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Zusammenfassung

Forschungskompetenz als Teil der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkräften dient un­
ter anderem der Unterrichtsreflexion sowie der Interpretation von Literatur und Studien. Es wird 
angenommen, dass Forschungskompetenz, bestehend aus Fähigkeiten im affektiv-motivationalen 
und kognitiven Bereich, durch Forschendes Lernen gefördert wird. Jedoch kann Forschendes Ler­
nen auf Lernende überfordernd wirken und ein gesteigertes Stresserleben herbeiführen. Diese Inter­
ventionsstudie untersucht in einer Lehrveranstaltung, die dem Konzept des Forschenden Lernens 
folgt, die Veränderung im affektiv-motivationalen und kognitiven Bereich von N  =  186 angehenden 
Lehrkräften mit dem Unterrichtsfach Biologie. Zu Beginn und Ende des Semesters wurden der af­
fektiv-motivationale und kognitive Bereich (Selbsteinschätzungen) sowie in einer Zwischenerhe­
bung das Stresserleben erfasst. Die Ergebnisse zeigen, dass die Selbsteinschätzung des affektiv-
motivationalen Bereichs im Semesterverlauf abnahm, während sie im kognitiven Bereich zunahm. 
Zwischen einzelnen Subskalen des kognitiven Bereichs (Methoden-, Kommunikationskompetenz 
und fachliches Wissen) und dem Stresserleben ergaben sich negative Korrelationen. Die Ergebnisse 
sowie Implikationen der Untersuchung für die Lehramtsbildung und Forschung werden diskutiert.

Schlüsselwörter: Lehrkräftebildung; Forschungskompetenz; Forschendes Lernen; Stresserleben; 
affektiv-motivationaler und kognitiver Bereich

Pre-service teachers’ development of research competence in biology 
education

Abstract

As part of teachers’ professional competence, research competence supports reflecting on teaching 
and interpreting sources and studies. Research competence includes abilities in affective-motiva­
tional and cognitive areas. It is assumed that they are promoted through inquiry-based learning. In­
quiry-based learning can be overwhelming for learners and lead to enhanced stress. This interven­
tion study investigates changes in the affective-motivational and cognitive area of N  =  186 pre-service 
biology teachers in a course following the concept of inquiry-based learning. In a pre-post design the 
affective-motivational and cognitive area (self-assessment) were assessed. The individual experience 
of stress was captured around the first half of the semester. The results show a decrease in the affec­
tive-motivational and an increase in the cognitive area over the semester. Negative correlations arise 
between several subscales of the cognitive area (methodological, communication competence, and 
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subject knowledge) and the stress experience. The results and implications for teacher education and 
research are discussed.

Keywords: Pre-service teacher training; research competence; inquiry-based learning; stress 
experience; affective-motivational and cognitive area

1 Einleitung

Die universitäre Ausbildung hat zum Ziel Studierende auf die geänderten Anforderungen der (digi­
talen) Berufs- und Lebenswelt optimal vorzubereiten (Ehlers, 2020). Neben fachlichen Inhalten der 
Studiengänge gewinnen überfachliche Kompetenzen, wie zum Beispiel der Umgang mit und die 
Interpretation von Daten, die Ableitung von evidenzbasierten Schlussfolgerungen oder die Fähigkeit 
zur Interpretation wissenschaftlicher Ergebnisse immer mehr an Bedeutung (vgl. Humpert et  al., 
2006). Schulen und Hochschulen haben daher den Auftrag, Lernende auf den Umgang mit Daten 
vorzubereiten, indem sie die dafür notwendigen Kompetenzen (sogenannte Future Skills; Ehlers, 
2020) fördern (Willison & O’Regan, 2007). Diese Kompetenzaspekte werden im Folgenden unter 
dem Begriff der Forschungskompetenz zusammengefasst (Wessels et  al., 2018). Forschungskompe­
tenz ist ein übergeordnetes Ziel der hochschuldidaktischen Bildung (Wissenschaftsrat, 2006) sowie 
Teil der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkräften und kann durch das Lehr-/Lernkon­
zept des Forschenden Lernens (Huber, 2009) erworben werden. Forschendes Lernen wird in dieser 
Studie als Möglichkeit verstanden, (angehenden) Lehrkräften einen analytischen Zugang zur Aus- 
und Weiterbildung ihres professionellen Handelns zu bieten (Welter et  al., 2020). Obwohl dem For­
schenden Lernen ein hohes Potential zur Erreichung dieses Ausbildungsziels zugeschrieben wird, 
zeigten bisherige Studien, dass angehende Lehrkräfte mit dem Unterrichtsfach Biologie ein geringes 
gefühlsbezogenes Interesse an Forschung haben und wenig Nutzen in ihrer Forschung sehen (z. B. im 
Rahmen des Praxissemester; Schumacher, 2020). In der vorliegenden Studie wird das Stresserleben 
von angehenden Lehrkräften als möglicher Faktor für die Entwicklung von Forschungskompetenz 
untersucht, da Stress positive und negative Auswirkungen auf das Lernen haben kann (Fredrickson 
& Branigan, 2005; Kuhlmann et al., 2005; Subramaniam et  al., 2009; Wolf, 2009). Die Studie wird 
exemplarisch in einem Mastermodul im Lehramtsstudium für das Unterrichtsfach Biologie, das 
dem Konzept des Forschenden Lernens folgt, durchgeführt.

1.1 Forschungskompetenz
Die Entwicklung von Forschungskompetenz bei (angehenden) Lehrkräften ist ein Ziel und zentrale 
Aufgabe der Lehrkräftebildung (Fichten, 2010a; KMK, 2019b, MSW NRW, 2010; Wissenschaftsrat, 
2006). Forschungskompetenz ist notwendig, damit (angehende) Lehrkräfte kompetent agieren und 
beispielsweise objektive, zuverlässige und valide Beurteilungen der Leistungen und Entwicklung der 
Lernenden vornehmen können (Humpert et al., 2006; KMK, 2019b; Mandinach & Gummer, 2016). 
Gleichzeitig befähigt sie (angehende) Lehrkräfte wissenschaftliche Quellen und Studien (z. B. PISA, 
TIMSS, Hattie-Studie, Schulqualitätsanalysen) zu interpretieren (Fichten & Meyer, 2014). Folglich 
kann Forschungskompetenz (engl. „research engagement“; Borg, 2010, S. 391) als die Verbindung 
aus Forschung zu betreiben (engl. „engagement in research“; Borg, 2010, S. 391) und sie zu lesen und 
zu nutzen (engl. „engagement with research“; Borg, 2010, S. 391) verstanden werden. Forschungs­
kompetenz ist jedoch auch häufig nicht eindeutig definiert, was darauf zurückgeführt werden kann, 
dass Fähigkeiten und Fertigkeiten im Forschen fachspezifischer Natur sind (Gess et  al., 2017; Thiel & 
Böttcher, 2014).

