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Zusammenfassung: Der Beitrag berichtet über ein Konzept zur Implementie-

rung forschenden Lernens in der Ausbildung von angehenden Lehrkräften an be-

rufsbildenden Schulen im Rahmen eines Kompetenzentwicklungsportfolios. Das 

Portfoliokonzept wird regelhaft im Bachelor und Master eingesetzt und verbindet 

beide Studienabschnitte miteinander. Es zielt auf die Beförderung der (Selbst-) 

Reflexionsfähigkeit ab und widmet sich in Teilen explizit dem forschenden Ler-

nen. So werden in einem Bachelormodul die Studierenden systematisch darin  

unterstützt, eigene Forschungsskizzen zu erstellen, diese zu begründen und zur 

Diskussion zu stellen. Im Master wird in einem Praxismodul konkret an diese 

Forschungsskizzen angeknüpft. Hier entwickeln und erproben die Studierenden 

konkrete Erhebungsinstrumente und Auswertungsverfahren. Die in beiden Modu-

len gewonnenen Einsichten fließen wiederum in die Planung und Durchführung 

einer empirischen Masterarbeit ein. Das Kompetenzentwicklungsportfolio dient 

dabei der Institutionalisierung und Verstetigung von Reflexionsanlässen über die 

verschiedenen Module, sodass eine kontinuierliche (Weiter-)Entwicklung der 

(Selbst-)Reflexionsfähigkeit sichergestellt werden kann. Es begleitet und unter-

stützt somit die Studierenden beim forschenden Lernen, indem durch das Hinter-

fragen der eigenen Forschungsaktivitäten eine (selbst-)reflexive Haltung beför-

dert wird. 
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1. Einleitung 

Eine forschend-reflexive Grundhaltung gilt als Professionalisierungsziel sämtlicher 

Felder pädagogischen Handelns (vgl. Kullmann, 2011, S. 148). Die KMK und die 

JMFK (2010, S. 9) verstehen darunter eine Fähigkeit, die Studierende in die Lage ver-

setzt, 

„Situationen in ihrer Komplexität zu erfassen, zu beschreiben, zu interpretieren und so auf-

zubereiten oder zu systematisieren, dass sie der wissenschaftlichen Analyse zugängig sind. 

Sie verfügen über die Fähigkeit zur wissenschaftlichen Recherche, kennen Erhebungs- und 

Auswertungsmethoden der Sozialforschung und sind in der Lage, Praxisforschung mit un-

terschiedlichen Methoden und in verschiedenen Kontexten zu betreiben. Sie haben grund-

legende und exemplarisch vertiefte Kenntnisse über Evaluationsforschung und beherrschen 

systematisch angelegte Selbstevaluation.“ 

Zur Beförderung einer (selbst-)reflexiv-forschenden Grundhaltung schlägt die Literatur 

didaktisch-methodische Konzepte vor, die sich unter der „vagen Formel“ (Huber, 2013, 

S. 9) „Forschendes Lernen“ zusammenfassen lassen. So ist forschendes Lernen kein 

exklusives Lehrformat für die Lehrerbildung (vgl. Wischer, Katenbrink & Nakamura, 

2014, S. 11). Im Kern geht es darum, Studierende nicht nur zu aktivieren, sondern 

vielmehr auch Lernen durch und Beteiligung an Forschung gleichberechtigt zu ermög-

lichen (vgl. Huber, 2006, S. 17). 

Die Realisierung forschenden Lernens stellt Hochschulen somit vor große Heraus-

forderungen, denn diese Konzepte führen „Forschen“ und „Lernen“ zusammen, die 

nach Wildt (2009, S. 4) aber institutionell oft getrennt sind. Wildt (2009, S. 5) konsta-

tiert hier: 

„Die Aufgabe einer Lehre, die ‚Forschendes Lernen‘ realisiert, besteht jedoch darin, in 

dieser Forschungspraxis Lernmöglichkeiten aufzutun. Forschung bildet in diesem Sinne 

das ‚Format‘, d.h. den Handlungsrahmen […], in dem das Lernarrangement des Forschen-

den Lernens getroffen wird.“ 

Aus „Forschung“ als Handlungsrahmen für die Gestaltung von Lernprozessen ergeben 

sich zentrale Gestaltungsmerkmale, die sich wie folgt charakterisieren lassen: (1) die 

selbstständige Durchführung eines Forschungsvorhabens, (2) ein den Ansprüchen der 

Wissenschaft gemäßes Arbeiten, (3) die hinreichende Prüfung des vorhandenen Wis-

sens, (4) Ausdauer, (5) die selbstkritische Prüfung der Ergebnisse hinsichtlich ihrer 

Abhängigkeit von Hypothesen und Methoden und (6) das Bemühen, das erreichte Re-

sultat so darzustellen, dass seine Bedeutung klar und der Weg überprüfbar wird (vgl. 

BAK, 1970; Wischer et al., 2014, S. 12). Schließlich muss (7) der Forschungsprozess 

transparent und nachvollziehbar sein (vgl. Huber, 2006, S. 24). 

Aufgrund dieser Komplexität scheint es kaum möglich, forschendes Lernen als iso-

lierten Baustein einmalig in einem Studienmodul zu behandeln. Vielmehr steigen die 

Chancen auf die Beförderung einer (selbst-)reflexiv-forschenden Grundhaltung, wenn 

es gelingt, forschendes Lernen über das gesamte Studium hinweg einzubinden. 

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie sich forschendes Lernen so in das 

Studium integrieren lässt, dass es einerseits „Forschen“ und „Lernen“ verbindet und 

andererseits curriculare Kontinuität und (Selbst-)Reflexion gewährleistet. Der folgende 

Beitrag schlägt eine mögliche Lösung für diese Problematik vor, die ein Kompetenz-

entwicklungsportfolio nutzt, um forschendes Lernen in die Professionalisierung von 

angehenden Lehrkräften einzubinden, zu befördern und dabei eine (selbst-)reflexiv-

forschende Grundhaltung bei den Studierenden zu entwickeln. 
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2. Das Konstrukt „(selbst-)reflexiv-forschende Grundhaltung“ 

Das Erfordernis zur Entwicklung einer (selbst-)reflexiv-forschenden Grundhaltung für 

(angehende) Lehrkräfte ergibt sich aus der Forderung nach der Entwicklung einer pro-

fessionellen Handlungskompetenz für Lehrkräfte. Konkret zeigt sich professionelles 

Handeln in der wissenschaftsbezogenen, berufsethischen, subjektivitätsbezogenen, 

autobiographischen, kritischen und praktisch-wissenschaftlichen Reflexion (vgl. 

Schwendenwein, 1990, S. 369f.). Professionelles Handeln von Lehrkräften beruht da-

mit wesentlich auf der Verzahnung von Wissenschaft, Praxis und Reflexion. 

Vor diesem Hintergrund lässt sich eine (selbst-)reflexiv-forschende Grundhaltung 

konkretisieren als eine ausgeprägte (Selbst-)Reflexionskompetenz von Lehrkräften, die 

wissenschaftliche Kenntnisse nutzt, um praktische Probleme wahrzunehmen, zu deuten 

und zu lösen, und gegebenenfalls den Erwerb dafür notwendiger Erkenntnisse und 

Ideen anstößt. Eine solche Kompetenz beschreibt dabei ein Potential, welches Indivi-

duen zur Bewältigung beruflicher Anforderungen befähigt (vgl. Reetz, 2006, S. 305) 

und mehr als „nur“ Wissen repräsentiert (vgl. Mulder & Gruber, 2011, S. 432). So 

verstandene Kompetenzen beinhalten beispielsweise auch die Motivation, (selbst-)re-

flexiv-forschend tätig zu werden, und dazu passende persönliche Werteinstellungen 

bzw. Überzeugungen (vgl. Weinert, 2001, S. 51). 

Um das bis zu diesem Punkt noch sehr abstrakte Konstrukt der (Selbst-)Reflexion zu 

konkretisieren und die Kompetenz zur (Selbst-)Reflexion gezielt bewerten und beför-

dern zu können, hat Jahncke (im Druck) die aktuellen Forschungsergebnisse zu den 

Konstrukten „Reflexion“ und „Selbstreflexion“ gesichtet und zu einem Kompetenz-

struktur- und Kompetenzstufenmodell der (Selbst-)Reflexion von Lehrkräften verdich-

tet und weiterentwickelt. Dieses Modell beinhaltet zwei verschiedene Paare von Facet-

ten, die in der Literatur immer wieder implizit und explizit zu finden sind (vgl. z.B. 

