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1. Einleitung

Wir leben in einer Gesellschaft, die sich in einem strukturellen und gesell-
schaftlichen Wandel befindet. Jugendliche werden in ihrem Alltag anderen
Anforderungen ausgesetzt, als es noch vor einigen Jahrzehnten der Fall war.
Zum einen werden sie aufgrund des Globalisierungsprozesses und des damit
verbundenen 6konomischen und soziologischen Wandels neuen Leistungsan-
spriichen gegeniibergestellt. Zum anderen werden sie aufgrund der rasanten
Entwicklung Neuer Medien mit Impressionen {iberflutet, die vor einer Dekade
in der Form noch nicht existierten. Neue Medien, wie beispielsweise das Inter-
net oder die neue Generation der Smartphones, sorgen fiir einen Wandel auf
kommunikativer Ebene. Die disparaten neuen Einfliisse', die auf Jugendliche
einwirken, haben zufolge, dass eine neue Kompetenzanforderung an Jugendli-
che gestellt wird. Jugendliche miissen sich in einer Welt zurechtfinden, in der
soziale Kompetenzen eine grofle Rolle bei der Erfolgsgewinnung spielen. Viele
Kinder und Jugendliche wachsen, im Gegensatz zu fritheren Jahrzehnten, in
Familien auf, in denen Eltern nicht mehr die Hauptrolle im Zusammenhang mit
Erziehung einnehmen. Die Jugendlichen sind friih auf sich alleine gestellt und
miissen selbststidndig ihren Alltag bewiltigen. Die hdusliche Erziehung weitet
sich im Rahmen des Konzeptes des ganztiglichen Unterrichtes auf die Schule
aus. Es findet ein gesellschaftlicher Wandel statt, bei dem der Schule beziiglich
des Erziehungsfaktors von Kindern und Jugendlichen eine wachsende Bedeu-

tung zukommt.

Schule iibernimmt einen Teil der Erziehung, die vor einigen Jahren noch durch
das Elternhaus stattgefunden hat. Die Institution Schule muss Schiiler® auf ih-
ren weiteren Werdegang vorbereiten. Da soziale Kompetenzen und die Féhig-
keit, sich in eine Gesellschaft positiv einbringen zu kénnen, in der Offentlich-
keit immer wichtiger werden, muss die Schule neben dem Bildungsauftrag’

(Metezler & Al-Diban, 2001) auch auf die sozialen und kooperativen Kompo-

'Internet, soziale Netzwerke, Digitalisierung etc.

*Selbstverstandlich schlieBt in der vorliegenden Arbeit das generische Maskulinum Frauen und
Mainner ein.

*Dem Auftrag spezifisches Fachwissen zu vermitteln
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nenten eingehen. Jugendliche sollen in der Schule lernen, gemeinsam Probleme
(Aufgaben) zu 16sen und dabei ihre sozialen Kompetenzen zu entwickeln und
zu fordern. Jugendliche miissen die Mdglichkeit erhalten, Erfahrungen zu
sammeln, um ihre sozialen Kompetenzen zu stirken und zu lernen kooperativ
zu arbeiten. Verschiedene Studien® haben gezeigt, dass das Entwickeln sozialer
Kompetenzen sich in der Schule am besten in Form von kooperativen Lehr-
und Lernformen umsetzen ldsst. Kooperation und soziale Kompetenzen sind im
Zusammenhang mit Schule und Unterricht immer aneinander gekoppelt und
nicht voneinander trennbar. Ohne das Vorhandensein eines Grundrepertoires
von sozialen Kompetenzen ist ein kooperativ gestalteter Unterricht nicht mog-
lich und ohne kooperativen Unterricht kdnnen sich soziale Kompetenzen nicht
entwickeln. Diese Verbindung zwischen kooperativen Lernformen und Sozial-
kompetenzen ist seit vielen Jahrzehnten Inhalt umfassender Studien wie etwa
jene von Robert und David Johnson® oder Ronald Salvin®. Diese Studien bele-
gen, dass kooperative Unterrichtsmethoden und das damit verbundene Training
von sozialen Kompetenzen eine Stirkung des fachlichen und iiberfachlichen

Lernens mit sich bringen.

Im Rahmen dieser Arbeit mochte ich den Zusammenhang kooperativer Lern-
formen mit sozialen Kompetenzen darstellen und die Annahme, dass koopera-
tives Lernen die sozialen Kompetenzen der Lernenden positiv beeinflusst, an-

hand einer empirischen Untersuchung ergriinden.

1.1 Zur Auswahl des Themas ,,Forderung sozialer Kompetenzen mittels

kooperativer Lehr- und Lernformen

Der Impuls, die Férderung sozialer und kommunikativer Kompetenzen mittels
kooperativer Lehr- und Lernformen zum Inhalt dieser Arbeit zu machen, ent-

stand wiahrend meiner Tétigkeit in Form eines Lehrauftrages an einer Haupt-

*Johnson & Johnson/ Kanning/ Green & Green/ Salvin etc.

>Johnson, D.W. & Johnson, R.T. (1990), Social skills for successful group work. Educational
Leadership.

6Salvin, R.E. (1995), Cooperative Learning. Theory, research and practice.
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und Realschule. Im Rahmen meiner Arbeit an der Schule und dem Umgang mit
Schiilern habe ich eine Pluralitit von Formen der Unterrichtsorganisation ken-
nengelernt, die wihrend meiner eigenen Schulzeit nicht praktiziert wurden. Die
neuen Formen des Unterrichtens habe ich als sehr interessant empfunden. Bei
der praktischen Anwendung verschiedener innovativer Unterrichtsformen habe
ich die Form des kooperativen Lernens als eine der effektivsten Formen ken-
nengelernt. Besonders imponiert hat mich diesbeziiglich die Tatsache, dass bei
kooperativen Formen des Unterrichts insbesondere auf lernschwache Schiiler
eingegangen wird, die in Formen des Frontalunterrichtes héufig tiberfordert
und vernachléssigt werden. Diese Tatsache bewog mich dazu, meine person-
lich geschlossenen Erfahrungen mit kooperativem Lernen und dem damit ver-
bundenen Erwerb verschiedener Kompetenzen in Form einer empirischen Un-
tersuchung wissenschaftlich zu erforschen und mich mit den bestehenden wis-
senschaftlichen Analysen im Rahmen dieser Arbeit intensiver auseinanderzu-

setzen.

1.2 Zum Aufbau der Arbeit

In dieser Arbeit wird der Zusammenhang des kooperativen Lernens mit der
Entwicklung von sozialen und sozial-kommunikativen Kompetenzen’ bei
Schiilern aufgefiihrt und die Funktion der Lehrkraft bei kooperativ ausgerichte-
tem Unterricht behandelt. Im zweiten Kapitel der Arbeit werden die Basisele-
mente kooperativen Lernens- und Lehrens und die einzelnen Elemente, aus
denen sich kooperative Unterrichtssituationen zusammensetzen, vorgestellt.
Zudem werde ich die Situation der Schiiler und den damit verbundenen beson-
deren Aufgaben wihrend der Unterrichtssequenzen® aufgreifen. Beziiglich der
Rolle der Lehrkraft werde ich die verschiedenen, aufeinander aufbauenden
Handlungsschritte bei Planung und Durchfiihrung erldutern und konkret auf die

verdnderte Lehrerrolle beim kooperativen Lernen eingehen.

"Vgl. Kap. 3.1

¥Kooperative Lernsituationen



Des weiteren werden einige methodische Formen der kooperativen Lehr- und
Lernformen vorgestellt, sowie empirische Ergebnisse beziiglich des kooperati-

ven Lernens aufgezeigt.

Im dritten Punkt der Arbeit werden die beim kooperativen Lernen im Mittel-
punkt stehenden Kompetenzen erldutert. Schwerpunkt dieses Kompetenzberei-
ches sind in dieser Arbeit die sozialen und kommunikativen Kompetenzen. Da
soziale und kommunikative Kompetenzen beim kooperativen Lernen und Leh-
ren monolithisch sind, werden die Relation zwischen beiden Kompetenzen und
deren Zusammenhédnge mit den kooperativen Unterrichtsformen ndher be-
schrieben. Ich werde die Frage behandeln, inwiefern kooperative Lernformen
das Kompetenzverhalten von Schiilern positiv beeinflussen und welche Fakto-
ren bei dieser positiven Einflussnahme eine Rolle spielen. An faktischen Bei-
spielen werde ich die Phasen konkreten sozialen- und kommunikativen Han-
delns im Schulunterricht vorstellen und die daraus resultierenden Folgen und

Forderungen an die Institution Schule darstellen.

Im vierten Kapitel dieser Arbeit stelle ich eine von mir durchgefiihrte empiri-
sche Studie’ vor, die den Zusammenhang zwischen kooperativen Lernformen
und der Forderung sozial- kommunikativer Kompetenzen im Schulunterricht
untersucht. Dafiir werde ich zunédchst die Rahmenbedingungen der Studie vor-

stellen, um dann konkrete Angaben zur Durchfiihrung zu machen.

Das fiinfte Fragment der Arbeit inkludiert die Erhebungselemente, die fiir die

Durchfiihrung und Auswertung der Studie verwendet wurden.

Der sechste Passus beinhaltet die Durchfiihrung der Studie und eine Erldute-
rung der verschiedenen methodischen und didaktischen Mittel, die fiir die Im-

plementierung notwendig waren.

Das siebte Kapitel umfasst die Auswertung der durchgefiihrten Studie. Ich
werde die in die Studie inkludierten Lerngruppen und deren Lernerfolge pré-
sentieren und Stellungnahme zu den von mir aufgestellten Hypothesen, dass

kooperative Lernformen positiven Einfluss auf soziale Kompetenzen der Schii-

? Forderung sozialer Kompetenzen mittels kooperativer Lehr- und Lernformen®.



ler nehmen, ausfiihren. Des weiteren werde ich beziiglich der sich aus der Stu-
die ergebenden Resultate Schlussfolgerungen fiir die Schulentwicklung ziehen
und eine Gesamtevaluation der Forschungseinheit resiimieren. Im achten Kapi-
tel werde ich ein abschlieendes Fazit darlegen und die Arbeit noch einmal

retrospektiv betrachten.

2. Kooperatives Lernen

Dieser Teil der Arbeit wird grundlegende Informationen beziiglich des koope-
rativen Lernens zum Inhalt haben. Es geht zunédchst darum, den Begriff des
kooperativen Lernens'® zu definieren und ein grundlegendes Lehr- und Lern-
verstindnis von kooperativem Unterricht zu festzulegen. Da kooperatives Ler-
nen sich aus einem Schiiler-Lehrer-Gefiige'' zusammensetzt und ohne den ei-
nen oder den anderen nicht umsetzbar ist, wird an dieser Stelle die Rolle der
Lehrkraft wahrend kooperativer Lernphasen definiert, sowie Handlungsschritte
bei der Planung und Durchfiihrung kooperativer Lernsequenzen vorgestellt.
Anschlieffend an die Gestaltungsmdglichkeiten kooperativer Lernphasen, wer-
de ich die Zusammensetzung der Elemente kooperativen Lernens und die damit
verbundenen methodischen Mittel'> vorstellen. Diese werde ich nicht nur aus-
schlieBlich aus Perspektive der Lehrperson betrachten, sondern ich werde auch
die Perspektive der Schiiler einnehmen und Aspekte aufzeigen, die aus Sicht
der Schiiler fiir kooperative Lernformen von Bedeutung sind. In erster Linie
wird es jedoch darum gehen, welche Funktion und welchen Stellenwert koope-
rativer Unterricht kontemporir in der Institution Schule einnimmt und wie die-
se besondere Form des Unterrichts umgesetzt werden kann. Des weiteren wer-
de ich anhand aktueller Befunde die Bilanz kooperativer Lernformen vorstel-

len.

""Kooperatives Lernen in der Schule
"Ein Prozess, der Lehrer und Schiiler gleichermaBen mit einbezieht.

2Verschiedene Anwendungsméoglichkeiten kooperativen Lernens



2.1 Begriffsdefinition des kooperativen Lernens

Der Begriff ,.kooperativ stammt aus dem lateinischen ,,cooperatio® und be-
deutet zu deutsch Zusammenwirkung oder Mitwirkung. Auf die Schule bezo-
gen bedeutet dies das Zusammenwirken oder Mitwirken aller Beteiligten, so-
wohl Schiiler als auch der Lehrkraft, an einer Aufgaben- oder Problemstellung,
mit dem Ziel, einen gemeinsamen Losungsweg und eine simultane Losung fiir
das Problem zu finden. Im Gegensatz zu lehrerzentriertem Unterricht'® haben
die Schiiler wéihrend kooperativer Unterrichtssituationen die Moglichkeit der
Mitsprache'* (Bohnsack, 1996). In der Regel ist es die Lehrkraft, die Wissen
vermittelt und es sind die Lernenden, die es iibernehmen. Diese Form der Wis-
sensvermittlung hat sich im Rahmen verschiedener Bildungsforschungen, wie
etwa der PISA-Studie” und in Anbetracht der ékonomischen und soziologi-
schen Entwicklungen der vergangenen Jahrzehnte als veraltet erwiesen. Ein
neues Konzept des Lehrer-Schiiler-Verhéltnisses sorgt dafiir, dass nicht mehr
nur die leistungsstirksten Schiiler von der Lehrkraft erhort werden, sondern
auch leistungsschwichere Schiiler eine Chance erhalten. Das Prinzip des ko-
operativen Lernens nimmt auf dieses neue Lehrer-Schiiler-Verhéltnis Bezug,
indem die Lernenden darin gelehrt werden, sich selbst zu lehren. Durch struk-
turelle und methodisch-didaktische Verdnderungen im Unterricht soll ein neu-
es, schiilermotivierendes Konzept in den Unterricht integriert werden, welches
die Schiilr durch Selbstengagement zu einem umfangreicheren Lernzuwachs
auf vielerlei Ebenen'® fiihren soll (Jiirgens, 1996). Das Grundprinzip des ko-
operativen Lernens ist simpel, es heilit ,,learning-by-doing*. Schiiler partizipie-
ren aktiv am Unterrichtsgeschehen, indem sie selbst Inhalte erarbeiten, die sie
sich gegenseitig prisentieren. Die Lehrkraft nimmt wihrend der Arbeitsphase
eine passive Rolle ein, wirkt unterstiitzend bei Problemen und motiviert die
Schiiler. Kooperatives Lernen erfordert ein hohes Mal3 an Selbstdisziplin, Ei-

genverantwortung und sozialen Kompetenzen. Zunéchst jedoch ist zu be-

“Die Lehrkraft steht im Zentrum des Unterrichts
“Evaluations- und Diskussionsmoglichkeiten

PInternationale Schulleistungsuntersuchungen der OECD, die seit dem Jahr 2000 durchgefiihrt
werden.

'*Sowohl auf kognitiven, sachbezogenen als auch auf iiberfachlichen, emotionalen Ebenen.
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riicksichtigen, dass ein negativer Verdanderungsprozess im Bereich des sozialen
Verhaltens von Schiilern stattgefunden hat, sprich Kinder und Jugendliche, die
die Schule besuchen, sind im Gegensatz zu damals viel ichbezogener und we-
niger riicksichtsvoll (Folling-Albers, 1992). Fiir kooperatives Lernen bedeutet
dies, dass Schiilerinnen und Schiiler zunichst einen Grundstock an sozialen
Kompetenzen erwerben miissen, um diesen schlieBlich wiahrend der kooperati-
ven Lernsituationen zu erweitern und zu perfektionieren. Fiir den Unterricht
bedeutet dies eine Verdnderung auf allen Ebenen. Sowohl die Lehrenden als
auch die Schiiler miissen sich auf eine neue Unterrichtssituation einstellen und

lernen, mit einem hohen Maf} an Selbstverantwortung umzugehen.

Der Ablauf kooperativer Lernformen kennzeichnet sich durch verschiedene
Attribute aus. Zunéchst ist es wichtig, dass in der Lerngruppe ein positives
Gemeinschaftsgefithl'” herrscht, sodass ein Gemeinschaftsgefiihl entstehen
kann. In diesem Zusammenhang ist es wichtig, die Aufgabenstellung'® so ge-
staltet sein muss, dass die einzelnen Gruppenmitglieder sich nicht nur fiir ihre
eigenen Leistungen interessieren, sondern, die Gesamtgruppe sich fiir alle Teil-
leistungen jedes Einzelnen interessiert. Die Schiiler gehen nach dem Think-
pair-share-Prinzip vor. Dabei miissen sie lernen, dass jedes einzelne Gruppen-
mitglied einen personlichen Beitrag zum Gesamtziel leisten muss. Beim koope-
rativen Lernen ist es in der Regel so, dass es keinen Inszenator innerhalb einer
Gruppe gibt, sondern dass alle Teilnehmer sich in einer Fiihrungsposition be-
finden. Dies ist moglich, weil kooperative Lerngruppen sich gewohnlich aus
heterogenen Lernenden zusammensetzen, die sich alle auf einem unterschiedli-
chen Lernniveau bewegen und somit auch auf unterschiedliche Weisen versu-
chen, eine individuelle Losung zu finden. Diese Tatsache ermoglicht es der
Lerngruppe, eine Mannigfaltigkeit an Losungswegen kennenzulernen und die
Individualitdt jedes einzelnen Gruppenmitgliedes zu schétzen. Kooperatives
Lernen verlangt eine Vielzahl von Kompetenzen, welche die Lernenden im
Laufe des Prozesses neben dem Ldsen der gemeinsamen Aufgabe erwerben.

Wihrend des Verlaufes eines kooperativen Lernprozesses beobachtet die Lehr-

"Positive Interdependenz

¥Das von den Schiilern zu 16sende Problem



person die Arbeitsgruppen und untersucht Probleme und Schwierigkeiten, die
wiahrend der Kooperationsphase auftreten (Hasselhorn & Gold, 2006). Die
Lehrkraft gibt keine Losungen vor, sondern gibt den Gruppen ausschlieBlich

ein Feedback zur Gemeinschaftsarbeit der Gruppe.

2.2 Grundlegendes Lehr- und Lernverstandnis

Kooperatives Lernen ist eine Form des lernerzentrierten Unterrichts. Lernende
miissen wihrend des Prozesses der kooperativen Arbeit aktiv zusammenarbei-
ten und in Interaktion treten. Die Lehrkraft zieht sich aus dem Unterrichtsge-
schehen weitgehend zuriick und ldsst die Schiiler sich eigenstindig mit der
gegebenen Aufgabe beschéftigen. Bevor die Lehrkraft in den Prozess der Ko-
operation eingreift, miissen die Lernenden zundchst gegenseitig versuchen, sich

bei der Bearbeitung des Materials zu unterstiitzen.

Nach der Theorie der sozialen Interdependenz (Johnson & Johnson, 1999)
kann schulischer Unterricht in drei Organisationsformen partagiert werden. Die
sozialen Interdependenzen unter den Schiilern definieren dabei die unterschied-

lichen Organisationsformen des Unterrichtes. "

Die kompetitive Organisationsform des Unterrichts fordert die Schiiler zu einer
Form des konkurrierenden Wettkampfes innerhalb de Unterrichtes auf. Schii-
ler, die die Antwort auf eine Frage wissen, miissen sich melden und eine Per-
son darf die Losung vortragen. Schiiler haben bei dieser Organisationsform nur
dann einen Lernerfolg, wenn sie von der Lehrkraft ausgewdhlt werden. Dieser
Wettkampfgedanke flihrt zwischen den Schiilern zu einer negativen Interde-
pendenz und damit verbunden zu exorbitanten Schwierigkeiten® innerhalb der
Lerngruppe. Lernschwache Lernende werden ausgegrenzt, die Motivation der
Lernenden mutiert zu Resignation und soziale Kompetenzen werden sozusagen

abtrainiert.

PKompetitiv/individualistisch/kooperativ

2K onflikte und personliche Differenzen zwischen den Schiilern



Im Falle der individualistischen Organisationsform von Unterricht arbeiten die
Schiiler in Form von Einzelarbeit. Alle Schiiler arbeiten einzeln an einer Auf-
gabenstellung und konzentrieren sich ausschlieBlich auf ihr eigenes Konnen
und Wissen. Sie versuchen die Aufgabe ohne weitere Hilfe durch Mitschiiler
und Mitschiilerinnen zu 16sen, sondern arbeiten autonom und unabhingig vom
Klassenverband. In diesem Fall besteht weder eine positive noch eine negative
Interdependenz. Da die Schiiler das Ziel selbststindig und ohne Hilfe eines
Mitschiilers erreicht haben, konnten sie auch keine sozialen oder kommunika-

tiven Kompetenzen erwerben.

In einem kooperativ organisierten Unterricht hingegen sind alle Schiiler darauf
angewiesen, sofern sie ihr individuelles Ziel erreichen wollen, sich auf Mit-
schiiler einzulassen. Denn das Erreichen eines individuellen Zieles ist nur dann
moglich, wenn alle anderen Gruppenmitglieder ihr individuelles Ziel auch er-
reichen. Wenn jeder Schiiler in einer Lerngruppe einen Teilbereich einer Ge-
samtaufgabe erarbeitet, so ist es schlieflich das Gesamtziel der Gruppe, alle
individuellen Teilbereiche zusammenzusetzen, um am Ende der Arbeitsphase
ein Ganzes®' zu erhalten. Dies fiihrt schlussendlich zu einer positiven Interde-

pendenz der Schiiler.

Diese positive Interdependenz ist es, was kooperativen Unterricht ausmacht.
Wiahrend der kooperativen Arbeit einer Arbeitsgruppe entsteht eine Atmospha-
re gegenseitiger Unterstiitzung und Verantwortung, die an verschiedenste sozi-
ale und emotionale Kompetenzen gekoppelt ist. Bei der Durchfiihrung einer
kooperativen Lernsequenz ist jedoch darauf zu achten, dass es sich bei einer
Lerngruppe immer um eine soziale Komposition handelt, in der auf eine be-
stimmte Gruppenkonstellation zu achten ist. Lernende, die im Alltag bereits
eine kritische Relation zueinander haben, sollten nicht gemeinsam in einer ko-

operativen Gruppe befinden.

Formen des kooperativen Lernens und Lehrens beanspruchen, im Gegensatz zu
den Formen der kompetitiven und des individualistischen Unterrichts, eine
Menge von Lernzielen. Werden in den beiden oben genannten Organisations-

formen nur unterrichtliche Teilziele verfolgt, so beinhaltet der kooperative

*'Das Gruppenresultat, welches alle Teilergebnisse summarisch zusammenfasst
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Unterricht demgegeniiber soziale, kognitive und emotionale sowie motivatio-
nale Lernziele in gleichem Mafe. Die Substanz des kooperativen Lernens, also
die Lernarbeit der Schiiler, impliziert ein neues Lernverstindnis. Der Lernpro-
zess befasst sich nicht mehr mit dem Annullieren der Leistungsdefizite von
Schiilern, sondern mit engagiertem, individuellem Einsatz fiir die eigene Zu-
kunftsgestaltung. Dabei sind drei Faktoren von duBlerster Prioritét: Erwerb von
Bildungsinhalten, Schulung des Gemeinschaftsgefiihls” und die Ausbildung
der Selbstentwicklung®. Die Schiiler miissen ihren eigenen Lern- und Verste-
hensprozess arrangieren, um sich den ihnen begegnenden Problemen stellen zu
konnen. Dies geschieht nach dem Muster des Wissenserwerbs, der Entdeckung
von Neuem bzw. dem Sammeln von Erfahrungen, dessen Transfer auf andere

Ereignisse oder Erlebnisse und einhergehend der Wissenserweiterung.

Der Prozess des kooperativen Lernens erfordert zudem auch eine Verédnderung
des Lehrverstidndnisses. Die Lehrperson muss sich ebenso auf die neue Lernsi-
tuation einlassen wie die Lernenden. Im Gegensatz zu verschiedenen anderen
Unterrichtsformen bemiiht sich die Lehrkraft beim kooperativen Unterricht
darum, die Fahigkeiten und Fertigkeiten, also die Kompetenzen der Lernenden
zu implementieren. Die Lehrperson nimmt sich als Lernender wahr, der seinen
Bestand an Kompetenzen stetig erweitern kann. Da Bildung ein Prozess ist, der
ohne zwischenmenschliche Beziehungen nicht stattfinden kann, ist ein positi-
ver Konnex zwischen Lehrperson und den Schiilern ein wesentlicher Faktor
des Gelingens kooperativen Unterrichts. Im Rahmen des kooperativen Lernens
wird Unterricht als eine Ko-Konstruktion®* von Wissen verstanden. Der Lehrer

tragt dabei die Rolle eines Unterstiitzers, der die Schiiler begleitet.
2.3 Die Rolle der Lehrkraft beim kooperativen Lernen

Kooperative Lernsituationen sind immer lernerzentriert. Es geht in erster Linie

Zpositive Interdependenz

“Entwicklung einer eigenen Personlichkeit und eines angemessenen MaBes an Selbstbewusst
sein

*Kooperatives Lernen als Mittel zum Erwerb eines vielseitigen Sach- und Fachwissens sowie
iiberfachlichen Kompetenzen
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darum, dass die Schiiler selbststindig und individuell arbeiten und sich in eine
Lerngruppe einbringen, sodass eine Form des Gemeinschaftsgefiihls entsteht.
Die Schiiler iibernehmen demzufolge im kooperativen Unterricht eine andere
Rolle als im herkommlichen Unterricht. Aus passiv- rezeptiven Schiilern, wer-

den aktive selbst gesteuerte Schiiler.

Diese Veranderung im Lehrer-Schiiler Rollengefiige bringt auch eine Umstruk-
turierung der Lehrerposition mit sich. Nicht nur die Schiiler miissen ihre Posi-
tion im Unterricht neu definieren, sondern auch die Lehrenden miissen sich in
eine neue Position im Unterrichtsgeschehen einfinden. Die Lehrkraft tragt zwar
in dieser Form der Unterrichtsorganisation eine tendenziell subalterne, jedoch
zugleich auch sehr diversifizierte Rolle. Nimmt die Lehrkraft im reguldren Un-
terricht die Rolle des Superiors ein, so muss sie sich im kooperativen Unter-
richt von den Gewohnheiten, im Fokus des Unterrichtsgeschehens zu stehen

und die Verantwortung fiir den Verlauf des Unterrichts zu tragen, befreien.

Die Lehrkraft muss, um kooperatives Arbeiten iiberhaupt zu ermoglichen, die
eigene Verantwortung zu einem iiberwiegenden Teil an die Schiiler iibertragen
und sich von dem Gedanken, eine fiir die Lernenden jederzeit bereitstehende
Wissensquelle zu sein, entfernen. Die Lehrkraft muss sich in die Rolle des Be-
ratenden, den Schiilern zur Seite stehenden Moderators begeben und diese zum
eigenstidndigen Arbeiten ermutigen. Unerldsslich dabei ist, dass die Lehrperson
die Gruppenprozesse im gesamten Klassenverband beobachtet und den Schii-
lern bei Diskussionen zuhort sowie bei Problemen beratend zur Verfiigung
steht. Die Lehrkraft muss sich dariiber im Klaren sein, dass die Lernenden die
auftretenden Probleme beziiglich der Aufgabeninhalte selbst 16sen. Vielmehr
muss sie die Schiiler dazu instruieren, Probleme innerhalb des Gruppenverban-
des zu 16sen und selbst nur Impulse zur Losung von Problemen geben. Dies
bedeutet jedoch nicht gleichsam, dass die Lehrkraft die Autoritit ginzlich an
die Lerngruppe dispensiert, sondern dass sie sich weitgehend aus dem Lernge-
schehen zuriickzieht und nur bei exorbitanten Problemen in das Geschehen

eingreift.

Die Lehrkraft ist zu jeder Zeit fiir die Organisation, das Reglement und die

Vermittlung von Kompetenzen des kooperativen Unterrichtes autorisiert. Die
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Lehrperson gibt die Struktur des Unterrichts® sowie die Rollenzuweisungen®®
und Arbeitsauftrige vor, da ohne ein durchschlagendes Direktorium®’ keine
Kooperation stattfinden kann. Die Schiiler brauchen, um kooperativ arbeiten zu
konnen, ein von der Lehrkraft vorgegebenes Schema, nach dem sie ihr Arbei-
ten in einer Gruppe koordinieren kénnen. Prinzipiell desorbiert die Lehrkraft
bei kooperativen Lehr- und Lernsituationen Aufgaben an die Schiiler, welche
diese mit Unterstiitzung und Anleitung durch die Lehrperson selbststindig ei-
nem Gruppenverband 16sen sollen. Die Lehrkraft kann bei diesem Prozess eine
oder mehrere Leiter der Arbeitsgruppen bestimmen, die den Arbeitsprozess
innerhalb des Kollektivs koordinieren. Diese Form der Rollenzuweisung durch
die Lehrperson bietet sich besonders in ausnehmend heterogenen Lerngruppen
an, in denen einige Schiiler ausgeprégte Leistungsdefizite aufweisen. Rolle der
Lehrperson ist es an dieser Stelle, eine binnendifferenzierte Gruppenzusam-

mensetzung zu erzeugen.

Weidner fragmentiert die Aufgaben der Lehrkraft in vier grundlegende Ele-
mente. Diese vier Elemente setzen sich aus dem Festlegen der strukturellen
Rahmenbedingungen, dem Planen der Unterrichtseinheit, dem Beobachten und
Unterstiitzen der Schiiler wihrend der Arbeitsphase und der Bewertung des
Arbeitsproduktes und der Arbeitsprozesse zusammen (Weidner, 2008). Folg-
lich muss die Lehrkraft einen groBen Teil an Vorarbeit leisten, um einen posi-
tiven Verlauf der geplanten kooperativen Lernphase sicherzustellen und des
weiteren wihrend des Verlaufes der Unterrichtsstunde die Rolle des Beobach-

ters, Beurteilers und Unterstiitzers einnehmen.

Um die strukturellen Rahmenbedingungen festzulegen, muss die Lehrkraft im
Vorfeld GruppengroBe und Gruppenzusammensetzung™ festlegen, sowie
rdumliche Gegebenheiten arrangieren und das Vorhandensein von Arbeitsun-
terlagen fiir die verschiedenen Gruppen sicherstellen. Das Planen der Unter-

richtseinheit hingegen umfasst die wichtigsten inhaltlichen Analysen, um die

“Methoden und Inhalte
*Die Zusammensetzung heterogener Lerngruppen
*"Die Lehrkraft agiert als Kontrollinstanz im Hintergrund des Unterrichtsgeschehens.

%Organisatorische Fakten
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gesetzten Teil- und Gesamtziele erreichen zu konnen. Die Lehrkraft muss im
Vorhinein planen, in Form und in welcher Methode die kooperative Lernse-
quenz stattfinden soll und in wieweit es dabei mdglich ist, eine positive Inter-
dependenz und individuelle Verantwortlichkeit innerhalb der Lerngruppen zu

erzeugen.

Um die Schiiler wihrend der Arbeitsphasen zu beobachten und zu unterstiitzen,
darf die Lehrkraft die Lernprozesse so selten wie moglich unterbrechen. Es ist
vielmehr so, dass die Lehrkraft ein stiller Beobachter® ist und den Arbeitspro-
zess lediglich anleitet. Die Lehrperson gibt bei auftretenden Problemen inner-
halb der Lerngruppen nur Hilfe zur Selbsthilfe. Das heif3t, die Lernenden erhal-
ten Verweise, die sie auf den richtigen Losungsweg bringen. Die Losung je-
doch muss die Gruppe selbststindig erarbeiten. Durch indirekten Support er-
halten die Schiiler von der Lehrperson Denkanstofe, die bei der Auflosung des
Problems hilfreich sind. Die Lehrperson beobachtet den gruppeninternen Ent-
wicklungsprozess der einzelnen Lerngemeinschaften sowie die soziale Interak-
tion und die individuellen Strategien zur Losungsfindung. Beobachtet die
Lehrkraft wéihrend der Arbeitsphasen, dass Materialien oder anderweitige
Hilfsmittel’® fehlen, so sollte den Lernenden dieses Material zur Verfiigung

gestellt werden, um eine Stagnation der Arbeitsphase zu verhindern.

Wiéhrend der kooperativen Lernphasen finden permanente Reflexionsphasen
statt. Diese Reflexionsphasen erfolgen sowohl durch die Lehrkraft als auch
durch die Lernenden selbst. Immer wieder muss der Fortschritt des Handelns
innerhalb der Kleingruppen reflektiert werden, damit am Ende der Arbeitspha-
se das verlangte Ziel erreicht werden kann. Die Lehrkraft muss fiir diese Refle-
xionsphasen eine Basis schaffen. Das heif}t, sie muss zu Beginn der Arbeits-
phase MaBstiibe’' festlegen, an denen die Schiiler sich wihrend der Reflexi-
onsprozesse orientieren konnen. In einer abschlieBenden Evaluationsphase soll
die Lerngruppe selbst dariiber reflektieren, inwieweit wahrend der Gruppenar-

beit ein Interaktionsprozess stattgefunden hat, bzw. in wieweit ein Ko-

PPassive Funktion
3Diditale Medien, Videos, Filmsequenzen, Horspiele, Internet etc.

3! Im Vorhinein festgelegte, von den Schiilern zu erreichende Lernziele
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operationsprozess entstanden ist und ob die Zielsetzung erreicht wurde. Im
Anschluss daran soll ein gemeinsamer Austauschprozess mit dem Plenum und
der Lehrkraft stattfinden, indem die Lehrkraft ebenfalls die eigenen Beobach-
tungen schildert und ein Abgleich zwischen den beiden Perspektiven® stattfin-

det.

2.4 Planungs- und Handlungssegmente beziglich der Durchfliihrung ko-

operativer Lernformen

Die Handlungsschritte der Lehrperson, die beziiglich der Planung und Durch-
flihrung einer kooperativen Unterrichtssequenz vorzunehmen sind, gliedern
sich summarisch in drei grole Fragmente: Unterrichtsplanung, Unterrichtsaus-

fiihrung und Unterrichtsnachbereitung.

In jedem der drei Bereiche miissen von der Lehrkraft organisatorische und in-
haltliche Entscheidungen getroffen werden, die einen Einfluss auf das Gelingen
oder nicht Gelingen der kooperativen Arbeit der Schiiler haben. Wie gut oder
wie schlecht eine kooperative Lernform in einer Schulklasse funktioniert, hdangt
demzufolge erheblich von der Vorarbeit und der Nachbereitung der Lehrkraft
ab.