Während Klieme und Leutner (2006) Kompetenz als eine erlernbare Verhaltensdisposition (ko­
gnitiver Bereich) verstehen, bezieht Weinert (2001) Kompetenz auch auf Fähigkeiten im affektiv-moti­
vationalen Bereich. In diesem ganzheitlichen Sinne bezieht sich Kompetenz auf die Fähigkeit und 
Bereitschaft Anforderungen in einer Situation zu bewältigen. Im Kontext der Lehrerprofessionsfor­
schung bauen Baumert und Kunter (2011) auf dem Modell von Weinert (2001) auf und definieren die 
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professionelle Handlungskompetenz von Lehrkräften als ein auf die Profession bezogenes „Amal­
gam“ von Fähigkeiten im affektiv-motivationalen und kognitiven Bereich. Das Zusammenspiel von 
Fähigkeiten im affektiv-motivationalen und kognitiven Bereich ist für die Ausbildung von (For­
schungs-)Kompetenz relevant (Blömeke et al., 2015; Zlatkin-Troitschanskaia et  al., 2015), da es Ein­
fluss auf die Leistung einer Lehrkraft und die Bewältigung der beruflichen Anforderungen hat (Kun­
ter et  al., 2011) und sich auf das Handeln in der Praxis auswirkt (Baumert & Kunter, 2011).

Der affektiv-motivationale Bereich beschreibt die motivationalen Orientierungen und selbstre­
gulativen Fähigkeiten von (angehenden) Lehrkräften, die sich auf das Handeln im Unterrichtsge­
schehen und den Umgang mit eigenen Ressourcen beziehen (Baumert & Kunter, 2011). Die Motiva­
tion einer Lehrkraft sowie ihre Begeisterung für ihren Beruf und ihr Fach kann sich auf die 
Lernenden und deren Leistung übertragen (Kunter et al., 2020). Der verantwortungsvolle Umgang 
mit persönlichen Ressourcen ist bei Lehrkräften von Bedeutung, da dies Einfluss auf die Berufs- und 
Unterrichtsqualität sowie Verweildauer im Beruf haben kann (Baumert & Kunter, 2011).

Der kognitive Bereich beschreibt das Professionswissen von (angehenden) Lehrkräften, wobei 
sich nach Shulman (1986) eine Dreiteilung des Professionswissens in die Bereiche des Fachwissens, 
des pädagogischen und des fachdidaktischen Wissens etabliert hat. Professionelles und kompeten­
tes Handeln einer Lehrkraft zeigt sich in einer angemessenen Bewertung und Analyse von Situatio­
nen sowie der anschließenden Reflexion (Kunter, 2011) und wird im Rahmen der Lehrkräftebildung 
vermittelt (KMK, 2019a; MSW NRW, 2010).

1.2 Forschendes Lernen als Möglichkeit zur Ausbildung von Forschungskompetenz
Beim Forschenden Lernen handelt es sich um ein etabliertes Lehr-/Lernkonzept, zur Ausbildung 
von Forschungskompetenz (Fichten, 2010a; Fichten & Meyer, 2014; Huber, 2009; John & Creighton, 
2011; KMK, 2019b). Daher wurde es an einigen Stellen in die Lehrkräftebildung implementiert 
(MSW NRW, 2010; Schneider & Wildt, 2007). Außerdem ist das Forschende Lernen seit Langem ein 
notwendiger Bestandteil der wissenschaftlich orientierten Lehrkräftebildung (BAK, 1970) und bei­
spielsweise in NRW seit dem Inkrafttreten der Lehramtsprüfungsordnung (LPO) im Jahr 2003 fester 
Bestandteil (Ministerium NRW, 2003; Schneider & Wildt, 2007).

Beim Forschenden Lernen wird wissenschaftlich fundierte Theorie mit handlungsorientierter 
Praxis verbunden (Fichten & Meyer, 2014), sodass nicht die Wissensvermittlung von starrem und 
trägem Wissen im Fokus liegt (Healey & Jenkins, 2009; Huber, 2009). Ausgangspunkt für Forschen­
des Lernen ist eine Problemstellung, die von Lernenden eigenständig bearbeitet und beantwortet 
wird, indem ein Forschungszyklus durchlaufen wird, der durch das eigenständige Problematisieren, 
Suchen, Hinterfragen, Finden, Begreifen und Mitteilen gekennzeichnet ist (Huber, 2009; Wissen­
schaftsrat, 2006). Beim Durchlaufen des Forschungszyklus werden Inhalte selbst erarbeitet sowie 
Problemlösefähigkeiten und weitere kognitive Strategien entwickelt (Reinmann & Mandl, 2006), 
wissenschaftliche Erkenntnisse generiert (Sonntag et al., 2017) und der Kompetenzerwerb gefördert 
(Sauer-Großschedl et al., 2021). Somit liegt dem Forschenden Lernen ein konstruktivistischer Ansatz 
zugrunde, der beispielsweise (Lehramts-)Studierende dazu veranlasst selbst aktiv zu sein und sich 
ihr Wissen zu konstruieren (Fichten et al., 2002; Willison & O’Regan, 2007). Forschendes Lernen 
bietet Gestaltungsfreiheit und Selbstständigkeit, sodass überfachliche Kompetenzen und die Ausbil­
dung einer forschend-reflexiven Haltung gefördert werden (Sauer-Großschedl et  al., 2021; Saunders 
et al., 2021). Indem sich (angehenden) Lehrkräfte aktiv mit einem Problem auseinandersetzen, sam­
meln sie Erfahrungen und gelangen zu neuen Einsichten (Seidel & Krapp, 2014). Damit (angehende) 
Lehrkräfte Interesse am Forschen entwickeln, müssen sie sich im Forschen üben und brauchen 
Möglichkeiten, sich mit Forschungstätigkeiten auseinander zu setzen (Sonntag & Rueß, 2018). Das 
Forschen in Teams kann das Gefühl der sozialen Eingebundenheit stärken (Sonntag & Rueß, 2018) 
und Erfolgserlebnisse beim Forschen, selbstständig oder im Team, Spaß und Motivation fördern 
(Wild et  al., 2006).

