ZEITSCHRIFT FUR BERUFS- UND WIRTSCHAFTSPADAGOGIK 112, 2016/4, 611-63§

DIETER EULER / ANDREAS _]I"JTTLER/ SASKIA RAATZ /
STEPHAN SCHUMANN

oo
1]
=
(<)
=
—
(<)
=
(<]
+—
w
N
c
©
—
L

Forderung von Teamkompetenzen durch
angeleitete Reflexionsprozesse in schulischen
Gruppenarbeiten

KURZFASSUNG: Der Beitrag geht der Frage nach, inwieweit durch eine gezielte didaktische
Intervention bei den Lernenden im Rahmen von schulischen Gruppenarbeiten (1) Reflexions-
prozesse ausgeldst und (2) spezifische Teamkompetenzen entwickelt werden. Die Interven-
tion basiert insbesondere auf Gruppenreflexivitits- und Feedbacktheorien. Die Uberpriifung
erfolgte in einer Interventionsstudie mit einer Stichprobe von 793 Lernenden in 44 Klassen aus
12 Schulen in der deutschsprachigen Schweiz, wobei drei Bildungsginge der Sekundarstufe II
und der Tertidrstufe einbezogen wurden.

Die Befunde belegen, dass die Intervention bei den Lernenden Reflexionen iiber die Bewil-
tigung der Gruppenaufgabe sowie iiber die sozialen Gruppenprozesse auslost. Dabei zeigen
sich substanzielle bildungsgangspezifische Wirkungen. Effekte der Intervention auf die Ent-
wicklung von Teamkompetenzen konnen nur zum Teil nachgewiesen werden. Wahrend die
Fahigkeit zur Gestaltung der aufgabenorientierten Interaktion sowohl in der Experimental- als
auch in der Kontrollgruppe ansteigt, lisst sich fiir die Fahigkeit zur Gestaltung sozialer In-
teraktionsprozesse ein substanzieller Interventionseffekt zugunsten der Experimentalgruppe

feststellen.

ABSTRACT: The article investigates the effect of an intervention design on (1) sparking reflec-
tion activities of students during group work at school, and (2) promoting specific team com-
petences. Among others, the intervention builds on group reflexivity and feedback theories.
The investigation was designed as an intervention study covering a sample of 793 students from
44 classes at 12 schools in German-speaking Switzerland. Three different educational programs
were involved.

An important result revealed that the intervention stimulated the students to reflect on the task
dimension of the group work and on the social processes within the group. The effects on the
three educational programs differed considerably. The effect on the promotion of team com-
petences could only be partly detected. The ability to tackle challenges on the task level of the
group’s work has increased in both by the treatment and the control group, while the ability to
proficiently shape social interaction processes in the treatment group has also shown to be due

to the intervention.
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1. Ausgangsfragen

Den Ausgangspunkt der Untersuchung bildet eine insbesondere in der didaktischen
Praxis verbreitete These: Durch schulische Gruppenarbeiten werden bei den Lernen-
den Teamkompetenzen gefordert! Doch inwieweit kann bereits die Durchfithrung
von Gruppenarbeiten bei den Lernenden zu einer Entwicklung von Teamkompeten-
zen fithren? Erfordert eine Entwicklung von Teamkompetenzen nicht gezielte Inter-
ventionen durch die Lehrenden? Wie kénnten solche Interventionen aussehen?
Erkenntnisleitend ist vor diesem Hintergrund die Forschungsfrage, inwieweit
durch von Lehrpersonen angeleitete Reflexionen in schulischen Gruppenarbeiten bei
den Lernenden Teamkompetenzen geférdert werden. Dedizierte Studien zur Uber-
priifung dieses Zusammenhangs liegen bislang nicht vor. Mit der Theorie der Grup-
penreflexivitit (vgl. WEST 1996; SWIFT und WEST 1998; SCHIPPERS et al. 2007) liegt
jedoch ein Forschungsfeld vor, in dem die Wirkung von angeleiteten Reflexionspro-
zessen auf die Leistungsfahigkeit von betrieblichen Arbeitsgruppen untersucht wird.
Dieser Forschungszugang wird aufgenommen und zum einen auf das Konstrukt der
Teamkompetenzen, zum anderen auf schulische Gruppenarbeiten ausgerichtet.

2.Theoretische Grundlegungen und Forschungsstand
Gruppenreflexivitit

WEST (1996; 2000; 2004) geht in seiner Theorie der Gruppenreflexivitit davon aus,
dass Gruppen als Ganzes, aber auch das einzelne Gruppenmitglied bei der Bewil-
tigung komplexer Aufgaben durch Reflexionsprozesse in der Gruppe ihr Handeln,
ihre Kompetenzen sowie ihre Leistung verbessern. Teamreflexivitit wird von West
definiert als ,the extent to which group members overtly reflect upon their objectives,
strategies and processes, and adapt them to current or anticipated endogenous or en-
vironmental circumstances” (WEST 1996, S. 41). Die Reflexion kann die aufgabenbe-
zogenen sowie die sozialen Prozesse adressieren (WEST 2004). Die aufgabenbezoge-
ne Reflexivitit bezieht sich auf Gruppenziele, -strategien und -prozesse, wihrend bei
der sozialen Reflexivitit das ,Miteinander im Team), gegenseitige Unterstiitzungsleis-
tungen, der Umgang mit Konflikten oder die Atmosphire in der Gruppe im Vorder-
grund stehen. Beide Reflexivitidtsformen kénnen in unterschiedlichem Umfang eine
Auswirkung auf die Gruppeneffektivitit besitzen, die aus drei Hauptkomponenten
besteht (WEST 1996, S. 3):

 Giite der Aufgabenbewiltigung durch die Gruppe (,team effectiveness®);

o Mentales Wohlbefinden der Gruppenmitglieder (,team member well-being“) ;

« Lebensfihigkeit der Gruppe (,team viability“).

Reflexion tritt in einer Gruppe in der Regel nicht spontan auf, da sie aufgrund deut-
lich werdender Ist-Soll-Diskrepanzen oder Konflikte fiir die Gruppe als belastend
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empfunden werden kann und aufgrund dessen Gefahren fiir den Zusammenhalt der
Gruppe birgt. , There is consensus in the literature that groups can indeed reflect,
although there is also evidence that groups do not enjoy reflection, seldom reflect
on their own (without being led to do so by others), and may not reflect especially
well“ (MORELAND und MCMINN 2010, S. 64). Reflexion wird dann wahrscheinlicher,
wenn Schwierigkeiten auftreten und die Gruppe somit gezwungen ist, ihr Vorgehen
zu korrigieren (WEST 1996). Zur Ausschépfung der Entwicklungspotenziale in der
Gruppe wird eine bewusste Initiierung und Organisation der Reflexionsprozesse von
auflen durch eine nicht zur Gruppe gehorenden Person vorgeschlagen (SwIrFT und
WEST 1998; TSCHAN und SEMMER 2000).

WEST spezifiziert Reflexionsprozesse auf einer performativen Ebene als ,behaviors
such as questioning, planning, exploratory learning, analysis, reviewing past events
with self-awareness, and coming to terms over time with a new awareness“ (WEST
2000, S. 4). Die Auflistung solcher Verhaltensmerkmale zeigt Beziige zu Konzepten
aus der Lehr-Lernforschung sowie der Organisationspsychologie (GURTNER 2003, S.
44 f1.). Parallelen finden sich zudem in Bezug auf das Konstrukt der Selbst-Korrektur
von Teams, bei der die Reflexion vergangener Leistungen und daran anschliefSender
Anpassungen im Vordergrund stehen (BLICKENSDERFER et al. 1997). Ein weiterer
Bezug findet sich zu dem Konstrukt ,feedback-seeking behavior® (ASHFORD et al.
2003), bei dem das Einholen von Informationen iiber den Leistungsstand des Teams
fokussiert wird und als Ausgangspunkt fiir Reflexionsprozesse dienen kann.

Der Zusammenhang zwischen Reflexivitit und dem Leistungsvermogen von
betrieblichen Arbeitsgruppen wurde in verschiedenen Studien untersucht (vgl. den
Uberblick in Brahm 2010, S. 76 ff.). Zumeist werden Reflexivititsprozesse dabei als
Teil des generellen Arbeitsstils der Gruppe aufgefasst und stellen eine moderierende
Variable dar. In den Untersuchungen wurden meist aufgabenbezogene Reflexionspro-
zesse in den Fokus genommen. In den meisten vorliegenden Studien konnte ein posi-
tiver Zusammenhang zwischen Teamreflexivitit und Gruppenleistung (im Sinne von
Teaminnovation sowie Teameffektivitit) festgestellt werden (vgl. BARRY et al. 1999;
CARTER und WEST 1999; DE DREU 2002; GEVERS et al. 2001; HIRST et al. 2004; HOEGL
und PARBOTEEAH 2006; SCHIPPERS et al. 2003; SOMECH 2006). Gleichermafien sind
jedoch auch Studien zu finden, in denen ein direkter negativer Effekt (vgl. DE DREU
2007) oder kein Effekt (MORELAND und MCMINN 2010) identifiziert wurde.

