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Kurzfassung

Als Partner des durch die Deutsche Telekom Stiftung geforderten Projekts ,,Schiilerlabore als

Lehr-Lern-Labore: Forschungsorientierte Verkniipfung von Theorie und Praxis in der MINT-

Lehrerbildung” wird an der Freien Universitit Berlin derzeit die Uberarbeitung und Weiterent-

wicklung vorhandener sowie die Implementierung neuer Formate im Lehr-Lern-Labor (LLL) for-

ciert. Diese sind in Praxisseminare eingebettet und verfolgen folgende Zielstellungen:

1. Die Entwicklung von Professionswissen und dessen Umsetzung bei Planung, Durchfiihrung
und Evaluation von Unterricht (Handlungskompetenz).

2. Die Forderung von Reflexionskompetenz.

3. Die Forderung professioneller Unterrichtswahrnehmung.

In diesem Beitrag wird eine theoretische Einbettung der verfolgten Ziele in Bezug auf das Lehr-

veranstaltungskonzept vorgenommen. Dariiber hinaus werden Inhalt und Ablauf des LLL-

Seminars vorgestellt.

1. Ausgangslage

Spatestens seit Veroffentlichung der Ergebnisse der
ersten PISA-Studie ist aus den bis dato existierenden
Schiilerlaboren eine regelrechte  Schiilerlabor-
Bewegung erwachsen (vgl. [1] bzw. [2]). In zahlrei-
chen Einrichtungen wird versucht, das Interesse von
Schiiler_innen an naturwissenschaftlichen Themen
zu fordern. Dabei wird ein groBBer Anteil dieser Ein-
richtungen durch Hochschulen betrieben (ebd.). Im
Verbundprojekt ,,Schiilerlabore als Lehr-Lern-
Labore: Forschungsorientierte Verkniipfung von
Theorie und Praxis in der MINT-Lehrerbildung®,
gefordert durch die Deutsche Telekom Stiftung
(DTS), wird an sechs Standorten' die Integration
solcher Schiilerlabore in die Lehrkréftebildung for-
ciert. Die Synergieeffekte liegen dabei auf der Hand:
Die Interesseforderung bei Schiiler innen in Verbin-
dung mit dem Erleben authentischer Praxiserfahrun-
gen fiir die angehenden Lehrkréifte und die damit
verbundene Moglichkeit zu ersten Professionalisie-
rungsschritten.

2. Lehren und Lernen im Lehr-Lern-Labor

An der Freien Universitdt Berlin werden derzeit die
Uberarbeitung und die Weiterentwicklung vorhan-
dener sowie die Implementierung neuer Formate im

! Verbundpartner: Freie Universitit Berlin, Humboldt Universitit
zu Berlin, Carl von Ossietzky Universitidt Oldenburg, Christian
Albrechts Universitit zu Kiel und IPN, Universitdit Koblenz-
Landau, Westfilische Wilhelms-Universitdt Miinster.

Lehr-Lern-Labor (LLL) verfolgt. Dabei wird zu-
ndchst auf entsprechende Lehrveranstaltungen des
Bachelorstudiengangs (Lehramt Physik) fokussiert.
Die Lehr-Lern-Labor-Situation ist Bestandteil eines
Blockseminars, welches sich durch eine zyklische
Struktur? (siche Abb. 1) sowie intensive Reflexions-
phasen auszeichnet. Dies geschieht in einer ,ge-
schiitzten’ und komplexitatsreduzierten Umgebung,
d. h. die Studierenden werden bei ihren Handlungen
durch die Dozierenden professionell unterstiitzt und
unterrichten kleine Schiiler innengruppen in einer
ihnen gewohnten Umgebung an der Universitit.

