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schungskompetenz im Lehramtsstudium 
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1 Einleitung 

Mit der Einführung der Standards für die Lehrerbildung im Bereich Bildungswissen-
schaften im Jahr 2004 hat die Förderung der Forschungskompetenz von zukünfti-
gen Lehrkräften einen festen Platz in den Curricula deutscher Lehramtsstudiengänge 
erhalten (KMK, 2019). Auch die Bedeutung von Forschungskompetenz für das pro-
fessionelle Handeln von Lehrkräften ist weitestgehend unstrittig (CochranSmith & 
the Boston College Evidence Team, 2009; Haberfellner, 2016; Klewin & Koch, 
2017). Zur Vermittlung dieser Kompetenzen sind verschiedene Ausgestaltungen 
von universitärer Lehre denkbar, wobei insbesondere dem sogenannten forschenden 
Lernen in den vergangenen Jahren vermehrte Bedeutung zugemessen wurde (Mieg & 
Lehmann, 2017 Neuenschwander, 2005). 

Was genau unter forschendem Lernen verstanden wird, welche Bestandteile des 
Forschungsprozesses zum Erwerb dieser Kompetenzen durchlaufen werden müs-
sen und ab welchem Aktivitätsniveau der Studierenden überhaupt von forschendem 
Lernen gesprochen wird, ist dabei nach wie vor uneindeutig (Huber, 2009; Huber, 
2014).  

Anknüpfend an die theoretisch-konzeptuellen Arbeiten von Healey (2005) und 
Huber (2009) sowie der empirischen Arbeit von Rueß, Gess und Deicke (2016) 
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wurde im Rahmen des Projekts FoLLA – Forschungsorientierung im Lehramt ein Klas-
sifizierungssystem zu unterschiedlichen Formen des Forschungsbezugs innerhalb 
von Lehramtsstudiengängen entwickelt (vgl. Maier, 2022). Dieses wurde anhand ei-
ner Stichprobe von Modulordnungen der Lehramtsstudiengänge verschiedener Uni-
versitäten in Nordrhein-Westfalen validiert. Der nachfolgende Beitrag stellt die the-
oretischen Anknüpfungspunkte des Modells, seine Entwicklung, die empirischen 
Ergebnisse sowie mögliche Anschlussuntersuchungen vor.  

Hierzu wird zunächst die gesonderte Bedeutung der Forschungskompetenz für 
das Lehramtsstudium genauer dargestellt, bevor die theoretisch-konzeptionellen Be-
züge für die Ausdifferenzierung des Kategoriensystems erläutert werden. Die Vor-
stellung des Kategoriensystems sowie die Ergebnisse der empirischen Validierung 
stellen den Hauptteil der Ausführungen dar, bevor im Rahmen der Ergebnisdiskus-
sion die Forschungsfragen beantwortet und Ausblicke für die weitere Nutzung des 
Modells dargestellt werden. 

2 Theoretische Verortung und empirischer Forschungs-
stand 

In diesem Abschnitt wird zunächst die Relevanz der Forschungskompetenz für an-
gehende Lehrkräfte erläutert, bevor auf die allgemeine Systematisierung von for-
schungsbezogener Lehre eingegangen wird. Abschließend wird der empirische For-
schungsstand zur Erfassung von Forschungsbezug im Lehramtsstudium dargestellt. 

2.1 Die Bedeutung von Forschungskompetenz im Lehramtsstudium 

Mit der Einführung der Standards für die Lehrerbildung durch die KMK im Jahr 2004 
sind u. a. „Ziele und Methoden der Bildungsforschung“ sowie die „Interpretation 
und Anwendung ihrer Ergebnisse“ explizit als ein inhaltlicher Schwerpunkt der Aus-
bildung angehender Lehrkräfte formuliert (KMK, 2019, S. 5). So sollen Lehrkräfte 
beispielsweise in der Lage sein, Ergebnisse der Bildungs- und Schulforschung zu 
rezipieren und zu bewerten (KMK, 2019). Um ihren Unterricht effektiv planen, 
durchführen und kritisch reflektieren zu können, sollen Lehrkräfte mithin aktuelle 
Forschungsbefunde verstehen und mit ihren eigenen Wissensbeständen verknüpfen 
können (Cammann, Darge, Kaspar & König, 2020; Groß Ophoff, Schladitz, Lohr-
mann & Wirtz, 2014; Haberfellner, 2016). Damit Lehrkräfte sich die neusten Er-
kenntnisse der Bildungs- und Schulforschung hinsichtlich der an sie gerichteten An-
forderungen zunutze machen können, benötigen sie die Fähigkeit, „Forschungswis-
sen verstehen und anwenden zu können“ (Cammann et al., 2020, S. 17). Gogolin, 
Hannover und Scheunpflug (2020) fassen diese Anforderung wie folgt zusammen:  

„Hier steht die Perspektive der Professionalisierung im Mittelpunkt, also die Aneignung 
der Fähigkeiten, die erforderlich sind, um das erlangte Wissen über Bildung sowie fachliches 
und fachdidaktisches Wissen systematisch auf alltägliches Handeln in Unterricht und 
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Schule zu transferieren. Auch dieser Prozess soll wissenschaftlich informiert begleitet wer-
den.“ (Gogolin et al., 2020, S. 2) 

Zudem formuliert die Kultusministerkonferenz die Anforderung an Lehrkräfte, sich 
an der Schul- und Unterrichtsentwicklung zu beteiligen (KMK, 2019). Hierzu „wen-
den [die Absolventinnen und Absolventen] Ergebnisse der Schul-, Unterrichts- und 
Bildungsforschung auf die Gestaltung von Schul- und Unterrichtsentwicklung an“ 
(KMK, 2019, S. 14). Über die Lehrkräfte sollen also aktuelle Erkenntnisse hinsicht-
lich der Schulgestaltung in die Schulen implementiert werden. Auch hierzu benöti-
gen die Lehrkräfte die entsprechende Forschungskompetenz, um aktuelle For-
schungsbefunde angemessen rezipieren und interpretieren zu können.  

2.2 Die Systematisierung von forschungsbezogener Lehre 

Im Feld des forschungsnahen Lehrens und Lernens finden sich viele Bezeichnungen 
wie forschungsnahes, forschungsbasiertes, forschungsorientiertes oder forschendes Lernen (Hu-
ber, 2014). In diesem Beitrag wird der Begriff forschungsbezogene Lehre gewählt, um die 
Gesamtheit aller Bezüge zur Forschung (Methoden, Inhalte, Prozesse etc.) zu be-
zeichnen. Im Folgenden sollen dennoch einige Ansätze vorgestellt werden, an die 
bei der Entwicklung des eigenen Erhebungsinstruments angeknüpft wurde, um For-
schungsbezug differenziert erfassen zu können.  