Aeppli & Lötscher, 2017; Dewey, 1933; Greif, 2008; Janík, 2003; Korthagen, 1999; 

Nguyen, Fernandez, Karsenti & Charlin, 2014; Roters, 2012; Schön, 1983, 1987), je-

doch bislang noch nicht in ein ganzheitliches Gesamtmodell überführt wurden. Zum 

einen sind dies der Blick zurück und der Blick nach vorne (zeitliche Facetten), die im 

Kontext des forschenden Lernens so interpretiert werden können, dass immer wieder 

der aktuelle Stand der eigenen Forschung retrospektiv reflektiert wird und Schlüsse für 

das weitere Vorgehen gezogen werden. Zum anderen sind es der Blick nach innen und 

der Blick nach außen (gegenständliche Facetten), die das eigene forschende Handeln 

(z.B. Datenerhebungen, Auswertungen, Interpretationen von Ergebnissen) bzw. äußere 

Faktoren (z.B. Ergebnisse und Theorien, Hilfsmittel (z.B. Labore oder IT-technische 

Ausstattung), Rahmenbedingungen und Probleme in der Praxis) in den Blick nehmen. 

Die gegenständlichen Facetten machen durch den Blick nach innen und außen deutlich, 

dass es sich weder um „Reflexion“ noch „Selbstreflexion“ getrennt handelt, sondern 

dass beide Facetten als (Selbst-)Reflexion zu berücksichtigen sind. Beide Facettenpaa-

re sind miteinander verknüpft, so dass sich ein Kompetenzstrukturmodell mit insge-

samt vier trennscharfen Dimensionen ergibt (vgl. Abb. 1 auf der folgenden Seite). 

Das integrierte Gesamtmodell der (Selbst-)Reflexionskompetenz mit den vier Di-

mensionen bietet gegenüber bisherigen Ansätzen eine Reihe von Vorteilen: 

• Zunächst ermöglicht der (A) nach innen gerichtete Blick zurück es Lehrkräften, ihr 

eigenes Handeln in Lehr-Lern-Situationen zu analysieren und festzustellen, wo ihr 

eigenes Handeln von den eigenen Erwartungen abgewichen ist und welche Hand-

lungen besonders gelungen vollzogen wurden. In Bezug auf forschendes Lernen be-

deutet dies, dass eine Lehrkraft auf Grundlage wissenschaftlicher Modelle und Ver-

fahren ihr eigenes Handeln hinterfragt und als Statusbeschreibung für zukünftige 

Lernprozesse und Veränderungen ihres Handelns nutzt. Beispielsweise könnte eine 

Lehrkraft die Selbstbestimmungstheorie der Motivation nutzen, um die motivations-
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förderliche Gestaltung ihres Unterrichts auf der Grundlage einer Fragebogenerhe-

bung zu hinterfragen (vgl. dazu Deci & Ryan, 2012). 

• Der (C) nach außen gerichtete Blick zurück dient dazu, dass Lehrkräfte die äußeren 

Rahmenbedingungen ihrer Tätigkeit analysieren können. Allgemein formuliert wird 

all das in den Blick genommen, was außerhalb der reflektierenden Person selbst 

liegt. Im Sinne forschenden Lernens bedeutet dies, dass wissenschaftliche Modelle 

dazu genutzt werden, die Rahmenbedingungen von Lehr-Lern-Prozessen zu analy-

sieren und entsprechende Informationen für Verbesserungsvorschläge verfügbar zu 

machen. Beispielsweise könnte eine Lehrkraft das Modell der Input-, Prozess-, Out-

put- und Outcome-Qualität nutzen, um zu einer ersten Einschätzung der Qualität der 

schulischen Arbeit zu gelangen (vgl. dazu z.B. BMBF, 2009, S. 23; Dubs, 1996). 

• Die Umsetzung dieser Erkenntnisse erfolgt dann zum einen durch den (B) nach in-

nen gerichteten Blick nach vorne, denn dieser führt dazu, dass sich aus den generier-

ten Erkenntnissen über das eigene Handeln auch tatsächliche Konsequenzen erge-

ben. Dies beinhaltet, dass die Lehrkräfte sich überlegen, welche Fähigkeiten sie auf 

der Grundlage ihres (A) nach innen gerichteten Blicks zurück erwerben möchten, 

wie sie diese Fähigkeiten erwerben (z.B. Teamarbeit) und begründet Vorschläge 

entwickeln und was sie zukünftig in welcher Art und Weise anders machen wollen. 

So könnte z.B. als eine Konsequenz der Besuch einer Fortbildung in Motivationsdi-

agnostik als notwendig eingeschätzt und umgesetzt werden. 

• Der (D) nach außen gerichtete Blick nach vorne zieht Konsequenzen, wenn nicht 

das Handeln der Lehrkraft selbst, sondern die Rahmenbedingungen, in denen sie 

sich bewegt, im Fokus stehen. Dies kann z.B. beinhalten, dass Lehrkräfte konkret 

darstellen, was sich an den Rahmenbedingungen verändern muss und wie diese Ver-

änderungen konkret angestoßen werden können. Dazu nutzen sie wissenschaftliche 

Modelle, die erste Vorschläge für die konkrete Umsetzung erlauben. Beispielsweise 

könnte eine Lehrkraft mit Hilfe von EFQM1 Maßnahmen für eine Schule ableiten, 

um die Qualität der Arbeit zu erhöhen. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 1: Kompetenzstrukturmodell der (Selbst-)Reflexionskompetenz (Jahncke, 

im Druck) 

                                                           
1 EFQM = European Foundation for Quality Management. 
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Jede dieser vier Dimensionen ist durch Kompetenzstufen weiter ausdifferenziert, die 

das erreichte Niveau an (Selbst-)Reflexionskompetenz beschreiben. Diese wurden 

ebenfalls aus einem Literatur-Review entwickelt (vgl. z.B. Bain, Ballantyne, Packer & 

Mills, 1999; Eysel, 2006; Hatton & Smith, 1995; Lüsebrink & Grimminger, 2014; 

Zimmermann & Welzel, 2008) und empirisch erprobt (vgl. dazu Jahncke, im Druck). 

Hierbei handelt es sich um vier eindeutig voneinander abgrenzbare Niveaustufen       

(0: Deskriptive Darstellung, 1: Deskriptive (Selbst-)Reflexion, 2: Begründete (Selbst-) 

Reflexion, und 3: Verknüpfende (Selbst-)Reflexion). Die Stufen lassen sich mit Bezug 

zum forschenden Lernen an einem Beispiel für den nach außen gerichteten Blick erläu-

tern: 

• Stufe 0: Die Studierenden beschreiben auf der Grundlage einer Fragebogenerhebung 

die Motivation ihrer Schüler_innen aus dem Schulpraktikum. 

• Stufe 1: Die Studierenden nehmen zusätzlich eine erste Bewertung der Motivation 

der Lernenden auf der Grundlage bestehender wissenschaftlicher Erkenntnisse vor. 

• Stufe 2: Die Studierenden nehmen zusätzlich eine eingehende Begründung ihrer 

Bewertungen vor und nutzen dabei ein Modell zur Motivationsförderung. 

• Stufe 3: Die Studierenden nutzen verschiedene Motivationstheorien und ziehen Ver-

bindungen zwischen den verschiedenen Theorien und der Situation. 

Diese komplexe Kompetenz lässt sich jedoch nur über längere Zeiträume durch indivi-

duelle Konstruktionsprozesse entwickeln (vgl. z.B. Jahncke, Slopinski & Hüsing, 2015, 

S. 39; Roters, 2012, S. 14). Der Erwerb einer (selbst-)reflexiv-forschenden Grundhal-

tung bzw. einer ausgeprägten (Selbst-)Reflexionskompetenz durch Einsatz des didakti-

schen Prinzips des forschenden Lernens erfordert somit die Gestaltung komplexer 

Lehr-Lern-Arrangements, die über einen längeren Zeitraum geeignete Angebote zur 

Entwicklung dieser Grundhaltung bereitstellen. Ebenso muss während dieses Zeit-

raums sichergestellt sein, dass die Lernenden die notwendigen Beratungsleistungen der 

Lehrenden in Anspruch nehmen können. Ein Lehr-Lern-Arrangement zur Realisierung 

kann dabei in dem Portfoliokonzept gesehen werden, welches einen Rahmen schafft, 

um forschendes Lernen mit (Selbst-)Reflexion zu verknüpfen und so zum Erwerb einer 

(selbst-)reflexiv-forschenden Grundhaltung beizutragen. 

3. Forschendes Lernen zwischen Aktion und (Selbst-)Reflexion – 

Didaktisch-methodische Verortung 

Im vorliegenden Fall wird ein Portfoliokonzept zur Unterstützung bzw. Begleitung der 

Kompetenzentwicklung und des (selbst-)reflexiven Lernens eingesetzt (vgl. Rieben-

bauer & Stock, 2013, S. 659ff.). In erster Linie handelt es sich bei dem Portfoliokon-

zept um eine Kombination aus Entwicklungs- und Prozessportfolio, da es besonders 

die Entwicklung und die (Selbst-)Reflexion in beiden Studiengängen des Lehramtes für 

berufsbildende Schulen in prozesshafter und aufeinander aufbauender Art fokussiert. 

