SSOAR

Open Access Repository

Kooperatives fallbasiertes Lernen: die
Bedeutung von Gruppenprozessen fiir die

Kompetenzentwicklung Lehrender
Digel, Sabine

Verdffentlichungsversion / Published Version
Zeitschriftenartikel / journal article

Zur Verfiigung gestellt in Kooperation mit / provided in cooperation with:
W. Bertelsmann Verlag

Empfohlene Zitierung / Suggested Citation:

Digel, S. (2012). Kooperatives fallbasiertes Lernen: die Bedeutung von Gruppenprozessen fur die
Kompetenzentwicklung Lehrender. REPORT - Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung, 35(3), 42-52. https://
doi.org/10.3278/REP1203W042

Nutzungsbedingungen: Terms of use:

Dieser Text wird unter einer CC BY-SA Lizenz (Namensnennung- This document is made available under a CC BY-SA Licence
Weitergabe unter gleichen Bedingungen) zur Verfigung gestellt. (Attribution-ShareAlike). For more Information see:

Néhere Ausklinfte zu den CC-Lizenzen finden Sie hier: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/3.0

https://creativecommons.org/licenses/by-sa/3.0/deed.de

Mitglied der

Leibniz-Institut Leibniz-Gemeinschaft
fiir Sozialwissenschaften

Diese Version ist zitierbar unter / This version is citable under:
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0168-ssoar-52202-0



http://www.ssoar.info
https://doi.org/10.3278/REP1203W042
https://doi.org/10.3278/REP1203W042
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/3.0/deed.de
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/3.0
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0168-ssoar-52202-0

W. Bertelsmann Verlag

Kooperatives fallbasiertes Lernen
REPORT 3/2012

Zeitschrift fir Weiterbildungsforschung

Die Bedeutung von Gruppenprozessen fiir die
Analyse von Lehr Kompetenzentwicklung Lehrender

Lernprozessen

von: Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) (Hg.); Digel, Sabine

DOI: 10.3278/REP1203W042

aus: REPORT - Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung 03 /2012
Analyse von Lehr-/ Lernprozessen

Erscheinungsjahr: 2012
Seiten 42 - 52

Schlagworte: Fallarbeit, Gruppenprozesse, Lehr-Lernforschung, Lernprozess

Fur das Lernen mit Fillen ist die Arbeit in kleinen Gruppen konstitutiv. Am Beispiel des Lernens mit Videofillen in
Train-the-Trainer-Kursen der Weiterbildung wird in dem vorliegenden Beitrag die Frage untersucht, wie sich die
Kleingruppenprozesse inhaltlich und strukturell darstellen und welche Auswirkungen sie auf die
Kompetenzentwicklung und die Akzeptanz bei Teilnehmern an fallbasierten Fortbildungen haben. Die prisentierten
Ergebnisse bieten Aufschluss tiber den Verlauf von situierten, problembasierten Lernprozessen in Kleingruppen, wie
sie in der Erwachsenenbildung weite Verbreitung finden.

Diese Publikation ist unter folgender Creative-Commons-Lizenz veréffentlicht:

Creative Commons Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingungen 3.0 Deutschland Lizenz
BY

" http://creativecommons.org/licenses/by-sa/3.0/de/

Zitiervorschlag

Digel, S.: Kooperatives fallbasiertes Lernen. Die Bedeutung von Gruppenprozessen fiir die Kompetenzentwicklung
Lehrender. In: REPORT - Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung 03/2012. Analyse von Lehr-/ Lernprozessen, S. 42-52,
Bielefeld 2012. DOI: 10.3278

wbv

WIR MACHEN INHALTE SICHTBAR


http://dx.doi.org/10.3278/REP1203W042
http://creativecommons.org/licenses/by-sa/3.0/de/

142 |

REPORT 3/2012 (35. Jg.)

Sabine Digel

Kooperatives fallbasiertes Lernen.
Die Bedeutung von Gruppenprozessen
fiir die Kompetenzentwicklung Lehrender

1. Einleitung

In der aktuellen Debatte um die Qualitit von Kursen in der Weiterbildung stehen
die Lehrenden und ihre Kompetenz zur Gestaltung von Lehr-Lernprozessen im Fokus
der offentlichen und wissenschaftlichen Aufmerksamkeit (vgl. Research voor Beleid
2008; Kraft/Seitter/Kollewe 2009). Der Arbeit mit Fillen wird grofles Potenzial fiir die
Professionalisierung von angehenden sowie erfahrenen Lehrkriften zugeschrieben: Sie
soll Analyse- und Diagnosefihigkeiten entwickeln, ein realistisches Bild der Komplexi-
tit des Lehrens und Lernens vermitteln und zur Verkniipfung von wissenschaftlichem
Wissen und unterrichtlichem Konnen beitragen (vgl. Merseth 1996; Goeze u.a. 2010).

