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Barbara Koch-Priewe, Timo Beckmann und Timo Ehmke

Studentische Forschung im Praxissemester – 
Begründungen, Erfahrungen und Modelle

1 Einleitung 

In den letzten Jahren sind unzählige Werke zum Forschenden Lernen erschienen, 
so dass es schwerfallen mag, hier den Überblick zu behalten. Da aber das For-
schende Lernen auch in vielen Lehramtsstudiengängen eine Rolle spielt, ist für das 
Vergleichen unterschiedlicher und das Entwickeln neuer Varianten begriffliche 
Klarheit zwar wünschenswert, aber allein der Versuch, eine einheitliche Definition 
für Forschendes Lernen zu finden, scheitert fast. So soll in diesem Beitrag zu-
nächst generell die Forderung nach Forschendem Lernen an Universitäten behan-
delt sowie über Typisierungsversuche informiert werden (Abschnitt 2), um dann 
später die Frage nach Besonderheiten des Forschenden Lernens von Lehramts-
studierenden (Abschnitt 3) aufzugreifen. Begründungen für Forschendes Lernen 
von Lehramtsstudierenden finden sich in Abschnitt 4. Es schließen sich Beispiele 
sowie eine Meta-Analyse unterschied licher hochschuldidaktischer Konzepte für 
Forschendes Lernen im Lehramtsstudium an (Abschnitt 5). Aus empirischen Stu-
dien zum Forschenden Lernen im Lehramtsstudium lassen sich Schlussfolgerun-
gen für Gelingensbedingungen und spezifische Herausforderungen insbesondere 
in Gleichzeitigkeit zu Praxisphasen ziehen (Abschnitt 6). Wie sich in diesen Rah-
men die Konzeption des sogenannten „Projektbandes“ zum Forschenden Lernen 
im Langzeitpraktikum an der Leuphana Universität Lüneburg einordnen lässt 
und welche besonderen Merkmale es umfasst, zeigt Abschnitt 7. 

2 Was ist und wozu „Forschendes Lernen“ an Universitäten? 
Unterschiedliche Definitionen und Typisierungen 

Was ist Forschendes Lernen und warum wird der Ruf nach Forschendem Lernen 
in den letzten Jahren immer eindringlicher formuliert? Häufig wird zum Einstieg 
in die Diskussion von Antworten die Definition des Hochschuldidaktikers Huber 
(2009, S. 11) zitiert, der sich dabei auf die damals als ungewöhnlich empfun-
denen Empfehlungen der Bundesassistenten konferenz (BAK, 1970) bezieht, an 
denen er selbst als junger Wissenschaftler mitgearbeitet hatte:
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„Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die Ler-
nenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von für Dritte 
interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen, von der Ent-
wicklung der Fragen und Hypothesen über die Wahl und Ausführung der Methoden 
bis zur Prüfung und Darstellung der Ergebnisse in selbstständiger Arbeit oder in aktiver 
Mitarbeit in einem übergreifenden Projekt (mit)gestalten, erfahren und reflektieren“.

Studierende sollen durch die möglichst aktive Einbindung in Forschung ein Ver-
ständnis für die Methoden und (auch die sozialen) Prozesse eines wissenschaft-
lichen Forschungsprojekts entwickeln; sie sollen dabei einen forschenden Habi-
tus erwerben, zur kritischen Reflexion dieses Prozesses sowie der Wissenschaften 
selbst befähigt werden. 
Bevor die in dieser Definition enthaltenen Prämissen, Folgerungen und die damit 
verbundenen Kontroversen diskutiert sowie Konzepte des Forschenden Lernens 
von Lehramtsstudierenden hier eingeordnet werden, gibt der nachfolgende Ab-
schnitt einen kurzen Blick auf die seit den 1970er Jahren veränderten Rahmen-
bedingungen. 

2.1 Institutionalisierung und Fächerkulturen als Rahmenbedingungen  
für Forschendes Lernens im universitären Studium

Erschienen in den 1970er Jahren die Forderungen nach Einbeziehung der Stu-
dierenden in Forschendes Lernen visionär und fast ein wenig exotisch, so zeigt 
sich, dass dieses hochschuldidaktische Prinzip inzwischen fast ohne Widerspruch 
zur bildungspolitischen Leitlinie universitärer Lehre geworden ist. Der Wissen-
schaftsrat hat seit einigen Jahren immer wieder entsprechende Beschlüsse gefasst 
und Empfehlungen formuliert. Universitäten haben danach einerseits die Verant-
wortung für die Trias von „drei zentralen Dimensionen akademischer Bildung 
– (Fach-)Wissenschaft, Persönlichkeitsbildung und Arbeitsmarkt vorbereitung“ 
(Speck & Schubart, 2017, S. 14). Zusätzlich wird erklärt: 

„Der Wissenschaftsrat ist überzeugt, dass eine stärkere Kompetenzorientierung der 
Studienangebote und der Einsatz innovativer Lehr-/Lernformate maßgeblich zur Si-
cherung ihrer Arbeitsmarktrelevanz beitragen. Im Forschenden Lernen erkennt er 
beispielsweise einen vielversprechenden Ansatz, der die Entwicklung arbeitsmarktrele-
vanter Kompetenzen fördern kann – vor allem, wenn er sich an praxisrelevanten Fra-
gestellungen orientiert – und zugleich die Idee ‚Bildung durch Wissenschaft‘ aufgreift“ 
(Wissenschaftsrat, 2015, S. 12). 

Zielsetzung ist „die Kompetenzorientierung der Studienangebote weiter zu stär-
ken und dafür vermehrt innovative Lehr-/Lernformate – wie insbesondere das 
Forschende Lernen – einzusetzen“ (Wissenschaftsrat, 2015, S. 14). Hier ist zu 
erkennen, dass sich die Bildungspolitik von der Institutionalisierung Forschenden 
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Lernens einerseits eine bessere und dem Arbeitsmarkt nähere Qualifikation der 
Hochschulabsolvent*innen verspricht, aber dies im Sinn einer multiplen Zielset-
zung mit den früher dominierenden universitären Bildungsidealen (Persönlich-
keitsbildung und „Bildung durch Wissenschaft“) kombiniert. Bei Heinrich (2017, 
S. 166) findet sich dazu eine kritische Stellungnahme, die auf das Spannungsver-
hältnis dieser unterschiedlichen Ziele aufmerksam macht. Er trägt durchaus plau-
sibel argumentierend vor, dass mit der präferierten Kompetenzorientierung der 
Bildungsbegriff mit seinem emanzipatorischen Gehalt faktisch aufgegeben wor-
den sei und die Idee „Bildung durch Wissenschaft“ nur als resonanzloses Mantra 
angehängt werde. Dominierend seien im hochschulpolitischen Diskurs über Ziele 
des wissenschaftlichen Studiums nur noch unmittelbare Nützlichkeitserwägun-
gen und Employability. Eine offene Frage ist daher, wie die hochschuldidakti-
schen Konzeptionen zum Forschenden Lernen mit diesem Spannungsverhältnis 
der Zielsetzungen umgehen, insbesondere auch bezüglich des Lehramtsstudiums.
Im Rahmen der erwähnten Neuorientierungen der Bildungspolitik haben eine 
ganze Reihe von universitären Standorten die Empfehlungen des Wissenschafts-
rats aufgegriffen und Forschendes Lernen als Leitidee einer Institutionenentwick-
lung der gesamten Hochschule propagiert (siehe u.a. Ruhr-Universität Bochum: 
Straub et al., 2020; Universität Bremen: Kaufmann & Schelhowe, 2017; Leupha-
na Universität Lüneburg: Weiser et al., 2019) und – wie die späteren Abschnitte 
zeigen – an vielen Universitäten auch für das Lehramtsstudium eingeführt.
Nun ist Forschung ja nicht gleich Forschung. Huber (2003, S. 20) weist auf un-
terschiedliche Fachkulturen hin, die mit unterschiedlichen Forschungsbegriffen 
arbeiten und unterschiedliche Forschungsmethoden präferieren: z.B. „vorwiegend 
hermeneutische vs. vorwiegend empirisch-analytische (messend, erhebend, expe-
rimentell) und Mischformen“. Ähnlich ordnen Gess, Deicke und Wessels (2017, 
S. 80) die unterschiedlichen Disziplinen ein. 
Reinmann (2018) erinnert bei dieser Differenz an die unterschiedlichen Ziele des 
Forschens im Kontext eines ideografischen (eher geisteswissenschaftlichen) oder 
nomothetischen (eher naturwissenschaftlichen) Ideals, wobei sie den Sozialwis-
senschaften eine Mittelstellung einräumt. Nach einer Rekonstruktion weiterer 
Versuche, Wissenschaftskulturen zu differenzieren, bezieht sich Reinmann (2018, 
S. 25ff) auf Ordnungsprinzipien des Wissenschaftsrats, der sechs unterschiedliche 
Formen von Forschung unterscheidet (experimentieren, beobachten, Simulatio-
nen durchführen, hermeneutisch-interpretierend, begrifflich-theoretisch oder ge-
staltend vorgehen; vgl. Reinmann 2018, S. 28/29), und bietet dann ein noch dif-
ferenzierteres eigenes Modell mit 15 unterschiedlichen Forschungsaktivitäten an 
(die daraus folgenden Typisierungsversuche von Reinmann und ihre Bedeutung 
für das Forschende Lernen im Lehramtsstudium finden sich im unteren Abschnitt 
2.3). 
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Jenseits dieser Differenzierungen erfolgt mit der Forderung nach Intensivierung 
des Forschenden Lernens im Studium eine Schwerpunktsetzung, die vor allem auf 
die stärkere Einbeziehung der empirischen Forschung in allen Fächern zielt. 

2.2 Begründungen für Forschendes Lernen
Warum wird Forschendes Lernen heute mit Nachdruck gefordert? Mit dieser 
Frage sind unterschiedliche Begründungen gekoppelt, die je nach Schwerpunkt-
setzungen einzeln oder in Kombination präsentiert werden. Bei Huber (2019) 
und vielen anderen Autor*innen finden sich drei klassische Begründungen für 
Forschendes Lernen, die manchmal um eine vierte ergänzt werden:
a.  Bildungstheoretische Begründungen können – wie erwähnt – auf die Kurzfor-

men „Bildung durch Wissenschaft“ (Huber, 2019) gebracht werden. Man 
bezieht sich hier u.a. auf Wilhelm von Humboldt und neuhumanistische 
Theorien universitärer Bildung, in denen auf eine besondere Weise Allgemein-
bildung, ein normativer Anspruch, Persönlichkeitsbildung und Spezialisierung 
im Sinn der (akademischen) Berufsorientierung verknüpft werden. Im Rah-
men dieser Bildungstheorien sind Spezial- und Allgemeinbildung zusammen 
mit ethischen Fragen als eine untrennbare Einheit zu verstehen. Reflexion ist 
unter drei Perspektiven bereits bei von Humboldt ein zentraler Begriff:

„…. die Selbstreflexion der Wissenschaft als Erkenntnismodus, die Selbstreflexion des 
Subjekts mittels der Wissenschaft und die Reflexion auf das Allgemeinwohl, das durch 
sie gefördert werden soll. Eigenverantwortlichkeit und Sozialverantwortlichkeit gehören 
hier als Ziele zusammen“ (Huber, 2009, S. 11; vgl. auch Huber, 2017, S. 104).

Man kann dies auf die auch von Huber verwendete Kurzformel bringen: Re-
flexion der Sache, des Selbst und der Gesellschaft. Bei von Hentig findet sich 
dazu die zugespitzte These, dass gerade durch starke fachliche Spezialisierung 
die gesellschaftsbezogene Verantwortung für das eigene wissenschaftliche Tun 
und seine Folgen in den Blick gerät: „Entspezialisiert aber wird der Mensch in 
der technischen Zivilisation nur durch ein zusätzliches Maß an Verantwortung“ 
(von Hentig, 1969, S. 316). Dies zwingt zum Erlernen und Überprüfen der „Me-
thoden der wissenschaftlichen Objektivierung und Abstraktion, der Kommuni-
kation und Kooperation“ (von Hentig, 1969, S. 324). Dem Prinzip „Bildung 
durch Wissenschaft“ folgend, kann das universitäre Studium nicht auf formale 
Bildung im Sinne des Aneignens wissenschaftlicher Erkenntnismethoden oder 
der persönlichen „Kräftebildung“ reduziert werden, sondern es umfasst ebenfalls 
forschungsethische bzw. normative Fragen sowie den Bezug auf inhaltliche Aspek-
te des Beitrags der Wissenschaften zum rationalen und humanen Fortschritt der 
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Gesellschaftsentwicklung.1 Bildungstheoretische Begründungen für Forschendes 
Lernen (Euler, 2005) verweisen daher auch auf eine umfassende Persönlichkeits-
bildung (Spoun & Wunderlich, 2005) und die Institutionalisierung von Konzep-
ten wie Studium Generale.
Betrachtet man die Formel „Bildung durch Wissenschaft“ unter einer aktuellen 
Perspektive, in der Wissenschaft eine gewachsene Bedeutung für das Alltagsleben 
aller Menschen erhalten hat, so würden sich ggf. weitreichende Konsequenzen er-
geben: Die wissenschaftsgestützte Bewertung von Entwicklungen im Bereich der 
Gesundheit (u.a. Pandemien), von Umwelt und Klimawandel, das Entlarven von 
Fake News und Verschwörungstheorien sowie die Bekämpfung von Rassismus und 
anderen menschenfeindlichen Haltungen erfordert auch von nicht-akademisch 
gebildeten Bevölkerungsgruppen das Eintauchen in eine verwissenschaft lichte Le-
benspraxis, Kenntnisse im methodengeleiteten Denken und das Aushalten des 
Diskursiven in der Wissenschaft. Forschendes Lernen sollte demnach nicht auf 
Studierende beschränkt bleiben; es sollte auch nicht nur als neu zu bewältigende 
Aufgabe für Lehramtsstudierende bzw. für Lehrkräfte verstanden werden. In einer 
sich wandelnden Gesellschaft, in der es nicht immer leicht ist, evidenzbasierte 
Aussagen zu erkennen und sich in der Vielzahl von Meinungen zurecht zu finden, 
wäre es für jede Person wichtig, gute Fragen stellen zu können, gut recherchie-
ren und „Daten sammeln“ zu können und dann diese gut zu analysieren. Dies 
gilt sowohl im privaten Bereich als auch in vielen Berufen (vgl. zu Folgerungen 
für Schule und Unterricht u.a. Oelkers, 2018; Koch-Priewe, 2021). An manchen 
Hochschulstandorten wird dies bereits ähnlich gesehen, und es werden daraus 
zusätzlich Folgerungen für die Einbeziehung der Schüler*innen und die Inten-
sivierung forschungsbezogenen schulischen Lernens gezogen (vgl. u.a. Gollup et 
al., 2018, S. 203).
b.  Qualifikatorische oder professionstheoretische Begründungen beziehen sich darauf, 

dass Forschendem Lernen ein Beitrag zur Entwicklung berufsrelevanter Fähig-
keiten zugesprochen wird; dies sieht auch der Wissenschaftsrat so (Wissen-
schaftsrat, 2015). Akademische Professionen zeichnen sich in der Regel durch 
eine fachliche Spezialisierung sowie ein hohes Maß an Selbstständigkeit aus, 
wobei jedoch die Absolvent*innen in der Lage sein müssen, ihre beruflichen 
Entscheidungen unter Bezug auf wissenschaftliche Fachkenntnisse legitimie-

1 Wilhelm von Humboldts Bildungstheorie wird zum Teil vereinseitigend rezipiert. Beachtlich ist 
sein Anspruch, allgemeine und berufliche Bildung nicht zu trennen und diese Kopplung auch An-
gehörigen aller gesellschaft lichen Schichten zu ermöglichen, auch wenn diese nicht-akademische 
Berufe anstreben: „Denn der gemeinste Tagelöhner und der am feinsten Ausgebildete muß in sei-
nem Gemüt ursprünglich gleichgestimmt werden, wenn jener nicht unter der Menschenwürde roh 
und dieser nicht unter der Menschenkraft sentimental, schimärisch und verschroben werden soll... 
Auch Griechisch gelernt zu haben, könnte auf diese Weise dem Tischler ebenso wenig unnütz sein, 
als Tische zu machen dem Gelehrten“ (von Humboldt, 1920, S. 277/278).



18 | Barbara Koch-Priewe, Timo Beckmann und Timo Ehmke

doi.org/10.35468/5946-02

ren zu können. Das praktische Einbeziehen in Forschungstätigkeit soll nicht 
nur Einblick in die Genese von Wissenschaft ermöglichen, sondern die Über-
nahme der damit verbundenen kritisch-reflexiven Haltung fördern, die zu ei-
nem dauerhaften wissenschaftlichen Habitus führt, für den das Beschäftigen 
mit Forschungsfragen zur Routine geworden ist. Denn angesichts vieler und 
schneller Entwicklungen in Bezug auf neue berufliche Anforderungen verfolgt 
die universitäre Ausbildung das Ziel, Studierende darauf vorzubereiten, dass 
sie in der Lage sind, auf variable, komplexe und unvorhergesehene Probleme 
mit Methodenkenntnis und Reflexionsfähigkeit adäquat und erfolgreich zu 
reagieren. Forschendes Lernen an Universitäten biete dafür vielfältige Lern-
anlässe: Denn im späteren akademischen Beruf müssten Professionelle immer 
wieder „Probleme selbst finden, definieren, strukturieren; Hypothesen formulieren, 
Antworten suchen, Wissen recherchieren, Untersuchungen planen, durchführen, 
auswerten; Ergebnisse einordnen, berichten, präsentieren, diskutieren; im ganzen 
Prozess mit anderen kommunizieren, kooperieren, Rat suchen und geben; Zeit 
und Arbeit einteilen, Ressourcen ‚managen‘, Entscheidungen treffen, Ambiguität, 
Frustrationen und Kritik aushalten usw.“ (Huber, 2004, S. 12), und genau auf 
diese Tätigkeiten könne die Realisierung des hochschuldidaktischen Prinzips 
vorbereiten.

