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Lernunterstitzung im Lehr-Lern-Labor:
Die Perspektive der Studierenden

Damit Lehrkrafte im Unterricht forderliche Lerngelegenheiten gestalten kdnnen, bendtigen
sie adaquates Professionswissen, motivationale Voraussetzungen und situationsspezifische
Féahigkeiten (Blomeke, Gustaffson & Shavelson, 2015). In der ersten Phase der deutschen
Lehrkréaftebildung liegt der Fokus auf dem Erwerb des Professionswissens in Vorlesungen
und Seminaren (Kleickmann et al., 2013; Sorge et al.,, 2017); zur Ausbildung
situationsspezifischer Fahigkeiten existieren nur wenige Transfermdglichkeiten in der Form
vereinzelter Schulpraktika, das erlernte Wissen bleibt ,trige” (Renkl, 1996). Um Wissen,
Einstellungen und Fahigkeiten gleichermaBen zu férdern, werden daher Lehr-Lern-Labore
(LLL) als ergénzendes Lehrformat vorgeschlagen (z. B. Steffensky & Parchmann, 2007).

Theoretischer Hintergrund

Um Professionswissen, motivationale Voraussetzungen und situationsspezifische
Féhigkeiten gleichermaBen zu fordern, bedarf es Lerngelegenheiten, die eine Kombination
aus Theorie, praktischer Anwendung und Reflexion der Theorie ermdglichen (Joyce &
Showers, 2002). Formale Lerngelegenheiten (z. B. Vorlesungen und Seminare) fiir
angehende Lehrkrafte fokussieren zunédchst jedoch auf die Vermittlung der zentralen
Facetten des Professionswissens: Fachwissen, fachdidaktisches Wissen oder padagogisches
Wissen (Baumert & Kunter, 2006).

Zur Kontextualisierung dieses Professionswissens sind komplexitatsreduzierte Micro-
Teaching-Ansatze geeignet (Fortune, Cooper & Allen, 1967). Durch den Einsatz von Micro-
Teaching-Lerngelegenheiten ist es moglich, die Sicherheit im Umgang mit Schiilerinnen und
Schilern zu starken und gezielt spezifisches Lehrverhalten zu fordern (Klinzing, 2002).
Bisher existieren jedoch uneindeutige Befunde zur Ubertragbarkeit des Lehrverhaltens auf
»reale® Unterrichtssituationen und welche unterstiitzenden Faktoren des Micro-Teachings
die Entwicklung angehender Lehrkrafte unterstitzt (MacLeod, 1995).

Im durch die Deutsche Telekom Stiftung geforderten Universitatsverbund ,,Schilerlabore als
Lehr-Lern-Labore”“ wurden in einem ersten Schritt LLL als Micro-Teaching-
Lerngelegenheiten etabliert. In diesem Sinne sind LLL ,,eine spezielle Organisationsform der
Lehramtsausbildung, in der Lern- bzw. Forderaktivititen von Schiler/innen und die
berufsbezogene Qualifizierung von Lehramtsstudierenden sinnvoll miteinander verknlpft
werden* (Briining, 2017). Durch die Einbindung dieser LLL in die Lehrkraftebildung haben
die Studierenden die Mdglichkeit, ihr erworbenes Professionswissen in Microteaching-
Situationen anzuwenden und zu reflektieren (Fried & Trefzger, 2017). Es ist allerdings
offen, wie Studierende die Lernunterstiitzung in Aspekten ihrer professionellen Kompetenz
in LLL wahrnehmen. Daher soll der folgenden Frage nachgegangen werden: Wie empfinden
Studierende die Lernunterstiitzung in LLL im Vergleich zu anderen Lehrformaten mit Blick
auf die Ausbildung professioneller Kompetenzen?
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Methoden

Zur Erfassung der empfundenen Lernunterstiitzung in LLL im Vergleich zu Vorlesungen
und Praktika wurden N = 310 Lehramtsstudierende von sechs verschiedenen Universitéten
des von der Deutsche Telekom Stiftung geforderten Verbundprojekts ,,Schiilerlabore als
Lehr-Lern-Labore* zu ihren Einschétzungen befragt. Die Studierenden waren im Mittel 24,7
Jahre alt (SD = 4,7 Jahre) und 57% der Befragten waren Bachelorstudierende. Die
Befragung umfasste Lehramtsstudierende aller MINT-Facher.