Bei der Planung einer kooperativen Lernphase muss die Lehrperson verschie-
dene fachliche und sozial- kommunikative Schwerpunkte setzen und anhand
der von ihr gesetzten Schwerpunkte eine dementsprechende Methode bzw.
Kooperationsform festsetzen. Die von der Lehrkraft gesetzten Schwerpunkte
legen die von den Schiilern zu erreichenden Ziele fest. Zum einen muss die
Lehrkraft Grob- und Feinziele auf fachlicher Ebene konkret formulieren, so-
dass die Schiiler einen gegenstdndlichen Leitfaden zur Orientierung haben,
zum anderen miissen die Schiiler durch Anweisungen und Vorschriften Orien-
tierungshilfen fiir Formen der Kooperation miteinander bekommen.> Des wei-
teren muss ein exakter zeitlicher Rahmen mit einem berticksichtigten Ermes-

sensspielraum vorgegeben werden.

3?Lehrerperspektive/Schiilerperspektive

33Soziale und kommunikative Kompetenzziele
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Der Zeitraum muss so pragnant wie moglich festgelegt werden. Die Aufgaben-
stellung, die sich aus den oben genannten Komponenten zusammensetzt, muss
so konkret wie moglich phrasiert und moglichst verstindlich formuliert sein.
Neben den inhaltlichen und kompetenzbezogenen Planungen muss die Lehr-
kraft im Vorhinein Entscheidungen iiber die Auswertungs- und Evaluations-
strategien schaffen. Die Schiiler bendtigen fiir eine zielorientierte Zusammen-
arbeit gewisse Leitkriterien, an denen sie sich wihrend der Arbeitsphasen ori-
entieren konnen.”* Anhand der Transparenz der Bewertungskriterien kénnen
Schiilerinnen und Schiiler unter Umstdnden dazu motiviert werden, sich fiir die
gesamte Gruppe einzusetzen und aktiv einen Teil zur Erreichung des Gesamt-
ziels beizutragen. Durch die Transparenz des Erwartungshorizontes wird den
Schiilern zudem verdeutlicht, dass die Gesamtgruppe auf die Teilergebnisse der

einzelnen Gruppenmitglieder angewiesen ist.

Die Planungsphase der kooperativen Lerneinheit beinhaltet ebenso das Aus-
wihlen einer geeigneten Methode und die Vorbereitung der Gruppenzusam-
mensetzung. Um eine moglichst optimale Gruppenzusammensetzung zu errei-
chen, muss die Lehrkraft die Gruppen im Vorhinein aufteilen. Tut sie das nicht,
so besteht die Gefahr, dass sich die Gruppen zu homogen zusammensetzen,
was wiederum zur Folge hétte, dass der Lernerfolg unsicher ist. Die Lehrkraft
sollte bei der Gruppeneinteilung zugleich auch die Rollenverteilungen inner-
halb der Lerngruppen festlegen.” Des weiteren miissen materielle und organi-
satorische Rahmenbedingungen im Vorhinein abgekldrt werden. Jede Gruppe
sollte wiahrend der Arbeitsphase genug Platz haben, um gegebenenfalls auch
aktiv agieren zu konnen. Es sollte ein ausreichendes Repertoire an Material und

Hilfsmitteln zur Verfiigung stehen, auf das die Schiiler zuriickgreifen kdnnen.

Damit ein storungsfreier Unterricht gelingen kann, sollte die Lehrkraft vor Be-
ginn der kooperativen Lernphase mit den Schiilern feste Verhaltensregeln kon-

statieren.*® Bei der Durchfiihrung des Unterrichtes zieht sich die Lehrkraft

Zur Vermeidung der Zielverfehlung
35Materialbeschaffer, Zeitwichter, Fragesteller etc.

3%In der Gruppe bleiben, leise sein, exakt zuhoren, andere Meinungen zulassen etc.
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weitgehend zurlick und beobachtet die Interaktionen der Schiiler mit einem
gewissen Abstand. Die Lehrkraft beobachtet wihrend der Arbeitsphase der
Lernenden, inwieweit innerhalb der Gruppen eine positive Interdependenz ent-
steht, ob sich ein Gemeinschaftsgefiihl bildet, ob die Schiilerinnen und Schiiler
eine individuelle Verantwortlichkeit entwickeln, ob sie die konstatierten Re-
geln einhalten, ob die Aufgabenstellung verstanden worden ist und ob sich so-

ziale Kompetenzen unter den Schiilern herausbilden.

Wihrend eines Evaluationsprozesses am Ende der Arbeitsphase leitet die
Lehrkraft eine im Vorhinein vorbereitete.”” Evaluationsphase ein. Die Schiiler
sollen wahrend dieser Phase die Qualitdt und Quantitit des individuellen Lern-
fortschrittes® reflektieren und dariiber sinnieren, in welchem Umfang die
Gruppenarbeit funktioniert hat und an welcher Stelle es mdgliche Dispute ge-
geben hat.

In einer Nachbereitungsphase39 wertet die Lehrperson die beobachteten Infor-
mationen zu den einzelnen Arbeitsgruppen und gegebenenfalls zu einzelnen
Schiilern aus und versucht nach verschiedenen Lerntypen zu differenzieren, um
eine bestmdgliche Férderung jedes Einzelnen in den Folgesequenzen® zu er-
zielen und gegebenenfalls eine Verdnderung auf methodischer Ebene vorzu-

nehmen.

2.5 Elemente des kooperativen Lernens

Damit kooperatives Lernen in den Kleingruppen erfolgreich umgesetzt werden
kann, sind verschiedene konstitutive Elemente unerlédsslich. Das Erreichen der
von der Lehrkraft gesetzten Ziele hidngt von allen Teilnehmern des Prozesses
ab. Zum einen wie bereits in Kapitel 2.4 erwdhnt, muss die Lehrkraft durch

sorgféltige Planungs-, Durchfiihrungs- und Nachbereitungsleistungen eine

3TFragebogen, Feedback-Poster etc.
*Auf fachlicher Ebene
*Die Nachbereitungsphase findet auBerhalb des schulischen Unterrichts statt.

“Die an die aktuelle Unterrichtsstunde ankniipfenden Unterrichtssequenzen
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Pforte erschaffen, zum anderen miissen aber auch die Schiiler eine gewisse
Bereitschaft und das notwendige Engagement sich auf die neue Lernsituation
einzulassen vorweisen. Um kooperatives Lernen ermoglichen zu konnen, sind
fiinf fundamentale Elemente von besonderer Wichtigkeit: positive Interdepen-
denz, individuelle Verantwortung, unterstiitzende Interaktion, kooperative Fa-

higkeiten sowie die Reflexion iiber den Gruppenprozess.

Positive Interdependenz, oder auch positive Abhédngigkeit ist im Zusammen-
hang mit kooperativem Lernen unerlisslich. Der Begriff der positiven Interde-
pendenz beinhaltet das Bewusstsein der Lernenden, ein gemeinschaftliches
Ziel zu verfolgen (Johnson & Johnson, 1999). Um eine positive Interdependenz
innerhalb der Lerngruppe erzeugen zu konnen, miissen die Arbeitsauftrige so
formuliert sein, dass das Erreichen der Zielsetzung den Schiilern ohne gemein-
same Kooperation nicht mdglich ist. Des weiteren miissen die zur Verfiigung
gestellten Materialien fiir die einzelnen Lerngruppen knapp bemessen sein,
damit die Schiiler dazu angeleitet werden, gemeinsam an dem Arbeitsauftrag
zu arbeiten. Ebenso ist es forderlich, den Gruppenmitgliedern gezielt Rollen
zuzuweisen, die sie innerhalb der Arbeitsphase einnehmen miissen. Durch die
Rolleneinteilung wird jedes Gruppenmitglied gezwungen, einen Teil der Arbeit
zu iibernehmen, damit sich schlieBlich aus allen Einzelergebnissen das Ziel*'

ergibt. Hierzu hat Borsch (vgl. Borsch, 2010) eine Auflistung der Erzeugungs-

mittel positiver Interdependenz tabellarisch aufgefiihrt.

Tabelle 1: Erzeugungsmittel positiver Interdependenz

Positive Interdependenz durch: Beschreibung

Zielinterdependenz Die Schiiler realisieren, dass sie ihr Lernziel nur
erreichen konnen, wenn alle anderen Gruppen-
mitglieder es auch erreichen.

Gruppenbelohnung Alle Mitglieder einer Gruppe erhalten eine Be-
lohnung fiir die erfolgreiche Gruppenarbeit.
Ressourcen Jedes Gruppenmitglied hat nur einen Teil der

Informationen, Materialien oder Werkzeuge, die
benétigt werden, um die gestellte Aufgabe zu
bearbeiten. Die Aufgabenldsung kann nur gelin-
gen, wenn alle sich wechselseitig aushelfen.

Gruppenidentitit Gruppenmitglieder stiften durch einen Namen,
ein Lied oder Motto eine eigene Gruppenidenti-
tat.

*'Das von der Lehrkraft vorgegebene, zu erreichende Gruppenziel der Arbeitsphase
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Rollen Gruppenmitglieder iibernehmen arbeitstei-
lig, unterschiedliche Rollen (z. B. Gruppen-
leiter, Protokollant etc.)

Aufgaben Gruppenmitglieder  iibernehmen  unter-
schiedliche Teilaufgaben und werden
dadurch zu Experten fiir Teilbereiche.

Wettbewerb mit anderen Gruppen Gruppen treten gegeneinander an. Die Mit-
glieder einer Gruppe strengen sich an, um
besser als die anderen Gruppen zu sein.

(Borsch 2010, S.29)

Mit sozialer Interdependenz ist auch immer individuelle Verantwortlichkeit
verbunden, beide Komponenten sind aneinander gekoppelt. Individuelle Ver-
antwortung entsteht, wenn die Einzelleistungen der Schiiler und das Gesamt-
produkt der Arbeitsgruppe bewertet und anerkannt werden. Werden die Schiiler
sich dariliber bewusst, dass sie mit ihrem individuellen Einsatz einen Teil zum
Gesamtprodukt beitragen, flihrt das bei den Schiilern zu einem Erfolgserlebnis
und einer Bestirkung in ihrem Handeln. Es gibt eine Vielzahl von unterschied-
lichen Moglichkeiten, die individuelle Verantwortung der Schiiler zu fordern.
Welche Form am angemessensten ist, muss im Kontext* durch die Lehrkraft
entschieden werden, da jede Lerngruppe divergent ist. Weitere wichtige Ele-
mente des kooperativen Unterrichtes sind die unterstiitzenden Interaktionen.
Die Schiiler miissen innerhalb ihrer Arbeitsgruppen die Gelegenheit haben,
sich extensiv austauschen zu konnen. Nur durch extensiven Austausch und
Erkenntnisaustausch zwischen den Schiilern kann eine reziproke Unterstiitzung
ohne die Lehrkraft stattfinden. Die Schiiler sollen sich gegenseitig zum Arbei-
ten animieren und Gelerntes untereinander austauschen. Eine Bereicherung der
Sachkenntnisse und der sozialen Fidhig- und Fertigkeiten kann nur durch ge-
genseitigen Wissensaustausch stattfinden. Finden ausgeprédgte unterstiitzende
Interaktionen innerhalb der Lerngruppen statt, so ist dies Anzeichen fiir einen

positiven Verlauf der kooperativen Lernform.

An jede kooperative Lernsituation sollte eine Evaluation anschlieBen. Diese
Evaluation des Lernprozesses iiberpriift zum einen den individuellen Lerner-
folg jedes einzelnen Schiilers und zum anderen den Lernerfolg der gesamten
Arbeitsgruppe. Die Reflexion ist ein wichtiges Element in Betracht auf den

zukiinftigen Verlauf von kooperativen Lernsituationen. Anhand ihrer wiahrend

“Der Gesamtzusammenhang der duBeren Umstiinde wie Gruppengrdfe, Nistungsniveau etc.
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der kooperativen Arbeitsphase erschlossenen Erfahrungen sollen die Schiiler
Entscheidungen und Aussagen treffen, in wieweit das Gemeinschaftsgefiihl
innerhalb der Lerngruppen verbessert werden kann und welche Regeln das
Arbeitsklima wihrend kooperativer Lernsituationen in der Zukunft” verbes-

sern konnten (Johnson, Johnson, Stanne & Garibaldi, 1990).

Hauptelement jedes kooperativen Unterrichtes jedoch ist, neben den oben ge-
nannten Elementen, der Erwerb und die Ausbildung kooperativer Kompeten-
zen. Interpersonale Kompetenzen® nehmen bei Unterrichtsformen wie der des
kooperativen Lernens einen groen Raum ein. Die neue Lernsituation fordert
von den Schiilern, dass sie sich selbst 6ffnen, die Meinung anderer zulassen
und konnivent mit den Ansichten der anderen Gruppenmitglieder umgehen.
Hierfiir ist eine vertrauensvolle Atmosphére innerhalb der Lerngruppe notwen-
dig. Ohne eine vertrauensvolle Atmosphére werden die Schiiler sich nicht un-
tereinander austauschen. Ein Austausch jedoch ist grundlegendes Element ei-
nes kooperativen Arbeitsprozesses. Fiir die Erschaffung einer solchen Atmo-
sphire sind die Gruppenzusammensetzung und die Beziehung der Schiiler un-
tereinander ausschlaggebend. Kooperative Kompetenzen setzen sich folglich
aus kommunikativen Kompetenzen, Kritikfdhigkeit der Schiiler, der Gruppen-
zusammensetzung und dem damit verbundenen Arbeitsklima zusammen (John-

son & Johnson 1987, S. 109).

2.6 Methoden des kooperativen Lernens

Fiir die Umsetzung kooperativen Lernens im schulischen Unterricht gibt es
eine exorbitante Pluralitit an Methoden. Je nachdem welche Unterrichtsphase™®
und welche Ziele verfolgt werden sollen, muss die Lehrkraft eine Methode aus

dem Methodenrepertoire auswahlen.

Bei der Auswahl der Methode muss beriicksichtigt werden, dass kooperatives

* In den folgenden Unterrichtsstunden bzw. Unterrichtseinheiten
*Fihigkeit im Umgang mit seinen Mitmenschen

*Einstieg, Erarbeitung, Wiederholung

20



Lernen von den Schiilern zunéchst einmal erlernt werden muss. Schiiler, die
selten oder gar nicht kooperativ unterrichtet wurden, miissen erst einmal mit
der neuen Lernsituation vertraut werden. Es gibt hierfiir eine Vielzahl an Me-
thoden, die besonders dazu geeignet sind, kooperatives Lernen in den Unter-
richt einzufiihren. Andere Methoden eignen sich hingegen tendenziell mehr flir
fortgeschrittene Lerner, die mit kooperativen Unterrichtssituationen bereits
vertraut sind. Um einen Einblick in die Methodenvielfalt des kooperativen
Lernens zu ermdglichen, werde ich in diesem Teil der Arbeit einige Methoden

kooperativen Lernens explizit vorstellen®.

Der Prozess des kooperativen Lernens muss von Schiilern zunidchst erlernt
werden. Um die Schiiler an die neue Unterrichtssituation zu gewdhnen, emp-
fiehlt sich die kooperative Methode des Gruppenturniers nach Salvin (1994).
Bei dieser Methode vermittelt die Lehrkraft zu Beginn der Unterrichtsstunde
Inhalte eines bestimmten Themas. Anhand dieses Inputs durch die Lehrkraft
erhalten die Schiiler Informationen, die sich anschlieBend in gegenseitiger Hil-
fe einiliben sollen. Die in Gruppen eingeiibten neuen Erkenntnisse werden in
einem anschlieBenden Gruppenturnier iiberpriift, bei dem die Gewinner eine
Belohnung erhalten. Der Wettkampfgedanke, der sich bei dieser Methode ent-
wickelt, sorgt fiir eine Motivationssteigerung innerhalb der gesamten Lern-
gruppe. Durch das gemeinsame Arbeiten in der Gruppe entwickelt sich eine
positive Interdependenz innerhalb der Gruppen, da alle Schiiler das gleiche
Ziel*" verfolgen. Jeder Schiiler trigt eine individuelle Verantwortlichkeit fiir
das Gewinnen des Wettkampfes und somit fiir das Erhalten der Belohnung.
Den Schiilern wird bewusst, dass sie nur gewinnen kdnnen, wenn jedes einzel-
ne Gruppenmitglied sich aktiv in den Vorbereitungsprozess mit einbringt. Der

Ablauf dieser Methode besteht aus funf Phasen:

*Aufgrund des groBen Umfangs der kooperativen Methoden, werde ich mich auf je eine Me-
thode zu Einstieg, Erarbeitung und Wiederholung sowie einer Methode fiir untrainierte koope-
rative Lerner und eine Methode fiir trainierte kooperative Lerner beschrinken.

“"Den Wettkampf am Ende der Unterrichtssequenz zu gewinnen, um eine Belohnung zu erhal-
ten.
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Tabelle 2: Phasen des kooperativen Lernens wahrend des Gruppenpuzzles

Phase Ziel

Diagnose des Vorwissens e Aktivierung bereits vorhan-
denen Wissens

Wissensvermittlung e Erwerb neuen Wissens

Gruppenarbeit e Entwicklung  kooperativer
und sozialer Kompetenzen

Wettkampf e Festigung des neu erworbe-
nen Wissens und besondere
Herausbildung eines Ge-
meinschaftsgefiihls

Gruppenbelohnung e AuBerordentliche Motivati-
onssteigerung

Diese Methode eignet sich aufgrund des lehrerzentrierten Einstiegs besonders
gut, um das kooperative Lernen im Unterricht einzufiihren. Dadurch, dass die
Lehrkraft zunédchst, wie in gewohnten lehrerzentrierten Unterrichtssequenzen,
Wissen vermittelt, werden die Schiiler nicht abrupt aus gewohnten Schemata
gerissen, sondern behutsam auf die neue Unterrichtssituation vorbereitet. Die
Schiiler werden durch eine relativ kurze Gruppenarbeitsphase®, in der sie zu-

vor erfahrene Informationen weiter bearbeiten sollen, nicht iiberfordert.

Eine Methode, die sich besonders fiir Schiiler eignet, die bereits mit kooperati-
ven Lernsituationen vertraut sind, ist die Gruppenrecherche® nach den Leitvor-
stellungen John Deweys (Sharan &Sharan, 1994). Die Schiiler werden bei der
Methode ,,Gruppenrecherche* in Kleingruppen von bis zu sechs Lernenden pro
Gruppe eingeteilt. Jede Gruppe erhidlt von der Lehrkraft eine gemeinsame
Themenstellung bzw. ein gemeinsam zu losendes Problem, welches im Kon-
text eines im Unterricht behandelten Gesamtthemas steht. In jeder Kleingruppe
wird das Gruppenthema wiederum noch einmal in verschiedene Abschnitte
gegliedert, sodass jedes Gruppenmitglied einen individuellen Teilbereich des
Gesamtthemas bearbeiten muss. Alle Gruppenmitglieder verfiigen liber einen

individuellen Arbeitsauftrag mit einem Einzelergebnis. Alle Einzelergebnisse

*Von einer zeitlichen Dauer von etwa 10 Minuten bei einer 45-miniitigen Unterrichtsstunde

“Entwickelt durch John Dewey, amerikanischer Philosoph und Pidagoge.
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kumuliert, ergeben das Gruppenziel. Haben alle Gruppenmitglieder ihr indivi-

duelles Teilziel erreicht, so werden die Teilergebnisse innerhalb der Arbeits-

gruppe zusammengetragen und schlieBlich in Form einer Prisentation dem

Plenum vorgetragen. Die Sequenz schlie8t mit einer Evaluation der verschie-

denen Prédsentationen im Plenum. Die Methode der Gruppenrecherche lasst

sich in sechs unterschiedliche Phasen gliedern, die jeweils verschiedene Ziele

verfolgen:

Tabelle 3: Phasen des kooperativen Lernens wahrend der Gruppenrecherche

Phase

Ziel

Themenstellung und Gruppenbildung

Erwerb sozialer Kompetenzen
und Entwicklung eines Ge-
meinschaftsgefiihls

Aufgabenplanung innerhalb der Gruppen

Selbst organisiertes Arbeiten
und Arbeitsteilung innerhalb
der Lerngruppe
Entwicklung einer positiven
Interdependenz

Bearbeitung der Frage- oder Problemstellung
innerhalb der Arbeitsgruppen

Forderung der individuellen
Verantwortung und des Ge-
meinschaftsgefiihls

Auswertung der Einzelergebnisse innerhalb der
Gruppen und Planung der Ergebnisprasentation

Forderung sozialer und kom-
munikativer Kompetenzen
Erwerb von Fahigkeiten, mit
konstruktiver Kritik anderer
umzugehen

Foérderung des Gemein-
schaftsgefiihls

Evaluation der Arbeit im Plenum

Motivationssteigerung durch
positive Riickmeldung
Erwerb sozialer Kompetenzen
(Forderung der Kritikfahig-
keit, Riicksichtnahme auf Mit-
schiiler)

Diese Methode des kooperativen Lernens eignet sich auerordentlich gut fiir

Schiilerinnen und Schiiler, die mit dem Prozess des kooperativen Lernens ge-
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ibt sind, da sie sehr offen gestaltet ist. Bestimmte kooperative Fahigkeiten, wie
etwa das Bewusstsein iiber individuelle Verantwortung oder das selbst gesteu-
erte Lernen werden bei dieser Methode vorausgesetzt. Durch die Gliederung
des Gruppenthemas in kleine individuelle Arbeitsauftrage fiir die einzelnen
Gruppenmitglieder entsteht ein hohes Mall an individueller Verantwortung.
Die Methode kann jedoch nur realisiert werden, wenn die Schiiler ein Gemein-
schaftsgefiihl entwickeln. Damit eine positive Interdependenz entstehen kann,
muss die Lehrkraft die Gruppenzusammensetzungen im Vorhinein besonders

tiberpriifen.

Die verschiedenen Methoden kooperativen Lernens eignen sich fiir unter-
schiedliche Unterrichtsphasen. Zum einen gibt es Methoden, die sich bei einem
Einstieg in ein neues Unterrichtsthema sehr gut anwenden lassen, zum anderen
gibt es jedoch auch Methoden, die sich in Erarbeitungsphasen besser anwenden
lassen oder Methoden, die sich besonders gut fiir Wiederholungen bereits er-
lernter Unterrichtsinhalte eignen. Zu jeder dieser Unterrichtsphase werde ich an
dieser Stelle eine spezifische Methode vorstellen, die sich als besonders geeig-
net darstellt. Alle vorgestellten Methoden konnen sicherlich auch auf andere
Unterrichtsphasen, als die hier erwéhnten iibertragen werden. In dem oben ge-

nannten Zusammenhang®’ haben sie sich jedoch als sehr effektiv herausgestellt.

Um ein neues Unterrichtsthema einzufiihren, eignet sich die ,, Think-Pair-
Share* °' Methode sehr gut. Sie bietet eine Alternative zum frontal gefiihrten
Unterrichtsgesprach und ist leicht verstindlich sowie sehr effektiv, um die
Kommunikation der Lerngruppe anzuregen. Die Methode ist so konzipiert,
dass die Lehrkraft zunichst ein Thema angibt und keinerlei Erkldrungen dazu
auflert. Die Lernenden sollen sich anfangs selbst iiberlegen, was sie iiber das
vorgegebene Thema bereits wissen und welche Dinge sie mit dem Themenfeld
in Verbindung bringen (Think). Diese Informationen halten sie schriftlich fest,
um schlieBlich in einer Partnerarbeit die gesammelten Informationen auszutau-
schen und das eigene Wissen mit dem des Partners zu verkniipfen (Pair). Nach

der Partnerarbeit findet letztlich eine Diskussion im Plenum statt, in der die

**Um ein breiteres Spektrum an Kompetenzen zu fordern

' Anfang der 1980-er Jahre durch Frank T. Lyman (,,The responsive classroom discussion)
entwickelt
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wiéhrend der Partnerarbeitsphase gesammelten Informationen mit der Gesamt-
gruppe besprochen werden (Share). In einer abschlieBenden Evaluation werden
die gesammelten Erfahrungen sowie positive und negative Aspekte der Ar-
beitsphase besprochen. Jeder Arbeitsphase der ,,Think-Pair-Share* Methode ist
durch die Lehrkraft zeitlich begrenzt. Diese zeitliche Begrenzung soll dafiir
sorgen, dass die Schiiler sich bei den Partnerdiskussionen auf die vorgegebenen
Sachinhalte beschrianken. Die ,,Think-Pair-Share* Methode bietet, im Gegen-
satz zur Einfilhrung eines Themas durch die Lehrkraft, den Vorteil, dass die
Schiiler die Chance, erhalten sich zunichst selbst zum Thema zu dulern, bevor
die Lehrkraft ihr Wissen an die Schiiler weitergibt. Alle Schiiler sind bei dieser
Form des kooperativen Lernens aktiv und haben die Mdglichkeit kreativ zu

sein.

Fiir die kooperative Erarbeitung bestimmter Themenbereiche im schulischen
Unterricht ist die Methode des Gruppenpuzzles® besonders geeignet. Diese
Methode empfiehlt sich besonders fiir Schiiler, die bereits {iber ein konkretes
Spektrum an Methoden- und Sozialkompetenzen verfiigen. Bei dieser Methode
werden die Schiiler in sogenannte Stammgruppen® aufgeteilt. Jede Stamm-
gruppe erhilt von der Lehrkraft ein Thema, welches noch einmal in verschie-
dene Fachthemen gegliedert wird. Alle Lerngruppen erhalten das gleiche The-
ma mit den gleichen Fachthemen. Pro Gruppe gibt es so viele Fachthemen wie
Mitglieder. Jedem Schiiler aus einer Stammgruppe wird ein Fachthema zuge-
ordnet und dementsprechendes Material zur Verfiigung gestellt. Die Grup-
penmitglieder werden auf diese Weise zu Experten ihres Fachthemas ausgebil-
det. Im néchsten Schritt 16sen sich die Stammgruppen auf und die Experten
finden sich je nach Fachthema zusammen, um gemeinsam an dem gleichen
Thema weiter zu arbeiten und es zu vertiefen. Die Schiiler helfen sich gegen-

seitig, Verstidndnis- oder Gegenstandsprobleme zu 16sen.

Im Anschluss an diese Phase kehren die Experten wieder zuriick in ihre

Stammgruppen, um dort ihre Kenntnisse an die anderen Gruppenmitglieder

*2 Die Methode des Gruppenpuzzles wurde 1971 in Austin (Texas) von Elliot Aronson entwi-
ckelt, um Probleme von Schiilern unterschiedlicher Herkiinfte zu beseitigen.

%3 Ausgangsgruppen
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weiterzugeben. Es findet eine Diskussion statt und die Gruppe einigt sich auf
ein Gesamtergebnis. Das Ergebnis wird von der Stammgruppe visualisiert.>
Im Folgenden findet eine Ergebnisprisentation der Gruppen statt, in der die
Schiiler dem Plenum ihre Arbeitsergebnisse vortragen. Das Gruppenpuzzle
endet mit einer Reflexion jedes Gruppenmitglieds iiber den Lernprozess und
den eigenen Lernfortschritt. Sie kann mittels eines personlichen Fragebogens
oder aber auch durch eine offene Diskussionsrunde erfolgen. Methoden wie
das Gruppenpuzzle sind besonders geeignet, um die individuelle Verantwor-
tung der Schiiler zu férdern. Durch das Verlassen der Stammgruppe und das
Zusammenfinden in den Expertengruppen wird bei der Methode des Gruppen-
puzzles von den Schiilern verlangt, sich innerhalb einer Methode zweimal in
eine neue Gruppe einzufligen. Die Schiiler miissen somit zweimal ein neues

Gemeinschaftsgefiihl entwickeln, weil sie zwei Ziele verfolgen. Es geht darum,

155 156

ein individuelles Ziel”™” und ein Gruppenziel™ zu erreichen. Diese Form der
Zielerreichung fordert von den Schiilern ein hohes MaBl an Anpassungsfdhig-

keit, Sozialkompetenzen und Kooperationsfahigkeiten.

Eine Methode, die sich zur Vorbereitung auf Klassenarbeiten besonders anbie-
tet, ist das ,,Aufgaben verschicken®. Diese Methode eignet sich besonders gut,
um bereits vorhandenes Wissen zu reaktivieren. Die Methode ,,Aufgaben ver-
schicken® ist so konzipiert, dass die Lehrkraft keine Aufgaben oder zu bearbei-
tendes Material flir die Lerngruppen vorgibt. Lediglich der Arbeitsauftrag wird
durch die Lehrkraft vorgetragen. Die Schulklasse wird zunédchst in gleichgrof3e
Gruppen aufgeteilt’’. Jedes Gruppenmitglied erhilt von der Lehrkraft eine Kar-
teikarte und soll sich zu dem im Unterricht zuletzt behandelten Thema eine
Frage ausdenken und auf die Karteikarte schreiben. Auf die Riickseite der Kar-
teikarte schreibt jeder Schiiler die passende Antwort zu der eigens formulier-

ten Frage. In einem zweiten Schritt findet nun ein sogenannter ,,runder Tisch*

>*plakate, Folien etc.
>> Aneignung von Wissen iiber das jeweilige Fachthema
*Das Zusammentragen der einzelnen Fachthemen

"Maximal sechs Schiiler pro Gruppe
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statt. Die Schiiler stellen sich gegenseitig ihre Fragen vor. Jedes Gruppenmit-
glied schreibt die personliche Antwort auf die Fragen auf ein Blatt. Sind alle
Fragen beantwortet, so werden die Einzelergebnisse innerhalb der Gruppe dis-
kutiert. Die Gruppe einigt sich auf je ein Gesamtergebnis pro Frage. Sind alle
Fragen beantwortet, werden die Fragekarten an eine andere Gruppe ,,weiterge-
schickt®. Die neuen Fragen werden wie zuvor zunichst von jedem Gruppen-
mitglied individuell beantwortet und anschlieend im Plenum diskutiert. Dieser
Vorgang des Empfangens und Weiterschickens von Fragekarten wird solange
fortgesetzt, bis alle Gruppen alle Fragen beantwortet und diskutiert haben. In
einer Reflexionsphase am Ende der Arbeitsphase werden Fragen und Probleme
besprochen, die wihrend des kooperativen Lernprozesses entstanden sind. Die
Methode ,,Aufgaben weiterschicken *® ist besonders gut fiir leistungsheteroge-
ne Lerngruppen geeignet, da jeder Schiiler den Schwierigkeitsgrad der gestell-
ten Fragen selbst bestimmen kann. Lernschwache Schiiler haben die Moglich-
keit leichte Fragen zustellen, lernstirkere Schiiler stellen schwerere Fragen.
Das gemeinsame Bearbeiten und Diskutieren der Losungen fordert zudem das
Gemeinschaftsgefiihl. Da alle Schiiler das gleiche Ziel verfolgen, namlich die
richtigen Antworten zusammenzutragen, miissen sie kooperativ arbeiten. Hinzu
kommt, dass die Lehrkraft davon profitiert, dass die Schiiler selbststindig Fra-
gen und die zugehorigen Antworten bilden. Durch diese Form der Wissens-
tiberpriifung kann die Lehrkraft sich ein Bild des aktuellen Wissensstandes der

Lerngruppe machen und das Leistungsniveau sehr realistisch einschitzen.

Die Methoden kooperativen Lernens sind sehr vielfdltig. Es gibt eine Menge
Methoden zu den unterschiedlichsten Unterrichtssituationen. Welche Methode
im Unterricht angewandt werden kann, ist jedoch immer situationsbedingt und
richtet sich nach der jeweiligen Lerngruppe. Es gibt kein rigides Prinzip, nach
dem Methoden im Unterricht verwendet werden. Schiiler, die mit kooperati-
vem Lernen vertraut sind, konnen mit anderen Methoden konfrontiert werden,
als untrainierte Schiiler. Ob eine Methode gelingt oder nicht, hdngt jedoch
nicht nur von der Zusammensetzung der Lerngruppe ab, sondern in erhebli-

chem MaBe von der Organisation der Methode™ und der Unterrichtsvorberei-

8 Auch bekannt als ,» Task-mailing*

**Vorbereitung durch die Lehrkraft
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tung durch die Lehrkraft.

2.7 Empirische Ergebnisse des kooperativen Lernens

In wieweit sich kooperative Lernformen sich auf den schulischen Unterricht
auswirken und in welchem Ausmal sich kooperatives Lernen auf das Kompe-
tenzverhalten von Schiilern auswirkt, wird seit den 1980-er Jahren in vielen
internationalen Forschungen® untersucht. Der groBte Teil der Forschungser-
gebnisse bezliglich der Wirksamkeit kooperativer Lehr- und Lernformen
stammt aus den Vereinigten Staaten von Amerika. Die Studien beziehen sich
weithin auf einen Vergleich zwischen lehrerzentriertem und kooperativem Un-
terricht in der Schule. Aus nahezu allen Studien geht hervor, dass sich der Ein-
satz von kooperativen Lehr- und Lernformen im schulischen Unterricht positiv
auf eine Pluralitit von unterschiedlichen Kompetenzen, Intelligenzentwick-
lung, Metakognition, Denkfertigkeiten, struktureller Visualisierung, Prob-
lemldsestrategien und Verbesserung des Klassen-/Lerngruppenklimas auswir-

ken.

Roger und David Johnson von der University of Minnesota (USA) haben eine
groBBe Anzahl von Studien ausgewertet, die sich mit kooperativem Lernen be-
fassen. Die Ergebnisse der von Johnson und Johnson ausgewerteten Studien
zeigten, dass sich kooperative Unterrichtsformen positiv auf die Leistungen der
Schiiler auswirken, sowie deren Selbstwertgefiihl steigern. Auch die gegensei-
tige Akzeptanz innerhalb der Lerngruppe und die Verhaltensweisen der Schii-
ler verdnderten sich bei kooperativ unterrichteten Lernenden positiv (Johnson
& Johnson, 1998). Diese Phianomene bestétigte auch Bruce in seiner Metaana-
lyse von achtzig Unterrichtsstrategien. Joyce unterstiitzt die Thesen von John-
son und Johnson und belegt anhand seiner Forschungsarbeiten, dass kooperati-
ves Lernen der Hauptgrund fiir zunehmende Schiilerleistungen ist (Joyce &

Showers, 2002).

