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Zusammenfassung

Kognitive Aktivierung gilt als eine Basisdimension guten Unterrichts. In bislang veroffentlich-
ten Studien wird sie vor allem in Bezug auf kognitiv aktivierende Angebote durch die Lehr-
kraft untersucht. Es gibt nur wenige Arbeiten, die diesem Qualititsmerkmal in Bezug auf die
Nutzung durch Grundschulkinder speziell in kooperativen Lernphasen nachgehen. Das tiber-
geordnete Ziel dieser Studie besteht daher darin, die Peer-Interaktionen mithilfe von Videos in
den kooperativen Lernphasen zu analysieren und dabei Hinweise kognitiver Aktivierung aufzu-
finden. Konkret untersucht werden dazu das Aufmerksambkeitsverhalten der Schitlerinnen und
Schiiler sowie die Qualitit der Gesprichsinhalte wihrend des Gruppendiskurses.

Sowohl fiir die kognitive Aktivierung als auch fiir eine effektive Kooperation in der Gruppe
ist die Qualitdt der Peer-Interaktionen von besonderer Bedeutung. Konstruktivistische Lern-
theorien gehen davon aus, dass im sozialen Austausch kognitive Konflikte und Perturbationen
ausgehandelt werden. Das Aufeinandertreffen verschiedener Perspektiven bei Interaktionen
von Peers gleicher Altersstufe wird als besonders gewinnbringend angesehen, weil sich dabei
die Lernenden auf dhnlichem Sprachniveau bewegen, aber meist unterschiedlich kompetent
sind. Damit ist keine unkritische, oberflachliche Perspektiventibernahme zu erwarten, sondern
ein gemeinsames Aushandeln und Konvergieren des Wissens. Hierdurch kann es zu vertieftem
Nachdenken, reichem Elaborieren sowie Vernetzen mit dem Vorwissen kommen, was auf cine
kognitive Aktivierung der Schiilerinnen und Schiiler schliefen lisst.

Im Rahmen der vorliegenden explorativen Videostudie wird eine neunstiindige Unterrichtsse-
quenz zum Thema ,Magnetismus® in der dritten Jahrgangsstufe mit je einer kooperativen Lern-
phase pro Unterrichtseinheit durchgefiihrt. 93 Drittklissler erhalten in diesen Lernphasen vier
Kooperationsskripts zur kognitiven Aktivierung, um den Diskurs in der Gruppe zu steuern und
damit die Interaktionsqualitit zu intensivieren.

Die videobasierte Analyse der kooperativen Lernphasen erfolgt mittels des induktiv gebildeten
Kategoriensystems Verbale Interaktionsanalyse (VI1A) und erlaubt Aussagen iiber Inhalt und Qua-
litit der Gruppendiskussionen. Als besonders hochwertig werden hierbei Schiilerbeitrige einge-
stuft, die Ideen der anderen Gruppenmitglieder aufnehmen bzw. miteinander verkniipfen und die
somit eine diskursive Qualitit auszeichnet. Zusitzlich werden die gefilmten Sequenzen anhand
des Miinchener Aufmerksamkeitsinventars (MAI Helmke, 1988) ausgewertet, um zu priifen, wie
effektiv die Kinder die Zeit fur eine inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Thema in der Gruppe
nutzen (time-on-task). Beide Erhebungsinstrumente erfassen aus der Sichtweise externer Beobach-
terinnen und Beobachter zentrale Aspekee, die fur eine kognitive Aktivierung der Gruppenmit-
glieder sprechen konnen. Zusitzlich schitzen sich die Schitlerinnen und Schiiler mit dem fiir die
vorliegende Studie konstruierten Fragebogen zur Einschitzung des kognitiven Aktivierungsgrades in
jeder Unterrichtseinheit selbst beziiglich ihrer kognitiven Aktivierung ein. Auf diese Weise kon-
nen die Daten der Fremdperspektive mit den Daten der Eigenperspektive zusammengefiihrt wer-
den. Vier Items des Fragebogens fragen die Umsetzung der eingeftihrten Kooperationsskripts zur
Steuerung der Peer-Interaktionen ab. Dies erlaubt einen Einblick in die Anwendung der Koopera-
tionsskripts in den einzelnen kooperativen Lernphasen. Die Basis fir ein erfolgreiches Treatment
und einer damit einhergehenden kognitiven Aktivierung stellt eine positive Wissensentwicklung
der Kinder dar. Zur Erfassung des Lernerfolgs wird sowohl vor als auch nach der Intervention
sowie zum Schuljahresende ein selbst erstellter Wissenstest durchgefiihrt.



