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Abstract
In der universitären Lehrer:innenbildung werden vielfältige Erwartungen an 
das Konzept Forschendes Lernen gerichtet. Sie reichen von der Entwicklung 
forschungsmethodischer Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz über den Aufbau 
der Kompetenz zur (kritischen) Rezeption von Forschungsergebnissen und von 
Reflexionskompetenz bis hin zur Anbahnung einer forschenden Grundhaltung. 
Teilweise werden mit Forschendem Lernen auch Erwartungen hinsichtlich der 
(künftigen) Schul- bzw. Unterrichtsentwicklung verbunden. Der Beitrag gibt 
Einblick in vier empirische Studien an drei Universitätsstandorten, in denen 
Entwicklungserwartungen im Kontext Forschenden Lernens in verschiede-
nen schulpädagogischen und fachdidaktischen Settings und aus unterschied-
lichen Perspektiven beleuchtet werden. Dabei werden Gemeinsamkeiten und 
Unterschiede hinsichtlich konzeptioneller Verankerungen, Möglichkeiten und 
Praxen der Herstellung von bzw. des Umgangs mit Entwicklungserwartungen 
deutlich.

Schlagworte: Forschendes Lernen, Lehrerbildung, Professionalisierung,  
Schulentwicklung, qualitative Forschung
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1	 Einleitung

Die Entwicklung Forschenden Lernens als hochschuldidaktisches Prinzip geht 
auf die Bundesassistentenkonferenz (BAK 1970) zurück. In Abgrenzung von 
einem rezeptiven und einem genetischen, nachvollziehenden Lernen sollte ein 
Forschendes Lernen die Selbstständigkeit von Studierenden dadurch stärken, dass 
diese die Möglichkeit erhalten, durch eigenes Forschen zu lernen. Entsprechend 
definierte das damalige Vorstandsmitglied der BAK, Ludwig Huber, Forschendes 
Lernen wie folgt: 

„Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die 
Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch für 
Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen – von der 
Entwicklung 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“ 
(Huber 2009, 11).

Während diese Bestimmung studiengangübergreifend formuliert wird, hat das 
Forschende Lernen in den letzten Jahren im Zuge der Ausweitung von Lang-
zeitpraktika wie Praxissemestern und durch Initiativen der Qualitätsoffensive 
Lehrerbildung (2015-2023) in der ersten Phase der Lehrer:innenbildung einen 
Aufschwung erlebt. Verschiedene Umsetzungsvarianten – in Verschränkung mit 
einem Schulpraktikum oder ohne – wurden entwickelt und erprobt. 
In diesem Beitrag steht die qualitative Beforschung von Umsetzungsvarianten 
Forschenden Lernens im Lehramtsstudium an drei Universitäten im Zentrum. 
Fokussiert wird dabei auf den Aspekt der Erwartung, denn: Mit Forschendem 
Lernen werden konzeptionell verschiedene Erwartungen verbunden. Zur Syste-
matisierung bieten sich die folgenden drei Argumentationslinien an (vgl. Fichten 
2010; Huber & Reinmann 2019):
Gemäß einer bildungstheoretischen Argumentation (1) soll Forschendes Lernen zu 
einer Bildung durch Wissenschaft beitragen, wobei Bildung unter Rückgriff u. a. 
auf Koller (2023) als tiefgreifende Veränderung von Selbst-Welt-Verhältnissen 
verstanden wird. Argumente aus der Qualifikationsforschung (2) aufgreifend soll 
Forschendes Lernen der Vorbereitung auf den künftigen Beruf dienen, indem 
Qualifikationen aufgebaut werden, die eine ‚employability‘ (Beschäftigungs-
fähigkeit) ermöglichen. Mit Blick auf das Lehramtsstudium lassen sich dabei 
verschiedene Schlüsselqualifikationen unterscheiden, u. a. Kommunikations- 
und Kooperationskompetenz, Kompetenz zur Planung, Durchführung und 
Reflexion von (Forschungs-)Projekten, Fähigkeit zum selbstständigen Forschen 
sowie Kompetenz zur methodisch geleiteten Distanzierung von schulischer 
Handlungspraxis (vgl. auch Hinzke u. a. 2021). Argumente aus der Lehr-
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Lernforschung (3) beziehen sich darauf, solche Lernprozesse „effektiv und effizi-
ent“ (Huber & Reinmann 2019, 67) anzuleiten und zu unterstützen, die zu einer 
Entwicklung von „domänenspezifische[m] ebenso wie inhaltsübergreifende[m] 
Wissen, Können und Einstellungen bzw. Kompetenzen, aber auch Motive[n] und 
Interessen“ (ebd.) führen.
Vor dem Hintergrund dieser Palette an verschieden gelagerten Erwartungen an das 
Forschende Lernen auch im Lehramtsstudium befasst sich der vorliegende Beitrag 
in empirischer Perspektive mit folgenden Fragestellungen: Welche Erwartungen 
werden mit Forschendem Lernen an drei Universitätsstandorten verbunden? 
Worin zeigen sich diese Erwartungen im Kontext schulpädagogischer und fachdi-
daktischer Lehrveranstaltungen? Wie werden die Erwartungen von Dozierenden 
und Studierenden verhandelt?
Neben dem grundsätzlich geteilten Verständnis Forschenden Lernens in Anlehnung 
an Huber (2009, s. oben) eint die vier im Folgenden präsentierten Einzelstudien, 
dass die Erwartungen unter dem Aspekt der Entwicklung betrachtet werden. Den 
Auftakt machen Melanie Fabel-Lamla, Peter Frei, Katrin Hauenschild, Barbara 
Schmidt-Thieme und Dennis Wolff, die sich mit Entwicklungserwartungen von 
Dozierenden im Kontext Forschenden Lernens an der Universität Hildesheim be-
fassen (Kap. 2). Es folgen Kathrin te Poel und Gabriele Klewin, die Entwicklungs-
erwartungen an die Professionalisierung von Studierenden im sog. Bielefelder 
Modell präsentieren (Kap. 3). Angelika Paseka geht daraufhin auf Entwicklungs-
wartungen an Studierende in schulpädagogischen Forschungswerkstätten an der 
Universität Hamburg ein (Kap. 4). Im Anschluss legen Jan-Hendrik Hinzke, 
Vanessa-Patricia Boldt und Alexandra Damm Entwicklungserwartungen dar, 
die von Studierenden in Kontexten Forschenden Lernens an den Universitäten 
Bielefeld und Hamburg wahrgenommen werden (Kap. 5). Der Beitrag schließt 
mit einer knappen Skizzierung studienübergreifender Ergebnisse (Kap. 6).
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2	 Entwicklungserwartungen von Dozierenden im Kontext 
Forschenden Lernens an der Universität Hildesheim  
(Melanie Fabel-Lamla, Peter Frei, Katrin Hauenschild, 
Barbara Schmidt-Thieme und Dennis Wolff)

