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Motivationale Faktoren im
Wirkungskontext von Forschendem Lernen

Carmen Waulf, Janina Thiem und Christopher Gess

In der Diskussion um Forschendes Lernen wird davon ausgegangen, dass es einerseits
ein besonders geeignetes Format zur Férderung unterschiedlicher (Forschungs-
und Schliissel-)Kompetenzen darstellt, andererseits dieses Format aber in enger
Verbindung zur Ausprigung der Lern- und Forschungsmotivation Studierender
steht. Im Beitrag wird der Férderung von kognitiven und affektiv-motivationalen
Forschungskompetenzen sowie der allgemeinen autonomen (Lern-)Motivation
durch ein Format Forschendes Lernens in einem Préi-Post-Kontrollgruppende-
sign nachgegangen und Zusammenhinge zwischen Kompetenzveranderung und
Motivation gepriift.

1 Einleitung

Neben der Férderung und Aneignung fachspezifischer Lerninhalte zielen Formate
Forschenden Lernens insbesondere auf die Vermittlung von Forschungskompe-
tenzen sowie einer forschenden Haltung ab (Huber, 2004; Gess, Deicke & Wessels,
2017). Zusitzlich wird davon ausgegangen, dass sich mit dieser Lehr-Lern-Form die
Motivation und die Selbststeuerung der Studierenden sowie diverse Schliisselkompe-
tenzen wie beispielsweise Probleml6sungs-, Team- oder Kommunikationsfahigkeit
fordern lassen (Wissenschaftsrat, 2006, 2015; Huber, 2009; Schubarth & Speck, 2012).
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Mittlerweile lassen sich einige Studien mit positiven Befunden zu den Wirkungen
von Forschendem Lernen finden: So kénnen positive Effekte in der selbsteinge-
schitzten Forschungsfiahigkeit (Kardash, 2000; Taraban & Logue, 2012) oder beim
Forschungsinteresse festgestellt werden (Gess, Ruefy & Deicke, 2014). Wahrend sich
das Forschungsinteresse auf die Durchfithrung von Forschungstatigkeiten bezieht,
finden sich ebenfalls positive Entwicklungen im Hinblick auf das Interesse an der
Fachdisziplin, an der Moglichkeit einer wissenschaftlichen Karriere oder an For-
schendem Lernen im Allgemeinen (Seymour et al., 2004; Ward, Clarke & Horton,
2014). Des Weiteren deuten Studien darauf hin, dass Schliisselkompetenzen wie
Kommunikations- und Teamfihigkeit durch das Forschende Lernen gefordert
werden (Bauer & Bennett, 2003; Kardash, 2000; Seymour et al., 2004; Taraban &
Logue, 2012; Ward, Clarke & Horton, 2014). Im Hinblick auf motivationale Aspekte
liegen Erkenntnisse dazu vor, dass Forschendes Lernen die intrinsische Motivation
fordern kann (Seymour et al., 2004), eine hohe intrinsische Motivation zugleich
jedoch eine notwendige Voraussetzung fiir das stark selbstbestimmungsorientierte
Format darstellt (Hdnze & Moeglin, 2004; BAK, 1970; Reinmann, 2011). Befunde
weisen auflerdem darauf hin, dass die Wirkung von Forschendem Lernen durch
motivationale Aspekte beeinflusst wird: So wurde festgestellt, dass die Leistung und
die Einstellung zum selbststandigkeitsorientierten Lernen von der Auspriagung der
intrinsischen Motivation abhingt (Hanze & Moeglin, 2004) und ein Zusammenhang
zwischen der intrinsischen Motivation und dem Zuwachs des Forschungsinteresses
besteht (Gess, Ruefl & Deicke, 2014).

Bei bisher vorliegenden Wirkungsstudien werden jedoch keine Kontrollgruppen
zur Absicherung der Wirkung beriicksichtigt und es ist von Selektionseffekten
auszugehen, da haufig Lehrveranstaltungen oder Programme untersucht werden,
an denen Freiwillige oder nur ausgewéhlte Studierende teilnehmen. Weiterhin
fehlen Studien, die dezidiert die Wechselwirkung motivationaler Ausgangslagen
in der Wirkung beriicksichtigen. Vor diesem Hintergrund gehen wir in unserem
Beitrag zwei Forschungsfragen nach:

1. Welche Wirkungen hat Forschendes Lernen im Hinblick auf Forschungskom-
petenz? Hier erwarten wir, dass auch im Vergleich mit einer Kontrollgruppe
Forschendes Lernen positive Effekte auf die Forschungskompetenz aufweist (H1).

