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Einleitung

Die gesellschaftlichen Erwartungen an den Lehrerberuf waren und sind hoch.

Demgegeniiber ist das Ziel, die angehenden Lehrer! wihrend ihres Studiums auf alle
Lehreraufgaben und Rollen vorzubereiten, eher unrealistisch. Permanente Verdnderungen in
allen Lebensbereichen und die Tatsache der Unvorhersehbarkeit der Lehrerarbeit (Kontext,
widerspriichliche Erwartungen, didaktisch-methodische Entscheidungen) stellen die Lehrer
vor die Aufgabe, ihre Kompetenzen stindig zu entwickeln und zu erweitern. Es ist unstrittig,
dass das Fachwissen (ich weil}, dass) und das Verfahrenswissen (ich weil3, wie) von Lehrern
stets aktuell sein sollen. Und es ist auch klar, dass Lernen und Lehren effektiv sein sollen. So
beteiligen sich Lehrer an der Suche nach Konzepten, die ihren Unterricht sowohl effektiv als
auch attraktiv machen konnen. Die Institutionen, die fiir die Lehrerweiterbildung zustindig
sind, versuchen den Lehrern zu helfen, diese Postulate zu verwirklichen, indem sie
Schulungen und Workshops anbieten, die fiir ihre Arbeit mit Schiilern positive Effekte
bewirken sollen. Der Weg von einer Fortbildungsmafinahme bis zur Umsetzung ihrer Inhalte
im Unterricht ist jedoch recht holprig. Der Erfolg ergibt sich nicht von selbst aus der
Teilnahme an einer Schulung, sondern hiangt vor allem vom Transfer der Fortbildungsinhalte
in die Schulpraxis und weiteren Faktoren ab.
Auch ich, Autorin der vorliegenden Arbeit, nehme an der Suche nach Konzepten teil, die das
Lehren und Lernen effektiv und leichter machen konnen. Ich denke, dabei auch fiindig
geworden zu sein. Mein heiliger Didaktik- Gral heifit kooperatives Lernen. Es ist kein
Konzept, das alle Hiirden und Probleme der Didaktik 16st. Solche gibt es wohl nicht. Das ist
aber ein Konzept, das meiner Meinung nach vielversprechend und zugleich von Lehrern
unterschédtzt wird (siehe: Untersuchung 1).

In der vorliegenden Arbeit wird auf viele Fragen eingegangen:

Yn der vorliegenden Arbeit wird die traditionelle Berufsbezeichnung “Lehrer” als Sammelbegriff flir mannliche
und weibliche Lehrkrafte verwendet. Je nach Kontext und konkretem Bezug zu lehrenden bzw. befragten
Personen wird auch die gender-gerechte Bezeichnung , Lehrerinnen und Lehrer” benutzt. Aus Griinden der
Lesbarkeit erscheinen als Varianten auch die Begriffe , Lehrkrafte” oder ,Lehrende” . Nach demselben Prinzip
werden die Begriffe , Fortbildner” flr ,Fortbildnerinnen und Fortbildner” und ,, Teilnehmer“ fiir
,Teilnehmerinnen und Teilnehmer” sowie ,Schiler” oder ,Lernende” fir ,Schilerinnen und Schiiler”
verwendet, wobei in tabellarischem Kontext aus Platzgriinden fiir ,,Schiilerinnen und Schiiler” auch die
Kurzform ,,SuS“ benutzt wird.



Warum ,sitzt“ das Konzept, dessen Wirksamkeit durch wissenschaftliche Befunde
bestdtigt worden ist, so selten in einer Schulbank?

Was wissen, konnen und meinen polnische Fremdsprachenlehrer von dem Konzept?
Wie hiufig setzen sie es in ihrem Unterricht ein? Und warum?

Was konnte seine Einsatzhéufigkeit positiv beeinflussen?

Welche Rolle spielen dabei Lehrerkompetenzen? Lassen sie sich in Folge der
Teilnahme an einem Fortbildungsangebot modellieren? Wenn ja, welche?

Wovon héingt der Transfer-Erfolg der Inhalte einer Fortbildungsmafinahme in den

Unterricht ab?

Auf alle diese Fragen sollen anhand der beiden im Folgenden beschriebenen Untersuchungen

Antworten gegeben werden in der Hoffnung, dass sich somit auch die Lehrerherzen und

Schulklassentiiren ein bisschen weiter fiir das Konzept des kooperativen Lernens 6ffnen.

I. Theoretische Grundlagen

Die theoretischen Grundlagen der vorliegenden Arbeit umfassen:

eine Beschreibung des Wissensstandes und der Uberzeugungen von polnischen
Fremdsprachenlehrern bezogen auf kooperatives Lernen, seine praktische Anwendung
sowie das Interesse am Einsatz von kooperativem Lernen. Eine solche Erhebung kann
vermutlich zur Identifizierung von Faktoren, die einen Einsatz des Konzeptes
erschweren, beitragen.

die Beschreibung einer Fortbildungsmalinahme zum Thema ,,kooperatives Lernen und
dessen Transfer in den Unterricht“, aus welcher dann Annahmen {iber einen
Zusammenhang von Lehrerkompetenzen der Teilnehmer und des Transfererfolgs
hergeleitet werden, so dass spezifischere Fragestellungen fiir die vorliegenden

Untersuchungen formuliert werden kdnnen.

Zentrale Fragestellungen der vorliegenden Arbeit sind:

a) inwiefern beeinflussen ausgewihlte Lehrerkompetenzen (z.B. Wissen, Uberzeugungen) den

Einsatz des kooperativen Lernens im Fremdsprachenunterricht?

b) welche dieser Lehrerkompetenzen - und wenn ja, inwieweit - lassen sich durch eine

Fortbildungsmafnahme modellieren?

c) welche FortbildungsmafB3inahmen lassen sich als wirksam erkléren?

d) was - und inwiefern - beeinflusst die Handlungskompetenz der Lehrer am meisten?



e) welchen Faktoren kann ein Transfererfolg der Fortbildungsinhalte in den Unterricht
zugeschrieben werden?
Den Fragen liegen folgende Annahmen zugrunde:
- es besteht ein Zusammenhang zwischen den Kompetenzen der Lehrer und ihrem
Handeln im Unterricht;
- die beruflichen Lehrerkompetenzen sind Verdnderungsprozessen unterworfen;
- die auf wissenschaftlichen Befunden basierenden Fortbildungen sind wirksam;
- die Fortbildungen haben ein Angebots-/ Nutzungscharakter und davon wiederum
hangt ihre Effektivitit ab;
- der Transfer der Fortbildungsinhalte in die Schulpraxis wird durch
Lehreriiberzeugungen, z.B. Selbstwirksamkeit gesteuert.
Nach dieser Systematik werden im Folgenden zuerst das Konzept des kooperativen Lernens
beschrieben (Kapitel 1.1.), insbesondere die Merkmale, die ihre Einsatzqualitit garantieren
(Kapitel 1.1.1), sowie Beispielmethoden und Wirksamkeitsmechanismen des kooperativen
Lernens dargestellt (Kapitel 1.1.2 und Kapitel 1.1.3).
Darauf aufbauend wird das in der vorliegenden Arbeit genutzte Modell der
Lehrerkompetenzen geschildert (Kapitel 1.2.1) und Annahmen iiber die Struktur von
Zusammenhédngen zwischen den Kompetenzen und dem Einsatz des kooperativen Lernens im
Unterricht hergeleitet. Dieses VVorgehen erlaubt es, eine konkrete Fragestellung, insbesondere
fiir die erste Untersuchung zu formulieren (Kapitel 1.2).
Die Kompetenzen von polnischen Fremdsprachlehrern und deren Zusammenhang mit der
Einsatzqualitit und Einsatzhdufigkeit des kooperativen Lernens wurden im Rahmen einer
Korrelationsstudie gemessen (Kapitel 11.1). Dank dieser Studie (Untersuchung I) ldsst sich ein
allgemeiner Einblick bezogen auf den Wissensstand, sowie die Einstellungen und
Erfahrungen der Lehrer mit dem Konzept des kooperativen Lernens gewinnen. Dariiber
hinaus wurden Faktoren identifiziert, die den Einsatz des Konzepts storen, ebenso wie
erforderliche Hilfestellungen fiir die Lehrer, was dann in der zweiten Untersuchung bei der
Planung einer Schulung berticksichtigt werden konnte.
Da die Lehrerkompetenzen in Folge einer Fortbildungsmafinahme beeinflusst werden sollen,
wird im Weiteren das Angebot-Nutzungs- Modell prasentiert (Kapitel 1.3), welches die Basis
fiir die Planung und Auswertung der Schulung war, die im Mittelpunkt der zweiten
Untersuchung steht (Kapitel 1.3, Untersuchung II).
Weil die FortbildungsmaBnahme eine Implementierungsphase beinhaltete, wird auch auf

Transfertheorien eingegangen (Kapitel 1.4) und im Weiteren der Versuch unternommen, sich
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mit dem mdglichen Einfluss der Selbstwirksamkeit der Teilnehmer auf den Transfer der
Fortbildungsinhalte in die Schulpraxis, auseinanderzusetzen (Kapitel 1.4.2). Unter die Lupe
wurden auch andere Uberzeugungen der Teilnehmer genommen sowie die Moglichkeit sie zu
beeinflussen. So wurde im Kapitel 1.4.1 auf die Theorie des geplanten Handelns sowie die
Arbeiten zum Thema der subjektiven Theorien eingegangen.

Die erste Untersuchung war eine online durchgefiihrte Korrelationsstudie, in der

zweiten Untersuchung fand ein experimenteller Zwischengruppen-Vergleich (mit Pre- und
Posttest) statt.

I.1. Kooperatives Lernen

Kooperatives Lernen ist eines von vielen Konzepten, das im Unterricht eingesetzt
werden kann. Das Konzept ermdglicht die gleichzeitige Umsetzung der fachlichen Ziele und
die Entwicklung sozialer Kompetenzen der Lernenden. Die Strategie wurde in den letzten
Jahrzehnten intensiv erforscht. Meta-Analysen ergaben positive Auswirkungen des
kooperativen Lernens sowohl auf die kognitiven Leistungen der Schiiler (Borsch, 2015;
Hattie, 2009; Kyndt et al., 2013; Slavin, 1995; Springer et al., 1999), als auch auf das soziale
Lernen der Schiiler und ihre Beziehungen zu den Gleichaltrigen (Roseth et al., 2008; Tolmie
etal., 2010).

Kooperative Lernformen ermdglichen den Lehrern u.a. die Férderung der Mitarbeit zwischen
den Lernenden, produktiven Umgang mit Heterogenitit, Individualisierung der Lernprozesse,
Bildung einer sozialen Gemeinschaft, Entwicklung von Lernkompetenzen und der
Selbstdandigkeit der Lernenden.

Angesichts der positiven Auswirkungen des kooperativen Lernens scheint es wichtig

zu erfahren, ob und was die Lehrer iiber diese Lernstrategie wissen und ob, bzw. wie oft sie
diese Strategie in ihren Klassen einsetzen und was sie bei der Implementierung einer
evidenzbasierten Unterrichtspraxis als unterstiitzend betrachten. Das setzt aber wiederum

Wissen dariiber voraus, welche Hilfestellungen von den Lehrern erwartet werden.

Kooperatives Lernen - Begriffserklarung
Die Fachliteratur liefert viele Definitionen des kooperativen Lernens und je nach
gewihlter Perspektive achten ihre Autoren auf bestimmte Merkmale der Gruppenarbeit,

welche die Einsatzqualitit garantieren (Johnson et al., 2005).



Eine weit gefasste Definition des kooperativen Lernens stellen Hasselhorn und Gold vor
(Hasselhorn & Gold, 2013). Da diese viele verschiedene Facetten des kooperativen Lernens
beinhaltet, wird sie hier neben einer anderen Definition zitiert, um eine breiter gefasste
Vorstellung des Konzeptes vom kooperativen Lernen zu ermdglichen: "Beim kooperativen
(kollaborativen) Lernen arbeiten Schiilerinnen und Schiiler in kleinen Gruppen, um sich beim
Aufbau von Kenntnissen und beim Erwerb von Fertigkeiten gegenseitig zu unterstiitzen. Das
kooperative ist ein aktives, selbstindiges und soziales Lernen. Die kooperativen Lehrformen
sind lernerzentriert, denn wahrend des Lernprozesses tritt die Lehrperson im Allgemeinen in
den Hintergrund. Mindestens zwei, meist aber drei bis flinf Lernende konstituieren eine
Lerngruppe. Einige Methoden sind speziell fiir das dyadische, tutorielle Lernen entwickelt
worden. Gelegentlich werden auch die Begriffe des Peer — Assisted-Learning (PAL), des Peer
Learning (PL) oder des Peer Tutoring (PT) verwendet, um das dyadische und das Lernen in
(meist heterogenen) Kleingruppen thematisch zusammenzufassen. Im Vergleich zu dieser
Definition wird in der von der Forscherin Dr. Vanessa Vollinger (Vollinger et al., 2018)
formulierten Erkldrung der Schwerpunkt auf die Merkmale, die die Wirksamkeit des
Konzepts garantieren, gelegt: ,,Als kooperatives Lernen wird ein auf bestimmten Merkmalen
der Gruppenarbeit basierendes Unterrichtskonzept bezeichnet, dessen Wirksamkeit anhand
kognitiver und sozialer Kriterien des schulischen Lernerfolgs umfassend belegt worden ist
(...)*. Nach Slavin (Slavin, 1995) zeichnet sich kooperatives Lernen durch die Verschrankung
zweier Merkmale aus: positive Interdependenz und individuelle Verantwortlichkeit. Die
Forscherin erklért in ihrem Text genau, um welche Merkmale es sich handelt und wie man sie
verstehen soll. Thre Beschreibungen waren die Grundlage fiir die Entwicklung der Items fiir
den ersten Teil des Fragebogens, der in der Untersuchung | eingesetzt wurde: Wissenstest
zum Thema kooperatives Lernen.

Fiir die in der vorliegenden Arbeit beschriebene Untersuchung II, deren Gegenstand eine
FortbildungsmafBnahme war, wurde auf Grund zuginglicher Erkldrungen folgende Definition
entwickelt: Kooperatives Lernen ist ein auf Kleingruppenarbeit (2 bis 5 Personen) basierender
Ansatz, bei dem eine positive Interdependenz zwischen den Lernenden geschaffen wird (sie
lernen mit, von und fiireinander) und der Erfolg der Gruppe vom individuellen Beitrag jedes
Gruppenmitglieds abhingt. Kooperatives Lernen schlie8t das Element der Rivalitdt zwischen
den Einzelpersonen aus (ermoglicht sie aber zwischen den Gruppen). Kooperatives Lernen
basiert auf Zusammenarbeit, verlangt Interaktion, verliert aber die individuellen Bediirfnisse

und Fertigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler nicht aus den Augen.



I.1.1 Merkmale kooperativen Lernens

Je nach Forscher (z.B. Slavin: 2, Johnson & Johnson: 5) werden zwei oder mehr
Merkmale postuliert, die die Kleingruppenarbeit positiv steuern und zu ihrer Effektivitét
beitragen:

- positive Interdependenz,

- individuelle Verantwortlichkeit,

- unterstiitzende Interaktion,

- soziale Kompetenzen,

- Evaluation.

Der Nachweis dieser Merkmale ist auch das Giitekriterium fiir die Einsatzqualitidt des
kooperativen Lernens.

Im folgenden Kapitel werden die Merkmale ausfiihrlich erldutert, wobei Bezug genommen
wird auf zentrale Fragen, die in beiden Untersuchungen zur Sprache kommen: 1. ein
Wissenstest zum Thema kooperatives Lernen, in welchem die Untersuchungspersonen nach
diesen Merkmalen gefragt wurden, 2. die Einsatzqualitit des kooperativen Lernens. Zudem
lasst sich anhand der oben genannten Merkmale der grundsitzliche Unterschied zwischen der
traditionellen Gruppenarbeit und dem kooperativen Lernen gut herausarbeiten.

Beim kooperativen Lernen arbeiten die Schiiler in Kleingruppen zusammen und unterstiitzen
sich gegenseitig in ihrem Lernprozess (Johnson & Johnson, 1999; Slavin, 1995). Beim
kooperativen Lernen geht es aber nicht nur darum, dass die Schiilerinnen und Schiiler
zusammenarbeiten (das wire traditionelle Gruppenarbeit), vielmehr sollen sie auf die vom
Lehrer strukturierte Zusammenarbeit und die Interaktionen vorbereitet werden (Topping,
2017; Webb, 2009). Die Schiilerinteraktionen zu strukturieren, heif3t fiir den Lehrer, sich an
zwei Leitprinzipien zu halten: positive Interdependenz zwischen den Lernenden zu erzeugen
und die individuelle Verantwortlichkeit fiir das Lernen zu wecken (Johnson & Johnson, 1999;
Slavin, 1995). Positive Interdependenz erzeugt man, indem man den Schiilern bewusst macht,
dass sie ihr Ziel nur dann erreichen konnen, wenn ihre Lernpartner ebenfalls ihre jeweiligen
Ziele erreichen. Individuelle Verantwortlichkeit bedeutet, dass jeder Schiiler fiir seinen Anteil
an der Gruppenarbeit verantwortlich ist und ohne seinen Beitrag die Gruppenarbeit nicht
gelingen kann, da ein Teil der Arbeit (ein Puzzle) fehlen wiirde. Es gibt verschiedene
Mechanismen, die positive Abhéngigkeit und individuelle Verantwortlichkeit nicht nur zu
strukturieren, sondern auch zu fordern(Green & Green, 2005). Die Art der positiven

Interdependenz héngt grundsitzlich von der eingesetzten Methode ab. So gibt es z.B. einen
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Unterschied, wie man sie in der Team Tournament- Methode nach Slavin (1995) und oder in
der Jigsaw-Methode nach Aronson (Aronson, 2002) erzeugt. Im ersten Fall erhalten die
Gruppen Belohnungen, die auf einer Leistungssteigerung jedes Gruppenmitglieds basieren,
im zweiten Fall tragt jedes Gruppenmitglied die Verantwortung fiir die Vorbereitung und
Prisentation eines Expertenthemas. Weil nur ein jeweils ein Gruppenmitglied im Besitz des
Teil-Wissens zu einem Expertenthema ist, werden die Gruppenmitglieder voneinander
abhingig, um Wissen iiber alle Teile des Lerninhaltes zu erlangen.

Das dritte Merkmal, das gesichert werden muss, um auBlergewOhnliche Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler zu erzielen, ist die unterstiitzende Interaktion, die streng mit
sozialen Kompetenzen zusammenhangt. ES geht um die face-to-face-Interaktion.
Schiilerinnen und Schiiler sollen regelméBig kommunizieren und interagieren. Eine gelungene
Zusammenarbeit verlangt aber viele Fahigkeiten, die mit ihnen zu iiben sind. Die Lehrer
konnen sie auf die Zusammenarbeit vorbereiten (Webb, 2009), indem sie z.B. mit ihnen
Kommunikations- und Hilfsfahigkeiten (Webb & Farivar, 1994) oder die Ideen der anderen
auszuarbeiten (Jurkowski & Hinze, 2015), trainieren. Das Einfithren, Organisieren und
Unterstiitzen von Schiilerinteraktion kann eine der Herausforderungen beim Einsatz des
kooperativen Lernens darstellen. Es scheint sinnvoll, solche MaBinahmen zu wihlen, die
Schiilerinnen und Schiiler gut mit der Zusammenarbeit vertraut machen. Jurkowski &Hénze
(2015) empfehlen gute Trainingsverfahren, verbale und modellierte Anweisungen, Ubungen
und Feedback.

Ein fiinftes Basiselement des kooperativen Lernens heif3t Evaluation, dabei geht es um
Gruppenstrategien (Green & Green, 2005), die Gruppenmitglieder entwickeln sollen, um ihre
gemeinsame Anstrengungen und Leistungen zu bewerten und Verbesserungsvorschlige
machen zu konnen.

Die Realisierung der Merkmale des kooperativen Lernens in einer Gruppenarbeit, welche
einen gelungenen Arbeitsprozess garantiert, ist moglich unter der Annahme, dass sich auch
die Lehrerrolle verdndert, hin zugunsten der Forderung von Schiilern bei tendenziellem

Verzicht auf die Kontrolle (Pauli, Christine & Reusser, Kurt, 2011).

1.1.2 Beispiele kooperativer Unterrichtsmethoden

Hinter dem Begriff des kooperativen Lernens verbirgt sich eine Vielzahl
unterschiedlicher Methoden (Green & Green, 2005), die dazu geeignet sind, die Postulate des

effektiven Lernens zu erfiillen, das heif3it: die Lernenden zu aktivieren (Renkl, 1997), sie zur
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Selbstiandigkeit im Denken und Handeln (Meyer, 2001) als auch zur Interaktion und
Diskussion beim Wissenserwerb zu fordern (Slavin, 1995). Die fiinf oben beschricbenen
Merkmale kooperativen Lernens werden nicht in jeder kooperativen Unterrichtsmethode in
demselben Ausmal} verwirklicht. Die meisten Darstellungen widmen der Interdependenz und
der individuellen Verantwortlichkeit viel Aufmerksamkeit, dagegen scheint die Reflexion der
Gruppenarbeit vernachléssigt zu sein. Bei den meisten Methoden wird aber eine bestimmte
Reihenfolge von Aktivitaten verfolgt, namlich: Denken- Austauschen- Vorstellen.

Die Entscheidung, welche kooperativen Methoden in der vorliegenden Arbeit als Beispiele
herangezogen werden, wurde mit Blick auf die Tatsache getroffen, dass die Teilnehmer an
beiden Untersuchungen Fremdsprachenlehrer waren und dass diese potentiell eher ein
Interesse an Methoden haben konnten, die die fachspezifischen Ziele fordern, also solche, die
den Raum fiir gleichzeitige Kommunikation zwischen den Schiilern schaffen und den
schiilerischen ~ Sprechanteil  im  Unterricht  erhdhen.  Das  Hauptziel  des
Fremdsprachenunterrichts ist nach dem polnischen Curriculum (2017), die erfolgreiche
Kommunikation. In der Palette der kooperativen Lerntechniken und Methoden sind
dementsprechend solche zu finden, die eine vielseitige Entwicklung der Schiilerinnen und
Schiiler in allen Sprachaktivititen (Siek-Piskozub, 2012) erméglichen. Bei ihrer Umsetzung
werden Wissen, Produktion, Rezeption, Interaktion sowie Mediation entwickelt und/oder
geilibt: Think-Pair-Share, Lerntempo-Duett, Partner-Check, Reifverschluss, Reziprokes
Lesen, Jigsaw, Gruppen-Turnier, Strukturierte Kontroverse, Placement, Projektarbeit und
andere.

Die Methoden konnen potenziell in jeder Unterrichtsstunde eingesetzt werden, aber sie
unterscheiden sich in ihrer Komplexitdt und dem Zeitaufwand, der fiir ihre Vorbereitung und
Anwendung erforderlich ist, um sie in die Dramaturgie des Unterrichts einzubinden.

Die Methode, deren Umsetzung im Unterricht keines groBen Aufwandes bedarf,
scheint die Think-Pair-Share —Methode zu sein, bei der die Schiiler nach einem festen Schema
von 3 Schritten arbeiten sollen: nach der Aufgabenstellung sucht jeder Lernende zunéchst
selbstandig nach Moglichkeiten zur Losung der Aufgabe. Dann kommt die Phase der
Partnerarbeit (Austauschen) in der sie sich ihre Losungsvorschlige gegenseitig darstellen,
iiber sie diskutieren, Unklarheiten kldren, um in der dritten Phase vorbereitet zu sein, das
Ergebnis der Arbeit im Plenum zu prisentieren. Die Methode Think-Pair-Share ist zugleich
der Grundmechanismus von vielen anderen Methoden des kooperativen Lernens und kann in

jedem Moment des Unterrichts eingesetzt werden. Der Lehrer braucht dazu keine
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auflergewohnlichen raumlichen oder zeitlichen Ressourcen. Er kann einfach eine Frage stellen
und deren Beantwortung nach diesen 3 Schritten erarbeiten lassen.

Die Methode, die viele wichtige Probleme der Fremdsprachenlehrer 16st (z.B. geringe
Stundenzahl und grofe Gruppen, die den Sprechanteil der Schiiler im Unterricht verringen) ist
der ,ReiBBverschluss®. Die Rei3verschluss- Methode reduziert das Warten auf die
Moglichkeit, sich verbal im Unterricht zu duflern, indem sie der Hélfte der Schiiler in einer
Gruppe ermoglicht, sich gleichzeitig sprachlich zu préisentieren , wobei die andere Halfte
aktiv zuhoren kann. Die Schiiler stellen sich in einem gespriachsférdernden Abstand in
Zweierreihen gegeniiber, auf. Die Partner (die gegeniiberstehenden Personen), bekommen die
Aufgabe, sich zu dem angegebenen Thema oder zur gestellten Frage auszutauschen oder sich
etwas zu erkldren. Vor dieser Austauschphase muss die Phase der selbstdndigen Vorbereitung
organisiert werden. Je nach Bedarf (z.B. wenn sich die Schiiler neues Wissen beibringen
sollen) kann der Partnerprisentation auch eine Austauschphase von EXxpertengruppen (die
Schiiler aus derselben Reihe bilden), vorangehen. Nach der ersten Runde riicken die Schiiler
(nur aus einer Reihe) einen Platz nach rechts, so dass jeder eine/n neue/n Gesprachspartner/in
hat und sich in der nichsten Runde mit ihm/ihr kommuniziert. Um diese neue Paarbildung zu
ermoglichen, muss der/die erste Schiiler/in aus einer Reihe, nach jeder Runde an das andere
Ende wechseln. Organisatorisch gesehen tritt die Methode auch in anderen Varianten (Speed
Dating und wirbelnde Kreise) auf. Im Vergleich zu einer traditionellen
Unterrichtsdramaturgie (Transmissionsmodell), in der die vom Lehrer gestellte Frage von
einem Lernenden beantwortet wird und die anderen nur zuhoren, beeinflusst die
ReiBverschluss-Methode die Konzentration positiv, denn jeder muss aktiv sein und tragt die
individuelle Verantwortung nicht nur fiir sich selbst, sondern auch fiir den/die
Gespriachspartner/in. Die Interaktion mit einem Gleichaltrigen und das Lernen mit ihm und
von ihm hat viele Vorteile, z.B. wird die Angst vor der Bewertung genommen und Viele
werden dadurch ermutigt, zu sprechen.

Eine zeitaufwendige Methode (sowohl fiir die Vorbereitung als auch fiir die Durchfiihrung) ist
die Jigsaw-Methode, auch Gruppenpuzzle genannt. In dieser Methode arbeitet jeder Lernende
in zwei Gruppen, in einer Unterrichtsgruppe und in einer Expertengruppe. Man gliedert das
Unterrichtsmaterial in  3-4  Teilthemen und dementsprechend die Klasse in
Unterrichtsgruppen, die dann aus 3-4 Personen bestehen. Jede Person tragt Verantwortung fiir
ein Teilthema und so wird sie zum Experten fiir dieses Teilthema. Die erste Arbeitsphase
startet mit der selbstindigen Lektiire des Materials, danach kommt es zum Austausch {iiber

den gelesenen Text in der Expertengruppe. Die Expertengruppe kann dann Hilfestellungen zu
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ihrem Teilthema vorbereiten. Nach dieser Phase kommen die Lernenden in ihre
Unterrichtsgruppen zuriick und instruieren ihre Mitschiiler(innen) zu ihrem Teilthema, weil
nur sie jetzt iiber Wissen dazu verfiigen. Somit wird jedes Gruppenmitglied mit den anderen
Teilthemen vertraut, die Instruktion und Interaktion wird also vielseitig und die
Interdependenz wird durch Themenspezialisierung der Gruppenmitglieder realisiert (Aronson,
1978). Die Methode kann um eine weitere Phase, in der Schiilerinnen und Schiiler ihr Wissen
vertiefen (zusidtzliche Aufgaben bearbeiten) erweitert werden. Diese modifizierte Form der
Gruppenpuzzle-Methode hat Huber A. (Huber & Haag, 2011) vorgeschlagen.

Weitere Methoden, die sich fiir Ziele eignen, die im Fremdsprachenunterricht verfolgt
werden, sind z.B.

- Reziprokes Lesen, bei dem die SuS gemeinsam zu einem elaborierten Textverstdndnis
gelangen konnen,

- die Schreibkonferenz, bei der die SuS selbstverfasste Texte gemeinsam iiberarbeiten,
indem sie sich zur Diskussion in einer Gruppe aufstellen und anhand der Tipps und
Anmerkungen ihrer Kollegen Verbesserungsvorschlage aufnehmen (Spitta, 1992),

- das Placement, bei dem sich die SuS in der Austauschphase auf gemeinsame Ideen,
Antworten einigen,

- das Lerntempoduett, bei dem die SuS ihre Losungen vergleichen, diskutieren und

wenn notig korrigieren,

Je nach Komplexitit erfordert jede Methode von den Lehrern gewisse Kompetenzen (z.B.
Wissen, Handlungskompetenz, organisatorische Kompetenz) und einen gewissen Arbeits- und
Zeitaufwand. Nicht ohne Bedeutung sind auch rdumliche und personliche Ressourcen.

Die Fragen nach der Kenntnis der Methoden und der Merkmale des kooperativen Lernens als
auch nach seinem Einsatz im Unterricht sowie nach den Griinden fiir die Anwendung bzw.
Nichtanwendung sind zentrale Fragen der in dieser Arbeit beschriebenen Untersuchung

(Untersuchung 1).

1.1.3 Wirksamkeitsmechanismen des kooperativen Lernens

Die Wirksamkeit von Techniken des kooperativen Lernens erkldaren die
unterschiedlichen Theorien je nach der von ihnen eingenommenen Perspektive (Borsch,

2015). Die Theorie der sozialen Kohdsion basiert auf der Uberzeugung, dass die
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Gruppenmitglieder ihre Zusammenarbeit sehr positiv bewerten und befriedigend erleben, also
SpaBl am Zusammensein und Mitmachen haben. Das Gefiihl, ein Teil der Gruppe zu sein, wird
zum Motor, sich beim Lernen gegenseitig zu helfen oder Erfolg zu wiinschen. Nach dieser
Theorie wird die Motivation durch den Gruppengeist angekurbelt. Die Vertreter der
Perspektive der sozialen Kohision sind Cohen (E. G. Cohen, 1994) oder Aronson mit seinem
Team (Aronson, 1978). Diese Perspektive lehnt externe Anreize ab. Man geht davon aus, dass
das Bediirfnis mit anderen zusammenzuarbeiten, bei den Teammitgliedern per se vorhanden
sei.

Dagegen setzt die Theorie der Motivation, die ithre Wurzeln in der behavioristischen
Vorstellung vom Lernen hat, externe Reize voraus. Die gelungene Zusammenarbeit von
Schiilern wird also belohnt (z.B. in Form von guten Noten fiir die Gruppenmitglieder). Die
Belohnungen verstirken das gewiinschte Verhalten. Folglich geben sich die Schiiler Miihe,
beim nichsten Mal wieder erfolgreich kooperativ zu arbeiten. In der Theorie der kognitiven
Ausarbeitung (Elaboration) geht es um die Tiefe der Verarbeitung von Informationen. Dank
der Vorgehensweise, die aus den eingesetzten Methoden des kooperativen Lernens resultiert,
kann man die Tiefe der Verarbeitung des Lernstoffes gezielt fordern, z.B. durch
Aufgabenstellung, Rollenverteilung oder spezifische Strategien der Kollaboration. Schiiler
konnen sich gegenseitig Fragen stellen, etwas erkldren oder zusammenfassen. Das Einiiben all
dieser Strategien kommt unter anderem in der oben erwihnten Methode ,Reziprokes Lesen*
vor. Dabei wechseln die Lernenden nicht nur stets ihre Rollen, dariiber hinaus wird ihnen
auch bei jedem Textabschnitt eine andere Aufgabenstellung zugeteilt. Jeder Lernende, soll je
nach Textabschnitt eine Frage stellen oder den Textabschnitt zusammenfassen oder den
Textinhalt vermitteln oder vorschlagen, wie der Text weitergehen konnte. Die Theorien z.B.
von Piaget oder Wygotsky (Filipiak, 2011) erkldren die Wirksamkeit des kooperativen
Lernens aus der Entwicklungsperspektive. In beiden Theorien wird die Interaktion mit der
Umgebung als ein bedeutender Entwicklungsfaktor erkldrt. Nach Wygotsky wird das Wissen
in der Interaktion mit anderen ko-konstruiert und erst dann fiir sich selbst internalisiert. Piaget
sah dagegen die Kontakte mit den anderen als potentielle Quelle kognitiver Konflikte. Die
Interaktionen sollen dazu fiihren, dass das bisher vorhandene Wissen einer Person mit dem
Wissen und der Sichtweise einer anderen Person in Konflikt gerdt und dieser kognitive
Konflikt dann zu einer Wissensreinterpretation und neuen Wissensorganisation fiihrt, weil das
neue Wissen sich in das vorhandene Wissensschema einpassen muss.

Die beschriebenen Erklarungsperspektiven hinsichtlich der Lernerfolge beim Einsatz von

Methoden des kooperativen Lernens schliefen sich nicht aus, vielmehr ergidnzen sie sich.
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Durch die Annahme verschiedener Perspektiven konnen methodenspezifische Mechanismen

erkléart und die Wirksamkeit des Konzepts auf vielfiltige Weise begriindet werden.

1.1.4 Positive Auswirkungen des kooperativen Lernens

Schiilerinnen und Schiiler, die kooperativ lernen, zeigen bessere Leistungen und eine
groflere Ausdauer im Unterricht, ein tieferes Verstehen, signifikant weniger Angst und Stress,
zugleich eine ausgepragtere intrinsische Lern- und Leistungs-Motivation sowie ein hoheres
Mal an positiven und unterstiitzenden Bezichungen (Konrad & Traub, 2005). Die Effektivitét
kooperativer Lernformen wurde durch zahllose Forschungsarbeiten bestétigt: ,, Research on
cooperative learning is one of the greatest success stories in the history of educational
research “(Slavin et al., 2003).

Die Forschung rund um das Konzept wurde mafBgeblich von Aronson, Johnsons und Slavin
beeinflusst, welche die theoretischen Grundlagen des kooperativen Lernens, seine Merkmale
(Slavin, Johnson) und Methoden (Aronson: z.B. Gruppenpuzzle) beschrieben haben.

Um einen Uberblick iiber die Effektivitit des kooperativen Lernens auf die kognitiven
Leistungen zu erhalten, genligt es, auf die Ergebnisse der folgenden Metaanalysen zu schauen

(Borsch, 2015, 118 ff):

Tabelle 1

Metaanalysen zur Effektivitdt des kooperativen Lernens

ES (Effektstirke):

. 0.2 - 0.5 klein,
Metaanalyse von Studienzahl )
0.5 - 0.8 mittel,
> .8 grof3
1.  Kyndtetal. 2013 59 .54
.59 (Kooperatives Lernen vs. individuelles Lernen),
2. Hattie 2009/2013 .54 (Kooperatives Lernen vs. kompetitives Lernen)

.41 (Kooperatives Lernen)

Rohrbeck, C.A. & al.
3. 81 .33
2003

(Johnson, von .18 bis 1.04
4. Johnson & Stanne, 2000) 164 . ) )
(je nach Methode, z.B. Academic controversy:19 Studien, ES: .67;
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Jigsaw: 9 Studien, ES: .29

5. Slavin, R.E. 1995 90 .26

Das Ausmall der Effektivitit wird natiirlich durch viele verschiedene Faktoren bedingt,
dementsprechend groB sind die Unterschiede. Je nach Methode, Struktur der Belohnungen,
Alter der Lernenden, Zielsetzung oder Offenheit der Aufgabe lassen sich verschiedene
Effektstarken erkennen. Dabei zeigt die Metaanalyse von Kyndt auch, dass kooperatives
Lernen kultur- und fachspezifisch variiert (Kyndt et al., 2013). Nach Hatties Metaanalysen
sind Merkmale des Unterrichts, die dem Konzept des kooperativen Lernens, wie z.B. das Peer
—Tutoring, zugerechnet werden kdnnen, in hohem Masse lernforderlich.

Deutlich weniger Studien als zu den kognitiven Schiiler-Leistungen gibt es hinsichtlich der
Effekte auf anderen Ebenen, z.B. auf der motivational-affektiven Ebene (z.B. Einstellungen
zum Lernen, Selbstwertgefiihl, Motivation) oder der sozialen Ebene. Andere Metaanalysen
bestitigen jedoch eine positive Wirkung kooperativen Lernens, wie etwa in den von Slavin
(Slavin, 1995) erstellten Studien zu sozialen und emotionalen Zielen des Konzepts. Mithilfe
soziometrischer Verfahren wurde dabei festgestellt, dass sich kooperative Lernformen positiv
auf die Beziehungen unter den Lernenden auswirken und auch Barrieren zwischen den
Lernenden mit und ohne Behinderungen oder Lernschwierigkeiten iiberwunden werden.
Slavin berichtet zudem von Studien, die bestdtigen, dass Schiiler, die zusammen (im Sinne:
kooperativ) lernen

- Hilfsbereitschaft und Kooperationsfahigkeit entwickeln;

- erkennen, dass ihre Leistungen von den eigenen Anstrengungen abhéngen,

- mehr Lernfreunde haben (hier sind die Befunde aber nicht konsistent),

- ein starker aufgabenbezogenes Verhalten an den Tag legen,

- ein gutes Selbstwertgefiihl entwickeln (11 von 15 Studien).

Slavins Ergebnisse, aus dem Jahre 1995 wurden durch Metaanalysen aus dem Jahre 2006
bestatigt. Ginsburg-Block, Rohrbeck & Franzutto (Ginsburg-Block et al., 2006) haben 36
Interventionsstudien analysiert und hinsichtlich positiver Effekte auf der sozialen,
motivationalen und emotionalen Ebene beim Einsatz kooperativen Lernens die folgenden
Zugewinne notiert: Verbesserung der sozialen Fiahigkeiten ES=.52 (30 Studien), des
Selbstkonzepts ES=.40 (15 Studien) sowie kooperativer Verhaltensweisen ES= .65 - 12
Studien (Borsch, 2015).
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Alle diese positiven Effekte sind auf zentrale Wirksamkeitsmechanismen des kooperativen
Lernens zuriickzufiihren. Die Lernenden haben ihr gemeinsames Ziel vor Augen, haben
miteinander viel Kontakt und interagieren sténdig. Sie lernen, sich gegenseitig zu akzeptieren
und zu helfen, die Perspektive der anderen zu verstehen und sich an die sozialen Normen zu
halten, auch wenn unterschiedliche Meinungen diskutiert werden und sie sich auf eine Losung
einigen miissen.

Diese Verhaltensweisen werden in Umsetzung der Basiselemente des Konzepts erreicht
(Hasselhorn & Gold, 2013): durch eine wechselseitige Abhédngigkeit der Schiiler, durch
individuelle Verantwortlichkeit, unterstiitzende Interaktion, kooperative Arbeitstechniken und
eine gemeinsame Reflexion iiber den Lernprozess. Darin liegt der Unterschied zwischen dem
kooperativen Lernen und dem gingigen Gruppenlernen: die Lernenden sind bei der

Aufgabenbewiltigung aufeinander angewiesen.

1.1.5 Die Kluft zwischen der Effektivitit und dem Einsatz des kooperativen Lernens

Auf der Grundlage der im vorigen Kapitel beschriebenen empirischen Befunde koénnte
man vermuten, dass der Einsatz des kooperativen Lernens im Unterricht eine der géngigsten
Unterrichtspraktiken ist. Dem widersprechen aber die Ergebnisse der Studien, welche die
Hiufigkeit des Einsatzes kooperativer Lernformen untersuchen.

Eine Studie in der Schweiz ergab, dass 14.4% der Lehrkrafte selten, 25.7% ab und zu, 26.6%
méaBig, 26.1% regelméBig und 7.2% der Lehrkrifte hdufig kooperatives Lernen einsetzten
(Buchs et al., 2017). Unter deutschen Lehrkriften gaben 4% an, dass sie nie kooperatives
Lernen einsetzen, 26% im Schnitt einmal wochentlich, 19% zweimal im Monat, 34% einmal
im Monat und 17% der Lehrkréfte nur einmal im Semester (Vollinger et al., 2018). In einer
kanadischen Stichprobe gaben 15% der Lehrkrifte an, dass kooperatives Lernen weitgehend
oder vollstindig zu ihrem Unterrichtsalltag gehort (Abrami et al., 2004).

Ahnliche Effekte ergab eine Studie mit britischen Lehrkriften. Diese gaben an, dass sie sehr
selten interaktive Arbeit unter Gleichaltrigen einsetzen (Baines et al., 2003).

Diese Beispiele sind ein Beleg dafiir, dass das grofe Potenzial des Konzeptes nicht genutzt
wird. Anne A. Huber erkldrt die Ursachen dafiir mit den ,,Vorurteilen, aber auch (...)
berechtigten negativen Erwartungen* (Huber & Haag, 2011). Mit dem Einsatz kooperativen
Lernens assoziieren Lehrer vielfach einen grolen Vorbereitungsaufwand, Mangel an
Materialien, Stofffiille und Beschrinkungen, die mit Rahmenbedingungen oder Féchern

zusammenhdngen. Die von Huber genannten Aspekte wurden von den Lehrern in den Studien
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von Buchs et al. oder Vollinger, Supanc und Brunstein als ,,Herausforderungen® des

kooperativen Lernens identifiziert.

1.1.6 Herausforderungen, die den Einsatz des kooperativen Lernens verhindern

Die Merkmale des kooperativen Lernens, die einerseits seine Qualitdt und dadurch
seine Wirksamkeit sichern, konnen andererseits als Hindernis bzw. als eine Herausforderung
fiir Lehrkrifte darstellen, insbesondere fiir diejenigen, die sie als schwierig zu implementieren
empfinden (Buchs et al., 2017). Weitere Schwierigkeiten, die es aus Lehrersicht zu
tiberwinden gilt, sind Zeit und Aufwand fiir die Vorbereitung, zeitliche und rdumliche
Ressourcen fiir die Umsetzung im Unterricht, disziplinarische Probleme wéhrend der
Gruppenarbeit und die Bewertung der Schiilerleistungen (Buchs et al., 2017; Vdllinger et al.,
2018). Problematisch kann sich auch der Rollenwechsel erweisen, der bei Anwendung
kooperativen Lernens notwendig ist. Das Umschalten von der Kontrolle des Klassenzimmers
zur Leitung von Gruppen und der Férderung von Schiilern ist nicht fiir jede Lehrkraft leicht
zu akzeptieren (Pauli, Christine & Reusser, Kurt, 2011).

Die zogerliche Haltung vieler Lehrkrifte angesichts der beschriebenen Schwierigkeiten
spiegelt sich in der Einsatzhaufigkeit kooperativen Lernens im Unterricht wider (Buchs et al.,
2017).

So scheint es klar zu sein, dass das Konzept kein Selbstldufer ist und erfahrene Lehrer und
Lehrerinnen braucht, die es gut anleiten (konnen). Das wiederum setzt voraus, dass solche
Lehrkriafte zuvor selbst eine gute Anleitung benétigen, um in der Lage zu sein, eine
Kompetenzentwicklung zu férdern, welche die von Anne Huber beschriebenen Vorurteile und
negativen Erwartungen abbaut. So wird kooperatives Lernen auch zu einem der wichtigen

Themen der Lehreraus- und -fortbildung.

1.1.7 Spannung zwischen der Wirksamkeit und dem Einsatz

Die Forschung rund um das kooperative Lernen bestétigt einerseits die positiven
Effekte auf die Lernleistungen von Schiilern, auf ihre soziale Kompetenzen und ihr
Engagement im Unterricht, andererseits weist sie auf niedrige Einsatzquoten des Konzepts
durch die Lehrer hin. Die Forschung beschiftigt sich auch mit der Identifizierung der
Storfaktoren, die die Umsetzung des Konzepts beeintrichtigen. Die Diskrepanz zwischen der

vielversprechenden Theorie und dem seltenen Einsatz des Konzepts verlangt herausfordernde
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Rahmenbedingungen, die erfiillt werden miissen, um die in der Forschung beschriebene
Effekte zu erreichen. Hinzu kommen subjektive Theorien von Lehrern (Renkl, Alexander &
Mandl, Heinz, 2013) und die mit ihnen verbundene Befiirchtungen, dass die Schiilerinnen und
Schiiler keinen Lernerfolg haben oder sich nicht alle am Lernen beteiligen oder dass sie die
Kontrolle tiber ihre Schiiler verlieren (ebd.).

Sowohl die Forschereuphorie, die die padagogischen Resultate des Einsatzes des Konzepts
unterstreicht, als auch die Lehrerskepsis und ihre Befiirchtungen sind berechtigt. Das Konzept
erwies sich auf vielen Ebenen wirksam, zugleich erwies sich ihre Implementierung als eine
anspruchsvolle Aufgabe, die Hilfestellungen und Angebote in der Lehrerausbildung bedarf,

um die gewlinschten Effekte zu erzielen.

1.2 Lehrerkompetenzen

Auf Grund der Annahme, dass es Zusammenhinge gibt zwischen den Lehrer-
Kompetenzen einerseits — und zwar insbesondere bezogen auf Komponenten der
Handlungskompetenz von Lehrpersonen im Sinne des Coactiv- Modells (Kunter et al., 2011)
und dem Einsatz des kooperativen Lernens im Unterricht anderseits, ist es sinnvoll, das
Coactiv-Modell an dieser Stelle vorzustellen. Am Beispiel dieses Konzepts ldsst sich dann
eine Kompetenzmessung hinsichtlich des kooperativen Lernens durchfiihren, die eine
Beschreibung des Wissenstandes, der Uberzeugungen und der Unterrichtspraxis der
polnischen Fremdsprachenlehrer und deren Interesse am Einsatz von kooperativem Lernen
erlaubt. Auf dieser Grundlage lassen sich dann auch Faktoren identifizieren die den Einsatz

des Konzeptes storen.

1.2.1 Lehrerkompetenzmodell

Mit der Frage nach der Effektivitdt von Unterricht verbunden ist die Frage, was einen
guten Lehrer, eine ,,gute Lehrperson® ausmacht, wobei der Begriff Lehrperson unterschiedlich
definiert wird. Henryka Kwiatkowska (Kwiatkowska & Hejnicka-Bezwinska, 2008)
prisentiert verschiedene Ansétze, um die Téatigkeit von Lehrern zu definieren:

- eine psychologische, in der ein Lehrer als Personifizierung der idealen Eigenschaften

auftritt,

- eine technologische, in der berufliche Qualifikationen die Kompetenzstruktur

bestimmen,
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- eine humanistische, in der das Primat der Individualitat des Lehrers unterstrichen wird,

- eine soziologische, in der Lehrer in ihrer Berufsrolle betrachtet werden,

- und einen Ansatz aus der kritischen Pdadagogik, wonach ein Lehrer

als ,.transformativer Intellektualist® beschrieben wird.

Historisch gesehen hat sich die Forschungsperspektive von dem Personlichkeitsparadigma
(50-60er Jahre des 20 Jh.), iiber das Prozess-Produkt-Paradigma (70er Jahre) bis zum
Expertenparadigma (90er Jahre) verschoben (Blomeke, 2006). Heutzutage sind sich die
Forscher darin einig, dass alle Perspektiven beriicksichtigt werden sollten (Kiinsting et al.,
2009).
Die Frage nach einem guten Lehrer/einer guten Lehrerin kann auf verschiedene Art und
Weise beantwortet werden, es hingt von der Perspektive ab, von dem, der fragt und davon,
welche Berufsbereiche das Wort: ,,gut* abdecken soll.
In der vorliegenden Arbeit wurde von der Annahme ausgegangen, dass die Frage nach einer
guten Lehrperson eng mit der Frage nach der Professionalitit der Lehrkrifte verbunden ist
und damit auch mit der Frage nach den Kompetenzen, die zur erfolgreichen (d.h. auf die
Schiiler-Entwicklung positiv wirkenden) Ausiibung des Lehrerberufs bendtigt werden. Dabei
wird auf das Kompetenzmodell von Baumert&Kunter (Abk. COACTIV) eingegangen, das die
Lehrerkompetenzen breit genug thematisiert und sich deshalb gut zur theoretischen
Beschreibung einer Professionalisierungsmafinahme eignet (Kunter et al., 2011).
Das COACTIV- Modell greift auf die Theorien zum professionellen Lehrerwissen des
amerikanischen Unterrichtsforschers Lee Shulman (Shulman, 1987) und des deutschen
Psychologen Rainer Bromme (Bromme, 2001) zuriick, die eine umfangreiche Wissensbasis
als Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Unterricht betrachten. VVon diesen Annahmen ging
auch die Theorie der professionellen Kompetenz von Franz Weinert aus, die ebenfalls als eine
der Grundlagen des COACTIV-Modells gelten kann. Die Ubereinstimmung dariiber, dass
deklaratives, prozedurales und strategisches Wissen zu den zentralen Komponenten der
professionellen Lehrerkompetenzen gehoren, betrifft jedoch nicht mehr die Frage, wie denn
die unterschiedlichen Wissenstypen (Struktur, epistemologischer Status oder mentale
Wissensreprasentation) definiert werden sollen. Hier sind sich die Forscher nicht einig und die
Definitionen sehr verschieden. Wenn man Fenstermachers (Fenstermacher, 1994).
Unterscheidung des Wissens in das theoretisch-formales und praktisches Wissen und Kénnen
auf die Lehreraufgaben bezieht, zeigt sich, dass ein breites Wissensspektrum zur ersten
Kategorie zugeordnet werden kann. Als theoretisch-formal kann das meiste Fachwissen und

viel vom fachdidaktischen als auch vom padagogisch-psychologischen Wissen gelten. Das
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Lehrerhandeln basiert aber auf der zweiten Kategorie, auf dem praktischen Wissen im
Unterricht und manifestiert sich als Lehrer- Konnen (Fenstermacher, 1994).