Da sich die Anlässe der Bearbeitung und (Selbst-)Reflexion sowohl auf spezifische 

fachliche Inhalte als auch auf Motivationen, Professionswissen, Handlungswissen und 

Handlungsfähigkeit beziehen, liegt insgesamt ein Kompetenzentwicklungsportfolio 

(KEP) vor. Die insgesamt acht Reflexionsanlässe lassen sich dabei in drei Bereiche 

gliedern, die sich jeweils auf unterschiedliche Reflexionsgegenstände beziehen und in 

sich verwoben sind (vgl. Abb. 2 auf der folgenden Seite). 
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Abbildung 2: Phasenübergreifendes Kompetenzentwicklungsportfolio (eigene Darstel-

lung) 

Den Bezug auf das forschende Lernen nimmt das Kompetenzentwicklungsportfolio vor 

allem in zwei Modulen („Berufsbildungsforschung“ im Bachelor und „Forschungs-

vorhaben“ im Master). Die Bachelor- und Masterarbeit stellen Übergänge in neue  

Studienabschnitte oder eine berufliche Tätigkeit dar. Das Kompetenzentwicklungsport-

folio setzt daher nicht nur am forschenden Lernen, sondern auch an der eigenen Bio-

graphie der Studierenden an (Reflexionsanlässe im Bereich A von Abb. 2). Dies bietet 

den Vorteil, dass die eigene biographische Entwicklung mit Ansätzen forschenden 

Lernens verbunden werden kann. So ermöglichen die Reflexionsanlässe am Ende des 

Bachelors bzw. Masters den Einbezug einer (selbst-)reflexiv-forschenden Grundhal-

tung bei der weiteren beruflichen Karriereplanung. 

Abbildung 3 auf der folgenden Seite enthält die konkreten Aufgaben bzw. Reflexi-

onsanlässe des Kompetenzentwicklungsportfolios in den jeweiligen Modulen. Diese 

teilen sich auf in „öffentliche“ und „nicht-öffentliche“ Aufgaben. Die öffentlichen 

stellen die Prüfungsleistungen der entsprechenden Module dar. Die nicht-öffentlichen 

Aufgaben dienen der weiteren Beförderung der (Selbst-)Reflexion. Es wurde bewusst 

eine Aufteilung in öffentlich und nicht-öffentlich zugängliche Aufgabenbearbeitungen 

vorgenommen, um einerseits den prüfungsrechtlichen Anforderungen der Module  

gerecht zu werden (öffentliche Aufgaben), aber andererseits auch tiefgreifende, indivi-

duelle (Selbst-)Reflexionsprozesse anzustoßen (nicht-öffentliche Aufgaben). Die nicht-

öffentlichen Aufgaben überlassen es den Studierenden, ob sie diese mit den Lehrenden 

austauschen wollen, und bieten so die Chance auf authentische (Selbst-)Reflexions-

prozesse, die idealerweise nicht durch die Tendenz zu sozial erwünschten Antworten 

im Rahmen der Bewertungen verzerrt werden können. 
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Abbildung 3: Kurzvorstellung der Module „Berufsbildungsforschung“, „Bachelorar-

beit“, „Forschungsvorhaben“ und „Masterarbeit“ und ihre Verzahnung 

mit dem Portfolio (eigene Darstellung) 

Auslöser für Reflexionsprozesse im Portfoliokonzept können sein: ein Anlass oder eine 

Veranlassung (vgl. Gillen, 2007, S. 153; Häcker, 2012, S. 269ff.). Die Reflexionsanläs-

se im vorliegenden Kompetenzentwicklungsportfolio sind dabei zu verstehen als Ver-

anlassungen von außen (vgl. Häcker, 2012, S. 269f.). Diese Veranlassung von außen 

kann als didaktisch induziert verstanden und auf verschiedenen Wegen initiiert werden: 

z.B. durch eine Konfrontation mit unterschiedlichen Erklärungen, die Vermittlung von 

Alternativen, das Einfordern von Begründungen oder auch eine Problematisierung von 

scheinbar gültigen Wissensbeständen sowie Überzeugungen und Routinen (vgl. Hä-

cker, 2017, S. 27). Im Rahmen der Portfolioarbeit oder der Arbeit mit dem Lerntage-

buch werden solche Anlässe dabei vielfach als Aufgabenbestandteile platziert (vgl. 

Fink, 2010, S. 41; Hilzensauer, 2008, S. 13; Landmann & Schmitz, 2007, S. 161). Für 

die konkrete Umsetzung werden die Studierenden im Rahmen der Reflexionsanlässe 

des Kompetenzentwicklungsportfolios aufgefordert, Erfahrungen mit Theoriewissen 

und Handlungswissen strukturell und funktionell zu vergleichen und zu reflektieren 

(vgl. Altrichter & Mayr, 2004, S. 168). Damit sollen Lernprozesse initiiert werden, die 

zu einer professionellen Gestaltung des späteren Berufsfeldes befähigen (vgl. Altrichter 

& Mayr, 2004, S. 164ff.; Bastian, Combe, Hellmer, Hellrung & Merziger, 2006, 

S. 154). Das Portfolio bietet Angebote zur Entwicklung der (Selbst-)Reflexionskom-

petenz im Sinne einer (selbst-)reflexiv-forschenden Grundhaltung, indem es zusätzlich 

zur Verzahnung der Module beiträgt. Die Begründung für diese Verzahnung liefert 

schon Huber (2006, S. 20), wenn er sagt: „Bildend ist die Wissenschaft, die man selbst 

treibt, nur, wenn sie mit Selbstreflexion verbunden ist“. Dies bedeutet nichts anderes, 

als dass Bildung und Wissenschaft, wie sie das forschende Lernen befördern will, nur 

dann erfolgreich realisiert werden können, wenn sie von (Selbst-)Reflexion begleitet 

werden. Mit dem Kompetenzentwicklungsportfolio ist die Hoffnung verbunden, be-

sonders im gestuften berufsbiografischen Prozess der Lehrerbildung die professionelle 

Entwicklung angehender Lehrkräfte zu stärken (vgl. Häcker & Winter, 2011, S. 229; 
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Jahncke, 2015, S. 1f.; Jahncke et al., 2015, S. 39; Jahncke, Porath, Rebmann, Rieben-

bauer & Stock, 2018, S. 117). Mit Blick auf forschendes Lernen sind dabei vor allem 

die genannten Bachelor- und Mastermodule relevant, die im Folgenden beschrieben 

werden. Dabei werden für jedes Modul zunächst (1) die curriculare Funktion darge-

stellt, (2) in Bezug auf die Module „Berufsbildungsforschung“ und „Forschungsvorha-

ben“ Hinweise zur Durchführung des Moduls gegeben und (3) die Verzahnung mit 

dem Kompetenzentwicklungsportfolio beschrieben. 

 

Modul „Berufsbildungsforschung“ – Curriculare Funktion  

Nachdem sich die Studierenden in den ersten zwei Semestern ihres Bachelorstudiums 

mit grundlegenden fachwissenschaftlichen, pädagogischen und didaktischen Inhalten 

auseinandergesetzt haben, belegen sie ab dem dritten Semester das Modul „Berufsbil-

dungsforschung“. Dieses erstreckt sich über zwei Semester und gibt einen Überblick 

über die Ziele und Arbeitsschwerpunkte der Berufsbildungsforschung. Curricular dient 

das Modul einer erstmaligen Auseinandersetzung mit den Methoden empirischer Sozi-

alforschung und der Entwicklung eigener Forschungsskizzen. Es handelt sich um ein 

einführendes Grundlagenmodul, das derzeit wie folgt durchgeführt wird. 

 

Modul „Berufsbildungsforschung“ – Durchführungshinweise 

Tabelle 1: Ablaufplan, Abgabe- und Feedbacktermine des Seminars zum Modul „Be-

rufsbildungsforschung“ (eigene Darstellung) 

Termin Inhalt 
freiwillige  

Zwischenabgabe 

Kollektives  

Feedback 

1 

Struktur und Aufbau der LV, Organisa-

torisches, Wissensstand quantitative und 

qualitative Forschungsansätze, Über-

blick zu Erhebungsinstrumenten 

  

2 Wissenschaftliche Fragestellungen  A1: Zusammenfassung 

3 Kriterien wissenschaftlicher Hypothesen   

4 Interviewformen   

5 Gestaltung von Interviewleitfäden   

6 Fragebogenentwicklung I   

7 Fragebogenentwicklung II 
A2: Forschungsstand 

A3: Hypothesen 
 

8 Beobachtung 

A6: Untersuchungs-

design und Ar-

beitsplan 

 

9 
Qualitative Inhaltsanalyse als Erhe-

bungsinstrument 
  

10 
Begründete Auswahl des Erhebungsin-

struments 
 A3: Hypothesen 

11 
Fragen zur begründeten Auswahl des 

Erhebungsinstruments 
  

12 Stichprobenziehung 
A4: Erhebungs-

instrument 
 

13 Abschluss: Feedback und Reflexion A5: Stichprobe 

A2: Forschungsstand 

A4: Erhebungsinstru-

ment 

A6: Untersuchungs-

design und Ar-

beitsplan 

 Vorlesungsfreie Zeit  
A5: Stichprobe (per 

Lernplattform) 
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Am Ende der Vorlesung zum Übergang in die Seminararbeit wird die erste Teilaufgabe 

des Portfolios ausgegeben (vgl. Abb. 3). Die Anregung von Reflexionsprozessen er-

folgt vor allem im Seminar des Moduls, auf das sich die nachfolgenden Ausführungen 

konzentrieren. Tabelle 1 auf der vorangegangenen Seite zeigt den dazugehörigen Se-

minarablaufplan mit Sitzungen zu je 90 Minuten. 