Zusamm CllfﬂSSlll]g

Die Auswertungen anhand des MAIs verweisen auf ein hohes on-zask-Verhalten der einzelnen
Gruppenmitglieder in den kooperativen Lernphasen. Die Kinder bringen sich einerseits mit
einem hohen Zeitanteil aktiv in die inhaltliche Diskussion tiber den Lerngegenstand ein und
héren andererseits aufmerksam zu, wenn andere Gruppenmitglieder ihr Wissen externalisieren.
Beide Verhaltensweisen stellen eine grundlegende Voraussetzung fiir die gemeinsame Wissens-
konstruktion dar. Die Analyse der Redebeitrige zeigt, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler
innerhalb des Diskurses intensiv mit den Inhalten auseinandersetzen. Hierbei nehmen qualita-
tiv hochwertige Aussagen, die eigene Ideen, schlussfolgerndes Denken oder eine kritische Ausei-
nandersetzung mit den eigenen sowie den Ideen der anderen Gruppenmitglieder widerspiegeln,
mit fast jeder vierten Aussage einen groflen Anteil im Gruppendiskurs ein. Die Analyse der
quantitativen Daten zeigt, dass sich in der Gesamtstichprobe ein Wissenszuwachs mit einer sehr
hohen Effekestirke beobachten lasst. Dabei profitieren die Kinder unabhingig von Geschlecht
und Klassenzugehorigkeit. In den kooperativen Lernphasen nehmen sich fast alle Schiilerinnen
und Schiiler in einem hohen Bereich als kognitiv aktiviert wahr. Alle Untersuchungsergebnisse
(Aufmerksamkeitsverhalten, inhaltliche Auseinandersetzung, Selbsteinschitzung) verweisen
darauf, dass der hohe Wissenszuwachs in der untersuchten Stichprobe mit einer elaborierten
inhaltlichen Auseinandersetzung in den kooperativen Lernphasen einhergeht. Dies spriche fir
eine kognitive Aktivierung der Kinder im Sinne der Operationalisierung dieser Arbeit. Die drei
Kooperationsskripts Ideen einbringen, Ideen einfordern und Loben werden dabei von den Grup-
penmitgliedern in den kooperativen Lernphasen nach kurzer Zeit zur Steuerung der Peer-In-
teraktionen akzeptiert, was ein signifikanter Mittelwertsanstieg von der ersten zur zweiten bzw.
dritten Unterrichtseinheit belegt. Das Kooperationsskript Zuhiren weist hingegen von Beginn
an uber alle Unterrichtseinheiten hohe Werte auf. Auch die Befunde der Videoanalyse durch
die externen Raterinnen und Rater deuten auf die Anwendung der Kooperationsskripts durch
die Gruppenmitglieder hin: Die Kategorien Ideen einbringen, Ideen einfordern und Loben (Be-
obachtungsinstrument V’Z4) nehmen einen Anteil von insgesamt 25 % im Gruppendiskurs ein.
Das Kooperationsskript Zuhoren, das in der Wahrnehmung der Kinder hoch eingeschitzt wird,
spiegelt sich in einem hohen passiven on-zask-Verhaltens innerhalb des MAIs wieder. Dies lasst
auf eine gedankliche Anwesenheit und damit aktives Zuhéren der Schiilerinnen und Schiiler
schliefen. Es finden sich damit sowohl in der Selbst- als auch in der Fremdeinschitzung deutli-
che Hinweise darauf, dass die eingesetzten Kooperationsskripts in den kooperativen Lernpha-
sen als Unterstiitzungsmafinahme von den Gruppenmitgliedern angenommen werden.

Aus der Interpretation der Untersuchungsergebnisse und der Reflexion der methodischen An-
lage der Untersuchung ergeben sich weiterfithrende Forschungsfragen. Die bewusst grobkor-
nig auf einem Makro-Level angelegten Kooperationsskripts konnten beispielsweise innerhalb
des gleichen Settings (kooperative Lernphasen) auf andere Dominen oder Ficher iibertragen
werden, um zu untersuchen, ob diese dort einen gewinnbringenden Diskurs férdern. Das ent-
wickelte Kategoriensystem V14 konnte in weiteren Studien fur die Analyse der verbalen Peer-
Interaktionen in Partner und Gruppenarbeitsphasen genutzt werden. Als Implikation fiir die
Unterrichtspraxis kann insbesondere die Einfihrung der entwickelten Kooperationsskripts eine
sinnvolle Moglichkeit darstellen, Diskurse in kooperativen Lernphasen im Sinne einer aktiven
Partizipation und lernfoérderlichen Interaktion unter den Gruppenmitgliedern zu steuern.
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1 Einleitung

Unterrichtsqualitit ist gegenwirtig in der empirischen Forschung, der Bildungspolitik und der
Offentlichkeit ein hiufig diskutiertes Thema (Praetorius, 2014). In der TIMSS-Video-Studie
(Baumert et al., 1997) wurden drei Basisdimensionen fiir die Unterrichtsqualitit identifiziert,
die eine entscheidende Rolle fiir die Lernentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler einzuneh-
men scheinen. Das Konstruke der kognitiven Aktivierung als eines dieser drei Qualititsmerk-
male ist noch relativ jung (Klieme, Schiimer & Knoll, 2001). Unterricht wird dann als kognitiv
aktivierend beschrieben, ,;,wenn er Lernende zum vertieften Nachdenken und zu einer elabo-
rierten Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand anregt® (Lipowsky 2015, S. 89).
Eine suboptimale Wissensentwicklung wird hingegen auf passives Lernverhalten zurtickgefiithrt
(Renkl, 2011).

Die Forderung nach aktivem Lernen im Sinne eines ,Erwerbs von Verstindnis konstituieren-
den und Transfer erlaubenden Wissensstrukturen (Renkl, 2011, S. 198) ist auf konstruktivisti-
sche Lerntheorien zurtickzufiihren. Die Konfrontation der Lernenden mit Schwierigkeiten und
(scheinbaren) Widerspriichen kann nach Piaget zum Aufbau neuer oder verinderter Denkstruk-
turen beim Individuum fihren. Ausgel6st wird dieser Prozess durch lernproduktive kognitive
Konflikte. Diese konnen ,durch personale und soziale Impulse — Widerspruch, Meinungsdiffe-
renzen, produktive Lerndialoge — induziert” (Reusser, 2006, S. 155) werden. Bauersfeld (1993)
geht davon aus, dass Lernen daher nicht nur aktiv, sondern immer auch interaktiv stattfindet.
Durch nutzungsbezogenes Denken bei Problemloseprozessen in der Gemeinschaft kommt es
nach Rumpf (2006) zu wirklichem Wissen. Reusser (2006, S. 158) verweist auf die Gefahr eines
»aktionistischen Fehlschlusses®, bei dem strukturbewusste innere Denkhandlungen mit sichtba-
rer aktionistischer Betriebsamkeit gleichgesetzt werden: Geistige Operationen erfordern nicht
zwingend eine verhaltensbezogene Aktivitit, durchwegs aber einen innerlichen Mitvollzug der
Lernenden (Méoller, 2006). Es geht damit um die Qualitit von Verstehen, Problemlésen und
Kompetenzaufbau als eine Basisdimension der Gestaltung konstruktivistischer Unterricheskul-
tur (Reusser, 2006). Pauli und Lipowsky (2007, S. 102) fassen dies wie folgt zusammen:

Vor dem Hintergrund des Forschungsstandes der Lehr-Lernforschung wie auch der empirischen Un-
terrichtsforschung besteht heute ein breiter Konsens dariiber, dass sich Unterrichtsqualitit wesentlich
daran bemisst, inwieweit der Unterricht die Lernenden dazu anregt, ihr individuelles Vorwissen in ak-
tiver und ko-konstruktiver Auseinandersetzung mit anspruchsvollen Problemstellungen zu erweitern.

Kooperative Settings, in denen hochwertiges und anwendbares Wissen erworben werden kann,
stellen hierfiir eine giinstige Lerngelegenheit dar (Borsch, 2015).

Forschungsergebnisse zum Peer-Learning zeigen, dass die Interaktion zwischen den Grup-
penmitgliedern die kognitive Aktivitit der Lernenden beeinflusst und diese wiederum einen
positiven Effeke auf den Lernzuwachs hat (King, 2002; Kollar & Fischer, 2010). Kooperation
muss allerdings nicht zwangsliufig lernférderlich sein (Cohen, 1994b). So neigen Gruppen-
mitglieder beispielsweise dazu, sich nicht gleichermaflen an der kooperativen Lernphase zu
beteiligen (Cohen & Lotan, 1995) oder auf einem cher niedrigen Argumentationsniveau zu
diskutieren (Bell, 2004). Nastasi, Clements und Battista (1990) kommen zu dem Ergebnis, dass
es die Gestaltung dieser Lernumgebung ist, die zu lernforderlichen Interaktionen fiihre. Koope-
rationsskripts kdnnen hierfiir eine sinnvolle Unterstiitzungsmafinahme darstellen (Martschinke
& Kopp, 2015b). Auch fiir einen erfolgreichen naturwissenschaftlichen Sachunterricht ist die
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kognitive Aktivierung ein entscheidendes Merkmal (Kleickmann, 2012). Experimentiersituati-
onen bieten besonders giinstige Bedingungen fiir Peer-Learning (Martschinke & Kopp, 2015b)
und stellen cine herausragende Rolle fiir die Vermittlung naturwissenschaftlicher Denk- und
Arbeitsweisen dar (Seidel et al., 2006b).

Nach Helmke (2009) ist die quantitative und qualitative Forschungslage zur Unterrichtsqualitit
in Deutschland bislang noch weit vom anglo-amerikanischen Standard entfernt ist. Die grofien
internationalen Vergleichsstudien wie PISA weisen nach Pauli und Reusser (2006) das Problem
auf, dass sie keine Prozessdaten zum Unterricht aus ciner objektiven Perspektive liefern. Diese
bislang ausstehenden Daten kénnten wichtige Anhaltspunkte fiir die Unterrichtsentwicklung
sowie die Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften geben. Nach Battistich, Solomon und De-
lucchi (1993) geht es in erster Linie um die Untersuchung der Interaktionen unter den Grup-
penmitgliedern, um herauszufinden, wann kooperatives Lernen einen positiven Effekt auf den
Wissenszuwachs der Lernenden hat. Wild (2003) fordert, dass Studien dabei den Prozesscha-
rakter des Unterrichts durch eine kleinschrittige, prizise Beschreibung im Sinne einer mikroana-
lytischen Sequenzanalyse abbilden sollten. Zukiinftige Studien miissten hierbei nicht die Frage
fokussieren, ob bestimmte Methoden oder Inszenierungsformen wirken, sondern vielmehr die
Qualitdt der Lehr-Lernprozesse in bestimmten Lernumgebungen zum Untersuchungsgegen-
stand machen (Reusser & Pauli, 2010), um ,facilitative interaction behaviors“ (Wilczenski, Bon-
trager, Ventrone & Correia, 2001, S. 276) zu identifizieren und zu untersuchen, ,what students
are actually doing in learning groups* (Battistich et al., 1993, S. 20). Dies steht fiir das Konstruke
der kognitiven Aktvierung im Setting kooperativer Lernphasen bisher aus.

1.1 Zijelstellung

Zentrales Anliegen der vorliegenden Studie ist die detaillierte Beschreibung der Qualitit der
Peer-Interaktionen in kooperativen Lernphasen, durch die Riickschliisse auf die kognitive Ak-
tivierung der Gruppenmitglieder gezogen werden sollen. Bislang liegen kaum videobasierte
Untersuchungen zur Qualitit der Peer-Interaktionen und der kognitiven Aktivierung in Grup-
penarbeitsphasen vor. Dies soll hier innerhalb des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts der
Grundschule untersucht werden. Als Design wird eine explorative Videostudie gewihlt, da sich
diese fiir das Auffinden von ersten Hinweisen aufgrund der Moglichkeit zur kleinschrittigen
Analyse der Videosequenzen in besonderem Maf eignet. Die Ergebnisse kénnen nachfolgen-
den Studien Anregungen, Ankniipfungspunkte und Entscheidungshilfen bieten. Um eine cher
objektive Perspektive auf die Prozesse der Gruppenarbeitsphasen zu realisieren, wurde fiir die
Untersuchung die Videoperspektive gewihlt.! Die Fremdeinschitzung der kognitiven Aktivie-
rung durch die externen Raterinnen und Rater soll dabei durch die Selbstwahrnehmung der
Schiilerinnen und Schiiler im Sinne einer konvergenten Validierung erginzt werden. Bei der
Erhebung werden daher gezielt beide Perspektiven erhoben.? Auch Wild (2003) fordert fiir
Videoanalysen mit dem Zweck der Unterrichtsforschung, dass diese Beobachtungsdaten mit
weiteren Datenquellen verbinden miissen. Rakoczy (2006, S. 823) bezeichnet den Einbezug der

