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Zusammenfassung	  

Lehr-‐Lern-‐Labor-‐Seminare	   sind	   seit	   vielen	   Jahren	   in	   der	   Naturwissenschaftsdidaktik	  
und	  seit	  kurzem	  auch	  in	  der	  geisteswissenschaftlichen	  Didaktik	  anzutreffende	  univer-‐
sitäre	   Seminarkonzepte,	   die	   mehrmalige	   Schüler*innenbesuche	   an	   der	   Universität	  
implementieren.	  
Diese	  bewirken	  auf	  den	  ersten	  Blick	  eine	  Erhöhung	  der	  Praxisanteile	  im	  Lehramtsstu-‐
dium,	   die	   dem	   Wunsch	   nach	   mehr	   Praxis	   vieler	   Studierender	   entgegenzukommen	  
scheint	  und	  dem	  zu	  theoretisch	  anmutenden	  Lehramtsstudium	  entgegenwirkt.	  
Analysiert	  man	  die	  Situation	  allerdings	  genauer,	  so	  erscheint	  nicht	  ein	  „mehr“	  an	  Pra-‐
xis,	  sondern	  „bessere“	  d.h.	  mit	  Theorie	  vernetzte,	  reflektierte	  Praxis	  als	  wünschens-‐
wert	  für	  eine	  moderne,	  adäquate	  Lehramtsausbildung	  in	  der	  ersten	  Phase.	  
Die	  Lehr-‐Lern-‐Labor-‐Seminare	  können	  eine	   solche,	  „bessere“	  Praxis	  bieten,	   sie	  müs-‐
sen	   allerdings	   eine	   Reihe	   von	   Kriterien	   erfüllen.	   Hierzu	   zählt	   nicht	   nur	   eine	   längst	  
überfällig	   erscheinende	   Definition	   und	   theoretische	   Modellierung	   des	   Lehrformats,	  
sondern	   auch	  die	   explizite	   Einbettung	   theoretischer	  und	   reflexiver	  Phasen.	   Ersteres	  
wird	   in	  diesem	  Beitrag	  erarbeitet	  und	  vorgestellt,	   letzteres	  bedarf	  einer	  empirischen	  
Prüfung,	   die	   auch	   im	   Lehr-‐Lern-‐Labor-‐Seminar-‐Projekt	   der	   Freien	   Universität	   Berlin	  
vorgenommen	  wird.	  
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Abstract	  

In	  the	  Natural	  Sciences,	  Teaching-‐Learning-‐Labs	  (TLLs)	  have	   long	  been	   implemented	  
as	  components	  of	  university–based	  teacher	  training	  classes	  involving	  iterative	  pupils’	  
visits.	  Now	  the	  concept	  was	  adapted	  by	  the	  Humanities.	  
TLLs	  appear	  as	  a	  balance	  to	  the	  alleged	  primacy	  of	  theory	  in	  university	  education	  and	  
respond	  to	  student	  teachers	  calls	  by	  facilitating	  more	  field	  experiences	  during	  teacher	  
training.	  
Investigating	   the	   context	   of	   teacher	   education,	   theoretically-‐grounded	   reflective	  
practice	   appears	   better	   suited	   to	   train	   teacher	   students	   at	   university	   than	   merely	  
more	   field	   experience.	   In	   order	   to	   guarantee	   high-‐quality	   university	   field	   practice,	  
TLLs	  must	  meet	  specific	  requirements.	  First,	  theoretical	  framing	  of	  the	  format	  is	  long	  
due	  and	  will	  be	  addressed	  by	  the	  authors	  subsequently.	  Second,	  phases	  of	  theory	  and	  
reflection	  must	  be	  embedded	  and	  empirically	   investigated	  with	   respect	   to	  potential	  
effects	  on	  student	  teachers.	  The	  latter	  is	  currently	  approached	  by	  a	  team	  of	  research-‐
ers	  investigating	  TLLs	  at	  Freie	  Universität	  Berlin.	  
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1	   Einleitung:	  Mythos	  Praxis	  
Im	   Folgenden	   vollziehen	  wir	   nach,	   warum	   Praxisphasen	   im	   Lehramtsstudium	   nicht	   nur	  
beliebt	  unter	  Studierenden,	  sondern	  auch	  aus	  theoretischer	  und	  normativer	  Perspektive	  
heraus	  wertvoll	  und	  notwendig	  sind.	  Wir	  reihen	  uns	  allerdings	  nicht	  in	  den	  Kanon	  notori-‐
scher	   Praxisbefürworter*innen	   ein,	   sondern	  propagieren	   in	  Anlehnung	   an	   die	   Baumert-‐
Expertise	   (Baumert,	   2007)	   das	   Lehrformat	   „Lehr-‐Lern-‐Labor-‐Seminar“	   als	   „bessere	   Pra-‐
xis“	   für	   das	   Lehramtsstudium	  –	   zumal	   die	  Wirkung	   bloßer	   Praxiserfahrungen	   empirisch	  
nicht	  belegt	  werden	  konnte	  (Weyland,	  2014).	  „Bessere	  Praxis“	  in	  der	  universitären	  Lehr-‐
amtsausbildung	  verstehen	  wir	  als	   stark	   reflektierte,	   theoriegeleitete	  Planung,	  Durchfüh-‐
rung	  und	  Neuplanung	  von	  Unterricht,	  keinesfalls	  die	  Erhöhung	  der	  Praxisanteile	  des	  Stu-‐
diums.	  

Die	  historische	  Perspektive	  auf	  Praxis	  und	  der	  Blick	  auf	  aktuelle	  normative	  Vorgaben	  
der	  Lehrer*innenbildung	  soll	  ausschärfen,	  warum	  das	  „Lehr-‐Lern-‐Labor-‐Seminar”	   (LLLS)	  
als	  Lehrformat	  mit	  Unterrichtsminiaturen	  eine	  universitätsgerechte	  Implementation	  eben	  
jener	  besseren	  Praxis	   in	   ein	   Theorieseminar	  der	   Fachdidaktik	  ohne	  Praxisverherrlichung	  
bieten	  kann.	  Bisher	  war	  dieses	  Lehrformat	  nur	  in	  den	  Naturwissenschaften	  präsent	  (z.	  B.	  
Käpnick	  et	  al.,	  2016),	  nun	  wird	  die	  Adaption	  für	  die	  geisteswissenschaftlichen	  Fächer	  der	  
Lehramtsausbildung	   vorgenommen.	   Für	   eine	   zukünftig	   vergleichbare,	   optimale	   Gestal-‐
tung	  dieses	  Lehrformats	  wird	  daraufhin	  eine	  theoretische	  Modellierung	  desselben	  vorge-‐
nommen,	  die	  als	  „Blaupause”für	  die	  Gestaltung	  neuer	  LLLS,	  auch	   in	  den	  Geisteswissen-‐
schaften,	  genutzt	  werden	  kann.	  Die	  Gestaltung	  unter	  anderem	  geisteswissenschaftlicher	  
LLLS	  wird	  alsdann	  vorzustellen	  sein,	  nebst	  Hürden	  seiner	  Implementierung,	  um	  Neukon-‐
strukteuren,	  aber	  auch	  Optimierenden	  von	  LLLS	  eine	  Orientierung	  zu	  ermöglichen.	  	  

Geschlossen	  wird	  der	  Beitrag	  mit	  aktuellen	  Forschungsausblicken	  vierer	  LLLS	   in	  Phy-‐
sik,	  Englisch,	  Geschichte	  und	  dem	  Sachunterricht,	  die	  dank	  der	  gemeinsam	  erfolgten	  the-‐
oretischen	  Modellierung	  Vergleichbarkeit	  demonstrieren	  und	  von	  den	  Autor*innen	  selbst	  
durchgeführt	  wurden.	  

1.1 Der	  Wunsch	  nach	  Praxis	  

Einerseits	  empfinden	  viele	  Studierende	  des	  Lehramts	   ihr	  Studium	  als	  zu	   theoretisch,	   sie	  
verlangen	  nach	  mehr	  Praxis	  (Makrinus,	  2013,	  S.	   13).	  Wie	  Tina	  Hascher	  (2005)	  darlegt,	  er-‐
freut	  sich	  die	  Praxis	  einer	  derartigen	  Beliebtheit,	  dass	  der	  Verdacht	  aufkommen	  mag,	  das	  
dem	   eine	   pauschalisierend-‐unreflektierte	   Haltung	   zugrunde	   liegt.	   Gemäß	   Haschers	   Auf-‐
fassung	   zeige	   sich	   diese	   Haltung	   besonders	   in	   Aussagen	   wie:	   „The	   only	   way	   I	   have	  
learned	  to	  teach	  is	  by	  going	  into	  the	  classroom,	  watching	  people	  teach,	  and	  study	  teach-‐
ing”	  (Hascher	  2005,	  S.	  44).	  Hierin	  artikuliert	  sich	  in	  gewisser	  Weise	  Theoriedistanz.	  Diese	  
zugleich	   unterschwellige	   Kritik	   an	   vermeintlich	   praxisfernen	   Lehrveranstaltungen	   be-‐
zeichnet	  Hascher	  als	  das	  Resultat	  der	   sogenannten	  „Erfahrungsfalle”	   (ebd.).	  Diese	  Ten-‐
denz	   legt	  die	  Schlussfolgerung	  nahe,	  dass	  praktische	  Erfahrungen	  per	  se	  überhöht	  wer-‐
den.	  Dabei	  kann	  es	  genauso	  gut	  sein,	  dass	  praktische	  Erfahrungen	  oftmals	  nur	  aus	  einem	  
50-‐jährigen	  „Schlendrian”bestehen	  (ebd.,	  S.	  41,	  Herbart,	  1802).	  
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Grund	  einer	   solchen	  Überhöhung	  könne	  durchaus	  der	   vermehrte	  Wunsch	  nach	  Pra-‐
xiserfahrungen	  sein,	  was	  irritierend	  ist,	  da	  die	  Lehramtsausbildung	  im	  Vergleich	  mit	  ande-‐
ren	  Studiengängen	  bereist	  eine	   recht	  hohe	  Praxisorientierung	  aufweist	   (Makrinus,	  2013,	  
S.	  13).	  Denn	  es	  scheint	  so,	  dass	  „[d]ie	  praxisbezogenen	  Erfahrungen	  im	  künftigen	  Berufs-‐
feld	  […]	  unabhängig	  von	  ihrer	  Qualität	  als	  wichtig	  und	  besser	  beurteilt	  [werden]	  als	  die	  
theoretischen	   Ausbildungsanteile	   […].	   Sie	   stellen	   das	   'Herzstück'	   (ebd.)	   der	   Leh-‐
rer*innenbildung	  dar,	  auf	  das	   in	  der	  Regel	   -‐	  und	   im	  Gegensatz	  zu	  den	  anderen	  Anteilen	  
der	   Lehrer*innenbildung	   -‐	   höchstens	   ein	   kleiner	   Schatten	   des	   Zweifels	   fällt”	   (Hascher	  
2011,	  S.	  8).	  	  

Von	  einem	  „Mythos	   [des]	  Praktikum[s]?”	   (Hascher,	  2011)	  oder	  —	  weiter	  gedacht	  —	  
von	  einem	  Mythos	  des	  Praktischen	  kann	  deshalb	  dann	  gesprochen	  werden,	  wenn	  „unab-‐
hängig	  von	  der	  Überprüfung	  der	  Wirksamkeit	  und	   trotz	  der	   im	  Feld	  vorhandenen	  Prob-‐
leme”	   (ebd.)	   dieser	  Ort	   und	   die	  Herangehensweise	   als	   der	   „sinnvollste	   und	   beste	  Ort”	  
(ebd.,	  S.	  9)	  angesehen	  wird.	  

Das	  oftmals	  affektiv	  geprägte	  Praxisbegehren	  wird	  auch	  von	  konkreten	  theoretischen	  
Befunden	  gestützt.	  So	  haben	  beispielsweise	  speziell	  Referendar*innen	  häufig	  Schwierig-‐
keiten,	  ihr	  fachdidaktisches	  Wissen	  für	  die	  Gestaltung	  von	  Unterricht	  zu	  nutzen	  (z.	  B.	  Vo-‐
gelsang	   &	   Reinhold,	   2013).	   Es	   fehlt	   ihnen	   anscheinend	   an	   handlungsleitendem	  Wissen.	  
Außerdem	  fühlen	  sich	  viele	  u.	  a.	  schlecht	  auf	  fachdidaktische	  Unterrichtstätigkeiten	  vor-‐
bereitet	  (Lersch,	  2006).	  Ein	  mögliches	  Resultat	   ist	  etwa	  der	  so	  genannte	  „Praxisschock”	  
(Hinsch	   1979;	  Müller-‐Fohrbrodt	   et	   al.,	   1978)	   als	  mutmaßliches	   Ergebnis	   von	  Praxiserfah-‐
rungen	   in	   Schulpraktika	   (Steffensky	   &	   Parchmann,	   2007,	   S.	   126)	   oder	   Praxissemestern	  
(Dicke	  et	  al.	  2016;	  Tschannen-‐Moran,	  Hoy	  &	  Hoy,	  1998;	  Merzyn,	  2006;	  Lersch,	  2006).	  Die-‐
ser	   äußert	   sich	   einerseits	   darin,	   dass	   die	   Lehrer*innen-‐Selbstwirksamkeitserwartung	   di-‐
rekt	  nach	  der	  Praxiserfahrung	   sinkt,	   sich	  die	  Lehrkräfte	  also	  weniger	   zutrauen,	  pädago-‐
gisch	  adäquat	  zu	  handeln.	  Er	  äußert	  sich	  aber	  auch	  dadurch,	  dass	  die	  Lehrkräfte	  in	  Hand-‐
lungsmuster	  zurückfallen,	  die	  ihrem	  als	  Schüler*in	  gewonnenem	  Bild	  des	  Lehrberufs	  ent-‐
sprechen	  –	  einem	  wahren	  Innovationskiller.	  