2.1	 Wissenschaftliche Begleitforschung zum Forschenden Lernen im 
Projektband an der Universität Hildesheim

In Niedersachsen ist in die Masterstudiengänge Grund-, Haupt- und Real-
schullehramt (GHR) parallel zu einer 18-wöchigen Praxisphase das sogenann-
te Projektband implementiert, das auf dem Konzept des Forschenden Lernens 
basiert. Das Projektband zielt laut der landesweiten Konzeption der Master-
studiengänge GHR auf eine „stärkere wissenschaftsfundierte Entwicklung 
der Studierenden“ (MWK/MK 2011, 5). Indem Studierende eine konkrete 
Fragestellung aus der Praxis aufgreifen, diese selbstständig unter Anwendung von 
geeigneten Forschungsmethoden bearbeiten und damit wissenschaftlich fundier-
te Erkenntnisse generieren, sollen sie „einen forschenden Blick auf ihr späteres 
Berufsfeld entwickeln“ (ebd., 6). Auf der programmatischen Ebene werden damit 
konkrete Entwicklungserwartungen an Studierende als forschend Lernende adres-
siert und folglich auch an Dozierende.
In einer wissenschaftlichen Begleitstudie haben wir an der Universität Hildesheim 
das über drei Semester laufende Projektband (WiSe 2016/17 bis WiSe 2017/18) 
daraufhin untersucht, welche Verständnisse von Forschendem Lernen bei 
Studierenden, Dozierenden, Mentor:innen und Schulleiter:innen vorliegen, welche 
Konzepte Forschenden Lernens und Zielsetzungen Dozierende verfolgen, welche 
Erfahrungen mit dem Projektband die Befragten thematisieren und welche Lern- 
und Professionalisierungsprozesse, aber auch Belastungsmomente sich aus Sicht der 
Studierenden und Dozierenden zeigen. Hierfür wurden leitfadengestützte Interviews 
mit Dozierenden zu Beginn und zum Ende des Projektbands erhoben. Ferner wur-
den die Studierenden zu verschiedenen Messzeitpunkten schriftlich befragt, und es 
nahmen einige Studierende an Gruppeninterviews teil. Neben Einblicken in die 
Umsetzung des Konzepts am Standort Hildesheim zielt die Studie auch auf über-
greifende Befunde zu spezifischen Herausforderungen und zu den Professionalisie-
rungspotenzialen Forschenden Lernens ab (vgl. Fabel-Lamla u. a. 2020). 
Im Folgenden stehen die Ergebnisse der Dozierendenbefragung hinsichtlich der 
folgenden Fragen im Fokus: Welches Verständnis von Forschendem Lernen haben 
Dozierende, und welche Entwicklungserwartungen in Bezug auf die Studierenden 
und deren Kompetenzerwerb lassen sich rekonstruieren?
Zwar liegen inzwischen umfangreiche Befunde zu Forschendem Lernen insbe-
sondere im Kontext verlängerter Praxisphasen im Lehramtsstudium vor, doch ist 
die Forschungslage zur Perspektive von Dozierenden immer noch äußerst schmal. 
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Dies verwundert, denn wiederholt wird auf die hohe Bedeutung von Hochschul-
lehrenden bei der Umsetzung von Konzepten des Forschenden Lernens verwiesen 
(vgl. Fichten 2017; Huber & Reinmann 2019, 128). Neben Publikationen zu Pra-
xisbeispielen studentischer Forschung im Praxissemester (vgl. Schiefner-Rohs u. a. 
2019; Beckmann u. a. 2022) liegen konzeptionelle Überlegungen bzw. Analysen 
von Profilpapieren zum Forschenden Lernen an einzelnen Standorten vor (für 
Osnabrück Katenbrink u. a. 2014; für Bielefeld Basten u. a. 2019). Brandhorst 
u. a. (2018, 2020) haben zwei Gruppendiskussionen mit nicht-professoralen 
Lehrenden erhoben und rekonstruieren praktische Handlungsprobleme dieser 
spezifischen Dozierendengruppe bei der Begleitung der Studienprojekte.

