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Praxisnahe Fallarbeit - Block versus woéchentliches Seminar.
Ein Vergleich zweier Veranstaltungsformate in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung

Johanna Hilkenmeier und Sabrina Sommer

Zusammenfassung Schwerpunkt des im Beitrag beschriebenen Forschungs- und Lehrprojektes
ist das Lernen anhand von praxisnahen Fallbeispielen im Rahmen eines viertégigen Blocksemi-
nars in der universitiren Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Zur Uberpriifung der Wirksamkeit
des Seminarkonzepts wurde der Frage nachgegangen, ob Studierende der Blockveranstaltung,
die eine Arbeit mit realitdtsnahen Fallbeispielen beinhaltet, einen hheren Zuwachs an Wissens-
inhalten und Selbstwirksamkeit aufweisen als Studierende einer wochentlichen Veranstaltung,
die gleichermassen auf der Arbeit mit Fallbeispielen aufbaut. Die Studierenden wurden zu drei
Messzeitpunkten getestet und befragt. Die Ergebnisse bestétigen, dass die Teilnehmenden aus
der Blockveranstaltung iiber einen hoheren Wissenszuwachs verfiigten als die Studierenden
der wochentlichen Veranstaltung. Hinsichtlich der Selbstwirksamkeit beziliglich diagnostischer
Kompetenzen ergaben sich keine signif kanten Unterschiede.

Schlagworter Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Blockseminar — praxisnahe Fallarbeit — pro-
blemorientiertes Lernen

Case-based Learning — Block Scheduling versus Traditional Scheduling. A
Comparison of Two Course Concepts in Teacher Education

Abstract This study explores the concept of case-based learning in a block-scheduled environ-
ment in teacher education. In order to investigate its effectiveness, we wanted to f nd out whether
case-based learning is more effective in block-scheduled courses than in traditional courses in
terms of knowledge growth and self-eff cacy. The students were tested at three measurement
points. The results conf rm that participants in a block-scheduled case-based learning environ-
ment show a higher degree of knowledge growth than students who attend the traditional course.
No signif cant differences were found regarding self-eff cacy.

Keywords teacher education — block scheduling — case-based learning — problem-based
learning

1 Theoretischer Hintergrund

Das hier beschriebene Projekt befasst sich mit der Lehre im Bereich «Diagnose und

Forderungy, welche in der universitiren Lehrerinnen- und Lehrerbildung angesiedelt
ist. Ziel ist es, Studierende in ihren diagnostischen Fertigkeiten zu schulen. Dass Letz-
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tere zu den beruf ichen Anforderungen im Lehrberuf zahlen, wurde spétestens mit der
Veroffentlichung der KMK-Standards zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung deutlich
(vgl. KMK, 2004). Neben Fachwissen spielen auch fachdidaktische und péddagogisch-
psychologische Kenntnisse sowie motivationale und selbstregulative Fahigkeiten eine
wichtige Rolle (z.B. Baumert & Kunter, 2013). Nicht nur Lehrkompetenzen (z.B. Helm-
ke, 2012), sondern auch strukturelle und organisatorische Bedingungen gehen mit der
Qualitdt studentischen Lernens einher. Im Zuge der Bologna-Reform und der Einfiih-
rung modularisierter Studiengidnge énderte sich die Struktur des Universitdtsstudiums.
Die Auswirkungen dieser strukturellen Rahmenbedingungen auf die Qualitdt des Stu-
diums wurden bisher kaum untersucht. Neben der Betrachtung des Workloads sind hier
die Studienstruktur und die Lehrorganisation von besonderer Bedeutung (Schulmeister
& Metzger, 2011). Universitire Lerneinheiten beschranken sich meist auf 90-miniitige
Seminarsitzungen. Aus lerntheoretischer Sicht lohnt sich jedoch die Uberlegung, in-
wieweit eine zeitliche Verdichtung von Seminarsitzungen ein intensiveres und tiefer
gehendes Lernen fordern wiirde.

Das vorzustellende Lehrprojekt kombiniert zwei Aspekte der Hochschullehre: Zum
einen fndet das Seminar im zeitlichen Rahmen einer Blockwoche statt. Diese bietet
den Studierenden ausreichend Raum und Zeit, um sich mit Fragestellungen und Fall-
beispielen auseinanderzusetzen. Zum anderen beschéftigen sich die Studierenden im
Sinne des problemorientierten Lernens inhaltlich mit piddagogisch-psychologischer
Diagnostik im Rahmen schulspezif scher Félle. Die Kombination dieser beiden Kern-
elemente konnte ein gewinnbringender Ansatz in der Lehre sein. Im Folgenden werden
die zwei Kernaspekte genauer beschrieben.

