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I. Ausgangslage und Fragestellung

Die aktuelle wissenschaftliche und bildungspoliti-
sche Debatte favorisiert das Programm einer evi-
denzbasierten Bildungsreform, das heifit, Hand-
lungen und Entscheidungen in Politik und Praxis
sollen sich am Stand der empirischen Forschung
orientieren. Ubersehen wird dabei aber, dass pi-
dagogische Praktiker, wenn sie Hilfen fiir alltdg-
liche Handlungsanforderungen suchen, sich eher
am Wissen der Kolleginnen und Kollegen oder an
Ratgeberliteratur als an der Wissenschaft orientie-
ren. Aus einer professionstheoretischen Perspekti-
ve ist das Erfahrungswissen der Praxis, wie es etwa
im kollegialen Wissensaustausch zirkuliert, eine un-
verzichtbare Voraussetzung, um situationsaddquat
handeln zu konnen. In dieser Perspektive ist Pro-
fessionalitdt im Handeln an eine situationsaddqua-
te Integration von wissenschaftlichem Wissen und
Erfahrungswissen gebunden.! Ubertrigt man die-
se Uberlegungen auf die Gestaltung von Lehr-Lern-
prozessen in der Weiterbildung, so ergibt sich fiir
Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbild-
ner die Besonderheit, dass fiir ihre Tétigkeit kaum
gesicherte Wissensbestdnde und Standards existie-
ren. Auch fehlt es noch an Befunden iiber notwen-
dige und hilfreiche Wissensgrundlagen beziehungs-
weise an Einsichten in exemplarisches Lehrhandeln
sowie an einem fach- und trigeriibergreifenden
Austausch iiber die Arbeitsbedingungen und Erfah-
rungen.” Um die Professionalitét in diesem Bereich
gleichwohl zu férdern, ist es erforderlich, Formen
des kollegialen Wissensaustausches zu ermoglichen,
die auch eine Auseinandersetzung mit wissenschaft-
lichem Fachwissen unterstiitzen. Die Arbeit mit all-
taglichen, didaktisch aufbereiteten Féllen, die die re-
ale Praxis darstellen, bietet dazu viel versprechende
Moglichkeiten. Die Fallarbeit umfasst Ansatzmog-
lichkeiten, iber Praxis, darin bestehende Bedingun-
gen und Anforderungen sowie Vorgehensweisen
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in Austausch zu kommen und handlungsleitendes
Wissen zu generieren.

Der folgende Beitrag prasentiert empirische Be-
funde, die aufzeigen, wie in kollegialen Falldiskussi-
onen Erfahrungs- und Wissenschaftswissen zur An-
wendung kommen und wie Wissensaustausch sich
konkret vollziehen kann.

Definiert man Wissen als ,die Gesamtheit der
Kenntnisse und Fahigkeiten, die Individuen zur Lo-
sung von Problemen einsetzen®, umfasst dies so-
wohl gepriifte und belegbare Erkenntnisse, die
Ergebnisse der Reflexion iiber Sachverhalte, Zu-
sammenhange und Griinde sind (wissenschaftliches
Wissen), als auch subjektive Erfahrungen, prakti-
sche Alltagsregeln und Handlungsweisen (Alltags-
wissen). Wissen lasst sich weiter in deklarative An-
teile, die sich auf Inhalte, Fakten und Prinzipien
beziehen (knowing that), und prozedurale Fertigkei-
ten und Verfahren, die sich im Handeln zeigen, aber
héufig nicht verbalisiert werden konnen (knowing
how), unterscheiden.* Um individuelles Wissen in
kollektives Wissen einer Gruppe zu iiberfiihren, be-
darf es der Kommunikation und der Verkniipfung
von Wissen.” Wissenskommunikation lésst sich
in diesem Sinne als wechselseitiger Erwerb neuen
Wissens sowie Angleichung von Wissenselementen
und -strukturen interpretieren. Es kommt dabei in
der Regel zur Reflexion vorhandener Ansichten und
zur Revision mentaler Modelle.® Wissenskommuni-
kation bezeichnet dann jene Kommunikationsakte,
in denen Wissen bewusst modelliert und (ko-)kon-
struiert wird. Diese Art der Kommunikation ist
konstitutiv fiir Lern- beziehungsweise Gruppenar-
beitsprozesse.

