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Zusammenfassung: Mit der in den meisten Bundesländern bereits vollzoge-

nen Einführung des Praxissemesters wurden studentische Forschungsprojekte fest 

innerhalb der ersten Phase der Lehrer_innenbildung verankert. Doch obwohl ent-

sprechende Formate Forschenden Lernens bereits an vielen Hochschulstandorten 

umgesetzt werden, mangelt es ihnen meist an einer umfassenden theoretischen 

und empirischen Fundierung. An diesem Desiderat setzt der vorliegende Beitrag 

an. Es wird ein Modell vorgestellt, das die bei der Anfertigung von Studienpro-

jekten zu bewältigenden Anforderungen anhand von fünf Kategorien mit jeweils 

drei untergeordneten Kriterien systematisiert. Die Modellvalidierung erfolgt auf 

Basis von zwei Studierendenbefragungen (n = 484) und einer bundesweiten Ex-

pert_innenbefragung (n = 58). Die einzelnen Kriterien werden dabei im Hinblick 

auf ihre Relevanz, ihren Schwierigkeitsgrad sowie ihre (curriculare) Verankerung 

in der universitären Praxissemestervorbereitung beleuchtet. Die Ergebnisse bestä-

tigen die Validität des Anforderungsmodells und deuten auf eine sehr große Re-

levanz sowie überwiegend auf einen hohen Schwierigkeitsgrad der kriterienbe-

zogenen Anforderungen hin. Zudem zeichnet sich ab, dass Forschendes Lernen 

sowohl aus Expert_innen- als auch aus Studierendensicht noch nicht ausreichend 

in den Lehrcurricula der Lehramtsstudiengänge bzw. in den Veranstaltungen zur 

Vorbereitung auf das Praxissemester repräsentiert ist. 
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1. Einleitung 

Innerhalb der aktuellen Lehrer_innenbildungsreform kommt dem Ausbau schulischer 

Praxisphasen eine zentrale Bedeutung zu. Ein besonders herausstechendes Modell ist 

dabei das bereits in rund zwei Dritteln der Bundesländer eingeführte Praxissemester1, 

das auf eine systematische Verzahnung von Theorie und Bildungspraxis zielt (Weyland 

& Wittmann, 2015). Es soll entscheidend zur Professionalisierung angehender Lehr-

kräfte beitragen, indem es die Entwicklung eines „Forschenden Habitus“ (Helsper & 

Kolbe, 2002; Kolbe, 2003) fördert. Letzteren kennzeichnet eine kritisch-reflexive 

Grundhaltung, die mit Blick auf die Komplexität, Konflikthaftigkeit und Mehrdeutig-

keit des Lehrer_innenberufs (Prengel, 2010) als Kernbestandteil professioneller Hand-

lungskompetenz definiert wird (Baumgardt, 2014; Fichten, Gebken & Obolenski, 

2006; Vetter & Ingrisani, 2013; Weyland, 2010; WR, 2001). Die u.a. im Rahmen des 

Praxissemesters zu erwerbende Reflexionsfähigkeit soll Lehramtsstudierende in die 

Lage versetzen, in zukünftigen Schul- und Unterrichtssituationen erfolgreich zu agie-

ren und das eigene Handeln über die Berufstätigkeit hinweg forschend weiterzuentwi-

ckeln (Bastian, Combe, Hellmer, Hellrung & Merziger, 2006; Baumgardt, 2014). 

Als vielversprechender Ansatz zum Erwerb dieser Dispositionen werden v.a. Stu-

dienprojekte diskutiert, bei denen Lehramtsstudierende im Sinne Forschenden Lernens 

einen spezifischen Praxisausschnitt unter einer selbst gewählten Fragestellung empi-

risch beleuchten und methodengestützt sowie theoriegeleitet analysieren (Baumgardt, 

2014; Obolenski & Meyer, 2006; Schneider & Wildt, 2009a). Doch obwohl entspre-

chende Formate Forschenden Lernens bereits an vielen Hochschulstandorten erfolg-

reich umgesetzt werden (Schneider & Wildt, 2009b), mangelt es ihnen meist an einer 

umfassenden theoretischen und empirischen Fundierung. Letzteres manifestiert sich 

u.a. darin, dass bislang nicht eindeutig definiert ist, was unter Forschendem Lernen zu 

verstehen ist (Fichten, 2010; Koch-Priewe & Thiele, 2009; Obolenski & Meyer, 2006; 

Weyland & Wittmann, 2015). 

Der vorliegende Beitrag setzt an diesem Desiderat an. Forschendes Lernen wird 

konzeptionell auf konkrete Anforderungsbereiche bezogen, die Lehramtsstudierende 

bei der Planung, Durchführung, Auswertung, Interpretation und Verschriftlichung ihrer 

im Praxissemester zu realisierenden Studienprojekte beherrschen sollten. Zu diesem 

Zweck wird ein fünf Kategorien umfassendes Modell entwickelt und durch die Befra-

gung von Studierenden sowie Expert_innen validiert. Die einzelnen Modellkriterien 

werden dabei im Hinblick auf ihre Relevanz, ihren Schwierigkeitsgrad sowie ihre (cur-

riculare) Verankerung in der universitären Praxissemestervorbereitung beleuchtet. Auf 

diese Weise soll ein Beitrag zur theoretisch-konzeptionellen Präzisierung der mit der 

Erstellung von Studienprojekten im Praxissemester einhergehenden Anforderungen 

geleistet werden. Zudem sollen erste Hinweise auf besonders herausfordernde Anfor-

derungen und die auf Forschendes Lernens bezogene Qualität der universitären Praxis-

semestervorbereitung generiert werden. 

2. Theoretischer Hintergrund 

Bei der Forderung, den Anteil Forschenden Lernens in der Hochschullehre zu erhöhen, 

handelt es sich keinesfalls um eine neue Reformidee. Vielmehr prägen entsprechende 

Konzeptionen bereits seit den 1960er-Jahren und insbesondere seit der Denkschrift der 

Bundesassistentenkonferenz (1970) den (hochschul-)didaktischen Diskurs (Fichten, 

                                                           
1 Das mit dem Begriff „Praxissemester“ klassifizierte Konzept einer mehrmonatigen Praxisphase inner-

halb der universitären Lehrer_innenbildung wird in Abhängigkeit vom jeweiligen Bundesland teilweise 

auch anders bezeichnet. Zur Vereinfachung des Textflusses und aufgrund einer eindeutigen Prädomina-

tion des Praxissemesterbegriffes soll dieser im vorliegenden Beitrag subsummierend für alle Langzeit-

praktika im Lehramtsstudium verwendet werden. 
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2010). Doch obwohl Forschendes Lernen mittlerweile in vielfältiger Form (z.B. Koch-

Priewe & Thiele, 2009; Roters, Schneider, Koch-Priewe, Thiele & Wildt, 2009) Einzug 

in verschiedene Lehr-/Lernkontexte erhalten hat, zeichnet sich bis heute kein einheitli-

ches Begriffsverständnis ab. 