Demgegeniiber ist das empirische Wissen tiber die Formen und Effekte des Ler-
nens mit Fillen noch vergleichsweise gering. Somit beschiftigt sich der folgende Arti-
kel mit der Frage, ob die beschriebenen Analyse- und Diagnosefihigkeiten durch eine
Bearbeitung von Fillen in instruierten kooperativen Lernprozessen gefordert werden
konnen. Dabei geht es auf der Grundlage theoretischer Annahmen und empirischer
Befunde der psychologischen Lehr-/Lernforschung zur Konstruktion von Wissen
in Gruppen vor allem um die Frage, wie sich instruktional unterstiitzte Fallarbeits-
prozesse in Kleingruppen gestalten und welche Riickschliisse sich aus der Art und dem
Umfang des Austauschs in den Gruppen fiir die individuelle Kompetenzentwicklung
ziehen lassen. Dazu werden videographierte Prozessdaten zur Fallarbeit in Kleingrup-
pen sowie Test- und Fragebogendaten herangezogen.

2. Fragestellung und theoretische Grundlagen

2.1 Professionelle Kompetenzen Lehrender

Folgt man der u.a. im Bereich der Lehrerbildung international gefithrten Diskussion,
erfordert eine professionelle Lehrtitigkeit eine Kompetenz, die auf fachlichem, fach-
didaktischem und pidagogisch-psychologischem Wissen sowie auf einer einschlagi-
gen Motivation, auf selbstregulativen Fihigkeiten und auf Werthaltungen beruht (vgl.
Baumert/Kunter 2006; zur allgemeinen Kompetenzdefinition vgl. Weinert 2001). Als
»professionell“ ldsst sich das pidagogische Handeln dann beschreiben, wenn Leh-
rende in der Lage sind, das ihnen verfiigbare Wissen in variablen Situationen immer
wieder neu fallbezogen zur Anwendung zu bringen und unter Einnahme der Per-
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spektiven der Beteiligten in der Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen situativ angemes-
sen und flexibel reagieren zu konnen (vgl. Tietgens 1988). Fallbasiertes Lernen stellt
eine Lernmethode dar, die die Entwicklung dieser professionellen Kompetenz fordern
kann, indem sie am Fall die Moglichkeit bietet, wissenschaftliches Wissen aufzubauen
und padagogisches Handeln zu reflektieren.

2.2 Fallbasiertes Lernen

Fallbasiertes Lernen erfolgt regelmifig (auch) in kleinen Gruppen. Die Fallarbeit in
Gruppen ermoglicht es Lernenden, Wissen sozial und in authentische Kontexte ein-
gebettet zu konstruieren und dabei analytische und diagnostische Kompetenzen zu
erwerben (vgl. Grisel/Mandl 1993; Nittel 1997; Miiller 1998). Videographierte Fille
bieten ein realistisches Abbild komplexer Praxissituationen, die ohne Handlungsdruck
zeitlich und ortlich flexibel in formalen, non-formalen und selbstgesteuerten Lernpro-
zessen im Eigenstudium oder im Austausch mit anderen analysiert werden konnen.
Dies ermoglicht eine mehrperspektivische Deutung, birgt allerdings — wie verschie-
dene Studien zeigen — auch das Risiko der Zerfaserung, die eine zielgerichtete Aus-
einandersetzung mit dem Lehr-/Lerngeschehen erschwert (vgl. Nittel 1998; Beck u.a.
20005 Lusebrink 2003). Zu der Frage, wie fallbasierte Lernprozesse in Kleingruppen
tatsdchlich verlaufen und wie sie gezielt instruktional unterstiitzt werden kénnen, um
ein zielgerichtetes, vielschichtiges und fiir individuelle Wissenskonstruktionen offenes
Lernen zu ermoglichen, liegt empirisch wenig gesichertes Wissen vor (vgl. Merseth
1996). Hier kann die Forschung zum kooperativen Lernen weiteren Aufschluss bieten.