Diese Position wird durch professionstheoretische Begründungen unterstützt, u.a. 
durch Donald Schön, der über John Deweys „Theory of Inquiry“ promoviert 
hatte. Schön (1983, 1987) betonte, dass zur akademischen beruflichen Praxis 
eine besondere Reflexionsfähigkeit gehöre. Er arbeitete bei seiner empirischen 
Untersuchung unterschiedlicher Berufsgruppen (z.B. aus Architektur, Musik, 
Psychoanalyse und Beratung) heraus, dass es in diesen Professionen „meta-skills“ 
gebe, wobei er zwischen „Knowing in Action“, „Reflection in Action“ und „Re-
flection on Action“ differenzierte: Professionelle realisieren in der Handlung ein 
bestimmtes (ggf. implizites oder „tacit“) Wissen; sie sind in der Lage, während 
der Handlung zu reflektieren und sie können anschließend über ihre Handlung 
nachdenken, wobei sie Zugang zu ihrem handlungssteuernden Wissen erhalten, 
es nachträglich analysieren und verbalisieren können. Diese beiden Reflexionsfä-
higkeiten müssten geschult und elaboriert werden, um professionelles Handeln 
erfolgreicher zu machen. Das Forschende Lernen – so die Schlussfolgerung vieler 
Rezipient*innen dieses Ansatzes – biete sich dafür als äußerst geeigneter Ort an 
(Hatton & Smith, 1995; Feindt, 2000; Altrichter, 2002b; Meyer, 2003; Fichten 
& Moschner, 2009; Leonhard & Abels, 2017). 
c. Häufig werden bei der Begründung Forschenden Lernens lerntheoretische und 

motivationstheoretische Aspekte erwähnt und miteinander gekoppelt. Hier be-
zieht man sich u.a. auf Ansätze des situierten Lernens (u.a. Reinmann-Roth-
meier & Mandl, 1998) und konstruktivistische Positionen: Um die für die 
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spätere akademische Berufstätigkeit notwendigen wissenschaftlichen Haltun-
gen zu entwickeln, muss das entsprechende Tun (also Forschung) im Studium 
gefordert und praktiziert werden. Hierzu führt Huber (2004, S. 32) aus: 

„Solche persönlichen Haltungen und allgemeinen Fähigkeiten sind samt und sonders 
nicht von der Art, dass sie nur theoretisch gelehrt, nur rezeptiv gelernt werden könnten 
oder sich ‚automatisch‘ an bestimmten Inhalten entlang ergäben. Man kann sie nur 
(weiter) entwickeln, wenn man sie aktiv übt; man kann sie nur üben – im doppelten 
Sinne von einüben und sich gewöhnen – wenn es praktische Situationen gibt, in denen 
man sie braucht.“

Nachvollziehbar ist, dass in diesen Begründungen für Forschendes Lernen nicht 
nur auf das hierbei anzueignende Wissen und Können (z.B. in Bezug auf „Data 
Literacy“; vgl. Evers & Lauermann, 2019, S. 369) hingewiesen wird, sondern 
es auch mit Überzeugungen, Motiven, Interessen bzw. affektiven Komponenten 
in Verbindung gebracht wird, die durch Forschendes Lernen gefördert werden 
können. In diesem Zusammenhang wird gelegentlich diskutiert, ob beim For-
schenden Lernen der Schwerpunkt beim Forschen oder beim Lernen liegt: Heißt 
Forschendes Lernen, dass man das Forschen lernt oder heißt es, dass man forscht 
(z.B. um die Wissenschaft weiter zu entwickeln), wobei man dann quasi nebenbei 
auch lernt (vgl. auch Artmann, 2020)? 
Die Frage klingt haarspalterisch, und aus einer rein lerntheoretischen Perspektive 
würde man vermutlich Lernen als den Oberbegriff bezeichnen. Bemüht man all-
gemeindidaktische Konzepte (wie das von Meyer, 1994), so würde man Forschen-
des Lernen methodisch gesehen auf der Makroebene einordnen, und zwar als 
„methodische Großform“ wie Projektunterricht, was man als ein Unterrichtskon-
zept innerhalb der methodischen Großformen ansehen könnte. Hält man aber 
an der im Eingangszitat erwähnten Vorstellung von Huber (2009) fest, dass die 
Resultate Forschenden Lernens auch für Dritte interessant sein sollen, erscheinen 
Schwerpunkte im Verhältnis von Forschen und Lernen weniger klar. In einigen 
Typisierungen des Forschenden Lernens (s.u.) wird zusätzlich zwischen aktiven 
und rezeptiven Formen des Eintauchens in Forschung unterschieden, wobei un-
ter einer kognitiv-konstruktivistischen Perspektive die Frage aufkommt, was bei 
Lernvorgängen, in denen es nicht um einfache Formen des Konditionierens geht, 
„rezeptiv“ überhaupt heißen kann.
d.  Sozialisationstheoretische Begründungen werden heute v.a. von Langemeyer 

(2017, 2019) und Reinmann (2017, S. 277) betont: Sie unterstellen eine ge-
nerelle Anforderung, die beim akademischen Studium wirksam wird: Vor al-
lem das methodengeleitete Denken und Handeln kann und soll im Studium 
erfahren werden und dies diene einer „Enkulturation“ in Fächer, die sich in ih-
rem fachspezifischen Selbstverständnis, bezüglich der wissenschaftlichen Pra-
xen und der „kollektiven Denkstile“ der jeweiligen „Community of Practice“ 
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(Langemeyer 2019, S. 72) deutlich voneinander unterscheiden. Unten wird zu 
diskutieren sein, welche Fragen sich aus dem Verweis auf Enkulturation in die 
Fächer im Kontext des Lehramtsstudiums ergeben.

Als ein Zwischenfazit bietet sich für eine – wie immer vorläufige – Definition von 
Forschendem Lernen eine Teilung in drei miteinander verbundene Komponenten 
an: Nach Huber (2019, S. 27/28) soll damit erstens eine forschende Grundhaltung 
erworben werden, die zu dauerhaftem Fragen und systematischem und metho-
dischem Bemühen um Antworten auf Fragen führt; zweitens soll eine reflexive 
Haltung erworben werden und drittens sollen Kompetenzen zum Durchführen 
von Forschung angeeignet werden, zu denen auch soziale Fähigkeiten der wis-
senschaftlichen Kooperation gehören. Huber (2017, S. 104) betont dabei noch 
einmal die oben bereits erwähnten drei Ebenen der Erfahrung von Wissenschaft 
durch Forschendes Lernen: „Wissenschaft als Erkenntnismodus“, „Wissenschaft 
in ihrem Verhältnis zum Allgemeinwohl“ und „Wissenschaft als subjektiver und 
sozialer Lernprozess“.

2.3 Typisierungen unterschiedlicher Varianten Forschenden Lernens
Mit den Begründungen und Definitionsversuchen von Forschendem Lernen ist 
zwar eine gewisse Klarheit über das hochschuldidaktische Prinzip geschaffen wor-
den, aber bei Fragen nach seiner Realisierung stößt man auf viele unterschiedliche 
Ansätze, die in ihrem Variantenreichtum durchaus Verwirrung auslösen können. 
„Bisher existieren keine einheitliche Theorie und keine darauf bezogene Didaktik 
des Forschenden Lernens“ schrieben Koch-Priewe und Thiele im Jahr 2009 (S. 
271); dies konstatiert Fichten (2017, S. 31) auch noch fast ein Jahrzehnt später. 
Verdienstvoller Weise haben Mertens et al. (2020, S. 11ff) einen „Metadiskurs 
‚Forschendes Lernen‘“ vorgelegt und „widerkehrende Topoi“ analysiert. Sie prä-
sentieren eine Meta-Analyse von unterschiedlichen Systematisierungs versuchen, 
die hilfreich und anschlussfähig ist. Dabei betrachten sie die volle Breite der uni-
versitären Disziplinen. Der lehrkräftebildende Bereich wird in den hier folgen-
den Passagen nur kursorisch erwähnt, weil für dessen Modelle von Forschendem 
Lernen zusätzliche Typsierungen existieren, auf die der spätere 3. Abschnitt dieses 
Beitrags Bezug nimmt. 
Die erste Differenzierung von Mertens et al. (2020) in „zeitliche“ und „räumliche 
Systematisierungsansätze“ (a.a.O., S. 15) enthält eine interessante Abstraktion, 
wirkt aber ein wenig sperrig, weil mit „räumlich“ Systematisierungen gemeint 
sind, die „disziplinär ausgerichtet“ sind. Die nächste Gruppe wird durch die Klas-
sifizierung der „Aktivitätsniveaus der Lernenden“ gebildet (a.a.O., S. 17). Drit-
tens fassen die Autor*innen Modelle des Forschenden Lernens nach unterschied-
lichen, aber eben doch hochschuldidaktischen Schwerpunkten zu einer Gruppe 
zusammen (z.B., ob Forschen oder Lernen im Vordergrund steht; a.a.O., S. 19). 
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In einem letzten Abschnitt erwähnen Mertens et al. (S. 20ff) mehrere singuläre 
„Diskursstränge“, in denen es u.a. um Typen der Reflexion, Aspekte des „Theorie-
Praxis-Transfers“ oder um methodenorientierte Schwerpunkte geht.
Nach der Sichtung dieser Meta-Betrachtung von Systematisierungsversuchen bie-
tet sich eine leichte Abwandlung und Verdichtung der Systematisierungen an: 
Man kann vier Typen des Forschenden Lernens voneinander abgrenzen, zu denen 
drei typische Unterformen gehören, mit denen die auf Hochschuldidaktik bezo-
gene Variante in Nuancen aufgespalten werden kann. Die Klassifizierung erfolgt 
meist nach polythetischen Prinzipien: Im Unterschied zu monothetischen Typi-
sierungen kann es hierbei Überschneidungen geben. Unterscheiden kann man die 
folgenden vier Typisierungen:
1.  Nach Tätigkeitsetappen im einzelnen Akt des Forschenden, in den Studieren-

de aller Studienfächer einbezogen werden sollen; dazu gehören die kreisarti-
gen Vorstellungen von Huber (2014, S. 33), der sich auf Kolb (1984) und 
Ludwig (2014) bezieht; ähnlich Schneider und Wildt (2009). Ein vergleich-
barer Kreislauf des Forschens wird häufig in den Werken von Altrichter und 
Kollegen präsentiert, die sich dabei speziell auf Lehrkräfte und Lehramtsstu-
dierende beziehen (Altrichter & Posch, 1990; Altrichter, 2002b); teilweise 
wird hier ein Bezug auf Dewey oder Lewin hergestellt; Mertens et al. nennen 
das „zeitliche Systematisierungsversuche“. Einen Übergang zum zweiten Typ 
(s.u.), der sich auf Stufen der Kompetenzentwicklung bezieht, stellt das aus-
differenzierte Tableau von Schneider und Wildt (2009, S. 26) dar, das einen 
vollständigen Forschungsprozess in neun Tätigkeitsetappen unterteilt und 
für jede dieser Etappen vier ansteigende Kompetenzniveaus definiert (von 
„naiver Einstellung“ über „im Fokus eigenen Handelns“ und „mit Absicht 
der Verbesserung konkreter Praxis“ bis zu „Praxisforschung theoretisch be-
gründet durchführen und reflektieren“).

2. Nach möglichen Stufen der Kompetenzentwicklung von Studierenden im ge-
samten Studium, in dem sie – ggf. spiralförmig – in unterschiedlichen Stu-
dienetappen in unterschiedlich anspruchsvolle Forschungsvorhaben invol-
viert sind: Dies betont vor allem Langemeyer (2019) mit der bereits oben 
erwähnten Enkulturations-These: Studierende können im Laufe des Studi-
ums und mit gewachsener Kompetenz mehrfach Bezüge zwischen eigener 
und theoretisch reflektierender Erfahrung herstellen. Ähnlich sieht das Rei-
ber (2017), in dem sie auf die Lernzielhierarchie von Bloom und das im Kon-
text mit dem Forschenden Lernen steigende kognitive Niveau verweist und 
mit „Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysieren, Bewerten, Er-Schaffen“ 
eine eigene Interpretation der sechs Bloom’schen Lernzielstufen vorlegt. Mer-
tens et al. rubrizieren diesen Typ des Forschenden Lernens ebenfalls unter 
„zeitliche Systematisierungsansätze“ (a.a.0., S. 15) und weisen dabei noch 
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auf Tremp und Hildbrand (2012) hin, die sich auf formale Etappen in den 
Studierendenbiographien beziehen.

3. Nach Fächerkulturen: Man kann das Forschende Lernen – wie bereits erwähnt 
– nach den jeweiligen Vorstellungen der Fächer vom Forschen systematisie-
ren. Mertens et al. (2020, S. 15) nennen dies „disziplinär ausgerichtet“. Sie 
erwähnen hier eine ganze Reihe von Autor*innen, zu denen auch Reinmann 
(2018, S. 29ff) gehört, die die differenziertesten Vorschläge unterbreitet: Sie 
unterscheidet fünf Fächergruppen und ordnet dabei das Forschungsprinzip 
der Lehramtsausbildung als „anders-empirisch“ ein – im Unterschied zum 
Forschen in „eindeutig empirischen“ Disziplinen, zu „eindeutig nicht em-
pirischen“ Disziplinen und zu „modellierend tätigen“ vs. „integrierend tä-
tigen“ Disziplinen (Reinmann, 2018, S. 32ff). Die Hochschuldidaktikerin 
hält diese wissenschaftsbezogenen Selbstverständigungen für relevant, denn: 
„es ließen sich vermutlich auch eigene fachsensible Modelle forschenden 
Lernens entwickeln, die dann zu überprüfen hinsichtlich ihres Unterstüt-
zungspotenzials für die Lehre wären“ (Reinmann, 2018, S. 37). Forschendes 
Lernen in das Lehramtsstudium zu implementieren, heißt daher, vor allem 
Studierenden im Studium empirisches Forschen zu ermöglichen. Wenn man 
die Kategorisierung von Reinmann aufgreifen möchte, wäre zu fragen, ob an 
den unterschiedlichen lehrkräftebildenden Standorten Forschung als „anders 
empirisch“ in ihrem Sinne verstanden wird und wie das Forschende Lernen 
die Lehre je nach Variante unterstützen oder bereichern kann2.

4. Nach hochschuldidaktischen Mustern beim Anbieten von Forschendem Lernen: 
hier gibt es eine Reihe von unterschiedlichen Vorschlägen, die hier zu drei 
Klassen zusammengefasst werden, die bei Mertens et al. (2020) jedoch in 
unterschiedliche Typisierungscluster eingeordnet worden sind:
a. Huber (2009) präsentiert eine auf unterschiedliche Grade von Selbststän-

digkeit der beteiligten Studierenden orientierten Dreiteilung der hoch-
schuldidaktischen Szenarien des Forschenden Lernens, die eine Kontover-
se auslöste: Variante 1: Beim forschungsbasierten Lernen wird man in die 
Lage versetzt, Forschung zu verstehen. Variante 2: Ist die Lehre forschungs-

2 „Der idiografische Charakter überwiegt und alle drei Wissenschaften (Lehramtsausbildung, Sozi-
alarbeit, Kulturwissenschaften; die Verfasser*innen) zeigen eine Tendenz, auch Akteure aus nicht-
wissenschaftlichen Praxiskontexten an der Forschung zu beteiligen und folglich einen inklusiven 
Modus der Wissensproduktion zu fördern. – Forschung in den Bildungswissenschaften, die für die 
Lehramtsausbildung zuständig sind, kann empirisch wie auch nicht-empirisch sein: Neben begrün-
denden und systematisierenden Tätigkeiten werden auch qualitative Daten erhoben und Phäno-
mene beobachtet, man interveniert und evaluiert und tut dies vor allem unter Bezeichnungen wie 
Praxis- und Aktionsforschung. Forschendes Lernen in der Lehramtsausbildung soll eine reflexive 
Haltung fördern, die den Umgang mit Unsicherheit und Komplexität erleichtert; dazu dienen nicht 
nur, aber in hohem Maße verschiedene Praktika im Studium“ (vgl. Reinmann, 2018, S. 34).
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orientiert, können Studierende den Forschungsprozess etwas selbststän-
diger und intensiver erleben und auch Methodenkenntnisse erwerben. 
Variante 3: Beim Forschenden Lernen steht eigene Forschung im Zentrum, 
in der die Studierenden alle Phasen des gesamten Prozesses weitestgehend 
selbstständig durchlaufen. Eine analytische Trennung bedeutet für den 
Autor, dass man zwischen allen drei Typen Übergänge beobachten kann. 
Huber (2019, S. 25) argumentiert, dass er für alle drei Typen den Begriff 
„forschungsnahes Lehren und Lernen“ vorziehen würde, zeigt sich aber we-
gen der kurzen Formel mit der Variante „Forschendes Lernen“ einver-
standen, das für ihn jedoch eher Typ 3 darstellt und „Forschendes Lernen 
im engeren Sinne“ meint. Ähnliche Dreiteilungen finden sich auch bei 
Reinmann (2018): Learning about Research (Lernen über Forschung), 
Learning for Research (Lernen für Forschung) und Learning through Re-
search (Lernen durch Forschung) sowie bei Rhein (2019, S. 224), der 
beim Forschenden Lernen zwischen Informationsraum, Erprobungsraum 
und Explorationsraum unterscheidet.

