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1. Einleitung

,Heute machen wir Gruppenarbeit!© Ob in Seminaren an der Hochschule oder im Schul-
unterricht, kooperatives Lernen wird in vielen Lehr-/Lernumgebungen eingesetzt. Dabei
sind mit dieser Methode verschiedene Erwartungen verbunden. So soll kooperatives Ler-
nen dazu fithren, dass sowohl kognitive wie auch motivationale, emotionale und soziale
Lernziele erreicht werden, dass die Einbindung und Anwendbarkeit des erworbenen Wis-
sens verbessert werden und dass durch gemeinsames Lernen und den Umgang mit und
der Bewiltigung von Konflikten in der Gruppe kooperatives Lernen das Klassenklima
verbessert wird (Hasselhorn & Gold, 2006, Ginsburg-Block, Rohrbeck & Fantuzzo, 2006,
Rohrbeck, Ginsburg-Block, Fantuzzo & Miller, 2003). Diese vielfiltigen Erwartungen
lassen kooperatives Lernen fiir viele Lehrende zur Methode der Wahl werden. Ande-
re Lehrende sehen es als problematisch an, die Verantwortung fiir das Lernen an die
Schiilerinnen und Schiiler abzugeben (Buchs, Filippou, Pulfrey & Volpe, 2017). Zumal
fiir das erfolgreiche kooperative Lernen die Schiilerinnen und Schiiler iiber bestimmte
motivationale Einstellungen sowie soziale und andere Fertigkeiten verfiigen sollten. Bei
Schiilerinnen und Schiilern wie auch bei Studierenden sind wiahrend der Gruppenarbeit
Unterschiede im Verhalten zu beobachten. Ein Teil der Lernenden wirkt engagiert, sie
tauschen sich in der Gruppe iiber das Arbeitsthema und Lerninhalte aus, fragen bei
Unklarheiten bei anderen Gruppenmitgliedern nach und arbeiten konzentriert an den
Aufgaben. Ein anderer Teil wirkt eher unbeteiligt, erledigt die Aufgaben eher widerwil-
lig oder unvollstindig und wirkt im Ganzen unzufrieden. Bei einigen Gruppenmitgliedern
kann es sogar dazu kommen, dass sie die anderen Mitglieder der Gruppe iibervorteilen,
indem sie z.B. deren Arbeitsergebnisse als die eigenen iibernehmen. Die an das koope-
rative Lernen gekniipften Erwartungen wie z.B. die sozialintegrative Wirkung werden
nicht immer erfiillt.

Mit dieser Arbeit soll ein Beitrag zur Erklarung dieser Beobachtungen geleistet wer-
den. In diesem Zusammenhang wurden folgende Fragen gestellt: Gibt es eine Art der
Motivation zur Gruppenarbeit (Abschnitt 3.1)? Wenn ein solches Merkmal der Lernen-

den identifiziert werden kann, sollte es mit dem Lernergebnis in Zusammenhang stehen.
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Gibt es einen Zusammenhang der Motivation zur Gruppenarbeit mit Lernerfolg und
wie sieht dieser Zusammenhang aus (Abschnitt 3.2)7 Wenn es einen Zusammenhang
zwischen Lernerfolg und der Motivation zur Gruppenarbeit gibt, so erscheint es aus
padagogisch-psychologischer Sicht wiinschenswert dieses Merkmal zu férdern, um die
Qualitit kooperativen Arbeitens und Lernens zu verbessern. Es ergibt sich die Frage, ob
sich das entsprechende Konstrukt durch eine pddagogisch-psychologische Intervention
verdndern lisst, um schlieflich die Leistung zu verbessern (Abschnitt 3.3)7 Diese Fragen

werden in der vorliegenden Dissertationsschrift bearbeitet.
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Zur Bearbeitung der aufgestellten Fragen zu Motivation in Verbindung mit Gruppenar-
beit soll hier ein Uberblick iiber die herangezogenen Konstrukte gegeben werden. Dabei
wird auf Motivation im Allgemeinen eingegangen, um eine Grundlage zu schaffen, damit
die im Anschluss beschriebenen situationsspezifische Motivation der Gruppenwirksam-
keitserwartung besser eingeordnet werden kann. Die vorliegende Arbeit untersucht die
Motivation in der Situation der Gruppenarbeit, deshalb wird zunéchst eben diese Situa-
tion der Gruppenarbeit beschrieben.

Zu Beginn werden im Abschnitt 2.1 Charakteristika von Gruppenarbeit vorgestellt.
Im folgenden Abschnitt 2.2 zu Motivation wird aus motivationspsychologischer Sicht die
Entscheidung, ob und wie gehandelt wird, beschrieben. Ein Aspekt, der die Entschei-
dung zu handeln mit beeinflusst ist die Wirksamkeitserwartung. Da es in der vorlie-
genden Arbeit insbesondere um die Motivation in Gruppenarbeitssituationen geht, wird
im Abschnitt 2.3 zu Wirksamkeitserwartung vor allem die Gruppenwirksamkeitserwar-
tung beschrieben. Die genannten Konstrukte werden integriert und mit Blick auf die
vorliegende Fragestellung zusammengefiihrt (Abschnitt 2.4). So soll mit Blick auf mo-
tivationale Lernermerkmale ein Beitrag geleistet werden zum tieferen Verstdndnis von
Gruppenarbeit. Ein tieferes Verstdndnis wiederum ermoglicht eine Verbesserung in der
Vorhersage und Forderung jener der kooperativen Arbeits- und Lernprozesse forderlichen

Bedingungen.
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2.1. Gruppenarbeit und kooperatives Lernen

In Schule wie auch an der Universitit finden sich neben dem Frontalunterricht weitere
Methoden der Wissensvermittlung. Eine innovative Lehr- Lernform mit nahezu unbe-
grenzten Variationsmoglichkeiten ist das peergestiitzte Lernen. Peergestiitztes Lernen
umfasst Lernformen wie zum Beispiel das Tutoring, Partner- oder Gruppenarbeit oder
auch Kooperatives Arbeiten und Lernen (King, 1990; O’Donnell, 2009). Beim Tuto-
ring wird beispielsweise die Rolle des anleitenden und erklidrenden Partners an einen
Lernenden mit Lernvorsprung vergeben. Bei der Partnerarbeit konnen die Partner sich
zum Beispiel gegenseitig zu einem Thema befragen und Erkldrungen erhalten. Bei der
Gruppenarbeit kénnen beispielsweise den einzelnen Gruppenmitgliedern verschiedene
Teilaufgaben zugewiesen werden. All diesen Lehr- Lernformen ist gemein, dass sich die
Lernenden gegenseitig in ihrem Lernprozess unterstiitzen. Die Lernenden interagieren
untereinander, um ein Lernziel zu erreichen. Die vorliegende Arbeit beschéaftigt sich mit

Gruppenarbeit und kooperativem Arbeiten und Lernen.

Die Umsetzung von Gruppenarbeit wird in Lernsituationen sehr unterschiedlich ge-
handhabt. Die personliche Erfahrung zeigt, dass fiir einige Lehrende Gruppenarbeit be-
reits darin besteht, wenn zwei oder mehr Personen an einem Tisch sitzen und die gleiche
Aufgabe bearbeiten. Gruppenarbeit in diesem Sinne verstanden heisst, dass die Grup-
penmitglieder gemeinsam an der gleichen Aufgabe arbeiten. Eine Gewéhr fiir fruchtbare
Zusammenarbeit bietet dies nicht (vgl. z.B. Battistich, Solomon & Delucchi, 1993; Has-
selhorn & Gold, 2006; Johnson & Johnson, 1989; Johnson, Johnson & Smith, 2007; Kro-
nenberger & Souvignier, 2005; Lipowsky, 2009; Slavin, 2000; Bossche, Segers & Kirschner,
2006). Mogliche Probleme, die bei einer derart verstandenen Gruppenarbeit auftreten
kénnen, sind Koordinations- und Motivationsverluste sowie kognitive Restriktionen. Ko-
ordinationsverluste entstehen, wenn z.B. die Rollen der einzelnen Gruppenmitglieder
nicht klar sind oder die Beitrdge der einzelnen Gruppenmitglieder nicht identifiziert
werden konnen (Brodbeck, Kerschreiter, Frey & Schulz-Hardt, 2006; Jonas, Stroebe &
Hewstone, 2014). Dadurch kann es dazu kommen, dass Teile der Aufgaben von keinem
Gruppenmitglied bearbeitet werden oder aber doppelt bearbeitet werden, was in beiden
Fillen einen erhohten Arbeitsaufwand fiir die Gruppe nach sich zieht. Auch ist es mog-
lich, dass ein Gruppenmitglied sich gar nicht an der Bearbeitung der Aufgaben beteiligt,
dies aber fiir Aufenstehende nicht ersichtlich ist. Auch dies resultiert in einem hoéheren
Arbeitsaufwand fiir die Gruppe, jedoch nicht fiir alle Gruppenmitglieder gleichermafsen.

Auch kann die Arbeit in der Gruppe kognitive Restriktion erzeugen, was wiederum dazu
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fithren kann, dass Gruppenmitglieder aus ihrer Sicht vom Gruppenkonsens abweichende
Ideen nicht dufsern (Brodbeck et al., 2006). Dies kann in der Konsequenz bedeuten, dass
vereinfachende Ideen nicht gedufert werden oder gar zu vermeidende Fehler begangen
werden. Alleine das Arbeiten als Gruppe bedeutet also noch keine positiven Verdnderung

fiir die Arbeits- und Lernprozesse der einzelnen Gruppenmitglieder.

Kooperatives Arbeiten und Lernen ist eine Form der Gruppenarbeit mit einer be-
stimmten Strukturierung des gemeinsamen Arbeits- und Lernprozesses. Diese Struktu-
rierung wird deutlich, wenn kooperative Arbeits- und Lernsituationen von kompetitivem
und individualisiertem Arbeiten und Lernen unterschieden werden (Johnson & Johnson,
1994). In kompetitiven Arbeits- und Lernsituationen werden die Leistungen des Einzel-
nen mit denen der anderen Lernenden verglichen: es kann, um ein Bild aus dem Sport zu
verwenden, nur einen Gewinner geben. Beim individualistischen Arbeiten und Lernen
kann jeder einzelne das Lernziel alleine erreichen, da der Vergleichsmafstab entweder
ein absolutes Ziel ist (z.B. 30 Vokabeln beherrschen) oder ein nach der individuellen Be-
zugsnorm gesetztes Ziel ist (z.B. 30 Vokabeln mehr als beim letzten Mal beherrschen):
es kann jeder ein Gewinner sein, unabhéngig von den Leistungen der anderen. Beim
kooperativen Arbeiten und Lernen vermdogen die Lernenden nur gemeinsam ihr Lernziel
zu erreichen: sie konnen nur gemeinsam Gewinner werden. Die Lernenden arbeiten in
kleinen Gruppen, ,um sich beim Erlernen von Kenntnissen und Fertigkeiten gegenseitig
zu helfen. (Hasselhorn & Gold, 2006, S.285).

Um diese gegenseitige Unterstiitzung und damit kooperatives Arbeiten und Lernen
zu ermoglichen, damit also die einzelnen Gruppenmitglieder nicht gegeneinander oder
nebeneinander, sondern miteinander arbeiten, sollten in der Lernsituation bestimmte
Bedingungen gegeben sein (Johnson & Johnson, 1989; Johnson et al., 2007, vgl. auch
Battistich et al., 1993). Nach Johnson et al. (2007) sind dies die positive Interde-
pendenz der Gruppenmitglieder, die individuelle Verantwortlichkeit des Einzelnen, die
sozialen Fertigkeiten der Lernenden, das unterstiitzende Interaktionsverhalten zwischen
den Gruppenmitgliedern sowie die Reflektion im Anschluss an den Gruppenarbeitspro-
zess. Positive Interdependenz entsteht, wenn die Gruppenmitglieder nur gemeinsam ihr
Ziel erreichen konnen. Dadurch ist jedes Gruppenmitglied zur Zielerreichung auf die
Arbeit der anderen Gruppenmitglieder angewiesen. Arbeitet ein Gruppenmitglied nicht
mit, kann die ganze Gruppe und entsprechend jedes einzelne Gruppenmitglied das Ziel
nicht erreichen. Positive Interdependenz lidsst sich durch verschiedene Mafnahmen um-
setzen (Hasselhorn & Gold, 2006): So kann zum Beispiel die Aufgabe so gestellt sein,

dass nur durch die Mitarbeit jedes einzelnen Gruppenmitgliedes das Ziel erreicht wer-
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den kann, wenn beispielsweise jedes Gruppenmitglied einen Teil der Arbeitsergebnis-
se vortragen soll (Zielinterdependenz), es konnen Punkte oder dhnliches in Form einer
Mannschaftsbewertung fiir das Gruppenarbeitsergebnis erteilt werden (Belohnungsin-
terdependenz) oder das Lernmaterial wird in sich ergénzende Teilaufgaben zerlegt und
jeder Lernende iibernimmt die Verantwortung fiir eine Teilaufgabe (Aufgaben- und Res-
sourceninterdependenz). Unabhéngig vom Weg, iiber den die positive Interdependenz
umgesetzt wird, ist es notwendig, dass jedes Gruppenmitglied seinen Beitrag dazu leis-
tet, so dass die Gruppe als Ganzes ihr Ziel erreichen kann. Dieser individuelle Beitrag
eines Gruppenmitgliedes zum gemeinsamen Ergebnis soll nachvollzogen und identifiziert
werden konnen. Diese individuelle Verantwortlichkeit ist das zweite Merkmal koopera-
tiven Arbeitens und Lernens. Bei der oben dargestellten Gliederung der Aufgabe in
Teilaufgaben ist jedes Gruppenmitglied fiir eine Teilaufgabe oder einen Teilinhalt ver-
antwortlich und so wird nicht nur positive Interdependenz, sondern auch individuelle
Verantwortlichkeit umgesetzt. Da jedes Gruppenmitglied fiir einen individuellen Bei-
trag verantwortlich ist, lassen sich Effekte wie das Trittbrettfahren der Unwilligen und
das Sich-Ausgenutzt-Fiihlen der Willigen vermeiden (vgl. Hasselhorn & Gold, 2006). Das
dritte Merkmal kooperativen Arbeitens und Lernens ist unterstiitzendes Interaktionsver-
halten. Gruppenmitglieder zeigen unterstiitzendes Interaktionsverhalten, wenn sie sich in
ihren Anstrengungen zur Zielerreichung gegenseitig unterstiitzen. Beispiele hierfiir sind
der Austausch von benétigten Informationen und Materialien oder Riickmeldung zu den
Beitrigen der anderen Gruppenmitglieder. Soziale Fertigkeiten, das vierte Merkmal ko-
operativen Arbeitens und Lernens, sind eine weitere Voraussetzung fiir eine erfolgreiche
Gruppenarbeit. Verfiigen die Gruppenmitglieder iiber soziale Fertigkeiten, sind sie in der
Lage ein angenehmes Gruppenklima zu schaffen. Auf Grundlage dieses Gruppenklimas
fiihlen sich die einzelnen Gruppenmitglieder wertgeschitzt und kénnen Konflikte kon-
struktiv bearbeiten (fiir einen umfassenden Einblick vgl. Jurkowski, 2011). Als fiinftes
Merkmal kooperativen Arbeitens und Lernens schlieflich nennen Johnson et al. (2007)
die Reflektion im Anschluss an die Gruppenarbeit. In einer Reflektion der Gruppen-
arbeit lassen sich hinderliche und forderliche Gruppenprozesse identifizieren. Hierdurch
entsteht im Idealfall ein Regelkreis, der es den einzelnen Gruppenmitgliedern sowie der
Gruppe als Ganzem erméglicht, ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten zu einer erfolgreichen

Gruppenarbeit weiter auszubauen.

Einige Merkmale kooperativen Arbeitens und Lernens konnen durch den Lehrenden
umgesetzt oder vorstrukturiert werden wie die positive Interdependenz und die indivi-

duelle Verantwortlichkeit. Andere Merkmale kooperativen Arbeitens und Lernens lie-

10
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gen in der Hand der Lernenden und konnen vom Lehrenden nur unterstiitzt werden
wie die sozialen Fertigkeiten und das unterstiitzende Interaktionsverhalten. Fiir eine er-
folgreiche Reflektion der Gruppenarbeit ist nicht nur die Vorstrukturierung durch den
Lehrenden notwendig, das Engagement der Lernenden ist ebenfalls unabdingbar. Die
Merkmale kooperativen Arbeitens und Lernens werden in unterschiedlichen Gruppenar-
beitsmethoden durch unterschiedliche Maftnahmen umgesetzt. Beispielsweise werden bei
der Gruppenrallye (Slavin, 2000) auf der Grundlage individueller Lernerfolgszuwichse
Gruppenbelohnungen ausgesetzt, um positive Interdependenz und individuelle Verant-
wortlichkeit umzusetzen. Bei der Gruppenarbeitsform des Gruppenpuzzles (Aronson,
1978) setzt der Lehrende diese beiden Merkmale des kooperativen Arbeitens und Ler-
nens durch eine Gliederung des Themas in von Experten zu bearbeitenden Teilthe-
men um. Fir das Gruppenpuzzle wird jeder Lernende zwei Gruppen zugeordnet, einer
Experten- sowie einer Stammgruppe. Diese Gruppen kennzeichnen auch gleichzeitig die
beiden Phasen des Gruppenpuzzles, die Expertenphase und die Stammgruppenphase.
Die Gruppengrofe der Stammgruppen entspricht idealerweise der Anzahl der Unterthe-
men in die der zu behandelnde Inhalt der Gruppenarbeit aufgeteilt worden ist. Zunéchst
werden die Stammgruppen gebildet. Die Mitglieder der Stammgruppen trennen sich fiir
die Expertenphase und setzen sich in der Stammgruppenphase wieder zusammen. In der
Expertenphase setzen sich die Gruppen aus denjenigen Mitgliedern der verschiedenen
Stammgruppen zusammen, die das gleiche Unterthema bearbeiten. Es gibt somit in der
Expertenphase mindestens so viele inhaltsgleiche Gruppen, wie es Unterthemen gibt. In
der Expertenphase erarbeiten sich die Lernenden ihr Unterthema und koénnen ihr Ver-
stdndnis im Austausch mit den anderen Experten absichern. In der zweiten Phase, der
Stammgruppenphase, setzen sich die Lernenden wieder in ihren Stammgruppen zusam-
men. Die Stammgruppen sind so zusammengesetzt, dass jedes Unterthema durch einen
Lernenden abgedeckt ist, der in der vorangegangenen Phase zum Experten fiir dieses
Thema geworden ist. Die Gruppenmitglieder stellen sich ihre Expertenthemen gegensei-
tig vor, geben Erkldrungen und antworten auf Fragen der anderen Gruppenmitglieder.
Damit verfiigt die Gruppe als Ganzes iiber das Wissen zu sdmtlichen Unterthemen.
Im Anschluss konnen die Stammgruppen nach einer Modifikation des Gruppenpuzzles
von Huber (2004) gemeinsam eine Gruppenaufgabe bearbeiten, zu deren Losung alle
Unterthemen bendétigt werden sollten. Durch die Aufteilung des Gruppenarbeitsthemas
in Expertenthemen werden die Merkmale individuelle Verantwortlichkeit und positive
Interdependenz umgesetzt. Somit ist das Gruppenpuzzle durch diese Struktur eine ko-

operative Unterrichtsform.

11



2. Theoretische Grundlagen

Eine weitere Form der Gruppenarbeit ist der Lernzirkel (vgl. z.B. Traub, 2016). Die-
se Gruppenarbeitsform ist deutlich weniger strukturiert als das Gruppenpuzzle und
kommt eher der traditionellen Gruppenarbeit nahe. Beim Lernzirkel werden die Ler-
nenden Gruppen zugeordnet, und das Arbeitsmaterial wird in Unterthemen aufgeteilt.
Die Unterthemen werden auf verschiedene Stationen verteilt, so dass jede Station ein
Unterthema zum Inhalt hat. Die Gruppen gehen von Station zu Station. Die Lernenden
arbeiten gemeinsam an einem Unterthema und gehen dann als Gruppe zum néchsten
Unterthema beziehungsweise zur nachsten Lernstation weiter. Hat die Gruppe alle Sta-
tionen absolviert, verfiigt jeder Lernende wiinschenswerterweise iiber Wissen zu dem
gesamten Lernmaterial. Im Anschluss kann auch hier eine Gruppenaufgabe bearbeitet
werden. Durch die gemeinsame Arbeit an den unterschiedlichen Stationen, wird den
Lernenden die Moglichkeit erdffnet, gemeinsam an den Unterthemen zu arbeiten. Da
positive Interdependenz und individuelle Verantwortlichkeit aber nicht strukturell im
Lernzirkel verankert sind, kann nicht davon ausgegangen werden, dass die Lernenden
die Gruppenarbeit im Sinne des kooperativen Arbeitens und Lernens nutzen und sich

tatséchlich in ihrem Lernprozess unterstiitzen und sich iiber die Lerninhalte austauschen.

Gruppenarbeit und insbesondere kooperatives Arbeiten und Lernen soll sowohl zum

fachlichen als auch sozialen Lernen beitragen.

Hierfiir finden sich verschiedene Erklarungsansitze. So zum Beispiel die Annahme der
kognitiven Elaboration (Cohen, 1994, vgl. auch Fischer, 2002), die davon ausgeht, dass
nachhaltiger und flexibler Wissenserwerb durch die Integration neuer Informationen in
bereits bestehende Wissensstrukturen entsteht. Dies kann gerade in der Gruppenarbeit
und insbesondere beim kooperativen Arbeiten und Lernen durch die gegebenen Struk-
turen und das dadurch begiinstigte Interaktionsverhalten geférdert werden. Zu solchen
Verhaltensweisen gehoren Fragen und Frkldren, von denen angenommen werden kann,
dass sie zum Beispiel wihrend der Stammgruppenphase im Gruppenpuzzle auftreten,
in der die Experten ihre Expertenthemen den anderen Gruppenmitgliedern vorstellen.
So fanden Borsch, Jiirgen-Lohmann und Giesen (2002), dass die Experten und Zuhorer
des Gruppenpuzzles im Vergleich zu Schiilerinnen und Schiilern anderer Klassen, die
traditionell unterwiesen worden waren, einen deutlich grofseren Zuwachs im deklarativen
Wissen hatten und dieser Unterschied auch nach vier Monaten noch stabil war. In zwei
Metaanalysen untersuchten Ginsburg-Block et al. (2006) und Rohrbeck et al. (2003)

inwiefern Gruppenarbeit zum fachlichen und sozialen Lernen beitrigt.

In beide Metaanalysen wurden Studien einbezogen, die mit Schiilerinnen und Schiilern

(Klassenstufen eins bis sechs) umgesetzt wurden und sich mit peergestiitztem Lernen in

12
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einem Fach beschiftigten (Dyaden oder Kleingruppen mit drei bis sechs Mitgliedern).
Der Schwerpunkt der Metaanalysen lag also auf Untersuchungen, die sich mit Unter-
richtsmethoden beschéftigten, welche den Lernenden aktiv in den Wissenserwerb ein-
binden, wozu auch das kooperative Arbeiten und Lernen z#hlt. Es wurden nur solche
Studien beriicksichtigt, die in einer Zeitschrift mit Peer-Review veréffentlicht wurden und
Ergebnisse berichteten!. Die Metaanalyse von Ginsburg-Block et al. (2006) untersuchte
die Auswirkungen des peergestiitzten Lernens auf soziale, motivationale und behaviorale
Zielkriterien von Unterricht bei Schiilerinnen und Schiilern der Primarstufe. Aufgrund
der geringen Studienzahl (N = 36) sollten die Ergebnisse vorsichtig interpretiert werden.
Die Autoren berichten, dass peergestiitztes Lernen im Vergleich zu Kontrollgruppen zu
einer Verbesserung sozialer Einstellungen und Fertigkeiten (n = 30, gewichtetes d =
0,28, p < .0001, Vertrauensintervall = 0,25 — 0,32), des Selbstkonzeptes (n =
15, gewichtetes d = 0,18, p < .0001, Vertrauensintervall = 0,14 — 0,23) sowie
des Lernverhaltens (n = 12, gewichtetes d = 0,45, p < .0001, Vertrauensintervall =
0,39—0, 50) fiihrt. Neben diesem direkten Einfluss des peergestiitzten Lernens untersuch-
ten die Autoren auch den Einfluss verschiedener Moderatoren. Die Effekte peergestiitzten
Lernens wurden moderiert durch eine Belohnungsinterdependenz (vs. keine Belohnung).
Die Belohnungsstruktur war ein signifikanter Moderator fiir soziale Einstellungen und
Fertigkeiten (Q, = 7,05, p < .01) sowie Selbstkonzept (Q, = 10,39, p < .001), jedoch
nicht fiir Lernverhalten. Weiterhin wurden die Effekte peergestiitzten Lernens mode-
riert durch das Ausmak an Autonomie der Lerner?. Die Autonomie war ein signifikanter
Moderator fiir soziale Einstellungen und Fertigkeiten (Q, = 16,94, p < .0001) sowie
Selbstkonzept (@, = 18,85,p < .0001), jedoch nicht fiir Lernverhalten. Die Metaanaly-
se von Rohrbeck et al. (2003) beschiftigt sich mit den Auswirkungen des peergestiitzten
Lernens auf den Lernerfolg bei Schiilerinnen und Schiilern der Primarstufe. Es wurden
81 Artikel in die Metaanalyse aufgenommen. Die Autoren berichten, dass peergestiitztes
Lernen im Vergleich zu Kontrollgruppen der jeweiligen Untersuchungen zu einem héheren
Lernerfolg fiihrt (gewichtetes d = 0,33, p < .0001, Vertrauensintervall = 0,29—0, 37).
Neben diesem direkten Einfluss des peergestiitzten Lernens auf den Lernerfolg untersu-
chen die Autoren auch den Einfluss verschiedener Moderatoren. Die Effekte peerge-

stiitzten Lernens wurden wie in der Metaanalyse von Ginsburg-Block et al. (2006)

!Nicht in allen Studien wurden deskriptive Daten fiir die in der Metaanalyse genannten Auswahlkri-
terien berichtet.

2Auswahl des Zieles, Auswahl der Belohnung, Uberwachung der Leistung, Bewertung der Schiiler-
leistung nach festen Kriterien sowie Belohnungsvergabe erfolgen iiberwiegend durch die Lernenden
(hohes Mafs an Autonomie) oder Lehrenden (geringes Maf an Autonomie)
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2. Theoretische Grundlagen

moderiert durch eine Belohnungsstruktur gegenseitiger Abhédngigkeit (vs. keine Be-
lohnung). Die Belohnungsstruktur war ein signifikanter Moderator fiir den Lernerfolg
(Qy = 3,45, p = .0312). Weiterhin wurden die Effekte peergestiitzten Lernens mode-
riert, durch das Ausmaf an Autonomie der Lerner. Die Autonomie war ein signifikanter
Moderator fiir den Lernerfolg (Q, = 19,91, p < .001). Zusammenfassend hatte peerge-
stiitztes Lernen im Vergleich zur Kontrollgruppe einen positiven Einfluss sowohl auf die
sozialen Einstellungen und Fertigkeiten, das Selbstkonzept und das Lernverhalten als
auch auf den Lernerfolg. Dieser Einfluss wurde moderiert vom Ausmaft der Autonomie
und der Belohnungsstruktur dergestalt, dass in Lernsituationen mit mehr Autonomie
der Schiilerinnen und Schiiler und einer Belohnungsinterdependenz die Verbesserung so-
wohl der sozialen Einstellungen und Fertigkeiten und des Selbstkonzeptes, als auch des

Lernerfolgs grofer war als in den jeweiligen Kontrollbedingungen.

Die Metaanalyse von Rohrbeck et al. (2003) zum Lernerfolg beim peergestiitzten Ler-
nen wurde auch in der Arbeit von Hattie (2010) beriicksichtigt. Die Studie von Hattie
(2010) beriicksichtigt Metaanalysen und fasst diese weiter zusammen, um den Einfluss
unterschiedlicher Grofsen wie der des Lerners, des Lehrers, der Schule, des héuslichen
Umfeldes oder der Lehr-/Lernmethoden auf das fachliche Lernen darzustellen und diese
Grofen vergleichen zu konnen. In seinem Buch fasst Hattie (2010) mehrere hundert Me-
taanalysen in einer Synthese zusammen. Fiir die vorliegende Arbeit von Relevanz sind
jene Ergebnisse, die sich auf bestimmte Lehr-/Lernmethoden beziehen. Diese werden
im Folgenden berichtet. Fiir die Lehr-/Lernmethoden, die dem peergestiitzten Lernen
zuzurechnen sind, berichtet Hattie (2010) von 14 Metaanalysen, die zusammen 767 Stu-
dien umfassten und einen mittelstarken Effekt (d = 0,55) auf das fachliche Lernen
ergaben. Speziell zu Lehr- Lernmethoden, die dem kooperativen Arbeiten und Lernen
zuzurechnen sind, berichtet Hattie (2010) von 10 Metaanalysen, die zusammen 306 Stu-
dien umfassten und einen allgemeinen mittelstarken Effekt (d = 0,41) auf das fachliche
Lernen ergaben. Werden Lehr-/Lernformen, die dem kooperativen Arbeiten und Lernen
zuzurechnen sind mit jenen Lehr-/Lernformen verglichen, die dem kompetitivem Arbei-
ten und Lernen zuzurechnen sind, zeigt sich ein mittelstarker Effekt (d = 0, 54) fiir die
beriicksichtigten 7 Metaanalyse mit 1024 Studien. Im Vergleich der Lehr-/Lernforen, die
dem individualisierten Arbeiten und Lernen zuzurechnen sind, haben Lehr-/Lernformen,
die dem kooperativen Arbeiten und Lernen zuzurechnen sind einen mittelstarken Effekt
(d =0,59) (4 Metaanalysen mit 774 Studien) auf den Lernerfolg (Hattie, 2010).

Zusammengefasst haben Gruppenarbeit und kooperatives Arbeiten und Lernen po-

sitive Effekte sowohl auf das fachliche Lernen, als auch auf sozial-emotionale und mo-
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tivationale Kriterien. Hierfiir finden sich verschiedene Erkldrungsansitze. Weiter oben
wurde bereits die Annahme der kognitiven Elaboration beschrieben. Ein weiterer Erkla-
rungsansatz fiir die positiven Effekte des kooperativen Arbeitens und Lernens auf das
fachliche Lernen ist die Motivation (Slavin, 1995; Fischer, 2002). Hierbei ist mit Motiva-
tion der extrinsische Anreiz einer Gruppenbelohnung gemeint, die dazu fiihrt, dass die
Gruppenmitglieder zusammenarbeiten, um das gemeinsame Ziel zu erreichen. Die inten-
sive Arbeit an den Lerninhalten und die Zusammenarbeit der Gruppenmitglieder ldsst
sich damit gewissermafsen von aufsen, durch die Vorgabe einer interdependenten Beloh-
nungsstruktur fordern, wie sie z.B. Slavin (2000) als motivierendes Element vorschligt.
Es haben jedoch nicht nur Anreize, die von Aufsen an die Lernenden herangetragen wer-
den motivierende Wirkung. So finden sich auch im Lernenden zentrierte motivationale
Konstrukte, die dem fachlichen Lernen zutriglich sind. So zum Beispiel die intrinsische
Motivation zu Lernen, bei der das Lernen selber einen Anreiz fiir den Lernenden dar-
stellt (als Uberblick vgl. z.B. Schunk, Pintrich & Meece, 2010, siehe auch Fischer, 2002;
Webb, 1982). Zu diesen und allgemeinen Begriffen der Motivation geben die niichsten
Abschnitte einen Uberblick.
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2.2. Motivation

Warum tun wir bestimmte Dinge? Warum zum Beispiel liest Susanne ein Buch iiber die
Franzosische Revolution? Oder warum mdochte Marcus eine Computer-AG griinden? Die
Motivationspsychologie liefert mogliche Begriindungen fiir Handlungen. Susanne liest ein
Buch iiber die Franzosische Revolution z.B., weil es fiir den Geschichtsunterricht gerade
passend ist, weil der Inhalt sie interessiert und sie neugierig ist, weil sie beim Thema
Franzosische Revolution eine sehr gute Note bekommen md&chte oder vielleicht, weil sie
bei diesem Thema nichts Falsches sagen will. Marcus moéchte eine Computer-AG griin-
den, weil er andere an seinem Wissen teilhaben lassen mdchte oder weil er sich durch
die AG bessere Noten erhofft. Rheinberg (2006) fasst das Gemeinsame dieser sehr unter-
schiedlichen Griinde zusammen als eine Komponente einer ,aktivierenden Ausrichtung
des momentanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand* (S.15) und
liefert damit eine Definition des Begriffs Motivation. Unabhéngig davon, auf welchen
Griinden eine Handlung basiert, resultieren die unterschiedlichen Ursachen alle in dem
einen Ergebnis: Susanne liest ein Buch iiber die Franzosische Revolution. Es gibt ver-
schiedene Ansitze innerhalb der Motivationspsychologie, das Phinomen vieler Griinde
fiir eine Handlung zu beschreiben und zu erkliaren. Eine Gruppe dieser Erklarungen sind
die Erwartungs-Wert-Modelle (vgl. z.B. Gerrig, Zimbardo & Graf, 2008; Heckhausen &
Heckhausen, 2009; Rheinberg, 2006). Diese liefern die theoretische Grundlage der vor-
liegenden Arbeit, um, wie in Abschnitt 2.3 gezeigt werden wird, Motivation im Kontext

von Gruppenarbeit zu untersuchen

2.2.1. Erwartungs-Wert-Modelle

Wenn es auch fiir einige Tétigkeiten mdoglich ist, einen wichtigen Beweggrund zu nennen,
so wird es im Allgemeinen jedoch nicht den einen Grund geben, der zu einer Handlung
motiviert. Vielmehr werden es verschiedene Griinde sein. Diese Griinde werden fiir den
Handelnden unterschiedlich wichtig sein, also einen bestimmten Wert besitzen und damit
in unterschiedlicher Gewichtung fiir die Entscheidung zur Handlung von Bedeutung sein
(vgl. z.B. Gerrig et al., 2008; Heckhausen & Heckhausen, 2009; Rheinberg, 2006). So liest
Susanne ein Buch iiber die Franzdsische Revolution moglicherweise mit verschiedenen
Erwartungen, wobei es ihr weniger wichtig ist bei dem Thema im (Geschichtsunterricht
etwas Falsches zu sagen. Dagegen ist es die Tatsache, dass das Buch inhaltlich gerade den
Geschichtsunterricht erginzt fiir sie eher wichtig. Somit hat die inhaltliche Passung fiir

Susanne einen hoheren Wert als die Vermeidung von Fehlern und wird daher auch eine
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2.2. Motivation

stiarkere Rolle in der Entscheidung zu handeln haben. An diesem Beispiel wird deutlich,
dass mit einer Handlung verschiedene Erwartungen verkniipft sind und die handelnde
Person unterschiedlichen Erwartungen spezifische Wertigkeiten zuweist. Diese Annah-
men sind zentral fiir das Erwartungs-Wert-Modell von Rheinberg (2006) (s. Abbildung
2.1).

Situations-Ergebnis-
Erwartung

Handlungs-Ergebnis- Ergebnis-Folge-

r Erwartung —l I/ Erwartung ‘l

Situation |=>| Handlung |=—=| Ergebnis |—> Folgen

: :

E Tétigkeitsspezifische] E Anreize kiinftiger Umwelt- ]

Vollzugsanreize und Binnenzustande

Abbildung 2.1.: Zweck- und tétigkeitszentrierte Anreize im Erweiterten Kognitiven Mo-
tivationsmodell (nach Rheinberg 1989, S.104)

Nach diesem Modell handelt eine Person dann, wenn sich die Handlung subjektiv fiir
sie lohnt. Wenn also die Erwartungen an die Situation, die Handlung und deren Folgen
subjektiv im Ganzen positiv zugunsten des Handelns bewertet werden. Der obere Teil
des Modells (s. Abbildung 2.1) bezieht sich auf diese zweckzentrierten Anreize. Dariiber
hinaus kann es aber auch die Tétigkeit an sich sein, die als Anreiz ausreicht. Hier ldsst
sich auch die intrinsische Motivation einordnen, auf die weiter unten noch eingegangen
wird. Die unteren beiden Késten ergédnzen das Modell um diese tatigkeitszentrierten
Anreize. Die Késten im mittleren Teil beschreiben den subjektiven Ereignisablauf von
der Situation, der daraus moglicherweise folgenden Handlung, dem sich dieser Handlung
anschliekenden Ergebnis und schlieflich den Folgen dieses Ergebnisses. Im Folgenden
wird auf die verschiedenen Teile des Modells eingegangen. Zunichst werden der subjek-
tive Ereignisablauf beschrieben und die verschiedene Erwartungen oder zweckzentrierten
Anreize erlidutert, die mit diesem Ereignisablauf verkniipft sind. Abschliefsend wird kurz

auf die tatigkeitszentrierten Anreize eingegangen.
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Dem Modell in Abbildung 2.1 nach befindet sich eine Person in einer Situation, aus
der eine Handlung moglich wird, die ein Ergebnis nach sich zieht, das wiederum be-
stimmte Folgen haben kann. Des Weiteren werden von Rheinberg (2006) im Rahmen
seines Modells drei Erwartungen genannt, die Einfluss auf das Handeln der Person ha-
ben. Dies sind die Situations-Ergebnis-Erwartung, die Handlungs-Ergebnis-Erwartung
und die FErgebnis-Folge-Erwartung. Im Einzelnen sind es die folgen Aspekte, die eine
Person abwégen kann, um zu entscheiden, ob sie handelt oder nicht (Rheinberg, 2006).
Die Person kann davon ausgehen, dass die Situation alleine schon zu dem gewiinsch-
ten Ergebnis fiihrt. Ist es Susannes Ziel, eine sehr gute Note beim Thema Franzosische
Revolution zu bekommen, so kénnte sie der Meinung sein, dass aufmerksames Zuho-
ren wihrend des Geschichtsunterricht dafiir ausreichend sei. Dann wire die Motivation
ein Buch zu diesem Thema zu lesen gering, da ja die momentane Situation schon aus-
reicht, um zu dem angestrebten Ergebnis zu gelangen.Die Annahme, in wie weit eine
Situation alleine ausreicht, um das angestrebte Ergebnis zu erreichen, ist die Situations-
Ergebnis-Erwartung. Je grober diese ist, desto eher wird die Person nicht handeln. Die
Annahme, dass das eigene Handeln Einfluss auf das angestrebte Ergebnis hat, ist die
Handlungs-FErgebnis- EFrwartung. Je hoher diese ist, desto eher wird die Person zum Han-
deln neigen. Die Handlungs-Ergebnis-Erwartung lisst sich bei genauerer Betrachtung
noch unterteilen in die Erwartung, dass eine Handlung zu einem Ergebnis fiihrt, unab-
hingig davon, ob sich die Person in der Lage sieht, diese Handlung auch auszufiihren
(z.B. wiirde aufmerksames Lesen eines Buches zur Franzésischen Revolution das Erlan-
gen einer sehr gute Note deutlich einfacher machen) und der Erwartung, diese Handlung
auch ausfithren zu kénnen (z.B. weifs Susanne, dass sie beim Lesen eines Buches sehr
gut die wichtigen Inhalte behalten kann, um sie dann spéter abrufen zu kénnen). Die
Erwartung, eine Handlung auch ausfiihren zu konnen ist die Selbstwirksamkeitserwar-
tung (Bandura, 1997, siehe auch Rheinberg, 2006, vgl. auch Abschnitte 2.3.1 und 2.3.2
zu Selbst- und Gruppenwirksamkeitserwartung). Ein weiterer Aspekt in der Abwégung,
zu handeln oder nicht, ist die Bedeutung der Folgen eines Ergebnisses fiir die Person.
So kann es Susanne mit Stolz erfiillen, eine sehr gute Note zu erhalten oder sie rechnet
sich durch die sehr gute Note eine bessere Chance bei der niachsten Klassensprecherwahl
aus. Diese Folgen des Ergebnisses konnen dabei aus Sicht der Person unterschiedlich
wahrscheinlich sein. Zum Beispiel ist der Stolz iiber die sehr gute Note fiir Susanne sehr
wahrscheinlich, die Verbesserung der Chancen bei der Klassensprecherwahl jedoch eher
unwahrscheinlich.Die Wahrscheinlichkeit einer bestimmten Folge eines Ergebnisses ist

die Ergebnis-Folge- Erwartung. Je hoher diese ist, desto eher wird die Person handeln.
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Weiterhin wichtig fiir die Abwagung einer Handlung ist neben den drei Erwartungen, des
Situations-Ergebnisses, des Handlungs-Ergenisses und der Ergebnis-Folge die Bedeutung
der einzelnen Folgen fiir die Person. Verschiedene Folgen kénnen eine unterschiedlich
starke Bedeutung fiir die Person haben. So mag die Verbesserung der Chancen bei der
Klassensprecherwahl eine gréfsere Bedeutung fiir Susanne haben als der Stolz iiber eine
sehr gute Note. Die Bedeutung einer Folge ist der Anreiz (oder Wert, s.0.). Er wird
gewichtet mit der Ergebnis-Folge-Erwartung. Es kann also sein, dass die Bedeutung des
Stolzes iiber eine sehr gute Note fiir Susanne eher gering ist, aber sie die Wahrschein-
lichkeit dieser Ergebnis-Folge sehr hoch einschitzt. Dagegen hat die Verbesserung der
Chancen bei der néchsten Klassensprecherwahl eine hohe Bedeutung fiir Susanne, aber
sie schatzt die Wahrscheinlichkeit dafiir eher gering ein. Demzufolge konnte der Stolz
iiber eine sehr gute Note eher zur Handlung beitragen als die Verbesserung der Chan-
cen bei der Klassensprecherwahl.Neben diesen zweckorientierten Abwéagungen konnen es
auch tatigkeitszentrierte Anreize sein, die eine Person zum Handeln veranlassen. So ist es
moglich, dass Susanne ein Buch zur Franzosischen Revolution einfach deshalb liest, weil
Lesen iiber Geschichte fiir sich schon einen Wert fiir sie hat.Dieser Wert der Tatigkeit
an sich sind die Tidtigkeitsspezifischen Vollzugsanreize. Etwas unschirfer ausgedriickt,
konnte man sagen, die Person fiihlt sich mit der Tétigkeit selbst wohl. Noch schwerer
zu fassen sind die Anreize kiinftiger Umwelt- und Binnenzustinde. Diese lassen sich am
ehesten dadurch beschreiben, dass sich die Person mit der Aussicht auf die Folgen wohl
fiihlt?.