2.3 Kooperatives Lernen

Das kooperative Lernen thematisiert ein Lernen in Kleingruppen, bei dem die Grup-
penmitglieder im selbstindigen Denken und Handeln Aufgaben bearbeiten und dabei
vorhandenes Wissen und personliche Erfahrungen untereinander austauschen sowie in
der gemeinsamen Interaktion und Diskussion neues Wissen konstruieren (vgl. Renkl
1997; Hasselhorn/Gold 2006). Je nach Forschungsperspektive werden im Diskurs zum
kooperativen Lernen unterschiedliche Wissensbegriffe vertreten und stirker kognitive
oder sozio-kulturelle Aspekte der Wissenskonstruktion betont und untersucht (vgl.
Fischer 2002). Wenn die sozio-kulturelle Perspektive betont wird, wird i.d.R. mit realen
Problemstellungen gearbeitet, die unter Einsatz medialer Settings als Lernumgebungen
im Diskurs mit kompetenten ,,Anderen® besprochen werden (vgl. Grasel 1997). Fur
die Frage nach der Gestaltung von Falldiskussionen in Gruppen, die moglichst lernfor-
derlich fiir den Einzelnen sind, konnen Befunde der kognitiven Perspektive Aufschluss
bieten, die der Elaboration von Lerninhalten eine lernférderliche Wirkung zusprechen
(vgl. Webb 1989; King 1999; Anderson 2007). Neben der Intensitit des Austausches
wird dabei die Qualitit der Interaktionen als bedeutsam fiir den Lernerfolg betrachtet
(vgl. Cohen 1994). Bei der Analyse von Interaktionen lassen sich Typen kommuni-
kativer Handlungen identifizieren, die mit bestimmten kognitiven Prozessen der In-
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dividuen verkniipft sind. Transaktive Diskussionsbeitridge (in Form von Paraphrase,
Verfeinerung, (kritischer) Erweiterung, Vervollstindigung und Gegeniiberstellung/
Widerspruch) stellen Beitrdge dar, die auf den Gedankengingen anderer Gesprichs-
partner aufbauen und diese weiterverarbeiten oder sich davon abgrenzen (vgl. Teasly
1997; De Lisi/Goldbeck 2009). In einem transaktiven Interaktionsprozess findet eine
kohirente Kommunikation statt, die einen Wissensaufbau begtinstigt und bei der Be-
arbeitung komplexer Aufgaben und Problemstellungen den Austausch, den Vergleich,
die Integration und die Weiterentwicklung von individuellen Wissensbestdnden durch
Elaboration befordert (vgl. Webb 1989; Teasly 1997; King 1999). Skripte zur Anlei-
tung und zur Strukturierung der Interaktion koénnen die notwendige Unterstiitzung
bieten, um den kooperativen Lernprozess zu ,vereinfachen® und eine Elaboration
zu begiinstigen. Dabei gilt es zu tiberlegen, wie Skripte so formuliert werden konnen,
dass sie die Beteiligten in ihrem Anregungsgehalt weder tiber- noch unterfordern und
die mit den Lernprozessen verfolgten Ziele nicht vorwegnehmen (vgl. Cohen 1994;
Dillenbourg 2002).

Ubertrigt man diese Annahmen auf das fallbasierte Lernen, liegt die Vermutung
nahe, dass eine multiperspektivische und elaborierende Vorgehensweise in der Analyse
und Diskussion es iiberhaupt erst moglich macht, dass die Fille in ihrer Dynamik und
Tiefe umfassend erschlossen werden konnen. Nur ein mehrdimensionaler und differen-
zierter Deutungsprozess kann zum Aufbau flexibler und facettenreicher Denkmuster so-
wie zur Entwicklung analytischer und diagnostischer Kompetenzen fithren, die Lehrende
fur (kiinftiges) Handeln in komplexen Praxissituationen (kognitiv) kompetent machen.
An diese Uberlegungen anschlieSend, soll in diesem Beitrag zuerst untersucht werden,
wie sich das instruktional unterstiitzte Interaktionsverhalten in Falldiskussionen ge-
staltet. In der Beschreibung der Diskussionsprozesse soll neben der Erfassung eines
fallbezogenen Wissensaufbaus besonders auf die Transaktivitit des Interaktionsver-
haltens eingegangen und dabei danach gefragt werden, ob dem transaktiven Aus-
tausch fur die Entwicklung analytischer und diagnostischer Kompetenzen der einzel-
nen Lerner eine Bedeutung zukommt.