Ein konkretes Seminarbeispiel: Nach Teilung der
Klasse wird die erste Phase, bestehend aus Begrii-
fung und Einfithrung von einzelnen Studierenden
geleitet. Wihrend dieser Mini-Unterrichtssequenzen
(MUS) werden sie von den anderen Teilnehmenden
beobachtet. In der darauffolgenden Experimentier-
phase betreuen dann alle Studierenden kleine Grup-
pen von zwei bis drei Schiiler innen, die an vorbe-
reiteten Stationen Versuche zu einem bestimmten
Thema® durchfiihren. Danach erfolgt eine Auswer-
tung der Ergebnisse in demselben Setting wie die
Einfiihrung. Die anschlieBende Reflexionsphase,
bestehend aus Selbstreflexion, Peer-Reflexion und

? Die Teilnehmenden haben die Méglichkeit mindestens zwei Mal
zu unterrichten.

* z. B. ,,Schwimmen, Schweben, Sinken* (Jahrgangsstufen fiinf
und sechs).
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Feedback durch die Seminarleiter innen bildet die
Grundlage fiir die Uberarbeitung der durch die je-
weiligen Studierenden entworfenen MUS und soll
zur Verbesserung der Qualitdt beim darauffolgenden
Durchlauf beitragen (vgl. Abb. 1).

Im Verlauf der Veranstaltung durchlaufen die Teil-
nehmenden somit verschiedene Rollen, die eine
Lehrkraft im Berufsalltag einnehmen muss: Leh-
rer_in, Betreuer in, Beobachter in, Bewerter in und
auch Forscher in®.

Analyse/
Reflexion/Tteration

| LEHR-LERN-LABOR I

Unterrichten u.
unterstitzen

Abb. 1: Zyklischer Verlauf im Praxisseminar und Veror-
tung des Lehr-Lern-Labors (in Anlehnung an Buchholz et
al. [22])

Aus der oben beschriebenen Lehr-Lern-Labor-
Situation lésst sich die folgende Definition fiir die
Arbeit in unseren LLL formulieren:

Im Lehr-Lern-Labor (LLL) werden zielgerichtet
Lernumgebungen mit Laborcharakter gestaltet, die
Studierenden ermoglichen, theoriegeleitet praxisna-
he Lehr-Lernsituationen in komplexitdtsreduzierten
Settings zu erleben und eigenes Handeln zu erpro-
ben. Im Zentrum stehen Planung und Durchfiihrung
(im direkten Kontakt mit den Adressat_innen, in der
Regel Schiiler _innen) sowie Analyse und Reflexion
der Lehr-Lernsituationen. In einem iterativen Pro-
zess werden im LLL insbesondere die professionelle
Unterrichtswahrnehmung, die Reflexionskompetenz,
der Erwerb von Professionswissen und Handlungs-
kompetenz gefordert.

3.Theoretische Einbettung in Verbindung mit
Zielen der Lehrkriftebildung

Eines der wichtigsten Ziele der Lehrkréftebildung ist
der Erwerb professioneller Handlungskompetenz mit

* Hier eher im Sinne forschenden Lernens: Die Studierenden
beantworten selbst gestellte Aufgaben, die sich auf sie selbst oder
auf die Wirkung didaktisch-padagogischer Handlungen, Interven-
tionen oder Settings beziehen. Die Antworten bzw. Ergebnisse
sind dabei nicht im Sinne eines Prozesses genuiner Forschung zu
verstehen, sondern eher als subjektiv bedeutsam vor dem Hinter-
grund der eigenen Berufsabsichten.

all ihren Facetten, denn es wird davon ausgegangen,
dass die Handlungskompetenz von Lehrkriften und
gute Schiiler innenleistungen in direktem Zusam-
menhang stehen [3]. Diese und die dadurch be-
stimmte Performanz von Lehrkriften sind jedoch
keinesfalls ad hoc erlernbar, sondern Bestandteil
eines Prozesses, der die Inkorporation verschiedener
Wissensdispositionen und deren Umsetzung in an
der Praxis orientierten Situationen bedarf.

Der zielgerichtete und schrittweise Aufbau von
Professionswissen als Ressource professionellen
Handelns kann jedoch nur dann erfolgreich gelingen,
wenn er mit der Etablierung einer Reflexionskultur
bei den angehenden Lehrkréften einhergeht, denn
nur dann sind Lern- und Entwicklungsschritte mog-
lich [12]. Ansonsten besteht die Gefahr, dass das der
Reflexion inhérente Potential nicht genutzt und eine
Entwicklung zur ,,guten Lehrkraft™ verhindert wird.
Die Forderung von Reflexionskompetenz bildet
somit eines der Ziele der Lehrkréftebildung.