Von Rheinberg nicht ausfiihrlich erwdhnt wird die intrinsische Motivation, die sich als
ein tatigkeitsspezifischer Vollzugsanreiz einordnen ldsst. Intrinsische Motivation zeigt
sich als interessengeleitete Handlung, die keinerlei Anstofe von auferhalb der Handlung
bedarf, um aufrecht erhalten zu werden (Deci & Ryan, 1993; Deci & Ryan, 2000; Ryan
& Deci, 2000). Zu intrinsischer Motivation gehort Neugier, Interesse, Tétigkeit um der
Tatigkeit selber willen. Der Gegenpol ist die extrinsische Motivation. Hier bedarf es eines
Anstoftes von Aufsen, damit gehandelt wird. Die Handlung wird durchgefiihrt oder auf-
rechterhalten, damit eine von der Handlung unabhéngige Konsequenz eintritt. Also zum
einen intrinsisch motivierte Verhaltensweisen, die aus personlichem Interesse entstehen,
zum anderen extrinsisch motivierte Verhaltensweisen, die einem instrumentellen Kalkiil
folgen (Deci & Ryan, 1993). Intrinsisch motivierte Handlungen sind selbstbestimmt. Ex-

trinsische Handlungen sind dies meist nicht. Jedoch stellen intrinsisch und extrinsisch

3Leider fiihrt Rheinberg (2006) zu den Anreizen kiinftiger Umwelt- und Binnenzustéinde keine Erldu-
terungen an.
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keinen Gegensatzpaar dar. So konnen extrinsisch motivierte Handlungen auch in Ab-
stufungen selbstbestimmt sein. Deci und Ryan (1993) sehen dies erméglicht durch die
Internalisation, wobei externale Werte in innere Regulation iiberfithrt werden. Weiterge-
hend ist die Integration, wobei die innere Regulation in das Selbst der Person iibergeht.
Menschen sind bemiiht, ihr Handeln als selbstbestimmt zu erleben, daher haben sie ein
Bediirfnis, Anforderungen von Auflen in ihr Selbstkonzept zu integrieren, damit sie ihr
Handeln wieder als selbstbestimmt wahrnehmen (Deci & Ryan, 1993). Dies geschieht
nur, wenn die Umgebung und ihre Anforderungen von der Person akzeptiert werden und
ein Handeln entsprechend der externalen Anforderungen positiv verstérkt. Deci und Ry-
an (1993) postulieren vier Typen der Verhaltensregulation. Durch externale Regulation
verursachte Handlungen sind von Aufien angestofen. Gehandelt wird, um eine (aufer-
halb der Handlung liegende) Belohnung zu erhalten oder einer Bestrafung zu entgehen.
Der zweite Typ der Verhaltensregulation ist die introjezierte Regulation. Hier erfolgt
die Handlung, weil man sich selber ermahnt. Die Werte sind internalisiert, liegen aber
noch aufierhalb dessen, was man als Selbst wahrnimmt. Man tut etwas ,weil es sich so
gehort”. Der dritte Typ der Verhaltensregulation ist die identifizierte Regulation. Hier-
von sprechen Deci und Ryan (1993), wenn man etwas tut, weil man es fiir persénlich
wichtig erachtet. Man muss sich also nicht mehr selbst ermahnen, da der Anstofs zum
Handeln schon in einem Selbst verankert ist. Man hat sich mit den Zielen und Werten
identifiziert und sie in das eigene Selbst {ibernommen. Der vierte Typ der extrinsisch
motivierten Verhaltensregulation ist die integrierte Regulation. Sie besitzt den hochs-
ten Grad an Selbstbestimmung. Die Person identifiziert sich mit Zielen, Normen und
Handlungsstrategien und hat dies in ihr Selbstkonzept integriert. Die Handlung wird
freiwillig ausgefiihrt. Der Unterschied zur intrinsischen Motivation besteht darin, das
intrinsisch motivierte Handlungen um der Handlung selber willen ausgefiihrt werden,
bei der integrierten Motivation wird die Handlung freiwillig ausgefiihrt und aufrechter-
halten, jedoch besitzt die Handlung eine instrumentelle Funktion. Handlung kann also
nach Deci und Ryan (1993) ausgefiihrt werden aus der Freude an der Handlung selbst
oder da der Beweggrund als wichtig fiir einen selbst erlebt wird bis hin zu einer von

anderen veranlassten Handlung.

Nach dem Erwartungs-Wert-Modell zusammengefasst wird das Handeln einer Person
wahrscheinlicher, wenn die Situation alleine nicht zu dem gewiinschten Ergebnis fiihrt.
Nimmt die Person weiterhin an, dass ihre Handlungen zu dem gewiinschten Ergebnis,
fiihren erhoht dies die Wahrscheinlichkeit zu handeln weiter. Geht die Person zusétzlich

davon aus, in der Lage zu sein diese Handlungen ausfiihren zu kénnen, erhoht sich die
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Wahrscheinlichkeit zu handeln noch einmal. Weiterhin erhoht sich die Wahrscheinlichkeit
zu handeln, wenn die Folgen des Ergebnisses fiir die Person wahrscheinlich erscheinen und
diese Folgen eine grofe Bedeutung haben. Auch wird die Wahrscheinlichkeit zu handeln
erhoht, wenn die Téatigkeit selber einen starken Anreiz ausiibt. Aus dieser Zusammen-
fassung lédsst sich ersehen, dass eine Handlung und die dazugehérige Motivation auch
den Einfliissen vergangener Erfahrungen unterliegt (Gerrig et al., 2008). Je nachdem,
wie sich die Person in der aktuellen Situation verhalt, verdndert sich die Wahrnehmung
der néchsten dhnlichen Situation. Damit dndert sich fiir die Person die Situation sel-
ber, da sich deren Wahrnehmung durch die vorangegangene Erfahrung gedndert hat.
Die Handlungsentscheidungen und ihre Folgen, die aufgrund friiherer Situationen auf-
getreten sind, beeinflussen die Entscheidungen in der aktuellen Situation, womit ein
Regelkreis entstehen kann. Gerade in Umgebungen, in denen #dhnliche Situationen fiir
die Handelnden wiederkehren ist dies von Bedeutung. So zum Beispiel in sozialen Um-
welten wie der Schule. In dem Modell von Rheinberg hat die soziale Umwelt jedoch nur

indirekt Einfluss auf die Handlungsentscheidung des Individuums.

Deutlicher wird der Einfluss der sozialen Umwelt in dem Modell von Eccles (1994). Sie
stellt ein Modell der Handlungsmotivation vor, welches das oben beschriebene Modell
von Rheinberg in Teilen aufnimmt und erweitert. Sie nennt es das Eccles et al. Modell
leistungsbezogener Entscheidungen. Schunk et al. (2010) greifen das Modell auf und
bezeichnen es als ein sozial kognitives Erwartungs-Wert-Modell der Leistungsmotivati-
on. Eccles und Kollegen entwickelten ihr Modell urspriinglich mit dem Ziel, verschiedene
Forschungsarbeiten zum Thema Geschlechterunterschiede in Ausbildung und Beruf in-
tegrieren und theoretisch verankern zu kénnen. Abbildung 2.2 zeigt das Modell in einer
vereinfachten Version nach Schunk et al. (2010) (vgl. auch Moller, 2008). Die wichtigs-
ten Einflussgrofen auf die Handlungsentscheidungen sind auch hier wie bei Rheinberg
Erwartung ( Erfolgserwartung) und Wert (Wert,/ Bedeutung der Aufgabe). Eccles bezieht
jedoch explizit noch weitere Einflussfaktoren mit ein. So zum Beispiel die soziale Umwelt,
zu der auch frihere Lernerfahrungen gehoren. Die Faktoren der sozialen Umwelt beein-
flussen die subjektive Wahrnehmung der Umgebung und damit auch die motivationalen
Uberzeugungen wie z.B. Selbsteinschitzungen. Diese Umweltfaktoren beeinflussen die
Werte und Erwartungen des Handelnden, die, wie im Modell von Rheinberg Einfluss neh-
men auf die leistungsbezogenen Entscheidungen, z.B. Ausdauer oder Anstrengung. Dies
beeinflusst das Lernergebnis. Hier schlieftt sich der Kreis deutlicher als bei Rheinberg,

denn jedes Lernergebnis ist zugleich eine Lernerfahrung fiir zukiinftige Lernsituationen.

Zusammenfassend ist den Erwartungs-Wert-Modellen gemeinsam, dass Motivation mit
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Abbildung 2.2.: Eccles et al.- Modell leistungsbezogener Entscheidungen, vereinfachte
Version nach Schunk et al. (2010)

den Bewertungen konkreter Situationen oder Téatigkeiten in dem Sinne zusammenh&ngt,
dass der Wert einer Tétigkeit von der subjektiv beigemessenen Bedeutung dieser Ta-
tigkeit aufgrund der mit ihr verbundenen Erwartungen iiber Ergebnisse und Folgen der
Handlung bedingt ist (Moller, 2008; Rheinberg, 2006). In dem Modell von Eccles wird
dariiber hinaus der Einfluss fritherer Erfahrungen auf die aktuelle Motivation explizit be-
riicksichtigt (vgl. auch Gerrig et al., 2008; Heckhausen & Heckhausen, 2009). Hier wird
deutlich, dass es zum einen die Bewertung der aktuellen Situation ist und zum ande-
ren die fritheren Erfahrungen sind, welche die aktuellen motivationalen Uberzeugungen
mitbestimmen.

In der Beschreibung der Erwartungs-Wert-Modelle wurde auf die gesamte Entschei-
dungskette eingegangen von der Situation bis zu den Folgen der Handlungsergebnis-
se. Das Interesse der vorliegenden Arbeit ruht auf einem bestimmten Aspekt dieser
Entscheidungskette und zwar der Selbstwirksamkeitserwartung. Die Selbstwirksamkeits-
erwartung ist ein tétigkeitsbezogener Aspekt der Handlungs-Ergebnis-Erwartung und
bezieht sich auf die Erwartung, iiber die zur Ausfiihrung einer bestimmten Handlung
notwendigen Fahigkeiten und Fertigkeiten zu verfiigen (s.o., vgl. Bandura, 1997; Rhein-
berg, 2006). Auf die Selbstwirksamkeitserwartung und ihre Spezifikation fiir Gruppen,
die Gruppenwirksamkeitserwatung wird im folgenden Abschnitt eingegangen (Abschnitt
2.3).
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2.3. Wirksamkeitserwartungen in Gruppen

Die Wirksamkeitserwartung ist die Uberzeugung iiber Fahigkeiten zu verfiigen, die das
Ausfiihren einer Handlung ermoglichen. Eingeordnet in die Erwartungs-Wert-Modelle
entspricht die Wirksamkeitserwartung einem Teil der Handlungs-Ergebnis-Erwartung,
also der Annahme, dass das eigene Handeln Einfluss auf das angestrebte Ergebnis hat
(vgl. Abschnitt 2.2; Rheinberg, 2006). Bezieht sich die Wirksamkeitserwartung auf in-
dividuelles Handeln so spricht man von der Selbstwirksamkeitserwartung?. Bezogen auf
das Handeln einer Gruppe spricht man von der Gruppenwirksamkeitserwartung (vgl.
z.B. Bandura, 1997). Die Selbstwirksamkeitserwartung und die Gruppenwirksamkeits-
erwartung stehen in einer engen Beziehung. Dies ldsst sich daran verdeutlichen, dass die
Selbstwirksamkeitserwartung das individuelle Handeln auch in einer Gruppensituation
beeinflusst, womit die Selbstwirksamkeit Einfluss auf die Gruppenwirksamkeitserwar-
tung hat. Im Folgenden wird zunéchst die Selbstwirksamkeitserwartung beschrieben,

um darauf aufbauend im Anschluss die Gruppenwirksamkeitserwartung zu erldutern.

2.3.1. Selbstwirksamkeitserwartung

Bandura (1997) beschreibt Selbstwirksamkeitserwartung als den Glauben an die ei-
genen Fihigkeiten, diejenigen Handlungen planen und ausfithren zu kénnen, die fiir
die Erreichung bestimmter Ziele notig sind. Aus Sicht des Erwartungs-Wert-Modells
von Rheinberg (2006) ist Selbstwirksamkeit ein Teil der Handlungs-Ergebnis-Erwartung
(vgl. Abschnitt 2.2; Rheinberg, 2006). Im Zusammenspiel mit anderen Aspekten der
Erwartungs-Wert-Modelle wird bei einer relativ geringen Selbstwirksamkeitserwartung
die Wahrscheinlichkeit zu Handeln geringer beziehungsweise bei einer relativ stark aus-
geprigten Selbstwirksamkeitserwartung die Wahrscheinlichkeit zu handeln héher. Die
Selbstwirksamkeitserwartung kann in den unterschiedlichsten Tétigkeitsbereichen von
Bedeutung sein. Sie ist aber je nach Tétigkeitsbereich, je nach Anforderungen inner-
halb des Bereichs und je nach Kontext unter Umstdnden anders ausgepriagt. So kann
eine Schiilerin zum Beispiel im Bereich Schule fiir verschiedene Féacher eine unterschied-
lich stark ausgeprégte Selbstwirksamkeitserwartung haben. Im Fach Sport kann ihre
Selbstwirksamkeitserwartung eher gering sein (sie glaubt nicht, iiber die Fédhigkeit zu

verfiigen, 500 m schwimmen zu kénnen oder 5000 m am Stiick laufen zu koénnen), im

4Die Selbstwirksamkeitserwartung wird in der Literatur auch verkiirzt als Selbstwirksamkeit benannt.
Gleiches gilt fiir die Gruppenwirksamkeitserwartung und die Gruppenwirksamkeit. Im Folgenden
werden die Begriffe Selbstwirksamkeitserwartung und Selbstwirksamkeit sowie die Begriffe Grup-
penwirksamkeitserwartung und Gruppenwirksamkeit synonym verwendet.

23



2. Theoretische Grundlagen

Fach Mathematik verfiigt sie jedoch iiber eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung (sie
glaubt, iiber die Féahigkeiten zu verfiigen eine komplexe Gleichung l6sen zu kénnen oder
Doppelbriiche vereinfachen zu kénnen). In diesen Féchern liegen aus Sicht der Schiilerin
unterschiedliche Anforderungen vor, und die Schiilerin schétzt ihre Fahigkeiten jeweils
im Vergleich zu den von ihr wahrgenommenen Anforderungen ein. So wird die Schiilerin
im Bereich Sport aufgrund ihrer geringen Selbstwirksamkeitserwartung bei neuen Auf-
gaben wie beispielsweise Volleyball davon ausgehen, diese eher nicht zufriedenstellend
bewéltigen zu konnen. Im Bereich Mathematik wird sie aufgrund ihrer hohen Selbst-
wirksamkeitserwartung davon ausgehen neue Aufgaben zum Beispiel Gleichungen mit
drei Unbekannten relativ leicht 16sen zu kénnen. Ebenso wie von den jeweiligen Anforde-
rungen innerhalb eines Tatigkeitsbereiches hingt die Auspragung und Auswirkung der
Selbstwirksamkeitserwartung auch vom Kontext ab. So hat die Schiilerin im Schulsport
eine geringe Selbstwirksamkeitserwartung. Jedoch reitet sie in ihrer Freizeit und hat in
diesem Kontext eine durchschnittlich ausgepriagte Selbstwirksamkeitserwartung. Soll sie
hier beispielsweise ein ihr ungekanntes Pferd reiten, so geht sie aufgrund ihrer Selbst-
wirksamkeitserwartung davon aus, diese Aufgabe bewiltigen zu kénnen. Diese Beispiele
verdeutlichen, wie die Selbstwirksamkeitserwartung in Abhéngigkeit von Kontext und

Anforderungen Einfluss auf Leistung und Lernen ausiiben kann.

Bandura (1997) beschreibt die Selbstwirksamkeit als eine Komponente der Social Co-
gnitive Theory. Die Selbstwirksamkeitserwartung ist im Rahmen der Social Cognitive
Theory neben anderen Merkmalen wie beispielsweise kognitiven und affektiven Cha-
rakteristika ein wichtiges Personenmerkmal aufgrund dessen der Handelnde mit seiner
Umwelt in Interaktion tritt. Auf die Faktoren, welche die Selbstwirksamkeit beeinflussen
gehen Gist und Mitchell (1992) ein. Im Folgenden wird eine Vereinfachung und Integra-
tion des Modells von Gist und Mitchell (1992) zu Einflussfaktoren auf Selbstwirksam-
keit und des Modells von Bandura (1997) zu Quellen von Selbstwirksamkeit vorgestellt
(sieche Abbildung 2.3). Der Fokus der vorliegenden Arbeit ruht auf jenen Aspekten,
welche von der Selbstwirksamkeitserwartung beeinflusst werden, wie beispielsweise die
Gruppenwirksamkeit, der Lernerfolg oder die Leistung. Aufgrund der Ahnlichkeit der
Konstrukte von Selbst- und Gruppenwirksamkeit ist es zur Einordnung der Gruppen-
wirksamkeit hilfreich, kurz jene Faktoren zu beschreiben, die Einfluss auf Entstehung

und Ausprigung der Selbstwirksamkeitserwartung haben.

Das Modell zu Selbstwirksamkeit von Gist und Mitchell (1992) beschéftigt sich all-
gemein formuliert mit Informationen, die relevant fiir die Entstehung und Ausbildung

von Selbstwirksamkeitserwartung sind. Angelehnt an die Arbeit von Gibson und Earley
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Abbildung 2.3.: Einflussfaktoren auf Selbstwirksamkeitserwartung

(2007) lasst sich das Modell in drei Phasen aufteilen. Eine Phase der Informationssamm-
lung, eine Phase der Informationsverarbeitung und eine Phase der Umsetzung der Infor-
mationen in Verhalten. In der ersten Phase werden Informationen gesammelt, die fiir die
Bildung von Selbstwirksamkeit wichtig sind (Bandura, 1997). Hierzu zihlen Informatio-
nen aus Bewiéltigungserfahrungen, stellvertretenden Erfahrungen, verbaler Informations-
vermittlung oder physiologischen sowie affektiven Zustédnden. Bewéltigungserfahrungen
dienen als Indikatoren fiir die eigenen Fahigkeiten. Stellvertretende Erfahrungen bedeu-
ten, dass die Selbstwirksamkeitserwartung durch die Ubertragung oder Weitergabe von
Kompetenzen und dem Vergleich mit den Leistungen anderer verédndert wird. Verbale
Informationsvermittlung und weitere Prozesse der sozialen Einflussnahme vermitteln,
dass man iiber bestimmte Fahigkeiten verfiigt. Physiologische und affektive Zustande
beeinflussen, wie man seine Tauglichkeit und Stérke ebenso wie seine Anfilligkeit zu
scheitern einschitzt. Die Informationen aus diesen unterschiedlichen Quellen beeinflus-
sen die Analyse der aktuell zu bewéltigenden Aufgabe, die Attribution von Erfahrungen
und die Einschitzung situationaler und personaler Ressourcen und Beschriankungen (vgl.
auch das Modell nach Eccles (1994), Abschnitt 2.2). Oder anders ausgedriickt beeinflus-
sen die gesammelten Informationen, wie eine Person eine vor ihr liegende Aufgabe ein-
schitzt, wie sie frither gemachte Erfahrungen bewertet, wie sie die Situation im Hinblick
auf bestimmte Aspekte sieht und welche Moglichkeiten und Einschrinkungen aus der

Situation fiir die Person erwachsen. In der Phase der Informationsverarbeitung ist die
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Art und Weise der Verarbeitung der zuvor gesammelten Informationen von Bedeutung.
Die gewonnenen Informationen kénnen eher heuristisch oder datengetrieben verarbeitet
werden. Die Art der Verarbeitung hat Einfluss auf die Ausbildung der Selbstwirksamkeit
in dem Sinne, dass bei einer heuristischen Verarbeitung, die Informationen aufgrund von
Schemata oder Erwartungen mdoglicherweise fehlerhaft ergénzt werden und somit zu einer
Verzerrung der Selbstwirksamkeit fiihren konnen. Bei einer datengetriebenen Verarbei-
tung der Informationen fillt diese Einschriankung weg, die datengetriebene Verarbeitung
ist jedoch zeitintensiver und daher z.B. in Situationen, die eine schnelle Einschéitzung
erfordern nicht sinnvoll. Fiir die letzte Phase des Modells, die der Umsetzung von Infor-
mationen in Handlung werden keine Einflussgrofen genannt, die auf die Beziehung von
Selbstwirksamkeit und Leistung wirken. Es wird angenommen, dass Selbstwirksamkeit
Einfluss nimmt auf Ziele, Anstrengung und Beharrlichkeit und dariiber vermittelt auf
die Leistung (vgl. Bandura, 1997; Gist & Mitchell, 1992).

Nach Bandura (1997) vermitteln selbstbezogene Gedanken wie beispielsweise die
Selbstwirksamkeitserwartung zwischen Wissen und Handeln. Die Selbstwirksamkeit, als
selbstbezogener Gedanke iiber die Fahigkeit zu verfiigen, eine Handlung ausfiihren zu
konnen, vermittelt zwischen dem Wissen z.B. darum Aufgaben und Anforderungen be-
wialtigen zu konnen einerseits und der tatsdchlichen Handlung, die z.B. nétig ist, um
die Aufgaben und Anforderungen zu erfiillen andererseits. Ist die Selbstwirksamkeits-
erwartung stark ausgeprigt, kommt es eher zu den entsprechenden Handlungen als bei
geringer Ausprigung der Selbstwirksamkeitserwartung. Selbstbezogene Gedanken, also
die Selbstwirksamkeitserwartung, vermittelt zwischen Wissen und Handeln des Einzel-

nen. Dieser Mechanismus lésst sich auf die Gruppe erweitern (Bandura, 1997).

2.3.2. Gruppenwirksamkeitserwartung

Nach Bandura (1997) liegt ,die Stérke von Familien, Gemeinschaften ... teilweise in dem
Gefiihl der Menschen fiir Gruppenwirksamkeit, dass sie durch gemeinsame Anstrengung
Probleme, denen sie gegeniiber stehen, 16sen und ihr Leben verbessern kénnen. (S.477).
Die Gruppenwirksamkeitserwartung ist also nach Bandura die gemeinsame Uberzeu-
gung, durch gemeinsame Anstrengungen Probleme 16sen zu konnen. Diese gemeinsa-
men Uberzeugungen konnen nach Bandura (1997) eine Stirke von Gemeinschaften sein.
Uberzeugungen konnen zu Handlungen fiihren und machen damit Verinderungen, z.B.
im Verhalten, also z.B. auch im Arbeits- und Lernverhalten, mdoglich. Es gibt gemeinsa-
me Uberzeugungen wie auch individuelle Uberzeugungen. Gruppenarbeit erfordert das

gemeinsame Handeln der Gruppenmitglieder. Im Zusammenhang mit dem Arbeiten und
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Lernen in Gruppen ist im Hinblick auf die Fahigkeiten der Gruppen vor allem die Grup-
penwirksamkeitserwartung von Bedeutung. ,Gruppenwirksamkeit ist der gemeinsame
Glaube der Gruppe an ihre vereinten Fahigkeiten zur Planung und Durchfiihrung je-
ner Tatigkeiten, die notwendig sind, um ein bestimmtes Leistungsniveau zu erreichen®
(Bandura, 1997, eigene Ubersetzung). Bei der Selbstwirksamkeitserwartung ist die Wahi-
nehmung und Einschéitzung des Einzelnen bezogen auf seine Féahigkeiten wichtig. Dem-
gegeniiber sind bei der Gruppenwirksamkeitserwartung die vereinten Fihigkeiten der
Gruppenmitglieder relevant, und es ist relevant wie jedes einzelne Gruppenmitglied seine
eigenen Fahigkeiten und die Fahigkeiten der anderen Gruppenmitglieder einschétzt. Die
Einschidtzungen des Einzelnen zu den eigenen Fahigkeiten und den Fahigkeiten der an-
deren Gruppenmitglieder und somit der Gruppe als Ganzem ergibt die wahrgenommene
Gruppenwirksamkeitserwartung (auf die unterschiedlichen Méglichkeiten zur Erhebung

der Gruppenwirksamkeitserwartung wird weiter unten eingegangen).

Selbstwirksamkeitserwartung ist somit der Glaube des Individuums an seine eigenen
Fahigkeiten (vgl. z.B. Gist & Mitchell, 1992). Gruppenwirksamkeitserwartung dagegen
ist der Glaube an die Fahigkeiten der Gruppe. In beiden Féllen ist die Wahrnehmung
jener Fahigkeiten gemeint, die notwendig sind, um eine bestimmte Aufgabe erfiillen
zu konnen. Selbst- und Gruppenwirksamkeitserwartung sind also definitorisch dhnliche
Konstrukte. Dennoch lassen sie sich voneinander abgrenzen, wenn das Augenmerk darauf
gelegt wird, um wessen Fiahigkeiten sich die Einschitzungen handeln. Die Selbstwirk-
samkeitserwartung bezieht sich nur auf das Individuum selbst, die Gruppenwirksam-
keitserwartung bezieht sich dagegen immer auf alle Individuen einer Gruppe sowie die
Gruppe als Ganzes. Durch den Einfluss der anderen Gruppenmitglieder sowie der Gruppe
als Ganzem sind bei der Entstehung der Gruppenwirksamkeitserwartung und vor allem
der Wirkung der Gruppenwirksamkeitserwartung auf das Verhalten andere Einflussfak-
toren anzunehmen als bei der Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. Abschnitt 2.3.2 und
Abschnitt 2.3.1 zu Gruppen- und Selbstwirksamkeitserwartung). Zu nennen sind hier
z.B. Gruppendynamische Prozesse, wie Soziales Faulenzen oder Trittbrettfahren (Jonas
et al., 2014). Dies hat auch Implikationen fiir die Leistung oder das Lernergebnis. Ne-
ben dem Einfluss des einzelnen Handelnden sind bei der Gruppenwirksamkeitserwartung
auch Einflussfaktoren wie der Zusammenhalt der Gruppe oder strukturelle Vorgaben wie
die Frage ob die Gruppe im Wettbewerb mit anderen Gruppen steht anzunehmen (siehe

weiter unten das Modell zu Gruppenwirksamkeitserwartung von Gibson & Earley, 2007).

Gemeinsam sind der Selbstwirksamkeitserwartung und der Gruppenwirksamkeitser-

wartung die Einschitzung in welchem Mafe die Fahigkeiten zur Losung eines Problems
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vorhanden sind und eingesetzt werden konnen. Der Unterschied zwischen Selbstwirk-
samkeitserwartung und Gruppenwirksamkeitserwartung besteht darin, dass es einmal
um die Fihigkeiten eines einzelnen Handelnden geht, das andere Mal die Fahigkei-
ten aller Mitglieder einer Gruppe in die Einschétzung einflieken. Wenn die Fahigkeiten
aller Mitglieder einer Gruppe bei der Gruppenwirksamkeitserwartung eine Rolle spie-
len, dann auch die desjenigen Individuums, das gerade die Einschéitzungen vornimmt.
Daraus ergibt sich ein Zusammenhang von Selbst- und Gruppenwirksamkeitserwartung.
In Gruppenarbeitssituationen kommt also sowohl die Selbstwirksamkeitserwartung wie
auch die Gruppenwirksamkeitserwartung zum Tragen. Im Folgenden werden daher einige
Studien vorgestellt, die den Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitserwartung und
Gruppenwirksamkeitserwartung untersucht haben. Hierbei sind auch Untersuchungen

von Bedeutung, die nicht speziell Gruppenarbeitssituationen in den Blick nehmen.

Fernandez-Ballesteros, Diez-Nicolas, Caprara, Barbaranelli und Bandura (2002) un-
tersuchten die Auswirkungen des soziotkonomischen Statuses auf die Selbstwirksam-
keitserwartung und die Gruppenwirksamkeitserwartung. Dabei interessierte sie wie
die Menschen ihre Moglichkeiten zur Verdnderung im personlichen Bereich (Beruf,
Partnerschaft, Finanzen) und im gesellschaftlichen Bereich einschitzten in Abhén-
gigkeit von soziodemografischen und sozioSkonomischen Variablen. Die Autoren er-
hoben unter anderem Selbstwirksamkeitserwartung im personlichen Bereich (Selbst-
wirksamkeit) sowie Selbst- und Gruppenwirksamkeitserwartung fiir Anderungen in Be-
reichen der Gesellschaft (soziale Wirksamkeitserwartung). Beispielsweise wurde nach
den sozialen Wirksamkeitserwartungen in den Bereichen Korruption, Arbeitslosig-
keit und Terrorismus gefragt. Die Befragten (n = 1214) gaben fiir die einzel-
nen Bereiche an wie grof ihre individuelle Fahigkeit bzw. die Fahigkeit der Gesell-
schaft als GGanzes ist, in den genannten Bereichen positive Verdnderungen zu bewir-
ken. Die Autoren iiberpriiften Pfadmodelle iiber die Zusammenhinge der verschie-
denen Wirksamkeitserwartungen. Die beste Passung fiir die Daten ergab ein Mo-
dell bei dem angenommen wurde, dass sowohl Selbstwirksamkeit als auch soziale
Selbstwirksamkeit mit der sozialen Gruppenwirksamkeitserwartung zusammenhéngen
(Pfadkoeffizient fiir Selbstwirksamkeit .11 , bzw. .57 fiir soziale Selbstwirksamkeit). Die
Ergebnisse legen nahe, dass die Selbstwirksamkeitserwartung im sozialen Bereich mit
der Einschitzung der Gruppenwirksamkeitserwartung im sozialen Bereich positiv zu-

sammenhéngt.

Baker (2001) ging der Frage nach wie sich die Gruppenwirksamkeitserwartung in einer

Gruppe mit der Zeit verdndert. Sie untersuchte Gruppen von 5-7 Studierenden, die iiber
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einen Zeitraum von vier Monaten konstant blieben. In dieser Zeit wurde sechs Mal unter
anderem die Gruppenwirksamkeits- und Selbstwirksamkeitserwartungen der Studieren-
den erhoben. In die Analysen gingen die Daten von 165 Personen bzw. 36 Gruppen ein
(nach Ausschluss unvollstéindiger Datensétze). Baker (2001) rechnete fiir jeden Messzeit-
punkt Regressionen mit Gruppenwirksamkeitserwartung als abhéngiger Variablen und
vorangegangener Gruppenleistung und Selbstwirksamkeit als Pradiktoren. Zu den ver-
schiedenen Messzeitpunkten wurden durch diese beiden Pradiktoren zwischen 25 und
53 Prozent der Varianz geklirt, wobei jeweils beide Pradiktoren signifikant waren. Der
Beitrag der Selbstwirksamkeit zur Varianzklarung nahm iiber die Zeit hinweg ab. Die
Autorin vermutet, dass die Gruppen sich besser kennen und einzuschitzen lernten und
daher die eigene Selbstwirksamkeit als Komponente zur Bewertung der Gruppenwirk-
samkeitserwartung an Gewicht verlor. Zusammengefasst zeigt diese Studie, dass insbe-
sondere bei neu zusammengesetzten Gruppen die Selbstwirksamkeitserwartung und die

Gruppenwirksamkeitserwartung positiv zusammen héngen.

Riggs und Knight (1994) untersuchten zwei Modelle iiber den Zusammenhang ver-
schiedener individueller und kollektiver Variablen aus dem Bereich der Gruppen und
Gruppenarbeit auf die Firmen-Verbundenheit (organizational comittment). Daten wur-
den unter anderem zu arbeitsbezogener Selbstwirksamkeitserwartung und arbeitsbezoge-
ner Gruppenwirksamkeitserwartung sowie wahrgenommener (vorangegangener) Erfolg-
Misserfolg der Gruppe erhoben. Teilnehmer der Studie waren universitare und staatliche
Angestellte in den USA. Insgesamt nahmen 480 Angestellte bzw. 79 Gruppen an der Un-
tersuchung teil. Nicht untersucht wurde der Einfluss der Selbstwirksamkeitserwartung
oder der Gruppenwirksamkeitserwartung auf den Erfolg in anschliefsenden Aufgaben.
Die Modelle sind fiir die vorliegende Dissertation also nur in Bezug auf den Zusammen-
hang zwischen Selbst- und Gruppenwirksamkeitserwartung von Interesse, nicht jedoch
der Einfluss dieser Variablen auf die Firmen-Verbundenheit. Riggs und Knight (1994)
fanden einen positiven, wenn auch eher geringen Zusammenhang zwischen arbeitsbezoge-
ner Selbstwirksamkeitserwartung und arbeitshezogener Gruppenwirksamkeitserwartung
von r=.18 (n=281) und einen grokeren Einfluss vorangegangener Gruppenerfahrungen
(Erfolg/Misserfolg) auf die Gruppenwirksamkeitserwartung als auf die Selbstwirksam-
keitserwartung (Pfadkoeffizienten von .67, bzw. .47). Die Ergebnisse zeigen, dass Selbst-
und Gruppenwirksamkeitserwartung zusammenhéngen und sie zeigen, dass eine Grup-
penerfahrung stirkeren Einfluss auf die Gruppenwirksamkeitserwartung hat als auf die

Selbstwirksamkeitserwartung.

Khong, Liem und Klassen (2017) interessierten sich fiir die Vorhersagekraft von Selbst-
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wirksamkeitserwartung und Gruppenwirksamkeitserwartung bezogen auf die Leistung
in kleinen Gruppen. Ihre Stichprobe bestand aus 435 indonesische Jugendliche, die per
Losverfahren einer Gruppe von 3-4 Personen zugeteilt wurden (insgesamt 116 Gruppen).
Die Teilnehmer erhielten drei Aufgaben. Der Ablauf sah eine Beispielaufgabe vor, die
individuell bearbeitet wurde, die Einschitzung der Selbstwirksamkeitserwartung, die
Einschéitzung der Gruppenwirksamkeitserwartung und schlieklich die Bearbeitung der
Aufgaben in der Gruppe. Khong et al. (2017) fanden einen korrelativen Zusammenhang
zwischen Selbstwirksamkeitserwartung und Gruppenwirksamkeitserwartung von r=.683,
r=.855 und r=.592. Die Studie zeigt, dass Selbstwirksamkeitserwartung und Gruppen-

wirksamkeitserwartung positiv zusammen héngen.

Zusammenfassend ergeben die Studien, dass Gruppenwirksamkeitserwartung und
Selbstwirksamkeitserwartung zusammen hingen. Dies bestéitigt die Annahme, dass in
die Einschatzung der Gruppenwirksamkeitserwartung auch die eigene Selbstwirksam-
keitserwartung mit einflieBt und somit eine inhaltliche Uberschneidung stattfindet. Der
Zusammenhang zwischen Gruppenwirksamkeitserwartung und Selbstwirksamkeitserwar-
tung ist nicht unbedingt hoch. Dies spiegelt wieder, dass die Unterschiede zwischen einer
Einschétzung fiir den Einzelnen oder einer Einschitzung fiir eine Gruppe unterschiedlich
sind. Fiir die Einschatzung der Gruppenwirksamkeitserwartung ist die Wahrnehmung
der Fahigkeiten der anderen Gruppenmitglieder ebenso relevant wie die Einschétzung
der eigenen Fiahigkeiten. Der Zusammenhang von Gruppenwirksamkeitserwartung und
Selbstwirksamkeitserwartung nimmt iiber die Zeit ab. Dies liegt vermutlich daran, dass
die Gruppenmitglieder sich mit der Zeit besser kennen lernen und damit auch die Fa-
higkeiten der anderen besser einschitzen kénnen. Daher verliert die Einschitzung der
eigenen Fiahigkeiten im Vergleich zu den Fahigkeiten der anderen an Einfluss bei der

Einschétzung der Gruppenwirksamkeitserwartung.

Gruppenwirksamkeitserwartung und Selbstwirksamkeitserwartung hingen zusammen,
jedoch ist dieser Zusammenhang bisweilen eher gering und er nimmt iiber die Zeit ab. An
der Ausbildung der Gruppenwirksamkeitserwartung miissen also noch weitere Faktoren
beteiligt sein. Auch iiber die Einschidtzung der Fahigkeiten der einzelnen Gruppenmit-
glieder hinaus werden weitere Faktoren existieren. Nach Bandura (1997) ist die Gruppe
mehr als die Summe der einzelnen Beitridge. So werden bei der Ausbildung der Grup-
penwirksamkeitserwartung auch Prozesse und Konstrukte eine Rolle spielen die typisch

fiir Gruppen sind, wie beispielsweise die Kohésion (vgl. z.B. Jonas et al., 2014).