Nach einer kurzen Wiederholung der Vorlesungsinhalte sowie der Ausgabe sämtli-

cher Teilaufgaben beim ersten Termin behandelt die zweite Sitzung vertiefend Krite-

rien und Hilfestellungen für die Formulierung wissenschaftlicher Fragestellungen, z.B. 

die Kombination von W-Fragen (Warum, Welche, …) mit problemstrukturierenden 

Begriffen wie „Ursache“, „Wirkung“, „Vor- und Nachteile“ (vgl. dazu z.B. Bänsch, 

1996, S. 73f.; Franck, 2003). In dieser Sitzung erhalten die Studierenden auch ein ers-

tes kollektives Feedback zur Bearbeitung der ersten Aufgabe aus der Vorlesung. Das 

Modul „Berufsbildungsforschung“ nutzt mehrere solcher kollektiven Feedbacks. Diese 

sind so gestaltet, dass die Studierenden ihre Lösungen zu den Teilaufgaben bei den 

Lehrenden abgeben (vgl. Zwischenabgabe in Tab. 1), diese die Lösungen sichten und 

daraus ein Dokument erstellen, das zusammenfassend Stärken und Schwächen der 

Lösungen festhält, diese mit Beispielen aus den Lösungen veranschaulicht und Verbes-

serungsvorschläge gibt. Dieses Dokument stellt die Grundlage für eine Diskussion der 

Lösungen der Lernenden im Seminar dar und ermöglicht es den Lernenden im Falle 

der Aufgabe 1, eine begründete Zusammenfassung und Präzisierung ihrer Forschungs-

idee auf Grundlage der Kriterien für wissenschaftliche Fragestellungen zu erarbeiten. 

Diese Zwischenabgaben für die kollektiven Feedbacks erfolgen freiwillig und gehen 

nicht in die Modulnote ein; die Modulnote basiert vollständig auf dem zum Semester-

ende abgegebenen Gesamtportfolio. So erhalten die Studierenden die Möglichkeit, 

durch diese freiwilligen Zwischenabgaben und Feedbacks ihre Gesamtleistung vor Prü-

fungsdatum zu überarbeiten. 

Der dritte Termin baut darauf auf und erarbeitet mit den Studierenden die Anforde-

rungen an wissenschaftliche Hypothesen auf der von Bortz und Döring (2009, S. 4ff.) 

geschaffenen Grundlage. Besonderer Fokus liegt dabei auf der Überführung von For-

schungsstand und Fragestellung in konkrete Hypothesen, was zugleich die Vorberei-

tung für die Bearbeitung der Teilaufgaben 2 und 3 ist. 

Die hierauf folgenden Sitzungen beschäftigen sich mit verschiedenen Erhebungsin-

strumenten. Zunächst lernen die Studierenden dabei verschiedene Interviewformen 

kennen wie z.B. das narrative Interview, das fokussierte Interview, das Experteninter-

view, das problemzentrierte Interview oder das Netzinterview (vgl. z.B. Flick, 2010, 

S. 194ff.; Hopf, 2009; Lamnek, 2005, S. 329ff.). Die Studierenden erstellen kurze In-

formationskarten zu den verschiedenen Instrumenten (vgl. Abb. 4 auf der folgenden 

Seite), welche einen schnellen Überblick über die Vor- und Nachteile sowie Einsatzge-

biete der Verfahren geben (Termin 4).  

Die konkrete Gestaltung von Leitfäden wird im fünften Seminar thematisiert. An-

hand des Leitfadens aus der Studie von Heyse und Hanekamp (2010) wird ein Kriteri-

enkatalog mit Gestaltungsempfehlungen entwickelt, welche auch die Dramaturgie des 

Leitfadens umfassen. Hierzu erarbeiten die Studierenden in Partnerarbeit aus einem 

Pool vorgegebener Fragen einen Leitfaden, der die Diskussionsgrundlage für die Ablei-

tung der Kriterien bildet. 

Die Entwicklung von Fragebögen ist Gegenstand des Termins 6, an dem sich die 

Studierenden mit den Gestaltungsrichtlinien und kognitiven Prozessen bei der Bear-

beitung von Fragebögen auf Grundlage von Porst (2014) beschäftigen. Mit Hilfe der 

Methode „Gruppenpuzzle“ erarbeiten die Studierenden die Inhalte eigenständig, prä-

sentieren diese und sichern die Ergebnisse auf vorgefertigten Lösungsblättern. Die 

Anwendung der Erkenntnisse erfolgt beispielhaft am Termin 7. Hier bewerten die an-

gehenden Lehrkräfte eine Reihe von Fragebögen anhand der erarbeiteten Kriterien und 

unterbreiten Vorschläge zur Überarbeitung. In dieser Sitzung haben die Studierenden 
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die Möglichkeit, ihre Ausarbeitungen zu den Teilaufgaben 2 und 3 bei den Lehrenden 

abzugeben, um hierzu an einem späteren Termin ein gezieltes kollektives Feedback zu 

erhalten. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

Abbildung 4: Beispiel eines Informationskärtchens aus dem Termin 4 von Berufsbil-

dungsforschung (eigene Darstellung) 

Anhand eines Vortrages und eines Videos erwerben die Lernenden die Grundlagen zur 

Durchführung einer Beobachtung (Termin 8). Das Video stellt eine Unterrichtssequenz 

dar, welche die Lernenden auf ihre Qualität hin bewerten sollen. Diese Aufgabe dient 

zur Erarbeitung der Stärken und Schwächen von Beobachtungen als Analyseinstrument 

und verdeutlicht die Notwendigkeit, bereits im Vorfeld einer Beobachtung präzise 

Beobachtungsbögen als Leitfäden für die Durchführung zu erarbeiten. 

Im Rahmen des Moduls „Berufsbildungsforschung“ wird die qualitative Inhaltsana-

lyse am Termin 9 nicht als Auswertungsverfahren, sondern als Erhebungsverfahren 

von z.B. Dokumenten dargestellt. Basierend auf der Studie von Bloemen (2011) führen 

die Studierenden eine qualitative Inhaltsanalyse in Form der skalierenden Strukturie-

rung von Mayring (2015) durch. Gegenstand ist die Bewertung von Aufgaben aus 

Schulbüchern für den Wirtschaftsunterricht im Hinblick auf die durch sie geleistete 

Beförderung beruflicher Handlungskompetenz, dem Leitziel beruflicher Bildung. Die 

Studierenden bewerten Aufgaben mit Hilfe eines Kodierbuchs in kleinen Gruppen und 

vergleichen später ihre Einschätzungsergebnisse, um die Diskussion der Grenzen des 

Verfahrens vorzubereiten und die Notwendigkeit genauer Definitionen und Kodierre-

geln zu verdeutlichen. 

Die Sitzungen 10 und 11 bieten den Studierenden die Gelegenheit, während des Se-

minars an der Teilaufgabe 4 zu arbeiten und Rückmeldung und Unterstützung von den 

Lehrenden zu ihrem individuellen Vorhaben zu erhalten. Ebenso werden in diesen 

Sitzungen die Rückmeldung der Lehrenden zur Teilaufgabe 3, zu den Hypothesen, 

besprochen und auf der Grundlage der Bearbeitungen Verbesserungsvorschläge entwi-

ckelt. 

Die Teilaufgabe 4 des Portfolios können die Studierenden für ein anschließendes 

kollektives Feedback am Sitzungstermin 12 abgeben. Während dieser Sitzung werden 

verschiedene Stichprobenverfahren behandelt, Stärken und Schwächen der Verfahren 

erarbeitet und mögliche Einsatzgebiete dargestellt. Hierzu kommen Arbeitsblätter und 
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Präsentationen zum Einsatz, welche die Unterschiede der Verfahren grafisch veran-

schaulichen (vgl. z.B. Abb. 5). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 5: Grafische Darstellung zur Veranschaulichung der Unterschiede zwischen 

einer heterogenen und einer homogenen Stichprobe (eigene Darstellung) 

Die letzte Sitzung dient der Besprechung von Fragen zur Prüfungsleistung sowie zur 

Diskussion des kollektiven Feedbacks zu den Teilaufgaben 2, 4 und 6. Teilaufgabe 5 

wird online-gestützt eine Woche nach dem Ende der Lehrveranstaltungszeit gegeben.  

 

Modul „Berufsbildungsforschung“ – Verzahnung mit dem Kompetenzentwicklungs-

portfolio 

Der Reflexionsanlass mit dem Titel (Selbst-)Reflexion der (Lern-)Erfahrungen knüpft 

als Teilaufgabe 7 direkt an die mit den Aufgaben 1 bis 6 erbrachte Prüfungsleistung an. 

