Kompetenzentwicklung durch Forschendes
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Ralf Schneider

Im Gegensatz zu den Empfehlungen des Wissen-
schaftsrates (2001), in denen suggeriert wird, dass
allein eine Zunahme an Forschung, Forschungs-
kompetenz und forschungsbasierter Lehre auch
dazu fihrt, dass Studierende die Bedeutung von
Forschung fiir eine — insbesondere fiir ihre eigene
— professionelle Berufsauslibung als berufsbio-
graphisch relevant wahrnehmen und sich unter
diesem Forschungsfokus entsprechend soziali-
sieren (lassen), weisen die Ergebnisse von Schnei-
der (2009) in eine andere Richtung. Im Anschluss
andie in diesem Heft bereits dargelegte Argumen-
tation von Wildt, wird in seinen Untersuchungen
Uber hochschuldidaktische Initiierungsmdglich-
keiten Forschenden Lernens deutlich, dass Lernen
im Format der Forschung vor allem dann, wenn es
sich in einem Praxisraum auf3erhalb der Hoch-
schule entfalten soll, besonderer didaktisch-krea-
tiver Settings bedarf. Dies gilt insbesondere dann,
wenn der Wechsel von einer erfahrungsbasierten
zu einer wissenschaftlich-empirischen Erkennt-
nishaltung nicht mehr unter dem direkten Einfluss
des institutionellen Rahmens der Hochschule
steht, sondern sich z.T. in Bezligen der jeweiligen
Praxis befindet, die erfahrenes Handeln starker
praferiert als distanziertes Beobachten.

Mit besonderem Blick auf die Theorie-Praxis-
Integration in der Lehrerbildung hat Schneider
die Entwicklung forschender Lernprozesse im
Modellversuch Berufspraktisches Halbjahr (vgl.
Schneider/Wildt 2002, 2003) an den studentischen
Arbeitsergebnissen inhaltsanalytisch untersucht
(vgl. Schneider 2009). In der Nachzeichnung die-
ses hochschuldidaktischen Entwicklungs- und
Forschungsprojekts hat er aufzeigen kénnen, dass
Lernprozesse, in der alleinigen Orientierung am
formalen Forschungszyklus nicht ausreichen, um
wissenschaftlich anspruchsvolle Lernprozesse
hervorzubringen. Ohne Rickbindung an bzw. Ein-
bettung in einen theoretischen Bezugsrahmen,
der vor dem Hintergrund der jeweils ermittelten
(Praxis-)Forschungsfrage von den Studierenden
in Begleitung erarbeitet werden muss, verbleiben
die einzelnen Untersuchungsvorhaben auch empi-
risch auf einer trivialen Ebene: man beobachtet,
misst und befragt, was schon beobachtet, gemes-
sen und beantwortet ist.

Lernen im Format des Forschens ergibt sich nicht
emergent, sondern stellt die Frage danach, wie
der je eigene, zumeist auf Alltagserfahrungen

beruhende Erkenntnisprozess (von Studierenden)
mit den Formen wissenschaftlicher Erkenntnisge-
winnung didaktisch zu synchronisieren ist, immer
wieder neu. Im Rahmen und Verlauf des Modell-
versuchs, aus dem die nachfolgenden Ergebnisse
entnommen sind, haben sich als didaktischer
Handlungs- und Gestaltungsraum fiir die Kompe-
tenzentwicklung drei zentrale Bezugsgrofien her-
auskristallisiert:

1. Eine Praxis bzw. ein Praxisausschnitt

2. Ein theoretischer Bezugsrahmen bzw. theo-
retisches Modell

3. Empirische Forschung (Methoden und For-
schungszyklus)

Zwischen diesen drei Bezugsgréfien sind im Hin-
blick auf die Qualitat der Anschlussfahigkeit an
das wissenschaftliche Diskurssystem unter-
schiedliche Bearbeitungstypen auszumachen. Zur
Abbildung dieses qualitativen Entwicklungspro-
zesses sind aus diesen Bearbeitungstypen fol-
gende vier Entwicklungsstufen zu vier Modellen
zusammengefasst worden.