Gibson und Earley (2007) beschreiben ein Modell, das erkldren soll, aus welchen

Griinden sich Gruppen in der Gruppenwirksamkeitserwartung unterscheiden und un-
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ter welchen Bedingungen die Gruppenwirksamkeitserwartung mit der Leistung (dem
Lernerfolg) in Zusammenhang steht bzw. unter welchen Bedingungen kein Zusammen-
hang besteht (siche Abbildung 2.4). Das Modell beschreibt drei Phasen °: eine Phase
der Informationssammlung, eine Phase des Informationsaustausches und der Verhand-
lung iiber die Bedeutung der Informationen sowie einer Phase, in der die Informationen
in Handlung umgesetzt werden. Diese Phasen folgen nicht zwangslaufig aufeinander,

Riickkopplungsschleifen sind moglich.

Mitglieder Aufgaben-

schwierigkeit

Fahigkeiten { Gruppenstruktur s klare Ziele

d. Mitglieder Rollen Routinen | i R
Steitus ; R Ubgremstlmmung
Selbstwirksamkeit : d. Uberzeugungen
____________ Stabilitat des
vorherige ; Umfeldes
Gruppe Leistung ;
Affekt = » (| Gruppenwirksamkeit | ) =—=—= | Gruppenleistung

pos. Interdependenz N
Kohésion

Prozess Bedeutung der
. Uberzeugung
Kooperation/

Wettbewerb

—_—

Aufgabenkontext

Aufgaben- 3
bedeutung

Abbildung 2.4.: Modell zur Gruppenwirksamkeitserwartung von Gibson und Earley
(2007)

Gibson und Earley (2007) beschreiben verschiedene Einflussfaktoren auf die Gruppen-
wirksamkeitserwartung in der Phase der Informationssammlung. Diese Faktoren lassen
sich einteilen in solche auf Gruppenebene und solche auf Individuumsebene, also die
Mitglieder der Gruppe. Dariiber hinaus nehmen nach dem Modell der Prozess und der
Aufgabenkontext Einfluss auf die Gruppenwirksamkeitserwartung. Die Einflussfaktoren
auf Individuumsebene sind die Fahigkeiten der Gruppenmitglieder und die Selbstwirk-
samkeitserwartung der einzelnen Gruppenmitglieder. Die Einflussfaktoren auf der Grup-
penebene sind nach Gibson und Earley (2007) der Affekt oder die Stimmung und die

°Diese Aufteilung wurde bereits in dem Modell zu Selbstwirksamkeitserwartung angewendet, eine
Ubertragung aus dem Modell von Gibson und Earley (2007)
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Kohiésion. Ebenfalls Einfluss iibt der Prozess aus, was im Sinne des Modells sich auf eine
moglichen Wettbewerb oder eine Kooperation mit anderen Gruppen bezieht. Und in der
Phase der Informationssammlung hat weiterhin Einfluss der Aufgabenkontext in dem
Sinne welche Bedeutung oder Wichtigkeit die Aufgabe fiir die Gruppe besitzt. Gibson

und Early machen fiir die Phase der Informationssammlung folgende Annahmen:

o Annahme 1: Das Bewusstsein fir die aufgabenbezogenen Fihigkeiten der Gruppen-
mitglieder hingt positiv mit der Gruppenwirksamkeitserwartung zusammen. Dieser

Effekt ist umso grifier, je grofier die Aufgabenschwierigkeit.

e Annahme 2: Der positive Zusammenhang von Selbstwirksamkeitserwartung mit der
Gruppenwirksamkeitserwartung wird vom Status der Gruppenmitglieder moderiert.
In Gruppen mit statusgleichen Mitgliedern trdgt die Selbstwirksamkeitserwartung
aller gleichmdf$ig zur Gruppenwirksamkeitserwartung bei. In Gruppen mit Status-
unterschieden wird die Selbstwirksamkeitserwartung der Statushéheren die Grup-
penwirksamkeitserwartung besser vorhersagen als die Selbstwirksamkeit der Status-

niedrigeren.

e Annahme 3: Eine positive Stimmung in der Gruppe interagiert mit der Wahrneh-

mung vorangegangener Leistung und erhdéht die Gruppenwirksamkeitserwartung.

e Annahme 4: Die Gruppenkohdsion hingt positiv mit der Gruppenwirksamkeitser-
wartung zusammen. Der Effekt ist umso stdrker, je gréfier die gegenseitige Abhdn-

gigkeit wihrend des Arbeitsprozesses.

o Annahme 5: Die Intragruppen-Kooperation und der Intergruppen- Wettbewerb ste-
hen in positivem Zusammenhang mit der Gruppenwirksamkeitserwartung. Der Ef-
fekt ist umso gréfier, je prasenter die Gruppenwirksamkeitserwartung fir die Grup-

pe ist.

o Annahme 6: Kommuniziert der Teamleiter die Bedeutung der Zielerreichung und
unterstitzt diese, beeinflusst das die Gruppenwirksamkeitserwartung positiv. Dieser
Effekt ist umso grofler, je prasenter die Gruppenwirksamkeitserwartung fir die

Gruppe ist.

In der sich der Informationssammlung anschlieflenden Phase des Informationsaustau-
sches und Verhandlung iiber die Bedeutung der Informationen findet die eigentliche

Ausbildung der Gruppenwirksamkeitserwartung statt. In diese Phase ist nach Gibson
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und Early die Gruppenstruktur von Bedeutung. Darunter fassen die Autoren die Rol-
len und Routinen innerhalb der Gruppe. Fiir die Phase des Informationsaustauschs und

Verhandlung iiber die Bedeutung der Informationen formulieren sie folgende Annahmen:

o Annahme 7: Je expliziter und deutlicher ausgeprigt die Rollen in der Gruppe sind,
die den Arbeitsprozess vereinfachen, desto breiter sind das Wissen und die Erfah-
rungen, die ausgetauscht werden im Prozess der Ausbildung der Gruppenwirksam-

keitserwartunyg.

o Annahme 8: Gruppen mit starken Routinen verarbeiten Informationen und Erfah-
rungen oberflachlicher im Prozess der Ausbildung der Gruppenwirksamkeitserwar-

tung.

Im Anschluss an die Phase des Informationsaustausches und der Verhandlung iiber die
Bedeutung der Informationen folgt die Phase der Umsetzung der Informationen in Hand-
lung. Fiir diese Phase formulieren Gibson und Earley (2007) verschiedenen Einflussfakto-
ren auf den Zusammenhang zwischen Gruppenwirksamkeitserwartung und Gruppenleis-
tung. Diese Einflussfaktoren sind die Eindeutigkeit der Ziele, wie weit die Gruppenmit-
glieder in ihrer Einschitzung der Gruppenwirksamkeitserwartung iiberein stimmen sowie
die Stabilitdt des Arbeitsumfeldes. Fiir die Phase der Umsetzung der Informationen in

Handlung formulieren Gibson und Earley folgende Annahmen:

e Annahme 9: Die FEindeutigkeit und Klarheit der Arbeitsziele moderiert zwischen
der Gruppenwirksamkeitserwartung und der Leistung. Je grofler die Klarheit, desto

starker ist der Zusammenhang von Gruppenwirksamkeitserwartung und Leistung.

o Annahme 10: Die Ubereinstimmung der Gruppenmitglieder in ihrer Einschitzung
der Gruppenwirksamkeitserwartung moderiert den Zusammenhang zwischen der
Gruppenwirksamkeitserwartung und der Leistung. Je grofer die Ubereinstimmung
ist, desto stirker ist der Zusammenhang zwischen Gruppenwirksamkeitserwartung

und Leistung.

o Annahme 11: Die Stabilitit des Arbeitsumfeldes moderiert den Zusammenhang zwi-
schen Gruppenwirksamkeitserwartung und Leistung. Gruppen mit einer mittleren
Stabilitit des Arbeitsumfeldes werden eine bessere Abstimmung threr Gruppenwirk-
samkeitserwartung mit der Leistung haben als Gruppen in einem extrem stabilen

oder extrem instabilen Arbeitsumfeld.
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Das Modell von Gibson und Early schafft einen theoretischen Rahmen fiir die For-
schung zur Gruppenwirksamkeitserwartung. Dabei beriicksichtigen die Autoren nicht
nur Eigenschaften der einzelnen Gruppenmitglieder, sondern beziehen auch unterschied-
liche Kontextfaktoren, wie z.B. die Bedeutung der Aufgabe, mit ein. Sie gehen sogar so
weit, spezifische Annahmen zu Wirkmechanismen zu formulieren. Dadurch liefert das
Modell konkrete Anregungen fiir Forschungsfragen, beispielsweise die Uberpriifung der
von den Autoren formulierten Zusammenhéange. Die fiir die Fragestellung der vorliegen-
den Arbeit relevanten Annahmen von Gibson und Earley (2007) werden im Abschnitt

2.4 Fragestellung genauer erlautert.

2.3.2.1. Messung von Gruppenwirksamkeitserwartung

Das Modell von Gibson und Earley (2007) sowie die Ausfiihrungen zum Zusammenhang
des Einzelnen und der Gruppe weiter oben legen nahe, dass fiir die Erhebung der Grup-
penwirksamkeitserwartung verschiedene Ansétze moglich sind. Zur Verdeutlichung sei
noch einmal daran erinnert, dass die Summe der einzelnen Selbstwirksamkeitserwartun-
gen nicht gleich der Gruppenwirksamkeitserwartung ist, wie sich aus dem teilweise gerin-
gen Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitserwartung und Gruppenwirksamkeits-
erwartung ersehen ldsst (vgl. Gibson & Earley, 2007; Riggs & Knight, 1994). Bandura
(1997) nennt folgende Ansiitze zur Erhebung der Gruppenwirksamkeitserwartung: zum
einen kann man die Einschitzungen der Gruppenmitglieder aggregieren zum anderen
kann man die Gruppe als Ganzes auffordern, sich auf eine Einschitzung ihrer Fahigkeit
als Gruppe zu einigen. Bandura steht der letzten Methode zu Erhebung der Gruppen-
wirksamkeitserwartung skeptisch gegeniiber. Gibt man einer Gruppe die Aufgabe sich
gemeinsam auf ein Ergebnis zu einigen haben gruppeninterne Prozesse wie Konformi-
tatsdruck oder der Einfluss von bedeutenden Anderen starken Einfluss auf das Ergebnis
(vgl. z.B. Jonas et al., 2014). So konnte ein solches Gruppenergebnis tatsichlich nur die
Meinung des iiberzeugungsstérksten Gruppenmitgliedes widerspiegeln und nicht die ,,ge-
mittelte“ Meinung in der Gruppe. Entschlieft man sich die einzelnen Gruppenmitglieder
zu befragen und diese Einschidtzungen anschliefsend zu aggregieren, so bieten sich zwei
Herangehensweisen an. Zum einen kann man die Einschéitzung jedes Gruppenmitgliedes
zu seinen eigenen Fahigkeiten fiir die Zielerreichung der Gruppe aggregieren, zum an-
deren kann man die Einschitzung jedes Gruppenmitgliedes zur Féahigkeit der Gruppe
als Ganzes fiir die Zielerreichung aggregieren. Bandura betont, dass diese beiden Heran-
gehensweisen nicht so unterschiedlich sind, wie sie auf den ersten Blick scheinen. Wird

der einzelne nach seinem personlichen Beitrag fiir die Gruppe gefragt, dann wird er in
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dieses Urteil immer auch die Fahigkeiten der anderen und der Gruppe als Ganzes als
situationale Ressource mit einbeziehen. Wird umgekehrt der Einzelne nach dem Beitrag

der Gruppe gefragt, so wird er seine eigenen Fihigkeiten in sein Urteil mit einbeziehen.

Whiteoak, Chalip und Hort (2004) untersuchten drei unterschiedliche Ansétze zur
Erhebung von Gruppenwirksamkeitserwartung. Studierende wurden zufallig Dreiergrup-
pen zugeteilt und arbeiteten in einer computerbasierten Organisationssimulation, die aus
zwei Abschnitten bestand. Nach jedem Abschnitt wurden die Gruppen befragt, wie sie
ihre Gruppenwirksamkeitserwartung fiir die Zukunft einschétzten. Hierzu wurde eine der
folgenden drei Methoden verwendet. Es wurde entweder jedes einzelne Gruppenmitglied
befragt und zwar erstens zur Einschitzung der eigenen Fihigkeiten (Selbstwirksamkeits-
erwartung) oder zweitens zu den Fahigkeiten der Gruppe als Ganzes (Gruppenwirksam-
keitserwartung), worauf hin diese Werte dann fiir jede Gruppe aggregiert wurden. Oder
die Gruppe wurde als Ganzes befragt und sollte sich drittens auf eine gemeinsame Ein-
schitzung der Gruppenfihigkeit einigen (konsensuelle Gruppenwirksamkeitserwartung).
Im Ganzen unterschieden sich die drei Messmethoden in der Vorhersagekraft nicht we-
sentlich. Alle drei Messmethoden bildeten unterschiedliche Aufgabenschwierigkeit ab (je
schwieriger die Aufgabe, desto geringer die Wirksamkeitserwartungen), wurden teilweise
von der Leistung in der vorangegangenen Aufgabe beeinflusst, sagten jedoch nicht die
Leistung voraus und hingen immer mit der vorangegangenen Wirksamkeitseinschéitzung
zusammen. Die Autoren ziehen den Schluss, dass es fiir ihre Organisationsaufgabe uner-
heblich ist, welche der drei Messmethoden der Gruppenwirksamkeitserwartung verwen-
det wird. Sie geben jedoch zu bedenken, dass die von ihnen verwendete Aufgabe fiir die
Gruppenmitglieder nur geringe gegenseitige Abhéngigkeit bedeutet. Die gegenseitige Ab-
hangigkeit ist jedoch in Gruppenarbeitssituationen ein bestimmendes Merkmal. Daher
sollten die Ergebnisse nicht ohne weitere Priifung auf andere Aufgabentypen iibertragen

werden.

Jung und Sosik (2003) gingen u.a. der Frage nach, wie gut die Vorhersagekraft unter-
schiedlicher Erhebungsmethoden z.B. der Gruppenwirksamkeitserwartung ist. Die Au-
toren liefen ihre studentischen Untersuchungsteilnehmer in insgesamt 31 Gruppen von
drei bis vier Personen in einem Zeitraum von 15 Wochen zwei Entscheidungsaufgaben
bearbeiten. Die Gruppen blieben iiber diese Zeit bestehen. Die Autoren baten die Teil-
nehmer vor der Bearbeitung der Aufgaben die Gruppenwirksamkeitserwartung zunéachst
individuell dann konsensuell einzuschitzen. Die individuellen Werte wurden dann zu
einem Gruppenwert aggregiert. Die Autoren rechneten Regressionsanalysen zur Vorher-

sage der Leistung zum zweiten Testzeitpunkt. In die Regression flossen die individuellen
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sowie die konsensuellen Einschitzungen der Gruppenwirksamkeitserwartung zu beiden
Messzeitpunkten ein. Insgesamt konnten 27% der Varianz geklart werden wobei lediglich
die individuelle Einschitzung der Gruppenwirksamkeitserwartung zum ersten Messzeit-
punkt ein signifikantes Betagewicht hatte. Daraus ziehen die Autoren den Schluss, dass
die individuelle Einschéitzung der Gruppenwirksamkeitserwartung eine bessere pradik-
tive Validitat fiir ihre Entscheidungsaufgabe hatte, als die konsensuelle Einschitzung.
Anzumerken ist, dass Jung und Sosik (2003) um eine Einschiatzung der allgemeinen
Gruppenwirksamkeitserwartung baten, nicht um die Einschitzung einer aufgabenspezi-
fischen Gruppenwirksamkeitserwartung. Es ist zu vermuten, dass ein aufgabenspezifische
Einschitzung eine hohere Vorhersagekraft besitzt, da die Ndhe zwischen Pradiktor und

vorherzusagenden Ergebnis grofer ist.

Auch Gibson, Randel und Earley (2000) untersuchten verschieden Ansétze zur Erhe-
bung von Gruppenwirksamkeitserwartung. Teilnehmer der Studie waren ménnliche und
weibliche Manager in einem Weiterbildungsprogramm in dessen Rahmen die 166 Teilneh-
mer in 31 Gruppen zu 5-6 Personen zusammengesetzt waren. Diese Gruppen waren iiber
die gesamte Dauer der Weiterbildung stabil und bestanden bereits seit fiinf Wochen
vor der Untersuchung. Zur Erhebung der Gruppenwirksamkeitserwartung kamen drei
verschiedene Erhebungsmethoden zum Einsatz. Zum einen sollten die Teilnehmer ein-
schitzen wie sie die Gruppenwirksamkeit ihrer Gruppe wahrnahmen, was dann fiir die je-
weilige Gruppe gemittelt wurde (Gruppenwirksamkeitserwartung). Des weiteren sollten
die Teilnehmer fiir verschiedene Leistungsniveaus einschétzen wie sie ihre Gruppe wahr-
nahmen. Diese Finschitzungen wurden dann iiber das jeweilige Gruppenmitglied und
im Anschluss {iber die Gruppe gemittelt (aggregierte Gruppenwirksamkeitserwartung).
Schliefslich sollten die Gruppen iiber eine Diskussion zu einer gemeinsamen Einschitzung
der Gruppenwirksamkeitserwartung gelangen (konsensuelle Gruppenwirksamkeitserwar-
tung). Die Teilnehmer sollten ein Mehrparteien-Rollenspiel zu einer Verhandlungsauf-
gabe durchfithren. Im Anschluss sollten die Teilnehmer u.a. einschitzen, wie effektiv
der Gruppenarbeitsprozess verlaufen war (Gruppenarbeitsprozess). Des Weiteren wurde
die benétigte Zeit bis zur Erreichung eines Gruppenergebnisses erhoben (wobei es hier
bedingt durch die Einbettung in ein Seminarprogramm eine Obergrenze von 90 Minu-
ten gab). Alle drei Erhebungsmethoden der Gruppenwirksamkeitserwartung korrelierten
positiv mit dem Gruppenarbeitsprozess und negativ mit der bendtigten Zeit zur Erar-
beitung des Ergebnisses. Je hoher die Einschéitzung der Gruppenwirksamkeitserwartung
war, desto besser waren die Gruppenarbeitsprozesse und desto weniger Zeit bendtigen

die Gruppen (Die Korrelationen lagen zwischen r=.32 und r=.38 sowie zwischen r=-.04
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und r=-.30). Eine Regressionen mit aggregierter Gruppenwirksamkeitserwartung, kon-
sensueller Gruppenwirksamkeitserwartung und Gruppenwirksamkeitserwartung als Préa-
diktoren zur Vorhersage der benotigten Zeit konnte 24% der Varianz binden, signifikante
Pradiktoren waren die konsensuelle und die aggregierte Gruppenwirksamkeitserwartung,
die aggregierte Gruppenwirksamkeitserwartung jedoch dergestalt, dass eine hdhere ag-
gregierte Gruppenwirksamkeitserwartung zu einer langeren benotigten Zeit fiir das Grup-
penarbeitsergebnis fiihrte. Eine Regressionen mit aggregierter Gruppenwirksamkeits-
erwartung, konsensueller Gruppenwirksamkeitserwartung und Gruppenwirksamkeitser-
wartung als Pridiktoren zur Vorhersage des Gruppenarbeitsprozesses konnte 16% der
Varianz binden, keiner der Pradiktoren war signifikant. Das hochste Betagewicht, wenn
auch nicht signifikant, hatte die Gruppenwirksamkeitserwartung. Eine mogliche Erkla-
rung fiir diese Ergebnisse ist die von den Autoren gew#hlte Aufgabe. Diese Aufgabe
erfordert, laut den Autoren, eine Reihe komplexer kognitiver Fahigkeiten und die opti-
male Losung ist facettenreich. Es ist also wahrscheinlich, dass zur Losung der Aufgabe
sehr viele unterschiedliche Fahigkeiten der einzelnen Gruppenmitglieder zum FEinsatz
kommen. Darunter vermutlich auch solche, die bislang in gemeinsamen Gruppenarbei-
ten nicht vonndten waren. Fiir die Einschitzung der Gruppenwirksamkeitserwartung
bedeutet das vermutlich, dass die Gruppenmitglieder nicht alle relevanten Féhigkeiten
bedacht haben und sie zudem mdoglicherweise noch keinerlei Erfahrungen damit gemacht
haben, wie diese zur Losung der Aufgabe geforderten Fahigkeiten bei den anderen Grup-
penteilnehmern ausgeprigt sind. Dies konnte dann aufgabenbedingt in einer zu geringen
oder gar fehlerhaften Einschidtzung der Gruppenwirksamkeitserwartung resultieren. Aus
der Studie von Gibson et al. (2000) ldsst sich also zusammenfassen, dass alle drei Er-
hebungsmethoden fiir die Vorhersage der Leistung in dieser Verhandlungsaufgabe im
Rahmen eines Mehrparteien-Rollenspiels dhnlich geeignet sind, mit einem leichten Vor-

teil fiir die erste Erhebungsmethode der Gruppenwirksamkeitserwartung.

Zusammenfassend scheinen die unterschiedlichen Herangehensweisen zur Messung der
Gruppenwirksamkeitserwartung dhnlich gute Ergebnisse zu liefern fiir Aufgaben, die ein
breites Spektrum von Fihigkeiten erfordern sowie fiir eine Organisationsaufgabe (Gib-
son et al., 2000; Whiteoak et al., 2004). Bei der Entscheidungsaufgabe von Jung und
Sosik (2003) lieferte die individuellen Einschitzung der Gruppenwirksamkeitserwartung
die bessere Vorhersage fiir Leistung. Welche Methode zur Messung der Gruppenwirk-
samkeitserwartung herangezogen wird, sollte in Abhéngigkeit von der Aufgabe und der
Starke der zur Aufgabenbewiltigung notwendigen Interaktion in der Gruppe entschieden

werden. Fiir konkrete Aufgaben und einer hohen Interdependenz der Gruppenmitglieder
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bietet sich die Methode der individuellen Einschitzung der Gruppenwirksamkeitserwar-
tung an. Dies korrespondiert damit, dass die Gruppenwirksamkeitserwartungen abhén-
gig von den jeweiligen Aufgaben und den zur Bewéltigung notwendigen Fahigkeiten sind
(Bandura, 1997).

2.3.2.2. Gruppenwirksamkeitserwartung und Leistung

Uber die Erhebungsmethode der Gruppenwirksamkeitserwartung hinaus, ist fiir die vor-
liegende Arbeit von Interesse, wie sich der Zusammenhang zwischen Gruppenwirksam-
keitserwartung und Leistung oder Lernerfolg darstellt. Hierzu werden im Folgenden eini-
ge Studien referiert. Dabei sind auch Untersuchungen von Bedeutung, die nicht speziell
das Schulumfeld im Blick haben.

Vangrieken, Dochy und Raes (2016) untersuchten das Gruppenlernen in Lehrergrup-
pen in der beruflichen Weiterbildung. An der Untersuchung nahmen 105 Arbeitsgruppen
teil. Die Autoren erhoben alle Daten zum selben Messzeitpunkt iiber einen Fragebogen.
Sie fanden einen Zusammenhang der Gruppenwirksamkeitserwartung mit Gruppenler-
nen von r=.74.

Khong et al. (2017) gingen der Frage nach wie gut sich die Leistung in kleinen
Gruppen durch Selbstwirksamkeitserwartung und Gruppenwirksamkeitserwartung vor-
hersagen ldsst. Sie untersuchten 435 indonesische Jugendliche, bzw. 116 Gruppen von
3-4 Personen. Die Gruppenzuteilung geschah per Losverfahren. Die Teilnehmer erhiel-
ten zwei Aufgabentypen (eine Suche-nach-Unterschieden und eine Matheaufgabe). Der
Ablauf sah eine Beispielaufgabe vor, die individuell bearbeitet wurde, im Anschluss
die Einschéitzung der aufgabenbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung, danach die Ein-
schdtzung der aufgabenbezogenen Gruppenwirksamkeitserwartung und schlieflich die
Bearbeitung der Aufgabe in der Gruppe. Im Anschluss an die zweite Aufgabe wurde
noch einmal die aufgabenbezogene Gruppenwirksamkeitserwartung erhoben und eine
weitere Aufgabe vom ersten Typ in der Gruppe bearbeitet. Khong et al. (2017) fanden
einen korrelativen Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitserwartung bzw. Grup-
penwirksamkeitserwartung und Leistung (r zwischen .235 und .316, bzw. zwischen .251
und .430). Zur Vorhersage der Wirksamkeitserwartungen auf die Gruppenleistung rech-
neten die Autoren multiple hierarchische Regeressionsanalysen fiir jede der drei Aufga-
ben. Fiir alle drei Aufgaben war Gruppenwirksamkeit ein signifikanter Pradiktor fiir die
Gruppenleistung (5 = .18;.11;, 14), Selbstwirksamkeitserwartung war fiir die ersten bei-
den Aufgaben ein signifikanter Priadiktor fiir die Gruppenleistung (5 = —.14; —.20). Die

Studie zeigt, dass Gruppenwirksamkeit und Leistung in einem positivem korrelativem
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Zusammenhang stehen und dass die Gruppenwirksamkeitserwartung die Gruppenleis-

tung vorhersagen kann.

Prussia und Kinicki (1996) untersuchten den Zusammenhang von Leistungsriickmel-
dung und Gruppenwirksamkeitserwartung auf die Gruppenleistung. Teilnehmer waren
324 Studierende, bzw. 81 Gruppen. Die Gruppen wurden zufillig zusammen gestellt und
bestanden nur fiir die Dauer des Experimentes. Die Gruppen arbeiteten gemeinsam an
einer Brainstorming-Aufgabe. Sie erhielten anschlieftend eine echte Riickmeldung iiber
ihre Leistung, allerdings erhielten sie auch eine manipulierte Riickmeldung iiber das
,normale* Leistungsniveau mit dem ihre Leistung verglichen wurde. Im Anschluss an
diese Riickmeldung arbeiteten sie an einer zweiten Brainstorming-Aufgabe. Neben der
Leistung wurde u.a. die aufgabenbezogene Gruppenwirksamkeitserwartung erhoben. Der
korrelative Zusammenhang von Gruppenwirksamkeitserwartung und Gruppenleistung in
der zweiten Aufgabe lag bei r=.74. Die Autoren rechneten ein Strukturgleichungsmodell
in dem sich zeigte, dass sich die manipulierte positive oder negative Riickmeldung von
der Gruppenwirksamkeitserwartung mediiert auf die Leistung in einer anschliefenden
Gruppenarbeit auswirkt. Zusammenfassend fanden Prussia und Kinicki (1996) einen

Zusammenhang von Gruppenwirksamkeitserwartung und Leistung.

Baker (2001) ging der Frage nach wie sich die Gruppenwirksamkeitserwartung in ei-
ner Gruppe mit der Zeit veréindert. Sie untersuchte Gruppen von 5-7 Studierenden aus
5 Seminaren zu Prinzipien des Managements, die iiber einen Zeitraum von vier Mo-
naten konstant blieben. In dieser Zeit wurde sechs Mal die Gruppenwirksamkeits- und
Selbstwirksamkeitserwartungen der Studierenden sowie die Gruppenleistung erhoben.
Die Wirksamkeitserwartungen wurden mit jeweils einem Item direkt vor dem Test er-
hoben. Zur Erhebung der Leistung wurden Multiple-Choice-Tests gegeben, die zunéchst
von den Gruppenmitgliedern einzeln ausgefiillt wurden und im Anschluss von allen Grup-
penmitgliedern konsensuell. In die Analysen gingen die Daten von 165 Personen bzw. 36
Gruppen ein (nach Ausschluss unvollstandiger Datensitze). Baker (2001) rechnete fiir
jeden Messzeitpunkt Regressionen mit Gruppenwirksamkeitserwartung als abhéngiger
Variablen und vorangegangener Gruppenleistung und Selbstwirksamkeit als Pradikto-
ren. Zu den verschiedenen Messzeitpunkten wurden durch diese beiden Priadiktoren zwi-
schen 25 und 53 Prozent der Varianz geklart, wobei jeweils beide Prédiktoren signifikant
waren (vorangegangene Leistung nur zu den Erhebungszeitpunkten 2-6). Der korrelati-
ve Zusammenhang zwischen der Gruppenwirksamkeitserwartung und der Leistung zum
selben Testzeitpunkt lag zwischen r=.05 und r=.22. Die Korrelationen von Gruppen-

wirksamkeitserwartung und der Leistung im vorangegangenen Test lagen zwischen r=.18
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und r=.43. Zusammenfassend zeigt die Untersuchung von Baker (2001), dass die Grup-
penwirksamkeitserwartung von der Leistung in vorangegangenen Tests beeinflusst wird,
ebenso wie von der Selbstwirksamkeitserwartung. Der korrelative Zusammenhang von
Gruppenwirksamkeitserwartung und Gruppenleistung ist eher gering. Allerdings merken
die Autoren an, dass es sowohl bei den Testwerten als auch bei der Einschitzung der
Gruppenwirksamkeitserwartung mit der Zeit zu Deckeneffekten kam. Der Zusammen-
hang der Gruppenwirksamkeitserwartung mit Leistung in zukiinftigen Tests war nicht

Gegenstand der Untersuchung.

Gully, Incalcaterra, Joshi und Beaubien (2002) fithrten eine Metaanalyse zu Gruppen-
wirksamkeitserwartung und Leistung durch. Einbezogen wurden 67 empirische Studien,
die brauchbare statistische Kennwerte zum Zusammenhang von Gruppenwirksamkeits-
erwartung und Gruppenleistung berichteten. Die Autoren interessierten sich fiir Studien,
welche die aufgabenspezifische oder die aufgabenunspezifische/ allgemeine Gruppenwirk-
samkeitserwartung und die Gruppenleistung auf Gruppen- oder Individuumsebene erho-
ben hatten. Ausgeschlossen wurden Studien die eine Manipulation mit falscher Riickmel-
dung beinhalteten, anstatt Gruppenwirksamkeitserwartung direkt zu messen. Die Meta-
analyse ergab iiber alle Studien hinweg einen Zusammenhang von Gruppenwirksamkeit
und Gruppenleistung von r=.31. Gully et al. (2002) fanden, dass der Zusammenhang
zwischen Gruppenwirksamkeitserwartung und Gruppenleistung durch die Auswertungs-
ebene moderiert wird. Die Zusammenhinge zwischen Gruppenwirksamkeitserwartung
und Gruppenleistung waren groker auf der Gruppenebene (r=.35 ) als auf der Ebe-
ne der einzelnen Gruppenmitglieder (r=.18). Fiir die aufgabenspezifische Gruppenwirk-
samkeitserwartung war der Zusammenhang mit Leistung auf der Gruppenebene r=.36
fiir allgemeine Gruppenwirksamkeitserwartung und Gruppenleistung war der korrela-
tive Zusammenhang r=.33. Dariiber hinaus fanden die Autoren, dass die gegenseitige
Abhéngigkeit der Gruppenmitglieder den Zusammenhang zwischen aufgabenspezifischer
Gruppenwirksamkeitserwartung und Gruppenleistung moderiert, jedoch der Zusammen-
hang zwischen allgemeiner Gruppenwirksamkeitserwartung und Gruppenleistung nicht
moderiert wird. Der Zusammenhang zwischen aufgabenspezifischer Gruppenwirksam-
keitserwartung und Gruppenleistung ist grofer, je grofer die gegenseitige Abhéngigkeit
ist (niedrige Interdependenz r=.29, hohe Interdependenz r—.40). Zusammengefasst er-
gab die Metaanalyse von Gully et al. (2002), dass Gruppenwirksamkeitserwartung und
Gruppenleistung in einem positiven Zusammenhang stehen. Zusammengefasst fanden die
Autoren, dass Gruppenwirksamkeitserwartung und Gruppenleistung zusammenhéngen

und dass dieser Zusammenhang bei einer Auswertung auf der Gruppenebene groker ist
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2.3. Wirksamkeitserwartungen in Gruppen

als bei einer Auswertung auf der Ebene der einzelnen Gruppenmitglieder. Dariiber hin-
aus wird der Zusammenhang der aufgabenspezifischen Gruppenwirksamkeitserwartung
mit Gruppenleistung von der Interdependenz der Gruppenmitglieder dergestalt mode-
riert, dass Gruppen mit héherer Interdependenz einen groferen Zusammenhang zwischen
der aufgabenspezifischen Gruppenwirksamkeitserwartung und Gruppenleistung aufwie-
sen als Gruppen mit niedriger Interdependenz der Gruppenmitglieder.

Zusammenfassend l&sst sich ein Zusammenhang der Gruppenwirksamkeitserwartung
mit Leistung feststellen. Wobei die Leistung hoher ist, je hoher die Einschiatzung der
Gruppenwirksamkeitserwartung ausféllt. Der Zusammenhang von Gruppenwirksam-
keitserwartung und Leistung ist stirker bei grofserer gegenseitiger Abhangigkeit der
Gruppenmitglieder. Des Weiteren spielt die Auswertungsebene eine moderierende Rolle.
So ist der Zusammenhang von Gruppenwirksamkeitserwartung und Leistung stérker,
wenn die Auswertungsebene die der Gruppe ist und nicht die des einzelnen Gruppen-
mitgliedes und somit eine stirkere Passung zwischen Konstrukt und Auswertungsebene
vorliegt. Dies bedeutet andererseits, dass auf Individuumsebene gefundene Effekte eher
konservative Schiatzungen des tatsidchlichen Zusammenhangs von Gruppenwirksamkeits-
erwartung und Leistung sind.

Fiir eine erfolgreiche Zusammenarbeit in Gruppen ist also neben der Struktur der
Gruppenarbeit (vgl. Abschnitt 2.1) auch die Motivation der einzelnen Lernenden von

Bedeutung.

41



2. Theoretische Grundlagen

2.4. Fragestellung

Ausgangspunkt fiir die vorliegende Arbeit war die Beobachtung, dass wihrend Grup-
penarbeiten in Seminaren einige Studierende engagiert bei der Sache zu sein scheinen,
andere nicht. Diese Beobachtung war weitestgehend unabhangig von der allgemeinen Be-
teiligung wahrend des Seminars. Es stellte sich die Frage, ob es eine Form der Motivation
fiir Gruppenarbeit gibt, die das unterschiedliche Arbeitsverhalten oder Gruppenempfin-
den der einzelnen Studierenden erkldren konnte. Dieser Frage wird im Abschnitt 3.1 mit

der ersten Untersuchung zur Motivation zur Gruppenarbeit nachgegangen.

Eine Motivation fiir Gruppenarbeit in dieser Form ist ein situationsunspezifisches Kon-
strukt. Lésst sich ein solches situationsunspezifisches Konstrukt identifizieren, sollte es
geeignet sein Zusammenhinge mit anderen situationsunsspezifischen Konstrukten wie
z.B. allgemeinem Arbeitsverhalten vorherzusagen. Zur Vorhersage von Arbeitsverhalten
in konkreten Gruppenarbeitssituationen oder Lernerfolg wird es weniger geeignet sein
als ein situationsspezifisches Konstrukt. Da die eingangs beschriebene Beobachtung bei
Gruppenarbeiten gemacht wurde, stellte sich im Anschluss die Frage nach einem si-
tuationsspezifischen Konstrukt zur Erfassung von Motivation in Gruppenarbeiten. Zur
Auswahl eines geeigneten Konstruktes hier ein kurzer Riickgriff auf Erwartungs-Wert-
Modelle. Im Sinne der Erwartungs-Wert-Modelle ist Leistung oder Lernerfolg ein Hand-
lungsergebnis (vgl. Abschnitt 2.2). Die Entscheidung einer Person zu handeln, wird von
mehreren Erwartungen bestimmt, so auch der Handlungs-Ergebnis-Erwartung, deren ei-
ner Teil die Selbstwirksamkeitserwartung ist (vgl. Bandura, 1997). In einer Gruppenar-
beitssituation ist es neben diesem hauptsichlich durch die Person bestimmten Konstrukt,
auch die Situation in der sich die Person befindet, die einen Einfluss auf die Entscheidung
zu handeln ausiibt (vgl. Eccles, 1994). Eine Ubertragung der Selbstwirksamkeitserwar-
tung auf die Gruppen ist die Gruppenwirksamkeitserwartung (vgl. Bandura, 1997). Es
bietet sich daher als situationsspezifisches Konstrukt die Gruppenwirksamkeitserwar-
tung an, die als handlungsbeeinflussende Motivation (vgl. Gibson & Earley, 2007) ver-
mutlich den Lernerfolg in konkreten Gruppenarbeitssituationen beeinflusst. Daher wird
angenommen, dass die Gruppenwirksamkeitserwartung mit dem Lernerfolg in Zusam-
menhang steht. Dieser Frage wird mit der Erhebung zu Gruppenwirksamkeitserwartung
und Lernerfolg (Abschnitt 3.2) nachgegangen. Die Anfangs beschriebene Beobachtung
des sehr unterschiedlich ausgepriagten Engagements auf Seiten der Studierenden wéih-
rend Gruppenarbeiten wurde vor allem in Gruppenarbeitssituationen mit kooperativer

Gruppenarbeit gemacht. Ein bestimmendes Merkmal fiir diese Form der Gruppenarbeit
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ist die positive Interdependenz. Thr fillt eine herausragende Bedeutung zu, da sie fiir
andere Merkmale der kooperativen Gruppenarbeit (vgl. Johnson & Johnson, 1989), wie
individuelle Verantwortlichkeit oder unterstiitzendes Interaktionsverhalten, den Rahmen
schafft. Es wird angenommen, dass der Zusammenhang von Gruppenwirksamkeit und
Lernerfolg enger ist, je stiarker die positive Interdependenz in der Gruppe ist. Dies kor-
respondiert mit der Annahme von Gibson und Early, dass die Eindeutigkeit und Klar-
heit von Arbeitszielen den Zusammenhangs zwischen Gruppenwirksamkeit und Leistung
moderieren und zwar so, dass je groker die Klarheit ist, desto starker auch der Zusam-
menhang von Gruppenwirksamkeitserwartung und Leistung. Die Klarheit und Eindeu-
tigkeit der Arbeitsziele ist bei der Gruppenarbeitsform des Gruppenpuzzles methoden-
bedingt recht hoch, da hier mehrere kleinere Schritte angeleitet werden. In diesem Fall
gehen also das Ausmaf der Klarheit und Eindeutigkeit der Aufgabenziele mit der Hohe
der Interdependenz in Abhéngigkeit von der jeweiligen Gruppenarbeitsmethode einher.
Entsprechend wird angenommen, dass sich unterschiedliche starke Zusammenhénge von
Gruppenwirksamkeitserwartung und Lernerfolg finden lassen fiir Gruppenarbeitsformen
mit hoher und niedriger positiver Interdependenz. Dem wird ebenfalls mit der Erhebung
zu Gruppenwirksamkeitserwartung und Lernerfolg (Abschnitt 3.2) nachgegangen.
Davon ausgehend, dass sich ein Zusammenhang zwischen Gruppenwirksamkeitserwar-
tung und Lernerfolg findet, wire es im Sinne der Praxis, liefe sich die Gruppenwirksam-
keitserwartung durch geeignete Maknahmen stérken. Gibson und Earley (2007) nehmen
an, dass das Bewusstsein fiir die aufgabenbezogenen Féahigkeiten der Gruppenmitglieder
positiv mit der Gruppenwirksamkeitserwartung zusammenhéngt. Des weiteren nehmen
die Autoren an, dass eine positive Stimmung in der Gruppe mit der Wahrnehmung
vorangegangener Leistung zusammenhéngt und die Gruppenwirksamkeitserwartung er-
hoht. Das Bewusstsein fiir die aufgabenbezogenen Féahigkeiten der anderen und der Ein-
fluss der positiven Stimmung auf die Wahrnehmung vorangegangenen Leistungen legen
den Schluss nahe, dass sich die Gruppenwirksamkeitserwartung durch eine geeignete
padagogisch-psychologische Intervention erhéhen lésst. Eine solche Mafnahme kénnte
eine angeleitete Riickmeldung unter den Gruppenmitgliedern sein. Durch eine solche
Riickmeldung liefe sich mittelbar vermutlich auch der Lernerfolg erhéhen. In jedem Fall
sollte sie jedoch das Gruppenerleben positiv beeinflussen lassen. Als spétere Folge einer
solchen Mafknahme lésst sich auf eine verbesserte Mitarbeit der Lernenden bei Gruppen-
arbeit hoffen. Den konkreten Fragen wird mit der letzten Untersuchung in Abschnitt 3.3

(Experimentelle Variation der Gruppenwirksamkeitserwartung) nachgegangen.
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Die vorliegende Dissertationsschrift legt ihren Schwerpunkt auf die Fragen, ob eine situa-
tionsunspezifische Motivation zur Gruppenarbeit als individuelle Lernervoraussetzung
identifiziert werden kann (Fragestellung 1, Abschnitt 3.1), welche Zusammenhénge sich
in einer konkreten kooperativen Gruppenarbeitssituation zwischen der situationsspezi-
fischen Gruppenwirksamkeitserwartung und dem Lernerfolg ergeben (Fragestellung 2,
Abschnitt 3.2) und durch welche Maknahmen die Gruppenwirksamkeitserwartung und
dadurch mittelbar auch der Lernerfolg gesteigert werden konnen (Fragestellung 3, Ab-
schnitt 3.3). Hierzu wurden drei Untersuchungen durchgefiihrt, die in den folgenden

Abschnitten kurz erlautert werden.