Forschendes Lernen fördert die Ausbildung einer kritisch-reflexiven Haltung (Altrichter & 
Soukup-Altrichter, 2014; Beutel et al., 2020) und gilt als wichtige Ressource bei (angehenden) Lehr­
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kräften. Die erlernten Forschungsmethoden können im Schulalltag zur Erkenntnisgewinnung 
genutzt werden und dienen der Professionalisierung des beruflichen Handelns (Albert, 2016; Homt 
& van Ophuysen, 2018). Eigene Forschung von (angehenden) Lehrkräften kann zur Qualität ihrer 
(späteren) unterrichtspraktischen Tätigkeit sowie zu einer besseren Unterrichtsqualität beitragen 
(Albert, 2016; Homt & van Ophuysen, 2018; Wilde & Stiller, 2011), indem beispielsweise das eigene, 
aber auch fremde Unterrichtshandeln angemessen reflektiert wird (Albert, 2016). Mit Blick auf die 
Biologiedidaktik soll diese dazu beitragen, forschenden Nachwuchs auszubilden (Ministerium für 
Innovation, Wissenschaft, Forschung und Technologie, 2007). Demzufolge sollte biologiedidakti­
sche Forschung die theoriegeleitete Entwicklung unterrichtlicher Maßnahmen und empirische 
Überprüfung ebendieser beinhalten (Wilde & Stiller, 2011).

In der Forschung wurde der affektiv-motivationale Bereich der Forschungskompetenz bisher 
nur in wenigen Studien untersucht (Deicke et al., 2014; Schumacher, 2020; Wessels et  al., 2020), 
obwohl dem Forschenden Lernen ein hohes Potential zugeschrieben wird, die Forschungsmotiva­
tion und das Forschungsinteresse günstig zu beeinflussen (Sonntag & Rueß, 2018). Die empirische 
(didaktische) Forschung hat gezeigt, dass (Lehramts-)Studierende häufig über eine geringe For­
schungsmotivation (Braguglia & Jackson, 2012; Fichten, 2010b) sowie ein geringes Forschungsinte­
resse verfügen (Ball & Pelco, 2006; Braguglia & Jackson, 2012; Vittengl et  al., 2004) und die Relevanz 
eines Forschungsmethodenkurses nicht sehen (Braguglia & Jackson, 2012; Spronken-Smith, 2005). 
Ähnliche Effekte zeigten sich bei angehenden Lehrkräften mit Unterrichtsfach Biologie, die im Rah­
men eines längeren Praktikums eigene Forschungsprojekte im Konzept des Forschenden Lernens 
durchführten. Hier nahm die Bewertung des gefühlsbezogenen und wertbezogenen Interesses an 
Forschung signifikant ab (Schumacher, 2020). Ergebnisse aus den Sozialwissenschaften wiesen 
durch forschungsbasiertes Lernen zwar im kognitiven Bereich der Forschungskompetenz eine Stei­
gerung auf, jedoch nahmen die Ausprägungen im affektiv-motivationalen Bereich ab (Wessels et  al., 
2020). Sizemore und Lewandowski (2009) stellten bei Psychologiestudierenden nach einem Kurs zu 
Forschungsmethoden eine Zunahme des Wissens sowie eine ablehnende Einstellung fest. Andere 
Studien zur Forschungskompetenz bezogen sich vorrangig auf die kognitiv erlernbaren Fähigkeiten 
(nach Klieme und Leutner, 2006; Böttcher & Thiel, 2017; Gess et  al., 2019) und die Ergebnisse wiesen 
im kognitiven Bereich einen Zuwachs nach (Böttcher & Thiel, 2017).

Forschendes Lernen ist für angehende Lehrkräfte häufig mit Herausforderungen verbunden. 
Der gegebene Freiraum, der mit Forschendem Lernen einhergeht, kann dazu führen, dass an­
gehende Lehrkräfte durch die neuen Anforderungen eine Überforderung empfinden. Diese Über­
forderungen können durch geringe theoretische Kenntnisse in Bezug auf Forschung verstärkt wer­
den (Weyland & Busch, 2009). Kursen zu Forschungsmethoden treten Studierende eher ängstlich 
und nervös gegenüber (Braguglia & Jackson, 2012), sodass insbesondere die Auseinandersetzung 
mit Forschungsmethoden und Verfahren der Datenanalyse von angehenden Lehrkräften als Stress­
erleben bewertet werden können (Riewerts et  al., 2018).

1.3 Stresserleben
In einer moderat anregenden Form, geht Stress mit der Empfindung von positiver Anstrengung 
einher und kann lernförderlich sein. Ein zu hohes Stresslevel kann den Lernerfolg hingegen ein­
schränken und das Erleben von Versagensängsten und Bedrohung begünstigen (Roth, 2017).

Eine Stresssituation versetzt den Organismus in Alarmbereitschaft, sodass sich dieser auf eine 
erhöhte Leistungsanforderung einstellt (Frenzel et al., 2020; Rudow, 2014). Dabei kann Stress posi­
tive (Eustress) oder negative (Disstress) Auswirkungen haben. Eustress wirkt förderlich und moti-
vierend, sodass eine höhere Leistungs- und Konzentrationsfähigkeit hervorgerufen wird und der 
Wille zur erfolgreichen Bewältigung herausfordernder Situationen entsteht (Rusch, 2019). Positiv 
empfundene Emotionen und Eustress können zu einer erweiterten Aufmerksamkeit (Fredrickson & 
Branigan, 2005) und kreativer Problemlösung (Subramaniam et  al., 2009) führen. Steigt Eustress 
stark an, kann dies zur reaktiven Hemmung und Disstress führen, sodass sich die Leistungsvoraus­
setzungen verschlechtern. Die eigenen Fähigkeiten werden unterschätzt und die Anforderungen 
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überschätzt (Nitsch, 1981). Disstress kann den Abruf von Erinnerungen beeinträchtigen und vorü­
bergehend blockieren (Kuhlmann et al., 2005), sodass es zu einer verminderten Effizienz des Ge­
dächtnisabrufs kommen kann (Wolf, 2009). Beim Lernen unter Stress ist die Erinnerungs- und Wie­
dererkennungsleistung um mehr als 30 Prozent reduziert, sodass eine gedächtnisbeeinträchtigende 
Wirkung des Lernens unter Stress entstehen kann (Schwabe & Wolf, 2010).