3. Design und Durchfiihrung

3.1 Teilnehmer und Design

Die Daten der vorliegenden Untersuchung stammen aus einer quasi-experimentellen
Interventionsstudie in einem Pre-Post-Design und wurden in finf viertdgigen Train-
the-Trainer-Kursen fiir Lehrende in der Erwachsenenbildung erhoben (N=56). Die
Teilnehmenden bearbeiteten im Zuge der Fortbildung jeweils drei Fille in Kleingrup-
pen mit durchschnittlich drei Personen. Die Kleingruppenarbeit wurde per Video
dokumentiert. Somit liegen 60 Datensitze von je ca. 65-miniitigen Gruppenarbeits-
prozessen zur Auswertung vor. Die Teilnehmenden (42 Frauen und 14 Minner) wei-
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sen ein Durchschnittsalter von 47 Jahren auf. Uber die Hilfte verfiigte iiber keine
Erstqualifikation im pddagogischen Bereich, sie gelangten tiber diverse Berufsetappen
und zahlreiche Fortbildungen in das Feld der Erwachsenenbildung, wo sie inzwischen
als Sprachen- oder EDV-Dozenten, Trainer sozialer Kompetenzen oder Kursleiter im
personlichkeitsbildenden Bereich in iiberwiegend frei- oder hauptberuflicher Form
(51,9%) seit durchschnittlich 15 Jahren titig sind und rund 30 Stunden pro Monat
unterrichten. Die Zusammensetzung der Stichprobe kann in den beschriebenen Merk-
malen als weitgehend reprasentativ fiir die Gruppe der frei- oder hauptberuflich Leh-
renden in der 6ffentlichen und gemeinntitzigen Erwachsenenbildung in Deutschland
angesehen werden (vgl. WSF 2005).

3.2 Vorgehen und Variablen

Die standardisiert durchgefithrten Train-the-Trainer-Kurse unterteilten sich in drei
Phasen: Vorerhebung (schriftliche Einzelfallanalyse und Fragebogen), Training (drei
Ubungsfille erst in Einzelarbeit, dann in Kleingruppen) und Nacherhebung (schrift-
liche Einzelfallanalyse und Fragebogen). Die eingesetzten Videofille wurden in eine
computerunterstiitzte Lernumgebung integriert und mit Markierungs- und Annota-
tionsmoglichkeiten versehen. Die Ubungsfille wurden um multiple Perspektiven
(Kommentare der beteiligten Akteure) sowie Theoriehinweise (Ausziige aus lehr-/
lerntheoretischen Konzepten/didaktischen Modellen, die als Studientexte Eingang in
einen fir die Fortbildung grundlegenden und vorab verteilten Theorie-Reader fan-
den), zur Deutung angereichert. Die Lernumgebung wurde gemif§ den Grundsitzen
der Cognitive Flexibility Theory gestaltet, so dass eine nicht-lineare Prisentation der
Informationen die Lernenden zu einem selbstgesteuerten Durchkreuzen der angebote-
nen Lerninhalte anregen und den Aufbau flexibel anwendbaren Wissens férdern sollte
(vgl. Spiro/Jengh 1990; Spiro u.a. 2003).

Die Bearbeitung der drei Ubungsfille erfolgte jeweils in zwei Phasen. An eine
Einzelarbeitsphase (40 Min.), in der die Fille durch farbliche Markierungen und
Notizblockvermerke sequenziert und kommentiert werden konnten, schloss sich die
Kooperationsphase (65 Min.) an, in der eine Diskussion des jeweiligen Falls in Dreier-
gruppen auf Basis der dann integriert auf einem Notebook prisentierten individuellen
Markierungen und Notizblockeintragungen stattfand (vgl. Abb. 1).

Zur Instruktion des Arbeitsprozesses erhielten die Teilnehmenden eine Handrei-
chung mit anleitenden Fragen und Hinweisen (vgl. Miiller 1998; Nittel 1998). Die
Zuteilung der einzelnen Teilnehmenden zu den Kleingruppen erfolgte zufillig und un-
abhingig von ihren individuellen Voraussetzungen. Um ein Verfestigen der Ansichten
und Austauschstrukturen zu vermeiden, wurde nach dem ersten Ubungsfall ein Wech-
sel der Gruppenkonstellationen vorgenommen.