Dariiber hinaus ist die professionelle Unterrichts-
wahrnehmung ebenfalls von groBer Bedeutung und
eine wichtige Voraussetzung fiir die Professionali-
sierung angehender Lehrkrifte, da sie ,,die Fahigkeit
[beschreibt], konzeptuelles Wissen iiber Lehren und
Lernen zu nutzen, um lernrelevante Unterrichtssitua-
tionen zu erkennen und zu begriinden* [13]. Dies
kann insbesondere in praxisnahen Settings geiibt und
instrumentalisiert werden (ebd.).

3.1. Professionswissen und Handlungskompetenz

Voraussetzung fiir die Ausprigung kompetenten
Handelns sind theoretisch fundierte Wissensbestand-
teile, die unter dem Begriff des Professionswissens
subsumiert werden (vgl. [4]). Professionswissen
selbst ldsst sich wiederum in verschiedene Dimensi-
onen aufspalten, von denen die in der Lehrkraftebil-
dung prominenteste und in der aktuellen Forschung
sicherlich am héaufigsten diskutierte die Facette des
fachdidaktischen Wissens (engl. PCK) ist. PCK
beschreibt jenes Wissen, welches als spezielle Do-
méine von Lehrkréften verstanden wird (vgl. [5]) und
bezieht sich unter anderem auf die Vermittlung von
schulischen Inhalten und das Schaffen von Lernge-
legenheiten [4]. Interessanterweise ist fiir den Er-
werb fachdidaktischen Wissens die Anwendung
deklarativen (universitdren) Wissens in praxisorien-
tierten Settings von grofler Bedeutung. PCK kann
somit nicht einfach ,vermittelt® oder ,,auswendig
gelernt™ werden, sondern ,,entsteht, wenn (angehen-
de) Lehrerinnen und Lehrer genétigt sind, das, was
sie wissen, padagogisch umzusetzen [6].“ Der Er-
werb fachdidaktischen Wissens ist also nur moglich
in ,an der Praxis orientierte[n] Lernphasen® [7].
Diese sind jedoch im Regelbetrieb der universitdren
Lehrkréftebildung rar gesdt (ebd.). Ohne den adi-
quaten Erwerb von Professionswissen ist die Aus-
pragung von professioneller Handlungskompetenz
jedoch praktisch unméglich. Dementsprechend ist es
kaum verwunderlich, dass der Eintritt in die zweite
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Phase der Lehrkriftebildung oft mit einem ,,Praxis-
schock® einhergeht [8] und sich viele Referen-
dar_innen nur unzureichend auf ihre unterrichtlichen
Aufgaben vorbereitet fiihlen, insbesondere in Bezug
auf das fachdidaktische Wissen [9]. Ob und inwie-
weit dieser durch vereinzelte ,,Theorie-Praxis-
Interventionen® abgeddmpft oder gar verhindert
werden kann, ist noch Gegenstand der Forschung.

Wie bereits oben angesprochen, folgt professionelle
Handlungskompetenz keinesfalls automatisch aus
einem ,,Wissen“ bzw. der Vermittlung universitirer
Inhalte. (Konstrukte wie Motivation, Beliefs, per-
sonliche Einstellungen etc. sollen an dieser Stelle
nicht weiter diskutiert werden, trotz ihres Einflusses
auf das Lehrkriaftehandeln). Nimmt man also an,
dass das Professionswissen die Grundlage professio-
neller Handlungskompetenz sei und dass die PCK-
Facette nur durch Erfahrung entwickelt werden kann
[10], kann eine gezielte Theorie-Praxis-Verkniipfung
einen basalen Schritt in der Ausbildung kompetenter
Lehrkrifte bedeuten. Denn ,,im Gegensatz zu kogni-
tiven Grundfunktionen, welche kaum bzw. nicht
erlern- oder trainierbar sind, sind Kompetenzen
immer das Ergebnis von Lernprozessen® (ebd.).
Professionelle Handlungskompetenz ~driickt sich
dann iiber die Performanz, also die Qualitdt des
Unterrichts [24, S.225] aus, als dessen handlungslei-
tende Ressource das Professionswissen betrachtet
werden kann [11].