Studien, welche die Auswirkungen von angeleiteten Reflexionsprozessen untersu-
chen, liegen in deutlich geringerer Anzahl vor. GURTNER (2003) untersuchte, inwie-
weit sich die Anleitung einer Gruppe zur aufgabenbezogenen Reflexivitit vermittelt
iiber Prozessvariablen (Strategieplanung, -entwicklung, -implementation bzw. koor-
diniertes Handeln, geteilte mentale Modelle) positiv auf die Teamleistung auswirkt.
Die Intervention zeigte keinen direkten Einfluss auf die Teamleistung, ein positiver
Zusammenhang konnte nur vermittelt iiber den Koordinationsprozess nachgewiesen
werden. Zudem profitierten nur Teams von der Instruktion, die bereits vor der In-
struktion eine hohe Teamleistung erreichten. Im Rahmen einer Laborstudie unter-
suchten STUMPF et al. (2003) die Auswirkungen einer Reflexivititsintervention auf
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die Gruppenprozesse, die Gruppenleistung und die Zufriedenheit der Gruppenmit-
glieder. Dabei identifizieren sie einen Anstieg der Gruppenleistung und eine Zunah-
me der Zufriedenheit der Gruppenmitglieder, wobei diese Ergebnisse nur teilweise
signifikant ausfallen.

Teamkompetenzen

Teamkompetenzen koénnen prinzipiell als Voraussetzung und als Ziel schulischer

Gruppenarbeiten konzeptualisiert werden. In der Literatur finden sich unterschied-

liche Definitionen und Verstindnisse des Konstrukts ,Teamkompetenz' (vgl. im

Uberblick KANNING 2005; GOMEZ 2007; BRAHM 2010). Auf der Grundlage kom-

petenztheoretischer Uberlegungen definieren EULER und HAHN (2014, S. 234 ff.)

Teamkompetenzen als Disposition zur zielgerichteten Kommunikation mit anderen

Menschen iiber sachliche, soziale oder personliche Themen im Rahmen von Team-

und Gruppensituationen. Teamkompetenzen konnen dabei iiber drei Dimensionen

ausdifferenziert werden:

o In der Dimension des Wissens stehen kognitive Handlungsschwerpunkte im Vor-
dergrund (z.B. Wissen iiber Ablaufphasen einer effektiven Teamarbeit).

« Inder Dimension der Einstellungen dominieren affektive und moralische Schwer-
punkte des Handelns (z. B. Einstellung gegeniiber den Teammitgliedern).

o Inder Dimension der Fertigkeiten ist in erster Linie das operativ-gestaltende Wir-
ken angesprochen (z. B. Frage-, Feedbacktechniken).

Induzierung von Reflexionsprozessen

Aus den skizzierten Studien liegen nur wenige Beschreibungen dariiber vor, wie genau
die Reflexionsprozesse ausgelost werden bzw. wie sie konkret verlaufen. Insbesondere
fir den in dieser Untersuchung relevanten schulischen Kontext liegen keine empi-
risch bewihrten Designs vor, die eine Antwort darauf geben, wie Reflexion induziert
werden kann und welche Anforderungen an die Reflexion gestellt werden.

Auf der Grundlage von Handlungstheorien (vgl. HACKER 1998), Theorien iiber
das Problemldsen (vgl. TISDALE 1998) oder Ansitzen des erfahrungsbasierten Ler-
nens (vgl. KOLB 1984) kann die Entwicklung von Teamkompetenzen in einem Wech-
sel von Aktion und Reflexion konzeptualisiert werden (EULER und WALZIK 2009). In
diesem Rahmen bildet Reflexion eine zentrale Komponente in der Entwicklung von
Handlungskompetenzen (POWLEY und TAYLOR 2014; HEIJTJES et al. 2014; COL-
LEY et al. 2012; DIRKX 2006; MEZIROW 1991). Zahlreiche Theorien basieren auf dem
Grundverstindnis von DEWEY (1951), nach dem sich Reflexion auf die Uberpriifung
vergangener Erfahrungen sowie die Formulierung von Vermutungen fiir zukiinftiges
Handeln ausrichtet. In diesem Sinne begriindet Reflexion einen Teil eines Problem-
16sungs- bzw. Lernprozesses.
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Als Ansatz zur Auslosung von Reflexionsprozessen in Teams wird in der Litera-
tur das Geben von Feedback durch aulenstehende Personen diskutiert (swirT und
WEST 1998). Bedeutende theoretische Rahmenmodelle zur Erklirung von Feedback-
prozessen sind die Kontrolltheorie von CARVER und SCHEIER (1981) sowie die Ziel-
setzungstheorie von LOCKE und LATHAM (1990; 2002). Beide Theorien wurden auf
individueller Ebene konzipiert, sie finden jedoch auch eine Anwendung auf Gruppe-
nebene (BECKER-BECK und SCHNEIDER 2003; WEGGE 2004, S. 313). Die Zielset-
zungstheorie von LOCKE und LATHAM geht davon aus, dass Ziele die Leistung ver-
bessern, weil sie die Aufmerksamkeit und Anstrengung auf zielrelevante Aktivititen
lenken und damit zu einer Fokussierung fithren. Entsprechend lasst sich schlussfol-
gern, dass Gruppen dann, wenn sie sich herausfordernde und anspruchsvolle, mog-
lichst spezifisch formulierte Ziele setzen, die das Commitment mdglichst vieler Grup-
penmitglieder haben, ihre Gruppenleistung verbessern.

Feedback- und Zielsetzungstheorien weisen enge Beziige zueinander auf. So sind
Ziele Schliisselmechanismen, durch die Feedback erst in Verhalten transformiert wer-
den kann. Umgekehrt ist Feedback ein Moderator fiir die Zielsetzungstheorie. So wird
Verhalten durch die vorliegenden Ziele dann wesentlich zuverlissiger gesteuert, wenn
Feedback gegeben wird (RYSCHKA 2005). NEUBERT (1998) konnte zeigen, dass ge-
rade bei komplexen Aufgaben Zielsetzung in Kombination mit Feedback einen deut-
lich stirkeren Effekt auf die Auslésung von Reflexionsprozessen hatte als Zielsetzung
allein. Kluger und DEN1S1 (1996) stellten fest, dass Feedback mit Zielsetzung bessere
Leistungen zur Folge hatte als Feedback allein.

Implikationen fiir die Gestaltung einer Intervention

Aus den theoretischen Beziigen lassen sich wesentliche Implikationen fiir die Initi-
ierung von Reflexion in schulischen Gruppen ableiten. Die handlungstheoretischen
Grundlegungen legen nahe, fiir die Induktion von Reflexionsprozessen in schulischen
Gruppen Phasen des Tuns mit solchen der Reflexion zu verbinden. Aus dem Ver-
stindnis von DEWEY bietet sich an, als Ausgangspunkt des Reflektierens eine pro-
blemhaltige Situation zu wihlen. Je herausfordernder die Aufgabenstellung, desto
weniger sind abrufbare Lésungsroutinen méglich und desto wahrscheinlicher kommt
es zu anspruchsvolleren Reflexionsprozessen. Weitergehend ist zu beriicksichtigen,
dass Teamreflexivitit in verschiedenen Gruppenphasen stattfindet und je nach Phase
der Aufgabenbewiltigung unterschiedliche Schwerpunkte bzw. Themen die Reflexi-
on der Gruppe leiten kénnen (GERSICK 1988; GEVERS et al. 2001, S. 118; SCHIPPERS
et al. 2007, S. 191; KAHMANN 2009). Theorien iiber das Teamcoaching sehen prinzi-
piell drei Zeitpunkte als geeignet, um Gruppen von aussen zu unterstiitzen. ,Specif-
ically, (a) motivational coaching is most helpful when provided at the beginning of
a performance period, (b) consultative coaching is most helpful when provided at
the midpoint of a performance period, and (c) educational coaching is most helpful
when provided after performance activities have been completed“ (HACKMAN und
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WAGEMAN 2005, S. 278). Die Befunde legen zudem nahe, dass sich die Gruppenarbei-
ten iiber einen lingeren Zeitraum erstrecken sollten, damit sich Phasen des Tuns, der
Reflexion sowie der Anpassung vollziehen kénnen. Ferner wire darauf zu achten, dass
sich die Anleitung von Reflexion sowohl auf inhaltliche als auch prozessbezogene As-
pekte der Kooperation im Team bezieht (MEZIROW 1990). Besonderes Augenmerk
miisse weiterhin der Anleitung kritischer Reflexionsprozesse gelten, um tiefergehen-
de Denkprozesse bei den Lernenden iiber die Pramissen ihres Handelns anzustof3en
(swrirT und WEST 1998). Grundsitzlich konnen die Intensitit der Reflexion wie auch
die (damit einhergehende) Fokussierung auf bestimmte Schwerpunkte (Fachinhalt,
beziehungsbezogene Aspekte, Primissen des Handelns) von der Lehrperson bewusst
variiert bzw. gesteuert werden (BAUER-KLEBL und RAATZ 2013, S. 151).

Konkretisierung der Forschungsfragen und Hypothesen

Auf Basis der theoretischen Grundlegungen kann die eingangs skizzierte, iiberge-
ordnete Forschungsfrage (,Inwieweit kdnnen durch von Lehrpersonen angeleitete
Reflexionen in schulischen Gruppenarbeiten bei den Lernenden Teamkompetenzen
gefordert werden?“) nunmehr konkretisiert und in Hypothesen transformiert wer-
den. Grundlegend fiir die Untersuchung ist die Annahme, dass iiber eine spezifische
didaktische Intervention die Reflexion der schulischen Lerngruppen auf aufgaben-
bezogene- und soziale Dimensionen der Gruppenarbeit intensiviert werden kann.