Im ersten Modell (vgl. Abb. 1) fihrt die Systematik
des theoretischen Modells™ aus der Praxisper-
spektive bestenfalls zu Irritationen aufgrund der
Nicht-Ubereinstimmung mit dem vorhandenen
eigenen Bild von Praxis. Die Ubernahme von
Begrifflichkeit aus dem theoretischen Bezugsmo-
dell ist kein Hinweis auf eine kritische Auseinan-
dersetzung mit dem theoretischen Modell, son-
dern bestéatigt mit der eklektischen Verwendung
einzelner Theorieelemente ein naives Bearbei-
tungsniveau (vgl. Stufe | des Kompetenzmodells).
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Abb. 1: Erste Entwicklungsstufe

Im zweiten Modell (Abb. 2) fiihrt die Rezeption der
Systematik des theoretischen Modells erfolgreich
zur Systematisierung der Praxis aus der eigenen
Akteurs-Perspektive. Der Versuch unter for-

M Das theoretische Bezugsmodell (hier Sozialokologie)
war Gegenstand der Erarbeitung eines vorbereitenden
Seminars.
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schungsmethodischen Gesichtspunkten die sys-
tematisierte Praxis zu untersuchen, fihrt hinge-
gen zur Irritation und zu einer ,,naiven“ Anwendung
einzelner Untersuchungsinstrumente. Anstatt z.B.
eine Interviewform vor dem Hintergrund der Unter-
suchungsfrage auszuwdahlen und zu begriinden,
wurde vorzugsweise auf ein ,kollegiales Gesprach*
zuriickgegriffen, ohne weitere methodische Uber-
legungen vorzunehmen. Das Ziel liegt dabei vor
allem in der Gewinnung von Informationen und der
Herstellung eines Konsenses (ber bestimmte
Sachverhalte aus der Sicht eigener Handlungsop-
tionen (vgl. Stufe Il des Kompetenzmodells).

Svstematisieren
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Methodlsche Irritation

Abb. 2: Zweite Entwicklungsstufe

Im dritten Modell (Abb. 3) fihrt die Rezeption des
theoretischen Modells zu einer differenzierteren
Systematisierung der Praxis, mit der weitere sub-
systemische Praxisbereiche ausdifferenziert und
aufeinander bezogen werden kénnen.InderDurch-
fihrung forschungsorientierter Untersuchungen
tritt die systematische Ausdifferenzierung entlang
dem theoretischen Modell als Orientierungsgrofie
zugunsten der Orientierung am Forschungszyklus
(Empirie) zuriick. Alternatives forschungsmetho-
disches Vorgehen wird z.T. erwogen, fuhrt aber aus
der jeweiligen Handlungsperspektive, verbunden
mit der Absicht Praxis zu verbessern, nicht zu
einer Veradnderung der Handlungsoptionen (vgl.
Stufe Il des Kompetenzmodells).
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Abb. 3: Dritte Entwicklungsstufe

Im vierten Modell (Abb.4) stehen Praxis, theoreti-
sches Modell und eine Orientierung am For-
schungszyklus (Empirie) in einem wechselseitigen
und ausgewogenen Verhaltnis. Die jeweilige Pro-
portionalitat des Verhéltnisses hangt zumeist von
inhaltlichen Erwéagungen und Schwerpunktset-
zungen ab. Eine Beurteilung von Handlungsoptio-
nen findet ausschliefilich vor dem Hintergrund
einer begriindeten Auswahl (theoretisch/empi-
risch) statt (vgl. Stufe IV des Kompetenzstufenmo-
dells).
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Abb. 4:Vierte Entwicklungsstufe

Die aus den Bearbeitungstypen hervorgegangenen
vier Modelle von Entwicklungsstufen Forschenden
Lernens bilden die Grundlage fiir die Entwicklung
eines Kompetenzstufenmodells fiir Forschendes
Lernen. Die jeweiligen Entwicklungsstufen korre-
spondieren darin mit den Abstufungen von Kom-
petenzen und erfassen die Spannbreite zwischen
einer eher ,egozentrisch-alltagstheoretischen
(Stufe 1) und einer eher ,theoretisch-methoden-
geleiteten“ Perspektive (Stufe 4).

Das Kompetenzstufenmodell gliedert sich nach
den typischen Phasen, die ein Forschungsprozess
(in der Idealvorstellung) durchlauft. Entlang dieser
Phasen werden Kompetenzstufen (I-1V) zugeord-
net, die die im Forschungsprozess zum Ausdruck
kommende Sicht bzw. Erkenntnishaltung der Stu-
dierenden auf die jeweilige Praxis in Abstufungen
erfasst. In der konsequenten Ausrichtung auf den
Forschungszyklus und die ihm zugrunde liegenden
empirischen Perspektivisierungen dient dieses
Kompetenzstufenmodell dem Zweck, die Praxis
durch eine veranderte Erkenntnishaltung und die
Entwicklung einer darauf abgestimmten Reflexi-
onsféhigkeit an den wissenschaftlichen Diskurs
anzuschlief3en.