Die Definition des Kompetenz-Begriffes ful3t auf unterschiedlichen theoretischen Annahmen.
Wihrend etwa z.B. Weinert (Weinert, 2001a) die kognitiven Aspekte des Begriffes
hervorhebt, erweitern Klieme und Leutner (Klieme & Leutner, 2006) den Begriff um den
Kontext und die Spezifik des Bereiches, in dem die Kompetenzen verwendet werden.

Mit dem Kompetenzbegriff werden also die personlichen Voraussetzungen gemeint, welche
die Bewiltigung spezifischer kontextabhidngiger — ,unterrichtlicher Anforderungen
ermoglichen. Sollen die beruflichen Anforderungen bewiltigt werden, spricht man von
,professioneller Handlungskompetenz*(Weinert, 2001b). Der Begriff der
Handlungskompetenz beinhaltet aufler den erlernbaren kognitiven Aspekten, auch die
(motivationalen, metakognitiven und selbstregulativen) Merkmale, welche die
Lehrerbereitschaft zu handeln, steuern. Jemand, der tiber professionelle Handlungskompetenz
verfligt, bewdltigt die beruflichen Herausforderungen erfolgreich.

Wenn man den Unterricht unter die Lupe nimmt, riickt die Vermittlung der Fachlernziele an
die erste Stelle der Lehreraufgaben. Diese Aufgabe richtet die Aufmerksamkeit der Forscher
auf die Kompetenzen, die eben diese Lehrertitigkeit betreffen. AuBer auf das
Professionswissen wird viel Aufmerksamkeit den Uberzeugungen und den Einstellungen
gewidmet, obwohl sie im Vergleich zum Wissen einen ganz unterschiedlichen Status besitzen,
weil sie keinen Kriterien oder Anforderungen der argumentativen Rechtfertigung oder
Validierung unterliegen. Es reicht, dass jemand die Meinung vertritt, dass etwas richtig ist. So
werden die Uberzeugungen als subjektiv fiir wahr gehaltene Konzeptionen verstanden, die die
Wahrnehmung der Umwelt und auch das Handeln beeinflussen. Die Werthaltungen und
Uberzeugungen sowie motivationale Orientierungen sind im COACTIV-Modell eine
getrennte  Kompetenzfacette. Sie steuern das Handeln, indem sie zugleich mit den
selbstregulativen Fihigkeiten, die Erhaltung der Intention, die Dynamik des Handelns und die
Ausdauer der handelnden Person bestimmen. In der Beschreibung der motivationalen
Orientierungen lassen sich in der Forschung zwei Linien erkennen:

- die selbstbezogenen Lehrer - Kognitionen, d.h. ihre Selbstwirksamkeit und ihre
Kontrolliiberzeugungen,

- die Selbstregulation, d.h. das Erleben der Selbstbelastung und Resilienzfaktoren.
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Professionelles Handeln wird im COACTIV-Modell durch vier Dimensionen charakterisiert:

Professionswissen (Wissen und Koénnen), Uberzeugungen und Werthaltungen, Motivation

und Selbstregulation, was in der Abbildung (Abbildung 1) prasentiert wird.

Abbildung 1
COACTIV-Modell
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Note. Vorbereitet nach Kunter et al., 2011, S.32

dank der die Lehrer die Berufsanforderungen

Die professionelle Lehrerkompetenz,
bewiltigen konnen, ist also mehrdimensional. Wie gut eine Lehrkraft ihre Aufgaben schafft,

héngt von dem Zusammenspiel und den Wechselwirkungen zwischen den berufsbezogenen

23



Voraussetzungen ab: dem Professionswissen (Wissen und Kénnen), den Uberzeugungen und

Werthaltungen, der Motivation und der Selbstregulation, die im Weiteren erldutert werden.

1. Wissen und Kénnen

Im COACTIV-Modell werden viele Wissensfacetten dargestellt. Das Modell

unterscheidet:

- allgemeines pédagogisch- psychologisches Wissen, das Klassenfiihrung,

Unterrichtsmethoden, Diagnostik, Wissen iiber Lernprozesse und Heterogenitit umfasst,

- Fachwissen, das die Grundlage fiir die Entwicklung und Vertiefung des fachdidaktischen

Wissens ist,

- fachdidaktisches Wissen, welches das Wissen iiber das Potential (sowohl das didaktische

als auch das diagnostische) von Aufgaben, die curriculare Abstimmung der Ziele und

Inhalte, Fehlertypologie, Unterrichtsstrategien, Erklarungs- und Darstellungsformen sowie

diagnostische Lehrerkompetenzen umfasst,

- Beratungswissen, welches das Wissen iiber den Umgang mit in der Schule haufig

auftretenden Beratungssituationen umfasst,

- Organisationswissen, mit welchem Wissen iiber das Bildungssystem und dessen

Einrichtungen gemeint ist.

Man geht davon aus, dass das Lehrer - Professionswissen aus mehreren Elementen

besteht, welche miteinander vernetzt sind, den Unterricht aber nicht gleichermallen

beeinflussen.

Fir die Handlungskompetenz etwa sind Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und

padagogisch -psychologisches Wissen von Relevanz.

Dabei schafft das Fachwissen die Voraussetzungen fiir die Entwicklung des

fachdidaktischen Wissens, welches sich zusammen mit dem péddagogisch -

psychologischen Wissen im Lehrerhandeln zeigt. Weil es in den beiden Studien um

Lehrerhandeln geht, konzentrieren sich die Fragen in den Messinstrumenten um diese 3

Wissenstypen, wobei entsprechend der Akzentsetzung des Experimentes Besonderheiten

des Fremdsprachenunterrichts beriicksichtigt werden.

2. Uberzeugungen und Werthaltungen

Als Uberzeugungen und Werthaltungen werden verstanden:

- epistemologische Uberzeugungen, die man als Vorstellungen zur Wissensherkunft,
Struktur und Gewissheit sowie zum Wissenserwerb in verschiedenen Bereichen

versteht,
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- subjektive Theorien, also individuelle Uberzeugungen iiber das Lernen und Lehren,
- Zielvorstellungen (Unterrichtsziele), die als Wegweiser fiir die Unterrichtsplanung
gelten konnen,

- selbstbezogene Uberzeugungen, die streng mit Motivation zusammenhéingen.

3. Motivation
Von der Motivation hiangt das Engagement des Lehrers ab. Das Engagement (Aufwand,
Qualitit, Haufigkeit) wird durch Selbstwirksamkeit einer Person beeinflusst. Lehrer, die eine
hohe Selbstwirksamkeit auszeichnet, bewiltigen ihre berufliche Aufgaben mit einem hohen
Grad an Engagement, Resilienz, und Enthusiasmus. Sie erleben ihren Unterricht positiv und
werden auch durch kleine Misserfolge nicht entmutigt.

4. Selbstregulation
Mit Selbstregulation wird die Fahigkeit gemeint, mit den personlichen Ressourcen schonend
umzugehen. Werden die beruflichen Aufgaben vom Lehrer als Belastung empfunden, spiegelt
sich dies in der Unterrichtsqualitit wider, SO gesehen wére es wichtig, auch diese Fahigkeit als
Lehrer zu besitzen.
Die vier oben genannten Kompetenzbereiche erscheinen als Voraussetzung fiir jahrelanges
effektives, wirksames Lehrerhandeln. Es muss allerdings bei der Auswertung der Studien
berticksichtigt werden, dass effektives Lernen und Lehren, welches sich auf das Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler auswirkt, nicht nur dem Lehrerhandeln zugeschrieben werden kann.
Die im Weiteren beschriebenen Studien konzentrieren sich hauptsdchlich auf
Kompetenzbereiche, die als handlungsrelevant gelten: erstens auf die oben bezeichneten
Wissenstypen, zweitens auf die Lehreriiberzeugungen zum Thema kooperatives Lernen,
drittens auf die Zielvorstellungen und auch auf selbstbezogene Kognitionen, und zwar jeweils

fachbezogen (Fremdsprachenunterricht) und themenspezifisch (Kooperatives Lernen).

Die den vorliegenden Studien zugrunde liegenden Annahmen stiitzen sich im Wesentlichen
auf die Arbeiten von Berliner (Berliner, 2001), Bromme (Bromme, 2008), Palmer et
al.(Palmer et al., 2005). Sie lauten:
- professionelles Wissen ist fachspezifisch und hangt von der Ausbildung und dem
Training ab,
- professionelles Wissen ist vernetzt und hierarchisch organisiert,
- das zentrale Fach- und Handlungswissen einer Doméne konzentriert sich um
Schliisselkonzepte und eine begrenzte Zahl von Ablaufschemata (Einzelfille werden

an diese angedockt),
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- professionelles Wissen lésst sich in verschiedenen Verwendungskontexten einsetzen.

Es eignet sich folglich auch, um unterschiedliche Problemsituationen durch adaptives
Verhalten zu 16sen. Basisprozeduren sind automatisiert, aber auch kontextflexibel und
an die spezifischen Bedingungen adaptierbar (Kunter et al., 2011).

Vor dem Hintergrund dieser Annahmen sollen - u.a. in der Untersuchung Il — folgende

Thesen verifiziert werden:

a) Kompetenzen sind erlernbar und verdnderbar,

b) die professionelle Kompetenz spiegelt sich im professionellen Handeln wider.

Sie wird als personliche Voraussetzung zur erfolgreichen Bewiltigung spezifischer

situationaler Anforderungen verstanden. Dagegen wird professionelle Handlungskompetenz

als Ubertragung des Kompetenzgedankens auf die Bewiltigung der beruflichen

Herausforderungen (ebd., S. 31) gesehen.

1.2.2 Entwicklung der Lehrerkompetenzen in Fortbildungen

Die Identifizierung der Voraussetzungen, die berufliches Lehrerhandeln wirksam
machen, ist verbunden mit der Frage nach der Entwicklung professionellen Wissens und
Konnens. Worauf also kann man interindividuelle Unterschiede im Lehrerhandeln
zuriickfithren? Hier weisen Autoren wie Kunter et al. (ebd., S.55 f. ) auf zwei unterschiedliche
Argumentationslinien hin: entweder man erklart die individuellen Differenzen zwischen den
einzelnen Lehrern durch unterschiedliche personliche Eignung oder durch unterschiedliche
Qualifikationen. Wird der Schwerpunkt auf , Eignung®“ gelegt, so geht es vor allem um
personliche Merkmale der angehenden Lehrer, an erster Stelle um wiinschenswerte, eher
stabile Personlichkeitsmerkmale, aus denen ein Talent zum Lehrerberuf resultiert und die bei
einer Person vorhanden sind, noch bevor sie die Ausbildung startet. In erster Linie handelt es
sich um kognitive Fahigkeiten, die einer Lehrkraft dabei helfen, ihre Rolle und Aufgaben im
Unterricht zu erfiillen. Wie schon erwihnt, wird die Wissensvermittlung in einem komplexen
und mit Widerspriichlichkeiten behafteten Kontext als Grundtitigkeit von Lehrern gesehen.
Das Lehrerhandeln soll also flexibel und schnell an die Situation angepasst sein, was
Fertigkeiten wie Flexibilitdt im Denken und Problemldsen ermdglichen.

Versucht man die Unterschiede im beruflichen Erfolg durch ,,Qualifikationen* erkléren, wird
auf die Qualitdt, Lange oder Intensivitit der Ausbildung eingegangen (M. M. Kennedy et al.,
2008), wobei betont wird, dass eine Unsicherheit beim unterrichtlichen VVorgehen naturgemaf
auch mit Einschrankungen bei der Lehrerqualifizierung zu tun haben kann . Die Anhénger der

Ausbildungs-Argumentationslinie sprechen von grundlegenden Prinzipien, Konzepten,
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Strategien, die zum Erfolg im Unterricht beitragen konnen (Bromme, 2008; Shulman, 1987;
Tenorth, 2006). Erfolgreichen Lehrern sollte wéhrend ihrer Ausbildung das Professionswissen
beigebracht werden. Die Unterschiede in der Effektivitét schreibt man hier der Art und Weise
der Lehrerausbildung zu.

Sowohl die Eignungs- als auch die Qualifikationshypothese haben schon eine
Forschungstradition, die sich in beiden Reformansitzen wiederfindet. Der wesentliche
Unterschied besteht darin, dass die Argumentationslinie ,,Eignung® Bezug auf die
berufsunspezifischen, die ,,Qualifikations““-Linie dagegen auf die berufsspezifischen
Voraussetzungen nimmt. Letztere betont auch, dass die Ausbildung die wichtigste Ursache fiir
eine erfolgreiche Berufsausiibung sei und sich mit der Art der Ausbildung die Unterschiede
zwischen den Lehrern erkldren lassen. Die ,,Eignungs“-Linie thematisiert nicht nur kognitive
Merkmale, sondern auch motivationale VVoraussetzungen.

Das COACTIV-Modell integriert die beiden Ansitze, indem es kognitive Merkmale (Wissen,
Konnen, Uberzeugungen) mit den motivational-selbstregulativen, die man eher in der
Eignungshypothese diskutiert, vereinbart. Dabei wird angenommen, dass diese Merkmale
schon wiéhrend der Berufsausiibung entwickelt werden konnen. Dieser Prozess kann durch
Eingangsvoraussetzungen gesteuert werden, die berufsunspezifisch sind.

Dem Modell zufolge ist effektives Lehrerhandeln im Unterricht durch die professionellen
Kompetenzen bestimmt. Der Erfolg wird durch verschiedene Kriterien definiert, z.B.
Lernerfolge der Schiiler, Lehrerweiterentwicklung (Karriere, Innovativitdt, zusétzliches
Engagement), berufliches Wohlbefinden.

Die professionelle Kompetenz kann sowohl explizit (in der Lehrerausbildung und
Weiterbildung) oder implizit durch die Erfahrungen im eigenen Unterricht entwickelt werden
(Schon, 2016). Die Lerngelegenheiten kénnen formal, nonformal und informell geschaffen
werden. Die beiden ersteren werden durch entsprechende Bildungs- und
Ausbildungseinrichtungen und z.B. Arbeitskreise oder Lerngemeinschaften organisiert, also
Einrichtungen, die auf das Lernen ausgerichtet sind. Die Lehrer lernen aber auch ohne
expliziten Lernauftrag wéhrend der Berufsausiibung. Man nimmt an (Kunter et al., 2011),
dass die formalen und informellen Lerngelegenheiten die grofite Relevanz fiir die
Kompetenzentwicklung von Lehrern besitzen. Das professionelle Wissen sowie die
Uberzeugungen zum Thema Lehrer und Lehrerberuf werden in der Erstausbildung gebildet
(M. M. Kennedy et al.,, 2008), sodann im beruflichen Handeln und in Fortbildungen

weiterentwickelt und vertieft (Terhart, 2002). Auch die Teilnahme an den Lernangeboten im
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Rahmen der Weiterbildung wird als eine der Komponenten professioneller Kompetenz
gesehen (Desimone, 2009).

Polnischen Lehrern stehen im Rahmen der Weiterbildung sowohl schulinterne Lernangebote
zur Verfiigung, die entweder fiir das ganze Lehrkollegium oder an einem Thema interessierte
Lehrer bestimmt sind, als auch Lernangebote, die durch Fortbildungseinrichtungen angeboten
werden. Und natiirlich schopfen Lehrerinnen und Lehrer auch aus ihrem beruflichen Alltag,
aus dem Unterricht, aus kollegialem Austausch in der Pause, sowie aus Gespriachen mit ihren
Schiilern oder mit den Eltern. Dieses implizite Lernen kann die motivational-selbstregulativen
Kompetenzen am ehesten beeinflussen. Die Lehrer konfrontieren sich mit den Misserfolgen,
erleben Erfolge, lernen am Modell, indem sie ihre Kollegen beobachten oder mit ihnen den
Unterricht diskutieren. Alles dieses trigt zur Entwicklung ihrer Motivation und
Selbstwirksamkeit bei. Man nimmt an, dass dabei eigenes Kompetenzerleben, unterstiitzendes
Feedback und Merkmale des Kontextes eine groBe Rolle spielen (Deci & Ryan, 2000).
Allerdings werden die selbstregulativen Kompetenzen in den Fortbildungen selten
thematisiert (Kunter et al., 2011). Die vorliegende Arbeit hat das Ziel, einen kleinen Schritt in
der Entwicklung dieses Bereichs zu machen, daher beriicksichtigt das im Rahmen des
Experiments vorbereitete und durchgefiihrte Fortbildungsangebot auch die Faktoren, die die
Selbstregulierung des Lehrers beeinflussen, vor allem seine Selbstwirksamkeit.

Die Nutzung der oben beschriebenen drei Typen von Lerngelegenheiten verheif3t nicht
sogleich einen Aufbau von Kompetenzen. Dieser findet nicht automatisch statt, sondern héngt
von der individuellen Nutzung der Lernangebote durch die Lehrer ab (Helmke & Weinert,
2021). Lernen ist ein aktiver Prozess. Die Unterschiede in der Nutzung beginnen schon bei
der Wahl der Fortbildungen. Sie entstehen auch infolge unterschiedlicher Qualitit und
Intensivitdt der Verarbeitung der Fortbildungsinhalte, was auf individuelle Merkmale der
Lernenden zuriickzufiihren ist. Um die Merkmale zu identifizieren, welche die Nutzung der
Lerngelegenheiten positiv beeinflussen konnen, werden in der Lehrerbildungsforschung die
Ergebnisse der psychologischen Forschung sowohl zur beruflichen Entwicklung und zum
Berufserfolg genutzt, als auch zu Motivation, Beanspruchung und Burnout im Beruf. Die
Forscher weisen unter anderem auf individuelle Vorerfahrungen der Teilnehmer, ihre
kognitiven Fihigkeiten und selbstbezogenen Uberzeugungen, Motive und Zielorientierungen
hin (Kunter et al., 2011). Die Kompetenzentwicklung resultiert also aus der Interaktion
zwischen den Lerngelegenheiten einerseits und individuellen Voraussetzungen des

Lernendens andererseits.
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1.3 Eine wirksame Fortbildung

Die vorliegende Arbeit wird sich auf formale Fortbildungsmapnahmen konzentrieren,
die sich von non - formalen und informellen Aktivititen dadurch unterscheiden, dass sie
gezielt Fortbildungszwecken dienen und stirker strukturiert und organisiert, als auch
zertifiziert sind. Unter Fortbildung wird ,, die Erhaltung und Erweiterung der beruflichen
Kompetenz der Lehrperson® (Gob, 2018) verstanden. Sie ,trdgt dazu bei, dass Lehrerinnen
und Lehrer den jeweils aktuellen Anforderungen ihres Lehramtes entsprechen und den
Erziehungs — und Bildungsauftrag der Schule erfiillen konnen (ebd.). Fortbildungen dienen
nach dieser Definition der Aufrechthaltung der Lehrerprofessionalitit, gehdren so zu den
ProfessionalisierungsmaBnahmen. Versteht man Professionalitit als ,Mischung aus
berufsbezogenem  Wissen,  situationsbezogenem  Koénnen und  berufsethischen
Haltungen“(Terhart, 2012), so wird die Professionalisierung als Aktualisierung und
Entwicklung der Lehrerkompetenzen verstanden, welche z.B. in den Fortbildungen stattfinden
konnen.

Die Wirksamkeit der Fortbildungen ist multifaktoriell bedingt. Als wirksam werden vor allem
MaBnahmen bezeichnet, die professionelle Handlungskompetenzen der Lehrkréfte stirken
und aufbauen und die dadurch den Unterricht verbessern und weiterentwickeln, am besten
langfristig (Lipowsky & Rzejak, 2021). Solche MaBinahmen haben das Potenzial das Lernen
von Schiilerinnen und Schiilern positiv zu beeinflussen.

Damit aber wird eine entsprechende Qualitit des Fortbildungsangebotes herausgefordert und
so werden Merkmale wirksamer Fortbildungen in den letzten Jahren heftig diskutiert
(Altrichter, Gob, Lipowsky, Terhart). Die Evidenz von Fortbildungsmerkmalen, welche das
Wissen, die Einstellungen sowie das Unterrichtshandeln der Teilnehmer positiv beeinflussen
konnen und die fiir die vorliegende Studie von Bedeutung sind, wird im Folgendem auf
Grund von Befunden aus dem englischsprachigen (Desimone, 2009) sowie dem
deutschsprachigen Raum (Lipowsky, Frank, 2013) aufgelistet.

Die Merkmale wirksamer Fortbildungen beziehen sich auf verschiedene Fortbildungsaspekte,
z.B. die Fortbildungsstruktur, den Inhalt oder die den Teilnehmern angebotenen Aktivitéten.
Eine Rolle spielt natiirlich auch die Expertise der Fortbildner.

Die Forscher gehen auch auf die Merkmale der Teilnehmenden in Anlehnung an das
Angebots-Nutzungs-Modell (Abbildung 2) ein, das F. Lipowsky aus der Unterrichtsforschung
adaptiert hat, um die Wirksamkeit von Fortbildungen erkldren zu konnen. So haben wir auf

der einen Seite strukturelle und inhaltliche Merkmale, sowie Methoden, die Fortbildner
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einsetzen und auf der anderen Seite personengebundene Merkmale der Teilnehmer, welche
die Wahrnehmung, Nutzung und den Transfer von Fortbildungsinhalten in die Schulpraxis

beeinflussen.

Abbildung 2
Angebots-Nutzungs-Modell
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Fortbildungserfolg
Ebene 1: Akzeptanz und Zufriedenheit der teilnehmenden Lehrpersonen
Ebene 2: Erweiterung des Lehrerwissens, Weiterentwicklung der Uberzeugungen und Orientierungen u.a.
Ebene 3: Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitét
Ebene 4: Férderung des Lernens der Schiilerinnen und Schiiler

Note. Vorbereitet nach Lipowsky & Rzejak 2021.

Die Wirksamkeit einer Fortbildungsmaflnahme kann sich auf Kompetenzen von
Lehrpersonen, die fiir die Unterrichtsentwicklung relevant sind, beziehen, als auch auf die
Handelskompetenz der Lehrkrdfte, welche sich in den Verdnderungen in der
Unterrichtsfiihrung widerspiegelt sowie auf die Entwicklung von Schiilerinnen und Schiiler
der an der MaBinahme teilnehmenden Lehrkrifte (Garet et al., 2001).
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In der Forschung gibt es bereits evidente Ergebnisse, welche sich auf die Wirksamkeit von
Fortbildungen bis auf die Schiiler-Ebene beziehen. Die neueste Forschung versucht das
Spektrum der zu untersuchenden Merkmale zu erweitern, z.B. um die Frage ,,welche
Fortbildungsangebote in der Breite iiberhaupt ausgebracht werden und inwiefern die
Nachfrage dieser Angebote mit den Merkmalen der Fortbildungen zusammenhingen®
(Johannmeyer & Cramer, 2021).

Die vorliegende Arbeit legt den Focus auf die strukturellen und inhaltlichen Merkmale
wirksamer Fortbildungen sowie auf Aktivitdten von Teilnehmern in der Fortbildung, welche
in der Literaturreviews als wirksam beschrieben worden sind.

Altrichter, Desimone, Huber, Lipowsky weisen darauf hin, dass eine wirksame Fortbildung
immer auch Zeit in Anspruch nimmt. Maf3nahmen, die sich auf mehrere Termine verteilen,
bzw. ldnger andauernde MaBnahmen schaffen Moglichkeiten, sich intensiv. mit den
Fortbildungsinhalten auseinanderzusetzen, vorausgesetzt, sie werden durch qualifizierte
Fortbildner/innen durchgefiihrt und wissenschaftlich begleitet. Die Autoren unterstreichen
auch die Nidhe zur Schulpraxis und Fachdidaktik und betonen die Notwendigkeit einer
Transferbegleitung. ~ Weitgehende  Einigkeit  besteht dariiber, dass sich die
Fortbildungsteilnehmer aktiv an den Maflnahmen beteiligen sollen. Dazu soll ein vielfiltiges
Angebot von Aktivititen (von Beobachten und Ausprobieren bis zum Reflektieren) und
Lernanldssen (z.B. Fallbeispiele, Videoaufnahmen, Gruppenarbeit, Diskussion) genutzt
werden. Viele Autoren schreiben auch dem Kohérenzerleben eine positive Rolle zu. Die
Bedarfsorientierung in Ubereinstimmung mit den curricularen Vorgaben oder die
Ankniipfung an die Erfahrungen der Teilnehmer beeinflussen die Wirksamkeit der
Fortbildung positiv, bis hin zur Transferebene.

Desimone postuliert die fachliche oder ortliche Homogenitit der Teilnehmer, Huber und
Lipowsky weisen darauf hin, dass man Néihe und Kooperation der Teilnehmer durch
Gruppenarbeit bewirken kann.

Dariiber hinaus werden auch andere Merkmale im Kontext der Wirksamkeit wvon
Fortbildungen diskutiert, z.B. die Digitalisierung, die andere Fortbildungsorte 6ffnet sowie
Formen der personalen Unterstiitzung wie z.B. Tutoring oder Coaching.

Als zentral wird das in der Fortbildung vermittelte Wissen (Desimone, 2009) gesehen. Dieses
Wissen ermoglicht es Lehrern, sowohl Schulentwicklungsprozesse zu initiieren, als auch z.B.
eine angstfreie Implementierung einer Innovation. Die Lehrer erwarten fachdidaktische
Inhalte in den Fortbildungen. Wobei es wichtig wére, nicht nur Faktenwissen, sondern auch

das Wissen iiber Vorstellungen und Prozesse des Lernens von Schiilern zu thematisieren (D.
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K. Cohen & Ball, 2007). Auf diese Weise lassen sich Verdnderungen der Handlungspraxis
besser bewirken. Dementsprechend werden solche Schulungen als besonders effektiv
bewertet.

Bei der Frage der Wirksamkeit spielen auch die Fidhigkeiten der Fortbildner eine wichtige
Rolle. Es reicht nicht aus, ein guter Lehrer oder eine gute Lehrerin zu sein, um eine wirksame
Fortbildung zu planen und durchzufiihren. Fortbildner brauchen auBler den Kompetenzen,
iiber welche die Lehrer verfiigen, auch z.B. das Wissen, wie Lehrer lernen und welche
Vorstellungen sie vom Lernen haben. Wiinschenswert wire auch das Wissen von den
Rahmenbedingungen, in denen der Transfer der Kursinhalte stattfindet und wie man ihn
fordern kann (Lipowsky & Rzejak, 2021).

Zusammenfassend kann man feststellen, dass die Wirksamkeit einer Fortbildung einerseits
davon abhiangt, wie das Angebot durch die Teilnehmer verarbeitet und genutzt wird,
andererseits davon, iiber welche personalen (z.B. motivationalen und kognitiven

Voraussetzungen) sie verfiigen (ebd.).

I.4. Malnahmen, die den Transfer der Fortbildungsinhalte in den Unterricht wirksam
machen konnen

Mit dem Begriff ,, Transfer wird der Prozess der Ubertragung, Verallgemeinerung und
Anwendung dessen, was in einer Lernsituation gelernt wurde, auf eine Anwendungssituation
bezeichnet (Faulstich et al., 2010).
Eine erfolgreiche Anwendung des Gelernten im eigenen Berufsfeld ist demnach ein
erfolgreicher Transfer. Es ist das Ziel jeder Fortbildungsmafinahme, die Handlungskompetenz
der Teilnehmer positiv zu beeinflussen und nicht nur ihren Wissenszuwachs (Lernerfolg) zu
bewirken.
Fiir die vorliegende Arbeit wurde folgende Arbeitsdefinition fiir den Transfer formuliert:
Transfer ist die Implementierung von Fortbildungsinhalten im Unterricht.
Die Wirksamkeit von Fortbildungsmalinahmen kann z.B. anhand des nach wie vor gingigen
Modells von Donald L.Kirkpatrick auf vier Ebenen evaluiert werden. Eine der Ebenen, die
dritte, betrifft den Transfer der Trainingsinhalte in die berufliche Praxis der Teilnehmer. Nach
Meinung des Autors stellen die positiven Ergebnisse auf den ersten zwei Ebenen die
Voraussetzung des Erfolgs auf der dritten Ebene dar.
Das Modell eignet sich zur Evaluierung von verschiedenen Bildungsprozessen und es werden
der Reihe nach gemessen:

a) Zufriedenheit der Teilnehmer mit der Bildungsmafinahme
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Die Messung der Zufriedenheit erfolgt oft in Form von Riickmeldungen der Teilnehmer, die
sich z.B. zu solchen Kursaspekten wie Organisation (Zeit, Ort), Kursatmosphére, Kursinhalte,
Expertise der Fortbildner dullern.

b) Lernerfolg
Auf dieser Ebene wird gepriift, ob die Mallnahme das Wissen, die Fertigkeiten und
Einstellungen der Teilnehmer bezogen auf das Fortbildungsthema positiv beeinflusst hat. Der
Lernerfolg ldsst sich durch Tests (Pre- und Posttests) oder Aufgaben, mit denen die
Teilnehmer in der Fortbildung konfrontiert werden, feststellen.

¢) Verhalten
Diese Ebene betrifft den Transfer der Kursinhalte in die Berufspraxis. Es geht um eine
Beurteilung, ob und wie die FortbildungsmaBnahme zu den Verhaltensédnderungen der
Teilnehmer gefiihrt hat. Man versucht hier, den Grad der Umsetzung der Kursinhalte am
Arbeitsplatz zu messen. Die Transfer-Evaluation ldsst sich z.B. mit Beobachtungen,
Befragungen oder Interviews mit den Teilnehmern selbst oder ihren Kollegen, Schiilern oder
Vorgesetzten durchfithren (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2016). Besonders sinnvoll scheinen
hier Befragungen zu verschiedenen Zeitpunkten zu sein.

d) Unternehmenserfolg
In der Evaluation geht es auf dieser Ebene um die Auskunft dariiber, welche Verdanderung die
WeiterbildungsmafBinahme fiir den Unterricht mit sich gebracht hat. Im schulischen Kontext
wird hier die Frage gestellt, ob sich die Verdnderung des Lehrerhandels positiv auf die
Schiilerinnen und Schiiler (z. B. ihre Lernergebnisse) ausgewirkt hat.
Eine Evaluation auf dieser Ebene scheint am schwierigsten zu sein, denn die Trainingseffekte
konnen erst nach einer langeren Zeit auftreten und sind dann nicht mehr unmittelbar auf die
Fortbildung zuriickzufiihren.
Anhand der Lerntheorien und der gingigen Modelle, die in der Transferforschung benutzt
werden, wurden Faktoren identifiziert, die den Transfererfolg wahrscheinlicher machen. Mit
Blick auf die Ergebnisse der Transferforschung scheint es notwendig zu sein, den
gewiinschten Transfererfolg bewusst zu steuern. Viele Experten alarmieren , dass nur knapp
10% dessen, was in einem Training gelernt wird, in der Berufspraxis (Baldwin & Ford, 1988)
landet. So bleiben 90% des Erlernten ungenutzt als triges Wissen. So wird das Wissen
genannt, ,,das aullerhalb des Kontextes, in dem es erworben wurde, nicht angewendet wird.*
(Hénze, 1998).
Bei den Lehrerfortbildungen ist von entscheidender Bedeutung ,, nicht nur die Teilnahme an

oder die Qualitit bzw. Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen, sondern — und dies vor allem —
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auch die langfristige Anwendung der Fortbildungsinhalte im System Schule* (Vigerske,
2017).
Der Transfererfolg lasst sich auf verschiedene Weise erklaren. Der Behaviorismus erklért den
Transfererfolg und somit stellt als transferfordernd die Angleichung der Lernaufgaben an die
Anwendungsaufgaben. Die in einer FortbildungsmaBnahme verwendeten Aufgaben sollen
sowohl inhaltlich als auch strukturell an die Aufgaben erinnern, mit denen die Teilnehmer in
ihrer Arbeit zu tun haben werden (Faulstich & Zeuner, 1999) . Die bedeutendste Lerntheorie
in dieser Perspektive ist die Transfertheorie der identischen Elemente von Edward Lee
Thorndike.
Dagegen konzentriert sich der Kognitivismus eher auf die Vermittlung allgemeiner
Prinzipien, Regeln und Strategien. Es wird angenommen, dass man den Transfer durch
Generalisation erreicht, indem man mit Hilfe der bekannten Strategien auch unbekannte
Probleme 16st, entsprechend sollen in der Fortbildungsmafinahme allgemeine Strategien
vermittelt oder gefordert werden. Hier sind zwei Theorien nicht zu tbersehen: die des
Erkennens von Prinzipien von Ch. H. Jud (Euler & Hahn, 2007) und die des Transfers durch
Analogiebildung von Keith James Holyoak (Hasselhorn & Gold, 2006).
Im konstruktivischen Ansatz wird der Zusammenhang zwischen dem Lernen und der
Anwendung unterstrichen. Das kontextspezifische und kontextabhingige Wissen soll mit
Praxisbezug erworben werden. Der Transfer hidngt von der Lernumgebung und den
Anwendungsbedingungen ab. Verzicht auf den Praxisbezug bedeutet triges Wissen. Die
Vertreter des Konstruktivismus nehmen an, dass der Lernende durch seine aktive Teilnahme
sein Wissen selbst konstruiert. So entzieht sich das Wissen der Vermittlung oder einer
passiven Aneignung. ,,Eine Vernetzung von Wissen bzw. die Einbindung neuen Wissens in
vorhandenes Wissen ist nach Euler und Hahn eine Voraussetzung fiir Transfer.” (Vigerske,
2017). Auch die Theorie des Transfers durch bestimmte Verhaltensformen von Helmut
Messner basiert auf dem konstruktivistischen Ansatz. Dieser Theorie nach rekonstruiert der
Teilnehmer die ihm aus der Lernsituation bekannten Strukturen. Als transferfordernd erweist
sich das situierte Lernen.
Alle drei Ansétze bieten Vorschlige der Transferunterstiitzung an. Bei der Planung und
Durchfiihrung einer Fortbildungsmafnahme sollen beriicksichtigt werden:

- die Ahnlichkeit der Lernsituation und der Anwendungssituation,

- die Vermittlung allgemeiner Prinzipien und Strategien,

- die Kontextualitit und Situativitit des Lernens.
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Transfer als wissenschaftliches Konstrukt wird durch verschiedene Modelle erklért. In der
vorliegenden Arbeit wird auf das klassische Modell von Baldwin und Ford eingegangen, auf
dem viele der neueren Modelle basieren, z.B. das Modell von Rank &Wakenhut, in welchem
die Zusammenhédnge zwischen Transferbedingungen und dem Transferverhalten der
Teilnehmer spezifiziert wurden (ebd.).

Nach diesen Autoren bezeichnet der Transfer den Grad der effektiven Anwendung des von
den Lernenden in einer Weiterbildungsmafnahme erworbenen Wissens, sowie der dabei
erworbenen Fahigkeiten und Einstellungen im Arbeitskontext (Baldwin & Ford, 1988). Sie
identifizierten drei Einflussfaktoren (Abbildung 3), die sowohl das Lernen und Behalten in
der Lernsituation als auch den Transfer, also das neue Verhalten auf der Berufsebene
beeinflussen, wobei die Teilnehmermerkmale und die Arbeitsumgebung einen eher direkten,
das Trainingsdesign eher einen indirekten Einfluss auf den Trainingserfolg ausiiben. Die

Modellabbildung illustriert das folgendermaf3en:

Abbildung 3
Einflussfaktoren, die das Lernen und Behalten und den Transfer beeinflussen

Trainingsinputs Trainingsoutputs Transferbedingungen

Teilnehmermermale

- Fahigkeiten
- Personlichkeit
- Motivation

Trainingsdesign -
Lernen Generalisierung
- Lemnprinzipien —> und und
Behalten Aufrechterhaltung

\d

- Sequenzierung
- Tramungsinhalt

Arbeitsumgebung

- Unterstiitzung
- Anwendungsgelegenheit

Note. Vorbereitet nach Baldwin & Ford, 1988.

Die Abbildung zeigt auch eine klare Unterscheidung zwischen den Trainingsinputs, den

Trainingsoutputs und den Transferbedingungen.
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Das Interesse der vorliegenden Arbeit wird sich auf Teilnehmermerkmale und
Trainingsdesign konzentrieren. Diese zwei Faktoren, der eine mit einem direkten, der andere
mit einem indirekten Einfluss auf das Training, scheinen zuginglicher fiir den
Weiterbildungsanbieter zu sein. Die Arbeitsumgebung kann dagegen nur in begrenzter Weise
von den Fortbildnern beeinflusst werden.

Zwar ist es moglich, im Rahmen einer Fortbildung Hilfestellungen im Arbeitsumfeld zu
organisieren, indem man z.B. den Kontakt mit VVorgesetzten aufnimmt, aber das gibt keine
Garantie der Anwendungsmoglichkeiten des Gelernten. Denn solche Anwendungssituationen
setzen vielfach einen finanziellen, zeitlichen oder rdumlichen Aufwand voraus.

Betrachtet man den Transfer aus der konstruktivistischen Perspektive, so spielen die
Teilnehmermerkmale die entscheidende Rolle sowohl beim Lernen als auch beim Transfer.
Demnach definieren Konnen, Wollen, Diirfen die Voraussetzungen fiir den Transfererfolg
(KieBling-Sonntag, 2003). Der Teilnehmer muss iiber eine Menge an Wissen verfligen
(Konnen), um Entscheidungen treffen und daraus Handlungen vollziehen zu koénnen
(Wollen). Selbst das Konnen und Wollen reichen aber nicht aus, es miissen dazu
entsprechende Rahmenbedingungen vorhanden sein (Diirfen).

Der Lernende, der in der Interaktion mit der Umwelt sein Wissen selbst konstruiert, trifft die
Entscheidung, ob er sich fiir ein Handeln (Lernen, die Anwendung des Gelernten) entscheidet.
Die individuellen Pradispositionen betreffen nicht nur seine kognitiven Féahigkeiten, sondern
z.B. auch seine Interessen, Einstellungen und Motivation. Eine Metaanalyse vom Blume at al.
(Blume et al., 2010) beweist, dass sich insbesondere die Lernfdhigkeit und
Selbstwirksamkeitserwartung der Teilnehmer vor dem Training positiv auf den Transfer
auswirken.

Auf die motivationalen Faktoren weisen auch Baldwin und Ford (Baldwin & Ford, 1988) hin,
indem sie das Selbstwertgefiihl als den motivationssteigernden Faktor hervorheben. Weil
kognitive Fahigkeiten der Teilnehmer ziemlich stabil sind, wird auch in der vorliegenden
Arbeit den motivationalen Faktoren, insbesondere der Selbstwirksamkeit mehr
Aufmerksamkeit gewidmet. Die Selbstsicherheit der Teilnehmer wird durch die Mdglichkeit
des eigenen Probierens von, Aktivititen und praktischen Ubungen unterstiitzt. Nicht ohne
Bedeutung erwiesen sich auch die Erfolgserlebnisse schon wéhrend der Schulung und die
Selbstreflexion der eigenen Praxis. Der wesentliche Punkt beim Transfererfolg ist aber die
subjektive Uberzeugung der Teilnehmer, dass sie die Kursinhalte erfolgreich ausfiihren

konnen (Vigerske, 2017).
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Dieselben Faktoren (Teilnehmermerkmale, Fortbildungsdesign, Arbeitsbedingungen), die den
Transfer unterstiitzen, konnen allerdings auch die Ursache fiir einen Null- oder sogar
negativen Transfer sein.
Im Modell von Rank & Wakenhut (1988) wurden die Einflussfaktoren auf den
Transferprozess zeitlich geordnet. Die Autoren platzieren die Einflussfaktoren, die den
Transfer beeinflussen konnen, auf einer Zeitachse: vor, wihrend und nach dem Training. Als
der kritische Moment wird bei ihnen die Transferentscheidung identifiziert, die von der
Transfermotivation abhdngt, der zugrunde die Selbstwirksamkeitserwartung der Teilnehmer
und ihre Uberzeugung von der Anwendbarkeit der Fortbildungsinhalte liegen. Ein
erfolgreiches Transferverhalten fiihrt zu einer positiven Verstarkung, was auch die spatere
Anwendungswahrscheinlichkeit positiv beeinflusst. (vgl. Vigerske, 2017, S. 52).
Vigerske bemerkt, dass es in beiden Modellen an der konkreten Benennung der
Einflussfaktoren fehlt (ebd.). Diese wurden in verschiedenen empirischen Studien
identifiziert, z.B. von Haenisch (1992/ 1994), Zehetmeier (2008) oder Florian (2008), was die
Autorin in einer systematischen Aufteilung mit positiver und negativer Auswirkungen, vor,
wihrend und nach der Schulung, in tabellarischer Form dargestellt hat.
Negativ auf die Teilnahme an einer Fortbildung kénnen sich nach Meinung dieser Autoren
u.a. folgende Faktoren erweisen:

- mangelnde oder unzureichende Informationen iiber das Angebot bzw. Plitze im Kurs,

- starke Belastungen in der Arbeit und/ oder im familidren Leben,

- organisatorische Griinde, z.B. Unterrichtsvertretung, Unterrichtsausfall,

- mangelnde Unterstiitzung seitens der Schulleitung,

- mangelnde Motivation auf Seiten der Lehrer.
Zu den besonders positiv wirkenden Faktoren wéhrend der Lehrerfortbildung haben sie u.a.
folgende Faktoren gezéhlt:

- Berticksichtigung der Bediirfnisse der Teilnehmer,

enger Praxis- und Fachbezug,

- Niitzlichkeit der Kursinhalte fiir den Unterricht,

- Konkrete Hilfestellungen fiir den Unterricht, z.B. Materialien,
- Aha- Erlebnisse,

- Selbstreflexion eigener Praxis,

- Austausch mit Kollegen,

- Feedback der Kursleitung,
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- Beriicksichtigung der Rahmenbedingungen, in denen die Teilnehmer ihre Arbeit
ausiiben,
- ausreichende Dauer der Fortbildung.
Als transferfordernd und sich positiv auf die Nachhaltigkeit auswirkend haben sich u.a.

erwiesen:

Nachbetreuung,

- kollegiale (am besten schulinterne), materielle, organisatorische Unterstiitzung,

- Anwendungsmoglichkeit der Kursinhalte,

- zeitliche Ressourcen fiir die Umsetzung der Kursinhalte, fiir Reflexion oder Feedback.
Die Identifikation der fordernden Einflussfaktoren kann zu einem Transfererfolg beitragen,
indem man sie bewusst in den FortbildungsmafBinahmen verankert.

Die Identifikation und Analyse der Storfaktoren konnen einer Beeintriachtigung des
Transfererfolges vorbeugen, indem man sie minimalisiert, eliminiert oder an ihnen bewusst
arbeitet. Zu dieser Kategorie von Faktoren gehoren subjektive Theorien der Teilnehmenden,
die von Diethelm Wahl als die potentiell Schuldigen definiert wurden, die den Weg vom
Wissen zum Handeln steinig machen (Groeben, 1988), zumal Wahl (Wahl, 2013) feststellt,
dass handlungsleitende subjektive Theorien von Lehrkréften sich als duflerst resistent und
stabil gegeniiber den potenziellen Verdnderungsprozessen in Folge der Aus-, Fort- und

Weiterbildung erwiesen haben.

1.4.1 Subjektive Theorien

Der Definition nach sind subjektive Theorien, diejenige Theorien, mit denen sich die

potentiell handelnden Menschen die Welt erkldren. Sie werden auch Alltagstheorien genannt,
weil sie auf Grund der alltidglichen bzw. beruflichen, Erfahrungen ,, zusammengebaut*
werden. Die subjektiven Theorien der Berufstitigen sind sehr komplex. Sie bestehen aus
Alltagswissen, aus Praxis- bzw. Routinewissen aber auch aus den in der Ausbildung
erworbenen Theoriestrukturen.
Wahl unterscheidet die subjektiven Theorien nach ihrer Reichweite: Theorien kurzer und
grof3er Reichweite. Fiir die vorliegende Arbeit sind die der kurzen Reichweite von Bedeutung,
denn sie sind mit dem Handeln verbunden. Mit den subjektiven Theorien grofer Reichweite
kann neues Wissen fast problemlos vernetzt werden (Schnebel, 2003), aber dieses Wissen
bleibt ungenutzt. Silke Traub nennt diese Erscheinung: Theorie-Praxis- Dilemma (Huber,
2005).
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Die subjektiven Theorien kurzer Reichweite steuern dagegen die Handlungen.

Sie konnen das Handeln bestimmen, insbesondere wenn die handelnde Person unter Druck
steht (Wahl, 1991), was fiir die Lehrer im Unterricht iiblich ist. Lehrkrafte miissen schnell
unzihlige Entscheidungen treffen und die Widerspriichlichkeiten des Unterrichts ( z.B.
Gruppenarbeit versus Einzelarbeit, individuelles Lernen versus Vortrag fiir die ganze Klasse)
berticksichtigen. Sie miissen auch schnell in schwierigen erzieherischen Situationen reagieren.
Die handlungsleitende Funktion  subjektiver Theorien gibt ihnen Macht {iber die
wissenschaftlichen Ausbildungsinhalte, tiber die z.B. die Lehrer verfiigen. Die Natur der
subjektiven Theorien, die komplexe leicht abrufbare Wissensgefiige sind, erinnert an die
Natur der sprachlichen Chunks, die ohne Nachdenken, automatisch produziert werden
konnen. So funktionieren auch die subjektiven Theorien. Die Person, die bereits iiber
handlungssteuernde Wissensbestdnde verfiigt, orientiert sich nach ihnen und nicht an dem
frisch in einer FortbildungsmaBnahme erworbenem Wissen. Fiir die Lehrerlnnen ist es
vorteilhaft, tiber ein Spektrum an Situationstypen mit entsprechenden Reaktionstypen zu
verfligen und in stressvollen Situationen unreflektiert nach ihnen zu greifen.

Das kann eine der Erkldrungen des Scheiterns der Erwartung sein, wonach
Fortbildungsteilnehmer erworbenes Wissen auf das Arbeitsfeld iibertragen und anwenden.
Das heif3t aber nicht, dass man an subjektiven Theorien nicht arbeiten kann. So wie jede
Kognition lassen sie sich verdndern und damit kann neues Wissen handlungswirksam werden.
Der Veranderungsprozess ist langfristig und zeichnet sich durch bewusste und reflexive
Interventionen aus. Im Dialog- Konsens-Verfahren kann es zur Umformung der gebiindelten
und verdichteten Wissensstrukturen kommen, denen eine zumindest implizite
Argumentationsstruktur zugrunde liegt, sodass sie bewusst verarbeitet werden konnen. Nach
Wahl miissen neu in der Fortbildung erhaltene Informationen die bisherigen
handlungssteuernden Strukturen aufler Kraft setzen (aktualisieren, umstrukturieren) und sie
Schritt fiir Schritt ersetzen (Huber, 2005).

Lipowsky &Rzejak nach (2021) ist das ein schwieriger und zeitintensiver Prozess, der eine
Auseinandersetzung mit eigenen Theorien und Uberzeugungen sowie die Reflexion des
eigenen Handels voraussetzt. Dazu kommt noch die wiederholte Anwendung des neu
Erlernten.

Hilfreich, sogar notwendig soll die personliche Begleitung der Lernenden sein (Bandura,
1986; Wahl, 2013), was z.B. durch Coaching-Mapnahmen erreicht werden kann. Soll ein
Fortbildungskonzept erfolgreich sein, sollten die subjektiven Theorien kurzer Reichweite

angesprochen werden.
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1.4.2 Theorie des geplanten Handelns

Je nachdem, welche Systemebene die Einstellungen betreffen, lassen sie sich
kategorisieren, in diejenigen, welche

- die eigene Person (Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen),

- die Einstellungen zum eigenen Fach,

- die Haltungen zu einzelnen Schiilern (Erwartungseffekte), die Theorien von Lehren

und Lernen umfassen.

Eine gemeinsame Eigenschaft von Uberzeugungen (Teacher beliefs) ist ihr Einfluss auf das
Unterrichtsgeschehen. Héiufig werden sie im Zusammenhang mit dem auf Fakten oder
Schemata bezogenen Wissen diskutiert (Woolfolk Hoy et al., 2006), aber im Vergleich zum
Wissen reprisentieren Uberzeugungen die Vorstellungen und Annahmen von Lehrkriften
tiber schul- und unterrichtsbezogene Phidnomene und Prozesse mit einer bewertenden
Komponente (Kunter & Pohlmann, 2009).
Neben den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beeinflussen die Einstellungen (damit sind
Meinungen, Bewertungen sowie subjektive Theorien gemeint) maB3geblich das Lehrerhandeln
(Kunter & Pohlmann, 2009). Sie duBern sich auf kognitiver, affektiver und behavioraler

Ebene und haben meist einen bewertenden Charakter (Ajzen, 2001).