Weiterhin wird angenommen, dass die didaktische Intervention die Entwicklung von

Teamkompetenzen férdern kann.

Teamkompetenzen werden in einer fiir das Untersuchungsfeld spezifischen Fo-
kussierung aufgenommen, der Kompetenz von Lernenden zur Gestaltung aufgaben-
bezogener sowie sozialer Interaktion in schulischen Lerngruppen. Weitergehende
Kompetenzfacetten bleiben in dieser Untersuchung ausgeklammert.

Die hier berichtete Untersuchung fokussiert die beiden folgenden Hypothesen:

« Hi: Durch die Anleitung von Reflexionsprozessen im Rahmen der didaktischen
Intervention entwickelt sich die Wahrnehmung der aufgabenbezogenen und sozi-
alen Reflexivitit in den Experimentalklassen giinstiger als in den Kontrollklassen.

o Ho2: Durch die Anleitung von Reflexionsprozessen im Rahmen der didaktischen
Intervention entwickeln sich die aufgabenbezogene und soziale Interaktion im
Team (Teamkompetenzen) in den Experimentalklassen giinstiger als in den Kon-
trollklassen.
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Didaktische Intervention

Aus den skizzierten theoretischen Befunden der Reflexions- und Feedbackforschung
lassen sich wesentliche Komponenten fiir die Entwicklung eines Interventionskon-
zepts zur angeleiteten Reflexion ableiten, so insbesondere: herausfordernde Pro-
blemstellung als Ausgangspunkt der Gruppenarbeit; Formulierung von Zielen; Al-
ternierung von inhaltlicher Aufgabenbearbeitung und Reflexion iiber Aufgabe und
Gruppenprozesse; Geben und Verarbeitung von Feedback. Damit die schulische
Gruppenarbeit die erforderliche Intensitit erhilt, wurden mindestens finf in den
Fachunterricht integrierte Gruppenarbeiten tiber das Schuljahr durchgefiihrt. Die
Zusammensetzung der Gruppen blieb tiber die fiinf Gruppenarbeiten hinweg stabil.
Die Gruppenarbeiten bezogen sich inhaltlich auf die Lernziele, die die Lehrperson ge-
mif} Curriculum behandelt. Die Gruppenarbeiten erstreckten sich jeweils tiber eine
Bearbeitungszeit von zwei Unterrichtsstunden, um ein Mindestmafl an Komplexitit
der Arbeitsaufgabe zu erreichen.

Die Entwicklung der Gruppenarbeitsaufgabe wurde den Lehrpersonen prinzipiell
selbst tiberlassen. In einem eintdgigen Workshop wurden mit ihnen Kriterien fiir die
Gestaltung der Aufgabe vereinbart und exemplarisch Aufgaben fiir unterschiedliche
Fachkontexte entwickelt. Auf diese Weise sollte einerseits sichergestellt werden, dass
die Aufgaben hinreichend komplex und herausfordernd sind, andererseits sollte es
den Lehrpersonen moglich sein, wihrend des Schuljahres die Aufgaben fachlich pas-
send in ihren Unterricht zu integrieren. Das nachfolgende Beispiel skizziert eine Auf-
gabe fir das Fach ,Wirtschaft und Recht®: Drei Jugendliche planen, nach Ende ihrer
Ausbildung zum Koch ein kleines Take-away-Geschift mit einheimischen und chine-
sischen Spezialititen zu er6ffnen. Sie wollen selbst in dem Geschift arbeiten, planen
aber zudem die Einstellung von Hilfskriften fiir die Auslieferung der Speisen sowie
zur Unterstiitzung in der Kiiche. Die betriebswirtschaftlich dringlichste Frage ist die
nach einem guten Standort. Drei mégliche Standorte, die jeweils in einem Dossier
skizziert werden, kommen in die engere Wahl. Zudem ist die notwendige Ausstattung
fir Kiiche und Verkaufslokal zu planen und zu finanzieren. Ferner ist zu kliren, wie
die Arbeitsverhiltnisse mit den Hilfskriften gestaltet werden sollen. Ein Teil der not-
wendigen Informationen wird in der Fallbeschreibung bereitgestellt, andere Informa-
tionen miissen von den Lernenden recherchiert werden. In der Gruppenarbeit sind
eine Standortentscheidung zu begriinden, die Finanzierung auf der Grundlage einer
Kosten- und Ertragsabschitzung zu planen und eine Entscheidung iiber die Art des
Arbeitsverhiltnisses zu treffen.

Nachfolgend wird das der Studie zugrunde liegende Interventionskonzept fiir die
Schulklassen mit Experimental- und Kontrollgruppen dargelegt. Das Interventions-
konzept fiir die Experimentalgruppen hat den folgenden Aufbau (vgl. Abbildung 1):
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Auftragserteilung

Zielsetzungseinheit: Setzen von Zielen fiir die Gruppenarbeit

Gruppenarbeit Teil 1

Reflexionseinheit 1: Bearbeiten von Fragen zur Arbeits-, Zeitplanung,
Kooperation und Zielerreichung der Gruppe

Gruppenarbeit Teil 2

Reflexionseinheit2: Austiillen eines Bogens zur Reflexion zentraler
Gruppenprozesse und der Qualitdt des Gruppenergebnisses

Feedbackeinheit: Riickmeldung zu fachlichen, kooperations- und
ergebnisbezogenen Aspekten

Abb. 1: Interventionskonzept fiir die Experimentalgruppe

Nach der Auftragserteilung werden die Schiiler im Rahmen der Zielsetzungseinheit
aufgefordert, sich fiir die Gruppenarbeit aufgaben- und kooperationsbezogene Ziele
zu setzen. Dabei ist die Auftragserteilung so gestaltet, dass sie den Schiilern Freiraum
fiir eigene Setzungen lésst. Die Ziele werden schriftlich festgehalten. Die Reflexions-
einheit 1 erfolgt etwa zur Mitte der Gruppenarbeitszeit. Die Gruppen unterbrechen
ihre inhaltliche Arbeit und setzen sich mit den Fragen auseinander, inwieweit das bis-
herige Vorgehen und die Art der Zusammenarbeit in der Gruppe geeignet sind, die
gestellte Aufgabe und die gesetzten Ziele zu erreichen und welche Anpassungen ggf.
erforderlich wiren. Die Reflexionseinheit 2 erfolgt nach Beendigung der Arbeitsauf-
gabe. Die Gruppenmitglieder bzw. die Gruppen blicken abschlieflend auf den Verlauf
der Gruppenarbeit zurtick, reflektieren die Erlebnisse und entwickeln im Zuge dessen
ein Selbstbild iiber den Gruppenverlauf. Die Reflexion wird in der Form angeleitet,
dass die Schiiler jeweils individuell verschiedene Fragen zur Arbeit in der Gruppe in
schriftlicher Form bearbeiten. Dafiir wurde ein Fragebogen entwickelt, dessen Fragen-
kreise die in der Gruppenforschung als zentral ausgewiesenen Prozess- und Ergebnis-
variablen abdecken. In der abschlieBenden Feedbackeinheit erhalten die Lernenden
durch die Lehrperson eine fachliche bzw. aufgabenbezogene, kooperationsbezogene
und auf die gesetzten Ziele bezogene Riickmeldung. Neben der Einschitzung durch
die Lehrperson fufit das Feedback auf der Auswertung der auf Gruppenebene aggre-
gierten Reflexionsbogen. Die Lernenden erhalten neben der Riickmeldung zur Zieler-
reichung ein Feedback zur Qualitit der formulierten Ziele. Die Feedbacksequenz be-
inhaltet sowohl Informationen zur Qualitit der Gruppenprozesse und -ergebnisse, als
auch Verbesserungsmoglichkeiten durch die Lehrperson sowie den Vorschlag eines
Verinderungsziels und konkrete Mafinahmen zur Erreichung des Verinderungsziels.
Die Riickmeldung der Lehrperson setzt auf Gruppenebene an, da bei hoher Aufga-
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beninterdependenz davon auszugehen ist, dass die Gruppen dann gute Strategien auf
Gruppenebene und hohe Leistungen entwickeln, wenn sich Zielsetzung und Feed-
back auf die gesamte Gruppe beziehen. Nach Erhalt des Feedbacks setzen sich die
Gruppen mit der Riickmeldung auseinander und formulieren fiir die nichste Grup-
penarbeit sinnvolle Verinderungsiiberlegungen.