Weitgehende Übereinstimmung scheint lediglich in Bezug auf die Grundauffassung 

zu bestehen, dass Forschendes Lernen Lernprozesse kennzeichnet, die in irgendeiner 

Weise auf empirische Forschung zurückgreifen bzw. durch diese ausgelöst werden. 

Einigen Diskussionssträngen zufolge handelt es sich bereits dann um Forschendes 

Lernen, wenn Forschungsprozesse nachvollzogen (z.B. Reinmann, 2009) oder einzelne 

Phasen eines Forschungsprozesses selbstständig durchlaufen (z.B. Fichten, 2010) wer-

den. In den meisten Publikationen wird jedoch erst von Forschendem Lernen gespro-

chen, wenn ein vollständiger Forschungsprozess aktiv vollzogen wird (z.B. BAK, 

1970; Huber, 2014; Reiber, 2012). So definiert z.B. Huber (2009, S. 12) mit Blick auf 

den tertiären Bildungssektor, dass Forschendes Lernen die 

„kognitive, emotionale Erfahrung des ganzen Bogens [darstellt], der sich von der Neugier 

oder dem Ausgangsinteresse aus, von den Fragen und Strukturierungsaufgaben des An-

fangs über die Höhen und Tiefen des Prozesses, Glücksgefühle und Ungewissheiten bis 

zur selbst (mit-)gefundenen Erkenntnis oder Problemlösung und deren Mitteilung spannt“. 

In Abgrenzung zu verwandten Formaten ergänzt Huber (2006) an anderer Stelle, dass 

es sich bei Forschendem Lernen um einen sozialen Prozess handelt, der auf die Gewin-

nung für Dritte interessanter Ergebnisse gerichtet ist und eine permanente sowie durch 

den Forschungsprozess induzierte Selbstreflexion erfordert. Die Bundesassistentenkon-

ferenz (BAK, 1970) betont in ihrer vielfach zitierten Denkschrift darüber hinaus die 

Bedeutung einer eigenständigen Themenwahl, einer selbstbestimmten Strategieverfol-

gung, eines dem Anspruch an Wissenschaft gemäßen Arbeitens, einer selbstkritischen 

Ergebnisprüfung sowie der Sicherstellung einer intersubjektiven Nachvollziehbarkeit. 

In Bezug auf die Frage, welche Phasen ein diesen Kriterien entsprechender For-

schungsprozess umfasst, gibt es ebenfalls unterschiedliche Vorstellungen, die im Kern 

jedoch einen großen Übereinstimmungsbereich aufweisen. Die zahlreichen in der 

Fachliteratur zu findenden Darstellungen unterscheiden sich dabei meist nur im Hin-

blick auf die Bezeichnung der einzelnen Prozessabschnitte sowie deren inhaltliche 

Abgrenzung bzw. Zusammenlegung (Döring & Bortz, 2016). Zudem gibt es leichte 

Abweichungen in Abhängigkeit davon, ob sich die Modelle primär auf quantitative 

Forschung, auf qualitative Forschung oder auf beide Forschungszweige gleichermaßen 

beziehen. Um ein typisches Beispiel für die beide methodologischen Richtungen verei-

nende und im weiteren Verlauf des Artikels fokussierte Variante zu geben, zeigt Ab-

bildung 1 auf der folgenden Seite eine in Anlehnung an Wildt (2009) zusammenge-

stellte Übersicht, die den sozial- bzw. bildungswissenschaftlichen Forschungsprozess 

in Form eines Zyklus darstellt. 

Huber (2014) betont, dass die Abfolge der verschiedenen Phasen eines Forschungs-

prozesses nicht zwangsläufig linear sein muss, sondern es Voraus- und Rückgriffe 

sowie iterative Schleifen zwischen einzelnen Prozessabschnitten geben kann. Außer-

dem hebt er hervor, dass die (methodische) Ausprägung und die Relation der For-

schungsschritte fachspezifischen und forschungsparadigmatischen Variationen unter-

liegen, weshalb kontextabhängige Modellabwandlungen sinnvoll sein können. 
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Abbildung 1: Zusammenfassung eines Forschungszyklus nach Wildt (2009) 

3. Ein Anforderungsmodell Forschenden Lernens 

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde ein Modell entwickelt, dessen Ziel darin 

bestand, alle wesentlichen Anforderungen abzubilden, mit denen angehende Lehrkräfte 

bei der Umsetzung ihrer Studienprojekte im Praxissemester konfrontiert sind und die 

sie erfolgreich bewältigen müssen, um Zielsetzungen Forschenden Lernens gerecht zu 

werden. Da Studierende in diesem Kontext im Idealfall zwischen qualitativen und 

quantitativen Methoden wählen können, wurde ein Modell konzipiert, das unabhängig 

vom methodologischen Forschungszugang Gültigkeit beansprucht. In Analogie zu den 

im vorangegangenen Kapitel zusammengefassten Konzepten wurde eine Darstellung 

gewählt, die Forschendes Lernen mit dem Ablauf eines typischen Forschungsprozesses 

parallelisiert. Im Unterschied zu der in Abbildung 1 veranschaulichten Modellierung 

und in Anbetracht des anvisierten Anwendungskontextes wurden jedoch nur Aspekte 

aufgenommen, die sich anhand weitgehend standardisierbarer Kriterien bewerten las-

sen. Dementsprechend fokussiert das Modell auch nicht die in Abhängigkeit von der 

thematischen Schwerpunktsetzung oder den schulischen Rahmenbedingungen z.T. 

stark variierenden inhaltlichen und organisatorischen Herausforderungen. Ziel war 

vielmehr, die übergreifenden Anforderungen abzubilden, die auf forschungsmethodi-

scher Ebene mit der Durchführung studentischer Forschungsprojekte verbunden sind 

und die Grundlage für den mit Forschendem Lernen intendierten Kompetenzerwerb 

bilden. Anders als Wildt (2009) betont unser Modell zudem weniger die Zyklizität von 

Forschungsprozessen, da mit Blick auf die zeitliche Begrenztheit des Praxissemesters 

angenommen wird, dass an die Ausarbeitung eines Studienprojektes nicht zwangsläu-

fig bei allen Studierenden unmittelbar ein weiterer Forschungszyklus anschließt. 

Gleichwohl berücksichtigt das Modell den Prozesscharakter Forschenden Lernens und 

die nicht immer eindeutige Trennbarkeit unterschiedlicher Forschungsphasen, indem es 

zeitliche Verschiebungen und (z.B. für die ethnografische Feldforschung typische 

(Friebertshäuser, 2003, S. 511)) inhaltliche Überlappungen der einzelnen Kategorien 

zulässt. 

Entsprechend der in den meisten Lehramtsprüfungsordnungen festgehaltenen An-

forderungen und in Anlehnung an Huber (2006, 2009) sowie die Bundesassistenten-
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konferenz (BAK, 1970) liegt dem Modell ebenfalls ein umfassendes Begriffsverständ-

nis zugrunde, demzufolge Forschendes Lernen das aktive Durchlaufen eines vollstän-

digen Forschungsprozesses mit seinen spezifischen Merkmalen umfasst. Im Hinblick 

auf die von den Studierenden dafür benötigten Kompetenzen konzentriert sich das 

Modell auf „kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional 

auf Situationen und Anforderungen in bestimmten Domänen beziehen“ (Klieme & 

Leutner, 2006, S. 879). 