2. Welche Rolle spielt die Motivation fiir die Wirkung Forschenden Lernens? Hier
erwarten wir, dass Forschendes Lernen die Motivation stirker fordert als andere
didaktische Formate (H2) und dass dariiber hinaus motivationale Variablen
mit den Wirkungen von Forschendem Lernen in Zusammenhang stehen (H3).
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2 Forschendes Lernen und Forschungskompetenz

Die Forschungskompetenz als Befahigung zum eigenstdndigen Forschen unterschei-
den wir (in Anlehnung an Gess, Deicke & Wessels, 2017) in zwei Facetten: In der
kognitiven Facette betrachten wir das Wissen um Methoden inklusive des Wissens
um die methodologischen Hintergriinde sowie das Forschungsprozesswissen, das
heif3t das theoretische Wissen, wie Forschung ablaufen muss. Zusatzlich beriicksich-
tigen wir hier die affektiv-motivationale Komponente der Forschungskompetenz, die
erst dazu beitragt, dass vorhandenes Wissen der kognitiven Komponente bei einer
potenziellen Forschungstatigkeit zur Anwendung kommt (Weinert, 2001). Zu dieser
affektiv-motivationalen Facette gehoren neben einer allgemeinen Unsicherheits-
und Komplexitétstoleranz unter anderem das gefithlsbezogene und wertbezogene
Forschungsinteresse sowie die forschungsbezogene Selbstwirksamkeit (Wessels
et al., 2018a, 2018b). Wihrend sich das gefithlsbezogene Forschungsinteresse auf
eine Assoziation von Forschung mit positiven Gefiihlen bezieht, umfasst das wert-
bezogene Forschungsinteresse Uberzeugungen zum Nutzen von Forschung. Bei
der forschungsbezogenen Selbstwirksamkeit geht es um die subjektive Gewissheit,
neue oder schwierige Forschungssituationen bewdltigen zu konnen.

Ausgehend von diesen Uberlegungen formulieren wir fiir unsere Studie die
folgenden Hypothesen:

H1 Forschendes Lernen fordert Forschungskompetenz sowohl in der kognitiven
als auch in der affektiv-motivationalen Facette stirker als andere didaktische
Formate. Da die affektiv-motivationale Facette aus mehreren Dimensionen
besteht, beziehen sich unsere Hypothesen konkret auf die Erwartung ...

o einer stiarkeren Erh6hung der kognitiven Forschungskompetenz (H1_1).

o einer stirkeren Erhéhung der forschungsbezogenen Selbstwirksamkeit
(H1_2).

o einer stirkeren Steigerung des wertbezogenen Interesses (H1_3).

3 Forschendes Lernen und Motivation

Bei der Betrachtung der Motivation orientieren wir uns an der Lernmotivation im
Rahmen der Selbstbestimmungstheorie von Ryan und Deci, bei der Stirke und
Qualitat der Motivation unterschieden werden. Primar wird in dieser Theorie die
Motivation im Hinblick auf das Ausmafd der Selbstbestimmung (oder Autono-
mie) betrachtet, wobei eine Handlung umso selbstbestimmter ist, je weniger sie
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von anderen Personen oder intrapsychischen Zwingen beeinflusst sind (Ryan &
Deci, 2000). Unterschieden wird zwischen der intrinsischen Motivation, die auf
der inhérenten Befriedigung des Handlungsvollzugs beruht, und vier Formen der
extrinsischen Motivation, wobei die unterste Stufe die vollig fremdbestimmte Form
darstellt und die drei anderen Stufen unterschiedliche Auspriagungsgrade einer zu-
nehmend selbstbestimmten extrinsischen Motivation beschreiben (Krapp & Ryan,
2002, S.61). Die intrinsische Motivation sowie die internalisierte Auspragungsform
gelten dabei als autonome Motivation, wahrend die fremdbestimmteren Formen
als kontrollierte Motivation bezeichnet werden (Ryan & Deci, 2000).

