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Zusammenfassung: Obwohl die Befihigung zu eigenstindiger Forschung ein zentrales Ziel des Stu-
diums ist, fehlt es in den Sozialwissenschaften an einem theoretischen Modell von Forschungskompe-
tenz. In der vorliegenden Arbeit wurde ein fach- und paradigmeniibergreifendes Modell sozialwissen-
schaftlicher Forschungskompetenz in einem sequenziellen Mixed-Methods-Design entwickelt: Mit-
tels Experteninterviews (n = 4) wurden erforderliche Kompetenzdimensionen identifiziert und mittels
schriftlicher Expertenbefragung (n = 8) ausdifferenziert. Die Bedeutsamkeit der Modellbestandteile
wurde iiber ein Expertenrating (n = 80) untersucht. Im Ergebnis konnte ein Modell mit den Kompe-
tenzdimensionen Forschungsprozess-, Methoden- und methodologisches Wissen abgeleitet werden.
Diese Dimensionen sind fiir die Forschungstitigkeiten der Problemherleitung, Forschungsplanung,
Datenauswertung und -interpretation entscheidend.

Schliisselworter: Forschungskompetenz, Methodenwissen, Kompetenzmodellierung, Testentwick-
lung, Praxisexperten, Sozialwissenschaften

A model of research competencies across social scientific disciplines and research paradigms

Abstract: Although the development of research competency is an important goal of higher education
in social sciences, there is no theoretical model of social-scientific research competency. In the pre-
sent study, an overarching model across social-scientific disciplines and research paradigms was de-
veloped: Relevant competency dimensions were identified through expert interviews (n = 4). Their
roles in performing key research steps were described based on an expert survey (n = 8). Finally, an
expert rating (n = 80) was performed to determine the importance of each aspect of the competency
model. The resulting model entailed the dimensions of research process knowledge, knowledge of re-
search methods, and knowledge of methodologies as well as the research steps finding and defining a
research problem, planning a research project, and analysing and interpreting data.

Keywords: research competency, research methods education, competency modelling, test construc-
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1 Einleitung

Kompetenzorientierung wird in der hochschulischen Lehre seit Langem gefordert (Wild &
Esdar, 2016). Die Studienprozesse und die zugehorige Lehr- und Lernforschung sollen auf
die Aneignung von Kompetenzen ausgerichtet sein (Wissenschaftsrat, 2008). Trotz intensi-
ver Bemiihungen (beispielsweise im Forschungsprogramm Kompetenzmodellierung und
Kompetenzerfassung im Hochschulsektor) bestehen hier noch grofere Forschungsliicken
(Zlatkin-Troitschanskaia, Shavelson & Kuhn, 2015).

Wenig fortgeschritten ist die Kompetenzorientierung der Lehr- und Lernforschung zur
sozialwissenschaftlichen Forschungsausbildung. In Ubersichtsstudien wurden zwei zentrale
Defizite dieses Forschungsfeldes herausgearbeitet: Es mangelt erstens an empirischen Stu-
dien zu Lehrmethoden und Lernprozessen jenseits anekdotischer Evidenzen (Kilburn, Nind
& Wiles, 2014) und zweitens an Diskussionen ,,of how we assess students, [and] of what
the learning objectives of an introductory research methods course should be“ (Earley,
2014). Dies ist tiberraschend, da der Erwerb von Forschungskompetenz ein grundlegendes
Ziel hochschulischer Bildung markiert (Wissenschaftsrat, 2006) und zudem in verschiede-
nen sozialwissenschaftlichen Titigkeitsfeldern als Qualifizierungsanforderung fest veran-
kert ist (z.B. Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation, 2008; Esser, Groeger, Munz, Lehndorfer
& Schwartz, 2010; European Commission, 2013).

Im vorliegenden Beitrag soll diese Forschungsliicke teilweise geschlossen werden, indem
ein Modell der kognitiven Facette von Forschungskompetenz in den Sozialwissenschaften
entwickelt wird. Forschungskompetenz wird dabei in Anlehnung an Klieme und Leutner
(2006) verstanden als erlernbare, kognitive Leistungsdisposition, die sich funktional auf Si-
tuationen und Anforderungen der empirischen Sozialforschung bezieht und somit iiber die
Rezeption von Forschung (Grof3 Ophoff, Schladitz, Lohrmann & Wirtz, 2014) hinausgeht. Da
es an Studien zur Forschungsausbildung aus interdisziplindrer Perspektive mehrerer sozial-
wissenschaftlicher Studienficher mangelt (Kilburn et al., 2014), soll mit einem fachiibergrei-
fenden Modell die Grundlage fiir solche Perspektiven gelegt werden. Es werden jene Studien-
ficher einbezogen, die sich ihren Forschungsgegenstinden mit Methoden der empirischen
Sozialforschung nihern. Paradigmeniibergreifend wird der Fokus auf die empirische Sozial-
forschung gelegt. Zwar ist damit eine Eingrenzung verbunden, indem die theoretische und
geisteswissenschaftlich orientierte Forschung nicht betrachtet wird. Gleichwohl wird die ge-
samte Breite empirischer Methoden einbezogen; es werden also sowohl quantitativ-
statistische als auch qualitativ-interpretative bzw. -rekonstruktive Verfahren beriicksichtigt.

2 Modelle von Forschungskompetenz

Es gibt bislang keinen wissenschaftlichen Diskurs zur Struktur sozialwissenschaftlicher
Forschungskompetenz (Earley, 2014). Die vereinzelt vorliegenden Modelle beziehen sich
auf unterschiedliche Kontexte: (1) generische Modelle, (2) Modelle im Kontext der Lehrer-
bildung und schlieBlich (3) Modelle, die auf Professionen mit Psychologiebezug begrenzt
sind. Im Folgenden soll ein erster Versuch unternommen werden, die unterschiedlichen
Perspektiven zusammenzufiihren.
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2.1 Generische Forschungskompetenz

Thiel und Bottcher (2014) haben ein Kompetenzstrukturmodell entwickelt, das fiir alle Stu-
dienficher anwendbar sein soll. Die fachiibergreifende Ebene des Modells wird entlang des
Forschungsprozesses in vier Kompetenzdimensionen aufgeteilt: Recherche-, Methoden-,
Kommunikations- und Reflexionskompetenz. Die fachspezifische Ebene des Modells wird
untergliedert in die Kenntnis fachlicher Theorien, Methoden, aktueller Befunde und Kom-
munikationsstandards. Eine Beschreibung dieser Kompetenzdimensionen wird jedoch nicht
vorgenommen, was vermutlich dem Anspruch geschuldet ist, ein fiir alle Ficher giiltiges
Modell zu entwickeln: Die Methodenkenntnis etwa wird in der Erziehungswissenschaft ein
anderes Konstrukt sein als in der Physik.

Im Unterschied zu diesem Ansatz ist der vorliegende Beitrag darauf ausgerichtet, ein
Modell fiir eine Féachergruppe mit weitgehend einheitlichen Forschungsmethoden zu entwi-
ckeln, so dass die jeweiligen Kompetenzdimensionen inhaltlich beschrieben werden kon-
nen.