Das mit dieser Zielsetzung und auf Basis umfangreicher Literaturrecherchen und 

Lehrendenbefragungen entwickelte Modell umfasst die Kategorien Fragestellung (inkl. 

Herleitung der Problemstellung), Forschungsdesign, Datenerhebung, Datenauswer-

tung sowie Interpretation und Verwertung der Daten. Jede Kategorie wird durch drei 

Kriterien abgebildet, welche die mit der Erstellung von Studienprojekten einhergehen-

den Anforderungen an Lehramtsstudierende repräsentieren (vgl. Abb. 2). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 2: Anforderungsmodell Forschenden Lernens (eigene Darstellung) 

Anm.: Das Modell umfasst die fünf zentralen Kategorien eines vollständigen Forschungsprozesses, 

die jeweils durch drei Kriterien spezifiziert sind. 

Im Hinblick auf die im Sinne transparenter Forschung zu Beginn eines Forschungspro-

zesses (a priori) zu formulierende(n) Fragestellung(en) (Funder et al., 2014) wird pos-

tuliert, dass angehende Lehrkräfte in der Lage sein sollten, Fragestellungen aus einer 

Problemstellung heraus abzuleiten, präzise zu formulieren und zu begründen. Ferner 

sollten sie ein zur Beantwortung dieser Fragestellung(en) geeignetes Forschungsdesign 

wählen können, das eine angemessene theoretische Fundierung aufweist und gut be-
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gründet wird. In Bezug auf die Datenerhebung sollten die Studierenden über die Kom-

petenz verfügen, ein systematisches Vorgehen zu verfolgen, das vom Komplexitätsgrad 

her weder zu hoch noch zu niedrig ist und sich an forschungsethischen Grundsätzen 

orientiert. Die erhobenen Daten sollten von den angehenden Lehrkräften anhand    

korrekt angewendeter und methodisch begründeter Auswertungsverfahren analysiert 

werden können, deren Komplexitätsgrad den Anforderungen an ein studentisches For-

schungsprojekt im Praxissemester entspricht. Zudem sollten die zukünftigen Lehrer_in-

nen die Ergebnisse sinnvoll interpretieren, einordnen und mit Blick auf ihren eigenen 

Forschungsprozess reflektieren können. 

4. Fragestellungen und Hypothesen 

Zur Validierung des entwickelten Modells sollen im Folgenden drei Fragestellungen 

analysiert werden. 

(1) Werden über die Modellkriterien jene Aspekte abgebildet, die von Studierenden 

und Expert_innen als relevant im Hinblick auf die Anforderungen von Studienprojek-

ten im Praxissemester angesehen werden (inhaltliche Validität der Kriterien)? Da der 

Kriterienkatalog theoriegeleitet entwickelt wurde und auf der Befragung von Lehren-

den mit viel Erfahrung im Bereich der Begleitung studentischer Forschungsprojekte 

beruht, erwarten wir, dass sowohl die Studierenden (H1) als auch die Expert_innen 

(H2) den Kriterien eine hohe Relevanz zuschreiben. 

(2) Wie hoch bewerten die Studierenden und die Expert_innen die Schwierigkeit, 

den kriterienbezogenen Anforderungen im Rahmen des Praxissemesters gerecht zu 

werden (Schwierigkeitsgrad der kriterienbezogenen Anforderungen)? Vor dem Hinter-

grund, dass sich das Lehramtsstudium durch einen eher geringen Anteil empirischer 

Forschung auszeichnet (Bastian et al., 2006; Fichten, 2010), nehmen wir an, dass viele 

Studierende ihre Kompetenzen zur Umsetzung der kriterienbezogenen Anforderungen 

vor dem Praxissemester gering einschätzen (H3). Ebenso gehen wir davon aus, dass die 

meisten Praxissemesterabsolvent_innen bei der Bewältigung der durch die Kriterien 

repräsentierten Anforderungen Probleme gehabt haben (H4) und die Expert_innen das 

Anforderungsniveau mehrheitlich als hoch bis sehr hoch kennzeichnen (H5). 

(3) Handelt es sich bei den durch die Kriterien abgebildeten Anforderungen nach 

Einschätzung der Expert_innen um Inhalte und Zielkompetenzen des Lehrcurriculums 

sowie nach Auffassung der Studierenden um in der universitären Praxissemestervorbe-

reitung behandelte Themenkomplexe (curriculare Validität der Kriterien)? Da das 

Praxissemester ein noch relativ junges Ausbildungsparadigma darstellt, erwarten wir, 

dass die durch die Modellkriterien repräsentierten Aspekte Forschenden Lernens bisher 

noch nicht vollständig in den Veranstaltungen zur Vorbereitung auf das Praxissemester 

(H6) und in den Lehrcurricula (H7) verankert sind. 

5. Methode 

Die im weiteren Verlauf berichteten Daten wurden im Rahmen der Maßnahme „For-

schendes Lernen: Erschließung methodischer Anwendungen der Bildungsforschung in 

Trainingseinheiten im Praxissemester“ (FErmATe) erhoben. FErmATe wird im Zuge 

der „Zukunftsstrategie Lehrer*innenbildung“ (ZuS)2
 im Teilprojekt „Qualitätssiche-

rung“ aktuell an der Universität zu Köln umgesetzt. 

                                                           
2 ZuS wird im Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und Ländern aus 

Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung gefördert (Förderkennzeichen: 01JA1515). 
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5.1 Stichprobe 

Mit Blick auf das Ziel einer Validierung der postulierten Modellkriterien wurden zwei 

Personengruppen als besonders relevant identifiziert: Lehramtsstudierende und Exper-

t_innen im Bereich des Forschenden Lernens im Lehramtsstudium. In zwei aufeinan-

derfolgenden Erhebungsrunden wurde sowohl die Sichtweise von Studierenden einge-

holt, welche das Praxissemester noch vor sich hatten, als auch die Perspektive von 

Studierenden, die das Praxissemester bereits abgeschlossen hatten. Die Befragung der 

erstgenannten Gruppe erfolgte in Form einer Papier-Bleistift-Befragung im Rahmen 

einer Vorlesung, die von allen Masterstudierenden durchlaufen werden muss und für 

gewöhnlich relativ am Anfang des Masterstudiums belegt wird. Dementsprechend 

befanden sich die meisten der 403 befragten Studierenden (77.81 % weiblich, MAl-

ter = 25.26, SDAlter = 3.50, RAlter = 47)3 im ersten Fachsemester ihres Master of Educati-

on (89.37 %). Im Hinblick auf den Ausbildungsgang der Studierenden lässt sich unter 

Rückgriff auf die Kategorisierung der Kultusministerkonferenz (KMK, 2009) festhal-

ten, dass sämtliche an der Universität zu Köln vertretenen Lehramtsstudiengänge in der 

Stichprobe repräsentiert sind, wobei sich eine für die Hochschule typische Konzentra-

tion im sonderpädagogischen Bereich abbildet (37.60 %). 

