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Lehr-Lern-Labore der Universität Kassel 

Dorit Bosse, Rita Wodzinski & Clemens Griesel 

Zur Genese der vorliegenden Dokumentation 

Das Projekt „Professionalisierung 

durch Vernetzung – Fortführung und 

Potenzierung“ (PRONET²) der „Quali-

tätsoffensive Lehrerbildung“ ist 2018 

in die zweite Förderphase gestartet. 

Ein Teilprojekt, welches den Kernge-

danken der Vernetzung im Titel trägt, 

ist das Teilprojekt 5 „Verzahnung und 

Weiterentwicklung der Studienwerk-

stätten zu Lehr-Lern-Laboren“1. Hier-

bei wurde an dem Teilprojekt aus der 

ersten Förderphase angeknüpft, in 

dem die inhaltliche Zusammenarbeit 

der Kasseler Studienwerkstätten im 

Zentrum stand. In der zweiten För-

derphase geht es nun um deren Wei-

terentwicklung zu Lehr-Lern-Laboren, 

und zwar unter dem Aspekt der kog-

nitiven Aktivierung. Lehr-Lern-Labore 

wie auch Studienwerkstätten sind 

universitäre Räume, die durch eine 

 

1 Förderkennzeichen 01JA1805 

praxisorientierte Arbeit der Professio-

nalisierung der Studierenden dienen. 

Aufgrund der Unterschiedlichkeit der 

einzelnen Studienwerkstätten, die auf 

dem Weg sind, sich zu Lehr-Lern-

Laboren weiterzuentwickeln, wurde 

zunächst ein gemeinsames Begriffs-

verständnis entwickelt, bevor sich ein 

Austausch über Konzeption und 

Durchführung von Lehr-Lern-Labor-

Seminaren anschloss. Als Produkt der 

erfolgten Zusammenarbeit ist die vor-

liegende Dokumentation entstanden, 

die einen Überblick über die entwi-

ckelten Lehr-Lern-Labore und einen 

Einblick in die jeweilige Arbeitsweise 

geben soll. Dabei ist anzumerken, 

dass an der Universität Kassel Lehr-

Lern-Labore auch außerhalb der tra-

ditionellen MINT-Fächer entstanden 

sind. Das Teilprojekt bietet ein Forum 

für den Austausch von Erfahrungen 

der einzelnen Angebote, z.T. auch mit 

ersten empirischen Ergebnissen. Dar-
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über hinaus konnten in einzelnen Fä-

chern der Lehrerbildung neue Lehr-

Lern-Labore hinzugewonnen und in 

die Förderstruktur des Zentrums für 

Lehrerbildung eingegliedert werden. 

Einige Lehr-Lern-Labore konnten be-

reits fest in den Studienstrukturen 

verankert und somit verstetigt wer-

den. 

Lehr – Lern – Labore 

Eine steigende Zahl an lehrerbilden-

den Hochschulen haben in den letzten 

Jahren Lehr-Lern-Labore (LLL) entwi-

ckelt und in ihrer Studienstruktur im-

plementiert. Lehr-Lern-Labore bieten 

von ihrer konzeptionellen Anlage her 

jenseits der Schulpraktischen Studien 

eine vermittelnde Rolle zwischen the-

oretischem und unterrichtsprakti-

schem Arbeiten. Aufgrund der zu-

nehmenden Unterschiedlichkeit in-

nerhalb der Lehr-Lern-Labor-

Landschaft ist eine einheitliche Defi-

nition nicht ohne Weiteres möglich. 

Bisherige Definitionen beziehen sich 

teilweise auch auf das Konzept von 

Studienwerkstätten oder Schülerlabo-

ren und fallen unterschiedlich in ihrer 

Rahmung aus (zur Abgrenzung der 

Formate vgl. Bosse et al 2020, S. 7 f.). 

Für das vorliegende Teilprojekt orien-

tieren wir uns an der Definition von 

Rehfeldt und Kolleg:innen (2018, S. 

97): „Lehramtsstudierende entwickeln 

in einem LLL theoriegeleitet Lernan-

gebote in einem universitären Semi-

nar, die dann mit Schüler:innen in 

Universitätsräumen erprobt, reflek-

tiert, überarbeitet und erneut mit 

Schüler:innen erprobt werden“. Die 

Arbeit in den LLL findet in Lehr-Lern-

Labor-Seminaren statt, die sich in ih-

rer inhaltlichen Gestaltung auf fach-

didaktische oder bildungswissen-

schaftliche Themen beziehen und die 

durch Komplexitätsreduktion ge-

kennzeichnet ist (Bosse et al. 2020). 
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Kognitive Aktivierung 

Die inhaltliche Zusammenarbeit der 

einzelnen LLL fand mit dem Fokus auf 

„kognitive Aktivierung“ statt. Kogniti-

ve Aktivierung gilt seit den TIMSS-

Videostudien (1995 und 1999) als eine 

der Basisdimensionen guten Unter-

richts. Sie ist eines der Unterrichts-

merkmale, das für den Lernerfolg von 

Schüler:innen relevant ist. Kognitive 

Aktivierung ist, obwohl seit vielen 

Jahren intensiv erforscht, jedoch „kei-

ne klar definierte Methode per se“ 

(Fauth & Leuders 2018, S. 8). Unter-

richt gilt dann als kognitiv aktivierend, 

wenn „die Schülerinnen und Schüler 

dazu angeregt [werden], sich auf an-

gemessenem Niveau mit den im Un-

terricht behandelten Problemen aus-

einanderzusetzen und sich vertieft 

mit den Inhalten zu beschäftigen – 

und zwar kognitiv und nicht nur äu-

ßerlich handelnd“ (ebd., S. 2). Im Kon-

text der Lehr-Lern-Laborarbeit ist die 

kognitive Aktivierung im Besonderen 

auf die Studierenden bezogen. Dabei 

ist es sinnvoll, zwischen den Ebenen 

im Sinne einer zweifachen Adressie-

rung (Schneider et al. 2019) zu unter-

scheiden (vgl. Abb. 1), da diese in den 

Anforderungen differieren. Lehr-Lern-

Labor-Seminare bieten Studierenden 

genuin ein hohes Potenzial an kogni-

tiver Aktivierung. Durch die eigene 

Gestaltung von Lernumgebungen für 

Schüler:innen können inhaltliche oder 

methodische Schwerpunkte gesetzt, 

Sozialformen erprobt und didaktische 

Umsetzungen geprüft werden. Durch 

die fortlaufende Rekurrierung auf Re-

flexionsprozesse, die wesentlicher 

Bestandteil von Lehr-Lern-Labor-

Arbeit sind, nehmen Studierende in 

aktiven Lernprozessen eine kritisch-

reflexive Rolle gegenüber ihrer durch-

geführten Lernumgebung ein. Dem 

steht die kognitive Aktivierung der 

Schüler:innen gegenüber, die durch 

entsprechend problemlösende Auf-

gabenformate, die Materialstruktur 

und die Initiierung eines kognitiven 

Konfliktes erreicht werden soll. Dabei 

wird unterschieden zwischen hoch-

schuldidaktischen Lernarrangements, 

in denen Studierende sich mit didakti-

schen Arrangements auseinanderset-

zen, und didaktische Lernarrange-
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ments in Form von didaktischen Mini-

aturen für Schüler:innen, die als Ler-

nende die Komplexität von Lernpro-

zessen und deren Qualität nicht im-

mer unbedingt erkennen müssen.

 

Abb. 1: Lehren und Lernen in LLL (eigene Darstellung) 

 

Im Rahmen des ebenfalls innerhalb 

der „Qualitätsoffensive Lehrerbil-

dung“ geförderten Projektes „Profes-

sionalisierung im Kasseler Digitalisie-

rungsnetzwerk (Pronet D)“ werden 

derzeit weitere Lehr-Lern-Labore mit 

dem Schwerpunkt Digitalisierung for-

schungsbasiert entwickelt und umge-

setzt. 

 

Wir bedanken uns bei allen Projektbeteiligten für die gute Zusammenarbeit und 

den konstruktiven Austausch. Den Leser:innen wünschen wir interessante Anre-

gungen und Inspiration für die eigene Arbeit. 
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Lehr-Lern-Labor-Seminar der Grundschulwerk-
statt Kassel 
Clemens Griesel und Ralf Schneider 

Das Lehr-Lern-Labor der Grundschulwerkstatt im 
Überblick

Seit ihrer Gründung ist die Grund-

schulwerkstatt fest in der Kasseler 

Lehrerbildung verankert und hat sich 

als ein besonderer Lehr-/Lernraum 

etablieren können. Gerade durch die 

Verankerung als hochschulischer 

Lernort besitzt die Grundschulwerk-

statt besondere Potenziale zur Profes-

sionalisierung zukünftiger Lehrerinnen 

und Lehrer, da wissenschaftliches Wis-

sen (theoretisches, empirisches, sys-

tematisches) und praktisches (Hand-

lungs-)Wissen (Materialien- und Medi-

enkunde, Gestaltung von Lernumge-

bungen, Beobachten und Fördern von 

Lernprozessen) miteinander verknüpft 

bzw. aufeinander bezogen werden 

können. 

Die Kasseler Grundschulwerkstatt ver-

steht sich als didaktisches Labor, in 

dem die Bedingungen und Möglichkei-

ten des Lernens in Abhängigkeit u.a. 

von Lernvoraussetzungen, Lernsitua-

tionen und persönlichen wie institutio-

nellen Rahmenbedingungen in den 

Blick genommen werden und ein Zu-

sammenhang zwischen Lehr- und 

Lernprozessen hergestellt wird. Für 

diesen aktiven Auseinandersetzungs-

prozess stehen vielfältige Lern- und 

Anschauungsmaterialen aus den Lern-

bereichen der Grundschule zur Verfü-

gung (Musik, Sachunterricht, Mathe-

matik, Theater, Werken, Freinet-

Druckerei, Kunst, Sprachen), die the-

matisch geordnet, ausgestellt und mit 

einem hohen Aufforderungscharakter 

für Entdeckungen und Eigenaktivitä-

ten arrangiert sind. 

Durch die Konzeption und Umsetzung 

eines Lehr-Lern-Labors (LLL) innerhalb 

der Grundschulwerkstatt erfährt das 

didaktische Labor einen authentischen 

Raum, um entwickelte Lernumgebun-

gen zu erproben und diese theoriege-

leitet zu reflektieren.
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Konzeptionelle Überlegungen 

Das Lehr-Lern-Labor-Seminar (LLLS) 

ist in den jeweiligen Modulprüfungs-

ordnungen der Lehrämter im erzie-

hungswissenschaftlichen Kernstudium 

der Grundschule, Haupt- und Real-

schule, des Gymnasiums sowie in der 

Wirtschaftsdidaktik verankert und wird 

dort als vierstündiges Wahlpflichtmo-

dul im Bereich „Lehren, Lernen, Unter-

richten“ angeboten. Somit haben alle 

Studierenden das verpflichtende Pra-

xissemester oder schulpraktische Stu-

dien bereits durchgeführt und der Kon-

takt zu Schülergruppen im Klassenver-

bund ist für die Studierenden nicht 

neu. Das LLLS mit dem Titel „Brücken 

bauen zwischen Elementar- und Prim-

arbereich – Lernen als Entdeckungs-

prozess gestalten“ setzt inhaltlich auf 

zwei Fokusse, die miteinander ver-

knüpft sind. Zum einen die kognitive 

Aktivierung und zum anderen die Ge-

staltung von pädagogischen Bezie-

hungen. Beide lassen sich in der 

Selbstbestimmungstheorie nach Deci 

& Ryan vereinen. Diese gilt als Grund-

lage für die Gestaltung von Lernumge-

bungen und lässt sich auf den Ebenen 

der Seminarleitung und Studierenden 

sowie auf der Studierenden-Kinder-

Ebene wiederfinden. 

Pädagogische Beziehung 

Die pädagogische Beziehung ist durch 

ein Zusammenspiel von Vertrauen und 

Anerkennung gekennzeichnet. Im 

Kontext des LLLS wird auf den Ebenen 

zwischen Seminarleitung und Studie-

renden sowie Studierenden und Kin-

dern unterschieden. Für die konzepti-

onelle Verortung ist in diesem Zu-

sammenhang zunächst die Ebene zwi-

schen Seminarleitung und Studieren-

den interessant. Als theoretischer Hin-

tergrund liegt die differentielle Ver-

trauenstheorie nach Schweer vor 

(Schweer 2017). Demnach ist Vertrau-

en durch die drei Aspekte situative 

Rahmenbedingungen, personale Fakto-

ren sowie die Gestaltung des Anfangs-

kontakts elementar. Die situative 

Rahmenbedingung im LLLS ist durch 

die Dauer von einem Semester be-

grenzt und unterliegt einer gewissen 

Freiwilligkeit seitens der Studierenden 

(Freiwilligkeit des Studiums und der 

Wahl innerhalb der Pflichtmodule). 

Dabei ist die Machtverteilung asym-

metrisch zur bewertenden Seminarlei-
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tung. Die personalen Faktoren teilen 

sich in individuelle Vertrauenstendenz 

und implizite Vertrauenstheorien und 

sind Grundlage für den dritten Aspekt: 

Die Qualität des Anfangskontakts ist 

für die weitere Entwicklung von Ver-

trauen maßgeblich und wird beim 

Kontakt mit der impliziten Vertrauens-

theorie abgestimmt. Bei positivem 

Ergebnis wird eine progressive Ent-

wicklung von Vertrauen ermöglicht. In 

der pädagogischen Beziehung ist es 

wichtig, dass die erste vertrauensstif-

tende Handlung von Lehrpersonen 

realisiert wird, da in asymmetrischen 

Beziehungen das Risiko, dass vertrau-

ensstiftende Handlungen nicht als sol-

che erkannt und erwidert werden für 

rangniedrigere Personen (Studierende 

bzw. Schüler:innen) größer ist als für 

ranghöhere Personen (Lehrpersonen). 

Die Anerkennungstheorie nach Hon-

neth (1992) unterteilt sie unter emotio-

nale, moralische und individuelle Aner-

kennung. Die Theorie lässt sich nur 

bedingt auf den LLLS-Kontext über-

tragen. Beispielsweise ist die emotio-

nale Anerkennung bei Weitem nicht so 

ausgeprägt wie etwa in der Eltern-

Kind-Beziehung. Auch die moralische 

Anerkennung ist im Hinblick auf die 

Asymmetrie dieser Beziehungen ein-

geschränkt, wirkt sich aber unter-

schiedlich auf die angesprochenen Be-

ziehungsebenen aus: Während man 

bei Studierenden von urteilsfähigen 

Personen mit einem gewissen Bil-

dungsgrad und Rechtskenntnissen 

ausgehen kann, gilt das für Schü-

ler:innen und Kinder nicht (Honneth 

1992, S. 190). Dennoch kann auch in 

dieser Ungleichheit moralische Aner-

kennung realisiert und erfahren wer-

den. Schüler:innen haben trotz asym-

metrischer Beziehungsstruktur − 

ebenso wie Lehrpersonen − Rechte 

und Pflichten. Die individuelle Aner-

kennung ist von dem Gegensatz cha-

rakterisiert, dass Schüler:innen gleich 

zu behandeln sind (Rothland 2013, 

S. 32), die Schule an sich jedoch auch 

eine Selektionsfunktion hat. Da die 

Kinder des LLLS jedoch nicht benotet 

werden, können die Studierenden sich 

auf die individuelle Anerkennung kon-

zentrieren und erfahren hierdurch eine 

Komplexitätsreduktion. Die Universi-

tät als Bildungseinrichtung unterliegt 

nicht einer Selektionsfunktion. Ein In-

dikator für den Vertrauensvorschuss 

seitens der Seminarleitung ist die ein-

geräumte Freiheit für die Studieren-

den. Diese bezieht sich auf die ver-

schiedenen Ebenen (organisatorisch, 

methodisch, inhaltlich sozial), die un-

ter dem Punkt der Komplexitätsreduk-

tion ausführlicher aufgenommen wer-
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den. Auf der Studierenden-Kinder-

Ebene werden Räume für den infor-

mellen Austausch geschaffen, um so-

mit den Leistungsdruck auf die Kinder, 

der durch die Lernumgebungen evtl. 

entstanden sein könnte, zu mindern 

und mit ihnen in ein Gespräch zu 

kommen. Dabei dient das gemeinsa-

me Essen als festes Ritual und als Ge-

sprächsanlass. 

Beide Aspekte der Anerkennung und 

des Vertrauens sind nach der Selbstbe-

stimmungstheorie nach Deci & Ryan 

Teil der sozialen Eingebundenheit. Sie 

unterstützt die Bedürfnisse nach Au-

tonomie und Kompetenz (Deci & Ryan 

1993, S. 230) und ist für die Motivation 

als Prädiktor zum erfolgreichen Lernen 

maßgeblich. Anerkennung und Ver-

trauen sind bedingende Faktoren für 

das soziale Miteinander innerhalb die-

ser asymmetrischen Beziehungen. 

Kognitive Aktivierung 

Auch bei dem Konzept der kognitiven 

Aktivierung kann zwischen den beiden 

Ebenen differenziert werden. Dabei ist 

zum einen aus hochschuldidaktischer 

Sicht das LLLS im Allgemeinen als 

Veranstaltung mit einem hohen Po-

tenzial der kognitiven Aktivierung zu 

sehen. Studierende haben den Auf-

trag, eine eigene Lernumgebung zu 

entwickeln, und können diese im sel-

ben Seminar erproben. In Relation 

zum Begriff der kognitiven Aktivierung 

steht besonders die Kompetenzerfah-

rung nach Deci & Ryan als Initiator für 

entsprechende Lernprozesse. Dem-

nach wird die Kompetenzerfahrung 

besonders durch ein optimales Anfor-

derungsniveau, positives Feedback 

und die jeweilige Selbstwirksamkeits-

erwartung beeinflusst. Das Erlangen 

einer lernförderlichen Herausforde-

rung und Umgebung für Schüler:innen 

ist eine der Kernaufgaben für Studie-

rende in einem LLLS. Kognitive Akti-

vierung geht dabei über den Begriff 

der vertieften Auseinandersetzung mit 

einem Lerngegenstand (Lipowsky 

2009) hinaus und vollzieht sich über 

den Lerngegenstand hin zu den Bedin-

gungen um Lernprozesse zu initiieren 

hinaus. Dabei dienen die zuvor aufge-

stellten Qualitätsmerkmale einer Ler-

numgebung als Gestaltungs- und Re-

flexionfolie (Schneider 2019 et al.).
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Komplexitätsreduktion 

Komplexität in LLL lässt sich nach Ma-

rohn et al. in zwei Ebenen unterteilen. 

Zum einen die inhaltliche Ebene auf 

dem Niveau der didaktischen Miniatu-

ren, der zugrundeliegenden Theorien, 

der Materialien und der Tiefe der Re-

flexion. Hierbei wird zwischen (exter-

nen) Anforderungen an eine didakti-

sche Miniatur und der Unterstützung 

seitens der Seminarleitung unter-

schieden. Auf der anderen Seite steht 

die strukturelle Ebene mit den Betreu-

ungsrelationen zwischen Seminarlei-

tung, Studierenden und Schüler:innen 

sowie der Dauer und Professionalität 

der Betreuung (Marohn et al. 2020, S. 

20f.). In Bezug auf das vorliegende 

LLLS sind auszugsweise folgende in-

haltliche und strukturelle Merkmale in 

ihrer Komplexität angepasst: 

• Zugrundeliegende Theorien: Ne-

ben der Selbstbestimmungstheorie 

nach Deci & Ryan liegt dem Semi-

nar die didaktische Analyse nach 

Klafki zugrunde. Demnach sind in 

der Gestaltung die fünf didakti-

schen Grundfragen bestimmend. 

Darüber hinaus finden sich in den 

13 Qualitätspunkten zur Gestaltung 

von didaktischen Miniaturen Quer-

verweise auf die Äquilibrationsthe-

orie (Piaget), die Reflexion (Schön), 

Repräsentationsebenen (Bruner), 

das Angebots-Nutzen-Modell 

(Helmke) und weitere. Die Zuspit-

zung auf die genannten Qualitäts-

merkmale dient den Studierenden 

als Bezugsrahmen, der jedoch trotz 

seiner Pointierung gänzlich durch-

drungen werden muss, um eine 

qualitativ gehaltvolle Miniatur zu 

entwerfen. In diesem Zusammen-

hang ist von einer zunehmenden 

Komplexität auszugehen, die sich 

in der ständigen (Weiter-) Entwick-

lung der Miniaturen zeigt. 

• Materialien: Den Studierenden ist 

in Abhängigkeit ihrer Themenwahl 

die Materialauswahl freigestellt. In 

der Entwicklung der Lernumge-

bung ist zunächst die studentische 

Exploration vorgeschaltet, um Ma-

terialien zu ordnen und auf ihren 

Nutzen hin zu bewerten. Die Wahl-

freiheit stellt Studierende vor die 

Herausforderung, eigene Selekti-

onsprozesse anhand eigener Ziel-

vorstellungen zu entwickeln. Dies 

ist mit zunehmender Materialviel-

falt schwieriger, weshalb die Explo-

rationsphasen in der Grundschul-

werkstatt mit einer anschließenden 
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Reflexionsrunde durchgeführt wer-

den. 

• Reflexionsphasen: Jede Sitzung 

wird mit einer gemeinsamen Refle-

xion abgeschlossen. Neben einer 

kurzen Zusammenfassung des ak-

tuellen Lernstandes und der Ent-

wicklung der Lernumgebungen 

werden daraus die zukünftigen 

Schritte abgeleitet. Als Reflexions-

rahmen dienen wieder die 13 Punk-

te, die auszugsweise und exempla-

risch als Gesprächsanlass genutzt 

werden. 

• Betreuungsrelation: Projektsemi-

nare zeichnen sich durch ihre be-

grenzte Teilnehmeranzahl aus. 

Dadurch kann eine bessere Betreu-

ung der Studierenden durch die 

Seminarleitung gewährleistet wer-

den. Zudem stehen Angebote der 

offenen Grundschulwerkstatt mit 

studentischen Mitarbeiter:innen als 

beratende Peers zur Verfügung. 

Zur Betreuungsrelation zwischen 

Studierenden und Kindern ist eine 

Komplexitätsreduktion dahinge-

hend vorhanden, dass im Sinne des 

Seminartitels Kinder teilnehmen, 

die im darauffolgenden Schuljahr 

eingeschult werden. Dadurch ent-

steht eine altershomogene Gruppe, 

die von der Größe her in einer na-

hezu 1 : 1-Konstellation zu den Stu-

dierenden steht. Durch Gruppen-

phasen innerhalb der jeweiligen 

Lernumgebungen kann die Gruppe 

zudem nochmals aufgeteilt wer-

den. 

• Vertrautheit des Settings: Die Stu-

dierenden haben in der Regel fünf 

Seminarsitzungen zur Vorbereitung 

der Lernumgebung innerhalb der 

Grundschulwerkstatt. Somit kön-

nen sie sich an die Eigenschaften 

des Raumes gewöhnen. Darüber 

hinaus gibt es auch materielle und 

personelle Aspekte, die zur Ver-

trautheit beitragen. So gilt die Er-

fahrung mit den Kommilitonen als 

wesentlicher Einflussfaktor bei der 

Wahrnehmung der Komplexität. 

Zudem finden sich Studierende in 

dem materiellen Fundus zurecht, 

um in den jeweiligen Situationen 

flexibel reagieren zu können und 

ggf. spontan anderes Material her-

anzuziehen. 
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Diagnose der Lernprozesse der Schüler:innen 

In diesem Setting wird auf die Testung 

von Schüler:innen im Sinne eines 

Kompetenzzuwachses mithilfe von 

Prä-Post-Test verzichtet. Vielmehr 

wird der Lernzuwachs durch Beobach-

tungsprotokolle von Studierenden 

festgehalten. Da die Lernumgebung 

anhand der 13 Punkte gestaltet wurde, 

dienen diese auch als Rahmen für die 

Beobachtungsprotokolle. Beispiels-

weise kann die Aktivierung der Kinder 

daran beobachtet werden, wie oft sie 

sich ablenken lassen oder wie sehr sie 

sich in die Lernumgebung integrieren 

können. Die Ergebnisse werden dann 

im Anschluss mit den anderen Studie-

renden analysiert und besprochen und 

fließen somit direkt in die Weiterent-

wicklung der Lernumgebung ein.

Iterative Anlage der Unterrichtsminiaturen 

Die erstellten Lernumgebungen wer-

den direkt nach ihrer Durchführung 

mit Peers und der Seminarleitung be-

sprochen und mögliche Handlungsal-

ternativen gebildet. Sie beziehen sich 

auf die 13 Punkte. Diese Modifizierun-

gen werden aufgrund der zeitlichen 

Begrenzung nicht wie üblich nochmals 

mit den Kindern erprobt, sondern bil-

den den Teil der Prüfungsleistung, die 

anhand der Reflexionstiefe und aufge-

zeigten Handlungsalternativen bewer-

tet wird. 