[—

Rakoczy (2006) macht innerhalb ihrer Untersuchung iiber motivationsunterstiitzende Merkmale im Unterricht
anhand von Videoaufnahmen darauf aufmerksam, dass eine rein objektive Erfassung auch durch die Analyse der
Filmaufnahmen nicht zu realisieren ist, sich diese aber bereits in vielen Studien als gecignet erwiesen hat (vgl. auch
Clausen u.a. 2003; Kunter 2005).

2 Die Verbindung beider Beobachtungsperspektiven hat sich bereits in der Pythagoras-Video-Studie bewihre (siche
Kapitel 3.4 Effckte kognitiver Aktivierung), in der dic Motivation von geschulten Beobachterinnen und Beobach-
tern geratet und mit den aus subjektiver Schiilersicht erhobenen Daten verglichen wurde.
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Selbsteinschitzung der Kinder ,,als entscheidendes Bindeglied zwischen den objektiven, extern
beobachtbaren Bedingungen und dem Lernprozess®

Die vorliegende Videostudie verfolgt das iibergeordnete Ziel, einen vertieften Einblick in die Peer-
Interaktionen innerhalb der kooperativen Lernphasen zu geben, die in dieser Untersuchung zu-
sitzlich durch Kooperationsskripts zur kognitiven Aktivierung unterstiitzt werden. Die Analyse
der ablaufenden Prozesse gibt Anhaltspunkte auf eine kognitive Aktivierung der Schiilerinnen und
Schiiler. Im Theorieteil wird dazu das Konstruke der kognitiven Aktivierung fiir die Entwicklung
der steuernden Kooperationsskripts cinerseits und der Erhebungsinstrumente Verbale Interakti-
onsanalyse (VIA) und Fragebogen zur Einschitzung des kognitiven Aktivierungsgrades andererseits
operationalisiert. Im Mittelpunkt der Auswertungen stchen das Aufmerksamkeitsverhalten und
die Gesprichsinhalte der Gruppenmitglieder. Beide Aspekte kénnen Auskunft iiber die Qualitit
des Gruppendiskurses geben, indem sie auf die Art der Teilhabe (aktiv/passiv), der Fokussierung
und der inhaltlichen Auseinandersetzung der Gruppenmitglieder hinweisen. Das Aufmerksam-
keitsverhalten wird mithilfe des erprobten Beobachtungsinstruments Miinchener Aufmerksam-
keitsinventar (MAI, Helmke, 1988) analysiert und die Qualitit des Gesprichsinhalts mit 774 aus-
gewertet. V14 wird datengeleitet fiir die vorliegende Untersuchung erarbeitet, um die Qualitit der
Peer-Interaktionen innerhalb des Gruppendiskurses gemif$ der Zielstellung der Arbeit verfolgen
zu konnen. Das Vorkommen und die prozentuale Besetzung bestimmter Kategorien, die im Ab-
gleich mit der Operationalisierung des Konstrukts fiir eine kognitiven Aktivierung sprechen, sollen
als Hinweise fiir die kognitive Aktivitit der Kinder verstanden werden und Aufschluss tiber Denk-
und Verstehensprozesse im Gruppendiskurs geben. Mit Hilfe der beiden Instrumente MAT und
V1A soll die beobachtbare Sichtstruktur der Peer-Interaktionen (overs-Verhalten, Helmke, 1988,
im Hinblick auf das Aufmerksamkeitsverhalten) beschrieben werden, die Riickschliisse auf die da-
hinterliegende Tiefenstrukeur im Sinne einer kognitiven Aktivierung der Schiilerinnen und Schii-
ler zulassen kann (covert-Prozesse, Helmke, 1988, im Hinblick auf das Aufmerksamkeitsverhalten).
In sechzehn Videos werden das time-on-task bzw. time-off-task-Verhalten der Gruppenmitglieder
sowie die Haufigkeit des Vorkommens einzelner Gespichskategorien auf Mikroebene der koope-
rativen Lernphasen niedrig-inferent erfasst. Die niedrig-inferente Vorgehensweise erméglicht die
genaue Beschreibung der Sichtstrukturen im Sinne der Zielstellung. Dies ist ein bislang selten
verwendeter Zugang fiir die Erfassung der kognitiven Aktivierung, denn dieses Qualitdtsmerk-
mal wird in bisherigen Forschungsvorhaben vor allem durch hoch-inferente Ratings erfasst (vgl.
Pauli & Reusser 2006). Der selbst konstruierte Fragebogen zur Selbsteinschitzung des kognitiven
Aktivierungsgrades dient dazu, die Eigenwahrnehmung der Kinder hinsichlich ihrer kognitiven
Aktivierung zu erheben und erginzt damit die objektive Sichtweise durch die subjektive Selbstein-
schitzung der Kinder. Die im Mittelpunkt stehenden Auswertungen dieser beiden Perspektiven
im Hinblick auf eine stattgefundene kognitive Aktivierung werden mit einem fiir die vorliegende
Arbeit erstellten Wissenstest kombiniert. Dieser dient dazu, die Lernentwicklung der Schiilerinnen
und Schiiler tiber drei Messzeitpunkte festzuhalten und zu priifen, ob ein Lernzuwachs vorliegt.