2.2 Auf die Lehrerbildung begrenzte professionsspezifische Modelle

In Lehramtsstudiengéingen gewinnt die Forschungskompetenz im Zuge der Einfithrung des
Praxissemesters und der damit verbundenen studentischen Forschungsarbeiten zunehmend
an Bedeutung. In den Bildungsstandards der Lehrerbildung (Kultusministerkonferenz,
2014) werden Forschungskompetenzen indirekt tiber die Selbst- und Fremdevaluation an-
gesprochen, indem die Vermittlung von Kenntnissen iiber Methoden, Verfahren und In-
strumente der Evaluation gefordert wird.

Meyer (2003) hat ein Kompetenzmodell auf Basis eigener Lehrerfahrungen entwickelt.
Es sieht je drei kognitive, affektiv-motivationale und ,,pragmatisch-handlungsbezogene*
Kompetenzdimensionen vor (Meyer, 2003, S. 109). Als kognitive Dimensionen werden das
Erlernen der Wissenschaftssprache, die Einsicht in die Mehrperspektivitit von Forschung
und die Begrenztheit des eigenen Forschungshorizonts sowie die Einsicht in die Komplexi-
tit des Theorie-Praxis-Verhiltnisses berticksichtigt. In der pragmatisch-handlungsbezoge-
nen Facette wird mit der forschungsbezogenen Methodenkompetenz eine weitere kognitive
Dimension angefiihrt.

Ivanenko et al. (2015) haben allgemeine Kompetenzmodelle fiir Lehramtsstudierende
analysiert und Bestandteile mit Forschungsbezug in ein Modell von Forschungskompetenz
tiberfiihrt. Dieses enthdlt zwei kognitive Kompetenzdimensionen. Die methodologisch-
reflexive Dimension wird anhand von Performanzaussagen zu mehreren Forschungstitig-
keiten beschrieben, bespielsweise die ,,ability to (...) determine methods, means and se-
quence of steps‘ (Ivanenko et al., 2015, S. 226). Die titigkeitsbezogene Dimension beinhal-
tet die Kommunikation und Anwendung von Forschungsergebnissen. Zum Teil werden in-
nerhalb der Dimensionen allerdings sehr unterschiedliche Subdimensionen zusammenge-
fasst.

Zwischen den beiden Modellen findet sich bei den kognitiven Kompetenzdimensionen
nur eine inhaltliche Uberscheidung: die Kenntnis sozialwissenschaftlicher Forschungsme-
thoden. Sie wird jedoch jeweils nicht niher beschrieben. Dieses Defizit soll mit dem vorlie-
genden Beitrag adressiert werden.
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2.3 Auf Professionen mit Psychologiebezug begrenzte Modelle

Weitere Modelle wurden fiir Professionen mit Psychologiebezug entwickelt. Fiir das Téatig-
keitsfeld des Occupational Therapists, das in den USA ein Studium mit psychologischen
Anteilen voraussetzt, wurde ein Bewertungsraster von beruflichen Forschungsleistungen
entwickelt (Abreu, Peloquin & Ottenbacher, 1997). Es enthilt vier Dimensionen: Das Me-
thodenwissen soll dazu beitragen, methodische Prozeduren korrekt auszuwihlen und anzu-
wenden. Das organisationale Wissen umfasst die Kenntnis von Regeln, ethischen Prinzi-
pien und Machtverhiltnissen im Arbeitskontext. Der dritte Bereich kann als Wertschitzung
der Bedeutung von Forschung fiir die Praxis interpretiert werden. Viertens wird Wissen
zum Forschungsgegenstand genannt.

Ein weiteres Modell liegt fiir das Tatigkeitsfeld des Counselors vor (Wester & Borders,
2014). Auf Basis einer Delphi-Studie mit 15 Forschungsexpertlnnen identifizieren Wester
und Borders eine Liste von 159 kleinteiligen Forschungskompetenzen in sechs Dimensio-
nen: kritisches Denken, Forschungsschritte, ethische Kompetenzen, Wiirdigung des Um-
fangs von Forschung, Sozialkompetenz und Neigung zur Weiterbildung.

Mit seinen 159 kleinteiligen Kompetenzen beinhaltet das Modell fiir Counselors auch
Teile von drei der vier Kompetenzdimensionen des Modells fiir Occupational Therapists.
Auf der konzeptionellen Ebene iibergeordneter Kompetenzdimensionen weisen die beiden
Modelle jedoch keine Gemeinsamkeiten auf.

2.4 Desiderate und Forschungsfragen

Aus der Betrachtung vorliegender Kompetenzmodelle lassen sich zusammenfassend fol-
gende Desiderate erkennen: Erstens fehlt ein fiir die Sozialwissenschaften fachiibergreifen-
des Kompetenzmodell. Mangels Gemeinsamkeiten (mit Ausnahme der Methodenkompe-
tenz) lassen sich keine Aussagen zu Dimensionen von Forschungskompetenz ableiten. Die-
sem Desiderat widmet sich der vorliegende Beitrag: Welche Dimensionen von sozialwis-
senschaftlicher Forschungskompetenz lassen sich identifizieren?

Zweitens sind die meisten vorliegenden Modelle stark titigkeitsbezogen entlang des
Forschungsprozesses konzipiert. Vielfach fiihrt dies zu einer Operationalisierung in Form
von Performanzaussagen zu Forschungstitigkeiten, das heifit zu situationsspezifischen
Komponenten von Forschungskompetenz. Solche Performanzaussagen lassen keine Riick-
schliisse tiber zugrundeliegende personenspezifische Komponenten der Forschungskompe-
tenz zu. Eine zentrale Herausforderung der Kompetenzmodellierung ist es, zwischen perso-
nen- und situationsspezifischen Komponenten zu differenzieren und sie aufeinander zu be-
ziehen (Klieme & Leutner, 2006). Daraus leitet sich folgende Forschungsfrage fiir den
vorliegenden Beitrag ab: Welche Kompetenzdimensionen liegen welchen Forschungstdtig-
keiten zugrunde?

Drittens wurden Personen aus der beruflichen Praxis nicht systematisch in die Model-
lierungsbemiihungen einbezogen — auch nicht bei den professionsspezifischen Modellen.
Da sich der Kompetenzbegriff unter anderem auf die Bewiltigung beruflicher Anforderun-
gen bezieht (Weinert, 2001a), ldsst sich folgende Frage ableiten: Welche Dimensionen des
Modells werden auch von Praxisexpertlnnen als bedeutsam angesehen?
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3 Methodisches Vorgehen

In Anlehnung an die identifizierten Desiderate und vorliegende Modelle baut die Grund-
struktur des zu entwickelnden Kompetenzstrukturmodells auf zwei Achsen auf. Auf der
ersten Achse werden — zu identifizierende — Kompetenzdimensionen abgebildet (personen-
spezifische Komponenten). Auf der zweiten Achse werden, orientiert an vorliegenden Mo-
dellen, die héufig iiber eine Auflistung von Forschungsschritten operationalisiert sind, For-
schungstdtigkeiten abgebildet (situationsspezifische Komponenten). Beide Achsen werden
aufeinander bezogen, indem das Modell beschreibt, inwiefern die Kompetenzdimensionen
den Forschungstitigkeiten zugrunde liegen.