b. Pointierter als bei Huber geht es anderen Autor*innen um das jeweilige 
Aktivitätsniveau der Studierenden im Prozess des Forschenden Lernens: 
In der bereits erwähnten Auseinandersetzung um die drei von ihm unter-
schiedenen hochschuldidaktischen Varianten (siehe unter a) kritisiert Hu-
ber (2014, S. 37) die von Healey (2005) und Healey und Jenkins (2009) 
vorgeschlagene Erweiterung des hochschuldidaktischen Arrangements zu 
einem Vier-Felder-Schema. Den Autoren geht es v.a. um die lernerbe-
zogene Dimension aktiv-passiv: passiv sind Studierende bei forschungs-
begleitendem Lernen (research-tutored) und beim forschungsgeleiteten 
(research-led), weil hier nur Forschung vermittelt wird oder weil man For-
schung diskutiert; aktiv hingegen seien Studierende bei forschungsbasiert 
(research-based) und bei forschungsorientiert (research-orientated), weil 
hier entweder selbst geforscht wird oder man sich Forschungsmethoden 
aneignet. Huber (2014) wirft hier ein, dass die Variante „research-tuto-
red“ in den drei anderen Varianten bereits enthalten und damit überflüs-
sig sei. Ihre weiteren Begriffe seien im Prinzip mit seinen drei (o.g.) Ty-
pen deckungsgleich. Dennoch wird die Typisierungsvariante von Healey 
und Healey und Jenkins im deutschsprachigen Raum an vielen Stellen 
aufgegriffen (s.a. Reiber, 2017; Sterzig, 2019; Weyland, 2019). Rueß et 
al. (2016) kombinieren drei aktiv-passiv-Dimensionen mit drei inhaltli-
chen Schwerpunkten (Forschungsergebnisse, Forschungsmethoden und 
Forschungsprozess) und erweitern so das Vier-Felder-Schema von Healey 
und Jenkins zu einem größeren Tableau (vgl. auch Tremp, 2020), das von 
Sonntag et al. (2017, S. 47) noch einmal ausgedehnt wird.
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c. Stärker noch als Healey bzw. Healey und Jenkins konzentriert sich Rein-
mann (2018) auf den jeweiligen Autonomiegrad der Studierenden, wenn 
sie in Forschendes Lernen involviert sind – und dies in Kombination mit 
hochschuldidaktischen Szenarien. In Orientierung am Radmodell von 
Brew und Mantei (2017), das Lübcke et al. (2019) zu einem doppelten 
Radmodell erweitern, werden explizit unterschiedliche hochschuldidakti-
sche Konzepte mit den unterschiedlichen Autonomiegraden der Studie-
renden gekoppelt. Sie liefern damit ein neuartiges Schema für die hoch-
schuldidaktische Planung der unterschiedlichen Grade von Autonomie 
der Studierenden beim Forschenden Lernen. Im Anhang präsentieren die 
drei o.g. Autor*innen (2019, S. 145-147) eine Reihe auf der didaktischen 
Mikro-Ebene angesiedelten Fragen, aus deren Antworten Lehrende in ih-
ren Planungsüberlegungen sich entlang der drei Stufen der Gewährung 
von Autonomie bewegen können.

2.4 Ein weiteres Zwischenfazit
Zwar prägte Huber (2018) für das nur zum Teil präzise formulierte Prinzip des 
Forschenden Lernens auch den Begriff des „Umbrella-Konzepts“; allerdings tra-
gen aber die hier vorgestellten Definitionen, Begründungslinien und Systemati-
sierungsversuche doch zur Klärung der Rahmenbedingungen und Einordnungen 
der damit verbundenen Zielsetzungen bei, so dass zukünftige Implementierungen 
des Forschenden Lernens an Universitäten damit eine Orientierungshilfe erhal-
ten und sie ihr eigenes Konzept in Anlehnung oder kritischer Distanz schärfen 
könnten. Eine „Theorie Forschenden Lernens“ können Mertens et al. (2020, S. 
21) bisher nicht erkennen; sie benennen jedoch einige Einflussfaktoren auf die 
Umsetzung Forschenden Lernens (a.a.O., S. 23): Dazu gehören das „Selbstbild“ 
der Dozent*innen: ob man sich eher als Forschende*r oder Lehrende*r versteht, 
ob Forschen oder Lernen der Schwerpunkt ist, wie die „eigene Forschungssoziali-
sation“ verlaufen ist, was das Besondere der jeweiligen Fachkultur ausmacht und 
die „zeitliche Anordnung“ des Forschenden Lernens.

3 Rahmenbedingungen des Forschenden Lernens  
von Lehramtsstudierenden

Wie oben bereits angerissen, muss man bei der Betrachtung und Einordnung von 
Konzepten Forschenden Lernens berücksichtigen, dass sich das Lehramtsstudium 
in mancher Hinsicht von Studiengängen mit anderer professioneller Zielsetzung 
unterscheidet. Auf diese Unterschiede machen die folgenden Abschnitte aufmerk-
sam. 
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a. Lange ist diskutiert worden, ob nach klassischen soziologischen Definitio-
nen der Lehrkraftberuf als „akademische Profession“ bezeichnet werden kann 
oder ob Lehrkräfte eigentlich nur „Semi-Professionelle“ sind (Terhart, 2011). 
Wenn die Merkmale wie hohe Gestaltungsfreiheit, Autonomie im Umgang 
mit Klient*innen, Bewältigung von Aufgaben mit hoher Unsicherheit/Risi-
ken, eigene, auf das Gemeinwohl bezogene Berufsethik und eigene Standes-
organisation etc. auf Lehrkräfte nicht zuträfen, hätte dies Auswirkungen auf 
die Begründungen für Forschendes Lernen, die sich dabei auf die für solche 
Berufe notwendige professionelle Qualifizierung im Studium beziehen. Die-
se Ansätze gelten jedoch vielerorts als antiquiert. Nach einer historischen 
Rekonstruktion unterschiedlicher Professionstheorien stellt Terhart (2011) 
fest, dass der Beruf der Lehrkraft auch durch modernere Professionstheorien 
(„New Professionalism“), die von New Public Management-Prinzipien und 
Governance-Theorien geprägt sind, nicht gut zu fassen ist, denn „das Modell 
des modernen, kunden- und effizienzorientierten, ständig konkurrierend um 
Qualitätsentwicklung etc. bemühten Lehrers“ (Terhart, 2011, S. 215) bricht 
sich an den Reaktionen des Lehrkörpers auf den Einsatz neuer Steuerungsin-
strumente: Lehrkräfte schwanken dabei zwischen „Ignoranz, Ablehnung und 
Angst, zwischen offensivem oder defensivem Pragmatismus, eklektizistischer 
Nutzung der neuen Angebote, zeitweiliger Unterstützung zu individuellen 
Karrierezwecken – und tatsächlichem Engagement aufgrund von innerer 
Überzeugung“ (Terhart, 2011, S. 214). Gerade durch „dichtere administrative 
Außenkontrolle, Eingrenzung der Autonomie und insofern eindeutig Depro-
fessionalisierung“ (a.a.O., S. 216) könne der Lehrkraftberuf wiederum in die 
Nähe der Semi-Profession geraten. Auf Grund der Schwierigkeiten mit be-
grifflicher Einordnung hält der Autor jedoch die Kontroverse zwischen älteren 
als auch neueren Professionstheorien im Hinblick auf den Lehrkraftberuf für 
nicht fruchtbar. Die Frage, ob der Beruf als Lehrkraft eine Profession darstellt, 
hält er daher für überflüssig (vgl. auch Kunina-Habenicht, 2020). Für Terhart 
gibt es nur die Perspektive, dass sich Lehrkräfte stärker als bisher „selbstbewusst 
und aktiv-mitgestaltend“ in Schulentwicklungs- und Qualitätsentwicklungs-
prozesse einmischen sollten. Um dies realisieren zu können, wären allerdings 
Kompetenzen im Bereich des Forschenden Lernens in jedem Fall hilfreich (vgl. 
Broszig, 2002; Hombach, 2019). Diese insgesamt nicht unschlüssige Argu-
mentation überzeugt allerdings nicht alle, die sich mit der Frage der Lehr-
kräfteprofessionalität beschäftigen. Denn trotz der hier referierten Erkenntnis 
von Terhart, dass diese klassischen Professionstheorien auch in der Soziologie 
heute nicht mehr anschlussfähig sind, bezieht sich z.B. Wenzl in 2020 ge-
nau auf die von Terhart als antiquiert bezeichneten soziologischen Definiti-
onen. Er konstatiert: Im Unterschied zu Ärzt*innen und Jurist*innen stütze 
sich die Lehrkraft nicht auf akademisches Wissen: „Pädagogisches Handeln 
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gehört vielmehr zu der Klasse derjenigen beruflichen Handlungsformen, die 
vollständig ohne ein wissenschaftliches Fundament auskommen und deren 
grundsätzliche ‚Funktionsweise‘ jedem Menschen unmittelbar ersichtlich ist 
(wie dies auch bei vielen anderen ‚sozialen‘ Berufen der Fall ist)“ (vgl. Wenzl, 
2020, S. 182). So muss man eingestehen, dass die Diskussion um die Frage, ob 
der Lehrkraftberuf eine akademische (Voll-)Profession darstellt, noch nicht für 
beendet erklärt werden kann und somit auch der Nutzen Forschenden Lernens 
für die Aneignung berufspraktischer Kompetenzen nach wie vor umstritten 
bleibt (vgl. u.a. Rothland & Boecker, 2014; Hedtke, 2016; Leonhard, 2020a).

b. Häufig wird betont, dass das Lehramtsstudium durch eine besondere Theo-
rie-Praxis-Relation gekennzeichnet sei. Zu diskutieren sei erst einmal, wel-
che Funktion Wissenschaft grundsätzlich für Lehrkräfte haben soll? Neuweg 
(2013) nennt fünf Möglichkeiten und unterscheidet zwischen dem Techno-
logiemodell, dem Brillenmodell, dem Starthilfemodell, dem Reflexionsmo-
dell und dem Handlungsbegründungsmodell. Dient Wissenschaft eher einer 
Fundierung des Praktikerwissens, hat es eine Induktionsfunktion oder exis-
tieren beide Wissensformen parallel und bleiben different? Wie viele andere 
Autor*innen unterscheidet Hofer (2013, S. 21) zwischen wissenschaftlichem 
Wissen, professionellem Wissen und handlungspraktischem Wissen. Tremp 
(2020, S. 21) dagegen unterteilt das Wissen von Lehrkräften in rationales, 
pragmatisches und authentisches Wissen. Forschungskompetenz sei nicht 
identisch mit beruflicher Kompetenz, denn Lehrkräfte bräuchten sowohl wis-
senschaftliche Distanz als auch „Einlassung“ auf Praxisanforderungen (Neu-
weg, 2011; die jeweilige Sicht auf das Verhältnis von Theorie und Praxis in der 
Lehrer*innenbildung ist von unterschiedlichen Professionstheorien abhängig 
und wird daher in Kapitel 4 wieder aufgegriffen).

c.  „Triadisches Dilemma“? Im Anschluss an die oben erwähnte Enkulturations-
These sind einige der Besonderheiten der universitären Ausbildung zukünf-
tiger Lehrkräfte durchaus relevant und wahrscheinlich folgenreich: Die Qua-
lifizierung für ein Lehramt findet – im Unterschied zu den meisten anderen 
Ländern – in Deutschland in zwei unterschiedlichen Institutionen statt. An 
Universitäten werden in der Regel zwei wissenschaftliche Fächer und die damit 
korrespondierenden Fachdidaktiken studiert. Zusätzlich sind Module im Fach 
Erziehungs- oder Bildungswissenschaften zu absolvieren und häufig umfasst 
das Studium auch Anteile Psychologie bzw. weiteren Nebenfächern. Der un-
terschiedlich lange Vorbereitungsdienst (Referendariat), der mit dem zweiten 
Staatsexamen endet, wird von außeruniversitären Institutionen (Studiensemi-
naren, auch „Zentren für schulpraktische Studien“) angeboten. Daran schließt 
sich eine bisher nicht curricular und institutionell verankerte Berufseingangs-
phase an. Zum universitären Studium gehören mehrfach Praktika sowie in 
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vielen Bundesländern ein ganzes Praxissemester, in dem die Studierenden sich 
überwiegend im Lernort Schule aufhalten. 

Das Forschende Lernen ist in einer Reihe von Bundesländern und an vielen lehr-
kräftebildenden Standorten verpflichtend eingeführt worden und häufig an das 
Praxissemester gekoppelt. Involviert sind vor allem die Veranstaltungen der Erzie-
hungswissenschaft und der Fachdidaktiken. Seltener sind die Fachwissenschaften 
einbezogen und noch seltener wird das Forschende Lernen im Referendariat fort-
gesetzt (vgl. Homt et al., 2020). Im Lernort Schule spielt „Forschen“ bisher bes-
tenfalls in gelegentlichen Schulentwicklungsprojekten bei Fragen der Evaluation 
eine Rolle (bezüglich der berufstätigen Lehrkräfte siehe unten den Abschnitt über 
die Bewegung „Lehrer als Forscher“). Eine vorläufige Sichtung der aktuellen Lite-
ratur ergibt, dass in der Tat das Forschende Lernen an unterschiedlichen und oft 
nur lose verbundenen institutionellen Orten sowie an nicht leicht zu durchschau-
ende Organisations- und Machtstrukturen stattfindet (Eck, 2019; Glawe, 2019). 
Schon der Sammelband von Schüssler et al. (2017) präsentiert eine ganze Reihe 
von Beispielen für die Vielfalt von Konzeptionen und Rahmenbedingungen sowie 
die bundesländerspezifischen Varianten des Forschenden Lernens im Lehramts-
studium. Auch werden in diesem Werk die unterschiedlichen Formen der Be-
gleitung und der Facettenreichtum fachdidaktischer Zugänge zum Forschenden 
Lernen illustriert. Neuere Veröffentlichungen zeigen eine Ausweitung der Unter-
schiedlichkeit in Bezug auf Konzeptionen und curriculare Anbindungen (vgl. u.a. 
Pilypaityté & Siller, 2018; Schomaker & Oldenburg, 2019; Degeling et al., 2019; 
Schiefner-Rohs et al., 2019). Es ist zu sehen, dass das Forschende Lernen einzelne 
universitäre Seminare, ein ganzes Praxissemester oder auch mehrsemestrige Ver-
anstaltungen umfassen kann (Neuber et al., 2018; Drope & Rabenstein, 2019; 
Knörzer et al., 2019; Rheinländer & Scholl, 2020; Basten et al., 2020). Neben der 
Frage nach der institutionellen Verortung sind oft auch die fachlichen Verantwor-
tungsstrukturen nicht ganz eindeutig geklärt (Reinmann et al., 2019; Kaufmann 
et al., 2019; Hericks et al., 2020; Hesse & Lütgert, 2020). Ähnliches gilt für die 
Kooperationsstruktur und Rollenaufteilung zwischen Universität und Schulen: 
Wer ist jeweils involviert, wer kooperiert, wer initiiert, wer berät, wer betreut und 
wer bewertet bzw. prüft (Reinmann, 2017; Artmann et al., 2018; Brouër et al., 
2018; Gollub et al., 2018; Demmer et al., 2017; Klewin et al., 2020; Beckmann 
& Ehmke, 2020; Thünemann et al., 2020; Zorn, 2020)?
Die hier beschriebene Konstellation der deutschen Lehramtsausbildung ist nach 
Adam und Anselm (2018, S. 208) durch ein „triadisches Dilemma“ gekennzeich-
net: die Autoren beklagen erstens eine Fragmentierung des Lehramtsstudiums in 
Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Erziehungswissenschaft, wobei die Studie-
renden dann an der Universität zweitens mit der Marginalisierung (der geringen 
Wertschätzung des Lehramtsstudiums) konfrontiert werden. Zum Dritten müs-
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sen sie sich mit einer Segmentierung der Berufsausbildung arrangieren, also der 
Trennung der ersten, zweiten und dritten Phase. Hält man dies für eine plausible 
Beschreibung, so muss man annehmen, dass daher die Sozialisation bzw. Enkultu-
ration der Lehramtsstudierenden in das Wissenschaftssystem nicht widerspruchs-
frei erfolgt.
d.  Unabgeschlossener Paradigmenwechsel in den Bezugswissenschaften? Anknüp-

fend an die Erwähnung unterschiedlicher Fächerkulturen und unterschied-
licher Forschungstraditionen in Abschnitt 2 muss hier klar hervorgehoben 
werden, dass mit dem Forschenden Lernen im Lehramtsstudium quantitati-
ve und qualitative empirische Forschung gemeint ist. In dem Praxissemester 
geht es meist darum, dass Studierende in gewisser Analogie zu empirischer 
Schul- und Unterrichtsforschung, zu Lehr-Lernforschung und empirischer 
Bildungsforschung, aber in sehr unterschiedlichen hochschuldidaktischen 
Settings eigene Forschungsprojekte durchführen (s.u.). Hier zeigt sich, dass 
für das (empirisch) Forschende Lernen der Lehramtsstudierenden die Frage 
der Bezugswissenschaften nicht trivial ist, denn gerade die Fachdidaktiken ha-
ben keine lange wissenschaftliche Tradition, sowohl in theoretischer Hinsicht 
als auch, was ihre empirische Basis angeht. Die Fachdidaktiken galten bis vor 
kurzem als institutioneller Ort für eine Erfahrungssammlung der versierten 
Schulpraktiker*innen und lange blieb ihnen die Anerkennung als vollgültige 
Wissenschaft verwehrt (Koch-Priewe et al., 2019). Trotz der inzwischen ange-
wachsenen Zahl von einzelnen empirischen fachdidaktischen Studien weisen 
die Vertreter*innen einer „Allgemeinen Fachdidaktik“ daraufhin, dass immer 
noch viele Bestandteile fachdidaktischer Konzepte ohne empirische Basis 
entwickelt worden sind: „Der Allgemeinen Fachdidaktik stellt sich jetzt die 
Aufgabe, umfassende Ansätze der wissenschaftlichen fachdidaktischen Model-
lierung zu entwickeln und zu begründen“ (Bayrhuber et al., 2017, S. 176). 
Ähnliches gilt auch für Teile der Erziehungswissenschaft, die zwar insbeson-
dere bezüglich der Schulpädagogik und Allgemeinen Didaktik auf eine lange 
theoretische Diskussion zurückblicken kann, die aber trotz der realistischen 
Wende (Roth, 1962) keine ausgeprägte empirische Forschungstradition eta-
bliert hat. Ein genereller Paradigmenwechsel sowohl in den Fachdidaktiken 
als auch in der Erziehungswissenschaft ist in den letzten zwei Jahrzehnten zu 
beobachten, aber keineswegs abgeschlossen (Bayrhuber et al., 2011). Neue 
Perspektiven eröffnen sich durch vermehrte Kooperationen, bei der die Un-
terrichtspsychologie vor allem in Kontakt mit den MINT-Fächern eine große 
Rolle spielt (vgl. den Überblick bei Reiss & Ufer, 2018). Auf Grund von histo-
risch gewachsenen Konkurrenzen bzw. Rivalitäten und Fragen der Über- und 
Unterordnung, aber auch auf Grund wissenschaftstheoretischer Differenzen, 
z.B. bezüglich des Bildungs- oder Lernbegriffs, sind interdisziplinäre Vorha-
ben jedoch oft nicht einfach zu realisieren. Insbesondere, weil bisher nicht alle 
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aktiven Universitätsdozent*innen durch (auch empirische) Wissenschaft sozia-
lisiert sind und entsprechende Forschungskompetenzen erworben haben, sind 
uneinheitliche Auswirkungen auf die Sozialisation von Lehramtsstudierenden 
in den Wissenschaftsbetrieb bzw. ihre Enkulturation zu erwarten. Dennoch 
muss davon ausgegangen werden, dass die aktuellen Initiativen im Rahmen der 
„Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ hier deutliche Impulse setzen und nach-
haltige Wirkungen auslösen werden (vgl. Bundesministerium für Bildung und 
Forschung, 2020)

e.  Fazit: Ohne die hier erwähnten vier Besonderheiten des Lehramtsstudiums zu 
überbetonen, machen sie doch deutlich, dass Institutionen und Akteure sich 
in Bezug auf die Implementierung von hochschuldidaktischen Ansätzen des 
Forschenden Lernens vergewissern sollten, welche konkreten Einschätzungen 
sie im Hinblick auf die angerissenen und durchaus komplexen Rahmenbedin-
gungen leiten und welche Vorstellungen sie von der Berücksichtigung dieser 
Voraussetzungen haben.