Der Anstof3 zur Reflexion entsteht dabei zumeist
erst im Verlauf des Forschungsprozesses und in
einer didaktisch aufbereiteten Konfrontation mit
einem Problembereich der Praxis. Das bewusste
Arrangieren der Differenz von wissenschaftlicher
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Erkenntnishaltung und probaten, bisher mdgli-
cherweise fir erfolgreich gehaltenen handlungs-
orientierten Erklarungsmustern fihrt die Studie-
renden zumeist in eine Phase der Irritation, in der
sie feststellen,dass sie mitihren bisherigen Erfah-
rungs- und Erkléarungsansétzen zu den Bedeutun-
gen und Wirksamkeiten eigenen wie fremden Han-
delns das dargestellte Problem nicht erfolgreich
bearbeiten kénnen.

Die Phase der Irritation kann bisweilen so lange
Zeit in Anspruch nehmen, wie der einzelne Stu-
dierende versucht, den Forschungsprozess an
die bestehenden Erklarungsmuster anzupassen.
Im glinstigsten Fall misslingt diese Deklination®
des Forschungszyklus durch die Handlungsper-
spektive schon unmittelbar, z.B. in der Feststel-
lung, dass die selbst gewahlte und ausformulierte
Frage empirisch unbeantwortbar ist und entspre-
chend verdndert werden muss. Im unglinstigsten
Fall halt der Studierende an seinen Erkléarungsan-
satzen fest, lasst sich nicht auf einen Forschungs-
prozess ein und bleibt dann zumeist seiner sub-
jektiven Deutung des gewahlten Praxisproblems
und bestenfalls der Abwégung alternativer Hand-
lungsoptionen verhaftet. Fihrt aber die Deklina-
tion des Forschungszyklus zu einer Distanznahme
hinsichtlich bisheriger Erklarungsmuster (Verén-
derung der Fragestellung, Beschaftigung mit einer
alternativen Methode, Formulieren des Erkennt-
nisinteresses, theoretische Einbettung), eréffnet
sich mit diesem Perspektivenwechsel gleichzei-
tig der Spielraum fiir unterschiedliche reflexive
Zugéange.

Kompetenzstufenmodell Forschenden Lernens

Das Kompetenzstufenmodell, das im Weiteren
vorgestellt wird, ergibt sich aus der Zuordnung der

Stufen | — IV zu den einzelnen Abschnitten des
Forschungszyklus.

Stufe | Stufe ll Stufe Il Stufe IV

Naive Im Fokus: das | Mitder Absicht | Praxisforschung
Einstellung eigene der theoretisch
Handeln Verbesserung begriindet

der konkreten durchfiihren und
Praxis reflektieren

Die Kompetenzstufen, die im Modell waagerecht
angeordnet sind, geben Auskunft Gber die Art des
Perspektivwechsels in Hinblick auf die Stellung
zur Praxis. Die Kompetenzstufe | bezeichnet eine
ynaive Einstellung® In dieser Akteursperspektive
wird das Handeln in der Praxis nach vorgefunde-
nen Handlungsroutinen unreflektiert zum Maf3-
stab eigenen Handelns genommen. Die Lernauf-

@ Der Begriff Deklination, der urspriinglich im gram-
matikalischen Sinne die Abwandlung bzw. Beugung
von Substantiven, Adjektiven usw. unter die vier Falle
bezeichnet, wird hier im Ubertragenen Sinne fir die
Bezeichnung der Bewaltigung der Anforderungen ver-
wendet, die sich aus der Logik des Forschungshandelns
in der Schrittfolge des Forschungszyklus ergeben.

gabe besteht dann lediglich in der Ausiibung des
in der Praxis Ublichen. Auf Kompetenzstufe Il wird
die eigene Praxis auf die individuellen Entwick-
lungsmaéglichkeiten hin reflektiert. Stufe Il nimmt
die Verbesserung der Praxis in den Blick. Auf
Stufe IV treten schlielich die theoretischen und
Begrindungen fir berufspraktisches Handeln in
den Mittelpunkt (vgl. Abb. 6 im Anhang).