Aufbauend auf dieser Grundstruktur mit zwei Achsen wurde die Kompetenzmodellie-
rung anhand eines Mixed-Methods-Designs vorgenommen. Genutzt wurde ein sequenziel-
les Verallgemeinerungsdesign (Kuckartz, 2014), das zunichst mit qualitativen Methoden
auf Exploration ausgelegt ist und die qualitativen Befunde mittels quantitativer Methoden
zu verallgemeinern sucht. Das Vorgehen zeichnet sich durch eine zu Beginn explorative
Betrachtung von Forschungskompetenz und eine zunehmend wachsende Verengung der
methodischen Perspektive aus. Die relevanten Kompetenzdimensionen und Forschungsti-
tigkeiten wurden in Experteninterviews identifiziert und im Anschluss inhaltsanalytisch
tiber eine schriftliche Expertenbefragung ausdifferenziert. Abschlieend wurde eine Exper-
tenbegutachtung durch Praxis- und universitire Expertlnnen durchgefiihrt.

3.1 Schritt 1: Experteninterviews

Sampling. Es wurden vier Expertlnnen fiir sozialwissenschaftliche Forschung interviewt.
Sie sollten iiber umfangreiche Erfahrung mit forschenden Studierende verfiigen (etwa aus
Forschungsseminaren und -werkstitten) und zudem unterschiedliche Methodentraditionen
vertreten (s. Tabelle 1). Zudem sollten sie nachweisbare Methodenexpertise aufweisen, d.h.
eine Methodenveranstaltung angeboten oder ein -lehrbuch verdffentlicht haben.

Erhebung. Wie fiir theoriegenerierende Experteninterviews empfohlen (Meuser & Nagel,
2005), wurde die Interviewsituation als offenes Gespriach angelegt. Zunichst wurden zur
Identifizierung von Kompetenzdimensionen primir erzihlgenerierende Fragen gestellt (z.B.
»Konnen Sie mir von einer Studierenden erzihlen, deren Forschungsfiahigkeit sich stark
entwickelt hat?*). Zur Bestimmung zentraler Forschungstitigkeiten wurden die ExpertIn-
nen mit verschiedenen Forschungstitigkeiten konfrontiert und gebeten, deren Bedeutung in
ihrer Methodentradition zu beschreiben. Die Interviews dauerten zwischen 45 und 90 Mi-
nuten.

Auswertung. Zur Auswertung der Interviewtranskripte wurde auf die Grounded Theory
(Charmaz, 2014) zuriickgegriffen. Es wurden zumeist ganze Aussagen mit mehreren Sitzen
als Analyseeinheit kodiert. Insgesamt wurden 271 Kodierungen in 112 textnah formulierten
Kodes vorgenommen. Da die Expertlnnen selbst Begriffe auf hohem Abstraktionsniveau
nutzten, waren die Kodes teilweise bereits stark analytisch. Sie wurden thematisch zu Kate-
gorien gruppiert, und Kernkategorien und deren Beziehungen wurden untereinander her-
ausgearbeitet.
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Tabelle 1: Ubersicht zu den interviewten ExpertInnen
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Methodologie Kennung Fach = =

Vergleichende Politikwissenschaft QLl.I Politikwissenschaft
Ethnografie QL2.1I Erziehungswissenschaft
Dokumentarische Methode QL3.1I Erziehungswissenschaft
Quantitative Sozialforschung ON1.I Soziologie

Anmerkungen: Forschungsseminar = Leitung einer Forschungswerkstatt, eines -seminars oder —kollo-
quiums. QN = quantitativ ausgerichtete/r Expertln, QL = qualitative/r Expertln, I = Interview.

3.2 Schritt 2: Expertenbefragung

Sampling. Bei der schriftlichen Expertenbefragung wurde gegeniiber den Experteninter-
views als zusitzliches Auswahlkriterium die Vorstandstitigkeit in der Methodensektion ei-
ner sozialwissenschaftlichen Fachgesellschaft beriicksichtigt. An dieser schriftlichen Befra-
gung nahmen 4 qualitative und 4 quantitative MethodenexpertInnen teil (s. Tabelle 2).

Erhebung. Die schriftliche Expertenbefragung baute auf den Ergebnissen des ersten Ar-
beitsschritts auf. In offenen Textfeldern wurden die Expertlnnen gebeten, Fragen zu zuvor
identifizierten Kompetenzdimensionen und Forschungstitigkeiten zu beantworten. Die Ex-
pertlnnen wurden gebeten, typische Probleme von Studierenden zu benennen und typische
Handlungsempfehlungen fiir Studierende wiederzugeben.

Auswertung. Mit den offenen Textfeldantworten aus der schriftlichen Expertenbefragung
wurde eine zusammenfassende Inhaltsanalyse (Mayring, 2010) vorgenommen. Die Aussa-
gen der Expertlnnen wurden den Kompetenzdimensionen und Forschungstitigkeiten durch
zwei unabhingige Rater mit guter Ubereinstimmung (Cohens k von 0.86; s. Cohen, 1960)
zugeordnet. Fiir jede Kombination aus Kompetenzdimension und Forschungstitigkeit ent-
stand so eine Sammlung an Expertenaussagen. Die Aussagen wurden anschliefend para-
phrasiert und thematisch gebiindelt.
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Tabelle 2: Ubersicht zu den befragten ExpertInnen
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Dokumentarische Methode QL3.B Erziehungswissenschaft
Quantitative Sozialforschung ON1.B Soziologie
Quantitative Sozialforschung QON2.B Politikwissenschaft
Rekonstruktive Sozialforschung QL4.B Erziehungswissenschaft
Dokumentarische Methode QL5.B Erziehungswissenschaft
Quantitative Sozialforschung QN3.B Politikwissenschaft
Rekonstruktive Sozialforschung QL6.B Sozialarbeit
Quantitative Sozialforschung QN4 .B Erziehungswissenschaft

Anmerkungen: Forschungsseminar = Leitung einer Forschungswerkstatt, eines -seminars oder -
kolloquiums. QN = quantitativ ausgerichtete/r Expertln, QL = qualitative/r Expertln, B = Befragung.
Methodensektion = Vorstandsmitglied einer Methodensektion der Fachgesellschaften oder in einem
dhnlichen Gremium.

3.3 Schritt 3: Expertenrating

Ansatz. Die Daten des Expertenratings wurden genutzt, um die Bedeutung der Bestandteile
des entwickelten Kompetenzmodells zu ermitteln. Entsprechend wurde ein indirekter Zu-
gang gewihlt: Das im zweiten Schritt ausdifferenzierte Modell wurde zunichst deduktiv in
54 Kompetenztestaufgaben umgesetzt, indem fiir jeden zuvor identifizierten Indikator der
Forschungskompetenz Testaufgaben entwickelt wurden (s. die Beispielaufgaben im An-
hang). Fiir jede Kombination aus Kompetenzdimension und Forschungstitigkeit wurden
sechs Testaufgaben entwickelt. Diese Aufgaben wurden anschlieend von PraxisexpertIn-
nen hinsichtlich ihrer Relevanz fiir prototypische berufliche Titigkeitsfelder und von uni-
versitiren Expertlnnen hinsichtlich ihrer Eignung zur Messung von Forschungskompetenz
beurteilt. Die durchschnittliche Bewertung der Testaufgaben zu einer Kompetenzdimension
wurde als Indikator fiir die Bedeutung der zugrundeliegenden Kompetenzdimension inter-
pretiert. Dieses indirekte Vorgehen ist einer direkten Bewertung der Kompetenzdimension
vorzuziehen: Bei einer direkten Bewertung wiirden die ExpertInnen ihre subjektiven menta-
len Reprisentation der Kompetenzdimension bewerten, nicht jedoch deren tatsdchliche
Operationalisierung.

