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Giinter L. Huber

Lernprozesse in Kleingruppen:
Wie kooperieren die Lerner?

Learning processes in small groups: How do learners cooperate?

Kooperation in Lerngruppen fordert aktives Lernen, da in der Auseinandersetzung
mit vielfdltigen Meinungen tiber mehr Alternativen zu entscheiden ist als beim indivi-
duellen Lernen oder im Frontalunterricht. Bei vermehrten Freiheitsgraden mufs sich
besonders unterschiedliche individuelle Toleranz fiir Ungewifheit auf Lernverlauf
und -ergebnis auswirken. Wihrend entsprechende Leistungsunterschiede bekannt
sind, ist unklar, ob und wie sich entsprechende Interaktionsunterschiede zeigen. Un-
ter 209 Schiilerinnen und Schiilern aller Klassen des achten Jahrgangs zweier Gym-
nasien wurden in jeder Klasse drei ungewifheits- und drei gewifiheitsorientierte
Schiiler/-innen ausgewdhlt. Sie bearbeiteten eine Aufgabe aus dem Fach Deutsch in-
dividuell und kooperativ in Dreiergruppen. Dabei wurden sie auf Videoband aufge-
zeichnet. Die Analyse ihrer Entscheidungsprozesse zeigt erwartungsgemdp in der In-
dividualsituation keine Unterschiede zwischen ungewifiheits- und gewifheitsorien-
tierten Schiilern, wohl aber in der Gruppensituation. Vor allem die argumentative
Auseinandersetzung mit dem Fiir und Wider einzelner Alternativen, fiir die schlief3-
lich ein Entschluf3 fallt, unterscheidet die Gruppen signifikant. Die Ergebnisse erhel-
len, wie ungewifheitsorientierte Schiiler von Kooperationsméglichkeiten profitieren
und wie gewifiheitsorientierte Schiiler eher beeintrdchtigt werden.

Cooperation in small groups promotes active learning, because more decisions have
to be made when considering various opinions and suggestions of team-mates than
when learning indivdually or in the situation of traditional teaching. More degrees of
freedom, however, should accentuate the impact of individual differences in toleran-
ce of uncertainty on processes and results of learning. While corresponding achieve-
ment differences are well known, it is unclear whether there are differences in interac-
tive behavior. From 209 students of all 8th grade classrooms of two Gymnasien, three
uncertainty- and three certainty-oriented students were selected. They solved a task
from the domain ,, German* individually and in groups of three. Their process of deci-
sion making was video-taped. As expected, an analysis of these processes showed no
differences between uncertainty- and certainty-oriented students when working indi-
vidually, but when working cooperatively. Above all, the groups differ significantly in
their argumentations about those alternatives, which they finally decide to accept.
The results shed some light on the processes by which uncertainty-oriented students
profit from opportunities to cooperate, while certainty-oriented students seem to be
disadvantaged.

1. Grundannahmen iiber die Interaktion in Lerngruppen

Unterricht, der zu aktivem Lernen anregt, ist dadurch gekennzeichnet, da3 er
ausreichend Handlungsfreirdume fiir Selbstregulation von Lernprozessen
gibt. Durch die Gruppensituation des kooperativen Lernens wird aktives Ler-
nen gefordert, da unterschiedliche Kenntnisse, Meinungen, Vorschlige der
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Mitglieder einer Lerngruppe mehr Alternativen ins Blickfeld der Schiiler riik-
ken, damit auch mehr Entscheidungen zu treffen sind als beim individuellen
Lernen oder im Frontalunterricht. Je mehr Freiheitsgrade aber eine Lernsi-
tuation aufweist, desto starker miiten sich - bis zu einem Optimum an Ent-
scheidungsfreiraum - unterschiedliche individuelle Voraussetzungen wie
Kompetenz zur Selbstregulation, Orientierungsstil, Kenntnis von Lernstrate-
gien usw. auswirken. Damit aber stehen wir vor der Frage, ob die grundsitzli-
che Moglichkeit der Lernaktivierung tatsidchlich bei allen Mitgliedern koope-
rativer Lerngruppen beobachtet werden kann. Um diese Frage beantworten
zu kénnen, miiten wir wissen, wie Lerner miteinander kooperieren. Seit in
jiingerer Zeit das Interesse am kooperativen Lernen wiedererwacht ist, ste-
hen allerdings Untersuchungen iiber die Interaktion der Lerner (z.B. Cohen
& Roper, 1972; McLeish, Matheson & Park, 1975; Peterson, Wilkinson, Spi-
nelli & Swing, 1982; Webb, 1980, 1982, 1983, 1992) in krassem Mif3verhilt-
nis zu produktzentrierten, d.h. auf Schulleistung zentrierten Studien. Ob die
sozialen Interaktionen in den erwarteten Formen verlaufen sind, kann an den
Ergebnissen von Leistungstests nicht direkt abgelesen werden. Bei den mei-
sten dieser Untersuchungen werden Produktwerte zudem nur als arithmeti-
sche Mittelwerte aller beteiligten Lerner berichtet. Damit bleibt die Frage of-
fen, ob wirklich alle Schiiler, beispielsweise leistungsstarke und leistungs-
schwichere, sozial kompetente und sozial weniger kompetente Schiiler, Jun-
gen und Midchen in gleicher Weise an kooperativen Lernmoglichkeiten
partizipieren. Fiir schulpraktische Empfehlungen wiren genauere Kenntnis-
se dariiber wichtig, was eigentlich in den Lerngruppen passiert, wenn man
Schiiler und Schiilerinnen auffordert, sich bei der Bearbeitung von Lernauf-
gaben wechselseitig zu unterstiitzen. Dem Einfluf} interindividueller Unter-
schiede muB} dabei besondere Beachtung gewidmet werden.