Diese	   Praxisüberforderung	   lässt	   sich	  —	   dem	   Anschein	   nach	  —	   auf	   mangelnde	   An-‐
wendungssituationen	  im	  Studium	  zurückführen	  (Bransford,	  Brown	  &	  Cocking,	  2000).	  Die	  
angehenden	   Lehrer*innen	   tendieren	   dann	   eher	   zu	   kontrollierenden	   und	   konservativen	  
Handlungen	  im	  Unterricht	  (Markic	  &	  Eilks,	  2006,	  S.	  31,	  37;	  Hascher,	  2006,	  S.	  132).	  

1.2 	  Systemische	  Normen	  für	  eine	  „bessere”	  Praxisphase	  in	  der	  Lehramts-‐
ausbildung	  

Der	  folgende	  Abschnitt	  kann	  als	  Ausblick	  und	  Gegenwartsverortung	  zugleich	  verstanden	  
werden.	   In	   ihm	  unternehmen	  die	  Verfasser*innen	  den	  Versuch	  der	  Demonstration,	  dass	  
die	  LLLS	  der	  Freien	  Universität	  Berlin	   in	  den	  Didaktiken	  der	  Physik,	  Anglistik,	  Geschichte	  
und	   der	   Didaktik	   des	   Sachunterrichts	   (FU-‐LLLS,	   vgl.	   3)	   den	   von	   KMK	   und	   Baumert-‐
Kommission	  (Baumert,	  2007)	  gesetzten	  Richtlinien	  aufgrund	  von	  theoretischer	  Modellie-‐
rung	  und	  historischer	  Verankerung	  begegnen	  wollen.	  Es	  soll	  jedoch	  keine	  explizite	  Anbin-‐
dung	  der	  von	  uns	  entwickelten	  Formate	  an	  diese	  Normen	  erfolgen,	  da	  die	  Autor*innen	  
die	  Vorgaben	  nicht	  als	  präskriptiv	  verstehen,	  sondern	  als	  richtungsweisende	  Empfehlun-‐
gen	   für	   eine	   praxisorientierte	   Lehrkräftebildung	   lesen,	   in	   deren	  Argumentation	  wir	   uns	  
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mit	  den	  LLLS	  zu	  wiederfinden	  versuchen.	  Dabei	  soll	  auch	  auf	  den	  Wunsch	  nach	  mehr	  Pra-‐
xis	  eingegangen	  werden.	  

1.2.1	  Die	  KMK-‐Norm	  für	  Praxis	  in	  der	  Lehramtsausbildung	  und	  das	  LLLS	  

Es	   soll	   gezeigt	   werden,	   (1)	   welche	   systemischen	   Anforderungen,	   zunächst	   vertreten	  
durch	   die	   KMK,	   an	   Praxisphasen	   gestellt	   werden,	   (2)	   wo	   sich	   aufgrund	   institutioneller	  
Eigenheiten	  des	  Standortes	  Universität	  Handlungsbedarfe	  ergeben	  und	  (3)	  wie	  Lehr-‐Lern-‐
Labore	   Seminare	   (LLLS)	   diesen	   begegnen.	   Dafür	   ist	   es	   notwendig,	   die	   entsprechenden	  
Dokumente	  im	  Detail	  zu	  sichten	  und	  die	  Bedeutung	  einzelner	  Passagen	  zu	  klären.	  

Die	  KMK	   (2004,	  S.	   1)	  begreift	  das	  Formulieren,	  Einführen	  und	  Überprüfen	  von	  Stan-‐
dards,	  die	  an	  die	  Bildungs-‐	  und	  Erziehungsziele	  der	  Länder	  anknüpfen,	  als	  „ein	  wesentli-‐
ches	   Element	   zur	   Sicherung	   und	  Weiterentwicklung	   schulischer	   Bildung	   […].”Die	   2004	  
vorgelegten	   „Standards	   für	   die	   Lehrerbildung	   formulieren	   Kompetenzen	   in	   den	   Bil-‐
dungswissenschaften,	  die	  für	  die	  berufliche	  Ausbildung	  und	  den	  Berufsalltag	  von	  beson-‐
derer	  Bedeutung	  sind”	  (KMK,	  2004,	  S.	  1).	  Die	  berufliche	  Ausbildung	  referiert	  auf	  die	  uni-‐
versitäre	   Ebene,	   während	   mit	   dem	   Begriff	   Berufsalltag	   in	   den	   KMK-‐Standards	   auf	   die	  
zweite	  und	  dritte	  Ausbildungsphase	  Bezug	  genommen	  wird.1	  Man	  betont	  bei	  der	  KMK	  die	  
Schwerpunktsetzung,	  die	  nicht	  als	  „gegenseitige	  Abgrenzung	  zu	  verstehen”	  (ebd.,	  S.	  7)	  
sei.2	  	  	  

1.2.2	  Baumert-‐Kommission	  und	  universitäre	  Praxis	  
Einen	   anderen	  Ansatz	   verfolgt	   die	   sogenannte	   Baumertexpertise3,	   die	   eindeutig	   Praxis-‐
orientierung	  anvisiert.	  Dabei	   verfolgt	  die	  Kommission,	  nach	  eigener	  Angabe,	   eine	  „kon-‐
sequente	  Orientierung	  der	  Lehramtsausbildung	  am	  Berufsfeld	  Schule,	  in	  dem	  die	  Entste-‐
hung	   von	   Professionalität	   als	   ein	   berufsbiographischer	   Prozess	   verstanden	  wird“	   (Bau-‐
mert,	  2007,	  S.	  6).	  Hervorzuheben	  ist	  das	  weite	  Blickfeld	  der	  Kommission,	  in	  dem	  „Ergeb-‐

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  
1	  	   Innerhalb	   der	   KMK-‐Standards	   ist	   eine	   ambivalente	   Gewichtung	   von	   Theorie	   und	   Praxis	   zu	  

erkennen:	  	  „Die	  Ausbildung	  ist	  in	  zwei	  Phasen	  gegliedert,	  die	  universitäre	  Ausbildung	  und	  den	  
Vorbereitungsdienst	   […].	  Beide	  Phasen	  enthalten	  sowohl	  Theorie-‐	  als	  auch	  Praxisanteile	  mit	  
unterschiedlicher	   Schwerpunktlegung.	   Ausgehend	   vom	   Theoriefokus	   erschließt	   die	   erste	  
Phase	   die	   pädagogische	   Praxis,	   während	   in	   der	   zweiten	   Phase	   diese	   Praxis	   und	   deren	  
theoriegeleitete	  Reflexion	  im	  Zentrum	  stehen.	  […]”	  (KMK,	  2004,	  S.	  4).	  

2	  	   Die	  KMK	  verweist	  darauf,	  dass	  die	  Standards	  graphisch	  getrennt	   in	  einer	  Tabelle	  dargestellt	  
werden.	   Die	   Zweiteilung	   erfolgt	   zwischen	   „Standards	   für	   die	   theoretische	   Ausbildung”	   und	  
„Standards	   für	   die	   praktische	   Ausbildung”	   (ebd.,	   S.	   7).	   Dies	   soll	   aber	   lediglich	   eine	  
Schwerpunksetzung	  darstellen,	  die	  nicht	  als	  „gegenseitige	  Abgrenzung	  zu	  verstehen”	  (ebd.,	  
7)	   sei.	  Die	  Gleichzeitigkeit	   von	  Trennung	  und	  Gemeinsamkeit	   ist	   eine	  Möglichkeit,	  warum	  es	  
schwerfällt,	  einer	  konkreten	  Phase	  einen	  Primat	  der	  Praxis	  oder	  Theorie	  zuzuordnen.	  

3	  	   Die	   nachfolgenden	   Ausführungen	   entstammen	   den	   Empfehlungen,	   die	   eine	   hochrangige	  
Kommission	   im	  Jahre	  2007	   für	  das	  Ministerium	  für	   Innovation,	  Wissenschaft,	  Forschung	  und	  
Technologie	   in	   NRW	   zur	   Ausbildung	   von	   Lehrer*innen	   in	   der	   ersten	   Phase	   gegeben	   hat.	  
(Baumert	  2007)	  
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nisse	  der	  wissenschaftlichen	  Debatte”	  (ebd.,	  S.	  6)	  und	  damit	  „empirische	  Erkenntnisse«4	  	  
sowie	  „einschlägige	  Erfahrungen	  der	  Hochschulen“5	  	  (ebd.,	  S.	  6)	  verknüpft	  werden.	  Dies	  
ist	   ein	  Resultat	  der	   Zusammensetzung	  der	  Kommission	  und	   ihrer	   interdisziplinären	  Vor-‐
gehensweise.	  

Die	  Kommission	  zielt	  insgesamt	  darauf	  ab,	  keinen	  der	  beiden	  Ausbildungsteile	  zu	  be-‐
vorzugen	  oder	  abzuwerten,	  sondern	  „spricht	  sich	  entschieden	  für	  die	  Beibehaltung	  und	  
Optimierung	   der	   Ersten	   und	   Zweiten	   Phase	   der	   Lehramtsausbildung	   aus”	   (ebd.,	   S.	   6).	  
Allerdings	  betont	  die	  Kommission	  „die	  Unterschiedlichkeit	  der	  Leistungsprofile	  von	  uni-‐
versitärer	   Lehramtsausbildung	  und	  Vorbereitungsdienst”	   (ebd.,	   S.	   6).	   In	   diesem	  Zusam-‐
menhang	  verweist	  sie	  auf	  die	  jeweils	  „eigenen	  Aufgaben”und	  „strukturellen	  Stärken”der	  
jeweiligen	  Phase	  (ebd.,	  S.	  6).	  Gemäß	  dieser	  Haltung	  vermittle	  die	  Universität	  „primär	  be-‐
rufsfeldbezogenes	   fachliches	  Wissen	  und	   [ein]	   konzeptuell-‐analytisches	  Verständnis	  der	  
Berufstätigkeit«.	   Erst	   im	   Referendariat	   würden	   „reflexionsbezogene	   Handlungskompe-‐
tenzen“	  (ebd.,	  S.	  6)	  erworben.	  Damit	  unterscheiden	  sich	  Erste	  und	  Zweite	  Phase	  beson-‐
ders	  in	  Bezug	  auf	  die	  „Bedeutung	  von	  Praxis”	  (ebd.,	  S.	  7).	  

Konkret	  bedeutet	  dies,	  dass	  „in	  der	  Ersten	  Phase	  die	  Vorbereitung	  auf	  Praxistauglich-‐
keit	  im	  Vordergrund	  steht,	  und	  erst	  in	  der	  Zweiten	  Phase	  die	  Schaffung	  von	  Handlungssi-‐
cherheit”	  (ebd.,	  S.	  7)	  angedacht	  ist.	  Dies	  läge	  entsprechend	  der	  Baumert-‐Kommission	  am	  
Selbstverständnis	  der	   für	  die	   jeweilige	  Phase	  verantwortlichen	   Institution.	  Zum	  anderen	  
resultiere	  diese	  Einteilung	  in	  Phasen	  aus	  den	  standortbezogenen	  Strukturen.	  Oder	  anders	  
formuliert:	  Die	  Universität	  wird	  als	  Ort	  des	  Denkens,	  des	  Theoretisierens,	  des	  Zweifelns	  
und	   des	   Hinterfragens	   verstanden.	   Dafür	   soll	   das	   Berufsfeld	   konzeptuell-‐analytisch	   er-‐
schlossen	  werden.	   An	   der	   Universität	   erscheint	   es	   allerdings	   fraglich,	  wie	   ohne	   perma-‐
nenten	  Kontakt	  zu	  Lernenden	  Handlungssicherheit	  aufgebaut	  werden	  soll.	  Erst	   im	  Refe-‐
rendariat	  kann	  das	  dann	  hoffentlich	  profunde	  Wissen	  auch	   in	  der	   täglichen	  Praxis	   seine	  
Anwendung	  finden	  und	  sich	  bewähren.	  Die	  Simulation	  mit	  Videovignetten,	  Rollenspielen	  
oder	  Kurzpraktika	  hingegen	  sind	  Blitzlichter.	  Als	  deren	  Wirkung	  sollten	  gemeinhin	  keine	  
reflektierten	  Handlungsroutinen	  erwartet	  werden.	  Als	  Richtlinie	  für	  die	  Universitäten	  gibt	  
die	   Kommission	   daher	   abschließend	   bekannt,	   dass	   sie	   „nicht	   [mit]	   den	   gegenwärtigen	  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  
4	  	   Nach	  eigener	  Aussage	  hat	  die	  Kommision	  „während	  ihrer	  Arbeit	  versucht,	  die	  argumentative	  

Literatur	   zur	   Modernisierung	   der	   Lehramtsausbildung	   zu	   sichten	   und	   vorliegende	  
Erfahrungsberichte	   auszuwerten.	   Insgesamt	   belegt	   die	   Literatur	   eine	   bemerkenswerte	  
Diskrepanz	  zwischen	  normativen	  Aussagen	  und	  Wirkungsbehauptungen	  einerseits	  und	  einem	  
eklatanten	  Mangel	  an	  empirischer	  Evidenz	  andererseits.	  Die	  Lehreramtsausbildung	  gehört	  zu	  
einem	  sträflich	  vernachlässigten	  Gebiet	  der	  empirischen	  Bildungsforschung.	  Dies	  gilt	   sowohl	  
für	  die	  Erste	  als	  auch	  Zweite	  Ausbildungsphase.	  Die	  Kommission	  ist	  sich	  bewusst,	  dass	  dieser	  
Sachverhalt	  auch	  die	  Belastbarkeit	  ihrer	  eigenen	  Argumente	  begrenzt.	  Umso	  stärker	  muss	  die	  
Notwendigkeit	  der	  Entwicklungsoffenheit	  des	  Lehrerbildungssystems	  betont	  werden.”	  (ebd.,	  
S.	  13)	  

5	  	   Die	   Mitglieder	   der	   Kommission	   wissen	   und	   beziehen	   sich	   dabei	   auf	   Berichte	   der	  
Hochschulleitenden,	   dass	   „die	   Gestaltung	   und	   Organisation	   der	   praktischen	   Studienanteile	  
strukturell	  neuralgische	  Punkte	  der	  Lehramtsausbildung	  sind.	   Im	  Rahmen	  der	  Evaluation	  der	  
Erziehungswissenschaft	   an	   den	   Hochschulen	   des	   Landes	   Baden-‐	   Württemberg	   wurde	   ein	  
ähnlicher	   Befund	   nicht	   nur	   für	   die	   Universitäten,	   sondern	   auch	   für	   die	   Pädagogischen	  
Hochschulen	  berichtet”	  (ebd.,	  S.	  31).	  