Stichprobe. Die Testaufgaben wurden von Praxisexpertlnnen (n = 56) und universitiren
Expertlnnen (n = 24) bewertet. Als Praxisexpertinnen wurden Sozial- und Marktforscher
sowie Evaluatoren befragt. lhre Titigkeitsfelder setzen sozialwissenschaftliche For-
schungskompetenz voraus (Engel, 2002). Alle PraxisexpertInnen gaben an, im Beruf empi-
rische Methoden der Sozialforschung zu nutzen (s. Tabelle 3). Sie verfiigen im Durch-
schnitt iiber 13,1 Jahre Berufserfahrung (SD = 7.6). Je die Hilfte der universitiren Exper-
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tInnen fithrte im akademischen Jahr 2014/15 Methodenlehre durch oder leitete im selben
Zeitraum von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG), dem Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung oder der Europiischen Union geforderte Projekte.' Sie wiesen im
Durchschnitt 18,4 Jahre Erfahrung (SD = 10.6) in Forschung und Lehre auf und hatten 21,6
Publikationen veroffentlicht (SD = 19.7). Die Expertlnnen decken wie in den vorangegan-
genen Schritten die Facher Soziologie, Politikwissenschaft und Erziehungswissenschaft ab.
Zudem wurde im dritten Schritt erstmals auch die Perspektive der Psychologie einbezogen,
um eine spitere Anwendbarkeit des Tests auch in der Psychologie zu priifen, die mitunter
auch als sozialwissenschaftliche Teildisziplin gefasst wird (DFG, 2017).

Tabelle 3: Ubersicht iiber den beruflichen Hintergrund und den methodischen Schwer-
punkt der Praxisexpertlnnen (N = 56)

Berufszweig Expertinnen Methodologischer Schwerpunkt Expertinnen
Evaluation 25 qualitative Methoden 12
Marktforschung 14 quantitative Methoden 12
Sozialforschung 11 sowohl qualitativ als auch quantitativ 32
Beratung 6

Erhebung. Jede der 54 Testaufgaben wurde blockweise von 14 Praxisexpertlnnen und 6
universitiren Expertlnnen bewertet. Die Praxisexpertlnnen wurden gebeten, die Relevanz
der Inhalte der Testaufgaben im Berufsalltag auf einer Skala von 1 (,,gar nicht®) bis 4 (,,voll
und ganz*) zu beurteilen. Auf derselben Skala beurteilten die universitiren Expertlnnen in
Anlehnung an JenBen, Dunekacke und Blomeke (2015) die allgemeine Eignung der Test-
aufgaben. Im Folgenden wird dieser Vorgang in beiden Fillen abkiirzend als Bewertung
von Testaufgaben bezeichnet.

Auswertung. Die interne Konsistenz der Ratings wurde vorab nach Aufgabenbltcken be-
trachtet und lag zwischen Cronbachs o (Cronbach, 1951) von .59 bis .80 bzw. zwischen
McDonalds o, (McDonald, 1999) von .80 bis .89 (s. Tabelle 4). Uber Aufgabenblécke hin-
weg kann die interne Konsistenz nicht berechnet werden, da den Testpersonen stets nur ein
Aufgabenblock vorgelegt wurde. Zur Auswertung der Expertenbeurteilung empfehlen
JenBen et al. (2015), den arithmetischen Mittelwert zu betrachten, da dieser ein konservati-
ves Kriterium der durchschnittlichen Einschitzung darstelle und ,,durch eine Gleichgewich-
tung aller Werte alle Experten gleichméBig [beriicksichtigt]* (JenBBen et al., 2015, S. 22).
Als Grenzwerte fiir den Ausschluss von Items empfehlen sie die arithmetische Mitte der
Skala, d.h. einen Wert von 2.5. In Anlehnung an dieses Vorgehen wurden in der vorliegen-
den Arbeit fiir jede Kombination aus Kompetenzdimension und Forschungstitigkeit die
Mittelwerte der Bewertungen von Testaufgaben betrachtet, um die Bedeutung der Bestand-
teile des Kompetenzmodells zu untersuchen. Lagen diese Mittelwerte signifikant tiber 2.5,
wurde dies als Indikator fiir die Bedeutsamkeit des jeweiligen Modellbestandteils gewertet.
Um dies zu priifen, wurde ein Einstichproben-z-Test mit dem Vergleichswert 2.5 durchge-

1 Es wurden zwei qualitative Forscher in der Psychologie ohne ein entsprechenden Forschungsprojekt befragt,
da keine qualitativ forschenden Psychologen gefunden werden konnten, die dieses Kriterium erfiillten.
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fiihrt. Es ist gingige Praxis, parametrische Verfahren auch bei Daten, die mit Likert-Skalen
erhoben wurden, anzuwenden (Norman, 2010). Dabei wurden cluster-robuste Standardfeh-
ler genutzt, da angenommen werden muss, dass die Bewertungen jeweils einer befragten
Person voneinander abhingig sind. Aufgrund der geringeren Anzahl an Ratings durch uni-
versitdre ExpertInnen ist der Standardfehler und somit das Konfidenzintervall dort deutlich
grofer.

Tabelle 4:  Interne Konsistenz nach Aufgabenbltcken
(N = 56 PraxisexpertInnen)

Aufgabenblock a w,
| 74 .87
I 67 .80
1l .80 .89
Y .59 .80

4 Ergebnisse

Entsprechend der ersten beiden Forschungsfragen wurden Kompetenzdimensionen identifi-
ziert und zentrale Forschungstitigkeiten bestimmt. Als Kompetenzdimensionen wurden das
(1) Forschungsprozesswissen, (2) Methodenwissen und (3) methodologische Wissen her-
ausgearbeitet. Um ein fachiibergreifendes Modell entwickeln zu kénnen, wurde die Dimen-
sion des Wissens zum Forschungsgegenstand nicht betrachtet, da sie zwingend doménen-
spezifisch ausgeprigt ist. Bei den Forschungstitigkeiten wiederum betonten die ExpertIn-
nen die Bedeutung der (i) Problemherleitung, (ii) Forschungsplanung und (iii) Datenaus-
wertung und -interpretation. Bei diesen Schritten, die auch in vorliegenden Modellen
(Abreu et al., 1997; Ivanenko et al., 2015; Wester & Borders, 2014) betrachtet werden, lie-
e sich am besten erkennen, wie gut Studierende forschen konnen.

Im Folgenden werden die Ergebnisse in drei Abschnitten berichtet, die sich an den
Kompetenzdimensionen orientieren. Eine Ubersicht iiber das finale Kompetenzmodell fin-
det sich in Abbildung 1.
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Abbildung 1:  Kompetenzmodell bestehend aus drei Kompetenzdimensionen (Spalten)
und drei zentralen Forschungstitigkeiten (Zeilen)

4.1 Forschungsprozesswissen

Das Forschungsprozesswissen ist die Grundlage fiir die Planung und Steuerung des eigenen
Vorgehens im Forschungsprozess. Es enthilt erstens das Wissen iiber den Ablauf von For-
schung. Dazu gehort das Verstindnis, welche Schritte ein wissenschaftliches Forschungs-
projekt durchlduft, beispielsweise ,,Wie kann ich eine Frage so formulieren, dass ich sie
hinterher beforschen kann?* (QL1.1: 684). Es ist besonders in der Konzeptionsphase eines
Forschungsprojekts handlungsleitend und dient unter anderem dazu, andere Kompetenzdi-
mensionen aufzurufen: ,,Wo kann ich mich methodisch bedienen?“ (QL1.1: 684).