Der erste wichtige Bezugspunkt ist Healeys (2005) research-teaching-nexus 
(vgl. Abb. 1). Dieses Modell enthält im Wesentlichen zwei Achsen, anhand derer die 
Lehrformen eingeteilt werden: Auf der Ebene der Studierendenaktivität wird zwi-
schen einer Lehrkraft-orientierten und einer Studierenden-orientierten Form der 
Lehre unterschieden, während auf der Gegenstandsebene zwischen dem Fokus auf 
Forschungsinhalten („Research Content“) sowie dem Fokus auf Forschungsprozes-
sen und -problemen („Research Processes and Problems“) unterschieden wird 
(Healey, 2005). Somit ergeben sich bei Healey vier konkrete Ausgestaltungsformen 
der Lehre, die unterschieden werden können. 

Die Dimensionen der Studierendenaktivität und der Gegenstandsebene finden 
sich auch in Hubers (2014) Systematisierungsansatz wieder, der zwischen „For-
schungsbasierung“, „Forschungsorientierung“ und „forschendem Lernen“ unter-
scheidet (S. 32). Huber fasst dabei eine Vielzahl deutschsprachiger Systematisie-
rungsversuche zusammen, weswegen die zentralen Ergebnisse hier nur verkürzt dar-
gestellt werden können. 

Huber (2014) unterscheidet ebenfalls unterschiedliche Aktivitätsniveaus von Stu-
dierenden und unterschiedliche inhaltliche Ebenen. Dies geschieht insgesamt etwas 
differenzierter als bei Healey (2005) – so nimmt Huber (2014) beispielsweise neben 
Forschungsinhalten, Forschungsprozessen und -problemen die Forschungsmetho-
den als eigene inhaltliche Ebene stärker in den Blick. Neben der Fokussierung auf 
studentische Teilnahme („Students as Participants“ bei Healy, 2005) und studenti-
sches Zuhören („Students as Audience“ bei Healey, 2005) geht Huber (2014) auf 
Mischformen und unterschiedliche Rollen von Studierenden im Forschungsprozess 
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ein. Eine klare Unterteilung wie bei Healey (2005) lässt sicher daher mit Hubers 
(2014) Zusammenfassung schwieriger treffen, da die differenzierte Erfassung die 
Kategorisierung konkreter Lernsettings erschwert. 
 

 

Abb. 1: Research-teaching-nexus (Healey, 2005)  

Neben diesen theoriebasierten Ansätzen spielte für die Entwicklung des eigenen 
Klassifizierungsmodells ein weiterer Systematisierungsvorschlag eine zentrale Rolle: 
die Klassifizierungsmatrix forschungsbezogener Lehre von Rueß et al. (2016). Auf-
bauend auf den bereits geschilderten Ansätzen haben Rueß et al. (2016) eine Klassi-
fizierungsmatrix für Forschungsbezug innerhalb von Modulordnungen deutscher 
Studiengänge entwickelt und diese anhand von 167 Studienordnungen verschiede-
ner Institute der Humboldt-Universität Berlin empirisch validiert (Rueß et al., 2016, 
S. 28). Modulordnungen liegen hierbei zugrunde, da diese das intendierte Curricu-
lum direkt abbilden. Wie in Tabelle 1 erkennbar, sind auch für Rueß et al. die Di-
mensionen des Aktivitätsniveaus der Studierenden sowie der Ebene des inhaltlichen 
Gegenstandes zentral. Da sich beide Dimensionen theoretisch jeweils in drei Kate-
gorien unterscheiden lassen, ergeben sich grundsätzlich neun Gruppen, in die sich 
konkrete Formulierungen aus den Modulordnungen unterteilen lassen. In der empi-
rischen Überprüfung zeigte sich jedoch, dass drei Kategorien weiter ausdifferenziert 
werden müssen (Rueß et al., 2016, S. 32–34) – somit umfasst die Matrix in Tabelle 
1 schlussendlich 13 unterschiedliche Formen von Forschungsbezug in den von Rueß 
et al. (2016) untersuchten Modulordnungen. 
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Tab. 1: Klassifizierungsmatrix für Forschungsbezug des Lehramtsstudiums (Rueß et 
al., 2016) 

Inhaltlicher 
Schwerpunkt 

 
 
 
 
Aktivitätsniveau  
der Studierenden 

Forschungsergebnisse Forschungsmethoden Forschungsprozess 

forschend 

… arbeiten selbst-
ständig Literatur zu 
einem Forschungs-

feld auf 

… wenden vorgege-
bene Methoden an-

hand einer For-
schungsfrage an 

… verfolgen eine 
Forschungsfrage und 

durchlaufen dabei 
den gesamten For-

schungsprozess 

anwendend 
… diskutieren For-
schungsergebnisse 

… diskutieren Vor- 
und Nachteile von 

Methoden 

… diskutieren For-
schungsvorhaben 

… üben Methoden 
… üben die Planung 
von Forschungsvor-

haben 

rezeptiv 
… bekommen For-
schungsergebnisse 

vermittelt 

… bekommen For-
schungsmethoden 

vermittelt 

… bekommen den 
Forschungsprozess 

vermittelt 

… bekommen Tech-
niken wiss. Arbeitens 

vermittelt 

 
Zusammenfassend zeigt sich, dass sich die Systematisierung von Forschungsbezug 
im Studium vor allem an den Dimensionen des Aktivitätsniveaus der Studierenden 
sowie der konkreten Inhalte orientiert. Diese Dimensionen liegen nicht nur theore-
tischen Modellen zu Grunde, sondern lassen sich auch empirisch validieren. 

2.3 Forschungsstand zur empirischen Erfassung von Forschungsbezug im 
Lehramtsstudium 

Nachdem die Relevanz von Forschungskompetenz für angehende Lehrkräfte sowie 
die Systematisierung von Forschungsbezug kurz dargestellt wurden, widmet sich der 
folgende Abschnitt der bisher erfolgten konkreten Erfassung von Forschungsbezug 
innerhalb der Lehramtsausbildung. Da das Studium die Phase innerhalb der Lehr-
amtsausbildung darstellt, in der angehende Lehrkräfte konkret mit Forschung in Be-
rührung kommen, liegt der Fokus hierbei auf denjenigen Untersuchungen, die expli-
zit diesen Abschnitt der Lehramtsausbildung untersuchen. 

Flächendeckende Studien liegen hierzu bislang nicht vor (etwa Bauer et al., 2010; 
Cammann et al., 2020; Gogolin et al., 2020; Pasternack, 2017). Ansätze zur Erfor-
schung der Implementation von Forschungsbezug im Lehramtsstudium finden sich 
dennoch, häufig jedoch mit lokalem fachlichen bzw. räumlichen Bezug. 
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Zunächst lassen sich die Ergebnisse der Studierendensurveys anführen, die unter 
anderem Einstellungen von Studierenden aller Fachgruppen (daher auch Lehramts-
studierenden) gegenüber Wissenschaft und Forschung erfassen (Multrus, Majer, 
Bargel & Schmidt, 2017). Im Kapitel „Forschungs- und Praxisbezug in Studium und 
Lehre“ des 13. Studierendensurveys (Multrus et al., 2017, S. 32ff.) ist dargestellt, dass 
ein großer Teil der Studierenden (zwischen 38% und 43%) nicht weiß, ob es an ihrer 
Universität überhaupt forschungsnahe Lehrangebote gibt (Multrus et al., 2017). 
Auch bestätigen nur etwa 50% der Studierenden, dass es Angebote zu Forschungs-
methoden oder aktuellen Forschungsarbeiten gäbe (Multrus et al., 2017). Da Lehr-
amtsstudierende im Rahmen des Surveys jedoch nicht gesondert erfasst werden und 
die Erhebung zudem lediglich das implementierte Curriculum aus Studierenden-
sicht, nicht jedoch das intendierte Curriculum abdeckt, sind die Ergebnisse für die 
Fragestellung des vorliegenden Beitrags nur bedingt anschlussfähig. 