Zum Bedauern von Forschern und Bildungsreformern erweisen sie sich als schwer
verdanderbar (Pajares, 1992). Die Stabilitdt von Lehreriiberzeugungen ldsst sich mit dem
Conceptual Change — Ansatz erkliren. Die Uberzeugungen verindern sich dann, wenn die
bisherigen, alten Konzepte ihre Erklarungskraft bezogen auf das beobachtete Phinomen
verlieren und die neuen, zur Verfligung stehenden Konzepte sich als erkldrungsméchtig
erweisen. Nach Richardson (1996) konnen sich die berufsbezogenen Lehreriiberzeugungen
vor allem in drei Lerngelegenheiten entwickeln, durch eigene Schulerfahrungen, formale
Ausbildung und eigene personliche Erfahrungen. Aufgrund dieser Behauptung kann man
davon ausgehen, dass eine FortbildungsmaBnahme ein richtiger Weg zur Verdnderung der
Einstellungen von  Teilnehmern bezogen auf kooperatives Lernen ist. Die
Fortbildungsmalinahme sollte aber so konzipiert werden, dass den Teilnehmern eine ,,
reflektierte Auseinandersetzung mit den eigenen Uberzeugungen und die bewusste
Uberpriifung, inwieweit die eigenen Bewertungssysteme das Handeln mdglicherweise

einschranken” (Kunter & Pohlmann, 2009) erméglicht wird. Die fiir die vorliegende Studie
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geplante Intervention hatte den Anspruch, sowohl die Selbstwirksamkeit von Teilnehmern als
auch ihre unterrichtsbezogenen Einstellungen zu verbessern, wobei man mit Blick auf die
Theorien von Bandura und Ajzen & Fishbein und der Arbeiten, die sich mit subjektiven
Theorien auseinandersetzen (vgl. Wahl. Groeben), einen hoheren Einfluss in der
Experimentalgruppe erwartet hat. Schon diese Effekterwartung seitens der Autorin der Studie
und der Fortbildnerinnen konnte einen Pygmalioneffekt zur Folge haben und lieB3 bessere

Leistungen in der Experimentalgruppe erwarten.

Die Interventionsteilnehmer  wurden  einerseits mit den  Konzept-sensiblen
Inhaltsvermittlungen konfrontiert, dann zur Reflexion eingeladen, andererseits nahm im
Schulungskonzept das Konstrukt der Absicht, die Kursinhalte in der Schulpraxis zu
implementieren, eine wichtige Stelle ein.

Der Begriff der Absicht ist von zentraler Bedeutung in der Theorie des geplanten Handels.
Absichten werden als motivationale Komponenten des menschlichen Verhaltens und
»Indikatoren fiir die Bereitschaft, Ziele zu verfolgen" (Ajzen, 1991, S. 181) verstanden.

Es wird angenommen, dass sich Menschen, sofern keine unvorhergesehenen Umstinde
eintreten, sich gemifl den formulierten Absichten (Fishbein und Ajzen, 2010) verhalten.
Dieser Theorie nach werden die Absichten durch drei Faktorengruppen gesteuert:
Einstellungen zum Verhalten, subjektive Normen und Gefiihle der Verhaltenskontrolle. Tritt
eine Anderung in einer der drei Gruppen von Faktoren ein, konnen Anderungen von
Absichten die Folge sein.

Die Einstellungen zum Verhalten kann man als Uberzeugungen einer Person iiber die
erwarteten Auswirkungen des betreffenden Verhaltens (Erwartungsmodell) verstehen. Je
hoher der subjektive Wert der erwarteten Ergebnisse eines bestimmten Verhaltens ist, desto
positiver ist die Einstellung zu diesem Verhalten und stérkt infolgedessen auch die Absicht, es
zu verwirklichen.

Die subjektiv wahrgenommenen Normen basieren auf der Uberzeugung, dass ein bestimmtes
Verhalten von einem bedeutenden Anderen genehmigt wird, stehen also im Zusammenhang
mit dem sozialen Druck. Durch Akzeptanz oder Mangel an Akzeptanz beeinflusst der
signifikante Andere die Durchfiihrung oder den Verzicht auf das bestimmte Handeln. Als ein
bedeutender Anderer kann ein Freund, Partner, Elternteil, Eltern oder sogar die ganze
Gesellschaft gelten.

Werden die subjektiven Normen verinnerlicht und funktionieren sie unabhingig von der
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Anwesenheit von Bezugspersonen, werden sie von Ajzen als moralische Normen bezeichnet
(Ajzen, 1991).

Auch die Ressourcen und Féhigkeiten, die einer Person zur Verfiigung stehen und die fiir die
Durchfiihrung des betreffenden Verhaltens erforderlich sind, sowie die subjektive
Einschdtzung der eigenen Ressourcen und Féhigkeiten bestimmen die Absichten.

Ein subjektives Gefiihl, die Kontrolle {iber das Verhalten auszuiiben, spielt ebenfalls eine
Schliisselrolle bei der Bildung von Absichten und kann diese entweder unterstiitzen oder
hemmen.

Sowohl den Einstellungen, als auch den subjektiven Normen und dem Gefiihl der Kontrolle
liegen individuelle Uberzeugungen einer Person zugrunde.

Diese wiederum konnen durch eine Vielzahl von Variablen beeinflusst werden, wie z.B.
soziodemografische und personlichkeitsbezogene Faktoren, die bisherigen Erfahrungen des
Einzelnen, sein Wissen, etc. (Fishbein und Ajzen, 2010).

Die Theorie des geplanten Handels kann schematisch so prisentiert werden:

Abbildung 4

Die Beziehungen zwischen den Schliisselvariablen in der Theorie des geplanten Verhaltens

Hintergrund- ) Verhaltens- Einstellung gegeniber
faktoren Oberzeugungen Verhalten
Allgemeine

Einstellungen,
persinliche Werte,
Charakter,
Emotionen,
Intelligenz
Vorerfahrungen
Alter

Geschlecht, I
Ausbildung | N [ 7 b ,

Religion, Kontroll- wahrgenommene
Einkommen, Oberzeugungen Verhaltenskontrolle
Wissen

Normative ) subjektive Norm Absicht, Verhalten

Uberzeugungen bezaglich Verhalten auszufohren B Verhalten

Aktuelle
Verhaltenskontrolle

Note. Vorbereitet nach: Fishbein & Ajzen, 2010.
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Geplantes Verhalten beruht auf den Uberzeugungen, das heift, dass eine Modifikation
von Verhaltens-, Norm- und Kontrolliiberzeugungen Verhaltensianderungen ausldsen kann.
Eine InterventionsmaBnahme kann in diesem Sinne als erfolgreich angesehen werden, wenn
es gelingt, die mit einem Verhalten in Zusammenhang stehenden Uberzeugungen in eine
andere, neue, gewiinschte Richtung zu lenken. Die in einer Schulung angebotenen
Erfahrungen sollen vor allem die von den Teilnehmern vorhandenen Erfahrungen in Frage
stellen. Dazu werden bewusste Uberlegungen und die Reflexion iiber die Ziele verlangt.
Geplantes Verhalten bedeutet systematische Analyse und kognitive Verarbeitung aller zur
Verfligung stehenden Informationen. Die Forschung rund um die subjektiven Theorien hat
bewiesen, dass wissenschaftliches Wissen oder Expertenwissen es selten schafft, die
handlungssteuernden Strukturen zu erschiittern. Am hédufigsten geht es um Biindel von
Gedanken, Gefiihlen und Bewertungen, die um eine bestimmte Handlung gruppiert sind. D.
Wahl (2013) verweist auf das Muss, diese zu ,,entdichten®, damit es der handelnden Person
klar wird, wodurch ihr Agieren gesteuert wird. Er empfiehlt auch eine ganze Reihe von
didaktischen Maflnahmen (Methoden), die die handelnde Person zur Reflexion bringen
konnen, z.B. Selbstreflexionen, Selbstbeobachtungen, Perspektivenwechsel, den
pddagogischen Doppeldecker, Szene-Stopp-Reaktion (rollenspielartiges, rasches Reagieren
auf unvermutete Situationsentwicklungen), Tandem- Feedback (Intervision), Experten-
Feedback (Supervision) oder Feedback von den Schiilern (Wahl, 2013).

Werden die leitenden Gedanken entdeckt, kommt es zur Konfrontation mit dem neu in der
Schulung erworbenen Wissen. Die handelnde Person soll die Gelegenheit haben, es in der
Praxis auf den Priifstand zu fiihren. Die Phasen der personlichen Auseinandersetzung mit dem
Gelernten, die zwischen die Vermittlungsphasen geschoben werden, nennt Wahl Sandwich-
Prinzip. Um das verdnderte Handeln durchzufiihren, werden Modelle gebraucht ( Berichte
anderer Teilnehmer, Videoaufnahmen, Hospitationen ...). Es empfiehlt sich, auch
Handlungen zu planen. Wolfgang Mutzeck (2005) schldgt sogar vor, die Vorsitze schriftlich
zu machen und sie mit Erinnerungshilfen zu kombinieren (z.B. Brief an sich selbst, Anruf
einer Tandemperson, oder Gruppenkooperation).

Das ,,vorgeplante Agieren* (vgl. Wahl, 1991, S. 191 f.) soll dem auf den alten Uberzeugungen
basierenden Handeln vorbeugen und die Theorie- Praxis- Briicke schaffen. Sowohl dem
Konstrukt des vorgeplanten Agierens als auch dem des geplanten Handelns liegen Absichten

und kognitive Uberlegungen zu Grunde.

Der Bezug der Theorie des geplanten Handelns zur Studie 2
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Der Anspruch, die auf das kooperative Lernen bezogenen Einstellungen in der
FortbildungsmafBinahme positiv zu beeinflussen, wurde in beiden Studiengruppen durch
inhaltliche, didaktische und methodische Schulungskomponenten (siehe Kapitel [11.1.5)
verfolgt. Sie sollten dazu beitragen, dass sich die Teilnehmer ,,in Richtung hdoherer
Reflexivititsfahigkeit, hoherer Autonomiefdhigkeit, hoherer Kommunikationsfédhigkeit und
hoherer Handlungsfihigkeit entwickeln. Letztendlich ging es um die konstruktive
Weiterentwicklung der gesamten Personlichkeitsstruktur des handelnden Subjekts® (Wahl,
2013, S.41).

Die Studienteilnehmer wurden ermutigt, die von ihnen gewihlten Schulungsinhalte wihrend
der 6-wochigen Implementierungsphase auszuprobieren. IThre Absicht, die Konzepte
umzusetzen, formulierten sie schriftlich in einer der letzten Ubungen, in einer als Handout
vorbereiteten Broschiire, die sie dann in der Nachbesprechungsrunde des ersten Treffens
prasentierten. In der Experimentalgruppe wurden zusidtzliche Malnahmen in Angriff
genommen, die das Potential hatten, Uberzeugungen zu beeinflussen, und die
Implementierungsabsicht zu erfiillen, bezogen insbesondere auf diejenigen Uberzeugungen,
die subjektive Normen und das Kontrollgefiihl betreffen.

Der designierte Tandempartner konnte als wichtige Bezugsperson angesehen werden, die
einen sozialen Druck ausiibt, um die Implementierungsabsicht zu fordern, indem sie z.B. den
Partner iiber eigene Fortschritte bei der Erreichung der Ziele informiert. Das wochentliche
Mailing der Trainerinnen hatte ein dhnliches Einflusspotenzial: Zum einen sollte es die
Kenntnis der Methoden positiv beeinflussen, zum anderen sollte es eine Inspiration sein, zum

dritten lieferte es fertige Handlungsmodelle. Zudem war es auch eine Gedéchtnisstiitze.

1.4.3 Selbstwirksamkeit

Die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sind eine Gruppe von Uberzeugungen, denen
in der padagogisch-psychologischen Forschung viel Aufmerksamkeit gewidmet wurde
(Kunter & Pohlmann, 2009). Das Konstrukt der Selbstwirksamkeit hat sich als von groBer
Bedeutung fiir die Fortbildungswirksamkeit erwiesen und wurde in den letzten Jahren heftig
diskutiert. Die Forschung versucht das Konstrukt zu messen und die Merkmale zu
identifizieren, die es positiv beeinflussen konnen. Das Konstrukt ist auf die Ansétze der
sozial-kognitiven Theorie nach Bandura zuriickzufiithren (Bandura, 1986), in der es um die
Einschitzung und den Vergleich der Schwierigkeit der Aufgabe einerseits und der eigenen

Kompetenzen zu ihrer Bewdltigung andererseits geht. Die Selbstwirksamkeit bildet sich
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heraus, indem man eigene Ressourcen und Kompetenzen mit den Herausforderungen
vergleicht, die durch eine Aufgabe in Bezug auf effektives padagogisches Handeln gestellt
werden, um die Handlung zu vollziehen. Die auf eine Einzelperson bezogene
Selbstwirksamkeit wird als individuell, die auf Gruppen bezogene Selbstwirksamkeit wird als
kollektiv bezeichnet.
Die Selbstwirksamkeit wird als ,,das Vertrauen in die eigene Kompetenz, auch schwierige
Handlungen in Gang setzen und zu Ende fiihren zu kénnen* (Schwarzer, Ralf & Jerusalem,
Matthias, 2013) definiert.
Wie schon erwéhnt wurde, beruht das Konzept auf der sozial -kognitiven Theorie von
Bandura, nach welcher emotionale, kognitive und aktionale Prozesse durch subjektive
Uberzeugungen gesteuert werden, d.h. durch:

- Handlungs- Ergebnis -, bzw. Konsequenz-Erwartungen (das Ergebnis hidngt vom

Handeln ab),
- Selbstwirksamkeitserwartungen, bzw. Kompetenziiberzeugungen (das Handeln hiangt
von der Person ab).

Das Kern der Wahrnehmung von Selbstwirksamkeit ist also die individuelle Einschitzung
eigener Handlungsmdglichkeiten einer Person (ebd.,S.35).
Eine Person mit hohen Selbstwirksamkeitserwartungen hat die subjektive Gewissheit, dass
sie die Handlugen erfolgreich ausfiihrt und die dabei auftretenden Barrieren durch eigenes
Engagement iiberwindet kann, wobei die tatsdchlichen Kompetenzen der Person nicht
entscheidend sind. Die positive  Selbstwirksamkeitsiiberzeugung  bestimmt  die
Selbstregulation einer Person auf der Ebene des Denkens, Fiihlens und Handelns. Personen
mit einer hohen Selbstwirksamkeit zeichnen ehrgeizige Zielsetzungen, Ausdauer und die
Bereitschaft aus, sich anzustrengen.
Selbstwirksamkeit kann sich sowohl auf alle Lebensbereiche als auch auf bestimmte
Situationen beziehen, je nach dem Grad der Generalisierung. In der vorliegenden Studie (
Experiment) ging es um situationsspezifische Wirksamkeitserwartungen, und zwar bezogen
auf einen spezifischen Bereich: die Schule, insbesondere Lehrerhandeln im Unterricht.
Mit Lehrerwirksamkeit werden also Lehreriiberzeugungen bezeichnet, denen zufolge Lehrer
erfolgreich im Berufsleben handeln kdnnen, auch wenn Schwierigkeiten auftreten.
Die Lehrerselbstwirksamkeit beeinflusst das Unterrichtshandeln. Schwarzer & Jerusalem
berichten, dass hoch selbstwirksame Lehrer ihren Unterricht herausfordernd gestalten und ihre
Schiiler unterstiitzen. Dagegen bevorzugen wenig selbstwirksame Lehrer Aktivititen, die fiir

sie einfach sind und bei denen sie sich sicher und nicht tiberfordert fithlen. Die Ursachen
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dieses Zustandes werden der Motivation und dem eigenen Zutrauen der Lehrer zugeschrieben.
Selbstwirksamkeit als eine wichtige Voraussetzung fiir die Handlungsregulation ist nach
Schwarzer & Jerusalem (Schwarzer, Ralf & Jerusalem, Matthias, 2013) modifizierbar.
So konnen Fortbildungen als MaBinahmen gesehen werden, infolge derer die Lehrer ihre
Kompetenzen, bezogen auf einen bestimmten Berufsbereich entwickeln und mehr Sicherheit
gewinnen, in ihrer Praxis richtig zu handeln und iiber ausreichende Ressourcen zu verfiigen,
um ihre beruflichen Aufgaben erfolgreich zu bewiltigen. Eine themenspezifische Fortbildung
kann die Lehrerwirksamkeit eher bezogen auf das Thema und nicht allgemein
Selbstwirksamkeit stirken, obwohl die Erfolge auf der einen Ebene eine Ermutigung zum
Handeln auf anderen bewirken kdonnen, mit Einschrinkungen, die im Weiteren erldutert
werden.
Selbstwirksamkeit kann in einer Fortbildung gestirkt werden, indem die Teilnehmer mit den
Selbstwirksamkeits-Informationen, die von ihren Kollegen oder Fortbildnern kommen,
konfrontiert werden. Die Wirkungskraft solcher Informationen entspricht der Reihenfolge, in
der sie (von der schwichsten bis zu den stirksten) im Folgenden aufgelistet werden:

1. Gefiihlserregungen

2. Verbale Uberzeugungen

3. Stellvertretende Erfahrungen

4. Erleben von Erfolgen bzw. Misserfolgen (vgl. Schwarzer &Jerusalem: 2013, S.42).
Mit den Gefiihlserregungen wird erlebte Erregung, die die Durchfiihrung einer Aufgabe
begleitet, gemeint. Die positiven Emotionen wie z.B. Freude an einer Aufgabe, beeinflussen
die Wahrnehmung der eigenen Kompetenziiberzeugung positiv: die Selbstwirksamkeit steigt,
bei negativen wie z.B. Angst, verhilt sie sich umgekehrt: die Kompetenziiberzeugung sinkt.
Miindliche Uberzeugungen, insbesondere, wenn sie von einer bedeutsamen oder als
kompetent wahrgenommenen Person ausgedriickt werden, initileren Handlungen, die
Selbstwirksamkeit beeinflussen konnen, indem sie Anreize schaffen und Mut geben, sich an
einer Handlung zu beteiligen. Endet ein solches Ausprobieren positiv, so steigt die
Selbstwirksamkeit.
Besonders hilfreich bei der Bildung einer hohen Selbstwirksamkeit sind fremde
Riickmeldungen, die den Fortschritt und Kompetenzzuwéchse bestétigen.
Als besondere Art verbaler Uberzeugungen werden Coaching und Feedback gesehen, wobei
nicht ohne Bedeutung ist, ob eventuelle Niederlagen den &uleren Umstdnden oder fehlenden

Kompetenzen zugeschrieben werden. Im ersten Fall schont man personliche Ressourcen. Die
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Wirksamkeit von Feedback und Coaching héngt von ihrer Qualitdt ab (Hattie & Timperley,
2007), deswegen werden sie zu den aufwandigen Mafinahmen gezahlt.

Mit den ,stellvertretenden Erfahrungen® ist Lernen am Modell gemeint. Beobachtet man das
Kompetenzerleben einer Person, kann man die Uberzeugung gewinnen, in dhnlicher Situation
ebenfalls kompetent zu handeln. Das Gefiihl: das schaffe ich auch stellt sich desto
wahrscheinlicher ein, je mehr Ahnlichkeit zwischen dem Modell und dem Beobachter
gegeben ist, wobei sich die Ahnlichkeit sowohl auf die Kompetenzen als auch
Personenmerkmale (z.B. Alter) bezieht. Den Theorien aus der Entwicklungspsychologie, der
sozial-kognitiven Lerntheorie oder der Gesundheitspsychologie zu Folge werden Peer-
Education-Programme effektiv, wenn Peers als geeignete Modelle fungieren, die noch nicht
viel erfahrener sind als die lernenden Kollegen. Sie selbst haben ihre Kompetenzen erst vor
kurzem gewonnen, konnen sich gut an die Schwierigkeiten, die sie selbst erlebt haben,
erinnern und wirken deswegen als gute und glaubhafte Berater.

Als einflussstirkster Faktor, der Selbstwirksamkeit beeinflussen kann, werden von Bandura
eigene Erfahrungen gesehen. Erfolge stirken die Selbstwirksamkeit, indem sie der
handelnden Person Informationen iiber ihre Kompetenzen liefern. Dagegen schwichen sie
Misserfolge, insbesondere dann, wenn sie den Kompetenzen und nicht externen Ursachen
zugeschrieben werden (Tschannen-Moran et al., 1998). Wichtig ist auch das zeitliche
Auftreten von Misserfolgen: kommen sie frithzeitig und hdufig und noch vor mdglichen
Erfolgen, dann kann die Selbstwirksamkeit geschwécht werden. Erscheinen sie episodenhatft,
basiert die Selbstwirksamkeit eher auf den VVorerfahrungen und wird stabiler sein.

Die Erfolgserfahrungen kénnen insbesondere durch das Setzen von Nahzielen und Vermitteln
von Bewiltigungsstrategien unterstiitzt werden. Um die Selbstwirksamkeit einer Person zu
erhohen, sollte man ihr die Moglichkeit geben, die ihr bevorstehenden Aufgaben schrittweise
zu bewiltigen. Kleine Schritte und sukzessive Zielerreichung sichern kleine Erfolge. Das ist
eine gute Strategie zur Entwicklung oder Stirkung von Selbstwirksamkeit, denn man fiihlt
sich kompetent und es wichst das Selbstvertrauen einer Person. Diskutiert man das Konstrukt
der Selbstwirksamkeit im Fortbildungskontext, so geht es vor allem um den Zusammenhang
zwischen der Veranderung der Selbstwirksamkeit und der Anwendung der in der Fortbildung
erworbenen Kompetenzen. Die Forscher sind sich einig, dass ein Zusammenhang besteht,
aber die wissenschaftliche Evidenz liefert nicht einheitliche Informationen. Die Forscher
versuchten Mallnahmen zu identifizieren, deren Einflusskraft auf die Selbstwirksamkeit sich
als signifikant erwiesen hat. Die MaBnahmen bezogen sich auf die oben erwihnte

Selbstwirksamkeits-Informationen, z.B. versuchten Ross und Bruce (J. Ross & Bruce, 2007)

47



in ihrer Untersuchung den Versagensidngsten der Teilnehmer vorzubeugen oder sie zu
minimalisieren, indem die Teilnehmer schrittweise mit nach und nach schwierigeren
Aufgaben konfrontiert wurden (Gob, 2018).

Die beruflichen ,Neulinge® wurden von ihren Kollegen zur Anwendung der erlernten
Methoden verbal ermuntert. Selbstwirksamkeits-Information in Form von verbalen
Uberzeugungen, z.B. Coaching wurde auch von Tschannen-Moran und McMaster
(Tschannen-Moran & McMaster, 2009) eingesetzt. Man nimmt an, dass Ermutigung durch
den Fortbildner, ebenso wie Coaching oder Feedback die Selbstwirksamkeit der
Fortbildungsteilnehmer positiv beeinflussen kdnnen.

Die ,Stellvertretenden Erfahrungen® konnen in FortbildungsmaBnahmen auf verschiedene
Weise integriert werden, z.B. bedienten sich Ross und Bruce erfolgreicher Beispiele von
Rollenspielen, inkl. der Uberpriifung ihrer wissenschaftlichen Evidenz. Tschannen — Moran
und McMaster arbeiteten dagegen an Videobeispielen.

In beiden Studien wurden auch Maflnahmen behandelt, die den Teilnehmern die Gelegenheit
schufen, einen Erfolg bzw. Misserfolg zu erfahren. Tschannen-Moran und Bruce veranlassten
die Teilnehmer, die Unterrichtshandlungen selbst zu planen und durchzufiihren. In der Studie
von Ross und Bruce gab es in der Fortbildung einerseits aktives Lernen mit wechselnden
Phasen (Praxis, Reflexion, Feedback), andererseits boten sie den Teilnehmern Kriterien zu
ihrer Leistungsbewertung an, was sie davor bewahren sollte, negative Urteile iiber ihre
eigenen Kompetenzen zu vergeben. Um das Erleben von Erfolgen in einer Fortbildung zu
initiieren, kdnnen nach Jerusalem &Schwarzer (2013) Strategien aus der Verhaltenstherapie
eingesetzt werden. Als besonders effektiv erwies sich z.B. das Setzen von Nahzielen und das
Anbieten von verschiedenen Problemldsungsstrategien.

Aufgrund ihrer Studie stellten Ross und Bruce fest, dass die Umsetzung aller vier Arten der
Selbstwirksamkeits-Information effektiv ist. Tschannen-Moran und McMaster behaupten,
dass die Entwicklung der Lehrerselbstwirksamkeit in einer Fortbildung sehr komplex ist und
die Kombination verschiedener Mallnahmen in der Fortbildung zu unterschiedlichen Effekten
fiihren kann. Dabei erwiesen sich die Effekte nicht immer positiv, z.B. kann eine
Konfrontation mit neuen Inhalten sogar dazu fiihren, die eigenen Kompetenzen anzuzweifeln.
Falls dies jedoch ein voriibergehender Zustand ist und sich die Selbstwirksamkeit wieder
stabilisiert, ist er aber akzeptabel.

Es gibt auch Studien, deren Autoren beweisen, dass eine hohe Selbstwirksamkeit
problematisch sein kann, wenn es keine Gelegenheit gibt, das Erlernte zu implementieren.

Negativ kann sich auch die Uberschitzung der eigenen Kompetenzen erweisen (Gob, 2018).
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Die zielgerechte Arbeit an der Selbstwirksamkeit scheint besonders wichtig zu sein, wenn
man an die Implementierung der Fortbildungsinhalte denkt, weil sie die Zielorientierung,
Ausdauer und Anstrengung einer Person beeinflusst. Tschannen — Moran und McMaster nach
sind hohe Kompetenziiberzeugungen einer Person eine Vorhersage fiir ihre Bereitschaft, das
Gelernte in die Schulpraxis zu bringen. Die Konfrontation mit der Praxis flihrt aber wieder zu
Verianderungen in der Selbstwirksamkeit, was ein Beweis fiir ihre zyklische Natur ist (vgl.
Tschannen — Moran et al.,1998). Je mehr positive Erfahrungen bei der Implementierung,
desto mehr Chancen, sich mit komplexeren und herausfordernden Aufgaben zu beschéftigen.
Deswegen ist es nach Jerusalem &Schwarzer (2013) so wichtig, Nahziele zu setzen und die
Teilnehmer mit den Bewaltigungsstrategien vertraut zu machen.

Eine Verdnderung der Selbstwirksamkeit in der Fortbildung ist auch wahrscheinlicher bei
Lehrern mit geringerer Berufserfahrung. Erfahrene Lehrkrifte beginnen die Fortbildung mit
hoheren Selbstwirksamkeitswerten (Tschannen-Moran & Hoy, 2007). Bei ihnen erweist sich
die Selbstwirksamkeit auch als relativ konstant (Ross, 1994)

1.4.4 Feedback

Das Feedback-Konstrukt, das als besondere Art der Selbstwirksamkeits- Information
(verbale Uberzeugung) gesehen werden kann, bestitigt in zahlreichen Studien erhebliche
Einfliisse auf Lernen und Lehren (Hattie & Timperley, 2007). Das Feedback kann aber
sowohl positive als auch negative Auswirkungen zur Folge haben. Seine Wirksamkeit hingt
nicht nur von seiner Art ab, sondern auch davon, wie, wann und in welchem Kontext es
gegeben wird. Das Modell des Feedbacks, in dem die Kriterien bzw. Voraussetzungen
identifiziert wurden, die die grofite Feedback-Wirksamkeit garantieren, beinhaltet eben diese
Faktoren.

Fiir die vorliegende Arbeit wird die Feedback — Definition nach Hattie & Timperley benutzt.
Feedback wird also als ,,die Information verstanden, deren Quelle ein Lehrer, Peer, Buch,
Eltern, Erfahrung sein koénnen und die zu Aspekten der eigenen Leistung oder des eigenen
Verstiandnisses gegeben wird. Ein Lehrer oder ein Elternteil kann korrigierende Informationen
liefern, ein Peer kann eine alternative Strategie anbieten, ein Buch kann Informationen zur
Klarung von Ideen liefern, ein Elternteil kann Ermutigung geben und ein Lernender kann die
Antwort nachschlagen, um die Richtigkeit einer Antwort zu bewerten. Feedback ist also

Konsequenz der Leistung.* (ebd. S. 82, eigene Ubersetzung).

49



Was Feedback von der Unterweisung unterscheidet, ist sein Bezug auf die Aufgabe oder den
Lernprozess mit dem Ziel, die Liicke zwischen dem, was verstanden werden soll und dem,
was verstanden wird, zu eliminieren oder zu minimieren. Das Feedback kann von seinem
Empfinger akzeptiert oder abgelehnt werden, insofern ist seine Wirksamkeit je nach Person
und Kontext unterschiedlich. Manche reagieren auf Feedback mit erhohter Motivation, geben
sich mehr Miihe, benutzen andere Strategien, suchen nach Informationen oder versuchen, ihr
Wissen oder ihre Kompetenzen mit ihren Kollegen zu vergleichen. Eine positive Reaktion auf
Feedback ist die Voraussetzung fiir seine Wirksamkeit. Feedback erwies sich nach Hatties
Metaanalysen, mit seinem Platz von Top 5 von 10 im Ranking der Einfliisse auf die Leistung
als machtiges Werkzeug zur Verbesserung von Lernen und Lehren (Hattie, 2015). Nicht alle
Feedback - Arten erreichten gleich grofle Effekte. Am hochsten platzierte sich das Feedback
welches als eine Information zur gestellten Aufgabe, definiert wird, mit konkreten Hinweisen
dartiber, wie die Aufgabe effektiv gelost werden konne. Die Informationen in Form von Lob,
Belohnung oder Bestrafung notierten demgegeniiber niedrige Effektstirken. Als negativ
erwiesen sich extrinsische Belohnungen, die das Selbstregulieren eher schwéchen.

Auch die Formen, in denen Feedback gegeben wird, sind nicht ohne Bedeutung.
Empfehlenswert, so die Ergebnisse der Forschung, sind Informationen in Form von Audio,
Video, oder computergestiitztem Unterrichtsfeedback, bezogen auf die jeweiligen Ziele.

Nach der Metaanalyse von Kluger und DeNisi (Kluger & DeNisi, 1996) liefen sich weitere
Faktoren der Feedback-Wirksamkeit identifizieren. Den Autoren nach liefert wirksames
Feedback Informationen iiber richtige (und nicht falsche!) Antworten und iiber den
Lernfortschritt, berticksichtigt also die Verdnderungen auf der Zeitachse. Einfluss auf die
Wirksamkeit von Feedback haben auch der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben und die
Formulierung der Ziele. Die Ziele sollen spezifisch und anspruchsvoll sein, die Aufgaben
nicht zu komplex (Hattie & Timperley, 2007).

Ein effektives Feedback beinhaltet die Antwort auf die Frage nach Zielen (wo gehe ich hin?),
nach gemachtem Fortschritt (wie gehe ich hin?) und nach weiteren ans Ziel fithrenden
Aktivititen (wohin gehe ich als néchstes?). Feedback kann sich sowohl auf die Aufgabe
beziehen, als auch auf den Prozess des Verstehens, auf Metakognitionen, auf Motivation und
auch auf die personliche Ebene.

Die Ziele und das Feedback stehen im engen Zusammenhang. Die Leistungen konnen
verbessert werden, indem man geeignete spezifische und herausfordernde Ziele bereitstellt.
Dabei bezieht sich das Feedback auf die Erfolgskriterien zur Erreichung dieser Ziele. Als

hilfreich wird die Kldrung der Ziele durch einen Lehrenden angenommen, ebenso eine

50



Verstiarkung des Lernengagements als Folge seiner Riickmeldungen. Die Lernumgebung
sollte zudem so gestaltet werden, dass der Lernende die Moglichkeit hat,
Fehlererkennungsstrategien und Selbstregulierungsfahigkeiten zu entwickeln.
Effektives Lernen setzt nicht nur Wissenszuwachs voraus, sondern beinhaltet auch Elemente
der Bewertung und der Evaluation, die sowohl vom Lernenden als auch dem Lehrenden
durchgefiihrt werden sollten. Die Antwort auf die drei oben gestellten Fragen kann sich auf
vier Ebenen beziehen, die dritte von ihnen betrifft das im Kapitel 1.4.1 beschriebene
Konstrukt, nimlich die Selbstwirksamkeit. Um die Selbstwirksamkeit zu beeinflussen sollte
man sich auf den Selbstregulierungsprozess konzentrieren und die Lernenden darin
verstarken, bei der Aufgabenbewiltigung mehr Selbstvertrauen zu gewinnen und die
Fahigkeit zur Selbsteinschitzung zu stirken. Diejenigen Riickmeldungen, die sich auf
Selbstregulierung und Aufgabenbearbeitung (zweite Ebene) konzentrieren, sind am
machtigsten (Hattie&Timperley, 2007). Die Lernenden bekommen Informationen, die sie
informieren und ermutigen, wie sie eine Aufgabe besser und miiheloser bewailtigen kdnnen.
Feedback-Information iiber Prozesse bezieht sich weder auf ein konkretes noch auf ein
oberflachliches Aufgabe-Verstehen. Sie beinhaltet den Prozess des Wissenserwerbs, die
Speicherung, die Reproduktion und die Wissensnutzung, was dem Lernenden die
Ubertragung seiner Fihigkeiten auf andere, auch unerprobte, schwierigere Aufgaben
ermoglicht (ebd.). Sie gibt Antworten auf die Frage, wie die Lernenden ihre Handlungen
regulieren, lenken und iiberwachen. Hattie und Timperley beschreiben ein ,,Wechselspiel
zwischen Engagement, Kontrolle und Vertrauen (ebd., S. 96). Sie nennen sechs Aspekte, die
iiber die Wirksamkeit des auf die Selbstregulierung bezogenen Feedbacks entscheiden:

- die Fiahigkeit, sich selbst einzuschitzen (internes Feedback);

- die Bereitschaft, in die Suche nach Feedback zu investieren;

- die Anstrengung, mit dem Feedback umzugehen;

- die Gewissheit iiber die Richtigkeit der Antwort;

- die Fahigkeit, Ursachen einer schlechten Leistung mit dem Feedback in Beziehung zu

setzen (Zuschreibung des Erfolgs oder Misserfolgs);

- den Grad der Fahigkeit, Hilfe zu suchen.
Kluger und DeNisi (1996) behaupten, dass das Gefiihl von Selbstwirksamkeit ein wichtiger
Vermittler in Feedbacksituationen ist. Das Feedback soll den Autoren nach zu einer
verbesserten Selbstwirksamkeit und effektiver Selbstregulierung fiihren, indem man die
Aufmerksamkeit der Lernenden auf die Aufgabe lenkt und sie dazu veranlasst, sich stérker in

der Aufgabe =zu engagieren. Diese Art des Feedbacks habe ,beeindruckendste
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Leistungssteigerungen zur Folge. (zit. nach: Hattie & Timperley 2007, S. 98).
Riickmeldungen, die sich auf erfolgreiche Anstrengungen der Lernenden beziehen, erhdhen
die Leistung der Lernenden (Dweck & Czajkowska, 2021).

Auch das aufgabebezogene Feedback kann leistungsrelevant sein, muss aber zur
Verbesserung der Strategieverarbeitung bzw. der Selbstférderungsregulierung fiihren. Wenn
der Lernende ein korrigierendes Feedback bekommt (wie gut eine Aufgabe erfiillt wurde),
insbesondere, wenn es sich auf die richtigen Antworten konzentriert, kann seine
Selbstregulierung und sein Selbstvertrauen effektiv gesteuert werden.

Obwohl das selbstbezogene Feedback (in der Regel Lob), die schwichste Wirkung auf die
Leistungen zeigt, wird es oft verwendet. Lob, das als Verstirkung oder Belohnung dient,
bringt keine Lernzuwichse. Lob, das mit Informationen iiber die Lernprozesse oder die
Leistung in Verbindung gesetzt wird, zeigt begrenzte Wirkungen. Riickmeldungen, die sich
nur auf das Selbst beziehen, wirken sich typischerweise negativ auf das Lernen aus. (ebd.
S.101). Sie fiihren oft zu sozialen Vergleichen, zu angelernter Hoffnungslosigkeit oder
Selbstbehinderung. Die Lernenden versuchen dann eher die Risiken (z.B. anspruchsvolle
Aufgaben) zu vermeiden, weil ihre Versagensangst so grol ist, dass sie
Vermeidungsstrategien einschalten, um auf diese Weise ihr Selbstbild zu schiitzen.

Feedback soll dem Lernenden helfen, Wissen, die eigenen Féahigkeiten und bestimmte
Einstellungen zu entwickeln. Dabei sind verschiedene Feedbackquellen zu unterscheiden: in
einer Lehrerfortbildung kann das Feedback von der Fortbildnerin, dem Fortbildner aber auch
gegenseitig von den Teilnehmern gegeben werden. Auch die Lernenden kénnen der Lehrkraft

Feedback geben. Feedback gehort auch zu den Coachinginstrumenten.

1.4.5 Coaching

Das Thema der individuellen Begleitung der Teilnehmer wéhrend und nach der
FortbildungsmafBinahme scheint auf Grund der schon erforschten positiven Effekte interessant
zu sein. Gob (2018, Kapitel 2.6) berichtet von Studien iiber die Wirkungsweise von Coaching,
in denen u.a. der Versuch unternommen wurde, Merkmale eines effektiven Coachings zu
identifizieren. Eines der von der Autorin erwdhnten Beispiele korrespondiert direkt mit der
Fragestellung der vorliegenden Arbeit. Die Studie von Reinke, Stormont, Herman und
Newcomer (2014) sollte die Frage beantworten, ,,welche Coaching-Elemente besonders zur
Implementierung von neuen Unterrichtsmethoden  fithren.” (ebd. S.55). Das

Leistungsbezogene Feedback erwies sich in einer Stichprobe mit 52 Lehrern als besonders
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effektiv. Die Lehrkrifte, denen wihrend der Fortbildung héufig Feedback angeboten wurde,
setzten die Fortbildungsinhalte stiarker ein als diejenigen, die es selten bekamen.

Das Potenzial des Einsatzes von Coaching in der Lehrerfortbildung wiesen auch andere
Forscher nach (Kreis, Staub, West). Fachspezifisches Coaching, in dem sowohl die
fachspezifischen als auch unterrichtspraktischen Aspekte unter die Lupe genommen werden
konnen, zeigte positive Wirkungen auf Lehrerkompetenzen und Schiilerleistung. Dieser
Effekt wird u.a. der gemeinsamen Verantwortung (Coach und Lehrkraft) fiir die Planung,
Gestaltung und das Reflektieren des Unterrichts zugeschrieben. (zit. nach Gob: 2018, S. 56)

In den letzten Jahren wurden viele Fortbildungen mit Coaching-Elementen (Tabelle 2)
untersucht. Die positiven Ergebnisse sollten jedoch nicht dem Coaching allein zugeschrieben
werden. Fortbildungen sind komplexe MaBnahmen und Coaching nur eine ihrer
Komponenten. Die Wirksamkeit bezieht sich in den Studien also auf das ganze
Fortbildungskonzept (Lipowsky & Rzejak, 2019).
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Tabelle 2
Wirksamkeit der Fortbildungen mit Coaching-Elementen

Effekte der jeweiligen Fortbildung

Autoren/ -innen (mit Coaching-Komponenten)

Tinoca (2004) schwache Effekte von Coaching und Monitoring auf Schiilerleistungen.

Kreis, Liigstenmann&Staub

(2008) positive Effekte auf die kollegiale Unterrichtsplanung und auf die Unterrichtsreflexion
Beck et al. (2008) partiell positive Effekte auf die Planung des Unterrichts und auf die Unterrichtsreflexion

keine zusétzlichen signifikanten Effekte eines Coachingmoduls auf Lehrerwissen und

Garet et al. (2008) Unterrichtsverhalten gegeniiber einer Fortbildung ohne Coaching

Neuman&Cunningham (2009) positive Effekte auf Lehrerhandeln, nicht aber auf Lehrerwissen

Domitrovich et al.(2009b) positive Effekte auf Unterrichtsqualitdt
Landry et al. (2009) positive Effekte auf Lehrerhandeln und Schiilerleistungen
Biancarosa et.al (2010) positive Effekte auf Schiilerleistungen
Sailors&Price (2010) positive Effekte auf Lehrerhandeln und Schiilerleistungen
Allen et al. (2011) positive Effekte auf Lehrerhandeln und Schiilerleistungen

Garet et. al. (2010, 2011) partielle Effekte auf das Lehrerhandeln, nicht aber auf Lehrerwissen und

Schiilerleistungen
Matsumura et.al (2013) positive Effekte auf Unterrichtsqualitit und Schiilerleistungen
Garet et. al (2016) positive Effekte auf Lehrerwissen und Lehrerhandeln nicht aber auf Schiilerleistungen

Note. Vorbereitet nach: Lipowsky, Rzejak, 2019.

Analysiert man die Effekte der oben aufgelisteten Studien mit Coaching- Komponenten, so
stellt man fest, dass sie sich in einer Bandbreite zwischen keine positiven Effekte, tiber
schwache, partiell positive bis positive Effekte bewegen und sich auf verschiedene
Wirkungsebenen (Schiilerleistungen, Lehrerhandeln, Unterrichtsqualitdt) beziehen. Die
Analyse der Fortbildungskonzeptionen enthiillt ein breites Spektrum von Aufgaben der
Coaches. Neben dem Feedback besaflen sie eine wichtige unterstiitzende, anregende und
beratende Rolle. Sie galten als Modell, indem sie das angestrebte Verhalten demonstrierten,
waren beteiligt an der Vorbereitung und Durchfithrung des Unterrichts sowie seiner Analyse
und schufen die Briicke zwischen unterrichtlichem Handeln und wissenschaftlichem Wissen.
Wichtig beim Einsatz von Coaching ist es, vorab festzustellen, ,,welche Art von Coaching fiir
welchen Zweck zielfithrend ist (M. M. Kennedy, 2016; Lipowsky & Rzejak, 2019).

Peer Coaching

Eine gute Gelegenheit, wihrend und nach der Fortbildung Hilfe in Form von Feedback zu

bekommen, stellt auch das fachspezifische Peer-Coaching dar, das okonomisch gesehen
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giinstiger ist. Das Peer Coaching erwies sich z.B. in den Studien von FuPangel und Gréfel
(2016) wirksam (Gob, 2018), indem es die Intensivierung der Kooperation zwischen den
Lehrern und Verdnderungen in ihrem Unterricht bewirkte. Im Peer Coaching geht es um eine
kooperative Beziehung, in der zwei Personen mit gleichem Status, wechselseitig bei der
Erfilllung bestimmter Aufgaben zusammenarbeiten. Sie konnen zusammen Ideen
austauschen, den Unterricht planen und/oder reflektieren, sich gegenseitig unterrichten und
motivieren. Das Ziel des Peer Coachings ist die Erweiterung, Verfeinerung und/oder der
Aufbau neuer Féahigkeiten der beiden Personen. Der gleiche Status beider Partner gibt ihnen
die Moglichkeit, eine vertrauensvolle Atmosphire zu schaffen, so dass sie angstfrei (ohne
Bewertung) das Risiko eingehen koénnen, Neues im Unterricht auszuprobieren und zu
diskutieren.

Beim Peer Coaching iibernimmt ein Partner/eine Partnerin die Rolle des kritischen Freundes,
dessen Aufgabe es ist, dem Kollegen/der Kollegin auf unterstiitzende Weise ein konstruktives
Feedback zu geben oder konkrete Vorschlage zu machen. Das Feedback soll sich auf den
Prozess beziehen, in dem ein Aspekt des Unterrichts oder des Klassenlebens verdndert
(verbessert) wird. Dabei kann das Feedback sowohl wihrend als auch nach dem Prozess
gegeben werden. Seine Art hiangt von den vereinbarten Zielen ab. In den meisten Fallen soll
es weder wertend noch bewertend sein. Der Peer Coach bietet Beobachtungen und Vorschlage
an, aber die Lehrkraft trifft die Entscheidungen selbst, was sie in Folge des Peer-Coachings
andern mochte. Das bedeutet, dass die Hauptverantwortung fiir die berufliche Entwicklung
und Kontrolle nicht beim Coach sondern bei der gecoachten Lehrkraft selbst liegt.
Situationen, in denen ein direkterer Input und ein bewertendes Feedback erforderlich sind,
kann es natiirlich auch geben. Wenn eine Lehrkraft Schwierigkeiten oder Probleme hat, kann
sie mit einer erfahrener Kollegin/ einem erfahrenen Kollegen zusammenzuarbeiten, mit dem
Ziel, das Problem zu 16sen (Richards & Farrell, 2005).

So ein Peer-Coaching wird aber in der folgenden Arbeit nicht thematisiert. Es wird vielmehr
angenommen, dass es zu einer freiwilligen = Kooperation zwischen  zwei
Fortbildungsteilnehmern kommt, die in der Fortbildungsmafinahme zwar angeboten aber nicht
erzwungen wird.

Peer-Coaching als Kooperationsmaflnahme kann auch die Wirksamkeit der Fortbildung
positiv beeinflussen. Es gibt internationale Studien (Vangrieken et al., 2015), die von einem
positiven Zusammenhang zwischen kollegialer Kooperation und Schulleistungen oder einer
groBBeren Motivation bzw. beruflicher Lehrerentlastung berichten (Lipowsky & Rzejak, 2019).
In Polen erfreut sich aber die Lehrerkooperation nur einem geringen Interesse. 2013
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berichteten zwar 40% der befragten Lehrer der Sekundarstufe | in der TALIS-Studie, dass sie
mindestens einmal pro Woche Unterrichtsmaterialien mit anderen Lehrkriften austauschen.
Den Unterricht anderer Lehrer zu beobachten und zu besprechen, war dagegen weniger
iblich. Nur eine von zehn Lehrkréften behauptete, dies einmal im Monat oder 6fter zu tun.
60% der Befragten unternahmen solche Aktivititen weniger als einmal im Jahr oder haben sie

noch nie unternommen (Hernik et al., 2014).

1.5 Theoriebezug zu den Studien

Im Rahmen der vorliegenden Doktorarbeit wurden zwei empirische Studien
durchgefiihrt. Die erste Studie sollte Fragen nach der Auspragung und Wahrnehmung von
Lehrerkompetenzen, bezogen auf das kooperative Lernen beantworten und als Grundlage fiir
die Beschreibung der Aspekte: Wissen, Einstellungen und Praktika von
Fremdsprachenlehrern an polnischen Regelschulen dienen. Die andere Studie thematisiert den
Versuch, diese Lehrerkompetenzen infolge einer evidenzbasierten FortbildungsmaBnahme zu
fordern.

In Anlehnung an die getroffenen Annahmen und die gestellten Fragen wurde in der Arbeit
unter anderem auf die folgenden Modelle, Theorien und Studien eingegangen:

a) die Beschreibung des kooperativen Lernens, insbesondere der Merkmale, die seine
Effektivitit gewahrleisten (Slavin, Johnson & Johnson), die zentralen Mechanismen der
Effektivitit (Borsch) und ausgewihlte Methoden und Arbeitstechniken (Green & Green,
Huber, Traub & Konrad);

Das Konzept ,,Kooperatives Lernen®, dem die internationale Forschung einerseits so
viel Aufmerksamkeit in den letzten 50 Jahren gewidmet hat, das aber andererseits von den
Praktikern weniger eingesetzt wird, als man hitte erwarten konnen, war eine gute Grundlage
fiir die vorliegenden Studien. Das Konzept diente in den Studien als beispielhafte
Unterrichtsstrategie. Der Zugang zum umfangreichen Wissen iiber das Konzept, seiner
Merkmale, Methoden und Wirksamkeitsmechanismen erleichterte die Entwicklung der
Konzeption eines Tests iiber das Wissen und die Uberzeugungen bezogen auf das kooperative
Lernen. Die Wahl einer Unterrichtsstrategie, die den polnischen Fremdsprachenlehrern trotz
ihrer Effektivitdt wenig bekannt war, erwies sich fir die zweite Studie sogar als
wiinschenswert. Denn einen Kompetenzzuwachs kann man schneller registrieren, wenn man

mit Anfingern arbeitet. Fortschritte sind leichter zu registrieren. Aulerdem lielen es die
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vielen Forschungsarbeiten rund um das Thema ,,Kooperatives Lernen" zu, Vergleiche der
erreichten Ergebnisse zu machen und sie mit anderen wissenschaftlichen Studien in

Beziehung zu setzen.

b) die Beschreibung der beruflichen Lehrerkompetenzen: COACTIV-Modell,

Anhand des COACTIV- Modells wurde die Kompetenzmessung hinsichtlich des
kooperativen Lernens durchgefiihrt. Zwar konnten in den vorliegenden Untersuchungen nicht
alle Dimensionen des Modells beriicksichtigt werden, aber es wurden sowohl kognitive
Merkmale (z.B. Wissen, Uberzeugungen) sowie motivational-selbstregulative Merkmale (z.B.
Selbstwirksamkeit) erhoben (vgl. Anhang: der Fragebogen). Zudem wurde auch auf die
Unterrichtspraxis der Teilnehmer (z.B. Einsatzhdufigkeit und Qualitét, einsatzstérende
Faktoren) eingegangen. Anhand des Modells wurde auch die Intervention in Form einer
Fortbildungsmafinahme vorbereitet. Ein Schwerpunkt des Modells sind gerade solche
Kompetenzen, die im Kontext der Fortbildung entwickelt, bestimmt und definiert werden

sollten.

c¢) die Wirksamkeit der Fortbildungsmalinahmen: Angebot-Nutzungs-Modell von Lipowsky;
sowie Arbeiten von Altrichter, G6b, Lipowsky &Rzejak);

Das Angebot-Nutzungs-Modell bildete die Grundlage fiir die Entwicklung eines
Fortbildungsplanes, der die Wirksamkeit der Schulung garantieren sollte. Anhand des
Modells wurden z.B. die Entscheidungen zur Struktur, den Inhalten und Methoden der
Fortbildung getroffen, als auch zu den angebotenen Teilnehmeraktivititen, sowie zur Rolle
der Fortbildner.

d) die Wirksamkeit der Schulung bezogen auf die Implementierungsphase - Transfertheorien
(u. a. Baldwin & Ford);

Die in der Fortbildung angebotenen Inhalte sollten von den Teilnehmern im Unterricht
anschlieBend implementiert werden. Um einen Transfererfolg wahrscheinlicher zu machen,

wurden die Ergebnisse der Transferforschung in die Fortbildungsplanung einbezogen.

e) die Selbstwirksamkeit - Banduras sozial-kognitive Theorie;
Nach der Theorie von Bandura wurden in der zweiten Studie (Experiment)
Mafnahmen vorgeschlagen, welche die Selbsteinschitzung der Teilnehmer hinsichtlich der

Kompetenzen zur Bewiltigung des Einsatzes des kooperativen Lernens stiarken sollten.
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Die Starkung der Selbstwirksamkeit sollte die Unterrichtshandlung der Teilnehmer positiv

beeinflussen.

f) die Selbstbestimmungstheorie der Motivation von Rayan &Deci;

Die Theorie von Rayan & Deci wurde, in der Anlehnung an die Theorie von Bandura,
in der zweiten Studie (Experiment) eingesetzt, indem MaBnahmen vorgeschlagen wurden, die
das Bediirfnis der Teilnehmer nach Kompetenz decken sollten, was eine gropere Motivation

der Teilnehmer zur Einsetzung des kooperativen Lernens zur Folge haben sollte.

g) die subjektiven Theorien — Wahl,
h) die Theorie des geplanten Handelns — Ajzen &Fishbein;

Die Arbeiten zum Thema der subjektiven Theorien und der Theorie des geplanten
Handelns waren die Grundlage fiir die Annahmen zu moglichen Verdnderungen von
Uberzeugungen und Einstellungen der Teilnehmer sowie fiir die Arbeit an Uberzeugungen

und Einstellungen wéhrend der Schulung.

i) die Wirksamkeit einer Coaching - Mal3nahme (Arbeiten von Hattie, Timperley, G6b)
Die Arbeiten von Hattie, Timperley und G6b waren Wegweiser fiir die Planung einer
Fortbildungsmafinahme mit Coaching -Elementen. In der Experimentalgruppe wurde zudem

Peer-Coaching eingesetzt.