Stresserleben wird im vorliegenden Forschungsprojekt im Sinne der transaktionalen Stressthe­
orie von Lazarus (1990) verstanden, die bereits wiederholt für die Untersuchung von Stress bei Lehr­
kräften, teilweise leicht modifiziert, eingesetzt wurde (Dick & Stegmann, 2013). Stresserleben ist 
individuell, da es von der Bewertung der persönlichen sowie situativen Voraussetzungen abhängt 
(Lazarus, 1966; Lazarus & Folkman, 1984) und wird durch die Interaktion zwischen Person und Um­
welt hervorgerufen. Lazarus (1990) unterscheidet in seiner Theorie zwischen primären Einschätzun­
gen (Bedrohung und Herausforderung) und sekundären Einschätzungen (Selbstkontrolle eigener Fähig­
keiten und Kontrollüberzeugung). Die Bewertung einer Situation löst einen adaptiven Prozess aus. 
Wenn eine Situation als Bedrohung wahrgenommen wird und die Person ihre Ressourcen als nicht 
ausreichend für die Bewältigung bewertet, kann Stresserleben entstehen (Lazarus, 1990). Bei der 
primären Einschätzung einer Situation kann von einer Person ein antizipiertes Ereignis als bedroh­
lich (eher negativ) und herausfordernd (positiv oder neutral) bewertet werden. Wird eine Situation 
beispielsweise als Herausforderung bewertet, kann dies für die betroffene Person persönliches 
„Wachstum, Gewinn oder Meisterung einer Situation“ (Lazarus, 1990, S. 212) bedeuten. Zur Bewälti­
gung einer Situation wird auf persönliche und soziale Ressourcen (Selbstkontrolle eigener Fähigkei­
ten und Kontrollüberzeugung) zurückgegriffen. Bewertet eine Person ihre vorhandenen Ressourcen 
als hoch und somit hilfreich zur Bewältigung, wird die Situation weniger bedrohlich und ein poten­
zieller Schaden als abwendbar empfunden (Lazarus, 1990). (Angehende) Lehrkräfte könnten in Be­
zug auf das Forschende Lernen und die damit verbundenen Methoden oder Statistikinhalte zum 
Beispiel als bedrohlich empfinden und gleichzeitig als relevant für den Abschluss des Studiums oder 
das berufliche Handeln. Forschendes Lernen könnte für (angehende) Lehrkräfte, die zum Beispiel 
bereits Forschungsmethoden kennen, nicht mehr als bedrohlich empfunden werden. Wird das For­
schende Lernen von einer Person als bedrohlich bewertet und Ressourcen als fehlend, können die 
Bedrohung und Herausforderung stärker ins Gewicht fallen. Forschendes Lernen beinhaltet ver­
schiedene und möglicherweise neue Anforderungen (z. B. Forschungsmethoden und Statistik) für 
angehende Lehrkräfte. Eine ablehnende Sichtweise von angehenden Lehrkräften gegenüber For­
schendem Lernen, die konträr zu den wissenschaftlichen und curricularen Anforderungen ist, kann 
zu einem Überforderungserleben führen (Weyland & Busch, 2009). Die Kombination der Kon­
strukte Forschungskompetenz (sowohl Fähigkeiten im affektiv-motivationalen als auch kognitiven 
Bereich) und Stresserleben wurden bisher nicht erforscht. In dieser Studie wird dieses Desiderat 
aufgegriffen und das Stresserleben prädiktiv für die Entwicklung der beiden Bereiche der For­
schungskompetenz untersucht.

2 Hypothesen

Während theoretische Überlegungen und vorliegende Studien eine Förderung des kognitiven Be­
reichs der Forschungskompetenz durch das Lehr-/Lernkonzept des Forschenden Lernen nahelegen 
(Böttcher & Thiel, 2017; Fichten, 2010a; Gess et al., 2019), liefern empirische Untersuchungen in 
Bezug auf den affektiv-motivationalen Bereich widersprüchliche Befunde (Braguglia & Jackson, 
2012; Deicke et al., 2014; Schumacher, 2020; Wessels et  al., 2020). Es ergeben sich die folgenden 
Hypothesen:

H1: Fähigkeiten im affektiv-motivationalen Bereich der Forschungskompetenz verändern sich 
durch das Lehr-/Lernkonzept des Forschenden Lernens vom Pre- zum Posttest.

H2: Fähigkeiten im kognitiven Bereich der Forschungskompetenz verändert sich positiv durch 
das Lehr-/Lernkonzept des Forschenden Lernens vom Pre- zum Posttest.
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In der vorliegenden Studie wird neben der Förderung der Forschungskompetenz (affektiv-moti­
vationaler und kognitiver Bereich) durch Forschendes Lernen auch untersucht, ob das Stresserleben 
der angehenden Lehrkräfte in Zusammenhang mit der Ausbildung von Fähigkeiten in beiden Berei­
chen der Forschungskompetenz steht. Aus den theoretischen Überlegungen ergibt sich folgende 
Hypothese:

H3: Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem Stresserleben und dem Fähigkeitserwerb in 
den affektiv-motivationalen sowie kognitiven Bereichen der Forschungskompetenz.

3 Methodik

3.1 Stichprobe
Exemplarisch wurde diese Studie im Rahmen eines biologiedidaktischen Aufbaumoduls im Master 
(vier Semesterwochenstunden) an der Universität zu Köln vom Sommersemester 2020 bis zum 
Sommersemester 2021 durchgeführt. Das ausgewählte Modul folgt dem Konzept des Forschenden 
Lernens und sieht vor, dass die Studierenden ein eigenes fachdidaktisches Forschungsprojekt unter 
Anleitung planen, durchführen, auswerten und in Form eines wissenschaftlichen Vortrags präsen­
tieren (für eine detaillierte Beschreibung der Modulinhalte siehe z. B. https://zfl.uni-koeln.de/sites/
zfl/ZfL-Navi/Modulhandbuecher/MNF/Master/MHB-M_Biologie_HRGe.pdf). Insgesamt wurden 
längsschnittlich Daten von N = 186 angehenden Lehrkräften mit dem Unterrichtsfach Biologie 
(MAlter  =  25.28, SD = 3.34 Jahre; MSemester = 2.80, SD = 1.02 Semester; 78.5 % weiblich, 19.9 % männ­
lich, 1.1 % keine Angabe, 0.5 % divers) ausgewertet.

