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TAIGA BRAHM

Entwicklung von Teamkompetenz durch 
computergestütztes kollaboratives Lernen in 
der Berufsausbildung − Teamrefl exivität als 
möglicher Einfl ussfaktor

KURZFASSUNG: Computergestütztes kollaboratives Lernen (CSCL) wird in der Literatur als eine Möglichkeit 
dafür gesehen, neuen Anforderungen im Bildungssystem zu begegnen (z. B. der Notwendigkeit von 
Informations- und Kommunikationskompetenzen). Allerdings führt CSCL häufi g nicht zu den gewünsch-
ten Ergebnissen (DILLENBOURG, 2002). Es stellt sich die Frage, wie CSCL in der berufl ichen Ausbildung 
unterstützt werden kann. Im Hinblick auf die erfolgreiche Kollaboration und Kompetenzentwicklung in 
Teams kann Teamrefl exivität, d. h. das Vorhandensein von Refl exionsprozessen, als eine wesentliche 
Einfl ussgröße identifi ziert werden (WEST, 1994; SCHIPPERS et al., 2007). 
In der vorliegenden Studie wird untersucht, inwieweit in einer computerbasierten kollaborativen Lern-
umgebung Teamkompetenz entwickelt werden kann und ob Teamrefl exivität zur Kompetenzentwicklung 
beiträgt. Zur Beantwortung dieser Fragen wurde eine Längsschnittstudie mittels Online-Befragungen 
durchgeführt. Hierfür wurden 50 Teams im ersten Ausbildungsjahr eines großen deutschen Unter-
nehmens befragt. Das Ausmaß an Teamkompetenz wurde mit einem Selbsteinschätzungsinstrument 
sowohl im Pre- als auch im Post-Test erhoben. 
Mit der Studie konnte die Bedeutung von Teamrefl exivität für die Entwicklung von Teamkompetenz 
bestätigt werden. 
Dieses Forschungsprojekt leistet damit einen Beitrag sowohl zur Theoriebildung als auch zur Pra-
xisgestaltung. Teamrefl exivität kann als ein wesentlicher Mechanismus zur Unterstützung von com-
putergestützten Teamprozessen identifi ziert werden und sollte dementsprechend auch in künftiger 
Forschung zu CSCL berücksichtigt werden. Des Weiteren scheint Teamrefl exivität die Beziehung 
zwischen der anfänglichen Teamkompetenz und der Leistung zu vermitteln, so dass Refl exivität auch 
als Gestaltungsvariable zur Unterstützung von Teams in der Praxis genutzt werden kann. 

SUMMARY: Computer-supported collaborative learning (CSCL) is seen as a suitable learning method in 
the literature to meet new education demands (e. g. the need for information and communication skills). 
However, CSCL does not always lead to the desired results (DILLENBOURG, 2002). A major question 
is how CSCL can be supported in vocational education. With regard to successful collaboration and 
learning in teams, team refl exivity, i. e. the existence of refl ection processes, has been identifi ed as an 
important success factor (WEST, 1994; SCHIPPERS et al., 2007). 
This study tackles the question whether refl exivity contributes to the learning success and the perform-
ance of the learners in a CSCL setting in vocational education. Methodologically, the study uses a 
longitudinal design with online surveys. The data was collected from 50 teams using well-established 
questionnaires. The learning success was assessed through a pre- and posttest of the extent of team 
competency. 
The fi ndings of the study include a confi rmation of the importance of refl exivity both for the task perform-
ance of the team as well as for the learning success of the individuals. Besides the accomplishment of 
a certain task (task performance), learning success refers to the development of team competence of 
the individual learners. Both dimensions of refl exivity, i. e. evaluation and discussion, infl uence the group 
outcome measures. This research is contributing both to educational theory and practice. Refl exivity 
seems to be an important factor for the success of CSCL which should be taken into consideration 
for future educational research. Additionally, refl exivity seems to mediate the relation between team 
competence at the beginning of CSCL and performance. 
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1 Problemstellung

Die so genannte vernetzte Gesellschaft stellt verschiedene Anforderungen an das 
Individuum wie auch an das Ausbildungssystem (KIRSCHNER, 2004, S. 39; KIRSCHNER 
& VAN BRUGGEN, 2004, S. 135; MCLOUGHLIN & LUCA, 2002): Als Beispiele können die 
Verzahnung von Arbeiten und Lernen, die höhere Flexibilität des individuellen Ler-
nenden im Hinblick auf Zeit, Ort und Art des Lernens, die Fähigkeit, mit verschie-
denen Arten von Technologie umzugehen, und die Kompetenz für lebenslanges 
Lernen genannt werden. Da Unternehmen vermehrt auf Teamarbeit setzen und 
gleichzeitig Kommunikations- und Kooperationstechnologien nutzen (SALAS et al., 
2000, S. 339), verlangen sie auch den Erwerb bzw. die Erweiterung entsprechender 
Kompetenzen von ihren zukünftigen Mitarbeitern (KIRSCHNER, 2004, S. 40; MCLOUGHLIN 
& LUCA, 2002, S. 572; GOMEZ, 2007). Die berufl iche Ausbildung, die vielen Lernenden 
den Weg in ein Unternehmen ebnet, muss diesen (neuen) Anforderungen gerecht 
werden. Entsprechend erscheinen Veränderungen in der didaktischen Gestaltung 
der berufl ichen Ausbildung notwendig. 

Computergestütztes kollaboratives Lernen (CSCL) kann fruchtbare Lernprozesse 
anregen (DILLENBOURG & FISCHER, 2007, S. 112). So wird kollaboratives Lernen mit 
tieferem oder verstärktem kognitivem Verständnis des Gelernten (DILLENBOURG et 
al., 1996; KOPP & MANDL, 2008, S. 18), kritischem Denken (KREIJNS et al., 2003, S. 
337), der Individualisierung des Lernens (DILLENBOURG & FISCHER, 2007) sowie dem 
Potenzial für die Entwicklung sozialer Kompetenzen (EULER & HAHN, 2007 ; EULER, 
2007; BASKIN et al., 2005; KOLODNER & GUZDIAL, 1996, S. 317; WANG et al., 2001) in 
Verbindung gebracht. „Collaborative learning supports the use of effective discursive 
learning methods (make explicit, discuss, reason, and refl ect, convince) while al-
lowing for the acquisition of essential social and communication skills“ (KIRSCHNER, 
2001, S. 4). Hinzu kommt, dass CSCL-Ansätze verschiedene Technologien nutzen, 
um die Lernenden zu unterstützen (DILLENBOURG & FISCHER, 2007, S. 112). Dadurch 
kommen die Lernenden gleichzeitig mit ICT in Kontakt. Obwohl die Nutzung von 
CSCL für die berufl iche Ausbildung also naheliegt, um die oben genannten Anfor-
derungen zu erfüllen, bestehen bisher erst wenige Ansätze zum Einsatz von CSCL 
(für eine Ausnahme siehe HÄMÄLÄINEN et al., 2008). Zusammenfassend lässt sich 
festhalten: „[…] in vocational schools, CSCL approaches have hardly been used or 
systematically explored“ (DILLENBOURG & FISCHER, 2007, S. 113). 

Gleichzeitig kann CSCL nicht als ein Allheilmittel für die berufl iche Bildung gese-
hen werden. „Free collaboration does not systematically produce learning“ (DILLEN-
BOURG, 2002, S. 61). Es ist folglich davon auszugehen, dass der Einsatz von CSCL 
in der Berufsausbildung umfassend didaktisch unterstützt werden muss. Allerdings 
stellt sich die Frage, welche Faktoren die Effektivität von computergestützten kolla-
borativen Lernumgebungen beeinfl ussen. Diese Frage ist nicht nur für den Kontext 
der berufl ichen Bildung bis dato ungeklärt. Verschiedene Studien zeigen, dass eine 
Vielzahl von Faktoren die Implementation von kollaborativem Lernen − unabhängig 
davon ob mit oder ohne Computerunterstützung − beeinfl ussen (SLAVIN, 1996; COHEN, 
1994; DILLENBOURG & FISCHER, 2007). DILLENBOURG (2002) verdeutlicht: „However, these 
conditions are multiple and interact with each other in such a complex way that is 
not possible to guarantee learning effects.“ (DILLENBOURG, 2002, S. 62). 

