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Vorwort

Seit Jahrzehnten erscheinen immer mehr Studien und Theorien zum kooperativen Lernen.
In der Schule werden kooperative Lernformen immer haufiger als Alternative zum Frontal-
unterricht angewendet. Meine erste Erfahrung mit kooperativem Lernen war vor 15 Jahren,
als ich das Gymnasium besuchte. Es war Mathematik-Gruppenunterricht mit Wettbewerb
zwischen den Gruppen. Ich hatte damals leider keine grofle Spall bei der Gruppenarbeit,
sondern litt eher unter groBBen Versagensidngsten. Meine Leistung wurde dadurch einiger
malen gefordert, es hatte aber zufolge, dass ich keine Lust mehr zum Mathematikunter-
richt hatte, obwohl Mathematik vorher stets meine Lieblingsfach gewesen war.

Als ich spéter als Lehrerin in der Schule war, verwendete Ich auch manchmal kooperative
Lernmethoden mit oder ohne Wettbewerb. Ich merkte, dass eine bestimmte Gruppenar-
beitsstrategie bestimmte Schiiler motiviert und eine andere fiir bestimmte andere Schiiler
besser ist. Die Lernsituation Intergruppenleistungsvergleich zwischen Gruppen wirkt sich
auf verschiedene Schiilern ganz unterschiedlich aus. Als Lehrerin stellt sich mir immer die
Frage: Inwieweit hat das kooperative Lernen einen Einfluss auf die Leistung und Lernmo-
tivation der Schiiler? Wie wirkt sich Kompetition zwischen Schiilern bzw. auf die soziale
Beziehungen in der Klasse aus? Kommt es auch zu negativen Folgen wie zum Beispiel
Uberforderung der Schiiler in der Lernsituation? Werden schwiichere Schiiler dadurch mo-
tiviert oder kommen sie stattdessen unter grof8eren Leistungsdruck?

In der hier vorgelegten Arbeit habe ich versucht, mittels empirischer Untersuchung die
Auswirkungen der Lernmethode kooperatives Lernen mit Intergruppenvergleich im Ver-
gleich mit anderen Lernmethoden (kooperatives Lernen ohne Intergruppenvergleich und
Frontalunterricht) festzustellen. Fiir die Entstehung der Arbeit mochte ich all jenen danken,
die diese Dissertation unterstiitzt haben.

Sehr herzlich mdchte ich meinem Doktorvater Prof. Dr. G. L. Huber fiir vielféltige Unter-
stiitzung in Rat und Tat, besonders fiir die Diskussionen und Anregungen bei der Auswer-
tung und Analyse der Untersuchungsergebnisse.

Ganz besonders herzlich mochte ich mich auch bei Herrn Prof. Dr. K. Kunert bedanken,
der mich von Anfang an freundlich unterstiitzt und diese Arbeit ebenfalls begutachtet hat.
Mein Dank richtet sich auch an Dr. Inge M. Lutz, die mir in der Anfangsphase der Unter-
suchung mit vielen Anregungen und Diskussionen geholfen hat.
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Zu besonderem Dank bin ich auch allen Lehrerinnen und Lehrern, die an der Forschungs-
durchfiihrung teilgenommen und mir Anregungen gegeben haben und den Schiilerinnen
und Schiilern, die mich durch ihre Unverdorbenheit und ihrem kindlichen Ernst in der Sa-
che bewegt und gestarkt haben, verpflichtet.

Danken mdéchte ich noch Stefan Christoph Braig, Michaela Oberwinkler, Truc-Nhu Tran
und Stefanie Krekori-Vartanian, die so freundlich waren, mich bei meiner Arbeit sprach-
lich zu beraten bzw. zu korrigieren und dazu beigetragen haben, dass die vorliegende Ar-
beit entstehen konnte.

Nicht zuletzt danke ich meiner Familie fiir ihre Riicksichtnahme, Ermunterung, Begleitung
und emotionale Unterstiitzung wéhrend der Dissertation.
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0. Einleitung

0.1 Zielsetzung

Von Pddagogen und Psychologen wurden zahlreiche kooperative Lernme-
thoden entwickelt. Bei bestimmten kooperativen Lernformen wird ein
Leistungsvergleich verwendet, um durch den Wettbewerb zwischen den
Schiilern' oder zwischen Gruppen die Lernmotivation und die Leistung zu
fordern. Beispielsweise werden Gruppen bei der Gruppenrallye (Student
Teams-Achievement Divisions bzw. STAD)” miteinander verglichen und
die besten Gruppen ausgezeichnet. Ein anderes Beispiel ist das Gruppen-
turnier (Teams-Games-Tournament bzw. TGT)’, dabei messen sich die
Lernenden mit Mitgliedern anderer Gruppen, die einen vergleichbaren
Leistungsstandard aufweisen, mit dem Ziel, fiir ihre eigene Gruppe Punk-
te zu sammeln.

Die wichtige didaktische Konzeption der ,,Teamlernmethode mit Inter-
gruppenvergleich* ist eine Kombination der kooperativen und kompetiti-
ven Aufgabenstruktur und Anreizstruktur. Bei der Aufgabenstruktur wer-
den gleichzeitig Unabhéngigkeit anregende Aufgaben und Zusammenar-
beit anregende Aufgaben verwendet. Die Unabhangigkeit anregenden
Aufgaben sind diejenigen, bei denen die Schiiler fiir sich arbeiten und
dem Lehrer zuhdren oder ihm antworten sollen. Zusammenarbeit anre-
gende Aufgaben sind diejenigen, die die Schiiler motivieren zu kooperie-
ren, um einander beim Lernen zu helfen. Bei der Anreizstruktur werden
kooperative Anreize und kompetitive Anreize miteinander verbunden.
Schiiler kdnnen Auszeichnungen und ldngere Pausenzeiten aufgrund der
Durchschnittsleistung aller Gruppenmitglieder einer heterogenen Gruppe
erzielen. Der Gruppenerfolg hdngt aber vom individuellen Lernerfolg je-

' Aus Griinden der besseren Lesbarkeit werden in der vorliegenden Arbeit die
Bezeichnungen Schiiler oder Lehrer als Rollenbegriff sowohl fiir die weiblichen
als auch fiir die ménnlichen Formen benutzt.

> STAD wurde von Slavin u. a. an der John-Hopkins-Universitit entwickelt.

> TGT wurde urspriinglich von David DeVies und Deith Edwards an der John-
Hopkins-Universitét entwickelt.

* Der Begriff Intergruppenvergleich wird in der vorliegenden Arbeit als Leis-
tungsvergleich zwischen Gruppen definiert. Zur weiteren Begriffskldrung von
LIntergruppenvergleich siche Kapitel 2.1.



des Gruppenmitglieds ab, das in einer Priifung ohne Hilfe der anderen die
Fragen richtig beantworten muss.

Die STAD-Methode, die in dieser Arbeit diskutiert wird, besteht in der
Regel aus vier bis sechs Teilnehmern aus verschiedenen Leistungsniveaus
der Klasse. Der Lehrer hélt zunéchst eine Stunde oder ein paar Stunden
iiber ein Thema. Danach erarbeitet sich die Gruppen gemeinsam den vor-
gegebenen Lernstoff. Einmal pro Woche werden ,,Wettkdmpfe* zwischen
den Gruppen veranstaltet. Eine Gruppe erzielt nur dann Erfolg, wenn je-
des Mitglied die Aufgaben selbstindig erledigen kann. Dies fordert die
Schiiler, einander zu erkldren, zu befragen und zu helfen, damit jedes
Gruppenmitglied die notwendige Fertigkeit erwirbt (vgl. Slavin 1993, S.
152).

Viele Forschungsergebnisse zeigen, dass kooperatives Lernen effektiver
ist als andere Lernformen. Die meisten Forschungen, die die Effektivitét
des kooperativen Lernens analysieren, vergleichen vorwiegend das ko-
operative Lernen mit anderen Lernmethoden. Studien und Diskussionen,
die die Bedingungen des kooperativen Lernens variieren, um ihre Aus-
wirkungen zu iiberpriifen, sind gering (vgl. Huber, A. A., 1999). Es gibt
zwar genug Belege fiir die Effektivitit des kooperativen Lernens, jedoch
ist noch wenig dariiber bekannt, unter welchen Bedingungen kooperative
Lernmethoden am effektivsten sind. Zu der Frage, ob kooperatives Ler-
nen mit Intergruppenkompetition tatsichlich besser ist als kooperatives
Lernen ohne Intergruppenkompetition, fehlen Untersuchungen noch weit-
gehend.

Diese Arbeit dient zur Uberpriifung der Rolle des Intergruppenvergleichs
beim kooperativen Lernen: Wie verhélt sich die Effektivitit der Unter-
richtsform , kooperatives Lernen mit Intergruppenvergleich im Ver-
gleich zu den anderen Unterrichtsformen Frontalunterricht und Gruppen-
arbeit ohne Intergruppenvergleich? Wie wirkt der Intergruppenvergleich
auf die sozialen Beziehungen in der Gruppe? Wie stellen sich das Lern-
verhalten und die Intergruppenkommunikation unter kooperativen Lern-
bedingungen mit und ohne Intergruppenvergleich dar? Was fiir Erfahrun-
gen machen die Schiiler unter kooperativen Lernbedingungen mit und oh-
ne Intergruppenvergleich und welche subjektiven Meinungen duflern sie
iiber kooperatives Lernen? Entstehen daraus in der Gruppe auch Neben-



wirkungen? Wie ist der Schulstress und Leistungsdruck bei kooperativem
Lernen mit Intergruppenvergleich?

Zu diesem Zweck wurde eine Unterrichtsanalyse mit 203 Schiilern aus
der dritten und vierten Klasse durchgefiihrt. Diese Untersuchung umfasst
sowohl objektives Schiilerverhalten als auch subjektive Schiilererfahrun-
gen unter verschiedenen Lernbedingungen (Frontalunterricht, kooperati-
ves Lernen mit Intergruppenvergleich und ohne Intergruppenvergleich),
um anschlieBend die Wirkungen des kooperativen Lernens mit Intergrup-
penvergleich auf Lernleistung, Kommunikationsprozesse und Lernerleb-
nisse herauszuarbeiten. Dabei wurde eine Kombination von verschiede-
nen Forschungsmethoden entwickelt, die den Fragestellungen der Unter-
suchung adédquat sind.

0.2 Aufbau der Arbeit

Die Arbeit stellt eine Kombination aus theoretischen Grundlagen und em-
pirischen Untersuchungen dar. Der theoretische Teil richtet sich im ersten
Kapitel zunichst auf die Grundlagenskizze des kooperativen Lernens. Im
Abschnitt 1.1 wird zundchst die Begriffsklirung ,kooperatives Ler-
nen* erarbeitet. Daraufhin werden die Definitionen zum ,.kooperativen
Lernen* diskutiert (Abschnitt 1.1.1). Da sich die vorliegende Arbeit um
einen Vergleich zwischen unterschiedlichen Unterrichtsformen bemiiht,
wird im Abschnitt 1.1.2 das Wesen und Typische vom kooperativen Ler-
nen im Vergleich mit anderen Unterrichtsformen — Frontalunterricht und
Einzelarbeit - herausgestellt. AnschlieBend werden im Abschnitt 1.1.3 ei-
nige wichtige kooperative Lernformen vorgestellt, die weite Verbreitung
gefunden haben und von der pddagogischen Forschung als effiziente Me-
thoden anerkannt werden. Im Abschnitt 1.2 werden die theoretische
Grundlagen zum kooperativen Lernen zusammengefasst. Theoretische
Ansitze zur Analyse der Effektivitit des kooperativen Lernens beruhen
hauptsichlich auf kognitiven Entwicklungstheorien, die wiederum im we-
sentlichen auf den Ansétzen von Piaget und Vygotsky basieren (Abschnitt
1.2.1 und Abschnitt 1.2.2), Perspektiven der kognitiven Elaboration (Ab-
schnitt 1.2.3), Theorie der Motivation (Abschnitt 1.2.4), und auf der The-
orie der Sozialkohdsion (Abschnitt 1.2.5).



Der Schwerpunkt des zweiten Kapitels liegt auf dem Ansatz des koopera-
tiven Lernens mit Intergruppenvergleich. Zunéchst soll im Abschnitt 2.1
der Begriff ,,Intergruppenvergleich® erklart und eine fiir die vorliegenden
Untersuchung passende Definition angegeben werden. Nach einer Beg-
riffsdefinition werden anschlieend relevante Theorien und Studien refe-
riert. Abschnitt 2.2 stellt zuerst die zwei didaktischen Konzepte Student
Teams-Achievement Divisions (STAD / Gruppenrallye) und Teams-
Games-Tournament (TGT/ Gruppentunier) vor, bei denen Wettbewerb
und Leistungsvergleich zwischen Lerngruppen veranstaltet wird. Danach
werden Ansitze zur Effektivitdt des kooperativen Lernens mit Intergrup-
penvergleich nach Slavin erldutert. SchlieBlich folgt im Abschnitt 2.3 eine
Auseinandersetzung mit den Auswirkungen des kooperativen Lernens mit
Intergruppenvergleich. Dabei werden empirische Befunde zur Effektivitit
und Wirkung des kooperativen Lernens mit Intergruppenvergleich darge-
stellt und diskutiert.

Vor der Darstellung der empirischen Forschungsergebnisse werden im
Kapitel 3 zunéchst die Forschungsmethoden und Vorgehensweise ange-
geben. Abschnitt 3.1 ,,Forschungsplan® stellt als erstes das Ziel und die
differenzierten Fragestellungen der Arbeit dar (Abschnitt 3.1.1). Danach
folgen im Abschnitt 3.1.2 die methodologischen Uberlegungen. An-
schlieBend wird ein Uberblick iiber die Forschungsdurchfiihrung und den
Forschungsgegenstand gegeben (Abschnitt 3.1.3). Weiterhin werden im
Abschnitt 3.2 die Instrumente der Datenerhebung und Datenauswertung
erortert, die sich aus drei Sdulen zusammensetzen: Leistungstests und
Ubungskontrolle im Unterricht, Unterrichtsbeobachtung und Interviews.

In Kapitel 4 werden die Untersuchungsergebnisse zur Lernleistung dar-
gestellt. Dabei soll die Leistung im Nachtest und bei den Ubungen im Un-
terricht mit anderen Lernformen — Frontalunterricht und kooperatives
Lernen ohne Intergruppenvergleich - gegeniibergestellt werden. Im Ab-
schnitt 4.1 sollen zunéchst die Ergebnisse des Leistungszuwachs im Kon-
trolltest, die nach den sieben Forschungswochen durchgefiihrt wurden, in
drei Lernsituationen dargestellt und miteinander verglichen werden.
SchlieBlich folgen im Abschnitt 4.2 die Ergebnisse der Lernleistung bei



Ubungen im Unterricht, die im Untersuchungszeitraum durchgefiihrt
wurden.

Weiter folgen in Kapitel 5 die Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtung un-
ter den Lernbedingungen kooperatives Lernen mit und ohne Intergrup-
penvergleich. Die Beobachtung der Gruppenarbeitsverldufe konzentriert
sich auf vier Dimensionen der Schiilerbeschéftigungen: Aufgabenorien-
tierung (Abschnitt 5.1), Interaktionsform (Abschnitt 5.2), Umgangsform
(Abschnitt 5.3) und Kooperation (Abschnitt 5.4). In allen Abschnitten
werden sowohl die Befunde von Einzelgruppenanalysen unter den Lern-
bedingungen des Intergruppenvergleichs (Gruppen EI) und ohne Inter-
gruppenvergleich (Gruppen E) présentiert, als auch eine Gegeniiberstel-
lung der wichtigen Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Un-
terrichtsversuchen unter beiden Lernbedingungen.

Kapitel 6 stellt die Ergebnisse der Interviews vor. In den Abschnitten 6.1
und 6.2 sollen zunichst die Ergebnisse der Interviews mit Schiilern aus
Klassen unter den beiden Lernbedingungen kooperatives Lernen mit und
ohne Intergruppenvergleich detailliert dargestellt und erldutert werden.
Neben der Interpretation werden exemplarische Textstiicke, die aus den
Schiilerberichten ohne Korrekturen zitiert werden, priasentiert. Dabei soll
der Einfluss des Intergruppenvergleichs ndher betrachtet werden: Wie
wirkten sich Misserfolg und Erfolg der Gruppen mit Intergruppenver-
gleich auf die Interaktion zwischen den Gruppenmitgliedern aus? Zusitz-
lich wurde das Angsterlebnis unter besonderer Beriicksichtigung von
Schiilern mit schwicheren mathematischen Leistungen analysiert.
SchlieBlich folgt im Abschnitt 6.3 eine Zusammenfassung der Ergebnisse
der Interviews. Hierbei wird keine ausfiihrliche Darstellung der Inter-
views gegeben, sondern die typischen Aussagen der Schiiler der Klassen
EI und E zusammengefasst, um dadurch die wichtigen Gemeinsamkeiten
bzw. Unterschiede zwischen den Aussagen der Schiiler aus den unter bei-
den Lernbedingungen unterrichteten Klassen (Klassen EI und E) festzu-
stellen. Weiter werden die Einschédtzungen der Erfahrungen beim Lernen
in Gruppen im Vergleich erortert.

Abschlielend werden im Kapitel 7 die Resultate, die die Ergebnissen der
objektiven Leistungstests bzw. der Unterrichtsbeobachtung und die Er-
gebnisse der subjektiven Schiillermeinung verkniipfen, prasentiert. Danach



werden die padagogischen Schlussfolgerungen gezogen, und ein wissen-
schaftlicher Ausblick auf weitere Untersuchungen zum kooperativen Ler-
nen mit Intergruppenvergleich gegeben.



1. Theoretische Grundlagen des kooperativen Ler-
nens

1.1Begriffsklarung ,,kooperatives Lernen”

1.1.1 Definitionen zu ,,kooperativem Lernen*

Kooperatives Lernen hat eine lange Tradition und wurde schon im ersten
Jahrhundert von Quintilian (30-96) beschrieben. Im siebzehnten Jahrhun-
dert stellte Johann Amos Comenius (1592-1670) ein Gruppenmodell des
Lehrens und Lernens systematisch vor und diskutierte, wie Gruppenarbeit
innerhalb einer Klasse den Organisationsrahmen fiir wechselseitiges Leh-
ren der Schiiler bilden kdnnen und wie schiilerorientierter und lehrerzent-
rierter Unterricht zu kombinieren ist.” Kooperative Lernformen wurden an
einzelnen péadagogischen Stdtten eingefiihrt, wie beispielsweise unter an-
deren von Bell (1753-1832) und Lancaster (1778-1838) in Grof3britannien,
P.G. Girard (1765-1850) in Frankreich, John Dewey (1859-1952) in A-
merika, Berthold Otto (1869-1933) in Deutschland’. Die Entwicklung des
kooperativen Lernens ging bis zur ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts nur
langsam voran. Erst in den letzten dreiflig Jahren hat vermehrt eine inten-
sive Diskussion und praktische Verbreitung des kooperativen Lernens
stattgefunden.

Sozialform und Ideen des kooperativen Lernens erscheinen durchaus un-
ter verschiedenen Bezeichnungen. Neben kooperativem Lernen spricht
man auch von Gruppenunterricht, Gruppenarbeit, Partnerarbeit oder ko-
operativem Gruppenunterricht (vgl. G. L. Huber, 1984). Der Begriff ,.ko-
operatives Lernen* wird in der paddagogischen Literatur bis heute nicht
einheitlich verwendet. Je nach Forschungsrichtung werden verschiedene

> Niher dazu siehe Huber, G. L. (1993). Europiische Perspektiven fiir koopera-
tives Lernen. In: G. L. Huber: Neue Perspektiven der Kooperation, S 244-259 /
Olsen & Kagan (1992). About cooperative Learning. In: Kessler, C (editor):
Cooperative Language Learning - A teacher’s Resource Book, S.1-30

 Mehr dazu siche Rosenbusch, H. S. (1974). Gruppenunterricht-Geschichte,
Theorie, Praxis. In: Dietrich et al. Kooperatives Lernen in der Schule. Donau-
worth: Verlag Ludwig Auer, S. 82-93



Definitionen des kooperativen Lernens bzw. Gruppenunterrichts gegeben.
Nach Dietrich (1974) wird unter kooperativem Lernen ,,die gemeinsame,
koordinierte und zielorientierte Verarbeitung von Erfahrungen (Informa-
tionen) durch mehrere Individuen in wechselseitiger Hilfeleistung
(S.11)* verstanden. Hierbei liegt der Schwerpunkt des Lernens auf der In-
formationsverarbeitung, der Bewiltigung von Aufgaben kognitiv-
intellektueller Art. ,,Die kooperative Erfahrungsverarbeitung wird durch
die gemeinsame Zielsetzung oder Zielakzeptierung der Gruppenmitglie-
der gelenkt (Dietrich 1974, S.12).*

Ahnlich vielen anderen Autoren ist nach Slavin (1985, S. 6) kooperatives
Lernen eine Alternative zum traditionellen Frontalunterricht, in dem eine
kompetitive Atmosphére herrscht. Slavin (1993, S.152) beschreibt das ko-
operative Lernen als eine Lernform, die durch ein kooperative Aufgaben-
struktur und Anreizstruktur charakterisiert ist. Lewis und Cowie (1993)
unterstreichen die kooperative Lernumwelt in der Gruppenarbeit (S.38):

»Was ist kooperative Gruppenarbeit? Wichtigstes Merkmal ist, dass Kinder
durch Ausdruck und Erforschung unterschiedlicher Gedanken und Erfahrungen
in kooperativer Gemeinschaft lernen. Wir erkldren den Kindern immer, dass bei
dieser Art der Arbeit niemand versucht, besser als irgend ein anderes Gruppen-
mitglied zu sein. Es geht nicht um den Wettkampf mit anderen in der Gruppe; es
geht darum, die unterschiedlichen Ressourcen der Gruppe dafiir zu nutzen, Ver-

stdndnis zu vertiefen, Urteile zu schirfen und Wissen zu erweitern.

Johnson und Johnson (1995, S. 32) unterscheiden Zusammenarbeiten und
kooperatives Lernen vor allem danach, ob die Mitglieder lediglich zu-
sammensitzend einzeln arbeiten und gegebenenfalls spontan kooperieren,
oder ob die Mitglieder mit einem gemeinsamen Ziel kooperativ lernen.
Unter kooperativen Lernbedingungen besteht zwischen den Mitgliedern
innerhalb der Lerngruppe eine positive Interdependenz (positive interde-
pendence). Insgesamt nennen Johnson und Johnson (1995, S. 33) fiinf Ei-
genschaften des kooperativen Lernens’:

7Vgl. auch Huber, A.A. (1999). Bedingungen effektiven Lernens in Kleingrup-
pen unter besonderer Beriicksichtigung der Rolle von Lernskripten. Schwangau:
Verlag Ingeborg Huber. S.223.



1. Positive Interdependenz: den Teammitgliedern wird gesagt, dass sie
bei der Bewiltigung der gemeinsamen Aufgabe darauf achten sollen, dass
auch alle etwas lernen.

2. Direkte Interaktion: die Gruppen sollen moglichst klein gehalten
werden, damit es mdglich ist, dass sich die Gruppenmitglieder gegenseitig
unterstutzen.

3. Individuelle Verantwortlichkeit: die Lernenden miissen zeigen, dass
sie das Material auch alleine beherrschen kdnnen.

4. Soziale Fertigkeiten sollen vermittelt werden.

5. Evaluation des Gruppenprozesses sollte stattfinden.

Laut Cohen (1994, S.3) ist das kooperative Lernen als eine Lernbedin-
gung zu verstehen, in der die Lernenden in einer Gruppe, die so klein sein
muss, dass alle Mitglieder an einer gemeinsamen und klar gestellten Auf-
gabe teilnehmen konnen, zusammenarbeiten. Dabei sollten die Lernenden
ihre Aufgaben durchfiihren ohne unmittelbare Beaufsichtigung der Leh-
renden. So erklart Cohen (1993, S.46-47):

,, Lernen kann dabei von Routine bis zum abstrakten Niveau reichen, doch wer-
den kooperative Lerngruppen oft organisiert, um Diskussionen oder Denkpro-
zesse auf hoherem Niveau anzuregen. Die Gruppen konnen auch eingerichtet
werden, um allgemein kooperatives Verhalten und statusgleiche Interaktionen
von Schiilern zu fordern, die sich im Status aufgrund von Einkommen, ethni-

scher Zugehorigkeit, Rasse oder wahrgenommenen Fahigkeiten unterscheiden.*

Unter dieser allgemeinen Definition ist kooperatives Lernen synonym mit
kollaborativem Lernen und Gruppenarbeit, welche aber anders ist als die
durch Lehrer geleitete Kleingruppenarbeit, bei der Lehrende den Lernen-
den intensive und direktive Instruktion gibt (vgl. Cohen 1994, S. 3).

Im Vergleich zu anderen Unterrichtsmethoden definiert Meyer (1987) den
Gruppenunterricht als eine Sozialform des Unterrichts (S. 242):

,-..bel der durch die zeitlich begrenzte Teilung des Klassenverbandes in
mehrere Abteilungen arbeitsfihige Kleingruppen entstehen, die gemein-
sam an der von der Lehrerin gestellten oder selbst erarbeiten Themenstel-
lung arbeiten und deren Arbeitsergebnisse in spiteren Unterrichtsphasen
fiir den Klassenverband nutzbar gemacht werden kénnen.*



Nach Drebes (1993, S. 118-126) ist kooperatives Lernen eine gemein-
schaftliche Aktivitdt. Im Mittelpunkt kooperativen Lernens steht die selb-
staindige Schiilertitigkeit. Die wichtigsten Merkmale des kooperativen
Lernens sind Drebes (1993, S. 120-124) nach Lernen in der Gemeinschaft,
Phrasenhaftigkeit, Multidimensionalitdt, Wechselverhéltnis, Stochasti-
scher Prozess und Zusammenwirken innerer und duflerer Faktoren.

In der vorliegenden Arbeit wird kooperatives Lernen als eine Lernform
verstanden, in der den Lernenden gemeinsame Aufgaben vorgegeben
werden und bei der zwei oder mehr Lernende zusammenarbeiten. Dabei
ist kooperatives Lernen Synonym flir Gruppenarbeit und Gruppenunter-
richt. Kooperatives Lernen setzt kleine Lerngruppen voraus, bei denen
Mitglieder in wechselseitigem Austausch Kenntnisse und Fertigkeiten
erwerben konnen. Auch ist das Lernen auf ein gemeinsames Ziel gerichtet
und es ist von entscheidender Bedeutung fiir den Lernerfolg der Gruppe,
dass jedes Mitglied einen Beitrag erbringt. Dadurch ist die wechselseitige
Bezogenheit der Mitglieder gegeben. Die zentralen Merkmale des koope-
rativen Lernens lassen sich mit folgenden Kennwortern zusammenfassen:

kooperative Lernumwelt

kleine Gruppenarbeit

gemeinsames Lernziel und gemeinsame Verantwortung
Interaktion

whk b=

soziales Lernen

1.1.2 Kooperatives Lernen im Vergleich mit Frontalunterricht
und Einzelarbeit

Das Wesen und die Formen kooperativen Lernens sind auf der einen Seite
gegen das ,solitdre Lernen®, auf der anderen Seite gegen das frontal ge-
steuerte GroBgruppenlernen® gerichtet. Durch den Vergleich mit isolier-
ter Einzelarbeit und lehrerzentrierten Frontalunterricht ldsst sich koopera-

¥ Néher dazu siche Dietrich, G. (1974). Auswirkungen und Bedingungsfaktoren
des kooperativen Lernens. In: Dietrich et al. (Hrsg.). Kooperatives Lernen in der
Schule. Doauwirth: Verlag Ludwig Auer, S 9-31.
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tives Lernen anschaulich erkldren und das Typische an dieser Lernform
herausstellen.

Frontalunterricht

Frontalunterricht bzw. Klassenunterricht® ist dadurch gekennzeichnet,
dass vorwiegend der Lehrer den Lernprozess steuert (vgl. Herold &
Landherr, 2000, S.11 ) und die Klasse ,,im Block, als Plenum unterrichtet
wird (Prior, 1985, S. 148)“. Der Unterricht verlduft zumeist nach dem
folgenden Rhythmus: zuerst Lernen, dann Anwenden. Meyer (1987, S.
183) definiert Frontalunterricht als eine Unterrichtsform, in der die Klasse
gemeinsam unterrichtet wird und in der der Lehrende die Arbeits-, Inte-
raktions- und Kommunikationsprozesse steuert und kontrolliert. Histo-
risch gesehen, wird der Begriff ,,Frontalunterricht* mit der sich seit dem
18. Jahrhundert entwickelnden Tradition des Jahrgangsklassenunterrichts
verkniipft, das heiB3t, die Klasse als ,,der militdrisch angeordnete Hor-
block®, der sich ,,in rezeptiver Haltung dem dozierenden oder abfragen-
den Lehrer gegeniiber (Prior 1985, S. 148)* sieht.

Die Schiiler und Schiilerinnen im Frontalunterricht fithren vorwiegend
das aus, was angeregt oder angeordnet wurde. Der Lehrer im Frontalun-
terricht ist die hauptsichliche Informationsquelle. Beim Klassenunterricht
kann allen Lernenden gleichzeitig und methodisch einheitlich derselbe
Stoff vermittelt werden. Die von Prior (1985) formulierten Vorteile erklé-
ren, warum diese Unterrichtsform immer hin von den Lehrenden bevor-
zugt und am héiufigsten in der Schule praktiziert wird (S.148):

- ,»Eine Versachlichung des Unterrichts ist moglich; nicht individuelle
Probleme, sondern die gemeinsame Sache steht im Mittelpunkt.*

- ,Die Methode kann einheitlich sein, was die Vorbereitung und die
Disziplinierung erleichtert.*

- ,»Stoffquantitit und Lerntempo konnen gut dosiert und kontrolliert
werden.*

? Die Begriffe Frontalunterricht und Klassenunterricht werden in dieser Arbeit
gleichbedeutend verwandt. Mehr zur Differenzierung zwischen den beiden Beg-
riffen, siche Meyer, H. (1987). Unterrichtsmethoden II: Frankfurt a. M: Cornel-
sen Verlag Scriptor.
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Anderseits wird die Unterrichtsform des Frontalunterrichts hiufig kriti-
siert und Pddagogen suchen stets nach Alternativen, um ihre Nachteile zu
kompensieren. Ein Problem des Frontalunterrichts etwa ist die Vernach-
lassigung des Individuums. Die Schiiler und Schiilerinnen werden als
Klasseneinheit behandelt. Die Unterschiedlichkeit und Individualitdt der
Lernenden wird nicht berticksichtigt, wahrend die Lehrkraft den Lernpro-
zess steuert und die Klasse als feste Einheit fiihrt. Frontalunterricht stellt
insbesondere fiir Lernende, die im Vergleich zu anderen Mitschiilern in
der Klasse lernunfihig sind, eine nachteilige Lernbedingung dar'’. Ein
anderer Nachteil ist der Mangel an sozialem Lernen. Im Frontalunterricht
steht die Vermittlung fachlicher Inhalte im Vordergrund, so dass dabei
das soziale Lernen meistens vernachlassigt wird (vgl. Herold & Landherr
2000, S. 11). Zumeist spricht die Lehrkraft, wihrend die Schiiler und
Schiilerinnen zuhdren und sich Notizen machen. Interaktion zwischen
Lernenden und Lehrenden tritt selten auf. Zusammenarbeit der Schiiler
untereinander wird nicht gestattet oder nur in sehr begrenzten Maflen zu-
gelassen. AuBBerdem sind, wegen der Passivitdt der Lernenden, von aullen
veranlasste Anreize - meistens in Form von Belohnung und Strafe - im
Frontalunterricht notwendig, um Lern- und Leistungsmotivation herzu-
stellen. Im Gegensatz zum kooperativen Lernen ist Frontalunterricht dar-
iber hinaus eine Unterrichtsform, in der Schiiler und Schiilerinnen oft in
Konkurrenz zueinander lernen.

Einzelarbeit

Wie kooperatives Lernen ist Einzelarbeit bzw. individuelles Lernen'' eine
schiilerorientierte Unterrichtsform, in der Schiiler und Schiilerinnen mit
groBerer Freiheit selbstindig lernen konnen. Die Unterrichtsform Einzel-
arbeit hat eine lingere Geschichte als der Frontalunterricht. Wie Prior
(1985) in seinen Beitrag ,,Sozialformen des Unterrichts® beschreibt
(S.151):

' Zum Vergleich zwischen Frontalunterricht und kooperativen Lernen siche
auch: Udvari-Solner, A. (1995). A Decision-Making Model for Curricular Ad-
aptations in Cooperative Groups. In: Thousand, J.S., Villa, R. F. and Nevin, A.
I.. (edited). Creativity and collaborative learning. A practical guide to empow-
ering students and teachers, S. 59-77

"' Die Begriffe Einzelarbeit und individuelles Lernen werden in der Arbeit
gleichbedeutend verwandt.
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,,Bis zur Stabilisierung des Jahrgangsklassensystems im frithen 19. Jahrhundert
war der Schulunterricht auch bei 60 und 90 Schiilern Einzelarbeit, wobei der

Lehrer héufig durch Schulhelfer unterstiitzt wurde.*

Es gibt verschiedene Variationen des individuellen Lernens. Es kann etwa
eine Einzelarbeit der Schiiler nach einem Klassenunterricht, eine Ver-
suchsbeschreibung in Einzelarbeit nach einer kurzen Einfithrung, die tig-
liche Arbeitsstunde eines zweiwdchigen Projektes oder ein Einzelreferat
u.s.w. sein'”. Bei der Einzelarbeit wird ein ausgearbeitetes System didak-
tischer Materialien angeboten, um die individuellen Begabungen, Féhig-
und Fertigkeiten zu beriicksichtigen. Die individualisierenden Mafnah-
men fordern die Lernenden zu eigenen Entscheidungsprozessen heraus
und bieten so den Lernenden Selbstkontrollmdglichkeiten. Als Vorteile
des individuellen Lernens werden genannt (Prior, 1985, S. 151):

- ,innere Differenzierung und Individualisierung,
- ,»Selbsttitigkeit und Selbstverantwortung,*
- ,»Sachbezug versus Sozialbezug.*

Anders als beim kooperativen Lernen und beim Frontalunterricht verlduft
meist bei der Einzelarbeit das Lernen weder in einem kompetitiven noch
in einem kooperativen Klassenklima, sondern in einer isolierten Einzelar-
beitsform. Die Schiiler sollen allein mit vorher behandelten Texten und
Materialien arbeiten. Unter solchen solitdren Lernbedingungen stehen
meistens das kognitive Lernen und das Beherrschen des Wissens im Vor-
dergrund. Das soziale Lernen und die soziale Interaktion zwischen den
Lernenden stehen wie beim freien Arbeiten und bei den Einzelreferaten
fast immer im Hintergrund oder treten gar nicht erst auf. Prior (1985) kri-
tisiert daran (S.152).:

,In der Einzelarbeit tritt der Sozialbezug des Schiilers zum Mitschiiler und zur
Klassengruppe zuriick oder wird zeitweilig ganz aufgehoben; es dominiert der

Sachbezug, der Auseinandersetzung mit der Aufgabe, dem Problem... Soziale

'2 Mehr zu Lernformen des individuellen Lernens siche Prior, H. (1985). Sozial-
formen des Unterrichts. In: Otto, G. und Schulz, W. (Hrsg). Enzyklopéadie Er-
ziehungswissenschaft Bd. 4: Methoden und Medien der Erziehung und des Un-
terrichts. Stuttgart: Klett-Cotla, S. 143-159
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Bediirfnisse bleiben unberiicksichtigt, soziale Fahigkeiten ungeiibt, und die mo-

tivationalen, kognitiven und sozialen Krifte der Gruppe werden nicht genutzt.*

Unter- Frontalunterricht Individuelles Lernen | Kooperatives Lernen
richts-
formen
Inhalte und | - Klassenarbeit; - Einzelarbeit - Gruppenarbeit;
Ziele - Kompetitionsorientie- - Kooperationsorientie-
rung; rung
- thematisch orientiertes
Material
Lehrpro- |- Massenbehandlung; - Einzelbehandlung; - Gruppenbehandlung;
zess  und |- hohere Autoritit; - Schwichung der Au-|- Schwichung der Auto-
die Rolle|- Wissensinhalte; pra- | toritit; ritét;
der  Leh-|sentieren, erkldren, kon- | - Berater, Unterstiitzer |- Berater, Unterstiitzer
renden trollieren von Lernprozessen von Lernprozessen
Lernpro- |- Gemeinsamkeit; - Selbstindigkeit; - Selbstindigkeit;
zess und |- Passivitit; - Aktivitit; - Aktivitét;
die Rolle |- Anpassung; - selbstgesteuert - selbstgesteuert;
der  Ler-|- von aullen stark ange-
nenden leitet und kontrolliert
werden
Interaktion |- wenig Interaktion zwi- |- Geringe Interaktion |- intensive Interaktion
und soziale |schen dem Lehrenden|zwischen dem Lehren-|der Lernenden;
Beziehung |und den Lernenden; den und den Lernenden | - hoher Sprechanteil des
beim Ler- |- hoher Sprechanteil des |sowie den Lernenden | Lernenden
nen Lehrers Kompetitionel- | untereinander - Kooperative Lernat-
le Beziehung in der mosphére
Klasse

Tab. 1.1 Merkmale des Frontalunterrichts, der Einzelnarbeit und des kooperati-

13
ven Lernens .

13 Zu den Unterschieden zwischen Frontalunterricht, Einzelarbeit und koopera-
tivem Lernen siehe auch: Konrad, K. und Traub, S. (2001). Kooperatives Lernen:
Theorie und Praxis in Schule, Hochschule und Erwachsenenbildung. Balt-
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1.1.3 Kooperative Lernformen

Es gibt heute sehr viele unterschiedliche kooperative Unterrichtsformen,
die seit den 70er Jahren nach und nach entwickelt worden sind und sich
inhaltlich teilweise tiberschneiden. Im folgenden Kapitel soll zuerst ein
kurzer Uberblick iiber einige wichtige kooperative Lernformen gegeben
werden, die weite Verbreitung gefunden haben und von der pddagogi-
schen Forschung als effiziente Methoden anerkannt werden. Erldutert
werden sollen die didaktischen Konzepte, Eigenschaften und die Effekti-
vitdt der kooperativen Methoden des Gruppenpuzzise (Jigsaw-Methode)
von Aronson, der Methode des gemeinsamen Lernens (Learning Together)
von Johnson und Johnson, der Kleinprojekte in Gruppen (Group-
Investigation) von Sharan & Hertz-Lazarowitz und die weit verbreitete
Teamlernmethode (Student Team Learning).

Die kooperativen Lernformen , Teamlernmethoden®, die mehr als die
Halfte aller Studien zu kooperativen Lernmethoden betreffen (vgl. Slavin
1990, S. 3), wurden von Slavin u. a. an der John-Hopkins-Universitét
entwickelt. Dazu zéhlen der kooperative Mathematikunterricht (Team-
Assisted Individualization bzw. Team-Assisted Individualization bzw.
TAI), der kooperative Lese- und Schreibunterricht (Cooperative Integra-
ted Reading and Composition bzw. CIRC) und die Gruppenpuzzle-
Methode II (Jigsaw I1). Zwei Teamlernmethoden, ndmlich die Gruppen-
rallye (Student Teams-Achievement Division bzw. STAD) und das Grup-
penturnier (Teams-Games-Tournament bzw. TGT), bei denen man die
MaBnahme ,,Intergruppenvergleich® angewandet hat, werden im nichsten
Kapitel ausfiihrlich dargestellt.

Gruppenpuzzle (Jigsaw-Methode)

Das Gruppenpuzzle bzw. die Jigsaw-Methode wurde von Aronson und
seinen Kollegen (1984) entwickelt. Sie gehdrt zu einer der am frithesten

mannsweiler : Schneider Verl. Hohengehren, S.5-7 u. S. 19 / Meyer, H. (1987).
Unterrichtsmethoden II. Frankfurt a. M.: Cornelsen Verlag Scriptor, S. 182/
Lamberigts, R. und Diepenbrock, J.-W. (1992). Aktivierender Unterricht in ei-
ner kooperativen Lernumwelt: Implementation und Effekte in einem Feldexpe-
riment. S. 97 In: Huber, G. L. (Hrsg.): Neue Perspektiven der Kooperation —
ausgewdhlte Beitridge der Internationalen Konferenz 1992 iiber Kooperatives
Lernen. Hohengehren: Schneider, S.-94-104.
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entwickelten kooperativen Lernformen (vgl. Slavin, 1985, S. 7). Aronson
(1984) nennt Gruppenpuzzle eine Lernmethode, ,,die durch ihre Eigenart
von den Schiilern Zusammenarbeit und gegenseitiges Lehren fordert (S.
49).* Der Ablauf des Gruppenpuzzles lisst sich wie folgt zusammenfas-
sen (vgl. Konrad & Taub 2001, S. 109):

1. Einfiihrung: Beim Gruppenpuzzle werden zuerst Stammgruppen aus
vier bis sechs Mitgliedern heterogen zusammengesetzt. Jede Stammgrup-
pe bekommt die gleichen Informationen bzw. Materialien zu einem be-
stimmten Thema, das aus unterschiedlichen Unterthemen oder Abschnit-
ten besteht. Der Zahl der Gruppenmitglieder entsprechend wird der Lern-
stoff in etwa gleich grofle Teile aufgeteilt. Alle Teilnehmer wihlen sich
eine Aufgabe aus und konzentrieren sich zuerst auf das diesbeziigliche
Material.

2. Experten-Gruppen: Danach bilden jeweils die Schiiler aller Gruppen

eine Expertengruppe, die dasselbe Material bekommen haben.

3. Puzzle-Gruppen: Nachdem die Experten-Gruppen ihr Material zu-

sammen diskutiert, analysiert und eingehend erarbeitet haben, kehren alle
Schiilern zuriick zur ihren urspriinglichen Gruppen. Jedes Mitglied soll
die anderen Mitglieder tiber den Stoff, den es in der Experten-Gruppen
verarbeitet hat, informieren.

Das Gruppenpuzzle kann in allen Fachern verwendet werden, in denen die
Lernenden Wissensgrundlagen erwerben sollen. Es ist von der Grund-
schule bis zur Universitit und selbst in der Erwachsenenbildung geeignet,
insbesondere fiir aus umfangreicheren Materialien und ausfiihrlichen Tex-
ten bestehenden Lerninhalt (vgl. Held & Plaude 2000, S. 184 ft.). Nach G.
L. Huber (1991, S. 166-174) fordert das Verfahren des Gruppenpuzzle be-
sonders die sozialen Beziehungen in der Klasse. Die Teilnehmer im
Gruppenpuzzle sind statt durch Wettbewerb durch spezifische Aufgaben-
stellungen voneinander abhéngig. Diese ,,strukturierte Interdependenz* ist
Aronson (1984, S. 48-59) gemiB das Entscheide fiir ein positive Zusam-
menarbeit.

Die Lehrkraft organisiert am Anfang heterogene Stammgruppen. Sie stellt
Themen und Materialien bereit und motiviert die Schiiler und Schiilerin-
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nen dadurch, dass sie die Wichtigkeit und den Zusammenhang der Mate-
rialen mit dem bisher Gelernten demonstriert. Der Lehrer und die Lehre-
rin iibernehmen dabei keine aktive Fiihrungsrolle in den Gruppen (vgl.
Held & Plaude 2000, S. 185), sondern geben den Lernenden Erkldrungen,
wenn diese Hilfe brauchen. Gruppenmitglieder werden dazu angespornt,
hoher Kontakt mit anderen aufzunehmen, dadurch sie den anderen Fragen
stellen und sich etwas erkldren lassen und umgekehrt anderen etwas er-
klaren. Erfolg setzt die Offenheit der Teilnehmer voraus, da nur wenn die
Mitglieder der Expertengruppen sich aufgeschlossen austauschen und sich
gegenseitig unterstiitzen, anschlieBend alle als Experten in ihre eigenen
Stammgruppen gehen konnen (vgl. Konrad & Traub 2001, S. 109).

Nach Aronson (1984, S. 48-59) fordert das Gruppenpuzzle bei den Ler-
nenden nicht nur die Schulleistung, sondern auch das Selbstwertgefiihl
und das prosoziale Verhalten. Die Jigsaw-Struktur fordert von den Schii-
lern, sich wechselseitig als Helfer zu sehen und nicht vom Lehrer als
Hauptquelle aller Information abhédngig zu bleiben. Beim Gruppenpuzzle
loben die Schiiler sich auch wechselseitig, anstatt dem Lehrer zu erlauben,
als einziger im Klassenzimmer fiir Lob zu sorgen. Da alle Schiiler und
Schiilerinnen beteiligt sind, werden sogar Lernende mit niedrigem
Selbstwertgefiihl allmdhlich Erfolgserlebnisse haben und als Folge zu er-
kennen beginnen, dass auch sie iiber Fahigkeiten und Talente verfiigen.
Dadurch hilft das Gruppenpuzzle besonders leistungsschwécheren Schii-
lern und Schiilerinnen. Die Erfahrung, dass man anderen etwas Wichtiges
mitzuteilen hat und dass die anderen einem aufmerksam zuhoren, unter-
stiitzt gerade bei leistungsschwiécheren Schiilern die Fiahigkeit, ihren
Selbstwert anzuerkennen (vgl. Held & Plaude 2000, S. 185).