2.2	 Verständnis Forschenden Lernens und  
Entwicklungserwartungen von Dozierenden im Projektband

Im Rahmen der genannten Begleitstudie wurden leitfadengestützte Interviews mit 
allen am Projektband beteiligten 22 Dozierenden (mehrheitlich Professor:innen 
aus den Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften) zu Beginn und am Ende des 
Projektbands geführt, die nach dem Auswertungsprozess der Grounded Theory 
(vgl. Strauss & Corbin 1996) analysiert wurden. Die Entwicklungserwartungen 
der Dozierenden ließen sich vor allem über die Frage nach den Zielsetzungen 
des Projektbandes und den Kompetenzen, die die Studierenden aus Sicht der 
Dozierenden erwerben sollen, sowie über die Frage nach der Einschätzung der 
Bedeutung Forschenden Lernens in der Lehrer:innenbildung rekonstruieren. 
Entlang der zentralen Kontrastierungsdimension Verständnis Forschenden Lernens 
zwischen empirischem Forschungs- und schulischem Praxisbezug konnten vier Typen 
unterschieden werden, die wiederum in engem Zusammenhang mit spezifischen 
Entwicklungserwartungen an die Studierenden stehen:
Typus 1 „richtige Forschung kennenlernen“ verfolgt das Ziel, Studierende in die em-
pirische Forschungspraxis als Teil einer akademischen Ausbildung einzusozialisie-
ren und zu ‚echter‘ empirischer Forschung zu befähigen („keine Spielforschung“ 
heißt es in einem der Interviews). Hierfür werden sie in laufende Forschungs-
projekte eingebunden oder entwickeln eigene Forschungsprojekte im Rahmen 
vorgegebener Forschungsschwerpunkte und -methoden der Dozierenden. Bezüge 
zum Lehramt und zur schulischen Praxis sind weniger relevant, die Praktikums-
schulen dienen vorrangig als Feld für die Datenerhebung. Als Entwicklungserwar-
tung zeigt sich hier, dass die Studierenden als angehende (experimentell-)empirische 
Forscher:innen adressiert werden.
Typus 2 „Forschung erproben“ schließt eng an das Verständnis Forschenden Lernens 
von Huber (2009) an und betont die Selbstständigkeit sowie Verantwortung der 
Studierenden bei empirischen Forschungsvorhaben. Forschung als Lernprozess hat 
einen hohen Stellenwert und umfasst die eigene Themenwahl, die Entwicklung 
einer Fragestellung möglichst aus der schulischen Praxis heraus, die Planung und 
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Durchführung eines entsprechenden forschungsmethodischen Vorgehens sowie 
die Reflexion des Forschungsprozesses, wobei die Studierenden eng begleitet wer-
den. Als Entwicklungserwartung lässt sich hier die:der eigenverantwortlich agie-
rende Forschungsnoviz:in identifizieren, die:der in der Praxisphase ein reflektiertes 
Rollenverständnis zeigt und phasenweise als Forscher:in und zu anderen Zeiten 
als Praktikant:in agiert.
Typus 3 „Praxis reflektieren“ zielt auf die Vorbereitung der Studierenden auf spä-
tere praktische Aufgaben im Kontext von Unterrichts- und Schulentwicklung 
ab sowie auf die Befähigung, das eigene Handeln als Lehrperson zu hinterfragen 
und zu reflektieren. Unter Rückgriff auf empirische Forschungsmethoden (z. B. 
Evaluation-/Interventionsmethoden, Pre-/Post-Tests) ist es das Ziel, Kompetenzen 
zur ständigen Weiterentwicklung der eigenen Unterrichtspraxis anzubahnen. Als 
Entwicklungserwartung zeichnet sich hier das Bild der reflektierten Praktiker:innen 
und Unterrichtsentwickler:innen ab.
Beim Typus 4 „Unterrichtsmaterialien entwickeln“ steht ein unterrichtlicher 
Anwendungsbezug forschungsbasierter fachdidaktischer Erkenntnisse und 
Methoden im Vordergrund. Ziel ist die darauf basierende Entwicklung von 
didaktisch-methodischen Unterrichtsmaterialien, die im schulischen Kontext 
erprobt und anschließend reflektiert und ggf. optimiert werden. Die Entwick-
lungserwartung richtet sich auf Studierende als kreative didaktisch-methodische 
Entdecker:innen und Materialentwickler:innen.
Das skizzierte Typenfeld zeigt, dass bei Dozierenden trotz einheitlicher 
Rahmenvorgaben deutliche Differenzen im Verständnis von Forschendem Lernen 
vorliegen und damit zusammenhängend auch unterschiedliche Konzepte entwi-
ckelt und vertreten werden, mit denen wiederum jeweils spezifische Zielsetzungen, 
Vorstellungen der zu vermittelnden Kompetenzen sowie Entwicklungserwartun-
gen in Bezug auf die Studierenden einhergehen. Die sich zeigenden Differenzen 
laufen dabei weniger entlang disziplinärer bzw. fachkultureller Zugehörigkeiten, 
sondern sind eher mit unterschiedlichen Forschungsparadigmen und der je-
weiligen wissenschaftstheoretischen Verortung der Dozierenden assoziiert. Wie 
Studierende die an sie adressierten Entwicklungserwartungen aufgreifen, soll im 
weiteren Projektverlauf auf der Basis des vorliegenden Datenmaterials herausge-
arbeitet werden.
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3	 Entwicklungserwartungen von Dozierenden im 
Praxissemester an der Universität Bielefeld  
(Kathrin te Poel und Gabriele Klewin)

3.1	 Studiendesign einer Begleitforschung zum Bielefelder Praxissemester
Die Studie am Standort Bielefeld rückt Entwicklungserwartungen im Rahmen des 
Forschenden Lernens im Praxissemester in den Fokus. Das Praxissemester absol-
vieren die Studierenden an der Universität Bielefeld im Masterstudium, wobei sie 
neben Unterrichtstätigkeiten zwei Studienprojekte nach der Anlage Forschenden 
Lernens verpflichtend in ihren Praxisschulen durchführen (vgl. Bielefelder 
Leitkonzept 2011). Verstanden wird das Forschende Lernen im Kontext der 
Studienprojekte im grundlegenden Leitkonzept für den Standort Bielefeld als 

	• „theoriegeleitete und
	• selbstreflexive
	• Auseinandersetzung mit dem Handlungsfeld Schule
	• unter einer klar formulierten Fragestellung und
	• mittels eines auf Forschungsmethoden gestützten [...] Vorgehens.
	• Die Respektierung der in die Untersuchungen involvierten Lehrkräfte und 
SchülerInnen muss dabei immer gewahrt werden“ (Bielefelder Leitkonzept 
2011, 8).