1.1 Problemorientiertes Lernen

Selbst nach langer Ausbildung sind die diagnostischen Kompetenzen von Lehrper-
sonen bei der Bewidltigung authentischer Félle oftmals mangelhaft (Reusser, 2005).
Eine Moglichkeit zu lernen, wie erworbenes Wissen auf spitere Problemstellungen
anwendbar ist, stellt das Konzept des problemorientierten Lernens (POL) dar. Hierbei
setzen sich die Lernenden in komplexen Lernumgebungen aktiv mit unstrukturierten
Fragestellungen auseinander (Krause, Stark & Herzmann, 2011) und werden dabei
schrittweise angeleitet (Reusser, 2005).

Zur Wirksamkeit von POL ist die Befundlage nicht eindeutig. Nach Strobel und van
Barneveld (2009) liegt dies unter anderem an der Def nition und Operationalisierung
effektiven Lernens sowie an der heterogenen Umsetzung von POL. Der Autor und die
Autorin betrachteten acht Metaanalysen. Im Vergleich zu traditionellen Lehrkonzepten
zeigte sich ein Vorteil beziiglich eines langfristigen Wissensabrufs. Auch weitere Meta-
analysen berichten von positiven Effekten (z.B. Walker & Leary, 2009). Einige Befunde
weisen auf eine positive Wirkung von POL auf die Selbstwirksamkeitserwartung von
Lernenden hin (z.B. Liu, Hsieh, Cho & Schallert, 2006). Schwarzer und Warner (2011)
fassen in ihrem Forschungsiiberblick zusammen, dass bewihrte Methoden zur Verbes-
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serung der Selbstwirksamkeit von Lehramtsstudierenden unter anderem praktische
Kurselemente (Butts, Koballa & Elliot, 1997), Gruppenarbeit (van Zee, Lay & Roberts,
2003), die Herstellung von Riickbeziigen zur Praxis (Kelly, 2000) sowie Ubungen zum
eigenen Lehren (z.B. Kelly, 2000) sind. Diese Elemente lassen sich im Konzept des
POL durchaus wiederf nden. Wird ein instruktionsorientiertes Lernen dem problem-
basierten vorangeschaltet, wirkt sich dies signif kant positiver auf Studienorganisa-
tion und Anstrengung aus als ein rein problemorientiertes Setting (Baeten, Dochy &
Struyven, 2013). Motivationspsychologische Befunde unterstiitzen diesen Befund. Der
Selbstbestimmungstheorie folgend kommen Jang, Deci und Reeve (2010) zu dem Er-
gebnis, dass Autonomieunterstiitzung sowie eine klare Strukturierung zu einem hohen
Engagement der Lernenden fiihren.

Bei seiner Betrachtung der Befundlage zur Wirksamkeit problemorientierter Lern-
settings wirft Reusser (2005), neben einer moglichen Bedeutung von Doménenspezi-
ftat, die Frage auf, inwieweit ausbildungsbezogene Rahmenbedingungen eine Rolle
spielen. So mag es bedeutend sein, in welchem zeitlichen Setting das Lernen stattf n-
det, wie beispielsweise im Rahmen einer Blockveranstaltung.

1.2 Lernen im Block

Als Blockseminar oder auch Kompaktseminar bezeichnet man festgelegte, verdichtete
Terminblocke im Semester oder in der vorlesungsfreien Zeit (vgl. Fischer & Peters,
2012). In der Hochschule kann dies insofern implementiert werden, als die Module
eines Studiengangs nacheinander durchlaufen werden (Kromker, Henne, Hoffmann &
Mayas, 2011). Nach Kromker et al. (2011) sollte unter «Block» nicht die blosse An-
einanderreihung 90-miniitiger Sitzungen verstanden werden; vielmehr seien eine enge
Verzahnung von Priasenzveranstaltungen und Selbststudienphasen sowie die Wahl in-
teraktiver Lehrmethoden von Bedeutung.

Im Rahmen des Projektes «ZEITLast» (vgl. Schulmeister & Metzger, 2011), das Ba-
chelorstudiengédnge fokussiert, untersuchten vier Studien die Effekte von Blocksemi-
naren. Insgesamt kommen die Autorinnen und Autoren zum Ergebnis, dass das Format
der Blockveranstaltung positive Effekte auf studienbezogene Faktoren haben konne
(Fischer & Peters, 2012; GroB3, 2011; Haag & Metzger, 2012). Schaal und Randler
(2004) berichten, dass Studierende der Blockveranstaltung hohere Werte in den Be-
reichen «Interesse/Vergniigen», «Wahrgenommene Kompetenz» und «Anstrengung/
Wichtigkeit» aufwiesen als jene aus dem wochentlichen Seminar. Die Studienlei-
stungen unterschieden sich jedoch nicht. Die Autoren leiten daraus ab:

