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Abstract

Das Kooperative Lernen in der Schule erfreut sich zunehmender Beliebtheit. Kinder
mit Defiziten in ihren interaktionalen und kommunikativen Fertigkeiten konnen aber
Muahe haben, erfolgreich an kooperativen Aktivitdten teilzunehmen. In einem
Aktionsforschungsprojekt an einer Sonderschule wurde angestrebt, die kooperativen
Fertigkeiten in einer Mittelstufenklasse mittels einer von Mercer entwickelten
Praxisintervention mit speziellem Fokus auf die kommunikative Interaktion (Thinking
Together Project) zu fordern. In einem Pre-/Post-Test Vergleich des kommunikativen
Verhaltens der Schiler in Kooperationsibungen wurde eine Zunahme der
interaktiven Gesprachsqualitat festgestellt. Die Analyse der Entwicklungsprozesse
zeigte, dass nicht alle Schuler gleichermassen von der Intervention profitierten.
Relevante Faktoren bei der Forderung kooperativer Fertigkeiten werden aufgezeigt
und diskutiert.
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1 Einleitung

Als ich vor knapp zehn Jahren begann, als Lehrperson in Sonderschulen zu arbeiten, erging es mir wahr-
scheinlich ahnlich wie den meisten, die diesen Schritt unternehmen. Zu Beginn war mein Fokus vornehmlich
auf die Verhaltensebene ausgerichtet. Eine Schulstunde, in der es zu keiner Eskalation in Form von verba-
len oder gar korperlichen Angriffen der Schiler untereinander kam, wurde bereits als Erfolg gewertet. Mit der
Zeit wurden meine Interventionen in diesem Bereich effektiver, so dass zunehmend das eigentliche schuli-
sche Lernen in den Fokus meiner Bemihungen riicken konnte. Diesbezliglich machte ich die Erfahrung,
dass individualisierte Angebote in einer Sonderschule relativ gut funktionieren, da es maoglich ist solche Pro-
gramme auf die divergierenden Voraussetzungen — sowohl in Bezug auf Lernstand wie auch bezlglich der
motivationalen Ausrichtung und der Fahigkeit zu Selbststrukturierung - der Schilerinnen und Schiiler auszu-
richten. Vor allem aber kann mit einem individualisierten Setting die Gefahr von Stérungen durch Konflikte
zwischen den Schulerinnen und Schulern markant reduziert werden. Oft hatte ich dabei den Eindruck, dass
es auch die Kinder selber als Entlastung empfinden, wenn sie fir sich alleine arbeiten konnten und zu gros-

sen Teilen ,in Ruhe gelassen’ wurden.

Auch wenn dieses methodische Setting mit der Zeit immer produktiver umgesetzt werden konnte und es
gelang, dass inhaltlich produktive Arbeit in einer zumeist angenehmen Atmosphére stattfand, rief dieses
Setting bei mir zunehmend eine gewisse Unzufriedenheit hervor. Schliesslich wird in der modernen Didaktik
die Bedeutung des interaktiven Austausches fir einen vertieften Lernprozess deutlich hervorgehoben. Aus-
serdem musste ja davon ausgegangen werden, dass meine Schiilerinnen und Schiiler nicht ihr ganzes Le-
ben in individuell strukturierten Arbeitssettings verbringen wurden. Das Gefuhl von Insuffizienz wurde zusatz-
lich verstarkt, als ich vor knapp 5 Jahren in einer Sonderschule zu arbeiten begann, deren Konzept explizit
auf die Re-Integration der Schiiler und Schilerinnen in die Regelschule ausgerichtet war. Da meine Erfah-
rung zeigte, dass Schulausschliisse zumeist aufgrund von Problemen auf der Verhaltensebene ausgespro-
chen wurden, schien es essentiell, dass die Kinder ihre Kompetenzen gerade bezlglich ihrer interaktiven
Kompetenzen verbessern konnten, wenn das Ziel die Rickkehr in die Regelschule war. Und weil kooperati-
ve Lernformen in der Zwischenzeit, aus guten Griinden, eine weit verbreitete didaktische Methode in Regel-
schulen darstellen, war die Wahrscheinlichkeit hoch, dass meine Schiler und Schilerinnen spatestens nach
der Re-Integration mit kooperativen Lernformen konfrontiert wiirden. Ein mehrheitlich individualisiertes Un-
terrichtssetting schien nun aber nicht gerade das ideale Ubungsfeld darzustellen, um jene Fertigkeiten der

Kinder zu férdern, welche fir eine erfolgreiche Re-Integration von zentraler Bedeutung schienen.

Obwohl die ersten Versuche, Kooperatives Lernen in meinen Unterricht einzubauen, famos scheiterten, da
sie unverzlglich zu grosser Unruhe und Konflikten fiihrten, wurden entsprechende Bemiihungen fortgesetzt.
Das dieser Arbeit zugrundeliegende Praxisprojekt stellt daher einen Teil eines Entwicklungsprozesses dar,
der bei mir viele Jahre vor Projektstart eingesetzt hat und wohl auch noch lange Uber Projektende hinweg

weiterlaufen wird.

Die vorliegende Arbeit berichtet tGber den zweiten Zyklus eines Aktionsforschungsprojektes, das die Férde-
rung der kooperativen Fertigkeiten der teilnehmenden Schiiler' zum Ziel hatte. Die erste Praxisintervention

wurde als Teil meiner Ausbildung zum schulischen Heilpadagogen im Frihling 2013 in der Sonderschule

! Da in beiden Praxisinterventionen ausschliesslich Knaben teilgenommen haben, wird in dieser Arbeit die mannliche Form verwendet,
wenn auf die teilnehmenden Schuler Bezug genommen wird.
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Buchental in einer gemischten Mittel-/ Oberstufenklasse durchgefiihrt. Die Resultate dieser ersten Durchflih-
rung waren durchaus ermutigend. So konnte auf der Basis eines Pre-/Post-Test Vergleich des Schilerver-
haltens in Kooperationsiibbungen eine markante Verbesserung der kooperativen Interaktion auf Gruppen-
ebene festgestellt werden. Allerdings mussten diese Resultate aufgrund methodischer Mangel (als Folge
unglnstiger Kontexteinflisse) als relativ schlecht validiert gewertet werden. Ausserdem wurde, trotz insge-
samt ermutigender Resultate, in verschiedenen Bereichen ein erheblicher Verbesserungsbedarf bei Planung
und Durchflhrung der Lektionenreihe festgestellt. Diesen Bereichen wurde entsprechend im zweiten Durch-

fuhrungszyklus besondere Aufmerksamkeit geschenkt.

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in sieben Kapitel. In einer ausfiihrlichen Situationsanalyse werden die
Rahmenbedingungen auf Ebene der Schule, der Klasse, der einzelnen Schiiler sowie der Lehrperson dar-
gestellt. Diese Ausflihrungen minden in die, vorerst noch globalen Fragestellung, wie die Bedingungen im
gegebenen Rahmen gestaltet werden muissen, damit Schillern mit Defiziten in ihren interaktiven Fertigkei-
ten, die erfolgreiche Teilnahme am Kooperativen Lernen ermdglicht werden kann. Nach einer ausfuhrlichen
Diskussion der theoretischen und empirischen Literatur zum Kooperativen Lernen wird im Kapitel Pla-
nung der Praxisintervention das Handlungsmodell beschrieben, an welchem sich die eingesetzte Lektio-
nenreihe orientierte. Auf der Grundlage all dieser Erorterungen werden verschiedene Forschungsfragen
und Ziele konkretisiert. Ziele werden dabei sowohl fir die Schilergruppe, die einzelnen Schiiler wie auch
die Lehrperson definiert. Anschliessend werden zentrale Ereignisse wahrend der Durchfiihrung beschrie-
ben. Die Evaluation der verschiedenen Zielbereiche auf der Grundlage der erhobenen Daten fiihrt schliess-
lich zur Beantwortung der konkreten Forschungsfragen. Ein zusammenfassendes Fazit der Durchfiihrung,
der Ergebnisse und der daraus gewonnen Schlussfolgerungen und Erkenntnisse bildet das letzte Kapitel

dieser Arbeit.
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2 Situationsanalyse

Als Bedingung fiir den Transfer von Erkenntnissen aus qualitativer Forschung definiert Schofield (2007,
S.186.) Thick Descriptions — also eine moglichst detaillierte Beschreibung des Kontextes, in welchem eine
Untersuchung durchgefiihrt wurde. Dieser Forderung entsprechend werden im ersten Kapitel zunachst die
Kontextfaktoren Schule, Klasse und Lehrperson beschrieben. Anschliessend werden die Voraussetzungen
der einzelnen Schiller der Klasse Despacio 2 auf Grund der Klassifikation des ICF? (WHO, 2001) dargestellt.
Auf Grundlage dieser Situationsanalysen werden schliesslich die Themenwahl fiir das Forschungsprojekt

begriindet und konkrete Fragestellungen formuliert.

2.1 Sonderschule Buchental

Die beiden Praxisinterventionen wurden im Buchental, einer Sonderschule in einem stadtischen Umfeld,
umgesetzt. In dieser Schule konnten maximal 30 Schilerinnen und Schuler aus dem ganzen Volksschulalter
in 5 Klassen mit je 6 Kindern unterrichtet werden. Als Ganztagesschule stellte das Buchental den Kindern
ein Betreuungsangebot von morgens um sieben Uhr (inklusive Fruhstick) durchgehend bis sechs Uhr
abends zur Verfligung. Obwohl es sich eine separative Einrichtung handelte, war das Konzept des Buchen-
tals mit klarem Fokus auf das integrative Konzept des Tragerkantons ausgearbeitet worden, da als explizites
Ziel die Re-Integration der Schilerinnen und Schiiler in die Regelschule (nach Méglichkeit in die Herkunfts-
klasse) definiert war. Die Riickkehr in die Regelschule geschah im Normalfall fliessend. Wahrend der soge-
nannten Re-Integrationsphase besuchten die Schilerinnen und Schiler bereits wahrend einzelner (Halb-
)tage die Regelschule. Das Ziel der Re-Integration konnte in den vorangegangenen drei Jahren bei ca. 50-
60% der Schilerinnen und Schiler erreicht werden, fir alle anderen mussten alternative Anschlusslésungen

gefunden werden.

Die Schule beinhaltete zwei verschiedene Angebote, Veloz und Despacio. Das Veloz umfasste eine einzige
Klasse und war auf Schilerinnen und Schiller ausgerichtet, bei denen eine relativ kurze Aufenthaltsdauer
von 4-6 Monaten vorgesehen war. Im Despacio dagegen wurde mit einer Aufenthaltsdauer von 12-18 Mona-
ten gerechnet. Auf Beginn des Schuljahres 2013/14 wurde im Despacio-Angebot eine konzeptionelle Ande-
rung vorgenommen, so dass die drei Klassen danach mehrheitlich aus Schiilern und Schilerinnen derselben
Schulstufe (Unter-, Mittel-, Oberstufe) zusammengesetzt waren. Die letzte Klasse bestand aus Kindern im
Grundschulalter aus beiden Angeboten. Die Schilerinnen und Schiiler des Buchentals waren zu Uber 90%
mannlich und wiesen sehr oft einen Migrationshintergrund auf. Zielgruppe des Buchentals waren Schilerin-
nen und Schiler, die aufgrund von Lernproblemen oder schwierigem Sozialverhalten (bzw. sehr oft eine
Kombination von beidem) in der Regelschule als (gegenwartig) nicht mehr tragbar empfunden wurden. In
der Praxis zeigte sich, dass schwieriges Sozialverhalten ofter im Zentrum der, von den Regelschulen ge-

schilderten, Griinde flir einen temporaren Schulausschluss stand.

Als speziell am Setting des Buchental durfte sicher gelten, dass die Rollen von sozial- und heilpadagogi-
schem Personal nicht scharf getrennt waren: So bestritten auch die Sozialpadagogen und Sozialpadagogin-
nen einen Teil der Unterrichtseinheiten, wahrend die Lehrpersonen auch in die ausserschulische Betreuung

eingebunden waren und die Funktion von Bezugspersonen tubernahmen.

2 International Classifcation of Functioning, Disability and Health. Geneva: Word Health Organization
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Der spezifische Kontext der Schule beeinflusste den padagogischen Alltag auf verschiedene Arten:

o Das explizite Ziel der Férderung im Buchental war die Ermdglichung einer Ruckkehr in die Regelschule.
Einerseits war davon auszugehen, dass die Schulerinnen und Schuler in &hnliche Kontexte zuriickkeh-
ren wirden, an denen sie zuvor gescheitert waren, andererseits war die Mdglichkeiten, die Umweltfak-
toren in den Ziel-lassen zu beeinflussen, relativ gering waren (auch wenn es zumindest versucht wur-
de). Daher missen bei der Férderplanung der Schilerinnen und Schiler oftmals personale Faktoren in
den Mittelpunkt gestellt wurden.

e Im Buchental traten Schiilerinnen und Schiler wahrend des ganzen Schuljahres ein und aus. Dies flihrt
oft zu instabilen Gruppensituationen, insbesondere wenn sich (zum Teil mehrere) Schilerinnen und
Schiler in der Re-Integrationsphase befanden.

¢ Der Unterricht in altersdurchmischten Klassen fiihrte dazu, dass gerade in den Hauptfachern oft indivi-
dualisiert unterrichtet wurde.

2.2 Die Lehrperson

Der Lehrer, der das Aktionsforschungsprojekt durchfihrte, war seit 3 2 Jahren im Buchental und damit der
dienstalteste Mitarbeiter. Er hatte urspriinglich einen sozial-padagogischen Berufshintergrund, verfiigte aber
zum Zeitpunkt der Projektdurchfiihrung bereits Uber knapp 10 Jahre Berufserfahrung als Lehrperson in ver-
schiedenen Sonderschuleinrichtungen. Nach einem Masterstudium in Erziehungswissenschaften und einer
padagogisch-didaktischen Passerelle stand er am Ende der Ausbildung zum schulischen Heilpadagogen. In
den ersten 3 Jahren im Buchental hatte er die Klassenverantwortung flir eine gemischte Mittel- und Oberstu-
fenklasse mit einer ausgebildeten Lehrperson geteilt, die sich ebenfalls in Ausbildung zum schulischen Heil-
padagogen befand. Auf Anfang des Schuljahres 2013/14, kurz vor der zweiten Praxisintervention, ibernahm

er zum ersten Mal in seiner beruflichen Tatigkeit die alleinige Verantwortung fur eine Schulklasse.

Aufgrund seiner Ausbildung zum schulischen Heilpadagogen war die Lehrperson nur an 3 Tagen pro Woche
in der Klasse anwesend. Das beschriebene Aktionsforschungsprojekt war Teil dieser Ausbildung. Der erste
Zyklus wurde als Praxisprojekt im ersten Ausbildungsjahr durchgefiihrt und sowohl in der Planung wie auch
bei der Ausflihrung und Evaluation, von einer Mentorin begleitet. Zudem wurden einzelne Lektionen von der

Mentorin oder Studienkolleginnen und —kollegen besucht und anschliessend reflektiert.

2.3 Die Mittelstufenklasse Despacio 2

Die in dieser Arbeit beschriebene zweite Praxisphase wurde in der Mittelstufenklasse des Angebots Despa-
cio durchgefiihrt, welche zum Zeitpunkt der Durchfiihrung von sechs Schiilern besucht wurde. Dabei handel-
te es sich um einem Viertklassler (Mustafa), zwei Funftklassler (Aitor und Lepoj), zwei Sechstklassler (Alvaro
und Pejo) sowie Habte, einem Oberstufenschiler (2. Sek B). Wahrend Alvaro erst 4 Wochen vor Projektbe-
ginn ins Buchental eingetreten war, wiesen die anderen bereits eine langere Aufenthaltsdauer von 6 bis 14
Monaten auf. Allerdings waren die Klassen im Despacio auf Schuljahresbeginn neu zusammengesetzt wor-
den. Daher bestand die Klasse in der gegenwartigen Konstellation erst seit 7 Wochen und nur Habte war

bereits im alten Schuljahr von der betroffenen Lehrperson unterrichtet worden.

Somit befand sich die Klasse gruppendynamisch wahrend der Projektdurchfiihrung in einer Indiskriminie-
rungsphase. In solchen Phasen ist im Allgemeinen zu erwarten, dass die Gruppenmitglieder viel Energie in
soziale Prozesse stecken mussen und daher weniger Ressourcen fir inhaltliche Arbeit vorhanden sind
(Barth, 2013, S.19-24). Potentiell negative Einflisse auf die Gruppenstabilitat mussten ausserdem aufgrund
des Umstandes erwartet werden, dass die Klasse von einer — fiir Sonderschulen unublich — hohen Zahl von

verschiedenen Lehrpersonen unterrichtet wurde. Wahrend die Lehrperson, welche das Aktionsforschungs-
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projekt durchfihrte, samtliche Deutsch- und Mathematiklektionen abdeckte, wurden die Fremdsprachen von
zwei weiteren Lehrpersonen unterrichtet und die restlichen Lektionen (z.B. Sport, soziales Lernen, Werken)

von vier verschiedenen Sozialpadagogen bestritten.

2.4 Beschreibung der Schiiler

Fur die Situationsanalyse auf Schilerebene wurde zunachst fir jeden Schiiler der Klasse Despacio 2 eine
Schulerbeschreibung auf der Basis von Informationen aus Berichten des Schulpsychologischen Dienstes,
Informationen der Schiler und deren Eltern, Lernstandsabklarungen, den Beobachtungsnotizen von Mitar-
beitern und Mitarbeiterinnen des Buchentals und den direkten Beobachtungen der Lehrperson erstellt. Dabei
wurden personale Faktoren, Ressourcen und Defizite in verschiedenen schulischen Aktivitatsbereichen,
Kontextfaktoren sowie eine Einschatzung von Koérperfunktionen beschrieben und Hypothesen Uber deren

Wechselwirkungen formuliert (Anhang A).

Wie erwahnt, war im Buchental als explizites Ziel die Ermoglichung einer Riickkehr in die Regelschule vor-
gegeben. Daher mussten bei der Férderplanung die von der Herkunftsschule angegebenen Grinde fiir den
temporaren Schulausschluss eine zentrale Rolle spielen. Schliesslich war davon auszugehen, dass die
Schulerinnen und Schiiler in dhnliche Kontexte zuriickkehren wirden, an welchen sie zuvor gescheitert wa-
ren. Dass bei einem solchen Fdrderansatz vor allem auf die personalen Faktoren der Schilerinnen und
Schiler fokussiert wurde, mochte zu Recht kritisiert werden. Dies war aber dem Umstand geschuldet, dass
die Moglichkeiten, die Umweltfaktoren in den Zielklassen zu beeinflussen, relativ gering waren (auch wenn
es zumindest versucht wurde). In Tabelle 1 werden daher zunachst Informationen Gber die Schulbiographien

und die von der Regelschule formulierten Ausschlussgriinde fiir die Schiiler der Klasse D2 dargestellt.

Da Altrichter und Posch (2007) zu Recht darauf hinweisen, dass beschriebene Schiiler auch nach
Anonymisierung der Namen bei konkreten Fallstudien leicht identifizierbar sein kénnen, werden
bei der veréffentlichten Version dieser Arbeit die detaillierten, persénlichen Angaben zu den
Schiilern an verschiedenen Stellen ausgelassen. Auch Anhang A fehlt aus gleichem Grund.

In der Gesamtsicht fallt auf, dass bei allen Schulern (mit Ausnahme von Pejo) die Grinde fir den Aus-
schluss aus der Regelschule in zwei Bereichen angesiedelt waren: Einerseits beim Lernverhalten (z.B. man-
gelnde Arbeitsbereitschaft), andererseits beim Sozialverhalten (z.B. regelwidriges Verhalten, haufige Konflik-
te).

Diesbezuglich waren Erfahrungen von Bedeutung, die im Buchental in den vorangegangenen Jahren bezug-
lich der Ausschlussgriinde der Schilerinnen und Schiiler gemacht worden waren. Diese zeigen einerseits,
dass die Kriterien fir einen Schulausschluss zwischen verschiedenen Schulen, bzw. Lehrpersonen, sehr
weit auseinanderliegen konnten. Wahrend bei einigen Schiilerinnen und Schiler wahrend des gesamten
Aufenthalts nie ganz klar wurde, wieso eine Beschulung in einer Regelklasse nicht moglich sein sollte, stellte
sich bei anderen die Frage, wie die Regelklassen zum Teil Uber Jahren hinweg mit solch massivem Stdrver-
halten umgehen konnten. Andererseits zeigte sich — besonders im direkten Kontakt wahrend der Re-
Integrationsphasen — aber auch, dass die Lehrpersonen in der Regelschule die Probleme auf der Verhal-
tensebene viel starker gewichteten als die schulischen Defizite. Dass dieser Eindruck durchaus allgemein-

gultigen Charakter hatte, konnte durch einen Blick in die Literatur verifiziert werden.

So nominierten die befragten Lehrpersonen in einer Untersuchung von Budnik und Skale (2007, S.137f.) aus
einer Reihe von Faktoren (wie zum Beispiel Leistungsprobleme, strukturelle Rahmenbedingungen, usw.) die

externalisierenden Verhaltensauffalligkeiten wie Aufmerksamkeitsstdrungen und soziale Auffalligkeiten als
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grosste Erschwernisse fir ihre padagogischen Arbeit. Viele der befragten Lehrer und Lehrerinnen empfan-
den diese Probleme als derart belastend, dass sie eine Einweisung der entsprechenden Schiilerinnen und
Schdler in eine Sonderschule als sinnvolle Massnahme ansahen. Auch Myschker (2009, S.35) berichtet,
dass regelverletzendes, konflikttrachtiges oder aggressives Verhalten von den Lehrpersonen als massive
Belastung empfunden wirden, was auch damit zusammenhangen mag, dass Lehrpersonen ihr Wissen iber
Handlungsansatze und Unterstitzungsmoglichkeiten fir Schilerinnen und Schiler mit Verhaltensauffallig-
keiten als mangelhaft empfinden und sich diesbezliglich unzureichend ausgebildet fliihlen (Liesen & Luder,
2009, S.39f.).

Konsequenterweise musste also davon ausgegangen werden, dass fir eine erfolgreiche Re-Integration der
Schulerinnen und Schiiler des Buchentals der Férderung der Kompetenzen auf Verhaltensebene eine spe-
zielle Bedeutung zukam. Tatsachlich stimmten die Beobachtungen und Einschatzungen im Buchental mit
den Berichten aus den Herkunftsschulen darin gehend Uberein, dass bei den Schiilern der Klasse Despacio
2 im Bereich des Sozialverhaltens (Umgang mit Menschen) im Durchschnitt den grossten Forderbedarf

konstatiert wurde (vgl. Tabelle 2).

Aitor Alvaro Habte Lepoj Mustafa Pejo

Allgemeines Lernen + - +
Mathematisches Lernen BFB - - +
Spracherwerb, Begriffsbildung BS + * (Daz) (Daz)
Lesen und Schreiben + - * - BFB +
Umgang mit Anforderungen BFB - BFB - +/-
Kommunikation +/- - - BFB
Bewegung und Mobilitat BS BS + BS
Fir sich selber sorgen + +
Umgang mit Menschen BFB + BFB BFB - BFB
Freizeit und Erholung + + + + + -

BFB besonderer Férderbedarf/ - Férderbedarf/ + Starke/ BS besondere Starke/ * primare Zweitsprachserwerbsphase

Tabelle 1: Einschatzung der ICF-Aktivitdtsbereiche der Schiler der Klasse Despacio 2

Es durfte also als durchaus zweckmassig gewertet werden, wenn die hier beschriebene Praxisintervention
diesen Aktivitatsbereich anvisierte. Um einen genaueren Einblick in Bezug auf das Sozialverhalten (sowie
der eng damit verknipften Kommunikation) der verschiedenen Schiiler der Klasse Despacio 2 zu ermdgli-
chen, werden im Folgenden die ausfihrlicheren Einschatzungen (gemass der Schilerbeschreibung in An-

hang A) dieser beiden Bereiche ausgefihrt.

Da Altrichter und Posch (2007) zu Recht darauf hinweisen, dass beschriebene Schiiler auch nach
Anonymisierung der Namen bei konkreten Fallstudien leicht identifizierbar sein kénnen, werden
bei der veréffentlichten Version dieser Arbeit die detaillierten, persénlichen Angaben zu den
Schlilern an verschiedenen Stellen ausgelassen. Auch Anhang A fehlt aus gleichem Grund.

2.5 Begrundung der Themenwahl

Zusammenfassend konnte auf Grundlage der Situationsanalyse auf Schilerebene festgehalten wurden,
dass die grosse Mehrheit der Schiiler der Klasse Despacio 2 einen ausgepragten Forderbedarf im Bereich
der sozialen Interaktion aufwiesen. Wie erwahnt, stimmten diesbezlglich die Einschatzungen der Regel-
schulen mit jenen des Buchentals Uberein. Ebenso wurde bereits aufgezeigt, weshalb einer Férderung in
diesem Bereich flr eine erfolgreiche Re-Integration von Schiilern in die Regelschule auch grundsatzlich eine

zentrale Bedeutung zugemessen werden musste.
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Diesbezlglich tat sich aber im Buchental ein methodisch-didaktisches Dilemma auf. Wie erwahnt, traten in
dieser Schule die Schilerinnen und Schiiler auch wahrend des Schuljahresverlaufs kontinuierlich ein und
aus. Dies fuhrte dazu, dass sich die Klassengruppen konstant in einem instabilen Zustand befanden, insbe-
sondere dann, wenn sich (zum Teil mehrere) Schilerinnen und Schiiler in der Re-Integrationsphase befan-
den. Dies mochte es auf den ersten Blick durchaus sinnvoll erscheinen lassen, dem Ratschlag von Clos
(1991, S.58) zu folgen, welche wahrend solcher Phasen mit Nachdruck auf die Notwendigkeit von klaren,
formal sehr einfachen Unterrichtsstrukturen (gerade in Sonderschulklassen) hinweist. Tatsachlich zeigte die
Berufserfahrung der Lehrperson, dass die individualisierte Einzelarbeit (z.B. in Form von Wochenplanen) in
vielen Sonderschulen die haufigste Arbeitsform darstellte; wohl auch deshalb, weil an solchen Schulen im
Normalfall in altersdurchmischten Klassen — mit entsprechend grossen Unterschieden in Bezug auf den
Lernstand der Schilerinnen und Schiiler — gearbeitet wurde. Im Buchental kam als spezieller Faktor dazu,
dass gerade wahrend der Re-Integrationsphase von den Lehrpersonen der Regelschule oft gewiinscht wur-
de, dass sich die Schilerinnen und Schiiler auch wahrend der Schulzeit im Buchental am Schulstoff der
Regelklasse orientierten. Auf der anderen Seite musste aber konstatiert werden, dass die individualisierte
Einzelarbeit nicht gerade das ideale Ubungssetting darstellte, wenn bei einem Grossteil der Schiiler die so-
zZiale Interaktion als Hauptforderbereich deklariert wurde. Dies war besonders bedeutsam, weil im Buchental
eine Re-Integration der Schilerinnen und Schiler in die Regelschule angestrebt wurde, wo durch die
Verbreitung neuerer Lehr- und Lernformen (Gruppenarbeit, kooperative Ubungen, Klassenrat etc.) die An-
spriche an die Kommunikations- und Interaktionskompetenzen der Schiilerinnen und Schiler kontinuierlich

und deutlich gestiegen waren.

Als Folge dieser Einschatzungen versuchte der das Praxisprojekt durchfiihrende Lehrer in der Vergangen-
heit zunehmend auch interaktive Unterrichtsmethoden in seinen Unterricht einzubauen (Gruppenarbeiten,
reziprokes Lesen, Spielformen, usw.). In Bezug auf die Schiler der Klasse Despacio 2 bestand diesbeziig-
lich allerdings die Problematik, dass allen Schiilern (mit Ausnahme von Alvaro) solche Aktivitaten in Grup-
pensituationen zum Teil erhebliche Mihe bereiteten. So wurde in den Beobachtungsnotizen verschiedener
Lehrpersonen immer wieder darliber berichtet, dass sich die Schiiler in solchen Situationen gegenseitig
dauernd dreinschwatzen. Ausserdem wurde auf die gedusserten Meinungen nicht eingegangen und wenn
doch, flihrte dies schnell zu Konflikten. Insgesamt konnte man den Eindruck gewinnen, dass die meisten
Schuler die Grundfertigkeiten fiir kooperative Unterrichtsmethoden kaum mitbrachten. Nattrlich konnte man
auf Grundlage dieser Eindriicke zur Einsicht gelangen, dass offene und kooperative Arbeitsformen fiir diese
Schiiler halt grundsétzlich eine Uberforderung in Bezug auf Selbststeuerung und Interaktionskompetenzen

darstellten und deshalb zu vermeiden seien.

Nach Ansicht des betroffen Lehrers lag einer solchen Auffassung allerdings ein fataler Denkfehler zugrunde.
So weist Azmitia (1998) darauf hin, dass bei kooperativen Aktivitaten, neben dem inhaltlichen Lernen, auch
soziale Fertigkeiten geférdert werden, welche als Folge den Erfolg der Schiler in zukiinftigen kooperativen
Lernarrangements verbessern. Daher schien die Frage angebracht, wie die Schiler ihre defizitdren Fertig-
keiten in Bezug auf kooperative Lehr- und Lernformen verbessern sollten, wenn ihnen genau diese Unter-
richtsmethoden als Ubungsfelder entzogen wurden. Diese Frage stellte sich umso dringender, als Schiiler
mit defizitdren Sozialkompetenzen sowieso schon von sich aus dazu neigen, ihre Denk- und Lernprozesse
internal zu vollziehen (Da Silva & Winnykamen, 1998). Insofern musste der Argumentation von Peter (2012,

S.24) zugestimmt werden, dass auch Unterrichtsmethoden zum Inhalt des Lernprozesses gehéren missen.
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Zusammenfassend liess sich das angesprochene methodisch-didaktische Dilemma also folgendermassen
zusammenfassen: Da die allermeisten Schdler in der Sonderschule Buchental einen erheblichen Foérderbe-
darf beziiglich ihrer sozialen Kompetenzen auswiesen, war die Wahrscheinlichkeit gross, dass sie bei ko-
operativen Unterrichtsarrangements scheiterten. Dies konnte dazu fiihren, dass Lehrpersonen bei diesen
Schulern solche Lernformen mieden, wodurch ihnen aber die Moéglichkeit genommen wurde, sich genau in

jenen Bereichen zu verbessern, die die Grundlage des Scheiterns darstellten.

2.6 Globale Fragestellung

Um sich aus dem beschriebenen Teufelskreis zu befreien, war es notwendig, Bedingungen zu kreieren, die
es auch den Schulern der Klasse Despacio 2 erlaubten, erfolgreich an kooperativen Lernformen zu partizi-
pieren, auch wenn sie auf personaler Ebene die notwendigen Sozialkompetenzen daflir eigentlich noch nicht

mitbrachten. Daher liess sich eine erste, explorative Fragestellung wie folgt formulieren:

Wie mussen die Bedingungen beim Kooperativen Lernen gestaltet sein, damit auch Schiler
und Schilerinnen mit Defiziten in ihrem Sozialverhalten und ihren interaktiven Kompetenzen
daran teilnehmen, und durch diese Teilnahme ihre entsprechenden Fertigkeiten ausbauen
kénnen?

Um diese Fragestellung zu konkretisieren schien es angezeigt, zunachst die padagogische Fachliteratur in
Bezug auf das Thema des Kooperativen Lernens zu sichten. Die Erkenntnisse dieser Literaturrecherche
werden im folgenden Kapitel dargestellt. Erst nach der Diskussion der Literatur, der Erérterung verschiede-
ner Handlungsansatze und der Beschreibung des fiir die Praxisintervention gewahlten Handlungsmodells

kénnen die konkreten Forschungsfragen formuliert werden (siehe Pkt. 5.5).
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3 Theoretische Diskussion von Kooperativem Lernens

Hofstetter Labitzke, Muheim und Zumstein-Knecht (2010, S.106) weisen darauf hin, dass es beim Koopera-
tiven Lernen nicht genugt, wenn Lehrpersonen einfach der Beschreibung eines Ablaufs folgen wie einer
Gebrauchsanweisung. Stattdessen miissten Lehrpersonen uber vertiefte Kenntnisse der Grundlagen der
Methodik und ihrer Wirkungsweise verfiigen. Diesen Hinweis zu beachten, scheint speziell angezeigt, wenn
es darum geht, Kindern mit Schwierigkeiten in der sozialen Interaktion die erfolgreiche Teilnahme am Ko-
operativen Lernen zu ermaoglichen. Entsprechend werden im Folgenden die Hintergrinde dieser Methodik
ausfihrlich besprochen. Nach einer Betrachtung der Geschichte und Definition des Kooperativen Lernens
werden sowohl nachgewiesene positive Effekte wie auch Probleme besprochen. Anschliessend wird darauf
eingegangen, wie sich die spezifischen Lernbedingungen in kooperativen Settings aus der Sicht verschiede-
ner theoretischer Zugange erklaren lassen. Als Nachstes werden einige spezifische Einflussfaktoren disku-
tiert, die sich in der Forschung als bedeutsam fur die Effektivitat des Kooperativen Lernens herausgestellt
haben. Schliesslich werden zwei Aspekte, welche fir die vorliegende Arbeit von besonders zentraler Bedeu-
tung sind, vertieft diskutiert: Die Bedeutung und Funktion der Kommunikation bei dieser Lehrmethode einer-
seits sowie die Beziehung zwischen sozialen Kompetenzen der Teilnehmenden und deren erfolgreicher

Partizipation am Kooperativen Lernen andererseits.