Es gibt zudem eine Anzahl an Studien, die die Wirksamkeit konkreter Maßnah-
men mit Forschungsbezug im Lehramtsstudium untersuchen (etwa Basten, Mertens, 
Schöning & Wolf, 2020; Cammann et al., 2020; Reitinger & Hauer, 2012). Diese 
konkreten Wirksamkeitsstudien befassen sich jedoch ebenfalls weniger mit der Frage 
nach der grundsätzlichen Implementation von Forschungsbezügen in das Lehramts-
studium als vielmehr mit der Wirksamkeit bestimmter Implementationen. Zwar 
konstatieren entsprechende Untersuchungen häufig den zunehmenden Einzug des 
forschenden Lernens in die Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Cammann et al., 
2020), setzen jedoch stets auf der Ebene des bereits implementierten Curriculums 
an. 

Zuletzt lässt sich die Längsschnittuntersuchung PaLea (Panel zum Lehramtsstu-
dium) anführen, die das Ziel hat, zu zeigen, „welche Auswirkungen die Veränderun-
gen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Zuge des Bologna-Prozesses auf die 
berufsbezogene Entwicklung der Studierenden haben“ (Bauer et al., 2010, S. 34). 
Bauer et al. (2010) identifizieren einen „erhebliche[n] Bedarf an deskriptivem Wissen 
über Entwicklungsverläufe Lehramtsstudierender sowie die Auswirkungen unter-
schiedlicher Studienkonzeptionen“ (S. 43), was „z. B. das Verhältnis zwischen fach-
wissenschaftlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Inhalten im 
Studienverlauf“ (S. 42) einschließt. Obwohl die Frage nach dem Einfluss der Stu-
dienstrukturen auf die Kompetenzentwicklung der Lehrkräfte grundsätzlich eng mit 
der Forschungskompetenz angehender Lehrkräfte verknüpft ist, ist Forschungsbe-
zug im Lehramtsstudium kein explizit formulierter Schwerpunkt der PaLea-Studie. 

Zusammenfassend bleibt somit zu sagen, dass es zwar empirische Arbeiten zu 
Einstellungen zu bzw. Wirksamkeit von forschungsbezogener Lehre gibt, empirisch 
umfassende Daten zu deren Implementation in das Lehramtsstudium jedoch nicht 
vorliegen. 
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3 Fragestellungen und Methoden 

3.1 Fragestellungen 

Ausgehend von der dargestellten Relevanz der Forschungskompetenz für ange-
hende Lehrkräfte sowie aufbauend auf der vorgenommenen Systematisierung von 
Forschungsbezug und der identifizierten Forschungslücke hinsichtlich dessen Im-
plementation in das intendierte Curriculum deutscher Lehramtsstudiengänge wird 
mit dem vorliegenden Beitrag folgende Frage beantwortet: 
 

1. Wie differenziert lässt sich Forschungsbezug innerhalb des intendierten 
Curriculums deutscher Lehramtsstudiengänge empirisch erfassen? 

 
Um diese Frage beantworten zu können, wurde ein theoriebasiertes Klassifizierungs-
system entwickelt, das als Erhebungsinstrument für unterschiedliche Formen for-
schungsbezogener Lehre genutzt werden kann. Dieses konnte anschließend empi-
risch validiert werden. 

Da zur empirischen Validierung des Erhebungsinstruments die Modulordnun-
gen von neun nordrhein-westfälischen Universitäten genutzt wurden (vgl. Abschnitt 
3.2), lässt sich mit der durchgeführten empirischen Untersuchung zudem eine Ant-
wort auf folgende Frage geben: 
 

2. In welchem Umfang finden sich verschiedene Formen forschungsbezoge-
ner Lehre in den Modulordnungen nordrhein-westfälischer Universitäten? 

3.2 Datengrundlage und Stichprobe 

Die Datengrundlage bilden Modulordnungen von Lehramtsstudiengängen aller 
deutschen Universitäten, die im Rahmen des Projekts FoLLA erhoben wurden. Ziel 
des Projekts ist es, systematische Erkenntnisse über die Implementation von For-
schungsbezug in die Lehramtsausbildung zu gewinnen. Der aktuelle Beitrag ist mit-
hin ein erster Versuch, das vorliegende Datenmaterial zu erschließen und ein Instru-
ment zu entwickeln, mit dem weitere Auswertungen durchgeführt werden können. 

Hierzu wurde auf Grundlage der unter Abschnitt 2.2 thematisierten Systemati-
sierungsansätze sowie des unter Abschnitt 2.3 skizzierten Forschungstandes ein the-
oretisches Klassifizierungsmodell erarbeitet, welches den Forschungsbezug anhand 
des (i) Aktivitätsniveaus der Studierenden sowie (ii) der Ebene des inhaltlichen Ge-
genstands klassifiziert (vgl. Tabelle 3 in Abschnitt 4.1). Dabei wurde das Modell auf 
spezifische Ausgestaltungen der empirischen Sozialforschung zugeschnitten. Die 
Ausdifferenzierung der Kategorien erfolgte deduktiv durch erste Auswertungsver-
suche der Modulordnungen der Georg-August-Universität Göttingen sowie der 
Eberhard Karls Universität Tübingen. Bei diesen Auswertungsversuchen zeigte sich 
bereits, dass die Uneinheitlichkeit der Textform „Modulordnung“ eine Schwierigkeit 
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für die Anwendung eines standardisierten Auswertungsinstruments darstellt (Maier, 
2022). 

Das Analysevorgehen orientierte sich methodisch an der qualitativen Inhaltsan-
alyse nach Mayring (2015) und beinhaltete mehrere Überarbeitungen und Revisio-
nen der gebildeten Kategorien. 

Im Sinne der Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) wurden für die Auswertungs-
versuche Auswertungseinheiten, Kodiereinheiten und Kontexteinheiten definiert: 

 Auswertungseinheit: Kodiert werden Modulbeschreibungen, die Aussagen 
über Lerninhalte der Veranstaltung sowie Kompetenz- und Qualifikations-
ziele der Studierenden machen. 

 Kodiereinheit: Die kleinste Texteinheit, die sich kategorisieren lässt, sind ein-
zelne Wörter. 

 Kontexteinheit: Die größte Kontexteinheit sind Sätze bzw. (je nach Aufbau 
der analysierten Modulordnungen) Stichpunkte. 