Die Befragung der Praxissemesterabsolvent_innen erfolgte ebenfalls in Form einer 

Papier-Bleistift-Befragung, die im Anschluss an die mündlichen Praxissemesterab-

schlussprüfungen durchgeführt wurde. Ergänzend wurde eine E-Mail mit einem Link 

zu einer Online-Umfrage an Studierende gesendet, die ihre Abschlussprüfung bereits 

maximal drei Wochen zuvor absolviert hatten. Da es in beiden Fällen sehr leicht gewe-

sen wäre, Rückschlüsse auf die Identität der Untersuchungsteilnehmer_innen zu zie-

hen, die Studierenden sich jedoch frei fühlen sollten, auch kritische Aspekte anzumer-

ken, wurde bewusst auf die Erhebung soziodemografischer Merkmale verzichtet. Auf 

Basis der über den persönlichen Zugang bekannten Daten lässt sich jedoch festhalten, 

dass sich sämtliche der 81 Untersuchungsteilnehmer_innen (mehrheitlich Frauen) zum 

Erhebungszeitpunkt (März 2017) mindestens am Ende ihres zweiten Mastersemesters 

befanden und dass auch diese Gruppe alle an der Universität zu Köln angebotenen 

Lehramtsstudiengänge abdeckt. 

Um möglichst aussagekräftige Ergebnisse in Bezug auf die Einschätzung der Ex-

pert_innen zu erhalten, wurde von jeder der 83 lehrer_innenbildenden Hochschulen in 

Deutschland jeweils eine Person identifiziert, die im Hinblick auf den Untersuchungs-

gegenstand besonders viel Expertise zu besitzen schien. Die Personenauswahl erfolgte 

auf Basis umfangreicher Literatur- und Internetrecherchen. In Zweifelsfällen wurde 

darüber hinaus persönlicher Kontakt aufgenommen, indem (z.B. aufgrund relevanter 

Publikationen) in die engere Auswahl genommene Personen zu ihrem lehr- und for-

schungsbezogenen Engagement in Bezug auf Forschendes Lernen im Lehramtsstudium 

befragt wurden. Von den 83 auf diese Weise identifizierten Expert_innen nahmen 58 

an der Umfrage teil (Rücklauf: 70 %). Die Mehrheit beschäftigte sich mindestens als 

Dozent_in entsprechender Lehrveranstaltungen mit dem Untersuchungsgegenstand 

(67 %). Ebenso ließ sich ein Engagement im Bereich der Curriculumentwicklung 

(66 %), in Zusammenhang mit der Abnahme von Prüfungen (36 %) sowie auf admi-

nistrativer Ebene (28 %) feststellen. Fast alle Expert_innen waren entweder als (Junior-/ 

Vertretungs-)Professor_innen (41 %) oder als Mitglieder des akademischen Mittelbaus 

(50 %) an ihrer Hochschule tätig. Die übrigen Befragten gaben an, als Lehrstuhlinha-

ber_in (2 %) bzw. als Projektkoordinator_in (2 %) beschäftigt zu sein, oder spezifizier-

ten ihre berufliche Position nicht genauer (5 %). Die Expert_innen waren im Durch-

                                                           
3  Die relativ hohe Spannweite ist darauf zurückzuführen, dass sich unter den Befragten eine 66-jährige 

Person befand. Alle anderen Untersuchungsteilnehmer_innen waren mindestens 26 Jahre jünger und 

überwiegend nicht älter als 30 Jahre (92.31 %). 
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schnitt 44.91 Jahre alt (SDAlter = 11.27, RAlter = 46)4, mehrheitlich weiblich (57 %) und 

hatten – mit einem Anteilswert von 74 Prozent bzw. 33 Prozent – vielfach eine Promo-

tion bzw. eine Habilitation abgeschlossen. In Bezug auf das Ausbildungsangebot der 

erreichten Hochschulen kristallisierte sich heraus, dass alle von der Kultusministerkon-

ferenz (KMK, 2009) definierten Lehramtstypen in der Stichprobe vertreten sind und 

die meisten Hochschulen ein breites Spektrum unterschiedlicher Lehramtsstudiengänge 

abdecken. 

5.2 Instrumente 

Zur Beantwortung der in Kapitel 4 genannten Fragestellungen kamen standardisierte 

Fragebögen zum Einsatz. Sämtlichen Erhebungsinstrumenten lagen vierstufige Rating-

skalen zugrunde. Zusätzlich enthielten alle Fragebögen offene Antwortformate, über 

welche die Befragten angeben konnten, ob weitere in unserem Modell nicht enthaltene 

Kriterien einbezogen werden sollten. 

In dem an die Studierenden vor dem Praxissemester adressierten Fragebogen sollten 

die Untersuchungsteilnehmer_innen bewerten, für wie wichtig sie die durch die einzel-

nen Modellkriterien repräsentierten Anforderungen im Hinblick auf das ihnen bevor-

stehende Studienprojekt halten (Bewertungsdimension Antizipierte Relevanz der Krite-

rien) und wie sie ihre aktuelle Kompetenz zur Bewältigung der entsprechenden 

Anforderungen im Praxissemester einschätzen (Bewertungsdimension Selbsteinschät-

zung der kriterienbezogenen Kompetenz). Die Befragung der Studierenden nach dem 

Praxissemester zielte v.a. auf die Identifizierung potenzieller Ausbildungslücken (Be-

wertungsdimension Verankerung der Kriterien in der Lehre) sowie retrospektiv wahr-

genommener Schwierigkeiten bei der Umsetzung der durch die Kriterien repräsen-

tierten Anforderungen (Bewertungsdimension Wahrgenommene Schwierigkeit der 

kriterienbezogenen Anforderungen). Dazu gaben die Praxissemesterabsolvent_innen 

auf Likert-Skalen an, inwieweit sie den Aussagen zustimmen, dass kriterienbezogene 

Lerninhalte in ihrer universitären Praktikumsvorbereitung verankert waren bzw. dass 

bei der Bewältigung der kriterienbezogenen Anforderungen im Praxissemester Schwie-

rigkeiten aufgetreten waren. 

Die Expert_innen wurden gebeten, die einzelnen Modellkriterien hinsichtlich ihrer 

Relevanz, ihres Anforderungsniveaus und ihrer curricularen Berücksichtigung einzu-

ordnen. Dabei beurteilten sie für jedes Kriterium, wie wichtig ihnen dieses mit Blick 

auf die Bewertung studentischer Kompetenzen im Bereich des Forschenden Lernens 

erscheint (Bewertungsdimension Wahrgenommene Relevanz der Kriterien), wie hoch 

sie die Anforderung an Studierende einschätzen, diese Kriterien bei der Umsetzung 

eigener Studienprojekte angemessen zu berücksichtigen (Bewertungsdimension Wahr-

genommenes Anforderungsniveau der Kriterien), und ob es sich bei den durch die Kri-

terien repräsentierten Anforderungen um Inhalte und Zielkompetenzen des Lehrcurri-

culums der Lehramtsstudiengänge ihrer Hochschule handelt (Bewertungsdimension 

Verankerung der Kriterien im Lehrcurriculum). 