Damit dies gelingen kann, werden die Studierenden in fachspezifischen Seminaren 
(zwei bzw. für Studierende der Primarstufe drei Fachdidaktiken und Bildungs-
wissenschaften) vor dem Praxissemester vorbereitet und währenddessen begleitet. 
Im anschließenden Reflexionsseminar setzen sich die Studierenden nachbereitend 
kritisch und theoretisch fundiert mit ihren Erfahrungen auseinander. Über ihre 
Studienprojekte fertigen sie Berichte an, die benotet werden.
Ziel der folgenden Studie war es, angesichts der Vielzahl von Seminaren Entwick-
lungserwartungen zu ermitteln, die Dozierende an der Universität Bielefeld im 
Rahmen der Vorbereitung und Begleitung des Praxissemesters explizit oder impli-
zit mit dem Forschenden Lernen an die Studierenden richten. Die Datengrundlage 
zur Erfassung solcher Entwicklungserwartungen bilden Fachtexte, die von den 
Dozierenden, hier in ihrer Rolle als Forschende, zum Praxissemester veröffentlicht 
wurden. Diese wurden unter Anwendung von Exklusionskriterien (vgl. Moher 
u. a. 2009) ausgewählt: Es musste sich um Texte des Studienstandortes Bielefeld 
handeln und die Texte mussten sich auf das Praxissemester beziehen. Zusätzlich 
wurde der Fokus auf die Bildungswissenschaften gelegt, da trotz des gemeinsamen 
Konzepts Unterschiede in der Ausgestaltung des Forschenden Lernens zwischen 
oder sogar innerhalb der Fakultäten bestehen (vgl. Mertens u. a. 2019). Auf die-
se Weise umfasste das Sample insgesamt zwölf Texte (T1-T12) unterschiedlicher 
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forschungsmethodischer Ausrichtung, die zwischen 2018 und 2022 erschienen 
sind. In einem zweiten Schritt erfolgte eine explorativ angelegte Dokumenten-
analyse (vgl. Hofmann 2018), indem zwei Forschende unabhängig voneinander 
in den Texten Codierungen (vgl. Flick 2000) von Entwicklungserwartungen vor-
nahmen. Die Ergebnisse wurden intersubjektiv validiert, wobei bspw. allgemeine 
Erwartungen von Entwicklungserwartungen abgegrenzt und der Fokus noch ein-
mal auf letztere gerichtet wurde. Auch wurden dabei Entwicklungserwartungen 
aus Literaturzitaten von solchen Entwicklungserwartungen unterschieden, die von 
den Dozierenden selbst explizit oder implizit bspw. im Rahmen von Zielsetzungen 
oder Seminarbeschreibungen formuliert wurden. Der Codierprozess wurde ge-
schärft, indem er auf weitere Codes ausgerichtet wurde. 

3.2	 Entwicklungserwartungen Dozierender  
im Praxissemester – Studienergebnisse

Die Ergebnisse der Analyse zeigen zunächst, dass die Entwicklungserwartungen, 
die Dozierende an Studierende im Praxissemester und damit an das Forschende 
Lernen richten, im Kontext vielfältiger und ganz unterschiedlicher Themen-
schwerpunkte der Texte zum Ausdruck kommen und sich somit auf ganz un-
terschiedliche Entwicklungsdimensionen beziehen. Thematisch befassen sich 
die Texte des Samples mit den subjektiven Theorien oder Einstellungen von 
Studierenden, mit der Reflexionsleistung im Praxissemester, dem Theorie-Praxis-
Verhältnis, Lerngelegenheiten oder Problemstellungen von Studienprojekten 
im Praxissemester sowie mit den Themen Empathie, Inklusion und Bildungs-
ungleichheit. Entwicklungserwartungen, die im Zuge der Codierung bspw. hin-
sichtlich der Thematik Reflexion ermittelt werden konnten, sind die Entwicklung 
einer forschenden Grundhaltung (T8, T10), einer nachhaltigen Reflexionskom-
petenz (T10) oder die Entwicklung der reflexiven Betrachtung der jeweils eige-
nen schulischen Handlungspraxis (T3, T5, T9, T10) sowie die Entwicklungs-
erwartung einer Veränderung der Einstellung von Studierenden zu Reflexion. 
Entwicklungserwartungen, die im Rahmen der Thematisierung von Bildungsun-
gleichheit erfasst werden konnten, sind die Aufarbeitung eigener Deutungsmuster 
(T7), das Erkennen der Relevanz des eigenen pädagogischen Handelns in Bezug 
auf Bildungschancen von Schüler:innen oder die Entwicklung einer Sensibilität 
für das Heterogenitätsmerkmal soziale Herkunft sowie für innerschulische 
Mechanismen der Reproduktion von Bildungsungleichheit.
Insgesamt können die ermittelten Entwicklungserwartungen danach systemati-
siert werden, ob sie sich auf die Persönlichkeitsentwicklung der Studierenden be-
ziehen, auf ihre Handlungs- oder auf ihre Fachkompetenz, wobei Zuordnungen 
sich auch überschneiden können oder strittig sind. Dabei haben wir der Hand-
lungskompetenz explizit geäußerte Entwicklungserwartungen über konkretes be-
rufliches Handeln zugeordnet, der Persönlichkeitsentwicklung Äußerungen, die 
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Haltungen, Einstellungen, den Habitus etc. betreffen und der Fachkompetenz 
solche geäußerten Entwicklungserwartungen, die die Auseinandersetzung mit be-
stimmten methodischen Vorgehensweisen und Inhalten erfordern. Die folgende 
Übersicht bildet die in den Texten codierten Entwicklungserwartungen systema-
tisiert nach diesen Dimensionen ab:

Tab. 1:	Codierte Entwicklungserwartungen

Pe
rs

ön
lic

hk
ei

ts
en

tw
ic

kl
un

g

	• Eigene Deutungsmuster aufarbeiten
	• Sich eigener Vorstellungen von Profession, von  