Daniel	  Rehfeldt	  et	  al.	   	   96	  

www.hochschullehre.org	  	   	   d i e 	   h o c h s c h u l l e h r e 	  2018	  

Forderungen,	  vermehrt	  Praxisanteile	  aus	  der	  Zweiten	  Phase	   in	  die	  Erste	  Phase	  zu	   integ-‐
rieren”	   konform	   geht,	   sondern	   ein	   „geordnetes	   Nacheinander”	   (ebd.,	   S.	   7)	   für	   ange-‐
bracht	  hält.	  

Das	   geordnete	   Nacheinander	   bedeute	   aber	   keineswegs	   eine	   gänzliche	   Abkehr	   ge-‐
genüber	   jedweder	  Praxis	   in	  der	  ersten	  Phase,	  wie	  auch	  die	   folgenden	  Ausführen	  zeigen	  
werden.	  Erste	  und	  zweite	  Ausbildungsphase	  sollten	  eine	  „berufsfeldbezogene	  und	  kom-‐
petenzorientierte	   Ausbildung	   auf	   universitärem	   Niveau	   an[…]bieten”	   (ebd.,	   S.	   29).	   Es	  
könne	  nicht	  häufig	  und	  intensiv	  genug	  betont	  werden,	  dass	  Universitäten	  „wissenschaft-‐
liche	  Ausbildung,	  […]	  mit	  der	  Basis	  eines	  substantiellen	  Fachverständnisses”	  (ebd.,	  S.	  29)	  
anbieten	  müssten.	  Dies	  mache	  es	  notwendig,	  dass	  „Themenbereiche	  und	  Kompetenzen	  
zu	  identifizieren	  sind,	  die	  für	  die	  Vorbereitung	  der	  unmittelbaren	  Berufstätigkeit	  erforder-‐
lich	  sind	  und	  an	  Universitäten	  erworben	  werden	  können”	  (ebd.,	  S.	  30).	  Zusammengefasst	  
bedeute	  das	  für	  universitäre	  Praxisphasen,	  dass	  die:	  

„Stärke	   aller	   akademischen	   Ausbildung	   konzeptuell-‐analytischer	   Natur	   ist.	   Dies	   gilt	   im	  
Prinzip	   auch	   für	   Praxisstudien,	   die	   in	   die	   akademische	   Ausbildung	   integriert	   sind	   und	  
selbst	   für	  das	  Probehandeln	   in	   unterrichtsbezogenen	  Praktika.	   […]”	   (Baumert,	   2007,	   S.	  
30)	  

Praxisbezug	   heißt	   hier	   „theoretisch-‐konzeptuelle	   Durchdringung	   und	   Analyse	   be-‐
obachteter	  oder	  selbst	  erfahrener	  Praxis.	  Eine	  Ausbildung	  dieser	  Form	  erzeugt	  –	  wenn	  sie	  
gelingt	  –	  begriffliches	  Verständnis,	  interpretatives	  Fallverstehen	  und	  eine	  Haltung	  analyti-‐
scher	  Distanz	  auch	  gegenüber	  dem	  eigenen	  Handeln	  –	  alles	  zentrale	  Elemente	  von	  Pro-‐
fessionalität”	  (ebd.,	  S.	  30).	  

Im	  Gegensatz	  dazu	  steht	  die	  klare	  Absage	  an	  die	  vielfältig	  geäußerte	  Erwartungshal-‐
tung	   zur	   „Erzeugung	   von	   Handlungssicherheit	   während	   der	   universitären	   Ausbildungs-‐
phase”	  (ebd.,	  S.	  30).	  Dies	  „zu	  erwarten,	  wäre	  dagegen	  verfehlt”	  (ebd.,	  S.	  30).	  Die	  häufig	  
gefundene,	   aber	   fehlgeleitete	   Antwort	   auf	   diese	   Erwartungshaltung	   ist,	   eine	   hilflos	   an-‐
mutende	   „Verstärkung	   der	   Praxisanteile	   im	   Studium	   durch	   Vermehrung	   oder	   Verlänge-‐
rung	  von	  Praktika	  […]	  (ebd.,	  S.	  30)“.	  Diese	  Makulatur	  am	  Symptom	  behebt	  aber	  keines-‐
wegs	  die	  falschen	  Ursachen,	  die	  immer	  wieder	  lauten:	  	  	  

●	   „Die	  Praktika	  seien	  inhaltlich	  nicht	  in	  die	  Studiengänge	  integriert.	  
●	   Eine	   systematische	   Vor-‐	   und	   Nachbereitung	   der	   Praktika	   könne	   nicht	   immer	   si-‐

chergestellt	  werden,	  und	  es	  mangele	  an	  einer	  ausreichenden	  Qualitätssicherung.	  
●	   Es	  gebe	  keine	   institutionalisierte	  Abstimmung	  zwischen	  Hochschulen	  und	  Prakti-‐

kumsschulen.	  
●	   Es	  fehle	  eine	  systematische	  Betreuung	  in	  der	  Schule.”	  (	  ebd.,	  S.	  30)	  

Allein	   diese	   vier	   Punkte	   umzusetzen	   –	   und	   dies	   heißt	   nicht	   sie	   in	   Studienordnungen	   zu	  
akkreditieren	  –	  sondern	  ausreichende	  Ressourcen	  dafür	  bereit	  zu	  stellen	  und	  diese	  dann	  
auch	  genau	  dafür	  einzusetzen,	  erscheint	  bestenfalls	   ferne	  Zukunftsmusik	  zu	  sein.	  Unter	  
dem	  Programmpunkt	  „Optimierung	  der	  praktischen	  Studienanteile”	  plädiert	  die	  Kommis-‐
sion	   prägnant	   für	   „nicht	   mehr,	   sondern	   bessere	   universitäre	   Praxisphasen”	   (Baumert,	  
2007,	  S.	  8).	  	  
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Dieses	   bessere	   anstelle	   eines	   mehr	   sieht	   die	   Kommission	   dann	   verwirklicht,	   wenn	   der	  
Schwerpunkt	  sich	  „nicht	  auf	  die	  Vermittlung	  von	  Handlungsroutinen	  im	  Unterricht	  und	  im	  
Schulbetrieb,	   sondern	   auf	   die	   theoretisch-‐konzeptuelle	   Durchdringung	   und	   Analyse	   be-‐
obachteter	  oder	  selbsterfahrener	  Praxis”	  (ebd.,	  S.	  8)	  richtet.	  Die	  Kommission	  beschränkt	  
sich	   in	   ihrer	   Vorstellung	   von	   Praxis	   auf	   alle	   Arten	   von	   Praktika	   (Orientierungspraktika,	  
berufsfelderschließende,	  schulpraktische	  Studien	  und	  Praxissemester)	  –	  LLLS	  hat	  sie	  da-‐
gegen	  nicht	  im	  Blickfeld.	  	  
In	  Bezug	  auf	  die	  unterschiedlichsten	  Formen	  von	  Praxisphasen,	  die	  unter	  dem	  Sammel-‐
begriff	  Praktika	  firmieren,	  werden	  personale	  Kapazitäten	  und	  die	  Kooperation	  der	  Institu-‐
tionen	   untereinander	   (bspw.	   im	   Praxissemester)	   als	   nicht	   unerhebliche	   Hürden	   darge-‐
stellt.	   Die	   Kommission	   fordert	   folgende	   Voraussetzungen	   für	   eine	   qualitätsvolle	   Durch-‐
führung	  der	  Praktika:	  

●	   „ihre	  systematische	  Vor-‐	  und	  Nachbereitung,	  
●	   ihre	  Einbindung	  in	  ein	  curriculares,	  modularisiertes	  Gesamtkonzept	  der	  Lehrerbil-‐

dung,	  
●	   eine	  personelle	  und	  organisatorische	   Infrastruktur	  auf	  Hochschulseite,	  die	  es	  er-‐

laubt,	  die	  Praktika	  in	  Kooperation	  mit	  den	  Praktikumsschulen	  zu	  planen.	  
●	   Auch	  die	  Praktikumsschulen	  benötigen	  eine	  Personalkapazität,	  die	  ausreicht,	  um	  

eine	  koordinierte	  Betreuung	  während	  des	  Praktikums	  anzubieten.”	  (ebd.,	  S.	  8)	  

Die	   bisherigen	   aufgezählten	   Defizite	   und	   die	   anschließend	   geforderten	   besseren	   Rah-‐
menbedingungen	  sind	  ausschlaggebend	  für	  das	  Fazit	  der	  Kommission:	  

„Gegenwärtig	   sieht	   die	   Kommission	   an	   praktisch	   keinem	   Lehramtsausbildungsstandort	  
(NRW)	   die	   curricularen	   und	   organisatorischen	   Voraussetzungen	   für	   die	   qualitätsvolle	  
Durchführung	  solcher	  Praktika	  gewährleistet.	  Diese	  Situation	  verbietet	  jede	  weitere	  Aus-‐
weitung	  von	  praktischen	  Studienanteilen”	  (Baumert,	  2007,	  S.	  8).	  

	  Auf	  diese	  Situation	  könnten	  die	  LLLS	  eine	  Antwort	  sein.	  

2	   Das	  LLL-‐Format	  als	  Antwort	  auf	  den	  Mythos	  Praxis?	  

2.1	   Historische	  und	  aktuelle	  Entwicklungen	  in	  der	  Lehr-‐Lern-‐Labor-‐
Bewegung	  

Zunächst	  soll	  an	  dieser	  Stelle	  unsere	  Definition	  eines	  LLLS	  gegeben	  werden:	  
	  

Definition	  LLLS:	  Lehramtsstudierende	  entwickeln	  in	  einem	  LLLS	  theoriegeleitet	  Lernange-‐
bote	   in	   einem	  universitären	   Seminar,	   die	   dann	  mit	   Schüler*innen	   in	  Universitätsräumen	  
erprobt,	  reflektiert,	  überarbeitet	  und	  erneut	  mit	  Schüler*innen	  erprobt	  werden.	  