Zweitens enthilt das Forschungsprozesswissen eine metakognitive Komponente. Sie
umfasst das Bewusstsein der Studierenden fiir die Bedeutung, den eigenen Erkenntnispro-
zess fortwihrend zu priifen und zu steuern: ,,[Es] muss immer wieder neu iiberlegt werden:
Okay, wo stehen wir jetzt, [...] wohin miissen wir noch* (QL3.I: 220). Es sind hier Strate-
gien gemeint, die retrospektiv eine Bewertung des bisherigen Vorgehens vornehmen und
prospektiv neue Planungsschritte anstof3en.

Bei der Problemherleitung ist es wichtig, dass den Studierenden die Kriterien fiir eine
geeignete Forschungsfrage und Vorgehensweisen, eine solche zu finden, bekannt sind. Die
beiden wichtigsten Schritte seien die Suche nach eigenen Forschungsinteressen (,,Welche
Veranstaltungen waren besonders interessant?*‘, QL6.B: 6) und die Priifung der Umsetzbar-
keit in methodischer (,,dass die Dinge, die benotigt werden, erhebbar sind, QN3.B: 11) und
zeitokonomischer Hinsicht (,,Was ist im gegebenen Zeitrahmen erheb- und auswertbar?“,
QL4.B: 10). Die zugehorigen Testaufgaben wurden von PraxisexpertInnen im Durchschnitt
mit 2.67 (Clysq, = [2.46; 2.87]) bewertet. Universitdre ExpertInnen bewerteten sie mit 2.75
(Clgsq, = [2.45; 3.05]). In beiden Expertengruppen liegt somit keine signifikant positive
Bewertung vor.

Bei der Forschungsplanung ist das Wissen tiber Planungsschritte und -hilfsmittel sowie
iiber Schwierigkeiten beim Feldzugang erforderlich. Zentral sei das Anlegen eines Zeit-
plans (QN2.B: 39, QL5.B: 10, QN3.B: 8, QL6.B: 8) und der Austausch mit anderen Studie-
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renden (QL3.B: 45). Dariiber hinaus spiele die Planung des Feldzugangs vor dem Hinter-
grund der Teilnahmebereitschaft (QL3.B: 42) und ethischer Fragen (QL5.B: 12) eine grofie
Rolle. Die zugehorigen Testaufgaben wurden von beiden Expertengruppen signifikant posi-
tiv beurteilt: von Praxisexpertlnnen mit 3.06 (Clysq, = [2.87; 3.25]) und von universitiren
Expertlnnen mit 2.89 (Clgsq, = [2.57; 3.21]).

Bei der Datenauswertung und -interpretation ist das Forschungsprozesswissen vor-
nehmlich metakognitiver Natur. Die steuernde Funktion des Forschungsprozesswissens
wird hier besonders deutlich. So sollten Studierende ihr eigenes Vorgehen als ,,rekonstruk-
tive[n] Prozess der eigenen Forschungserfahrungen darstell[en]* (QL5.B: 17) und ihren Er-
kenntnisprozess kontrollieren (QLS5.B: 14). Wiederkehrend wurde gefordert, dass die Stu-
dierenden ihre Ergebnisse mit Dritten diskutieren, um mogliche Probleme ihrer Interpreta-
tionen zu erkennen (QL3.B: 10, QN3.B: 42). Die zugehorigen Testaufgaben wurden von
Praxisexpertlnnen im Durchschnitt mit 3.08 (Clgsq, = [2.89; 3.28]) und von universitiren
Expertlnnen mit 3.19 (Clgsq, = [2.92; 3.47]) und somit signifikant positiv bewertet.

4.2 Methodenwissen

Das Methodenwissen hat die Funktion, die korrekte Anwendung von Forschungsmethoden
sicherzustellen. Es hat eine wichtige deklarative Komponente. So betonen die Expertlnnen,
dass den Studierenden ,,ganz klare [auswertungsmethodische] Arbeitsschritte, die sie durch-
laufen sollen, mit ganz klaren Linien und Schritten® (QL3.I: 619) vermittelt werden miiss-
ten.

Das prozedurale methodische Wissen baut auf der deklarativen Komponente auf. Es
konne ,,nur im Forschen [er]lernt (QL2.1: 964) werden. Nach dem Erwerb des deklarativen
Wissens ,,versuchen wir das mal selber zu tun* (QL2.I: 997). Mit zunehmender Erfahrung
wiirde eine ,,intuitive Kompetenz* (QL3.I: 591, 618) bzw. eine ,,Praktik* (QL2.I: 1077,
1224) entstehen. Die prozedurale Komponente wurde besonders von Expertlnnen fiir quali-
tative Methoden betont.

Bei der Problemherleitung ist das Methodenwissen zur Beurteilung des methodischen
Aufwands von Forschungsfragen erforderlich. So werde der Aufwand der Auswertung qua-
litativer Daten (QL5.B: 12) und der Entwicklung von standardisierten Erhebungsinstrumen-
ten (QN1.B: 2) hidufig unterschitzt. Die zugehorigen Testaufgaben wurden von Praxisex-
pertlnnen im Durchschnitt mit 2.70 (Clgsq, = [2.48; 2.92]) und von universitiren Expertln-
nen mit 2.56 (Clgsq, = [2.29; 2.82]) und somit nicht signifikant positiv bewertet.

Bei der Forschungsplanung ist Methodenwissen notwendig, um die Datenerhebung
methodenkonform umzusetzen. Besonders wichtig sei hier die Kenntnis der Eigenschaften
guter Erhebungsinstrumente (QL5.B: 44, QN2.B: 43, QN1.B: 6, QL3.B: 6). So wiirden bei-
spielsweise Interviewleitfiden zu sehr an der alltiglichen Kommunikationsweise ausgerich-
tet (QL4.B: 14) oder Fragebogen zu umfangreich gestaltet (QN3.B: 40, QL6.B: 46). Die
zugehorigen Testaufgaben wurden von Praxisexpertlnnen im Durchschnitt mit 3.19
(Clgsq, = [3.02; 3.36]) besonders positiv, jedoch von universitiren ExpertInnen mit 2.64
(Clgsq, = [2.36; 2.92]) nicht signifikant positiv bewertet.

Bei der Datenauswertung und -interpretation ist Methodenwissen erforderlich, um si-
cherzustellen, dass alle notwendigen Auswertungsschritte ausgefiihrt werden. Das Auslas-
sen von Auswertungsschritten wurde mehrfach als Defizit studentischer Forschungsarbeiten
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genannt (QLS5.B: 46, QL6.B: 44, QN2.B: 41, QN1.B: 8-11). Neben der Kenntnis von Aus-
wertungsschritten sei es zudem wichtig, dass die Studierenden wissen, wie Daten zu inter-
pretieren sind. So wiirden den Studierenden bei der Dateninterpretation hdufig Fehler unter-
laufen (QLS5.B: 42, QN1.B: 9). Die zugehorigen Testaufgaben wurden von PraxisexpertIn-
nen im Durchschnitt mit 3.11 (Clgsq, = [2.92; 3.29]) und von universitiren ExpertInnen mit
2.83 (Clgsq, = [2.57; 3.10]) und somit in beiden Expertengruppen signifikant positiv bewer-
tet.