Teamlernmethoden

Die kooperativen Lernformen ,,Teamlernmethoden* wurden von Slavin u.
a. (1994) an der John-Hopkins-Universitit entwickelt. Zwei der wichtigs-
ten Elemente der Teamlernmethoden sind die kooperative Aufgabenstruk-
tur und die kooperative Anreizstruktur. In Teamlernmethoden fiihrt die
Lehrkraft kooperativ zu 16sende Aufgaben ein und regt die Schiiler und
Schiilerinnen an, zusammenzuarbeiten und einander beim Lernen zu un-
terstiitzen (vgl. Slavin 1993, S. 3). Gruppenbelohnungen, die auf der
Grundlage individueller Lernleistungen vergeben werden, werden dabei
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als kooperative Anreizstruktur eingesetzt. Die Teammitglieder arbeiten an
den ihrem Leistungsstandard angemessenen Materialien, so dass jedes
Mitglied die gleichen Erfolgschancen hat. Bei Teamlernmethoden lernen
Schiiler und Schiilerinnen mit andere Gruppenmitgliedern zusammen und
sind fiir sich und auch fiir die anderen Mitglieder beim Lernen verant-
wortlich. '*

a. Die Gruppenpuzzle-Methode II (Jigsaw 1)

Die Gruppenpuzzle-Methode I ist eine Modifikation des Gruppenpuzzles.
Das Lernen findet wie im Gruppenpuzzle in Basis- und Expertengruppen
statt. Der Unterschied zwischen der Gruppenpuzzle-Methode II und dem
Gruppenpuzzle besteht vor allem in Gruppenbelohnungen. Am Ende des
Unterrichts der Gruppenpuzzle-Methode II schreiben die Lernenden ein-
zeln einen Test, wobei die Noten der einzelnen Lernenden zu einer Grup-
pennote zusammengefasst werden, wihrend im Gruppenpuzzle Noten le-
diglich fiir individuelle Leistungen vergeben werden. Aulerdem ist die
Aufgabenspezialisierung stirker ausgeprégt dadurch, dass beim Gruppen-
puzzle in den Expertengruppen verschiedene Teile des Gesamtmaterials
erarbeitet werden, wihrend beim Gruppenpuzzle II ausschlieBlich unter-
schiedliche Fragestellungen zum gleichen Material bearbeitet werden.

b. Kooperativer Mathematikunterricht (Team-Assisted Individualization

bzw. TAI)

Gruppen im kooperativen Mathematikunterricht bestehen aus vier bis
fiinf Teilnehmern und sind leistungsheterogen zusammengesetzt. Jedes
Mitglied bekommt eigene Materialien, die auf sein eigenes Leistungsni-
veau abgestimmt sind und lernt in seiner eigenen Geschwindigkeit. An-
schlieBend bzw. zwischendurch unterrichtet der Lehrer und die Lehrerin
statt ganze Klassen jeweils die leistungshomogenen Teilnehmer aus den
verschiedenen Basis-Gruppen. Die Lernenden kontrollieren gegenseitig
ihre Losungen und helfen sich bei Problemen in der leistungsheterogenen
Basis-Gruppe. Zum Schluss sollten alle Teilnehmer ohne Hilfe der
Teammitglieder den Test ablegen.

' Mehr zu Teamlernmethoden siche auch A.A. Huber (1999). Bedingungen ef-
fektiven Lernens in Kleingruppen unter besonderer Beriicksichtigung der Rolle
von Lernskripten. Schwangau: Verlag Ingeborg Huber. S. 7/ S.216-220.
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c. Kooperativer Lese- und Schreibunterricht (Cooperative Integrated Rea-

ding and Composition bzw. CIRC)

Im kooperativen Lese- und Schreibunterricht arbeiten die Schiiler in
Zweier- bzw. Dreierteams zusammen. Eine Gruppe besteht aus zwei Dy-
aden oder Triaden, d.h. insgesamt vier bis sechs Personen. Ahnlich wie
im kooperativen Mathematikunterricht werden Aufgaben vergeben, deren
Schwierigkeitsgrad der Leistung des Schiilers im Eingangstest entspre-
chen. Mit Materialen unterschiedlichen Niveaus unterrichtet der Lehrer
oder die Lehrerin aus Schiilern derselben Leistungsstirke bestehende
kleine Gruppen. Bei beiden Methoden werden die Teilnehmer regelméafig
Tests unterzogen, die sie selbstindig bewailtigen miissen. Gruppenbeloh-
nungen basieren auf individuellen Testergebnissen und auf der Menge be-
arbeiteter Unterrichtseinheiten.

Methode des gemeinsamen Lernens (Learning Together) und Konstruk-
tive Kontroversen nach Johnson & Johnson

Die Methode des gemeinsamen Lernens bzw. Learning Together wurde
von Johnson und Johnson (1994a) an der Universitdt von Minnesota ent-
wickelt. Die Methode des gemeinsamen Lernens ist keine fachspezifisch
angewandte Lernform oder bestimmte kooperative Technik, sondern fasst
verschiedene kooperative Aktivititen, die in kurz- oder langfristigen
Gruppen stattfinden, zusammen (vgl. Davidson 1995, S. 16). Die wich-
tigsten Elemente der Methode des gemeinsamen Lernens sind laut John-
son und Johnson (1994a, S. 51-65) positive Interdependenz, direkt Inter-
aktion, individuelle Verantwortlichkeit, soziale Fertigkeiten und Evaluati-
on des Gruppenprozesses.

Eine andere bekannte Methode nach Johnson und Johnson ist die Kon-
struktive Kontroverse, bei der die Mitglieder zu beiden Seiten eines kon-
troversen Themas Stellung nehmen. Der Ablauf dieser Methode lésst sich
wie folgt zusammenfassen (vgl. Konrad & Taub 2001, S. 125-129):

1.  Um konstruktive Kontroversen anzuregen, kann in der Lerngruppe

ein komplexer Sachverhalt zuerst einmal gemeinsam so strukturiert wer-
den, dass die verschiedenen Dimensionen fiir alle erkennbar werden.
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2. AnschlieBend werden die Teilnehmer und Teilnehmerinnen in
Gruppen zu je vier Personen eingeteilt.

3. Innerhalb der Gruppen werden Paare gebildet. Jeweils ein Lerntan-
dem wendet sich einem Teilgebiet einer kontroversen Frage- bzw. Prob-
lemstellung zu. Jedes Tandem arbeitet seinen Teil aus. In Partnerarbeit
klaren die Teilnehmer die eigene Position, suchen Argumente zur Stiit-
zung der eigenen, aber auch zur Entkriftung der vermeintlichen Gegenar-
gumente des anderen Paares.

4.  Indem jedes Paar seine Position mdglichst {iberzeugend in der Vie-
rer-Gruppe prasentiert, wird die Kontroverse ausgetragen. Nach einer
festgelegten Zeitspanne wechseln die Lernpaare die Seite und argumentie-
ren aus der Sicht des oppositionellen Paares.

5. Zum Abschluss sollen die Gruppenmitglieder zu einem gemeinsa-
men Konsens bzw. zu einer Synthese finden. Die Gruppen erhalten dazu
die Aufgabe, am Ende eine Presse-Erkldrung, eine Wandzeitung oder &hn-
liches zu erarbeiten.

Die Konstruktive Kontroverse ist zur Anwendung in groflen Klassen ge-
eignet. Um jedes Gruppenmitglied seinen Fahigkeiten und Interessen ent-
sprechend etwas zum gemeinsamen Lernprozess beitragen zu lassen, soll-
ten die Lerngegenstdnde unterschiedliche Dimensionen demonstrieren, zu
verschiedenen Sichtweisen provozieren oder alternative Formen der Aus-
einandersetzung oder gar widerspriichliche Argumente zulassen (vgl. G. L.
Huber 1991, S. 173). Bei der Methode Konstruktive Kontroverse wahlt
die Lehrkraft die Kooperation fordernde Aufgaben aus. Sie flihrt die
Gruppen nicht, sonder erleichtert das Arbeiten durch Unterstiitzung und
Erklarung (vgl. Konrad & Taub 2001, S. 125).

Die kooperative Lernform Konstruktive Kontroverse stellt eine gute Gele-
genheit dar, ,.einerseits Widerspriiche zwischen individuellen Meinungen,
Sichtweisen, Hypothesen etc. erleben zu lassen, andererseits die Schiiler
anzuregen, den Dissens nicht zu steigern (oder einfach auf sich beruhen
zu lassen), sondern konstruktiv aufzuldsen, d. h. gemeinsame Losungen
zu entwickeln (G. L. Huber 1991, S. 173)*.

Kleinprojekt in Gruppen (Group-Investigation)
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Die von Sharan & Hertz-Lazarowitz (1984) entwickelte Lernform Group-
Investigation ist Slavin (1985, S.8) nach die komplizierteste kooperative
Lernmethode, in der Schiiler in kleinen Gruppen an einem selbstgesteuer-
ten Projekt arbeiten. Der Ablauf des Kleinprojekts in Gruppen 146t sich in
sechs Stufen zusammenfassen (vgl. Sharan & Hertz-Lazarowitz 1984, S.
33-46/ G. L. Huber 1991, S. 172):

1. Festlegung und Auswahl des Themas und Gruppenorganisation: Zu-
erst stellt der Lehrende der gesamten Klasse ein bestimmtes Thema vor,
das gemeinsam erarbeitet werden soll. Durch die Einleitung der Lehren-
den werden die Schiiler und Schiilerinnen angeregt, in einer Plenumdis-
kussion ihre eigene Meinung und ihr Interesse an dem Thema mitzuteilen
und zu diskutieren. Dann ist kooperatives Planen aller Schiiler und eine
Aufteilung der Klasse in Projektgruppen nach Interessen und Fahigkeiten.
2. Planung der Lernaufgabe: Dabei miissen die Gruppe selbst entschei-
den, was sie machen wollen, wie sie das Projekt organisieren. Die Unter-
themen werden in der Kleingruppe festgelegt. Jedes Mitglied tibernimmt
ein Unterthema und bestimmt, wie es bei seiner Arbeit vorgehen will,
welche Hilfsmittel es benotigen wird und welche Aktivitdten es ausfithren
muss. Die Gruppe muss iiberlegen, wie und in welchem Ausmal die Mit-
glieder miteinander kooperieren und helfen, um das Gruppenziel zu er-
reichen.

3. Durchfiihrung der Untersuchung: Auf dieser Stufe arbeiten Schiiler
und Schiilerinnen selbstdndig an ihrem eigenen Teilthema. Diese Phase
ist die umfangreichste und ldngste aller Phasen.

4. Vorbereitung eines AbschluBlberichts: Im vierten Schritt fasst die
Gruppe zuerst die Teilthemen zum gemeinsamen Thema zusammen und
entscheidet, wie das Ergebnis vor dem Lehrer und den anderen Mitschii-
lern priasentiert wird. Dann bereitet die Gruppe gemeinsam eine Prisenta-
tion und einen Schlussbericht vor.

5. Darbietung des Schlussberichts: die Mitschiiler der ganzen Klasse
treffen wieder zusammen und prisentieren ihre Arbeitsergebnisse. Mit
Hilfe der gewihlten Mittel und Medien wird die Gruppen-Présentation in
verschiedenen Formen, z. B. Berichten, Ausstellungen, Theater etc. vor
der ganzen Klasse vorgestellt.

6. Evaluation: AbschlieBend folgt eine Bewertung der Gruppenleistun-
gen. Hier bieten sich gute Moglichkeiten zur gemeinsamen Bewertung
durch den Lehrenden und die Lernenden. Dabei wird eine Selbstbewer-
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tung der Schiiler erwartet. Es sollen nicht nur die Gruppenarbeit, Grup-
penbeitrdge und die Lernergebnisse, sondern auch die individuellen affek-
tiven Erfahrungen, die Motivation und die Beteiligung wihrend des Ler-
nens evaluiert werden.

Die Rolle der Lehrkraft beim Kleinprojekt in Gruppen besteht darin, die
organisatorischen Aufgaben zu iibernehmen und als Helfer fiir Klein-
gruppen zur Vergniligung zu stehen, Richtungen aufzuzeigen oder Prob-
leme fiir Schiiler und Schiilerinnen kldren, und eine Lernumwelt zu schaf-
fen, die Neugier, selbstgesteuerte Suche und Entscheidungsprozesse bei
den Lernenden unterstiitzt (vgl. Sharan & Hertz-Lazarowitz 1984, S.32).

Das Lernen in einem Kleinprojekt in Gruppen verlangt mehr Flexibilitat
bei der Zeitplanung als andere Unterrichtsformen. Dazu erkldren Sharan
& Hertz-Lazarowitz (1984, S.38):

»Wenn auch die Schiiler aufgefordert werden, sich an einen gewissen Zeitplan zu hal-
ten, kann man nicht immer die genaue Zahl von Sitzungen vorhersehen, die sie fiir ihre
Arbeit benotigen. Es ist duflerst wiinschenswert, dass ein Gruppenprojekt nicht ab-
gebrochen wird, ehe die Schiiler eine Chance zur Vollendung ihrer Arbeit hatten - oder
ehe sie nicht zumindest den Eindruck haben, dass der grofite Teil der Arbeit, die sie

sich vorgenommen hatten, erledigt ist.“

AuBerdem ist es wichtig beim Kleinprojekt in Gruppen, keine fahigkeits-
homogenen Gruppen zu bilden. Denn durch heterogene Gruppebildung
werden die Kommunikationsfahigkeit und soziale Féhigkeiten der Ler-
nenden in der Gruppenarbeit besser gefordert.

Das Kleinprojekt in Gruppen gibt den Schiilern und Schiilerinnen Anreize durch spezi-
fischen Lernstoff und Materialen, so dass die gegenstandsorientierte Motivation der
Schiiler in den Vordergrund tritt. Kooperation, gegenseitige Anregungen und Hilfe sind
Voraussetzungen fiir ein erfolgreiches Gruppenarbeitsergebnis. Die Effektivitit des
Kleinprojekts in Gruppen zeigt sich nicht nur im kognitiven Lernen sondern auch im
sozialen Lernen. Sharan & Hertz-Lazarowitz (1984, S. 44) meinen, dass der Schlussbe-
richt des Kleinprojekts in Gruppen Erfahrungen liefert, in denen intellektuelle Anstren-
gungen und bewegende emotionale Erfahrungen verkniipft sind und dass bei den
Schlussberichten sich auch mehrseitige Kommunikation und Interaktionen ergeben

konnen.
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1.2 Ansidtze zur Auswirkung des kooperativen Lernens

Seit dreifig Jahren ist die Forschung {tber die Effektivitit des
kooperativen Lernens, das auf mannigfaltige Art und Weise durchfiihrbar
ist, von Pddagogen und Psychologen intensiv betrieben. Unterschiedliche
Formen des kooperativen Lernens werden je nach den gegebenen
Bedingungen in verschiedenen Fichern und Anwendungsgebieten
eingesetzt. Verglichen mit anderen Unterrichtsformen, z.B. dem
Frontalunterricht oder der Einzelarbeit, zeigen kooperative Lernformen
meistens positive Wirkungen auf die sozialen Beziehungen in der Klasse,
sind eine groBere Unterstiitzung des sozialen Lernens, bewirken eine
Minderung von Angst und Stress und fordern die Lernmotivation und
erzielen in der Regel bessere Unterrichtsleistungen (vgl. Konras & Traub
2001, S. 6 ff.). Theoretische Ansédtze zur Erkldrung der Effektivitat
kooperativen Lernens beruhen hauptsidchlich auf Perspektiven der
kognitiven Elaboration, soziale Kohésionsperspektiven,
Motivationstheorie und kognitiven Entwicklungstheorien, die wiederum
im wesentlichen auf den Ansédtzen von Piaget und Vygotsky basieren
(Siehe Abbildung 1.1). An dieser Stelle sollten nun die oben genannten
Ansitze zur Erklarung der Effektivitét kooperativen Lernens libersichtlich
dargestellt werden.

Perspektiven kooperativen Lernens

Theorie der Motiva- Kognitive Perspekti- Soziale Kohidsions-
tion ven pers-pektiven
Perspektiven kognitiver Theorie der kognitiven
Entwicklung Elaboration
Kognitive Ent- Kognitive Ent-
wicklung nach wicklung nach
Piaget Vygotsky

Abbildung 1.1: Perspektiven zur Erklidrung der Effektivitit kooperativen
Lernens
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1.2.1 Kognitive Entwicklung nach Piaget

Piaget (1974) nimmt an, dass das Kind Stufen durchléuft. Zwei wichtige
Konzepte von Piagets kognitiver Entwicklungstheorie sind Assimilation
und Akkommodation. Die Assimilation bedeutet die Anwendung eine
Schemas oder einer Struktur' auf einen Gegestand, wihrend die Akkom-
dation fiir die Anpassung des Individuums an die dulere Umwelt steht.
Kinder versuchen, eine neue Erfahrung zunéchst mit Hilfe vorhandener
Gedanken und Losungen zu begreifen (Assimilation), wenn das nicht
funktioniert, miissen sie ihre eigene Struktur oder ihr Verstindnis d&ndern
(Akkomodation). Zum Zusammenhang zwischen Assimilation und Ak-
kommodation erklért Piaget (1974, S. 176):

»--. Assimilation und Akkommodation sind nicht zwei getrennte Funktionen,
sondern die beiden einander entgegengesetzten funktionellen Pole jeder Adapta-

tion.*

Die Anderung der Konzeption findet statt, wenn das Gleichgewicht zwi-
schen Assimilation und Akkommodation eintritt. Durch das Zusammen-
spiel von Assimilation und Akkomodation gelingt dem Kind im Laufe der
Entwicklung das Fortschreiten von Stufe zu Stufe. Jedes Mal, wenn sich
das Kind einem neuen Ereignis oder Problem akkommodiert, riickt seine
intellektuelle Entwicklung der Reife etwas néher, denn es hat seine Vor-
stellungen von der Welt verdandert und ein besser passendes Schema er-
zeugt.

Nach Piaget (1974) ist die kindliche Entwicklung ein selbstkonstruktiver
Prozess, der auf der alltidglichen Interaktion zwischen Kindern und ande-
ren Menschen und zwischen Kindern und Objekten aufbaut. Das Kind ist
aktiv, es reagiert nicht passiv auf dullere Ereignisse, sondern iibernimmt
eine aktive Rolle in seiner Entwicklung. Wenn das Kind mit anderen zu-
sammenarbeitet, kommt es zu sozial-kognitiven Konflikten, die ein kog-
nitives Ungleichgewicht hervorbringen, das zur hoheren kognitiven Ent-
wicklung anreget (vgl. Konrad & Traub 2001, S. 102). Die Interaktion mit
Gleichartigen ist wichtig fiir die kindlichen kognitive Entwicklung.

!> Nach Piagets Theorie versteht man unter Schema oder Struktur als die In-
strumente, mit denen Menschen handeln, denken und verwenden.
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Um die kognitive Entwicklung zu fordern sind Piagets Theorie zufolge
kognitive Konflikte und Kontroversen zwischen Lernenden erwiinscht.
Im Gegensatz zu individuellem Lernen und Frontalunterricht schafft ko-
operatives Lernen eine Lernumwelt mit kognitiven Konflikten. Die Lern-
bedingungen kooperativen Lernens bieten dem Individuum die Gelegen-
heit, sich mit verschiedenen Meinungen und der Divergenz von Grup-
penmitgliedern auseinander zu setzen (vgl. De Lis & Golbeck, 1999, S.
37). Das Losen kognitiver Konflikte ist bei der Gruppenarbeit jedoch {i-
berlegter als in anderen Unterrichtsformen. Dazu erkldren Konrad und
Traub (2001, S.8-9):

,Die Gruppenmitglieder stehen sich als Ressourcen zur Verfligung und konnen
sich fortlaufend gegenseitig anregen. Durch das Austauschen von Gedanken,
Fragen und Problemen kdnnen Aussagen abstrahiert, besser verglichen und im
Idealfall auf einem hoheren Niveau zusammen gefasst werden... Sicherlich ist
jedes Individuum fiir sich in der Lage mehrere Perspektiven gleichzeitig zu
schaffen und dadurch innere Konflikte zu erzeugen, jedoch geschieht dies durch

kooperatives Austauschen viel schneller und nachhaltiger.*

Ein Beispiel der kognitiven Entwicklungsperspektive nach Piaget ist die
bekannte Methode Konstruktive Kontroverse (Structuring Academic
Controversy) nach Johnson und Johnson (1994b), bei der die Lernenden
zu beiden Seiten eines kontroversen Themas Stellung nehmen (Siehe Ab-
schnitt 2.2.3).

1.2.2 Kognitive Entwicklung nach Vygotsky

Eine andere Perspektive der kognitiven Entwicklung zur Effektivitat
kooperativen Lernens ist der sozial-kulturelle Ansatz von Vygotsky, der
sich auf die Beziehungen zwischen sozialer Wechselwirkung und
individueller kognitiver Veranderung konzentriert (vgl. Konrad & Traub
2001, S. 102). Nach der Grundannahme von Vygotsky fordert die
Interaktion zwischen Kindern bei Bearbeitung geeigneter Aufgaben die
Beherrschung kritischer Begrifte (vgl. Slavin 1993, S. 158). Die kognitive
Entwicklung des Kindes basiert grundsitzlich auf der sozialen Interaktion.
Es gibt Vygotsky (1978) nach jeweils zwei Entwicklungsstufen des
Kindes: das aktuelle Entwicklungsniveau (the actual developmental level),
das die geistige Entwicklung riickblickend bezeichnet, und die Zone der
nichsten Entwicklung (the zone of proximal development), die das
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wicklung (the zone of proximal development), die das potenzielle geistige
Entwicklungsniveau voraussichtlich charakterisiert. Unter dem aktuellen
Entwicklungsniveau versteht Vygotsky (1978) das geistige Entwicklungs-
niveau des Kindes, das nach bestimmten, bereits abgeschlossenen Ent-
wicklungszyklen entstanden ist. Die Zone der nichsten Entwicklung be-
schreibt Vygotsky (1978) wie folgt (S. 86):

,»-..die Distanz zwischen dem aktuellen Entwicklungsniveau, definiert durch
selbsténdiges Losen von Problem, und dem potenziellen Entwicklungsniveau,
definiert durch das Losen von Problem unter Unterweisung von Erwachsenen

oder in Zusammenarbeit mit fadhigeren Gleichaltrigen®.

Nach Vygotsky (1978) spiegelt das aktuelle Entwicklungsniveau den tat-
sachlichen Entwicklungsstand des Kindes nicht ausreichend. Der Unter-
richtsplan soll sich nicht am aktuellen Entwicklungsniveau, sondern an
der >>Zone der nidchsten Entwicklung<< orientieren (vgl. Keiler 2002, S.
292-293). Kollaborative Aktivitidt erweitert Vygotsky (1978) zufolge
>>die Zone der nichsten Entwicklung<< des Kindes. Slavin (1993, S.158)
kommentiert:

»In seinen Augen fordert kollaborative Aktivitdt die Entwicklung, weil
Kinder dhnlichen Alters mit gro8er Wahrscheinlichkeit innerhalb ihrer
Zonen der ndchsten Entwicklung agieren und dabei in den kollaborativen
Gruppen Verhaltensweisen modellieren, die fortgeschrittener sind als jene,
die sie individuell ausfiihren konnten.*

Diskussionen zu Problemldsungen in der Gruppe spielen im Sinn der
>>7Zone der nichsten Entwicklung<< eine wichtige Rolle beim Lernen.
Die sozialen Interaktionen unter kooperativen Lernbedingungen kénnen
den Uberlegungen Vygotskys (1978) zufolge das Verstehen und die Re-
flexion des jeweiligen Lerngegenstandes optimieren (vgl. Hogan & Tudge
1999, S. 48). Das ,,Miteinanderdenken* mit einem etwas kompetenteren
Partner ermoglicht Lernfortschritte. Kooperative Lernsituationen konnen
demzufolge durch den Austausch von Ideen oder Fertigkeiten fiir die Ler-
nenden sehr effektiv sein (vgl. Konrad & Traub 2001, S. 5).

Ein Beispiel der kognitiven Entwicklungsperspektive nach Vygotsky ist
die von Palincsar und Brown (1984) entwickelte Methode ,,Reziprokes
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Lehren®, in dem Lehrende und Lernende eine Diskussion tiber einen Text
filhren. Die gegenseitige Diskussion und Erkldrung in der Gruppe unter-
stiitzen ein tieferes Verstdndnis des Lernstoffes bei den Lernenden.

1.2.3 Theorie der kognitiven Elaboration

Die Perspektive der kognitiven Elaboration wird insbesondere von kogni-
tiv orientierten Pddagogischen Psychologen und von an instruktionspsy-
chologischen Fragestellungen interessierten kognitiven Psychologen ver-
treten (vgl. Renkl 1997, S.39). In dieser Perspektive miissen Lernende,
die Informationen im Gedéichtnis behalten und mit bereits verfligbarer In-
formation verkniipfen wollen, eine Art kognitiver Umstrukturierung oder
Elaboration des Materials vornehmen (vgl. Slavin 1993, S.160). Das Wis-
sen eines Individuums besteht aus Gedéachtnisinhalten, die aus Knoten
und aus Verbindungen zwischen diesen Knoten bestehen. Renkl (1997)
erkldrt in seinem Beitrag ,,Lernen durch Lehren — Zentrale Wirkmecha-
nismen beim kooperativen Lernen* das kooperatives Lernen unter dem
Ansatz der kognitiven Elaboration wie folgt (S. 39f u. 42ff):

,Die Knoten entsprechen den Konzepten, Fakten, Operatoren usw., wéh-
rend die Verbindungen (z.B. Assoziationen, Indizes) die Zusammenhénge
zwischen den Konzepten, Fakten, Operatoren usw. repriasentieren.
,....Lernen bedeutet dabei, dass neue Information an die bestehende Wis-
sensstruktur angekniipft wird. Damit aus Lernen Verstindnis resultiert,
miissen Lernende elaborative Strategien einsetzen, um so reichhaltige
Verbindungen zwischen den Wissensteilen herzustellen.*

Das Material jemand anderem zu erkldren kann zu einem stirker elabo-
rierten Wissensbesitz fiihren. Aus kognitiver Elaboration wird ein Indivi-
duum, bevor es anderen etwas erklért, versuchen sein Wissen fiir sich
selbst zu kldren, dabei eventuell Liicken entdecken, und dabei sein Wis-
sen umstrukturieren. Der Erkldrende wird danach streben, andere Per-
spektiven heranzuziehen. ,,Er wird sich bemiihen, das Wissen eventuell in
natiirlicher Sprache darzustellen und neue Beispiele zu suchen, um es
dem Zuhorer verstiandlich zu machen (vgl. Konrad & Traub 2001, S.18).%

Aus dieser Perspektive lernt das Kind am besten durch Elaboration des
Lernstoffes und Erkldren von unklaren Gegenstdnden. Um anderen etwas
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zu erkléren, sind die Lernenden gezwungen, den Lernstoff aktiver und tie-
fer zu verarbeiten. Die Perspektive der kognitiven Elaboration beruht auf
dem Gedanken, dass kooperatives Lernen fiir die Lernenden mehr die Ge-
legenheiten bietet, sich Dinge zu erkléren. Dazu erkldren Konrad & Traub
(2001, S. 10):

»Seinen Standpunkt zu einem Thema darstellen bzw. anderen sein Verstdndnis
offen legen, sind fiir kooperative Lernsituationen typische Elemente... Dadurch
stellt der Prozess des Erkldrens ein Merkmal kooperativen Lernens dar, der
beim individuellen Lernen in der Weise nicht auftreten kann. Zwar kdnnte man
sich beim individuellen Lernen Versuche des Selbsterkldrens vorstellen, doch
muss dies als eine bewusste Strategie angewendet werden und ist nicht entspre-
chend natiirlich und hiufig in den Lernprozess eingebettet wie beim kooperati-

ven Lernen.”

Ein Beispiel der Perspektive der kognitiven Elaboration sind die Lern-
formen kooperativen Skripte nach Dansereau (1988) und Peer-Tutoring.

1.2.4 Theorie der Motivation

Zur Erklarung der Effektivitit kooperativen Lernens stellt die motivatio-
nale Perspektive extrinsische Anreize fiir die Arbeit von Gruppen in den
Mittelpunkt (vgl. Van Oudenboven 1993, S. 182). Motivationstheoretiker
fokussieren dariiber hinaus den Einfluss von Belohnungs- bzw. Zielstruk-
tur im Lerngeschehen (vgl. Slavin 1993, S. 153). Nach dieser Perspektive
schaffen kooperative Zielstrukturen eine Lernbedingung, unter der die
einzelnen Gruppenmitglieder ihre Ziele nur dann erreichen konnen, wenn
die Gruppe insgesamt erfolgreich ist (vgl. A. A. Huber 1999, S.12). Sla-
vin (1993), Vertreter dieses Ansatzes, erklart dazu (S.153 ff.):

»Nach der Theorie dieses Ansatzes miissen die Gruppenmitglieder einander
nicht tatsichlich helfen kénnen oder zusammenarbeiten. Die Tatsache, dass ihre
Ergebnisse vom Verhalten der anderen abhéngen, reicht zur Motivierung der
Schiiler fiir Verhalten aus, das zur Belohnung der Gruppe fiihrt, da der Grup-
penanreiz Schiiler anregt, ihre Gruppenkameraden zu zielgerichtetem Verhalten

zu ermuntern.*
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Zu den auf der motivationalen Perspektive aufbauenden Ansétzen geho-
ren die von Slavin und seinen Kollegen entwickelten Teamlernmethoden
STAD, TGT (Siehe Abschnitt 2.2) TAI, CIRC und die Gruppenpuzzle-
Methode II (Siehe Abschnitt 1.1.3), in denen der Gruppenerfolg auf der
individueller Lernleistungen basiert und die individuelle Belohnung von
der Gruppenerfolg abhédngt. Nach Slavin (1993, S.154) fordert die Ver-
wendung von Gruppenzielen oder -belohnungen Lernleistung bei koope-
rativem Lernen dann und nur dann, wenn die Gruppenbelohnungen auf
individuellen Lernerfolgen aller Gruppenmitglieder beruhen. Dabei sind
die Teilnehmer motiviert, sich mehr anzustrengen und aktiver mit anderen
Gruppenmitglieder wechselseitig zu unterstiitzen, weil jedes einzelne
Gruppenmitglied fiir Erreichen des Gruppenziels gleich wichtig ist. Die
auf individuellen Lernerfolgen aller Gruppenmitglieder beruhende Grup-
penbelohnung verringert die Gefahr von , Trittbrettfahren®, ,,sozialem
Faulenzen* (Latan¢, Williams & Harkins, 1979, S.94-104) und des ,,Su-
cker-Effekts* (Kerr 1983, S. 681-706), die einen Mangel an individueller
Verantwortlichkeit in der Gruppenarbeit darstellen. Befunde aus prakti-
schen Anwendungen des kooperativen Lernens in Primér- und Sekundir-
schulen unterstiitzen diese Aussage (vgl. Slavin 1993, S.155).

1.2.5 Soziale Kohidsionsperspektiven

Ein der motivationalen Perspektive verwandter Ansatz zur Erklarung der
Effektivitit kooperativen Lernens ist die soziale Kohdsionsperspektive.
Im Unterschied zur motivationalen Perspektive konzentriert sich die sozi-
ale Kohésionsperspektive nicht auf die extrinsischen Anreize, sondern auf
das primdre Motiv: den positiven sozialen Zusammenhalt der Gruppen.
Die Gruppenmitglieder helfen sich beim Lernen gegenseitig, weil sie sich
mogen und sie sich umeinander kiimmern und ihrer Gruppe Erfolg wiin-
schen (vgl. Slavin 1993, S.155).

Aus der Sicht der sozialen Kohésionsperspektive hdngt die Effektivitit des ko-
operativen Lernens stark von der Gruppenkohésion ab. Bei einem hohen Grad
an positiver Gruppeninterdependenz sind die Mitglieder motiviert, zusammen-
zuarbeiten und sich gegenseitig zu helfen. Ein Kennzeichen der sozialen Kohi-
sionsperspektive ist nach Slavin (1993) der Nachdruck, ,,der auf Gruppenbil-
dungsaktivititen als Vorbereitung des kooperativen Lernens sowie auf Reflexi-

on oder Selbst-Evaluation der Gruppe wéhrend und nach den Gruppenaktivita-
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ten gelegt wird. (S. 155 ff.)* Bedeutsame Beispiele der sozialen Kohision sind

z.B. das Gruppenpuzzle von Aronson (1984), die Methode Learning together

von Johnsohn & Johnsohn (1994a) und die Kleingruppenprojekte von Sharan &
Hertz-Lazarowitz (1984) (siche Abschnitt 1.1.3), bei denen die Lernenden indi-
viduelle Gruppenrollen, Aufgabenspezialisierung genannt, tibernehmen (vgl.
Slavin 1993, S. 156). Tabelle 1.2 gibt einen Uberblick iiber die Grundannahmen

der Perspektiven des Kooperativen Lernens und die kooperativen Lernmethoden,

die auf obengenannte Theorien aufgebaut werden.

Perspektiven des|Grundannahmen Kooperative Lernmethoden
Kooperativen  Ler-

nens

Perspektive der|Sozial-kognitive Kon-|Konstruktive Kontroverse

Kognitiven Entwick-
lung nach Piaget

flikte: Peer Learning

(Structuring Academic Contro-
versy) von Johnson und Johnson
(1994)

Perspektiv der Kog-
nitiven Entwicklung
nach Vygotsky

Zonen der néchsten
Entwicklung: Peer

Learning

Das ,,Reziproke Lehren* von
Palincsar und Brown (1984)

Perspektive der kog-
nitiven Elaboration

Umorganisation und
Elaboration des Lern-
stoffes: Lernen durch
Lehren

- Kooperative Lernskripte von
Dansereau (1988)
- Peer-Tutoring

Perspektive der sozi-

Priméres Motiv: posi-

Gruppenpuzzle von Aronson

alen Kohésion tive Gruppen-((1978),
interdependenz - Learning together von Johnson &
Johnson (1991)
- Kleingruppenprojekte von Sharan
& Hertz-Lazarowitz (1980).
Perspektive der|Extrinsische  Reize:|Teamlernmethode: STAD, TGT,
Motivation kooperative  Beloh-|TAI, CIRC von Slavin u. a.

nungs- und Zielstruk-
tur

Tabelle 1.2: Perspektiven des Kooperativen Lernens
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2. Der Ansatz des kooperativen Lernens mit Inter-
gruppenvergleich

2.1Begriffsklarung ,,Intergruppenvergleich”

2.1.1 Definition ,,Intergruppenvergleich*

In der Literatur werden die Begriffe ,,Intergruppenvergleich®, englisch in-
tergroup comparison, und ,Sozialer Vergleich zwischen Gruppen®,
englich social comparison across groups/ across-group comparisons, sel-
ten von einander abgegrenzt und oft synonym verwendet. ,,Sozialer Ver-
gleich® findet man in der Literatur vor allem in Studien des Gebiets der
Sozialpsychologie. Die Theorie der ,,sozialen Vergleichsprozesse* nach
Festinger (1954) konzentriert sich auf die Frage, wie der soziale
Vergleichsprozess stattfindet und welche Auswirkungen er hat. Nachdem
Festinger seine Theorie formuliert hatte, sind viele empirische Studien er-
schienen, die der Frage nachgingen, mit welchen Personen sich der ein-
zelne am ehesten vergleicht, wie die Dynamik sich wahrend des Ver-
gleichs zwischen den Gruppen entwickelt und welche Bedingungen beim
Leistungsvergleich zu einer Leistungsverdnderung fiihren.

In der Literatur der pddagogischen Psychologie, die vorwiegend um Stu-
dien liber Gruppenarbeit handelt, wird die Lernmalinahme ,,Intergruppen-
vergleich* unter der Diskussion iiber kooperatives Lernen erwahnt, wobei
Gruppenarbeit mit Wettbewerb zwischen Gruppen veranstaltet und dabei
die Leistung zwischen Gruppen verglichen wird. Im deutschen Sprach-
raum gibt es neben dem Begriff ,,Wettbewerb® noch die Bezeichnung
LKompetition“, englisch competition. Beide Begriffe werden synonym
verwendet. in der Literatur 6fters und tiblich als Bezeichnung.

In der vorliegenden Arbeit wurde der Begriff ,.kooperatives Lernen mit
Intergruppenvergleich® mit folgenden Begriffen und Beschreibungen

gleichbedeutend verwendet:

1.Kooperatives Lernen mit Leistungsvergleich zwischen Gruppen bzw.
kooperatives Lernen mit Intergruppenleistungsvergleich
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2.Kooperatives Lernen mit Wettbewerb zwischen Gruppen bzw. koopera-
tives Lernen mit Intergruppenwettbewerb

3.Kooperatives Lernen mit Kompetition zwischen Gruppen bzw. koopera-
tives Lernen mit Intergruppenkompetition.

Der Begriff ,,Intergruppenvergleich® ist in der vorliegenden Arbeit syn-
onym zu ,Intergruppenleistungsvergleich®, auf den hier auf Grund der
besseren Lesbarkeit verzichtet wurde. Ein weiterer Begrift ,,Gruppenver-
gleich® passt deswegen hier nicht, weil er zur Verwechselung mit dem
Begriff , Intragruppenvergleich“ '®, der den sozialen Vergleich in der
Gruppe bezeichnet, fithren konnte.

2.1.2 Sozialer Vergleich

Der Begriff “Sozialer Vergleich" wird als ein Prozess verstanden, bei dem
Menschen sich selbst oder ihre Einstellungen, ihre Féhigkeiten und Emo-
tionen mit denen anderer Personen vergleichen. Sozialer Vergleich kann
nicht nur zwischen Personen oder bei einer Person beziiglich friithrer Leis-
tungen stattfinden, sondern auch zwischen Gruppen. Festingers (1954)"
Theorie des sozialen Vergleichs geht davon aus, dass jede Person ein Be-
diirfnis hat, ihre Meinungen und Féhigkeiten zu vergleichen und zu be-
werten. Festinger (1954, S. 117) nimmt an, dass ungenaue Einschitzun-
gen der eigenen Féhigkeiten und Meinungen zu negativen Konsequenzen
fiihren konnen. Demzufolge strebt jeder Mensch an, dass seine Meinun-
gen als auch die Einschitzung seiner eigenen Fahigkeiten korrekt sind. Ist
er sich unsicher, versucht er seine Meinungen und die Einschitzung sei-
ner Fahigkeiten zu tiberpriifen.

Es gibt zwei Moglichkeiten des Vergleichs, eine ist die Uberpriifung an
der physikalischen Realitét (physical comparison) und die andere ist die

' Zum Thema ,,sozialer Vergleich in der Gruppe“ siche: Thomas, A. (1992).
Grundriss der Sozialpsychologie. Band 2: Individuum - Gruppe - Gesellschaft.
Gottingen, Bern, Toronto: Hogrefe. Verlag fiir Psychologie.

" In seiner Theorie stellt Festinger (1954) neun Hypothesen, acht Korollarien
und acht Abweichungen fiir soziale Vergleichsprozesse auf. Siehe: Festinger, L.
(1954). A theory of social comparison processes. Human relations, 7, 117-140. /
Goethals, G.R. and Darley, J.M., Soial Comparison Theory. In: Mullen, B. and
Goetals, G.R. Theories of Group Behavior.1987 New York. S. 21-49
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Uberpriifung an der sozialen Realitit (social comparison), wie beispiels-
weise an anderen Personen. Im Allgemeinen wird die Uberpriifung an der
physikalischen Realitdt vorgezogen. Wenn die Moglichkeit der direkten
physikalischen Uberpriifung, oder objektive Standards fehlen, wird die
Bewertung durch sozialen Vergleich mit anderen erfolgen (vgl. Festinger
1954, S. 119-120).

Beim Vergleich von Meinungen und Féhigkeiten nimmt Festinger (1954,
S. 129) an, dass Menschen das Bediirfnis nach Uniformitét (,pressure to-
ward uniformity ‘) besitzen. Menschen versuchen, Diskrepanz zwischen
den Vergleichspersonen zu reduzieren, indem entweder versucht wird, die
Meinung der anderen nach der eigenen zu dndern, oder die eigene Mei-
nung in Richtung auf die andere Person hin geéndert wird. Beim sozialen
Vergleich von Meinungen und Féhigkeiten werden dhnliche Personen als
Bezug bevorzugt (vgl. Festinger 1954, S.121). Ahnlichkeit bestitigt die
Korrektheit der Einstellungen und der Féhigkeit einer Person. Die Ten-
denz zum sozialen Vergleich wird schwécher sein, wenn die Person einer
potentiellen Vergleichsperson weniger dhnlich ist. Der Vergleichsprozess
von Leistung wird nicht stattfinden, wenn die Vergleichsperson sich zu
stark vom betreffenden Individuum unterscheidet, weil ihre Leistung ent-
weder viel besser oder viel schwicher ist (vgl. Wheeler 1990, S. 5). In
diesem Fall ist es fiir einen Menschen unmoglich, seine Fahigkeit richtig
einzuschétzen.

Festinger (1954, S. 124 ff.) meint, dass Menschen beim sozialen Ver-
gleich auch das Bediirfnis nach Uberlegenheit haben. Dieses Bediirfnis
gilt nur fiir die Bewertung von Fahigkeiten, nicht fiir die von Einstellun-
gen. Beim Vergleich von Féhigkeiten, wie zum Beispiel Leistungen, exis-
tiert eine bewertende Vergleichsdimension, starke Leistungen und hohe
Féhigkeiten werden ndmlich positiver bewertet als schwéchere Leistun-
gen, und daher ist es fiir Menschen nicht ausreichend, lediglich so gut zu
sein wie andere Personen. Bei Gleichrangigkeit streben Menschen nach
einer weiteren Verbesserung ihrer Féahigkeiten und Leistungen. Das Be-
diirfnis nach Uberlegenheit fiihrt zu einer Maximierung der Leistungsdis-
krepanz, wihrend das Bediirfnis nach Gleichheit in Richtung einer Mini-
mierung der Leistungsdiskrepanz wirkt. Beide Motive iiben gleichzeitig
Einfluss aus und ergeben die resultierende Motivation, die Leistung zu
verdndern (vgl. Munkes 2002, S.41).
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Tajfel (1972) geht von Festingers (1954) Annahme aus, dass Individuen
das Bediirfnis besitzen, ihre Meinung und Fihigkeiten zu bewerten. Seine
Studien erweitern die ,,Theorie sozialer Vergleichsprozesse® um den Ver-
gleich zwischen Gruppen. In ihrer Theorie der sozialen Identitit nehmen
Tajfel und Turner (1986, S. 7-24) an, dass sozialer Vergleich mit anderen
relevanten Fremdgruppen eine Bewertung der eigenen Kompetenz und
Eigenschaften der Gruppe hervorbringt. Ein sozialer Vergleich, der die
eigene Gruppe von anderen Gruppen positiv unterscheidet, fithrt zu einer
Steigerung der sozialen Identitét eines Gruppenmitgliedes. Aus dieser Be-
trachtung folgt, dass eine Gruppe Gemeinsamkeiten zwischen den Grup-
penmitgliedern und Unterschiede mit anderen Gruppen stirker betonen
muss, um ihre selbstindige Identitt aufrechtzuerhalten.

Nach der Theorien von Festinger (1954) bzw. Tajfel und Turner (1986)
folgen die Prozesse des sozialen Vergleichs zwischen Gruppen anders als
beim sozialen Vergleich zwischen Individuen: Beim sozialen Vergleich
zwischen Gruppen geht es darum, Unterschiede mit anderen Vergleichs-
gruppen zu betonen, wéhrend beim sozialen Vergleich zwischen Indivi-
duen Ahnlichkeiten mit Vergleichspersonen gesucht werden, um eigene
Meinungen und Fihigkeiten in einer unsicheren sozialen Situation zu be-
starken (vgl. Beck 1992, S.159 ff.).

2.1.3 Leistungsvergleich

In seine Theorie tibernimmt Rijsman (1974, 1983) Festingers (1954) An-
nahme, dass Menschen bei Urteilsunsicherheit das Bediirfnis zur Bewer-
tung ihrer Meinungen und Fahigkeiten besitzen und dass jede Person
beim sozialen Vergleich ein Bediirfnis nach Gleichheit und nach Uberle-
genheit hat. Rijsman (1974, S. 279-311) hat den Einfluss der Vergleichs-
person auf die Leistung untersucht. Die Ergebnisse besagen, dass eine
gleich gute Vergleichsperson immer zu einer Leistungssteigerung fiihrt.
Nach Rijsman (1974, 1983) findet ein Vergleich nur mit Personen statt,
deren Fahigkeit und Leistungen den eigenen Leistungen dhnlich sind. Die
Stirke des sozialen Vergleichs nimmt mit der Leistungsdiskrepanz zwi-
schen den beiden Personen ab. Rijsams Behauptung einer sinkenden In-
tensitdt des sozialen Vergleichs festigt Festingers (1954) Annahme von
der Ahnlichkeit beim sozialen Vergleich (Siehe 3.1.1).
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Die Zusammenhang zwischen der Bediirfnisintensitit von Uberlegenheit
und der von Gleichheit zueinander ist bei Festinger (1954) nicht klar. Es
fehlt eine konkrete Aussage iiber die Stirke der beiden Motive. Rijsman
(1983) stellt ein Modell des Leistungsvergleichs (Siehe Abbildung 3.1)
auf, in denen das Verhiltnis der Leistungsdiskrepanz und Tendenz des so-
zialen Vergleich sich ausdriicken lasst.

Abbildung 2.1 stellt Vorhersagen von Rijsman (1983, S. 279-313) dariiber
dar, in welche Richtung die Motivation zur Leistungsdnderung bei variie-
render Leistungsdiskrepanz zwischen zwei Personen geht. Rijsman (1974,
1983) nimmt zwar an, dass beide Motive gleich stark ausgeprigt sind, es
ist jedoch nicht plausibel, dass dies fiir alle Situationen und Personen der
Fall ist (vgl. Munkes 2002, S.42). Innerhalb der Leistungsstufen —1 und 1
findet ein sozialer Vergleich statt. Positive Werte besagen, dass die Ver-
gleichsperson unterlegen ist, wihrend negative Werte bedeuten, dass die
Vergleichsperson iiberlegen ist. Nach Rijsmans (1974, 1983) Model ver-
gleichen sich Menschen mit gleich guten und besseren Vergleichsperso-
nen. Eine Person vergleicht sich mit Personen, deren Leistungen etwas
unter der eigenen Leistung liegen, nur wenn die Leistungsdiskrepanz
nicht groBer ist als die halbe Bereite (+0.5) der Leistungskategorie.

-~ N_S

I I I I
-1 -0.5 +0.5 +1

Abbildung 2.1: Das Modell von Rijsman (1983): Theoretical relation be-
tween an individual’s subjective outcome of comparison between himself
and another person (d-axis) and the individual’s tendency to change that
outcome (y-axis).
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Die These von Rijsman (1974, 1983) wurde nur durch einen Teil der Er-
gebnisse Setas (1982) bestétigt. In seinen Studien fand Seta (1982, S. 281-
291), dass nur leicht iiberlegene Vergleichspersonen zu einer Leistungs-
steigerung fiihren, der sogenannte ,,upward comparison®. Der Vergleich
mit einer unterlegenen oder mit einer weit {iberlegene Vergleichsperson
fiihrt aber nicht zu einer Leistungssteigerung. In der spiteren Studie von
Rijsman (1983) wurden Versuchspersonen vor der Untersuchung angeb-
lich zwei Kategorien zugeordnet. Die Leistung einer anderen Kategorie
wurde nicht bekannt gegeben. Das Ergebnis besagt, dass sich keine
Leistungsveranderungen zeigen, wenn beide Kategorien gleich gut waren,
wahrend die Zugehorigkeit zu einer schlechteren oder besseren Kategorie
einen positiven Einfluss auf die Leistung ausiibt. Rijsman (1983, S. 279-
313) fand, dass sich Mitglieder der besseren oder schlechteren Kategorie
stiarker anstrengen, um sich ihre Zugehorigkeit zur besseren Kategorie zu
bestétigen oder eine Zugehorigkeit zur schlechteren Kategorie zu wider-
legen. Wenn es keine Unterschiede zwischen beiden Kategorien gibt, so
ergibt sich nach Rijsman (1983) auch kein Anreiz fiir die Mitglieder, ihre
Zugehorigkeit zu der Kategorie zu bestétigen oder dndern.