4 Begründungen und Typisierungen des Forschenden Lernens 
im Lehramtsstudium

Wenn man sich Begründungen für und Typisierungen von Forschendes/m Lernen 
im Lehramtsstudium anschaut, ist zu erkennen, dass einige der generellen und  
o.g. Begründungen für Forschendes Lernen übertragen werden und einige Typ-
sierungen eine rein normative Basis haben, andere aber auch Resultat empirischer 
Überprüfungen sind (Fichten & Weyland, 2019).

4.1 Begründungen für Forschendes Lernen im Lehramtsstudium 
Auffällig ist, dass in vielen hochschuldidaktischen Konzepten des Forschenden 
Lernens im Lehramtsstudium die ersten drei der vier o.g. Begründungen (Bil-
dungstheorie, Professionalisierungstheorien, Lern- und Motivationstheorien und 
Sozialisationstheorien) eine Rolle spielen, wobei v.a. die bildungstheoretische Be-
gründung zwar gelegentlich erwähnt wird, aber insgesamt eher marginale Bedeu-
tung zu haben scheint. Das heißt, es wird vergleichsweise selten gefordert, dass 
ein Veröffentlichen der studentischen Forschung im Sinne der Adressierung an 
Dritte ein notwendiges Element dieser Aktivitäten sein sollte (Ausnahmen: Re-
decker, 2018; Tremp, 2020) und dass die Persönlichkeitsentwicklung oder auch 
Gemeinwohlorientierung unverzichtbarer Bestandteil des Forschenden Lernens 
im Lehramtsstudium zu sein habe. Zudem werden im Hinblick auf die zu erwer-
benden und durch eigene Forschung zu erfüllenden wissenschaftsmethodischen 
Gütekriterien Zweifel angemeldet (Tremp, 2020). 
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Viel stärker als bildungstheoretischen Begründungen werden vor allem qualifi-
katorische bzw. professionstheoretische Argumente betont sowie auf lern- und 
motivationspsychologische Begründungen verwiesen, die auch für Studierende 
der anderen Fächer gelten. Fast überall wird bei den professionstheoretischen Be-
gründungen auf den Reflexionsansatz von Donald Schön („reflective practice“; 
s. o.) verwiesen. Die vierte o.g. Begründung, die den Sozialisationsfaktor hervor-
hebt, wird in Bezug auf den Lehramtsbereich auch, jedoch vergleichsweise selten 
erwähnt und hat möglicherweise als Ursache den noch nicht abgeschlossenen Pa-
radigmenwechsel in den Bezugswissenschaften (s.u.). 
Mit Terhart (2011, S. 205) können die lehramtsspezifischen Professionalisie-
rungstheorien („Bestimmungsansätze von Professionalität im Lehrerberuf“) zu 
drei Gruppen zusammengefasst werden: er unterscheidet zwischen dem struk-
turtheoretischen (u.a. Helsper, 2002, 2004, 2014), dem kompetenztheoretischen 
(u.a. Baumert & Kunter, 2006) sowie dem biographischen Ansatz (u.a. Hericks & 
Stelmaszyk, 2010). Ersichtlich ist, dass aus jedem der Ansätze für das Forschende 
Lernen von Lehramtsstudierenden eigene Ziele abgeleitet werden, die z.T. nur 
bedingt miteinander kompatibel sind.
Aus strukturtheoretischer Sicht muss das akademische Studium Lehramtsstudieren-
de vor allem auf mit der Institution Schule und der Lehrkrafttätigkeit verbundene 
Antinomien vorbereiten. Dies soll zu einer „doppelten Professionalisierung“ füh-
ren, in der zum einen durchaus die Entwicklung des unterrichtspraktischen Kön-
nens gefördert wird, die aber zum anderen zu einer disziplinorientierten, theore-
tischen und damit nicht lösungsorientierten Reflexion anregt (vgl. auch Feindt, 
2019). Vor allem die Sensibilisierung für dauerhafte antinomische Gegebenheiten 
des Berufs als Lehrkraft soll zu einer wichtigen professionellen Überzeugungsbasis 
führen (Helsper, 2016). Forschen im Lehramtsstudium muss sich daher im Sinn 
einer „rekonstruktiven Kasuistik“ auf diese Antinomien konzentrieren.
Der kompetenztheoretische Ansatz (Baumert & Kunter, 2006) unterstellt im Sinn 
einer Integration bzw. Modifikation von wissenschaftlichen Erkenntnissen und 
Erprobungen des praktischen Könnens die Möglichkeit von zunehmend theorie-
basiertem Wahrnehmen und Handeln schon während des Lehramtsstudiums. Es 
wird unterstellt, dass theoriebezogene Erkenntnisse im Laufe der praktischen Er-
fahrungen von Noviz*innen zuerst mechanisch und regelhaft angewendet werden, 
während sie nach und nach modifiziert werden und dem später erreichten Niveau 
von Lehrkraft-Expertise flexibles, situativ angemessenes Handeln ermöglichen. In 
diesem Rahmen werden inzwischen Studierende vermehrt auch durch Trainings 
mit Unterrichtsvideos geschult (vgl. u.a. Pauli & Reusser, 2014; König, 2016; 
Kramer et al., 2017; König et al., 2018; Cammann et al., 2018). Im Sinn einer 
Evidenzbasierung praktischen Handelns als Lehrkraft leiten hier meist Transfer-
vorstellungen die Gestaltungsprinzipien der Lehramtsausbildung (u.a. Gräsel, 
2010; Gräsel, 2019). Kunze (2020) spitzt die Kontroverse zwischen den struktur-
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theoretischen und den kompetenztheoretischen Ansätzen mit einer Polemik zu, 
die die letzteren abqualifiziert:

„Im Rahmen dieser Formate wird die universitäre Lehre klar und eindeutig nicht als 
Ort der Wissenschaft konzipiert, sondern als Ort der Ausbildung, an dem es darum 
geht, wissenschaftlich erzeugtes Wissen zu vermitteln und praktisch nutzbar zu ma-
chen“ (Kunze, 2020, S. 33).

Die Gegenargumente betonen hingegen, dass die faktische Wissensbasis der 
Praktiker*innen zu erfassen und daraus Folgerungen für eine Erweiterung durch 
wissenschaftliches Wissen zu ziehen sind, das in Trainingsprogrammen vermittelt 
werden kann und das in berufsrelevante Kompetenzen mündet: „Die Verbindung 
von inhaltlichen, auf Anforderungsanalysen der beruflichen Tätigkeit beruhen-
den Wissensfacetten mit einem allgemeinen Professionsmodell liefert die theoreti-
sche Basis, auf der das Kompetenzmodell formuliert wurde“ (Baumert & Kunter, 
2006, S. 480). Forschendes Lernen aus kompetenztheoretischer Sicht konzent-
riert sich in der Regel auf die Erforschung des eigenen oder des wahrgenommenen 
Unterrichts, auch auf Schulentwicklungsprozesse und insbesondere im Sinn einer 
Evaluation des Lehrkrafthandelns in konkreten Situationen und auf Möglichkei-
ten der Optimierung.
Vertreter*innen des biographischen Ansatzes der Lehrkräfteprofessionalisierung 
betonen nicht nur die Bedeutung der eigenen Schüler*innensozialisation der 
Lehramtsstudierenden für spätere professionelle Haltungen, sondern auch die 
jeweiligen Fachkulturen, die mit entsprechenden epistemologischen Überzeugun-
gen einhergehen (Hericks et al., 2020). Sie nehmen damit faktisch die bereits 
oben erwähnte fachbezogene „Enkulturationsthese“ auf. Aus dieser Perspektive 
vernachlässigen die genannten anderen Ansätze zu Unrecht die den Habitus for-
menden Wirkungen fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Wissens. Das 
Forschende Lernen erhält damit einen auf die eigenen, nur zum Teil bewussten 
subjektiven Theorien sowie wissenschaftlichen Überzeugungen, Handlungspra-
xen und Routinen gerichteten Fokus.
Eine vierte Position nehmen Vertreter*innen der „Wissensverwendungsforschung“ 
ein (vgl. Dewe et al., 1992; s. a. Hedtke, 2020), die eine klare, auch institu-
tionelle Trennung von wissenschaftlichem Studium der Lehramtsstudierenden 
und Aneignung berufspraktischer Kompetenzen im Referendariat und späteren 
Phasen fordern. Es wäre demnach verfehlt, von der Hochschulausbildung eine 
Vorbereitung der Lehramtsstudierenden auf „Praxis“ zu verlangen. Nach dieser 
Konzeption ist vor allem die sogenannte dritte Phase relevant, also die spätere 
Berufstätigkeit bzw. Fortbildungsangebote. Dort soll es dauerhaft „systematische 
und wiederholte Integration von Wissenschaftsphasen in die Praxis der Lehrertä-
tigkeit“ geben (Hedtke, 2020, S. 104). Forschendes Lernen im Lehramtsstudium 



32 | Barbara Koch-Priewe, Timo Beckmann und Timo Ehmke

doi.org/10.35468/5946-02

ist demnach nur in so weit bedeutungsvoll, wie es die rein auf Wissenschaft bezo-
genen Kompetenzen fördert.
Will man diese Begründungen auf ihre Stichhaltigkeit hin überprüfen, müsste man 
sich u.a. mit grundsätzlichen Einwänden in Bezug auf das Verhältnis von Theorie 
und Praxis und in Bezug auf das Ideal des „reflective practitioner“ auseinander-
setzen. Kritik an Konzepten des Forschenden Lernens im Lehramtsstudium wird 
u.a. von Hofer (2013), Rothland & Boecker (2014) und Rothland (2020) und 
partiell auch von Tremp (2020) vorgebracht. Von der Annahme, dass Forschen-
des Lernen im Lehramtsstudium Reflexionsfähigkeit fördere und dazu beitrage, 
einen reflexiven Habitus zu entwickeln, ist vor allem Hofer (2013) nicht über-
zeugt, der u.a. das Verwischen der Differenzen von wissenschaftlichem Forschen 
und berufspraktischem Handeln mit klugen Argumenten kritisiert (vgl. auch 
Aufschnaiter et al., 2019). Die behauptete Strukturanalogie von Forschen und 
Unterrichten (Fichten, 2017a, S. 32) enthalte eine Verharmlosung der Disparat-
heit der Bereiche. Die Propagierung einer professionellen „Doppelqualifikation“ 
als Forscher*in und Lehrer*in (Helsper, 2001) bedeute, dass man es infolgedes-
sen dem einzelnen Subjekt überlasse, wie es wissenschaftliches Wissen (z.B. über 
Antinomien) und praktisches Wissen integriere. Auch die elegant erscheinende 
Formel von der „Relationierung von Theorie und Praxis“ (Schneider & Wildt, 
2009) zeige nur, dass die Wissenschaft ein offenes Problem markiere, das sie nicht 
lösen könne und die Aufgabe der konkreten Relationierung den Praktikern über-
eigne. Die Vertreter*innen der Verwendungsforschung (Dewe et al., 1992) lägen 
insofern falsch, als sie den Wahrheitsbegriff für die Wissenschaft reservierten und 
für Praxis negierten. Die klassischen wissenschaftlichen Gütekriterien für Begrün-
dungswissen könnten aber für das Gebrauchs- und Erfahrungswissen bzw. das 
Professionswissen und das praktisches Handlungswissen keine Gültigkeit haben, 
obwohl es hier auch „Wahrheiten“ gäbe; daher müsse man anstelle dessen für die 
Wahrheiten der Praxis andere, nämlich pragmatische und authentische Gütekri-
terien heranziehen (Hofer, 2013, S. 317). Nähme man all diese vorgetragenen 
Einwände ernst, blieben die meisten der bisherigen theoretischen Begründungen 
für Forschendes Lernen im Lehramtsstudium unbefriedigend.

4.2 Fortsetzung des „Meta-Diskurses Forschendes Lernen“:  
Drei für (angehende) Lehrkräfte unterscheidbare Typisierungsversuche 

Im obigen Abschnitt 2.3 sind Systematisierungen des Forschenden Lernens prä-
sentiert worden, die sich ganz generell auf Studierende aller Fächer beziehen. Im 
Hinblick auf die Situation in den lehrkräftebildenden Studiengängen gibt es eine 
Reihe von eigenen Versuchen, allgemeine Merkmale des Forschenden Lernens 
für Lehrkräfte bzw. im Lehramtsstudium zu bestimmen. Wenn man die oben 
erwähnten Systematisierungen aufgreift (u.a. den von Mertens et al. 2020 vor-
gelegten „Metadiskurs Forschendes Lernen“), so ist zu erkennen, dass sich vieles 
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davon auch im Kontext des Forschenden Lernens von Lehrkräften bzw. im Lehr-
amtsstudium wiederfindet. Dennoch zeigen die lehramtsspezifischen Typisierun-
gen des Forschenden Lernens, wie sich die besonderen fachlichen Gegebenheiten 
konkret auf die Konzeptionierungen auswirken. Ähnlich wie im obigen Abschnitt 
2.3 können Typisierungen danach unterschieden werden, ob sie sich auf Phasen 
des Forschungsprozesses oder auf kompetenzorientierte Entwicklungsstufen der 
lernenden Subjekte beziehen. Auch können hochschuldidaktische Varianten nach 
dem jeweiligen Selbstständigkeits- oder Autonomiegrad der Studierenden oder 
auch weiteren Gesichtspunkten unterschieden werden. 
Mit der hier für die Ansätze des Forschenden Lernens von Lehramtsstudieren-
den (und z.T. auch von Lehrkräften) vorgeschlagenen eigenen Systematik werden 
diejenigen zu einem ersten Typ zusammengefasst, die auf normativer Basis ent-
standen sind. Eine zweite Typisierung bezieht sich auf Modelle, die auf Grund 
empirischer Untersuchungen gebildet wurden. Bei diesen Typisierungen kann man 
zwischen Studien unterscheiden, die sich auf Befragungen von Studierenden oder 
Dozent*innen oder auf Analysen von schriftlichen Dokumenten wie Projektbe-
richten der Studierenden oder Veranstaltungskonzepten der Dozent*innen stüt-
zen.

4.2.1 Normative Ansätze für Konzepte Forschenden Lernens 
von (angehenden) Lehrkräften

Die meisten oben (unter 2.3) erwähnten Modelle des Forschenden Lernens, die 
sich auf unterschiedliche wissenschaftliche Disziplinen beziehen, gründen auf 
normativen Vorstellungen über die Realisierungsmöglichkeiten dieses hochschul-
didaktischen Prinzips. Auch im Bereich der Lehrkräftebildung liegen derartige 
Ansätze vor, die auf durchaus plausiblen Annahmen beruhen.

4.2.1.1 Annahmen über Etappen des Forschungsprozesses
Im Anschluss an die Hochphase der pädagogischen Handlungsforschung, die in 
den 1970er Jahren im englisch- und deutschsprachigen Raum enorme Bedeutung 
erlangt hatte (u.a. Stenhouse, 1975; Elliot, 1976, 1991; Klafki, 1973; von Hentig, 
1977; Altrichter, 2009; Cochran-Smith & Lytle, 2009; McLaughlin, 2009, 2011; 
Koch-Priewe, 2011), formulierten Altrichter und Posch (1990; Altrichter et al., 
2018) ein Konzept, das später als „Praxisforschung“ (Prengel, 2010) bezeichnet 
wurde. Dieser bis heute verbreitete Ansatz richtet sich vor allem auf berufstätige 
Lehrpersonen und empfiehlt einen kreis- bzw. spiralförmigen Zyklus von Tätig-
keitsetappen, die an Prinzipien der Handlungsforschung angelehnt sind (Altrich-
ter et al., 2018, S. 14) (vgl. Abbildung 1). 
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Abb. 1: Der Kreislauf von Reflexion und Aktion (Altrichter et al., 2018)

Eine zunehmende Professionalisierung erwartet man sich von Lehrkräften, die 
diesen Kreislauf von Aktion und Reflexion mehrfach durchlaufen haben (Altrich-
ter et al., 2018, S. 15) (vgl. Abbildung 2).