In Rahmen der Theorie werden positive Zusammenhénge zwischen der Aus-
pragung der autonomen Motivation und der Lernleistung erwartet. Es wird
davon ausgegangen, dass didaktische Formate, in denen das Kompetenzerleben,
die Autonomie und eine soziale Verbundenheit angesprochen werden, positiv zur
Entwicklung der autonomen Motivation beitragen. Weiterhin gibt es Hinweise
darauf, dass Forschendes Lernen nicht nur die allgemeine Lernmotivation erhoht,
sondern auch mit einer Steigerung des allgemeinen Interesses fiir Forschung im
Studium einhergeht — im Sinne einer hoheren Motivation fiir Forschung (Ward,
Clarke & Horton, 2014).

Wir formulieren damit in unserer Studie folgende Hypothesen:

H2 Forschendes Lernen als Lehr-Lern-Form fordert die Motivation stiarker als
andere didaktische Formate. Hier erwarten wir,
o dass — bezogen auf die allgemeine Lernmotivation — Forschendes Lernen
die autonome Motivation starker fordert als andere Formate (H2_1).
o dass Forschendes Lernen die allgemeine Motivation fiir Forschung im
Studium erhoht (H2_2).

H3 Motivationale Variablen stehen in Zusammenhang mit den Wirkungen For-
schenden Lernens. Hier erwarten wir,
o dass sich die Wirkungen umso stirker entwickeln, je héher die autonome
Motivation zu Semesterbeginn ausgepragt ist (H3_1).
o dass sich die Wirkungen umso starker entwickeln, je hoher die Motivation
fiir Forschung im Studium zu Semesterbeginn ausgepragt ist (H3_2).
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4 Methodisches Vorgehen

Zur Uberpriifung der Hypothesen wurde ein quasi-experimentelles Pri-Post-Kon-
trollgruppendesign gewédhlt. Um im Vergleichszeitraum Veranderungen in der
Forschungskompetenz und in der Motivation auf das didaktische Format des
Forschenden Lernens zurtickfithren zu kénnen, wurden fiir den Vergleich zwei
inhaltlich d4quivalente Module zur Einfithrung in die quantitativen Forschungs-
methoden ausgewdhlt. In der Kontrollgruppe wurden die Inhalte eher ,,klassisch“
iiber eine Vorlesung mit einer Ubung ohne Anteile von Forschendem Lernen
vermittelt. In der Vergleichsgruppe wurden die gleichen Inhalte ebenfalls in einer
grundlegenden Vorlesung vorgestellt, diese Inhalte wurden jedoch von den Studie-
renden in Kleingruppen in einem Projektseminar direkt an einer selbstgewéhlten
Fragestellung angewendet und Ergebnisse aus dieser in einem Projektbericht als
Priifungsleistung dargestellt. Da das Modul nur ein Semester umfasste, war eine
eigene Erhebung im Seminarkontext nicht méglich; die Fragen wurden - wie in der
quantitativen Forschung sehr hdufig - sekunddranalytisch an einem thematisch
sehr umfangreichen Datensatz bearbeitet.

Die ausgewihlten Module sind jeweils Pflichtmodule fiir Studierende des ersten
Semesters im Bachelor-Studiengang Erziehungswissenschaft (Kontrollgruppe) bzw.
Pidagogik (Forschendes-Lernen-Gruppe). Wir beziehen somit in unsere Studie
explizit Studierende ein, die a) noch keine bzw. kaum forschungsmethodische
Kenntnisse aufweisen und b) noch relativ wenig Erfahrung mit Forschung haben.

In beiden Modulen wurde die Erhebung jeweils zu Beginn des Semesters in der
ersten Vorlesungssitzung sowie am Ende des Semesters durchgefithrt. Im , klassi-
schen“ Modul wurde zum Abschluss des Semesters eine Klausur geschrieben, das
Modul im Format des Forschenden Lernens endete dagegen erst mit Abgabe des
Projektberichts sechs Wochen spiter. Da die Fertigstellung des Projektberichtes noch
einmal eine intensive Beschiftigung mit den Modulinhalten notwendig macht, hitte
fiir eine Vergleichbarkeit der beiden Module die Post-Erhebung in der Forschen-
des-Lernen-Gruppe spater durchgefithrt werden miissen als in der Kontrollgruppe.
Aus organisatorischen Griinden musste hiervon jedoch abgesehen werden.