Obwohl die traditionelle Semester-Lehrveranstaltung anndhernd vergleichbare Lernergebnisse er-
moglichte, ist zu diskutieren, ob in Hinblick auf die Selbstbestimmungstheorie nicht vermehrt auch
Sequenzen von Kompaktveranstaltungen in das Studienprogramm implementiert werden sollten.
(Schaal & Randler, 2004, S. 14)
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Randler, Kranich und Eisele (2008) untersuchten den Effekt von Blockformaten im
schulischen Setting. Entgegen der bisherigen Befundlage ergaben sich im Post-Test ho-
here Leistungswerte in der Kontrollgruppe, im Follow-up waren hingegen keine Unter-
schiede mehr messbar. Ein Grund fiir die Diskrepanz der Forschungsergebnisse konnte
die Dominenspezif tit sein (Randler, Kranich & Eisele, 2008), zudem sind vielzéhlige
Faktoren wie beispielsweise verschiedene Unterrichtsmerkmale nur schwer kontrol-
lierbar (Nichols, 2000, referiert in Nichols, 2005).

2 Fragestellung und Hypothesen

Wirksamkeitsstudien sowohl aus dem Bereich des problemorientierten Lernens als
auch aus jenem zum Lernen im Block zeigen insgesamt eine inkonsistente Ergebnis-
lage. Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, inwieweit POL im Rahmen
einer Blockveranstaltung ein tiefer gehendes Lernen ermdglicht als in einer wochent-
lichen Veranstaltung. Hierzu sollen drei Hypothesen getestet werden:

1. Der reine Wissenszuwachs ist sowohl kurz- als auch mittelfristig bei den Teilneh-
menden in der Blockwoche hoher als im wochentlichen Seminar.

2. Die Selbstwirksamkeitserwartung beziiglich diagnostischer Kompetenzen ist so-
wohl kurz- als auch mittelfristig bei den Teilnehmenden in der Blockwoche hoher
als im wochentlichen Seminar.

3. Der subjektiv eingeschitzte Kompetenzzuwachs ist kurzfristig bei den Teilneh-
menden in der Blockwoche hoher als im wochentlichen Seminar.

3 Beschreibung des Lehrprojekts

3.1 Lehrkonzept und Lernziele

Das Seminar «Diagnose und Forderungy ist im Bachelorstudium fiir Lehramtsstudie-
rende der Universitit Paderborn verortet. Studierende sollen hier im verantwortungsbe-
wussten Diagnostizieren von Lernvoraussetzungen, Lernprozessen und Lernergebnis-
sen sowie im Hinblick auf Mdglichkeiten der Forderung geschult werden. Basierend
auf der Lernzieltaxonomie von Anderson und Krathwohl (2001) wurden folgende Ziele
angestrebt: Erinnern und Verstehen verschiedener Wissensformen, selbststdndiges An-
wenden erlernter und fiir die praktische Tatigkeit relevanter Inhalte, kritisches Ref ek-
tieren, Transfer des erlernten Wissens auf praxisnahe Situationen sowie eigenstindiges
und professionelles Durchlaufen eines diagnostischen Prozesses. Hierbei sollte dem
individuellen Lernprozess durch die Arbeit an schulspezif schen Fallbeispielen und die
zeitliche Einbettung in die Blockwoche ausreichend Raum gegeben werden.

3.2 Fallarbeit

Kernstiick der Lehrveranstaltung war die Arbeit an einem schulspezif schen Fallbei-
spiel. Insgesamt wurden sechs Fille mit jeweils 13 bis 15 aufeinander aufbauenden
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Szenarien generiert. Die Studierenden wurden, entsprechend der Kompetenzorientie-
rung, in die Lage einer berufstatigen Lehrperson versetzt. Analog zum Ansatz des POL
wurden sie mit lebensnahen, komplexen und unstrukturierten Szenarien konfrontiert, in
denen «ihr Schulkind» beschrieben wurde. Um das kritische Ref ektieren und die Hypo-
thesenbildung zu schulen, kamen gezielt Distraktoren zum Einsatz, welche irrelevante
und ablenkende Informationen lieferten. Das jeweilige Problem musste identif ziert
und Hypothesen mussten formuliert werden. Anschliessend wurden in den Kleingrup-
pen im Sinne des selbstgesteuerten Lernens Informationen gesammelt, die zum Uber-
priifen der Hypothesen benétigt wurden (vgl. Hmelo-Silver, 2004). Hierzu wendeten
die Studierenden im Seminar erlerntes Wissen an, zudem standen Fachliteratur sowie
diagnostische Manuale zur Verfiigung. Nach Erfiillung eines Arbeitsauftrags erhielten
die Studierenden in Textform jeweils neue Informationen zu ihrem Fallbeispiel, welche
sie zur Losung der iibergeordneten Fragestellungen bendtigten. Nach der Diagnosestel-
lung sollten zudem ausserschulische und schulische Forderungsmoglichkeiten erarbei-
tet und ein entsprechendes Informationsgespriach mit den Eltern vorbereitet werden.