Abb. 2: Längerfristige Forschungs- und Entwicklungszyklen (Altrichter et al., 2018)
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Wenn Lehrpersonen – möglichst in Kooperation mit Peers – so vorgehen, prakti-
zieren sie gewissermaßen eine selbstorganisierte Fortbildung. 
Diese Tradition setzt das etwas erweiterte ALACT-Modell von Korthagen et al. 
(2002, S. 73) (vgl. Abbildung 3) fort, bei dem die Etappen für die forschenden 
Lehrpersonen bzw. Studierenden aus „Action“, „Looking Back on action“, „Awa-
reness of essential aspects“, „Creating alternative methods of action“ und „Trial“ 
bestehen. 

Abb. 3: ALACT-Modell (Korthagen, 2002)

Inzwischen wurde das Modell ergänzt (Korthagen, 2004) und später zu einem 
„Zwiebel-Modell“ erweitert (Korthagen, 2017, S. 395) (vgl. Abbildung 4) sowie 
mit leitenden Reflexionsfragen kombiniert: 

Mission
Identity
Beliefs

Competencies
Behavior

Environment
What do I encounter?
(What am I dealing with?)

What do I do?

What am I competent an?

What do I believe in the situation?

Who am I (in my work)?

What inspires me? What is my ideal?

Core qualities

Abb. 4: Das Modell der Ebenen in der Reflexion (Zwiebelmodell; nach Korthagen, 2004)
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Hervorzuheben ist bei dem neueren Modell von Korthagen die Integration von 
motivationalen und emotionalen Dimensionen in die Reflexion, die die jeweili-
ge Persönlichkeitsspezifik der Lehrperson berücksichtigen. Die Stufen stellen hier 
jedoch keine Kompetenzentwicklungs stufen, sondern eher Dimensionen der Re-
flexion dar. Diese Modelle von Altrichter & Posch und von Korthagen erscheinen 
sowohl für erfahrene Lehrpersonen als auch für Noviz*innen hilfreich zu sein, 
jedoch bleibt etwas unklar, ob und wie erziehungswissenschaftliche oder ande-
re wissenschaftliche Theorien in bestimmten Reflexionsphasen eine Rolle spielen 
könnten und wie sie möglicherweise den subjektiven Horizont erweitern würden.
Diese Leerstelle aufgreifend, definiert Fichten sein Konzept des Forschenden Ler-
nens daher durch drei zentrale Merkmale: In den Publikationen der letzten Jah-
re dominiert die Kennzeichnung des Forschenden Lernens durch die Trias von 
„Selbstständigkeit, Theoriebezug und Reflexion“ (Fichten, 2017a, S. 31). Es wird 
dabei eine Analogie zwischen forschenden Tätigkeiten und der professionellen 
Lehrtätigkeit unterstellt und angenommen, dass eine im Studium erworbene re-
flexive Haltung auf die spätere Berufstätigkeit transferiert wird (Fichten, 2017b, 
S. 163). Der Autor rekurriert dabei auf seine Erfahrungen mit dem Ansatz der 
„Oldenburger Teamforschung“, in dem u.a. in Zusammenarbeit mit Meyer ein 
komplexes Kompetenzentwicklungsmodell Pate stand und umgesetzt wurde (vgl. 
Fichten & Meyer, 2009; s.a. den nächsten Abschnitt).

4.2.1.2 Annahmen über Etappen der Kompetenzentwicklung 
beim Forschenden Lernen

Hierzu liegen mehrere Ansätze vor. Die Konzepte des Forschenden Lernens, die 
im Rahmen der „Oldenburger Teamforschung“ entstanden sind (Fichten et al., 
2003), richten sich v.a. an berufstätige Lehrpersonen und Lehramtsstudierende, 
deren universitäre Ausbildung durch eine Forschungskooperation mit erfahre-
nen Lehrkräften und universitären Dozent*innen gestützt wird. Zur versierten 
„Praxisforscher*in“ wird man, wenn man sukzessiv unterschiedliche Kompetenz-
stufen der Forschung durchlaufen hat (Meyer, 2003). Das „allgemeine Struk-
turmodell für Forschungskompetenz“ von Meyer (2003, S. 104) ähnelt einem 
Kompetenzentwicklungsmodell; mit ihm unterscheidet der Autor fünf Kompe-
tenzstufen von Praxisforscher*innen (vom „Anfänger zum Profi“):

„1. Naiv-ganzheitliche Einfühlung“: Problem und trial and error bei der Lösungsfin-
dung
„2. Ausführen einer Forschungshandlung nach Vorschrift“ (durch Anleitung)
„3. Ausführen einer Forschungshandlung nach Einsicht“ (also eine in Forschung etwas 
routinierte Lehrperson)
„4. Selbstständige Prozesssteuerung auf der Grundlage einer forschenden Haltung“ 
(kompletter Forschungsprozess mit forschendem Habitus)
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„5. Evaluation: Aufbau und Nutzung von Forschungskompetenz auf der Grundlage 
eines doppelten, forschend-entwickelnden Habitus von systematischem Zweifel und 
routinierter Problembewältigung“ (Meyer, 2003, S. 104). 

Zusätzlich zu diesen fünf Stufen der Forschungskompetenz schlägt Meyer (2003, 
S. 110ff) vor, in die Evaluation der Teamforschung und die Beurteilung des Lern-
erfolgs der Studierenden weitere Gesichtspunkte einzubeziehen, die das obige 
Strukturmodell ergänzen, und hier sieht man, dass insbesondere auch wissen-
schaftliche Theorien Bestandteil dieser Art des Forschenden Lernens sind. Zentral 
werden drei Fragen aufgeworfen:

1. Welche Art von Theorie-Praxis-Verständnis liegt vor? 
2. Welche unterschiedlichen Ausprägungen von Teamfähigkeit können die Be-

teiligten realisieren? 
3. Wie sind sie mit Forschungsethik vertraut bzw. auf welchem Niveau können 

sie ethische Forschungsregeln befolgen? 

Zu jeder der drei Dimensionen liefert der Autor Indikatoren für jeweils fünf Stu-
fen der professionellen Entwicklung der Praxisforscher*innen und Lehramtsstu-
dierenden. Auch Altrichter & Mayr (2004) präsentieren (in Ergänzung des oben 
zitierten, an einzelnen Forschungsprozessen orientierten Modells von Altrichter 
& Posch) ein sechsstufiges Kompetenzentwicklungsmodell, bei dem sie davon 
ausgehen, dass ihr Strukturmodell sowohl für Lehramtsstudierende als auch für 
Berufstätige passend ist. Es nimmt faktisch Momente von Hubers erwähnter 
Dreiteilung (in forschungsbasiert, forschungsorientiert und selbstständiges For-
schendes Lernen) auf, integriert jedoch lehramtsspezifische Modi der Forschung 
wie „Einübung in Fallverstehen“ und als vorletzte Stufe „Praxisforschung“, also 
die Forschung von miteinander kooperierenden Praktiker*innen:

„1 Wissensrezeption 
2 Basale Methodenkompetenz
3 Einübung in Fallverstehen 
4 Mitwirkung in angeleiteter Projektforschung 
5 Praxisforschung 
6 Forschung mit der primären Zielgruppe scientific community“ (Altrichter & Mayr, 
2004, S. 170).

In ihrer Strukturierung finden sich noch vier unterschiedliche Organisations-
formen des Forschens (Altrichter & Mayr, 2004, S. 172-173), die sich auf un-
terschiedliche Grade der Involviertheit beziehen: Distanziertes Einüben in Fall-
verstehen, Teilverantwortliche Mitwirkung in angeleiteter Projektforschung, 
Praxisforschung im Sinn des reflektierenden Praktikums und Team-Forschung.
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4.2.1.3 Annahmen einer Kombinationsmöglichkeit von Phasen 
des Forschungsprozesses mit Kompetenzstufen 

Das oben erwähnte Kompetenzentwicklungsmodell für Forschendes Lernen im 
Lehramtsstudium von Meyer (2003), das in der Oldenburger Teamforschung re-
alisiert wurde, hat bereits versucht, Kompetenzstufen mit Phasen des Forschungs-
prozesses zu kombinieren und so der Komplexität der kooperativen Projektarbeit 
gerecht zu werden. In ähnlicher Absicht, aber in übersichtlicherer Form wurde das 
zweidimensionale Schema von Schneider und Wildt (2009, S. 26) (Abbildung 
5) konstruiert, das sowohl acht Phasen eines kompletten Forschungsprozesses als 
auch vier ansteigende Kompetenzstufen enthält, die sich auf Lehramtsstudierende 
beziehen. Deutlich wird hier gegenüber anderen Modellen, dass die Integration 
wissenschaftlich-theoretischer Kenntnisse den Indikator für das Erreichen der 
höchsten Stufe darstellt. Damit stellt das Modell ein Beispiel für den kompetenz-
theoretischen Ansatz dar (vgl. auch Berding et al., 2018). 
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Stufe I

Naive Einstellung

Stufe II

Im Fokus eigenen 
Handelns

Stufe III

Mit der Absicht der 
Verbesserung kon-

kreter Praxis

Stufe IV

Praxisforschung 
theoretisch be-

gründet durchfüh-
ren und reflektie-

ren

Vorüberlegungen
Persönliche Referenz-
rahmen, Formulie-
rung eines Interessen-
schwerpunktes

Fehlanzeige

Bezugspunkt ist eigenes 
unterrichtliches Han-
deln

wird ausgeführt Wird ausgeführt und 
aus praktischen Er-
wägungen heraus 
begründet

dto. und theoretisch 
gehaltvolle Be-
gründung 

Phase I
Darstellung und Ana-
lyse des Kontextes

findet nicht statt

Bewältigungsfragen, 
Suche nach Hand-
lungsmustern 

Feldbeschreibung rein 
deskriptiv, auf eige-
nes Handeln in Praxis 
orientiert

Feldbeschreibung 
wird auf praktische 
Belange hin reflek-
tiert

Das Feld wird unter 
Einschluss theore-
tisch-gehaltvoller 
Unterscheidungen 
sondiert

Phase II 
Formulierung einer 
Untersuchungsabsicht
Bilden von 
Arbeitshypothesen

findet nicht statt

Adaption der Leh-
rer/innenperspektive
Antizipation von Routi-
nehandlungen

Thema wird formu-
liert
Aber: diffus und auf 
eigenes Handeln ori-
entiert

wird formuliert und 
in praktischer Ab-
sicht begründet

dto. und wird in 
einen theoretischen 
Kontext gestellt

Phase III
Präzisieren der For-
schungsfragestellung
Theoretische
Einbettung

keine explizite Hypo-
these/ Fragestellung zu 
erkennen

Unterrichtsgeschehen 
als Handlungsanforde-
rung

Wird formuliert, aber 
nicht präzisiert

wird formuliert und 
auf praktische Insti-
tution hin reflektiert

dto. und in einem 
theoretischen Be-
zugsrahmen reflek-
tiert

Phase IV
Entwicklung eines
Forschungsdesigns
Methodenwahl
begründen und 
entscheiden

Kein Design erkennbar

Suche nach Praxishilfen 
zur Unterrichtsgestal-
tung

Design wird formu-
liert
Orientiert an prakti-
schen Handlungsmög-
lichkeiten

wird formuliert und 
in den praktischen 
Handlungskontext 
eingebettet

dto. und metho-
disch begründet und 
ausgearbeitet

Phase V
Durchführung

Durchführung fehlt

Eigener bzw. angeleite-
ter Unterricht

Unreflektiertes „mud-
deling through“

Reflexion auf die 
praktischen Hand-
lungsbedingungen

theoretische Refle-
xion des Kontextes 
der Forschungspra-
xis

Phase VI
Auswertung

keine Auswertung

Globale Eindrücke, 
Schematisierung nach 
gelungen/misslungen

Ergebnis deskriptiv
Sinn des Prozesses 
wird in Frage gestellt

auf praktisches Han-
deln ausgerichtete 
Auswertung

methoden- und 
erkenntniskritische 
Auswertung

Phase VII
Interpretation

1. der Daten

2. des Forschungspro-
zesses (Reflexion)

Fehlanzeige

Unreflektierte Annah-
men:
-unsympathisch
-partiell
-deskriptiv

Nachsteuerung des Un-
terrichtsverlaufs

Interpretationen ohne 
Begründung

Interpretationen mit 
Bezug auf praktische 
Handlungsabsichten

theoretisch reflek-
tierte Interpretation

Phase VIII
Präsentation/
Anwendung

Fehlanzeige

Schematisch skizzierte 
Unterrichtsverlaufspla-
nung

pure Darstellung auf Vermittlungs-
kontext hin reflek-
tierte Präsentationen

Theoretische Refle-
xion des Vermitt-
lungskontextes

Abb. 5: Phasen und Kompetenzstufen im Forschungsprozess (Schneider & Wildt 2009, S. 26)

In dieser Systematik fehlt – im Vergleich zu Meyers Modell – ein Hinweis auf 
notwendige Teamarbeit und die Einbindung in eine „scientific community“; dies 
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wird nur durch das Verlangen einer abschließenden Präsentation erreicht. Auch 
fehlen die sich in Meyers Modell zu findenden Hinweise auf forschungsethische 
Fragen.

4.2.2 Typisierungen des Forschenden Lernens auf Grund von empirischen
Studien mit Befragungen

4.2.2.1 Typisierungen durch Befragungen von Studierenden
In der Studie von Feindt (2007, vgl. auch Feindt, 2009) zum Forschenden Lernen 
von Lehramtsstudierenden konnten zwei unterschiedliche Typisierungen heraus-
gearbeitet werden. Es wurde dabei nicht nur versucht, strukturelle Merkmale der 
Varianten Forschenden Lernens zu erfassen und zu typisieren, sondern es wurden 
auch subjektive Aspekte der forschenden Studierenden geordnet. Im Rahmen die-
ser qualitativen Studie zur Forschung im Lehramtsstudium, in der mit narrativen 
Interviews Daten erhoben worden sind, identifiziert Feindt (2007) auf Grund 
der Befragungen von Studierenden erstens mehrere hochschuldidaktische Reali-
sierungs-Varianten Forschenden Lernens. Ähnlich wie Altrichter & Mayr katego-
risiert der Autor die Varianten v.a. nach dem Verhältnis der Beteiligten zur „Pra-
xis“: Er gruppiert organisationsbezogene Modelle zu fünf Typen (Feindt, 2007, S. 
74ff), die er nach der jeweiligen Involviertheit in bzw. Distanz der Studierenden 
zu „Praxis“ ordnet. 
• Mit der ersten Gruppe „Forschung und Praxis in Personalunion“ sind Studie-

rende im Schulpraktikum gemeint, die ihre eigene Praxis, den eigenen Unter-
richt „forschend reflektieren“ (a.a.O., S. 75). 

• Die oben erwähnte Teamforschung, in der Studierende und Lehrkräfte in ei-
ner unterrichtsbezogenen Forschung kooperieren, stellt für Feindt die zweite 
Gruppe dar. 

• Wenn die Schule bzw. Lehrkräfte die Forschungsfragen formulieren und Stu-
dierende an diesen Themen arbeiten, ohne mit den Praktikern zu kooperieren, 
ist das nach Feindt ein dritter Typ. 

• Noch distanzierter ist der vierte Typ, in dem Studierende als Teil eines universi-
tären Forschungsprojekts an der Datenerhebung und Durchführung einer Stu-
die beteiligt sind, ohne mit den Praxispersonen zu kooperieren. Die Lehrkräfte 
gehören eher in den Kreis der Forschungsobjekte. 

• Die fünfte Gruppe bezeichnet ein forschendes Arbeiten an medial aufbereiteten 
Fällen (Texten, Dokumentationen, etc.), die rein wissenschaftlich und ohne 
Kontakt zur Praxis rekonstruiert werden. 

Die in einem zweiten Schritt herausgearbeiteten Typisierungen beziehen sich da-
rauf, welche individuellen Merkmalsausprägungen auf Seiten der Studierenden 
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erkennbar sind. Feindt (2007) findet vier Typen studentischer Forschung, wobei 
er hier vor allem nach Fragen der Motivation kategorisiert: Studierende realisieren
• „Forschung im Modus der Umsetzung formaler Anforderungsstrukturen“ (ext-

rinsische Motivation), oder
• „Forschung im Modus reflexiver Sozialität“ (die beteiligten Menschen bzw. die 

Bezugsgruppen sind wichtig), oder
• „Forschung im Modus reflexiver Erkenntnisgenerierung“ (Konzentration auf 

Praxisrelevanz), oder
• „Forschung im Modus informierender Sozialität“ (Schaffen angenehmer sozi-

aler Rahmenbedingungen in der Schule und „Bestätigungsforschung“; Feindt, 
2007, S. 240 ff).

Die so vorgenommene Unterscheidung nach unterschiedlichen personellen Merk-
malen signalisiert die Schwierigkeiten der Lehramtsstudierenden, Forschungsauf-
gaben zu übernehmen. Für eine konzeptionelle Systematisierung der Ansätze For-
schenden Lernens sind die Ergebnisse der narrativen Interviews mit Studierenden 
insofern bedeutsam, als sie auf unbeabsichtigte Nebenwirkungen (wie mangelnde 
Akzeptanz) hochschuldidaktischer Arrangements aufmerksam machen. Insgesamt 
erweckt diese frühe Studie den Eindruck, dass die mit dem Forschenden Lernen 
verbundenen Zielsetzungen (z.B. theorie-basierter reflexiver Habitus) nur von ei-
nem kleinen Teil der Studierenden erreicht wird.