Mit der Seminaruntersuchung 2007/2008 wurde Fragestellung 1 bearbeitet. In dieser
Untersuchung wurde zu Beginn und zu Ende des Semesters ein Fragebogen gegeben,
der die Motivation zur Gruppenarbeit erfasst. Im Laufe des Semesters wurde in einigen
Sitzungen, in denen Gruppenarbeiten durchgefithrt wurde, ein weiterer Fragebogen ge-
geben, der die Bewertung der Gruppenarbeit durch die Studierenden erfasste. Es wird
angenommen, dass eine zu Beginn des Seminars bestehende negative bzw. positive Mo-
tivation zur Gruppenarbeit zu einer negativeren bzw. positiveren Bewertung der Grup-
penarbeit fiihrt. Weiterhin wird angenommen, dass wiederholte negative bzw. positive
Bewertungen einzelner Gruppenarbeiten die Motivation zur Gruppenarbeit am Ende des
Seminars negativ bzw. positiv beeinflussen.

Mit der Schulerhebung 2008/2009 wurde Fragestellung 2 bearbeitet. Diese Erhebung
wurde in Schulen durchgefiihrt, da der Zusammenhang von Gruppenwirksamkeitserwar-
tung und Lernerfolg noch nicht in Schulen untersucht wurde und so die Generalisier-
barkeit der Ergebnisse erhoht wird. Es wurde eine Unterrichtseinheit durchgefiihrt, die
eine Gruppenarbeit umfasste. Zu Beginn der Unterrichtseinheit wurden allgemeine Ein-
schatzungen der Schiilerinnen und Schiiler sowie das Vorwissen erhoben. Vor Beginn der
Gruppenarbeit wurde die Gruppenwirksamkeitserwartung erhoben. Als Abschluss der
Unterrichtseinheit wurde der Lernerfolg erfasst. Es wird angenommen, dass die Grup-

penwirksamkeitserwartung positiv mit dem Lernerfolg zusammenhangt.
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Mit der Seminaruntersuchung 2010/2011 wurde Fragestellung 3 bearbeitet. In dieser
Seminaruntersuchung sollte durch eine geeignete pddagogisch-psychologische Mafknahme
die Gruppenwirksamkeitserwartung erhoht werden. Es wird angenommen, dass sich die
Gruppenwirksamkeitserwartung durch eine geeignete Riickmeldung unter den Gruppen-
mitgliedern (vgl. Abschnit 2.3.2) erhéhen lésst.
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3.1. Seminaruntersuchung 2007 /2008 zur Motivation

zur Gruppenarbeit

Gruppenarbeit wird haufiger als noch vor 20 Jahren im Rahmen von Hochschulseminaren
eingesetzt. Dabei ldsst sich beobachten, dass einige Studierende engagiert mitarbeiten,
andere nicht. Eine mogliche Erklarung fiir dieses unterschiedliche Engagement ist ein
unterschiedliches Ausmaf an Motivation. Wie in der Einleitung erwéhnt, stellte sich al-
so die Frage: Gibt es eine Art der Motivation zur Gruppenarbeit? Um diese Vermutung
zu iiberpriifen wurde im Wintersemester 2007,/2008 an der Universitit Kassel in Hoch-
schulseminaren eine Untersuchung durchgefiihrt. Ziel war es, in eine ersten Schritt mit
Hilfe von Fragebogen eine Motivation fiir Gruppenarbeit beschreiben zu kénnen (Unter-
suchungsteil zur Identifikation). Motivation héngt nach den Erwartungs-Wert-Modellen
mit den Bewertungen konkreter Situationen oder Téatigkeiten zusammen, da der Wert
einer Tétigkeit von der subjektiv zugemessenen Bedeutung dieser Tétigkeit abhingt und
der Wert einer Tétigkeit wiederum eine Rolle fiir die Motivation spielt (vgl. z.B. Gerrig
et al., 2008; Moller, 2008; Rheinberg, 2006, siche auch Abschnitt 2.2 zu Motivation).
Lésst sich eine Form der Motivation zur Gruppenarbeit identifizieren (Untersuchungs-
teil zur Identifikation), dann ist anzunehmen, dass sie mit der Bewertung konkreter
Gruppenarbeitssituationen zusammenhéngt, was in einem weiteren Schritt untersucht
werden sollte (Untersuchungsteil zu Zusammenhéngen). Zur Bewertung einzelner Grup-
penarbeitssituationen wurden folgende motivationale Konstrukte herangezogen: kogniti-
ves Eingagement, soziales Klima, Lern- und Leistungsmotivation sowie Bevorzugung von
Einzelarbeit. Dabei bedeutet kognitives Engagement, dass Wissen aktiv vom Lernenden
konstruiert wird. Es handelt sich um einen mentalen Prozess (Berger & Hinze, 2004).
Das soziale Klima soll die sozialen Beziehungen aus Sicht des einzelnen wiedergeben
(McManus & Gettinger, 1996). Die Lern- und Leistungsmotivation erfasst die motiva-
tionalen Anteile in Lern- und Leistungssituationen (Berger & Rockenbauch, 2005). Um-
gangssprachlich formuliert kénnte man sagen, dass die Griinde fiir das Lernen erfasst
werden. Die Bevorzugung von Einzelarbeit schlieklich ist die Tendenz, lieber alleine als
zu zweit oder in Gruppen an Aufgaben zu arbeiten (Peterson & Miller, 2004). Die Skalen
sollten eine Bewertung einer Gruppenarbeitssituation mit Blick vor allem auf motiva-
tionale Aspekte erlauben. Mit der Seminaruntersuchung sollte im zweiten Schritt der
Frage nachgegangen werden, ob sich zwischen der Bewertung einzelner Gruppenarbeits-
situationen und der angenommenen Motivation zur Gruppenarbeit ein Zusammenhang

finden lésst. Schliefslich ergab sich im Rahmen eines Seminars die Mdoglichkeit den Zu-
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sammenhang der angenommenen Motivation zur Gruppenarbeit und den Bewertungen
einzelner Gruppenarbeitssituationen mit dem Lernerfolg in diesen Gruppenarbeiten zu
untersuchen (Untersuchungsteil zu Zusammenhéngen). Im Folgenden wird daher sowohl
die Entwicklung der eingesetzten Fragebogen beschrieben (fiir den Teil zur Identifikation
sowie den Teil zu Zusammenhéngen) als auch die weitere Auswertung der Fragebogen
zu deren Zusammenhang untereinander sowie zu Lernerfolgsmaken (Teil zu Zusammen-

héngen).

3.1.1. Stichprobe

An der Untersuchung im Wintersemester 2007/2008 nahmen insgesamt 144 Lehramts-
studierende aus zwei Seminaren der padagogischen Psychologie an der Universitiat Kassel
teil. Es liegen von 57 Studierenden Daten zu Alter (Median=22, Range 20-42) und von
90 Studierenden Daten zu Geschlecht (76 Frauen und 14 Ménner) vor. Die Daten wurden

im Rahmen der beiden Seminare erhoben.

3.1.2. Design

Mit der Seminaruntersuchung im Wintersemester 2007,/2008 zu Motivation zur Grup-
penarbeit sollte im Untersuchungsteil zur Identifikation explorativ iiberpriift werden, ob
es eine Form der Motivation zur Gruppenarbeit gibt. Dazu wurde zunéchst eine Fragen-
sammlung erstellt, mit Fragen zum Lernen und Arbeiten in Gruppen sowie mit Fragen
zum Lernen und Arbeiten allgemein. Die Items dieser Fragensammlung sind teilwei-
se aus bereits existierenden Fragebdgen iibernommen oder angepasst worden, teilweise
tibersetzt aus dem Englischen und teilweise selbst generiert (fiir eine genaue Auflistung
sieche Anhang A). So entstand eine allgemeine Fragensammlung, die auf bereits bekann-
te Konstrukte zuriickgriff und gleichzeitig neue Fragen enthielt. Durch dieses Vorgehen
sollte ein moglichst breites Spektrum von Motivation in Lern-/Leistungssituationen wie
sie im Unterricht oder der Seminararbeit vorkommen erfasst werden kénnen. Sdmtliche
Fragen wurden so ausgewdhlt, angepasst oder neu entwickelt, dass sie einen Bezug zu
der angenommenen Form der Motivation zur Gruppenarbeit aufwiesen. Mit Hilfe dieser
allgemeinen Fragensammlung, die in einem Fragebogen zusammengefasst wurde, sollte
sich eine eher allgemeine Form der Motivation zur Gruppenarbeit identifizieren lassen,
wenn sie unter den Seminarteilnehmern existierte. Weiterhin interessierte im Untersu-
chungsteil zu Zusammenhingen, wie eine solche Motivation zur Gruppenarbeit mit den

Bewertungen konkreter Gruppenarbeitssituationen zusammenhéngt. Daher wurden fiir
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den Untersuchungsteil zu Zusammenhdngen Fragen zusammengestellt, die zur Bewer-
tung einer konkreten Gruppenarbeit geeignet schienen. Hierfiir wurde auf existierende
Erhebungsinstrumente zuriickgegriffen. Es wurden Items aus den folgenden Instrumen-
ten iibernommen, iibersetzt und fiir die vorliegende Untersuchung angepasst: Kognitives
Engagement (Berger & Hénze, 2004; Hianze & Berger, 2007), soziales Klima (McManus
& Gettinger, 1996), Lern- und Leistungszielorientierung (Spinath, Stiensmeier-Perlster,
Schéne & Dickhéuser, 2002) sowie Bevorzugung von Einzelarbeit (Peterson & Miller,
2004). So entstand ein zweiter Fragebogen zur Bewertung einzelner Gruppenarbeitssi-
tuationen. Die Fragen zur Bevorzugung von Einzelarbeit wurden nach der ersten Durch-

fiihrung ergénzt.

3.1.3. Durchfiihrung

Der Fragebogen des Untersuchungsteils zur Identifikation und wie auch der Fragebo-
gen des Untersuchungsteils zu Zusammenhéngen wurden im Wintersemester 2007,/2008
an der Universitat Kassel durchgefiihrt. Die Fragebogen wurden im Verlauf zweier Se-
minare ausgeteilt und die Studierenden erhielten ausreichend Zeit, diese wahrend der
Seminarzeit zu beantworten. Fiir den Untersuchungsteil zur Identifikation erhielten die
Studierenden zu Beginn und Ende der beiden Seminare den Fragebogen mit allgemeinen
Fragen zu Gruppenarbeit (FB Allgemein, N=144 zu Beginn bzw. N=75 zum Ende).
In beiden Seminaren wurden im Verlauf des Semesters Gruppenarbeiten durchgefiihrt.
Bei den Seminarterminen mit Gruppenarbeit wurden die Studierenden per Losverfahren
in Gruppen zu je vier Personen aufgeteilt. Die einzelnen Seminartermine hatten eine
Dauer von 90 Minuten innerhalb derer in unterschiedlichen Formen des kooperativen
Lernens gearbeitet wurde. In einem der Seminare ergab sich die Moglichkeit fiir den Un-
tersuchungsteil zu Zusammenhéngen zu fiinf Terminen den Fragebogen zur Bewertung
einzelner Gruppenarbeitssituationen zu geben (FB Bewertung). Die Fragebogen zur Be-
wertung der einzelnen Gruppenarbeitssituationen wurde jeweils direkt im Anschluss an
die Gruppenarbeiten gegeben. Auch hier erhielten die Studierenden ausreichend Zeit,
den Fragebogen wihrend der Seminarzeit zu beantworten. Fiir die einzelnen Seminar-
termine schwankte die Zahl der ausgefiillten Fragebogen zwischen 45 bis 76. Fiir die
Themen dreier der Gruppenarbeiten in diesem Seminar fand in der darauf folgenden
Sitzung eine Uberpriifung des Lernerfolgs statt. Zu jedem der drei Themen wurden zwei
Fragen zum Transferwissen gestellt. Fiir zwei der Themen wurde zuséatzlich einen Frage

zum Faktenwissen gestellt.
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3.1.4. Datenauswertung

Die Auswertung der Daten geschah in zwei Schritten. Zunéchst wurden fiir beide Unter-
suchungsteile die Fragebogen Allgemein und der Fragebogen Bewertung jeweils fakto-
renanalytisch ausgewertet. Hierbei wurden auch inhaltliche Gesichtspunkte bei der Item-
gruppierung berticksichtigt, da z.B. einzelne Items aus bereits bestehenden Fragebogen
verwendet wurden. Ziel dieses Auswertungsschrittes war es, einzelne Skalen identifizie-
ren zu konnen. Da in einem der Seminare Facetten zur Sozialen Kompetenz erhoben
wurden, konnten die Skalen der Fragebdgen teilweise anhand der Facetten zur Sozia-
len Kompetenz validiert werden. Der Fragebogen Bewertung aus dem Untersuchungsteil
zu Zusammenhadngen wurde entworfen, um Aspekte der Bewertung einer Gruppenar-
beitssituation abzubilden. Um zu iiberpriifen, ob die resultierenden Skalen hinreichend
situationsspezifisch sind, wurde eine messwiederholte multivariate Varianzanalyse iiber
die verschiedenen Erhebungszeitpunkte gerechnet.

In einem zweiten Auswertungsschritt wurden die fiir den ersten und zweiten Unter-
suchungsteil zur Identifikation bzw. zu Zusammenhéngen resultierenden Skalen der Fra-
gebogen weiter untersucht. Dies geschah zum einen fiir den Teil zur Identifikation, mit
dem Ziel die gefundene Skala zu validieren. Hierfiir wurde der Zusammenhang der Ska-
len untereinander sowie mit Facetten zur Sozialen Kompetenz untersucht. Zum anderen
interessierte fiir den Untersuchungsteil zu Zusammenhéingen in welchem Zusammen-
hang die aus dem Untersuchungsteil zur Identifikation stammende Skala ,Motivation
zur Gruppenarbeit® mit Variablen zur Bewertung der Gruppenarbeit (aus dem Un-
tersuchungsteil zu Zusammenhéngen) steht. Ziel war es, die Art der Zusammenhinge
niaher zu untersuchen. Hierfiir wurde zunfchst untersucht, ob sich die Motivation zur
Gruppenarbeit iiber die Zeit verdndert und in welchem Zusammenhang sie mit Erfah-
rungen mit Gruppenarbeit steht. Dafiir wurde fiir Motivation zur Gruppenarbeit eine
messwiederholte Varianzanalyse iiber die beiden Messzeitpunkte zu Beginn und zu En-
de des Semesters gerechnet. Aufserdem wurden mehrere Varianzanalysen gerechnet, um
den Zusammenhang der Erfahrung mit Gruppenarbeit und der Motivation zur Grup-
penarbeit zu beleuchten. Anschliefiend wurde der Zusammenhang der Motivation zur
Gruppenarbeit mit der Bewertung einzelner Gruppenarbeiten untersucht. Zur Analyse
dieses Zusammenhangs wurden die Mittelwerte der einzelnen Skalen iiber alle bewerteten
Gruppenarbeiten hinweg herangezogen. Es wurden die Korrelationen der einzelnen Ska-
len des Fragebogens Bewertung mit der Motivation zur Gruppenarbeit zu Beginn und zu
Ende des Semesters berechnet. Differenzen in den Korrelationen der Skalen zwischen den

beiden Messzeitpunkten wurden auf Signifikanz iiberpriift. Da teilweise auch Daten zum
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Lernerfolg vorlagen konnte auch der Zusammenhang von Motivation zur Gruppenarbeit
mit Lernerfolg sowie der Zusammenhang der Bewertung einzelner Gruppenarbeitssitua-
tionen mit dem Lernerfolg betrachtet werden. Es wurden Korrelationen gerechnet sowie

anschlieffend eine Regression.

3.1.5. Ergebnisse

Zunichst werden die Ergebnisse der Auswertungen zu den beiden Fragebogen berichtet.

Fiir den Fragebogen Allgemein wird eine Hauptkomponentenanalyse gerechnet
(KMO = .78; Bartletts Test auf Spharizitit: ungefihres X%?SO) = 2203.28,p < .01). Es
werden nach statistischen und inhaltlichen Kriterien zwei Skalen extrahiert: Intrin-
sische Motivation (Cronbachs a = .62 bzw. .50) und Motivation zur Gruppenarbeit
(Cronbachs a = .72 bzw. .69). Die Faktorladungsstruktur kann Tabelle 3.1 entnommen
werden. Einen Uberblick iiber die neu entwickelten Skalen und deren Items gibt der
Anhang A. Die Skala Motivation zur Gruppenarbeit korreliert erwartungsgeméf mit
der Skala Intrinsische Motivation (r = .26, p < .05)'. Fiir eine Untergruppe der Stich-
probe (N = 82) lagen auferdem Daten zu Facetten sozialer Kompetenz vor. Fiir die
Skala Motivation zur Gruppenarbeit finden sich signifikante Zusammenhénge mit emo-
tionaler Unterstiitzung (r = .23), Kontaktfihigkeit (r = .27) und Prosozialen Zielen
(r = .29, bzw. r = .34 fiir den emotionalen, bzw. aufgabenbezogenen Aspekt), nicht
jedoch mit Soziabilitat.

Der Fragebogen Bewertung wurde nach fiinf Gruppenarbeiten gegeben.
Die Skalen mussten also nicht nur fiir einen FErhebungszeitpunkt giiltig sein,
sondern fiir mehrere. Faktorenanalysen ergaben nach statistischen und in-
haltlichen Kriterien die Skalen: kognitives Engagement (Cronbachs o =
60, .71, .55, .76 und.70 zu den jeweiligen Erhebungszeitpunkten), Ann&herungs-
Leistungsziel (Cronbachs a = .65, .67, .77, .73 und .70), Aufgabenorientierung der
Gruppe (Cronbachs o = .80, .76, .84, .89 und .85) und Soziales Klima (Cronbachs o =
73, .76, .74, .81 und .73). Die Fragensammlung zur Bewertung von Gruppenar-
beit wurde nach der ersten Erhebung um einige Fragen erginzt. Fiir diese erginzte
Fragensammlung ergab sich die Skala Bevorzugung von Einzelarbeit (Cronbachs a =
78, .72, .82 und .78 zu den jeweiligen Erhebungszeitpunkten, mit Ausnahme des ersten).
Einen Uberblick iiber die Skalen gibt Anhang A. Weiter wurde eine MANOVA mit den

Skalen aus dem FB Bewertung als messwiederholtem Faktor mit vier Stufen gerechnet.

'Das Signifikanzniveau wurde fiir alle Untersuchungen auf p = .05 gesetzt.
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Tabelle 3.1.: Faktorielle Struktur des Fragebogens Allgemein

Motivation
zur Intrinsische
Gruppenarbeit  Motivation

Ich kann die anderen naher kennen lernen. .46
Waihrend der Gruppenarbeit fiithle ich mich oft so, als -.64
ob ich meine Zeit vergeude.

Es macht mir Spaf anderen etwas zu erkléren. 44 31
Mir ist es wichtig, den Stoff richtig zu verstehen. .53
Lernen macht mir Spafs. b1
Ich kann meine Fahigkeiten vor allem in der Zusam- .70

menarbeit mit anderen voll entfalten.
Um die Inhalte wirklich zu verstehen, ist es besser -.63
alleine zu arbeiten.

Wenn ich im Seminar mit einer kleinen Gruppe ar- .51

beite, dann bin ich besser in der Aufgabe.

Ich bin neugierig auf neue Themen. 23 %)
In der Gruppenarbeit hat man die Md&glichkeit, den .47 22

Stoff aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten.

Anmerkungen: Der besseren Lesbarkeit halber wurden Korrelationen mit r<.20 nicht angegeben.

In diese Analyse gingen nur die Daten derjenigen Studierenden ein, die zu allen vier
Gruppenarbeiten den Fragebogen Bewertungen beantwortet hatten. Daher reduzierte
sich die Stichprobe auf N = 20. Multivariat ergab sich ein signifikanter Haupteffekt
fiir die Zeit (Wilks A, Fi55 = 33,96, p < .001, partielles n* = .99). Univariat war die
Veranderung iiber die Zeit fiir jede der Skalen signifikant (siehe Tabelle 3.2).

Tabelle 3.2.: Ergebnisse der univariaten Post-Hoc-Vergleiche
F(3,57) p 772 My My, Mz M,

Kognitives Engagement 3,65 <.05 .16 3,76 3,88 350 3,43
Ann#herungs-Leistungsziel 3,14 <.05 .14 3,08 3,33 3,00 2,86
Aufgabenorientierung der Gruppe 9,94 <.001 .34 | 4,00 4,24 3,45 3,62
Soziales Klima 5,11 <.05 214,07 4,23 3,65 3,80
Einzelarbeit bevorzugt 2,88 <.05 131|242 2,03 2,19 252

Anmerkungen: Es lagen Werte aus vier Gruppenarbeiten vor. M;_4 geben die Mittelwerte zu
den jeweiligen Terminen wieder.

Um zu iiberpriifen, ob sich die Motivation zur Gruppenarbeit im Verlaufe des Se-
mesters verdndert hat, wurde eine messwiederholte ANOVA mit Zeit (zu Beginn und

zu Ende des Semesters) als messwiederholtem Faktor gerechnet. Die Motivation zur
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Gruppenarbeit blieb iiber die Zeit stabil (die post hoc berechnete Teststirke lag bei
1 — 5=.99). Die Studierenden sind zu Beginn des Semesters gefragt worden wie oft sie
withrend ihres Studiums in Gruppen gearbeitet haben (nie, selten, manchmal, oft, sehr
oft). Da nicht von allen Studierenden Werte hierzu vorliegen reduzierte sich die Stich-
probe auf N=58. Kein Studierender gab an noch ,nie“ in Gruppen gearbeitet zu haben,
daher wurde eine ANOVA gerechnet fiir Motivation zur Gruppenarbeit mit Erfahrung
mit Gruppenarbeit (selten, manchmal, oft, sehr oft) und Motivation zur Gruppenarbeit
vorher als abhingiger Variablen. Der Haupteffekt wird nicht signifikant (die post hoc
berechnete Teststirke lag bei 1 — $=.31). Im FB Allgemein zum Ende des Semesters
sind die Studierenden gefragt worden wie haufig sie in diesem Semester in Seminaren in
Gruppen gearbeitet haben (1-2mal, 3-6mal, 7-9mal, 10 mal und mehr). Es wurde eine
ANOVA mit Haufigkeit der Gruppenarbeit (vier Stufen) und Motivation zur Gruppen-
arbeit nachher als abhingiger Variablen gerechnet. Keiner der Effekte wurde signifikant.
Die post hoc berechneten Teststirke lag bei 1-5=.38.

Aus dem Fragebogen Bewertung lagen die Skalen kognitives Engagement,
Anndherungs-Leistungsziel, Aufgabenorientierung der Gruppe, Soziales Klima sowie
Bevorzugung von Einzelarbeit vor. Die Werte der einzelnen Skalen wurde iiber die
verschiedenen Gruppenarbeiten hinweg gemittelt. Das Korrelationsmuster dieser Skalen
mit der Motivation zur Gruppenarbeit zu Beginn und zu Ende des Seminars kann

Tabelle 3.3 entnommen werden.

Tabelle 3.3.: Korrelationen Fragebogen Bewertung mit Motivation zur Gruppenarbeit

Motivation zur Gruppenarbeit zu Beginn zum Ende
des Semesters des Semesters

Kognitives Engagement 19 .35%

Annéherungs-Leistungsziel .09 27

Aufgabenorientierung der Gruppe A2 A43%*

Soziales Klima 14 BS1*

Einzelarbeit bevorzugt -.55%* -.55%*

Anmerkungen: p < .05 sind mit * markiert. Zu Beginn des Semesters lagen
Werte von N=79 Studierenden vor, zum Ende des Semesters von N==59.

In die Analyse zur Priifung auf signifikante Unterschiede der Korrelationen zwischen
den Skalen des Fragebogens Bewertung und Motivation zur Gruppenarbeit zu Beginn
bzw. zu Ende des Semesters gehen nur jene Studierenden ein, die zu allen Messzeitpunk-
ten Werte abgegeben haben (zu Beginn, zu Ende und alle Gruppenarbeiten). Dadurch

verringert sich die Stichprobe auf N=>57, ebenfalls verdndert sind die Werte der Korrela-
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Tabelle 3.4.: Korrelationen Fragebogen Bewertung mit Motivation zur Gruppenarbeit,
beide Messzeitpunkte

Motivation zur Gruppenarbeit zu Beginn zum Ende
des Semesters des Semesters

Kognitives Engagement 18 .28%*

Anndherungs-Leistungsziel A7 23

Aufgabenorientierung der Gruppe .23 34*

Soziales Klima .22 A1*

Einzelarbeit bevorzugt -.34% -.51%

Anmerkungen: p < .05 sind mit * markiert. Es lagen nicht von allen Studieren-
den Werte zu beiden Messzeitpunkten vor, daher reduzierte sich N auf 57.

tionen (diese konnen Tabelle 3.4 entnommen werden). Auf Signifikanz iiberpriift ist der
Unterschied der Korrelationskoeffizienten der Skala Soziales Klima anndhernd signifikant
(t(50y = —1,58, p = .06). Alle weiteren Unterschiede sind nicht signifikant.

Tabelle 3.5.: Korrelationen der Motivation zur Gruppenarbeit sowie des Fragebogens
Bewertung mit Lernerfolg

Lernerfolg
Motivation zur Gruppenarbeit zu Beginn des Semesters .13 (N=80)
Motivation zur Gruppenarbeit zum Ende des Semesters .13 (N=60)
Kognitives Engagement .11  (N=81)
Annédherungs-Leistungsziel ~ .30* (N=81)
Aufgabenorientierung der Gruppe .10  (N=81)
Soziales Klima .12 (N=81)
Einzelarbeit bevorzugt -.17  (N=81)

Anmerkungen: p < .05 ist mit * markiert.

Fiir drei der vier Gruppenarbeiten lagen zusitzlich Lernerfolgsdaten vor. Auferdem
wurde zu Beginn des Seminars Vorwissen zum Inhalt des Seminars erhoben. Das Vor-
wissen ist allgemein zum gesamten Seminarinhalt erfasst worden und entspricht nicht
den Themen der einzelnen Gruppenarbeiten. Es wurden Korrelationen der Lernerfolgs-
daten mit der Motivation zur Gruppenarbeit zu Beginn und zu Ende des Semesters
und zu den Skalen des Fragebogens Bewertung (gemittelt iiber die Gruppenarbeiten)
berechnet. Lediglich die Korrelation von Ann#dherungs-Leistungsziel und Lernerfolg ist
signifikant (vgl. Tabelle 3.5). Im Anschluss wurde eine Regression gerechnet mit Ler-
nerfolg als Kriterium und Vorwissen sowie Anniherungs-Leistungsziel als Pradiktoren.
Durch die beiden Pradiktoren lassen sich 15 Prozent der Varianz im Lernerfolg binden
(R? = .15, R}, = .13, SE=0,88, Fo71)=6,35, p<.05, N =73). Wobei Vorwissen
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(B =13, T =1,14, p < .30, Vertrauensintervall — 0,09 < b < 0,33) keinen signifi-
kanten Beitrag leistet, wohl aber Annéherungs-Leistungsziel (8 = .36, T = 3,28, p <
.05, Vertrauensintervall 0,20 < b < 0, 83).

3.1.6. Diskussion

Mit der Erhebung zur Motivation zur Gruppenarbeit sollte zunéchst explorativ unter-
sucht werden, ob sich eine allgemeine Motivation zur Gruppenarbeit finden ldsst. Im
Weiteren sollte ein so gefundenes Konstrukt der Motivation zur Gruppenarbeit mit si-
tuationsspezifischen Bewertungen von Gruppenarbeit in Zusammenhang gebracht wer-
den. Es wurde angenommen, dass es eine Form der Motivation zur Gruppenarbeit gibt,
die im Zusammenhang mit der Bewertung einzelner Gruppenarbeiten steht. Dariiber
hinaus wurde vermutet, dass ein Zusammenhang der Motivation zur Gruppenarbeit mit
dem Lernerfolg existieren konnte.

Fiir den ersten Teil der Untersuchung zur Identifikation einer fiir Gruppenarbeit spezi-
fischen Motivation gelang es aus der literaturbasierten allgemeinen Fragensammlung zur
Motivation fiir Gruppenarbeit neben der Skala Intrinsische Motivation auch eine Skala
Motivation zur Gruppenarbeit zu extrahieren. Diese Skalen liefen sich sowohl zu Beginn
als auch zu Ende des Semesters faktorenanalytisch nachweisen. Fiir die intrinsische Mo-
tivation lag die interne Konsistenz recht niedrig, da die Skala jedoch aus lediglich drei
Items besteht, liegt dies noch im akzeptablen Bereich. Ahnliches gilt fiir die Motivation
zur Gruppenarbeit. Auch hier ist die interne Konsistenz eher gering. Jedoch decken die
nur sieben Items der Skala ein relativ breites inhaltliches Spektrum der motivationalen
Aspekte in Gruppenarbeiten ab. Es wurden Fragen gestellt, die sich auf die sozialen
Aspekte bezogen, auf die kognitive Anregung, das Lernen in Gruppen oder bevorzugte
Lernarrangements. Angesichts der Vielfalt der Fragen liegt die interne Konsistenz noch
im akzeptablen Bereich.

Unter der Annahme, dass die Skala Motivation zur Gruppenarbeit ein eigensténdi-
ges Konstrukt erfasst, sollte sie im Sinne der konvergenten Validitdt mit inhaltsnahen
Skalen starker positiv korrelieren als mit inhaltsfremden Skalen. Gleichzeitig sollten die
Korrelationen mit inhaltsnahen Skalen nicht zu hoch sein, da es sich sonst lediglich
um verschiedene Aspekte des selben Konstruktes handeln kénnte. Zur Uberpriifung der
konvergenten und diskriminanten Validitdt wurden hier die intrinsische Motivation und
Facetten sozialer Kompetenz herangezogen. Die Ergebnisse zeigen eine moderat positi-
ve Korrelationen der Motivation zur Gruppenarbeit mit dem motivationalen Konstrukt

Intrinsische Motivation. Die Korrelation zwischen Intrinsischer Motivation und Motiva-
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tion zur Gruppenarbeit ldsst sich mit der inhaltlichen Nahe dieser beiden Konstrukte
erkldren. Die Intrinsische Motivation erfasst verkiirzt gesagt, wie gerne ein Studierender
lernt. Die Motivation zur Gruppenarbeit erfasst, wie gerne ein Studierender in Gruppen
lernt und arbeitet. Der Hauptunterschied zwischen diesen beiden Konstrukten liegt also
darin, ob der Befragte alleine oder in der Gruppen arbeitet. Gemein ist beiden Skalen
die Basis, dass gerne gelernt wird. Weiterhin zeigten sich fiir die Skala Motivation zur
Gruppenarbeit in der vorliegenden Untersuchung positive Korrelationen mit Facetten So-
zialer Kompetenz. Motivation zur Gruppenarbeit korrelierte demnach mit emotionaler
Unterstiitzung, Kontaktfihigkeit und Prosozialen Zielen (keine signifikante Korrelation
mit Soziabilitdt). Emotionale Unterstiitzung, Kontaktfihigkeit und Prosoziale Ziele sind
Skalen, die der Durchsetzung eigener Ziele nicht widersprechen, wohingegen Soziabilitat
eine Skala ist, welche eher fiir eine Anpassung an andere spricht. Das Korrelationsmuster
mit den Facetten Sozialer Kompetenzen bildet ein Ergebnis von Jurkowski und Hénze
(2012) ab. Sie konnten zeigen, dass diejenigen Schiilerinnen und Schiiler eine Gruppen-
arbeit positiver erleben, die sich besser durchsetzen kénnen. In der vorliegenden Arbeit
haben Studierende mit hoherer Motivation zur Gruppenarbeit auch héhere Werte auf
Durchsetzungs-Skalen, als auf Anpassungs-Skalen. Eine hohere Motivation zur Gruppen-
arbeit geht also mit bestimmten sozialen Fahigkeiten einher. Sind die Studierenden in
der Lage Kontakt mit anderen aufzunehmen, ihre Interessen zu vertreten und auf andere
zuzugehen, dann arbeiten sie auch lieber in Gruppen. Sie sind in der Lage die soziale

Situation, die mit der Gruppenarbeit einhergeht, zu meistern.

Aus der Fragensammlung zur Bewertung einer Gruppenarbeitssituation konnten die
Skalen kognitives Engagement, Anndherungs-Leistungsziel, Aufgabenorientierung der
Gruppe, Soziales Klima sowie die Skala Bevorzugung von Einzelarbeit gebildet wer-
den. Zu allen fiinf Erhebungszeitpunkten (bzw. zu vier Erhebungszeitpunkten fiir Be-
vorzugung von Einzelarbeit) wurden die Skalen mit zufriedenstellenden internen Kon-
sistenzen gefunden. Eine multivariate Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigte, dass
sich die durchschnittliche Bewertungen der Studierenden fiir die einzelnen Gruppen-
arbeiten auf diesen Skalen voneinander unterschieden. Die Skalen scheinen daher die
intraindividuelle Variabilitit wieder zu geben und situationssensitiv zu sein und mithin
geeignet, das Erleben von Lernenden in verschiedenen Gruppenarbeitssituationen ab-
zubilden. Dariiber hinaus ist diese Verdnderung iiber die Zeit fiir die einzelnen Skalen
unterschiedlich stark ausgeprigt. Die Skalen Soziales Klima und Aufgabenorientierung
der Gruppe werden stirker von den einzelnen Gruppenarbeiten beeinflusst als die Skalen

Bevorzugung von Einzelarbeit und Annédherungs-Leistungsziel. Dieses Muster passt zu
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dem theoretischen Hintergrund der Skalen. Alle Skalen beziehen sich auf die aktuelle
Gruppenarbeit, sollten also von ihr beeinflusst werden und sich dementsprechend iiber
die Zeit bzw. die verschiedenen Gruppenarbeitssituationen hinweg unterscheiden. Die
Skalen Anndherungs-Leistungsziel und Bevorzugung von Einzelarbeit erfassen, ob die
Studierenden es vorziehen sich alleine mit Lernmaterial zu beschiftigen und ob sie an-
streben bessere Leistungen zu erzielen als ihre Kommilitonen. Dabei handelt es sich um
motivationale Konstrukte, die stdrker personenabhingig sind und zu einem geringeren
Teil situativen Einfliissen unterliegen. Die Aufgabenorientierung der Gruppe und das
Soziale Klima dagegen sind sehr stark von der Aufgabestellung abhéngig bzw. héngen
starker von den Mitgliedern der konkreten Gruppenarbeitssituation ab. Der Fragebogen
Bewertung scheint also geeignet zu sein, unterschiedliche Gruppenarbeitssituationen zu
beschreiben. In wie weit die Skalen des Fragebogens Bewertung in Zusammenhang mit

der Motivation zur Gruppenarbeit stehen wird im Folgenden diskutiert.

Im Untersuchungsteil zu Zusammenhingen interessierte zunéchst, ob die Motivati-
on zur Gruppenarbeit ein weitgehend stabiles Konstrukt ist oder sich im Verlaufe des
Semesters einhergehend mit den gemachten Erfahrungen mit Gruppenarbeiten veran-
dert. Die vorliegende Untersuchung zeigt, dass sich die Motivation zur Gruppenarbeit
im Laufe des Semesters nicht signifikant verdndert. Somit scheinen Erfahrungen mit
einzelnen Gruppenarbeitssituationen im Laufe dreier Monate (der Dauer des Seminars)

keine Verdnderung der Motivation zur Gruppenarbeit zu bewirken.

Im Rahmen des Erwartungs-Wert-Modells ist nicht anzunehmen, dass eine Verdnde-
rung der Motivation zur Gruppenarbeit allein durch die Haufigkeit an Gruppenarbeiten
bewirkt wird (vgl. Abschnitt 2.2 zu Motivation). Die Bewertung einer konkreten Grup-
penarbeitssituation beeinflusst, welcher Wert der Téatigkeit Gruppenarbeit beigemessen
wird und kann somit wiederum die Motivation zur Gruppenarbeit beeinflussen (vergl.
Abschnitt 2.2). Es ist anzunehmen, dass die Bewertung einzelner Gruppenarbeiten im
Zusammenhang mit der Motivation zur Gruppenarbeit steht (vgl. Rheinberg, 2006, Ec-
cles, 1994). Zur Uberpriifung dieser Annahme wurden zunichst die Korrelationen der
Motivation zur Gruppenarbeit sowohl zu Beginn als auch zu Ende des Semesters mit den
iiber alle Gruppenarbeiten gemittelten Skalen aus dem Fragebogen Bewertung (kogniti-
ves Engagement, Anndherungs-Leistungsziel, Aufgabenorientierung der Gruppe, Soziales
Klima und Bevorzugung von Einzelarbeit) berechnet. Die Korrelation der Motivation zur
Gruppenarbeit sowohl zu Beginn als auch zu Ende des Semesters mit der Bevorzugung
von Einzelarbeit ist relativ hoch und negativ. Diejenigen Studierenden, die angeben all-

gemein eine niedrige Motivation zur Gruppenarbeit zu haben, geben auch an, dass sie
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eher Einzelarbeit bevorzugen. Dieser Befund stiitzt die inhaltliche Validitdt der Skala

Motivation zur Gruppenarbeit.

Die positiven Korrelationen der Aufgabenorientierung der Gruppe und des Sozialen
Klimas mit der Motivation zur Gruppenarbeit zu Ende des Semesters liegen etwas nied-
riger als die Korrelationen mit der Bevorzugung von Einzelarbeit. Von beiden Bereichen
wurde angenommen, dass sie fiir die Motivation zur Gruppenarbeit von Bedeutung sind.
Aufgrund inhaltlicher Uberlegungen wurde fiir die beiden Bereiche angenommen, dass
sie in besonderem Mafse dafiir geeignet sind, die einzelnen Gruppenarbeitssituationen
mit Blick auf soziale und aufgabeninhaltsbezogenen Aspekte zu bewerten. Sowohl fiir
die Skala Aufgabenorientierung der Gruppe als auch fiir die Skala Soziales Klima, als
auch fiir die Skala kognitives Engagement sind die Korrelationen mit der Motivation
zur Gruppenarbeit zum Ende des Semesters hoher als zu Beginn des Semesters. Im Fal-
le des sozialen Klimas auch anndhernd signifikant hoher zum Ende des Semesters als
zu Beginn. Signifikant sind die Korrelationen jeweils nur mit der Motivation zur Grup-
penarbeit zu Ende des Semesters. Eine mdgliche Erklarung hierfiir konnte sein, dass
die Studierenden im Laufe des Semesters Erfahrungen mit verschiedenen Gruppenar-
beitssituationen machen. Wahrend dieser Gruppenarbeitssituationen sind es vermutlich
vor allem die jeweiligen Aufgabenstellungen und anderen Gruppenmitglieder, welche die
Qualitdt dieser Erfahrung mafgeblich priagen. Die so gewonnenen Eindriicke der Studie-
renden lassen sich am besten mit den Skalen Aufgabenorientierung der Gruppe sowie
der Skala Soziales Klima abbilden. Machen also die Studierenden solche verindernden
Erfahrungen wiahrend der Gruppenarbeitssituationen, dann zeigt sich dies vor allem auf

diesen beiden Skalen.