3.1 Kooperatives Lernen: Geschichte und Definition

Kooperatives Lernen ist zunachst einmal ein sehr allgemeiner Begriff: “[CJollaborative learning' is [...] a situa-
tion in which two or more people learn or attempt to learn something together (Dillenbourg, 1999, S.1). Ko-
operatives Lernen definiert sich also zunachst Uber die Anzahl der Teilnehmenden (mehr als zwei), das Ziel
(etwas lernen) und die Form (zusammen). In dieser allgemeinen Form reichen die Wurzeln des kooperativen
Lernens bis mindestens ins Mittelalter zurtck (vgl. Traub, 2004, S.19). Wird jedoch heutzutage von Koopera-
tivem Lernen gesprochen, ist damit in Abgrenzung zur herkémmlichen Gruppenarbeit ein spezifisches pada-
gogisch-didaktisches Konzept gemeint, das sich ausgehend von Amerika und Israel zunehmend auch im
deutschsprachigen Raum verbreitet (ebd., S.10). Als pragende Autoren der aktuellen Methodik des Koopera-
tiven Lernens werden vor allem Johnson und Johnson (1994), Kagan (1990) und Slavin (1995) genannt,
deren Modelle sich nicht in den Grundzlgen, jedoch in der divergierenden Gewichtung einzelner Elemente

unterscheiden (vgl. Murphy, Grey & Honan, 2005, S.157f.).

Der konzeptionelle Ansatz von Johnson und Johnson (1994) ist gegenwartig wohl der am weitesten verbrei-
tete Ansatz im deutschsprachigen Raum. In diesem Ansatz werden fiinf konzeptionelle Elemente als beson-
ders bedeutend fiir das Kooperative Lernen herausgestrichen (Felder & Brent, 1994, S.2):

e Positive Interdependenz: Die Aufgaben miissen so strukturiert werden, dass die positive Zielerreichung
von der Mitwirkung jedes einzelnen Gruppenmitglieds abhangig ist.

o Individuelle Verantwortlichkeit: Den Teilnehmenden kénnen Teilaufgaben zugewiesen werden. Dennoch
mussen alle Gruppenmitglieder samtliche zu bearbeitenden Inhalte durchdringen und beherrschen.

e Unterstiitzende Interaktion: Die Schiler und Schiilerinnen werden angehalten, sich gegenseitig Feed-
back zu geben, anzuleiten und zu ermutigen.

¢ Nutzung und Férderung kooperativer Kompetenzen: Die Zusammenarbeit soll so gestaltet werden, dass
die Teilnehmenden kooperative Kompetenzen (z.B. Entscheidungsfindung, Konfliktmanagement) an-
wenden und weiterentwickeln kdnnen.

e Gruppenprozesse: Die Gruppen setzen sich Ziele selbststandig, Gberpriifen und reflektieren ihre Zu-
sammenarbeit regelmassig und adaptieren ihr Vorgehen auf Grundlage dieser Reflektionen.
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Der strukturelle Ansatz von Kagan (1990) betont neben positiver Interdependenz, individueller Verantwort-
lichkeit und der Interaktion vor allem eine gleichgewichtige Partizipation aller Teilnehmenden. Zu diesem
Zweck wird eine Methode vorgeschlagen (Timed Pair Share), in der ein Partner in 2-er Gruppen jeweils eine
Minute spricht, wahrend der andere zuhort. Danach werden die Rollen getauscht. Bei Slavin (1995) werden
ebenfalls individuelle Verantwortlichkeit und gleichgewichtige Partizipation hervorgehoben. Allerdings wird
hier auch ein kompetitives Element eingefihrt, indem die Gruppen sich Belohnungen fir ihre Gruppenleis-
tung erarbeiten kdnnen (z.B. in dem ihre Leistung im Vergleich zu anderen Gruppen gemessen wird). Neben
diesen allgemeinen Ansatzen, die sich grundsatzlich in allen Schulfachern fir die unterschiedlichsten Inhalte
einsetzen lassen, wurden teilweise auch domanen-spezifische Formen des Kooperativen Lernens entwi-
ckelt. So erarbeiteten zum Beispiel Palinscar und Brown (1984) mit dem Reciprocal Teaching eine Methode,

die das sinnentnehmende Lesen durch selbstregulierte Monitoringprozesse in Schilergruppen fordert.

Auch wenn sich die beschriebenen Ansatze bezlglich Ausrichtung und Einsatz unterscheiden, teilen sie ein
Grundverstandnis bezuglich der Form von Zusammenarbeit, die dem Kooperativen Lernen zugrunde liegen
muss. Grasel, Fussangel & Probstel (2006, S.209ff.) unterscheiden drei verschiedene Formen der Koopera-
tion. Der simple Austausch beinhaltet wechselseitige Information und Unterstiitzung von Beteiligten, jedoch
ohne Zielinterdependenz. Die arbeitsteilige Kooperation beinhaltet eine Arbeitsaufteilung mit dem primaren
Ziel der Effizienzsteigerung. Kokonstruktion hingegen liegt dann vor, wenn der Austausch zwischen den
Partnern dazu fihrt, dass ein geteiltes Verstandnis des Problems und eine einhellige Losung erreicht wer-
den. Diese letzte Form der Kooperation wird als besonders produktiv fir den Erwerb von Wissen und Kom-
petenzen (ebd., S.211) betrachtet’. Entsprechend zielen alle Ansatze des Kooperativen Lernens darauf ab,
diese Form von Zusammenarbeit in Gang zu bringen. Somit Iasst sich Kooperatives Lernen definieren als
synchrone und koordinierte Aktivitdt von Schilern und Schilerinnen, um ein Problem auf Grundlage eines
geteilten Verstandnisses gemeinsam zu I6sen (Pauli & Reusser, 2000, S.421). Entscheidend dabei ist, dass
nicht ausschliesslich das Resultat (Ldsung eines Problems), sondern gleichrangig auch der Prozess im Zent-
rum steht. In klar strukturierten Lerngruppen und auf der Basis eines gemeinsamen und wechselseitigen
Austausches sollen alle Teilnehmenden (jeder einzelne) sowohl Sach-, Sozial- wie auch Selbstkompetenzen

erwerben kdnnen (Green; zitiert nach Kréner, 2011, S.2).

3.2 Effekte des Kooperativen Lernens

In den letzten Jahrzehnten erfuhr die Methodik des Kooperativen Lernens eine zunehmend weitere Verbrei-
tung und gilt inzwischen als Grundverfahren eines integrativen Unterrichts (Werning, 2010). Dies mag unter
anderem damit zusammen hangen, dass die positiven Wirkungen dieser Methode in einer so grossen An-
zahl empirischer Studien nachgewiesen werden konnten, dass Johnson, Johnson und Holubec (zitiert nach
Hofstetter et al., 2010, S.38) zum Schluss kommen: ,[Dl]ie Forschung Uber Kooperatives Lernen hat eine
Gultigkeit und Verallgemeinerbarkeit, die in der Didaktik fast einzigartig ist“. Tatsachlich konnte in diversen
Studien nachgewiesen werden, dass Kooperatives Lernen sich nicht nur positiv auf den Lernerfolg auswirkt
(Johnson, Johnson & Smith, 1998), sondern auch die Entwicklung kognitiver Fahigkeiten im Allgemeinen

fordert (Webb & Mastergeorge, 2003). Dartber hinaus, und das scheint aus heilpadagogischer Betrachtung

®In der englischsprachigen Literatur wird der Unterschied zwischen arbeitsteiliger Kooperation und Ko-
konstruktion oft durch die Verwendung der Begriffe ,Cooperation’ und ,Collabortion* hervorgehoben (vgl.
Dillenbourg, 1999, S.8).
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besonders relevant, existiert auch eine breite empirische Grundlage fir zum Nachweis positiver Effekte des
Kooperativen Lernens auf soziale, emotional-affektive und personale Faktoren, unter anderem auf:

¢ Das Engagement und die Motivation der Schilerinnen und Schuler (Burke & Williams, 2008).

¢ Das Selbstvertrauen und Selbstwertgefihl (Frey-Eiling/Frey, in Wiechmann, 1999, S.52ff).

e Soziale Beziehungen in der Klasse (Johnson & Johnson, 1999, S.72ff.).

¢ Die Inklusion von Schilerinnen und Schiilern mit speziellem Forderbedarf (Johnson & Johnson, 1994).

o Die Lernzufriedenheit speziell bei Kindern mit negativer Schulerfahrung (Turnure & Zeigler; zitiert nach
Green & Green, 2005, S.34).

Aufgrund der empirischen Daten, darf man wohl Johnson, Johnson und Stanne (2001, S.3) zustimmen,
wenn diese postulieren: ,There may be no other instructional strategy that simultaneously achieves such

diverse outcomes®.

3.3 Probleme beim Kooperativen Lernen

Allerdings muss auch darauf hingewiesen werden, dass Kooperatives Lernen kein padagogischer Selbstlau-
fer ist. So weisen zum Beispiel Baines, Blatchford und Blatchford (2003) darauf hin, dass inzwischen zwar in
vielen Schulzimmern Kinder in Gruppen zusammenarbeiten, dass dabei aber bei weitem nicht immer echtes
Kooperatives Lernen stattfindet. In gleichem Sinne warnt denn auch Green (in Druyen, 2004, S.1): “Nur weil
wir Schilerinnen und Schiler in Gruppen einteilen, heisst das noch nicht, dass sie als Team zusammen
arbeiten.” Traub (2004, S.10) stimmt dieser Aussage zu und stellt fest, dass eine unsachgemasse Umset-
zung schnell zur Aufgabe dieser Unterrichtsmethode fiihrt. Ob die angestrebte Wirkung von Kooperativem
Lernen tatsachlich eintritt, scheint also massgeblich von der konkreten Implementation abhangig zu sein.
Signifikanterweise konnte empirisch nachgewiesen werden, dass die Arbeit in Gruppen unter bestimmten
Bedingungen das Lernen der Kinder sogar behindern kann. So stellte Tudge (1992) fest, dass nach einer
kooperativen Ubung mit einer Balkenwaage einige Kinder beziiglich ihres Lernstandes regrediert hatten.
Wenn nun aber die Wirkung des Kooperativen Lernens zentral von der korrekten Anwendung der Methodik
abhangt, macht es Sinn, sich zunachst vor Augen zu flhren, wie verschiedene erziehungswissenschaftliche

Theorien begriinden, dass das Kooperativen Lernen iberhaupt positive Effekte nach sich zieht.

3.4 Verortung in erziechungswissenschaftlichen Theorien

Die erziehungswissenschaftlichen Theorien zur Erklarung der Wirkung des Kooperativen Lernens lassen
sich grob unterteilen in lerntheoretische Ansatze einerseits und andererseits Erklarungen, die die emotional-
affektive Dimension der Zusammenarbeit ins Zentrum stellen. Zu den gangigsten lerntheoretischen Schulen
gehdren das sozio-kognitive Entwicklungsmodell von Piaget (1896-1980), der sozio-kulturelle Erklérungsan-
satz von Vygotsky (1896-1934) sowie die Theorie der kognitiven Elaboration.

Lerntheoretische Ansatze: Gemass der sozio-kognitiven Lerntheorie von Piaget basiert der Lernerfolg auf
kognitiven Konflikten, die dadurch ausgelést werden, dass sich die Teilnehmenden wahrend der kooperati-
ven Interaktion gegenseitig mit widersprichlichen Ansichten konfrontieren. Diese kognitiven Konflikte zwin-
gen die Teilnehmenden dazu, die eigenen Meinungen zu hinterfragen und abweichende Informationen tber
einen Prozess der Assimilation und/oder Akkommodation in die eigenen kognitiven Strukturen zu integrieren
(vgl. Webb & Mastergeorge, 2003).

Auch das sozio-kulturelle Entwicklungsmodell nach Vygotsky misst dem Austausch zwischen den Teilneh-

menden die entscheidende Bedeutung bei der kognitiven Entwicklung zu. Im Gegensatz zu Piaget wird hier
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der Austausch allerdings nicht als konflikthaft, sondern im Gegenteil als kumulativ interpretiert: Durch kom-
munikativen Austausch ko-konstruieren die Teilnehmenden ein geteiltes Verstandnis auf einer sozialen Ebe-
ne, die Gber dem Entwicklungsniveaus jedes Einzelnen liegt (Zone der proximalen Entwicklung). Dabei wird
der Sprache als kulturelles Werkzeug eine entscheidende Rolle zugesprochen, weil kognitive Entwicklung
vor allem Uber die Versprachlichung des eigenen Denkens stattfindet. (vgl. Lyle, 2009). In diesem Zusam-
menhang kann durchaus eine Verbindung von Vygotsky zur Theorie des Radikalen Konstruktivismus herge-
stellt werden. Nach Maturana stellen Individuen autopoietische Systeme dar, die durch ihre Interaktion mit
der Umwelt unterschiedliche Deutungskonstruktionen (Wissen) aufbauen. Interagieren nun solch autopoieti-
schen Systeme miteinander, spricht man von struktureller Koppelung (Matthys, 2012). Durch solche struktu-
relle Koppelung beeinflussen sich die Teilnehmenden beim Kooperativen Lernen gegenseitig. Dies fuhrt
einerseits zur Entwicklung eines relativ einheitlichen (wenn auch nach wie vor subjektabhangigen) Vorstel-
lung von Wirklichkeit und andererseits zu Veranderungen des Verstandnisses der einzelnen Teilnehmenden
- also zu Lernen. Auch der Ansatz der situierten Kognition greift Vigotskys sozio-kulturellen Ansatz auf. Die-
ses Erklarungsmodell unterscheidet zwischen tragem und intelligentem Wissen. Wahrend ersteres nur ab-
gespeichert ist und kaum auf neue Situationen Ubertragen werden kann, ist letzteres lebenspraktisch ver-
netzt und kann daher flexibel in unterschiedlichen Situationen eingesetzt werden (Brining & Saum, 2007,
S.37). Lernen sollte daher in authentischen, lebensnahen Situationen situiert werden. Kooperative Aktivita-
ten werden diesbeziiglich als besonders lernforderlich betrachtet, weil sie einen authentischen sozialen
Raum anbieten, in dem eine gemeinsame Konstruktion von Wissen stattfinden kann (Brown, Collins & Dugu-
id, 1989, S40).

Die Theorie der kognitiven Elaboration geht davon aus, dass beim Lernen neue Informationen in bestehende
Wissensstrukturen integriert werden. Elaborative Verarbeitung geschieht dann, wenn die zu integrierende
Information von einem Netz an zusatzlichen Informationen umspannt wird. Je mehr die neuen Informationen
elaboriert werden, desto besser lassen sie sich in die vorhandenen Wissensstrukturen einbetten. Daher ist
bei diesem Ansatz die Art und Intensitat der Diskussion zwischen den Teilnehmenden von besonderer Be-
deutung, weil der diskursive Austausch glinstige Gelegenheiten zur Elaboration neuer Informationen bietet
(Fischer, 2001, Mandel & Friedrich, 2006).

Affektiv-emotionale Theorien: Anders als die lerntheoretischen Erklarungsmodelle, welche sich vor allem
mit dem Lernen der einzelnen Teilnehmenden beschéaftigen, fokussieren die affektiv-emotionalen Ansatze
auf die Gruppe als Ganzes. So wird in der Theorie der Gruppenkohésion die Zusammenarbeit von Gruppen
als dynamischer Prozess verstanden, bei dem eine Gruppe nicht nur deshalb zusammenhalt, weil sie ein
gemeinsames Ziel erreichen will, sondern auch weil die Teilnehmenden durch ihre gegenseitige Unterstit-
zung emotional verbunden sind (Battegay, 1991, S20). Gemass Ansatz der sozialen Interdependenz ist der
Erfolg von Kooperativem Lernen fundamental davon abhangig, dass eine gegenseitige Abhangigkeit (Inter-
dependenz) zwischen den Lernenden besteht. Das heisst, dass kooperative Aktivitaten so strukturiert wer-
den mussen, dass die Erreichung des Ziels fiir jeden einzelnen Teilnehmenden nur dann mdglich ist, wenn
alle anderen das Ziel auch erreichen (Johnson & Johnson zit. nach Konrad & Traub, 2012, S.104). Aufgrund
ihrer Interdependenz werden die Teilnehmenden angespornt, sich gegenseitig zu maximalen Anstrengungen

zu motivieren und bei Problemen zu unterstitzen (vgl. Slavin, 1990, S.13ff.).

In den letzten beiden Jahrzehnten wurden intensive Diskussionen dartber gefiihrt, welches theoretische

Modell die Wirkung von Kooperativem Lernen am besten erklaren kann (vgl. z.B. Garton, 2004, S.15ff. zur
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Debatte des Erklarungsgehalts der sozio-kulturellen, bzw. sozio-kognitiven Denkschulen). Da dieser Arbeit
aber eine praktische Fragestellung zugrunde liegt, sind diese Diskussionen hier weniger relevant. Stattdes-
sen scheint es angezeigt, spezifische Faktoren, die sich bei der konkreten Umsetzung von Kooperativem

Lernen als wirkungsvoll herausgestellt haben, einer ndheren Betrachtung zu unterziehen.

3.5 Einflussfaktoren beim Kooperativen Lernen

Neben dem Versuch der theoretischen Erklarung und der Untersuchung der allgemeinen Wirkung von Ko-
operativem Lernen, wurden in den letzten Jahrzehnten auch eine Vielzahl von empirischen Studien durchge-
fuhrt, welche die Wirkung von spezifischen Einflussfaktoren auf die Qualitat und das Ergebnis von Koopera-
tivem Lernen untersuchten. Diese Einflussfaktoren lassen sich konzeptionell in vier Bereiche subsumieren:
Intrapersonale, interpersonale und instruktionelle Faktoren sowie die Aufgabenstellungen (vgl. Abbildung 1).
Forschungsergebnisse und Erkenntnisse zu den relevantesten dieser Faktoren werden in der Folge kurz

umrissen.

Intrapersonale Faktoren \
— Produktive Soziale Interaktion

Y

) Interpersonale Faktoren

A

Instruktionelle Faktoren Problemlésung und Lernerfolg

A 4

Aufgabenstellung

Abbildung 1: Einflussfaktoren beim Kooperativen Lernen

3.5.1 Intrapersonale Faktoren

Mit intrapersonalen Faktoren sind Aspekte gemeint, die die Teilnehmenden in ihrer persénlichen Disposition
in die Interaktion mitbringen. Untersucht wurden sowohl personale, soziale wie auch kognitive Aspekte. Auf
personaler Ebene konnte Druyan (2001) nachweisen, dass das Alter der Kinder einen Einfluss auf ihre Fa-
higkeit hatte, eine Balance-Beam-Aufgabe in 2-er Gruppen erfolgreich zu lésen. In einer Untersuchung von
Ligth, Littleton, Bale, Joiner & Messer (2000) wurde festgestellt, dass auch das Geschlecht der Teilnehmen-
den einen Einfluss auf die Interaktion zwischen den Kindern hat. Leaper (1991) zeigte auf Grundlage einer
Kommunikationsanalyse im freien Spiel, dass sich Gender-Effekte je nach Alter unterscheiden. Allerdings
bleibt der Einfluss von Gender auf das Interaktionsverhalten gemass Margrett und Marsiske (2002) bis ins

Erwachsenenalter nachweisbar.

Auf kognitiver Ebene wurde vor allem der Einfluss der kognitiven Flexibilitdt auf den Erfolg kooperativer Zu-
sammenarbeit untersucht. Der Begriff der kognitiven Flexibilitdt umschreibt die Fahigkeit flexibel auf dynami-
sche Veranderungen der Umweltanforderungen zu reagieren (Lutolf, 2013, S.11). Aufgrund der Resultate in
einem Test zur kognitiven Flexibilitat teilten Bonino und Cattelino (1999) eine Kohorte von Kindern in zwei
Gruppen auf. Es zeigte sich, dass Kinder mit hdherer kognitiver Flexibilitat besser zusammenarbeiteten,

wenn sie mit einem Farbstift, der durch eine Schnur verbundenen war, ein Bild ausmalen mussten. In einer
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spateren Studie konnten Ciairano, Bonino und Miceli (2006) bestatigen, dass kognitive Flexibilitat mit koope-

rativem Verhalten auf verbaler und non-verbaler Ebene korreliert, wenn Kinder gemeinsam ein Puzzle I6sen.

Gabriele und Montecinos (2001) wiesen nach, dass auch die Zielorientierung der Teilnehmenden die Effekti-
vitat von Kooperativem Lernen beeinflusst. Speziell bei schwacheren Schilern waren die Partizipation und
der Lernerfolg grosser, wenn sie sich an Mastery Goals anstatt an Learning Goals orientierten. Der Unter-
schied zwischen diesen beiden Zielorientierungen liegt darin, dass die Schiiler bei ersterer vornehmlich an
ihrem eigenen Lernfortschritt interessiert sind, wogegen sie bei letzterer vor allem darauf bedacht sind, von
aussen als kompetent (oder zumindest nicht inkompetent) wahrgenommen zu werden (vgl. Huften & Elliott,
2004, S.273ff.).

Von besonderer Bedeutung fiir die vorliegende Arbeit ist, dass der Erfolg von Kooperativem Lernen auch
von sozialen Merkmalen der Teilnehmenden abhangt. So ermittelte Jurkowski (2011) einen Zusammen-
hang zwischen den sozialen Kompetenzen (ermittelt durch Fremd- und Selbstbewertung) von Pro-
banden und dem resultierenden Lernerfolg in kooperativen Aktivitdten. Da Silva und Winnykamen
(1998) untersuchten den Einfluss des sozialen Status der Teilnehmenden (ermittelt durch die Nomination
der beliebtesten Spielpartner) und fanden, dass dieser sowohl auf die Qualitat der Interaktion wie auch auf
den Lernerfolg einen Einfluss ausubte. O’Conner (in Garton, 2004, S.114) wies zudem nach, dass kommuni-
katives Interaktionsverhalten und Lernerfolg von Kindern einen damit korrelierte, wie sie in einem Pre-Test
zu Social Sensitivity abgeschnitten hatten. Als besonders relevant muss vor dem Hintergrund der Beschrei-
bungen der teilnehmenden Schiiler (siehe Pkt. 2.4) hervorgehoben werden, dass zwischen den sozialen
Merkmalen der Teilnehmenden und Kooperativem Lernen eine wechselseitige Beziehung zu konstatieren
ist. Einerseits beeinflussen die sozialen Eigenschaften die kooperative Interaktion, andererseits wirkt sich
Kooperatives Lernen im Gegenzug auch auf die Entwicklung eben dieser sozialen Attribute aus. Diese Zu-
sammenhange werden zu einem spateren Zeitpunkt nochmals aufgegriffen und vertieft diskutiert (siehe Pkt.
3.8)

3.5.2 Interpersonale Faktoren

Mit interpersonalen Faktoren sind jene Einflisse gemeint, welche sich aus den Eigenheiten der Gruppenzu-
sammensetzung ergeben. Zunachst einmal spielt natirlich die Gruppengrésse eine Rolle. Briining und
Saum (2009, S.141) bezeichnen diesen Faktor als zentrales Erfolgskriterium und argumentieren, dass wirkli-
ches Kooperatives Lernen nur in Gruppen mit maximal vier Teilnehmenden erfolgen kann. Zusatzlich emp-
fehlen sie - vor allem bei der Einfiihrung der kooperativen Methodik - die Gruppen wahrend einiger Wochen
stabil zu halten (ebd., S.122). Dieser Vorschlag erscheint durchaus sinnvoll, konnten doch Rourke, Wozniak
und Cassidy (in Garton, 2004, S.113f) nachweisen, dass sich das Interaktionsverhalten von Kindern, die
wahrend 4 Wochen mit dem gleichen Partner spielten, von jenen nachweislich unterschied, die den Partner
kontinuierlich wechselten. Auch Cutting und Dunn (2006) halten fest, dass die Qualitat der Beziehung zwi-
schen den Teilnehmenden einen Einfluss auf deren Interaktion ausibt und Andersson und Jerker (1997)
wiesen nach, dass befreundete Paare sich in kooperativen Aktivitaten besser unterstiitzen kénnen als nicht

befreundete Paare.

Daruber hinaus wird die Kooperation auch von der Interaktion der intrapersonalen Faktoren der einzelnen
Teilnehmenden beeinflusst. Exemplarisch kann hier mit Bezug auf Gender auf eine Studie von Maccoby
(1990) hingewiesen werden, in der sich zeigte, dass sich Interaktionsstile und Zusammenarbeit in Gruppen

mit ausschliesslich weiblichen oder mannlichen Teilnehmenden ebenso voneinander unterscheiden wie von
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gemischten Gruppen. Desweiteren wiesen Leman, Ahmed und Ozarow (2005) auf der Basis von Ge-
sprachsanalysen nach, dass sich Kinder in geschlechterhomogen Dyaden kooperativer verhielten als in ge-
schlechtergemischten 2-er Gruppen. Neben der Genderthematik wurde auch die Frage, ob Gruppen besser
leistungsheterogen oder -homogen zusammengestellt werden sollten, ausgiebig diskutiert. Vertreter von
Vygotskys sozio-kultureller Lerntheorie sprechen sich eher fir heterogene Gruppen aus. Fur eine gleichwer-
tige Partizipation aller Teilnehmenden wurde hingegen die homogene Zusammensetzung als idealer be-
zeichnet (vgl. Krause, Stark & Mandl, 2003, S.8). Insgesamt bleiben die Meinungen in dieser Frage unein-
heitlich. Einigkeit herrscht auf der Grundlage einer Vielzahl von Untersuchungen einzig darin, dass in hete-
rogenen Gruppen die leistungsschwacheren Kinder von der Zusammenarbeit am meisten profitieren (z.B.
Tudge, 1992; Fawcett & Garton, 2005).

3.5.3 Instruktionelle Faktoren

Die instruktionellen Faktoren betreffen jene Bereiche, welche von der Lehrperson auf der organisatorischen
und methodisch-didaktischen Ebene direkt beeinflusst werden kdnnen. So weisen Pauli und Reusser (2000)
unter anderem auf die Bedeutung von organisatorischer Klarheit hin; einerseits in Bezug auf gezielte und
effektive Instruktion der Aufgabenstellung, andererseits auch in Bezug auf die genaue Planung der Einbet-
tung in die vor- bzw. nachlaufenden Aktivitdten. Als zusatzlich férderliche Elemente erwahnen sie das Mo-
dellieren vorteilhafter Dialogmuster durch die Lehrperson sowie das zur Verfliigung stellen von sozialen
Werkzeugen (z.B. kommunikative Skripts). In Bezug auf die Rolle der Lehrperson wahrend der kooperativen
Phase (Prozesscoaching) konstatieren sie hingegen, dass noch wenig empirische Daten fir verlassliche
Empfehlungen vorliegen. Auf der einen Seite zeigen empirische Untersuchungen auf, dass Eingriffe der
Lehrpersonen in die Gruppenaktivitdten nicht selten einen negativen Einfluss auf die Qualitdt nachfolgender
Gruppengesprache haben (First, zitiert nach ebd., S.431). Entsprechend empfehlen verschiedene Autoren,
dass die Lehrperson wahrend der Gruppenphase moglichst wenig eingreifen soll (z.B. Brining & Saum,
2009, S.74). Andererseits liegen auch Studien vor, die aufzeigen, dass gewisse Arten von Interventionen
durchaus positive Wirkung auf die Gruppenaktivitat haben kénnen (Cooper; zitiert nach Pauli & Reusser,
2000, S.436). Als entscheidende Qualitat in Bezug auf eine positive Wirkung wird dabei die Adaptivitat der
Interventionen postuliert. Damit ist gemeint, dass die Lehrperson zuerst vor allem zuhdért, um tber den aktu-
ellen Stand des Gruppengesprachs im Bild zu sein. Erst auf dieser Grundlage kdnnen Hinweise — sowohl zu
Fragen des Inhalts wie auch der Zusammenarbeit — eine positive Wirkung entfalten. Solche Hinweise sollten

zudem in Form direkter und praziser Anweisungen und Erklarungen platziert werden (ebd., S.431).

Auf der Grundlage einer mikroanalytischen Fallstudie identifiziert Hunter (2007) verschiedene Handlungen der
Lehrperson, die als Prozesscoaching fiir die Entwicklung kooperativer Gesprachskompetenzen der Teilnehmenden
forderlich sind:

e Kontinuierliches Erinnern an die Notwendigkeit und den Wert von Nachfragen und Erklarungen

e Exemplarisches Hervorheben von gelungenen Erklarungen oder substantiellen Nachfragen

o Meta-kognitive Erérterung der gewahlten (und allenfalls besserer) Problemldsestrategien

3.5.4 Aufgabenstellung

Auch die spezifische Aufgabestellung, die einer Gruppe zur kooperativen Bearbeitung aufgegeben wird,
wurde verschiedentlich als gewichtiger Einflussfaktor formuliert und untersucht. So argumentiert Thornton
(1999) auf der Basis einer mikrogenetischen Analyse der Kooperation in einer Konstruktionsaufgabe, dass

die inharente Struktur der Aufgabe die Kinder bei deren Lésung unterstiitzen (oder eher behindern) kann.
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Levin und Druyan (1993) setzten in ihrer Untersuchung zwei unterschiedliche Versionen einer Bewegungs-
aufgabe ein, die sie je als entwicklungsférdernd bzw. -hemmend voraussagten. Tatsachlich konnten sie
nachweisen, dass die Qualitat der Interaktion und der Lerneffekt in ersterer Aufgabe deutlich besser waren.
Auch Laughlin, Knievel und Tan (2003) fanden, dass sich Lernergebnisse verbesserten, wenn sie die Para-
meter einer Zuordnungsaufgabe manipulierten. Sie argumentierten, dass Aufgaben entlang eines Konti-
nuums eingeordnet werden kénnen. Auf der einen Seite Aufgaben mit klar demonstrierbaren Lésungen und
auf der anderen Seite, Aufgaben, die in Bezug auf ihre LOsung offen sind. Erstere Art von Aufgaben (auch
Heureka-Aufgaben genannt), werden vor allem dann als geeignet fir Gruppenarbeiten gewertet, wenn die
Effizienz der Lésungsfindung im Zentrum steht, weil sie (vor allem bei grosseren Gruppen) wenig Prozess-
verluste generieren (vgl. Witte & Kahl, 2008). Steht jedoch die Interaktionsqualitat im Fokus der Bespre-
chung, werden im Allgemeinen komplexere Aufgabenstellungen als effektiver beurteilt. So vertritt Sears
(2006) die Auffassung, dass Open-Ended Innovation Tasks besser geeignet sind, um produktive Interaktio-
nen und Lerneffekte zu generieren als stark strukturierte, geschlossen Efficiency Tasks. In Ubereinstimmung
damit fand Psycharis (2008) in einer Untersuchung von computer-basierter Kooperation, dass eine Aufga-
benstellung mit mehreren Antwortmdéglichkeiten mehr und elaboriertere kooperative Austausche zwischen
den Teilnehmenden ausléste als eine Aufgabe mit nur einer Lésung. Neben der Gegenuberstellung von
offenen und geschlossenen Aufgaben wurde aber noch eine Vielzahl anderer Dimensionen vorgeschlagen,
aufgrund derer verschiedene Aufgabenformate konzeptualisiert werden koénnen (vgl. McGrath, 1984).
Schliesslich kénnen sich auch die Rahmenbedingungen der Aufgabenbearbeitung unterscheiden. So weist
Garton (2004, S.42) darauf hin, dass es relevant ist, ob Aufgaben enaktiv, auf Papier oder ausschliesslich
Uber verbalen Austausch gelést werden und ob die Schiler mit der Aufgabe vertraut sind oder nicht. Insge-
samt bleibt die Diskussion der Aufgabenstellungen uneinheitlich, so dass sich wenig allgemeingtiltige Aus-

sagen bezuglich der Effektivitat spezifischer Aufgabenformate generieren lassen.

3.5.5 Gegenseitige Beeinflussungen

Der Forschungsgestand des Kooperativen Lernens wird dadurch kompliziert, dass sich die beschriebenen
Faktoren in ihrer Wirkung gegenseitig beeinflussen. Stellvertretend sei hier eine Studie von Garton und Har-
vey (2006) erwahnt, in welcher sie Kinder sowohl nach kognitiven wie sozialen Kriterien in je zwei Katego-
rien einteilten. Dies erlaubte ihnen, vier verschiedene Arten von Gruppenzusammensetzungen beziiglich
ihrer Lerneffekte nach einer Kooperationsiibung zu vergleich. Dabei zeigten sich komplexe Zusammenhange
zwischen den sozialen und kognitiven Faktoren, die Garton und Harvey zur Konklusion fihrten, dass ,social
sensitivity may differentially affect the problem solving skills of children with different patterns of ability” (ebd.
S.5).