Obwohl kooperative Lernformen in der Unterrichtsforschung umfassend unter-
sucht wurden (z. B. JOHNSON & JOHNSON, 1991; SLAVIN, 1996; HUBER, 2007b; HUBER, 
2007a; HÄNZE, 2007) und auch CSCL häufi ger in Schul- und Hochschulkontexten 
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betrachtet wurde (z. B. STRIJBOS et al., 2007; SCHELLENS et al., 2005), befi ndet sich 
die Forschung im Bereich berufl icher Bildung noch in den Anfängen (EULER & WAL-
ZIK, 2007; DILLENBOURG & FISCHER, 2007). Die Frage danach, wodurch CSCL (in der 
Berufsausbildung) unterstützt werden kann, ist bis dato als offen zu bezeichnen. 

Während individuelle und organisationale Refl exionsprozesse in der (wirtschafts-) 
pädagogischen Forschung und Praxis vermehrt an Aufmerksamkeit gewinnen1, 
blieb das Refl exivitätskonstrukt für teambasierte Lern- und Arbeitsprozesse bis 
dato eher unbeachtet. Teamrefl exivität hat sich in den vergangenen Jahren in der 
Teamforschung vermehrt etabliert. In klassischen Teams im Arbeitskontext wurde 
Teamrefl exivität, d. h. das Vorhandensein von teambasierten Refl exionsprozessen, 
als eine wesentliche Determinante für erfolgreiche Teamarbeit identifi ziert (SCHIP-
PERS et al., 2007; GURTNER et al., 2007; TJOSVOLD et al., 2004; WEST, 1994). Inwieweit 
solche Refl exionsprozesse auch für das gruppenbasierte Lernen im Kontext der 
berufl ichen Ausbildung wirksam sind, wurde bisher ebenfalls noch nicht untersucht. 

Die vorliegende Studie setzt folglich an zwei Forschungslücken an. Einerseits wird 
computergestütztes kollaboratives Lernen im bisher wenig betrachteten Kontext der 
berufl ichen Ausbildung in den Blick genommen und untersucht, inwieweit in einem 
solchen Setting die Entwicklung von Teamkompetenz möglich ist. Andererseits 
wird untersucht, inwieweit Teamrefl exivität die Entwicklung von Teamkompetenz in 
computergestützten Lernprozessen unterstützen kann. 

Zusammenfassend stellen die folgenden beiden Forschungsfragen den Ausgangs-
punkt der Untersuchung dar: 

1.) Inwieweit wird durch computergestütztes kollaboratives Lernen die Entwicklung 
von Teamkompetenz ermöglicht?

2.) Inwieweit hat Teamrefl exivität einen Einfl uss auf die Entwicklung von Team-
kompetenz und die Aufgabenbearbeitung im Rahmen von CSCL? 

Im vorliegenden Artikel wird zunächst im Theorieteil die Entwicklung von Team-
kompetenz sowie der Stand der Forschung zu den Effekten von Teamrefl exivität 
betrachtet (Abschnitt 2). In diesem Teil werden die Hypothesen für die nachfolgend 
dargestellte empirische Untersuchung generiert. Im Abschnitt 3 wird auf das For-
schungsdesign eingegangen. Daraufhin zeigt Abschnitt 4 die Ergebnisse der Studie. 
Der Artikel schließt mit Schlussfolgerungen für Wissenschaft und Praxis und einem 
Ausblick. 

2 Theoretischer Hintergrund

Bevor die Kompetenzentwicklung untersucht werden kann, ist zunächst zu defi nieren, 
was unter Teamkompetenz zu verstehen ist. Teamkompetenz kann als eine spezifi -
sche Ausprägung sozialer Kompetenzen angesehen werden, die neben Fach- und 
Selbstkompetenzen einen Teilbereich der Handlungskompetenzen darstellen.

1 So wurde beispielsweise in einem Artikel von Gillen (2007) die Refl exion im berufl ichen Handeln 
betrachtet; diese Abhandlung fokussierte die individuelle Ebene. 
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Abb. 1:  Sozialkompetenz als Teilbereich der Handlungskompetenz 
(Quelle: EULER & HAHN, 2007, S. 134-135).

2.1 Handlungskompetenz

Als Überbegriff bezeichnen Handlungskompetenzen „Dispositionen für ein stabiles, 
regelmäßiges Handeln in bestimmten Typen von Situationen“ (EULER & BAUER-KLEBL, 
2008, S. 21). Die einzelnen Bestandteile dieser Defi nition sollen im Folgenden kurz 
erläutert werden:

• (Handlungs-)Kompetenz wird als innere Disposition verstanden, d. h. als die 
prinzipielle Möglichkeit zum Handeln betrachtet (vgl. EULER & HAHN, 2007; siehe 
auch KIRCHHÖFER, 2004, S. 64; BAUER-KLEBL, 2003, S. 16; EULER & BAUER-KLEBL, 
2008, S. 20)2.

• Durch den Fokus auf ein stabiles, regelmäßiges Handeln werden zufällige, ein-
malige Verhaltensweisen ausgeschlossen. Gleichzeitig impliziert der Begriff des 
Handelns, dass dieses jeweils zielgerichtet erfolgt und somit vom Verhalten zu 
unterscheiden ist (vgl. EULER & HAHN, 2007; AEBLI, 1994).

• Letztlich kann über gezeigtes Handeln das Vorliegen der jeweiligen Kompetenzen 
nur vermutet, aber nicht direkt beobachtet werden (vgl. EULER & BAUER-KLEBL, 2006, 
S. 20, 136)B`$¥j . „Handlungskompetenzen (synonym: Fähigkeiten) bezeichnen 
das Potenzial für das Verhalten in verschiedenen Situationen“ (EULER & BAUER-
KLEBL, 2008, S. 22).

Zur näheren Bestimmung von Handlungskompetenzen werden eine Verhaltens- und 
eine Inhaltskomponente (Art der Aktivität und Gegenstand, auf die sich die Aktivi-
tät bezieht) sowie eine so genannte Situationskomponente herangezogen (EULER, 
1994, S. 126). Dabei ist für die vorliegenden Forschungsfragen hervorzuheben, dass 
sich Handlungskompetenzen immer auf bestimmte Situationstypen beziehen, d. h. 
Handlungskompetenzen werden nicht für einzelne Situationen defi niert, sondern für 
Situationen, welche sich bezogen auf ihre Handlungsanforderungen ähnlich sind. 
Diese Situationen können dann zu einem so genannten Situationstypen aggregiert 
werden (vgl. EULER & BAUER-KLEBL, 2008, S. 26).

2 Ein anderes Verständnis von Kompetenz bezieht sich auf das gezeigte Handeln im Sinne von 
Performanz. 

Handlungskompetenz

Sachkompetenz Sozialkompetenz

z. B.
Teamkompetenz

Selbstkompetenz

055-076 Brahm.indd   58055-076 Brahm.indd   58 11.02.11   07:3911.02.11   07:39



59Entwicklung von Teamkompetenz durch computergestütztes kollaboratives Lernen

Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik, 107. Band, Heft 1 (2011) – © Franz Steiner Verlag, Stuttgart

Für die Untersuchung wird das „Lernen und Arbeiten in virtuellen Teams“ als 
Situationstyp fokussiert, d. h. die Kompetenzanforderungen werden für Situationen 
abgeleitet, die sich durch die computergestützte und teambasierte Zusammenarbeit 
zum Zweck des Lernens und/oder Arbeitens charakterisieren lassen. Folglich müssen 
die Handlungskompetenzen, hier die Teamkompetenzen, auch situationsspezifi sch 
erworben werden (vgl. EULER & BAUER-KLEBL, 2008, S. 20; vgl. auch die Unterschei-
dung von allgemeinen und spezifi schen Kompetenzen bei KANNING, 2003, S. 19). 