3.2 Ablauf und Design
Die Interventionsstudie umfasste Befragungen zu drei Messzeitpunkten: zu Semesterbeginn (Pre­
test), in der Mitte des Semesters (Zwischenerhebung) und zu Semesterende (Posttest). Zu allen 
Messzeitpunkten wurden die Daten anonymisiert im Rahmen einer Onlinebefragung (Qualtrics) 
erhoben. Zwischen dem Pre- und Posttest lagen etwa elf Wochen. Beim Pre- und Posttest wurde die 
Forschungskompetenz anhand von Selbsteinschätzungen sowie demografische Daten (nur Pretest) 
erfasst. Etwa sechs Wochen nach dem Pretest wurde eine Zwischenerhebung zur Selbsteinschät­
zung des Stresserlebens durchgeführt. Die hier verwendeten Messinstrumente wurden bereits in 
ähnlichen Kontexten (Böttcher & Thiel, 2017; Schumacher, 2020; Wessels et  al., 2018) eingesetzt, wo­
bei die Items und der Itemstamm explizit für das Fach Biologiedidaktik und das Modul adaptiert 
wurden. Da die Studie während der Coronapandemie durchgeführt wurde, konnten die angehenden 
Lehrkräfte die Forschungsprojekte nicht mit Lernenden an Schulen durchführen. Alternativ analy­
sierten sie vorhandene Daten verschiedener empirischer Projekte. Die Vermittlung der Inhalte er­
folgte digital mithilfe von Lernmodulen (asynchron) und Videoveranstaltungen (synchron).

3.3 Messinstrumente

3.3.1 Affektiv-motivationaler Bereich der Forschungskompetenz
Der affektiv-motivationale Bereich der Forschungskompetenz wurde anhand der Subskalen (a) ge­
fühlsbezogenes und (b) wertbezogenes Interesse an Forschung und der Subskala (c) wahrgenommener Nut­
zen der Forschung für die Praxis erfasst (Wessels et al., 2018). Die Subskala gefühlsbezogenes Inte­
resse an Forschung wurde über eine fünfstufige Likert-Skala (1  =  „macht mir überhaupt keinen 
Spaß“, 5  =  „macht mir sehr viel Spaß“; Wessels et al., 2018) beantwortet. Diese Subskala besteht ur­
sprünglich aus zehn Items und wurde durch das Item „eine wissenschaftliche Präsentation erstel­
len“ erweitert. Die weiteren Subskalen wurden über eine fünfstufige Likert-Skala (1  =  „stimme nicht 
zu“, 5  =  „stimme zu“; Wessels et al., 2018) beantwortet und bestehen aus je sechs Items (z. B. „For­
schung in der Biologiedidaktik hilft dabei, schulrelevante Probleme der Gegenwart zu lösen.“; vgl. 
Wessels et  al., 2018). Die Subskalen wiesen nach Cronbach’s Alpha ([a] αPretest  =  .86, αPosttest  =  91; 
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[b] αPretest  =  .78, αPosttest = .86; [c] αPretest = .67; αPosttest = .73) zufriedenstellende bis sehr gute Reliabili­
tätskoeffizienten auf (Lienert & Raatz, 1998).

3.3.2 Kognitiver Bereich der Forschungskompetenz
Der kognitive Bereich der Forschungskompetenz wurde anhand der Subskalen Recherche-, Metho­
den-, Reflexions- und Kommunikationskompetenz sowie fachliches Wissen erfasst (z. B. „Ich weiß, wie 
und wo ich den aktuellen Forschungsstand zu einem bestimmten biologiedidaktischen Thema ge­
zielt recherchieren kann.“; vgl. Böttcher & Thiel, 2017). Die Subskalen wurden über eine fünfstufige 
Likert-Skala (1 = „trifft überhaupt nicht zu“, 5 = „trifft genau zu“; Böttcher & Thiel, 2017) beantwortet 
und wiesen nach Cronbach’s Alpha (Recherchekompetenz, vier Items: αPretest  =  .86, αPosttest  =  .90; 
Methodenkompetenz, sieben Items: αPretest = .86, αPosttest  =  .89; Reflexionskompetenz, fünf Items: 
αPretest  =  .89, αPosttest = .90; Kommunikationskompetenz, vier Items: αPretest  =  .77, αPosttest  =  .79; fach­
liches Wissen, acht Items: αPretest = .89, αPosttest = .91) gute bis sehr gute Reliabilitätskoeffizienten auf 
(Lienert & Raatz, 1998).

3.3.3 Stresserleben
Zur Erfassung des situationsbezogenen Stresserlebens (Zwischenerhebung) wurde der Primary Ap­
praisal Secondary Appraisal (PASA)-Fragebogen (Gaab, 2009) verwendet.

Es wurden Primärskalen (Bedrohung [B], Herausforderung [H], Selbstkonzept der eigenen Fähigkei­
ten [SK] und Kontrollüberzeugung [KÜZ]), Sekundärskalen (Primary Appraisal [PA] und Secondary 
Appraisal [SA]) und ein globaler Stressindex berechnet. Die vier Primärskalen bestehen jeweils aus 
vier Items, die auf die Situation des Moduls angepasst wurden (z. B. „Ich fühle mich durch das Auf­
baumodul nicht bedroht.“; vgl. Gaab, 2009). Die Items des Fragebogens wurden über eine sechsstu­
fige Likert-Skala (1 = „ganz falsch“, 6 = „ganz richtig“; Gaab, 2009) beantwortet. Der Stressindex (Ter­
tiärskala) wurde durch Subtraktion der Sekundärskala SA von der Sekundärskala PA berechnet 
(Tertiärskala: PASA = PA-SA; Gaab, 2009). Die Reliabilitätskoeffizienten der Primär- und Sekundär­
skalen (B: α  =  .84; H: α = .51; SK: α = .79; KÜZ: α = .58; PA: α  =  .61; SA: α  =  .78) waren niedrig bis sehr 
gut (Lienert & Raatz, 1998). Nach Lienert und Raatz (1998) können für Gruppentestungen auch Relia­
bilitäten bis .5 verwendet werden.

3.3.4 Statistik
Für die Hypothesentestung wurden non-parametrische Tests genutzt, da die Normalverteilungsan­
nahme (Shapiro-Wilk-Tests) nur für die Differenzen der Subskalen Recherchekompetenz, Kommu­
nikationskompetenz sowie für den Stressindex erfüllt wurde. Zur Feststellung möglicher Unter­
schiede zwischen Pre- und Posttest in Bezug auf die Forschungskompetenz wurden Wilcoxon-Tests 
für die einzelnen Subskalen des affektiv-motivationalen und kognitiven Bereichs der Forschungs­
kompetenz durchgeführt. Durch die Verwendung von non-parametrischen Tests (Verletzung der 
Normalverteilungsannahme) wurden mehrere Tests innerhalb derselben Stichprobe durchgeführt. 
Anschließend erfolgte eine Bonferroni-Holm Korrektur für die Subskalen jeden Bereichs der For­
schungskompetenz, um eine Alpha-Fehler-Kumulierung zu vermeiden (Field, 2018).