4.2.2.2 Typisierungen durch Befragungen von Dozent*innen
Koch-Priewe und Thiele (2009) werteten eine umfangreiche schriftliche Befra-
gung von Dozent*innen aus, die an elf erziehungswissenschaftlich ausgerichteten 
Hochschulstandorten lehrten, an denen unterschiedliche Modelle Forschenden 
Lernens praktiziert wurden. Als Ergebnis der qualitativen Datenerhebung ent-
stand eine Vergleichsmatrix, mit der sechs Varianten unterschieden werden konn-
ten. Gefragt worden war nach institutionellen Rahmenbedingungen wie z.B. 
Studienordnungen, nach der modularen Einbettung oder den Semesterwochen-
stunden, die dem Forschenden Lernen zur Verfügung standen, nach unterschied-
lich intensiven Graden der Methodenvermittlung, nach Autonomiegraden beim 
Finden von Forschungsthemen sowie nach einer fächerspezifischen Anbindung 
oder interdisziplinärer Verortung. Zusätzlich wurde nach weiteren hervorstechen-
den hochschuldidaktischen Merkmalen gefragt, z.B. der Art der Praxisbegegnun-
gen, der jeweiligen Kompetenzziele im Hinblick auf professionelle oder berufsbio-
graphische Schwerpunkte und nach weiteren subjektiven Schwerpunktsetzungen 
der Dozent*innen als auch der Studierenden. Die Zusammenfassung der Ergeb-
nisse spiegelt die Vielfalt (hochschul-)didaktischer Entscheidungen wieder, ins-
besondere in Bezug auf die sehr unterschiedlichen Ziel- und Inhaltsperspektiven 
der Dozent*innen sowie den unterschiedlichen Graden von Selbstständigkeit bzw. 
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Autonomie, die den Studierenden gewährt wurde. Eine eindimensionale Struktur, 
z.B. hinsichtlich der „Praxisnähe“ (wie z.B. bei Feindt), erwies sich als unterkom-
plex für die Kennzeichnung der gefundenen Varianten, obwohl sich einige Über-
schneidungen zu Feindts Typsierungen erkennen lassen (Koch-Priewe & Thiele, 
2009, S. 276ff). Multiple Gesichtspunkte hochschuldidaktischer Konzepte wur-
den zu sechs Typen zusammengefasst:

Typ A: Forschendes Lernen durch praktische Einführung in empirisch-wissen- 
 schaftliches Arbeiten

Typ B: Forschendes Lernen als Orientierung an dem Paradigma der „Praxisfor- 
 schung“ bzw. „Aktionsforschung“
Typ C: Forschendes Lernen als „Fallarbeit“
Typ D: Forschendes Lernen im Rahmen der Reflexion eigener praktischer  
 Erfahrungen inner- oder außerhalb von Unterricht
Typ E: Forschendes Lernen mit dem Schwerpunkt der Reflexion biographischer  
 Zugänge zum Lehrberuf
Typ F: Forschendes Lernen mit dem Schwerpunkt der interdisziplinären  
 Integration von professionellem Lehrkräftewissen und -können.

Aus der Distanz betrachtet, finden sich Kerngedanken der oben genannten Pro-
fessionstheorien (Typ A könnte den Vorstellungen der Wissensverwendungsfor-
schung entsprechen, Typ C verweist z.B. auf Strukturtheorien, Typ E korrespon-
diert mit Biographietheorien, Typ D und F lassen Kompetenztheorien anklingen), 
wobei die jeweiligen Ansätze in der Regel weder in Reinkultur umgesetzt werden 
noch explizit eine entsprechende theoretische Zuordnung vorgenommen wird.

4.2.2.3  Typisierung des Forschenden Lernens auf Grund qualitativer  
 empirischer Studien mit Dokumentenanalysen

a.  Typisierung nach studentischen Erkenntnisinteressen: Optimistischer als die Er-
gebnisse der älteren Studie von Feindt (2007) klingen die neueren Resultate 
einer qualitativen empirischen Studie von Herzmann & Liegmann (2018a, 
2018b), die sich auf das unterschiedliche Erkenntnisinteresse (und damit in 
gewisser Weise auch auf die unterschiedlichen Motivationen) der studenti-
schen Beteiligten konzentriert. Gegenstand waren im Unterschied zu Feindts 
Studie nicht Befragungen, sondern nach Mayring inhaltsanalytisch ausgewer-
tete schriftliche Berichte der Studierenden über ihre Studienprojekte (vgl. auch 
Artmann & Herzmann, 2018; Artmann, 2020). Die Autorinnen finden auf 
diese Weise zwei Haupttypen von studentischer Forschung, die zum einen 
als „Wirkungsforschung“ und zum anderen als „Sinnverstehende Forschung“ 
(Herzmann & Liegmann, 2018a, S. 82) bezeichnen und die sie jeweils wie-
der in drei bzw. vier Subkategorien unterteilen („Klassifikationsdimensionen 
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zweiter Ordnung“). Wirkungsforschung ziele auf „Erklären“ von „Effekten 
von Lernumgebungen“, während „sinnverstehende Forschung“ so angelegt 
sei, dass sie „auf ein Verstehen von Bedeutungen und Sinnzusammenhängen“ 
orientiere (a.a.O.). Beim Typ „Erklären“ stehen Kompetenz- und Leistungs-
messungen sowie Evaluationen im Vordergrund. Sie machen die Mehrzahl der 
erfassten Studienprojekte aus. Etwa ein Viertel der untersuchten Dokumente 
ist dem Typ „sinnverstehende Forschung“ zuzuordnen. Hier geht es u.a. dar-
um, Lernvoraussetzungen und unterschiedliche Lernwege der Schüler*innen 
nachzuvollziehen, zu verstehen, welche Überzeugungen Lehrkräfte haben oder 
zu verstehen, was Merkmale der jeweiligen Schulkultur sind. Bei der Gruppe 
der Studierenden, die Projekte der Wirkungsforschung durchgeführt haben, 
beobachten die Autorinnen zwei Zugänge, die die oben erwähnte optimisti-
sche Interpretation der Ergebnisse stützen: einerseits die Gruppe derer, die „aus 
den Ergebnissen ihres Studienprojekts eine unmittelbare Nützlichkeit für ihre 
Handlungspraxis ableiten“ wollen oder die, die „Ergebnisse ihres Studienpro-
jektes abwägend betrachten und sowohl für die Theorie als auch für die Pra-
xis neue Fragen aufwerfen“ (Herzmann & Liegmann, 2018b, S. 61). Hieran 
schließt sich der nächste Ansatz an, der das problematische Verhältnis von The-
orie und Praxis in Konzepten des Forschenden Lernens zum Ausgangspunkt 
einer empirischen Analyse macht.

b.  Typisierung nach Konzeptionen zum „Verhältnis von Theorie und Praxis“: Auch 
Katenbrink und Goldmann (2020) untersuchten mit qualitativen Verfahren 
Konzepte des Forschenden Lernens für Lehramtsstudierende. Im Unterschied 
zu Feindt (2007) kategorisieren sie die Konzepte Forschenden Lernens nicht 
im Hinblick auf Nähe oder Distanz zur Praxis, sondern sie konzentrieren sich 
auf eine komplexere, aber äußerst relevante und immer wieder diskutierte 
Dimension: Texte mit 23 unterschiedlichen hochschuldidaktischen Konzep-
ten des Forschenden Lernens wurden mit der Dokumentarischen Methode 
danach systematisiert, welches „Verhältnis von Theorie und Praxis“ an die-
sen Konzepten erkennbar war (vgl. auch Cramer, 2014; Schneider & Cra-
mer, 2020; Leonhard, 2020a; Leonhard, 2020b). Als Ergebnis präsentieren 
die Autor*innen zwei unterschiedliche Großvarianten: Forschendes Lernen 
wird in der „Typfamilie Einheitskonzepte“ und in der „Typfamilie Differenz-
konzepte“ jeweils anders umgesetzt, und innerhalb beider Modelle finden die 
Autor*innen zusätzlich je zwei Unterformen (Tabelle 2):
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Tab. 2: Typfamilien im Forschenden Lernen (nach Katenbrink & Goldmann, 
2020, eigene Darstellung) 

Typfamilie Einheitskonzepte:
„Ein konstitutiver Unterschied in den 
Eigenlogiken von Wissenschaft und Praxis 
wird damit nicht gesetzt“ (a.a.O., S. 197).

Typfamilie Differenzkonzepte: 
Reflexion ist das Dominante

Typ Technologie: 
Evidenzbasierung: „Vermittlung und An-
bahnung und sogar Einübung konkreter 
und handlungspraktischer Kompetenzen“ 
(a.a.O., S. 200), Transfertheorien, keine 
Differenz von Theorie und Praxis

Typ Kritik: 
Forschung und Theorie als Mittel zur 
Kritik bestehender schulischer Praxis. 
Schwerpunkt: Theorie.

Typ Affirmation: 
Evaluation der eigenen Praxis, Lehrer als 
Forscher, keine Differenz von Theorie und 
Praxis

Typ Verstehen: 
Forschung und Theorie als (nicht 
normative) Problematisierung der 
Praxis und als Ausgangspunkt für die 
Diskussion von Varianten didaktischer 
Möglichkeiten

In gewisser Weise schimmert hier die unabgeschlossene Diskussion zwischen 
kompetenzorientierten auf der einen und strukturtheoretischen Ansätzen der 
Lehrkräfteprofessionalisierung auf der anderen Seite durch. Diese Ergebnisse re-
lativieren sich möglicherweise auf Grund einer Untersuchung von Zorn (2020). 
Die Autorin untersuchte Transkripte von sogenannten Bilanz- und Perspektiven-
gesprächen zwischen Studierenden, universitären und schulischen Betreuungsper-
sonen, die am Ende des Praxissemesters, also auch nach Phasen des Forschenden 
Lernens, durchgeführt werden. In diesen Gesprächen fand man nur Hinweise auf 
verbalisierte Relationierungen zwischen „Person“ und „Praxis“, jedoch eher kaum 
zum „Referenzsystem Wissenschaft“. Das Forschende Lernen und das Verhältnis 
von Theorie und Praxis spielte faktisch dort gar keine Rolle. Somit könnte es 
sein, dass die in der Studie von Katenbrink und Goldmann herausgearbeiteten 
kategorialen Unterscheidungen der schriftlich fixierten curricularen Dokumen-
te nicht oder nur wenig mit den faktischen Lerngelegenheiten der Studierenden 
korrespondieren.

4.3 Fazit zur Fortsetzung des „Meta-Diskurses Forschenden Lernens“
Betrachtet man die vorliegenden Systematisierungen, könnte man eine Fortset-
zung des „Meta-Diskurses Forschendes Lernen“ planen und aus dieser Perspektive 
eine weitere, neue und eigene Typisierung vornehmen. Dieses Vorhaben erscheint 
nur bedingt sinnvoll zu sein, u.a. weil die Pluralität der hochschuldidaktischen 
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Konzepte und auch die der organisationalen bzw. institutionellen Rahmenbedin-
gungen recht divers sind. 
Denn überprüft man die Rahmenbedingung bzw. die Organisation des Forschen-
den Lernens und die jeweilige institutionelle Verankerung, so wird deutlich, dass 
dieses didaktische Prinzip unterschiedlich an- und eingebunden ist: Handelt es 
sich um einzelne universitäre Seminare, um ein ganzes Praxissemester oder um 
mehrsemestrige Veranstaltungen? Liegt die wissenschaftliche Verantwortung bei 
der Fachwissenschaft, der Fachdidaktik, der Erziehungswissenschaft oder einer in-
terdisziplinären Gruppe? Wie ist die Kooperationsstruktur zwischen Universität, 
Schulen und weiteren lehrkräftebildenden Institutionen organisiert? Welche Per-
sonengruppen sind jeweils involviert und welche Ziele verfolgen sie? Wer initiiert 
das Forschende Lernen, wer betreut das Forschende Lernen und wer bewertet es? 
Kann es Forschendes Lernen im Lehramtsstudium geben, wenn in den Schulen 
keine entsprechende Schulkultur herrscht und Lehrkräfte selbst nicht forschen 
und auch nicht an Forschung interessiert sind (vgl. dagegen das institutionsüber-
greifende Konzept von Altrichter, 2003; s.a. Klewin & Koch, 2017 und die zehn 
Forderungen im Positionspapier der universitären Dozent*innen, die dem Ver-
bund aus Praxisforscher*innen angehören: Feindt et al., 2020)?
Neben diesen Fragen nach Rahmenbedingungen des Forschenden Lernens lassen 
sich aus der Betrachtung der jeweils unterlegten Begründungen und der jeweils 
realisierten Typen jedoch weitere Fragen ableiten, auf Grund derer zum einen 
die professionstheoretische Basis der jeweiligen hochschuldidaktischen Konzepte 
eingeordnet werden kann und es lassen sich mit Hilfe der bestehenden Typisie-
rungen Vorschläge für die Systematisierung bisheriger empirischer Studien sowie 
der Konzipierung neuer Studien ableiten: Welche theoretischen Prämissen und 
welche Typen-Varianten sind z.B. im jeweiligen Forschungsdesign und bei vorge-
nommenen Operationalisierungen bzw. bei der Bestimmung von unabhängigen 
und abhängigen Variablen erkennbar? Welches Vorverständnis über das Verhältnis 
von Wissenschaft und schulischer Praxis hat das untersuchte Modell Forschenden 
Lernens und das empirische Design der Untersuchung der Effekte geleitet (vgl. 
dazu das Hybriditätskonzept „der Gleichzeitigkeit zweier Kulturen“ von Schnei-
der & Cramer, 2020; s.a. Leonhard, 2020b)? Dies lässt sich mit der Frage nach 
Gelingensbedingungen der Ansätze Forschenden Lernens verknüpfen und ver-
weist auf die Analyse bisheriger empirischer Studien zu Wirkungen Forschenden 
Lernens. 
Impulse für die weitere empirische Forschung könnte man aus einem erweiter-
ten Modell von Schneider & Wildt (2009) ableiten, das die üblichen Etappen 
eines Forschungsprozesses mit individuellen Kompetenzentwicklungsstufen 
kombiniert, wobei die Gesichtspunkte der Einbindung in die wissenschaftliche 
Community bzw. die Kooperation mit Praxispersonen sowie Übernahme for-
schungsethischer Prinzipien ergänzt werden müssten. Ebenso müsste geklärt wer-
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den, welche Vorstellung vom späteren beruflichen Können der Lehrpersonen mit 
einem derartigen Modell Forschenden Lernens verbunden sind. Weitergehende 
Untersuchungsfragen könnten sich darauf konzentrieren, wie man Lehramtsstu-
dierende für ein theoriebasiertes empirisches Forschen motivieren könnte, wel-
ches Könnensniveau hier am Ende des Studiums realistischer Weise zu erwarten 
wäre und wie es sich in der Berufsphase weiterentwickelt.
Die abschließende Schlussfolgerung der Sichtung von Begründungen und Typo-
logien von Forschendem Lernen im Lehramtsstudium steht ohne genaue Kennt-
nis der Rahmenbedingungen anderer universitärer Fächer möglicherweise auf ei-
ner unsicheren Basis, doch könnte es sein, dass auf die Lehramtsstudierenden mit 
dem Forschenden Lernen mehr und ggf. andere Probleme zukommen als auf ihre 
Kommiliton*innen in anderen universitären Fächern. Sowohl die oben erwähn-
ten Faktoren als auch die Meta-Betrachtung bisheriger empirischer Studien lassen 
erkennen, dass das geforderte „Eintauchen“ in empirisch forschende Wissenschaft 
für Lehramtsstudierende keine leichte Entwicklungsaufgabe darstellt.

5 Einbettung didaktischer Konzepte zum Forschenden Lernen 
in der Lehrkräftebildung

Bislang wurde in diesem Beitrag insbesondere auf Basis theoretischer und nor-
mativer, teils auch empirisch gestützter Überlegungen zur Typisierung von For-
schendem Lernen argumentiert. Dies erfolgte auf einer übergeordneten Ebene, 
wobei sich darstellte, dass konkrete Situationen des Forschenden Lernens stark 
abhängig von der jeweiligen Rahmenkonzeption am Standort und der spezifi-
schen Umsetzung durch einzelne Lehrende sind. Entsprechend soll im Folgenden 
die Blickrichtung gewandelt werden und Gemeinsamkeiten bzw. Spezifika von 
konkreten Settings des Forschenden Lernens herausgearbeitet und nach Möglich-
keit systematisiert werden. Zur Auswahl der Konzeptionen fand eine ausführliche 
Literaturreche statt.