Er dient dem Ziel der Darstellung der persönlichen Einschätzungen und der (Selbst-) 

Reflexion der Erfahrungen der Studierenden in Bezug auf das Modul und die Prüfungs-

leistung. Inhaltlich sollen im Rahmen dieser Aufgabe die Arbeitsprozesse im Hinblick 

auf die Herangehensweise an die folgenden Themen analysiert werden: (1) die Aufga-

benbearbeitung, (2) die Informationserschließung, (3) das Zeitmanagement und (4) die 

Fähigkeit, sich selbst zu organisieren. Berücksichtigt werden soll dabei besonders, wie 

mit unerwarteten Ereignissen umgegangen wurde, welche Konsequenzen daraus für 

zukünftiges Handeln gezogen wurden und wie Erkenntnisse aus dem Gruppenfeedback 

auf die Überarbeitung der eigenen Studie übertragen werden konnten. Begründungen 

für dieses Vorgehen finden sich auch in der Literatur; (Selbst-)Reflexion auf Basis 

eigener Erfahrungen führt dazu, dass die Studierenden sich auf eine forschende Hal-

tung einlassen und in diesem Zuge auch ihren Zugang zu methodischen und methodo-

logischen Fragen aus der Theorie verarbeiten müssen. Die ausgelöste (Selbst-)Refle-

xion führt somit zu einem vertieften Lern- und Erkenntnisprozess (vgl. Weyland & 

Busch, 2009, S. 15), wie es auch Ziel der genannten Aufgabe ist. Der vertiefende Er-

kenntnisprozess wird im Modul „Bachelorarbeit“ weiter fortgeführt.  

 

Modul „Bachelorarbeit“ – Curriculare Funktion 

Die Bachelorarbeit bietet den angehenden Wirtschaftspädagog_innen die Möglichkeit, 

das im Modul „Berufsbildungsforschung“ gewählte Thema auf einer theoretischen 
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Basis weiter zu vertiefen und für eine spätere Durchführung einer tatsächlichen Studie 

weiter aufzubereiten. In der Abschlussarbeit wird allerdings noch keine echte Studie 

durchgeführt oder geplant. Stattdessen liegt der Fokus auf der inhaltlichen Durchdrin-

gung der Thematik und der vertieften Einarbeitung in den aktuellen Forschungsstand. 

In Bezug auf forschendes Lernen übernimmt dieses Modul die Funktion, die erste Ver-

bindung von Theorie und Empirie aus dem Modul „Berufsbildungsforschung“ weiter 

auszubauen, indem die Studierenden sich verstärkt mit den theoretischen Aussagen zu 

ihrer Thematik befassen und so die weitere Ausarbeitung einer eigenen empirischen 

Studie vorantreiben. 

 

Modul „Bachelorarbeit“ – Verzahnung mit dem Kompetenzentwicklungsportfolio 

Der Reflexionsanlass Rückschau und weitere Ausrichtung findet am Ende des Moduls 

„Bachelorarbeit“ statt. Die Bearbeitung dient der (Selbst-)Reflexion des eigenen bishe-

rigen Lernwegs und der Ableitung von Konsequenzen für den künftigen beruflichen 

Lebensweg. So ist zunächst eine Bilanz in Bezug auf das Bachelorstudium zu ziehen. 

Darüber hinaus wird für den weiteren Weg abgeleitet, welche Fähigkeiten und Ressour-

cen weiter ausgebaut werden möchten. Unterstützend kann hier eine Fremdreflexion im 

Rahmen eines Feedback- und Reflexionsgespräches mit einem Dozenten bzw. einer 

Dozentin des Fachgebietes Berufs- und Wirtschaftspädagogik eingeholt werden, auch 

um bei Bedarf gemeinsam Ziele für den weiteren beruflichen Weg zu vereinbaren. Kon-

kret umfassen die zwei Aufgaben des Reflexionsanlasses die folgenden Inhalte: 

Das Fazit bzw. die Bilanz im Rahmen von Aufgabe 1 nimmt explizit Rückbezug auf 

den allerersten Reflexionsanlass im Kompetenzentwicklungsportfolio, und es sollen 

folgende Aspekte beschrieben werden: (1) inwiefern die zu Beginn des Studiums for-

mulierten Ziele erreicht wurden, (2) welche Hindernisse im Laufe des Studiums tat-

sächlich zu bewältigen waren, (3) wie diese Hindernisse gemeistert wurden, (4) welche 

inneren Ressourcen erweitert und aktiviert und welche Konsequenzen daraus für den 

weiteren beruflichen Weg gezogen wurden. Im Mittelpunkt steht somit die (Selbst-)Re-

flexion des eigenen Tuns in Bezug auf das Erreichen vorher festgelegter Ziele. 

Während das Fazit bzw. die Bilanz den Blick zurück richtet, thematisiert die Aufga-

be 2 den Blick in die Zukunft und verlangt von den Studierenden das Schreiben eines 

kurzen Skriptes über (1) Fähigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten, die die Studieren-

den erweitern oder neu erwerben möchten, sowie (2) innere Ressourcen, die sie zur 

Bewältigung künftiger Hindernisse ausbauen möchten. Damit spannt der Reflexionsan-

lass die Brücke vom Bachelorstudiengang in den Masterstudiengang. Er ermöglicht es 

den Studierenden dabei, die weitere Fortführung ihrer Studie in den Blick zu nehmen, 

die im Modul „Forschungsvorhaben“ wieder aufgegriffen werden kann. 

 

Modul „Forschungsvorhaben“ – Curriculare Funktion 

Das Praxismodul „Forschungsvorhaben“ findet regelmäßig im dritten Semester des 

Master of Education (Wirtschaftspädagogik) statt. Seine curriculare Funktion besteht 

darin, die theoretische Vertiefung aus der Bachelorarbeit mit den Begriffen und Ver-

fahren empirischer Sozialforschung aus dem Modul „Berufsbildungsforschung“ zu 

verbinden und die dort entwickelten Forschungsskizzen wieder aufzugreifen. Dabei 

werden die Inhalte aus „Berufsbildungsforschung“ nicht nur wiederholt, sondern deut-

lich vertieft. Im Gegensatz zu „Berufsbildungsforschung“ steht hier nicht nur die Pla-

nung einer Studie im Fokus, sondern vor allem die tatsächliche Durchführung der not-

wendigen Handlungen zur Umsetzung der Studie. Die konkrete Realisierung wird 

nachfolgend beschrieben. 

 

Modul „Forschungsvorhaben“ – Durchführungshinweise 

Die Lernenden fertigen zunächst ein kurzes Exposé an, welches in groben Zügen Aus-

kunft über ihr geplantes Vorhaben gibt. Das Exposé bildet die Grundlage für ein Feed-
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back-Gespräch mit den Lehrenden, die Tipps und Anregungen geben. Dieses Exposé 

stellt den ersten Teil der Prüfungsleistung dar, wird jedoch nicht benotet, um den Stu-

dierenden hier den Entwicklungscharakter ihrer Forschungsvorhaben zuzugestehen. 

Im eigentlichen Seminar werden die notwendigen Inhalte anhand der Ausarbeitung 

von zwei Beispielstudien vorgenommen, die als Referenz für die individuellen For-

schungsvorhaben der Studierenden dienen. Das Seminar endet mit einer Präsentation 

des Forschungsvorhabens der Studierenden als zweitem Teil der Prüfungsleistung, 

welche insbesondere auf das entwickelte Erhebungsinstrument und dessen Pretest ab-

zielt. Den Ablaufplan des Seminars zeigt Tabelle 2. 

Tabelle 2: Ablaufplan des Praxismoduls „Forschungsvorhaben“ (eigene Darstellung) 

Termin Inhalt  

1 
Auftaktveranstaltung: Vorstellung Seminar, Prüfungsleistung, 

Gruppeneinteilung 
Wiederholung 

2 
Untersuchungsdesigns, Fragestellungen und Hypothesen, Erhe-

bungsinstrumente 

3 
Quantitative Erhebungen: Hypothesenbildung, -tests und Anforde-

rungen an Fragebögen 

Schwerpunkt: 

Quantitative 

Studien 

4 Quantitative Erhebungen: Indikatorenentwicklung 

5 Einführung in die Pretestverfahren – Ein Überblick 

6 
Pretest-Auswertung und Einführung in die Item- und Reliabilitäts-

analyse 

7 Durchführung einer Item- und Reliabilitätsanalyse 

8 Statistische Hypothesenprüfung 

9 Signifikanztests (Vertiefung) und Stichprobenumfänge 

10 Forschungsvorhaben und Masterarbeit 

11 Qualitative Erhebungen: Entwicklung eines Experteninterviews I Schwerpunkt: 

Qualitative 

Studien 

12 Qualitative Erhebungen: Entwicklung eines Experteninterviews II 

13 Auswertung eines Experteninterviews 

14 Abschlussveranstaltung 

 

Die Durchführung dieses Konzepts setzt voraus, dass mindestens zwei Seminare nach 

dem in Tabelle 2 dargestellten Ablaufplan parallel arbeiten, da einige Sitzungen den 

Austausch von Arbeitsergebnissen vorsehen. Die ersten beiden Termine dienen der 

Organisation der Veranstaltung (z.B. Bildung von Studierendenteams, Klärung der 

Prüfungsanforderungen usw.) und der Wiederholung von Inhalten zu wissenschaftli-

chen Fragestellungen und Hypothesen, auf denen die folgenden Sitzungen aufbauen. 