Eine kurze Skizze der theoretischen Orientierungen, die héufig bei der Orga-
nisation von kooperativem Lernen herangezogen werden (vgl. Slavin,
1993), unterstreicht die Rolle interindividueller Unterschiede in Koopera-
tionsprozessen. Kooperationsmodelle auf motivationstheoretischer Grundla-
ge benutzen extrinsische Anreize, intrinsische Anreize oder beides in Kombi-
nation. So werden extrinsische Anreizstrukturen dadurch aufgebaut, dafl die
einzelnen Mitglieder einer Lerngruppe nur dann personlich optimalen Er-
folg erzielen konnen, wenn die gesamte Gruppe erfolgreich ist (Prinzip der
Gruppenkontingenz; Slavin, 1990). Die Lerner miissen also aufeinander ein-
gehen, wenn sie Erfolg erzielen wollen. Intrinsische Lernmotivation wird
durch kontroverse Sichtweisen aktiviert, die in Lerngruppen notwendig auf-
treten oder didaktisch evoziert werden (Johnson & Johnson, 1979, 1985): Un-
terschiedliche Positionen in der Gruppe bei der Auseinandersetzung mit €i-
ner Lernaufgabe fithren danach zu intrapersonalem kognitivem Konflikt. Da-
durch erwacht epistemische Neugier, die zu Suche nach zusétzlicher Infor-
mation und genauer Analyse der unterschiedlichen Standpunkte anregt, wo-
durch schlieBlich .alle Beteiligten ihr Wissen neu und auf héherem Niveau
strukturieren. Nicht thematisierte Voraussetzung fiir die Wirksamkeit des
Motivationsprinzips ist die generelle Bereitschaft aller Lerner, sich auf alle
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Gruppenmitglieder und ihre Meinungen, Vorschldge usw. intensiv einzulas-
sen. Kooperationsmodelle auf der Basis sozialer Kohdsion (z.B. Aronson,
1978; Cohen, 1986) fithren Lerneffekte auf den Gruppenzusammenbhalt bei
der Bearbeitung von Lernaufgaben zuriick. Besonderes Gewicht wird daher
MafBnahmen eingerdumt, die koh#sionsschidliche individuelle Unterschie-
de, vor allem Statusunterschiede (Cohen, 1993) ausgleichen helfen. Als Er-
gebnis miiten statushéhere und statusniedrigere Gruppenmitglieder einan-
der als statusgleich akzeptieren und entsprechend miteinander interagieren -
beispielsweise allen in der Gruppe gleich aufmerksam zuhéren, unter-
schiedslos alle Vorschldge aufgreifen. Die Organisation kooperativen Ler-
nens auf der Basis kognitiv-entwicklungspsychologischer Annahmen nach
Piaget (1981) oder Vygotsky (1978) hebt auf die férderliche Wirkung der In-
teraktion gleichaltriger Lerner ab, die sich auf etwas unterschiedlichem Ni-
veau kognitiver Entwicklung befinden. In der Zusammenarbeit geraten we-
gen dieser Unterschiede ihre kognitiven Strukturen aus dem Gleichgewicht
und miissen unter Beriicksichtigung der neuen Erfahrungen wieder ausbalan-
ciert werden. Wiederum wird vorausgesetzt, daB tatsdchlich alle Lerner be-
reit sind, miteinander zu interagieren.

1.1 Unterschiedliche Toleranz fiir Ungewif3heit

Fiir kooperative Lernsituationen ist nach den oben skizzierten Grundannah-
men kennzeichnend, daf3 die Beteiligten mit unterschiedlichen, zum Teil so-
gar widerspriichlichen Auffassungen der gegebenen Situation und der Hand-
lungsmoglichkeiten konfrontiert werden. Abhingig von der Art der Lernauf-
gabe fehlen héufig sichere Kriterien, mit denen eine bestimmte Position als
richtig oder falsch bewertet werden kénnte. Wenn nur subjektive Wahr-
scheinlichkeiten fiir die Giiltigkeit einer Situationsauffassung oder das Ein-
treten bestimmter Handlungskonsequenzen bestimmbar sind, handelt es
sich nach Lee (1977) um eine ,,ungewisse” Situation. Unter GewiBheit wi-
ren die Folgen von Entscheidungen genau vorhersagbar. Von unsicheren
Handlungskonsequenzen spricht man, wenn fiir das Eintreten kiinftiger Er-
eignisse zwar ,,objektive“ Wahrscheinlichkeiten zuganglich sind, man aber
nicht genau weif3, ob man die Folgen auch wirklich herbeifiihren kann.

Nattirlich sind Lernaufgaben in vielen Schulfichern auch bei individueller
Bearbeitung durch UngewiBheit gekennzeichnet. In der Einzelsituation miis-
sen die Lerner aber nur ihre eigenen Einschidtzungen balancieren. Die Grup-
pensituation dagegen konfrontiert sie zusitzlich mit den Einschitzungen an-
derer Lerner, die moglicherweise das Bezugssystem fiir die eigene Situa-
tions- und Handlungsbewertung grundsitzlich in Frage stellen konnen. Un-
gewiBheit als charakteristische subjektive Befindlichkeit einer Person in Ent-
scheidungssituationen vereint mit Ungewif3heit als objektivem Merkmal der
zu l8senden Aufgaben aber lassen erwarten, dafl die Beteiligten solche Situa-
tionen sehr unterschiedlich erleben und entsprechend unterschiedlich mit ih-
nen umgehen.

318



Als generelle Hypothese gilt, daB ungewiBheitsorientierte (UO) Personen be-
sonders durch Situationen motiviert werden, die UngewiBheit iiber das
Selbst und die Umwelt ausldsen. Sie engagieren sich in Aktivititen, die Un-
gewiBBheit abbauen helfen unabhingig davon, ob das Ergebnis fiir sie giinstig
oder ungiinstig ausfallen wird. GewiBheitsorientierte (GO) Personen dage-
gen lassen sich vor allem auf Aktivitdten ein, die keine Ungewi8heiten aufls-
sen, die nichts Neues iiber sie selbst oder ihre Situation ergeben.