Die Intervention fiir die Kontrollgruppe unterscheidet sich von der Intervention
der Experimentalgruppe dadurch, dass es keine Zielsetzungs- und Reflexionseinheit 1
gibt. Demgegeniiber werden zur Mitte der Gruppenarbeit eine Reflexionseinheit und
zum Ende eine Feedbackeinheit durchgefiihrt. Beide Einheiten fokussieren jedoch
ausschliefllich fachlich-aufgabenbezogene Aspekte der Gruppenarbeit. In der Refle-
xionseinheit der Kontrollgruppen wird dartiber reflektiert, inwieweit die vom Lehrer
gesetzten Lernziele erreicht wurden und wie moégliche Lerndefizite, d.h. mogliche
nicht erreichte Lernziele, behoben werden konnen. Bei der Feedbackeinheit der Kon-
trollgruppen erhalten die Lernenden keine Riickmeldung iiber die Zusammenarbeit
in der Gruppe, sondern lediglich dariiber, wie gut ihr Gruppenprodukt ist, d.h. in-
wiefern sie den Gruppenauftrag sinnvoll gel6st und damit die vom Lehrer gesetzten
Lernziele erreicht haben. Um die Kontrollgruppen nicht zu benachteiligen, wird auch
hier auf eine gute Qualitit in der Bewiltigung der Sachaufgaben geachtet, es werden
jedoch keine weitergehenden Interventionen zur Entwicklung von Teamkompeten-
zen geplant.

Zur Gewihrleistung einer angemessenen Konzeptumsetzung wurden sowohl die
Lehrpersonen der Experimental- als auch jene der Kontrollgruppe auf ihre Aufgaben
vorbereitet.

3. Forschungsdesign und Methoden
Design

Die Priifung der Hypothese erfolgte im Rahmen eines quasi-experimentellen Designs
tiber drei Messzeitpunkte im Schuljahr 2012/13. Die Erhebungen erfolgten dabei zu
Beginn, in der Mitte sowie am Ende des Beobachtungszeitraums. Die interessieren-
den Variablen wurden mittels standardisierter Schiilerfragebdgen im Paper-Pencil-
Format wihrend des Klassenunterrichts erfasst. Die Administration erfolgte durch
die Lehrpersonen. Das Instrumentarium wurde im Vorfeld der Haupterhebung im
Rahmen einer Pilotstudie getestet.

Stichprobe

Die Gelegenheitsstichprobe umfasst 793 Schiilerinnen und Schiiler im Alter von 14
bis 38 Jahren (M=17,1; SD=2,8). Die Lernenden verteilen sich auf insgesamt 44 Klas-
sen, welche auf der Klassenebene nach dem Zufallsprinzip der Experimentalgruppe
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bzw. der Kontrollgruppe zugewiesen wurden. Die Klassen umfassen im Durchschnitt
18,0 Lernende (SD=5,6). Die Klassengrofie variiert zwischen der Experimental- und
der Kontrollgruppe nicht.

In der Stichprobe befinden sich Schiilerinnen und Schiiler aus drei verschiedenen
Bildungsgingen: Auszubildende aus der dualen Ausbildung (kaufménnische Berufs-
lehre; n = 275), Lernende des Gymnasiums (Fach ,Wirtschaft und Recht®; n = 428)
und aus der héheren Berufsbildung (Fachbereich Gesundheit; n=90). Insgesamt
nahmen 12 Schulen aus fiinf Kantonen der Deutschschweiz (Appenzell Ausserrho-
den, Luzern, Schafthausen, St. Gallen und Ziirich) sowie aus dem Fiirstentum Liech-
tenstein teil. Diese und weitere Details zur Stichprobe kénnen Tabelle 1 entnommen
werden.

Insgesamt zeigt sich eine substantielle Heterogenitit der Stichprobe, welche sich
vor allem aufgrund der Subgruppe der Lernenden aus der hoheren Berufsbildung er-
gibt. Diese Gruppe ist mit einem Durchschnittsalter von 22,5 Jahren (SD=3,5) erheb-
lich élter. Zudem streut das Alter in dieser Teilgruppe vergleichsweise stark. Dariiber
hinaus weisen die Klassen aus der hoheren Berufsbildung den hochsten Anteil an
weiblichen Lernenden auf.

Tab. 1: Uberblick iiber die Stichprobe und deren Merkmale

Klassen SuS Geschlecht (in %) Alter (Jahre)

n n Weiblich Minnlich M SD

EG 8 167 72,3 27,7 17,5 1,4

aBtfsrllaliflSd-ung KG s 108 76,1 23,9 17,1 1,5
Gesamt 13 275 73,7 26,3 17,3 L5

EG 14 273 54,1 45,9 15,2 0.9

Gymnasium KG 8 155 47,2 52,8 16,1 1,6
Gesamt 22 428 51,5 48,5 15,8 1,4

Hoéhere EG 5 49 88,9 11,1 22,7 3,3
Berufsbildung KG 4 41 90,0 10,0 22,3 3,6
(Tertiéirstufe) Gesamt 9 90 89,4 10,6 22,5 3,5
EG 27 489 64,3 35,7 17,1 3,0

Gesamt KG 17 304 63,1 36,9 17,1 2,6
Gesamt 44 793 63,9 31,6 17,1 2,8

Anmerkungen: EG = Experimentalgruppe, KG = Kontrollgruppe, SuS = Schiilerinnen und Schiiler
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Instrumentarium

Nachfolgend wird die Operationalisierung der ibergeordneten Konstrukte , Teamre-
flexivitit“ und ,aufgabenbezogene und soziale Interaktion im Team (Teamkompeten-
zen)“ beschrieben.

Teamreflexivitit: Das Konstrukt der Teamreflexivitit wurde mittels der Facetten
»~Aufgabenbezogene Reflexivitit® und ,Soziale Reflexivitit® abgebildet. Die Facette
der aufgabenbezogenen Interaktion ist wiederum iiber drei Subfacetten mit je 4 Items
operationalisiert: ,Diskussion®, ,Adaption” und , Evaluation® Die Facette der sozialen
Reflexivitit ist ebenfalls tiber 4 Items, jedoch nicht iiber weitere Subfacetten repriasen-
tiert. Die verwendete Antwortskalierung sah folgende Auswahl vor: (1) gar nicht, (2)
kaum, (3) eher weniger, (4) eher mehr, (s5) ziemlich und (6) voll und ganz.

Die insgesamt vier zugrunde gelegten Facetten lassen sich wie folgt charakterisieren:
« Aufgabenbezogene Reflexivitit (Instrument nach Schippers et al., 2007):

- Diskussion: Kontinuierliches Besprechen der Vorgehensweisen und der Ergeb-
nisse im Team (Beispielitem: ,Wir diskutieren immer wieder, ob unsere Vor-
gehensweise noch richtig ist.“; Cronbachs alpha iiber die drei Messzeitpunkte:
0,79 bis 0,88)

— Adaption: Anpassung der Vorgehensweisen wihrend der Gruppenarbeit (Bei-
spielitem: ,Wir verindern die Vorgehensweise, wenn wir feststellen, dass der
gewihlte Weg nicht zum Ziel fithrt.“; Cronbachs alpha iiber die drei Messzeit-
punkte: 0,79 bis 0,87)

— Evaluation: Kontinuierliche Uberpriifung der Ziele und Vorgehensweisen im
Team (Beispielitem: ,Meine Gruppe iiberpriift, ob sie in der zur Verfiigung
stehenden Zeit fertig wird.“; Cronbachs alpha iiber die drei Messzeitpunkte:
0,78 bis 0,87)

« Soziale Reflexivitit (Eigenentwicklung; vorab pilotiert)

~ Reflexion iiber das soziale Miteinander in der Gruppe (Beispielitem: ,Wir
tiberlegen, ob sich jeder ausreichend einbringt.“; Cronbachs alpha iiber die drei
Messzeitpunkte: 0,80 bis 0,87)

Teamkompetenzen: Das Konstrukt der Teamkompetenzen wurde unter Bezug auf das
Instrumentarium von WALZIK et al. (2006) mittels der Facetten »~Aufgabenbezoge-
ne Interaktion im Team® und ,Soziale Interaktion im Team® erfasst. Die Facette der
aufgabenbezogenen Interaktion ist wiederum iiber drei Subfacetten operationalisiert:
,Potentialabschitzung“ (4 Items), , Arbeits- und Zeitplanung® (4 Items) und ,Ver-
antwortung“ (5 Items). Die Facette der sozialen Interaktion im Team beinhaltet die
Subfacetten ,,Austausch® (s Items), ,Umgang mit Konflikten® (s Items) und ,,Fairer
Umgang” (7 Items). Die verwendete sechsstufige Antwortskalierung sah wir folgt
aus: (1) nie, (2) selten, (3) eher weniger, (4) eher mehr, (5) hiufig, (6) immer.
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Die jeweils drei verwendeten Subfacetten konnen wie folgt beschrieben werden:
« Aufgabenbezogene Interaktion im Team

- DPotentialabschitzung: Fahigkeit zur Reflexion der Stirken und Schwichen der
Teammitglieder (Beispielitem: ,Vor der Gruppenarbeit schitze ich ab, welchen
Beitrag die einzelnen Gruppenmitglieder in etwa leisten konnen.“; Cronbachs
alpha iiber die drei Messzeitpunkte: 0,66 bis 0,70)

— Arbeits- und Zeitplanung: Fihigkeit, einen Beitrag zur Aufstellung eines sinn-
vollen Arbeits- und Zeitplans zu leisten (Beispielitern: »Bei einer lingeren
Gruppenarbeit achte ich darauf, dass wir regelmiflig schauen, ob wir noch im
Zeitplan sind“; Cronbachs alpha iiber die drei Messzeitpunkte: 0,78 bis 0,88)

- Verantwortung: Fihigkeit, individuelle und teambezogene Verantwortung zu
iibernehmen (Beispielitem: ,Ich achte darauf, dass sich alle gleichermaflen an
der Gruppenarbeit beteiligen.”; Cronbachs alpha tiber die drei Messzeitpunk-
te: 0,63 bis 0,80)