Reflexion der didaktischen Miniaturen 

Die Reflexion findet direkt nach der 

Durchführung der didaktischen Minia-

tur statt. Da diese von Teams, beste-

hend aus drei Studierenden, durchge-

führt wird, sind die anderen Studieren-

den in der Beobachterrolle. Hier ferti-

gen sie Protokolle an, die in die Diskus-

sion der Reflexionsphase eingebracht 

werden. Dabei gehen Reflexion und 

konstruktives Feedback ineinander 

über. Zudem werden von der Durch-

führung Videografien angefertigt und 

Teile davon in der Peer-Gruppe aus-

gewertet. Der Einsatz von selbster-

stellten Videovignetten ist sehr zeit-

aufwendig, birgt aber ein hohes Lern-

potenzial, wie Studien von Trefzger & 

Völker zeigen konnten (2011). 
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Evaluation 

Die Evaluation von LLLS ist ein we-

sentliches Element, um zum einen die 

Seminarstruktur an den Rückmeldun-

gen der Studierenden anpassen zu 

können und zum anderen eine Sinn-

haftigkeit in der Durchführung von 

LLLS im Sinne eines Kompetenzer-

werbs mindestens bei den Studieren-

den, im besten Falle auch den Schü-

ler:innen festzustellen. 

Innerhalb des LLLS wurden verschie-

dene Daten generiert, die in die Evalu-

ation miteinfließen: Die Durchführun-

gen der didaktischen Miniaturen wur-

den gänzlich videografiert. Die Aus-

wertungen werden aktuell in einer For-

schungsarbeit durchgeführt. Zudem 

wurden Audiomitschnitte der Reflexi-

onsphasen inhaltsanalytisch ausge-

wertet. Vorläufige Ergebnisse lassen 

vermuten, dass Studierende im Ver-

gleich zu anderen Praxisphasen (z.B. 

dem Praxissemester) den LLLS einen 

höheren Lernzuwachs zusprechen. 

Eine mögliche Erklärung kann in dem 

Setting als hochschuldidaktische Pro-

jektseminar, aber auch in dem höheren 

fach(-didaktischen) Wissen der Studie-

renden zum Zeitpunkt des LLLS gese-

hen werden. Zudem werden die ver-

schriftlichten Prüfungsleistungen qua-

litativ in die Erhebung mit einbezogen, 

die anhand der Reflexionstiefe bewer-

tet wurden. 

Durchführung von LLLS 

Der Startschuss für das Seminar „Brü-

cken bauen“ fiel im Wintersemester 

2019/2020 und war zunächst auf vier 

Semester projektiert. Die erste Durch-

führung und die Zusammenarbeit mit 

der universitären KITA verlief problem-

los, mit einem subjektiv wahrgenom-

menen hohen student engagement 

(Müller & Braun 2017) seitens der Stu-

dierenden. Dies zeigte sich auch in der 

Nutzung der Werkstatt außerhalb der 

Seminarzeiten, etwa zu den Öffnungs-

zeiten, von nahezu allen Studierenden. 

Durch diese Phase konnten die 

Seminarteilnehmer:innen auch von 

dem Peer-Feedback der studentischen 

Mitarbeiter:innen der Grundschul-

werkstatt profitieren. Das LLLS war 

zudem noch geöffnet für Studierende 

des Studiengangs soziale Arbeit, um 

multiprofessionelle Teamarbeit 

(Westphal 2020) anzubahnen. Leider 

wurde das Angebot in diesem Semes-

ter nicht angenommen, weshalb wei-
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tere Werbung für diesen Studiengang 

vorgesehen war. Aufgrund der Corona-

Pandemie konnten die weiteren ange-

dachten Seminare nicht im Sinne einer 

Lehr-Lern-Laborarbeit fortgeführt 

werden.  
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Lehr-Lern-Labore in den Bildungswissenschaften 
an der FORGOS 
Julian Kempf & Dorit Bosse 

Das Lehr-Lern-Labor im Überblick

An der Forschungsstelle Gymnasiale 

Oberstufe (FORGOS) der Universität 

Kassel finden seit dem Sommersemes-

ter 2018 Lehr-Lern-Labore (Bosse et al. 

2020) statt, in denen Lehramtsstudie-

rende unterschiedliche Möglichkeiten 

der Nutzung digitaler Medien für den 

Oberstufenunterricht erproben und 

evaluieren. Das Lehrangebot ist in 

Form von Lehrforschungsprojekten im 

Schwerpunktmodul Lehren, Lernen, 

Unterrichten des Bildungs- und gesell-

schaftswissenschaftlichen Kernstudi-

ums verankert und dient der reflexiven 

Verzahnung von Theorie- und Praxis-

phasen innerhalb der bildungswissen-

schaftlichen Lehrer:innenbildung.  

Ziel der Lehr-Lern-Labore ist die För-

derung der pädagogischen und tech-

nologischen Kompetenzen Studieren-

der bezogen auf das Argumentieren 

als eine Schlüsselkompetenz für wis-

senschaftspropädeutisches Arbeiten in 

der gymnasialen Oberstufe (Bosse & 

Kempf 2019). Hierzu setzen sich Stu-

dierende mit dem didaktischen Poten-

zial digitaler Tools vertieft auseinan-

der, um darauf aufbauend kognitiv ak-

tivierende Unterrichtsminiaturen zu 

entwickeln, welche auf digitale Inter-

aktionsmöglichkeiten für kooperatives 

Lernen fokussieren. Diese komplexi-

tätsreduzierten Unterrichtsversuche 

werden zweimal mit unterschiedlichen 

Kleingruppen von Oberstufenschü-

ler:innen durchgeführt, wobei der 

zweite Versuch auf einer Überarbei-

tung des ersten beruht. Sowohl durch 

die Aufgabenformate als auch durch 

die kooperative Arbeitsweise sollen die 

Schüler:innen bei der Arbeit in den 

Lehr-Lern-Laboren kognitiv aktiviert 

werden, d.h. die Lernenden erhalten 

herausfordernde Aufgaben, die tiefer-
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gehende Lernprozesse auslösen sollen. 

Durch den Austausch mit Peers in ei-

ner (meist) unbekannten Lernumge-

bung wird die Bereitschaft geweckt, 

Lernprozesse zu initiieren und neu zu 

strukturieren. 

Aus fachlicher Perspektive handelt es 

sich beim Argumentieren um ein The-

ma, das in vielen Bereichen des alltäg-

lichen Lebens benötigt wird, aber auch 

als Grundbaustein einer demokrati-

schen und wissenschaftsorientierten 

Gesellschaft gilt. Die Fähigkeit zu ar-

gumentieren ist eine Schlüsselkompe-

tenz, um komplexe Probleme anzuge-

hen, Informationen zu verarbeiten und 

logische Schlüsse zu ziehen. So findet 

sich die Thematik auch in den Bil-

dungsstandards und Curricula nahezu 

aller Schulfächer, wobei das Argumen-

tieren zum einen selbst als Bildungsziel 

formuliert wird, zum anderen dem 

Aufbau weiterer Kompetenzen dient 

(Budke & Meyer 2015). Hieraus ergibt 

sich ein fachübergreifender Bedarf an 

Methoden und Tools zum Argumentie-

ren, denn das Prüfen, Entwickeln, 

Ordnen und Verknüpfen von Thesen, 

Argumenten, Fakten, Beispielen und 

Schlussfolgerungen stellt nicht nur für 

Schüler:innen eine große Herausforde-

rung dar (Kempf 2020). 

Konzeptionelle Überlegungen zur Arbeit im Lehr-Lern-
Labor 

Komplexitätsreduktion 

Ein zentraler Aspekt bei der Durchfüh-

rung von Lehr-Lern-Labor-Seminaren 

ist die Komplexitätsreduktion des 

Lehr-Lernprozesses im Vergleich zu 

regulärem Unterricht im Schulalltag, 

wodurch auf spezifische Lehr-

Lernprozesse fokussiert werden kann 

und nicht die volle Bandbreite der As-

pekte von Unterrichtsqualität berück-

sichtigt werden muss. Die im Rahmen 

der Lehr-Lern-Labore stattfindenden 

Unterrichtsminiaturen 

• umfassen eine effektive Lernzeit 

von 30 Minuten, 

• werden von je 2-3 Studierenden mit 

Kleingruppen von 5-7 Oberstufen-

schüler:innen durchgeführt und 

• fokussieren auf die kognitiv aktivie-

rende Einbindung digitaler Tools in 

Lernszenarien zum Thema „schrift-

liches Argumentieren“. 

Aktuell ist wenig über die Effekte kon-

kreter Unterstützungsmaßnahmen für 

Studierende während der Vor- und 
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Nachbereitung von Lehr-Lern-Laboren 

bekannt. Deshalb werden die durchge-

führten Lehr-Lern-Labore im Rahmen 

eines experimentellen Designs dahin-

gehend untersucht, welche Auswir-

kungen die Komplexitätsreduktion 

durch eine professionelle Begleitung 

der Lehr-Lern-Labor-Versuche im Ver-

gleich zu einer weitgehend selbstge-

steuerten Erarbeitung, Auswertung 

und Überarbeitung auf die Kompetenz 

der Studierenden hat. Konkret wird 

variiert, ob die Studierenden bei der 

Erarbeitung, Analyse, Reflexion und 

Überarbeitung der Unterrichtsminiatu-

ren durch Dozent:innen unterstützt 

werden oder ob sie diese Schritte vor-

wiegend gemeinsam mit ihren Peers 

auf Basis von fachdidaktischem Mate-

rial, gegenseitigem Coaching (vgl. Be-

cker & Staub 2018) sowie Reflexions-

bögen vornehmen. 

Diagnose der Lernprozesse der 
Schüler:innen 

Die teilnehmenden Schüler:innen wer-

den hinsichtlich ihrer Wahrnehmung 

der konkreten Versuche in den Lehr-

Lern-Laboren befragt. Der hierzu an-

gelegte Online-Fragebogen zielt auf 

Unterrichtsaspekte wie Strukturierung 

(adaptiert nach Wierstra 1999), Praxis-

bezug (adaptiert nach Baumert et al. 

2009), Motivation (adaptiert nach 

Rheinberg et al. 2001) sowie den 

Schwierigkeitsgrad der Aufgabenstel-

lung und die Eignung der eingesetzten 

digitalen Tools (Eigenentwicklungen). 

Darüber hinaus können die digital er-

stellten Lernprodukte zur Evaluation 

der Unterrichtsminiaturen eingesetzt 

werden. 

Iterative Anlage der Unter-
richtsminiaturen 

Entsprechend evidenzbasierter Emp-

fehlungen zu Lehr-Lern-Labor-

Seminaren (Rehfeld et al. 2020) führen 

die Studierenden je zwei Unterrichts-

miniaturen durch, wobei die zweite 

Unterrichtsminiatur auf der theoriebe-

zogenen Reflexion der eigenen Erfah-

rungen sowie des Schü-

ler:innenfeedbacks der ersten basiert. 

Fokussiert wird hierbei im Besonderen 

auf den gewinnbringenden Einsatz der 

digitalen Tools in Verbindung mit der 

Aufgabenstellung, um ein vertieftes 

Nachdenken der Schüler:innen über 

den Unterrichtsgegenstand anzure-

gen. 
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Reflexion der Unterrichtsminia-
turen und deren Planungspha-
sen 

Wie bereits dargelegt, erfolgt die Pla-

nung und Reflexion der Unterrichtsmi-

niaturen entweder primär durch Peer-

Coaching oder wird durch die Dozie-

renden direkt unterstützt. Unmittelbar 

im Anschluss an die durchgeführte Un-

terrichtsminiatur schätzen die Studie-

renden wie auch die Schüler:innen de-

ren Qualität anhand eines Onlinefra-

gebogens ein. Zur Reflexion erhalten 

alle Teilnehmenden eine visualisierte 

Gegenüberstellung der Schüler:innen- 

und Studierendenperspektive auf die 

Unterrichtsminiatur (s. Abb. 1) sowie 

eine Einschätzung des Schwierigkeits-

grades und ggf. ergänzende Kommen-

tare. Die Diagramme dienen somit 

zum einen der Reflexion und Überar-

beitung, stellen zum anderen ein Er-

hebungsinstrument zur Evaluation des 

gesamten Lehr-Lern-Labor-Seminars 

dar.  

 

Abb. 1: Feedbackbeispiel zur Wahrnehmung der Unterrichtsminiatur aus Perspektive der Schüler:innen 
und Studierenden mit Mittelwert und Standardabweichung. 

 

Evaluation 
Neben der Einschätzung der Unter-

richtsminiaturen durch die Studieren-

den wie auch durch die Schüler:innen 

werden die Studierenden zu ihren 

fachlichen und fachdidaktischen Kom-

petenzen bezüglich des Themas 
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„schriftliches Argumentieren“ (Eigen-

entwicklung, vgl. Kempf & Bosse 2020) 

zu Beginn und zum Ende des Semes-

ters getestet. Darüber hinaus nehmen 

die Studierenden, ebenfalls vor und 

nach dem gesamten Lehrforschungs-

projekt, an einer Befragung im Rah-

men des Projekts Pronet-D (BMBF-

Projekt „Professionalisierung im Kas-

seler Digitalisierungsnetzwerk“, Lauf-

zeit 03/2020 – 12/2023) teil, die unter 

anderem Aspekte des Technological 

Pedagogical Knowledge (Schmidt et 

al. 2009) und der kognitiven Aktivie-

rung (Baumert et al. 2009) erfasst. 

Somit werden die Effekte des Lehr-

Lern-Labor-Seminars auf die fachli-

chen, pädagogischen und technologi-

schen Kompetenzen der Studierenden 

untersucht. 

Durchführung von Lehr-Lern-Labor-Seminaren 

Zur Umsetzung der Konzeption 

Die Transformation von Studienwerk-

stätten zu Lehr-Lern-Labor-Seminaren 

im Rahmen von Lehrforschungsprojek-

ten an der FORGOS startete im Som-

mersemester 2018, die finale Pilotpha-

se fand im Sommersemester 2019 

statt, sodass seit dem Wintersemester 

2020/21 jeweils vier Lehr-Lern-Labor-

Seminare pro Semester angeboten 

werden. Hierbei erarbeiten Studieren-

de Lernszenarien, in denen digitale 

Tools wie webbasierte kollaborative 

Texteditoren (z.B. Etherpad), Concept-

Mapping oder Game-Based Learning 

zum Einsatz kommen, die auf das Ar-

gumentieren als eine Schlüsselkompe-

tenz des wissenschaftspropädeuti-

schen Arbeitens abzielen. Zur Durch-

führung der Unterrichtsminiaturen la-

den die Dozierenden Oberstufenschü-

ler:innen in die FORGOS ein, um an 

den entwickelten Lernszenarien teil-

zunehmen. Pandemiebedingt finden 

die Veranstaltungen nicht wie geplant 

im Blended-Learning Format, sondern 

als Online- oder hybride Veranstaltun-

gen statt. 
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Erste Erfahrungen 

Erste Rückmeldungen der teilneh-

menden Studierenden lassen sich un-

ter anderem aus den Prüfungsleistun-

gen der Studierenden ableiten, da die-

se eine persönliche Reflexion des Lehr-

Lern-Labor-Seminars beinhalten. Als 

ein positiver Aspekte wird häufig der 

Praxisbezug, also das Arbeiten mit 

Schüler:innen, hervorgehoben, insbe-

sondere da während der Pandemie 

reguläre Praxisphasen teilweise durch 

rein theoriebezogen ausgerichtete 

Seminare ersetzt wurden. Die Studie-

renden geben an, sich nach dem Se-

minar sicherer im Umgang mit digita-

len Tools zu fühlen und Kompetenzen 

zur Durchführung argumentativer 

Lernszenarien erworben zu haben. 

Problematisiert wird, dass die Schü-

ler:innen und somit auch deren Kom-

petenzstand vor der Durchführung der 

Unterrichtsminiaturen nicht bekannt 

sind. Darüber hinaus wird das Zeitlimit 

für eine effektive Lernzeit von 30 Mi-

nuten häufig als zu kurz beschrieben. 

Für zukünftige Lehr-Lern-Labore ist 

deshalb geplant, die Studierenden hin-

sichtlich dieser Herausforderungen zu 

sensibilisieren. 

Zukünftige Planungen 

Digitale Lehr-Lern-Labore bieten die 

Möglichkeit, einen studierenden-

zentrierten Baustein für die spiralför-

mig angelegten Praxisphasen der Leh-

rer:innenbildung bereitzustellen, der 

als hybride oder rein virtuelle Lehre 

einsetzbar ist. Es wird somit ange-

strebt, Praxisphasen zu erweitern, fle-

xibel zu gestalten und digital anzurei-

chern. Darüber hinaus ist das digitale 

Lehr-Lern-Labor-Konzept auf die geis-

teswissenschaftlichen, sprachlichen 

und sozialwissenschaftlichen Lehr-

amtsfächer transferierbar.
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Erleben, Umsetzen, Nutzen & Forschen – praxisna-
he und anwendungsbezogene Lehramtsausbil-
dung am Beispiel von Lehr-Lern-Laboren in der 
Biologiedidaktik 
Monique Meier, Daniel Horn, Marit Kastaun & Claudia Wulff 

Fachgebiet Didaktik der Biologie, Universität Kassel  

Die Lehr-Lern-Labore im Fachgebiet Didaktik der  
Biologie 

Zentrale Elemente in der naturwissen-

schaftlichen Grundbildung sind das 

Verständnis von sowie Wissen und Fä-

higkeiten zum naturwissenschaftlichen 

Arbeiten (Bybee 2006). Diese ermögli-

chen es Lernenden, Alltagsphänomene 

aus einer forschenden Perspektive in 

den Blick zu nehmen; neue Erkenntnis-

se zu erlangen und Interesse für die 

Biologie zu entwickeln. Die damit ver-

bundenen Anforderungen an einen 

kompetenzorientieren Biologieunter-

richt bestimmen die pädagogisch-

konzeptionellen Leitlinien der Lehr-

Lern-Labore im Fachgebiet Didaktik 

der Biologie der Universität Kassel. In 

der Experimentier-Werkstatt Biologie 

(FLOX) werden Lernende an fachlich 

spannende Phänomene herangeführt, 

in deren selbstständiger, kreativer Er-

forschung mittels Experimenten unter-

stützt sowie über den gezielten Einsatz 

digitaler Techniken beim naturwissen-

schaftlichen Arbeiten individuell ge-

fördert. Mit dem Freilandlabor Dönche 

rücken Ökologie, Umweltbiologie und 

Biodiversität in einen inhaltlichen 

Schwerpunkt; es eröffnen sich natur-

bezogene Phänomene, die ebenfalls 

unter Einsatz naturwissenschaftlicher 

Arbeitstechniken im Bereich umwelt-

biologischer Untersuchungen von Ler-

nenden im Freiland, u.a. auch digital-

gestützt, untersucht werden. In beiden 

Laboren werden sowohl Schüler:innen 

als auch Lehramtsstudierende adres-

siert, die in unterschiedlichen Lehr-

Lern-Labor-Seminaren – fachdidak-

tisch angeleitet – aufeinandertreffen. 
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Die Experimentier-Werkstatt 
Biologie (FLOX)  

FLOX wurde im Jahr 

2011 unter Leitung von 

Dr. Claudia Wulff und 

Dr. Monique Meier als 

Schüler:innenlabor gegründet (Meier & 

Wulff 2013) und über die Zeit zu einem 

etablierten Lehr-Lern-Labor an der 

Universität Kassel weiterentwickelt. 

Das Experimentieren und das natur-

wissenschaftliche Arbeiten haben ei-

nen zentralen Stellenwert in der Arbeit 

von FLOX – Forschendes Lernen durch 

offenes Experimentieren. Die Experi-

mentier-Werkstatt Biologie bietet als 

Lehr-Lern-Labor eine Schnittstelle 

zwischen der theoriegestützten Aus-

bildung von angehenden Biologielehr-

kräften und der Anwendung ausge-

wählter Ausbildungsinhalte in der 

praktischen Laborarbeit mit Schü-

ler:innen. Demnach kann es bereits in 

der ersten Phase der Lehrkräftebil-

dung in derartig situierten Lernumge-

bungen ermöglicht werden, praxisbe-

zogene Erfahrungen sowie anwen-

dungsbezogenes, transferfähiges Wis-

sen/Handeln im Umgang mit Schü-

ler:innen im Experimentierprozess zu 

sammeln (u.a. Mörtl-Hafizovic et al. 

2006; Meier et al. 2018). Neben der 

Integration von FLOX als explizitem 

physischen Lehrraum in die curricula-

ren Strukturen/Module der Lehramts-

ausbildung im Fach Biologie konnte im 

Zuge der Qualitätsoffensive Lehrerbil-

dung ein vielschichtiges, kumulatives 

FLOX-Lehrangebot entwickelt und 

verstetigt werden. Lehr-Lern-Labor-

Seminare bilden hier ein Format ab, in 

dem in einer komplexitätsreduzierten, 

FLOX-angebundenen Lernumgebung 

Studierende Experimentiereinheiten 

erleben und/oder selbst vorbereiten, 

um diese mit Schüler:innen durchzu-

führen und zu reflektieren (s. Bsp. in 

Lehr-Lern-Labor-Seminar zu FLOX – 

„Experimentieren diagnostizieren und 

Lernen zu Lehren“). Als grundlegendes 

Konzept ausgewählter (Wahl-

)Pflichtmodule erstreckt sich dieses 

Angebot meist nicht über Einzellehr-

veranstaltungen hinaus. Auf Basis der 

Schülerlaborarbeit in der Experimen-

tier-Werkstatt Biologie, in der Schul-

klassen der Mittelstufe aus einem viel-

fältigen Angebot an Experimentier-

modulen wählen können, um diese 

unter tutorieller Betreuung in FLOX 

durchzuführen, sind eine Vielzahl von 

FLOX-Produkten (z.B. Schüler:innen-

Protokolle, Videovignetten) entstan-

den. Diese werden als weiteres Format 

punktuell in verschiedene (Grundla-
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gen-)Lehrveranstaltungen mit Fokus 

auf unterschiedliche fachdidaktische 

Schwerpunkte integriert. FLOX wird 

damit über anwendungsbezogene, 

konzeptionell unterschiedliche Wege 

zum Erleben, Umsetzen und Nut-

zen/Anwenden curricular in die Lehre 

im Fachgebiet Didaktik der Biologie 

eingebracht (Abb. 1). Zusätzlich zur 

direkten Einbindung in die Lehre bietet 

FLOX für Lehramtsstudierende 

„Raum“ und Möglichkeiten zum For-

schen und wissenschaftlichen Arbei-

ten. In diesem Rahmen wurden seit der 

Gründung bis zum aktuellen Zeitpunkt 

16 wissenschaftliche Hausarbeiten 

zum 1. Staatsexamen in oder zu FLOX 

angelegt, durchgeführt und betreut. 

 

 

Abb. 1: Szenarien zur Integration des Lehr-Lern-Labors (LLL) FLOX in die Lehramtsausbildung 

 

Die angeführten Formate zur curricula-

ren FLOX-Integration werden mit un-

terschiedlichen fachdidaktischen 

Schwerpunktsetzungen inhaltlich aus-

gekleidet. In den Grundlagen-

Lehrveranstaltungen zur Fachdidaktik 

liegt das Augenmerk verstärkt auf dem 

Aufbau fachmethodischer Experimen-

tierkompetenzen aufseiten der Studie-

renden, beispielsweise über das Bear-

beiten und Analysieren von Lernvideos 

(inkl. FLOX-Vignetten) oder das Hospi-

tieren in FLOX-Modulen. In höheren 

Semestern stehen, auf Basis der im 
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Studienverlauf erworbenen wissen-

schaftsmethodischen Kompetenzen 

(Arnold 2021), diagnostische Fähigkei-

ten bzw. die Förderung einer fachbe-

zogenen Diagnosekompetenz zu Schü-

ler:innenhürden beim Experimentieren 

(u.a. über den Einsatz von Vignetten 

z.B. Videos, Gesprächsprotokolle) im 

Fokus sowie die Entwicklung von diffe-

renzierten Lehrmaterialien und deren 

Praxiseinsatz. Schlussendlich werden 

die Studierenden in konkreten Lehr-

Lern-Labor-Seminaren durch die An-

wendung ihrer fachmethodischen und 

diagnostischen Kompetenzen bei der 

Planung, Durchführung und Reflexion 

von vorgegebenen oder eigenen Expe-

rimentiereinheiten in ihrer Planungs- 

und Reflexionskompetenz gefördert (s. 

Bsp. In Abschnitt Lehr-Lern-Labor-

Seminar zu FLOX – „Experimentieren 

diagnostizieren und Lernen zu lehren“). 