In der Reaktion auf UngewiBheit sehen Sorrentino und Short (1986) ein
interindividuell variables Merkmal, das bei Versuchen zur Verallgemeine-
rung von Strategien im Umgang mit ungewissen Situationen nicht vernach-
ldssigt werden darf. Sorrentino und Mitarbeiter entwickelten ein Instrument
zur Messung der individuellen UngewiBheitsorientierung (s. Dalbert, 1992;
Huber & Rollinger-Doyen, 1989; Sorrentino, Hanna & Brouwers, 1992),
mit dem in der Verteilung individueller Orientierungsauspragungen zumin-
dest ein Tertil klar UO und ein Tertil klar GO Personen unterschieden werden
konnen.

Lernsituationen, deren weitere Entwicklung und deren Ergebnis nicht mit Si-
cherheit vorherzusagen sind, und in denen man sich zwischen verschiedenen
Alternativen, im Fall von kooperativem Lernen zusitzlich noch zwischen
Sichtweisen verschiedener Personen entscheiden muB, sind zweifellos
durch UngewiBheit charakterisiert. Man darf vermuten, da3 UO Personen
durch dieses situative Merkmal zur Auseinandersetzung mit den Alternati-
ven motiviert werden, daB} sie sich intensiver und differenzierter mit ihnen
auseinandersetzen als GO Personen. Letztere werden wahrscheinlich Losun-
gen suchen, die es ihnen gestatten, mogliche Ambivalenzen zu vermeiden
oder ihnen wenigstens im Entscheidungsprozef} nicht intensiver als unver-
meidlich nachzugehen. Darauf diirften insbesondere die oft wenig iiberzeu-
genden Effekte von Programmen zur interkulturellen Erziehung zuriickzu-
fithren sein, besonders wenn diese sich bevorzugt auf Kontakt und Anregung
von Auseinandersetzung stiitzen (Huber & Sorrentino, 1995).

Es frégt sich nun, wie weit sich solche Unterschiede in typischen schulischen
Lernsituationen zeigen. Unter den Rahmenbedingungen des Lernens in der
Schule sind die Freiheitsgrade fiir Befassung versus Nichtbefassung mit ei-
nem Sachverhalt wohl nicht sehr grof. Zu erwarten sind daher geringere Aus-
wirkungen der individuellen UO versus GO, doch sind die prinzipiellen Ver-
haltensunterschiede auch in der Schule zu erwarten. Huber & Rollinger-Doy-
en (1989) konnten zeigen, dafl sowohl UQO als auch GO unterschiedlicher
Stichproben (von der Hauptschule bis zur Universitit) und aus verschiede-
nen sozio-kulturellen Umwelten (Deutschland, Kanada, Iran) zwar koopera-
tive Lernsituationen gegeniiber kompetitivem oder individuellem Lernen be-
vorzugen, doch war der Unterschied bei UO Lernern signifikant groBer als
bei GO Lernern. Unter Leistungsaspekten bemerkenswert ist, dal UO Ler-
ner sich erwartungsgemaf in kooperativen Situationen wohler fiihlten und
mehr lernten als in traditionellem Unterricht, wiahrend GO Lerner in diesen
Situationen des sozialen Austauschs sich schlechter fiihiten und schlechtere
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Leistungen erzielten (Huber, Sorrentino, Davidson, Eppler & Roth, 1992).
Allerdings ist bisher unklar, wie durch Orientierungsunterschiede vermittel-
te Besonderheiten in der Interaktion kooperativer Kleingruppen die beobach-
teten affektiven und kognitiven Effekte bewirken.

2. Empirische Untersuchung von Entscheidungsprozessen
bei kooperativem Lernen

In einem von der Deutschen Forschungsgemeinschaft geférderten gemein-
schaftlichen Projekt an den Universitdten Tiibingen und Jena (Hu348-8/1
und Scho484-1/1; s. Huber, Scholz, Kahlert, Schmidt, Standke & Stauche,
1995) haben wir versucht, wichtige Aspekte der Interaktion in kooperativen
Lerngruppen zu erschlieen. Dabei haben wir zur Variation gegenstandsspe-
zifischer Anforderungen je eine Aufgabe aus den Bereichen sprachlichen, so-
zialen und mathematischen Lernens sowohl individuell als auch kooperativ
bearbeiten lassen. Bei der sprachlichen Aufgabe (s.u.) konnten die Schiiler
frei Einfélle produzieren, die nur darauf zu priifen waren, ob sie zum vorgege-
benen Thema passen und ob sie einander nicht widersprechen. Diese Aufga-
be bot ein Optimum an Freiheitsgraden; deshalb sind die erwarteten Interak-
tionsunterschiede gegeniiber den stirker strukturierten beiden anderen Auf-
gabenstellungen hier am deutlichsten sichtbar geworden. Wir beschrinken
uns daher in diesem Beitrag auf die Darstellung der Interaktion bei diesem
Aufgabentyp.