	  
In	   Deutschland	   nahm	   das	   LLLS-‐Format	   in	   den	   1990ern	   seinen	   Anfang.	   Wolfgang	  

Münzinger	  beschrieb	  2001	  „Lehr-‐Lern-‐Labore”als	  Orte	  der	  Lehrer*innen-‐Fortbildung	  und	  
der	  Optimierung	  der	   Lehrkräftebildung	   (Münzinger,	   2001).	   Schon	  damals	   lassen	   sich	   an	  
seinen	  Ausführungen	  zur	  Konzeption	  des	  LLL	  die	  grundlegenden	  Merkmale	  festmachen.	  
So	   stehen	   das	   selbstständige	   Lernen	   und	   der	   Wissenserwerb	   von	   Schüler*innen-‐	   und	  
Lehramtsstudierenden	   in	   konstruktiven	   und	   lernprozessaktivierenden	  Umgebungen	   un-‐
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ter	   Einsatz	   experimentell-‐forschender	  Methoden	   im	   Zentrum	   seiner	   Ausführungen.	   Zu-‐
dem	   betonte	   er	   die	   Synergieeffekte,	   die	   der	   kollegiale	   Austausch	   zwischen	   Lehrprakti-‐
ker*innen,	   aber	   auch	   Lehrnoviz*innen	   und	   Wissenschaftler*innen	   mit	   sich	   brächte.	  
Münzinger	  war	   der	   heutigen	   LLLS-‐Bewegung	   auch	   in	   Bezug	   auf	   die	   explizite	   Reflexion	  
des	  Laborbegriffes	  um	  einige	  Jahre	  voraus,	  wie	  man	  diesem	  Ausschnitt	  entnehmen	  kann:	  

„Hier	  wird	  erprobt,	  was	  möglich	  ist,	  weitergegeben,	  was	  empfohlen	  wird,	  aber	  immer	  so,	  
dass	  die	  Besucher	  ihren	  eigenen	  Weg	  zum	  Thema,	  zu	  den	  Schülerinnen	  und	  Schülern	  und	  
letztlich	  zur	  unterrichtlichen	  Behandlung	  finden	  müssen.	  Dieser	  Weg	  ist	  naturgemäß	  nicht	  
immer	   erfolgreich,	   hat	   also	   etwas	   von	  einem	  Laborexperiment	   an	   sich.	  Doch	  die	   Erfah-‐
rung	  zeigt,	  dass	  auch	  Lehrversuche,	  die	  den	  Absolventen	  zunächst	  misslingen,	  besonde-‐
ren	  Stoff	  bieten	  zur	  Bearbeitung	  und	  Reflexion.”	  (Münzinger,	  2001,	  S.	  72;	  Hervorhebung	  
Autor*innen)	  

In	  diesem	  Auszug	  wird	  der	  Laborcharakter	  darüber	  akzentuiert,	  dass	   individuelle	   In-‐
novationserprobungen,	   aber	  besonders	  auch	   lerndienliche	  Fehlversuche,	   im	  LLL	  ermög-‐
licht	   werden	   sollen.	   Auch	   stellt	   Münzinger	   heraus,	   dass	   sich	   nur	   solche	   Innovationen	  
durchsetzen	  werden,	  die	  über	  den	  Weg	  der	  Aushandlung	  und	  Reflexion	  –	  etwa	  über	  Ex-‐
pert*innen	  oder	  Noviz*innen	  gleichermaßen	  –	  ihre	  Legitimität	  erwiesen	  haben.	  Im	  Grun-‐
de	  genommen	  zeichnet	  Münzinger	  an	  dieser	  Stelle	  selbst	  ein	  Bild	  vom	  LLL	  als	  konstrukti-‐
vistische	  Lernumgebung	  für	  alle	  daran	  Beteiligten.	  

Im	  LLL	  wird	  dem	  komplexitätsreduzierten	  Üben	  von	  echtem	  Unterricht	  eine	  wichtige	  
Bedeutung	  für	  das	  Erlernen	  von	  zu	  didaktischem	  Handeln	  befähigenden	  Wissen	  und	  da-‐
mit	   auch	   für	   den	   Abbau	   des	   Praxisschocks	   zugeschrieben	   (Fischler,	   2008;	   Tschannen-‐
Moran	  et	  al.,	  1998).	  Wissen	  solle	  so	  weniger	  rezeptiv	  als	  aktiv	  erworben	  werden	  (Park	  et	  
al.,	  2007).	  	  

In	   diesem	   LLLS	   werden	   theoretische	   Seminarinhalte	   mit	   zwei	   „Labortermi-‐
nen”verzahnt,	   in	   denen	   das	   theoretische	  Wissen	   praktisch	   umgesetzt	   und	  werden	   soll.	  
Zum	  Labortermin	  werden	  Schüler*innen	  im	  Rahmen	  von	  Universitätsbesuchen	  als	  Schul-‐
ausflug	  von	  den	  angehenden	  Lehrer*innen	   in	  Kleingruppen	  unterrichtet,	  der	   zweite	  La-‐
bortermin	   mit	   anderen	   Schüler*innen	   stellt	   eine	   erste	   Durchführungsiteration	   dar.	   Im	  
nicht-‐naturwissenschaftlichen	  Bereich	  stellt	  das	  Format	  „ein	  bislang	  ungenutztes	  Poten-‐
tial	   für	  die	   Lehrerausbildung	  dar”	   (Kiper,	  Komorek	  &	  Sjuts,	   2010,	   114).	  Aufgrund	  dessen	  
werden	  die	   in	  den	  MINT-‐Fächern	  bestehenden	  LLLS	  der	  Freien	  Universität	  Berlin	  nun	   im	  
Rahmen	   des	   K2teach-‐Projekts	   der	   Qualitätsoffensive	   Lehrerbildung	   für	   die	   Fächer	   Eng-‐
lisch	   und	   Geschichte	   sowie	   Sachunterricht	   als	   Lehr-‐	   und	   Lernformat	   adaptiert	   und	   die	  
gemeinsamen	  Wirkungen	  des	  Lehrformats	  untersucht	  (vgl.	  4).	  

Auch	  die	  Effektivitäts-‐	  und	  Interventionsforschung	  —	  heutzutage	  ein	   integraler	  Bau-‐
stein	  der	  Implementierung	  und	  Evaluation	  von	  LLLS-‐Initiativen	  deutschlandweit	  –	  dachte	  
man	  bereits	  1999	  an	  der	  Staatlichen	  Technikerakademie	  in	  Weilburg	  an,	  als	  prä-‐	  und	  post-‐
Leistungstests	  bei	  den	  teilnehmenden	  Schüler*innen	  durchgeführt	  wurden.	  Darüber	  hin-‐
aus	  dienten	  die	  im	  Verlauf	  gewonnenen	  Daten	  der	  Reflexion	  der	  Angemessenheit	  spezifi-‐
scher	   Verhaltensweisen,	  Methoden	   und	   Unterrichtsformen	   im	   Rahmen	   des	   LLLS.	   Auch	  
dieses	  Merkmal	  gehört	  nunmehr	  zur	  Grundausstattung	  von	  vielen	  LLLS	   im	  deutschspra-‐
chigen	  Raum	  (u.a.	  Roth,	  2010).	  	  

Am	  Weilburger	  Beispiel	  wird	  überdies	  ersichtlich,	  dass	  das	  Lehrformat	  tief	  in	  den	  Na-‐
turwissenschaften	  verwurzelt	   ist.	  Bis	   in	  das	  Jahr	  2015	  hinein	   finden	  sich	  –	  entsprechend	  
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der	  Weite	   und	   Tiefe	   unserer	   Recherchen	   –	   keine	   LLLS	   in	   Fächern,	   die	   nicht	   den	  MINT-‐
Bereich	  berühren.6	  	  

Erst	  mit	  den	  LLLS	  an	  der	  Freien	  Universität	  Berlin	  seit	  2016	  wurde	  ein	  Übertrag	  der	  na-‐
turwissenschaftlichen	  Laborkonzepte	   in	  die	  Geisteswissenschaften	  gewagt	  und	   im	  Som-‐
mersemester	  2016	  auch	  erstmals	  erfolgreich	  das	  Lehrkonzept	  pilotiert	  und	  beforscht.	  Es	  
folgten	  weitere	  Durchläufe	  im	  Wintersemester	  2016/2017	  und	  im	  Sommersemester	  2017.	  

Es	   stellt	   sich	   selbstverständlich	  die	  Frage,	  warum	  das	  LLLS	  ausgerechnet	   in	  den	  Na-‐
turwissenschaften	   (v.a.	  aber	   in	  der	  Mathematik,	  Chemie,	  Physik)	   seine	  Anfänge	  genom-‐
men	  hat	  und	  sich	  seit	  seiner	  Einführung	  großer	  Beliebtheit	  erfreut.	  Die	  Sichtung	  des	   Ist-‐
Stands	  der	  bisherigen	  Entwicklungen	   in	  LLLS	   in	  Deutschland	  aus	  den	  vergangenen	  sieb-‐
zehn	  Jahren	  hat	  ergeben,	  dass	  es	  vielen	  Betreiber*innen	  darum	  ging,	  naturwissenschaft-‐
liches	  Interesse	  bei	  Schüler*innen	  zu	  wecken	  (u.a.	  Hempelmann	  2011;	  Wilhelm	  und	  Eber-‐
lein	  2011,	  Steffensky	  und	  Parchmann	  2007),	  da	   sich	  die	  Nachwuchsförderung	  besonders	  
im	  MINT-‐Bereich	  schwierig	  gestaltet.	  Diese	  explizite	  Lernerorientierung	   lässt	  sich	  vor	  al-‐
lem	  dann	  festmachen,	  wenn	  bei	  den	  Verfasser*innen	  vom	  „Schülerlabor”	  berichtet	  wird.	  
So	  waren	  es	  auch	  größtenteils	  Schülerlabore7	  ,	  die	  gemäß	  Münzingers	  in	  den	  Jahren	  nach	  
1999	   an	   deutschen	   Universitäten	   entwickelt	   und	   teilweise	   auch	   erprobt	   wurden	   (u.a.	  
Fandrich	  und	  Nordmeier,	  2008;	  Baum,	  2012;	  Krofta	  et	  al.,	  2012;	  Hempelmann,	  2011).	  

Manche	   LLL-‐Durchführende,	  wie	   etwa	   die	   CHEMOL-‐Projektverantwortlichen	   an	   den	  
Universitäten	  Lüneburg	  und	  Oldenburg	  (Steffensky	  und	  Parchmann,	  2007,	  aber	  auch	  Kro-‐
fta	  et	  al.,	  2011),	  haben	  sich	  lange	  Zeit	  nicht	  unter	  dem	  LLL-‐Konzept	  begriffen.8	  Dies	  kann	  
möglicherweise	  darin	  begründet	  sein,	  dass	  ein	  wichtiges	  Grundsatzpapier	  von	  Ringelband	  
und	   Kolleg*innen,	   in	   dem	   die	   Verfasser*innen	   die	   Vernetzung	   aller	   Lernort-‐Labor-‐
Initiativen	  gefordert	  und	  zu	  einem	  gemeinsamen	  Online-‐Portal	  aufgerufen	  hatten,	  nicht	  
die	  nötige	  Streuung	  unter	  LLL-‐Initiator*innen	  erfahren	  hat	  (Ringelband	  et	  al.,	  2001).	  Die-‐
sem	   Umstand	   könnte	   durchaus	   geschuldet	   sein,	   dass	   bis	   dato	   keine	   einheitliche	   LLLS-‐
Definition	  vorliegt	  und	  sich	  viele	  Formate	  nicht	  unter	  dem	  gemeinsamen	  Konzept,	  inklusi-‐
ve	   verbindlich	   geltender	   Konzeptions-‐	   und	   Qualitätsstandards,	   verorten	   ließen.	  Mittler-‐
weile	  haben	  die	  Lernlaborinitiativen	  in	  Deutschland	  mit	  einer	  gezielten	  Koordination,	  wie	  
sie	   Ringelband	   und	   Kollegen	   vor	   über	   einem	   Jahrzehnt	   gefordert	   hatten,	   begonnen	  
(lernortlabor.de).	   Aber	   dennoch	   fehlt	   es	   noch	   immer	   an	   einer	   gemeinsamen	   Definition	  
des	   Konzeptes	   sowie	   an	   verbindlichen	  Qualitätsstandards	   zur	   Fundierung	   und	   Absiche-‐

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  
6	  	   Recherche	   im	   Portal	   fis-‐bildung.de	   mit	   den	   Suchbegriffen	   „Lehr-‐Lern-‐Labor«,	   „Labor”	   &	  

„Lernen«,	  „Schülerlabor”	  (01/2017).	  
7	  	   Hempelmann	   versteht	   ein	   Schülerlabor	   als	   einen	   Ort	   der	   Schülerbegegnung	   mit	   moderner	  

Wissenschaft	   und	   mit	   modern	   ausgerüsteten	   Laboren	   mit	   der	   Möglichkeit	   selbstständigen	  
Experimentierens	  im	  Rahmen	  eines	  regelmäßig	  stattfindenden	  Angebotes	  (Hempelmann	  2011,	  
S.	   1).	   Ergebnisoffene	   Aufgabenstellungen,	   forschendes	   Lernen	   und	   die	   studentische	   oder	  
Expertenbetreuung	   aus	  Wissenschaft	   oder	   Industrie	   	   habe	   einen	  motivierenden	   Einfluss	   auf	  
die	   Lernenden	   (Hempelmann	   2011)	   und	   könne	  möglicherweise	   auch	   die	   zukünftige	   Studien-‐	  
und	  Berufswahl	  positiv	  beeinflussen,	   so	  die	  Hoffnung	  einiger	   Schülerlaborbetreibender	   (u.a.	  
Hempelmann	  2011).	  

8	  	   Sondern	  etwa	  als	  „Praxisseminar”	  (Krofta	  et	  al.,	  2011).	  
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rung	   der	   Güte	   von	   Forschung	   und	   Ausbildung	   im	   und	   um	   das	   LLLS	   (Ringelband	   et	   al.,	  
2001,	  S.	  121).	  

Die	  derzeit	  im	  Zuge	  verschiedenster	  Projekte	  entstehenden	  LLL-‐Initiativen	  sollten	  die	  
Forderungen	   von	   Ringelband	   und	   Kollegen	   im	   Auge	   behalten	   und	   Sorge	   dafür	   tragen,	  
Initiativen	   mit	   „Modellcharakter”	   (ebd.,	   S.	   121)	   zu	   entwickeln,	   die	   den	   Transfer	   gemäß	  
Ringelband	  und	  Kollegen	  auf	  andere	  Kontexte	  erlauben.	  Des	  Weiteren	  sollten	  die	  in	  den	  
LLLS	  behandelten	  Themen	  nicht	  nur	  schülerorientiert	  sein,	  sondern	  sich	  auch	  an	  den	  Be-‐
dürfnissen	  des	  Lernortes	  Schule	  und	  damit	  an	  den	  curricularen	  Rahmenvorgaben	  orien-‐
tieren,	  um	  auch	  die	  vielfältigen	  längerfristigen	  Ziele	  der	  LLLS-‐Bewegung	  zu	  erreichen.	  	  

