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Forschend Sachunterricht studieren – Integration des  
forschenden Lernens in die Modulstruktur des  
Sachunterrichtsstudiums 

Anja Heinrich-Dönges, Luitgard Manz, Bernd Reinhoffer und Holger Weitzel 

1. Forschendes Lernen 

Forschendes Lernen zählt zu den explorativ-entdeckenden Herangehensweisen 
zur Erschließung von Welt (Messner 2007). Verschiedene Definitionen zeichnen 
ein sehr weites und heterogenes Verständnis des Begriffs. Für Huber (2009, 11) 
ist ein charakteristisches Merkmal forschenden Lernens,  

„dass die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die 
Gewinnung von auch für Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in 
seinen wesentlichen Phasen – von der Entwicklung der Fragen und Hypothe-
sen über die Wahl und Ausführung der Methoden bis zur Prüfung und Dar-
stellung der Ergebnisse in selbstständiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in 
einem übergreifenden Projekt – (mit)gestalten, erfahren und reflektieren“.  

Hubers Vorstellung von forschendem Lernen als Kennenlernen und Nachvoll-
zug wissenschaftlicher Praxis ähnelt der Vorstellung von „Inquiry Learning“ 
(Bevins & Price 2016) oder „Science Practises“ (NGSS 2013), wie sie für den 
angelsächsischen Diskurs leitend sind.  
Boelhauve et al. (2005) hingegen betrachten Forschendes Lernen im Rahmen 
der Lehrerbildung als explorativen Zugang und versteht darunter einen Lernpro-
zess, „der darauf abzielt, den Erwerb von Erfahrungen im Handlungsfeld Schule 
in einer zunehmend auf Wissenschaftlichkeit ausgerichteten Haltung theoriege-
leitet und selbstreflexiv“ zu ermöglichen. In diesem Sinne ist Forschendes Ler-
nen eher ein „didaktisches Prinzip“ als Forschung. 
Die dem Forschenden Lernen zugeschriebenen Funktionen bewegen sich zwi-
schen methodisch kontrollierter Selbstreflexion und der Produktion wissen-
schaftlich verwertbarer Daten, die Lernenden den Nachvollzug und die Teilhabe 
an wissenschaftlicher Praxis ermöglichen. Den Blick auf ein weiteres Merkmal 
Forschenden Lernens eröffnet Reitinger (2013), indem er die Bedeutung von 
Authentizität und Selbstbestimmtheit des Forschungsprozesses akzentuiert und 
damit ausdifferenziert, was gemeinhin unter dem Terminus „forschende Grund-
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haltung“ als wesentliches Element berufsbezogener Studiengänge erachtet wird 
(Wissenschaftsrat 2001). Die beiden Merkmale setzen bei den Forschenden zwei 
Dispositionen voraus: Zum einen ist dies das Interesse, Neues entdecken zu wol-
len, und zum anderen sind es Bereitschaft und Akzeptanz, das Entdeckungsinte-
resse entlang eines vorgegebenen wissenschaftlichen Designs zu orientieren und 
zu strukturieren (Methodenaffirmation), die von den Forschenden gegebenen-
falls neu erlernt oder ausdifferenziert werden müssen.  