2.1 Probanden, Instrumente und Aufgabenstellung

Die Untersuchungen wurden mit 209 Schiilerinnen und Schiilern aller Klas-
sen des achten Jahrgangs an den Staatlichen Gymnasien zweier Stéidte in
Thiiringen durchgefiihrt. Das Alter der Probanden lag zwischen 13 und 14
Jahren. Aus dieser Stichprobe wurden Extremgruppen von UO und GO Schii-
lern ausgewdhlt. Zur Erfassung des Orientierungsstils wurde das Ratingver-
fahren nach Dalbert (1992) eingesetzt und aufgrund vorlaufender Itemanaly-
sen leicht modifiziert. Als stetiges MafB des Orientierungsstils wurde gemdB
Sorrentino & Hewitt (1984) die Differenz der z-transformierten Skalenwerte
fiir die Ambiguitéts- und die Autoritarismus-Subskalen des Instruments ge-
wiihlt. UO und GO Schiiler wurden nach einer Verkniipfung der Strategien
von Sorrentino und Hewitt (1984) und Huber und Rollinger-Doyen (1989)
identifiziert. Danach gilt als UO Person, wer im oberen Tertil der Differenz-
werte liegt und gleichzeitig einen iiberdurchschnittlichen Ambivalenzscore
sowie einen unterdurchschnittlichen Autoritarismusscore aufweist. Fiir GO
Personen gelten die entsprechenden Umkehrungen. Damit werden Fille mit
groflen z-Differenzen von Scores mit gleichem Vorzeichen genauso ausge-
schlossen wie Fille, die zwar unterschiedliche Vorzeichen von Ambiguitits-
und Autoritarismusscores aufweisen, wobei die zugehdrigen Werte jedoch
in Nullndhe rangieren. Zur Kontrolle méglicher Konfundierungen der Wir-
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kung des Orientierungsstils mit anderen individuellen Merkmalen wurden
zusitzliche Instrumente zur Erfassung schulbezogener Angst, zur Uberprii-
fung der Intelligenz (Skalen 1, 2, 4, und 12 des LPS von Horn, 1983) sowie
zur Erfassung der Konzentration verwendet. Um iiber die Losung der Lern-
aufgaben hinausreichende Beziehungen des Orientierungsstils zu sozialpsy-
chologischrelevanten Variablen zu erfassen, wurde das Diagnostische Sozio-
gramm (DSO) von Miiller (1980) benutzt.

Weiterhin wurden alle Schiiler zu einer ungelenkten Einteilung ihrer Klasse
in Lerngruppen veranlaBt. Nach erfolgter ungelenkter Einteilung erhielten
die Schiiler einen von uns entwickelten Fragebogen mit 14 multiple-choice-
Vorgaben fiir die Begriindung der Auswahlen.

Injeder Klasse wurden je drei Schiiler/-innen mit der hdchsten UO- bzw. GO-
Ausprigung ausgewdhlt. Diese Schiiler bearbeiteten zunichst individuell,
dann in UO-/GO-homogenen Dreiergruppen drei verschiedene Aufgaben,
und zwar aus dem Fach Deutsch, aus Mathematik und eine sozialen Gruppie-
rungsaufgabe. Wihrend des Aufgabenlésens wurden die Schiiler zum lauten
Denken angeregt. Die Aufgabensitzungen wurden vollstindig auf Video-
band aufgezeichnet. Die Aufzeichungungen wurden anschlieBend transkri-
biert, mit Hilfe des Softwarepakets AQUAD (Huber, 1994) kodiert und nach
Entscheidunskategorien und -sequenzen analysiert. In die Kodierung ging
auch die Analyse der Niederschriften der Schiiler wihrend der Aufgabenbe-
arbeitung ein. Nur solche Stichpunkte, die sich in der Niederschrift fanden,
wurden als akzeptierte Alternativen gewertet.

Wir gehen hier nur auf die Deutschaufgabe ein. Sie bestand darin, eine Stich-
wortliste fiir einen Schiilervortrag auszuarbeiten. Das Thema lautete: ,,Unser
Leben in zehn Jahren®. Es wurde bewulBt offen gehalten, um eine Vielzahl
von Aussagen zuzulassen. Bei der Anlage der Versuche wurde darauf geach-
tet, alle Aufgaben und die dabei notwendigen Entscheidungsprozesse nicht-
trivial zu definieren. Bei der Deutschaufgabe waren die Schiiler instruiert,
daf sie ihre Stichpunkte spiter in einem Vortrag vor laufender Kamera ver-
wenden muBten. Damit sollte gewihrleistet werden, dal die Informations-
verarbeitung und die dabei zu beobachtenden Sequenzen deutlicher ausge-
prégt durchlaufen werden als bei Trivialentscheidungen.

Von den iiber das aufgabenbezogene Verhalten hinaus erfaSten Merkmalen
(s.0.) werden wir aus Raumgriinden nur auf die Intelligenz der Probanden
eingehen. Mogliche Intelligenzunterschiede von UO- und GO-Schiilern wi-
ren kritisch fiir die Interpretation der Befunde.

2.2 Ergebnisse

Intelligenz

In der Gesamtstichprobe zeigte sich kein signifikanter Zusammenhang von
Intelligenz und Orientierungsstil. Dieses Ergebnis mag nach der Beschrei-
bung typischer Verhaltensmuster von UO und GO Personen in ungewissen
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Situationen itberraschen. Allerdings lagen unsere Probanden insgesamt auf
einem Intelligenzniveau im oberen Durschschnittsbereich (AM = 106), wo-
bei die Streuung der Werte relativ gering (sd = 9.2) war.

Entscheidungskategorien bei individueller und kooperativer Arbeit

Beider Bearbeitung der Deutschaufgabe in der Situation individueller Vorbe-
reitung auf den miindlichen Vortrag zeigt sich in zwischen UO und GO Schii-
lern lediglich in der Zahl der Begriindungen fiir Alternativen (gj) ein sehr si-
gnifikanter Unterschied (s. Tabelle 1). UO geben zweimal hiufiger Griinde
dafiir an, warum sie eine Alternative in ihren Vortrag aufnehmen wollen. Bei
der Zahl von Wiederholungen von Alternativen (aw), d.h. von Alternativen,
die wieder aufgegriffen werden, nachdem sie zuerst genannt, dann aber nicht
fiir den Vortrag beriicksichtigt wurden, sowie bei der allerdings sehr gerin-
gen Zahl von Begriindungen fiir abgelehnte Alternativen (gn) deutet sich mit
p <.l eine Tendenz an, die der Hypothese intensiverer Informationsverarbei-
tung durch UO Personen entspricht. Insgesamt aber stimmen erwartungsge-
maf in der Einzelsituation die Haufigkeiten der Entscheidungskategorien
bei UO und GO Schiilern weitgehend iiberein. Im einzelnen betrifft diese
Ubereinstimmung die Zahl der erstmaligen Nennung von Alternativen (ae),
die Zahl elaborierter (ak), wiederholter (aw) und schlieBlich durch schriftli-
che Fixierung akzeptierter (as) Alternativen sowie der Fragen zu Alternati-
ven (af). Auch bei positiven (wj) und negativen (wn) Wertungen ergab sich
kein Unterschied. Wenn also jeder Schiiler fiir sich allein die Entscheidun-
gen iiber Themenschwerpunkte eines Vortrags zu fillen hat, treten kaum Ef-
fekte einer Wechselwirkung von situativer Anforderung und personlichen
Voraussetzungen im Sinne einer Tendenz zur Auseinandersetzung mit kon-
troversen Meinungen vs. Durchsetzung eigener Sichtweisen auf.

Der Vergleich der Haufigkeiten isolierter Kategorien der Entscheidungsana-
lyse vermittelt zwar schon einen Eindruck der Interaktionen in den Klein-
gruppen, doch sind fiir Analysen und Vergleiche der Entscheidungsprozesse
differenziertere Einblicke in den Ablauf der Auseinandersetzung der Schii-
ler mit ibrer Aufgabe und mit den Mitgliedern ihrer Kleingruppe nétig. Den-
noch verdient die Ubereinstimmung der Hiufigkeit von Einzelkategorien
zwischen UO und GO Lernern bei individueller Arbeit Beachtung. Da sich
UO und GO Lerner in wichtigen Kategorien der Informationsverarbeitung
nicht unterscheiden, kann und braucht die Variable Intelligenz nicht als Er-
kldrung herangezogen werden.

In der Gruppensituation dagegen miissen die Schiiler sich mit den unter-
schiedlichen, teilweise sogar kontroversen Entschliissen auseinandersetzen,
die die anderen Teammitglieder vorher in der Einzelbearbeitung jeweils fiir
sich gefa3t haben. Die Thematisierung von Ambivalenz bzw. die Versuche,
verfiigbare Strukturierungen beizubehalten, sollten nun nach dem Konstrukt
der UngewiBheitsorientierung grofere Unterschiede im Entscheidungsver-
halten von UO und GO Schiilern bewirken. Tatsdchlich unterscheiden diese
sich bei der Bearbeitung der Deutschaufgabe in Kleingruppen erheblich. Si-
gnifikante Haufigkeitsunterschiede ergaben sich fiir die Zahl erstmals in die
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Diskussion eingefiihrter Alternativen (ae), die Zahl der Fragen im Entschei-
dungsprozef (af; 8 vs. 1.2!), der Zahl fiir das gemeinsame Vortragskonzept
akzeptierter Themen (as) sowie in der Haufigkeit von Begriindungen und
Wertungen fiir (oui) oder gegen (non) genannte Alternativen (s. Tabelle 1).

Tab. 1: Entscheidungskategorien bei der Deutschaufgabe

Kategorie einzeln Gruppe
uo GO Sig. uo GO Sig.
n=15 n=14 n=4 n=>5
ae 17.9 16.1 48.8 30.8 *
ak 8.2 6.4 18.0 15.0
aw 1.4 .8 + 8.0 6.8
af 1.9 2.3 8.0 1.2 *
as 13.9 12.6 27.0 18.4 *
wj 1.7 .4
wn .4 .4
gj 11.3 5.4 **
gn .9 .2 +
oui 55.8 31.6 *
non 40.3 17.4 *

** p<=,01 * p<=.05 + p<=.1 (U-Test nach Mann-Whitney)

Analyse von Entscheidungsmustern

Insgesamt 30 Konfigurationsmuster von Kategorien wurden als Représentan-
ten interessanter Entscheidungstypen zusammengestellt (s. Tabellen 2
und 3). Daraus ergeben sich wichtige Einsichten in die Interaktion der koope-
rierenden Gruppenmitglieder.

Unter Konfiguration 01 werden alle Alternativen erfaf3t, fiir die ein Entschluf3
fallt, 02 erfaf3t abgelehnte Alternativen. Unter 03 sind korrigierte oder elabo-
rierte Alternativen unabhéngig von Beriicksichtigung oder Ablehnung zusam-
mengefalt, Konfiguration 04 und 05 differenzieren nach EntschluB} fiir oder
gegen elaborierte Alternativen. 06 und 07 listen Alternativen auf, zu denen we-
nigstens eine positive Bewertung bzw. Begriindung registriert wurde. 08 und
09 differenzieren positiv bewertete Alternativen danach, ob sie Zustimmung
oder Ablehnung fanden, entsprechendes gilt in 10 und 11 fiir positiv begriinde-
te Alternativen. Wegen zu geringer Hiufigkeit negativer Bewertungen/Be-
griindungen wurde auf die Analyse entsprechender Konfigurationen verzich-
tet. 12, 13, 14 und 15 schrinken die Konfigurationen 08-11 auf elaborierte Al-
ternativen ein. Besonders interessant erscheint die Thematisierung von Unge-
wiBheit im EntscheidungsprozeB durch Fragenstellen. Konfiguration 16 er-
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faBit alle Alternativen, in deren Zusammenhang im Kooperationsproze8 min-
destens eine Frage gestellt wurde, 17 und 18 differenzieren nach Fragen im
Kontext positiv oder negativ behandelter Alternativen. 19, 20 und 21 schrin-
ken den entsprechenden Suchraum auf Fragen zu elaborierten Alternativen
ein.

Die Gruppe der Kategoriekonfigurationen 22-30 (s. Tabelle 3) wird fiir die
Gruppenprotokolle angewendet. Um deren Analyse zu vereinfachen, wurden
positive Wertungen und Begriindungen (wj, gj) in einem Zustimmungscode
{(oui) zusammengefaBt, negative Wertungen und Begriindungen fiir die Zu-
rickweisung einer Alternative dagegen in einem Ablehnungscode (non). Uns
interessiert zunichst, ob positive Entschliisse einstimmig (22), nach pro- und
contra-Diskussion (23) oder von einem einzelnen Gruppenmitglied ohne er-
kennbare Stellungnahme, d.h. Zustimmung oder Einwénden der anderen
(24). gefalit wurden.

Werden Entscheidungen mindestens einmal befiirwortet, gehen wir davon
aus, daB ein expliziter EntschluB stattgefunden hat. In der Gruppenarbeit wer-
den manchmal auch Entscheidungen ohne Zustimmung anderer getroffen, ein
expliziter Entschlul der Gruppe wird nicht sichtbar. Im Falle einer Pro-Ent-
scheidung deutet das Vorhandensein einer Ja-Stimme auf eine Pro-Entschei-
dung mit EntschluB, das Fehlen einer Ja-Stimme spricht fiir eine Pro-Entschei-
dung ohne (sichtbaren) Entschlu8. Bei Contra-Entschliissen unterscheiden
wir zwischen einstimmiger Ablehnung (25), Ablehnungen nach Diskussion
(26) oder einfach iibergangenen, nicht weiter beriicksichtigten Alternativen
(27). Die Konfigurationen 28-30 entsprechen den Konfigurationen 16-18 bei
Einzelbearbeitung. Fiir eine Kontra-Entscheidung mit EntschluB muB minde-
stens eine Nein-Stimme vorhanden sein, wahrend eine Kontra-Entscheidung
ohne EntschluB durch das Fehlen einer Gegenstimme gekennzeichnet wire.
Nach der Klassifikation von Entscheidungstypen (s.0.) ist eine Pro-Entschei-
dung ohne expliziten EntschluB identisch mit der ,Einzel-Entscheidung®,
eine Kontra-Entscheidung ohne expliziten EntschluB entspricht dem Typ der
»ignorierten Alternative®.

Haufigkeit von Entscheidungskonfigurationen bei individueller Arbeit

Aus Tabelle 2 geht hervor, da3 kaum Entschliisse nach dem Muster der ,,one-
shot responses“ beobachtet wurden - weder bei UO noch bei GO Schiilern.
Die Konfigurationen 01 und 02 geben die durchschnittliche Hiufigkeit von
Pro- bzw. Contra-Entscheidungen an. Wie die Werte in den Positionen 04/05
(Pro-/Contro-Entscheidung iiber elaborierte Alternativen), 08/09 (Wertun-
gen), 10/11 (Begriindungen), 12/13 (Elaboration und Wertung), 14/15 (Elabo-
ration und Begriindung), 17/18 (Fragen) sowie 20/21 (Elaboration und Frage)
zeigen, setzen sich die Schiiler auch beim EntscheidungsprozeB in Einzelsitua-
tionen mit ihren Einfallen in der Regel noch weiter auseinander. Bemerkens-
wert daran ist, daB es sich in der iiberwiegenden Mehrzahl der Fille um argu-
mentative Auseinandersetzungen (10/11 und 14/15; gj), wesentlich seltener
um bloB wertende AuBerungen (08/09 und 12/13; wj) zu einer Alternative han-
delt. Die Argumentation fiihrt in einem Dirittel der Fille (10, 14) zum Ent-
schluB, die Alternative in die Stichwortliste fiir den Vortrag aufzunehmen. In

324



einer wesentlich geringeren Zahl von Fillen (11, 15) fiihrt die argumentative
Auseinandersetzung mit der Alternative zu ihrer Zuriickweisung. Allerdings
unterscheiden sich UO und GO Schiiler signifikant in den Haufigkeiten, mit
denen sie zu Alternativen noch nach Begriindungen suchen. Erwartungsge-
miB ziehen UO Schiiler sehr viel haufiger als GO Schiiler zusétzliche Argu-
mente fiir ihre Einfélle heran, um zum Entschluf zu kommen. Dies gilt tenden-
ziell auch fiir zuriickweisende Entschliisse (11) und Entscheidungen iiber ela-
borierte Alternativen (14; p allerdings knapp iiber dem .1%-Niveau).

Tab. 2: Haufigkeit typischer Entscheidungsmuster
bei Einzelbearbeitung der Deutschaufgabe

Nr. Konfiguration Uo- GO- Sig.
Schiiler Schiiler

01 ae N as 12.5 10.6

02 ae n (as) 5.4 5.6

03 ae n ak 5.8 4.6

04 ae n ak n as 3.8 3.4

05 ae n ak N (as) 2.0 1.3

06 ae N wj 1.3 0.4

07 ae N gj 6.4 3.8 *

08 ae N wj N as 1.1 0.4

09 ae N wj N (as) 0.2 0.1

10 ae N gj n as 4.2 2.2 *

11 ae N gj n (as) 2.2 1.6 +

12 ae n ak N wj N as 0.5 0.2

13 ae N ak N wj n (as) 0.1 0.1

14 ae n ak N gj N as 1.7 1.1 (+)

15 ae n ak Nn gj n (as) 0.9 0.5

16 ae n af 0.8 0.9

17 ae N af n as 0.4 " 0.6

18 ae n af n (as) 0.4 0.3

19 ae n ak n af 0.7 0.6

20 ae n ak n af n as 0.4 0.5

21 ae n ak n af n (as) 0.3 0.1

** p <= .01 * p <= .05 + p <= .1 (U-Test von Mann-

Whitney)
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Bei kooperativer Arbeit werden erwartungsgeméB wesentlich mehr Alterna-
tiven in den EntscheidungsprozeB eingebracht; in Gruppen von UO Schiilern
werden durchschnittlich 48.8 Alternativen, in den Gruppen von GO Schii-
lern aber nur 30.8 Alternativen genannt (s. Tabelle 1); der Unterschied ist si-
gnifikant. Davon werden, wie aus Tabelle 3 ersichtlich, in Gruppen von UO
und GO Schiilern ungefihr gleich viele (10 bzw. 8.4 Alternativen; Unter-
schied nicht signifikant) ohne Gegenargumentation (Konfiguration 22) per
Entschluf} akzeptiert.