Das Freilandlabor Dönche (Frei-
landdigital) 

Umrahmt vom Naturschutzgebiet 

Dönche, einem der größten innerstäd-

tischen Naturschutzgebiete Deutsch-

lands, liegt das Freilandlabor Dönche – 

ein fachdidaktisch aufbereiteter, au-

ßeruniversitärer Natur-Lehr-

Lernraum. Das Freilandlabor wird seit 

jeher als Lehrort für Studierende in der 

Fachdidaktik Biologie genutzt und ge-

hört bereits seit 1981 zu einem der ers-

ten außerschulischen Lernorte zur Na-

turerkundung in Deutschland (Hede-

wig & Schaffrath 1988). Mit der Grün-

dung von FLOX wurde es als Außen-

standort für die Vermittlung und for-

schende Anwendung naturwissen-

schaftlicher Arbeitsweisen im Freiland 

aufgenommen (Wulff, Lorenzana & 

Meier 2015). Didaktisch und medial 

entwickelt sich die Konzeption des 

Freilandlabors als eigenständiges Lehr-

Lern-Labor fortwährend weiter. Durch 

den Anschub der Qualitätsoffensive 

Lehrerbildung wurde eine digitalisie-

rungsbezogene Schwerpunktsetzung 

etabliert und ausgebaut. Im Freiland-

labor Dönche können sich Lehramts-

studierende (u.a. mit Schüler:innen) 

zwei Herausforderungen in der Pla-

nung und Umsetzung von Biologieun-

terricht stellen, die auf den ersten Blick 

nicht unterschiedlicher sein können: 

(A) freilandbiologisches For-

schen/Lernen gestalten und umwelt-

bewusstes Handeln initiieren; (B) digi-

talgestützte Wege des (freilandbiolo-

gischen) Lehrens und Lernens identifi-

zieren und gestalten (Kastaun & Meier 

2020). 
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Umweltbiologischer Freilandunterricht 

beinhaltet die Vermittlung von (ökolo-

gischem) Wissen, das Erkennen und 

Erkunden von Naturphänomenen so-

wie das Wecken von Umweltbewusst-

sein und das Initiieren von Umwelt-

handeln. Insofern beinhaltet Lehren 

und Lernen im Freilandlabor immer zu 

Teilen auch eine Bildung für nachhalti-

ge Entwicklung (BNE) und ist in die-

sem Sinne den BNE-bezogenen Kom-

petenzen Erkennen – Bewerten – Han-

deln (KMK/BMZ 2008) und diversen 

Sustainable Development Goals 

(SDGs: UN 2015) verpflichtet. In der 

Natur etwas erleben und über die Na-

tur etwas erfahren/wissen, um mit und 

in der Natur (nachhaltig) zu leben, sind 

Leitlinien für das fachdidaktische Leh-

ren und Lernen im Freilandlabor. Hier-

bei steht der fachdidaktisch konstruk-

tive und reflektierte Einsatz von digita-

len Technologien in der freilandbiolo-

gischen Lehramtsausbildung (Freiland-
digital) im Fokus. Im Vergleich zu den 

vielseitigen Möglichkeiten der curricu-

laren Integration der Experimentier-

Werkstatt Biologie in den Ausbil-

dungsverlauf (Abb. 1), stützt sich das 

Freilandlabor-Konzept auf das Umset-

zen von Lehr-Lern-Labor-Seminaren, 

in denen zyklisches/iteratives, anwen-

dungsbezogenes Lernen und Reflek-

tieren mit Schüler:innen ermöglicht 

wird. Ausgerichtet als fachdidaktisches 

Vertiefungsmodul, wird an das fachli-

che und fachmethodische Vorwissen 

der Studierenden zur Ökologie und 

zum naturwissenschaftlichen Arbeiten 

angeknüpft. Dieses wird, bezogen auf 

die Spezifika der Freilandbiologie (z.B. 

Artenwissen, Umweltparameter) und 

freilandbiologische Untersuchungsme-

thoden (z.B. Messen, Bestimmen), 

ausgebaut und vertieft. Ergänzend 

dazu wird der Einsatz digitaler Techno-

logien im Freiland diskutiert, konzep-

tionell aufgearbeitet und praktisch er-

probt (s. Bsp. in Abschnitt: Lehr-Lern-

Labor-Seminar zu Freilanddigital – „Digi-

tales Lehren und Lernen im umweltbio-

logischen Freilandunterricht“). Zentral 

für die Entwicklung des Freilandlabors 

Dönche zu einem verstetigten Lehr-

Lern-Labor war der jahreszeitenüber-

greifende Ausbau des Lehrangebotes, 

das sich ursprünglich nur auf das jewei-

lige Sommersemester konzentrierte. 

Hierbei mussten auf einer zeitlichen 

Jahresachse die Semesterzeiten mit 

den Schulzeiten sowie die möglichen 

sichtbaren Naturphänomene und die 

Möglichkeit des Untersuchens im Jah-

resverlauf zusammengeführt werden. 

Beispielweise ist eine Gewässeranalyse 

hinsichtlich des biotischen Artbestan-
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des im Winter nicht zielführend, je-

doch können Module in dieser Zeit ge-

plant und die Studierenden dahinge-

hend vorbereitet werden, um dann 

zum Ende des Wintersemesters und 

vor Beginn der Osterferien in der Dön-

che daran praktisch arbeiten zu kön-

nen. Im Vergleich dazu sind bestimmte 

Inhalte, wie beispielsweise die Bedeu-

tung des Waldes, mehr oder weniger 

stark an das Leben/Vorkommen be-

stimmter Organismen und/oder deren 

Erscheinen (z.B. Blütezeit) im Freiland-

labor gebunden. Mit dieser konzeptio-

nellen Erweiterung und der Spezifizie-

rung auf Digitalisierung hat das Frei-

landlabor Dönche seine fachdidakti-

sche Rolle in der Lehr-Lern-

Laborarbeit gefunden und sich als ei-

genständiger Lehr-Lernort an der Uni-

versität Kassel etabliert.  

Konzeptionelle Merkmale der Lehr-Lern-Labore anhand 
von Lehrbeispielen 

So unterschiedlich die Institution FLOX 

und das Freilandlabor Dönche als Lehr-

Lernorte in der Vielgestaltigkeit an 

Wegen der curricularen Integration, in 

der (fach-)inhaltlichen Schwer-

punksetzung und in den fachdidakti-

schen Zielausrichtungen auch sind, 

liegt doch beiden ein konzeptionelles 

Anliegen zur Verzahnung von profes-

sionstheoretischen Anforderungen an 

das Lehramtsstudium (Dohrmann & 

Nordmeier 2020) und zur Vernetzung 

von Wissensfacetten professioneller 

Handlungskompetenz (Hellmann et 

al., im Druck) zugrunde. Eine anvisierte 

Professionalisierung in oder durch 

Lehr-Lern-Labor-Seminare führt das 

theoretische, wissenschaftliche Wissen 

und dessen Anwendung in realitätsna-

hen, authentischen Praxisphasen mit 

begleitender oder anschließender Re-

flexion der gesammelten Erfahrungen 

zusammen (Dohrmann & Nordmeier 

2020). Wie sich diese Trias in den hier 

beschriebenen Lehr-Lern-Laboren 

praktisch ausgestaltet, wird im Fol-

genden anhand von zwei ausgewähl-

ten Lehrbeispielen beschrieben. In 

beiden werden die Studienelemente 

des Faches, der Fachdidaktik und der 

Bildungswissenschaft spezifiziert so-

wie nach dem Integrations- und Pra-

xismodell miteinander verzahnt (Ma-

yer et al. 2018).  
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Lehr-Lern-Labor-Seminar zu 
FLOX – „Experimentieren diag-
nostizieren und Lernen zu Leh-
ren“ 

Mit dem Sommersemester 2017 wird 

das Pflichtseminar Erkenntnismetho-

den und Arbeitstechniken im Biologie-

unterricht für die Lehramtsstudien-

gänge für Haupt- und Realschulen und 

für das Gymnasium als FLOX-

angebundenes Lehr-Lern-Labor-

Seminar durchgeführt und evaluiert. 

Ausgangspunkt bzw. Vorbereitung zur 

praktischen Arbeit mit Schulklassen in 

FLOX bildet die verzahnte Vermittlung 

ausgewählter Inhalte in den Wissens-

bereichen zum Professionswissen ei-

ner Lehrkraft (Abb. 2). 

 

 

Abb. 2: Ausdifferenzierung der Wissensbereiche zum Professionswissen (verändert nach Baumert & 
Kunter 2011) zur Förderung einer fachbezogenen Diagnosekompetenz im Experimentierprozess 

Im Bereich des Fachwissens werden 

das deklarative Wissen zur naturwis-

senschaftlichen Erkenntnisgewinnung 

(Mayer 2007) und das fachmethodi-

sche Wissen zum Experimentieren 

(Gut-Glanzmann & Mayer 2018) ange-

legt. Darüber hinaus findet eine Schu-

lung des prozeduralen Wissens in der 

Ausübung von Experimenten statt. Im 

Prozess des Experimentierens sind sei-

tens der Schüler:innen bestimmte 

Schwierigkeiten bekannt (Meier 2016), 

die von ihnen während des Experimen-

tierprozesses zu meistern sind. Eine 

Lehrkraft benötigt jenes fachdidakti-

sche Wissen zu den Schü-

ler:innenhürden beim Experimentie-

ren, um Lernende beim halb-offenen 

Experimentieren anleiten und unter-

stützen sowie diese bei der Planung 

des Unterrichts mit einbeziehen zu 

können. Neben dem Wissen über 
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Schüler:innenhürden und deren Be-

rücksichtigung in der didaktischen Ge-

staltung von Lernarrangements gilt es 

ebenso im Experimentierprozess, die 

Hürden und Probleme der Schü-

ler:innen situativ festzustellen und da-

rauf zu reagieren. Hierzu sind Kennt-

nisse nötig, die es Lehrenden ermögli-

chen, das vorhandene Wissen und 

Können der Lernenden zu einem be-

stimmten Zeitpunkt objektiv zu erfas-

sen. Das Wissen über die verschiede-

nen Wege der Leistungsdiagnose 

(Aufschnaiter et al. 2015) wird dem 

pädagogisch-psychologischen Wissen 

zugeschrieben. Dazu gehört auch, der 

Lehrkraft zu vermitteln, dass der Diag-

noseprozess von subjektiven Einstel-

lungen und Ansichten beeinflusst wer-

den kann, wodurch Beurteilungsfehler 

auftreten können (Hesse & Latzko 

2017). Das allgemeingülti-

ge/fachunspezifische pädagogische 

Wissen zur Diagnosekompetenz wird 

mit einem konkreten biologiedidakti-

schen Inhalt zusammengeführt, 

wodurch in diesem Zusammenhang 

von einer fachbezogenen Diagnose-

kompetenz gesprochen werden kann 

(Brunner et al. 2011).  

 

Ablauf des Lehr-Lern-Labor-
Seminars 

Der Seminarablauf wird in die drei 

Phasen (1) Wissenserwerb, (2) Wis-

sensanwendung und (3) Praxisphase 

gegliedert (Meier et al. 2018): 

(1) In der ersten Phase wird das Wissen 

zur naturwissenschaftlichen Er-

kenntnisgewinnung angelegt. Da-

bei liegt der Schwerpunkt auf der 

Erkenntnismethode des Experi-

mentierens. Hierbei nehmen die 

Studierenden die Rolle als Lernen-

de ein, d.h. die Studierenden füh-

ren selbst das FLOX-

Experimentiermodul Nahrungssu-

che der Ostafrikanischen Riesen-

schnecke durch, das auch Gegen-

stand der Lehr-Lern-Labor-Settings 

mit den Schulklassen ist. Die Stu-

dierenden können sich tiefgehend 

mit den fachmethodischen und 

fachwissenschaftlichen Inhalten zu 

diesem Modul vertraut machen und 

den Ablauf des Experiments verin-

nerlichen. Zudem werden die eige-

nen experimentellen Fähigkeiten 

und Fertigkeiten der Studierenden 

geschult und eine fachgemäße 

Handhabung der Ostafrikanischen 

Riesenschnecken erlernt bzw. ein-

geübt. Nach der praktischen Arbeit 
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findet ein Rollenwechsel in die Per-

spektive der Lehrenden statt. Es 

werden die eigenen Erfahrungen 

mit der expliziten Thematisierung 

von inhaltlichen und fachmethodi-

schen Schwierigkeiten der Schü-

ler:innen beim Experimentieren zu-

sammengeführt und hinsichtlich 

eines adäquaten Umgangs mit die-

sen reflektiert.  

(2) In der Phase zur Wissensanwen-

dung wird für die Studierenden ein 

Übungsfeld geschaffen, in dem sie 

das erworbene inhaltliche Wissen 

zum Experimentieren und den 

Schüler:innenhürden mit authenti-

schen Lehr-Lernmaterialien an-

wenden und ihre diagnostischen 

Kompetenzen ausbauen können. 

Im Verlauf der (Weiter-

)Entwicklung dieses Seminarkon-

zeptes wurden drei unterschiedli-

che Übungsformate zur Vorberei-

tung auf den Schulklassenbesuch 

umgesetzt. Gemeinsam ist den drei 

Formaten, dass die Studierenden 

üben, die Fähigkeiten und Hürden 

der Schüler:innengruppen im Expe-

rimentierprozess zu diagnostizie-

ren: 

a. Die Studierenden hospitieren in 

einem FLOX-Modul und beglei-

ten dabei erfahrene FLOX-

Betreuer:innen. Anhand eines 

Beobachtungsprotokolls analy-

sieren sie eine Kleingruppe von 

Schüler:innen und diagnostizie-

ren die experimentellen Fähig-

keiten der Lernenden.  

b. Als authentisches Übungsmate-

rial werden den Studierenden 

unterschiedliche Vignettenfor-

mate (Text, Comic und Video) in 

den verschiedenen Phasen des 

naturwissenschaftlichen Er-

kenntnisprozesses (Hypothese, 

Planung, Fehleranalyse) zur 

Analyse der Experimentierkom-

petenz einer videografierten 

Schüler:innen-Gruppe zur Ver-

fügung gestellt (u.a. Danne-

mann et al. 2018). 

c. Durch den Einsatz von Vignet-

ten wird den Studierenden die 

Möglichkeit geboten, ohne 

Zeitdruck die dargestellten Si-

tuationen zu analysieren und 

sich bei Bedarf wiederholt mit 

einer Situation auseinanderset-

zen zu können (Spiro et al. 

2007). Dies wird in diesem 

Übungsformat über den Einsatz 

von kontrastierenden Videovig-

netten geschaffen (Horn & Mei-
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er 2021). Neben der Diagnose 

von Schüler:innenhürden beim 

Experimentieren wird hier ein 

weiterer Schwerpunkt auf die 

Analyse der Betreuer:innen-

Schüler:innen-Interaktion ge-

legt. 

Nach der Absolvierung der jeweili-

gen Übungs-Lernsituation findet 

eine Auswertung und Reflexion der 

erworbenen Erkenntnisse statt. 

Sind die Vorbedingungen und da-

mit das nötige Wissen und die Fä-

higkeiten für den Schulklassenbe-

such bei den Studierenden ange-

legt, stellt sich nun die Frage der 

genauen Umsetzung. Während in 

den meisten Lehr-Lern-Labor-

Seminaren Studierende dazu ange-

leitet und befähigt werden sollen, 

eigenständig Unterrichtssequenzen 

zu planen und mit den Lernenden 

durchzuführen (u.a. Bosse et al. 

2020), wird der damit verbundenen 

Komplexität in dem hier vorgestell-

ten Seminar durch eine Reduktion 

des Planungsaufwands (Weusmann 

et al. 2020) entgegengewirkt. Die 

Veranstaltung gehört in den Be-

reich der Grundlagenausbildung 

und wird im ersten Drittel der Lehr-

amtsausbildung absolviert. Daher 

sind die fachdidaktischen Kompe-

tenzen zur Planung von Unterricht 

bei den Studierenden erst in 

Grundzügen angelegt. Daraus fol-

gend wird das FLOX-

Experimentiermodul, wie zuvor be-

schrieben, selbst durchlaufen und 

für die Praxisphase mit den Schü-

ler:innen vorgegeben. Auf diese 

Phase können sich die Studieren-

den gezielt vorbereiten und sich in 

der Realsituation auf ihr Handeln, 

das Betreuen und Diagnostizieren 

der Lernenden, konzentrieren. 

(3) In der Praxisphase betreuen die 

Studierenden in Teams eine Schü-

ler:innengruppe von fünf bis sechs 

Schüler:innen beim Experimentie-

ren bzw. im Rahmen des FLOX-

Experimentiermoduls. Innerhalb 

des 3- bis 4-stündigen Moduls ge-

ben sie den Lernenden Hilfestel-

lungen und passen diese fortwäh-

rend an die Bedürfnisse und das Ni-

veau der Lernenden an. Hierbei 

bewegen sie sich auf einem schma-

len Grad und dem stetigen Abwä-

gen zwischen Anleitung und Offen-

heit, d.h. dass sie den Lernenden 

noch genügend Freiraum zur Um-

setzung ihrer eigenen Ideen geben 

und sie dabei fachdidaktisch durch 
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die Phasen des Erkenntnisprozes-

ses leiten. Zum Abschluss der Pra-

xisphase erfolgt sowohl eine münd-

liche Reflexion in der Seminargrup-

pe als auch eine individuell schrift-

lich anzufertigende Reflexion über 

die Erfahrungen während der Be-

treuung im Experimentiermodul. 

Lehr-Lern-Labor-Seminar zu 
Freilanddigital – „Digitales Lehren 
und Lernen im umweltbiologi-
schen Freilandunterricht“ 

Lehrveranstaltungen im Freilandlabor 

Dönche haben im Fachgebiet Didaktik 

der Biologie eine lange Tradition und 

sind in der Modulbeschreibung für das 

Lehramtsstudium für Haupt- und Real-

schulen und für das Gymnasium im 

Wahlpflichtbereich zur fachdidakti-

schen Vertiefung angesiedelt. Mit der 

Implementierung des Studienprofils 

InterESD (Internationalisation and Edu-

cation for Sustainable Development) an 

der Universität Kassel 2018 (Wulff & 

Wodzinski 2021) werden Lehrveran-

staltungen zu Freilanddigital auch als 

Modul von InterESD geführt und kön-

nen von Lehramtsstudierenden ver-

schiedener Fachrichtungen gewählt 

werden. Ebenso spielen diese Veran-

staltungen mit ihrer Praxisorientierung 

im Spiralcurriculum BNE in der Didak-

tik der Biologie eine zentrale Rolle. 

Erstmalig wurde im Sommersemester 

2014 das Lehren im Freiland mit Lehr-

amtsstudierenden um den Einsatz von 

Tablets als Dokumentationswerkzeug 

erweitert. Seit dieser Zeit wird die 

Konzeption des Lehr-Lern-Labors und 

der dort eingebetteten Lehrveranstal-

tungen fortwährend u.a. auf Basis von 

empirischen Begleiterhebungen wei-

terentwickelt. Hierbei stellt der Einsatz 

digitaler Technologien in der unter-

richtsbezogenen Freilandarbeit alle 

beteiligten Akteure (Dozierende, Stu-

dierende, Schüler:innen und Lehrkräf-

te) vor Probleme und Entscheidungen, 

in denen das Zusammenspiel digitaler 

und realer Zugänge zur Umweltbil-

dung und zur Bildung einer Nachhalti-

gen Entwicklung zielführend abgewo-

gen werden muss. Im Lehr-Lern-

Labor-Seminar zu Freilanddigital soll 

dieses Zusammenspiel unterschiedli-

cher Zugänge, Ziele und Lehr-

Lernsettings über die Vernetzung von 

Fachinhalten, fachdidaktischen Kon-

zepten und dem digitalen Technolo-

gieeinsatz ausgestaltet und unter-

richtsbezogen greifbar gemacht wer-

den. Ziel dieses Lehransatzes ist es, 

digitalisierungs- und fachbezogene 
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Kompetenzen bei Studierenden 

gleichermaßen zu fördern, d.h. (öko-

logisches) Fachwissen, technologisch 

pädagogisch-fachdidaktisches In-

haltswissen zur Planung von und An-

wendung in Unterrichtskonzepten so-

wie digitale Fertigkeiten anzulegen 

(TPACK-Modell, u.a. Koehler, Mishra & 

Cain 2013; Abb. 3). Damit soll ein posi-

tiver Effekt auf die Akzeptanz, das In-

teresse und die Handlungsbereitschaft 

für den Einsatz digitaler Medien und 

die Beschäftigung damit im zukünfti-

gen Lehrberuf erreicht werden.  

 

 

Abb. 3: Konzeptionelle Lehr-Lernbausteine und Seminarinhalte zur Förderung von ausgewählten Wis-
sensbereichen einer technologiebezogenen, professionellen Handlungskompetenz (TPACK, u.a. Koehler, 
Mishra & Cain 2013) 

 

Ablauf des Lehr-Lern-Labor-
Seminars 

Der Ablauf des Seminars baut auf den 

in Abbildung 3 aufgeführten drei zent-

ralen Lehr-Lernbausteinen auf:  

 

(1) Um die fachliche Wissensbasis zu 

festigen und auszubauen, werden 

von den Studierenden, in Koopera-

tion mit Experten aus dem Fach Bi-

ologie (u.a. Fachgebiet Ökologie 

der Universität Kassel) und der 

Umweltbiologie (u.a. NABU Hes-

sen), umweltbiologische und pflan-

zensoziologische Methoden im 

Freilandlabor Dönche angewendet 

und fachdidaktisch spezifiziert bzw. 

reduziert, d.h. auf schulisches öko-
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logisches Fachwissen komprimiert 

und vertieft.  

(2) In einem folgenden zweiten Bau-

stein werden Fähigkeiten und das 

technologische, fachspezifische 

und fachübergreifende Wissen so-

wohl in Freilandsitzungen als auch 

in den Räumen der Universität Kas-

sel ausgebaut. Ziel ist es, dass die 

Studierenden den Umgang mit ei-

nem ausgewählten Fundus an digi-

talen Technologien erlernen und 

diese hinsichtlich ihres fachdidakti-

schen Einsatzes im Freilandbiolo-

gie-Unterricht reflektieren. Über 

die hier gewählten Technologien 

(z.B. Videografie, digitales Messen 

und Bestimmen) werden bei den 

Studierenden im Besonderen digi-

talisierungsbezogene Kompeten-

zen in den Bereichen Präsentation, 

Dokumentation sowie Messwert- 

und Datenerfassung (entsprechend 

dem Orientierungsrahmen DiKo-

LAN: Becker et al. 2020) gefördert. 

In beiden Lehr-Lernbausteinen füh-

ren die Studierenden aus der Per-

spektive des Lernenden fachdidak-

tisch aufbereitete Lehr-

Lernsettings u.a. im Freiland durch 

und erweitern darüber ihr Wissen 

zur Umsetzung pädagogisch-

fachdidaktischer Lehr-

Lernmethoden im Freilandbiologie-

Unterricht (Kastaun & Meier 2020).  

(3) Zentraler Kern dieses Lehr-Lern-

Labor-Seminars ist der dritte Bau-

stein, in dem die Studierenden bei 

der Planung einer (Mini-

)Freilandeinheit zu einem freien 

oder vorgegebenen Inhaltsbereich 

unter Einbezug von digitalen Medi-

en ihr Wissen aus den unterschied-

lichen Bereichen zusammenführen. 

Nach einer Generalprobe unter den 

Studierenden erfolgt die Durchfüh-

rung der digitalgestützten Frei-

landeinheiten mit Schüler:innen 

der Mittelstufe, die i.d.R. in Klein-

gruppen von Studierenden-

Tandems begleitet werden. Der 

hierbei generierte günstige Betreu-

ungsschlüssel und die Möglichkeit 

zum Teamteaching wirken sich im 

unterrichtlichen Handeln im Lehr-

Lern-Labor komplexitätsreduzie-

rend aus (Weusmann et al. 2020). 

Dies wird weiterführend maßgeb-

lich zum einem über die Größe der 

Schüler:innengruppen und deren 

Frequenz im Zusammentreffen mit 

den Studierenden-Tandems im 

zeitlichen Verlauf des gesamten 

Freilandmoduls sowie zum anderen 
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durch die sich daraus ergebende 

Dauer einer zu planenden Freiland-

einheit beeinflusst. Das Gesamt-

konzept zu dem 3- bis 4-stündigen 

Freilandmodul wird semesterspezi-

fisch in Absprache mit den Studie-

renden festgelegt. Nach der ersten 

Durchführung erfolgt eine gemein-

same (mündliche) Reflexion in der 

Studierendengruppe mit den Do-

zierenden. In Kombination mit 

schriftlichen Evaluationsdaten, die 

die Studierenden von den Schü-

ler:innen erhalten, werden die Frei-

landeinheiten hinsichtlich der anvi-

sierten Lernziele im Fach sowie 

dem fachdidaktisch zielführenden 

Einsatz der genutzten digitalen 

Technologien überarbeitet. Je nach 

Zeitkontingent in dem jeweiligen 

Semester erfolgt eine zweite 

Durchführung mit einer weiteren 

Schulklasse und abschließenden 

Reflexion nach diesem Schema. 

Exkurs zur empirischen Begleit-
forschung der Lehr-Lern-
Laborarbeit 

Inwieweit kann die fachbezogene Diag-

nosekompetenz von Lehramtsstudie-

renden durch die Bearbeitung von au-

thentischen Lehr-Lern-Labor-

Materialien (u.a. Videovignetten, Ge-

sprächs-/Handlungstranskripte) geför-

dert werden? 

è Professionswissen 

Wie wird die Hospitation, Betreuung 

und selbstständige Durchführung von 

Unterrichtssequenzen/-einheiten im 

Lehr-Lern-Labor hinsichtlich der eigenen 

Kompetenzentwicklung von den Studie-

renden wahrgenommen? 

è Fähigkeitsselbstkonzept & 

Selbstwirksamkeit 

Welche konzeptionellen Elemente im 

Lehr-Lern-Labor-Seminar ermöglichen 

es, die Herausforderung im digitalge-

stützten Freilandunterricht ohne Über-

forderung der Studierenden zu meis-

tern? 