Im Zuge der Datenaufbereitung und -auswertung wurden anschließend – entspre-

chend der vorgestellten Modellstruktur – jeweils drei Kriterien zu einer Skala zusam-

mengefasst (vgl. Abb. 2). Unter Berücksichtigung der von Lienert und Raatz (1998) 

sowie Rost (2007) definierten und für wenig erforschte Konstrukte empfohlenen Un-

tergrenze von Cronbachs Alpha ≥ .55 weisen fast alle Modellkategorien eine akzeptab-

le bis hohe interne Konsistenz auf (vgl. Tab. 1, Tab. 2 und Tab. 3 auf den folgenden 

Seiten). 

                                                           
4 Die Personenauswahl erfolgte weitgehend unabhängig von der Gesamtbeschäftigungsdauer, sondern 

basierte vielmehr auf dem Umfang des bisherigen Engagements in Bezug auf Forschendes Lernen im 

Lehramtsstudium. Dementsprechend umfasst unsere Stichprobe sowohl Expert_innen, die sich zum Er-

hebungszeitpunkt noch relativ am Anfang ihres Berufslebens befanden, als auch Expert_innen, die über 

das Regelrenteneintrittsalter hinaus an ihrer jeweiligen Hochschule tätig waren. 
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Tabelle 1: Ergebnisse der Reliabilitätsanalyse – Studierende vor dem Praxissemester 

(eigene Darstellung) 

Modellkategorie Beispielitem nItems αR (nTN) αK (nTN) 

Fragestellung (inkl. 

Herleitung der Prob-

lemstellung) 

Präzise Formulierung der Frage-

stellung 
3 .57 (399) .82 (398) 

Forschungsdesign Auswahl einer geeigneten Stichprobe 5 .81 (392) .83 (396) 

Datenerhebung 

Konsequente Umsetzung eines sys-

tematischen, aufeinander aufbauen-

den und strukturierten Vorgehens im 

Rahmen der Datenerhebung 

3 .57 (395) .67 (390) 

Datenauswertung 
Wahl einer zum Forschungsinteresse 

stringenten Auswertungsmethode 
4 .77 (392) .85 (390) 

Interpretation und 

Verwertung der Daten 

Kritische Reflexion der Untersu-

chung 
5 .77 (398) .88 (395) 

Anmerkung: nItems = Anzahl der Items; αR = Cronbachs Alpha für die Bewertungsdimension Antizi-

pierte Relevanz der Kriterien; αK = Cronbachs Alpha für die Bewertungsdimension Selbsteinschät-

zung der kriterienbezogenen Kompetenz; nTN = Anzahl der Untersuchungsteilnehmer_innen. Die 

Items wurden mit den folgenden Aufforderungen eingeleitet: „Bitte geben Sie an, für wie wichtig Sie 

die folgenden Aufgaben im Hinblick auf die Anfertigung Ihres Studienprojektes halten“ (Bewer-

tungsdimension Antizipierte Relevanz der Kriterien) bzw. „Bitte geben Sie an, wie Sie Ihre aktuellen 

Fähigkeiten zur Bewältigung der folgenden Aufgaben im Rahmen Ihres Studienprojektes einschät-

zen“ (Bewertungsdimension Selbsteinschätzung der kriterienbezogenen Kompetenz). 

Tabelle 2: Ergebnisse der Reliabilitätsanalyse – Studierende nach dem Praxissemester 

(eigene Darstellung) 

Modellkategorie Beispielitem nItems αL (nTN) αS (nTN) 

Fragestellung (inkl. 

Herleitung der Prob-

lemstellung) 

In meiner Profilgruppe wurde themati-

siert, wie man (eine) präzise Frage-

stellung(en) aus einer Problemstellung 

ableitet. 

3 .65 (80) .84 (79) 

Forschungsdesign 

Ich hatte Schwierigkeiten, (ein) zur  

Beantwortung meiner Fragestellung(en) 

geeignete(s) Erhebungsinstrument(e) 

auszuwählen. 

5 .81 (81) .91 (79) 

Datenerhebung 

In meiner Profilgruppe wurde themati-

siert, wie man im Rahmen der Daten-

erhebung ein Vorgehen wählt, das vom 

Komplexitätsgrad her weder zu hoch  

noch zu niedrig ist. 

3 .60 (80) .68 (81) 

Datenauswertung 

Ich hatte Schwierigkeiten, (eine) Aus-

wertungsmethode(n) zu wählen, die 

schlüssig, und stringent zum For-

schungsinteresse war(en). 

4 .84 (79) .91 (80) 

Interpretation und 

Verwertung der Daten 

In meiner Profilgruppe wurde themati-

siert, wie man Ergebnisse schlüssig  

interpretiert. 

5 .84 (81) .93 (80) 

Anmerkung: nItems = Anzahl der Items; αL = Cronbachs Alpha für die Bewertungsdimension Veranke-

rung der Kriterien in der Lehre; αS = Cronbachs Alpha für die Bewertungsdimension Wahrgenomme-

ne Schwierigkeit der kriterienbezogenen Anforderungen; nTN = Anzahl der Untersuchungsteilneh-

mer_innen. Die Items wurden durch die folgende Aufforderung eingeleitet: „Bitte geben Sie an, 

inwiefern Sie den folgenden Aussagen zustimmen“. 
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Tabelle 3: Ergebnisse der Reliabilitätsanalyse – Expert_innen (eigene Darstellung) 

Modellkategorie Beispielitem nItems αR (nTN) αS (nTN) αC (nTN) 

Fragestellung (inkl. 

Herleitung der Prob-

lemstellung) 

Die Fragstellung(en) 

wird/werden überzeugend  

aus einer Problemstellung 

abgeleitet. 

3 .43 (55) .64 (56) .96 (55) 

Forschungsdesign 

Die Fragestellung(en) kann/ 

können anhand der heran-

gezogenen Stichprobe(n)  

sinnvoll bearbeitet werden. 

5 .83 (55) .90 (55) .96 (55) 

Datenerhebung 

Das im Rahmen der Daten-

erhebung verfolgte Vorgehen 

entspricht in vollem Umfang 

forschungsethischen Grund-

sätzen. 

3 .81 (54) .80 (54) .95 (54) 

Datenauswertung 

Die zur Datenauswertung 

eingesetzte(n) Methode(n) 

wird/werden korrekt ange-

wendet. 

4 .86 (54) .84 (53) .98 (53) 

Interpretation und 

Verwertung der Daten 

Die Ergebnisse werden syste-

matisch in den Forschungs-

stand/die Theorie eingeordnet. 