2. Forschendes Lernen in der Lehrerbildung 

In Lehramtsstudiengängen wird Forschendes Lernen meist in ein- bis zweise-
mestrigen Lehrveranstaltungen in der zweiten Hälfte des Studiums angesiedelt 
und stellt Studierende dabei vor enorme logistische, methodische und zeitliche 
Herausforderungen (vgl. Gerheim 2017). Diese erscheinen umso größer, wenn 
das bis dahin absolvierte Studium wenig selbstbestimmtes und eigenverantwort-
liches Lernen und Arbeiten ermöglicht. Die Entwicklung einer forschenden 
Grundhaltung setzt aber nach unserer Einschätzung einen längerfristigen Ausei-
nandersetzungsprozess mit den eigenen Einstellungen, wissenschafts- und er-
kenntnistheoretischen Fragestellungen sowie den Methoden voraus, die Wissen-
schaft kenn- und auszeichnen.  
Neben solchen forschungsmethodischen Kenntnissen und Fähigkeiten müssen 
die Studierenden den jeweiligen themenbezogenen fachwissenschaftlichen For-
schungsstand kennen. Bis zu diesem Punkt besteht eine hohe Übereinstimmung 
zu Forschungsprozessen in anderen Disziplinen. Aber: Einstellungen, fachwis-
senschaftliche Kenntnisse und forschungsmethodische Kompetenzen reichen für 
praxisnahe und authentische Forschung in der Lehrerbildung nicht aus, da eine 
Besonderheit für das Forschende Lernen im Lehramtsstudium darin zu sehen ist, 
dass die Studierenden ein Feld untersuchen, in dem sie selbst agieren sollen. 
Dessen angemessene Beurteilung erfordert von ihnen zusätzliche Kompetenzen. 
Dazu zählen umfangreiche pädagogische, (fach-)didaktische und unterrichtsme-
thodische Kompetenzen zur Planung, Realisierung und Reflexion von unter-
richtlichen Interventionen. 
Ein auf die Konstitution von authentischem und selbstbestimmten Forschenden 
Lernen ausgerichtetes Lehramtsstudium sollte daher zunächst die Entwicklung 
forschungsbezogener Dispositionen ermöglichen. Vor dem Hintergrund der ge-
rade in diesem Bereich stark vorgeprägten subjektiven Vorstellungen über die 
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Tätigkeit als Lehrkraft ist hierin eine besondere Herausforderung zu sehen (s.u.). 
Eine Lösung für diese Herausforderung könnte darin bestehen, dass Forschendes 
Lernen objektiv als didaktisches Prinzip wahrgenommen und zugleich subjektiv 
als bedeutsam und hilfreich erlebt wird. Langfristig sind forschungsmethodische 
Grundlagen anzubahnen. Auch hier scheint der Betonung der subjektiven Be-
deutsamkeit besonderes Gewicht zuzukommen, um die Bereitschaft zur Anwen-
dung wissenschaftlicher Designs zur Analyse von Unterricht oder auch zur Ana-
lyse der eigenen Schule mit dem Blick auf die Entwicklung derselben zu för-
dern. Erst auf dieser Grundlage erscheint es realistisch, ein Repertoire an wis-
senschaftlichen Werkzeugen aufzubauen und am Ende des Studiums im Sinne 
der Transferforschung routiniert anzuwenden. Letztlich muss ein Kernanliegen 
Forschenden Lernens im Lehramtsstudium also darin bestehen, die zukünftigen 
Lehrkräfte sowohl in ihren fachwissenschaftlichen Kenntnissen und der for-
schenden Grundhaltung zu ihrem Beruf als auch in ihren pädagogischen, (fach-) 
didaktischen und unterrichtsmethodischen Fähigkeiten soweit vorzubereiten, 
dass eine Professionalisierung auch über das Studium hinaus möglich ist (Helm-
ke 2009, Altrichter & Posch 2007). 

3. Subjektive Bedeutsamkeit als Voraussetzung für Erkenntnisinteresse 

Lehramtsstudierende kommen häufig mit klaren, biografisch geprägten Vorstel-
lungen über ihre spätere Berufstätigkeit an die Universität (Dann 2000) und be-
werten ähnlich wie Lehrkräfte im Schuldienst universitäre Angebote auf der Fo-
lie eines vermuteten Nutzens für ihre spätere Berufspraxis. Zudem zeigen empi-
rische Ergebnisse der Lehrerbildungsforschung, dass Lehramtsstudierende be-
reits handlungsleitende, schwer veränderbare subjektive Theorien entwickelt ha-
ben (Pajares 1992), die eher traditionell lehrerzentriert und von aktuellen, mode-
rat-konstruktivistischen Vorstellungen vom Lehren und Lernen wenig oder gar 
nicht beeinflusst sind (Alger 2009). Es erscheint daher naheliegend, das zukünf-
tige eigene unterrichtliche Handeln bereits von Beginn des Studiums an in den 
Fokus Forschenden Lernens zu nehmen, um unmittelbar Neugier zur Beschäfti-
gung mit Lernprozessen von Kindern zu entwickeln und mittelbar durch die em-
piriebasierte Arbeit an unterrichtsbezogenen Fragen der vielzitierten Theorie-
Praxis-Kluft (Bromme & Tillema 1995) entgegenzuwirken (vgl. Abb. 1). 
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Abb. 1: Forschende Lernarrangements im Lehramtsstudium sind als reflexiver zykli-
scher Prozess angelegt, in dem je nach Zielsetzung alle Phasen durchlaufen, 
aber auch Teilschritte (z.B. Erzeugung von Erkenntnisinteresse) fokussiert 
werden können. (Abbildung nach Reitinger 2013, S. 187, modifiziert.) 