3.3 Aufbau und Struktur der Blockwoche

Die Blockwoche umfasste vier Prasenztage sowie eine Vor- und eine Nachbesprechung
jeweils vier Wochen vor und nach der Blockveranstaltung. Analog zu Baeten, Dochy
und Struyven (2013) wurde dem problembasierten Lernen eine instruktionsorientierte
Lernphase vorangeschaltet. An den ersten beiden Tagen lag der Schwerpunkt auf der
Vermittlung, dem selbststindigen Erarbeiten und ersten Transferprozessen von Grund-
lagenwissen. An den folgenden beiden Tagen lag der Fokus auf dem selbststindigen
Bearbeiten des Fallbeispiels, dies primér in Kleingruppen. Zur wiederholten Ref exion
und um Moglichkeiten zu bieten, offene Fragen im grosseren Rahmen zu besprechen,
wurden im Laufe der zwei Tage drei «Lehrpersonenkonferenzeny» simuliert.

4 Methode

Zur Evaluation der Blockveranstaltung wurde ein Vergleich mit zwei wochentlichen
Seminaren mit dem gleichen didaktischen Ansatz des POL gewahlt. Hier kamen dhn-
liche didaktische Elemente zum Einsatz, so zum Beispiel ein Wechsel zwischen Wis-
sensvermittlung und selbststdndigem Arbeiten sowie das Bearbeiten schulspezif scher
Fallbeispiele und das Auswerten von Testverfahren. Jedoch erfolgte keine durchgin-
gige Arbeit an einem Fallbeispiel. Es wurden insgesamt zu drei Messzeitpunkten Erhe-
bungen durchgefiihrt.

41 Stichprobe

Zum ersten Messzeitpunkt nahmen 108 Studierende im Alter von 19 bis 32 Jahren
(M=20.99, SD =2.14) des Bachelorstudienganges fiir das Lehramt an Haupt-, Real- und
Gesamtschule (29.1%) bzw. Gymnasium und Gesamtschule (69.9%) teil. Die Stichpro-
be bestand aus 72 Frauen und 31 Ménnern, fiir fiinf Personen fehlten die Angaben zum
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Geschlecht. Die Studierenden befanden sich zu 23.3% im ersten Semester, zu 63.1% im
zweiten und zu 4.9% im dritten Semester. Insgesamt waren 8.7% der Teilnehmenden
im vierten oder in einem hoheren Semester. Die Zahl der Teilnehmenden in der Block-
veranstaltung belief sich auf 26, in den beiden wochentlichen Veranstaltungen auf 82.
Zum zweiten Messzeitpunkt wurde eine erwartete Abnahme der Teilnehmendenzahl
verzeichnet. Griinde dafiir waren Seminarwechsel, Seminarabbruch, Abwesenheit in
der Priasenzsitzung und fehlende Anwesenheitspf icht in den wochentlichen Seminaren.
In der Blockveranstaltung gab es einen Riickgang auf 22 Studierende, in den beiden
wochentlichen Seminaren auf 45 Teilnehmende. Zur Follow-up-Erhebung wurde im
Blockseminar eine Teilnehmendenzahl von 16 Personen erreicht. In der wochentlichen
Veranstaltung konnten 14 Teilnehmende zur Follow-up-Befragung gewonnen werden.
Von 14 Personen aus der Blockwoche und neun Teilnehmenden der wochentlichen Se-
minare konnten zu allen drei Messzeitpunkten Daten gewonnen werden.

4.2 Messinstrumente

Um eine umfassende Evaluation des Seminarkonzepts zu gewihrleisten, wurden un-
terschiedliche Facetten der Beurteilung genutzt. Hierzu kam eine Kombination aus der
Abfrage von Wissensinhalten sowie Aspekten der Selbstwirksamkeitserwartung und
wahrgenommenem Kompetenzzuwachs zum Einsatz.