« Soziale Interaktion im Team

— Austausch: Fihigkeit, sich zur Aufgabe auszutauschen und zur Kommunika-
tion in der Gruppe anzuregen (Beispielitem: ,Ich achte darauf, dass wir még-
liche Losungsvorschlige in der Gruppe offen diskutieren.; Cronbachs alpha
iiber die drei Messzeitpunkte: 0,61 bis 0,83)

- Umgang mit Konflikten: Fahigkeit, Konfliktsituationen zu reflektieren und in
der Gruppe fair zu bearbeiten (Beispielitem: ,Wenn es in der Gruppe Span-
nungen gibt und ich den Eindruck habe, dass diese die gemeinsame Arbeit be-
eintrichtigen, spreche ich das offen an.“; Cronbachs alpha iiber die drei Mess-
zeitpunkte: o,72 bis 0,85)

- Fairer Umgang: Fahigkeit, mit den anderen Gruppenmitgliedern respektvoll,
wertschitzend und fair umzugehen (Beispielitem: wIch respektiere die Vor-
schldge von anderen, auch wenn sie mir nicht gefallen.”; Cronbachs alpha tiber
die drei Messzeitpunkte: 0,78 bis 0,87)

Die angegebenen Reliabilititswerte weisen darauf hin, dass in der Studie ein Instru-
mentarium zum Einsatz kam, dessen Messfehler in den meisten Fillen innerhalb der
in der empirischen Sozialforschung konsensualen Grenzen liegen.

Prozeduren und Auswertungsverfahren

Die Auswertungen wurden mit dem Statistik-Programm SPSS durchgefiihrt. Je nach
Art von fehlenden Werten, wurde mit diesen unterschiedlich umgegangen. In dem
Fall, dass ein Schiiler zu beiden Messzeitpunkten nicht anwesend war (Individual-
oder Klassenausfall), wurden die Werte im Datensatz als ,fehlend“ codiert. Fehlten
einzelne Werte innerhalb eines Messzeitpunkts, so wurden mit Blick auf die interes-
sierenden Skalen die fehlenden Werte mittels multipler Imputation geschitzt (IBM,
2012). Fiir die Bildung geeigneter Hintergrundmodelle wurden zusitzlich zu den Ana-

This material is under copyright. Any use outside of the narrow boundaries
of copyright law is illegal and may be prosecuted.
This applies in particular to copies, translations, microfilming
as well as storage and processing in electronic systems.
© Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2016



Forderung von Teamkompetenzen durch angeleitete Reflexionsprozesse 623

lysevariablen auch Hilfsvariablen (z.B. Geschlecht, Bildungsstufe, etc.) als Pradikto-
ren in das Imputationsmodell mit aufgenommen. Auf diese Weise wurden fiinf impu-
tierte Datensitze generiert und die Analysen jeweils tiber alle imputierten Datensitze
durchgefiihrt. Als Ergebnis werden jeweils die gepoolten Werte berichtet. Fiir die
Uberpriifung der Hypothesen wurden Varianzanalysen mit Messwiederholung auf
Individualebene gerechnet. Aufgrund der sehr geringen Anzahl von Lernenden in-
nerhalb der Gruppen, der Gruppen je Klasse sowie der fiir die Schweiz typischen ge-
ringen Klassengroflen wurden keine Mehrebenenanalysen durchgefiihrt.

4. Ergebnisse

Deskriptive Statistiken und Interkorrelationen

Um einen Eindruck von den Verteilungen und den Zusammenhingen der interessie-
renden Variablen zu vermitteln, werden nachfolgend deren deskriptive Statistik iiber
die drei Messzeitpunkte hinweg sowie die entsprechenden Interkorrelationen zum
ersten Messzeitpunkt dokumentiert (vgl. Tabellen 2 und 3).

Tab. 2: Deskriptive Statistik der abhidngigen Variablen

Aufgabenbezogene Reflexivitit N Min Max M SD
Diskussion MZP1 658 1,00 6,00 4,31 0,93
Diskussion MZP2 725 1,25 6,00 4,46 0,82
Diskussion MZP3 676 1,38 6,00 4,47 0,89
Adapation MZP1 652 1,00 6,00 4,76 0,74
Adapation MZP2 726 2,00 6,00 4,83 0,69
Adapation MZP3 677 1,75 6,00 4,76 0,78
N Min Max M SD
Evaluation MZP1 655 1,00 6,00 4,61 0,86
Evaluation MZP2 727 1,50 6,00 4,70 0,75
Evaluation MZP3 673 1,35 6,00 4,64 0,82
Soziale Reflexivitat
Soziale Reflexivitit MZP1 672 1,00 6,00 4,38 1,00
Soziale Reflexivitit MZP2 730 1,00 6,00 4,51 0,87
Soziale Reflexivitit MZP3 681 1,00 6,00 4,52 0,90

Aufgabenbezogene Interaktion im Team

Potentialabschitzung MZP1 723 1,00 6,00 3,64 0,87
Potentialabschitzung MZP2 785 1,63 6,00 3,91 0,77
Potentialabschitzung MZP3 729 1,00 5,88 3,94 0,77
Arbeits- und Zeitplanung MZP1 723 1,00 6,00 3,73 0,93
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Arbeits- und Zeitplanung MZP> 785 1,25 6,00 3,83 0,82
Arbeits- und Zeitplanung MZP3 729 1,00 6,00 4,97 0,93
Verantwortung MZP1 723 2,40 6,00 4,63 0,62
Verantwortung MZP2 785 2,50 6,00 4,64 0,60
Verantwortung MZP3 729 1,80 6,00 4,64 0,70
Soziale Interaktion im Team

Austausch MZP1 723 2,20 6,00 4,81 0,62
Austausch MZP2 785 2,40 6,00 4,80 0,60
Austausch MZP3 729 2,00 6,00 4,76 0,70
Umgang mit Konflikten MZP1 723 1,00 6,00 4,25 0,80
Umgang mit Konflikten MZP2 785 1,20 6,00 4,34 0,77
Umgang mit Konflikten MZP3 729 1,00 6,00 4,43 0,79
Fairer Umgang MZP1 723 1,60 6,00 4,90 0,63
Fairer Umgang MZP2 785 1,60 6,00 4,92 0,62
Fairer Umgang MZP3 729 2,30 6,00 4,93 0,65

Anmerkungen: MZP = Messzeitpunkt

Mit Blick auf die Lage und Verteilung der Merkmale wird deutlich, dass angesichts
der sechsstufigen Antwortskalierungen die Lernenden im Durchschnitt eher positive
Auspragungen der Teamreflexivitit und der Interaktion im Team berichten. Im un-
teren Wertebereich wird die Spannweite nicht vollstindig ausgeschopft, wahrend bis
auf eine Ausnahme im oberen Wertebereich die Maximalausprigung erreicht wird.
Die hochsten Zustimmungswerte lassen sich fiir den ,,Fairen Umgang® beobachten,
die geringsten fiir die , Potentialabschitzung® und fiir die ,,Arbeits- und Zeitplanung®
Die Streuungen variieren zwischen den Merkmalen substantiell: Wihrend einige Va-
riablen eher gering streuen (,Verantwortung®, ,, Austausch”), weisen andere Merkmale
eine deutlich stirkere Standardabweichung auf (,,Soziale Reflexivitit*, , Arbeits- und
Zeitplanung*). Fiir die vorliegende Studie ist dariiber hinaus relevant, dass iiber die
Gesamtgruppe hinweg keine wesentlichen Veranderungen im Zeitverlauf beobachtet
werden. Der stirkste Zuwachs kann dabei fiir die ,, Arbeits- und Zeitplanung® identi-
fiziert werden.

Tabelle 3 verdeutlicht, dass insbesondere zwischen den Facetten der Teamreflexi-
vitit starke Zusammenhinge vorliegen. Zwischen den Subdimensionen der Teamin-
teraktion fallen die Interkorrelationen systematisch niedriger aus. Sie bewegen sich
mehrheitlich im mittleren Bereich. Zwischen den Facetten der Teamreflexivitit auf
der einen Seite und den Dimensionen der Interaktion im Team auf der anderen Seite
liegen kleine positive Zusammenhénge vor.
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Tab. 3: Interkorrelationen der abhiangigen Variablen zum ersten Messzeitpunkt

Diskus- Adap- Evalua- Soziale Potential-  Arbeits- Verant- Aus- Umgang Fairer

sion  tion tion Reflexi- abschat- & Zeit- wortung tausch mit Kon- Um-
vitit zung  planung flikten  gang
Diskussion 1,628 684 666 127 228 200" j128%* ,203%% 144"
Adaption 1 708" 617%* ,075 J167%* 5259 j195™* 245" 226"
Evaluation 1,628 ,085 249" 268 174 200" 190™*
Soziale 1 ,094 ,181%* 207" u8** 229" 228%*
Reflexivitat
Potential- 1 ,310%* ,319%%  234%* 346" - 040
abschitzung
Arbeits- & 1 ,472%% 302%* 379%% 241
Zeitplanung
Verantwortung 1,504 4277 336
Austausch 1 ,546™F 381
Umgang mit 1,345
Konflikten
Fairer Umgang 1
**p<o01

Interventionseffekt auf die Teamreflexivitit (Hypothese 1)

In Hypothese 1 gehen wir davon aus, dass die Anleitung von Reflexionsprozessen im
Rahmen von Gruppenarbeiten zu einem Treatmenteffekt im Hinblick auf die Team-
reflexivitat fithrt. Um diesen Effekt zu priifen, wurden Varianzanalysen mit Messwie-
derholung durchgefiihrt (vgl. Tabelle 4)

Im Hinblick auf die drei Dimensionen aufgabenbezogener Teamreflexivitit (Ad-
aption, Diskussion und Evaluation) und auf die soziale Reflexivitit konnen bei kleiner
bis mittlerer Effektstirke signifikante Wirkungen zugunsten der Experimentalgruppe
nachgewiesen werden. In der Experimentalgruppe ist dabei insbesondere zwischen
Messzeitpunkt 1 und 2, d.h. im ersten Halbjahr nach Einfithrung der Reflexionsein-
heiten ein starker Anstieg der Reflexivitit zu verzeichnen, wihrend die Werte nach
dem zweiten Messzeitpunkt in den Experimentalklassen stagnieren bzw. sogar leicht
riickldufig sind. Kontrastiert mit dem Verlauf in der Treatmentgruppe zeigt sich in der
Kontrollgruppe ein systematisches Absinken der Werte in allen Wirkungskategorien.