3.6 Bedeutung und Funktion von Sprache im Kooperativen Lernen

Zwar unterscheiden sich die unter Punkt 3.4 beschriebenen lerntheoretischen Ansatze in ihren Erklarungs-
mustern beziiglich der spezifischen Prozesse, die fiir Lernen zentral sind. Demgegeniiber stimmen sie aber
weitgehend in der Frage Uberein, welches das zentrale Medium fur kognitive Entwicklung ist. Sowohl die
Theorie der kognitiven Elaboration, das sozio-kulturelle Erklarungsmodell Vigotskys wie auch der sozio-
kognitive Ansatz Piagets teilen die Ansicht Fischers (2006, S.1), wonach "[hJuman intelligence is primarily
developed through speaking and listening“. Tatsachlich stiitzt sich diese Aussage auf eine breite empirische
Basis. In einer Vielzahl von Studien, die sowohl Private Speech (lautes Denken), Peer-to-Peer Kommunika-

tion und kommunikativen Austausch zwischen Erwachsenen und Kindern untersuchten, konnte die positive
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Wirkung von Verbalisierungen auf den Lernvorschritt nachgewiesen werden (vgl. Teasley, 1995). In Bezug
auf das Kooperative Lernen konnten Fawcett und Garton (2005) in einem Versuch, in dem Kinder in 2-er
Gruppen eine Aufgabe entweder sprechend oder stumm I6sten, die bedeutende Rolle des kommunikativen
Austausches empirisch nachweisen. Allerdings wurde in verschiedenen Studien auch festgestellt, dass nicht
jede Form von mindlicher Interaktion wahrend kooperativer Aktivitdten automatisch férderliche Wirkung
ausubt. So konnte Teasley (1995) nachweisen, dass nicht alle Kommunikation gleich produktiv ist. Nachdem
Kinder in Dyaden eine computerbasierte Aufgabe geldst hatten, konnte sie mittels Analyse der Kommunika-
tion zeigen, dass strategische und interpretative Verbalisierungen einen positiven Effekt erzeugten, wahrend
rein deskriptive Ausserungen sogar negativ mit der Arbeitsleistung korrelierten. Dies flihrte Teasley (ebd.,

S.219) zur Feststellung, dass ,simply having a partner and talking a lot will not improve learning”

Als entscheidender Faktor fiir eine substanzielle, lernférdernde Kommunikation im Kooperativem Lernen
wurde verschiedentlich genannt, dass zwischen den Teilnehmenden ein ausreichendes Mass an Intersub-
jektivitat hergestellt werden muss (vgl. z.B. Palincsar, 2002, S.27). Der Begriff der Intersubjektivitat wurde in
verschiedenen Fachrichtungen von verschiedenen Denkern immer wieder leicht unterschiedlich definiert und
operationalisiert (vgl. Thompson, 2005, S.1ff.) Im Rahmen dieser Diskussion ist mit Intersubjektivitat ge-
meint, dass die multiple Wahrnehmung der materiellen, sozialen und kulturellen Umwelt von zwei oder mehr
Personen durch Interaktion zu einer gemeinsamen Vorstellung ,verschmelzen‘. Das bedeutet, dass es beim
Kooperativen Lernen nicht gentgt, wenn die Teilnehmenden sich gegenseitig ihre Meinungen mitteilen. N6-
tig ist vielmehr, dass sie sich mit den gegenseitigen Ausserungen vertieft auseinandersetzen und ihre Mei-
nungen so lange gegeneinander abwagen, bis die Ko-Konstruktion einer geteilten Wahrnehmung gelingt.
Auf kommunikativer Ebene bedeutet dies, dass es nicht gentgt, formale Regeln der Gesprachsfihrung (z.B.
ausreden lassen, Blickkontakt halten) brav einzuhalten. Ein ausschliesslicher Fokus auf einen regelhaften
Gesprachsablauf kann sogar einschrankende Wirkung entfalten. Denn, wie Peuker (2004, S.3) bemerkt:
.[...] ein Dialog ist keineswegs harmonisch! Denn der Dialog ist ja gerade an der Meinung des anderen inte-
ressiert, er will ja gerade die zugrundeliegenden unterschiedlichen Annahmen und Weltbilder aufdecken, er
will sich ja gerade auseinandersetzen.” Daher ist beim Kooperativen Lernen gefordert, dass die Teilnehmen-
den gemeinsam mit den Divergenzen ihrer verschiedenen Wahrnehmungen ringen, um zu einem geteilten
Verstandnis zu gelangen (Russel, 2005, S.5-6). Berkowitz und Gibbs (zitiert nach ebd., S.2) pragten in die-
sem Zusammenhang den Begriff der transaktiven Diskussion, welche sie definieren als ,reasoning that ope-
rates on the reasoning of another". Dazu ist es nétig, dass die Teilnehmenden alle relevanten Informationen
mitteilen, ihre eigenen Meinungen grundlich erklaren und begriinden, auf die Meinungen der anderen vertieft
eingehen und diese kritisch hinterfragen und weiterentwickeln. Signifikanterweise konnte in empirischen
Untersuchungen eine Korrelation zwischen der transaktiven Qualitat der Diskussion und der Férderung der
argumentativen Fertigkeiten der Teilnehmenden nachgewiesen werden (Azmitia & Montgomery, in ebd.,
S.3).

Auch Mercer untersuchte die Produktivitat verschiedener Arten von Kommunikation im Kooperativen Lernen.
Er operationalisierte dabei auf der Grundlage von Diskursanalysen drei grundsatzlich verschiedene Katego-
rien von kommunikativem Handeln: Cumulative Talk, Exploratory Talk und Disputational Talk (Mercer, 2004).
S.146). Wahrend Cumulative Talk durch vorschnelle Einvernehmlichkeit bestimmt wird, ist Disputational Talk
durch Ubersteigerte Konflikte gekennzeichnet. Nur im Exploratory Talk halten sich konkurrierende und kon-

sensuale Elemente der Kommunikation die Waage. Diese Art der Kommunikation ist gerade deshalb frucht-

Masterarbeit 2014 Stahl Seite 20/75



,Thinking Together': Férderung kommunikativer Fertigkeiten in der kooperativen Interaktion

bar, weil sie das Ringen um Widerspriiche miteinschliesst, aber immer in der Intention, ein gemeinsames
Verstandnis zu erreichen. Bezlglich Exploratory Talk konnten nicht nur positive Effekte auf die Produktivitat
der Zusammenarbeit nachgewiesen werden, sondern ebenso auf die individuellen Lernfortschritte der Teil-

nehmenden (Wegerif, Mercer & Dawes, 1999).

3.7 Problemfelder bei der kommunikativen Interaktion

Ahnlich wie beziiglich der kooperativen Zusammenarbeit im Allgemeinen, muss allerdings auch in Bezug auf
die Kommunikation in kooperativen Lernarrangements festgehalten werden, dass diese bei weitem nicht
immer den Anforderungen genligen, um produktive Interaktion und Lernerfolg sicher zu stellen. So konstatie-
ren Pauli & Reusser (2000, S.426) auf der Grundlage empirischer Daten, dass sich die Kommunikation in
Gruppen- und Partnerarbeiten oft auf oberflachliche Aspekte einer Aufgabenstellung oder auf organisatori-
sche Fragen beschranken. Ausserdem werden selten spontan relevante Fragen gestellt oder Erklarungen
angeboten. Schliesslich beteiligen sich schwachere Gruppenmitglieder selten am Dialog. Es scheint also,
dass nicht davon ausgegangen werden kann, dass Kinder von sich aus automatisch wissen, welche Art von

Kommunikation angestrebt wird, wenn sie in der Schule als Gruppe zusammengesetzt werden.

Aus heilpadagogischer Perspektive ist besonders relevant, dass es einigen Kinder besonders schwer fallen
dirfte, die kommunikativen Anforderungen des Kooperativen Lernens zu erflllen. Lambirth (2009, Chapter
8) weist zu Recht darauf hin, dass die Anforderungen an adaquates Kommunikationsverhalten immer auch
kontextabhangig sind, und dass es Kindern aus bildungsfernen Familien besondere Miihe bereitet, die spezi-
fischen Kommunikationsanforderungen des schulischen Kontextes zu erfillen. Gestlitzt wird eine solche
Argumentation durch Forschungsresultate von Black und Logan (in Gerrits, Goudena & van Aken, 2005,
S.230), die aufzeigen, dass Kommunikationsmuster welche Kinder in ihrem familiaren Umfeld erlernen, die
Interaktion mit ihren Peers stark beeinflussen und signifikant mit inrem sozialen Status in der Schule korrelie-
ren. Albers (2008) erganzt, dass die kommunikative Kompetenz nicht nur den sozialen Status, sondern
ebenso den Schulerfolg vorherbestimmt. Und schliesslich konnte in empirischen Untersuchungen eine Kor-
relation zwischen kommunikativen Schwierigkeiten und Verhaltensauffalligkeiten nachgewiesen werden
(Cross, Blake, Tunbridge & Gill, 2001, S.228; Botting & Conti-Ramsden, 2000,S.105-106). Wenn es im be-
schriebenen Projekt darum geht, die kooperativen Fertigkeiten von Schiilern einer Sonderschule zu verbes-
sern, scheint es aufgrund dieser Ausfiihrungen angezeigt, dem Ratschlag von Gallin und Ruf (2010, S.23)
Folge zu leisten, wonach Arbeitsformen, die den dialogischen Austausch beinhalten ,mit Geduld und Beharr-

lichkeit erprobt und erlernt werden [mussen]®.

3.8 Sozialkompetenz und Kooperatives Lernen

Wie bereits erwahnt, gibt es empirische Belege fir einen Zusammenhang zwischen der sozialen Attributen
der Teilnehmenden und dem Gelingen von Kooperativem Lernen (siehe Pkt. 3.5.1). Entsprechend argumen-
tiert White (2011), dass erfolgreiche Arbeit in Gruppen direkt und unabdingbar mit den sozialen und kommu-
nikativen Fertigkeiten der Teilnehmenden verkniipft ist. Da aber ,Soziale Kompetenzen [...] zugleich Bedin-
gung und ein Ziel Kooperativen Lernens” sind (Briining und Saum, 2009, S.133), 6ffnet sich hier fir gewisse
Schulerinnen und Schiiler ein Teufelskreis: Wer fur Kooperatives Lernen die nétigen sozialen Kompetenzen
nicht mitbringt, wird gerade von jenen Aktivitdten wenig profitieren, bei denen solche Kompetenzen aufge-
baut werden kénnten. Dies erscheint umso folgenschwerer, als darauf hinwiesen wird, dass kooperative

Fertigkeiten nur in kooperativen Kontexten erlernen werden kénnen (Huber, 1991, S167). Da Kinder mit
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emotionalen Schwierigkeiten und Verhaltensauffalligkeiten oft grossere Probleme mit sozialem Interaktions-
verhalten aufweisen (Rinaldi, Kates & Welton, 2008, S.127), sind sie diesbezliglich besonders gefahrdet.
Verschlimmert wird die Situation dadurch, dass dieser Teufelskreis weit Uber den schulischen Kontext hi-
nausweist. So halt Schubarth (2010) fest, dass die Partizipation in unsere heutigen Gesellschaft ganz allge-
mein eine hohe Kommunikations- und Problemldsefahigkeit voraussetzt und Rubin (1993) zeigt in einer lon-
gitudinalen Studie, dass sozial isolierte Kinder weniger Social Invitations (soziale Aufforderungen) erhalten
und von ihren Mitschilerinnen und Mitschilern in soziometrischen Tests tiefer eingestuft werden. Diese Re-
sultate sind insofern fatal, als sich ein tiefer Peer-Status als verlasslicher Pradiktor von psychischen und

sozialen Problemen im spateren Leben herausgestellt hat (Schaffer, 2004, S.117f.).

Aber selbst wenn man den Fokus auf den schulischen Kontext beschrankt, kommt der Férderung kooperati-
ver Kompetenzen eine zentrale Bedeutung zu. Schliesslich darf nicht vergessen werden, dass — vor allem
aus sozio-kultureller Perspektive - kognitive und soziale Entwicklung eng miteinander verwoben sind (Doise,
1975). Ausserdem halten Briining und Saum (2009, S.81) zu Recht fest, dass Schiler und Schiilerinnen, die
nicht Uiber die nétigen Kompetenzen fiir kooperative Ubungen verfiigen, auch an anderen offenen Lehr- und
Lernformen (Stationenarbeit, Wochenplan, Freiarbeit) scheitern werden. In ahnlicher Richtung argumentiert
Klippert (2010), dass offene Unterrichtsformen zum Scheitern verurteilt sind, wenn die Kinder nicht Gber
genligende kommunikative Fertigkeiten verfiigen. Dies ist gerade bei Schilerinnen und Schiilern, die im
Fokus des heilpadagogischen Interesses stehen besonders relevant, weil genau diese offenen Unterrichts-
formen fir die Inklusion benachteiligter Kinder als besonders hilfreich und relevant postuliert werden (z.B.
Schumann, 2013). Wer verhaltensauffallige Schilerinnen und Schiiler in Regelklassen reintegrieren will, tut
deshalb sicherlich gut daran, Kompetenzen zu férdern, die in den dort zu erwartenden padagogischen Set-
tings von grosser Bedeutung sind. Aus all diesen Griinden muss — speziell mit heilpddagogischem Blick -
Blatchfor, Baines, Rubie-Davies & Bassett (2006, S.751) mit aller Deutlichkeit zugestimmt werden, wenn
diese die sozialen und kommunikativen Fertigkeiten, welche die Voraussetzungen fiir erfolgreiches Koopera-

tives Lernen darstellen, als ,educational outcome in its own right“ bezeichnen.
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4 Planung der Praxisintervention

4.1 Gedanken zum Praxistransfer

Die Feststellung, dass Kooperatives Lernen als Methode in sich selber ein Lernziel darstellt, fiihrte zurlck
zur Fragestellung dieses Projektes, wie die Bedingungen fiir das Kooperative Lernen gestaltet sein mussten,
damit die Schiiler der Klasse Despacio 2, trotz ungiinstiger Voraussetzungen beziiglich ihrer sozialen und
kommunikativen Fertigkeiten, erfolgreich daran teilnehmen konnten. Wenn beziglich der intrapersonalen
Faktoren unvorteilhafte Bedingungen bestanden, so schien es angezeigt, zumindest auf allen anderen Ebe-
nen (interpersonelle und instruktionelle Voraussetzungen sowie Aufgabenstellung) mdglichst ideale Voraus-
setzungen zu schaffen. Allerdings waren die Einflussmaoglichkeiten im spezifischen Kontext nicht bei allen

Einflussfaktoren gleich gross.

Die Varianten bezlglich Gruppenzusammensetzung waren zum Beispiel in einer kleinen Klasse mit 6 Schu-
lern beschrankt. Berucksichtigt werden konnten allenfalls die Hinweise, dass die Gruppenzusammensetzun-
gen moglichst konstant gehalten werden sollten, und dass Kinder, die sich mdgen, besser zusammenarbei-
ten. Zwar weisen Brining und Saum (2009, S.121f.) zu Recht darauf hin, dass das Endziel darin besteht,
dass Kinder mit den unterschiedlichsten Partnern zusammenarbeiten kénnen. Aber um Schilern mit Schwie-
rigkeiten in dieser Lernmethode zuerst einmal den Einstieg zu erleichtern, konnte durchaus als sinnvoll ar-

gumentiert werden, die diesbezlglichen Ziele etwas zu beschranken.

Als speziell bedeutsam wurden hingegen die instruktionellen Faktoren wahrgenommen, da diese von der
Lehrperson unmittelbar beeinflusst werden konnten. Zweifellos war sicher zu stellen, dass den Schilern
nicht noch zusatzliche Stolpersteine durch unklare Organisation oder ungentigende Instruktionen in den
Weg gelegt wurden. Auch dem Prozesscoaching, dem Begleiten der Schiler wahrend ihrer Zusammenar-
beit, schien eine besondere Bedeutung zuzukommen. Es war anzunehmen, dass Schuler, denen Kooperati-
ves Lernen grundsatzlich Mihe bereitete, in speziellem Masse auf entsprechende Unterstitzungen durch
die Lehrperson angewiesen waren. Da gemdass Hinweisen aus der Literatur aber offensichtlich eine Gefahr
bestand, dass Lehrerinterventionen wahrend Interaktionsprozessen gleichermassen schadliche wie nitzliche
Wirkung zeigen konnten, musste mit besonderem Bedacht vorgegangen werden. Es schien unausweichlich,
dass sich die Lehrperson diesbeziglich auf einer ,Gratwanderung zwischen der notwendigen Hilfe durch
Impulse und Uberflissiger Belehrung“ (Peschel, 2006, S.175) befinden wirde. Als besonders beachtenswert
wurde der Hinweis von Hunter (2007) bewertet, wonach anhaltendes Einfordern von Nachfragen und Erkla-

rungen und exemplarisches Hervorheben gelungener Verbalisierung positive Effekte zeigen.

Beziglich der Effekte der Aufgabenstellungen auf die Interaktionsqualitdt waren die Hinweise aus der For-
schungsliteratur widersprichlich. Die Erfahrungen in der ersten Praxisintervention bestatigten einerseits,
dass die Art der Aufgabenstellung einen Einfluss auf Art und Produktivitat der Interaktion zu haben schien.
Andererseits machte es den Anschein, dass der Zusammenhang ziemlich komplex war. Es schien, dass sich
die Aufgaben auf einer Vielzahl von Dimensionen unterscheiden konnten. Zumindest stellte sich die Progno-
se bezlglich der Eignung bestimmter Aufgaben immer wieder als falsch heraus. Offensichtlich erschien ein-
zig, dass es kein ,Zauberformat’ zu geben schien. Daher mochte es hier angezeigt erscheinen, mittels einer

Trial-and-Error Strategie Erfahrungen zu sammelin.
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Auch wenn alle diese Faktoren bei der Umsetzung von Kooperativem Lernen von Bedeutung waren und
berlicksichtigt werden mussten, schienen dennoch Zweifel angebracht, ob die Manipulation einzelner Ele-
mente genligen wirde, um Kinder mit erschwerten Voraussetzungen auf personaler Ebene, eine erfolgrei-
che Partizipation an kooperativen Aktivitadten zu ermdglichen. So halten Hofstetter Labitzke et al. (2010,
S.107) fest, dass selbst bei korrekter Implementation damit zu rechnen ist, dass ,Kinder, welche die verlang-
ten minimalen Kompetenzen nicht haben, nicht von den kooperativen Methoden profitieren werden.“ Dies-
bezlglich stellte sich die Frage, ob Ansatze existierten, die spezifisch darauf ausgerichtet waren, die sozia-
len und interaktiven Kompetenzen, als Vorbedingung fir produktives Kooperatives Lernen, gezielt zu for-

dern. Tatsachlich liessen sich eine Reihe solcher Ansatze aufspiren.

4.2 Ansatze zur Forderung sozialer und interaktiver Fertigkeiten

Einerseits existieren verschiedene Trainingsprogramme fiir Sozialverhalten, die fir die Anwendung in Schul-
klassen konzipiert wurden (vgl. z.B. Petermann, Jugert, Tanzer & Verbeek, 2012; Roth & Reichle, 2008).
Allerdings finden solche Sozialtrainings oft, als in sich geschlossene Trainingseinheiten, ausserhalb des
curricularen Unterrichts statt. Demgegenuiber argumentiert z.B. Friedrich (2000, S.167), dass die Forderung
von Sozial- und Selbstkompetenzen innerhalb des normalen Unterrichts geschehen sollte. Diese Forderung
wurde vom betroffenen Lehrer als durchaus sinnvoll taxiert, da ja soziale Anforderungen immer auch von
den kontextuellen Gegebenheiten abhangig sind. Und eine Ubertragung der erarbeiteten Sozialkompeten-
zen von einer Trainingssituation in den schulischen Alltag konnte nicht automatisch vorausgesetzt werden.
Daher stimmte die Lehrperson der Meinung von Baines, Blatchford und Chowne (2009, S.3) zu, die festhal-
ten, dass “the setting where difficulties in children’s behaviour and relationships are most evident may be

where such problems are most effectively dealt with®.

Blatchford, Kutnick, Baines und Galton (2003) entwickelten in Ubereinstimmung mit diesem Grundsatz ein
unterrichtsbasiertes Programm zur Férderung der sozialen, kommunikativen und interaktiven Fertigkeiten
von Schilerinnen und Schilern. lhr Projekt nennt sich SPRING (Social Pedagogic Research Into Group-
Work) und basiert auf der Erkenntnis, dass wohlwollende Beziehungen als Grundlage fiir erfolgreiche Grup-
penarbeit ebenso von zentraler Bedeutung sind wie ein insgesamt inklusives Klassenklima. Durch empiri-
sche Evaluation konnten Blatchford, Kutnik und Baines (2007) nachweisen, dass dieser Ansatz in einer
Schulklasse tatsachlich zu einer Steigerung der Beziehungsqualitat und zu Verbesserungen in Verhalten,

Teilnahme und Kommunikationsqualitat bei Gruppenarbeiten fihrte.

Die affektiven Dimensionen von Gruppenarbeit werden auch bei einem anderen Interventionsvorschlag zur
Foérderung kooperativer Fertigkeiten in den Mittelpunkt gestellt. Auf Dewey’s (1859-1952) Ansatz der demo-
kratischen Erziehung aufbauend propagiert Lipman (2003, S.127ff) die Ansicht, dass Denken nicht nur im
Kognitiven verankert liegt, sondern ebenso (und von gleicher Bedeutung), emotionale, kritische und kreative
Dimensionen beinhaltet. In seinem Konzept, Philosophy for Children, soll durch narrative, dialogische Erérte-
rungen zu philosophischen und ethischen Fragestellungen das Denken der Kinder in ihrer ganzen Tiefe ge-
fordert werden. Zentral bei diesem Ansatz ist, dass die Diskussionen in einer geschutzten Umgebung gefihrt
werden, wobei die Lehrperson dabei die Diskussion nicht direktiv fihrt, sondern als Moderator auftritt. Auch
bei diesem Ansatz konnte gezeigt werden, dass er sich positiv auf Teilnahme und Interaktionsqualitat (Top-
ping & Trickey, 2007) sowie auf die soziale und emotionale Entwicklung der Schulerinnen und Schuler aus-
wirkt (Trickey & Topping, 2006).
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4.3 Handlungsmodel: Thinking Together Project

Obwohl der affektiv-emotionalen Ebene beim Kooperativen Lernen unbestreitbar eine bedeutende Rolle
zukommt (speziell bei Kindern, die sich damit schwer tun), wurde fir dieses Aktionsforschungsprojekt ein
Interventionsprogramm gewahlt, das seinen Schwerpunkt auf eine andere Komponente legt und von Neil
Mercer Ende der 90-er Jahre entwickelt wurde. Mercer hatte zuvor die Produktivitat verschiedener Arten von
Kommunikation im Kooperativen Lernen untersucht. Er operationalisierte dabei auf der Grundlage empiri-
scher Daten drei grundsatzlich verschiedene Kategorien kommunikativen Handelns: Cumulative Talk, Dispu-
tational Talk und Exploratory Talk (siehe Wilcox, 2006).

Kumulative Gesprache werden durch Einvernehmlichkeit bestimmt. Hier werden vorgetragene Meinungen
unkritisch hingenommen, eine Auseinandersetzung zwischen unterschiedlichen Standpunkten findet kaum
statt. Demgegenuber ist Auseinandersetzung die definierende Komponente beim disputionalen Austausch,
wo versucht wird, dem Gegeniiber seine eigene Meinung aufzuzwingen. Nur im explorativen Dialog befinden
sich die persistierenden und konsensualen Elemente der Kommunikation im Gleichgewicht. Mercer befand
diese Art der Kommunikation gerade deshalb als fruchtbar, weil sie das Ringen um Widerspriiche ein-
schliesst, aber immer in der Intention, ein gemeinsames Verstandnis zu erreichen: ,Partners engage critically
but constructively with each other’s ideas. Relevant information is offered for joint consideration. Proposals
may be challenged and counter-challenged, but if so reasons are given and alternatives are offered. Agree-
ment is sought as a basis for joint progress. Knowledge is made publicly accountable and reasoning is vi-
sible in the talk“ (Mercer, 2000,S.98). Auf der Basis dieser Operationalisierungen untersuchte Mercer ver-
schiedene kooperative Aktivitdten zwischen Schilerinnen und Schilern. Mittels einer computer-basierten
Textanalyse gelang es Wegerif und Mercer (1997) nachzuweisen, dass eine Beziehung zwischen explorati-
ver Kommunikation und dem Gebrauch gewisser Worter und Satzfragmente gibt: So zum Beispiel die Worter
.,wenn“ oder ,also®, wenn danach eine Begriindung oder Behauptung folgt; beziehungsweise Satzfragmente
wie ,wieso glaubst du...“ und ,was denkst du?“. Auf der Grundlage dieser Erkenntnisse entwickelten Mercer
eine Lektionenreihe, die er Thinking Together Projekt nannte und als “dialogue-based approach to the deve-
lopment of children's thinking and learning” (University of Cambridge, 2013) bezeichnete. Er fokussierte da-
bei spezifisch auf die Forderung des kommunikativen Austausches zwischen den Schiilerinnen und Schiiler.
In Ergénzung dazu entwickelte auch Wegerif (Nuffield Foundation, 2009) Unterrichtsmaterialien mit dersel-

ben Intention.

Der spezifische Fokus auf die kommunikative Komponente der Interaktion schien insofern einleuchtend, als
diese auch bei Autoren, die nicht derart zentral darauf fokussieren, eine wichtige Rolle spielen — wenn auch
eher implizit. So reihen sowohl Hofstetter et al. (2010, S.42-45) wie auch bei Brining und Saum (2009,
S.139-149), eine Reihe sozialer Kompetenzen auf, die als Voraussetzung fir gelingendes Kooperatives Ler-
nen dargestellt werden. Signifikanterweise listen auch diese Autoren Gesprachsverhalten auf, die zum Teil
explizit Elemente explorativer Kommunikation benennen. Ausserdem wurde ja bereits ausfiihrlich dargestellt,
welch zentrale Rolle der Sprache beim Kooperativen Lernen (aber auch dem Lernen im Allgemeinen) zu-
kommt (siehe Pkt. 3.6), so dass Mercer (2010, S.10) zu Recht formuliert: “Language remains [...] the prime
cultural tool of the classroom”. Auch wurde aufgezeigt, dass es fiir einige Schiller ein besonderes Problem

darstellt, die kommunikativen Anforderungen dieses spezifischen Kontextes zu erfiillen
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Die von Mercer vorgeschlagene Lektionenreihe beinhaltet vier zentrale Elemente (University of Cambridge,
2013):

Sensibilisierung fiir gelingende Kommunikation: In den ersten Lektionen werden die Schulerinnen und
Schiler in meta-kognitiven Diskussionen fiir die Bedeutung von Kommunikation, deren Kontextabhangigkeit
sowie die zentralen Elemente explorativer Kommunikation sensibilisiert. Auch Briining und Saum (2009,
S.135) betonen, dass es essentiell ist, den Schilerinnen und Schiilern klar zu machen, weshalb jeweilige
Kompetenzen wichtig sind, was sich dahinter verbirgt und wie sich die Kinder — ausgehend von ihrem ge-

genwartigen Kompetenzniveau — darin verbessern kénnen.

Klassenregeln festlegen: Im Anschluss wird den Schillern eine Auswahl an Gesprachsverhalten prasentiert
(zum Beispiel ,Der Lauteste hat immer Recht* oder ,Wir begriinden unsere Meinungen®), die sie in Gruppen-
arbeiten als kommunikationsférdernd oder -hemmend unterteilen missen. Aus der Auswahl an férderlichen
Kommunikationsverhalten werden in der Klasse einige allgemeingiiltige Gesprachsregeln festgelegt und
mittels eines Plakates visualisiert. Gemass Mercer ist es wichtig, dass sich die Klasse demokratisch auf eine

beschrankte Auswahl von zentralen Regeln einigt.

Ubungsmaéglichkeiten in Form von kooperativen Titigkeiten: Mercer hélt fest, dass in vielen Fallen den
Schulerinnen und Schiilern einfach nicht genug Gelegenheit gegeben wird, produktives Gesprachsverhalten
fundiert einzutiben. Die Kooperationstibungen stellen daher das zentrale Element der Lektionenreihe dar.
Wichtig ist dabei, dass nicht die Loésung der Aufgabe im zentralen Fokus steht, sondern die Art und Weise
des kommunikativen Austausches. Deshalb werden den Schilerinnen und Schiilern auch die Klassenregeln
und zentralen Elemente gelingender Kommunikation zu Beginn jeder Ubung in Erinnerung gerufen. Ausser-
dem erhalt jede Gruppe die oben erwahnten hilfreichen Worter und Satzfragmente (Scripted Sentences) in

Form von Kartchen als optische Erinnerungsstutze.

Reflexion des eigenen Kommunikationsverhaltens: Dass die Reflexion ein entscheidendes Element beim
Kooperativen Lernen darstellt, wird von verschiedenen Autoren betont. So halten zum Beispiel Briining und
Saum (2009, S.153) fest: ,Wenn die Schulerinnen und Schiler wissen, dass ihr Verhalten in der Gruppe im
Anschluss an die Gruppenarbeit thematisiert wird, dann achten sie viel mehr darauf, als wenn nur die Er-
gebnisse eine Rolle spielen®. Entsprechend werden auch in Mercers Lektionenreihe die Teilnehmenden zu
einem reflektierenden Austausch Uber die interaktive Kommunikation (und explizit nicht auf Ergebnis oder
Methode) angehalten. Zu diesem Zweck schlagt Mercer vor, dass die Schiler und Schulerinnen sich im An-
schluss an die Kooperationstibung innerhalb der Gruppen gegenseitig anhand eines Auswertungsbogens
Ruckmeldungen in schriftlicher Form dariiber geben, was die jeweiligen Partner bezlglich des kommunikati-

ven Austausches besonders gut (oder eben schlecht) gemacht haben.

Die Wirksamkeit des Thinking Together Projects wurde in einer Vielzahl empirischer Untersuchungen nach-
gewiesen; und zwar sowohl fir verschiedene Altersstufen (Mercer, 2008), in so verschiedenen kulturellen
Settings wie England und Mexico (Rojas-Drummond & Mercer, 2003) und Uber die ganze Breite curricularer
Aktivitaten (Wegerif, Littleton, Dawes, Mercer, & Rowe, 2004). Fir dieses Projekt von spezieller Relevanz
war auch, dass sich diese Intervention in Bezug auf Schiler und Schilerinnen mit emotionalen Defiziten
oder Verhaltensauffalligkeiten (ebd.) sowie fur Kinder mit Migrationshintergrund und sprachlichen Problemen

(Littleton et al., 2005) als wirksam erwiesen hatte.
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Die von Mercer entwickelte Lektionenreihe wurde als fiir die Intention, die hinter dem beschriebenen Akti-
onsforschungsprojektes liegt, als besonders brauchbar beurteilt, weil:

e Sie mit der kommunikativen Interaktion auf ein zentrales Element des Kooperativen Lernens fokussier-
te, fir welches dartiber hinaus grosse (heil-)padagogische Bedeutung konstatiert worden war

o lhre Wirksamkeit in einer Vielzahl empirischer Untersuchungen in den verschiedensten padagogischen
Settings und insbesondere fiir marginalisierte Schilerinnen und Schiiler belegt worden war.

e Sowohl flr Lehrpersonen wie auch fir die Schiiler, klare und konkrete Ziele formuliert waren.

e Sie eine klare Struktur und eine Vielzahl von Ubungen vorgab, die den Lehrpersonen die Umsetzung
massiv erleichtern.

Die Praxisintervention in der ersten Durchfiihrungsphase hatte sich sehr eng an den Vorschlagen von Mer-
cer und Wegerif orientiert. Als einzige Abweichungen wurde die Lektionenreihe einerseits durch einfache

Sprech- und Hoérlibungen erweitert, die als motivierender Einstieg in die Lektionen fungierten.

Aktionsforschung soll gemass Altrichter & Posch (2007, S.342) einen iterativen Prozess darstellen. Das be-
deutet unter anderem, dass nach jeder Praxisintervention sowohl die Ziele wie auch die Planung der nachs-
ten Implementierung auf der Grundlage der gemachten Erfahrungen und Reflexionen anzupassen sind. Ent-
sprechend wirkten sich die Erkenntnisse aus der ersten Durchflihrung auf die Planung der hier beschriebe-
nen, zweite Praxisintervention aus, was zu weiteren Abweichungen zu den Vorschlagen von Mercer und
Wegerif flhrte. Die Erfahrungen aus der ersten Projektphase werden an den relevanten Stellen in den fol-

genden Kapiteln aufgegriffen und deren Auswirkungen erlautert.
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5 Ziele und spezifische Forschungsfragen

Auf der Grundlage der Situationsanalyse, der Evaluation der theoretischen und empirischen Literatur zum
Thema des Kooperativen Lernens und der Wahl eines spezifischen Handlungsmodells war es nun mdglich
spezifische Ziele auf den Ebenen der Gruppe, der einzelnen Schiiler und der Lehrperson zu definieren sowie

konkrete Forschungsfragen zu formulieren.