5.1 (Überregionale) Konzepte in direkter Verknüpfung  
mit Langzeitpraktika

Die Einführung von Langzeitpraktika in einer Vielzahl von Bundesländern er-
folgte zumeist mit der zeitgleichen Einführung von Lehrveranstaltungen bzw. 
Modulen zum Forschenden Lernen. Prägend für den Diskurs ist dabei insbeson-
dere Nordrhein-Westfalen, wo Studierende während des Langzeitpraktikums bis 
zu drei sogenannte „Studienprojekte“ (Fast et al., 2018; Herzmann & Liegmann 
2018; Homt & van Ophuysen, 2018b; Ministerium für Schule und Bildung des 
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Landes Nordrhein-Westfalen, 2016) durchführen. Diese „Studienprojekte“ sind 
in den beiden Unterrichtsfächern und den Bildungswissenschaften angesiedelt.
In Niedersachsen absolvieren die Studierenden ein sogenanntes „Projektband“ 
(Beckmann & Ehmke, 2020; Niedersächsisches Ministerium für Wissenschaft 
und Kultur, 2014), welches sich in der Regel über drei Semester erstreckt und in 
dem die Studierenden in einem Seminar in kleinen Gruppen eine Forschungsfra-
ge bearbeiten.
In Schleswig-Holstein bearbeiten die Studierenden zum Praxissemester eine „For-
schungsaufgabe“ (Bach, 2015) in einem der studierten Fächer oder den Bildungs-
wissenschaften. In Hamburg findet das Forschende Lernen in Gleichzeitigkeit 
zum Kernpraktikum (Naeve-Stoß & Tramm, 2017) statt. In Berlin ist es gleich-
zeitig zum Praxissemester vorgesehen. Eine Besonderheit hier ist eine Verbindung 
mit der Berliner Mentor*innenqualifikation (Körbs et al., 2018). Die Liste ließe 
sich für weitere Bundesländer fortführen, wobei auffällig ist, dass Aspekte des For-
schenden Lernens mit der Einführung von verlängerten Praxisphasen auch in die 
entsprechenden Rahmenvereinbarungen auf Landesebene aufgenommen wurden. 

5.2 Konzepte der strukturellen Verankerung an der Universität
Zwischen der oft überregionalen, landesweiten Ebene der strukturellen Ver-
netzung von Praxisphasen mit Lehrkonzepten des Forschenden Lernens und 
der individuellen Etablierung durch einzelne Lehrpersonen steht die Ebene der 
strukturellen Verankerung Forschenden Lernens an der Universität. Beispielhaft 
wurde oben bereits die Universität Bremen erwähnt. Ein weiteres Beispiel ist die 
Leuphana Universität Lüneburg, an der in der Universitätsentwicklungsplanung 
festgehalten ist, dass sich die Lehre am Grundsatz des Forschenden Lernens ori-
entiert. Die Lehre der Universität soll insofern durch Forschungsthemen der 
Studierenden, Selbstständigkeit der Studierenden, wissenschaftlichen Anspruch, 
methodischen Vorgehen, Interaktion und kritische Reflexion geprägt sein (Leu-
phana Universität Lüneburg, 2016). Neben solchen auf der Ebene der Universität 
angesiedelten Entwicklungen gibt es lokale und begrenzte Querschnitts-Projekte 
zur Förderung des Forschenden Lernens, beispielsweise als Methodenbegleitung 
bei Master-Arbeiten (Bock et al., 2020) oder die Etablierung von systematischen 
Beratungsangeboten während des Forschenden Lernens (Körbs et al., 2018).
Einzelne Konzepte betonen die enge Zusammenarbeit zwischen universitären und 
schulischen Akteuren bei der Gestaltung von Projekten des Forschenden Lernens. 
So sind beispielsweise bei sogenannten „Entwicklungsteams“ im Netzwerk des 
Zukunftszentrum Lehrerbildung sowohl Lehrkräfte als auch wissenschaftliche 
Lehrende der Universität beteiligt und entwickeln gemeinsam mit Studierenden 
Fragestellungen, die dann während des Langzeitpraktikums bearbeitet werden 
(Waschewski & Weinhold, 2020).
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5.3 Einzelveranstaltungen mit fachdidaktischen  
oder bildungswissenschaftlichen Bezug 

Neben systematischen Konzepten, die sich vor allem durch ihre Gleichzeitigkeit 
zu Praxisphasen auszeichnen oder in die jeweilige Universitätsentwicklung einge-
bettet sind, weisen eine Vielzahl von didaktischen Veranstaltungskonzeptionen 
einen hohen fachdidaktischen Bezug oder eine Bindung an die Bildungswissen-
schaften auf. Forschendes Lernen ist somit in diesen Projekten von den jeweiligen 
disziplinären Besonderheiten geprägt. 
Forschendes Lernen hat dabei anscheinend eine höhere Verbreitung in eher na-
turwissenschaftlichen Fächern (Knörzer et al., 2019; Reh & Tepe, 2018) und Ma-
thematik (Rottmann et al., 2018) als in eher geisteswissenschaftlichen Fächern 
(Kaufmann et al., 2019) – wobei sich aber auch Beispiele aus tendenziell geistes-
wissenschaftlichen Fächern finden lassen (z.B. vielfältig in Schüssler & Schöning, 
2017). Auch für die Bildungswissenschaften sind entsprechende Beispiele studen-
tischer Forschung im Praxissemester veröffentlicht (Gollub et al., 2018).
Zudem liegen mehrere Berichte und (teilweise umfängliche) empirische Studien 
aus dem Fach Sport vor (Fast et al., 2018; Wegener & Faßbeck, 2018). In den 
Konzeptionen kommen neben fachspezifischen Themen vor allem fachspezifische 
Methoden zum Einsatz, so ist beispielsweise im Fach Kunst das eigene künstleri-
sche Handeln (Kathke, 2018) im Fokus. 
Insgesamt fällt bei der Sichtung der Konzepte zum Forschenden Lernen auf, dass 
in den vergangenen Jahren strukturell an einer Vielzahl von Orten Forschendes 
Lernen insbesondere in Gleichzeitigkeit zu Praxisphasen etabliert wurde. Dies er-
folgt wie oben beschrieben, teils aus normativen oder rein theoretisch begründe-
ten Beweggründen. Die empirische Datenlage zum Forschenden Lernen in der 
Lehrkräftebildung hat sich in den letzten Jahren deutlich verbessert, ist aber noch 
immer stark lückenhaft. Im Folgenden sollen Gelingensbedingungen für For-
schendes Lernen abgeleitet werden, die sich in empirischen Studien als relevant 
erwiesen haben.

6 Empirische Forschung und Gelingensbedingungen

In den vorherigen Abschnitten wurde herausgearbeitet, dass es vielfältige Begrün-
dungen für die Implementierung von Settings des Forschenden Lernens in Stu-
diengänge (der Lehrkräftebildung) gibt. Während es eine breite Diskussion um 
Begründungen und Gestaltung von Forschendem Lernen gibt, sind Fragen zur 
Wirksamkeit empirisch noch nicht abschließend geklärt, vielmehr ist die empi-
rische Studienlage wie bereits oben erwähnt weiterhin stark lückenhaft, obwohl 
in den letzten Jahren die Untersuchung des Feldes deutlich zugenommen hat. 
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Ein Großteil der vorhandenen Studien stützt sich auf Selbsteinschätzungen der 
Studierenden zum wahrgenommenen (Lern-)Gewinn. Dies ist sicherlich einer-
seits darin begründet, dass die Ziele Forschenden Lernens oft nicht klar sind und 
daher eine Operationalisierung schwerfällt. Andererseits erstrecken sich Projekte 
des Forschenden Lernens regelmäßig über einen längeren Zeitraum und sind in 
einer Vielzahl der Bedingungen individuell, insofern sind experimentelle Designs, 
in denen ein Kompetenzzuwachs bei Lehramtsstudierenden gemessen wird, for-
schungspraktisch nur schwer und eher ohne Vergleichsgruppen zu realisieren. 
Gleichwohl lassen sich aus den dargestellten theoretischen Überlegungen und em-
pirischen Studien mögliche „Gelingensbedingungen“ für Projekte des Forschen-
den Lernens ableiten. Diese sollen im Folgenden auf Basis einer umfänglichen 
Literaturrecherche in Form zusammenfassender Bedingungen dargestellt werden.

6.1 Systematische Einbindung in ein Lehrkräftebildungscurriculum
Es zeigt sich, dass sich Studierende auch zu Beginn des Masterstudiums noch un-
zureichend auf Projekte im Forschenden Lernen vorbereitet fühlen, obgleich For-
schendes Lernen konzeptionell bereits früh während des Studiums verortet sein 
könnte (Cammann et al., 2020). Das Studium der Lehrkräftebildung ist zudem in 
der Regel nur wenig auf das Lernen empirischer Forschungsmethoden ausgerich-
tet, so dass Studierende in Projekten Forschenden Lernens teilweise erstmalig mit 
forschungsmethodischen Grundlagen in Berührung kommen. 
Damit Studierende langfristig einen forschenden, fragenden und reflexiven Habi-
tus entwickeln, kann es sinnvoll sein, Forschendes Lernen über das gesamte Cur-
riculum zu etablieren. Ein Beispiel dazu stellen Berding et al. (2018) mit einem 
Portfoliokonzept dar. 
Hierbei würde auch die zweite Phase der Lehrkräftebildung eine entsprechende 
Rolle einnehmen können. Bislang ist das Konzept des Forschenden Lernens in 
der zweiten Phase der Lehrkräftebildung nicht flächendenkend etabliert, obgleich 
insbesondere die Relationierung von Theorie und Praxis in der zweiten Phase 
ebenso virulent ist wie in der ersten Phase (Lohse-Bossenz et al., 2020; Homt et 
al., 2020).

6.2 Systematische Vernetzung mit Fragestellungen der Schulpraxis
Während in schulpraktischen Phasen mit direktem Bezug zum Unterricht die Re-
levanz einer gelungenen Unterrichtsdurchführung für Studierende und Schulen 
regelmäßig direkt klar ist und augenscheinlich keiner weiteren Begründung ver-
langt, sind Fragestellungen, die im Rahmen des Forschenden Lernens bearbeitet 
werden, nicht zwingend mit Fragestellungen aus der konkreten Schulpraxis ver-
bunden. Projekte des Forschenden Lernens werden, anders als schulpraktische 
Phasen an sich, von Studierenden oft nicht als besonders relevant für die Professi-
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onalisierung als Lehrkraft (Beckmann & Ehmke, 2020; Fast et al., 2018; Homt & 
Ophuysen, 2018a) wahrgenommen. Es kann daher motivierend sein, wenn auch 
Schulen in die Begleitung der Projekte des Forschenden Lernens eingebunden 
sind und das Forschende Lernen nicht ausschließlich durch die Lehrenden der 
Universität begleitet wird (Körbs et al., 2018). 
Durch eine systematische Vernetzung zwischen Schulen und Universitäten könn-
te sich die Passung der bearbeiteten Fragestellungen und damit auch die wahrge-
nommene Legitimität der Projekte bei allen Akteur*innen erhöhen (Beckmann & 
Ehmke, 2020; Fast et al., 2018). Beispiele hierzu finden sich auf struktureller Ebe-
ne der systematischen Gleichzeitigkeit von Forschendem Lernen und Praxisphase 
in verschiedenen Bundesländern, auf hochschulischer Ebene in systematischen 
Vernetzungsaktivitäten von Standorten mit Schulen der Region als „Campusschu-
len“ oder „Partnerschulen“ (Fraefel et al., 2017; Kleemann & Jennek, 2020; van 
Velzen, 2012; Klewin & Koch, 2017) und auf Ebene der Lehrveranstaltungen in 
Bezug auf langfristige Kooperationen zwischen Lehrenden und Vertretungen von 
Einzelschulen (z.B. Weinhold & Bormann in diesem Band). 

6.3 Herstellung von Sinnhaftigkeit durch eigenständige Themenwahl
Die Sinnhaftigkeit von Projekten des Forschenden Lernens ist für Studierende 
nicht immer ersichtlich (Beckmann & Ehmke, 2020). Ein mangelndes Verständ-
nis für die Ziele des Forschenden Lernens geht einher mit einer mangelnden Mo-
tivation und führt wahrscheinlich nicht zum Ziel, dass Lehrkräfte auch nach Ab-
schluss des Studiums ihren Unterricht bzw. ihre Schule eigenständig „beforschen“ 
(„Forschender Habitus“). Die wahrgenommene Sinnhaftigkeit Forschenden Ler-
nens reduziert sich eventuell eher noch über den Verlauf der Praxisphase (Wegener 
& Faßbeck, 2018). Wege, diese für Studierende zu erhöhen, sind beispielsweise 
Freiheitsgrade bei der Wahl des Themas sowie Möglichkeiten für Studierende, 
Forschungsfragen an eigenen Interessen zu orientieren. Darüber hinaus ist es 
hilfreich, wenn der Forschungsprozess der Studierenden gut begleitet wird. Die 
Formulierung geeigneter Forschungsfragen stellt für Studierende regelmäßig eine 
große Herausforderung dar (Reh & Tepe, 2018), weshalb hier eine Unterstützung 
besonders notwendig erscheint.

6.4 Kontinuierliche Begleitung durch Lehrende der Universität  
und schulische Mentor*innen

An vielen Standorten der Lehrkräftebildung werden Studierende während schul-
praktischer Phasen von schulischen Mentor*innen unterstützt und es sind in den 
letzten Jahren zahlreiche Fortbildungsprogramme für Mentor*innen entstanden 
(Kreis & Staub, 2011; Wagner et al., 2018). Diese fokussieren (berechtigt) vor 
allem Aspekte der Unterrichtsvor- und -nachbereitung mit Studierenden sowie 
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Aspekte der allgemeinen Zusammenarbeit. Mentor*innen haben in der Beglei-
tung des Forschenden Lernens in der Regel nur eine untergeordnete Aufgabe. 
Dies ist insofern gerechtfertigt, da Mentor*innen häufig die Ausbildung für eine 
Begleitung aller Phasen des Forschenden Lernens fehlt und diese zudem meist 
keine oder nur eine geringe zeitliche Entlastung in anderen Tätigkeitsfeldern für 
die Begleitung von Studierenden erhalten. 
Gleichzeitig könnte eine Begleitung in bestimmten Phasen wesentlich zum Er-
folg von Projekten im Forschenden Lernen beitragen. Insbesondere in der Ab-
stimmung von Forschungsfragen in Bezug auf die Gegebenheiten in der Schu-
le, den Zugang zum Feld in Erhebungsphasen und der Ermöglichung von 
Ergebnispräsentationen bzw. der möglichen Nutzung von Ergebnissen in der 
Schule können Mentor*innen eine wichtige Personengruppe in der Begleitung 
darstellen. Ein Beispiel haben Fast et al. (2018) publiziert. Eine weitere Mög-
lichkeit würden „Forschungsmentor*innen“ darstellen, die, ähnlich wie dies 
schulische Mentor*innen für unterrichtliche Prozesse übernehmen, die Studie-
renden während des gesamten Forschungsprozesses begleiten. In der Forschung 
zu „Unterrichtsmentor*innen“ wird dabei ein Fokus auf ko-konstruktive Zusam-
menarbeit gesetzt. Eine solche wäre auch geeignet, um mit Studierenden gemein-
sam einen Forschungsprozess zu gestalten.

6.5 Entlastung vom unterrichtlichen Handlungs- und Performanzdruck
In Praxisphasen sind Studierende gefordert, auch selber unterrichtlich tätig zu 
sein. Gleichzeitig ist eine eigene unterrichtliche Tätigkeit für Studierende mit ei-
nem hohen Performanzdruck verbunden – es gilt „auf der Bühne zu bestehen“ 
und die Studierenden befinden sich in der Phase der „survival stage“. Ein solcher 
Druck zur unmittelbaren Performanz widerspricht dem Ziel des Forschenden 
Lernens, in dem eine kritisch-reflexive Distanz zum Gegenstand eingenommen 
werden soll. Es besteht vielmehr die Gefahr, dass auch Elemente des Forschenden 
Lernens unter einen solchen Druck fallen (Rothland, 2020; Rothland & Boecker, 
2014). Diese Bedingung spricht grundsätzlich eher gegen eine Gleichzeitigkeit 
von Studienelementen des Forschenden Lernens und Praxisphasen, in denen Stu-
dierende auch selber unterrichtlich aktiv sein sollen, bzw. falls eine solche Gleich-
zeitigkeit stattfindet, für eine Phasierung des Praktikumszeitraums in Zeiten, die 
eher dem Aufbau einer unterrichtlichen Handlungskompetenz dienen, und Zei-
ten, die der Bearbeitung von Forschungsfragen dienen. Es zeigt sich zudem, dass 
Praxisphasen für Studierende sehr beanspruchend sein können (Bach, 2015) und 
somit die Gleichzeitigkeit mit Projekten des Forschenden Lernens als zusätzliche 
Beanspruchung erlebt werden könnte. 
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6.6 Wahl der Untersuchungsmethoden aus Erfordernissen der Profession
Primäres Ziel einer professionsorientierten, kompetenzorientierten Lehrkräfte-
bildung ist die Ausbildung von Lehrkräften mit den für Lehrkräfte notwendi-
gen Kompetenzen. Insofern müssen sich auch Studienanteile des Forschenden 
Lernens dahingehend rechtfertigen lassen, was diese für die Entwicklung von 
professionellen Kompetenzen beitragen. Aus dieser Perspektive wäre es sinnvoll, 
Methoden zur Untersuchung von Forschungsfragen im Forschenden Lernen so 
zu wählen, dass die Erlernung dieser Methoden nicht nur Zwecken im Studium 
dieser dient, sondern diese Methoden auch zumindest theoretisch für eine spätere 
Tätigkeit als Lehrkraft relevant sein können. Dies ist beispielsweise dann der Fall, 
wenn Ideen aus der Aktionsforschung (Altrichter 2002a) zum Einsatz kommen 
oder wenn systematische (Unterrichts-)Beobachtungen erlernt werden. In einer 
Untersuchung aus Köln zeigt sich, dass die zum Einsatz kommenden Methoden 
breit streuen und in vielen Fällen nicht klar bestimmbar waren (Drahmann et al., 
2018). Die teilweise fehlende Klarheit in den Methoden kann auch darin begrün-
det sein, dass – wie oben erwähnt – sich die Fachdidaktiken der Unterrichtsfächer 
teilweise erst auf dem Weg der Entwicklung eigener Methoden befinden und so-
mit die Begleitung der Studierenden unzureichend sein könnte.