Eine	  dieser	  Zielvorgaben	  bestand	  etwa	  darin,	  die	   im	  Rahmen	  der	  LLLS	  entwickelten,	  
erprobten	   und	   optimierten	   Lernumgebungen	   zum	   Zwecke	   der	   Weiterentwicklung	   von	  
schulischem	  Lehren	  Schulen	  zur	  Verfügung	  zu	   stellen	   (Ringelband	  et	   al.,	   2001).	  Die	  Ver-‐
fasser	  dieses	  Beitrags	  verorten	  sich	  zu	  diesem	  Zweck	  ausdrücklich	   in	  der	  LLLS-‐Tradition.	  
Daher	   wurde	   für	   das	   gemeinsame	   FU-‐Projekt	   nicht	   nur	   eine	   übergreifende	   Definition	  
entwickelt	   (siehe	   1.3),	   sondern	   auch	   ein	   gemeinsames	   theoretisches	  Modell	   festgelegt,	  
auf	  dem	  die	  Gestaltung	  der	  LLLS	  basiert.	  Aktuelle	  oder	  nachfolgende	  LLLS-‐Projekte	  kön-‐
nen	   auf	   diese	  Definition	   und	  das	  Konzeptionsmodell	   (vgl.	   3.3)	   zurückgreifen,	   um	   insge-‐
samt	  mehr	  LLLS-‐Formate	  vergleichbar	  zu	  machen.	  Auf	  die	  theoretische	  gemeinsame	  Mo-‐
dellierung	  der	  FU-‐LLLS	  soll	  im	  Folgenden	  eingegangen	  werden.	  	  

2.2	   Desiderat	  der	  theoretischen	  Fundierung	  von	  LLLS	  

Auf	  die	  problematische	  Situation	  der	  Praxis	  in	  der	  Lehramtsausbildung	  in	  affektiver	  sowie	  
empirischer	  Ein-‐	  und	  Ausgangslage	  können	  LLLS	  eine	  maßgeschneiderte	  Lösung	  darstel-‐
len,	  die	  in	  einigen	  der	  genannten	  Bereichen	  Abhilfe	  schaffen	  kann.	  	  

Warum	  aber	  schreiben	  beispielsweise	  Kiper,	  Komorek	  und	  Sjuts	  (2010)	  dem	  LLLS	  ein	  
solch	  großes	  Potential	  für	  die	  Lehramtsausbildung	  zu?	  Welche	  Voraussetzungen	  müssen	  
dafür	  erfüllt	  werden,	  eine	  effektive	  LLLS-‐Umgebung	  zu	  schaffen?	  	  

Als	   ein	   generelles	   Defizit	  mancher	   LLLS-‐Vorhaben	   kann	   an	   dieser	   Stelle	   bereits	   das	  
Fehlen	  einer	  theoretischen	  Modellierung	  der	  Gestaltung	  der	  LLLS	  herausgestellt	  werden.	  
Neben	  der	  daraus	  resultierenden	  Uneinheitlichkeit	  der	  Seminarformate	  selbst	  hat	  dieser	  
Umstand	   zur	   Folge,	   dass	   auch	   Forschungsergebnisse	   in	   und	   zu	   LLLS	   nur	   schwer	   ver-‐
gleichbar	  sind.	  Dies	  beginnt	  bereits	  bei	  einer	  einheitlichen	  Definition	  der	  LLLS	  (vgl.	  2.1).	  

Hier	  möchten	  wir	  also	  besonders	  diesem	  Umstand	  Rechnung	   tragen,	   sodass	  zuletzt	  
auf	   einer	   gemeinsamen	   theoretischen	   Rahmung	   eine	   Blaupause	   dessen	   entsteht,	   wie	  
LLLS	  Lernwirksamkeit	  erzielen	  können,	  indem	  sie	  in	  ihrer	  Gestaltung	  sowohl	  normativ	  als	  
auch	  theoretisch	  rückgebunden	  sind.	  

3	   Theoretische	  Modellierung	  des	  Lehr-‐Lern-‐Labor-‐Formates	  

3.1	   Theoretisches	  Prozessmodell	  zu	  LLLS	  

Nordmeier	   et	   al.	   erarbeiteten	   2014	   (S.	   14ff.)	   das	  erste	  Prozessmodell	   für	  die	  Gestaltung	  
von	  LLLS,	  das	  in	  Kooperation	  der	  Physik-‐Lehr-‐Lern-‐Labore	  der	  Universitäten	  WWU	  Müns-‐
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ter,	   Koblenz	   Landau,	   CAU	   Kiel,	   IPN,	   CVOU	  Oldenburg	   und	   der	   Freien	  Universität	   Berlin	  
entstand.	  

Das	  Modell	  (Abb.	  1)	  beschreibt	  hierbei	  den	  Ablauf	  eines	  LLLS	  im	  Sinne	  des	  Forschen-‐
den	  Lernens	  (z.	  B.	  Huber,	  2009)	  bzw.	  des	  Prinzips	  der	  vollständigen	  Handlung	  (z.	  B.	  Mül-‐
ler	  &	  Stürzl,	   1990).	  Grundideen	  hinter	  dem	  Modell	   sind	  das	  systematische	  Wahrnehmen	  
wesentlicher	  Aspekte	  des	  Lernprozesses	  durch	  die	  Studierenden	  und	  der	  Übertrag	  des-‐
sen	   in	   angemessenes	   unterrichtliches	   Handeln	   bzw.	   die	   Gestaltung	   der	   Lernprozesse.	  
Gutes	  Lehrer*innenhandeln	  wird	  hier	   in	  großer	  Abhängigkeit	  von	  reflektierter	  Erfahrung	  
beschrieben	   (ebd.,	   S.	   14).	   Dabei	   wird	   besonders	   die	   zyklische	  Wiederholung	   (Shulman,	  
1987)	   unterrichtsartiger	   Situationen	   als	   Entwicklungschance	   hervorgehoben,	   allerdings	  
nur,	  wenn	  diese	  Chance	  auch	  dazu	  genutzt	  werde,	   reflexiv	  Schlussfolgerungen	  aus	  den	  
eigenen	  Wahrnehmungen	  ziehen	  zu	  können	  (ebd.,	  S.	   14-‐15).	  Es	  gehe	  um	  die	  Etablierung	  
eines	  „forschenden	  Blicks”	  (ebd.,	  S.	  15),	  um	  Wirkungen	  des	  Unterrichts	  theorieorientiert	  
zu	  erfassen	  und	  theoriegeleitet	  das	  Unterrichtskonzept	  zu	  adaptieren.	  

	  

	  
Abb.	  1:	  Prozessmodell	  für	  LLLS	  nach	  Nordmeier	  et	  al.	  (2014)	  
	  
In	  Schritt	  (a)	  (vgl.	  Abb.	  1)	  wird	  hierzu	  zu	  Beginn	  des	  LLLS	  eine	  Lernumgebung	  durch	  

die	  Studierenden	  geplant.	  Diese	  bezieht	  beispielsweise	  bekannte	  Lernschwierigkeiten	  mit	  
ein	   und	   stützt	   sich	   also	   auf	   Theorie.	   Bei	   (b)	   wird	   dann	   die	   „Laborsituation«,	   also	   eine	  
komplexitätsreduzierte	  Unterrichtsminiatur,	  mit	   den	   die	  Universität	   besuchenden	   Schü-‐
ler*innen	  durchgeführt	   (ebd.,	   S.	   17).	  Dabei	  werden	  nicht	  nur	  die	  Planungen	  aus	   (a)	   ver-‐
sucht	  umzusetzen,	  sondern	  auch	  „Diagnosetools”	  zur	  Beobachtung	  von	  unterrichtenden	  
Mitstudierenden	   eingesetzt,	   die	   den	   oben	   beschriebenen	   „forschenden	   Blick”	   auf	   we-‐
sentliche	  Aspekte	  des	  Lernprozesses	  aus	  fachdidaktischer	  Sicht	  lenken.	  Dabei	  können	  von	  
Mitstudierenden	  und	  Beobachtenden	  (c)	  Lernprozesse	  erfasst	  und	  diagnostiziert	  werden,	  
was	  eine	  wichtige	  Voraussetzung	  für	  die	  spätere	  Reflexion	  der	  Praxiserfahrung	  durch	  die	  
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Studierenden	  darstellt.	  Dies	  wird	   in	  (d)	  vorgenommen,	   indem	  eigene	  und	  fremde	  Wahr-‐
nehmungen	   der	   Praxiserfahrungen	   dargelegt,	   ausgetauscht	   und	   reflektiert	   werden.	  
Nordmeier	  et	  al.	   (2014,	  S.	   18)	   sprechen	  hier	  von	  einer	  zentralen	  Funktion	  dieser	  Reflexi-‐
onsphase	   für	  den	  weiteren	  Prozess.	  Die	  Ergebnisse	  aus	   (d)	  werden	  nämlich	  alsdann	  auf	  
einen	  erneuten	  Planungsprozess	  derselben,	  nun	  zu	  optimierenden,	  Lernumgebung	  bezo-‐
gen,	  im	  Sinne	  einer	  adaptiven	  Lehrkompetenz	  im	  Planen	  (ebd.,	  S.	  18).	  

Dieses	  Modell	   liefert	  erstmalig	  eine	  klare	  Idee	  davon,	  welche	  Abfolge	  und	  innere	  Lo-‐
gik	  die	  Prozesse	  in	  einem	  LLLS	  aufweisen	  und	  welches	  Wissens	  seitens	  der	  Studierenden	  
hierzu	  von	  Nöten	  ist.	  Es	  ist	  damit	  ein	  erster	  Schritt	  in	  Richtung	  einer	  gemeinsamen	  Gestal-‐
tungs-‐	  und	  Forschungsgrundlage	  für	  LLLS	  geleistet.	  

Auf	  der	  anderen	  Seite	  fällt	  die	  geringe	  Betonung	  fachdidaktischer	  Theorie	   in	  (a)	  auf.	  
Wir	  werden	  beim	  Modell	  von	  Barth	  (2017)	  noch	  erkennen,	  dass	  die	  theoretische,	  fachdi-‐
daktische	  Grundlage	  von	  hohem	  Wert	  bereits	  vor	  der	  Lernumgebungsplanung	  ist.	  Zudem	  
liefert	  das	  Modell	  von	  Nordmeier	  at.	  al	  (2014)	  an	  einigen	  Stellen	  keine	  Informationen	  dar-‐
über,	  welche	  konkreten	  Tätigkeiten	  durch	  die	  Studierenden	  zu	  vollführen	  sind.	  So	  ist	  et-‐
wa	  deutlich	  genauer	  zu	  spezifizieren,	  wie	  der	  Beobachtungsprozess	  in	  (b)	  oder	  der	  Refle-‐
xionsprozess	  in	  (d)	  tatsächlich	  ablaufen	  kann,	  also	  z.B.	  welche	  Reflexionsschritte	  die	  Stu-‐
dierenden	  nehmen	  können	  oder	  auf	  welchen	  Ebenen	  (z.	  B.	  Theorie,	  Beobachtung,	  Hand-‐
lung)	   sie	   reflektieren	   sollen.	  Dies	   liefert	   das	  Modell	   von	  Barth	   (2017),	   das	   im	   folgenden	  
Abschnitt	  erläutert	  wird.	  

3.2	   Modell	  professioneller	  Wahrnehmung	  und	  Handlung	  

Das	   Kompetenzmodell	   zum	   professionellen	   Wahrnehmen	   und	   Handeln	   im	   Unterricht	  
nach	  Barth	   (2017,	   S.	   39ff)	   stellt	   ein	  Modell	   zum	  professionellen	  Umgang	  mit	  Unterricht	  
dar	  und	   lässt	  sich	  auf	  Lehr-‐Lern-‐Labor-‐Settings	  übertragen.	  Es	   integriert	  die	  Modelle	  der	  
Lernzieltaxonomie	   (Anderson	   et	   al.,	   2014;	   Bloom	   et	   al.,	   1956)	   und	   der	   professionellen	  
Unterrichtswahrnehmung	  (Bromme,	  1992;	  Endsley,	  1995,	  Santagata	  et	  al.,	  2007;	  Sherin	  &	  
van	  Es,	  2009;	  Seidel	  et	  al.,	  2010)	  unter	  Berücksichtigung	  der	  Lernbedarfe	  von	  Noviz*innen	  
und	   bildet	   damit	   theoretisch	   fundiert	   die	   Kompetenzen	   des	   professionellen	   Wahrneh-‐
mens	  und	  Handelns	  von	  Lehrkräften	  ab.	  

Das	  Modell	  besteht	  aus	  sechs	  Kompetenzfacetten:	  Wissen,	  Erkennen,	  Beurteilen,	  Ge-‐
nerieren,	  Entscheiden	  und	  Implementieren.	  Dabei	  werden	  sowohl	  generische,	  d.h.	  diszip-‐
linübergreifende	  als	  auch	  spezifische	  Kompetenzbereiche	  berücksichtigt.	  Die	  spezifischen	  
Kompetenzbereiche	   können	   für	   die	   jeweilige	   Disziplin	   angepasst	   werden	   (Adaptivität),	  
die	  generischen	  Kompetenzbereiche	  sind	  übergreifend	  gültig	  und	  werden	   im	  Folgenden	  
vorgestellt.	  