5 .88 (55) .89 (54) .98 (55) 

Anmerkung: nItems = Anzahl der Items; αR = Cronbachs Alpha für die Bewertungsdimension Wahrge-

nommene Relevanz der Kriterien; αS = Cronbachs Alpha für die Bewertungsdimension Wahrgenom-

menes Anforderungsniveau der Kriterien; αC = Cronbachs Alpha für die Bewertungsdimension Ver-

ankerung der Kriterien im Lehrcurriculum; nTN = Anzahl der Untersuchungsteilnehmer_innen. Die 

Items wurden mit den folgenden Fragen eingeleitet: „Wie wichtig sind diese Kriterien aus Ihrer Sicht 

zur Bewertung studentischer Kompetenzen im Bereich des Forschenden Lernens?“ (Bewertungs-

dimension Wahrgenommene Relevanz der Kriterien), „Für wie hoch halten Sie die Anforderung an 

Studierende, diese Kriterien bei der Umsetzung eigener Forschungsprojekte angemessen zu berück-

sichtigen?“ (Bewertungsdimension Wahrgenommenes Anforderungsniveau der Kriterien) bzw. „Han-

delt es sich bei den durch die Kriterien abgefragten Kompetenzen um Inhalte und Zielkompetenzen 

des Lehrcurriculums der Lehramtsstudiengänge Ihrer Hochschule?“ (Bewertungsdimension Veranke-

rung der Kriterien im Lehrcurriculum). 

6. Ergebnisse 

6.1 Ergebnisse der Studierendenbefragung vor dem Praxissemester 

Die vor dem Praxissemester befragten Studierenden bewerten die kriterienbezogenen 

Anforderungen im Hinblick auf das bevorstehende Studienprojekt insgesamt als wich-

tig bis sehr wichtig (Tab. 4). Alle fünf Modellkategorien werden als überdurchschnitt-

lich relevant eingestuft, wobei sich für die Interpretation und Verwertung der Daten die 

höchste Ausprägung und die deutlichste Abweichung vom Skalenmittelwert zeigt. 

Auch mit Blick auf die Bewertungsdimension Selbsteinschätzung der kriterienbezo-

genen Kompetenz lassen sich vom Skalenmittelpunkt signifikant abweichende Mittel-

werte identifizieren. In Bezug auf die Formulierung und Herleitung der Fragestellung 

sowie die Interpretation und Verwertung der Daten zeichnen sich dabei überdurch-

schnittlich hohe Kompetenzeinschätzungen ab. Für das Forschungsdesign sowie die 

Datenauswertung manifestieren sich hingegen unterdurchschnittliche Selbstbeurteilun-

gen. Insgesamt scheinen die Studierenden einige ihrer zum Erhebungszeitpunkt vor-

handenen Kompetenzen als zu gering einzuschätzen, um die im Praxissemester an sie 

gestellten Anforderungen Forschenden Lernens zu bewältigen. 

Die über alle Anforderungsbereiche und beide Bewertungsdimensionen hinweg ver-

hältnismäßig geringe Streuung deutet dabei auf einen recht großen Konsens unter den 

Befragten hin.  
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Tabelle 4: Urteile der Studierenden vor dem Praxissemester (eigene Darstellung) 

 
Antizipierte Relevanz 

Selbsteingeschätzte 

Kompetenz 

Modellkategorie nTN M SD nTN M SD 

Fragestellung (inkl. Herleitung der Problem-

stellung) 
402 3.45*** .42 403 2.82*** .48 

Forschungsdesign 402 3.26*** .47 403 2.37*** .53 

Datenerhebung 401 3.32*** .46 401 2.50 .53 

Datenauswertung 401 3.24*** .48 401 2.37*** .57 

Interpretation und Verwertung der Daten 401 3.59*** .40 401 2.90*** .52 

Anmerkung: nTN = Anzahl der Untersuchungsteilnehmer_innen; M = Mittelwert; SD = Standard-

abweichung. Basis war eine vierstufige Ratingskala von 1 (= sehr unwichtig) bis 4 (= sehr wichtig) 

für die Bewertungsdimension Antizipierte Relevanz der Kriterien bzw. von 1 (= sehr schlecht) bis 4 

(= sehr gut) für die Bewertungsdimension Selbsteinschätzung der kriterienbezogenen Kompetenz. 

Signifikante Abweichungen vom Skalenmittelwert (M = 2.50) sind wie folgt markiert: *** p < .001. 

6.2 Ergebnisse der Studierendenbefragung nach dem Praxissemester 

Hinsichtlich der wahrgenommenen Verankerung der Kriterien in der Lehre berichten 

die Praxissemesterabsolvent_innen, dass kaum eine Modellkategorie im Rahmen ihrer 

universitären Praxissemestervorbereitung ausreichend Berücksichtigung fand (Tab. 5). 

Ein besonders geringes Augenmerk scheint dabei der Datenauswertung gewidmet wor-

den zu sein, welche die Studierenden als unterdurchschnittlich stark in der Lehre veran-

kert kennzeichnen. Nahe der Skalenmitte befinden sich die Einschätzungen in Bezug auf 

das Forschungsdesign sowie die Interpretation und Verwertung der Daten. Auch die für 

die Kategorien Fragestellung (inkl. Herleitung der Problemstellung) und Datenerhe-

bung gemessenen Mittelwerte liegen nicht weit vom Skalenmittelpunkt entfernt. 

Trotz der als eher gering eingestuften Verankerung der kriterienbezogenen Inhalte in 

der universitären Praktikumsvorbereitung geben die Befragten mehrheitlich an, mit der 

Bewältigung der einzelnen Anforderungen im Praxissemester (eher) keine Probleme 

gehabt zu haben. Beim Forschungsdesign, der Datenerhebung sowie der Interpretation 

und Verwertung der Daten handelt es sich dabei um Anforderungsbereiche, bei denen 

unterdurchschnittlich selten auf Schwierigkeiten verwiesen wird. 

Mit Blick auf die Urteilsübereinstimmung der Befragten indizieren die bewertungs-

dimensionsübergreifend verhältnismäßig hohen Standardabweichungen, dass durchaus 

von den berichteten Mittelwerten abweichende Individualwerte existieren. 

Tabelle 5: Urteile der Studierenden nach dem Praxissemester (eigene Darstellung) 

 Curriculare  

Verankerung 

Schwierigkeit der 

Anforderungen 

Modellkategorie nTN M SD nTN M SD 

Fragestellung (inkl. Herleitung der Problemstel-

lung) 
81 2.67 .85 81 2.37 .77 

Forschungsdesign 81 2.42 .88 81 2.00*** .73 

Datenerhebung 81 2.66 .78 81 2.07*** .64 

Datenauswertung 81 2.22** .86 81 2.34 .79 

Interpretation und Verwertung der Daten 81 2.35 1.00 81 2.18*** .75 

Anmerkung: nTN = Anzahl der Untersuchungsteilnehmer_innen; M = Mittelwert; SD = Standard-

abweichung. Basis war eine vierstufige Ratingskala von 1 (= stimme überhaupt nicht zu [, dass der 

Aspekt im Rahmen der universitären Praktikumsvorbereitung thematisiert wurde]) bis 4 (= stimme 

voll und ganz zu [, dass der Aspekt im Rahmen der universitären Praktikumsvorbereitung thematisiert 

wurde]) für die Bewertungsdimension Verankerung der Kriterien in der Lehre bzw. von 1 (= stimme 

überhaupt nicht zu [, Schwierigkeiten gehabt zu haben]) bis 4 (= stimme voll und ganz zu [, Schwie-

rigkeiten gehabt zu haben]) für die Bewertungsdimension Wahrgenommene Schwierigkeit der kriteri-

enbezogenen Anforderungen. Signifikante Abweichungen vom Skalenmittelwert (M = 2.50) sind wie 

folgt markiert: ** p < .01, *** p < .001. 
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6.3 Ergebnisse der Expert_innenbefragung 

Die Expert_innen stufen alle Modellkriterien als wichtig bis sehr wichtig für die Be-

wertung studentischer Kompetenzen im Bereich des Forschenden Lernens ein (Tab. 6). 