Nachdem das Kategoriensystem unter diesen Rahmenbedingungen entworfen 
wurde, wurde für die weitere empirische Überprüfung anschließend eine Stichprobe 
von neun Modulhandbüchern nordrhein-westfälischer Universitäten ausgewählt, die 
folgende Kriterien erfüllt: 

 Es handelt sich ausschließlich um die erziehungs- und bildungswissenschaft-
lichen Anteile der Modulhandbücher; 

 Die untersuchten Module sind im Master of Education verortet; 

 Die untersuchten Modulordnungen beziehen sich auf Studiengänge des Gym-
nasial- oder Gesamtschullehramtes; 

 Die Modulordnungen folgen einer ähnlichen Logik hinsichtlich des Aufbaus 
bzw. der Textform. 

Grundsätzlich sind Modulhandbücher geeignet, um das intendierte Curriculum von 
Lehramtsstudiengängen zu untersuchen, da diese den Anspruch haben „den Studie-
renden eine zuverlässige Information über Studienverlauf, Inhalte, qualitative und 
quantitative Anforderungen und Einbindung in das Gesamtkonzept des Studiengan-
ges“ zu bieten (KMK, 2000, S. 1). 

Die Fokussierung auf die erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Teile der 
Modulordnungen ergibt sich aus den unter 2.1 formulierten Anforderungen, da ex-
plizit bildungswissenschaftliche Forschungskenntnisse von den Lehramtsstudieren-
den verlangt werden. Zudem unterscheiden sich die Fachkulturen der Hauptfächer 
teilweise immens, was die Vergleichbarkeit der Ergebnisse beeinträchtigen würde. 
Der Fokus auf die bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Anteile legt zudem 
nahe, den Master of Education in den Blick zu nehmen – insbesondere seit den Refor-
men im Zuge des Bologna-Prozesses finden sich vermehrt polyvalente Lehramts-
studiengänge, in denen die Bachelorausbildung stärker fachlich orientiert ist, wäh-
rend sich die fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Anteile überwiegend 
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im Master befinden (vgl. Bauer et al., 2010). Die Fokussierung auf Gymnasial- oder 
Gesamtschullehramt folgt der Logik, dass Schulformen, die das Abitur ermöglichen 
und somit die Schülerinnen und Schüler explizit auf ein wissenschaftliches Studium 
vorbereiten, ein besonderes Maß an wissenschaftlicher Kompetenz von den Lehr-
kräften verlangen. Die Anforderung an Aufbau und Textform ist arbeitspraktisch 
bedingt und ergibt sich aus der Feststellung, dass die Textgattung der Modulordnun-
gen unterschiedlicher Universitäten äußerst heterogen ist. Die getroffene Auswahl 
der Ordnungen stellt sicher, dass ausreichend Zusatzinformationen zu den einzelnen 
Modulen vorhanden sind, um das Klassifizierungsmodell anwenden zu können. 

Diese Auswahl zugrunde legend bleiben 42 Module übrig, die sich, wie in Ta-
belle 2 dargestellt, auf die neun untersuchten Universitäten verteilen. Die in diesen 
Modulen dargestellten Inhalte wurden entsprechend der im Folgenden präzisierten 
Kategorien klassifiziert. 

Tab. 2: Verteilung von Modulen auf Modulordnungen untersuchter Universitäten 

Universität Anzahl der Module 

Universität zu Köln 5 

Universität Siegen 3 

Universität Paderborn  2 

Westfälische Wilhelms-Universität Münster 8 

Universität Duisburg-Essen  6 

Bergische Universität Wuppertal  6 

Universität Bielefeld 3 

Technische Universität Dortmund 3 

Rheinische Friedrich-Wilhelms-Universität Bonn 6 

4 Ergebnisse 

4.1 Differenzierte Erfassung des Forschungsbezugs innerhalb des inten-
dierten Curriculums deutschsprachiger Lehramtsstudiengänge 

Die Frage danach, wie differenziert sich forschungsbezogene Lehre innerhalb des 
intendierten Curriculums deutscher Lehramtsstudiengänge empirisch erfassen lässt, 
ist eng verknüpft mit der Entwicklung eines geeigneten Erhebungsinstruments, um 
die unterschiedlichen Formen messen zu können.  

Gängige Klassifizierungsmodelle zur Beschreibung forschungsbezogener Lehre 
orientieren sich an den Dimensionen (i) des Aktivitätsniveaus der Studierenden so-
wie (ii) der Ebene des inhaltlichen Gegenstandes, welche sich in den bereits darge-
stellten theoretischen Konzeptionen wiederfinden und zudem bereits durch Rueß et 
al. (2016) empirisch validiert werden konnten.  
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Dieser Logik folgend zeigt Tabelle 3, dass auch in der vorliegenden Untersuchung 
diese beiden Dimensionen berücksichtigt wurden.  

Auf der Ebene des Aktivitätsniveaus der Studierenden (i) wird zwischen der re-
zeptiven Ebene (aufnehmen und wiedergeben), der einordnenden Ebene (erklären 
und vergleichen) sowie der Anwendungsebene (anwenden und forschen) unterschie-
den. Die Kodierung erfolgt in Abhängigkeit davon, welche Aktivitätsebene sich in 
Bezug auf den jeweiligen inhaltlichen Gegenstand (ii) aus der kodierten Textstelle 
ergibt. Auf der Ebene des inhaltlichen Gegenstandes (ii) wird zwischen Forschungs-
grundlagen, Forschungsdesign und Methoden sowie Forschungsergebnissen und 
Forschungsprozess unterschieden. In den ersten Überarbeitungszyklen des Katego-
riensystems anhand der Modulordnungen der Georg-August-Universität Göttingen 
sowie der Eberhard Karls Universität Tübingen zeigte sich jedoch, dass sich diese 
inhaltlichen Ebenen für sozialwissenschaftliche Forschungsmethoden jeweils in 
zwei weitere Unterkategorien ausdifferenzieren lassen. Schlussendlich lassen sich die 
Inhalte der Modulhandbücher auf der Ebene des inhaltlichen Gegenstandes somit 
in sechs unterschiedliche Kategorien einteilen. 

Es ergeben sich mithin 18 mögliche Kombinationen forschungsbezogener 
Lehre, die in den Modulordnungen von Lehramtsstudiengängen identifiziert werden 
sollen. Für die auf diesem Wege gebildeten inhaltlichen Kategorien werden nachfol-
gend Definitionen und Kodierregeln sowie Ankerbeispiele im Sinne Mayrings (2015) 
für die einzelnen Aktivitätsstufen vorgestellt. 

Kategorie Forschungsgrundlagen – Forschungsgegenstände 

Definition: Diese Kategorie umfasst Modulinhalte, die die praktische Arbeit des Lehr-
berufs thematisieren, welche als Wissensbasis des Lehrberufs sowie als Ausgangs-
punkt bzw. Untersuchungsgegenstand für wissenschaftliche Fragestellungen dienen 
können. 
 
Kodierregeln: Leitend für die Zuordnung zu dieser Kategorie ist die Frage, ob Themen 
und Inhalte auch vermittelt werden würden, wenn es sich bei der Lehramtsausbil-
dung nicht um ein Studium handeln würde, ob es also um die forschungsgeleitete 
Betrachtung der Gegenstände oder die praktisch-anwendende Ebene handelt. 
 