Es ergibt sich folgendes Bild. Die Motivation zur Gruppenarbeit scheint eine relativ
stabile Lernervoraussetzung zu sein. Sie ist so stabil, dass sie sich {iber den Verlauf eines
Semesters mit (mindestens) fiinf Gruppenarbeitssituationen durch diese Erfahrungen
nicht messbar verdndert. Die Motivation zur Gruppenarbeit zu Beginn des Semesters
hidngt bis auf die Bevorzugung von Einzelarbeit nicht signifikant mit den Bewertun-
gen einzelner Gruppenarbeitssituationen zusammen. Dies ist vermutlich auf den star-
ken Einfluss der jeweiligen Situationen zuriickzufiihren. Die Rahmenbedingungen einer
Gruppenarbeitssituation sind beispielsweise das Thema, die Aufgabe und die Gruppen-
zusammensetzung. Dieser situative Einfluss wird stirker gewogen haben als ein stabiles,
situationsiibergreifendes Lernermerkmal, die Motivation zur Gruppenarbeit. Die Grup-
pen, in denen die Studierenden arbeiteten, wurden fiir jede Seminarsitzung neu per Los

aufgeteilt, es gab also keine konstanten Gruppen. Somit mussten sich die Studieren-
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den in jeder Gruppenarbeitssituation von Neuem auf z.B. die Gruppenzusammenset-
zung einstellen. In jeder Situationen waren also Sympathie, das Arbeitsverhalten oder
das Leistungsniveau der anderen Gruppenmitglieder Faktoren, auf welche die Studie-
renden reagieren mussten. Zum Ende des Semesters fanden sich hingegen fiir die Moti-
vation zur Gruppenarbeit positive Korrelationen mit dem kognitiven Engagement, dem
Annédherungs-Leistungsziel, der Aufgabenorientierung der Gruppe und dem Sozialen Kli-
ma. Der eben erwihnte starke Einfluss der einzelnen Gruppenarbeitssituationen fiihrt
moglicherweise zu bedeutsamen Erfahrungen fiir die Studierenden. Die Bewertung einer
Situation kann zur Verdnderung der Motivation fithren (vgl. Abschnitt 2.2). Machen die
Studierenden also fiir sie bedeutsame Erfahrungen konnte dies auf langere Sicht die Mo-
tivation zur Gruppenarbeit beeinflussen. Die signifikanten Korrelationen zwischen den
Skalen der Bewertung einzelner Gruppenarbeiten und der Motivation zur Gruppenarbeit
zu Ende des Semesters deuten darauf hin, dass die von den Studierenden im Rahmen des
Seminars gemachten Erfahrungen mit Gruppenarbeit lingerfristig zu einer Verdnderung

der Motivation zur Gruppenarbeit fiihren.

Aus der Seminaruntersuchung lagen aufserdem Daten zum Lernerfolg vor. Bivariate
Korrelationen des Lernerfolgs mit der Motivation zur Gruppenarbeit sowohl zu Beginn
als auch zu Ende des Semesters sowie zu den Skalen des Fragebogens Bewertung wurden
berechnet. Lediglich die Korrelation des Anndherungs-Leistungszieles mit dem Lernerfolg
wurde signifikant. In einer anschliekenden Regression zeigte sich entsprechend, dass unter
Kontrolle des Vorwissens 15 Prozent der Varianz im Lernerfolg durch das Annidherungs-
Leistungsziel der Studierenden erklirt werden kénnen. In der vorliegenden Untersuchung
war es also ein motivationales Merkmal einer konkreten Gruppenarbeitssituation, dass
den Lernerfolg in Teilen vorhersagen konnte. Die situationsunspezifische Motivation zur
Gruppenarbeit leistete dagegen keinen Beitrag zu Erklarung des Lernerfolgs in einer
konkreten Gruppenarbeitssituation. Es scheinen also situationsspezifische motivationale
Konstrukte zu sein, die eine grokere Erklarungskraft fiir den Lernerfolg in spezifischen

Gruppenarbeiten haben.

Die Motivation zur Gruppenarbeit, wie sie in dieser Untersuchung erhoben wurde,
héngt zusammen mit dem Erleben sozialer Aspekte der Gruppenarbeit. Jedoch steht
weder die Motivation zur Gruppenarbeit noch die Bewertungen der Gruppenarbeit in
Zusammenhang mit dem Lernerfolg. Der fehlende Zusammenhang des Lernerfolges mit
der Motivation zur Gruppenarbeit liefe sich mit der Art, in der das Konstrukt erhoben
wurde, erkldren. Die Motivation zur Gruppenarbeit wurde allgemein fiir Gruppenarbei-

ten erhoben, nicht bezogen auf eine konkrete Gruppenarbeitssituation. Da die Studieren-
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den in ihren Leistungen je nach konkreter Gruppenarbeit und deren Thema schwanken
werden und diese Schwankungen nicht von der Motivation zur Gruppenarbeit abgebildet
werden, ist auch kein deutlicher Zusammenhang der Motivation zur Gruppenarbeit mit
dem Lernerfolg zu erwarten. Weiterhin ist fiir den Zusammenhang der Motivation zur
Gruppenarbeit mit dem Lernerfolg wie auch dem Zusammenhang der Bewertung von
Gruppenarbeitssituationen mit dem Lernerfolg anzunehmen, dass es zu viele situative
Einfliisse gab, die diese Zusammenhénge {iberdeckten. Wie bereits ausgefiihrt mussten
sich die Studierenden in jeder Seminarsitzung auf eine neue Gruppe einstellen, so dass die
spezifische Situation einen starken Einfluss ausiibte. Des weiteren hatten die Studieren-
den je nach Gruppenarbeit und Thema vermutlich ein unterschiedlich stark ausgeprigtes
Interesse am Thema und verfiigten iiber ein unterschiedliches Vorwissen. Insgesamt be-
trachtet waren es moglicherweise zusammen genommen zu viele situative Einfliisse, die
einen potentiellen Zusammenhang des Konstruktes Motivation zur Gruppenarbeit sowie
der Bewertung einzelner Gruppenarbeitssituationen mit dem Lernerfolg iiberdeckten.
Fiir die Seminaruntersuchung im Wintersemester 2007,/ 2008 lésst sich also eine Mo-
tivation zur Gruppenarbeit identifizieren, die im Verlaufe des Semesters stabil bleibt. Es
besteht ein korrelativer Zusammenhang der Motivation zur Gruppenarbeit zu Ende des
Semesters mit dem Sozialen Klima und der Aufgabenorientierung der Gruppe. Zum Ler-
nerfolg bestand fiir die Motivation zur Gruppenarbeit kein Zusammenhang. Die Form, in
der Motivation zur Gruppenarbeit in dieser Untersuchung erhoben wurde, erklirt diesen
fehlenden Zusammenhang. Motivation zur Gruppenarbeit zeigte sich hier als individu-
elles zeitlich stabiles Merkmal. Ein stiarker an der konkreten Gruppenarbeit orientiertes
und enger mit der Aufgabe verkniipftes Konstrukt, das Anniherungs-Leistungsziel, steht
in signifikantem Zusammenhang mit dem Lernerfolg. Auf die Ergebnisse aufbauend soll-
te ein motivationales Konstrukt, das Motivation in Gruppenarbeiten erfassen kann, im
Bezug zu einer aktuelle Gruppenarbeit steht und aufgabeninhaltsbezogen ist, in Zu-
sammenhang zur Leistung stehen. Ein solches stidrker aufgabeninhaltsbezogenes und

situationsspezifisches Konstrukt ist die Gruppenwirksamkeitserwartung.
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3.2. Schulerhebung 2008/2009 zu

Gruppenwirksamkeitserwartung und Lernerfolg

Motivationale Konstrukte wie die Lernmotivation hingen typischerweise mit den Erfah-
rungen in spezifischen Situationen zusammen (Gerrig et al., 2008, vgl. auch Heckhausen
& Heckhausen, 2009; Rheinberg, 2006). In der Seminaruntersuchung 2007/2008 konn-
te gezeigt werden, dass es eine Motivation zur Gruppenarbeit gibt und es sich um ein
zeitlich relativ stabiles Konstrukt handelt. Ein Zusammenhang mit den Bewertungen
einzelner Gruppenarbeitssituationen fand sich nur zum Ende des Semesters. Es handelt
sich also um ein motivationales Konstrukt, das von konkreten Gruppenarbeitserfahrun-
gen langerfristig verdndert werden konnte. Die Motivation zur Gruppenarbeit stand in
der Seminaruntersuchung 2007/2008 in keinem signifikanten Zusammenhang mit dem
Lernerfolg. Lernerfolg ist in den Bildungswissenschaften eine zentrale Variable. Ordnet
man sie in Erwartungs-Wert-Modelle ein, so ist Lernerfolg eine Ergebnis-Folge (vgl. z.B.
Rheinberg, 2006 oder Abschnitt 2.2.1). Die Schiilerin oder der Schiiler handelt (lernt), da
er der Meinung ist, dass die Situation alleine nicht dazu fiihren wird, dass er die Inhalte
beherrschen wird. Er lernt, da er annimmt, dass Lernen dazu fiihren wird, dass er die
Inhalte beherrschen wird und er geht davon aus, dass er die Inhalte wird lernen kénnen.
In dieser Handlungskette ist das Ergebnis das Beherrschen der Inhalte. Die Folge dieses

Ergebnisses wiederum das Abschneiden im Test, also der Lernerfolg.

Motivation zur Gruppenarbeit erfasst die allgemeine Motivation in Gruppen zu arbei-
ten. Dies wird unabhéngig von der konkreten Gruppe und Aufgabe erfragt. Ein situa-
tionsspezifisches motivationales Konstrukt ist die Gruppenwirksamkeitserwartung (vgl.
Abschnitt 2.3.2 zu Gruppenwirksamkeitserwartung), die in dieser Untersuchung erhoben
wurde.

Im Abschnitt 2.3.2 zur Gruppenwirksamkeitserwartung wurde die Annahme 9 von
Gibson und Earley (2007) wiedergegeben. Diese besagt, dass die Eindeutigkeit und Klar-
heit der Arbeitsziele zwischen der Gruppenwirksamkeit und dem Lernerfolg moderiert.
Je hoher die Klarheit, desto stirker der Zusammenhang zwischen Gruppenwirksamkeit
und Lernerfolg. In der Schuluntersuchung wurden zwei verschiedene Gruppenarbeits-
bedingungen umgesetzt, zum einen der Lernzirkel zum anderen das Gruppenpuzzle. In
den beiden Gruppenarbeitsbedingungen waren die Gruppenaufgaben identisch, jedoch
erfolgte der Wissenserwerb auf unterschiedliche Arten (ausschlieflich im Selbststudium
oder Selbststudium und Instruktionen durch Mitschiilerinenn und Mitschiiler). Es wird

angenommen, dass die unterschiedlichen Arten des Wissenserwerbs die Eindeutigkeit
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und Klarheit der Aufgabe aus Schiilersicht beeinflussen und zwar dergestalt, dass die
Schiilerinnen und Schiiler mit mehr und konkreteren Anweisungen im Gruppenpuzz-
le die Aufgabe als eindeutiger und klarer empfinden als die Schiilerinen und Schiiler
im Lernzirkel. Weiterhin wird angenommen, dass in Abhingigkeit der unterschiedlichen
Gruppenarbeitsformen der Zusammenhang zwischen Gruppenwirksamkeit und Lerner-
folg unterschiedlich stark ist.

Nachdem in der Seminaruntersuchung 2007/2008 eine Motivation zur Gruppenar-
beit gefunden wurde und diese in keinem Zusammenhang mit dem Lernerfolg stand,
soll als néchstes ein situations- und aufgabenspezifisches motivationales Konstrukt fiir
Gruppenarbeit, die Gruppenwirksamkeit erhoben werden. Hauptziel der Schulerhebung
2008,/2009 war es, den angenommenen Zusammenhang von Gruppenwirksamkeitserwar-
tung und Lernerfolg zu untersuchen. Die Erhebung wurde in Schulen durchgefiihrt, um

die Generalisierbarkeit der Ergebnisse zu erhohen.

3.2.1. Stichprobe

Insgesamt nahmen 559 Schiilerinnen und Schiiler an der Untersuchung teil fiir die Daten
zu Alter und Geschlecht vorliegen. Die Schiilerinnen und Schiiler waren zwischen 12 und
18 Jahren alt, der Median lag bei 15 Jahren. Es nahmen 280 Madchen und 279 Jungen
teil. Tabelle 3.6 gibt einen Uberblick, wie viele Schiilerinnen und Schiiler im jeweiligen

Fach und der jeweiligen Klassenstufe untersucht wurden.

Tabelle 3.6.: Aufteilung der Schiilerinnen und Schiiler nach Klasse, Fach und Gruppen-

arbeitsbedingung
Biologie Politik /Wirtschaft
Gruppenpuzzle Lernzirkel Gruppenpuzzle Lernzirkel
Klasse 8 55 62
Klasse 9 168 73 82 52
Klasse 10 67 37

3.2.2. Design

Die Schuluntersuchung wurde wihrend des reguldren Unterrichtes in fiinf Schulstunden
durchgefiihrt. Zu Beginn wurden Fragebdgen zu motivationalen Konstrukten und dem
Vorwissen gegeben. Dann folgte eine Phase der inhaltlichen Arbeit. Die Klassen wurden

zufillig einer von zwei Gruppenarbeitsbedingungen, dem Gruppenpuzzle oder dem Lern-
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zirkel, zugeordnet. Die Schiilerinnen und Schiiler wurden per Losverfahren zufillig auf
Vierergruppen verteilt. Dann folgte eine weitere Phase der inhaltlichen Arbeit entspre-
chend der Gruppenarbeitsbedingung. Im Anschluss geschah eine gemeinsame Wissens-
konstruktion. In der folgenden Stunde wurde der Lernerfolg kontrolliert (siehe Abschnitt
3.2.3).

In der Schulerhebung wurden verschiedene motivationale Konstrukte (u.a. die Grup-
penwirksamkeitserwartung), das subjektive Gruppenarbeitserleben und Lernerfolgsma-
fse auf individueller Ebene erhoben. Auf der Gruppenebene wurde die Zusammenarbeit
beurteilt und ebenfalls ein Lernfolgsmak erhoben. Eine Ubersicht iiber die Erhebungs-
zeitpunkte und erhobenen Konstrukte gibt Tabelle 3.7.

Tabelle 3.7.: Skalen der Schulerhebung

Erhebungszeitpunkt
1.Unterrichtsstunde (vor Motivation zur Gruppenarbeit
der Gruppenarbeit) schulische Selbstwirksamkeitserwartung

intrinsische Motivation

identifizierte Motivation

extrinsische Motivation

extrinsische/introjezierte Motivation fiir Gruppenarbeit

direkt vor der Gruppenar- Gruppenwirksamkeitserwartung
beit, in der Gruppe

wihrend der Gruppenarbeit Bewertung der Zusammenarbeit (durch Beobachtung)*

nach der Gruppenarbeit, Qualitat der Zusammenarbeit

Skalen zum subjektiven Sympathie

Gruppenarbeitserleben Kohésion

Kontrollvariable Bewertung der Gruppenwirksamkeitserwartung

ndchste Unterrichtsstunde  individueller Lernerfolg
Lernerfolg der Gruppe*

Anmerkungen: Die mit * gekennzeichneten Variablen wurden auf Gruppenebene er-
hoben.

3.2.3. Durchfiihrung

An der Erhebung nahmen 17 Klassen aus 10 Real- und Gesamtschulen in Hessen (Region
Kassel) und Baden-Wiirttemberg (Region Boblingen) teil. Die Schulen waren im Vor-
wege angesprochen worden und bei Interesse wurden der Schulleitung sowie den Fach-
lehrerinnen und Fachlehrern die Untersuchung und die Unterrichtseinheiten, die eine

Gruppenarbeit umfassten, vorgestellt. Es wurden Unterrichtseinheiten in Biologie und
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Tabelle 3.8.: Unterrichtseinheiten in Biologie und Politik/Wirtschaft

Biologie Politik/Wirtschaft
Thema Immunsystem Thema Rentensystem
Gruppenpuzzle Lernzirkel Gruppenpuzzle Lernzirkel
1.Unter- e Vorstellung von Frau Jurkowski, Frau Bianchy, der Untersuchung und der
richts-  Unterrichtseinheit
stunde e Auswahl eines Codenamens durch die Schiiler
e Erhebung motivationaler Konstrukte
2.Unter- e Erhebung des Vorwissens zum Thema e Erhebung des Vorwissens zum Thema
richts- Immunsystem Rentensystem
stunde e Ideensammlung: Was sind e Filmausschnitt zum Thema Generationen-
Krankheitserreger? Wodurch schiitzt sich der vertrag
Korper vor Krankheitserregern? e Partnerarbeit:wechselseitiges Fragenstellen
e Filmausschnitt zum Thema unspezifische und Erkldren zum Thema Generationen-
Immunreaktion vertrag
e Partnerarbeit: wechselseitiges Fragenstellen e Diskussion zum Thema Generationen-
und Erkldren zum Thema unspezifische vertrag
Immunreaktion
3./4. e Zulosen der Schiiler =~ e Zulosen der Schiiller e Zulosen der Schiiler =~ e Zulosen der Schiiler
Unter- zu einer Vierergruppe  zu einer Vierergruppe  zu einer Vierergruppe  zu einer Vierergruppe
richts- und zu einem und zu einem
stunde Expertenthema Expertenthema
e Einzelarbeit an e Einzelarbeit an allen e Einzelarbeit an e Einzelarbeit an allen
einem von vier Teil- vier Teilthemen einem von vier Teil- vier Teilthemen
themen (Killerzelle, (Killerzelle, Antikor- themen (Umlagever- (Umlageverfahren,
Antikorper, T-Helfer- per, T-Helferzelle und ~ fahren, Bevolkerungs-  Bevilkerungsentwick-
zelle oder Geddchtnis-  Gedéchtniszelle): die entwicklung, Rente ab  lung, Rente ab 67 und
zelle): die Schiiler Schiiler lesen zu jedem 67 oder Zusatzversor- Zusatzversorgung) die
lesen zu ihrem Exper-  Thema einen Text und gung): die Schiiler le- Schiiler lesen zu jedem
tenthema einen Text beantworten je eine sen zu ihrem Exper- Thema einen Text und
und beantworten eine  Frage tenthema einen Text beantworten je eine
Frage und beantworten eine  Frage
Frage
e wechselseitiges e wechselseitiges
Vorstellen der Vorstellen der
Expertenthemen Expertenthemen
e gemeinsame Wissenkonstruktion: Erstellen e gemeinsame Wissenskonstruktion: Erstellen
eines Posters zum Thema Immnunsystem eines Posters zum Thema Rentensystem und
und Bearbeitung zweier Aufgaben iiber die Bearbeitung von zwei Aufgaben iiber die
Zusammenhinge zwischen den an der Entwicklung des Rentensystems in der
Immunreaktion beteiligten Korperzellen Zukunft
e Erhebung des Gruppenarbeitserlebens e Erhebung des Gruppenarbeitserlebens
5.Unter- e Lernerfolgskontrolle zum Thema Immun- e Lernerfolgskontrolle z7um Thema Renten-
richts-  system system
stunde e Présentation der Ergebnisse aus der ge- e Prisentation der Ergebnisse aus der ge-

meinsamen Wissenskonstruktion

e Verabschiedung

meinsamen Wissenskonstruktion

e Verabschiedung

Politik/ Wirtschaft angeboten, da fiir nur eines der Ficher nicht ausreichend Schulen

geworben werden konnten. Die Unterrichtseinheiten behandelten die Themen Immun-
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system im Fach Biologie und Rentensystem im Fach Politik/ Wirtschaft. Beide Themen
sind im Lehrplan fiir Realschulen in Hessen vorgesehen. Das Thema Immunsystem fiir
die 9.Klasse, das Thema Rentensystem fiir die 10.Klasse. Auferdem ist das Thema Im-
munsystem im Realschullehrplan fiir Baden-Wiirttemberg fiir die 8.Klasse geplant. In
einer der Gesamtschulen zeigten auch Lehrerinnen und Lehrer des Gymnasialzweiges
Interesse an dem Thema Rentensystem, das hier fiir die 10.Klasse vorgesehen ist.

Die beiden Unterrichtseinheiten in Biologie und Politik/ Wirtschaft sind im Vorfeld
mit der Unterstiitzung von Lehramtsstudierenden der jeweiligen Fachrichtung entwickelt
und vorab bereits einmal durchgefiihrt worden. Die beiden Unterrichtseinheiten umfass-
ten jeweils fiinf Unterrichtsstunden (fiir eine detaillierte Darstellung der Unterrichts-
stunden siehe Tabelle 3.8). In der ersten Stunde wurde den Schiilerinnen und Schiilern
die Untersuchung vorgestellt und die motivationalen Konstrukte erfasst. In der zweiten
Stunde wurde das jeweilige Thema eingeleitet und das Vorwissen erhoben. Die dritte
und vierte Stunde wurden als Doppelstunde unterrichtet. In dieser Doppelstunde fand
der Gruppenunterricht statt und es wurde das subjektive Gruppenarbeitserleben erho-
ben. Fiir die Gruppenarbeit wurden die Schiilerinnen und Schiiler zufillig in Gruppen
zu je vieren aufgeteilt (bei Bedarf mit einer Uberhangsgruppe). Zu diesem Zeitpunkt
wurde die Gruppenwirksamkeitserwartung erhoben. Dann folgte eine Phase der Einzelar-
beit. Die Unterrichtsthemen waren in vier Teilthemen gegliedert, wovon die Schiilerinnen
und Schiiler in Einzelarbeit entweder alle vier Themen bearbeiteten (eine abgewandelte
Form des Lernzirkels) oder jeder Lernende in Einzelarbeit nur ein Thema bearbeitete
und im Anschluss seinen iibrigen Gruppenmitgliedern erklirte (eine abgewandelte Form
des Gruppenpuzzles). Dann folgte die eigentliche Phase der Gruppenarbeit in der die
Schiilerinnen und Schiiler Aufgaben erhielten, welche die Verkniipfung der vier Teilthe-
men erforderten. Im Anschluss an die Gruppenarbeit erhielten die Schiilerinnen und
Schiiler einen Fragebogen zum subjektiven Gruppenarbeitserleben. In der fiinften Stun-
de priasentierten die Schiilerinnen und Schiiler ihr Gruppenergebnis und es wurde eine
Lernerfolgskontrolle durchgefiihrt. Der Unterricht wurde an allen Schulen von meiner

Kollegin Susanne Jurkowski durchgefiithrt (Herzlichen Dank!).

3.2.4. Erhebungsinstrumente

Die in der Schulerhebung verwendeten Konstrukte stammen aus unterschiedlichen Quel-
len. Die Motivation zur Gruppenarbeit wurde aus der Seminaruntersuchung 2007,/ 2008
tibernommen (Abschnitt 3.1) und fiir die Schule angepasst, die schulische Selbstwirk-

samkeit stammt von Jerusalem & Satow (1999, in Schwarzer und Jerusalem (1999)), die
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Tabelle 3.9.: Itemkennwerte der Skala Gruppenwirksamkeitserwartung
M Std.abw. r

Wir werden auch schwierige Aufgaben 16sen kénnen, wenn wir 4,01  1.05 .67
uns anstrengen.

Es wird uns leicht fallen neuen Unterrichtsstoff zu verstehen. 3,50 0.95 .62
Gemeinsam werden wir es schaffen, ein gutes Arbeitsergebnis 3,97 0.99 .68
abzuliefern.

Auch wenn die anderen Gruppen das nicht erwarten, wird 3,67 1.00 .58
unsere Gruppe eine gute Leistung erzielen.

Wir werden unsere Aufgaben auch noch schaffen, wenn wir 3,63 0.97 .53

eine Teilaufgabe nicht gut gemacht haben.

Skalen zur Selbstkonkordanz (intrinsische, identifizierte, introjezierte und extrinsische
Motivation) von Seelig und Fuchs (2006) wurden fiir die Schulerhebung angepasst fiir
die Motivation des Einzelnen sowie der Gruppe. Die Skalen zum subjektiven Gruppen-
arbeitserleben wurden von Jurkowski (2011) ibernommen. Die Skala zur Gruppenwirk-
samkeitserwartung wurde in Anlehnung an die Skala zur schulischen Selbstwirksamkeits-
erwartung von Jerusalem & Satow, 1999 in Schwarzer und Jerusalem (1999) entwickelt
(Der Wortlaut der Fragen, sowie die itemstatistischen Kennwerte kénnen Tabelle 3.9

entnommen werden).

Tabelle 3.10.: Skalenkennwerte Schulerhebung
M Std.abw. «

Motivation zur Gruppenarbeit 3,71 0.62 72
Schulische Selbstwirksamkeitserwartung 3,56  0.65 75
Identifizierte Motivation 3,82 0.84 78
Intrinsische Motivation/Flow 2,47 0.74 73
Extrinsische Motivation 2,25 1.03 73
extrinsische/introjezierte Motivation fiir Gruppenarbeit 2,69 0.83 .60
intrinsische /identifizierte Motivation fiir Gruppenarbeit 3,49 0.81 72
Gruppenwirksamkeitserwartung 3,75 0.75 .82
Qualitat der Zusammenarbeit 3,69 1.06 .83
Sympathie 3,90 0.87 78
Kohésion 3,71 0.98 .87

Fiir die angepassten Fragen zur Selbstkonkordanz ergaben sich die Skalen extrinsische
Motivation, identifizierte Motivation, intrinsische Motivation und extrinsische,/ introje-
zierte Motivation flir Gruppenarbeit. Die Kennwerte fiir die verwendeten psychometri-

schen Skalen konnen Tabelle 3.10 entnommen werden. Die Fragen hatten ein fiinfstufiges
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Antwortformat. Bis auf die Fragen zum subjektiven Gruppenarbeitserleben waren sie mit
Ltrifft gar nicht zu“ bis ,trifft ganz genau zu“ verankert, wobei 1 der niedrigsten und 5
der hochsten Auspragung entsprach. Fiir die Skala Qualitdt der Zusammenarbeit wurde
die Fragen mit entsprechenden Adjektiven verankert (z.B. ,sehr wohl“ bis ,sehr unwohl*
fiir die Frage ,Wie wohl hast du dich in deiner Gruppe gefiihlt?*). Bei Bedarf wurden

die Fragen vorher rekodiert.

3.2.5. Datenauswertung

Bei der Datenauswertung musste zunéchst entschieden werden auf welcher Ebene die
Auswertung geschehen sollte. Das Interesse lag vor allem auf der Gruppenwirksamkeits-
erwartung. Als Konstrukt auf Gruppenebene schien sich die Gruppenebene auch als Aus-
wertungsebenen anzubieten. Jedoch merken Rousseau und House (1994) (nach Watson,
Chemers & Preiser, 2001) verschiedene Schwierigkeiten an, wenn man Wirksamkeits-
erwartungen nur auf einer Ebene betrachtet. So muss man sich mit drei elementaren
Verzerrungen beschéaftigen. Betrachtet man erstens nur eine Ebene verallgemeinert man
zu stark die auf dieser Ebene gefundenen Zusammenhénge auf scheinbar identische Kon-
zepte auf der anderen Ebene. Zum zweiten unterschétzt man ebeneniibergreifende Ef-
fekte. Und zum dritten kann die Analyse auf der Gruppenebene dazu fiithren, dass man
aus dem Konzept Gruppe eine Tatsache macht (es vergegenstindlicht, obwohl es ein
gedankliches Konstrukt ist). Idealerweise sollten also Selbstwirksamkeit, Gruppenwirk-
samkeit, individueller Lernerfolg und Gruppenlernerfolg gleichzeitig fiir eine bestimmte
Leistungssituation erhoben werden. Fiir eine Auswertung sowohl auf Gruppenebene als
auch Individuumsebene war die Stichprobe nicht grofs genug. So musste entschieden wer-
den, ob auf Ebene der Gruppe oder der Gruppenmitglieder ausgewertet werden sollte.
Fiir die Praxis zeigt sich, wie die Metaanalyse von Gully et al. (2002) darlegt, dass Effek-
te auf der Gruppenebene grofer sind als auf der Ebene der einzelnen Gruppenmitglieder.
Die Auswertung auf der Ebene der einzelnen Gruppenmitglieder ist also konservativer
als auf der Gruppenebene. Da fiir die vorliegende Arbeit nicht ausreichend Gruppen
fiir eine Analyse auf Gruppenebenen vorhanden waren, wurde eine Auswertung auf der
Ebene der einzelnen Gruppenmitglieder vorgenommen.

Die Auswertung der Daten erfolgte in mehreren Schritten. Zunéchst sollten die Skalen
zur Selbstkonkordanz und die Skala Motivation zur Gruppenarbeit durch eine Fakto-
renanalyse iiberpriift werden. Dann sollte das Konstrukt der Gruppenwirksamkeitser-
wartung auf inhaltliche Validitét tiberpriift werden. Dies geschah durch Korrelationen

mit inhaltlich dhnlichen Konstrukten (Motivation zur Gruppenarbeit und Selbstwirk-
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samkeitserwartung). Um einen Zusammenhang von Gruppenwirksamkeitserwartung und
Lernerfolg nachzuweisen, wurden zunéchst Korrelationen gerechnet sowohl {iber alle Fa-
cher und Gruppenarbeitsformen hinweg als auch nach Fachern und Gruppenarbeitsfor-
men getrennt. Im Anschluss wurde eine multivariate Varianzanalyse gerechnet mit den
Lernerfolgsmafen als abhingigen Variablen und dem Fach und der Gruppenarbeitsform
als unabhéingigen Variablen. Auferdem wurde Vorwissen als Kovariate beriicksichtigt.
Die Gruppenzugehérigkeit wurde als unter Fach und Bedingung geschachtelter Variablen
aufgenommen. Schlieklich wurden Regressionen mit Lernerfolg als Kriterium und dem
Vorwissen, der Note sowie den motivationalen Konstrukten als Pradiktoren gerechnet.
Die Regressionen wurden getrennt nach Fach und Gruppenarbeitsform gerechnet. Die
Préadiktoren wurden blockweise aufgenommen.

Neben dem Zusammenhang der Gruppenwirksamkeitserwartung mit dem Lernerfolg
war auch der Zusammenhang von Gruppenwirksamkeitserwartung und dem subjekti-
ven Gruppenarbeitserleben von Interesse. Hierfiir werden zunéchst Korrelationen des
subjektiven Gruppenarbeitserlebens mit Gruppenwirksamkeitserwartung getrennt nach
Fach und Gruppenarbeitsform berechnet, die Korrelationsdifferenzen wurden auf Signi-
fikanz {iberpriift. Im Anschluss wurde eine multivariate Varianzanalyse mit den Mafsen
des subjektiven Gruppenarbeitserlebens als abhéngiger Variablen und Extremgruppen
der Gruppenwirksamkeitserwartung als unabhéngiger Variablen sowie Gruppenzugeho-
rigkeit als unter den Extremgruppen geschachtelter Variablen gerechnet. Die Annahme,
dass Gruppenwirksamkeitserwartung nicht nur den Lernerfolg, sondern auch das sub-
jektive Gruppenarbeitserleben beeinflusst wurde mit einem Pfadmodell iiberpriift.

Um zu iiberpriifen, wie dhnlich sich die Gruppen in ihrer Einschitzung der Grup-
penwirksamkeitserwartung waren, wurden die gemittelten individuellen Gruppenwirk-
samkeitserwartung in jeder Gruppe berechnet. Anschliefend wurde die Differenz der
héchsten Gruppenwirksamkeitserwartung und der niedrigsten Gruppenwirksamkeitser-

wartung in jeder Gruppe berechnet.

3.2.6. Ergebnisse

Fiir die angepassten Skalen zur Selbstkonkordanz und die Motivation zur Gruppenar-
beit wurde eine Faktorenanalyse gerechnet. Es ergeben sich fiinf Faktoren, die sich wie
folgt benennen lassen: Motivation zur Gruppenarbeit, extrinsische Motivation, identi-
fizierte Motivation, intrinsische Motivation und extrinsische/ introjezierte Motivation
fir Gruppenarbeit (Faktorladungsmatrix siche Tabelle 3.11). Dabei fillt das Item 4

zur extrinsischen/introjezierten Motivation fiir Gruppenarbeit auf, dass auf dem Fak-
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tor extrinsische Motivation am hdochsten ladt. Nimmt man die Items 1 bis 3 zur ex-
trinsichen /introjezierten Motivation fiir Gruppenarbeit zu einer Skala zusammen und
korrelierte diese mit dem einzelnen Item 4, ergibt sich eine Korrelation von r=.30
(p < .001; N = 555). Aufgrund dieser Korrelation und inhaltlicher Uberlegungen, da
das Item sich in der Formulierung klar auf die Gruppenarbeit bezieht (siehe Anhang B),
wurde dieses Item der Skala extrinsische/ introjezierte Motivation fiir Gruppenarbeit

zugeordnet.

Tabelle 3.11.: Faktorielle Struktur der Fragen zur Selbstkonkordanz und der Motivation
zur Gruppenarbeit

Faktor

1 2 3 2 3
intrinsische Motivation 1 22 .71
intrinsische Motivation 2 A2 78
intrinsische Motivation 3 21 .66
intrinsische Motivation 4 -25 .74
identifizierte Motivation 1 .83
identifizierte Motivation 2 .74
identifizierte Motivation 3 .80 10
extrinsische Motivation 1 14 .76
extrinsische Motivation 2 78 .10
extrinsische Motivation 3 .84
extrinsische /introjezierte Motivation fiir Gruppenarbeit 1 22 .67
extrinsische/introjezierte Motivation fiir Gruppenarbeit 2 .76
extrinsische/introjezierte Motivation fiir Gruppenarbeit 3 14 72
extrinsische /introjezierte Motivation fiir Gruppenarbeit 4 62 -17 19
Motivation zur Gruppenarbeit 1 .50 22 -.19
Motivation zur Gruppenarbeit 2 =72 14 15 -.12
Motivation zur Gruppenarbeit 3 45 .10 .32 15 -15
Motivation zur Gruppenarbeit 4 .60 .20 .22 =11
Motivation zur Gruppenarbeit 5 =75 11 34
Motivation zur Gruppenarbeit 6 .58 15
Motivation zur Gruppenarbeit 7 .61 10 -.10

Anmerkungen: Der besseren Lesbarkeit halber wurden Korrelationen mit r<.10 nicht angegeben.

Zur Uberpriifung der inhaltlichen Validitit des Konstruktes der Gruppenwirksam-
keitserwartung wurden Korrelationen gerechnet. Die Motivation zur Gruppenarbeit kor-
reliert signifikant mit der Gruppenwirksamkeitserwartung zu r = .22 (N = 497). Selbst-
wirksamkeitserwartung und Gruppenwirksamkeitserwartung korrelieren signifikant zu
r=.22 (N = 495).
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Tabelle 3.12.: Korrelationen Lernerfolgsmafke mit Gruppenwirksamkeitserwartung, ge-
samt und getrennt nach Gruppenarbeitsform

Gesamt Lernzirkel Gruppenpuzzle
selbsterarbeitetes Wissen .26™* (N = 478) 27 (N = 294)
instruiertes Wissen 25" (N = 478) 24(N = 294)
Faktenwissen 2T (N =484) 24" (N =184) .29%x(N = 300)
Transferwissen A8 (N =484) .20°(N =184) .17(N = 300)

Anmerkungen: p < .001 ist mit ** gekennzeichnet, p < .05 ist mit * gekennzeichnet

Um einen Zusammenhang von Gruppenwirksamkeitserwartung und Lernerfolg nach-
zuweisen wurden zunéchst Korrelationen gerechnet, daran anschliefend Regressionen.
Abschliefsend wurde eine mulitvariate Varianzanalyse berechnet. Entsprechend den ver-
schiedenen Arten des Wissenserwerbs im Gruppenpuzzle wurden die Lernerfolgsmafse
unterteilt in das Wissen iiber das selber erarbeitete Thema (selbsterarbeitetes Wissen)
und das Wissen iiber Themen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler nur instruiert
wurden (instruiertes Wissen). Verglichen wurde diese Wissensarten im Lernzirkel mit
dem Lernerfolg in allen Themen, da hier die Schiilerinnen und Schiiler alle Themen
auf die gleich Weise erarbeiteten. Das Mall ’selbsterarbeitetes Wissen’ erfasst also fiir
die Schiilerinnen und Schiiler im Gruppenpuzzle ihren Lernerfolg in den selbst erarbei-
teten Themen, fiir die Schiilerinnen und Schiiler im Lernzirkel den allgemeine Lerner-
folg in allen Themen. Weiterhin konnte noch unterschieden werden in Transferwissen
und Faktenwissen. Wobei ’selbsterarbeitetes Wissen’ und ’instruiertes Wissen’ eine Dif-
ferenzierung des Faktenwissens ist. Fiir Schiilerinnen und Schiiler im Lernzirkel sind
daher Faktenwissen, instruiertes Wissen und selbsterarbeitetes Wissen identisch. Al-
le Make zum Lernerfolg wurden z-standardisiert. Die Korrelationen der individuellen
Lernerfolgsmafe mit der Gruppenwirksamkeit konnen Tabelle 3.12 entnommen werden.
Weiterhin wurden die Korrelationen der einzelnen Lernerfolgsmalfse getrennt nach Grup-
penarbeitsform sowie getrennt nach Fach (Biologie oder Politik/ Wirtschaft) und Grup-
penarbeitsform (Lernzirkel oder Gruppenpuzzle) berechnet (Tabelle 3.12 und Tabelle
3.13). Signifikante Unterschiede ergaben sich nur fiir die nach Fach und Gruppenar-
beitsform getrennten Korrelationen. Fiir die Gruppenarbeitsform Gruppenpuzzle unter-
schieden sich die Korrelationen zwischen den Fichern fiir das selbsterarbeitete Wissen
(Fishers Z = —1,96;p < .05), das instruierte Wissen (Fishers 7 = —2,19;p < .05) und
das Faktenwissen (Fishers Z = —2,25;p < .05).