1.2 Aufbau der Arbeit

Theoretischer Teil

Das erste Kapitel des theoretischen Teils dieser Arbeit (Kapitel 2 Kooperatives Lernen) klirt
den Begriff Kooperatives Lernen fiir die vorgestellte Untersuchung (siche Kapitel 2.1 Begriff).
Es folgt eine Beschreibung des theoretischen Hintergrunds (siche Kapitel 2.2 Theoretischer Hin-
tergrund), der Merkmale fiir erfolgreiche Kooperation (siche Kapitel 2.3 Merkmale kooperativen
Lernens) und ausgewihlter Ergebnisse aus der empirischen Forschung zum kooperativen Lernen,
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zur Qualitit der Gruppeninteraktionen und zum Experteneffekt (siche Kapitel 2.4 Effekte ko-
operativen Lernens). Im Anschluss daran werden Konsequenzen fir die Intervention der vorlie-
genden Studie abgeleitet (siche Kapitel 2.5 Konsequenzen fiir die kooperativen Lernphasen in
der vorliegenden Untersuchung) und das Kapitel zusammengefasst (siche Kapitel 2.6 Zusam-
menfassung).

Teil zwei (siche Kapitel 3 Kognitive Aktivierung) beginnt mit der Begriffsklirung des Kons-
trukts der kognitiven Aktivierung fir die vorliegende Arbeit (siche Kapitel 3.1 Begriff). Es folgt
die Darstellung des theoretischen Hintergrunds zu konstruktivistischen Lerntheorien, dem ak-
tiven Lernen und dem Ansatz der Konzeptwechsel-Theorien (siche Kapitel 3.2 Theoretischer
Hintergrund). Hier zeigt sich, dass sich die Vorteile der kognitiven Aktivierung ebenso wie die
des kooperativen Lernens anhand konstruktivistischer Theorien erklaren lassen. Kapitel 3.3
(Kognitive Aktivierung als Basisdimension guten Unterrichts) stellt die kognitive Aktivierung
als eine der drei Basisdimensionen guten Unterrichts vor. Danach wird die Darstellung empiri-
scher Ergebnisse aus der Unterrichtsqualititsforschung im Hinblick auf das Qualititsmerkmal der
kognitiven Aktivierung fokussiert (siche Kapitel 3.4 Effekte kognitiver Aktivierung). Wie Teil
eins endet dieses Kapitel mit der Darstellung der Konsequenzen fiir die Intervention der vorlie-
genden Studie und einer Zusammenfassung (siche Kapitel 3.5 Konsequenzen fiir die kognitive
Aktivierung in der vorliegenden Untersuchung und 3.6 Zusammenfassung).

Kapitel 4 (Kognitive Aktivierung durch Kooperationsskripts) befasst sich mit Kooperations-
skripts als UnterstiitzungsmafSnahme zur Forderung der Peer-Interaktionen und der kognitiven
Aktivierung in den kooperativen Lernphasen. Zu Beginn wird die Bedeutsamkeit der Interak-
tionsqualitit herausgearbeitet (siche Kapitel 4.1 Kooperative Lernphasen, kognitive Aktivie-
rung und Interaktionsqualitit) und im Anschluss der theoretische Hintergrund (script theory of
guidance) beschrieben (siche Kapitel 4.2 Kooperationsskripts zur Unterstiitzung der Interak-
tionsqualitit). Es folgt die Darstellung empirischer Studien zur Effektivitit von Kooperations-
skripts, zur Interaktionsqualitit sowie Ergebnisse zum Strukturierungsgrad (siche Kapitel 4.3
Effekte durch Kooperationsskripts). Analog zu Teil eins und zwei runden auch diesen Teil Kon-
sequenzen fiir die Intervention und eine Zusammenfassung ab (siche Kapitel 4.4 Konsequenzen
fiir Kooperationsskripts in der vorliegenden Untersuchung und 4.5 Zusammenfassung).

Empirischer Teil

Die im theoretischen Teil erarbeiteten Ausfithrungen und Erkenntnisse bilden die Grundla-
ge fiir die Untersuchung der kognitiven Aktivierung in den kooperativen Lernphasen dieser
Arbeit. Zunichst werden Riickschliisse aus der Voruntersuchung gezogen (siche Kapitel 5 Riick-
schliisse aus der Voruntersuchung). Daran schlieSen sich die Fragestellungen der vorliegenden
Studie (siche Kapitel 6 Fragestellungen) und eine ausfiihrliche Beschreibung der Untersuchungs-
methode an (siche Kapitel 7 Methode). Das erste Ergebniskapitel (8 Peer-Interaktionen) gibt
einen Einblick in die Gesprichsinhalte der Kinder und deren prozentuale Verteilung innerhalb
der videographierten kooperativen Lernphasen. Die beiden folgenden Kapitel widmen sich
der kognitiven Aktivierung der Kinder: Kapitel 9 (Fremdeinschitzung der kognitiven Aktivie-
rung) stellt die Fremdeinschitzung durch die externen Raterinnen und Rater und Kapitel 10
(Selbsteinschitzung der kognitiven Aktivierung) die Selbsteinschitzung der Schiilerinnen und
Schiiler vor. Im darauf folgenden Kapitel werden die Ergebnisse zur Anwendung der Kooperati-
onsskripts aus der Eigenwahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler dargestellt und diese mit
den Daten aus der Fremdeinschitzung zusammengefiihrt (siche Kapitel 10 Fremdeinschitzung
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der kognitiven Aktivierung). Abschlieend wird die Wissensentwicklung der Schiilerinnen und
Schiiler aufgezeigt (siche Kapitel 12 Wissensentwicklung).