Ankerbeispiele: 
Stufe 1: Forschungsgegenstände aufnehmen & wiedergeben 
 

… „Merkmale und Kriterien effektiven Unterrichts beschreiben“… (Modul M.BW.020: 
Unterrichten, Georg-August-Universität Göttingen, 2020, S. 13124: 64) 
 

… „kennen den Diskurs um Aufgaben und Aufgabenkultur (z. B. Lernaufgaben, Prü-
fungsaufgaben, Hausaufgaben)“… (Modul BWS-ME 1: Schulpädagogik I, Eberhard 
Karls Universität Tübingen, 2020, S. 9: 58) 
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Stufe 2: Forschungsgegenstände erklären und vergleichen 
 

… „unterschiedliche Formen von Heterogenität erläutern“… (Modul B.BW.010a: Ein-
führung in die Pädagogische Psychologie, Georg-August-Universität Göttingen, 2020, 
S. 13059: 65) 

 

… „in der Lage sind pädagogische Handlungsweisen zu begründen und zu bewerten.“ 
(Modul M.BW.030: Erziehen, Georg-August-Universität Göttingen, 2020, S. 13126: 64) 

 
Stufe 3: Forschungsgegenstände anwendend & forschend 
 

… „sind in der Lage spezielle Fördermöglichkeiten einzusetzen“ (Modul M.BW.040: Di-
agnostizieren, Beurteilen und Fördern, Georg-August-Universität Göttingen, 2020, 
S. 13128: 64) 

 

… „sind in der Lage, eine Fallbeschreibung zu ihrem eigenen Unterricht (Schulpraxisse-
mester) anzufertigen, im Portfolio zu dokumentieren“… (Modul BWS-ME 1: Schulpäda-
gogik I, Eberhard Karls Universität Tübingen, 2020, S. 9: 58) 

Kategorie Forschungsgrundlagen – Forschungstheorien 

Definition: Diese Kategorie umfasst Modulinhalte, in denen explizit Theorien und 
Prämissen der Bildungs- und Erziehungswissenschaften thematisiert werden.  
 
Kodierregeln: Alle Inhalte und Forschungsgegenstände, die in Hinblick auf ihre theo-
retischen Grundlagen oder Herleitungen thematisiert werden, lassen sich dieser Ka-
tegorie zuordnen.  
 
Ankerbeispiele: 
Stufe 1: Forschungsgegenstände aufnehmen & wiedergeben 
 

… „kennen Grundlinien theoretischer und empirischer Zugänge zu Diversität, Heteroge-
nität und sozialer Ungleichheit in ihrer interdisziplinären Breite“… (Modul BWS-ME 3: 
Inklusion, Diversität und Heterogenität, Eberhard Karls Universität Tübingen, 2020, 
S. 13: 34) 

 

… „kennen theoretische Konzepte der Schulentwicklung“… (Modul BWS-ME 2: Schul-
pädagogik II, Eberhard Karls Universität Tübingen, 2020, S. 11: 34) 

 
Stufe 2: Forschungsgegenstände erklären und vergleichen 
 

… „Theorien der Entwicklung und Sozialisation erläutern“ (Modul M.BW.030: Erziehen, 
Georg-August-Universität-Göttingen, 2020, S. 13126: 64) 

 

… „Theorien und Ergebnisse der empirischen Unterrichtsforschung darstellen, an Bei-
spielen erläutern, theoretisch einordnen“… (Modul M.BW.020: Unterrichten, Georg-Au-
gust-Universität Göttingen, 2020, S. 13124: 64) 
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Stufe 3: Forschungsgegenstände anwendend & forschend 
 

… „Modelle und Vorgehensweisen der Unterrichtsentwicklung theoriegeleitet reflektie-
ren.“ (Modul M.BW.020: Unterrichten, Georg-August-Universität Göttingen, 2020, 
S. 13124: 64) 

 

… „pädagogische Fragen, Probleme und Zusammenhänge mithilfe sozialisationstheore-
tischer Erklärungsansätze analysieren“… (Modul M.BW.030: Erziehen, Georg-August-
Universität, 2020, S. 13126: 64) 

Kategorie Forschungsdesign 

Definition: Diese Kategorie umfasst alle Modulinhalte, die Aufbau, Planung oder 
Konzeption empirischer Forschungsvorhaben thematisieren. 
 
Kodierregeln: Eine Zuordnung zu dieser Kategorie erfolgt, wenn sich die genannten 
Inhalte explizit auf empirische Forschungsprozesse beziehen. Konzepte oder Mo-
delle stehen häufig im Kontext der eigenen Unterrichtsplanung, womit sie eher in 
der ersten inhaltlichen Kategorie verortbar sind. 
 
Ankerbeispiele: 
Stufe 1: Forschungsgegenstände aufnehmen & wiedergeben 
 

… „zentrale methodologische und methodische Aspekte qualitativer und quantitativer 
Forschung (Untersuchungsplanung, Untersuchungsdesigns, […]) darstellen“ (Modul 
M.BW.010: Grundlagen bildungswissenschaftlicher Forschung, Georg-August-Universi-
tät Göttingen, 2020, S. 13122: 64) 

 
Stufe 2: Forschungsgegenstände erklären und vergleichen 
 

… „Ergebnisse empirischer Studien aus dem Bereich der Bildungswissenschaften […] 
hinsichtlich des empirischen Vorgehens bewerten.“ (Modul M.BW.010: Grundlagen bil-
dungswissenschaftlicher Forschung, Georg-August-Universität Göttingen, 2020, 
S. 13122: 64) 

 
Stufe 3: Forschungsgegenstände anwendend & forschend 
 

… „entwickeln eigenständig […] ein Konzept für ein Masterarbeitsprojekt;“ (Modul 
M.Edu.101: Masterarbeitsmodul Lehramt, Georg-August-Universität Göttingen, 2020, 
S. 13183: 65) 

Kategorie Forschungsmethoden 

Definition: Diese Kategorie umfasst alle Modulinhalte, die Methoden der Sozialfor-
schung bzw. den Umgang mit Forschungsdaten thematisieren. 
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Kodierregeln: Um zu dieser Kategorie zugeordnet zu werden, müssen explizit For-
schungsmethoden thematisiert werden – praxisbezogene Aspekte (Methoden der 
Unterrichtsgestaltung o. ä.) werden dieser Kategorie nicht zugeordnet. 
 