2.2 Teamkompetenz

Nach dieser theoretischen Einordnung ist die für diesen Beitrag zugrunde liegende 
Defi nition von Teamkompetenz einzuführen. Zur nachvollziehbaren Begriffsbestim-
mung kann Teamkompetenz in die Handlungsdimensionen Wissen, Fertigkeiten und 
Einstellungen unterteilt werden (vgl. EULER & HAHN, 2007; auch SALAS et al., 2000, S. 
341; PRICHARD et al., 2006, S. 257). Um in einem Team erfolgreich lernen zu können, 
benötigen die Beteiligten also zum ersten das Wissen über bestimmte Themen im 
Zusammenhang mit dem Lernen in Teams, z. B. über Phasen der Teamentwicklung 
oder über Kommunikationsschwierigkeiten. Zum zweiten gehört zur Teamfähigkeit3 
die Fertigkeit, in Gruppen zu arbeiten, die sich beispielsweise in der Kommunika-
tion der eigenen Ziele oder der Refl exion der eigenen Rolle innerhalb des Teams 
zeigt, und zum dritten entsprechende Einstellungen, d. h. affektive und moralische 
Werthaltungen wie Toleranz gegenüber den verschiedenen Gruppenmitgliedern (vgl. 
EULER & HAHN, 2007; WALZIK, 2004, S. 88–90). Diese Ausführungen zusammenfas-
send, kann Teamkompetenz in Anlehnung an GOMEZ (2007) für den vorliegenden 
Kontext defi niert werden als „Disposition (Wissen, Fertigkeiten, Einstellungen) zur 
zielgerichteten Interaktion (Handlungskoordination) mit anderen Menschen über 
sachliche, persönliche oder soziale Themen […]“ (S. 20, Kursivdruck im Original) 
im Kontext des computergestützten kollaborativen Lernens. 

Mit Blick auf die vorliegende Untersuchung ist hervorzuheben, dass von der 
Prämisse der prinzipiellen Erlernbarkeit ausgegangen wird.4 Im Hinblick auf die 
Ausgestaltung der Lernumgebungen bieten konstruktivistische Ansätze die poten-
zialreichsten theoretischen Bezugspunkte für das Erlernen sozialer Kompetenzen 
(EULER, 2001, S. 363 ff.). „In diesem Kontext kann das Lernen von sozial-kommunika-
tivem Handeln als eine spezifi sche Form des Handlungslernens konzipiert werden. 
Handlungslernen meint dabei den Aufbau und die Anwendung von Handlungskom-
petenzen zur Bewältigung von Problemsituationen.“ (EULER, 2001, S. 364). Beim 
Erlernen sozial-kommunikativer Prozesse ist der ständige Wechsel zwischen Aktion 
und Refl exion im Sinne der kognitionstheoretischen Handlungstheorie relevant (vgl. 
auch BAUER-KLEBL, 2003, S. 187; vgl. EULER, 2004, S. 52–54; vgl. auch EULER, 2001; 
auch EULER, 2007, S. 40). Entsprechend wird für die vorliegende Untersuchung 
folgende Hypothese aufgestellt: Innerhalb der computergestützten Teamarbeit wird 
Teamkompetenz entwickelt (Hypothese 1). 

3 Teamfähigkeit wird im Folgenden als Synonym für Teamkompetenz genutzt. 
4 Bei EULER (2001, 2007) ist eine umfassende Bestandsaufnahme zu fi nden, welche lernpsychologi-

schen Ansätze (Behaviorismus, sozial-kognitive Lerntheorie, Kognitivismus, handlungstheoretische 
bzw. konstruktivistische Ansätze) einen Beitrag zur Entwicklung sozialer Kompetenzen leisten.
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2.3 Teamrefl exivität

2.3.1 Theoretische Einordnung

Im Hinblick auf erfolgreiche Lern- und Aufgabenbearbeitungsprozesse in klassi-
schen Teams wurde Teamrefl exivität, d. h. das Vorhandensein von teambasierten 
Refl exionsprozessen, als eine wesentliche Determinante identifi ziert (WEST, 1994; 
SCHIPPERS et al., 2007). 

West (1996, S. 559) defi nierte Teamrefl exivität als „the extent to which group 
members overtly refl ect upon the group’s objectives, strategies and processes, and 
adapt them to current or anticipated endogenous or environmental circumstances.“ 
Zusätzlich zur Refl exivität wird die Anpassung der Aktivitäten eines Teams nach 
erfolgter Refl exion als wesentlich erachtet. Diese werden defi niert als „goal-directed 
behaviors relevant to achieving the desired changes in team objectives, strategies, 
processes, organizations or environments identifi ed by the team during the stage of 
refl ection“ (WEST, 2000, S. 6). Solche Refl exionsprozesse im Team umfassen also 
das Infragestellen, Planen, Zurückblicken, aber auch die Anpassung der Teamziele, 
der Planungen, Prozesse und Aktivitäten, um neuen Bedingungen der Zusammen-
arbeit zu begegnen (WEST, 2000, S. 6). 

Nach WEST (1994) sind zwei voneinander unabhängige Dimensionen der Refl exi-
vität notwendig für erfolgreiche Teams, zum einen die aufgabenbezogene Refl exivität 
und zum anderen die soziale Refl exivität. Die aufgabenbezogene Refl exivität bezieht 
sich dabei auf die Ziele, Strategien und Prozesse der Zusammenarbeit, während bei 
der sozialen Refl exivität die unterstützenden Prozesse unter den Teammitgliedern im 
Vordergrund stehen, z. B. wenn in einem Team ein Konfl ikt entsteht oder im Hinblick 
auf die Atmosphäre im Team. Die konzeptionellen Grundlagen zur Teamrefl exivität 
basieren auf dem Zusammenhang von Refl exions- und Handlungsprozessen, die 
bereits von SCHÖN (1987) dargestellt wurden (vgl. GILLEN, 2007). 

Es wird davon ausgegangen, dass Teams besser zusammenarbeiten können, 
wenn sie über ihre Ziele und Prozesse nachdenken und ggf. Veränderungen in ihrer 
momentanen Vorgehensweise vornehmen (SCHIPPERS et al., 2008). Dabei können 
die Prozesse, die mit Teamrefl exivität verbunden sind, hinsichtlich ihrer kognitiven 
Tiefe unterschieden werden (SWIFT & WEST, 1998). Wenn oberfl ächlich refl ektiert 
wird, beschäftigen sich die Teammitglieder direkt mit der vorliegenden Aufgabe, 
z. B. mit der Frage, wie die Arbeit auf die Teilnehmenden aufgeteilt werden kann. 
Dabei handelt es sich um die erste Stufe des Bewusstmachens von Teamprozes-
sen (SCHIPPERS et al., 2007). Diese oberfl ächliche Refl exion kann somit verglichen 
werden mit dem so genannten Single-Loop-Learning nach ARGYRIS (1992). Die 
nächste Stufe − die so genannte gemäßigte Refl exion − kann mit dem Konzept des 
Double-Loop Learnings verbunden werden. Sie umfasst eine eher kritische Über-
prüfung der Teamziele, Strategien und Prozesse (SCHIPPERS et al., 2007). Letztlich 
beinhaltet die tiefe Refl exion das Infragestellen der zugrunde liegenden Normen und 
Werte des Teams und deren Wirkungen auf die Zusammenarbeit. Diese letzte Stufe 
ist lediglich für bestimmte Teams von Bedeutung, weil die meisten Teams bereits 
Bestandteil einer bestehenden Lern- und Organisationskultur sind und somit auf 
diese nur wenig Einfl uss haben (SCHIPPERS et al., 2007). 

Eine weitere Möglichkeit, Teamrefl exivität zu beschreiben, bezieht sich auf die 
Phase der Zusammenarbeit, in der sich ein Team gerade befi ndet, wenn die Re-
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fl exionsprozesse zustande kommen. Beispielsweise bezieht sich Refl exion in den 
früheren Phasen der Zusammenarbeit (d. h. in der so genannten Orientierungsphase) 
eher auf die gemeinsame Problem- und Zieldefi nition wie auch auf die Entscheidung 
für eine bestimmte Art der Zusammenarbeit. Im Gegensatz dazu diskutieren Teams 
in einer fortgeschrittenen Phase des Prozesses (z. B. während der eigentlichen 
Aufgabenbearbeitung) eher den Grad der Zielerreichung und die Effektivität ihrer 
Arbeitsstrategien (GEVERS et al., 2001). 