Studien zu kooperativen Lehr- und Lernformen haben erwiesen, dass die

07.B. Deutsch, M./Kraus, R.M. (1997) / Johnson & Johnson, a.a.0/ Giehler,v. Luede (1992)

%! Bruce Joyce fiihrte diese Untersuchungen 1985 an der University of California durch.
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Arbeit in Gruppen oder mit einem Partner die Entwicklung von Denkfdhigkeit
fordert (Webb, 1992). Durch die gemeinsame Arbeit an einer Aufgabe werden
Schiiler zur aktiven Interaktion angeregt. Wahrend der gemeinsamen Arbeit an
einem, durch die Lehrkraft gegebenem Problem®, bilden sich Problemlose-
kompetenzen heraus, die die Schiiler auf diverse weitere Situationen transferie-
ren konnen. Auf diese Weise erweitern die Schiiler selbststéindig und ohne Hil-
fe der Lehrkraft neue Denkstrukturen und Denkféhigkeiten, auf die sie jeder-
zeit und in jedem Zusammenhang zuriickgreifen konnen (Schwartz, Black,
Strange, 1991). Beobachtet wurde weiterhin im Rahmen verschiedener Stu-
dien, dass die Schiilerbeteiligung wiahrend kooperativer Lernphasen im Unter-
richt groBer ist, als bei lehrerzentriertem Unterricht, indem die Schiiler eine
passive Rolle einnehmen. Diejenigen Schiiler, die kooperativ unterrichtet wer-
den, sind durch ihre aktive Rolle im Unterricht interessierter und motivierter

(Astin, 1977).

Andere Studien (Johnson & Johnson, 1998) beweisen, dass kooperatives Ler-
nen das Selbstwertgefiihl der Schiiler steigert. Mittels des zu erreichenden
Gruppenziels werden alle Schiiler in einen Arbeitsprozess integriert und tragen
eine individuelle Verantwortung fiir die Gesamtgruppe. Nur durch das Einbrin-
gen jedes Einzelnen ist das Erreichen eines gemeinsamen Ziels mdglich. Die
Anerkennung fiir die geleistete Arbeit kommt allen Gruppenmitgliedern dem-
zufolge in gleichem Mafe zu. Alle Schiiler erleben infolgedessen ein Erfolgs-
erlebnis. Schiiler, die sich auf einer schlechten oder mittelmiBigen Leistungs-
ebene befinden, werden genauso am Erfolgsprozess beteiligt, was gleichsam
deren Selbstwertgefiihl steigert. Durch die gegenseitige Hilfestellung kann je-
der Schiiler seine Stirken mit in die Lerngemeinschaft einbringen. Durch die-
ses individuelle Einbringen der personlichen Stdrken wird zum einen das Leis-
tungsniveau jedes einzelnen Schiilern gesteigert, zum anderen sicherlich auch
das Leistungsniveau der Gesamtgruppe erhdht (Salvin, 1967). Durch das Ein-
bringen der individuellen Stirken jedes Gruppenmitgliedes in den Gesamtpro-
zess entsteht bei den Schiilern das Gefiihl der Lernzufriedenheit. Kein Grup-
penmitglied wird iiber- oder gar unterfordert, da jeder Schiiler basierend auf

dem individuellen Leistungsniveau Beitrige zum Gruppenziel leistet. Durch

Einer Aufgabenstellung, die von den Schiilern geldst werden soll.
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das selbstbestimmte Einbringen in den Gruppenprozess entwickelt sich eine
positive Haltung gegeniiber dem Unterrichtsinhalt. Anstatt zu resignieren, weil
die Schiiler sich tiberfordert fiihlen, beginnen sie sich beim kooperativen Ler-
nen selbststindig mit dem Inhalt auseinanderzusetzen und bestimmen ihre
Lerngeschwindigkeit individuell. Die Situation des Versagens aufgrund von
Leistungsschwiche, wie sie aus dem lehrerzentrierten Unterricht bekannt ist,
tritt bei kooperativen Unterrichtssituationen nicht auf, da die Schiiler sich indi-
viduell und so gut sie es eben kdnnen in den Gruppenprozess einbringen (Ku-

lick & Kulick 1979).

Nach Ronald R.Yager (Yager 1985) fordert kooperatives Lernen die Kommu-
nikationsfahigkeit von Schiilern in besonderem Mafle. Wenn Schiiler gemein-
sam in Form von Partnerarbeit oder in einer Kleingruppe zusammenarbeiten,
so kommt es zu einem Frage-Antwort-Prozess”. Einer oder mehrere Beteiligte
duBern sich zu einem vorgegebenen Sachverhalt und konstatieren die wichtigs-
ten Inhalte des Sachverhaltes, wahrend die Zuhorer diese Aussagen kommen-
tieren oder diesbeziiglich Fragen stellen. Auf diese Weise entwickelt sich ein
Kommunikationskreislauf®®, in den alle Beteiligten involviert sind. Jedes
Gruppenmitglied muss, um mit diskutieren zu kdnnen, gegeniiber den anderen
Schiiler eigene Denkstrukturen verbalisieren kénnen (Johnson, Johnson, Roy,
Zaidmann 1985). Dies setzt voraus, dass die Lernenden noch wéhrend des Zu-
horens einen Denkvorgang in Kraft setzen konnen, indem sie sich selbst kri-
tisch mit dem Sachverhalt auseinandersetzen und diesen schlieBlich phrasieren,
um ihn der Gruppe mitzuteilen. Wihrend eines aktiven Austauschs® mit ande-
ren Schiilern entwickeln Schiiler neue Denkstrukturen, Kritikfahigkeit, kom-
munikative Kompetenzen und sie erweitern ihre Fachtermini, indem sie Verba-
lisierungen anderer Schiiler beziiglich des Themas in ihren eigenen Wortschatz

aufnehmen (Tannenberg 1995).

Wichtigste Komponente des kooperativen Lernens ist der Erwerb von koopera-

tiven und sozialen Kompetenzen. Die Arbeit in einer Kleingruppe oder das

%Einem Kommunikationsprozess, an dem beide Seiten in Form von Diskussion iiber ein Prob-
lem, beteiligt sind.

“Mithilfe von gegenseitig gestellten Fragen und dazugehdrigen Antworten

%Gruppendiskussion
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gemeinsame Arbeiten mit einem Partner erfordert von den Schiilern ein hohes
Mal} an sozialen und kooperativen Fihig- und Fertigkeiten. Diese Kompeten-
zen werden jedoch nicht vorausgesetzt, sondern im Rahmen des kooperativen
Prozesses erlernt. Durch den Auftrag, ein gemeinsames Ziel zu erreichen, miis-
sen die Schiiler zwangslaufig miteinander in Aktion treten. Sie lernen, dass das
Erreichen des Gruppenziels nur moglich ist, wenn eine harmonische Zusam-
menarbeit stattfindet, bei der die Meinung jedes einzelnen Gruppenmitgliedes
wichtig ist und bei der gegenseitige Riicksichtnahme und das Anhoren der an-

deren Voraussetzung sind (Cohen & Cohen 1941).

Neben den verschiedenen Kompetenzen, die durch kooperatives Lernen gefor-
dert werden, steigert diese Form des gemeinsamen Lernens die Lernverantwor-
tung der Schiiler (Baird & White, 1984). Durch das Vorgeben eines gemeinsam
zu erreichenden Ziels trdgt jedes Gruppenmitglied einen Anteil der Gesamtver-
antwortung fiir das Erreichen des Gruppenziels. Innerhalb der Lerngruppe
nimmt jedes Mitglied eine Rolle ein, die mit einem individuellen Ziel verbun-
den ist. Das Erreichen dieses Ziels ist wichtig fiir die Gesamtgruppe. Die Schii-
ler tragen somit die Verantwortung fiir das Gelingen der Arbeit innerhalb der
Gesamtgruppe. Kommen die einzelnen Gruppenmitglieder ihrem Lernauftrag
nicht nach, so scheitert die ganze Gruppe. Da dieses Faktum nicht gewollt ist,
lernen die Schiiler eine individuelle Lernverantwortung zu entwickeln (Stahl,

1992).

3. Soziale Kompetenzen

Zusitzlich zur Wissensvermittlung im schulischen Unterricht, ist die Schule
durch den Erziehungsauftrag®® dazu verpflichtet, Kompetenzen zu vermitteln,
die im Alltags- und spdteren Berufsleben der Schiiler eine gro3e Rolle einneh-
men. Diese von den Schiilern zu erwerbenden Kompetenzen gliedern sich in
fachliche und {iberfachliche Kompetenzen. Unter fachlichen Kompetenzen
werden diejenigen Kompetenzen verstanden, die benotigt werden, um ein in-

haltliches Lernziel zu erreichen. Uberfachliche Kompetenzen reichen iiber in

56V gl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung/Gewerkschaft fiir Erzichung und Wis-
senschaft
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haltliche Gegenstinde hinaus. Sie werden benétigt, um diverse (Alltags-) Si-
tuationen zu bewiltigen. Uberfachliche Kompetenzen sind sehr vielschichtig

und lassen sich in unterschiedliche Kompetenzbereiche kategorisieren.

Die iiberfachlichen Kompetenzen gliedern sich in die Teilbereiche: Metho-
denkompetenz, Selbstkompetenz und Sozialkompetenz. Eine der wichtigsten
tiberfachlichen Kompetenzen ist die Sozialkompetenz, auf die ich in diesem Teil
der Arbeit besonders eingehen werde. Die Sozialkompetenz beinhaltet Fahigkei-
ten, die fiir das erfolgreiche Bewiltigen schulischer und auch alltdglicher Situati-
onen von ausgesprochener Wichtigkeit sind. Zur Sozialkompetenz gehoren diver-
se Bereiche des sozialen Handelns, wie z. B. Kommunikationsfdhigkeit, Empa-
thie, intra-und interkulturelle Kompetenz, Konfliktkompetenz, Kritikfdhigkeit,
Konfliktfahigkeit, Menschenkenntnis, Motivierungsfahigkeit, nonverbale Sensibi-
litat, Teamfdhigkeit und Kooperationsfiahigkeit. Zusammengefasst lassen sich die
im Unterricht zu erwerbenden Kompetenzen als erweiterten Lernbegriff verste-
hen. Uberfachliche und fachliche Kompetenzen sind eng miteinander verkniipft
und stehen in einem Abhiingigkeitsverhiltnis. Uberfachliche Kompetenzen kén-
nen nur in einem fachlichen Kontext erworben werden. Wie die verschiedenen
fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzen zusammenhingen und was sie fiir
die Unterrichtssituation in der Schule bedeuten, mochte ich an einer Tabelle von

Klippert®” verdeutlichen:

Tabelle 4: Erwerb Uberfachlicher Kompetenzen in fachlichem Kontext

Inhaltlich fachli- Methodisch- strategi- | Sozial- Affektives Lernen
ches Lernen sches Lernen kommunikatives
Lernen
Wissen Strukturieren Diskutieren Selbstvertrauen
Verstehen Planen Kooperieren Motivation
Erkennen Organisieren Integrieren Engagement
Beurteilen Entscheiden Argumentieren
Gestalten Zuhoren
Y Begriinden y y
Fachkompetenz Methodenkompetenz | Sozialkompetenz Selbstkompetenz

(Vgl. Klippert, 2008)

Als Sozialkompetenz wird in diesem Zusammenhang die Fahigkeit verstanden,
gemeinsam mit einer Gruppe von anderen Schiilerinnen und Schiilern zu lernen,

Verantwortung fiir sich selbst und die Gruppe zu iibernehmen und in diesem Zu-

"Heinz Klippert, deutscher Padagoge
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sammenhang solidarisch und tolerant zu handeln. Des weiteren miissen sozial
kompetente Schiiler dazu in der Lage sein, mit konstruktiver Kritik umzugehen
und Konflikte mit anderen Lernenden souverdn zu bewdltigen. Grundsitzlich
zeichnet sich sozial kompetentes Arbeitsverhalten durch eine positive und offene
Grundhaltung gegeniiber der Lerngruppe aus. Soziale Kompetenzen werden wie
alle anderen im Unterricht zu erwerbenden Kompetenzen auch, facheriibergrei-

fend® erworben (Klippert, 1996).

Der deutsche Psychologe und emeritierte Professor fiir Entwicklungspsychologie

Dr. Rolf Oerter® beschreibt den Begriff Kompetenz als:

. (-..) eine Vielzahl von Einzelleistungen- und Fertigkeiten, die sich im Laufe der
Entwicklung zu jeweils einem bestimmten Niveau der Bewdltigung von Lebens-

aufgaben organisieren (...)“ (Oerter 1994, S.27)

Diese sozialen Fahigkeiten und Fertigkeiten, von denen Oerter spricht, beziehen
sich im schulischen Kontext auf folgende Schliisselqualifikationen’, die in ver-

schiedenen Lebenssituationen von groer Bedeutung sind:

Tabelle 5: Schlisselgualifikationen sozialen Lernens in der Schule

Im selbstbezogenen Im Bezug auf Zu- Im Bezug auf den In allgemeinen
Kontext sammenarbeit Umgang mit Mitmen- | Lebenssituationen
schen
-Selbstvertrauen -Teamféhigkeit -Anerkennung -Eomtionale
-Selbstwertgefiihl -Kooperation -Empathie Intelligenz
-Wertschitzung -Motivation -Respekt -Engagement
-Selbstwirksamkeit -Konfliktfahigkeit -Toleranz -Vorbildfun-
-Selbstdisziplin -Kommunika- -Menschenkenntnis ktion
-Eigenverantwor- tionsfahigkeit -Interkulturelle -Verantwortung
Tung Kompetenz -Flexibilitét
-Zivilcourage -Fleil3

(Pfingsten, 1998)

Caldrella und Merell”' (1997) unterscheiden soziale Kompetenzen in fiinf ver-

%Der Kompetenzerwerb findet nicht nur in einem Unterrichtsfach statt, sondern ist ein alle Ficher
umfassender Erwerbsprozess.

%Qerter, R.: Psychologie des Spiels. Belz Verlag, Weinheim 1999.

"Uberfachliche Qualifikationen, die zu einem besseren Handeln hin fiihren.

"'Caldrella & Merell 1997, The common dimensions of social skills. S.264
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schiedene Basisfertigkeiten: Interaktionsfertigkeiten, Selbstmanagement, Koope-
rationsfdhigkeit, Durchsetzungsvermogen und Selbstmanagement. Payton et al.
(2000) hingegen erweitern die Basisfertigkeiten von Caldrella und Merell mit der
Basisfahigkeit der kommunikativen Kompetenz. Das Modell von Gresham und
Reschly (1987)" betrachten soziale Fertigkeiten in einem Abhingigkeitsverhalt-
nis von Lernverhalten und sozialer Integration. Im Zusammenhang mit diesem
Abhingigkeitsverhéltnis unterscheiden Gresham und Reschly auf Kompetenzebe-
ne in drei Bestandteile: adaptive Kompetenzen, soziale Kompetenzen und Akzep-
tanz anderer Schiiler. Diese Kompetenzen, vor allem die sozialen Kompetenzen,
treten bei selbstbezogenem-, interpersonellem- und aufgabenbezogenem Handeln

auf und konnen dann gezielt gefordert werden.

Es existiert eine Pluralitit unterschiedlicher Kompetenzmodelle zur Eingrenzung
und Deutung sozialer Kompetenzen. Charakteristisch fiir alle Kompetenzmodelle
jedoch ist, dass immer mindestens zwei Komponenten gegeniibergestellt werden:
selbst bezogene Kompetenzen und fremd bezogene Kompetenzen. Diese Abhin-
gigkeit existiert, da soziales Handeln immer in einem gesellschaftlichen Kontext
betrachtet werden muss. Soziale Fahigkeiten entwickeln sich durch das eigene
Handeln der Kinder und Jugendlichen in einer Gesellschaft. Durch das Interagie-
ren miteinander entwickeln sich Beziehungen, die soziale Kompetenzen formen
und fordern. In der Schule wird diese Forderung sozialer Kompetenzen am besten
in Formen der kooperativen Arbeit gefordert. Es gilt, verschiedene Schliisselquali-

fikationen zu erwerben (Green & Green, 2005).

Diese Schliisselqualifikationen sollen Schiilern dazu dienen, sich im Leben er-
folgreich™ zu akklimatisieren (Coie et al., 2006). Diese Akklimatisierung ist in
schulischen Situationen von hochster Wichtigkeit, da Lernende immer wieder in
Situationen geraten, in denen sie sich mit Mitmenschen auseinandersetzen und
Probleme konstruktiv bewdltigen miissen. Jene komplexen Situationen konnen
von den Schiilern nur erfolgreich bewdéltigt werden, wenn sie iiber ein konkretes
Repertoire an sozialen Kompetenzen verfiigen, auf das sie zuriickgreifen konnen.

Das Vorhandensein sozialer Kompetenzen ist die Basis fiir erfolgreiche Lernpha-

"Gresham, F.M. & Reschly, D.J. (1987): Dimensions of social competence: Method factors in the
assessment of adaptive behavior, social skills, and peer acceptance.

"Unter den giinstigsten Bedingungen
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sen. Der Erwerb sozialer Kompetenzen und den zugehorigen Schliisselqualifikati-
onen vollzieht sich im schulischen Unterricht auf unterschiedliche Art und Weise.
Es gibt verschiedenste Moglichkeiten, den Erwerb der verschiedenen Kompeten-
zen im schulischen Unterricht férdern. Eine Mdglichkeit, die sich in den letz-ten
Dekaden durchgesetzt und als die effektivste Methode erwiesen hat, ist die Form
des kooperativen Lernens. Die Konzeption des kooperativen Lernens setzt das
Vorhandensein einer Basis an sozialen Kompetenzen voraus, auf die im Laufe des
kooperativen Prozesses aufgebaut wird. Im Rahmen der kooperativen Arbeit er-
weitern die Schiiler ihre sozialen Kompetenzen in einem solchen Malle, dass sie
am Ende ihrer schulischen Laufbahn iiber ein Maximum an sozialen Kompeten-

zen”' verfligen (Johnson & Johnson 1989).

Die sozialen Kompetenzen der Schiiler sollen sich im Laufe ihrer Schulzeit dahin
gehend entwickeln, dass sie sich in ihre Mitmenschen einfiihlen, in eine Gruppe
oder ein Team integrieren, mit anderen Menschen kommunizieren und kooperie-
ren konnen. Die Schiiler sollen lernen, ihre Standpunkte und Ansichten gegeniiber
anderen Personen begreiflich zu machen, auf Mitmenschen zugehen zu kdnnen,
Blickwinkel anderer zuzulassen und andere Positionen zu akzeptieren. Alle diese
Gegenstinde der sozialen Kompetenz werden in kooperativen Lernformen gezielt

geschult.

3.1 Sozial-kommunikative Kompetenz

In diesem Teil der Arbeit mochte ich ndher auf die sozialkommunikative Kompe-
tenz eingehen, da sie einer der wichtigsten Schliisselqualifikationen im Zusam-
menhang mit Kompetenzerwerb ist. Haufig werden soziale- und kommunikative
Kompetenzen voneinander getrennt behandelt. Ich erachte es jedoch, gerade im
Zusammenhang mit Schule, als sehr wichtig, beide Kompetenzbereiche in einem
Zusammenhang zu betrachten. Am Beispiel des kooperativen Lernens wird deut-
lich, dass soziale und kommunikative Kompetenzen in einem untrennbaren Ver-

héltnis zueinanderstehen. Die Schliisselqualifikationen des sozialen Kompetenz

™Das individuelle Maximum an sozialen Fahig- und Fertigkeiten variiert von Mensch zu Mensch
und ist somit individuell gebunden.
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erwerbs”” sind wichtig fiir einen positiven Umgang der Lernenden miteinander
und sorgen fiir eine positive Interdependenz innerhalb der Lerngruppe in der

Schule, der Peergroup in der Freizeit oder auch der Familie im Alltag.

Jedoch ist ein sozialer Umgang miteinander noch nicht die Garantie fiir eine er-
folgreiche schulische Zusammenarbeit oder einem sozial angemessenen Umgang
mit Mitmenschen. Die Schiiler miissen dazu in der Lage sein, ihr Wissen mit an-
deren Schiilern zu teilen. Fiir diesen Wissensvermittlungsprozess auf Schiilerebe-
ne ist es wichtig, dass Schiiler sich artikulieren kdnnen und dazu in der Lage sind,
mit anderen Schiilern in Kommunikation zu treten, situationsangemessen zu han-
deln und mit Kritik und Konflikten konstruktiv umzugehen.”® Geisler und Helge
bezeichnen soziale Kompetenzen bezogen auf Alltagssituationen, wie folgt:
,,Soziale Kompetenz meint die Fihigkeit, sich auf die Klienten mit ihren Bediirf-
nissen und Anforderungen einzustellen bzw. einzulassen, iiber die Situation und

deren Bedingungen selbst nachdenken zu konnen und sich nicht in ihr zu verfan-
gen.”“ (Vgl. GeiBller & Helge 2007, S.199)

Auf schulisches Handeln bezogen kann man demzufolge festhalten, dass unter
sozialer Kompetenz zu verstehen ist, dass Schiiler wihrend einer Gruppenarbeits-
phase lernen, sich auf ihre Mitschiiler einzulassen und die Meinung anderer Grup-
penmitglieder zulassen. Sie lernen, sich in andere Gruppenmitglieder hineinzuver-
setzen und konstruktive Kritik zuzulassen, ohne sich in der Situation selbst zu
verlieren oder intolerant zu werden. In wiefern diese soziale Kompetenz nun mit
der kommunikativen Kompetenz in Relation steht, mochte ich an einer Definition

kommunikativer Kompetenzen von Maus deutlich machen:

,, Zur kommunikativen Kompetenz zdhlen im Einzelnen:

o Die Fdhigkeit, soziale Beziehungen leben und beziehungsstiftend wirken zu kon-
nen.

o Die Formulierung eigener Wiinsche und Ziele in Bezug auf den eigenen Arbeits-
prozess.

o Kenntnisse der Grundlagen und Prinzipien der Kommunikationstheorie

o Die Fdihigkeit der systematischen, theoriegeleiteten und methodisch vielfiltigen
Gesprdchsfiihrung, sowohl mit einzelnen als auch mit Gruppen.

7 Vgl. Kap. 3, Tab.4
"Der soziale Kommunikationsprozess in der Schule lisst sich durchaus auf auBerschulische Le-

benssituationen der, Schiiler etwa Freizeitaktivititen in Vereinen, oder auch in Arbeits- oder Aus-
bildungsverhiltnissen iibertragen.
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o  Die Fahigkeit zum ,, guten Streiten”, d. h. die Fdhigkeit zur Formulierung positi-
ver und negativer Kritik sowie von Verbesserungsvorschligen.
(Maus, F. u.a., 2008, S. 80)

Bringt man die Kernaussagen beide Zitate zusammen, so lisst sich folgende Aus-
sage iliber sozial-kommunikative Kompetenzen der Schiiler treffen: Schiiler sind
dann sozial-kommunikativ, wenn sie dazu in der Lage sind, ihre eigenen Ideen,
die sie wihrend eines Denkvorgangs entwickelt haben, anderen Schiiler mitzutei-
len, ohne dabei auf dem eigenen Standpunkt zu beharren, sondern die Ideen der
anderen konstruktiv anzunehmen und den eigenen Horizont zu erweitern. Es fin-
det ein Austausch von Ideen und Fachwissen statt, von dem alle Beteiligten profi-
tieren, da jeder einzelne Schiiler seinen Standpunkt prisentiert und anhand der

Einzelstandpunkte ein fiir alle akzeptabler Gesamtstandpunkt gefunden wird.

Ein Schiiler ist demzufolge sozial-kommunikativ, wenn er dazu in der Lage ist,
eigene Denkstrukturen zu entwickeln und daraus resultierende Ideen zu einem
Gesamtkonzept zusammenzufiigen. Dieses Gesamtkonzept ist fiir den Schiiler ein
offener Entwurf, der jederzeit durch konstruktive Kritik anderer Mitschiiler er-
ginzt oder verbessert werden kann. Der Lernende muss jedoch auch selbst dazu in
der Lage sein, iiber die Konzepte anderer (Gruppen-) Mitglieder kritisch urteilen
zu konnen. Alle kommunikativen Prozesse, die wahrend einer (Gruppen-) Ar-
beitsphase stattfinden, miissen, damit sie sozial- kommunikativ sind, auf einer

toleranten und respektvollen Ebene’’ stattfinden.

Sozial-kommunikative Fdhigkeiten werden in der Schule nur gefordert, wenn
Lernende die Moglichkeit haben, miteinander in Kommunikation zu treten. Fiir
sozial-kommunikatives Handeln muss den Schiilern ein Interaktionsfreiraum ge-
boten werden, in dem sie sich erproben kdnnen. Kompetenzen kénnen nicht beim
Zuhoren gelernt werden, sondern verinnerlichen sich nur dann, wenn sie in einen
Prozess integriert werden. Sozial-kommunikative Kompetenzen ergeben sich aus
Handlungsprozessen, die durch die Schiiler ausgefiihrt werden. Solche Prozesse
entstehen nicht in lehrerzentrierten Unterrichtsformen. Wenn die Lehrkraft den
Schiilern einseitig Wissen vermittelt und die Schiiler dieses Wissen ohne selbst
titig werden zu miissen iibernehmen, so kommt keine Kommunikation zustande.

Situationen der sozialen Kommunikation konnen nur dann entstehen, wenn Schii-

""Gegenseitige Akzeptanz
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ler selbst aktiv werden und mit anderen Schiilern gemeinsam arbeiten. Dieser ge-
meinsame Interaktionsprozess ist in kooperativen Lernsituationen gegeben. Wéh-
rend kooperativer Lernsituationen miissen Schiiler zunéchst einen eigenen Stand-
punkt entwickeln, bzw. das eigene vorhandene Wissen aktivieren, um dann ge-
meinsam mit anderen Lernenden in einer Gruppe oder in Partnerarbeit ein ge-
meinschaftliches Ergebnis zu finden, welches alle Schiiler und die Lehrkraft zu-
friedenstellt. Die wichtigsten sozial-kommunikativen Elemente des kooperativen
Lernens sind die Diskussionsphase innerhalb der Gruppe, wiahrend der die Schiiler
sich austauschen und eine gemeinsame Losung finden und die Evaluationsphase
am Ende der kooperativen Lernphase. Innerhalb des Gruppenarbeitsprozesses
miissen die Schiiler eine gewisse Selbstdisziplin entwickeln, um sich auf ihren
Arbeitsauftrag zu konzentrieren. Um den eigenen Arbeitsprozess vor der Gruppe
wieder geben zu konnen, miissen sich die Schiiler ein Konzept iiberlegen und
strukturieren. Das Vortragen der Einzelergebnisse jedes Gruppenmitgliedes und
die Diskussion innerhalb der Gruppe verlangen von den Schiilern gegenseitigen
Respekt und Toleranz. Um teamfdhig sein zu kdnnen, miissen die Schiiler inner-
halb der Gruppe diskutieren kdnnen, ohne den einen oder anderen auszuschlieBBen
oder zu iibergehen. Die Evaluationsphase fordert von den Schiilern ein hohes Maf3
an Selbstdisziplin und Konfliktfdhigkeit, da sie die Meinungen anderer anhdren
und mit positiver sowie auch negativer Kritik umgehen miissen. Innerhalb des
gesamten Klassenverbandes findet ein Kommunikationsprozess statt, der von der
Lehrkraft beobachtet wird. Um den Lernenden die Moglichkeit zu geben, ihre
sozial- kommunikativen Kompetenzen bei folgenden Unterrichtssituationen zu
verbessern und zu festigen, konnen Regeln vereinbart werden, die bei der néchs-
ten kooperativen Lernsituation beriicksichtigt werden’®. Damit sozial-
kommunikative Kompetenzen eine feste Verankerung im Sozialverhalten der
Schiiler haben, miissen sie immer wieder trainiert werden. Das Beherrschen von
sozialen und kommunikativen Verhaltensmustern, die in einer Gesellschaft er-
wiinscht sind, ist kein einfacher Prozess. Wie schnell Lernende soziale Muster
annehmen und anwenden konnen, hdngt davon ab, wie sozialisiert sie bereits sind.

Schiiler, die bereits im Elternhaus mit sozial-kommunikativen Kompetenzen ver-

787. B. den anderen aussprechen zu lassen, bevor man selbst einen Kommentar abgibt oder nicht

die Stimme zu heben, wenn man anderer Meinung ist.
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traut gemacht wurden, lernen in der Schule schneller, soziale Muster anzunehmen
und anzuwenden als diejenigen, die keinerlei Erfahrungen mit sozial-

kommunikativen Situationen im Elternhaus geschlossen haben.

3.2 Zur Lernkompetenz

Die Lernkompetenz steht in einem unmittelbaren Verhéltnis von Sozial- und
Selbstkompetenz sowie Sach- und Methodenkompetenz und ist eine der wichtigs-
ten Basiskompetenzen, die im schulischen Unterricht erworben werden sollen, um
auf selbststindige Problemlosung im Alltag und Berufsleben vorzubereiten. Ziel
der Lernkompetenz ist es, Schiiler zu selbst gesteuerten Lernern auszubilden. Die
Schiiler werden darin geschult, das eigene Lernverhalten zu reflektieren und die
eigenen Lernergebnisse und Lernprozesse zu {iberdenken und zu evaluieren. Die
aus dem Evaluationsprozess gewonnenen Erkenntnisse sollen sinnvoll fiir die wei-
teren Lernprozesse verwendet werden. In einer Konferenz der Bertelsmann-
Stiftung zum Thema ,,Lernkompetenz und neue Lernkultur* wird Lernkompetenz
wie folgt definiert:
., Lernkompetenz ist eine Basiskompetenz. Sie ist Grundlage erfolgreichen Ler-
nens. Lernkompetenz verbindet Sach- und Methodenkompetenz, Soziale Kompe-
tenz und Selbstkompetenz. Sie entwickelt sich, wenn die Kompetenzen reflektiert
und fiir die Verbesserung der eigenen Lernstrategien eingesetzt werden. Lern-
kompetenz muss systematisch und fachbezogen gefordert werden. Die Férderung
von Lernkompetenz erfordert eine neue Lernkultur.” [...] ,, Lernkompetenz muss -
neben der Sprach- und Lesekompetenz - als eine Basiskompetenz in den Mittel-
punkt der schulischen Bildung und Erziehung riicken. Als Fdihigkeit, die es er-
moglicht, erfolgreich zu lernen, die eigenen Lernergebnisse und Lernprozesse zu

reflektieren und das gewonnene Wissen konstruktiv fiir das Weiterlernen einzu-
setzen, ist Lernkompetenz eine Grundvoraussetzung fiir das lebenslange Lernen “.

(BertelsmannStiftung, 2002) 7’

Fiir die Schule bedeutet dies, dass Lernkompetenz fiir Schiiler nicht nur das Be-
herrschen von verschiedenen Lerntechniken ist. Uber eine ausgepriigte Lernkom-
petenz zu verfiigen, bedeutet ein umfangreiches Angebot von fachlichen und

tiberfachlichen Ressourcen und Strategien sowie verschiedenen Kompetenzen zu

Vgl Bertelsmann Stiftung 2002: Lernnetzwerk Parey-, Elbnetz“- Theorie der Selbstwirksamkeit
und ihre Umsetzung in der Praxis: Moglichkeiten, Chancen, Grenzen.
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besitzen, auf das die Schiiler zuriickgreifen konnen, wenn ein Problem zu 16sen
ist. Die Lernkompetenz ermdglicht den Schiilern eine Grundlage fiir lebenslanges
Lernen und ein individuelles Problemloserepertoire (Buschmann, 2010). Die
Lernkompetenz ermoglicht Schiilern, selbststdndig mit Konflikten und Problem-

stellungen des Alltags umzugehen und diese eigenméchtig zu 16sen.

Ausgebildet und gefordert werden kann die Lernkompetenz in der Schule nur in
verdnderten Formen der Lehr- und Lernkultur. AusschlieBlich lehrerzentrierter
Unterricht hat keine Auswirkung auf die Lernkompetenz, da Schiiler in Formen
des Frontalunterrichtes nicht selbst aktiv werden. Lernkompetenz bei Schiilern
wird nur in selbstbestimmten und kooperativen Unterrichtsformen hinreichend
gebildet und gefordert. Damit Schiiler die eigenen Lernprozesse reflektieren und
evaluieren konnen, muss die Lehrkraft ihnen ausreichend Zeit und Freirdume zur

Verfligung stellen (Klieme et al., 2003).

Damit Schiiler ihre Lernkompetenzen im Unterricht entwickeln kdnnen, miissen
einige grundlegende Komponenten beriicksichtigt werden. Sie miissen in die Pla-
nung und Ausformung des Unterrichtes involviert und aktiv in den Lernprozess
eingebunden werden. Wéhrend der Arbeitsphase miissen die Schiiler die Mog-
lichkeit haben, in ihrem individuellen Lerntempo zu arbeiten, um selbst festzustel-
len zu konnen, wo deren Stirken liegen und wo noch Defizite vorhanden sind.
Der Unterricht muss weitgehend offen gestaltet sein, damit die Schiiler sich selbst
erreichbare Ziele abstecken konnen und effektive Arbeitsformen und Lernstrate-
gien® entwickeln konnen. Die lernerzentrierte Form des Unterrichts ist sehr wich-
tig, damit die Schiiler die Mdglichkeit haben, den eigenen Lernprozess®' zu be-
obachten und zu steuern. Dieses Steuern und Reflektieren ist in einer lehrer-
zentrierten Unterrichtsform nicht mdéglich, da er keine zeitlichen Spielrdume fiir
Selbstreflexion vorsieht. Schiiler miissen auf Fragen der Lehrkraft gezielt antwor-
ten und sind wéhrend des Unterrichts fast ausschlieBlich damit beschéftigt, die
von der Lehrkraft vorgegeben Informationen zu verarbeiten. In selbst gesteuerten
bzw. kooperativen Unterrichtsformen ist dies nicht der Fall. Die Schiiler miissen
sich Inhalte weitgehend selbst erarbeiten, ohne dass die Lehrkraft konkrete inhalt-

liche Sachinformationen vorgibt.