Wie Prozesse der Wissenskommunikation sich
gestalten und strukturell gezielt zu fordern sind,
steht im Zentrum des Forschungsinteresses der ko-
gnitiven Psychologie. Die hier vorliegenden Studien
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belegen, dass elaborierte Lernprozesse in kommu-
nikativen ,Peer-to-Peer-Szenarien' ebenso zu befor-
dern sind” wie in ,Design-Aufgaben, wo eine Zer-
legung komplexer Probleme, eine Entwicklung von
Fragestellungen, eine Informationssuche sowie de-
ren Priifung und Begriindung erforderlich sind.?

Dokumentierte Kurssituationen stellen authenti-
sche Gegenstande zu Weiterbildungen dar, die es in
der Praxis ermoglichen, sich ein Bild vom tatsiach-
lichen Lehr-Lerngeschehen zu machen und durch
die Auseinandersetzung mit den konkreten Fillen
neue Problemlosungsansitze zu entwickeln. Zu-
nédchst einmal geht es darum, das im Kénnen sicht-
bare, aber ohne Unterstiitzung nur schwer zur Spra-
che zu bringende Wissen in der Beratungsgruppe
zu rekonstruieren.” Indem die Fille in der Grup-
pe bearbeitet werden, ist es moglich, das wihrend
des Lehr-Lernprozesses implizit bleibende Wissen
in den gemeinsamen Handlungskontext einzubet-
ten, addquat zu benennen und sozial zu (re-)kon-
struieren. Anhand von Aufzeichnungen werden
dann individuelle Erfahrungen ausgetauscht, Vor-
gehensweisen erklart, Sichtweisen differenziert und
so sukzessive neue handlungsleitende Denkmuster
aufgebaut.’

Die videobasierte Unterrichtsforschung bietet
inzwischen zahlreiche Belege dafiir, dass bei einer
fallbasierten Weiterbildung Videofille gegeniiber
miindlichen und textbasierten Falldarstellungen in
vielerlei Hinsicht wirkungsvoller sind. Videoauf-
zeichnungen konservieren viel besser die natiirliche
Komplexitit der Praxis und erlauben eine Betrach-
tung ohne Handlungsdruck, mit der Moglichkeit ei-
ner Wiederholung von bestimmten Sequenzen. In
digitale Lernumgebungen integriert, konnen video-
graphierte Fille auch um Aufgabenstellungen und
Arbeitshilfen angereichert werden, was einen elabo-
rierten kollegialen Wissensaustausch fordert.!! Die
empirische Studie, die nun im Folgenden vorgestellt
wird, widmete sich der Frage, unter welchen Bedin-
gungen und in welcher Hinsicht anhand von video-
graphischem Material auf der Praxisebene tatsich-
lich ein Wissensaustausch gelingen kann.

Il. Neue empirische Erkenntnisse

Als Untersuchungsmaterial der Studie dienten
auf Video dokumentierte Kleingruppen, die sich
tiber Fallvideos aus ,Train-the-Trainer-Kursen® fiir
Lehrende in der Erwachsenen-/Weiterbildung aus-
tauschen. Die drei Kleingruppen der Stichprobe set-
zen sich jeweils aus unterschiedlichen Handlungs-
kontexten der offentlichen, auch der kirchlichen
Erwachsenenbildung zusammen und diskutierten
tiber Fille aus beruflichen Qualifizierungs- und Per-
sonlichkeitsbildungskursen (N=12). Die Gesamt-
gruppe wies ein Durchschnittsalter von 41,7 Jahren
auf, die Beschiftigungsdauer in der Erwachsenen-
bildung betrug 10,5 Jahre (63% in hauptamtlicher
Tatigkeit, wobei es sich um 70% Frauen und 30%
Minner handelte).