Professionalität und von dem Handlungsfeld bewusst werden
	• Herausforderungen/ Krisen im Unterricht als Normalfall  

akzeptieren lernen, sie nicht als Scheitern sehen
	• (Weiter-)Arbeit an Empathievermögen
	• Bewusste Auseinandersetzung mit sich selbst
	• Reflektierte Auseinandersetzung mit eigenen  

subjektiven Theorien und Annahmen
	• Eigene subjektive Theorien bewusst revidieren,  

ergänzen oder stabilisieren
	• Grenzen eigener Denkmuster erkennen
	• Veränderungen des Verständnisses von Reflexion  

und reflexiver Haltung
	• Veränderungen der Einstellung zu Reflexion
	• Entwicklung einer forschenden Haltung
	• Entwicklung eines wissenschaftlichen Habitus
	• Förderung einer positiven Einstellung zur Umsetzung  

inklusiver Pädagogik

H
an

dl
un

gs


ko
m

pe
te

nz

	• Die Relevanz des eigenen Handelns in Bezug  
auf Bildungschancen der Schüler:innen erkennen

	• Komplexität pädagogischen Handelns erschließen
	• Beginn einer Transformation von Handlungsmustern
	• Sich der Ziele bewusst werden, die das Handeln leiten
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Fa
ch

ko
m

pe
te

nz
	• Sensibilität für Heterogenitätsmerkmal soziale Herkunft  

und auch für innerschulische Prozesse der Reproduktion  
von Ungleichheit entwickeln

	• Selbstkritische Reflexion
	• Eigene Praxis in den Blick nehmen für die  

individuelle Professionalisierung 
	• Entwicklung einer nachhaltigen Reflexionskompetenz
	• Vertieftes Verständnis einer eigenen Praxissituation  

durch ein Kolloquium
	• Kompetenzen mit Blick auf das gemeinsame Lernen von Kindern 

mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf verbessern
	• Einen Blick für die strukturellen Bedingungen von 

Lehrer:innenhandeln entwickeln.

Bei Betrachtung der Ergebnisse wird deutlich, dass sich die meisten in den Texten 
codierten Entwicklungserwartungen auf den Bereich der Persönlichkeitsent-
wicklung von Studierenden beziehen. Entwicklungserwartungen, die sich auf 
forschungsbezogene Kompetenzen Studierender beziehen, bilden in den codier-
ten Texten die geringste Anzahl, was sich möglicherweise dadurch erklären lässt, 
dass diese Kompetenzen mit jeweils darüberhinausgehenden Entwicklungserwar-
tungen wie der Reflexion des eigenen Unterrichts korrelieren bzw. unter dieser 
Erwartung erworben werden sollen. Darüber hinaus konnte im Rahmen der 
Analyse festgestellt werden, dass Entwicklungserwartungen in solchen Texten ex-
pliziter benannt werden, die rekonstruktive Studien darstellen, als in Texten über 
Studien, in denen mit Inhaltsanalyse gearbeitet wurde. Zusammenfassend können 
unsere Ergebnisse primär unter Professionalisierungserwartungen gefasst werden, 
weniger unter Erwartungen hinsichtlich Schulentwicklung. Allerdings können 
einige der Entwicklungserwartungen als grundlegend für spätere Schulentwick-
lungsarbeit gesehen werden. So ist bspw. eine forschende Haltung förderlich für 
das Erkennen und Bearbeiten von schulischen Entwicklungsfeldern.
Hinsichtlich des Vorgehens bei der Analyse ist kritisch anzumerken, dass die 
analysierten Texte nicht explizit das Forschende Lernen zum Gegenstand haben, 
weil dieses als Bestandteil des Praxissemesters als in diesem Thema inkludiert be-
trachtet wurde. Auch wäre die Befundlage um fachdidaktische Texte zu erweitern. 
Darüber hinaus kann kritisch gefragt werden, ob Entwicklungserwartungen, die 
in Fachtexten deutlich werden, den Entwicklungserwartungen der Autor:innen 
entsprechen oder ob sie als Dozierende andere Schwerpunkte setzen würden.
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4	 Entwicklungserwartungen an Studierende in 
schulpädagogischen Forschungswerkstätten an  
der Universität Hamburg (Angelika Paseka)

Erwartungen an Forschendes Lernen differieren nicht nur je nach Argumentati-
onslinie (siehe Kap. 1), sondern zeigen sich auch bei der konkreten Planung von 
einschlägigen Lehrveranstaltungen, wenn Ziele formuliert werden müssen. Mit 
Rückgriff auf die Überlegungen von Weyland (2019) lassen sich drei Referenzsysteme 
für die Ziele von Forschendem Lernen unterscheiden: Wissenschaft, Praxis und 
Person. Ist Wissenschaft das Referenzsystem, dann steht die Erkenntnisgewin-
nung im Zentrum und damit die Vermittlung von forschungsmethodischem 
Wissen und Können sowie von theoretischem Reflexionswissen. Im Sinne des 
Referenzsystems Praxis ist das Sammeln von Erfahrungen in der Schulpraxis und 
damit die Vermittlung von (schul)praktischem Handlungswissen zentral. Ist das 
Referenzsystem die Person, dann steht deren Entwicklung im Zentrum und damit 
die Vermittlung von selbstreflexivem Wissen. Erkenntnisbezogene, handelnd-prag-
matische und entwicklungsbezogene Ziele sind mit unterschiedlichen Erwartungen 
verbunden: hinsichtlich des Verlaufs des Forschungsprozesses, der zu vermittelnden 
Inhalte und der angestrebten Eintauchtiefe der Studierenden. 
Im Folgenden werden die Entwicklungserwartungen an Forschendes Lernen fokus-
siert, die sich in Aussagen von Lehrveranstaltungsleitungen an zwei Universitätsstand-
orten, im Besonderen an der Universität Hamburg, zeigen. Zunächst wird dazu das 
den weiteren Ausführungen zugrundeliegende Forschungsprojekt vorgestellt.