Diskussion

Die Diskussion fasst die Ergebnisse der Untersuchung zusammen (siche Kapitel 13.1 Ergebnisse)
und zeigt Grenzen der Studie (siche Kapitel 13.2 Methodischen Anlage der Studie), weiterfiib-
rende Forschungsfragen (siche Kapitel 13.3 Weiterfithrende Forschungsfragen) sowie Implikati-
onen fiir die Praxis (siche Kapitel 13.4 Konsequenzen fiir den Unterricht) auf.






2 Kooperatives Lernen

Im folgenden Kapitel erfolgt zunichst die Klirung des Begriffs kooperatives Lernen (siche Kapi-
tel 2.1 Begriff), da sich in der Literatur zahlreiche unterschiedliche Definitionen finden lassen.
Die vorliegende Untersuchung ordnet sich der kooperativ strukturierten Gruppenarbeit zu und
grenzt sich von herkommlichen Gruppenarbeiten ab, die cher eine reine Organisationsform
darstellen. Von kooperativen Lernphasen soll daher immer dann gesprochen werden, wenn
Lernumgebungen beschrieben werden, die die fiinf Merkmale kooperativen Lernens umsetzen
(siche Kapitel 2.3 Merkmale kooperativen Lernens). Als theoretische Grundlage fiir das koope-
rative Lernen dienen primir konstruktivistische Lebr-Lerntheorien, die in Kapitel 2.2 (‘Theoreti-
scher Hintergrund) skizziert werden. Ausgewdihlte empirische Untersuchungen stellt Kapitel 2.4
(Effekee kooperativen Lernens) vor. Es zeigt sich hierbei, dass die Forschungslage nicht immer
eindeutig ist und vor allem die Qualitit der Interaktionen zwischen den Gruppenmitgliedern
cine bedeutsame Rolle spielt (siche Kapitel 2.4.2 Qualitit der Gruppeninteraktionen). Zum
Schluss werden aufgrund des theoretischen Hintergrunds, der Merkmale kooperativen Lernens
und des empirischen Forschungsstands Konsequenzen fiir die vorgestellte Studie abgeleitet (sie-
he Kapitel 2.5 Konsequenzen fiir die kooperativen Lernphasen in der vorliegenden Untersu-

chung).

2.1 Begriff

In der deutschen und anglo-amerikanischen Literatur gibt es fir den Begriff kooperatives Ler-
nen (bei Huber, 2006, auch Lernen in Gruppen) eine Vielzahl an Definitionen. Slavin (1989b)
definiert es als Zusammenarbeiten in Kleingruppen mit dem Ziel, sich bei der Erarbeitung des
Lerngegenstands gegenseitig zu unterstiitzen. Diese Definition weist bereits darauf hin, dass es
beim kooperativen Lernen immer sowohl um eine aufgabenbezogene, kognitive als auch um
eine personenbezogene, soziale Ebene geht. Johnson, Johnson und Holubec (1994) erweitern
dies in ihrer Definition durch die Notwendigkeit des individuellen Lernerfolgs jedes Gruppen-
mitglieds, der iiber eine blofle Aufgabenerfiillung des gemeinsamen Auftrags hinausgeht. Dies
wird durch positive Interdependenz und individuelle Verantwortung (siche Kapitel 2.3.1 Positive
Interdependenz und 2.3.2 Individuelle Verantwortlichkeit) erreicht:

Cooperation means working together to accomplish shared goals. Within cooperative activities indivi-
duals seck outcomes that are beneficial to themselves and beneficial to all other group members. Coope-
rative learning is the instructional use of small groups that allows students to work together to maximize
their own and each other’s learning. (Johnson et al., 1994, S. 4)

Cohen (1993, 1994a) fiigt zusitzlich die selbststindige Bearbeitung der Aufgabe durch die Grup-
pe ohne direkte Mitwirkung der Lehrkraft als weiteren zu berticksichtigenden Aspeke hinzu.

Im deutschsprachigen Raum lehnen sich unter anderem Huber (2010) und Renkl® (2008) an
die anglo-amerikanische Literatur an. Hasselhorn und Gold (2009) haben eine Definition zum
kooperativen Lernen erarbeitet, die ebenfalls alle oben genannten Punkte beriicksichtigt:

3 Renkl geht hierbei allerdings nicht explizit auf den Aspeke der Zuriickhaltung durch die Lehrkraft ein.
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Beim kooperativen Lernen arbeiten Schiilerinnen und Schiiler in kleinen Gruppen, um sich beim Er-
lernen von Kenntnissen und Fertigkeiten gegenseitig zu helfen. Das kooperative ist ein aktives, selbst-
stindiges und soziales Lernen. Die kooperativen Lehrformen sind lernerzentriert, denn wihrend des
Lernprozesses tritt die Lehrperson im Allgemeinen in den Hintergrund. Mindestens zwei, meist aber
drei bis fiinf Lernende konstituieren eine Lerngruppe.* (Hasselhorn & Gold, 2009, S. 285)

