a diversity 

dimension in the discourse on heterogeneity from the perspective of science edu-

cation. First, the influence of students’ conceptions on subject-related learning and 

the differences and similarities to other diversity dimensions will be presented. 

Based on these theories and following the principle of reflective disposition, we 

present goals, attitudes, and best practice examples for a heterogeneity-sensitive 

reflective science pre-service teacher education. 

 

Keywords: students; conceptions; pre-concepts; teacher education; inclusion; 

heterogeneity; reflection; subject teaching; science; technology 
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