Eine 2x2 MANOVA mit den Lernerfolgsmafen als abhingigen Faktor und dem
Fach (Biologie, Politik/Wirtschaft) sowie der Gruppenarbeitsform (Lernzirkel, Grup-
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Tabelle 3.13.: Korrelationen Lernerfolgsmafe mit Gruppenwirksamkeitserwartung ge-
trennt nach Fach und Gruppenarbeitsform

Lernzirkel Gruppenpuzzle
Biologie selbsterarbeitetes Wissen A7(N = 182)
instruiertes Wissen 12 (p <.10, N =182)
Faktenwissen 25%(N = 108) 19%(N = 188)
Transferwissen 25%(N = 108) A15%(N = 188)
Politik/Wirtschaft — selbsterarbeitetes Wissen 39" (N = 112)
instruiertes Wissen 37 (N =112)
Faktenwissen 27(N = 176) A3 (N =112)
Transferwissen 14 (p< .25, N =76) .20°(N = 112)

Anmerkungen: p < .001 ist mit ** gekennzeichnet, p < .05 ist mit * gekennzeichnet

penpuzzle) als unabhéngigen Faktoren mit Vorwissen als Kovariate und der Grup-
penzugehorigkeit als geschachteltem Faktor (Gruppenzugehérigkeit geschachtelt unter
Fach und Bedingung) ergab folgendes Bild: Mulitvariat war der Effekt des Faches si-
gnifikant (Wilks A; Flusosy = 138,88;p < .001; partielles n®* = .64), ebenso der Ef-
fekt der Gruppenarbeitsform (Wilks A; Flysos) = 23,63;p < .001; partielles n* = .24)
und die Wechselwirkung Fach x Gruppenarbeitsform (Wilks A; Flags 1234y = 1,30;p <
.001; partielles n* = .34). Univariat zeigte sich fiir das Fach ein signifikanter Effekt
fir das selbsterarbeitete Wissen (F{1311) = 12,39;p < .001; partielles n* = .04) und
es zeigte sich ein signifikanter Effekt fiir das instruierte Wissen (F{(1311) = 10,70;p <
.001; partielles n* = .03), wobei in Politik/ Wirtschaft mehr gelernt wurde als in Biolo-
gie. Fiir die Gruppenarbeitsform zeigte sich univariat ein signifikanter Effekt fiir das
selbsterarbeitete Wissen (F{1311) = 50,68;p < .001; partielles n* = .14), wobei im
Gruppenpuzzle mehr gelernt wurde als im Lernzirkel, ein signifikanter Effekt zeigte
sich auch fiir das instruierte Wissen (Fl1311y = 7,14;p < .05; partielles n* = .02),
wobei im Lernzirkel mehr gelernt wurde als im Gruppenpuzzle. Univariat zeigte sich
fiir die Wechselwirkung von Fach und Gruppenarbeitsform ein signifikanter Effekt des
selbsterarbeiteten Wissens (Flioo311) = 1,70;p < .001, partielles n* = .40), des instru-
ierten Wissens (F{i22311) = 1,40;p < .05, partielles n* = .35) und des Faktenwissens
(Fazes) = 1,71;p < .01; partielles n* = .40), Tabelle 3.14 gibt die entsprechenden
Mittelwerte wieder.

Es wurde eine Regression gerechnet, um den Lernerfolg auf individueller Ebene vor-
herzusagen. Dazu wurde im ersten Regressionsblock das Vorwissen und die Note in
dem jeweiligen Fach aufgenommen. Im zweiten Regressionsblock wurden schrittweise al-

le motivationalen Konstrukte aufgenommen (Gruppenwirksamkeit, Selbstwirksambkeit,
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Tabelle 3.14.: Mittelwerte des Lernerfolgs

M Std.abw. N

selbsterarbeitetes Wissen Biologie Gruppenpuzzle 10 1,02 166
Lernzirkel -,36 71 106

Politik/Wirtschaft Gruppenpuzzle 57 1,13 91

Lernzirkel -,28 67 74
instruiertes Wissen Biologie Gruppenpuzzle -,21 78 166
Lernzirkel 14 1,03 106

Politik/Wirtschaft Gruppenpuzzle 20 1,15 91

Lernzirkel 20 97 74
Faktenwissen Biologie Gruppenpuzzle -,03 82 166
Lernzirkel 07 1,13 106

Politik/Wirtschaft ~ Gruppenpuzzle 25 1,01 91

Lernzirkel -,01 ,95 74
Transferwissen Biologie Gruppenpuzzle 01 1,01 166
Lernzirkel ,02 1,02 106

Politik/Wirtschaft ~Gruppenpuzzle 20 1,03 91

Lernzirkel -,03 1,07 74

Motivation zur Gruppenarbeit, introjezierte, intrinsische und extrinsiche Motivation,
extrinsische/introjezierte Motivation fiir Gruppenarbeit, intrinsische/identifizierte Mo-
tivation fiir Gruppenarbeit, vgl. auch Tabelle 3.10). Die Tabellen 3.15, 3.16, 3.17 und
3.18 geben einen Uberblick iiber die Koeffizienten der Regressionen getrennt nach Fach
und Gruppenarbeitsform. Das zentrale Konstrukt in der Schuluntersuchug war die Grup-
penwirksamkeit. Daher werden in den Tabellen 3.15, 3.16, 3.17 und 3.18 immer auch die
Koeffizienten fiir Gruppenwirksamkeit berichtet, auch wenn Gruppenwirksamkeit kein
signifikanter Pradiktor in der Regression war. Im Folgenden werden die verschiedenen
Regressionen berichtet. Zuerst jene fiir das Fach Politik/ Wirtschaft getrennt fiir die
Gruppenarbeitsformen Gruppenpuzzle und Lernzirkel, dann jene fiir das Fach Biologie

wiederum getrennt fiir Gruppenpuzzle und Lernzirkel.

Hier werden die Regressionen fiir das Fach Politik/ Wirtschaft berichtet mit der
Gruppenarbeitsform des Gruppenpuzzles. Fiir das selbsterarbeitete Wissen wurden im
ersten Regressionsblock 3 Prozent der Varianz erklirt (R* = .03; R;,,, = .01;SE =
1,12; Fosry = 1,39;p < .30). Keiner der Pridiktoren war signifikant. Durch den
zweiten Regressionsblock wurden zusitzlich 16 Prozent der Varianz erklirt (AR? =
16; F s6) = 17,44;p < .001). Signifikanter Prédiktor war Gruppenwirksamkeit (wei-
tere Kennwerte siehe Tabelle 3.15). Insgesamt konnten 19 Prozent der Varianz gebun-
den werden (R* = .19; R? = = .17; Standardfehler = 1,02; F(356 = 6,92;p < .001).

korr
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Tabelle 3.15.: Regressionskoeffizienten Lernerfolg fiir das Fach Politik/Wirtschaft und
der Gruppenarbeitsform Gruppenpuzzle

Wissen Block Pradiktor b Std. B T p Vertrauens- Partial-
fehler intervall korr.
selbst.  eins Vorwissen 0,20 0,14 0,16 1,42 158 -0,08<b<0,48 15
Note -0,05 0,15 -0,06 -0,31 756 -0,34<b<0,25 -.03
zwei  Vorwissen 0,15 0,13 0,12 1,14 259 -0,11<b<0,41 12
Note 0,12 0,14 0,09 0,86 395 -0,16<b<0,40 .09
GWE 0,62 0,15 0,43 4,18 <.001 0,32<b<0,91 A1
instr. eins Vorwissen 0,41 0,13 0,32 3,25 002  0,16<b<0,66 .33
Note -0,45 0,13 -0,34 -3,45 .001 -0,72<b<-0,19 -.35
zwei  Vorwissen 0,38 0,12 0,29 3,09 .003  0,14<b<0,63 .32
Note -0,37 0,13 -0,27 -2,75 .007 -0,63<b<-0,10 -.29
GWE 0,32 0,14 0,21 221 .026  0,04<b<0,59 .24
Fakt. eins Vorwissen 0,35 0,11 0,31 3,06 .003  0,12<b<0,57 31
Note -0,33 0,12 -0,28 -2,75 .007 -0,56<b<-0,09 -.28
zwei  Vorwissen 0,31 0,11 0,28 2,89 .005 0,10<b<0,53 .30
Note -0,21 0,12 -0,18 -1,82 .07  -0,45<b<0,02 -.19
GWE 0,42 0,12 0,33 3,47 .001  0,18<b<0,67 .35
Trans. eins Vorwissen 0,03 0,11 0,46 4,86 <.001 0,32<b<0,75 46
Note -0,22 0,12 -0,18 -1,87 .064 -0,44<b<0,01 -.20
zwei  Vorwissen 0,51 0,11 0,44 4,68 <.001 0,29<b<0,72 45
Note -0,24 0,11 -0,20 -2,12 037 -0,47<b<-0,02 -.22
extr.GA 0,24 0,11 0,19 2,09 .040 0,01<b<047 .22
GWE* 0,02 0,22 .828 .02

Anmerkungen: Die Regressionen wurden in zwei Blocken gerechnet. Im ersten Block wurden das
Vorwissen und die Note aufgenommen, im zweiten Block wurden schrittweise alle motivationalen
Konstrukte aufgenommen. Die mit * gekennzeichneten Pradiktoren wurden in der Regression nicht
signifikant.

In der Spalte Wissen bedeutet selbst. selbsterarbeitetes Wissen, instr. instruiertes Wissen, Fakt.
Faktenwissen und Transf. Transferwissen. In der Spalte Pradiktor bedeutet GWE Gruppenwirksam-
keitserwartung, extr. GA extrinsische/ introjezierte Motivation fir Gruppenarbeit.

Fiir das instruierte Wissen wurden im ersten Regressionsblock 29 Prozent der Vari-
anz erklirt (R* = 29;R7,.,. = 27;SE = 0,99; Fosry = 17,38;p < .001). Signifi-
kante Pradiktoren waren Vorwissen und Note (weitere Kennwerte siehe Tabelle 3.15).
Durch den zweiten Regressionsblock wurden zusétzlich 4 Prozent der Varianz erklirt
(AR* = .04; Fu86) = 5,16;p < .05). Signifikanter Pridiktor war Gruppenwirksam-
keit (weitere Kennwerte siehe Tabelle 3.15). Insgesamt konnten 33 Prozent der Varianz
gebunden werden (R* = 33;R: = = .30;SE = 0,97; F(3,86) = 13,86;p < .001).
Fiir das Faktenwissen wurden im ersten Regressionsblock 23 Prozent der Varianz er-

klirt (R? = 23;R2,. = 21;8E = 0,90; Fosy = 13,03;p < .001). Signifikan-

korr
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te Pradiktoren waren Vorwissen und Note (weitere Kennwerte sieche Tabelle 3.15).
Durch den zweiten Regressionsblock wurden zusédtzlich 9 Prozent der Varianz erklért
(AR? = .09; Fl1,86) = 12,03; p < .05). Signifikanter Pridiktor war Gruppenwirksamkeits-
erwartung (weitere Kennwerte siche Tabelle 3.15). Insgesamt konnten 32 Prozent der Va-
rianz gebunden werden (R? = .32; R = .30; SE = 0,85; F(3,86) = 13,80;p < .001).
Fiir das Transferwissen wurden im ersten Regressionsblock 31 Prozent der Varianz er-
klart (R? = 31;R: . = .29; SE = 0,87; Flas7) = 19,12; p < .001). Signifikanter Pridik-
tor war Vorwissen (weitere Kennwerte siehe Tabelle 3.15). Durch den zweiten Regressi-
onsblock wurden zusétzlich 3 Prozent der Varianz erklirt (AR? = .03; Fli86) = 4,37;p <
.05). Signifikanter Pradiktor waren extrinsische/introjezierte Motivation fiir Gruppenar-
beit (weitere Kennwerte siche Tabelle 3.15). Insgesamt konnten 34 Prozent der Varianz

gebunden werden (R? = .34; R:_ = .32;SE = 0,85; [(3,86) = 14, 72;p < .001).

korr

Tabelle 3.16.: Regressionskoeffizienten Lernerfolg fiir das Fach Politik/Wirtschaft und
der Gruppenarbeitsform Lernzirkel

Wissen Block Pradiktor b Std. I5; T p Vertrauens- Partial-
fehler intervall korr.
Fakt. eins Vorwissen 0,38 0,09 0,48 4,52 <.001 0,21<b<0,55 48
Note -0,19 0,13 -0,16 -1,48 140 -0,46<b<0,07 -.18
GWE* 0,10 0,91 .366 A1
Trans.  eins Vorwissen 0,20 0,22 0,21 1,87 066 -0,01<b<0,42 22
Note -0,47 0,27 -0,32 -2,78 .007 -0,80<b<-0,13 -.32
zwei  Vorwissen 0,13 0,11 0,14 1,25 217 -0,08<b<0,35 15
Note -0,48 0,16 -0,33  -2,98 .004 -0,80<b<-0,16 -.34
ident. 0,34 0,16 0,23 2,16 .034  0,03<b<0,66 .26
extr. GA  -0,29 0,14 -0,21  -2,03 .046 -0,58<b<-0,01 -.24
GWE* -0,00 -0,02 981 -.00

Anmerkungen: Die Regressionen wurden in zwei Blocken gerechnet. Im ersten Block wurden das
Vorwissen und die Note aufgenommen, im zweiten Block wurden schrittweise alle motivationalen
Konstrukte aufgenommen. Die mit * gekennzeichneten Prédiktoren wurden in der Regression nicht
signifikant.

In der Spalte Wissen bedeutet selbst. selbsterarbeitetes Wissen, instr. instruiertes Wissen, Fakt.
Faktenwissen und Transf. Transferwissen. In der Spalte Pridiktor bedeutet GWE Gruppenwirksam-
keitserwartung, ident. identifizierte Motivation, extr. GA extrinsische/ introjezierte Motivation fir
Gruppenarbeit.

Hier werden die Regressionen fiir das Fach Politik/ Wirtschaft berichtet mit der
Gruppenarbeitsform des Lernzirkels. Fiir das Faktenwissen wurden im ersten Regres-
sionsblock 29 Prozent der Varianz erklirt (R* = .29; R; = .27;SE = 0,77, Fo68) =

korr

13,89; p < .001). Signifikanter Pradiktor war Vorwissen (weitere Kennwerte siehe Tabelle

3.16). Im zweiten Regressionsblock wurden keine weiteren Pridiktoren signifikant. Fiir

73



3. Empirische Erhebungen

das Transferwissen wurden im ersten Regressionsblock 18 Prozent der Varianz erklirt
(R* = 1&R;,, = .15;SE = 0,99; Fio6sy = 7,39;p < .001). Signifikanter Pradik-
tor war Note (weitere Kennwerte siche Tabelle 3.16). Durch den zweiten Regressions-
block wurden zusitzlich 5 Prozent der Varianz erkliart (AR? = .05;bzw..05; Faen =
4,815 bzw.Fu 66y = 4,13;p < .05). Signifikante Pridiktoren waren identifizierte Moti-
vation, bzw. extrinsische/introjezierte Motivation fiir Gruppenarbeit (weitere Kennwer-
te siehe Tabelle 3.16). Insgesamt konnten 28 Prozent der Varianz gebunden werden

(R = 28; R2,, = .24; SE = 0,94; Fly 5 = 6,37; p < .001).

Tabelle 3.17.: Regressionskoeffizienten Lernerfolg fiir das Fach Biologie und der Grup-
penarbeitsform Gruppenpuzzle

Wissen Block Préadiktor b Std. I3 T p Vertrauens- Partial-
fehler intervall korr.
selbst.  eins Vorwissen 0,05 0,08 0,05 0,62 537 -0,10<b<0,20 .05
Note -0,22 0,11 -0,15 -1,94 .054 -0,44<b<0,00 -.15
GWE* 0,10 1,25 212 .10
instr. eins Vorwissen 0,21 0,06 0,27 3,55 .001  0,09<b<0,32 27
Note -0,02 0,09 -0,01 -0,18 .858 -0,18<b<0,15 -.01
zwei  Vorwissen 0,22 0,06 0,29 3,78 <.001 0,10<b<0,33 .29
Note -0,02 0,08 -0,02 -0,25 807 -0,19<b<0,14  -.02
extr. GA 0,18 0,07 0,19 2,54 .012  0,04<b<0,33 .19
GWE* 0,09 121 227 .10
Fakt. eins Vorwissen 0,21 0,06 0,27 3,52 <.001 0,09<b<0,33 27
Note -0,12 0,09 -0,11 -1,40 163 -0,30<b<0,05 -.11
zwei  Vorwissen 0,22 0,06 0,28 3,73 <.001 0,11<b<0,34 .28
Note -0,13 0,09 -0,11 -1,45 150 -0,30<b<0,05 -.11
extr. GA 0,17 0,08 0,17 2,24 .030  0,02<b<0,32 14
GWE* 0,12 1,65 .100 13
Trans. eins Vorwissen 0,27 0,07 0,29 3,78 <.001 0,13<b<0,42 .29
Note -0,21 0,10 -0,15 -2,01 .050 -0,42<b<-0,00 -.16
GWE* 0,09 1,20 231 .09

Anmerkungen: Die Regressionen wurden in zwei Blocken gerechnet. Im ersten Block wurden das
Vorwissen und die Note aufgenommen, im zweiten Block wurden schrittweise alle motivationalen
Konstrukte aufgenommen. Die mit * gekennzeichneten Pridiktoren wurden in der Regression nicht
signifikant.

In der Spalte Wissen bedeutet selbst. selbsterarbeitetes Wissen, instr. instruiertes Wissen, Fakt.
Faktenwissen und Transf. Transferwissen. In der Spalte Prédiktor bedeutet GWE Gruppenwirksam-
keitserwartung, extr. GA extrinsische/ introjezierte Motivation fir Gruppenarbeit.

Hier werden die Regressionen fiir das Fach Biologie berichtet mit der Gruppenarbeits-
form des Gruppenpuzzles. Fiir das selbsterarbeitete Wissen wurden im ersten Regres-
sionsblock 3 Prozent der Varianz erklirt (R* = .03; Ry, = .01;SE = 1,01; F{5,157) =

korr

1,98;p < .15). Keiner der Préadiktoren war signifikant. Im zweiten Regressionsblock
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wurden kein weiterer Pradiktor signifikant. Fiir das instruierte Wissen wurden im ers-
ten Regressionsblock 7 Prozent der Varianz erklirt (R*? = .07;R:, . = .06;SE =

korr
0,77; Fia,15m = 6,31;p < .05). Signifikanter Prédiktor war Vorwissen (weitere Kenn-
werte siehe Tabelle 3.17). Durch den zweiten Regressionsblock wurden zusétzlich 4
Prozent der Varianz erklart (AR? = .04; F{1,156) = 6,46;p < .05). Signifikanter Pri-
diktor war extrinsische/introjezierte Motivation fiir Gruppenarbeit (weitere Kennwer-
te siehe Tabelle 3.17). Insgesamt konnten 11 Prozent der Varianz gebunden werden
(R?* = 1L, R}, = .09;SE = 0,75; F3155 = 6,51;p < .001). Fiir das Faktenwissen

wurden im ersten Regressionsblock 8 Prozent der Varianz erkliart (R? = .08; RZ = =

korr
07, SE = 0,82;F(2,162) = 6,69;p < .05). Signifikanter Priadiktor war Vorwissen
(weitere Kennwerte siehe Tabelle 3.17). Durch den zweiten Regressionsblock wurden
zusétzlich 3 Prozent der Varianz erklirt (AR* = .03; Fi1161) = 4,99;p < .05). Signifi-
kanter Pradiktor war extrinsische/introjezierte Motivation fiir Gruppenarbeit (weitere
Kennwerte siehe Tabelle 3.17). Insgesamt konnten 11 Prozent der Varianz gebunden
werden (R? = 11; R}, = .09;SE = 0,81; Fi3161) = 6,23;p < .001; N = 165). Fiir
das Transferwissen wurden im ersten Regressionsblock 9 Prozent der Varianz erklirt
(R* = .09; R}, = .08, SE = 0,976; Fia162) = 8,41;p < .001). Signifikante Prédiktoren

waren Vorwissen und Zeugnisnote (weitere Kennwerte siehe Tabelle 3.17). Im zweiten

Regressionsblock wurde kein weiterer Pradiktor signifikant.

Hier werden die Regressionen fiir das Fach Biologie berichtet mit der Gruppenarbeits-
form des Lernzirkels. Fiir das Faktenwissen wurden im ersten Regressionsblock 16 Pro-
zent der Varianz erklirt (R* = .16; R}, = .14; SE = 1,06; F2,100) = 9,58;p < .001).
Signifikanter Priadiktor war Vorwissen (weitere Kennwerte siehe Tabelle 3.18). Durch
den zweiten Regressionsblock wurden zusitzlich 9 Prozent der Varianz erklirt (AR? =
.09; Fl1,99) = 11,13;p < .001). Signifikanter Pradiktor war Selbstwirksamkeitserwartung
(weitere Kennwerte siche Tabelle 3.18). Insgesamt konnten 25 Prozent der Varianz ge-
bunden werden (R* = .25;R7,, = .22;SE = 1,01; Fi399) = 10,75;p < .001). Fiir
das Transferwissen wurden im ersten Regressionsblock 11 Prozent der Varianz erklart
(R? = 11; R,,, = .09; SE = 0,98; F(2,100) = 5,96; p < .05). Signifikanter Pradiktor war
Vorwissen (weitere Kennwerte siche Tabelle 3.18). Durch den zweiten Regressionsblock
wurden zusétzlich 5 Prozent der Varianz erklirt (AR? = .05; F{1,99) = 6,42;p < .05).
Signifikanter Pradiktor war Gruppenwirksamkeitserwartung (weitere Kennwerte siehe
Tabelle 3.18). Insgesamt konnten 16 Prozent der Varianz gebunden werden (R? =
16; R, = .14; SE = 0,95; F{3.99) = 6,33;p < .001).

korr

Die Korrelationen des subjektiven Gruppenarbeitserlebens mit der Gruppenwirksam-
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Tabelle 3.18.: Regressionskoeffizienten Lernerfolg fiir das Fach Biologie und der Grup-
penarbeitsform Lernzirkel

Wissen Block Pradiktor b Std. B T p Vertrauens- Partial-
fehler intervall korr.
Fakt. eins Vorwissen 0,37 0,10 0,34 3,64 <.001 0,17<b<0,57 .34
Note -0,29 0,15 -0,18 -1,92 .057 -0,58<b<0,01 -.19
zwei  Vorwissen 0,34 0,10 0,31 3,48 .001 0,14<b<0,53 .33
Note -0,19 0,14 -0,12  -1,31 193 -0,48<b<0,10 -.13
SWE 0,52 0,15 0,30 3,34 .001 0,21<b<0,82 .32
GWE* 0,17 1,87 .060 19
Trans. eins Vorwissen 0,28 0,09 0,29 3,03 .003  0,10<b<0,47 .29
Note -0,17 0,14 -0,12 -1,24 218 -0,44<b<0,10 -.12
zwei  Vorwissen 0,27 0,09 0,27 2,94 .004 0,09<b<045 .28
Note -0,15 0,13 -0,10 -1,09 277 -0,41<b<0,12 -.11
GWE 0,32 0,13 0,23 2,53 .010 0,07<b<0,57 .25

Anmerkungen: Die Regressionen wurden in zwei Blocken gerechnet. Im ersten Block wurden das
Vorwissen und die Note aufgenommen, im zweiten Block wurden schrittweise alle motivationalen
Konstrukte aufgenommen. Die mit * gekennzeichneten Pradiktoren wurden in der Regression nicht
signifikant.

In der Spalte Wissen bedeutet selbst. selbsterarbeitetes Wissen, instr. instruiertes Wissen, Fakt.
Faktenwissen und Transf. Transferwissen. In der Spalte Priadiktor bedeutet GWE Gruppenwirk-
samkeitserwartung, SWE Selbstwirksamkeitserwartung.

keit in Abhéngigkeit von Fach (Biologie oder PoWi) und Gruppenarbeitsform (Lernzirkel
oder Gruppenpuzzle) kénnen Tabelle 3.19 entnommen werden. Signifikante Unterschiede
zeigten sich bei den nach Fach und Unterrichtsform getrennt berechneten Korrelationen.
Fiir die Gruppenarbeitsform Gruppenpuzzle unterschieden sich die Korrelationen zwi-
schen den Fiachern fiir Qualtitit der Zusammenarbeit (Fishers Z = —2,51;p < .01),
Sympathie (Fishers 7 = —1,73;p < .05) und Kohésion (Fishers 7 = —2,32;p < .01).
Fiir die Gruppenarbeitsform Lernzirkel unterschieden sich die Korrelationen zwischen
den Fichern fiir Kohésion (Fishers Z = —1,47;p < .10). Auferdem war fiir das Fach
Politik/ Wirtschaft die Korrelation zwischen den Gruppenarbeitsformen unterschiedlich
fiir Kohésion (Fishers Z = —2,41;p < .01).

Eine MANOVA mit den Mafen des subjektiven Gruppenarbeitserlebens als abhin-
gigen Variablen und Extremgruppen zur Gruppenwirksamkeit (Zur Bildung der Ex-
tremgruppen wurden jeweils die oberen und unteren 20% der Verteilung der Grup-
penwirksamkeit herangezogen) als unabhingigem Faktor und der Gruppenzugehorig-
keit als geschachteltem Faktor (Gruppenzugehorigkeit geschachtelt unter Extremgrup-
pen) ergab folgendes Bild: Mulitvariat war der Effekt der Extremgruppen signifikant
(Wilks A; Fiz13) = 35,57;p < .001; partielles n* = .49). Univariat zeigte sich fiir die
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Tabelle 3.19.: Korrelationen des subjektiven Gruppenarbeitserleben mit der Gruppen-
wirksamkeitserwartung

Lernzirkel Gruppenpuzzle
Biologie Qualitdt der Zusammenarbeit .50** (N =119) .35 (NN =195)
Sympathie 377 (N =119) .30 (N =195)
Gruppenkohésion A6 (N =119) .35 (N =194)
Politik/Wirtschaft Qualitdt der Zusammenarbeit .40 (N =82) .57 (N = 130)
Sympathie 42 (N =82) AT (N = 129)
Gruppenkohésion 27 (N =82) .56 (N =130)

Anmerkungen: p < .001 ist mit ** gekennzeichnet, p < .05 ist mit * gekennzeichnet

Tabelle 3.20.: Subjektives Gruppenarbeitserleben
Gruppenwirksamkeit ' M Std.abw. N

Qualitdt der Zusammenarbeit niedrig 3,07 1.13 126
hoch 4,29 0.70 120
Gesamt 3,66 1.11 246
Sympathie niedrig 3,45 0.99 126
hoch 4,37 0.66 120
Gesamt 3,90 0.96 246
Gruppenkohésion niedrig 3,10 1.03 126
hoch 4,22 0.75 120
Gesamt 3,66 1.07 246

Anmerkungen: ! Zur Bildung der Extremgruppen wurden jeweils die oberen und unteren 20%
der Verteilung der Gruppenwirksambkeit herangezogen.

Extremgruppen ein signifikanter Effekt fiir Qualitdt der Zusammenarbeit (F(i115 =
62,99;p < .01; partielles n* = .43), Sympathie (F1115 = 36,01;p < .01; partielles n* =
.37) und Kohésion (F(1115 = 49,57;p < .01; partielles n* = .45), wobei die Gruppe mit
der starkeren Ausprigung der Gruppenwirksamkeit auch immer die hoheren Werte fiir
das subjektive Gruppenarbeitserleben berichtete. Tabelle 3.20 gibt die entsprechenden

Mittelwerte wieder.

Es wurde angenommen, dass Gruppenwirksamkeit das subjektive Gruppenarbeitser-
leben ebenso beeinflusst wie den Lernerfolg. Zur Uberpriifung dieses Pfadmodells wurde
fiir die Bedingung Gruppenpuzzle im Fach Politik/ Wirtschaft zunichst die Korrela-
tion zwischen Qualitit der Zusammenarbeit und Faktenwissen berechnet. Diese be-
tragt r = .24 (p < .05,N = 111). Dann wurde die Partialkorrelation von Qualitét
der Zusammenarbeit und Faktenwissen bereinigt um den Einfluss der Gruppenwirksam-

keit berechnet. Diese Partialkorrelation ist nicht signifikant und anndhernd gleich Null
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(r = —.003,p > .95, N = 108). Somit muss die Annahme, dass Gruppenwirksamkeit
sowohl die Qualitit der Zusammenarbeit als auch das Faktenwissen beeinflusst nicht

verworfen werden.

3.2.7. Diskussion

Hauptziel der Schuluntersuchung war es, den vermuteten Zusammenhang zwischen
Gruppenwirksamkeitserwartung und Lernerfolg zu untersuchen. Dieser Zusammenhang
wurde vor dem Hintergrund dieser beiden unterschiedlicher Gruppenarbeitsformen und
unterschiedlicher Lernerfolgsmafse analysiert. Angenommen wurde, dass die unterschied-
lichen Gruppenarbeitsformen und die damit verkniipften unterschiedlichen Arten des
Wissenserwerbs beeinflussen, wie klar und eindeutig eine Aufgabe von den Schiilerinnen
und Schiilern wahrgenommen wird. Es wurde vermutet, dass das Gruppenpuzzle mit den
detaillierteren Anweisungen bei den Schiilerinnen und Schiilern zu einer héheren Klarheit
und FEindeutigkeit der Aufgabe fiihrt als der Lernzirkel. Auferdem wurde angenommen,
dass der Zusammenhang zwischen Gruppenwirksamkeitserwartung und Lernerfolgsma-
fsen je nach Gruppenarbeitsform unterschiedlich stark ist. Und zwar dergestalt, dass
der Zusammenhang zwischen Gruppenwirksamkeitserwartung und Lernerfolgsmafsen bei
Schiilerinnen und Schiilern im Gruppenpuzzle enger ist als bei Schiilerinnen und Schiilern
im Lernzirkel.

Fiir die Erhebung der Gruppenwirksamkeitserwartung wurde eine Skala entwickelt,
die eine Skala zur schulischen Selbstwirksamkeitserwartung als Grundlage hatte. Die in-
terne Konsistenz der Skala Gruppenwirksamkeitserwartung war zufriedenstellend. Zur
Uberpriifung der Validitiit der Skala Gruppenwirksamkeitserwartung wurden die Ska-
len Motivation zur Gruppenarbeit und Selbstwirksamkeitserwartung herangezogen. So
wurde neben der Gruppenwirksamkeitserwartung in dieser Untersuchung auch die Moti-
vation zur Gruppenarbeit und die Selbstwirksamkeitserwartung erhoben. Die Erhebung
der Motivation zur Gruppenarbeit geschah, um die Situationssensitivitit der Grup-
penwirksamkeitserwartung zu eruieren. Die Motivation zur Gruppenarbeit hatte sich
in der vorangegangenen Untersuchung als relativ stabiles Lernermerkmal gezeigt. Die
Motivation zur Gruppenarbeit erfasst die allgemeine Motivation in Gruppen zu arbei-
ten. Gruppenwirksamkeitserwartung erfasst die Motivation in einer bestimmten Grup-
pe an einer bestimmten Aufgabe zu arbeiten. Die Konstrukte verfiigen also iiber ei-
ne gewisse Ahnlichkeit, jedoch lassen sich auch klare Unterschiede ausmachen. Moti-
vation zur Gruppenarbeit ist ein stabiles Lernermerkmal, Gruppenwirksamkeitserwar-

tung ein situationssensitives Merkmal. Daher sollten die Konstrukte in gewissem Ma-
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fse zusammen héngen. Hingen sie zu stark zusammen ist die Differenzierung zwischen
gruppen- und aufgabenunspezifisch (Motivation zur Gruppenarbeit) sowie gruppen- und
aufgabenspezifisch (Gruppenwirksamkeitserwartung) nicht ausreichend deutlich gewor-
den. Die gefundene Korrelation ldsst vermuten, dass die Differenzierung zwischen den
Konstrukten Gruppenwirksamkeitserwartung und Motivation zur Gruppenarbeit gelun-
gen ist. Neben der Ahnlichkeit zum Konstrukt der Motivation zur Gruppenarbeit be-
steht ein theoretischer Zusammenhang zwischen Gruppenwirksamkeitserwartung und
Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. Abschnitt 2.3.2 zu Gruppenwirksamkeit, Abb. 2.4).
Entsprechend sollten Gruppenwirksamkeitserwartung und Selbstwirksamkeitserwartung
zusammenhéngen. Ist der Zusammenhang sehr stark, dann geht die Einschidtzung der
Gruppenwirksamkeitserwartung fast ausschlieflich auf die Selbstwirksamkeitserwartung
zuriick und der erwartete Einfluss der Gruppe kommt nicht zu Geltung. Dementspre-
chend wiére in diesem Fall auch ein Zusammenhang von Gruppenwirksamkeitserwartung
und Lernerfolg {iber den Einfluss der Selbstwirksamkeitserwartung hinaus weniger stark
ausgepragt oder gar nicht nachzuweisen. Die in dieser Untersuchung gefundene Korrela-
tion zwischen Gruppenwirksamkeitserwartung und Selbstwirksamkeitserwartung bewegt

sich in einer Grofe, welche diese Befiirchtung auszuschlielen erlaubt.

Fiir einen ersten Uberblick zum Zusammenhang zwischen Gruppenwirksamkeitserwar-
tung und Lernerfolg wurden die Korrelationen dieser beiden Konstrukte berechnet. Die
verschiedenen Lernerfolgsmafie korrelieren erwartungsgemaft mit der Gruppenwirksam-
keitserwartung. Allerdings unterscheiden sich die nach Gruppenarbeitsform getrennten
Korrelationen nicht signifikant voneinander. Dies steht im GGegensatz zu der weiter oben
formulierten Annahme, wonach sich Gruppenpuzzle und Lernzirkel in der Klarheit und
Eindeutigkeit der Aufgabe und damit im Zusammenhang zwischen Gruppenwirksam-
keitserwartung und Lernerfolg unterscheiden. Betrachtet man hingegen die Korrelatio-
nen zwischen Gruppenwirksamkeitserwartung und den Lernerfolgsmafien getrennt nach
der Art der Gruppenarbeit und gleichzeitig getrennt nach der Art des Unterrichtsfach, so
zeigt sich ein Muster. Hier fallen vor allem fiir das Fach Politik/ Wirtschaft die hoheren
Korrelationen in der Lernform Gruppenpuzzle ins Auge. Diese Korrelationen unterschei-
den sich auch im Vergleich zum Lernzirkel, bis auf das Transferwissen, signifikant von
den Korrelationen im Fach Biologie im Gruppenpuzzle. Ein anderes Muster zeigt sich
fiir das Fach Biologie. Hier finden sich héhere Korrelationen in der Arbeitsform des
Lernzirkels als in der Arbeitsform des Gruppenpuzzles. Unter der Annahme, dass eine
héhere Korrelation als Indikator fiir eine héhere Klarheit und Eindeutigkeit der Aufgabe

gewertet werden kann, scheint es die Kombination aus Fach und Gruppenarbeitsform zu
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sein, die den Zusammenhang zwischen Gruppenwirksamkeitserwartung und Lernerfolgs-
mafsen moderiert. So scheint die Klarheit und Eindeutigkeit der Aufgabe hoher zu sein
fiir das Gruppenpuzzle im Fach Politik/ Wirtschaft als im Fach Biologie. Es deutet sich

eine Wechselwirkung zwischen Gruppenarbeitsform und Unterrichtsfach an.

Gestiitzt wird diese Annahme einer kombinierten Wirkung von Fach und Gruppen-
arbeitsform durch eine multivariate Varianzanalyse mit den verschiedenen Lernerfolgs-
mafen als abhingigen Variablen. Gestellt wurden Fragen zum Faktenwissen und Fra-
gen zum Transferwissen (Faktenwissen, Transferwissen). In der Gruppenarbeitsform des
Gruppenpuzzles wurde dariiber hinaus noch unterschieden zwischen dem Wissen in den
selbsterarbeiteten Themen (selbsterarbeitetes Wissen) und dem Wissen, das den Schiile-
rinnen und Schiilern lediglich vorgetragen worden war (instruiertes Wissen). Dem selbs-
terarbeiteten und dem instruierten Wissen im Gruppenpuzzle entsprach das iiber alle
Themen gemittelte Wissen im Lernzirkel (also dem Faktenwissen). Zur Beantwortung
der Fragen zum Faktenwissen mussten die Schiilerinnen und Schiiler im Gruppenpuzzle
auf das selbsterarbeitete und das instruierte Wissen zuriick greifen, die Schiilerinnen und
Schiiler im Lernzirkel mussten auf ihr selbserarbeitetes Wissen zuriickgreifen. Die Fragen
zum Transferwissen waren Vertiefungsfragen zum Faktenwissen. In der multivariaten Va-
rianzanalyse sind der Haupteffekt des Faches, der Haupteffekt der Gruppenarbeitsform
und die Wechselwirkung zwischen Fach und Gruppenarbeitsform signifikant. Fiir den
Haupteffekt des Faches zeigt sich fiir das selbsterarbeitete und das instruierte Wissen,
dass im Fach Politik/Wirtschaft mehr gelernt wurde als im Fach Biologie. Beim Haupt-
effekt der Gruppenarbeitsform sieht man fiir das selbsterarbeitete Wissen hohere Werte
im Gruppenpuzzle als im Lernzirkel, fiir das instruierte Wissen sieht man hohere Wer-
te im Lernzirkel als im Gruppenpuzzle. Die Ergebnisse gehen also fiir den Haupteffekt
der Gruppenarbeitsform fiir die beiden Lernerfolgsmafse in unterschiedliche Richtungen.
Dies kann mit der unterschiedlichen Art der Wissenaufnahme erklart werden. Im Grup-
penpuzzle wurde das selbsterabeitete Wissen zuerst von den Schiilerinnen und Schiilern
in Stillarbeit eigenstédndig erarbeitet und im Anschluss den iibrigen Gruppenmitgliedern
vorgestellt. Hier kommt zum einen der Effekt der Wiederholung zum Tragen, wie auch
der Effekt des Peer-Tutorings. Im Lernzirkel hingegen wurde das Wissen lediglich selbs-
terarbeitet, eine Vorstellung fiir die iibrigen Gruppenmitglieder fand nicht statt. Somit
hatten sich die Schiilerinnen und Schiiler beim selbsterarbeiteten Wissen im Gruppen-
puzzle intensiver mit dem Stoff auseinander gesetzt als die Schiilerinnen und Schiiler im
Lernzirkel. Fiir das instruierte Wissen gestaltete sich der Wissenserwerb fiir die Schii-

lerinnen und Schiiler im Gruppenpuzzle anders. Sie erarbeiteten nichts selber, sondern
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mussten sich ihr Wissen durch den Vortrag eines ihrer Gruppenmitglieder aneignen.
Fiir die Schiilerinnen und Schiiler im Lernzirkel waren die Bedingungen fiir das selbs-
terarbeitete und das instruierte Wissen dagegen identisch. Sie erarbeiteten sich auch
das instruierte Wissen selbststidndig, ohne es jedoch anderen vorzustellen. Somit hatten
sie wie die Schiilerinnen und Schiiler im Gruppenpuzzle ebenfalls nur eine Lerngelegen-
heit, jedoch eine qualitativ anders geartete. Es ist anzunehmen, dass die Schiilerinnen
und Schiiler im Gruppenpuzzle in ihren Vortragen unterschiedlich souverédn im Umgang
mit Inhalt und Verstandnisschwierigkeiten waren, so dass ihre Mitschiilerinnen und Mit-
schiiler sich nicht im gleichen Mafse wie bei der eigenstindigen Erarbeitung des Themas
Informationen aneignen konnten. Im Gruppenpuzzle erfolgt die Beschiftigung mit dem
Thema beim selbsterarbeiteten Wissen durch die Wiederholung bei der Vorstellung des
Themas intensiver als beim Lernzirkel. Fiir das instruierte Wissen gestaltet es sich genau
anders, hier kdnnen sich die Lernenden im Lernzirkel leichter Informationen aneignen
als die Lernenden im Gruppenpuzzle, denen als Informationsquelle lediglich der Vortrag

der anderen Gruppenmitglieder zur Verfiigung steht.