Um einen Zusammenhang zwischen den zwei Bereichen der Forschungskompetenz und dem 
Stresserleben zu überprüfen, wurden die Differenzen aus Post- und Pretestwerten der jeweiligen 
Subskalen gebildet. Inhaltlich und aufgrund der Verwendung non-parametrischer Tests wurden Dif­
ferenzwerte bei der Berechnung genutzt (vgl. Thomas & Zumbo, 2012). Die Differenzwerte wurden 
anschließend mit dem Stressindex (Zwischenerhebung) korreliert. Entsprechend der Voranalysen 
wurden Korrelationen nach Spearman gerechnet (Field, 2018).

Das Signifikanzniveau wurde für alle Analysen auf α = .05 festgelegt. Die Effektstärken werden 
nach Cohen (1988) berichtet.
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4 Forschungsergebnisse

Entsprechend der ersten Hypothese wurde überprüft, inwieweit sich die die Fähigkeiten im affektiv-
motivationalen Bereich von Semesterbeginn zu Semesterende verändern. Die Ergebnisse zeigten, 
dass die Einschätzungen der Subskalen ([a] gefühlsbezogenes Interesse an Forschung, [b] wertbezo­
genes Interesse an Forschung und [c] wahrgenommener Nutzen der Forschung für die Praxis) im 
Verlauf des Semesters statistisch signifikant mit einem schwachen bis mittleren Effekt abnahmen 
(siehe Tabelle  1). Anhand der erhobenen Daten kann Hypothese H1 gestützt werden.

Bezüglich der zweiten Hypothese, die annimmt, dass sich die Fähigkeiten im kognitiven Be­
reich durch Lerngelegenheiten im Sinne des Forschenden Lernens positiv verändern, zeigte sich, 
dass die Einschätzung der Recherchekompetenz sowie des fachlichen Wissens statistisch signifikant 
mit einem starken Effekt zunahmen. Die Methodenkompetenz nahm statistisch signifikant mit 
einem mittleren Effekt zu. Die Reflexionskompetenz sowie die Kommunikationskompetenz nah­
men statistisch signifikant mit einem schwachen Effekt zu (siehe Tabelle  1). Anhand der erhobenen 
Daten kann Hypothese H2 ebenfalls gestützt werden.

Tabelle 1: Zusammenfassung der Wilcoxon-Tests mit den Medianen (Mdn) vom Pre- und Posttest sowie der Test-
statistik (z), dem Signifikanzwert (p) und der Effektstärke (r)

Pretest Posttest

Subskalen Mdn Mdn N z p r

Affektiv-
motivationaler
Bereich

Gefühlsbezogenes
Interesse

3.18 2.91 186 –4.76  .003 0.35

Wertbezogenes
Interesse

3.50 3.33 107 –2.70  .007 0.26

Wahrgenommener Nutzen 3.67 3.50 186 –3.90  .003 0.29

Kognitiver Bereich

Recherchekompetenz 3.00 3.50 186 –7.79  .005 0.57

Methodenkompetenz 3.14 3.36 186 –4.17  .005 0.31

Reflexionskompetenz 3.40 3.60 186 –2.38  .034 0.17

Kommunikationskompetenz 3.50 3.50 186 –2.37  .034 0.17

Fachliches Wissen 2.13 2.88 186 –9.19  .005 0.67

Anmerkung: Die Teilstichprobe der Subskala des wertbezogenen Interesses an Forschung ist geringer, da teilweise Daten 
aus dem Pretest fehlen.

Deskriptiv zeigte sich, dass der hier erhobene Stressindex bei M  =  –0.24 (SD  =  1.18) lag. Dieser Wert 
hätte einen Wert zwischen –6 und 6 annehmen können. Die Theorie ordnet diesen Wert so ein, dass 
die angehenden Lehrkräfte mithilfe des Selbstkonzepts der eigenen Fähigkeiten und ihrer Kontroll­
überzeugung die wahrgenommene Bedrohung und Herausforderung im Kontext des Forschungs­
moduls ausgleichen konnten.

Entsprechend der dritten Hypothese sollte überprüft werden, inwieweit die Entwicklung der 
Forschungskompetenz (Differenzwerte aus Post- und Pretestdaten) mit dem Stresserleben (Zwi­
schenerhebung) korreliert. Die Analysen zeigten, dass der Stressindex nicht statistisch signifikant 
mit den Differenzwerten der Subskalen des affektiv-motivationalen Bereichs der Forschungskompe­
tenz ([a] gefühlsbezogenes, [b] wertbezogenes Interesse an Forschung und [c] wahrgenommener 
Nutzen der Forschung für die Praxis) korrelierte. Gleiches gilt für die Subskalen Recherche- und 
Reflexionskompetenz im kognitiven Bereich. Der Stressindex korrelierte statistisch signifikant mit 
den Differenzwerten der Subskalen der Methodenkompetenz, rs  =  –.18, p  =  .012, n  =  186, der Kom­
munikationskompetenz, rs = –.22, p = .003, n = 186, und dem fachlichen Wissen, rs  =  –.26, p  <  .001,
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n = 186, mit einem schwachen Effekt, sodass ein höheres Stresserleben mit einem niedrigeren Zu­
wachs der Methoden- und Kommunikationskompetenz sowie dem fachlichen Wissen einherging.

5 Diskussion

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen die Tendenz auf, dass Forschendes Lernen keinen positiven 
Effekt auf die Einschätzungen der hier untersuchten Fähigkeiten im affektiv-motivationalen Bereich 
der Forschungskompetenz hat. Gleichzeitig schätzen die angehenden Lehrkräfte ihre Fähigkeiten in 
Bezug auf den kognitiven Bereich höher ein.

Das Format des Forschenden Lernens wird in den verschiedenen Fachdidaktiken und Fachwis­
senschaften unterschiedlich implementiert, sodass auch die fachliche Ausgestaltung je nach Fach­
disziplin variiert (Gess et al., 2017; Saunders et al., 2021). Dies könnte zur Folge haben, dass die an­
gehenden Lehrkräfte vor einer besonderen Herausforderung stehen, da in den jeweiligen Fächern 
unterschiedliche Anforderungen an den durchzuführenden Forschungsprozess gestellt werden 
(Saunders et  al., 2021). Hinzu kommt, dass die Professionsforschung zeigt, dass sich (angehende) 
Lehrkräfte verschiedener Lehramtsstudiengänge in ihren Studienwahlmotiven (Pohlmann & Möller, 
2010) und ihrem Professionswissen (Großschedl et al., 2015) unterscheiden. So ein Unterschied 
könnte auch in der Forschungskompetenz bestehen, da die verschiedenen Studiengänge unter­
schiedliche Lerngelegenheiten mit ungleicher Gewichtung bieten.