Die	  Kompetenzfacette	  Wissen	  zielt	  auf	  die	  Aneignung	  des	  relevanten,	  professionellen	  
Wissens	   ab	   und	   auf	   den	   Aufbau	   kognitiver	   Schemata,	   also	   auf	  Organisationsstrukturen	  
von	  Wissen.	  Dabei	  können	  beispielsweise	  Fakten-‐,	  Konzept-‐,	  prozedurales	  und	  metakog-‐
nitives	  Wissen	  unterschieden	  werden.	   Im	  Bereich	  der	  Lehramtsprofession	  könnte	  dieses	  
Wissen	   wiederum	   in	   Fachwissen,	   fachdidaktisches	   Wissen	   und	   psychologisch-‐
pädagogisches	  Wissen	  (Shulman,	  1987)	  unterteilt	  werden.	  

Das	  Erkennen	  relevanter	  Unterrichtsmerkmale	  bildet	  die	  zweite	  Kompetenzfacette,	  in	  
der	  die	  Situationswahrnehmung	  im	  Fokus	  steht.	  Dies	  geschieht	  wissensgestützt.	  Das	  zu-‐
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vor	   angeeignete	   professionelle	  Wissen	   soll	   dazu	   befähigen,	   Tiefenstrukturen	   von	  Ober-‐
flächenmerkmalen	  zu	  unterscheiden	  

Es	   folgt	   das	   Beurteilen	   dieser	   erkannten	   Unterrichtsmerkmale	   als	   Form	   des	   rekon-‐
struktiven	  Denkens.	  Dabei	  sollen	  Merkmale	   theoretisch	  eingeordnet	  bzw.	  durch	  theore-‐
tisch	   fundierte	   Kriterien	   hinsichtlich	   ihrer	   Situationsangemessenheit	   und	   (potentiellen)	  	  
-‐wirksamkeit	   beurteilt	   werden.	   Dies	   kann	   sowohl	   das	   Lehrer*innen-‐	   als	   auch	   das	   Schü-‐
ler*innenverhalten	  oder	  deren	  Interaktion	  betreffen.	  

Auf	   die	   zuvor	   vorgenommene	   Situationsdiagnose	   baut	   die	   Kompetenzfacette	   des	  
Generierens	  auf,	   indem	  alternative	  Handlungsstrategien	  entwickelt	  und	  die	  daraus	  resul-‐
tierenden	  Handlungsverläufe	  antizipiert	  werden.	  Zentral	   ist	  hierbei	  das	  Entwickeln	  meh-‐
rerer	  Handlungsalternativen,	   um	   aus	   diesem	  Repertoire	   an	   generierten	  Handlungsalter-‐
nativen	  –	  adaptiv	  zur	  konkreten	  Unterrichtssituation	  –	  diese	  gegeneinander	  abzuwägen	  
und	  sich	  begründet	  für	  eine	  adäquate	  Handlungsstrategie	  zu	  entscheiden	  bzw.	  bestimm-‐
te	   Handlungsalternativen	   begründet	   zurückzuweisen.	   Dabei	   muss	   auf	   Grund	   von	   Mul-‐
tidimensionalität	  und	  Simultaneität	  (Doyle,	  1986)	   im	  Unterricht	  auf	  Kohärenz	  der	  ausge-‐
wählten	  Handlung	  zu	  anderen	  Handlungssträngen	  geachtet	  werden.	  Barth	  (2017)	  model-‐
liert	   damit	   die	   Facetten	   des	   Generierens	   alternativer	   Handlungsmöglichkeiten	   und	   des	  
Entscheidens	   für	   eine	  Handlungsstrategie	  bewusst	  getrennt	   voneinander.	  Da	  das	  Gene-‐
rieren	  und	  Entscheiden	  eine	  gerade	  bei	  Noviz*innen	  schwach	  ausgeprägte	  Fähigkeit	  sei,	  
ist	  in	  dieser	  Trennung	  eine	  bewusste	  Komplexitätsreduktion	  erfolgt.	  

Mit	  der	  letzten	  Facette	  des	  Kompetenzmodells	  folgt	  der	  Schritt	  des	  Implementierens	  
der	   Handlungsstrategie	   in	   der	   Praxis	   und	   damit	   das	   professionelle	   Handeln.	   Die	   zuvor	  
entwickelte	   Handlungsstrategie	   soll	   hier	   in	   der	   konkreten	   Unterrichtssituation	   umge-‐
setzt,	  d.h.	  vollzogen	  und	  reflektiert	  werden.	  Der	  Reflexionsprozess	  dient	  hierbei	  der	  Ent-‐
wicklung	  des	  eigenen	  Handelns	  und	  lässt	  sich	  in	  eine	  Komponente	  „in	  action”und	  in	  eine	  
„on	  action”	  (Schön,	  1983)	  unterteilen.	  Ersteres	  geschieht	   in	  situ	  und	  zielt	  mittels	  erwor-‐
bener	   kognitiver	   Schemata	   wie	   Begriffen,	   Konzepten,	   Beispielen	   und	   Erfahrungen	   auf	  
eine	   Lösungsstrategie	   für	   die	  Handlungsentscheidungen	   im	  Unterricht	   ab.	  Der	   situative	  
Erfolg	   dient	   der	   Einschätzung	   der	   Angemessenheit	   der	   gewählten	   Strategie.	   Letzteres	  
zielt	  auf	  eine	  zeitlich	  nachfolgende	  Reflexion	  ab,	  bei	  der	  die	  Handlung	  sowie	  sich	  daraus	  
ergebende	   Folgen	   für	   den	   Handlungsverlauf	   analysiert	   und	  weitere	   Handlungsmöglich-‐
keiten	  für	  die	  erfolgten	  Situationen	  entwickelt	  werden.	  

Das	  Kompetenzmodell	  zum	  professionellen	  Wahrnehmen	  und	  Handeln	  im	  Unterricht	  
nach	  Barth	   (2017,	   S.	   39ff)	   stellt	   komplexe	   Prozesse	   durch	   die	   Zerlegung	   in	   Teilbereiche	  
(Facetten)	  vereinfacht	  dar,	  um	  Ansatzpunkte	   für	  gezielte	  Kompetenzförderung	  sichtbar	  
zu	  machen.	  Die	   konzeptualisierte	   Trennung	  der	   Facetten	  dient	   dabei	   der	   theoretischen	  
Auseinandersetzung;	   bei	   der	   Anwendung	   der	   Kompetenzen	   in	   situ	   ist	   von	   einer	  Wech-‐
selwirkung	   und	   stärkeren	   Verzahnung	   der	   Facetten	   auszugehen.	   Durch	   den	   adaptiven	  
Charakter	  des	  Modells	  (ebd.,	  S.	  62)	  eignet	  es	  sich	  zwar	  einerseits	  gut	  zur	  Übertragung	  auf	  
neue	  Lernkontexte	  für	  Lehramtsstudierende,	  ist	  andererseits	  aber	  so	  modelliert,	  dass	  es	  
die	  für	  die	  Kompetenzfacetten	  lohnenswerten	  Lernumgebungen	  (hier	  etwa	  LLLS-‐Phasen)	  
natürlich	   nicht	   explizit	   definiert.	   Zudem	   muss	   eine	   Ausformulierung	   der	   spezifischen	  
Kompetenzbereiche	  (hier:	  fachdidaktikspezifische	  Konzepte)	  erfolgen,	  damit	  das	  Modell	  
für	  LLLS	  Anwendung	  finden	  kann.	  



Daniel	  Rehfeldt	  et	  al.	   	   104	  

www.hochschullehre.org	  	   	   d i e 	   h o c h s c h u l l e h r e 	  2018	  

3.3	   Konzeptionsmodell:	  Lehr-‐Lern-‐Labor-‐Seminar	  als	  Lernort	  professioneller	  

Wahrnehmung	  und	  Handlung	  im	  zyklischen	  Prozess	  

Aus	   den	  Modellen	   des	   zyklischen	   Lernens	   im	   LLL	   und	   dem	  Modell	   der	   professionellen	  
Wahrnehmung	  und	  Handlung	  lässt	  sich	  ein	  theoriegestütztes	  Konzeptionsmodell	  für	  die	  
Neugestaltung	   und	  Optimierung	   von	   LLLS	   ableiten.	   Damit	   soll	   dem	  Umstand	   begegnet	  
werden,	  dass	  bis	  dato	  keine	  einheitliche	  Definition	  oder	  übertragbare	  Beschreibung	  der	  
Struktur	  und	  Lernprozesse	  in	  LLLS	  existiert	  (vgl.	  Kap.	  1.3).	  Hierfür	  liefert	  das	  Modell	  nach	  
Nordmeier	   et	   al.	   (2014)	   die	   Phasen	   der	   Lehrveranstaltung	   und	   das	   Modell	   nach	   Barth	  
(2017)	   die	   zu	   vollführenden	   Lerntätigkeiten	   durch	   die	   Studierenden	   auf	   dem	  Weg	   zum	  
professionellen	  Handeln	  (Abb.	  2).	  

	  

	  
	  

Abb.	  2:	  Konzeptionsmodell:	  Lehr-‐Lern-‐Labor-‐Seminar	  als	  Lernort	  professioneller	  Wahrnehmung	  
und	  Handlung	  im	  zyklischen	  Prozess	  	  als	  Zusammenführung	  der	  Modelle	  nach	  Nordmeier	  et	  al.,	  
2014	  und	  Barth,	  2017.	  Die	  stärkere	  graue	  Färbung	  zeigt	  die	  Schwerpunkte	  im	  jeweiligen	  Schritt	  
an.	  

	  
Die	  LLLS	  sind	  –	  wie	  im	  Modell	  von	  Nordmeier	  et	  al.	  (2014)	   in	  Kap.	  2.3	  beschrieben	  –	  zyk-‐
lisch	  angelegt	  und	  in	  fünf	  Schritte	  zu	  unterscheiden.	  Jeder	  dieser	  Schritte	  tangiert	   in	  un-‐
serem	  Konzeptionsmodell	  die	  Facetten	  des	  Modells	  nach	  Barth	  (2017,	  s.	  Kap.	  2.4).	  	  
Dem	  Schritt	  (a)	  der	  Planung	  der	  Lernumgebung	  kann	  hier	  die	  Facette	  „Wissen”	  zugeord-‐
net	  werden,	   da	   in	   unseren	   LLLS	   zu	   Beginn	   des	   Seminars	   die	   theoretischen	   Grundlagen	  
sowohl	  des	  Fachkontextes9	  als	  auch	  der	  Fachdidaktik	  mit	  Schwerpunkt	  gelegt	  werden.	  Da	  
diese	  „Theoriesitzungen”	  aber	  konstruktivistisch	  geprägt	  sein	  sollten,	  wird	  auch	  ein	  ers-‐
tes	  „Erkennen”	  impliziert,	  da	  die	  Studierenden	  hier	  mit	  beispielhaften	  Unterrichtsvideos	  
oder	  Lernübungen	  umgehen	  sollen.	  Zudem	  wird	  hier	  die	  erste	  Planung	  der	  später	  durch-‐
zuführenden	  Unterrichtsminiaturen	  vorgenommen.	  	  
In	  der	  anschließenden	  Durchführung	  (b)	  steht	  für	  die	  aktiv	  unterrichtenden	  Lehramtsstu-‐
dierenden	   die	   „Implementation”	   gänzlich	   im	   Vordergrund,	  während	   die	   aktiv	   beobach-‐

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  
9	  	   Physik:	  Klimawandel;	  Anglistik:	  Einstellungsgespräche;	  Geschichte:	  Holocaust;	  Sachunterricht:	  