Zusätzlich werden in dieser Sitzung zwei Texte zur Selbstbestimmungstheorie von 

Deci und Ryan (1993) bzw. von Deci und Vansteenkiste (2004) zum Selbststudium an 

die Lernenden verteilt. Die angehenden Wirtschaftspädagog_innen werden schließlich 

aufgefordert, bis zum 6. Termin das Exposé (2–3 Seiten) bei den Lehrenden einzu-

reichen, das Grundlage eines Feedback-Termins ist. Die Termine werden individuell 

mit den Lehrenden vereinbart und sind in Tabelle 2 nicht dargestellt. 

Das Seminar fokussiert zu Beginn die Konzeption quantitativer Studien an einem 

Beispielvorhaben, das als Referenz für die individuellen Projekte der Studierenden 

dient. Hierzu wird am dritten Termin zunächst die Selbstbestimmungstheorie der Moti-

vation aus dem Selbststudium wiederholt, und es werden Verständnisfragen geklärt. Es 

wird aufgezeigt, wie diese Theorie Leitlinien zur Gestaltung eines motivationsförderli-

chen Unterrichts bereitstellt. So ist davon auszugehen, dass die Befriedigung der Be-

dürfnisse nach Autonomie, Kompetenzerleben und sozialer Eingebundenheit durch die 

Unterrichtsgestaltung zu einer Reduktion der „geringwerten“ Motivationsvarianten 

(externale Regulation, introjizierte Regulation) und zu einer Steigerung der „vorteilhaf-

ten“ Motivationsvarianten (identifizierte Regulation, integrierte Regulation und intrin-

sische Regulation) führt (vgl. z.B. Ryan & Deci, 2002). Ziel der Beispielstudie des 

Seminars ist es daher, genau diesen Zusammenhang zu prüfen. Zu diesem Zweck über-
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führen die Studierenden in Gruppenarbeiten mit anschließender Diskussion die Selbst-

bestimmungstheorie der Motivation in konkrete, wissenschaftliche Hypothesen, die 

den Kriterien von Bortz und Döring (2009, S. 4ff.) entsprechen (z.B.: „Je stärker das 

Kompetenzerleben im kaufmännischen Unterricht unterstützt wird, desto weniger sind 

die Auszubildenden external motiviert.“). Im Anschluss wird im Seminar geklärt, für 

welche Konstrukte Daten erhoben werden müssen, um die Hypothesen prüfen zu kön-

nen (konkret zu den fünf Regulationsformen und den drei Bedürfnissen). Die Sitzung 

endet mit Erläuterungen zu den Anforderungen, welche die Erhebung dieser Daten in 

Form von Objektivität, Reliabilität und Validität erfüllen muss. 

Sitzung 4 setzt an den in Sitzung 3 ermittelten Hypothesen und Konstrukten an. Die 

Studierenden erarbeiten arbeitsteilig in Gruppen Fragebogenitems zu jeweils zwei der 

insgesamt acht Konstrukte (z.B. zum Kompetenzerleben und zur Autonomieunterstüt-

zung). Sie erhalten dazu eine Einführung in die Logik psychologischer Testverfahren, 

die auf dem reflexiven Messmodell aufbauen. Lediglich das Antwortformat ist vorge-

geben, d.h., die Aussagen müssen so formuliert sein, dass eine Zustimmung zum Aus-

druck gebracht werden kann. Um die Studierenden bei dieser Aufgabe zu unterstützen, 

erhalten sie Textauszüge aus der Selbstbestimmungstheorie der Motivation, welche die 

Regulationsformen und Bedürfnisse erläutern. Den Studierenden wird so deutlich, wie 

sie aus Begriffsdefinitionen und Erläuterungen in der Literatur konkrete Fragebogen-

aussagen formulieren können. Es wird aufgezeigt, dass es sich dabei um einen Prozess 

handelt, der zu keinem eindeutigen Produkt führt. Am Ende der Sitzung liegt somit 

eine Liste von Fragebogenitems für jedes der acht Konstrukte vor (Beispiele aus den 

Antworten der Studierenden: „Der Unterricht bietet mir Erfolgserlebnisse“ (Kompe-

tenzerleben)). 

Die erarbeiteten Listen an Aussagen werden durch die Lehrenden in einen „echten“ 

Fragebogen überführt, wie er für ein Seminar exemplarisch in Abbildung 6 dargestellt 

wird. 

 

 

 

 

 
 

 

Abbildung 6: Beispielfragebogen der Studierenden aus Seminar 4 (Auszug) (eigene 

Darstellung) 

Die erstellten Fragebögen sind für die Sitzung 5 zwischen den Parallelseminaren ano-

nymisiert auszutauschen, da die Studierenden die Fragebögen eines Parallelseminars 

einem Pretest unterziehen sollen. Hierzu wenden die Studierenden in Gruppen die Ex-

pertenbewertung, die Think-Aloud-Methode und das Paraphrasing an. Dabei wird be-

sonderer Wert darauf gelegt, ob die Items wirklich den Inhalt der intendierten Kon-

strukte repräsentieren. Außerdem werden die Studierenden aufgefordert, Potentiale und 

Grenzen der angewendeten Pretest-Methode zu reflektieren. Die Pretestergebnisse 

werden eingesammelt und den Gruppen in der sechsten Sitzung zurückgespielt. Die 
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überarbeiteten Fragebögen bilden die Grundlage für eine Item- und Reliabilitätsanaly-

se. 

Die konkrete Durchführung der Item- und Reliabilitätsanalyse (z.B. Berechnung und 

Optimierung von Cronbachs α, Ermittlung der Itemschwierigkeit und Trennschärfe) für 

den von den Studierenden erstellten Fragebogen greift auf simulierte Datensätze für 

SPSS zurück. Dementsprechend findet die Sitzung in einem Computerraum statt und 

leitet die Studierenden Schritt für Schritt durch SPSS. Wichtig dabei ist, dass die Ler-

nenden Konsequenzen aus den Analysen für die weitere Überarbeitung des Fragebo-

gens ziehen (Sitzung 7). 

Die Datenauswertung ist Gegenstand der Sitzungen 8 und 9. Hier werden statistische 

Signifikanztests in ihrer Logik erläutert. Dazu werden die Hypothesen aus Sitzung 3 

wieder aufgegriffen und mit den simulierten Daten des Fragebogens in Verbindung 

gebracht. Die Sitzungen führen gestützt über PowerPoint-Folien die zentralen Begriffe 

ein (z.B. Signifikanzniveau, Teststärke, Effektgröße). Bezogen auf das Beispielprojekt 

wird so geklärt, wann die Hypothesen abzulehnen bzw. anzunehmen sind. Im Zentrum 

der Veranstaltung steht, den Studierenden die Bedeutung der Begriffe und Werte der 

Signifikanztests aufzuzeigen. Auf mathematische Formeln, Herleitungen und Beweise 

wird verzichtet (Sitzung 8). Die frei zugängliche Software GeoGebra findet Anwen-

dung, um die Zusammenhänge zwischen den Begriffen Effektgröße, Teststärke, Signi-

fikanzniveau und Stichprobenumfang zu erarbeiten. Das Programm erlaubt es, einzelne 

Parameter zu verändern und die Auswirkungen auf andere Faktoren der Tests sofort 

grafisch und dynamisch darzustellen (vgl. Abb. 7 auf der folgenden Seite). Dies erlaubt 

es den Studierenden, mit Hilfe der Tabellen von Bortz und Döring (2009, S. 627ff.) 

den optimalen Stichprobenumfang für eine aussagekräftige Studie abzulesen. Damit ist 

die Beispielstudie abgeschlossen. 

Der zweite Teil des Forschungsvorhabens beschäftigt sich in den Sitzungen 11 bis 

13 mit der Konzeption einer qualitativen Studie. Hierzu kommt eine analoge Vor-

gehensweise wie für quantitative Studien zum Einsatz. Ausgangspunkt bildet die Ein-

führung in ein Beispielprojekt auf Grundlage der Selbstbestimmungstheorie der Moti-

vation mit der Fragestellung: „Wie diagnostizieren Lehrkräfte die Motivation ihrer 

Lernenden?“ Diese an die pädagogische Diagnostik angelehnte Fragestellung soll er-

mitteln, welche beobachtbaren Merkmale Lehrkräfte zur Einschätzung der Motivation 

ihrer Lernenden nutzen. In Sitzung 11 entwickeln die Studierenden dazu einen Leitfa-

den für ein leitfadengestütztes Interview. Dieser wird sodann eingesammelt und in 

Sitzung 12 durch ein Parallelseminar einem Pretest unterzogen. In Sitzung 13 führen 

die Studierenden an einem simulierten Beispielinterview zu dem Leitfaden eine quali-

tative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016) konkret durch und formulieren eine Ant-

wort auf die eingangs aufgeworfene Fragestellung. 