Die argumentative Auseinandersetzung mit dem Fiir und Wider einzelner Al-
ternativen, fiir die schlieBlich ein EntschluB fallt (Konfiguration 23), unter-
scheidet UO und GO Schiiler signifikant. Auch ist die Zahl ignorierter Alter-
nativen (Kategorie 27) bei UO Gruppen signifikant hoher. Bemerkenswerte
Unterschiede bestehen zwischen UO und GO Gruppen auch in der Haufig-
keit von Fragen im Entscheidungsproze, und zwar sowohl bei Pro- wie bei
Contra-Entscheidungen.

Tab. 3: Haufigkeit typischer Entscheidungsmuster
bei Gruppenbearbeitung der Deutschaufgabe

Nr. Konfiguration - U0-Schiler GO-Schiiler Sig.
22 ae N as N oui N (non) 10.0 8.4

23 ae N as N oul N non 9.3 3.6 *

24 ae N as N (oui) 6.3 4.0

25 ae N (as) N non N (oui) 5.5 3.8

26 ae N (as) N oui 6.5 2.8

27 ae N (as) N {(non) 7.5 3.4 *

28 ae N af 5.5 1.2 *

29 ae n af n as 3.0 0.6 *

30 ae n af n (as) 2.5 0.6 +

** p<=.01 * p<=.05 + p<=.1 (U-Test nach Mann-Whitney)

Verdnderung im Entscheidungsverhalten zwischen Einzel- und Gruppensi-
tuation )

AbschlieBend wurde versucht, auf der Ebene der einzelnen Schiiler zu be-
stimmen, wie sich durch Veranderung der Lernsituation (individuell vs. ko-
operativ) das Entscheidungsverhalten dndert. Damit sollen die Grundannah-
men zur Wirkung kooperativer Lernarrangements genauer liberpriift wer-
den. Zur Veranderungsmessung wurden jene Schiiler ausgewahlt, die so-
wohl an der Bearbeitung der Deutschaufgabe in der Einzel- wie in der Grup-
pensituation teilgenommen hatten. Es konnten 26 Schiiler identifiziert wer-
den, auf die diese Bedingung zutraf. Als abhéngige Variable konnte nur die
Haufigkeit der Einzelkategorien (s. Tabelle 1) herangezogen werden. Da in
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der Gruppensituation in die Konfigurationen von Entscheidungskategorien
die Daten aller Gruppenmitglieder eingehen, kénnen Konfigurationsmuster
der Einzel- und der Gruppensituation nicht exakt verglichen werden.

Die Bestimmung von Verdnderungen wurde mit Hilfe des Residualverfah-
rens nach Guthke (1972) vorgenommen. Das Verfahren geht von der Regres-
sion einer Variablen von einem ersten zu einem zweiten Mefzeitpunkt aus.
Wenn alle Werte der Variablen durch die Regressionsgleichung richtig voher-
gesagt werden wiirden, miilten alle Punkte im Streudiagramm auf der Re-
gressionsgeraden liegen. Es gabe dann keinerlei positive oder negative Diffe-
renzen zwischen den Abszissenwerten der Punkte auf der Regressionsgera-
den und den tatsichlich beobachteten Werten im zweiten Mefzeitpunkt.
FaBt man die MeBwerte zweier Gruppen, die einem unterschiedlichen Treat-
ment unterzogen wurden oder die sich in bedeutsamen Merkmalen unter-
scheiden, in der Regressionsgleichung zusammen, so kann man hypothe-
tisch erwarten, da3 diese Unterschiede sich in erheblicher Streuung (darge-
stellt durch die Abstinde der Punkte von der Geraden) ausdriicken, die nicht
durch die Streuung der MeBwerte zum ersten Zeitpunkt erklart wird. Diese
nicht erkldrten Differenzen zwischen den empirisch beobachteten Werten
und theoretisch aufgrund der Regressionsgleichung vorhergesagten Werten
werden Residuen genannt. Bei den Residuen handelt es sich also um Fehl-
schitzungen der individuellen Werte im zweiten Mef3zeitpunkt.

In Tabelle 4 sind die durchschnittlichen Residualwerte von UO und GO Schii-
lern fiir die zentralen Kategorien der Entscheidungsanalyse (a-Kategorien; s.
Tabelle 1) wiedergegeben. Die Differenz wurde mit t-Tests iiberpriift. Die Er-
gebnisse gehen ebenfalls aus dieser Tabelle hervor.