Es wird deutlich, dass in diesem Sinne verstandene Lerngelegenheiten derart gestaltet sein
miissen, dass sie nicht nur die Leistungsentwicklung der Kinder, sondern auch die Weiterent-
wicklung von sozialen Kompetenzen frdern. Damit geht eine kooperative Lernphase deutlich
iiber eine herkdmmliche Gruppenarbeit hinaus (Lipowsky, 2009). Letztere ist oftmals nur rein
organisatorisch definiert, indem die Gruppenmitglieder ohne weitere Vorgaben ihren Lernak-
tivititen selbst tiberlassen sind und kooperieren konnen, aber aufgrund der fehlenden positiven
Interdependenz (siche Kapitel 2.3.1 Positive Interdependenz) nicht miissen. Meyer (1987) de-
finiert Gruppenarbeit als Sozialform des Unterrichts, die die Bezichungsstrukeur regelt. Beim
kooperativen Lernen handelt es sich hingegen um eine Unterrichtsmethode, fiir die der Unter-
richt in bestimmter Hinsicht strukturiert sein und unterschiedliche Merkmale umsetzen muss
(siche Kapitel 2.3 Merkmale kooperativen Lernens). Im Mittelpunke stehen hierbei unter ande-
rem forderliche Interaktionen (siche Kapitel 2.3.3 Férderliche Interaktion) zwischen den Peers,
hierunter versteht man in den Sozialwissenschaften Personen gleichen Alters oder gleichen
Status (Fuhs, 2009), deshalb nutzen viele Methoden des kooperativen Lernens die Sozialform
der Gruppenarbeit. Cohen (1994a, S. 3) verweist ebenfalls deutlich darauf, dass ,,cooperative
learning should not be confused with small groups that teachers often compose for the purpose
of intense, direct instruction®. Borsch (2015, S. 26) stellt in Anlehnungan Johnson und Johnson
(1999) cine kooperativ strukturierte ciner herkdmmlichen Gruppenarbeit gegeniiber.

Tab. 1: Kooperativ strukturierte und herkémmliche Gruppenarbeit (Johnson & Johnson,

1999, S.73)

kooperativ strukturierte Gruppenarbeit herkémmliche Gruppenarbeit

Positive Interdependenz zwischen den Mitgliedern Keine Interdependenz zwischen den Mitgliedern

Individuelle Verantwortlichkeit fiir die eigene und ~ Verantwortlichkeit nur fiir die eigene Leistung
die Leistung aller Mitglieder

Mitglieder profitieren von den Erfolgen derande-  Mitglieder bearbeiten die Aufgaben ohne wech-
ren/echte Zusammenarbeit und gegenseitige Hil-  selseitige Verantwortung fiir die Lernerfolge der
fen, um den Lernerfolg der anderen zu unterstiitzen  anderen

Betonung von Aufgabenerfiillung und guten Betonung von Aufgabenerfiillung

sozialen Bezichungen

Lehrperson achtet auf soziales Verhalten Sozialverhalten kein Thema

Forderung sozialer Fertigkeiten Soziale Fertigkeiten werden vorausgesetzt
Alle tibernehmen Fithrungsaufgaben Ernennung einer Fithrungsperson

Gruppen beobachten ihre Wirksamkeit Gruppenprozesse werden nicht thematisiert

4 Es gibt zusitzlich Methoden, die speziell fiir das dyadische, tutorielle Lernen entwickelt worden sind. Der Sammel-
begriff des peer-assisted learning (PAL) wird gelegentlich verwendet, um das dyadische Lernen und das Lernen in
Kleingruppen thematisch zusammenzufassen (Hasselhorn und Gold, 2009).



Begriff

Im Bereich des kooperativen Lernens haben sich unterschiedliche Methoden und Systematiken
entwickelt. Sie orientieren sich in der Regel an Oberflichenstrukturen, wie z.B. der Zielsetzung
oder der Organisationsform. Johnson und Johnson (2008, auch Heckt, 2010) unterscheiden
drei Arten von Lernarrangements systematisch nach Dauer, Intensitit und Komplexitit der Ko-
operation:

— informelles, kurzfristiges kooperatives Lernen

— formales, lingerfristiges kooperatives Lernen

- regelmifiges, unbefristetes kooperatives Lernen in Stammgruppen.

Bei allen drei Organisationsformen verfolgen die Kinder in der Gruppe immer ein gemeinsames
Lernziel, das es nicht nur fiir die Gruppe insgesamt, sondern fiir jedes einzelne Mitglied zu errei-
chen gilt. Die Dauer der Zusammenarbeit legt gleichzeitig die Intensitit und Komplexitit fest.
Von cinem informellen, kurzfristigen kooperativen Lernen sprechen die Autoren, wenn die Kinder
sich fiir eine kurze Dauer von wenigen Minuten bis zu einer Unterrichtseinheit in einer Gruppe
zusammenfinden. Beim formellen, lingerfristigen kooperativen Lernen atbeiten die Gruppenmit-
glieder tiber lingere Zeit an einem bestimmten Thema bis zu mehreren Wochen. RegelmdfSiges,
unbefristetes kooperatives Lernen in Stammgruppen kennzeichnet eine Zusammenarbeit iiber
mindestens ein halbes Jahr hinweg zu unterschiedlichen Themen in heterogen zusammengesetz-
ten Gruppen. Johnson und Johnson weisen darauf hin, dass diese drei Formen wihrend der Be-
arbeitung eines Themas auch variiert und in Verbindung eingesetzt werden kénnen:

A typical class session may begin with a base group meeting, which is followed by a short lecture in which
informal cooperative learning is used. The lecture is followed by a formal cooperative learning lesson. Near
the end of the class session another short lecture may be delivered with the use of informal cooperative
learning. The class ends with a base group meeting. (Johnson, Johnson & Tjosvold, 2012, S. 41)

Slavin (1995) systematisiert die unterschiedlichen Methoden hingegen hinsichtlich Aufgaben-
spezialisierung (zask accountability) und die Kopplung von individueller Belohnung mit der
Gruppenbelohnung (reward accountability). Aufgabenspezialisierung meint, dass die Kinder
unterschiedliche Teilbereiche des Arbeitsauftrages erarbeiten und sich im nichsten Schritt iiber
ihr gewonnenes Expertenwissen miteinander austauschen. Bei der Kopplung von individueller
Belohnung mit der Gruppenbelohnung geht es um die Belohnung der individuellen Leistung
wihrend oder auch nach der Gruppenarbeitsphase. Aus den Einzelergebnissen errechnet sich
der Wert der gesamten Gruppe. Bossert (1988, nach Rumann, 2005) hat hierzu eine Typologie
kooperativer Lernschemata erstellt, die nach dem Vorhandensein bzw. Nicht-Vorhandensein der
beiden Kategorien eine Einteilung vornimmt.