[45 ]
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Abbildung 1: Ansicht der Lerumgebung wéhrend der Kleingruppenarbeit

Firr die hier prasentierten Auswertungen, die sich zunédchst auf die Ebene der einzel-
nen Personen beschrinken und Einflussfaktoren auf Gruppen- und Kursebene nicht
beriicksichtigen, wurde zunichst das videographierte Interaktionsverhalten der Grup-
penmitglieder in den Falldiskussionen betrachtet. Zudem wurden die Ergebnisse der
in Einzelarbeit erstellten schriftlichen Fallanalysen ausgewertet. SchliefSlich wurden
zu Beginn und Ende der Fortbildungen Kontrollvariablen standardisiert erfragt, die
u.a. Aussagen tiber die Vertrautheit mit den und die subjektive Bewertung der gewihl-
ten Lernmethoden erlauben. Die Fragebogen beinhalteten tiberwiegend geschlossene
Einschitzfragen mit 4-stufigen Likert-Skalen mit guter bis sehr guter interner Konsis-
tenz (z.B. Einschdtzung der Gruppenarbeiten beim fallbasierten Lernen: Cronbachs
o =.86).

Die abhingige Variable der Kompetenz zur Analyse und Diagnose von Lehr-/
Lernsituationen wurde auf Basis oben stehender theoretischer Annahmen zur profes-
sionellen Kompetenz Lehrender operationalisiert. Sie umfasst eine quantitative und
eine qualitative Teilkomponente, wobei sich die folgenden Auswertungen zunichst
auf die quantitative Teilkomponente beschrianken. Sie erfasst u.a. erstens die Art der
Fallbeschreibung (Beschreibung isolierter Einzelaspekte vs. schematisch-kategoriale
Erfassung des Falls), zweitens die Art der Perspektiveniibernahme (ansatzweises
Hineinversetzen in eine andere Person vs. vollstindige Einnahme von Perspektiven der
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am Fall beteiligten Akteure) und drittens die Art der Theorieverwendung (ansatzweise
Nennung vs. vollstindige Ausfiihrung unter Bezugnahme auf den Fall; ausfiihrlicher
in Goeze 2012). Zur inhaltsanalytischen Auswertung der zu Beginn und zum Ende
der Veranstaltungen erstellten schriftlichen Fallanalysen wurde ein niedrig-inferentes
Messverfahren eingesetzt, was jeder Zeile einer Fallanalyse anhand eines inhaltsana-
lytischen Kodierregelwerks Codes aus den genannten Teilbereichen zuweist, die an-
schliefSend fiir jede Fallanalyse quantifiziert werden. Die Inter-Rater-Reliabilititen fir
die hier genannten drei Teilbereiche weisen gute Cohens-Kappa-Werte zwischen .62
und .69 auf (vgl. Wirtz/Caspar 2002, S. 59).

Zur Untersuchung des Interaktionsverhaltens in den Kleingruppen wurde das
Codiersystem des quantitativen Teilscores ebenfalls zur Anwendung gebracht und
zur inhaltlichen Erfassung der Diskussionsbeitrige der einzelnen Gruppenmitglieder
genutzt. Zur Erfassung der strukturellen Merkmale der Interaktionsprozesse wurde
das Codiermanual um Dimensionen der Interaktionsqualitit in Form einer niedrig-
inferenten Codierung der Transaktivitat tiber die Transakte Paraphrase, Verfeinerung,
(kritische) Erweiterung, Vervollstindigung und Gegeniiberstellung/Widerspruch er-
weitert sowie um ein Globalmaf$ zur Einschidtzung der Interaktionshdufigkeit und den
Grad der Elaboriertheit der Beitrige erganzt (vgl. Digel 2010). Die Codierung erfolgte
anhand von Zeitstichproben aus den vorliegenden Videodateien zu den Kleingruppen-
prozessen. Konkret wurden sechs Sequenzen aus dem videographierten Interaktions-
prozess zu jeweils zwei Minuten in Drei-Sekunden-Segmente gegliedert codiert. Die
dabei gewihlten Beobachtungseinheiten von drei Sekunden stellen Sinneinheiten dar,
die geeignet sind, den transaktiven Diskurs sowie die inhaltliche Auseinandersetzung
iber den Fall zu untersuchen, da sie ein Nachvollziehen einzelner, auch sehr kurz ge-
haltener Redebeitrige fiir sich sowie deren Bezug zueinander bei gleichzeitig garantier-
ter hoher Codiererobjektivitit ermoglichen (vgl. Clausen/Reusser/Klieme 2003). Die
Inter-Rater-Reliabilitdten weisen auch hier vergleichbar gute Cohens-Kappa-Werte im
Bereich .64 bis .73 auf.