è Wahrnehmung zur Lehr-Lern-

Laborarbeit 

Zur Wirkung und Wahrnehmung der 

Lehr-Lern-Laborarbeit werden in den 

empirischen Begleiterhebungen 

Schwerpunkte im adressierten Profes-

sionswissen und der damit einherge-

henden selbsteingeschätzten Kompe-

tenz gesetzt. Diese beziehen sich im 

Wesentlichen auf die inhaltliche, me-

thodische und/oder mediale Ausrich-

tung der einzelnen Seminare. Neben 
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den exemplarisch aufgeführten For-

schungsfragen wird über einzelne oder 

mehrere Semester hinweg weiteren 

Fragen nachgegangen. In diesen wer-

den neben der Kompetenzentwicklung 

der Studierenden auch die Schü-

ler:innen u.a. hinsichtlich ihrer Einstel-

lung zur Nutzung digitaler Techniken 

bei der Planung von Experimenten 

(Meier 2019) sowie ihrer individuellen 

Fähigkeiten zum naturwissenschaftli-

chen Arbeiten beim Experimentieren 

und digitale Fähigkeiten (u.a. Meier & 

Kastaun 2021; Kastaun & Meier, in 

Druck) in den Forscherblick genom-

men. Das eingesetzte Forschungsin-

ventar vereint qualitative und quanti-

tative Zugänge und zielt darauf ab, ein 

breites Wirkungsfeld zu Lehr-Lern-

Laboren deskriptiv zu beschreiben. Um 

aufgrund der gegebenen Schwierigkei-

ten bei Lehr-Lern-Labor-

Interventionen ein (testethisch) faires 

Experimental-Kontrollgruppen-Design 

zu generieren, werden aktuell vor-

nehmlich Ein-Gruppen-Pre-Post-

Designs mit oder ohne Vergleichs-

gruppen durchgeführt. Eine Auswahl 

an Begleitstudien mit den hier exemp-

larisch eingesetzten Instrumenten 

kann Tabelle 1 entnommen werden. 

 

Tab. 1: Exemplarische Auswahl zur Evaluation in FLOX und im Freilandlabor Dönche 

Adressiertes 
Zielkonstrukt Zielgruppe Erhebungsinstrumente 

Zeitpunkt/ 
Stichprobe 

FLOX // 
Inhaltsbereich: Naturwissenschaftliche Erkenntnisgewinnung/Experimentieren/Schülerhürden 

Fachbezogene 
Diagnosekompetenz LS 

Testaufgaben zur Statusdiagnostik 
(erweitert nach Dübbelde 2013) 

WS16/17, SS17, 
WS17/18 
mit n = 92 a  

Videovignetten-Test zur Prozessdiagnostik 
(Hilfert-Rüppell et al. 2018) 

SS21 
mit n = 39 

Wahrgenommene 
Situierung LS 

Fragebogen mit geschlossenen Items auf 6-
stufiger Likertskala (Meier et al. 2018) 

WS16/17, SS17 
mit n = 67 b 

Fachmethodisches 
Wissen  SuS Testinstrument mit multiple choice-Items  

WS16/17, SS17 
mit n = 168 c 
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Kognitive 
Belastung SuS 

Fragebogen mit geschlossenen Items zum 
Cognitive Load (u.a. adaptiert nach Klepsch et 
al. 2017) nach der Nutzung von Lernunterstüt-
zungen beim Experimentieren 

WS18/19, SS19 
mit n = 250 d 

Visuelle 
Aufmerksamkeit SuS 

Blickbewegungserfassung (Eye Tracking) bei 
der Nutzung von Lernunterstützungen zum 
Experimentieren 

SS19 
mit n = 73 e 

Freilandlabor Dönche // 
Inhaltsbereich: umweltbiologischer Freilandunterricht, Einsatz digitaler Technologien 

Einstellung & 
Akzeptanz 

LS 
seminarbegleitende offene Reflexionsaufträ-
ge/-impulse zum Einsatz digitaler Technolo-
gien im Freilandunterricht 

seit SS17 

TPACK LS 

FB mit geschlossenen Items auf 6-stufiger 
Likertskala (u.a. Schmidt et al. 2009) 

SS18, SS19, SS21 
mit n = 45 

qualitative, leitfadengestützte Interviews 
SS21 
mit n = 12 

 

Anmerkung: LS = Lehramtsstudierende, SuS = Schüler:innen; aBefunde in Ziepprecht & Meier 2021; bBefunde 

in Meier, Grospietsch & Mayer 2018; cBefunde in Kaiser, Mayer & Malai 2018; dBefunde in Kastaun et al. 2021; 
eBefunde in Kastaun & Meier, im Druck. 

Ausblick 

Lehr-Lern-Labore haben sich insbe-

sondere im MINT-(Ausbildungs-) Be-

reich als lehrangebundene Institutio-

nen an einer Vielzahl von Universitäten 

etabliert, nicht zuletzt aufgrund ihrer 

funktionalen Bedeutung zur konzepti-

onellen Ausrichtung einer praxisnahen 

und anwendungsbezogenen Leh-

rer:innenausbildung der 1. Phase. Im 

Zusammenhang mit den Bestrebun-

gen im Zuge der Qualitätsoffensive 

Lehrerbildung wird auch zukünftig auf 

konzeptioneller Ebene die Vernetzung 

der fachwissenschaftlichen, fachdidak-

tischen und pädagogischen Lehrinhal-

te sowohl generell als auch unter Ein-

bezug der Kompetenzfacetten zur Di-

gitalisierung einen elementaren 

Schwerpunkt in der Lehr-Lern-

Laborarbeit in FLOX und dem Freiland-

labor Dönche einnehmen. Im Zuge der 

fortschreitenden digitalen Transfor-

mation ist ein zunehmender Einsatz 

digitaler Technologien als Lehr-

Lernwerkzeug in der Lehr-Lern-

Laborarbeit zu verzeichnen. Durch die 
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systematische Integration digitaler 

Werkzeuge, sowohl in den Labormo-

dulen für Schüler:innen als auch in den 

einzelnen Integrationsszenarien in die 

fachdidaktische Lehramtsausbildung 

(Abb. 1), ist die Arbeit im jeweiligen 

Lehr-Lern-Labor Antrieb und Multipli-

kator für innovative Lehr-

Lernmethoden und bietet Raum für die 

Entwicklung und Prüfung innovativer, 

vielfältiger Lehr-Lernmöglichkeiten. 

Die in diesem Rahmen entstehenden 

(digitalgestützten) Lehr-Lernkonzepte 

zur Vermittlung naturwissenschaftli-

cher (bspw. in der experimentellen La-

borarbeit) oder nachhaltiger bzw. be-

wertungsbezogener Kompetenzen 

(bspw. in der freilandbiologischen Ar-

beit) können und sollten über die uni-

versitäre Ausbildung hinaus mittels 

Fortbildungsangeboten an Leh- 

rer:innen der zweiten und dritten Aus-

bildungsphase verbreitet und in die 

Praxis der schulischen Bildungsarbeit 

getragen werden. Lehr-Lern-Labore 

bilden ein Transferorgan auf der Aus-

bildungsebene, das sich in allen drei 

Phasen der Lehrer:innenbildung aus-

wirkt. In FLOX und dem Freilandlabor 

Dönche werden gleichermaßen Poten-

ziale der Lehr-Lern-Laborarbeit auch 

im Fortbildungsbereich gesehen, wel-

cher durch regelmäßige Angebote 

ausgestaltet wird und sich ebenso ste-

tig weiterentwickelt. Den für den uni-

versitären Lehrbereich konzeptionel-

len Anspruch zur Praxisnähe und An-

wendungsorientierung in der Lehr-

Lern-Laborarbeit soll zukünftig ver-

stärkt auch in situierten Fortbildungs-

konzepten nachgekommen werden, 

indem beispielsweise Schulklassen in 

Fortbildungsveranstaltungen mit ein-

bezogen werden. Ebenso kann und soll 

darüber der Transfer fachdidaktischer 

Konzepte und Materialien in die Schu-

len ausgebaut und gefördert sowie im 

Sinne des SDG 4 einer partizipativen 

Bildung auf allen Ebenen der schuli-

schen und außerschulischen Bildung 

und Ausbildung nachgegangen wer-

den.
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Das Lehr-Lern-Labor im Überblick 

Lernen zu lehren [??] ist das Motto, un-

ter dem das Projekt „Life Science La-

bore – Vernetztes Lehren und Lernen 

in der Biologie“ (P30) darauf abzielt, 

drei Labore tiefergehend in die fachdi-

daktische Ausbildung von Lehramts-

studierenden zu integrieren (s. auch 

Beitrag von Horn, Meier & Kastaun in 

diesem Band [„Band“ ok?]). Im Mittel-

punkt dieses Beitrags steht das Schü-

ler- und Öffentlichkeitslabor Science 

Bridge, das zu einem verstetigten 

Lehr-Lern-Labor in einer phasenüber-

greifenden Lehramtsausbildung wei-

terentwickelt wurde.  

Im Zuge dessen wurde mit dem Modul 

„Science Bridge – Genetik in Schule 

und Wissenschaft“ in curricularer Ver-

netzung von Fachwissenschaft und 

Fachdidaktik eine Lehrveranstaltung – 

in Kooperation mit dem Projekt P8 

„Contemporary Science @ school“ – 

etabliert, in der Biologie-

Lehramtsstudierende (LA) gemeinsam 

mit Biologie-Bachelorstudierenden 

(B.Sc.) darauf vorbereitet werden, in 

einer Schulklasse einen molekularbio-

logischen Experimentiertag („Labor-

tag“) zu gestalten.  

Im Kern beruht das Modul „Science 

Bridge“ auf der langjährigen Expertise 

des Schüler- und Öffentlichkeitslabors 

Science Bridge und der fachdidakti-

schen Expertise zum Lehren und Ler-

nen des naturwissenschaftliche For-

schens im Fachgebiet Didaktik der Bio-

logie. 
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Science Bridge – das Schüler- 
und Öffentlichkeitslabor an der 
Universität Kassel 

Science Bridge ist ein bereits 1996 aus 

der Fachwissenschaft (Abteilung Ge-

netik) hervorgegangenes Schüler- und 

Öffentlichkeitslabor an der Universität 

Kassel und ist damit eines der ersten 

und ältesten Schüler- und Öffentlich-

keitslabore in Deutschland. Seit 2006 

ist Science Bridge als gemeinnütziger 

Verein organisiert, der das Ziel ver-

folgt, die Biowissenschaften einer brei-

ten Öffentlichkeit zugänglich zu ma-

chen. Erreicht wird dieses Ziel durch 

die folgenden Maßnahmen (§ 2 (2) der 

Vereinssatzung (Science Bridge e.V. 

2016)): 

• durch die Durchführung von bio-

wissenschaftlichen Experimenten 

an Schulen 

• durch den Aufbau eines Kommuni-

kationsnetzes zwischen: Schü-

ler:innen – Lehrer:innen – Stu-

dent:innen – Wissenschaftler:innen 

• die Mitwirkung bei der Lehrkräf-

teausbildung und Lehrkräftefort-

bildung 

• durch Ausstellungen, Vorträge, Ta-

gungen, Workshops sowie Herstel-

lung und Verbreitung von Informa-

tionsbroschüren im Bereich Biowis-

senschaften 

• durch die Förderung von Studie-

renden, die sich im Verein für die 

genannten Ziele engagieren 

• durch die Zusammenarbeit mit an-

deren Vereinen und Initiativen ähn-

licher Zielsetzung sowie Einrich-

tungen der Volksbildung 

Mit diesen Maßnahmen schlägt Sci-

ence Bridge eine Brücke zwischen 

Schule und allgemeiner Öffentlichkeit 

einerseits und der Wissenschaft ande-

rerseits. Aktuelle Forschung der Fach-

wissenschaft wird mithilfe von Expe-

rimenten für alle Menschen erfahrbar 

und verständlich gemacht. Science 

Bridge hat hierzu ein umfangreiches 

Angebot an Experimentierkursen, ins-

besondere im Bereich der molekularen 

Biowissenschaften und Genetik, ent-

wickelt. Die Zielgruppen reichen von 

Schüler:innen der gymnasialen Ober-

stufe und deren Lehrkräfte über Stu-

dierende der Biowissenschaften (Lehr-

amt, Bachelor (B.Sc.) und Master 

(M.Sc.)) bis hin zur allgemeinen Öf-

fentlichkeit und besonderen Interes-

sengruppen wie Künstler:innen, Jour-

nalist:innen, Pfarrer:innen und Politi-

ker:innen. 
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Für die vorwiegend ganztägigen Pra-

xiskurse stellt Science Bridge alle er-

forderlichen Geräte und Materialien 

zur Verfügung. Die meisten Kurse 

können in einem beliebigen Raum mit 

Tischen, Strom- und Wasseranschluss 

durchgeführt werden (z.B. Klassen-

zimmer an einer Schule). Einige Expe-

rimente erfordern ein Sicherheitslabor 

der Klasse 1 (S1) nach dem deutschen 

Gentechnikgesetz. Manche Schulen 

haben solche Labore; falls nicht, kön-

nen Kurse auch in einem zugelassenen 

Praktikumsraum der Universität 

durchgeführt werden. Ein Angebot, 

das es den Schüler:innen zusätzlich 

ermöglicht, die Universität zu besu-

chen. Alle Kurse werden von zwei er-

fahrenen Science Bridge-

Mitarbeiter:innen betreut, die die the-

oretischen Hintergründe verständlich 

erklären und den experimentellen Teil 

Schritt für Schritt begleiten. Kurslei-

ter:innen sind in der Regel Studierende 

im Lehramts-, B.Sc.- und M.Sc.-

Studiengang, z.T. aber auch Promovie-

rende und Examenskanditat:innen. 

Science Bridge ist außerdem in die re-

guläre universitäre Lehre eingebun-

den. Über seine Aktivitäten ermöglicht 

Science Bridge Studierenden, Praxis in 

der Lehre und in der öffentlichen Wis-

senschaftskommunikation zu erlan-

gen, und bietet ihnen zusätzlich einen 

Freiraum, um selbstständig im Labor 

neue Experimente zu entwickeln, ei-

gene Ideen einzubringen und auf vie-

len Ebenen der Wissenschaftskommu-

nikation zu arbeiten. Eine Besonder-

heit ist die enge Zusammenarbeit von 

Lehramts- und B.Sc.- bzw. M.Sc.-

Studierenden, die ihren unterschiedli-

chen Erfahrungsschatz teilen. Dieses 

hier vorgestellte Lehr-Lern-Konzept ist 

ein Alleinstellungsmerkmal der Uni-

versität Kassel.  

Im Rahmen von Lehrerfortbildungen 

lernen Lehrer:innen, wie Gentechnik in 

der Praxis funktioniert und wie Expe-

rimente in der Schule durchgeführt 

und sinnvoll in den Unterricht einge-

bettet werden können. Nach den Fort-

bildungen bleibt Science Bridge mit 

interessierten Lehrkräften für eine in-

tensive Betreuung und Zusammenar-

beit in Verbindung. Das Science 

Bridge-Angebot ist von der Hessischen 

Lehrkräfteakademie, Wiesbaden, ak-

kreditiert (Anbieternummer U003586). 

Science Bridge finanziert sich über 

Mitgliederbeiträge und Kursgebühren. 

Davon werden Materialien und Geräte 

beschafft und Kursleiter:innen erhal-

ten eine kleine Aufwandsentschädi-

gung. Gelder für neue Projekte und die 

Anschaffung teurer Laborgeräte müs-
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sen über Spenden und/oder Drittmittel 

eingeworben werden. Ebenso wenig 

können Personalmittel für die Koordi-

nation vom Verein selbst getragen 

werden, diese müssen ebenfalls über 

Drittmittel oder Sponsoring eingewor-

ben werden und sind eng verknüpft 

mit einer Anbindung an die Universität 

Kassel. 

Modul „Science Bridge – Genetik 

in Wissenschaft und Schule“, 

curriculare Verankerung der 

Lehr-Lernlaborarbeit 

Mit der Einrichtung des Moduls „Sci-

ence Bridge – Genetik in Wissenschaft 

und Schule“ als Lehrveranstaltung an 

der Universität Kassel wurde das 

Schulkurskonzept von Science Bridge 

zu einem Lehr-Lern-Labor erweitert. 

Das Modul richtet sich – in Anlehnung 

an das Science Bridge-Konzept – expli-

zit sowohl an Biologie-

Lehramtsstudierende als auch an Bio-

logie-Bachelorstudierende. Lehramts-

studierende können es als Schwer-

punktfach Genetik belegen, für Ba-

chelorstudierende ist es ein Wahl-

pflichtmodul (Modulprüfungsordnung, 

siehe Supplements). Das Modul be-

steht aus einem Laborpraktikum, einer 

Vorlesung und einem Seminar, insge-

samt werden 12 ECTS-Credits verge-

ben. Das Praktikum und die Vorlesung 

stehen unter fachwissenschaftlicher 

und das Seminar unter fachdidakti-

scher Leitung. Dabei erfolgt die Ver-

zahnung weitestgehend gemäß dem 

Tandem-Brückenmodell (Abb. 1; Ma-

yer, Ziepprecht & Meier 2018).  
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Abb. 1: Modell der Verzahnung. Die fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Lehrbereiche wurden 
im „Modul Science Bridge – Genetik in Wissenschaft und Schule“ gemäß dem Tandem-Brückenmodell 
verzahnt (verändert nach Mayer, Ziepprecht & Meier 2018).

Im Mittelpunkt des Moduls steht das 

umfangreiche zweiwöchige Labor-

praktikum (8 SWS), in dem alle aktuel-

len Science Bridge-Experimente (Tab. 

1) erlernt werden. Die entsprechenden 

theoretischen, fachwissenschaftlichen 

Inhalte werden in einer Vorlesung 

(1 SWS) vertieft. Im Praktikum haben 

die Studierenden Gelegenheit, sich 

intensiv mit den molekularbiologi-

schen Methoden vertraut zu machen. 

Großer Wert wird auf das Verständnis 

von wissenschaftlichem Arbeiten und 

der Bewertung von wissenschaftlichen 

Methoden gelegt. Darüber hinaus 

werden Bestimmungen und Maßnah-

men zur Bio- und Gentechnik-

Sicherheit erlernt. Auch im Praktikum 

wird bereits darauf geachtet, den Stu-

dierenden die Handlungskompetenz 

zu vermitteln, die fachwissenschaftli-

chen Kenntnisse später zielgruppenge-

recht weitergeben zu können. 

 

Tab. 1: Erlernte Science Bridge Experimente. 

Experiment Inhalte 

Rekombinante DNA-Technologie: 

Blau- Weiß -Grün 

Plasmide als Vektoren 

Bakterienkultur 

Angewandte Bioinformatik 

Rekombinante Proteine: 

Vom Plasmid zum biotechnologi-
schen Endprodukt – Wie wird Milch 
laktosefrei? 

Expression und Aufreinigung von b-Galactosidase (Laktase): 

• Plasmid-Präparation 

• Restriktionsverdau 

• 3 Primer-PCR 

• Affinitätschromatographie 

• SDS-Page 

• Western Blot 

• Enzymaktivität 

CRISPR-Cas – Aus blau mach weiß Ausschalten des b-Galactosidasegens (lacZ) mittels CRISPR-Cas9 
Technologie in Escherichia Coli  

Transformation der CRISPR-Cas Komponenten 

Bakterienkultur 

Nachweis des Knockouts mittels PCR und Agarosegelelektrophorese 
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Nachweis von Plasmiden mittels Cracking-Gel-Analyse 

Genetischer Fingerabdruck DNA-Isolation aus Mundschleimhautzellen, Nachweis des Minisatelli-
ten (VNTR) D1S80 mittels PCR und Agarosegelelektrophorese 

Genetik eines Bitterstoffrezeptors DNA-Isolation aus Mundschleimhautzellen, Nachweis eines SNPs 
mittels PCR, Restriktionsverdau und Agarosegelelektrophorese 

Qualitätskontrolle Fleisch – Was esse 
ich wirklich? 

DNA-Isolation aus Fleischproben, Nachweis speziesspezifischer 
mtDNA-Fragmente mittels PCR und Agarosegelelektrophorese 

Gentechnisch veränderte Lebensmit-
tel – am Beispiel Soja 

DNA-Isolation aus Soja-Schrot, Nachweis des Transgens mittels PCR 
und Agarosegelelektrophorese 

STRs bei Wolf und Hund, Ge-
schlechtsbestimmung 

DNA-Isolation aus Blut, Nachweis spezifischer STRs sowie ge-
schlechtsspezifischer Amelogenin-Fragmente mittels PCR und Aga-
rosegelelektrophorese 

Phototaxis vs. Geotaxis bei Drosophila 
melanogaster 

Verhaltensbiologisches Experiment mit dem Ziel eine UV-
Rezeptormutante (sevenless) zu identifizieren mit Diskussion der 
genetischen Ursachen.  

Abkürzungen: DNA (Desoxyribonucleic Acid), PCR (Polymerase Chain Reaction), SDS-Page (Sodium Dodecyl 
Sulfate Polyacrylamide Gel Electrophoresis), CRISPR-Cas (Clustered Regularly Interspaced Short Palindromic 
Repeat-CRISPR associated), VNTR (Variable Number of Tandem Repeats), SNP (Single Nucleotide Polymor-
phism), STR (Short Tandem Repeat) 

 

Ein zweiter zentraler Baustein des Mo-

duls ist ein fachdidaktisches Seminar 

(2 SWS) mit dem Titel „Erkenntnisge-

winnung und Wissenschaftsverständ-

nis an aktuellen Themen in der Schule 

vermitteln“. In diesem steht der Auf-

bau von Wissenschaftsverständnis und 

Bewertungskompetenz sowie die Er-

weiterung der Methodenkompetenz 

im Kompetenzbereich Erkenntnisge-

winnung im Zentrum. Im Hinblick auf 

das Thema Wissenschaftsverständnis 

lernen die Studierenden nach kriti-

scher Auseinandersetzung mit ihren 

eigenen Vorstellungen zur wissen-

schaftlichen Praxis, wie diese Thema-

tik adressatengerecht in der Schule 

vermittelt werden kann, indem u.a. 

aktuelle Forschungsthemen in Bezug 

auf deren Einbettung in den Unterricht 

bewertet und didaktisch aufbereitet 

werden. Hinsichtlich des Themas Er-

kenntnisgewinnung werden Forschung 

und praktisches Arbeiten in Wissen-

schaft und Schule miteinander vergli-

chen und auf einer Metaebene über die 
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Natur der Erkenntnisgewinnung analy-

siert, indem wissenschaftliche Metho-

den und Fachwissen mit Aspekten des 

Wissenschaftsverständnisses vernetzt 

werden (eine detaillierte Beschreibung 

der Seminarinhalte findet sich bei 

Bothor et al. 2021). Abschließend bün-

deln die Studierenden ihr fachliches 

und fachdidaktisches Wissen in der 

Ausarbeitung und Durchführung eines 

Klassenbesuchs, in dem ein Laborver-

such des Praktikums für den Schulun-

terricht didaktisch aufbereitet wird 

(siehe Durchführung des Lehr-Lern-

Labors und Ausblick). 

Konzeptionelle Überlegungen zur Arbeit im Lehr-Lern-
Labor 

Getragen wird die Lehr-Lern-

Laborarbeit im beschriebenen Modul 

durch die beiden konzeptionellen Säu-

len „Vermittlung von Wissenschafts-

verständnis“ und „Aufbau von fachlich 

und fachdidaktisch vernetztem Wis-

sen“. 

Vermittlung von Wissenschaftsver-

ständnis 

Die Grundidee des „Konzepts Science 

Bridge“ besteht darin, durch das eige-

ne Experimentieren – sowohl der Stu-

dierenden als auch der Schüler:innen – 

einen erweiterten Einblick in ein The-

ma zu bekommen und im Wortsinn zu 

„begreifen“, worum es geht. Das Expe-

rimentieren verlangt sowohl eine 

grundlegende inhaltlich theoretische 

Auseinandersetzung mit dem Thema 

(z.B. Aufbau und Struktur der DNA, 

Replikation der DNA) sowie das Erler-

nen von wissenschaftlichen Methoden 

(z.B. Wie wird DNA isoliert? Wie wird 

sie vervielfältigt (PCR)? Wie sichtbar 

gemacht? (Gelelektrophorese)). Am 

Ende muss das Ergebnis ausgewertet 

und auch bewertet werden (Vergleich 

erwartetes mit erhaltenem Ergebnis. 

Was sind Artefakte? Gibt es Fehler-

quellen? Was ist der Erkenntnisge-

winn?). Diese Herangehensweise ist 

ein starker Beitrag zum Verständnis, 

wie Wissenschaft funktioniert.  

Das Wissenschaftsverständnis bildet 

im Anschluss den Schwerpunkt des 

fachdidaktischen Seminars. Im fachdi-

daktischen Diskurs werden im Zu-

sammenhang mit dem Wissenschafts-

verständnis die beiden verwandten 

Konstrukte „Nature of Science“ (NoS) 

und „Nature of Scientific Inquiry“ (No-

SI) genutzt. Der Fokus von NoS liegt 
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auf den Charakteristika naturwissen-

schaftlichen Wissens im Zusammen-

hang mit der Entstehung dieses Wis-

sens (Lederman et al. 2014; Urhahne et 

al. 2008; Riese & Reinhold 2010). NoSI 

nimmt den naturwissenschaftlichen 

Erkenntnisgewinnungsprozess mit den 

entsprechenden Instrumenten, Me-

thoden und Vorgehensweisen zur Ge-

nese und Bewertung wissenschaftli-

cher Erkenntnisse in den Blick (Leder-

man et al. 2014; Schwartz et al. 2004). 

Im Seminar findet eine unterrichts-

praktisch orientierte Vertiefung der im 

Praktikum erarbeiteten Inhalte statt. 

Hierbei wird NoS/NoSI explizit thema-

tisiert in Form einer Erarbeitung von 

entsprechenden Kriterien, einer Analy-

se von Schüler:innenvorstellungen zu 

NoS/NoSI, Genetik und Gentechnik 

und einer Gruppendiskussion (Bothor 

et al. 2021). Zudem werden die Kennt-

nisse über NoS/NoSI angewendet, in-

dem Unterrichtsmaterial erstellt wird, 

welches eines oder mehrere der erar-

beiteten Kriterien explizit thematisiert 

und einen Beitrag zur Förderung des 

Verständnisses von Wissenschaft ver-

netzt mit den Fachinhalten und -

methoden leisten soll. 