Mit Blick auf vorhandene Theorien und den Forschungsstand (vgl. Abschnitt 2)
bestitigt sich somit die Wirkung entsprechend angeregter Reflexionsprozesse (SWIFT
und WEST 1998). Unter Bezug auf Hackman und WAGEMAN (2005) ist dabei ins-
besondere von einer Wirkung im Sinne eines ,consultative coaching” wihrend der
Gruppenarbeit auszugehen, welche vor allem durch die erste Reflexionseinheit im
Rahmen der didaktischen Intervention ausgeldst wurde (sieche Abbildung 1 und die
Ausfithrungen in Abschnitt 2).
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Tab. 4: Entwicklung der aufgabenbezogenen und der sozialen Reflexivitit nach Experimental-

und Kontrollgruppe (Varianzanalysen mit Messwiederholung)

Aufgabenbez. Gruppe n MZP1 MZP2 MZP3
Reflexivitiit Effekte (F)  eta’
M SO M SD M SD
Diskussion EG 367 4,26 0,93 4,58 0,77 4,62 0,89 HE: 6,56 o011
KG 222 4,41 0,91 4,34 0,80 4,26 0,84 IE: 2510% 0,041
ZE: 6,68 o,on
Adaption EG 367 4,77 0,76 4,93 0,65 4,89 0,77 HE: 389" 0,001
KG 222 4,79 0,67 4,73 0,69 4,59 0,72 IE: 1338%* 0,022
ZE: 10,13"*  o,017
Evaluation EG 367 4,50 0,88 4,81 0,70 4,74 0,83 HE: 2,44 0,004
KG 222 4,79 0,79 4,58 0,73 4,50 0,78 IE: 40,31" 0,064
ZE: 1,26 0,002
Soziale EG 367 4,35 1,04 4,67 082 4,65 0,01 HE: 289 0,005

Reflexivitat g 222 4,45 095 432 089 431 086 IE: 21,07 0,035

ZE: 9,94 o,017

Anmerkungen: EG = Experimentalgruppe, KG = Kontrollgruppe, * p < 0,05, ** p < 0,01, HE:
Haupteftekt, IE: Interaktionseffekt, ZE: Zwischensubjekteffekt

Differenziert man die Analysen nach den Bildungsgingen der Lernenden, so zeigen
sich differentielle Interaktionseffekte (vgl. Tabelle 5). Wihrend fiir die Lernenden in
der beruflichen Ausbildung bis auf eine Ausnahme (Evaluation) keine signifikanten
Wirkungen beobachtet werden konnen, kénnen fiir die Lernenden am Gymnasium
und in der hoheren Berufsbildung durchgehend Treatmenteffekte identifiziert wer-
den. Die Effekte fallen dabei in den Klassen der hoheren Berufsbildung am markan-
testen aus. Entsprechend der iiblichen Klassifikationen sind sie als mittel bis stark ein-
zuschitzen (vgl. z. B. ROST, 2009).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Hypothese 1, d. h. die angenommene
positive Wirkung angeleiteter Reflexionsprozesse auf die Teamreflexivitit unter Be-
ricksichtigung der bildungsgangspezifischen Effekte angenommen werden kann. Die
didaktische Intervention hatte folglich den intendierten Effekt auf die Teamreflexivi-
tat. Die Ursachen fiir die Unterschiede zwischen den drei betrachteten Bildungsgingen
koénnen mit den vorliegenden Daten nicht aufgedeckt werden. Dariiber hinaus kann
auch der Aspekt der stirkeren Wirkung im ersten Schulhalbjahr wie auch das Absinken
der Teamreflexivitit in der Vergleichsgruppe zwar berichtet, nicht aber erklart werden.
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Tab. 5: Entwicklung der aufgabenbezogenen und der sozialen Reflexivitit nach Experimental- und

Kontrollgruppe - getrennt nach Bildungsgingen (Varianzanalysen mit Messwiederholung)

Aufgabenb. Gruppe n MZP1 MZP2 MZP3 Effekte (F)  eta®
Reflexivitat M SD M SD M SD

Berufs- EG 106 4,21 1,06 4,47 0,80 4,62 o,75 HE: 5,82** o003

aus- KG 65 442 097 444 057 447 o70 IE: 3,63* 4021

bildung Ges. 171 4,29 1,03 4,46 0,72 4,56 0,73 ZE: o, ,000

EG 218 4,30 088 457 075 449 093 HE: 300 4009

iskussi Gymna- o

Diskussion sium KG 121 4,34 0,86 4,27 0,87 4,14 086 IE: 9,40 ,027

Ges. 339 4,31 0,87 4,46 0,81 4,36 0,92 ZE: 6,22* ,018

Hohere EG 43 426 089 4,94 070 528 o722 HE: 78 003

Berufs- KG 36 4,60 095 437 097 427 099 IE: 298" 79

bildung Ges. 79 4,41 0,93 4,68 0,38 4,82 0,99 ZE: 616" ,074

Berufs- EG 106 4,68 0,94 4,80 0,69 4,78 o,70 HE: 0,28 ,002

aus- KG 65 4,60 077 454 0,71 4,59 0,63 IE: 101 ,006

bildung Ges. 171 4,65 0,88 4,70 0,71 4,71 0,68 ZE: 3,32 ,019

EG 218 4,75 0,69 4,93 063 4,8 o079 HE: 989" 028
. Gymna- N
Adaption m KG 121 4,81 0,61 4,79 0,65 4,54 o775 IE: 35 ,024
S1u
Ges. 339 4,77 0,66 4,88 064 472 079 ZE: 353 ,010
Héohere  EG 43 504 050 526 053 551 0,52  HE: 140 ,018
Berufs- KG 36 506 059 484 077 479 079 IE: 13,09 154
bildung Ges. 79 5,05 0,54 %07 0,68 5,18 0,74 ZE: 1077 123
Berufs- EG 106 4,43 1,03 4,61 0,76 4,63 0,81 HE: 0,38 ,002
aus- KG 65 4,68 0,80 4,61 0,57 4,56 0,61 IE: 3,4* ,020
bildung G, 171 453 095 461 069 461 o74 ZE: 033  ,002
EG 218 4,47 0,83 4,82 0,65 4,66 o081 HE: 3,81* ,011
. Gymna- -
Evaluation . KG 121 4,75 0,78 4,49 0,80 4,39 0,84 IE: 26,13 ,072
sium
Ges. 339 4,57 o8 4,70 072 457 083 ZE: 2,22 ,007
Hohere  EG 43 483 063 525 057 541 o6t HE: o90 ,012
Berufs- KG 36 5,13 0,63 4,81 0,70 4,74 0,81 IE: 26,90 259
bildung G, 79 497 064 505 067 510 078 ZE: 4,66* 057
Berufs- EG 106 4,29 1,19 4,57 0,82 4,60 0,94 HE: 2,17 ,013
aus- KG 65 445 1,01 439 072 445 o71 IE: 3,09 ,018
bildung e, 71 435 L1345 079 454 086 ZE: o24 001
EG 218 4,38 0,96 4,67 0,83 4,59 0,88 HE: 1,26 ,004
Soziale Gymna-
. 4 KG 121 437 093 423 096 420 o001 IE: 962" 028
Reflexivitit  sium
Ges. 339 437 095 452 090 4,45 091 ZE: 1,65 033
Hohere  EG 43 436 099 48 078 507 088 HE: 1,88 024
Berufs-  KG 36 474 084 4,46 095 438 o095 IE: 1773 187

bildung G, 79 453 093 468 088 475 097 ZE: 187 024

Anmerkungen: EG = Experimentalgruppe, KG = Kontrollgruppe, * p < 0,05, ** p < 0,01, HE:
Haupteftekt, IE: Interaktionseffekt, ZE: Zwischensubjekteffekt
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Interventionseffekt auf die aufgabenbezogene und soziale Interaktion im Team
(Teamkompetenzen) (Hypothese 2)

Nachfolgend wird gepriift, inwieweit der angenommene Interventionseffekt auf die
Teamkompetenzen bestitigt werden kann (Hypothese 2). Die Tabellen 6 und 7 doku-
mentieren die Ergebnisse fiir Treatment- und Kontrollgruppe fiir die Gesamtgruppe
(Tabelle 6) und getrennt nach den drei Bildungsgingen (Tabelle 7).

