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Zusammenfassung:

Der vorliegende Artikel wirft die Frage nach
den Moglichkeiten der Rekonstruktion von
Prozessen des Erwerbs von Schliisselkom-
petenzen unter Bezug auf das paradigmati-
sche Modell der Grounded Theory nach
Strauss/Corbin auf. Im Rahmen einer stu-
dentischen Lehrveranstaltung wurde unter-
sucht, wie im Lernen mit Neuen Medien der
Erwerb von Gestaltungskompetenz als Ziel
von Bildung fir nachhaltige Entwicklung
gefordert werden kann und wie sich dieser
Kompetenzerwerb vollzieht. Die Rekonstruk-
tion der Prozesse des Kompetenzerwerbs er-
folgte dabei regelgeleitet nach der Grounded
Theory nach Strauss/Corbin. Durch die Aus-
wertung im offenen, axialen und selektiven
Kodieren konnten die Daten schrittweise zu
gehaltvollen Aussagen verdichtet werden.
Als Ergebnis ldsst sich der Erwerb von Ge-
staltungskompetenz als ,,gestaltendes Han-
deln in komplexen Anforderungssituationen®
beschreiben und thesenartig skizzieren.
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Abstract:

This paper investigates ways of using the
paradigm model of the Grounded Theory
according to Strauss/Corbin for the recon-
struction of the development of competen-
cies. Within the framework of a university
seminar, an analysis was carried out both
of how the development of ‘shaping compe-
tence’ (‘Gestaltungskompetenz’) as the ob-
jective of education for sustainable devel-
opment can be supported by using e-
learning and how processes of competence
development take place. The reconstruc-
tion of these processes was done according
to the rules and theoretical principles of
the Grounded Theory. Following the steps
of open, axial and selective coding, a way
was found to generate a theoretically rich
thesis. The result of this study is that the
development of shaping competence can be
described as “creative action in complex
and demanding situations”.
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1. Das Konzept Uberfachlicher Schlisselkompetenzen

Mit dem immer schneller voranschreitenden gesellschaftlichen Wandel, dem
technologischen Fortschritt und der Globalisierung gehen neue Anforderungen
einher, die es fiir das Individuum zu meistern gilt: eine zunehmende Individua-
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lisierung und wachsende gesellschaftliche Diversitat, die Verfiigbarkeit einer
rasant anwachsenden Menge an Informationen, sowie die Notwendigkeit mit
wachsenden Unsicherheiten umzugehen sind nur einige der hier zu nennenden
Herausforderungen (vgl. Rychen 2001, S. 1). Mit Blick auf Lernprozesse und die
individuelle Entwicklung ist hier ein selbstbestimmtes Individuum gefordert,
das in der Lage ist, das eigene Handeln aktiv an sich schnell verandernden An-
forderungen auszurichten. Damit rickt das Konzept tberfachlicher Schlissel-
kompetenzen verstéarkt in den Fokus moderner Bildungskonzepte und Bildungs-
politik.

1.1 Charakteristika des Kompetenzbegriffs

Die niahere Bestimmung des Begriffs der Kompetenz gestaltet sich dabei aus
vielfaltigen Griinden schwierig. Der inflationire Begriffsgebrauch, die Nutzung
weitgehend synonymer Begriffe ohne klare Abgrenzung und die parallele Ver-
wendung des Kompetenzbegriffs sowohl im Alltagsverstdndnis als auch im wis-
senschaftlichen Diskurs mit jeweils unterschiedlichem Bedeutungsgehalt sind
nur einige der Griinde hierfiir. Auch innerhalb des Wissenschaftsbetriebs sor-
gen abweichende Konnotationen zwischen und innerhalb von Disziplinen — und
erst recht im internationalen Vergleich — fiir definitorische Unklarheiten und
einer Kritik an der Verwendung des Begriffs (vgl. Sydow u.a. 2003; Weinert
2001).

Aufschluss dariiber, was charakteristische Merkmale von Kompetenzen sind,
kann zum einen durch die Abgrenzung von verwandten, teilweise synonym ver-
wendeten Begriffen, wie dem der Qualifikation, des Wissens und der Literacy
erreicht werden, zum anderen kénnen bestehende Definitionsansétze einer Ana-
lyse nach Gemeinsamkeiten und Ubereinstimmungen unterzogen werden (vgl.
Barth 2007). Folgende charakteristische Merkmale von Schlisselkompetenzen
lassen sich dabei herausstellen:

— Selbstorganisationsdispositionen
Kompetenzen sind als System innerpsychischer Voraussetzungen in erster
Linie subjektbezogen und befdhigen das Individuum zu selbstorganisierten
Lernprozessen (vgl. Erpenbeck 2001, S. 104). Im Mittelpunkt steht dabei die
Fahigkeit zur Selbstorganisation, sowohl in Hinblick auf die Wissensgenerie-
rung als auch in Hinblick auf den konkreten Handlungsvollzug.

— Psychosoziale Komponenten
Kompetenzen dienen der Bewiltigung komplexer, ganzheitlicher Anforderun-
gen fiir die ein Zusammenspiel interner Strukturen im Sinne von kognitiven,
emotionalen und motivationalen Dispositionen notwendig ist (vgl. Baumert
u.a. 2000, S. 2; Kaufhold 2004, S. 58). Weinert (2001, S. 51) nennt insbeson-
dere ,intellectual abilities, content-specific knowledge, cognitives kills, domain-
specific strategies, routines and subroutines, motivational tendencies, volitio-
nal controlsystems, personal value orientations, and social behaviours® die es
zu berticksichtigen gilt und betont damit die gleichrangige Beriicksichtigung
nicht-kognitiver Dispositionen.

- Kontextbezug
Kompetenzen bewédhren sich zudem kontextiibergreifend. Sie dienen als si-
tuations- und inhaltsunabhéingig zu definierende Fiahigkeiten dazu, zukinf-
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tige Herausforderungen kreativ und nicht nur adaptiv zu bewéltigen. Kompe-
tenzen lassen sich daher nur bedingt sachverhaltsorientiert beschreiben, sie
missen sich in konkreten Handlungen niederschlagen und kénnen nur indi-
rekt erschlossen werden (vgl. Sydow u.a. 2003).

Kompetenzen lassen sich demnach als Selbstorganisationsdispositionen charak-
terisieren, die unterschiedliche psychosoziale Komponenten umfassen, kontext-
tbergreifend bestehen und jeweils kontextspezifisch realisiert werden (vgl. Er-
penbeck/Heyse 1999a, S. 14).

1.2 Schlusselkompetenzen und Kompetenzklassen

Mit dem Begriff der Schliisselkompetenzen erfihrt das Konzept eine qualitative
Erweiterung, die auf die besondere Bedeutung bestimmter Kompetenzen hin-
weist. Schliisselkompetenzen sind, anders als gewohnliche Kompetenzen, fir
verschiedene Lebensbereiche sowie fiir alle Individuen relevant (vgl. Rychen/
Salganik 2003). Verstanden als tibergreifende Kompetenzen lassen sich Schliis-
selkompetenzen auch als Konstrukte beschreiben, die Kompetenzen unterschied-
licher Klassen biindeln. Als solche vereinen sie personale Kompetenzen, Hand-
lungs-, Fach- und Methodenkompetenzen, sowie sozial-kommunikative Kom-
petenzen und umfassen damit unterschiedliche doméanen-spezifische Kompe-
tenzen.

1.3 Auswabhl relevanter Schlisselkompetenzen

Mit dem so entfalteten Verstindnis ist die Frage verkniipft, wie eine begriindete
Auswahl relevanter Schlisselkompetenzen vorgenommen werden kann. Die
Identifikation von Kompetenzen bedarf dabei immer eines normativen Konzepts
zur Auswahl und Gewichtung unterschiedlicher Kompetenzen, um dem Vorwurf
der Beliebigkeit zu entkommen (vgl. Weinert 2001, S. 52).