Auf die unterrichtliche Praxis ausgerichtete Forschungsfragen zielen im Kern 
auf das Aufgabengebiet zukünftiger Lehrkräfte (vgl. Helmke 2009). Ausgangs-
punkt für die Veränderung der eigenen Unterrichtspraxis ist nach Helmke 
(a.a.O.) die subjektive Bedeutsamkeit von Informationen, wie sie beispielsweise 
in Studium, Fortbildungen oder durch Fachliteratur vermittelt werden. Einer 
Umsetzung in die Praxis gehen danach Bewertungsprozesse voraus, bei denen 
u.a. die eigenen subjektiven Theorien, das professionelle Wissen und motivatio-
nale Überzeugungen auf der Seite der Lehrkraft sowie Überlegungen zur kolle-
gialen Unterstützung, Verfügbarkeit von Ressourcen und Kosten-Nutzen-Bilanz 
auf der Seite der Rahmenbedingungen die Entscheidung für oder gegen eine 
Umsetzung der Innovationen beeinflussen.  
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Das Sequenzmodell der Unterrichtsentwicklung (Helmke a.a.O.) kann als Pro-
fessionalisierungsansatz, der die planungs- und handlungswirksame Modifikati-
on des eigenen Verständnisses unterrichtlichen Lernens fokussiert, bereits in der 
ersten Phase der Lehrerausbildung herangezogen werden. Für Studierende, de-
ren Berufspraxis noch in weiter Ferne liegt, müssen dazu Situationen authenti-
schen Lernens geschaffen werden, die ihnen ermöglichen, diese subjektive Be-
deutsamkeit zu entdecken (Fölling-Albers, Hartinger & Mörtl-Hafizović 2004). 
Der Ansatz Situierten Lernens (Reinmann 2013, Gerstenmaier & Mandl 2001) 
kann dazu mit jenem des Forschenden Lernens verknüpft werden. Ferner ist auf 
die Unterrichtsergebnisse zu achten. Denn in Studien zur Wirkung von Lehr-
kräftefortbildung (Lipowsky 2010, Timperley 2007) konnte gezeigt werden, 
dass Lehrkräfte eine subjektive Bedeutsamkeit gerade über das Lernen ihrer 
Schüler/innen herstellen.  
Zunächst wissenschaftsorientierte, später wissenschaftliche Untersuchungsdes-
igns können den Studierenden helfen, ihren Blick auf Unterricht zu systematisie-
ren. Auch hierbei steht wiederum die subjektive Bedeutsamkeit des Vorgehens 
im Vordergrund, da beispielsweise Altrichter und Posch (2007) zeigen, dass 
Lehrkräfte durch die systematisierte Beforschung des eigenen Unterrichts darin 
unterstützt werden können, ihre Unterrichtspraxis weiterzuentwickeln. Der sys-
tematisierte selbstreflexive Blick auf Unterricht kann daher gleichermaßen als 
Gelingensbedingung sowohl für die Professionalisierung im Lehramtsstudium 
als auch für die Professionalisierung von langjährig im Beruf tätigen, Studieren-
de betreuenden Lehrkräften angesehen werden.  