5.1 Prozessziel auf Gruppenebene

Auf Gruppenebene wurde als Ziel definiert, die verschiedentlich erreichten positiven Effekte des Thinking
Together Projects zu replizieren (z.B. Mercer, 2008; Wegerif et al., 2004). Es wurde also angestrebt, dass
sich die Qualitat der kommunikativen Interaktion der Schiiler bei Kooperationsaufgaben verbessern wirde.
Konkret bedeutete dies, dass bei einem Pre-/Post-Test Vergleich eine Zunahme des Anteils an explorativen
Gesprachsbeitragen nachweisbar sein sollte. Zu diesem Zweck wurde geplant, die Schiler kurz vor und
nach der Intervention bei der Ausfiihrung einer kooperativen Aktivitéat in 2-er Gruppen zu filmen und ihre
Kommunikation entsprechend der von Mercer vorgeschlagenen Gesprachskategorien (explorativ, kumulativ,
disputional) zu codieren. Bei der ersten Durchfiihrung wurde bei den Pre- und Post-Tests eine Faltlibung
eingesetzt. Dies wurde aber im Nachgang als unglnstig evaluiert, da sie die Schiler mehr zu enaktivem als
zu kommunikativem Handeln animierte. Daher wurde bei der zweiten Durchfiihrung ein Teil des CFT-20-R-
Tests (Weiss, 2006) eingesetzt. Dass dieser Test normalerweise zur Bestimmung von fluider Intelligenz ein-
gesetzt wird, spielte hier keine Rolle. In den Pre- und Post-Tests eingesetzt wurden eine Reihe von Aufga-
ben zu Klassifikationen, Matrizen, Topologie und Reihen fortsetzen (vgl. Abbildung 2 fur zwei Aufgabenbei-
spiele). Der Grund fir diese Wahl lag vornehmlich darin, dass ahnliche Aufgaben verschiedentlich zur Eva-
luation der Effekte des Thinking Together Projects eingesetzt worden war (z.B. Wegerif et al., 1999). Um
Carryover-Effekte (conceptstew.co.uk, 0.J.) zu verringern, erhielten die Schiler je 5-6 Aufgaben aus jeder
Kategorie zur Bearbeitung, wobei in Pre- und Post-Test jeweils unterschiedliche (aber von Art und Schwie-
rigkeit ahnliche) Aufgaben eingesetzt wurden.

Matrizen

|fh\ s b ¢ d e
N NE4RRrdnt
Topologie

In welches Bild kann der Punkt ahnlich wie im Beispiel gesetzt werden?

a b c d ]

Abbildung 2: Beispiele aus dem CFT-20-R-Test
Die Pre-Test Videoaufnahmen dienten noch zwei anderen Zwecken. Erstens bildete deren Auswertung die
Grundlage zur Festlegung der individuellen Entwicklungsziele (siehe nachfolgend) und zweitens wurden

Ausschnitte daraus als lllustrationen fir die meta-kognitive Erdrterung von nutzlichem und schadlichem

Kommunikationsverhalten zu Beginn der Lektionenreihe eingesetzt (siehe Pkt. 6.4).
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5.2 Entwicklungsziele der einzelnen Schiiler

Die Definition der individuellen Entwicklungsziele der einzelnen Schuler erfolgte auf der Basis der Betrach-
tung der Pre-Test Videos. Deshalb werden im Folgenden die wichtigsten Eindricke jeder Videoaufnahme
kurz zusammengefasst, wobei sich die Angaben in Klammern jeweils auf die Zeitangaben in den Transkrip-
ten (Anhang B) beziehen.

Pre-Test Lepoj-Mustafa: Bei Lepoj und Mustafa fand wahrend der ganzen Ubung nur sehr wenig auf den
Inhalt bezogene Interaktion statt. Lepoj schien vor allem in den ersten 5 Minuten die Aufgaben eigentlich
alleine zu l6sen und Mustafa eher als Stérung zu empfinden (,Eh, warte Mann, ich muss mich konzentrie-
ren“, 2.10). Er schien sehr bedacht darauf, den Lésungsprozess zu dominieren und lehnte es mehrmals
explizit ab, mit Mustafa das Material zu teilen (3.30; 5.40, 7.10). Mustafa versuchte immer wieder ins Ge-
sprach zu kommen und offerierte auch Begrindungen fir seine Lésungsvorschlage. Lepoj teilte hingegen
seine Gedanken praktisch tiberhaupt nie mit, sondern deklariert nach langerem Nachdenken einfach seine
Lésung. Auf der anderen Seite fragte Mustafa allerdings auch nie nach Lepojs Gedanken oder Begriindun-
gen — er schien allgemein an Lepojs Meinung wenig interessiert. Wurde namlich einmal eine Meinungsver-
schiedenheit erkenntlich, versuchte Mustafa seine Losung (auch unbegriindet) durchzudriicken. Mustafa
sprach oft sehr undeutlich. Da Mustafa und Lepoj ihren Pre-Test als erste l6sten, kam es noch zu organisa-
torischen Problemen. Daher kam es zu zwei Unterbrichen (Zusatzblatt abgegeben, Gummi holen), weshalb
der Pre-Test dieser beiden eigentlich aus 3 separaten Teilen bestand. Die Unterbriiche schienen aber keine
negativen Einflisse zu haben. So fand der einzige kurze explorative Austausch gleich nach dem ersten Un-
terbruch (5.15) statt. Und nach dem zweiten Unterbruch (8.40) wurde einfach der laufende disputionale Aus-

tausch fortgesetzt.

Pre-Test Habte-Aitor: In den ersten 1 %2 Minuten fand ein inhaltsbezogener Austausch statt. Allerdings
sprachen dabei beide mehrheitlich mit gereizter Stimme und unterbrachen sich gegenseitig mehrmals. Da-
nach machten beide verschiedene Bemerkungen, die nichts mit der Aufgabenstellung zu tun hatten, was in
eine Beleidigung von Aitor gegenuber Habte und einen Streit mundete (2.00-3.00). Anschliessend fand
nochmals wahrend 90 Sekunden ein inhaltlicher Austausch statt. Hier dominierte aber Aitor die Interaktion
deutlich. Er zeigte wenig Interesse an Habtes Gedanken. Es scheint ihm vor allem darum zu gehen, die ei-
gene Meinung durchzudricken (,was wetten wir?“, 6.10-6.40). Auf der anderen Seite vertrat Habte seine
Meinung nicht nachhaltig und unterliess es, von Aitor Begriindungen zu verlangen, was dazu flihrte, dass
Aitors Losungen stehen blieben, obwohl Habte offensichtlich anderer Meinung war. Der Rest der Interaktion
bestand dann nur noch aus Konflikten und gegenseitigen Beleidigungen, wobei sich diese teilweise auf die
Aufgabe bezogen; mehrheitlich aber nicht. Insgesamt erhielt man den Eindruck, dass die beiden kaum an

der inhaltlichen Lésung der Aufgabe arbeiteten und stattdessen persénliche Konflikte austrugen.

Pre-Test Pejo-Alvaro: Der Pre-Test von Alvaro und Pejo beinhaltete mit Abstand die beste Zusammenar-
beit der 3 Gruppen. Es fand keinerlei Kampf um Dominanz statt, keine konflikttrachtigen Interaktionen und
kein Streit um das Material. Wahrend 1 %2 Minuten (6.30-8.00) lag das Blatt allerdings direkt vor Pejo, so
dass Alvaro kaum noch drauf sah — was dieser widerstandslos hinnahm. Insgesamt war die Interaktion
mehrheitlich etwas trdge. Ausserdem nahm die Qualitat mit zunehmender Dauer ab. Wahrend in der dritten
und vierten Minute viele explorative Ausserungen gemacht wurden, fand danach fast nur noch kumulativer
Austausch statt und beide stimmten den Vorschldgen des anderen mehrheitlich unkritisch zu. Dies geschah

oft auch non-verbal (bei Alvaro mit einem Nicken oder einem Mhm-Laut, bei Pejo indem er einfach die vor-
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geschlagene Lésung notierte). Weil viele Aufgaben zudem innerhalb von einer bis drei Ausserungen geldst

wurden, flhrte dies zu insgesamt eher wenig Verbalisierungen.

5.21

In der Gesamtheit fuhrten diese Betrachtungen zum Eindruck, dass das von Mercer anvisierte gemeinsame

Definition der Entwicklungsziele

Nachdenken fir die Schiiler ein sehr hohes Ziel darstellen wiirde. So bestand zum Beispiel bei Habte, Aitor,
Mustafa und Lepoj der Eindruck, dass sie schon auf grundsatzlicher Ebene scheiterten, namlich daran, die
Aufgabe als gemeinsamen Auftrag zu verstehen. Dies fuhrte dazu, dass sie eher gegeneinander als mitein-
ander arbeiteten. Ausserdem schien sich der grossere Teil der Ausserungen gar nicht mit dem Inhalt der
Aufgabe zu befassen. Und wenn es zu einem inhaltlichen Austausch kam, schienen sie an der Meinung des
Partners tberhaupt nicht interessiert (vor allem Aitor und Lepoj). Auch bei Alvaro und Pejo erhielt man das
Geflihl, dass sie an einem echten Austausch der Meinung wenig Interesse zeigten. Wahrend dieses man-
gelnde Interesse bei den anderen vier zu haufigen Konflikten flihrte, flhrte es bei Alvaro und Pejo zu mehr-

heitlich kumulativen beziehungsweise etwas teilnahmslosen und gleichgiltigen Interaktionen.

Zusammenfassend fiuhrten diese Betrachtungen zum Eindruck, dass die Schiiler fiir erfolgreiche Zusam-
menarbeit drei aufeinander aufbauende Anforderungsstufen zu bewaltigen hatten. Zunachst mussten sie es
schaffen, die Aufgabe als gemeinsamen Auftrag zu verstehen (zusammen arbeiten). Dann mussten sie ihre
Gedanken einander gegenseitig mitteilen (zusammen sprechen) und schliesslich auf die gegenseitigen Aus-
serungen eingehen (zusammen denken). Wenn nun also die Schiiler in ihrem gegenwartigen Entwicklungs-
stand noch mit basalen Elementen der Interaktion zu kdmpfen hatten, schien es sinnvoll, individuelle Ent-
wicklungsziele aus diesen Bereichen zu formulieren. Damit konnte sichergestellt werden, dass Fortschritte
der Schiler auch sichtbar werden konnten, falls sie den von Mercer anvisierten Level nicht erreichen wiir-

den.

Auf Grundlage dieser Uberlegungen wurden fiir alle Schiiler eine Reihe individueller Entwicklungsziele for-
muliert und anhand der formulierten Anforderungsstufen geordnet. Da die vorgestellte Intervention das ge-
meinsame Nachdenken als Zielbereich anvisierte, wurden auch Ziele auf der dritten Stufe formuliert, obwohl
sich diese als individuelle Entwicklungsziele gegenwartig noch nicht bei allen Schiilern aufdrangten. Weil es
im Allgemeinen als empfehlenswert gilt, sich beziiglich angestrebter Entwicklungsprozesse auf einige weni-
ge Ziele zu beschranken, wurden pro Schiler jeweils zwei zentrale Ziele nominiert. Es wurde aber entschie-
den, auch die Entwicklung der anderen, sekundaren, Ziele zu dokumentieren. Da Mercer vorschlagt, den
Schulerinnen und Schuler optische Erinnerungsstitzen in Form von Satzfragmenten fur die kooperativen
Ubungsaktivitidten anzubieten (siehe Pkt. 4.3), wurden bereits an dieser Stelle Teilsatze formuliert, die in
Bezug auf die jeweiligen Ziele als hilfreich angesehen wurden. Die Ubersicht iber die individuellen Entwick-

lungsziele ist in Tabelle 4 ersichtlich, wobei die primaren Ziele jeweils grau hinterlegt sind.

|Habte |Aitor |Lepoj |Mustafa |Pejo |Alvaro
Stufe 1: Wir arbeiten zusammen
Beim Thema Ich beleidige den |Ich spreche |Ich teile das Ich teile das Ich beteilige mich
bleiben Partner nicht. nur zum The- |Arbeitsmaterial |Arbeitsmaterial aktiv und ausdau-
Geteilte Verant- ma. mit meinem mit meinem ernd am Lésungs-
wortung Partner. Partner. prozess.
Material teilen Ich beleidige |Ich arbeite mit — |Wir sind ge-
den Partner  |und nicht gegen |meinsam fir die
Satzfragmente: nicht . - den Partner.  |Lésung verant-
Bist du einver- wortlich.
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standen? Eine Diskus-
sion ist kein
Wettkampf.
Ich arbeite mit
— und nicht
gegen — den
Partner.
Stufe 2: Wir sprechen zusammen
Zuhoren Ich unterbreche |Ich lasse den {Ich spreche aus, [Ich spreche Ich fordere Ich frage nach
Gedanken mit- |den Partner nicht. |Partner aus- |was ich denke. |deutlich. Erklarungen |Begriindungen
teilen reden. vom Partner, |und stimme nicht
Deutlich spre- auch wenn ich|einfach zu.
chen nachhacken
Nach Begrun- muss.
dgngen fragen |ich frage nach Ich interessie- |Ich hore dem Ich lasse den Ich erklare Ich begriinde
Melnurlgen Begrundungen, |re mich fir die |Partner zu und |Partner ausre- |meine Mei- |meine Meinung
begriinden wenn ich mit der [Meinung des |lasse ihn ausre- |den. nung. ausfihrlich.
Lésung nicht Partners und |den.
Satzfragmente: |einverstanden  |frage danach.
Was meinst Du? |pin.
Wie kommst du Ich spreche Ich frage nach
darauf? deutlich. Begriindungen.
Ich verstehe Ich f h
nicht, wieso ... ch Irage nac
Ich glaube, ... Begrunﬁiungen..
weil Ich erklare mei-
ne Meinung.

Stufe 3: Wir denken zusammen

Wechselseitige |Betrifft das Ziel des explorativen Austausches auf Gruppenebene. Dazu ist nétig, dass die Schiiler auf

Bezugnahme |ihre gegenseitigen Ausserungen reagieren und bei Bedarf nachfragen und Begriindungen ausfiihren

(nachfragen, |(Verstehe ich dich richtig, dass ...; Ich bin anderer Meinung, weil...)

ausfuhren) Um eine gemeinsame, geteilte Vorstellung der L&sung (gemeinsames Denken) sicher zu stellen, sollte
Diskutieren bis |jeweils immer explizit geklart werden, dass sich beide Partner einig sind (Hast Du noch eine Idee?,

zur Einigung | Sind wir uns einig?)

Tabelle 2: Individuelle Entwicklungsziele

5.3 Zielformulierung auf Ebene der Lehrperson

Wie erwahnt, konnte in der ersten Durchflihrungsphase auf Gruppenebene eine Zunahme der Gesprachs-
qualitat nachgewiesen werden. Gemass Einschatzung der Lehrperson zeigten diese Schiiler in den Koope-
rationstibungen vor allem markante Fortschritte in Bezug auf die basalen Elemente der kommunikativen
Interaktion (Stufen 1 und 2 in Tabelle 4). Hingegen bestand der Eindruck, dass es bis zum Schluss selten
gelang, inhaltlich vertiefte Diskussionen im Sinne von Mercers explorativem Austausch zu generieren. Ein
Grund dafir schien darin zu liegen, dass die Reflexionen im Anschluss an die Kooperationsiubungen bezlig-
lich Intensitat und gedanklicher Vertiefung einiges zu winschen ubrig liessen. Daher wurde fir die zweite
Durchfiihrungsphase entschieden, die kooperativen Aktivitaten der Schiler jeweils auf Video aufzunehmen —
in der Hoffnung, dass die Qualitat der Reflexionen mit Hilfe diese Filmaufnahmen verbessert werden kénnte.
Ausserdem kam im Verlauf der Lektionenreihe immer wieder die Frage auf, ob die eingesetzten Ubungen
optimal waren, um vertiefte Diskussionen zu evozieren. Entsprechend wurde vor der zweiten Praxisinterven-
tion die Forschungsliteratur nach Hinweisen abgesucht, welche Aufgaben sich zur Férderung interaktiver
Kooperation besonders eignen. Allerdings liessen sich, wie erwahnt, aus dieser Literaturrecherche keine
eindeutigen Aussagen beziglich der Effektivitat spezifischer Aufgabenstellungen ableiten. Es schien daher
angezeigt, nach einer Trial-and-Error Strategie vorzugehen, wobei als Ziel anvisiert wurde, dass die Lehr-
person ein Gefuhl daftr entwickeln kdnnte, welche Art von Aufgaben sich als besonders effektiv fur die an-
gestrebte Forderung darstellt. Als dritter Zielbereich wurde die Effektivitat der Lehrerinterventionen aus der

ersten Projektphase bernommen, da auch diese als nicht optimal evaluiert worden waren.
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5.4 Instrumente fur die Verlaufsdokumentation

Beim Verfassen des Evaluationsberichts fir die erste Projektdurchfliihrung zeigte sich, dass selbst zentrale
Ereignisse und Gedanken bereits nach wenigen Wochen nicht mehr klar in der Erinnerung der Lehrperson
vorhanden waren. Es wurde daher beschlossen, bei der zweiten Durchflihrung ein ausgiebiges Forschungs-
tagebuch zu fihren. Forschungstagebiicher werden von Altrichter und Posch (2007, S.30) als ,eines der

wichtigsten Werkzeuge von forschenden Lehrerinnen und Lehrern bezeichnet”.

Im Forschungstagebuch (Anhang C)wurden der allgemeine Stundenverlauf, Ideen bezugliche der weiteren
Planung, Beobachtungen zu allen Zielbereichen (inkl. Lehrperson), grundséatzliche Erkenntnisse, usw. fest-
gehalten. Bei der Vorbereitung der Reflexion der ersten kooperativen Ubungen wurde klar, dass es Sinn
machte, die Videoaufnahmen der Schiileraktivitaten sehr grob zu transkribieren, da dies dabei half, die Re-
flexion mit den Schilern zielgerichtet und effektiv durchzufihren. Zur lllustration wurde ein Ausschnitt aus
diesen groben Transkriptionen in Anhang D beigefligt. Die zusammengefassten Erkenntnisse aus der Be-
trachtung dieser Videoaufnahmen flossen ebenfalls in das Forschungstagebuch ein. Zugunsten einer besse-
ren Ubersichtlichkeit wurden in der Nachbereitung die einzelnen Abschnitte farblich so markiert, dass sie den
Elementen meta-kognitive Erérterungen, Sprechiibungen, Kooperative Aktivitdten (inkl. Analyse und Reflexi-
on) sowie persénliche Gedanken der Lehrperson zugeordnet werden konnten. Demgegeniiber wurde das
Forschertagebuch, Gbereinstimmend mit der Empfehlung von Altrichter und Posch (ebd. S.34), in Bezug auf

literarische und orthographische Kriterien nicht mehr berarbeitet.

Fir jeden Schiiler wurde auf Grundlage der individuellen Entwicklungsziele ein Entwicklungsprozessbogen
erstellt, der wahrend der ganzen Durchflihrung — ebenfalls auf der Grundlage der Videoanalysen — kontinu-
ierlich nachgetragen wurde (Anhang E). Der Entwicklungsprozessbogen diente vor allem der Lehrperson zur
Reflexion und Planung von nétigen Anpassungen und Begleitungen auf der individuellen Ebene sowie natiir-

lich der Dokumentation des Entwicklungsprozessverlaufs auf individueller Ebene.

Ein weiteres Instrument zur Verlaufsdokumentation, das Beurteilungsformular, wurde erst im Verlauf der
Durchfiihrung auf Grundlage der einfiihrenden Besprechung der Pre-Test Videos entwickelt. Er entsprang
dem Wunsch, die Reflexionen durch den gezielten Fokus auf zentrale Elemente effizienter und auch trans-
parenter zu gestalten und wurde ab der dritten kooperativen Ubung eingesetzt (Anhang F). Schliesslich bo-
ten sich auch die unter Punkt 5.2 besprochenen Videoaufnahmen der Pre- und Post-Test Ubungen als In-

strumente zur Prozessevaluation an.

5.5 Zielsystem und Forschungsfragen

Die bisherigen Ausflihrungen erlauben es an dieser Stelle, die Ziele auf Ebene der Klasse, der Schiler und

der Lehrperson in einem Zielsystem zusammenzufassen:

Ebene Ziele Evaluationsinstrumente

Pre/Post-Test Vergleich des Anteils an

Die Qualitat der kommunikativen Interaktion explorativen Gespréchsbeitragen bei Koope-

Gruppe Q:Jmmt in einen Pre-zu Post-Test Vergleich rationstibungen vor und nach der Interventi-
' on
. S . . . .| Entwicklungsprozessbogen
Einzelne Die individuellen Entwicklungsziele sind in Beurteilunasformular
Schiiler Tabelle 4 aufgefiihrt. 9

Forschungstagebuch
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Die eingesetzten Aufgaben erweisen sich als
geeignet, produktive interaktive Kommunika-
tion zu evozieren.

Die Interventionen der Lehrperson unterstut-
Lehrperson | zen die Schiller in ihrem kooperativen Han-
deln.

Die Reflexionen im Anschluss an die Koope-
rationsiibungen helfen den Schilern, ihre
kooperativen Fertigkeiten zu verbessern.

Forschungstagebuch

Tabelle 3: Zielsystem fur Klasse, Schiler und Lehrperson

Ausserdem lassen sich nun drei spezifische Forschungsfragen formulieren, wobei die dritte Fragestellung

nach wie vor einen explorativen Charakter aufweist:

1. Lasst sich durch die geplante Praxisintervention der Anteil an explorativen Kommunikationsbei-
tragen wahrend kooperativer Aktivitdten der teilinehmenden Schiiler vergréssern?

2. Lasst sich die Qualitat der Reflexion des eigenen interaktiven Verhaltens der Schiler durch den

Einsatz von Videoaufnahmen verbessern?

3. Welche Attribute missen Aufgabenstellungen aufweisen, damit sie besonders geeignet sind, um

kooperatives Handeln zu evozieren?
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6 Beschreibung der Durchfiihrung

Im folgenden Kapitel werden die zentralen Elemente der Lektionenreihe — vorbereitende Massnahmen, Pre-
und Post-Tests, meta-kognitive Erérterungen, Sprechiibungen, kooperative Ubungen und deren Reflexionen
mit den Schiilern — in Bezug auf ihre Durchfilhrung beschrieben. Da die kooperativen Ubungen das Haupt-
element der Praxisintervention betrafen, werden deren Umsetzung und verschiedenen Elemente besonders
ausfuhrlich dargelegt. Wie bereits erlautert, wird bei der Aktionsforschung ein iterativer Prozess angestrebt,
so dass neue Gedanken und Erkenntnisse, die sich aus der Umsetzung ergeben, eine kontinuierliche An-
passung der Fragestellungen und Planung ausldsen. Daher werden auch die Erkenntnisse der Lehrperson,

die eine Auswirkung auf die weitere Planung und Durchfiihrung hatten, an gegebener Stelle aufgegriffen.

Sinnvollerweise werden den notwendigen Adaptionen in der Phase zwischen verschiedenen Durchfiihrun-
gen besondere Beachtung geschenkt. Entsprechend wird bei der Beschreibung der einzelnen Elemente der
Projektdurchfiihrung jeweils auch Bezug auf die Erfahrungen aus der ersten Implementierung genommen,
da diese die Planung der zweiten Phase zum Teil erheblich beeinflussten. Zugunsten der Nachvollziehbar-
keit wird bei der Beschreibung von pragnanten Ereignissen jeweils auf die entsprechenden Stellen im For-
schungstagebuch (Anhang C) verwiesen, wobei sich die Angaben in Klammern jeweils auf die Zeilenanga-

ben im Forschungstagebuch [FTB] beziehen.

6.1 Vorbereitende Massnahmen zur Erfullung ethischer Kriterien

Um den ethischen Richtlinien von wissenschaftlicher Arbeit (Akademien der Wissenschaften Schweiz, 2008)
Genlige zu tun, wurde bereits vor der Planung der ersten Praxisintervention die Schulleitung tber das
gelplante Projekt informiert und ihr Einverstandnis eingeholt. Auch wurden die padagogischen Mitarbeiter
des Buchentals Uber Inhalt, Intention und Ablauf des Projekts in Kenntnis gesetzt. Schliesslich wurden so-
wohl die Schiler der Klasse Despacio 2 wie auch deren Eltern, (iber das geplante Projekt und insbesondere

die Sammlung, Speicherung und Verwertung von Daten im personlichen Gesprach orientiert.

Allerdings muss darauf hingewiesen werden, dass die von der Hochschule fir Heilpadagogik (2012, S.31)
geforderte Anonymitat nicht umgesetzt werden konnte. Da Anonymitat bedeuten wiirde, dass niemand die
Daten den einzelnen Schiilern zuordnen kénnte, ist eine solche in qualitativer Forschung oft gar nicht mog-
lich (Sapsford & Abbott, 1996, S.105). Gerade in einem Aktionsforschungsprojekt muss ja die forschende
Lehrperson gezwungenermassen die Daten den einzelnen Schilern zuordnen kdénnen. Ausserdem ist nicht
zu umgehen, dass auch Lehrerkolleginnen und —kollegen diese Zuteilung aufgrund der kontextuellen Kennt-
nisse problemlos machen kénnen. Stattdessen wurde den Schiilern Vertraulichkeit garantiert. Diese beinhal-
tete, dass die Videoaufnahmen nur von der betroffenen Lehrperson und den Schiilern eingesehen werden
durften und in der schriftichen Dokumentation samtliche Angaben anonymisiert wurden (Schilernamen,

Name der Schule, etc.).*

Den Schilern und Eltern wurde ein Formular abgegeben, auf dem sie mit Unterschrift ihre Zustimmung zur
Verwertung der Daten innerhalb eines Forschungsprojektes bestatigten. Die Teilnahme an den Projektlekti-
onen war hingegen obligatorisch, da diese innerhalb des normalen Unterrichts stattfanden. Dies fuhrte zu
einer Diskussion mit Aitor, der Widerstande dagegen formulierte, per Video gefilmt zu werden. Hier wurde

aber (in Absprache mit der Schulleitung) entschieden, dass die Videoaufnahmen an sich ein Teil des obliga-

4 . . . . . . . .
Ausserdem wurden in der ver6ffentlichten Version alle Teile, die sensible personliche Daten enthalten, weggelassen
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torischen Unterrichts darstellten, da solche auch ausserhalb von Forschungsprojekten im Buchental immer
wieder eingesetzt wurden. Gegen die Verwendung der transkribierten Daten hatte Aitor nichts einzuwenden.
Auch wenn die Situation letztlich zur Zufriedenheit aller geldst werden konnte (Aitor erkannt nach der Visie-
rung der Pre-Test Videos, dass diese keine ,bdse Absicht’ verfolgten) wurde hier ein ethisches Problem
sichtbar, das bei Aktionsforschung durch Lehrpersonen unvermeidbar scheint: Die Machtdisparitat zwischen
Forscher (Lehrperson) und den teilnehmenden Schiilern (ebd.) — wobei dieses Ungleichgewicht nicht in der
Forschungssituation begriindet lag. Lefstein (in Lyle, 2009, Kapitel 6) weist zu Recht darauf hin, dass ein
gewisses Mass an Pression in jedem Schulsystem, das auf Schulpflicht mit vorgegebenem Kurrikulum auf-

baut, unweigerlich und systemimmanent vorhanden ist.

6.2 Organisatorische Bedingungen

Die Tatsache, dass im Buchental die Schilerinnen und Schiler wahrend des ganzen Jahres ein- und austre-
ten und die Schiiler zusatzlich aufgrund ihrer Re-Integration immer wieder an einzelnen Tagen abwesend
sind, fuhrte bei der ersten Praxisintervention dazu, dass nur ein einziger Schuler an samtlichen Lektionen
des Projekts teilnahm. Und dies, obwohl verschiedentlich Umstellungen im Ablauf vorgenommen wurden,
um zusatzliche Absenzen zu verhindern. Ausserdem flhrte es dazu, dass nur fur zwei Schiler eine Pre-,
Post-Test Auswertung moglich war, wobei diese beiden auch noch mit unterschiedlichen Partnern in den
beiden Tests arbeiten mussten, was die Aussagekraft der Evaluation natirlich erheblich schmalerte. Aus
diesen Griinden wurde fiir die zweite Durchfiihrung beschlossen, dass die Intervention moglichst kompakt in
wenigen Wochen durchgefiihrt werden sollte. Dieser Entscheid schien aufgrund des Kontextes angebracht,
auch wenn verschiedentlich betont wird, dass die Veranderung von interaktiven Mustern bei Kindern als
langwieriger Prozess verstanden werden muss (Hunter, 2007). Auch Mercer (2010, S.10) selber warnt aus-
dricklich, dass ,approaches which rely only on brief encounters with classroom life [...] can never do justice
to what teachers and learners achieve, or fail to achieve“. Auf der andern Seite schlagt Klippert (2010) sogar
vor, das Thema der interaktiven Kommunikation innerhalb einer Intensivwoche zu behandeln, und berichtet

von der férderlichen Wirkung, die eine solch fokussierte. Zuwendung zu dem Thema nach sich ziehen kann.

Die hier beschriebene Praxisintervention wurde im Herbst 2013 innerhalb von 4 Wochen durchgefihrt, direkt
im Anschluss an die Herbstferien. Die Veranderungen beim zeitlichen Rahmen fiihrten dazu, dass dieses
Mal alle Schiiler an praktisch samtlichen Einheiten der Lektionenreihe teilnahmen. Einzig Alvaro und Pejo
verpassten je zwei Unterrichtselemente aufgrund von Krankheit. Ausserdem konnten dieses Mal die Pre-
und Post-Tests mit allen Schilern in den gleichen Gruppenzusammensetzungen durchgefihrt werden. Im
Vergleich zur ersten Durchfihrung wurde der Ablauf ausserdem etwas entflochten. Im Buchental findet der
Unterricht pro Tag auf drei Blocke verteilt statt (8.30 bis 10.00; 10.30 bis 12.00 und 13.30 bis 15.30 Uhr). In
der ersten Durchfiihrung wurden die verschiedenen Projektelemente zu in sich geschlossenen Einheiten
zusammengeflgt, die jeweils 90 bis 120 Minuten dauerten. Dies fiihrte einerseits dazu, dass die Schiiler
gegen Ende dieser Einheiten zusehends ermideten und der letzte Teil oft unter nachlassender Leistungsfa-
higkeit litt. So fiel gerade die Reflexion der kooperativen Aktivitaten, die jeweils in direktem Anschluss an die
Kooperationsiibungen durchgefihrt wurde, verschiedentlich sehr gedrangt aus. Als Folge wurde die zweite
Durchfiihrung so geplant, dass die verschiedenen Projektelemente der Lektionenreihe nur jeweils einen Teil
eines Unterrichtsblocks ausmachten und die restliche Zeit mit Einzel- und Stillarbeit verplant wurde. Diese
Aufteilung wurde in der Nachbetrachtung als sehr gewinnbringend eingeschéatzt. Besonders die sich daraus

ergebende Konsequenz, dass nun die Reflexion der kooperativen Aktivititen jeweils an einem der Folgetage

Masterarbeit 2014 Stahl Seite 35/75



,Thinking Together': Férderung kommunikativer Fertigkeiten in der kooperativen Interaktion

durchgefuhrt wurde, gab der Lehrperson genidgend Zeit, um die kooperativen Aktivitaten in den Videoauf-
nahmen vorgangig zu visieren. Dies erlaubte es, die Reflexionen kompakt und doch effektiv durchzufiihren,
da besonders relevante Ausschnitte zur Illustration vorselektioniert werden konnten. Ausserdem konnte so
den verschiedenen Einheiten genligend Zeit eingerdumt werden und produktive Aktivitdten mussten nicht
unter Zeitdruck durchgedrangt, abgekurzt oder gar ganz weggelassen werden. Allerdings muss auch einge-
standen werden, dass durch die starke Fokussierung auf das Projektthema andere Unterrichtsthemen wah-
rend diesen vier Wochen ziemlich in den Hintergrund gedréangt wurden. Die Ubersicht (iber den Ablauf der

Lektionenreihe ist in Tabelle 6 ersichtlich.

Meta-kognitive Erérterungen Sprechiibung
Kooperative Ubung Reflexion (Besprechung Videoaufnahmen
1. Block (8.30-10.00) ‘ 2. Block (10.30-12.00) ‘ 3. Block (13.30-15.30)

Di |24.09. 1. Block Pre-Test (H. & Ai.;; M. & L.)
Mi |25.09. 1. Block Pre-Test (Al. & P.)

Mo (21.10. 1. Block Nacherzahlung Ferienerlebnisse
Zoo (LP diktiert)
1. Block
Di (22.10. Bilder Sprechanlasse

2. Block Video-Besprechung Pre-Test
1.Block Bildergeschichte (M. & L.; H. & Al.; Ai. & P.)

Mi 123.10.
2. Block Lego-Turme bauen
Mo |28.10. 1. Block Besprechung Videoaufnahme Bildergeschichte
2. Block Bildergeschichte ordnen in Ganzklasse
1. Block Zoo (Schiler diktieren gegenseitig)
Di (29.10. Einfihrung der Gesprachsstrukturierungshilfe in Beispiel

2. Block

Streifenbild (P. & M.; L. & H.; Ai. & Al.)