Der Erwerb von Fachwissen (CK) wird im Kontext
der Physiklehrkréafteausbildung als vom PCK- und
PK-Erwerb unabhingig angenommen. Physikali-
sches Fachwissen soll hier als rein universitéres
Wissen betrachtet werden, welches nicht erst durch
Erfahrung zu einer Dimension des Professionswis-
sens wird. Im Gegensatz dazu konnten verschiedene
Studien zeigen, dass fiir den Zuwachs von padagogi-
schem Wissen (PK) sehr wohl praktische Erfahrun-
gen von Bedeutung sind, da hier insbesondere in der
zweiten Phase der Lehrkréftebildung ein Zuwachs
festgestellt werden kann [vgl. 25].

Authentische Lehr-Lernsituationen wie sie im LLL
vorzufinden sind, bieten somit die Moglichkeit fiir
den erfolgreichen Erwerb von Professionswissen,
insbesondere die fachdidaktische, aber auch die
padagogische Komponente betreffend. Im Gegensatz
zu den meisten LLL-Angeboten, die in der dt. Hoch-
schullandschaft zu finden sind (vgl. z.B. [14], [15],
[16]), welche sich durch die Betreuung von Schii-
ler_innen an Experimentierstationen auszeichnen,
bietet das hier vorgestellte Konzept die Moglichkeit,
bereits wihrend des Bachelor-Studiums erste Einbli-
cke in die spitere Berufsrolle zu bekommen, da
sowohl Einfithrungs- als auch Auswertungsphase in
einem ,,Schulklasse-Lehrkraft-Setting® stattfinden

und somit die Verantwortung® in der Hand einer
Einzelperson liegt.

3.2. Reflexion

Die Verkniipfung von Theorie und Praxis allein ist
jedoch kein Garant fiir den erfolgreichen Erwerb von
Professionswissen. Erst durch eine zielgerichtete
und theoriegeleitete Reflexion des eigenen Handelns
sind Lern- und somit Professionalisierungsprozesse
moglich. Dariiber hinaus zeigt sich Professionalitét
selbst unter anderem im Reflexionsvermdgen der
Lehrkraft [17]. Reflexionsvermdgen bzw. Reflexi-
onskompetenz sind somit sowohl Ziel als auch ein
wichtiges Mittel zum Erreichen verschiedener weite-
rer Ziele der universitiren Ausbildung. Der Begriff
der Reflexion ist dabei nicht leicht zu fassen und
wird in unterschiedlichsten Kontexten unterschied-
lich verwendet, sowohl bezogen auf die Reflexions-
tiefe als auch die Offen- bzw. Geschlossenheit, die
Reflexionsebenen oder die -adressaten betreffend
[18].

In den Standards zur Lehrkriftebildung der KMK
heiflt es unter anderem, dass die Kompetenzentwick-
lung durch folgende Punkte gefordert wird:

a) ,,die personliche Erprobung und anschlieBende
Reflexion eines theoretischen Konzepts in
schriftlichen Ubungen, im Rollenspiel, in simu-
liertem Unterricht oder in natiirlichen Unter-
richtssituationen oder an auBlerschulischen Lern-
orten

b) die Analyse und Reflexion der eigenen biogra-
phischen Lernerfahrungen mit Hilfe der theoreti-
schen Konzepte

¢) die Kooperation bei der Planung sowie gegensei-
tige Hospitation und gemeinsame Reflexion®
[19] (z.B. bei MUS, d.A.).