4.1	 Forschungsdesign und Datengrundlage 
Die genutzten Daten stammen aus dem Projekt „Rekonstruktive Längsschnitt-
studie zu Professionalisierungsprozessen im Kontext Forschenden Lernens: ein 
Standortvergleich“ (ReLieF), das durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft 
(DFG) gefördert wird (Projektnummer 442370514; Laufzeit: 2021 bis 2024). 
An zwei Universitätsstandorten (Hamburg, Bielefeld) wurden Lehrveranstal-
tungen im Rahmen der Lehramtsstudiengänge untersucht, denen das Konzept 
des Forschenden Lernens nach Huber (siehe Kap. 1) zugrunde liegt und die ein 
Pflichtmodul in den Masterstudiengängen darstellen. 
An der Universität Bielefeld wird Forschendes Lernen im Rahmen des 
Praxissemesters umgesetzt, d. h. es gibt ein Vorbereitungsseminar vor dem 
Praktikum, ein Begleitseminar und ein Reflexionsseminar nach Abschluss. Hinzu 
kommt ein Vertiefungsseminar für jene Studierenden, die ein Studienprojekt, also 
ein eigenständiges Forschungsprojekt, durchführen wollen (vgl. Klewin 2022; sie-
he Kap. 3). An der Universität Hamburg haben Forschungswerkstätten bereits eine 
lange Tradition und waren von Anfang an nicht mit der parallel stattfindenden 
Praxisphase verschränkt. Sie sind im Master-Studiengang verortet, dauern zwei 
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Semester und sollen die Studierenden in Forschung einführen. Für jeden Jahrgang 
werden etwa 20-25 Forschungswerkstätten zu unterschiedlichen Themen angebo-
ten, aus denen die Studierenden wählen können. Die Besonderheit der schulpäd-
agogischen Forschungswerkstätten liegt in der Kooperation mit Schulen. Auf Basis 
eines von einer ausgewählten Schule formulierten Erkenntnisinteresses werden 
durch die Studierenden Forschungsfragen formuliert, Daten erhoben, ausgewer-
tet und den Schulen rückgemeldet. Damit haben die Studierenden Anteil an allen 
Phasen eines Forschungsprozesses und sollen sich als Forscher:innen erfahren (vgl. 
Carl & Paseka 2022; Paseka u. a. 2022).
An beiden Universitätsstandorten wurden zu zwei Erhebungszeitpunkten, am 
Beginn und Ende der jeweiligen Seminarreihen, 15 Gruppendiskussionen (acht in 
Hamburg und sieben in Bielefeld) mit teilnehmenden Studierenden sowie leitfa-
dengestützte Interviews mit den beteiligten Dozierenden (zwei in Hamburg, vier 
in Bielefeld) durchgeführt. Im Fokus der Interviews standen fünf Themenfelder: 
das den Lehrveranstaltungen zugrunde liegende Verständnis von „Forschen“, 
in Erinnerung gebliebene Sitzungen, konzeptionelle und hochschuldidaktische 
Überlegungen, die den Planungen zugrunde liegen, Ziele für die Lehrveranstal-
tung und die wahrgenommene Bedeutung für Professionalisierungsprozesse. 
Während die Gruppendiskussionen mit der Dokumentarischen Methode ausge-
wertet wurden, wurden die Interviews mit den Lehrveranstaltungsleitungen mit-
tels inhaltlich-strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 2018) 
analysiert. 

4.2	 Empirische Ergebnisse 
Die von den beiden Lehrveranstaltungsleitungen in Hamburg genannten Ziele zu 
Beginn der Lehrveranstaltungen ließen sich den drei Referenzsystemen wie folgt 
zuordnen: Der Großteil der kategorisierten Nennungen (fast 70%) entfiel auf den 
Bereich Wissenschaft. Den Dozierenden war es wichtig, dass die Studierenden 
Forschungskompetenzen entwickeln, d. h. den gesamten Forschungsprozess 
durchlaufen, Forschungsfragen formulieren lernen, Datenerhebungsmethoden 
kennenlernen und ausprobieren sowie die Daten auswerten. Sie sollten diese 
Aspekte aber auch reflektieren: sich der Regelhaftigkeit von Forschen bewusst 
werden sowie einen kritischen Blick auf die Potenziale und Einschränkungen 
von Forschungsmethoden entwickeln nach dem Motto: Welche Fragen können 
nun beantwortet werden und welche nicht? Zusätzlich sollten sie erkennen, dass 
Forschen ein arbeitsteiliges Vorgehen verlangt, um verschiedene Perspektiven 
auf den Forschungsgegenstand werfen zu können. Gleichzeitig sollten sich die 
Studierenden aber auch Wissen über und für die Praxis zu einem ausgewählten 
Themenfeld aneignen, dabei Theorie-Praxis-Verknüpfungen erkennen und die 
Sinnhaftigkeit und Relevanz von Forschen erfahren. Die Studierenden sollten 
aber auch – gleichsam auf einer Meta-Ebene – das Konzept Forschendes Lernen 
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erfassen und die dabei gemachten Erfahrungen reflektieren. Gleichzeitig gab 
es Erwartungen, die sich auf die Person bezogen (25% aller Nennungen): Die 
Studierenden sollten Haltungen entwickeln (sich selbst als Forscher:innen wahr-
nehmen1, einen eigenen Standpunkt entwickeln, Sachen auf den Grund gehen) 
und die Bereitschaft, den eigenen Unterricht und sich selbst weiter zu entwickeln 
sowie Erfahrungen aus der Forschungsarbeit für den Beruf zu nutzen. Im Hinblick 
auf das Referenzsystem Praxis wurde in einigen Aussagen (6% aller Nennungen) 
auf die Anwendung des erworbenen Wissens und Könnens im Rahmen von Schul-
entwicklung hingewiesen, konkret bei schulischen Evaluationen und der Arbeit in 
Teams. Auch die von den vier Lehrveranstaltungsleitungen in Bielefeld genannten 
Ziele ließen sich allen drei Referenzsystemen zuordnen, allerdings mit einer an-
deren Gewichtung: Dort entfielen 53% aller Nennungen auf das Referenzsystem 
Wissenschaft, 35% auf das Referenzsystem Person und 12% aller Nennungen auf 
das Referenzsystem Praxis. 
Im Hinblick auf ihr der Lehrveranstaltung zugrunde liegendes Forschungsverständ-
nis verwiesen die Lehrveranstaltungsleitungen in Hamburg sehr dezidiert auf das 
Verständnis von Forschendem Lernen nach Huber, inkl. der Ergebnispräsentation 
am Ende des Forschungsprozesses (siehe Kap. 1) sowie auf die dabei auftretenden 
Spannungsfelder: zwischen den Ansprüchen eines wissenschaftlich-regelgeleiteten 
Forschens und der intuitiven Neugier am Forschen, zwischen dem Erkenntnis-
interesse der beteiligten Schulen und der dadurch beschränkten Autonomie der 
Studierenden, zwischen dem Wunsch nach Planbarkeit von Lehrveranstaltungen 
und dem Nicht-Wissen-Können bei der Planung und Umsetzung. Der Prozess 
des Forschens wurde als Prozess der Gestaltung und Formung von Erkenntnissen 
beschrieben, als Dialog mit der Praxis im Rahmen der Ergebnispräsentationen an 
den Schulen, aber auch als Prozess, in dem Zweifel, Skepsis und Widersprüche als 
„fruchtbare Momente“ (Copei 1966/1930) genutzt werden konnten.