Ankerbeispiele: 
Stufe 1: Forschungsgegenstände aufnehmen & wiedergeben 
 

… „Methoden der empirischen Forschung in diesem Bereich kennen“… (Modul M.BW-
WP.030: Vertiefung Pädagogische Psychologie: Lehren und Lernen, Georg-August-Uni-
versität Göttingen, 2020, S. 13121: 67) 

 

„Im Bereich der qualitativen Methoden weisen sie nach, dass sie unterschiedliche Erhe-
bungs- und Auswertungsmethoden darstellen können“… (Modul M.BW.010: Grundla-
gen bildungswissenschaftlicher Forschung, Georg-August-Universität Göttingen, 2020, 
S. 13122: 64) 

 
Stufe 2: Forschungsgegenstände erklären und vergleichen 
 

… „unterschiedliche Forschungsmethoden hinsichtlich der Nützlichkeit für eine gege-
bene Fragestellung vergleichen und bewerten“ (Modul M.BW.010: Grundlagen bildungs-
wissenschaftlicher Forschung, Georg-August-Universität Göttingen, 2020, S. 13122: 64) 

 

… „Möglichkeiten und Grenzen unterschiedlicher Forschungsmethoden beurteilen“ 
(Modul M.BW.010: Grundlagen bildungswissenschaftlicher Forschung, Georg-August-
Universität Göttingen, 2020, S. 13122: 64) 

 
Stufe 3: Forschungsgegenstände anwendend & forschend 
 

„Dabei wenden sie ausgewählte […] Methoden an“… (Modul M.Edu.101: Masterarbeits-
modul Lehramt, Georg-August-Universität Göttingen, 2020, S. 13183: 65) 

 

… „Methoden der empirischen Forschung in diesem Bereich […] anwenden“ … (Modul 
M.BW-WP.030: Vertiefung Pädagogische Psychologie: Lehren und Lernen, Georg-Au-
gust-Universität Göttingen, 2020, S. 13121: 67) 

Kategorie Forschungsergebnisse 

Definition: Diese Kategorie umfasst alle Modulinhalte, die explizit Forschungsergeb-
nisse, -befunde und -erkenntnisse thematisieren, ohne den gesamten vorausgegan-
genen Forschungsprozess einzubeziehen. 
 
Kodierregeln: Um dieser Kategorie zugeordnet zu werden, muss erkennbar sein, dass 
eine explizite Auseinandersetzung mit den Forschungsergebnissen empirischer Stu-
dien in dem Modul enthalten ist.  
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Ankerbeispiele: 
Stufe 1: Forschungsgegenstände aufnehmen & wiedergeben 
 

… „Theorien und Ergebnisse der empirischen Unterrichtsforschung darstellen“ … (Mo-
dul M.BW.020: Unterrichten, Georg-August-Universität Göttingen, 2020, S. 13124: 64) 

 

… „aktuelle Forschungsbefunde nennen“ … (Modul M.BW-WP.010: Gegenwärtige Her-
ausforderungen für Schule und Lehrer*innenberuf, Georg-August-Universität Göttingen, 
2020, S. 13117: 67) 

Stufe 2: Forschungsgegenstände erklären und vergleichen 
 

… „empirische Befunde der Sozialisationsforschung in ihrer Reichweite und ihren Gren-
zen beurteilen“ (Modul M.BW.030: Erziehen, Georg-August-Universität Göttingen, 
2020, S. 13126: 64) 

 

… „die Ergebnisse empirischer Studien aus dem Bereich der Bildungswissenschaften er-
läutern“ … (Modul M.BW.010: Grundlagen bildungswissenschaftlicher Forschung, 
Georg-August-Universität Göttingen, 2020, S. 13122: 64) 

 
Stufe 3: Forschungsgegenstände anwendend & forschend 
 

… „Ergebnisse der empirischen Unterrichtsforschung […] für die Planung und Analyse 
von Unterricht anwenden“ (Modul M.BW.020: Unterrichten, Georg-August-Universität 
Göttingen, 2020, S. 13124: 64) 

 

… „Ergebnisse […] der empirischen Forschung in diesem Bereich […] anwenden“ … 
(Modul M.BW-WP.030: Vertiefung Pädagogische Psychologie: Lehren und Lernen, 
Georg-August-Universität Göttingen, 2020, S. 13121: 67) 

Kategorie Forschungsprozess 

Definition: Diese Kategorie umfasst alle Modulinhalte, die den gesamten Forschungs-
prozess thematisieren bzw. diejenigen Modulteile, in denen Studierende den For-
schungsprozess eigenständig durchlaufen bzw. an ihm teilnehmen.  
 
Kodierregeln: Sobald Modulinhalte keine konkreten Einzelaspekte des Forschungspro-
zesses, sondern den Forschungsprozess im Ganzen adressieren, werden die Modul-
inhalte der Kategorie Forschungsprozess zugeordnet. Für die Zuordnung zu dieser 
Kategorie ist zentral, dass sich mindestens aus dem Textkontext ergibt, dass der ge-
samte Forschungsprozess adressiert wird – ansonsten werden die individuellen In-
halte den spezifischeren Kategorien des Systems zugeordnet.  
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Ankerbeispiele: 
Stufe 1: Forschungsgegenstände aufnehmen & wiedergeben 
 

… „unterschiedliche theoretische und methodische Zugänge zur Erforschung von Ent-
wicklungsprozessen im schulischen Feld zu beschreiben“… (Modul M.BW.050: Innovie-
ren, Georg-August-Universität Göttingen, 2020, S. 13131: 64) 

 
… „kennen zentrale Aspekte der Forschung zur Unterrichtsqualität“… (Modul BWS-ME 
1: Schulpädagogik I, Eberhard Karls Universität Tübingen, 2020, S. 9: 58) 

 
Stufe 2: Forschungsgegenstände erklären und vergleichen 
 

… „die Reichweite und die Grenzen der Methode bzw. des Theorieangebots hinsichtlich 
konkreter bildungswissenschaftlicher Forschungsfragen und -gegenstände zu beurteilen 
und zu erläutern“ (Modul M.BW-WP.020: Bildungswissenschaftliche Forschungsmetho-
den und Theorien: Spezialisierungsworkshops, Georg-August-Universität Göttingen, 
2020, S. 13119: 67) 

 

… „können ihre Projektidee und das Konzept für die Umsetzung […] präzise kommuni-
zieren und kritisch diskutieren sowie Anmerkungen und Änderungsvorschläge bewerten“ 
… (Modul M.Edu.101: Masterarbeitsmodul Lehramt, Georg-August-Universität Göttin-
gen, 2020, S. 13183: 65) 

 
Stufe 3: Forschungsgegenstände anwendend & forschend 
 

„Dabei wenden sie ausgewählte Theorien und /oder Methoden an, um das von ihnen 
entwickelte Konzept umzusetzen“ … (Modul M.Edu.101: Masterarbeitsmodul Lehramt, 
Georg-August-Universität Göttingen, 2020, S. 13183: 65) 

 

… „ihre im Rahmen des Studiums erworbenen Theorie- und Methodenkenntnisse auf die 
Analyse von Innovationsprozessen anzuwenden und zu dokumentieren“ (Modul 
M.BW.050: Innovieren, Georg-August-Universität Göttingen, 2020, S. 13131: 64) 

 
In Bezug auf die Beantwortung der Frage danach, wie differenziert sich Forschungs-
bezug innerhalb des intendierten Curriculums deutschsprachiger Lehramtsstudien-
gänge identifizieren lässt, kann festhalten werden, dass sich alle 18 unterschiedlichen 
Kombinationen des Aktivitätsniveaus der Studierenden und inhaltlichen Gegenstän-
den des entworfenen Klassifizierungsinstruments identifizieren lassen. Grundsätz-
lich scheint das entworfene Instrument somit geeignet zu sein, unterschiedlichste 
Ausgestaltungen forschungsbezogener Lehre innerhalb der Modulordnungen, die 
das intendierte Curriculum abbilden, zu identifizieren. Eventuelle Einschränkungen 
dieses Ergebnisses werden unter Berücksichtigung der empirischen Überprüfung 
des Kategorisierungssystems an späterer Stelle (Abschnitt 5.1) diskutiert.  
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4.2 Überprüfung der Kodiermatrix anhand nordrhein-westfälischer Univer-
sitäten 

Nachdem in einem ersten Schritt die grundsätzliche Eignung des entworfenen Er-
hebungsinstruments festgestellt werden konnte, wurde das Erhebungsinstrument 
anschließend anhand der Modulordnungen von neun nordrhein-westfälischen Uni-
versitäten empirisch erprobt.  