Um die Differenz zwischen einer Perspektive
handlungsbezogener Praxisbewéltigung und einer
im weitesten Sinne wissenschaftsorientierten
Erkenntnishaltung zu erfassen, bildet das Kom-
petenzstufenmodell ausreichend Anhaltspunkte.
Seine Grenzen bestehen — wie auch bei den meis-
ten anderen Kompetenzmodellkonstruktionen -
vor allem darin, dass

« Aussagen Uber die didaktische Ausgestaltung
von Lehr-Lernprozessen nicht ableitbar sind®,

« der Zusammenhang von Wissen und Kénnen
und damit der Grad des Erwerbs und eine Dau-
erhaftigkeit von Reflexionsfahigkeit nicht her-
gestellt werden kann,

e Uber die kritische Distanzierung zum padago-
gischen Handlungsfeld hinaus der Grad der
Berufsfertigkeit oder Professionalisierung da-
mit nicht allein abzubilden ist.

Beschrankt man sich aber fiir den Augenblick
darauf, studentische Arbeiten entlang dem For-
schungszyklus inhaltsanalytisch zu untersuchen,
erhalten die einzelnen Kompetenzstufen in mehr-
facher Hinsicht Plausibilitat:

« sie gewahren Einblick in die Motiv- und Inte-
ressenslagen und entsprechende Themen-
selektionsprozesse von Studierenden,

» sie geben an, ob der Forschungsverlauf formal
eingehalten wurde,

« sie geben Auskunft iber das Reflexionsniveau
in allen Phasen des Forschungsprozesses,

« die einzelnen Differenzstufen und entspre-
chend operationalisierten Qualitditsmerkmale
stellen eine relative Vergleichbarkeit her und

e ermoglichen dadurch gleichzeitig eine Basis
fir Selbst- und Fremdeinschatzungen.

Hochschuldidaktisch wéren zwei zentrale Aspekte

mit diesem Kompetenzstufenmodell erfiillt:

Erstens erhalt man — und das gilt gleichermafen
fiir Studierende wie Lehrende — einen Uberblick
Uber die Anforderungen an Prozesse Forschenden
Lernens, sowohlim Hinblick auf die (idealtypische)
Phasierung als auch auf die zu Grunde liegenden
Standards und die zu erreichenden Fertigkeiten
und Fahigkeiten.

®  Um solche Aussagen vornehmen zu kénnen, bedarf
es komplexerer didaktischer Gestaltungen, wie z.B. im
Berufspraktischen Halbjahr als eines Handlungssys-
tems, in dem Forschendes Lernen stattfinden kann.
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Zweitens gewinnt man durch die qualitative Stu-
fung entlang dem Forschungszyklus Transparenz
Uber die zugrunde liegen-

Abb. 5: Ausdifferenzierte Qualitatsstufen des Kompe-
tenzstufenmodells

den Beurteilungskriterien,
die als eine Méglichkeit der stufen

Reflexionen U ber Lern-u nd Naive Einstellung Im Fokus: Mit der Absicht der Plaxisfursf}mng
. das eigene Handeln Verbesserung der theoretisch
Arbeltsprozesse genutzt Skalen konkreten Praxis begrindet
o durchfihren und
werden kénnen. refckticren

Kompetenz- Stufe | Stufe Il Stufe N Stufe IV

Bislang standen zur Aus-
und Bewertung studenti-

scher Arbeiten wie auch keine
. zuordnungsfahige
einer daraus hervorge- Aussage
henden Beschreibung von

]

Kompetenzen und Kompe-
tenzentwicklungen weder
ein gemeinsamer Bezugs-
rahmen noch gemeinsame
Vergleichskriterien zur

1

Eine Option/These
wird formuliert

Verflgung. Mit deninhalts-
analytischen Untersu-
chungen konnten anhand
ausgewahlter Kategorien
zentrale Elemente her-

2

Alternativen werden
abgewogen aber
ohne weitere
Schlussfolgerungen

ausgearbeitet werden, die
fir die Entwicklung for-
schender Lernprozesse
bedeutsam sind und diese
positiv beeinflussen. Die

3

Eine Beurteilung
findet nach
begrindeter Auswahl
statt

Diskussion dariber hat

zur  Entwicklung eines

Kompetenzprofils gefiihrt, das zuvor als Kompe-
tenzstufenmodell fir Forschendes Lernen vorge-
stellt worden ist. Mit Hilfe dieses Modells war es
moglich, studentische Arbeiten inhaltsanalytisch
—zunéchst beschrankt auf ein Gberregionales Ver-
gleichsforschungsprojekt (vgl. Roters/Schneider
et al. 2009) zu Anséatzen Forschenden Lernens —
auszuwerten und durch den Grad an entwickelter
Standardisierung Aufschlisse darliber zu erhal-
ten, welche Niveaus und damit verbundene Quali-
téten von diesem Lernprozess zu erwarten sind.