Als besonders relevant kennzeichnen sie die Interpretation und Verwertung der Daten, 

wohingegen die Formulierung und Herleitung einer Fragstellung aus Expert_innensicht 

die Kategorie mit der geringsten, aber einer immer noch überdurchschnittlich hohen 

Relevanz darstellt. 

Die Anforderung an Studierende, diese Kriterien bei der Umsetzung eigener For-

schungsprojekte angemessen zu berücksichtigen, bewerten die Expert_innen ebenfalls 

als hoch bis sehr hoch. Dabei wird das Anforderungsniveau für alle Modellkategorien 

als überdurchschnittlich eingestuft, wobei insbesondere die Datenauswertung als enor-

me Herausforderung für die Studierenden beschrieben wird. Ähnlich wie bei der krite-

rienbezogenen Relevanzeinschätzung bildet die Formulierung und Herleitung der Fra-

gestellung erneut die Kategorie mit dem geringsten Mittelwert. 

Die in Bezug auf die curriculare Berücksichtigung berechneten Mittelwerte fallen im 

Vergleich zu denen der beiden zuvor beschriebenen Bewertungsdimensionen zwar 

deutlich kleiner aus, liegen jedoch ebenfalls alle (zumeist signifikant) über dem Ska-

lenmittelpunkt. Die höchsten Werte weist dabei die Kategorie Fragestellung (inkl. 

Herleitung der Problemstellung) auf. Ebenfalls überdurchschnittlich beurteilen die 

Expert_innen die curriculare Berücksichtigung der Datenerhebung sowie der Interpre-

tation und Verwertung der Daten. 

Die hohen Standardabweichungen signalisieren eine über alle Bewertungsdimensio-

nen hinweg substanzielle Varianz in den Expert_innenurteilen. 

Tabelle 6: Urteile der Expert_innen (eigene Darstellung) 

 
Relevanzeinschätzung Anforderungsniveau 

Curriculare Veranke-

rung 

Modellkategorie nTN M SD nTN M SD nTN M SD 

Fragestellung (inkl. Her-

leitung der Problemstel-

lung) 

56 2.84* 1.23 56 3.12*** 1.10 56 3.07*** 1.02 

Forschungsdesign 56 3.10*** 1.15 56 3.40*** 1.00 56 2.76 1.03 

Datenerhebung 56 3.21*** 1.04 55 3.47*** .93 55 2.86* 1.02 

Datenauswertung 54 3.29*** 1.06 54 3.57*** .92 54 2.74 1.05 

Interpretation und Ver-

wertung der Daten 
55 3.39*** 1.03 55 3.37*** 1.04 55 2.81* 1.07 

Anmerkung: nTN = Anzahl der Untersuchungsteilnehmer_innen; M = Mittelwert; SD = Standard-

abweichung. Basis war eine vierstufige Ratingskala von 1 (= sehr unwichtig) bis 4 (= sehr wichtig) 

für die Bewertungsdimension Wahrgenommene Relevanz der Kriterien bzw. von 1 (= niedrig) bis 4 

(= sehr hoch) für die Bewertungsdimension Wahrgenommenes Anforderungsniveau der Kriterien 

bzw. 1 (= nein), 2 (= eher nein), 3 (= eher ja) und 4 (= ja) für die Bewertungsdimension Verankerung 

der Kriterien im Lehrcurriculum. Signifikante Abweichungen vom Skalenmittelwert (M = 2.50) sind 

wie folgt markiert: * p < .05, *** p < .001. 

7. Diskussion 

Unsere Ergebnisse unterstützen die meisten der in Kapitel 4 formulierten Hypothesen: 

Sowohl die vor dem Praxissemester befragten Studierenden (H1) als auch die Ex-

pert_innen (H2) beurteilen die entwickelten Kriterien als relevant im Hinblick auf die 

Anforderungen an studentische Forschungsprojekte im Praxissemester. Zudem zeigt 

sich, dass die Studierenden ihre auf die Bewältigung von Studienprojekten bezogenen 

Kompetenzen vor dem Praxissemester als eher gering einschätzen (H3) und die Ex-

pert_innen das mit den einzelnen Kriterien einhergehende Anforderungsniveau mehr-

heitlich als hoch bis sehr hoch kennzeichnen (H5). Ebenso indizieren die Befunde er-
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wartungskonform, dass die zentralen Aspekte Forschenden Lernens bisher nicht aus-

reichend in Veranstaltungen zur Vorbereitung auf das Praxissemester (H6) sowie in 

den Lehrcurricula (H7) verankert sind. 

Entgegen unserer Erwartung behaupten jedoch die meisten nach dem Praxissemester 

befragten Studierenden, mit der tatsächlichen Bewältigung der Anforderungen For-

schenden Lernens nur moderate Schwierigkeiten gehabt zu haben (H4). Wenngleich 

eine direkte Gegenüberstellung der Ergebnisse von Studierenden- und Expert_innen-

befragung aufgrund der Unterschiedlichkeit von Umfragefokus und Stichprobenzu-

sammensetzung (Studierende der Universität zu Köln vs. bundesweit befragte Ex-

pert_innen) nur eingeschränkt möglich ist, überrascht dieser Befund auch aufgrund 

seiner Gegensätzlichkeit zu den anderen Ergebnissen. Die Attestierung eines deutlich 

höheren kriterienbezogenen Schwierigkeitsgrades durch die Expert_innen könnte dabei 

als Indiz gedeutet werden, dass sich die meisten Studierenden von vorneherein auf die 

Durchführung einfacher oder ihnen bereits aus anderen Kontexten vertrauter For-

schungsmethoden beschränkt haben (vgl. Drahmann, Zorn, Rothland & König, 2018), 

wohingegen die Expert_innen ihre Einschätzung vermutlich mit Blick auf ein breiteres 

und ihnen genau bekanntes Anforderungsspektrum trafen. Eine entsprechende Kon-

zentration auf wenig komplexe Forschungsprojekte könnte auch die Divergenz zwi-

schen der geringen Problemwahrnehmung der retrospektiv befragten Studierenden und 

den niedrigen Kompetenzeinschätzungen der prospektiv befragten Studierenden erklä-

ren. Da die Praxissemesterabsolvent_innen gleichzeitig berichten, die den Modellkom-

ponenten zugrunde liegenden Anforderungen seien kaum in den von ihnen besuchten 

Praktikumsveranstaltungen thematisiert worden, scheint der Erwerb der zur Umsetzung 

der Studienprojekte benötigten Kompetenzen entweder kaum oder aber eher außerhalb 

der universitären Praktikumsvorbereitung stattgefunden zu haben. 