*Individuelle Systeme und Moglichkeiten zum Losen von Aufgaben und Problemen
¥'Der Prozess, indem sich individuelle Lernstrategien entwickeln und Losungen gefunden werden.
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Dieser selbst gesteuerte oder auch kooperative Lernprozess ermoglicht den Schii-
lern, in einem Team zu agieren und zu lernen. Anhand einer Evaluation, die am
Ende jeder lernerzentrierten Unterrichtsstunde stattfinden sollte, konnen die Schii-
ler ihre Lernergebnisse selbst beurteilen und ihre Lernentwicklung protokollieren
(Buschmann, 2010). Beurteilung und Protokollierung des eigenen Lernprozesses
sind von auflerordentlicher Wichtigkeit fiir die Forderung der individuellen Lern-

kompetenz der Schiiler.

Die Lernkompetenzen von Schiilern kénnen jedoch nur gefordert werden, wenn
die Lehrkraft die Voraussetzungen dafiir generiert. In einer kooperativ gestalteten
Lernsituation, die die Lernkompetenz der Schiiler férdern soll, muss die Lehrkraft
die von ihr festgelegten Ziele und Gegenstinde fiir die Schiiler durchsichtig ma-
chen. Nur wenn Schiiler wissen, welche Ziele sie in einer Unterrichtsstunde errei-
chen sollen, kdnnen sie entsprechende Ressourcen aktivieren und den individuel-
len Lernprozess gestalten. Binden Lehrende ihre Schiiler in den Unterrichtsablauf
ein, so wird ihnen ermdglicht, Inhalte aus divergenten Perspektiven zu betrachten,
die bei lehrerzentriertem Unterricht nicht moglich sind. Das Einbinden der Schii-
ler in den Unterrichtsablauf verlangt von der Lehrkraft, dass sie differenzierte
Aufgaben vorbereitet, um einen binnendifferenzierten Lernprozess zu ermogli-
chen. Um die Lernkompetenz auszubilden, muss jeder Schiiler individuell gefor-
dert werden. Fiir das selbststindige Lernen bedeutet dies, dass die Schiiler je nach
Leistungsniveau aus einem Repertoire von Aufgaben®” wihlen kénnen. Je nach-
dem wie ein Schiiler seine Leistungen einschétzt, entscheidet er sich fiir eine mehr

oder weniger anspruchsvolle Aufgabe.

Die Lehrkraft unterstiitzt die Lernpartnerschaften und motiviert die Schiiler wéh-
rend des Arbeitsprozesses. Interventionen durch die Lehrperson finden nur dann
statt, wenn Probleme auftreten, die die Schiiler nicht selbststindig 16sen konnen.
Es ist wichtig, dass die Schiiler lernen, eigene Problemldsestrategien zu entwi-
ckeln. Wiirde die Lehrkraft direkt intervenieren oder auf Schiilerfragen unverziig-

lich eine Antwort geben, wiirden die Schiiler nicht zum selbststindigen Entwi-

%2Eine Anzahl von unterschiedlich anspruchsvollen und weniger anspruchsvollen Aufgaben
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ckeln von Lernstrategien angeregt. Der kontinuierliche Reflexionsprozess, der auf
Schiilerseiten stattfinden soll, muss auch auf Lehrerseiten stattfinden. Der Erwerb
von Kompetenzen, wie der der Lernkompetenz ist ein Prozess, der permanent
tiberwacht, veridndert und erweitert werden muss, damit eine bestmogliche Aus-

bildung realisierbar ist (Czerwanski u. a., 2005).

Lernkompetenz kann sich demzufolge nur dann entwickeln und gefordert werden,
wenn die Lehrkraft die Unterrichtssituation so gestaltet, dass die Schiiler Wissen
selbststindig erarbeiten miissen und nicht ausschlieBlich von der Lehrkraft {iber-
nehmen. Lernkompetenz fordernde Unterrichtssituationen sind jene, die lerner-
zentriert stattfinden und individuelles Lernen ermoglichen. Um eine Lernkompe-
tenz zu entwickeln, miissen Schiilern zeitliche und inhaltliche Freirdume in der
Unterrichtsplanung eingerdumt werden. Ohne das Einbinden der Schiiler in den
Unterricht kann Lernkompetenz sich nicht entwickeln. Stetige Reflexionsphasen
dienen den Schiilern dazu, ihren eigenen Lernprozess kennenzulernen, zu iiber-
priifen und zu optimieren. Der Prozess der Lernkompetenzentwicklung ist ein sich
stetig weiter entwickelnder Vorgang, an dem nicht nur der Schiiler, sondern auch

die Lehrkraft teilnimmt.

3.3 Zum Verhéltnis von sozial-kommunikativer Kompetenz und Lernkompe-

tenz

Sozial-kommunikative Kompetenz steht in einem unmittelbaren Verhdltnis mit
Lernkompetenz. Sie ist ein Fragment des komplexen Konstruktes der Lernkompe-
tenz. Damit Lernkompetenz entstehen und sich entwickeln kann, miissen einige
wichtige Voraussetzungen gegeben sein. Zu diesen Voraussetzungen zihlt das
Vorhandensein verschiedener Schliisselkompetenzen, wie Methodenkompetenz,
Selbstkompetenz und Sachkompetenz. Lernkompetenz baut auf diese Schliissel-
kompetenzen auf und bereitet so einen Weg zum lebenslangen Lernen. In der
Schule werden Grundvoraussetzungen dafiir geschaffen, dass ein lebenslanger
Lernprozess stattfinden kann. Den Wegbereiter fiir ein lebenslanges Lernen schaf-
fen zunichst Kompetenzen wie die sozial-kommunikative Kompetenz. Sie sorgt

dafiir, dass Lernende iiberhaupt dazu in der Lage sind, Wissen anzunehmen und
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dariiber reflektieren zu konnen. Andere Kompetenzen, wie Methoden-, Selbst-
und Sachkompetenz unterstiitzen den Prozess des Wissenserwerbs und der Ent-
wicklung eines autonomen Denk- und Lernprozesses. Findet ein ausgewogenes
Aktivieren all der oben genannten Kompetenzen statt, so kann sich daraus ein
eigenstdndiger Lernprozess bei Schiilern entwickeln. Lernkom-petenz formt sich,
genau wie alle anderen Kompetenzen, aus Prozessen, die von selbst gesteuerten

Lernsituationen ausgehen.

In wiefern sozial-kommunikative Kompetenz nun in einer engeren Verbindung
mit Lernkompetenz steht, werde ich in diesem Teil der Arbeit néher beleuchten.
Dabei ist anzumerken, dass den drei Kompetenzen Selbst-, Sach- und Metho-
denkompetenz, beziiglich der Lernkompetenz eine ebenso bedeutende Rolle zu-
kommt wie der sozial-kommunikativen Kompetenz. Ich erachte es jedoch als
sinnvoll, an dieser Stelle ndher auf den Zusammenhang sozial-kommunikativer
Kompetenzen im Kontext mit Lernkompetenz einzugehen, da sie eine der wich-
tigsten Kompetenzen im Zusammenhang mit kooperativen Lernformen ist und ihr
in der Gesellschaft ein exorbitanter Stellenwert eingerdumt wird. Ein Schaubild
soll verdeutlichen, in welchem Bezug die verschiedenen Einzelkompetenzen™ zur
Lernkompetenz stehen:

Abbildung 1: Beziehungen von sozial- kommunikativer-, Methoden-, Sach- und Selbstkompe-
tenz zu Lernkompetenz

Sozial-
kommunikati
ve
Kompetenz
Methodenko Lernk ; Sachkompete
mpetenz ernkompeienz nz
Selbstkompete
nz

$Vgl. Kap. 3 Tab.4
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Aus dem Schaubild geht hervor, dass vier Basiskompetenzen, die Lernkompetenz
im Innenkreis einrahmen. Es entsteht ein Gefiige von Kompetenzen, welches ei-
nen Kompetenzkern besitzt, der eine weitere Kompetenz stiitzt. Diese Kompetenz
ist die Lernkompetenz. Die vier Kompetenzen im Aullenkreis beinhalten zunéchst
alle unterschiedliche Schliisselqualifikationen, die sich auf individuelle Hand-
lungsschwerpunkte konzentrieren. Alle Kompetenzen haben jedoch auch eine
gemeinsame Schnittmenge, die schlielich Voraussetzung fiir Entwicklung von
Lernkompetenz ist. Die Verknilipfung von Methoden-, Sach-, Selbst- und Sozial-
kommunikativer Kompetenz allein reicht jedoch nicht aus, um Lernkompetenz zu
fordern. Vielmehr geht es darum die einzelnen Lernprozesse, die in jedem der
unterschiedlichen Bereiche stattfinden, zu reflektieren. Fiir die Schule bedeutet
dies, dass die verschiedenen Kompetenzbereiche™, die wihrend einer Lernsituati-
on aktiviert werden, immer wieder reflektiert und evaluiert werden miissen, damit
eine Optimierung der eigenen Lernstrategien ermoglicht werden kann. Schiiler
miissen sich ein Bewusstsein {iber ihr Handeln verschaffen, um effektiv weiterler-

nen zu konnen.

Die sozial-kommunikative Kompetenz spielt in diesem Rahmen eine besondere
Rolle, da sie einige der wichtigsten Voraussetzungen schulischen Handelns inne-
hat und die wichtigsten Voraussetzungen fiir generelles schulisches Handeln be-
inhaltet. In einer vereinfachten Grafik mochte ich die Komponenten sozial-

kommunikativen Handelns in der Schule veranschaulichen:

Abbildung 2:Schritte sozial-kommunikativen Handelns in Unterrichtssituationen

Orientierung

L]

Planung . Handlung

\ 4

Entwicklung ‘ Evaluation . Kontrolle

%Vgl. Kap.3, Tab.3
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Die Grafik beschreibt die verschiedenen sozial-kommunikativen Handlungsschrit-
te, die Schiiler wahrend einer selbst gesteuerten Lernsituation durchlaufen. Wih-
rend jedes einzelnen Handlungsschrittes werden wunterschiedliche sozial-
kommunikative Schliisselkompetenzen bendtigt, um eine Aufgabe oder ein Prob-
lem zu behandeln und schlieBlich eine addquate Losung zu erhalten. Jeder Schiiler
entwickelt wahrend dieses Prozesses individuelle Féhigkeiten und Fertigkeiten,
um zu einem Endergebnis zu kommen. Wie der Findungsprozess sich bei den
einzelnen Lernenden entwickelt, hingt von der Ausprigung der sozial-
kommunikativen ~Kompetenzen jedes einzelnen Schiiller ab. Sozial-
kommunikative Kompetenzen bilden an dieser Stelle den Rahmen fiir die Ent-
wicklung der Lernkompetenz. Das Interagieren der Lernenden miteinander wird
durch sozial-kommunikative Kompetenzen geprédgt. Der individuelle sach- und
fachbezogene Prozess wird als Lernkompetenz beschrieben. Lernkompetenzen
und sozial-kommunikative Kompetenzen stehen demzufolge in einem Verhéltnis,
in dem sozial-kommunikative Kompetenzen den Rahmen bzw. die Voraussetzung
fiir einen individuellen Lernerfolg schaffen. Indem die Schiiler ihren eigenen
Lernprozess regelméBig reflektieren, konnen sie ihren Lernfortschritt erweitern
und formen. Wie gut oder schlecht dieser Entwicklungsprozess moglich ist, hdangt
unter anderem von der individuellen sozial-kommunikativen Kompetenz der ein-

zelnen Schiiler ab (Bronfenbrenner, 1989).

Daraus resultiert, dass Lernkompetenz immer in Zusammenhang mit anderen
Kompetenzen wie der sozial-kommunikativen Kompetenz betrachtet werden
muss. In keinem Fall kann Lernkompetenz ohne das Zusammenspiel anderer
Kompetenzen erworben werden. Des weiteren miissen Schiiler, um {iberhaupt
kompetent werden zu kdnnen, einen geeigneten Handlungsraum zur Verfligung
haben. Sozial-kommunikative Kompetenzen und damit einhergehend auch alle
anderen Kompetenzen, konnen nur in lernerzentrierten Unterrichtssituationen er-
worben werden, da sie sich parallel zum Wissenserwerb entwickeln. Ein lehrer-
zentrierter Unterricht hitte keinerlei Auswirkung auf die Entwicklung von sozial-

kommunikativen Kompetenzen oder Lernkompetenz.
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3.4 Kooperatives Lernen als Moglichkeit der Entwicklung sozial- kommuni-
kativer Kompetenzen und Lernkompetenz

An dieser Stelle der Arbeit werde ich die Unterrichtsform des kooperativen Ler-
nens als Option zur Formung sozial-kommunikativer Kompetenzen und Lern-
kompetenz vorstellen. Diametral zu lehrerzentrierten Unterrichtsformen sorgt ko-
operativer Unterricht flir intensiveres, nachhaltigeres Lernen, unterstiitzt intensive
soziale Interaktionen, Selbststindigkeit und sozial-kommunikative Fahigkeiten
(Salvin, Hurley & Chamberlain, 2007). Alle diese Komponenten sind Grundvo-
raussetzungen zur Entwicklung der Lernkompetenz. Lernkompetenz entwickelt
sich im Rahmen der kooperativen Lernprozesse. Sozial-kommunikative Kompe-
tenzen sind Voraussetzung dafiir, dass kooperatives Lernen in einer Schulklasse

iiberhaupt stattfinden kann.

Das Konzept des kooperativen Lernens in der Schule basiert auf einem Grundmal
an sozial-kommunikativen Fahigkeiten und hat zum Ziel, jene so zu erweitern und
auszubauen, dass Schiiler, wenn sie die schulische Laufbahn verlassen, tiber ein
Hochstmall an sozial-kommunikativer Kompetenzen verfligen (Green & Green,
2012). Um eine langfristige Verdnderung im Lernverhalten und Auswirkungen
auf sozial-kommunikative Kompetenzen bei Lernenden zu bewirken, muss ein
sozialer Austausch der Schiiler miteinander stattfinden, wahrend dem die Lernen-
den aufeinander angewiesen sein miissen, um ein Gemeinschaftsgefiihl zu entwi-
ckeln. Der Wille, gemeinsame Ziele erreichen zu wollen, muss sich bei den Ler-
nenden festigen. Auf diese Weise konnen sozial-kommunikative Fahigkeiten ge-
fordert werden. Diese Forderung ist in Formen des kooperativen Lernens optimal
gegeben. In einer Grafik von Norm und Kathy Green® wird deutlich, welche so-
zial-kommunikativen Fahigkeiten kooperatives Lernen vermittelt und inwieweit
die Handlungsschritte kooperativer Lernformen Einfluss auf die Lernkompetenz

von Schiilern haben.

$Green, N. & Green, K. (2012): Kooperatives Lernen im Klassenraum und im Kollegium. Das
Trainingsbuch. Klett-Verlag
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Abbildung 3: Effekte kooperativen Lernens
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beginnen sie ihre
Unterschiede zu
verstehen, und wie sie
konstruktiv
zusammenarbeiten
konnen

(Vgl.: Green & Green 2012, S.12)

In der abgebildeten Grafik wird deutlich, welche unterschiedlichen Effekte koope-
ratives Lernen auf Schiiler hat. Wahrend kooperativer Lernsituationen entwickeln
sich soziale Gefiige®® und Abhingigkeitsverhiltnisse, die jenen in einer realen
Gesellschaft vergleichbar sind. Durch das Aufeinanderangewiesensein der einzel-
nen Gruppenmitglieder werden die Schiiler mehr oder weniger dazu gezwungen,
miteinander zu kooperieren. Sie entwickeln wihrend dieses gemeinsamen Ar-
beitsprozesses bewusst und unbewusst Kompetenzen. Zu diesen bewusst und un-

bewusst erworbenen Kompetenzen gehdren unter anderem zu lernen, sich gegen-

seitig zu akzeptieren und zu unterstiitzen, Konflikte konstruktiv zu 16sen,

$6Soziale Organisationen, die durch die Zusammenarbeit der Schiiler entstehen und fiir eine gegen-

seitige Unterstiitzung und Hilfestellung fiihren.
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sich kennenzulernen und sich aufeinander einzulassen sowie miteinander in
Kommunikation zu treten. Beziiglich der Lernkompetenz bedeutet dieser Erwerb
von sozialen Fdhigkeiten ein Lernzuwachs, der auf dem Wissensaustausch zwi-
schen den Schiilern basiert. In kooperativen Lernsituationen werden Schiiler zum

selbst gesteuerten Lernen angeleitet. Sie lernen, sich selbst zu lehren®’.

In einer kooperativen Unterrichtssituation wird binnendifferenziert™ gearbeitet,
jeder Schiiler arbeitet selbststindig auf einem ihm entsprechenden Leistungsni-
veau. Leistungsstarke Schiiler arbeiten an umfassenden Aufgaben, lernschwiéchere
Schiiler an trivialen Aufgaben. In immer wiederkehrenden Diskussionsphasen
wihrend einer Gruppenarbeit lernen Schiiler, die Meinungen anderer kennen und
schitzen. Sie entwickeln die Fahigkeit, konstruktiv mit Meinungen und Kritik
anderer umzugehen und ihren eigenen Horizont und ihren individuellen Wissen-
spool® zu erweitern. Durch das Lernen voneinander und miteinander kénnen
Schiiler fiir ihren eigenen Denkprozess wichtige Strukturen und Inhalte rezipieren.
Durch das gemeinschaftliche Arbeiten an einer Aufgabe oder einem Problem
werden vorhandene soziale Strukturen aktiviert. Es entsteht ein Gemeinschaftsge-
fiihl, welches dem Motto ,.Einer fiir alle-alle fiir einen gleicht und mit einer ge-
genseitigen Motivation einhergeht. Jeder einzelne Gruppenteilnehmer erlebt wih-
rend dieser Phase des kooperativen Lernens ein Erfolgserlebnis. Dieses Erfolgser-
lebnis kann ein Motivator fiir individuelle Lernmotivation sein, sodass das Lernen
auBlerhalb einer Lerngemeinschaft mithilfe der in den Gruppenarbeitsprozessen

erworbenen Kompetenzen strukturierter und unkomplizierter funktionieren kann.

Anhand der bei kooperativen Lernformen stattfindenden Kommunikation erwer-
ben Lernende in Form eines wechselseitigen Austauschs Fahigkeiten und Kennt-
nisse, die sie fiir ihren eigenen Lernprozess verwenden und ausbauen kénnen. Da
jeder Schiiler eine individuelle Art und Weise hat, zu lernen und sich Wissen an-

zueignen, ist eine einheitliche Vorgabe des Lernprozesses nicht sinnvoll. Durch

¥7Lernen lernen ist ein Schliisselbegriff der Bildungsreformdebatte und wurde auf Empfehlung des
Deutschen Bildungsrates 1970 bundesweit rezipiert.

% Innere Differenzierung einer Lerngruppe, zur individuellen Férderung.

% Die Existenz eines Umfangreichen Wissensspektrums, auf das jeder Zeit zugegriffen werden
kann.
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die Offenheit der kooperativen Unterrichtssituation jedoch, haben Schiiler die
Moglichkeit, ihren eigenen Lernprozess zu reflektieren. Mithilfe des Austausches
mit Mitschiilern kénnen die Lernenden andere Denkstrukturen kennenlernen und
demzufolge die eigenen Lernkompetenzen erweitern (Weidner, 2010). Kooperati-
ver Unterricht ermoglicht den Schiilern, personliche Erfahrungen und individuel-
les Vorwissen mit in den schulischen Unterricht zu integrieren. Diese Integration
individueller Kompetenzen in den Unterricht sorgt fiir eine aktive selbsttétige und
selbststindige Auseinandersetzung mit dem Sachthema einer Unterrichtsstunde.
Die Schiiler bringen sich aktiv in den Unterricht ein, anstatt vorgetragenes Fak-
tenwissen auf sich einstromen zu lassen. Jene aktive Gestaltung des Lernprozesses
wird von sozial-kommunikativen Kompetenzen unterstiitzt und fiihrt zu einem

besseren Lernverstdndnis und fordert die Lernkompetenz der Schiiler.

3.5 Phasen konkreten sozial-kommunikativen Handelns im Schulunterricht

Die Entstehung und die Entwicklung sozial-kommunikativer Kompetenzen voll-
zichen sich in situationstypischen Sachverhalten™. Ein Schiiler reagiert und kom-
muniziert im schulischen Unterricht anders, wenn er oder sie unter Druck steht,
als in einer Situation, in der er oder sie sich wohlfiihlt und emotional entspannt ist.
Aus diesem Grund ist es fiir die Entwicklung sozial-kommunikativer Kompeten-
zen zunédchst wichtig, dass Schiiler sich in ihrem Lernumfeld wohlfiihlen und das
Gefiihl einer Sicherheit entwickeln. Befinden sich Lernende in einem solchen
Umfeld, konnen sie Kompetenzen entwickeln. Da es jedoch nicht immer gegeben
ist, dass Schiiler sich in einem Umfeld bewegen, welches sie als sicher und gebor-
gen empfinden’’, miissen sie eine Transferkompetenz entwickeln. Diese Transfer-
kompetenz entsteht parallel zu dem Erwerb der sozial-kommunikativen Kompe-
tenzen. Sozial-kommunikativ kompetente Schiiler besitzen eine im Laufe der Zeit
angeeignete Transferkompetenz, mit deren Hilfe sie auch in unbekannten und un-

sicheren Umfeldern sozial kommunikativ kompetent sein konnen (Bauer-Klebel,

“*Variiert von Situation zu Situation und ist an den Zusammenhang der Handlung gebunden.

*'Beispielsweise wihrend Vorstellungsgesprichen
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Euler & Hahn, 2000). Auf die Form der Transferkompetenz werde ich spéter in
diesem Teil der Arbeit genauer eingehen. Zunédchst werde ich diejenigen Unter-
richtssituationen ndher beschreiben, in denen sozial-kommunikative Kompetenzen

eine Rolle spielen und in denen sie konkret geformt und gefestigt werden.

Der Erwerb von Schliisselqualifikationen, wie etwa die sozial-kommunikative
Kompetenz, ist ein entscheidender Lernschritt im Bezug auf die Personlichkeits-
entwicklung von Kindern und Jugendlichen. Konkret geht es bei dem Prozess des
Erwerbs von Schliisselkompetenzen in der Schule darum, die eigenen vorhande-
nen Fahigkeiten mit den Fihigkeiten der anderen Lernenden zu verkniipfen und
dabei die eigenen Kompetenzen zu erweitern. Damit dieser Prozess erfolgreich
stattfinden kann, miissen die Beteiligten neuen Lernumgebungen offen gegen-
iiberstehen. Lernumgebungen, in denen soziale Kompetenzen erworben werden
sollen, miissen lernerzentriert und offen gestaltet sein, um Freirdume fiir Entwick-
lungsprozesse zu ermoglichen. Die Unterrichtsform des kooperativen Lernens hat
sich in den vergangenen Jahrzehnten als eine der effektivsten Formen erwiesen,
um soziale Kompetenzen und die dazugehdrigen Schliisselqualifikationen zu er-

werben (Salvin, 1995).

Wihrend kooperativer Arbeit im schulischen Unterricht entwickeln Schiiler Be-
ziehungen zueinander. Diese sich entwickelnden Beziehungen sind das Funda-
ment fiir die Entwicklung jeglicher Kompetenzen, die in der Schule erworben,
erweitert und vertieft werden sollen. Sozial- kommunikative Kompetenzen voll-
ziehen sich in Situationen, in denen die Beteiligten’> mit dem Risiko des Schei-
terns bekannt sind. Bei kooperativen Lernsituationen miissen alle Gruppenmit-
glieder einer Kleingruppe zusammenarbeiten und gehen gemeinsam das Risiko
ein, die von der Lehrkraft gestellte Aufgabe nicht bewéltigen zu kdnnen, wenn ein
einzelnes Gruppenmitglied die eigene Verantwortung nicht wahrnimmt und sich
auf andere Gruppenmitglieder verlisst.” Es kann auch zu Miss- und Unverstind-
lichkeiten kommen, die das Losen der gemeinsamen Aufgabe unmoglich machen.
In solchen Féllen sind die Gruppenmitglieder dazu angehalten, miteinander zu

kommunizieren. Wollen die Schiiler die Aufgabe 16sen und das gemeinsame Ziel

“’Hier: Schiiler
9 Sogenannte ,, Trittbrettfahrer*
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erreichen, sind sie gezwungen, gruppeninterne Konflikte mittels Kommunikation
und Kooperation zu 16sen. Um derartige Konflikte 16sen zu konnen, sind jedoch
nicht nur kommunikative Kompetenzen notwendig, sondern auch eine Vielzahl
anderer sozialer, methodischer und selbstbezogener Kompetenzen. Um diese
Kompetenzen zu entwickeln und zu férdern, miissen die Gruppenmitglieder ihr
eigenes Handeln und das der anderen reflektieren. Diese Reflexion findet wahrend
des kooperativen Lernens in permanenten Phasen der Reflexion statt. Schiiler, die
kooperativ lernen, miissen ihren Arbeitsprozess stetig iiberdenken und evaluieren.
Anhand des Reflexionsprozesses erwerben die Schiiler Schliisselqualifikationen,
wie etwa Konfliktfadhigkeiten, Problemlosefdhigkeiten oder auch die Fahigkeit,
Mitschiilerinnen zu motivieren, die der sozial-kommunikativen Kompetenz ange-

horen (Bauer-Klebel, Euler & Hahn, 1998).

Mithilfe eines konkreten Beispiels mochte ich an dieser Stelle die Phasen sozial-
kommunikativen Handelns wéhrend einer kooperativen Lernphase in der Schule
darstellen. Die hierfiir gewihlte kooperative Lernform ist die der konstruktiven

Kontroverse (Johnson & Johnson, 1979).

Voraussetzung fiir eine konstruktive Kontroverse ist, dass Schiiler bereits eine
entsprechende Konfliktfdhigkeit und Empathiefdhigkeit besitzen, um in einem
angemessenen sozialen Rahmen mit anderen Schiilern agieren zu kdnnen. Die
Gruppenmitglieder miissen ebenfalls bereits mit eigenstindigem Arbeiten an Ma-
terialien vertraut sein und ein Mindestmall an Kommunikationsfdhigkeiten besit-
zen. Die Lehrkraft muss im Vorhinein alle zur Arbeit notwendigen Materialien

auswihlen, vorbereiten und den Teilnehmern zur Verfligung stellen.

Um die Zusammenhénge zu verdeutlichen, stelle ich an dieser Stelle ein Beispiel
aus dem Biologieunterricht einer achten Klasse einer Realschule’ vor. Die Lern-
gruppe setzt sich aus vierundzwanzig leistungsheterogenen Schiilern zusammen,
die zu Beginn der Unterrichtsstunde in sechs Kleingruppen in je vier Kleingrup-
pen eingeteilt werden. Bei der Zusammensetzung der Kleingruppen achtet die
Lehrkraft besonders darauf, dass sowohl leistungsstarke als auch leistungsschwa-

che Schiiler” in jeder Kleingruppe zusammenarbeiten.

**Haupt- und Realschule mit Grundschulzweig

®Leistungsheterogene Kleingruppen
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Die kooperative Lerneinheit beginnt mit einer Aussage der Lehrkraft zu einem

behandelten Themenbereich. Die Lernenden haben den letzten Unterrichtsstunden

des Biologieunterrichts iiber das Thema Invitrofertilisation gesprochen. Wahrend
der Behandlung dieses Themas sind innerhalb der Schiilerschaft Diskussionen
aufgekommen, die nun genutzt werden sollen, um eine konstruktive Kontroverse

durchzufithren.

Die Kleingruppen erhalten von der Lehrkraft den Auftrag, Standpunkte zu dem
gegebenen Thema einzunehmen. In jeder Vierergruppe werden Dyaden®® mit je-
weils einem leistungsstarken und ein leistungsschwacher Schiiler aufgeteilt. Eine
Dyade der Vierergruppe vertritt die Pro-Position, die andere Gruppe die Kontra-
Position beziiglich des vorgegebenen Themenbereiches. Ziel ist es nun, in den
verschiedenen Dyaden standfeste Argumentationen zu entwickeln, um die eigene
Position vertreten zu konnen. Die Schiiler konnen wihrend der Arbeitsphase auf
das von der Lehrkraft gegebene Material zuriickgreifen. Ein Austausch mit der
gegensitzlichen Dyade ist nicht vorgesehen. Die Gruppen arbeiten unabhéngig
voneinander und sollen sich nur mit ihrem Dyaden-Partner austauschen und nicht

mit anderen Dyaden der gleichen Position.

Im Anschluss an die Arbeitsphase findet eine gruppeninterne Austauschphase
statt, in der die beiden Dyaden sich gegenseitig ihre Positionen vorstellen. Es fin-
det an dieser Stelle der kooperativen Lerneinheit noch keine Diskussion statt. Zu-
néchst geht es ausschlieBlich darum, die eigene Position gegeniiber den anderen

Gruppenmitgliedern der Vierergruppe vorzustellen.

In einer anschlieBenden Diskussionsphase findet schlieflich eine offene Gruppen-
diskussion statt, in der beide Dyaden versuchen sollen, anhand der in der Arbeits-
phase gesammelten Argumente ihre eigene Position gegeniiber der anderen Dyade
zu verteidigen. Die unterschiedlichen Standpunkte der beiden Dyaden sollen kri-

tisch hinterfragt werden und die eigene Position soll verteidigt werden.

Im néchsten Schritt findet ein Rollenwechsel statt. Die beiden Dyaden einer Vie-

rergruppe tauschen nun die Positionen. Die Dyade mit der Pro-Position nimmt

’Die beiden Gruppenmitglieder stehen in intensiver Beziehung zueinander, da sie sich im Verlauf
der Arbeit erginzen und austauschen miissen.
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nun die Kontra-Position ein und umgekehrt. Die Schiilerinnen und Schiiler haben
nun die Aufgabe, fiir die Gegenseite zu argumentieren und den anderen Stand-
punkt zu vertreten. Dabei sollte die Lehrkraft darauf achten, dass die beiden Dya-
den der Gruppen beim Tausch der Position auch die Sitzpldtze tauschen. Der
Tausch der Sitzplidtze erleichtert das Einnehmen der Gegenposition, da es aus

psychologischer Perspektive ein deutliches Zeichen fiir eine Verdnderung ist.

Nachdem eine dyadeninterne Diskussion mit Findung von entsprechenden Argu-
mentationen stattgefunden hat, kehren die beiden Dyaden der Vierergruppen wie-
der zu einer Kleingruppe zusammen und geben ihre Rollen auf. Nun soll die Vie-
rergruppe einen gemeinsamen Standpunkt finden, auf den sie sich einigen kdnnen.
Ihre Aufgabe ist es nun eine Ausarbeitung zusammenzutragen, in der sie den ge-
meinsamen Standpunkt erldutern und gemeinsame Argumentationen vortragen,
die ihren gruppeninternen Standpunkt unterstiitzen. Die Gruppe stellt den eigenen
,»Gruppenstandpunkt® in Form einer Kurzprisentation vor und belegt ihn mit den

gemeinschaftlich vereinbarten Argumenten.

Als Abschluss dieser kooperativen Unterrichtsform sollen die sechs Vierergrup-
pen ihre gruppenintern vereinbarten Standpunkte vorstellen und in Form einer
groBen Diskussionsrunde verteidigen. Im Vorhinein festgelegte Regeln’’ werden

durch die Lehrkraft wihrend dieser Plenumdiskussion iberwacht.

In jeder einzelnen Phase der kooperativen Methode der konstruktiven Kontroverse
werden sozial-kommunikative Kompetenzen gefordert und gefordert. Welche
Schliisselqualifikationen beziiglich der sozial-kommunikativen Kompetenzen im
Einzelnen in den unterschiedlichen Phasen kooperativen Lernens angesprochen

werden, werde ich im Folgenden anhand einer Tabelle aufzeigen.

77. B. Ich lasse meine Mitschiiler ausreden/ich versuche beide Seiten zu verstehen/ich kritisiere
Ideen und nicht die Personen die diese Ideen haben/Ich werde nicht personlich, wenn ich kritisiere/
ich rede in einem angemessenen Ton und in angemessener Lautstirke etc.
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Tabelle 6:Erwerb sozial-kommunikativer Kompetenzen in Phasen kooperativen Ler-
nens

Phase Sozial-kommunikative Schlisselqualifikationen

Themenwahl Voraussetzung: Ein Fundament von sozial-
kommunikativen Kompetenzen muss bereits vorhanden
sein.

Gruppenbildung Sensibilitét, interpersonale Flexibilitit, Toleranzfahig-

keit, Empathie, Selbstkompetenz

Erarbeitung der Standpunkte Teamfdhigkeit, kommunikative Kompetenzen, Koope-
rationsfahigkeit, Koordinationsfahigkeit, Motivations-
fahigkeit, Transferkompetenz

Présentation Kommunikative Fertigkeiten, Selbstkompetenz, Kon-
fliktfahigkeit, Empathie, Kooperationsfahigkeit

Diskussion Konfliktfdhigkeit, Sensibilitit, Empathie, Durchset-
zungsfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit

Rollenwechsel Rollenflexibilitit, interpersonale Flexibilitdt, Konflikt-

fahigkeit, Transferkompetenz, kommunikative Féhig-
und Fertigkeiten, Empathie

Konsensfindung Kooperationsfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit,
Empathie, Konfliktfahigkeit, Sensibilitit, interpersona-
le Flexibilitdt, Konfliktfdhigkeit, Teamfahigkeit

Plenumdiskussion Durchsetzungsfihigkeit, Konfliktfadhigkeit, Kommuni-
kationsfahigkeit, Empathiefdahigkeit, Transferkompe-
tenz

Anhand der Tabelle wird deutlich, dass wiahrend der verschiedenen Phasen koope-
rativen Lernens eine Vielzahl von Schliisselqualifikationen, die sich zu den sozial-
kommunikativen Kompetenzen zdhlen, geférdert werden. Bei dem oben genann-
ten Beispiel der konstruktiven Kontroverse werden in erster Linie kooperative
Féhigkeiten, Konfliktfahigkeiten, interpersonale Flexibilitit, Sensibilitit, Teamfa-
higkeiten, Durchsetzungsfihigkeiten, Transferkompetenzen und Empathieféhig-
keiten sowie Rollenflexibilitdt gefordert. Alle diese Fahig- und Fertigkeiten kon-

nen in einem sozial-kommunikativen Zusammenhang betrachtet werden.

