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Kurzfassung 
In den MINT-Fächern sind Lehrveranstaltungen im Format Lehr-Lern-Labor (LLL) an vielen Orten 
bereits zu integralen Bestandteilen der Lehrkräftebildung geworden. Im Rahmen der Qualitätsoffen-
sive Lehrerbildung und anderen Projekten wie z. B. dem DTS-Entwicklungsverbund werden Lehr-
Lern-Labore als praxisnahe Lernorte weiter entwickelt, intensiv beforscht und als innovatives Lehr-
format auch auf andere Fächergruppen ausgeweitet. An der Freien Universität wurde das Format 
des LLL-Praxisseminars in der Physik bereits vor vielen Jahren eingeführt und seit dem in unter-
schiedlichen Varianten erprobt, auch in weiteren Fächern. Inzwischen sind LLL-Seminare (LLLS) 
sowohl im Bachelor- als auch im Masterstudium verankert. Über die tatsächlichen Wirkungen von 
LLL-Formaten ist allerdings noch wenig bekannt, auch darüber, welche Rolle Lehr-Lern-Labor-
Seminare als Praxiselemente beim systematischen Kompetenzaufbau im Studium spielen können. 
Der vorliegende Beitrag liefert eine theoretische Rahmung für das Veranstaltungskonzept 
sowie erste Ergebnisse aus den oben genannten Projekten. 

1. Ausgangslage
Als eine Voraussetzung für erfolgreiches, unterricht-
liches Handeln ist neben der Aneignung von Profes-
sionswissen ebenfalls die Ausprägung professioneller 
Handlungskompetenz ein wichtiges Ziel der Lehr-
kräftebildung (vgl. Baumert & Kunter, 2006; 
Borowski, Neuhaus, Tepner, Wirth & Fischer, 2010). 
Dies gelingt insbesondere, wenn theoretische Wis-
sensanteile in praxisorientierten Veranstaltungsfor-
maten angewendet, umgesetzt und reflektiert werden 
(Weyland, 2014; Fischler, 2008; Nölle, 2002; Gud-
mundsdottir, 1995). In vielen Fällen schaffen es die 
Hochschulen jedoch nicht bzw. nur unzureichend, 
eine belastbare Handlungskompetenz bei den Lehr-
amtsstudierenden anzubahnen bzw. zu sichern (Mess-
ner, 1999). Sodass sich die (angehenden) Lehrkräfte, 
ohne entsprechende praxisorientierte Ausbildungsan-
teile und die theoriegeleitete Reflexion der noch jun-
gen Berufsbiographie, eher an schulischen Erfahrun-
gen und der dort erlebten Praxis orientieren als an uni-
versitär erworbenem Wissen (Kraler, 2008; Niggli, 
2002). 
Es ist daher nicht verwunderlich, dass ein Teil der an-
gehenden Lehrkräfte mit dem Eintritt in die zweite 
Phase der Lehrkräftebildung einen „Realitätsschock“ 
erfährt (Dicke, Holzberger, Kunina-Habenicht, Lin-
ninger, Schulze-Stocker & Seidel, 2016; Rabe, Krey 
& Meinhardt, 2013; Merzyn, 2006; Messner, 1999; 
Tschannen-Moran, 1998). Bei angehenden Physik-
lehrkräften beträgt der Anteil sogar nahezu ein Drittel 
(Merzyn, 2006). Ein Großteil der Referendar*innen 
fühlt sich nur unzureichend auf berufliche Anforde-
rungen vorbereitet (vgl. Lersch, 2006). Deshalb for-
dern nicht nur Studierende (vgl. Weyland, 2014; 
Makrinus, 2013; Hascher, 2011; Hoppe-Graff et al., 
2008), sondern auch Ausbildungslehrkräfte (vgl. Völ-