Tab. 4: Residualwerte zentraler Entscheidungskategorien

Kategorie  UO Schiiler GO Schiiler t P
(n = 12) (n = 14)

ae 2.81 -2.41 2.18 .045
ak .23 - .20 .30 .76

aw .21 - .18 .48 .65

as 1.12 - .96 3.44 .005
wj 1.64 -1.41 2.27 .033
wn 1.53 - -1.31 3.26 .003
gj 2.21 -1.89 3.11 .008
gn .1.96 -1.68 3.35 .003
af 2.11 -1.81 .94 .364
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Diese Ergebnisse sprechen dafiir, daB UO Schiiler von der Erweiterung des
Entscheidungsraums durch die Alternativen anderer Mitglieder in der Grup-
pensituation profitieren, wihrend GO Schiiler eher in ihrem Entscheidungs-
verhalten beeintrichtigt werden. Durchwegs liegen die Residuen der UO
Schiiler iiber der Regressionsgeraden (positives Vorzeichen), d.h. sie erzie-
len hohere Werte als nach der Schitzung aufgrund der gemeinsamen Einzel-
werte von UO und GO Schiilern fiir ihr Gruppenverhalten zu erwarten ist.
Bei GO Schiilern haben simtliche Residuen dagegen ein negatives Vorzei-
chen, d.h. sie erzielen Kennwerte des Entscheidungsverhaltens, die hinter
der Schitzung zuriickbleiben. Mit Ausnahme der Werte fiir Elaboration von
Alternativen (ak), Wiederholung der gleichen Alternative (aw) und Fragen
zur Alternative (af) sind die Unterschiede signifikant.

3. Folgerungen

Vorauszuschicken ist der Hinweis, da Stichprobenumfang und Dauer der
Lernaktivititen in dieser Untersuchung relativ begrenzt waren. Folgerungen
sind aus den vorliegenden Befunden also nur mit Vorsicht zu ziehen. Wir
schreiben ihnen den Charakter weiterfiithrender, empirisch priifbarer Hypo-
thesen zu. Allerdings bestitigen die Befunde die allgemeine Vorhersage, da3
die Auseinandersetzung mit der Lernaufgabe abhingig von individuellen
Orientierungspriferenzen an UngewiBlheit vs. GewiBheit variiert, wenn Un-
gewiBheit durch situative Bedingungen salient wird. Wihrend UO und GO
Lerner sich bei individueller Bearbeitung der Aufgabe kaum unterscheiden,
zeigen sich bei kooperativer Bearbeitung bemerkenswerte Unterschiede.
Wir erhalten damit die erwartete Antwort auf unsere Eingangsfrage nach
dem Wie der Kooperation in Lerngruppen, doch der Zusammenhang mit indi-
viduellen Merkmalen der Lerner fiihrt in ein Dilemma (vgl. Huber, 1995):
Unterricht muB einerseits die Aufmerksamkeit der Lerner auf jene Probleme
lenken, fiir die das Curriculum klare Losungen bereithilt. Die Schiiler miis-
senin ihren Lernaktivititen so geleitet werden, daf3 sie die im Curriculum vor-
gesehen Kenntnisse und Fertigkeiten erwerben. Andererseits miissen Schu-
len ihre Schiiler auf die einzige Invariante des Lebens in der modernen Welt
vorbereiten, namlich auf standige Veridnderung. Unterricht kann sich daher
nicht nur darauf konzentrieren, Lerner zu préparieren, bekannte Antworten
aufbekannte Fragen zu geben. Vielmehr miissen sie auch darin gefordert wer-
den, selbstdndig neue Fragen zu stellen und selbstverantwortlich passende
Antworten zu suchen. Curriculare Stichworte dazu sind ,,Lehren des Ler-
nens”, ,,Bereitschaft zu lebenslangem Lernen“ oder ,,Forderung selbstregu-
lierten Lernens®. Die beiden Zielbereiche ergénzen sich notwendig, fordern
aber unterschiedliche Lernsituationen mit unterschiedlicher Lernsteuerung.
Genau hier liegt das Problem.

Unterschiedliche Lernsituationen (individuelle vs. kooperative Lerntitig-
keit) und unterschiedliche EinfluBnahme (AuBensteuerung vs. Forderung
von Selbstregulation) wirken sich nicht fiir alle Lerner gleich aus. Insbeson-
dere MaBinahmen zur Férderung von selbstreguliertem Lernen, wozu wir an
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prominenter Stelle die Moglichkeit zur Kooperation von Lernern rechnen, er-
scheinen geeignet, das oft beschriebene ,,Matthdus-Prinzip“ des Unterrichts-
wesens zu verstirken: Wer hat, dem wird gegeben; wer offen fiir Neues, Wi-
derspriichliches, Ambivalentes ist, erhélt vorziigliche Anreize, sich neue
Klarheiten zu verschaffen, wahrend die anderen eher dazu angeregt werden,
ihre verfiigbaren Klarheiten gegen Verdnderungen zu stabilisieren.

Leider bewegt sich die Methodendiskussion hiufiger in Gegensitzen nach
dem Muster des Pendels, anstatt Moglichkeiten der Kombination und wech-
selseitigen Ergdnzung nachzugehen. Dabei ist die Einsicht, daB bei Lernpro-
zessen Interaktionen zwischen individuellen Voraussetzungen und Lehrme-
thoden zu beriicksichten sind, keineswegs neu. Im Gegenteil, die Forderung
nach angemessener innerer Differenzierung von Unterricht findet sich bei-
spielsweise schon in einem mehr als 200 Jahre alten Curriculum: ,,Nach der
Verschiedenheit der Schiiler muf3 der Lehrer auch seine Bezeigen verschie-
dentlich einrichten ...*“ (Felbiger, 1777; S. 91).

Verschirft wird die Problemsituation dadurch, daf3 die beschriebenen interin-
dividuellen Unterschiede natiirlich nicht nur fiir Schiiler, sondern auch fiir
ihre Lehrer gelten. Kempas (1994) hat gezeigt, da sich UO und GO Lehrer
(in der Erwachsenenbildung) dramatisch darin unterscheiden, wie weit sie
Lernern Méglichkeiten zu selbstreguliertem Lernen er6ffenen und wie weit
und mit welchen Schwierigkeiten sie selbst sich entsprechende Erweiterun-
gen ihres Methodenrepertoires aneignen. Die Herausforderungen genau zu
analysieren und zu bewiltigen, die sich daraus fiir die Lehrerbildung erge-
ben, stellen ein umfassendes erziehungswissenschaftliches Forschungspro-
gramm dar, das noch auf seine Bearbeitung wartet.
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