Kooperative Féhigkeiten bedeuten in sozial-kommunikativem Zusammenhang,
dass Schiiler ihr Handeln geplant™ miteinander abstimmen, um das Erreichen
eines gemeinsamen Zieles fiir alle Beteiligten in einer Arbeitsgruppe sicherzustel-
len. Alle Gruppenmitglieder miissen miteinander in Kommunikation treten, um
individuelle Losungsvorschldge auszutauschen und gemeinsam abzustimmen. In
diesem Zusammenhang ist es wichtig, dass Schiiler liber Konfliktfdhigkeiten ver-

fiigen. Schiiler, die kooperativ arbeiten, miissen lernen, auf einer neutralen Ebene
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miteinander zu kommunizieren. Dabei geht es vorrangig darum, Ansichten von
Mitschiilern auf einem sachlichen Level zu behandeln und mit Kritik konstruktiv
umzugehen. Um konfliktfdhig sein zu kdnnen, miissen die Gruppenmitglieder
dazu in der Lage sein, ihr Verhalten an sich modifizierende interpersonale Bege-
benheiten zu assimilieren. Durch diese Assimilation entwickeln die Schiiler Stra-
tegien, angemessen mit anderen Mitgliedern einer Gruppe zu interagieren. Durch
das Entwickeln einer Sensibilitdt konnen Schiiler andere Gruppenmitglieder ein-
schétzen und sich an ungewohnte soziale Situationen herantasten. Im Rahmen des
kooperativen Arbeitens entwickeln die Gruppenmitglieder eine sensible Wahr-
nehmung, die es ihnen ermdglicht, situationsgerecht zu handeln und zu kommuni-
zieren. Durch immer wiederkehrende Formen der Diskussion, des Austausches
und der gemeinsamen Reflexion sollen Schiiler wihrend kooperativer Arbeit ler-
nen, ihre Meinung zu vertreten und ihre Ziele durchzusetzen. Die Durchsetzungs-
fahigkeit bei Schiilern in der Schule ist eng an die Selbstkompetenz gekoppelt. Es
geht hierbei darum, dass die Schiiler einen eigenen Standpunkt entwickeln, den
sie der Arbeitsgruppe vortragen und begriinden. Es soll dabei nicht um das starre
Beharren auf die eigenen Vorstellungen gehen, sondern vielmehr darum, eigene
Ansichten vortragen zu kdnnen und anhand konstruktiver Kritik, den eigenen Ho-
rizont bzw. die eigenen Sichtweisen zu erweitern. Wihrend Diskussionsphasen
sollen die Schiiler lernen, sich in andere Personen und deren Ansichten und
Standpunkte hineinzuversetzen, um Emotionen, Denkstrukturen und Verhaltens-
muster erkennen und deuten zu konnen. Auf diese Weise wird ein sozial-
kommunikativer Rahmen geschaffen, der ein positives Arbeitsklima® innerhalb
der Kleingruppe schafft. Je empathiefdhiger ein Schiiler ist, um so besser kann er
oder sie sich auf andere Mitschiiler einlassen und aus deren Ansichten und Denk-
weisen profitieren. Um jedoch die Position anderer Mitschiiler verstehen zu kon-
nen, miissen die Schiiler dazu in der Lage sein sich in die Position des Gegeniibers
hineinversetzen zu kénnen. Erst wenn Schiiler dazu in der Lage sind, nicht nur
ihre eigene Position als richtig zu empfinden, sondern auch die des Gegentibers
nachvollziehen zu kénnen, kann eine umfassende Diskussion tiber ein Themenbe-
reich stattfinden, ohne dass ein Diskussionsteilnehmer seinen Standpunkt als uni-

kal richtig ansieht.
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Wie bereits erwihnt, gibt es eine Vielzahl von Fahigkeiten im Zusammenhang mit
sozial-kommunikativen Kompetenzen, die wihrend kooperativer Lernsituationen
entwickelt und gefordert werden kdnnen. Kompetenzen werden methodenspezi-
fisch gefordert. Je nachdem, welche Methode die Lehrkraft fiir die kooperative
Lernsituation wihlt, werden verschiedene Kompetenzschwerpunkte gesetzt. Stu-
dien beweisen jedoch, dass kooperative Lernformen in der Schule immer eine
positive Auswirkung auf sozial-kommunikative Kompetenzen, Teamfdhigkeit,
Kooperationsfahigkeit und Lernkompetenz haben (Smith, Johnson & Johnson,

1981).
3.6 Folgen und Forderungen an die Schule

In diesem Teil der Arbeit werde ich auf die Folgen kooperativer Lernformen und
die damit verbundenen Verdnderungsprozesse an Schulen eingehen, um die Rolle

des kooperativen Lernens im Schulalltag festzulegen.

Um die Rolle des kooperativen Lernens in deutschen Schulen zu definieren, ist es
erst einmal wichtig, auf die allgemeinen Bildungsziele deutscher Schulen einzu-
gehen. Der ehemalige Bundesprisident Johannes Rau duBert sich dazu in einer

< 100

Rede auf dem ,,Ersten Kongress des Forums Bildung wie folgt:

., Ziel der Bildung ist nicht zuerst die Befihigung zum Geldverdienen. Bildung
schielt und zielt nicht auf Reichtum. Aber sie ist ein guter Schutz vor Armut. Viel-
leicht sogar der Wirksamste. Bildung ist auch etwas anderes als Wissen. Wissen
ldsst sich biiffeln, aber Begreifen braucht Zeit und Erfahrung (...) Denken und
Verstehen- das hat zu tun mit dem ganzen Menschen, mit Leib und Seele, mit
Herz und Verstand. (...) "

(Johannes Rau, Rede auf dem ,Ersten Kongress des Forums Bildung®, Berlin,
14.07.2000)

Da es in Deutschland keine allgemeinen einheitlich festgelegten Bildungsziele fiir
deutsche Schulen gibt, gilt es, Ziele zu festzulegen, die auf eine allgemeine gesell-
schaftliche Konformitit aufbauen. Diese Ziele werden in Raus Rede deutlich; Per-
sonlichkeitsentwicklung, gesellschaftliche Teilhabe und Berufsvorbereitung. Die-
se drei gesellschaftlichen Ziele sind es, die zusétzlich zu den fachlichen Zielen der
Curricula im schulischen Unterricht realisiert werden sollen. Alle drei Ziele sind

aneinander gekoppelt und bedingen einander. Um Erfolg im Beruf zu erzielen,

'Bynd-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung
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sind Personlichkeit und gesellschaftliche Teilhabe Prozesse, die immer wichtiger
werden. In der heutigen Gesellschaft, die sich in rasanter Form weiter entwickelt
sind Gemeinschaftsfahigkeiten von exorbitanter Relevanz. Reines Fachwissen
reicht nicht aus, um in einem Bereich erfolgreich zu sein. Ein Arbeitgeber wird
die hervorragende Fachkompetenz seines Mitarbeiters sehr schitzen, aber wenn
dieser nicht dazu in der Lage ist, mit Kollegen zu kooperieren und sich unsozial
verhilt, wird er in seinem Betrieb keine Perspektive haben. Gesellschaft fordert
demzufolge neben einer schulischen Ausbildung von Fachwissen, auch die Aus-
bildung von tiberfachlichen Kompetenzen. Dies wird in einem anderen Abschnitt
Johannes Raus Rede deutlich:

., Wir brauchen Menschen, die nicht nur darauf aus sind, die eigene Personlich-

keit zu entfalten und zu verwirklichen, sondern die bereit und in der Lage sind,
Verantwortung fiir andere zu iibernehmen. *

Johannes Rau, auf dem ,,Ersten Kongress des Forums Bildung*, Berlin, 14.07.2000

Diese von Johannes Rau in seiner Rede erwihnte Ubernahme der Verantwortung
gegeniiber Mitmenschen muss so frith wie moglich gefordert werden, da sie ein
wesentlicher Bestandteil des gesellschaftlichen Lebens ist. Um ein Teil der Ge-

sellschaft zu sein, miissen Menschen sozialisiert miteinander umgehen kdnnen.

Diese gesellschaftlichen Strukturen lassen sich ohne Weiteres auf die Schule tiber-
tragen. Einfaches Rezipieren von Wissen, welches durch die Lehrkraft vorgege-
ben wird, macht aus Jugendlichen keine autonomen, sozialisierten, vielseitig
kompetenten und somit gesellschaftsfihigen Menschen. Durch das Ubernehmen
von vorgegebenen Denkstrukturen und dem eindimensionalen Weg der Losungs-
findung fiir Probleme kdnnen Lernende keine personlichen Erfahrungen sammeln
und kommen nicht mit zwischenmenschlichen Dimensionen des Lernens in Kon-
takt. Um jedoch spezielle Kompetenzen wie etwa personale Kompetenz, Sozial-,
Methoden- und Fachkompetenzen, die fiir einen gesellschaftlichen Erfolg wichtig
sind, zu erwerben, muss im schulischen Unterricht ein Raum geschaffen werden,
in dem Schiilerinnen und Schiiler individuelle Erfahrungen sammeln kénnen. Die-
se Moglichkeiten der individuellen Kompetenz- und Personlichkeitsentwicklung

schaffen kooperative Lernformen (Briining & Saum, 2008).
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In den letzten Jahrzehnten hat sich in Bezug auf die Unterrichtsgestaltung ein
Wandel vollzogen. Dieser Wandel wurde unter anderem durch den PISA-
Schock'"! ausgeldst, der deutlich zeigte, dass Deutschland im Vergleich zu ande-
ren Léndern relativ schlechte Ergebnisse erzielte. Die schwichsten Ergebnisse
wurden in den Bereichen ,,reading literacy*, ,,mathematical literacy* und ,,scienti-
fic literacy* attestiert. Anhand dieser suboptimalen Ergebnisse'®> wurde dem
deutschen Schulsystem bescheinigt, dass Kompetenzerwerb und soziale Situation
der Herkunftsfamilie von Schiilern miteinander in Verbindung stehen. Dies be-
deutet fiir die schulische Ausbildung, dass Kinder und Jugendliche aus bildungs-
fernen Gruppierungen und jene mit ausldndischen Wurzeln schlechtere Bildungs-
chancen haben. Fiir den schulischen Unterricht bedeutet dies, dass ebendiese leis-
tungsschwachen Schiiler in lehrerzentrierten Formen des Unterrichtens vergessen
werden. Die Lehrkraft kann in lehrerzentrierten Unterrichtsformen nicht hinrei-
chend auf Schiiler eingehen und diese fordern, da sie mit dem Fortschreiten der
Wissensvermittlung zu stark beschiftigt ist. Ein binnendifferenziertes Arbeiten in
lehrerzentrierten Unterrichtsformen hat sich in verschiedenen Lernstanderhebun-

gen als schlecht bis gar nicht wirksam erwiesen.

Eine Reaktion auf diesen Mangel an Forderung leistungsschwacher Schiiler und
der gesamten Bildungsmisere'” beziiglich der PISA-Ergebnisse ist die Umgestal-
tung der Unterrichtsformen: fort von lehrerzentriertem Unterricht und hin zu
lernerzentrierten, offenen Unterrichtsformen wie dem kooperativen Lernen. Des
weiteren wird in den aktuellen Bildungspldanen das Bildungsziel der kooperativen
Kompetenz deklariert. Kooperationsfahigkeit wird in diesem Kontext als Anteze-
denz zu gesellschaftlicher Kollaboration verstanden. Kooperatives Arbeiten soll
demzufolge ein sich eingliedernder Bestandteil des Unterrichts sein. Vor diesem
Hintergrund muss die Institution Schule mithilfe entsprechender Unterrichtsfor-
men dafiir sorgen, dass alle oben genannten Bildungsziele in den Unterricht inte-

griert werden. Ein Schaubild soll diese Vereinigung der verschiedenen

"""Die zum Jahreswechsel 2001/2002 verdffentlichten Ergebnisse schockierten Deutschland

12 Die deutschen Schiiler belegten in 2001/2002 in den verschiedenen Rankings nur einen mittle-
ren Platz, in den meisten sogar nur einen Platz im unteren Mittelfeld.

'%Schwachstellen im Bildungssystem und damit einhergehende schlechte Leistungen der Schiiler

58



Bildungsziele verdeutlichen und aufzeigen, inwiefern individuelle Férderung ein-

zelner Schiilerinnen und Schiiler in kooperativen Lernformen moglich ist.

Abbildung 4: Individuelle Férderung von Schiilern durch kooperatives Lernen
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(Vgl. Praxis Schule, 1-2010, S.9)

Um Kinder und Jugendliche in vielseitigen Bildungsebenen auszubilden, gentigt
es, wie bereits erwihnt, sie nicht mit Informationen zu versorgen, die sie rezipie-
ren und auf Nachfrage wiedergeben konnen. Es geht vielmehr darum, dass Schii-
lerinnen und Schiiler eine selbststdndige, ithnen angepasste Lernstrategie und die
dazugehorigen Kompetenzen entwickeln. Dies geschieht am besten in Form von
binnendifferenziertem Arbeiten. Im Gegensatz zu frontalen Unterrichtsformen
bieten kooperative Lernformen ein umfangreiches Angebot, nach Kompetenzni-
veau, Interessen, Lerntempi und Forderbediirfnissen zu differenzieren und auf
diese Weise auf die individuellen Bediirfnisse der Schiiler einzugehen. Mithilfe
kooperativer Lernformen werden merklich elaboriertere Lerneffekte'® beziiglich
des Kompetenzzuwachses und des Erwerbs von Fachwissen erzielt, als bei fronta-

len Unterrichtsformen (Johnson & Johnson, 1981).

Ergebnisse, die sich positiv auf den Kompetenzerwerb auswirken.
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Um die Qualitdtsentwicklung in Schule und Klassenraum sicherzustellen, miissen
die Einzelelemente von Fach- und Sachkompetenzen ineinander {iibergreifen.
Fachwissen und Engagement der Lehrkraft sind das Triebwerk, fiir die Weiter-
entwicklung der Schule und des Unterrichtes. In kooperativen Unterrichtsformen
nimmt die Lehrkraft selbst die Rolle eines Lerners ein, um die Lern- und Entwick-
lungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler zu beobachten. Diese Beobachter-
funktion ermoglicht der Lehrkraft, sich ein konkretes Bild von Fihig- und Fertig-
keiten der Lerngruppe zu machen und gezielt auf Defizite einzugehen. Je besser
die Organisations- und Beobachtungsfihigkeiten der Lehrperson sind, umso bes-
ser konnen die Kompetenzen der Schiiler optimiert werden. Fiir den Unterricht
geht dies mit einer Verbesserung im Klassenraum und in der Schule einher. Norm
und Kathy Green'®® beschreiben diesen Prozess der Qualititsentwicklung in Form

eines Schaubildes:

Tabelle 5:Qualitatsentwicklung in Klasse und Schule

Der Lehrer als‘(

r.Inhalt @

Lerner
r-Kolllegialitéit

* Unterrichtsfertigkeiten . » Gemeinsame Intention
* Klassenraummanagement * Methodenrepertoire * Kontinuierliche Verbesserung
« Unterrichtsstrategien * Der Lehrer als Forscher * Strukturen

* Zusamenarbeit * Kontinuierliche Verbesserung

* Reflexionspraxis

W Verbesserung im RS Verbesserungen

in der Schule

Klassenraum

(Vgl.: Green & Green 2012, S.27)

Um die Kompetenzen der Schiiler so zu fordern, dass sie zu selbststindigen, sozi-
al kompetenten und gesellschaftsfahigen Individuen heranwachsen, die nicht nur
iiber ein ausgepriagtes Fachwissen, sondern auch iiber eine individuelle Person-
lichkeit verfligen, miissen die verschiedenen &ufBleren und inneren Faktoren des

schulischen Unterrichts aufeinander abgestimmt sein.

'%Green- Institut- Verein fiir kooperatives Lernen, Lehren und Leiten e.V.
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Auf das Leben in der Gesellschaft und in Betrieben, mit all seinen Niederlagen
und positiven Bilanzen, kann in der Schule mithilfe kooperativer Lernformen und
mit offenem Unterricht vorbereitet werden. Die Schiiler befinden sich in der Schu-
le in einem festen Klassenverband'®® der dem realen Gesellschaftssystem gleicht.
Sie werden dazu aufgefordert, Probleme und Aufgaben zu losen und eigene Stra-
tegien zu entwickeln. Es soll ein permanenter Entwicklungsprozess stattfinden,
der kontinuierlich ausgebaut werden kann und von dem alle Beteiligten profitie-
ren. Schiiler miissen nicht nur inhaltliche Gegensténde lernen, sondern auch wie
man die erworbenen Inhalte anwenden kann. Schule bietet hierzu viele Moglich-
keiten, fachliches und iiberfachliches Wissen zu vermitteln. Damit eine moglichst
gute Vorbereitung der Schiiler auf das Leben in einer sich stetig entwickelnden
Gesellschaft stattfinden kann, miissen alle an Schule beteiligten Instanzen zu-
sammenwirken und ein gemeinsames Ziel verfolgen. Umgestaltung der Unter-
richtsform an einer Schule bedeutet nicht allein die Schiiler in einem Unterrichts-
fach in Gruppen an einem Thema arbeiten zu lassen, sondern es umfasst eine Um-
strukturierung des gesamten Schulkonzeptes. Kooperatives Lernen ist ein Prozess,
der sich langsam entwickelt. Das Vorhandensein sozialer Kompetenzen ist eine
Voraussetzung fiir das Gelingen dieser Umstrukturierung. Da jedoch nicht alle
Schiiler und auch Lehrkréfte gleichermallen sozialisiert sind, muss kooperatives
Lernen zuerst einmal erlernt werden. Dieser Lernprozess kann sich am besten
entfalten, wenn alle Fachbereiche einer Schule kooperative Arbeiten und eine gute

Kommunikation beziiglich der Schwerpunkte fiihren.

Guter Unterricht besteht demzufolge darin, den Schiilern mehr Moglichkeiten zu
geben, ihre individuellen Stirken zu fordern und Schwéchen zu minimieren. Ziel-
gerichtete Forderung einzelner Teilgruppen eines Klassenverbandes ist eine Stufe
der individuellen Forderung und kann in offen gestalteten, kooperativen Unter-
richtsformen optimal gefordert werden (Johnson & Johnson, 1998). Kooperatives
Lernen bietet die Moglichkeit, verstdrkter Individualisierung und damit einherge-
hend eine Option zur Vorbereitung der gesellschaftlichen Problem- und Konflikt-

bewaltigung.

1961 der Sekundarstufe
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Kooperatives Lernen ist im Kontext der aktuellen Rahmenbedingungen der Schu-
len hervorragend umsetzbar und flexibel genug, um auch an Schulen praktiziert zu
werden, die mit einem verhdltnismaBig geschlossenen Unterrichtskonzept arbei-
ten. Da kooperatives Lernen einen inneren Lernprozess'®’ beinhaltet, muss die
gegenwirtige Unterrichtsstruktur einer Schule nicht gédnzlich umgewandelt wer-
den, um kooperative Unterrichtsformen anzuwenden. Wichtig ist jedoch, dass sich
die ganze Schulgemeinde auf den Prozess des kooperativen Lernens einldsst und
ein gemeinsames Fundament an Zielen entsteht, die von allen an dem Prozess

Beteiligten verfolgt werden (Briining, Ludger & Saum, 2008).

Gemeinsame Leitlinien einer Schule erleichtern den Entwicklungsprozess des

kooperativen Unterrichtes.

4.Empirische Untersuchung: Forderung sozialer Kompetenzen mittels ko-

operativer Lehr- und Lernformen

In diesem Abschnitt der Arbeit werde ich die Studie, die ich im Rahmen dieser
Arbeit durchgefiihrt habe, beziiglich der Forderung sozialer Kompetenzen durch
kooperatives Lernen, beschreiben. Dazu erfolgt eine konkrete Darstellung des
Versuchsdesigns, eine Stichprobenbeschreibung, eine Vorstellung der verwende-
ten Materialien sowie ein Versuchsablauf und die dazugehdrige Datenaggregati-

108
on .

Im Rahmen einer empirischen Untersuchung mit vier Schulklassen einer Haupt-
und Realschule wurden die Zusammenhinge zwischen kooperativem Lernen und
dem Erwerb sozialer Kompetenzen untersucht. In der durchgefiihrten Studie wur-
de erforscht, inwiefern die Lernkompetenz und die sozialen Kompetenzen der
Schiiler wihrend Phasen des kooperativen Unterrichtes'® im Vergleich zu lehrer-

zentrierten, frontalen Unterrichtsformen entwickelt und gefordert werden. Hin-

'"Das Lernen des Lernens
%Die gesamte Datenaggregation der Studie befindet sich im Anhang dieser Arbeit.

1Des lernerzentrierten Unterrichtes
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sichtlich der aktiven Wechselbeziechungen zwischen den und Schiilern wéhrend
des kooperativen Lernens ist anzunehmen, dass Schiiler, die kooperativ arbeiten,
iber ein ausgepragteres und vielfdltigeres Repertoire an sozialen Kompetenzen

. 11 .
und anderen Basiskompetenzen''® verfiigen.

4.1 Veranlassung zur Untersuchung des Forschungsgegenstandes

Da Schiiler wahrend Phasen des kooperativen Lernens mehr Mdoglichkeiten fiir
individuelle Lerngelegenheiten erhalten, gehe ich davon aus, dass eine gegenseiti-
ge Unterstiitzung der Schiiler zustande kommt, die sich splendid auf das Klassen-
klima einer Schulklasse auswirkt. Da ein positives Klassenklima die Lernbereit-
schaft und die Motivation am Unterricht positiv beeinflussen, prognostiziere ich
eine Leistungsverbesserung der Schiiler, die kooperativ Arbeiten. Anhand der
Methoden und Prozeduren kooperativen Lernens eignen sich Schiiler zudem sozi-
ale Verhaltensweisen''! an, die dafiir sorgen, dass sie sich in Kleingruppen besser

integrieren und konzentrierter an einer fachspezifischen Aufgabe arbeiten konnen.

Im Vergleich zu lehrerzentrierten Unterrichtsformen entwickeln Schiiler wahrend
lernerzentrierten Unterrichtsformen soziale Fahig- und Fertigkeiten, die ihnen
dabei helfen, das erworbene Fachwissen auch auf aullerschulische Situationen und
Probleme zu iibertragen. Kooperativ unterrichtete Schiiler haben zudem einen
gesellschaftlichen Vorteil gegeniiber Schiilern aus frontal unterrichteten Lern-
gruppen, da Kooperation im Alltag eine wichtige Rolle spielt und eine Grundvo-
raussetzung fiir gesellschaftliche Teilhabe ist. Schiiler aus frontalen Unterrichts-
formen hingegen haben im schulischen Unterricht geringe bis gar keine Moglich-
keiten, ihre sozialen Kompetenzen zu fordern, da sie abgesondert von ihren Mit-

schiilern arbeiten.

0yg]. Kap.3

"7 B. gegenseitige Riicksichtnahme und Hilfestellung, Respekt etc.
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4.2 Grundlagen und Hypothese

Diese in Kapitel 4.1 genannten Thesen und Annahmen waren Forschungsgrundla-
ge der von mir durchgefiihrten Untersuchung an einer Haupt- und Realschule.
Gegenstand der Untersuchung war, ob und inwieweit kooperatives Lernen sich
auf die Entwicklung und Forderung sozialer Kompetenzen auswirkt. Im Vorder-
grund der Untersuchung stand die Forderung sozialer Kompetenzen im Zusam-
menhang mit kooperativem Lernen und im Vergleich dazu die Entwicklung eben

dieser Kompetenzen wihrend lehrerzentrierter Unterrichtsformen.

Aus den oben genannten Grundannahmen beziiglich der Konsequenzen koopera-
tiver Lehr- und Lernformen und der damit verbundenen Forderung verschiedener
Kompetenzen setzt sich die Forschungshypothese zusammen:
,,Kooperative Lehr- und Lernformen im schulischen Unterricht fordern die sozia-
len Kompetenzen von Schiilern. Durch kooperatives Lernen im schulischen Un-

terricht werden bereits vorhandene soziale Kompetenzen gefordert und neue hin-
zu erworben “.

4.4 Methoden

An der oben genannten Schule wurden vier Klassen aus den Jahrgangsstufen neun
und zehn des Realschulzweiges als Probanden ausgewdhlt. Jeweils eine Schul-
klasse der Jahrgangsstufe neun und eine Schulklasse der Jahrgangsstufe zehn
wurde in drei ausgewdhlten Schulfdchern {iber eine Zeitspanne von sieben Wo-
chen kooperativ unterrichtet. Jeweils die anderen beiden Schulklassen der Jahr-

gangsstufen wurden in den ausgewéhlten Fachern frontal unterrichtet.

4.4 Versuchsdesign

Die durchgefiihrte empirische Studie wurde als experimentelle Untersuchung
durchgefiihrt. Alle ausgewerteten Daten wurden im Feld erhoben. In zwei unter-
schiedlichen Lerngruppen''? wurden iiber einen Zeitraum von sieben Wochen

Untersuchungen beziiglich der Kompetenzforderung auf sozialer Ebene durchge-

"Gruppe A kooperativer Unterricht, Gruppe B Einzelunterricht.
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fiihrt.

In Form eines 2x2-faktoriellen, bivariaten Zufallsversuchsplanes, wurden zwei

jeweils zweifach gestufte unabhingige Variablen verwendet. Als unabhéngige

Variablen wurden als ein Faktor die zwei unterschiedlichen Lernumgebungen

und als zweiter Faktor die beiden Gestaltungsformate''* appliziert.

113

Als abhédngige Variablen wurden die Progresse des Kompetenzerwerbes im sozia-

len Bereich und die Forderung der sozialen Kompetenzen erfasst. Folglich resul-

tiert ein bivariater Versuchsplan, der zwei abhéngige Variablen inkludiert.

Ziel der Untersuchung war es zu erforschen, inwieweit die beiden Gruppen A und

B Similaritiaten oder Diskrepanzen beziiglich des Erwerbs sozialer Kompetenzen

aufweisen, wenngleich sie unterschiedlichen Gestaltungsformaten und divergen-

ten Lernumgebungen unterliegen.

Abbildung 6: 2x2 faktorieller, bivariater Zufallsversuchsplan

Gruppe A
kooperative Lerngruppe

Gruppe B
Einzelunterricht-Gruppe

Lernumgebung A Lernumgebung B
. kooperative Arbeitsformen 2K Einzelarbeitsformen
Unabhéngige
Variablen
Gestaltungsformat A Faktor 11 Gestaltungsformat B
aktor . .
Gruppenarbeit Einzelunterricht
Erwerb sozialer Kompetenzen
Abhingige
Variablen
Forderung sozialer Kompetenzen

Unabhiéngige
Variablen

Abhéngige
Variablen

'3 Gruppe A: Versuchsgruppe; Gruppe B: Kontrollgruppe

"Gruppe A: lernerzentriertes Arbeiten; Gruppe B: lehrerzentriertes Unterrichten
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4.5 Stichprobenbeschreibung

Die Lerngruppen 9a und 10a wurden in den oben genannten Fiachern und in einem
zeitlichen Rahmen von vier Wochenstunden frontal unterrichtet. Die Lerngruppen
9b und 10b arbeiteten in Form kooperativen Lernens. Alle vier Lerngruppen wur-

den in einem zusammenhdngenden Zeitrahmen von sieben Wochen tiberpriift.

In einer Tabelle veranschauliche ich die Zusammensetzung kooperativer und fron-

tal unterrichteter Lerngruppen:

Abbildung 7: Gruppenzusammensetzung der Versuchsgruppen

Kooperative :
- Frontalunterricht
N 34 N2
Klasse 9b Klasse 9a
(Deutsch) (Deutsch)
Klasse 10b Klasse 10a
(Physik, Chemie) (Physik, Chemie)

Wihrend der sieben Wochen, in denen die Studie durchgefiihrt wurde, wurde die
kooperative Lerngruppe'"” in den betroffenen Fichern ausschlieBlich kooperativ

unterrichtet. Die frontale Lerngruppe''®

wurde in den jeweiligen Féchern aus-
schliellich frontal, im Sinne von lehrerzentrierten Unterrichtsformen, unterrichtet.
Am Ende der siebenwochigen Untersuchungseinheit erhielten die Lernenden ein
weiteres Mal einen Fragebogen zur Selbsteinschitzung ihrer Kompetenzen. Der
Fragebogen wurde mit den gleichen Fragen konstruiert, wie der Fragebogen zu

Beginn der Untersuchung.

Um die Untersuchungshypothese der empirischen Studie zu verifizieren oder zu
annullieren, wurden die beiden Fragebdgen der einzelnen Lernenden abgeglichen

und die Unterschiede registriert.

15K Jasse 9b und 10b

16K Jasse 9a und 10a
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4.3 Versuchsablauf

Vor Beginn der Untersuchung erhielt jeder Proband einen umfangreichen Frage-
bogen mit Fragen zur Selbsteinschitzung ausgewihlter sozialer Kompetenzberei-
che. Den Schiilern stand eine Zeitstunde im Regelunterricht zur Verfligung, um

die Fragebogen eigenstindig auszufiillen.

Sowohl kooperativ als auch frontal unterrichtete Lerngruppen erhielten die glei-

chen Fragbogen.

In einem zeitlichen Rahmen von sieben Wochen wurden die vier Schulklassen in
Chemie, Physik und Deutsch unterrichtet. Die Jahrgangsstufe neun wurde im Fach
Deutsch auf den Erwerb und den Entwicklungsprozess sozialer Kompetenzen
iiberpriift. Die Stundenzahl dieser Uberpriifung errechnete sich auf vier Unter-
richtsstunden a 45 Minuten pro Woche. Die Jahrgangsstufe zehn wurde in den
Féachern Chemie und Physik iiberpriift. Die Arbeitszeit in diesem Unterricht be-
tragt in Physik zwei Wochenstunden und in Chemie zwei Wochenstunden und
errechnet sich somit auf eine Gesamtanzahl von vier Wochenstunden a 45 Minu-

ten.

Die Untersuchung umfasst eine sechzigminiitige Einstiegsphase, in der die teil-
nehmenden Schiiler {iber die Studie aufgeklirt werden, einen Fragebogen ausfiil-
len und Gelegenheit haben, Fragen zu stellen. Alle Teilnehmer erhalten und bear-

beiten den gleichen Fragebogen.

In den folgenden sieben Wochen, einem Zeitraum zwischen Oster- und Sommer-
ferien, arbeiteten die beiden kooperativen Lerngruppen ausschlieBlich in Form
lernerzentrierten, kooperativen Unterrichts. Die beiden frontal unterrichteten
Lerngruppen erhielten eine lehrerzentrierte Form der Beschulung. Fiir die Durch-
fiihrung des Unterrichtes standen jeweils zwei Unterrichtsblocke zu je 90 Minuten

zur Verfigung.'"’

Die kooperativen Gruppen wurden mit vielseitigen Formen des
kooperativen Lernens vertraut. Es wurden verschiedene Methoden des Gruppen-

arbeitens''® durchgefiihrt, von denen einige den Schiilerinnen und Schiilern bereits

172x 90Min. Deutsch; Je 90Min. Physik und 90Min. Chemie

"8Gruppenpuzzle, konstruktive Kontroverse, Skript Kooperation, Placemat-Activity, Doppelkreis,
Aufgabenverschicken etc.
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bekannt waren. Die Lehrkraft zog sich wéhrend der Arbeitsphasen gédnzlich zu-

riick und nahm die Rolle eines Moderators ein.

Die Schiiler wurden wéhrend der Kooperationsphasen von der Lehrkraft beobach-
tet. In allen kooperativ gefiihrten Unterrichtsstunden fand lediglich ein kurzer In-
put durch die Lehrkraft statt. Der weitere Verlauf der Unterrichtsstunde wurde
durch die Schiiler geleitet. Aufgabe der Schiiler war es, in dieser Form des lerner-
zentrierten Unterrichtes, selbststindig Losungsstrategien zu entwickeln und in
Form gegenseitiger Hilfestellung ein gemeinschaftliches Ergebnis zu erzielen. In
erster Linie sollte widhrend der kooperativen Arbeitsphasen durch die Lehrkraft
beobachtet werden, inwiefern die Schiilerinnen und Schiiler in den Kleingruppen
positive Interdependenzen entwickeln und in diesem Kontext ein soziales Interak-

tionsmuster innerhalb der Lerngemeinschaft zu erkennen ist.

Die frontal unterrichteten Lerngruppen arbeiteten in dem oben genannten Zeit-
raum von sieben Wochen nicht kooperativ. Es wurde wihrend der Arbeitsphasen
groBBer Wert darauf gelegt, dass keine Partner- oder Gruppenarbeit stattfand. Die
Wissensvermittlung fand ausschlieBlich in Form von Lehrervortragen statt. Eine
Interaktion wihrend der Arbeitsphase kam lediglich zwischen den Schiilern und
der Lehrkraft zustande. Bei wéhrend der Unterrichtsstunde auftretenden Fragen
wurden die Schiiler dazu aufgefordert, in Biichern nachzuschlagen oder die Lehr-
kraft anzusprechen, anstatt sich an Mitschiiler zu wenden. Hauptaufgabe der
Schiiler wihrend dieser Unterrichtsform war es, der Lehrkraft zuzuh6ren und No-
tizen zu den gehorten Informationen zu machen, um diese auswendig zu lernen

und schlieBlich vortragen zu kénnen.