Insbesondere die Punkte eins und drei lassen sich im
hier diskutierten Seminarkonzept wiederfinden, denn
erstens werden dabei ,,natiirliche Unterrichtssituati-
on“ mit ,,auBerschulischen Lernorten verkniipft und
zweitens erarbeiten die Studierenden gemeinsam
ihre MUS und hospitieren und reflektieren sich
gegenseitig. Dass in diesem Zuge die autobiogra-
fisch geprigten Einstellungen der Teilnehmer innen
zum Lehren und Lernen ebenfalls Gegenstand von
Diskussion und Reflexion sind, liegt nahe, da dies
eine grundlegende Forderung an das Lehramtsstudi-
um ist und in vielen Féllen von den Studierenden
selbst hervorgebracht wird.

In seiner Diskussion verschiedener Standpunkte zum
Thema Reflexion bezogen auf deren historische und
bildungswissenschaftliche Entwicklung im Hinblick
auf das Lernen macht Hilzensauer [20] verschiedene
Dispositionen aus, die allen betrachteten Konzepten

* Im LLL-Seminar werden die Studierenden nicht allein gelassen.
Im Vorfeld wird das jeweilige MUS-Konzept diskutiert und evtl.
abgedndert und wihrend der Unterrichtssituation sind sowohl die
anderen Teilnehmenden als auch die Kursleiter_innen vor Ort.
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gemein sind. Demnach sind die grundlegenden Cha-
rakteristika von Reflexionsprozessen die Erfahrung
und ein zyklischer Ansatz (ebd.). Bezogen auf Hand-
lungsprozesse ist die Erfahrung als Ausganspunkt
fir Reflexionsprozesse offensichtlich, denn ohne
diese gibe es keine Inhaltsebene und die Vorausset-
zung zur Reflexion wére nicht gegeben. Der zykli-
sche Aspekt zielt dabei auf eine Prozessoptimierung
in Bezug auf das Erreichen vorher gesteckter Ziele
ab. Es wird somit die Mdglichkeit eingerdumt, ein
im Vorfeld der Handlung entworfenes Konzept in
realen Situationen zu priifen, in einem Ist-Soll-
Vergleich gegebenenfalls Optimierungsbedarf aber
auch dessen Potenzial zu erkennen, um im An-
schluss das Konzept erneut der Anwendung und
Priifung zu unterzichen. Uber die Anzahl der Iterati-
onsschritte wird keine Angabe gemacht.

Das Durchlaufen dieser Schleife ist somit Teil eines
Lernprozesses, der, wenn er optimal verlauft, darauf
abzielt, bezliglich gleicher oder &dhnlicher Situatio-
nen ein gewisses Handlungsrepertoire aufzubauen.
Ein Vorteil des zyklischen Aspektes ist die direkte
Anwendung in einer zweiten (oder dritten oder x-
ten) Handlungssituation und die moglicherweise
damit verbundene Bewusstwerdung der Bedeutung
von Reflexion fiir den konkreten Aktionskontext und
die verschiedenen Handlungsalternativen.

Durch den Zyklus von Handlung, Beobachtung,
Analyse und Reflexion sollen demnach subjektiv
neue Erkenntnisse fiir die zukiinftige Berufspraxis
der angehenden Lehrkrifte gewonnen werden [vgl.
21].

Reflexion

Reflexion tiber die

Reflexion in der Handlung Handlung

offene Reflexion
(nach selbst gewzhlten
Knitersen)

geschlossene Reflexion
(nach vordefinierten
Kriterien)

Reflexionsebene (Makro, Meso, |
Mikro) vs. Ausgangspunkt

(Selbst-, Peer-, Fremdreflexion)

Abb. 2: Ebenen und Formen der Reflexion in Anlehnung
an Wyss [18]