ker & Trefzger, 2010) sowie die Kultusministerkon-
ferenz (vgl. KMK, 2004, 2008) eine verstärkte Pra-
xisorientierung in den lehrkräftebildenden Studien-
gängen. Eine Studie an der Freien Universität Berlin 
ergab, dass 70 % der Masterstudierenden das Lehr-
amtsstudium als zu theoretisch empfinden, wobei 40 
% explizit eine fehlende Theorie-Praxis-Verknüp-
fung in der Lehre als Hauptkritikpunkt an ihrem Stu-
dium benannten (vgl. Thiel & Blüthmann, 2009, S. 
23f.). Auch im Bachelor sind knapp 60 % der Studie-
renden mit der Verknüpfung von Theorie und Praxis 
unzufrieden (vgl. Thiel, Blüthmann & Richter, 2010, 
S. 30). 
Ein größerer Praxisanteil im Studium allein kann je-
doch nur dann zu den gewünschten Erfolgen führen, 
wenn er mit der Etablierung einer Reflexionskultur 
bei den angehenden Lehrerinnen und Lehrern einher-
geht, denn nur dann sind Lern- und Entwicklungs-
schritte möglich (Weinberger, 2013). Ansonsten be-
steht die Gefahr, dass das der Reflexion inhärente Po-
tential nicht genutzt und eine professionelle Entwick-
lung zur „guten Lehrkraft“ ggf. sogar verhindert wird. 
Reflexion muss dementsprechend bereits so früh wie 
möglich „geübt“ und als bewusst geförderte Meta-
Kompetenz zu einem integralen Bestandteil des Lehr-
amtsstudiums gemacht werden. Dies gelingt jedoch 
nur, wenn deren sinnstiftender Charakter durch die 
Studierenden erkannt und internalisiert wird. Folgt 
man der Professionalisierungsdebatte, so lässt sich 
festhalten, dass die Implikationen für die Lehrkräfte-
bildung über den Erwerb abstrakten Wissens in der 
Hochschule hinausgehen müssen. Diese werden in 
(kollektiver) Reflexion über berufsnahe Praxissitua-
tion gesehen (vgl. Berkemeyer, Järvinen, Otto & Bos, 
2012; Reh, 2004; Schneider, 2004), in denen Wissen 
in handlungsrelevanter Form durch die Studierenden 
erworben wird (vgl. Giesecke, 2009; Schelten, 2009). 
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Um der Forderung nach mehr Praxis im Studium 
nachzukommen, dürfen jedoch nicht nur die Praxi-
santeile erhöht werden. Ohne eine theoretische Fun-
dierung bzw. eine theoriegeleitete Vorbereitung, 
Durchführung und Reflexion von schulorientierten 
Praktika besteht die Möglichkeit einer Deprofessio-
nalisierung (vgl. Weyland, 2014; Hascher, 2011), d. 
h. dass in unterrichtlichen Entscheidungssituationen
auf Erfahrungen zurückgegriffen wird, die die Lehr-
amtskandidat*innen selbst während ihrer Schulzeit 
gesammelt haben oder dass ein rezeptartiges Wissen 
Anwendung findet. Ein solches Handeln verhält sich 
zur Professionalisierungsforderung diametral, denn 
eines der Merkmale von Professionalität spiegelt sich 
in der Anwendung wissenschaftlichen Wissens zur 
Lösung bzw. Entspannung konkreter intersubjektiver 
oder auch kollektiver Probleme wider, mit denen 
Lehrkräfte während ihrer Berufsausübung konfron-
tiert werden (vgl. Scherz, 2009; Schneider, 2004; 
Herzog & Felten, 2001; Tietgens, 1988). Um darüber 
hinaus dem „Realitätsschock“ vorzubeugen, ist es 
förderlich, praktische Ausbildungsanteile in ihrer 
Komplexität sukzessive zu steigern (vgl. Krofta, 
Fandrich & Nordmeier, 2013; Tschannen-Moran, 
1998). 