Einen umfassenden Ansatz zur Bestimmung von Schliisselkompetenzen bie-
tet das von der OECD initiierte Projekt ,,Definition and Selection of Competen-
cies: Theoretical and Conceptual Foundations (DeSeCo)“, dessen Ziel die Ent-
wicklung eines konzeptionellen Rahmens fir die Bestimmung von Schlissel-
kompetenzen war, die fur die personliche und soziale Entwicklung der Men-
schen in modernen, komplexen Gesellschaften wesentlich sind. Mit der Ausrich-
tung auf ,,Key Competencies for a Successful Life and a Well-Functioning Socie-
ty“ wurde ein normativer Ausgangspunkt gewahlt, mit dem zugleich die Frage
nach der Gesellschaft, in der wir leben wollen, aufgeworfen wird (Rychen 2003).

Hierzu wurden drei Kategorien definiert, in denen sich bestimmte Schliissel-
kompetenzen verorten lassen (vgl. Rychen/Salganik 2003): (1) Interagieren in
sozial heterogenen Gruppen, (2) Selbststdndiges Handeln und (3) Werkzeuge in-
teraktiv nutzen. Diese Kategorien verstehen sich als ein konzeptioneller Rah-
men, in dem sich notwendige Kompetenzen fiir die Entwicklung personlichen,
sozialen und 6konomischen Wohlergehens verorten lassen. Je nach Ausdifferen-
zierung dieses normativen Rahmens sowie des Kontextes, in dem die Kompe-
tenzen zur Entfaltung kommen sollen, variiert die Auswahl und Ausgestaltung
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solcher Schliisselkompetenzen. Damit wird ein Raum eroéffnet, in dem unter-
schiedliche Konstellationen der verschiedenen Schliisselkompetenzen in unter-
schiedlichen Kontexten wirksam werden.

2. Der Erwerb von Schlisselkompetenzen

Mit dem Konzept der Schliisselkompetenzen ist die Frage verbunden, wie
Schlisselkompetenzen erworben werden und wie sich dieser Erwerb padago-
gisch befordern lasst. Schliisselkompetenzen werden als erlernbar, aber nicht
lehrbar beschrieben (vgl. Weinert 2001, S. 52). Methodische Hinweise zur didak-
tischen Unterstiitzung der Kompetenzentwicklung bleiben dabei zumeist sehr
allgemein und beruhen auf einem eher vagen Kompetenzkonzept (vgl. Arnold
1997, S. 285). Ausgehend von einem Verstdndnis von Schliisselkompetenzen als
Zusammenspiel von kognitiven und nichtkognitiven Komponenten lassen sich
zumindest zwei unterschiedliche Erklarungsansatze fir den Erwerb von Kom-
petenzen heranziehen.

2.1 Kompetenzerwerb als Entwicklung einer ,,mental
complexity”

Im ersten Fall liegt der Fokus auf den kognitiven Strukturen, die der Kompe-
tenz zugrunde liegen. Kompetenzerwerb wird dabei als Steigerung einer ,men-
tal complexity“ entlang unterscheidbarer Stufen der kognitiven Entwicklung
verstanden (vgl. Kegan 1986, S. 49ff.; Kegan 2001, S. 194). Ausgangspunkt die-
ser Uberlegungen sind die Arbeiten Piagets zur kognitiven Entwicklung von
Kindern (Piaget 1974; Piaget 1969), die Kegan aufgreift, wobei er sich mit Blick
auf die gesamte Lebensspanne des Individuums stirker an den Anforderungen
orientiert, die die Moderne mit sich bringt (Kegan 1994, S. 194). Hierzu bezieht
er in seinem ,,Evolutionary Model of the Complexification of Mind“ die stufen-
weise Steigerung mentaler Komplexitiat auf die immer komplexer werdenden
Anforderungen an das Individuum.

Grundlage hierfiir ist der Aufbau und die Verdnderung mentaler Modelle, mit
der die Organisation bereichsspezifischen Wissens unterstiitzt wird. Der Aufbau
mentaler Modelle wird dabei von neu auftretenden Anforderungen ausgelost,
bei der die zu verarbeitenden Informationen nicht in Strukturen vorhandenen
Wissens integriert werden konnen. Er erfolgt zum einen durch den Erwerb neu-
er Erkenntnisse (,,Akkomodation“), zum anderen durch die die Organisation und
Strukturierung (,Assimilation®) dieser Erkenntnisse (vgl. Wetzel 1980, S. 127).

Die kognitive Komponente des Kompetenzerwerbs lasst sich demnach als der
Ausbau der mentalen Komplexitit beschreiben, der durch die Restrukturierung
von Wissen aufgrund neuer Erfahrungen mit komplexen Strukturen und Sys-
temen angestollen wird (vgl. Seel 2001, S. 78f.).
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2.2 Kompetenzerwerb als Wertinteriorisation

Berticksichtigt man neben den kognitiven auch emotionale und motivationale
Dispositionen, so riickt die Aneignung und Interiorisation von Werten in den
Vordergrund: zentral ist die Fahigkeit zur Bewertung von Fertigkeiten und von
Wissen, sowie der Situationen, in denen dieses eingesetzt wird (vgl. Arnold
1997, S. 269; Heyse u.a. 1997, S. 198). Reinmann-Rothmeier/Mandl (1999, S. 12)
betonen in diesem Zusammenhang die Verkniipfung von Wissen und Werthal-
tungen und fordern eine ,,Hoherbewertung von Gefiihl, Intuition und Kreativitdt
beim Umgang mit Information und Wissen®.

Fir die Selbstorganisation von Individuen fungieren Werte als Referenzrah-
men, der die ,,die sozial-kooperativ-kommunikative menschliche Selbstorganisa-
tion*bestimmt (Erpenbeck/Heyse 1999b, S. 147). Die Bedeutung interiorisierter
Werte, die in realen Entscheidungssituationen zum Tragen kommen, zeigt sich
insbesondere mit Blick auf sozial-kommunikative und personale Kompetenzen,
bei denen es sich vor allem um Wertdispositionen handelt (vgl. ebd., S. 26). In
diesem Sinne kann der Kompetenzerwerb als Wertlernen verstanden werden
und setzt damit Interiorisationsprozesse voraus: Produktion und Reproduktion,
Rezeption und Kommunikation von Werten stehen im Mittelpunkt.

2.3 Merkmale des Kompetenzerwerbs

Ausgehend von den hier skizzierten Modellen des Kompetenzerwerbs lassen
sich einige charakteristische Merkmale herausstellen, die Konsequenzen fir das
Verstiandnis geeigneter Lernsettings und der Rekonstruktion von Prozessen des
Kompetenzerwerbs mit sich bringen:

— Betonung der Selbstorganisation
Kompetenzen werden in evolutiondren Suchprozessen erworben, indem sie
sich in unterschiedlichen Kontexten bewidhren. Damit tritt der selbstorgani-
satorische Aspekt beim Lernen in den Vordergrund (vgl. Erpenbeck/Heyse
1999a, S. 112).

— Rolle der Reflexivitdt
Der Fahigkeit zur kritischen Reflexion kommt fiir den Kompetenzerwerb eine
Schlisselrolle zu. Kompetenzentwicklung bedarf der Fahigkeit kritisch zu
denken, zu hinterfragen und zu reflektieren (vgl. Perrenoud 2001, S. 147;
Rychen/Salganik 2003, S. 75).