Die so erworbenen Fähigkeiten und Kenntnisse übertragen die Studierenden auf ihr 

eigenes Forschungsvorhaben, welches sie im Rahmen ihrer Prüfungsleistung in einem 

20-minütigen Vortrag präsentieren. Sie entwickeln dazu ein zu ihrer Forschungsfrage 

passendes Erhebungsinstrument, führen den Pretest durch und erläutern, welche Kon-

sequenzen sich aus dem Pretest für die Überarbeitung des Erhebungsinstruments erge-

ben. Das so entwickelte und adjustierte Erhebungsinstrument mitsamt Forschungsde-

sign können und sollen die angehenden Wirtschaftspädagog_innen in der Masterarbeit 

für die Durchführung einer eigenen empirischen Studie nutzen. Die 10. Sitzung thema-

tisiert daher die Anforderungen an Masterarbeiten und bereitet die Bearbeitung des 

Reflexionsanlasses aus dem Kompetenzentwicklungsportfolio vor. 
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Abbildung 7: Screenshot der Veranschaulichung der Zusammenhänge von wichtigen 

Begriffen der Signifikanztests mittels GeoGebra (eigene Darstellung) 

Modul „Forschungsvorhaben“ – Verzahnung mit dem Kompetenzentwicklungsport-

folio 

Der Reflexionsanlass knüpft eng an die Erfahrungen aus dem Modul und der damit 

einhergehenden Prüfungsleistung an. Betitelt ist diese Aufgabe mit (Selbst-)Reflexion 

von Arbeitsstrategien und Transferpotential für die Masterarbeit. Sie fragt zum einen 

nach der persönlichen Einschätzung in Bezug auf die Arbeitsstrategien und -prozesse 

im Modul sowie zum anderen nach dem Transferpotential des Moduls in Bezug auf die 

Anfertigung der empirischen Masterarbeit. Besonders in den Blick genommen werden 

dabei das Zeitmanagement und die Fähigkeit der Studierenden zur Selbstorganisation 

sowie methodisches Vorgehen und inhaltliche Ausgestaltung bei der Erstellung eines 

ersten eigenen Forschungsvorhabens. Konkret lauten die Aufgabenstellungen wie folgt: 

Analysieren Sie (1) Ihren Arbeitsprozess im Modul mit Blick auf Ihr Zeitmanagement 

und Ihre Fähigkeit zur Selbstorganisation! Analysieren Sie (2) das Transferpotential 

der Anfertigung Ihres Forschungsvorhabens für die Erstellung Ihrer Masterarbeit! Ge-

hen Sie dabei auf das methodische Vorgehen und die inhaltliche Ausgestaltung ein. 
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Modul „Masterabschlussarbeit“ – Curriculare Funktion 

Die Masterarbeit fordert von den Wirtschaftspädagog_innen die Durchführung einer 

empirischen Studie. Wurden im Forschungsvorhaben die Erhebungsinstrumente konk-

ret entwickelt und getestet, die Stichprobe geplant und ein Auswertungsverfahren fest-

gelegt, geht es nun darum, die Studie bis zum Ende tatsächlich durchzuführen. Die so 

erzielten Ergebnisse sind zum Teil über Fachzeitschriften interessiertem Fachpublikum 

zugänglich (vgl. z.B. Berding, Rolf-Wittlake & Buschenlange, 2017; Berding et al., 

2018; Jahncke et al., 2015; Jahncke, Kehl & Kiepe, 2016; Jahncke & Kiepe, 2017; 

Slopinski, Köhler & Wingen, 2017). Die Masterarbeit stellt somit die letzte Erweite-

rung der (selbst-)reflexiv-forschenden Grundhaltung dar, die in der ersten Phase der 

Lehrerbildung befördert wird. Das Kompetenzentwicklungsportfolio bereitet hier den 

Übergang vom Masterstudium in die zweite Phase der Lehrerbildung vor, in den Vor-

bereitungsdienst für das Lehramt.  

 

Modul „Masterabschlussarbeit“ – Verzahnung mit dem Kompetenzentwicklungsport-

folio 

Der Reflexionsanlass Rückschau und Ausblick ist am Ende des Moduls „Masterab-

schlussarbeit“ angesiedelt. Dieser ist ähnlich dem Reflexionsanlass am Ende des Ba-

chelorstudiums gestaltet. Diese Ausrichtung des Kompetenzentwicklungsportfolios 

berücksichtigt die Erkenntnis, dass der Prozess der Professionalisierung von Lehrkräf-

ten eine lebenslange Entwicklungsaufgabe ist (vgl. Terhart, 2001, S. 94). 

Die Bilanz im Rahmen der Aufgabe 1 nimmt dabei Rückbezug auf den gesamten 

bisher erlebten (Selbst-)Reflexionsprozess im Verlauf des Studiums. Konkret sollen  

die folgenden Aspekte erfasst werden: (1) inwiefern die zum Ende des Bachelorstudi-

ums bzw. zu Beginn des Masterstudiums formulierten bzw. erweiterten Ziele erreicht 

wurden, (2) welche Hindernisse im Laufe des Masterstudiums zu bewältigen waren, 

(3) wie diese Hindernisse erfolgreich gemeistert wurden und (4) welche inneren Res-

sourcen im Laufe des Studiums erweitert bzw. neu erworben wurden. Basierend auf 

den Aspekten (1) bis (4) sollen dann noch einmal Konsequenzen für den weiteren be-

ruflichen Weg gezogen werden. 

Aufgabe 2 richtet wiederum den Blick in die Zukunft, und die Studierenden sollen 

ein Bild von sich skizzieren, wie sie sich in zwei bis drei Jahren beruflich sehen. Fol-

gende Fragen dienen dabei als Orientierung: (1) Was tun Sie in zwei bis drei Jahren? 

(2) Was haben Sie bis dahin erreicht? (3) Welche Stärken kennzeichnen Sie? (4) Wel-

che Aspekte wollen Sie noch weiter professionalisieren? 

 

Zusammenfassende Einordnung 

Die Beschreibung der Module, ihrer curricularen Funktion und ihrer Verzahnung mit 

dem Kompetenzentwicklungsportfolio erlaubt es, die dargestellten Zusammenhänge 

zusammenfassend zu systematisieren und in Abbildung 8 (s. folgende Seite) darzustel-

len. 

In ihrer curricularen Funktion folgen die vier Module dem Prinzip eines Spiralcurri-

culums, d.h., es werden vorherige Inhalte aufgegriffen und Schritt für Schritt erweitert. 

Die erlernten Kompetenzen aus dem ersten Jahr des Studiums werden im Modul „Be-

rufsbildungsforschung“ mit den Begriffen und Verfahren der empirischen Sozialfor-

schung verbunden, und es wird eine erste Forschungsskizze entwickelt. Die weitere 

theoretische Vertiefung dieser Skizze erfolgt idealerweise im Modul „Bachelorarbeit“, 

das weitere Kenntnisse aus dem Studium einbezieht. Das Modul „Forschungsvorha-

ben“ greift die vertiefte theoretische Auseinandersetzung auf und nutzt diese, um kon-

krete, in der Theorie verankerte Erhebungsinstrumente zu entwickeln, diese zu testen 

und Auswertungsverfahren zu wählen. Hierbei nutzen die Studierenden ihre Kompe-

tenzen aus dem Modul „Berufsbildungsforschung“ und vertiefen diese. Die Durchfüh-

rung der Studie aus dem Modul „Forschungsvorhaben“ ist Gegenstand der Masterar-



Berding, Irmscher, Jahncke & Rebmann  

HLZ (2018), Themenheft 1, 51–76 doi:10.4119/UNIBI/hlz-41 

68 

beit, welche die Kompetenzen um die Durchführung der Datenerhebung, der Auswer-

tung und der Diskussion der Ergebnisse erweitert. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 8: Verzahnung der Studienmodule mit Bezug zu forschendem Lernen mit 

dem Kompetenzentwicklungsportfolio (eigene Darstellung) 

Das Kompetenzentwicklungsportfolio verzahnt die einzelnen Module dieser Spirale 

miteinander und gestaltet auch den Übergang zwischen Bachelor und Master sowie 

Master und Vorbereitungsdienst mit Bezug zum forschenden Lernen. Im Modul „Be-

rufsbildungsforschung“ gehören die Prüfungsleistung sowie eine weitere freiwillige 

Aufgabe dazu (vgl. Abb. 2 und 3). Dieser Reflexionsanlass schlägt die Brücke zur 

Bachelorarbeit, indem die Planung und die Herangehensweise an eine Studie themati-

siert werden. Am Ende der Bachelorarbeit gestaltet ein weiterer Reflexionsanlass des 

Kompetenzentwicklungsportfolios den Übergang zum Master, indem er die weitere 

Kompetenzentwicklung fokussiert. Die Verbindung zwischen Forschungsvorhaben und 

Masterarbeit wird durch Beleuchtung des Transferpotentials aus dem Forschungsvor-

haben in die Abschlussarbeit hergestellt. Der letzte Reflexionsanlass gestaltet schließ-

lich den Übergang in den Vorbereitungsdienst bzw. die spätere berufliche Tätigkeit. 