Die fachdidaktischen und fachwissen-

schaftlichen Inhalte bilden die Grund-

lage für die Entwicklung eines entspre-

chenden Unterrichtskonzepts für einen 

„Labortag“ mit Schüler:innen (Klas-

senbesuch) und dessen Durchführung. 
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Aufbau von fachlich und fachdidak-

tisch vernetztem Wissen 

Neben der verzahnten Organisation 

der Lehrveranstaltungen (siehe Ab-

schnitt 1.2 [Bezug klar?]) trägt auch die 

direkte Zusammenarbeit der Lehr-

amts- und Bachelorstudierenden im 

Idealfall zu einem Aufbau von vernetz-

tem Wissen im Sinne von Hellmann et 

al. (im Druck) bei.  

Optimalerweise bilden sie ein „Einsatz-

Tandem“ oder zumindest eine „ge-

mischte Gruppe“. Der Aufbau von Fa-

chexpertise im kollegialen Austausch 

erfolgt auf zweierlei Weise (Bothor et 

al. 2021). Zum einen werden die Stu-

dierenden gemeinsam unterrichtet, 

indem sie alle Modul-Einheiten (Prak-

tikum, Vorlesung und Seminar) ge-

meinsam besuchen. Zum anderen ler-

nen sie voneinander durch ihre unter-

schiedlichen Kompetenzen, die sie 

aufgrund ihrer bisherigen Ausbildung 

mitbringen. Die B.Sc. Studierenden 

steuern an bestimmten Punkten ihr 

tieferes Fachwissen bei und die Lehr-

amtsstudierenden bringen das ent-

sprechende fachdidaktische Wissen 

über NoS/NoSI, Schü-

ler:innenvorstellungen und Instrukti-

onsstrategien mit sowie aufüberge-

ordneter Ebene Möglichkeiten einer 

effektiven Klassenführung (Motivati-

on, Aufmerksamkeit, Ruhe im Klas-

senzimmer).  

Komplexitätsreduktion und Re-
flexion der Unterrichtsminiatu-
ren 

Im vorgestellten Lehr-Lern-Labor fin-

det eine eher als geringfügig anzuse-

hende Komplexitätsreduktion statt. So 

umfasst der ursprünglich geplante 

„Labortag“, den die Studierenden für 

die Schüler:innen planen und durch-

führen (Klassenbesuch), ca. 8 Schul-

stunden und es wird ein komplexer 

Lehr-Lernprozess mit allen Unter-

richtsphasen vom Einstieg bis zur Si-

cherung der Ergebnisse und ein Rück-

bezug integriert (siehe Abschnitt 3). 

Entlastet werden die Studierenden 

allerdings durch die detaillierte und im 

Vergleich zur späteren Schulpraxis 

zeitlich umfangreiche Vorbereitungs-

zeit. Im Lehr-Lernprozess selbst wer-

den die Studierenden dadurch entlas-

tet, dass sie nur eine Phase des „Labor-

tags“ planen und anleiten (siehe Ab-

schnitt 3) sowie im Tandem/in Grup-

pen arbeiten. Reflektiert wurde die 

Durchführung des „Labortags“ im 

Rahmen einer Feedback-Runde am 

Ende des Seminars. 
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Evaluation 

Genetische und vor allem molekular-

genetische Themen sind für den späte-

ren Biologieunterricht von hoher Rele-

vanz. Gleichzeitig deuten empirische 

Befunde darauf hin, dass das Fähig-

keitsselbstkonzept der Studierenden 

in diesem Bereich nur mittelmäßig 

ausgeprägt ist. Vergleicht man The-

men der klassischen und der molekula-

ren Genetik, lässt sich feststellen, dass 

sich die Studierenden die Vermittlung 

molekulargenetischer Themen im Ver-

gleich noch weniger zutrauen (u.a. 

Ziepprecht, Gimbel & Jäger 2018). 

Gleichzeitig erweist sich die Lehr-Lern-

Laborarbeit als geeignetes Mittel, um 

die fachlichen und fachdidaktischen 

Kompetenzen von Lehramtsstudie-

renden zu stärken, was sich positiv auf 

die eigene Kompetenzwahrnehmung 

auswirkt (u.a. Dahmen et al. 2019). Vor 

diesem Hintergrund wird im vorge-

stellten Lehr-Lern-Labor der Frage 

nachgegangen, inwiefern sich die fach-

lich und fachdidaktisch verzahnte 

Lehr-Lern-Laborarbeit positiv auf das 

Fähigkeitsselbstkonzept zur Vermitt-

lung genetischer Inhalte auswirkt. 

In Anlehnung an Dickhäuser et al. 

(2002) und Retelsdort et al. (2014) 

wurde zur Erhebung des Fähigkeits-

selbstkonzepts ein Fragebogen im ge-

schlossenen Antwortformat (1 = „trifft 

völlig zu“ bis 5 = „trifft überhaupt nicht 

zu“) im Pre-Post-Design eingesetzt. 

Der Fragebogen umfasst 24 Items 

(Fragen/Aussagen mit den zugehöri-

gen Antwortmöglichkeiten) zum abso-

luten (z.B. „Genetische Themen berei-

ten mir keine Schwierigkeiten.“), sozia-

len (z.B. „Genetische Themen beherr-

sche ich besser als meine Kommili-

ton(inn)en“), individuellen (z.B. „Wenn 

ich meine Entwicklung über die Zeit 

meines Studiums betrachte, dann halte 

ich mich heute für besser vorbereitet auf 

die Anforderungen des Genetikunter-

richts.“) und kriterienorientierten Fä-

higkeitsselbstkonzept (z.B. „Gemessen 

an den Anforderungen des Genetikun-

terrichts in der Schule, halte ich meine 

fachbezogenen Fähigkeiten für hoch.“) 

(vgl. hierzu Rheinberg 2008). In einer 

größeren Validierungsstichprobe von 

N = 184 Biologie-

Lehramtsstudierenden (82 % weiblich, 

MAlter = 23.64, SDAlter = 1.91, MFachsems-

ter = 7.91 SD = 1.92, 55 % Lehramt für 

Gymnasien) zeigt der Fragebogen her-

vorragende Kennwerte (α = .98 rit ≥.55). 

Diese bilden sich ebenfalls in der vor-

liegenden kleinen Stichprobe des Lehr-

Lern-Labormoduls von N = 12 Gymna-

siallehramtsstudierenden aus dem 

zweiten Durchgang des Seminars im 
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WiSe 20/21 ab (vgl. Abschnitt 3) (83 % 

weiblich, MFachsemster = 7.83, SD = 1.85) 

ab (αPrä = .90, αPost = .93 rit_Prä ≥.29, 

rit_Post ≥.33). Fünf Items wurden auf-

grund von schlechten Kennwerten aus 

der Analyse ausgeschlossen. Aufgrund 

des geringen Stichprobenumfangs 

wurden im Rahmen der Datenanalyse 

nicht-parametrische Verfahren heran-

gezogen. 

Die Ergebnisse des Pre-Post-

Vergleichs zeigen, dass das Fähigkeits-

selbstkonzept der Studierenden gene-

rell verhältnismäßig gering ausgeprägt 

ist, MPrä = 2.65, SDPrä = 0.38, 

MPost = 3.00, SDPost = 0.42. Sie beant-

worten Items wie „Meiner Meinung 

nach bin ich gut auf die Anforderungen 

des Genetikunterrichts vorbereitet.“ im 

Mittel mit „trifft eher nicht zu“ oder 

„trifft eher zu“. Ein Vergleich der Prä-

Post-Daten mithilfe des Wilcoxon-

Tests zeigt, dass ein Anstieg des Fä-

higkeitsselbstkonzepts beim Durchlauf 

des Lehr-Lern-Labor-Moduls zu be-

obachten ist, der (vermutlich) auf-

grund der kleinen Stichprobe nicht 

signifikant ausfällt (z = -1.78, p = .08). 

Um den Erwerb von Wissenschaftsver-

ständnis bei den Studierenden zu er-

heben, wurde ein Fragebogen zu Vor-

stellungen zum naturwissenschaftli-

chen Erkenntnisprozess in Anlehnung 

an Schwartz et al. (2008) und Leder-

man et al. (2014) eingesetzt. Der Fra-

gebogen fokussiert das Konstrukt No-

SI. Zentral für NoSI ist das Wissen über 

die verschiedenen Schritte im natur-

wissenschaftlichen Erkenntnisprozess, 

d.h. über Forschungsfragen, -designs, 

die Datensammlung und -analyse so-

wie über die Interpretation (Lederman 

et al. 2014; Schwartz et al. 2004). 

Der Fragebogen umfasst fünf Fragen 

im offenen Antwortformat u.a. zur Be-

deutung von Experimenten, zur na-

turwissenschaftlichen Methode und 

zur Bedeutung von Daten. Da die Er-

hebung, Auswertung und Interpretati-

on im Lehr-Lern-Labor-Seminar fokus-

siert wurde, sollen im vorliegenden 

Beitrag Ergebnisse zur Frage „Was be-

deutet der Begriff ‚Daten‘ in den Natur-

wissenschaften?“ aus dem Prä-Post-

Vergleich dargestellt werden. Es er-

folgte eine qualitative Auswertung 

mittels inhaltlich strukturierender qua-

litativer Inhaltsanalyse und induktiver 

Kategorienbildung nach Mayring 

(2015). Es wurden induktive Ober- und 

Unterkategorien gebildet. Das voll-

ständige Kategoriensystem umfasst 14 

Kategorien und ist in Tabelle 2 darge-

stellt.
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Tab. 2: Induktives Kategoriensystem zur Bedeutung von Daten in den Naturwissenschaften (oran-
ge = Anzahl Kodierungen Prä-Post stabil, blau = Anzahl Kodierungen nimmt von Prä nach Post ab, grün 
= Anzahl Kodierungen nimmt von Prä nach Post zu) 

Oberkategorie Unterkategorie: Beschreibung Kodier-
ungen 

gesamt 

Kodier-
ungen 

Prä 

Kodier-
ungen 
Post 

Kodier-
ungen 

Prä + Po
st 

Definition von 
Daten (22) 

Zahlen: Daten sind Zahlen/(rohe) Wer-
te/Messpunkte/Messparameter 12 7 5 4 

Fakten: Daten sind Fak-
ten/Informationen/Beobachtungen 7 5 2 1 

Erkenntnisse: Daten sind erhobene Erkennt-
nisse  

2 2 0 0 

Genese von 
Daten (17) 

Ergebnisse Experiment: Daten sind Ergebnis-
se von Experimenten 12 6 6 4 

Ergebnisse Erkenntnismethoden: Daten sind 
Ergebnisse naturwissenschaftlicher Erkennt-
nismethoden (z.B. von Experimenten, Be-
obachtungen und Erhebungen) 

3 1 2 1 

Beim Experimentieren: Daten werden im 
Experimentierprozess generiert 2 2 2 1 

Umgang mit 
Daten (10) 

Werden ausgewertet: Daten werden (erhoben 
und) ausgewertet 4 3 1 0 

Werden interpretiert: Daten werden (subjek-
tiv/unterschiedlich) interpretiert 4 1 3 1 

Werden veranschaulicht: Daten werden ver-
anschaulicht/dargestellt 2 2 0 0 

Nutzung von 
Daten (8) 

Zur Auswertung/Interpretation von Ergebnis-
sen: Daten dienen dazu, Ergebnisse zu inter-
pretieren/auszuwerten 

3 3 0 0 

Zur Erkenntnisgewinnung: Daten dienen 
dazu, Erkenntnisse zu gewinnen 3 2 1 0 

Zur Hypothesengenerierung/-widerlegung: 
Daten dienen dazu, Hypothesen zu generie-
ren (und zu widerlegen) 

2 0 2 0 

Bedeutung von 
Daten (2) 

Bedeutung: Daten sind in den Naturwissen-
schaften wichtig/Grundlage wissenschaftli-
chen Arbeitens 

2 0 2 0 
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Die größte Anzahl der Kodierungen 

wurde der Oberkategorie „Definition 

von Daten“ zugeordnet. Daten werden 

in vielen Äußerungen als Zahlen/(rohe) 

Werte/Messpunkte/Messparameter 

(„Daten sind im naturwissenschaftli-

chen Sinne alle Messpunkte.“ P6), von 

einigen Personen aber auch als Fak-

ten/Informationen/Beobachtungen 

und in Einzelfällen als Erkenntnisse 

definiert. Viele Studierende machen 

zudem Anmerkungen zur „Genese von 

Daten“. Sie sehen sie als Ergebnisse 

eines Experiments („Daten sind Ergeb-

nisse, die in Experimenten erlangt wur-

den.“ P11) oder als Ergebnis anderer 

Erkenntnismethoden. Einzelne Studie-

rende betonen, dass Daten im gesam-

ten Experimentierprozess entstehen 

und nicht nur als Ergebnis. Den Ober-

kategorien „Umgang mit Daten“ und 

„Nutzung von Daten“ wurden etwa 

gleich viele Kodierungen zugeordnet. 

In der ersten Kategorie äußern sich die 

Studieren 

den zur Auswertung („Daten sind 

messbar und können erhoben und aus-

gewertet werden.“ P11), Interpretation 

und Darstellung von Daten. In der 

zweiten liegt der Fokus auf der Aus-

wertung und Interpretation („Daten 

sind messbar und können erhoben und 

ausgewertet werden.“ P5), der Er-

kenntnisgewinnung und der Hypothe-

sengenerierung bzw. -widerlegung. 

Einzelne Studierende betonen die ho-

he Bedeutung, die Daten in den Na-

turwissenschaften haben („Daten sind 

in der Naturwissenschaft besonders 

wichtig“ P1). 

Beim Vergleich der Antworten zu bei-

den Messzeitpunkten fällt auf, dass in 

der Kategorie „Definition“ von Daten 

das „Zahlenkonzept“ über das Seminar 

hinweg stabil bleibt. Jedoch sind am 

Ende des Semesters weniger Studie-

rende als zu Beginn der Meinung, dass 

Daten Fak-

ten/Informationen/Beobachtungen 

oder Erkenntnisse sind. Auch in der 

Oberkategorie „Genese von Daten“ 

bleiben die Vorstellungen der Studie-

renden weitestgehend stabil. Dement-

sprechend geben vier Studierende so-

wohl in der Prä- als auch in der Postbe-

fragung an, dass Daten Ergebnisse von 

Experimenten sind. Beim „Umgang 

mit Daten“ findet hingegen wiederum 

eine Verschiebung statt. Während bei 

der ersten Beantwortung der Frage die 

Aspekte der Auswertung und Darstel-

lung stärker vertreten sind, fokussieren 

drei Studierende nach dem Lehr-Lern-

Laborseminar die (subjektive) Interpre-

tation („Diese Auswertung nehmen wel-

che[welche??] Wissenschaftler unter-

schiedlich vor, sie ist also subjektiv“, P7). 
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Die Idee, dass Daten dazu dienen, Er-

gebnisse zu interpretieren, ist am Se-

mesterende nicht mehr in den Antwor-

ten der Oberkategorie „Nutzung von 

Daten“ vorhanden. Stattdessen geben 

zwei Studierende an, dass Daten dazu 

dienen, Hypothesen zu generieren und 

zu widerlegen („Anhand dieser Daten 

können Hypothesen aufgestellt oder 

widerlegt werden“, P2).  

Dementsprechend lassen sich in der 

hier vorhandenen kleinen Stichprobe 

Tendenzen zur Ausdifferenzierung des 

Wissenschaftsverständnisses der teil-

nehmenden Studierenden in Bezug auf 

den Umgang mit den Daten und die 

Nutzung von Daten in den Naturwis-

senschaften ableiten. Auch das Fähig-

keitsselbstkonzept konnte gesteigert 

werden, wenn auch nicht signifikant. 

Neben der kleinen Stichprobe ist das 

Fehlen eines experimentellen oder 

quasi-experimentellen Designs als Li-

mitation zu nennen, wobei diese im 

Kontext von Lehr-Lern-Laboren häufig 

nur schwer zu realisieren sind. Es be-

darf entsprechend weiterführender 

Studien, um die hier angedeuteten 

Lernzuwächse abzusichern.
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Durchführung des Lehr-Lern-Labors und Ausblick

Das Pilot-Modul fand im WiSe 19/20 

statt. Für das Modul hatten sich drei 

Studierende angemeldet (ein L3, zwei 

B.Sc.), im Praktikum erlernten die Stu-

dierenden die in Tab. 1 aufgeführten 

fachwissenschaftlichen Inhalte, sie er-

weiterten dabei ihr Verständnis von 

wissenschaftlichen Methoden und 

bauten ihre Fähigkeit aus Ergebnisse 

zu bewerten. Den Klassenbesuch ge-

stalten sie zusammen mit 15 Studier-

endenden, die nur das Seminar be-

suchten. Für den Klassenbesuch kam 

eine Klasse der gymnasialen Oberstufe 

(Q1) einer Partnerschule in die Räum-

lichkeiten der Universität Kassel, der 

Experimentiertag mit den Schü-

ler:innen hatte einen zeitlichen Rah-

men von ca. 8 Schulstunden. 

Thema war – auf Wunsch der Studie-

renden – der Genetische Fingerab-

druck bei Hund und Wolf. Mithilfe der 

DNA-Analysetechnik wurde ermittelt, 

welches Tier einen fiktiven Schafriss 

verursacht hatte. Dazu hatten die Stu-

dierenden in fünf aufeinanderfolgen-

den thematischen Gruppen mit den 

Schüler:innen gearbeitet: Zum Ein-

stieg wurde anhand von verschieden 

Materialien ein „Täterprofil“ erstellt, in 

der Praxisphase haben die drei Studie-

renden, die am Praktikum teilgenom-

men haben, die Schüler:innen angelei-

tet, aus Hundeblutproben die DNA zu 

isolieren, eine PCR durchzuführen und 

die Produkte in der Agarosegelelekt-

rophorese aufzutrennen. Während der 

experimentell bedingten Wartezeit bei 

der Gelelektrophorese, initiierte eine 

andere Studierendengruppe eine Po-

diumsdiskussion, in der die Schü-

ler:innen im Rollenspiel über das The-

ma „Abschuss von Wölfen“ diskutier-

ten. Bei der Auswertung der Ergebnis-

se wurde die Kompetenz zur Auswer-

tung von wissenschaftlichen Ergebnis-

sen gefördert. Am Ende bestand durch 

den Besuch einer Fachwissenschaftle-

rin („DNA-Analyse-Expertin“) für die 

Schüler:innen die Möglichkeit, Fragen 

zu Aspekten der Forschung zu stellen 

(Fragerunde). 

Nach dem Pilot-Modul fand im WiSe 

20/21 – unter den erschwerten Bedin-

gungen der Corona-Pandemie – das 

Modul mit angepasstem Konzept ein 

weiteres Mal statt. Pandemiebedingt 

musste die Teilnehmerzahl im Prakti-

kum von 10 auf 6 Teilnehmer:innen 

reduziert werden. Die Vorlesung fand 

als Online-Veranstaltung statt, ebenso 

das Seminar. Das Praktikum konnte 
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unter Einhaltung der Hygienemaßga-

ben in Präsenz stattfinden. In diesem 

Semester ist es sehr gut gelungen, 

dem Konzept entsprechend, „Einsatz-

Tandems“ aus Lehramts- und Ba-

chelor-Studierenden zu bilden. Ge-

plant wurde, mit drei „Einsatz-

Tandems“ je einen Klassenbesuch zu 

gestalten, wobei sich die Tandems den 

Unterricht in drei aufeinanderfolgen-

den thematischen Einheiten aufteilten. 

Aufgrund der Pandemie musste leider 

auch das Thema vorgegeben werden, 

es waren keine Versuche möglich, die 

eine zusätzliche Präsenz, z.B. durch 

Eigeninitiative der Studierenden, er-

forderlich gemacht hätten, genauso 

wenig waren Experimente möglich, die 

einen Abstrich der Mundschleimhaut 

(Genetischer Fingerabdruck) beinhal-

tet hätten. Durch das große „Portfolio“ 

an Science Bridge-Experimenten 

konnte schnell ein Experiment ausge-

wählt werden: die Analyse von unter-

schiedlichen Fleischsorten in Nah-

rungsmitteln. Die Studierenden hatten 

dieses Mal die Aufgabe, im Seminar für 

den Klassenbesuch Videos zu den ver-

schiedenen experimentellen Einheiten 

zu erstellen. Aufgrund der Pandemiesi-

tuation konnte der Klassenbesuch lei-

der nicht wie geplant in Präsenz statt-

finden und die Studierenden waren 

gezwungen, aus einer ganztägigen 

Veranstaltung einen zweistündigen 

Online-Unterricht zu gestalten, was 

mithilfe der angefertigten Videos be-

wältigt werden konnte. 

Das „Modul Science Bridge“ kann lei-

der nicht an der Universität Kassel ver-

stetig werden, da Science Bridge seit 

dem 01.10.2021 die personellen Mittel 

zur Fortführung des Schüler- und Öf-

fentlichkeitslabors fehlen. Hierzu wäre 

die Unterstützung der Universität Kas-

sel notwendig.  

Anmerkung 

Das diesem Artikel zugrundeliegende 

Vorhaben wurde im Rahmen der ge-

meinsamen „Qualitätsoffensive Lehr-

erbildung“ von Bund und Ländern mit 

Mitteln des Bundesministeriums für 

Bildung und Forschung unter den För-

derkennzeichen 01JA1805 gefördert. 

Die Verantwortung für den Inhalt die-

ser Veröffentlichung liegt bei den Au-

torinnen und dem Autor. 
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Weiterführende Links 
Science Bridge, Webpage: www.sciencebridge.net 

Projektseite P30: https://www.uni-kassel.de/einrichtung/zlb/forschung-

innovationsprojekte/pronet2/projektbeschreibung/handlungsfeld-iii/p-30 

Projektseite P8: https://www.uni-kassel.de/einrichtung/zlb/forschung-

innovationsprojekte/pronet2/projektbeschreibung/handlungsfeld-iii/p-08 
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Lehr-Lern-Labor Sportpädagogik – Struktur, 
Konzeption und Anwendung 
Volker Scheid, Andreas Albert & Tobias Hillebrand  

Das Lehr-Lern-Labor im Überblick 

Im Rahmen von PRONET2 erweitert 

die Arbeitsgruppe des Instituts für 

Sport und Sportwissenschaft (IfSS) in 

einer Folgestudie den bereits in der 

ersten Projektphase evaluierten An-

satz zur Förderung der Reflexionsfä-

higkeit in den Schulpraktischen Stu-

dien (u.a. Thissen, Scheid & Albert 

2019). Neben der Berücksichtigung 

weiterer Anwendungsfelder wird als 

spezielles hochschuldidaktisches For-

mat auch ein Lehr-Lern-Labor (LLL) 

eingerichtet. Inhaltlich wird die reflexi-

ve, videogestützte Fallarbeit unter 

dem Einsatz des Video-Portals „Unter-

richt unter der Lupe“ fortgeführt. Als 

weitere sportpädagogische Themen-

felder wurden bislang die Inhalte Hete-

rogenität und Differenzierung, beweg-

ter Fachunterricht, inklusiver Sportun-

terricht sowie Unterrichtqualität und 

kognitive Aktivierung berücksichtigt. 

Mit der Konzeption und Einrichtung 

des Lehr-Lern-Labors Sportpädagogik 

verfolgt das IfSS die Zielsetzung, un-

terrichtsrelevante Themen an universi-

tären und schulischen Lernorten päda-

gogisch zu begründen, didaktisch zu 

erproben und aufgabenbezogen zu 

reflektieren. Die Lernumgebung bietet 

den Studierenden die Möglichkeit für 

eine „reflexive, handlungsorientierte 

sowie explorative Auseinanderset-

zung“ (Reitinger 2013, S. 37) mit den 

Lerninhalten, um somit im Theorie-

Praxis-Verbund ein vertieftes Ver-

ständnis für sportpädagogische The-

menstellungen zu erlangen. 

Das Labor-Format wird nicht in zusätz-

lichen (freiwilligen) Lehrangeboten 

und speziellen Labor-Räumen umge-

setzt, sondern durch eine konzeptio-

nelle Umgestaltung bereits bestehen-

der Veranstaltungen in das Lehramts-
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studium im Fach Sport integriert. In 

einer aktuellen Analyse weisen Bosse, 

Meier, Trefzger und Zieprecht (2020) 

darauf hin, dass sich mit der Öffnung 

der Labore über die MINT-Fächer hin-

aus auch eine Ausweitung des Kon-

zeptverständnisses vollzogen hat. 

Demzufolge müssen in den LLL direkte 

Interaktion, universitärer Ort und ite-

rative Erprobung nicht mehr zwingend 

gegeben sein, sondern auch „praxisna-

he, reflexiv angelegte Formate wie 

rekonstruktive Fallarbeit und der Ort 

Schule als authentischer Erprobungs-

raum“ (ebd., S. 13) finden zunehmend 

Berücksichtigung und sind als domä-

nenspezifische Erweiterungen zu be-

trachten. Diese Überlegungen treffen 

auf das LLL Sportpädagogik zu, das 

universitäre und schulische Lernorte 

kombiniert und dabei unterschiedliche 

Veranstaltungsformate (wie einse-

mestrige Pro- und Hauptseminare 

oder zweisemestrige Projektseminare) 

in hybrider und digitaler Form anbie-

tet. Ein wesentlicher Baustein ist die 

reflexive Fallarbeit, welche neben ei-

genen erlebten und erinnerten Fällen 

auch fremde beobachtete (u.a. Hospi-

tation) sowie video- und textbasierte 

Unterrichtsfälle umfasst (u.a. Syring et 

al. 2015).  