2.3.2 Stand der Forschung

Die Forschung zur Teamrefl exivität kann als eine Weiterführung der Frage danach 
gesehen werden, welche Rolle Gruppenprozesse für die Leistung eines Teams 
spielen. Empirische Studien zeigen beispielsweise, dass eine negative Beziehung 
zwischen der Häufi gkeit der Kommunikation und der Leistung eines Teams durch-
aus möglich ist (SCHIPPERS et al., 2003). Entsprechend scheint es angemessener, 
den Inhalt der Kommunikation zu fokussieren. Refl exivität kann als eine mögliche 
Operationalisierung dieses Inhalts aufgefasst werden. Obgleich die Forschung zur 
Teamrefl exivität weiterhin in den Anfängen steht (SCHIPPERS et al., 2007; HÖGL & PAR-
BOTEEAH, 2006), gibt es bereits einige Studien in Bezug auf klassische Teams (z. B. 
GURTNER et al., 2007; SCHIPPERS et al., 2007; VAN GINKEL, 2007; HÖGL & PARBOTEEAH, 
2006; HIRST et al., 2004; TJOSVOLD et al., 2004; SCHIPPERS et al., 2003; TJOSVOLD et 
al., 2003; DE DREU, 2002; GEVERS et al., 2001; CARTER & WEST, 1998). Die meisten 
Studien bestätigen die Beziehung zwischen Teamrefl exivität und Leistung, wie sie 
von der Teamrefl exivitäts-Theorie postuliert wird. Beispielsweise zeigt eine Unter-
suchung von CARTER und WEST (1998) einen positiven Zusammenhang zwischen 
der aufgabenbezogenen Refl exivität und der Klarheit der Teamziele wie auch der 
Teameffektivität. Eine Studie von DE DREU (2002) identifi zierte Refl exivität als einen 
Mediator in der Beziehung zwischen Minderheitsabweichung und Teameffektivität, 
d. h. der Einfl uss der Minderheitsabweichung (die eine günstige Bedingung für Tea-
minnovation darstellt) war größer, wenn die Teams stärker refl ektierten. SCHIPPERS et 
al. (2003) untersuchten den Effekt von Teamzusammensetzung und Teamrefl exivität 
auf die Teamergebnisse. Ebenfalls theoriekonform stellten sie fest, dass Refl exivi-
tät mit Zufriedenheit, dem Commitment und der Leistung in Beziehung stand. In 
einer Studie von Högl und Parboteeah (2006) stand Teamrefl exivität in positivem 
Zusammenhang mit Teameffektivität (Ergebnisqualität der Zusammenarbeit), aber 
nicht mit der Effi zienz. Hier wurde auch ein positiver Zusammenhang der Team-
zusammensetzung auf die Refl exivität festgestellt, insbesondere von Sozial- und 
Projektmanagementkompetenzen. Weiterhin untersuchten Gurtner et al. (2007) 
in einer Interventionsstudie den Effekt von induzierter individueller bzw. teamba-
sierter Refl exivität auf die Leistung und zeigten, dass die Teams, die refl ektierten, 
eine höhere Leistung erzielten als diejenigen ohne Intervention (Kontrollgruppe). 
Allerdings zeigten die Gruppen mit induzierter individueller Refl exivität eine höhe-
re Leistung als die Gruppen mit Teamrefl exivität. Das Ausmaß an Refl exivität im 
Prozess wurde in der Studie nicht erhoben, es wurde lediglich zwischen den drei 
Interventionsgruppen unterschieden. 

Alle − hier beispielhaft dargestellten − Studien zeigen, dass Teamrefl exivität ein 
wesentlicher Prozessfaktor für die Effektivität von Arbeitsteams darstellt (SCHIPPERS 
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et al., 2007). Entsprechend wird als zweite Hypothese angenommen: Teamrefl exivität 
hat einen positiven Einfl uss auf die Leistung beim computergestützten kollaborativen 
Lernen (Hypothese 2). 

Wie weiter oben bereits kurz eingeführt, werden Refl exionsprozesse als eine 
wesentliche Voraussetzung für die Kompetenzentwicklung gesehen (vgl. auch die 
Ansätze des erfahrungsbasierten Lernens nach KOLB, 1984; sowie der refl ektiven 
Praxis nach SCHÖN, 1987). Obgleich Bildungsmaßnahmen und die entsprechenden 
Theorien i. d. R. auf die individuelle Refl exion fokussieren, liegt die Annahme nahe, 
dass die teambasierte Refl exion die Entwicklung von Teamkompetenzen unterstützt. 
In einer Studie zur Entwicklung von Führungskompetenz wurde der Zusammenhang 
von Teamrefl exivität und Lernen bestätigt (HIRST et al., 2004). Folglich kann ange-
nommen werden, dass Teamrefl exivität einen positiven Effekt auf die Entwicklung 
von Teamkompetenz hat (Hypothese 3). 

In Analogie zu den beschriebenen Mediationsprozessen kann weiterhin angenom-
men werden, dass Refl exivität den Effekt der Inputfaktoren auf die Outputfaktoren 
vermittelt. Dabei ist ein wichtiger Inputfaktor sicherlich die bereits zu Beginn der 
Zusammenarbeit vorhandene Teamkompetenz. Entsprechend wird angenommen, 
dass Teamrefl exivität den Zusammenhang zwischen anfänglicher Teamarbeit und 
Leistung (Hypothese 4a) sowie zwischen Teamkompetenz zu Beginn und am Ende 
der Zusammenarbeit (Hypothese 4b) vermittelt. 

Im Folgenden werden die genannten Hypothesen im Rahmen einer empirischen 
Studie überprüft. 

3 Design der empirischen Untersuchung

3.1 Rahmenbedingungen der Studie

Die Studie wurde in einem deutschen Telekommunikationsunternehmen durch-
geführt. Dabei waren die Teilnehmenden an der Untersuchung Auszubildende in 
verschiedenen Ausbildungsgängen (z. B. Industriekaufmann/-frau, Kaufmann/-frau 
für Dialogmarketing, IT-Systemelektroniker/in). Um eine hohe Vergleichbarkeit der 
Teilnehmenden trotz unterschiedlicher Berufsfelder zu erreichen, befanden sich alle 
im ersten Ausbildungsjahr. 

Für die Studie nahmen 456 Auszubildende an acht verschiedenen Standorten 
an einem dreimonatigen Teamprojekt teil, das als computergestütztes kollaboratives 
Lernszenario gestaltet war. Die Teilnehmenden waren also über die verschiedenen 
Standorte des Unternehmens verteilt und arbeiteten mithilfe von Informations- und 
Kommunikationstechnologien zusammen (z. B. Diskussionsforum, Blog, Wiki, E-
Mail). Das Ziel der Teamarbeit bestand darin, eine multimediale Präsentation eines 
selbstgewählten Themas zu erstellen. Dabei konnte es sich um eine für die eigene 
Ausbildung relevante Fragestellung handeln, wobei die Zielgruppe der Präsentation 
die Lernenden des ersten Ausbildungsjahres sein sollten. 
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3.2 Stichprobe

Es wurden insgesamt 91 computergestützte Teams befragt. Die Daten wurden zu 
drei Zeitpunkten erhoben. Da es sich um eine Längsschnittstudie handelte, konnten 
nur die Daten von den Teams verwendet werden, bei denen zu allen drei Zeitpunkten 
mindestens die Hälfte der Teammitglieder geantwortet hatten. Entsprechend gingen 
50 Teams in die abschließende Untersuchung ein. Von den Teams haben im Mittel 
2,62 Teammitglieder alle Fragebogen beantwortet. Im Durchschnitt waren die Aus-
zubildenden 19 Jahre alt und 56,9 % der Befragten waren männlich. Die meisten 
Teams bestanden aus Auszubildenden der Berufe Kaufmann/-frau für Bürokommuni-
kation sowie Industriekaufmann/-frau (42 %), weitere 24 % der Teams bestanden aus 
zukünftigen IT-Systemelektronikern, 22 % aus künftigen Fachinformatikern/-innen 
Anwendungsentwicklung bzw. Systemintegration; die restlichen Teams bestanden 
aus Auszubildenden zum IT-Systemkaufmann/-frau. Ein Großteil der Auszubilden-
den hatten Abitur (38 %) bzw. Fachabitur (18 %). Über einen Realschulabschluss 
verfügten weitere 30 % der Befragten. Insgesamt verfügen die Auszubildenden also 
über eine hohe Schulbildung. 