Besprechung Videoaufnahme Streifenbilder
Mi 130.10. 2. Block Einfihrung des Beurteilungsformulars

Streifenbilder 2 (P. & H.; Ai. & L.; Al. als Mentor von M.)
2 Block Besprechung Videoaufnahme Streifenbilder 2

Mo |04.11. Streifenbild 3 (M. mit LP)

3. Block Erganzungsfiguren (P. & H.; Ai. & L.; M. mit LP)

1. Block Besprechung Videoaufnahme Erganzungsfiguren

3. Block Geometrische Korper (Ai. & H.; Al. & P.; L. & M.)
Besprechung Videoaufnahme vom Vortag
Bildergeschichte (L. & M.)

1. Block Besprechung Videoaufnahmen vom Vortag

Mo [11.11. 3. Block Bildergeschichte & Tangram (L. & M.)
| Erganzungsfiguren 3 (Ai. & H.)

Di |05.11.

Mi |06.11. 1. Block

Besprechung Videoaufnahmen vom Vortag
Streifenbild 3 (L. & M.)

Mi |13.11. 1. Block Post-Test (H. & Ai.; M. & L.)

Di |19.11. 1. Block Post-Test (Al. & P.)

Tabelle 4: Ubersicht (iber die Lektionenreihe

Di |12.11. 1. Block
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6.3 Pre-Tests

Die Pre-Tests, als erste kooperative Aktivitat der Schiler, wurden in der letzten Schulwoche vor den Herbst-
ferien durchgefuhrt. Diese kooperativen Aufgaben wurden von den Schiilern in einem separaten Raum ohne
Anwesenheit der Lehrperson bearbeitet. Um der Gefahr entgegenzuwirken, dass einer der Schiler die Auf-
gaben einfach in Einzelarbeit 16st, wurde als Auftrag formuliert, dass nach Beendigung der Aktivitat beide
Schiler in der Lage sein missten, die Lésungen (und das Vorgehen) erklaren zu kénnen. Die Zusammenar-

beit der Schiler in den Pre-Tests wurde bereits ausfiihrlich beschrieben (siehe Pkt. 5.2).

6.4 Meta-kognitive Erorterungen

Mercer schlagt vor, zu Beginn der Lektionenreihe mit den Schulern eine allgemeine meta-kognitive Erorte-
rung bezuglich der Notwendigkeit und Kontextabhangigkeit von Kommunikation durchzufiihren (siehe Pkt.
4.3.). Als Impuls fur diese Diskussionen stellt Mercer eine Reihe von Bildkarten zur Verfijgungs. Diese
Zeichnungen (Abbildung 3) hinterliessen aber insgesamt einen wenig inspirierenden Eindruck und konnten

in der ersten Durchfiihrung die Schiler auch kaum zu vertiefter Auseinandersetzung animieren.

Abbildung 3: Impulsbilder fiir meta-kognitive Erdrterungen

Daher wurden nun andere Bilder eingesetzt, von denen eine produktivere Wirkung erwartet wurde. So hatte
zum Beispiel das Bild einer Teambesprechung des FC Barcelona einen starken Lebensweltbezug fiir die
Schuler der Klasse Despacio 2. Auch zu einem Bild, das den amerikanischen Rapper Eminem vor einer
Gerichtsverhandlung im Gesprach mit seinem Anwalt zeigt (Abbildung 3), fanden die Schiler sofort einen
starken Bezug. Ausserdem boten solche Bilder ausgesprochen gute Gelegenheiten, zu besprechen, wie sich
das kommunikative Verhalten den jeweiligen Gesprachspartnern und Gegebenheiten anpassen muss (Rich-
ter vs. Fans; Mitspieler vs. Schiedsrichter):

Vor allem die Bilder mit Barcelonas Mannschaftsbesprechung und Eminem vor dem Ge-

richtstermin fiihrten zu intensiven Diskussionen. Wéhrend bzgl. Eminem von allen sofort

verstanden wurde, dass er wohl in einem Gerichtssaal anders kommunizieren wiirde, als

auf der Biihne bei einem seiner Konzerte, fiihrte die Aussage der Lehrperson, auch ein

Lionel Messi miisse adédquates Sozialverhalten zeigen, weil er sonst schnell aus der

Mannschatft fliegt, zu erregten Widerreden (weil Messi schliesslich der Beste sei). Am

Beispiel Johann Vonlanthen wurde dann aber aufgezeigt, dass fussballerische Begabung

nicht fiir eine erfolgreiche Karriere reicht. (FTB, 70-76)
Als besonders forderlich fur die Diskussion ber produktive beziehungsweise schadliche Gesprachsverhal-
ten stellten sich die Pre-Test Videoaufnahmen heraus. Zum Zweck der lllustration waren besonders aussa-

gekraftige Ausschnitte zu einem kleinen Film zusammengeschnitten worden. Dieser Zugang stellte sich als

® http://thinkingtogether.educ.cam.ac.uk/resources/downloads/Lesson1.pdf
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Uberaus gewinnbringend heraus. Die Auseinandersetzung mit dem eigenen Verhalten beziehungsweise
jenem der Klassenkameraden fihrte sofort zu substanziellen und konkreten Debatten. Auch erwies sich die
Angst, dass die Diskussionen zu defizitorientiert ablaufen oder in ein gegenseitiges ,Hanseln* ausarten wiir-
den, als unbegriindet (FTB, 84-93). Im Verlaufe dieser Erdrterungen wurden nach und nach Gesprachsre-
geln herausgearbeitet, die von den Schulern schriftlich auf einem Plakat festgehalten wurden (Abbildung 4).
Mercer schlagt vor, dass als nachster Schritt in Gruppendiskussionen aus einer solchen Liste drei bis vier
zentrale Klassenregeln nominiert werden sollten, die dann als sogenannt Goldene Regeln auf einem Plakat
zur Schau gestellt werden. Obwohl diese Goldenen Regeln ein ganz zentrales Element von Mercers Vor-
schlagen darstellen, wurde darauf verzichtet. Dies, weil diese Diskussionen bei der ersten Durchfiihrung
zum Teil sehr langatmig verliefen und das Engagement der Schiler schnell erlahmte. Dadurch nahmen sie

auch sehr viel Zeit in Anspruch (die dann fir andere Elemente wie die kooperativen Ubungen fehlte).

Abbildung 4: Bild ,Gemeinsames Denken' und Plakat Gesprachsregeln

Ausserdem konnte das Plakat auch ohne weitere Komprimierung als optische Erinnerungsstitze im Klas-
senzimmer ausgehangt werden. So konnte bei Bedarf immer auf die etablierten Regeln Bezug genommen
werden. Dariber hinaus bildete diese Liste auch die Grundlage fiir die Erstellung des Beurteilungsformulars
(siehe Pkt. 6.6.4).

Als lllustration fir die angestrebte Form von Kommunikation wurde im Klassenzimmer ausserdem ein Bild
(Abbildung 4) ausgehangt, das sich bereits in der ersten Durchfliihrung als geeignete Veranschaulichung
dafiir erwiesen hatte, was mit gemeinsamem Denken gemeint ist. Auf dieses Bild wurde immer und immer
wieder Bezug genommen, um den Schilern aufzuzeigen, dass das zentrale Ziel war, in der interaktiven

Kommunikation eine gemeinsame Vorstellung von Aufgabenstellung und deren Ldsung zu erarbeiten.

6.5 Sprech-und Horiibungen

In der ersten Durchfihrung waren als Erweiterung zu den Vorschlagen Mercers zusatzlich einfache Sprech-
und Hoéribungen durchgefiihrt worden, die einerseits als motivierender Einstieg in die jeweiligen Lektionen

dienten und sich andererseits, bei friiheren Gelegenheiten als geeignet erwiesen hatten, um kommunikative
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Grundkompetenzen (genaues Zuhoren, detailliertes Erklaren, usw.) zu foérdern. Diese wurden als sehr ge-
lungen und lohnenswert empfunden, zumal das kommunikative Aktivitatsniveau der Schiler wahrend dieser
Ubungen wahrnehmbar héher war, als bei den kooperativen Ubungen. Entsprechend war geplant gewesen,
solche Ubungen wiederum einzusetzen und ihnen gar einen noch prominenteren Platz einzurdumen. Von
dieser Absicht wurde wahrend des Projektverlaufs jedoch abgewichen, weil sich die kooperativen Ubungen
und deren Reflexionen bereits ab der zweiten Durchfihrung als insgesamt viel produktiver herausstellten,
als dies in der ersten Durchfiihrung der Fall gewesen war. Daher wurden schlussendlich nur gerade drei

Sprech- und Hériibungen durchgefihrt (Tabelle 7).

Beziiglich der Sprechliibungen erschien ein Ereignis als besonders erwahnenswert. Am Mittwoch der ersten
Woche musste die Lehrperson kurzfristig vertreten werden. Es wurde entschieden, die geplante Sprech- und
Horlbung Legotiirme bauen trotzdem, begleitet durch die Stellvertretung, durchflihren zu lassen, da der
Eindruck vorherrschte, dass die Ubung nicht derart komplex war, dass sie nicht auch von einer anderen
Person durchgefiihrt werden kénnte. Bei Rickkehr der Lehrperson stellte sich jedoch heraus, dass die
Ubung keineswegs so implementiert worden war, dass die angestrebten Lerneffekte hatten erreicht werden

kdnnen. Dies wurde als wichtige Mahnung verstanden:

[W]enn einer Lehrperson nicht wirklich klar ist, worum es bei einer Ubung ganz genau
geht, ist die Gefahr gross, dass der pddagogische Wert dieser Ubung schnell vermindert
wird. Dies wiederum mag als Hinweis darauf dienen, dass es bei Kommunikations- und
Kooperationsiibungen — nicht weniger als bei anderen Unterrichtsinhalten - wichtig ist,
dass die Lehrperson (iber ein fundiertes Versténdnis dariiber verfiigt, welche Zielbereiche
genau angestrebt werden. Nur so kann man sicherstellen dass entsprechenden Ubungen
auch wirklich gewinnbringend durchgefiihrt werden. (FTB, 199-204)

Ferienerlebnisse Ein Schiler erzahlt seinem Partner ein Erlebnis aus seinen Ferien. Der
Partner wiederholt die Erzahlung und wird bei allfalligen Fehlern oder
Auslassungen korrigiert. Dann werden die Rollen getauscht. Schliess-
lich tragen beide das Ferienerlebnis des jeweiligen Partners vor der

Klasse vor.
Wegbeschreibung Alle Schiiler erhalten den Plan eines Zoos. Die Lehrperson diktiert ei-
Zoo nen Weg durch den Zoo, den die Schiler auf ihrem Plan einzeichnen

mussen. Als Variante kdnnen sich die Schiiler in 2-er Gruppen gegen-
seitig Wege diktieren und einzeichnen.

Lego-Tirme bauen Zwei Schiler erhalten eine in Farbe und Form identische Auswahl an
Legosteinen (ca. 30 Steine in 5 verschiedenen Farben). Die Schiler
sitzen Ricken an Rucken mit je einem Tisch vor sich. Der eine Schuler
baut einen Turm aus seinen Steinen. Danach instruiert er seinen Part-
ner mit dem Ziel, dass dieser, ausschliesslich aufgrund der verbalen
Instruktion, einen identischen Turm bauen kann. Danach werden die
Rollen gewechselt.

Tabelle 5: Sprech- und Hériibungen

6.6 Kooperative Aktivitaten
Da die kooperativen Ubungen das Hauptelement der Lektionenreihe bildeten, wird deren Durchfilhrung, die
adaptive Anpassung der Planung, die Entwicklung des Schilerverhaltens sowie die Begleitung durch die

Lehrperson im Folgenden ausfihrlich geschildert.
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Zunachst ist zu erwahnen, dass bei den kooperativen Ubungen in einem Punkt von Mercers Vorschlagen
abgewichen wurde. So wurde auf das Vorstellen und Evaluieren der Losungen der kooperativen Aufgaben
im Klassenverband im Anschluss an die Gruppenarbeiten bewusst verzichtet. Einerseits hatte es sich in der
ersten Projektphase als relativ unproduktives Element erwiesen, da es kaum gelungen war, meta-kognitive
Diskussionen bezliglich des Lésungsweges in Gang zu bringen. Andererseits stand ja explizit nicht die in-
haltliche Lésung der Aufgaben im Zentrum des Interesses. Angestrebt wurde stattdessen méglichst intensive
Zusammenarbeit und eine vertiefte kommunikative Auseinandersetzung — unabhangig davon ob die Losung
am Schluss richtig oder falsch war. Aus den gleichen Uberlegungen wurde den Schiilern implizit gestattet,
auf Schweizerdeutsch zu kommunizieren (das heisst, sie wurden diesbeziiglich nicht getadelt), da auch die

korrekte Anwendung der deutschen Sprache nicht zentral in Bezug auf das Lernziel war.

6.6.1 Aufgaben

Insgesamt wurden sieben Unterrichtseinheiten mit kooperativen Ubungen durchgefiihrt. Dabei wurden fiinf
verschiedene Aufgabenformate eingesetzt (Tabelle 8). Zwei der Aufgaben (Streifenbilder, Ergdnzungsfigu-
ren) stammten aus dem Lehrmittel Das eigene Lernen verstehen (Bichel & Biichel, 2010). Diese wurden
aufgrund der Uberlegung ausgewahlt, dass Aufgaben die konzipiert wurden, um eine vertiefte Besprechung
von Ldsungsvorgehen zu ermoglichen, auch fir den kommunikativen Austausch zwischen zwei Partnern

geeignet sein mussten.

Bildergeschichte Eine Bildergeschichte aus 6 bis 8 Bildern wird in ihre einzelnen Bilder
legen zerschnitten. Die Schuler erhalten die Bilder mit dem Auftrag, diese in 2-
er Gruppen wieder in die richtige Ordnung zu bringen.

Streifenbilder Die Schiuler erhalten ein Arbeitsblatt, auf dem ein in mehrere Langsstrei-
(siehe Abbildung 5) | fen zerschnittenes Bild dargestellt ist, wobei die Streifen durcheinander
gemischt worden sind. Die Aufgabe besteht darin, die richtige Reihen-
folge der Bildstreifen zu bestimmen, ohne dass diese ausgeschnitten
werden durfen.

Erganzungsfiguren Auf einem Arbeitsblatt sind eine Reihe quadratischer Zeichnungen ab-
gebildet. Die Zeichnungen sind alle unvollstandig. Jeweils zwei oder drei
der Quadrate ergeben (mental) Ubereinandergelegt ein vollstdndiges
Bild. Aufgabe ist es die zusammengehdrenden unvollstandigen Teilbil-
der zu bestimmen.

Geometrische Kor- | Auf einem Arbeitsblatt sind einige geometrische Kérper in verschiede-
per nen Lagen abgebildet. Es gilt herauszufinden, wie viele verschiedene
Koérper dargestellt sind und welche Bilder die jeweils gleichen geometri-
schen Koérper darstellen.

Tangram Beim Tangram erhalten die Schiler sieben geometrische Formteile
(Dreiecke, Quadrate, Parallelogramm). Mit diesen Teilen missen vor-
gegebene Formen (Vogel, Menschen, Schiffe) nachgebaut werden.
Dabei missen alle Teile gebraucht werden und sie dirfen nicht tber-
einandergelegt werden.

Tabelle 6: Aufgabenstellungen fir die Kooperationsiibungen
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Tatsachlich wurde die Streifenbilder-Aufgabe (Abbildung 5) als tberaus geeignetste der eingesetzten Aufga-
benformate empfunden, um intensive Kommunikation zwischen den Partnern hervorzurufen. Diese Aufgabe
wurde daher auch mehrmals eingesetzt, was als unproblematisch gesehen wurde, da es bei den Ubungen ja
um die Entwicklung kommunikativer Fertigkeiten (und nicht um den Inhalt der Auftrage) ging. Die Wiederho-
lungen hatten dariiber hinaus den Vorteil, dass die Zeit fir die Einflhrung der Aufgabenstellung eingespart
werden konnte. Demgegeniber wurde die Aufgabe Ergédnzungsfiguren als wider Erwarten enttduschend
erlebt, da sie durch schematisches Priifen einzelner Elemente gelést werden konnte. In Bezug auf diese
Aufgabe konnte allerdings auch eine besonders interessante Beobachtung gemacht werden. So wurden von
der Lehrperson bei der zweiten Durchfiihrung namlich falsche Instruktionen abgegeben, so dass die Aufga-
be unlésbar wurde (FTB, 783). Interessanterweise konnten aber bei dieser Durchfihrungen trotzdem gute

(sogar bessere) Interaktionen der Schiiler beobachtet werden.
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Abbildung 5: Aufgabenformat Streifenbild

Beim Ordnen der Comicbilder wurde als problematisch erlebt, dass diese Aufgabenstellung in Bezug auf die
Lésungsvorschlage sehr offen war und daher auch eine vollig oberflachliche Bearbeitung zuliessen. Bei den
Tangram-Aufgaben zeigten sich die allgemeinen Probleme enaktiver Ubungen; dass Vorschldge namlich
nicht verbalisiert werden mussen, weil sie einfach handelnd umgesetzt werden kénnen und dass schnell ein
Gerangel um das Material entsteht. Insgesamt stellte sich die vorgangige Einschatzung von Eignung und
Schwierigkeit der Aufgaben fur die Lehrperson als Uberaus schwierig dar. Mehrfach kam es vor, dass die

Einschatzungen der Lehrperson weit von den Realitaten in der Umsetzung abwichen (FTB, 621).

6.6.2 Videoaufnahmen

Samtliche kooperativen Aktivitdten der Schiler wurden mit Hilfe des Programms VideoLan Client Gber die
Computerkamera auf den schuleigenen Laptops auf Video aufgezeichnet. Dieses Vorgehen brachte zwar
einen gewissen Mehraufwand mit sich, stellte sich aber als dusserst lohnenswert heraus. Bei den Compu-
teraufnahmen kam es verschiedentlich zu technischen Problemen. Beim ersten Einsatz stérten zu Beginn
akustische Riickkoppelungseffekte die Aufnahmen (FTB, 135). Zudem wurde im Nachhinein festgestellt,
dass bei der Ausrichtung der Kamera darauf geachtet werden muss, dass neben den Kindern auch das Auf-
gabenblatt im Bildausschnitt erfasst wird. Ausserdem wurden die Videoaufnahmen beim ersten Mal in einem

zu grossen Format gespeichert, wodurch die Ubertragung auf andere Computer sehr schwierig und langwie-
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rig wurde (FTB, 128). Zudem wurde erkannt, dass darauf geachtet werden muss, dass die Aufnahmen nicht
auf dem Bildschirm des Computers sichtbar sind, weil dies die Schiiler sonst massiv ablenkt. Im Verlauf des
Projektes kam es einmal vor, dass die Aufnahme bei einer Gruppe Uberhaupt nicht funktionierte (FTB, 437)
und verschiedentlich gab es auf den Videos eine leichte Bild-Ton-Verschiebung, die die Auswertung etwas
erschwerte (aber nicht verunmoglichte). Insgesamt konnte aber festgestellt werden, dass die Aufnahmen
Uber die Computerkamera auch fiir eine Lehrperson bewaltigbar war, die sich nicht durch besondere Com-
puteraffinitdt auszeichnet — und sich das Prozedere auch lohnt, wenn es zu ein paar technischen Pannen

kommt.

6.6.3 Zentrale Erkenntnisse aus den einfiihrenden Ubungen

Bereits bei der ersten kooperativen Ubung (Bildergeschichte ordnen) wurde die Zusammenarbeit der Schii-
ler gegeniiber den Pre-Tests auf formaler Ebene (nicht dreinschwatzen, beim Thema bleiben) als deutlich
verbessert wahrgenommen (FTB, 136). Die inhaltliche Qualitat des kommunikativen Austausches zeigte sich
hingegen wenig verbessert. Diese Entwicklung deckte sich mit den Erfahrungen, die in der ersten Projekt-
phase gemacht worden waren. Auch dort liefen die Ubungen schon sehr bald auf formaler Ebene problemlos
ab. Die Schiuler formulierten — oft unterschiedliche — Lésungsvorschlage, die aber kaum je kritisch hinterfragt
oder begrindet wurden. Da es wahrend der gesamten ersten Projektphase nicht wirklich gelingen sollte, die
Schdler zu einem ,gemeinsamen Ringen um die L6sung’ im Sinne Mercers (2000, S.98) zu bewegen, schien
es der Lehrperson an diesem Punkt im zweiten Projektzyklus angezeigt, das weitere Vorgehen ausfihrlich

zu reflektieren.

Aufgrund dieser Reflexionen wurde entschieden, nochmals eine meta-kognitive Erdérterung anhand der Vi-
deoaufnahmen dieser ersten Ubung in der Gesamtklasse durchzufilhren. Diese dauerte schlussendlich eine
gesamte Doppellektion und wurde — obwohl von Schiilern und Lehrperson als tiberaus anstrengend erlebt —
als sehr produktiv gewertet. Signifikanterweise wurde im Verlaufe dieses Gesprachs deutlich, dass die Schu-
ler teilweise gar nicht richtig verstanden hatten, welche Art von Gesprachselementen und —verhalten von
ihnen gefordert war. So wurde fir sie die Unterscheidung zwischen der ,Fragen nach einer Begrindung‘ und
einer allgemeinen Frage erst nach einer vertieften Diskussion deutlich. Die lllustration anhand eines guten
Beispiels aus den Videoaufnahmen fiihrte bei den Schilern geradezu zu einem ,Aha-Erlebnis'(FTB, 222-
233).

Die Reflexion der ersten Kooperationsiibung mit den Schilern im Klassenverband fiihrte bei der Lehrperson
zu zwei planerischen Gedanken:

e Zwar wurde die Reflexion als gewinnbringend erlebt, sie nahm aber auch extrem viel Zeit in Anspruch.
Um eine effizientere Durchfuhrung der Reflexionen zu erreichen, sollten diese zukinftig nicht mehr in
der Klasse, sondern nur noch mit den betroffen 2-er Gruppen durchgefiihrt werden. Ausserdem sollten
sie gezielter auf bestimmte Gesprachselemente fokussiert werden. Aus diesem Gedanken heraus wur-
de das Beurteilungsformular (Anhang F) erstellt.

e Ausserdem wurde entschieden, dieselbe Ubung nochmals durchzufiihren, aber diesmal in der Gesamt-
klasse und unter Begleitung durch die Lehrperson. Bei dieser Durchflihrung zeigte sich, dass die Schi-
ler stark davon profitierten, wenn die Lehrperson Unterstiitzung in Bezug auf die Gesprachsstrukturie-
rung anbot. Uber kontinuierliches Nachfragen konnte erreicht werden, dass Fragen préazisiert wurden
und die Schiiler gegenseitig auf ihre Beitrage eingingen (FTB, 261-268). Diese Erfahrung fihrte zu der
Idee, ein Ablaufdiagramm (Strukturierungshilfe; Abbildung 6) zu erstellen, der die Schiler bei zukinfti-
gen Ubungen unterstiitzen sollte, ihre Gesprache selber besser zu strukturieren.
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Die aus diesen ersten Ubungen entstandenen Instrumente, sowohl der Beobachtungsbogen wie auch die
Strukturierungshilfe, erwiesen sich im weiteren Verlauf als durchaus nitzlich. Auf ihren Einsatz wird daher im

Folgenden spezifisch eingegangen.

6.6.4 Beurteilungsformular

Bei der Konzipierung des Beurteilungsformulars standen zwei Mdglichkeiten zur Auswahl. Die erste Mog-
lichkeit bestand darin, die individuellen Entwicklungsziele, welche von der Lehrperson vor Projektbeginn
definiert worden waren, in einem solchen Formular zusammenzufassen. Stattdessen wurde aber entschie-
den, die Punkte, die von den Schiilern bei der Analyse der Pre-Test Videos selber als kommunikationsfor-
dern herausgearbeitet worden waren, als Basis des Beurteilungsformulars zu verwenden. Auf Grundlage der
Beobachtung, wie schwer sich die Schiiler bei der Umsetzung dieser Gesprachsverhalten taten, wurden sie
von der Lehrperson in hierarchische Ordnung gebracht und schliesslich in vier Kategorien (zusammen arbei-
ten, zusammen sprechen, zusammen denken und zusammen l6sen) zusammengefasst (FTB, 247-258). Das
Beurteilungsformular wurde vor der dritten Kooperationstibung in der Klasse eingefiihrt. Bei der Einflihrung
wurde als lllustration das kooperative Verhalten der verschiedenen Gruppen bei der vorangegangenen
Ubung mit Schulnoten bewertet. Da diese Bewertung von den Schiilern sofort sehr ernst genommen wurde,
entschied die Lehrperson, auch im weiteren Verlauf die Bewertung der kommunikativen Leistungen in den
Kooperationsibungen Uber Noten auszudriicken. Erstens entstand der Eindruck, solche Bewertungen wiir-
den sich positiv auf die Motivation der Schiler auswirken. Ausserdem wird ja immer wieder moniert, dass die
mindlichen Leistungen bei der Notengebung im Deutschunterricht zu wenig beriicksichtigt werden. Obwohl
die Auswahl der Regeln bei der meta-kognitiven Erérterung zu Beginn der Lektionenreihe von der Lehrper-
son bewusst mdglichst wenig gesteuert wurde, wurde im Nachhinein eher zufallig — dafir aber mit einer ge-
wissen Befriedigung — entdeckt, dass sich die Kriterien im darauf aufbauenden Bewertungsformular weitge-
hend mit jenen des Beobachtungs- und Beurteilungsformular flir Gesprdchssituationen aus dem offiziellen
Mittelstufenlehrmittel Sprachland (Biichel & Gloor, 2009, S.47) deckten.

Fir jene Schiiler, bei denen relativ bald der Eindruck bestand, dass sie wirklich verstanden hatten, welche
Art von Kommunikationsverhalten angestrebt wurde (Habte, Aitor, Alvaro, Pejo), erwies sich dieses Bewer-
tungsformular als ausgezeichnetes Instrument, um gezielte Reflexionen der gezeigten Interaktionen effizient
durchzufiihren. Vor allem brachte das Formular die Lehrperson auch auf die Idee, dass sich die Schiler
jeweils zuerst auf Grundlage der Videobetrachtungen selber eine Note zu den einzelnen Kriterien des Be-
wertungsformulars setzen sollten (Selbstevaluation). Diese Bewertungen konnten anschliessend mit jenen
der Lehrperson verglichen werden. Diesbeziglich war interessant zu sehen, dass die Bewertungen von
Schilern und Lehrperson zu Beginn sehr dhnlich ausfielen (FTB, 491, 587), die Schiler sich gegen Ende
der Lektionenreihe aber selber vermehrt kritischer beurteilten, als dies die Lehrperson tat (FTB, 803). Bei
Lepoj und Mustafa wurde der Einsatz des Bewertungsformulars hingegen etwas ambivalenter beurteilt, da
man zuweilen den Eindruck gewann, dass sie die Bewertungen des jeweilig andern einfach Gbernahmen
beziehungsweise einfach jene Noten einsetzten, die sich bei der letzten Auswertung als ,korrekt' erwiesen
hatten (FTB, 715-725).

6.6.5 Strukturierungshilfe
Bei der Strukturierungshilfe handelte es sich um einen Schema, das den Ablauf eines diskursiven Austau-
sches in seinen einzelnen Teile aufgliederte und diese in einer graphischen Darstellung in eine Reihenfolge

setzte (Abbildung 6). Bei jedem Gesprachsteil waren Worte oder Satzfragmente eingefiigt, die den Schilern
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als Scripted Sentences gemass dem Vorschlag von Mercer dienen sollten (siehe Pkt. 4.3). Die Idee dahinter
war, dass die Schuler immer jenes Element, das ihren gegenwartigen Gesprachsstand betraf, mit einem
Chip markieren sollten. Damit sollte erstens das Gesprach entschleunigt und zweitens sichergestellt werden,
dass die Schiler tatsachlich alle relevanten Gesprachselemente in der richtigen Reihenfolge durchliefen
(z.B. Begrundungen fur Ideen oder Widerspriche einholen). Es soll an dieser Stelle aber nicht verschwiegen

werden, dass die Lehrperson bei der Planung und Erstellung der Strukturierungshilfe ein seltsames Geflihl

hatte: Eine Diskussion so kleinschrittig aufzugliedern, erschien zunachst eher skurril.

Fir die Einfihrung der Strukturierungshilfe I6ste die Lehrperson eine Streifenbild-Aufgabe gemeinsam mit
Aitor exemplarisch durch. Die Muhe, die vor allem Alvaro dabei zeigte, diesem vorgegebenen Schema zu
folgen, wurde als Indiz aufgefasst, dass mit diesem Instrument durchaus ein notwendiger Entwicklungsbe-

reich anvisiert wurde. Interessanterweise zeigten die verschiedenen Gruppen sehr unterschiedliches Verhal-

ten beim ersten Einsatz dieses Instrumentes in der nachfolgenden Kooperationsaufgabe (FTB, 324ff.)

Mustafa und Pejo hatten enorme Mihe bei der Anwendung. Selbst mit der Unterstiitzung der Lehrperson fiel

es ihnen schwer, dem auf der Strukturierungshilfe vorgezeichneten Ablauf zu folgen. Die Lehrperson rea-
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Abbildung 6: Gesprachsstrukturierungshilfe
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gierte hier mit kleinschrittiger Begleitung, mit deren Hilfe es gelang, den beiden zum erfolgreichen Abschluss
eines Durchlaufs (also eines einzigen Gedankenganges) zu verhelfen — was allerdings 5 Minuten (!) dauerte.
Ohne Unterstiitzung der Lehrperson verwendeten sie die Strukturierungshilfe héchstens symbolisch und
zeigten insgesamt ganz schlechtes Kooperationsverhalten. Dies schien aber wohl auch an mangelnder Mo-

tivation zu liegen: So formulierte Mustafa explizit, dass er nur moéglichst schnell fertig werden wollte.

Habte und Lepoj starteten gut. Vor allem mit der Unterstiitzung der Lehrperson schafften sie es, sich an den
Strukturablauf zu halten, was sich positiv auf die Qualitat ihrer Zusammenarbeit auswirkte. Nachdem sich die
Lehrperson entfernt hatte, benutzten sie die Strukturierungshilfe immer weniger und ihr Gesprach wurde

zunehmend unstrukturierter und sie fielen in unproduktive Kommunikationsmuster zurick.

Aitor — Alvaro hingegen setzten die Strukturierungshilfe gleich von Beginn weg mehr oder weniger korrekt
ein, was zu einem sehr produktiven Start in die Kooperation verhalf. Interessanterweise fiihrte der Einsatz
dieses Steuerungsinstrumentes bei diesen beiden auch dazu, dass sie vermehrt auf Hochdeutsch zu kom-
munizieren begannen. Mit zunehmender Dauer, als der Austausch intensiver und hektischer wurde, benutz-

ten sie das Instrument immer weniger.

Entgegen der Planung wurde entschlossen, die Reflexion zu diesen Ubungen ein letztes Mal im Klassenver-
band durchzufthren, weil die Videoaufnahmen sich vorziglich zur lllustration verschiedener Sachverhalte
eigneten. So konnte aufgezeigt werden, dass die Benutzung der Strukturierungshilfe einen direkten Zusam-
menhang mit der Gesprachsqualitat auf der einen Seite, aber auch mit dem Lésungserfolg auf der andern
Seite hatte. So hatten es einzig Aitor und Alvaro geschafft, die Streifenbild-Aufgabe korrekt zu 16sen. Habte
und Lepoj hatten zumindest Teile der Aufgabe geldst, wahrend Mustafa und Pejo vollig erfolglos blieben.
Diese Veranschaulichungen machten den Schilern offensichtlich Eindruck. So wurde die Strukturierungshil-

fe am Folgetag viel konsequenter eingesetzt.

Allerdings zeigte sich bei diesem zweiten Einsatz der Strukturierungshilfe ein gewisses Trade-Off zwischen
dem Mass der Ordnung und der Intensitdt des kommunikativen Austausches. Wahrend die Diskussionen
nun einerseits sehr geregelt abliefen, blieben sie auf der anderen Seite dafiir eher oberflachlich und wirkten
etwas holzern (FTB, 446-449). Aus diesem Grund wurde entschieden, die Strukturierungshilfe bei der nachs-
ten kooperativen Ubung nicht anzuwenden. Zum Erstaunen der Lehrperson blieben die positiven Effekte, die
am Vortag dem Einsatz der Strukturierungshilfe angerechnet wurden, aber auch ohne dieses Instrument
bestehen. Die Zusammenarbeit der Schilergruppen zeigte massive Verbesserungen gegeniber den Koope-
rationstibungen am Anfang der Lektionenreihe. Interessanterweise zeigte sich, dass die Schiiler viele der
Scripted Sentences aus der Strukturierungshilfe nach wie vor einsetzten (,Ich habe eine Idee®; ,sind wir uns
einig?“), was auch dazu fihrte, dass die Schiler bei der Kommunikation phasenweise ins Hochdeutsch
wechselten. Dies wurde als Hinweis genommen, ,dass das Hilfsmittel erfolgreich war und die entsprechen-
den Satze im Repertoire der Schiiler bereits relativ gefestigt wurden® (FTB, 538). Man hatte den Eindruck,
dass diese beiden (Ubermassig) strukturierten Interaktionen den Schilern einen véllig neuen Eindruck ver-
mittelten, wie Kommunikation (in fir sie ungewohnter Form) auch ablaufen kénnte. Da also bereits nach so
kurzer Applikation eine deutliche Verbesserung des Gesprachsverhaltens feststellbar war, wurde die Struk-

turierungshilfe bei der Mehrheit der Schiler nur zweimal eingesetzt.
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6.6.6 Gruppenzusammensetzungen

Die Zusammensetzung der Gruppen wurde zweimal durch dussere Umstande beeinflusst. So kamen gleich
bei der ersten Kooperationsiibung Aitor und Pejo zu spat zur Schule, weshalb — entgegen der Planung —
nicht die gleichen Gruppen wie im Pre-Test zusammen arbeiteten (FTB, 109). Ein weiteres Mal musste die
Gruppenzusammenstellung aufgrund der krankheitsbedingten Abwesenheit von Alvaro angepasst werden.