5	 Entwicklungserwartungen von Lehramtsstudierenden  
im Kontext zweier Umsetzungsvarianten Forschenden 
Lernens (Jan-Hendrik Hinzke, Vanessa-Patricia Boldt  
und Alexandra Damm)

Qualitativ-rekonstruktive Forschungsarbeiten darüber, wie Lehramtsstudierende 
Veranstaltungen Forschenden Lernens wahrnehmen, verweisen auf verschiedene 
Orientierungen: Manche Orientierungen sind durch Offenheit und Einlassung 
auf die entsprechenden Lehr-Lern-Settings gekennzeichnet, während andere durch 
Verschlossenheit und Distanzierung charakterisiert sind (vgl. etwa Liegmann u. a. 

1	 Die Studierenden werden hier dezidiert als „Juniorforscher:innen“ adressiert (t1, A, Z. 356f.).
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2018; Artmann 2020; Hinzke & Paseka 2023). Inwiefern die Studierenden da-
bei Entwicklungserwartungen äußern und wenn ja, was sie als Erwartungen und 
Entwicklung konzipieren, wurde bislang nicht systematisch untersucht. Hier setzt 
die eigene Studie an. 

5.1	 Vorstellung der Studie 
Im Folgenden werden Entwicklungserwartungen rekonstruiert, die in Gruppen-
diskussionen mit Lehramtsstudierenden an den Universitäten Hamburg und 
Bielefeld zu Beginn von Lehrveranstaltungen Forschenden Lernens zum Ausdruck 
kommen. Wie der vorherige Beitrag von Angelika Paseka basiert dabei auch dieser 
Beitrag auf dem DFG-Projekt „ReLieF“ (zum Design der Studie siehe Kap. 4).
Als erster Impuls wurde den Studierenden in den pandemiebedingt via Zoom 
geführten Gruppendiskussionen eine Wortkarte gezeigt, auf der der Begriff 
‚Forschen‘ stand, verbunden mit der Aufforderung, sich darüber auszutauschen. 
Aus der Auseinandersetzung der Studierenden mit diesem und den nachfolgenden 
Impulsen, die sich auf bisherige Erfahrungen mit Forschen und die Relationierung 
von Forschen und dem jeweiligen Seminar bezogen, sollte eruiert werden, welche 
Orientierungen sich bei den Lehramtsstudierenden in Bezug auf Forschen zeigen.
Die Datenauswertung basiert auf der Dokumentarischen Methode nach Bohnsack 
(2021). Die vollständig transkribierten Gruppendiskussionen wurden zunächst 
einer formulierenden Interpretation unterzogen, ehe im Rahmen der reflektieren-
den Interpretation eine komparative Sequenzanalyse stattfand. Durch den damit 
vollzogenen Wechsel der Analysehaltung vom Was zum Wie konnten die Ori-
entierungsrahmen der Gruppen herausgearbeitet werden. Mittels fortgesetzten 
Interfallvergleichs wurde anschließend eine sinngenetische Typenbildung vorge-
nommen.

5.2	 Ergebnisse
Zu t1, d. h. zu Beginn der Seminare, wurden drei Typen rekonstruiert, die be-
schreiben, wie die Gruppen mit der wahrgenommenen Anforderung, im Studium 
forschen zu sollen, umgehen. Diese Typen korrespondieren mit divergierenden 
Entwicklungserwartungen, die die Gruppen mit Forschen verbinden. 
Der Typus ‚universitäre Fremdrahmung‘ ist daran ausgerichtet, in universitären 
Veranstaltungen Erfahrungen in der Schulpraxis zu sammeln. Die Studierenden 
antizipieren, dass sie diesen positiven Horizont in den Lehrveranstaltungen 
Forschenden Lernens nur bedingt enaktieren können, die Anforderung Forschen 
zu sollen steht tendenziell im negativen Gegenhorizont. Dem Forschen stellen 
die Studierenden das Sammeln von „Praxiserfahrung“ (t1, Gruppe E1) und das 
Durchführen eines ‚ordentlichen Praktikums‘ (ebd.) gegenüber – was sich beides 
angesichts wahrgenommener Forschungszwänge nicht (vollends) entfalten könn-
te. Erkennbar wird, dass die Gruppen tendenziell keine Verbindung zwischen der 
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Unterrichtstätigkeit im Praktikum und dem Forschen sehen, wobei letzteres als 
sekundäre und notwendigerweise abzuarbeitende Tätigkeit aufscheint. Da gemäß 
den Darlegungen der Studierenden die Universität als Organisation die Auseinan-
dersetzungen mit dem Forschen rahmt und die Universität mit ihren Strukturen 
sowie ihre Vertreter:innen, die Dozierenden, als machtvoll wahrgenommen wer-
den, ergibt sich ein Spannungsverhältnis: Forschen müssen vs. Praxiserfahrungen 
sammeln wollen. 
Für den Typus ‚persönliche Annäherung‘ ist die Erwartung kennzeichnend, 
Erfahrungen mit Forschen zu machen und dabei für sich selbst zu neuen 
Erkenntnissen zu gelangen. Die Gruppen entwerfen sich komplementär zu den 
als Expert:innen angesehenen Dozierenden als Noviz:innen im Forschen, was 
in den Diskussionen in vielfältigen Unsicherheiten in Bezug auf Forschen zum 
Ausdruck kommt. Diese Begrenzung der eigenen Erfahrung und Expertise wird 
mit der Entwicklungshoffnung verbunden, das eigene Forschen durch Übung zu 
verändern. Bei diesem Typus haben die Studierenden die Erwartung, gezeigt zu 
bekommen, wie Forschen im Seminarkontext funktioniert. Hierzu ein Zitat aus 
der Gruppe A2: 