2. Lehr-Lern-Labor-Seminare (LLLS)
Es wird angenommen, dass Lehr-Lern-Labor-Semi-
nare (LLLS) als Orte komplexitätsreduzierter, unter-
richtsähnlicher Praxis die o. g. Bedingungsfaktoren 
erfüllen. Forschungstheoretisch werden die LLLS 
über folgende gemeinsame Zielsetzungen gerahmt: 
Studierende sollen bereits früh im Studium komple-
xitätsreduzierte, jedoch qualitativ hochwertige Pra-
xiserfahrungen erhalten (Makrinus, 2013; Steffensky 
& Parchmann, 2007), fachdidaktische Theorie über 
Reflexion mit Praxis verknüpfen (Abels, 2011, S. 48), 
einen forschenden Habitus auf Studierenden- und 
Schüler*innenseite anbahnen (Fichten & Meyer, 
2014; Helsper & Kolbe, 2002), didaktische Reflexi-
vität entwickeln (KMK, 2004) sowie ein hohes Maß 
an Selbstwirksamkeitserwartungen (SWE) ausprä-
gen, damit dem „Realitätsschock“ vorgebeugt werden 
kann (vgl. Dohrmann & Nordmeier, 2017, 2016; Kro-
fta et al., 2013). 
Entsprechende Lehrveranstaltungsformate bietet die 
Freie Universität Berlin den Lehramtsstudierenden 
des Faches Physik seit einigen Jahren sowohl im Ba-
chelor- als auch im Masterstudium an. Die Adaption 
durch die Fächer Englisch, Geschichte sowie die 
Grundschulpädagogik (Sachunterricht) wurde eben-
falls erfolgreich umgesetzt (vgl. Rehfeldt, Klempin, 
Seibert, Mehrtens & Nordmeier, 2017). 
Im LLLS werden „zielgerichtet Lernumgebungen mit 
Laborcharakter gestaltet, die Studierenden ermögli-
chen, theoriegeleitet praxisnahe Lehr-Lernsituationen 
in komplexitätsreduzierten Settings zu erleben und ei-
genes Handeln zu erproben. Im Zentrum stehen Pla-
nung und Durchführung (im direkten Kontakt mit den 

Adressat*innen, in der Regel Schüler*innen) sowie 
Analyse und Reflexion der Lehr-Lernsituationen. In 
einem iterativen Prozess werden im LLL insbeson-
dere die professionelle Unterrichtswahrnehmung, die 
Reflexionskompetenz, der Erwerb von Professions-
wissen und Handlungskompetenz gefördert“ (Dohr-
mann & Nordmeier, 2015).  
Abbildung 1 illustriert das LLLS-Konzept und kann 
als „Blaupause“ zur Umsetzung einer solchen Veran-
staltung betrachtet und genutzt werden.  

Abb.1: Prozesselemente und zyklischer Verlauf eines 
Lehr-Lern-Labor-Seminars (Nordmeier et al. 2014)  