4.3 Methodologisches Wissen

Das methodologische Wissen wurde besonders von Expertlnnen der qualitativen Metho-
dentradition als bedeutsam beschrieben. Es bestimme die Perspektive auf den Forschungs-
gegenstand. Zentral sei dabei die Kenntnis der methodologischen Grundbegriffe: ,JEs muss
klar sein, [...] dass man natiirlich in dieser Tradition bestimmten Grundbegriffen folgt*
(QL3.I: 325).

Neben den Grundbegriffen umfasst das methodologische Wissen zudem die Kenntnis
der zu einer Methodologie passenden Erhebungs- und Auswertungsmethoden. Zudem sind
die methodologischen Grundprinzipien (QL3.I: 503), die der Anwendung von Forschungs-
methoden zugrunde liegen, Teil des methodologischen Wissens. Dies beinhaltet das ,,Wissen
um die Unterschiedlichkeit qualitativer und quantitativer Forschungsprozesse* (QL4.B: 2).

Zur Problemherleitung ist methodologisches Wissen notwendig, um Forschungsfrage
und gewihlte Methodologie aufeinander abstimmen zu konnen. Die Verwendung methodo-
logischer Grundbegriffe in einer Forschungsfrage habe eine Implikation fiir den weiteren
Forschungsprozess. In der quantitativen Methodentradition sei ein solcher Grundbegriff der
,kausale Zusammenhang* (QN3.B: 19), in der qualitativen Methodentradition wurden
,.handlungsleitende Orientierungen* (QLS5.B: 22), ,,soziale Wirklichkeit” (QL6.B: 19) und
,Interaktion* (QL6.B: 20) genannt. Die zugehorigen Testaufgaben wurden von Praxisex-
pertlnnen im Durchschnitt mit 3.01 (Clgsq, = [2.81; 3.21]) und von universitiren Expertln-
nen mit 2.89 (Clgsq, = [2.60; 3.18]) und somit signifikant positiv bewertet.

Bei der Forschungsplanung ist ebenfalls die Kenntnis methodologischer Grundbegriffe
erforderlich. Beispiele fiir die Grundbegriffe seien in der quantitativen Methodentradition
die ,,Hypothese, Falsifikation, Bewidhrung“ (QN2.B: 21), ,,Stichprobe, Operationalisierung,
Variable, [...] Hilfs- oder Messtheorie* (QN3.B: 19) sowie ,,probabilistische Schlusssche-
mata® und ,,Experiment” (QN1.B: 30). In der qualitativen Methodentradition miissten vor
allem die Begriffe ,Kategorie, Kodierparadigma“ (QL6.B: 22) und ,,Rekonstruktion*
(QL4.B: 22) bekannt und verstanden sein. Zudem sei die Kenntnis der zu einer Methodolo-
gie passenden Erhebungs- und Auswertungsmethoden (QLS5.B: 33, QN2.B: 30) erforder-
lich. Die zugehorigen Testaufgaben wurden von beiden Expertengruppen signifikant positiv
bewertet: bei Praxisexpertinnen mit 3.06 (Clysq, = [2.87; 3.25]), bei universitiren Expertln-
nen mit 3.17 (Clgsq, = [2.88; 3.45]).

Bei der Datenauswertung und -interpretation ist die Kenntnis der bei der Interpretation
von Daten zu beriicksichtigenden methodologischen Grundprinzipien (,,Analyseeinstel-
lung®, QL3.I: 497) sowie die Kenntnis der Grenzen von Methodologien notwendig. Grund-
prinzipien seien die Beriicksichtigung der von Interviewpartnern selbst hergestellten Kon-
texte (QL3.B: 8) oder das Verstindnis von Signifikanz (QN2.B: 28). Typische Fehler seien
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die Uberschitzung der Bedeutung von Signifikanz (QN3.B: 26) oder quantifizierende Aus-
sagen bei qualitativen Methoden (QL6.B: 31). Die Testaufgaben wurden von beiden Exper-
tengruppen signifikant positiv bewertet: von Praxisexpertlnnen mit 3.26 (Clgsq, = [3.08;
3.45]), von universitiren Expertlnnen mit 2.92 (Clgsq, = [2.64; 3.19]). Tabelle 5 fasst alle
genannten Expertenbeurteilungen zusammen.

Tabelle 5:  Ubersicht iiber die Mittelwerte der Ratings nach Modellbestandteilen

Forschungsprozesswissen Methodenwissen Methodologisches Wissen
Problemherleitung P 2.67 2.70 3.01

R oA S 256 28
Forschungsplanung P 3.06 3.19 3.06
u 2.89 2.64 3.17

Datenauswertung und -interpretation P 308 s 326
u 3.19 2.83 2.92

Anmerkungen: P = Mittelwert der Praxisexpertenratings, U = Mittelwert der Ratings universitéirer
Experten.

5 Diskussion und Schlussfolgerungen

5.1 Zusammenfassung und Diskussion

Im vorliegenden Beitrag wurde ein Modell von Forschungskompetenz in den Sozialwissen-
schaften induktiv auf Basis von Expertenaussagen entwickelt und ausdifferenziert. Das
Modell unterscheidet drei zentrale Kompetenzdimensionen: (1) Forschungsprozesswissen,
das eine planende und steuernde Funktion einnimmt, (2) Methodenwissen, das die korrekte
Anwendung spezifischer Forschungsmethoden sicherstellen soll, und (3) methodologisches
Wissen, das den methodologischen Rahmen um die Forschungsmethoden bildet und die
Verwendung von Grundbegriffen und -prinzipien steuert.

Obwohl die Kompetenzdimensionen separat eingefiihrt wurden, hingen sie eng zu-
sammen, wobei das Forschungsprozesswissen eine zentrale Rolle einzunehmen scheint: Es
greift auf das methodologische Wissen zuriick, wenn bei der Formulierung der Forschungs-
frage die Verwendung priziser Begriffe gepriift wird, und auf das Methodenwissen, wenn
der methodische Aufwand einer Forschungsfrage gepriift und die Zeitplanung vorgenom-
men wird. Aufgrund seiner steuernden Funktion ist anzunehmen, dass das Forschungspro-
zesswissen die zentrale Kompetenzdimension bildet, um die herum sich die anderen Kom-
petenzdimensionen gruppieren.

Auch das Methoden- und methodologische Wissen hidngen eng zusammen. Werden
beispielsweise Erhebungsinstrumente entwickelt oder Erhebungs- und Auswertungsmetho-
den ausgewihlt, sollten diese zur gewihlten methodologischen Ausrichtung passen. Auf
Basis der Expertenaussagen ldsst sich eine Differenzierung dieser beiden Kompetenzdi-
mensionen vornehmen, insbesondere bei den qualitativen Methoden. Offen ist jedoch, ob
dies auch bei Studierenden der Fall ist, die iiber weniger ausdifferenzierte Wissensstruktu-
ren verfiigen.
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Neben den Kompetenzdimensionen beriicksichtigt das hier entwickelte Modell drei als
zentral identifizierte Forschungstdatigkeiten: (1) die Problemherleitung, (2) die Forschungs-
planung und (3) die Datenauswertung und -interpretation. Die identifizierten Kompetenz-
dimensionen und Forschungstitigkeiten wurden miteinander in Bezug gesetzt, so dass aus-
differenziert werden konnte, welche Wissensbereiche (personenspezifische Komponenten)
bei welchen Forschungstitigkeiten (situationsspezifische Komponenten) zum Tragen kom-
men. Anhand der Ergebnisse der Expertenbefragung wurde deutlich, dass jede der Kompe-
tenzdimensionen bei jeder der drei Forschungstitigkeiten erforderlich ist.