— Notwendigkeit multipler Kontexte und Perturbationen
Perturbationen und der reflektierte Umgang mit Dissonanzen dienen als Mo-
tor von Kompetenzentwicklung, da damit sowohl der Aufbau und die Uber-
priufung kognitiver Modelle als auch die Wertentstehung und Wertinteriori-
sation gefordert werden (Erpenbeck/Heyse 1999b, S. 135). Multiplen Kontex-
ten, in denen sich Kompetenzen realisieren und bewdhren konnen, kommt
hierbei eine Schliisselrolle zu.
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3. Bildung fur nachhaltige Entwicklung und der
Erwerb von Gestaltungskompetenz

Das bisher dargestellte Konstrukt der Schliisselkompetenzen bedarf der Einbet-
tung in ein konkretes Bildungskonzept. Ein solches Konzept liefert zum einen
den normativen Begriindungszusammenhang fiir die Auswahl spezifischer Kom-
petenzen, zum anderen bietet es einen Rahmen, innerhalb dessen die ausge-
wéihlten Kompetenzen mit relevanten Inhalten und Methoden zum Kompetenz-
erwerb verbunden werden. Mit dem Konzept der Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) wird im Folgenden ein solcher normativer Begriindungszu-
sammenhang eingefiihrt. Die Bezugnahme auf die Idee einer nachhaltigen Ent-
wicklung liefert einen normativen Ankerpunkt, der begriindete Auswahlkatego-
rien fir die Identifikation spezifischer Kompetenzen liefert.

Nachhaltigkeit ist spatestens seit der Weltkonferenz fiir Umwelt und Ent-
wicklung 1992 in Rio de Janeiro als eine der groBen Herausforderungen unserer
Zeit anerkannt. Weltweit stehen die Menschen vor der Herausforderung, die
Lebenschancen der heutigen Generation fair und gerecht zu verteilen sowie
kinftigen Generationen eine lebenswerte Zukunft zu ermoéglichen. Die Bedeu-
tung wird mit der derzeit laufenden UN-Weltdekade ,Bildung fiir eine nachhal-
tige Entwicklung® (2005-2014) betont. Ziel der Dekade ist es, allen Menschen
Bildungschancen zu eréffnen, um Verhaltensweisen und Lebensstile entwickeln
zu konnen, die fiir eine lebenswerte Zukunft und eine positive gesellschaftliche
Veranderung erforderlich sind.

Bildung fir nachhaltige Entwicklung zielt hierbei auf den Erwerb von ,Ge-
staltungskompetenz” ab, verstanden als das , Vermogen, die Zukunft von Sozie-
tdten, in denen man lebt, in aktiver Teilhabe im Sinne nachhaltiger Entwicklung
modifizieren und modellieren zu kénnen® (de Haan/Harenberg 1999, S. 60). Da-
mit wird nach Kompetenzen gefragt, ,die den Menschen zur Kommunikation
und Kooperation in einem komplexen und dynamischen gesellschaftlichen und
natiirlichen Umfeld befdhig[en]“ (de Haan/Seitz 2001, S. 60).

Fur ein eingehenderes Verstidndnis des Konzepts der Gestaltungskompetenz
ist eine Ausdifferenzierung in die zugrunde liegenden Teilaspekte notwendig.
Hierzu lassen sich Schliisselkompetenzen identifizieren, Uber die im Diskurs
zur BNE weitestgehend Einigkeit besteht, wenn auch die Diskussion tiber An-
zahl und Trennschéirfe der Teilkompetenzen noch nicht abgeschlossen ist.! Mit
der Output-Orientierung, die auf Kompetenzen statt auf trdges Wissen setzt
und dem normativen Ausgangspunkt, der dem Kompetenzkonzept zugrunde
liegt, ist BNE hoch anschlussfahig an die aktuelle Kompetenzdiskussion in den
Bildungswissenschaften. Entsprechend lassen sich die der Gestaltungskompe-
tenz zugrunde liegenden Teilkompetenzen in das Kompetenzraster von DeSeCo
einordnen (vgl. Barth 2007). Abbildung 1 illustriert die relevanten Schlissel-
kompetenzen und ihre Einordnung:



Matthias Barth: Rekonstruktionen des Erwerbs tiberfachlicher Schliisselkompetenzen 247

Fahigkeit zu int
transdisziplinarer Kollaboration

Kompetenz unterschiedliche Wissens-
bestande zu nutzen, gestaltend zu

Kompetenz v handhaben und zu teilen

Unsicherheiten umzugehen, Zukunfts-

prognosen zu entwerfen

interak’ Zu nutzen

Abbildung 1: Gestaltungskompetenz im Rahmen des DeSeCo-Modells
(Barth 2007, S. 55).

Im Zentrum von BNE stehen damit Lernprozesse zur Ausbildung von Gestal-
tungskompetenz, die durch die Verbindung konkreter Inhalte mit innovativen
Lehr- und Lern-Methoden geférdert werden sollen. Notwendig ist hierfir ein
tieferes Verstindnis der Prozesse des Kompetenzerwerbs und der unterschiedli-
chen Einflussfaktoren und Gelingensbedingungen in spezifischen Lernsettings.

4. Rekonstruktion von Prozessen des
Kompetenzerwerbs mit der Grounded Theory

Empirische Zugéange zu Fragen des Kompetenzerwerbs fokussieren zumeist auf
Fragen des Vorhandenseins oder der Ausprigung bestimmter (Schliissel-)Kom-
petenzen und damit auf deren Messbarkeit. Damit ist eine Einschrinkung in
doppelter Hinsicht verbunden: so stehen zum einen aus Griinden der Messbar-
keit Giberwiegend kognitive Dispositionen im Zentrum, wihrend nicht-kognitive
Dispositionen und insbesondere das Zusammenspiel von kognitiven und nicht-
kognitiven Merkmalen weitgehend ausgeblendet wird. Zum anderen findet eine
Fokussierung auf quantitative Zugédnge und damit Fragen der Modellierung
und Testierbarkeit statt (vgl. Hartig u.a. 2007).

Ein moéglicher Ausweg aus diesem Dilemma wird unter dem Stichwort ,,Kom-
petenzanalysen® diskutiert, die statt der quantitativen Messung einzelner Aus-
priagungen ein umfassenderes Gesamtbild aufnehmen. Hierzu wird ein indivi-
duelles Kompetenzprofil erstellt, das aus der Zusammenfiithrung unterschiedli-
cher Messungen oder Bewertungen und einer Riickkoppelung mit dem betref-
fenden Individuum besteht (vgl. de Cuvry 2002, S. 70ff.). Ziel ist dabei eine Ex-
plikation und Anerkennung der Gesamtheit der vorhandenen Kompetenzen
(vgl. Drexel 1997, S. 1971f.).
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Eine solche Darstellung ist jedoch stark deskriptiv ausgerichtet. Fir den Ver-
such einer Rekonstruktion des Erwerbs von Schliisselkompetenzen bedarf es
hingegen eines Zugangs, der ausgehend von theoretischen Uberlegungen Wege
des systematischen Nachvollzugs erdffnet. Dabei steht mit der Rekonstruktion
von Prozessen des Kompetenzerwerbs die Theorieentwicklung selbst im Mittel-
punkt, fiir die ,,empirisches Neuland“ beschritten wird. Ziel ist die Formulierung
theoretischer Aussagen, die einerseits auf empirischen Beobachtungen beruhen
und andererseits vor dem Hintergrund theoretischen Vorwissens formuliert
werden (vgl. Kelle 1994, S. 166).

Fiir eine solche empirisch begriindeten Theoriebildung bietet sich die Groun-
ded Theory (GT) nach Glaser/Strauss (1979; 2005) beziehungsweise die Weiter-
entwicklung nach Strauss/Corbin (1997; 1996) besonders an?. Als klassische
Verfahrensweise zur Generierung von Theorien durch den systematischen
Rickgriff auf empirische Daten bietet sie die Moglichkeit, Theorien zu entwi-
ckeln, die auf der Basis leitender Annahmen einerseits und empirischen Daten-
materials andererseits zu einem zunehmenden empirischen Gehalt, einer wach-
senden internen Konsistenz und einer héheren Anschlussfahigkeit fihren (vgl.
Glaser/Strauss 2005, S. 13). Mit einer solchen gegenstandsverankerten Theo-
riebildung wird die Offenheit fur die ,,Entdeckung” neuer Theorien unterstiitzt,
ohne jedoch den Anspruch zu erheben, ohne jegliches Vorwissen oder hand-
lungsleitender Vorannahmen ins Feld zu gehen. Eine solche Datenerhebung
und -auswertung im Sinne eines ,naiven Induktivismus®“ wire ziellos und dem
Vorwurf der Beliebigkeit ausgesetzt3. Vielmehr dienen vorhandene Theoriekon-
zepte oder Annahmen als Orientierungspunkte und werden an den Untersu-
chungsgegenstand im Sinne einer ,Logik der Entdeckung® herangetragen (vgl.
Kelle 1994, S. 358). Vorliegende Kenntnisse fungieren dabei als ,sensibilisie-
rende Konzepte®, die erst im Laufe der Untersuchung sukzessive prazisiert wer-
den (vgl. Kluge/Kelle 1999, S. 27).