Die kooperativen Unterrichtsmethoden der Lerngruppe A''" wurden sehr divers
gestaltet, da die Schiiler bereits mit kooperativem Arbeiten vertraut waren und
einige Methoden ohnedies kannten. Um den Unterricht moglichst abwechslungs-
reich zu gestalten, belief sich die Anzahl der angewandten kooperativen Metho-
den auf eine Anzahl von neun. Die Methoden kennzeichneten sich durch ver-
schiedene Interaktionsmuster und unterschiedlich strukturierte Lernanforderun-
gen. Alle Methoden hatten jedoch den gleichen Verlauf. Zunédchst wurde durch
die Lehrkraft ein Input gegeben, anschlielend fand eine Phase der Selbst-

"yersuchsgruppe
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arbeit statt, um dann innerhalb einer Gruppe oder mit einem Partner Informatio-
nen auszutauschen und sie der Gesamtgruppe vorzustellen. SchlieBlich sollte ein
gemeinsames Ergebnis erzeugt werden, welches die Gruppe am Ende dem Ple-
num vorstellte, um gemeinsam die diversen Resultate der unterschiedlichen Grup-

pen zu reflektieren.

Bei den frontal unterrichteten Versuchsgruppen war eine solch diverse Gestaltung
der Unterrichtsstunden nicht moglich. Der Unterricht variierte nicht in seiner
Form, da die Vorgabe eines lehrerzentrierten Unterrichtens eingehalten werden
musste. Um die lehrerzentrierten Unterrichtsstunden jedoch abwechslungsreich zu
gestalten, wurde die Form der Vortrdge im Laufe der Versuchszeit immer wieder
verdndert. Die Lernenden erstellten in Einzelarbeit zu den von der Lehrkraft vor-
gegebenen Themenschwerpunkten Vortrige, die sie dem Plenum vorstellten.
Wihrend solcher Einzelarbeiten wurde den Schiilern, die gerade keinen Vortrag
hielten, aufgetragen Notizen zu den Vortrdgen zu machen, um Informationen zu
sammeln. Alle Arbeitsauftrdge mussten von den Lernenden in Einzelarbeit gelost

werden.

4.7 Erhebungsinstrumente

Als Erhebungsinstrumente fiir die empirische Untersuchung wurden multivariate
Tests in Form von Fragebdgen an alle Probanden der Versuchsgruppen ausgege-
ben. Die Schiiler der beiden Versuchsgruppen erhielten je zwei Fragebogen, wel-
che zu unterschiedlichen Zeitpunkten ausgeteilt wurden. Ein Fragebogen wurde

% am Ende der Un-

zu Beginn der Untersuchungseinheit ausgegeben, ein zweiter'>
tersuchung. Auf diese Weise konnte eine Varianzanalyse mit Messwiederholung

durchgefiihrt werden.

Die Schiiler fiillten ihre Fragebdgen anonymisiert aus. Um die individuellen Ent-
wicklungsprozesse jedoch ermitteln zu kdnnen, wurden die Schiiler gebeten, den

Fragebogen mit einem individuellen Passwort zu versehen.

2'Mit gleichem Inhalt wie bei dem ersten Fragebogen
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21 setzten sich aus verschiedenen Teilbereichen zusam-

Die multivariaten Tests'
men. Aufgrund des umfangreichen Fragekataloges wurden die Fragen fiir die Da-
tenanalyse zu sechs Teilbereichen'” gebiindelt. Diese Form der Datenerhebung
ermoglichte es, den Entwicklungsprozess der beiden Versuchsgruppen'> im Lau-
fe der Durchfiihrungsphase zu visualisieren. Um abzuschdtzen, inwiefern sich ein
Faktor aufgrund der Gestaltungsform und der Lernumgebung auf den sozialen

Prozess der Versuchsgruppen ausgewirkt hat, wurde der Ausprigungsgrad der

Varianz tiberpriift.

Neben der Datenerhebung mittels Fragebogen wurde der Entwicklungsprozess der
kooperativen Lerngruppe durch Beobachtungsverfahren der Lehrkraft kontrolliert.

Gleiches galt fiir die Gruppe B, die in Form von Einzelarbeit unterrichtet wurde.

Um eine Kollation der Entwicklungsprozesse beziiglich der Forderung sozialer
Kompetenzen bei beiden Versuchsgruppen herstellen zu kénnen, wurden der Mit-
telwert, der F-Wert, der Signifikanzwert und das Eta-Quadrat sowie die Stan-

dardabweichung der Versuchsgruppen A und B ermittelt.

Die Ausprigung der Effekte'>* innerhalb der beiden verschiedenen Versuchsgrup-

pen wurde tiber eine Kollation der beiden Mittelwerte dieser Gruppen erschlossen.

5. Ergebnisse

Zunichst wurden fiir die im Pretest erhobenen Variablen: Initiative, Soziale Ori-
entierung, Selbstkontrolle, Emotionsregulation, Personenwahrnehmung und
Selbstaufimerksamkeit Gruppenmittelwerte fiir beide Bedingungen'” berechnet,

wobei sich der Mittelwert der Experimentalgruppe aus Daten von 34 Schiilern

"2IEragebdgen

122§0ziale Initiative, soziale Organisation, Selbstkontrolle, Emotionsregulation, Personenwahr-
nehmung, Selbstaufmerksamkeit

'ZGruppen A und B
'*E5rderung und Zuwachs sozialer Kompetenzen

'K ontroll- und Versuchsgruppe
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zusammensetzt und der Mittelwert der Kontrollgruppe aus Daten von 35 Schii-

lern.

Fiir die Experimentalgruppe ergab sich fiir die Variable Initiative ein Mittelwert
von M = 3.408 (SD = 0.586), fiir Soziale Orientierung ein Mittelwert von M =
3.777 (SD = 0.592), fiir Selbstkontrolle ein Mittelwert von M = 3.194 (SD =
0.877), fiir Emotionsregulation ein Mittelwert von M = 3.221 (SD = 1,017), fiir
Personenwahrnehmung ein Mittelwert vom M = 3.517 (SD = 0.644) und fiir
Selbstaufmerksamkeit ein Mittelwert von M = 3.55 (SD = 0.73).

Fiir die Kontrollgruppe ergab sich fiir die Variable Initiative ein Mittelwert von M
=3.585 (SD = 0.579), fiir Soziale Orientierung ein Mittelwert von M = 3.779 (SD
= 0.563), fiir Selbstkontrolle ein Mittelwert von M = 3.214 (SD = 0.795), fiir
Emotionsregulation ein Mittelwert von M = 3.495 (SD = 0.741), fiir Personen-
wahrnehmung ein Mittelwert vom M = 3.578 (SD = 0.594) und fiir Selbstauf-
merksamkeit ein Mittelwert von M = 3.325 (SD = 0.818).

Um herauszufinden, ob sich Experimental- und Kontrollgruppe hinsichtlich ihrer
sozialen Kompetenz im Mittel unterscheiden, wurde eine MANOVA gerechnet.
In den multivariaten Analysen (Pillai-Spur Kriterium) erwies sich der Faktor
Gruppe als nicht bedeutsam (F (6, 56)= 1.439, p =.216, n? = 0.134). Es konnten
also keine signifikanten Mittelwertunterschiede der Variablen zwischen Experi-

mental- und Kontrollgruppe beim Pretest festgestellt werden.

AnschlieBend wurde untersucht, ob sich die Experimentalgruppe bei der zweiten
Messung, also nach dem Treatment, von der Kontrollgruppe hinsichtlich der mitt-

leren Ausprdagung an sozialer Kompetenz unterscheidet.

Der Haupteffekt des Faktors Gruppe wurde fiir die abhidngige Variable ,,Initiative*
mit F (1, 61) = 2.478; p =.121, n? = 0.039 sowie fiir ,,soziale Orientierung*‘ mit F
(1, 61) = 1.62; p =208, n? = 0.026, sowie fiir ,,Selbstkontrolle* mit F (1, 61) =
0.176; p =.676, n? = 0.003, sowie fiir ,,Emotionsregulation” mit F (1, 61) = 1.182;
p =281, n? = 0.019, sowie fiir ,,Personenwahrnehmung® mit F (1, 61) = 0.012, p
=912, n? < 0.001 sowie fiir ,,Selbstaufmerksamkeit“ mit F (1, 61) = 3.417, p

=.069, #? = 0.053 nicht signifikant, sodass man nicht davon ausgehen kann, dass
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sich die Gruppen hinsichtlich der Merkmalsauspridgung oben genannter Variablen

signifikant unterscheiden.

In einer zweiten MANOVA wurde die Fragestellung untersucht, ob neben der
Unterrichtsform auch das Schulfach eine Einflussgrof3e bei der Forderung sozialer

Kompetenzen darstellt.

Tabelle 7: Deskriptive Statistiken'%°

Gruppenzugehdrigkeit  Unterrichtsfach | Mittelwert | Standardabe
weihung
Initiativ_t2 EG Phsik 3,7176 ,43845
Deutsch 3,1318 ,56993
Gesamt 3,4075 ,58549
KG Physik 3,5564 ,55043
Deutsch 3,6126 ,61928
Gesamt 3,5853 , 57891
Gesamt Physik 3,6345 ,49829
Deutsch 3,3722 ,63521
Gesamt 3,4977 ,58476
SozOr t2 EG Physik 4,2066 48771
Deutsch 3,3965 , 37747
Gesamt 3,7777 ,59159
KG Physik 3,7216 ,54897
Deutsch 3,8336 ,58637
Gesamt 3,7792 ,56299
Gesamt Physik 3,9568 , 56812
Deutsch 3,6150 , 53417
Gesamt 3,7785 , 57300
Selbstkontrolle 2 EG Physik 3,9568 1,06793
Deutsch 3,6150 ,68175
Gesamt 3,7785 ,87730
KG Physik 3,3039 ,63233
Deutsch 3,1296 ,93333
Gesamt 3,2143 , 79468
Gesamt Physik 3,3056 ,85704
Deutsch 3,1111 ,80573
Gesamt 3,2041 ,83029

In den multivariaten Analysen (Pillai-Spur Kriterium) erwies sich der Faktor
Gruppe als nicht bedeutsam (F (6, 54)= 1.403, p =.231, #? = 0.135). Der Test der
Zwischensubjekteffekte ergab ebenfalls keinen signifikanten Haupteffekt des Fak-
tors Gruppe. Es konnten also entgegen der Hypothese keine signifikanten Mittel-

'2Eine Gesamtiibersicht der Studie befindet sich im Anhang dieser Arbeit
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wertunterschiede in der sozialen Kompetenz zwischen Experimental- und Kon-

trollgruppe festgestellt werden.

Auch fiir den Faktor Fach ergab sich kein signifikanter Mittelwertunterschied (F
(6, 54)=0.149, p =989, n? = 0.016) und auch bei den Zwischensubjekteffekten
wurde der Haupteffekt des Faktors Fach nicht signifikant, sodass man nicht davon
ausgehen kann, dass das Unterrichtsfach allein einen Einfluss hat auf die Forde-

rung von sozialen Kompetenzen.

Es konnte jedoch mit F(6, 54) = 3.389, p = .007, n? = 0.274 eine signifikante In-
teraktion der Faktoren Gruppe und Fach festgestellt werden (Pillai-Spur-

Kriterium).

Der Test der Zwischensubjekteffekte ergab fiir die abhéingigen Variable Initiative
(F (1, 59) = 4.889; p =.031, n? = 0.077) Soziale Orientierung (F(1, 59)=8.5; p =
.005, n? = 0.126) und Personenwahrnehmung (F (1, 59) = 4.487; p = .038, n? =
0.071) eine signifikante Wechselwirkung, was bedeutet, dass diese Faktoren ab-

hingig voneinander auf oben genannte Variablen wirken.

Bei Betrachtung des Eta-Quadrats der in der Interaktion signifikant gewordenen
Variablen fillt jedoch auf, das Eta-Quadrat immer n? < 0.13, was besagt, dass der

Anteil der erkldrten Varianz an der Gesamtvarianz bei unter 13% liegt.

Der Test der Zwischensubjekteffekte ergab entgegen der Hypothese keinen signi-
fikanten Haupteffekt des Faktors Gruppe, sodass man nicht davon ausgehen kann,
dass die Unterrichtsform einen signifikanten Einfluss auf die soziale Kompetenz

hat.
Auch der Haupteftekt des Faktors Fach wurde nicht signifikant.

Fiir die abhédngigen Variable Initiative (F = 4.889; p = .031) Soziale Orientierung
(F = 8.5; p = .005) und Personenwahrnehmung (F = 4.487; p = .038) wurde die
Interaktion der Faktoren Gruppe und Fach signifikant, was bedeutet, dass die Fak-
toren Gruppe und Fach allein keinen signifikanten Einfluss haben bzw. abhéingig

voneinander auf oben genannte Variablen wirken.
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Abbildung 8: Graphen zu Personenwahrnehmung und soziale Initiative'?’
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Abbildung 9: Graph zu soziale Organisation'*®
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6. Diskussion

Zielsetzung der empirischen Untersuchung war es, zu konstatieren, inwiefern ko-
operative Lehr- und Lernformen Einfluss auf die Entwicklung und Férderung so-
zialer Kompetenzen bei Schiilern nehmen. Als kooperative Methoden wurden
verschiedene Formen der Gruppen- und Partnerarbeit'”’, wie beispielsweise das
Gruppenpuzzle, die konstruktive Kontroverse, Skript Kooperation, Placemat-
Activity, Doppelkreis, Aufgabenverschicken etc. verwendet. Ziel der kooperati-
ven Unterrichtsgestaltung war, egal, welche Methode angewandt wurde, eine po-
sitive Interdependenz innerhalb der Lerngruppen herzustellen, um auf diese Weise
soziale Interaktionen zu fordern und damit einhergehende soziale Kompetenzen
zu protegieren. Die Unterrichtsstunden in den kooperativen Lerngruppen folgten

immer einem bestimmten Schema:

Tabelle 8: Verlaufsschema der kooperativen Unterrichtsstunden

Phase Aktion der Schiler

Finstieg Selbst denken

Erarbeitung Austausch mit Partner oder in der Klein-
gruppe

Ergebnissicherung Prisentation der Ergebnisse (im Plenum)

Reflexion Uberdenken der eigenen Position und Festi-
gung kognitiver und emotionaler Erfahrun-
gen

In der Phase des Einstieges verschafften die Schiiler sich einen Uberblick iiber
den zu behandelnden Unterrichtsgegenstand und entwickelten eigene Losungs-
strategien. Wihrend dieser Phase ging es prinzipiell darum, eine eigene Position

einzunehmen.

In der Erarbeitungsphase hingegen entwickelte sich aufgrund der Interaktion mit
dem Partner oder innerhalb der Kleingruppe in den meisten Fillen eine positive
Interdependenz. Diese positive Interdependenz gab sich in Form von aktiver Be-
teiligung aller Gruppenmitglieder zu erkennen. Durch das Vortragen der eigenen
Position wurden die einzelnen Gruppenteilnehmer zu Experten ausgebildet. Alle

einzelnen Expertenmeinungen waren fiir die Gruppe wichtig, um das Gruppenziel

'"®Eine Auswahl detaillierter Unterrichtsverliufe befindet sich im Anhang.
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zu erreichen. Wenn auch zu Beginn der Erarbeitungsphase eine verzogerte positi-
ve Interdependenz entstand, so konnte man doch beobachten, dass alle Lernenden

nach einigen Minuten aktiv am Gruppenprozess Teilhabe hatten.

In der Phase der Ergebnissicherung war die Auspragung der positiven Interdepen-
denz am groften. Wihrend der Ergebnisprasentation im Plenum wurde deutlich,
inwieweit eine Gruppe zusammenarbeiten konnte und in welcher Ausprigung
soziale Kompetenzen bei den einzelnen Gruppenmitgliedern vorhanden waren.
Das Endprodukt'*® und die Form der Ergebnisprisentation'' sowie die gegensei-
tige Unterstlitzung wihrend des Vortragens waren ein Mittel zur Bestimmung der
positiven Interdependenz innerhalb der Gruppe und MaBstab fiir das Vorhanden-
sein der sozialen Fahig- und Fertigkeiten der Schiiler. In einigen Gruppen wurde
durch die Ergebnisprédsentation und die anschlieBende Reflexion deutlich, dass das
Zusammenarbeiten innerhalb der Kleingruppe nicht produktiv fiir den Erwerb
sozialer Kompetenzen war, da keine positive Interdependenz innerhalb der Grup-
pe entstand. Anhand der Reflexion konnte herausgefunden werden, dass die Kons-
tellation der Gruppenzusammensetzung ungiinstig war. Um derartige Storfaktoren
ausschliefen zu konnen, bildeten die Schiilerinnen und Schiiler selbststéindig
Kleingruppen, in denen sie arbeiteten. Voraussetzung hierfiir war eine regelméafi-
ge Variation der Gruppenmitglieder und eine leistungsheterogene Zusammenset-

zung der Kleingruppen.

Im Verlauf der Versuchsdurchfiihrung konnte beobachtet werden, dass die Schii-
ler sensibler mit den Positionen der anderen Gruppenmitglieder umgingen und
selbststindig Reglements festlegten, die den Arbeitsprozess innerhalb der Grup-

pen und auch im Plenum strukturieren sollten.

Inwiefern die sozialen Kompetenzen der durch die kooperativen Lernformen ge-
fordert werden konnten, wurde in Form eines Fragebogens'** erhoben. Durch das
Ausfiillen eines Fragebogens mit verschiedenen Fragen zu den Bereichen soziale

Organisation, soziale Initiative, Selbstkontrolle, Selbstaufmerksamkeit, Emotions-

Die Prisentation der Ergebnisse
PDie Aufteilung von Teilabschnitten des Vortrages auf die verschiedenen Gruppenmitglieder

32Multivariates Testverfahren
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regulation und Personenwahrnehmung wurden zu Beginn der Forschungseinheit
die individuellen Positionen der Schiiler festgestellt. Anhand der Ausgabe eines
zweiten Fragebogens'> wurde am Ende der Forschungseinheit noch einmal durch
Selbsteinschdtzung der Schiiler ermittelt, auf welchem Kompetenzniveau diese

sich bewegen.

Um festzustellen, in welchem Umfang sich die Formen des kooperativen Unter-
richtens auf die sozialen Kompetenzen der Schiiler ausgewirkt haben, wurden die
Mittelwerte der multivariaten Tests gebildet und Eingangs- und Ausgangswerte

miteinander verglichen.

Anhand der Form der Ausprigungsanalyse konnte analysiert werden, welche Ef-
fekte kooperatives Lernen auf den Erwerb und die Forderung sozialer Kompeten-

zen haben.

Als Kontrollvariable wurde in einer zweiten Lerngruppe, die in Form von Einzel-
unterricht beschult wurde, ebenfalls der Erwerb und die Férderung sozialer Kom-

petenzen iiberpriift.

Bei der oben genannten Lerngruppe'** wurden die gleichen Erhebungsinstrumente

eingesetzt wie bei der kooperativen Lerngruppe.'*’

Die Gruppe B wurde ausschlielich in Form von Frontalunterricht und Einzelar-

beit unterrichtet.'*

Es gab weder Phasen der Partnerarbeit noch gab es Lernpro-
zesse, die in Kleingruppen stattgefunden haben. Die Moglichkeit der Schiiler-
Schiiler-Interaktion wurde, soweit es mdglich war, unterbunden. Da die Schiiler
jedoch aufgrund des schulischen Unterrichtskonzeptes bereits an kooperative
Lernformen gewohnt waren, kam es im Laufe der Unterrichtseinheiten immer

wieder zu Diskrepanzen zwischen Schiilern und der Lehrkraft.

Mit gleichem Inhalt
34K ontrollgruppe
B3Versuchsgruppe

**Eine Auswahl der Unterrichtsverldufe befindet sich im Anhang dieser Arbeit.
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Nach einigen Wochen des frontalen Unterrichtens waren die Schiiler merklich
uninteressiert an Inhalten und ihre Aufmerksamkeit im Unterricht lie} stark nach.
Wenige Schiiler waren zum Ende der Versuchsdurchfiihrung motiviert, sich am
Unterrichtsgeschehen zu beteiligen, eine Vielzahl der Versuchsteilnehmer hatte
Probleme, dem Inhalt zu folgen. Lernschwache Schiiler wiesen teilweise ausge-
pragtere kognitive Defizite auf als zu Beginn der Untersuchung. Beziiglich der
Entwicklung und Forderung sozialer Kompetenzen kann behauptet werden, dass
durch das nicht Vorhandensein von Schiiler-Schiiler-Interaktionen kein sozial
kompetenter Umgang der Schiiler beobachtet werden konnte. Es war jedoch auf-
fallig, dass es besonders gegen Ende der Untersuchung immer hédufiger zu Dispu-

ten innerhalb der Lerngruppe kam.

Anhand des Vergleiches der multivariaten Eingangs- und Ausgangstests konnte
iberpriift werden, inwiefern ein Entwicklungs- und/oder Férderungsprozess sozia-

ler Kompetenzen wéhrend der Form des Frontalunterrichtes stattgefunden hat.

Um die Hypothese der Studie'®’ zu verifizieren, mussten die analytischen Ergeb-
nisse beider Gruppen, sowohl der Gruppe A als auch der Kontrollgruppe B, mitei-
nander verglichen werden. Ziel der Untersuchung war es, durch eine moglichst
grole Differenz der Auswertungen der multivariaten Tests beider Gruppen zu
bestitigen, dass die Forderung sozialer Kompetenzen in der Gruppe A intensiver

ist, als in der Gruppe B.

Anhand der in Kapitel 5 vorgestellten Ergebnisanalyse wird jedoch deutlich, dass
keine aussagekriftige Differenz zwischen den beiden Lerngruppen erhoben wer-
den konnte. Dies bedeutet fiir die Untersuchungshypothese, dass diese nicht aus-
reichend verifiziert werden kann. Die unzureichende Differenz beider Werte der
Gruppen kann jedoch auf verschiedene Faktoren zuriickgefiihrt werden. Ein
Grund fiir die unzureichende Differenz kann der fiir die Untersuchung angesetzte
Zeitraum sein. Es wurde ein Forschungszeitraum von sieben Wochen eingerdumt.
Da die Entwicklung sozialer Kompetenzen, jedoch ein enervierender Prozess ist,

hitte man fiir die Untersuchungsdurchfiihrung eine ldngere Zeitspanne einplanen

"Kooperatives Lernen wirkt sich positiv auf die Entwicklung der Sozialkompetenz der Schiile-
rinnen und Schiiler aus.
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miissen, um konkretere, hypothesen-verifizierende Ergebnisse zu erzielen.

Ein weiterer Grund fiir die unzureichende Verifizierung der Hypothese griindet in
der Tatsache, dass die Lernenden bereits relativ vertraut mit kooperativen Lern-
formen waren, bevor die Studie durchgefiihrt wurde. Diese bereits vorhandene
Vertrautheit ist auf das schulische Unterrichtskonzept ,,Miteinander-fiireinander*
zuriickzufiihren. Die Schule, die fiir die Ausfiihrung der Studie ausgewéhlt wurde,
legt bei der Erstellung von Unterrichtskonzepten groBBen Wert auf die Vermittlung
sozialer Kompetenzen. Da eine Vielzahl von Studien bereits belegen, (Johnson &
Johnson, 1989/ Kerr, N.L, 1983/ Rotering-Steiberg, 2000 etc.) dass kooperatives
Lernen sich positiv auf die Forderung und Entwicklung sozialer Kompetenzen
auswirkt, ist davon auszugehen, dass die in diesem Zusammenhang von mir
durchgefiihrte empirische Untersuchung, obgleich die Ergebnisanalyse keine ein-
deutigen hypothesen-verifizierenden Ergebnisse aufzeigt, dennoch Tendenzen'*®

zur Hypothesenverifizierung inkludiert.

Des weiteren konnte wihrend der Arbeitsphasen der Versuchsgruppe A beobach-
tet werden, dass sich im Vergleich zwischen Anfang der Untersuchung und Ende
der Untersuchung eine Verbesserung der sozialen Umgangsformen stattgefunden
hat. Die Schiiler dieser Gruppe entwickelten im Laufe der Versuchszeit ein Ge-
meinschaftsgefiihl. Je weiter die Studie fortgefiihrt wurde, umso besser und
schneller konnten die Schiiler sich in eine Gruppe einfinden und mit den Grup-
penmitgliedern kooperieren. Am Ende der Untersuchungsphase waren das Res-
pektieren anderer Position und die gegenseitige Riicksichtnahme ein fast selbst-

verstindlicher Faktor der Gruppenarbeitsphasen.

Die Abweichungen der Ergebnisse von den personlichen Beobachtungen lassen
sich wie folgt erkldren. Da die Probanden ihre eigenen sozialen Kompetenzen
mittels multivariater Tests selbst einschitzen mussten, kann es zu einer falschen
Selbsteinschidtzung der Teilnehmer gekommen sein. Erfahrungswerte zeigen, dass
Schiiler ihre kognitiven und emotionalen Leistungen hiufig entweder zu hoch
oder zu niedrig einschétzen. Eine exakte Selbsteinschitzung kommt in seltenen

Fillen vor. Es wire jedoch auch moglich, dass die Selbsteinschédtzung durch die

¥Beispielsweise in den Bereichen Personlichkeitsentwicklung, soziale Organisation und soziale
Initiative
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Schiiler mit zu wenig Ernsthaftigkeit durchgefiihrt wurde und aus diesem Grund

kein hypothesen- verifizierendes Ergebnis erhoben werden konnte.
7. Auswertung der Studie

In diesem Teil der Arbeit werde ich die Auswertungen der empirischen Untersu-
chung ausfiihrlich darstellen. Hierfiir werde ich zunichst auf die Bedeutung der
Untersuchungsergebnisse fiir die beiden unterschiedlichen Versuchsgruppen ein-
gehen und auffillige Merkmale der beiden Gruppen aufzeigen. Dabei geht es
nicht ausschlieBlich um die erhobenen Daten beziiglich der beiden Versuchsgrup-
pen, sondern auch um Beobachtungen, die wéhrend der Untersuchungsphase

durch die Lehrkraft durchgefiihrt wurden.

Um das Endergebnis der Studie zu definieren, werde ich einen Bezug zur Stu-
dienhypothese herstellen und auf deren Verifizierung bzw. Falsifizierung einge-
hen. Es wird erklart, inwiefern die Hypothese trotz mangelnder Aussagekraft der
Studie dennoch nicht falsifiziert werden muss. Schlielich werden anhand der
erhobenen Forschungsergebnisse verschiedene Schlussfolgerungen fiir die Ent-
wicklungen des schulischen Unterrichtes und die generelle Schulentwicklung er-

lautert.

Der Forschungsteil schlieft mit einem generellen Fazit beziiglich der Untersu-

chung und der dazugehdrigen ausgewerteten Ergebnisse ab.

7.1 Zur Versuchsgruppe A

Die Versuchsgruppe A setzte sich aus den beiden Klassen 9a und 10a zusammen
und umfasste 34 Schiiler, von denen 16 Schiiler aus der Klasse 9a und 18 aus der

Klasse 10a stammten.

Die Schiiler dieser Versuchsgruppe wurden innerhalb des Versuchszeitraumes
kooperativ unterrichtet. Die Lehrkraft hielt sich soweit wie moglich aus dem Un-
terrichtsgeschehen heraus und nahm die Rolle eines stillen Beobachters ein. Es

wurde ausschlieBlich durch die Lehrkraft in das Unterrichtsgeschehen eingegrif-
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fen, wenn es zu aullerordentlichen Differenzen zwischen den Schiilern kam. Dies

war im Laufe der Untersuchungsphase lediglich einmal der Fall'®.

Die wéhrend der Untersuchungszeit angewandten kooperativen Arbeitsmethoden
waren in beiden Lerngruppen der Versuchsgruppe die gleichen. Da die Schiiler
der beiden Lerngruppen nicht in den gleichen Fachern kooperativ unterrichtet
wurden, variierten ausschlieSlich die Inhalte, die anhand der Methoden bearbeitet

wurden.

Um die Schiiler zu Beginn der Untersuchungsphase nicht zu iiberfordern, wurden

1% der Untersuchung ausschlieBlich ihnen bereits ver-

in den ersten zwei Wochen
traute Methoden des kooperativen Lernens angewendet. In den ersten beiden
Doppelstunden wurde die Methode des ,,Gruppenpuzzles® durchgefiihrt und den
folgenden beiden Doppelstunden arbeiteten die Schiiler mit der Methode ,,Think-

. 141
Pair-Share """.

In den beiden Unterrichtsstunden, in denen die Schiiler in Form des Gruppenpuz-
zles arbeiteten, konnte eine erste Einschdtzung des Umfangs bereits vorhandener
sozialer Kompetenzen der Schiiler durch die Lehrkraft durchgefiihrt werden. Da-
bei stellte sich heraus, dass die Klasse 10a sehr gut miteinander arbeitete und sich
schnell eine positive Interdependenz innerhalb der Kleingruppen entwickelte.
Diese rasche Entwicklung positiver Interdependenzen kann auf das allgemein
recht gute Verhiltnis der Schiilerinnen und Schiiler zueinander zuriickgefiihrt
werden. In der Klasse 9a entwickelten sich ebenso gute positive Interdependenzen
in den Kleingruppen, wie in der zehnten Klasse. Jedoch wurde beobachtet, dass
die Lerngruppe eine insgesamt eher negative Arbeitshaltung besal. Die Schiiler
dieser Klasse waren zwar flir Inhalte zu begeistern, lieBen sich jedoch auch
schnell durch Privatgespridche ablenken. Aus diesem Grund war es einige Male
notwendig, dass die Lehrkraft in die Arbeitsphasen der Kleingruppen einschreiten
musste, um die Gruppenmitglieder an den eigentlichen Arbeitsauftrag, zu erin-

nern.

9Als zwei Schiilerinnen der Klasse 10a aufgrund von Meinungsverschiedenheiten, verbal anei-
nandergerieten.

140 A cht Unterrichtsstunden
4ygl. Kap.3
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Nachdem eine erste Analyse der Kooperationsfahigkeiten der Arbeitsmoral, sowie
tiber den Umfang der bereits vorhandenen sozialen Kompetenzen der Schiiler
stattgefunden hatte, konnte das weitere Vorgehen der Untersuchung geplant wer-
den. In den folgenden Wochen der Durchfiihrungsphase wurden die angewandten
Methoden immer ein wenig anspruchsvoller gestaltet, sodass ein vielféltiges Me-
thodenrepertoire entstand. Wahrend des Fortlaufens der Untersuchung konnte
beobachtet werden, dass sowohl in der Klasse 9a als auch in der Klasse 10a ein
positiver Effekt beziiglich der Arbeitsmoral und ein sorgsamer Umgang miteinan-
der entstanden sind. Es gab in Reflexionsphasen im Vergleich zu Beginn der Un-
tersuchung mehr gegenseitige Akzeptanz und Regeln wurden wihrend Plenum-
diskussionen hdufiger eingehalten. Um zu verhindern, dass leistungsschwache
Schiiler den Inhalten nicht folgen konnten, wurden mit diesen im Laufe der Unter-
suchung immer wieder Einzelgesprache gefiihrt. Es gab jedoch diesbeziiglich kei-
ne merklichen Probleme. Im Gegenteil sogar, wurden leistungsschwache Schiiler

von leistungsstarken Schiilern mitgenommen und motiviert.

7.2 Zur Lerngruppe B

Die Lerngruppe B setzte sich aus 35 Schiilern zusammen, die wie auch bei der

Lerngruppe A aus zwei verschiedenen Klassen stammten. Die Klasse 10b wurde

in Physik unterrichtet und die Klasse 9b in Deutsch. Die gesamte Versuchsgruppe

wurde im Rahmen der Untersuchung in einem wochentlichen Umfang von vier

Unterrichtsstunden ausschlieBlich frontal unterrichtet. Die beiden Lerngruppen
142

hatten keine Mdglichkeit Unterrichtsinhalte in irgendeiner Form gemeinsam ™ zu

erarbeiten.

Wiéhrend der Unterrichtsphasen variierten die Methoden zwischen Vortrigen

durch die Lehrkraft und Priasentationen durch die Schiilerinnen und Schiiler.

Wie auch die Versuchsgruppe A fiillten die Probanden der Versuchsgruppe B
einen Eingangs- und Ausgangsfragebogen aus, um am Ende der Untersuchung

einen moglichen Prozess sichtbar machen zu konnen.

"In Kleingruppen oder Partnerarbeit
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Im direkten Vergleich mit der kooperativen Versuchsgruppe konnte festgestellt
werden, dass die Schiiler der einzelunterrichteten Versuchsgruppe weniger moti-
viert waren, am Unterricht teilzunehmen und sich durch aktive Beteiligung in den
Unterricht einzubringen. Dadurch, dass die Lehrkraft in frontalen Unterrichtspha-
sen auf die Beteiligung der Schiiler'® angewiesen war, um mit den Unterrichtsin-
halten fortzufahren, kam es immer wieder zu Stagnationen. Vielen Schiilern fiel

es schwer, eine konstante Aufmerksamkeit aufrechtzuerhalten.

Zu Beginn der Untersuchung waren die Schiiler durchschnittlich motiviert, was
jedoch im Verlauf der Untersuchungsphase stetig nachlieB. Dies wurde dahin ge-
hend deutlich, dass die Schiiler permanente Gespriache wéhrend Lehrervortragen
fiihrten und anstelle des Losens der Aufgaben Briefe an Mitschiiler schrieben,
oder sich anderweitig beschiftigten. Des weiteren konnte eine Form des Konkur-
renzverhaltens zwischen den wenigen Schiilern beobachtet werden, die sich aktiv
am Unterricht beteiligten. Dadurch, dass die Lehrkraft nur einen Kursteilnehmer
zum Beantworten der gestellten Fragen annehmen konnte, herrschte zwischen den

besagten Schiilern eine gespannte Atmosphire.

In der Summe lasst sich festhalten, dass das Klima innerhalb der beiden Klassen
und somit innerhalb der Gesamtgruppe zunehmend negativ war. Durch das stupi-
de Auswendiglernen der durch die Lehrkraft vorgetragenen Informationen waren
die Schiiler gelangweilt und wurden zunehmend gereizt. Diese Gereiztheit provo-
zierte zunehmend aggressives verbales Verhalten zwischen den Schiilern. Zudem
musste die Lehrkraft permanent dafiir sorgen, dass die Schiilerinnen und Schiiler
sich nicht, trotz Untersagungen, einfach in Kleingruppen zusammenfanden, um

eine gemeinsame Losung auf Fragen und Problemstellungen zu finden.