In einem Expertenrating wurden Testaufgaben, die auf Basis des Modells entwickelt
wurden, von Praxis- und universitiaren Expertlnnen bewertet. Die Bewertungen der zugeho-
rigen Testaufgaben lagen bei allen Kombinationen aus Kompetenzdimensionen und For-
schungstitigkeiten und bei beiden Expertengruppen im Durchschnitt im oberen Bereich der
Bewertungsskala. Das anhand weniger Expertlnnen entwickelte Kompetenzmodell hielt in-
sofern auch der indirekten Beurteilung durch insgesamt 80 Expertlnnen stand.

Lediglich in einzelnen Bereichen konnte keine signifikant positive Bewertung festge-
stellt werden. Dies betraf vor allem die Testaufgaben zur Problemherleitung. So war bei-
spielsweise erkennbar, dass die PraxisexpertInnen Testaufgaben zur Problemherleitung fast
durchgingig als weniger bedeutsam beurteilten. Moglicherweise dominiert im beruflichen
Alltag der Praxisexpertlnnen die Auftragsforschung, bei der die Forschungsprobleme zu-
meist bereits vorgegeben sind. Aber auch bei universitidren Expertlnnen zeigten sich hier
vergleichsweise niedrige Bewertungen. Andererseits wies die Problemherleitung eine so
hohe Relevanz fiir die interviewten Expertlnnen auf, dass sie viel Redezeit auf Schwierig-
keiten der Studierenden bei diesem Forschungsschritt verwandten. Diese Diskrepanz konn-
te darauf deuten, dass die Testaufgaben zur Problemherleitung den Kern des Konstrukts
nicht trafen.

5.2 Limitationen

Bei der Modellierung wurden vier Eingrenzungen vorgenommen: Erstens wurde in der vor-
liegenden Studie ein kognitiver Kompetenzbegriff zugrunde gelegt (Eraut, 2002) und affek-
tiv-motivationale Voraussetzungen (Weinert, 2001b; Wessels, RueB}, Jenen, Gess & Deicke,
2018) von forschungskompetentem Handeln sowie situationsspezifische Fertigkeiten
(Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015) nicht thematisiert. Das Zusammenspiel kogniti-
ver und affektiv-motivationaler Facetten bei der Erklarung situationsspezifischer Fertigkei-
ten konnte zukiinftig ndher untersucht werden.

Zweitens enthilt das Modell bislang nur eine Auswahl an Forschungstitigkeiten. Zu
priifen wire, wie eng Forschungskompetenz in der hier vorgenommenen Beschrinkung mit
Konstrukten zusammenhingt, die andere Forschungstitigkeiten fokussieren, wie die Rezep-
tion und Anwendung von Forschungsergebnissen (Grof3 Ophoff et al., 2014).

Drittens wurden Expertlnnen aus der Psychologie erst im letzten Schritt einbezogen.
Das Kompetenzmodell wurde ohne die psychologische Perspektive entwickelt, so dass etwa
fraglich bleibt, ob in der Psychologie weitere Kompetenzdimensionen von Bedeutung sind.
Dies schrinkt die Generalisierbarkeit des Modells im Hinblick auf die Psychologie ein.

Viertens bleibt offen, ob die berufspraktische Relevanz des Modells auch aus Sicht an-
derer Titigkeitsfelder als der hier betrachteten gegeben ist. So ist durchaus anzunehmen,
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dass etwa im Lehramt weitere Aspekte, wie die Einsicht in die Komplexitit des Theorie-
Praxis-Verhiltnisses (Meyer, 2003), zu beriicksichtigen wiren. Da die an der vorliegenden
Studie beteiligten ExpertInnen nicht aus Lehramtsstudiengéngen rekrutiert wurden, ist das
Modell nicht fiir sie generalisierbar. Eine Ergidnzungsstudie explizit fiir das Lehramtsstudi-
um scheint insofern angebracht.

5.3 Schlussfolgerungen und Ausblick

Im Ergebnis wird mit dem vorliegenden Beitrag erstmals ein innerhalb der Sozialwissen-
schaften fachiibergreifendes Modell der kognitiven Facette von Forschungskompetenz vor-
gelegt. Das Modell geht in seinem Differenzierungsgrad tiber bestehende Modelle hinaus,
die zumeist auf Performanzaussagen beruhen, d.h. lediglich aufzihlen, welche For-
schungstitigkeiten erfolgreich zu absolvieren sind. In dem neu entwickelten Modell wird
demgegeniiber dargestellt, welche Wissensbereiche welchen Forschungstitigkeiten zugrun-
de liegen. Dariiber hinaus werden auch inhaltlich neue Akzente gesetzt. So wurde mit dem
Forschungsprozesswissen eine zuvor weitgehend unbeachtete Kompetenzdimension identi-
fiziert. Denkbar wire nun eine Beriicksichtigung des Modells bei der Gestaltung oder
Uberpriifung von Studienordnungen. Zu vermuten ist auf Basis einer Curriculumanalyse
(RueB, Gess & Deicke, 2016) etwa, dass das Forschungsprozesswissen in einigen Studien-
gingen kaum adressiert wird. Ebenso wire ein Abgleich mit Modellen wissenschaftspropi-
deutischer Bildung von Interesse, da bereits die schulische Oberstufe an wissenschaftliches
Denken heranfiihren soll (Trautwein & Liidtke, 2004).

Mit den positiv bewerteten Testaufgaben besteht nun zudem eine geeignete Grundlage,
um die sozialwissenschaftliche Forschungskompetenz von Studierenden standardisiert und
mit groBleren Fallzahlen zu erheben. Fiir die Inhaltsvaliditiat des Modells und Testinstru-
ments wurde durch das stark auf Expertenaussagen und -urteilen aufbauende Vorgehen ein
solides Fundament bereitet (JenBen et al., 2015). Weitere Validierungsarbeiten sind gemif
der Standards fiir Validierung (AERA, APA & NMCE, 2014) erforderlich. Erste Analysen
deuten darauf hin, dass die Testwerte ein erlernbares, sozialwissenschaftliches und for-
schungsbezogenes Konstrukt wiedergeben (Gess, Geiger & Ziegler, 2018). Offen ist, ob die
Testwerte extern bewertete Forschungsleistungen und Berufserfolg in wissenskonstruieren-
den Berufen vorhersagen konnen.

Mithilfe des Testinstruments konnten zukiinftig Entwicklungsprozesse wihrend des
Studiums, individuelle Pridiktoren sowie Effekte von Ausbildungsangeboten ermittelt wer-
den: Welche Arten von Lehrveranstaltungen sind zur Vermittlung von Forschungskompe-
tenz geeignet, eher dimensions- und titigkeitsbezogene oder integrative Veranstaltungen?
Zudem konnen einzelne Kompetenzdimensionen fokussiert werden. Hier bietet sich beson-
ders das im vorliegenden Beitrag als zentral identifizierte Forschungsprozesswissen an.
Sind hierfiir aufwendige Formate wie Forschendes Lernen erforderlich? Insgesamt stellen
sich also zahlreiche reizvolle Forschungsaufgaben, mit denen eine kompetenzorientierte
Auseinandersetzung iiber die Forschungsausbildung begonnen werden kann.
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Anhang: Beispielaufgaben

1 Beispielaufgabe 1

1.1 Einordnung im Kompetenzmodell
Kompetenzdimension: Forschungsprozesswissen
Forschungstdtigkeit: Datenauswertung

1.2 Information zur Itemkonstruktion
Anforderung: kritisch beurteilen
Methodentradition: qualitativ und quantitativ

1.3 Testaufgabe

Bachelorarbeit

Forschungsfrage: ,,Welche Mechanismen der sozialen Kontrolle weisen Hausbesetzer/innen
auf?*

Forschungsdesign:

e Fragebogenerhebung mit 100 Hausbesetzer/innen (Fragebogen bereits mehrfach validiert)
e Interviews mit 4 Hausbesetzer/innen

e im Vorfeld Besprechung der Erhebungsinstrumente im Kolloquium

Forschungsergebnisse:

e Die Befunde aus der quantitativen Erhebung und der qualitativen Erhebung widersprechen sich
augenscheinlich: Hinweise auf soziale Kontrolle finden sich in den Interviews, aber nicht in der
Fragebogenerhebung.