4. Konsequenzen für die Struktur des SU-Studiums 

Aus dem Gesagten leiten wir für das Lehramtsstudium, in unserem Fall für das 
Studium des Faches Sachunterricht, folgende Konsequenzen ab: 
1. Notwendig für das Gelingen Forschenden Lernens ist eine ausgeprägte Ori-

entierung der Studieninhalte an der subjektiven Bedeutsamkeit für die Stu-
dierenden durch Schaffung anregungsreicher Lernumgebungen. Ausgangs-
punkt, Anker und Ziel sind das bessere Verständnis und die Weiterentwick-
lung des kindlichen Denkens. 

2. Aufgrund der Komplexität Forschenden Lernens erscheint eine spiralcurricu-
lare Vermittlung des Konzepts über das gesamte Sachunterrichtsstudium es-
sentiell. Dabei geht es um eine Vernetzung von fachwissenschaftlichen, 
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fachdidaktischen, methodischen und pädagogischen Lerninhalten. Sie be-
ginnt mit der Nutzung von Elementen Forschenden Lernens zur systemati-
sierten Selbstreflexion in den Anfangsmodulen des Studiums, begleitet durch 
stärkere Lehrendensteuerung und mündet in der Produktion von empirischen 
Daten auf der Folie stärker selbstbestimmter Fragestellungen (s. Abb. 2).  

  

Abb. 2: Aufbau des Studiums von der Lehrendensteuerung mit Selbstreflexion zur 
Selbstbestimmung mit Forschungsbeitrag, BA = Bachelor-Studium, MA = Mas-
ter-Studium, ISP = Integriertes Semesterpraktikum, PP = Professionalisie-
rungspraktikum, Mx = Modulkennzeichnung 