S3w: Ich erhoffe mir (.) von diesem Seminar nochmal eine, (.) ja, vielleicht Anleitung 
oder (.) sehr (.) gute Begleitung, (.) ähm (.) um unser (.) Forschungsprojekt dann (.) 
umzusetzen. [...] Ich hoffe, dass ich dann da auch meine bisherigen (.) Lücken, (.) wie 
es mir kommt/ [lacht kurz] wie es mir vorkommt, irgendwie (.) schließen kann (t1 A2, 
Z. 333-339).

Damit dokumentiert sich ein Modus, in dem sich die Studierenden zu anderen 
Universitätsangehörigen ins Verhältnis setzen, wobei sie selbst diejenigen sind, 
die sich dem Forschen erst annähern. Verweise auf Forschungskenntnisse und 
Erfahrungen beinhalten gleichzeitig Abschwächungen hinsichtlich des Umfangs 
und der Qualität der gemachten Erfahrungen. Sowohl das Motiv des Übens 
als auch die Vorstellung am Anfang zu stehen orientieren die Verhandlung der 
Erwartung, gezeigt zu bekommen, wie Forschen funktioniert.
Der Typus ‚sachliche Bestimmung‘ ist daran orientiert, zu einer Definition von 
Forschen zu kommen. Dieser Typus richtet sich an der Sache des Forschens aus 
und versucht in den Diskussionen immer wieder und aus neuen Perspektiven, 
eine Bestimmung der (zunächst) unklaren Sache Forschen zu erhalten bzw. zu 
erarbeiten. Der Erreichung einer allgemeinen Definition stehen dabei individu-
elle Bedeutsamkeiten und Relationierungen mit unterschiedlichen Erfahrungen 
gegenüber. So werden persönliche Sichtweisen auf Forschen und Forschung ein-
gebracht, die bisweilen unverbunden nebeneinander stehen bleiben, zum Teil 
aber auch elaboriert werden, wodurch sich ein gemeinsames Verständnis entfaltet. 
Dozierende erscheinen dabei nur am Rande, und wenn, dann als Expert:innen mit 
konzeptuellem Wissen über Forschen. Bei diesem Typus haben die Studierenden 
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die Erwartung, im Zuge der Durchführung Forschenden Lernens zu einer nähe-
ren Bestimmung dessen zu gelangen, was sie unter Forschen verstehen.
Als übergeordnetes Fazit der empirischen Rekonstruktionen lässt sich festhalten, 
dass die Studierenden mit Forschendem Lernen verschiedene Entwicklungser-
wartungen verbinden, die sich zwischen schulpraktischem Handeln und uni-
versitärer Erkenntnisgewinnung aufspannen. Während der Typus ‚universitäre 
Fremdrahmung‘ angesichts der angestrebten Erfahrungen in Schulpraktika mit 
Forschendem Lernen keine inhaltliche Erwartung verbindet, sondern nur das 
Bestehen der Lehrveranstaltung anstrebt, erwarten Studierende im Typus ‚persön-
liche Annäherung‘, durch das Forschen Erkenntnisse in Bezug auf ihr Studium 
und Schule zu erlangen. Damit wird eine Entwicklung des eigenen Wissens 
und Könnens in Bezug auf Forschen angesprochen. Auch der Typus ‚sachliche 
Bestimmung‘ ist auf Forschen ausgerichtet, doch geht es hier weder um eigenes 
Handeln noch um Erkenntnisse hinsichtlich eines Forschungsgegenstands, son-
dern um die Erwartung, den Gegenstand Forschen für sich klären und damit 
konzeptuelles Wissen erweitern zu können. Mit diesen Entwicklungserwartungen 
korrespondieren jeweils unterschiedliche Perspektivierungen der Dozierenden: 
von mit Macht ausgestatteten Umsetzer:innen universitärer Vorgaben über 
Unterstützer:innen im Forschungsprozess bis hin zu Expert:innen in Sachen 
Forschen. 

6	 Fazit

Beitrags- und damit standortübergreifend zeigt sich, dass mit Forschendem 
Lernen eine Reihe von Entwicklungserwartungen verbunden werden, wobei auf 
schulpraktische Handlungsfähigkeit ausgerichtete Erwartungen unterschieden 
werden von Erwartungen, die sich an einem Aufbau von Forschungsfähigkeiten 
und einer forschenden Haltung orientieren. Dabei fällt auf, dass diese Bandbreite 
an Erwartungen, die sich bei den Dozierenden findet (Kap. 2-4), auch bei 
Studierenden sichtbar wird (Kap. 5). Näher untersucht werden müsste künftig, 
inwiefern die Entwicklungserwartungen erreicht werden können und inwieweit 
es dabei zu Bildungs-, Lern- und/oder Qualifikationsprozessen (Kap. 1) kommt, 
die der Professionalisierung und/oder Fähigkeit zur Schulentwicklung zuträglich 
sein können. 
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