4.2.1 Wissenszuwachs

Zur Uberpriifung der erlernten Wissensinhalte wurden 24 Items generiert. Die Stu-
dierenden sollten fachspezif sche Inhalte, welche Grundlagen padagogisch-psycholo-
gischer Diagnostik und Férderung in den Bereichen Leistungsdiagnostik und Leistungs-
beurteilung, Lernverhalten und Motivation sowie Lern- und Verhaltensauffalligkeiten
umfassten, mittels eines dichotomen Antwortformats auf ihre Richtigkeit beurteilen
(z.B. «Bei einer sozialen Bezugsnorm vergleicht man die Leistung des Kindes mit dem
Klassendurchschnitty).

4.2.2 Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich diagnostischer Kompetenzen
Die Selbstwirksamkeitserwartung wurde iiber Aspekte erfasst, welche sich speziell auf
lehrbezogene Kompetenzen, insbesondere das «Beurteilen» entsprechend der KMK-
Standards (vgl. KMK, 2004), beziechen. Es wurden zwei Kompetenzbereiche aus dem
Instrument «Erfassung von Selbstwirksamkeitserwartungen und Pddagogischem Pro-
fessionswissen im Verlauf des Lehramtsstudiumsy (Schulte, Bogelholz & Watermann,
2008) ausgewdhlt, welche sich direkt an den Lernzielen des Seminars orientieren. Hier-
zu wurde ein fiinfstuf ges Antwortformat von «trifft zuy» bis «trifft nicht zu» vorge-
geben. Die Skala «Leistungsbeurteilungy beinhaltet sechs Aussagen mit dem Inhalt
«Entwicklung und Beurteilung von Leistungsverfahren» (z.B. «Im spéteren Schulalltag
kann ich verschiedene Bezugssysteme der Leistungsbeurteilung gegeneinander abwé-
gen»). Die Skala wies zum ersten Messzeitpunkt eine interne Konsistenz von o = .88
und zum zweiten Messzeitpunkt von o = .79 auf.
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Die Skala «Diagnostische Kompetenz» besteht aus fiinf Items zum Gebiet «Lern- und
Verhaltensstorungen» (z.B. «Ich kann Schiilerinnen und Schiiler mit Lernstérungen
identif zieren und kenne Fordermdglichkeiten»). Auch hier konnte eine hohe interne
Konsistenz fiir den ersten (o = .84) und den zweiten (o = .82) Messzeitpunkt verzeich-
net werden.

4.2.3 Wahrgenommener Kompetenzzuwachs

Die subjektive Einschitzung des Kompetenzzuwachses erfolgte ausschliesslich zum
zweiten Messzeitpunkt. Die Erfassung wurde liber Teilkomponenten des Instruments
«Berliner Evaluationsinstrument fiir selbsteingeschitzte studentische Kompetenzeny
(BEvaKomp, vgl. Braun et al., 2008) vorgenommen. Hier kamen die beiden Bereiche
«Fachkompetenz» und «Personalkompetenzy» zum Einsatz. Auch hier wurde ein fiinf-
stuf ges Antwortformat von «trifft zu» bis «trifft nicht zu» vorgegeben.

Beziiglich der Skala «Fachkompetenz» bewerteten die Studierenden mittels sechs
Items ihren Zugewinn an Fachkenntnissen, ihr Verstehen, ihre Anwendungs- sowie
ihre Analysefahigkeiten (z.B. «Aufgrund dieser Lehrveranstaltung sehe ich mich in
der Lage, eine typische Fragestellung des behandelten Gegenstandsbereichs zu bear-
beiten»). Dabei ergab sich eine interne Konsistenz von o = .74. Die Skala «Personal-
kompetenzy, welche die Einstellung der Teilnehmenden gegeniiber dem Lernen und
der Selbstentwicklung abbildet, wurde iiber fiinf Items (z.B. «Ich beschéftige mich aus
Spass iiber die Lehrveranstaltung hinaus mit dem Gegenstandsbereich») erfasst und
wies eine hohe Reliabilitét (o0 = .78) auf.

4.3 Durchfiihrung

Die Studie wurde im Sommersemester 2013 durchgefiihrt. Die Prd- und die Post-Mes-
sung erfolgten jeweils zum Zeitpunkt der ersten bzw. letzten Priasenzsitzung. Aufgrund
der zeitlichen Versetzung erfolgte die Post-Messung in der Blockveranstaltung bereits
sechs Wochen vor Ende der Vorlesungszeit. Die Follow-up-Messung erfolgte vier Wo-
chen nach Ende der Prasenzsitzungen. Zur Beantwortung der Fragen beziiglich der Un-
terschiede zwischen den beiden Veranstaltungsformaten zu den drei Messzeitpunkten
wurden Varianzanalysen und t-Tests genutzt.