3.3 Erhebungsinstrumente

Die Datenerhebung erfolgte mittels Online-Fragebogen. Dabei wurde darauf geach-
tet, möglichst bereits gut validierte Instrumente zu nutzen. Mit diesen wurden die 
Lernvoraussetzungen sowie die Prozess- und Outputvariablen erhoben. Um Team-
kompetenz zu messen, wurde ein Fragebogen zur Selbsteinschätzung von Teamar-
beit verwendet (WALZIK et al., 2006). Dabei wurden drei Dimensionen berücksichtigt: 
Arbeits- und Zeitplanung, Potenzialabschätzung und Meta-Kommunikation. Ein Item 
der Skala Arbeits- und Zeitplanung lautet beispielsweise „Ich achte darauf, dass wir 
in der Gruppe einen Zeitplan zur Erledigung der anstehenden Arbeiten aufstellen“.

Teamrefl exivität wurde in die beiden Dimensionen Evaluation und Anpassung 
unterteilt (SCHIPPERS et al., 2007) und mit einer neuen deutschen Version des In-
struments von Schippers et al. (2007) erhoben5. Zur Generierung der Items wurde 
BRISLINs (1980) Rückübersetzungsmethode genutzt. Beispiele der Items lauten: 
„Wenn etwas nicht so funktioniert wie geplant, dann überlegen wir, was wir diesbe-
züglich tun können“ (Evaluation) oder „Wenn wir ein Problem gesehen haben, unser 
Teamprojekt erfolgreich abzuschliessen, dann haben wir unsere Vorgehensweise 
verändert.“ (Anpassung).

Um die Outcome-Variablen zu erheben, wurde wiederum die Teamkompetenz 
gemessen (siehe oben) sowie die aufgabenbezogene Leistung (ZELLMER-BRUHN & GIB-
SON, 2006). Ein Beispiel-Item des Instruments zur Selbsteinschätzung der Leistung 
lautet: „Unser Projektteam hat die Anforderungen, die ihm gesetzt wurden, erfüllt.“ 

Die Daten mussten mit Selbsteinschätzungsinstrumenten erhoben werden, 
da Fremdeinschätzungen des Lernerfolgs der Auszubildenden aus Gründen des 
Datenschutzes nicht verwendet werden durften. Hinsichtlich der Validität von 
Selbsteinschätzungen besteht ein langandauernder wissenschaftlicher Diskurs. 
Dabei wird die Frage gestellt, inwieweit es Lernenden überhaupt möglich ist, ihre 

5 Für weitere Informationen zur Entstehung des deutschen Instruments siehe Brahm (2010). 

055-076 Brahm.indd   63055-076 Brahm.indd   63 11.02.11   07:3911.02.11   07:39



64 Taiga Brahm

Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik, 107. Band, Heft 1 (2011) – © Franz Steiner Verlag, Stuttgart

eigene Leistung bzw. Kompetenzentwicklung valide einzuschätzen (zusammen-
fassend BRAUN & LEIDNER, 2009). MARSH und ROCHE (1997) gehen davon aus, dass 
die Validität der Einschätzung von Lernleistungen schwer zu bestimmen ist, da es 
nicht nur ein Kriterium für die Kompetenzentwicklung gibt. Entsprechend wäre es 
sinnvoller, die Konstruktvalidität der Erhebungsinstrumente zu überprüfen, indem 
mehrere Indikatoren des Lernerfolgs berücksichtigt werden (wie die Berücksichti-
gung von Kompetenzentwicklung und Leistung in der vorliegenden Studie). Auch in 
Studien zur Einschätzung von Persönlichkeitseigenschaften wird die Annahme einer 
prinzipiellen Validität bestätigt (BRAUN & LEIDNER, 2009). Entsprechend bezeichnen 
Braun und Leidner (2009) „self-ratings as valid indicators of gains in competences“ 
(S. 298). Nichtsdestotrotz haben Verhaltensbeobachtungen gegenüber Selbstein-
schätzungen den Vorteil, dass das Verhalten der Probanden direkt erfasst werden 
kann und nicht durch die Beantwortung vorgegebener Fragebogen-Items verzerrt 
werden kann. Des weiteren können durch Beobachtungen weitergehende Infor-
mationen wie die Umgebungsbedingungen, in denen das Sozialverhalten auftritt, 
berücksichtigt werden. Allerdings stellt sich auch hier die Frage nach der Validität 
der Beobachtungen. Letztlich wäre die Untersuchung einer solchen Vielzahl von 
Teams mittels Verhaltensbeobachtungen nicht möglich gewesen. 

Die Einschätzung der einzelnen Indikatoren einer Skala erfolgte mit einer sechs-
stufi gen Likert-Skala (1 = „Ich stimme gar nicht zu“, 6 = „Ich stimme voll und ganz zu“). 

Die Stichprobe wurde auf Unplausibilitäten, Ausreißer u. ä. getestet. Unseriöse 
Datensätze wurden entfernt. Die Datenanalyse wurde mithilfe der Software-Pakete 
SPSS sowie AMOS vorgenommen. 

Die Reliabilität aller Instrumente kann als gut bezeichnet werden (siehe Tabelle 
1). Mittels einer konfi rmatorischen Faktorenanalyse konnte die Faktorenstruktur des 
Fragebogens bestätigt werden. 6

Tab. 1: Reliabilitäten der verwendeten Instrumente

Skala Interne Konsistenz (Cronbachs Alpha)

Arbeits- und Zeitplanung .791 − .9236

Meta-Kommunikation .763 − .902

Potenzialeinschätzung .796 − .916

Evaluation .938

Anpassung .890

Leistung .972

Kompetenzentwicklung .917

3.4 Aggregation auf Teamebene

Da die in den Fragebogen erhobenen Instrumente sich konzeptionell auf der Teame-
bene befi nden, müssen die Daten, die von individuellen Teammitgliedern erhoben 
wurden, auf die Teamebene aggregiert werden. Zuvor sind die dafür notwendigen 

6 Die interne Konsistenz variierte je nach Erhebungszeitpunkt.
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Voraussetzungen zu prüfen. Hierfür wurde die Übereinstimmung innerhalb der Grup-
pe mittels dem Schätzer rwg bestimmt (JAMES et al., 1984). Ergebnis dieser Analyse 
ist ein mittlerer Wert von .71 für die Skala „Evaluation“, .68 für „Anpassung“, .68 
für „Leistung“ und .77 für die Kompetenzentwicklung der Lernenden. Diese Werte 
liegen nahe genug an der Marke von .70 so dass angenommen werden kann, dass 
die Einschätzungen der Individuen homogen genug sind, um auf die Gruppenebene 
aggregiert zu werden. 

3.5 Durchführung der Hypothesenprüfung

Um die erste Hypothese zur Entwicklung von Teamkompetenz zu untersuchen, 
wird die Analyse zunächst auf der individuellen Ebene durchgeführt. Dabei wurden 
gepaarte t-Tests durchgeführt. Für die Untersuchung der weiteren Hypothesen wur-
den Korrelationsanalysen sowie hierarchische Regressionsanalysen angewendet. 
Auf die Nutzung eines Strukturgleichungsmodells wurde verzichtet, da ein solches 
Strukturgleichungsmodell auf Basis der Daten auf Gruppenebene zu berechnen 
wäre (siehe Kapitel 3.4). Für die Anwendung einer Kovarianzstrukturanalyse werden 
möglichst große Fallzahlen benötigt (vgl. BACKHAUS et al., 2000), die im vorliegenden 
Fall nicht erreicht werden. 