Die fiir das Handlungsfeld der Erwachsenen-/
Weiterbildung exemplarischen Videofille wurden
fiir die Kleingruppenberatungen in eine compu-
terunterstiitzte Lernumgebung integriert. Dadurch
wurde eine interaktive Bearbeitung unter multip-
len Gesichtspunkten (beispielsweise Kommentare
der videographierten Akteure) sowie eine Anreiche-
rung der Deutungen durch Theoriehinweise (etwa
Ausziige von thematisch anschlussfihigen Didak-
tikkonzepten) moglich (vgl. Abbildung 1). Die ein-
stiindige Arbeitsphase wurde durch eine Instruk-
tion angeleitet, welche den Fallaustausch anhand
leitender Fragen strukturieren sollte und von allen
Gruppen einheitlich umgesetzt wurde.'?

Fiir die Auswertungen wurde das videographier-
te Interaktionsverhalten der Gruppenmitglieder
in Form von sechs zweiminiitigen Zeitstichproben
betrachtet. Die in diesem Zeitfenster zu beobach-
tende Wissenskommunikation wurde anhand ei-
nes eigens entwickelten Codierschemas inhalts-
analytisch analysiert. Zuerst wurden die Redebei-
trage der Gruppe nach Inhalt (Kategorien: Fall-
beschreibung, Perspektiveniibernahme, Wissens-
verwendung) und Wissensform (Kategorien: All-
tagswissen und wissenschaftliches Wissen, dekla-
ratives und prozedurales Wissen) gebiindelt und
dann in einem zweiten Schritt insgesamt quantifi-
ziert. Ergdnzend herangezogen wurde noch ein Fra-
gebogen, womit die Gruppenmitglieder ihre Falldis-
kussionen und den Lernerfolg selbst eingeschitzt
hatten.

In allen Kleingruppen handelte es sich zu 75%
um einen Austausch iiber die konkreten Fallsitua-
tionen und 25% der Wortbeitrige entfielen auf or-
ganisationale Absprachen und den sonstigen, nicht
gegenstandsbezogenen Austausch. Der fallbasierte
Austausch wiederum beschrieb zu ca. 70% das sicht-
bare Fallgeschehen, wobei die Fallbeschreibungen
zu 20% aus Sicht der gefilmten Akteure (die in den
Fallen sichtbaren Lehrenden oder Lernenden) for-
muliert wurden. Dabei nahmen die Kleingruppen-
mitglieder etwas haufiger die Position der Teilneh-
menden (ca. 50%) als die der Lehrenden (ca. 45%)
ein. In Bezug auf die eingenommenen Teilnehmer-
perspektiven zeigte sich dabei deutlich eine Diffe-
renzierung unterschiedlicher Sichtweisen, so wur-
den nicht nur unterschiedliche Teilnehmende in
den Blick genommen, sondern deren Heterogenitt
sowie ein moglicher Umgang damit durch die Leh-
renden héufig zu einem zentralen Gesprachsauf-
hanger gemacht und Erfahrungswerte aus der eige-
nen Praxis dazu untereinander ausgetauscht.

In rund 35% der Aussagen zum Fallgesche-
hen wurde explizit auf Erfahrungs- oder Wissen-
schaftswissen Bezug genommen. Mehrheitlich
nutzte man wissenschaftliches Wissen (zu 65%)
und griff insbesondere lehr-lerntheoretische An-
satze und didaktisch-methodische Konzepte auf.
Nur ca. ein Viertel der fallbezogenen Aussagen
stiitzte sich auf Erfahrungswerte und Handlungs-
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routinen. Das so oder so rekapitulierte Wissen

wurde aber tiberwiegend nicht prozedural auf den

Fall angewendet, die beobachteten Szenen wurden

also nicht mit Hilfe rekapitulierten Wissens ge-

deutet, sondern vor allem theoretische Erkennt-
nis wurde deklarativ aus der Erinnerung wieder-

gegeben (65%). Es ist auffillig, dass nur in ca. 20%

der Beitrage rekapituliertes Wissen mit Professio-

nalitdtsanspruch herangezogen wurde, um die im

Video gezeigten Vorgehensweisen zu beschreiben

und zu relativieren. Lediglich in ca. 15% der Bei-

trige wurden generelle Vorgehensprinzipien aus-
getauscht und ihre fall- beziehungsweise situati-
onslibergreifende Giiltigkeit diskutiert.