Fur die explorative Erarbeitung eines Untersuchungsfeldes, wie dem der Re-
konstruktion von Prozessen des Kompetenzerwerbs, bietet die GT als Methodo-
logie der empirisch begriindeten Theorieentwicklung einen Rahmen zur syste-
matischen Auswahl eines geeigneten Untersuchungsdesigns, der Ableitung re-
levanter Methoden und der regelgeleiteten Datenauswertungt. Wie ein solches
Verstandnis von Prozessen des Kompetenzerwerbs mit Hilfe der GT gewonnen
werden kann, soll im Folgenden anhand einer Analyse zum Erwerb von Gestal-
tungskompetenz mit Neuen Medien dargelegt werden.

5. Der Erwerb von Gestaltungskompetenz mit Neuen
Medien

Prozesse des Kompetenzerwerbs finden immer kontextabhéngig in spezifischen
Lernsettings statt. Eine Rekonstruktion des Erwerbs von Gestaltungskompe-
tenz muss daher immer vor dem Hintergrund des spezifischen Kontextes erfol-
gen. Die folgende Untersuchung zum Erwerb von Gestaltungskompetenz fokus-
siert dabei auf das Lernen mit Neuen Medien, das aus unterschiedlichen Grin-
den als besonders erfolgsversprechend fir den Kompetenzerwerb in der BNE
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angesehen werden kann®. Die zentrale Fragestellung lautet dabei: Wie kann das
Lernen mit Neuen Medien den Erwerb von Gestaltungskompetenz unterstiit-
zen? Zentrales Erkenntnisinteresse sind in diesem Zusammenhang Verstehens-
prozesse des Erwerbs von Gestaltungskompetenz im spezifischen Kontext des
Lernens mit Neuen Medien und dem damit verbundenen didaktischen Setting.

5.1 Untersuchungsdesign
Deskription der Untersuchungsgruppe

Fur die vorliegende Untersuchung wurde eine Lehrveranstaltungen der Univer-
sitdt Lineburg ausgewéhlt, die in einem Blended-Learning-Rahmen E-Learning-
Einheiten zum kollaborativen, selbstgesteuerten und problemorientierten Ler-
nen anbietet und deren Fokus auf den Erwerb von Gestaltungskompetenz aus-
gerichtet ist. Die Ausrichtung und methodische Durchfithrung der Lehrveran-
staltung scheint vor dem Hintergrund der theoretischen Vorannahmen beson-
ders geeignet fiir eine Analyse der relevanten Bedingungen und Prozesse des
Kompetenzerwerbs durch die Nutzung Neuer Medien.

In der interdisziplindren Lehrveranstaltung, dem Studienprogramm Nach-
haltigkeit, das als fakultatives Studienangebot fiir alle Studierende der Univer-
sitdt Liineburg ab dem dritten Semester angeboten wurde, arbeiteten 32 Stu-
dierende unterschiedlicher Disziplinen gemeinsam an einem konkreten Pro-
blemfall, den sie anhand unterschiedlicher disziplindrer Ansétze analysierenS.
Bei der Teilnehmerauswahl wurde auf eine gleichméfBige Verteilung der vertre-
tenen Fachrichtungen geachtet, die Verteilung nach Geschlecht spiegelt die Ver-
héltnisse der Universitdat wider. Die Studierenden waren zwischen 22 und 35
Jahre alt und befanden sich zu Beginn des Studienprogramms im 4. bis 10. Se-
mester.

Das Studienprogramm umfasste einen Workload von 750 Stunden, aufgeteilt
in funf Module tber zwei Semester. Prasenzphasen und E-Learning-Einheiten
wechselten sich ab und bezogen sich innerhalb der Module aufeinander. Der An-
teil der E-Learning-Phasen betrug ca. 40% der zeitlichen Gesamtbelastung. Ab-
geschlossen wurde das Studienprogramm durch eine Projektarbeit, die eigen-
verantwortlich als Kleingruppe erarbeitet wurde. Die Arbeit stutzte sich auf die
Ergebnisse und Analysen des gesamten Studienprogramms, wobei die Ausge-
staltung und die entstandenen Produkte als selbstverantworteter Beitrag der
Studierenden ihre unterschiedlichen Kompetenzen und Erfahrungen widerspie-
gelten.

Erhebungsinstrumente

Die Auswahl der zu erhebenden Daten erfolgte im vorliegenden Fall schrittwei-
se nach dem Prinzip des theoretischen Samplings. Glaser/Strauss (2005, S. 53)
umschreiben damit jenen Prozess der Datenerhebung, ,,wdhrenddessen der For-
scher seine Daten parallel erhebt, kodiert und analysiert sowie dariiber entschei-
det, welche Daten als ndchste erhoben werden sollen und wo sie zu finden sind®.
Kriterium fir die Auswahl weiterer Daten war die theoretische Sattigung einer
Kategorie (Glaser/Strauss 2005, S. 69). Dementsprechend wurde beispielsweise
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die Anzahl der Interviewpartner fir die problemzentrierten Interviews (s.u.)
nicht ex ante festgelegt, sondern anhand erster Erkenntnisse aus den Lernpro-
tokollen und den Auswertungen der ersten Interviews.

Durch die Verwendung sich ergidnzender Erhebungsinstrumente und unter-
schiedlicher Datenquellen sollte ein moglichst vollstdndiges Bild aufgenommen
und zudem eine kontrastive und damit robustere Generierung neuer Erkennt-
nisse ermoglicht werden. Fur die Analyse der unterschiedlichen Aspekte des
Kompetenzerwerbs wurden individuelle und kollaborative Erhebungsmethoden
sowie quantitative und qualitative Erhebungsschritte kombiniert. Dies greift
das urspriingliche Anliegen der Grounded Theory auf, zur Theogenerierung ex-
plizit auch quantitative Daten mit nutzbar zu machen’. Tabelle 1 gibt einen
Uberblick tber die genutzten Datenquellen und die zur Anwendung kommen-
den Methoden, die im Folgenden kurz erldutert werden sollen.

Tabelle 1: Ubersicht zur Datenerhebung

Methode Details
Fragebogen Online-Fragebogen:

6 offene und 26 geschlossene Fragen
Lernprotokolle 3 Durchgange, jeweils halbstrukturiert
Lodfiles Teilauswertung der Nutzung der Lernplattform,

Auswertung der Nutzung des plattformeigenen Wikis vollstandig
Teilnehmende Beobachtung Auswertung der Kommunikation im Forum der Lernplattform
Gruppendiskussion 3 Gruppendiskussionen von 50-80 Minuten,

vollstandig transkribiert
Problemzentrierte Interviews 6 Leitfadeninterviews von 35-50 Minuten, vollstdndig transkribiert

Durch eine standardisierte, webbasierte Befragung vor Beginn der ersten Ein-
heit der Lehrveranstaltung wurden grundsitzliche Aussagen zur Untersu-
chungsgruppe ermoglicht. Die Items zur Medienkompetenz und zu Erfahrungen
und Einstellungen beziiglich unterschiedlicher Lernstile repriasentieren Antwor-
ten zu objektiven Tatbestidnden (,Wie hdufig nutzen Sie das Internet®) und Aus-
sagen (,Im Internet findet man alle Informationen, die man braucht®), deren
personlich empfundenes Zutreffen auf einer 4-stufigen Likert-Skale bewertet
wurden.