Die Abnahme der Werte der Subskalen des affektiv-motivationalen Bereichs könnte darauf zu­
rückgeführt werden, dass Forschung in der Regel als interessant und vertrauenswürdig eingeschätzt 
wird (Wissenschaft im Dialog/Kantar, 2022), jedoch erfahren die Studierenden beim Forschenden 
Lernen auch, dass Forschung zum Teil schwierig planbar sowie komplex und offen ist, sodass die 
Aussagekraft von Befunden möglicherweise gering ist und Ergebnisse (teils) nur vorläufig sind (vgl. 
Sizemore & Lewandowski, 2009; Wessels et al., 2020). Rückschläge im Forschungsprozess sowie das 
Verhältnis von Zeitaufwand und Erkenntnisgewinn könnten Gründe für das Gefühl der Sinnlosig­
keit und für Frustration bei den Studierenden sein (Wessels et  al., 2018), sodass diese mit dem For­
schungsprozess unzufrieden sind (Fichten, 2010a). Das wissenschaftliche Arbeiten und die statisti­
schen Anforderungen stellen mögliche Hürden für (Lehramts-)Studierende dar. Durch mangelnde 
forschungsmethodische Kompetenz (Riewerts et al., 2018; Sizemore & Lewandowski, 2009), geringer 
forschungsbezogener Motivation (Braguglia & Jackson, 2012; Fichten, 2010b) sowie einem geringen 
Interesse an Forschung (Ball & Pelco, 2006; Braguglia & Jackson, 2012; Vittengl et  al., 2004) könnte 
die Überwindung dieser Hürden erschwert werden. Für eine erfolgreiche Durchführung von For­
schungsarbeiten ist Interesse von Bedeutung. Ein geringes Interesse kann dazu führen, dass 
Schwierigkeiten nicht oder nicht so einfach bewältigt werden, wodurch vorhandene(s) Interesse und 
Motivation abnehmen können (Wessels et al., 2018), wie es auch in dieser Studie der Fall ist. Eine 
Abnahme lässt sich möglicherweise auch darauf zurückführen, dass das hier untersuchte Modul 
eine Pflichtveranstaltung mit einer Benotung nach Abschluss des Kurses für die angehenden Lehr­
kräfte ist. Gleichzeitig könnte dieser Aspekt auch Auswirkungen auf den kognitiven Bereich der For­
schungskompetenz haben. Der Anstieg der Einschätzung im kognitiven Bereich könnte auf den 
Prüfungsdruck am Ende des Semesters zurückgeführt werden. Dies könnte dazu geführt haben, 
dass die angehenden Lehrkräfte mit dem Ziel lernen ein gewisses Leistungsniveau im Bereich der 
Forschungskompetenz zu erreichen, um so die Prüfung zu bestehen auch wenn sie nicht davon 
überzeugt sind (affektiv-motivationaler Bereich). Das Durchlaufen des Forschungszyklus und die 
selbstständige Auseinandersetzung mit den Inhalten, im Sinne des konstruktivistischen Charakters 
des Forschenden Lernens, stellen mögliche Erklärungen dar, dass die angehenden Lehrkräfte ihre 
Fähigkeiten im kognitiven Bereich im Posttest höher einschätzen. Die angehenden Lehrkräfte set­
zen sich mit dem Lerngegenstand auseinander, konstruieren ihr Wissen und können Lernerfolge 
verbuchen (Roth, 2017), was die Ergebnisse der Selbsteinschätzungen dieser Studie widerspiegeln.
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Zusammenhangsanalysen zwischen dem Forschungskompetenzerwerb während des Semesters 
(Differenzwerte aus Post- und Pretestdaten) und dem Stresserleben zeigen, dass sich die Abnahme 
der empfundenen Fähigkeiten im affektiv-motivationalen Bereich nicht durch das Stresserleben er­
klären lassen. Dies lässt sich möglicherweise darauf zurückführen, dass durch das Onlinelernen das 
Stresserleben niedriger ist (vgl. Gellisch et al., 2022). Der Abfall der Selbsteinschätzung der Fähigkei­
ten im affektiv-motivationalen Bereich kann demnach auf die bereits erwähnte Diskrepanz zwischen 
der Vorstellung, wie Forschung abläuft und sich „anfühlt“, und der ernüchternden Realität zurück­
geführt werden.

Die Differenzwerte der Subskalen Methoden- und Kommunikationskompetenz und fachliches 
Wissen des kognitiven Bereichs der Forschungskompetenz zeigen eine negative Korrelation mit 
dem Stressindex, sodass ein niedrigerer Differenzwert der Subskalen Methoden- und Kommunika­
tionskompetenz und fachliches Wissen auf ein höheres Stresserleben zurückgeführt werden kann 
(vgl. Nitsch, 1981). Dies kann darauf hindeuten, dass das Forschungsmodul mit den forschungsme­
thodischen und statistischen Anforderungen von den angehenden Lehrkräften als Bedrohung be­
wertet und die eigenen Ressourcen als nicht ausreichend für eine Bewältigung empfunden werden 
(vgl. Lazarus, 1990). Angehende Lehrkräfte, die ein höheres Stresserleben zeigen, werden möglicher­
weise durch das Forschende Lernen so gefordert, dass sie in ihrem Lernen gehemmt werden (Wolf, 
2009). Diese Hemmung stellt eine Erklärung für einen niedrigeren Wert bei der Subskala fachliches 
Wissen dar. Ein höheres Stresserleben und die signifikante Korrelation mit den Differenzwerten der 
Methoden- und Kommunikationskompetenz kann darauf zurückgeführt werden, dass angehenden 
Lehrkräften zum Beispiel die Routine im Forschen fehlt. Die fehlende Routine kann durch die unter­
schiedliche Implementierung des Forschenden Lernens im Lehramtsstudium und seinen verschie­
denen Bereichen und Phasen erklärt werden (Saunders et  al., 2021).