Bei der Wechselwirkung zwischen Unterrichtsfach und Gruppenarbeitsform zeigt sich
fiir das selbsterarbeitete Wissen, dass am meisten im Fach Politik/Wirtschaft mit Grup-
penpuzzle gelernt wurde, am wenigsten im Fach Biologie mit Lernzirkel. Fiir das instru-
ierte Wissen wurde am meisten im Fach Politik/Wirtschaft mit Lernzirkel gelernt, am
wenigsten im Fach Biologie mit Gruppenpuzzle. Beim Faktenwissen wurde am meisten
im Fach Politik/Wirtschaft mit Gruppenpuzzle gelernt, am wenigsten im Fach Biologie
mit Gruppenpuzzle. Die univariaten Wechselwirkungen spiegeln zum einen die oben be-
schriebenen Haupteffekte wider, zum anderen lésst sich auch hier, wie bereits bei den
Korrelationen, die angenommene Beeinflussung durch die Klarheit und Eindeutigkeit der
Aufgabe finden. Fiir das selbsterarbeitete Wissen zeigt sich eine Kombination der beiden
Haupteffekte. Die Schiilerinnen und Schiiler lernen mehr im Fach Politik/ Wirtschaft als
in Biologie und sie lernen mehr im Gruppenpuzzle als im Lernzirkel beim selbsterar-
beiteten Wissen. Entsprechend ist bei der Wechselwirkung der Lernzuwachs im selbs-
terarbeiteten Wissen am groften im Fach Politik/ Wirtschaft im Gruppenpuzzle und
am geringsten im Fach Biologie im Lernzirkel. Die gleiche Kombination der Haupteffek-
te findet sich fiir das instruierte Wissen. Entsprechend ist bei der Wechselwirkung der
Lernzuwachs fiir das instruierte Wissen am gréften in Politik/ Wirtschaft im Lernzirkel
und am geringsten im Fach Biologie im Gruppenpuzzle. Fiir die signifikante Wechselwir-
kung im Faktenwissen ist es der Haupteffekt des Unterrichtsfaches, der einen Einfluss

ausiibt. Die Schiilerinnen und Schiiler haben eine groferen Lernzuwachs im Fach Po-
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litik/Wirtschaft als im Fach Biologie. Vermutlich wird dieser Effekt vor allem durch
den Anteil des selbsterarbeiteten Wissens am Faktenwissen bestimmt, der im Fach Po-
litik/Wirtschaft stark zum Tragen kommt.

Zusammenfassend ldsst sich fiir die multivariate Varianzanalyse zum Lernerfolg fest-
halten, dass es die Kombination aus Unterrichtsfach und Gruppenarbeitsform ist, die
einen Einfluss ausiibt auf die Hohe des Lernerfolgs. Ahnlich wie sich bei den Korrela-
tionen zwischen Lernerfolg und Gruppenwirksamkeitserwartung unter Beriicksichtigung
von sowohl Fach als auch Gruppenarbeitsform entsprechende Unterschiede zeigen. Die
Ergebnisse aus beiden Analysen stiitzen die Vermutung, dass die Klarheit und Eindeu-
tigkeit der Aufgabenziele in ihrem Einfluss auf den Lernerfolg und dem Zusammenhang
zwischen Gruppenwirksamkeitserwartung und Lernerfolg vor dem Hintergrund des Un-
terrichtsfaches betrachtet werden sollte. Offenbar ist das Gruppenpuzzle im Fach Politik /
Wirtschaft fiir die verwendeten Aufgaben passender als die anderen Kombinationen aus

Fach und Gruppenarbeitsform.

Tabelle 3.21.: Signifikante Pridiktoren neben Note und/oder Vorwissen fiir den Lerner-
folg getrennt nach Fach und Gruppenarbeitsform

Lernzirkel Gruppenpuzzle

Biologie selbsterarbeitetes Wissen
instruiertes Wissen extr.
Faktenwissen SWE
Transferwissen GWE extr.

Politik/Wirtschaft —selbsterarbeitetes Wissen GWE
instruiertes Wissen GWE
Faktenwissen GWE
Transferwissen extr./ident. extr.

Anmerkungen: Es bedeutet extr. extrinsische/introjezierte Motivation fiir Gruppen-
arbeit, ident. identifizierte Motivation, SWE Selbstwirksamkeitserwartung und GWE
Gruppewirksamkeitserwartung.

Aufgrund der Ergebnisse der Korrelationen zwischen Gruppenwirksamkeitserwartung
und Lernerfolg und der multivariaten Varianzanalyse zum Lernerfolg wurden die Re-
gressionen zur Vorhersage des Lernerfolgs getrennt nach Fach und Gruppenarbeitsform
berechnet. Korrelationen geben einen Einblick in die Stirke des Zusammenhangs zweier
Variablen. Regressionen erlauben dariiber hinaus Aussagen dariiber, in welchem Aus-
mals mehrere Pradiktoren gleichzeitig die Varianz des Kriteriums binden. Etwas unscharf
formuliert, kann mit einer Regression gesagt werden, wie gut ein Zielvariable durch ei-
ne oder mehrere andere Variablen vorhergesagt werden kann. Allgemein ldsst sich zu-

satzlich zum Vorwissen und/ oder der Note als Pradiktor im ersten Regressionsblock
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im zweiten Regressionsblock weitere Varianz durch einen weiteren Préadiktor binden.
Als weitere signifikante Pradiktoren traten vor allem Gruppenwirksamkeitserwartung
und extrinsische/ introjezierte Motivation fiir Gruppenarbeit auf. Es werden zunéchst
einige Ergebnisse der Regressionsanalyse kurz wiederholt, um diese im Anschluss zu
diskutieren. Einen Uberblick iiber alle zusitzlichen Pridiktoren gibt Tabelle 3.21. Von
besonderem Interesse fiir die vorliegende Arbeit war die Frage, ob die Gruppenwirksam-
keitserwartung einen Teil der Varianz im Lernerfolg erkldren kann. Tatséchlich trat die
Gruppenwirksamkeitserwartung als weiterer signifikanter Pradiktor auf und zwar fiir die
Kombination des Faches Politik/Wirtschaft mit der Gruppenarbeitsform Gruppenpuzzle
sowie der Kombination des Faches Biologie mit der Gruppenarbeitsform des Lernzirkels.
Diese Kombination aus Fach und Gruppenarbeitsform war bereits bei den Korrelationen
und der multivariaten Varianzanalyse aufgefallen. Die Gruppenwirksamkeitserwartung
bindet zusétzliche Varianz im Fach Biologie mit Lernzirkel fiir das Transferwissen und
im Fach Politik/Wirtschaft mit Gruppenpuzzle fiir das selbsterarbeitete und das instru-
ierte Wissen sowie das Faktenwissen. Ein weiterer signifikanter Pradiktor war die extrin-
sische/introjezierte Motivation fiir Gruppenarbeit in der Gruppenarbeitsform Gruppen-
puzzle. Und zwar fiir Biologie beim instruierten Wissen und dem Transferwissen, fiir das
Fach Politik /Wirtschaft ebenfalls beim Transferwissen.

Die extrinsische/ introjezierte Motivation fiir Gruppenarbeit 14sst sich beschreiben als
eine von aufen an den Lernenden gestellte Anforderung, die sie/er erfiillen mochte. In
diesem Fall besteht diese Anforderung darin, sich an der Gruppenarbeit zu beteiligen.
Die extrinsische/ introjezierte Motivation zur Gruppenarbeit kommt also in gewisser
Weise nicht vom Lernenden selber. Dieses Konstrukt bindet fiir das instruierte Wissen
und das Faktenwissen zusétzlich Varianz fiir das Gruppenpuzzle in Biologie. Also der
Kombination aus Fach und Gruppenarbeitsform, fiir die sich in der multivariaten Varian-
zanalyse zeigte, dass die Schiilerinnen und Schiiler am wenigsten Lernerfolg verzeichnen.
Diese beiden Ergebnisse ergédnzen sich. Grundsétzlich ist intrinsische Motivation dem
Lernen forderlich (z.B Froiland & Worrell, 2016, Lee, McInerney, Liem & Ortiga, 2010).
Kommt der Anlass (die Motivation) zum Lernen nicht vom Schiiler/ von der Schiilerin
selber, sondern von aufen (wie beim instruierten Wissen und Faktenwissen), so sind
die Lernerfolge in der vorliegenden Arbeit geringer (vgl. Rigby, Deci, Patrick & Ryan,
1992). Ahnlich verhilt es sich fiir das Transferwissen im Fach Politik/ Wirtschaft sowohl
beim Lernzirkel als auch beim Gruppenpuzzle. Beim Lernzirkel ist neben der extrinsi-
schen/ introjezierten Motivation zur Gruppenarbeit auch die identifizierte Motivation

signifikanter Pradiktor. Die identifizierte Motivation bezieht sich auf die Motivation des
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einzelnen Lernenden, sich in der Schule zu beteiligen, da sie/er es fiir wichtig halt, dies
zu tun. Die beiden Pridiktoren beziehen sich zum einen auf ein Gefiihl der Verpflichtung
gegeniiber anderen, sich an der Gruppenarbeit zu beteiligen und zum anderen beziehen
sie sich auf ein Gefiihl der Verpflichtung gegeniiber sich selber, sich an der Arbeit in der
Schule zu beteiligen. Sowohl die extrinsische /introjezierte Motivation zur Gruppenarbeit
als auch die identifizierte Motivation sind situationsiibergreifende, eher stabile Lerner-
merkmale und damit relativ unabhéngig von der jeweiligen Situation (vgl. Abschnitt
2.2.1). Moglicherweise haben diese Pradiktoren hier Einfluss, da gerade die Transfer-
aufgaben fiir die Schiilerinnen und Schiiler so anspruchsvoll waren, dass das Bearbeiten
dieser Aufgaben nicht mehr durch die Situation beeinflusst wurde, sondern vor allem

durch ein allgemeines Verpflichtungsgefiihl.

Anders ist die Bedeutung der Situation und damit der konkreten Aufgabe und der
Gruppenzusammensetzung bei der Gruppenwirksamkeitserwartung. Hierbei handelt es
sich um ein situationsspezifisches Konstrukt (vgl. Abschnitt 2.3.2). Gefragt wird nach
der Erwartung, als Gruppe iiber die Féhigkeiten zu verfiigen, die notwendig sind, die
vor einem liegende Aufgabe bewéltigen zu kénnen. Die Gruppenwirksamkeitserwartung
bindet Varianz im Fach Politik/ Wirtschaft mit Gruppenpuzzle beim Faktenwissen, dem
selbsterarbeiteten Wissen sowie dem instruierten Wissen. Im Fach Biologie mit Lernzir-
kel bindet die Gruppenwirksamkeitserwartung Varianz beim Transferwissen. Damit zeigt
sich wie angenommen, dass die Erwartung, als Gruppe iiber die benotigten Fahigkeiten
zum Losen einer Aufgabe zu verfiigen, den Lernerfolg mit beeinflussen. Wie bereits oben
erwahnt, zeigte sich dies jedoch nicht allein in Abhéngigkeit von der Gruppenarbeits-
form. Stattdessen scheint fiir die vorliegende Arbeit die Kombination aus Gruppenar-
beitsform und Unterrichtsfach von Relevanz zu sein. Es ldsst sich festhalten, dass die
Gruppenwirksamkeitserwartung einen Beitrag zum Lernerfolg leisten kann, vor allem fiir
die Kombination Gruppenpuzzle im Fach Politik/Wirtschaft. Auf mégliche Erklarungen

hierfiir wird weiter unten eingegangen.

Des Weiteren féllt in den Regressionen ein Ergebnis in der Kombination Biologie
mit Lernzirkel auf. Hier bindet die Selbstwirksamkeitserwartung fiir das Faktenwissen
zusitzliche Varianz, fiir das Transferwissen bindet die Gruppenwirksamkeitserwartung
zusétzliche Varianz. Dieser Unterschied lasst sich moglicherweise durch die Art der ver-
wendeten Aufgaben erkldren. Die Fragen zum Faktenwissen wurden so gestellt, dass die
Informationen aus den Arbeitsbldttern zu ihrer Beantwortung ausreichten. Wie gut dies
gelingt, hangt im Lernzirkel vom einzelnen Schiiler ab und wie er seine entsprechenden

Fahigkeiten einschétzt, diese Aufgabe zu bewéltigen, also der Selbstwirksamkeitserwar-
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tung. Die Fragen zum Transferwissen hingegen bedurften zur Beantwortung einer Ver-
kniipfung der Informationen aus den Arbeitsbldattern. Dies ist im Diskurs mit anderen
in der Regel erfolgreicher. Hierfiir war es nicht mehr nur die Annahme zu den Fihig-
keiten des einzelnen Lernenden, die zur erfolgreichen Aufgabenbewaltigung wichtig war,
sondern die Annahme iiber die Féahigkeiten der Gruppe, die einen Einfluss hatte. Es ist
anzunehmen, dass die Informationen zu Bearbeitung der Aufgabe vor allem in der Zu-
sammenarbeit besser erarbeitet werden konnten, nachdem jeder Schiiler/ jede Schiilerin

einzeln sich Uiber alle Themen informiert hatte.

Zusammenfassend lésst sich fiir die Ergebnisse aus den Korrelationen von Lernerfolg
und Gruppenwirksamkeitserwartung, der multivariaten Varianzanalyse mit den Lerner-
folgsmafsen und den Regressionen zur Vorhersage der Lernerfolgsmafe festhalten, dass
die Kombination aus dem Fach Politik/ Wirtschaft und der Gruppenarbeitsform Grup-
penpuzzle besonders auffillt. Dariiber hinaus ist es auch die Kombination aus dem Fach
Biologie und der Gruppenarbeitsform Lernzirkel die ins Auge fillt. In diesen beiden
Kombinationen aus Gruppenarbeitsform und Unterrichtsfach hat die Gruppenwirksam-
keitserwartung besonders Einfluss auf den Lernerfolg. Ein Erkldrungsansatz fiir dieses
Muster kénnte in den unterschiedlichen Eigenschaften der beiden Unterrichtstacher lie-
gen. Politik/ Wirtschaft ist in seiner Ausrichtung eher diskursorienteriert, wohingegen
Biologie eher faktenorientiert ist. Fiir das Gruppenpuzzle ist ein typisches Merkmal die
positive Interdependenz der Gruppenmitglieder, die wiederum erst in einem Diskurs zum
Tragen kommt. Entsprechend ist diese Gruppenarbeitsform in der vorliegenden Arbeit
diskursiv gestaltet und umgesetzt worden. In der Gruppenarbeitsform des Lernzirkels
sind die Zusammenarbeit der Gruppenmitglieder und der Diskurs keine notwendigen
Bestandteile der Gruppenarbeit. Aufgrund eigener Beobachtungen wihrend der Un-
tersuchungsdurchfiihrung ist anzumerken, dass die Lernenden im Lernzirkel wenig bis
gar nicht diskutieren, also diese Moglichkeit auch tatsdchlich nicht zu nutzen scheinen.
In einem faktenorientierten Fach wie Biologie ist ein Diskurs iiber Unterrichtsinhalte
dem Verstidndnis des Stoffes unter Umsténden eher abtriglich, dann ndmlich wenn der
Austausch dazu fiihrt, dass die vorher von den einzelnen Lernenden erarbeiteten Wis-
sensbausteine wieder in Frage gestellt werden. Anders im eher diskursorientierten Fach
Politik/Wirtschaft. Hier sollten Fakten aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet wer-
den. Es gibt weniger ,richtig® und ,falsch“, es finden sich eher Aussagen die ,richtig"
fiir bestimmte Voraussetzungen sind. Dies ldsst sich leichter im Austausch mit ande-
ren erarbeiten. Der Diskurs ist also eher lernférderlich. Nimmt man nun die aufgrund

der unterschiedlichen Gruppenarbeitsformen verlangte Art der Zusammenarbeit und die
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Diskursorientierung beziehungsweise Faktenorientierung des Faches zusammen, konnte
dies eine Erklarung fiir die Ergebnisse in der Kombination Politik/ Wirtschaft mit Grup-
penpuzzle beziehungsweise Biologie mit Lernzirkel liefern. Nun finden sich fiir die Kom-
bination Biologie mit Lernzirkel signifikante Ergebnisse lediglich fiir das Faktenwissen
und das Transferwissen. Auch bei den Korrelationen und der multivarianten Varianz-
analyse waren nicht alle Lernerfolgsmafe auffillig oder signifikant unterschiedlich. Die
Tatsache, dass diese Kombination aus Fach und Gruppenarbeitsform in den anderen
Analysen nicht so stark auffillt, mag daran liegen, dass die Aufgaben von den Schiile-
rinnen und Schiilern als zu anspruchsvoll empfunden wurden. Oder sie mit der Art in
der die Aufgaben gestellt wurden, nicht gut zurecht kamen. Mdoglicherweise hatten die
Schiilerinnen und Schiiler auch Schwierigkeiten, die relevanten Informationen aus den
Arbeitsblédttern zu extrahieren. Generell waren die Aufgaben fiir das Leistungsniveau
der Schiilerinnen und Schiiler im Riickblick etwas zu schwierig, als dass sie die Aufgaben

hitten erfolgreich bearbeiten konnen. Es kdnnte sich also um einen Bodeneffekt handeln.

Eine weitere Erklarung fiir die im Hinblick auf den Lernerfolg auffallenden Kombina-
tionen Politik/ Wirtschaft mit Gruppenpuzzle und Biologie mit Lernzirkel konnten die
internen Skripte der Schiilerinnen und Schiiler liefern. Méglicherweise erwarten die Schii-
lerinnen und Schiiler fiir das Fach Politik/ Wirtschaft einen in seiner Aufgabenstellung
ebenfalls eher diskursorientierten Unterricht, den sie im Gruppenpuzzle wiederfinden, je-
doch nicht im Lernzirkel. Entsprechend erwarten die Schiilerinnen und Schiiler im Fach
Biologie eher faktenorientierte Aufgabenstellungen, die sie im Lernzirkel wiederfinden,
nicht jedoch im Gruppenpuzzle. Dies konnte dazu fiihren, dass die Schiilerinnen und
Schiiler, wenn sie sich mit der fiir ein Fach erwartungskontriren Gruppenarbeitsform
konfrontiert sehen, ihre Verhaltensweisen bewusst steuern miissen und damit nicht die
gleiche kognitive Kapazitit zur Bearbeitung der Aufgaben zur Verfiigung haben wie
im Falle der erwartungskonformen Gruppenarbeitsform. Dies konnte zu einem gerin-
geren Lernzuwachs gefiihrt haben. Die Gruppenwirksamkeitserwartung wurde erhoben,
bevor die Schiilerinnen und Schiiler in die Gruppenarbeiten gingen. Das bedeutet, dass
vermutlich auch ihre Einschitzung der Gruppenwirksamkeit auf ihren Skripten fiir das
jeweilige Fach basierte. Stimmten die internen Skripte nun nicht mit der tatséchlichen
Gruppenarbeitsform iiberein, so ist anzunehmen, dass die erklirende Komponente der
Gruppenwirksamkeitserwartung zum Lernerfolg stark vermindert oder sogar eliminiert

wurde.

Die Passung von Fach und Gruppenarbeitsform ist in dieser Untersuchung ein wichti-

ges Erklarungsmoment fiir die gefundenen Ergebnismuster. Liegt eine solche Passung vor,
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dann leistet ein situationsspezifisches Konstrukt -die Gruppenwirksamkeitserwartung-
einen Erkldrungsbeitrag fiir den Lernerfolg. Liegt eine solche Passung aus Fach und
Gruppenarbeitsform nicht vor, dann ist es ein allgemeines Verpflichtungsgefiihl, wie es
aus der extrinsischen/introjezierten Motivation fiir Gruppenarbeit resultiert und un-
abhéingig von der konkreten Situation besteht, welches einen Erkldrungsbeitrag zum
Lernerfolg liefert. Fiir den Einfluss der Gruppenwirksamkeitserwartung in der Kombi-
nation Biologie mit Lernzirkel, also einem faktenorientierten Fach, ist auferdem die Art
der Wissenfragen von Relevanz. Handelt es sich um Fragen, fiir deren Beantwortung das
Wissen des einzelnen Lernenden wichtig ist (Faktenwissen), hat die Gruppenwirksam-
keitserwartung keinen Anteil an der Erklarung des Lernerfolgs. Handelt es sich jedoch um
eine vertiefende Frage zu deren Beantwortung Inhalte verkniipft werden miissen (Trans-
ferwissen) liefert die Gruppenwirksamkeitserwartung einen Erkldrungsbeitrag auch in

einem faktenorientierten Fach.

In der Seminaruntersuchung 2007/2008 hatte sich ein Zusammenhang zwischen dem
situationsunspezifischen Konstrukt der Motivation zur Gruppenarbeit und der Bewer-
tung von Aspekten einer konkreten Gruppenarbeitssituation gefunden. Daher war in der
Schuluntersuchung auch der Zusammenhang des situationsspezifischen Konstruktes der
Gruppenwirksamkeitserwartung mit den Merkmalen des subjektiven Gruppenarbeitser-
lebens von Interesse (Qualitit der Zusammenarbeit, Sympathie und Gruppenkohésion).
Um diesen Zusammenhang zu untersuchen wurden zunéchst die Korrelationen zwischen
der Gruppenwirksamkeitserwartung und den Merkmalen des subjektiven Gruppenar-
beitserlebens betrachtet. Wie bei den vorangegangenen Auswertungen wurde auch hier
nach Gruppenarbeitsform und Fach getrennt ausgewertet. Fiir alle Bedingungskombi-
nationen die Korrelationen zwischen der Gruppenwirksamkeitserwartung und den Ska-
len des subjektiven Gruppenarbeitserlebens signifikant waren. Signifikante Unterschiede
zwischen den Fiachern je nach Gruppenarbeitsform zeigten sich fiir die Korrelationen
beim Gruppenpuzzle. Die Korrelation der Gruppenwirksamkeitserwartung und der Ska-
la Qualitidt der Zusammenarbeit im Fach Biologie mit Gruppenpuzzle unterschied sich
signifikant von der Korrelation der Gruppenwirksamkeitserwartung und der Skala Quali-
tat der Zusammenarbeit im Fach Politik/ Wirtschaft mit Gruppenpuzzle (entsprechend
fiir die Skalen Sympathie und Gruppenkohision). Innerhalb des Gruppenpuzzles waren
die Korrelationen im Fach Politik/ Wirtschaft signifikant grofer als die Korrelationen im
Fach Biologie. Fiir die Gruppenarbeitsform des Lernzirkels sind nur die Korrelationen
der Gruppenwirksamkeitserwartung mit der Gruppenkohésion signifikant gréfer im Fach

Biologie als im Fach Politik/ Wirtschaft. Dies mag darin begriindet sein, dass die Phase
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der Zusammenarbeit im Lernzirkel methodenbedingt recht kurz ausfillt. Entsprechend
steht zu vermuten, dass das subjektive Gruppenarbeitserleben eher indifferent ausfillt.
Fiir die Gruppenarbeitsform des Lernzirkels fanden sich signifikante Unterschiede zwi-
schen den Fachern im Zusammenhang zwischen Gruppenwirksamkeitserwartung und
Gruppenkohésion, wobei die Korrelation im Fach Biologie grofer war als im Fach Politik /
Wirtschaft. Auch hier fillt wieder die Kombination aus dem Fach Politik/ Wirtschaft mit
dem Gruppenpuzzle sowie die Kombination des Faches Biologie mit dem Lernzirkel auf.
Dies legt den Schluss nahe, dass das Ergebnismuster der Zusammenhinge der Gruppen-
wirksamkeitserwartung mit den Skalen des subjektiven Gruppenarbeitserlebens dhnlich
dem Ergebnismuster der Zusammenhinge der Gruppenwirksamkeitserwartung mit den
Lernerfolgsmafen ist. Entsprechend lassen sich die oben aufgezeigten Erklarungsansét-
ze auch an dieser Stelle anfiihren. Durch die vermutete bessere Passung zwischen dem
diskursorientierten Fach Politik/ Wirtschaft und der diskursiven Gruppenarbeitsform
des Gruppenpuzzles ergibt sich eine positivere Einschitzung des subjektiven Gruppen-
arbeitserlebens. Ebenso ist es moglich, dass durch den angenommenen Konflikt zwischen
dem internen Skript der Schiilerinnen und Schiiler in der Kombination Politik/ Wirt-
schaft mit Lernzirkel die Wahrnehmung der Gruppenarbeit negativer war, als wenn die
Schiilerinnen und Schiiler keinen Konflikt zwischen ihrem internen Skript und der Grup-
penarbeitsform erlebten, wie dies vermutlich in der Kombination des Faches Biologie mit

Gruppenpuzzle der Fall war.

Die Korrelation der Gruppenkohésion mit der Gruppenwirksamkeitserwartung sowohl
in der Kombination Politik/Wirtschaft mit Gruppenpuzzle als auch in der Kombination
Biologie mit Lernzirkel bestétigt die Annahme von Gibson und Earley (2007), wonach
die Gruppenkohésion positiv mit der Gruppenwirksamkeitserwartung zusammenhéngt.
Dariiber hinaus nehmen Gibson und Earley (2007) an, dass dieser Effekt umso stérker
ist, je grofer die gegenseitige Abhéngigkeit wihrend des Arbeitsprozesses. Dies zeigt
sich im Fach Politik/ Wirtschaft. Hier ist die Korrelationen der Gruppenwirksamkeits-
erwartung mit der Gruppenkohdision in der Gruppenarbeitsform mit der héheren ge-
genseitigen Abhéngigkeit (Gruppenpuzzle mit positiver Interdependenz) grofer, als in
der Gruppenarbeitsform mit der geringeren gegenseitigen Abhéngigkeit (Lernzirkel). Es
ist anzunehmen, dass sich dieses Ergebnis fiir das Fach Biologie aufgrund der bereits
ausgefiihrten schlechteren Passung zwischen Fach und Gruppenarbeitsform nicht finden

lasst.

Die Zusammenhénge zwischen Gruppenwirksamkeitserwartung und den Skalen des

subjektiven Gruppenarbeitserlebens wurden auch varianzanalytisch untersucht. In die
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multivariate Varianzanalyse ging die Gruppenwirksamkeitserwartung als unabhéngiger
Faktor ein und die Skalen des subjektiven Gruppenarbeitserlebens als abhingige Varia-
blen. Die Ergebnisser multivariate Varianzanalyse sind analog zu den Ergebnissen der
Korrelationen. Fiir alle drei Mafe des subjektiven Gruppenarbeitserlebens berichten die
Schiilerinnen und Schiiler mit einer hohen Gruppenwirksamkeitserwartung signifikant
hohere Werte als Schiilerinnen und Schiiler mit einer geringen Gruppenwirksamkeitser-
wartung. Schiilerinnen und Schiiler mit einer héheren Gruppenwirksamkeitserwartung
nehmen also die Gruppenarbeit insgesamt positiver wahr.

In einem weiteren Schritt wurde die Vermutung, dass die Gruppenwirksamkeitser-
wartung das subjektive Gruppenarbeitserleben wie auch den Lernerfolg beeinflusst, in
ein Pfadmodell iibersetzt. So konnte die Zusammenhangsstruktur der drei Merkmale
analysiert werden. Es wird angenommen, dass Gruppenwirksamkeitserwartung sowohl
das subjektive Gruppenarbeitserleben als auch den Lernerfolg beeinflusst. Da sich die
Kombination aus dem diskursorientierten Fach Politik/Wirtschaft mit der Gruppenar-
beitsform Gruppenpuzzle in dieser Untersuchung als gute Passung zur Vorhersage des
Lernerfolgs mit Gruppenwirksamkeitserwartung gezeigt hat, wurde das Pfadmodell fiir
diese Kombination berechnet und zwar mit Blick auf das Faktenwissen, fiir das der
stiarkste Zusammenhang mit Gruppenwirksamkeitserwartung vorlag. Es wurde die Kor-
relation zwischen Qualitdt der Zusammenarbeit und Faktenwissen berechnet und im
Anschluss um den Einfluss der Gruppenwirksamkeitserwartung bereinigt. Tatséchlich
sinkt die Korrelation nach der Bereinigung um Gruppenwirksamkeitserwartung auf na-
hezu null. Damit muss die Vermutung, dass Gruppenwirksamkeitserwartung sowohl die
Qualitdt der Zusammenarbeit als einem Maf des subjektiven Gruppenarbeitserlebens
als auch das Faktenwissen als einem Mafs des Lernerfolgs beeinflusst, nicht verworfen
werden. Der Zusammenhang zwischen Qualitit der Zusammenarbeit und Faktenwissen
geht also auf die Gruppenwirksamkeitserwartung zuriick. Somit ist die Gruppenwirk-
samkeitserwartung die zentrale Variable, die beides beeinflusst.

Zusammengefasst bedeutet dies, fiir ein diskursorientiertes Fach wie Politik/ Wirt-
schaft und die Gruppenarbeitsform Gruppenpuzzle kann mit dem situationsspezifischen
Konstrukt Gruppenwirksamkeitserwartung der Lernerfolg vorhergesagt werden. Dariiber
hinaus hat die Gruppenwirksamkeitserwartung offenbar auch Einfluss auf das subjektive
Gruppenarbeitserleben. Auf diese Ergebnisse aufbauend stellt sich die Frage, ob sich die
Gruppenwirksamkeitserwartung positiv verdndern lasst. Dadurch sollte auch das subjek-
tive Gruppenarbeitserleben positiv beeinflusst wird. Dieser Frage sollte in einer weiteren

Untersuchung nachgegangen werden.
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3.3. Seminaruntersuchung 2010/2011 zur
experimentellen Variation der

Gruppenwirksamkeitserwartung

In der Schuluntersuchung 2008,/2009 hat sich gezeigt, dass ein Zusammenhang zwischen
Gruppenwirksamkeitserwartung und Lernerfolg besteht. Wie die Regressionen zeigten
leistet die Gruppenwirksamkeitserwartung einen Beitrag zum Lernerfolgs. Dieser Zu-
sammenhang zeigte sich deutlich in der Gruppenarbeitsform des Gruppenpuzzles im
eher diskursorientierten Fach Politik/ Wirtschaft. Aufgrund dieser Ergebnisse wurde fiir
die experimentelle Variation ebenfalls die Gruppenarbeitsform des Gruppenpuzzles um-
gesetzt. Das gewdhlte Thema ist eher diskursorientiert analog zum Thema in Politik/
Wirtschaft der Schuluntersuchung. Somit sollte die experimentelle Variation hier nicht
an der ungeniigenden Passung zwischen Gruppenarbeitsform und Thema scheitern. Mit
der abschlieftlenden Untersuchung sollte gekldrt werden, ob sich die Gruppenwirksam-

keitserwartung experimentell variieren lasst.

Gibson und Earley (2007) nennen fiir die Phase der Informationssammlung der Grup-
penwirksamkeitserwartung unter anderem fiir die einzelnen Gruppenmitglieder das Wis-
sen um die Fahigkeiten der anderen Gruppenmitglieder, bzw. die Einschatzung der Fa-
higkeiten der anderen Gruppenmitglieder. Fiir die Gruppe nennen Gibson und Earley
(2007) unter anderem den Affekt, also die Stimmung in der Gruppe fiir die Phase der
Informationssammlung. Es haben also sowohl die Einschitzung der Fahigkeiten der an-
deren als auch die Stimmung in der Gruppe Einfluss auf die Ausbildung der Gruppen-
wirksamkeitserwartung. Mit der experimentellen Variation sollten diese beiden Einfluss-
faktoren gestérkt werden. Umgesetzt wurde die experimentelle Variation in einer Phase
der Reflektion der Gruppenarbeit. Hier erhielten die Gruppenmitglieder die Aufgabe fiir
jedes Mitglied ihrer Gruppe ein Lob schriftlich zu formulieren. Dabei sollte der Beitrag
jedes einzelnen Gruppenmitgliedes zum Gruppenergebnis gewiirdigt werden. So sollte
zum einen durch die Beschéftigung mit dem Beitrag der anderen Gruppenmitglieder das
Bewusstsein um die Fihigkeiten der anderen gestirkt werden. Gleichzeitig sollte, durch
das von den anderen erhaltene Lob, die Stimmung in der Gruppe positiv beeinflusst

werden.
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3.3.1. Stichprobe

An der Erhebung zur Manipulation der Gruppenwirksamkeitserwartung nahmen 84
Lehramtsstudierende aus fiinf Seminaren der padagogischen Psychologie an der Uni-
versitit Kassel teil. Die Daten wurden im Laufe des Wintersemesters 2010/2011 und im
Sommersemester 2011 erhoben. Von 84 Studierenden liegen Daten zu Alter (Median=22,
Range=18-38) und Geschlecht (58 Frauen und 26 Ménner) vor.

3.3.2. Design

Mit der abschliefenden Untersuchung sollte geklart werden, ob sich die Gruppenwirk-
samkeitserwartung beeinflussen lasst. Hierzu wurde eine Erhebung in fiinf Seminaren an
der Universitidt Kassel durchgefiihrt. Wahrend der Sitzung wurde eine Gruppenarbeit
durchgefiihrt. Die Gruppen bearbeiteten ein Thema und eine Aufgabe, danach erfolg-
te die experimentelle Manipulation und es wurde eine weitere Aufgabe in der Gruppe
bearbeitet.

Die Abschlussuntersuchung wurde im Rahmen einer 90miniitigen Seminarsitzung
durchgefiihrt. Innerhalb dieser 90 Minuten sollte in das Thema eingefiihrt, eine Einzel-
arbeitsphase, zwei Gruppenarbeitsphasen sowie die experimentelle Variation umgesetzt
werden. Es war daher nicht mdglich, den Lernerfolg zu erheben. In der Schuluntersu-
chung hatte sich aber neben dem Zusammenhang von Gruppenwirksamkeitserwartung
mit Lernerfolg, auch ein Zusammenhang der Gruppenwirksamkeitserwartung mit dem
subjektiven Gruppenarbeitserleben gezeigt. Es wurde angenommen, dass durch die Be-
dingungsvariation unter anderem der Affekt, mithin die Stimmung in der Gruppe beein-
flusst werden kénnte. Daher wurde in der Abschlussuntersuchung das subjektiven Grup-
penarbeitserlebens erhoben. Dariiber hinaus ist die Erhebung des subjektiven Gruppen-
arbeitserleben deutlich einfacher und vor allem weniger zeitintensiv als die Erhebung des
Lernerfolgs.

Es wird erwartet, dass sich das subjektive Gruppenarbeitserleben und die Gruppen-
wirksamkeitserwartung in der Bedingung ,.Lob“ positiv verdndern, wohingegen eine sol-

che Verdanderung in der Kontrollbedingung nicht zu beobachten sein sollte.

3.3.3. Durchfiihrung

Die Erhebung fand im Rahmen einer Seminarsitzung in fiinf Seminaren an der Uni-
versitat Kassel statt. In allen Seminaren fand die Erhebung zu einem fortgeschrittenen

Zeitpunkt im Semester statt. Dieses Vorgehen sollte gewihrleisten, dass die Studierenden
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Gelegenheit hatten sich kennen zu lernen. In allen Seminaren wurden vor der eigentlichen
Erhebung bereits Gruppenarbeiten durchgefiihrt. Dadurch wurde es den Studierenden
ermdglicht sich nicht nur personlich (privat) auszutauschen, sie hatten dariiber hinaus
die Mdglichkeit, die anderen Studierenden als Mitglieder in Arbeitsgruppen kennen zu
lernen. Fiir die Erhebung arbeiteten die Studierenden im Rahmen einer Seminarsitzung
am Thema selbstgesteuertes Lernen. Das Thema wurde so gewihlt, dass es in allen Se-
minaren problemlos inhaltlich zu integrieren war. Fiir die Gruppenarbeit wiahrend der
Erhebung wurden die Studierenden per Losverfahren auf Dreiergruppen verteilt. Nach-
dem die Studierenden sich in ihren Gruppen zusammen gefunden hatten, erhielten sie
die verschiedenen Arbeitsblitter fiir die Expertenthemen. Jedes Gruppenmitglied war
fiir ein Expertenthema zustdndig. In einer ersten Phase der Einzelarbeit erarbeitete sich
jeder Experte ein Thema und bereitete einen kurzen Vortrag zu seinem Thema vor.
In der sich anschliefsenden Phase des gegenseitigen Austauschs stellten die Experten
ihr jeweiliges Thema den anderen Gruppenmitgliedern vor. Bevor die Gruppe nun die
erste Gruppenaufgabe bearbeitete erhielten die Studierenden den ersten Fragebogen zur
Gruppenwirksamkeitserwartung (Gruppenwirksamkeit zu ¢;, sieche Tabelle 3.22). Im An-
schluss an die Bearbeitung der ersten Gruppenaufgabe erhielten die Studierenden den
Fragebogen zum subjektiven Gruppenarbeitserleben (Gruppenerleben zu ¢, siehe Ta-
belle 3.22, mit den Skalen Qualitéit der Zusammenarbeit, Sympathie und Kohésion). Es
folgte die experimentelle Manipulation. Im Rahmen einer Reflektion sollte die Hilfte
der Gruppen ein Lob basierend auf dem Beitrag jedes einzelnen Gruppenmitglieds zur
Aufgabenbearbeitung schriftlich formulieren (Bedingung ,Lob“). Dies geschah fiir jedes
Mitglied der Gruppe, so dass jedes einzelne Gruppenmitglied zweimal ein Lob formu-
lieren musste und selber zwei Lobe erhielt. Hierfiir wurden Karteikarten zur Verfiigung
gestellt. Die Karteikarten mit dem Lob wurden den entsprechenden Gruppenmitgliedern

iibergeben, so dass jedes Gruppenmitglied von allen anderen Gruppenmitgliedern eine

Tabelle 3.22.: Skalen der Abschlussuntersuchung
t1 t2
M S a M S «

Gruppenwirksamkeitserwartung 4,14 0.56 .81 4,43 0.52 .86
Qualitat der Zusammenarbeit 447 0.58 .81 4,57 0.51 .84
Sympathie 4,47 0.59 .86 4,50 0.55 .79
Kohésion 4,40 0.55 .86 4,52 0.75 .87

Anmerkungen: berichtet werden Mittelwert (M), Standardabweichung (s) und
Cronbachs «
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Karte mit Lob zur Aufgabenbearbeitung in der vorangegangenen Gruppenarbeitsphase
vorliegen hatte. In der Kontrollgruppen sollte jedes Mitglied das aus seiner Sicht wichtigs-
te Ergebnis der Gruppenarbeit notieren (Bedingung ,Ergebnis®). Die Gruppenmitglieder
tauschten die Karteikarten untereinander, so dass jedes Gruppenmitglied lesen konnte,
was das wichtigste Gruppenergebnis aus Sicht der anderen Gruppenmitglieder war. Im
Anschluss an die experimentelle Manipulation wurde der Fragebogen zur Gruppenwirk-
samkeitserwartung ein zweites Mal gegeben (Gruppenwirksamkeit zu to, siehe Tabelle
3.22). Die Gruppen bearbeiteten eine zweite Gruppenaufgabe und beantworteten im An-
schluss wieder den Fragebogen zum subjektiven Gruppenarbeitserleben (Gruppenerleben
zu t2, siehe Tabelle 3.22). In beiden Fragebogen zum subjektiven Gruppenarbeitserleben

wurde zusétzlich eine Frage zur Zufriedenheit mit dem Gruppenarbeitsergebnis gestellt.

3.3.4. Datenauswertung

In der abschliefsenden Untersuchung sollte die Gruppenwirksamkeitserwartung durch die
experimentelle Manipulation erh6ht werden. Fiir einen ersten Uberblick iiber den Zu-
sammenhang der Skalen, wurden Korrelationen gerechnet. Um die experimentelle Mani-
pulation zu priifen, wurde eine Kovarianzanalyse gerechnet mit Gruppenwirksamkeits-
erwartung zum zweiten Messzeitpunkt als abhidngigem Faktor und der experimentellen
Variation als unabhidngigem Faktor geschachtelt unter Seminar- sowie Gruppenzugeho-
rigkeit. Die Gruppenwirksamkeitserwartung zum ersten Messzeitpunkt wurde als Kova-
riate aufgenommen. Neben der Verdnderung der Gruppenwirksamkeitserwartung wurde
ebenfalls angenommen, dass sich das subjektive Gruppenarbeitserleben verandert. Hier
wurden ebenfalls Kovarianzanalysen gerechnet mit dem subjektiven Gruppenarbeitser-
leben zum zweiten Messzeitpunkt als abhdngigem Faktor, der experimentellen Variation
als unter Seminar- und Gruppenzugehorigkeit geschachteltem unabhéngigem Faktor und

dem subjektiven Gruppenarbeitserleben zum ersten Messzeitpunkt als Kovariaten.