3. Begleitforschung und Forschungsfragen
An der Freien Universität Berlin wird das LLLS-
Konzept in zwei Projekten intensiv beforscht.  
Seit 2014 befasst sich das, durch die Deutsche Tele-
kom Stiftung (DTS) geförderte, Projekt „Schülerla-
bore als Lehr-Lern-Labore: Forschungsorientierte 
Verknüpfung von Theorie und Praxis in der MINT-
Lehrerbildung“ mit der Implementierung und der 
Evaluation von LLLS (vgl. Dohrmann & Nordmeier, 
2015, 2016, 2017; Nordmeier et al., 2014).  
Im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung 
werden seit 2016 im Projekt „Know how to teach 
(K2teach) - Grundlegende Handlungskompetenzen 
für eine adaptive Unterrichtspraxis im Studium ent-
wickeln (Teilprojekt 3: Lehr-Lern-Labore)“ das Ver-
anstaltungskonzept auf weitere Fächer übertragen 
und die jeweiligen LLLS u. a. fächerübergreifend un-
tersucht.  
Im DTS-Projekt wurden, in Verbindung mit o. g. The-
orie, durch eine Vorstudie evidenzbasiert For-
schungsfragen formuliert, die in einer Mixed-Me-
thods-Hauptstudie mündeten, die mit kleinen Fallzah-
len arbeitet. Im K2teach-Projekt wurde ein fächer-
übergreifender, quantitativ orientierter Ansatz für 
eine mittlere Kohortengröße gewählt.  
Im Folgenden wird das methodische Vorgehen in Be-
zug auf ausgewählte Teilaspekte und die entsprechen-
den Forschungsfragen/-hypothesen für beide Studien 
vorgestellt. 
A. DTS-Studie: Die quantitativen Erhebungen fan-
den zu Beginn und direkt im Anschluss an das LLLS 
statt Prä-Post), die Befragung via Interview lediglich 
am Ende der Veranstaltung.  
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H1: In einem „geschützten“ LLL-Setting kommt es 
nicht zum „Praxisschock“, sondern zu einer positiven 
Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen. 
Die Skalen zu den Selbstwirksamkeitserwartungen 
(SWE) sind angelehnt an einen im DTS-
Verbundprojekt entwickelten Fragebogen. Zusätzlich 
wurde ein Teil des Interviews zur qualitativen Erhe-
bung von SWE in Bezug auf das Planen und Durch-
führen von Unterricht genutzt und anschließend in-
haltsanalytisch skalierend über ein dreistufiges Kate-
goriensystem ausgewertet.   
H2: Die Teilnahme am LLL-Seminar (LLLS) bewirkt 
einen Anstieg des fachdidaktischen Wissens bei den 
Teilnehmer*innen.  
Die Erhebung zum fachdidaktischen Wissen erfolgte 
über offene Fragen via Fragebogen. Die Fragen sind 
Übersetzungen der CoRe-Fragen (vgl. Loughran, 
Mulhall & Berry, A, 2004), einem qualitativen Zu-
gang zum fachdidaktischen Wissen. Um der Qualität 
der gegebenen Antworten gerecht zu werden, wurden 
die Antworten inhaltsanalytisch skalierend über ein 
vierstufiges Kategoriensystem ausgewertet. Die Ka-
tegorien orientieren sich dabei an der Bloom’schen 
Taxonomie kognitiver Lernziele (vgl. Krathwohl & 
Bloom, 1978). 
Als weitere Forschungsfrage wurde formuliert: 
F1: Welche Wahlmotive sind beim Belegen des LLLS 
ausschlaggebend? 
Hier wurden die Einstiegsfragen des Interviews in-
duktiv inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Fragestel-
lung wurde dabei direkt an das Material gestellt. Es 
wurden anschließend Kategorien herauspräpariert.  
B. K2teach-Studie: Die relevanten Daten wurden in 
einer Prä- und Post-Erhebung erfasst. Die Prä-Erhe-
bung fand dabei stets in der ersten und die Post-Erhe-
bung in der letzten oder vorletzten Semesterwoche 
der LLLS statt. 
F2: Für wie praxisrelevant halten die Teilnehmer*in-
nen die theoretischen Inhalte der LLLS im Vergleich 
zum bisherigen Studium und Parallelveranstaltun-
gen?  
Die von den Studierenden wahrgenommene Relevanz 
der theoretischen, fachdidaktischen Inhalte der LLLS 
für die Praxis wurde über eine adaptierte Ratingskala 
nach Prenzel und Drechsel (1996) erfasst. Für die Da-
tenauswertung erfolgte die Ersetzung fehlender 
Werte durch multiple Imputation (.R: mice). Auf 
Grund der bisher noch zu geringen Stichprobe für 
eine adäquate Kovarianzanalyse im Rahmen von la-
tenten Strukturgleichungsmodellen (N << 300) wurde 
als erste Auswertungsmethode forschungspragma-
tisch der t-Test für verbundene Stichproben gewählt.  

4. Ergebnisse
Die im Folgenden vorgestellten Ergebnisse sind vor-
läufiger Natur und sollten vorsichtig interpretiert wer-
den. Sie zeigen jedoch erste Tendenzen in Bezug auf 

die Wirksamkeit des Lehrveranstaltungsformats 
LLLS.  
H1: Der komplexitätsreduzierte und geschützte Rahmen 
scheint nicht nur zur Stabilisierung der SWE, sondern 
sogar zu einer leichten Steigerung in Bezug auf die Pla-
nung und Durchführung von Unterricht zu führen (siehe 
Abb.2).  