Ansonsten wurden die Gruppenzusammensetzungen vor allem von didaktischen Uberlegungen geleitet.

So wurde die Gruppeneinteilung bei der dritten Kooperationsiibung anhand der Uberlegung vorgenommen,
dass Schiiler, die nach Einschatzung der Lehrperson noch die gréssten Schwierigkeiten zeigten (Lepoj und
Mustafa), den eher starkeren Schiilern zugeteilt werden sollten (Alvaro und Aitor). In Bezug auf Lepoj (mit
Aitor) zeigte diese Massnahme durchaus einen positiven Effekt. Dieser Umstand diente als Hinweis, dass fiir
heterogene Gruppen auf soziale Ebene das Gleiche zutreffen diirfte, was bezliglich des kognitiven Bereichs
durch verschiedene Studien nachgewiesen werden konnte (siehe Pkt. 3.5.2): Dass namlich kooperativ
schwachere Schiler von der Zusammenarbeit mit besseren profitieren kénnen. Allerdings schien es diesbe-
zuglich eine Grenze zu geben: Mustafa schaffte es auch in der Gruppe mit Alvaro kaum, produktiv zu inter-
agieren. Hier wurde auch ersichtlich, dass bei heterogener Gruppenzusammensetzung die Gefahr bestand,
dass der starkere Partner konsequent die Fihrung Gbernahm und der schwachere fast nur noch zuschaute
(FTB, 451).

Insgesamt entstand der Eindruck, dass die Gruppen mit Alvaros Beteiligung immer besonders gut kooperier-
ten. Dieser Eindruck wurde von Pejo einmal explizit bestatigt und damit begriindet, ,dass Alvaro weniger
aggressiv auftrete, als die anderen” (FTB, 732). Auf der anderen Seite zeigten jene Gruppen, denen Mustafa

zugeteilt war, immer besondere Muhe bei der Interaktion.

6.7 Reflexion des eigenen Kommunikationsverhaltens

Die Reflexion des eigenen Verhaltens und Lernens stellt ein wesentliches Element jeglichen Unterrichts dar.
Dies trifft auch fur das Kooperative Lernen zu (Brining & Saum, 2009, S.151). Zum Zweck der Reflexion
schlagt Mercer vor, dass die Schiler im Anschluss an die Kooperationsiibungen schriftlich ihre Eindriicke
(Lob und Kritik) zum kooperativen Verhalten ihrer Partner festhalten und sich diese danach gegenseitig vor-
tragen. Exemplarische Beispiele sollen zudem im Klassenverband besprochen werden. Dieses Vorgehen
wurde auch bei der ersten Praxisdurchfiihrung angewandt. Allerdings zeigte sich bald, dass die Notizen auf
diesen Gesprachsauswertungsformulen sehr oberflachlicher Natur waren und, als Folge daraus, die an-
schliessenden Gesprache wenig Tiefe aufwiesen. Dies mochte einerseits daran gelegen haben, dass die
meisten Schiler im Buchental erhebliche Defizite beziiglich ihrer Schreibfertigkeiten haben. Allerdings hatte
man auch den Eindruck, dass den Schiilern zuweilen gar nicht recht klar war, was sie notieren sollten. Als
Reaktion wurden die Formulare so angepasst, dass nicht mehr allgemein nach Lob und Kritik, sondern spe-
zifischer nach bestimmten Gesprachselementen (gute Fragen, guter Widerspruch, etc.) gefragt wurde, was
allerdings nur bedingt erfolgreich war. Daher wurden die Reflexionen vermehrt im Klassenverband und in
mundlicher Form durchgefiihrt. Dies brachte zwar eine gewisse Verbesserung mit sich, aber fiihrte auch
dazu, dass die Erorterungen zunehmend lehrerzentriert abliefen. Der enttduschende Verlauf in diesem zent-
ralen Element wurde nach Abschluss der ersten Projekitphase als einer der gewichtigsten Mangel identifi-

ziert. Als Folge wurde diesem Element in der zweiten Durchfiihrung besondere Aufmerksamkeit geschenkt.
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Es wurde bereits geschildert, dass zu Beginn der Lektionenreihe verschiedentlich (und éfter als urspringlich
geplant) auf Grundlage der Videoaufnahmen von Schiilerkooperationen im Klassenverband intensiv heraus-
gearbeitet wurde, welche Arten von Verhalten und Kommunikation sich in der Zusammenarbeit als forderlich
herausstellten und dementsprechend anvisiert werden sollten(siehe Pkt. 6.4). Wie beschrieben, wurden die-
se Erdrterungen als anstrengend und zeitintensiv, aber auch als Gberaus gewinnbringend erlebt, da es sich
zeigte, dass die Schiler viel mehr Erlduterung in diesem Bereich bendétigten, als von der Lehrperson (und

vielleicht auch gemeinhin) erwartet wurde.

Die Videoaufnahmen zeigten sich diesbezlglich als unschatzbares Werkzeug. So fanden sich im For-
schungstagebuch immer wieder Eintrage, die den Nutzen der Aufnahmen fir die Reflexion des Schilerver-
haltens aufzeigten (siehe Pkt. 7.4.1). Es zeigte sich auch, dass die Mehrheit der Schiler auf Basis der Vi-
deoaufnahmen fahig war, die Reflexionen ihrer eigenen Zusammenarbeit selbststandig durchzufiihren und
dabei zu durchaus realistischen Einschatzungen ihres eigenen Verhaltens gelangten. Um ungestort arbeiten
zu koénnen, wurden die Schiler dazu éfters in einem separaten Raum platziert. Bezlglich der Seriositat der
selbstgeleiteten Reflexionen war es wahrscheinlich auch hilfreich, dass die Schiiler wussten, dass immer
eine Nachbesprechung ihrer eigenen Reflexionen mit der Lehrperson erfolgen wiirde. Ob ihr Engagement
auch ohne diese Massnahme so hoch ausgefallen wéare, musste als Frage im Raum stehen bleiben. Beson-
ders wenn den Schilern spezifische Beobachtungsauftrage erteilt wurden (z.B. die Zeiten aus der Aufnahme
zu notieren, wann gewisse Verhaltensweisen auftraten), war ein tUberaus konzentriertes und intensives En-
gagement feststellbar (FTB, 586ff). Da diese Art der Reflexion jedoch sehr zeitaufwandig war, wurde sie nur
wenige Male durchgefiihrt. Nitzlich waren die Videoaufnahmen auch deshalb, weil mit ihrer Hilfe nicht nur
problematische Szenen, sondern auch Verbesserungen und exemplarisch gutes Verhalten aufgezeigt wer-
den konnte. Mustafa zum Beispiel erkannte in den ersten Aufnahmen schnell selber, wie schwierig es war,
seine Ausserungen zu verstehen. Er konnte dann aber auch die Fortschritte im weiteren Verlauf wahrneh-
men (FTB, 496).

Das Ausmass an Begleitung durch die Lehrperson, auf welches die Schiler bei ihren Reflexionen angewie-
sen waren, unterschied sich deutlich. Wahrend Habte, Alvaro, Pejo und Aitor schon bald sehr selbststandig
reflektierten und die Nachbesprechungen zum Schluss zumeist nur noch einen kurzen Abgleich der Bewer-
tungen im Beurteilungsformular umfasste, besprach die Lehrperson die Reflexionen mit Mustafa und Lepoj
oft ausfuhrlicher und intensiver (FTB, 679).

6.8 Binnendifferenzierung

Ein weiterer, ungeplanter, Nutzen der Videoaufnahmen lag darin, dass die Lehrperson im Sinne einer konti-
nuierlichen Lernstands-, bzw. Entwicklungserfassung einen genauen Eindruck davon erhielt, welche Prob-
leme die einzelnen Gruppen beziehungsweise Schiiler bei ihren Interaktionen zeigten. So wurde nach den
ersten Kooperationsiibungen offensichtlich, dass Mustafa deutlich weniger Fortschritte gemacht hatte, als
die anderen Schiler. Diesbezlglich ist interessant zu vermerken, dass es in den letzten Jahren in der
Schulpraxis zunehmend selbstverstandlich geworden ist, den Unterricht in Bezug auf Sachziele binnendiffe-
renziert zu gestalten. Das Kooperative Lernen wird dabei als eine der Unterrichtsmethoden (neben anderen)
deklariert, die sich fur binnendifferenzierten Unterricht besonders eigenen, da es eine naturliche Differenzie-
rung in Bezug auf Lerntempo und -wege unweigerlich mit einschliesst. Dass aber in Bezug auf die Entwick-
lung der entsprechenden Methodenkompetenzen ebenfalls eine Binnendifferenzierung notwendig sein kénn-

te, wird dagegen eher weniger besprochen. Die Erfahrungen in diesem Aktionsforschungsprojekt zeigten
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dagegen, dass bei der Entwicklung von Methodenkompetenz in Bezug auf Kooperatives Lernen die Not-
wendigkeit fir Binnendifferenzierung erstens deutlich erkennbar wurde und zweitens auch umgesetzt wer-

den konnte.

Gemass Walt (o0.J., S.14ff) kann Binnendifferenzierung auf den unterschiedlichsten Ebenen umgesetzt wer-
den, so unter anderem durch eine Differenzierung der Zielsetzung, Aufgabenschwierigkeit und des Ubungs-
pensums sowie durch individuelle Hilfestellungen und differenzierte Rickmeldungen. Die differenzierte Ziel-
orientierung wurde durch die Formulierung individueller Entwicklungsziele umgesetzt (siehe Pkt. 5.2.1). Auf-
grund der Pre-Test Videos war es mdglich, individuelle Entwicklungsziele fir jeden einzelnen Schiiler zu
formulieren. Die gewahlten Aufgabenformate liessen zudem eine Differenzierung in Bezug auf ihre Schwie-
rigkeit zu. So mussten zum Beispiel Lepoj und Mustafa in der ersten Kooperationsiibung nur sechs Comic-
bilder in die richtige Reihenfolge bringen, wahrend die anderen Gruppen eine Geschichte mit acht Bildern
ordnen mussten (FTB, 116). Bei den Streifenbildern konnte die Aufgabenschwierigkeit dahin gehend variiert
werden, dass die Bilder in eine grossere oder kleinere Anzahl von Streifen zerschnitten worden waren und
die Sujets auf den Bildern mehr oder weniger Orientierung erlaubten. Auch die Aufgaben Tangram und Er-

génzungsfiguren konnten in verschiedenen Schwierigkeitsstufen angeboten werden.

Differenziert wurde aber vor allem auch in Bezug auf das Ubungspensum. Auf der einen Seite war Alvaro
nur an vier Kooperationsibungen beteiligt. Einerseits war er einmal krank, vor allem aber nahm er an der
letzten Kooperationstibung nicht mehr teil, weil bei ihm die Férderung in anderen Lernbereichen dringlicher
erschien, nachdem schnell grosse Fortschritte in seiner kooperativen Interaktion wahrgenommen worden
waren. Im anderen Extrem nahm Mustafa an insgesamt acht Kooperationsiibungen teil, da bei ihm ein Be-

darf an zusatzlichen Ubungsmdglichkeiten festgestellt worden war.

Die Moglichkeit, uber die Gruppenzusammensetzung das Mass an individueller Unterstiitzung zu beeinflus-
sen (sowie diesbezlgliche Stolpersteine) wurde bereits ausgefiihrt (siehe Pkt. 6.6.6). Diesbezliglich ist ein
Versuch erwahnenswert, der zur Unterstlitzung Mustafas unternommen wurde. So erlauterte die Lehrperson
in seiner Zusammenarbeit mit Alvaro vor Ubungsbeginn beiden Schiilern, ,dass Alvaro die Rolle eines Tu-
tors und Mustafa jene eines Tutees bernehmen sollen® (FTB, 428). Es zeigte sich dann allerdings, dass das
angestrebte Ziel, Scaffolding-Funktion zu ibernehmen, fiir Alvaro eine Uberforderung darstellte(FTB, 476).
Aufgrund dieser Erfahrung tbernahm in der Folge die Lehrperson in der nachsten Kooperationstibung selber
die Rolle des ,Partners' von Mustafa, was als Uberaus forderlich evaluiert wurde (FTB, 534). So zeigte sich
wahrend dieser Unterstiitzung, dass Mustafas Probleme bei den Kooperationstibungen auch in einem Man-
gel an gedanklicher Vertiefung begriindet lagen (FTB, 506). Diese Einsicht ermdéglichte in der Folge differen-
zierte Rickmeldungen auch zu diesem Aspekt der kooperativen Zusammenarbeit. Sowieso wurden Mustafa
und Lepoj bei den folgenden Aktivitaten (sowohl bei den Kooperationsiibungen wie auch bei den Reflexio-

nen) enger von der Lehrperson begleitet als die anderen Schiler.

6.9 Post-Tests

Die Post-Tests litten durch verschiedene Vorkommnisse unter eher ungtinstigen Umstanden. Einerseits war
es zwischen Aitor und Habte am Abend zuvor zu einer Auseinandersetzung gekommen. So beklagte Aitors
Mutter in einem Telefonanruf, dessen Miitze sei von Habte gestohlen worden. Dieser Konflikt setzte sich am
Morgen vor dem Schulhaus fort und musste noch vor Schulbeginn durch die Teamleitung von Despacio

geklart werden. Gleich im Anschluss daran mussten die beiden in ihrem Post-Test zusammenarbeiten. Es
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konnte nicht ausgeschlossen werden, dass diese Geschehnisse einen Einfluss auf ihr Verhalten haben wiir-
den. Ausserdem hatte Mustafa an diesem Tag Geburtstag und im direkten Anschluss an die Post-Tests war
ein ,Geburtstagszniini‘ angekiindigt, zu dem auch seine Eltern eingeladen waren. Auch hier war ein Einfluss
auf das Verhalten nicht auszuschliessen. Da Pejo krank war, wurde sein Post-Test mit Alvaro auf die Folge-

woche vertagt.
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7 Evaluation

Das folgende Kapitel befasst sich mit der Evaluation des beschriebenen zweiten Zyklus dieses Aktionsfor-
schungsprojektes. Zunachst werden einige zentrale methodische Parameter erldutert. Anschliessend wird
die Zielerreichung auf Ebene der Klasse Despacio 2, auf der Grundlage eines quantitativen und qualitativen
Vergleichs der Pre- und Post-Test Videoaufnahmen, evaluiert. Danach werden die Entwicklungsprozesse
auf Ebene der einzelnen Schiiler nachgezeichnet und beurteilt. Als Grundlage hierfir dienen die Eintrage
aus den Entwicklungsprozessbodgen, den Bewertungsformularen und dem Forschungstagebuch. Die resul-
tierenden Einschatzungen werden zusatzlich mit den Daten aus den Pre- und Post-Test Videos trianguliert.
Schliesslich wird die Durchfiihrung der Praxisintervention in Bezug auf die Ziele auf Ebene der Lehrperson

begutachtet.

7.1 Forschungsmethodik

Der methodische Rahmen dieser Arbeit bildet das Konzept der Aktionsforschung. Dieser Ansatz wird von
Elliot (in Altrichter & Posch, 2007, S.13) beschrieben als ,die systematische Untersuchung beruflicher Situa-
tionen, die von Lehrerinnen und Lehrern selbst durchgefuhrt wird, in der Absicht, diese zu verbessern®. Auch
wenn dieses Zitat die Zielsetzung hinter dem vorliegenden Projekt treffend zusammenfasst, gilt es anzumer-
ken, dass dieses nur eine von verschiedenen Denkschulen der Aktionsforschung portratiert. Gemass Zeich-
ner (2004) wurde Aktionsforschung, von Lewin in den 40-er Jahren des vergangenen Jahrhunderts als all-
gemeine sozialwissenschaftliche Forschungsmethode entwickelt, sehr schnell von den Erziehungswissen-
schaften ibernommen, wobei sich vor allem in Grossbritannien, den USA und Australien verschiedene Tra-
ditionen mit unterschiedlichen Zielen entwickelten. Wahrend Elliot Aktionsforschung vor allem als Mittel sah,
Lehrpersonen besser an der Entwicklung eines nationalen Curriculums zu beteiligen, stellte zum Beispiel
Kemmis (2007) die emanzipatorische (also im Endeffekt politische) Wirkung dieser Methode ins Zentrum
seiner Arbeit. Dariliber hinaus kann gemass Altrichter und Posch (2007, S.98f.) unterschieden werden, ob
ein Aktionsforschungsprojekt primar die Entwicklung der Praxis (wie im vorliegenden Fall) oder die Generie-

rung von Wissen und Erkenntnissen zum Ziel hat.

7.1.1 Methodische Giitekriterien

Uber die Aktionsforschung hinaus gilt die intersubjektive Nachvollziehbarkeit als eines der wichtigsten Giite-
kriterien qualitativer Forschung (Lamnek, 2005, S.24). Zu diesem Zweck postuliert Schofield (2007, S.186)
die umfangreiche Beschreibung des Praxiskontextes, in dem eine Untersuchung eingebettet ist, als unab-
dingbare Voraussetzung flr qualitative Forschung. Aber auch die theoretischen Grundlagen, die Parameter
der Durchfiihrung sowie die erhobenen Daten missen so beschrieben sein, dass sie den Leser oder die
Leserin in die Lage versetzen, die in der Evaluation dargestellten Schliisse nachzuvollziehen (oder allenfalls
abzulehnen). Da Altrichter und Posch (2007, S.113f.) darauf hinweisen, dass mit zunehmender Bearbeitung
von erhobenen Daten der Einfluss an subjektiver Interpretation mitwachst, wurden im Anhang mdglichst
viele Rohdaten aufgefiihrt: Das Forschungstagebuch in unbearbeiteter Form (Anhang A), die Transkripte
von Pre- und Post-Tests (Anhang B), sowie die Entwicklungsprozessbdgen (Anhang E) und Beurteilungs-

formulare (Anhang F) und fiir alle Schuler.
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Neben der Nachvollziehbarkeit fihren Altrichter und Posch (ebd., S.116ff.) pragmatische, ethische und epis-

temologische Kriterien an, die in der Aktionsforschung in besonderem Mass beachtet werden miissen.

Pragmatische Kriterien: Aktionsforschung soll mit der Unterrichtspraxis zeitékonomisch vertraglich sein.
Idealerweise werden die Forschungselemente ins reale Unterrichtsgeschehen integriert — was beim vorlie-

genden Projekt vollumfanglich realisiert werden konnte.

Ethische Kriterien: Wenn man sich an den von Altrichter und Posch (ebd.) formulierten Anspriichen beziig-
lich der ethischen Qualitatskriterien orientiert, wurden diese in der vorliegenden Arbeit nur teilweise erfillt.
Zwar war die praktische Arbeit gezielt auf die ermittelten padagogischen Foérderbedarfe der involvierten
Schiler ausgerichtet. Auch wurden alle involvierten Personen (Schiler, Eltern, Lehrerkollegen und -
kolleginnen, Schulleitung) tiber das Vorhaben informiert und deren Einverstandnis eingeholt sowie auf ver-
trauliche Behandlung der Daten geachtet. Dass jedoch der Einbezug der Schiiler in Planung und Vorgehen
nicht das von Altrichter und Posch postulierte Mass an demokratischer Aushandlung aufwies, wurde unter

bereits beschrieben und begriindet (siehe Pkt. 6.1).

Epistemologische Kriterien: Als methodische Giitekriterien werden die Gegeniberstellung alternativer
Perspektiven, die Nachvollziehbarkeit und die Uberpriifung in der Praxis hervorgehoben, wobei letztere
durch den iterativen Charakter der Aktionsforschung in der Methode selber angelegt sind. Die gegenseitige
Beeinflussung theoretischer Uberlegungen und praktischer Umsetzung wurde in Kapitel 6 verschiedentlich

beschrieben.

Alternative Perspektiven kdnnen einerseits durch andere Personen generiert werden (ebd. S.18). Zu diesem
Zweck empfehlen Altrichter und Soukop-Altrichter (1999, S.3), dass Lehrpersonen in kleinen Forschergrup-
pen zusammenarbeiten. Diese Anforderung wurde im vorliegenden Projekt nicht erfillt. Zwar reflektierte die
Lehrperson Fragen, Wahrnehmungen und Projektverlauf immer wieder mit verschiedenen Personen (Mento-
rin, Studiengruppe, Lehrerkolleginnen und —kollegen), aber diese Reflexionen fanden nur punktuell statt und

waren nicht in einen kontinuierlichen Prozess eingebunden.

Immerhin konnte Gber die Selbstevaluation der Schiiler in den Bewertungsformularen die Schilerperspektive
— wenn auch in beschranktem Masse - mit einbezogen werden. Da auch Befunde aus themenverwandten
wissenschaftlichen und berufspraktischen Berichten als alternative Perspektiven taugen, wurde in Kapitel 2
eine méglichst breite Ubersicht zu verschiedenen Studien zum Kooperativen Lernen erarbeitet. Schliesslich
wird der Einsatz unterschiedlicher Forschungsmethoden als Méglichkeit zur Generierung unterschiedlicher
Perspektiven empfohlen. Wegerif und Mercer (1997) bezeichnen die Triangulation von qualitativen und
quantitativen Daten als besonders geeignet, weil damit deren respektive Schwachen eingeschrankt werden
kénnen. In diesem Sinne wurde sichergestellt, dass die Evaluation des Praxisprojektes auf einer moglichst
grossen Vielfalt an qualitativen und quantitativen Daten beruhte. Qualitative Daten wurden in der Form von
Forschungstagebuch und Entwicklungsprozessbogen erhoben. Eine quantitative Auswertung geschah auf
der Grundlage der Pre- und Post-Test Videos, wobei diese zur weiteren Verbesserung der Triangulation auf
drei verschiedene Indikatoren hin analysiert wurden (Gesprachskategorien, Lange der Redebeitrage, Scrip-
ted Words).

7.2 Zielevaluation auf Gruppenebene

Als Ziel auf der Ebene der Schulergruppe war definiert worden, dass sich die Qualitat ihrer kommunikativen

Interaktion bei der kooperativen Zusammenarbeit verbessern wirde. Das Ziel sollte als erreicht gelten, wenn
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bei einem Vergleich der Kommunikation in zwei Kooperationsiibungen, die kurz vor und nach der Lektionen-
reihe durchgefiihrt wurden, eine Zunahme des Anteils von explorativen Gesprachsbeitragen nachgewiesen
werden konnte. Obwohl die Analyse der Videoaufnahmen von Pre- und Post-Tests schlussendlich zu nume-
rischen Daten flhrte, muss hier herausgestrichen werden, dass auch bei dieser Analyse ein qualitatives
Vorgehen angewandt wurde. So wurde das exakte Kategoriensystem erst im Verlauf der Codierung in einem
iterativen Prozess festgelegt. Zugunsten der Nachvollziehbarkeit wird deshalb das methodische Vorgehen in
Bezug auf die Videoanalyse im Folgenden kurz — und in Anhang G ausfihrlich - erlautert. Zur Validierung
der ermittelten Ergebnisse wurde als weiterer Indikator die durchschnittliche Lange der Redebeitrage ermit-
telt. Schliesslich wurde Uber eine qualitative Betrachtung der Videoaufnahmen die Basis flir die abschlies-

sende Evaluation zusatzlich erweitert.

7.2.1 Vorgehen bei der Analyse der Videoaufnahmen

Zunachst wurden die Videoaufnahmen der Pre- und Post-Tests transkribiert. Da auch non-verbale Signale
wie Gesten oder Tonfall einen gewichtigen Einfluss auf Interaktionen haben kénnen (vgl. z.B. Reynolds &
Reeve, 2002; Pine, Lufkin & Messer, 2004), wurden auch solche notiert — allerdings nur, wenn sie fir die
Verstandlichkeit nétig waren oder die Codierung beeinflussten. Da beim Pre-Test von Habte und Aitor nach
der neunten Minute keine Kommunikation mit Bezug zur Aufgabenstellung mehr stattfand, wurden bei dieser
Gruppe sowohl im Pre- wie auch im Post-Test nur die ersten 9 Minuten transkribiert. Anhand der Transkripti-
onen wurden die einzelnen Gesprachsbeitrage verschiedenen Kategorien zugeordnet. Als Bestandteil die-
ses Prozesses wurden einerseits Mercers Gesprachskategorien (explorativ, kumulativ und disputional) zu-
nehmend exakter definiert und andererseits zusatzliche Kategorien hinzugefiigt. Die entsprechenden Modifi-
kationen wurden — wie von Abels (2011, S.92) fir qualitatives Vorgehen empfohlen, primar von inhaltlichen
und nicht von methodischen Argumenten geleitet. Die angewandten Kategorien sind in Tabelle 9 aufgefiihrt

und erklart. Die detaillierten Kriterien fur deren Unterscheidung sind in Anhang G ausfiihrlich dargestellt.

Kategorien Erklarung
Off-task Ausserungen, die nichts mit der Aufgabe zu tun haben, aber konfliktfrei sind.
Streit Personliche Angriffe oder Auseinandersetzungen, die nichts mit dem Inhalt der

Aufgabe zu tun haben.

Unverstandlich Hauptteil der Ausserung ist unversténdlich.

Lautes Denken | Verbalisierung, die nicht an den Partner gerichtet sind.

Task-Related Aussage betrifft den Auftrag, aber nicht den Inhalt der Aufgabe und ist konfliktfrei.

Explorativ Ausserung ist auf den Inhalt der Aufgabe bezogen und beinhaltet Erklarungen.
Sie ist Uberdies an den Partner gewandt und dieser antwortet darauf.
ODER Explorative Fragen (auch ohne Erklarung oder Antwort des Partners).

Disputional Wie Explorativ, aber mit Streit oder der Intention, den Partner zu dominieren — mit
oder ohne Erklarungen.

Kumulativ Wie Explorativ, aber Ausserung enthalt keine Erklarung oder wird nicht vom
Partner erwidert (Ausnahme explorative Fragen).

Tabelle 7: Gesprachskategorien fur die Codierung der Transkripte

Da die Intra-Rater Stabilitat als einer der gréssten Stolpersteine beziiglich Reliabilitat von Codierungen gilt
(Jonsson & Syingby, 2007, S.133), wurde ein mehrstufiges Codierungsverfahren eingesetzt. Trotzdem

schien die Codierung der Gesprachskategorien noch immer stark von subjektiven Werturteilen der Lehrper-
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son abhangig. Daher wurden die Transkripte beziiglich eines weiteren Indikators analysiert, der in verschie-
denen Studien als alternativer Indikator zur Evaluation von Gesprachsqualitat vorgeschlagen wurde (z.B.
Prette MacKeen, 2010, S.78). Hierbei wird davon ausgegangen, dass Ausserungen eine gewisse Lange
haben miissen, damit elaborierte Aussagen méglich werden, und der Mittelwert der Anzahl Wérter pro Aus-
serung daher als Hinweis auf die Qualitat der kommunikativen Interaktion dienen kann. Dieser Indikator

schien weniger von den subjektiven Wertungen der Lehrperson abzuhangen.

7.2.2 Quantitative Evaluation von Pre- und Post-Tests

Der Pre-/Post-Test Vergleich der nach Gesprachskategorien codierten Redebeitrage resultierte in einer Ver-
teilung, die es akzeptabel erschienen liessen, das Ziel auf Gruppenebene als erreicht zu betrachten (Abbil-
dung 7). Wahrend namlich in den Pre-Tests nur gut jeder achte Gesprachsbeitrag als explorativ gewertet
wurde, traf dies in den Post-Tests auf (iber die Halfte der Ausserungen zu, was als sehr deutliche Zunahme
betrachtet wurde. Interessanterweise konnte in der ersten Projektphase ein fast identischer Zuwachs an

explorativen Gesprachsbeitragen auf Gruppenebene verzeichnet werden.

Abbildung 7: Pre-/Post-Test Vergleich der Gesprachskategorien auf Gruppenebene
Bemerkenswert waren neben der Zunahme der explorativen Ausserungen noch einige weitere Resultate:

e Inden Pre-Tests hatten ber ein Drittel der Gesprachsbeitrage gar nichts mit der Aufgabenstellung zu
tun (Off-Task, Streit). Dieser Wert reduzierte in den Post-Tests auf null.

e Wahrend in den Pre-Tests fast die Halfte der Ausserungen als konflikttrachtig gewertet wurden (Streit,
Disputional), traf dies in den Post-Tests auf praktisch keine Gesprachsbeitrage (weniger als 3%) zu.

e Der Anteil an kumulativen Ausserungen nahm von Pre- zu Post-Test deutlich zu.

Die Analyse der Lange der Gesprachsbeitrage schien die Einschatzung einer Zunahme an Gesprachsquali-
tat zu stutzen (Tabelle 10). So stieg die Anzahl der im Durchschnitt pro Gesprachsbeitrag gedusserten Wor-
te von Pre- nach Post-Test um einen Drittel an. Interessanterweise wurde dieser Anstieg von einer praktisch
parallelen Zunahme der insgesamt gedusserten Worte begleitet. Allerdings zeigte die Auswertung auch,
dass die Veranderungen auf der Ebene der einzelnen Schiler stark divergierten. Wahrend sich bei Alvaro
die Léange der Ausserungen beinahe verdoppelte und sich die Anzahl gesprochener Worte gar mehr als ver-

dreifachte, waren bei Mustafa auf der anderen Seite beide Werte im Post-Test tiefer als im Pre-Test.
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Ha Ai Le Mu Al Pe Total

Pre | Post| Pre | Post| Pre | Post| Pre | Post| Pre | Post| Pre | Post] Pre Post
Total gespro-chener
Worter 311 1306 | 399 | 444 | 254 | 255 | 368 | 255 | 166 | 562 | 192 | 461 | 1690 | 2283
Mittelwert
Weérter/Ausserung | 44 | 59| 57| 7539|4852 46| 45|80]| 46 ] 6,5 4,7 6,2
Zunahme
Pre/Post-Test in % 32% 32% 23% -12% 79% 42% 32%

Tabelle 8: Lange der Gesprachsbeitrage (Pre-/Post-Test Vergleich)
7.2.3

Da eine Triangulierung von quantitativen und qualitativen Analysen als besonders geeignet zur Generierung

Qualitative Evaluation der Videoaufnahmen

einer zuverlassigen Schlussfolgerung bezeichnet wird (Jick, 1979; Mayring, 2001), wurde die interaktionale
Qualitat in den Post-Test Videoaufnahmen auch qualitativ evaluiert und mit den Eindriicken aus den Pre-
Test Aufnahmen (siehe Pkt. 5.2) verglichen. Die Ergebnisse dieser Evaluation werden nachfolgend ausge-

fuhrt, wobei die Angaben in Klammern wiederum die Zeitpunkte in den Transkripten (Anhang B) bezeichnen.

Weil der Lehrperson wahrend der Transkription der Post-Test Videoaufnahmen aufgefallen war, dass Frag-
mente der Scripted Sentences aus der Strukturierungshilfe haufig aufzutauchen schienen, wurden samtliche
Transkripte auf das Vorkommen der sinntragenden Worter (Scripted Words) dieser Satzfragmente unter-
sucht. Das Ergebnis dieser Erhebung, in Tabelle 11 dargestellt, bestatigte den Eindruck der Lehrperson,
dass der Gebrauch an solchen Scripted Words zwischen Pre- und Post-Test deutlich zugenommen hatte,
wobei sich auch hier individuelle Unterschiede zeigten. Die individuellen Unterschiede werden bei der Eva-

luation der individuellen Entwicklungsprozesse noch einmal aufgenommen.