Als weitere Ursache der uneinheitlichen Bewertung des Anforderungsniveaus kom-

men stichprobenbedingte Verzerrungen in Frage, die durch die verhältnismäßig kleine 

Gelegenheitsstichprobe der retrospektiven Studierendenbefragung und die für eine 

(Teil-)Online-Umfrage typische Unkontrollierbarkeit des tatsächlichen Rücklaufs (Dö-

ring & Bortz, 2016; Echterhoff, 2013) bedingt sein dürften. Da davon auszugehen ist, 

dass das an der Universität zu Köln etablierte Verständnis von Forschendem Lernen im 

Praxissemester insgesamt deutlich homogener ist als über Hochschulen bundesweit 

hinweg, könnten Stichprobeneffekte ebenso ein Grund für die deutlich geringere Ur-

teilsübereinstimmung innerhalb der Expert_innengruppe sein. 

Wie in Kapitel 4 dargelegt, war unser Untersuchungsinteresse jedoch ohnehin nicht 

darauf ausgerichtet, im Rahmen der Studierendenbefragungen repräsentative Ergebnis-

se zu generieren. Vielmehr stand die Validierung des Anforderungsmodells im Vorder-

grund, weshalb sich die von uns akquirierte Gelegenheitsstichprobe mit Blick auf die 

untersuchten Fragestellungen als angemessen bewerten lässt. Auf inhaltlicher Ebene 

bleibt allerdings festzuhalten, dass insbesondere die auf Basis der Praxissemesterabsol-

vent_innenstichprobe eruierten Tendenzen bei einer differenten Stichprobenziehung 

vermutlich anders ausfallen würden. 

Trotz einer keineswegs gegebenen Allgemeingültigkeit können unsere Befunde als 

Hinweis darauf interpretiert werden, dass die von den Studierenden besuchten Profil-

gruppen bislang nur unzureichend auf die mit der Anfertigung von Studienprojekten 

verbundenen Anforderungen Forschenden Lernens vorbereiten. Da davon auszugehen 

ist, dass sich die u.a. professionstheoretisch begründeten Potenziale Forschenden Ler-

nens bei einer eingeschränkten Lernbegleitung oder einer mangelnden forschungsbe-

zogenen Qualifikation der Hochschullehrenden nicht gänzlich entfalten können (Wey-

land, 2014), sollte diesem Aspekt im Rahmen zukünftiger Analysen ein vermehrter 

Stellenwert beigemessen werden. 

Die geringen forschungsbezogenen Kompetenzeinschätzungen der vor dem Praxis-

semester befragten Studierenden könnten in diesem Kontext als Indiz gedeutet werden, 
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dass nicht nur im Hinblick auf den allgemeinen Thematisierungsgrad forschungsbezo-

gener Inhalte Verbesserungspotenziale bestehen, sondern dass auch die Art und Weise, 

wie Forschendes Lernen in die Hochschullehre eingebunden wird, optimierungsbedürf-

tig ist. Es erscheint daher notwendig, die in Zusammenhang mit Forschungsprojekten 

ebenfalls durch andere Studien nachgewiesenen Ängste und Unsicherheiten der Studie-

renden (Murtonen, 2005; Peters, 2000) abzubauen, um die Auftretenswahrscheinlich-

keit der intendierten Qualifikationseffekte auch mit Blick auf die spätere Berufspraxis 

nachhaltig zu erhöhen. 

Hinsichtlich der generellen Stellung Forschenden Lernens innerhalb der universitä-

ren Lehre gilt es ebenso zu problematisieren, dass überhaupt so viele Masterstudieren-

de ihre auf die Umsetzung von Studienprojekten bezogenen Kompetenzen derart nied-

rig einschätzen. Das anzustrebende Ziel, entsprechende Lerngelegenheiten bereits von 

Studienbeginn an zu etablieren (Fichten, 2010; Huber, 1998), scheint somit bislang 

noch nicht erreicht worden zu sein. Im Rahmen zukünftiger Projekte sollte daher nach 

Möglichkeiten gesucht werden, Forschendes Lernen flächendeckend auch zu früheren 

Zeitpunkten im Lehramtsstudium zu verankern. Vor dem Hintergrund, dass es bislang 

nur wenige gesicherte Erkenntnisse zur Wirkung Forschenden Lernens (im Praxisse-

mester) gibt (Rothland & Boecker, 2014; Weyland, 2014), empfiehlt sich zudem auch 

hier eine Ausweitung der Forschungsaktivitäten. 

Um die von uns vorgestellten Befunde anhand repräsentativer Daten zu überprüfen, 

könnte zudem über eine Erweiterung der (Studierenden-)Stichprobe nachgedacht wer-

den. Ferner wäre es interessant, anhand eines längsschnittlichen Untersuchungsdesigns 

zu überprüfen, inwieweit sich die Einschätzung der prospektiv befragten Studierenden 

mit der Umsetzung ihres Studienprojektes im Praxissemester ändert. 

Da subjektive Kompetenzeinschätzungen nachweislich nur in begrenztem Ausmaß 

Auskunft über tatsächliche Kompetenzstände geben (allgemein z.B. Freund & Kasten, 

2012; für angehende Lehrkräfte in Deutschland und in den USA z.B. König, Kaiser & 

Felbrich, 2012), sollten weiterführende Studien außerdem die hier vorgestellten In-

strumente durch Kompetenzmessungen komplettieren. Hinsichtlich der unserem Mo-

dell zugrunde liegenden Kompetenzdefinition gilt es ebenso zu berücksichtigen, dass 

sich die Kriterien bislang ausschließlich auf kognitive Leistungsdispositionen konzent-

rieren. Zieht man die verbreitete Definition von Weinert (2002, S. 27f.) heran, umfas-

sen Kompetenzen jedoch auch die „motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-

schaften und Fähigkeiten, um die [auf Basis kognitiver Fähigkeiten und Fertigkeiten 

entwickelten] Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-

tungsvoll nutzen zu können“. Vor diesem Hintergrund sollte im Rahmen zukünftiger 

Forschung überprüft werden, ob sich entlang der Struktur des Kriterienkataloges eben-

falls Erhebungsinstrumente konzipieren lassen, die diese Kompetenzfacetten abdecken, 

oder ob es dazu der Entwicklung eines neuen Modells bedarf. 

Mit Blick auf den im vorliegenden Artikel verfolgten Analysefokus lässt sich jedoch 

zunächst festhalten, dass die Untersuchungsergebnisse die Validität des Modells bestä-

tigen. Der Kriterienkatalog erscheint somit geeignet, einen Beitrag zu leisten, die mit 

der Erstellung von Studienprojekten im Praxissemester einhergehenden Anforderungen 

Forschenden Lernens zu konkretisieren. 
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surveys (n = 484) and a nationwide expert survey (n = 58). The individual criteria 

are examined with regard to their relevance, their degree of difficulty, and their 

(curricular) integration in the university courses. The results support the validity 

of the model and indicate a very high relevance as well as a predominantly high 

degree of difficulty of the criterion-related requirements. It also becomes appar-

ent that both experts and students consider research-based learning to be not yet 

sufficiently represented in the curricula of teacher training courses or in the pre-

paratory courses of the practical semester. 
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