Neben der empirischen Validierung des Erhebungsinstruments sollte hierdurch 
die Frage beantwortet werden, in welchem Umfang unterschiedliche Formen for-
schungsbezogener Lehre in den Modulordnungen der neun untersuchten nordrhein-
westfälischen Universitäten vorhanden sind. In der untersuchten Stichprobe (siehe 
Abschnitt 3.2) konnten insgesamt 934 Modulinhalte mit Forschungsbezug identifi-
ziert werden, die sich wie nachfolgend erläutert auf die unterschiedlichen Zellen der 
Kodiermatrix verteilen. 

Wie in Tabelle 4 ersichtlich, macht die Kategorie Forschungsgegenstände aufnehmen 

& wiedergeben mit 314 zugeordneten Inhalten rund ⅓ der klassifizierten Inhalte 
aus. Die zweithäufigste Kombination ist Forschungsgegenstände anwenden & forschen, mit 
114 zugeordneten Inhalten. Da beide dieser Kombinationen auf der inhaltlichen 
Ebene den Forschungsgegenständen zuzuordnen sind, überrascht es nicht sonder-
lich, dass diese Inhaltskategorie mit 473 zugordneten Inhalten mit Abstand den 
größten Anteil aller zugeordneten Textstellen umfasst – rund 51%. Die inhaltliche 
Kategorie mit den wenigsten Zuordnungen ist das Forschungsdesign, auf das nur 32 
Textstellen (3%) entfielen. Von Forschungsgegenständen und Forschungsdesign ab-
gesehen, verteilen sich die zugordneten Inhalte recht gleichmäßig auf die übrigen 
vier Kategorien. 

Auf der Anwendungsebene fällt vor allem die Kategorie des Erklärens & Verglei-
chens ins Auge. Zu diesem Aktivitätsniveau ließen sich insgesamt nur etwa 9% der 
Inhalte zuordnen, auf einige der Inhaltskategorien entfielen auf diesem Anwen-
dungsniveau sogar weniger als 1% der Gesamtzuordnungen. In Bezug auf die beiden 
anderen Aktivitätsniveaus ergaben sich keine nennenswerten Ausreißer bei der Zu-
ordnung. 

Obwohl sich insgesamt zu jeder Kombination aus Aktivitätsniveau und Gegen-
ständen mehrere Inhalte zuordnen ließen, unterscheide sich die Anzahl der zugeord-
neten Inhalte teilweise enorm. Die Implikationen dieses Ergebnisses für die weitere 
Arbeit mit der Klassifizierungsmatrix werden im nächsten Kapitel dargelegt.  
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5 Diskussion und Ausblick 

Ziel des Beitrags war es, ein Erhebungsinstrument zur Klassifizierung von For-
schungsbezug innerhalb des intendierten Curriculums von Lehramtsstudiengängen 
in Deutschland zu entwickeln und dieses empirisch zu überprüfen. Die empirische 
Validierung diente darüber hinaus dem Zweck, empirische Daten über die Vertei-
lung von Forschungsbezug auf die Modulordnungen nordrhein-westfälischer Uni-
versitäten zu gewinnen. 

Die Entwicklung eines geeigneten Erhebungsinstruments in Anlehnung an ver-
schiedene Zugänge zur Klassifikation von Forschungsbezug (Healey, 2005; Huber, 
2014; Rueß et al., 2016) ist grundsätzlich gelungen. Die empirische Überprüfung 
zeigte zudem, dass eine Unterscheidung von Forschungsbezug innerhalb der Mo-
dulordnungen von Lehramtsstudiengängen in 16 distinkte Kategorien gangbar ist – 
so fand sich im Rahmen der empirischen Untersuchung keine Kategorie, zu der 
keine Inhalte zugeordnet werden konnten. Einschränkend hierzu ist zu bemerken, 
dass die Verteilung der Kodierungen auf die einzelnen Kategorien stark variiert. Ins-
besondere die Kategorie der Forschungsgegenstände fällt über alle Aktivitätsniveaus 
dadurch auf, dass sich dort der größte Anteil der Textstellen konzentriert. Eine Er-
klärungsmöglichkeit könnte in der Definition der Kategorie liegen, wonach diese 
Kategorie Modulinhalte beschreibt, die die praktische Arbeit des Lehrerberufs the-
matisieren, die als Ausgangspunkt bzw. Untersuchungsgegenstand für wissenschaft-
liche Fragestellungen dienen können (vgl. Abschnitt 4.1). Hierbei ist diskussions-
würdig, ob beispielsweise in der Rezeption von Inhalten, die als Gegenstand für wis-
senschaftliche Fragestellungen dienen können, bereits ein Forschungsbezug gegeben 
ist. Dabei tritt das Problem zutage, dass Gegenstände bildungswissenschaftlicher 
Forschung qua Definition diejenigen sind, die angehende Lehrkräfte für ihr späteres 
Berufsbild benötigen (Kiper, 2009). So ist nicht immer unterscheidbar, ob ein im 
Modulhandbuch genannter Gegenstand in seiner Funktion als Forschungsgegen-
stand bildungswissenschaftlicher Auseinandersetzungen adressiert wird oder als Ge-
genstand praktischer Anwendung für die spätere Ausübung des Lehrberufs. Wenn 
also gerade nicht zweifelsfrei festgestellt werden kann, inwieweit die dieser Kategorie 
zugeordneten Textstellen Forschungsbezug haben, stellt sich die Frage, zu welchem 
Ausmaß die vorliegende Kategorie geeignet ist, valide Ergebnisse hinsichtlich der 
Frage nach Forschungsbezug im Lehramtsstudium zu produzieren. Dagegen lässt 
sich einwenden, dass im Sinne der Objektivität und Reliabilität möglichst eindeutige, 
trennscharfe Kodierungskategorien geschaffen werden müssen. Um die individuelle 
Entscheidung für jede Textstelle, an der potenziell ein Forschungsgegenstand adres-
siert wird, zu vereinfachen, ist die angelegte weite Definition der Kategorie For-
schungsgegenstände durchaus geeignet. Die vorliegenden Ergebnisse sollten daher vor-
sichtig interpretiert werden, scheinen aber in Hinblick auf zukünftige Untersuchun-
gen gangbarer zu sein als ein kompletter Ausschluss der Kategorie Forschungsgegen-
stände. 