4 Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Zur Untersuchung der ersten Hypothese wird in den drei genannten Dimensionen 
(Potenzialabschätzung, Zeit- und Arbeitsplanung sowie Meta-Kommunikation) 
geprüft, inwieweit eine Veränderung der Kompetenz im Verlauf des Projekts (d. h. 
zwischen dem Beginn und dem Ende des Projekts) stattgefunden hat. Da der Ver-
gleich jeweils zwischen denselben Individuen erfolgen sollte, wurden in die Analyse 
lediglich die Auszubildenden einbezogen, die zum ersten und letzten Zeitpunkt der 
Studie (Pre- und Posttest) an der Befragung teilnahmen. Dies ergibt eine Stichprobe 
(aufgrund fehlender Daten bei einzelnen Dimensionen) von N = 199 für die Dimensi-
on Arbeits- und Zeitplanung, N = 200 für die Dimension Meta-Kommunikation sowie 
N = 197 für die Dimension Potenzialeinschätzung. Zur Analyse wurden gepaarte 
t-Tests auf Skalenebene durchgeführt (Tabelle 2):

Tab. 2: Ergebnisse des gepaarten t-Test zur Analyse der Entwicklung von Teamkompetenz

Skala arithm. 
Mittel 
t = 1

arithm. 
Mittel 
t = 3

Paired Diff. 
Mittel 
(t3 – t1)

Standard 
Error

t df

Arbeits- und Zeitplanung 3.75 4.26 .51 .10 5.168
***

198

Meta-Kommunikation 4.05 4.52 .47 .09 4.974
***

199

Potenzialeinschätzung 3.54 3.85 .31 .10 3.284
**

196

*** < .001, ** < .01
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Die Ergebnisse der gepaarten t-Tests zeigen, dass der durchschnittliche Wert am 
Ende der Teamarbeit höher ist als zu Beginn, wobei die Veränderung hochsignifi kant 
bzw. signifi kant (Potenzialabschätzung) ist. Dadurch kann geschlossen werden, 
dass im Durchschnitt über alle Auszubildenden eine Entwicklung von Teamkom-
petenz stattgefunden hat. Allerdings lässt dies natürlich noch keinen Schluss zu, 
ob bei jedem individuellen Auszubildenden eine Entwicklung von Teamkompetenz 
stattgefunden hat. Um diese Fragestellung zu beantworten, wurden weitere Ana-
lysen durchgeführt. Dabei wurden u. a. die Differenzwerte berechnet, die den Un-
terschied zwischen der Teamkompetenz (in der jeweiligen Dimension) zum ersten 
Befragungszeitpunkt im Vergleich zur letzten Erhebung darstellen. Diese werden 
pro Auszubildendem gebildet, so dass über die Verteilung der Differenzwerte eine 
Aussage möglich ist, bei welchen Lernenden eine Entwicklung von Teamkompe-
tenz vorlag.

Tabelle 3 können Minimum und Maximum, arithmetisches Mittel sowie Standard-
abweichung der Differenzwerte entnommen werden: 

Tab. 3:  Minimum, Maximum, arithmetisches Mittel und Standardabweichung der Differenz-
werte

Minimum Maximum arithm. 
Mittel

Standardab-
weichung

Differenzwert Arbeits- und Zeitplanung -2.50 4.25 .51 1.41

Differenzwert Meta-Kommunikation -2.8 5 .47 1.32

Differenzwert Potenzialeinschätzung -3 3.5 .31 1.35

Die Werte zeigen, dass eine große Streuung über die Differenzwerte vorliegt und dass 
bei einem Teil der Auszubildenden auch „negative“ Entwicklungen der Kompetenz 
nachgewiesen wurden. Die durchgeführte Art der Messung von Kompetenzentwick-
lung stellt eine Veränderungsmessung dar, d. h. es soll die Veränderung einer Person 
von einem bestimmten Zeitpunkt (hier: t = 1) bis zu einem späteren Zeitpunkt (hier: 
t = 3) untersucht werden. Die Messung von Teamkompetenz zu beiden Zeitpunkten 
besteht aus einer Größe xi, die sich aus der wahren Größe Xi und dem dazugehö-
rigen Messfehler exi zusammensetzt (vgl. PETERMANN, 1978, S. 26). Die Nutzung von 
Differenzwerten zur Veränderungsmessung liegt aus mathematischer Sicht nahe. 
Dabei kann aber das hier vorliegende Problem des so genannten Regressionseffekts 
auftreten (auch statistische Regression oder Regression zur Mitte genannt). Dies ist 
insbesondere bei wiederholten Messungen mit demselben Messinstrument möglich, 
wie sie bei der vorliegenden Untersuchung zur Entwicklung von Teamkompetenz 
vorliegen. Beim Regressionseffekt wird davon ausgegangen, dass Extremwerte bei 
wiederholten Messungen zum Mittelwert der Verteilung tendieren (vgl. PETERMANN, 
1978, S. 28). Auf hohe Werte bei der ersten Messung folgen also niedrige Werte bei 
der nächsten Erhebung und umgekehrt. Anhand der Dimension der Arbeits- und 
Zeitplanung kann dieser Effekt mit folgender Abbildung illustriert werden. 

Der Rückgang der Werte einzelner Probanden bei der Beurteilung der eigenen 
Teamkompetenz können aber auch auf eine kritischere Selbsteinschätzung zurück-
geführt werden. Dies wiederum könnte Ausdruck davon sein, dass tatsächlich eine 
Kompetenzentwicklung stattgefunden hat und die Dimensionen der Teamkompetenz 
nun valider eingeschätzt werden können. 
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Basierend auf diesen Ergebnissen kann Hypothese 1 nur bedingt bestätigt wer-
den. Im Durchschnitt ist von einer Entwicklung von Teamkompetenz auszugehen, 
allerdings ist die Einschätzung nicht bei jedem Auszubildenden gleichermaßen 
positiv, was einerseits auf den Regressionseffekt, andererseits aber auch auf 
selbstkritischere Einschätzungen der eigenen Kompetenz zurückgeführt werden 
kann.

Um die Hypothesen 2 und 3 dieses Artikels zu testen wurden Korrelationsanaly-
sen durchgeführt. Die folgende Tabelle zeigt die Korrelationen der verschiedenen 
Variablen: 

Tab. 4: Arithmetisches Mittel, Standardabweichung und Korrelationen der erhobenen Variablen

Variable Mean SD 1 2 3 4 5 6 7

1. Meta-Kommunikation 4.17 1.22 1

2. Arbeits- und Zeitpla-
nung

3.86 1.27 .658** 1

3. Potentialanalyse 3.65 1.24 .662** .780** 1

4. Evaluation 2.44 0.89 .270 .416** .360* 1

5. Anpassung 2.52 0.88 .208 .491** .307* .756** 1

6. Leistung 2.87 1.44 .284* .441** .388** .505** .569** 1

7. Kompetenz-
entwicklung

2.73 0.94 .327* .314* .339* .603** .603** .783** 1

Anmerkung: ** Korrelation signifi kant auf 0.01-Niveau
 * Korrelation signifi kant auf 0.05-Niveau

Abb. 2: Regressionseffekt am Beispiel der Skala Arbeits- und Zeitplanung.
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Die Korrelationen zeigen, dass ein signifi kanter positiver Zusammenhang zwischen 
den beiden Dimensionen der Teamrefl exivität (d. h. Evaluation und Anpassung) mit 
der Leistung der Teams wie auch mit der Kompetenzentwicklung besteht. Dabei 
schwanken die Korrelationen zwischen .505 für die Beziehung zwischen Evalu-
ation und Leistung und .603 für den Zusammenhang zwischen Evaluation bzw. 
Anpassung mit der Kompetenzentwicklung der Auszubildenden. Alle Korrelationen 
sind mindestens auf dem .05-Niveau signifi kant. Um zu prüfen, ob die zum zweiten 
Erhebungszeitpunkt (Mitte des Teamprojekts) erhobene Refl exivität die am Ende 
des Gruppenprojekts gemessene Leistung und Kompetenzentwicklung beeinfl usst, 
wurden hierarchische Regressionsanalysen für die beiden Refl exivitätsdimensionen 
durchgeführt. Dadurch kann auch der Einfl uss weiterer möglicherweise relevanter 
Variablen berücksichtigt werden, z. B. das Alter der Auszubildenden oder der Ausbil-
dungsberuf. Diese beiden Variablen wurden ausgewählt, da einerseits angenommen 
werden kann, dass verschiedene Ausbildungsberufe zu unterschiedlichen Heran-
gehensweisen an die Teamarbeit führen, andererseits das Alter der Probanden im 
Hinblick auf mögliche Vorerfahrungen mit Teamarbeit einen Einfl ussfaktor darstellen 
könnte.