Betrachtet man die Falldiskussion vor dem Hin-
tergrund der Handlungskontexte der Lehrenden, so
sind sowohl die Unterschiede in der Wissensver-
wendung als auch der Perspektiveniibernahme be-
merkenswert:

o Bei Lehrenden in der beruflichen Qualifizierung
an Volkshochschulen waren die Anteile der Wis-
sensverwendung prozentual hoher als bei den
Vertreterinnen und Vertretern der Personlich-
keitsbildung im Feld kirchlicher Erwachsenenbil-
dung (41% versus 29%).

o Die Lehrenden im Bereich der Personlichkeits-
bildung nahmen das Lehr-Lerngeschehen zu 58%
aus Sicht der Teilnehmenden wahr, wéihrend die
Lehrenden in der beruflichen Qualifizierung star-
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ker aus Sicht der Durchfithrenden der Kurse ar-

gumentierten (43% Teilnehmerperspektiven und
48% Kursleiterperspektiven).

Der Umgang mit Heterogenitit sowie ein Aus-
tausch von Erfahrungswissen dazu waren hinge-
gen fir alle Lehrenden gleichermaflen bedeut-
sam.

Das von den Volkshochschullehrenden einge-
brachte Wissen war fast durchgingig wissen-
schaftliches Wissen und wurde in den Diskussi-
onen iberwiegend deklarativ verwendet sowie
kaum mit der Fallbeschreibung verkniipft.

In den Kleingruppen, die sich iiber Fille zum
Thema  Personlichkeitsbildung  austauschten,
wurde schneller ein direkter Bezug zum jeweili-
gen Fallbeispiel hergestellt, dabei aber stirker mit
subjektiven Erfahrungswerten und weniger mit
didaktischen Konzepten argumentiert.

In den Diskussionen zu Kursen der Persénlich-
keitsbildung rekurrierte man in der Argumenta-
tion stdrker auf generelle, einzelfallitbergreifen-
de Vorgehensprinzipien mit dem Anspruch, im
Handlungsfeld grundsitzlich Anwendung finden
zu kénnen (20% versus 10% angesichts von Kur-
sen zur beruflichen Qualifizierung). Hier war im
Bereich der beruflichen Qualifizierung vielmehr
ein Abwigen fallnaher (fach-)didaktischer Ent-
scheidungen von Interesse fiir die Kleingruppen-
mitglieder. Diese taten sich jedoch schwer, Ge-
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meinsamkeiten in den Fillen zu erkennen und
ganzheitliche ,,Losungen im Umgang mit Fragen
wie zum Beispiel der teilnehmergerechten Ver-
mittlung von Wissen zu entwickeln.