Als Zielgruppe gelten bislang Sport-

studierende aller Lehrämter im Theo-

riebereich der Sportpädagogik und 

Sportdidaktik, eine Ausweitung auf 

Personengruppen der zweiten und 

dritten Phase der Lehrerbildung wird 

angestrebt. Eine curriculare Veranke-

rung der Labor-Arbeit im Rahmen der 

sportpädagogischen Ausbildungsmo-

dule ist ebenso vorgesehen. Abbildung 

1 veranschaulicht das Konzept des LLL 

Sportpädagogik mit seinen theoreti-

schen Bezugspunkten und Arbeitspro-

zessen. 
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Abb. 1: Lehr-Lern-Labor Sportpädagogik – Bezugspunkte und Arbeitsprozesse 

 

Bezugspunkte 

Die theoretischen Bezugspunkte der 

Arbeit im Lehr-Lern-Labor bilden auf 

der universitären Seite die Komponen-

ten professioneller Handlungskompe-

tenz von Lehrkräften, die Terhart (1991) 

bereits Anfang der 1990er Jahre 

grundlegend in die Dimensionen des 

Wissens, Wollens und Handelns, der 

sachbezogenen, moralisch-

motivationalen und praktisch-

prozeduralen Wissensbestände, ein-

teilte. 

Wie bei den meisten vorliegenden 

Kompetenzmodellen orientiert sich 

auch die Labor-Arbeit am Kompetenz-

begriff von Weinert (2001), wonach 

sich Kompetenzen durch die Anforde-

rungen und Aufgaben beschreiben las-

sen, die eine Person im jeweiligen 

Handlungsfeld zu bewältigen hat. Sie 

müssen somit als mehrdimensionale 

Fähigkeitskomplexe verstanden wer-
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den, die sich in verschiedene Facetten 

ausdifferenzieren.  

Mit Blick auf das Professionswissen von 

Lehrkräften kann zwischen fachlichem, 

fachdidaktischem und pädagogisch-

psychologischem Professionswissen 

unterschieden werden. Dem Fachwis-

sen von Lehrkräften wird hierbei eine 

zentrale Rolle zugesprochen. So wird 

es u.a. als Grundlage des fachdidakti-

schen Wissens verstanden, welches die 

Fähigkeit umfasst, fachliche Gegen-

stände zu strukturieren, darzustellen, 

zu erklären und zu vernetzen. Für die 

Professionsdebatte stellt das pädago-

gisch-psychologische Wissen eine 

zentrale Komponente dar, da es für die 

erfolgreiche Gestaltung und Optimie-

rung der Lehr-Lern-Situationen benö-

tigt wird (vgl. Baumert & Kunter 2006). 

Die Annahme, dass professionelle 

Kompetenzen grundsätzlich erlernbar 

und im Rahmen von Aus- und Fortbil-

dung entwickelbar sind, steht in einem 

engen Zusammenhang mit der Refle-

xion persönlicher Handlungsroutinen. 

So ist davon auszugehen, dass sich 

Kompetenzen im Verlauf der professi-

onellen Karriere eines Individuums in 

der Auseinandersetzung mit seiner 

Umwelt fortwährend entwickeln 

(Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-

Gesemann & Pitsch 2011).  

Auf der schulischen Seite stehen als 

theoretische Bezugspunkte die zentra-

len Dimensionen guten (Sport-

)Unterrichts im Fokus der Betrachtung, 

welche in Anlehnung an Klieme, 

Schümer und Knoll (2001) in drei Qua-

litätsdimensionen unterteilt werden 

können (u.a. Herrmann, Seiler & Nie-

derkofler 2016): 

• Die Dimension Strukturierung und 

Klassenführung kann nach Grösch-

ner und Kleinknecht (2013) in die 

beiden Bereiche der inhaltlichen 

und organisatorischen Klassenfüh-

rung eingeteilt werden. Dabei be-

zieht sich die inhaltliche Strukturie-

rung auf den artikulierten und lern-

prozessbezogenen Stoffaufbau 

sowie die Verwendung inhaltlich 

strukturierender Hinweise. Die or-

ganisatorische Strukturierung be-

inhaltet die Eindeutigkeit der Ar-

beits- und Verhaltensregeln sowie 

die Sicherung eines reibungslosen 

Unterrichtsverlaufs und zielt auf die 

effiziente Nutzung der verfügbaren 

Lernzeit. Als eine Besonderheit des 

Sportunterrichts sind für die orga-

nisatorische Struktur die speziellen 

Rahmenbedingungen (z.B. Sport-

stätte, Räumlichkeiten und Unter-

richtsmaterialien) zu berücksichti-

gen (Herrmann et al. 2016). 
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• Im Fokus der Qualitätsdimension 

Schülerorientierung und Unterstüt-

zung stehen sozial-emotionale 

Merkmale, die für das Klassenkli-

ma, die Lern- und Interessensent-

wicklung sowie die Lernmotivation 

der Schülerinnen und Schüler von 

Bedeutung sind (Herrmann et al. 

2016). Die diagnostische Fähigkeit 

der Lehrkraft stellt eine wesentli-

che Voraussetzung dar, um den 

Handlungsbedarf zu erkennen und 

zielführend zu agieren. Unter indi-

vidueller Lernunterstützung wer-

den Maßnahmen der Lehrkraft ver-

standen, welche die Lernenden im 

Hinblick auf das zukünftige selbst-

ständige Bewältigen vergleichbarer 

Aufgaben und Problemstellungen 

dabei unterstützen, ihre motori-

schen, intellektuellen, emotionalen 

und sozialen Potenziale umfassend 

zu entwickeln (Krammer 2009). 

• Kognitive Aktivierung im Sportun-

terricht ist die explizite Vorge-

hensweise der Sportlehrkraft, in 

Lernsituationen und -prozessen 

durch lernzielorientierte Maßnah-

men eine kognitive Aktivität bei 

Lernenden auszulösen. Aufgaben 

im Unterricht sollten ein eigenakti-

ves und anspruchsvolles Lernen ak-

tivieren und vertiefte Denkprozesse 

ermöglichen. Um dieser Forderung 

Rechnung zu tragen, bedarf es ei-

ner inhaltlichen Klarheit in der 

Formulierung von (problemhalti-

gen) Aufgaben bzw. der Kommuni-

kation zwischen Lehrkraft und Ler-

nendem. Im Lösungsprozess ob-

liegt der Lehrkraft die Aufgabe der 

Begleitung und Unterstützung über 

aktivierende Impulse unter Berück-

sichtigung des Handelns und Ver-

haltens der Schülerinnen und Schü-

ler. In Phasen der Zwischen- und 

Endauswertung sind die Lernenden 

angemessen zu erklärenden Rück-

meldungen und vertiefenden Re-

flexionen aufzufordern. 
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Konzeptionelle Überlegungen zur Arbeit im Lehr-Lern-
Labor Sportpädagogik 

Arbeitsprozesse und Reflexion 

Die Arbeitsprozesse innerhalb des 

Lehr-Lern-Labors Sportpädagogik ori-

entieren sich an den Prinzipen des For-

schenden Lernens (u.a. Reitinger 

2016). Auf der Grundlage der oben 

ausgeführten theoretischen Bezugs-

punkte durchlaufen die Studierenden 

in der Laborarbeit drei Phasen, die sie 

ausgehend von ihrem Wissen und ih-

ren Kompetenzen zu realen oder vide-

ographierten Beispielen der Unter-

richtsqualität und zurück zu Fragen der 

Reflexion und des Transfers führen 

(vgl. Abb. 1). Dieser Phasenverlauf ist 

als idealtypisch anzusehen, er kann 

sich themen- und zeitabhängig kom-

primiert und einmalig, aber auch itera-

tiv und wiederholend vollziehen (z.B. 

in zweisemestrigen Projektseminaren).   

• Im ersten Schritt wird bezogen auf 

ausgewählte Themenstellungen 

und Forschungsmethoden das Ziel 

verfolgt, vorhandenes Wissen zu 

aktivieren und neues Wissen aufzu-

bereiten. Unterstützt wird diese 

Phase teilweise durch Video-

mitschnitte  

 

 

und Unterrichtshospitationen ver-

bunden mit Beobachtungsaufträ-

gen, auf die das erworbene theore-

tische Wissen bezogen werden soll. 

• Aufbauend auf diesem theoretisch-

konzeptionellen und forschungs-

methodischen Wissen folgt die un-

terrichtspraktische Anwendung und 

Prüfung in der zweiten Phase. Im 

Idealfall planen und gestalten die 

Studierenden auf der Basis fokus-

sierter Beobachtungen und Lern-

gruppenanalysen Sportstunden, 

welche entweder selbst oder in Ab-

sprache von den Lehrkräften der 

Klasse durchgeführt werden. In die-

ser zweiten Phase wird das Ziel ver-

folgt, Wissen themenbezogen (z.B. 

Heterogenität und Differenzierung) 

anzuwenden und im Sinne des for-

schenden Lernens exemplarisch 

bzw. fallanalytisch zu prüfen. In 

diesem Zusammenhang kommt 

auch das erworbene forschungsme-

thodische Wissen zur Anwendung, 

etwa in Form von selbst konstruier-

ten Beobachtungsbögen oder auch 

bestehender Verfahren wie bspw. 

QUALLIS (Qualität des Lehrens und 
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Lernens im Sport) von Herrmann 

(2019).  

• Aus pädagogischer Perspektive 

sollten bei der Reflexion, welche 

den Schwerpunkt in der dritten 

Phase darstellt, Aspekte der Unter-

richtsqualität fokussiert werden, da 

diese durch die Lehrperson be-

wusst beeinflusst werden können 

und als leichter veränderbar gelten 

als bspw. Persönlichkeitsmerkmale. 

Im Sinne des Forschenden Lernens 

sollen die Studierenden hierbei 

möglichst auf die Wissensbestände 

und Beobachtungsergebnisse der 

vorhergehenden Arbeitsphasen zu-

rückgreifen. 

Wie bereits angesprochen, wird im LLL 

Sportpädagogik der reflexiven, video-

gestützten Fallarbeit eine große Be-

deutung zugesprochen, denn sie steht 

in einem engen Zusammenhang mit 

der Ausbildung professioneller Kom-

petenzen. Der Aufbau von Reflexivität 

sollte in allen Phasen der Ausbildung 

von Lehrkräften eine besondere Be-

rücksichtigung finden. So fordern 

Rahm und Lunkenbein (2014), dass für 

die Zielvorstellung einer Professionali-

tät durch Reflexivität entsprechende 

Maßnahmen in der Ausbildung von 

Lehrkräften getroffen werden müssen. 

Sie weisen darauf hin, dass im Rahmen 

reflektierender Praktika „Studierende 

ihre eigene Tätigkeit überdenken, ihre 

berufliche Sozialisation und ihre Ar-

beitsbedingungen hinterfragen und 

damit ihre Handlungskompetenz, ihr 

Professionswissen und ihre Problemlö-

sekompetenz weiterentwickeln“ (ebd., 

S. 238) können. 

Im Vordergrund der Labor-Arbeit steht 

die Reflexion über die Handlung. Sie 

bezieht sich auf die nachträgliche Be-

trachtung einer zeitlich vorgelagerten 

Aktivität, auf deren Basis zukünftige 

Handlungen verändert werden kön-

nen. In Anlehnung an Wyss (2013) kann 

dabei in Selbst-, Fremd- und Teamre-

flexion unterschieden werden. Im 

Rahmen der Selbstreflexion analysiert 

eine Person ihr eigenes Handeln. Dies 

hat den Vorteil, dass hierbei die per-

sönlichen Interessen in den Fokus rü-

cken. Die Reflexion durch außenste-

hende Personen wird als Fremdreflexi-

on bezeichnet. Das Ergebnis kann so-

wohl für die handelnde Person als auch 

für die beobachtende und reflektie-

rende Person bedeutsam sein, da aus 

der Analyse des Handelns einer ande-

ren Person auch Erkenntnisse und 

Konsequenzen für das eigene Handeln 

gezogen werden können. Wird die Re-

flexion gemeinsam im Team durchge-

führt, so können Ziele und Inhalte der 
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Reflexion sowie die Frage, wer welche 

Verantwortlichkeit übernimmt, ge-

meinsam festgelegt werden. Als zent-

ral wird hierbei angesehen, dass die 

Reflexion durch die handelnde Person 

durchgeführt und durch Kolleginnen 

und Kollegen begleitet wird. 

Dokumentation und Evaluation 

Die Evaluation der studentischen Ar-

beit im LLL Sportpädagogik erfolgt 

prozess- und produktorientiert. Dabei 

dient die Erstellung von ePortfolios 

(über die Onlineplattform mahara) der 

Dokumentation von Arbeits-, Be-

obachtungs- und Reflexionsergebnis-

sen. Auf der Grundlage von Arbeitsauf-

trägen werden die Ergebnisse aus der 

Gruppen- und der Einzelarbeit medial 

unterschiedlich (u.a. Text, Mindmap, 

Prezi, Podcast) präsentiert.  

Fallbezogene Unterrichtsreflexionen zu 

ausgewählten Qualitätsdimensionen/-

merkmalen werden ebenfalls durch 

Aufgabenstellungen begleitet. Zur Er-

fassung und inhaltsanalytischen Aus-

wertung der Reflexionsqualität wird 

auf das Prozessmodell von Krieg und 

Kreis (2014) zurückgegriffen. Der Mo-

dellname ERTO geht dabei auf die zu-

grundeliegenden Aspekte des Reflexi-

onsprozesses zurück: Ereignis, Reflexi-

on, Transformation und Option für ei-

ne neue Handlung. Demnach bildet ein 

Ereignis den Ausgangspunkt eines je-

den Reflexionszyklus. Für die Güte der 

reflexiven Auseinandersetzung mit 

dem Unterrichtsereignis lassen sich 

eine deskriptive, explikative, intro-

spektive und integrative Ebene unter-

scheiden. 

Neben der Erfassung der Reflexions-

leistungen interessiert die Entwicklung 

der professionellen Handlungskompe-

tenzen in der Laborarbeit. Ausgehend 

vom oben angesprochenen Kompe-

tenzmodell nach Baumert und Kunter 

(2006), werden einzelne Labor-

Veranstaltungen im Prä-Post-Design 

hinsichtlich der auftretenden Verände-

rungen des Professionswissens (the-

menspezifische Wissenstests), der 

Überzeugungen und Werthaltungen 

sowie der Selbstwirksamkeitserwar-

tungen (standardisierte Fragebögen 

und fachspezifische Skalen zum Sport-

unterricht) evaluiert. 
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Durchführung von Lehr-Lern-Labor-Seminaren 

Im Folgenden wird ein Anwendungs-

beispiel vorgestellt, das den Ablauf 

eines zweisemestrigen Projektsemi-

nars veranschaulicht. Die Veranstal-

tung sieht eine forschungsgeleitete 

Vertiefung sportpädagogischer Frage-

stellungen vor. Im Sinne des forschen-

den Lernens befassen sich die Studie-

renden theoretisch mit Facetten von 

Heterogenität und Ansätzen der Diffe-

renzierung sowie mit Methoden der 

Unterrichtsforschung. Aufbauend auf 

diesem theoretischen und methodi-

schen Wissen folgen Phasen der Un-

terrichtshospitation und Durchführung 

von Sportunterricht, verbunden mit 

Reflexionsaufträgen. 

Zu den in Abbildung 2 aufgeführten In-

halten werden Aufgaben formuliert, 

die methodisch und medial unter-

schiedlich – z.B. Gestaltung Mindmap, 

Aufzeichnung Podcast – zu bearbeiten 

und in einem Portfolio zu dokumentie-

ren sind (u.a. Bräuer 2016). 

Die Studierenden durchdringen im 

Wintersemester in Arbeitsgruppen die 

Thematiken der Heterogenität und 

Differenzierung theoretisch, um sie 

danach in der Unterrichtspraxis be-

obachten und analysieren zu können. 

Dazu müssen sie zunächst einen Be-

obachtungsbogen entwerfen und er-

proben. Im Anschluss an zwei Hospita-

tionsphasen erstellen die Studierenden 

einen Podcast, in dem sie ihre Reflexi-

onen verbal wiedergeben. 
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Abb. 2:  Seminarkonzept „Ausgewählte Themenfelder sportpädagogischer Forschung“ 

 

Im Sommersemester startet die zweite 

Projektphase. Die Arbeitsgruppen be-

obachten, planen, gestalten und ana-

lysieren reale Sportstunden an einer 

Kooperationsschule. Auf der Grundla-

ge von Hospitationen (u.a. Lerngrup-

penanalysen) werden Heterogeni-

tätsmerkmale der Lerngruppen her-

ausgearbeitet und davon ausgehend 

exemplarisch Unterrichtsstunden mit 

differenzierenden Maßnahmen ge-

plant. Die Durchführung dieser Stun-

den durch die jeweilige Lehrkraft wird 

wiederum beobachtet und reflektiert. 

Fazit und Ausblick 

Im Rahmen von PRONET2 ist es gelun-

gen, am IfSS ein Lehr-Lern-Labor 

Sportpädagogik zu konzipieren, erste 

Veranstaltungen im Rahmen des 

Sportstudiums durchzuführen und 

Wirkungen bei den Teilnehmenden 

empirisch nachzuweisen. Den Studie-

renden wird die Möglichkeit gegeben, 
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Theorie und Praxis zu verknüpfen. Uni-

versitäres Wissen und schulische Reali-

tät werden aufeinander bezogen, dis-

kutiert und reflektiert. 

Die ersten empirischen Befunde zei-

gen, dass Studierende durch diese 

Veranstaltungsform auch in relativ 

kurzer Zeit ihre Reflexivität steigern 

und sich in verschiedenen Kompetenz-

bereichen weiterentwickeln. Die Teil-

nehmenden gaben am Ende auch ein 

positives Feedback an die Dozierenden, 

da ihnen die intensive Begleitung, aber 

auch die flexible Zeiteinteilung und 

freie Arbeitsgestaltung der hybriden 

und digitalen Formate entgegenka-

men. 

Mit Blick auf das neue Veranstaltungs-

format in der sportpädagogischen 

Lehrer:innenbildung gilt es zukünftig 

u.a., weitere Laborveranstaltungen zu 

erproben. Inhaltlich soll der Fokus auf 

den verschiedenen Qualitätsdimensio-

nen des Sportunterrichts liegen. In die-

sem Zusammenhang sollen aktuelle 

Themenstellungen, wie bspw. die the-

oretische Begründung und didaktische 

Gestaltung von inklusivem Sportunter-

richt, aufgegriffen werden. Dabei sind 

digitale und hybride Veranstaltungs-

szenarien zu berücksichtigen, in die 

sich auch weitere interessierte Perso-

nengruppen der Lehrer:innenbildung 

einbeziehen lassen. In der wissen-

schaftlichen Begleitung der LLL-Arbeit 

ist empirisch zu prüfen, ob sich die an-

gestrebten Wirkungen in der Entwick-

lung von Kompetenz und Reflexivität 

bei angehenden Sportlehrkräften ein-

stellen. 
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Das dem folgenden Projekt zugrunde liegende Lehr-Lern-Labor Englisch befindet sich in 

der Integrierten Studienwerkstatt Sprachen im Fachbereich 02 in der Kurt-Wolters-

Straße 5 an der Universität Kassel. Diese stellt einen wichtigen Bestandteil für das for-

schende Lehren und Lernen im Bereich der Fremdsprachen Englisch, Französisch und 

Spanisch sowie der Grundschuldidaktik Deutsch dar. 

Theoretische Grundlagen des Lehr-Lern Labors Englisch  

Die Arbeit im LLL Englisch ist curricu-

lar verankert in den Modulprüfungs-

ordnungen der Lehrämter für das Fach 

Englisch. Prozesse des selbsttätigen 

forschenden Lehrens und Lernens 

werden kontinuierlich modelliert, im-

plementiert und in der Folge von den 

Studierenden selbsttätig angewandt 

sowie adaptiert und weiterentwickelt. 

Das Lehr-Lern-Labor Englisch stellt 

eine medial vernetzte Lernumgebung 

dar, die den Grundsätzen des LMR+-

Modells folgt (Finkbeiner 2001, 2004). 

LMR plus steht für L = Learner, 

M =Moderator, R = Researcher und das 

„plus” für Grundkompetenzen, welche 

für die Ausübung der jeweiligen Rollen 

– Lernende, Moderierende und For-

schende – notwendig sind. Dazu gehö-

ren neben der Diagnostik und For-

schungskompetenz eine ausgeprägte 

interkulturelle Kompetenz und Langu-



Das Lehr-Lern-Labor Englisch: eine hochschuldidaktische Lernumgebung zur Professionalisierung 
zukünftiger Lehrkräfte für einen kultursensiblen und sprachbewussten Fremdsprachenunterricht 

 

 
79 

age Awareness sowie eine digitale 

Kompetenz, d.h. die Fähigkeit, digitale 

Lernumgebungen für diversifizierte 

Lerngruppen zu entwerfen, planen, 

implementieren und evaluieren und 

diese permanent anpassen und wei-

terentwickeln zu können. Darüber hin-

aus wird die Lernumgebung so entwor-

fen, dass das Einnehmen eines multi-

perspektivischen Standpunktes ent-

sprechend dem Human GPS Modell 

möglich wird (Finkbeiner 2009). 

Das LMR+-Modell (Finkbeiner 2001, 

2004) basiert auf einer dynamischen, 

reziprok angelegten Rollenverteilung, 

welche zulässt, dass alle Akteure im 

Bildungsprozess (LMR+) die jeweilige 

Rolle annehmen und Ex-

pert:innenfunktionen übernehmen 

können. Eine conditio sine qua non für 

ein Funktionieren eines solchen Lehr-

Lernszenario ist, dass sich Lehrende 

und Lernende auf Augenhöhe begeg-

nen. Das Lehr-Lern-Labor English er-

laubt hochgradig selbsttätig initiierte 

Prozesse, die u.a. durch ein tutorielles 

System gestützt werden. 

Eine Hauptrichtung der im LLL Eng-

lisch geleisteten Arbeit ist auf die Pro-

fessionalisierung zukünftiger Lehrkräf-

te im Hinblick auf einen kultursensib-

len und sprachbewussten Fremdspra-

chenunterricht gerichtet. Die Reflexion 

dieser Professionalisierungsprozesse 

wird durch das selbsttätige Erleben 

und Erfahren von Anwendungen des 

ABCs-Modell ausgelöst und gefördert 

(Schmidt 1998; Schmidt & Finkbeiner 

2006; Finkbeiner & Lazar 2015). 

Das ABCs-Modell ist ein Vehikel, wel-

ches durch bewusst erzeugten Kon-

trast und kognitive Dissonanz zu-

nächst zu einer Irritation und zu einem 

Aha-Erlebnis führt und in der Folge 

zum besseren Verstehen des Selbst 

und des Anderen: „Know thyself and 

understand others” (Schmidt 1998). 

Der Fokus der Adaption der ABCs im 

P5-Projekt liegt auf dem Kontrast be-

züglich unterschiedlicher Alterskultu-

ren. Zu diesem Zweck wurden Genera-

tionentandems zwischen Studieren-

den und Personen im Alter von 80+ 

bzw. 75+ gebildet. Fest gebildete Ge-

nerationentandems arbeiteten über 

einen bestimmten Zeitraum zusam-

men. 

Der curriculare Rahmen findet sich im 

bilingualen und multilingualen Lernen 

mit einem Fokus auf dem Sachfach 

Geschichte.2 Mithilfe der Implementie-

 

2 Das diesem Beitrag zugrundeliegende Vor-
haben hat eine direkte Verbindung zum Pro-
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rung der ABCs of Cultural Under-

standing and Communication 

(Schmidt 1998; Schmidt & Finkbeiner 

2006) mit einem intergenerationellen 

Fokus erhalten Teilnehmer:innen Ein-

blicke in die eigene Lebensgeschichte 

sowie in die Lebensgeschichte der von 

ihnen interviewten Personen.  

 

jekt P9, welches ebenso wie P5 im Rahmen 
der „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von 
Bund und Ländern mit Mitteln des Bundesmi-
nisteriums für Bildung und Forschung unter 
dem Förderkennzeichen 01JA1805 gefördert 
wird. Bei P9 handelt es sich um ein Teilprojekt 
des Vorhabens PRONET² mit dem Titel: 
Mehrsprachigkeitsbezogenes Lehrerhandeln 
im bilingualen Sachfachunterricht – Professi-
onalisierung angehender und aktiver Lehr-
kräfte und findet in interdisziplinärer Koope-
ration mit Prof. Dr. Christine Pflüger vom 
FB05 statt.  
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Projektziele  

Der Fokus des hier vorgestellten ABCs-

Projekts liegt auf dem intergeneratio-

nellen Verständnis, auf der Herausbil-

dung von Language Awareness, dem 

Bewusstsein für die Sprache der Gene-

rationen und der hieraus erwachsen-

den Potenziale für die Reflexion von 

historischen und heutigen Sachverhal-

ten, Strukturen und Dimensionen so-

wie der eigenen Perspektive wie auch 

der Perspektive der kooperierenden 

Person.  

Forschungsziele der Studie waren: 

1. Die Untersuchung des Einflusses 

der intergenerationellen Lernum-

gebung. 

2. Die Analyse der Gemeinsamkeiten 

und Unterschiede der am Tandem 

beteiligten Personen hinsichtlich 

der Werte, der kulturellen Dimen-

sionen und wichtiger Lebensereig-

nisse (critical incidents).  