Eine erste Auseinandersetzung mit dem individuellen Kompetenzerwerb
wurde anhand einer systematischen Introspektion mit Hilfe von Lernprotokollen
vorgenommen. Damit wird zum einen der konstruktivistischen Forderung nach
der Bertcksichtigung subjektiver Sichtweisen Rechnung getragen, zum anderen
erlauben Lernprotokolle als reflexives und prozessual angelegtes Instrumenta-
rium Einblicke in Entstehung und Entwicklung kognitiver Strukturen. Die Pro-
tokolle wurden mit Hilfe von Fragen teilstrukturiert und an drei charakteristi-
schen Punkten im Seminarverlauf eingesetzt. Die Protokolle wurden pseudony-
misiert und ihr Inhalt so anonymisiert, dass sie spater liber mehrere Erhe-
bungswellen vergleichbar waren, jedoch keine Riickschliusse auf die Person zu-
lieBen.

Um das Problem der ,Reichweite menschlicher Reflexivitdt® (Kriissel 1993, S.
206) in einer qualitativen Selbstbeobachtung angemessen zu beriicksichtigen,
wurde eine nonreaktive Erhebung als Sonderform der teilnehmenden Beobach-
tung im Sinne einer Methodentriangulation eingesetzt. Hierzu wurde die quan-
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titative Nutzung der Lernplattform kontinuierlich durch die Erhebung von Log-
files gemessen. Durch die Vergabe eines Benutzernamens mit Kennwort waren
die Nutzer eindeutig zu identifizieren, die Logfiles konnten daher pseudonymi-
siert ausgewertet werden.

Mit der Analyse der Diskussionen, die in den zur Verfigung stehenden Foren
stattfanden, wurde eine systematische, offene Form der teilnehmenden Beob-
achtung gewihlt, die sowohl quantitative als auch qualitative Analyseschritte
erlaubt und mit deren Hilfe sich Riickschliisse auf die Bedeutung einzelner In-
haltsbereiche und Strategien der Nutzung dieses Mediums ziehen lassen (Bortz/
Doring 2003). Fir die teilnehmende Beobachtung der Forendiskussion (,Lurking’
(Hofmann 1999)) wurden der gesamte Diskussionsverlauf gespeichert und die so
gewonnenen Textpassagen in die Auswertung mit einbezogen.

Da sich Prozesse des Kompetenzerwerbs zumindest in Teilen kollaborativ
vollziehen, wurde ein Zugang benoétigt, der geeignet ist, individuumsiibergrei-
fende Meinungen und kollektive Interaktionen adiquat abzubilden. Mit dem
Einsatz von Gruppendiskussionen in den jeweilige Arbeitsgruppen des Studien-
programms wurde ein empirischer Zugriff auf das Kollektive ermdoglicht, mit
dessen Hilfe Gruppenmeinungen zunehmend konturiert und expliziert werden
(vgl. Bohnsack 2003, S. 106f.; Mayring 1996, S. 60).

Um die unterschiedlichen Ebenen des individuellen sowie kollektiven Kompe-
tenzerwerbs zu bericksichtigen und eine maximale Variation der Perspektiven
zu gewéhrleisten, wurden neben den Gruppendiskussionen individuelle Inter-
views mit ausgewéahlten Lernenden durchgefiihrt. Damit sollte die Moglichkeit
des Nachfassens je nach Aussagekraft der Lernprotokolle und der Gruppendis-
kussionen genutzt werden. Hierzu wurden insgesamt sechs problemzentrierte
Interviews nach Witzel (1985; 2000) durchgefiihrt.

5.2 Zentrale Auswertungsschritte und Ergebnisse

Mit der Verortung des Forschungsansatzes nach der GT ist ein nachvollziehba-
res Vorgehen nach intersubjektiv tberprifbaren Regeln gegeben, das entlang
der Schritte des offenen, axialen und selektiven Kodierens eine Verdichtung der
Daten zu gehaltvollen, theoretisierenden Aussagen intendiert. Die einzelnen
Schritte sollen im Folgenden vorgestellt werden.

Offenes Kodieren

Das offene Kodieren dient als erster Analyseschritt einer Auseinandersetzung
mit dem Material und der Festlegung moglicher Sinnvarianten der unterschied-
lichen Textausschnitte. Die Daten werden ,aufgebrochen‘ und vom Text als Da-
tenmaterial ausgehend werden sukzessive Konzepte entwickelt, die sich zu Ka-
tegorien zusammenfassen lassen. Die Benennung dieser Kategorien (,Kodes®)
erfolgt dabei auf zwei sich ergdnzenden Wegen: zum einen werden umgangs-
sprachliche Deutungen von Phidnomenen, die direkt aus der Sprache des Unter-
suchungsfeldes stammen, ilbernommen und so die Bezeichnungen der Befragten
oder Beobachteten direkt mit einbezogen. Mit solchen ,In vivo“-Kodes werden
die Zuschreibungen der Beforschten erhalten und diese als reflexive Individuen
gewurdigt (vgl. Charmaz 2006, S. 55). Daneben flieBen zum anderen die theore-
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tischen Vorarbeiten tiber den Kontext zur Bezeichnung beobachteter Phdnome-
ne mit ein. Zwei analytische Verfahren sind dabei fiir den Prozess des Kodierens
grundlegend: zum einen das Herantragen theoriegenerierender Fragen an den
Text und zum anderen das fortwiahrende Anstellen von Vergleichen, mit dem
die gewonnen Daten immer wieder neu kontrastiert werden (vgl. Bohm 2004, S.
477; Glaser/Strauss 2005, S. 107{f.). Damit lassen sich fiir das Lernen mit Neu-
en Medien im Hinblick auf Prozesse des Kompetenzerwerbs erste Kategorien
bilden. Tabelle 2 nennt hier beispielhafte theoretische Kodes, die sich in erster
Linie auf die abgeleiteten Charakteristika des Kompetenzbegriffs und die Merk-
male des Kompetenzerwerbs beziehen sowie In-Vivo-Kodes, die aus dem Text-
material abgeleitet wurden.

Tabelle 2: Kodebeispiele aus dem offenen Kodieren, Angaben in Klammern
weisen auf Art der Datenerhebung und zitiertes Individuum

(SpnXY) hin
Theoretische Kodes
Selbstorganisationsdispositionen ,das war irgendwie neu fir mich, dass ich mir wirklich selbst einteilen musste,
was ich jetzt mache, aber das zu lernen war ein wichtiger Prozess” (Lernproto-
koll Spn20)
Reflexionsprozesse Wenn man zuhause zwei, drei Tage dardber schlédft und sich dann noch mal

ransetzt und dann auch noch gezwungen ist das ganze schriftlich zu fixieren,
weil man ja schriftlich miteinander kommuniziert, dann ist das nicht so spontan
aber durchdachter irgendwie” (Lernprotokoll. Spn07)

Explikation mentaler Modelle .Ich habe das Gefihl, je ,dichter’ das Informationsnetz im Wiki wird, desto
genauer wird auch mein Bild von dem ganzen Themenkomplex” (Lernprotokoll
Spn09)

In-Vivo-Kodes

Expertenrolle bei,meinem’ Thema im Wiki da konnte ich aber gut mitdiskutieren und ar-
gumentieren, da war ich ja dann Expertin” (Interview Spn09)

Virtuelles Buro Fur mich war das schon so unser Ding, unsere Gruppe unser Raum ja ei-
gentlich unser Biro im Netz, durch, das ich sofort sehen konnte wenn der
Rechner angeht, welche neuen Beitrdge, welche neuen Dateien.” (Lernproto-
koll Spn17)

Die so gewonnenen Kategorien lassen sich in einem néchsten Schritt durch ihre
Eigenschaften und deren Dimensionen ndher beschreiben. Zentral ist hierbei
das systematische Vergleichen und Kontrastieren von unterschiedlichen Fallen,
Kontexten und Situationen in Bezug auf ihre Dimensionen im Sinne einer ,,Con-
stant Comparison Method“ (vgl. Glaser/Strauss 2005, S. 107ff.; 1994, S. 293f{f.).
Eigenschaften stellen in diesem Zusammenhang die Charakteristika einer Ka-
tegorie dar; die Dimension driickt die Anordnung einer Eigenschaft auf einem
Kontinuum aus (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 51).