In der Bachelorarbeit werden die sich widersprechenden Forschungsergebnisse gleichberechtigt
beschrieben. Griinde fiir den Widerspruch werden nicht behandelt.

Was ist das grofite Problem des dargestellten Forschungsprojektes?
(Bitte kreuzen Sie genau eine Antwortoption an)

O | Nur das quantitative Ergebnis hétte in der Bachelorarbeit dargestellt werden sollen.

O | Nur das gualitative Ergebnis hatte in der Bachelorarbeit dargestellt werden sollen.

Magliche Grinde fur den Widerspruch hatten in einer zusétzlichen Interviewstudie untersucht und zu diesem Zweck|
eine Verlangerung der Bearbeitungszeit beantragt werden sollen.

Mogliche Gruinde fur den Widerspruch hatten mit dem Betreuer oder mit Kommilitonen besprochen und in der Ba-
chelorarbeit diskutiert werden sollen.

1.4 Bewertung durch ExpertInnen
Bewertung durch universitire Expertinnen (Skala 1-4): MW=2.83
Bewertung durch Praxisexpertlnnen (Skala 1-4): MW=3.29
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2
2.1

Beispielaufgabe 2

Einordnung im Kompetenzmodell
Kompetenzdimension: Methodenwissen
Forschungstdtigkeit: Datenauswertung

2.2 Information zur Itemkonstruktion

Anforderung: erinnern
Methodentradition: quantitativ

2.3 Testaufgabe

Was bedeutet es in der quantitativen Methodentradition, wenn ein signifikanter Ef-
fekt auf einem Signifikanzniveau von 5 Prozent festgestellt wird?
(Bitte kreuzen Sie genau eine Antwortoption an)

Die Wahrscheinlichkeit, diesen oder einen noch extremeren Effekt zu beobachten — obwohl in Wahrheit kein Effekt

® .
vorliegt — betragt hochstens 5 Prozent.

o Die Wahrscheinlichkeit, keinen Effekt zu beobachten — obwohl in Wahrheit ein Effekt vorliegt — betragt hochstens
5 Prozent.

o Die Wahrscheinlichkeit, dass man einen tatsachlich vorhandenen Effekt auch feststellt, betrdgt mindestens 95
Prozent.

o Ein Effekt liegt nur dann vor, wenn mindestens 5 Prozent der Befragungspersonen vom Konfidenzintervall

abweichen.

2.4 Bewertung durch Expertlnnen

3
3.1

Bewertung durch universitire Expertlnnen (Skala 1-4): MW=2.83
Bewertung durch Praxisexpertlnnen (Skala 1-4): MW=3.57

Beispielaufgabe 3

Einordnung im Kompetenzmodell
Kompetenzdimension: Methodenwissen
Forschungstdtigkeit: Forschungsplanung

3.2 Information zur Itemkonstruktion

33

Anforderung: anwenden

Methodentradition: qualitativ

Testaufgabe

Forschungsthema: Normen und Werte von Binnenschifffahrer/innen
Forschungsstand: Bislang gibt es weder Studien noch Theorien zu dem Thema.

Forschungsdesign:

Entwicklung eines teilstrukturierten Interviewleitfadens

Durchfiihrung von 20 Interviews

Entwicklung einer Theorie zu den Normen und Werten in der Binnenschifffahrt auf Basis der
Interviewtranskripte
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Fiir das Forschungsdesign stellt sich die Frage, wann und nach welchen Kriterien die Inter-
viewpartner/innen ausgewihlt werden sollten. Welche Entscheidung sollte fiir das dargestellte

Projekt getroffen werden?

Kriterien der Auswahl:

Es ware wlinschenswert, dass der Forscher / die Forscherin ...

O | alle Interviewpartner/innen zu Beginn nach demographischen Merkmalen auswéhlen.

Q | alle Interviewpartner/innen zu Beginn zufallig aus der Zulassungsliste der deutschen Binnenschifffahrt auswahlen.

zunachst zwei erfahrene und zwei unerfahrene Kapitane und dann sukzessive nach Aspekten der entstehenden
Theorie auswahlen.

zunachst zwei erfahrene und zwei unerfahrene Kapitane und dann sukzessive auf Empfehlung von

o . ..
Interviewpartnern auswahlen.

3.4 Bewertung durch Expertlnnen
Bewertung durch universitire Expertlnnen (Skala 1-4): MW=2.50
Bewertung durch Praxisexpertlnnen (Skala 1-4): MW=3.64

3.5 Weiterentwicklung der Testaufgabe

Diese Testaufgabe wurde aufgrund der vergleichsweise schlechten Bewertung durch uni-
versitire Experten weiterentwickelt. Ein Ausschluss bot sich angesichts der sehr positiven
Bewertung durch PraxisexpertInnen nicht an. Im finalen Testinstrument wurde sie folgen-
dermalen beriicksichtigt:

Forschungsprojekt im Auftrag des Bundesverbandes der deutschen Binnenschifffahrt
(Dauer: 2 Jahre)

Forschungsthema: Normen und Werte von Binnenschifffahrer/innen

Forschungsstand: Bislang gibt es kaum Studien zu dem Thema; die vorliegenden Theorien sind
noch sehr undifferenziert, d.h. sie erkldren wenig Zusammenhinge und Sachverhalte.

Forschungsdesign:

* Methodologie: Grounded Theory (qualitative Methodentradition)

¢ Durchfithrung von 10 narrativen Interviews

* Entwicklung einer Theorie zu den Normen und Werten in der Binnenschifffahrt auf Basis der
Interviewtranskripte

Fiir das Forschungsdesign stellt sich die Frage, wann und nach welchen Kriterien die
Interviewpartner/innen ausgewihlt werden sollten. Welche Entscheidung sollte fiir
das dargestellte Projekt getroffen werden?

(Bitte jeweils eine Antwort ankreuzen, d.h. insgesamt 2 Antworten geben)
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Kriterien der Auswabhl:

Es ware wiinschenswert, dass der Forscher / die Forscherin die Interviewpartner/innen ...

Q | auf Basis einer zufélligen Ziehung auswahlt.
©® | auf Basis theoretischer Uberlegungen auswahlt.
Zeitpunkt der Auswahl:
Es ware wiinschenswert, dass der Forscher / die Forscherin die Interviewpartner/innen ...
QO | im Vorhinein auswahlt, d.h. vor Beginn des ersten Interviews.
® | sukzessive auswahlt, d.h. wahrend der Erhebungs- und Auswertungsphase.
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