Als Limitation dieser Studie kann angeführt werden, dass die Erhebung der Forschungskompe­
tenz auf der Selbsteinschätzung der angehenden Lehrkräfte basiert, sodass Verzerrungen in der 
Wahrnehmung der eigenen Fähigkeiten aufgetreten sein könnten. Durch die Anlage der Studie im 
laufenden Semester der Lehramtsbildung, konnten nicht alle Variablen kontrolliert werden, die 
einen potentiellen Einfluss gehabt haben könnten. Dies könnte in Folgestudien durch Kontrollvaria­
blen, die sich auf die Entwicklung der Forschungskompetenz auswirken, untersucht werden. 
Ebenso erlaubt das Studiendesign keine kausale Schlussfolgerung über die Wirkung des For­
schungsmoduls, da keine Kontrollgruppe einbezogen wurde, wodurch Effekte auch durch andere 
Einflüsse entstanden sein können. Jedoch wurden die Items so formuliert, dass diese auf die kon­
krete Veranstaltung Bezug genommen haben.

Aufgrund der Coronapandemie konnten die Forschungsprojekte der angehenden Lehrkräfte 
nicht mit Lernenden an Schulen durchgeführt werden, sodass auf bereits bestehende Daten (ver­
schiedene empirische Projekte) zurückgegriffen wurde, die von den angehenden Lehrkräften analy­
siert und ausgewertet wurden. Die Tatsache, dass die Studierenden die Daten nicht selbst erheben 
konnten, könnte ein Faktor sein, der sich auf den affektiv-motivationalen Bereich der Forschungs­
kompetenz negativ ausgewirkt hat.

Für die soziale Eingebundenheit beim Forschen sollte in Teams geforscht werden (Sonntag & 
Rueß, 2018). Aufgrund der Pandemiesituation war dies nur bedingt erfüllt. Ein Austausch unter den 
angehenden Lehrkräften war digital möglich, aber stellte vielleicht Hürden dar, die für einen vermin­
derten Spaß beim Forschen gesorgt haben könnten (Wessels et  al., 2018). Die Motivation (z. B. im 
Sinne der Selbstbestimmungstheorie) wurde in dieser Studie nicht explizit erfasst. Denkbar wäre, 
dass ein hohes Maß an Autonomie im eigenen Forschungsprozess positiv auf die intrinsische Moti­
vation wirkt. Ob und wie die Motivation, soziale Eingebundenheit oder Autonomie auf Forschendes 
Lernen wirkt, wird in einer weiteren Studie untersucht. Eine weitere Limitation dieser Studie kann 
auf aktuelle Befunde von Gellisch et al. (2022) zurückgeführt werden, die herausstellen, dass bei 
Studierenden im Onlinelernen die physiologische Erregung geringer ist (Gellisch et  al., 2022). Der 
hier erhobene Stressindex im Onlinelernen könnte im Vergleich zu einer Präsenzveranstaltung 
niedriger ausgefallen sein, denn im Onlinelernen könnte beispielsweise die soziale Kontrolle und 
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Interaktion geringer gewesen sein (vgl. Gellisch et al., 2022). Dies könnte auch Einfluss auf die Ein­
schätzung der Fähigkeiten im affektiv-motivationalen Bereich am Ende der Intervention gehabt 
haben. Aufschluss darüber könnte die Durchführung dieser Studie in Präsenz geben. Unter Berück­
sichtigung der genannten Limitationen und der eingeschränkten empirischen Anlage dieser Studie 
lassen sich erste Erkenntnisse über die Wirkung und den Zusammenhang von weiteren Variablen 
auf die Entwicklung von Forschungskompetenz und Forschendem Lernen für die Lehrkräftebildung 
ableiten.

6 Implikationen für die Lehrkräftebildung

Forschendes Lernen bietet eine ideale Verbindung von Praxis und Theorie und trägt damit zur Aus­
bildung von Forschungskompetenz und somit zur professionellen Kompetenz von Lehrkräften bei 
(Fichten, 2017). Die Entwicklung dieser Kompetenz wird (in dieser sowie in anderen Studien) von 
den (Lehramts-)Studierenden in Bezug auf den kognitiven Bereich gesehen, aber nicht in Bezug auf 
den affektiv-motivationalen. Um diesen Bereich verstärkt zu fördern, bietet Forschendes Lernen (an­
gehenden) Lehrkräften eine Reihe von didaktischen Möglichkeiten.

Um die Forschungsmotivation zu erhöhen, könnte eine Fragestellung, die von unmittelbarer 
subjektiver Relevanz ist, bedeutsam sein (Albert, 2016; Braguglia & Jackson, 2012) sowie das Einbe­
ziehen der angehenden Lehrkräfte in konkrete Handlungssituationen (vgl. Healey & Jenkins, 2009). 
Ein konkreter Forschungsbezug (z. B. Schule) könnte das Interesse der angehenden Lehrkräfte erhö­
hen (Fichten, 2017; Wessels et al., 2020). Schon kleine Reflexionen können Auswirkungen haben, 
sodass nicht zwingend groß angelegte Forschungsprojekte betrieben werden müssen (Albert, 2016). 
Dies kann eine Möglichkeit sein, um Forschung in den Alltag von Lehrkräften zu integrieren, damit 
das Forschen im Lehrberuf mehr als Teil des Berufs angesehen wird, da die praxisbezogene For­
schung und Entwicklung ein Tätigkeitsaspekt im Beruf ist (Altrichter et  al., 2014). Forschendes Ler­
nen und die Ausbildung von Forschungskompetenz dient der Erlangung beziehungsweise Erhal­
tung beruflicher Professionalität (Albert, 2016; Fichten, 2010a), sodass es als dauerhafter Bestandteil 
zur lebenslangen beruflichen Professionalisierung beitragen kann (Albert, 2016; Altrichter & 
Soukup-Altrichter, 2014) und die alltägliche Arbeit auf ein höheres Niveau der Selbstreflexivität ge­
bracht wird (Meyer, 2006). Dies lässt die Vermutung zu, dass die Relevanz der Forschungskompe­
tenz verdeutlicht werden kann, wenn die Nützlichkeit des erworbenen Wissens (z. B. für die Noten­
gebung und persönliche Weiterentwicklung) erkannt wird (Albert, 2016). Ein stärkerer Praxisbezug 
könnte demnach zur Steigerung des gefühlsbezogenen Interesses an Forschung führen (Wessels 
et al., 2020). Hieraus kann die Schlussfolgerung gezogen werden, dass die Lehrkräftebildung weiter­
hin Lerngelegenheiten zur Ausbildung von Forschungskompetenz implementieren sollte, um des­
sen Bedeutsamkeit herauszustellen und ein entsprechendes Kompetenzprofil zu stärken (KMK, 
2019a).

Anmerkungen
Die Durchführung der Studie wurde von der Ethik-Kommission der Universität Bielefeld für ethisch 
unbedenklich eingestuft.
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