3. Die Analyse der Sprache, die für 

den Ausdruck der Werte, der kultu-

rellen Dimensionen und der wichti-

gen Lebensereignisse (critical in-

cidents) genutzt wird. 

4. Die Entwicklung von Reflexionen 

und das Lernen einer Wertschät-

zung von Differenz.   

5. Die Entwicklung von kulturell 

responsiven und kulturerhaltenden 

Ideen für den Fremdsprachenunter-

richt.   

Um Forschungsfrage 1 zu beantwor-

ten, wurde ein Pre-Post-Test durchge-

führt. Um die Fragen 2 und 3 zu be-

antworten, wurden Lebensgeschichten 

aus den Schritten A und B mithilfe von 

MAXQDA ausgewertet. Forschungs-

frage 4 wird durch die Metaanalysen 

der Schritte C1 und C2 mittels 

MAXQDA beantwortet und For-

schungsfrage 5 durch die Bewertung 

mit der Rubric (Finkbeiner 2015). 

Konzeptionelle Überlegungen zur Arbeit im Lehr-Lern-
Labor Englisch 

Das ABCs-Modell (Schmidt 1998; 

Schmidt & Finkbeiner 2006; Finkbeiner 

& Lazar 2015) eignet sich durch die 

klare Aufteilung des ABCs-Prozesses in 
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5 Schritte par excellence für eine di-

daktisch sehr gut arrangierte Komple-

xitätsreduktion. Die fünf Schritte um-

fassen: 

• Schritt A = Autobiografie bzw. Auf-

schreiben der eigenen Lebensge-

schichte durch die Studierenden 

• Schritt B = Biografie bzw. Auf-

schreiben der Lebensgeschichte 

der Partner:in durch die Studieren-

den, die nach mehreren Interviews 

im Generationentandem dokumen-

tiert wird 

• Schritt C1 = cross-kultureller Ver-

gleich im Hinblick auf Gemeinsam-

keiten und Unterschiede zwischen 

eigener Lebensgeschichte und der 

des Tandempartners durch das kul-

turelle Venn-Diagramm (Finkbeiner 

2015: 24–25) 

• Schritt C2 = cross-kulturelle Tiefen-

analyse auf der Grundlage der 

Schritte A, B und C1 unter Einbezug 

von Theorien 

• Schritt C3 = Entwicklung von kul-

turresponsiven und kulturerhalten-

den Ideen 

Die einzelnen Schritte des ABCs-

Ansatzes erfordern kognitiv an-

spruchsvolle Literacy-Prozesse, wie 

Schreibprozesse zum Verfassen der 

Autobiografien und Biografien, 

Sprechprozesse zur Durchführung der 

Interviews, Hörverstehensprozesse 

zum Anhören der Interviews für die 

Transkription und zum Verfassen der 

Biografie sowie Leseprozesse zur Re-

zeption der selbst generierten Autobi-

ografien und Biografien. Die Studie-

renden durchlaufen alle Schritte der 

ABCs in einem einsemestrigen ABCs-

Programm (12 Wochen) und finden im 

LLL Englisch umfangreiche [Vor-

schlag] Unterstützung für ihren For-

schungsprozess. Das LLL Englisch bie-

tet einen geschützten Raum, der sich 

auch für die Durchführung der ABCs-

Interviews eignet. Im Anschluss an den 

ABCs-Prozess erhalten die Studieren-

den ein ABCs-Zertifikat, das sie be-

rechtigt, die ABCs-Prozesse selbsttätig 

und auch in Adaptionen mit Schü-

ler:innengruppen umzusetzen. 

Es ist möglich, auf ABCs-Schritte zu 

verzichten und die Originalschritte zu 

vereinfachen, wie von Sussex (2020) 

für die Grundschule aufgezeigt. Sie 

adaptierte die Autobiografie zu einem 

„Me-Book“, verzichtete auf Step B und 

adaptierte die Schritte C1 und C2 zu 

einem „We-Book“. Oder Masterson 

(2017) nutzte eTwinning, was Schüler-
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innengruppen digital zusammenbrach-

te, um Teile der ABCs umzusetzen. 

Der Vorteil der ABCs liegt darin, dass 

die einzelnen Schritte nicht standard-

mäßig eingesetzt werden müssen und 

das Modell daher höchst brauchbar ist 

im Hinblick auf den schulischen Alltag. 

Im Lehr-Lern-Labor Englisch wurden 

die ABCs erstmalig erprobt, im Zu-

sammenhang mit Generationentan-

dems zwischen Studierenden und Se-

nior:innen ab dem Alter von 80 plus. 

Im Rahmen der vier seit Winter 

2018/2019 stattgefundenen ABCs-

Seminaren zu Generationentandems 

wurden alle Schritte umgesetzt. Wich-

tige Aspekte waren die Transfermög-

lichkeiten in die schulische Situation, 

welche insbesondere in einer mit dem 

Fachbereich 05 (Prof. Dr. Christine 

Pflüger) gekoppelten Studierenden-

konferenz reflektiert wurden. Zu die-

sen Studierendenkonferenzen liegen 

Daten vor, die belegen, dass ein hohes 

Transferwissen erarbeitet wurde 

(Finkbeiner, Pflüger, Wetzel, erscheint 

2022). Der Anwendungsbereich der 

ABCs mit Senior:innen liegt im Rah-

men des bilingualen Lehrens und Ler-

nens in den Sachfächern Geschichte, 

Philosophie, Religion, Politik, Geogra-

phie sowie in der Arbeitslehre.
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Diagnose der Lernprozesse 

Die ABCs beinhalten mit den Schritten 

C1 und C2 inhärente Anteile, welche 

direkte Rückschlüsse auf die erfolgten 

Reflexionen und erfolgten Perspekti-

venwechsel zulassen. In adaptierter 

Form eignen sich diese Schritte sehr 

gut als Anlass zum Auslösen von Me-

tareflexionen für Schülerinnen und 

Schüler. Die Studie von Sussex (2020) 

zeigt, dass bereits Kinder in der dritten 

Klasse der Grundschule zu solchen Re-

flexionen in der Lage sind. 

Der Schritt C3 erfordert die kreative 

und innovative Entwicklung einer „cul-

turally responsive or culturally sustai-

ning teaching idea”“. Die Entwicklung 

der Idee gelingt nur, wenn kognitiv 

anspruchsvolles Transferwissen er-

worben wurde. Zur Messung und Be-

wertung der Qualität der Ideen wurde 

ein dreistufiges Raster mit mehreren 

Kategorien entwickelt. Zusätzlich wird 

die Transcultural Scale über den Pre- 

and Post Survey eingesetzt (Finkbeiner 

2015: 32), um mögliche Veränderun-

gen der ABCs Teilnehmer:innen be-

züglich der attitudinalen Faktoren 

„Einstellung gegenüber kultureller Of-

fenheit“ vs „Ablehnung von kultureller 

Offenheit“ zu messen.

Unterrichtsminiaturen 

Wir modellieren in der Lehrerausbil-

dung für und mit den Studierenden die 

Durchführung der ABCs-Methode im 

schulischen Kontext. Die Schritte A, B, 

C1, C2 und C3 eignen sich prototypisch 

für fünf Unterrichtsminiaturen für ei-

nen kultursensiblen und sprachbe-

wussten Fremdsprachenunterricht, die 

aufeinander aufbauen und zunehmend 

komplexer werden. Die Simulation der 

ABCs-Methode wird laufend forschend 

begleitet und evaluiert. Aufgrund der 

durch COVID-19-bedingten und verur-

sachten Durchführung der ABCs-

Prozesses in digitaler Form mussten 

Modifikationen durchgeführt werden. 

Die Veranstaltungen, die der Vorberei-

tung und Schulung der ABCs gelten, 

wurden komplett in speziell dafür ent-

worfene digitale Lernumgebungen 

übertragen. Ebenso mussten die ABCs-

Prozesse selbst größtenteils über Te-

lekommunikation und digitale Medien 

ablaufen. Diese Modifikationen waren 

sehr erfolgreich und erlauben den Stu-

dierenden zukünftig, intelligente digi-
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tale Lernwelten selbst weiterzuentwi- ckeln und zu implementieren. 

Reflexion der Unterrichtsminiaturen und deren Pla-
nungsphasen  

Vor, während und nach den einzelnen 

Prozessschritten der ABCs finden per-

manent metakognitive und reflexive 

Phasen statt, die in Gruppenräumen 

(Breakout-Sessions) und anschließend 

im Plenum besprochen werden. Dabei 

gilt ein Teil der Reflexionen auch den 

Möglichkeiten der digitalen Lernum-

gebung sowie den technologischen 

Hilfsmitteln wie z.B. Software zur 

Transkription von gesprochenen Tex-

ten etc. Des Weiteren regt das Projekt 

im hohem Maße zur Selbstreflexion 

an, welche in allen Schritten des Pro-

zesses möglich ist. Eine herausgeho-

bene Stellung nehmen hierbei die 

Schritte C1 und C2 und für das Trans-

ferwissen Schritt C3 ein. 

Eine kognitive Aktivierung wird insbe-

sondere durch den kognitiven Konflikt 

und die kognitive Dissonanz evoziert. 

Dieser wird bewusst durch die Unter-

schiede zwischen den am Tandem be-

teiligten Personen ermöglicht. Aus 

dem Erleben des kognitiven Konflikts 

und aus der Dissonanz erwachsen Re-

flexionspotenziale und Lernmöglich-

keiten hinsichtlich vielfältiger Dimen-

sionen wie beispielsweise Sprache, 

Macht und Geschichte. 

Durch die Betrachtung und Reflexion 

des eigenen Lebens und des Lebens 

der anderen Person, welches zum Bei-

spiel durch den Altersunterschied kata-

lysiert wird, da sich u.a. Lebenswelten 

der Adoleszenz von denen im Alter 

meist unterscheiden, ergeben sich wei-

tere Lernpotenziale und Möglichkeiten 

für die Meta-Reflexion. 

Insgesamt bietet der klar gegliederte 

Prozess der ABCs durch die vielfältigen 

Erfahrungen während der einzelnen 

Schritte eine höchst anspruchsvolle 

kognitive Aktivierung hinsichtlich 

Sprache und Kultur, welche durch Me-

ta-Reflexion auf die Herausforderun-

gen, die Lehrkräften in den Schulen 

begegnen, angewandt werden kön-

nen. Des Weiteren bereitet diese an-

spruchsvolle kognitive Aktivierung an-

gehende Lehrkräfte dahingehend vor, 

dass sie bereits Erfahrung im Durchle-

ben eines von kognitiver Dissonanz 

geprägten Prozesses haben, der ihnen 

auf vielfältige Weise in Schulen be-
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gegnen wird. Das Positive an dem 

ABCs-Prozess ist, dass er mit relativ 

leichten Mitteln für die schulische Rea-

lität modelliert und adaptiert werden 

kann. 

Evaluation 

Die Evaluation wird durch folgende 

Instrumente gestützt: Pre- und Post-

Survey, Fundamentum der Pronet-

Leitung, Hochschulevaluation, teil-

nehmende Beobachtung bei den Re-

flexionsgesprächen und Anfertigung 

von Notizen. Insbesondere Schritt C1 

und C2 ist der größte Nachweis für 

eine erfolgte oder nicht erfolgte Refle-

xion im ABCs-Prozess. Diese Schritte 

liegen alle schriftlich vor und können 

anhand einer Rubrik sowie eines Ko-

diermanuals zusammen mit den 

Schritten A und B evaluiert werden. 

Darüber hinaus liegen Transkriptionen, 

Kodierungen und Evaluationen 

(MAXQDA) zu Reflexionen der Studie-

renden im Rahmen einer anschließen-

den Studierendenkonferenz vor. In den 

Modularbeiten und Qualifizierungsar-

beiten finden Vertiefungen statt, in 

welchen die Studierenden das Erfah-

rene auf neue Kontexte und Zielgrup-

pen anwenden.

Durchführung von Lehr-Lern-Labor-Seminaren 

Im Wintersemester 2018/19 wurden 

die ABCs of Cultural Understanding 

and Communication (Schmidt 1998; 

Schmidt & Finkbeiner 2006; Finkbeiner 

& Lazar 2015) mit einem Fokus auf in-

tergenerationelle Kooperation und, 

daraus folgend, Geschichte implemen-

tiert. Das innovative Element in dieser 

Studie lag darin begründet, dass es 

bisher keine Implementierung der 

ABCs mit diesen Zielgruppen gegeben 

hat. Darüber hinaus fokussierte die 

Studie bi- und multilinguales Ge-

schichtslernen und bereitete Studie-

rende auf eine kulturell und sprachlich 

heterogene Schulrealität vor. 

Um das Projekt durchführen zu kön-

nen, entstand u.a. eine Kooperation 

mit der Senior:innenresidenz Augusti-

num in Kassel3. Beim ersten Durch-

gang nahmen 16 Studierende und 23 

Senior;innen teil. Diese bildeten Tan-

 

3 Die ABCs-Seminare wurden drei Mal von 
Service Learning gefördert. 
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dems und führten die ABCs of Cultural 

Understanding and Communication 

durch. Im begleitenden Seminar (2 

SWS) im LLL Englisch wurde der Pro-

zess reflektiert und unterstützt. 

 

Tab. 1: Ergebnisse des Kooperationsprojekts mit der Senior:innenresidenz Augustinum in Kassel und 
Studierenden 

 Studierende 
Seni-
or:innen 

Anzahl 
Tandems 

Gesamtzahl 
Teilneh-
mer:innen/ 
Semester 

Lokalisation der frühkindlichen 
Erinnerungen der Interviewten  

WiSe 
18/19 16 23 23* 39 

Deutschland, ehemalige Ostge-
biete 

SoSe 
19 15 15 15 30 

Türkei, Kurdistan, USA, Japan, 
Großbritannien, Spanien, Jor-
danien, Irland, ehemaliges Jugo-
slawien 

WiSe 
19/20 16 16 16 32 

Polen, Tschechien, Deutschland, 
Großbritannien, USA, Südtirol 

SoSe 
21 19 21 21* 40 Korea, Deutschland, USA, Italien 

 Ge-
samt 66 75 75 141  
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In einem zweiten, dritten und vierten 

Durchgang im SoSe 2019, WiSe 

2019/2020 und im SoSe 2021 wurden 

Personen ab dem Alter von 80 Jahren 

rekrutiert, deren frühkindliche Erinne-

rungen in anderen Geolokalisations-

punkten lagen und die einen anderen 

sprachlichen Hintergrund hatten als 

die Studierenden. Insgesamt nahmen 

an den vier Durchläufen n = 141 Teil-

nehmer:innen teil, davon n = 66 Stu-

dierende, n = 75 Personen im Alter von 

80 plus. Im Projekt wurden Daten zu 

den gemeinsam erlebten Prozessen 

von n = 75 Generationentandems ge-

sammelt. 

Ausblick 

Der Fokus des Projekts liegt auf dem 

intergenerationellen Verständnis und 

auf der Förderung von Language Awa-

reness, d.h. auf dem Bewusstsein für 

die Unterschiede der Sprachen der 

Generationen und den daraus erwach-

senden Potenzialen für die Reflexion 

von historischen und heutigen Sach-

verhalten, Strukturen und Dimensio-

nen sowie der eigenen Perspektive wie 

auch der Perspektive der kooperieren-

den Person. 

Den ABCs-Prozess mit ABCs-

Partner:innen einer völlig anderen Al-

tersgruppe zu durchlaufen, ermöglich-

te es den Studierenden, in eine neue 

Welt einzutauchen und Geschichte 

anhand von Lebensgeschichten von 

Zeitzeug:innen authentisch zu erleben. 

Durch das fachdidaktisch geschickte 

Arrangement der Generationentan-

dems erfuhren sich die Studierenden 

selbst als Teil der Geschichte, d.h. als 

junge Menschen, die nachrücken und 

irgendwann in ihrem Leben die Rolle 

der Interviewpartner:innen einnehmen 

werden. Somit erlebten sie Geschichte 

als höchst dynamisch, lebensweltlich 

relevant, sich stets verändernd und 

sich selbst dabei als ein sich ebenso 

stets veränderndes Individuum, das 

sich erst durch den Diskurs mit dem 

Anderen verorten und kennenlernen 

kann. 
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Bibel im Gespräch (BiG) 

Konzeptionelle Vorstellung der Studienwerkstatt 
am Institut für Katholische Theologie  
Raphael Schlehahn und Marcel Franzmann 

Die Studienwerkstatt im Überblick 

Im Religionsunterricht begegnen Leh-

renden wie Lernenden oft schwierige 

Themen, die in der Lebenswelt beider 

Gruppen sehr präsent sind, wie es u.a. 

an den Thematiken sexualisierte Ge-

walt und Interreligiosität sichtbar wird. 

Die Missbrauchsskandale in Vereinen, 

Organisationen und ebenso Kirchen 

bedürfen mehr denn je Auseinander-

setzungen im Bildungskontexten – vor 

allem im Studium und Religionsunter-

richt. Anhand von biblischen Texts of 

Terror (Trible 1987, S. 13) – damit sind 

biblische Erzählungen gemeint, die 

von sexualisierter Gewalt handeln – ist 

es möglich, dass besonders schwierige 

Themen wie sexualisierte Gewalt in 

einem sensiblen didaktisch-

pädagogisch aufbereiteten Konzept 

behandelt werden können. Auch mit 

Blick auf den Themenbereich Interreli-

giosität werden Herausforderungen 

ersichtlich, denen vor allem Religions-

lehrer:innen gegenüberstehen, um 

andere Religionen bzw. anderen Reli-

gionsangehörigen respektvoll, gleich-

berechtigt, tolerant und wertschät-

zend begegnen zu können. Beide 

Themen zeigen, dass Religionsleh-

rer:innen – neben einer wichtigen Basis 

an Kenntnissen – u.a. eine Sprachfähi-

gkeit über schwierige Themen, ein sen-

sibles Handeln und Reflexionsvermö-

gen entwickeln müssen, um solche 

Themen überhaupt anzusprechen, 

vielmehr noch: diesen gerecht zu wer-

den. Dementsprechend verfolgt die 

universitäre Ausbildung angehender 

Religionslehrer:innen u.a. die Zielset-

zung, den Studierenden Kompetenzen 

für die spätere Berufspraxis zu vermit-

teln. Im Blickfeld der beiden Themen 

sollen die Studierenden somit interre-

ligiös und im Rahmen (biblischer) se-

xualisierter Gewalt kompetent wer-

den. Diese Kompetenzen sollen dazu 

beitragen, dass Studierende ihre eige-

ne (Religions-
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)Lehrer:innenpersönlichkeit finden und 

(weiter-)entwickeln. Um dies in die 

universitäre Lehre stärker zu veran-

kern, entstand im Rahmen der beiden 

PRONET2- (Professionalisierung durch 

Vernetzung – Fortführung und Poten-

zierung) Teilprojekte 34 (Sexualisierte 

Gewalt in Bibel und Religionsunter-

richt) und 35 (Interdisziplinarität und 

interreligiöse Bildung in der Ausbil-

dung von Religionslehrer:innen) die 

Idee, eine Studienwerkstatt am Institut 

für Katholische Theologie einzurich-

ten. 

Im Jahr 2019 wurden die Planungen für 

eine Studienwerkstatt vorangetrieben, 

u.a. Konzeptionalisierung, Beziehen 

und Einrichtung eines Raumes (Mobili-

ar, erste technische Ausstattung) und 

erste Literatur-/Materialbestellungen. 

Die enge Zusammenarbeit mit dem 

Kasseler Zentrum für Lehrerbildung 

(ZLB) und vor allem mit dem PRO-

NET2-Teilprojekt 5 „Verzahnung und 

Weiterentwicklung der Studienwerk-

stätten zu Lehr-Lern-Laboren“ ermög-

lichte eine offizielle Eröffnung der BiG 

am 29. Januar 2020. Mittlerweile konn-

te der Literaturbestand weiter aufge-

stockt werden (ca. 100 Werke), was 

u.a. durch die finanzielle Unterstüt-

zung des ZLB und des Projektträgers 

ermöglicht wurde. Durch Finanzmittel 

aus dem universitären Gerätefonds 

konnten zudem wichtige technische 

Geräte angeschafft werden, u.a. Lap-

tops, externe Bildschirme, Tablets und 

ein Beamer. 

Leider musste auch die BiG infolge der 

Corona-Krise ihren Betrieb einschrän-

ken. Gerade als neu entstandene Stu-

dienwerkstatt war diese Situation her-

ausfordernd, da sich die organisatori-

schen Abläufe noch in der Entwicklung 

befanden. Gleichwohl konnte den Stu-

dierenden unter Einhalt der Hygiene- 

und Abstandsregeln eine individuelle 

Nutzung ermöglicht werden: So konn-

ten sie auf den Literatur- und (Unter-

richts-)Materialbestand – insbesonde-

re auf den breiten Fundus von Kinder-

bibeln – zurückgreifen und für das Stu-

dium nutzen. 

Bibel im Gespräch 

Die beiden PRONET2-Teilprojekte 34 

und 35 geben sodann die thematischen 

Linien der BiG vor, die sich im „Herz-

stück“ der Studienwerkstatt als ge-

meinsame Mitte verbinden: Bibel im 

Gespräch – der Name ist Programm. 

Zum einen stehen die Bibel bzw. Heili-

ge Texte im Vordergrund, die in der 

Form eines konzentrischen Mittel-

punktes Ausgangspunkt und Reflexi-

onsmöglichkeit für Auseinanderset-
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zungen mit den Themen Sexualisierte 

Gewalt und Interreligiosität (die im 

nachfolgenden Kapitel skizziert wer-

den) fungieren. Dabei spielt die Bibel 

nicht nur in klassischen Ausgaben und 

Übersetzungen eine Rolle (z.B. Ein-

heitsübersetzung, Lutherbibel), son-

dern ist vor allem im Medienverbund 

relevant (in Verbindung mit Texten, 

Bildern, Figuren, Musik, Filmen, Po-

dcasts, Apps, Videospielen etc.). Zum 

anderen deutet der Term im Gespräch 

an, dass die Bibel/der heilige Text nicht 

isoliert und autark die Thematiken be-

spielt, sondern es vielmehr einer inter-

disziplinären Perspektive und transdis-

ziplinärer Methoden bedarf, um mit 

biblischen/heiligen Texten angemes-

sen umzugehen. 

Sexualisierte Gewalt und Interre-
ligiosität in der Trias von Fach-
wissenschaft, Fachdidaktik und 
Bildungswissenschaft [horizon-
tale Vernetzung] 

Mit sexualisierter Gewalt in der Bibel, 

die trotz einiger fachwissenschaftli-

cher, fachdidaktischer, interdisziplinä-

rer Forschungsarbeiten (u. a. Müllner 

1997; Müllner et al. 2019; Spiering-

Schomborg 2019) vielfach immer noch 

ein Tabuthema u.a. innerhalb der (reli-

gionsunterrichtliche) Alltagspraxis und 

der Religionslehrer:innenausbildung 

darstellt, zugleich aber durch die 

Skandale in Bezug auf sexualisierte 

Gewalt der Kirchen mediale Aufmerk-

samkeit erhielt (Bundschuh 2010; 

Dreßing et al. 2018; Ulonska et al. 

2007), bespielt die BiG ein s.g. Ni-

schenthema. Demgegenüber wird mit 

dem Themenblock Interreligiosität ei-

nes der gegenwärtig stark bearbeite-

ten Felder innerhalb der Religionspä-

dagogik (z. B. Meyer 2019; Sajak 2018) 

aufgegriffen, welches mehr denn je 

von gesellschaftlicher Relevanz und 

somit auch von enormer Bedeutung im 

Bereich der Religionsleh-

rer:innenbildung ist. Das Thema Heili-

ge Texte, das beide Bereiche verbindet, 

erfährt insbesondere im Bezugsrah-

men der drei monotheistischen Religi-

onen ein gesteigertes Interesse. Dies 

wird signalisiert durch zahlreiche neue 

Publikationen und ein gesteigertes 

Interesse der verschiedenen theologi-

schen Disziplinen an diesem For-

schungsfeld4. Einen ersten Transfer in 

 

4 Siehe hier u.a. Eisen, U. E., El Omari, D. & 
Petersen, S. (2020). Schrift im Streit – jüdische, 
christliche und muslimische Perspektiven: Er-
träge der ESWTR-Tagung vom 2.-4. November 
2016. Exegese in unserer Zeit: Bd. 25. LIT Ver-
lag; Kutzer, Mirja, Müllner, I. & Reese-
Schnitker, A. (Hrsg.) (im Druck). Heilige Texte: 
Verständigungen zwischen Theologie und Kul-
turwissenschaft. Kohlhammer. 
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den schulischen Bereich stellt bspw. 

das von Sajak herausgegebene The-

menheft „Heilige Schriften. Texte – 

Themen – Traditionen“ (in der Reihe 

Lernen im Trialog) für die Sekundarstu-

fe I und II aus dem Jahr 2015 dar. Beide 

Projekte verfolgen einen intersektio-

nalen Ansatz, bei dem zentrale Diffe-

renzkategorien und deren Überlage-

rungen bzw. Vermischungen, wie z.B. 

Religion und Sex/Gender (siehe hierzu 

bspw. Höpflinger et al. 2008), im Fokus 

stehen. 