Seta u. a. (1991) untersuchten den Zusammenhang zwischen der Aufgabe
und der Leistung der Versuchsperson. Die Ergebnisse zeigen, dass beim
sozialen Vergleich Vergleichspersonen, die weit oder etwas iiberlegen
sind, bei einer wenig bedeutsamen Aufgabe einen positiven Einfluss auf
die Leistung des betreffenden Individuums ausiibten. Hingegen wirkten
sich Vergleichspersonen, die weit iiberlegen sind als der betreffende Pro-
band, bei einer bedeutsamen Aufgabe negativ auf die Leistung aus. Ver-
gleichspersonen, die nur etwas iiberlegen sind, haben keinen Einfluss auf
die Leistung. Seta u. a. (1991, S.560-568) erkliren diese Ergebnisse damit,
dass eine sehr iiberlegene Vergleichsperson bei einer bedeutsamen Auf-
gabe von den Probanden als frustrierend erlebt wurde und dass diese
Frustration ursdchlich fiir die Verschlechterung der Leistung ist. Erev,
Bornstein und Galili (1993, S.463-478) nehmen an, dass der Leistungs-
vergleich zwischen Gruppen zur Vermeidung des “sucker effects” (Kerr
1983, S.681-706) fiihrt, der bei der Gruppenarbeit durch Trittbrettfahren
verursacht wird.
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2.2 Das didaktische Konzept ,.kooperatives Lernen mit
Intergruppenvergleich*

2.2.1 Student Teams-Achievement Divisions und Teams-
Games-Tournament

Student Teams-Achievement Divisions

Student Teams-Achievement Divisions und Teams-Games-Tournament
sind zwei an der John Hopkins Universitit entwickelte Methoden, bei de-
nen Leistungsvergleich zwischen Gruppen eingesetzt wird (Slavin, 1983,
1994). Fiinf wichtige Komponenten der Student Teams-Achievement Di-
visions sind nach Slavin Klassenunterricht, Gruppenarbeit, Uberpriifung,
individuelle Verbesserungswerte und Anerkennung der Gruppe (vgl. Sla-
vin 1994, S. 6). Die Gruppen bei den Student Teams-Achievement Divisi-
ons bestehen in der Regel aus vier bis sechs leistungsheterogenen Mit-
gliedern (vgl. Slavin 1993, S. 152). Der Zyklus der Student Teams-
Achievement Divisions lauft gewohnlich folgendermallen ab: Klassenun-
terricht — Gruppenarbeit — Gruppenwettkampf zwischen Gruppen. Dieser
Zyklus wird mehrfach wiederholt.

1. Klassenunterricht

Die Methode Student Teams-Achievement Divisions beginnt mit
lehrerzentriertem Unterricht. Die Lehrende hélt zundchst Unterricht, bei
dem sie den Lerninhalt vorstellt und erklért. Allerlei Materialien und
Medien konnen dabei angewandt werden. Arbeitsblétter, die bei der
anschlieBenden Gruppenarbeit als Aufgabenmaterialien benutzt werden,
werden in dieser Phase nur wenig oder gar nicht eingesetzt.

2. Gruppenarbeit

Nach dem Unterricht bearbeiten die Teilnehmer zuerst selbst die meistens
auf Arbeitsblittern stehenden Aufgaben. Danach vergleichen sie ihre ei-
genen Antworten bzw. Losungen mit denen der anderen Gruppenteilneh-
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mer. In der Arbeitsgruppe setzen sich die Mitglieder gemeinsam mit dem
vorgegebenen Lernstoff auseinander und helfen sich gegenseitig. Die ein-
zelnen Gruppen beschéftigen sich mit den Arbeitsbléttern solange, bis alle
Mitglieder samtliche Aufgaben beherrschen. Dabei ist die Dauer der
Gruppenarbeit meistens ldnger als die normale Unterrichtsstunde.

3. Wettkampf zwischen Gruppen

Die Komponenten des ,,Wettkampfs* in den Student Teams-Achievement
Divisions sind der Wettbewerb-Test, individuelle Verbesserungswerte
und Anerkennung (vgl. Slavin 1993, S. 152 u. 1994, S. 6/ Konrad &
Traub 2001, S. 105-107):

(1) Wettbewerb-Test: Nach ein oder zwei Stunden Gruppenarbeit fiihrt die
Lehrkraft einen individuellen Leistungstest durch. Der Test bezieht sich
auf den im Klassenunterricht und in der Gruppenarbeit behandelten Inhalt.
Dabei muss jeder Teilnehmer die Priifungsaufgaben selbstéindig erledigen.

(2) Individuelle Verbesserungswerte: Die individuellen Fortschrittspunkte,
die auf dem Vergleich zwischen Vortest und Nachtest basieren, werden
als eine gesamte Leistung der Gruppe addiert und die Gesamtsumme wird
durch die Anzahl der Mitglieder geteilt. Die Anzahl der Fortschrittspunk-
te hdangt vom Grad der individuell aufgebrachten Anstrengungen ab. Hat
beispielsweise ein Schiiler zundchst einen Basiswert von 50 und diesen
im Test nach der Gruppenarbeit auf 60 Punkte erhoht, erhilt er den glei-
chen Punktestand wie ein anderer Schiiler, der sich von 75 auf 80 Punkte
verbessert hat.

(3) Anerkennungen der Gruppe: Bei Vergleich simtlicher Gruppen be-
kommt die jeweils erfolgreichste Gruppe eine offentliche Anerkennung.
Die Gruppen werden je nach erreichter Punktzahl 6ffentlich, zum Beispiel
mit einer Wandzeitung oder am Schwarzen Brett, ausgezeichnet.

Teams-Games-Tournamen

Der Ablauf des Teams-Games-Tournaments @dhnelt dem der Student
Teams- Achievement Divisions. Es fangt mit Klassenunterricht an, worauf
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eine Gruppenarbeit folgt, in der die Lernenden den vorgegebenen Lern-
stoff in Gruppen gemeinsam erarbeiten. Die Gruppe besteht in der Regel
aus 4-6 Teilnehmern unterschiedlichen Leistungsniveaus. Der
Unterschied zwischen Teams-Games-Tournaments und Student Teams-
Achieveme-

nt Divisions liegt in der dritten Phase der “Gruppenkompetition”. Statt der
individuellen Tests werden einmal pro Woche “Wettkdmpfe” veranstaltet.
Dabei messen sich die Schiiler und Schiilerinnen mit Mitgliedern anderer
Gruppen, die ein vergleichbares Leistungsniveau aufweisen, in Turnieren,
um fiir ihre eigenen Gruppen Punkte zu sammeln. Da nur die Ergebnisse
von Lernenden des gleichen Leistungsstandards miteinander verglichen
und bewertet werden, konnen leistungsschwéchere Schiiler und Schiile-
rinnen die gleichen Punkte ereichen wie Schiiler des oberen Leistungsni-
veaus. Die erzielten Einzelpunkte aller Mitglieder einer Gruppe werden
zu Gruppenleistungswerten zusammengefasst und wochentlich verdffent-
licht. Wéhrend des Turniers wird den Lernenden nicht mitgeteilt, welche
Turnier-Gruppe die beste und welche die néchste ist. Die Teilnehmer er-
fahren nur, dass der Wettbewerb in der Turnier-Gruppe fair ablduft. In der
Regel werden neue TGT-Teams wie STAD-Teams nach fiinf oder sechs
Wochen zusammen gestellt. Der beste Teilnehmer jeder Turniergruppe
wechselt das nidchste mal in eine bessere Gruppe und der schwichste in
eine schwichere'®.

Die Rolle der Lehrkraft

Die Aufgabe der Lehrkraft bei den Student Teams-Achievement Divisions
und Teams-Games-Tournaments ist nicht nur auf die Wissensvermittlung
beschrankt. Vor dem Klassenunterricht fithren die Lehrkrifte Leistungs-
priifungen in der Klasse durch, um fiir die Schiiler und Schiilerinnen ihr
jeweiliges Leistungsniveau zu bestimmen, das normalerweise in drei Stu-
fen skaliert wird - mittleres, hohes und niedriges Niveau. Gemil} der Leis-
tungsstufen setzen die Lehrer und Lehrerinnen Arbeitsgruppen leistungs-

'8 Mehr dazu siehe auch: Huber, G. L., Bogatzki, W. & Minter, M. (1982). Ko-
operation als Ziel schulischen Lehrens und Lernens. Bericht Nr. 6 aus dem Ar-
beitsbereich pddagogische Psychologie an der Universitit Tibingen. S.7 /
Slavin, R. E. (1983). Cooperative learning. New York; London: Longman
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heterogen zusammen. Danach bereitet die Lehrkraft Arbeitsblétter mit
Aufgaben und Anweisungen fiir die Gruppenarbeit vor.

Wihrend der Gruppenarbeit sollte die Lehrkraft versuchen, in den Grup-
pen eine kooperative Arbeitsstimmung zu schaffen. Dabei steht die
Kommunikation zwischen Lehrern und Schiilern nicht mehr im Vorder-
grund, sondern die direkte Zusammenarbeit der Schiiler untereinander.
Die Lehrkraft kontrolliert die Arbeitsdisziplin und gibt eventuell Anre-
gungen, um eine bessere Lernatmosphére zu ermoglichen und zu mehr In-
teraktion in der Gruppe zu motivieren. Nach dem Wettbewerb-Test er-
rechnet die Lehrkraft den Gesamtwert einer Gruppe und vergleicht simt-
liche Gesamtwerte. AbschlieBend gibt sie die Gewinner, die belohnt wer-
den, offentlich bekannt.

Die beiden Methoden Student Teams-Achievement Divisions und Teams-
Games -Tournaments lassen sich ohne groBen materiellen Aufwand
realisieren und sind leicht fiir die Lehrkraft im Unterricht zu praktizieren
(vgl. Held & Plaude, 2000, S.181/ Slavin 1994, S. 4).

Zusammenfassung

Zentrale Elemente des didaktischen Konzepts der Student Teams-
Achievement Divisions und Teams-Games-Tournament sind gemeinsame
Gruppenziele und individuelle Verantwortlichkeit (Konrad, Traub, 2001),
die fiir die Forderung der Schulleistung bei kooperativem Lernen eine
wichtige Rolle spielen. Schiiler konnen beispielsweise Auszeichnungen
und lidngere Pausenzeiten aufgrund der Durchschnittsleistung aller Grup-
penmitglieder einer heterogenen Gruppe erzielen. Der Gruppenerfolg
hingt aber vom individuellen Lernerfolg jedes Gruppenmitglieds ab, das
in einer Priifung ohne Hilfe der anderen die Fragen richtig beantworten
muss (vgl. Slavin 1983, S. 24). Durch Aufgabenspezialisierung werden
die moglichen Nachteile der Gruppenarbeit, beispielsweise “social loa-

s 19

. . 20 .
fing” *, oder Motivationsverlust™ vermieden.

' Weiter zur Erklirung sozialen Faulenzens (social loafing) siche: Stroebe, W.,
Jonas, K. & Hewstone, M. (Hrsg.) (2002). Sozialpsychologie: eine Einfiihrung.
Berlin, Heidelberg, NewYork: Springer, S. 509ff. / Latané, B., Wiliiams, K. &
Harkins, S. (1979). Many hands make light the work. The causes and conse-
quences of social loafing. Journal of Personality and social Psychology, 37,
822-832.
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Entscheidend an der didaktischen Konzeption des kooperativen Lernens
mit Intergruppenkompetition ist die Kombination der kooperativen und
kompetitiven Anreizstruktur. Teamlernmethoden mit Intergruppenwett-
bewerb erlauben der Lehrkraft, eine positive kompetitive Lernatmosphére
zu schaffen, in denen die Schiiler gleichzeitig auch kooperativ lernen, sich
gegenseitig helfen und unterstiitzen konnen. Der Wettbewerb zwischen
Gruppen wird bei den Student Teams-Achievement Divisions und beim
Teams-Games-Tournament als ein Mittel verwendet, um die Lernenden zu
motivieren, innerhalb des Teams miteinander zu kooperieren. Der Wett-
bewerb und der Vergleich zwischen Gruppen erhoht die Gruppenkohésion
und fordert dadurch die Lernmotivation. Um die Anerkennung der Grup-
pen zu erzielen unterstiitzen die Lernenden sich gegenseitig. Mitglieder
der Gruppen erkléren, befragen und helfen einander, damit jeder Teilneh-
mer die notwendige Fertigkeit erwirbt (vgl. Slavin 1994, S.152).

Um die Anerkennungen der Gruppen zu erzielen, unterstiitzen die Ler-
nenden sich gegenseitig. Der Leistungsvergleich bei den Student Teams-
Achievement Divisions und dem Teams-Games-Tournament beriicksich-
tigt das Niveau aller Schiiler dadurch, dass den individuellen Leistungs-
fortschritt der einzelnen Schiiler in Rechnung stellen, oder dass er die
Schiiler gleichen Leistungsniveaus vergleicht (vgl. Slavin 1983, S.26-27).
Demzufolge haben Schiiler aller Leistungsstandards gleiche Chancen auf
Erfolg.

2.2.2 Ansitze zur Effektivitit des kooperativen Lernens mit Inter-
gruppenvergleich nach Slavin

Slavin (1993, S.151-170) unterscheidet sechs theoretische Perspektiven,
nach denen die Effektivitit des kooperativen Lernens bzw. des kooperati-
ven Lernens mit Intergruppenvergleich erkldrt werden: motivationale Per-
spektiven, Perspektiven der sozialen Kohdsion, Entwicklungsperspektiven,
Perspektiven der kognitiven Elaboration, Ubungsperspektiven und die

0 Arnscheid, R., Diehl, M. & Storebe, W. (1997). Motivationsverluste in Grup-
pen: ein empirischer Test einer theoretischen Interaktion. Zeitschrift fiir
Sozialpsychologie, 28, 251-264.
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Organisationsperspektive. Die ersten vier Perspektiven, die im letzten
Kapitel erortert wurden, werden hiufig und weit verbreitet in der Literatur
diskutiert.

Bei der Diskussion iiber das kooperative Lernen werden Ubungsperspek-
tiven selten erwéhnt, die den Erfolg des kooperativen Lernens darauf zu-
riickfiihren, dass das Lernen in Gruppen die Moglichkeiten zum Uben und
Einpriagen des Materials vermehrt, ohne das Gruppenbelohnung oder in-
dividuelle Verantwortlichkeit in den Gruppen angewendet werden miisste.
Dieser Ansatz ist unter bestimmten Bedingungen nachweislich geeignet.
Slavin (1993) fiihrt in seiner Auseinandersetzung mit der Effektivitit des
kooperativen Lernens zwei Untersuchungen (Van Oudenhoven, Van Ber-
kum & Sven-Loopmans, 1987; Van Oudenhoven, Wiersma & Van Ype-
ren, 1987) an, die das kooperative Lernen im Fach ,,Rechtschreiben® un-
tersuchen und deren Befunde die Ubungsperspektiven unterstiizen. Slavin
(1993) erklért dazu (S.162):

,,Ubungserklirungen erscheinen besonders im Zusammenhang mit der Aneig-
nung von Fertigkeiten oder Information sinnvoll, die wenig begriffliche, aber
hohe Gedéchtnisanforderungen stellen, wie das Lernen des Rechtschreibens und
mathematischer Fakten... In diesem Fach diirfte es fiir die Schiiler klar sein, dass
die Moglichkeit, sich abwechselnd mit Rechtschreibbdgen zu priifen, einfach ef-

fektiver ist als die Einzelarbeit, weshalb keine Anreize benotigt werden.*

Zu den obengenannten fiinf Perspektiven fiigt Slavin (1994, S.162) noch
eine alternative Organisationsperspektive zur Erklarung der Effizienz des
kooperativen Lernens hinzu. Dieser Ansatz beruht auf dem Gedanken,
dass wihrend der Gruppenarbeit die Schiiler die Verantwortung fiir die
Selbststeuerung iibernehmen, so dass sich der Lehrer wesentlicheren Auf-
gaben widmen kann. Die Organisationsperspektive eignet sich fiir die Er-
klarung der Leistungsforderung von den Modellen ,,kooperativer Mathe-
matikunterricht (Team-Assisted Individualization bzw. TAI) und ,.ko-
operativer Lese- und Schreibunterricht” (Cooperative Integrated Reading
and Composition bzw. CIRC), wobei die Schiiler in leistungsheterogenen
Gruppen arbeiten, und der Lehrer statt der ganzen Klasse die leistungs-

42



homogenen Teilnehmer aus den verschiedenen Basis-Gruppen®' unter-
richtet.

Slavin (1993) betrachtet die alternativen Perspektiven des kooperativen
Lernens als komplementér und verknlipft die sechs Perspektiven. Mit fol-
gendem Modell (sieche Abbildung 2.2) erortert er die Beziehungen zwi-
schen den sechs Perspektiven (S. 164):

,Die Abbildung illustriert wie Gruppenziele die Lernergebnisse bei kooperati-
vem Lernen fordern kdnnen. Werden Gruppenziele auf der Basis des individuel-
len Lernens aller Gruppenmitglieder gesetzt, dann kann dies kognitive Prozesse
direkt beeinflusse, indem die Schiiler motiviert werden, sich auf Modell-/ Nach-
ahmungsaktivititen, kognitive Elaboration und/ oder gemeinsames Uben einzu-
lassen. Gruppenziele kdnne auch zu Gruppenkohision fiithren, das sie die Grup-
penmitglieder veranlassen, sich umeinander zu kiimmern, sich fiir die Leistun-
gen der anderen verantwortlich zu fiihlen und so die Schiiler zu lernforderlichen
kognitiven Prozessen motivieren. SchlieBlich konnen Gruppenziele die Schiiler
motivieren, unabhéngig von Lehrer fiireinander Verantwortung zu iibernehmen
und so wichtige organisatorische Probleme des Unterrichts zu 16sen und mehr
Gelegenheiten fiir kognitiv angemessene Lernaktivitdt zu schaffen.*

Gruppenkohi- Nachahmung
sion von Peers,
(Soziale Koha- Entdecken
sion) —> (Entwick-
> lungsperspek
tive)
Gruppen-
ziele Besseres
. Verantwort- lernen
(M)"“Va“' lichkeit der Kgnitive
on ; .
Schiiler Elaboration
(Klassenorga-
nisation) .
Ubung

Abbildung 2.2: Modell der Beziehungen zwischen den sechs alternativen

Perspektiven.”

*! Ausfithrliche Vorstellung zu diese beiden Lernmethoden TA/ und CIRC siche
Abschnitt 1.1.3 , kooperative Lernformen®.
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2.3 Diskussion iiber die Auswirkungen des kooperati-
ven Lernens mit Intergruppenvergleich

223 Empirische Befunde zum kooperativen Lernen mit
Intergruppenvergleich

Die Studien zur Effektivitdt des STADs von Slavin (1983, 1990) und Sla-
vin und Karweit (1984) zeigen, dass Intergruppenvergleich beim koopera-
tiven Lernen zur Leistungssteigerung flihrt. Eine Studie zur Effektivitat
der TGT nach Chambers und Abrami (1991) ergibt, dass der Erfolg des
eigenen Teams sich positiv auf die individuelle Leistung auswirken kann,
wihrend das Versagen des eigenen Teams sich negativ auf die individuel-
le Leistung auswirkt. Diese Ergebnisse von Chambers and Abrami (1991)
entsprechen den Untersuchungen von Abrami, Chambers, D’ Appolina &
De Simone (1992) und von Widaman & Kagan (1987), die Cohen (1994)
in der Auseinandersetzung mit der Effektivitdt von TGT und STAD an-
fiihrt. Worchel, Rothgerber, Daz, Hart und Butemeyer (1998) zeigen, dass
bei der Gruppenarbeit eine Betonung der sozialen Identitdt “soziales Fau-
lenzen” (social loafing, Latané, Williams & Harkins 1979) verringert und
dadurch eine positive Wirkungen auf die Leistung erzielt wird.

Nach der Theorie der sozialen Identitdt von Tajel & Tuner (1986) soll In-
tergruppenvergleich dazu beitragen, eine positive soziale Identitdt bzw.
Gruppen-Kohédrenz zu erhohen. Sozialer Vergleich fiihrt zu einer Kontras-
tierung von Binnen- und Fremdgruppen bei relevanten Merkmalen, bei-
spielsweise Leistungen. Intergruppenvergleich ist darauf gerichtet, die
Unterschiede zwischen der Binnen- und der Fremdgruppe zu maximieren.
AuBlerdem fordert der Intergruppenvergleich die Selbstwert-Steigerung,
da die soziale Identitdt Teil des Selbstkonzepts ist (vgl. Bierhoff 2000,
S.257). Nach Slavin (1983) zeigen Forschungen, dass kooperatives Ler-
nen, bei denen Selbstbewertung durchgefiihrt wird, eine positive Wirkung
auf das Selbstgefiihl hat. Forschungen von Ames et al. (1977, 1981, 1984)

*2 Entnommen aus Slavin, R. E. (1993). Kooperatives Lernen und Leistung: Ei-
ne empirisch fundierte Theorie. S. 164. In: Huber, G. L. (Hrsg.): Neue Perspek-
tiven der Kooperation — ausgewdhlte Beitrdge der Internationalen Konferenz
1992 iiber Kooperatives Lernen. Hohengehren: Schneider, S.151-170
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konzentrieren sich auf die Auswirkungen kooperativer und kompetitiver
Belohnungsstrukturen und auf Auswirkungen von Erfolg und Misserfolg
bei der Bearbeitung unlosbarer Aufgaben. Empirische Befunde zeigen,
dass Erfolg unter kompetitiven Bedingungen zu einem positiven, Misser-
folg unter kompetitiven Bedingungen zu einem negativen Selbstbild fiihrt.
Die Zuschreibung eigener Féhigkeiten war bei erfolglosen Wettbewerb
negativ.

Sozialpsychologischen Ansétzen zufolge kann sich der Intergruppenver-
gleich negativ auf die Intergruppenbeziehungen auswirken. Sherifs (1966)
Untersuchungen im Sommerlager zeigen, dass Intergruppenwettbewerb
zu Konflikten zwischen Gruppen fiihrt. Die Forschung von DeVries et al.
(1978) vergleicht TGT und individuelles Lernen beziiglich interethnischer
Beziehungen. DeVries et al. zeigen, dass TGT zur positiven Effekten in
den Bereichen ,,Wahlen verschiedener Rassen®, bei Fragen nach den
,besten Freunden®, ,,Freunden in der Schule* und ,,Hilfe bei den Aufga-
ben* fiihrt. Verhaltensbeobachtungen von Slavin (1978) zeigen das glei-
che Ergebnis: Die kooperativen Gruppen waren aufgabenorientierter und
interethnische Interaktionen traten hiufiger auf. In einer Studie fand Sla-
vin (1979) heraus, dass STAD eine positive Wirkung, die sich in den fol-
genden Jahren fortsetzt, auf die interethnischen Beziehungen hat. Ent-
sprechend ergibt sich aus einer spéteren Studie von Slavin (1990), dass
die kooperative Lernform STAD zu einem positiven Einfluss auf das
Verhalten sowie zur Zuneigung zu Klassen fiihrt.

2.3.2 Zusammenfassung

In letzter Zeit werden Forschungen zum kooperativen Lernen von Péda-
gogen und Psychologen immer intensiver betrieben. Aus der Forschungs-
literatur geht vor allem hervor, dass kooperatives Lernen mit Intergrup-
penvergleich effektiver ist als Lernen im Frontalunterricht bzw. in Einzel-
arbeit. Empirische Ergebnisse zeigen, dass die Uberlegenheit insbesonde-
re in der Lernleistung liegt. Trotz vieler Untersuchungen zum kooperati-
ven Lernen gibt es nach Slavin (1993, S.170) in diesem Gebiet immer
noch vieles, das erforscht werden muss, vor allem wie kooperatives Ler-
nen die Lernleistung steigert und welche Formen kooperativen Lernens
bessere Wirkungen ergeben.
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Im Vergleich zu den meisten Forschungen iiber kooperatives Lernen, die
kooperatives Lernen mit anderen Lernstilen (z. B. dem Frontalunterricht
oder dem individuellen Lernen) vergleichen, gibt es nur wenig empirische
Studien, die sich mit der Rolle des Intergruppenvergleichs beim koopera-
tiven Lernen beschiftigen. Es gibt zwar zahlreiche empirische Studien zur
Eftektivitdt kooperativen Lernens, jedoch ist noch wenig dariiber bekannt,
wie kooperatives Lernen im Vergleich mit anderen Lernmethoden ab-
schneidet oder unter welchen Lernbedingungen kooperatives Lernen am
effektivsten ist™.

Die Auswirkungen des Intergruppenvergleichs kdnnen fiir den Einzelnen
oder die Gruppen positiv oder negativ sein. Wir wissen noch viel zu we-
nig dariiber, was beim Lernen in Kleingruppen unter der Lernbedingung
kooperatives Lernen mit Intergruppenvergleich eigentlich genau passiert
und wie Schiiler kooperatives Lernen mit Intergruppenvergleich erleben.
Zu der Frage, ob kooperatives Lernen mit Intergruppenvergleich tatséch-
lich besser ist als kooperatives Lernen ohne Intergruppenvergleich, fehlt
es noch an weiteren Forschungen. Um diese Frage beantworten zu konnen,
ist es notwendig, in der Untersuchung den Bedingungen kooperativen
Lernens nachzugehen.

> Mehr zur Diskussion iiber kooperatives Lernen sieche Cohen, E. G. (1994):
Restructuring the classroom: Conditions for productive small groups. Review of
Educational Research, 64 (1), 1-35./ Huber, A. A.: Bedingungen effektiven Ler-
nens in Kleingruppen unter besonderer Beriicksichtigung der Rolle von Lern-
skripten. Schwangau: Verlag Ingeborg Huber 1999, S. 2-6.
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3 Forschungsmethode und Vorgehensweise

3.1 Forschungsplan

3.1.1 Fragestellungen

In der empirischen Studie steht die Frage im Vordergrund, welche Wir-
kungen die Unterrichtsform ,.kooperatives Lernen mit Intergruppenver-
gleich® auf das Lernen hat. Bei der Untersuchung soll erdrtert werden,
wie die Effektivitdt des Lernens unter dieser Lernbedingung ist und wel-
che Rolle der Intergruppenvergleich bzw. der erfolgreiche Wettbewerb
und der erfolglose Wettbewerb fiir den Lernprozess und Lernerfolg spie-
len. Dem Ziel entsprechend lassen sich die folgenden drei Fragestellun-
gen mit differenzierten Teilfragen formulieren, die aus den im ersten Teil
der Arbeit aufgezeigten theoretischen Perspektiven und Erklarungsansat-
zen abgeleitet werden:

F1: Wie verhilt sich die Effektivitit der Unterrichtsform ..kooperati-
ves Lernen mit Intergruppenvergleich® im Vergleich zu den anderen

Unterrichtsformen Frontalunterricht und Gruppenarbeit ohne Inter-

gruppenvergleich?

F1.1: Bringen die Schiiler bessere Leistung im Nachtest unter den
Lernbedingungen der Gruppenarbeit mit Intergruppenvergleich als unter
denen ohne Intergruppenvergleich oder im Frontalunterricht?

F1.2: Hat die Leistungsstufe Einfluss auf der Leistungszuwachs der Schii-
lern unter der Lernbedingungen kooperatives Lernen mit Intergruppen-
vergleich und ohne Intergruppenvergleich im Nachtest?

F1.3: Besteht eine Wechselwirkung zwischen Lernbedingungen und

Leistungsstufe im Nachtest unter der Lernbedingungen kooperatives
Lernen mit Intergruppenvergleich und ohne Intergruppenvergleich?
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F1.4: Ist kooperative Lernen mit Intergruppenvergleich anderen schulpé-
dagogischen Stilformen (Frontalunterricht, kooperative Lernformen ohne
Intergruppenvergleich) beziiglich der Lernleistung bei Ubungen im Unter-
richt iiberlegen?

F1.5: Besteht eine Wechselwirkung zwischen Lernbedingungen und Leis-

tungsstufe bei Ubungen im Unterricht unter Lernbedingungen kooperati-
ves Lernen mit Intergruppenvergleich und ohne Intergruppenvergleich?

F2: Wie stellen sich das Lernverhalten und die Intergruppenkommu-

nikation unter kooperativen Lernbedingungen mit und ohne Inter-

osruppenvergleich dar?

F2.1: Wie sieht die Aufgabenorientierung wéhrend der Gruppenarbeit mit
und ohne Intergruppenvergleich aus?

F2.2: Welche Interaktionsformen treten wéahrend der Gruppenarbeit mit
und ohne Intergruppenvergleich auf?

F2.3: Welche Umgangsformen kommen wéhrend der Gruppenarbeit mit
und ohne Intergruppenvergleich vor ?

F2.4: Wie ist die Qualitdt der Kooperation wihrend der Gruppenarbeit mit
und ohne Intergruppenvergleich?

F3: Was fiir Erfahrungen machen die Schiiler unter kooperativen

Lernbedingungen mit und ohne Intergruppenvergleich und welche

subjektive Meinungen dullern sie iiber kooperatives Lernen?

F3.1: Wie ist das Gruppenklima im Verlauf der sieben Forschungswochen?
Haben die Schiiler mehr Freude bzw. Arger beim Gruppenunterricht als
sonst?

F3.2: Wie ist die Lernatmosphire in der Gruppenarbeit im Verlauf der
sieben Forschungswochen? Strengen sich die Schiiler beim Gruppenler-
nen mehr an als sonst? Wie schitzen die Schiiler die Lerneffizienz von
Gruppenarbeit mit und ohne Intergruppenvergleich ein?
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F3.3: Welche Angsterfahrungen oder Stresserlebnisse machen Schiiler
beim Lernbedingungen des kooperativen Lernens mit Intergruppenver-
gleich und ohne Intergruppenvergleich?

3.1.2 Methodologische Uberlegungen

Die Methodik der vorliegenden Untersuchung ldsst sich wie folgt
zusammenfassen:

1) Sie befasst sich mit der Effektivitidt des Lernens unter den drei Lern-
bedingungen und mit den Unterschieden zwischen diesen Bedingungen.
2) Die empirische Untersuchung zielt nicht nur auf die Uberpriifung von
Lernleistung, sondern auch auf eine Analyse der Unterschiede hinsicht-
lich des Kommunikationsprozesses und des Erlebens in der Gruppenar-
beit.

3) Die Methoden der empirischen Forschung setzen sich auf drei Sdulen
zusammen:

a. Tests: Tests der mathematischen Lernleistung der Schiiler vor
und nach der Untersuchung und Ubungskontrolle wihrend der Forschun-
gen;

b.  Beobachtungsverfahren: Unterrichtsbeobachtung zwischen den
Unterrichtssitzungen mit Videoaufnahmen in einzelnen Gruppen;

c. Befragungen: Halbstrukturierte Interviews mit Schiilern nach
den Unterrichtssitzungen. Die Interviews dienen dazu, subjektive Einstel-
lungen, Meinungen und Lernerlebnisse der Schiiler und der Schiilerinnen
zu erfassen, wéhrend die Unterrichtsbeobachtungen deren objektives
Verhalten dokumentieren.

4) Die ersten zwei Fragestellungen wurden mit quantitativen For-
schungsmethoden analysiert. Zundchst wurde die Lernleistung durch ei-
nen Kontrolltest mit den statistischen Programm SPSS analysiert. Da-
durch wurden die Unterschiede der Lerneffektivitit zwischen den drei
Lernbedingungen vorgestellt und die angenommenen Hypothesen iiber-
priift. Die Daten der Unterrichtsbeobachtungen wurden in einer quantita-
tiven Inhaltsanalyse dargestellt. Danach wurden die Unterschiede in den
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Verhaltensweisen und in den Kommunikationsprozesse der Schiiler zwi-
schen beiden kooperativen Lernbedingungen erortert.

5) Weiterhin wurde die dritte Fragestellung (F3) und ihre abgeleiteten
differenzierten Fragen mit qualitativen Forschungsmethoden analysiert.
Anhand einer qualitativen Inhaltsanalyse des Interviewmaterials wurden
subjektive Lernerfahrungen und Einstellungen der Lernenden {iber koope-
ratives Lernen herausgearbeitet und die mogliche Griinde der Befunde,
die sich durch Tests und Unterrichtsbeobachtung ergeben, weiter erfor-
schen.

Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die Erhebungsmethoden,
die Untersuchungszeitraume und Erhebungsdaten der Forschung:

Untersuchungszeit
Erhebungsme- | Vor den |zwischen |Nach den | Erhebungsdaten
thoden Unter- den Unter-
richtssit- | Unter- richtssit-
zungen |richtssit- | zungen
zungen
Kontrolle der X - Lernleistung
Ubungen
Leistungstests X X
Unterrichtsbe- X Lernverhalten =~ wéhrend der
obachtungen Gruppenarbeit:
mittels Video- Aufgabenorientierung
aufnahme Interaktionsform
Kooperation
Umgangsform
Interviews X Schiilermeinungen zu koopera-
tivem Lernen:
Freude, Arger und
Unlust beim Gruppenunterricht
Lernmotivation und
Lerneffizienz
Erlebnis von Angst,
Stress und Druck

Tabelle 3.1: Erhebungsmethoden, Untersuchungszeit und Erhebungs-

daten
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3.1.3 Forschungsdurchfiihrung und Untersuchungsgegenstand

In dieser Untersuchung wurden drei Unterrichtsformen sieben Wochen
lang in insgesamt vierzehn Unterrichtsstunden ( zwei Stunden pro Woche)
angewendet und beobachtet (siche Tabelle 3.2). Die Experiment-Klassen
EI-3 bzw. EI-4 wurden in kooperativem Lernstil mit Intergruppenver-
gleich unterrichtet, die Experiment-Klassen E-3 bzw. E-4 in kooperati-
vem Lernstil ohne Intergruppenvergleich und die Kontroll-Klassen K-3
bzw. K-4 im Gegensatz dazu im Frontalstil. Der Intergruppenvergleich ist
in der Untersuchung der Faktor, der daraufhin iiberpriift wurde, welche
Rolle er beim kooperativen Lernen spielt. Das Forschungsprojekt wurde
an einer Grundschule® in Taiwan durchgefiihrt. Insgesamt nahmen 203
Schiiler, sechs Klassen - drei dritte Klassen und drei vierte Klassen - an
der Untersuchung teil.

Experimente Klassen EI-3|kooperatives Lernen mit Intergrup-

und EI-4 (2 Klassen) penvergleich

Experiment Klassen E-3|kooperatives Lernen ohne Inter-
und E-4 gruppenvergleich

(2 Klassen)

Kontroll-Klassen K-3 und|Frontalunterricht

K-4

(2 Klassen)

Tabelle 3.2: Kontrollklassen und Experimentklassen der Untersuchung

Die Unterrichtsversuche fanden im Fach Mathematik statt. Die vierten
Klassen bestehen in derselben Zusammensetzung wie als dritte Klassen
im Vorjahr. Die dritten Klassen wurden aus Schiilern verschiedener vor-
jahriger zweiter Klassen zusammengesetzt. Alle Klassen wurden in den
vorhergehenden Schuljahren in Mathematik in der Sozialform des traditi-
onellen Frontalunterrichts gefiihrt. Mit dem Gruppenunterricht hatten sie
im Fach Kunst und Erdkunde Erfahrungen gemacht. Vor Beginn der For-
schungsphase wurden ein Woche lang Vorbereitungssitzungen durchge-

** Im taiwanischen Schulsystem umfasst die Grundschule die Klassenstufen 1 -
6. Die ausgewihlte Schule ist eine typische Schule in der mittelgroBen Kreis-
stadt [-Lan. Die GroBBe der Klassen betrdgt durchschnittlich ca. 34 Schiiler.
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fithrt, um die Schuler den kooperativen Unterrichtsstil, der nach der ko-
operativen Lernform STAD gestaltet wurde, im Fach Mathematik einzu-
filhren. Die Lernform STAD wurde nach dem in Abschnitt 3.3.1 be-
schriebenen Verfahren gestaltet. Bei jeder Sitzung hielt die Lehrkraft in
den Experiment-Klassen EI-3, EI-4, E-3 und E-4 in der ersten Stunden-
hilfte zundchst Frontalunterricht, und fiithrte in der zweiten Hélfte die
Gruppenarbeit ein. Die Lehrerin beriet und half dabei in den kleinen
Lerngruppen, wihrend die Lehrkréfte in den Kontrolle-Klassen K-3 und
K-4 dagegen selbst den Lehrstoff an die Kinder herantrugen. Die geplan-
ten 14 Sitzungen wurden im Zeitraum 14. Oktober 2002 bis 3. Dezember
2002 abgehalten. Der Zeitpunkt wurde so gewéhlt, damit die Schiiler der
dritten Klassen bis dahin Gelegenheit hatten, sich kennenzulernen.

Alle Schiiler wurden vor der Untersuchung im Fach Mathematik getestet
und in die Leistungskategorien - ,,hohe Leistungsstirke®, ,,mittlere Leis-
tungsstarke* und ,,niedrige Leistungsstiarke® - aufgeteilt, um spiter einen
Vergleich zwischen den Schiilern unterschiedlichen Féhigkeitsniveaus
ziehen zu konnen. Die Schiiler der Klassen EI-3, EI-4, E-3 und E-4 wur-
den so in Gruppen eingeteilt, dass jede der Gruppen Schiiler der drei Leis-
tungskategorien einschloss und der Leistungsdurchschnitt in jeder der
Gruppen dhnlich war. Die untersuchten Klassen und Schiiler und Schiile-
rinnen wurde nach der Unterscheidung in Unterrichtsformen wie folgt be-
zeichnet:

El: Experiment-Klassen unter der Lernbedingung des kooperativen Ler-
nens mit Intergruppenvergleich

EI-3: dritte Klasse von Gruppenarbeit mit Intergruppenvergleich

El-4: vierte Klasse von Gruppenarbeit mit Intergruppenvergleich

E: Experiment-Klassen unter der Lernbedingung des kooperativen Ler-
nens ohne Intergruppenvergleich

E-3: dritte Klasse mit Gruppenarbeit ohne Intergruppenvergleich

E-4: vierte Klasse mit Gruppenarbeit ohne Intergruppenvergleich

K: Kontroll-Klassen C: Frontalunterricht / vom Lehrer gesteuerten
Klassenarbeit

K-3: dritte Klasse mit Frontalunterricht

K-4: vierte Klasse mit Frontalunterricht
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NLs: Schiiler niedriger Leistungsstérke

NLs3: Schiiler niedriger Leistungsstirke von dritten Klassen EA3, EB3
und KC3

NLs4: Schiiler niedriger Leistungsstirke von vierten Klassen EA4, EB4
und KC4

MLs: Schiiler mittlerer Leistungsstirke

MLs3: Schiiler mittlerer Leistungsstirke von dritten Klassen EA3, EB3
und KC3

MLs4: Schiiler mittlerer Leistungsstirke von vierten Klassen EA4, EB4
und KC4

HLs: Schiiler hoher Leistungsstirke

HLs3: Schiiler hoher Leistungsstirke von dritten Klassen EA3, EB3 und
KC3

HLs4: Schiiler hoher Leistungsstirke von vierten Klassen EA4, EB4 und
KC4

Da es sich in der vorliegenden Arbeit um einen Vergleich der
verschiedenen Unterrichtsformen handelt, wurden das Forschungsdesign
und die Forschungsgegenstinde wie folgt berucksichtigt und kontrolliert,
um die Objektivitit zu erh6hen:

1) Von groBter Bedeutung fiir die Objektivitit bei der Durchfiihrung ist
die Lehrkraft. Alle untersuchten Klassen in der vorliegenden Studie wur-
den von der Verfasserin selbst unterrichtet.

2) Das Durchschnittsalter der Schiiler war annéhernd dasselbe; es han-
delte sich in allen untersuchten Klassen um 9-10jdhrige Schiiler des 3.
und 4. Jahrgangs.

3) Die GroBe der Klassen betrug zwischen 32 bis 36 Schiilern. Die Ta-
belle 3.3 zeigt die Klassestdrke wie folgt:
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Klasse N Prozent
EI-3 34 16,7%
EI-4 34 16,7%
E-3 32 15,8%
E-4 35 17,2%
K-3 32 15,8%
K-4 36 17,7%

Summe 203 100,0%

Tabelle 3.3: Klassenstarken

4) Wie Tabelle 3.4 zeigt, war der Anteil von Jungen und Médchen bei
den untersuchten Klassen in etwa ausgeglichen.

5) Es gab in allen untersuchten Klassen Schiiler mit hoher Leistungsstér-
ke, mit mittlerer Leistungsstirke und als mit niedriger Leistungsstéirke
(Siehe Tabelle 3.5). Nach der Vorkenntnissen im Fach Mathematik gab es
keinen signifikante Unterschied in den untersuchten Klassen unter den
beiden Lernbedingungen kooperatives Lernen mit und ohne
Intergruppenvergleich®.

Maidchen Jungen Gesamt
Klassen N | Prozent | N | Prozent | N | Prozent
EI-3 19 | 559% | 15 | 44,1% | 34 100%
El-4 16 | 47,1% | 18 | 52,9% | 34 100%
E-3 15| 46,9% | 17 | 53,1% | 32 100%
E-4 19 | 54,3% | 16 | 457% | 35 100%
K-3 16 | 50,0% | 16 | 50,0% | 32 100%
K-4 19 | 52,8% | 17 | 472% | 36 100%
Summe 104 51,2% | 99 | 48,8% |203| 100%

Tabelle 3.4: Geschlechtliche Zusammensetzung der Klassen

%% Siehe auch die Vortestsergebnisse im Abschnitt 4.1.
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Leistungsstirke NLs MLs HLs

Prozent | N | Prozent | N | Prozent
EI 3 16,3% 14 17,0% 12 16,7%
El-4 16,3% 14 17,0% 12 16,7%

Klassen N
8
8
E-3 8 16,3% | 12| 150% | 12| 16,7%
9
7
9

E-4 184% | 14 | 17,0% | 12| 16,7%

K-3 143% | 14| 17,0% | 11 | 15,4%

K-4 18,4% | 14 | 17,0% | 13 | 18,0%
Summe 49 100% | 82 100% | 72 100%
Tabelle 3.5: Leistungsstdarke im Fach Mathematik

6) Der behandelte Stoff und die Arbeitsmittel waren in jeder Klasse
gleich. Sie wurden in derselben Reihenfolge mit denselben Informationen
in allen untersuchten Klassen vermittelt.

7) Die fur die Gruppenarbeit in den Klassen EI und E vorgesehene Zeit
war gleich lang, ndmlich zwischen 12 und 14 Minuten.

8) Die Untersuchung wurde in der ,,Bei-Cheng* Grundschule des Land-
kreis I-Lan/ Taiwan durchgefiihrt. Hinsichtlich ihres sozio6konomischen
Status gehort die Bevolkerung hauptsidchlich zu den Mittelklassen. Das
soziookonomische Milieu der Schiiler ist dhnlich. Die Miitter sind in der
iiberwiegenden Mehrzahl Hausfrauen, und die meisten Viter arbeiten als
Selbstindige, Handwerker, Angestellte oder Beamte. Tabelle 3.6 und Ta-
belle 3.7 zeigen das Berufsbild der Eltern.

Hausfrau (Selbstdndige| Angestellte | Beamte | anderes Summe

Klassen | N | Prozent | N | Prozent | N pro- N pro- N pro- N pro-
zent zent zent zent

EI-3 |16|47,1% | 7| 20,6% | 6 |17,6%]| 3 |8,8% |2 |59% | 34 |100%

EI-4 |17| 50,0% |6 | 17,6% | 3 |88% |4 |11,8%]| 4 |11,8%]| 34 |100%

E-3 14| 438% | 7| 21,9% | 4 |12,5%]| 4 (12,5%]| 3 | 9,4% | 32 | 100%

E-4 18| 51,4% |9 ] 257% | 3 |8,6% |2 |57% |3 |8,6%]| 35 |100%

K-3 [15] 46,9% 10| 31,3% | 3 [94% |2 |6,3% | 2| 6,3% | 32 | 100%

K-4 [16| 44,4% | 8 | 22,2% | 5 [13,9%| 3 | 8,3% | 3 | 8,3% | 36 | 100%

Summe [96| 47,3% (47| 23,2% | 24 |11,8% (18] 8,9% [17] 8,4% | 203 | 100%

Tabelle 3.6: Der Beruf von Miittern
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Selbstandige[Handwerker [Angestellte Beamte |anderes |[Summe

Pro- Pro- Pro- Pro- Pro-

Klassen| N N N | Prozent | N N N
zent zent zent zent zent
EI-3 (11 (32,4% (7 20,6% |7 [20,6% @4 |[11,8% |5 (14,7% (34 [100%
El-4 9 265% 8 [23,5% 8 [23,5% |5 [14,7% @4 |[11,8% 34 [100%
E-3 9 P281% 18 [250% @4 [12,5% |5 |15,6% (6 |18,8% [32 [100%
E-4 11 31,4% 9 [257% (7 [20,0% @ [11,4% @4 [11,4% 35 [100%
K-3 8 [25,0% (10 (31,3% @4 [12,5% 5 [15,6% |5 [15,6% 32 |100%
K-4 |10 27,8% |6 16,7% 8 22,2% |5 [13,9% (7 [19,4% (36 |100%
Summe [58 [28,6% 48 23,6% (38 [18,7% 28 {13,8% 31 |15,3% 203 [100%

Tabelle 3.7: Der Beruf von Vitern

3.2 Datenerhebung und Datenauswertung

3.2.1 Leistungstests und Ubungskontrolle im Unterricht

Vor der experimentalen Unterrichtsreihe wurde ein Rechen-Vortest mit
allen 203 Untersuchungspersonen durchgefiihrt. Anhand der Leistungser-
gebnisse des Vortests wurden Schiiler in drei Leistungsniveaus, die als
unabhéngige Variable gelten, eingeteilt. Der Mathematik-Vortest bestand
aus 20 Aufgaben zu dem Stoff, der im vorhergehenden Schuljahr erlernt
wurde. Der Mathematik-Nachtest bestand ebenfalls aus 20 Aufgaben zu
dem Stoff, der im Untersuchungszeitraum gelehrt wurde. Im Untersu-
chungszeitraum wurde das Lésen von Aufgaben in Unterrichtsiibungen
kontrolliert, die in der 3., 6., 9. und 12. Sitzung durchgefiihrt wurden. Die
Ubungsaufgaben bestanden aus jeweils 10 Aufgaben, die dem Lehrinhalt
jeder Sitzung entsprachen und im Anschluss an die Sitzung in 15 Minuten
erledigt werden sollten. Es handelt sich dabei nicht um Messwiederho-
lung. D. h., bei der jeweiligen Ubungskontrolle wurden immer andere
Aufgaben gegeben. Daher wurden die Leistungsergebnisse nicht nur bei
den einzelnen Ubungen im Verlauf der Zeit betrachtet, sondern auch
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durch die Addition der Werte bei den einzelnen Ubungsaufgaben als ein
gesamtes Leistungsergebnis analysiert.