Im Sachunterrichtsstudium werden die Merkmale Forschenden Lernens sukzes-
sive anhand des Professionalisierungsprozesses der Studierenden eingeführt. Am 
Anfang steht die Erzeugung von Erkenntnisinteresse in Fachveranstaltungen mit 
hohem Grad an Lehrendensteuerung und der primären Zielsetzung der Selbstref-
lexion eigener Vorstellungen hin zur forschungsgestützten Planung und Evalua-
tion von Lerngelegenheiten und Lernumgebungen. Im MA-Studium entwickeln 
die Studierenden Fragestellungen, die weitestgehend ohne Hilfe der Lehrenden 
gefunden werden und vertiefen zu deren Untersuchung ihre forschungsmethodi-
sche Kompetenz. Das Produkt führt zu subjektivem Erkenntnisgewinn sowohl 
bei Studierenden wie bei Lehrenden und wird damit einer Forderung Hubers 
(1998) an Forschendes Lernen gerecht. 
Leitend für die Integration Forschenden Lernens in das Sachunterrichtsstudium 
ist die Annahme, dass die Studierenden an unterrichtliche Praxis herangeführt 
werden können, indem sie sich intensiv mit Kindern als den Subjekten von Un-
terricht und deren Lernprozessen auseinandersetzen und deren Lernprozesse als 
subjektiv bedeutsam erfahren. Den Blick auf das unterrichtliche Lernen zu len-
ken, setzt ein differenziertes Verständnis des Weltverständnisses und des Den-
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kens der Schüler/innen voraus. Nach moderat-konstruktivistischer Perspektive 
(Gerstenmaier & Mandl a.a.O.) geht das Sachlernen der Schüler/innen von deren 
bestehenden Vorstellungen aus. Daher erhalten die Kinder im Sachunterricht in 
abgestimmten Lernarrangements Gelegenheiten, ihre bisherigen Konzepte zu 
hinterfragen, auszudifferenzieren beziehungsweise weiterzuentwickeln. Ein 
Verständnis für Alltagsvorstellungen und die Kenntnis möglicher Zugangswei-
sen zu den Vorstellungen der Kinder bilden die Voraussetzung für eine am kind-
lichen Denken orientierte Unterrichtsplanung. Die Auseinandersetzung mit den 
Vorstellungen der Schüler/innen in Abgrenzung zu den eigenen Vorstellungen 
und den wissenschaftlichen Modellen zu einem Thema gehört für die Studieren-
den daher zu den Grundlagen des Studiums, die laut Modulhandbuch in den Be-
zugsfächern studiert werden müssen.  
Als gemeinsames Modell für die Heranführung der Studierenden an die Ausein-
andersetzung mit Schülervorstellungen wird das Modell der Didaktischen Re-
konstruktion (Kattmann 2008) verwendet, da es einen wissenschaftlichen Unter-
suchungsplan bereitstellt, der die Auseinandersetzung mit den Vorstellungen der 
Kinder an den Anfang des Planungsprozesses von Unterricht stellt. Entspre-
chend seines gemäßigt konstruktivistischen Ansatzes werden die Vorstellungen 
der Schüler/innen nicht als Hindernisse oder Hürden für das Sachlernen aufge-
fasst, sondern als Ausgangspunkte, die das Sachlernen leiten können. Auf der 
anderen Seite wird das zum Beispiel in Fachbüchern niedergeschriebene wissen-
schaftliche Wissen ebenfalls als menschliche Konstruktion verstanden (Longino 
1990, Solomon 2008). Es wird vorausgesetzt, dass es keine einheitliche oder 
wahre Inhaltsstruktur eines Inhaltsbereichs gibt. Das, was in der Regel als wis-
senschaftliche Inhaltsstruktur bezeichnet wird, stellt lediglich einen Konsens in-
nerhalb einer Community von Wissenschaftlern dar. Jede Darstellung dieses 
Konsenses, etwa in Lehrbüchern oder Forschungsartikeln, bildet eine indio-
synkratische Rekonstruktion, die durch die impliziten oder expliziten Absichten 
der Autoren geprägt ist. Lehrbücher werden folglich als Beschreibungen von 
Konzepten oder Theorien betrachtet, die ähnlich wie Schülervorstellungen einer 
Analyse unterzogen und hinterfragt werden können, vielmehr müssen. Durch die 
kritische Analyse von Schüler- und fachlichen Vorstellungen und ihr In-
Beziehung-Setzen zu den eigenen Vorstellungen wird dadurch bereits in den 
fachlichen Lehrveranstaltungen versucht, das für Forschendes Lernen grundle-
gende Erkenntnisinteresse zu erzeugen.  
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Aufbauend auf den fachlichen Lehrveranstaltungen können anschließend im  
Sachunterrichtsstudium die forschungsmethodischen Werkzeuge geschaffen 
werden, die zunächst dazu dienen, Lernprozesse von Kindern zu erheben und zu 
analysieren und daraus erste Lerngelegenheiten zu entwickeln. Die authentische 
Exploration der Lernprozesse, die Kinder mithilfe der selbstgeplanten Lerngele-
genheiten durchlaufen, und deren kritischer Diskurs (s. Abb. 1) werden im wei-
teren Verlauf des Studiums genutzt, um den forschungsmethodischen Werk-
zeugkasten zu ergänzen, die Kompetenz zur Planung von Unterricht weiter zu 
entwickeln und um wiederum die subjektive Bedeutsamkeit des wissenschaftli-
chen Vorgehens für die Entwicklung der eigenen Professionalisierung herauszu-
stellen. Die so erworbenen Kompetenzen sollen auf eigene berufspraxisbezoge-
ne Fragestellungen übertragen werden und damit eine ins weitere Berufsleben 
weisende Grundhaltung anbahnen.  
Erst im Masterstudium vollziehen die Studierenden den Schritt, Forschendes 
Lernen nicht nur zur Selbstreflexion zu nutzen, sondern empirische Daten zu er-
heben, die als konklusionsbasierter Transfer Dritten zugänglich gemacht wer-
den, wodurch der Zyklus Forschenden Lernens vollständig durchlaufen wird.  