Dariiber hinaus gilt es zu prifen, in welcher Hin-
sicht weitere Uberarbeitungsschritte vorgenom-
menwerdenmissen,umdieQualitdtstudentischer
Arbeiten noch differenzierter und prozessbezoge-
ner erfassen zu kdnnen. Eine Méglichkeit besteht
darin, die einzelnen Kompetenzniveaus Stufe |,
Stufe Il usw. in Qualitatsstufen 0 1, 2, 3 (siehe Abb.
5) weiter auszudifferenzieren. Mit dieser weiteren
Ausdifferenzierung ware ein praktikables Bewer-
tungsschema zur Ermittlung von Kompetenzent-
wicklungen Forschenden Lernens gegeben.
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Anhang

Abb. 6: Kompetenzstufenmodell (vgl. Schneider / Wildt 2007)

Stufe |

Naive Einstellung

Stufelll

Im Fokus eigenen
Handelns

Stufe lll

Mit der Absicht der
Verbesserung konkre-
ter Praxis

Stufe IV

Praxisforschung
theoretisch begriindet
durchfihren und
reflektieren

Voriiberlegungen
Personlicher Refe-
renzrahmen, Formulie-
ren eines Interessen-
schwerpunkts

Fehlanzeige

Bezugspunkt ist eige-
nes unterrichtliches
Handeln

wird ausgefiihrt

wird ausgefiihrt und
aus praktischen Er-
wagungen heraus be-
griindet

dto und theoretisch
gehaltvolle Begriindung

Phase |
Darstellung und Analy-
se des Kontextes

findet nicht statt

Bewdltigungsfragen,
Suche nach Handlungs-
mustern

Feldbeschreibung rein
deskriptiv, auf eigenes
Handeln in Praxis ori-
entiert

Feldbeschreibung wird
auf praktische Belange
hin reflektiert

Das Feld wird unter
Einschluss theoretisch-
gehaltvoller Unter-
scheidungen sondiert

Phase Il

Formulieren einer Un-
tersuchungsabsicht
Bilden von Arbeitshy-
pothesen

findet nicht statt

Adaption der Lehrer/
-innenperspektive, An-
tizipation von Routine-
handlungen

Thema wird formuliert
Aber: diffus und auf
eigenes Handeln hin
orientiert

wird formuliert und in
praktischer Absicht be-
griindet

dto und wird in einen
theoretischen Kontext
gestellt

Phasellll

Prazisieren der For-
schungsfragestellung
Theoretische Einbet-
tung

keine explizite Hypo-
these/Fragestellung zu
erkennen

Unterrichtsgeschehen
als Handlungsanfor-
derung

wird formuliert, aber
nicht prazisiert

wird formuliert und auf
praktische Institution
hin reflektiert

dto und in einem theo-
retischen Bezugsrah-
men reflektiert

Phase IV

Entwicklung eines For-
schungsdesigns
Methodenwahl begriin-
den und entscheiden

kein Design erkennbar

Suche nach Praxishil-
fen zur Unterrichtsge-
staltung

Design wird formuliert,
orientiert an prakti-
schen Handlungsmog-
lichkeiten

wird formuliert und in
den praktischen
Handlungskontext
eingebettet

dto und methodolo-
gisch begriindet und
ausgearbeitet

Interpretation
1. der Daten

2. des Forschungspro-
zesses (Reflexion)

unreflektierte Annah-
men:

- unsystematisch

- partiell

- deskriptiv

Nachsteuerung des Un-
terrichtsverlaufs

Begriindung

Bezug auf praktische
Handlungsabsichten

Phase V Durchfiihrung fehlt unreflektiertes Reflexion auf die theoretische Reflexion
Durchfiihrung »muddeling through* praktischen des Kontextes der For-
eigener bzw. angeleite- Handlungsbedingungen | schungspraxis
ter Unterricht
Phase Vi keine Auswertung Ergebnis deskriptiv auf praktisches Han- methoden- und
Auswertung Sinn des Prozesses deln ausgerichtete Aus- | erkenntniskritische
Globale Eindriicke, wird in Frage gestellt wertung Auswertung
Schematisierung nach
gelungen/misslungen
Phase VIl Fehlanzeige Interpretationen ohne Interpretationen mit theoretische reflektier-

te Interpretation

Phase VIl
Préasentation/Anwen-
dung

Fehlanzeige

Schematisch skizzierte
Unterrichtsverlaufs-
planung

pure Darstellung

auf Vermittlungskon-
text reflektierte Pra-
sentationen

theoretische Reflexion
des Vermittlungskon-
textes
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