Tab. 2: Typologie kooperativer Lernschemata (Bossert, 1988, nach Rumann, 2005, S. 33)

Belohnungsstruktur

ohne mit
Gruppenbelohnung bzw. Belohnung ~ Gruppenbelohnung aufgrund
nicht aufgrund individueller Leistung  individueller Leistung

ohne Learning together Gruppenturnier
Aufgabenspezifizierung

Aufgaben-
struktur

mit Gruppenpuzzle I Gruppenpuzzle I
Aufgabenspezifizierung
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Klassische Formen wie das Gruppenpuzzle I (Jigsaw I, entwickelt von Aronson, Blaney, Stephan,
Sikes & Snapp, 1978) und das Gruppenpuzzle II (Jigsaw II, entwickelt von Slavin, 1995) haben
die Kategorie Aufgabenspezifizierung gemeinsam. Die Gruppenmitglieder wechseln bei beiden
Varianten zwischen Basis- und Expertengruppe. Die Lehrkraft teilt die Kinder in Basisgruppen
ein. In einem weiteren Schritt teilen sich die Schiilerinnen und Schiiler fiir eine fokussierte Ex-
ploration in Expertengruppen auf. Hier eignen sich die Kinder die geforderte Expertise zu ihrem
Thema an. Anschlielend kehren sie als Expertinnen und Experten in die Basisgruppen zuriick,
um ihre Ergebnisse an die anderen Gruppenmitglieder weitergeben zu kénnen. So kommt es zur
Integration aller erarbeiteten Spezialgebiete, dies kann alternativ auch innerhalb eines Plenums
in der Klasse geschehen. Johnson und Johnson erginzen diese Methode beim Gruppenpuzzle I
durch eine individuelle Leistungskontrolle, die mit der Belohnung der gesamten Gruppe korre-
liert. Die Einzelleistungen ergeben den Gesamtwert der Gruppe, so konnen in einem weiteren
Schritt die Gruppen untereinander verglichen werden. Es unterscheiden sich beide Methoden
des Gruppenpuzzle I und II somit vor allem hinsichtlich der Belohnungsstruktur.

Beim Learning together (Johnson & Johnson, 1975) und beim Gruppenturnier (Student Teams
and Achievement Devisions, STAD-Methode von Slavin, 1989a, 1995) gilt es, eine von der Lehr-
kraft gestellte Aufgabe miteinander zu l6sen, ohne Expertenteams zu bilden. Beide Methoden
verzichten somit auf eine Aufgabenspezialisierung. Im Gegensatz zum Learning together findet
beim Gruppenturnier nach jedem Lernabschnitt eine individuelle Leistungskontrolle statt, de-
ren Ergebnisse wie beim Gruppenpuzzle IT in die Gesamtwertung der Gruppe eingehen. Damit
ist eine Belohnungsstruktur gegeben, die beim Learning rogether fehlt.

Neben den gerade genannten Methoden zum kooperativen Lernen gibt es noch zahlreiche an-
dere Varianten, wie z.B. das Lerntempoduett, die Gruppenralley oder die Strukturierte Kont-
roverse. Einen ausfithrlichen Uberblick iiber die unterschiedlichen Kooperationsformen geben
unter anderem Konrad und Traub (2010), Borsch (2015), Huber (2010) und Renkl (2013).

2.2 Theoretischer Hintergrund

Hasselhorn und Gold (2009) bezeichnen in ihrer Definition das kooperative Lernen als aktives,
selbststindiges und soziales Lernen. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen ihr Vorwissen mit den
Erfahrungen und Perspektiven der Peers in einem face-to-face-Setting austauschen und an die-
se ankniipfen. Damit steht ein konstruktivistischer Lernbegriff im Mittelpunke. Verschiedene
theoretische Perspektiven versuchen die Wirksamkeit des kooperativen Lernens zu erklaren. Ih-
nen allen ist gemein, dass sie Lernen als aktiven Konstruktionsprozess sehen, der durch Lerner-
Interaktionen unterstiitzt werden kann.

Das folgende Kapitel stellt die Begriindungsstringe der soziokonstruktivistischen (siche Kapi-
tel 2.2.1 Soziokonstruktivistische Perspektive) und soziokulturellen Perspektive (siche Kapi-
tel 2.2.2 Soziokulturelle Perspektive), der kognitiven Elaboration bzw. Metakognition (siche
Kapitel 2.2.4 Kognitive Elaboration und Metakognitionsansatz), der situierten Kognition (2.2.3
Situierte Kognition) und des argumentativen Diskurses sowie aus Sicht der kollektiven Informa-
tionsverarbeitung vor (siche Kapitel 2.2.5 Argumentativer Diskurs und kollektive Informations-
verarbeitung). Diese sollen dabei aber nicht konkurrierend verstanden werden, sondern tragen
aus unterschiedlichen Perspektiven dazu bei, niitzliche Hinweise fiir eine Qualititsverbesserung
kooperativer Lernphasen zu finden (Grisel & Gruber, 2000; Renkl, 2008).

Slavin (1995), Hasselhorn und Gold (2009) sowie Borsch (2015) nennen neben diesen An-
sitzen noch eine motivationale und eine sozial-kohisive Perspektive (zur sozialen Kohision sie-
he auch Kapitel 4.3.2 Interaktionsqualitit und soziale Kohision). Beiden Sichtweisen ist die