Alle Leistungsergebnisse wurden mittels einfache Varianzanalyse (t-Test,
F-Test und Scheffé-Test) und 3*2 MANOVA der inferenzstatistischen
Verfahren gepriift, um die Mittelwertsunterschiede der Lernenden unter
drei Lernbedingungen zu erheben und miteinander zu vergleichen. Die
Irrtumswahrscheinlichkeiten der Tests liegt bei 5%. Das Signifikanzni-
veau aller t-Werten und F-Werten werden mitgeteilt. Die Analyse wurden
mit dem statistischen Programm SPSS fiir Windows durchgefiihrt.

3.2.2 Die Unterrichtsbeobachtung

Um die Verhaltensweise der Lernenden bei der Gruppenarbeit festzustel-
len, wurden Unterrichtsbeobachtungen mittels Videoaufzeichnungen bei
jeder Gruppenarbeit durchgefiihrt. Unter den insgesamt sechs oder sieben
Gruppen jeder Klasse, in denen das kooperative Lernen durchgefiihrt
wurden, wurden zwei Gruppen zufillig ausgewdhlt und einmal in der
Woche wihrend des Zeitraums von sieben Wochen beobachtet. Um zu
vermeiden, dass die Untersuchungsergebnisse dadurch verfalscht werden,
dass die Schiiler sich durch die Kamera betracht fiihlen, wurden folgende
MaBnahmen ergriffen:

1) Damit die Schiiler an den Einsatz der Videokamera gewohnen konn-
ten, wurden schon in der Woche vor den Forschungssitzungen Unter-
richtsbeobachtungen mit Digital-Video durchgefiihrt;

2) Die Videokamera wurde an einer unauffilligen Stelle im Klassenzim-
mer platziert;

3) Die starr auf die Beobachtungsgruppe fixierte Digital-Kamera wurde
so aufgestellt, dass die Schiler davon ausgingen, das die gesamte Klasse
aufgezeichnet wurde.

Bezeichnungen der beobachteten Gruppen sind:

EI-3G1: Die erste Beobachtungsgruppe der dritten Klasse unter der Lern-
bedingung kooperativen Lernens mit Intergruppenvergleich.
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EI-3G2: Die zweite Beobachtungsgruppe der dritten Klasse unter der
Lernbedingung kooperativen Lernens mit Intergruppenvergleich.

EI-4G1: Die erste Beobachtungsgruppe der vierten Klasse unter der Lern-
bedingung kooperativen Lernens mit Intergruppenvergleich.

EI-4G2: Die zweite Beobachtungsgruppe der vierten Klasse unter der
Lernbedingung kooperativen Lernens mit Intergruppenvergleich.

E-3G1: Die erste Beobachtungsgruppe der dritten Klasse unter der Lern-
bedingung kooperativen Lernens ohne Intergruppenvergleich.

E-3G2: Die zweite Beobachtungsgruppe der dritten Klasse unter der
Lernbedingung kooperativen Lernens ohne Intergruppenvergleich.

E-4G1: Die erste Beobachtungsgruppe der vierten Klasse unter der Lern-
bedingung kooperativen Lernens ohne Intergruppenvergleich.

E-4G2: Die zweite Beobachtungsgruppe der vierten Klasse unter der
Lernbedingung kooperativen Lernens ohne Intergruppenvergleich.

Die Gruppenstirke betrug jeweils fiinf Schiiler, davon waren zwei Schu
ler mittlerer Leistungsstiarke (bezeichnet: MLsx, MLsy), zwei Schuler ho-
her Leistungsstirke (bezeichnet: HLsx, HLsy) und ein Schuler niedriger
Leistungsstédrke (bezeichnet: NLsx). Die Sitzordnung war wie folgt:

Abbildung 3.1: Die Sitzordnung der beobachten Gruppen
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Die erfassten Gruppenarbeitsphasen dauerten jeweils zwischen 12 bis 14
Minuten. Insgesamt liegen 56 aufgezeichnete Gruppenarbeitsphasen aus
8 Zielgruppen vor. Tabelle 3.8 zeigt das Datum und die Folge der Video-

aufnahme aller untersuchten Gruppen:

Woche |1. W. 2. W. 3. W. 4. W. 5. W. 6. W. 7. W.
Sitzung [1.8S.{2.S. |3 5.8.16.S.|7.S.18.5.19.S.|10.S | 11.S | 12.S | 13.S | 14.S
S
EI-3G1 | x X X X X X X
EI-3G2 X X X X X X X
El-4G1 | x X X X X X X
EI-4G2 X X X X X X X
E-3Gl1 X X X X X X X
E-3G2 X X X X X X X
E-4G1 X X X X X X X
E-4G2 X X X X X X X

Tabelle 3.8: der Termin und die Folge der Videoaufnahme von untersuch-
ten Gruppen:

Die Videoaufnahmen wurden zunéchst systematisch transkribiert. Jedes
aufgezeichnete Verhalten wurde nach einem Schema notiert, das die Art
der Tatigkeiten und Interaktionen wihrend der Gruppenarbeit erfassen.
Die Kodierschemata und kategorien der Videoaufzeichnung erfolgten
teilweise in Anlehnung an das von Diegritz und Rosenbusch®’ (1977,

*® Die Videoaufnahmen, die in der Vorbereitungssitzungen durchgefiihrt wur-
den, wurden hier und bei der statistischen Datenauswertung nicht berlcksichtigt.
*" PDMK ist eine kombinierte Methode aus qualitativer und quantitativer Ana-
lyse, die fiir die Untersuchung von Kommunikationsprozessen in Gruppen ent-
wickelt wurde. Ndher zu PDMK: Diegritz, Theodor & Rosenbusch, Heinz S.
(1995). Die pragmatisch-dynamische Methodenkombination (PDMK) zur Er-
forschung von Kommunikationsprozessen. In: Konig, E. & Zedler, P. (Hrsg.).
Bilanz qualitativer Forschung, Bd II. S.435-457./ Diegritz, Theodor & Rosen-
busch, Heinz S. (1977). Kommunikation zwischen Schiilern: Schulpidagogi-
sche und linguistische Untersuchungen. Didaktische Konsequenzen. Miinchen,
Wien, Baltimore: Urban und Schwarzenberg./ Dann, Hanns-Dietrich; Diegritz,
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1995) vorgeschlagene Verfahren der pragmatisch-dynamischen Metho-
denkombination (PDMK). In der vorliegenden Untersuchung wurden nur
das Schiilerverhalten dokumentiert, da die Lehrerin wéahrend der Grup-
penarbeit so wenig wie mdglich eingegriffen hat und ihre AuBerungen fiir
diese Untersuchung nicht von Interesse war. Wie die Tabelle 3.9 zeigt,
wurden die verbalen und nonverbalen AuBerungen aller Gruppenmitglie-
dern in ihrer zeitlichen Abfolge iibersichtlich notiert. Die Zeit wurde in
20-Sekunden-Takte eingeteilt. Hier war die Lange der Interaktionen zu
beriicksichtigen. Wenn innerhalb eines 20-Sekunden-Taktes gleichzeitig
mehrere AuBerungen auftraten, wurde die AuBerung ausgewihlt, die am
langsten dauerte. Es wurden drei Kategorien entwickelt:

a) Aufgabenorientierung: Auf der Spalte links auflen findet sich
unter jeder Gruppenmitglieder die Kategorie ,,Aufgabenorientierung®.
Dabei war zu kodieren, um welches aufgabenbezogenes Verhalten oder
Nebenengagement es sich gehandelt hat. Dadurch wurde auch bestimmt,
ob es allein oder interaktiv ausgefiihrt wurde, und ob die Interaktionen
aufgabenbezogen stattfanden. Die Unterkategorien und ihre Definition
sind wie folgt:

A (Aufgabenbezogenes Verhalten):
Al: an der gestellten Aufgabe arbeiten (allein)
A2: sachliches Gesprich fiihren (interaktiv)

N (Nebenengagement):

N1: mit Nebenengagement befasst sein oder erkennbar mit den Gedanken
woanders sein (allein)

N2: privates, personliches oder alltdgliches Gespréch fiithren (interaktiv)

b) ,2Umgangsform*: Wenn das Verhalten interaktiv war, wurde in
der zweiten Kategorie ,, Umgangsqualitdt notiert, ob es um ein negatives
oder positives Umgangsverhalten handelte. Die verschiedene Verhaltens-
weisen wurden wie folgt definiert:

PU (Positive Umgangsformen):
- Freundlich, herzlich, riicksichtsvoll mit den anderen umgehen,

Theodor & Rosenbusch, Heinz S. (1999). Gruppenunterricht im Schulalltag:
Realitdt und Chancen. Erlangen: Univ.-Bibliothek,
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- Den anderen wertschitzen, loben, ermutigen, trosten
- Den anderen verteidigen, schiitzen

NU (Negative Umgangsformen):

- Unfreundlicher, grober, verdchtlicher Ton im Umgang mit den anderen
- Den anderen herabsetzen, ablehnen, abwerten, entmutigen,

- Den anderen aggressiv behandeln, mit den anderen streiten

c) ,Kooperation*: Die rechte Unterspalte in der Spalt jeden Schii-
lers ver-

zeichnet die Kategorie ,,Kooperation®. Wenn schlieBlich die Interaktion
zwischen Gruppenmitgliedern aufgabenbezogen stattfand, wurde in der
dritten Kategorie notiert, ob es sich um eine unkooperative oder koopera-
tive AuBerung gehandelt hat. Die Definition von kooperativen AuBerun-
gen und unkooperativen AuBerungen sind:

K (Kooperative AuBerungen):

- mit anderen zusammenarbeiten,

- Gruppenmitgliedern helfen,

- antworten, erkldren, Informationen libermitteln oder austauschen
- um Hilfe bitten, sich helfen lassen

UK (Unkooperative AuBerungen):

- sich weigern, mit anderen zusammen zu arbeiten, Zusammenarbeit
anderer unterdriicken

- Informationen zuriickhalten; sich weigern, anderen zu helfen

- es verhindert, dass andere sich helfen lassen

Von allen Verhaltensweisen, die mittels der obengenannten Kategorien
notiert wurden, wurden die Werte in die untenstehenden Spalte iibertra-
gen, so dass die Hiufigkeiten der Kategorien eines jeden Gruppenmit-
gliedes fiir jede Beobachtungssitzung ermittelt wurden. Die Auswertung
erfolgte aufgrund der in der Kodierung nach 20-Sekunden-Takten ange-
gebenen Zahl, die die Linge des Gesprichs wiedergibt. Ein Beispiel:
Wenn ein Redebeitrag von 1.00 bis 2.00 notiert wurde, wurde es mit drei
Einheiten berechnet. Bei einem Gesprach von mehreren Gesprachpartner
wurden alle Sprecher kodiert.
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Verbale und nonverbale Schiileriuflerungen wiihrend der Gruppenarbeit von EI-3G1 in der ersten Woche

MLsx MLsy HLsx HLsy NLsx

Zeit | Aufgab. | Koop. Umg. Aufgab. | Umg. Koop. Aufgab. | Umg. Koop. Aufgab. | Umg. Koop. Aufgab. | Umg. Koop
0.00 [ H2 PU K H2 PU K N1 H2 NU K H2 NU UK
0.20 |: PU K : PU K : : PU K : PU K
0.40 PU K PU K : PU K PU K
1.00 |: NU K : PU K H1 : PU K : PU K
1.20 [ N2 PU N2 PU : H1 H1
1.40 |: PU : PU H2 PU K H2 PU K :
2.00 NI N1 : NU K : PU K
220 |: : H1 N1
240 |: : : :
3.00 | H2 NU K H1 H2 PU K
320 |: PU K : : : PU K
3.40 PU K : N1 PU K :
4.00 PU K H2 PU K : PU K H2 PU K
4.20 NU K : PU K PU K : PU K
4.40 PU K PU K PU UK PU K
5.00 |: PU K NU K : PU K PU K
5.20 | H1 : NU K H2 PU K NU K : PU K
5:40 |: H1 : PU K PU K N1
6.00 |: : PU K PU K :
6.20 [ NI N1 : PU UK : PU K
6.40 |: : N1 H1
7.00 : : : :
7.20 H2 PU K H2 PU K : H1
7.40 : PU K : NU K H2 PU UK H2 NU UK
8.00 |: N2 PU : NU UK H1 : NU K
8.20 | N2 PU : PU N2 PU N2 PU K H1
8.40 |: PU : PU : PU : PU :
9.00 |: PU H1 : PU :
9.20 [ H2 PU UK N1 H2 PU K H1
9.40 |: PU UK : : PU K :
10.00 PU K H1 : PU K : :
10.20 NU K H2 PU UK H1 N2 PU N2
10.40 NU K : PU UK : NI N1
11.00 PU K PU K H2 PU UK H1 H2 PU K
11.20 |: PU UK : PU K : PU UK : : PU K
11.40 | N1 H1 PU K : : PU K
12.00 |: : PU K H2 PU K H1
12.20 | H2 NU K H2 PU K : PU K : PU K :
12.40 |: PU K : PU K N1 PU K H2 PU K
13.00 PU K PU K : : PU K : PU K
13.20 |: NU K : PU K : N2 PU N2 PU

N1 |11 N1 |8 N1 |9 Nl [ 4 Nl |6

N2 |5 N2 |5 N2 |3 N2 [ 4 N2 |2

N. |16 [NU [3 [K 7 N. [I13 |NU |2 K 2 N. |12 [NU |3 K 4 N. |8 |[NU |2 K 2 N. |8 [NU |2 K 2

Al |3 Hl |9 Hl |12 H1 |11 Hl [ 17

A2 |22 H2 |19 H2 | 17 H2 |22 H2 | 16

A. |25 |PU [19 |[UK [20 |H 28 |PU |22 |UK |17 [H. |29 |PU |17 |UK |13 |H. |33 |PU |24 |UK |20 [H. |33 |PU |16 |UK |14
Sum 41 22 27 41 24 19 41 20 17 41 26 22 41 18 16
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Anschlielend wurden die Sitzungsergebnisse durch die Addition der Wer-
te der einzelnen Gruppen einer jeweiligen Sitzung dokumentiert. Fiir jede
Gruppe wurden relative Héufigkeiten durch Dividieren der absoluten
Hiufigkeiten jeder AuBerungskategorie durch die Gesamtzahl der AuBe-
rung bei der jeweiligen Sitzung berechnet. SchlieBlich wurde die Ergeb-
nisse der vier Gruppen EI-3G1, EI-3G2, EI-4G1 und EI-4G2 bzw. der
vier Gruppen E-3G1, E-3G2, E-4G1 und E-4G2 addiert, um die Gesamt-
ergebnisse beider Lernbedingungen zu erhalten und Vergleiche anstellen
zu konnen.

3.2.3 Interview

Im Anschluss an die Unterrichtsbeobachtung wurden teilstandardisierte
Interviews mit Schiilern aller Experiment-Klassen EI-3, EI-4, E-3 und E-4
mit dem Ziel durchgefiihrt, anhand subjektiver AuBerungen die objektive
Beobachtung des Lernprozesses zu iiberpriifen und zu ergénzen. Beim In-
terview richtete sich das Interesse auf die Einstellungen, das Erleben und
die Wahrnehmung aller untersuchter Schiiler der Experiment-Klassen E/
(N=68) und der Experiment-Klassen £ (N=67) zum Projekt kooperatives
Lernen. Das Interview wurde mit vier Leitfragen (siche Anfang 5) durch-
gefithrt. In der vorliegenden Arbeit sollten folgenden Dimensionen
beleuchtet werden:

a. Gruppenklima, soziale Beziechung in der Gruppe, Freude, Arger
bzw. Unlust beim Mathematik-Lernen in der Gruppe

b. Lernatmosphére in der Gruppe, Lernmotivation und -effizienz
beim Mathematik-Lernen in der Gruppe

c. Angst und Stress wiahrend des Lernprozesses in der Gruppe

Zusitzlich zu dem Vergleich zwischen Schiilern aus den Experiment-
Klassen EI und Schiilern aus den Experiment-Klassen E sollen hier die
Erfahrungen vom Wettbewerb zwischen Gruppen im Mittelpunkt stehen,
um die Rolle des Intergruppenvergleichs zu iiberpriifen.
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Die Datenerhebung und -erfassung des Interviews wurde in der vorlie-
genden Arbeit nach qualitativen Forschungsmethoden (vgl. Lamnek 1995,
S.95-99; Heinzel 1997, S.405-408) wie folgt durchgefiihrt:

- Alle Interviews wurden auf Tonband aufgezeichnet, damit der
Ablauf des Interviews und die Interpretation des Gesagten kontrolliert
werden konnen.

- Um die Natiirlichkeit der Situation nicht zu storen, war das
Aufzeichnungsgerit, das wie ein Kugelschreiber aussieht, dezent auf dem
Tisch gelegt.

- Die Interviews wurden im gewohnten Arbeitsraum durchge-
filhrt, wo normalerweise Gruppen- oder Klassendiskussionen gefiihrt
werden, damit der Ort des Interviews den Kindern vertraut war.

- Um die Schiiler zu motivieren, offen und freiwillig zu reden,
konnten sie wihlen, allein oder mit anderen Mitschiilern aus der selben
Klasse zum Interview zu kommen. Die Gruppeninterviews umfassten bis
zu fiinf Schiiler. Beim Gruppeninterview wurde den Schiilern Anweisung
gegeben, die Mitschiiler zundchst frei reden zu lassen und sie nicht zu be-
einflussen.

- Die Toleranz und Vertrautheit der Atmosphire wurden bei der
Interviews festgehalten.

Es wurden insgesamt 32 Gruppeninterviews und 4 Einzelinterviews mit-
tels Tonbandaufnahme durchgefiihrt. Die Auswertung und Analyse der
qualitativen Interviewdaten lassen sich vier Schritten zuordnen (vgl.
Lamnek 1995, S.108-109):

1) Die Transkription der Tonbandaufnahme

In einem ersten Schritt wurden alle AuBerungen, die auf Tonband aufge-
zeichnet waren, ausfiihrlich transkribiert. Tabelle 3.10 ist ein Ausschnitt
aus dem Transkriptionstext der Interviews. Am linken Textrand befindet
sich zunichst die Spalte ,,Zeit”, die in Minuten kodiert wurde. Um die
Transkription {ibersichtlicher zu gestalten, wurden die Zeilen des Textes
fortlaufend nummeriert. In der mittleren linken Spalte wurde der Sprecher
mit dem verkiirzten Namen bzw. der Leistungsstirke gekennzeichnet.
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Somit steht das ,,I* fiir den Interviewer. In der rechten Spalte findet sich
der Inhalt des Gespréchs.

Dabei wurden mittels folgender Sonderzeichen, die iiberwiegend aus dem
von Kallmeyer und Schiitze (1976)*® erarbeiteten System stammen, die
Auffilligkeiten der AuBerungen vermerkt:

() ganz kurzes Absetzen einer AuBerung
kurze Pause/ zwischen 5 und 15 Sekunden
lange Pause/ mehr als 15 Sekunden

mhm Pausenfiiller

() Senken der Stimme

-) Heben der Stimme

(h) Formulierungshemmung, Drucksen
sicher auffillige Betonung
(Lachen) Lachen

(u) unverstindlich

(p) privates Gespriach

2 Zitiert iiber Mayring, P. (1996). Einfithrung in die qualitative Sozialforschung.
Weinheim: Beltz, Psychologie Verlags Union, S. 66.
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Transkription des 1. Interviews mit EI-3 (An-HLs, Ij-MLs, Cz-MLs)

Zeit | Zeilen-Nr. |Sprecher | AuBerungen

0.00 |1 L. Sag mal, wie war die Lernatmosphére in der Gruppenar-
2 beit im Vergleich zu der im Frontalunterricht? Hattet ihr
3 mehr Freude beim Mathematik-Lernen in der Gruppe als
4 sonst? Oder gerade umgekehrt? Und warum?
5 An-HLs |..

1.00 |6 ,Ja. Ich finde, die Gruppenarbeit ist cool. In der Schule
7 braucht man Abwechslung. (,) Ich mag es nicht, lang still
8 zu sitzen und abzuschreiben. Ich kann mich nicht gut
9 konzentrieren, wenn der Lehrer immer redet und wir ihm
10 [j-MLs |immer zuhoren...Na ja, ich mag Gruppenarbeit.
11

2:00 |12 ,Ich auch. Es macht mir viel Spal}, mit anderen zusam-
13 menzuarbeiten.. mhm, Manchmal ist es auch anregend
14 L. im Frontalunterricht. Aber wenn es iiberhaupt keine
15 Gruppenarbeit gibe, dann wire es langweilig. (,) Oh,
16 Cz-MLs |nein, es wére furchtbar (Lachen) (p)
17 An-HLs |Und du, Chau-Zhen? Wie war dein Erleben von der
18 Gruppenarbeit in den letzten sieben Wochen?

3:00 |19 (h) Naja... (Lachen)
20 Cz-MLs |Ich weiB, sie mag ihre Gruppe nicht. Sie mag nicht mit
21 Iwen in einer Gruppe sein, weil Iwen sehr arrogant ist.
22 Das stimmt doch, oder? Ich mag sie auch nicht. (u)
23 Ja, (,) manche Kameraden sind sehr anmaflend. Wenn sie
24 Ije-MLs | mir vorschreiben, was ich zu tun habe, bin ich sehr ar-
25 gerlich, selbst wenn ich weil3, dass sie recht haben..(h)
26 na ja, ..nein, manchmal war es wirklich unangenehm, in

4:00 |27 Cz-Mls |der Gruppe zu arbeiten.
28 Ich aber nicht. Ich arbeite gerne in der Gruppe. Wenn ich
29 was im Unterricht nicht kapiere, frage ich lieber einen

Mitschiiler als die Lehrerin oder den Lehrer. Also ich
denke, ich lerne gerne in der Gruppe.

Nein, Ich mag es nicht... (.) Ich lerne lieber allein...Ich
verliere die Lust am Lernen, wenn mir immer jemand
zuschaut und fragt, wie ich eine Aufgabe 16se... Bei der
Gruppenarbeit kann ich mich nicht gut konzentrieren.

Tabelle 3.10: Ausschnitt aus dem Transkriptionstext des 1. Interviews mit

EI-3

2) Einzelanalyse
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Nach der Transkription wurden die Interviews einer qualitativ inhaltsana-
lytischen Auswertung (vgl. Lamnek, 1995, S.108-110) unterzogen. Das
Verfahren verlief in folgende Schritten:

a. Reduktion der Transkription: Zunichst wurden unwichtige und

bedeutungslose Textstellen aus der vollstindigen Transkription entfernt
und nur noch die wichtigsten Textteile beriicksichtigt. Dadurch entstand
ein neuer, gekiirzter und priagnanter Text. Dabei wurde der Reduktions-
text nach den gestellten Interviewfragen und den Befragten (siche Tab.
4.9) in einer libersichtlichen Tabelle prisentiert, wobei alle im urspriingli-
chen Text notierten Zeilennummern in Klammer immer zu beibehalten
wurden.

b. Inhaltsanalytische Auswertung der Aussagen der einzelnen
Schiiler: Von diesem Reduktionstext wurden einzelne Aussagen der be-
fragten Schiiler kommentiert, welche Freude, Arger oder Unlust die Be-
fragten beim Mathematik-Lernen in der Gruppe erlebt haben und was die
Griinde dafiir sind.

C. Kommentierung und Bewertung des Einzelfalls: AnschlieSende

wurde die Reduktionstexte beziiglich der Fragestellungen kommentiert
und bewertet: Welche Freude bzw. welche Arger kamen beim Gruppen-
unterricht vor? Welche Angsterfahrungen oder Stresserlebnisse machten
die Schiiler? Was waren die Griinde? Hatten die Schiiler mehr Freude,
Arger oder Unlust beim Mathematik-Lernen in der Gruppe als sonst? Wie
war die Lernmotivation beim Gruppenlernen mit Intergruppenvergleich
und ohne Intergruppenvergleich? Strengen sich die Schiiler beim Grup-
penlernen mehr an als sonst? Wie schitzen die Schiiler die Lerneffizienz
von Gruppenarbeit mit Intergruppenvergleich und ohne Intergruppenver-
gleich ein?
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Reduktion der vollstindigen Transkription des 1. Interviews mit EI-3 (An-HLs, Ij-

MLs, Cz-MLs)

Befrag- | An-HLs [j-MLs Cz-MLs
te
Fragen
Wie war die | (Z.5-8) (Z.10-13) (Z.20-23)
Lernatmo- Ja. Ich finde, die|Ich auch. Es macht Ja, (,) manche Kamera-
sphére in der | Gruppenarbeit ist | mir viel Spal3, mit den sind sehr anma-
Gruppenar- |cool. In der Schule|anderen zusammen- |Bend. Wenn sie mir vor-
beit im Ver-|braucht man Ab-|zuarbeiten.. mhm, schreiben, was ich zu
gleich zu der | wechslung. (,) Ich|Manchmal ist es auch |tun habe, bin ich sehr

im Frontal-
unterricht?
Hattet  ihr/
Hattest du
mehr Freude
beim

Mathematik-
Lernen in
der Gruppe
als sonst?
Oder gerade
umgekehrt?

Und warum?

mag es nicht, lang
still zu sitzen und
Ich

kann mich nicht gut

abzuschreiben.

konzentrieren, wenn
Lehrer

redet und wir ihm

der immer

immer zuhoren...Na
ja, ich mag Gruppen-
arbeit.

anregend im Frontal-
unterricht. Aber wenn
es Uberhaupt keine
Gruppenarbeit gébe,
dann wire es lang-
weilig. (,) Oh, nein,
es ware furchtbar
(Lachen) (p)

(2.24-26)

Ich aber nicht. Ich
arbeite gerne in der
Wenn ich

im Unterricht

Gruppe.
was
nicht kapiere, frage
ich lieber einen Mit-
schiiler als die Lehre-
rin oder den Lehrer.
Also ich denke, ich
lerne gerne in der

Gruppe.

argerlich, selbst wenn
ich weil3, dass sie recht
haben..(h) na ja, ..nein,
manchmal war es wirk-
lich unangenehm, in der

Gruppe zu arbeiten.

(Z2.27-29)

Nein, Ich mag es nicht...
(.) Ich lerne lieber al-
die

Lust am Lernen, wenn

lein...Ich verliere

mir immer jemand zu-
schaut und fragt, wie ich
eine Aufgabe 10se... Bei
der Gruppenarbeit kann
ich mich nicht gut kon-

zentrieren.

Tabelle 3.11: Ausschnitt aus dem Reduktionstext des Interviews mit EI-3
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d. Erstellung der quantifizierenden Tabellen: Zusitzlich wurden
Tabellen hergestellt, die aus Haufigkeitsangaben zu den Auswertungska-
tegorien bestehen. Diese Tabellen zeigen nicht allein das Ergebnis, son-
dern auch Informationen zu den Daten der qualitativen Auswertung (Sie-
he Tabelle 3.12). Diese Haufigkeitsangaben dienen hier als Grundlage fiir
weitere qualitative Analysen. Schmidt (1997) erkldrt die Funktion der
quantifizierenden Materialiibersichten bei der qualitativen Auswertung
(S.560):

,Diese Hiufigkeitsangaben geben einen ersten quantitativen Uberblick
tiber das Material und damit Informationen, die fiir eine spétere Darstel-
lung der Ergebnisse der Untersuchung wichtig sind, um angeben zu kon-
nen, von wie vielen Féllen die Analyse jeweils ausgeht... Die Verteilun-
gen zeigen auflerdem z.B., ob sich unter einer Auswertungskategorie {i-
berhaupt Unterschiede zwischen den Féllen ergeben haben, ob die Aus-
wertungskategorie zum Material passt oder ob sich ihr die Mehrheit der
Félle nicht zuordnen lieB3.*

Freude beim Mathematik-Lernen in der Gruppen | Befragte (Schiiler aus den
Experiment-Klassen E, N=68)

HLs |MLs |NLs |Summe
Mehr Freude beim Lernen als sonst 14 14 8 35
Kein groBer Unterschied 7 7 1 15
Weniger Freude beim Lernen als sonst 4 7 6 17
Nicht geantwortet/ Unschliissig* 0 0 1 1
Summe 24 28 16 68

Tabelle 3.12: Beispiel der Materialiibersichten in Form von Tabellen- Anzahl
der Befragten der Klassen EI in den Antwortkategorien bei der Frage ,,Freude
beim Mathematik-Lernen in der Gruppe*.

* Unter diese Kategorie gehoren die Antworten wie ,,Ich weill nicht* und ,,Kei-

ne Ahnung®, die nicht weiter erklart wurden.
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3) Generalisierende Analyse

Nach der Analyse des Einzelinterviews wurden bei der dritten Auswer-
tungsphase das Allgemeine und die Besonderheiten des Interviews hin-
sichtlich der gesamten Ergebnisse untersuchtet. Das Verfahren ist wie
folgt:

a. Zuerst wurde nach Gemeinsamkeiten gesucht, die in allen oder einigen
Interviews aufgetreten sind.
b. Danach wurde nach inhaltlichen Differenzen der Aussagen gesucht, um
die Unterschiede zwischen den Interviews zu priifen.

c. Nach der Herausarbeitung der Typen von Befragten und Aussagen
wurden schlieBlich die Ergebnisse mit konkreten Einzelfdllen dargestellt
und interpretiert.

4) Kontrollphase
SchlieBlich wurde die urspriingliche, vollstindige Transkription der Inter-

views noch einmal durchgelesen und mit den Ergebnissen verglichen, um
Fehlern und Verkiirzungen bei der Interpretation zu vermeiden.

70



4 Untersuchungsergebnisse zur Lernleistung unter den
drei Lernbedingungen - Frontalunterricht, koopera-
tives Lernen mit Intergruppenvergleich und ohne In-
tergruppenvergleich

In diesem Kapitel wurde die folgende Frage untersucht:

Wie verhilt sich die Effektivitit der Unterrichtsform ..kooperatives Ler-

nen mit Intergruppenvergleich® im Vergleich zu den anderen Unterrichts-

formen Frontalunterricht und Gruppenarbeit ohne Intersruppenvergleich?

Zunéchst wird iiberpriift, ob kooperatives Lernen mit Intergruppenvergleich
anderen schulpiddagogischen Stilformen (Frontalunterricht, kooperative Lern-
formen ohne Intergruppenvergleich) iiberlegen ist. Weiter wird untersucht, wie
sich die Lernbedingungen kooperatives Lernen mit Intergruppenvergleich und
ohne Intergruppenvergleich bei Schiiler verschiedener Leistungsstufen auf die
Lernleistung auswirken. Die folgenden Ergebnisse beziehen sich auf alle teil-
nehmenden Schiiler (N=203), von denen 68 Schiiler aus den Klassen EI-3 bzw.
EI-4 waren, 67 Schiiler aus den Klassen E-3 bzw. E-4 und 68 Schiiler aus den
Klassen K-3 bzw. K-4. Die Schiiler verschiedener Leistungsstufen wurden auf-
grund von Vortests vor dem Untersuchungszeitraum eingeteilt (siche Abschnitt
3.1.3). Im Abschnitt 4.1 sollen zunéchst die Ergebnisse des Leistungszuwachs
im Kontrolltest, die nach den 7 Forschungswochen durchgefiihrt wurden, in
drei Lernsituationen dargestellt und miteinander verglichen werden. Schlieflich
folgen im Abschnitt 4.2 die Ergebnisse des Losens der Ubungsaufgaben, die im
Untersuchungszeitraum durchgefiihrt wurden®. In Tabelle 4.1 und 4.2 sind die
Bezeichnungen aller untersuchten Klassen und teilnehmenden Schiiler und
Schiilerinnen (Siehe auch Abschnitt 3.1) angegeben:

%% Sowohl im Vortest als auch im Nachtest betrug die Hochstpunktzahl 100 Punkte.
Fiir die Analyse der Lernleistung im Nachtest war nur der Zuwachs der Lernleistung
von Bedeutung, der als Differenz zwischen den erreichten Punktzahlen der beiden
Tests errechnet wurde. Die Hochstpunkzahl fiir die Bewertung der Ubungen im betrug
jeweils 30 Punkte.
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Gesamt | 3. Klasse |4. Klasse
Experiment-Klassen unter der Lernbe- |EI EI-3 El-4

dingung des kooperativen Lernens mit

Intergruppenvergleich

Experiment-Klassen unter der Lernbe-|E E-3 E-4
dingung des kooperativen Lernens ohne
Intergruppenvergleich

Kontroll-Klassen C: Frontalunterricht /|K K-3 K-4

vom Lehrer gesteuerte Klassenarbeit

Tabelle 4.1: Bezeichnungen der untersuchten Klassen

Gesamt | 3. Klasse |4. Klasse
Schiiler niedriger Leistungsstirke | NLs NLs3 NLs4
Schiiler mittlerer Leistungsstirke | MLs MLs3 MLs4
Schiiler hoher Leistungsstarke HLs HLs3 HLs4
Tabelle 4.2: Bezeichnungen der untersuchten Schiilern

Um die Wirkungen des kooperativen Lernens mit Intergruppenleistungsver-
gleich auf die Lernleistung zu erfassen, wurden zundchst Rechen-Vorkennt-
nisse der Schiiler’ iiberpriift. Die Ergebnisse der Rechen-Vortests zeigen, dass
es keine signifikanten Leistungsunterschiede zwischen den Klassen EI, E und
K vor dem Forschungsprojekt gab(F (2, 202)=.015, P=.985). Die folgenden
Tabellen geben einen Uberblick iiber die Mittelwerte, Standardabweichungen,
F-Werte und P-Werte im Rechen-Vortest.

N M SD F P
El 68 | 77,6324 10,5405 015 985
E 67 | 77,8507 10,4566
K 68 | 77,9412 10,8955

Total | 203 | 77,8079 10,5815

Tabelle 4.3: Vortestergebnisse der Klassen EI, E und K (Mittelwerte, Standard-
abweichung und F-Wert)

3% Bei der Uberpriifung der Mittelwertsunterschieden wurden alle Schiiler der dritten
und vierten Klasse, in denen die gleiche Lernbedingung hergestellt wurde, als Gruppe
zusammengefasst. Ein t-Test ergab keinen signifikanten Unterschied zwischen der 3.
Klassen und 4. Klassen, t (197.807)=-1.935 (P>.05).
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4.1 Lernleistung im Nachtest

Im folgenden sollen die Fragen iiberpriift werden:

F1.1: Bringen die Schiiler bessere Leistung im Nachtest unter den Lernbedin-

gungen der Gruppenarbeit mit Intergruppenvergleich als unter denen ohne In-

tergruppenvergleich oder im Frontalunterricht?

F1.2: Hat die Leistungsstufe Einfluss auf der Leistungszuwachs der Schiilern
unter der Lernbedingungen kooperatives Lernen mit Intergruppenvergleich und
ohne Intergruppenvergleich im Nachtest?

F1.3: Besteht eine Wechselwirkung zwischen Lernbedingungen und Leistungs-
stufe im Nachtest unter der Lernbedingungen kooperatives Lernen mit Inter-
gruppenvergleich und ohne Intergruppenvergleich?

Die Ergebnisse des Nachtests zur Lernleistung zeigen, dass der Zuwachs der
Lernleistung der Klassen EI (M=8.1912, SD=3.24274) etwas hoher ausfillt als
derjenige der beiden Klassen E (M=5.7761, SD=3.7288) und K (M=6.1324,
SD=4.3705). Eine 3*1 ANOVA iiber die Leistung im Nachtest ergab einen
signifikanten Unterschied zwischen den drei Lernbedingungen (F(2,202)=7,936,
P=.000). Ein Post-Hoc-Test zeigt, dass zwischen der Lernbedingungen EI und
E (P=.001) bzw. K (P=.008) Unterschiede bestehen. Wie in Tabelle 4.4 gezeigt,
ergaben sich keine signifikanten Leistungsunterschiede zwischen der Lernleis-
tung unter den Lernbedingungen kooperatives Lernen ohne Intergruppenver-
gleich und Frontalunterricht (P=.863). Mit anderen Worten, gemessen an den
Resultaten im F-Test und Scheffé-Test wurde die Uberlegenheit des kooperati-
ven Lernens mit Intergruppenvergleich gegeniiber anderen schulpadagogischen
Stilformen (Frontalunterricht und kooperative Lernformen ohne Intergruppen-
vergleich) beziiglich der Lernleistung im Nachtest bestétigt. Die Mittelwerte,
Standardabweichungen, F-Werte und P-Werte werden in Tabelle 4.5 aufgefiihrt
und in Abbildung 4.1 werden die Mittelwerte graphisch dargestellt.
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(D) klasse| (J) klasse | Mean Difference (I-J) |Std. Error| Sig.
EI E 2,4151* ,656 ,001

K 2,0588* ,653 ,008

E EIl -2,4151%* ,656 ,001

K -,3562 ,656 ,863

K EIl -2,0588* ,653 ,008

E ,3562 ,656 ,863

Tabelle 4.4: Ergebnisse des Scheffé-Tests mit Leistungszuwachs im Nachtest
*Signifikant

N M SD F P
EIl 68 8,1912 3,2427 7.936 .000
E 67 5,7761 3,7288
K 68 6,1324 4,3705
Total 203 6,7044 3,9378

Tabelle 4.5: Zuwachs im Nachtest der Klassen EI, E und K (Mittelwerte, Stan-
dardabweichung und F-Wert)

*Der Zuwachs: Differenz zwischen den erreichten Punktzahlen der beiden Tests (Vor-
test und Nachtest).

Leistungszuwachs im Nachtest
(in Notenpunkten)

9

g b
7
6 F
5 |
4 F
3t
) b
1

0

EI E K Lernbedingungen

*Der Zuwachs: Differenz zwischen den erreichten Punktzahlen der beiden Tests (Vor-
test und Nachtest).
Abbildung 4.1: Mittelwerte der Leistungszuwachs im Nachtest
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Eine 2*3 ANOVA mit den Faktoren Lernbedingungen und Leistungsstufen
ergab wie erwartet einen signifikanten Haupteffekt fiir den Faktor Lernbedin-
gung (F(2,202)=19.164, P=.000). Der Haupteffekt fiir den Faktor Leistungsstu-
fe war nicht signifikant (F(2,202)=0.192, P=.825). Die Wechselwirkung zwi-
schen Lernbedingungen und Leistungsstufe wurde bestétigt (F(2,202)=3,519,
P=.033). Aus den Daten in der Tabelle 4.6 ist zu entnehmen, dass die Schiiler
niedriger Leistungsstiarke unter der Lernbedingung kooperatives Lernen mit
Intergruppenvergleich hoher Zuwachs als die Schiiler mittlerer Leistungsstirke
und die Schiiler hoheren Leistungsstirke haben. Der Zuwachs ist bei den Schii-
lern hoheren Leistungsstarke am geringsten. Die Leistung unter der Lernbedin-
gung kooperatives Lernen ohne Intergruppenvergleich zeigt gerade umgekehrte
Ergebnisse. Dies bedeutet, dass im Vergleich mit kooperativem Lernen ohne
Intergruppenvergleich die Effektivitit des kooperativen Lernens mit Intergrup-
penvergleich bei Schiilern niedriger Leistungsstirke beziiglich dem Nachtest
am grofBten ist, und bei Schiilern hoher Leistungsstiarke am geringsten. In Ab-
bildung 4.2 sind die Mittelwerte des Zuwachs nach der Leistungsstufen und
Lernbedingungen im Vergleich dargestellt.

Klasse | Leistungsstufe M SD N
EIl HLs 7,2083 2,5872 24
MLs 8,1786 3,6823 28
NLs 9,6875 2,8918 16
Total 8,1912 3,2427 68
E HLs 6,5833 3,0348 24
MLs 5,5769 4,3742 26
NLs 4,9412 3,5262 17
Total 5,7761 3,7288 67
Total HLs 6,8958 2,8076 48
MLs 6,9259 4,2018 54
NLs 7,2424 3,9924 33
Total 6,9926 3,6844 135
Tabelle 4.6: Zuwachs im Nachtest nach der Leistungsstufe (Mittelwerte, Stan-
dardabweichung)

*Der Zuwachs: Differenz zwischen den erreichten Punktzahlen der beiden Tests (Vor-
test und Nachtest).
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Zuwachs im Nachtest (in Notenpunkten)
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Leistungsstufe

Abbildung 4.2: Mittelwerte des Zuwachs im Nachtest nach der Leistungsstufe
und der Lernbedingung

*Der Zuwachs: Differenz zwischen den erreichten Punktzahlen der beiden Tests (Vor-
test und Nachtest).

4.2 Lernleistung bei Ubungen im Unterricht

Folgende Fragen sollten in dieser Untersuchung beantwortet werden:

F1.4: Bringen die Schiiler bessere Leistung bei Ubungen im Unterricht unter
den Lernbedingungen der Gruppenarbeit mit Intergruppenvergleich als unter
denen ohne Intergruppenvergleich und im Frontalunterricht?

F1.5: Besteht eine Wechselwirkung zwischen Lernbedingungen und Leistungs-
stufe bei Ubungen im Unterricht unter den Lernbedingungen kooperatives Ler-

nen mit Intergruppenvergleich und ohne Intergruppenvergleich?

Die gesamten Ergebnisse der vier Ubungen im Unterricht zeigen, dass die
Lernleistung der Klassen EI (M=86,1765, SD=23.9371) etwas hoher ausfillt
als diejenige der beiden Klassen E (M=74.8657, SD=26.7774) und K
(M=73.6176, SD=27.8198). Eine Leistungs-Analyse (3*1 ANOVA) bei Ubun-
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gen im Unterricht ergab einen signifikanten Unterschied zwischen den drei
Lernbedingungen (F(2,202)=4,724, P=.010). Ein zusidtzlicher Scheffé-Test
zeigt, dass zwischen den Lernbedingungen EI und E (P=.042) bzw. K (P=.019)
Unterschiede bestehen. Wie in Tabelle 4.7 gezeigt, ergaben sich keine signifi-
kanten Leistungsunterschiede zwischen der Lernleistung unter den Lernbedin-
gungen kooperatives Lernen ohne Intergruppenvergleich und Frontalunterricht
(P=.863). Somit ldsst sich feststellen, dass das kooperative Lernen mit Inter-
gruppenvergleich den anderen schulpiddagogischen Stilformen (Frontalunter-
richt und kooperative Lernformen ohne Intergruppenvergleich) beziiglich der
Lernleistung bei Ubungen im Unterricht iiberlegen ist. Die Mittelwerte, Stan-
dardabweichungen, F-Werte und P-Werte werden in Tabelle 4.8 aufgefiihrt und
in Abbildung 4.3 werden die Mittelwerte graphisch dargestellt.

(D) klasse| (J) klasse |[Mean Difference (I-J)| Std. Error| Sig.
EI E 11,3108* 4,515 | ,045

K 12,5588* 4,498 | ,022

E EIl -11,3108* 4,515 | ,045

K 1,2480 4,515 | ,963

K EIl -12,5588* 4,498 | ,022

E -1,2480 4,515 | ,963

Tabelle 4.7: Ergebnisse des Scheffé-Tests mit der Leistung bei Ubungen im
Unterricht

*Signifikant
N M SD F P
EIl 68 86,1765| 23,9371 4.724 .010
E 67 74,8657 | 26,7774
K 68 73,6176| 27,8198
Total 203 78,2365| 26,7058

Tabelle4.8: Ergebnisse der Klassen EI, E und K bei Ubungen im Unterricht
(Mittelwerte, Standardabweichung und F-Wert)
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Abbildung 4.3: Mittelwerte der Leistung bei Ubungen im Unterricht

Wenn man die Leistung bei den einzelnen Ubungen im Verlauf der Zeit niher
betrachtet, ist die Effektivitit des kooperativen Lernens mit Intergruppenver-
gleich im Vergleich mit anderen Lernbedingungen noch ersichtlicher. Aus den
Daten der Tabelle 4.9 ist zu entnehmen, dass die Lernleistung der Klassen EI
bei allen vier Ubungen héher ausfillt als diejenige der anderen beiden Klassen
E und K. Die Ergebnisse der Leistungs-Analyse (3*1 ANOVA) der 1. Ubung
im Unterricht zeigen, dass kein signifikanter Unterschied zwischen den drei
Lernbedingungen besteht. Dies gilt auch bei den Ergebnissen der Leistungs-
Analyse (3*1 ANOVA) der 2. Ubung. Bei der 3. Ubung und der 4. Ubung er-
gab eine Leistungs-Analyse (3*1 ANOVA) signifikante Unterschiede zwischen
den drei Lernbedingungen. Die Ergebnisse des Scheffé-Tests deuten darauf hin,
dass bei der 3. und 4. Ubung zwischen den Lernbedingungen EI und E Unter-
schiede bestehen.

Abbildung 4.4 gibt eine Ubersicht iiber den immer groBer werdenden Unter-
schied zwischen den drei Lernbedingungen im Laufe der vier Ubungen. In Ta-
belle 4.10 und 4.11 werden die Ergebnisse des Scheffé-Tests iiber die Leistung
bei der 3. und 4. Ubung aufgefiihrt.
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Klassen N M SD F P

1. Ubung El 68 20,7059 6,4416 | 445 | .642
E 67 20,0448 6,7024
K 68 19,6324 6,9323

2. Ubung El 68 21,1765 6,6151 |1.700| .185
E 67 19,6866 6,8384
K 68 19,0294 7,3889

3. Ubung 68 21,6765 5,8218 [7,251%*| .001

EIl
E 67 17,8955 6,9088
K 68 17,8971 7,2176

4. Ubung El 68 22,6176 5,7537 |15,438] .000
E 67 17,2388 7,0283 *
K 68 17,0588 7,0093

Tabelle 4.9: Ergebnisse der Klassen EI, E und K bei Ubungen im Unterricht
(Mittelwerte, Standardabweichung, F-Wert und P-Wert)
*Signifikant

Mittelwerte der Leistung bei Ubungen im
Unterricht (in Notenpunkten)
30
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1. Ubung 2. Ubung 3. Ubung 4. Ubung

Abbildung 4.4: Mittelwerte der Leistung bei Ubungen im Unterricht im Ver-
gleich
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(D) klasse | (J) klasse [Mean Difference (I-J)| Std. Error| Sig.
EI E 3,7809* 1,149 | ,005

K 3,7794* 1,145 | ,005

E EI -3,7809* 1,149 | ,005
K -1,5364E-03 1,149 | 1,000

K EIl -3,7794* 1,145 | ,005
E 1,536E-03 1,149 | 1,000

Tabelle 4.10: Ergebnisse des Scheffé-Tests mit der Leistung bei der 3. Ubung
im Unterricht

*Signifikant

(D) klasse | (J) klasse [Mean Difference (I-J)| Std. Error| Sig.