Al P L M H Ai Total
pre (post| pre ipost] pre ipost| pre ipost| pre |post] pre post| pre ipost
Idee O . oJ]O;:0]J]O0O ! O0O]J]O:0]J]O0 3J0:01]60:3
Weil 0 8] 2 1 0411 0] 1 313 6|7 22
Wieso O o]l]O:0] 01 3:317 5|3 3]|]13:12
Versteh 0: 0l]0;i0]O0 O0O]J]O:0J0;0]O0 1 0 1
Einverst 0 1 01 0121 0 : 7] 0 210 2]0:25
Denk 0O0:0]l0;0]O0 o0]1 ojo:0]10;0]|1 0
Glaub 1 8| 1 210 o]J]O0O:0)J 0 31032 16
einig 0O 0]0:1 0O 0J]O0O:0]JO0O;0)J0:0]| 01
Total Pre 1 3 0 5 8 6 23
Total Post 17 5 17 10 16 15 80

Tabelle 9: Pre-/Post-Test - sinntragende Worter aus Strukturierungshilfe (Scripted Words)

7.2.3.a Qualitative Videoanalyse: Habte-Aitor

Die Interaktion im Post-Test-Video war im Vergleich zum Pre-Test markant besser. Als erstes war augenfal-
lig, dass es zu keinerlei Streit oder Beleidigungen kam. Der Umgang war im Gegenteil sehr wertschatzend.
Wahrend die beiden Schiler beim Pre-Test nach 9 Minuten mit der Lésung fertig waren und danach nur
noch aufgabenunabhéangig stritten, waren sie im Post-Test intensiv am Arbeiten, bis die Lehrperson die
Ubung abbrach (nach knapp 17 Minuten). Allerdings merkte man bei Aitor nach ca. 13 Minuten eine gewisse
Erschopfung — er stimmte zunehmend nur noch kumulativ zu. Wahrend der transkribierten Zeit hingegen war
die Kommunikation zum gréssten Teil explorativ - mit Ausnahme weniger Aufgaben, die rein kumulativ gelost
wurden. Sehr oft wurde die Meinung oder das Verstandnis des anderen explizit erfragt (,weisst du, wieso ich
Seite 54/75
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das glaube?, ,wieso glaubst du das?“). Diesbezliglich war eine Szene besonders interessant, die sich nach
der transkribierten Zeit abspielte. Nachdem Aitor einige Male nur noch kumulativ zugestimmt hatte, schlug
Habte eine falsche Losung vor und begriindet dies nachher damit, dass er Uberpriifen wollte, ob Aitor noch
aktiv mitdenke. Auffallig war auch, dass die beiden sehr viel haufiger die beiden Worter ,weil* und ,wieso”
gebrauchten, welche in der Strukturierungshilfe einen zentralen Platz eingenommen hatten. Schliesslich
wurde auch das Material vorbildlich geteilt: Das Arbeitsblatt lag fast zwischen den Beiden und sie wechsel-
ten sich beim Notieren der Lésungen ab.

7.2.3.b Qualitative Videoanalyse: Mustafa-Lepoj

Insgesamt zeigen Mustafa und Lepoj im Post-Test sehr oberflachliche Interaktionen. Es waren zwar verein-
zelt explorative Ausserungen wahrzunehmen, diese wurden jedoch vom Gegeniiber selten aufgenommen.
Allerdings war die Mehrheit des Austausches im Post-Test wenigstens kumulativ und nicht mehr disputional.
Unklar blieb, weshalb Mustafa nach 3 Minuten zu flistern begann und fiir den Rest der Interaktion auch da-
bei blieb — obwohl er von Lepoj zweimal (8.30 und 10.45) aufgefordert wurde, lauter zu sprechen. Vor allem
ein Scripted Sentence aus der Strukturierungshilfe wurde von beiden Schiilern auffallig oft eingesetzt. So
wurde die Frage ,Bist du einverstanden?” von Lepoj 12-mal und von Mustafa 7-mal eingesetzt. Zwar wirkte
diese Riickfrage oft eher schemenhaft. Aber es schien plausibel, dass diese Ruckfragen, gemeinsam mit der
Abnahme beim sich gegenseitig Dreinschwatzen, mitunter der Grund dafiir sein konnte, dass es zu keinem
Streit mehr kam. Sogar heikle Situationen bewaltigten die beiden dieses Mal einvernehmlich — zum Beispiel
als Lepoj Mustafa auffordert, die Hand vom Blatt zu nehmen, weil sie ihm den Blick auf die Aufgabe verwehr-
te (5.00). So arbeiteten die beiden konfliktfrei Uber die transkribierten 10 Minuten hinaus bis die Lehrperson
die Ubung abbrach (ca. 14 Minuten). Es fand auch kein Kampf um das Material mehr statt. Das Arbeitsblatt
lag meistens in der Mitte und sie notierten die Lésungen abwechslungsweise. Positiv vermerkt wurde zu-
dem, dass es ihnen immerhin einmal gelingt, wahrend mehr als einer ganzen Minute (6.00-7.10) einen
explorativen Austausch aufrecht zu erhalten, der dann aber durch Lepoj mit einer (leicht genervten) kumula-
tiven Zustimmung abgeschlossen wurde. Schliesslich hatte man den Eindruck, dass die Kooperation, die im
Pre-Test mit zunehmendem Verlauf immer schlechter geworden war, im Post-Test immer besser wurde.
Tatsachlich gelangen den beiden nach den transkribierten 10 Minuten zwei Sequenzen, wo sie sich wahrend

je 90 Sekunden explorativ — wenn auch mit zunehmender Spannung — austauschten.

7.2.3.c Qualitative Videoanalyse: Pejo-Alvaro

Im Post-Test von Pejo und Alvaro waren viele exemplarisch gute Szenen von explorativer Kommunikation
erkennbar. So diskutierten sie zum Beispiel zu Beginn wahrend mehr als zwei Minuten an der Lésung der
ersten Aufgabe herum. Dabei teilten sie ihre Gedanken nachvollziehbar mit und gingen immer auf die Aus-
serungen des anderen ein. Uberhaupt hatte man wahrend der ganzen transkribierten Zeit mehrheitlich den
Eindruck, dass man ihnen beim gemeinsamen Denken zuschauen konnte. Bei dieser Gruppe liess sich eine
Zunahme der sprachlichen Fragmente, die in der Strukturierungshilfe eingefiinrt geworden waren, vor allem
bei Alvaro feststellen. So verwendete er im Post-Test je 8 Mal die Wérter ,weil“ und ,ich glaube“ (als Aquiva-
lent zu ,ich denke®), wahrend er diese im Pre-Test praktisch nie gebraucht hatte. Als einzig negativer Aspekt
war zu erwahnen, dass das Engagement von Pejo zu schwanken schien. So sprach er zwischen 5.00 und
7.30 deutlich weniger und stimmte den Vorschlagen von Alvaro vorwiegend kumulativ zu. Und obwohl auch
diese beiden nach den transkribierten 10 Minuten weiterarbeiteten, bis die Lehrperson die Ubung abbrach

(13 Minuten), waren sie sich in diesen zusatzlichen drei Minuten jeweils sehr schnell einig und Pejo stimmte
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auch hier wieder oft kumulativ zu. Natlrlich konnte man diese schwankende Teilnahme auch als Indikation

sehen, dass der intensive Austausch dazu fiihrte, dass Pejo jeweils ermiidet ,eine Auszeit nehmen‘ musste.

7.2.4 Zusammenfassende Evaluation auf Gruppenebene

Der quantitative Vergleich von Pre-Test und Post-Test Videoaufnahmen fiihrte zum Schluss, dass im Post-
Test insgesamt deutlich mehr und in markant langeren Ausserungen kommuniziert wurde. Auch fokussierten
die Schuler in den Post-Tests wesentlich besser auf die Aufgabenstellungen. Zudem waren die Interaktionen
augenscheinlich weniger konflikttrachtig. Diese Eindriicke wurden durch die qualitative Evaluation der Vi-
deoaufnahmen bestatigt. Die Zunahme an kumulativen Beitragen schien allerdings auf die Gefahr hinzuwei-
sen, dass harmonische Interaktionen allenfalls zu einer gewisse Oberflachlichkeit tendieren konnten (dem
Frieden zuliebe zustimmen). Dass die Zunahme an explorativen Beitragen jedoch um ein Vielfaches grosser
war, wurde aber als Hinweis gewertet, dass die Verschiebung von konflikttrachtigen zu harmonischen Inter-
aktionen nur sehr bedingt mit einer zunehmenden Oberflachlichkeit einherging. Die Zunahme von sinntra-
genden Wortern aus der Strukturierungshilfe (Scripted Words) stiitzte die Einschatzung der Lehrperson wah-
rend der Durchfiihrung (FTB, 537-540), dass die Intervention mit diesem Instrument als erfolgreich zu werten
war und zumindest einige der angebotenen Satzfragmente bereits nach sehr kurzer Zeit im Vokabular der
Schuler verankert schienen. Dass bei den Wértern ,weil“ und ,glaube® sehr deutliche Zunahmen zu ver-
zeichnen waren, wurde als Bestatigung der Einschatzung genommen, dass die Schiiler ihre Gedanken in
den Post-Test Videos besser erklarten und begriindeten. Aussagekraftig erschien zudem, dass das Wort
.einverstanden® in den Pre-Tests kein einziges Mal benutzt wurde, aber in den Post-Tests das meistgenutzte
der untersuchten Worter darstellte — ein moglicher Hinweis darauf, dass den Schilern erst im Verlauf der
Lektionenreihe klar wurde, dass das Ziel bei Kooperationsaufgaben darin bestand, einen gemeinsamen Auf-

trag auf der Grundlage eines geteilten Verstandnis zu bewaltigen.

Auf der Grundlage verschiedener qualitativer und quantitativer Analysen wurde die Zielerreichung auf Grup-
penebene als erfolgreich gewertet und diese Wertung als gut untermauert empfunden. Allerdings zeigten die
Auswertungen auch, dass in verschiedenen Bereichen markante Unterschiede zwischen den einzelnen
Schiler bestanden. Die unterschiedlichen Entwicklungsprozesse und Zielerreichungen auf individueller Ebe-

ne werden im Folgenden beschrieben und evaluiert.

7.3 Zielevaluation auf Schulerebene

Zur Zielevaluation auf Schilerebene wurden in erster Linie die Eintrage in Entwicklungsprozessbogen, Beur-
teilungsformular und Forschungstagebuch begutachtet. In der nachfolgenden Evaluation wurde bei Verwei-
sen auf Eintrdge im Entwicklungsprozessbogen [EPB] und Beurteilungsformular [BF] auf die jeweiligen Da-
ten verwiesen, beim Forschungstagebuch [FTB] hingegen wie bisher auf die Zeilennummern. Da sich aus
der Analyse auf Gruppenebene aber auch quantitative Daten auf individueller Ebene extrahieren liessen,
wurden diese im Sinne einer Triangulation ebenfalls beigezogen, zumal die Pre- und Post-Tests ja den An-
fang und Abschluss des Entwicklungsprozesses innerhalb des beschriebenen Projektes darstellten. Bei der
folgenden Evaluation wurden zunachst jeweils die unter Punkt 5.2.1 formulierten spezifischen Entwicklungs-
ziele genannt und evaluiert. Allerdings zeigte es sich, dass es sich gelohnt hatte, auch den Verlauf in Bezug
auf die sekundaren Entwicklungsziele zu erfassen, weil ein Teil der Schiler die primaren Ziele schnell er-
reicht hatte. Die Entwicklung der kooperativen Fertigkeiten in Bezug auf die sekundaren Entwicklungsziele

wurde daher ebenfalls dargestellt und kommentiert.
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7.3.1 Evaluation Entwicklungsprozess Habte

Primare Entwicklungsziele

1. Ich beleidige den Partner nicht. 2. lch frage nach Begrindungen, wenn ich mit
der Lésung nicht einverstanden bin.

Die Eintrage im Entwicklungsprozessbogen wiesen darauf hin, dass Habte das erste Entwicklungsziel be-
reits ab der ersten Kooperationsiibung erfiillen konnte. Allenfalls reichte bereits die Visierung der Pre-Test
Videos, um bei Habte diesbeziiglich eine Verhaltensveranderung zu bewirken. Besonders positiv durfte ge-
wertet werden, dass es Habte gegen Ende der Lektionenreihe gelang, auch bei schwierigen Situationen
adaquat zu reagieren (Aufforderung an Aitor, beim Thema zu bleiben — EPB, 5.11.). In Bezug auf das zweite
Entwicklungsziel waren die Eintrage im ETB eher knapp und liessen auf schwankende Leistungen schlies-
sen. Auch die Bewertungen der Lehrperson im BF fluktuierten, allerdings immer im genliigenden Bereich.
Klar positiv gewertet werden durfte hingegen, dass Habte im Post-Test dieses Leistungsziel sehr gut erfillte,
indem er kontinuierlich nach der Meinung Aitors fragte. Nach Abschluss der transkribierten Zeit streute er
einmal sogar absichtlich einen falschen Lésungsvorschlag ein, um zu Uberprifen, ob Aitor am Ldésungspro-
zess noch ernsthaft beteiligt war oder seinen Vorschlagen nur noch oberflachlich zustimmte. Irritieren moch-
te vor dem Hintergrund dieser Eindriicke, dass eine Abnahme bei der Verwendung des Wortes ,wieso“ zwi-
schen Pre- und Post-Test zu verzeichnen war. Dies war allerdings teilweise dadurch erklarbar, dass dieses
Wort im Pre-Test haufig als Bestandteil eines Streits benutzt worden war (z.B. ,wieso Arschloch® — 8.40). Die
Tatsache, dass sich der Gebrauch der Scripted Words insgesamt verdoppelte, diente aber als Hinweis, dass

die Arbeit mit der Strukturierungshilfe auch bei Habte Spuren hinterlassen hatte.

Scripted Words
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30 + Pre | Post Weil 1 3
2 Worter 1 T a0s | oo 1 7 [ ®
Total Versteh| 0 | 0
10 77 YVbrter/ 44 | 5,9 Enverst| 0 | 2
Ausserung
°T Off. Streit | U laut. | Task | K Di Expl g Zunahme 32% — - -
- rei n- aut. as umu- ispu- xplo- .
task verst. | Denken | related | lativ tional rativ in % ° Glaub 0 3
W Pre 7 38 0 1 3 4 13 4 einig 0 0
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Abbildung 8: Quantitative Auswertungen Habte

In globaler Betrachtung zeigte sich bei Betrachtung des EPB, dass Habte die formalen Bedingungen fir
gelingende Interaktion von Beginn weg erfolgreich umsetzen konnte. In Bezug auf die inhaltliche Qualitat der
Kommunikation schien zudem eine kontinuierliche Verbesserung erkennbar. Vor allem ganz zu Schluss
(letzte Kooperationsiibung und Post-Test) konnte nochmals eine markante Verbesserung festgestellt wer-
den, woflr verschiedene Erklarungen plausibel schienen. Einerseits arbeitete Habte in den letzten drei Akti-
vitaten (inkl. Post-Test) immer mit dem gleichen Partner (Aitor). Andererseits erhielten Habte und Aitor in der

Reflexion vor diesen beiden abschliessenden Lektionen wichtige Rickmeldungen (FTB, 736ff.).

Die positive Einschatzung der Entwicklung wurde durch die quantitativen Daten gestiutzt. Im Pre-Test waren

nur gut ein Drittel der Ausserungen von Habte liberhaupt auf die Aufgabenstellung bezogen. Im Post-Test
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dagegen wurde Uber die Halfte seiner Aussagen als explorativ eingestuft, was von einer Zunahme der Lange

der Gesprachsbeitrage um gut einen Drittel begleitet wurde.

7.3.2 Evaluation Entwicklungsprozess Aitor

Primare Entwicklungsziele

1. Ich spreche nur zum Thema. 2. Eine Diskussion ist kein Wettkampf. Ich ar-
beite mit — und nicht gegen — den Partner.

Ahnlich wie Habte zeigte auch Aitor unverziiglich Fortschritte hinsichtlich der formalen Komponenten der
kooperativen Arbeiten. So erflllte er sein erstes Entwicklungsziel von der ersten bis zur letzten Aufgabe
jedes Mal und er schaffte es, selbst in schwierigen Situationen konfliktfrei durch die Interaktionen zu gelan-
gen (EPB, 5.11.). Gerade letzteres wurde als signifikante Entwicklung im Vergleich zu seinem sonstigen
Sozialverhalten in und ausserhalb der Schulstunden gewertet. Die Entwicklung bezliglich seines zweiten
Entwicklungsziels verlief schwankender. Zwar war nur die erste Interaktion mit Pejo deutlich von einem
Wettkampf-Charakter gepragt, und in der Folge stellte sich eine markante Besserung ein. Trotzdem wurden
immer wieder Situationen beobachtet, in denen Aitor seinen Partner zu bedrangen schien (dreinschwatzen,
auf Meinung beharren). Gesamthaft durfte aber sicher von einem positiven Verlauf, wenn auch nicht von

einem gefestigten Entwicklungsschritt, ausgegangen werden.

Scripted Words
pre | post
40 Gesprachskategorien Idee oo
30 1 Pre | Post Weil 3 6
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20 + orter 399 | 444
Total Versteh| 0 1
10 + Worter/ 57|75 Bnverst| 0 | 2
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Abbildung 9: Quantitative Auswertungen Aitor

In Bezug auf die sekundaren Entwicklungsziele zeigte sich der Verlauf schwankend mit einer klaren Steige-
rung in der zweiten Halfte der Lektionenreihe. Diesbeziglich konnte die Vermutung in den Raum gestellt
werden, dass Aitor davon profitierte, wenn er mit dem gleichen Partner mehrmals nacheinander zusammen-
arbeiten konnte. So war seine zweite Interaktion mit Lepoj deutlich besser als die erste und in den letzten
drei Kooperationsaufgaben (inkl. Post-Test) mit Habte nahm die Qualitat der Zusammenarbeit kontinuierlich
zu. Der Ausreisser in der zweiten Ubung (exemplarisch gute Zusammenarbeit' - EPB, 29.11.) wurde hinge-
gen eher Aitors Partner zugeordnet: Mit Alvaro zeigten auch die anderen Schiiler jeweils ihre besten Koope-

rationsleistungen.

In der Gesamtschau schien Aitor am meisten Mihe mit dem Ziel zu haben, Interesse an der Meinung des
Partners zu zeigen. Interessanterweise war die massive Zunahme der Scripted Words im Post-Test auf zwei
Woérter zuriickzufiihren (,weil“ und ,glaub®), die dem Ausdruck der eigenen Meinung dienten, wahrend beim
Fragewort ,wieso® kein Zuwachs festzustellen war. Auffallig schien diesbeziiglich zudem, dass Aitor im Post-

Test Uber ein Drittel mehr Wérter sprach als sein Partner Habte. Ansonsten zeigte sich bei den quantitativen
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Daten betreffend Gesprachskategorien und Lange der Redebeitrdge eine praktisch identische Entwicklung,
wie sie bei Habte festgestellt worden war. Die durchschnittliche Lange der Redebeitrage (7,5 Woarter) wies

darauf hin, dass er im Post-Test seine Meinungen sehr ausflhrlich erdrtert hatte.

7.3.3 Evaluation Entwicklungsprozess Alvaro

Priméare Entwicklungsziele

1. Ich frage nach Begriindungen und stimme 2. Ich begriinde meine Meinung ausfthrlich.
nicht einfach zu.

Da Alvaro nur an vier Kooperationsibungen beteiligt war, war die Datenlage aus EPB und BF entsprechend
dinn. Zudem erschienen die Beurteilungen im EPB uneinheitlich: Zwei ausgezeichneten Interaktionen stan-
den zwei eher schlecht bewertete gegeniiber, wobei sich gut und schlecht jeweils abwechselten. Diese Be-
wertung hatte sowohl fiir das erste und zweite Entwicklungsziel wie auch beziiglich der sekundaren Ziele
Bestand. Auf der Grundlage dieser Daten musste der Entscheid der Lehrperson, Alvaro wegen eines ver-
meintlich positiven Verlaufs bei der letzten Kooperationsiibung an anderen Aufgaben arbeiten zu lassen
(FTB, 775), in Frage gestellt werden. Allerdings musste bedacht werden, dass eine der schlecht bewerteten
Kooperationstibungen, den Versuch der Lehrperson beinhaltete, Alvaro als Coach von Mustafa einzusetzen
— die Ubung also unter erschwerten Umstanden stattfand. Trotzdem blieb ein gewisser Widerspruch beste-
hen zwischen den Eintragen im EPB und der Einschatzung im (FTB, 340), dass immer die Gruppen mit Alva-

ros Beteiligung besonders gut agierten.
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pre | post
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Abbildung 10: Quantitative Auswertungen Alvaro

Im Nachhinein konnte der Entscheid der Lehrperson jedoch gutgeheissen werden. So bestatigten sowohl
qualitative wie quantitative Evaluation der Post-Test Videoaufnahmen, dass sich Alvaros kommunikative
Fertigkeiten in der kooperativen Interaktion ausgesprochen markant verbessert hatten. Auf qualitativer Ebe-
ne wurde festgehalten, dass man konstant den Eindruck von gemeinsamem Denken wahrnehmen konnte.
Auf quantitativer Ebene fiel vor allem die massive Zunahme der explorativen Ausserungen (5-mal mehr), der
insgesamt gesprochenen Woérter (3-mal mehr) sowie die Verdoppelung der Lange der Redebeitrage auf. Die
beeindruckende Zunahme im Gebrauch der Scripted Words wurde zudem als Hinweis darauf aufgefasst,
dass diese Verbesserungen durchaus in Zusammenhang mit den Unterrichtseinheiten stand. Interessanter-
weise war diese Zunahme vor allem den beiden Wértern ,weil“ und ,glaub“ geschuldet, die dem Ausdruck
der eigenen Meinung dienten. Dieser Umstand legte in der Nachbetrachtung eine positive Beurteilung in

Bezug auf Alvaros zweites Entwicklungsziel nahe. Demgegeniber folgte aus der Tatsache, dass das Wort
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,wieso“ auch im Post-Test kein einziges Mal gebraucht wurde, eine kritischere Bewertung in bezlglich des

Ziels, Begrindungen des Partners zu erfragen.

7.3.4 Evaluation Entwicklungsprozess Pejo

Primare Entwicklungsziele

1. Ich fordere Erklarungen vom Partner, auch 2. lIch erklare meine Meinung.
wenn ich nachhacken muss.

Auch bei Pejo waren im EPB nur zu vier Kooperationstibungen detaillierte Eintrage vorhanden, allerdings
hier aufgrund technischer Probleme und Krankheit. In Bezug auf sein erstes Entwicklungsziel konnte nur
eine geringfiigig positive Entwicklung festgestellt werden. Wahrend Pejo in der ersten Ubung noch kaum
Interesse an der Meinung des Partners zeigte, kam es in den folgenden zwei Ubungen immerhin gelegent-
lich vor, dass er Erklarungen einforderte. In der letzten Ubung brauchte es diese Einforderungen gar nicht,
da sein Partner von sich aus proaktiv die notwendigen Erklarungen abgab. In Bezug auf das zweite Entwick-
lungsziel konnte dagegen eine deutliche Verbesserung konstatiert werden. In der ersten Ubung wurde zwar
festgehalten, dass Pejo zuweilen versuchte, seine Meinung zu begriinden. Er gab aber schnell auf, als seine
Meinungsausserungen vom Partner nicht aufgenommen wurden. Erst in den letzten beiden Ubungen lieferte
Pejo zuverlassig Begriindungen fir seine Meinungen. Diesbeziiglich wurde vermerkt, dass es augenschein-
lich wichtig war, ,dass Pejo fiir das Liefern von Begrindungen genugend Zeit erhalt* (EPB, 4.11.). Diese
Notizen passten zum Eindruck der Lehrperson, dass Pejos Leistung stark von der Gruppenzusammenset-
zung abhangig war (FTB, 548). So schien er durchaus gewillt, seine Meinungen zu begriinden, wenn ihm
genlgend Zeit und Interesse entgegen gebracht wurde, war aber kaum fahig, selber die Flhrung in einer
Kooperationssequenz zu Gbernehmen. Auf schwachere Partner (Mustafa, 29.10) reagierte er mit Desinte-

resse und Passivitat.
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Abbildung 11: Quantitative Auswertungen Pejo

Die quantitativen Daten aus dem Pre-/Post-Vergleich zeigten die zweitbesten Entwicklung aller Schiiler ne-
ben Alvaro mit betrachtlichen Zunahmen bei den explorativen Beitrdgen (4-mal mehr), der Lange der Rede-
beitrage (1.5-mal mehr) und bei den gesprochenen Wértern (2-mal mehr). Allerdings musste auch vermutet
werden, dass Pejo beim Post-Test von Alvaro als Partner profitiert hatte. So wurde in der qualitativen Video-
auswertung darauf hingewiesen, dass Pejos Engagement phasenweise oberflachlich wirkte. Es konnte nicht
ausgeschlossen werden, dass die Interaktion in diesen Momenten ohne Alvaros Persistenz eine negative

Wendung genommen hatte. Die Tatsache, dass auch im Post-Test praktisch keine Scripted Words verwen-
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det wurden, passte zur Beobachtung bei der Einfihrung der Strukturierungshilfe, als sich Pejo in der an-
schliessenden Ubung mit Mustafa total desinteressiert an diesem Instrument gezeigt hatte.

In der Gesamtschau wurde Pejos Entwicklungsprozess als uneinheitlich bewertet — auch weil die Datenlage
dinn und z.T. unklar war. Allerdings schienen die Post-Test Videoaufnahmen zu zeigen, was fir Pejo unter

optimalen Umsténden an interaktiver Qualitat méglich war.

7.3.5 Evaluation Entwicklungsprozess Lepoj

Primare Entwicklungsziele

1. Ich teile das Arbeitsmaterial mit meinem 2. Ich spreche aus, was ich denke.
Partner.

Bei der Durchsicht der Notizen im EPB erhielt man den Eindruck, dass Lepoj eigentlich zwei separate Ent-
wicklungsphasen durchlief. Die erste Phase betraf die ersten vier Ubungen mit wechselnden Partnern und
die zweite umfasste die letzten vier Ubungen, in denen er ausschliesslich mit Mustafa zusammenarbeitete.
Beziglich der zweiten Phase schien wichtig zu berlicksichtigen, dass alle Schiiler in der Zusammenarbeit
mit Mustafa am meisten Probleme aufwiesen. In Bezug auf das erste Entwicklungsziel waren die Eindriicke
inkonstant. Hier wechselten sich wahrend der ganzen Projektdauer gute und schlechte Eindriicke ab, ohne
dass ein klarer Trend erkennbar wurde. Interessant war die Beobachtung, dass Lepoj die Aufforderung, das
Material zu teilen, in der ersten Ubung falsch verstanden hatte (er verteilte je drei Comicbilder an sich und
den Partner). Am besten funktionierte das Teilen des Materials als der Partner (Habte, EPB, 5.11.) explizit
die Verantwortung dafiir ibernahm. In der zweiten Phase reagierte Lepoj auf Mustafas Tendenz, das Mate-

rial an sich zu reissen, indem er ihn gewahren liess.
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Abbildung 12: Quantitative Auswertungen Lepoj

In Bezug auf das zweite Entwicklungsziel fiel die Einschatzung positiver aus. Hier zeigte sich ein Verlauf, der
auch mit der Entwicklung bei den meisten anderen Zielbereichen Ubereinstimmte. In der ersten Halfte war
eine kontinuierliche Verbesserung festzustellen, bis zu dem Punkt, dass Lepoj in der vierten Interaktion so-
gar insistierte, damit er seine Meinung ausdriicken konnte (EPB, 4.11.). Uberhaupt zeigte Lepoj in dieser
Ubung das deutlich beste Kooperationsverhalten. Entsprechend wurden hier samtliche Teilbereiche von der
Lehrperson im BF mit der Note 5 oder dariiber bewertet. Zu Beginn der fiinften Ubung war dann deutlich der
Versuch Lepojs wahrnehmbar, das verbesserte Verhalten fortzufiihren. Da diese Versuche aber von Mustafa
kontinuierlich abgeblockt wurden, schien Lepoj zunehmend aufzugeben und sich dem disputionalen Interak-

tionsstil anzupassen. In den nachfolgenden drei Ubungen waren aber wiederum kontinuierliche Verbesse-
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rungen (sowohl beim zweiten Entwicklungsziel wie auch der Interaktion im Allgemeinen) wahrnehmbar, so

dass insgesamt fiir beide Phasen ein tendenziell positiver Verlauf konstatiert werden konnte.

Die schlechtesten Auswertungen im EPB betrafen das Erfragen der Meinung des Partners. Im Unterschied
zu den anderen Bereichen waren hier nur kritische Beurteilungen zu finden. In diesem Zusammenhang
mochte es nicht erstaunen, dass das Fragewort ,wieso“ auch im Post-Test Transkript nur ein einziges Mal
auftauchte. Uberhaupt war die beeindruckende Zunahme bei den Scripted Words mehrheitlich auf die Kon-
trolifrage nach Einverstandnis zurlickzufihren. In der qualitativen Auswertung war diesbezlglich aber der
Eindruck entstanden, dass diese Frage jeweils eher schablonenhaft eingesetzt wurde. Insgesamt erhielt
man den Eindruck, dass Lepoj verstanden hatte, dass ein gemeinsames Verstandnis angestrebt wurde, es

aber (zumindest mit Mustafa) nicht wirklich schaffte, ein solches herzustellen.

Im EPB wurde in Bezug auf die zweite Phase verschiedentlich festgehalten, dass Lepoj auf schwieriges
Verhalten von Mustafa (ausschliessen, Ausserungen ignorieren, dominieren) erstaunlich gelassen, geduldig
und zurlckhaltend reagierte. In diesem Zusammenhang schien nachvollziehbar, dass beim quantitativen
Pre-/Post-Test Vergleich die kumulativen Ausserungen die stérkste Zunahme erfuhren und (ber die Halfte
aller Gesprachsbeitrage betrafen. Obwohl auch in Bezug auf die explorativen Beitrage eine deutliche Steige-
rung (3-mal mehr) festgestellt wurde, blieb deren Anteil am Total nach wie vor tief (knapp 20%). Zusammen
mit der leichten Zunahme der Léange der Redebeitrage (gleichermassen auf tiefem Niveau) und der vermehr-
ten Benutzung des Wortes ,weil“ wurde dies als Indikator aufgefasst, dass Lepoj mehr begriindete Meinun-

gen abgab.

7.3.6 Evaluation Entwicklungsprozess Mustafa

Primare Entwicklungsziele

1. lIch teile das Arbeitsmaterial mit meinem 2. Ich spreche deutlich.
Partner.

Es wurde schon verschiedentlich erwahnt, dass Mustafa von allen Schuilern am meisten Probleme bei den
Kooperationsiibungen zeigte. Im Verlauf des Projektes wurden verschiedene Massnahmen ergriffen, um ihm
zusatzliche Unterstitzung zu bieten (individuelle Arbeit mit der Lehrperson, intensivere Begleitung, zusatzli-
che Ubungsmaéglichkeiten). Trotz dieser Bemiihungen féllt die Bilanz in Bezug auf Mustafas Entwicklungs-
prozess ernichternd aus. So wechselten sich gute und kritische Eintrage im EPB in Bezug auf das erste
Entwicklungsziel zwar ab, die schlechten Bewertungen bildeten aber deutlich die Mehrheit und es konnte
auch gegen Ende keine positive Tendenz festgestellt werden. Die Evaluation des zweiten Entwicklungsziels
fiel etwas positiver aus. So fielen die Bewertungen im EPB tendenziell geringfligig besser aus. Zudem lagen
auch die Bewertungen der Lehrperson im BF immer im gentigenden Bereich. Diesbeziiglich irritierte aller-
dings, dass Mustafa im Post-Test dann plétzlich fast ausschliesslich flisterte. Auch wurde verschiedentlich
vermerkt, dass Mustafa zwar zunehmend deutlicher sprach, aber seine Ausserungen oft mehr an sich selber
als an den Partner gerichtet schienen. Diese Eindriicke korrelierten mit der deutlichen Zunahme (4-mal
mehr) an Ausserungen, die im Post-Test als /lautes Denken gewertet wurden — wobei hier eine Beeinflus-
sung der Codierung durch die Eindriicke der Lehrperson im Projektverlauf nicht ausgeschlossen werden

konnte.

In der Gesamtschau musste aber trotzdem zur Kenntnis genommen werden, dass Mustafa als einziger

Schiuler nicht einmal auf den basalen Stufen deutliche, und vor allem stabile, Verbesserungen erreichte.
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Immerhin schaffte er es, dass auf der ersten Stufe des BF (zusammen arbeiten) in den letzten beiden Ubun-
gen nur noch genliigende Bewertungen auftauchten. Aber bereits auf Stufe 2 (zusammen sprechen) finden
sich bis zum letzten Eintrag ungeniigende Bewertungen. Vor allem beim Zuhdren (den Partner aussprechen
lassen) zeigte Mustafa kontinuierlich grosse Probleme. Als einzig Positives war hier zu vermerken, dass er
Lepoj bei der letzten Ubung zumindest nicht mehr ,in Grund und Boden schwatzte* (EPB, 12.11). Die Bewer-
tungen auf Stufe 3 (zusammen denken) schwankten konstant um die Note 4, wahrend auf Stufe 4 (zusam-
men I6sen) die Bewertungen bis zum Schluss fast ausschliesslich ungentigend blieben. Diese Bewertungen
wurden durch die Eintrage im EPB bestatigt. Auch in den globalen Bewertungen liess sich keine substantiel-
le Verbesserung erkennen. So wechselten sich besonders schlechte Interaktionen (mit Pejo und Lepoj),
durchschnittliche (Lepoj) und im Verhaltnis ansprechende (Alvaro) Leistungen ab, ohne dass eine stabile
Tendenz erkennbar wurde. Schliesslich war in einem der Teilziele (gemeinsame Verantwortung) sogar eine

tendenzielle Verschlechterung im Verlauf der Ubungsreihe spiirbar.