Tab. 6: Entwicklung der aufgabenbezogenen und der sozialen Interaktion nach Experimental- und

Kontrollgruppe (Varianzanalysen mit Messwiederholung)

Teamkompe- Gruppe n MZP1 MZP2 MZP3 Effekte (F) eta®
tenzen M SO M SD M SD

Potential- EG 400 3,67 0,85 3,94 0,76 4,02 0,74 HE: 47,05 ,067

abschitzung KG 255 3,53 0,88 3,75 0,76 3,77 0,80 IE: 1,33 ,002

ZE: 13,85 ,021

Arbeits- und EG 400 3,73 0,92 3,82 0,81 4,00 0,97 HE: 16,31 ,024

Zeitplanung KG 255 3,74 094 385 o8 388 086 IE: 202 ,003

ZE: 0,28 000

Verantwortung EG 400 4,66 061 4,69 059 4,74 0,65 HE: 1,78 ,003

KG 255 4,61 0,64 4,54 0,63 4,44 0,73 1IE: 13,07** ,020

ZE: 16,64 ,025

Austausch EG 400 4,82 060 486 058 487 0,65 HE: 6,77* ,010
KG 255 4,80 0,64 4,68 063 457 073 IE: 17,20% ,026

ZE: 16,64 ,025

Umgang mit EG 400 4,30 0,74 4,40 0,75 4,56 0,80 HE: 7,61 ,012
Konflikten KG 255 4,19 0,86 4,19 0,77 4,17 0,75 IE: 11,21 ,017
ZE: 21,02** ,031

Fairer Umgang EG 400 4,93 0,61 4,98 0,64 5,01 0,61 HE: o,99 ,002
KG 255 4,91 0,64 4,83 0,59 4,76 0,69 IE: 12,18** ,018

ZE: 10,90** ,016

Anmerkungen: EG = Experimentalgruppe, KG = Kontrollgruppe, * p < 0,05, ** p < 0,01, HE:
Haupteffekt, IE: Interaktionseffekt, ZE: Zwischensubjekteftekt

Im Hinblick auf die Arbeits- und Zeitplanung und auf die Potentialabschitzung kann
sowohl fiir die Experimental- als auch fiir die Kontrollgruppe ein Zuwachs der Werte
beobachtet werden. Fiir die Subfacette ,Verantwortung“ lasst sich dagegen ein sig-
nifikanter, jedoch geringer Effekt identifizieren. Mit Blick auf die sozialen Interakti-
onsprozesse im Team (Austausch, fairer Umgang, Umgang mit Konflikten) ldsst sich
dagegen durchgingig ein substanzieller Interventionseftekt erkennen: Wiahrend in
den genannten Interaktionsbereichen die Werte der Experimentalklassen im Schul-
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jahresverlauf systematisch ansteigen, stagnieren diese in den Kontrollklassen oder
sind im Zeitverlauf sogar riickldufig. Insgesamt lassen sich die Effekte als klein klassi-
fizieren. Im Unterschied zur Teamreflexivitit lasst sich der Interventionseffekt fiir alle
drei zugrunde gelegten Bildungsginge beobachten, wenngleich auch hier die jeweils
starkste Wirkung fiir die Lernenden in der hoheren Berufsbildung beobachtet werden
kénnen.

In der Zusammenschau kann festgehalten werden, dass sich der intendierte Trai-
ningseffekt auf die Interaktion im Team nur teilweise bestitigen ldsst. Die Daten ge-
ben dabei Hinweise darauf, dass die im Interventionskonzept angeleiteten Reflexi-
onsprozesse vor allem auf die Teamkompetenzen im Bereich der sozialen Interaktion
wirken.

Tab. 7: Entwicklung der aufgabenbezogenen und der sozialen Interaktion nach Experimental- und

Kontrollgruppe — getrennt nach Bildungsgingen (Varianzanalysen mit Messwiederholung)

Teamkompe- Gruppe n MZP1 MZP2 MZP3 Effekte (F)  eta’
tenzen M SO M SD M SD

Berufs- EG 141 3,53 092 380 074 4,00 0,72 HE: 2006 081

aus- KG 90 3,61 0,98 3,73 0,72 3,80 0,68 IE: 3,88* ,017

bildung Gesamt 231 3,56 094 3,835 073 392 o71 ZE: 1,07 ,005

EG 215 381 0,79 3,98 075 401 o072 HE: 1833* ,051

Potential- Gymna- KG 125 3,55 0,81 3,83 0,72 384 0,76 IE: 0,83 002

abschitzung  sium
Gesamt 340 3,71 080 393 074 395 o074 ZE: 843" 024

Héhere EG 44 3,45 081 3,93 0,86 4,12 0,89 HE: 12,86 136

Berufs- KG 40 330 0,88 3,58 0,91 3,47 1,08 IE: 3,63* ,042

bildung Gesamt 84 3,38 084 3,77 0,90 3,81 1,03 ZE: su* ,059

Berufs. EG 141 3,71 1,04 38 089 395 o091 HE: 202 /013

aus- KG 90 387 100 380 o74 391 08 IE: 255 ,o1

bildung Gesamt 231 3,77 1,03 3,85 0,83 3,94 088 ZE: o,00 ,000

EG 25 3,76 083 375 075 395 1,02 HE: 938 028

Arbeits- und Gymna-

4 KG 125 359 090 379 079 38 o077 IE: 196 006

Zeitplanung  sium
Gesamt 340 370 086 3,76 0,76 391 0,94 ZE: 1,05 ,003

Hohere EG 44 365 093 395 o8 439 o8 HE: 776™ 086
Berufs- KG 40 3,96 091 4,03 1,06 396 1,14 IE: 7,03 088
bildung Gesamt 84 380 092 3,99 094 4,19 100 ZE: o1 000
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Teamkompe- Gruppe n MZP1 MZP2 MZP3 Effekte (F)  eta’
tenzen M SO M SD M SD

Berufs- EG 141 4,58 065 4,64 0,60 4,71 0,64 HE: 1,68 ,007

aus- KG 90 4,56 071 4,34 0,64 4,31 0,67 IE: 10,65  ,044

bildung Gesamt 231 4,57 0,67 4,52 0,63 4,56 0,68 ZE: 11,23** ,047

EG 215 4,71 0,59 4,68 0,58 4,68 0,65 HE: 4,99 o015

Verantwortung S(:Z:na_ KG 125 4,61 0,63 4,60 0,61 4,42 o777 IE:  3,43* ,010

Gesamt 340 4,67 0,61 4,65 0,59 4,58 o771 ZE: 6,43* ,019

Héhere EG 44 4,69 053 4,89 0,57 514 o511 HE: 818" 001

Berufs- KG 40 4,74 051 4,78 058 4,75 0,65 IE: 751 084

bildung Gesamt 84 4,71 052 4,83 0,57 4,95 0,61 ZE: 2,24 ,027

Berufs- EG 141 4,82 064 4,83 0,61 4,81 0,67 HE: 55* 024

aus- KG 90 4,68 0,72 4,49 0,64 4,43 0,66 IE: 4,89* ,021

bildung Gesamt 231 477 0,67 470 0,64 4,66 0,69 ZE: 1515 ,062

EG 215 4,84 0,59 4,85 0,56 4,83 0,64 HE: 103* ,030

Austausch Sz:na— KG 125 4,89 0,60 4,75 0,61 4,56 o7 IE: 9,42 027

Gesamt 340 4,86 0,59 4,81 0,58 4,73 o;70 ZE: 3,08* ,012

Héhere EG 44 470 054 497 055 527 045 HE: 1643 167

Berufs- KG 40 485 052 4,88 059 490 0,66 IE: 11,29™* ,121

bildung Gesamt 84 477 053 493 057 509 059 ZE: 0,97 ,012

Berufs- EG 141 4,25 0,79 4,40 0,79 4,50 o,72 HE: 2,20 ,010

aus- KG 90 4,21 0,89 4,08 0,77 4,15 o0 IE: 619" 026

bildung Gesamt 231 4,24 0,83 4,28 0,80 4,36 o773 ZE: 737 031

Umgang mit Gymna. EG 215 4,36 0,73 4,38 0,70 4,53 0,78 HE: 0,65 ,002

Konflikten sium KG 125 4,06 0,85 4,17 0,73 4,09 0,83 IE: 4,63* ,014

Gesamt 340 4,29 0,78 431 072 437 082 ZE: 1674 047

Héhere EG 44 416 0,63 4,49 0,83 491  o,60 HE:19,23** ,190

Berufs- KG 40 4,27 0,84 4,53 0,79 4,48 089 IE: 715" 080

bildung Gesamt 84 4,21 074 4,51 0,81 4,70 0,78 ZE: 0,43 ,005

Berufs- EG 141 4,97 0,62 4,95 0,56 4,97 o061 HE: 650" 028

aus- KG 90 4,88 0,65 4,67 0,62 463 o062 IE: 6,23 026

bildung Gesamt 231 4,93 0,63 4,84 0,60 4,84 0,63 ZE: 11,4** ,047

Ex 215 4,88 0,61 4,96 0,62 4,96 0,63 HE: 0,86 ,003

Fairer Umgang S(:Z::na_ Kontroll 125 4,85 0,66 4,81 0,65 472 o772 IE: 504" ,015

Gesamt 340 4,86 0,63 4,91 0,63 4,88 067 ZE: s517* ,015

Héhere Ex 44 507 0,48 5,19 0,53 535 0,39 HE: 6,00 ,068

Berufs- Kontroll 40 516 0,48 521 0,55 520 057 IE: 3,41% ,040

dung  Gesamt 84 su 048 52 054 528 o049 ZE: 003 000

Anmerkungen: EG = Experimentalgruppe, KG = Kontrollgruppe, * p < 0,05, ** p < 0,01, HE: Hauptef-
fekt, IE: Interaktionseffekt, ZE: Zwischensubjekteffekt
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5. Diskussion

Der vorliegende Beitrag fokussiert auf die Frage, inwieweit durch eine gezielte didak-
tische Intervention im Rahmen von schulischen Gruppenarbeiten bei den Lernenden
Reflexionsprozesse ausgeldst und spezifische Teamkompetenzen entwickelt werden.