5 Ergebnisse

5.1 Wissenszuwachs

Als Haupteffekt (Pillai-Spur F(2,20) = 654.504, p = .000) kann ein Zuwachs an Wissen
iiber beide Veranstaltungsformate hinweg beobachtet werden. T-Tests zur genaueren
Differenzierung zeigten, dass der Zuwachs fiir beide Veranstaltungsformate vom ersten
zum zweiten Messzeitpunkt hoch signif kant ist (7, =23.906***;7  =20.667***),
nicht jedoch vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt (¢, = 1.741; ¢, = .170).

Auch hinsichtlich der Interaktion zwischen Zeit und Veranstaltungsform konnte ein
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signif kanter Effekt (Pillai-Spur F (2,20) = 15.993, p = .000) beobachtet werden. Die-
ser deutet darauf hin, dass es Unterschiede zwischen den beiden Veranstaltungsformen
gibt. Zur Uberpriifung der Frage, zu welchen Messzeitpunkten sich das Blocksemi-
nar und die wochentlichen Seminare unterscheiden, wurden t-Tests berechnet (vgl.
Tabelle 1). Hierbei konnte gezeigt werden, dass sich beide Veranstaltungsformate zu
allen drei Messzeitpunkten unterscheiden. Vor Veranstaltungsbeginn gaben die Teil-
nehmenden der wochentlichen Veranstaltungen mehr richtige Antworten als jene aus
der Blockwoche. Zum zweiten und dritten Messzeitpunkt kehrte sich dieses Bild um
(vgl. Abbildung 1).

Tabelle 1: T-Tests zum Mittelwertvergleich von Wissen Uber die drei Messzeitpunkte

Pra Post Follow-up
N M (SD) t M (SD) t M (SD) t
6.14 . 19.57 . 20.64 "
Block 14 @.21) 2.120 (1.65) 2.350 (2.30) 2.895
7.67 18.00 17.89
presre & (1.25) (1.41) 2.01)
*p<.05,* p<.01,**p<.001.
21 —
19
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Abbildung 1: Wissenszuwachs Uber die drei Messzeitpunkte.

Aufgrund der geringen Stichprobengrosse ist der Effekt nur bedingt interpretierbar. Um
dennoch die Stabilitit der Ergebnisse zu unterstreichen, erfolgte eine weitere Uber-
priifung. Hierzu wurden nur die beiden ersten Erhebungen beriicksichtigt. Aus diesem
Grund konnte eine hohere Stichprobenzahl genutzt werden. Auch hier wurden der bereits
in der kleinen Stichprobe gefundene Effekt der Zeit (Pillai-Spur F (1,60) = 1310.707,
p = .000) wie auch die Interaktion zwischen der Zeit und den beiden Veranstaltungs-
formaten (Pillai-Spur F (1,60) = 13.126, p = .001) signif kant. Weitere t-Tests zur Dif-
ferenzierung (vgl. Tabelle 2) weisen ebenfalls auf einen Mittelwertunterschied zum
zweiten, nicht jedoch zum ersten Messzeitpunkt hin.
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Tabelle 2: T-Tests zum Mittelwertvergleich von Wissen zum ersten und zweiten Messzeitpunkt

Pra Post
N MW (SD) MW (SD) t
6.37 19.47 "
Block 19 @2.41) 1.782 (1.98) 2.260
7.40 18.12
Woche 43 (1.94) (2.26)

*p<.05,* p<.01,**p<.001.

5.2 Selbstwirksamkeitserwartungen hinsichtlich diagnostischer Kompe-
tenzen

Der Haupteffekt der Zeit war sowohl fiir die Selbsteinschitzung hinsichtlich der Skala
«Leistungsbeurteilungy (Pillai-Spur F (2,20) = 10.824, p = .001) als auch hinsichtlich
der Skala «Diagnostische Kompetenz» (Pillai-Spur F (2,20) = 13.997, p = .000) signi-
fkant. Post-hoc-t-Tests (vgl. Tabelle 3) weisen darauf hin, dass es fiir beide Veranstal-
tungsformate vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt einen signif kanten Anstieg bei
der Einschédtzung der Leistungsbeurteilung gibt, jedoch nicht von der Post-Messung
zur Follow-up-Messung. Hinsichtlich der diagnostischen Kompetenz liess sich beob-
achten, dass von der Prd- zur Post-Messung ein bedeutsamer Anstieg in der Selbst-
einschitzung iiber beide Veranstaltungsformate zu verzeichnen ist. Der Vergleich der
beiden letzten Messzeitpunkte ergab keinen signif kanten Unterschied. Die Interaktion
zwischen den drei Messzeitpunkten und den beiden Veranstaltungsformaten fiir «Leis-
tungsbeurteilung» (Pillai-Spur F (2,20) = .103, p = .902) sowie fiir «Diagnostische
Kompetenz» (Pillai-Spur F (2,20) = .285, p = .755) blieb ohne signif kanten Effekt.