EI E 5,3788* 1,140 | ,000

K 5,5588* 1,136 | ,000

E EI -5,3788* 1,140 | ,000

K ,1800 1,140 | ,988

K EIl -5,5588* 1,136 | ,000

E -,1800 1,140 | ,988

Tabelle 4.11: Ergebnisse des Scheffé-Tests mit der Leistung bei der 4. Ubung
im Unterricht
*Signifikant

Um die Frage zu beantworten, wie sich die Lernbedingungen kooperatives Ler-
nen mit Intergruppenvergleich und ohne Intergruppenvergleich bei Schiilern
verschiedener Leistungsstufen auf das Lernen bei Ubungen auswirken, wurde
weiter eine Leistungs-Analyse (2*3 ANOVA) bei den Ubungen im Unterricht
durchgefiihrt. Wie erwartet war der Haupteffekt fiir die beiden Faktoren Lern-
bedingung (F(2,202)=147,794, P=.000) und Leistungsstufe (F(2,202)=
1123,258, P=.000) auBerordentlich signifikant (F(2,202)=1123,258, P=.000).
Die Wechselwirkung zwischen Lernbedingung und Leistungsstufe beziiglich
der Lernleistung bei den Ubungen im Unterricht wurde bestitigt
(F(2,202)=4,860, P=.009). Die Daten in Tabelle 4.12 deuten darauf hin, dass
sich der Leistungs-Unterschied zwischen den Klassen EI und E bei Schiilern
hoher Leistungsstirke am wenigsten ergab, wéhrend sich der Unterschied bei
Schiilern niedriger Leistungsstiarke am grof3ten zeigte. Mit anderen Worten, die
Eftektivitit des kooperativen Lernens mit Intergruppenvergleich ist im Ver-
gleich zu der ohne Intergruppenvergleich bei Schiilern mit niedrigem Leis-
tungsniveau am hochsten und bei Schiilern mit hoher Leistungsstirke am nied-
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rigsten. In Abbildung 4.5 werden die Mittelwerte nach der Leistungsstufe und
Lernbedingungen vergleichsweise dargestellt.

klasse | Leistungsstufe M SD N
EIl HLs 112,9167 42826 | 24
MLs 82,7500 5,7839 | 28

NLs 52,0625 7,9789 | 16

Total 86,1765 23,9371 | 68

E HLs 105,7083 4,4476 | 24
MLs 70,3077 4,3888 | 26

NLs 38,2941 4,1798 | 17

Total 74,8657 | 26,7774 | 67

Total HLs 109,3125 5,6499 | 48
MLs 76,7593 8,0936 | 54

NLs 44,9697 9,3491 | 33
Total 80,5630 25,9205 | 135

Tabelle 4.12: Lernergebnisse bei Ubungen im Unterricht nach der Leistungs-
stufe (Mittelwerte, Standardabweichung)

Leistung bei Ubungen im Unterricht
(in Notenpunkten)

120
110
100
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80
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50
40
30
20
10

OE1
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HLs MLs NLs
Leistungsstufe

Abbildung 4.5: Mittelwerte der Lernergebnisse bei Ubungen im Unterricht
nach der Leistungsstufe und der Lernbedingung
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5. Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtung beim koope-
rativen Lernen mit Intergruppenvergleich und ohne
Intergruppenvergleich

Die Unterrichtsbeobachtung soll die folgende Frage kléren:

Wie stellen sich das Lernverhalten und die Intergruppenkommunikation

unter kooperativen Lernbedingungen mit und ohne Intergruppenvergleich
dar?

Die Beobachtung der Gruppenarbeitsverldufe konzentrierte sich auf vier Di-
mensionen der Schiilerbeschiftigungen (Aufgabenorientierung, Interaktions-
form, Umgangsform und Kooperation), die in den folgenden Abschnitten vor-
gestellt wurden. Das Auswertungsverfahren wurde im Kapitel 3 ausfiihrlich
dargestellt. Definitionen der Beobachtungskategorien sind in Tabelle 5.1 wie-
dergegeben.

Im Abschnitt 5.1 wird zunédchst das Verhéltnis von aufgabenbezogenem Ver-
halten zu Nebenengagement in der Struktur des Schiilertétigkeit analysiert. An-
schlieBend folgt im Abschnitt 5.2 die Betrachtung der Interaktionsformen. Da-
bei ist zu ermitteln, ob sich ein privates, alltdgliches Gespréch, oder stattdessen
ein sachliches, aufgabenbezogenes Gespriach ergeben hat. SchlieBlich (Ab-
schnitt 5.3 und 5.4) werden die Umgangsqualitdt bzw. Kooperation bei der In-
teraktion zwischen Gruppenmitgliedern analysiert. Zur Erfassung der Um-
gangsformen werden die verbalen und nonverbalen AuBerungen aller Interakti-
onen als ,,positives Verhalten* oder ,negatives Verhalten* kategorisiert. Bei
der Analyse der Struktur der Kooperation werden dann die Interaktionen, die
als aufgabenbezogenes Gespriach bewertet worden sind, mittels der Kategorien
kooperativ und unkooperativ interpretiert.
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Kategorien Unterkategorien Definitionen
Aufgabenorientie- | Aufgabenbezogene - an der gestellten Aufgabe arbeiten
rung Beschi- ftigungen - aufgabenorientierte interaktive Tatig-
keit
Nebenengagement - mit Nebenengagement befasst sein
oder erkennbar mit den Gedanken wo-
anders sein
- personliche, alltidgliche interaktive
Tatigkeit
Interaktionsform | Sachliches Gesprach |- sachliches Gesprich fiihren
Privates Gespréich - privates Gespréch fiihren
Umgangsform Positive ~ Umgangs- | - freundlich, herzlich, riicksichtsvoll mit
formen den anderen umgehen,
- den anderen wertschitzen, loben, er-
mutigen, trosten
- den anderen verteidigen, schiitzen
Negative  Umgangs- |- unfreundlich, grob, verdchtlich, mit
formen den anderen umgehen
- den anderen herabsetzen, ablehnen,
abwerten, entmutigen,
- den anderen aggressiv behandeln, mit
den anderen streiten
Kooperation Kooperatives Verhal- | - mit anderen zusammenarbeiten,

ten - Gruppenmitgliedern helfen,

- antworten, erkldren, Informationen

iibermitteln oder austauschen

- um Hilfe bitten, sich helfen lassen
Unkooperatives Ver- |- sich weigern, mit anderen zusammen
halten zu arbeiten, Zusammenarbeit anderer

unterdriicken

- Informationen zuriickhalten; sich wei-
gern, anderen zu helfen

- sich weigern, anderen sich helfen zu
lassen

Tabelle 5.1: Definitionen der Beobachtungskategorien
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5.1 Aufgabenorientierung

5.1.1 Einzelgruppen beim kooperativen Lernen mit Intergruppenleis-
tungsvergleich (Gruppen EI)

Das Ergebnis der Aufgabenorientierungsanalyse zeigt 1100 Eintragungen zu
SchiilerduBBerungen als aufgabenbezogene Beschéftigungen in der Gruppe EI-
3Gl im Beobachtungszeitraum von 7 Wochen. Das entspricht einer relativen
Haufigkeit von 77,7%. Mit anderen Worten, etwa mehr als ein Fiinftel des
Schiilerverhaltens war Nebenengagement.

Tabelle 5.2 zeigt die absolute und die relative Haufigkeit der beiden Kategorien
Aufgabenbezogene Beschidftigungen und Nebenengagement der Gruppe EI-3G1.
Wenn man hier die Verteilung der gesamten VerhaltensduBerungen betrachtet,
wird ersichtlich, dass in den ersten drei Wochen der Anteil der aufgabenbezo-
genen Beschiftigungen mit jeweils 72,2%, 70,5% und 70,0% relativ niedrig
liegt, in der vierten Woche auf etwa 79% und 81,5% in der fiinften Woche
steigt und in den letzten zwei Wochen mit jeweils 85,3%, 8,9% und 86,5%
hoch bleibt. Im entsprechend umgekehrten Verhéltnis reduzierte die Gruppe im
Laufe der Zeit das Nebenengagement. Die Graphik 5.1 gibt eine Ubersicht iiber
die Entwicklung der Aufgabenorientierung und die Absenkung des Nebenen-
gagements der Gruppe EI-3G1.

Aufgabenorientierung der Gruppe EI-3G1 in Erhebungszeitraum von 7
Wochen
Aufgabenbezogene Be- Nebenengagement Summe
Woche schiftigungen
Begbachtete Relative. Begbaghtete Relative. Beo. Relat. H.
Einheiten |Hiufigkeit| Einheiten |Hé&ufigkeit| E.
1 148 72,2% 57 27,8% 205 | 100%
2 141 70,5% 59 29,5% 200 | 100%
3 147 70,0% 63 30,0% 210 | 100%
4 166 79,0% 44 21,0% 210 | 100%
5 163 81,5% 37 18,5% 200 | 100%
6 162 85,3% 28 14,7% 190 | 100%
7 173 86,5% 27 13,5% 200 | 100%
1-7 1100 77,7% 315 22,3% | 1415 | 100%

Tabelle 5.2: Aufgabenorientierung der Gruppe EI-3G1 im Beobachtungszeit-
raum von 7 Wochen.
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Aufgabenorientierung der Gruppe EI-3Gl
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Graphik 5.1: Aufgabenbezogene Beschéftigungen und Nebenengagement der
Gruppe EI-3G1 im Beobachtungszeitraum von 7 Wochen.

Die Ergebnisse zeigen, dass knapp ein Drittel (32,8%) allen Schiilerverhaltens
der Gruppe EI-3G2 nicht aufgabenbezogen ist. Das Nebenengagement zeigt
einen dezente Riickgang im Laufe der ersten fiinf Wochen des Forschungszeit-
raums. Die drei vergleichsweise hohe Haufigkeiten liegen in den ersten drei
Sitzungen bei jeweils 40,0%, 40,5% und 37,5%, dann sinkt in der vierten Wo-
che die Haufigkeit des Nebenengagements auf 30,0% und liegt in der fiinften
Sitzung an der niedrigsten Stelle auf 25,2%. Die Héufigkeit steigt in den letzten
Wochen wieder auf vergleichsweise niedrige 27,5% (in der 6. Woche) und
29,0% (in der 7. Woche). Das aufgabenbezogene Verhalten der Gruppe EA3G2
macht insgesamt im Durchschnitt 67,2% aus. Entsprechend sind die aufgaben-
bezogenen Tatigkeiten der Gruppe EI-3G2 in den letzten vier Wochen haufiger
als in den ersten drei Wochen (siehe Tabelle 5.3 und Graphik 5.2).
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Aufgabenorientierung der Gruppe EI-3G2 im Erhebungszeitraum von 7 Wo-
chen
Aufgabe"nb'ezogene Be- Nebenengagement Summe
Woche schiftigungen
Begbachtete Relative. Begbachtete Relative‘ Beob. Relat. E.
Einheiten | Hiufigkeit | Einheiten |Hé&ufigkeit| E.
1 120 60,0% 80 40,0% | 200 | 100%
2 122 59,5% 83 40,5% | 205 | 100%
3 125 62,5% 75 37,5% | 200 | 100%
4 147 70,0% 63 30,0% | 210 | 100%
5 157 74,8% 53 25,2% | 210 | 100%
6 145 72,5% 55 27,5% | 200 | 100%
7 142 71,0% 58 29,0% | 200 | 100%
1-7 958 67,2% 467 32,8% | 1425 | 100%

Tabelle 5.3: Aufgabenorientierung der Gruppe EI-3G2 im Beobachtungszeit-
raum von 7 Wochen.

Aufgabenorientierung der Gruppe EI-3G2
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N.: Nebenengagement

A.: Aufgabenbezogene Beschiftigungen

Graphik 5.2: Aufgabenorientierung der Gruppe EI-3G2 im Beobachtungszeit-
raum von 7 Wochen.
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In der Gruppe EI-4G1 bestand insgesamt ca. ein Fiinftel (21,9%) aller notierten
Verhaltensweisen in Nebenengagement. Das Nebenengagement liegt in der
dritten Woche mit 26,5% an der Spitze. Abgesehen von der dritten Woche
weist das aufgabenbezogene Verhalten der Gruppe EA4Gl, das sich entspre-
chend insgesamt 78,1% der gesamten Verhaltensweisen betrdgt, in den ersten
fiinf Sitzungen keine bemerkenswerten Abweichungen auf, mit Héufigkeiten
zwischen 76,4% ( 2. Sitzung) und 77,9% (1. Sitzung). Mit anderen Worten, in
der Gruppe EI-4G1 zeigt sich in den letzten zwei Wochen eine vergleichsweise
besser aufgabenorientierte Lernatmosphére. Die beobachteten Einheiten und
relative Haufigkeiten der Beschiftigungen der Gruppe EI-41 werden in Tabelle
5.4 aufgefiihrt. In Graphik 5.3 werden die Héufigkeiten der Aufgabenbeschif-
tigungen und des Nebenengagements der Gruppe EI-4G1 im Beobachtungszeit-
raum von 7 Wochen anschaulich dargestellt.

Aufgabenorientierung der Gruppe EI-4G1 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Aufgab?nbezogene Nebenengagement Summe
Woche Beschifti gungen ‘
Begbaghtete Rela‘uve' Begbachtete Relative Héiu- Beob. E.Relat. 1.
Einheiten |Haufigkeit| Einheiten figkeit
1 148 77,9% 42 22,1% 190 100%
2 149 76,4% 46 23,6% 195 100%
3 147 73,5% 53 26,5% 200 100%
4 163 77,6% 47 22,4% 210 100%
5 163 77,6% 47 22,4% 210 100%
6 164 82,0% 36 18,0% 200 100%
7 159 81,5% 36 18,5% 195 100%
1-7 1093 78,1% 307 21,9% 1400 | 100%

Tabelle 5.4: Aufgabenorientierung der Gruppe EI-4G1 im Beobachtungszeit-
raum von 7 Wochen.
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Aufgabenorientierung der Gruppe EI-4G1
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Graphik 5.3: Aufgabenorientierung der Gruppe EI-4G1 im Beobachtungszeit-
raum von 7 Wochen.

Das kodierte Nebenengagement der Gruppe EI-4G2 betrdgt insgesamt 22,8%
aller AuBerungen. Dahingegen machen die aufgabenbezognen AuBerungen der
Gruppe EI-4G2 etwa iiber drei Viertel (77,2%) der gesamten AuBerungen aus.
Bei einem Blick auf die Verteilung der Gesamteintragungen zeigt sich, dass zu
Beginn der Forschungsphase das Nebenengagement sich auf dem hochsten Ni-
veau befindet, mit 31,4% in der ersten Woche. Wie die Tabelle 5.5 gezeigt,
sinkt die Quote des Nebenengagements in der zweiten Woche etwas ab auf
29,5%, in der dritten Wochen stark auf 18,5% und liegt in der vierten Woche
mit 12,6% auf dem niedrigsten Stand. Sie steigt wieder in der fiinften Woche
ein wenig auf 17,0%, in der sechsten Woche auf 25,7% und sinkt dann wieder
ab auf 23,9%. In Graphik 5.4 werden die Haufigkeiten der aufgabenorientierten
Beschiftigungen und des Nebenengagements der Gruppe EI-4G2 im Beobach-
tungszeitraum von 7 Wochen dargestellt.
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Aufgabenorientierung der Gruppe EI-4G2 im Erhebungszeitraum von 7 Wo-
chen
Aufgabe"nb‘ezogene Be- Nebenengagement Summe
Woche schiftigungen
Begbaghtete Relative‘ Begbaghtete Relative‘ Beob. Relat. I
Einheiten | Haufigkeit | Einheiten | Hiufigkeit | E. )
1 144 68,6% 66 31,4% 210 | 100%
2 141 70,5% 59 29,5% 200 | 100%
3 167 81,5% 38 18,5% 205 | 100%
4 166 87,4% 24 12,6% 190 | 100%
5 166 83,0% 34 17,0% 200 | 100%
6 156 74,3% 54 25,7% 210 | 100%
7 156 76,1% 49 23,9% 205 | 100%
1-7 1096 77,2% 324 22,8% 1420 | 100%

Tabelle 5.5: Aufgabenorientierung der Gruppe EI-4G2 im Beobachtungszeit-
raum von 7 Wochen.

Aufgabenoreintierung der Gruppe EI-4G2
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N.: Nebenengagement

A.: Aufgabenbezogene Beschéftigungen

Graphik 5.4: Aufgabenorientierung der Gruppe EI-4G2 im Beobachtungszeit-
raum von 7 Wochen.
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Zusammenfassung: Es ist festzuhalten, dass die Gruppe EI-3G1 in den sieben

Forschungswochen mit der Zeit immer mehr aufgabenbezogen arbeitete. Zu-
dem zeigen die Befunde, dass die Schiiler der Gruppe EI-3G2 in der vierten
Woche mit dem hdochsten Engagement zusammenarbeiteten und die Aufgaben-
orientierung war in den letzten drei Wochen besser als in den vorigen Wochen.
In der Gruppe EI-4G1 konzentriert sich die Gruppenmitglieder wie die Gruppe
EI-3G2 in den letzten drei Wochen mehr auf die gestellten Aufgaben. Die Auf-
gabenorientierung der Gruppe EI-4G2 steht in der Mitte des Forschungszeit-
raums (3. bis 5. Woche) auf dem hochsten Niveau, am Anfang der Forschung
(1. und 2. Woche) auf dem niedrigsten, und am Ende (6. und 7. Wochen) auf
mittlerem Niveau. Insgesamt lésst sich feststellen, dass die Aufgabenorientie-
rung bei den Gruppen EI entweder in der Mitte des Forschungszeitraums oder
am Ende der Forschungsphase am besten ausfiel, und sich die Schiiler bei allen
vier Gruppen am Ende des Forschungszeitraums besser konzentrieren als am
Anfang.

5.1.2 Einzelgruppen beim kooperativen Lernen ohne Intergruppen-
leistungsvergleich (Gruppen E)

Das Ergebnis der Aufgabenorientierungsanalyse zeigt, dass 71,5% des
Schiilerverhaltens in der Gruppe E-3Gl1 sachliche Beschiftigungen war, i.e.
mehr als ein Viertel des Schiilerverhaltens (28,5%) war Nebenengagement.
Wie Tabelle 5.6 =zeigt, die Quote des Nebenengagements bzw. der
aufgabenbezogenen Beschiftigungen verteilt sich nicht gleichmiBig tliber die
sieben Sitzungen. Die groBte Haufigkeit des Nebenengagements liegt in der
sechsten Woche mit 32,9% vor, gefolgt von der in der dritten Woche mit
30,5% und weiter von der in der vierten Woche mit 25,4%. Die kleinste
Haufigkeit weist die vierte Sitzung mit 25,5% auf. Graphik 5.5 gibt einen
Uberblick iiber die unstete Verinderung der Schiilerbeschiftigungen der
Gruppe E-3G1.
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Aufgabenorientierung der Gruppe E-3G1 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen

Aufgabe.pb.ezogene Be- Nebenengagement Summe
Woche schéftigungen ‘ .
Begbaghtete Relatlve' Bepbachtete Relatlve. Beob. E.| Relat. 1.
Einheiten | Hiufigkeit| Einheiten | Haufigkeit
1 155 73,8% 55 26,2% 210 100%
2 152 72,4% 58 27,6% 210 100%
3 139 69,5% 61 30,5% 200 100%
4 149 74,5% 51 25,5% 200 100%
5 146 71,2% 59 28,8% 205 100%
6 141 67,1% 69 32,9% 210 100%
7 141 72,3% 54 27,7% 195 100%
1-7 1023 71,5% 407 28,5% 1430 100%

Tabelle 5.6: Aufgabenorientierung der Gruppe E-3G1 im Beobachtungszeit-

raum von 7 Wochen.

Aufgabenorientierung der Gruppe E-3G1
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Graphik 5.5: Aufgabenorientierung der Gruppe E-3G1 im Beobachtungszeit-
raum von 7 Wochen.

Wie aus der Tabelle 5.7 zu entnehmen ist, waren insgesamt etwa drei Viertel
(72,9%) aller Schiilertatigkeiten der Gruppe E-3G2 aufgabenbezogen und et-
was mehr als ein Viertel (27,1%) nicht aufgabenbezogen. Betrachtet man die

Haufigkeiten der beobachteten aufgabenbezogenen Beschiftigungen im Laufe
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des Forschungszeitraums, ist eine auffallende Steigerung zu bemerken (siche
Graphik 5.6). Die Quote zeigt in der ersten Woche mit 17,4% an der Spitze. Sie
sinkt schrittweise ab bis auf 11,6% in der sechsten Woche, und steht in der
siebten Woche auf etwa gleich niedrigem Niveau mit 11,8%.

Aufgabenorientierung der Gruppe E-3G2 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Aufg abe'pb.ezogene Be- Nebenengagement Summe
Woche schiftigungen . ‘
Begbachtete Rela‘uve' Begbaghtete Relatlve' Beob. Relat. I
Einheiten | H&ufigkeit | Einheiten | Haufigkeit| E.
1 177 86,3% 28 13,7% 205 | 100%
2 169 82,4% 36 17,6% 205 | 100%
3 149 78,4% 41 21,6% 190 | 100%
4 146 74,9% 49 25,1% 195 | 100%
5 141 67,1% 69 32,9% 210 | 100%
6 118 59,0% 82 41,0% 200 | 100%
7 120 61,5% 75 38,5% 195 | 100%
1-7 1020 72,9% 380 27,1% 1400 | 100%

Tabelle 5.7: Aufgabenorientierung der Gruppe E-3G2 im Beobachtungszeit-
raum von 7 Wochen.

Aufgabenorientierung der Gruppe E-3G2
100.0%
80.0% [
60.0% |
+N*
—— A%
40.0% |
20.0% |
0.0%
1 2 3 4 5 6 7
Woche

N.: Nebenengagement

A.: Aufgabenbezogene Beschéftigungen

Graphik 5.6: Aufgabenorientierung der Gruppe E-3G2 im Beobachtungszeit-
raum von 7 Wochen.
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In der Gruppe E-4G1 bestanden insgesamt 64,2% aller notierten Verhaltens-
weisen in aufgabenbezogenen Beschiftigungen, und etwas mehr als ein Drittel
(35,8%) des Schulerverhaltens war Nebenengagement. Wenn man die aufga-
benbezogenen Beschiftigungen im Verlauf des Forschungszeitraums betrachtet,
gab es keine konstante oder gleichmifBige Entwicklung, sondern die Werte
schwankten innerhalb der 7 Forschungswochen. Die relative Haufigkeit aufga-
benbezogener Beschiftigungen liegt in der ersten Woche mit 67,4% auf dem
Hochststand vor, gefolgt von der in der vierten Woche mit 67,1%. Der Mini-
malwert liegt bei 61,5% in der fiinften Wochen, gefolgt von dem in der zweiten
Woche mit 62,1%. Die Tabelle 5.8 und Graphik 5.7 geben eine Ubersicht iiber
die unstete Entwicklung der Aufgabenorientierung der Gruppe E-4G1 im Beo-
bachtungszeitraum von 7 Wochen.

Aufgabenorientierung der Gruppe E-4G1 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Aufg abe'pb‘ezogene Be- Nebenengagement Summe
Woche schéftigungen

Begbaghtete Relative. Begbaghtete Relative. Beob. E. [Relat. H
Einheiten | Hiufigkeit | Einheiten | Héufigkeit T

1 128 67,4% 62 32,6% 190 100%

2 118 62,1% 72 37,9% 190 100%

3 128 64,0% 72 36,0% 200 100%

4 141 67,1% 69 32,9% 210 100%

5 126 61,5% 79 38,5% 205 100%

6 126 63,0% 74 37,0% 200 100%

7 126 64,6% 69 35,4% 195 100%
1-7 893 64,2% 497 35,8% 1390 100%

Tabelle 5.8: Aufgabenorientierung der Gruppe E-4G1 im Beobachtungszeit-
raum von 7 Wochen.
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Aufgabenorientierung der Gruppe E-4G1
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Graphik 5.7: Aufgabenorientierung der Gruppe E-4G1 im Beobachtungszeit-
raum von 7 Wochen.

Wie aus Tabelle 5.9 ersichtlich, zeigt das Ergebnis der Aufgabenorientierungs-
analyse, dass insgesamt 22,7% aller beobachteten Beschiftigungen der Schiiler
der Gruppe E-4G2 Nebenengagement notiert war und etwa drei Viertel (77,3%)
aufgabenbezogen. Bei einem Blick auf die Verteilung der Gesamteintragungen
zeigt sich, dass zum Beginn der Forschungsphase sich das Nebenengagement
auf niedrigem Niveau befindet mit 16,7% in der ersten Woche und in der zwei-
ten Woche mit 18,5%. Es stellt sich auf ein etwas hoheres Niveau in der dritten
bis flinften Woche zwischen 21,0% (4. Woche) und 23,0% (3. Woche) ein, und
erreicht in den letzten zwei Sitzungen das hochste Niveau mit jeweils 29,2%
und 29,0%. Somit ist festzustellen, dass die Aufgabenorientierung der Gruppe
E-4G2 eine absteigende Entwicklungsrichtung im Verlauf der 7 Forschungs-
wochen zeigt (siche Graphik 5.8).
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Aufgabenorientierung der Gruppe E-4G2 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Aufg abe}lb‘ezogene Be- Nebenengagement Summe
Woche Beob;((::l}lltaeit; urlllgeelztive Beobachtete
Einheiten | Hiufigkeit | Einheiten 16,7% Beob. E. Relat. H.
1 175 83,3% 35 16,7% 210 100%
2 163 81,5% 37 18,5% 200 100%
3 154 77,0% 46 23,0% 200 100%
4 166 79,0% 44 21,0% 210 100%
5 159 77,6% 46 22,4% 205 100%
6 138 70,8% 57 29,2% 195 100%
7 142 71,0% 58 29,0% 200 100%
1-7 1097 77,3% 323 22,7% 1420 100%

Tabelle 5.9: Aufgabenorientierung der Gruppe E-4G2 im Beobachtungszeit-
raum von 7 Wochen.

Aufgabenorientierung der Gruppe E-4G2
100.0%
80.0% | '\'\./-\-\____
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N.: Nebenengagement
A.: Aufgabenbezogene Beschéftigungen
Graphik 5.8: Aufgabenorientierung der Gruppe E-4G2 im Beobachtungszeit-

raum von 7 Wochen.
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Zusammenfassung: Nach sieben Forschungswochen zeigen die Ergebnisse,

dass die Gruppe E-3G1 bzw. E-4G1 bei der Aufgabenorientierung im allge-
meinen keine auffallend steigende oder absinkende Entwicklungsrichtung iiber
die Zeit zeigt. Die Konzentration der Schiiler bei der Arbeit war im Ablauf des
Forschungszeitraums nicht konstant. AuBlerdem weisen die Befunde insgesamt
darauf hin, dass die Schiiler in der Gruppe E-3G2 bzw. E-4G2 sich mit der Zeit
immer weniger aufgabenkonzentriert beschéftigen. Zusammenfassend ist eine
Verbesserung der Aufgabenorientierung bei Gruppen E in der 7 Forschungs-
wochen nicht zu bemerken, was bei Gruppen EI festzustellen werden kann.

5.1.3 Vergleich zwischen den Gruppen EI und den Gruppen E

Bei der Gesamtbetrachtung der aufgabenbezogenen Beschiftigungen liegen die
Gruppen EI mit 75,0% mit kleinen Abstand vor den Gruppen E mit 71,5%. Be-
trachtet man die Anteile der Einzelgruppen an der Tatigkeit, féllt zunichst auf,
dass in der Kategorie Aufgabenbezogene Beschiftigungen drei der vier Grup-
pen EI (EI-3G1, EI-4G1, EI-4G2) an der Spitze liegen, wéahrend jedoch auch
eine der vier Gruppen E (E-4G2) mit vorne liegt. Die Tabellen 5.11, Graphik
5.9 und 5.10 geben eine Ubersicht iiber der Anteile der Einzelgruppen in den
Kategorien Aufgabenbezogene Beschdftigungen und Nebenengagement.

Gruppe EI E
Schiilertatigkeiten A. N. A. N.
Beobachtete Einheiten | 4247 1413 4033 1607
Relative Haufigkeit | 75,0% | 25,0% | 71,5% | 28,5%
Summe 5660 5640
100,0% 100,0%

A.: Aufgabenbezogene Beschéftigungen
N.: Nebenengagement
Tabelle 5.10: Vergleich der Schiilertéitigkeit der gesamten Gruppen EI und E
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Gruppe EI-3G1|EI-3G2[E1-4G1|[EI-4G2|E-3G1 |E-3G2|E-4G1]|E-4G2
Beobachtete
Aufgabenbe- | Einheiten | 1100 | 958 | 1093 | 1096 | 1023 | 1020 | 893 | 1097
zogene Be- | Relative Hau- |5 7001 ¢ 500 178 004 |77.29% | 71.5% | 72.9% | 64.2%| 77.3%
schiftigung figkeit
Beobachtete
Nebenenga- heii | 315 | 467 | 308 | 324 | 407 | 380 | 497 | 323
gement Rel?f‘gvl{zi}tla“' 22.3% |32.8% | 22.0% | 22.8% | 28.,5% | 27.1% | 35,8% | 22.7%
Beobachtete | o 108l 1401 14200 14300 14000 1390 1420
Summe Einheiten
Relﬁ;ﬁiﬁla‘l‘ 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%

Tab. 5.11: Anteile der Einzelgruppe in den Kategorien Aufgabenbezogene Be-

schdftigungen und Nebenengagement

Sachliches Gespriach
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Graphik 5.9: Anteile der Einzelgruppe an der Kategorie Aufgabenbezogene Be-

schdftigung
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Tab. 5.10: Anteile der Einzelgruppe an der Kategorie Nebenengagement

Wenn man die Kategorie Aufgabenorientierung im Verlauf der sieben For-
schungswochen niher betrachtet, ist zu bemerken, dass sich eine etwa abstei-
gende Entwicklung bei den Gruppen EI ergibt, wihrend die Werte der Gruppen
E in den ersten drei Wochen etwas niedriger als in den folgenden vier Wochen
bleiben. Zudem ist bemerkenswert, dass in der Kategorie Nebenengagement die
Gruppen E ein hoheres Niveau in den ersten drei Wochen aufweisen, wihrend
die Gruppen EI gerade umgekehrt eine mit der Zeit wachsenden Anteil zeigt.
Auch an den obigen Ergebnissen der Einzelgruppenanalyse ist zu sehen, dass
drei der vier Gruppen EI eine Entwicklung in der Kategorie Aufgabenbezogene
Beschdftigungen durchlaufen, wahrend die Werte nur einer von vier Gruppen E
ansteigen und drei Gruppen eine umgekehrte Entwicklung zeigen. Die folgende
Tabelle stellt die Verteilung der Gruppen EI und E in den Kategorien Aufga-
benbezogene Beschiftigungen und Nebenengagement in den sieben Wochen
zusammen.
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Grupp EI E

© Beobachtete Beobachtete

Einheiten Relative Haufigkeit Einheiten Relative Haufigkeit

Woche| A. N. A. N. Summe | A. N. A. N. |Summe

1 560 | 245 169,6%| 30,4% | 100% | 635 | 180 [77,9%22,1%| 100%

553 | 247 169,1%]| 30,9% | 100% | 602 | 203 |74,8%25,2% | 100%

586 | 229 |71,9%| 28,1% | 100% | 570 | 220 |72,2%|27,8% | 100%

642 | 178 |78,3%| 21,7% | 100% | 602 | 213 |73,9%26,1% | 100%

649 | 171 179,1%| 20,9% | 100% | 572 | 253 |69,3%30,7% | 100%

(o)W O, T ¥ N RS B \S]

627 | 173 |78,4%]| 21,6% | 100% | 523 | 282 ]65,0%35,0%| 100%

7 630 | 170 |78,8%]| 21,3% | 100% | 529 | 256 [67,4%32,6% | 100%

Summe| 4247 | 1413|75,0%| 25,0% | 100% [4033| 1607 |71,5% |28,5% | 100%

A.: Aufgabenbezogene Beschiftigungen

N.: Nebenengagement

Tabelle 5.12: Vergleich der Aufgabenorientierung der Gruppen EI und E im
Beobachtungszeitraum von 7 Wochen.

Zusammengefasst zeigen die Befunde eine etwas bessere Aufgabenorientierung
beim Lernen unter den Lernbedingungen kooperatives Lernen mit Intergrup-
penvergleich als unter den Lernbedingungen ohne Intergruppenvergleich. Zu-
dem erreicht die Aufgabenorientierung bei den Gruppen EI unter der Lernbe-
dingung des kooperativen Lernens mit Intergruppenvergleich im Laufe der Zeit
ein hoheres Niveau, wihrend sie sich bei den Gruppen E unter der Lernbedin-
gung des kooperativen Lernens ohne Intergruppenvergleich allméhlich auf ein
niedrigeres Niveau einpendelt. Graphik 5.11 gibt einen Uberblick iiber die An-
derungen in beiden Kategorien wihrend des Forschungszeitraums von 7 Wo-
chen.
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Vergleich der Aufgabenorientierung der Gruppen EI zu E
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Graphik 5.11: Vergleich der Aufgabenorientierung der Gruppen EI und E im
Beobachtungszeitraum von 7 Wochen.

5.2 Interaktionsform

5.2.1 Einzelgruppen beim kooperativen Lernen mit Intergruppen-
leistungsvergleich (Gruppen EI)

Das Ergebnis der Aufgabenorientierungsanalyse zeigt, dass die Interaktion in
der Gruppe EI-3G1 wihrend der sieben beobachteten Sitzungen mit 717 Ein-
tragungen zu 87.8% aufgabenbezogen war. Etwa ein Achtel (100 Eintragungen,
ca. 12,2%) der Interaktion bestand aus privatem Gespriach. Wie die Tabelle
5.13 zeigt, lag die aufgabenbezogene Interaktion in den ersten drei Wochen mit
jeweils 83,5%, 84,7% und 80,0% vergleichsweise niedrig. Sie stieg im Laufe
des Forschungszeitraums nach und nach, und lag in der letzten Sitzung mit
93,5% am hochsten. Betrachtet man die Verteilung der nicht aufgabenbezoge-
nen Interaktion, fillt auf, dass die Quote in den ersten drei Wochen des For-
schungszeitraums (durchschnittlich ca. 17,3%) mehr als doppelt so hoch lag
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wie in den letzten 3 Wochen (durchschnittlich ca. 7,6%). In Graphik 5.12 sind
die relativen Héufigkeiten beider Kategorien im Vergleich dargestellt.

Interaktionsformen der Gruppe EI-3G1 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Sachliche Gespriche Private Gespréche Summe
Woche[Beobachtete Relative |Beobachtete| Relative Beob. E. | Relat. H
Einheiten Héufigkeit | Einheiten | Haufigkeit T T
1 96 83,5% 19 16,5% 115 100%
2 94 84,7% 17 15,3% 111 100%
3 96 80,0% 24 20,0% 120 100%
4 101 88,6% 13 11,4% 114 100%
5 103 92,8% 8 7,2% 111 100%
6 111 91,0% 11 9,0% 122 100%
7 116 93,5% 8 6,5% 124 100%
1-7 717 87,8% 100 12,2% 817 100%

Tabelle 5.13: Interaktionsformen der Gruppe EI-3G1 im Beobachtungszeit-
raum von 7 Wochen.

Interaktionsformen der Gruppe EI-3G1
100.0%
80.0% | l—’.\-/./.\./.
60.0%
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200 ‘\’/\\’/.\‘
0.0% | | | | | |
1 2 3 4 5 6 7 Woche

PG: Private Gespriche
SG: Sachliche Gespriche
Graphik 5.12: Interaktionsformen der Gruppe EI-3G1 im Beobachtungszeit-

raum von 7 Wochen
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Aus Tabelle 5.14 geht hervor, dass 86,1% aller Interaktionen in der Gruppe EI-
3G2 aufgabenbezogen waren. Die Gruppe EI-3G2 fiihrte in den letzten vier
Wochen der 7 Beobachtungswochen mehr sachliche Gespréche als in der ersten
drei Wochen. Der niedrigste Wert liegt in der zweiten Woche bei 78,5%, ge-
folgt von der ersten Woche mit 80,0%, und der dritten Woche mit 82,9%. Der
hochste Wert liegt mit 93,2% in der flinften Woche, gefolgt von der sechsten
Woche (89,8%) und der vierten (88,3%) und siebten (88,1%) Woche. Knapp
ein Siebentel (13,9%) aller notierten Interaktionen bestanden in privatem Ge-
sprach. Dieser Anteil sinkt ab der zweiten Woche schrittweise ab, bis auf 6,8%
in der fiinften Woche, und steigt allmahlich wieder in den letzten zwei Wochen
auf jeweils 10,2% und 11,9%. In Graphik 6.13 werden beide Interaktionsfor-
men — sachliches Gespréach und privates Gespriach - der Gruppe EI-3G2 im Be-
obachtungszeitraum von 7 Forschungswochen zusammengestellt.

Interaktionsformen der Gruppe EI-3G2 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Sachliches Gesprich Privates Gesprich Summe
Woche Begbaqhtete Relative. Begbachtete Relative. Beob. E. [Relat. H
Einheiten | Hiufigkeit | Einheiten |Haufigkeit T T
1 92 80,0% 23 20,0% 115 100%
2 95 78,5% 26 21,5% 121 100%
3 97 82,9% 20 17,1% 117 100%
4 113 88,3% 15 11,7% 128 100%
5 124 93,2% 9 6,8% 133 100%
6 115 89,8% 13 10,2% 128 100%
7 111 88,1% 15 11,9% 126 100%
1-7 747 86,1% 121 13,9% 868 100%

Tabelle 5.14: Interaktionsformen der Gruppe EI-3G2 im Beobachtungszeit-
raum von 7 Wochen.
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Interaktionsformen der Gruppe EI-3G2
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Graphik 5.13: Interaktionsformen der Gruppe EI-3G2 im Beobachtungszeit-
raum von 7 Forschungswochen

Insgesamt war 89,5% der Interaktion in der Gruppe EI-4G1 sachbezogen. Nur
etwa ein Zehntel (10,5%) aller Gesprache wurde privat gefiihrt. Betrachtet man
die Interaktionsformen im Zeitraum von 7 Forschungswochen, ist ersichtlich,
dass sie die gleichen Entwicklungsrichtungen aufzeigen wie die Aufgabenori-
entierung: Ausgenommen von der vergleichsweise niedrigen Quote in der drit-
ten Woche (83,2%), liegt das sachliche Gespréich ohne groBe Schwankungen in
den ersten fiinf Wochen zwischen 87,6% (zweite Sitzung) und 89,9% (vierte
Sitzung). Das private Gespriach sinkt etwas in den letzten zwei Wochen auf
jeweils nur 5,8% und 7,2%. Tabelle 5.15 und Graphik 5.14 geben eine Uber-
sicht iiber die Héaufigkeiten der aufgabenbezogenen und nicht aufgabenbezoge-
nen Interaktion in den 7 Forschungssitzungen.
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Interaktionsformen der Gruppe EI-4G1 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Wo- Sachliches Gesprich Privates Gesprich Summe
che Begbaghtete Relative. Begbachtete Relative‘ Beob. E. | Relat. H.
Einheiten | Héufigkeit | Einheiten |Haufigkeit
1 112 88,9% 14 11,1% 126 100%
2 113 87,6% 16 12,4% 129 100%
3 104 83,2% 21 16,8% 125 100%
4 124 89,9% 14 10,1% 138 100%
5 124 89,2% 15 10,8% 139 100%
6 129 94,2% 8 5,8% 137 100%
7 129 92,8% 10 7,2% 139 100%
1-7 835 89,5% 98 10,5% 933 100%

Tabelle 5.15: Interaktionsformen der Gruppe EI-4G1 im Beobachtungszeit-
raum von 7 Wochen.

Interaktionsformen der Guppe EI-4G1
100.0% .\.\./._./.\.
80.0% [
60.0%
——PG*
—B— G
40.0%
0% ”/\F—‘\”‘
0 0% | | | | | |
1 2 3 4 5 6 7
Woche

PG: Privates Gesprach

SG: Sachliches Gespriach

Graphik 5.14: Interaktionsformen der Gruppe EI-4G1 im Beobachtungszeit-
raum von 7 Forschungswochen

Zu 92,1% erfolgen die Interaktionen der Gruppe EI-4G2 als sachbezogenes
Gesprich. Dies bedeutet, dass in der vorliegenden Gruppe nur fast jede drei-
zehnte Interaktion aus einem privaten Gespriach (7,9%) besteht. Tabelle 6.16
zeigt, dass die Eintragungen zum sachlichen Gespréch sich mehr in der Mittel-
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phase der Forschung (3. bis 5. Wochen) hédufen als in der Anfangsphase und
Endphase. Die groBte Haufigkeit des aufgabenbezogenen Gespréichs liegt im
Feld der vierten Woche mit 96,2% und die kleinste im Feld der ersten Woche
mit 89,4%. Somit ergeben sich insgesamt nur geringe Abstinde zwischen den
Quoten der 7 Forschungssitzungen (siche Graphik 5.15).

Interaktionsformen der Gruppe EI-4G2 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Sachliches Gesprich Privates Gesprich Summe
Woche Begbaqhtete Relative' Begbaghtete Relative' Beob. E. [Relat. 1.
Einheiten |[Hiufigkeit| Einheiten | Héufigkeit
1 118 89,4% 14 10,6% 132 100%
2 113 89,7% 13 10,3% 126 100%
3 129 92,8% 10 7,2% 139 100%
4 126 96,2% 5 3,8% 131 100%
5 131 94,2% 8 5,8% 139 100%
6 122 91,0% 12 9,0% 134 100%
7 125 91,2% 12 8,8% 137 100%
1-7 864 92,1% 74 7,9% 938 100%

Tabelle 5.16: Interaktionsformen der Gruppe EI-4G2 im Beobachtungszeit-
raum von 7 Wochen.

Interaktionsformen der Gruppe EI-4G2
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Graphik 5.15: Interaktionsformen der Gruppe EI-4G2 im Beobachtungszeit-
raum von 7 Forschungswochen
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Zusammenfassung: Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass das
private Gesprach in der Gruppe EI-3G1 im Laufe der Zeit immer weniger Platz
einnahm. In der EI-3G2 wurde das private Gespriach ab der vierten Wochen
seltener gefiihrt. Auffallend ist auch die Tatsache, dass die nicht aufgabenbezo-
gene Interaktion in der Gruppe EI-4G1 am Anfang und in der Mitte des For-
schungszeitraums hoher als am Ende (6. und 7. Wochen) liegt. Dies gilt auch
fiir die Beobachtung der Interaktion in der Gruppe EI-4G2: es wurden in der
Mitte der Forschungswochen vergleichsweise mehr aufgabenbezogene und we-

niger private Gesprache gefiihrt als am Anfang des Forschungszeitraums. Ins-
gesamt waren bei allen vier Gruppen EI am Anfang der Forschung mehr priva-
te Interaktionen zu bemerken.

5.2.2 Einzelgruppen beim kooperativen Lernen ohne Intergruppen-
leistungsvergleich (Gruppen E)

Die Interaktionen zwischen den Schiilern der Gruppe E-3Glwaren insgesamt in
den sieben beobachteten Sitzungen zu 84.2% aufgabenbezogen. Etwas mehr als
ein Siebentel (15,8%) der Interaktion in der Gruppe E-3G1 war privates Ge-
sprach. Tabelle 6.17 zeigt, dass der Anteil des privaten Gesprichs in der ersten
Woche bei 15,7% liegt, in den folgenden zwei Wochen auf jeweils 18,5% und
19,7% steigt, ab der vierten Woche wieder auf etwa 14,7% und 13,6% absinkt,
in der sechsten Woche etwas ( 15,8%) steigt und in der letzten Woche auf
12,8% absinkt. Wie aus der Graphik 6.16 ersichtlich, ist eine nicht konstante
und etwas absinkende Entwicklungsrichtung beim privaten Gespriach in der
Gruppe E-3G1 ab der vierten Woche festzustellen.

Interaktionsformen der Gruppe E-3G1 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Sachliches Gesprich Privates Gespréch Summe
Woche Begbaghtete Relative. Begbachtete Relative. Beob. E.| Relat. H
Einheiten | Hiufigkeit Einheiten Haufigkeit - T
1 102 84,3% 19 15,7% 121 100%
2 97 81,5% 22 18,5% 119 100%
3 102 80,3% 25 19,7% 127 100%
4 110 85,3% 19 14,7% 129 100%
5 114 86,4% 18 13,6% 132 100%
6 101 84,2% 19 15,8% 120 100%
7 102 87,2% 15 12,8% 117 100%
1-7 728 84,2% 137 15,8% 865 100%

Tabelle 5.17: Interaktionsformen der Gruppe E-3G1 im Beobachtungszeitraum
von 7 Wochen.
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Interaktionsformen der Gruppe E-3G1
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PG: Privates Gesprich
SG: Sachliches Gespriach

Graphik 5.16: Interaktionsformen der Gruppe E-3G1 im Beobachtungszeitraum
von 7 Forschungswochen

Tabelle 5.18 zeigt, dass 89,5% aller Interaktionen in der Gruppe E-3G2
aufgabenbezogen waren und etwa ein Zehntel der Gesprache wurde privat
gefiihrt. Graphik 5.17 zeigt eine interessante Entwicklung in der Kategorie
Interaktionsformen im Ablauf der 7 Forschungswochen. Die Quote des
sachlichen Gespriachs liegt in den ersten zwei Sitzungen am hdchsten mit
jeweils 94,2% (1. Sitzung) und 95,2% (2. Sitzung), sinkt in der dritten und
vierten Wochen etwas ab auf jeweils 91,5% (3. Woche) und 93,9% (4. Woche).
In den letzten drei Wochen steht sie dann auf relativ niedrigem Niveau mit
jeweils 84,7% (5. Woche), 82,6% (6. Woche) und 83,2% (7. Woche). Zudem
fallt auf, dass private Gespriche in den letzten drei Wochen (durchschnittlich
16,5%) fast doppelt so hdufig wie in den vorigen Wochen (durchschnittlich
5,6%) gefiihrt wurden und in den letzten zwei Wochen (durchschnittlich 17,1%)
sogar mehr als drei mal so hiufig wie in den ersten zwei Wochen
(durchschnittlich 5,3%).
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Interaktionsformen der Gruppe E-3G2 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Sachliches Gesprich Privates Gesprich Summe
Woche Begbaqhtete Relative‘ Begbachtete Relative‘ Beob. E. | Relat. H
Einheiten | Hiufigkeit | FEinheiten | Hiufigkeit T T
1 129 94,2% 8 5,8% 137 100%
2 119 95,2% 6 4,8% 125 100%
3 107 91,5% 10 8,5% 117 100%
4 107 93,9% 7 6,1% 114 100%
5 105 84,7% 19 15,3% 124 100%
6 95 82,6% 20 17,4% 115 100%
7 89 83,2% 18 16,8% 107 100%
1-7 751 89,5% 88 10,5% 839 100%

Tabelle 5.18: Interaktionsformen der Gruppe E-3G2 im Beobachtungszeitraum
von 7 Wochen.