Zur Erfassung der subjektiven Lernunterstiitzung wurde ein Fragebogen mit 24 Items
eingesetzt. Dieser enthielt je vier Items fur die folgenden sechs Zieldimensionen der
professionellen Kompetenz: Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, Diagnosefahigkeit,
Entwicklung von Lernangeboten und Interaktion mit Schilerinnen und Schulern. Eine
explorative Faktorenanalyse deutete auf die zwei zentralen Faktoren ,,Erfahrungen in der
Praxis® (13 Items, o.=.90) und ,,Verstdndnis der Theorie“ (9 Items, o, =.80) hin, bei
denen mit Hilfe wvon hierarchischen Modellen die Einschatzung verschiedener
Veranstaltungsformate untersucht wurde. Die folgenden drei Itembeispiele, die auf einer 4-
stufigen Likert-Skala bewertet werden sollten, sollen einen weiteren Eindruck vom
Messinstrument vermitteln:
- Das LLL hat mir dabei geholfen, mein fachdidaktisches Wissen in der Praxis anzuwenden.
(fachdidaktisches Wissen, Erfahrung in der Praxis)
- Das LLL hat mir dabei geholfen, verschiedene fachdidaktische Ansétze miteinander zu
vergleichen. (fachdidaktisches Wissen, Verstandnis der Theorie)
- Das LLL hat mir dabei geholfen, adaquat auf Schiilerfragen zu antworten. (Interaktion,
Erfahrung in der Praxis)

Ergebnisse
Die Einschétzung der Lehramtsstudierenden zur Lernunterstiitzung in LLL, VVorlesungen/
Seminaren und Schulpraktika ist in Abbildung 1 dargestelt.

a) Praktische Erfahrungen b) Verstandnis der Theorie
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Abb. 1. Mittlere Einschatzung und Standardfehler der Lernunterstltzung in verschiedenen
Lehrformaten von 1-schwach bis 4-hoch

Nach einem Besuch eines LLL werden die praktischen Erfahrungen in Schulpraktika (M =
3.43, Skala von 1 bis 4) verglichen mit LLL (M = 3.07) und Vorlesungen/Seminaren (M =
2.36) am hdchsten bewertet. Dabei zeigt sich, dass die LLL signifikant stérkere praktische
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Erfahrungen ermdglichen als Vorlesungen/Seminare (b = -0.70, t(372) = -15.5, p <.001, d =
0.96). Im Unterschied dazu wird die Lernunterstiitzung in Bezug auf das theoretische
Verstandnis in Vorlesungen am stérksten eingeschatzt (M = 2.74). Der Unterschied zu den
LLL ist hier jedoch nicht signifikant (M = 2.69, b = 0.04, t(372) = 1.14, p = .25, d = 0.11).

Diskussion

In der deutschen Lehrkréftebildung besteht ein dringender Bedarf, Lerngelegenheiten zu
etablieren, die bereits in der ersten Phase eine Verzahnung des Professionswissens mit
tatséchlichen Lehr-Lern-Situationen ermdglichen. Die Anleitung durch
Universitatslehrkrafte auf der einen Seite und die wiederholte Lehrerfahrung in
komplexitétsreduzierten Lehr-Lern-Situationen im LLL auf der anderen Seite wird von den
Studierenden positiv eingeschatzt (Steffensky & Parchmann, 2007). Die Ergebnisse der
vorliegenden Studie unterstitzen dieses Bild. Dabei zeigt sich jedoch auch, dass
Lehramtsstudierende dem Praktikum in Schulen die umfassendsten Praxiserfahrungen
zuschreiben. Andererseits wird Vorlesungen und Seminaren eine bessere Lernunterstiitzung
zur Akquise von theoretischem Wissen als Schulpraktika zugeschrieben. In unseren
Ergebnissen finden wir dazu nur kleine Effekte, und zwischen Vorlesungen und LLL gibt es
keine signifikanten Unterschiede. Dabei ist jedoch zu betonen, dass es sich bei den Aussagen
um Selbsteinschatzungen der Studierenden handelt, die nicht notwendigerweise auch mit
den Kompetenzentwicklungen der Studierenden einhergehen mussen. Weitere Studien sind
ndtig, um die Kompetenzentwicklung und die subjektive Lernunterstiitzung in Beziehung zu
setzen. Die Ergebnisse zeigen jedoch, dass LLL sowohl Praktika in Schulen als auch
Vorlesungen/Seminare nicht ersetzen kénnen, sondern geeignet sind, eine Briicke zwischen
diesen Lehrformaten zu schlagen.
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