So kénnen im Zusammenhang mit dem In-Vivo-Kode ,,Virtuelles Biiro® unter-
schiedliche Unterkategorien gebildet werden. , Nutzungstypen fungiert hier als
systematisierender Begriff einer Reihe von Anwendungsarten, in denen die Stu-
dierenden auf ihr , Virtuelles Biiro“ zuriickgreifen. Fiir die Nutzungsart ,,Compu-
tervermittelte Kommunikation®, lassen sich durch systematisches Vergleichen
bestimmt Eigenschaften mit einem dimensionalen Auspragungsspektrum zu-
ordnen. Tabelle 3 gibt einen Uberblick iiber die so gewonnenen Eigenschaften
und ihrer Dimensionen:
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Tabelle 3: Exemplarische Kategorie-Entwicklung in Bezug auf Eigenschaften
und Dimensionen

Kategorie: Computervermittelte Kommunikation

Eigenschaft: Dimension:

Haufigkeit oft < nie

Ausmal viel <> wenig
Intensitat hoch <> niedrig
Dauer lang <> kurz
Personliche Wahrnehmung positiv <> negativ
Stellenwert bedeutend <> unbedeutend

Im Verlauf des offenen Kodierens entsteht so eine grofle Zahl an Kategorien, die
sich teilweise bereits ordnen und unter gemeinsame Oberkategorien fassen las-
sen. Diese Zuordnung stellt ein Zwischenergebnis dar, das in erster Linie dar-
tiiber Aufschluss geben soll, welche Konzepte fiir die eigene Fragestellung von
Bedeutung sind und daher vertiefend analysiert werden miissen (vgl. Bohm
2004, S. 178). Mit dieser Ausdifferenzierung lassen sich wesentliche Auspra-
gungen eines konzeptionellen Raumes erfassen, in dem die Theorieentwicklung
stattfindet. Drei wesentliche Erkenntnisse konnten so in einem ersten Schritt
gewonnen und niaher beschrieben werden:

(1)Die Bestatigung theoretischer Vorannahmen, die durch das Auffinden und
Kodieren relevanter Textstellen empirisch unterfiittert und im Hinblick auf
ihre Eigenschaften weiter ausdifferenziert werden konnten. So wurden insbe-
sondere zu den Aspekten der Selbstorganisation und der Reflexion vertiefen-
de Erkenntnisse gewonnen, die sich in einer Reihe von Unterkategorien nie-
derschlugen.

(2)Die Sensibilisierung fur neue Phianome, die ein ,kategoriales Aufbrechen‘ der
Daten ermoglichte und sich in der Ausgestaltung von In-Vivo gewonnenen-
Kodes manifestierte. Besonders deutlich wurde dies an der weiteren Ausge-
staltung der Kategorie ,virtuelles Biiro“, die als Systematisierung fiir eine
Reihe von Unterkategorien dienen konnte.

(3)Die permanente Fallkontrastierung gab nicht nur Aufschluss uber das Spek-
trum an Eigenschaften und deren Dimensionen, sondern machte bereits frith
die Bedeutung der individuellen Bedeutungszuschreibungen deutlich und
half den Geltungsbereich theoretischer Schlussfolgerungen abzuschétzen.
Hier half der intensive Einsatz von Memos, durch die auf Besonderheiten in
den Daten, Kontextabhingigkeiten und scheinbare Widerspriiche verwiesen
werden konnte, die wesentlich fiir den weiteren Auswertungsprozess waren.

Axiales Kodieren

Im zweiten Schritt erlaubt das axiale Kodieren die Verfeinerung und Differen-
zierung der so gefundenen Kategorien und fiigt die (im offenen Kodieren aufge-
brochenen) Daten neu zusammen. Als Sortierhilfe kann hierbei das Kodierpara-
digma nach Anselm Strauss dienen, das sich als ,,nach Kausalitéitslogik gebaute
handlungstheoretische Vorstellung aus konsekutiv miteinander verketteten Kom-



254 ZQF Heft 2 2009, S. 241-262

ponenten (Breuer u.a. 2009, S. 86) stark an einer interaktionalen Handlungs-
theorie orientierts.

Dazu wird eine Kategorie in den Mittelpunkt gestellt und um sie herum ein
Beziehungsnetz gebildet. Das Beziehungsnetz unterscheidet dabei ursichliche
Bedingungen fiir das fokussierte Phdnomen, Eigenschaften des Kontextes, in-
tervenierende Bedingungen, Handlungs- und interaktionale Strategien und
Konsequenzen (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 78ff.). Unter Einbezug von theoreti-
sierenden Memos und stindiger Kontrastierung der einzelnen Falle konnen so
Verbindungen zwischen einer Kategorie und ihren Subkategorien ermittelt und
das Denken in Zusammenhéngen und Bedingungsgefiigen gefordert werden. Die
Kontrastierung erfolgt dabei einmal tiber die einzelnen Fille hinweg, zum ande-
ren aber auch tiber die Zeitachse, indem den Aussagen in den Lernprotokollen
die Einschitzungen in den problemzentrierten Interviews gegentiber gestellt
werden, um individuelle Lernprozesse abzubilden.

Hierbei lassen sich beispielsweise die im offenen Kodieren festgehaltenen
verschiedenen Kontexte, in denen Kompetenzerwerb stattfindet, als spezifische
Lernsituationen beschreiben und nachvollziehen und dabei ablaufende Prozesse
systematisch einordnen. Die Aussagekraft ldsst sich hier noch durch den Einbe-
zug quantitativer Daten erhohen, indem eine Einschédtzung der Relevanz der
Lernplattform fiir die einzelnen Studierenden auch auf Grundlage einer quanti-
tativen Untersuchung der Nutzung dieser Lernplattform erfolgt. Zudem werden
fiir eine Themenanalyse im Rahmen der computerunterstiitzten Kommunika-
tion mit Hilfe einer quantitativen Herangehensweise auch Aspekte der Haufig-
keit und Intensitéit bestimmter Phinomene mit einbezogen.

Durch die quantitative Analyse wird somit eine vertiefte qualitative Betrach-
tung angestollen, um einen facettenreicheren Gesamteindruck zu erlangen und
die getroffenen qualitativen Erkenntnisse zu stiitzen oder um neue Aspekte zu
erganzen. Dabei fillt auf, dass das Phidnomen der Kollaboration als spezifische
Lernsituation unterschiedlich wahrgenommen und genutzt wird, wobei unter-
schiedliche Konsequenzen gezogen werden, die nicht nur auf individuell ver-
schiedenen Strategien beruhen, sondern auch charakteristische ursachliche und
intervenierenden Bedingungen aufweisen. Abbildung 2 verdeutlicht hierfir den
Zusammenhang der unterschiedlichen Kodes im Rahmen des paradigmatischen
Modells:
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Abbildung 2: Exemplarische Anwendung des paradigmatischen Modells

Deutlich wurde dabei insbesondere der Zusammenhang mit anderen ebenfalls
im paradigmatischen Modell darstellbaren Kategorien wie dem Umgang mit
Komplexitat oder weiteren Lernsituationen.