Die dargestellten Befunde zeigen, dass es durch gezielte Anleitungen von Lehr-
personen gelingt, bei den Lernenden im Rahmen von schulischen Gruppenarbeiten
Reflexionen iiber die Bewiltigung der Gruppenaufgabe sowie iiber die sozialen Grup-
penprozesse auszuldsen und entsprechend die Teamreflexivitit zu fordern (Hypothe-
se 1). Damit bestitigen sich insbesondere aus der Forschung zu Arbeitsteams bekann-
te Befunde auch fiir schulische Gruppenarbeiten. Mit Blick auf die Grundanlage der
didaktischen Intervention ist dabei davon auszugehen, dass insbesondere die erste
Reflexionseinheit ihre Wirkung entfaltet hat. Einschrinkend muss beriicksichtigt
werden, dass sich die Effekte nur fiir die Lernenden der hoheren Berufsbildung sowie
des Gymnasiums zeigen, wihrend fiir die Auszubildenden in der beruflichen Ausbil-
dung keine systematischen Effekte nachgewiesen werden konnen. Uber die Ursachen
dieser bildungsgangspezifischen Effekte kann mit den vorhandenen Daten keine Aus-
kunft gegeben werden. Bei Betrachtung des Verlaufs tiber die Messzeitpunkte wird
deutlich, dass die aufgabenbezogenen sowie sozialen Reflexionsaktivititen in der Ex-
perimentalgruppe zunichst ansteigen und dann mit Ausnahme der Dimension ,Dis-
kussion® auf einem hoheren Niveau stagnieren, wihrend die Werte bei der Kontroll-
gruppe durchgehend riickldufig sind. Auch dieser Riickgang lasst sich nicht eindeutig
aus den Daten oder aus dem Forschungsstand erklaren. Moglicherweise kommt es bei
den Lernenden nach einer bestimmten Zeit zu einer Sittigung ihrer Reflexionsbereit-
schaft. In diesem Fall wire zu priifen, ob durch eine Variation der Reflexionsmetho-
den die Intensitit der Reflexion weiter erhoht werden kann.

Demgegeniiber sind die Effekte der didaktischen Intervention auf die aufgaben-
bezogene und soziale Interaktion im Team (Teamkompetenzen) nur zum Teil nach-
weisbar (Hypothese 2). Fiir die beiden aufgabenbezogenen Interaktionsfacetten der
Teamkompetenz ,Potenzialabschitzung® und ,Arbeits- und Zeitplanung® sind so-
wobhl fiir die Experimental- als auch fiir die Kontrollgruppe Zuwichse festzustellen.
Dies konnte damit zusammenhingen, dass im Interventionskonzept auch fiir die Kon-
trollgruppe Reflexionen auf der fachlichen Aufgabenebene durchgefiihrt wurden. Fiir
die Facette ,Verantwortung" zeigt sich ebenso ein signifikanter Effekt wie fiir die drei
Facetten der sozialen Interaktion. Der Interventionseffekt zeigt sich dabei fiir alle drei
einbezogenen Bildungsginge, wobei erneut die stirkste Wirkung bei den Lernenden
der hoheren Berufsbildung identifiziert werden kann. Die Befunde zeigen, dass die im
Interventionskonzept angeleiteten Reflexionsprozesse vor allem auf die Teamkompe-
tenzen im Bereich der sozialen Interaktion wirken. Zudem sollte beriicksichtigt wer-
den, dass es sich bei den Teamkompetenzen um komplexe Fihigkeiten handelt, deren
Verinderung moglicherweise mehr Zeit beansprucht.

Fiir den untersuchten Zusammenhang von angeleiteten Reflexionsprozessen und
der Entwicklung von spezifischen Teamkompetenzen in schulischen Gruppenarbei-
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ten lagen bislang keine Studien vor. Insofern sind der Ansatz und die Ergebnisse dieser
Untersuchung als neuartig zu beurteilen. Gleichwohl bietet sie Ankniipfungspunkte
an eine Forschungslinie, die angeleitete Reflexionen als ein wirkungsméchtiges Kon-
strukt zur Erreichung effektiver, leistungsfihiger Arbeitsgruppen in betrieblichen
Kontexten versteht. Die in diesem Kontext vorgelegten Studien bleiben im Hinblick
auf die Darstellung und theoretische Fundierung des Interventionsdesigns zumeist
unbestimmt. Hier bietet das vorgelegte Design eine theoretisch begriindete Ausdiffe-
renzierung und liefle sich vermutlich auch auf andere schulische Kontexte adaptieren
und dort iiberpriifen.

Des Weiteren wird das in der didaktischen Theorie und Praxis zumeist nur grob
verwendete Konstrukt der Teamkompetenz in der Untersuchung prizisiert und in ei-
ner spezifischen Facette operationalisiert. Der verwendete Zugang und die partielle
empirische Modellierung des Konstrukts bieten einen Ansatz, der fiir die didaktische
Forschung weitergefiihrt und in anderen Untersuchungsfeldern erprobt werden kann.

Hiufig sind Unterrichtsinterventionen zu kurz angelegt, um nachhaltige Verinde-
rungen bei den Lernenden zu realisieren (SCHUMANN et al. 2009). Die in der Studie
untersuchte Intervention wurde iiber ein Schuljahr angelegt. Diese Stirke der Unter-
suchung begriindet zugleich eine Einschrinkung: Vor dem Hintergrund der langen
Treatmentdauer und der Durchfithrung der Intervention im Feld konnen Alternati-
verkldrungen fiir das Zustandekommen der berichteten Effekte grundsitzlich nicht
ausgeschlossen werden. Da weitere Kontrollvariablen zur Erklarung nicht heran ge-
zogen werden konnen, muss die Robustheit der vorgelegten Befunde entsprechend
eingeordnet werden. Angesichts der Verwendung einer Gelegenheitsstichprobe sollte
zudem vorsichtig mit vorschnellen Generalisierungen der Ergebnisse umgegangen
werden. Diese Vorsicht begriindet sich weiterhin auch durch die unterschiedlichen
Effekte in den drei Bildungsbereichen. Ferner ist darauf hinzuweisen, dass sich die
starksten Effekte in dem Bildungsbereich mit der kleinsten Stichprobe zeigen. Nicht
zuletzt konnen auch Effekte der sozialen Erwiinschtheit im Rahmen der Beantwor-
tung der Fragen nicht ausgeschlossen werden.

Mit der vorgelegten Untersuchung wird ein Zusammenhang ausgeleuchtet, der
sich in der Lehr-Lern-Forschung als weitgehend unbearbeitet und in der didaktischen
Praxis als unreflektiert darstellt. Fiir die didaktische Praxis bietet die Studie ein kon-
kretes Interventionsdesign, das sich in zahlreichen Facetten als wirksam zeigt und
mit einem begrenzten Aufwand in den Unterrichtsalltag integrieren ldsst. Vor diesem
Hintergrund bietet es eine tragfihige Transfergrundlage im Rahmen der Aus- und
Weiterbildung von Lehrpersonen.

Fir die weitere didaktische Forschung sind insbesondere auch die Befunde aus
der Untersuchung interessant, die nicht die angestrebten Effekte nachweisen. So wire
der Frage nachzugehen, warum die Intervention bei den Lernenden in der Berufsaus-
bildung keine oder nur geringe Effekte auf die Auflosung von Reflexionsaktivititen
bzw. hinsichtlich der Erreichung spezifischer Teamkompetenzen zeigt. Zudem fallt
auf, dass die Reflexionsaktivititen in der Experimentalgruppe zunichst ansteigen, im
weiteren Verlauf jedoch stagnieren. Ferner zeigen sich im Hinblick auf die einzelnen
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Facetten einer Teamkompetenz unterschiedliche Effekte. Diese zunichst erwartungs-
widrigen Befunde begriinden neue Fragen, denen u.a. durch vertiefende qualitative
Untersuchungen (etwa zur Ausleuchtung von unterschiedlichen individuellen und
sozialen Lernbedingungen in den drei Bildungsbereichen) sowie modifizierende Va-
riationen in der didaktischen Intervention nachgegangen werden kann.
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