Scripted Words
pre | post

30 Gesprachskategorien ldee oo

r e | Post Weil 1 0

207 Wort Wieso | 3] 3
orer | 36 | 255

ol Total Versteh| 0 0

Worter/ 52| 46 Bnverst| 0 | 7

Ausserung| ' ’

0 4 = Denk 1 0
off Streit | U Laut. | Task [K Di Expl Zunahme 12%
- rel nvers aut. as ummu Ispu- Xplo- . - ()

task t. Denken |related | -lativ | tional rativ in % Glaub 0 0

HPpre 3 12 3 2 17 9 17 8 einig 0 0

Hpost] 0 0 4 7 1 22 1 21 ToTAL | 5 | 10

Abbildung 13: Quantitative Auswertungen Mustafa

Zwar liess sich bei Mustafa im Pre/Post-Test Vergleich eine Zunahme der explorativen Ausserungen um
beinahe den Faktor vier feststellen. Zudem machten diese - zumindest im Vergleich zu Lepoj — beachtliche
40% aller Ausserungen aus. Schliesslich waren auch bei ihm (wie bei allen anderen Schiilern) samtliche
Gesprachsbeitrage im Post-Test aufgabenbezogen. Demgegeniiber musste konstatiert werden, dass er der
einzige Schiler war, bei dem die Anzahl der gesamthaft gesprochenen Woérter genauso markant zuriickging
wie die Lange der einzelnen Redebeitrage. Insgesamt musste also konstatiert werden, dass Mustafa von der
Lektionenreihe nicht in angestrebtem Masse profitieren konnte, wobei keine abschliessende Erklarung dafir
offensichtlich wurde. Die Feststellungen im EPB, wonach er bei zwei Ubungen explizit ausdriickte, dass er
einfach so schnell wie moglich fertig sein wolle, konnte als Hinweis auf ein Problem auf motivationaler Ebene
verstanden werden. Am meisten schien Mustafa aber von der individuellen Unterstlitzung zu profitieren, als
die Lehrperson sich als Partner in einer Kooperationsiibung zur Verfligung stellte. Dabei entstand der Ein-
druck, dass Mustafa mit kleinschrittiger, enger Unterstitzung (Nachfragen und Erklarungen einfordern) in der
Lage war sowohl die Aufgabe zu bewaltigen wie auch seine Lésungen zufriedenstellende zu erklaren (FTB,
561). Aus Zeitgrinden wurde eine solche Begleitung nur einmal durchgefiihrt, was im Ruckblick als Fehler
gewertet werden musste. Waren Mustafa noch weitere solcher Ubungsméglichkeiten angeboten worden,
hatte er in einem zweiten Schritt allenfalls das Gelernte in die Interaktion mit Klassenkameraden Ubertragen

konnen.
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7.4 Zielevaluation auf Ebene der Lehrperson

Die Ziele der Lehrperson fokussierten auf die Eignung der eingesetzten Ubungen, die Interventionen der
Lehrperson zur Unterstiitzung des kooperativen Handelns der Schiiler sowie auf die Effektivitat der nachfol-
genden Reflexionen an. Diese Zielbereiche werden im Folgenden auf der Basis der Eintrage im Forschungs-

tagebuch evaluiert.

7.41 Reflexionen

Nachdem die Reflexionen im Anschluss an die Kooperationsiibung in der ersten Projektphase als lberaus
mangelhaft identifiziert worden waren, stellte deren produktive Gestaltung in der zweiten Durchfiihrung einen
zentralen Zielbereich auf Ebene der Lehrperson dar. Wie beschrieben wurden zu diesem Zweck alle koope-
rativen Aktivitdten der Schuler auf Video aufgezeichnet. Diese Massnahme stellte sich als Uberaus erfolg-
reich heraus. So finden sich im Forschungstagebuch unzahlige Eintrage, die den Wert dieser Aufzeichnun-
gen erwahnen:

e Hier lasst sich an Beispielen aufzeigen, dass beide vor allem den Fokus auf der eigenen Meinung ha-
ben, dem anderen aber viel zu wenig zuhéren. (FTB, 170)

¢ Hilfreich war diesbeziglich das Beispiel von Habte (3.01 Aber schau, wenn das zu ... wieso hat er dann
...) als das einzige Beispiel von einer Frage nach Begriindung. (FTB, 231)

e Daran lasst sich auch fiir die anderen Schiiler exemplarisch aufzeigen, wie die Anwendung der Struktu-
rierungshilfe vonseiten der LP gedacht ist. Anhand einer Szene von Lepoj und Habte lasst sich gut der
Unterschied zwischen begriinden und behaupten aufzeigen. (FTB, 400)

e Von der LP wurde im Anschluss angesprochen, dass sie ihre kommunikativen Austausche jeweils nicht
klar abschliessen [...]. Habte hat zunachst einige Miihe, diese Kritik [...] anzunehmen. [M]ithilfe des II-
lustrationsmaterials in den Videoaufnahme, konnte er schlussendlich verstehen, was gemeint war und
dieser Einschatzung auch zustimmen. (FTB, 601)

Ein gewichtiger Vorteil der Videoaufnahmen lag ausserdem darin, dass er es den Schiilern erlaubte, ihr ei-
genes Interaktionsverhalten ausgiebig zu betrachten, was wiederum eine substantielle Selbstevaluation er-

moglichte.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Reflexionen in der zweiten Projektphase eine Uberaus férder-
liche Wirkung entfalteten. Es entstand gar der Eindruck, dass die im Vergleich zur ersten Durchfiihrung posi-
tivere Entwicklung der kooperativen Fertigkeiten der Schiiler in erster Linie der Verbesserung dieses Unter-
richtselementes geschuldet war. Es konnte schliesslich auch festgestellt werden, dass die technischen An-
forderungen dieses Vorgehens bewaltigbar waren und die positive Gesamtwirkung auch nicht durch eintre-

tende technische Pannen geschmalert wurde.

7.4.2 Interventionen

Die Videoaufnahmen stellten sich nicht nur auf Schiilerebene als hilfreich heraus. So ermdglichten sie auch
der Lehrperson ihr eigenes Verhalten zu evaluieren. Besonders nutzbringend wurde erlebt, dass die Wirkung
der Interventionen ersichtlich wurde, weil man verfolgen konnte, was geschah, nachdem die Lehrperson die
Gruppe wieder verlassen hatte. So zeigte zum Beispiel eine Intervention bei Lepoj und Habte eine negative
Wirkung, ,da Habte nach der Intervention deutlich weniger motiviert schien als zuvor” (FTB, 351). Die detail-
lierte Betrachtung der Szene fiihrte dann zur Ansicht, dass es einen fundamentalen Fehler darstellte, dass
sich die Lehrperson bei dieser Prozessbegleitung in die inhaltliche Diskussion hineinziehen liess. In der Ge-
samtschau werden aber im Forschungstagebuch tendenziell mehr erfolgreiche als schadliche Interventionen

der Lehrperson erwahnt. Deshalb konnte das Ziel, dass die Interventionen das kooperative Handeln der
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Schiler unterstitzen sollten, als zumindest teilweise erreicht betrachtet werden. Erwahnenswert scheint,
dass je nach Kontext vollig unterschiedliche Interventionen als férderlich empfunden wurden. Wahrend in
einer Ubung die kleinschrittige Fiihrung einer Gruppe als adéaquat gewertet wurde (FTB, 371), schien es bei
anderer Gelegenheit richtig, moglichst gar nicht zu intervenieren (FTB, 359). Ein anderes Mal wurde wieder-

um das Vormachen im Sinne einer Vorbildfunktion als effektive Interventionsform empfunden (FTB, 226).

Oftmals erwies es sich als wirkungsvoliste Intervention, die Diskussion zwischen zwei Schilern zu ,ent-
schleunigen’, so dass sie Uberhaupt aufeinander eingehen konnten. So erwies es sich als forderlich, wenn
die Lehrperson einforderte, dass Vorschlage fertig besprochen wurden (erklaren, begriinden, widersprechen,
klaren), bevor die nachste Idee eingebracht wurde (FTB, 634). In Ubereinstimmung mit Pauli und Reusser
(200°) wurde jedoch als allerwichtigstes Kriterium befunden, dass das Verhalten der Lehrperson zumindest
nicht storende Wirkung entfalten dirfe. So war die Lehrperson bei den ersten Videoaufnahmen richtigge-
hend geschockt dariiber, wie laut sie sprach und damit teilweise die Schiiler einer anderen Gruppe Ubertdnte
(FTB, 334). Der Vorsatz, die Lautstarke zu reduzieren, wurde in der Folgelektion dann gut umgesetzt (FTB,
444),

Eine zusatzliche positive Wirkung der Videoaufnahmen bestand darin, dass sie bewirkten, dass die Lehrper-
son in der Prozessbegleitung zunehmend defensiver intervenierte. Bei der gleichzeitigen Begleitung von drei
Gruppen war die Situation oft so hektisch, dass die nétige Ruhe fiir gelungene Interventionen fehlte. Die
Videoaufnahmen erlaubten es, die kooperativen Aktivitaten vermehrt ,laufen zu lassen’, auch wenn etwas
schief lief. Schliesslich hatte die Lehrperson im Nachhinein genug Zeit, um genau hinzusehen, zu reflektie-
ren und das weitere Vorgehen zu planen. Aus solchen Reflexionen entstand zum Beispiel im vorliegenden

Fall, die Strukturierungshilfe, die sich als durchaus hilfreiches Instrument herausstellte.

7.4.3 Aufgabenformate

Da verschiedene Aufgaben mehrmals eingesetzt wurden, kamen schlussendlich nur finf verschiedene Auf-
gabenformate zur Anwendung. Dies schrankte natirlich die Mdglichkeit, ein Gespur daflir zu bekommen,
welche Ubungen zum Aufbau kooperativer Fertigkeiten besonders produktiv sind, erheblich ein. Allerdings
war der Entscheid, erfolgreiche Aufgaben zu wiederholen, mit der Intention der bestmaoglichen Foérderung der

Schiler getroffen worden und schien daher vertretbar.

Wie unter Punkt 6.6.1 ausgefiihrt, wurde die Streifenbild-Aufgabe als produktivstes Ubungsformat gewertet.
Bezlglich der Evaluation der Aufgabenstellung galt es allerdings auch zu bedenken, dass die kooperativen
Fertigkeiten der Schiler im Verlauf der Lektionenreihe augenscheinlich zunahmen. Dies bedingte, dass die
Chance als produktiv wahrgenommen zu werden, bei Aufgabenstellungen héher war, wenn diese eher spa-
ter eingesetzt wurden. Einen Hinweis auf diesen Umstand wurde bei der Aufgabe Comic ordnen gefunden.
In der ersten Projektphase war diese am Ende der Praxisintervention eingesetzt und als durchaus produktiv
empfunden worden. In der zweiten Lektionenreihe hingegen war die Beurteilung deutlich kritischer, als sie
als allererste kooperative Aktivitat durchgefiihrt worden war. Bei der zweiten Durchfiihrung zu einem spate-
ren Zeitpunkt funktionierte die Aufgabe dann wieder besser. Allerdings wurde bei dieser Ausfiihrung auch
darauf geachtet, dass die Details auf den Bildern eine eindeutige Reihenfolge implizierten (FTB, 751). Aus-
serdem konnte diese Durchfiihrung von der Lehrperson eng begleitet werden, da sie nur von einer Gruppe
(Mustafa und Lepoj) gelést wurde. Zudem war beim ersten Einsatz der Aufgabe ein Mangel beim Prozess-
coaching durch die Lehrperson festgestellt worden. So war im Nachhinein bedauert worden, dass die Schi-

ler nicht zur Uberarbeitung aufgefordert wurden, als sie eine falsche Lésung prasentierten (FTB, 119). Diese
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Einschatzung wurde bestatigt, als genau diese Intervention bei der spateren Durchfiihrung positive Effekte
zeitigte (FTB, 757). Schliesslich wurde an anderer Stelle zusatzlich die Vermutung formuliert, dass die Grup-
penzusammensetzung einen entscheidenden Einfluss darauf hatte, wie gut die Ubungen abliefen (FTB,
451). Insgesamt entstand der Eindruck, dass ein komplexes Zusammenspiel zwischen dem Zeitpunkt der
Durchfiihrung, den genauen Details der Aufgabenstellung, der Begleitung durch die Lehrperson und der
Gruppenzusammensetzung einen Einfluss darauf hatten, ob eine Aufgabe als produktiv wahrgenommen
wurde oder eben nicht. Nichtsdestotrotz schienen, auf der Grundlage beider Praxisinterventionen, einige
provisorische Eindriicke formulierbar:

e Enaktive Ubungen bargen die Gefahr, dass die Aufgaben handelnd gelést wurden. Dadurch evozierten
sie logischerweise eher weniger Verbalisierungen, was aber flur Schiler mit grossen kommunikativen
Schwierigkeiten auch entlastend wirken konnte.

e Abstraktere Aufgabenstellungen zwangen zu mehr kommunikativem Austausch, wobei mit zunehmen-
dem Abstraktionsgrad, gerade bei leistungsschwécheren Schiilern auch die Gefahr der kognitiven Uber-
forderung stieg.

o Weder die Bearbeitung tber eine Trial-and-Error Strategie noch tiber das Abarbeiten eines schemati-
schen Vorgehens, schien geeignet, um intensiven Austausch unter den Gruppenmitgliedern zu erzeu-
gen. Idealerweise wiesen die Aufgabenstellungen das richtige Mass an Offenheit in Bezug auf den Lo-
sungsweg auf.

e Von Vorteil schien es, wenn die Schiiler ein unmittelbares Feedback auf ihren Lésungsvorschlag erhiel-
ten. Ideal waren diesbezlglich Aufgaben, die in ihrer Anlage dieses Feedback mit einschliessen (z.B.
Tangram ) und somit eine unmittelbare Selbstkontrolle erlaubten. Im Widerspruch hierzu zeigte sich
aber an einem Beispiel auch, dass produktive Interaktionen selbst dann méglich sind, wenn in einer
Aufgabe iberhaupt keine Lésung generiert werden konnte (FTB, 788).

Als entscheidende Erkenntnis in Bezug auf diesen Zielbereich wurde jedoch wahrgenommen, dass markan-
te Fortschritte bezlglich der kooperativen Fertigkeiten der Schiler auch zu erreichen waren, obwohl mit

Sicherheit nicht immer optimale Aufgabenformate eingesetzt worden waren.

7.5 Beantwortung der Forschungsfragen

Auf der Basis der Zielevaluationen liessen sich die ersten beiden Forschungsfragen (siehe Pkt. 5.5) positiv
beantworten. So konnte im Pre-/Post-Test Vergleich des kommunikativen Verhaltens der Schiler bei Koope-
rationsibungen auf Gruppenebene eine markante Zunahme des Anteils an explorativen Gesprachsbeitragen
festgestellt werden. Dieser Befund erschien verlasslich, da er von verschiedenen qualitativen und quantitati-
ven Analysen gestitzt wurde. Ob diese Verbesserung tatsachlich der Praxisintervention geschuldet war,
liess sich natirlich nicht eindeutig nachweisen (dazu fehlte quasi-experimentelles Design), schien aber zu-

mindest plausibel.

Die Wirkung der Videoaufnahmen in Bezug auf die Verbesserung der Reflexionsqualitat liess sich zwar nur
auf der Basis der subjektiven Wahrnehmung des betroffenen Lehrers evaluieren. Mittels der Daten aus dem
Forschungstagebuch liess sich jedoch eine Vielzahl von Situationen aufzeigen, in denen der Einsatz der
Videoaufnahmen eine positive Wirkung auf die Qualitat der Reflexionen der Schiler hatte. Insgesamt ent-
stand gar der Eindruck, dass dieses Instrument den starksten Einfluss auf die positive Entwicklung der ko-

operativen Fertigkeiten der Schiler ausubte.

Der Erfolg in Bezug auf die explorative Fragestellung beziiglich besonders geeigneter Aufgabenformate
blieb hingegen bescheiden. Der Umstand, dass sich die Einschatzungen der Lehrperson beziiglich der Ef-

fektivitat der Aufgaben immer wieder als falsch herausstellten, musste darauf hinzuweisen, dass die Attribute
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produktiver Aufgabenstellungen nicht eruiert werden konnten. Immerhin war es aufgrund der Erfahrungen in
beiden Projektzyklen mdglich, einige provisorische Eindriicke zu formulieren. Ermutigend wirkte zudem die
Erkenntnis, dass die Forderung kooperativer Fertigkeiten auch unter Einsatz suboptimaler Aufgabenstellun-

gen moglich war.

Masterarbeit 2014 Stahl Seite 67/75



,Thinking Together': Férderung kommunikativer Fertigkeiten in der kooperativen Interaktion

8 Fazit

Die vorliegende Arbeit war vorwiegend auf einen praktischen Fokus ausgerichtet, namlich die Férderung der
Schiler der Klasse Despacio 2 in einem fiir sie als dringlich identifizierten Forderbereich. Entsprechenden
sollten auch die Resultate, Schlussfolgerungen und Erkenntnisse, die aus diesem Aktionsforschungsprojekt

generiert wurden, auf ihre praktischen Wirkungen durchleuchtet werden.

Auf Schilereben konnte festgestellt werden, dass sich die spezifische Foérderung der kommunikativen Fer-
tigkeiten Uber Kooperationsiibungen in beiden Praxisinterventionen als effektiver Weg herausstellten, um die
kooperativen Fertigkeiten der betroffenen Schiler zu férdern. Jedoch musste die Frage im Raum stehen
bleiben, wie bestandig die im Pre-/Post-Test Vergleich festgestellten Verbesserungen im interaktiven Verhal-
ten der Schiler sein wirden. Die Beobachtung der weiteren Entwicklung der betroffenen Kinder hinterliess
aber den Eindruck, dass zumindest bei einigen die Intervention durchaus nachhaltige Wirkung zeigte. Aller-
dings deutete die detaillierte Evaluation der individuellen Entwicklungsprozesse nach der zweiten Durchfih-
rung aber auch darauf hin, dass nicht alle Schdler in gleichem Mass von der angebotenen Férderung profi-
tieren konnten. Diesbezlglich erschien die Erkenntnis zentral, dass auch bei der Férderung von Methoden-
kompetenz in Bezug auf Kooperatives Lernen Binnendifferenzierung unentbehrlich, aber auch maoglich ist.
Auch wenn individualisierte Hilfestellungen durch die Lehrperson im padagogischen Alltag immer schwierig
umzusetzen sind, ist es nicht einsichtig, weshalb solche oftmals auf fachliche Inhalte beschrankt bleiben und
nicht beziglich der Entwicklung von Methodenkompetenzen genauso eingesetzt werden sollen. Schliesslich
konnte wahrend der beschriebenen Praxisintervention festgestellt werden, dass die Reflexion des eigenen
Kommunikationsverhaltens fiir die Schiler eine gewichtige Ressource darstellt. Diesbezliglich hat sich ge-
zeigt, dass die Aufnahme der kooperativen Aktivitdten auf Video ein vorzlgliches Mittel darstellt, um diese
Reflexionen gewinnbringend durchzufiihren. In der Gesamtschau erhielt man gar den Eindruck, dass dieses

Instrument die grésste Wirkung in Bezug auf den Ausbau der interaktiven Fertigkeiten der Schiiler entfaltete.

Die Wirkung dieses Aktionsforschungsprojektes wiirde aber unterschatzt, wenn ausschliesslich auf die Ebe-
ne der Schiler fokussiert wiirde. Schliesslich betont Bassey (2007, S.149), dass auch die Weiterentwicklung
der subjektiven Theorien der Lehrpersonen einen gewichtigen Zielbereich von Aktionsforschung darstellt. Im
vorliegenden Fall war diesbeziiglich naturlich die Evaluation der theoretischen und empirischen Literatur
zum Thema des Kooperativen Lernens hilfreich. Dadurch konnte eine Vielzahl von Faktoren identifiziert wer-
den, welche einen Einfluss auf Qualitdt und Ergebnis von Kooperativem Lernen ausiiben und die entspre-
chen beachtet werden sollten, wenn es darum geht, moglichst optimale Bedingungen fir diese Lehrmethode
zu schaffen. Die grosste Wirkung in Bezug auf die personlichen Erkenntnisse der Lehrperson wurde aber
durch die praktischen Erfahrungen wahrend der Projektdurchfiihrung ausgelost. Die wichtigste dieser Er-
kenntnisse lag darin, dass man Schilerinnen und Schiler nicht einfach in Gruppen zusammensetzen kann
und darauf hoffen, dass sie dann schon wissen, was zu tun sein. Im Gegenteil zeigte sich, dass man den
Kindern ganz genau und explizit erklaren muss, welche Verhaltensweisen angestrebt werden. Ansonsten
verstehen sie, wie die Erfahrungen zeigten, vielleicht etwas anderes darunter, was ,Material teilen oder
»nach einer Begriindung fragen“ bedeutet, als dies die Lehrperson erwarten wirde. Interessanterweise konn-
te bei einigen Schilern in der zweiten Projektphase der Eindruck entstehen, dass bereits die ausfihrliche
Erlauterung der angestrebten Formen von Kommunikation gentigte, um eine deutliche Verbesserung des

kooperativen Verhaltens auszuldsen.
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Solche spezifischen Erlauterungen bedingen aber natiirlich, dass die Lehrperson selber (iber das Bewusst-
sein verfligt, was produktive Kommunikation genau ausmacht. Im vorliegenden Fall liess sich die Vertiefung
eines entsprechenden Verstandnisses anhand der Entwicklung diverser Instrumente (Entwicklungsprozess-
bogen, Bewertungsformular und Strukturierungshilfe) nachvollziehen: Auf der Grundlage der Pre-Test Vi-
deoaufnahmen formulierte die Lehrperson flr sich selber eine Unterschieden zwischen eher formalen As-
pekten und inhaltlichen Elementen von Kommunikation. Diese Unterteilung wurde im Beurteilungsformular
noch verfeinert und schliesslich in ein Ablaufdiagramm gefasst. Das kleinschrittige Durchexerzieren eines
kommunikativen Austausches anhand dieser Strukturierungshilfe, erwies sich dann, trotz anfanglicher Be-
denken, als Uberaus forderliche Massnahme um den Kindern die Bedingungen von produktiven Diskussio-
nen verstandlich zu machen. In diesem Zusammenhang erschien vor allem auch die Erkenntnis wichtig,
dass es fir die Férderung von kommunikativer Interaktion nicht geniigt, den Fokus auf eher formale Aspekte
des Gesprachsgeschehens zu beschranken. Denn, wie Erfahrungen der Lehrperson in der individuellen
Begleitung eines teilnehmenden Schilers zeigten, hat Gesprachsqualitat auch etwas mit Denkqualitat zu
tun: Nur wer bereit ist, sich gedanklich auf eine Aufgabenstellung wirklich einzulassen, kann qualitativ gut

darliiber kommunizieren.

Eine weitere praktische Erkenntnis, die aus diesem Aktionsforschungsprojekt gezogen werden konnte, be-
stand darin, dass sich die zweite Durchfiihrung einer Praxisintervention offensichtlich besonders lohnt. Wur-
de die erste Projektphase noch eher durchzogen bewertet, schien die Wirkung der zweiten Ausfiihrung deut-
lich fruchtbarer. Dies mag zu der Ansicht filhren, dass es durchaus sinnvoll (wenn auch in der Praxis oft
verpont) ist, wenn Lehrpersonen Unterrichtsinhalte, natirlich aufgrund der Vorerfahrungen modifiziert, zyk-

lisch wieder verwenden.

Zum Schluss sollte nicht verschwiegen werden, dass eine solch intensive Auseinandersetzung mit einem
spezifischen Thema im normalen Berufsalltag nicht konstant mdéglich ist (schliesslich mussten zum Beispiel
die Videoaufnahmen der Kooperationsiibungen jeden Abend visiert und grob transkribiert werden). Auf der
anderen Seite bleibt ja die Wirkung dieser Intervention auch nicht auf die Projektdauer beschrankt. Wie er-
wahnt schien es zumindest einigen teilnehmenden Schiilern zu gelingen, ihre Fortschritte in der interaktiven
Kommunikation zu konservieren und auf andere Kontexte zu Ubertragen. Und auf Ebene der Lehrperson
werden die gewonnenen Erkenntnisse mit Sicherheit in den zuklnftigen Unterricht einfliessen (und damit
weiteren Schilern und Schulerinnen zu gute kommen). In diesem Sinne bleibt, in Anlehnung an Erickson (in
Gage, 2007, S.154), zu hoffen, dass die vorgestellten Erkenntnisse zwar klein und ,radikal lokal“ sein mo-
gen, aber einen gewichtigen Einfluss auf die zukinftige Férderung von Schilern und Schilerinnen auslben

werden.
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zwischen beide

Was geht Alter?

Schwach [flustert] ... Sch..w..a..rz

Hor auf!

Mit?

Dem Wort

Welchem Wort?

He, jetzt regst du mich
auf

He, ich hab Dir ja gar nichts ge-
macht ... [Stéhnt]

[unverstandlich] Das ist E

[unverstandlich]

Ai. mochte Blatt zu
sich hinziehen. H.
nimmt Blatt zu sich
und blattert um

Du machst gar nicht mit
[gereizt]

Sicher schon ... Jetzt mach ich
auch mit [gereizt]

,Reisst* H. Blatt aus
der Hand

Ja, du musst da in Mitte
lassen, Mitte [gereizt]

[unverstandlich] ... hér auf [gereizt]

H. zieht Blatt in die
Mitte

A.Das ist A

Du musst da anfangen
[gereizt]

Und trotzdem ist das A [gereizt]

Ja und, interessiert es
mich? [gereizt]

Vielleicht ... Ja [-gereizt]

A

Wieso A?

Ja, weil er geht in jede Richtung.

Zack, zack, .... ah, nein, nein, nein.

Wart schnell. B. B. Ah, D.,D

Mein Gott [fliistert]

Was ist das? [unverstandlich] Es
wird immer kleiner. Dann ist hier
unten, wenn’s so ist. Dann ist hier
unten E.[flistert] Es ist E

H. notiert Lésung

Und hier untenist ... das ist ... da
ist der

Nein, nein. [gereizt]

Welcher dann? [gereizt]

C geht’s auch nicht

Ja, eben. C ware in der Mitte, da
kommt der. C ist in der Mitte da und
der ist da

0O.k. Mach du, mein Gott,
he, regt ...

Gib Bleistift

Panasonic. Full HD. Ka-kama-
kamera

Ai. schaut in Kame-
ra, spielt mit Bleistift

Tamiamium

Sie Herr Stahl, ich méchte im Fall
nicht gefilmt werden

Ai. spricht in Kame-
ra

Oh, mein, di, di, di [Singt]

Lass mich auch arbeiten

Pre-Test Habte-Aitor XVl Post-Test Habte-Aitor XXVII
Pre-Test Lepoj-Mustafa XX Post -Test Lepoj-Mustafa XXXII
Pre-Test Pejo-Alvaro XXV Post -Test Pejo-Alvaro XXXVI
Pre-Test Habte-Aitor
Zeit | Habte Cod | Cod | Aitor Verhalten
H Ai
0.00 U [unverstandlich] Das Arbeitsblatt liegt
vor H.
Ai. macht Faxen in
Kamera
T Zeig mal H. Ich méchte auch mal Ai. zieht Blatt zu
etwas sehen. Wir sind da, oder? sich hin
Was machst du mit deiner | O Ai. hat T-Shirt Gber
Nase? Nase gezogen
¢} B.
Wieso B? E
E Ja, es geht ja immer wieder gegen
unten.
Dann schreib doch. C
0.30 T B. Ja, 0.k. gib mir den Bleistift.
L Und daist’s...
C C
E Und wie kommst du auf C?
Weil ... E
E Es hat ja immer, da hat es 2 Punkte
und da hat es nur 1
Ja, schau: 4, 3, 2, 1 [ge- D
reizt]
D 1, 2, 3,... Da sind auch wieder 3
[gereizt]
Wo 37? [gereizt] D
D Der hier D [gereizt]
1.00 | Wieso E? E
E E. Nein, nein, nein, der hier. Weisst
Du wieso? Weil alle, 4, 3, 2,
Alter, du musst da auch D
zahlen [gereizt]
¢} Ah. A.
Schau, diese Punkt [ge- D D ... drei, ja [gereizt]
reizt]
D Eben. 4, 3, 2, 1 [gereizt]
Dann schreib auf [gereizt] | D
S Ja, mach du doch [gereizt]
Mein Gott [gereizt] S
Wieso schliesst du dein... | O Ai. hat T-Shirt Gber
das Gesicht gezo-
gen
1.30 o Ich méchte nicht gefilmt werden
Ai. nimmt Blatt vor
sich hin
Warte Du musst nicht T
alleine l6sen
Sie, Herr Stahl ist ein (o]
nette Schilerin, gell?
[Lacht]
He, Alter, du musst das T H. zieht Blatt in Mitte
Masterarbeit 2014 Stahl XVl

di, di, di [Singt]
Mach nicht alles alleine Ai. nimmt H. das
Blatt weg und legt
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machen?

Nur schauen.

[Summen-Singen]

[Summen-Singen]

Gib mir den Stift. Gib mir bitte Stift
[gereizt]

Wieso holst du nicht dei-
nen eigenen Bleistift?

[Summen-Singen]

Wer ist da gekommen?

Herr Stahl [gereizt]

[Summen-Singen]

Kannst du bitte aufhéren?

Jo, jo, jo, jo, jo, jo, jo

Fertig

Du hast das nicht mal
gemacht

H. zeigt auf eine
Aufgabe

Ai. klopft auf Stelle
auf Blatt

Ja, genau, da ist drin in
Kreis [gereizt]

Das ist ja, ..., oh mein Gott. Da ist’s
ja auch im Kreis drin [flistert ge-
reizt]

es vor sich
5.30 | Wenndu, ..., ts, wow. S
Oh, mein Gott, mit Dir
arbeite ich nie mehr, Ai.
Oh, ich auch nicht
Du bist Idiot S
Danke
Bitte. Du sagst mir ir- S
gendwie schwarz und ich
bin Penis. Was sagst du
das, wieso?
Hab ich dir gar nicht gesagt
Hura, hast du nicht S
Hab's dir nicht gesagt
Ja, genau S
Reg nicht auf
Genau. Wo hast du die S
anderen Worter verges-
sen, hd? Zu Hause?
6.00 Worte?
Arbeite nicht alleine S
Ich arbeite nicht alleine
Doch S
Und das geht gar nicht D
[gereizt]
D Sicher geht das. Schau, es ist unter
dem Strich ...
...Ja,und das ... [gereizt] es ist in dem Kreis und in dem Teil.
Und es geht. Um was wetten wir?
[gereizt]
Du spuckst nicht einmal S
in Papier und das geht
nicht so
Ja eben. Ich muss ja auch nicht
auf's Papier spucken.
Du musst das zuerst put- | S H. reibt Ai.'s Ellbo-
zen. Putz. gen auf dessen Blatt
herum
Was machst du?
Du hast da gespuckt S
6.30 Sehen sie Spucke?... Ich nicht Ai. halt Blatt gegen
Kamera
[Summt]. Das muss da C
oben sein.
Hm-nein [gereizt]
Doch, doch D
Nein
Doch D
Es muss zwischen dem Kreis sein.
Und der Kr... wenn es so geht,
kann's nicht zwischen dem Kreis
sein. [gereizt] Was wetten wir? Was
wetten wir?
Auf deine Mutter S
Easy
Wenn ich gewinne, be- S
komme ich deine Mutter.
... Hm?
7.00 Und was wiirdest du dann machen?
Nod. S

Ja, eben, was wirdest du dann

Masterarbeit 2014

Stahl
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Nein
Wir sind fertig H. Zieht Blatt weg und
blattert um
Nein, sind wir nicht
Doch
Halleluja. Mit dir Ai. ist
nicht gut
Danke fiir das Kompliment
8.30 | Ai. [flistert]
Ja, was ist?
Arschloch [bewegt Lip-
pen, kaum hérbar]
Wieso Arschloch?
Was?
Wieso sagst Du mir Arschloch?
Ich habe kein Wort ge-
sprochen
Du hast aber den Mund bewegt und
gesagt, hast geflustert Arschloch
Ich habe nur so gesagt:
Bh, bh, bh
Nein, du hast gemacht [flistert]
Arschloch
Wieso Arschloch
Weil du das gesagt hast
Bin ich ein Arschloch?
Nein, bin ich nicht
Nein, ich hab auch nicht gesagt,
dass du eins bist. Du hast mir das
gesagt
Nein, du bist auch nett. Ist
niemand ein Arschloch,
hier
Ich habe keine Lust zum Streiten H.
Und auch nicht zum Diskutieren
9.00 | Ich auch nicht
Masterarbeit 2014 Stahl XIX




Thinking Together

Pre-Test Lepoj-Mustafa

Anhang B: Transkripte der Pre- und Post-Tests

Thinking Together

Anhang B: Transkripte der Pre- und Post-Tests

Wir missen es zusammen
machen ... Warte, wart

Zeit Lepoj COD | COD | Mustafa Verhalten
L M
0.00 M. macht Grimassen in
Kamera
T O.k. Wir missen einfach
sonst, ganz gross, schau,
mdglichst unver
L. zieht Blatt vor sich hin,
so dass M. nicht mehr auf
Blatt sieht. M. steht auf
und versucht auf Blatt zu
sehen
T Shit, tue es einfach hinmalen
Putzt du deine Zahne | S
auch einmal?
(6] Ja
[unverstandlich] Nein. U
O Am Tag immer, also
Geh weg. