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Zusammenfassung: Der nachfolgende Artikel
diskutiert das kooperative Lernen im aktuellen
Schulkontext der immer heterogener werdenden
Schilerschaft. Dabei wird ausgehend vom Sys-
tem Schule als Lernort, die Lernentwicklung der
Schilerinnen und Schuler beschrieben. Ziel des-
sen ist die Leistungsentwicklung tber die Theorie
der ,,Zone der nachsten Entwicklung“ (Vygotsky,
1978) und der damit verbundenen Interaktionen
mit anderen Schulerinnen und Schulern oder der
Lehrkraft selbst. Diese Leistungsentwicklung
kann durch das Forcieren von Interaktionsmaog-
lichkeiten das Selbstkonzept positiv beeinflussen.
Daher wird das kooperative Lernen als didak-
tisch-methodisches Konzept dargestellt, um an-
hand von Forschungsergebnissen zu belegen,
welche Mdéglichkeiten durch einen solchen Unter-

richt bestehen.

Schlusselbegriffe: Lernentwicklung, Selbstkon-
zept, Kooperatives Lernen, Verhaltensauffallig-
keiten.

Summary: This article looks at cooperative
learning in the current school context consisting
of more and more heterogeneous pupils. Based on
looking at school being a place to learn, the learn-
ing development of students is described. The
goal is to describe school achievement using the
theory of the “zone of proximal development”
(Vygotsky, 1978) and the associated interactions
with other pupils or teachers. This achievement is
able to positively impact students” self-concept by
forcing interactions between pupils. Thus, coop-
erative learning is portrayed as a didactical-meth-
odological concept, using research results to show

the possibility of such ways of teaching.
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Einfihrung

Im Rahmen einer inklusiven Schule wird die Viel-
falt aller Schillerinnen und Schuler anerkannt und
wertgeschétzt. Damit soll Schule die Chance bie-
ten, vielfaltige Erfahrungen zu machen und Kom-
petenzen weiterzuentwickeln, denn ,,fur Kinder
und Jugendliche sind Bildungschancen Lebens-
chancen* (Dréger, & Kober, 2012). Bildung ist
ein Gut, das gleichermalen fir individuellen Er-
folg und gesellschaftliche Teilhabe steht (Ber-
kemeyer, Bos, & Manitius, 2012). Alle Lander in
Deutschland stellen sich ausdriicklich diesen Her-
ausforderungen und damit verbunden auch dem

padagogischen Perspektivwechsel (KMK, 2010).

Das zentrale Merkmal ist somit die heterogene
Schilerschaft, welche eine Herausforderung fur
die Unterrichtsqualitdt darstellt (Helmke, &
Helmke, 2003). Diese Herausforderung spiegelt
sich bereits in den Schulgesetzen einiger Bundes-
lander (Bsp. Schulgesetz NRW § 1, Abs. 1) wider,
in denen es einen eindeutigen Verweis auf indivi-
duelle Forderung im Unterricht gibt. Die Indivi-
dualisierung wird dabei als ein Arrangement im
Unterricht verstanden, in welchem Lehrerinnen
und Lehrer Lerninhalte didaktisch-methodisch o-
der materiell an die Lernvoraussetzungen und -
bedurfnisse der Schulerinnen und Schiiler anpas-
sen sollen (Bonsch, 2011).

Als wichtiger Hinweis aus der Forschung kann
dazu formuliert werden, dass aus Ausgrenzungs-
prozessen Identitatskrisen resultieren konnen
(dazu Stigma-Identitats-Krise;
1969, Thimm, 2006; Frey, 1983). Daher gilt es,

Krappmann,

im inklusiven Unterricht ebenfalls die soziale In-
tegration zu starken, um das Verstandnis fiir Viel-

falt zu schaffen.

Lernentwicklung und der Zusam-
menhang zum Selbstkonzept im

System Schule

Das System Schule ist ein zentraler Ort fur die
kindliche Entwicklung, in welchem Verhalten
»[---] von Kindern in fremden Situationen mit
fremden Erwachsenen in klrzestmoglichen Zeit-
abschnitten” (Bronfenbrenner, 1978, S.33) statt-
findet. Dabei muss das selbstregulierende Kind
mit zahlreichen Reizen umgehen kénnen (Oerter,
1998). Dieser 6kosystemische Ansatz basiert vor
allem auf dem symbolischen Interaktionismus (O-
erter, 1998), der davon ausgeht, dass ldentitats-
entwicklung in gesellschaftlichen Handlungen er-
worben wird (Mead, 1975). Solche Handlungen
sind nach dem &kosystemischen Ansatz im
Kleinstsystem zu betrachten, bei dem es um phy-
sikalische und materielle Reize eines Kindes geht.
Nach Bronfenbrenner handelt es sich auf der
néchsten systemischen Ebene dann um die Werte-
und Normsysteme die zur kindlichen Entwick-
lung in der Schule beitragen (Bronfenbrenner,
1979).

Daraus ergibt sich, dass die konkrete Umwelt von
Schule ein Setting ist. Ein Setting steht fur einen
Ort, in dem die Teilnehmer unter physikalischen
Bedingungen in bestimmter Weise Rollen in be-
stimmten Zeitabschnitten aktiv ausfthren. ,[...]
Ort, Zeit, physikalische Eigenschaften, Aktivitat,
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Teilnehmer und Rolle konstituieren die Elemente
eines Settings* (Bronfenbrenner, 1977, S.514).
Die Interaktionsformen in den schulischen Bezie-
hungen sind fur Kinder von Formen der universa-
listischen Beziehungen gepréagt (Parson, 1949).
Innerhalb dieser Beziehungen lernen sie und ent-

wickeln sich weiter.

Piaget (1964) sieht diese Entwicklung als eine ak-
tive Konstruktion von Wissen und Lernen und
geht so von einer kognitiven Vorbereitung aus
(Siegler, 2000). Vor dieser kognitiven Vorberei-
tung kénnen Kinder Inhalte zwar auswendig ler-
nen, aber sie entwickeln kein Verstandnis fiir Ka-
tegorien oder Zusammenhénge. Kinder missen
die Operationen von Lerninhalten und Verknip-
fungen also verstehen, um einen Inhalt wirklich
gelernt zu haben. Piaget betrachtet diese Opera-

tion in Altersstufen der kognitiven Entwicklung.

Vygotsky (1978) hingegen sieht diese kognitive
Entwicklung abgegrenzt vom Alter. Fir ihn steht
das strukturierte Lernen im Zusammenhang mit
der geistigen Entwicklung. Daraus leitet er ab,
dass die Entwicklung auf unterschiedlichen Ebe-
nen zu betrachten ist. Die soziale Interaktion beim
Lernen 10st hierbei die n&chste Entwicklungsstufe
aus (Glassman, 2000). Das Erreichen dieser
nachsten Entwicklungsstufe beschreibt Vygotsky
(1978) als einen Problemldseprozess, mit dem
sich das Kind stetig auseinandersetzt. Die ,,Zone
der proximalen Entwicklung* ist dann der gegen-
wartige Entwicklungsstand des Kindes, Probleme
selbststandig zu l6sen (Vygotsky, 1978, S.86).
Damit sich das Kind weiterentwickeln kann, be-

notigt es demnach strukturierte Hilfen, Erinnerun-
gen und Vorgaben durch soziale Situationen
(Woolfolk, 2008), um damit ,,die néchste Zone
der Entwicklung®“ (Vygotsky, 1978, S.86) zu er-
reichen. Der Erkenntnisgewinn fir die Kinder
liegt darin, dass ein Kind die Hilfe zu dem Zeit-
punkt bekommt, zu dem das Kind ohne Hilfe
keine weitere Entwicklung vollzogen hétte (Ber-
ger, 2006).

Diese Hilfen kénnen im Rahmen von Schule
durch die Interaktion zwischen Lehrer und Schi-
ler, aber auch unter den Schulern selbst zur nachs-
ten Entwicklungsstufe fuhren. Die Leistungsent-
wicklung (Moller, & Trautwein, 2015; Fries,
2006; Sommer, & Baumeister, 2002) und die
Form der Unterstltzung die ein Kind bekommt,
beeinflussen auch das akademische Selbstkonzept
(Reinberg, & Krug, 2004; O Mara et al., 2006).
Hier handelt es sich um die Selbsteinschatzung
bezogen auf die schulischen Leistungen und der
Féahigkeit, diese Leistungen abzurufen (Oerter,
1998, S.292). Die Uberzeugungen und das Wis-
sen uber sich selbst beschreibt das Selbstkonzept
(Pajares, & Schunk, 2001). Man konnte im Sinne
Piagets formulieren, wir versuchen uns fur uns
selbst zu erklaren (Woolfolk, 2008). Innerhalb ei-
ner Klassengemeinschaft verdndern sich noch
weitaus mehr Facetten des Selbstkonzepts, so
auch das soziale Selbstkonzept, welches sich in
das Beziehungsselbstkonzept zu verschiedenen
Personen weiter untergliedern lasst (Byrne, &
Shavelson, 1996, Woolfolk, 2008).
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Insgesamt entwickelt sich ,,das Selbstkonzept
[...] durch standige Selbstbewertung in verschie-
denen Situationen“ (Woolfolk, 2008, S.108). Da-
bei prifen Kinder die verbalen und nichtverbalen
Reaktionen von anderen Personen ihres Umfeldes
fortwahrend (Harter, 1998). Ein hohes Selbst-
wertgefuhl steht demnach als wichtige Wider-
standressource gegen Einflisse des Versagens
und beeinflusst die kiinftige Ausdauer, Leistung
und die Selbstbewertung (Sommer, & Baumeis-
ter, 2002)

Lernen durch Kooperation

Um die Lernentwicklung und das Selbstkonzept
in einem Unterricht mit zunehmender Heteroge-
nitat zu ermdglichen und zu férdern, bedarf es ei-
ner strukturierten Differenzierung und Individua-
lisierung von Unterrichtsinhalten und Materia-
lien. Das kooperative Lernen ist ein Konzept, wel-
ches genau diesen Bedarfen entgegenkommt.
Denn es ermdglicht die Passung von didaktischen
Uberlegungen und methodischer Struktur in ver-
schiedenen Zusammensetzungen von Gruppenar-
beiten. Die fiinf Basiselemente ,,positive Interde-
pendenz, individuelle Verantwortlichkeit, part-
nerbezogene Kommunikation, soziale Kompeten-
zen [und] Prozessevaluation® (Bochmann, &
Kirchmann, 2012, S. 30; Johnson, 2002; Johnson,
& Johnson, 2005) dienen dabei vordergrindig der
didaktischen Passung. Hier steht im ersten Ele-
ment das gemeinsame Ziel im Fokus der Arbeit.
Die Kinder sollen Abhangigkeit und Verlasslich-
keit zueinander erlernen. Dabei geht es darum,

sich auf Inhalte oder Ergebnisse zu einigen und

andere Denkweisen zu akzeptieren (Johnson,
2002; Johnson, & Johnson, 2005). Damit sich ein-
zelne Schiilerinnen und Schiiler bei einer Arbeit
nicht passiv verhalten, kann die individuelle Ver-
antwortlichkeit durch die Verteilung von Aufga-
ben im Rahmen der Gruppenarbeit verbessert
werden. So lasst sich erreichen, dass jeder die
Verantwortung fur seine Aufgabe tbernimmt und
bereit sein muss, zu dieser befragt zu werden. Die
Lernumgebung sollte dabei so gestaltet sein, dass
die Kinder sich tber die Aufgaben und Inhalte
verbal austauschen kdnnen. Eine direkte Inter-
aktion sollte demnach rdumlich moglich sein
(Avci-Werning, & Lanphen, 2013). Weiter ist ein
Training sozialer Kompetenzen wichtig, damit
eine Gruppenaufgabe effektiv ohne Misserfolge
abgeschlossen werden kann (Johnson, & Johnson,
1989). Deshalb missen Kinder Formen der Grup-
penorganisation, Hilfestellung gegentiber anderen
Kindern und den Umgang mit unterschiedlichen
Standpunkten erlernen (Avci-Werning, & Lan-
phen, 2013). Das funfte Element, die Gruppen-
prozesse, meint die Reflexion der Prozesse wah-
rend der Arbeit. Die Umsetzung der Reflexions-
phasen ,,[...] basieren auf der Annahme, dass eine
fortschreitende  Verbesserung von  Grup-
pen(lern)prozessen besonders dann stattfindet,
wenn eine eigenverantwortliche Analyse der In-
teraktion sattfindet” (Avci-Werning, & Lanphen,
2013, S.150).



Lernen durch Kooperation

Neben diesen Basiselementen steht die methodi-
sche Struktur ,,Denken — Austauschen — Vorstel-
len“ (Green, & Green, 2009). Bringt man diese di-
daktischen Uberlegungen und die methodische
Struktur zusammen, erh&lt man folgenden Ver-
lauf (in Anlehnung an Green, & Green, 2009):

Vorbereitungsphase

Arbeitsphase

Durch diese Unterrichtsstruktur hat das Kind die
notige Zeit, sich mit dem Lerngegenstand in sei-
nem Lerntempo auseinanderzusetzen. Die Lehr-
kraft hat aulRerdem die Moglichkeit, sich einzel-
nen Schilerinnen und Schiillern zuzuwenden und
ihnen die notwenigen Hilfen zum Erreichen der
»hachsten Zone* zukommen zu lassen. Daruber
hinaus erfahren Kinder durch die ritualisierten
Ablaufe Sicherheit und Orientierung im Unter-
richt (Briining, & Saum, 2008). Ferner stellt die
Starkung der Peerkontakte eine Entlastung fur die
Lehrkraft in Bezug auf die Lernprozesse dar. So
helfen sich Schiilerinnen und Schiler selbst und
erfahren dartiber Kompetenzzuwachs. Diese Er-
fahrung schafft Akzeptanz fir unterschiedliche
Fahigkeiten, beugt Ablehnungen vor und kann da-
mit das soziale Selbstkonzept fordern (Sommer,
& Baumeister, 2002). Vor dem Hintergrund das
Lernen voneinander zunehmend zu forcieren,

werden im kooperativen Lernen die Lerngruppen

zufallig zusammengestellt. Das immanente Ler-
nen in der Zone der néchsten Entwicklung ergibt
sich im kooperativen Lernen demnach aus der
Struktur selbst (Briining, & Saum, 2008).

AuBerdem lassen die kooperativen Methoden
auch homogene Gruppenzusammensetzungen zu,
um gezielt die unterschiedlichen
Kompetenzniveaus zu differen-
zieren. Die Schulergruppe mit
Verhaltensauffalligkeiten  bei-
spielsweise, kann durch das ko-
operative Lernen Verhaltensvor-
bilder erleben und durch die
Struktur einen ritualisierten Un-
terricht erfahren, der ihnen Si-
cherheit gibt, sich situationsgerecht zu verhalten.
AuBerdem kann in der Gruppe durch positive In-
terdependenz und individuelle Verantwortlichkeit
die Bereitschaft entstehen, eigene Starken und Fa-
higkeiten zu erkennen und einzusetzen, um einen
Beitrag zum Gruppenziel zu leisten. Daraus resul-
tieren einerseits die Starkung der eigenen Fahig-
keiten und andererseits der Druck, etwas zum
Gruppenziel beizutragen. Ein weiterer Aspekt ist
die Mdglichkeit, sich im Unterricht Lernorte aus-
zusuchen und Bewegungsmaoglichkeiten zu schaf-
fen. Anders als im klassischen Frontalunterricht,
in dem ein Kind mit einem starken Bewegungs-
drang 45 Minuten stillsitzen muss, ermdglicht das
kooperative Lernen Bewegungspausen, welche

die anderen Kinder nicht storen.
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Forschungsergebnisse

Nunmehr ist von besonderem Interesse, welche
Wirksamkeit das kooperative Lernen im Unter-
richt auf das Selbstkonzept der Schilerinnen und
Schiiler hat. Insgesamt l&sst sich fur das Selbst-
konzept von Schilerinnen und Schillern mit son-
derp&dagogischem Forderbedarf im gemeinsa-
men Unterricht festhalten, dass die Integrations-
effekte eher negativ tendiert sind (Sauer et al.,
2007; Zeleke, 2004; Cambra, & Silvestre, 2003).
Lindsay (2007) bestatigte diese Tendenz bei
gleichzeitigem Leistungszuwachs. Allgemein
zeigten sich in der Forschung Zusammenhénge
von Leistungsvariablen und  Selbstkonzept
(Marsh et al., 2006; Marsh, & Craven, 2006;
Fries, 2006). Da Schiilergruppen mit Verhaltens-
auffalligkeiten haufig zu denen gehdren, die von
sozialer Ausgrenzung betroffen sind (Huber,
2008, 2009, Huber, & Wilbert, 2012) und sich da-
raus weitere Folgen fir das Selbstkonzept zeigten
(Baumeister, & Sommer, 2002), erscheint das ko-
operative Lernen als ein mdgliches Konzept fiir

den Unterricht mit Blick auf diese Schiilergruppe.

Die bislang vorliegenden Forschungsergebnisse
zeigten, dass sich kooperative Lernformen grund-
sétzlich positiv auf die Schiilerinnen und Schiler
auswirken (Johnson et al., 2000; Cohen, & Cohen,
1991, Slavin, 1995; Mikami et al., 2005; Donohue
et al., 2003). So zeigte auch Hattie (2013) in sei-
ner Metaanalyse mit einer mittleren Effektstarke
von d = 0.59, dass Schilerinnen und Schiiler bei
der Anwendung kooperativer Lernformen besser
lernen als Vergleichsgruppen, die mit Hilfe indi-

vidueller Lernformen unterrichtet wurden. Dabei

koénnen die Kooperationserfahrungen zu mehr po-
sitiven Beziehungen zwischen Kindern mit und
ohne Behinderung fiihren (Johnson, Johnson, &
Maruyama, 1983). Darliber hinaus lasst sich aus
anderen Befunden schlussfolgern, dass das Klas-
senklima, die Peer-Beziehungen, die akademi-
sche Leistung und die Selbstwirksamkeit der Kin-
der sich durch kooperative Lernformen verbes-
sern kénnen (Mikami et al., 2005; Donohue et al.,
2003; Brining, & Saum, 2006; Johnson et al.,
2000; Slavin, 1995). Dazu zahlte auch die Verbes-
serung der sozialen Akzeptanz unter den Schiile-
rinnen und Schilern durch kooperatives Lernen
insgesamt (Mikami et al., 2005; Donohue et al,
2003). Ferner zeigte Donohue et al. (2003), dass
kooperative Lernformen Verhaltensauffélligkei-
ten im Laufe der Zeit positiv beeinflussen kdnnen.
Aullerdem verbesserte sich auch die Peer-to-Peer
Beziehung, sowie die Empathie der Kinder im

Verlauf der genannten Studie.

Eine amerikanische Metaanalyse Uber 46 Studien
ergab zudem, dass kooperatives Lernen zu besse-
ren Ergebnisse fihrte als wettbewerbsorientierte
Lernformen (mittlerer Effekt von d=0.55; Qin,
Johnson, & Johnson, 1995). Weitere Metaanaly-
sen, bezogen auf die Leistungseffekte der ver-
schiedenen Lernformen, zeigte heterogene Ergeb-
nisse bezogen auf die Methoden Learning Toge-
ther, Student Teams-Achievement Divisions,
Teams-Games-Tournaments und das Gruppen-
puzzle. Hier zeigte Slavin et al. (1995) eine Ef-
fektstarke von d=0.04 und Johnson et al. (2000)
einen starken Effekte von d=1.04. Diese Ambiva-

lenz in den Ergebnissen driickt zwar keine Homo-
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genitat in Bezug auf die Wirksamkeit der koope-
rativen Methoden aus, dennoch stehen die Ergeb-
nisse nicht im Widerspruch zur Wirksamkeit hin-
sichtlich der Variable Leistung und Sozialkon-
takte beim kooperativen Lernen allgemein. Die
Befunde verschiedener Forschergruppen deuten
an, dass Lernende aller Leistungsniveaus (hoch,
mittel, niedrig) durch kooperatives Lernen ahn-
lich hohe Lernzuwéchse erzielten (z.B. Borsch et
al., 2002; Lucker et al., 1976; Sharan, 1984) und
durch kooperatives Lernen das transaktive Inter-
aktionsverhalten verbessert werden kann (Jur-
kowski, & Hatze, 2012).

Dieser Lernfortschritt ist nach Webb et al. (1995)
auf unterschiedliche Mechanismen zurtickzufuh-
ren. Die Prozesse des Erklarens und Verstehens,
die durch den Austausch mit anderen Schilerin-
nen und Schilern forciert werden, festigen das ei-
gene Wissen und tragen wesentlich dazu bei, an-
deren Peers Wissen zu vermitteln. Dabei nehmen
Schilerinnen und Schiler unter sich eine andere
Perspektive zum Gegenstandsbereich ein und
koénnen so besser nachvollziehen, worin gerade
das individuelle Verstandnisproblem liegt (Webb
et al., 1995). Durch diesen Prozess werden alle
Lernenden auf allen Leistungsstufen angespro-
chen sich mit dem Unterrichts- bzw. Lernstoff
auseinanderzusetzen. Die sich daraus ergebene
kooperative Haltung erzielt ebenfalls eine hohere
psychische Gesundheit und bessere soziale Kom-
petenzen (Johnson, & Johnson 1989, 2005).

Fazit

Dieser Artikel zeigt Moglichkeiten auf, wie den
Forderungen nach mehr Chancengerechtigkeit
und Individualisierung im Unterricht nachgekom-
men werden kdnnte. Als wichtige Komponenten
wurden die Theorie Vygotskys und die Starkung
des Selbstkonzepts beim Lernen herausgestellt.
Dabei zeigte sich, dass die Arbeit in der Zone der
néchsten Entwicklung dienlich ist, Lernentwick-
lung zu foérdern, um ein Bewusstsein fir die ei-

gene Leistung zu schaffen.

Insbesondere die Schilergruppe mit Verhaltens-
auffalligkeiten ist allgemein im Unterrichtssetting
von Ausgrenzung und schlechten Schulleistungen
betroffen. Weiter ergaben zahlreiche Studien ei-
nen negativen Effekt der sozialen Ausgrenzung
auf das Selbstkonzept dieser Schulkinder. Das ko-
operative Lernen kann hier vor allem durch die di-
daktische Konzeption, Mdglichkeiten auf der
Ebene der Peer-Kommunikation und der Ich-Stér-
kung (Erfahrungen mit eigenen Stérken in der
Gruppe) aufzeigen. Die soziale Integration und
die Wahrnehmung von Starken ermdglicht eine
hohere Widerstandressource, bezogen auf das
Leistungsversagen. Stigmatisierungen und Aus-
grenzungsprozessen wird zudem durch eine klare
Struktur, Rolle und Aufgabe vorgebeugt. Dariiber
hinaus geben diese Elemente den Schilerinnen
und Schilern Verhaltenssicherheit.

Methodisch steht im Zentrum des kooperativen
Lernens das soziale Miteinander. Schulerinnen
und Schiler bekommen immer wieder die M&g-

lichkeit, sich auszutauschen, sich selbst zu priifen
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und individuelle Lernwege zu gehen. Kooperati- das Selbstkonzept der Schilerinnen und Schiiler
ves Lernen konnte daher didaktisch und metho- in den Blick nimmt.
disch ein Konzept fur den inklusiven Unterricht

sein, das vor allem das soziale Miteinander sowie
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