Zwar ergaben sich in der empirischen Überprüfung auch für andere Kategorien 
teilweise auffällige Verteilungsmuster, allerdings drängen sich keine methodischen 
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Probleme in Hinblick auf diese Kategorien auf. Die Frage danach, wie differenziert 
sich Forschungsbezug innerhalb des intendierten Curriculums deutscher Lehramts-
studiengänge erfassen lässt, konnte mit dem vorgeschlagenen Kategorisierungssys-
tem beantwortet werden. Die Unterteilung in 18 distinkte Kategorien auf einer zwei-
dimensionalen Ebene ist mit der gerade diskutierten Einschränkung einschlägig. 

Neben diesem methodischen Anspruch der vorgenommenen Untersuchung war 
das inhaltliche Ziel, konkrete inhaltliche Ergebnisse über die Implementation ver-
schiedener Formen von Forschungsbezug in das intendierte Curriculum der unter-
suchten nordrhein-westfälischen Universitäten zu gewinnen. Wie Tabelle 4 veran-
schaulicht, ist der überwiegende Teil der forschungsbezogenen Inhalte auf der 
Ebene des Aufnehmens und Wiedergebens verortet. Textstellen, die darauf schlie-
ßen lassen, dass Forschungsbezug auf der anwendenden bzw. forschenden Ebene 
thematisiert wird, finden sich über alle inhaltlichen Kategorien hinweg ähnlich häu-
fig wie auf der aufnehmenden bzw. wiedergebenden Ebene, wobei die bereits prob-
lematisierte Ebene der Forschungsgegenstände die einzige Ausnahme bildet. Grund-
sätzlich lässt sich jedoch festhalten, dass Forschungswissen aufnehmen und wieder-
geben, bzw. Forschungswissen anwenden oder selbst forschend tätig werden, im 
intendierten Curriculum der nordrhein-westfälischen Universitäten einen deutlich 
höheren Stellenwert hat, als Forschungswissen erklären bzw. vergleichen.  

In Rückbezug auf die unter Abschnitt 2.1 dargestellten Ansprüche an die Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung ist festzuhalten, dass sich in Teilen exakte Zahlen bezüg-
lich der einzelnen Ansprüche anführen lassen. Der von der KMK formulierte An-
spruch, dass angehende Lehrkräfte Ergebnisse der Bildungs- und Schulforschung 
rezipieren und bewerten (KMK, 2019), findet sich in etwa 4% (41) der kodierten 
Textstellen wieder. Auch der formulierte Anspruch, dass Absolventinnen und Ab-
solventen die „Ergebnisse der Schul-, Unterrichts- und Bildungsforschung auf die 
Gestaltung von Schul- und Unterrichtsentwicklung“ (KMK, 2019, S. 14) anwenden, 
lässt sich in 4% (34) der kodierten Textstellen ausmachen. Zu der von Cammann et 
al. (2020) formulierten Anforderung, wonach Lehrkräfte befähigt sein müssen, „For-
schungswissen verstehen und anwenden zu können“ (S. 17), lässt sich sagen, dass 
etwa ein Drittel der kodierten Textstellen diese Anwendungsebene adressieren. Wel-
che inhaltliche Ausgestaltung von Forschungswissen hierzu am einschlägigsten ist, 
lässt sich aus Cammann et al. (2020) nicht ableiten.  

Während die inhaltlichen Ergebnisse also geeignet sind, empirische Antworten 
auf die Frage zu geben, inwieweit für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung notwendig 
formulierte Formen von Forschungsbezug im intendierten Curriculum der unter-
suchten Universitäten verankert sind, ergeben sich hinsichtlich der Ergebnisauswer-
tung auch methodische Grenzen. Neben der bereits angeführten Problematik der 
Kategorie Forschungsgegenstände, lässt sich aus den absoluten Anzahlen der kodierten 
Textstellen nur bedingt ableiten, wie umfangreich die Implementation der Katego-
rien in den untersuchten Ordnungen ist. Während die Kategorien zwar untereinan-
der vergleichbar sind, ist beispielsweise ein Vergleich der einzelnen Universitäten 
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untereinander aufgrund der unterschiedlichen Ausgestaltungen der Modulordnun-
gen schwierig, da die absolute Anzahl der kodierten Textstellen in hohem Maße von 
der enthaltenen Textmenge der untersuchten Ordnungen abhängig ist. Zwar wäre 
es grundsätzlich möglich, die Anzahl der kodierten Textstellen ins Verhältnis zur 
jeweils relevanten untersuchten Wortzahl zu setzen. Allerdings birgt dies Anschluss-
probleme bei der Vergleichbarkeit von Ordnungen, die stichpunktartig oder tabella-
risch organisiert sind, im Vergleich zu solchen in Fließtexten. Obwohl bei der unter-
suchten Stichprobe bereits auf eine möglichst homogene Stichprobe geachtet wurde, 
zeichnet sich dieses Problem bereits ab. Für mögliche Anschlussuntersuchungen 
böte eine derart ausgestaltete Standardisierung dennoch die Chance, die untersuch-
ten Einzelordnungen auf Ebene der Bundesländer, nach Abschlüssen (Master 
vs. Staatsexamen) oder nach Lehramtsformen (Gymnasial vs. Gesamtschule o. ä.) 
zu aggregieren, um vergleichende deskriptive Aussagen treffen zu können.  

Eine weitere Einschränkung der vorliegenden Untersuchung ist, dass (bedingt 
durch das Forschungsdesign) lediglich Aussagen über die Ebene des intendierten 
Curriculums getroffen werden können. Zwar ist grundsätzlich anzunehmen, dass es 
„eine bedeutsame Schnittmenge zwischen intendiertem und realisiertem Curriculum 
gibt“ (Herzmann, König & Artmann, 2012, S. 315), jedoch lässt sich dieser Zusam-
menhang bisher nicht speziell für den Grad des implementierten Forschungsbezugs 
überprüfen. Hierbei ermöglichen die in dieser Untersuchung erhobenen Daten bei-
spielsweise eine Anschlussuntersuchung der Lehrmaterialien ausgewählter Module 
mit einem hohen Gehalt an Forschungswissen im intendierten Curriculum, um der 
Frage nachzugehen, inwieweit diese sich auch im realisierten Curriculum wiederfin-
den. 

Zusammenfassend konnte der Anspruch des vorliegenden Artikels, ein Instru-
ment zur Erhebung von Forschungsbezug im intendierten Curriculum deutscher 
Lehramtsstudiengänge zu entwickeln, erfüllt werden. Mit Hilfe des entwickelten Er-
hebungsinstruments können somit weitere im Rahmen des FoLLA-Projekts erho-
bene Modulordnungen ausgewertet werden, um einen umfassenden Überblick über 
die Implementation von Forschungsbezug in den Modulordnungen aller deutschen 
Universitäten zu gewinnen. Mit einer steigenden Anzahl ausgewerteter Modulord-
nungen ergibt sich zudem die Möglichkeit, Vergleichskategorien zu bilden, um die 
Daten der einzelnen Ordnungen besser einordnen zu können. 
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