4.1 Beschreibung der Stichprobe

Insgesamt liegen von 92 Personen Daten fiir beide Erhebungszeitpunkte vor. Zum
ersten Messzeitpunkt in der ersten Vorlesungssitzung haben 191 Studierende den
Fragebogen ausgefiillt, in der letzten Sitzung 137 Studierende. Die Teilstichproben
sind sich relativ dhnlich (siehe Tab. 1) und weisen nur leichte - nicht signifikante
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- Unterschiede auf. So finden sich in der Teilstichprobe der Forschendes-Ler-
nen-Gruppe mehr Studierende im ersten Fachsemester und weniger Studierende
mit Abitur als Hochschulzugangsberechtigung, dafiir sind diese weniger haufig
neben dem Studium erwerbstitig.

Tab.1 Stichprobenbeschreibung

FL KG
Fille (n) 52 40
Alter M (SD) 24,2 (6,4) 24,6 (7,2)
Anteil 1. Semester 88,5% 75%
Geschlecht (weiblich) 80,8% 74,4%
Kinder (ja) 11,5% 10,0%
Studienberechtigung (Abitur) 84,3% 94,9%
Berufstitigkeit neben Studium (ja) 47,1% 59,0%

Anmerkungen: Anteil 1. Semester auf Basis des 2. Messzeitpunkts. Alle iibrigen Angaben
beziehen sich auf den 1. Messzeitpunkt. Keine signifikanten Unterschiede zwischen FL
und KG.

4.2 Erhebungsinstrumente

4.21 Forschungskompetenz

Zur Erfassung der Forschungskompetenz haben wir einen Teil eines erprobten
Instrumentes zur Messung der Forschungskompetenz genutzt (Gess, Geiger &
Ziegler, 2018). Wir haben in unserer Studie aus diesem Kompetenztest die 18 Mul-
tiple-Choice-Fragen zu quantitativen Forschungsmethoden sowie zum Forschungs-
prozesswissen eingesetzt. Obwohl wir hier ein etabliertes Instrument mit guten
Giitekriterien bei Studierenden ab dem dritten Fachsemester ausgewdhlt haben,
scheint der Test fiir unsere Stichprobe mit Studierenden des ersten Semesters weniger
passend zu sein: Wir erhalten in unseren Stichproben keine zufriedenstellenden
Reliabilitdten (Reliabilitdt in t, w =.60, in t, w =.64) und mussten den Test aufgrund
geringer Trennschérfen in einzelnen Items auf insgesamt 15 Items reduzieren.
Die affektiv-motivationale Komponente der Forschungskompetenz wird in un-
serer Studie durch die beiden Aspekte der forschungsbezogenen Selbstwirksamkeit
(neun Items umfassende Skala) und des wertbezogenen Interesses (sechs Items um-
fassende Skala) berticksichtigt. Fir die forschungsbezogene Selbstwirksamkeit sind
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die Reliabilitdten zu t1 und t2 ausreichend, die Skala zum wertbezogenen Interesse
erreicht jedoch zu t1 keine ausreichende Reliabilitét (siehe Tab. 2).!

Tab.2 Instrumente zur Erfassung der affektiv-motivationalen Forschungskompetenz

mit Beispiel-Item
Konstrukt
Forschungsbezogene

Selbstwirksamkeit
(Wessels, Ruef & Gess, 2019)

Wertbezogenes Interesse
an Forschung
(Wessels, Ruef3 & Gess, 2018)

4.2.2 Motivation

Beispiel-Item N a(t/t)
Items

»Ich bin mir sicher, dass ich Metho- 9 .74/.72

den zur Datenerhebung anwenden

kann, auch wenn ich diese vorher

noch nicht benutzt habe.”

»Nur durch Forschung kann in 6 .53/.73

meinem Fach das bestehende Wis-

sen erweitert werden®

Die Motivation fiir Forschung im Studium wird tiber eine selbstentwickelte Skala
(sechs Items) erhoben, mit der abgebildet wird, in welchem Ausmaf$ Forschung im
Studium angestrebt wird. Die Skala zur autonomen Motivation umfasst acht Items
und orientiert sich an Formulierungen der Skalen zur motivationalen Regulation
beim Lernen (Miiller, Hanfstingl & Andreitz, 2007). Die urspriinglich fiir Schiile-
rinnen und Schiiler gedachten Skalen wurden auf Studierende angepasst und die
beiden Skalen zur intrinsischen und internalisierten Motivation zu einer Skala
der autonomen Motivation verrechnet. Die Reliabilitaten der beiden Instrumente
zur Erfassung der Motivation weisen knapp zufriedenstellende Reliabilitaten auf

(siehe Tab. 3).