Die aufgelisteten Theorien und Konstrukte (a-i) stellen den theoretischen roten Faden der

vorliegenden Arbeit dar.
I1. Der quantitative Ansatz als methodologische Grundlage der Untersuchungen

Die beiden Studien, die in der vorliegenden Arbeit analysiert werden, wurden nach
den Regeln des quantitativen Ansatzes durchgefiihrt, das heiflit die theoretischen Annahmen
wurden mittels empirisch erhobener Daten theoriegeleitet iiberpriift und zielen auf die
nomothetischen Erkldrungen ab. Epistemologisch gesehen sind die beiden Studien in der
Empirie angesiedelt und lassen sich dem normativen Paradigma zuordnen, das unter anderem
die Erkldrungen zu den GesetzmiBigkeiten, die z.B. Unterrichtsprozesse steuern, konstruiert

(Bortz & Doring, 2006; Rubacha, 2016), hier ,,der Regeln“ des Lehrerhandelns im Unterricht.
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In den Studien wurden fiir den quantitativen Ansatz typische Verfahren der Datenerhebung
eingesetzt: Fragebogen (in der ersten Studie) und Experiment mit Pre — und Posttest (in der

zweiten Studie).

Die erste Studie kann als eine theoretische, explorative und diagnostische Studie
bezeichnet werden, deren Ziel es war, den Stand des kooperativen Lernens zu ermitteln und
zu beschreiben, der von der Autorin, Praktikerin, Lehrerin als ,,ungeniigend* wahrgenommen
wurde. Der Anfang des Forschungsprozesses wurde initiiert durch Beobachtungen der
Autorin, welche einen Mangel an Wissen und Methodenkenntnis sowie den seltenen Einsatz
des kooperativen Lernens durch polnische Fremdsprachenlehrern an Regelschulen vermuten
lassen. So beruhte die erste Studie auf der Beschreibung des Standes des kooperativen
Lernens im Sinne einer Art der Diagnose. Da Wissen, Uberzeugungen und Praktiken wichtige
Aspekte der beruflichen Kompetenzen von Lehrkriften sind (Kunter et al., 2011), war es
interessant, das Ausmal} dieser drei Aspekte in Bezug auf das kooperative Lernen und seine
Anwendung in polnischen Klassenzimmern zu erfassen. Die Studie ldsst sich also als eine
verifizierende Studie klassifizieren, die nach einem Korrelationsschema durchgefiihrt wurde.
Das Ziel der Studie war es, die Zusammenhinge zwischen dem Wissen, den Uberzeugungen
und den Praktiken der Lehrkrifte zu kldren, wobei davon ausgegangen wurde, dass diese drei

Aspekte der beruflichen Kompetenzen von Lehrkraften positive Korrelationen haben wiirden.

Auf den Ergebnissen der ersten Studie basierend und aufbauend, sollte in der zweiten
Studie in einem experimentalen Design gepriift werden, ob und wie sich die untersuchten
Kompetenzen, bezogen auf das kooperative Lernen in einer FortbildungsmaB3nahme
modellieren lassen und ob sich das Lehrerhandeln, ausgehend von der sozial-kognitiven
Theorie von Bandura, durch einen Anstieg der Selbstwirksamkeit der Experimentteilnehmer

positiv beeinflussen 14sst.

Die Teilnehmer wurden nach dem Zufallsprinzip (was auch eine zufillige Verteilung
eventueller Auspriagungen moglicher Storvariablen garantieren sollte), zwei experimentalen
Bedingungen zugeordnet. Beiden Gruppen wurde eine FortbildungsmafBlnahme angeboten.
Die Manipulation lag in den zusdtzlichen Mafinahmen in der Experimentalgruppe, die zu
einem signifikant hoheren Anstieg der Selbstwirksamkeit der Teilnehmer im Vergleich zu der
Kontrollgruppe fiihren sollte. Dabei wurde die Kausalannahme getroffen, dass eine héhere
Selbstwirksamkeit die Lehrerhandlung (bezogen auf das kooperative Lernen) positiv

beeinflusst.
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Die in dem Feldexperiment (die Implementierung der Kursinhalte fand im schulischen
Kontext statt) aufgestellten Hypothesen standen in Verbindung mit den Modellen von Kunter
und Baumert (Lehrerkompetenzmodell) und Lipowsky (Nutzungs- Angebot- Modell ) sowie
den Theorien von Ryan und Deci (Transfertheorien, Selbstwirksamkeitstheorie) und Bandura
(sozial-kognitive  Theorie). Die Hypothesen wurden in einem experimentellen
Kontrollgruppendesign mit Messwiederholung (Pre -und Posttest) tiberpriift.

Messinstrumente

Vor der Entwicklung des Fragebogens wurde, den Empfehlungen von Bortz und Déring
(Bortz & Déring, 2006) folgend, auch anhand einer spezifischen Recherche iiberpriift, ob man
vielleicht auf ein standardisiertes, validiertes Erhebungsinstrument zuriickgreifen kénnte. So
basierte der fiir die Untersuchungen entwickelte Fragebogen iiberwiegend auf den schon
eingesetzten Messinstrumenten, vor allem auf Fragen, die aus den beiden folgenden Studien
entnommen wurden: Buchs et al.: 2017 sowie Vollinger, Supanc, and Brunstein: 2018. Frau
Dr. Vanessa A. Vollinger hatte ihren Fragebogen zum Thema kooperatives Lernen
freundlicherweise zur Verfiigung gestellt.

Der Fragebogen konnte sowohl in der ersten Studie als auch im Experiment eingesetzt
werden, zumal die Fragebogen sowohl in der Einstellungsforschung als auch in der
empirischen Bildungsforschung eingesetzt werden. Sie eignen sich auch fiir die experimentale
Forschung und bei Tests. Im ersten Fall geht es um Pre- und Posttests, um Verdnderungen
z.B. von Einstellungen durch eine bestimmte Maflnahme (hier: Fortbildung) zu erfassen, die
Tests sind dagegen eine Spezialform des Fragebogens, um Wissen oder Kompetenzen zu
messen (Reinders et al., 2011).

Die sich aus den theoretischen Studien ergebenen Fragen wurden den Probanden in einem
geschlossenen Frageformat (99%) mit einer multidimensionalen Skalierung vorgelegt, was
eine groBere Objektivitdt und eine bessere (einfachere )Auswertungsmoglichkeit sowie eine
hohere Vergleichbarkeit gegeniiber einem offenen Frageformat garantieren sollte (Bortz &
Déring, 2006).

Die Entscheidung, die Daten mit Hilfe eines online-Fragebogens zu erhalten, wurde auf
Grund der geficherten und Okonomischen Einsatzbarkeit des Instruments getroffen. In
vergleichsweise kurzer Zeit konnten in der ersten Studie die Informationen von iiber 2000
Befragten gewonnen werden, die durch die im Fragebogen verwendeten Stimuli (in
Aussageform) zur Antwort angeregt wurden. Die Autorin gab sich viel Miihe, um die aus den

anderen Messinstrumenten iibernommenen Items, verstindlich fiir die Teilnehmer
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auszudriicken. Besondere Achtung wurde darauf gelegt, Interferenzfehler bei der
Sprachmittlung zu vermeiden.

Dem Hauptteil des Fragebogens ging eine Instruktion voraus, in der die Teilnehmer eine
Beschreibung zum Umgang mit dem Fragebogen bekamen sowie die Zusicherung der
Datenvertraulichkeit.

Der Aufbau des Fragebogens entsprach der Fragestellung der Studien, die sich rund um das
Kompetenzmodell von Baumert und Kunter konzentriert haben. Es ging um Wissen, Einsatz
und Einstellung dem Konzept des kooperativen Lernens gegeniiber (Studie 1) sowie um
Veranderungen, die als Folge einer auf diese Kompetenzaspekte bezogenen Fortbildung
erreicht werden konnen (Studie 11).

Im Wissentest gab es (eher) ja/ (eher) nein- Fragen, dagegen richtete sich bei der
Einschitzung der Uberzeugungen von Teilnehmern die Skalierung nach dem Likert-Ansatz.
Die Ethik der Untersuchungen

Die Ethik der Untersuchungen wurde dadurch gesichert, dass ihre Teilnehmer vor beiden
Studien ausfiihrliche Informationen bekamen. Sie bekamen eine Einladung zur Teilnahme an
der Befragung (erste Studie) und an dem Experiment (zweite Studie) mit ausfiihrlichen
Informationen iiber die Zielsetzung der Studie und den Untersuchungsverlauf. Sie wurden
auch tiber das Verzichtsrecht und das Recht, die Ergebnisse zu erfahren, informiert. Die
Entscheidung, an der Studie teilzunehmen, war bewusst und freiwillig. Den Teilnehmern
wurde Anonymitdt garantiert, es wurden keine personlichen Daten registriert und die

Ergebnisse wurden zu keinem Zeitpunkt auf den einzelnen Teilnehmer bezogen.

Methodologische Einschrinkungen

Bei der Wahl jeder Untersuchungsmethode sollen nicht nur deren Vorziige, sondern
auch deren Einschrankungen beriicksichtigt werden. Zwar sollen sich die empirischen Studien
der Sozialforschung an den Giiterkriterien der klassischen Testtheorie (Objektivitit,
Reliabilitit und Validitit) halten (ebd., S.195). Aber auch das bedeutet keine

hundertprozentige Garantie, dass nicht doch Messfehler auftreten konnen, etwa mit Blick auf
die psychische Konstitution von Teilnehmern wihrend der Datenerhebung. Zu

beriicksichtigen ist auch, dass die Befragungen auf selbstbezogene Auskiinfte der Probanden
angewiesen sind (ebd., S.191) und diese vom Erinnerungsvermoégen, der zur Verfiigung
stehenden Zeit, der Aufmerksamkeit und der Selbsterkenntnis der Befragten abhéngig sind.
Zusitzlich ergibt sich bei Online -Formaten das Problem einer schwer kontrollierbaren
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Erhebungssituation (ebd., S. 252), z.B. bleibt es ungeklart, ob tatsdchlich der ausgewahlte
Adressat den Fragebogen ausgefiillt hat.
Alle diese Einschriankungen sind bei der Datenerhebung und der Datenauswertung im Auge

zu behalten.

11.1 Untersuchung |
11.1.1 Grundlagen und Hypothesen

Im Vergleich zu Untersuchungen, die die Wirksamkeit des kooperativen Lernens
thematisieren, gibt es nur wenige Untersuchungen iiber Kenntnis und Einsatz des
kooperativen Lernens im Unterricht durch Lehrerinnen und Lehrer. Auch koénnen die
Ergebnisse je nach landerspezifischem Bildungssystem unterschiedlich sein. Auch wenn die
meisten Studien zudem fachspezifisch sind, bestitigen sie doch die Diskrepanz zwischen der
Wirksamkeit des kooperativen Lernens und seiner Einsatzhaufigkeit. In einer schweizerischen
Studie wird festgestellt, dass 33% der Lehrkrifte kooperatives Lernen héufig einsetzen,
(Buchs et al., 2017). In einer auf Deutschland bezogenen Studie gaben 26% der Lehrkréfte an,
kooperatives Lernen wochentlich einmal einzusetzen, wihrend 53% der Befragten die
Strategie allenfalls einmal im Monat nutzen (Vollinger et al., 2018). Solche Ergebnisse
konnen mit einem Wort erfasst werden: selten.

Diese Daten dienten als Muster fiir die zu erwartenden Ergebnisse in Polen, insbesondere
wenn man auf die Ergebnisse der internationalen Vergleiche schaut. Das OECD-Projekt
TALIS (Teaching and Learning International Survey), an dem Polen 2013 teilgenommen hat,
legt den Schwerpunkt auf die berufliche Weiterbildung und vergleicht Uberzeugungen,
Standpunkte und Methoden von Lehrerinnen und Lehrern, sowie die Beurteilung und das
Feedback durch Lehrerinnen und Lehrern und Schulleitungen in den teilnehmenden Landern.
Diese Aspekte liegen auch im Interessenbereich der folgenden Studien. Kooperatives Lernen
wurde in der TALIS- Studie nicht explizit erforscht, aber die ihm zugrunde liegenden Ansitze
schon. Die TALIS-Autoren bezogen sich auf einen konstruktivistischen Ansatz fiir den
Unterricht, der den Unterricht als Aufbau von Wissen und nicht als dessen Vermittlung
betrachtet. Bei diesem Ansatz werden Schiilerinnen und Schiiler als aktive Teilnehmer am
Lernprozess betrachtet, wiahrend die Rolle des Lehrers darin besteht, die Lernenden zu
unterstiitzen. Die Schliisselrolle bei diesem Ansatz kommt jedoch dem eigenen Denkprozess
und den eigenen Schlussfolgerungen der Schiiler zu. 90% der polnischen Lehrkrifte teilen

diese Uberzeugungen, verwenden aber zugleich seltener als Lehrer in anderen Lindern
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Techniken, welche die Schiiler in hohem Mafle einbeziehen wie z.B. Kleingruppenarbeit oder
langere Projekte (Hernik et al., 2014).

Nur etwa 40% der polnischen Lehrkrifte der Sekundarstufe I verwenden Kleingruppenarbeit
haufig, und nur 16% fiihren langere Projekte durch.

Die Einstellung der Gruppenarbeit gegeniiber und die Einsatzhdufigkeit von Teamarbeit
scheint sich auch in den Ergebnissen von Studien iiber Drittklédssler ,,OBUT* (Karpinski et
al.,, 2014) und iber Lehrer ,,TALIS 2014“(Hernik et al., 2014) widerzuspiegeln. Diese
Untersuchungen zeigten, dass Kinder im Unterricht nur selten in Paaren und Gruppen
arbeiten, und dass die polnischen 15-Jahrigen mit selbststindigem Denken und Teamarbeit
nicht zurechtkommen. Das kann darauf hinweisen, dass die Gruppenarbeit von Lehrern leider
nicht geschétzt wird.

Andererseits haben die Lehrpldne und die Lehrerausbildung in Polen in letzter Zeit zahlreiche
Verdanderungen erfahren. Zwei Kriterien sind fiir die hier vorgelegte Studie von besonderer
Bedeutung, weil sie sich auf den Einsatz des kooperativen Lernens an Schulen auswirken
konnen. Erstens folgte das polnische Bildungsministerium den Empfehlungen des Europarats
und entwickelte 2017 und 2018 Lehrplidne fiir offentliche Schulen, die sich auf
Schliisselkompetenzen der Schiiler fiir lebenslanges Lernen konzentrieren (Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej, 2017, Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej, 2018).
Zu diesen Schlisselkompetenzen gehoren sowohl die Motivation und die eigene
Verantwortung der Schiiler fiir ihr Lernen, als auch ihre Féhigkeit zum autonomen,
selbstgesteuerten Lernen und zur Entwicklung von Lernstrategien und sozialen Kompetenzen,
welche die Lehrer im Unterricht ansprechen sollten. Kooperatives Lernen ist eine geeignete
Unterrichtsstrategie, um diese Ziele zu verfolgen und zu erreichen (Johnson & Johnson, 1999;
Slavin, 1995). Zweitens wurden im Zusammenhang mit diesen Anforderungen an das Lehren
und Lernen im Jahr 2012 Vorschriften zur Lehrerausbildung festgelegt, die sich auf das
Wissen der Lehrer zur Padagogik, Psychologie, Didaktik und Methodik konzentrieren sowie
auf ihre Flexibilitdt bei der Umsetzung von Unterrichtsstrategien unter Berlicksichtigung
spezifischer Merkmale von Schiilern, Fichern und Aufgaben (Rozporzadzenie Ministra Nauki
I Szkolnictwa Wyzszego ). Gegenstand der Ausbildung sind auch aktuelle Lehr- und
Lerntheorien sowie verschiedene evidenzbasierte Lehrmethoden und deren Umsetzung im
Unterricht. Kooperatives Lernen ist eine solche evidenzbasierte Unterrichtsstrategie (Johnson
et al., 2005; Slavin, 1995). Daher sollten die Lehrkréfte tiber kooperatives Lernen Bescheid

wissen und in der Lage sein, es im Unterricht einzusetzen.
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Das Bildungswesen in Polen befindet sich noch in der Entwicklung. Der Einsatz des
kooperativen Lernens im Unterricht und die Vorbereitung der Lehrkrifte auf dessen
Umsetzung kénnten ein wichtiger Aspekt dieser Entwicklung sein, da das kooperative Lernen
den Zielen und Anforderungen der Lehrpldane und der Lehrerausbildung in Polen entspricht.
Der Stand des kooperativen Lernens in Polen ist jedoch eine vollig offene Forschungsfrage,
die mit dieser Studie ansatzweise bearbeitet werden soll.

11.1.2 Methoden

Die Daten wurden aufgrund einer online- Umfrage gesammelt. Der Fragebogen
bestand aus 21, tiberwiegend geschlossenen Fragen, die in drei Hauptteile gegliedert wurden.
Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden statistische Analysen mit dem Paket IBM
SPSS Statistics 25 durchgefiihrt. Mit diesem Paket wurden Skalenbildung, deskriptive
statistische Analysen und Korrelationsanalysen durchgefiihrt. Als Signifikanzniveau wurde in

diesem Kapitel der klassische Schwellenwert von a = 0,05 zugrunde gelegt.

11.1.3 Design

Das Ziel dieser Studie war es, den Stand des kooperativen Lernens in Polen zu
beschreiben. Da Wissen, Uberzeugungen und Praktiken wichtige Aspekte der beruflichen
Kompetenzen von Lehrern sind (Kunter et al., 2011), lag das Interesse auf dem Ausmal
dieser drei Aspekte in Bezug auf kooperatives Lernen und dessen Einsatz in den polnischen
Klassenzimmern.

Den Lehrern wurden Fragen zu ihrem Wissen iiber die Prinzipien und Methoden des
kooperativen Lernens gestellt. Dabei sollten sie auch ihre eigenen diesbeziiglichen Kenntnisse
bewerten und angeben, ob sie mehr iiber kooperatives Lernen erfahren wollen. Sie erlauterten
zudem ihre Einschétzungen dariiber, wie sie die Effektivitit des kooperativen Lernens fiir die
Ergebnisse der Schiiler und fiir bestimmte Schiilergruppen bewerten. Den Lehrern wurden
auch Fragen zu ihren praktischen Erfahrungen mit dem kooperativen Lernen gestellt, z. B.
wie hdufig sie es im Unterricht einsetzen, wie gut sie die Interaktionen zwischen den Schiilern
beim kooperativen Lernen organisieren und unterstiitzen und welche Herausforderungen sie
bei der Umsetzung des Konzepts sehen. Dariiber hinaus deklarierten die Lehrer, ob sie
kooperatives Lernen haufiger einsetzen mochten und welche Art der Unterstiitzung sie dafiir

bendtigen wiirden. SchlieBlich wurden die Korrelationen zwischen Wissen, Uberzeugungen
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und Praktiken von Lehrern berechnet, in der Annahme, dass diese Aspekte der beruflichen
Kompetenzen von Lehrern positiv zusammenhéngen wiirden.

In der Studie wurde der Versuch unternommen, die Frage zu beantworten, wie einzelne
Aspekte von Lehrerprofessionalitit im Zusammenhang mit dem Einsatz von kooperativem
Lernen (Lehrerhandeln) im Unterricht stehen.

Die Fragestellungen der Studie:

Was wissen die Lehrkréfte tiber kooperatives Lernen?

Wie beurteilen Lehrkréfte ihr Wissen tiber Methoden des kooperativen Lernens?

Wie héufig setzen Lehrkréfte kooperative Methoden im Unterricht ein?

Wie beurteilen Lehrkrifte ihre Erfahrung mit dem kooperativen Lernen?

Mit welcher Qualitdt werden kooperative Methoden im Unterricht umgesetzt?

Mit welchen Zielen werden kooperative Methoden eingesetzt?

N o g s~ w Db PE

Welche Herausforderungen identifizieren die Lehrer beim Einsatz des kooperativen
Lernens?

8. Welche Einstellung haben die Lehrer zum kooperativen Lernen?

11.2.4 Stichprobe

Die Einladung zur Teilnahme an der Studie wurde an iiber 20000 Deutsch- und
Englischlehrer aus ganz Polen geschickt. Auf die E-Mail-Einladung mit Link zum
Fragebogen haben 2106 Lehrer positiv reagiert und die Fragebogenfragen beantwortet. Aus
der Auswertung der Ergebnisse wurden Fragebdgen ausgeschlossen, bei denen mehr als 30%
der Antworten fehlte. Insgesamt wurden die Antworten von 1495 Lehrern (80.4% Englisch,
15.6% Deutsch, 4.0% Englisch und Deutsch) analysiert (Abbildung 5).
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Abbildung 5
Unterrichtsficher der Lehrkrdfte

Englisch und
Deutsch

Deutsch 4,0%

15,6%

Englisch
80,4%

Davon waren 96% Frauen und 4% Maénner, was der Geschlechtsstruktur der eingestellten

Lehrkrifte an polnischen Schulen entspricht (Abbildung 6).

Abbildung 6
Teilnehmer nach Geschlecht

manlich
4%

weiblich
96%

Die befragten Lehrer sind iiberwiegend erfahrene Lehrer — 75% Lehrer meldeten eine iiber

10-jahrige Berufserfahrung, davon waren 23%, 21 bis 30 Jahre, bereits im Beruf. 71% der
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Befragten hatten einen Hochschulabschluss. Die Ausbildung der Teilnehmer stellt die
Abbildung 7 dar.

Abbildung 7
Ausbildung der Teilnehmer

Lehrerkolleg

andere
13,9%

8,6%

Sprachzertifikat und
Methodik
6,8%

Philologie an der Uni
70,7%

Die meisten Lehrenden waren im Alter von 31 bis 50 Jahren (Abbildung 8), was auch

der Altersstruktur der an polnischen Schulen eingestellten Lehrer entspricht.

Abbildung 8
Alter der Teilnehmer
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Die Befragten unterrichten in allen Schultypen: Grundschule Klassen 1-3 (38.4%),
Grundschule Klassen 4-8 (61.4%), Sekundarschule (32.6%), Lyzeum (31.0%), Fachschule
(22.2%) und Berufsschule (10.0%). Manche Lehrkrafte gaben auch mehr als einen Schultyp

an, was nach der Schulreform (2017) in Polen iiblich ist.

11.1.5 Durchfiihrung

Ein in Polen bekannter Schulbuchverlag unterstiitzte die Erhebung der Daten. Uber die
Internetplattform des Verlags wurde eine E-Mail an die registrierten Benutzer gesendet, in der
Sprachlehrer (Englisch, Deutsch) gebeten wurden, an einer Online-Umfrage tiber
kooperatives Lernen teilzunehmen. Der Link zum Fragebogen war sechs Wochen lang aktiv.
Es wurde kein Zeitlimit festgelegt, die Befragten konnten an den Fragen (iiberwiegend mit
vorgegebenen Antworten zur Wahl) so lange, wie sie wollten, arbeiten. Der Fragebogen
wurde so konstruiert, dass der bzw. die Befragte jeweils nur eine Frage vor sich hatte, und
zwar in der Reihenfolge der Umfrage.

Es gab damit keine Moglichkeit wieder an die Frage, die schon beantwortet worden ist,

zuriick zu kehren.

11.1.6 Datenerhebung

Die Studie sollte eine Art Diagnose sein mit deren Hilfe sich sowohl das Wissen als
auch die Uberzeugung sowie die Einsatzhiufigkeit und -qualitit des Konzeptes “Kooperatives
Lernen“ im Fremdsprachenunterricht an polnischen Regelschulen beschreiben ldsst. Auch
sollten die Zusammenhinge zwischen den genannten Faktoren und dem Unterrichtshandeln
der Teilnehmer beleuchtet werden.

Der zur Datenerhebung eingesetzte Fragebogen wurde in drei Hauptteile gegliedert: Wissen,
Einsatz und Uberzeugungen.

Die Fragen der Umfrage wurden in folgender Reihenfolge gestellt: Zunéchst erhielten die
Lehrer Fragen zu den Prinzipien und Methoden sowie zur Umsetzungsqualitit des
kooperativen Lernens. Dem folgte die Lektiire einer kurzen Definition des kooperativen
Lernens (nach Vanessa Vollinger: 2018). AnschlieBend beantworteten sie Fragen zur
Einschdtzung ihres Wissens und ihrem Interesse, mehr iiber kooperatives Lernen zu lernen,

sowie zur Haufigkeit, mit der sie es einsetzten, zu ihren Herausforderungen, zu ihrem
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Interesse, es haufiger einzusetzen, und zu ihrem Unterstiitzungsbedarf bei der Anwendung der
Strategie. SchlieBlich gaben die Lehrer ihre Uberzeugungen zur Effektivitit des kooperativen
Lernens an. Dieses Verfahren ermdglichte eine unvoreingenommene Messung sowohl des
Wissens iiber kooperatives Lernen als auch iiber dessen Qualitdt, wéhrend gleichzeitig die
Hiufigkeit der Anwendung und die Uberzeugungen der Lehrer iiber kooperatives Lernen
basierend auf der Definition von kooperativem Lernen im Gegensatz zu Gruppenarbeit

ermittelt wurden.

Wissen

Die Lehrkrifte beantworteten fiinf Single-Choice-Fragen zu den Prinzipien des
kooperativen Lernens. Sie mussten wiéhlen, ob die Aussagen tiber kooperatives Lernen richtig
oder falsch sind. Zwei Beispiele fiir Wissensfragen: Beim kooperativen Lernen ist jedes
Gruppenmitglied fiir einen wesentlichen Teil der Gruppenarbeit verantwortlich und Beim
kooperativen Lernen konnen die Schiiler die Aufgaben auch alleine I6sen. Bei den fiinf Items
gaben die Lehrer zwischen 46.6% und 94.1% richtige Antworten.

Die Lehrkrifte sollten auch auf einer Liste von 11 kooperativen Lernmethoden markieren,
ob sie diese kennen oder nicht. Die Liste der kooperativen Lernmethoden wurde in
Anlehnung an die entsprechende Literatur hinsichtlich der Umsetzung kooperativen Lernens
im Unterricht vorbereitet (Borsch, 2015; Green & Green, 2005; Topping, 2017). Die
Bezeichnung der Methoden erfolgte zweisprachig (English, Deutsch), weil die Nomenklatur
in der Literatur nicht immer einheitlich ist. Mit diesem Verfahren sollte vermieden werden,
dass jemand die Methode moglicherweise unter einem anderen Namen kennt.

Die Lehrer bewerteten ihr Wissen anhand eines einzelnen Items: Mein Wissen iiber
Kooperatives Lernen wiirde ich als ... einschdtzen auf einer 5-Punkte-Skala (ungeniigend —
ausreichend — befriedigend — gut-sehr gut). Sie sollten zudem ihr Interesse einschétzen, mehr
tiber kooperatives Lernen zu erfahren. Auch dazu wurde auch ein einziges Item mit einer 5-
Punkte-Skala (stimme nicht zu — stimme eher nicht zu — unentschieden — stimme eher zu —
stimme zu) verwendet: Ich hdtte Interesse daran, mehr iiber Kooperatives Lernen zu
erfahren.

Ahnlich wurde auch nach den Quellen ihres Wissens gefragt: Wo/bei welcher Gelegenheit
haben Sie schon einmal etwas iiber kooperatives Lernen gehért/erfahren? (Mehrfachauswahl
moglich) Dabei sollten die Lehrkréfte auf einer Liste markieren, welche von sechs gegebenen
Moglichkeiten auf sie zutreffen, z.B.: pddagogisches Praktikum wdhrend des Studiums,

Selbststudium.
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Uberzeugungen

Die Uberzeugungen der Lehrkrifte zur Effektivitit des kooperativen Lernens fiir die
kognitive Leistung der Schiiler (das akademische Lernen der Schiiler) wurden mit vier Fragen
beurteilt (Cronbachs a = .74), welche aus dem von Véllinger, Supanc und Brunstein (2018)
verwendetem Instrumentarium entnommen wurden. Zwei Beispiel-ltems sind: Wenn die
Schiiler zusammenarbeiten, lernen sie viel voneinander und Wenn die Schiiler iiber den
Unterrichtsstoff diskutieren, lernen sie, Zusammenhdnge aus verschiedenen Perspektiven zu
beleuchten und gewinnen so einen tieferen Einblick in das Thema. Um einschéitzen zu kénnen,
wie Lehrer die Effektivitdit kooperativen Lernens fiir das tiiberfachliche (soziale und
personliche) Lernen der Schiiler beurteilen, wurden fiinf Items formuliert (Cronbachs o =
.80). Zwei Beispielitems: Kooperatives Lernen kann meiner Meinung nach eingesetzt werden,
um

1) die sozialen Kompetenzen der Schiiler und den Umgang miteinander zu schulen,

2) Werte zu vermitteln (gegenseitiges Helfen, um die gewiinschten Ziele zu erreichen).
Weiterhin wurden vier Items formuliert, um messen zu konnen, wie die befragten Lehrer die
Moglichkeiten des kooperativen Lernens einschédtzen, den Schiilern eine individuelle
Unterstiitzung fiir ihre Lernprozesse zu bieten (Cronbachs o = .84). Zwei Beispiel-Items sind:
Kooperatives Lernen kann meiner Meinung nach eingesetzt werden, um

1) das Arbeitstempo an die Bediirfnisse der Schiiler anpassen zu kénnen.

2) dem Leistungsniveau der Schiiler entsprechende Aufgaben anzubieten,

Dartiber hinaus wurden sieben Fragen von Véllinger, Supanc und Brunstein (2018) adaptiert,
um zu erfassen, wie Lehrkrifte die Effektivitit kooperativen Lernens flir bestimmte
Schiilergruppen  beurteilen, auch hinsichtlich  unterschiedlicher  Leistungsniveaus,
Altersgruppen und besonderer Bediirfnisse, z.B. Meiner Meinung nach eignet sich
kooperatives Lernen besonders fiir ...

1) schwdchere Schiiler,

2) Schiiler mit Lernstorungen,

3) dltere Schiiler.

70



Auch wurde mit einem Item nach der Uberzeugung gefragt, wie Lehrer den Einsatz
kooperativen Lernens im Inklusionsunterricht einschétzen:

Kooperatives Lernen eignet sich fiir Inklusionsunterricht.

Ein separater Fragebogenteil betraf die Lehreriiberzeugungen, auch schwierige Situationen
und Herausforderungen bezogen auf den Einsatz des kooperativen Lernens aus eigener Kraft
erfolgreich bewiéltigen zu konnen.
Es wurden fiinf Fragen von Véllinger, Supanc und Brunstein (2018) adaptiert (SO
umformuliert, dass die Fragen den Bezug zum kooperativen Lernen bekamen), um die
Uberzeugungen der Lehrer hinsichtlich ihrer Selbstwirksamkeit zu messen.
Zwei Beispielitems sind:
1) Ich bin iiberzeugt davon, dass ich meine Schiiler beim Kooperativen Lernen so
anleiten kann, dass sie die Lernziele erreichen.
2) Selbst wenn in einer kooperativen Arbeitsphase unerwartete Schwierigkeiten auftreten
sollten, kann ich damit umgehen.
Die Skala wurde gepriift, die Reliabilititsanalyse ergab eine hohe interne Konsistenz der
konstruierten Skala, o = .84. Die Trennschérfe aller Items war hoch, so dass es keinen Grund
gab, ein Item aus der endgiiltigen Version der Skala zu entfernen.
AnschlieBend wurden die grundlegenden deskriptiven Statistiken gezahlt und ein Shapiro-
Wilk-Test zur Uberpriifung der Normalitit der Verteilung durchgefiihrt.

Alle oben angefiihrten Fragen wurden von den befragten Lehrern auf einer flinfstufigen
Skala (stimme nicht zu — stimme eher nicht zu — unentschieden — stimme eher zu — stimme

zu) beantwortet.

Einsatz und Qualitat

Die befragten Lehrer notierten die Héufigkeit des Einsatzes kooperativen Lernens im
Unterricht in einem einzigen Item auf einer 6-Punkte-Skala (nie — einmal im Semester —
einmal im Monat — zweimal im Monat — wochentlich — téglich). Die gestellte Frage lautete:
Wie hdufig setzen Sie kooperatives Lernen ein? (bezogen auf das letzte Schuljahr).

Um die Qualitidt der Umsetzung kooperativen Lernens durch die Lehrkrifte zu messen,
wurden 14 Fragen von Vollinger, Supanc und Brunstein (2018) verwendet (Cronbachs a =

.83). Zwei Beispielitems sind:
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In einer typischen kooperativen Lernphase in meinem Unterricht...
1) sollen sich die Gruppenmitglieder gegenseitig Wissen beibringen.
2) spreche ich nach der kooperativen Lernphase mit den Schiilern iiber die

Zusammenarbeit in den Gruppen.

Um die Herausforderungen bei der Implementierung von kooperativem Lernen zu erfassen,
wurden 24 Fragen aus den Untersuchungen von Buchs et al. (2017) und Véllinger, Supanc
und Brunstein (2018) adaptiert. Die Faktorenanalyse ergab sieben Faktoren mit einem
Eigenwert > 1, die 63.5% der Varianz in den 24 Fragen erkldrten. Somit wurden Sieben
Subskalen der Dimension Herausforderungen berechnet. Alle wiesen eine mindestens
zufriedenstellende interne Konsistenz auf: Schiiler- Fahigkeiten, a = .74; Lehrerrolle, a = .75;
Gruppenorganisation, o = .70; Disziplinprobleme. o = .90; Aufwand, o = .77,

Rahmenbedingungen, o = .64; Bewertung, a. = .84.

Die Lehrkrifte wurden auch nach ihrem Interesse zur Anwendung kooperativen Lernens
gefragt. Dazu wurde ein einziges Item genutzt: Ich hdtte Interesse daran, Kooperatives
Lernen im Unterricht hdufiger einzusetzen.

Dartiber hinaus wurden fiinf Fragen von Vollinger, Supanc und Brunstein (2018) verwendet,
um die Lehrkrifte darauf hin zu befragen, welche Art der Unterstiitzung sie sich in der ein
oder anderen Form, u.a. auch durch Lehrerfortbildungen oder Unterrichtsbeispiele, wiinschen
wiirden, um kooperatives Lernen praktizieren zu konnen. Zwei Beispielitems sind:
Fiir die Umsetzung kooperativen Lernens wiirde ich mir folgende Hilfestellung wiinschen ...

1) Unterrichtsmaterialien,

2) gegenseitige Unterrichtsbesuche mit anschlieffender Besprechung der Stunde.
Uber die Qualitit des kooperativen Lernens, die damit verbundenen Anforderungen an ihre
Lehrerprofessionalitit, ihr Interesse, kooperatives Lernen haufiger einzusetzen, und ihre
Erwartungen beziiglich einer wiinschenswerten Unterstiitzung berichteten die Lehrkrifte auf
einer 5-Punkte-Skala (stimme nicht zu — stimme eher nicht zu — unentschieden — stimme eher

Zu — stimme zu).

11.1.7 Auswertungsmethoden und Ergebnisse

Zur Uberpriifung der Forschungshypothesen wurden statistische Analysen mit dem

Paket IBM SPSS Statistics 25 durchgefiihrt. Mit diesem Paket wurden deskriptive statistische
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Analysen mit dem Shapiro-Wilk-Test, durchgefiihrt. Als Signifikanzniveau wurde in diesem
Kapitel der klassische Schwellenwert von o = .05 zugrunde gelegt.

Die meisten Skalen wurden aus schon eingesetzten Messinstrumenten entnommen, dort, wo
die Skala neu gebildet wurde, wurde die Skalenbildung mit dem SPSS Paket durchgefiihrt. ES
wurde eine Faktorenanalyse durchgefiihrt, das Streudiagramm (die erklédrte Varianz) und die
Faktorenladung analysiert. Zum Schluss wurde eine Reliabilitdtsanalyse gemacht, um die
interne Konsistenz der konstruierten Skala zu priifen und die Trennschérfe aller Items zu
bestétigen.

Fiir den Fall, dass die Messung von der Normalverteilung abwich, wurde eine zusétzliche
Uberpriifung des Schiefe-Werts der Verteilung der Studienvariablen durchgefiihrt. Lag er
innerhalb von +/- 2, wurde davon ausgegangen, dass die Verteilung der Studienvariablen in

Bezug auf den Mittelwert nicht signifikant asymmetrisch war (George & Mallery, 2020).

Wissensstand - Ergebnisse

Der Test iiber den Wissensstand bezogen auf die Prinzipien des kooperativen Lernens
ergab, dass die befragten Lehrer M = 3.43 (SD = 1.08) der fiinf Fragen richtig beantworteten.
Daraus ging auch hervor, dass sie M = 2.77 (SD = 2.00) der 11 vorgegebenen Methoden des
kooperativen Lernens kannten, wobei Partner Check und Projektarbeit die bekanntesten
Methoden waren (siehe Tabelle 3 und Abbildung 9). Die Lehrer hatten auch Moglichkeit, die
anderen ihnen bekannten kooperativen Methoden zu nennen, was lediglich 13 Personen
machten. Bei den dabei meist genannten Methoden handelte es sich allerdings gar nicht um

kooperative Lernformen.

Tabelle 3

Wissen der Lehrer iiber kooperative Lernmethoden

N %
Think Pair Share 543 36.3
Lerntempo Duett 150 10
Partner Check 785 52.5
Numbered Heads 174 11.6
Kugelllager 202 135
Reziprokes Lesen 262 175
Gruppenpuzzle 489 32.7
Gruppenturnier 499 334
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Struktuirte Kontroverse 82 5.5

Placement 146 9.8
kooperative Projektarbeit 806 53.9
Andere 13 0.9
Abbildung 9

Methodenkenntnis der Teilnehmer

Kooperative Projektarbeit
PartnerCheck
ThinkPairShare
Gruppenturnier
Gruppenpuzzle
Reziprokes Lesen
Kugelllager

Numbered Heads
Placement

Lerntempo Duett

Struktuirte Kontroverse

Wert

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Prozent der Studiengruppe

Es wurde keine Korrelation zwischen dem Wissen der Lehrer iiber die Prinzipien und ihrem
Wissen iiber die Methoden des kooperativen Lernens festgestellt (Signifikanzniveau r = -.05,
p > .05, nicht signifikant).

Die Lehrer schitzten ihr Wissen iiber kooperatives Lernen (Tabelle 4) als gut ein (M = 0.93,
SD = 1). Dennoch stimmten sie gleichermaflen zu, dass sie gerne mehr iiber kooperatives
Lernen erfahren wiirden (M = 4.43, SD = 0.63).

Die Wissenseinschiatzung der Lehrer iiber kooperatives Lernen korrelierte signifikant mit

ihrem Wissen iiber die Methoden des kooperativen Lernens, r = .35, p <.01, aber diese
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Einschidtzung war nicht mit dem Wissen der Lehrer iiber die Prinzipien des kooperativen

Lernens verbunden r = .01, p >.05.
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Tabelle 4

Wissenseinschdtzung

M Me SD Sk. Kurt Min. Max.

Mein Wissen tiber Kooperatives Lernen

wiirde ich als ... einschétzen. 93 1 1 0.76  0.38 0 4

Als Quelle des Wissens iiber kooperatives Lernen wurden folgende Angaben (Tabelle 5 und
Abbildung 10) gemacht:

Tabelle 5

Wissensquellen

N %
Noch nie 253 16.9%
Studium 367 24.5%
Praktikum im Studium 74 4.9%
Fortbildung 469 31.4%
Austausch mit Kollegen 116 7.8%
Selbststudium 812 54.3%
Abbildung 10
Wissensquellen
60%
50%
8
o
2 40%
2
9
o
5
Z 30%
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Bei dieser Frage gab es zudem die Moglichkeit, andere Wissensquellen {iber kooperatives
Lernen zu nennen. In diesem Kontext wurden genannt:

- Projekte z.B eTwinnig, Job Shadowing, Erasmus, Destination Imagination,

- Studienaufenthalte im Ausland,

- wissenschaftliche Konferenzen,

- Fragebogen, der in der Studie eingesetzt wurde.
Die Antwort auf die Frage nach dem Wissenshintergrund sollte einmal mehr die Kluft
zwischen der evidenzbasierten Wirksamkeit des Konzepts einerseits und der Haufigkeit seiner
Anwendung in der Schulpraxis anderseits beleuchten. Die meisten Lehrer lernten das Konzept
auf dem Wege des Selbststudiums erst in der Phase ihrer Berufstitigkeit kennen. Dieses
Ergebnis ldsst sich durchaus als Verbesserungsvorschlag fiir die Lehrerausbildung und -

fortbildung interpretieren.

Bewertung des Konzeptes

Die befragten Lehrer stimmten weitgehend zu, dass sich kooperatives Lernen positiv
auf das Lernen der Schiiler auswirkt (M = 4.05, SD = 0.60) und dass es ein wirksames Mittel
zur Forderung der tiberfachlichen (sozialen und personlichen) Schiillerkompetenzen ist (M =
4.46, SD = 0.51). Dasselbe gilt fiir ihre Einschitzung, dass kooperatives Lernen niitzlich ist,
um den Schiilern eine individuelle Unterstiitzung fiir ihre Lernprozesse zu bieten (M = 3.98,
SD = 0.73). Einige Ergebnisse der deskriptiven Statistik zur Effektivitit des kooperativen
Lernens fiir bestimmte Schiilergruppen (siehe Tabelle 6) sind zu beachten. Die Lehrkrafte
stimmten eher zu, dass kooperatives Lernen fiir leistungsstarke oder dltere Schiiler effektiv ist.
Im Gegensatz dazu waren die Lehrer entweder unentschlossen oder uneinig, was die

Effektivitéit des kooperativen Lernens fiir Schiiler mit Verhaltensproblemen angeht.

77



Tabelle 6

Bewertungen der Lehrer zur Effektivitit des kooperativen Lernens fiir bestimmte

Schiilergruppen
M (SD)

Leistungsschwache SuS 3.33(1.16)
SuS mit mittlerem Leistungsniveau 3.87(0.83)
Leistungsstarke SuS 4.07 (0.98)
Altere SuS 4,08 (0.93)
Jiingere SuS V 3.36 (1.16)
SuS mit Lernschwierigkeiten 3.39(1.15)
SuS mit Verhaltensproblemen 2.64 (1.19)

Note. Anmerkung. 5-Punkte-Skala, 5 = Zustimmung.

Fazit: Im Allgemeinen kann man die Einstellung der Lehrer dem Konzept des kooperativen
Lernens gegeniiber als positiv bewerten.

Die Uberzeugungen der Lehrer iiber den FEinsatz des kooperativen Lernens im
Inklusionsunterricht (M =2.59, SD = 0.77) sind dagegen als eher unentschieden zu bewerten.
Die Lehrer waren auch nur zum Teil davon iiberzeugt, dass sie beim Einsatz des kooperativen
Lernens handlungswirksam (M = 2.5, SD = 0.65) sind. Das kann Folge der Identifizierung
vieler Herausforderungen (siehe Abbildung 11) sein, die mit dem Einsatz vom kooperativen
Lernen verbunden sind. Der Einsatz neuer Methoden kostet Miithe und Aufwand und fiihrt
nicht immer zum Erfolg. Das kann die Uberzeugung der Teilnehmer hinsichtlich ihrer

Handlungswirksamkeit schwichen.
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Abbildung 11

Herausforderungen beim Einsatz des kooperativen Lernens

I
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Einsatzhédufigkeit im Unterricht

Die Lehrer gaben an, dass sie kooperatives Lernen im Unterricht einmal pro Halbjahr
bis einmal im Monat einsetzen (M = 2.60, SD = 1.17). Wenn Lehrer kooperatives Lernen
umsetzen (Tabelle 7, Abbildung 12), organisieren und unterstiitzen sie die Interaktion der
Schiiler in gewisser Weise gemél} den Prinzipien des kooperativen Lernens (M = 4.17, SD =
0.48). Die Haufigkeit der Anwendung kooperativen Lernens und die Qualitdt der Umsetzung
korrelierten signifikant, r = .14, p < .01.

Tabelle 7
Einsatzhdufigkeit

M Me SD Sk. Kurt. Min. Max.

Wie héufig setzen Sie Kooperatives Lernen ein?

(bezogen auf das letzte Schuljahr) 1.60 1 117 0.72 0.16 0 5
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Abbildung 12

Einsatzhdufigkeit
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Wie haufig setzen Sie Kooperatives Lernen ein? (bezogen auf das letzte Schuljahr)

Die Mittelwerte (Tabelle 8) deuten darauf hin, dass es fiir die Lehrer eine Herausforderung ist,
die Schiiler auf das gemeinsame Arbeiten und Lernen vorzubereiten und dass der
Vorbereitungsaufwand auf der Lehrerseite groB ist, um den Unterricht mit kooperativem
Lernen vorzubereiten und durchzufiihren. Bezogen auf den Aufwand wurden verschiedene
Aspekte genannt: Zeit fiir die Unterrichtsplanung, Materialienvorbereitung, Suche nach
Freirdumen in den Lehrpldnen.

Gruppenorganisation und Disziplinprobleme wurden dagegen eher nicht als grofle

Herausforderungen gesehen.
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Tabelle 8

Herausforderungen beim Einsatz des kooperativen Lernens

M Me SD Sk. Kurt. Min. Max.
SuS-Fahigkeiten 3.75 4 .79 -0.74 0.63 1 5
Lehrerrolle 3.14 3 .93 -0.02 -0.61 1 5
Gruppenorganisation 2.76 3 1.20 0.13 -1.08 1 5
Disziplinprobleme 2.93 3 1.32 -0.03 -1.27 1 5
Aufwand 401 4.20 .79 -1.05 1.30 1 5
Rahmenbedingungen 3.22 3.33 1.04 -0.15 -0.62 1 5
Bewertung 3.44 3.50 91 -0.47 -0.14 1 5

Die Lehrer stimmten eher zu, dass sie kooperatives Lernen gerne haufiger einsetzen wiirden
(M = 4.21, SD = 0.71). Sie waren besonders an Unterrichtsbeispielen und Materialien
interessiert, die sie beim Einsatz von kooperativem Lernen im Unterricht unterstiitzen konnten
(Abbildung 13).

Abbildung 13

Hilfestellung bei der Umsetzung des kooperativen Lernens
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Wissen, Uberzeugungen und Praktiken in wechselseitiger Relation

Tabelle 9 zeigt die bivariaten Korrelationen zwischen den Messungen des Wissensstandes und
der Uberzeugungen der Lehrer iiber kooperatives Lernen und ihrem Einsatz des kooperativen
Lernens im Unterricht. Die Einsatzhdufigkeit des kooperativen Lernens stand im
Zusammenhang mit dem Wissen der Lehrer iiber die Methoden des kooperativen Lernens, r =
34, p <.01, aber nicht mit dem Wissen der Lehrer liber die Prinzipien des kooperativen
Lernens, r = .01, p >.05. Die Analysen ergaben eine méfige bis starke Korrelation zwischen
der Einsatzhaufigkeit des kooperativen Lernens und der Selbsteinschitzung der Lehrer tiber
ihr Wissen, r = .45, p <.01.