Tabelle 3: T-Tests zum Mittelwertvergleich von Selbstwirksamkeiterwartungen Uber die drei
Messzeitpunkte

Pra Post Follow-up Pra— Post—
Post Follow-up
N M (SD) M (SD) M (SD) t t
3.02 3.79 3.86
Block 14 3.689** .687
Leistungs- (-88) (.30) (:48)
beurteilung 2.85 3.72 3.85 "
Woche 9 (:89) (40) (43) 3.018 1.217
2.91 3.67 3.61
Block 14 5.845*** 271
Diagnostische (:81) (.66) (.97)
Kompetenz 2.96 3.57 3.42 "
Woche 9 (71) (53) (52) 2.29 .675

*p<.05,* p<.01,**p<.001.
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5.3 Wahrgenommener Kompetenzzuwachs
Die Erhebung beziiglich des Kompetenzzuwachses erfolgte ausschliesslich zum zwei-
ten Messzeitpunkt. Deshalb konnte auch eine grossere Stichprobenzahl beriicksichtigt
werden. Hinsichtlich der Skala «Fachkompetenz» konnte kein signif kanter Unter-
schied und bei der Skala «Personalkompetenz» ein signif kanter Unterschied zugunsten
der Blockwoche beobachtet werden (vgl. Tabelle 4).

Tabelle 4: T-Tests zum Mittelwertvergleich der gewonnenen Kompetenzen zum zweiten Messzeit-
punkt

N M (SD) t
Block 19 3.86 1.287
(.55)
Fachkompetenz pys
Woche 43 (_;‘ 5)
Block 19 ?7007) 2.861*
Personalkompetenz .
Woche 43 sy
(.79)

*p<.05,*p<.01,**p<.001.

6 Diskussion

Die hier vorgestellte Studie verglich eine Blockveranstaltung mit dem klassischen
wochentlichen Seminar in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung hinsichtlich der Aspekte
Faktenwissen, Selbstwirksamkeitserwartungen und wahrgenommene Kompetenzen.
Beide nutzten die Arbeit mit realitidtsnahen Fallbeispielen. Die Ergebnisse zeigen in
beiden Veranstaltungsformaten einen deutlichen Zuwachs an seminarspezif schem
Wissen. Dies spiegelt sich in einem beachtlichen Anstieg richtig beurteilter Aussagen
vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt wider. Bei differenzierter Betrachtung ldsst
sich eine positivere Bilanz fiir das Blockseminar ziehen. Zum ersten Messzeitpunkt
beantworteten die Teilnehmenden der wdchentlichen Seminare mehr Aussagen richtig
als jene der Blockwoche. Dieses Bild kehrte sich nach Ende der Priasenzsitzungen um,
sodass die Studierenden aus dem Blockformat mehr richtige Antworten gaben. Auch
vier Wochen nach Ende der Veranstaltungen blieb der Wissensstand in der Follow-up-
Messung fiir beide Veranstaltungsformate auf annidhernd gleichem Niveau. Mit Blick
auf die Blockwoche kann sogar noch ein Zuwachs um einen Punkt beobachtet werden.
Aufgrund der kleinen Stichprobe erfolgte die Uberpriifung der Mittelwertunterschiede
nur fiir den ersten und den zweiten Messzeitpunkt. Bei gleichem Wissensniveau im
Pra-Test zeigten sich auch im Post-Test hhere Werte fiir die Teilnehmenden der Block-
woche. Dieser Befund steht im Einklang mit den Ergebnissen des Projekts «ZEITLast»
(vgl. Schulmeister & Metzger, 2011).
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Die Studierenden schitzten zudem ihre Fahigkeiten in den Bereichen «Leistungsbeur-
teilung» und «Diagnostische Kompetenz» ein. Auch hier konnte iiber beide Veranstal-
tungsformate hinweg ein Anstieg vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt beobachtet
werden, jedoch gab es keine Verdnderung im Mittelwert vom zweiten zum dritten Mess-
zeitpunkt. Interessant ist der Zusammenhang zwischen dem Wissenszuwachs und der
Selbsteinschitzung in den Skalen «Leistungsbeurteilung» und «Diagnostische Kompe-
tenz». Entgegengesetzt zu den Befunden von Schaal und Randler (2004) schnitten die
Teilnehmenden des Blockformats im Wissenstest besser ab und es zeigten sich bei den
Aspekten der Selbstwahrnehmung keine Unterschiede. Dies konnte ein Hinweis da-
rauf sein, dass sich die Studierenden aus dem Blockseminar realistischer einschétzten
als jene aus der wochentlichen Veranstaltung. Kein Unterschied wurde hinsichtlich
der Beurteilung der Skala «Fachkompetenz» gefunden. Teilnehmende beider Formate
schitzten ihre Fahigkeiten gleich ein. Die Skala «Personalkompetenz», welche die Ein-
stellung der Teilnehmenden gegeniiber dem Lernen und der Selbstentwicklung abbildet
und Interesse und Spass am Themengebiet abfragt, wurde von den Teilnehmenden der
Blockwoche hoher eingeschétzt. Moglicherweise schafft die intensive und lédnger an-
dauernde Bearbeitungsphase die Gelegenheit, tiefer in die Themen einzutauchen und
diese kritisch zu ref ektieren. Auch das konsequente Arbeiten an einem praxisnahen
Fallbeispiel kdnnte dies unterstiitzen. Die Befunde zum wahrgenommenen Kompetenz-
zuwachs decken sich mit jenen von Schaal und Randler (2004), welche im Blockformat
ebenfalls hohere Werte auf der Skala der wahrgenommenen Kompetenz verzeichnen
konnten als in der wochentlichen Veranstaltung.