Interaktionsformen der Gruppe E-3G2
o P.\I/-\-\._.
80.0% [
60.0%
——pG
——sG
40.0%
20.0% ‘\—’/‘\‘/./0—0
0.0% | | | | | |
1 2 3 4 5 6 7
Woche

PG: Privates Gesprach
SG: Sachliches Gespriach
Graphik 5.17: Interaktionsformen der Gruppe E-3G2 im Beobachtungszeitraum

von 7 Forschungswochen

Zudem zeigen die Ergebnisse von 7 Forschungswochen, dass 80,8% der Inter-
aktionen in der Gruppe E-4G1 aufgabenbezogen und etwa ein Fiinftel (19,2%)
Privatgespriache waren. Einem Blick auf die Tabelle 5.19 zeigt, dass die Hau-
figkeit der privaten Gesprache in der ersten Woche bei 12,6% liegt. Sie steigt in
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den folgenden Wochen schrittweise bis auf 23,3% (4. Woche) und bleibt dann
in den letzten drei Wochen etwa auf dem gleichen Niveau zwischen 22,0% und
22,6% (siehe Graphik 6.18).

Interaktionsformen der Gruppe E-4G1 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Wo- Sachliches Gesprich Privates Gesprich Summe
che Begbaghtete Relative. Begbachtete Relative‘ Beob. E. | Relat. H.
Einheiten | Héufigkeit | Einheiten |Haufigkeit
1 97 87,4% 14 12,6% 111 100%
2 89 86,4% 14 13,6% 103 100%
3 95 83,3% 19 16,7% 114 100%
4 99 76,7% 30 23,3% 129 100%
5 96 77,4% 28 22,6% 124 100%
6 92 78,0% 26 22,0% 118 100%
7 88 77,9% 25 22,1% 113 100%
1-7 656 80,8% 156 19,2% 812 100%

Tabelle 5.19: Interaktionsformen der Gruppe E-4G1 im Beobachtungszeitraum
von 7 Wochen.

Interaktionsformen der Gruppe E-4G1
100.0%
80.0% H\.\-——I—-I—l
60.0% [
——pG*
—l— SG**
40.0% [
200% | ”/—0_._.
0.0%
1 2 3 4 5 6 7 Woche

PG: Privates Gespriach
SG: Sachliches Gespriach
Graphik 5.18: Interaktionsformen der Gruppe E-4G1 im Beobachtungszeitraum

von 7 Forschungswochen

109



Zu 81,7% erfolgen die Interaktionen der Gruppe E-4G2 als sachbezogene Ge-
sprache, i.e. fast ein Fiinftel der Interaktionen wurde mit privatem Gespriach
(18,3%) verbracht. Tabelle 5.20 zeigt, dass die Quoten der beiden Kategorien
Sachliches Gesprdch und Privates Gesprdch in den 7 Forschungswochen insta-
bil sind. Die vergleichsweise groeren Héufigkeiten des privaten Gesprichs
fallen in die zweite (22,2%), sechste (24,3%) und siebte (21,8%) Woche. Die
vergleichsweise durchschnittlichen Werte liegen in den ersten zwei Wochen bei
jeweils 16,4% (1. Woche) und 16,9% (2. Woche), die niedrigsten in der vierten
(13,2%) und fiinften (12,5%) Woche. Dies bedeutet, dass am Ende der For-
schungsphase die Interaktionen der Gruppe E-4G2 deutlich weniger sachlich
waren als in den vorigen Wochen (siehe Graphik 5.19).

Zusammenfassung: Im Gegensatz zur Gruppe EI deuten die Befunde darauf hin,
dass das private Gesprich in drei der vier Gruppen E (E-3G2, E-4G1, E-4G2)
am Ende des Forschungszeitraums héufiger auftritt. Ausgenommen von der

zweiten und dritten Woche, wo die Quote des privaten Gespréachs etwas hoher
lag, war die Haufigkeit der aufgabenbezogenen Kommunikation der Gruppe E-
3G1 in den sieben Forschungssitzungen gleichmiflig. AuBBerdem zeigen die
Ergebnisse, dass die Schiiler der Gruppe E-3G2 am Anfang des Forschungs-
zeitraums viel weniger private Gesprache fithrten als in der Endphase. Bei Ana-
lyse der Interaktionsformen in der Gruppe E-4G1 wird eine dhnliche Entwick-
lung sichtbar: die Gruppenmitglieder fiihrten von der ersten bis zur vierten Wo-
che immer mehr private Gespriache und das private Gesprach bleibt offenbar in
den letzten vier Wochen auf einem relativ h6herem Niveau als in den ersten
drei Wochen. Zudem ist anzumerken, dass das private Gespriach zwischen
Gruppenmitgliedern von E-4G2 im Verlauf der 7 Forschungswochen unregel-
malBig vorkommt. Es wurde in der Mitte der Forschungsperiode (4. und 5. Wo-
che) vergleichsweise weniger gefiihrt und am Ende (6. und 7. Woche) haufiger.

| Interaktionsformen der Gruppe E-4G2 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen |
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Wo- Sachliches Gesprich Privates Gespriach Summe
che Begbachtete Relative. Begbachtete Relative‘ Beob. E. | Relat. H.
Einheiten | Héufigkeit | Einheiten |Haufigkeit
1 117 83,6% 23 16,4% 140 100%
2 113 83,1% 23 16,9% 136 100%
3 119 77,8% 34 22,2% 153 100%
4 112 86,8% 17 13,2% 129 100%
5 112 87,5% 16 12,5% 128 100%
6 103 75,7% 33 24,3% 136 100%
7 104 78,2% 29 21,8% 133 100%
1-7 780 81,7% 175 18,3% 955 100%

Tabelle 5.20: Interaktionsformen der Gruppe E-4G2 im Beobachtungszeitraum
von 7 Wochen.

Interaktionsformen der Gruppe E-4G2

100.0%
20.0% | H\./.—.\./.
60.0% |
E———
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40.0%
20.0% ,_4/”\\\//\’

0.0%

PG: Privates Gespriach
SG: Sachliches Gespriach
Graphik 5.19: Interaktionsformen der Gruppe E-4G2 im Beobachtungszeitraum

von 7 Forschungswochen
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5.2.3 Vergleich zwischen Gruppen EI und Gruppen E

In Bezug auf die Interaktionsformen zeigen die Ergebnisse, dass der Anteil an

sachlichem Gesprich der Gruppen EI mit 88,1% vergleichsweise hoher liegt als
der der Gruppen E mit 84,0%. Die Tabelle 5.22 zeigt, dass beim Anteil der
Einzelgruppen in den Kategorien Sachliches Gesprdch alle vier Gruppen EI mit

85% vergleichsweise vorne liegen und nur eine der vier Gruppen E. Nach die-

ser Untersuchung ist dies ein Beweis dafiir, dass die Interaktionsformen bei der

Gruppenarbeit mit Intergruppenvergleich mehr auf die gestellten Aufgaben be-

zogen waren als bei der Gruppenarbeit ohne Intergruppenvergleich.

Gruppe

EI

Interaktionsformen|

SG

PG

SG

PG

Beobachtete Ein-

heiten

3

163

393

2915

556

Relative Haufig-

keit

88,1%

11,9%

84,0%

16,0%

Summe

3719

3308

100,

0%

100,0%

SG: Sachliches Gespriach
PS: Privates Gesprich
Tabelle 5.21: Vergleich der Interaktionsformen der gesamten Gruppen EI und

E
Gruppe [EL3GIEI-3G2EI4GIEL4GIE-3G1|E-3G2[E-4G1]E-4G2
Beobachtete
Sachliched  poet&€ 717 | 747 | 835 | 864 | 728 | 751 | 656 | 780
Gespréch Relaff;feilfa“' 87.8%| 86.1%| 89.5% 92.1%| 84.2%| 89.5% 80.8% 81.7%
Beobachtete
privates | mnel€ | 00 | 121 | 98 | 74 | 137 | 88 | 156 | 175
Gesprach Rel"‘ffjgvkeeilfau' 12.2%| 13.9%| 10.5%| 7.9%| 15.8%| 10.5%| 19.2%| 18.3%
Beobachtete | ¢,- | gce | 933 | 938 | 865 | 839 | 812 | 955
Summe Einheiten
Rel‘g;vl(eeilfau' 100%| 100%| 100%| 100% 100%| 100%| 100%| 100%

Tab. 5.22: Anteile der Einzelgruppe an der Kategorien Sachliches Gesprdich
und Privates Gesprdch
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Tab. 5.20: Anteile der Einzelgruppe an der Kategorie Sachliches Gesprdch

Privates Gespréch

100.0%
90.0%
80.0% |
70.0%
60.0% |
50.0% |
40.0% |
30.0% |

win Naaloll

0.0%

El- E- E- E- E E E E
3Gl 3G2 4Gl 4G2 3Gl 3G2 4Gl 4G2  Gruppe

Tab. 5.21: Anteile der Einzelgruppe an der Kategorie Privates Gesprdch
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Zudem ist anzumerken, dass die Kategorie Sachliches Gesprdch bei den Grup-
pen EIl und E eine unterschiedliche Tendenz im Forschungszeitraum von 7 Wo-
chen zeigte (sieche Graphik 5.22). In den Gruppen EI wurde insgesamt eine
leicht steigende Neigung bemerkt, wahrend bei den Gruppen E eine etwas ab-
sinkende Entwicklung zu sehen war. In der Kategorie Privates Gesprdch wurde
fiir die Gruppen EI in der ersten drei Wochen ein betrdchtlich hoherer Anteil
als in den folgenden vier Wochen verzeichnet. Bei den Gruppen E ergibt sich
dagegen eher am Anfang der Forschungsphase ein niedriger Anteil des privaten
Gespréchs (siehe Tabelle 5.23). Somit zeigt die vorliegende Untersuchung der
Unterrichtsbeobachtung, dass die Gruppen EI mit der Zeit immer mehr aufga-
benbezogene Gespriche flihrten, wihrend bei Gruppen E private Gespriche im

Laufe der Zeit zunahmen.

Grupp EI E

€ |Beobachtete . . .. | Beobachtete
Einheiten Relative Haufigkeit Einheiten

Woche| SG | PG | SG | PG |Summe| SG | PG | SG PG |Summe

1 418 | 70 [85,7%|14,3%| 100% | 445 64 |87,4%(12,6%| 100%
415| 72 1[85,2%|14,8%| 100% | 418 65 |86,5% 13,5%]| 100%
426 | 75 1[85,0%](15,0%| 100% | 423 88 |82,8% (17,2%]| 100%
464 | 47 190,8%|9,2% | 100% | 428 73 185,4%(14,6%)| 100%
482 | 40 192,3%|7,7% | 100% | 427 81 |84,1% (15,9%]| 100%
477 | 44 191,6%|8,4% | 100% | 391 98 180,0%(20,0%| 100%

Relative Héufigkeit

NN |~V

7 481 | 45 [91,4%)8,6% | 100% | 383 | 87 |81,5%|18,5%| 100%

Summe|3163| 393 [88,9%]|11,1%| 100% | 2915 | 556 |84,0% [16,0%| 100%

SG: Sachliches Gespriach
PS: Privates Gespriach
Tabelle 5.23: Vergleich der Interaktionsformen der Gruppen EI und E im Beo-

bachtungszeitraum von 7 Wochen.
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Graphik 5.22: Vergleich der Interaktionsformen der Gruppen EI zu E im Beo-
bachtungszeitraum von 7 Wochen.

5.3 Umgangsqualitat

5.3.1 Einzelgruppen beim kooperativen Lernen mit Intergruppenleis-
tungsvergleich (Gruppen EI)

In der Kategorie Umgangsformen konnten 85,4% der Interaktion in der Gruppe
EI-3G1 als positives Verhalten eingestuft werden, i.e. etwa ein Siebentel
(14,6%) der gesamten Interaktionen waren negative Umgangsformen. Wie die
Tabelle 5.24 zeigt, entwickelten sich die Werte fiir die Interaktionsformen in
den sieben Forschungswochen nicht konstant. So betrug der Anteil des als ne-
gativ zu beurteilenden Verhaltens in der ersten Woche 13,9% der beobachteten
Verhaltensformen, in der dritten Woche 12,5% und in der vierten Woche 7,9%.
In den letzten zwei Wochen lag die Quote des negativen Verhaltens ver-
gleichsweise hoch mit jeweils 19,7% und 17,5%. In Graphik 5.23 werden die

115



relativen Héufigkeiten beider Umgangsformen im Beobachtungszeitraum von 7

Wochen dargestellt.
Umgangsformen der Gruppe EI-3G1 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Positive Umgangsformen Negative rliérrllgangsfor— Summe
Woche Beobachtete | Relative |Beobachtete| Relative Beob. E Relat. H
Einheiten Haufigkeit | Einheiten | Hiufigkeit T o
1 99 86,1% 16 13,9% 115 100%
2 94 84,7% 17 15,3% 111 100%
3 105 87,5% 15 12,5% 120 100%
4 105 92,1% 9 7,9% 114 100%
5 94 84,7% 17 15,3% 111 100%
6 98 80,3% 24 19,7% 122 100%
7 99 82,5% 21 17,5% 120 100%
1-7 694 85,4% 119 14,6% 813 100%

Tabelle 5.24: Umgangsformen der Gruppe EI-3G1 im Beobachtungszeitraum
von 7 Wochen.

Umgangsformen der Gruppe EI-3G1
100.0%
80.0% [ H'/./\'\-/'
60.0% [
+NU*
40.0% —
20.0% | ’_“\‘\'/\o
0'0% | | | | | |
1 2 3 4 5 6 7
Woche

NU: Negative Umgangsformen
PU: Positive Umgangsformen
Graphik 5.23: Umgangsformen der Gruppe EI-3G1 im Beobachtungszeitraum

von 7 Wochen

Die Tabelle 5.25 zeigt, dass insgesamt 87,3% der Interaktionen der Gruppe EI-
3G2 mit positiven Umgangsformen ablieg. Mit anderen Worten, etwa jede
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Achte (12,7%) der Interaktionen wies negative Umgangsformen auf. Wie die
Graphik 5.24 zeigt, lagen die positiven Umgangsformen in den ersten vier Wo-
chen auf einem etwas hoheres Niveau. Die Eintragungen des negativen Um-
gangsverhaltens in den letzten drei Wochen sind dagegen ein wenig hoher als
in der ersten vier Wochen.

Umgangsformen der Gruppe EI-3G2 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Positive Umgangsfor- | Negative Umgangsfor- Summe
Woche men . el -
B@bgchtete Relatlve' Begbachtete Relatlve‘ Beob. 1. | Relat. E.
Einheiten |Haufigkeit| Einheiten |H&ufigkeit
1 101 87,8% 14 12,2% 115 100%
2 111 91,7% 10 8,3% 121 100%
3 106 90,6% 11 9,4% 117 100%
4 113 88,3% 15 11,7% 128 100%
5 111 83,5% 22 16,5% 133 100%
6 109 85,2% 19 14,8% 128 100%
7 107 84,9% 19 15,1% 126 100%
1-7 758 87,3% 110 12,7% 868 100%

Tabelle 5.25: Umgangsformen der Gruppe EI-3G2 im Beobachtungszeitraum
von 7 Wochen.

Umgangsformen der Gruppe EI-3G2
100.0%

80.0% [

60.0% [
—&—NU*
—8— py++

40.0% [

0.0% | | | | | |
1 2 3 4 5 6 7 Woche

NU: Negative Umgangsformen

PU: Positive Umgangsformen

Graphik 5.24: Umgangsformen der Gruppe EI-3G2 im Beobachtungszeitraum
von 7 Forschungswochen
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Aus Tabelle 5.26 geht hervor, dass etwa ein Zehntel aller Interaktionen (10,9%)
der Gruppe EI-4G1 bei der Kodierung als negative AuBerungen notiert wurde.
Bei der Verteilung der beobachteten negativen Umgangsformen in den 7 For-
schungswochen zeigt sich folgendes Bild: die groffte Héaufigkeit liegt in der
sechsten Wochen mit 12,8%, gefolgt von der fiinften Woche mit 12,7%; die
kleinste Haufigkeit liegt in der vierten Woche mit 7,7%, gefolgt von der in der
siebten Woche mit 9,9%. Wie in der Graphik 5.25 ersichtlich ist, ist ein Hin-
und Herschwanken bei den positiven Umgangsformen, die entsprechend 89,1%
aller Eintragungen betragen, liber den Beobachtungszeitraum von sieben Wo-
chen zu bemerken.

Umgangsformen der Gruppe EI-4G1 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Wo- Positive Umgangsformen | Negative Umgangsformen Summe
che Beqbachtete I%elative. Begbaghtete Iﬁelative‘ Beob. E. [Relat. H.
Einheiten | Hiufigkeit | FEinheiten | Hiufigkeit
1 117 88,6% 15 11,4% 132 100%
2 123 89,8% 14 10,2% 137 100%
3 118 88,1% 16 11,9% 134 100%
4 132 92,3% 11 7,7% 143 100%
5 131 87,3% 19 12,7% 150 100%
6 129 87,2% 19 12,8% 148 100%
7 137 90,1% 15 9,9% 152 100%
1-7 887 89,1% 109 10,9% 996 100%

Tabelle 5.26: Umgangsformen der Gruppe EI-4G1 im Beobachtungszeitraum
von 7 Wochen.

Die Umgangsform der Gruppe EI-4G2 zeigt folgendes Bild: fiir 90,3% aller
Interaktion wurde positives Verhalten notiert und fiir 9,7% negatives. Wie die
Graphik 6.26 ausweist, schwankt die Haufigkeit des negativen Verhaltens
bemerkenswert liber den Zeitraum der Forschung: Die kleinste Eintragung
betrigt 6,6% in der vierten Woche, gefolgt von der in der zweite Woche mit
7,1%, und weiter von der in der ersten Woche mit 7,6%. Die groBte Eintragung
betrigt 13,7% in der dritte Woche, gefolgt von der in der siebenten und fiinften
Woche mit jeweils 11,7% und 11,5% (siehe Tabelle 6.27). Somit ist
festzustellen, dass bei der Umgangsform der Gruppe EI-4G2 keine
bemerkenswerte Entwicklung in Richtung einer Verbesserung noch einer
Verschlechterung im Verlauf der 7 Forschungswochen zu bemerken ist.
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Umgangsqualitét der Gruppe EI-4G1

100.0%
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NU: Negative Umgangsformen

PU: Positive Umgangsformen

Graphik 5.25: Umgangsformen der Gruppe EI-4G1 im Beobachtungszeitraum
von 7 Forschungswochen

Umgangsformen der Gruppe EI-4G2 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen

. Negative Umgangsfor-
Positive Umgangsformen Summe
men
Woche ) )
Beobachtete| Relative |Beobachtete| Relative
Co. . L. _ | Beob. E. |Relat. H.
Einheiten | Haufigkeit | Einheiten | Haufigkeit
1 122 92,4% 10 7,6% 132 100%
2 117 92,9% 9 7,1% 126 100%
3 120 86,3% 19 13,7% 139 100%
4 113 93,4% 8 6,6% 121 100%
5 123 88,5% 16 11,5% 139 100%
6 122 91,0% 12 9,0% 134 100%
7 121 88,3% 16 11,7% 137 100%
1-7 838 90,3% 90 9,7% 928 100%

Tabelle 5.27: Umgangsformen der Gruppe EI-4G2 im Beobachtungszeitraum
von 7 Wochen.
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Umgangsqualitit der Gruppe EI-4G2
100.0%
80.0% [
60.0%
—— NU*
—l— pu**
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0,0% | | | | | |
1 2 3 4 5 6 7
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NU: Negative Umgangsformen

PU: Positive Umgangsformen

Graphik 5.26: Umgangsformen der Gruppe EI-4G2 im Beobachtungszeitraum
von 7 Forschungswochen

Zusammenfassung: Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass merk-

wiirdigerweise bei alle vier Gruppen EI keine Verbesserung bei der Ungangs-
form tiber die Zeit zu bemerken ist. Obwohl die Gruppe EI-3G1 und EI-3G2
sich im Laufe der Forschungszeit von 7 Wochen immer mehr auf die gestellten
Aufgaben konzentriert haben und die aufgabenbezogene Interaktion zwischen
den Gruppenmitglieder immer hiufiger vorkam, befindet sich die Kommunika-
tionsqualitdt am Ende der Forschung aber auf einem niedrigeren Niveau als in
der Anfangs- und Mittelphase des Beobachtungszeitraums. Zudem zeigen die
Ergebnisse, dass bei den negativen Umgangsformen in den Gruppen EI-4G1
bzw. EI-4G2 keine auffallende Steigerung oder Absenkung mit der Zeit zu be-
merken war. Mit anderen Worten, die Kommunikationsatmosphére ist mal gut
und mal schlecht. Eine klare Entwicklungsrichtung der Umgangsformen der
Gruppe EI-4G1 und EI-4G2 ist im Forschungszeitraum von 7 Wochen nicht zu
bemerken.
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5.3.2 Einzelgruppen beim kooperativen Lernen ohne
Intergruppenleistungsvergleich (Gruppen E)

Bei der Kategorie Umgangsformen wurde 91,6% des Kommunikationsverhal-
tens in der Gruppe E-3G1 als positiv notiert, i.e. knapp ein Zwdlftel (8.4%) der
gesamten Interaktionen wurde mit negativen Verhaltensweisen ausgefiihrt. Be-
trachtet man die Héaufigkeiten der jeweiligen Sitzungen, féllt auf, dass die mit
negativen Umgangsformen gefiihrte Interaktion in der ersten Woche bzw. in
der Mitte des Forschungszeitraums (3. bis 5 Woche) hohere Werte aufweist.
Wie Tabelle 5.28 zeigt, stehen also die positiven Umgangsformen in der zwei-
ten, sechsten und siebten Wochen auf etwas hoherem Niveau mit jeweils 95,0%,
93,3% und 94,9%.

Umgangsformen der Gruppe E-3G1 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Positive Umgangsformen | Negative Umgangsformen Summe
Woche Begbaghtete Relative. Begbachtete Relative. Beob. E. [Relat. 1.
Einheiten | Hiufigkeit | Finheiten | Hiufigkeit

1 110 90,9% 11 9,1% 121 100%
2 113 95,0% 6 5,0% 119 100%
3 114 89,8% 13 10,2% 127 100%
4 114 88,4% 15 11,6% 129 100%
5 118 89,4% 14 10,6% 132 100%
6 112 93,3% 8 6,7% 120 100%
7 111 94,9% 6 5,1% 117 100%
1-7 792 91,6% 73 8,4% 865 100%

Tabelle 5.28: Umgangsformen der Gruppe E-3G1 im Beobachtungszeitraum
von 7 Wochen.

Die Analyse der Umgangsformen zeigt, dass insgesamt 91,2% aller Interaktio-
nen in der Gruppe E-3G2 in positivem Umgang erfolgt, 8,8% in negativem.
Wie die Tabelle 6.29 zeigt, dndert sich die Haufigkeit in der Kategorie Positive
Umgangsformen nur mit sehr geringen Unterschieden von der ersten bis zur
vierten Woche liegen die Werte zwischen 89,8% (1. Woche) und 89,5% (4.
Woche). Sie steigen in der fiinften Woche auf 91,2% und in den letzten zwei
Wochen weiter auf jeweils 94,8% (6. Woche) und 94,4% (7. Woche). Mit an-
deren Worten, die negativen Verhaltensweisen fanden sich bei der Kommuni-
kation zwischen den Gruppenmitglieder von E-3G2 in der Endphase der For-
schung etwas seltener (siehe Graphik 5.28).
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Graphik 5.27: Umgangsformen der Gruppe E-3G1 im Beobachtungszeitraum
von 7 Forschungswochen

Umgangsformen der Gruppe E-3G2 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen

Positive Umgangsformen | Negative Umgangsformen Summe
Woche BeQbachtete Relative‘ Begbachtete Relative' Beob. E. | Relat. .
Einheiten | Héiufigkeit | Einheiten | Hiaufigkeit
1 123 89,8% 14 10,2% 137 100%
2 112 89,6% 13 10,4% 125 100%
3 105 89,7% 12 10,3% 117 100%
4 102 89,5% 12 10,5% 114 100%
5 113 91,1% 11 8,9% 124 100%
6 109 94,8% 6 5,2% 115 100%
7 101 94,4% 6 5,6% 107 100%
1-7 765 91,2% 74 8,8% 839 100%

Tabelle 5.29: Umgangsformen der Gruppe E-3G2 im Beobachtungszeitraum

von 7 Wochen.
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Graphik 5.28: Umgangsformen der Gruppe E-3G2 im Beobachtungszeitraum
von 7 Forschungswochen

Die Tabelle 5.30 zeigt, dass fast neun Zehntel aller Interaktionen (90,1%) in der
Gruppe E-4G1 als positive Verhaltensweisen notiert wurden, 9,9% als negative.
Die Quote negativer Verhaltensweise betrug am Anfang des Forschungszeit-
raums den Hochststand von 12,6%, sinkt dann in der zweiten Woche ab auf
7,8% und steigt in der dritten Woche wieder auf 12,3%. Wie die Graphik 5.29
zeigt, ist abgesehen von der 2. Woche eine etwas absinkende Entwicklung von
der dritten Woche bis zur letzten Woche festzustellen.

Analyse der Umgangsformen beziiglich der Gruppe E-4G2 zeigt, dass 93,6%
aller Interaktionen positives Verhalten war und 6,4% negatives. Tabelle 5.31
weist auf eine konstante Verteilung der Hiufigkeiten dieser Kategorie in den 7
Forschungswochen auf: die Werte positiver Umgangsformen liegen zwischen
95,0% (1. Woche) und 92,2% (3. Woche), wihrend die der negativer Umgangs-
formen entsprechend zwischen 5,0% bis 7,8% liegen. Dies deutet darauf hin,
dass die Umgangsqualitit der Gruppe E-4G2 sich im Lauf des Forschungszeit-
raums kaum gedndert hat (sieche Graphik 5.30).
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Umgangsformen der Gruppe E-4G1 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Positive Umgangsformen Negative rlnjérrllgangsfor- Summe
Woche Begbaqhtete Relative' Begbaqhtete Relative' Beob. E. [Relat. H.
Einheiten | Hiufigkeit | Einheiten | Haufigkeit

1 97 87,4% 14 12,6% 111 100%
2 95 92,2% 8 7,8% 103] 100%
3 100, 87,7% 14 12,3% 114 100%
4 115 89,1% 14 10,9% 129 100%
5 111 89,5% 13 10,5% 124 100%
6 109 92,4% 9 7,6% 118 100%
7 105 92,9% 8 7,1% 113 100%
1-7 732 90,1% 80 9,9% 812 100%

Tabelle 5.30: Umgangsformen der Gruppe E-4G1 im Beobachtungszeitraum
von 7 Wochen.

Umgangsformen der Gruppe E-4G1
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Graphik 5.29: Umgangsformen der Gruppe E-4G1 im Beobachtungszeitraum
von 7 Forschungswochen
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Umgangsformen der Gruppe E-4G2 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Positive Umgangsformen Negative rlnjérrllgang sfor- Summe
Woche Beobachtete| Relative |Beobachtete| Relative
Einheiten | Haufigkeit | Einheiten | Héufigkeit Beob. E. Relat. H.

1 133 95,0% 7 5,0% 140 100%
2 129 94,9% 7 5,1% 136 100%
3 141 92,2% 12 7,8% 153 100%
4 121 93,8% 8 6,2% 129 100%
5 120 93,8% 8 6,3% 128 100%
6 126 92,6% 10 7,4% 136 100%
7 124 93,2% 9 6,8% 133 100%
1-7 894 93,6% 61 6,4% 955 100%

Tabelle 5.31: Umgangsformen der Gruppe E-4G2 im Beobachtungszeitraum
von 7 Wochen.
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Graphik 5.30: Umgangsformen der Gruppe E-4G2 im Beobachtungszeitraum
von 7 Forschungswochen
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Zusammenfassung: Die Ergebnisse zeigen, dass die Umgangsqualitit der

Gruppe E-3G1 insgesamt ein niedriges Niveau in der Mittephase des For-
schungszeitraums zeigt. Auflerdem ldsst sich sagen, dass die Umgangsqualitit
der Gruppe 3G2 in den ersten fiinf Wochen auf etwa gleichem Niveau steht.
Dies édndert sich mit kleinen Abweichungen auf ein besseres Niveau in den
letzten zwei Wochen. Abgesehen von der zweiten Woche, fande die Kommu-
nikation zwischen den Gruppenmitgliedern von E-4G1 in einer immer besseren
Umgangsform im Lauf der sieben Forschungswochen statt. Zudem zeigen die
Ergebnisse, dass die Schiiler der Gruppe E-4G2 etwas bessere Umgangsformen
am Anfang des Forschungszeitraums haben. Dennoch gibt es keine groBeren
Verdnderungen in Richtung einer Besserung oder Verschlechterung der Um-
gangsformen iiber den Forschungszeitraum hinweg.

5.3.3 Vergleich zwischen den Gruppen EI und den Gruppen E

Im Gruppenvergleich liegt bei den Gruppen EI der Anteil der positiven Um-
gangsformen mit 88,1% vergleichsweise niedriger als der bei den Gruppen E
mit 91,7% (sieche Tabelle 5.32).

Gruppe EIl E
Umgangsform PU NU PU NU
Beobachtete Einhei-
3177 428 3183 288
ten
Relative Haufigkeit| 88,1% | 11,9% | 91,7% 8,3%
Summe 3605 3471

100% 100%

PU: Positive Umgangsformen
NU: Negative Umgangsformen
Tabelle 5.32: Vergleich der Umgangsformen der gesamten Gruppen EI und E

Betrachtet man den Anteil der positiven Umgangsformen, machen die positiven
AuBerungen bei allen Gruppen E zwischen 90,1% und 93,6% aus, wéhrend sie
bei allen Gruppen EI zwischen 85,4% und 90,3% liegen (siehe Tabelle 5.33).
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Graphik 5.31 und 6.32 geben eine Ubersicht iiber die Hiufigkeiten der Um-
gangsformen beider Gruppen.

Gruppe EI-3G1[EI-3G2|EI-4G 1[EI-4G2|E-3G1|E-3G2|E-4G1|E-4G2
Beobachtete
Positive U | Binteiton | 694 | 758 | 887 | 838 | 792 | 765 | 732 | 894
gangsformen | Relative | o5 1o/l 07 30, 199 104 190,39 |91.6%|91.2% [90.1% | 93.6%
Haufigkeit
Beobachtete
Negative Um- | Einheiton | 119 | 110 | 109 | 90 | 73 | 74 | 80 | 61
gangsformen | Relative |, oo 115 700110 99| 9.7% | 8.4% | 8.8% | 9.9% | 6.4%
Haufigkeit
Beobachtete
Summe acto | 813 | 868 | 996 | 928 | 865 | 839 | 812 | 955
Relative 1000 1000% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
Haufigkeit

Tab. 5.33: Anteile der Einzelgruppen an den Kategorien Positive Umgangsfor-

men und Negative Umgangsformen

Positive Umgangsform
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Tab. 5.31: Anteile der Einzelgruppe an der Kategorie Positive Umgangsformen
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Negative Umgangsformen
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Tab. 5.32: Anteile der Einzelgruppe an der Kategorie Negative Umgangsfor-
men

Die Quoten der positiven Umgangsformen unterscheiden sich zwischen den
Gruppen EI und E insgesamt nur wenig, trotzdem ergeben sich die bedeutsams-
ten Befunde zur Gruppenkommunikation jedoch bei den Umgangsformen,
wenn man die Anderungsrichtung der beiden Gruppen EI und E im Laufe der 7
Forschungssitzungen zusammenstellt. Wie die Tabelle 6.34 zeigt, fiihrten beide
Auspriagungen der Umgangsformen im Zeitraum von 7 Wochen zu einem inte-
ressanten Unterschied. In den Gruppen EI wurden positive Umgangsformen in
den ersten drei Wochen hdufiger betrachtet als in den letzten drei Wochen,
wihrend der Anteil in den Gruppen E in der zweiten, sechsten und siebten Wo-
che hoher war als in der ersten und dritten bis fiinften Woche. Somit zeigen die
Ergebnisse, dass das Gruppenklima sich in den Gruppen E am Ende der For-
schungsphase etwas verbessert hat, in den Gruppen EI dagegen verschlechtert
(siehe Graphik 6.33). Dies ist bei der Einzelgruppenanalyse (s.0.) auch zu se-
hen: Die Umgangsatmosphére befindet sich insgesamt bei drei Gruppen EI (EI-
3G1, EI-3G2, EI-4G2) in den letzten drei Wochen auf einem niedrigen Niveau,
wihrend dies bei keiner der Gruppen der EB zu finden ist.
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Gruppe EI E
Bg?fgeci}:gze Relative Haufigkeit BE?;;S:;?e Relative Haufigkeit

Woche | PU* (NU**| PU | NU |Summe | PU | NU PU NU | Summe
1 439 | 55 [88,9%|11,1%]| 100% | 463 | 46 |91,0% | 9,0% | 100%
2 445 | 50 [89,9%|10,1%| 100% | 449 | 34 |93,0% | 7,0% | 100%
3 449 | 61 [88,0%|12,0%]| 100% | 460 | 51 |90,0% | 10,0% | 100%
4 463 | 43 [91,5%] 8,5% | 100% | 452 | 49 |90,2% | 9,8% | 100%
5 459 | 74 [86,19%|13,9%]| 100% | 462 | 46 |90,9% | 9,1% | 100%
6 458 | 74 [86,1%[13,9%| 100% | 456 | 33 |93,3% | 6,7% | 100%
7 464 | 71 [86,7%|13,3%| 100% | 441 | 29 |93,8% | 6,2% | 100%

Summe | 3177 | 428 |88,1%[11,9%| 100% |3183| 288 | 91,7% | 8,3% | 100%

PU: Positive Umgangsformen

NU: Negative Umgangsformen

Tabelle 5.34: Vergleich der Umgangsformen der Gruppen EI und E im Beo-

bachtungszeitraum von 7 Wochen.
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Graphik 5.33: Vergleich der Umgangsformen der Gruppen EI und E im Beo-

bachtungszeitraum von 7 Wochen.

5.4 Kooperation
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5.4.1 Einzelgruppen beim kooperativen Lernen mit
Intergruppenleistungsvergleich (Gruppen EI)

In der Kategorie kooperatives Verhalten, das innerhalb der aufgabenbezogenen
Interaktion notiert wurde, liegt die Gruppe EI-3G1 bei 92,5%. Tabelle 5.35
zeigt eine interessante Anderung im Laufe der Zeit beim unkooperativen Ver-
halten. Die drei hochsten Werte wurden fiir die erste Sitzung mit 13,5%, die
vierte Sitzungen mit 11,7% und die zweite Sitzung mit 10,6% gemessen. In der
dritten, vierten und sechsten Sitzung liegen die Werte niedrig zwischen 5,2%
und 5,9%. In der letzten Sitzung ergeben sich mit nur 2 Eintragungen ca. 1,7%.
Wie in Graphik 5.34 ersichtlich ist, zeigt sich bis auf die fiinfte Woche die ko-
operative Lernatmosphére in der Gruppe EI-3G1 am Ende des Forschungszeit-

raums besser als am Anfang.

Kooperation der Gruppe EI-3G1 in Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Kooperatives Verhalts- | Unkooperatives Verhal-
. . Summe
Woche weisen tensweisen
B;ochhtete Relative‘ B;ochhtete Relative‘ Beob. E. | Relat. E.
Einheiten Haufigkeit Einheiten Haufigkeit
1 83 86,5% 13 13,5% 96 100%
2 84 89,4% 10 10,6% 94 100%
3 91 94,8% 5 5,2% 96 100%
4 95 94,1% 6 5,9% 101 100%
5 91 88,3% 12 11,7% 103 100%
6 105 94,6% 6 5,4% 111 100%
7 114 98,3% 2 1,7% 116 100%
1-7 663 92,5% 54 7,5% 717 100%

Tabelle 5.35: Kooperation der Gruppe EI-3G1 im Beobachtungszeitraum von
7 Wochen.
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Graphik 5.34: Kooperation der Gruppe EI-3G1 im Beobachtungszeitraum von
7 Wochen

Tabelle 5.36 zeigt, dass 92,1% der aufgabenbezogenen Interaktion der Gruppe
EI-3G2 kooperativ gepragt war. Interessante Hinweise zum Interaktionsverhal-
ten innerhalb der Gruppe EI-3G2 erhélt man, wenn man die Verteilung der ko-
operativen bzw. unkooperativen Interaktionen betrachtet. Es féllt hier auf, dass
der Anteil unkooperativer Interaktionen in den ersten vier Wochen (durch-
schnittlich ca.11,9%) mehr als drei Mal so hoch liegt wie in den letzten drei
Wochen (durchschnittlich ca. 3,3%). Die Eintragungen der unkooperativen
Verhaltensweise waren in den letzten zwei Wochen gering mit jeweils nur 2.
Mit anderen Worten, in der Gruppe EI-3G2 entwickelte sich kontinuierlich eine
immer bessere kooperative Lernatmosphére ausschlieBlich der zweiten Woche
(sieche Graphik 5.35).
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Kooperation der Gruppe EI-3G2 in Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Kooperative Verhaltens- | Unkooperative Verhal-
s . Summe
Woche weisen tensweisen ‘
Begbachtete Relatlve. Begbaqhtete Relatlve' Beob. E. [Relat. 1.
Einheiten | Hiufigkeit | Einheiten | Haufigkeit
1 79 85,9% 13 14,1% 92/ 100%
2 86 90,5% 9 9,5% 95 100%
3 85 87,6% 12 12,4% 97 100%
4 100 88,5% 13 11,5% 113 100%
5 116 93,5% 8 6,5% 1241 100%
6 113 98,3% 2 1,7% 115/ 100%
7 109 98,2% 2 1,8% 111 100%
1-7 688 92,1% 59 7,9% 747 100%

Tabelle 5.36: Kooperation der Gruppe EI-3G2 im Beobachtungszeitraum von
7 Wochen.

Kooperation der Gruppe EI-3G2
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Graphik 5.35: Kooperation der Gruppe EI-3G2 im Beobachtungszeitraum von
7 Forschungswochen

Das kooperative Verhalten der Gruppe EI-4G1 macht 92,0% aller AuBerungen
aus, die bei der aufgabenbezogenen Interaktion notiert wurden, und die unko-
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operativen Verhaltensweisen nur 8,0% (siche Tabelle 5.37). Die Graphik 5.36
zeigt eine dezente Steigerung bei den kooperativen Verhaltensweisen im Laufe
des Zeitraums der ersten vier Wochen. Die Kooperation in der Gruppe EI-4G1
bleibt in der letzten drei Wochen weiter auf dem hohen Niveau.

Kooperation der Gruppe EI-4G1 in Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Kooperatives Verhaltsweisen Unkoop cratives Verhal- Summe
Wo- tensweisen
che | Beobachtete | Relative | Beobachtete | Relative
Einheiten Haufigkeit | Einheiten | Haufigkeit Beob. E.Relat. H.
1 103 87,3% 15 12,7% 118 100%
2 108 89,3% 13 10,7% 121 100%
3 99 90,8% 10 9,2% 109 100%
4 122 95,3% 6 4,7% 128 100%
5 127 94,8% 7 5,2% 134 100%
6 125 91,9% 11 8,1% 136 100%
7 126 94,0% 8 6,0% 134 100%
1-7 810 92,0% 70 8,0% 880 100%

Tabelle 5.37: Kooperation der Gruppe EI-4G1 im Beobachtungszeitraum von
7 Wochen.

Kooperation der Gruppe EI-4Gl
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Graphik 5.36: Kooperation der Gruppe EI-4G1 im Beobachtungszeitraum von

7 Forschungswochen
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Die Hiufigkeit der kooperativen Verhaltensweisen der Gruppe EI-4G2 liegt mit
94,8% hoher als in den anderen EA-Gruppen, und die unkooperativen Verhal-
tensweisen sind mit 5,2% nur niedrig. Wie Tabelle 5.38 zeigt, liegt die hochste
Eintragung des kooperativen Verhaltens bei 97,6% in der siebten Woche, ge-
folgt von der in der sechsten Woche mit 96,7%, weiter von der in der fiinften
Woche mit 96,2%. Die zwei kleinsten Haufigkeiten liegen in der dritten und
vierten Woche mit jeweils 90,7% und 93,7%. Das heil3t, dass die unkooperati-
ven AuBerungen in der dritten Woche etwas steigen und in der vierten Woche
allmdhlich wieder bis zur letzten Woche absinken (siehe Graphik 5.37).

Zusammenfassung: Nach sieben Forschungswochen zeigen die Ergebnisse,
dass eine auffallende Steigerung bei der Kooperation in der Gruppe EI-3G1 am
Ende des Untersuchungszeitraums zu beobachten ist und eine kooperative
Lernatmosphédre in der Gruppe EI-3G2 mit der Zeit immer intensiver zu be-
merken ist. Zusdtzlich zeigen die Ergebnisse, dass in der Gruppe EI-4G1 die
Gruppenmitglieder ab Mitte des Forschungszeitraums (4. Woche) besser ko-
operativ zusammenarbeiten konnten. Die Kooperation in der Gruppe EI-4G2
steht am Ende des Forschungszeitraums (6. und 7. Woche) auf dem hochsten
Niveau, in der Mitte der Phase (3. und 4. Woche) aber auf vergleichsweise et-
was niedrigem Niveau. Insgesamt ist festzustellen, dass sich die Schiiler aller

Gruppen EI mit der Zeit immer kooperativer verhalten.

Kooperation der Gruppe EI-4G2 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Kooperative Unkooperative Verhal-
. . Summe
Woche Verhaltsweisen tensweisen
Begbachtete Relative. Begbachtete Relative. Beob. E.IRelat. H
Einheiten |Hé&ufigkeit| Einheiten |[Haufigkeit T
1 111 94,1% 7 5,9% 118 100%
2 107 94,7% 6 5,3% 113 100%
3 117 90,7% 12 9,3% 129 100%
4 118 93,7% 8 6,3% 126 100%
5 126 96,2% 5 3,8% 131 100%
6 118 96,7% 4 3,3% 122 100%
7 122 97,6% 3 2,4% 125 100%
1-7 819 94,8% 45 5,2% 864 100%

Tabelle 5.38: Kooperation der Gruppe EI-4G2 im Beobachtungszeitraum von
7 Wochen.
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Kooperation der Gruppe EI-4G2
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Graphik 5.37: Kooperationen der Gruppe EI-4G2 im Beobachtungszeitraum
von 7 Forschungswochen

5.4.2 Einzelgruppen beim kooperativen Lernen ohne Intergruppenleis-
tungsvergleich (Gruppen E)

Tabelle 5.39 zeigt, dass 89,6% der aufgabenorientierten Interaktion der Gruppe
E-3G1 kooperativ war. Etwa ein Zehntel (10,4%) der gesamten Interaktion war
unkooperativ. Bei der Haufigkeit der kooperativen Verhaltensweisen ergibt
sich eine absinkende Tendenz in den ersten vier Wochen mit jeweils 95,1%,
91,8%, 86,3% und 85,5%. Der Wert steigt in der fiinften Woche (88,6%) ein
wenig an und weiter in der sechsten Woche auf 92,1%. Er sinkt dann wieder in
der letzten Woche auf 88,2%. Somit steht das kooperative Verhalten am An-
fang des Forschungszeitraums auf einem hohen Niveau, wie die Graphik 6.38
zeigt, wiahrend das unkooperative Verhalten in der Mitte des Forschungszeit-
raums (3. bis 5. Woche) am haufigsten vorkommit.
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Kooperation der Gruppe E-3G1 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Kooperative Verhaltswei- Unkooperatiye Summe
Wo- sen Verhaltensweisen
che Begbachtete Relative. Begbachtete Relative. Beo. E.| Relat. H.
Einheiten | Haufigkeit | Einheiten | Héufigkeit T
1 97 95,1% 5 4,9%) 102  100%
2 89 91,8% 8 8,2% 97 100%
3 88 86,3% 14 13,7% 102 100%
4 94 85,5% 16 14,5% 110 100%
5 101 88,6% 13 11,4% 114 100%
6 93 92,1% 8 7,9% 101] 100%
7 90 88,2% 12 11,8% 102 100%
1-7 652 89,6% 76 10,4% 728 100%

Tabelle 5.39: Kooperation der Gruppe E-3G1 im Beobachtungszeitraum von 7
Wochen.
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K: Kooperative Verhaltensweisen

Graphik 5.38: Kooperation der Gruppe E-3G1 im Beobachtungszeitraum von 7
Forschungswochen

Tabelle 5.40 zeigt, dass 88,7% aller aufgabenbezogenen Interaktionen der
Gruppe E-3G2 kooperativ vorgebracht wurden, d.h. etwa ein Neuntel der sach-
lichen Gespriche ist unkooperativ (11,3%). Betrachtet man die Verteilung der
Quote in den sieben Forschungswochen, dndern sich die Héaufigkeiten der bei-

136



den Verhaltensweisen in jeder Woche etwas, aber ohne beachtenswerte Abwei-
chung oder Entwicklungsrichtung (siche Graphik 5.39). Der groB3te Wert in der
Kategorie Unkooperative Verhaltensweisen liegt bei 13,1% in der vierten Wo-
che, gefolgt von jeweils 12,4% in der fiinften und siebten Woche, wéhrend der
kleinste Wert bei 9,3% in der ersten Woche liegt.

Kooperation der Gruppe E-3G2 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Kooperative Verhaltswei- | Unkooperative Verhal-
. Summe
Woche sen ' tensweisen
Begbachtete Relatlve' BeQbachtete Relatlve‘ Beob. E.IRelat. 1.
Einheiten | Haufigkeit | Einheiten | Haufigkeit
1 117 90,7% 12 9,3% 129 100%
2 105 88,2% 14 11,8% 119 100%
3 95 88,8% 12 11,2% 107 100%
4 93 86,9% 14 13,1% 107 100%
5 92 87,6% 13 12,4% 105 100%
6 86 90,5% 9 9,5% 95 100%
7 78 87,6% 11 12,4% 89 100%
1-7 666 88,7% 85 11,3% 751 100%

Tabelle 5.40: Kooperation der Gruppe E-3G2 im Beobachtungszeitraum von 7
Wochen.