6.7 Förderung von Reflexion
Was genau unter Reflexion zu verstehen ist, ist in der Diskussion um den Begriff 
nicht unumstritten (Berndt et al., 2017). Gleichwohl ist das vertiefte Nachdenken 
und Abwägen sowie die Verbindung zwischen eher wissenschaftlichem, theore-
tischem Wissen mit eher praxisrelevantem Wissen und der eigenen Person ein 
Grundpfeiler der Konzepte zum Forschenden Lernen (Fichten, 2017; Korthagen, 
2017). Insofern kann es auch bei der Entwicklung und Bearbeitung von For-
schungsfragen nicht ausschließlich um die Bearbeitung der fachlichen Fragen ge-
hen, sondern es sollte vielmehr in jedem Schritt auch eine entsprechende Reflexi-
on stattfinden, um somit im Forschungsprozess Erlebtes zu durchdringen und für 
die Zukunft nutzbar zu machen. Wie Studierende im Forschenden Lernen reflek-
tieren, zeigt sich beispielsweise darin, wie sie mit Unsicherheit im Forschungspro-
zess umgehen. Artmann (2020) rekonstruiert hierzu exemplarisch Orientierungen 
aus Gesprächen mit zwei Studierenden. Während eine Studierende mit Schwierig-
keiten im Forschungsprozess produktiv umgeht und aktiv nach Lösungen sucht 
sowie ihr Handeln konstruktiv-kritisch reflektiert, hat die andere Studierende eine 
eher ablehnende Haltung und geht mit Problemen im Forschungsprozess passiv-
reaktiv um. 
Dass sich allein durch die Bearbeitung von Projekten im Forschenden Lernen die 
Reflexionsfähigkeit nicht ohne spezifische Adressierung steigert, zeigen Beckmann 
und Ehmke (2020). In der Befragung von N=252 Studierenden gab nur in etwa 
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die Hälfte der Studierenden an, dass sich durch das Forschende Lernen im Lüne-
burger „Projektband“ die eigene Reflexionsfähigkeit gesteigert hat.

7 Das Lüneburger Projektband zur Ermöglichung  
Forschenden Lernens

In den vorangegangenen Abschnitten wurde Forschendes Lernen standortüber-
greifend aus theoretischer und empirischer Perspektive betrachtet. Abschließend 
soll jetzt der Ansatz des Forschenden Lernens in Niedersachsen in seiner Imple-
mentierung an der Leuphana Universität Lüneburg vorgestellt werden. Dabei 
gehen wir zuerst auf die Platzierung und gezielte Einbindung des Forschenden 
Lernens im sogenannten Projektband innerhalb des Curriculums für Studierende 
der Lehrkräftebildung ein (Abschnitt 7.1), um dann die konkrete konzeptionelle 
Ausgestaltung vorzustellen (Abschnitt 7.2). Abschnitt 7.3 widmet sich der Kon-
zeption einzelner Seminarveranstaltungen, die auch in den weiteren Beiträgen in 
diesem Buch vorgestellt werden. Abschließend wird (in Abschnitt 7.4) das Lüne-
burger Modell mit den herausgearbeiteten Gelingensbedingungen in Zusammen-
hang gebracht.

7.1 Strukturelle Einbindung in das Curriculum
Im Jahr 2014 wurde die Lehrkräftebildung für das Lehramt an Grundschulen 
sowie an Haupt- und Realschulen in Niedersachsen reformiert und dabei auch das 
sogenannte „Projektband“ eingeführt. In der betreffenden Kooperationsvereinba-
rung werden die Ziele der Reform benannt. Diese lassen sich wie folgt zusammen-
fassen: 1. Stärkung des Praxisbezugs und der Eignungsreflexion, 2. Verbesserung 
der Anschlussfähigkeit an den Vorbereitungsdienst durch Verzahnung der Aus-
bildungsphasen, 3. Stärkung der Wissenschaftsorientierung zur Generierung von 
fachdidaktisch hoch qualifiziertem Nachwuchs (Niedersächsisches Ministerium 
für Wissenschaft und Kultur, 2014). Ein strukturgebendes Element der beiden 
Masterstudiengänge ist das sogenannte „Projektband“, in dem Studierende in Pa-
rallelität zum Praxisblock forschend lernen. 
Der überwiegend schulische Praxisblock ist in Niedersachsen als fachdidaktisches 
Langzeitpraktikum strukturiert. Die Studierenden sind an drei bis vier Tagen pro 
Woche in der Schule und gestalten dort Unterricht mit. Der Praxisblock hat eine 
Dauer von 18 Unterrichtswochen und wird intensiv durch ein Team aus Lehren-
den der Universität und der Studienseminare vorbereitet, begleitet und nachbe-
reitet. In der Schule haben die Studierenden Fachlehrkräfte als Mentor*innen. 
Abbildung 4 zeigt den prototypischen Studienaufbau von Bachelor- und Master-
studium der Lehrkräftebildung für Grund-, Haupt- und Realschulen unter be-



54 | Barbara Koch-Priewe, Timo Beckmann und Timo Ehmke

doi.org/10.35468/5946-02

sonderer Darstellung der Praxiselemente und Elemente des Forschenden Lernens 
bzw. der Methodenausbildung. 

Abb. 6: Prototypischer Studienverlauf unter besonderer Berücksichtigung der Praxiselemente und 
Elemente des Forschenden Lernens (eigene Darstellung)

Das Projektband findet vor, während und nach dem Praxisblock statt. An der Leu-
phana Universität Lüneburg wählen Studierende entsprechend ihrer individuellen 
Interessen ein Projektbandseminar und werden über den gesamten Zeitraum von 
drei Semestern kontinuierlich durch eine universitäre Lehrperson begleitet. Semi-
nare im Projektband werden durch alle studierbaren Unterrichtsfächer, die Bil-
dungswissenschaften und die Psychologie angeboten. Um die Passung zwischen 
Seminarangebot und persönlichen Interessen der Studierenden zu erhöhen, findet 
jährlich vor der Wahl der Seminare eine gemeinsame Veranstaltung aller Lehren-
den mit den Studierenden statt. Hier werden alle Projektbandangebote vorgestellt 
und die Studierenden haben die Gelegenheit, mit Lehrenden ins Gespräch zu 
kommen. Um bereits sehr früh bei Studierenden ein erstes Verständnis für die 
Möglichkeiten des Forschenden Lernens im Projektband zu ermöglichen, wer-
den bei der Veranstaltung auch best-practice Beispiele aus vergangenen Semestern 
präsentiert. 
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Zum Abschluss des dritten Semesters findet eine universitätsweite Abschlussver-
anstaltung statt, bei der sich die Studierendengruppen gegenseitig die zentralen 
Ergebnisse ihrer Forschung präsentieren. Zu dieser Veranstaltung, die in Form 
einer wissenschaftlichen Tagung organisiert ist, werden auch die Studierenden des 
kommenden Jahrgangs eingeladen, um hier weitere gute Beispiele kennen zu ler-
nen.
Das Projektband im Masterstudium fügt sich in ein Studienmodell ein, in dem 
sowohl eine regelmäßige Theorie-Praxis-Verknüpfung als auch eine Forschungs- 
und Methodenorientierung einen zentralen Stellenwert einnehmen. 
Über den Studienverlauf wird deutlich, dass ab Studienbeginn sowohl eine For-
schungs- und Methodenorientierung als auch eine Verknüpfung mit der Schul-
praxis fokussiert wird. Das Forschende Lernen wird demnach an der Leuphana 
Universität Lüneburg eng verzahnt mit der schulischen Praxisphase durchgeführt 
und erlaubt so eine Verbindung zwischen eigener Forschung und praktischer Er-
probung.

7.2 Konzeptionelle Ausgestaltung 
Die konkrete Ausgestaltung einzelner Seminarveranstaltungen, in denen die Leh-
re im Projektband letztlich „gelebt“ wird, obliegt der*dem jeweiligen Lehrenden. 
Gleichwohl werden durch die übergreifende Ausgestaltung Rahmenbedingungen 
geschaffen und die Lehrenden stehen in einem engen Austausch, so dass die Aus-
gestaltung der Seminarveranstaltungen zumindest partiell vergleichbar ist. 
Entsprechend den oben dargestellten Begründungslinien für Forschendes Lernen 
steht hier oft eine qualifikatorische Begründung (siehe Kapitel 4) im Vorder-
grund. Ein wesentlicher Teil der Lehrenden folgt dabei eher einem kompetenzori-
entierten Ansatz (Baumert & Kunter, 2006), ohne die anderen zentralen Ansätze 
zu negieren. Hierbei werden im Projektband insbesondere zwei Ziele gleichzeitig 
verfolgt, die in den Seminaren unterschiedlich gewichtet werden. Einerseits wird 
davon ausgegangen, dass Lehrkräfte eine gewisse „Forschungskompetenz“ für eine 
systematische Analyse und Weiterentwicklung ihres Unterrichts benötigen und 
dass die Universität der Ort ist, ein solches methoden- und regelgeleitetes, dabei 
aber klar zur Reflexion anregendes Denken zu erwerben. Andererseits war ein Ziel 
der landesweiten Reform (Niedersächsisches Ministerium für Wissenschaft und 
Kultur, 2014), dass die Wissenschaftsorientierung gestärkt und fachdidaktisch 
qualifizierter Nachwuchs, auch beispielsweise für Promotionen in der Fachdidak-
tik, ausgebildet wird. Zu diesem Ziel wird im Projektband ebenfalls durch die 
starke methodische und wissenschaftsnahe Orientierung beigetragen. Im Projekt-
band sind mit wenigen Ausnahmen nur Personen als Lehrende tätig, die auch sel-
ber aktiv Forschende sind. Die Oberthemen der Projektbandseminare sind häufig 
an eigene Forschungsinteressen der Lehrenden gekoppelt. Während also die Stu-
dierenden in der Praxisphase eng an die Unterrichtstätigkeit der Mentor*innen 
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gebunden sind, sind sie im Projektband eng an die Forschungstätigkeit der Lehr-
personen geknüpft. 
Konzeptionell eignen sich besonders Ansätze, die an Ideen der Entwicklungs-
forschung (Prediger et al., 2012) und Handlungsforschung (Altrichter & Mayr, 
2004) anknüpfen, um diesen Zielen nachzukommen, weshalb sie vielfach in den 
Seminaren gelebt werden.
In der Systematisierung nach Healey (2005) läge hier also ein „research-orienta-
ted“ Konzept vor, da die Studierenden selber methodengeleitet forschend aktiv 
sind. In der Systematisierung nach Koch-Priewe und Thiele (2009) kämen meh-
rere Typen zur Anwendung, wobei Typ A (Forschendes Lernen durch praktische 
Einführung in empirisch-wissenschaftliches Arbeiten) in der Mehrzahl der Pro-
jekte mehr oder weniger stringent adressiert wird.
Von besonderer Bedeutung auf konzeptioneller Ebene ist zudem, dass die Leupha-
na Universität durch vielfältige Projekte strukturell die Vernetzung Lehrender der 
Universität mit Akteur*innen der Schulen aktiv betreibt. Besonders zu erwähnen 
sind hier erstens Campusschulen als Schulen, die mit der Universität vereinbart 
haben, zu bestimmten Themenfeldern strukturell zusammen zu arbeiten. Als zwei-
tes zu nennen ist die Konzeption zur Einführung der Praxisphase, wodurch in der 
Lehre aktiv Personen der Universität mit Lehrkräften aus Schule und Studiense-
minar kooperieren, sowie drittens die BMBF-Projekte „ZZL-Netzwerk“ (Straub 
& Dollereder, 2019) und „CODIP“, welche aus der Qualitätsoffensive Lehrerbil-
dung gefördert werden. In beiden Projekten arbeiten Mitglieder der Universität 
(Forschende, Lehrende, Studierende) mit Akteur*innen aus Schulen (Lehrkräfte, 
Fachseminarleitungen, Schulleitungen) in sogenannten Entwicklungsteams eng 
an der Gestaltung von konkreten Innovationen an der Schnittstelle von Hoch-
schule und Schule zusammen. 
Durch diese vielfältige Vernetzung ergibt sich die Gelegenheit, auch im Projekt-
band vorhandene Vernetzungsstrukturen zu nutzen und so das Forschende Lernen 
der Studierenden an die Situationen in Schulen anzuknüpfen. Diese Anknüpfung 
drückt sich im Optimalfall auch so aus, dass schulische Mentor*innen direkt an 
der Fragestellung des Projektbandes beteiligt sind und so eine aktive Rolle in der 
Begleitung der Studierenden übernehmen (können) und ein eigenes Interesse an 
der Fragestellung mitbringen.

7.3 Ausgestaltung der Seminarveranstaltungen
Die konkrete Ausgestaltung der Seminarveranstaltungen gestalten die jeweiligen 
Lehrenden. Gleichwohl zeigt sich in vielen Seminaren eine gewisse Grundstruk-
tur. Nach Wahl des Projektbandseminares haben die Studierenden im ersten 
Mastersemester die Gelegenheit, sich im gewählten Feld inhaltlich zu orientieren 
und forschungsmethodische Grundlagen zu erarbeiten. Zudem werden in kleinen 
Teams mögliche Forschungsfragen herausgearbeitet. Hierbei ist von besonderer 
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Relevanz, dass diese sowohl anschlussfähig an den Kenntnisstand der jeweiligen 
Fachdisziplin sind, eine persönliche Relevanz für die Studierenden beinhalten, für 
die Praktikumsschulen im Praxisblock bedeutsam sind als auch in der vorgesehe-
nen Zeit und mit den zur Verfügung stehenden Methoden bearbeitbar erscheinen. 
Das zweite Semester verbringen die Studierenden überwiegend in Praktikums-
schulen. Jedoch ist auch hier in Gleichzeitigkeit zur Praxisphase eine kontinuierli-
che Begleitung durch Lehrende der Universität vorgesehen, so dass beispielsweise 
auf Herausforderungen in einer möglichen Datenerhebung reagiert werden kann. 
Nach Abschluss des Praxisblocks haben die Studierenden die Möglichkeit, die in 
der Zeit des Praxisblocks gemachten Erfahrungen zu reflektieren. Für den eher 
praxisorientierten Anteil findet hierzu eine spezifische Reflexionsveranstaltung 
statt. 
Im Projektband haben die Studierenden im dritten Mastersemester die Möglich-
keit, während des Praxisblocks erhobene Daten systematisch auszuwerten sowie 
mit Universitätslehrenden und anderen Kleingruppen zu reflektieren, zu präsen-
tieren und zu diskutieren. Es findet zum Abschluss eine gemeinsame Projektband-
konferenz statt, bei der die Studiereden ihre Ergebnisse der Hochschulöffentlich-
keit präsentieren. So entsteht ein gewisser Forschungskreislauf.

7.4 Zusammenhang zu herausgearbeiteten Gelingensbedingungen
In Kapitel 6 wurden Gelingensbedingungen herausgearbeitet. Abschließend für 
diesen Beitrag soll das Lüneburger Modell des Projektbandes in Bezug auf die 
formulierten Gelingensbedingungen eingeordnet werden.

Einbindung in das Curriculum – Das Projektband und die vorgelagerten Module 
bieten einen festen Ort im Masterstudium der Lehrkräftebildung, um Forschen-
des Lernen zu praktizieren. Es wird systematisch durch methodenorientierte Ver-
anstaltungen im Bachelorstudium vorbereitet. Das Projektband ist eingebettet 
in die Universitätsentwicklung und wird in diesem Zusammenhang regelmäßig 
durch Instrumente der Qualitätsentwicklung evaluiert und weiterentwickelt.

Vernetzung mit Fragestellungen der Schulpraxis – Die konkrete Untersuchung fin-
det in der Regel in Schulen in Gleichzeitigkeit zum Langzeitpraktikum statt. Mit 
einzelnen Schulen wurden Vereinbarungen zwischen Lehrenden der Universität 
und der Schule getroffen, so dass dort auch eine direkte Passung zu den Themen 
der Schule besteht. 

Sinnhaftigkeit (auch) durch eigenständige Themenwahl – Es wird eine Vielzahl an 
Themen aus den Unterrichtsfächern, der Bildungswissenschaft und der Psycholo-
gie angeboten. Es erfolgt eine Vorstellung der Themen durch die Lehrenden im 
Rahmen einer separaten Veranstaltung, wodurch die Passung zwischen Thema 
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und Interesse der Studierenden erhöht werden soll. Hierdurch wird erwartet, dass 
die Motivation der Studierenden für das Forschungsthema verbessert wird.

Kontinuierliche Begleitung – Die Seminare im Projektband sind gekennzeichnet 
durch kleine Gruppen und eine Begleitung des Projektes auch vor und nach 
dem Langzeitpraktikum. Die Unterstützung erfolgt durch Professor*innen oder 
promoviertes Personal, so dass eine ausgeprägte Forschungskompetenz bei den 
Lehrenden gewährleistet ist. Durch die teilweise gegebene Zusammenarbeit mit 
Schulen auf Ebene der Lehrenden gelingt es, in bestimmten Fällen auch die schu-
lischen Mentor*innen in die Unterstützung einzubeziehen.

Entlastung von unterrichtlichem Handlungs- und Performanzdruck und Förderung 
der Reflexion – Während des Langzeitpraktikums stehen für die Studierenden der 
eigene Unterricht und die eigene Performanz oft an oberster Stelle. Zur Reflexi-
on hierüber werden spezifische Begleitseminare in den Unterrichtsfächern ange-
boten. Die Orientierung an wissenschaftsnahen Themen, die Begleitung durch 
forschungserfahrenes Personal, die Planung eines spezifischen Workload für das 
Projektband und die Schaffung von Reflexionsräumen in kleinen Seminargrup-
pen tragen dazu bei, dass Studierende das Projektband als eigenständiges Element 
im Studium auffassen, in dem sie vom selbst durchgeführten Unterricht entlastet 
sind.

In den Beiträgen dieses Bandes wird exemplarisch aufgezeigt, wie unterschiedliche 
Zugänge zum Forschenden Lernen konkret realisiert werden, eine Begleitung im 
Projektband aussehen kann und welche Ergebnisse Studierende daraus generieren 
können.
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