Die hier vorgestellte Untersuchung zeigt Vorteile fiir zeitlich umstrukturierte Semi-
narformen in der universitiren Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf. Dennoch ist die
Aussagekraft der Ergebnisse aufgrund der geringen Stichprobengrdsse eingeschrénkt.
Mogliche Mittelwertunterschiede konnen unentdeckt bleiben. Der Abfall der Stich-
probenzahl wihrend des Verlaufs des Semesters war zu erwarten, jedoch nahmen nur
wenige Teilnehmende der wochentlichen Seminare zu allen drei Messzeitpunkten an
den Erhebungen teil. Die relativ stabile Zahl im Blockseminar konnte durch die ver-
pfichtende Teilnahme gewihrleistet werden. Die Anwesenheit in den wochentlichen
Seminaren basierte auf freiwilliger Natur, was insbesondere die Abnahme zum drit-
ten Messzeitpunkt erklart. Moglicherweise nahmen am Follow-up-Test nur besonders
motivierte und interessierte Studierende der wochentlichen Seminare teil. Trotz dieser
moglichen Verzerrung konnte jedoch ein Effekt zugunsten des Blockseminars gefunden
werden. Zudem erfolgte die Zuweisung zu den jeweiligen Seminaren auf freiwilliger
Basis, sodass spezif sche Gruppenaspekte, trotz Kontrolle zum ersten Messzeitpunkt,
nicht vollkommen ausgeschlossen werden konnen. Ebenso kdnnen Aspekte der jewei-
ligen Dozentinnen nicht ausgeschlossen werden. Es ist darliber hinaus zu beachten,
dass sowohl das Lernen als auch die Lernumgebung von zahlreichen weiteren Faktoren
beeinf usst werden (vgl. Helmke, 2012). In nachfolgenden Untersuchungen wire daher
die Beriicksichtigung vielzdhliger Kontrollvariablen wiinschenswert.
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Trotz ihrer Einschriankungen zeigt die hier vorgestellte Untersuchung, dass die Arbeit
mit praxisnahen Fallbeispielen in Form eines Blockformats in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung eine gute Alternative zu wochentlichen Seminaren bietet. Weiterfiihren-
de Studien zur Erprobung und Implementierung von Fallarbeit in Form einer Block-
woche sind daher notwendig und lohnenswert. Zukiinftige Untersuchungen sollten
eine grossere Stichprobe sowie eine randomisierte Zuordnung zu den jeweiligen Ver-
anstaltungsformaten nutzen. Auf inhaltlicher und didaktischer Ebene sind identische
Arbeitsmaterialien sowie die gleichen Lehrenden erstrebenswert. Generell scheint auch
der Vergleich mit Seminaren ohne die Arbeit mit praxisnahen Fallbeispielen lohnens-
wert. So liessen sich Riickschliisse auf die Wirksamkeit der methodischen Gestaltung
von Blockveranstaltungen ziehen. Zu vermuten ist, dass von einer Lehre im Block be-
sonders jene Lehrmethoden prof tieren, bei denen das Ziel eine enge Verzahnung von
Inhalten und deren Anwendung ist. Phasen der Erarbeitung von Wissen und dessen
Anwendung auf praxisnahe Situationen konnen hierbei miteinander vernetzt und im
Wechsel angeboten werden. Somit ist es moglich, praxisnah zu lehren und zu lernen,
was einen hoheren Zuwachs an fachspezif schem Wissen, eine hohere subjektive Kom-
petenzeinschitzung sowie auch eine bessere Seminarevaluation und moglicherweise
eine hohere Lernmotivation seitens der Studierenden bedeuten kann.
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