5. Darstellung der Studienstruktur 

Aus den genannten Annahmen wurde eine Studienstruktur abgeleitet (s. Abb. 2), 
aus der im Folgenden beispielhaft Forschungsaspekte aufgezeigt werden: 

Modul 1: Reflexion von Alltagsvorstellungen in fachlichen Lehrveranstaltungen 

Die Veranstaltungen des ersten von insgesamt vier Modulen des BA-Studiums 
werden von den Fachwissenschaften ausgebracht. In die Veranstaltungen wer-
den regelmäßig Aufgaben eingespeist, die typische Alltagsvorstellungen zu 
fachlichen Phänomenen präsentieren und zu deren Reflexion herausfordern. Ziel 
des Vorgehens ist es, aus fachlicher Perspektive fremde und eigene Alltagsvor-
stellungen vor dem Hintergrund fachlicher Vorstellungen zu hinterfragen und 
dadurch zur Meta-Reflexion herauszufordern. Aus sachunterrichtsdidaktischer 
Perspektive und mit dem Ziel, Forschendes Lernen anzubahnen, dienen die Auf-
gaben aber auch dazu, Neugierde zur Beschäftigung mit kindlichen Vorstellun-
gen als Voraussetzung für die forschende Auseinandersetzung zu schaffen. Dem 
entsprechend hoch ist an dieser Stelle der Grad der Lehrendensteuerung. Sie 
dient gerade auch der Anleitung und Begleitung der Selbstreflexion (s. Abb. 2). 
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Modul 2: Schülervorstelllungen erheben und verstehen 

Die Studierenden lernen das kindliche Denken anhand eines themenorientierten 
Beispiels des Sachunterrichts kennen. Um kindliche Präkonzepte als Ausgangs-
punkt der eigenen Unterrichtsplanung zu erfassen und auszuwerten, eignen sie 
sich Methoden des Zugangs zu den kindlichen Vorstellungen an, wie beispiels-
weise Interviews mit Kindern (u.a. Engelen, Jonen & Möller 2002, Heinzel 
2013, Vogl 2015), Interpretation von Kinderzeichnungen (u.a. Kübler 2017), 
Strukturlegeverfahren (Scheele, Groeben & Christmann 1992). Die Wahl fällt 
auf qualitative Zugänge, die eine erste Selbstreflexion auf der Folie des Verste-
henwollens von kindlichem Lernen ermöglichen und die zugleich Gesprächsan-
lässe mit Kindern schaffen, wodurch zusätzlich ein weiterer Forschungskomplex 
aufgeworfen werden kann (Verhältnis von Kinder- zur Unterrichts- bzw. zur 
Fachsprache). Anhand eines eigenen, frei wählbaren Schwerpunktthemas inner-
halb des übergreifenden Rahmens können aus der fallbasierten Erhebung und 
Auswertung Schlussfolgerungen für die erste eigene Planung von Lerngelegen-
heiten gezogen werden. Derart an individuellen Ausgangslagen der Schü-
ler/innen orientierte erste Überlungen für Unterricht sind anschlussfähig an den 
aktuellen Diskurs um ein Lernen in heterogenen inklusiven Settings.  

Modul 3 und 4: Anschlussfähige Lerngelegenheiten planen 

Die bislang erarbeiten Kompetenzen zu vertiefen, zu erweitern und in die Pla-
nung von an Schülervorstellungen anschlussfähige Lerngelegenheiten zu über-
führen, ist Ziel der Eigenständigkeit fördernden Impulse in den folgenden Lehr-
veranstaltungen. Die Planung, Realisierung, Evaluation und Reflexion der Lern-
umgebungen erfolgt im Kontext praxisbezogener Lehrveranstaltungen bis hin 
zum Integrierten Semesterpraktikum (ISP). Es wird gerahmt von regelmäßigem 
Peerfeedback und beratender Begleitung durch die Lehrenden. Im ISP können 
die Lerngelegenheiten bereits zu großräumigeren Lernumgebungen (vgl. Hein-
rich-Dönges, Reinhoffer & Weitzel 2018) kombiniert werden. Eigens thematisch 
ausgerichtete Lehrveranstaltungen fokussieren das Forschende Lernen als Unter-
richtsmethode, um beispielsweise in Lernwerkstätten Kindern Freiräume für in-
dividuelle Bedeutung schaffendes und selbst verantwortetes Lernen zu ermögli-
chen.  