Il. Fazit

Wiahrend die Griinde fiir die unterschiedlich ausge-
pragte Wissensverwendung der Lehrenden je nach
Handlungskontext vermutlich auf die verfiigbaren
(fach-)didaktischen Wissensbestinde und deren
unmittelbare Anschlussfihigkeit an die Fallsituati-
onen zuriickzufithren sind, zeigt der generell hohe
Wissensbezug in den Beitragen: Ein Wissensaus-
tausch zwischen Lehrenden der Erwachsenen-/Wei-
terbildung ist anhand videographierter, realer Fille
anzuregen. Weiter stellt das Konzept der kollegialen
Diskussion von videographierten Fillen in Klein-
gruppen gemafl den oben genannten Befunden ein
lernforderliches Setting zum Aufbau und Austausch
von professionsrelevantem Wissen dar.”* So wurden
in allen Kleingruppen durch den Wissensaustausch
nicht nur fiir die einzelnen Teilnehmenden jeweils
neue Aspekte sichtbar, sondern auch die vorhande-
nen Sichtweisen wurden differenziert und ergaben
als Gruppenergebnis in Summe situationsangemes-
sene Vorgehensweisen in Bezug auf die Falle. In der
gemeinsamen Wissensentwicklung fanden sowohl
alltigliche Erfahrungswerte als auch wissenschaft-
liche Konzepte Verwendung. Es gelang die fiir den
Aufbau professioneller Kompetenzen notwendi-
ge fallbezogene Integration von wissenschaftlichem
Wissen und Erfahrungswissen.' In allen Gruppen
fanden elaborierte Diskussionen statt, denn es wur-
de kontinuierlich nachgefragt, entsprechend be-
griindet und somit die Fille in unterschiedlichen
Dimensionen und aus unterschiedlichen Sichtwei-
sen heraus analysiert sowie die entwickelten Vorge-
hensvorschlige tiberlegt abgewogen und begriindet.

In der Abschlussbefragung gaben die Beteilig-
ten nicht nur zu 89% an, dass sie den kollegialen
Austausch ,inhaltlich anregend® fanden, sondern
sie konnten laut eigener Einschatzung zu 84% auch
,neue Sichtweisen’ generieren und waren zu 80%
durch den Gruppenaustausch in der Lage, angemes-
sene Strategien zum Umgang mit den fallbezoge-
nen Fragen zu entwickeln. 78% der Teilnehmenden

waren der Auffassung, dass sie durch die Gruppen-
arbeit am Fall nun besser darauf vorbereitet seien,
vergleichbare Situationen zu deuten und dabei be-
wusst unterschiedliche Sichtweisen auf die Situati-
on einzunehmen. Die Teilnehmenden konnten so-
mit durch den fallbezogenen Gruppenaustausch
ihre Fahigkeit, situativ begriindet zu entscheiden
weiterentwickeln, die neben der Fahigkeit der situ-
ationsaddquaten Wissensverwendung eine weitere
zentrale Komponente professionellen Handelns aus-
macht.”

Die hier berichteten Befunde fithren insgesamt
zur Annahme:

Ein bewusst initiierter, kollegialer Wissens-
austausch Uber Praxisfalle wirkt sich nicht
nur in motivationaler Hinsicht positiv auf

Lehrkrafte aus, vielmehr wirkt er sich in

besonderem Male in kognitiver Hinsicht

positiv aus auf die Professionalitatsentwick-

lung, das heift den Aufbau handlungsleiten-
den Wissens sowie die Weiterentwicklung
der Fahigkeit zum berufsférmigen Deuten

padagogischer Schliisselsituationen

Dariiber hinaus kénnen Falldiskussionen die Be-
dingungen und Sichtweisen fiir unterschiedliche
Handlungskontexte der Erwachsenen- und Wei-
terbildung transparent machen und damit zu einer
Diskussion von bereichs- und trigeriibergreifenden
Standards der Berufsausiibung beitragen, wenn die
kollegialen Gruppen nicht nur einrichtungs-, son-
dern auch fachiibergreifend zusammengesetzt wer-
den. Das Lernsetting der Fallarbeit entspricht dabei
dem Bedarf nach Erfahrungsaustausch und unmit-
telbar praxisbezogener Weiterbildung gleicherma-
Ben und kann eine Lernpraxis etablieren helfen,
die von den Lehrenden wesentlich mitgestaltet wird
und eine Kultur des Wissensaustauschs begiins-
tigt, die neben mikrodidaktischen Fragen auch die
fiir Lehrende in der Weiterbildung je nach Kontext
und Themenbereich gegebenen Rahmenbedingun-
gen, relevanten Wissensbestinde, Erfahrungen etc.
als eine Basis der Professionalisierung von Lehrhan-
deln miteinschlief3t.