1 Das gefiithlsbezogene Interesse (sowie weitere affektiv-motivationale Variablen) der
Forschungskompetenz haben wir nicht berticksichtigt, weil sich diese Konstrukte nicht
valide auf Studienanfingerinnen und Studienanfinger tibertragen lassen. Fiir das
wertbezogene Interesse miissen wir angesichts der geringen Reliabilitdt zu t1 ebenfalls
in Erwagung ziehen, dass dieses fiir die von uns untersuchte Zielgruppe nicht perfekt

geeignet ist.
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Tab.3 Instrumente zur Erfassung der Motivation mit Beispiel-Item

Konstrukt Beispiel-Item N  a(t/t)
Items
Motivation fiir ,»Je forschungsorientierter mein Studium 6 .68/.84

Forschung im Studium umso besser®

Autonome Motivation ,Ich lerne im Studium, weil ich es geniefie, 8 .71/.65
mich mit meinem Studienfach auseinan-
derzusetzen®

4.3 Datenanalyse

Die Hypothesen zu den Wirkungen von Forschendem Lernen (H1 und H2) werden
in zwei Schritten tiberprift.

1. Fiir jede Gruppe (Interventions- und Kontrollgruppe) werden fiir die Wir-
kungsvariablen t-Tests fiir abhdngige Stichproben inklusive der Effektstarken
berechnet. So kann festgestellt werden, ob - fiir jede Gruppe getrennt betrach-
tet — signifikante Entwicklungen in den abhéngigen Variablen vorliegen und
wie stark diese Entwicklungen ausgefallen sind. Wenn sich die Variablen der
Forschungskompetenz und der Motivation im Semesterverlauf durch die Teil-
nahme an den Veranstaltungen verdndert haben, sollte der Test ein signifikantes
Ergebnis liefern. Falls die Veranstaltungen zu einer Entwicklung beitragen, ist
es dariiber hinaus interessant, zu betrachten, wie stark diese Entwicklung ist.
Zur Interpretation der Stirke nutzen wir die Effektstirke d: d=.2 weist auf einen
kleinen Effekt, d=.5 auf einen mittleren Effekt und d=.8 auf einen grofien Effekt
hin (Cohen, 1988).

2. Um Unterschiede in den Entwicklungen auf das didaktische Format zuriickfithren
zu konnen, werden zusitzlich zweifaktorielle Varianzanalysen mit Messwie-
derholung berechnet. Bei einer unterschiedlichen Entwicklung wird geméf der
Hypothesen erwartet, dass ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen den
unabhdngigen Variablen ,Messzeitpunkt“ und ,didaktisches Format“ vorliegt.
Bei Vorliegen eines solchen Interaktionseffektes wird die Bedeutsamkeit des
Effektes durch das Effektstirkenmafd partielles Eta-Quadrat (np*) ausgedriickt.
Dieses Effektstarkenmaf3 stellt zwar fiir den Vergleich unterschiedlicher Studi-
en ein ungiinstiges Maf} dar (Rasch et al., 2014), da sich aber bisher noch kein
alternatives Mafd fiir messwiederholte Designs durchgesetzt hat, wird es hier
trotzdem verwendet. Eine grobe Orientierung fiir die Interpretation kénnen
hier die Faustregeln von Cohen fiir Eta-Quadrat bei unabhingigen Designs
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liefern: n? = 0.01 kleiner Effekt, n? = 0.06 mittlerer Effekt und n* > 0.14 grofler
Effekt Cohen, 1988).

Zur Priifung der Hypothese 3 werden Differenzwerte fiir die abhdngigen Wir-
kungsvariablen gebildet und diese mit der autonomen Motivation zu Beginn des
Semesters (t1) beziehungsweise mit der Auspragung der Motivation fiir Forschung
zu Beginn des Semesters (t1) korreliert (Pearson Korrelation). Erwartet werden
positive Korrelationen.