Selektives Kodieren

Entstehen auch durch das Hinzuziehen neuen Materials und kontinuierliches
Vergleichen keine neuen Erkenntnisse mehr, ist eine theoretische Sattigung er-
reicht. Nun kénnen im letzten Schritt der Analyse mit dem selektiven Kodieren
die identifizierten Kategorien und ihre Beziehungen untereinander zu einer ge-
genstandsverankerten Theorie verdichtet werden. Zur Entwicklung eines syste-
matischen Bildes wird hierzu eine Kernkategorie aus den ermittelten Kategori-
en herausgearbeitet, die das zentrale Phidnomen des untersuchten Feldes be-
schreibt und die tibrigen Kategorien zu integrieren vermag. Im ,Prozess des
Auswdhlens der Kernkategorie, des systematischen In-Beziehung-Setzens der
Kernkategorie mit anderen Kategorien® (Strauss/Corbin 1996b, S. 94) wird die
zentrale Kategorie gesucht, mit deren Hilfe eine analytische Interpretation der
Zusammenhinge moglich ist. Durch die kontinuierliche Fallkontrastierung wird
nach Abweichungen und ungeklidrten Zusammenhingen gesucht, um die ent-
wickelten Erkenntnisse abzusichern. Das Vorgehen &dhnelt dem beim axialen
Kodieren, findet jedoch auf einer hoheren, abstrakteren Ebene statt (vgl.
Strauss/Corbin 1996, S. 95). Formal zeichnet sich die Kernkategorie in der Re-
gel durch vielfaltige Beziehungen zu allen anderen wichtigen Kategorien aus
und nimmt im Beziehungsgeflecht damit eine zentrale Stellung ein (vgl. Bohm
2004, S. 482).

Fur die vorliegende Forschungsfrage ist nach der Kategorie zu suchen, die
zentrale Aspekte des Erwerbs von Gestaltungskompetenz und der Rolle des Ler-
nens mit Neuen Medien hierfir umfasst. Mit der Kernkategorie ,,Umgang mit
Komplexitdt in wechselnden Anwendungszusammenhdngen® wird eine solche
Kategorie benannt und im weiteren Kodierprozess unter erneutem Riickgriff auf
das Material zu den weiteren Kategorien in Beziehung gesetzt. Mit Hilfe des
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theoretischen Samplings wird dieser Prozess regelgeleitet und fithrt zum Ab-
schluss der Datensammlung (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 148ff.). Im vorliegen-
den Fall ist dies erreicht, wenn die fortlaufende Fallkontrastierung weder hin-
sichtlich der Bedingungen und des Kontextes noch der Handlungsstrategien
und Konsequenzen der Kernkategorie ,,Umgang mit Komplexitdt in wechselnden
Anwendungszusammenhdngen“neue Aspekte oder Erkenntnisse mit sich bringt.

Durch die Rekonstruktion des Handelns und der Wahrnehmung der Studie-
renden wird systematisch untersucht, welche Einflussfaktoren fiir welche Hand-
lungsstrategien relevant sind und zu welchen Konsequenzen diese fithren — ins-
besondere mit Blick auf den Kompetenzerwerb. Betrachtet wird hierzu das ak-
tive Handeln der Studierenden in der Lernumgebung. Dieses findet in unter-
schiedlichen Anforderungssituationen statt und stellt sich dort je nach engerem
kontextuellen Rahmen, der jeweils eigene Besonderheiten mit sich bringt, diffe-
renziert dar. Charakteristisch fur die unterschiedlichen Anforderungssituatio-
nen sind die jeweiligen komplexen Rahmenbedingungen. Das Handeln der Stu-
dierenden findet hierin nicht reaktiv als ,,Bewéltigung“ einer Situation im Sinne
eines ,Abarbeitens” statt, sondern aktiv und in aneignender Weise. Die Studie-
renden stellen sich gestaltend den identifizierten Herausforderungen und nut-
zen hierfiir die durch die Lernumgebung eréffneten Handlungsspielraume.

Als zentrale Kategorie lasst sich damit das ,gestaltende Handeln“ festhalten.
Entsprechend wird ,Gestaltendes Handeln in komplexen Anforderungssituatio-
nen® zur Schlisselkategorie, mit der ein analytischer roter Faden gefunden
werden kann, der die wichtigsten Kategorien verbindet und sie zu ihren unter-
schiedlichen Auspriagungen in Beziehung setzt. Diese Kategorien beeinflussen
die Kernkategorie und bestehen selbst wiederum aus einem Beziehungsgeflecht
von Kontextfaktoren, Bedingungen, Handlungsstrategien und Konsequenzen.
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Abbildung 3:  Zentrale Kategorien im Uberblick

Von Bedeutung fiir die Kernkategorie ist zunéchst die Herausforderung Kom-
plexitdt, die sich aus der Fallverankerung als Ausgangssituation ergibt. Die spe-
zifischen Eigenschaften des Falls und die intervenierenden Bedingungen formen
vier Anforderungskontexte, die sich als unterschiedliche Lernsituationen verste-
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hen lassen. Diese Anforderungskontexte fithren zu unterschiedlichen Strate-
gien, mit denen die Lernplattform in die individuelle und kollaborative Lern-
und Arbeitsweise einbezogen wird. Dies hat jeweils spezifische Konsequenzen
auf den Kompetenzerwerb, der sich anhand unterschiedlicher Beobachtungen
festmachen lésst und der wiederum Riickwirkungen auf Kontext und Hand-
lungsstrategien mit sich bringt. Einen Uberblick tiber die wichtigsten Kategori-
en und ihren Zusammenhang zur Kernkategorie vermittelt Abbildung 3.

6. Ausgewadhlte Ergebnisse

Mit der Bestimmung einer Kernkategorie und der Ausgestaltung hierzu in Be-
ziehung stehender weiterer Kategorienlassen sich empirisch fundiert Erkennt-
nisse zu den Spezifika dieses Prozesses im Rahmen des Lernens mit Neuen Me-
dien ableiten. Diese theoretisch gehaltvollen Aussagen koénnen wiederum in
Thesen verdichten werden.

So lasst sich zunidchst der computerunterstiitzte Erwerb von Gestaltungs-
kompetenz als ,gestaltendes Handeln in komplexen Anforderungssituationen®
charakterisieren. Mit dieser ersten These werden die zentralen Aussagen der
Kernkategorie des selektiven Kodierens aufgegriffen, um das herum sich alle
anderen Kategorien anordnen lassen. Der Erwerb von Gestaltungskompetenz
mit Neuen Medien findet demnach in wechselnden Anforderungskontexten und
vor dem Hintergrund komplexer Problemstellungen statt®. Die Anforderungs-
kontexte und die Herausforderung der Komplexitét fithren zu unterschiedlichen
Strategien der Bewiltigung (im Sinne einer aktiven und gestaltenden Problem-
I6sung), mit denen die Lernplattform in die individuelle und kollaborative Lern-
und Arbeitsweise einbezogen wird. Der Kompetenzerwerb findet hierbei einge-
bettet in anwendungsorientierten Problemsituationen statt. Als , Quintessenz”
der Interpretation des empirischen Materials im selektiven Kodieren ist sie em-
pirisch entsprechend verankert und ldsst sich auch uber die Gegenstandsveran-
kerung im Fall verallgemeinern.

Das Lernen mit Neuen Medien wird dabei als zusétzliche , Ernstsituation®
und damit als erweiterter Handlungsraum wahrgenommen. Unterstiitzt wird
der Erwerb von Gestaltungskompetenz, indem ein erweiterter Handlungsraum
eingefiihrt wird, in der die Studierenden Kompetenzen neu erlangen und vor-
handene Kompetenzen realisieren missen. Die empirische Verankerung der
These beruht auf mehreren Datenquellen. Das Phdnomen lasst sich einerseits
auf individueller Ebene sowohl in den Einzelinterviews als auch in der Selbstre-
flexion der Lernprotokolle, andererseits auch Individuen tibergreifend als Grup-
penmeinung in den Gruppendiskussionen ausmachen.