Kooperation der Gruppe E-3G2
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Graphik 5.39: Kooperation der Gruppe E-3G2 im Beobachtungszeitraum von 7
Forschungswochen
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Beziiglich der notierten aufgabenbezogenen Interaktionen, lag der Prozentsatz
des kooperativen Verhaltens der Gruppe E-4G1 bei 91,9%, also nur 8,1% war
unkooperatives Verhalten. Die Tabelle 5.41 zeigt, dass die relative Haufigkeit
der unkooperativen Verhaltensweisen in den ersten drei Wochen auf etwa glei-
chem Niveau steht: zwischen 7,2% und 6,3%. Die Quote steigt in der vierten
Woche auf 9,1% und sinkt in der fiinften Woche wieder auf 6,3% ab. In der
sechsten Woche steigt die Quote auffillig auf 12,0% und sinkt dann in der 7.
Woche wieder auf 9,1% ab.

Kooperation der Gruppe E-4G1 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Kooperative Verhaltswei-| Unkooperative Verhalts-
. Summe
Woche sen ' weisen
Begbaghtete Relatlve' Begbaghtete Relatlve' Beob. E. [Relat. 1.
Einheiten | Haufigkeit | Einheiten | Haufigkeit
1 90 92,8% 7 7,2% 97 100%
2 83 93,3% 6 6,7% 89 100%
3 89 93,7% 6 6,3% 95 100%
4 90 90,9% 9 9,1% 99 100%
5 90 93,8% 6 6,3% 96 100%
6 81 88,0% 11 12,0% 92 100%
7 80 90,9% 8 9,1% 88 100%
1-7 603 91,9% 53 8,1% 656 100%

Tabelle 5.41: Kooperation der Gruppe E-4G1 im Beobachtungszeitraum von 7
Wochen.

Das kooperative Verhalten der Gruppe E-4G2 stellt 87,6% aller Verhaltenswei-
sen dar, die beim sdchlichen Gespréach notiert wurden, und 12,4% ergeben das
unkooperative Verhalten (siche Tabelle 5.42). Betrachtet man den Anteil des
unkooperativen Verhaltens in den 7 Forschungswochen, zeigen die Ergebnisse
das folgende Bild: Die Quote des unkooperativen Verhaltens liegt in den ersten
zwel Wochen vergleichsweise niedrig bei jeweils 11,1% und 10,6%. Sie steigt
leicht ab der dritten Woche (13,4%) bis zur fiinften (15,2%) Woche. In der
sechsten Woche sinken die Werte wieder ab auf 11,7% und in der letzten Wo-
che auf 10,6%. Wie aus Graphik 5.41 ersichtlich wird, steht die kooperative
Atmosphédre der Gruppe E-4G2 am Anfang und am Ende der Forschungszeit
auf hoherem Niveau, wohingegen eine etwas absteigende Entwicklung in der
Mittephase zu bemerken ist.
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Graphik 5.40: Kooperation der Gruppe E-4G1 im Beobachtungszeitraum von 7
Forschungswochen

Kooperation der Gruppe E-4G2 im Erhebungszeitraum von 7 Wochen
Kooperative Verhaltswei-| Unkooperative Verhalts-
. Summe
Woche Beobachtets(;en Beobachtzzlserllielative
Einheiten 38,9% Einheiten | Haufigkeit Beob. E. |Relat. H.

1 104 89,4% 13 11,1% 117 100%
2 101 86,6% 12 10,6% 113 100%
3 103 85,7% 16 13,4% 119 100%
4 96 84,8% 16 14,3% 112 100%
5 95 88,3% 17 15,2% 112 100%
6 91 89,4% 12 11,7% 103 100%
7 93 87,6% 11 10,6% 104 100%
1-7 683 91,9% 97 12,4% 780 100%

Tabelle 5.42: Kooperation der Gruppe E-4G2 im Beobachtungszeitraum von 7
Wochen.
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Kooperation der Gruppe E-4G2
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Graphik 5.41: Kooperation der Gruppe E-4G2 im Beobachtungszeitraum von 7
Forschungswochen

Zusammenfassung: Die Befunde zeigen, dass die kooperative Lernatmosphire

in der Gruppe E-3G1 am Anfang des Forschungszeitraums am besten ist und
am schlechtesten in der Mitte des Forschungszeitraums. Zudem ist eine kon-
stant kooperative Lernatmosphire bei der Gruppe E-3G2 nicht zu finden, es ist
auch keine Entwicklung in Richtung einer Verbesserung noch einer Ver-
schlechterung zu bemerken. Aullerdem zeigt die Gruppe E-4G2 eine bessere
Kooperation am Anfang (1. und 2. Woche) und am Ende (6. und 7. Woche )
der Forschung als in der Mittephase der Forschung (3. bis 5. Woche). Weiter-
hin zeigen die Ergebnisse bei der Kooperation der Gruppe E-4G2 wihrend der
Gruppenarbeit keine auffallende Entwicklungsrichtung von Steigerung oder
Absenkung mit der Zeit, aber in den ersten drei und auch in der fiinften Woche
ein etwas hoheres Niveau. Insgesamt ldsst sich keine Tendenz der Verbesse-
rung bei der Kooperation in den Gruppen E iiber der Zeit hinweg erkennen. Die
kooperative Lernatmosphére der Gruppen E steht am Ende des Forschungszeit-
raums auf etwas niedrigem Niveau, trotzdem ist eine bemerkenswerte Ver-
schlechterung im Verlauf der 7 Forschungswochen nicht zu bemerken.
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5.4.3 Vergleich zwischen den Gruppen EI und den Gruppen E

Die Ergebnisse der Kooperationsanalyse auf der Gruppenebene zeigen, dass bei
der Kategorie Kooperative Verhaltensweise die Gruppen EI insgesamt mit
92,1% einen etwas hoheren Wert aufweisen als die Gruppen E mit 89,3%.

Gruppe EI E
Kooperation K* UK ** K UK
Beobachtete Finhel- 980 | 228 | 2604 | 311
Relative Haufigkeit| 92.9% | 7,1% | 89,3% | 10,7%
Summe 3208 2915

100% 100%

K: Kooperative Verhaltensweisen
UK: Unkooperative Verhaltensweisen
Tabelle 5.43: Vergleich der Kooperation der gesamten Gruppen EI und E

Im Vergleich der Einzelgruppen nehmen alle vier Gruppen EI bei der Kategorie
Kooperative Verhaltensweise einen hoheren Prozentsatz zwischen 92,0% (EI-
4G1l)und 94,8% (EI-4G2) ein, wéhrend alle vier Gruppen E sich zwischen
87,6% (E-4G2) und 91,9% (E-4G1) hinten anstehen.

Gruppe EI-3G1[EI-3G2[EI-4G1[EI-4G2|E-3G1 |E-3G2 |E-4G1 |E-4G2

. [Beobachtetq (1| oo | 810 | 819 | 652 | 666 | 603 | 683
Kooperative | Einheiten

Verhaltensweise| Relative

) .. 192,5%192,1%92,0% | 94,8% | 89,6% | 88,7%(91,9% | 87,6%
Haufigkeit

Beobachtete

Unkooperative | Einheiten 2 e 0w = w B = &

Verhaltensweise| Relative 7.5% | 7.9% | 8,0% | 5.2% 10,4%|11,3%| 8,1% |12.4%

Haufigkeit
Beobachtete

Summe Einheiten 717 | 747 | 880 | 864 | 728 | 751 | 656 | 780
l}elatwe‘ 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
Haufigkeit

Tab. 5.44: Anteile der Einzelgruppen an den Kategorien Kooperative Verhal-

tensweise und Unkooperative Verhaltensweise
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Zudem zeigt die Tabelle 5.45, dass die Kooperation der beiden Gruppen EI und
E im Zeitraum von 7 Forschungswochen zu einem interessanten Unterschied
fiihrt. Im Laufe der Zeit treten die kooperativen Verhaltensweisen in den Grup-
pen EI immer hiufiger auf, wihrend die kooperativen AuBerungen der Gruppen
E am Anfang und am Ende der Forschung keine Abweichung aufweisen und in
der Mittelphase etwas weniger zu finden sind. Der Unterschied ist besonders
gravierend, wenn man die Ergebnisse der Einzelgruppenanalyse (s.0.) ndher
betrachtet: Bei allen Gruppen EI steht die Kooperation auf etwas hoherem Ni-
veau am Ende des Beobachtungszeitraums von 7 Wochen, besonders zwei
Gruppen von EI (EI-3G1 und EI-3G2) zeigen eine auffallende Verbesserung
mit der Zeit, wihrend in den Gruppen E eher eine niedrige Kooperationsatmo-
sphére am Ende des Forschungszeitraums zu bemerken ist (siche Graphik 5.44).
Somit zeigen die Befunde der Forschung, dass die Kooperation unter den Lern-
bedingungen mit Gruppenvergleich im Ablauf der Forschungszeit sich stirker
verbessert als die unter den Lernbedingungen ohne Gruppenvergleich.

Gruppe EI E

Beobachtete Beobachtete

Einheiten Relative Haufigkeit Binheiten Relative Haufigkeit

Woche | K* |UK**| K UK |Summe| K UK K UK | Summe

1 376 | 48 |88,7%|11,3%| 100% | 408 | 37 |91,7% | 8,3% | 100%

385 | 38 |[91,0%]9,0% | 100% | 378 | 40 |90,4% | 9,6% | 100%

392 | 39 |91,0%] 9,0% | 100% | 375 | 48 |88,7% | 11,3% | 100%

435 | 33 192,9%| 7,1% | 100% | 373 | 55 |87,1% | 12,9% | 100%

460 | 32 (93,5%)| 6,5% | 100% | 378 | 49 |88,5% | 11,5% | 100%

(o)W O, T N N RS B \S]

461 | 23 195,2%| 4,8% | 100% | 351 | 40 |89,8% | 10,2% | 100%

7 471 15 196,9%| 3,1% | 100% | 341 | 42 |89,0% | 11,0% | 100%

Summe | 2980 | 228 [92,9%| 7,1% | 100% |2604| 311 | 89,3% | 10,7% | 100%

Tabelle 5.45: Vergleich der Kooperation der Gruppen EA und EB im
Beobachtungszeitraum von 7 Wochen
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Graphik 5.44: Vergleich der Kooperation der Gruppen EI und E im Beobach-
tungszeitraum von 7 Wochen
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6  Ergebnisse des Interviews zu subjektiven Schiilerer-
fahrungen in Gruppenarbeiten

Die Analyse der Interviews soll die folgende Fragestellung aufkléren :

Welche Erfahrungen machen die Schiiler unter kooperativen Lernbedingungen
mit und ohne Intergruppenvergleich und welche subjektive Meinungen &uf3ern
sie Uiber kooperatives Lernen?

Im vorliegenden Kapitel stehen folgende Themen im Mittelpunkt der Diskussi-
on:

-  Wie waren Gruppenklima und Lernatmosphédre? Hatten die Schiiler
mehr Freude am Mathematik-Unterricht in der Gruppe als sonst?

- Wurden die Schiiler mehr motiviert und strengten sie sich im Unterricht
mehr an? Wie schitzen die Schiiler die Lerneffizienz der Gruppenarbeit
ein?

- Welche Angsterfahrungen machten die Schiiler wihrend der Gruppenar-
beit, welche Stresserlebnisse hatten sie? Empfanden die Schiiler mehr
Angst, Stress bzw. Druck beim Mathematik-Unterricht in der Gruppe als
sonst?

Die folgenden Ergebnisse beziehen sich auf 135 Schiiler, von denen 68 Schiiler
aus den Klassen EI-3 bzw. EI-4 waren und 67 Schiiler aus den Klassen E-3 bzw.
E-4.

6.1  Schiilererfahrungen des kooperativen Lernens mit Inter-
gruppenvergleich (Klassen EI)

6.1.1 Freunde, Arger, Unlust und Gruppenklima
Befragt, ob die Schiiler mehr Freunde beim Mathematik-Lernen in der Gruppe
hatten als sonst, werden von mehr als der Halfte (N=35) der Schiilern der Klas-

sen EI positive Antworten gegeben. Viele der AuBerungen zu dieser Frage
wurden wiederholt genannt. Die am hiufigsten genannten Aussagen waren:
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., Es macht mir viel Spaf}, mit anderen zusammenarbeiten.* (Xi-EI3-
HLs)®'

., Gruppenarbeit ist cool. In der Schule braucht man Abwechs-
lung. “ (Ui-EI4-MLs)

Manche Schiiler hoher (N=7) und mittlerer (N=5) Leistungsstéirke lernten gerne
in der Gruppe, weil sie so anderen helfen konnten und ihre Unterstiitzung von
anderen anerkannt wurde. Diese Schiiler erwéhnten ihre Arbeit oft mehr, als die
der anderen. So erklérten sie beispielsweise:

,Ich glaube, dass meine Kameraden mich fiir tiichtig halten. Ich mag
es, mit anderen zusammenzuarbeiten. *“ (Ch-EI4-MLs)

,Ich habe es gern, wenn andere was nicht verstehen und um meine
Hilfe bitten. ““ (Qh-EI4-HLs)

,Ich lose eine Aufgabe gern mit anderen zusammen, auch wenn man
hinterher nicht merkt, dass ich mehr geleistet haben als anderen. ** (Aj-
EI3-MLs)

,, Wenn ich irgendwelche Aufgaben besser kann, helfe ich den anderen
immer. Ich freue mich, wenn ich den anderen bei der Gruppenarbeit
helfen kann. “ (Qu-EI4-HLs)

Einige Schiiler niedriger (N=4) und mittlerer (N=6) Leistungsstirke freuten
sich iiber die Unterstiitzung von anderen Gruppenmitgliedern bei Bearbeitung
der Aufgaben. So sagten sie beispielsweise:

., Wenn ich mal nicht weif3, wie ich eine Arbeit losen kann, ist es besser,
wenn jemand mir immer dabei hilft. “ (Pi-E14-NLs)

., Wenn ich was im Unterricht nicht kapiert habe, frage ich lieber ei-
nen Mitschiilern als die Lehrerin oder den Lehrer. Also ich denke, ich
lerne gerne in der Gruppe. *“ (Lk-EI3-MLs)

,, Gruppenarbeit ist klasse. Da gibt es immer jemanden, der es mir er-
kldrt, was ich im Unterricht nicht verstanden habe. *“ (Ds-E14-NLs)

Ein Schiiler niedriger Leistungsstirke und drei Schiiler mittlerer Leistungsstar-
ke, die zu den Gruppen gehoren, die im Wettbewerb gute Leistungen erbracht

3! Bezeichnung des Sprechers: mit dem verkiirzten Namen, der Klassen-Bezeichnung
und der Leistungsstarke.
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haben, sprachen von mehr Selbstvertrauen durch die Arbeit in der Gruppe, so
erzihlte einer von ihnen:

., Ich mag Gruppenarbeit. Friihe dachte ich, dass ich dumm und unbe-
liebt bin. Aber in der Gruppe wurde ich von anderen anerkannt. Sie
haben mich ermutigt... Ich habe jetzt mehr Selbstvertrauen im
Mathematik. ““ (Zh-E14-NLs)

Fiir manche Schiiler spielen dabei Leistungsvergleich (N=8) und Erfolg beim
Intergruppenwettkampf (N=4) eine wichtige Rolle. So erzdhlten einige von ih-
nen:

,,Ich finde es toll, dass ein Wettkampf beim Lernen stattfindet.* (Cr-
EI4-HLs)

,,Sicher, Gruppenarbeit mit Wettkampf ist lustig. Sonst ist es langwei-
lig im Mathe-Unterricht.* (Sh-EI3-MLs)

., Unser Gruppe ist gut. Wir alle lernen fleifsig und haben auch meis-
tens bessere Leistungen als die anderen. Ich finde es anregend, Mathe
in Gruppenarbeit zu lernen. Es macht mehr Spaf3 als im Frontalunter-
richt oder bei der Alleinarbeit. *“ (Lo-EI4-HLs)

Etwa ein Viertel der Befragten (N=15) meinen, dass sie weniger Freude oder
mehr Frust wihrend der Gruppenarbeit gehabt haben als sonst. Fiir einige
Schiiler (N=5) war das Lernen in der Gruppe unangenehm, weil sie von andere
Mitgliedern gestort wurden. Sie duflerten ihre Unlust wie folgt:

., Ich verliere die Lust am Lernen, wenn mich immer jemand beobach-
tet und fragt, wie ich ein Aufgabe lose. ** (Pa-E14-HLs)

,, Es stort mich sehr, wenn sich nicht alle auf die Aufgaben konzentrie-
ren. “ (Au-EI3-MLs)

Einige Schiiler hoher (N=4) und mittlerer (N=2) Leistungsstirke dullerten ihre
Unzufriedenheit mit der eigenen Gruppe und ihre Abneigung gegen einzelnen
Gruppenmitglieder. Sie fanden, dass ihre Gruppe nicht so tiichtig wie die ande-
ren sei oder ihre Mitglieder nicht fleiig genug seien. Einige Schiiler niedriger
(N=4) und mittlerer (N=5) Leistungsstirke nannten die Verhaltensweisen der
Schiiler, die eine hohere oder niedrigere Leistungsstirke als sie selbst aufwei-
sen, als Grund ihrer Unlust zur Gruppenarbeit:
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., Ich arbeite nicht gerne in der Gruppe. Ich glaube, dass mich meine
Klassenkameraden nicht besonders fleiffig finden. *“ (Oi-E13-MLs)

,,Die andere drgern mich oft, weil ich nicht so gut bin wie sie.* (Kh-
EI4-NLs)

,,Manche Kameraden sind sehr anmafiend. Wenn sie verlangen, dass
ich etwas tue muss, bin ich sehr drgerlich, selbst wenn ich weifs, dass
sie recht haben. “ (We-EI4-NLs)

,Ich mag es nicht, dass mir die anderen zeigen, dass sie besser
sind. “ (Ri-EI3-MLs)

Ein paar Schiiler kritisieren, dass ihre Gruppenmitglieder ihren Arger bzw. ihre
Aggressivitit gegeniiber leistungsschwachen Gruppenmitgliedern zugaben. 9
Schiiler empfanden ein immer schlechteres Gruppenklima. Vier davon berich-
teten, dass die sozialen Beziehungen in der Gruppe am Anfang viel besser war
als am Ende des Forschungszeitraums, weil ihre Gruppen spéter keine guten
Leistungen hatten. Dies ist der Fall bei der Gruppe EI-3G1, wo ein Gruppen-
mitglieder, der sich als unterdurchschnittlich einstuft, sagt:

,,Die Beziehungen in unserer Gruppe war am Ende nicht besonders
gut. Wenfang war von Anfang an nicht nett zu Lihao, weil deren Leis-
tung nicht gut war. Wenn Lihao was falsch geschrieben hat, schimpfte
Wenfang immer. Spdter war er auch nicht nett zu den anderen, denke
ich. Er meint bestimmt, dass wir dumm sind. Na ja, das Klima ist bei
uns immer schlechter geworden. “ (Co-EI3-NLs)

Somit ldsst sich zur Gruppenatmosphére unter der Lernbedingung kooperatives
Lernen mit Intergruppenvergleich feststellen: In einzelnen Félle wurde das
Gruppenklima durch Misserfolg im Intergruppenwettbewerb verschlechtert,
wihrend es sich durch Erfolg im Intergruppenwettbewerb verbesserte.

Fiir ein Viertel (N=17) der Befragten ist das Lernen in der Gruppenarbeit nichts
anderes als das Lernen im Frontalunterricht oder bei der Einzelarbeit. Die Ta-
belle 6.1 gibt einen Uberblick iiber die Anzahl der Befragten in den verschie-
denen Antwortkategorien.
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Gruppenklima: Freude beim Ma- | Befragte (Schiiller der
thematik-Lernen Klasse EI, N=68)

HLs |MLs |NLs | Summe
Mehr Freude beim Lernen als|13 |14 |8 35

sonst

Kein grofler Unterschied 7 7 1 15
Weniger Freude beim Lernen als |4 7 6 17
sonst

Nicht geantwortet/ Unschliissig®* |0 0 1 1
Summe 24 |28 |16 |68

* Unter diese Kategorie gehoren die Antworten wie ,,Ich weil nicht* und ,,Keine Ah-
nung®, die nicht weitere erklart wurden.

(NLs: Schiiler niedriger Leistungsstirke/ MLs: Schiiler mittlerer Leistungsstiarke/ HLs:
Schiiler hoher Leistungsstirke)

Tabelle 6.1: Anzahl der befragten Schiilern der Klassen EI in den Antwortkate-

gorien bei der Frage ,,Gruppenklima: Freude beim Mathematik-Lernen®.

6.1.2 Lernmotivation und Lerneffizienz

Etwa drei Fiinftel der befragten Schiilern (N=40) der Klassen EI berichten von
einer hoheren Lernmotivation und besseren Lernatmosphire wihrend der
Gruppenarbeit als wihrend des Frontalunterrichts. Sie strengten sich wihrend
der Gruppenarbeit meistens mehr an als sonst. Die Hilfe anderer, die gegensei-

tige Unterstiitzung und Kontrolle waren wichtige Griinde dafiir. So berichteten
die Schiiler:

,,Mit den anderen zu diskutieren hilft mir mir bewusst zu werden, ob
mir etwas noch nicht ganz klar gewesen ist. “ (Ch-EI4-MLs)

., Wir kontrollieren unsere Aufgaben gegenseitig,. Wenn jemand etwas
tibersehen hat, ist es uns sofort aufgefallen. “ (Jh-EI3-HLs)

,In der Gruppe habe ich entdeckt, dass ich etwas noch nicht vollig
begriffen habe. Es wdre mir bestimmt nicht aufgefallen, wenn ich
allein gelernt hdtte. ““ (Ki-E14-MLs)
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., Wenn ich eine Aufgabe als schwierig empfinde, gebe ich oft auf. Aber
beim Arbeit in der Gruppe fiihre ich die Arbeit oft zu Ende, weil die
anderen mich ermutigen. “ (Dj-EI3-NLs)

Fiir diese Schiiler war es leichter in der Gruppe zu lernen, Irrtiimer herauszu-
finden und richtig zu stellen. Sie lernten von einander und ermutigten sich ge-
genseitig. Somit erleichterte die gemeinsame Arbeit das Lernen und verbesserte
ihre mathematischen Kenntnisse.

Der Intergruppenvergleich nahm hier eine wichtige Stellung ein. Viele der be-
fragten Schiiler (14) sprachen iiber die Beziehung zwischen Wettbewerb und
Motivation. Fiir diese Schiilern war der Intergruppenvergleich ein Anreiz, der
sie motivierte, sich im Unterricht mehr zu anstrengen. So berichteten einige
dieser Schiiler:

., Ich lerne besonders viel, wenn es einen Vergleich zwischen Gruppen
gibt* (Pt-EI4-HLs)

., Ich strenge mich sehr stark an, damit unsere Gruppe bessere Noten
bekommt “* (Cr-E14-MLs)

., Es macht mir Spaf3, wenn ein Gruppen-Wettbewerb stattfindet. *“ (Oi-
EI3-HLs)

,, Wenn ich mal eine schlechtere Note im Wettbewerb bekommen habe
als sonst, habe ich anschlieffend viel mehr gelernt, um es beim ndchs-
ten Mal besser zu machen. *“ (Lj-EI3-MLs)

Drei Schiiler davon sagten, dass sie bei Ubungsaufgaben nicht mehr abschrie-
ben, weil sie sonst spdter im Wettbewerb eine schlechte Note als Gruppe be-
kommen konnten. Zum Beispiel berichtet ein Schiiler der Klasse EI-4G2:

., Bei Ubungsaufgaben schreibe ich jetzt nicht mehr ab, weil man nur
etwas lernt, wenn man es selbst versucht. Aufserdem wdre es sehr pein-
lich, wenn ich spdter schlechte Note kriege. Ja, ich glaube, ich bin ein
bisschen fleifliger im Unterricht geworden. *“ (Zu-E14-MLs)

Bei einigen Schiilern (N=5) wirkt sich der Wettbewerb hingegen negativ auf
die Lernatmosphire aus, weil ihre Gruppe beim Wettbewerb schlecht abschnitt,
fithlten sie sich entmutigt. So klagen ein Schiiler hoher Leistungsstirke und
niedriger Leistungsstirke:
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., Ich lerne nicht mehr so viel wie sonst, weil die Noten unserer Gruppe
sowieso schlecht sind. Ich langweile mich oft bei der Gruppenar-
beit. ““ (Zr-EI3-HLs)

., Ich mag der Wettbewerb nicht, weil ich nur schlechte Noten kriegen
kann. Meine Gruppenmitglieder hielten mich fiir ldstig... Ich kann
doch nichts dafiir. Ich bin nicht so klug wie die meisten. Ich lerne in
der Gruppe nicht gern. *“ (Qs-EI4-NLs)

Vier Schiiler berichten iiber eine geringe Motivation bei der Gruppenarbeit,
weil sie die Zusammenarbeit nicht gewo6hnt seien oder lieber alleine lernen:

,Ich arbeite nicht gern, wenn die anderen mir immer sagen, dass ich es
tun muss. Ich mag es nicht, dass sie mich beobachten.* (Ur-El4-MLs)

., Ich kann einfach nicht gut arbeiten, wenn ein anderer mir stets sagt,
dass ich schnell arbeiten soll. Ich lerne gerne allein. “ (Hd-EI3-NLs)
,Ich arbeite lieber allein als mit anderen zusammen. Ich weifs nicht
warum. Ich kann die anderen nicht gut leiden. *“ (Uy-EI3-HLs)

Etwa ein Sechstel (11 von 68 Schiilern) der befragten Schiiler finden, es gab
keinen Unterschied, ob sie in der Gruppe, im Frontalunterricht oder in der Ein-

zelarbeit lernten. In Tabelle 6.2 zeigen die positiven und negativen AuBerungen
im Uberblick.

Lernatmotivation beim Mathema- | Befragte (Schiiler der Klas-
tik-Lernen in der Gruppen se EI, N=68)

HLs|MLs |NLs |Summe
Besser als sonst 12 |18 11 41
Kein grofler Unterschied 4 5 2 11
Schlechter als sonst 7 5 2 14
Nicht geantwortet/ Unschliissig®* |1 0 1 2
Summe 24 |28 16 68

* Unter diese Kategorie gehoren die Antworten wie ,,Ich weil nicht” und ,,Keine Ah-
nung®, die nicht weitere erklart wurden.

(NLs: Schiiler niedriger Leistungsstirke/ MLs: Schiiler mittlerer Leistungsstérke/ HLs:
Schiiler hoher Leistungsstirke)
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Tabelle 6.2: Anzahl der befragten Schiilern der Klassen EI in den Antwortkate-
gorien bei der Frage ,,Lernmotivation beim Mathematik-Lernen in der Gruppe*
Von 63 Bemerkungen zum Thema ,,Lerneffizienz beim Gruppenlernen* wurde
etwa die Halfte (N=36) als ,,besser*, weniger als ein Drittel als ,.keine Unter-
schiede® (N=21) und 6 als ,,schlechter kodiert. Die Ergebnisse sind in der Ta-
belle 6.3 aufgefiihrt.

Lerneffizienz der Gruppenarbeit|Befragte  (Schiiler  der
beim Mathematik-Lernen Klasse EI, N=68)

HLs |MLs |NLs|Summe
Besser als sonst 7 20 9 36
Kein groBer Unterschied 12 |4 5 21
Schlechter als sonst 3 2 1 6
Nicht geantwortet/ Unschliissig* |2 2 1
Summe 24 |28 16 |68

* Unter diese Kategorie gehoren die Antworten wie ,,Ich weil nicht* und ,,Keine Ah-
nung®, die nicht weitere erklart wurden.

(NLs: Schiiler niedriger Leistungsstirke/ MLs: Schiiler mittlerer Leistungsstiarke/ HLs:
Schiiler hoher Leistungsstirke)

Tabelle 6.3: Anzahl der befragten Schiilern der Klassen EI in den Antwortkate-
gorien bei der Frage ,Lerneffizienz der Gruppenarbeit beim Mathematik-
Lernen®

6.1.3 Angst, Stress und Druck

Auf Angst und Stress wiahrend der Gruppenarbeit angesprochen, duflerten sich
die meisten Schiiler niedriger Leistungsstirke (11 von 14 Schiilern) und viele
mittlerer Leistungsstirke (12 von 24 Schiilern) der Klassen EI. Insgesamt du-
Berten sich mehr als ein Drittel der Befragten (27 von 68 Schiilern). Der oft
betonte Grund fiir Angst, Stress oder Druck wihrend der Gruppenarbeit war
der Leistungsvergleich durch Intergruppenvergleich. Sie hatten dabei Angst,
schlechte Noten zu bekommen. Einige von den erwidhnten Wahrnehmungen
waren:
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., Wenn ich in der Gruppen lerne, mache mir mehr Sorgen iiber meine
Leistungen als sonst. “ (Oi-EI3-MLs)

,Ich habe Angst davor, dass iiberraschend ein Gruppenwettbewerb
statt findet. “ (Zi-E14-MLs)

, Es wdre schon, wenn es keine Leistungsvergleiche zwischen den
Gruppen geben wiirde. Ich war oft nervés wdhrend der Gruppenar-
beit. ““ (1g-EI4-NLs)

Diese Schiiler empfinden Stress, weil sie Sorgen haben, schlechte Noten zu
bekommen, in der Gruppe zu versagen oder von anderen nicht anerkannt zu
werden. Wihrend der Gruppenarbeit haben sie sich leicht aufgeregt, waren un-
ruhig oder verkrampft, und hatten Angst, Fehler zu machen. So berichteten
zwei Schiiler:

., Es ist mir unangenehm, andere Kameraden wissen zu lassen, dass
ich etwas nicht verstehe. Wenn ich etwas nicht verstehe, sage ich es
lieber der Lehrerin allein in der Pause... Deshalb habe ich immer Sor-
ge, ob schwierige Aufgaben bei der Gruppenarbeit vorkommen. “ (Kj-
EI4-MLs)

,, Wenn einer, der gute Leistung bringt, meine Arbeit anschaut, bin ich
unruhig... Ich bin froh, wenn ich von anderen in Ruhe gelassen wer-
de. " (Fy-EI3-NLs)

Einige Schiiler hoher Leistungsstirke (N=3) sagten, dass sie unruhig seien,
wenn die meisten Mitglieder nicht fleiBig arbeiten, weil sie Sorgen haben, dass
thre Gruppe spiter eine schlechte Beurteilung bekommt. Einige Schiiler (N=4)
hoher Leistungsstdrke sagten, dass sie oft Sorge haben, ob sie gute Note krie-
gen.

Nur etwa ein Fiinftel der befragten Schiiler (N=13) meinten, dass sie weniger
Angst, Stress oder Druck wihrend der Gruppenarbeit hatten als sonst, weil sie
in der Gruppe Unterstiitzung und Ermutigung bekamen. Die folgende Beispiele
zeigen die Erfahrungen dieser Schiiler:

., Ich vergesse oft, was uns die Lehrerin oder der Lehrer im Unterricht
gelehrt hat. Bei der Gruppenarbeit habe ich dann keine Sorge mehr,
weil mein Nachbar mir immer zeigt, was ich vergessen habe. “ (Xc-EI3-
MLs)
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, Wenn ich im Unterricht was nicht mitbekommen habe, bin ich
manchmal ruhelos, und kann nicht lange ruhig auf einem Stuhl sitzen.
Aber bei der Gruppenarbeit ist es dann viel besser. *“ (Lx-EI14-MLs)

,,Ich mache mir weniger Sorgen als sonst, ob ich auch alles verstehe,
weil ich immer andere fragen konnte. ““ (Tr-EI3-MLs)

Etwa ein Drittel (N=25) der befragten Schiiler meinten, dass es ihnen nichts aus
machen wiirde, ob sie in der Gruppe, im Frontalunterricht oder einzeln arbeite-
ten. Die meisten von ihnen (N=20) empfanden keine Angst oder starken Stress
unter bestimmten Lernbedingungen. Einige von ihnen (N=5) empfanden
manchmal Stress, je nachdem, welches Fach gerade angeboten wird, aber nicht
abhéngig von bestimmten Lernbedingungen. In Tabelle 6.4 sind die Anzahl der
Befragten in den verschiedenen Antwortkategorien aufgefiihrt.

Angst, Stress und Druck beim |Befragte von EI (Schiiler
Mathematik-Lernen in der Grup- |der Klasse EI, N=68)

pen HLs | MLs | NLs | Summe
weniger als sonst 3 8 2 13

Kein groBer Unterschied 16 |6 3 25

mehr als sonst 4 12 (11 |27
Nicht geantwortet/ Unschliissig®* |1 2 0 3
Summe 24 (28 |16 |68

* Unter diese Kategorie gehoren die Antworten wie ,,Ich weil nicht” und ,,Keine Ah-
nung®, die nicht weitere erklart wurden.

(NLs: Schiiler niedriger Leistungsstirke/ MLs: Schiiler mittlerer Leistungsstiarke/ HLs:
Schiiler hoher Leistungsstirke)

Tabelle 6.4: Anzahl der befragten Schiilern der Klassen EI in den Antwortkate-
gorien bei der Frage ,,Angst, Stress und Druck beim Mathematik-Lernen in der
Gruppe*
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6.2  Schiilererfahrungen des kooperativen Lernens ohne In-
tergruppenvergleich (Klassen E)

6.2.1 Freude, Arger, Unlust und Gruppenklima

Nach sieben Wochen kooperativen Lernens hat die Zusammenarbeit etwa zwei
Drittel (N=42) der Schiiler der Klassen E (N=67) gefallen. Zu diesen gehdren
die meisten der Schiiler mit niedriger Leistungsstarke (13 von 17), zwei Drittel
der Schiiler mit mittlerer Leistungsstirke (17 von 26) und die Hélfte der Schii-
ler mit hoher Leistungsstirke (12 von 24). Auf der positiven Seite berichteten
viele Schiiler (N=28), dass das Lernen in der Gruppenarbeit mehr Spafl machte.
So erzdhlten sie beispielsweise:

,,Ich und meine Gruppenmitglieder kennen uns immer besser, und ler-
nen auch immer mehr. Ich denke, wir alle haben Spaf3 bei der
Gruppenarbeit. “ (Li-E3-MLs)

., Wir haben immer Freude gehabt, wenn ich und meine Nachbarn zu-
sammen ein Mathe-Problem gelost hatten. Es wdre langweilig, wenn
wir immer zuhdren und allein tiben miissten ‘. (Ou-E4-HLs)

Viele AuBerungen zur Freude wihrend der Gruppenarbeit sind dhnlich wie die-
jenigen von Schiilern der Klassen EI. Manche Schiiler lernen gerne mit anderen
zusammen, weil sie ihren Mitschiilern gerne helfen oder weil sie die Unterstiit-
zung von anderen finden konnten:

., Ich lernen sehr gerne mit meinen Freunden zusammen. Es macht mir
Spafs, irgendwelche Aufgaben gemeinsam mit anderen Mitschiilern zu
l6sen. *“ (Lh-E3-MLs)

,,Ich habe es ganz gern, in einer Gruppe Mathematik zu lernen, weil
ich es allein nicht viel schaffe “ (Wb-E3-NLs)

,Es gefillt mir, mal den anderen helfen zu konnen. Ich mag
Gruppenarbeit. “* (Kx-E4-HLs)

Es gibt noch ein interessantes Ergebnis zum Urteil des Gruppenklimas, das
darauf hinweist, dass viele der befragten Schiiler (N=12) meinen, dass die At-
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mosphére in ihrer Gruppe im Laufe der Zeit immer freundlicher wurde. Die
folgenden Beispiele mdgen dies verdeutlichen:

,Am Anfang zankten sich die Mitschiiler schon mal wdhrend der
Gruppenarbeit. Aber man kennt sich mit der Zeit immer besser. Ich
denke, wir alle kennen uns jetzt gut. Egal ob jemand in der Gruppe ei-
ne schlechte Leistung in Mathe bringt, arbeiten wir gerne zusam-
men. ““ (Us-E4-HLs)

,Ja, am Anfang war das Gruppenklima bei uns nicht besonders gut.
Einmal haben Y-ling und Xiaohua sogar richtig gestritten, weil Xiao-
hua zu viel geredet und nicht so fleiig gearbeitet hat wie die anderen.
Aber die Atmosphdre wurde immer besser. Ich und meine Gruppen-
mitglieder lernten uns immer besser kennen, und lernten auch immer
mehr. Ich denke, wir alle haben Spal3 bei der Gruppenarbeit und sind
jetzt auch gut befreundet.* (Ig-E4-MLs)

Nur weniger als ein Zehntel der Berichte (N=6) enthiilt Andeutungen iiber Ar-
gererfahrungen in der Gruppenarbeit. Drei Schiiler hoher Leistungsstiarke und
ein Schiiler mittlerer Leistungsstirke begriinden ihre Ablehnung der Zusam-
menarbeit mit der Kritik an Stérungen von den anderen:

,,Mein Nachbar ist schlampig und unordentlich, das stért mich sehr.
Ich mag es nicht, mit ihm zusammenzuarbeiten. “ (Fy-E3-MLs)

,Ich lerne lieber allein. Bei der Gruppenarbeit kann ich mich nicht
gut konzentrieren. “ (Js-E3-HLs)

., Es ist drgerlich, wenn andere Mitschiiler die aufgaben bei mir ab-
schreiben. “ (Lw-E4-HLs)

,Ich mag es einfach nicht, in der Gruppen zu arbeiten. Es ist zu
laut. *“ (Rq-E4-MLs)

Mehr als ein Viertel der Befragten (19 von 67) finden keine grofen Unter-
schiede zwischen dem Lernen in der Gruppe und den anderen Lernformen be-
zliglich der Lernatmosphédre. Davon sagten 5 Schiiler, dass sie unabhéngig von
den Lernbedingungen Unlust im Mathematik-Unterricht verspiiren. Gegensétz-
liche Aussagen finden sich bei 6 Schiilern. Fiir diese Schiiler war das Lernen in
der Schule immer interessant, egal in welcher Lernform. 4 Schiiler erlebten das
Lernen einmal so und einmal anderes, je nachdem, welcher Lehrer unterrichtet
oder mit welchen Klassenkameraden sie gerade zusammen sind. Fiir diese
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Schiiler spielt die Unterrichtsform im emotionalen Urteil iiber das Lernen nur
eine unbedeutende Rolle. Weitere Erklarungen zur Antwort ,.kein grofer Un-
terschied* waren nicht erhaltlich.

Die Tabelle 6.5 gibt einen Uberblick iiber die Anzahl der Befragten in den ver-
schiedenen Antwortkategorien.

Gruppenklima: Freude beim Ma-|Befragte  (Schiiler der
thematik-Lernen Klasse E, N=67)

HLs |MLs |NLs|Summe

Mehr Freude beim Lernen als|12 |17 13 |42
sonst

Kein groBer Unterschied 8 8 3 19
Weniger Freude beim Lernen als |4 1 1 6

sonst

Nicht geantwortet/ Unschliissig* |0 0 0 0
Summe 24 |26 17 167

* Unter diese Kategorie gehoren die Antworten wie ,,Ich weill nicht* und ,,Keine Ah-
nung®, die nicht weitere erklart wurden.

(NLs: Schiiler niedriger Leistungsstirke/ MLs: Schiiler mittlerer Leistungsstiarke/ HLs:
Schiiler hoher Leistungsstirke)

Tabelle 6.5: Anzahl der befragten Schiilern der Klassen E in den Antwortkate-
gorien bei der Frage ,,Gruppenklima: Freude beim Mathematik-Lernen®.
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6.2.2 Lernmotivation und Lerneffizienz

Die Frage, ob die Schiiler stirker motiviert in der Gruppenarbeit waren als
sonst und ob sie sich im Unterricht mehr anstrengten, wird von etwa der Hélfe
der Befragten (32 von 67) der Klassen E positiv beurteilt. Wie Tabelle 6.6 zeigt,
gehoren zu diesen etwa mehr als die Hélfte der Schiiler niedriger Leistungs-
stirke (9 von 16), ca. zwei Drittel der Schiiler mittlerer Leistungsstarke (17 von
28) und etwa ein Drittel der Schiiler hoher Leistungsstirke (9 von 24). Es gibt
ausfithrliche Kommentare iiber die Lernmotivation in der Gruppenarbeit. Die
Berichte sind dhnlich wie diejenigen der Klassen EI: Die Schiiler strengten sich
bei der Gruppenarbeit mehr an, weil sie von den anderen Hilfe und Unterstiit-
zung bekamen. Aussagen waren zum Beispiel:

,, Mit meinen Aufgaben werde ich allein oft nicht fertig. Aber in der
Gruppe, brauch ich weniger Zeit zum nachdenken. Von den anderen
habe ich viel gelernt. Ich finde, ich strenge mich mehr in der Gruppe
an und bin fleifsiger als sonst. “ (Ho-E4-MLs)

,Ja, ich lerne gerne in der Gruppe. Von meinen Gruppenmitgliedern
habe ich gelernt, dass man manche Aufgaben unterschiedlich losen
kann. “ (Ul-E3-HLs)

,, Wissen Sie, ich bin in Mathe nicht gut. Aber wenn ich mit anderen in
der Gruppe lerne, schaffe ich mehr und lerne auch gern weiter mit.
Wenn ich was nicht verstehe, kann ich sofort die anderen Mitschiiler
fragen. In der Gruppe hilft mir immer jemand. *“ (Eq-E4-NLs)

Einige Schiiler niedriger Leistungsstirke (N=4) brachten zum Ausdruck, dass
andere Klassenkameraden aus der Gruppe zum Vorbild fiir sie wurden. So er-
kldrten sie:

,Ich lerne mehr in der Gruppe. Unsere Gruppe ist Klasse. Wenn die
anderen in der Gruppe fleiffig lernen, dann lerne ich auch fleifsig. Ich
versuche auch, meine Hefte so sauber und ordentlich aussehen zu hal-
ten wie die anderen. *“ (Ki-E3-NLs)

“Ich strenge mich an, so gut wie meine Gruppenmitglieder zu sein. Y-
ingyuan ist die beste in der Klasse. Sie ist fleiffig und redet nicht so
viel im unterricht wie wir anderen. In der Gruppe habe ich viel von ihr
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gelernt. Ich wiinsche mir, dass ich eines Tages auch so gut wie sie
werde. “ (Lh-E3-MLs)

27 Schiiler formulierten eine neutrale Beurteilung beim Vergleich der Lernmo-
tivation wéhrend der Gruppenarbeit und im Frontalunterricht. Nur 6 Schiiler
meinten, dass sie weniger Motivation bei der Gruppenarbeit hatten. Manche
Studenten beklagten sich iiber Gruppenmitglieder, die sich nicht an Diskussio-
nen beteiligten oder nur iiber private Dinge redeten. Manche Schiiler kritisier-
ten, dass es die Lernmotivation verderben konnte, wenn jemand in der Gruppe
nicht arbeitete und darauf wartete, bis die anderen schwierige Aufgaben gelost
hatten. Zwei eindeutige Beispiele:

,,Meine Nachbarn redeten immer dummes Zeug wdhrend des Unter-
richts untereinander. Das hat mich jedes Mal gestort, wenn ich arbei-
ten wollte. In den letzten Sitzungen, habe ich mich manchmal auch mit
anderen Gruppenmitgliedern unterhalten. Warum soll ich mich an-
strengen zu lernen, wenn die anderen Leute auch nicht arbeiten? * (Gs-
E4-HLs)

, Ich weif3 nicht, wie ich mich in der Gruppe konzentrieren konnte?
Wihrend der Gruppenarbeit macht immer jemand private Dinge.
Manche von uns haben dauernd iiber alltdgliche Sache geredet.  (Jc-
E3-MLs)

Die Meinungen zur Effizienz des Gruppenarbeitens wurden mehr negativ be-
wertet als positiv. Nur etwa ein Drittel der Bemerkungen (N=20) zum Thema
“Lerneffizienz beim Gruppenlernen® wurde als ,besser kodiert. Etwa die
Hilfte der Antworten (N=28) zeigte, dass kein grofer Unterschied zwischen
Gruppenarbeit und Frontalunterricht in Bezug auf Lerneffizienz gesehen wurde.
11 Schiiler beurteilten das Lernen in der Gruppenarbeit weniger effizient als
sonst. Trotzdem erwéhnten manche davon, dass die Lernform Gruppenarbeit in
der Schule nicht abgeschaffen werden, sonder als Abwechselung beibehalten
werden sollte. Die Tabellen 6.6 und 6.7 geben einen Uberblick iiber die Anzahl
der Befragten in den verschiedenen Antwortkategorien.
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Lernatmotivation beim Mathema- | Befragte  (Schiiler  der

tik-Lernen in der Gruppen Klasse E, N=67)
HLs|MLs | NLs | Summe

Besser als sonst 9 14 |9 32

Kein groBer Unterschied 12 |9 6 |27

Schlechter als sonst
Nicht geantwortet/ Unschliissig®* |0 1 1
Summe 24 |26 |17 |67

* Unter diese Kategorie gehoren die Antworten wie ,,Ich weil nicht* und ,,Keine Ah-

nung®, die nicht weitere erklart wurden.

(NLs: Schiiler niedriger Leistungsstirke/ MLs: Schiiler mittlerer Leistungsstiarke/ HLs:
Schiiler hoher Leistungsstirke)

Tabelle 6.6: Anzahl der befragten Schiilern der Klassen E in den Antwortkate-
gorien bei der Frage ,,Lernmotivation beim Mathematik-Lernen in der Gruppe*

Lerneffizienz der Gruppenarbeit | Befragte (Schiiler der Klasse
beim Mathematik-Lernen E, N=67)

HLs | MLs |NLs |Summe
Besser als sonst 6 9 5 20
Kein groBer Unterschied 10 |8 7 28
Schlechter als sonst 7 5 2 11
Nicht geantwortet/ Unschliissig®* | 1 4 3 8
Summe 24 |26 17 67

* Unter diese Kategorie gehoren die Antworten wie ,,Ich weill nicht™ und ,,Keine Ah-
nung®, die nicht weitere erklart wurden.