Zusammenfassend liegt damit ein einheitliches und stimmiges Gesamtkonzept vor, 

welches vielversprechend für die Beförderung einer (selbst-)reflexiv-forschenden 

Grundhaltung ist. Diese Stärken, aber auch Schwächen verdeutlicht die nachfolgend 

dargestellte Evaluation zentraler Module. 

4. Evaluationsergebnisse zu den Modulen 

Die Evaluationsergebnisse für die Module „Forschungsvorhaben“ und „Berufsbil-

dungsforschung“ zeigt Abbildung 9 auf der folgenden Seite, die die Sicht der Studie-

renden auf einer Skala von 1 („Ich stimme nicht zu“) bis 4 („Ich stimme zu“) auf ins-

gesamt 7 Aussagen wiedergibt. Zunächst zeigt sich, dass die teilnehmenden 

Studierenden insgesamt mit den Lehrveranstaltungen zufrieden sind, da alle Werte über 

3 („Ich stimme weitgehend zu“) und in der Regel bei 3,5 oder besser liegen (insgesamt 

in 14 von 21 gemessenen Werten). Dies gilt unter anderem auch für die Bestätigung 

der Erweiterung der Kompetenzen entsprechend den Zielen des Moduls in allen drei 

untersuchten Kohorten. Besonders positiv im Sinne des Erwerbs einer (selbst-)reflexiv-

forschenden Grundhaltung ist dabei die deutliche Zustimmung der Wirtschaftspäda-

gog_innen zu der in den Modulen vorgesehenen Anregung zur kritischen Auseinander-

setzung zu sehen. 
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Abbildung 9: Überblick der Evaluationsergebnisse (1 = „Ich stimme nicht zu“ bis 

4 = „Ich stimme zu“) (eigene Darstellung) 

Ebenfalls positiv ist, dass die meisten Studierenden ein angemessenes Verhältnis von 

Arbeitsaufwand und ECTS sehen. Dies gilt für 88 Prozent der Studierenden im Modul 

„Forschungsvorhaben“ und 85 Prozent der Lernenden im Modul „Berufsbildungsfor-

schung“ im Jahre 2017. Ausnahme sind die Teilnehmer_innen für Berufsbildungs-

forschung im Sommersemester 2016, bei denen nur 53 Prozent dieses Verhältnis als 

angemessen ansehen. In einer tiefergehenden Befragung der Studierenden aus dem 

Sommersemester 2016 geben 82 Prozent der Teilnehmer_innen jedoch an, dass sie 

während der Vorlesungszeit pro Woche höchstens zehn Stunden (im Durchschnitt) für 

die Erarbeitung der Lerninhalte investierten. Die gleichen Werte ergeben sich auch für 

den zeitlichen Aufwand während der vorlesungsfreien Zeit. Vor dem Hintergrund, dass 

1 ECTS 30 Stunden repräsentiert (d.h. 180 Stunden für das gesamte Modul), ist eher 

von einem angemessenen Arbeitsaufwand auszugehen, da vielen Studierenden an-

scheinend nicht bewusst ist, wie viele Stunden mit einem ECTS zu erbringen sind. 

Insgesamt deuten die Werte trotz der Komplexität der Lehr-Lern-Arrangements und 

der zwischenzeitlichen Abgaben der Teilaufgaben während des Semesters damit auf 

einen angemessenen notwendigen Arbeitsaufwand hin. 



Berding, Irmscher, Jahncke & Rebmann  

HLZ (2018), Themenheft 1, 51–76 doi:10.4119/UNIBI/hlz-41 

70 

Eine Auswertung der offenen Antwort- bzw. Kommentierungsmöglichkeiten der Stu-

dierenden hebt für das Modul „Berufsbildungsforschung“ in beiden Evaluationsdurch-

läufen die Möglichkeit der Abgabe von Teilleistungen mit anschließendem Feedback 

der Lehrenden als besonders positives Merkmal des didaktischen Konzepts hervor. 

Problematisch werden dagegen zum Teil die Abgabetermine gesehen, da diese teilwei-

se als recht kurzfristig empfunden werden. Hier wünschen sich die Studierenden eine 

um eine Woche verlängerte Frist für die Bearbeitung. 

Im Modul „Forschungsvorhaben“ zeigt die Analyse der Freitext-Antworten kein 

einheitliches Bild. Elemente, die als positiv hervorgehoben werden, sind die Durchfüh-

rung des Seminars an einem konkreten Beispiel aus der Selbstbestimmungstheorie der 

Motivation, das Feedback im Rahmen der Exposés sowie die Einführung in SPSS. 

Kritische Punkte ergeben sich besonders bei der Prüfungsleistung, bei der die Fülle der 

geforderten Inhalte als zu umfassend angesehen und weitere Vorbereitungen auf die 

Präsentation gewünscht werden. 

Die überwiegend positiven Rückmeldungen der Evaluation dürfen aber nicht dar-

über hinwegtäuschen, dass die Rückmeldungen auf einer relativ geringen Anzahl basie-

ren und aus Sicht der Lehrenden ein hoher Arbeitsaufwand durch die Sichtung der 

individuellen Aufgabenlösungen und der teilweise individuellen Feedbacks entsteht. 

Für das Modul „Berufsbildungsforschung“ ergibt sich zudem das Problem, dass die 

kollektiven Feedbacks zum Ende des Seminars in die Prüfungszeiträume anderer Mo-

dule fallen. Dies hat zur Folge, dass sich die Studierenden meist erst sehr spät mit den 

Rückmeldungen in der vorlesungsfreien Zeit tiefergehend auseinandersetzen. Auch 

besteht aktuell der Eindruck, dass die Qualität der Leistung in den prüfungsrelevanten 

Aufgaben im Durchschnitt etwas höher liegt als bei den Bearbeitungen der nicht-

öffentlichen Reflexionsanlässe. Eine genaue Analyse des von den Studierenden erziel-

ten Niveaus der (Selbst-)Reflexion für die verschiedenen Anlässe wird aktuell in einer 

Begleitstudie durchgeführt.  

5. Ausblick 

Insgesamt zeigt sich, dass mit dem hier vorgestellten Vorgehen ein erfolgversprechen-

des Konzept zur Verankerung von forschendem Lernen in der Lehrerbildung entwi-

ckelt wurde. Diese Aussage lässt sich aus den Evaluationsergebnissen der entsprechen-

den Module ableiten und dies insbesondere auch, da sich über mehrere befragte 

Jahrgänge hinweg ein recht stabiles Bild zeigt und sich die abweichenden Ergebnisse 

gut begründen lassen. Mit dem vorgestellten Konzept ist somit ein praktikabler Ansatz 

gefunden worden, der aus Sicht der Studierenden trotz des komplexen Lehr-Lern-

Arrangements mit einem angemessenen Arbeitsaufwand während des Studiums ein-

hergeht. Beginnend mit dem Modul „Berufsbildungsforschung“ werden die angehen-

den Lehrkräfte für berufsbildende Schulen so Schritt für Schritt in die empirische   

Sozialforschung eingeführt und die notwendigen Rahmenbedingungen für den langfris-

tigen Erwerb einer (selbst-)reflexiv-forschenden Grundhaltung geschaffen. Vor allem 

das Kompetenzentwicklungsportfolio nimmt dabei eine entscheidende Rolle ein. Es 

sichert, dass die erworbenen Kenntnisse nicht isoliert für die Erarbeitung empirischer 

Studien genutzt werden, sondern die forschende Grundhaltung in die berufliche Praxis 

der angehenden Lehrenden übertragbar wird. Durch die langfristige Anregung von 

(Selbst-)Reflexionsprozessen besteht dabei die Chance, die erworbenen Kenntnisse und 

die Logik empirischer Sozialforschung nachhaltig nutzbar zu verinnerlichen. 

Das in diesem Beitrag vorgestellte Konzept ist zunächst für die Behandlung berufs- 

und wirtschaftspädagogischer Themen entwickelt worden. Die grundlegende Struktur 

des Konzepts lässt sich aber auch auf andere Bereiche übertragen, z.B. das projektori-

entierte und wissenschaftliche Arbeiten. Ganz ähnlich lässt es sich auch für die Nut-

zung in anderen Studiengängen verwenden. Bei der Adaption des Konzepts für andere 
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Studienstandorte oder Studiengänge sollte darauf geachtet werden, dass die Auseinan-

dersetzung mit Forschung über einen längeren Zeitraum erfolgt, Feedbackschleifen 

eingearbeitet werden und die (Selbst-)Reflexion der Studierenden explizit angeregt 

wird. Sind diese Faktoren gegeben, so ist die Chance groß, dass die Studierenden eine 

(selbst-)reflexiv-forschende Grundhaltung erwerben. 
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