4. Ergebnisse

4.1 Ergebnisse zur Akzeptanz des fallbasierten kooperativen Lernens

Die Vertrautheit mit der eingesetzten Lernmethode ist bei den Teilnehmenden als eher
gering einzustufen, nur 28,6 Prozent verfiigen tiber Erfahrungen mit computerbasier-
ten kooperativen Lernformen. Nahezu alle Teilnehmenden sind diesen Lernformen
gegentiber jedoch offen eingestellt (98,2%). In der Bewertung von kooperativen Lern-
prozessen besteht unter ihnen hohe Einigkeit dartiber, dass Gruppenarbeit eine effi-
ziente Arbeitsform darstellt (81,8%), die zu neuen Sichtweisen fithren kann, wobei
ihnen in der Umsetzung zu 87,5 Prozent ein ergebnisorientiertes Vorgehen wichtig
ist. Die Teilnehmer arbeiten zu 94,6 Prozent gern mit anderen in Gruppen zusammen,
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schitzen jedoch ihre individuellen Entfaltungsmoglichkeiten als etwas eingeschrankt
ein. Dabei werden eher die geringeren Beteiligungsmoglichkeiten (27,4%), stindigen
Diskussionen (34,5%) und drohenden Konflikte (20,0%) als Gefahr gesehen, als dass
die Teilnehmenden Schwierigkeiten hitten, gegentiber anderen Mitgliedern ihre Stand-
punkte zu vertreten bzw. unsicher wiren, ob sie von diesen richtig verstanden werden.
Solche Bedenken werden nur von jeweils 3,6 Prozent der Teilnehmenden gedufSert.
Die fir Fallarbeit konstitutive Moglichkeit, andere Meinungen einzuholen, die das
eigene Urteil bestdtigen oder widerlegen, erscheint den Teilnehmenden durchgingig
gewinnbringend (98,3%). Dabei trigt die eingesetzte Instruktion fiir die Mehrheit der
Teilnehmenden dazu bei, die Diskussion zu strukturieren (68,7%) und zu jeder Zeit zu
wissen, worum es bei der Bearbeitung der Fille geht (67,9%).

4.2 Ergebnisse zur inhaltlichen Dimension des fallbasierten
kooperativen Lernens

Hinsichtlich des inhaltlichen Gehalts der Kleingruppendiskussionen fillt als erstes
der sich durchgingig zeigende hohe Fallbezug in den Auflerungen der Teilnehmenden
auf. Die innerhalb der sechs zweiminiitigen Zeitstichproben je Kleingruppe codierten
Redebeitrige konzentrieren sich zu 71,1 Prozent auf die Analyse und Diagnose des
Lehr-/Lerngeschehens der Fallsituationen im Sinne der Arbeitsaufgabe. Die restlichen
erfassten Beitrdge dienen der organisatorischen Absprache des Vorgehens sowie priva-
ten Gespriachen zu Beginn und Ende der Gruppenarbeiten. Wendet man die quantita-
tiven Dimensionen zur Codierung der analytischen und diagnostischen Kompetenzen
an, um die Verteilung der Wortbeitrige der Teilnehmenden auf die Dimensionen der
Falldarstellung, der Perspektiveniibernahme und der Theorieverwendung tiber alle
Kleingruppendiskussionen zu den drei Ubungsfillen hinweg zu beschreiben, zeigt sich
folgendes Bild: Die codierten Redebeitrige der Teilnehmenden thematisieren tiberwie-
gend detaillierte Ausfithrungen unter Bezugnahme auf das sichtbare Fallgeschehen
(69,3%). Nur 14,1 Prozent der Auflerungen enthalten Aussagen, die den konkre-
ten Fall iibergreifen, und heben auf Vorgehenskonzepte und Handlungsschemata in
der Gestaltung des Lehr-/Lerngeschehens ab. Die in der ersten Dimension codierten
beschreibenden kleinteiligen sowie schematisch-kategorialen Wortbeitriage sind zu
39,4 Prozent mit theoretisch-konzeptionellen Uberlegungen gekoppelt, die wiederum
zu 66,2 Prozent aus reinen Benennungen lehr-/lerntheoretischer Ansitze und didakti-
scher Modelle in ihren Grundmerkmalen und (methodischen) Stufen bestehen, ohne
dass diese weiter und unter Bezug auf den Fall ausgefiihrt werden. In ca. einem Drittel
der Teilnehmerduflerungen mit theoretischem Gehalt werden theoretische Konzepte
und Modelle umfassend in die Fallbeschreibung eingebunden. Als Perspektivenein-
nahmen in Form eines Hineinversetzens in die in den Fillen beteiligten lehrenden
und lernenden Akteure lassen sich 10,7 Prozent der Redebeitrige einordnen. Dabei
nehmen die Kleingruppenmitglieder etwas haufiger die Position der Teilnehmenden
(52,7%) als die der Lehrenden (46,3%) ein.
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4.3 Ergebnisse zur strukturellen Dimension des fallbasierten
kooperativen Lernens