Am Ende der Untersuchungseinheit hatte das Arbeits- und Verhaltensklima inner-
halb der Gruppe einen negativen Hochpunkt erreicht. Besonders die leistungs-
schwachen Schiiler waren erleichtert, als die Untersuchungszeit voriiber war, da

sie in den reguliren Unterrichtsstunden'** immer von den leistungsstarken Schiil-

Erage-Antwort-Situationen

144 AuBerhalb der Studie
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ern profitierten. Diese leistungsschwachen Schiiler mussten wiahrend der Untersu-
chungsphase erheblich mehr Arbeit leisten, als in den gewohnten Unterrichtsstun-

den, in denen sie auf die Hilfe von Mitschiilern zuriickgreifen konnten.

7.3 Stellungnahme zur Hypothese

Die angesetzte Hypothese ,, Kooperatives Lernen fordert die sozialen Kompeten-
zen der Schiiler” konnte im Rahmen der Untersuchung nicht ausreichend verifi-
ziert werden. Ich halte es jedoch trotz mangelnder Beweise fiir durchaus adéquat,
die Hypothese nicht zu falsifizieren. Da die Forschungsfrage bereits in einer Plu-
ralitidt anderer Untersuchungen erfasst und belegt wurde, gehe ich davon aus, dass
in meiner Untersuchung in erster Linie der zeitliche Umfang der Untersuchung

der Grund fiir das nicht Verifizieren der Hypothese war.

In umfangreicheren Untersuchungen'®® wurden wichtige Aspekte beziiglich des
Erwerbs sozialer Kompetenzen mittels kooperativer Lehr- und Lernformen nach-
gewiesen. Die vier wichtigsten Erkenntnisse, die aus den Untersuchungen von
Johnson & Johnson gewonnen werden konnten, waren, dass Schiiler, die koopera-
tiv arbeiten, eine groflere Akzeptanz von Unterschieden aufweisen. Es kam zu
einer Zunahme positiver Einstellungen, zu einer Steigerung des Selbstwertgefiihls
und einer allgemeinen Leistungsverbesserung. Summierend wurde von Johnson &
Johnson herausgefunden, dass kooperatives Lernen sich sowohl positiv auf die
Forderung sozialer Kompetenzen, als auch auf die gesamten Schiilerleistungen

auswirkt (Johnson, Johnson, Holubec & Roy, 1984).

Fiir die von mir durchgefiihrte Untersuchung lasst sich beziiglich der Hypothesen-
verifizierung demzufolge festhalten, dass unter veridnderten Umstinden'*® wahr-
scheinlich eindeutigere Ergebnisse erzielt worden wiren, die die Hypothese veri-

fiziert hitten.

*Wie etwa den 780 Studien von David und Robert Johnson, der Universitit Minnesota durchge-
fiihrt haben.

146 GroBere Anzahl der Probanden, lingerer Untersuchungszeitraum, andere Jahrgangsstufe etc.
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7.4 Schlussfolgerungen fur die Unterrichtsentwicklung

Geht man davon aus, dass kooperatives Lernen die sozialen Kompetenzen von
Schiilern fordert, so ist es wichtig, der kooperativen Arbeit einen Platz im schuli-
schen Unterricht einzurdumen. Da soziale Kompetenzen nicht nur Fahigkeiten
beinhalten, die Schiiler dazu beféhigen, ihr eigenes Verhalten Situationen anzu-
passen und mit Mitmenschen angemessen zu interagieren und emotional ange-
messen zu reagieren. Soziale Kompetenzen sind mit einer Vielzahl anderer Kom-
petenzen verkettet und wirken sich auch positiv auf das Lernverhalten der Schiiler

aus (vgl. Johnson & Johnson, a. a. O.).

Kooperatives Lernen als einen festen Bestandteil in den Schulunterricht zu integ-
rieren, wire eine Moglichkeit, besonders auf lernschwache Schiiler einzugehen
und diese gezielt zu fordern und zu unterstiitzen und dabei lernstarke Schiiler
nicht zu vernachldssigen. Im Rahmen meiner Untersuchung habe ich gemerkt,
dass die kooperativ unterrichtete Versuchsgruppe viel interessierter und motivier-
ter wirkte und dass auch lernschwache Schiiler partizipierten, die sich in der Regel
eher im Unterricht zuriickzogen und nur durch Aufforderung der Lehrkraft aktiv

wurden.

Bei allen positiven Effekten, die kooperatives Lernen auf den Kompetenzerwerb
der Schiilerinnen und Schiiler hat, muss jedoch beriicksichtigt werden, dass ko-
operatives Lernen ein Prozess ist. Kooperatives Lernen muss in einem kleinschrit-
tigen Prozess erlernt werden. Das bedeutet fiir die Unterrichtsentwicklung, dass
Lehrkrifte sich genaue Konzepte iiberlegen miissen, wie sie die Schiilerinnen und
Schiiler an die neue Lernform heranfiihren, ohne sie zu iiberfordern. Die zu ver-
mittelnden Sachinhalte miissen so umstrukturiert und abgewandelt werden, dass
die Schiilerinnen und Schiiler diese selbststindig erarbeiten konnen, ohne dass die

Lehrkraft iiberméBig in den Lernprozess eingreift.

Fiir die Lehrkraft bedeutet das Einfiihren kooperativer Lernformen in den Unter-
richt, dass sie ihre urspriinglichen Gewohnheiten beziiglich des Vermittelns von
Wissen ablegen miissen. Die Rolle der Lehrkraft verdandert sich gleichsam mit der

Rollenverdanderung der Schiiler. Im Grunde findet ein Rollenwechsel statt. Die

85



Lehrkraft wird zum stillen Beobachter, die Schiiler iibernehmen die Gestaltung

des Unterrichts.

Im Rahmen meiner Untersuchung habe ich festgestellt, dass das Loslassen von

47 .. .
sehr schwer war und einige Zeit dauerte. Des

gewohnten Verhaltensmustern'
weiteren muss die Lehrkraft die Féhigkeit entwickeln, das eigene Handeln kritisch
zu reflektieren und eigene Konzepte permanent iiberarbeiten und kontrollieren.
Damit ein Prozess beziiglich der Unterrichtsentwicklung stattfinden kann, muss
die Lehrkraft, aber auch die gesamte Schule, Verdnderungen offen gegeniiberste-
hen. Es muss eine im Kollegium und mit der Schulleitung abgestimmte Evalua-
tions- und Bewertungskultur festgelegt werden, die betroffenen Lehrkrifte miis-
sen dazu in der Lage sein, Unterricht zieladdquat zu planen und durchzufiihren.
Sind alle diese Faktoren gegeben, so ist eine Entwicklung des Unterrichtes hin zu

selbst gesteuerten, kooperativen Unterrichtsformen durchaus moglich und auch

sinnvoll.

7.5 Schlussfolgerungen fur die Schulentwicklung

Um die Entwicklung kooperativer Lehr-und Lernformen in der Schule zu induzie-
ren, miissen die Lehrkrifte miteinander kooperieren. Diese Kooperation innerhalb
des Kollegiums und mit der Schulleitung ist eine der Grundvoraussetzung fiir das
Gelingen kooperativen Arbeitens. Der Prozess kooperativen Arbeitens ist wie in
Kapitel 7.4 bereits erwdhnt ein sich entwickelnder Vorgang, der nach einem ein-
heitlichen Organisationsrahmen verlangt. Dies bedeutet, dass die Lehrkrédfte und
die Schulleitung sich bei der Planung der Umgestaltung der Unterrichtskonzepte
iber die konkrete Umsetzung in den Klassenstufen, zur Abgrenzung von anderen
Unterrichtsformen, zu den Bedingungen kooperativer Lehr- und Lernformen, zur
veranderten Rolle der Lehrkraft und zum Wesen aktivierende Didaktik im Zu-
sammenhang mit dem neuen Unterrichtskonzept Gedanken machen. Alle Lehr-

krifte miissen demzufolge ein einheitliches Ziel verfolgen'*®

"“"Wie etwa das direkt Berichtigen der Schiiler bei Falschaussagen oder das sofortige Vorsagen der
Antwort, wenn Schiilerinnen und Schiiler nach Hilfestellung fragen.

“*Beispielsweise die gezielte Férderung sozialer Kompetenzen
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Fiir die Lehrkrifte bedeutet dies, dass sie kooperatives Lernen zu einem festen
Bestandteil des Unterrichts machen und sowohl die Entwicklungsprozesse der
Schiiler, als auch die eigenen Entwicklungsprozesse/Lernprozesse stetig reflektie-
ren, um eine bestmogliche Forderung und Entwicklung sicherzustellen. Die Lehr-
kriafte miissen selbst iiber die entsprechenden Kompetenzen verfiigen, die bei den
Schiilern gefordert werden sollen. Um schiilerzentriert zu arbeiten und alle Schii-
ler zu erreichen, muss ein gemeinsames Besprechen von Erfolgen und Problemen
stattfinden. Aus diesen Besprechungen soll fiir die Lehrkraft die Moglichkeit ent-
stehen, die Schiilerinnen und Schiiler nach individuellen Stirken und Schwéchen

optimal zu fordern.

Fiir die Schulleitung bedeutet das Umstrukturieren der Unterrichtskonzepte hin zu
kooperativen Unterrichtsformen in erster Linie einen organisatorischen Aufwand.
Die Schulleitung muss die inhaltlichen und organisatorischen Voraussetzungen
fiir ein lernerzentriertes Unterrichtskonzept schaffen und den Entwicklungspro-
zess der Schule stetig kontrollieren und evaluieren, um sicherzustellen, dass eine

positive Entwicklung stattfindet.

Zusammenfassend lassen sich folgende Handlungsschritte festhalten, die notwen-
dig sind, um kooperatives Lernen in der Schule zu implementieren und einen

Schulentwicklungsprozess herbeizufiihren.

Abbildung 10: Handlungsschritte zur Implementierung kooperativen Lernens in den
schulischen Unterricht
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Die in der Tabelle genannten Handlungsschritte zur erfolgreichen Implementie-
rung kooperativer Lehr- und Lernformen in den Schulentwicklungsprozess sind
nicht als eine starre Abfolge von hintereinander geschalteten Handlungsschritten
zu verstehen, sondern als ein flexibler Gesamtprozess, in dem sich die einzelnen

Schritte immer wiederholen und einander bedingen.

Da die von mir durchgefiihrte Untersuchung an einer Schule stattfand, die sich in
einem oben genannten Schulentwicklungsprozess befindet, konnte ich praktisch
beobachten, welche Schritte von Kolleginnen und Kollegen und auch von der
Schulleitung unternommen werden, um die Implementierung kooperativer Unter-
richtsformen in das Schul- und Unterrichtskonzept zu integrieren. Ich beobachte-
te, dass die Schiiler der Versuchsgruppen bereits mit vielen Faktoren des koopera-
tiven Lernens konform waren und sich beziiglich der Abldufe kooperativer Me-
thoden bereits sehr gut auskannten. Haufig wurde mir mitgeteilt, dass die von mir
geplanten Methoden zum Erarbeiten fachlicher Inhalte bereits in anderen Unter-
richtsfachern angewandt wurden. Die Schiiler, aber auch die Kollegen pflegten
einen offenen Umgang mit Problemen und Schwierigkeiten, die wihrend der Un-
terrichtsphasen auftraten. In den Unterrichtspausen fand eine regelméfige Ab-
sprache zwischen den Kollegen statt und in den Schulkonferenzen wurden Ent-
wicklungsprozesse regelméfig evaluiert. Des weiteren wurde viel Wert auf so-
wohl schulinterne als auch schulexterne Lehrerfortbildungen gelegt, die zur For-

derung des Entwicklungsprozesses beitragen.

Die von mir durchgefiihrte Untersuchung hat mir gezeigt, dass der Prozess der
Implementierung kooperativer Lehr- und Lernformen in ein Schulkonzept ein sehr
langwieriger Prozess ist, der nicht ohne die Kooperation aller an Schule beteiligter
Instanzen moglich ist. Grundvoraussetzung fiir den Schulentwicklungsprozess ist
eine exakte Festlegung der Zielschwerpunkte und ein einheitliches Verstandnis

von kooperativem Lernen innerhalb des Kollegiums.

7.6 Gesamtevaluation der Forschungseinheit

Beziiglich der gesamten Forschungseinheit ldsst sich abschlieend festhalten, dass

zwar beziiglich der Forschungshypothese kein verifizierendes Ergebnis identifi-
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ziert werden konnte, aber dennoch eine positive Verdnderung des sozial-
kompetenten Verhaltens der Schiiler der Testgruppe im Vergleich zu denen der
Kontrollgruppe festgestellt werden konnte. Aufgrund meiner Beobachtungen, die
ich wéhrend des Untersuchungszeitraumes fiithren konnte, kann erwartet werden,
dass sich kooperatives Lernen positiv auf die Forderung sozialer Kompetenzen

auswirkt.

Das Arbeiten mit den Schiilern der Kontrollgruppe war zu Beginn der Untersu-
chung akzeptabel, verdnderte sich jedoch im Verlauf der Untersuchung negativ.
Die Schiiler waren unzufrieden, unmotiviert und interessierten sich nicht fiir In-
halte. Leistungsschwache Schiiler aus der Kontrollgruppe konnten ihre Leistungen
nicht verbessern und Defizite nur schwer bis gar nicht ausgleichen. Die Atmo-
sphére innerhalb der Lerngruppe war suboptimal, was sich in permanenten Kon-
flikten zwischen den Schiilern zeigte. Diese negative Entwicklung ldsst sich mog-
licherweise darauf zuriickfiihren, dass die Schiiler im reguldren Unterricht daran
gewohnt sind, kooperativ zu arbeiten und sich fiir kooperative Lernformen begeis-
tern. Die Schiiler arbeiten im reguldren Unterricht sehr selten in Einzelarbeit und
mussten sich im Rahmen der Untersuchung ginzlich von den ihnen bekannten

lernerzentrierten Unterrichtsformen abwenden.

Die Testgruppe hingegen entwickelte sich positiv. Zu Beginn der Untersuchung
war die Atmosphire bereits sehr entspannt. Die Schiiler zeigten Interesse an den
Inhalten und motivierten sich gegenseitig wihrend Gruppenarbeitsphasen. Auch
wihrend Diskussionen und Evaluationsphasen war Beteiligung der Pluralitét der
Lerngruppe extensiv. Es kam sehr selten zu Konflikten zwischen den Schiilern.
Leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler konnten ihrem Leistungsniveau
entsprechend am Unterricht partizipieren. Leistungsstarke Schiiler unterstiitzen
leistungsschwache Schiiler und entwickelten so ihre sozialen Kompetenzen wei-
ter. Es wurde sichtbar, dass ein Entwicklungsprozess auf verschiedenen Ebenen'*
stattfand. Die Untersuchung war dahin gehend aussagekriftig, dass die Beobach-
tungen durch die Lehrkraft die Hypothese bestdtigen. Um eine Hypothesenverifi-
zierung mittels der Auswertung der Erhebungsinstrumente erzielen zu kdnnen,

hitten die Anzahl der Probanden und der zeitliche Rahmen, der fiir

"L ernkompetenz, soziale Kompetenzen, emotionale Fihig- und Fertigkeiten etc.
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Die Untersuchung angesetzt wurde umfangreicher sein miissen. Des weiteren hat
die Tatsache, dass die Schiiler bereits mit kooperativem Lernen sehr konform wa-
ren, die Untersuchungsergebnisse moglicherweise beeinflusst, sodass die Proban-
den beziiglich der multivariaten Selbsteinschitzungstests ihre eigenen Féhigkeiten
und Fertigkeiten beziiglich sozialer Kompetenzen schon zu Beginn als sehr gut
einschitzen und ein prozessbezogener Vergleich am Ende der Untersuchung keine

relevante Aussagekraft hatte.

8. AbschlieRendes Fazit

Mithilfe kooperativer Lehr- und Lernformen kénnen in der Schule eine Vielzahl
von Kompetenzen erworben und gefordert werden.'™ Ein wesentlicher Faktor im
Zusammenhang mit kooperativem Lernen sind die sozialen Kompetenzen. Thnen
kommt beim kooperativen Lernen eine iibergeordnete Rolle zu. Soziale Kompe-
tenzen werden wéhrend kooperativer Lehr- und Lernformen nicht nur gefordert,
sondern sie sind auch eine wichtige Voraussetzung dafiir, dass kooperatives Ler-
nen in der Schule iiberhaupt gelingen kann. Ohne das Vorhandensein einer Basis
an sozialen Fahig- und Fertigkeiten, kann innerhalb kooperativer Kleingruppen
keine positive Interdependenz entstehen, die wiederum notig ist, um ein gemein-
sames Gruppenziel zu erreichen. Je mehr soziale Kompetenzen bei den Schiilern
einer kooperativen Lerngruppe bereits vorhanden sind, umso erfolgreicher wird

der Arbeitsprozess sein (Green &Green, 2007).

Kooperatives Lernen ist, obwohl es eine Vielzahl von positiven Effekten beziig-
lich der Lernkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler mit sich bringt, kein Patent-
rezept fiir guten Unterricht. Vielmehr ist es ein Mittel zur Unterstiitzung des indi-
viduellen, kognitiven und emotionalen Entwicklungsprozesses der Schiiler und
bietet der Lehrkraft die Moglichkeit, binnendifferenziert zu arbeiten und damit
einhergehend sowohl leistungsschwache als auch Schiiler gezielt individuell zu
fordern. Wenn kooperative Unterrichtseinheiten eingehend von der Lehrkraft ge-
plant sind, kann eine effektive Forderung der Stirken jedes einzelnen Lernenden

stattfinden.

30ygl. Kap.3
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Fiir die Lehrkrifte und die Schulleitung bedeutet das Implementieren kooperati-
ven Lernens in den Unterricht eine gute betriebsinterne Zusammenarbeit, die von
stetigen Diskussions- und Evaluationsphasen gepragt ist und sich nicht innerhalb
eines kurzen Zeitraumes formen ldsst, sondern einen langen Entstehungszeitraum
umfasst. Kooperatives Lernen muss in allen Schulfichern eine feste Verankerung
erhalten, damit es effektiv genug umgesetzt werden kann, um einen positiven Ef-
fekt zu erzielen. Spartanisches Anwenden kooperativer Lernformen bringt zwar
eine Abwechslung in den Schulalltag aller Schiiler, produziert jedoch keinen lén-
gerfristigen positiven Effekt. Die Schulleitung muss sich aus diesem Grund in der
Verantwortung sehen, den Entstehungsprozess der kooperativen Unterrichtsent-
wicklung permanent mit dem Kollegium zusammen zu evaluieren und auch Per-
sonalschulungen anzubieten, die den Lehrkrdften Mdglichkeiten der Weiterent-

wicklung beziiglich der eigenen Kooperationskompetenzen bietet.

Die von mir durchgefiihrte Untersuchung ldsst mich zu dem Schluss kommen,
dass kooperative Lehr- und Lernformen sich durchaus positiv auf die Entwicklung
und Forderung sozialer Kompetenzen auswirken, wenngleich dies nicht eindeutig
aus den Untersuchungsergebnissen hervorgeht. Ich habe im Laufe der sieben Wo-
chen, wahrend denen die Untersuchung durchgefiihrt wurde, einen positiven Ent-
wicklungsprozess beziiglich des Schiilerverhaltens in der kooperativen Lerngrup-
pe und einen negativen Entwicklungsprozess beziiglich des Schiilerverhaltens in
der frontal unterrichteten Lerngruppe beobachtet. Diese Beobachtungen haben mir
den Eindruck verschafft, dass andauernder Einzelunterricht den Schiilern beziig-
lich ihrer Kompetenzentwicklung eher schadet. Kooperatives Lernen hingegen
motivierte die Schiiler und sorgte fiir mehr Partizipation und positive Verdnderun-
gen auf dem Kompetenzsektor. Besonders aufgefallen ist mir wihrend der Arbeit
mit der kooperativen Lerngruppe, dass sich ein Gemeinschaftsgefiihl innerhalb
der gesamten Lerngruppe entwickelt hat, welches selbst mich als Lehrkraft moti-
viert hat. Ich empfand das Arbeiten in der kooperativen Versuchsgruppe als weni-
ger anstrengend und belastend, als jenes in der Kontrollgruppe. Zudem hatte ich
den Eindruck, die Schiiler in der Testgruppe, fiihlten sich freier und weniger von

der Lehrkraft beobachtet, als diejenigen der Kontrollgruppe.
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Nach allen Erfahrungen, die ich in Theorie und Praxis beziiglich kooperativen
Lernens erworben habe, denke ich, dass das Konzept des kooperativen Lernens an
deutschen Schulen ein Konzept mit Zukunft ist. Da sich kooperative Unterrichts-
konzepte bereits in vielen Landern als erfolgreich erwiesen haben, ist es eine Fra-
ge der Zeit, bis Schulen in Deutschland ihre Konzepte umstrukturieren und koope-
ratives Lernen als festen Bestandteil des Unterrichtes aufnehmen. Vor dem Hin-
tergrund, dass sich in den letzten Jahrzehnten bereits einige Verdnderungen voll-
zogen haben, werden selbst jene Schulen, die mit veralteten Konzepten des Ein-
zelunterrichtes arbeiten, zu innovativeren lernerzentrierten Unterrichtsformen
iibergehen miissen. Ich personlich schlieBe mich den Theorien von Johnson &
Johnson, Green & Green, Salvin und anderen an, die von der Effektivitit koopera-

tiven Lernens iiberzeugt sind.
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2009/benkmann.pdf

(Letzter Zugriff 9.11.2012)
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Anhang 1

Beispiel einer Unterrichtsstunde in der Testgruppe



Verlaufsskizze fir die Unterrichtsplanung

Klasse: 9b (Testgruppe)

Deutsch

Schulform:

Realschule

Thema: Politik und Gesellschaft im Schriftverkehr

Fach:

Lernziel fachlich: Kennenlernen verschiedener Kulturen und differenter Perspek-

tiven

Lernziel tiberfachlich: Forderung sozialer und kommunikativer Kompetenzen

Phase Vorgehen Sozialform Schilerak- | Material &
tivitat Medien
Einstieg Zu dem Die Lehrkraft Die Schiiler | Pro Text je-
Thema Liebe | teilt die Lern- in den weils vier ver-
wird Materi- | gruppe in vier Kleingrup- schiedene, von
al ausgege- | Kleingruppen' | pen lesen das | den Schiilern
ben. Das (Stammgrup- vorliegende | zu bearbeiten-
Material pen) zu je vier | Material.” de Teilbe-
besteht in Schiilern ein. reichsaufga-
jeder Gruppe ben’
aus vier (Fachthemen).
Teilberei-
chen, die
jeweils von
verschiede-
nen Schiilern
bearbeitet
werden sol-
len.
Erarbeitung Die Grup- Einzelarbeit Lesen der S.o
penmitglie- | (Bildung der Texte und
der lesen den | Experten) Behandlung
vorliegenden nach indivi-
Text und dueller Auf-
behandeln gabenstel-
ihn entspre- lung
chend der
vorgegebe-
nen Aufga-
be.
Gruppenarbeit | Die Stamm- | Gruppenarbeit | Alle Schiiler | Papier, Stifte
gruppen 16- | in den Exper- der Exper-
sen sich auf. | tengruppen tengruppe
Alle Schiiler, tauschen sich
die dasselbe aus’ und
Fachthema tragen ihre
(1-4) zu be- Ergebnisse
arbeiten hat- zusammen.

ten, treffen
sich.




Riickkehr in Die Stamm- | Gruppenarbeit | Alle Schiiler | S.o.
die Stamm- gruppen tref- | in den Stamm- | tragen rei-
gruppen fen wieder in | gruppen hum ihre
ithrer anféng- gesammelten
lichen Kons- Informatio-
tellation zu- nen aus den
sammen. Experten-
gruppen vor.
Die Gruppe
diskutiert
und findet
eine gemein-
same Lo-
sung.
Erarbeitungs- | Die Stamm- | Gruppenarbeit | Die Gruppe | Papier, Plakate,
phase in den gruppen fas- | in den Stamm- | findet ein bunte Stifte,
Stammgrup- sen die Er- gruppen Gesamter- Methodenkof-
pen gebnisse zu gebnis, wel- | fer, Karteikar-
einem ge- ches alle ten in ver-
meinsamen Teilaspekte | schiedenen
Gesamter- der verschie- | Farben, bunte
gebnis zu- denen Exper- | Kreide, Over-
sammen. ten beriick- headfolien,
sichtigt und | Folienstifte
erstellt ein
Plakat.
Ergebnisprd- | Die Stamm- | Gruppenprisen- | Die Gruppen | S. o
sentation gruppen pri- | tationen im A-D stellen
sentieren das | Plenum. dem Plenum
Ergebnis nacheinander
ihrer ge- ihre Ergeb-
meinsamen nisse vor.
Arbeit.
Evaluations- Die Lehr- Evaluation im Die Schiiler
phase kraft stellt Plenum reflektieren
Fragen zur den eigenen
personlichen Arbeitspro-
Mitarbeit der zess und das
Schiiler. Je- individuelle
der Schiiler Engagement.
duBert sich
(rethum) zu
der gestell-
ten Frage.
(Mogliche) An dieser Diskussion im | Die Schiiler | Kreide, Plaka-
Diskussion Stelle wird Plenum diskutieren te, bunte Stifte,
den Schiilern iiber Verbes- | Flipchart etc.
die Mog- serungen,
lichkeit ge- mogliche
geben, an- Regeln, die
schlieBend das Zusam-
an die Eva- menarbeiten




luation, eine verbessern
Diskussion konnen, pro-
iiber den und kontra
Arbeitspro- der Metho-
zess zu fiih- dik der

ren. Stunde etc.

'Vier Stammgruppen mit jeweils vier verschiedenen Teilbereichsthemen

Al Bl
A2 B3
Cl1 D1
C3 D3

*Gemeinsamer Text, der von allen Schiilern gelesen werden muss, mit dazugehd-
rigen Aufgaben fiir die jeweiligen Experten:

Wort des Jahres

Der sprachliche Jahresriickblick »Wort des Jahres« wurde zum ersten Mal 1972
verdffentlicht und wird seit 1978 im Sprachdienst, herausgegeben von der Gesell-
schaft fiir deutsche Sprache (Wiesbaden), regelmifBig publiziert. Ausgewdhlt wer-
den Worter und Ausdriicke, die die 6ffentliche Diskussion des betreffenden Jahres
besonders bestimmt haben, die fiir wichtige Themen stehen oder sonst als charak-
teristisch erscheinen (»verbale Leitfossilien« eines Jahres). Es geht nicht um
Worthaufigkeiten. Auch ist mit der Auswahl keine Wertung bzw. Empfehlung
verbunden.

Vorab wird jeweils im Dezember von einer Fachjury die Auswahl der Spitzen-

worter vorgenommen und der Presse vorgestellt. (Die Jury besteht aus dem




Hauptvorstand der Gesellschaft flir deutsche Sprache und den wissenschaftlichen

Mitarbeiterinnen/Mitarbeitern der GfdS.)
(Quelle: http://www.gfds.de/aktionen/wort-des-jahres/)

2010

* Wutbiirger

* Stuttgart 21

* Sarrazin-Gen
* Cyberkrieg

* Wikileaks

* schottern

* Aschewolke

* Vuvuzela

* Femitainment
* unter den Eurorettungsschirm

schliipfen

2009

Abwrackpramie
Kriegsdhnliche Zusténde
Schweinegrippe

Bad Bank
Weltklimagipfel
Deutschland ist Europa-
meisterin

Twittern

Studium Bolognese

Wachstumsbeschleuni-

2008

Finanzkrise

Verzockt

Datenklau

Hessische Verhéltnisse
Umweltzone
Multipolare Welt
Nacktscanner
Rettungsschirm
Bildungsfriihling

Yes, we can

2011

* Stresstest

* hebeln

* Arabellion

* Merkozy

* Fukushima

* Burnout

* guttenbergen
Killersprossen

* Ab jetzt wird geliefert!

* Wir sind die 99 %

*Die Teilbereichsaufgaben der Schiiler setzen sich wie folgt zusammen:

1. Alle Schiiler mit der Nummer 1 aus den Stammgruppen behandeln das Wort

des Jahres 2008 mit den dazugehorigen Wortvorschliagen.

2. Alle Schiiler mit der Nummer 2 aus den Stammgruppen behandeln das Wort

des Jahres 2009 mit den dazugehorigen Wortvorschlagen.




3. Alle Schiiler mit der Nummer 3 aus den Stammgruppen behandeln das Wort
des Jahres 2010 mit den dazugehorigen Wortvorschlagen.
4. Alle Schiiler mit der Nummer 4 aus den Stammgruppen behandeln das Wort
des Jahres 2011 mit den dazugehdrigen Wortvorschldgen.

A2
WDJ 2008 WDIJ 2009
C1 C2
A3 A4
WDIJ 2010 WDJ 2011
C3 C4

* Die Aufgabenstellung lautet fiir alle Gruppenmitglieder gleich:

Fir die Einzelarbeitsphase:

1. Lest den kurzen Textabschnitt {iber das Wort des Jahres.
2. Nehmt das fiir euch vorgesehene Arbeitsblatt (nummeriert).

3. Lest euch den Abschnitt leise durch.

Fir die Arbeit in den Expertengruppen:

1. Diskutiert gemeinsam tiber das Wort des Jahres, welches euch zugeteilt wurde.

2. Welche Worter kennt ihr? /Wie setzen sich die Worter zusammen?/ Welchen
Hintergrund haben die Worter?

3. Wieso wurde, eurer Meinung nach, das jeweilige Wort des Jahres als solches
gewdhlt?

4. Welches Wort wire euer Wort des Jahres geworden?

Fir die Arbeit in den Stammgruppen:

1. Tragt euch gegenseitig die Informationen vor, die ihr wihrend der Arbeitsphase
in den Expertengruppen gesammelt habt.



2. Tauscht euch iiber die vorgetragenen Informationen aus.
3. Tragt die Einzelergebnisse zusammen und findet ein Gruppenergebnis.

4. Bereitet einen Vortrag/Prisentation vor, um den anderen Gruppen euer Ergeb-
nis zu prisentieren.



Anhang 2

Beobachtungsbogen zur vorgestellten Unterrichtsstunde in der Testgruppe



Fach: Deutsch

Methode: Gruppenpuzzle

Beobachtungsbogen Testgruppe: 9a

Thema: Politik und Gesellschaft im Schriftverkehr

Kriterien

01

1

2

3

4

5

Anmerkungen

Der Larmpegel ist der
Unterrichtsform an-
gemessen.

X

Keine lauten Gespra-
che.

Die Mehrheit der
Schiiler nimmt aktiv
am Unterricht teil.

Auch leistungsschwa-
che Schiiler haben sich
beteiligt.

Die Schiiler lassen
sich kaum ablenken
und sind sehr kon-
zentriert.

Kaum Privatgespréche.

Es herrscht keine
Langeweile.

Es gibt wenig Dis-
ziplinstorungen.

D. und J. haben Mit-
schiilerinnen gestort.

Das freie Arbeiten
wird von den Schii-
lern nicht ausgenutzt.

Einige wenige Privat-
gespriache

Es entstehen der Auf-
gabenstellung ange-
messene Arbeitser-
gebnisse.

Interessante Diskussi-
onen.

Es entstehen inhalt-
lich kreative und
wertvolle Arbeitser-
gebnisse.

Die Schiiler folgen
den schriftlichen
Anweisungen auf den
Arbeitsblattern.

Es entsteht ein Grup-
pengefiihl innerhalb
der Lerngruppen.

In fast allen Gruppen
gute Zusammenarbeit.

Die Schiiler gehen
riicksichtsvoll mitei-
nander um.

Es entsteht eine posi-
tive Interdependenz.




Es kommt eine aktive
Kommunikation zwi-
schen den Schiilern
zustande.

Viele Diskussionen
und grofBBes Austausch-
bediirfnis, auch fach-
iibergreifend.

Die Schiiler gehen
auf Meinungen ihrer
Mitschiiler ein und
verwerten diese kon-
struktiv.

Die Schiiler beachten
im Vorhinein festge-
legte Regeln und hal-
ten diese ein.

Bis auf D. und J. trifft
dies zu.

'In einer Skala von 0 (trifft gar nicht zu) bis 5 (trifft voll und ganz zu




Anhang 3:

Beispiel einer Unterrichtsstunde in der Kontrollgruppe



Verlaufsskizze fir die Unterrichtsplanung

Klasse: 9a ( Kontrollgruppe)

Thema: Politik und Gesellschaft im Schriftverkehr

Lernziel fachlich:

Lernziel iiberfachlich:

Schulform: RealschuleFach:Deutsch

Phase Vorgehen Sozial- Schileraktivitat | Material &

form Medien

Einstieg Die Lehrkraft | Frontal Die Schiiler folgen | Tafel, Kreide
hilt einen dem Lehrervortrag
kurzen Vor- und machen sich
trag zu dem in ggf. Notizen.
der Stunde
behandelten
Thema.

Einarbeitung in Die Lehrkraft | Einzelar- | Die Schiiler ent- Text und ver-

den Sachverhalt teilt Arbeits- beit scheiden sich fiir | schiedene Teil-
blitter' aus eine der Teilauf- aufgaben fiir die
und erklart gaben und lesen Schiiler.
den Arbeits- den Text.
auftrag’.

Erarbeitungsphase | Die Schiiler Einzelar- | Die Schiiler erar- | Internetzugang
erarbeiten beit beiten die jeweili- | fiir alle Schiiler.
anhand des ge Teilaufgabe’ Text und ver-
Materials und und sammeln mit- | schiedene Teil-
mithilfe des hilfe des Internets | aufgaben.
Internets’ die Informationen, die | Stifte und Pa-
Teilaufgabe. sie im néchsten pier.

Arbeitsschritt
verwerten.

Ergebniserstel- Die Schiiler Einzelar- | Die Schiiler erstel- | Overheadprojek-

lung erstellen das beit len mithilfe der tor, Folien, bun-
Ergebnis ihrer gesammelten In- te Stifte, Flip-
Arbeitsphase. formationen einen | chart, Tafel,

Vor- bunte Kreide,
trag/Prasentation, | Methodenkoffer
die sie im nichs- etc.

ten Schritt dem

Plenum vorstellen.