Der Kompetenzerwerb realisiert sich zudem beim Lernen mit Neuen Medien
durch das stufenweise ,, Bewdltigen“ neuer Anforderungskontexte. Fiir den Pro-
zess des Kompetenzerwerbs sind verschiedene Kontexte mit unterschiedlichen
Anforderungen von zentraler Bedeutung, um die situationsunabhéngige Reali-
sierung der jeweiligen Kompetenz zu férdern und eine stufenweise Entwicklung
der Kompetenz zu ermoglichen. Durch das Lernen mit Neuen Medien werden
differenzierte Anforderungskontexte eingefiihrt, die einen solchen stufenweisen
Kompetenzerwerb unterstiitzen, der sich aktiv und in aneignender Weise voll-
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zieht. Die Anforderungskontexte sprechen dabei unterschiedliche Kompetenzen
an und stellen aufeinander aufbauend wachsende Anforderungen an die Kompe-
tenzen der Studierenden. Im empirischen Material ist dies auf zwei Arten ver-
ankert: Zum einen lédsst sich die Erkenntnis aus der quantitativen und qualita-
tiven Auswertung der Nutzung der Lernplattform ableiten, zum anderen zeigt
sich das Phiénomen sowohl individuell in Aussagen der Einzelinterviews und
der Lernprotokolle als auch Individuen tbergreifend in den Gruppendiskussio-
nen.

SchlieBlich wird durch das Lernen mit Neuen Medien der Reflexionsgrad der
Studierenden und damit die Grundvoraussetzung zum Kompetenzerwerb gefor-
dert. Zentral sind hierfiir beim Lernen mit Neuen Medien die vielfaltigen Mog-
lichkeiten der Explikation mentaler Modelle, die insbesondere die kollaborative
Reflexion fordern. Der Einsatz Neuer Medien stérkt nicht per se die Reflexion,
bietet aber erweiterte Einsatzmoglichkeiten fir die Forderung von Reflexions-
prozessen und somit einen potentiellen qualitativen Mehrwert. Im empirischen
Material lasst sich dieser Zusammenhang an zwei Stellen erkennen: zum einen
in den Aussagen zum wahrgenommenen Nutzen der Lernplattform sowohl indi-
viduell als auch kollaborativ und zum anderen im (quantitativen) Zusammenhang
von Reflexionsprozessen und der Intensitédt der Nutzung der Lernplattform.

7. Fazit

Mit dieser Arbeit wurde der Versuch unternommen, Prozesse des Erwerbs von
Schliisselkompetenzen am Beispiel der Gestaltungskompetenz mit Hilfe der GT
zu rekonstruieren und theoretisch gehaltvolle Erkenntnisse zu den Spezifika
dieses Prozesses im Rahmen des Lernens mit Neuen Medien abzuleiten. Im
Mittelpunkt stand dabei die Entwicklung einer gegenstandsverankerten ,,mate-
rialen Theorie” (Glaser/Strauss 2005, S. 42f.).

Fiur die Rekonstruktion der Prozesse des Kompetenzerwerbs bot die GT zu-
nichst einen methodologischen Rahmen fiir eine begriindete Auswahl von Un-
tersuchungsmethoden und einzubeziehender Daten. Die Verschriankung von in-
dividuellen und kollaborativen Zugéngen ermdéglichte ebenso wie das triangulie-
rende Vorgehen in der Datenerhebung und Datenauswertung ein differenziertes
Bild auf unterschiedliche individuelle Prozesse, das durch eine kontinuierliche
Fallkontrastierung schrittweise weiter entwickelt werden konnte. Das offene
Kodieren und hier insbesondere die Verwendung von In-Vivo-Kodes unterstiitzt
dabei eine ergebnisoffene Herangehensweise, wihrend der Einbezug theoreti-
scher Vorannahmen die theoretische Sensibilitat erhéht.

Mit dem paradigmatischen Modell nach Strauss/Corbin (1996) wird ein ana-
lytischer Rahmen genutzt, der konkrete Handlungen und Strategien in unter-
schiedlichen Lernsituation vor dem Hintergrund des jeweiligen Kontextes und
beeinflussender Bedingungen zu bestimmen hilft. Dies erwies sich im vorliegen-
den Fall, in dem von der beobachtbaren Performanz auf innerpsychische Pro-
zesse des Kompetenzerwerbs geschlossen werden musste und die individuelle
Reflexion von Zusammenhéngen einen zentralen Zugang darstellte, als beson-
ders hilfreich. So wurde mit dem Einsatz der GT eine systematische und schritt-
weise Anndherung an theoretisch gehaltvolle Aussagen ermdoglicht, die es erlau-
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ben Besonderheiten und Merkmale des Erwerbs von Gestaltungskompetenz mit
neuen Medien theoretisierend zu beschreiben.

Anmerkungen

1

Der Wandel oder die als Entwicklungslinieverlaufende Prézisierung der ausdifferen-
zierten Teilkompetenzenlidsst sich insbesondere anhand von Reilmann (1998), Franke
2001, de Haan (2000, 2004), de Haan et al. (2008) sowie Kinzli David & Kaufmann-
Hayoz (2008) nachverfolgen.

Zu den historischen Beziigen und den Phasen der Entwicklung der Grounded Theory
vgl. stellv. 1994, S. 283ff. und Charmaz 2001, S. 4ff.

Mit dem Vorwurf eines naiven induktivistischen Selbstverstdndnisses wird einer der
Hauptkritikpunkte an der frithen Grounded Theory angesprochen (vgl. Stritbing 2008,
S. 51ff). In der Weiterentwicklung der GT insbesondere von Strauss/Corbin (1997;
1996 werden theoretische Vorannahmen explizit mit beriicksichtigt und unter dem
Begriff der ,theoretischen Sensibilitiat’ diskutiert. Eine Ubersicht tber die Beziige
theoretischen Vorwissens und den Methodenstreit zwischen Glaser und Strauss ver-
mitteln Kelle 1994, S. 345ff. und Kluge/Kelle 1999, S. 16ff.

Beispiele fiir die Anwendung der Grounded Theory im Bildungsbereich und insbeson-
dere zur Rekonstruktion des Lernprozesses finden sich beispielsweise bei Stahl u.a.
(1997), Rojo (1995) oder Hynd u. a. (1997).

Der Begriff des Lernens mit Neuen wird dabei verstanden als ,,padagogische, technolo-
giebasierte Innovation® (Seufert/Euler 2005), in der aufgrund technischen Moglichkei-
ten, die mit der Verwendung von Neuen Medien einhergehen neue didaktische Szena-
rien ermoéglicht werden. Insbesondere bringen hier die Einbettung in authentische
Lernsituationen und die Reflexion der neuen Rollen von Lehrenden und Lernenden in
computerunterstiitzten Lernsituationen forderliche Rahmenbedingungen fir den ex-
pliziten und impliziten Erwerb einer Reihe von Kompetenzen mit sich, die sich nicht
oder nur schwer direkt vermitteln lassen (Barth 2007, Wessner 2001).

Im vorliegenden Fall beschéftigten sich die Studierenden mit Fragen der nachhaltigen
Produktion und des Konsums in Mecklenburg-Vorpommern, die sie unter o6kologi-
schen, 6konomischen, sozialen und kulturellen Gesichtspunkten bearbeiteten.

Vgl. hierzu Glaser/Strauss (2005, S. 191ff.) und das in Anlehnung an Lazarsfelds ,ela-
boration analysis“ entwickelte Verfahren zum Einbezug quantitativer Daten. Fir fri-
he Beispiele dieser Vorgehensweise s. Glaser 1983 oder Conrad (1982).

Das Vorgehen mit dem paradigmatischen Modell wurde insbesondere von Glaser im-
mer wieder als zu mechanistisch kritisiert, da die Gefahr bestehe, dass Forschende da-
zu werden, die Daten in einen analytischen Rahmen zu pressen. In Abgrenzung
schlagt Glaser (1978) die Verwendung des ,theoretical coding‘ vor, in dem unterschied-
liche Kodierfamilien zur Anwendung kommen.

Die vier unterschiedlichen und teilweise aufeinander autbauenden Kontexte umfassen
den selbstgesteuerten Arbeitsprozess, das Teammanagement, die Wissensgenese inkl.
kollaborativemWissensmanagement sowie die Gruppenkommunikation.
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