5 Ergebnisse
5.1 Ergebnisse zur Forschungskompetenz (H1)

Fiir die kognitive Forschungskompetenz konnen wir signifikante Verbesserungen
in beiden Stichproben feststellen; sie weisen eine mittlere Effektstirke auf (siche
Tab. 4). Da die inhaltliche Ausrichtung beider Module stark auf der kognitiven
Forschungskompetenz lag, ist dieser Befund nicht iberraschend. Zwar ist der Effekt
der Verdnderungen in der Forschendes-Lernen-Stichprobe mit d=.66 etwas hoher
als in der Kontrollgruppe (d=.62), eine unterschiedliche Entwicklung der beiden
Stichproben kénnen wir allerdings varianzanalytisch nicht feststellen. Eine starkere
Forderung der kognitiven Forschungskompetenz durch das Format Forschenden
Lernens ist somit nicht zu erkennen.

Im Hinblick auf die forschungsbezogene Selbstwirksamkeit konnen keine
Entwicklungen beobachtet werden. Die Veranderungen der Mittelwerte (AM) im
Semesterverlauf tendieren gegen null. Beide didaktischen Ansitze tragen somit nicht
zur Entwicklung forschungsbezogener Selbstwirksamkeit bei. Auch in Bezug auf
die Forderung des wertbezogenen Interesses an Forschung lassen sich im Semes-
terverlauf keine signifikanten Verdnderungen in den beiden Gruppen erkennen.
Auf der deskriptiven Ebene ldsst sich fiir die Forschendes-Lernen-Gruppe sogar
eine geringe — jedoch nicht signifikante - Abnahme des wertbezogenen Interesses
an Forschung beobachten (AM=-.13).
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Tab.4  Ergebnisse zur Hypothese 1
N M(@SD), M(SD), MA t(d) F, Foe Fu

t

3 m)

H1_1

Kognitive Forschungskompetenz

FL 51 8.02(2.41) 9.64(2.47) 1.62 4.88**(0.66) 42.44** 0.14 3.14
KG 40 7.15(2.75) 8.83(2.63) 1.68 4.37*%(0.62) (32)  (.00) (.03)
H1_2

Forschungsbezogene Selbstwirksamkeit

FL 51 3.27(48) 3.20(47) -0.06 0.76 (0.13) 0.74 0.04 1.39
KG 38 3.36(.45) 3.32(.53) -0.04 0.49 (0.08) (.01) (.00)  (.02)
H1_3

Wertbez. Interesse an Forschung

FL 51 3.67(46) 3.54(.55) -0.13 1.60(0.25) 2.07 0.52 1.61
KG 40 3.74(.46) 3.70(.58) -0.04 0.49 (0.08) (.02) (.01)  (.02)

5.2 Ergebnisse zur Motivation (H2 und H3)

Beide Gruppen weisen zu Semesterende eine geringere autonome Motivation auf als
zu Semesterbeginn, wobei diese Abnahme nur fiir die Kontrollgruppe signifikant
ist (siehe Tab. 5). Eine unterschiedliche Entwicklung der autonomen Motivation
kann varianzanalytisch jedoch nicht festgestellt werden, sodass wir davon ausgehen
miissen, dass beide didaktischen Formate gleichermafen eher zu einer Abnahme der
autonomen Motivation beitragen. Eine signifikant unterschiedliche Entwicklung in
den beiden didaktischen Formaten kann dagegen fiir die Motivation an Forschung
im Studium festgehalten werden: Die Studierenden der Forschendes-Lernen-Gruppe
weisen am Ende des Semesters eine signifikant geringere Motivation fiir Forschung

Tab.5 Ergebnisse zur Hypothese 2

N M(SD) a M(SD){2 MA t(d) Ft(112) F:*FLJ«; FFLKG
() ()
H2_1 Autonome Motivation
FL 52 4.10(.48) 3.97(43) -.12 1.9 (.26) 10.40** .63 1.86
KG 39 4.00(47) 3.81(.48) -.19 2.56*(41) (.11) (.01) (.02)
H2_2 Motivation fiir Forschung im Studium
FL 52 3.12(.50) 2.99(.76) -.13  2.15%(.29) 1.44 4.08* 5.87*

KG 40 3.35(59) 3.40(.61) .05  -.70 (.08) (.02) (04)  (.06)
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im Studium auf als zu Semesterbeginn. Im varianzanalytischen Vergleich unter-
scheiden sich beide Gruppen einerseits generell in ihrer Motivation fiir Forschung
(F,, () andererseits entwickelt sich ihre Motivation im Semesterverlauf signifikant
unterschiedlich (F.,, ): Wir kdnnen hier somit von einem insgesamt geringeren
Niveau von Motivation fiir Forschung in der Forschendes-Lernen-Gruppe und von
einer unterschiedlichen Wirkung beider didaktischen Formate ausgehen — wobei
die Ergebnisse kontrar zu unseren Annahmen auf eine Abnahme der Motivation
fiir Forschung durch Forschendes Lernen hinweisen.