75 

GDSU-Journal Juni 2018, Heft 8 

6. Bachelor-Arbeit und Mastermodul: Lernumgebungen planen 

Für interessierte Studierende kann die bisherige Entwicklung des Forschenden 
Lernens in die Planung eigener Forschungsvorhaben im Rahmen der BA-
Arbeiten münden. Das Mastermodul integriert dann Lehrveranstaltungen des 
jeweiligen Faches und des Sachunterrichts, wobei die Fächer studienjahresweise 
auf ein themenintegrierendes Schwerpunktthema fokussieren. Die fachlich und 
forschungsmethodisch ausgerichteten Lehrveranstaltungen begleiten und unter-
stützen die Studierenden bei der eigenständigen Erarbeitung eines im Professio-
nalisierungspraktikum (PP) oder in der Masterarbeit zu realisierenden For-
schungsvorhabens.  
Den Studierenden bieten sich dabei zwei Möglichkeiten mit unterschiedlichen 
Öffnungsgraden: Sie können ein eigenes bzw. ein kooperatives Projekt mit 
selbst entwickelten Forschungsfragen generieren. Oder sie „docken“ an ein be-
stehendes Inquiry-Based-Learning-Projekt an und bearbeiten lösungsorientiert 
schulpraktische Handlungsanforderungen mit Zugängen Forschenden Lernens 
(Llewellyn 2013). Die Studierenden verantworten das forschungsmethodische 
Setting in weiten Teilen selbst, wobei sie ggf. weitere forschungsmethodische 
Zugänge kennenlernen. Damit bietet sich ihnen ein höherer Grad an Selbstbe-
stimmung und die Möglichkeit einen eigenen Forschungsbeitrag zu kreieren (s. 
Abb. 2). 
Von praktikumsbetreuenden Grundschullehrkräften aus der Praxis generierte 
Themen bieten den Studierenden authentische Forschungsanlässe und Transfer-
möglichkeiten. Dabei unterstützen sie die Praktiker/innen vor Ort bei der Um-
setzung. Die Integration in eine Gruppe lernender Professioneller soll die Ent-
wicklung Forschenden Lernens als Grundhaltung über die erste Phase der Lehr-
erbildung hinaus in die Professionsentwicklung im Beruf unterstützen. Von Sei-
ten der Hochschule können ggf. Fortbildungsbausteine, dauerhafte Materialien, 
Workshops (z.B. in der Lernwerkstatt Grundschulzentrum) generiert werden. 
Ausgehend vom Forschenden Lernen in der Gruppe bieten sich hier auch Lern- 
und Professionalisierungsgelegenheiten für die Praktiker/innen. Kooperationen 
in der Lehrerbildung zwischen Schulen und Hochschule können so zu Lern- und 
Entwicklungsgelegenheiten für alle Beteiligten werden – mit dem Lernen der 
Schüler/innen im Fokus, als Motor für langfristig wirksame Unterrichts- und 
Schulentwicklung. 
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7. Fazit  

Forschendes Lernen in der Lehrer/innenbildung des Sachunterrichts lenkt den 
Blick weg von der Lehrkraft und hin auf die Vorstellungen der Schüler/innen 
bezüglich der Sachen und der Möglichkeiten zu deren Weiterentwicklung. Mit 
dem direkten Fokus auf das Ziel eines guten Unterrichts, der Wirkung bei den 
Schüler/innen, wird eine forschende, auf die Weiterentwicklung des eigenen Un-
terrichts ausgerichtete Haltung angemahnt. In einer spiralcurricularen, Theorie 
und Praxis verknüpfenden Ausrichtung des Studiums sollen nicht nur Einstel-
lungen, fachwissenschaftliche Kenntnisse und forschungsmethodische Kompe-
tenzen, sondern auch umfangreiche pädagogische, (fach-)didaktische und unter-
richtsmethodische Kompetenzen zur Planung, Realisierung und Reflexion von 
unterrichtlichen Interventionen aufgebaut werden. 
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