Individuelle	  Themen	  der	  Physik	  oder	  Chemie	  
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tenden	   Mitstudierenden	   erste	   Ansätze	   von	   Unterrichtsdiagnostik	   hauptsächlich	   zum	  
fachdidaktischen	  Schwerpunkt	  vornehmen	  (c).	  Hier	  werden	  sowohl	  das	  „Erkennen”	  rele-‐
vanter	  fachdidaktischer	  Unterrichtsmerkmale	  als	  auch	  erste	  Ansätze	  im	  „Beurteilen”	  die-‐
ser	  Situationen	  trainiert.	  	  
Dem	  Reflexionsschritt	   (d)	   kommt	   eine	   besondere	  Bedeutung	   zu.	  Dort	  werden	   Situatio-‐
nen	   diskursiv	   beurteilt	   (III),	   Handlungsalternativen	   gemeinsam	   erdacht	   (IV),	   eine	   Ent-‐
scheidung	  für	  die	  in	  dieser	  Situation	  passendere	  Handlungsalternative	  und	  gegen	  Alterna-‐
tivhandlungen	   gefällt	   (V)	   und	   die	   Reflexion	   der	   tatsächlichen	   Handlung	   vorgenommen	  
(VI).	  Es	  werden	  also	  vier	  von	  sechs	  Phasen	  stark	  angesprochen.	  Es	  werden	  beobachtete,	  
mit	  didaktischer	  Brille	  protokollierte	  Situationen	  post-‐hoc	  „beurteilt«,	  eine	  Auswahl	  mög-‐
licher	   Lehrer*innen-‐Handlungsalternativen	   „generiert«,	   eine	   „Entscheidung	   getrof-‐
fen”und	  dies	  mit	  Blick	  auf	  die	  Planung	  des	  folgenden	  LLL	  („Implementation“10).	  Dement-‐
sprechend	  erscheint	  es	  sinnvoll,	  der	  Reflexions-‐	  und	  Adaptionsphase	  im	  LLLS	  eine	  beson-‐
dere	  Aufmerksamkeit	  zu	  schenken.	  Dies	  gilt	  sowohl	  für	  die	  Gestaltung	  der	  Lehrveranstal-‐
tung	  (hochstrukturierte	  Reflexionssitzung)	  als	  auch	  für	  die	  Erforschung	  von	  LLLS.	  	  
Im	  darauf	   aufbauenden	  Adaptionsschritt	   (e)	  wird	   dann	   im	  Hinblick	   auf	   die	   Passung	  der	  
neuen	   Ideen	   zum	   bisherigen	   Unterrichtsverlauf	   gegebenenfalls	   erneut	   „generiert”	   und	  
„entschieden«,	  sowie	  die	  „Implementation”	  in	  das	  zweite	  LLL	  reflexiv	  antizipiert.	  Es	  wird	  
dabei	   eine	   Komplexitätsreduktion	   der	   Anforderungen	   an	   den	   Lehrnoviz*innen	   vorge-‐
nommen.	  Diese	  Vereinfachung	  realisiert	  sich	  in	  den	  FU-‐LLLS	  darüber,	  dass	  an	  Kleinstatio-‐
nen	   maximal	   sieben	   Teilnehmer*innen	   (fünf	   Schüler*innen	   und	   zwei	   Lehrnoviz*innen)	  
interagieren,	  aber	  auch,	  dass	   in	  einem	  geringeren	  als	   schulisch	  üblichen	  Zeitfenster	  den	  
Schüler*innen	  Angebote	  unterbreitet	  werden.	  	  
Des	  Weiteren	  bietet	  der	  universitäre,	  im	  Gegensatz	  zum	  schulischen	  Raum,	  einen	  für	  die	  
Studierenden	  vertrauten	  Handlungskontext.	  	  
Bezüglich	   der	   Reflexion	   wird	   gemäß	   Donald	   Schöns	   „reflective	   practitioner”	   (Schön,	  
1983)	   vorgegangen,	   der	   das	   eigene	   Handeln	   im	   Rückblick	   hinterfragt.	   Mittels	   eigener	  	  
oder	  Fremdressourcen	  ordne	  der	   reflektierend	  Handelnde	  dabei	  die	  eigene	  Praxis	   theo-‐
riegeleitet	  ein	  und	  hinterfrage	  sie.	  Ein/e	  solche/r	  Praktiker*in	  generiere	  infolge	  des	  Refle-‐
xionsprozesses	  durchdachte	  Handlungsstrategien	  und	  treffe	  oder	  verwerfe	  Entscheidun-‐
gen	  gemäß	  vierter	  und	   fünfter	  Handlungsebene	  nach	  Barths	  Modell	   („Generieren”	  und	  
„Entscheiden“).	  Alternatives	  Handeln	  komme	  dabei	  entweder	  in	  Auseinandersetzung	  mit	  
sich	  selbst	  oder	  aber	  im	  Dialog	  mit	  anderen	  Rückmeldungsquellen	  zustande.	  
Nach	  der	  Darstellung	  des	  Konzeptionsmodells	  stellen	  sich	  Fragen	  nach	  der	  tatsächlichen	  
Realisierung	  der	  Lehrformate	  und	  der	  Notwendigkeit	  eines	  empirischen	  Nachweises	  der	  
Effektivität	   dieses	   Formates	   auf	   die	   Performanz	   der	   Lehranwärter*innen	   (vgl.	   ebd.,	   14;	  
vgl.	  Kap.	  5).	  	  
Diesem	  wird	  mit	  den	  folgenden	  drei	  Abschnitten	  derart	  begegnet,	  dass	  zunächst	  in	  Kap.	  4	  
am	   Beispiel	   der	   FU-‐LLLS	   exemplarisch	   verdeutlicht	  wird,	  wie	   das	   Konzeptionsmodell	   in	  
die	  Praxis,	  also	  die	  Entwicklung	  neuer	  LLLS	  übertragen	  werden	  kann	  und	  warum	  wir	  dies	  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  
10	  	   Anm.	  d.	  Aut.:	  Die	   Facette	  „Implementieren”	  des	  Modells	  professioneller	  Wahrnehmung	  und	  

Handlung	   nach	   Barth	   (2017)	   enthält	   neben	   der	   offensichtlichen	   Implementation	   von	  
Handlungsansätzen	  auch	  die	  Reflexion	  (vgl.	  Kap.	  2.4).	  
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als	  „bessere”	  Praxis	  für	  das	  Lehramtsstudium	  (vgl.	  Kap.	  1.2)	  ansehen.	  Dies	  bildet	  die	  Basis	  
für	  fächerübergreifende	  Forschung,	  die	  wir	  in	  Kap.	  6	  anbahnen.	  

4	   Theorie	  in	  die	  Praxis	  

4.1	   Entstehung	  und	  Verlauf	  eines	  LLLS	  

Im	  Sommersemester	  2016,	  Wintersemester	  2016/2017	  und	  Sommersemester	  2017	  konnten	  
an	  der	  Freien	  Universität	  Berlin	  erstmals	  LLLS	  in	  den	  Fachdidaktiken	  Englisch,	  Geschichte	  
und	  Physik	  entsprechend	  des	  Konzeptionsmodells	  (vgl.	  Kap.	  3.3)	  für	  Lehramtsstudieren-‐
de	   im	   Bachelor	   (Geschichte,	   Englisch)	   und	  Master	   (Physik)	   angeboten	  werden.11	   Es	   soll	  
nachvollzogen	  werden,	   inwiefern	   das	   theoretische	   Konzeptionsmodell	   (vgl.	   Abb.	   1)	   der	  
FU-‐LLLS	  Umsetzung	  in	  der	  Praxis	  gefunden	  hat.	  

Den	  drei	  LLLS	  ist	  gemein,	  dass	  sie	  sich	  in	  theoretisch-‐seminarische	  und	  praktische	  Be-‐
standteile	  aufgliedern.	  Die	  Praxisphasen	  werden	  als	  „Lehr-‐Lern-‐Labor	  (LLL)”	  bezeichnet,	  
in	   dem	   die	   Studierenden	   erste	   Unterrichtshandlungen	   mit	   realen	   Schüler*innen	   erpro-‐
ben.	  

(a)	   Im	   LLLS	   erfolgt	   die	   Einführung	   der	   Lehramtsstudierenden	   in	   epistemische	   Fach-‐
wissensbestände	   zu	   einem	   zuvor	   fest	   definierten	   fachdidaktischen	   Schwerpunkt	   der	   je-‐
weiligen	  Disziplin	  („Theorie“,	  „Wissen“).	  Im	  physikalischen	  LLLS	  wurde	  schwerpunktmä-‐
ßig	   auf	   den	   Umgang	   mit	   physikalischen	   Schülervorstellungen	   im	   Kontext	   Klimawandel	  
fokussiert,	  während	  in	  der	  Geschichte	  historisches	  Lernen	  anhand	  von	  digitalisierten	  Zeit-‐
zeugeninterviews	   und	   im	   Englisch-‐LLLS	   auf	   die	   kommunikative	   Kompetenz	   fokussiert	  
wurde.	  

Ergänzend	  zu	  Inhalten	  des	  fachdidaktischen	  Schwerpunktthemas	  umfasst	  der	  theore-‐
tisch-‐seminarische	  Teil	  auch	  Umsetzungshilfen	  zur	  Planung	  der	  Lehr-‐Lern-‐Sequenzen,	  der	  
Beobachtung	   von	   Mitstudierenden	   mit	   „fachdidaktischer	   Brille”	   und	   Beobachtungsbö-‐
gen,	  sowie	  Inhalte	  zum	  Durchführen	  des	  Unterrichts.	  

(b)	  Diese	  neu	  gewonnenen	  Erkenntnisse	  fließen	  in	  Aktivitäten	  für	  die	  erste	  Praxissitu-‐
ation	   ein	   und	  werden	   dann	   im	   ersten	   Lehr-‐Lern-‐Labor	   von	   den	   Studierenden	  mit	   Schü-‐
ler*innen	   erprobt.	   Dabei	   bleibt	   das	   Verhältnis	   zwischen	   jeweils	   unterrichtenden	   Studie-‐
renden	  und	  den	  Schüler*innen	  in	  allen	  Fächern	  stets	  im	  Bereich	  1:3	  bis	  1:7	  (Komplexitäts-‐
reduktion,	  Microteaching).	  

(c)	  Im	  LLL	  werden	  in	  Entsprechung	  zur	  zweiten	  Facette	  des	  Barth‘schen	  Modells	  die	  
unterrichtlichen	  Aktivitäten	  der	  Studierenden	  durch	  die	  Beobachtung	  eines/einer	  Mitstu-‐
dierenden	   gerahmt.	   Diese/r	   studentische	   Beobachter*in	   führt,	   begleitend	   zur	   Aktivität	  
des/der	   anderen	   Studierenden,	   ein	   Beobachtungsprotokoll,	   welches	   inhaltlich	   auf	   den	  
jeweiligen	  fachdidaktischen	  Schwerpunkt	  ausgerichtet	  ist.	  Gegenstand	  der	  Beobachtung	  
ist	   die	   Fokussierung	   des	   Betrachters	   auf	   einen	   auffälligen,	   da	   aufmerksamkeitserregen-‐
den	  „Call-‐Out«-‐Moment	  (Sherin	  &	  van	  Es,	  2009),	  dessen	  Kontext	  von	  den	  Noviz*innen	  zu	  
skizzieren	  ist	  („Erkennen“).	  Zudem	  können	  hier	  auch	  erste	  Antworten	  auf	  das	  „Warum”	  
der	  Relevanz	  der	  beobachteten	  Situation	  gefunden	  werden	  („Beurteilen“).	  Die	  Beobach-‐

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  
11	  	   Die	  Fortführung	  im	  Wintersemester	  2016/17	  und	  Sommersemester	  2017	  gelang	  ebenso.	  
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tungsprotokolle	  unterscheiden	  sich	  von	  Fach	  zu	  Fach	  lediglich	  in	  Bezug	  auf	  deren	  Offen-‐
heitsgrad,	  die	  Physikdidaktik	  entwickelte	  das	  am	  Instrument	  mit	  dem	  geringsten,	  die	  Ge-‐
schichtsdidaktik	   das	   mit	   dem	   höchsten	   Offenheitsgrad.	   In	   der	   Physikdidaktik	   kommen	  
konkrete	   Indikatoren	  zum	  Einsatz,	  die	  direkt	  beobachtbar	  den	  Umgang	  mit	  dem	  fachdi-‐
daktischen	  Prinzip	  (hier:	  Schüler*innenvorstellungen)	  beschreiben	  und	  in	  der	  Praxissitua-‐
tion	  wiedererkannt	  werden	  können.	  In	  der	  Geschichtsdidaktik	  wiederum	  wurde	  sich,	  der	  
Offenheit	   des	   fachdidaktischen	   Prinzips	   (hier:	   Historisches	   Lernen)	   gemäß,	   lediglich	   für	  
Beobachtungsüberschriften	  entschieden,	  die	  Kategorien	  des	  Beobachtens	  aufspannen12.	  

(d)	  Die	  während	   des	   LLL	   identifizierten	   Call-‐Outs	  werden	   in	   der	   anschließend	   hoch-‐
strukturiert	   verlaufenden	   Reflexionssitzung	   (Abb.	   2)	   wieder	   aufgegriffen,	   theoretisch	  
kontextualisiert	  und	  eingeordnet.	  	  

	  

	  
Abb.	  2:	  Fachlandkarte	  der	  Umsetzung	  des	  Seminarkonzepts	  LLLS.	  Die	  Sitzungen	  des	  Seminars	  
bewegen	   sich	   stets	   zwischen	   dem	   „Theorieraum“,	   „Praxisraum“,	   „Reflexionsraum”	   und	   der	  
Metaebene,	  die	  durch	  die	  Leiter*innen	  visualisiert	  wird.	  

	  
Daran	   anschließend	   entwickeln	   die	   Studierenden	   fachdidaktisch	   fundierte	   Hand-‐

lungsalternativen,	  diskutieren	  diese	  und	  finden	  in	  der	  Regel	  einen	  Konsens	  für	  die	  in	  die-‐
ser	  Situation	  passendste	  Umsetzung,	  die	  wiederum	  mit	  der	  erlebten	  Handlungsalternati-‐
ve	  in	  Beziehung	  gesetzt	  und	  so	  reflektiert	  wird.	  Damit	  finden	  sich	  allein	  drei	  Phasen	  (III-‐VI)	  
des	  Modells	  der	  professionellen	  Wahrnehmung	   (Barth	   2017)	   in	  der	  Konzeption	  der	  LLL-‐
Reflexionssitzungen	  wieder.	  Phase	   sechs	  wird	   in	  den	  LLLS	   insofern	  umgesetzt,	   als	  dass	  
die	   Lehrnoviz*innen	   ihre	   nun	   theoretisch	   fundierten	   Handlungsalternativen	   im	   zweiten	  
LLL	  mit	  einplanen,	  mit	  neuen	  Schüler*innen	  explorieren	  und	  im	  Anschluss	  nochmals	  ent-‐
sprechend	  der	  zuvor	  beschriebenen	  dritten	  bis	  fünften	  Phasen	  durchdringen.	  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  
12	  	   Historisches	  Lernen	  wird	  aufgegliedert	  in	  die	  Aspekte	  Narrativität,	  Geschichtsbewusstsein	  und	  

Multiperspektivität.	  
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4.2	   Hürden	  der	  LLLS-‐Implementierung	  

Wie	  bereits	  erwähnt,	  gab	  es	  bei	  der	  Adaption	  des	  naturwissenschaftlichen	  Konzepts	  der	  
Labore	   Implementationshürden,	   die	   es	   zu	   überwinden	   galt.	   Dabei	   sind	   besonders	   zwei	  
Arten	  zu	  unterscheiden.	  Unter	  die	  erste	  Art	   fallen	  diejenigen,	  die	  allgemeine	  Organisati-‐
onsstrukturen	  betreffen.	  