Ergebnisprisenta- | Vorstellung Einzelar- | Die Schiiler pra- S.o.

tion der Einzeler- beit sentieren die im
gebnisse Laufe des Ar-

beitsprozesses
entstandenen Er-
gebnisse.
Reflexion Reflexion iiber | Plenum Die Schiiler disku- | Flipchart, Tafel,

den gesamten
Arbeitspro-
Zess.

tieren Uber die
wahrend der Ar-
beitsphase ent-
standenen Prob-
leme und Schwie-
rigkeiten sowie
Vor- und Nachtei-
le der Arbeits-

bunte Kreide




form.

! Arbeitsblitter mit Wahlaufgaben fiir die Schiiler:

Wort des Jahres

Der sprachliche Jahresriickblick »Wort des Jahres« wurde zum ersten Mal 1972 verof-

fentlicht und wird seit 1978 im Sprachdienst, herausgegeben von der Gesellschaft fiir

deutsche Sprache (Wiesbaden), regelmifig publiziert. Ausgewéhlt werden Worter und

Ausdriicke, die die offentliche Diskussion des betreffenden Jahres besonders bestimmt

haben, die fiir wichtige Themen stehen oder sonst als charakteristisch erscheinen (»verba-

le Leitfossilien« eines Jahres). Es geht nicht um Worthdufigkeiten. Auch ist mit der Aus-

wahl keine Wertung bzw. Empfehlung verbunden.

Vorab wird jeweils im Dezember von einer Fachjury die Auswahl der Spitzenworter vor-

genommen und der Presse vorgestellt. (Die Jury besteht aus dem Hauptvorstand der Ge-

sellschaft fiir deutsche Sprache und den wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen/Mitarbeitern

der Gde . )( Quelle: http://www.gfds.de/aktionen/wort-des-jahres/)

2008

Finanzkrise

Verzockt

Datenklau
HessischeVerhéltnisse
Umweltzone
Multipolare Welt
Nacktscanner
Rettungsschirm
Bildungsfriihling

Yes, we can

2009

Abwrackprémie
Kriegséhnliche Zusténde
Schweinegrippe

Bad Bank

Weltklimagipfel
Deutschland ist Europameiste-
rin

Twittern

Studium Bolognese
Wachstumsbeschleunigungs-
gesetz

Haste mal 'ne Milliarde?

2010

* Wutbiirger
* Stuttgart 21

* Sarrazin-Gen
* Cyberkrieg

* Wikileaks

* schottern

* Aschewolke
* Vuvuzela

* Femitainment

* Unter den Eurorettungsschirm schliip-

fen




2011

® Stresstest

* hebeln

* Arabellion

* Merkozy

* Fukushima

* Burnout

* guttenbergen

* Killersprossen

* Ab jetzt wird geliefert!
* Wir sind die 99 %

“Die Aufgabenstellung fiir alle Schiiler lautet wie folgt:

1.Lest den Textabschnitt auf dem Arbeitsblatt.

2. Sucht euch aus den vier verschiedenen Worten des Jahres (2008-2011) eine

Kategorie heraus, die euch besonders interessiert.

3. Erarbeitet eine Prisentation, in der ihr folgende Punkte niher behandelt:

Aus welchen Situationen entstehen Worte des Jahres?

In welchem Zusammenhang steht das von euch gewéhlte Wort des Jahres?
Welches Wort wiirdet ihr fiir 2012 wéhlen?

Welche Worte findet ihr besonders interessant?

Gibt es Worte in der Jugendsprache, die Wort des Jahres werden konnten?

4. Stellt die Prasentation dem Plenum (die Prasentation sollte eine Diskussions-

frage fiir die Gruppe beinhalten).

‘Bei der Erarbeitung der Ergebnisse diirfen die Schiiler das Internet fiir Recher-

chearbeiten nutzen. (Die Unterrichtsstunde findet in einem Computerrraum statt,

indem jedem Schiiler ein Computer mit Internetzugang zur Verfligung steht)



Anhang 4

Beobachtungsbogen zur Unterrichtsstunde in der Kontrollgruppe



Beobachtungsbogen Kontrollgruppe: 9b
Methode: Einzelarbeit
Fach: Deutsch

Thema: Politik und Gesellschaft im Schriftverkehr




Beobachtungsbogen Kontrollgruppe: 9b
Methode: Einzelarbeit
Fach: Deutsch

Thema: Politik und Gesellschaft im Schriftverkehr

Kriterien 0 |1 2 3 4 5 | Anmerkungen

Der Larmpegel ist der X Sehr laute Stunde.

Unterrichtsform an-

gemessen.

Die Mehrheit der X Viele Schiiler haben

Schiiler nimmt aktiv sich nicht mit dem

am Unterricht teil. Inhalt beschiftigt.

Die Schiiler lassen X Das Internet verlockte

sich kaum ablenken einige Schiiler.

und sind sehr kon-

zentriert.

Es herrscht keine X Desinteresse am The-

Langeweile. ma

Es gibt wenig Dis- X Immer wieder Ermah-

ziplinstorungen. nungen, wegen surfen
im Internet.

Das freie Arbeiten X Facebook-Besuche,

wird von den Schii- ,, Wer-kennt-wen*-

lern nicht ausgenutzt. Besuche etc.

Es entstehen der Auf- X Die leistungsstarken

gabenstellung ange- Schiiler haben sich gut

messene Arbeitser- beteiligt, die leistungs-

gebnisse. schwachen fast gar-
nicht.

Es entstehen inhalt- X Nur bei leistungsstar-

lich kreative und ken Schiilern.

wertvolle Arbeitser-

gebnisse.

Die Schiiler folgen X Teilweise, nur leis-

den schriftlichen An- tungsstarke Schiiler

weisungen auf den

Arbeitsblattern.

Es entsteht ein Grup-

pengefiihl innerhalb

der Lerngruppen.

Die Schiiler gehen X Bei der Diskussion

riicksichtsvoll mitei- wurde S. gegeniiber F.

nander um. beleidigend, die Grup-
pe fand das lustig.




Es entsteht eine posi-
tive Interdependenz.

Es kommt eine aktive Wihrend der Diskus-

Kommunikation zwi- sionsphase, kaum.

schen den Schiilern Wihrend der Arbeits-

zustande. phase: viele Privatge-
spriche.

Die Schiiler gehen
auf Meinungen ihrer
Mitschiiler ein und
verwerten diese kon-
struktiv.

Desinteresse an Mei-
nungen anderer Schii-
ler wurde deutlich.

Die Schiiler beachten
im Vorhinein festge-
legte Regeln und hal-
ten diese ein.

Diejenigen Schiiler,
die sich beteiligten,
hielten Regeln ein, der
Rest der Schiiler igno-
rierte die Regeln und
musste immer wieder
ermahnt werden.

"In einer Skala von 0 (trifft gar nicht zu) bis 5 (trifft voll und ganz zu)




Anhang 5

Erhebungsinstrument der empirischen Untersuchung



Fragebogen

Codename: ¢

Geschlecht: Oweiblich - Oménnlich
Alter:
Zahl der Geschwister:

Geburtsland:

Geburtsland der Mutter:

Geburtsland des Vaters:

Schule:

Klasse:

= +

Hiufigkeit von Gruppenarbeit im Unterricht:  [nie Cselten CImanchmal [loft  [sehr oft

Bitte lies die folgenden Fragen sorgfaltig und sage ehrlich deine Meinung. Es gibt keine falschen Ant-
worten. Richtig ist das, was du denkst!

Jetzt liest du verschiedene Aussagen. Uberlege dir fiir jede Frage, wie stark sie fiir dich zutrifft und
kreuze das entsprechende Kastchen an. Du kreuzt das linke Kastchen an, wenn eine Aussage fiir dich
volf und ganz zutrifft. Das rechte Kastchen kreuzt du an, wenn eine Aussage gar nicht auf dich zutrifft.
Du kannst dich auch fiir eine Antwort dazwischen entscheiden. Je nachdem, wie stark die Aussage fiir
dich zutrifft, kreuzt du eines der Kistchen an.

Bei einigen Fragen gibt es nur zwei Antwortmdglichkeiten. Du kannst dich dabei entscheiden, ob die
Aussage aus deiner Sicht stimmt oder nicht stimmt. :
Manchmal werden Situationen beschrieben. Bitte versuche, dich in diese Situationen hineinzudenken
und antworte so, wie du wahrscheinlich handeln wiirdest. _

Es ist auRerdem wichtig, dass du alle Fragen auf diesem Bogen beantwortest. Lasse also bitte keine
Fragen aus, auch wenn du dich nicht sofort fiir eine Antwort entscheiden kannst. Wahle immer die
Antwort, die am besten auf dich zutrifft.

Beispiel: ;
5 _ trifft voll trifft gar
1. Es macht mir SpaR, vor meiner Klasse Referate zu halten. o R giog |:| | st
® Wenn es dir also sehr groBen SpaR macht, Referate vor deiner Klasse zu |  rifft voll K aolololol e
halten, miisstest du das Kastchen ganz links ankreuzen: und ganz zu nicht zu
= Wenn es dir jedoch iiberhaupt keinen SpaR macht, Referate vor deiner | trifft voll u D D D H trifft gar
Klasse zu halten, miisstest du das Kistchen ganz rechts ankreuzen: und ganz zu | nichtzu
= Je nachdem, wie stark die Aussage fir dich zutrifft, kannst du auch | trifft voll trifft gar
eines der Kastchen dazwischen ankreuzen: und ganz zu G M H E D nicht zu




Bevor ich mich iiber einen Mitschiiler aufrege, versuche ich auch seine An- trifft voll trifft gar
sicht zu verstehen. und ganz zu aa|o oo nicht zu
i 2 5 trifft voll trifft gar
In unerwarteten Situationen in der Schule bin ich hilflos. und ganz zu l:l [:] D [:] D nicht zu
Bei Diskussionen traue ich mich zu sagen, was ich denke, auch wenn meine trifft voll D D D D D trifft gar
Mitschiiler nicht meiner Meinung sind. und ganz zu nicht 2u
Wenn wir im Unterricht Gruppenarbeit machen, gebe ich grundsitzlich al- trifft woll D [:] D olo trifft gar
les, was ich iiber das Arbeitsthema weiR, an die anderen weiter. und ganz zu nicht zu
Ich sage immer die Wahrheit. stimmt il | (M sﬁ:;::“
Wenn ein Mitschiiler mit Problemen zu mir kommt, zeige ich ihm, dass ich trifft voll O 0 D D O trifft gar
an seinen Problemen wirklich interessiert bin. und ganz zu nicht zu
Wenn ich Geburtstag habe, gelingt es mir schnell zu entscheiden, wen ich |  trifft voll trifft gar
einlade und wen nicht. und ganz zu D D D D D nicht zu
- o oo doa 4 trifft voll trifft gar
In Gesprachen mit meinen Mitschiilern schaue ich ihnen in die Augen. G g n El ﬂ G G B o]
Wenn in der Schule eine Kleinigkeit nach der anderen schief geht, werde ich trifft voll trifft gar
argerlich. und ganz zu D D D D D nicht zu
Ich habe immer ein offenes Ohr fiir meine Mitschiiler, auch wenn ich nur trifft voll trifft gar
wenig Zeit habe. und ganz zu O D D 0 O nicht zu
Ich verhalte mich immer freundlich und zuvorkommend. stimmt O I O s::h':t
Wenn meine Freunde geme in einen bestimmten Kinofilm gehen méchten, |  trifft voll D O D O L—..I trifft gar
ich aber einen anderen sehen méchte, setze ich meinen Vorschlag durch. und ganz zu nicht zu
+ o . —— " trifft voll trifft gar
Ich mache mir Gedanken dariiber, wie ich auf meine Mitschiiler wirke. undgang 2 Ef | olglog nicht zu
o s ek e . . trifft voll .| trifftgar
Ich erkenne, wenn mit einem Mitschiiler irgendetwas nicht stimmt. wnd gz D EI L__] E D e
Wenn zwei Mitschiiler sich streiten, gelingt es mir gut, beide Positionen trifft voll trifft gar
nachzuvollziehen. und ganz zu D O D D O nicht zu
Bei Meinungsverschiedenheiten mit ei Mitschiiler hére ich mir seine | trifft voll trifft gar
Argumente genau an. und ganz xu oa O D D nicht zu
Ich fiihle mich am wohlsten, wenn in der Schule keine unvorhergesehenen trifft voll trifft gar
Ereignisse eintreten. - und ganz zu D EI D I:I El nicht zu
Wenn ein Mitschiiler mit personlichen Problemen zu mir kommt, helfe ich | trifft voll o trifftgar
ihm mit Rat und Tat. und ganz zu [3 D D D I:I nicht zu
5 p . 5 trifft voll trifft gar
Bei Unternchtsgﬁp_fﬁ;hen belege ich meine Meinung mit Argumenten. ord gane i O D olg |l nichtzu
20. Wenn mir im Unterricht etwas nicht auf Anhieb gelingt (z. B. eine Aufgabe | trifft voll olololo 0 trifft gar
zu lésen), lasse ich es lieber sein. und ganz zu nicht zu
21.  Wenn ich im Sportunterricht eine Mannschaft auswahle, kann ich mich oh- |  trifft voll Oololo olo trifft gar
ne Zégern fiir bestimmte Mitschiiler entscheiden. und ganz zu nicht zu
22. Wenn ein Mitschiiler wahrend des Unterrichts etwas sagt, drehe ich mich |  trifft voll trifft gar
zuihm. . | undganzzu D D O D D .| nichtzo
. = " " : = Ariff volt ittt gar
23. Esgelingt mir gut, die Meinung eines Mitschiilers nachzuvollziehen. und ganz zu O | D alg ikt
24. Wenn mich ein Mitschiler enttduscht oder krinkt, fiihle ich mich langere trifft voll D olo D D trifft gar
Zeit niedergeschlagen. und ganz zu nicht zu
25.  Wenn ich etwas fiir die Schule mache, sind meine Gedanken ausschlieRlich trifft voll O D D 0 D trifft gar
darauf gerichtet, obwohl ich lieber andere Dinge tun wiirde. und ganz zu nicht zu
26. Bei Gespréchen in der Pause horen mir meine Mitschiiler zu und nehmen | trifftvoll trifft gar
mich ernst. und ganz zu D E] D D U nicht zu
27.  Im Streit mit einem Mitschiller ist es fiir mich wichtiger, meine Interessen | trifft voll 0O D 0 E' | trifft gar
durchzusetzen als den Streit zu beenden. - und ganz zu nicht zu
3 = < e trifft voll trifft gar
. 28. Wenn einem Mitschiiler etwas Schlimmes passiert ist, muntere ich ihn auf. R oig|iglolo pid
- H 3 : b B N - trifft voll trifft gar
. 29. Esfalltmir schwer, die Gefdhle meiner Mitschiiler zu verstehen. und ganz zu D D D D |:| nichtzu_|
4 " £ : 4 Lo E AT trifft voll trifft gar
-:F% : 30. Ich schitze die Absichten meiner Mitschiiler meist richtig ein. und ganczu D D D M| D B s
q 5 trifft voll “trifft gar
| 3L Ichfinde leicht Freunde. st | D | B | o
il 2 i ] . trifft voll trifft gar
4 32, Esgelingt mir gut, mich so auszudriicken, dass die anderen mich verstehen. il i gigligolgolo o
i - e trifft voll trifft gar
33. In Gaprichen mit meinen Mitschillern hére ich aufmerksam zu. und ganz zu oiajajo O nicht zu
34. Wenn wir im Unterricht Gruppenarbeit machen, versuche ich die Beitrige | _trifft voll D D D {j D trifft gar
meiner Gruppenmitglieder aufzugreifen. und ganz zu nicht zu
35, ‘Werm wir m Unterncnt Gruppenarbeit machen, Trage ich die anderen |  trifft voll D D D Oolo trifft ga-
Gruppenmitglieder, welche Ideen sie zum Arbeitsthema haben. und ganz zu nicht




In unerwarteten Situationen in der Schule habe ich viele Einfille, wie ich trifft voll trifft gar
o st oy uetgana | B [ BV EVLEH BT e
Wenn mich ein Mitschiiler um etwas bittet, was ich nicht tun méchte, sage trifft voll trifft gar
ich ,nein”. und ganz zu I:I D D D El nicht zu
Wenn ich etwas gefragt werde, fillt es mir manchmal schwer, eine Antwort trifft voll trifft gar
zu formulieren. y und ganz zu ooojo|o nicht zu
Bei Konflikten mit einem Mitschiller achte ich darauf, dass auch er zu Wort trifft voll trifft gar
; ondemren: | 1 PRV EX ] B 3} S
voll trifft
Was ich anfange (bspw. ein Referat vorbereiten), beende ich auch. u::f:amm Oogaig D O mg::
Wenn ich in einer Gruppe bin, in der ich die anderen Schiiler noch nicht so trifft voll D D D D O trifft gar
gut kenne, bin ich vorsichtig und warte erst mal ab. und ganz zu nicht zu
Wenn ich in einer Situation in der Schule mit meinem Verhalten nicht wei- trifft voll D D D D D trifft gar
terkomme, fillt mir schnell etwas Neues ein. und ganz zu nicht zu
Bei Unterrichtsgesprachen wird meiner Meinung kaum Beachtung ge- wrifft voll trifft gar
cchrenlt. it | B AN VYRS Y Y L
trifft voll trifft
In Gruppen bin ich haufig derjenige, der entscheidet, was wir machen. i pnt D | D D U nms:.:
Wenn mir ein Mitschiiler etwas versprochen hat, aber sein Versprechen rifft vall D EI D O D trifft gar
noch nicht erfiillt hat, bestehe ich darauf. und ganz zu nicht zu
Bei Meinung hiedenheiten mit einem Mitschiiler bestehe ich ohne trifft voll trifft gar
wenn und aber auf meiner Meinung. und ganz zu EI Cl D D D nicht zu
Wenn wir im Unterricht Gruppenarbeit machen, frage ich die anderen, wie trifft voll trifft gar
sie meine Beitrdge finden. und ganz zu D D O D D nicht zu
Wenn sich ein Mitschiller so verhélt als wiirde er mich nicht mégen, be- trifft voll trifft gar
schaftigt mich das ldngere Zeit. " und ganz zu ojojo oo nicht zu
Bei Konflikten mit einem Mitschiiler vermeide ich Aussagen, die den Kon- trifft voll trifft gar
flikt verschli n ki und ganz zu B D D D D nicht zu
Wenn ein Mitschiiler mich vor anderen Schiilern kritisiert, fiihle ich mich trifft voll D B D G O trifft gar
langere Zeit niedergeschiagen. und ganz zu 5 nicht zu
Wenn es auf einer Party langweilig ist, kann ich das schnell &ndern. u:’m ::ILJ = HELFED o|ja :’::f:tli;f
Ich mache mir Gedanken dariiber, was meine Mitschiiler diber mich denken. u::m :‘fm D D D D D m’:
Bei Uneinigkei mit Mitschiiler achte ich darauf, dass auch seine trifft voll trifft gar
Interessen verwirklicht werden. und ganz zu O oooio nicht zu
Wenn ich in der Schule etwas nicht richtig gemacht habe, drgere ich mich trifft voll D EI O I:l D trifft gar
Iangere Zeit Gber mich selbst. und ganz zu nicht zu
Ich bin immer nett zu anderen. stimmt O I O m“:‘
Daran, was meine Mitschiller sagen und tun, erkenne ich ihre Meinungen trifft voll trifft gar
._und Einstellungen. und ganz zu D D E-I U D nicht zu
2 trifft voll trifft gar
Wenn mich in meiner Klasse etwas stdrt, kann ich etwas dagegen tun. und gant fu E] |} D D |:| ST
Bei Unterrichtsgesprichen kann ich meine Mitschiiler problemlos von mei- trifft voll trifft gar
ner Meinung iiberzeugen i und ganz 7u I:] D D D D nicht zu
Bel Mei schiedenheiten mit einem Mitschiller gebe ich auch zu, trifft voll - trifft gar
dass ich eventuell im Unrecht bin. und ganz zu EI D D D D nicht zu
Auch in schwierigen Situationen in der Schule weiB ich, wie ich mich am rifft voll trifft gar
besten verhalte. - und ganz zu D EI D D D nicht zu
oo y & trifft woll trifft
Ich finde es schwierig, die Welt aus der Sicht eines Mitschiilers zu sehen. Metpnan® Olaialclrn;o “mg;:
Wenn ich auf zwei verschiedene Partys gleichzeitig eingeladen bin, fillt es trifft voll trifft gar
mir schwer, mich fiir eine zu entscheid und ganz zu D D D D D nicht zu
Ich erkenne durch meine Beobachtung, was sich meine Mitschiler wiin- trifft voll trifft gar
olian: wamarer | 4] B H O] 2E
Wenn wir im Unterricht Gruppenarbeit machen, lobe ich meine Gruppen- trifft vall % trifft gar
mitglieder fiir ihre Arbeit. und ganz zu D D D D EI nicht zu
Wenn wir im Unterricht Gruppenarbeit machen, biete ich den anderen rifft voll trifft gar
Grupp itgliedern an, thnen weiterzuhelfen. und ganz zu O ojojno O nicht zu
Auch wenn ich keine Lust habe, lerne ich. umxllu I:I [:J D D D :3:‘3:
Durch meine Beobachtung kann ich mir ein genaues Bild von den Eigen- trifft voll trifft gar
schaften tneiner Mitschiiler machen. und ganz zu D oo aojo nicht zu
Fir Mitschiiler, die einen ganz anderen Geschmack haben als ich (z. B. bei trifft voll D D D I:-I D trifft gar
Musik oder Kleidung), habe ich nur wenig Verstiindnis. und ganz zu nicht zu
Im Unterricht helfe ich meinen Mitschiilern mit Materialien aus (z. B. Schere trifft voll trifft gar
oder Buch). und ganz zu D ojoia D nicht zu
Ich kann mir gut vorstellen, wie sich ein Mitschiiler fahlt (wenn er z. B. Ar- trifft voll D D U D D trifft gar
ger oder eine schlechte Note bekommt). und ganz zu nicht zu




71. Wenn ich in einem Fach eine schlechte Note bekomme, dauert es sehr lan- trifft voll D D D D D trifft gar
ge, bis ich mich wieder aufs Lernen konzentrieren kann. undganzzu | ™ nicht 2u
’ o - trifft voll trifft gar
Ich lasse meine Mitschiler ausreden. und ganz 2u aojooo nicht 2u
Ich finde es in Ordnung, wenn meinen Mitschiilern ganz andere Sachen |  trifft voll trifft gar
wichtig sind als mir. und ganz zu I:I D D D D nicht zu
Wenn ich in einer Woche mehrere Klassenarbeiten schreibe, gelingt es mir |  trifft voll D D D D D trifft gar
schnell, meine Vorbereitungen nach ihrer Wichtigkeit zu organisieren. und ganz 2u nicht zu
Wenn wir im Unterricht Gruppenarbeit machen, versuche ich mit meiner trifft voll D D D D D trifft gar
Gruppe zu einem gemeinsamen Ergebnis zu gelangen. und ganz 2u nicht zu
S 3 2 S 2 trifft voll trifft gar
Ich stehe gerne im Mittelpunkt meiner Mitschiiler. “ und ganz 26 D gigigoig BT
Auch wenn ich mich gut vorbereitet habe, habe ich vor einer wichtigen | trifft voll g Pl | |:| O U trifft gar
Klassenarbeit das Gefiihl, einfach nicht klarzukommen. und ganz zu nicht zu
Wenn mir in der Schule etwas nicht gelingt, habe ich das Gefiihl einfach |  trifft voll trifft gar
nicht zurech k und ganz zu D D D E] D nicht zu
. - . < - trifft voll trifft gar
Ich finde es gut, wenn Mitschiiler eine ganz andere Meinung haben als ich. i D D D D E] ekt
Wenn ich fiir die Schule lerne oder Hausaufgaben mache, wechsle ich gerne | trifft voll D D D D D trifft gar
von einer Sache zur anderen. und ganz zu nicht zu
Wenn ein Mitschiiler mich drgert, setze ich durch, dass er damit aufhdren | trifftvoll trifft gar
soll. und ganz zu Ojog Qo nicht zu
~— g 0 S trifft voll trifft gar
Ich beteilige mich regelmiRig an Unterrichtsgesprichen in der Klasse. i de LB OV E R o
1 3 . trifft voll trifft gar
83.  Ich bin lieber fiir mich alleine als mit anderen Mitschillern zusammen. M i ' 8 O R it
84. Wenn ich bei der Vorbereitung fiir eine wichtige Klassenarbeit etwas nicht |  trifft voll D r_—] D D D trifft gar
verstehe, fiihle ich mich verzweifelt. und ganz zu nicht zu
85. Ich kann mich ziemlich gut antreiben, um bspw. Hausaufgaben rechtzeitig | trifft voll trifft gar
zu erledigen. und ganz zu D Oiooo nicht zu
trifft voll trifft gar
86. Im Streit mit Mitschiilern bleibe ich sachlich. wigeen | 3 |0 O TR er
87, Ich kann mir gut vorstellen, welche Folgen mein Verhalten fiir meine Mit- trifft voll trifft gar
schiler hat. g |1t G I PERELY] —o®
88. Bei einer Meinungsverschiedenheit mit einem Mitschiiler kann ich durch | trifft voll glglololo trifft gar
mein eigenes Verhalten die Konfliktiosung beeinflussen, und ganz zu nicht zu
89. Wenn ich verschiedene Maglichkeiten habe, was ich am Nachmittag unter- trifft voll D D D D D trifft gar
nehmen kann, féllt es mir leicht, mich fiir eine zu entscheiden. und ganz zu nicht zu
90. Ich gebe immer sofort zu, wenn ich etwas nicht genau weil. stimmt D ] D s:mt
91. Wenn wir im Unterricht Gruppenarbeit machen, tausche ich mich wahrend em— .
der Arbeit regelmaBig mit den anderen Gruppenmitgliedern tiber den Stand D D D D D s
- und ganz zu nicht zu
der Dinge aus.
92. Wenn ich mich mit meinen Mitschiilern unterhalte, schweifen meine Ge- | trifftvoll. ololo D - trifft gar
danken ab. und ganz zu nicht zu
93. lIch finde es ok, dass Mitschiiler (z. B. wegen ihres Glaubens) anders leben |  trifft voll trifft gar
als ich. und ganz zu E] D D [ D E] nicht zu
94.  Ich bin zu allen stets freundiich. stimmt O O ’::‘;’:t
95. Wenn wir dariiber diskutieren, wohin wir mit der Klasse einen Ausflug ma- wfftvoll .
chen wollen, kann ich meine Mitschiler problemlos fiir meine Vorschlage % D ﬂ |:| D I:I “.'mga r
5 und ganz zu nicht zu
begeistern.
i . e i _ 2 trifft voll trifft gar
96. Ich kann mich auf die unterschiedlichsten Mitschiiler sehr gut einstellen. S 0O|lg aolg O ciikze
97. In Gespridchen mit meinen Mitschiilern fallt es mir schwer, das Gespriich in trifft voll - trifft gar
Gang zu halten. und ganz zu D D D D D nicht zu
98. Wenn ich Unterstiitzung bei der Aufgabenbearbeitung benotige, kann ich | trifft voll glglolno D trifft gar
sie durch meine Bitte von meinen Mitschiilern bekommen. und ganz zu nicht zu
99. Ich werde schnell traurig, wenn ich etwas Erhofftes (bspw. eine bestimmte trifft voll trifft gar
Note) nicht erreiche. und ganz zu O D D D D fiicht zu
100. Bei Streitigkeiten mit einem Mitschiler habe ich meinen Arger nur schwer |  trifft voll trifft
gar
unter Kontrolle. " | undganzzu B D D D D nicht zu
101. Wenn mich ein Mitschiler um einen mir unangenehmen Gefallen bittet, trifft voll D D trifft gar
dauert es lange, bis ich ihm zu- oder absage. und ganz zu E] D D nicht zu
102. Ich finde es gut, wenn sich Mitschiler iiber ihre unterschiedlichen Meinun- | trifft voll trifft
gar
gen austauschen. und ganz zu O U D D D . ..nicht 2u
103. Auch kleine alltagliche Missgeschicke in der Schule kénnen mich ganz schén trifft voli trifft gar
frustrieren. und ganz zu I:I D D D D nicht zu
104. Wenn ich im Unterricht etwas sage, achte ich darauf, so laut und deutfichzu |  trifft voll trifft gar
und ganz zu E D D D D nicht zu

sprechen, dass die anderen mich verstehen.




105. Ich helfe meinen Mitschilern, neue Dinge zu lernen, unuf:zﬂiu aiaigicoli ;ﬁts::
106. Andere konnen sich darauf verlassen, dass ich Zeitpldne einhalte (z. B. trifft voll D D [] D D trifft gar
piinktlich zum Unterricht erscheine). und ganz zu nicht zu
107. Wenn wir in der Klasse gemeinsam eine wichtige Entscheidung treffen miis- trifft vall m U D D D trifft gar
sen, kann ich mit meiner Meinung die Klassenentscheidung beeinfl und ganz zu nicht zu
108. ich bin immer sehr artig. stimmt O r O geisiis
109. Wenn ich etwas sagen mochte, habe ich Probleme mit der genauen Formu- trifft voll trifit gar
lierung. und ganz zu D D D D D nicht zu
110. Wenn wir im Unterricht Gruppenarbeit machen, frage ich bei den anderen i
Gruppenmitgliedern auch mehrmals nach, wenn ich etwas nicht verstanden t;iﬂ’t i | D D D O ""mg“
g . und ganz zu nicht zu
111. Wenn ich schwierige oder unangenehme Hausaufgaben erledigen muss, trifft voll D D D E] E trifft gar
beginne ich sofort damit. und ganz zu v nicht zu
- i " B o trifft vaill trifft gar
112. Ich unterstiitze meine Mitschiler, Aufgaben zu losen. T i, D OoOigiglig alht i
N o trifft voll trifft gar
113. Es fillt mir schwer, morgens meine Kleidung auszuw3hlen. i ez U D D D D e
; P P = : trifft voll wifft gar
114. Ich sortiere meine Schulsachen so, dass ich alles auf Anhieb finde. und ganz zu E] EI D D D nicht zu
115. Ich helfe meinen Mitschiilern im Unterricht bei Aufgaben, die ich schon ge- rifft voll rifft gar
165t habe. und ganz zu I:I D D D D nicht zu
116. Ich habe gerne mit Mitschiilern zu tun, die sehr unterschiedliche Typen von trifft voll T trifft gar
Menschen sind. und ganz zu oo D l‘_‘] O nicht zu
117. Bei Diskussionen im Unterricht werden meine eigenen Ideen und Vorschld- | trifitvoll f trifft gar
ge beachtet. und ganz zu O ao|ojojo nicht zu
118. Ich habe noch nie eine Ausrede gebraucht. stimmt O i | s:::';'tm
119. Ich bin nie schlecht gelaunt. stimmt | O s::h":t g
" = . = 2 s trifft woll rifft gar
120. Ich achte darauf, wie meine Mitschiiler auf mein Verhalten reagieren. s 2dn Olgigiglo el
121. Wenn ich viele Aufgaben fur die Schule erledigen muss, plane ich vorher |  trifft voll D olololo trifft gar
alles, was ich dafiir bendtige. und ganz zu nicht zu
122. Wenn ich mit Mitschiilern gemeinsam in einer Gruppe arheite, habe ich Ein- trifft voll D D D D D trifft gar
fluss auf das gemeinsame Arbeiten. und ganz zu nicht zu
123. Es gelingt mir gut, mich spontan an das Verhalten meiner Mitschiler anzu- trifft voll trifft gar
passen. und ganz zu n O [:I 0|0 nicht zu
124. Es fallt mir schwer, meine eigenen Gewohnheiten aufzugeben, wenn ich mit trifft voll 0 ololglo trifft gar
anderen Schillern zusammen bin. und ganz zu nicht zu
125. Ich habe noch nie gelogen. stimmt D I D s::;:'tﬁ
126. Wenn ein Mitschiler kurz vor der Klassenarbeit etwas von mir wissen will, rifft voll D | ololog trifft gar
dann erklare ich ihm den Stoff. und ganz zu - nicht zu
127. Ich habe gerne mit Mitschillern zu tun, die ganz andere Hobbies haben als rifit voll trifft gar
ich. und ganz zu D D D D E] nicht zu
128. Ich bin noch nie auf einen anderen neidisch gewesen. stimmt O | a 5:3:“
129. Ich acnte darauf, welche Korperhaltung und welchen Gesichtsausdruck ich trifft voll trifft gar
gerade habe. und ganz zu mygw f:l (N E[ nicht zu
130. Wenn ich in einer Gruppe bin, in der ich die anderen Schiler noch nicht so trifft voll D D r_—! D D trifft gar
gut kenne, fiithle ich mich unwohl. und ganz zu nicht zu
131. Im Gesichtsausdruck meiner Mitschiiler erkenne ich, wie es ihnen gerade trifft voll trifft gar
geht. und ganz zu D ooojag nicht zu
- trifft voll trifft gar
132. Ich werde verlegen, wenn ich vor der Klasse etwas sagen soll. PRl Oiglgigoig e il
= e e T 2 trifft voll trifft
133. Ich schitze meist richtig ein, was meine Mitschiiler von mir erwarten. andigaeni D |:| D D D o ch:.;:::
134. Wenn ich einen Mitschiiler kennenlernen mdéchte, fange ich einfach Ge- trifft voll trifft gar
sprache mit ihm an. und ganz 2u O ojojo (. nicht zu
135. Ich mache mir Gedanken iber mich selbst. u:::;r:“w D L33 El () t:;:f:;
136. Bei Unten:ichtﬁgesprachen sage ich sehr wenig, auch wenn ich etwas weiB. uﬂ?ﬂ“ﬂ:‘lu Ojlgglogolo ;ff;hﬂtszal:'
137. ich mache mir Gedanken dariiber, was mich besonders macht. unt:r:a‘;:llu gigigigalo T:s:
N 5 B i < . L 3 sidie trifft voll trifft gar
138. Wie meine Mitschiler iber mein Verhalten denken, ist mir nicht wichtig. und ganz 2u D m D D D nickiE 26