Entgegen unseren Annahmen in Hypothese 3 steht weder die anfingliche
Auspragung der autonomen Motivation noch die Motivation fiir Forschung in
einem signifikanten Zusammenhang mit der Entwicklung unserer ausgewéhlten
Wirkungsvariablen (siehe. Tab. 6).

Tab.6 Ergebnisse zu Hypothese 3

Verénderung in: Autonome Motivation fiir
Motivation zu t1 Forschung zu t1
Kognitive Forschungskompetenz -17 13
Forschungsbezogene Selbstwirksamkeit -.09 .00
Wertbez. Interesse an Forschung -.05 .01
Motivation fiir Forschung im Studium -11 --
Autonome Motivation -- -.07
6 Diskussion

Zusammengefasst sind die Befunde zur Wirkung von Forschendem Lernen erniich-
ternd: Im Kontrollgruppenvergleich sind weder positive Effekte in den ausgewdhlten
Facetten der Forschungskompetenz noch im Hinblick auf die motivationalen Vari-
ablen erkennbar. Die kognitive Forschungskompetenz verbessert sich (unabhéngig
vom didaktischen Format) in beiden Gruppen und die beiden affektiv-motivationalen
Facetten der Forschungskompetenz zeigen in beiden Gruppen keine Verdnderungen
iiber den Semesterverlauf. Auch einen positiven Effekt auf die Motivation kdnnen
wir nicht nachweisen: Wahrend die allgemeine autonome Lernmotivation mit Se-
mesterverlauf abnimmt, reduziert sich die Motivation fiir Forschung im Studium
sogar in der Forschendes-Lernen-Gruppe. Damit scheint das (aufwendigere) Format
des Forschenden Lernens die kognitive und die affektiv-motivationale Facetten der
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Forschungskompetenz sowie allgemeine motivationale Variablen nicht stirker zu

fordern als klassische didaktische Formate — oder sogar negativ zu beeintrachti-

gen, wie fiir das Konstrukt der Motivation fiir Forschung im Studium erkennbar.
Fiir diese Befunde sind einige Erkldrungen moglich:

1. In beiden untersuchten Gruppen scheint der Fokus sehr stark auf der Wis-
sensvermittlung im Feld der Statistik und somit auf der kognitiven Facette von
Forschungskompetenz zu liegen. Motivation und Affekt fir Forschung oder
das Studium allgemein werden womdglich in beiden Formaten nicht explizit
gefordert. Die fehlenden Effekte konnten demnach mit der hier untersuchten
spezifischen Form von Forschendem Lernen zusammenhéngen und kénnen nicht
ohne Weiteres auf Formate tibertragen werden, die starker dem idealtypischen
Ablauf von Forschendem Lernen entsprechen (Ruef3, Gess & Deicke, 2016).
Ein Indiz hierfiir kdnnten die — auch im Vergleich zu anderen Studien — hohen
Effektstirken der Veranderung in der kognitiven Forschungskompetenz sein.
So konnte fiir andere Formen von Forschendem Lernen, die den Forschungs-
prozess stirker in den Vordergrund riicken, nur eine kleine Effektstarke von
d=.24 ermittelt werden (Wessels et al., 2017). Ein weiteres Indiz ergibt sich aus
dem Befund, dass die Verdnderung des Forschungsinteresses im Zusammenhang
steht zu Art und Anzahl der absolvierten Forschungsschritte: Insbesondere die
Bearbeitung von Forschungsliteratur, die Entwicklung von Forschungsdesigns
und die Datenerhebung zeigten einen positiven Zusammenhang zum Entwick-
lung des Forschungsinteresses (Gess, Ruef} & Deicke, 2014).