Betrachtet man im ersten Zugang die Interaktionshiufigkeiten der einzelnen Klein-
gruppenmitglieder, zeigt sich iiber die drei Ubungsfille hinweg keine nennenswerte
Verinderung des AusmafSes der Beteiligungsintensitit je Teilnehmendem. Unabhingig
vom Wechsel der Gruppenkonstellation und der Position der Falldiskussion in der
Trainingsphase fallen unterschiedliche Beteiligungshdufigkeiten der einzelnen Lernen-
den auf, die relativ konstant bleiben. So fallt das Beteiligungsverhiltnis der Mitglieder
der einzelnen Kleingruppen recht ungleich aus, in nur neun der insgesamt 60 Klein-
gruppenfille (15,0%) weisen alle drei Beteiligen eine vergleichbare Interaktionshaufig-
keit auf. In 63,3 Prozent der Gruppen findet die Falldiskussion tiberwiegend zwischen
zwei Mitgliedern mit etwa gleichwertigen Redeanteilen von ca. 43 Prozent statt. In
11,7 Prozent der Fille dominiert eine Person die Gruppendiskussionen mit einem Re-
deanteil von iiber 60 Prozent.

Folgt man den zu kooperativen Lernprozessen vorliegenden Befunden, ist jedoch
weniger die Interaktionshdufigkeit ausschlaggebend fiir den Lernerfolg als vielmehr die
Qualitit der Interaktion. Diese soll im Folgenden hinsichtlich des Gehalts an Trans-
aktivitit und Elaboration bei den Lernenden in den Kleingruppen betrachtet werden.

Bei den iiber die Zeitstichproben codierten Auferungen der Teilnehmenden
iiber alle Ubungsfille hinweg handelt es sich iiberwiegend um transaktive Bei-
trige (71,9%). Die erfassten Transakte treten jedoch ungleich hiufig auf. Die
transaktiven Falldiskussionen sind tberwiegend durch Paraphrasierung (34,2%)
und Verfeinerungen der vorangegangenen Auflerungen (27,4%) gekennzeichnet
oder bestehen aus Erweiterungen, die einen neuen Aspekt zu einem Thema be-
inhalten, wobei dieser auch eine andere Sichtweise enthalten kann (25,7%). We-
sentlich seltener wird von den Kleingruppenmitgliedern Widerspruch in Form
einer Gegeniiberstellung einer zweiten, anderen Position gedufert (10,7%).
Bei den einzelnen Teilnehmenden veridndert sich das Ausmafs an elaborierter Ver-
arbeitung von Beitrigen (in Form der Aufnahme und Anreicherung des Informati-
onsgehalts durch eigene Ergidnzungen und Interpretationen, die in Verbindung zum
Fallgeschehen steht) iiber die einzelnen Ubungsfille hinweg. In ihrem Interaktionsver-
halten besteht ein signifikanter Zuwachs von einem eher geringen zu einem eher hohen
Ausprigungsniveau (t(56) = 3.41, p = <.01) Wihrend sich in der Auseinandersetzung
mit dem ersten Ubungsfall die Elaboration auf sichtbare Aspekte im Fall beschrinkt,
die tiberwiegend kleinteilige Beschreibungen umfassen, nehmen die Interaktionsbei-
trage auf hoherer Elaborationsebene wesentliche Aspekte des in den Fillen gezeigten
Lehr-/Lerngeschehens in den Blick, die mit wissenschaftlichen Wissen untermauert
werden. In der Besprechung des dritten Ubungsfalls werden zu hoheren Prozentantei-
len inhaltliche Erweiterungen vorangehender Beitrage formuliert, wihrend der Anteil
an Paraphasen zwischen dem ersten und dem dritten Ubungsfall signifikant zuriick-
geht (¢(56) = 2.83, p =< .01).
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4.4 Ergebnisse zu den Fallanalysen in Einzelarbeit