Fiir das unterrichtliche Handeln und auch die Lehr-
kréftebildung bietet sich die Taxonomie Schons an,
der ,Reflexion in der Handlung® und ,,Reflexion
iiber die Handlung“ unterscheidet (Abb. 2, vgl.
[18]). Die Reflexion in der Handlung ist dabei ein
Prozess, der schwer explizierbar ist und situations-
gebunden intrapersonell stattfindet, da er sofortige
Handlungsalternativen erfordert. Die Reflexion iiber
die Handlung bietet sich jedoch als Grundlage fiir
die Prozesssteuerung im LLL-Seminar an. Je nach
Reflexionsgegenstand wird die Reflexionstiefe be-

stimmt. Eine allseitige Reflexion findet jedoch in
jedem Fall statt, beginnend mit der Selbstreflexion
der Studierenden beziiglich ihrer MUS, der Peer-
Reflexion durch die hospitierenden Personen, ge-
folgt von einer Fremdreflexion durch die Seminar-
leiter_innen. Die Frage nach der Offenheit ist nicht
eindeutig zu beantworten. Was letztendlich Gegen-
stand des Reflexionsprozesses wird, entscheidet sich
erst im Verlauf der MUS.

3.3. Professionelle Unterrichtswahrnehmung

Damit Reflexion sinnstiftend und gewinnbringend
ist und dariiber hinaus einen grundlegenden Beitrag
zur Professionalisierung leisten kann, ist die Wahl
eines geeigneten Reflexionsgegenstands von nicht
geringer Bedeutung. Ohne diese Wahl besteht die
Gefahr einer willkiirlichen Auswahl von mdglicher-
weise irrelevanten Ankniipfungspunkten und die
Wirkung der Reflexion ist obsolet.

Eine Moglichkeit, handlungsrelevante Aspekte fiir
die Reflexion heranzuziehen, bietet die professionel-
le Unterrichtswahrnehmung (PUW). Diese ist in
zwei ineinandergreifende Prozesse zu unterscheiden:

d) ,das Identifizieren von lernrelevanten Situatio-
nen im Unterricht und

e) das wissensbasierte Begriinden der beobachteten
Unterrichtssituation® [13]

Generell liegt das Potenzial der professionellen
Unterrichtswahrnehmung darin anzuzeigen, ,,wie
Studierende vor dem Hintergrund ihres bildungswis-
senschaftlichen Wissens Situationen und Ereignisse
im authentischen Unterricht beobachten und inter-
pretieren [23]. Ahnlich wie bei der Reflexion ist die
PUW sowohl Ziel der Lehrkriftebildung (ebd.) als
auch Instrumentarium zu dessen Erreichen und wie
diese auch, wissensbasiert erlernbar [13]. Es wird
davon ausgegangen, dass Lehrveranstaltungen, in
denen eine Theorie-Praxis-Verkniipfung stattfindet,
die PUW in besonderem Mal3e fordern, insbesondere
»wenn Praxiserfahrungen [...] institutionell begleitet
und diskutiert werden® (ebd.). Selbstverstindlich
darf der Entwicklungsstand der Studierenden nicht
auBer Acht gelassen werden.

Im hier beschriebenen Seminarkonzept konnen al-
lenfalls die Grundlagen fiir die PUW geschaffen
werden, da den Teilnehmer innen in der Regel der
notige theoretische Background in dieser frithen
Phase des Studiums noch fehlt. Dennoch kann das
PUW-Konzept als Grundlage dienen, die Studieren-
den z. B. fiir verlaufsentscheidende Handlungen in
den MUS zu sensibilisieren, welche anschlie3end als
Reflexionsgegenstand dienen konnen. Ob diese
beobachteten Momente den Handlungsverlauf posi-
tiv oder negativ beeinflusst haben, ist dabei nicht
von Bedeutung, solange sie fiir die Verlaufsénde-
rung eine Initiatorfunktion einnehmen und damit
mitverantwortlich fiir das Ge- oder Misslingen des
geplanten MUS-Ablaufs sind. Van Es & Sherin
unterscheiden in diesem Zusammenhang zwei Kon-
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zepte: Noticing und Reasoning [23]. Wobei unter
Noticing die Féhigkeit verstanden wird, die Auf-
merksamkeit auf Situationen zu lenken, die fiir Leh-
ren und Lernen relevant sind. Reasoning hingegen
beschreibt die Féhigkeit, das Wissen iiber Lehr-
Lernprozesse anzuwenden und zu entsprechenden
Schlussfolgerungen zu kommen (ebd.). Ziel der
PUW sind somit nicht nur die Beschreibung und
Erklarung verlaufsbestimmender Unterrichtsmomen-
te, sondern auch die evidenzbasierte Vorhersage
moglicher Verlaufsalternativen.