In der nächsten Tabelle wird die hierarchische Regression von Evaluation auf 
die Leistung und die Kompetenzentwicklung abgebildet7:

Tab. 5: Regression der Evaluation auf die Leistung und die Kompetenzentwicklung

Leistung Kompetenzentwicklung

Variable B SE B b B SE B b

Schritt 1

 Ausbildungsberuf -.03 .09 -.05 .00 .06 -.01

 Alter -.22 .32 -.10 -.05 .21 -.04

Schritt 2

 Ausbildungsberuf -.09 .08 -.15 -.05 .05 -.12

 Alter -.32 .27 -.15 -.13 .17 -.09

 Evaluation .84 .19 .56*** .63 .11 .64***

Anmerkung:
Für die abhängige Variable „Leistung“: R2 = .02 für Schritt 1, R2 = .38 für Schritt 2 (D R2 = .36; ps < .001; 
für die abhängige Variable „Kompetenzentwicklung“ R2 = .04 für Schritt 1, R2 = .63 für Schritt 2 
(D R2 = .59, ps < .001). 
*** p < 0.01

Aus Gründen der Übersichtlichkeit werden die Ergebnisse der Regression der An-
passung auf die Leistung und die Kompetenzentwicklung hier zusammengefasst:

• für die abhängige Variable der Leistung: b = .557; p < .001, 
• ür die abhängige Variable der Kompetenzentwicklung: b = .611; p < .001.

7  Die Darstellung der Regressionsanalysen erfolgt gemäß der Vorgaben der American Psychological 
Association. 
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Angesichts dieser Ergebnisse können die Hypothesen 2 und 3 bestätigt werden. 
Das bedeutet, dass die Teamrefl exivität sowohl einen positiven Einfl uss auf die 
Leistung der Teams als auch auf die Entwicklung der Teamkompetenz hat.

Um zu prüfen, ob die Refl exivität den Effekt der anfänglichen Teamkompetenz 
(erhoben zum ersten Messzeitpunkt) auf die Leistung bzw. die Kompetenzent-
wicklung, die am Ende des Teamprojekts erhoben wurden, vermittelt, wurde eine 
Mediationsanalyse gemäß der vierstufi gen Vorgehensweise nach Baron und Kenny 
(1986) durchgeführt. Die Analysen wurden mit der Arbeits- und Zeitplanung (einer 
Dimension der Teamkompetenz) als unabhängiger Variable durchgeführt. Zunächst 
wurde getestet, ob ein direkter Effekt zwischen dem Antezedent und dem Ergebnis 
besteht, d. h. zwischen Teamkompetenz und Leistung bzw. Kompetenzentwicklung. 
Die Regressionsanalysen zeigten einen signifi kanten Zusammenhang zwischen 
Arbeits- und Zeitplanung und der Leistung (b = .385; p < .001), allerdings konnte kein 
signifi kanter Einfl uss auf die Kompetenzentwicklung festgestellt werden (b = .385; 
p = .08). Entsprechend kann Hypothese 4b bereits an dieser Stelle abgelehnt 
werden. Die weiteren Analysen werden mit der abhängigen Variablen „Leistung“ 
fortgesetzt. Als zweiter Schritt der Mediationsanalyse wird die Beziehung zwischen 
dem Antezedent und dem Mediator geprüft, d. h. zwischen Arbeits- und Zeitplan und 
Teamrefl exivität. Der Einfl uss von Arbeits- und Zeitplanung ist für beide Refl exivi-
tätsdimensionen signifi kant und zeigt die erwartete positive Richtung:

• für Evaluation (b = .407; p < .01) und
• für Anpassung (b = .483; p < .001). 

Der dritte Schritt besteht in der Prüfung der Beziehung zwischen Mediator und 
Ergebnis (Einfl uss der Refl exivität auf die Leistung), der bereits in der Hypothese 
2 getestet und bestätigt wurde. 

Letztlich muss der ausschließliche Einfl uss des Mediators gezeigt werden. Zu 
diesem Zweck werden sowohl der Antezedent (Teamkompetenz) als auch der Me-
diator (Refl exivität) in derselben hierarchischen Regressionsanalyse überprüft. Für 
alle Dimensionen der Refl exivität verringern sich die Beta-Gewichte des einfachen 
Haupteffekts von Arbeits- und Zeitplanung auf die Leistung und sind nicht mehr si-
gnifi kant, sobald Refl exivität als Mediator berücksichtigt wurde. Das bedeutet, dass 
der Einfl uss der Teamkompetenz zu Beginn der Zusammenarbeit (hier Arbeits- und 
Zeitplanung) mindestens zum Teil durch das Ausmaß an Refl exion im Gruppenpro-
zess vermittelt wird. Die Regressionsanalyse ist in Tabelle 6 dargestellt. 

Daraufhin wurde ein Sobel-Test durchgeführt, um zu prüfen, ob die Verringerung 
der Beta-Gewichte des vorgeschlagenen Mediationsmodels signifi kant ist. Der be-
rechnete z-Wert beträgt 2.49 (p < .05). 

Die Ergebnisse legen nahe, dass eine partielle Mediation der Beziehung von Team-
kompetenz und Leistung durch die Refl exivität vorliegt, wodurch Hypothese 4a 
teilweise bestätigt wird (siehe Abbildung 1). Hypothese 4b ist dagegen abzulehnen.
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Tab. 6: Regression von Evaluation sowie Arbeits- und Zeitplanung auf die Leistung

Leistung

Variable B SE B b

Schritt 1

Ausbildungsberuf -.03 .09 -.05

Alter .22 .32 -.10

Schritt 2

Ausbildungsberuf -.06 .08 -.10

Alter -.37 .26 -.17

Arbeits- und Zeitplanung .49 .24 .27* 

Evaluation .66 .20 .44**

Anmerkung:
Für die abhängige Variable „Leistung“: R2 = .02 für Schritt 1, R2 = .37 für Schritt 2 (D R2 = .35; ps < .001 
** p < 0.01; * p< 0.05

Anmerkung: * p < .05, ** p < .01, einseitiger Test.

Abb. 3: Haupt- und Mediationseffekte der Teamkompetenz auf die Leistung (N = 50 Teams)8

8

5 Diskussion der Ergebnisse

Entwicklung von Teamkompetenz. Im Durchschnitt lässt sich eine Entwicklung von 
Teamkompetenzen feststellen, wobei einzelne Auszubildende z. T. auch negative 
Veränderungen zeigen. Insgesamt wurden bei Auszubildenden mit geringerer 
anfänglicher Teamkompetenz stärkere Steigerungen als bei solchen mit höherer 
anfänglicher Kompetenz festgestellt. Dieser so genannte Regressionseffekt ist 
typisch für Veränderungsmessungen, weswegen zusätzliche Messungen der Kom-
petenzentwicklung notwendig sind. Bei der Erhebung der Kompetenzentwicklung 
durch ein Selbsteinschätzungsinstrument zum Messzeitpunkt t = 3 konnte eine 
mittlere Ausprägung der Entwicklung von Teamfähigkeit festgestellt werden (Mit-
telwert = 2.73, Standardabweichung = .94; siehe Tabelle 3). Es bleibt festzuhalten, 

8 Die Zahlen oberhalb der Pfeile zeigen die standardisierten Koeffi zienten (Beta-Gewichte). Fett 
gedruckte Beta-Gewichte basieren auf den Regressionsgleichungen mit dem Mediator. 