Die Haufigkeit des kooperativen Lernens korrelierte in geringem Malle auch mit den
Uberzeugungen der Lehrer iiber kooperatives Lernen (kognitive Leistungen der Schiiler: r =
.13, soziale Kompetenzen: r = .13, individualisierte Unterstiitzung: r = .14). Dariiber hinaus
wurden geringe Korrelationen zwischen dem Wissen der Lehrer iiber kooperatives Lernen
und ihren Uberzeugungen gefunden (.04 < r <.15).

Die Qualitdt der Umsetzung des kooperativen Lernens korrelierte ebenfalls in geringem Malle
mit dem Wissen der Lehrkréfte iiber die Methoden, r = .10, p <.01, und die Prinzipien des
kooperativen Lernens, r = .11, p <.01, und war eher mit der Selbsteinschiatzung der
Lehrkrifte tiber ihr Wissen, r = .25, p <.01, verbunden.

Die Analyse ergab auch Korrelationen zwischen der Qualitit der Implementierung des
kooperativen Lernens und den Uberzeugungen der Lehrer iiber kooperatives Lernen
(kognitive Leistungen: r = .25, soziale Kompetenzen: r = .25, individualisierte Unterstiitzung:
r =.30).
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Tabelle 9
Die bivariaten Korrelationen zwischen den Messungen des Wissensstandes und der
Uberzeugungen der Lehrer iiber kooperatives Lernen und ihrem Einsatz des kooperativen

Lernens im Unterricht

Methoden- Wissen- akademisches soziales Individualiesierung ... . .
- . . Lernen - Lernen - Haufigkeit Qualitdt
wissen Selbsteinschitzung - - Uberzeugungen
Uberzeugungen  Uberzeugungen

Prinzipien- -.05 o1 13% 13% 05 01
wissen ' ' ' ' ' '
V"\’/'iestsheﬁde”' 35% 09** O7** 04 34Fx 0%
Wissen- ek *k *k Kk *k
Selbsteinschitzung 13 10 15 45 25
akademisches
I:ernen AT** A41** 13 .25%*
Uberzeugungen
soziales Lernen B 13 P
Uberzeugungen
Individualiesierung 14 30
Uberzeugungen . .
Haufigkeit 14%*

Note. * p < .05, ** p < .01.

11.1.8 Schlussfolgerungen

Diese Studie untersuchte den Stand des kooperativen Lernens in Polen, auf ihrer
Grundlage konnen das Wissen, die Uberzeugungen der Lehrer iiber kooperatives Lernen und
ihr Einsatz von kooperativem Lernen im Unterricht beschrieben werden. Die deskriptiven
Ergebnisse zeigen, dass die Lehrkréfte einige Prinzipien des kooperativen Lernens kannten,
obwohl sie nur wenige Methoden zur Umsetzung positiver Interdependenz und individueller
Verantwortlichkeit kannten. Es wurde kein Zusammenhang zwischen dem Wissen der Lehrer
tiber die Prinzipien des kooperativen Lernens und ihrem Wissen iiber die Methoden des
kooperativen Lernens festgestellt. Das weist auf zwei Wissens-Dimensionen hin:
theoretisches und praktisches Wissen iiber kooperatives Lernen. Dariiber hinaus korrelierte
die Selbstbewertung des Wissens der Lehrer iiber das Konzept nicht mit ihrem Wissen iiber
die Prinzipien des kooperativen Lernens. Im Gegensatz dazu korrelierte die Selbstbewertung
des Wissens der Lehrer in einem moderaten Ausmall mit ithrem Wissen iiber kooperative
Lernmethoden, was darauf hindeutet, dass die Lehrer ihr praktisches Wissen betonen.

Die Korrelationen zwischen den Messungen der Uberzeugungen der Lehrkrifte zur

Effektivitit des kooperativen Lernens waren méBig bis stark, was darauf hindeutet, dass es
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verschiedene Aspekte der Uberzeugungen der Lehrkrifte hinsichtlich der Effektivitit des
kooperativen Lernens fiir das kognitive Lernen der Schiiler gibt, als auch hinsichtlich der
Effektivitat fiir die Entwicklung der sozialen und personlichen Kompetenzen sowie fiir die
Moglichkeiten, Schiilern individuelle Unterstiitzung zu bieten. Bei allen drei Aspekten
stimmten die Lehrer im Wesentlichen darin iiberein, dass kooperatives Lernen effektiv ist.
Somit spiegeln die Uberzeugungen der Lehrkrifte im Allgemeinen die empirischen
Erkenntnisse wider (Hattie, 2009; Kyndt et al., 2013; Roseth et al., 2008; Tolmie et al.,
2010).

Im Detail zeigen sich jedoch einige Diskrepanzen. Die deskriptiven Ergebnisse zeigen,
dass die Lehrkrifte der Meinung sind, dass kooperatives Lernen vor allem fiir soziales und
persdnliches Lernen sowie fiir leistungsstarke und iltere Schiiler effektiv ist. Uber die
Effektivitit in Bezug auf verhaltensauffillige Schiiler waren die Lehrer eher skeptisch.
Darauf deuten ihre Antworten hin: entweder “unentschlossen‘ oder “stimme nicht ganz zu“.
Obwohl diese Ergebnisse mit den Berichten von Lehrkréiften in einer deutschen Stichprobe
(Véllinger et al., 2018) iibereinstimmen, widersprechen die Uberzeugungen der befragten
Lehrer den empirischen Ergebnissen, in denen sich kooperatives Lernen insbesondere fiir das
kognitive Lernen jiingerer und leistungsschwacher Schiiler als effektiv erwiesen hat (Kyndt
et al., 2013; Slavin, 1995). Diese Ergebnisse sowie die nur geringen Korrelationen zwischen
dem Wissen der Lehrkrifte und ihren Uberzeugungen deuten darauf hin, dass die
Uberzeugungen der Lehrkrifte zumindest zum Teil eher auf ihrem Alltagswissen oder
individuellen Konzepten basieren.

Die befragten Lehrerinnen und Lehrer setzten kooperatives Lernen im Unterricht selten ein,
von einmal pro Schuljahr bis einmal im Monat. Die Einsatzhdufigkeit des kooperativen
Lernens Kkorrelierte in geringem MaBe mit ihren Uberzeugungen bezogen auf die
Einschitzung der Effektivitit des kooperativen Lernens. Das deutet darauf hin, dass die
Uberzeugungen der Lehrkrifte nur in geringem MaBe zur Umsetzung des kooperativen
Lernens im Unterricht fithrten beziehungsweise nur zum Teil Ausdruck des Einsatzes dieser
Unterrichtsstrategie waren. Die Haufigkeit des kooperativen Lernens war jedoch mit dem
Wissen der Lehrkrifte iiber kooperative Lernmethoden verbunden. Die Haufigkeit des
kooperativen Lernens konnte also in hohem MaBle vom praktischen Wissen und
Methodenspektrum der Lehrer und Lehrerinnen abhéngen.

Die Lehrkrifte organisierten und unterstiitzten die Interaktionen der Schiiler in relativer
Ubereinstimmung mit den Prinzipien des kooperativen Lernens. Die Qualitit der Umsetzung

des kooperativen Lernens durch die Lehrkrifte korrelierte dagegen nur in geringem Maf3e mit
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der Haufigkeit des Einsatzes des kooperativen Lernens im Unterricht. Dieses Ergebnis deckt
sich mit den Befunden von Véllinger, Supanc und Brunstein (2018), die behaupten, dass die
haufige Nutzung des kooperativen Lernens nicht direkt eine hohe Qualitit der Umsetzung
impliziert. Dariiber hinaus war die Qualitdt der Implementierung des kooperativen Lernens
nur schwach mit dem theoretischen Wissen (Wissen iiber Prinzipien) und mit dem praktischen
Wissen (Wissen iiber Methoden) der Lehrkrifte verbunden. Stattdessen korrelierte die
Qualitit der Implementierung des kooperativen Lernens miBig mit den Uberzeugungen der
Lehrer iiber die Effektivitidt des kooperativen Lernens. Diese Ergebnisse deuten darauf hin,
dass die Hiufigkeit des Einsatzes von kooperativem Lernen und die Qualitdt der Umsetzung
verschiedene Dimensionen der Umsetzung kooperativen Lernens durch die Lehrer sind.

So kann angenommen werden, dass die Haufigkeit der Nutzung des kooperativen Lernens
durch die Lehrkrifte {iberwiegend mit dem praktischen Wissen der Lehrkrifte
zusammenhingt, wahrend die Qualitdt der Umsetzung des kooperativen Lernens mit einem
reflektierten und elaborierteren Prozess zusammenhingt, der sich auch in den Uberzeugungen
der Lehrkrifte manifestiert.

SchlieBlich berichteten die Lehrkréfte, dass sie gerne mehr iiber kooperatives Lernen
wissen und es als Unterrichtsstrategie im Unterricht hdufiger einsetzen wiirden, obwohl die
deskriptiven Ergebnisse zeigen, dass es fiir sie besonders schwierig war, Zeit in das Konzept
zu investieren. Als eine der gropten Herausforderungen erwies sich der Aufwand mit der
Unterrichtsvorbereitung sowie die Vorbereitung der Schiiler auf die Zusammenarbeit. Im
Gegensatz dazu fanden die Lehrer es weniger schwierig, Gruppen zu organisieren und mit
disziplinarischen Problemen umzugehen. Diese Ergebnisse stimmen mit den Berichten der
Lehrkrifte in Buchs et al. (2017) iiberein, die darauf hinweisen, dass die groBten
Herausforderungen fiir die Lehrkrédfte Bedingungen sind, die von den Lehrkréften nur schwer
zu beeinflussen sind. Um kooperatives Lernen hédufiger zu nutzen, waren die Lehrkréfte vor
allem an zusdtzlicher Unterstiitzung wie Unterrichtsbeispielen und anderen schriftlichen
Materialien interessiert. Gleichzeitig lehnten sie aber ab, von Kollegen beobachtet zu werden
oder ein Feedback zu erhalten, ein Tatbestand der mit der allgemeinen Tendenz unter den
polnischen Lehrerinnen und Lehrern ibereinstimmt. Zusammenfassend zeigen die
Ergebnisse, dass die Lehrkrafte motiviert sind, kooperatives Lernen haufiger einzusetzen und
dazu gerne mehr praktische Unterstiitzung erhalten wiirden. Jedoch wird ihr Interesse durch

zeitliche und rdumliche Beschrinkungen begrenzt.

Implikationen fiir die Lehrerausbildung und Lehrerfortbildung
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Die Ergebnisse der Studie weisen auf Herausforderungen fiir die Lehreraus— und -
fortbildung hin. Die Umsetzung des kooperativen Lernens stellt fiir die Lehrkrifte eine
Herausforderung dar, da sie viel Zeit und Aufwand fiir die Unterrichtsvorbereitung benétigen.
Sie sind an Materialien und Unterrichtsbeispielen interessiert, die ihnen eine Anleitung bieten,
ohne zu viel Zeit zu beanspruchen. In dieser Studie wurde das Wissen der Lehrer iiber
Methoden des kooperativen Lernens mit der Einsatzhaufigkeit von kooperativem Lernen im
Unterricht in Verbindung gebracht. Daher konnten Informationen iiber Methoden des
kooperativen Lernens am Beispiel konkreter Unterrichtsfiacher die Héaufigkeit des Einsatzes
von kooperativem Lernen durch die Lehrer erhéhen. Auch Lehrbiicher iiber Methoden und
Zusatzmaterialien konnen eine effiziente Unterstiitzung bieten (Green & Green, 2005;
Topping, 2017). Dariiber hinaus konnen Lehrkréfte digitale Umgebungen nutzen, darunter
Videos, in denen Lehrkrifte modellhaft zeigen, wie sie die Prinzipien des kooperativen
Lernens in ihre Unterrichtspraxis integrieren (M. J. Kennedy et al., 2017). Derzeit sind solche

Online-Beispiele fiir gute Praktika jedoch selten.

Die Qualitdt der Umsetzung des kooperativen Lernens stand nur in einem schwachen
Zusammenhang mit der Einsatzhiufigkeit, wohl aber in einem stirkeren Zusammenhang mit
der Uberzeugung der Lehrer iiber die Effektivitiit dieser Unterrichtsstrategie. Um kooperatives
Lernen effizient in den Unterricht zu integrieren, scheint also das Verstindnis und die
Uberzeugung von den Auswirkungen auf die kognitiven und sozialen Lernergebnisse der
Schiiler eine notwendige Vorbedingung zu sein. Die Lehrer konnten auch iiber diese
Ergebnisse reflektieren, wenn sie die Strategie anwenden. Dieser anspruchsvollere Ansatz der
professionellen Entwicklung braucht jedoch Zeit und den breiteren Kontext der Schul- und
Unterrichtsentwicklung (H. Timperley et al., 2007). Beispiele sind Unterrichtsstudien, in
denen sich Lehrer in Teams zusammenfinden, Unterricht planen und von ihren Kollegen
Feedback zu ihrem Unterricht erhalten (Kullmann, 2012). Dieses Feedback wiirde sich auf
das Verhalten und das Lernen der Schiiler konzentrieren, was eine Mdoglichkeit sein konnte,
der Skepsis der Lehrer gegeniiber dem Peer-Feedback zu begegnen. Fiir das kooperative
Lernen konnten Unterrichtsstudien die positiven Auswirkungen des kooperativen Lernens fiir
die Lehrkréfte sichtbar machen, was wiederum eine positive Einstellung gegeniiber dieser
Strategie fordern konnte.

In Ubereinstimmung mit den Standards des Bildungssystems in Polen wiirden Lehrerlnnen

gerne mehr liber kooperatives Lernen erfahren und es hiufiger als Unterrichtsstrategie
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einsetzen. Lehrerbildungs — und Fortbildungsprogramme sollten auf die Herausforderungen
des kooperativen Lernens eingehen (was die vorliegende Studie erleichtert) und Ansitze
entwickeln, die das theoretische und praktische Wissen der Lehrerlnnen und ihre
Uberzeugungen gegeniiber kooperativem Lernen ansprechen. Dieses Ziel sollte das
Engagement der Lehrerinnen bei der Verwendung von kooperativem Lernen als
evidenzbasierte Unterrichtsstrategie fordern.

Die Umfrage gibt keine eindeutige Antwort auf die Frage, warum die Lehrerinnen und
Lehrer das Konzept mit einer eher geringen Haufigkeit einsetzen. Die Antwort auf diese
Frage kann von den Ergebnissen der Befragung tiber ihr Wissen, die Wissensquellen und ihre
Uberzeugungen iiber kooperatives Lernen abgeleitet werden. Aufschlussreich ist aber
zugleich, dass die Befragten auch die Herausforderungen identifizierten, mit denen sich
Lehrkrifte bei der Umsetzung des Konzepts konfrontiert sehen.
Die erzielten Ergebnisse verweisen auf die Notwendigkeit, die Kompetenz der Lehrer im
Bereich des Wissens iiber das Konzept und die Fiahigkeit, es in die Bildungspraxis zu
ibertragen, zu erhohen. Auch wurde auf Méngel im System der Lehrerbildung hingewiesen,
zumindest was diesen Bereich betrifft, als auch auf den begrenzten Zugang der Lehrerinnen
und Lehrer zu Unterrichtsmaterialien, die fiir den direkten Einsatz im Unterricht geeignet

sind. Fortbildungsmafinahmen sollen diese Méangel ausgleichen.

11.2 Untersuchung 11
11.2.1 Grundlagen und Hypothesen

Wie schon betonnt wurde, sind und waren die gesellschaftlichen Erwartungen an den
Lehrerberuf hoch, und das in einer Zeit schneller und permanenter wirtschaftlicher,
technischer und gesellschaftlicher Veranderungen. Die Aufgabe, die Studierenden wihrend
ihres Studiums auf alle Lehreraufgaben und Rollen vorzubereiten, scheint in diesem Kontext
unrealistisch zu sein. Es liegt auf der Hand, dass das Fachwissen (ich weil3, dass) und das
Verfahrenswissen (ich weil, wie) von Lehrern aktuell sein soll. Dieses Postulat zu
verwirklichen, ist Aufgabe von Institutionen, die fiir die Lehrerweiterbildung zustdndig sind,
wobei man grofBen Wert auf die Wirksamkeit der angebotenen Schulungen (Workshops bzw.
Trainings) legt.

Die Teilnahme eines Lehrers an einer Fortbildungsmafinahme soll positive Effekte in seiner

Arbeit mit den Schiilern bewirken, die sich aus der Implementierung der Ausbildungsinhalte
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in die Schulpraxis ergeben. Der Weg von der Fortbildung bis zur Umsetzung der Inhalte im
Unterricht ist jedoch recht holprig, da er von vielen Faktoren abhéingt.

Die Fortbildung sollte positive Effekte in folgenden Bereichen bewirken: Verbesserung des
Lehrerwissens iiber kooperatives Lernen, Anstieg der positiven Uberzeugungen, inklusiv
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Lehrer in Bezug auf die Umsetzung des kooperativen
Lernens, was eine grofere Umsatzhiufigkeit und bessere Umsatzqualitiat zur Folge haben

sollte, wobei in der Experimentalgruppe der gropere Anstieg erwartet wurde.

11.2.2 Methoden

Fir die vorliegende Untersuchung wurde eine LehrerfortbildungsmaB3nahme
entwickelt und in einem experimentellen Kontrollgruppendesign mit Messwiederholung
tberpriift. Die vorbereitete Lehrerfortbildung hatte den Anspruch, den Unterricht der
Teilnehmer zu verdndern. FEinerseits sollten sie in unterschiedliche Methoden des
kooperativen Lernens eingefiihrt werden, andererseits war die (explizite und implizite) Arbeit
an ihren Einstellungen zum Konzept geplant. In der Experimentalgruppe sollte auch die
Selbstwirksamkeit der Teilnehmer durch zusétzliche MaBnahmen (Peer- Coaching,
Feedbackelemente, Lernen am Modell) erhoht werden.

Die Daten wurden dhnlich wie in der ersten Studie aufgrund einer online- Umfrage (vor und
nach dem Training) gesammelt. Der Fragebogen wurde jedoch modifiziert. Das
Prinzipienwissen wurde mit modifizierten Fragen erhoben und in den Fragebogen wurde ein
zusitzlicher Teil zum Thema ,Implementierung der Kursinhalte in die Schulpraxis
hinzugefiigt, in dem Fragen nach den eingesetzten Methoden gestellt wurden, sowie nach den
Unterrichtsphasen, in denen sie eingesetzt worden sind als auch nach der Zufriedenheit der
Schiiler mit der neuen Lehrerarbeitsweise. In der Experimentalgruppe wurde zusitzlich die

Frage nach der Nutzung des Angebots des Peer Coachings gestellt.
11.2.3 Design

Die Lehrkrifte, die sich zur FortbildungsmaBBnahme gemeldet haben, haben von dem
Projekt aus der Werbung im Internet erfahren. Jede Lehrkraft, die das Interesse an der

kostenlosen Schulung zum Thema: kooperatives Lernen, teilzunehmen hatte, meldete sich per

Online-Formular an.
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Die angemeldeten Personen wurden nach dem Zufallsprinzip entweder der Experimental —
oder der Kontrollgruppe zugeteilt. Zusammen mit der Zuordnung zu einer Bedingung wurde
den Lehrern auch ein Kursdatum mitgeteilt, weil die zwei verschiedenen Bedingungen in zweli
getrennten Kursen, an verschiedenen Terminen umgesetzt wurden. Sowohl am ersten Termin,
an dem die Schulung der Kontrollgruppe angeboten wurde als auch am zweiten Termin wurde
die Schulung von denselben Fortbildnerinnen geleitet.

Die Bedingungen (Dauer, Schulungsort, Programm, eingesetzte Materialien) waren aufer bei
drei MaBBnahmen, die als experimentale Bedingung gelten sollten, gleich.

In der experimentalen Bedingung hatten die Lehrkrifte einen Partner im Tandem. Die Partner
sollten sich gegenseitig bei der Umsetzung der Kursinhalte ermutigen und unterstiitzen, z.B.
Unsicherheit kldren, inspirieren, beraten, den Unterricht zusammen planen oder reflektieren,
loben, je nach Bedarf. Die Art und Weise sowie die Intensivitit der Zusammenarbeit wurde
der Entscheidung der Partner frei gelassen. Die Dyaden wurden auch nach dem Zufallsprinzip
gebildet - ausgelost. Im ersten Priasenztreffen haben sie sich iiber Telefonnummer und E-
Mails ausgetauscht.

Der Experimentalgruppe wurde auch ein Instrument — eine ausgedruckte Zielscheibe mit vier
Fragen — zur Messung der Schiilerzufriedenheit und die wochentlichen E-Mails mit der
Methodenprésentation (eine pro Woche, am Montag) und Umsetzungsbeispielen angeboten.
Die Schulung wurde als Intervention angelegt und geplant. Sie sollte:

- zur Verbesserung des Lehrerwissens iiber kooperatives Lernen fiihren,

- zum Anstieg der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Lehrer in Bezug auf die
Umsetzung des kooperativen Lernens fithren, wobei der erreichte Anstieg in der
Experimentalgruppe in Folge der zusitzlichen MaBinahmen groBer sein sollte,

- zum intensiveren und qualitativ besseren Einsatz von kooperativem Lernen im
Unterricht fiihren, wobei der erreichte Anstieg in der Experimentalgruppe in Folge der
zusétzlichen Mallnahmen gréfer sein sollte.

Um die gestellten Hypothesen zu testen, wurde vor und nach der Intervention das Wissen der
Lehrkrifte iiber kooperatives Lernen gemessen und ihre Uberzeugungen zum kooperativen
Lernen, inklusiv Selbstwirksamkeitsiiberzeugung bei der Umsetzung des kooperativen
Lernens und dessen Anwendung im Unterricht ermittelt. Die Datenerhebung iiber
Selbstauskiinfte fand online statt.

Im Hinblick auf Wissen iiber kooperatives Lernen wurden folgende Variablen bewertet:
Merkmale und Methoden des kooperativen Lernens und Teilnehmer Selbsteinschitzung des

Wissens iiber kooperatives Lernen.
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Beziiglich des Einsatzes von kooperativem Lernen wurden mehrere Variablen bewertet, die
wichtigsten sind: Haufigkeit der Umsetzung, Qualitdt der Umsetzung und Herausforderungen
bei der Umsetzung des kooperativen Lernens im Klassenzimmer sowie Teilnehmer-
Selbsteinschidtzung des Einsatzes des kooperatives Lernens.

Was die Uberzeugungen der Lehrkrifte angeht, haben sie sowohl im Pre- als auch Nachtest
ihre Einstellungen zum Konzept angesichts dessen Wirksamkeit bezogen auf Einsatzziele,
Zielgruppen, Inklusion ermittelt.

Auch an zwei Messzeitpunkten wurde die Selbstwirksamkeit der Teilnehmer (als
unabhingige Variable) bezogen auf die Umsetzung des Konzepts erhoben.

Nach der Intervention wurden zusétzlich Variablen zur Implementierungsphase erhoben, u.a.
die in der Umsetzungsphase ausprobierten Methoden und Unterrichtsphasen, in denen sie
ausprobiert wurden, Nutzung der Gelegenheit im Tandem zu kooperieren und Zufriedenheit

von Schiilern mit den neu vom Lehrer eingesetzten Strategien (Anwendung der Zielscheibe).

11.2.4 Teilnehmer

An der Fortbildung nahmen 53 Fremdsprachenlehrer teil: davon 22 Englischlehrer,

29 Deutschlehrer und zwei, die beide Fremdsprachen unterrichten, insgesamt 49 Frauen und 4
Minner. Die meisten TN (30 Personen) waren im Alter von 41-50 Jahren, im Alter von 31-40
Jahren bzw. 51-60 Jahren. Die Teilnehmer vertraten alle Schultypen: Grundschule: 25
Personen, Lyzeum: 21 Personen, Technikum: 6 Personen und Berufsschule: 1 Person. Die
meisten Lehrer sind schon diplomiert (41 Personen) oder beamtet ( 9 Personen), es sind also
erfahrene Lehrer.

Die Teilnahme an der Studie war freiwillig. Die Teilnehmer(innen) konnten sich per online-
Formular anmelden. Die angemeldeten Personen akzeptierten die Regeln zur Teilnahme an
der Untersuchung (100% Anwesenheit, Teilnahme am Pre- und Posttest, aktive Teilnahme an
der Schulung, Implementierung der Kursinhalte in die Schulpraxis, Dokumentieren der
Implementierungsversuche).

Den Schulungsgruppen (Experimentalgruppe — 26 Personen und Kontrollgruppe — 27

Personen) wurden die Teilnehmer(innen) nach dem Zufallsprinzip zugeordnet.

Fortbildnerinnen
Das Training wurde von zwei Fortbildnerinnen vorbereitet, das Konzept mit Frau

Professor Susanne Jurkowski konsultiert. Die Fortbildnerinnen, die die Fortbildung konzipiert
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und durchgefiihrt haben, sind erfahrene Lehrerinnen (fiir Deutsch und Englisch) mit
zusétzlicher Ausbildung und 18 -jéhriger Erfahrung in Teacher Training. Das Konzept des
kooperativen Lernens setzen sie selbst in ihrer Schulpraxis ein, so konnten sie aus ihrem
eigenen Unterrichtsalltag berichten und als Modell fiir die Teilnehmer dienen. Die eigenen
Beispiele der Trainerinnen, ihr Umgang mit Stolpersteinen sollten helfen, den potenziellen
Angsten der Teilnehmer vorzubeugen und damit die Chance auf Umsetzung der

Trainingsinhalte erhdhen.

11.2.5 Durchfiihrung

Die Schulung wurde auf der Grundlage einer Analyse wissenschaftlicher Studien iiber
die Wirksamkeit von Lehreraus — und Fortbildung, insbesondere von Prof. Frank Lipowski
und Daniela Rzejak (Lipowsky & Rzejak, 2017; Lipowsky, Frank, 2013) konzipiert.

Es wurde der Versuch unternommen, eine Fortbildungsmafnahme zu entwickeln,

a) mit der die teilnehmenden Lehrkrifte zufrieden sein wiirden,

b) die Verinderungen im Wissen, in den Uberzeugungen, in der Motivation und im
Wirksamkeitsempfinden der Teilnehmer bewirken wiirde,

c¢) die eine positive Auswirkung auf die paddagogische Praxis der teilnehmenden Lehrkrifte
haben wiirde, z. B. die Haufigkeit und Qualitidt der Anwendung kooperativer Lernkonzepte im
Unterricht zu erh6hen.

Letztendlich sollte sich das Ganze natiirlich positiv auf das Lernen der SuS der an der
Intervention teilnehmenden Lehrer, auswirken. Das Projekt zielte aber nicht auf die
Einschitzung von Auswirkungen auf dieser Ebene ab.

Das vorbereitete Fortbildungskonzept hat in vielen Belangen den Anforderungen der

Forschung Rechnung getragen, was seine Wirksamkeit garantieren sollte.

Ausbildung als Intervention

Die den Lehrern vorgeschlagene Schulung wurde in einer Mischform durchgefiihrt, es
gab online- und Priasenz- Phasen. Dem Treffen der Lehrer mit den Ausbilderinnen im
Schulungsraum ging ein (zweistiindiger) Online-Vortrag tiber die Plattform des MC Teams
voraus, wihrend dessen die Teilnehmer in das Thema des kooperativen Lernens eingefiihrt
und tiber das Projekt informiert wurden. Die Lehrer bekamen auch Zugang zu Artikeln tliber
das Konzept des kooperativen Lernens (Padlet) und wurden gebeten, diese vor der

Prasenzphase zu lesen.
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Das Ausbildungskonzept umfasste drei Phasen:

(a) Einfiihrung und Bearbeitung des Themas (Online-Vorlesung, eigenstindige Lektiire der
Artikel und 8-Stunden-Training mit den Ausbildnerinnen),

b) Umsetzung der Kursinhalte in die Schulpraxis (iiber eine Dauer von sechs Wochen),

c) Teilnehmer-Reflexionen iiber praktische Erfahrungen mit dem Konzept und Vertiefung
ihres Wissens und ihrer Kompetenzen (acht Stunden Schulung vor Ort mit Ausbildnerinnen).
SchlieBlich wurden 18 Stunden Pridsenzunterricht und die eigenstindige Umsetzung des
Konzepts in die Schulpraxis um ein zusitzliches Element erweitert. Aufgrund der Gefahr
eines Lockdowns (Covid19-Situation) wurde den Teilnehmern eine Online-Schulung zum
Thema: ,Kooperationstools‘ im Fernunterricht (zwei Unterrichtsstunden in der Mitte der
Durchfiihrungsphase) angeboten. In dieser Schulung wurden u.a. Google Tools, Zumpad,
Oncoo.de-Tools, Classroomscreen oder Padlet prisentiert und ihr Einsatz in der SuS-
Kooperation besprochen.

Insgesamt umfasste die Maflnahme 20 Stunden, davon vier online.

Wihrend der Prisenzphase haben die Fortbildnerinnen das Verfahren der zweistufigen
Beeinflussung der Teilnehmer eingesetzt. Die Ziele des Trainings wurden mit Hilfe von
kooperativen Lernmethoden umgesetzt, so dass die Teilnehmer ihren Einfluss auf sich selbst
erproben konnten (Doppeldecker). Die vorgestellten Methoden und Arbeitstechniken, die zum
Konzept des kooperativen Lernens gehoren, wurden dabei unter Bezugnahme auf
Forschungsergebnisse und die Darstellung von Theorien zur Begriindung ihrer Wirksamkeit
vorgestellt und besprochen. Das Ziel war nicht nur das Spektrum der den Teilnehmern
bekannten Arbeitsmethoden und -techniken zu erweitern, sondern auch einen Einblick in die
Tiefenstruktur des Unterrichts und in Faktoren zu erhalten, die seine Qualitdt bestimmen, z. B.
die Anregung der kognitiven Aktivitit der Schiiler durch angemessene Gruppeninteraktion,
positive Interdependenz, Reflexion der Teamarbeit oder Feedback. Die Ziele und Inhalte der
Ausbildung wurden anhand der Erfahrungen der Teilnehmer im Laufe der Ausbildung und am
Modell umgesetzt - es wurde auf Beispiele aus der Unterrichtspraxis der Ausbildnerinnen und
Teilnehmer/innen Bezug genommen und diskutiert. Nachdem eine neue Technik praktisch
ausprobiert worden war, wurde sie reflektiert. Es wurden mogliche Hindernisse erortert, die
nach Meinung der Teilnehmer bei der Umsetzung der Kursinhalte im schulischen Kontext
auftreten konnten und schlieBlich ein Katalog von Losungsvorschlagen erstellt.

Bei jeder eingefiihrten Technik wurde auch die Frage nach ihrem kognitiven Potenzial
beantwortet und auf Lerntheorien verwiesen, die ihre Wirksamkeit rechtfertigen. Es wurden

auch Mechanismen erdrtert, die eine positive gegenseitige Abhdngigkeit und individuelle
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Verantwortung der SuS gewéhrleisten. Die Teilnehmer wurden gebeten, Ideen fiir den Einsatz
bestimmter Techniken in ihrem Unterricht zu entwickeln und zu iiberlegen, wie sie in
verschiedenen Phasen des Unterrichts eingesetzt werden konnten.

Die Teilnehmer: Gruppe A (Kontrollgruppe) und Gruppe B (Experimentalgruppe) haben im
Kurs folgende Mittel zur Verfligung gestellt bekommen:

a) zwei Unterrichtsmodelle (in Form von Diagrammen), die die Moglichkeiten aufzeigen, die
erlernten Techniken in verschiedenen Unterrichtsphasen einzubetten. Im ersten Modell war
das Konzept des kooperativen Lernens in die meisten Phasen des Unterrichts integriert,
einschlieBlich der Vermittlungsphase, in der die SuS neue Inhalte selbststindig lernen und
bearbeiten. Im zweiten Modell wurde das Konzept in die Aufwarm- und Festigungsphase
eingebettet. Die Phase der Einfiihrung der neuen Inhalte wurde dem Lehrer tiberlassen.

Die TN sollten selbst entscheiden, welche Techniken, mit welcher Haufigkeit und in welchen
Phasen sie diese in der Implementierungsphase ausprobieren.

Die Modelle wurden am Beispiel der Modelle von Briining und Saum vorbereitet (Briining et
al., 2019).

b) Leitfaden fiir die Unterrichtsplanung;

c) Beratungsangebot. Die Teilnehmer konnten sich in jeder Phase (Unterrichtsplanung,
Umsatzphase) mit den Fortbildnerinnen in Kontakt setzen und um Hilfe bitten;

d) Handout mit der Beschreibung der im Kurs eingefiihrten Methoden.

In der Experimentalgruppe (B) wurden zusétzliche MaBBnahmen ergriffen, mit der Absicht, die
Selbstwirksamkeit der Teilnehmer zu erhohen:

a) Peer-Coaching - die TN wurden in der Prdsenzphase in Paaren zusammengefiihrt. Die
Partner sollten sich gegenseitig motivieren, inspirieren und Feedback geben, bzw. helfen. Im
angebotenen Leitfaden fiir die Unterrichtsplanung, der tabellarisch angelegt war, gab es eine
zusitzliche Spalte fiir Feedback oder Kommentare vom Peer (nur in der Experimentalgruppe).
In der Fortbildung wurden die Teilnehmer auch an die Regeln eines wirksamen Feedbacks,
welches ein wichtiges Element des Coaching-Konzeptes ist, erinnert.

Das Peer- Coaching wurde in der Fortbildung initiiert und vorgeschlagen, aber ebenso wie das
ganze Training als Angebot betrachtet. Die Nutzung dieser Gelegenheit lag in den Hidnden
der Teilnehmer.

b) Lernen am Modell — die Teilnehmer bekamen ein wochentliches Mailing mit einem (von
der Fortbildnerin ausprobierten) Beispiel fiir die Anwendung der gewihlten Technik;

¢) Ein Instrument zur Messung der Zufriedenheit der Schiiler mit der Anwendung neuer

Arbeitsmethoden und -techniken (Vorlage: ausgedruckte Zielscheibe mit 4 Fragen).
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Zusitzliche Aktivititen in der Ausbildungsgruppe B zielten darauf ab, das Gefiihl der
Selbstwirksamkeit (Deci, Edward L. & Ryan, Richard M., 2017) der teilnehmenden Lehrer zu
erhohen, was sich hypothetisch in einer intensiveren Umsetzung der Kursinhalte in Gruppe B
zeigen sollte. Deswegen wurde ein groBer Wert darauf gelegt, dass sich die Lehrer dessen
bewusst sind, dass ihr Handeln das Schiilerlernen beeinflusst. Die Zielscheibe zur Messung
der Zufriedenheit der Schiiler mit der Anwendung neuer Arbeitsmethoden und -techniken
sollte diese Mittteilung schon in der Praxis verstirken. Auf diese Weise sollte die
Selbstwirksamkeit der Lehrkrafte und ihr Kompetenzerleben gefordert werden.

Dem Experiment ging eine sechsmonatige Vorbereitung voraus. In dieser Zeit wurde das
Konzept der Fortbildung entwickelt, die Trainingsmaterialien erstellt und eine Probeschulung
(mit 24 Teilnehmern) durchgefiihrt.

Qualitdt der Fortbildung

Um die Ausbildungseffektivitdt zu sichern, wurden verschiedene Mafnahmen
unternommen, z.B. wurde das Fortbildungskonzept mit der Checkliste von Prof. Altrichter
(Altrichter, 2017) mit Indikatoren fiir eine effektive Fortbildung verglichen.
Professor Altrichter verweist auf drei Faktoren bei der Entwicklung der Fortbildungsformen:
Qualitit des Lernprozesses, Bezug zur Praxis und strukturelle Einbettung und Forderung der
Zusammenarbeit.
Die Qualitét des Lernprozesses wird erreicht durch:
1. langfristige Arbeit an der an der Entwicklung des Wissens und dessen Anwendung und
Reflexion
2. einen kritischen Dialog mit den zugrunde liegenden Haltungen und Uberzeugungen,
3. methodische Vielfalt,
4. die Arbeit an der Umsetzung der Trainingsinhalte: Feedback, Reflexion, Erleben eigener
Wirksamkeit.
Der Bezug zur Praxis wird gesichert durch:
1. klare Orientierung am beruflichen Alltag der Teilnehmer, am Unterricht, der Fachdidaktik
und dem Curriculum,
2. Berticksichtigung der Kenntnisse iiber das Lernen der Schiiler.
Die strukturelle Einbettung und Férderung der Zusammenarbeit wird gefordert durch:
1. Forderung des Erfahrungsaustauschs und der Zusammenarbeit iiber den Rahmen der
Fortbildung hinaus,

2. Einladung zur Teilnahme an der Schulung mehrerer Lehrkrifte aus einer Institution,
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3. geplante Verhinderung einer ,,Back-Home-Situation®.

Die im Rahmen der Studie vorbereitete Schulung bestand aus 3 Phasen:

- des Wissenserwerbs,

- der Umsetzung der Kursinhalte in die Schulpraxis,

- der Reflexion.

Vor der Schulung schrieben die Teilnehmerinnen (TN) einen Pretest, der mit einer kleinen
Modifikation (Erweiterung um Fragen, welche die Implementierungsphase betrafen) auch als
Posttest galt. In einem Zeitraum von acht Wochen wurden den TN insgesamt 20 Stunden
Schulung mit den Fortbildnerinnen angeboten. Die Ergebnisse des Pretests waren Grundlage
fiir die Arbeit mit den Lehrer -Einstellungen und Uberzeugungen gegeniiber dem Konzept des
kooperativen Lernens. Um den TN die Moglichkeit zu schaffen, sich mit den verschiedenen
Arbeitsmethoden (Vortrag, Gespriach, Demonstration und aktiver Anwendung der Techniken
des kooperativen Lernkonzepts) auseinanderzusetzen, waren diese auch Gegenstand fiir
individuelle und Gruppenreflexion als auch fiir Diskussionen wihrend der gesamten Dauer
der Schulung.

Die Umsetzung der Kursinhalte in die Schulpraxis sollte durch in der Fortbildung angebotene
Materialien (Anleitung zur Unterrichtsplanung, Unterrichtsmodelle, Materialien zur direkten
Anwendung wie z.B. Verabredungsuhr, Placement-Vorlage unterstiitzt werden.

Das gesamte Training war zielgerichtet und auf die Schulpraxis der Teilnehmer bezogen
(Beispiele aus dem Fremdsprachenunterricht, Ubungen und Aufgaben kompatibel mit dem
aktuellen Curriculum und der Fremdsprachendidaktik).

Priasent wihrend der gesamten Fortbildung war auch das Thema des Lernens der Schiiler. Die
Lehrer wurden an ausgewéhlte Lerntheorien erinnert. Sie wurden auch gebeten, jede
eingefiihrte und geiibte Technik auf die Theorie zu beziehen, die ihre Wirksamkeit erklért.
Den Lehrern der Kontrollgruppe wurde wihrend der Umsetzungsphase der Kontakt und die
Hilfe der Ausbildnerinnen angeboten. In der Experimentalgruppe wurde den Lehrern
zusitzlich ein Peer-Coaching vorgeschlagen.

Trotz der Maflnahmen, die die Optimierung der Wirksamkeit der Fortbildung garantieren
sollten, sollte man nicht vergessen, dass die Wirkung nicht nur durch das
Ausbildungsangebot, sondern auch durch die Bereitschaft der Teilnehmer, das Angebot
anzunehmen, als auch durch die Rahmenbedingungen bestimmt wird. Die subjektive
Einschitzung des Lehrers, ob er die Fortbildung braucht oder nicht, ist zumeist entscheidend

fiir seine Teilnahme an der angebotenen Schulung. Der Angebotscharakter des Trainings zeigt
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sich in all seinen Phasen, z.B. wihrend des Trainings - es liegt am Teilnehmer, die
Lerngelegenheit zu nutzen, sowie in der Umsetzungsphase als auch nach dem Training - es
liegt am Teilnehmer zu entscheiden, welche der Trainingsinhalte er in seiner Schulpraxis
ausprobieren wird.

Die Komplexitét der Determinanten der Fortbildungseffektivitit und ihr Angebotscharakter in
dem im Kapitel Theoretische Grundlagen présentierten Angebots-Nutzungs- Modell erfasst.
Dieses Modell wird zur Erklarung des Prozesses der beruflichen Entwicklung von Lehrkréften

in den Fortbildungen verwendet.

11.2.6 Datenerhebung Erhebungsinstrument und Methoden

Die Daten wurden aufgrund eines online- Fragebogens gesammelt (Pretest und
Posttest). Der Pretest wurde eine Woche vor der Fortbildungsmalinahme, der Posttest eine
Woche nach der FortbildungsmaB3nahme durchgefiihrt.

Der Fragebogen bestand aus iiberwiegend geschlossenen Fragen, die im Pretest in drei
Hauptteile (Wissen, Einsatz und Einstellungen), im Posttest in vier Hauptteile (Wissen,
Einsatz und Einstellungen, Umsetzung der Kursinhalte) gegliedert wurden.

Die Untersuchung sollte eine Einschitzung der Wirksamkeit des Trainings bezogen auf die
Forderung von Lehrerkompetenzen ermoglichen sowie den Einfluss der Selbstwirksamkeit
von Teilnehmern auf den Transfer der Trainingsinhalte in die Praxis thematisieren.

Der eingesetzte Fragebogen bestand iiberwiegend aus den Fragen, die in der ersten
Untersuchung eingesetzt wurden. Ausnahme waren Fragen zu den Merkmalen des
kooperativen Lernens und die zusitzlichen Fragen, die im Posttest benutzt wurden, um die
Umsetzung der Kursinhalte zu erfassen.

Die Fragen nach den Prinzipen des kooperativen Lernens bezogen sich direkt auf diejenigen
Merkmale des kooperativen Lernens, welche als Voraussetzung seiner Wirksamkeit
verstanden werden (positive Interdependenz, individuelle Verantwortung, unterstiitzende
Interaktion, sozial-kommunikative Fertigkeiten). Die TN sollten die Behauptungen als (eher)
richtig oder (eher) falsch klassifizieren.

Zwei Beispielitems waren:

Eine positive Interdependenz kann von der Lehrperson umgesetzt werden, indem die Aufgabe
in Teilschritte unterteilt wird.

Eine individuelle Verantwortung kann von der Lehrperson umgesetzt werden, indem jedes

Gruppenmitglied seinen eigenen Beitrag selbst vortrdgt
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Der Posttest beinhaltete auch die Fragen nach der Implementierung der Kursinhalte in
der Schulpraxis.

Auf der 5-stufigen Skala (sehr zufrieden-zufrieden-weder noch-nicht besonders
zufrieden-unzufrieden) sollten die Lehrer ihre Zufriedenheit mit den Versuchen, kooperatives
Lernen zu implementieren, einschétzen.

Dabei wurde auch nach dem Spall von Schiilern am Unterricht gefragt (Hat Ihren Schiilern
der Unterricht mit kooperativen Lerntechniken Spafs gemacht?) bzw. nach Gedanken, die den
Lehrern bei der Umsetzung der Kursinhalte durch den Kopf gingen

(Wurden Sie bei der Vorbereitung und Durchfiihrung des kooperativen Lernens von Gefiihlen
der Unsicherheit und /oder Angst iiber die richtige Planung und Unterrichtfiihrung
begleitet?).

Kern dieses Fragebogenteils war die Frage nach der Zahl der Umsetzungsproben der
aufgelisteten Methoden (die im Training thematisiert wurden). Hier wurden die Teilnehmer
gebeten, anhand der Dokumentation (z.B. Leitfadens zur Unterrichtsplanung) zu markieren ,
wie viele Umsetzungsproben (noch nicht eingesetzt - eine Probe - 2-3 Proben — 4-6 Proben -
mehr als 6 Proben) sie in der sechswochigen Umsatzphase der Schulung geschafft haben.

Von Interesse fiir die Untersuchung waren auch Maflnahmen, die man in Verbindung mit der
Selbstwirksamkeit einsetzen kann, z.B. die kollegiale Zusammenarbeit, bezogen insbesondere
auf Peer - Coaching oder auf das Modell-Lernen. So wurden zwei weitere Fragen gestellt, die
letztere allerdings nur in der Experimentalgruppe:

Hatten Sie die Moglichkeit, sich bei der Umsetzung des kooperativen Lernens von den
Erfahrungen Ihrer Kollegen inspirieren zu lassen?

Wihrend des Trainings wurde Ihnen ein Partner/ eine Partnerin ,,zugeteilt” (ausgelost). Sie
sollten sich gegenseitig unterstiitzen und inspirieren. Haben Sie diese Méglichkeit genutzt?

Die beiden Fragen wurden auf einer 5-stufigen Skala (von 0 (nein) bis 4 (ja) beantwortet.

11.2.7 Auswertungsmethoden

Zur Uberpriifung der Forschungshypothesen wurden statistische Analysen mit dem
Paket IBM SPSS Statistics 25 durchgefiihrt. Zusammen mit diesem Paket wurden deskriptive
statistische Analysen mit dem Shapiro-Wilk-Test, dem t-Student Test fiir unabhingige
Stichproben, dem Mann-Whitney U-Tests, y?>-Tests, Fisher’s exact-Tests, Wilcoxon-Tests und
die zweifaktorielle Varianzanalyse in einem gemischten Schema durchgefiihrt. Als

Signifikanzniveau wurde der klassische Schwellenwert von a = .05 zugrunde gelegt, wobei

97



Wahrscheinlichkeitsergebnisse von Teststatistiken im Bereich von .05 < p < .1 zusétzlich als
signifikant auf dem Niveau der statistischen Tendenz interpretiert wurden.

11.2.8 Ergebnisse

Die Intervention in Form einer Fortbildungsmafnahme sollte den positiven Einfluss
auf gewdhlte Lehrerkompetenzen der Teilnehmer bewirken, z.B. ihr Wissen {iber kooperatives
Lernen, Einstellung zu dem Konzept oder ihr Unterrichtshandeln.

Es wurden folgende Haupteffekte der Fortbildung angenommen:

1. Die Fortbildung fiithrt zu einem Wissensanstieg iiber Methoden und Prinzipien
kooperativen Lernens;

2. Die Fortbildung fiihrt zu einem Anstieg der positiven Uberzeugungen hinsichtlich der
Effektivitat und der Einsatzmoglichkeiten des kooperativen Lernens bezogen auf
unterschiedliche Unterrichtsziele und Adressaten;

3. Die Teilnehmer schitzen sich selbst in ihrer Selbstwirksamkeit nach der Fortbildung
hoher ein als davor;

4. Die Fortbildung fiihrt zum Anstieg der Einsatzhédufigkeit und Einsatzqualitit des
Konzepts.

In der Experimentalgruppe sollten zusétzliche Gewinne erreicht werden.

Im Vergleich zu der Kontrollgruppe sollten die Teilnehmer der Experimentalgruppe in

Folge der zusédtzlichen Maflnahmen:

- einen hoheren Anstieg der Selbstwirksamkeit bezogen auf den Einsatz des
kooperativen Lernens notieren ,

- die Umsetzung der Kursinhalte mit groferer Haufigkeit planen,

- eine bessere Umsetzungsqualitét erreichen,

- mehr Techniken ausprobieren.

11.2.8.1 Haupteffekte der Fortbildung bezogen auf das Konzept

Bei der Entstehung der professionellen Handlungskompetenz spielt spezifisches,
erfahrungsbasiertes deklaratives und prozedurales Wissen eine wichtige Rolle. In der
vorliegenden Studie orientiert sich die Wissenstopologie nach Shulemans Aufgliederung und

Beschreibung der Wissensbereiche, die von Baumert und Kunter iibernommen wurden. In
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einer so kurzen FortbildungsmaBBnahme gab es jedoch keine Mboglichkeit, auf alle
Wissenskomponenten des Modells professioneller Handlungskompetenz (Baumert & Kunter,
2006) einzugehen. Angesprochen wurde vor allem fachdidaktisches Wissen, das in der
COACTIV-Studie als eine distinkte, instruktionsbezogene Domine fachlichen Wissens
dargestellt wird. Es geht um notwendiges Wissen, um Schiilerinnen und Schiilern die Inhalte
eines Faches zugéinglich zu machen (Kunter et al., 2011).

Die Befunde der COACTIV-Studie, auch wenn sie auf den Mathematikunterricht bezogen
waren, verweisen doch generell auf den Zusammenhang zwischen fachdidaktischem Wissen
und Fachwissen mit lerntheoretischen Uberzeugungen von Lehrern, z.B. haben Lehrkrifte mit
hohem Fachwissen und fachdidaktischem Wissen eher eine konstruktivistische Sicht auf das
Lernen, wiahrend Lehrkréfte mit geringem Fachwissen eher eine transmissive Sicht haben
(Kunter et al., 2011). Das fachdidaktische Wissen scheint einen kognitiv herausfordernden
Unterricht zu meistern, was mit positiven Befunden zum Lernfortschritt der Schiilerinnen und
Schiiler zusammenhéangen kann (vgl. Baumert & Kunter, 2011, S. 179-182).

Den Experimentteilnehmern wurde angeboten, an ihrem fachdidaktischen Wissen zu arbeiten,
die neuen Techniken kennenzulernen und deren Einsatz im Unterricht zu planen. Die
Prasentation jeder der verschiedenen Techniken begleitete die Besprechung ihrer
Wirksamkeitsmechanismen und zugrunde liegenden Lerntheorien, sowie der Faktoren, die
ithre Qualitit bestimmen. So wurden in der Fortbildung die Merkmale und die Methoden des

kooperativen Lernens thematisiert und dann auch im Fragebogen erhoben.

Die gepriifte Hypothese (Hypothese 1) lautet: Die Fortbildung fiihrt zu einem

Wissensanstieg iiber Methoden und Prinzipien kooperativen Lernens.

Kenntnis der Merkmale des kooperativen Lernens

Wegen der Schwiche der in der ersten Studie (zur Erfassung der Merkmale des
kooperativen Lernens) eingesetzten Skala wurden in der Untersuchung Il andere Fragen
gestellt und eine neue Skala gebildet.

Tabelle 10 zeigt den durchschnittlichen Anteil der richtigen Antworten fiir die einzelnen
Fragen in den Messungen | und Il. Orange sind Items markiert, die bei der Messung vor dem
Training durch einen extrem niedrigen (< .2) oder extrem hohen (> .8) Prozentsatz richtiger
Antworten auffielen. Wie in der Tabelle 10 zu sehen ist, war der Anteil solcher Fragen sehr

hoch — bei den Fragen nach Interdependenz waren es zwei von sechs Fragen, bei den Fragen
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nach individueller Verantwortung drei von fiinf, beim Aspekt Interaktion sogar fiinf von
sechs, bei den Fragen nach sozialen Fahigkeiten zwei von fiinf und bei den Fragen nach der
Lehrerrolle sogar vier von flinf. Letztlich wurde die Skala des gesamten Wissensstandes iiber
Merkmale des kooperativen Lernens aus elf Items konstruiert, so dass der minimale

Wissensstand der Teilnehmer 0 Punkte und der maximale 11 Punkte betragen konnte.

Tabelle 10
Der Anteil der richtigen Antworten auf einzelne Fragen in den Messungen | und 11

Messung I Messung Il

Interdependenz 1 a7 91
Interdependenz 2 .89 1

Interdependenz 3 .75 .85
Interdependenz 4 75 .85
Interdependenz 5 45 .23
Interdependenz 6 A1 .04
Individuelle Verantwortung 1 .79 .89
Individuelle Verantwortung 2 .92 .96
Individuelle Verantwortung 3 .96 91
Individuelle Verantwortung 4 91 .98
Individuelle Verantwortung 5 51 81
Interaktion 1 .96 1

Interaktion 2 .19 19
Interaktion 3 .28 .36
Interaktion 4 .96 .98
Interaktion 5 .96 .98
Interaktion 6 .92 1

Soziale Fahigkeiten 1 .98 .96
Soziale Fahigkeiten 2 A4 49
Soziale Fahigkeiten 3 .25 .25
Soziale Fahigkeiten 4 .98 .98
Soziale Fahigkeiten 5 a7 74
Lehrerrolle 1 .38 .45
Lehrerrolle 2 .94 1

Lehrerrolle 3 .83 .83
Lehrerrolle 4 .81 .96
Lehrerrolle 5 .98 1
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AnschlieBend wurden die grundlegenden deskriptiven Statistiken der untersuchten
guantitativen Variablen sowie Shapiro-Wilk-Tests zur Uberpriifung der Normalitit der
Verteilungen der untersuchten Variablen durchgefiihrt (Tabelle 11). Bei der Messung nach
der Schulung und der Verianderung des Wissensstandes zwischen den Messungen lag die
Verteilung nahe an einer Normalverteilung, wihrend sie bei der Messung I von einer
Normalverteilung abwich. So wurde zusitzlich der Wert der Schiefe der Verteilung der
gepriiften Variablen tiberpriift. Liegt er innerhalb von +/- 2, kann angenommen werden, dass
die Verteiluhg der untersuchten Variable nicht signifikant asymmetrisch in Bezug auf den
Mittelwert ist (George & Mallery, 2020). Ein solcher Wert wurde fiir beide Studienvariablen

ermittelt. Daher war es moglich, eine Analyse mit Hilfe parametrischer Tests durchzufiihren.

Tabelle 11
Grundlegende deskriptive Statistik des Niveaus des Wissens von Teilnehmern iiber Merkmale

des kooperativen Lernens

M Me SD Sk. Kurt. Min. Max. W p
Messung | 6.11 7 2 -0.10 -0.22 2 10 .94 .013
Messung Il 6.81 7 1.92 -0.13 -0.15 2 11 .97 257
Verdnderungen 0.70 0 2.28 -0.07 0.89 -6 6 .96 .070

Darauthin wurde gepriift, ob die Kenntnis der Merkmale des kooperativen Lernens in den
Messungen | und Il signifikant unterschiedlich war. Der Aspekt der Gruppenzugehorigkeit
wurde beriicksichtigt, indem eine zweifaktorielle Varianzanalyse in einem gemischten Design
durchgefiihrt wurde. Der Haupteffekt der Gruppe wurde bei den Ergebnissen nicht
beriicksichtigt, da das gemittelte Ergebnis aus beiden Messungen nicht aussagekréftig war. Es
gab einen statistisch signifikanten Haupteffekt der Fortbildung, F(1, 51) = 4.96; p = .030; n? =
.09. Wie in Abbildung 14 zu sehen ist, stieg der Wissensstand bei der zweiten Messung an.

Die Stérke des festgestellten Effekts war méBig grof3.
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Abbildung 14
Kenntnis der Merkmale des kooperativen Lernens
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Es ergab sich jedoch nicht einmal ein anndhernd statistisch signifikanter Interaktionseffekt

zwischen dem Faktor Messzeitpunkt und der Gruppe, F(1, 51) = .49; p = .487; n? = .01.

Wissen: Methodenkenntnis

Anhand von vierzehn Fragen zur Methodenkenntnis wurde das Gesamtniveau des
Methodenwissens in der Anfangs- und Endmessung berechnet. Die Differenz zwischen der
Anfangs- und der Endmessung wurde ebenfalls berechnet. AnschlieBend wurden die
grundlegenden deskriptiven Statistiken der untersuchten quantitativen Variablen sowie
Shapiro-Wilk-Tests zur Uberpriifung der Normalitit der Verteilungen der untersuchten
Variablen durchgefiihrt (Tabelle 12). Bei der Messung vor dem Training und der Veridnderung
des Wissensstandes zwischen den Messungen lag die Verteilung nahe an einer
Normalverteilung, wihrend sie bei der Messung Il von einer Normalverteilung abwich. Der
Wert der Schiefe dieser Verteilung lag innerhalb des im vorigen Kapitel genannten Bereichs.

Daher war eine Analyse mit parametrischen Tests moglich.
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Tabelle 12
Methodenkenntnis

M Me SD Sk. Kurt. Min. Max. W p
Messung | 4.62 5 2.59 0.01 -0.72 0 10 .97 .168
Messung |1 12.04 13 1.80 -1.09 0.84 7 14 .87 <.001
Veridnderungen zwischen I und II 7.42 7 2.79 0.03 -0.38 1 13 97 .323

Es wurde auch gepriift, ob sich das Niveau der Methodenkenntnis in den Messungen | und Il

signifikant unterscheidet. Der Aspekt der Zugehorigkeit zu Kontroll- und Experimentalgruppe

wurde ebenfalls beriicksichtigt, indem eine zweifaktorielle Varianzanalyse in einem

gemischten Design durchgefiihrt wurde. Der Haupteffekt der Gruppe wurde bei den

Ergebnissen nicht beriicksichtigt, da das gemittelte Ergebnis aus beiden Messungen keine

Aussagekraft zeigte. Dagegen erwies sich der Haupteffekt der Fortbildung als
statistisch signifikant, F(1, 51) = 368.85; p < .001; n? = 0.88. Wie in Abbildung 15 zu sehen
ist, nahm der Wissensstand bei der Endmessung zu. Die Stirke der festgestellten Wirkung war

sehr grof3.

Abbildung 15
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Im Gegensatz dazu gab es nicht einmal einen anndhernd statistisch signifikanten

Interaktionseffekt von Messzeitpunktsfaktor und Gruppe, F(1, 51) = .32; p = .573; n? = .01.

Wissen - Selbsteinschitzung

Es war auch interessant, zu erfahren, wie die an dem Experiment teilnehmenden
Lehrerkrifte ihr Wissen tiber das Konzept selbst einschdtzen und ob sich ihre
Wissenselbsteinschitzung auf der Zeitachse verdndert hat. Es wurden die Ergebnisse fiir die
Einzelfrage zu Wissen — Selbsteinschitzung beriicksichtigt. Es wurde die Differenz zwischen
der Erst — und Endmessung dieser Variablen berechnet. AnschlieBend wurden die
grundlegenden deskriptiven Statistiken der untersuchten quantitativen Variablen sowie die
Shapiro-Wilk-Tests zur Uberpriifung der Normalitit der Verteilungen der untersuchten
Variablen ausgewertet (Tabelle 13). Die Verteilungen aller drei Variablen wichen von der
Normalverteilung ab; der Schiefewert dieser Verteilungen lag jedoch zwischen -2 und +2, so

dass eine Analyse mit parametrischen Tests moglich war.

Tabelle 13

Grundlegende deskriptive Statistiken fiir das Niveau von Wissen — Selbsteinschdtzung

M Me SD Sk. Kurt. Min. Max. W p
Messung | 0.94 1 1.05 0.64 -0.94 0 3 .80 <.001
Messung Il 251 3 0.87 -0.30 0.33 0 4 .88 <.001
Verdnderung zwischen I und II 157 2 1.25 -0.40 -0.93 -1 3 .88 <.001

Es wurde auch gepriift, ob sich das Niveau von Wissen — Selbsteinschitzung in den
Messungen I und II signifikant unterscheidet. Der Aspekt der Zugehorigkeit zu Kontroll- und
Experimentalgruppe wurde ebenfalls beriicksichtigt, indem eine zweifaktorielle
Varianzanalyse in einem gemischten Design durchgefiihrt wurde. Der Haupteffekt der Gruppe
wurde bei den Ergebnissen nicht beriicksichtigt, da das gemittelte Ergebnis aus beiden
Messungen keine Aussagekraft aufwies. Es wurde ein statistisch signifikanter Haupteffekt des
Trainings festgestellt, F(1, 51) = 83.17; p < .001; n? = .62. Wie in Abbildung 16 zu sehen ist,
stieg das Niveau der untersuchten Dimension bei der zweiten Messung. Die Effektstirke war

sehr hoch.
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Abbildung 16
Wissen — Selbsteinschdtzung in der Anfangs- und Endmessung
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Im Gegensatz dazu gab es nicht einmal einen anndhernd statistisch signifikanten

Interaktionseffekt von Messzeitpunktsfaktor und Gruppe, F(1, 51) = 1.08; p = .304; n? = .02.

11.2.8.2 Haupteffekte der Fortbildung bezogen auf die Einstellung zum Konzept

Dem Lehrerhandeln zugrunde liegende Kompetenzen werden sowohl kognitive als
auch nicht-kognitive Komponenten zugeordnet. Eine besondere Rolle neben allen
Wissensfacetten und motivationalen Merkmalen spielen berufsbezogene Uberzeugungen von
Lehrkréften, die ihre Unterrichtsentscheidungen, wie Zielsetzung, Unterrichtsplanung, die
Wahrnehmung sowie die Deutung von Situationen, das (didaktische und kommunikative)
Unterrichtshandeln und Problemldsungsstrategien beeinflussen und steuern (Terhart et al.,
2011). Weil keine Einigkeit dariiber besteht, was mit berufsbezogenen Uberzeugungen
gemeint wird, wird im Folgendem auf die Definition von Reussner et. al. eingegangen, der
berufsbezogene Uberzeugungen als
,» ubergreifende Bezeichnung fiir jene Facetten der Handlungskompetenz von Lehrpersonen,
welche tliber das deklarative und prozedurale pddagogisch-psychologische und disziplinér-
fachliche Wissen hinausgehen™ charakterisiert (ebd., S.478). Die berufsbezogenen
Uberzeugungen beinhalten der Fachliteratur nach die affektiven und bewertenden

Komponenten und bedeuten entweder die individuellen oder kollektiven Vorstellungen von
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allen moglichen Aspekten der beruflichen Aufgaben, Rollen, Kontexten. Diese Vorstellungen
werden vom Individuum oder der Gruppe fiir wahr und wertvoll gehalten und geben der
handelnden Person Orientierung, Halt und die Sicherheit, dass sie richtig denkt und handelt.
Die berufsbezogenen Lehreriiberzeugungen wurden in internationalen Studien z.B. TALIS als
Komponente der professionellen Kompetenz mitberiicksichtigt. Die Forscher sind sich einig,
dass sie fiir das Lehrerhandeln bedeutsam sind, dass es um mentale Zustinde und subjektive
Bewertungen geht, aber hinsichtlich der Definition und ihrer Natur sind sie sich nicht einig.
Manche sehen das Wissen und die Uberzeugungen als iiberlappendes Konstrukt, andere
ordnen ,Beliefs‘ dem Wissen unter oder betrachten das Wissen als besondere Form der
Uberzeugungen. Die fehlende trennscharfe Begriffserklirung kann durch Merkmale der
Lehreriiberzeugungen iiberwunden werden. Charakteristisch fiir solche Merkmale ist: sie sind

1. emotional aufgeladen und subjektiv;

2. relativ stabil und resistent gegeniiber Umstrukturierungen;

3. schwer zugénglich, weil sie oft unbewusst bleiben.
Dazu ermoglichen sie es den Lehrern, quasi unbewusst und automatisch zu handeln, bilden
komplexe Konfigurationen von Vorstellungen, so genannte ,.cluster, die oft theorieformig
und logisch sind.
So entsteht die Frage, wie man sie erheben kann. Fiir die Erhebung von Uberzeugungen
werden am ehesten Fragebogen sowie Interviewtechniken eingesetzt. Beziiglich der
Methoden dominieren qualitative Untersuchungen, aber auch quantitative finden
Berechtigung, um z.B. die Zusammenhédnge festzustellen. In der vorliegenden Untersuchung
wurden die Uberzeugungen per Fragebogen erhoben. Die Teilnehmer an der Studie sollten
ihre Uberzeugungen zu dem Konzept des kooperativen Lernens bezogen auf Einsatzziele des
Konzepts und das Potenzial des Konzepts fiir verschiedene Altersgruppen sowie den
Inklusionsunterricht, als auch auf eigene Selbstwirksamkeit und Herausforderungen, die sie
beim Konzepteinsatz identifizieren, einschitzen.
So kann man die individuellen Einstellungen und Uberzeugungen der Lehrer zum Konzept
des kooperativen Lernens als ein Biindel von Kognitionen, Annahmen und Vorstellungen
verstehen, das sich sowohl auf die Selbst- als auch auf die Weltansicht einer Person bezieht
(Christmann et al., 1999; Groeben, 1988).

Die Hypothese (Hypothese 2) , die gepriift wurde lautet: Die Fortbildung fiihrt zu einem

Anstieg der positiven Uberzeugungen hinsichtlich der Effektivitit und der
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Einsatzmoglichkeiten des kooperativen Lernens bezogen auf unterschiedliche

Unterrichtsziele und Adressaten.

Einsatzziele

Um zu erfahren, fiir welche Einsatzziele sich kooperatives Lernen (nach Meinung der
Teilnehmer ) eignet, wurde der Einsatzziele-Index ermittelt. Es wurde eine Faktorenanalyse
durchgefiihrt. Das Kriterium eines Eigenwerts von mehr als 1 wurde von zwei Faktoren
erfiillt, wiahrend das Streudiagramm eindeutig auf die Existenz eines Faktors hinwies
(Abbildung 17). Er erklirte 66.22% der Varianz, was ein sehr gutes Ergebnis ist. Die
Reliabilititsanalyse zeigte eine hohe interne Konsistenz der konstruierten Skala, a = .91. Die
Trennschérfe aller Items war hoch, so dass es keinen Grund gab, kein Item aus der
endgiiltigen Version der Skala zu entfernen. Das hohe Niveau der internen Konsistenz der

Skala wurde auch fiir die Endmessung beibehalten, o = .86.

Abbildung 17
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AnschlieBend wurden die grundlegenden deskriptiven Statistiken der untersuchten

quantitativen Variablen gezdhlt und Shapiro-Wilk-Tests durchgefiihrt, um die Normalitét der
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Verteilungen der untersuchten Variablen zu iiberpriifen (Tabelle 14). Die Verteilungen aller
drei Variablen wichen von der Normalverteilung ab. Die Schiefe dieser Verteilungen reichte

jedoch von -2 bis +2, so dass e¢ine Analyse mit parametrischen Tests moglich war.

Tabelle 14

Grundlegende deskriptive Statistiken fiir die Einsatzziele

M Me SD Sk. Kurt. Min. Max. W p
Messung | 3.30 3.25 0.55 -0.05 -1.05 2 4 .90 <.001
Messung Il 3.61 3.83 0.51 -1.60 2.85 1.67 4 .78 <.001
Veridnderung zwischen I und 1T 0.30 0.25 0.59 -0.48 0.15 -1.17 1.50 .96 .046

Darauthin wurde beschlossen, zu priifen, ob sich das Niveau der Einsatzzieleskala in
MaBnahme 1 und MaBnahme II signifikant unterscheidet. Der Aspekt der
Gruppenzugehorigkeit wurde ebenfalls beriicksichtigt, indem eine zweifaktorielle
Varianzanalyse in einem gemischten Design durchgefiihrt wurde. Der Haupteffekt der Gruppe
wurde bei den Ergebnissen nicht beriicksichtigt, da das gemittelte Ergebnis aus beiden
Messungen nicht aussagekriftig war. Es gab einen statistisch signifikanten Haupteffekt des
Trainings, F(1, 51) = 13.51; p = .001; n? = .21. Wie in Abbildung 18 zu sehen ist, stieg das

Skalenniveau bei der letzten Messung an. Die Stérke der festgestellten Wirkung war grof3.

Abbildung 18
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Einsatzziele, Niveau in der Erst- und Endmessung
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Im Gegensatz dazu gab es nicht einmal einen anndhernd statistisch signifikanten

Interaktionseffekt von Messzeitpunktsfaktor und Gruppe, F(1, 51) = 0; p = .949; n? = 0.

Auswirkungen auf die kognitive Leistungsfihigkeit

Im nichsten Schritt wurde das Niveau des Einzelitems zur Erhebung der
Lehreriiberzeugungen iiber den Einfluss des kooperativen Lernens auf die kognitive
Leistungsfahigkeit der Schiiler beriicksichtigt. AnschlieBend wurden die grundlegenden
deskriptiven Statistiken der untersuchten quantitativen Variablen sowie die Shapiro-Wilk-
Tests zur Uberpriifung der Normalitit der Verteilungen der untersuchten Variablen gezihlt
(Tabelle 15). Die Verteilungen aller drei Variablen wichen von der Normalverteilung ab. Die
Schiefe dieser Verteilungen reichte jedoch von -2 bis +2, so dass eine Analyse mit

parametrischen Tests moglich war.

Tabelle 15
Grundlegende deskriptive Statistik: Einfluss auf die kognitive Leistungsfihigkeit der Schiiler

M Me SD Sk. Kurt. Min. Max. W p
Messung | 3.21 3 0.79 -0.87 0.56 1 4 .80 <.001
Messung Il 3.49 4 0.61 -0.76  -0.35 2 4 .72 <.001
Verdnderungen zwischen I und II 0.28 0 0.77 -0.28 0.71 -2 2 .85 <.001
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Daraufthin wurde beschlossen, zu priifen, ob das Niveau der Dimension Einfluss auf die
kognitive Leistungsfahigkeit in der Messung I und in der Messung II signifikant
unterschiedlich war. Der Aspekt der Gruppenzugehorigkeit wurde ebenfalls beriicksichtigt,
indem eine zweifaktorielle Varianzanalyse in einem gemischten Design durchgefiihrt wurde.
Der Haupteffekt der Gruppe wurde bei den Ergebnissen nicht beriicksichtigt, da das gemittelte
Ergebnis aus beiden Messungen nicht aussagekriftig war. ES gab einen statistisch
signifikanten Haupteffekt des Trainings, F(1, 51) = 7.02; p = .011; n? = .12. Wie in
Abbildung 19 zu sehen ist, stieg das Skalenniveau bei der Endmessung an. Die Stirke des

festgestellten Effekts war maBig grol3.
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Abbildung 19
Einfluss auf die kognitive Leistungsfihigkeit in der Anfangs- und Endmessung
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Im Gegensatz dazu gab es nicht einmal einen anndhernd statistisch signifikanten

Interaktionseffekt von Messzeitpunktsfaktor und Gruppe, F(1, 51) = .23; p = .632; n? = .01.
Entwicklung iiberfachlicher Fihigkeiten

Im nédchsten Schritt wurde das Niveau der Skala “Entwicklung der
facheriibergreifenden Fihigkeiten” beriicksichtigt, um zu ermitteln, welche Einstellung die
Experimentteilnehmer haben, wenn es um den Konzepteinsatz bezogen auf die tiberfachlichen
Kompetenzen von Schiilern geht. Die interne Konsistenz dieser Skala war sehr hoch, o = .95,
und blieb auch bei der endgiiltigen Messung hoch, a = .90. Die grundlegenden deskriptiven
Statistiken der untersuchten quantitativen Variablen wurden dann zusammen mit Shapiro-
Wilk-Tests gezdhlt, um die Normalitdt der Verteilungen der untersuchten Variablen zu
tiberpriiffen (Tabelle 16). Die Verteilungen aller drei Variablen wichen von der
Normalverteilung ab. Die Schiefe dieser Verteilungen reichte jedoch von -2 bis +2, so dass

eine Analyse mit parametrischen Tests moglich war.
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Tabelle 16
Grundlegende deskriptive Statistik der Skala Entwicklung der fdcheriibergreifenden

Féhigkeiten

M Me SD Sk. Kurt. Min.  Maks. W p
Messung | 321 3 0.79 -0.87 0.56 1 4 .80 <.001
Messung Il 3.49 4 0.61 -0.76  -0.35 2 4 .70 <.001
Verdnderungen 0.28 0 0.77 -0.28 0.71 -2 2 91 <.001

Darauthin wurde beschlossen zu priifen, ob sich das Niveau der Skala Entwicklung der
facheriibergreifenden Fihigkeiten in Messung I und II signifikant unterscheidet. Der Aspekt
der Gruppenzugehorigkeit wurde ebenfalls beriicksichtigt, indem eine zweifaktorielle
Varianzanalyse in einem gemischten Design durchgefiihrt wurde. Der Haupteffekt der Gruppe
wurde bei den Ergebnissen nicht beriicksichtigt, da das gemittelte Ergebnis aus beiden
Messungen nicht aussagekriftig war. Es wurde ein statistisch signifikanter Haupteffekt des
Trainings festgestellt, F(1, 51) = 14.71; p < .001; n? = .22. Wie in Abbildung 20 zu sehen ist,
stieg das Skalenniveau bei der letzten Messung an. Die Stérke der festgestellten Wirkung war

grof3.

Abbildung 20
Entwicklung der ficheriibergreifenden Fdhigkeiten, Skalenniveau in der Anfangs- und

Endmessung
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Im Gegensatz dazu gab es nicht einmal einen anndhernd statistisch signifikanten
Interaktionseffekt zwischen dem Messzeitpunktsfaktor und der Gruppe, F(1, 51) = 0.01; p =
922; 12 =0.

Individualisierung

Es wurden auch die Uberzeugungen der Teilnehmer zum  Thema:
Individualisierungsmoglichkeiten in Folge des Konzepteinsatzes erhoben. Die interne
Konsistenz der Skala, die Individualisierungsmoglichkeiten zu messen hatte, war hoch, o =
.87, und ihr Wert stieg in der endgiiltigen Messung, a = .95. ES wurden die grundlegenden
deskriptiven Statistiken der untersuchten quantitativen Variablen zusammen mit Shapiro-
Wilk-Tests gezihlt, um die Normalitit der Verteilungen der untersuchten Variablen zu
tiberpriiffen (Tabelle 17). Die Verteilungen aller drei Variablen wichen von der
Normalverteilung ab. Die Schiefe dieser Verteilungen reichte jedoch von -2 bis +2, so dass

eine Analyse mit parametrischen Tests moglich war.

Tabelle 17
Grundlegende deskriptive Statistik der Skala * Moglichkeit der Individualisierung *

M Me SD Sk. Kurt. Min. Max. W p
Messung | 3.05 3 0.71 0.05 -0.95 1.67 4 .88 <.001
Messung Il 3.40 3.67 0.80 -1.74 3.82 .33 4 .76 <.001
Verdnderung zwischen [ und 11 0.35 .33 0.90 -0.67 1.39 -2.67 2.33 .94 .006

Darauthin wurde beschlossen, zu priifen, ob sich das Niveau der Skala Mdglichkeit der
Individualisierung vor (Messung 1) und nach (Messung Il) der Schulung signifikant
unterscheidet. Der Aspekt der Zugehorigkeit zu Kontroll- und Experimentalgruppe wurde
ebenfalls beriicksichtigt, indem eine zweifaktorielle Varianzanalyse in einem gemischten
Design durchgefiihrt wurde. Der Haupteffekt der Gruppe wurde bei den Ergebnissen nicht
beriicksichtigt, da das gemittelte Ergebnis aus beiden Messungen nicht aussagekriftig war. Es
gab einen statistisch signifikanten Haupteffekt des Trainings, F(1, 51) = 7.72; p = .008; n? =
0.13. Wie in Abbildung 21 zu sehen ist, stieg das Skalenniveau bei der letzten Messung an.

Die Stirke des festgestellten Effekts war méfBig grof3.
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Abbildung 21
Niveau der Skala Méglichkeit der Individualisierung in der Anfangs- und Endmessung
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Der Interaktionseffekt zwischen dem Faktor des Messzeitpunktes und der Gruppe war jedoch
nicht einmal annihernd statistisch signifikant, F(1, 51) = .16; p = .688; n* = 0.

Inklusion

Weil es immer mehr Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichem Foérderbedarf an
den Regelschulen gibt, wurde auch die Teilnehmermeinung zum Potential des kooperativen
Lernens im Inklusiv-Unterricht erfragt. So wurden im nichsten Schritt die Ergebnisse fiir eine
einzelne Frage zur Inklusion beriicksichtigt. AuBerdem wurde die Differenz der Werte dieser
Variablen zwischen der End- und der Anfangsmessung berechnet. AnschlieBend wurden
grundlegende deskriptive Statistiken der untersuchten quantitativen Variablen sowie Shapiro-
Wilk-Tests durchgefiihrt, um die Normalitdt der Verteilungen der untersuchten Variablen zu
tiberpriiffen (Tabelle 18). Die Verteilungen aller drei Variablen wichen von der
Normalverteilung ab; der Schiefewert dieser Verteilungen lag jedoch zwischen -2 und +2, so

dass eine Analyse mit parametrischen Tests moglich war.

114



Tabelle 18
Grundlegende deskriptive Statistiken Inklusion

M Me SD Sk. Kurt. Min. Max. W p
Messung | 2.75 3.00 0.81 0.25 -.98 1 4 .83 <.001
Messung Il 2.89 3.00 0.75 -.38 .09 1 4 .84 <.001
Veridnderungen 0.13 0 0.81 -.02 .22 -2 2 .87 <.001

Darauthin wurde beschlossen, zu priifen, ob das Niveau der Inklusionsskala vor und nach der
Schulung signifikant unterschiedlich war. Der Aspekt der Gruppenzugehorigkeit wurde
ebenfalls beriicksichtigt, indem eine zweifaktorielle Varianzanalyse in einem gemischten
Design durchgefiihrt wurde. Der Haupteffekt der Gruppe wurde bei den Ergebnissen nicht
beriicksichtigt, da der Durchschnittswert aus beiden Messungen nicht aussagekriftig war. Es
gab keinen statistisch signifikanten Haupteffekt des Trainings, F(1, 51) = 1.41; p = .240; n? =
.03. Wie in Abbildung 22 zu sehen ist, waren die Ergebnisse der beiden Messungen nicht
signifikant unterschiedlich.

Abbildung 22
Inklusion in der Erst — und Endmessung
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Es gab auch keinen Interaktionseffekt von Messzeitpunktsfaktor und Studiengruppe, der auch
nur anniihernd statistisch signifikant war, F(1, 51) = .28; p = .600; n = .01.

115



Positive Einstellung zum kooperativen Lernen

Das Ziel der Fortbildung war auch die positive Einstellung zum Konzept zu
,vermitteln“. So wurde im nichsten Schritt beschlossen, die Skala ‘positive Einstellung zum
kooperativen Lernen‘ zu ermitteln. Es wurde eine Faktorenanalyse durchgefiihrt. Das
Kriterium eines Eigenwerts grofer als 1 wurde von einem Faktor erfiillt, ein dhnliches
Ergebnis zeigt das Streudiagramm (Abbildung 23). Es erklarte 71,68% der Varianz, was ein
sehr gutes Ergebnis ist. Die Reliabilititsanalyse ergab eine hohe interne Konsistenz der
konstruierten Skala, o = .86. Die Trennschérfe aller Items war hoch, so dass es keinen Grund
gab, ein Item aus der endgiiltigen Version der Skala zu entfernen. Eine zufriedenstellende

interne Konsistenz der Skala wurde auch fiir MaBBnahme II beibehalten, a = .74.

Abbildung 23

Streudiagramm: Positive Einstellung zum kooperativen Lernen
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AnschlieBend wurden die grundlegenden deskriptiven Statistiken der untersuchten
quantitativen Variablen gezdhlt und Shapiro-Wilk-Tests durchgefiihrt, um die Normalitit der
Verteilungen der untersuchten Variablen zu iiberpriifen (Tabelle 19). Die Verteilungen aller
drei Variablen wichen von der Normalverteilung ab. Der Schiefheitswert der bei den
Messungen | und Il erhaltenen Verteilungen lag zwischen -2 und +2, so dass eine Analyse mit

parametrischen Tests moglich war. Fiir die Verdnderung zwischen den Messungen musste
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hingegen ein nichtparametrischer Test durchgefiihrt werden, da der genannte Bereich der

Schiefe tiberschritten wurde.

Tabelle 19
Grundlegende deskriptive Statistik des Skalenniveaus , Positive Einstellung zum kooperativen
Lernen

M Me SD Sk. Kurt. Min. Max. W p
Messung | 3.05 3 0.75 -1.48 4.39 0 4 .88 <.001
Messung Il 3.54 3.75 0.52 -1.09 0.44 2 4 .83 <.001
Unterschied zwischen I und 11 0.49 .50 0.72 2.20 9.73 -0.75 4 .82 <.001

Daraufhin wurde beschlossen, zu priifen, ob das Niveau der Skala positive Einstellung zum
kooperativen Lernen in MaBinahme I und MafBinahme II signifikant unterschiedlich war. Der
Aspekt der Gruppenzugehorigkeit wurde ebenfalls beriicksichtigt, indem eine zweifaktorielle
Varianzanalyse in einem gemischten Design durchgefiihrt wurde. Der Haupteffekt der Gruppe
wurde bei den Ergebnissen nicht beriicksichtigt, da das gemittelte Ergebnis aus beiden
Messungen nicht aussagekriftig war. Es gab einen statistisch signifikanten Haupteffekt des
Trainings, F(1, 51) = 23.56; p < .001; n? = .32. Wie in Abbildung 24 zu sehen ist, stieg das

Skalenniveau bei der letzten Messung an. Die Stirke der festgestellten Wirkung war grof3.

Abbildung 24
Niveau der Skala Positive Einstellung zum KL in der Anfangs- und Endmessung
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Im Gegensatz dazu gab es nicht einmal einen anndhernd statistisch signifikanten

Interaktionseffekt von Messzeitpunkt und Gruppe, F(1, 51) = .06; p = .812; ? = 0.

Selbstwirksamkeit

Mit der Erhohung der Selbstwirksamkeit als handlungsleitendem Konstrukt wurde die
Hoffnung verbunden, positiv Unterrichtshandeln der Teilnehmer zu beeinflussen. So
konzentrierten sich zielgerichtet viele Mallnahmen eben auf dem Selbstwirksamkeit-
Konstrukt.
Das von Albert Bandura beschriebene Konstrukt ist Teil eines groBen theoretischen Rahmens
der sozial-kognitiven Theorie. Weil sich die Anwendung des Konstrukts auf den Unterricht in
vielen empirischen Studien als fruchtbar erwiesen hat (Jerusalem1999, Schwarzer& Jerusalem
1999) und weil sich mit ihm auch Handlungsmodelle bedienen (Schwarzer: 1998), wurde
angenommen, dass man durch die Stirkung der Lehrerwirksamkeit auch das Lehrerhandeln
im Unterricht positiv beeinflussen kann.
Im geplanten Experiment ging es einerseits um die Bestitigung der Wirksamkeit der
Fortbildungsmaflnahme, andererseits um die Identifikation deren Einflussfelder. Zuséitzlich
wurde der Versuch unternommen, nachzupriifen, ob und wie MalBnahmen, welche die
Lehrerselbstwirksamkeit bezogen auf kooperatives Lernen theoretisch erhohen sollen, die

Implementation der Kursinhalte, also Unterrichtshandeln der Lehrer positiv beeinflussen.

Die gepriifte Hypothese (Hypothese 3) lautet: Die Teilnehmer schitzen sich selbst in ihrer

Selbstwirksamkeit nach der Fortbildung hoher ein als davor.

Selbstwirksamkeit

Im néchsten Schritt wurde der Selbstwirksamkeitsindex ermittelt. Es wurde eine
Faktorenanalyse durchgefiihrt. Das Kriterium eines Eigenwerts von mehr als 1 wurde von drei
Indikatoren erfiillt, aber das Streudiagramm zeigte eindeutig die Existenz eines Hauptfaktors
(Abbildung 33). Sie erklarte 45,13% der Varianz, was ein gutes Ergebnis ist. Zwei I-teams: 8
und 9 - zeichneten sich durch eine geringe Faktorladungsstirke aus und wurden aus der
endgiiltigen Version der Skala ausgeschlossen. Die Reliabilitidtsanalyse ergab eine hohe
interne Konsistenz der konstruierten Skala, o = .89. Die Trennschérfe aller Items war hoch, so
dass es keinen Grund gab, ein Item aus der endgiiltigen Version der Skala zu entfernen. Das
hohe Niveau der internen Konsistenz der Skala wurde auch fiir Maflnahme II beibehalten, o =
.85.
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Abbildung 25

Streudiagramm fiir die Selbstwirksamkeitsskala
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AnschlieBend wurden die grundlegenden deskriptiven Statistiken der untersuchten
quantitativen Variablen gezéhlt und Shapiro-Wilk-Tests durchgefiihrt, um die Normalitét der
Verteilungen der untersuchten Variablen zu tiberpriifen (Tabelle 20). Bei der Messung vor der
Schulung und der Verdnderung der Kenntnisse zwischen den Messungen lag die Verteilung
nahe an einer Normalverteilung, wihrend sie bei der Messung nach der Schulung von einer
Normalverteilung abwich. Die Schiefe dieser Verteilungen lag zwischen -2 und +2, so dass

eine Analyse mit parametrischen Tests mdglich war.

120



Tabelle 20
Grundlegende deskriptive Statistiken iiber den Grad der Selbstwirksamkeit

M Me SD Sk. Kurt.  Min.  Maks. W p
Messung | 2.45 2.44 0.68 0.15 -0.04 1 4 .99 .807
Messung Il 2.77 2.78 064 -064 209 0.67 4 .94 .012
Veridnderung zwischen I und 1T 0.32 44 070 -039 032 -167 178 .98 .657

Daraufthin wurde beschlossen, zu priifen, ob das Niveau der Skala Selbstwirksamkeit in
Maflnahme I und MaBnahme II signifikant unterschiedlich war. Der Aspekt der
Gruppenzugehorigkeit wurde ebenfalls beriicksichtigt, indem eine zweifaktorielle
Varianzanalyse in einem gemischten Schema durchgefithrt wurde. Der Haupteffekt der
Gruppe wurde bei den Ergebnissen nicht beriicksichtigt, da der Durchschnittswert aus beiden
Messungen nicht aussagekriftig war. Es wurde ein statistisch signifikanter Haupteffekt des
Trainings festgestellt, F(1, 51) = 10.96; p = .002; n? = .18. Wie in Abbildung 26 zu sehen ist,
stieg das Skalenniveau in der letzten MaBBnahme an. Die Stérke des festgestellten Effekts war

signifikant.

Abbildung 26
Niveau der Selbstwirksamkeit bei der ersten und letzten Messung
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Im Gegensatz dazu war der Interaktionseffekt von Messzeitpunktsfaktor und Gruppe

nicht einmal annihernd statistisch signifikant, F(1, 51) = .10; p = .750; 1? = 0.
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11.2.8.3 Haupteffekte der Fortbildung bezogen auf das Unterrichtshandeln

Das Ziel der FortbildungsmafBinahme, die im Rahmen der vorliegenden Untersuchung
konzipiert und durchgefiihrt wurde, war es, das Unterrichtshandeln von Teilnehmern positiv
zu beeinflussen. Es wurde angenommen, dass Lehrkrifte, die iiber mehr Wissen iiber das
Konzept verfiigen und eine positive Einstellung (in Folge der Arbeit an Uberzeugungen,
inklusiv Erhéhung der Selbstwirksamkeit der Teilnehmer) zum Konzept haben, es in ihrem

Unterricht hdufiger und mit besserer Qualitdt als vor dem Training einsetzen.

Die gepriifte Hypothese (Hypothese 4) lautet: Die Fortbildung fiihrt zu einem Anstieg der

Einsatzhaufigkeit und Umsatzqualitiit des Konzepts.

Einsatzhiufigkeit

Die Einsatzhdufigkeit des kooperativen Lernens wurde auf einer Ordinalskala
gemessen und konnte daher nicht mit parametrischen Tests analysiert werden. Daher wurden
eine Reihe von Wilcoxon- und Mann-Whitney-U-Tests durchgefiihrt.
Zunichst wurde die Verdnderung der Ergebnisse fiir die gesamte Gruppe der Befragten
tiberpriift. Das Ergebnis des Wilcoxon-Tests ist statistisch signifikant: Z = -5.39; p <.001; r =
0.69. Bei 45 Messungen wurde ein Anstieg des Niveaus der untersuchten Variablen
festgestellt, in drei Fillen ein Riickgang und in fiinf Féllen keine Verdnderung. Die Stdrke des
festgestellten Effekts, bestimmt durch den r-Koeffizienten, war sehr hoch. Die Ergebnisse
sind in Abbildung 27 dargestellt.
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Abbildung 27
Einsatzhdufigkeit bei der Anfangs- und Endmessung
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Im néchsten Schritt wurde die Skala: FEinsatzqualitit gebildet. Es wurde eine
Faktorenanalyse durchgefiihrt. Das Kriterium eines Eigenwerts von mehr als 1 wurde von drei
Indikatoren erfiillt, aber das Streudiagramm zeigte eindeutig auf einen Hauptfaktor
(Abbildung 28). Er erklart 53,97% der Varianz, was ein gutes Ergebnis ist. Alle Items
zeichneten sich durch hohe Stirke der Faktorladung aus. Die Reliabilitdtsanalyse ergab eine
hohe interne Konsistenz der konstruierten Skala, o = .93. Die Trennschérfe aller Items war
hoch, so dass es keinen Grund gab, ein Item aus der endgiiltigen Skalaversion zu entfernen.
Das hohe Niveau der internen Konsistenz der Skala wurde auch fiir Messung II beibehalten, o
=.82.
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Abbildung 28

Streudiagramm fiir die Skala Einsatzqualitdt
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AnschlieBend wurden die grundlegenden deskriptiven Statistiken der untersuchten
quantitativen Variablen gezihlt und die Shapiro-Wilk-Tests zur Uberpriifung der Normalitit
der Verteilungen der untersuchten Variablen durchgefiihrt (Tabelle 21). Im Falle der Messung
nach der Schulung war die Verteilung nahe an einer Normalverteilung, wihrend sie im Falle
der Messung vor der Schulung und der Verdnderung des Wissensstands zwischen den
Messungen von einer Normalverteilung abwich. Die Schiefe dieser Verteilungen reichte von -

2 bis +2, so dass eine Analyse mit parametrischen Tests noch moglich war.

Tabelle 21

Grundlegende deskriptive Statistiken fiir die Skala , Einsatzqualitdit

M Me SD Sk. Kurt. Min.  Maks. W p
Messung | 2.74 2.86 0.79 -1.35 2.86 0.07 4 91 <.001
Messung Il 3.27 3.29 0.44 -0.04 -1.09 243 4 .96 .066
Verdnderung zwischen I und II 0.53 0.36 0.81 1.28 251 -0.57 3.29 91 <.001
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Dann wurde gepriift, ob das Niveau der Skala Einsatzqualitit in den Messungen | und Il
signifikant unterschiedlich war. Der Aspekt der Zugehdrigkeit zu Kontroll- und
Experimentalgruppe wurde ebenfalls beriicksichtigt, indem eine zweifaktorielle
Varianzanalyse in einem gemischten Schema durchgefiihrt wurde. Der Haupteffekt der
Gruppe wurde bei den Ergebnissen nicht beriicksichtigt, da das gemittelte Ergebnis aus beiden
Messungen keine Aussagekraft erwies. Es gab einen statistisch signifikanten Haupteffekt des
Trainings, F(1, 51) = 23.56; p < .001; n2 = .32. Wie in Abbildung 29 zu sehen ist, stieg das
Skalenniveau bei der letzten Messung an. Die Effektstirke war gro3. Dagegen gab es nicht
einmal einen anndhernd statistisch signifikanten Interaktionseffekt zwischen dem

Messzeitpunkt und der Gruppe, F(1, 51) = 1.19; p = .280; n? = .02.

Abbildung 29
Das Niveau der Einsatzqualitdt bei der ersten und letzten Messung
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Herausforderungen

In Folge der Teilnahme an der Fortbildung sollten die Lehrer auch mit den
identifizierten Herausforderungen umgehen lernen, was dazu fiihren sollte, dass diese den
Konzepteinsatz moglichst wenig hemmen wiirden.

So wurden sieben Subskalen der Dimension Herausforderungen (genauso wie in der Studie 1)
berechnet. Alle wiesen eine mindestens zufriedenstellende interne Konsistenz auf: SuS-
Fahigkeiten, o = .74; Lehrerrolle, a = .75; Gruppenorganisation, o = .70; Disziplinprobleme. a

=.90; Aufwand, o = .77; Rahmenbedingungen, a = .64; Bewertung, a = .84.
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AnschlieBend wurden die grundlegenden deskriptiven Statistiken der untersuchten
guantitativen Variablen sowie Shapiro-Wilk-Tests zur Uberpriifung der Normalitit der

Verteilungen der untersuchten Variablen ausgewertet (Tabelle 22).

Tabelle 22

Grundlegende deskriptive Statistiken fiir das Niveau von Herausforderungen

M Me SD Sk. Kurt. Min.  Max. W p

SuS- Fahigkeiten

Messung | 2.55 2.75 0.71 -061  -0.21 0.75 3.75 .95 .022

Messung Il 2.23 2.50 1 -040 -0.78 0 4 .95 .020

Verénderung zwischen [ und II -0.32 -0.25 0.94 -0.19 0.93 -3 2 97 .287
Lehrerrolle

Messung | 1.78 1.75 91 .20 -0.45 0 3.50 97 129

Messung |1 1.78 1.75 91 .20 -0.45 0 3.50 .97 129

Veridnderung zwischen I und 1T 0 0 0 - - 0 0 - -

Gruppenorganisation

Messung | 1.75 2 1.04 -0.14  -0.90 0 4 .93 .004
Messung Il 1.09 1 1.02 1.08 0.91 0 4 .87 <.001
Verénderung zwischen [ und II -0.66 -1 141 0.34 0.27 -3.50 3.50 97 .250

Disziplinprobleme

Messung | 1.62 1 1.19 0.45 -0.88 0 4 0.92 0.001

Messung Il 1.08 1 1.12 1.25 1.02 0 4 0.82 <0.001

Verénderung zwischen I und 11 -054 -050 1.20 0.07 0.43 -3 3 0.96  0.063
Aufwand

Messung | 2.43 2.40 093 -006 -096 0.40 4 .96 .060

Messung Il 2.26 2.20 1.10 -0.39 -0.78 0 4 .95 .031

Verdnderung zwischen I und II -0.17 0 0.59 0.09 -0.43 -1.20 1.20 .95 .043

Rahmenbedingungen

Messung | 2.28 2.33 0.88 -.81 0.19 0 3.67 .92 .002

Messung 11 1.74 2 0.90 -.29 -1 0 3.33 .94 .016

Verdnderung zwischen I und II -053  -0.33 1.03 -.10 -0.01 -3 2 .97 .307
Bewertung

Messung | 1.92 2 1 -0.02  -0.52 0 4 .97 291

Messung |1 1.92 2 1 -0.02  -0.52 0 4 .97 291

Verédnderung zwischen I und II 0 0 0 - - 0 0 - -
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Die Verteilungen der Verdnderung des Niveaus der Skalen: Schiiler-Fahigkeiten,
Gruppenorganisation, Disziplinprobleme und Rahmenbedingungen, des Niveaus der Skala
Lehrerrolle in beiden Messungen, des Niveaus der Skala Aufwand in Messung | und der
Skala Bewertung in beiden Messungen lagen nahe an einer Normalverteilung. Fiir die iibrigen
Variablen waren die Shapiro-Wilk-Tests statistisch signifikant; allerdings lag der
Schiefheitswert dieser Verteilungen zwischen -2 und +2, so dass eine Analyse mit
parametrischen Tests moglich war.

AnschlieBend wurde eine Reihe von Zwei-Faktoren-Varianzanalysen in einem gemischten
Design durchgefiihrt, um die Verdnderungen des Skalenniveaus zu Beginn und am Ende der
Messung bei den beiden Gruppen zu testen. Der Haupteffekt der Gruppe wurde bei den
Ergebnissen nicht beriicksichtigt, da der Durchschnittswert der beiden Messungen keine

Aussagekraft hatte.

Zunichst wurde das Niveau der Subskala der Schiiler-Fihigkeiten beriicksichtigt. Es wurde
ein statistisch signifikanter Haupteffekt des Trainings festgestellt, F(1, 51) = 6.65; p = .013;
n? =.12. Wie in Abbildung 30 zu sehen ist, nahm das Niveau der untersuchten Dimension bei

der letzten Messung ab. Die Stirke des beobachteten Effekts war maBig grof3.

Abbildung 30

SuS- Fdhigkeiten Skalenniveau in der Anfangs- und Endmessung
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In Bezug auf die Lehrerrollenskala gab es keine Grundlage fiir eine Analyse, da die
Ergebnisse bei beiden Messungen identisch waren.

AnschlieBend wurde das Niveau der Gruppenorganisation - Subskala beriicksichtigt. Es wurde
ein statistisch signifikanter Haupteffekt des Trainings festgestellt, F(1, 51) = 11.48; p = .001;
n? = .18. Wie in Abbildung 31 zu sehen ist, nahm das Niveau der untersuchten Dimension bei

der letzten Messung ab. Die Stirke des festgestellten Effekts war signifikant.

Abbildung 31
Skalenniveau der Gruppenorganisation bei der Anfangs- und Endmessung
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Im Gegensatz dazu gab es nicht einmal einen anndhernd statistisch signifikanten
Interaktionseffekt von Trainingsfaktor und der Studiengruppe, F(1, 51) = .03; p = .873; % =
0.

Anschlieend wurde das Niveau der Subskala Disziplinprobleme beriicksichtigt. ES wurde ein
statistisch signifikanter Haupteffekt des Trainings festgestellt, F(1, 51) = 10.41; p = .002; n? =
.17. Wie in Abbildung 32 zu sehen ist, nahm das Niveau der untersuchten Dimension bei der

letzten Messung ab. Die Stirke des festgestellten Effekts war signifikant.
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Abbildung 32

Das Niveau der Skala Disziplinprobleme bei der Erst- und Endmessung
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Dagegen gab es nicht einmal einen anndhernd statistisch signifikanten Interaktionseffekt von
Messzeitpunktsfaktor und Gruppe, F(1, 51) = .11; p = .738; 1? = 0.

Als Nichstens wurde das Niveau der Subskala Aufwand beriicksichtigt. Es wurde ein
statistisch signifikanter Haupteffekt des Trainings festgestellt, F(1, 51) = 4.04; p = .050; n? =
.07. Wie in Abbildung 33 zu sehen ist, sank das Niveau der untersuchten Dimension bei der

letzten Messung. Die Starke des festgestellten Effekts war méaBig groB.

Abbildung 33
Aufwandsskala bei der Anfangs- und Endmessung
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Es gab jedoch nicht einmal einen anndhernd statistisch signifikanten Interaktionseffekt
zwischen dem Messzeitpunktsfaktor und der Versuchsgruppe, F(1, 51) = 0.49; p = .489; n? =
.01.

AnschlieBend wurde das Niveau der Skala Rahmenbedingungen beriicksichtigt. Es wurde ein
statistisch signifikanter Haupteffekt des Trainings festgestellt, F(1, 51) = 13.93; p <.001; n? =
.21. Wie in Abbildung 34 zu sehen ist, nahm das Niveau der untersuchten Dimension bei der
letzten Messung ab. Die Stérke des festgestellten Effekts war grof3.

Abbildung 34
Rahmenbedingungen - Skalenniveau in der Erst- und Endmessung
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Im Gegensatz dazu gab es nicht einmal einen anndhernd statistisch signifikanten
Interaktionseffekt von Messzeitpunktsfaktor und Studiengruppe, F(1, 51) = .17; p = .681; n? =
0.

In Bezug auf die Bewertungsskala gab es keine Grundlage fiir eine Analyse, da die Ergebnisse

bei beiden Messungen identisch waren.

Erfahrung mit dem Einsatz des kooperativen Lernens — Selbsteinschéitzung

Im néchsten Schritt wurden die Ergebnisse fiir die Einzelfrage zur Erfahrung der
Teilnehmer mit dem kooperativen Lernen — Selbsteinschidtzung berticksichtigt. Aulerdem
wurde die Differenz zwischen der End- und der Anfangsmessung dieser Variablen berechnet.
AnschlieBend wurden die grundlegenden deskriptiven Statistiken der untersuchten

quantitativen Variablen sowie die Shapiro-Wilk-Tests zur Uberpriifung der Normalitit der
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Verteilungen der untersuchten Variablen ausgewertet (Tabelle 23). Die Verteilungen aller drei
Variablen wichen von der Normalverteilung ab; der Schiefewert dieser Verteilungen lag

jedoch zwischen -2 und +2, so dass eine Analyse mit parametrischen Tests moglich war.

Tabelle 23

Grundlegende deskriptive Statistiken iiber das Niveau der Erfahrung mit dem kooperativen

Lernen — Selbsteinschditzung

M Me SD Sk. Kurt. Min. Max. W p
Messung | 0.81 0 1.02 0.96 -0.33 0 3 .76 <.001
Messung Il 1.98 2 1.08 -0.24  -0.55 0 4 91 <.001
Verénderung zwischen [ und II 1.17 1 125 -0.33 -0.48 -2 3 .92 .002

Daraufthin wurde gepriift, ob das Niveau der Erfahrung mit dem kooperativen Lernen —
Selbsteinschidtzung in Messungen I und II signifikant unterschiedlich war. Der Aspekt der
Gruppenzugehorigkeit wurde ebenfalls beriicksichtigt, indem eine zweifaktorielle
Varianzanalyse in einem gemischten Design durchgefiihrt wurde. Der Haupteffekt der Gruppe
wurde bei den Ergebnissen nicht beriicksichtigt, da das gemittelte Ergebnis aus beiden
Messungen keine Aussagekraft erwies. Es wurde ein statistisch signifikanter Haupteffekt des
Trainings festgestellt, F(1, 51) = 45.39; p < .001; n2 = .47. Wie in Abbildung 35 zu sehen ist,
stieg das Niveau der untersuchten Dimension bei der letzten Messung. Die Effektstirke war

sehr hoch.

Abbildung 35
Niveau der Erfahrung mit dem KL — Selbsteinschdtzung in der Anfangs- und Endmessung
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Im Gegensatz dazu gab es nicht einmal einen anndhernd statistisch signifikanten

Interaktionseffekt von Messzeitpunktsfaktor und Gruppe, F(1, 51) = .10; p = .759; n% = 0.

11.2.8.4 Zusitzliche Effekte in der Experimentalgruppe

Den Experimentalgruppeteilnehmern wurden zusitzliche MaBBnahmen (siehe Kapitel: 11.2.5
Durchfiihrung) angeboten in Folge deren auch zusitzliche Gewinne im Vergleich zur
Kontrollgruppe erwartet wurden. Die Mehrheit der Bemithungen wurde auf die
Selbstwirksamkeit gerichtet, die als handlungsleitendes Konstrukt den Einsatz vom

kooperativen Lernen beeinflussen sollte.

Selbstwirksamkeit

Wie schon erwdhnt wurde, der erreichte Trainingshaupteffekt war statistisch
signifikant, F(1, 51) = 10.96; p = .002; n? = .18. Es zeigte sich jedoch nicht einmal ein
anndhernd statistisch signifikanter Interaktionseffekt zwischen dem Faktor Messzeitpunkt und
der Gruppe, F(1, 51) = .10; p = .750; n? = 0. Trotzdem wurde eine einfache Effektanalyse
durchgefiihrt. Es gab einen statistisch signifikanten Effekt des Trainings sowohl in der
Experimental, F(1, 51) = 6.47; p = .14; n? = .11 als auch in der Kontrollgruppe, F(1, 51) =
456; p = .038, n? = .08, wobei die Stirke des festgestellten Effekts in der
Experimentalgruppe etwas hoher war, was der Wert des Koeffizienten 12 zeigt.
Im Gegensatz dazu war der einfache Effekt der Gruppenzugehorigkeit nicht einmal anndhernd
statistisch signifikant, weder bei der Anfangsmessung F(1, 51) = .51; p = .478; n? = .01;, noch
bei der Endmessung F(1, 51) = .16; p = .689; n? = 0. Die Ergebnisse sind in Abbildung 36
dargestellt.
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Abbildung 36

Selbstwirksamkeitsgrad bei der Erst- und Endmessung in Bezug auf die Experimental- und

Kontrollgruppe
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Dariiber hinaus wurde beschlossen, den Unterschied im Grad der Selbstwirksamkeit zwischen
der Erst- und der Endmessung in der Kontroll- und der Experimentalgruppe zu vergleichen.
Es wurde der t-Student Test fiir unabhéngige Stichproben durchgefiihrt. Wie in Tabelle 24 zu
sehen ist, gab es jedoch selbst auf der Ebene der statistischen Tendenz keinen Unterschied.
Die Ergebnisse sind in Abbildung 37 grafisch dargestellt.

Tabelle 24

Verdnderung des Niveaus der Selbstwirksamkeit in der Experimental- und Kontrollgruppe

Kontrollgruppe Experimentalgruppe

0,
(n=27) (n = 26) %% Cl
M SD M SD t p LL UL  dCohena
Selbstwirksamkeit 0.29 0.62 0.35 0.79 032 750  -045 033 0.09
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Abbildung 37
Verdnderung des Niveaus der Selbstwirksamkeit in der Experimentall- und Kontrollgruppe
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Die genaue Analyse der Ergebnisse ldsst feststellen, dass das Training insgesamt sehr
effektiv war, dagegen additives Vorgehen mit zusétzlichen Mitteln, um die Selbstwirksamkeit

der Teilnehmer zu stirken, leider wenig effektiv.

Trotzdem wurden Vergleiche der Haufigkeit und Einsatzqualitdt, sowie der Intensivitdt der
Methodenumsetzung getrennt fiir beide Gruppen (einfache Effektenanalyse und der t-Student
Test fiir unabhingige Stichproben) durchgefiihrt, um nachzupriifen, ob sich mindestens

irgendwelche Tendenzen in den erreichten Ergebnissen widerspiegeln.

Einsatzhiufigkeit
Die gepriifte Hypothese (Hypothese 4a) lautet: Die Teilnehmer der
Experimentalgruppe planen die Umsetzung der Kursinhalte mit groperer Haufigkeit als

die der Kontrollgruppe

Weil eine Varianzanalyse auf keine signifikanten Gewinne in der Experimentalgruppe
verwies, wurde auch die Analyse fiir beide Gruppen von Probanden getrennt durchgefiihrt.
Ein statistisch signifikantes Ergebnis wurde sowohl fiir die Experimentalgruppe, Z = -4.12; p
< .001; r = 0.81, als auch fiir die Kontrollgruppe, Z = -3.58; p < .001; r = 0.69, festgestellt.
Die Stirke des festgestellten Effekts war in der Experimentalgruppe leicht groPer als in der
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Kontrollgruppe. Im Gegensatz dazu war der Unterschied zwischen der Experimental- und der
Kontrollgruppe weder bei der Anfangsmessung (U = 282.5; Z = -1.34; p = .180) noch bei der
Endmessung (U = 298; Z = -.97; p = .333) statistisch signifikant. Die Ergebnisse sind in
Abbildung 38 grafisch dargestellt. Der Unterschied zwischen der End- und der
Anfangsmessung konnte nicht berechnet werden, da es bei Ordinalskalen nicht moglich ist,

den Unterschied in den Punktwerten zu berechnen.

Abbildung 38
Das Niveau der Einsatzhdufigkeit bei der Anfangs- und Endmessung unter Beriicksichtigung
der Studiengruppen

Gruppe
Kontrollgruppe Experimentalgruppe
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Einsatzqualitét

Die gepriifte Hypothese (Hypothese 4b) lautet: Die Teilnehmer der Experimentalgruppe

erreichen eine bessere Umsetzungsqualitit, als die der Kontrollgruppe
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Ahnlich wie bei der Hiufigkeit zeigte die Varianzanalyse keine signifikanten Gewinne in
der Experimentalgruppe, aber eine einfache Effektanalyse schon. Es gab einen statistisch
signifikanten Effekt des Trainings, sowohl in der Experimentalgruppe, F(1, 51) = 17.36; p <
.001; n? = .25, als auch in der Kontrollgruppe, F(1, 51) = 7.21; p = .010; n? = .12, wobei sich
die Stirke des festgestellten Effekts in der Experimentalgruppe mehr als verdoppelte, wie der
Wert des n?Koeffizienten zeigt. Im Gegensatz dazu war der einfache Effekt der
Gruppenzugehorigkeit nicht einmal anndhernd statistisch signifikant, weder bei der ersten
Messung, F(1, 51) = 1.07; p = .307; n* = .02; noch bei der zweiten Messung, F(1, 51) =.02; p
= .880; n? = 0. Die Ergebnisse stellt die Abbildung 39 dar.

Abbildung 39
Das Niveau der Einsatzqualitdit bei der Anfangs- und Endmessung unter Beriicksichtigung der

Gruppenzugehorigkeit
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Dariiber hinaus wurde beschlossen, den Unterschied in der Einsatzqualitit zwischen der
Anfangs- und der Endmessung in der Kontroll- und der Experimentalgruppe zu vergleichen.
Es wurde der t-Student Test fiir unabhéngige Stichproben durchgefiihrt. Es wurde jedoch kein
Unterschied auf der Ebene der statistischen Tendenz festgestellt (Tabelle 25). Die Ergebnisse
sind in Abbildung 40 grafisch dargestellt.
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Tabelle 25

Verdnderung des Niveaus der Einsatzqualitdt in der Experimental- und Kontrollgruppe

Kontrollgruppe Experimentalgruppe

0,
(n=27) (n = 26) 95% Cl
M SD M SD t p LL UL dCohena
Einsatzqualitét 0.42 0.62 0.66 0.96 -1.09 .280 -0.68 0.20 0.30

Abbildung 40
Verdnderung des Niveaus der Einsatzqualitit in der Experimental- und Kontrollgruppe
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Methodeneinsatz

Die zuséatzlichen Maflnahmen sollten die Teilnehmer auch dazu veranlassen. sich mehr Miihe.
Ausdauer. vielleicht Zeitaufwand bei der Umsetzung der Kursinhalte zu geben. So wurde
erwartet. dass sie vielleicht intensiver in der Implementationsphase arbeiten.

Die gepriifte Hypothese (Hypothese 5) lautet: Die Teilnehmer der Experimentalgruppe
probieren mehr bzw. intensiver ( z.B. in mehr Phasen) oder mehr komplexe Methoden

aus. als die der Kontrollgruppe

Im néchsten Schritt wurde tberpriift, ob bestimmte Methoden in den Studiengruppen
unterschiedlich intensiv eingesetzt wurden. Es wurden Mann-Whitney-U-Tests durchgefiihrt.
Wie aus Tabelle 26 hervorgeht. wurde ein Unterschied auf der Ebene der statistischen

Tendenz festgestellt. Die Placement-Methode wurde in der Kontrollgruppe héufiger
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eingesetzt. Die Stirke des festgestellten Effekts. gemessen am r-Koeffizienten. schien méBig
gro} zu sein. Bei den anderen Methoden wurden keine Unterschiede festgestellt. auch nicht

auf der Ebene der statistischen Tendenz.

Tabelle 26
Umsetzungsproben der bestimmten Methoden in der Experimental- und Kontrollgruppe

Kontrollgruppe Experimentalgruppe

(n=27) (n = 26)

Umsetzungsproben Me 1Qr M SD U Z p r
Think Pair Share 2 2 1 3 345 -0.11 912 0.02
Lerntempo Duett 2 2 1 1 336.5 -0.27 .788 0.04
Partner Check 2 1 2 2 291 -1.11 .268 0.15
Numbered Heads 0 1 0 1 3155 -0.78 435 0.11
Kugellager 2 3 25 2 3185 -0.61 .539 0.08
Reziprokes Lesen 1 2 1 2.25 3105 -0.75 454 0.10
Jigsaw 1 2 1 2 329 -0.41 .684 0.06
Gruppenturnier 0 2 0 1 321 -0.59 .552 0.08
Zick Zack Diskusion 0 1 0 1 306.5 -0.89 372 0.12
Placemat 1 2 0 1 2585 -1.80 .073 0.25
g%j’glf{:rtggt 0 2 0 1 334 -0.35 723 0.05
Verabredungsuhr 1 3 1 3 347 -0.08 939 0.01
Partner Interview 1 2 1 2.25 335 -0.30 .766 0.04
Andere 1 2 0 1 309.5 -0.80 426 0.11
Umsetzungsphasen

Im néchsten Schritt wurde der Anteil der Personen, die bestimmte Methoden in
verschiedenen Phasen anwenden, verglichen. Es wurde eine Reihe von y2-Tests durchgefiihrt
oder, wenn die Annahmen dieses Tests nicht erfiillt waren, exakte Tests nach Fisher.

Es wurde die Umsetzung jeder Methode analysiert. Statistisch signifikante Unterschiede oder

Unterschiede auf der Ebene der statistischen Tendenz wurden nur bei vier Methoden:
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Lerntempo Duett, Partner Check, Zick-Zack-Diskussion, Methode des Partner-Interviews
(Tabelle 27) festgestellt.

In der Analyse der Umsetzungsproben der Methode Lerntempo-Duett wurden zwei
Unterschiede auf der Ebene der statistischen Tendenz festgestellt. Es gab einen Unterschied
auf der Ebene der statistischen Tendenz in der Anwendungsphase. Die Methode wurde in der
Experimentalgruppe hiaufiger als in der Kontrollgruppe angewandt. Die Stirke der
beobachteten Wirkung war gering.

In der Phase der Kontrolle wurde die Methode in der Experimentalgruppe auch haufiger
angewandt als in der Kontrollgruppe. Die Stirke der beobachteten Wirkung war gering. In
den anderen Phasen wurden keine Unterschiede festgestellt. auch nicht auf der Ebene der
statistischen Tendenz.

Analoge Analysen wurden dann fiir die Methode Partner Check durchgefiihrt. Es gab
wiederum zwei Unterschiede auf der Ebene der statistischen Tendenz. In der
Experimentalgruppe wurde die Methode héufiger in der Phase der Wiederholung eingesetzt.
wihrend in der Kontrollgruppe die Methode hdufiger nicht eingesetzt wurde. Die Stdrke der
festgestellten Auswirkungen war gering. Bei den anderen Phasen wurden keine Unterschiede
festgestellt. auch nicht auf der Ebene der statistischen Tendenz.

Bei der Methode der Zick-Zack-Diskussion wurde hingegen ein Ergebnis auf der Ebene der
statistischen Tendenz festgestellt. Diese Methode wurde in der Kontrollgruppe signifikant
hdufiger in der Kontrollphase angewandt als in der Experimentalgruppe. in der keine
Anwendung in dieser Phase verzeichnet wurde. Die Stirke der beobachteten Wirkung war
maBig hoch. In den anderen Phasen wurden keine Unterschiede zwischen den Gruppen
festgestellt. auch nicht auf der Ebene der statistischen Tendenz.

Auch bei der Methode des Partner-Interviews gab es zwei Ergebnisse auf der Ebene des
statistischen Trends. Diese Methode wurde in der Experimentalgruppe signifikant hdufiger in
der Préisentationsphase eingesetzt als in der Kontrollgruppe. wihrend sie in der
Kontrollgruppe hiufiger nicht eingesetzt wurde. Die Stirke der festgestellten Auswirkungen
war gering. In den anderen Phasen wurden keine Unterschiede zwischen den Gruppen

festgestellt. auch nicht auf der Ebene der statistischen Tendenz.
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Tabelle 27

Anteil der ‘ja’Antworten zu bestimmten Phasen der Durchfiihrung der genannten Methoden

Methode Lerntempo Duett

Anteil der ‘ja’Antworten

Gruppe

Kontrollgruppe  Experimentalgruppe

N 0 4 Exact Fisher Test
Anwendung p =.051

% 0.0% 15.4% V=.29

N 3 8 (1) =3.11
Kontrolle p=.078

% 11.1% 30.8% V=24
Methode Partner Check Gruppe
Anteil der ‘ja’ Antworten Kontrollgruppe Experimentalgruppe

N 1 5 Exact Fisher Test
Phase: Wiederholung p =.100

% 3.7% 19.2% V=25

N 6 1 Exact Fisher Test
Noch nicht einsetzt p =.100

% 22.2% 3.8% V=27
Methode der Zick-Zack- Gruppe
Diskussion PP
Anteil der ‘ja’ Antworten Kontrollgruppe Experimentalgruppe

N 5 0 Exact Fisher test
Phase: Kontrolle p =.051

% 18.5% 0.0% V=32
Methode Partner-Interview Gruppe
Anteil der ‘ja’ Antworten Kontrollgruppe Experimentalgruppe

N 1 5 Exact Fisher test
Phase: Prasentation p =.100

% 3.7% 19.2% V=.25

N 8 2 Exact Fisher test
Noch nicht eingesetzt p =.076

% 29.6% 7.7% V=.28

Bei den Methoden Think-Pair-Share, Numbered Heads, Kugellager, Reziprokes Lesen,

Jigsaw, Gruppenturnier, und Verabredungsuhr gab es ebenfalls keine Unterschiede. auch nicht

auf der Ebene der statistischen Tendenz.
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AnschlieBend wurde gezdhlt, wie viele verschiedene Methoden in bestimmten Phasen
eingesetzt wurden. Die grundlegenden deskriptiven Statistiken der untersuchten quantitativen
Variablen wurden zusammen mit den Shapiro-Wilk-Tests zur Uberpriifung der Normalitiit der
Verteilungen der untersuchten Variablen gezdhlt (Tabelle 28). Die Verteilungen aller
Variablen wichen von der Normalverteilung ab. Der Wert der Schiefe der Verteilungen fiir
die Aktivierungs- und Festigungsphasen sowie flir die Anzahl der iiberhaupt nicht
angewandten Techniken lag zwischen -2 und +2, so dass sie mit parametrischen Tests
analysiert werden konnten. Fiir die anderen Variablen hingegen war es notwendig, einen
nicht-parametrischen Test zu verwenden, da der oben genannte Bereich der Schiefe

uiberschritten wurde.

Tabelle 28
Grundlegende deskriptive Statistiken iiber Zahl der in einer bestimmten Phase eingesetzten
Methoden

M Me SD Sk. Kurt. Min. Max. w p
Aktivierung 3.49 2 3.75 1.17 A7 0 13 .84 <.001
Prisentation 2.09 2 2.30 2.46 9.25 0 13 .76 <.001
Festigung 2.75 2 2.64 1.44 2.12 0 11 .85 <.001
Anwendung 1.85 1 2.09 243 9.55 0 12 .76 <.001
Kontrolle 1.87 1 2.62 2.18 5.65 0 13 12 <.001
Wiederholung 1.02 0 1.79 2.35 6.81 0 9 .64 <.001
Noch nicht eingesetzt 2.74 0 3.45 0.94 -0.28 0 12 .78 <.001

Die Ergebnisse in der Experimental- und Kontrollgruppe wurden mit Hilfe des t-Student Tests
fiir unabhingige Stichproben und des Mann-Whitney-U-Tests verglichen (Tabellen 29 und
30). Es wurde ein Ergebnis auf der Ebene der statistischen Tendenz festgestellt. Die Zahl der
iiberhaupt nicht angewandten Methoden war in der Experimentalgruppe geringer als in der
Kontrollgruppe. Die Stérke des festgestellten Effekts, gemessen am Cohen’s d-Koeffizienten,

war mifig grol3.
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Tabelle 29
Grundlegende statistische Werte der Zahl der in einer bestimmten Phase eingesetzten

Methoden — nichtparametrische Tests

Kontrollgruppe Experimentalgruppe
(n=27) (n=26)
M SD M SD U Z p r
Prisentation 2.07 2.63 212 1.95 318.0 -0.60 .548 0.08
Anwendung 1.89 242 1.81 1.72 3395 -0.21 834 0.03
Kontrolle 2.07 3.04 1.65 2.13 340.0 -0.20 .839 0.03
Wiederholung 81 1.42 1.23 2.12 3255 -0.53 .596 0.07

Tabelle 30
Anzahl der in einer bestimmten Phase in der Experimental- und Kontrollgruppe angewandten

Methoden — parametrische Tests

Kontrollgruppe Experimentalgruppe

(n=27) (n = 26) 95% Cl
M SD M SD t p LL UL  d Cohena
Aktivierung 3.41 3.76 358 3.81 016 871 -226 192  0.04
Festigung 2.85 2.61 2.65 271 027 788 -127 167  0.07
Noch nicht eingesetzt 3.59 358 1.85 3.13 189 065 -011 360 052

11.2.9 Schlussfolgerungen

Die Wirksamkeit der Fortbildung

Die Fortbildungsmainahme erwies sich als besonders wirksam und bestitigte die
Behauptung, dass Kompetenzen erlernbar und verdnderbar sind und dass das erworbene
professionelle Wissen sich in verschiedenen Kontexten einsetzen lasst (vgl. Kunter et al.,
2011). Die erreichten Effektstirken waren bei den meisten Variablen hoch oder sehr hoch.
Positiv. wurden beeinflusst:  Methodenkenntnis  der  Teilnehmer, ihre  Wissen-
Selbsteinschitzung, ihre Einstellung zu den Einsatzzielen des kooperativen Lernens und ihre
Uberzeugungen iiber die Entwicklung ficheriibergreifender Fihigkeiten in Folge des

Einsatzes des kooperativen Lernens. Wesentlich gestiegen sind auch die Einsatzhdufigkeit
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und Einsatzqualitdt des kooperativen Lernens sowie die Selbsteinschédtzung der Erfahrungen
mit dem Konzept. Eine méBig groBe Effektstirke des Trainings wurde im Falle der Kenntnis
der Merkmale des kooperativen Lernens notiert und hinsichtlich der Lehreriiberzeugungen
iiber die Zielgruppen, fiir die sich das Konzept nach Meinung der Teilnehmer eignet.

Ein signifikanter Trainingseffekt betrifft die Selbstwirksamkeit, sie wurde als Folge der
Fortbildung ebenso positiv beeinflusst wie die Einstellung der Teilnehmer den
Herausforderungen gegeniiber.

Es wurde ein einziger nicht signifikanter Haupteffekt der Fortbildung notiert, die Einstellung
der Lehrer dem Einsatz des Konzepts im Inklusionsunterricht gegeniiber. Nach der Analyse
des Fortbildungskonzepts kann man feststellen, dass diesem Thema keine gropere
Aufmerksamkeit gewidmet wurde. Das Thema des positiven Einflusses des Konzepts auf den
Inklusionsunterricht wurde lediglich bei der theoretischen Besprechung der Wirksamkeit des
Konzeptes thematisiert und dann bei der Besprechung und dem Ausprobieren verschiedener
Methoden, z. B. Lerntempoduett oder Partner Check erwahnt.

Zwischen den Kompetenzen bei der Umsetzung einer neuen Unterrichtsstrategie und den
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Lehrkrifte scheint eine komplexe Wechselbeziehung
zu bestehen, was z.B. Timperley und Phillips (2003) in ihrer Studie bewiesen. Die
Forscherinnen behaupten, dass die Unterrichtsverdnderungen neues Fachwissen voraussetzen,
z.B. die Aufgabe muss (neu) definiert werden und die Lehrer miissen erfahren, wie das Neue
zu unterrichten ist (H. S. Timperley & Phillips, 2003). Der Verdnderungsprozess ist ein
Wechselspiel, in dem Verinderungen in den Uberzeugungen, Handlungen und Ergebnissen
geformt werden und aufeinander aufbauen. Diese Erkenntnis setzt in der beruflichen
Fortbildung der Lehrkrifte eine gleichzeitige Arbeit an ihren Uberzeugungen und

MaBnahmen voraus, die ihre Praxis verbessern konnen.

Wihrend der Analyse der Trainingseffekte wurde in jedem Fall neben der
Untersuchung des Haupteffekts der Fortbildung zusdtzlich eine einfache Effektanalyse
durchgefiihrt.

Drei Ergebnisse scheinen fiir die vorliegende Studie bedeutend zu sein. Es gab einen
signifikanten Effekt des Trainings auf die Einsatzqualitit sowohl in der Experimental- als
auch in der Kontrollgruppe, wobei sich die Stirke des festgestellten Effekts in der
Experimentalgruppe mehr als verdoppelte. Das Ergebnis bei der Einsatzhidufigkeit war nicht

so auftfillig, aber auch zu Gunsten der Experimentalgruppe. Auch die Methodenbreite, die in
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der Transferphase ausprobiert wurde, war in der Experimentalgruppe grofer, d.h. die
Teilnehmer haben die Umsetzungsproben mit mehr Methoden unternommen.

Im Gegensatz dazu war der einfache Effekt der Gruppenzugehorigkeit leider nicht statistisch
signifikant. Die zu erwartenden Interaktionseffekte zwischen den Messzeitpunkten (vor und
nach dem Training) traten in der Gruppe nicht auf, trotz der zusitzlichen Maflnahmen in der
Experimentalgruppe. Die Ergebnisse der einfachen Effektanalyse konnen als Symptome einer
Tendenz verstanden werden. Das Angebot des Peer Coachings, des Lernens am Modell
(wochentliche E-Mails mit der Beschreibung einer Technik und deren Einsatzes im
Unterricht) sowie des Messinstruments der Zufriedenheit der Schiiler mit der ,,neuen®
Arbeitsweise der Lehrer brachten zwar messbare Ergebnisse, aber die Erwartungen an ihre
Wirkungsweise waren groper.

Die Griinde dafiir konnen vielen Faktoren zugeschrieben werden. In erster Linie sind die
organisatorischen, methodologischen und kontextuellen Einschrinkungen zu nennen,
dartiberhinaus auch meritorische Aspekte.

Erstens war die GroBe der Experimentalgruppe (26) als auch der Kontrollgruppe (27) klein.
Wegen der Pandemie verzichtete ein Drittel der Teilnehmer auf ihre Teilnahme an der
Fortbildung. Zweitens konnten die Verordnungen des Gesundheitsministeriums, z.B. den
Zwei-Meter-Abstand einzuhalten und Schutzmasken zu tragen, einen negativen Einfluss z.B.
auf die Einsatzhdufigkeit der Gruppenarbeit im Unterricht ausiiben. Die Pandemie iibte einen
Einfluss auch auf die allgemeine Atmosphire und Stimmung (Angst, Unsicherheit usw.) aus.
Ein dritter Faktor war der Angebot - Nutzungs - Charakter der vorgeschlagenen Mallnahmen.
Sowohl die Teilnahme am Training als auch die Nutzung zusétzlicher Angebote (Peer
Coaching, Evaluationszielscheibe, E-Mails von der Fortbildnerin) waren freiwillig, was sich
auch in den Zahlen widerspiegelt. Lediglich eine Hélfte der Teilnehmer der
Experimentalgruppe nutzte die Moglichkeit des gegenseitigen kollegialen Coachings.
Wihrend des zweiten Prisenztreffens erklarten die meisten Teilnehmer, dass sie viel Zeit zur
Vorbereitung des Online — Unterrichts widmen mussten (der Lockdown stand vor der Tiir)
und deswegen wenig Zeit fiir zusdtzliche Aktivititen hatten. Ergebnisse auf ein kollegiales
Feedback zuriickzufiihren, ist auch deshalb nicht einfach, weil sowohl die
FortbildungsmaBBnahme als auch der Unterricht mehrdimensional sind. Auch kann man —
selbst in einem Experimentalverfahren wie dem hier beschriebenen - interessengeleitete
Faktoren, personliche Merkmale der Teilnehmer und insbesondere Faktoren des schulischen

Kontextes wiahrend der Implementierungsphase nicht ausschlieBen.
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Viele Teilnehmer der Experimentalgruppe wiesen auf die wochentlichen E- Mails von der
Fortbildnerin als eine besonders motivierende MalBBnahme hin, die sie an die Kursteilnahme
jeden Montag erinnerte und bei ihnen Uberlegungen ausléste, ,,was ich diese Woche umsetzen
konnte®. Diese Aussagen stimmen mit Forschungsbefunden tiberein, bei denen man von der
Vorbeugung der Home-Back-Situation spricht (vgl. Altrichter, 2017). Die systematische
Erinnerung: du bist Kursteilnehmer, auch wenn es eben Pausen in den Prdsenztreffen gibt,
konnte die Umsatzhaufigkeit positiv beeinflussen.

Was das Messinstrument (Zielscheibe) der Schiilerzufriedenheit angeht, weichen die
Ergebnisse von den Annahmen ab. In der Experimentalgruppe, die das Instrument fertig
ausgedruckt bekommen hat, gab es Personen, die es nicht eingesetzt haben. Wihrenddessen
gab es in der Kontrollgruppe Personen, die selbst auf die Idee gekommen sind, die
Zufriedenheit der Schiiler zu messen. Das kann sowohl mit der Evaluationskultur der Schule
als auch mit den Lehrerkompetenzen in Verbindung gesetzt werden. In beiden Gruppen gab
es viele engagierte erfahrene Lehrer, die tiber Evaluationskompetenzen und eine gewisse
Routine, eine Evaluation durchzufiihren, verfiigten, noch bevor sie an dem Training
teilgenommen haben.

Nicht zu verschweigen ist auch, dass alle Daten von den Teilnehmern selbst angegeben
wurden. Das bedeutet, dass z.B. der Umsetzungsgrad (H&aufigkeit, Qualitdt, angegebene
Techniken) nicht durch Unterrichtsbeobachtungen bestdtigt wurde. Und Lehrer ,,neigen dazu,

ihre Kenntnisse und Féhigkeiten zu tiberschitzen“(Tschannen-Moran et al., 1998).

Selbstwirksamkeit &Unterrichtshandeln

Die Studie sollte zudem Banduras empirische Belege bestitigen, wonach die
Selbstwirksamkeit von Lehrern mit ihrer Unterrichtsanstrengung, ihrer Zielsetzung, Ausdauer
und Widerstandsfahigkeit angesichts von Misserfolgen zusammenhéngt. Sie sollte zugleich
auch das Lehrer-Verhalten im Unterricht und die Umsetzung der Unterrichtsdnderungen im
Blick haben. Die geplante Intervention zielte speziell auf die Erhéhung von
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der an der Schulung teilnehmenden Lehrkriften ab. Es
sollte ihr Selbstwirksamkeitsgefiihl bezogen auf die neue Strategie, das kooperative Lernen,
gesteigert werden. Die Wahl des Fortbildungsprogramms, mit einer solchen Zielsetzung
basierte auf wissenschaftlichen Belegen, die bestitigt haben, dass die Einstellung von Lehrern
zur Einfihrung neuer Unterrichtspraktiken und ihre Offenheit fiir Verdnderungen durch das

Gefiihl der Selbstwirksamkeit am stirksten beeinflusst wird (J. Ross & Bruce, 2007,
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Tschannen-Moran et al., 1998), wobei die gezielte Arbeit an der Selbstwirksamkeit von
grof3er Bedeutung ist.

Sowohl in der Experimental- als auch in der Kontrollgruppe wurden die von Bandura (1997)
postulierten Maflnahmen angewandt, welche die Selbstwirksamkeitsurteile von Lehrern
positiv beeinflussen sollen: verbale Ermutigungen durch Fortbildnerinnen, Priasentation von
stellvertretenden  Erfahrungen, Erfolgserlebnisse (Doppeldeckertechnik wéhrend der
Schulung), Reduzierung des Grades der emotionalen und physiologischen Erregung durch
Kompetenzerh6hung und Besprechung von problemldsungsorientierten Strategien.

Alle diese MaBnahmen zeigten sich wirksam. Die Selbstwirksamkeit der Teilnehmer ist
gestiegen.

Die Annahme aber, dass sich die Verstarkung von MaBnahmen, die die Selbstwirksamkeit
beeinflussen, in einem signifikant intensiveren, qualititsvollen Lehrerhandeln widerspiegelt,
hat sich nicht bestétigt.

Die Ergebnisse der Studie zeigen die Komplexitit der Entwicklung von Selbstwirksamkeit
und ihrem zyklischen Charakter, der die in der vorliegenden Studie erreichten Ergebnisse
erklaren kann. Tschannen -Moran (1998) haben in ihrer Studie nachgewiesen, dass eine
additive Steigerung selbstwirksamkeitsbezogener Inputs zu keinem stetigen Anstieg der
Selbstwirksamkeit fiihrt. Das hidngt mit der Natur von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
zusammen. Sie sind spezifisch fiir bestimmte Unterrichtskontexte. Lehrerinnen und Lehrer
bilden sich Vorstellungen von ihren Kompetenzen im Hinblick auf die Herausforderungen,
die sie einer bestimmten Unterrichtsaufgabe zuschreiben. Fillt die Selbsteinschitzung positiv
aus, fithlen sie sich motiviert, z.B. die neue Strategie auszuprobieren. Der Einsatz und die
Ausdauer der Lehrkrifte beeinflussen wiederum ihre Leistung. Diese Erfahrung ist dann eine
neue Informationsquelle ber ihre Selbstwirksamkeit. Das Handeln beeinflusst die
Selbstwirksamkeit und damit auch neue Verhaltensweisen und somit wird der sich selbst
wiederholende Zyklus von Erfolg bzw. Misserfolg gestartet.

Normalerweise wird der Zyklus recht stabil sein, aber eine berithrende bzw. unerwartete
Erfahrung kann zu einer Neubewertung fiihren. So muss angenommen werden, dass das
Selbstwirksamkeitsniveau stark von dem Messzeitpunkt abhéingt und als ,,momentan*
betrachtet werden kann.

Die Experimentteilnehmer nahmen an einer Fortbildung teil. Im Pretest lag ihre
Selbstwirksamkeit tiber der Skalamitte (M = 2.45, SD = .68), dhnlich wie in der Studie von
Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy (2001), was bestitigt, dass die Lehrer ein relativ hohes
Niveau von Selbstwirksamkeit haben.
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Zur Teilnahme an der Studie meldeten sich erfahrene Lehrkrifte, deren Selbstwirksamkeit
weniger flexibel im Vergleich zu Lehrkriften ist, die ihre Berufskarriere starten. Trotzdem
wurde nach der Schulung und nach der Implementierungsphase ein Zuwachs der
Selbstwirksamkeit (M = 2.77, SD =.64) verzeichnet.

Die Experimentalgruppenteilnehmer haben das Konzept mit doppelt so grofer Qualitdt (die
mit Sicherheit Mithe und Anstrengung kostete) und héufiger als die Teilnehmer aus der
Kontrollgruppe eingesetzt. Jeder Versuch trug positive als auch negative Erfahrungen mit
sich, die ihre Selbstwirksamkeit beeinflussten und bestimmte Verhaltensweisen ankurbeln
oder hemmen konnten. Statistisch gesehen mussten den Lehrern auBler Erfolgen auch
Misserfolge passieren und diese konnten ihre Selbstwirksamkeit wieder negativ beeinflussen
und diese wieder ihr Unterrichtshandeln. Weil die einflussreichste Quelle fiir Informationen
tiber das Gefiihl der Wirksamkeit die personliche Erfahrung ist (sie liefert den authentischen
Beweis, ob eine Person bestimmte Féhigkeiten beherrscht hat), haben die
Implementierungsversuche die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Teilnehmern gestérkt
(Erfolge) oder geschwicht (Misserfolge). Die Haufigkeit der Erfahrungen konnte sich also
sowohl positiv als auch negativ auf die Selbstwirksamkeit auswirken. Es gibt zusétzliche
Faktoren, durch welche die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung geschwicht werden konnte, z.B.
das Erzielen des Erfolgs mit umfangreicher Hilfe von auBlen (z.B. Peer) oder nach erheblicher
Anstrengung (z.B. bei der Qualitdtssicherung) oder bei der Ausfithrung einer als leicht oder
unwichtig empfundenen Aufgabe.

So kann in den Implementierungserfahrungen der Teilnehmer die Antwort auf die Frage
stecken, warum trotz der zusdtzlichen MalBnahmen in der Experimentalgruppe keine
signifikanten Zuwéchse im Vergleich zu der Kontrollgruppe bei der Umsetzung des Konzepts
notiert wurden. Wahrscheinlich wurde das Ergebnis auch durch die relativ kurze Zeit der
Implementierung beeinflusst. Eine sich immer wieder wiederholende erfolgreiche
Aufgabenbewiltigung dient als neue Quelle der Selbstwirksamkeit und sie wird bestétigt bzw.

gestort, aber im Laufe der Zeit stabilisiert sich dieser Prozess (Bandura 1997).

Viele Studien, auch die vorliegende, haben bewiesen, dass die Ausbildung von
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bei Lehrern kein einfacher Prozess ist. Er erfolgt
schrittweise. Es gibt Studien, wie z.B. die von Tschanen — Moran oder Ross, in denen sogar
ein Riickgang der Selbstwirksamkeit verzeichnet wurde, insbesondere in der ersten Phase
einer Verdnderungsinitiative. Die erfolgreiche Umsetzung einer neuen Strategie fiihrte aber

mit der Zeit zur Verbesserung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrern.
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Zahlreiche Untersuchungen haben zudem bewiesen, dass die Effektivitdt der Lehrkrifte in
ihrer Unterrichtspraxis in hohem MafBe davon abhédngt, inwieweit sie sich selbst zutrauen, mit
den neuen Anforderungen ihrer beruflichen Rolle fertig zu werden. Diese Uberzeugungen
wiirden nach Meinung von Experten (vgl. Tschannen-Moran und Woolfoolk 2001) das
Lernen von Schiilern positiv  beeinflussen, weil Lehrkrafte mit einer hohen
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
- offener fiir neue Ideen sind,
- bereit sind, neue Methoden auszuprobieren,
- ihren Unterricht besser planen und organisieren kdnnen,
- sich mehr flir den Unterrichtsprozess begeistern.
Susana Rodriguez, José C. Nufiez, Antonio Valle, Rebeca Blas und Pedro Rosario (2009)
weisen auf weitere Studien hin, in denen positive Aspekte der hohen Selbstwirksamkeit von
Lehrern bewiesen wurden, wie etwa:

- eine gropere Motivation, die Lehrer im Unterricht zeigen,

- deutlichere Erwartungen, die sie an die Schiiler stellen,

- Ausdauer und konzentrierte Arbeit an den akademischen Zielen und Aufgaben,

- komplexere, innovative Lehrmethoden,

- Hilfe und Anleitung, die sie den Schiilern anbieten,

- Lob der Lernleistungen von Schiilern,

- mehr Vertrauen in die Schiiler,

- positives Klassenklima,

- groBere Arbeitszufriedenheit als Lehrer.
Die genannten Effekte der hohen Selbstwirksamkeit von Lehrern lassen keinen Zweifel daran,
dass man in der Lehrerfortbildung an der Entwicklung der Lehrerselbstwirksamkeit arbeiten
sollte. In der Forschung zum Thema der Einstellung von Lehrern zur Einfithrung neuer
Unterrichtspraktiken wurde héufig festgestellt, dass das Gefiihl der Selbstwirksamkeit der
Lehrer einer der Faktoren ist, der die Offenheit fiir Verdnderungen am stérksten beeinflusst,
z.B. Guskey (1988). Guskey stellte in seinem Modell des Lehrerwechsels (1986) sogar die
Hypothese auf, dass die meisten Lehrerfortbildungsprogramme scheitern, weil sie nicht darauf
eingehen, was Lehrer motiviert, sich an der beruflichen Fortbildung zu beteiligen, und durch
welchen Prozess der Lehrerwechsel typischerweise erfolgt und dass das Gefiihl der
Selbstwirksamkeit der Lehrer einer der Faktoren ist, der die Offenheit fiir Verdnderungen am

starksten beeinflusst.
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Dariiber hinaus erweist sich das Konstrukt der Selbstwirksamkeit einerseits als
besonders fruchtbar und erwiinscht, anderseits als zu wenig erforscht, z.B. zu folgenden
Fragen: Was fiir ein Niveau der Selbstwirksamkeit sollte man anstreben, damit
Fortbildungsteilnehmer die Risiken eingehen, die mit den Verdnderungen in ihrem Unterricht
verbunden sind? Ist die Abnahme der Selbstwirksamkeit in der Implementierungsphase zu
vermeiden? Oder ist sie nicht ungewdhnlich, vielleicht sogar notig? Welche Hilfestellungen
sollten den Teilnehmern zur Verfiigung gestellt werden, um sie zu fordern?

Die Antwort auf diese und viele weitere Fragen, also die Forschung zum Thema der
beruflichen Lehreriiberzeugungen und ihrer Wechselwirkung mit dem Lehrerhandeln,

scheinen von besonderer Bedeutung bei allen Reformbemiihungen im Schulwesen zu sein.

I11. Fazit

“People regulate their level and distribution of effort in accordance with the effects they
expect their actions to have. As a result, their behaviour is better predicted from their beliefs
than from the actual consequences of their actions.”

Albert Bandura, Social Foundations of Thought and Action (zit. nach

Pajares 1992, S.324)

Die Komplexitdt des Themas der Teacher beliefs - Forschung, von der Annahme einer
spezifischen Definition des Begriffs "beliefs" iiber dessen Konzeptualisierung bis hin zur
Analyse der Ergebnisse und der Ableitung von Schlussfolgerungen, zeigt, was fiir eine
schwierige, aber eben auch notwendige Aufgabe es ist, diese zu untersuchen. Die
Notwendigkeit der Untersuchung der Lehreriiberzeugungen im Zusammenhang mit der
Lehrer(aus/ fort)bildung wurde von Pajares (Pajares, 1992) unterstrichen, der sich auf die
Erkenntnisse zahlreicher Forscher bezog, darunter Fenstermachers, der zwei Jahrzehnte zuvor
(1979) die Rolle der Erforschung rund um die Lehreriiberzeugungen als Rolle der Studien
tiber Lehrerwirksamkeit propagiert hatte (vgl. ebd.).

Die Forschung zu Uberzeugungen weist auf drei Kategorien von Erfahrungen hin, welche die
Uberzeugungen von Lehrern iiber das Unterrichten am stirksten prigen: persdnliche
Erfahrungen, Erfahrungen mit Schule und Unterricht und Erfahrungen mit dem Erwerb von

formalem Wissen. Diese Kategorisierung bietet trotz ihrer Einschrinkungen die Chance, an

149



den Uberzeugungen zu arbeiten, indem man auf eines der genannten Erfahrungsfelder
eingeht.
Im Gegensatz dazu weisen Untersuchungen liber Verdnderungen in den Lehreriiberzeugungen
auf den schulischen Kontext hin und auf die praktischen Erfahrungen des Lehrers im
Klassenzimmer, als einem starken Faktor bei der Bildung der beruflichen Uberzeugungen der
Lehrer, der bei der Planung von Formen der Lehrer(aus, fort)bildung beriicksichtigt werden
sollte (Pajares, 1992; Richardson, 1996). Nach Fenstermacher sollte das Ziel der Lehreraus-
und -fortbildung darin bestehen, den Lehrern dabei zu helfen, ihre unbewussten oder
ungepriiften Uberzeugungen iiber das Lehren und Lernen in objektive, begriindete und
evidenzbasierte Uberzeugungen umzuwandeln. Dies wiirde bedeuten, den Lehrern die
Maglichkeit zu geben, ihre Uberzeugungen in Bezug auf ihr Handeln im Klassenzimmer zu
erkennen und zu bewerten.
Ein dhnlicher Bedarf ergibt sich bei der Untersuchung der Uberzeugungen von Lehrern. Dabei
geht es um die Erforschung und Herstellung eines Zusammenhangs zwischen den
Lehrertiberzeugungen und der Unterrichtspraxis. Dies war auch die Aufgabe der vorliegenden
Studie, wobei die Uberzeugungen nur als Teil der Lehrerkompetenzen betrachtet wurden. In
Anlehnung an Banduras Einsichten wurden in der Studie sogar die Uberzeugungen als
Teilkompetenz einer reduktionistischen Zerlegung unterzogen, um Bediirfnissen und
Verfeinerungen der Forschung besser gerecht zu werden. So wurde z.B. die
Selbstwirksamkeit, als ein Unterkonstrukt von Uberzeugungen, in Bezug auf eine konkrete
evidenzbasierte Strategie des kooperativen Lernens (im schulischen Kontext) untersucht. Die
Komplexitit der Natur der Uberzeugungen, die als groperes System (miteinander und in
Verbindung mit anderen kognitiv-affektiven Strukturen) funktionieren, erleichtert nicht
gerade eine notwendigerweise ebenfalls komplexe Forschung auf diesem Feld.
Die Untersuchung von Uberzeugungen ist gerade deshalb von zentraler Bedeutung fiir die
Bildung, weil, wie Kagan (1992) feststellte, "je mehr man Studien iiber die Uberzeugungen
von Lehrern liest, desto starker kommt man zu der Vermutung, dass das wellenformige
personliche Wissen den Kern des Unterrichts ausmacht" (zit. nach Pajares, S.329, eigene
Ubersetzung). Die Uberzeugungen und Praktiken von Lehrern haben vielen Forschern zufolge
einen durchaus gropen Einfluss darauf, wie sich die Individuen organisieren und Aufgaben
und Probleme definieren. Sie sind sogar stirkere Pradiktoren des Verhaltens, als das Wissen.
Das in den Studien geplante methodische Vorgehen ermoglichte einerseits den Stand des
kooperativen Lernens in Polen, bezogen auf die Aspekte der Lehrerkompetenzen zu

beschreiben und die Zusammenhéinge zwischen ihnen zu identifizieren, andererseits wurde
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durch das Experiment die Mdglichkeit, die Kompetenzen zu modellieren, erforscht. Es
konnten auch Einschriankungen der in der Forschung als wirksam empfohlenen Maflnahmen wie
z.B. Coaching oder Feedback (in einer Form, in der sie in der Studie eingesetzt wurden) ermittelt
werden.
Die Natur der Kompetenzen, inklusive Uberzeugungen (Pajares, 1992) und Hauptannahmen
wurden bestdtigt. Die Haupteffekte der Fortbildung weisen darauf hin, dass sogar die als
dnderungsresistent betrachteten Uberzeugungen Verinderungsprozessen unterliegen, selbst wenn
man nur die optimalen Zugangswege zu ihnen heranzieht.
Die Konstrukte, welche die Selbstwirksamkeit beeinflussen sollten (Coaching, Feedback,
Modelllernen), zeigten sich in dieser, so wie in manch anderer Studie (vgl. Kapitel 1.4.5)
leider nicht so wirksam. Die Interpretation muss aber in diesem Falle sehr vorsichtig sein, aus
Griinden, die in den Schlussfolgerungen erwédhnt wurden. Kritisch muss angemerkt werden,
dass die Mafinahmen zu wenig strukturiert und zu stark als Angebot vorgeschlagen wurden
(die Entscheidung, sie zu nutzen, lag bei den Lehrern) und deutlich verbessert werden kdnnen.
Andererseits ist der Lehrer in seinem Unterricht der Einzige, der die methodischen und
organisatorischen Entscheidungen trifft, insofern war die Studie in dieser Hinsicht lebensnah.
Die Absicht der Autorin der vorliegenden Arbeit war es auch, die Lehrerpraxis mit
Hilfe der Theorie zu beleuchten und anhand der Untersuchungsergebnisse ihre
Weiterentwicklung zu ermoglichen. Hoffentlich ist dies in dem gegebenen Rahmen gelungen,
insbesondere in Bezug auf die Ergebnisse der Untersuchung, welche die Effektivitit der
Fortbildungsmaflnahme betreffen. Zu bedenken ist dabei, dass eine zeitlich eng begrenzte
Studie wie die hier vorgelegte sowohl methodisch als auch organisatorisch unter den
Bedingungen der Corona-Pandemie eine besondere Herausforderung darstellte. Um die
Entwicklung und Veridnderbarkeit der Lehrerkompetenzen, inklusive deren Einfluss auf die
Schiilerleistungen genauer zu erforschen, wéren Léangsschnittstudien ndtig, die als aktuelles
Forschungsdesiderat angesehen werden sollten.
Vielleicht sollte man die positivistischen Forschungsstrategien um einen hermeneutischen Ansatz
erginzen, um zu erfahren, wie Lehrer ihren Unterricht verstehen. Dazu scheinen Interviews und

Beobachtungen die besten Datenerhebungstechniken zu sein.

Zusammenfassung

Zusammenfassung auf Deutsch
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Der Impuls, diese Dissertation zu schreiben, wurde ausgeldst durch die Neugierde und
Verwunderung der Autorin iiber die Diskrepanz zwischen der durch die Forschung bestitigten
Wirksamkeit des Konzepts des kooperativen Lernens und der beobachteten Haufigkeit seiner
Anwendung in der Praxis der polnischen Sprachlehrer.

Ziel der Studie war es, die Griinde fiir die — nach Ansicht der Autorin - zu seltene
Verwendung des Konzepts zu erkldren und dariiber hinaus einen Ansatz zu entwickeln, der
eine Perspektive flir Verdnderungen aufzeigt. Damit verbunden waren Bemiihungen, mit
einem solchen Ansatz eine maximale Wirksamkeit zu erreichen.