Die Forderung von professioneller Unterrichtswahr-
nehmung, Reflexionskompetenz, Professionswissen
und Handlungskompetenz bilden die theoretische
Fundierung der LLL-Seminare. Die diskutierten
Konstrukte und Prozesse diirfen dabei keineswegs
alleinstehend, sondern miissen vielmehr als sich
gegenseitig bedingend betrachtet werden. Dariiber
hinaus sollte die Lehrveranstaltung eher als Grund-
stein fiir den Professionalisierungsprozess der zu-
kiinftigen Lehrkréfte betrachtet werden. Die Wir-
kungen der LLL-Veranstaltung sind Gegenstand der
Begleitforschung.

4. LLL-Praxisseminar

Die Zielgruppe der Lehrveranstaltung sind Studie-
rende im Bachelorstudiengang Lehramt Physik im
dritten bis flinften Semester. Sie stehen noch am
Anfang ihrer didaktisch-pddagogischen Ausbildung.
Im Studium der Fachdidaktik geht dem Seminarbe-
such die Einfiihrungsveranstaltung zur Physikdidak-
tik voraus. Fiir die meisten Teilnehmer innen findet
im Rahmen des LLL-Seminars die erste Begegnung
mit der beruflichen Praxis statt. An zwei Einflih-
rungsterminen werden die didaktischen, physikali-
schen und experimentellen Grundlagen fiir die prak-
tischen Seminaranteile erarbeitet. Der fachlich-
thematische Inhalt ist dabei vorgegeben, genau wie
die Experimente fiir die Schiiler innen. Die fachli-
che Ausgestaltung einer Lernumgebung ist somit
nicht Bestandteil des Seminars, sondern dessen Ein-
bettung in unterrichtliche Praxis. Die Studierenden
unterliegen bei der Wahl der Methoden und in der
Organisation von Einfiihrungs- und Auswertungs-
phase keinen Einschridnkungen, miissen jedoch ihre
Entscheidungen theoriegeleitet treffen und begriin-
den, sowie kompetenzorientiert umsetzen. Dabei
haben alle Teilnehmer innen die Moglichkeit, min-
destens zweimal eine MUS zu konzipieren und zu
leiten, sodass das Ergebnis des sich anschlieBenden
Reflexionsprozesses in die Planung der darauffol-
genden Sitzung eingeflochten werden kann. An fiinf
aufeinanderfolgenden Terminen nehmen téglich
zwei Schulklassen an der Veranstaltung teil. Der
Ablauf ist in der unten stehenden Tabelle zu finden.

LLL-Seminar (5 Termine, Block)

Tagesablauf:

09.00 Uhr Beginn Schiilerlabor mit Eintreffen der
1. Schulklasse (Einfithrung® [MUS], Expe-
rimentierphase’, Auswertung® [MUS])

11.00 Uhr Reflexionsphase 1

12:00 Uhr Beginn Schiilerlabor mit Eintreffen der
2. Schulklasse (Einfithrung [MUS], Experi-
mentierphase, Auswertung [MUS])

14:00 Uhr Reflexionsphase 2

15:00 Uhr Ende

Tab. 1: Ablauf des LLL-Seminars

Die (kognitive) Aktivierung der Teilnehmer innen
ist insgesamt sehr hoch, da sie sich in den Einfiih-
rungsveranstaltungen die entsprechenden Inhalte
selbst erarbeiten, tiglich zweimal Schiiler innen an
den Experimentierstationen betreuen und in den
Einfiihrungs- bzw. Auswertungsphasen (MUS) ent-
weder selbst die Sitzungsleitung innehaben oder
wiahrend der Hospitationen ihren Beobachtungsauf-
gaben nachgehen.

Abb. 3: Betreuer und Schiiler an einer Experimentierstati-
on (Foto: Fandrich)
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