LLLS	   sind	   in	   ihrer	   Erstgestaltung	   für	   Dozierende	   deutlich	   aufwändiger	   als	   Theorie-‐
seminare.	   Nach	   Erfahrung	   der	   Autor*innen	   ist	   etwa	   die	   anderthalb	   bis	   zweifache	   Zeit	  
einzuplanen.	  Dies	  betrifft:	  

1. 	  den	  Organisationsaufwand	  (Lehrer*innen	  und	  Schüler*innen	  (Akquise	  von	  Schu-‐
len),	   die	  das	   LLL	  besuchen,	   Studierende,	   studentische	  Mitarbeiter*innen,	  Hospi-‐
tierende,	  Raumverantwortliche	  etc.).	  

2. 	  die	  Kommunikation	  und	  die	  Berücksichtigung	  heterogener	  z.T.	  konträrer	  Interes-‐
sen	   der	   Akteur*innen	   sowie	   die	   kommunikative	   Aushandlung	   von	   Kompromis-‐
sen.13	  

LLLS	   stellen	   zudem	   eine	   Seminarform	   für	   vergleichsweise	   kleine	   Studierendengruppen	  
dar.	  Gruppengrößen	  von	  >	  30	  sind	  für	  eine	  einzelne	  Person	  kaum	  zu	  bewerkstelligen,	  da	  
der	  Raum-‐,	  Material-‐	  und	  Koordinationsaufwand	  entsprechend	  steigt.	  

Die	   LLLS	   erfordern	   zudem	   auch	   eine	   hohe	  Aufwandsbereitschaft	   der	   Studierenden,	  
die	  v.a.	  eine	  Planungsautonomie	  der	  LLL-‐Einheiten	  voraussetzt.	  Außerdem	  sind	  die	  meis-‐
ten	   Termine	   mit	   Schüler*innenbesuch	   (LLL)	   doppelt	   so	   zeitintensiv14	   wie	   eine	   LLLS-‐
Sitzung,	  welches	  in	  Überschneidungen	  im	  studentischen	  Seminarplan	  resultieren	  kann.	  

Die	  zweite	  Art	  von	  Herausforderungen	  ist	  auf	  die	  Heterogenität	  der	  involvierten	  Dis-‐
ziplinen	  und	  Fachdidaktiken	  zurückzuführen,	  welche	  hier	  zur	  Illustration,	  ohne	  Anspruch	  
auf	  Vollständigkeit	  oder	  Allgemeingültigkeit,	  aufgeführt	  sind.	  

●	   In	  der	  Fachdidaktik	  Englisch	  finden	  Microteaching-‐Einheiten	  statt,	  so	  dass	  die	  Se-‐
minarzeit	  mit	  1,5	  h	  beibehalten	  werden	  konnte,	  der	  Studierenden-‐Kontakt	  mit	  den	  
Lernenden	  somit	  auf	  ca.	  40	  Minuten	  beschränkt	  ist.	  

●	   In	   der	   Fachdidaktik	   Geschichte	   liegt	   die	   größte	  Herausforderung	   in	   der	   Konkur-‐
renz	  des	   LLLS	  mit	   allen	  anderen	  außerschulischen	  Lernorten	   (Denkmäler,	  Muse-‐
en)	  konkurriert.	  Zudem	  ist	  der	  Gegenstand	  Geschichte	  in	  Abgrenzung	  zum	  natur-‐
wissenschaftlichen	  Experiment	  nie	  eins	   zu	  eins	   reproduzierbar,	  weshalb	   sich	  die	  
Planbarkeit	  der	  studentischen	  Aktivitäten	  verringert.	  

●	   In	  der	  Physik	  werden	  den	  Studierenden	  teils	  aufwendige	  Experimente	  zur	  Verfü-‐
gung	  gestellt,	  die	  allerdings	  nicht	   in	  mehrfacher	  Ausführung	  vorliegen.	  So	  muss-‐
ten	   sich	   hier	   die	   Studierenden-‐Schüler*innen-‐Gruppen	   gegenseitig	   abstimmen,	  
wer	  wann	  welches	  Experiment	  nutzt.	  Gute	  Erfahrungen	  wurden	  hier	  mit	  räumlich	  
fest	   installierten	   Experimenten	   gemacht,	   die	   dann	   von	   den	   Gruppen	   „besucht”	  
wurden.	  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  
13	  	   So	   ist	   beispielsweise	   das	   zeitliche	   Fenster	   zwischen	   Schulferien	   und	   vorlesungsfreier	   Zeit	  

gegen	  Ende	  der	  Semester	  denkbar	  klein.	  
14	  	   Dies	   trifft	  auf	  alle	  FU-‐LLL	  zu,	  mit	  Ausnahme	  des	  Englisch-‐LLL,	  welches	   in	  einer	   regulären	  90-‐

minütigen	  Seminarsitzung	  stattfinden	  kann.	  
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5	   Fazit:	  LLLS	  als	  „bessere”	  Praxisphasen	  in	  der	  
Lehramtsausbildung?	  

Seit	   es	  den	  Beruf	  des	   Lehrers	  und	   später	   auch	  der	   Lehrerin	   in	   institutionalisierter	   Form	  
gibt,	   wird	   über	   die	   Bedeutung	   und	   die	   Gewichtung	   von	   Theorie	   und	   Praxis	   diskutiert	  
(Makrinus,	  2013,	  Terhart,	  2011,	  Böllert	  &	  Gogolin,	  2002,	  Allen	  &	  Ryan,	  1969).	  Hierbei	  stellt	  
das	  LLLS	  keine	  Ausnahme,	  sondern	  eine	  innovative	  Form	  der	  Regel	  dar.	  Die	  Studierenden	  
haben	  den	  Wunsch	  nach	  Praxis,	  artikulieren	  diesen	  und	  weisen	  diesen	  Erfahrungen	  einen	  
hohen	  Stellenwert	  zu	  -‐	  egal	  ob	  dieser	  berechtigt	  ist	  oder	  nicht.	  	  
Allerdings	   sind	   nicht	   nur	   neue	   Erfahrungen	  notwendig,	   sondern	   auch	   eine	   theoretische	  
Durchdringung	   neuer	   Möglichkeiten,	   um	   nicht	   in	   die	   als	   Schüler*in	   erlebten	   Routinen	  
zurück	  zu	  fallen.	  Auf	  der	  Basis	  der	  mit	  den	  FU-‐LLLS	  gewonnen	  Erfahrungen	  sowie	  erster	  
empirischer	  Erkenntnisse	   (vgl.	  6),	  halten	  wir	  den	   leicht	  erhöhten	  Organisationsaufwand	  
für	  lohnend	  und	  das	  LLLS	  für	  geeignet,	  um	  Praxis	  und	  Reflexion	  zusammenzuführen.	  Pra-‐
xisbezug	   heißt	   hier	   theoretisch-‐konzeptuelle	   Durchdringung	   und	   Analyse	   beobachteter	  
oder	  selbst	  erfahrener	  Praxis.	  Eine	  Ausbildung	  dieser	  Form	  erzeugt	  –	  wenn	  sie	  gelingt	  –	  
begriffliches	   Verständnis,	   interpretatives	   Fallverstehen	   und	   eine	   Haltung	   analytischer	  
Distanz	  auch	  gegenüber	  dem	  eigenen	  Handeln.	  
Das	  Projekt	  an	  der	  Freien	  Universität	  zeichnet	  sich	  durch	  eine	  theoretisch	  fundiert	  model-‐
lierte	  Konzeption	  (vgl.	  3.3)	  der	  LLLS	  aus,	  was	  bislang	  noch	  vergleichsweise	  wenig	  berück-‐
sichtigt	  wurde.	  Unsere	  LLLS	  können	  damit	  als	  vergleichbar	  angesehen	  werden.	  	  

Unser	  Modell	   (vgl.	  2.5)	   impliziert,	  dass	  es	  nicht	  um	  die	  bloße	  erfolgreiche	  Handlung,	  
sondern	  um	  die	  Reflexion	  auf	  Grundlage	  fachdidaktischer	  Prämissen	  geht.	  Hierfür	  liefert	  
das	  Modell	   nach	   Nordmeier	   et	   al.	   (2014)	   standardisierte	   Phasen	   der	   Lehrveranstaltung	  
und	  das	  Modell	  nach	  Barth	  (2017)	  die	  zu	  vollführenden	  Lerntätigkeiten	  durch	  die	  Studie-‐
renden	  auf	  dem	  Weg	  zum	  professionellen	  Handeln.	  Die	  Demonstration	  der	  Umsetzung	  in	  
drei	  fachdidaktischen	  Seminaren	  (vgl.	  4)	  zeigte	  hierfür	  auf,	  dass	  sich	  das	  Konzeptionsmo-‐
dell	  als	  Blaupause	   für	  die	  Gestaltung	  solcher	  Lernumgebungen	  eignet	  und	  dass	  die	  Hür-‐
den	  herausfordernd,	  aber	  überwindbar	  sind.	  

6	   	  Ausblick:	  Aktuelle	  Forschung	  zu	  LLLS	  
Auf	   Basis	   des	   erarbeiteten	   theoretischen	   Konzeptionsmodells	   für	   LLLS,	   einer	   einheitli-‐
chen	   Definition	   dieser	   Lehrveranstaltungsform	   und	   dem	   Argumentationsschluss	   einer	  
„besseren	   Praxis”	   für	   das	   Lehramtsstudium	   hat	   an	   der	   Freien	   Universität	   Berlin	   in	   vier	  
Fachgebieten	  die	  Forschung	  zu	  interdisziplinären	  LLLS	  begonnen	  (Rehfeldt	  et	  al.,	  2017).	  

Wissenschaftliches	  Ziel	  ist	  die	  Erforschung	  der	  Erfüllung	  o.	  g.	  Kriterien	  und	  der	  spezifi-‐
schen	  Wirkungen	  des	  Lehrformats	  „LLLS“.	  Es	  wird	  erforscht,	  ob	  LLLS	  die	  wahrgenomme-‐
ne	  Relevanz	  der	  fachdidaktischen	  Inhalte	  steigern	  und	  dies	  mit	  vergleichbaren	  Seminaren	  
ohne	  Praxisanteile	  kontrastiert.	  	  
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Betrachtet	   wird	   zudem,	   ob	   LLLS	   die	   Entwicklung	   der	   Reflexionskompetenz	   stärker	  
fördern	  als	  ein	  paralleles	  Didaktik-‐Seminar	  ohne	  Schüler*innenkontakt.15	  	  

Zu	  prüfen	  ist	  zudem,	  ob	  es	  in	  den	  LLLS	  gelungen	  ist,	  eine	  Überforderung	  mit	  der	  Pra-‐
xis	  durch	  die	  Schüler*innenbesuche	  im	  Seminar	  zu	  reduzieren.	  	  

Weiterhin	  wird	   fachdidaktikspezifisch	  der	  Lernerfolg	  der	  Studierenden	  des	  Seminars	  
untersucht.	  In	  der	  Physikdidaktik	  werden	  hierbei	  das	  handlungsrelevante	  Wissen	  und	  die	  
Performanz	   in	   der	   Unterrichtsminiatur	   zum	   Umgang	   mit	   Schülervorstellungen	   unter-‐
sucht.	  Die	   Englischdidaktik	  betrachtet	   u.a.	   sprechanregende	  Merkmale	   von	  Unterrichts-‐
qualität,	   die	   Geschichtsdidaktik	   widmet	   sich	   der	   Erforschung	   von	   Lehrer*innen-‐
Entwicklungsaufgaben	   (Herricks,	   2006)	   im	   LLLS.	   Die	   Pilotierung	   fand	   hierzu	   bereits	   im	  
Sommersemester	   2016	   statt,	   es	   folgten	   die	   Hauptstudien	   im	  Wintersemester	   2016/2017	  
und	  Sommersemester	  2017,	  weitere	  Hauptstudien	  schließen	  sich	  an,	  um	  die	  Stichproben	  
aggregieren	  zu	  können.	  Insgesamt	  ist	  nach	  Abschluss	  aller	  Erhebungen	  eine	  Stichproben-‐
größe	  von	  N	  >	  300	  zu	  erwarten,	  so	  dass	  vielfältigen	  Fragestellungen	  und	  genaueren	  Aus-‐
wertungen	  auch	  fächerübergreifend	  nachgegangen	  werden	  kann.	  

Zugleich	  haben	  die	  LLLS-‐Projekte	  der	  Technischen	  Universität	  Berlin	  und	  der	  Universi-‐
tät	  Göttingen	  bereits	  begonnen,	  das	  vorgestellte	  LLLS-‐Konzept	  zu	  adaptieren.	  

K2teach	  wird	   im	  Rahmen	  der	   gemeinsamen	  „Qualitätsoffensive	   Lehrerbildung”	   von	  
Bund	  und	  Ländern	  aus	  Mitteln	  des	  Bundesministeriums	  für	  Bildung	  und	  Forschung	  geför-‐
dert.	  
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