Im Rahmen der Dissertation wurden zwei quantitative Studien geplant und durchgefiihrt, die
erkenntnistheoretisch im normativen Paradigma verortet sind:

- die erste, eine theoretische, explorative Studie, die mit einer Stichprobe von 1495
Sprachlehrern durchgefiihrt wurde und einem Korrelationsdesign folgt. Ihr Ziel war es, das
Wissen, die Uberzeugungen und die Praktiken der Lehrer in Bezug auf das kooperative
Lernen zu beschreiben und die Beziehungen zwischen diesen wichtigen beruflichen
Kompetenzen der Lehrer zu kldren. Es wurde auch versucht, Faktoren zu ermitteln, die die
Anwendung des Konzepts behindern.

- die zweite, in Form eines Experiments, das einen Vergleich zwischen zwei Gruppen
beinhaltete: Eine Experimentalgruppe (26 Teilnehmer) und eine Kontrollgruppe (27
Teilnehmer) - mit wiederholten Messungen (Pra- und Posttest). Im Laufe der Studie wurden
die Annahmen iiber den Zusammenhang zwischen den beruflichen Kompetenzen von
Teilnehmern und der Wirksamkeit des Transfers der Inhalte des vorgeschlagenen Trainings in
ihre péddagogische Praxis erforscht. In der Experimentalgruppe wurden zusitzliche
Mafnahmen unternommen, in der Hoffnung, dass sie zu einem signifikant hdheren Anstieg
der Selbstwirksamkeit der Teilnechmer im Vergleich zur Kontrollgruppe fithren wiirden. Es
wurde ein kausaler Zusammenhang zwischen dem Selbstwirksamkeitsgefithl und dem
unterrichtlichen Handeln der Teilnehmer angenommen.

Den theoretischen Rahmen der durchgefiihrten Forschung stellten verschiedene
Theorien, Modelle und wissenschaftlichen Studien dar. Die Beschreibung des kooperativen
Lernens, insbesondere der Merkmale, die seine Effektivitat gewahrleisten, der zentralen
Wirkungsmechanismen und ausgewéhlter Arbeitsmethoden und -techniken basieren u.a. auf
den Arbeiten von Autoren wie R. Slavin, D.W. Johnson & R.T. Johnson, F. Borsch, N. Green
& K. Green, A. Huber, S. Traub & K. Konrad. Die beruflichen Kompetenzen der Lehrkréfte
wurden auf der Grundlage des COACTIV-Modells (J. Baumert & M. Kunter) charakterisiert.
Die Determinanten der Wirksamkeit der Fortbildungsmafinahme wurden auf der Basis des
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Modells von der F. Lipowsky und Studien u.a. von H. Altrichter, N. Gob, F. Lipowsky '& D.
Rzejak beschrieben. Die Wirksamkeit der Implementation von Fortbildungsinhalten in die
padagogische Praxis wurde unter anderem auf der Grundlage von Transfertheorien, z.B. von
T. Baldwin & K. Ford untersucht. Das Konstrukt der Selbstwirksamkeit und Wege zu seiner
Steigerung wurden auf der Grundlage der sozial-kognitiven Theorie von A. Bandura und der
Selbstbestimmungstheorie von R. M. Rayan und E. L. Deci geschildert. Die Moglichkeit der
Beeinflussung der Uberzeugungen von Lehrern und die Mechanismen ihrer Verinderung
basieren auf den Studien iiber die subjektiven Theorien von Lehrern u.a. von D. Wahl und der
Theorie des geplanten Handelns von I. Ajzen & M. Fishbein. Die Arbeiten von J. Hattie und
H. Timperley bildeten wiederum die Grundlage fiir die Beschreibung der Wirksamkeit von
Coaching und Feedback bei SchulungsmaBnahmen.

Die in der Untersuchung aufgestellten Hypothesen basierten auf den folgenden
Annahmen:
- es besteht ein Zusammenhang zwischen den Berufskompetenzen von Lehrkréften und ihrem
Lehrverhalten;
- die beruflichen Kompetenzen der Lehrkrifte, ecinschlieBlich der Selbstwirksamkeit,
unterliegen Verdnderungsprozessen;
- forschungsbasierte Fortbildungen sind ein wirksames Mittel zur Entwicklung der
beruflichen Kompetenzen von Lehrern;
- der Transfer von Kursinhalten in die padagogische Praxis héngt unter anderem von den
Lehrertiberzeugungen ab, inklusive von der Selbstwirksamkeit.
In Anlehnung an die gestellten Fragen und die getroffenen Annahmen wurde in der
Dissertation die folgende Ordnung der Beschreibungen angenommen. Zundchst wurde das
Konzept des kooperativen Lernens und das COACTIV-Modell beschrieben. Anschliefend
wurden Annahmen iiber die Struktur der Beziehungen zwischen den Kompetenzen der
Lehrkriafte und ihrem Einsatz des kooperativen Lernens im Unterricht abgeleitet. Darauf
folgte ein Modell der Wirksamkeit der Fortbildungsmafnahmen, das die Grundlage fiir die
Planung und Bewertung der Fortbildung bildete, deren Effektivitit (die Mdglichkeit einer
positiven Auswirkung auf die Lehrerkompetenzen und ihre padagogische Praxis) Gegenstand
der zweiten Studie war. Da die Schulung auch eine Umsetzungsphase umfasste, wurden auch
die Transfertheorien kurz erortert. Auf der Grundlage der Ergebnisse und Schlussfolgerungen
der ersten Studie (wonach die Haufigkeit des Einsatzes kooperativen Lernens in erster Linie
mit dem praktischen Wissen der Lehrkréifte zusammenhédngt, die Qualitit der Umsetzung

dagegen eher mit den Uberzeugungen der Lehrkrifte) wurde der Einfluss der
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Selbstwirksamkeit der Teilnehmer auf den Transfer der Fortbildungsinhalte in die
padagogische Praxis der Lehrkrifte untersucht. Die ergriffenen MaBBnahmen zur Steigerung
der Selbstwirksamkeit, unterteilt in solche, die in beiden Gruppen und zusétzliche, die nur in
der Experimentalgruppe (Peer-Coaching, Modelllernen und Schiilerfeedback) angeboten
wurden, wurden aufgrund der Theorie von A. Bandura geplant, durchgefiihrt und beschrieben.
Vor der Beschreibung und Analyse der Untersuchungen und ihrer Ergebnisse wurde die
Methodologie und die Ethik der Forschung dargestellt. Im Weiteren wurden auch die
methodologischen Einschrinkungen, die sich aus dem gewihlten Forschungsverfahren
ergeben, beschrieben.

Die erzielten Ergebnisse bestétigten die meisten der aufgestellten Hypothesen. Die
beteiligten Lehrer wussten viel besser Bescheid iiber Merkmale, die die Wirksamkeit des
kooperativen Lernens bestimmen, als liber die Methoden selbst als Teil der Strategie. Sie
gaben an, dass kooperatives Lernen eine wirksame Strategie ist, um Fachziele zu erreichen,
soziale Kompetenzen zu entwickeln und den Schiilern eine individuelle Lernunterstiitzung zu
bieten. Die positive Einstellung der Lehrkrifte spiegelte sich allerdings nicht in der
angegebenen Haufigkeit der Verwendung des Konzepts wider. Wenn sie sich jedoch dafiir
entschieden haben, es zu nutzen, haben sie es nach den Grundsétzen des kooperativen Lernens
organisiert. Die Lehrkréfte erklérten, dass sie ihr Wissen iiber kooperatives Lernen erweitern
und das Konzept haufiger anwenden mochten. Sie benannten aber auch die Schwierigkeiten,
die sie bei der Umsetzung des Konzepts hatten, und gaben an, welche Formen der
Unterstiitzung sie erwarteten, z. B. Unterrichtsbeispiele, Lehrmaterial und Schulungen.

Die Intervention in Form einer Schulung erwies sich als wirksam und bestétigte die Annahme,
dass die Kompetenzen Verdnderungsprozessen unterworfen sind und dass erworbenes
berufliches Wissen in unterschiedlichen Kontexten genutzt werden kann. Fiir die meisten der
untersuchten Variablen wurden hohe Effektstirken ermittelt. Die Fortbildung wirkte sich
positiv auf das Methodenwissen, die Selbsteinschitzung, die Zielvorstellungen und die
Moglichkeiten zur Entwicklung facheriibergreifender Kompetenzen aus, die sich aus der
Umsetzung des Konzepts des kooperativen Lernens fiir die Teilnehmer ergeben. Auch die
Haufigkeit und Qualitét der Anwendung des Konzepts hat sich deutlich verbessert. Dagegen
wurde nur ein miaBig groBer Trainingseffekt fiir das Wissen iiber die Merkmale des
kooperativen Lernens festgestellt, sowie fiir die Uberzeugungen der Lehrkrifte iiber die
Zielgruppen, fiir die das Konzept nach Meinung der Teilnehmer geeignet ist. Ein statistisch
signifikanter Trainingseffekt wurde im Hinblick auf die Selbstwirksamkeit der Teilnehmer

und ihre Einstellung zu den Herausforderungen bei der Umsetzung des Konzepts erzielt. Es
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gab jedoch keine signifikanten Unterschiede zwischen beiden Gruppen, obwohl in der
Experimentalgruppe zusitzliche Mallnahmen zur Steigerung der Selbstwirksamkeit angeboten
wurden.

Die Ergebnisse bekriftigen die Notwendigkeit weiterer Forschungen, sowohl iiber das
Konstrukt der Selbstwirksamkeit (z. B. welches Niveau fiir die Teilnehmer optimal wiére,
damit sie die ,,Risiken* bei der Umsetzung entsprechender Verdanderungen auf sich nehmen),
als auch zur Identifizierung von Faktoren, die sich positiv auf die Einstellung der Lehrer zur

Umsetzung neuer Strategien auswirken.

Zusammenfassung auf Polnisch

Streszczenie

Impulsem do powstania niniejszej pracy doktorskiej byto zaciekawienie i zdziwienie
autorki pracy rozdzwigkiem miedzy potwierdzong badaniami efektywnoscig koncepcji
kooperatywnego uczenia si¢, a zaobserwowang w praktyce nauczycieli jezykow obcych
czestotliwoscig jest stosowania.
Celem pracy byto potwierdzenie i wyjasnienie przyczyn, w opinii autorki, zbyt rzadkiego,
stosowania koncepcji, a ponadto opracowanie rozwigzania dajacego perspektywe zmiany.
Podjete zostaty tez starania w dazeniu do maksymalizacji jego skuteczno$ci.

Zaplanowane 1 przeprowadzone zostaly dwa badania iloSciowe, epistemologicznie
usytuowane w paradygmacie normatywnym:
- pierwsze — teoretyczne, eksploracyjne, przeprowadzone na probie 1495 nauczycieli jezykow
obcych, wedlug schematu korelacyjnego. Jego celem byt opis wiedzy, przekonan i praktyk
nauczycieli w odniesieniu do kooperatywnego uczenia si¢ oraz wyjasnienie zalezno$ci
migdzy tymi istotnymi kompetencjami zawodowymi nauczycieli. Podjeto rowniez probe
identyfikacji czynnikow utrudniajacych stosowanie koncepcji.
- drugie, w formie eksperymentu, z zastosowaniem poréwnania grup: eksperymentalnej
(26 0s0b) 1 kontrolnej (27 osdb) z powtarzanymi pomiarami (pre- i posttest). W jego toku
poddano weryfikacji zatozenia dotyczace zwigzku miedzy kompetencjami zawodowymi
uczestnikow, a efektywno$cig transferu tresci, zaproponowanego im szkolenia, do ich
praktyki edukacyjnej. W grupie eksperymentalnej dokonano dodatkowo manipulacji,
polegajacej na wdrozeniu dodatkowych oddziatywan, ktore miaty doprowadzi¢ do istotnie

wiekszego wzrostu poczucia skutecznosci wlasnej uczestnikOw w pordwnaniu z grupg
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kontrolng. Zalozono zwigzek przyczynowo - skutkowy miedzy poczuciem skuteczno$ci
wlasnej, a dziataniami nauczycieli zwigzanymi z wdrazaniem uczenia si¢ przez wspoOlprace.

Teoretyczng rame przeprowadzonych badan stanowito kilka teorii, modeli
1 opracowan naukowych. Opisu kooperatywnego uczenia si¢, zwtaszcza cech zapewniajacych
jego skutecznos¢, centralnych mechanizmoéw skuteczno$ci oraz wybranych metod i technik
pracy dokonano m.in. w oparciu o badania i prace autorow takich jak R. Slavin, D.W.
Johnson & R.T. Johnson, F. Borsch, N. Green & K. Green, A. Huber, S. Traub & K. Konrad.
Kompetencje zawodowe nauczycieli zostaly scharakteryzowane na podstawie modelu
COACTIV (J. Baumert & M. Kunter). Czynniki warunkujace skutecznos$¢ szkolen
zidentyfikowano w oparciu o0 model F. Lipowsky'ego oraz opracowania m.in. H. Altrichtera,
N. Gob, F. Lipowsky ‘ego & D. Rzejak. Skutecznos¢ wdrazania tresci szkoleniowych do
praktyki edukacyjnej zostala rozwazona w oparciu o teorie transferu, m.in.. T. Baldwina & K.
Forda. Poczucie skutecznosci wilasnej oraz sposoby jego podnoszenia zostaly opisane na
podstawie spoleczno-poznawczej teorii A. Bandury i teorii autodeterminacji i motywacji R.
M. Rayana i E. L. Deci’ego. Mozliwos¢ wpltywania na przekonania nauczycieli oraz
mechanizmy ich zmiany zostaly przedstawione na podstawie opracowan na temat
subiektywnych teorii nauczycieli D. Wahla i teorii planowanego dziatania — I. Ajzena & M.
Fishbeina. Z kolei prace m.in. J. Hattie’go 1 H. Timperley byly podstawg opisu skutecznosci
coachingu i feedbacku
w dzialaniach szkoleniowych.

Postawione w badaniach hipotezy opieraly si¢ na nastgpujacych zatozeniach:

- istnieje zwigzek migdzy kompetencjami nauczycieli, a ich postepowaniem dydaktycznym,;

- kompetencje zawodowe nauczycieli, w tym poczucie skutecznosci wiasnej nauczycieli,
podlegaja procesom zmian;

- szkolenia przygotowane w oparciu o badania naukowe sg skutecznym sposobem rozwijania
kompetencji zawodowych nauczycieli;

- transfer tresci szkolenia do praktyki edukacyjnej zalezy m.in. od przekonan nauczycieli,

w tym ich poczucia wlasnej skutecznosci.

Podazajac za postawionymi pytaniami i przyjetymi zalozeniami w pracy zostal
przyjety nastepujacy porzadek. Najpierw opisana zostala koncepcja kooperatywnego uczenia
si¢c i model kompetencji zawodowych nauczycieli COACTIV. Nastepnie zostaly
wyprowadzone zatozenia dotyczace struktury powigzan migdzy kompetencjami nauczycieli,

a stosowaniem przez nich kooperatywnego uczenia si¢ w klasie. W dalszej czgéci pracy

przedstawiono model skutecznosci dziatan szkoleniowych, ktory stanowil podstawe
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planowania i ewaluacji szkolenia, ktorego efektywnos$¢ (mozliwo$¢ uzyskania pozytywnego
wptywu na kompetencje nauczycieli i ich praktyke edukacyjng) byta przedmiotem drugiego
badania. Ze wzgledu na to, iz szkolenie obejmowato faze implementacji omowiono rowniez
skrétowo teorie transferu. Korzystajagc z wynikow i wnioskow wynikajacych z pierwszego
badania (czestotliwo$¢ stosowania przez nauczycieli kooperatywnego uczenia si¢ jest w
przewazajacej mierze zwigzana z wiedza praktyczng nauczycieli, natomiast jako§¢ wdrazania
kooperatywnego z ich przekonaniami), przyjrzano si¢ wplywowi poczucia skutecznos$ci
wlasnej uczestnikdw na transfer tresci szkoleniowych do praktyki edukacyjnej nauczycieli.

W tym celu opisano podjete, zgodnie z wnioskami ptynacymi z teorii A. Bandury dziatania na
rzecz podniesienia poczucia skutecznosci wilasnej uczestnikow szkolenia, w podziale na
wdrozone w obydwu grupach i dodatkowe - wdrozone tylko w grupie eksperymentalnej
(peer-coaching, uczenie si¢ na modelu oraz informacje zwrotng od uczniow).

Przed przystgpieniem do opisu i analizy badan opisano ich metodologi¢, Sposoby zapewnienia
etyki badan, jak 1 ograniczenia metodologiczne, wynikajace z wybranego sposobu
postgpowania badawczego. W dalszej czesci pracy zostaty opisane kolejno badania oraz
ptynace z nich wnioski.

Uzyskane wyniki potwierdzity wigkszo$¢ postawionych hipotez. Nauczyciele
wykazali si¢ duzo lepsza znajomoscig czynnikow  warunkujacych skuteczno$é
kooperatywnego uczenia si¢, niz samych metod wpisujacych si¢ w strategi¢. Przyznali, ze
kooperatywne uczenie si¢ jest skuteczng strategig realizacji celow przedmiotowych,
ksztattowania kompetencji spotecznych oraz zapewniania uczniom zindywidualizowanego
wsparcia w uczeniu si¢. Pozytywne przekonania nauczycieli nie znalazly jednak
odzwierciedlenia w deklarowanej czestotliwosci stosowania koncepcji. Jesli jednak
decydowali si¢ na jej zastosowanie, to organizowali ja zgodnie z zasadami uczenia Si¢ przez
wspolprace. Nauczyciele deklarowali checi poszerzenia wiedzy o kooperatywnym uczeniu si¢
oraz zwigkszenia czestotliwo$ci stosowania koncepcji. Okreslili rowniez trudnosci, ktorych
doswiadczali w zwigzku z wdrazaniem koncepcji
I wskazali oczekiwane formy wsparcia, takie jak np. przyktady lekcji, materiaty dydaktyczne,
szkolenia. W drugim badaniu zostaty one uczestnikom zaoferowane.

Interwencja w formie szkolenia okazata si¢ skuteczna 1 potwierdzita zatozenie,
ze kompetencje podlegaja procesom zmiany, a zdobyta wiedz¢ zawodowg mozna
wykorzysta¢ w réznych kontekstach. Uzyskano wysokie wielkosci efektu dla wiekszosci
badanych zmiennych. Szkolenie pozytywnie wplyngto na wiedz¢ metodyczng uczestnikow,

ich samooceng, przekonania dotyczace celow oraz mozliwosci ksztattowania umiejgtnosci
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ponadprzedmiotowych w wyniku wdrozenia koncepcji kooperatywnego uczenia si¢. Nastapit
réwniez znaczacy wzrost czgstotliwosci 1 jakoSci stosowania koncepcji. Umiarkowanie duzy
efekt szkolenia odnotowano w przypadku znajomos$ci cech kooperatywnego uczenia sie, jak
rowniez w odniesieniu do przekonan nauczycieli na temat grup docelowych, dla ktorych
koncepcja jest, w opinii uczestnikow, odpowiednia. Istotny statystycznie efekt szkolenia
osiggni¢to w odniesieniu do poczucia skuteczno$ci wlasnej uczestnikow szkolenia, a takze ich
nastawienia do wyzwan, zwigzanych z wdrazaniem koncepcji. Nie odnotowano jednak
znaczacych roéznic miedzy grupami, chociaz w grupie eksperymentalnej wdrozono dodatkowe
dzialania na rzecz wzrostu poczucia skuteczno$ci wtasne;j.

Wyniki wskazuja na konieczno$¢ dalszych badan zaréwno nad konstruktem poczucia
skuteczno$ci wiasnej (np. jaki poziom jest optymalny, by uczestnicy podejmowali ryzyko
wdrazania zmian) jak i identyfikacja czynnikéw majacych pozytywny wptyw na nastawienie

nauczycieli do wdrazania nowych praktyk.

Zusammenfassung auf Englisch
Abstract

The input to write this dissertation was the author's curiosity and amazement at the
discrepancy between the effectiveness of the concept of cooperative learning confirmed by
research and the observed frequency of its application in the practice of Polish foreign
language teachers.

The aim of the study was to explain the reasons, in the author’s opinion, for the
infrequent use of the concept and also to develop a solution that would create a perspective
for change. Efforts have also been made to maximize their effectiveness.

As part of the dissertation, two quantitative studies, which are epistemologically located in the
normative paradigm, were planned and carried out:

- the first, a theoretical, exploratory study carried out with a sample of 1495 language teachers
and following a correlation design. Its goal was to describe teachers' knowledge, beliefs, and
practices regarding cooperative learning and to clarify the relationship between these
important professional competencies of teachers. An attempt has also been made to identify
factors that hinder the application of the concept.

- the second, in the form of an experiment, with a between-group comparison: an
experimental group (26 participants) and a control group (27 participants) and repeated
measurements (pre- and post-test). In the course of the study, the assumptions about the

relationship between the professional competences of participants and the effectiveness of
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transferring the contents of the proposed training into their pedagogical practice were
explored. In the experimental group, additional measures were taken, with the hope that they
would lead to a significantly higher increase in participants' self-efficacy compared to the
control group. A causal relationship between the participants' sense of self-efficacy and the
teaching activities of the participants was assumed.

The theoretical framework of the research carried out was represented by some
theories, models and scientific studies. The description of cooperative learning, in particular
the characteristics that ensure its effectiveness, the central mechanisms of action and selected
working methods and techniques is based, among others, on the work of authors such as R.
Slavin, D.W. Johnson & R.T. Johnson, F. Borsch, N. Green & K. Green, A. Huber, S. Traub
& K. Konrad. The professional competences of the teachers were characterized on the basis of
the COACTIV model (J. Baumert & M. Kunter). The determinants of the effectiveness of the
training measure were described on the basis of the model by F. Lipowsky and studies by H.
Altrichter, N. Gob, F. Lipowsky & D. Rzejak, among others. The effectiveness of the
implementation of training content in pedagogical practice was investigated, among other
things, on the basis of transfer theories, e.g. by T. Baldwin & K. Ford. The construct of
self-efficacy and ways to increase it were described on the basis of the social-cognitive theory
of A. Bandura and the self-determination theory of R. M. Rayan and E. L. Deci. The
possibility of influencing the beliefs of teachers and the mechanisms of their change are based
on the studies on the subjective theories of teachers, among others, by D. Wahl and the theory
of planned action by I. Ajzen & M. Fishbein. The work of J. Hattie and H. Timperley in turn
formed the basis for describing the effectiveness of coaching and feedback in training
measures.

The hypotheses put forward in the study were based on the following assumptions:

- there is a link between the professional competences of teachers and their teaching
behaviour;

- teachers' professional competences, including self-efficacy, are subject to change;

- research-based training is an effective means of developing teachers' professional
competences;

- the transfer of course content into pedagogical practice depends, among other things, on the
teacher's convictions, including self-efficacy.

Based on the questions asked and the assumptions made, the following order of descriptions
was adopted in the dissertation. First, the concept of cooperative learning and the COACTIV

model were described. Subsequently, assumptions were derived about the structure of the
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relationships between teachers' competencies and their use of cooperative learning in the
classroom. This was followed by a model of the effectiveness of the training measures, which
formed the basis for the planning and evaluation of the training, the effectiveness of which
(the possibility of a positive impact on teacher competences and their pedagogical practice)
was the subject of the second study. Since the training also included an implementation phase,
the transfer theories were also briefly discussed. On the basis of the results and conclusions of
the first study (the frequency of use of cooperative learning is primarily related to the practical
knowledge of the teachers, while the quality of implementation is related to the convictions of
the teachers), the influence of the self-efficacy of the participants on the transfer of the
training content into the pedagogical practice of the teachers was examined. The measures
taken to increase self-efficacy, divided into those offered in both groups and additional ones
offered only in the experimental group (peer coaching, model learning and student feedback),
were planned, carried out and described based on the theory of A. Bandura.

Before describing and analyzing the investigations and their results, the methodology and
ethics of the research were presented. In addition, the methodological limitations resulting
from the chosen research method were described.

The results obtained confirmed most of the hypotheses put forward. Teachers knew
much better about the characteristics that determine the effectiveness of cooperative learning
than about the methods themselves as part of the strategy. They stated that cooperative
learning is an effective strategy to achieve teaching goals, develop social skills and provide
individual learning support to students. However, the positive attitude of the teachers was not
reflected in the stated frequency of use of the concept. However, if they have chosen to use it,
they have organized it according to the principles of cooperative learning. Teachers explained
that they want to expand their knowledge of cooperative learning and apply the concept more
frequently. They also mentioned the difficulties they had in implementing the concept and
indicated what forms of support they expected, such as teaching examples, teaching materials
and training. In the second study, participants were offered them.

The intervention in the form of training proved to be effective and confirmed the assumption
that competences are subject to change processes and that acquired professional knowledge
can be used in different contexts. For most of the variables examined, high effect sizes were
determined. The training had a positive effect on the methodological knowledge,
self-assessment, objectives and opportunities for the development of interdisciplinary
competences of the participants resulting from the implementation of the concept of

cooperative learning. The frequency and quality of application of the concept has also
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improved significantly. A moderately large training effect was found for knowledge of the
characteristics of cooperative learning, as well as for teachers' beliefs about the target groups
for which participants think the concept is appropriate. A statistically significant training
effect was achieved in terms of the participants' self-efficacy and their attitude towards the
challenges of implementing the concept. However, there were no significant differences
between the groups, although additional measures to increase self-efficacy were offered in the
experimental group.

The results suggest that both the construct of self-efficacy (e.g., what level is optimal for
participants to take "risks" in implementing change) and the identification of factors that
positively impact teachers' attitudes toward implementing new strategies will be further

explored.
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Anhang

UMFRAGE - STUDIE 1
UMFRAGE - STUDIE 1

In beiden Studien wurden die Daten mit fast identischen Fragebdgen erhoben.

Der Unterschied zwischen den Umfragen umfasste den Teil ,,Wissen: Merkmale des
Kooperativen Lernens®. Dieser (Tabelle unten) wurde in der zweiten Studie durch andere
Fragen ersetzt (siehe Umfrage- Studie 2). Der Fragebogen, der in der zweiten Studie
eingesetzt wurde, musste auch um einen zusétzlichen Teil zur Implementierungsphase erginzt

werden.

ja nein
Wissen: Merkmale des Kooperativen Lernens

Fiir Kooperatives Lernen ist es charakteristisch, dass ..

1.1. die einzelnen Gruppenmitglieder nur dann Erfolg haben, wenn die Gruppe als

Ganzes erfolgreich ist.

1.2. jedes Gruppenmitglied einen wichtigen Teil der Gruppenarbeit {ibernimmt.

1.3. ein Gruppenmitglied die meiste Arbeit macht und die anderen nur wenig beitragen.
14. die Gruppenmitglieder Informationen austauschen und sich gegenseitig helfen.
1.5. die Aufgaben auch alleine geldst werden konnten.

1.6. der Lehrer lenkend in die Gruppenarbeit eingreift.

1.7. die Gruppenmitglieder ihre Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit
entwickeln.

1.8. die Gruppenmitglieder triges Wissen erwerben.

1.9. die Gruppenmitglieder um die beste Leistung miteinander konkurrieren.

1.10. | die Gruppenmitglieder selbst ihr Arbeits- und Interaktionsverhalten beobachten und

reflektieren.
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UMFRAGE- STUDIE 2
VOR DER SCHULUNG - FRAGEN: 1- 20
NACH DER SCHULUNG - FRAGEN: 1- 29

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

1) bei dem folgenden Fragebogen gibt es keine falschen oder richtigen Antworten, antworten Sie bitte

ehrlich,

2) Sie werden fiir Ihre Antworten nicht bewertet,

3) alle erhobenen Daten werden anonym behandelt und nicht an Dritte weitergegeben.
Mir geht es darum, Thre personlichen Einschétzungen und Erfahrungen mit dem Konzept des Kooperativen
Lernens zu erfragen.
In meiner Forschung méchte ich Informationen iiber die Verbreitung und den Einsatz kooperativer
Lehrmethoden im Fremdsprachenunterricht an den polnischen Schulen gewinnen.
Die Identifizierung der Probleme beim Einsatz der Methoden des Kooperativen Lernens soll zukiinftig helfen,

angepasste Informations- und Fortbildungsangebote fiir Lehrkrifte anbieten zu kdnnen.

Beziehen Sie bitte Ihre Aussagen auf den gesamten von Thnen durchgefiihrten Unterricht des letzten Schuljahres.
Vielen Dank fiir Thre Teilnahme!

Allgemeine Informationen zu Ihrer Person:

Alter: 20-30, 31-40, 41-50, 51-60, 61-70

Lehrerfahrung in Jahren: 1-10, 11-20, 21-30, 31-40, lidnger als 40

Ausbildung: Lehrerkolleg , Philologie an der Uni, Sprachzertifikat+Methodische Ausbildung , andere
Lehrerlaufbahn/- stufe: Lehrer im Praktikum , Vertrags-Lehrer, beamtet, diplomiert

Geschlecht: weiblich, ménnlich

Sprache: Englisch , Deutsch , Englisch und Deutsch

Schule: Grundschule, Klassen 1-3 ,Grundschule , Klassen 4-8 , Grundschule, Klassen 1-8 , Oberschule —
Lyzeum , Oberschule- Technikum, Oberschule- Berufsschule

WISSEN - MERKMALE

Positive Interdependenz kann von der Lehrperson umgesetzt werden, indem. .. (eher) | (eher)
richtig | falsch

1.1. | die Aufgabe in Teilschritte unterteilt wird

1.2. | die Gruppenmitglieder unterschiedliche Rollen erhalten

1.3. | jedes Gruppenmitglied ein anderes Unterthema bearbeitet

1.4. | jedes Gruppenmitglied seinen eigenen Beitrag selbst vortrégt

1.5. | die Gruppenbelohnung von der Mitarbeit jedes einzelnen Gruppenmitgliedes

abhingt

1.6. | die Gruppenmitglieder ein gemeinsames Ergebnis erarbeiten sollen
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Individuelle Verantwortung kann von der Lehrperson umgesetzt werden, indem...

2.1. | die Aufgabe in Teilschritte unterteilt wird

2.2. | die Gruppenmitglieder unterschiedliche Rollen erhalten

2.3. | jedes Gruppenmitglied ein anderes Unterthema bearbeitet

2.4. | jedes Gruppenmitglied seinen eigenen Beitrag selbst vortragt

2.5. | die Gruppenmitglieder ein gemeinsames Ergebnis erarbeiten sollen

Welches sind Mafinahmen, mit denen die Lehrperson die Interaktion der Lernenden

unterstiitzen kann?

3.1. | Einfiihrung von Gruppenarbeitsregeln

3.2. | Haufiger Einsatz fragend entwickelnden Unterrichts
3.3. | Plenumsinstruktionen wihrend der Gruppenarbeit
3.4. | Einiiben von Kommunikationsverhalten

3.5. | Sprachliche Formulierungshilfen

3.6. | Besprechung der zuriickliegenden Gruppenarbeit

Uber welche sozial-kommunikativen Fertigkeiten sollten Sus fiir eine gelingende

Gruppenarbeit verfiigen?

4.1. Hilfsbereitschaft und unterstiitzendes Verhalten
4.2. | Streben nach sozialer Anerkennung

4.3. | Soziale Selbstwirksamkeitserwartung

4.4. | Fahigkeit zum Kontakt- und Beziehungsaufbau
45. | Konfliktvermeidendes Verhalten

Rolle der Lehrperson bei der Vorbereitung und Umsetzung des peergestiitzten Lernens
5.1. | Lenker/in der SuS

5.2. Designer/in der Lernumgebung

5.3. | Fiihrungskraft der SuS

5.4. | Organisator/in der Arbeitsprozesse

5.5. | Berater/in der SuS

EMPIRISCH NACHGEWIESENE WIRKSAMKEIT

niedriger

nicht
eindeutig
anders

hoher

Die empirische Forschung hat nachgewiesen, dass beim Einsatz des

Kooperativen Lernens

6.1.

die Lernmotivation der Schiiler ... als beim Frontalunterricht ist.

6.2.

der Lernerfolg der Schiiler ... als beim Frontalunterricht ist.
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METHODENKENNTNIS

7. Ich kenne die folgenden Methoden des Kooperativen Lernens ... (eher) (eh_er)
ja nein
7.1. Think-Pair-Share
7.2. Lerntempo-Duett
7.3. Partner-Check
7.4. Numbered Heads
7.5. Kugellager (Doppelkreis)
7.6. Reziprokes Lesen
7.7. Gruppenpuzzle (Jigsaw)
7.8. Gruppenturnier
7.9. Strukturierte Kontroverse
7.10. Placemat (Tischset)
7.11. kooperativ strukturierte Projektarbeit
7.12. | Verabredungsuhr
7.13. | Partner-Interwiev
7.14. | Andere
EINSATZQUALITAT
In einer typischen kooperativen Lernphase in meinem nein | eher weder eher | ja
Unterricht... nein noch ja
8.1. sollen sich die Gruppenmitglieder gegenseitig Wissen
beibringen.
8.2. sind alle Schiiler aktiv beteiligt.
8.3. iibe ich mit den Schiilern, mit Konflikten konstruktiv
umzugehen.
8.4. wird den Schiilern ein klares Gruppenziel vorgegeben.
8.5. wird den Schiilern sowohl der Gruppen- als auch der
individuelle Fortschritt riickgemeldet.
8.6. gebe ich den Schiilern die Moglichkeit, sich gegenseitig in
ihren Gruppen auf ein Quiz oder einen Test vorzubereiten.
8.7. lasse ich die Schiiler vorher Gruppen- und Feedbackregeln
iiben.
8.8. strukturiere ich die kooperative Einheit so, dass alle
Mitglieder aktiv zusammenarbeiten miissen, um das Lernziel
zu erreichen.
8.9. gebe ich den Schiilern Zeit, dariiber nachzudenken, wie gut
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die Gruppe zusammenarbeitet.

8.10. | erfiillt jeder Schiiler den ihm aufgetragenen Teil der Arbeit.
8.11. | fordere ich die Schiiler auf, sich innerhalb der Gruppen
Feedback hinsichtlich ihrer Leistung zu geben.

8.12. | bekommt jeder Schiiler der Gruppe eine individuelle
Teilaufgabe zugeteilt.

8.13. | ist der Erfolg des Einzelnen vom Erfolg aller
Gruppenmitglieder abhingig.

8.14. | spreche ich nach der kooperativen Lernphase mit den
Schiilern tiber die Zusammenarbeit in den Gruppen.

DEFINITION

Beim Kooperativen Lernen arbeiten Schiiler in Kleingruppen zusammen. Zentrale Elemente dieser Methode sind

die individuelle Verantwortlichkeit jedes einzelnen Schiilers fiir einen wichtigen Teil der Arbeit, sowie ein

gemeinsames Gruppenziel. Dieses Ziel sollen die Schiiler nur gemeinsam (positive gegenseitige Abhdngigkeit)

und nicht durch individuelle Leistungen erreichen kénnen.

SELBSTEINSCHATZUNG (WISSEN/ ERFAHRUNGEN)

be-
unge- aus- frie- sehr
niigend | reichend | digend | gut | gut
9. Mein Wissen iiber Kooperatives Lernen wiirde ich als
... einschétzen.
10. Meine praktische Erfahrung / Praxis mit dem
Kooperativen Lernen wiirde ich als ... einschétzen.
nein eher unentschieden | eherja | ja
nein
11. | Ich hitte Interesse daran, Kooperatives Lernen
im Unterricht hdufiger einzusetzen.
EINSATZHAUFIGKEIT
mind. mind.
1 mal mind. 1 mal fast
im 2 mal in der mind. | in jeder
nie | Monat | im Monat | Woche 1mal UE
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pro Tag

12.

Wie héufig haben Sie Kooperatives
Lernen eingesetzt? (bezogen auf den

letzten Monat und alle Gruppen, die Sie

unterrichten)

nie | mind | mind. | mind. | mind. | tiglich
) . . . 2mal | 3mal | 4mal
Waihrend einer typischen Woche werden von mir folgende einm | pro pro pro
Strategien eingesetzt ... al Woch | Woch | Woch
pro e e e
Woc
he
13.1. | Einzelarbeit
13.2. | Kooperative Partnerarbeit
13.3. | Kooperative Gruppenarbeit
13.4. | Klassengesprich
13.5. Lehrervortrag
13.6. | individualisierte Arbeit der Schiiler
13.7. | Informelle Schiilerinteraktion (nicht ndher
strukturierter Austausch zwischen den Schiilern)
HERAUSFORDERUNGEN BEIM EINSATZ DES KOOPERATIVEN LERNENS
Was ist oder kénnte Ihrer Meinung nach eine stimmt | stimm weder stimmt | stimmt
Herausforderung beim Einsatz des Kooperativen gar te.hef noch eher genau
nicht nicht ja

Lernens sein?

14.1. | Unsicherheit iiber richtiges Vorgehen

14.2. | Vorbereitung der Schiiler auf die Zusammenarbeit

14.3. | Identifizierung der relevanten kooperativen
Fahigkeiten, die fiir die Gruppenarbeit erforderlich
sind

14.4. | explizite Arbeit mit den Schiilern an den
kooperativen Féahigkeiten, die fiir die Gruppenarbeit
erforderlich sind

14.5. | Vorbereitung der Schiiler auf die gegenseitigen
Riickmeldungen iiber den Verlauf der Teamarbeit

14.6. richtige Aufgabenstellung — Organisation der

Interaktion der Schiiler durch Aufgabenstruktur
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14.7.

Strukturierung der Aufgabe, so dass jeder Schiiler

die Verantwortung fiir einen Aufgabenteil tragt

14.8. | Verantwortung fiirs Lernen an die Schiiler
abzugeben

14.9. die Schiiler bei der Arbeit beobachten, ohne
einzugreifen

14.10. | Akzeptieren, nicht im Mittelpunkt der Interaktion
zu stehen

14.11. | Verlust der Lehrer-Kontrolle am Vorankommen der
Schiiler — ich als Lehrer weif3 nicht alles, was in den
Gruppen passiert

14.12. | Gruppenbildung

14.13. | Verteilung der Rollen in der Gruppe

14.14. | Angst vor Disziplinproblemen

14.15. | Umgang mit Disziplinproblemen

14.16. | groBer Zeitaufwand fiir die Planung und
Vorbereitung des Kooperativen Lernens

14.17. | groBer Zeitaufwand fiir die Umsetzung des
Kooperativen Lernens

14.18. | vollgepackter Lehrplan, der in Eile abgedeckt
werden muss

14.19. | Texte, Aufgaben, Ubungen aus den Kursbiichern,
die sich nicht fiir die Anwendung in kooperativen
Lernphasen eignen

14.20. | Mangel an fertigen Materialien, die sich fiir einen
direkten Umsatz im Klassenraum eignen und die
Kooperation der Schiiler sichern

14.21. | Fehlende raumliche Ressourcen

14.22. | Fehlende personelle Ressourcen

14.23. | Mangelnde Motivation der Schiiler

14.24. | Heterogene Leistungen der Schiiler nach der
Gruppenarbeit

14.25. | Benotung der Einzelarbeit der Lernenden

14.26. | Bewertung von zwei Zielen (fachliches und
kooperatives Ziel)

14.27. | Evaluation der Gruppenarbeit — wie die

Zusammenarbeit verbessert werden kann

Fragen 14.1 bis 14.27, unterteilt in Skalen :
Herausforderungen:

182




Fihigkeiten von Schiiler: 14,2 bis 14,5
Lehrerolle: 14.8 bis 14.11

Organisation der Gruppenarbeit: 14.12 bis 14.13
Disziplin: 14.14 bis 14.15

Arbeitsaufwand: 14.16 bis 14.20

Bedingungen: 14.21 bis 14.23

Bewertung: 14.24 bis 14.27

SELBSTWIRKSAMKEIT DER LEHRER

15. Bitte bewerten Sie, inwieweit Sie folgenden

Aussagen zustimmen:

Stimmt
gar
nicht

stimmt
eher
nicht

weder
noch

stimmt
eher ja

stimmt
genau

15.1. | Ich bin tiberzeugt davon, dass ich meine Schiiler
beim Kooperativen Lernen so anleiten kann, dass

sie die Lernziele erreichen.

15.2. | Selbst wenn in einer kooperativen Arbeitsphase
unerwartete Schwierigkeiten auftreten sollten,

kann ich damit umgehen.

15.3. | Ich bin mir sicher, dass ich durch kreative Ideen
kooperative Unterrichtsmethoden effektiv

umsetzen kann.

15.4. | Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine
Schiiler fiir kooperative Gruppenarbeiten zu

begeistern.

15.5. | Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, die
Gruppenarbeit anhand der individuellen

Ergebnisse der Gruppenmitglieder zu bewerten.

15.6. | Ich kann auch gegeniiber skeptischen Kollegen

kooperatives Lernen in der Schule durchsetzen.

15.7. | Ich kann unterschiedliche Unterrichtsinhalte so
aufbereiten, dass sie im kooperativen Unterricht

umgesetzt werden koénnen.

15.8. | Ich freue mich auf die Schultage, an denen ich in
meinen Unterricht neue Techniken/ Methoden

des kooperativen Lernens ausprobieren kann.

15.9. | Ich habe Vertrauen, dass ich Fortbildungsinhalte

dieses Kurses an meiner Schule umsetzen kann,
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auch wenn Schwierigkeiten auftreten.

15.10. | Eventuelle Schwierigkeiten bei der kooperativen
Zusammenarbeit von Schiilern sehe ich gelassen
entgegen, weil ich meinen Féhigkeiten immer
vertrauen kann.

15.11. | Wenn eine Gruppenarbeit nicht wie geplant

verlduft oder durch duflere Ereignisse gestort

wird, glaube ich, die Unterrichtseinheit dennoch

erfolgreich zu Ende bringen zu kénnen.

GRUPPENARBEIT

ja | nein
16. | Ich setze Gruppenarbeit ein, ohne dass die GT individuelle Verantwortung tragen oder in
positiver Abhéngigkeit sind.
EINSTELLUNG ZUM KL
SUS-ZIELGRUPPE
Meiner Meinung nach eignet sich Kooperatives Lernen nein | eher | unentschlossen | eher | ja
besonders fiir ... nen ja
17.1. | Schwéchere Schiiler
17.2. | Schiiler im mittleren Leistungsbereich
17.3. | Stérkere Schiiler
17.4. | Schiiler mit Lernstérungen
17.5. | Altere Schiiler
17.6. | Jingere Schiiler
17.7. | Schiiler mit Verhaltensauffalligkeiten
EINSATZZIELE
Kooperatives Lernen kann meiner Ansicht nach nein | eher | unentschlossen | eher | ja
nein ja

eingesetzt werden, um ...

18.1.

die schulische Leistung zu verbessern.

18.2.

den Klassenverband zu stiarken.
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18.3. | die sozialen Kompetenzen und den Umgang miteinander

zu schulen.
18.4. die Motivation der Schiiler zu steigern.
18.5. das Selbstbewusstsein der Schiiler zu stérken.
18.6. die Selbststandigkeit zu fordern.
18.7. die Schiiler zu aktivieren.
18.8. die individuelle Lernférderung zu unterstiitzen.
18.9. | das Arbeitstempo an die Bediirfnisse der Schiiler

anpassen zu konnen.
18.10. | dem Leistungsniveau der Schiiler entsprechende

Aufgaben anzubieten.
18.11. | dem Leistungsniveau der Schiiler entsprechende,

unterschiedliche Materialien anzubieten.
18.12. | Werte zu vermitteln (gegenseitiges Helfen zur

Zielerreichung).

stimmt stimmt | weder stimmt | stimmt
gar eher noch eher | genau
nicht nicht
19. | Kooperatives Lernen eignet sich fiir
Inklusionsunterricht.

EINSTELLUNG (POSITIV/ NEGATIV)

Bitte bewerten Sie, inwieweit Sie folgenden stimmt | stimmt | weder stimmt | stimmt

Aussagen zustimmen gar e_her noch eher | genau
nicht nicht

20.1. | Wenn Schiiler zusammenarbeiten, lernen sie hdufig
falsche Dinge voneinander.

20.2. | Schiiler lernen mehr, wenn sie mit anderen
zusammenarbeiten als beim individuellen Arbeiten.

20.3. | Die Zusammenarbeit mit anderen lenkt Schiiler zu
stark ab. Am besten arbeiten sie alleine.

20.4. | Schiiler haben einen groBen Lernzuwachs, wenn sie
sich gegenseitig Dinge erklaren.

20.5. | Wenn Schiiler Unterrichtsstoff diskutieren, haben sie
davon keinen Lernzuwachs.

20.6. | Wenn Schiiler Uiber Unterrichtsstoff diskutieren,
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tieferen Einblick.

lernen sie, Zusammenhénge aus verschiedenen

Perspektiven zu beleuchten, und gewinnen so einen

20.7. | Schiiler lernen am besten, wenn sie individuell
Aufgaben bearbeiten.
20.8. | Wenn Schiiler zusammenarbeiten, lernen sie viel

voneinander.

IMPLEMENTIERUNG DER KURSINHALTE - ERFAHRUNGEN (nur nach der Schulung)

ZUFRIEDENHEIT DES LEHRERS

sehr zufrieden | weder | nicht unzufrieden
zufrieden noch besonders
zufrieden
21. | Inwieweit sind Sie mit lhren Versuchen,
kooperatives Lernen zu implementieren,
zufrieden?
SUS-ZUFRIEDENHEIT
ja nein
22. | Haben Sie die Zufriedenheit Threr Schiiler mit den von ihnen eingesetzten
kooperativen Lerntechniken "erforscht"?
ja | eher | ich weill | eher | nein
ja nicht nein
23. | Hat Thren Schiilern der Unterricht mit kooperativen

Lerntechniken Spafl gemacht?

24. Welche Gedanken begleiten Sie/ haben Sie begleitet, wenn Sie an die Implementierung des kooperativen

Lernens denken/ gedacht haben? Sind Thre Gedanken eher mit Angst, auf Hindernisse zu stoBen , verbunden

oder mit Freude, den Unterricht zu bereichern, attraktiver zu machen? [offene Frage]

nein | eher | ich kann | eher | ja
nein | es nicht | ja
bewerten
25. | Wurden Sie bei der Vorbereitung und Durchfiihrung des
kooperativen Lernens von Gefiihlen der Unsicherheit und
/oder Angst iiber die richtige Planung und Unterrichtsfiihrung
begleitet?
* Markieren Sie bitte, wie viele Versuche Sie geschafft | noch 1 2-3 4-6 mehr
nicht Probe | Proben | Proben | als 6
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haben, um die folgenden Techniken umzusetzen (bezogen | eingesetzt Proben

auf die Umsetzungsphase der Schulung, circa 5-6 Wochen

lang).

26.1. | Think-Pair-Share

26.2. Lerntempo-Duett

26.3. Partner-Check

26.4. | Numbered Heads

26.5. Kugellager (Doppelkreis)

26.6. Reziprokes Lesen

26.7. | Gruppenpuzzle (Jigsaw)

26.8. Gruppenturnier

26.9. | Zick-Zack- Disskusiion

26.10. | Placemat (Tischset)

26.11. | kooperativ strukturierte Projektarbeit

26.12. | Verabredungsuhr

26.13. | Partner-Interwiev

26.14. | Andere

* Markieren Sie, in | SUS- Prisentatio | Festigun | Transfer Kontroll | Wiederholun | Ich habe
Aktivierun | ndesneuen | g und e g diese

welchen g Inhaltes - des Anwendun Technik

Unterrichtsphasen  Sie Srlzj\rsbeiten ?r?klljaelr;es ’ E?CChht

folgende Techniken ihn in der eingesetz

umgesetzt haben Z,i)c’ der ‘

27.1. | Think-Pair-
Share

27.2. | Lerntempo-
Duett

27.3. | Partner-Check

27.4. | Numbered
Heads

27.5. | Kugellager
(Doppelkreis)

27.6. | Reziprokes

Lesen

27.7. | Gruppenpuzzle
(Jigsaw)

27.8. | Gruppenturnier

27.9. | Zick-Zack-
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Disskusiion

27.10 | Placemat
(Tischset)

27.11 | kooperativ
strukturierte

Projektarbeit

27.12 | Verabredungsuh

r

27.13 | Partner-

Interwiev

*Bitte die Frage anhand des Transferauswertungsbogens beantworten

nein eher nein ich weil} | eher ja ja
nicht
28. | Hatten Sie die
Moglichkeit, sich bei der
Umsetzung des
kooperativen Lernens von
den Erfahrungen Ilhrer
Kollegen inspirieren zu
lassen?
nein eher nein ich weil} | eher ja ja
nicht
29. | Hatten Sie die
Moglichkeit, bei  der
Umsetzung des
kooperativen Lernens
ihren  Kollegen/  ihre
Kollegin zu inspirieren?

29.a Haben Sie die vorherige Frage mit ja/ eher ja beantwortet, dann schreiben Sie bitte kurz: wie? [offene

Frage]

Gruppe B - zusitzlich

nein ja

30. Wiéhrend des Trainings wurde Ihnen ein Partner/ eine Partnerin ,,zugeteilt”
(ausgelost). Sie sollten sich gegenseitig unterstiitzen und inspirieren. Haben Sie diese

Maéglichkeit genutzt?
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30. a Warum ja/ nein? [offene Frage]

Erkldarung der Doktorandin zur selbstdndigen Erstellung der Dissertation

Sehr geehrte Damen und Herren,

hiermit erklére ich, dass ich die beigefiigte Dissertation selbststdndig verfasst und keine
anderen als die angegebenen Hilfsmittel genutzt habe. Ich habe auch alle wortlich oder
inhaltlich iibernommenen Stellen als solche gekennzeichnet und ihre Quellen im Text

angegeben.
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