Innerhalb der Studienwerkstatt wer-

den beide Themenschwerpunkte je-

weils so angelegt, dass Fachwissen-

schaft (Sex, Gender, Körper, Gewalt in 

der Bibel, der Islam, das Judentum 

etc.), Fachdidaktik (Interreligiöses Ler-

nen, Bibeldidaktik etc.) und Bildungs-

wissenschaft (Interkulturalität, Inklusi-

on, Diversität)5 miteinander korres-

pondieren (Meier et al. 2018). Die Ver-

netzung erfolgt hierbei horizontal, d.h. 

in der ersten Phase der Leh-

rer:innenbildung (Mayer et al. 2018, 

S. 11). Dies wird u.a. in Lehrveranstal-

 

5 Siehe hier vor allem Prengel, A. (2019). Pä-
dagogik der Vielfalt: Verschiedenheit und 
Gleichberechtigung in Interkultureller, Feminis-
tischer und Integrativer Pädagogik (4., um ein 
aktuelles Vorwort ergänzte Auflage). Springer 
VS. 

tungen, die an die Studienwerkstatt 

angebunden sind, oder durch Studien-

profile („Interreligiöse Kompetenz für 

den Religionsunterricht“ und „Darstel-

lung sexualisierter Gewalt in Bibel und 

Religionsunterricht“) umgesetzt.  

Die Trias aus Fachwissenschaft (FW), 

Fachdidaktik (FD) und Bildungswissen-

schaften (BW) schlägt sich in der BiG 

insofern nieder, als verschiedene theo-

logische Fachgebiete (Bibelwissen-

schaften, Systematik, Religionspäda-

gogik, Religionswissenschaften, Kir-

chengeschichte) interdisziplinär durch 

pädagogische, kultur-, literatur- und 

sozialwissenschaftliche Perspektiven 

ergänzt werden. Neben dieser klassi-

schen Fachliteratur wird das Angebot 

durch diverse Bibelausgaben/-

übersetzungen, eine Auswahl an Kin-

derbibeln, thematisch einschlägige 

Examensarbeiten, Gestaltungsmateri-

alien, Flipchart, Moderationskoffer, PC 

und Multifunktionsdrucker erweitert. 

Die Trias (FW-FD-BW) zielt daher da-

rauf ab, dass Nutzer:innen neue Per-

spektiven einnehmen und ihnen neue 

Denkräume eröffnet werden, insbe-

sondere für thematische, didaktische 

und interdisziplinäre Fragestellungen. 

Neben der horizontalen Vernetzungs-

richtung findet auch die vertikale Ver-

netzung (Mayer et al. 2018, S. 11) – 
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auch wenn Letztere noch nicht curricu-

lar verankert ist – im Rahmen der Stu-

dienwerkstatt Anklang, welche auf die 

Verschränkung von FW, FD, BW inner-

halb der dreiphasigen Leh-

rer:innenbildung abzielt, was im fol-

genden Punkt näher beleuchtet wird. 

Zielgruppen (vertikale Vernet-
zung) 

Die Studienwerkstatt zielt primär da-

rauf ab, konkreten Dialog zwischen 

Studierenden (z.B. in Lehrveranstal-

tungen, bei Partner:innen-

/Gruppenarbeit) – aber auch zwischen 

Studierenden und Lehrenden – anzu-

regen und eine Auseinandersetzung zu 

ermöglichen, wie u.a. herausfordernde 

Themen im Religionsunterricht be-

handelt werden können. Bspw. können 

im Kontext von Interreligiosität und 

sexualisierter Gewalt in der späteren 

unterrichtlichen Praxis, u.a. durch 

Schüler:innenanfragen, Situationen 

entstehen, die beide Themenfelder 

betreffen und eine Positionierung der 

Lehrkraft erfordern bzw. einfordern 

(z.B. bei der Frage nach der Rolle des 

Geschlechts in den Religionen). Dar-

über hinaus vernetzt die BiG FW, FD 

und BW in vertikaler Ausrichtung, in-

dem Studierende, Lehrer:innen im 

Vorbereitungsdienst und erfahrene 

Lehrpersonen miteinander und vonei-

nander lernen. Den „vertikalen Treff-

punkt“ der verschiedenen Anspruchs-

gruppen bilden jährlich durchgeführte 

religionspädagogisch-theologische 

Studientage, die thematisch am Jah-

resthema des Instituts interdisziplinär 

ausgerichtet sind. Religionsleh-

rer:innen und Religionslehrer:innen im 

Vorbereitungsdienst werden zudem 

explizit durch Fortbildungen angespro-

chen, bspw. sei hier die mehrtägige 

Fortbildung „Zur Sprache kommen: 

Biblische Texte und sexualisierte Ge-

walt“ (08.10.–09.10.2021 in Münster) 

genannt. 

Art der Einbindung in die Lehre 

Die Studienwerkstatt konnte aufgrund 

der Coronapandemie bisher nur mar-

ginal in die universitäre Lehre einge-

bunden werden. Im WiSe 19/20 wurde 

die BiG im Rahmen der Seminare „Die 

Bibel und grafische Gestaltung: Die 

Schöpfung“ (Prof. Dr. Ilse Müllner; Bib-

lische Theologie/Altes Testament) und 

„H.A.G.A.R. Lehren und Lernen im Ho-

rizont alttestamentlicher Darstellun-

gen von sexualisierter Gewalt“ (Dr. 

Nele Spiering-Schomborg, Bibeldidak-

tik/Religionspädagogik) hinsichtlich 

materiell-kreativer Ausstattung und 

Lektürebestand (u.a. Bibelübersetzun-
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gen, einschlägige Fachliteratur, grafi-

sche Umsetzung des Themas Schöp-

fung in Kinderbibeln) als Lernort ge-

nutzt. Ebenso griffen Studierende mit 

laufenden Examensarbeiten auf die 

Studienwerkstatt zurück, z.B. in der 

wissenschaftlichen Auseinanderset-

zung mit biblischen Erzählungen (u.a. 

Kain und Abel, Sintflut) in Kinderbi-

beln. 

Spezifische (fach-)didaktische 
Hintergründe 

Eines der grundlegenden (fach-

)didaktischen Prinzipien für die Kon-

zeption der BiG ist die Inklusive Religi-

onspädagogik der Vielfalt, die im We-

sentlichen auf Prengels (2019) Päda-

gogik der Vielfalt basiert. Die Religi-

onspädagogik hat diese adaptiert und 

darauf aufbauend eigene didaktische 

Überlegungen/Ansätze formuliert. Die 

von Knauth et al. (2020) im Folgenden 

dargelegte Definition ist hierbei wei-

terführend: „Die […] inklusive Religi-

onspädagogik der Vielfalt reflektiert 

Lernen im Zusammenhang mit den 

Differenzen, die über Religion, sozialen 

Status, sexuelle Orientierung und Ge-

schlecht sowie über Dis/Ability entste-

hen. Sie ist kritisch gegenüber allen 

Formen von Diskriminierung und Aus-

grenzung und zielt angesichts von He-

terogenität auf gemeinsame Lernpro-

zesse. Der Ansatz integriert bislang 

getrennt verlaufende Diskussionen 

über religiöse Vielfalt, Gender, Ge-

schlechtergerechtigkeit und sexuelle 

Orientierungen, soziale Benachteili-

gung und Dis/Ability in einem interdis-

ziplinären und intersektionalen Kon-

zept“ (Knauth et al. 2020, S. 11). 

Ziel der Hochschullehre ist es, die an-

gehenden Lehrkräfte für die Dimensi-

onen von Vielfalt zu sensibilisieren und 

Möglichkeiten aufzuzeigen, wie diese 

in der späteren Lehrpraxis umsetzbar 

sind. Ein Religionsunterricht (und da-

mit letztendlich die Religionslehrkraft) 

hat dabei die Aufgabe, den Schü-

ler:innen zu einem selbstbestimmten 

(religiösen) Selbst zu verhelfen und 

ihnen dabei den Weg zu (mehr) Tole-

ranz und Respekt zu den Mitmenschen 

zu zeigen. Dies zeigt sich besonders an 

den beiden Kategorien, die die thema-

tischen Schwerpunkte der BiG durch-

ziehen: Religion und Geschlecht bzw. 

Gender. Innerhalb des (Religions-

)Unterrichts zeigt sich in diesem Kon-

text das Unterrichtsgespräch als be-

sonders relevant, „weil es in Religion 

im besonderen Maße um den Aus-

tausch persönlicher Gefühle und Ein-

stellungen geht“ (Reese-Schnitker 

2013, S. 133) und diese beim Gespräch 
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im Plenum für alle Interaktionsteil-

nehmenden sichtbar werden (Reese-

Schnitker et al. 2021). Lehrkräfte kön-

nen in diesen Gesprächen unterschied-

liche Rollen einnehmen, wie bspw. 

Moderator:innen, Motivator:innen und 

Auditor:innen (Bertram & Franzmann 

2019), die zum einen zu erlernen sind 

und zum anderen ebenso authentisch 

zu den Lehrer:innen passen müssen. 

Innerhalb des Studiums soll den Stu-

dierenden u.a. aufgezeigt werden, wie 

sie mit den Schüler:innen ins Gespräch 

kommen und welche Chancen und 

Herausforderungen dadurch entstehen 

können. Besonders im Umgang mit 

den Themen sexualisierte Gewalt und 

interreligiöser Dialog gilt es den ange-

henden Lehrkräften Möglichkeiten zu 

zeigen, wie sie diese Themen sensibel 

und situativ angemessen ansprechen 

und gleichzeitig fachlich kompetent 

thematisieren können. Bibli-

sche/Heilige Texte können dabei eine 

Basis bilden, auf der Schüler:innen die 

Möglichkeiten gegeben werden, über 

sensible Themen zu reden, ohne dabei 

von sich selbst zu viel preisgeben zu 

müssen (Spiering-Schomborg 2019; 

Wischer & Spiering-Schomborg 

2020).6 

 

6 Siehe hierzu auch das Konzept der „ästheti-

 

schen Distanz“, wonach literarischen Texten 
eine nähestiftende und zugleich distanzför-
dernde, schützende und reflexive Funktion 
innewohnt (vgl. Winkler 2015, S. 158–159). 
Weiterführend zu diesem Potenzial literari-
scher Texte siehe auch König 2018, S. 139, die 
u. a. auf das Potenzial der literarischen Figu-
ren (Empathie mit Figuren) hinweist. 
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Weiterentwicklung der BiG zum Lehr-Lern-Labor?! 

Sobald ein universitärer Präsenzbe-

trieb möglich ist, soll die BiG zunächst 

als Studienwerkstatt etabliert werden. 

Ein weiterer, mittel- bis langfristiger 

Schritt könnte darin bestehen, die 

Studienwerkstatt BiG zu einem Lehr-

Lern-Labor weiterzuentwickeln,7 so-

dass Studierende „in einem LLLS 

[Lehr-Lern-Labor-Seminar] theoriege-

leitet Lernangebote in einem universi-

tären Seminar [entwickeln], die dann 

mit Schüler:innen in Universitätsräu-

men erprobt, reflektiert, überarbeitet 

und erneut mit Schüler:innen erprobt 

werden“ (Rehfeldt et al. 2018, S. 97). 

Auch wenn diese Entwicklung anvisiert 

wird, so ist doch die Zielperspektive 

nicht primär auf die Weiterentwicklung 

der Studienwerkstatt zu einem LLL 

ausgerichtet (zu den Gründen siehe Die 

Weiterentwicklung der BiG zu einem 

LLL – Chancen und Herausforderun-

gen). Die Zurückhaltung gegenüber 

LLL steht exemplarisch für die derzei-

tige LLL-Landschaft innerhalb der 

Geistes- und Kulturwissenschaften, wo 

LLL nur marginal vertreten sind (siehe 

 

7 Zum Unterschied zwischen LLL und Studi-
enwerkstätten siehe Bosse et al. 2020, S. 8–
10. 

auch Klempin 2019). Auf der geistes- 

und kulturwissenschaftlichen LLL-

Landkarte sind – nach unseren Recher-

chen – bisher nur das „Sprechatelier 

Englisch“ an der FU Berlin8 sowie das 

„Lehr-Lern-Forschungslabor Katholi-

sche Religion“ an der Uni Mainz9 zu 

finden. Letzteres signalisiert, dass eine 

Weiterentwicklung zum LLL durchaus 

Potenziale für eine „praktischere“ 

Lehramtsausbildung im Studienfach 

Katholische/Evangelische Religion bie-

tet. 

Um dennoch die Perspektive der Wei-

terentwicklung der BiG hin zu einem 

LLL zu skizzieren, folgt ein Schlaglicht 

auf eine mögliche Ausgestaltungsform 

anhand des LLL-Merkmals „Komplexi-

tätsreduktion“ (Priemer & Roth 2020, 

S. 6–7), welches am Beispiel des inter-

religiösen Lernens verdeutlicht wird. 

 

8 Siehe 
https://www.geisteswissenschaften.fu-
ber-
lin.de/we06/engdid/02_forschung/qualifikant
en/lehr-lern-labor.html. 

9 Siehe https://llf.uni-mainz.de/llf-katholische-
religion/. 
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Interreligiöses Lernen anhand 
heiliger Texte – Ein Blick auf das 
LLL-Merkmal Komplexitätsre-
duktion 

Die zunehmende religiöse Vielfalt in 

der Gesellschaft geht mit vielen Her-

ausforderungen einher, was besonders 

im Bildungsbereich und vor allem im 

Lernort Schule von höchster Relevanz 

ist. Dies spiegeln auch zahlreiche Ar-

beiten in der hiesigen Forschungsland-

schaft wider, die unterschiedliche Her-

ausforderungen hinsichtlich religiöser 

Vielfalt in der Schule bearbeiten (z.B. 

in den vergangenen Jahren die Studien 

von Bair & Rees 2017; Obermann 2018; 

Willems 2020). Die gesellschaftliche 

Situation verlangt somit eine Ausei-

nandersetzung mit Religionen in der 

Schule im Allgemeinen und im Religi-

onsunterricht im Besonderen. (Religi-

ons-) Lehrer:innen benötigen deshalb 

eine interreligiöse Kompetenz (zum 

Begriff siehe Willems 2015), um einer-

seits mit der religiösen und kulturellen 

Pluralität, mit überschneidenden und 

gegensätzlichen Glaubensauffassun-

gen/-vorstellungen und unterschiedli-

chen Einstellungen und Haltungen der 

Schüler:innen angemessen umzuge-

hen und andererseits um zielgerichte-

te, pädagogisch-didaktisch aufbereite-

te Lernumgebungen zu entwickeln und 

zu moderieren, die interreligiöse Be-

gegnungsräume schaffen und interre-

ligiöse Lernprozesse unter den Ler-

nenden ermöglichen und fördern sol-

len (Meyer 2019, S. 19–20, der im 

Gegensatz zu klassischen Definitionen 

interreligiösen Lernens i. e. S. – siehe 

unten – die pädagogischen Prozesse 

betont). 

Auf die Herausforderungen religiöser 

Pluralität und auf die Herausbildung 

einer interreligiöser Kompetenz muss 

daher das Lehramtsstudium gezielt 

ausgerichtet werden. Dies bedarf zu-

nächst einer eigenen Verortung der 

angehenden Religionslehrer:innen in 

ihrem eigenen Glauben (individuelle 

Religiosität), um sich dann über die 

konstruktive Auseinandersetzung mit 

Überzeugungen und Praktiken anderer 

Religionen („interreligiöses Lernen im 

weiteren Sinne“) (Leimgruber 2007, S. 

20) bestenfalls anderen Religionsan-

gehörigen begegnen und mit ihnen in 

einen Dialog treten zu können („inter-

religiöses Lernen im engeren Sinne“) 

(ebd., S. 20–21). Letzteres – von Leim-

gruber als „Königsweg“ (ebd., S. 21) 

interreligiösen Lernens bezeichnet – 

beforscht Welling (2020) in ihrer empi-

rischen Studie als „dialogisches Lern-

setting“ zwischen christlichen, musli-

mischen und nicht-religiösen Lehr-
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amtsstudierenden. Die Studie zeigt 

detailliert zentrale Anforderungen 

(Mut, Bescheidenheit, Standhaftigkeit, 

Anerkennung/Toleranz), Herausforde-

rungen (Teilnahme am Dialog, Umset-

zung des dialogischen Lernens) und 

vor allem Potenziale dialogischer 

Lernprozesse (Interesse an anderen 

Religionen wecken, Festigung der ei-

genen religiösen Identität) in der Lehr-

amtsausbildung der Katholischen The-

ologie auf (Welling 2020, S. 323–329). 

 

Da heilige Texte/Schriften den Mittel-

punkt der BIG bilden, besteht – mit 

Fokus auf die Komplexitätsreduktion – 

eine erste inhaltliche Reduktion darin, 

einen thematischen Schwerpunkt zu 

setzen (z.B. Essen in den Religionen) 

und ausgewählte Religionen mit ihren 

heiligen Texten heranzuziehen (z.B. 

die drei monotheistischen Religionen 

Judentum, Islam, Christentum mit 

TaNaK10, Koran und christlicher Bi-

bel).11 

 

10 Das Kunstwort TaNaK stammt von den An-
fangsbuchstaben der dreiteiligen Hebräischen 
Bibel: Torah „Gesetze/Weisung“, Nebiim 
„Propheten“ und Ketubim „Schriften“ (vgl. 
Zenger & Frevel, 2016 S. 22). 

11 Für das Beispiel „Essen in den Religionen“ 
siehe vor allem Schlehahn, R. (2021). Essen als 
Zeichen religiöser Identität in den drei mono-

Mit Blick auf Lehr-Lernprozesse könn-

te der Fokus der Unterrichtsminiatur 

auf die Subjektorientierung (Sajak 2018, 

S. 88) und die Klärung der eigenen Posi-

tion (Willems 2011, S. 114) gerichtet 

werden, indem sich die Lernenden 

über ihren eigenen (religiösen) Stand-

punkt bewusst werden. Das Thema 

Essen wäre hinsichtlich der Subjektori-

entierung anschlussfähig, da Essen als 

Lifestyle und trendiges Thema gegen-

wärtig gesellschaftlich sehr präsent ist, 

womit die Lebenswelt der Lernenden 

berücksichtigt wird (individuelle Er-

nährungsweise/Essgewohnheiten). 

Zugleich sind Essgewohnheiten stark 

kulturell-religiös geprägt, was u.a. Fas-

tenzeiten (Ramadan, Jom Kippur, vor-

österliche Fastenzeit) oder verbotene 

Speisen (freitägiger Verzicht auf 

Fleisch im Christentum, das Tabu von 

Schweinefleischkonsum im Judentum 

und im Islam) zeigen. 

Der starke lebensweltliche Bezug des 

Essens und der Ernährungsweisen 

 

theistischen Religionen – Potenziale und 
Grenzen interreligiösen Lernens: 68. Ergän-
zungslieferung. In M. Klöcker & U. Tworusch-
ka (Hrsg.), Handbuch der Religionen. Kirchen 
und andere Glaubensgemeinschaften in 
Deutschland und im deutschsprachigen Raum 
[Handbook of Religions. Churches and other 
Religious Communities in Germany and Ger-
man-speaking Countries]. Loseblattwerk, 
Stand 06/2021. Westarp Science Fachverlage. 



Konzeptionelle Vorstellung der Studienwerkstatt am Institut für Katholische Theologie 

 

 
100 

könnte sodann die Brücke zur eigenen 

Religiosität herstellen, wobei Lernen-

de die Rolle des Essens in ihrem religi-

ösen/gläubigen Umfeld (Familie, Ge-

meinde, Freunde, Jugendgruppen etc.) 

reflektieren und ggf. auf religiöse Tra-

ditionen zurückgreifen bzw. diese kon-

terkarieren. 

Hinsichtlich der Lehrpersonentätigkeit 

könnte der Fokus auf die Leh-

rer:innenrolle (bspw. Auditor;in (zuhö-

ren), Motivator:in (animieren) und Mo-

derator:in (Gespräche/Diskussionen 

lenken)) gelegt werden. Diese Rollen 

könnten in dieser Unterrichtsminiatur 

durchaus zum Tragen kommen, indem 

die Lehrpersonen die Schüler:innen 

zum Nachdenken über ihre Essge-

wohnheiten und deren kulturell-

religiösen Implikationen animieren, 

anschließend den Gesprächen und 

Diskussionen der Schüler:innen zuhö-

ren und diese leiten. 

Mit Blick auf organisatorische Aspekte 

ist es u.a. relevant, die Schüler:innen in 

Kleingruppen aufzuteilen, sodass die 

Studierenden, die bestenfalls in 

Lehrtandems agieren, in einer besse-

ren Betreuungssituation die Unter-

richtsminiaturen praktisch erproben 

können (Klempin 2019, S. 157). 

Die Weiterentwicklung der BiG 
zu einem LLL – Chancen und 
Herausforderungen  

Mit Blick auf die Weiterentwicklungs-

möglichkeiten der BiG hin zu einem 

LLL stellt sich neben aller hochschuldi-

daktischer Einbettung die Frage, ob es 

sich hierbei um eine stationäre (mit 

speziellen Räumlichkeiten), eine mobi-

le oder eine hybride Lösung handeln 

soll. 

Für eine Installation an der Universität 

spräche, dass Einrichtungs- und Erhe-

bungsequipment fest in den Räumlich-

keiten installiert werden kann, sodass 

hierdurch u.a. Evaluationsprozesse 

professionalisiert werden können 

(bspw. feste Kamera- und Tonauf-

nahmemöglichkeit). Für die Studie-

renden böte sich die Möglichkeit, in-

nerhalb der gewohnten Räumlichkei-

ten ihre Lehr-Lern-Konzeptionen 

durchzuführen. Gleichwohl stellt sich 

hier die Frage, ob letztendlich dieser 

Laborcharakter an der Universität dazu 

führt, dass für die Schüler:innen eine 

Atmosphäre geschaffen wird, in der sie 

sich nicht für essentielle (bspw. Identi-

tätsfragen) und ebenso vermeintlich 

„heikle“ bzw. herausfordernde Fragen 

(bspw. Sexualität, Körper, 

Macht/Diskriminierung etc.) rund um 

die Themen „sexualisierte Gewalt“ und 
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„Interreligiosität“ öffnen können. Für 

die Schüler:innen ist der universitäre 

Raum kein gewohnter. So besteht die 

Gefahr, dass die intendierte Praxiser-

fahrung für die Studierenden ver-

fälscht wird (Laborcharakter). Zudem 

müsste die BiG als zukünftiges LLL an 

der Universität genügend räumliche 

Kapazitäten zur Verfügung haben, so-

dass eine Durchführung eines LLL mit 

Schüler:innen in Kleingruppen über-

haupt möglich ist.

Ausblick 

Die bisherigen Studien über LLL sehen 

deutliche Potenziale dieses Lehr-Lern-

Arrangements in der Leh-

rer:innenbildung, die vor allem im 

MINT-Bereich festzustellen sind. Um 

die Potenziale zu nutzen, sollte der 

Ausbau der LLL im Bereich der Geis-

tes- und Kulturwissenschaften über-

dacht werden. Eine Weiterentwicklung 

der BiG zu einem LLL scheint eine er-

strebenswerte mittel- bis langfristige 

Perspektive zu sein, die jedoch an ge-

wisse organisatorische und personelle 

Ressourcen (u.a. Räumlichkeiten, Mit-

arbeiter:innen, technische Ausstat-

tung) geknüpft ist. 

Neben der klassischen Umsetzung ei-

nes stationären LLL scheinen für uns 

zwei Alternativen infrage zu kommen. 

Einerseits ein rein mobiles LLL, das sich 

zusammen mit den Studierenden an 

die Schule begibt und mithilfe von 

mobilem Equipment die Unterrichts-

miniaturen mit den Schüler:innen an 

der Schule durchführt und diese durch 

Aufnahmegeräte erfasst. Hier sind die 

Schüler:innen in ihrem gewohnten 

Umfeld, wonach zu erwarten ist, dass 

Störeffekte minimiert und damit rea-

listischere Lehrerfahrungen für die an-

gehenden Lehrer:innen gesammelt 

werden können. Ein weiterer Vorteil 

wäre zudem, dass die in der Universi-

tät erforderlichen räumlichen Kapazi-

täten minimiert würden. Daneben sind 

die Materialien für die Umsetzung ei-

nes LLL im Rahmen der BiG im Ver-

gleich zu MINT-LLL überschaubar, was 

an dem obigen Beispiel sichtbar wird. 

Gleichwohl würde das Raumproblem 

dadurch aber nur auf die Seite der 

Schulen verlagert werden, wo sicher-

lich auch Fragen nach Raumkapazitä-

ten aufkommen. 

Die andere Option wäre die Form einer 

hybriden Lösung, d.h. einer Mischung 

aus mobilen und stationären LLL, bei 

der thematisch und situativ abgewo-
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gen die Entscheidung getroffen wird, 

ob an der Schule oder an der Universi-

tät die Lehrerfahrungen ermöglicht 

werden (z.B. abhängig von Klassen-

größe/-atmosphäre, Studierendenin-

teressen, herausfordernden Themen 

etc.). Mithilfe mobiler Ausstattung 

könnten an beiden Orten durch Film 

und Ton diese Lehrerfahrungen evalu-

iert werden. Nachteilig wäre anzumer-

ken, dass an der Universität ebenso 

ausreichend räumliche Kapazitäten 

vorgehalten werden müssten. 

Perspektivisch ergeben sich für die 

Studienwerkstatt BiG mehrere Alter-

nativen, die mit verschiedenen Vor- 

und Nachteilen einhergehen. Aus ge-

genwärtiger Sicht ist aber vielmehr 

von Bedeutung, dass die Studienwerk-

stattverantwortlichen mit den darge-

stellten Weiterentwicklungsmöglich-

keiten hin zu einem LLL im Gespräch 

bleiben. 
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