(NLs: Schiiler niedriger Leistungsstirke/ MLs: Schiiler mittlerer Leistungsstiarke/ HLs:
Schiiler hoher Leistungsstirke)

Tabelle 6.7: Anzahl der befragten Schiilern der Klassen E in den Antwortkate-
gorien bei der Frage ,Lerneffizienz der Gruppenarbeit beim Mathematik-
Lernen®
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6.2.3 Angst, Stress und Druck

Nach sieben Wochen kooperativen Lernens fanden sich Aussagen zu Angst
und Stress bzw. Druck wihrend der Gruppenarbeit bei Schiilern der Klassen E
(N=67) im Vergleich zu den Klassen EI nur in vergleichsweise wenige Féllen
(N=12). Davon meinten nur 5 Schiiler, dass sie beim Lernen in der Gruppe
mehr Angst und Stress hatten als im Frontalunterricht. Eine Schiilerin niedriger
Leistungsstdrke duBlerte ihre Unruhe und Befangenheit wihrend der Gruppen-
arbeit wie folgt:

., Wihrend der Gruppearbeit habe ich oft Sorge gehabt, gestort zu
werden. Wenn ich die Aufgaben mache, muss ich mich immer gut kon-
zentrieren. Aber es hat bei mir immer ldinger gedauert als bei den an-
deren Gruppenmitglieder, bis ich damit fertig bin. Wenn die anderen
fertig geschrieben haben, unterhalten sie sich miteinander und schau-
en mir auch meistens zu. Das macht mir nervos. *“ (Ut-E3-MLs)

Fiir einen Schiiler niedriger Leistungsstirke war die Zusammenarbeit sehr
stressig, weil die anderen Gruppenmitglieder seine Schwéche in Mathematik
erkennen konnten. So berichtet der Schiiler iiber seine Angst und Nervos wih-
rend der Gruppearbeit:

., Wenn wir in der Gruppe zusammen arbeiten mussten, fand ich es
meist unangenehm. Weil ich immer daran dachte, dass die anderen
meine Losungen anschauen wollten. Ich finde es sehr peinlich, wenn
die anderen merken, dass ich schlecht gerechnet habe. Aber ich weif3,
ich kann die meisten Mathe-Aufgaben bestimmt nicht richtig losen.
Meistens war ich nervés wihrend der Gruppenarbeit. * (SI-E4-NLs)

Ein Schiiler hoher Leistungsstirke und zwei Schiiler mittlerer Leistungsstérke
fanden es anstrengend, wenn die anderen immer nur auf ihre richtigen Lésun-
gen warteten. So beklagte ein Schiiler:

., Ich habe oft Druck, wenn die anderen Gruppenmitglieder auf meine
Losungen warten. Dann kann ich nicht richtig rechnen. Wenn ich nicht
richtig gerechnet habe, dann bin ich immer aufgeregt. Manchmal war
das Lernen in der Gruppen fiir mich so anstrengend, dass ich lieber
allein gearbeitet hitte. “ (Gd-E4-MLs)

161



Viele Schiiler (N=21) empfanden wihrend der Gruppenarbeit weniger Angst,
Stress bzw. Druck, weil sie von den anderen Mitschiilern Unterstiitzung und
Hilfe bekamen. Wie Tabelle 6.8 zeigt, gehoren dazu die meisten der Schiiler
mit hohem Leistungsniveau (17 von 24), etwa die Hilfte der Schiiler mit mittle-
rem Leistungsniveau (14 von 26) und nur 5 Schiiler mit niedrigem Leistungsni-
veau. Die meisten Schiiler berichten {iber eine freundliche Lernatmosphire
wihrend der Gruppenarbeit. Aussagen waren zum Beispiel:

,, Wenn ich vergessen, was zu machen war, dann haben mich die ande-
ren daran erinnert. Es ist angenehm, mit den anderen zusammen zu
arbeiten. Ich habe mir keine Gedanken gemacht, ob ich gut oder
schlecht war. Ich war viel entspannter wihrend der Gruppenarbeit als
im Frontalunterricht. “ (Lu-E3-MLs)

,Ich habe weniger Angst als sonst, weil wenn ich einen Fehler ge-
macht habe, haben die anderen sofort gemerkt und mir die Losung ge-
zeigt. Ich finde, es leichter zu lernen als im Frontalunterricht oder al-
lein. *“ (Js-E4-NLs)

,, Wenn ich an einer Aufgaben lange rechnen muss, kiimmern sich von
selbst die andere um mich und zeigen mir, wie man es machen kann.
Das hilft mir sehr, weil ich mich nicht traue, die anderen zu fragen.
Ich finde, ich habe weniger Stress bei der Gruppenarbeit. *“ (Ha-E3-NLs)

Mehr als die Hélfte der Befragten (N=35) fanden keinen Unterschied zwischen
kooperativem Lernen und Frontalunterricht beziiglich der Frage, ob sie mehr
Angst, Stress und Druck beim kooperativen Lernen hatten. Zu diesen gehdren
mehr als zwei Drittel der Schiiler mittlerer Leistungsstdrke (18 von 26), mehr
als die Hélfte der Schiiler niedriger Leistungsstirke (10 von 17) und nur 2
Schiiler hoher Leistungsstirke. Die meisten davon sagten (N=28), dass sie gar
keine grofe Angst oder Stress beim Mathematik-Unterricht haben, ob sie im
Frontalunterricht oder bei der Gruppenarbeit lernen. Drei Schiiler niedriger
Leistungsstarke erzdhlten, dass sie immer im Mathematik-Unterricht nervos
sind, weil sie in Mathematik so gut sind. Zum Beispiel berichtet eine Schiilerin
niedriger Leistungsstirke:

., Ich mag Mathe einfach nicht. Ja, ich weifs, die Lehrerin ist sehr nett.

Die Mitschiiler in unsere Gruppe sind meistens auch nett. Aber ich
kann nie gute Leistungen bringen. Ich denke, fiir mich ist es egal, ob
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wir in der Gruppen arbeiten oder nicht. Ich bin immer ein bisschen
angespannt im Mathe-Unterricht.** (Lb-E3-NLs)

Tabelle 6.8 gibt einen Uberblick iiber die Anzahl der Befragten in den ver-
schiedenen Antwortkategorien

Angst, Stress und Druck im Ma- | Befragte (Schiiler der Klasse
thematik-Unterricht in Gruppen E, N=68)

HLs |MLs |NLs |Summe
weniger als sonst 2 18 10 21
kein grof3er Unterschied 17 14 5 35
mehr als sonst 1
nicht geantwortet/ unschliissig* 4 2 0 6
Summe 24 26 17 67

* In diese Kategorie gehoren Antworten wie ,,Ich weill nicht und ,,Keine Ahnung®,
die nicht weiter erklart wurden.

(NLs: Schiiler niedriger Leistungsstirke/ MLs: Schiiler mittlerer Leistungsstirke/
HLs: Schiiler hoher Leistungsstérke)

Tabelle 6.8: Anzahl der befragten Schiiler der Klassen EI in den Antwortkate-
gorien bei der Frage ,,Angst, Stress und Druck beim Mathematik-Unterricht in
Gruppen*
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6.3 Vergleich zwischen den Klassen EI und den Klassen E

6.3.1 Wichtige Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Aus-
sagen der Schiiler aus Klassen unter beiden Lernbedingungen EI
und E

Aussagen zu positiven Erfahrungen

In den Interviews wurden zu positiven Erfahrungen beim Lernen in Gruppen,
die auch als Griinde fiir Wahrnehmung der Lernfreude bzw. Lernmotivationen
genannt wurden, von Schiilern beider Klassen EI und E die folgenden typi-
schen Aussagen gemacht:

a. Gruppenarbeit als Abwechslung: Schiiler aus beiden Klassengruppen (EI
und E) und unterschiedlicher Leistungsstirke haben sich in ihren Berich-
ten dahingehend geduBert. Schiiler, die das kooperativen Lernen als
Abwechslung im Schulalltag beschreiben und es positiv bewerten, gaben
auch oft eine hohe Motivation beim Lernen in Gruppen an.

b. Die Moglichkeit, mit den Mitschiilern im Unterricht gemeinsam zu ler-
nen: Schiiler, die diesen Aspekt hervorhoben, erzéhlten wenig tiber Zank
oder negative soziale Beziehungen in den Gruppen. Sie haben eine posi-
tive Einstellung zur Gruppenarbeit.

c. Hilfe und Unterstiitzung von den anderen: Viele Schiiler mittlerer und
niedriger Leistungsstirke beider Klassengruppen, EI und E, erwéhnten
als positive Erfahrungen in den Gruppen, dass sie Hilfe und Unterstiit-
zung von den anderen Mitschiilern bekamen.

d. Die Mdglichkeit, anderen zu helfen und etwas beizubringen: Schiiler,
die hauptsichlich zur Leistungsstufe hohen Niveaus gehdren, gaben als
positive Erfahrungen beim Lernen in Gruppen an, dass sie die Moglich-
keit hatten, ihren Mitschiilern zu helfen und die Rolle eines Lehrers zu
spielen.
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e. Anerkennung Wertschitzung und Ermutigung von den anderen: Schiiler,

die diese Aussagen berichten, gehoren vorwiegend zur Gruppe hoher
Leistungsstarke. Einige Schiiler niedriger Leistungsstufe der Klassen EI,
die auch diese positive Erfahrungen gemacht haben, sind aus Gruppen,
die gute Leistungen erzielt haben.

Die Angaben zu positiven Erfahrungen, die sich nur bei Schiilern der Klassen
EI finden, sind:

a. Wettkampf zwischen den Gruppen: Fiir manche Schiiler hoher Leis-

tungsstirke der Klassen EI ist der Leistungsvergleich ein Anreiz zum
Lernen. Die Schiiler, die entsprechende Aussagen gemacht haben, sind
nicht nur aus Gruppen mit besseren Ergebnissen im Wettkampf, sondern
auch aus Gruppen mit durchschnittlicher oder sogar niedriger Leistung.

Mehr Selbstvertrauen beim Lernen: Manche Schiiler der Klassen EI
empfanden es als eine positive Erfahrungen beim Lernen in Gruppen,
dass sich durch die Gruppenarbeit ihr Selbstvertrauen gestirkt hat. Diese
Schiiler sind vor allem Schiiler mittlerer Leistungsstirke und niedriger
Leistungsstarke.

Gruppenerfolg beim Intergruppenvergleich: Manche Schiiler der Klas-
sen EI berichteten iiber ihre Freude beim Lernen, weil ihre Gruppen Er-
folg im Intergruppenvergleich hatten. Alle Schiiler, die diese Aussagen
gemacht haben, lassen eine hohe Lernmotivation deutlich erkennen.

Eine Erklarung zu positiven Erfahrungen, die sich mehrfach bei Schiilern der

Klassen E findet, aber fast kaum bei Schiilern der Klassen EI erwahnt wird, ist:

Immer besseres gegenseitiges Kennenlernen der Gruppenmitglieder:
Viele Schiiler der Klassen E berichteten von der positiven Erfahrung
beim Lernen in Gruppen, durch die Gruppenarbeit ihre Mitschiiler im-
mer besser kennen gelernt zu haben. Diese Schiiler erzihlten auch oft
von einem guten Gruppenklima beim Lernen.
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Aussagen zu negativen Erfahrungen

Diese typischen negativen Erfahrungen beim Lernen in Gruppen, die auch in
manchen Fillen als Ursache von Arger, Unlust, Uneffizienz bzw. Angst und
Druck bezeichnet wurden, werden von Schiilern beider Klassen EI und E ge-
nannt:

a. Beobachtung und Kontrolle durch den anderen: Viele Befragte der Klas-
sen EI und E empfanden wéhrend der Gruppenarbeit negativ, dass sie
von den anderen beobachtet wurden. Diese Erfahrung machten Schiiler
aller Leistungsstufen. Die negative Wahrnehmung der Uberwachung
durch die anderen Mitschiiler wird vorwiegend von Schiiler niedriger
Leistungsstdrke berichtet. Fiir diese Schiiler verursachte das Problem
beim Lernen in Gruppen das Angst- bzw. Druckgefiihl.

b. Unzufriedenheit mit dem Engagement der anderen Gruppenmitglieder
beim Lernen: Viele Schiiler berichteten iiber Arger und Unlust wihrend
der Gruppenarbeit, weil die anderen Gruppenmitglieder beim Lernen
nicht fleiBig und konzentriert waren. Manche beklagten, dass die ande-
ren Gruppenmitglieder sich manchmal weigerten, kooperativ zu sein.

c. Arroganz und Unfreundlichkeit der anderen Gruppenmitglieder: Klagen
tiber die Arroganz der anderen Mitschiiler finden sich vor allem bei
Schiilern mittlerer und niedriger Leistungsstirke. Diese negative Wahr-
nehmung ist in einigen Féllen in den Klassen EI Anlass zu Streit bzw.
Aggression in der Kommunikation.

d. Missachtung und Entmutigung durch die anderen: Einige Schiile niedri-
ger Leistungsstdrke, die vorwiegend zu den Gruppen EI gehoren, berich-
ten iiber ithre Wahrnehmung der Missachtung und Entmutigung durch
die anderen Mitschiiler. Diese Schiiler erlebten oft Stress, Angst bzw.
Unlust beim Lernen in Gruppen.

Die Bemerkungen zu negativen Erfahrungen, die sich nur bei Schiilern der
Klassen EI finden, sind:

a. Unzufriedenheit mit der Leistung der anderen Gruppenmitglieder: Schii-
ler, die diese Kritik duBerten, sind meist Schiiler hoher Leistungsstirke
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aus den Gruppen, die eher Misserfolg im Gruppenwettbewerb hatten.
Diese Schiiler lassen ein groBes Leistungsstreben erkennen. Einige da-
von hielten ihre Mitschiiler, die keine gute Leistung haben, fiir dumm
und wollten ungern mit solchen Mitschiilern in einer Gruppe sein.

b. Arger und Aggression wegen Misserfolgs: Im Gegensatz zum obenge-
nannten Argument, kritisierten manche Schiiler, hauptséchlich mittlerer
und niedriger Leistungsstirke, dass sie wihrend der Gruppenarbeit Ar-
ger bekamen, weil ihre Gruppe Misserfolg hatte und sie selbst keine gu-
ten Leistungen in der Gruppe gebracht hatten. Diese Schiiler erwéhnten,
dass sie in einigen Fille auch Aggressionen der anderen Mitschiiler er-
lebten.

c. Uberforderung in der Gruppe: Einige Schiiler niedriger Leistungsstirke
der Klassen EI haben das Gefiihl, von den anderen Gruppenmitgliedern
hinsichtlich des Gruppenwettbewerbs iiberfordert zu werden. Da diese
Schiiler keine gute Leistung bringen konnten litten sie manchmal unter
Versagensangst. Es ist zu bemerken, dass in Interviews die Schiilern ho-
her Leistungsstéirke, deren Gruppe beim Leistungsvergleich ofter Miss-
erfolg hatte als andere, oft von der schlechten Gruppenleistung erzihlten,
wahrend die Schiiler niedrigen Leistungsniveaus aus denselben Gruppen
oft liber ihre Schwiche in Mathematik sprachen.

Die Aussagen zu negativen Erfahrungen, die sich nur bei Schiilern der Klassen
E finden, sind:

a. Storungen beim Lernen durch die anderen: Manche Schiiler erzéhlten,
dass sie im Unterricht von den anderen Mitschiilern gestort wurden, weil
diese Gruppenmitglieder sich nur iiber Privates unterhielten. Deshalb
wurde die Lernmotivation und Lerneffizienz insgesamt von diesen
Schiilern als sehr gering eingeschétzt.

b. Antipathie gegeniiber anderen Gruppenmitgliedern: Manche Schiiler be-

richteten iiber eine Abneigung gegeniiber der Gruppenarbeit, weil sie ei-
nige Mitschiiler in ihrer Gruppe personlich nicht mochten.
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c. Unabhéngigkeit der anderen Gruppenmitglieder: Einige Schiiler hoher
und mittlerer Leistungsstirke der Klassen E berichteten, dass sie durch
die Abhédngigkeit der anderen Mitschiiler von ihnen iiberfordert wurden,
weil die anderen Gruppenmitglieder die Aufgabenlosungen von ihnen
abschreiben wollten, oder weil die anderen nicht arbeitswillig beim Ler-
nen in Gruppen waren und nur von ihnen profitieren wollten.

6.3.2 Vergleich der Einschitzung von Freude, Lernmotivation,
Lerneffektivitdt und Angst bzw. Druck

Insgesamt wurde die Lernatmosphédre im Vergleich zu anderen Lernformen von
Schiilern unter der Lernbedingung kooperatives Lernen ohne Intergruppenver-
gleich freundlicher eingeschitzt als von Schiilern unter der Lernbedingung ko-
operatives Lernen mit Intergruppenvergleich (Anzahl der befragten Schiiler in
den Antwortkategorien bei der Frage ,,Gruppenklima: Freude beim Mathema-
tik-Lernen* siche die oben dargestellten Tabellen 6.1 und 6.5). Aullerdem er-
wihnten nach sieben Wochen kooperativen Lernens mehr Schiiler der Klassen
E als der Klassen EI, dass die sozialen Bezichungen in ihren Gruppen am Ende
der sieben Forschungswochen generell besser geworden waren. Hingegen er-
zdhlten manche Schiiler der Klassen EI von schlechteren sozialen Beziehung
am Ende des Forschungszeitraums in der Gruppe als zu Beginn. Diese Bemer-
kungen kamen insbesondere bei Schiilern vor, deren Gruppen Misserfolg hatten.

In den folgenden Abbildungen sind die Ergebnisse von Schiilern verschiedener
Leistungsstarke im Vergleich graphisch dargestellt.
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Freude beim Lernen in Gruppen im Vergleich
mit anderen Lernformen
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Abbildung 6.1: Ergebnisse der Freude-Einschdtzung von Schiilern hoher
Leistungsstirke (HLs) unter Lernbedingungen EI und E.
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Abbildung 6.2: Ergebnisse der Freude-Einschitzung von Schiilern mittlerer
Leistungsstirke (MLs) unter Lernbedingungen EI und E.
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Freude beim Lernen in Gruppen im Vergleich mit
N anderen Lernformen
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Abbildung 6.3: Ergebnisse der Freude-Einschitzung von Schiilern niedriger
Leistungsstarke (NLs) unter Lernbedingungen EI und E.

Bei der Kategorie Lernmotivation ergeben sich interessante Unterschiede zwi-
schen der Einschétzung der Schiiler beider Klassen EI und E. Hinsichtlich der
Frage, ob die Schiiler wihrend der Gruppenarbeit besonders motiviert wurden
und ob sie sich besonders anstrengten, antworteten mehr Schiiler der Klassen
EI als der Klassen E positiv. Bemerkenswerterweise zeigte sich auch eine nega-
tive Beurteilung bei mehr Schiilern der Klassen EI als der Klassen E. Mit ande-
ren Worten, die meisten Schiiler der Klassen E beurteilten diese Frage neutral,
wihrend vergleichsweise wenig Schiiler der Klassen EI sie neutral beurteilten
(zur Anzahl der befragten Schiiler in den Antwortkategorien bei der Frage
,Lernmotivation im Mathematikunterricht in der Gruppe* siche oben die Ta-
bellen 6.2 und 6.6). Die Befunde deuten darauf hin, dass kooperatives Lernen
mit Intergruppenvergleich einen stidrkeren Einfluss auf die Lernmotivation hat
als kooperatives Lernen ohne Intergruppenvergleich, und dass dieser Einfluss
sich in beiden Richtungen niederschldgt. In den folgenden Abbildungen sind
die Ergebnisse von Schiilern der Klassen EI und E im Vergleich graphisch
dargestellt.
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Lernmotivation beim Lernen in Gruppen im
N Vergleich mit anderen Lernformen
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Abbildung 6.4: Ergebnisse der Motivations-Einschitzung von Schiilern hoher
Leistungsstarke (HLs) unter Lernbedingungen EI und E.

N Lernmotivation beim Lernen in Gruppen im
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Abbildung 6.5: Ergebnisse der Motivations-Einschitzung von Schiilern mittle-
rer Leistungsstiarke (MLs) unter Lernbedingungen EI und E.
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Lernmotivatin beim Lernen in Gruppen im
N Vergleich mit anderen Lernformen
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Abbildung 6.6: Ergebnisse der Motivations-Einschitzung von Schiilern niedri-
ger Leistungsstdrke (NLs) unter beiden Lernbedingungen EI und E.

Die Lerneffizienz wird insgesamt von Schiilern unter der Lernbedingung ko-
operatives Lernen mit Intergruppenvergleich hoher eingeschétzt als von Schii-
lern unter der Lernbedingung kooperatives Lernen ohne Intergruppenvergleich
(zur Anzahl der befragten Schiiler in den Antwortkategorien bei der Frage
,Lerneffizienz im Mathematikunterricht in der Gruppe* siehe oben die Tabel-
len 6.3 und 6.7). In den folgenden Abbildungen sind die Ergebnisse von Schii-
lern verschiedener Leistungsstirke im Vergleich graphisch dargestellt.
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Lerneffizienz beim Lernen in Gruppen im Vergleich mit
anderen Lernformen
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Abbildung 6.7: Ergebnisse der Einschitzung der Lerneffizienz durch Schiiler
hoher Leistungsstirke (HLs) unter Lernbedingungen EI und E.
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Abbildung 6.8: Ergebnisse der Einschitzung der Lerneffizienz durch Schiiler
mittlerer Leistungsstirke (MLs) unter Lernbedingungen EI und E.
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N Lerneffizienz beim Lernen in Gruppen im Vergleich mit
anderen Lernformen
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Abbildung 6.9: Ergebnisse der Einschitzung der Lerneffizienz durch Schiiler
niedriger Leistungsstdarke (NLs) unter Lernbedingungen EI und E.

Die AuBerung von Schiilern, dass sie beim Mathematik-Lernen in Gruppen
mehr Angst, Stress bzw. Druck empfanden, finden sich insgesamt bei mehr in
den Berichten der Schiiler der Klassen EI als in denjenigen der Klassen E. Zu-
dem ldsst sich bei den Klassen EI feststellen, dass die Lernbedingung Inter-
gruppenvergleich bei der Angst- bzw. Stresswahrnehmung eine bestimmte Rol-
le spielt. Dies ist besonders ersichtlich bei Schiilern niedriger Leistungsstérke.
Die unterschiedlichen Einschidtzungen zu Angst, Stress und Druck beider Klas-
sen wiahrend der Gruppenarbeit im Vergleich zu anderen Lernformen sind in
Abbildung 15 nach der Leistungsstufe zusammengefasst.
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Angst, Stress und Druck beim Lernen in Gruppen
im Vergleich mit anderen Lernformen
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Abbildung 6.10: Ergebnisse der Einschdtzung von Angst-, Stress-, bzw. Druck
durch Schiiler hoher Leistungsstarke (HLs) unter Lernbedingungen EI und E.

Angst, Stress und Druck beim Lernen in
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Abbildung 6.11: Ergebnisse der Einschitzung von Angst-, Stress-, bzw. Druck durch Schiiler
mittlerer Leistungsstirke (MLs) unter Lernbedingungen EI und E.
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Angst, Stress und Druck beim Lernen in
Gruppen im Vergleich mit anderen Lernformen
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Abbildung 6.12: Ergebnisse der Einschdtzung von Angst-, Stress-, bzw. Druck durch
Schiiler niedriger Leistungsstarke (NLs) unter Lernbedingungen EI und E.
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7.  Zusammenfassung und Diskussion

Die Methode des Intergruppenvergleichs wurde bei den Teamlernmethoden
Student Teams-Achievement Divisions und Teams-Games-Tournament verwen-
det, um die kooperative mit der kompetitiven Anreizstruktur zu kombinieren.
Unter diesen Lernbedingungen hingt der Gruppenerfolg vom individuellen
Lernerfolg jedes Gruppenmitglieds ab, das in einer Priifung ohne Hilfe der an-
deren die Fragen richtig beantworten muss. Schiiler konnen beispielsweise
Auszeichnungen und lidngere Pausenzeiten aufgrund der Durchschnittsleistung
aller Mitglieder einer heterogenen Gruppe erzielen (Slavin 1994). Der Leis-
tungsvergleich zwischen Gruppen wird als ein Mittel verwendet, um die Ler-
nenden zu motivieren, innerhalb des Teams miteinander zu kooperieren. Dabei
wird das Leistungsniveau aller Schiiler entweder dadurch berticksichtigt, dass
den einzelnen Schiilern der individuellen Leistungsfortschritt angerechnet wird,
oder dass die Schiiler mit gleichen Leistungsniveaus verglichen werden (Slavin
1983). Demzufolge haben Schiiler aller Leistungsstufen gleiche Chancen auf
Erfolg.

Im Gebiet der Padagogik bzw. der pddagogischen Psychologie wurden zahl-
reiche empirische Studien durchgefiihrt, um die Effizienz und Auswirkungen
der Lernform kooperatives Lernen zu erforschen. Trotzdem gibt es bisher nur
wenig Forschungen, die sich mit der Lernbedingung Intergruppenvergleich
beim kooperativen Lernen beschiftigen und ihre Auswirkungen iiberpriifen,
damit die theoretische Annahme, dass kooperative Lernen mit Intergruppen-
vergleich eine bessere Wirkung auf Lerneffizienz, Lernmotivation bzw. Grup-
penklima hat (Slavin 1994), Unterstiitzungen findet und Moglichkeiten und
Begrenzungen der Lernbedingung kooperatives Lernen mit Intergruppenver-
gleich festgestellt werden konnen. Nach Slavin (1993) gibt es immer noch viele
Zusammenhénge, die erst noch erforscht werden miissen, vor allem wie koope-
ratives Lernen die Leistung erhoht und mit welchen kooperativen Lernbedin-
gungen welche Auswirkungen erreicht werden.

Zentrales Anliegen der vorliegenden Untersuchung war es, die Frage zu kléren,
welche Auswirkungen die Lernbedingung kooperatives Lernen mit Intergrup-
penvergleich auf das Lernen hat. Zunédchst wurden die theoretischen Ansétze
und bisherige empirische Befunde zum kooperativen Lernen mit Intergruppen-
vergleich analysiert, anschlieBend wurde durch eine empirische Untersuchung
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die Effizienz der Lernbedingung kooperatives Lernen mit Intergruppenver-
gleich Uberpriift, ihre Wirkungen auf den Kommunikationsprozess festgestellt
und die emotionale Wahrnehmung der Schiiler analysiert. Dabei wurde er-
forscht, welche Wirkungen auf welche Schiiler am bedeutsamsten sind.

Zu diesem Zweck wurde die vorliegende Studie, die die Wirkung der Lernbe-
dingung kooperatives Lernen mit Intergruppenvergleich im Vergleich mit an-
deren Lernbedingungen (Frontalunterricht und Kooperatives Lernen ohne In-
tergruppenvergleich) untersucht, durchgefiihrt. Die Untersuchung wurde an
203 Schiilern der 3. und 4. Schulstufe vorgenommen. Als Forschungsmethode
wurden Leistungstests, Ubungen, Unterrichtsbeobachtungen und Interviews
kombiniert. Die Auswertung der Daten dieser Untersuchung erfolgte durch
quantitative Analyse der Unterrichtsbeobachtungen, durch Varianzanalyse der
Lernleistungen und durch qualitative Inhaltsanalyse der Interviews. Dabei
schlossen die Ergebnisse sowohl die objektiven Leistungsergebnisse und das
beobachteten Schiilerverhalten als auch die subjektiven Schiilererfahrungen ein.

Gemal der vorliegenden Studie lassen sich in Bezug auf die Wirkungen der
Lernform kooperatives Lernen mit Intergruppenvergleich die folgenden Resul-
tate, die die Ergebnissen objektiver Leistungstests bzw. der Unterrichtsbeo-
bachtung und die Ergebnissen subjektiver Schiillermeinung verkniipfen, hervor-
heben:

1. Die Ergebnisse zeigen zunichst, dass die Lernbedingung kooperatives
Lernen mit Intergruppenvergleich eine signifikante Uberlegenheit im Ver-
gleich zum Frontalunterricht aufweist. Diese Uberlegenheit der Lerneffi-
zienz ist anhand der Ergebnisse der Nachtests und Ubungen im Unterricht
feststellbar.

2. Weiterhin wurde die Uberlegenheit des kooperativen Lernens mit Inter-
gruppenvergleich gegeniiber kooperativem Lernen ohne Intergruppenver-
gleich bei der Varianzanalyse der Lernleistungen signifikant bestitigt. Die
Analyse der Interviews zeigen dieselben Ergebnisse: Die Schiiler, die am
kooperativen Lernen mit Intergruppenvergleich teilgenommen haben,
schétzen das Lernen in Gruppen allgemein effizienter ein als den tiblichen
Frontalunterricht, wihrend die Schiiler, die am kooperativen Lernen ohne
Intergruppenvergleich teilgenommen haben, keine groBen Unterschiede
zwischen dem Lernen in Gruppen und anderen Lernformen hinsichtlich ih-
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rer Lerneffizienz empfinden. Dies belegt, dass der Intergruppenvergleich
eine positive Wirkung auf die Lernleistung beim kooperativen Lernen hat.

Zudem zeigt sich folgender bedeutungsvoller Befund bei der Interview-
Analyse: ,,soziales Faulenzen®, das darin besteht, dass manche Schiiler
»faulenzen®, wihrend andere Gruppenmitglieder dafiir umso mehr arbeiten,
war in den Gruppen unter der Bedingung Kooperatives Lernen mit Inter-
gruppenvergleich, nicht zu erkennen. Hingegen wurde von den befragten
Schiilern beim kooperativen Lernen ohne Intergruppenvergleich darauf
hingewiesen, dass wiahrend der Gruppenarbeit sich manche Schiiler vor der
Ubungsarbeit driicken und versuchen, die Aufgabenlésungen von anderen
Gruppenmitglieder abzuschreiben. Dies kann ein guter Grund dafiir sein,
dass die Lernenden unter der Lernbedingung ,,Intergruppenvergleich® ar-
beitswilliger und strebsamer lernen konnten. Diese Befunde unterstiitzen
den Ansatz Slavins (1983, 1994), dass durch Aufgabenspezialisierung und
individuelle Verantwortlichkeit beim kooperativen Lernen die moglichen
Nachteile der Gruppenarbeit vermieden werden und die Lerneffizienz da-
durch erhoht werden kann.

Zusitzlich ergibt die Leistungs-Analyse den wichtigen Befund, dass signi-
fikante Wechselwirkungen zwischen Lernbedingung und Leistungsstufe
festgestellt werden konnten: unter der Lernbedingung kooperatives Lernen
mit Intergruppenvergleich ergibt sich bei Schiilern niedriger Leistungsstar-
ke der effektivste Lerngewinn, wihrend die Schiiler hoher Leistungsstirke
am wenigsten profitieren. Mit anderen Worten, nach den obigen Befunden
ist die Lerneffizienz bei der Lernbedingung kooperatives Lernen mit Inter-
gruppenvergleich hoher als beim kooperativen Lernen ohne Intergruppen-
vergleich. Dies in besonderem Masse bei Schiilern niedriger Leistungs-
starke.

In Bezug auf die Lernmotivation zeigen sich bei den befragten Schiilern
unter beiden Lernbedingungen allgemein positive Ergebnisse beim koope-
rativen Lernen. Die Griinde dafiir sind vielféltig. Die am hiufigsten ge-
nannten Bemerkungen sind kooperatives Lernen als Abwechselung beim
Lernen, gegenseitige Hilfe, Unterstiitzung in der Gruppe und Anerkennung
bzw. Ermutigung von den Gruppenmitgliedern. Fiir manche Lernenden,
deren Gruppe Erfolg hatten, ist die Lernbedingung ,Intergruppenver-
gleich® ein entscheidender Anlass, um sich bei der Gruppenarbeit mehr
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anzustrengen und kooperativer zu arbeiten. Fiir manche Schiiler spielt
beim kooperativen Lernen ohne Intergruppenvergleich die Sympathie der
Gruppenmitglieder bei der Lernmotivation auch eine Rolle, was selten von
Schiilern beim kooperativen Lernen mit Intergruppenvergleich erwihnt
wurde. Diese Befunde entsprechen dem Ansatz der sozialen Kohésionsper-
spektive (Slavin 1993), wonach die Gruppenmitglieder sich beim Lernen
gegenseitig unterstiitzen, weil sie sich mogen, sich umeinander kiimmern
und ihrer Gruppe Erfolg wiinschen.

Die Qualitdt der Kooperation war bei der Gruppenarbeit mit Intergruppen-
vergleich allgemein besser als ohne Intergruppenvergleich. Die Ergebnisse
der Unterrichtsbeobachtung und der Interviews bestétigen sich gegenseitig.
Es konnte ein hoheres Kooperationsniveau beim kooperativen Lernen mit
Intergruppenvergleich durch die Unterrichtsbeobachtung ermittelt werden.
AuBlerdem schitzten die Schiiler unter der Lernbedingung kooperatives
Lernen mit Intergruppenvergleich die Zusammenarbeit ihrer Gruppe am
Ende der Versuche deutlich intensiver ein als zu Beginn, da sie nicht woll-
ten, dass ihre Gruppen im Intergruppenvergleich versagen und dass sie
selbst daran schuld sind. Dies zeigt, dass der Intergruppenvergleich eine
positive Auswirkung auf die Qualitit der Kooperation wihrend der Grup-
penarbeit hat.

Weiterhin berichten die unter der Lernbedingung kooperatives Lernen oh-
ne Intergruppenvergleich Lernenden in Interviews mehr von Problemen
mit der Lerndisziplin und Zusammenarbeit in den Gruppen als diejenigen
unter der Lernbedingung kooperatives Lernen mit Intergruppenvergleich:
Beim kooperativen Lernen ohne Intergruppenvergleichen entsteht leicht
Larm, der die Lerndisziplin schiadigt. Solche Klagen wurden selten von
den Befragten beim kooperativen Lernen mit Intergruppenvergleich er-
wahnt. Dies entspricht den Ergebnissen der Interaktionsform-Analyse bei
der Unterrichtsbeobachtung, dass insgesamt viel mehr private Gespriache
in den Gruppen beim kooperativen Lernen ohne Intergruppenvergleich
festgestellt wurden. Das Lernengagement wird bei Lernenden unter der
Lernbedingung kooperatives Lernen mit Intergruppenvergleich mit der
Zeit immer besser, wihrend sich bei Lernenden unter der Lernbedingung
ohne Intergruppenvergleich eine umgekehrte Tendenz zeigt.

Beachtlich ist beim Vergleich der Gruppenarbeit zwischen beiden koopera-
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tiven Lernbedingungen folgende Tendenz: Insgesamt kamen mehr negative
Verhaltensweisen beim kooperativen Lernen mit Intergruppenvergleich vor
und das Gruppenklima war unfreundlicher als bei demjenigen ohne Inter-
gruppenvergleich. Diese Ergebnisse zeigen sich sowohl bei der Analyse
der Unterrichtsbeobachtung als auch bei den Interviews. AuBBerdem wurde
eine verschlechterte Entwicklung der Umgangsqualitit in den Gruppen
beim kooperativen Lernen mit Intergruppenvergleich durch die Unter-
richtsbeobachtung festgestellt. Diese Befunde konnten von den Schii-
leraussagen bei den Interviews erneut bestitigt werden: Die sozialen Be-
ziehungen in der Gruppe beim kooperativen Lernen ohne Intergruppen-
vergleich haben sich am Ende des Forschungsraums verbessert, wiahrend
dieses Verhiltnis beim kooperativen Lernen mit Intergruppenvergleich
nicht zu sehen ist, sondern sich sogar in einigen Gruppen in das Gegenteil
verkehrte. Interessanterweise war die Verschlechterung des Gruppenklimas
bei erfolglosen Gruppen deutlich ersichtlich - im Gegensatz zu den erfolg-
reichen Gruppen. Dies zeigt, dass Schiiler unter der Lernbedingung koope-
ratives Lernen mit Intergruppenvergleich zwar wihrend der Gruppenarbeit
im Laufe der Zeit immer intensiver zusammen arbeiten, doch wirkt sich
diese Tendenz auf die Beziehung zwischen den Gruppenmitgliedern nicht
unbedingt positiv aus. Die Schiiler unter der Lernbedingungen kooperati-
ves Lernen mit Intergruppenvergleich strengen sich wéhrend der Gruppen-
arbeit immer mehr an, nicht weil sie ihre Gruppenmitglieder mit der Zeit
immer besser leiden kénnen und auch nicht weil eine bessere Intragrup-
penbeziehung sich in der Gruppen ergibt, sondern weil sie und ihre Grup-
penmitglieder ein gemeinsames Lernziel haben: Gruppenerfolg im Inter-
gruppenvergleich.

Ein weiterer bemerkenswerter Befund zeigt sich bei der Unterrichtsbeo-
bachtung, dass ndmlich in einigen Fillen Aggression und Streit entstanden,
was dann meistens in Gruppen im kooperativen Lernen mit Intergruppen-
vergleich der Fall war. Die Ergebnisse der Interview-Analyse deuten dar-
auf hin, dass hier oft der Misserfolg der Gruppe beim Intergruppenver-
gleich dafiir verantwortlich war. Den obigen Ergebnissen zufolge ist zu
bedenken, dass die Lernbedingung kooperatives Lernen mit Intergruppen-
vergleich — obwohl sie positive Auswirkungen auf die Lernmotivation und
das Kooperationsniveau hat, - auch negative Auswirkungen auf Kommu-
nikationsverhalten, das Gruppenklima bzw. die Intragruppenbeziehung ha-
ben kann, wenn die Gruppenmitglieder zu sehr erfolgsorientiert sind oder

181



wiederholt Misserfolg erleben und deswegen ihre Geduld bei der Kommu-
nikation bzw. den Respekt vor den anderen Mitgliedern verlieren, vor-
nehmlich vor den leistungsschwachen Mitschiilern.

9. Im Bezug auf Angst, Stress und Druck wéhrend der Gruppenarbeit erge-
ben die Interviewergebnisse deutliche Unterschiede zwischen beiden
Lernbedingungen: Viele Schiiler erzéhlten zum kooperativen Lernen mit
Intergruppenvergleich ofter von ithrer Wahrnehmung von Angst, Stress
oder Druck, wiahrend nur wenige Schiiler beim kooperativen Lernen ohne
Intergruppenvergleich davon berichteten. Viele Berichte der Schiiler unter
der Lernbedingungen kooperatives Lernen ohne Intergruppenvergleich
zeigen, dass bei der Gruppenarbeit eine viel entspanntere Lernatmosphire
herrschte als in anderen Unterrichtsformen. Hingegen weisen die Inter-
views auch darauthin, dass manche Schiiler niedriger und mittlerer Leis-
tungsstiarke, die unter der Lernbedingung kooperatives Lernen mit Inter-
gruppenvergleich lernen, wihrend der Gruppenarbeit mehr Uberwachung
und Kontrolle erlebten als in anderen Lernsituationen, was sie als negative
Wahrnehmung bezeichneten. Viele davon erlebten auch Leistungsangst,
besonders wenn ihre Gruppe im letzten Wettbewerb sehr gute oder
schlechte Bewertungen erhielt. Von den Schiilern hoher Leistungsstirke
unter beiden Lernbedingungen wurden solche negativen Wahrnehmungen
nur selten erwéhnt.

Insgesamt gesehen sind die Ergebnisse beim kooperativen Lernen mit Inter-
gruppenvergleich im Vergleich mit den Ergebnissen beim kooperativen Lernen
ohne Intergruppenvergleich positiv hinsichtlich Leistung, Lernmotivation und
Kooperationsniveau. Nach den obigen Ergebnissen ldsst sich aber feststellen,
dass der Intergruppenvergleich negativen Einfluss auf Intragruppenbeziehun-
gen, Verhaltensweisen und Wahrnehmungen wéhrend der Gruppenarbeit aus-
tiben kann. AuBlerdem sind im Bezug auf das Lernverhalten und die emotiona-
len Wahrnehmungen der Schiiler die Ergebnisse unterschiedlich je nachdem,
ob die Gruppen oOfters gute Leistung erbrachten oder nicht. Auch der Unter-
schied zwischen Schiilern hinsichtlich Lernverhalten und emotionalen Wahr-
nehmungen zeigt sich darin, zu welchem Leistungsniveau sie gehoren.

Als allgemeine Folgerung kénnen wir festhalten, dass das Gruppenklima im-

mer stark betrachtet werden sollte, wenn man eine Gruppenarbeit schaffen
mochte, in der die Schiiler nicht nur effizient lernen, sondern auch gegenseitige
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Achtung und Wertschitzung entwickeln konnen. Es ist zu beriicksichtigten,
bestimmte Gruppen nicht oft wiederholt Misserfolg erleben zu lassen, weil die
Mitglieder sonst beim Lernen zu sehr frustriert sind, die Lernmotivation in der
Gruppe verlieren und die Abneigung gegen ihren eigene Gruppe bzw. bestimm-
te Mitschiiler entwickeln konnen. Um dies zu gewihrleisten, musst die Lehr-
kraft zunichst die Leistungsverteilung der Lernenden gut kennen und dafiir
sorgen, dass alle heterogen zusammensetzte Gruppen ein gleiches Leistungsni-
veau haben. Zudem musst die Lehrkraft die LernmaBBnahmen Wettbewerb und
Leistungsvergleich nicht iibermifig intensiv anwenden und immer darauf ach-
ten, dass die Intergruppenkompetition die Lernatmosphére in der Klasse bzw.
in der Gruppe nicht zerstort.

Um Angst, Stress bzw. Druck beim kooperativen Lernen mit Intergruppenver-
gleich, was die leistungsschwachen Schiiler besonders betrifft, zu reduzieren
und fiir die Schiiler eine angenehmere Atmosphire zu schaffen, ist auch zu
empfehlen, dass beim Intergruppenvergleich nicht nur die Leistung, sondern
auch andere Kriterien zur Bewertung herangezogen werden, wie zum Beispiel
Umgangsqualitit, Lerndisziplin oder die Qualitit der Kooperation. Die Lehr-
krafte konnen dies als eine MaB3inahme anwenden, um zu vermeiden, dass be-
stimmte Gruppen immer erfolglos im Intergruppenvergleich sind und dass die
Schiiler unter groen Versagensidngsten beim kooperativen Lernen leiden. Da-
bei sollte mdglichst objektiv vorgegangen werden.

Die vorliegende Arbeit hat versucht, die Auswirkungen des kooperativen Ler-
nens mit Intergruppenvergleich zu klaren. Trotzdem sind einige wichtige Fra-
gen noch offen geblieben, die in weiteren Arbeiten zum kooperativen Lernen
mit Intergruppenvergleich beantwortet werden konnen. Zum Schluss werden an
dieser Stelle noch einige Anregungen zur Weiterfithrung der Untersuchung ge-
geben:

1. Beim kooperativen Lernen mit Intergruppenvergleich finden Schiiler
hohen Leistungsniveaus eine Lernumgebung vor, in der sie anderen Mit-
schiilern etwas beibringen. Durch die Anerkennung von anderen Grup-
penmitgliedern wird die sozial-emotionale Entwicklung gefordert. Wie
die Leistungsergebnisse zeigen, wurden Schiiler hohen Leistungsniveaus
beim kooperativen Lernen mit Intergruppenvergleich besser gefordert
als ohne Intergruppenvergleich. Ob sie besser gefordert werden als im
Frontalunterricht, steht noch in Frage. Hinsichtlich dieser Frage, unter
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welchen Lernbedingungen Schiiler hohen Leistungsniveaus addquat bzw.
am besten gefordert werden, miisste noch weitere Forschungsarbeit ge-
leistet werden.

2. Schiiler niedrigen Leistungsniveaus erhalten durch Unterstiitzung von
anderen Mitschiilern Forderung beim kooperativen Lernen mit Inter-
gruppenvergleich. Aber die Lernbedingung ,.Intergruppenvergleich er-
hoht gleichzeitig den Leistungsstress. Schiiler, die meist mehr Zeit fiir
ihre eigenen, langsamen Lernschritte brauchen, konnten wéhrend der
Gruppenarbeit mehr Druck von anderen Gruppenmitglieder bekommen.
Die Frage, ob Schiiler niedrigen Leistungsniveaus beim Intergruppen-
vergleich in eine negative emotionale bzw. personale Entwicklung gera-
ten, wie zum Beispiel Abbau eines Selbstkonzepts und des Selbstwert-
geflihls, miisste in Langzeitlichstudien weiter untersucht werden.

3. Um weitere Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, welcher Zusammenhang zwi-
schen der Intensitidt des Gruppenvergleichs und der Lerneffizienz und den
Intragruppenbeziehungen besteht, wire es wiinschenswert, in einer zukiinfti-
gen Untersuchung die Rolle der Intensitit des Intergruppenvergleichs beim
kooperativen Lernen systematisch zu iiberpriifen. AuBBerdem ist die Frage, wie
sich der Intergruppenvergleich auf die Intergruppenbeziehungen bei koopera-
tiven Lernen auswirkt, nach dieser Untersuchung noch nicht klar. Das miisste
in weiteren Studien analysiert werden, um den Zusammenhang zwischen In-
tergruppenvergleich und Intragruppenbeziehungen bzw. Intergruppenbezie-

hungen weiter zu erhellen.

Kooperative Lernformen sind Methoden, die als Alternative zum traditionellen
Frontalunterricht entwickelt wurden. Die kooperativ-methodische Struktur
macht die Schiiler und Schiilerinnen fiir das Erreichen ihrer Lernziele vonein-
ander abhingig. Die Lernmotivation beim kooperativen Lernen wird durch die
Gruppenkohdsion und gegenseitige Anerkennungen unter den Mitgliedern er-
zeugt, wihrend im traditionellen Frontalunterricht Leistungsvergleich, Beloh-
nung und Strafen iiblich als vorwiegende Anreize zum Lernen dienen. Statt
tiber andere Mitschiiler zu siegen werden Schiiler und Schiilerinnen unter ko-
operativen Lernbedingungen durch wechselseitiges Helfen gestirkt. Kooperati-
ves Lernen ist eine Lernbedingung, unter der sowohl schulische Leistung als
auch Selbstwert und soziale Fahigkeiten gefordert werden.
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Wie andere Unterrichtsformen konnte kooperatives Lernen sich fiir verschiede-
ne Lehrfiacher und Lerninhalte eignen und mit unterschiedlichen Unterrichts-
formen sich ergiinzen. Wichtige Aufgaben der weiteren Forschung besteht dar-
in, Moglichkeiten und Grenzen verschiedener Lernbedingungen festzustellen
und Lehrern und Erziehern in der Praxis Hinweise zu geben, welche bestimm-
ten Gruppenarbeitsstrategien bzw. Lernformen bestimmte Schiiler motivieren
und besser fordern und welche negativen Auswirkungen sie fiir bestimmte
Schiiler haben kdnnten.
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Anhang

Die Fragen des habstrukturierten Interviews

l.

Wie war 1hr/ dein Erleben von Gruppenarbeit in den letzten sieben
Wochen? Hattet ihr/ Hattest du mehr Freude beim Mathematik-
Lernen in der Gruppe als sonst? Oder gerade umgekehrt? Und wa-

rum?

. Wurde ihr/ wurdest du mehr motiviert beim Mathematik-Lernen

in der Gruppe im Vergleich zu der im Frontalunterricht? Strengtet
ihr euch/ Strengtest du dich mehr in der Gruppenarbeit mehr an?
Oder gerade umgekehrt? Und Warum?

. Wie schétzt ihr/ schétztest du die Lerneffizienz der Gruppenarbeit

ein?
Wie fiihlt ihr/ fiihlst du dich bei der Gruppenarbeit? Habt ihr/ Hast

du mehr Angst, Stress oder Druck beim Mathematik-Lernen in der

Gruppe als sonst?
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