Dieses Ergebnis konnte durch die Auswertung der In-
terviews bestätigt werden. 87 % der Ratings fallen in 
die Kategorie „Zunahme der SWE“, 13 % entfallen 
auf „Keine Änderung der SWE“ und kein einziges 
Rating gibt es in der Kategorie „Abnahme der SWE“ 
(Cohen’s Kappa: 0.68). 
H2: Positive Ergebnisse konnten auch bezüglich des 
fachdidaktischen Wissens in Bezug auf die Veranstal-
tungsinhalte festgestellt werden. Insgesamt wurden 
480 Antworten ausgewertet und mit einer nahezu 
vollständigen Übereinstimmung bei der Interkoder-
Reliabilität kodiert (Cohen’s Kappa: 0.91). Der T-

Abb.2: Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen 

Abb.3: Entwicklung des fachdidaktischen Wissens 
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Test für abhängige Stichproben zeigt einen Mittel-
wertunterschied von 0.33 bei einer Effektstärke von 
0.87 (hoher Effekt) (siehe Abb.3). Somit können H1 
und H2 als mit hoher Wahrscheinlichkeit bestätigt an-
gesehen werden. 
F1: In Bezug auf die Wahlmotive konnten bisherige 
Forschungsergebnisse bestätigt werden. Der für die 
Teilnehmer*innen wichtigste Grund, das LLLS zu 
belegen, ist der Wunsch nach mehr Praxis, gefolgt 
von sozial-interpersonellen Gründen (z. B. Empfeh-
lung, Freunde haben sich auch dafür entschieden) und 
strukturell-organisatorischen Gründen (z. B. zeitliche 
Passung, Seminarstruktur als Block). 
F2: Abbildung 4 (siehe unten) zeigt die Ergebnisse 
für die wahrgenommene Relevanz der theoretischen 
Lerninhalte der LLLS für die Praxis (N = 160). Es 
zeigt sich, dass die Praxisrelevanz des bisherigen Stu-
diums (M = 3.69, SE = 0.07) als signifikant geringer 
bewertet wird als die Praxisrelevanz der LLLS (M = 
4.58, SE = 0.06). Dies entspricht mit Cohens d = 1.05 
[CI: 0.86; 1.24] einem auch im Rahmen des Kon-
fidenzintervalls großen Effekt. Die von Studierenden 
geforderte Praxisrelevanz der theoretischen Inhalte 
erreicht für LLLS deutlich höhere Ausprägungen als 
für die bisherige Studienerfahrung der teilnehmenden 
Lehramtsstudierenden. Die Praxisrelevanz der theo-
retischen Inhalte der LLLS übertrifft die Praxisrele-
vanz bisheriger Lehrformate bei weitem. 

5. Diskussion und Ausblick
Die vorläufigen Forschungsergebnisse deuten auf 
erste Professionalisierungsschritte hin und zeigen 
erste Tendenzen in Bezug auf die Wirksamkeit des 
Veranstaltungskonzepts LLLS. Einschränkend ist zu 
sagen, dass die Stichprobe nicht zufällig bestimmt 
wurde und insbesondere beim DTS-Projekt noch sehr 
klein ist. Dies wird sich in der nächsten Erhebung ver-
bessern (N=50). Hinzu kommt, dass die Ergebnisse 
nur eine geringe Reichweite haben, da sie lediglich 
Aussagen über den eigenen Standort zulassen. In den 
LLLS des K2teach-Projekts wird weiterhin semester-
begleitend erhoben. Aussagekräftige Ergebnisse zur 

Reflexion stehen bisher in der Englisch-Didaktik zur 
Verfügung (vgl. Klempin & Sambanis, 2017). Resul-
tate in den Erhebungen der Physikdidaktik in Bezug 
auf Einstellungen zur Reflexion, Reflexivität bzw. 
Theorie-Praxis-Reflexion werden derzeit aufbereitet. 
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