2. In dem in unserer Studie untersuchten Beispielmodul fiir Forschendes Lernen
wird der Forschungsprozess sehr stark angeleitet vorgenommen. Angenommen
wurde, dass diese Struktur in der erstmaligen Durchfiihrung eines Forschungs-
prozesses dazu fiihrt, die forschungsbezogene Selbstwirksamkeit zu fordern.
Stattdessen miissen wir feststellen, dass auch in der Forschendes-Lernen-Gruppe
keine Verdnderungen in der forschungsbezogenen Selbstwirksamkeit stattge-
funden haben. Eine méogliche Erklarung hierfiir konnte sein, dass sich bei den
Studierenden zeitgleich eine realistischere Einschitzung der Herausforderungen
des Forschungsprozesses ausbildet, die der Forderung der forschungsbezoge-
nen Selbstwirksamkeit entgegenwirkt. Auch die Abnahme der Motivation fiir
Forschung im Studium kénnte mit einer eher realistischeren Einschétzung des
Aufwandes fiir Forschung zusammenhangen. Im Umkehrschluss bedeutete
diese Erklarung jedoch auch, dass sich die Testwerte der genutzten Instrumente
zu Semesterbeginn aufgrund des Mangels an Forschungserfahrungen nicht
valide interpretieren lassen. Dies konnte in Folgestudien untersucht werden,
indem retrospektive Pre-Messungen angewendet werden, bei denen Studierende
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zu Semesterende {iber ihre Einstellungen bei Semesterbeginn befragt werden
(Coulter, 2012; Lam & Bengo, 2003)

3. Die fehlenden positiven Effekte konnten weiterhin mit zwei Besonderheiten
der Stichproben zusammenhingen: Erstens wurden Studienanfidngerinnen
und -anfianger untersucht, zweitens fand die Teilnahme an den untersuchten
Veranstaltungen verpflichtend statt. Es ist zu vermuten, dass zumindest jeweils
ein Teil der Studierenden durch Forschendes Lernen iberfordert wird oder we-
nig forschungsaffin ist. Bei freiwilliger Teilnahme konnte namlich eine positive
Entwicklung des Forschungsinteresses beobachtet werden (Gess, Ruefd & Deicke,
2014). Dies wirft zwei Fragen auf: (1) Ist Forschendes Lernen zum Studienbeginn
geeignet? Diese Frage liefle sich beantworten, indem unser Forschungsdesign
auf Veranstaltungen beispielsweise im dritten Bachelorsemester angewendet
wird (reine Vorlesung vs. Lehrforschungsprojekte). (2) Ist Forschendes Lernen
unter Zwangsbedingungen fiir forschungsdistanzierte Studierende kontrapro-
duktiv? Um dieser Frage nachzugehen, miisste Forschendes Lernen moglichst
durch dieselbe Lehrkraft sowohl in einem Pflichtmodul als auch in einem
Wahlpflichtbereich angeboten werden.

4. Inder vorliegenden Studie sind nur sehr kleine Stichproben und weder weitere
Lehrveranstaltungsmerkmale noch Merkmale der Lehrenden berticksichtigt.
Dabei konnen die Kursbedingungen insbesondere die affektiv-motivationalen
Variablen beeinflussen. Die Wirkungen von Forschendem Lernen kénnten in
besonderer Weise damit verbunden sein, dass Lehrende Studierenden Spafl an
der Forschung vermitteln oder zumindest vorleben (Ruef3, Wessels & Deicke,
2019). In zukiinftigen Studien wire eine Ausweitung auf mehr Studierende und
die Berticksichtigung weiterer Einflussvariablen wiinschenswert.

Insgesamt lassen die Ergebnisse den vorsichtigen Schluss zu, dass der aufwendige
Einsatz von Forschendem Lernen zumindest bei Studienneulingen sowie im Rah-
men von Pflichtveranstaltungen fragwiirdig ist. Sollte sich dieser Befund auch in
anderen Kontexten und bei Verwendung anderer Instrumente, idealerweise in
Kombination mit retrospektiver Pre-Messung, replizieren, muss die vermutete
Wirkung von Forschendem Lernen auf Forschungskompetenz hinterfragt werden.
In Bezug auf die autonome Motivation kann festgehalten werden, dass zumindest
im hier untersuchten Setting eine hoch ausgeprigte autonome Motivation fiir die
Entwicklung der anvisierten Kompetenzen nicht forderlich ist. Damit stehen unsere
Befunde im Widerspruch zu eingangs erwihnten positiven Zusammenhéingen (u. a.
Gess et al., 2014; Kardash, 2000; Seymour et al., 2004; Taraban & Logue, 2012).
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