Die Ergebnisse zum quantitativen Teilscore der Erfassung von Diagnosekompetenz
im Pre-Post-Vergleich der schriftlichen Fallanalysen zeigen, dass die adressierte Kom-
petenz insgesamt erfolgreich und im Sinne der theoretischen Vorannahmen gefordert
werden kann. In der Dimension der Art der Falldarstellung in den schriftlichen Ana-
lysen ldsst sich ein signifikanter Rickgang (t(56) = -3.04, p < .01) der kleinteiligen
Darstellungsart um 7,9 Prozent in der Abschlussfallanalyse feststellen. Hinsichtlich
der zweiten Teildimension weisen auch die schriftlichen Fallanalysen nur eine geringe
Anzahl an Perspektiveniibernahmen auf, die in den Abschlussfallanalysen gegeniiber
den Einstiegsfallanalysen leicht zurtickgeht (Pretest 11,9%; Posttest 10,6%). Betrach-
tet man die Verwendung theoretischer Beziige, zeigt sich hingegen in den Abschluss-
fallanalysen gegeniiber den Einstiegsfallanalysen ein hochsignifikanter Zuwachs in der
Verwendung theoretischer Konzepte (t(56) = 6.89, p < .001). Sie treten zu 9,1 Pro-
zent als bruchstiickhafte Nennungen und nur ansatzweise mit dem Fallgeschehen
verkniipfte Theoriebeziige auf, nur zu 3,4 Prozent sind vollstandige Theoriebeziige
zu finden, welche die Konzepte und Modelle umfassender, unter Bezugnahme auf
mehrere sie charakterisierende Elemente beschreiben und mit dem Fallgeschehen zu
verkniipfen versuchen.

5. Zusammenfiihrung und Diskussion der Ergebnisse

In Zusammenfithrung der Ergebnisse zum Interaktionsverhalten der Fortbildungsteil-
nehmer wihrend der Gruppenarbeitsprozesse mit den Ergebnissen aus den schriftlichen
Einzelanalysen ldsst sich ein positiver Zusammenhang zwischen den Leistungen der ein-
zelnen Gruppenmitglieder in den Falldiskussionen und den Ergebnissen zur Forderung
analytischer und diagnostischer Kompetenz aufzeigen. Eine Veranderung der Interakti-
onsqualitit der Teilnehmenden in den Kleingruppendiskussionen geht mit einer verdnder-
ten Beschreibung von Fallgeschehen in den schriftlichen Abschlussanalysen einher. Diese
ersten Ergebnistendenzen lassen auf eine Bedeutung des Interaktionsverhaltens in den
Kleingruppen fiir den Lernerfolg der einzelnen Gruppenmitglieder schlieSen. Die Frage,
ob die instruktional unterstiitzten Kleingruppendiskussionen der Intention, multiple Zu-
ginge zu einem Fall zu ermoglichen und zu einer (Weiter-)Entwicklung analytischer und
diagnostischer Kompetenzen beizutragen, gerecht wurden, kann daher positiv beantwor-
tet werden. Instruiertes fallbasiertes Lernen in Kleingruppen erméglicht es den Lernenden,
im transaktiven Diskurs Wissen zu konstruieren und dabei analytische und diagnostische
Kompetenzen aufzubauen. Die Diskussion mit Anderen und der Austausch von (theo-
retischen) Perspektiven fiihren zu Veridnderungen in der individuellen Betrachtung des
Fallgeschehens, beeinflussen die Wahrnehmung und Analyse pidagogischer Situationen.
Sich an die vorliegenden Ergebnisse anschlieffende, weiterfithrende Untersuchungen
konnten das fallbasiertes Lernen unter systematischer Variation der inhaltlichen und
strukturellen Bedingungen der Kleingruppenprozesse thematisieren und dabei die wech-
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selseitigen Einfliisse und Wirkungen von Merkmalen auf den unterschiedlichen Ebenen
des Individuums, der Kleingruppe und der Kursgruppe analytisch in den Blick nehmen.
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