Team-
kompetenz 

Reflexivität,
hier Evaluation 

Leistung der 
Teams

.39**/.27*

.56*** 

.41** .44** 
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dass davon auszugehen ist, dass die Entwicklung von Teamkompetenz auch in 
computerbasierten kollaborativen Lernszenarien möglich ist, wobei durch die vor-
liegende Untersuchung aufgrund der fehlenden Kontrollgruppe nicht festzustellen 
ist, inwieweit die Entwicklung der Teamkompetenz durch das computergestützte 
Setting ausgelöst wurde. Es bleibt festzuhalten, dass auch in diesem Kontext eine 
Teamkompetenzentwicklung möglich erscheint. 

Bedeutung von Teamrefl exivität. Teamrefl exivität kann als ein wichtiger Faktor 
zur Unterstützung von Leistung und Kompetenzentwicklung aufgefasst werden 
(SCHIPPERS et al., 2007; WEST, 1996). Die vorliegende Studie stellte die Frage in den 
Mittelpunkt, ob Teamrefl exivität auch in computergestützten Teams − wie den hier 
untersuchten virtuellen Teams von Auszubildenden − eine Wirkung hat. Dabei kann 
festgestellt werden, dass die von SCHIPPERS et al. (2007) identifi zierten Dimensionen 
von Refl exivität, d. h. Evaluation des Prozesses und Anpassung, auch im Kontext des 
computergestützten kollaborativen Lernens relevant erscheinen. Mittels Regressi-
onsanalysen konnten positive Zusammenhänge zwischen den beiden Dimensionen 
und der Leistung sowie der Kompetenzentwicklung festgestellt werden.

Weiterhin konnte das vorgeschlagene Mediationsmodell teilweise bestätigt 
werden. Es wurde festgestellt, dass der Einfl uss der Teamkompetenz, welche die 
Teams bereits als Lernvoraussetzungen in den Teamprozess einbrachten, auf die 
Leistung durch alle drei Refl exivitätsdimensionen zumindest teilweise vermittelt wird. 
Aufgrund des fehlenden Effekts der anfänglichen Teamkompetenz auf die Kompeten-
zentwicklung (siehe oben) konnte die Mediation hierfür nicht weiter geprüft werden. 

Folglich zeigt die Untersuchung, dass Teamrefl exivität tatsächlich einen wichtigen 
Einfl ussfaktor für den Erfolg von computergestützten Teamprozessen darstellt. Aller-
dings legt der Mediationseffekt auch nahe, dass Teams, die bereits mit einer hohen 
Teamkompetenz in die Zusammenarbeit starten, mit einer höheren Wahrscheinlich-
keit über ihre Zusammenarbeit refl ektieren und damit eine stärkere Teamleistung 
zeigen. Aus Sicht der Wirtschaftspädagogik ist es sehr bedeutsam, insbesondere 
die Auszubildenden in den Blick zu nehmen, die zu Beginn der computergestützten 
Teamarbeit noch keine ausgeprägte Teamkompetenz zeigen. Ein möglicher Ansatz-
punkt stellt die Unterstützung der Teamrefl exivität dar, da diese mit der Entwicklung 
von Teamkompetenz zusammenhängt (Hypothese 2). Die Unterstützung der Team-
refl exivität korrespondiert auch mit bisherigen Theorien zur Wirkung individueller 
Refl exionsprozesse (KOLB, 1984; BOUD et al., 1985; SCHÖN, 1987), erweitert diese 
aber auf der Team-Ebene. Dabei sind insbesondere die Ausbilder/innen gefragt, die 
eine wichtige Rolle in der Begleitung und Unterstützung der Teams spielen sollten. 
Die Frage, wie die Ausbilder die verschiedenen Teams unterstützen können, wurde 
aber im Rahmen der vorliegenden Studie nicht betrachtet. 

6 Fazit und Ausblick

Mit dieser Studie wurde − nach Kenntnis der Autorin − erstmals eine computerge-
stützte kollaborative Gruppenarbeit in größerem Umfang im Rahmen der Berufs-
ausbildung eines Unternehmens durchgeführt und systematisch evaluiert. Dabei 
wurde untersucht, inwieweit es auch in einem solchen Lernsetting möglich ist, 
Teamkompetenz zu entwickeln. Die Ergebnisse der Längsschnittstudie zeigen − trotz 
des zu erwartenden Regressionseffekts − ein positives Bild. Des Weiteren wurde 
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das Konstrukt der Teamrefl exivität auf den Lernkontext übertragen. Insofern kann 
die vorliegende Studie als ein erster Schritt zur Bestätigung der Refl exivitätstheorie 
in einem Lernkontext gesehen werden. Ein weiteres interessantes Ergebnis besteht 
darin, dass der Effekt der ursprünglichen Teamkompetenz auf die Leistung durch 
die Teamrefl exivität vermittelt wird, d. h. die Teamrefl exivität unterstützt die Teams 
in der Aufgabenbewältigung. Diese Ergebnisse der Studie führen zu interessanten 
Schlussfolgerungen für die Praxis der berufl ichen Erstausbildung im Unternehmen: 

• Computergestützte Gruppenarbeit kann zur Entwicklung von Teamkompetenz 
führen, was eine wichtige Kompetenz für die Auszubildenden darstellt. Neben 
klassischer Gruppenarbeit können die Auszubildenden in einem solchen Setting 
auf die spätere Arbeit in verteilten, z. T. virtuellen Teams vorbereitet werden. 

• Die Unterstützung der teambasierten Refl exionsprozesse kann zu einer verbes-
serten Leistung aller Teams führen. Entsprechend sollte diesen Prozessen mehr 
Aufmerksamkeit geschenkt werden. 

Im Hinblick auf die verwendete Forschungsmethodologie zeichnet sich die vorliegende 
Studie durch das Längsschnitt-Design aus, so dass auch die kausale Richtung des 
vorgeschlagenen Mediationsmodells nachgewiesen werden kann. Allerdings wurden 
die Daten lediglich durch Selbsteinschätzungen durch die Befragten erhoben (auf-
grund der genannten Datenschutzbestimmungen des Unternehmens). Entsprechend 
kann nicht ausgeschlossen werden, dass die Ergebnisse z. T. durch „common source 
variance“ bzw. „common method variance“ (PODSAKOFF et al., 2003) beeinfl usst sind. 
Um dieser Einschränkung der Studie entgegen zu treten, wurden die relevanten 
Variablen (anfängliche Teamkompetenz, Teamrefl exivität und Leistung) zu drei ver-
schiedenen Erhebungszeitpunkten gemessen. Nichtsdestotrotz sollten zukünftige 
Untersuchungen auch andere Beurteilungen der Leistung und − falls möglich − der 
Teamrefl exivität berücksichtigen, z. B. durch die Ausbilder. Das eigentliche Design 
der Studie, das 50 Teams in einem spezifi schen CSCL-Setting umfasst, kann sowohl 
als Vorteil, wie auch als Nachteil interpretiert werden. Einerseits ist damit ein großer 
Neuigkeitseffekt verbunden, andererseits handelt es sich lediglich um 50 Teams, was 
die statistische Mächtigkeit der Analysen beschränkt. Eine weitere Einschränkung mag 
in dem spezifi schen Lehr-/Lernkontext, d. h. der berufl ichen Erstausbildung in einem 
bestimmten Unternehmen, gesehen werden. Allerdings führt dieser Kontext zu einer 
hohen ökologischen Validität, da die Untersuchung in einer realen Ausbildungssitua-
tion durchgeführt werden konnte und nicht in einem experimentellen Design. Um eine 
größere Generalisierbarkeit der Ergebnisse zu erreichen, sollte die Studie einerseits 
in anderen Unternehmen und andererseits in anderen Bildungskontexten wiederholt 
werden. Im Rahmen der Studie wurde auch nicht untersucht, welche Art der Interven-
tion dazu führt, dass Refl exionsprozesse sich positiv auf die Kompetenzentwicklung 
auswirken. Aufgrund des explorativen Charakters der Studie war es zunächst nicht 
möglich, eine Interventionsstudie durchzuführen, die verschiedene Interventionen 
zur Induzierung von Teamrefl exivität vergleicht. Dies wäre sicherlich ein relevanter 
nächster Schritt, um diesen Forschungsstrang fortzuführen.
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