3.3.5. Ergebnisse

Zunichst wurden die Korrelationen der Gruppenwirksamkeit zu t; mit ¢, sowie die Kor-
relationen des subjektiven Gruppenarbeitserlebens zu ¢; mit ¢, berechnet. Die Ergeb-
nisse konnen Tabelle 3.23 entnommen werden. Anschliefend wurde eine Kovarianzana-
lyse gerechnet mit Gruppenwirksamkeit zu ¢, als abhingiger Variable und Bedingung
(Lob, Ergebnis) als unabhéngiger Variable geschachtelt unter Seminar und Gruppe so-

wie Gruppenwirksamkeit zu ¢; als Kovariaten. Der Einfluss der Kovariaten Gruppen-
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Tabelle 3.23.: Korrelationen der Gruppenwirksamkeitserwartung und des subjektiven
Gruppenarbeitserlebens zwischen den beiden Messzeitpunkten

Erhebung zu

Erhebung zu t; r

Gruppenwirksamkeitserwartung BTF*
Qualitdt der Zusammenarbeit TR
Sympathie 84%*
Kohésion 847
Ergebniszufriedenheit A4

Anmerkungen: p < .001 ist mit ** gekennzeichnet, N=90.

wirksamkeit zu ¢; auf die abhingige Variable Gruppenwirksamkeit zu ¢, ist signifikant
(Fss) = 25,55; p < .001; partielles n* = .32). Der Haupteffekt Bedingung wird si-
gnifikant (Flozs5 = 5,22; p < .001; partielles n* = .72), wobei die Gruppenwirk-
samkeitserwartung zu t2 in der Bedingung Lob gréfer ist als in der Kontrollbedin-
gung. Fiir die Skalen des Fragebogens zum subjektiven Gruppenarbeitserleben wur-
den entsprechende Kovarianzanalysen gerechnet mit dem Gruppenarbeitserleben zu ¢y
als abhéngiger Variablen, der Bedingung (Lob, Ergebnis) als unabhéngiger Variablen
geschachtelt unter Seminar und Gruppen sowie dem Gruppenarbeitserleben zu t; als
Kovariaten. Fiir die Skala Qualitit der Zusammenarbeit wird der Effekt der Kovaria-
ten signifikant (Fi155 = 20,87; p < .001; partielles n* = .28), ebenfalls signifikant
wird der Haupteffekt Bedingung (Flors5) = 1,82; p < .05; partielles n* = .47), wo-
bei die Qualitit der Zusammenarbeit in der Bedingung Lob hoher eingeschitzt wurde
als in der Bedingung Ergebnis. Fiir die Skala Sympathie wird der Effekt der Kova-
riaten signifikant (Fi155y = 55,61; p < .001; partielles n* = .50), ebenfalls signifi-
kant wird der Haupteffekt Bedingung (Flar55 = 1,98; p < .05; partielles n* = .49),
wobei die Sympathie in der Bedingung Lob hoher eingeschitzt wurde als in der Be-
dingung Ergebnis. Fiir die Skala Kohésion wird der Effekt der Kovariaten signifikant
(Fassy = 47,72; p < .001; partielles n* = .47), der Haupteffekt Bedingung wird eben-
falls signifikant (Fla755 = 2,58; p < .001; partielles n* = .56). Die Studierenden wur-
den auch nach der Zufriedenheit mit dem Gruppenarbeitsergebnis gefragt (,Wie zufrie-
den sind Sie mit dem Gruppenarbeitsergebnis?, Ergebniszufriedenheit). Auch fiir dieses
Item wurde eine ANCOVA gerechnet mit der Ergebniszufriedenheit zu ¢, als abhéngiger
Variablen und der Bedingung (Lob, Ergebnis) als unabhéngiger Variablen geschachtelt
unter Seminar und Gruppe sowie der Ergebniszufriedenheit zu ¢, als Kovariaten. Der Ef-
fekt der Kovariaten wird nicht signifikant (F(1 55 = 2,09; p < .20; partielles n* = .04),
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wohl aber der Haupteffekt der Bedingung (Fla755 = 1,86; p < .05; partielles n* = .48),
wobei die Studierenden in der Bedingung Ergebnis zufriedener mit dem Gruppenar-
beitsergebnis waren als die Studierenden in der Bedingung Lob. Tabelle 3.24 gibt die
entsprechenden Mittelwerte wieder. Die Mittelwerte der Ergebniszufriedenheit konnen

Tabelle 3.25 entnommen werden.

Tabelle 3.24.: Mittelwerte der abhéngigen Variablen, bereinigt um den Einfluss der je-
weiligen Kovariaten

Lob Ergebnis
M s N M s N

Gruppenwirksamkeitserwartung 4,43 0.04 42 4,38 0.04 42
Qualitat der Zusammenarbeit 4,56 0.05 42 4,54 0.05 42

Sympathie 4,49 0.04 42 447 0.04 42
Kohésion 448 0.04 42 437 0.04 42
Ergebniszufriedenheit 4,44 0.07 42 4,59 0.07 42

Anmerkungen: berichtet werden bereinigter Mittelwert (M), Standardfehler
(s) und Anzahl Versuchspersonen N

Tabelle 3.25.: Mittelwerte Ergebniszufriedenheit
t1 to
M S N M 5 N
Bedingung ,Ergebnis® 4,10 0.69 42 457 0.54 42
Bedingung ,,L.ob“ 429 0.67 42 4,45 0.63 42

Anmerkungen: berichtet werden bereinigter Mittelwert (M), Stan-
dardabweichung (s) und Anzahl Versuchspersonen N

3.3.6. Diskussion

In den vorangegangenen Untersuchungen hat sich gezeigt, dass Studierende in ihrer
Wahrnehmung (und Bewertung) von Gruppenarbeiten sensitiv sind fiir situative Fakto-
ren. Weiter hat sich gezeigt, dass die Gruppenwirksamkeitserwartung als situationsspe-
zifisches Merkmal mit dem Lernerfolg in Zusammenhang steht. Die Gruppenwirksam-
keitserwartung ist ein auf die jeweilige Aufgabe und Gruppe bezogenes motivationales
Konstrukt. Es stellte sich die Frage, ob die Gruppenwirksamkeitserwartung beeinflusst
werden kann. In der abschliefenden Untersuchung sollte eine Intervention entwickelt
und ihre Wirkung in einem experimentellen Design iiberpriift werden. Basierend auf

der Annahme von Gibson und Earley (2007), dass wichtige Informationsquellen fiir die
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Ausbildung der Gruppenwirksamkeitserwartung unter anderem die wahrgenommenen
Fahigkeiten der einzelnen Gruppenmitglieder und der Affekt in der Gruppe sind, wur-
de eine Intervention zur Beeinflussung der Gruppenwirksamkeitserwartung entwickelt.
Die Intervention betont die Beitrige der einzelnen Gruppenmitglieder. In der FExperi-
mentalgruppe lobten sich die Gruppenmitglieder wechselseitig in der Reflektionsphase
einer Gruppenarbeit, in der Kontrollbedingung wurde ein wichtiges Ergebnis der vor-
angegangen Gruppenarbeit festgehalten. Es wurden die Effekte der Intervention auf
die Gruppenwirksamkeitserwartung, Skalen des subjektiven Gruppenarbeitserlebens und

der Ergebniszufriedenheit evaluiert.

In den Kovarianzanalysen zeigte sich im Post-Test, dass die experimentelle Variation
tatsdchlich zu einer Erhohung der Gruppenwirksamkeitserwartung in der Experimen-
talgruppe im Vergleich zur behandelten Kontrollgruppe fiihrte. Es zeigte sich weiter-
hin, dass die Studierenden auf allen drei Skalen des subjektiven Gruppenarbeitserlebens
(Qualitét der Zusammenarbeit, Kohésion und Sympathie) die Gruppenarbeit in der Be-

dingung ,Lob“ positiver wahrnahmen als die Studierenden in der Bedingung ,.Frgebnis®.

Schliefslich wurde noch die Frage nach der Zufriedenheit mit dem Gruppenarbeitser-
gebnis ausgewertet. Es wurde erwartet, dass die Zufriedenheit mit dem ersten Arbeits-
ergebnis keinen Einfluss auf die Zufriedenheit mit dem zweiten Arbeitsergebnis hat, da
die Zufriedenheit mit dem Arbeitsergebnis aufgabenspezifisch ist und es sich um unter-
schiedliche Aufgaben handelte. Zur Uberpriifung dieser Annahme wurde die Ergebniszu-
friedenheit zu ¢; in eine Kovarianzanalyse als Kovariate aufgenommen. Wie erwartet war
Effekt der Kovariate nicht signifikant. Der Haupteffekt der Bedingung (,Lob“ vs. ,Ergeb-
nis“) war signifikant. Hier zeigte sich, dass die Studierenden in der Bedingung ,Ergebnis*
zufriedener mit dem Arbeitsergebnis waren als die Studierenden in der Bedingung ,,Lob‘“.
Wahrend also einerseits positive Effekte der Intervention auf die Gruppenwirksamkeits-
erwartung und die Skalen des subjektiven Gruppenarbeitserlebens zu verzeichnen waren,
zeigte sich andererseits fiir die Ergebniszufriedenheit ein positiver Effekt der Kontrollbe-
dingung. Dies lasst sich vermutlich durch die Mafsnahmen der Kontrollbedingung erkli-
ren. In der Kontrollbedingung war es die Aufgabe der Studierenden, das aus ihrer Sicht
wichtigste Ergebnis der Gruppenarbeit festzuhalten. Die damit einhergehende Lenkung
der Aufmerksamkeit auf das Ergebnis und seine positiven Aspekte mag dazu gefiihrt
haben, dass die Studierenden sich bei der zweiten Gruppenarbeit starker bemiiht haben,
ein aus ihrer Sicht ,,gutes Ergebnis zu erzielen oder ihre Aufmerksamkeit auf die positi-
ven Aspekte des Ergebnisses gelenkt wurde. In der Konsequenz sind sie zufriedener mit

ihrem Ergebnis als die Studierenden in der Bedingung ,L.ob“, da deren Aufmerksamkeit
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auf einen anderen Aspekt der Gruppenarbeit gelenkt worden war.

Bei der Zufriedenheit mit dem Arbeitsergebnis hatten die Studierenden in der Bedin-
gung ,Ergebnis*“ hohere Werte, bei der Gruppenwirksamkeitserwartung und den Skalen
des subjektiven Gruppenarbeitserleben hatten die Studierenden in der Bedingung ,,Lob*
die hoheren Werte. Gibson und Earley (2007) formulieren in ihrem Modell zur Gruppen-
wirksamkeitserwartung verschiedene Einflussgrofen auf die Ausbildung der Gruppen-
wirksamkeitserwartung, wie z.B. die wahrgenommenen Féhigkeiten der anderen Grup-
penmitglieder, die Selbstwirksamkeitserwartung, den Affekt (die Stimmung in der Grup-
pe) oder die Kohésion (vgl. Abschnitt 2.3.2 zu Gruppenwirksamkeitserwartung). Es ist
anzunehmen, dass die in dieser Untersuchung umgesetzte Intervention auf verschiedene
dieser Einflussgrofen gewirkt hat. Durch das Loben wurden bei den einzelnen Mitglie-
dern die jeweiligen Féahigkeiten der anderen Gruppenmitglieder starker ins Gedéchtnis
gerufen. Auch wird das erhaltene Lob die Selbstwirksamkeitserwartung der Gruppen-
mitglieder erh6ht haben. Die Selbstwirksamkeitserwartung wurde vermutlich dadurch
positiv beeinflusst, dass durch das Loben die eigenen Fihigkeiten betont wurden und
der dadurch hervorgerufenen positive Affekt dazu fiihrt, dass eher positive Aspekte pra-
sent sind (vgl. z.B. Bandura, 1997). Weiterhin hat das Loben zu einer Erhchung der
Sympathie und der Qualitdt der Zusammenarbeit gefiithrt. Zusammen mit dem posi-
tiven Affekt (der positiven Stimmung) des Einzelnen wird dies Auswirkungen auf die
Gruppe als Ganzes gehabt haben und zu einer insgesamt positiveren Stimmung in der
Gruppe gefiithrt haben, bzw. zu einer Verbesserung des Affektes der Gruppe. Gibson
und Earley (2007) nehmen an, dass eine positive Stimmung in der Gruppe dazu fiihrt,
dass auch in der Gruppe eher positive Aspekte des gemeinsamen Arbeitens prisent
sind, also z.B. gute Leistungen oder Lernerfolge. Demzufolge ist anzunehmen, dass die
Wahrnehmung der vorangegangenen Leistung durch das erhaltene Lob und das Loben
der anderen Gruppenmitglieder positiv beeinflusst wurde. Ebenfalls positiv beeinflusst
durch das Loben wurde die Kohésion. Zusammenfassend ist anzunehmen, dass das Loben
eine positive Wirkung auf die Einschatzung der Fahigkeiten der anderen Gruppenmit-
glieder hat, die Selbstwirksamkeitserwartung der einzelnen Gruppenmitglieder erhoht,
den Affekt wie auch die Kohésion in der Gruppe positiv beeinflusst und die Wahrneh-
mung der vorangegangenen Leistung ebenfalls positiv beeinflusst. Vermutlich haben alle
diese durch die Intervention beeinflussten Verédnderungen zusammen zur Erhéhung der

Gruppenwirksamkeitserwartung beigetragen.

Die Gruppenwirksamkeitserwartung als Erweiterung der Selbstwirksamkeitserwartung

auf die Gruppe ist Teil der Handlungs-Ergebnis-Erwartung im Erwartungs-Wert-Modell
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(Abschnitt 2.2 zu Motivation). Je stirker die Gruppenwirksamkeitserwartung ausgepragt
ist, je mehr also die Gruppe davon ausgeht, {iber die zur Losung des Problems notwen-
digen Fahigkeiten zu verfiigen, desto wahrscheinlicher wird es, dass die Gruppe handelt.
In diesem Fall also die Aufgabe bearbeitet. Gibson und Earley (2007) nehmen daher
einen direkten Einfluss der Gruppenwirksamkeitserwartung auf die Gruppenleistung an
(Abschnitt 2.3.2 zu Gruppenwirksamkeitserwartung). Es ist somit anzunehmen, dass ei-
ne Erhéhung der Gruppenwirksamkeitserwartung zu einer Verbesserung des Lernerfolgs
fiihrt. Diese Annahme war nicht Gegenstand der vorliegenden Untersuchung. Zukiinftige
Studien sollten daher die Effekte der hier entwickelten Intervention auf den Lernerfolg

der Gruppe in den Blick nehmen.

Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Gruppenwirksamkeitserwartung und das subjek-
tive Gruppenarbeitserleben durch eine vergleichsweise einfach umzusetzende Mafknahme
erhohen lassen. Es ist anzunehmen, dass die Studierenden durch das erhaltene Lob und
das Formulieren von Lob (im Gegensatz zur Beschéftigung mit dem Ergebnis), enga-
gierter waren in der anschliefenden Gruppenarbeit. Moglicherweise stellten sie mehr
Fragen, interagierten hiufiger oder waren im ganzen netter im Umgang miteinander. In
der vorliegenden Erhebung konnten solche vermittelnden Variablen nicht untersucht wer-
den. Die Untersuchung solcher vermittelnder Variablen ist ein interessanter Aspekt fiir
zukiinftige Studien. Bislang bleibt die Frage offen, wie sich die Intervention im Gruppen-
arbeitsprozess bemerkbar macht. Eine Starkung der Motivation konnte beispielsweise zu
einem intensiveren aufgabenbezogenen Austausch fiithren oder auch zu einem starkeren
Kooperationsverhalten beitragen. Zukiinftige Untersuchungen sollten daher die Wirk-

weise der entwickelten Intervention genauer beleuchten.

Die abschliefende Untersuchung wurde in einem Hochschulseminar durchgefiihrt. Die
Studierenden hatten bereits vor der Untersuchung im Rahmen des Seminars in Gruppen
zusammen gearbeitet, so dass sie sich kennen lernen konnten und auch einen Eindruck
von den fachlichen Féhigkeiten der anderen gewinnen konnten. Dies war notwendig,
damit die Studierenden eine Basis zur Einschitzung der Gruppenwirksamkeitserwar-
tung hatten. Es ist allerdings moglich, dass die individuelle Erfahrung mit Gruppen-
arbeit ebenfalls einen Einfluss gehabt hat. Studierende, die schon haufiger in Grup-
pen gearbeitet haben, werden vermutlich aufgrund ihrer Erfahrungen die Leistungsfa-
higkeit der anderen Gruppenmitglieder schneller und zutreffender einschiatzen kénnen,
als Studierende, die seltener in Gruppen gearbeitet haben. Dariiber hinaus kénnen die
Erfahrungen, die Studierende mit Gruppenarbeiten sammeln konnten, einen Einfluss

auf die Motivation zur Gruppenarbeit haben (vgl. Abschnitt 3.1 zur Motivation zur
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Gruppenarbeit). Damit konnen die gemachten Erfahrungen zu einer eher positiven oder
negativen Grundstimmung gegeniiber Gruppenarbeiten beitragen. Eine solche positive
situationsiibergreifende Einstellung miisste nicht zwangsldufig zu hoheren Werten fiir
die situationsabhingige Gruppenwirksamkeitserwartung fithren. Darauf verweist die Se-
minaruntersuchung 2007/2008, in der sich lediglich geringe Korrelationen zwischen der
Motivation zur Gruppenarbeit und der Bewertung einer konkreten Gruppenarbeitssitua-
tion ergaben. Die Motivation zur Gruppenarbeit kdnnte sich allerdings in einer hheren
Empfanglichkeit fiir die Auswirkungen des Lobens zeigen, so dass eine hohere Motivation
zur Gruppenarbeit moglicherweise als Moderator fiir die Intervention ,Loben“ fungiert.
Ebenso wichtig fiir die Auswirkung des Lobens ist vermutlich das Lernklima und das
Gruppenklima, genauer die Ehrlichkeit oder Echtheit im Umgang miteinander. Ein nicht
als aufrichtig empfundenes Lob wird vermutlich keine positiven Auswirkungen auf die
Gruppenwirksamkeitserwartung oder das subjektive Gruppenarbeitserleben haben. Das
Gruppenklima ist also ein weiterer moglicher Moderator fiir die Intervention ,Loben".
Zukiinftige Studien sollten daher auf der Grundlage der vorliegenden Ergebnisse Mode-
ratoren fiir die Wirksamkeit der entwickelten Intervention untersuchen.

In der abschliekenden Untersuchung liefs sich zeigen, dass schriftlich gedufertes Lob
von den und fiir die anderen Gruppenmitglieder die Gruppenwirksamkeitserwartung
erhoht. Da Gruppenwirksamkeitserwartung den Lernerfolg vorhersagen kann (vgl. Ab-
schnitt 3.2 zu Gruppenwirksamkeit und Lernerfolg), ist anzunehmen, dass sich mittelbar
durch eine Steigerung der Gruppenwirksamkeitserwartung auch der Lernerfolg erh6hen
lasst. Somit wurde eine wenig aufwendige, aber wirksame Intervention entwickelt, die
kooperative Arbeits- und Lernprozesse fordern kann.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie geben wichtige Praxisempfehlungen zur Durch-
fithrung kooperativen Lernens. Nach Johnson et al. (2007) ist eine Bedingung koope-
rativen Lernens die sich an den gemeinsamen Arbeits- und Lernprozess anschliefende
Reflektionsphase. Die Reflektionsphase dient den Gruppenmitgliedern dazu, positive und
negative Aspekte des zuriickliegenden gemeinsamen Arbeitens und Lernens zu beleuch-
ten und zukiinftige Verbesserungsmoglichkeiten zu erarbeiten. Die mit der vorliegenden
Studie entwickelte Intervention kann in diese Reflektionsphase aufgenommen werden und

dadurch die Wirkung des kooperativen Lernens starken.
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4. Diskussion

Kooperatives Lernen bietet sich fiir den Einsatz in verschiedenen Lernumgebungen an,
da diese Lehr-/Lernformen die Lernenden in die Lage versetzen, in ganz unterschied-
lichen Bereichen Lernfortschritte zu machen. So ermdéglicht es das kooperative Lernen,
im kognitiven, emotionalen, sozialen und motivationalen Bereich zu lernen (Hasselhorn
& Gold, 2006, Ginsburg-Block et al., 2006, Rohrbeck et al., 2003). Dariiber hinaus
soll durch das gemeinsame Lernen und den Umgang mit und die Bewiltigung von dabei
auftretenden Konflikten das Klassenklima verbessert werden sowie die Einbindung des
neuen Wissens in bereits vorhandene Wissensstrukturen und die Anwendbarkeit des er-
worbenen Wissens erleichtert werden. Durch diese vielfdltigen Moglichkeiten ist koopera-
tives Lernen fiir viele Lehrende eine gern genutzte Lehr-/Lernmethode geworden. Andere
Lehrende empfinden es als schwierig, durch den Einsatz solcher Lehr-/Lernmethoden die
Verantwortung fiir den Wissenserwerb hauptséachlich auf die Lernenden zu iibertragen
(Buchs et al., 2017). Vor allem, da fiir ein erfolgreiches Lernen in kooperativen Lehr-
/Lernmethoden die Lernenden iiber soziale und weitere Fihigkeiten sowie eine bestimmte
motivationale Bereitschaft zum Lernen in Gruppen verfiigen sollten (vgl. z.B. Johnson
et al., 2007). Auf Seiten der Lernenden legen eigene Beobachtungen den Schluss nahe,
dass die Einstellungen zu kooperativen Lehr- /Lernmethoden stark variieren. Einige Ler-
nende scheinen bei Gruppenarbeiten engagiert zu arbeiten, andere wirken ungeduldig,
genervt oder gelangweilt.

Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit war es, eine mogliche Motivation zur Grup-
penarbeit zu identifizieren und den Zusammenhang mit der Bewertung einzelner
Gruppenarbeitssituationen zu untersuchen. Dies geschah basierend auf Annahmen der
Erwartungs-Wert-Modelle (vgl. Abschitt 2.2). Weiterhin sollte fiir ein situationsspezifi-
sches motivationales Konstrukt fiir Gruppenarbeiten der Zusammenhang mit Lernerfolg
iiberpriift werden. Hierfiir erwies sich die Gruppenwirksamkeitserwartung als ein ge-
eignetes Konstrukt. Dariiber hinaus sollte iiberpriift werden, ob sich die Gruppenwirk-
samkeitserwartung variieren ldsst. Grundlage fiir das Herangehen an diese Forschungs-

fragen war das Modell von Gibson und Earley (2007). Hier werden mehrere konkrete
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Annahmen zum Zusammenhang der Gruppenwirksamkeitserwartung mit Leistung oder
Lernerfolg gemacht. Einige diese Annahmen liefsen sich ganz oder in Teilen in der vor-
liegenden Arbeit iiberpriifen. Annahme 4: Die Gruppenkohésion hiangt positiv mit der
Gruppenwirksamkeitserwartung zusammen. Der Effekt ist umso stérker, je grofer die
gegenseitige Abhingigkeit der Gruppenmitglieder wihrend des Arbeitsprozesses ist. An-
nahme 9: Die Eindeutigkeit und Klarheit der Arbeitsziele moderiert zwischen der Grup-
penwirksamkeitserwartung und der Leistung. Je grofser die Klarheit ist, desto starker
ist der Zusammenhang von Gruppenwirksamkeitserwartung und Leistung. Annahme 1:
Das Bewusstsein fiir die aufgabenbezogenen Fihigkeiten der Gruppenmitglieder hingt
positiv mit der Gruppenwirksamkeitserwartung zusammen. Annahme 3: Eine positive
Stimmung in der Gruppe interagiert mit der Wahrnehmung vorangegangener Leistung

und erhoht die Gruppenwirksamkeitserwartung.

Die Umsetzung der eben genannten Forschungsfragen erfolgte in drei aufeinander auf-
bauenden Untersuchungen. In der Seminaruntersuchung 2007/2008 gelang es, eine Mo-
tivation zur Gruppenarbeit zu identifizieren. Es zeigte sich, dass die Motivation zur
Gruppenarbeit iiber ein Semester hinweg stabil blieb und gleichzeitig ein Zusammen-
hang mit der Bewertung einzelner Aspekte der Gruppenarbeitssituationen bestand. Es
fand sich allerdings kein Zusammenhang des situationsiibergreifenden Konstruktes Mo-
tivation zur Gruppenarbeit mit den Leistungen in konkreten Gruppenarbeitssituationen.
Daher schien es angeraten, in einem weiteren Schritt ein situationsspezifisches Konstrukt
und dessen Zusammenhang mit Lernerfolg zu untersuchen. Dies geschah mit der Schuler-
hebung 2008/2009. Hier konnte ein Zusammenhang der Gruppenwirksamkeitserwartung
als situationsspezifischem Konstrukt mit dem Lernerfolg in spezifischen Gruppenarbeits-
situationen nachgewiesen werden. Dariiber hinaus liefen sich die Annahmen 4 und 9 von
Gibson und Earley (2007) bestétigen. In der Seminaruntersuchung 2010/2011 wurde ab-
schlieffend der Frage nachgegangen, ob sich die Gruppenwirksamkeit verdndern lésst. Es
zeigte sich, dass durch eine relativ einfach umzusetzende padagogische Intervention (Lo-
ben lassen) die Gruppenwirksamkeitserwartung positiv beeinflusst werden kann. Damit
wurden auch die Annahmen 1 und 3 von Gibson und Earley (2007) durch die Ergebnisse

der Untersuchung gestiitzt.

In der vorliegenden Arbeit setzten sich die Stichproben zum einen aus Studierenden
zum anderen aus Schiilerinnen und Schiilern zusammen. Daher ist es schwierig, die Er-
gebnisse iiber die verschiedenen Stichproben hinweg zusammenzufassen und zu verallge-
meinern. Weiter wurde vor allem die Lehr- /Lernmethode des Gruppenpuzzles umgesetzt,

da fiir diese Methode eine hohe Klarheit und Eindeutigkeit der Aufgabe angenommen
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4. Diskussion

wurde. Dies wird durch die vorliegenden Ergebnisse gestiitzt. Fiir verschiedene Gruppen-
arbeitsformen sind unterschiedliche Ausprigungen der Klarheit und Eindeutigkeit der
Aufgabe anzunehmen. Beispielsweise zeichnet sich die Methode der konstruktiven Kon-
troverse dadurch aus, dass die Lernenden unterschiedliche Standpunkte zu einem Thema
erarbeiten und reflektieren sollen. Dabei hat jeder Standpunkt seine Berechtigung und
es gibt keine richtigen und falschen Sichtweisen (Huber, 2004). Daher sollte die Klarheit
und Eindeutigkeit der Aufgabe im Vergleich zum Gruppenpuzzle geringer sein. Diese An-
nahme kénnte im Rahmen einer weiterfiihrenden Untersuchung zur Generalisierbarkeit
der vorliegenden Ergebnisse auf verschiedene Stichproben und Gruppenarbeitsmethoden

iiberpriift werden.

Krapp und Ryan (2002) merken in ihrem Artikel an, dass ein Nachteil der Selbstwirk-
samkeitserwartung zumindest fiir den Einsatz im padagogischen Umfeld die Ausrichtung
auf den kognitiven Aspekt ist. Deci und Ryan (1993) postulieren in ihrer Selbstbestim-
mungstheorie der Motivation drei angeborene Bediirfnisse: das Bediirfnis nach Kompe-
tenz oder Wirksamkeit, das Bediirfnis nach Autonomie oder Selbstbestimmung sowie das
Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit. Mit Blick auf die Gruppenwirksamkeitserwar-
tung konnte man annehmen, dass auch hier eine Fokussierung auf den kognitiven Aspekt
zu beméangeln sei. Die Gruppenwirksamkeitserwartung ist ein aufgabenspezifisches Kon-
strukt fiir die Arbeit in Gruppen. Das Individuum befindet sich in einer Gruppe und
die einzelnen Fragen beziehen sich immer auf die Gruppe. Der Einzelne ist also in ei-
ne soziale Gruppe eingebunden. So scheint die Kritik von Krapp und Ryan (2002) an
der Selbstwirksamkeitserwartung nicht einfach auf die Gruppenwirksamkeitserwartung
in der Form, wie sie in der vorliegenden Arbeit erhoben wurde, iibertragen werden zu

konnen.

Riickblickend stellt sich die Frage, welche Prozesse in den Gruppen abgelaufen sind,
die zu einer Erhohung der Motivation zur Gruppenarbeit fithren kénnen, den Einfluss
der Gruppenwirksamkeitserwartung auf den Lernerfolg vermitteln oder eine Verbesse-
rung der Gruppenwirksamkeitserwartung bewirken kénnen. Denkbar fiir Verinderungen
in den genannten Richtungen sind verschiedene Variablen. Mdoglicherweise stellen die
Gruppenmitglieder sich gegenseitig mehr aufgabeninhaltsbezogene Fragen, sind einan-
der zugewandter oder erkldren elaborierter. Es konnte auch zu vermehrtem kritischem
Priifen oder unterstiitzendem Verhalten kommen (vgl. Fischer, 2002). Fiir zukiinftige
Studien scheint daher die Erhebung von vermittelnden Prozessdaten einen interessanten

Aspekt darzustellen.

Bislang ist die Gruppenwirksamkeitserwartung im Kontext Schule vor allem auf Sei-
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ten der Lehrenden untersucht worden, weniger auf Seiten der Lernenden. So finden sich
in der Literatur vor allem Untersuchungen, die sich fiir die Gruppenwirksamkeitserwar-
tung innerhalb des Kollegiums mit Blick auf die Lernerfolge der Schiilerinnen und Schiiler
interessieren (z.B. Goddard, 2001) oder die Gruppenwirksamkeitserwartung von Lehrer-
gruppen in der Ausbildung untersuchen (z.B. Vangrieken et al., 2016). Es fehlen Studien
zu motivationalen Konstrukten, die den einzelnen Lernenden als Teil einer Gruppe in
den Blick nehmen. Wiederholte Recherchen im Rahmen dieser Arbeit gaben keine Hin-
weise auf Untersuchungen, die sich mit dem Einfluss solcher motivationaler Konstrukte
auf die Bewertung von Gruppenarbeiten oder den Lernerfolg beschiftigen. Die vorlie-
gende Arbeit leistet einen Beitrag zur Schliefung dieser Forschungsliicke. So konnten
die Motivation zur Gruppenarbeit und die Gruppenwirksamkeitserwartung als relevan-
te motivationale Konstrukt im Kontext Gruppenarbeit identifiziert werden. Weiterhin
wurden entsprechende Erhebungsinstrumente entwickelt und validiert.

Die vorliegenden Ergebnisse legen Empfehlungen fiir die Lehr- und Unterrichtspraxis
nahe. Johnson et al. (2007) nehmen an, dass fiir erfolgreiches Arbeiten und Lernen
in Gruppen die Lernenden iiber entsprechende Voraussetzungen im Sinne von Lerner-
voraussetzungen nach Helmke und Weinert (2010) verfiigen sollten und die Lehrperson
den Arbeits- und Lernprozess entsprechend unterstiitzen sollte. Die Unterstiitzung kann
sowohl durch eine Vorbereitung der Lernenden (Webb, 2009) als auch durch Reflekti-
onsphasen im Anschluss an die Gruppenarbeit erfolgen, die zum Aufbau kooperativer
Arbeits- und Lernstrategien beitragen. Die Motivation zur Gruppenarbeit scheint eine
Lernervoraussetzung zu sein, die es auf Seiten der Lernenden durch die Lehrperson zu
diagnostizieren und stirken gilt. Die hier entwickelten Erhebungsinstrumente kénnen fiir
die Analyse der Motivation zur Gruppenarbeit hilfreich sein. Des Weiteren kann die ent-
wickelte Intervention zur Verbesserung der Gruppenwirksamkeit in die Reflektionsphase
leicht eingebunden werden, um letztlich die Motivation zur Gruppenarbeit als Lerner-
voraussetzung fiir erfolgreiches Arbeiten und Lernen in Gruppen zu starken sowie auch
den Lernerfolg zu verbessern. Durch die Intervention konnen also die Lernenden indirekt
bei der Gruppenarbeit unterstiitzt werden. Moglicherweise konnen Lehrende, die dem
Einsatz von kooperativen Lehr-/Lernmethoden skeptisch gegeniiberstehen, dadurch eher
geneigt sein, solche Methoden in ihren Unterricht aufzunehmen. Mit diesen Ansatzpunk-
ten triagt die vorliegende Arbeit dazu bei, kooperative Lehr-/Lernformen erfolgreich in

Schule und Hochschule umzusetzen.
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A. Anhang Fragebogenentwicklung

Seminaruntersuchunng

2007 /2008

Fiir die allgemeine Fragensammlung in der Seminaruntersuchung wurden mit Blick auf

eine Motivation fiir Gruppenarbeit Fragen zum Lernen in Gruppen sowie zum Lernen

allgemein zusammen gestellt. Soweit nicht anders vermerkt wurden die Fragen selbst

generiert. Alle Fragen hatten ein fiinfstufiges Antwortformat von ,trifft gar nicht zu“ bis

LHtrifft ganz genau zu“, wobei 1 der niedrigsten und 5 der hochsten Ausprigung entsprach.

Gegebenenfalls wurden die Fragen vorher rekodiert. Berichtet werden Mittelwert (M),

Standardabweichung (s) und Trennschérfe (r), bzw. Cronbachs « zu Beginn und zu Ende

der Seminare.

Tabelle A.1.: Fragebogen Allgemein: Skala Intrinsische Motivation

zu Beginn zu Ende

M s rla M s  rla
Intrinsische Motivation 3,80 0.59 .62 3,84 0.53 .50
Lernen macht mir Spafs. 3,68 0.89 .50 3,76 0.82 .36
Ich bin neugierig auf neue Themen. 4,22 0.79 43 4,19 0.71 .43
Mir ist es wichtig den Stoff richtig zu verstehen. 4,40 0.68 .37 4,47 0.58 .20
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Tabelle A.2.: Fragebogen Allgemein: Skala Motivation zur Gruppenarbeit

zu Beginn zu Ende

M s rla M s  rla
Motivation zur Gruppenarbeit 3,54 0.58 .72 3,58 0.55 .69
Ich kann die anderen niher kennen lernen.? 4,03 0.82 .42 342 1.03 .25
Wihrend der Gruppenarbeit, fiihle ich mich oft 3,39 1.14 .50 3,73 1.12 .39
so als ob ich meine Zeit vergeude.
Es macht mir Spak anderen etwas zu erkliren.! 3,74 1.04 .36 3,95 091 .48
Ich kann meine Fahigkeiten vor allem in der Zu- 3,10 0.87 .62 3,15 0.73 .54
sammenarbeit mit anderen voll entfalten.?
Um die Inhalte wirklich zu verstehen, ist es bes- 3,01 1.11 .45 3,24 1.02 .44
ser alleine zu arbeiten.!
Wenn ich im Seminar mit einer kleinen Gruppe 3,34 0.87 .37 3,36 0.90 .42
arbeite, dann bin ich besser in der Aufgabe.
In der Gruppenarbeit hat man die Mdéglichkeit, 4,17 0.78 .35 4,21 0.74 .35

den Stoff aus verschiedenen Perspektiven zu be-
trachten.

Anmerkungen: ! eigene Ubersetzung von McManus und Gettinger (1996), 2 aus dem Bochumer In-
ventar zur berufsbezogenen Personlichkeitsbeschreibung (Hossiep & Paschen, 1994, unter Mitarbeit

von O. Miihlhaus)
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A. Anhang Fragebogenentwicklung Seminaruntersuchunng 2007/2008

Fiir die Fragensammlung zur Bewertung der Gruppenarbeit wurden Fragen gestellt
mit Blick auf eine Bewertung einer gerade durchgefiihrten Gruppenarbeit. Dabei wurde
die Skala ,kognitives Engagement“ in modifizierter Form von Hénze und Berger (2007)
iibernommen, die Fragen der Skala ,Bevorzugung von KEinzelarbeit* wurden nach Pe-
terson und Miller (2004) iibersetzt, ebenso wurde ein Item der Skala ,Soziales Klima*
(,Ich wusste nicht, wie ich mich in der Gruppe verhalten sollte.) nach McManus und
Gettinger (1996) iibersetzt. Nach der ersten Durchfithrung wurde der Fragebogen zur
Bewertung von Gruppenarbeiten um die Items der Skala ,Bevorzugung von Einzelar-
beit” erweitert. Alle Fragen hatten ein fiinfstufiges Antwortformat von ,trifft gar nicht
zu* bis trifft ganz genau zu“, wobei 1 der niedrigsten und 5 der héchsten Ausprigung
entsprach. Gegebenenfalls wurden die Fragen vorher rekodiert. Berichtet werden Mit-
telwert (M), Standardabweichung (s) und Trennschérfe (r), bzw. Cronbachs « zu den
verschiedenen Messzeitpunkten (fiinf Messzeitpunkte, fiir Bevorzugung von Einzelarbeit

vier Messzeitpunkte).
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B. Anhang Schulerhebung

Die Frage zur Selbstkonkordanz wurden fiir die Untersuchung angepasst. Der Wortlaut
der Items kann Tabelle B.1 entnommen werden. Alle Fragen hatten ein fiinfstufiges
Antwortformat von trifft gar nicht zu“ bis ,trifft ganz genau zu“, wobei 1 der niedrigsten

und 5 der hichsten Auspriagung entsprach. Gegebenenfalls wurden die Fragen vorher

rekodiert.
Tabelle B.1.: Wortlaute der Fragen zur Selbstkonkordanz
Wortlaut
intr. Motiv. 1 Ich finde das Lernen in der Schule richtig spannend.
intr. Motiv. 2 In der Schule bin ich so von der Sache fasziniert, dass ich alles um
mich vergesse.
intr. Motiv. 3 Mir macht das Arbeiten in der Schule Spalfs
intr. Motiv. 4 Im Unterricht habe ich das Gefiihl, mich kaum von der Sache 16sen
zu konnen.
In der Schule arbeite ich mit...
ident. Motiv. 1 ...weil es gut fiir mich ist
ident. Motiv. 2 ...weil es einfach der Miihe wert ist
ident. Motiv. 3 ...weil ich gute Griinde dafiir habe.
extr. Motiv. 1 ...weil andere sagen, dass ich lernen soll.
extr. Motiv. 2 ...weil ich sonst mit anderen Personen Schwierigkeiten kriege.
extr. Motiv. 3 ...weil Personen, die mir wichtig sind, mich dazu drangen.

Wenn wir Gruppenarbeit machen arbeite ich mit,...

extr. Motiv. GA 1 ...weil ich mir sonst Vorwiirfe machen miisste.

extr. Motiv. GA 2 ...weil die anderen sonst sauer auf mich sind.

extr. Motiv. GA 3 ...weil ich denke, dass man sich manchmal auch zu etwas zwingen
muss.

extr. Motiv. GA 4 ...weil andere sagen, dass ich lernen soll.

Es bedeutet intr. Motiv. intrinsiche Motivation, ident. Motiv. identifizierte Motivation, extr. Motiv.
extrinsische Motivation und extr. Motiv. GA extrinsische/introjezierte Motivation fiir Gruppenarbeit.
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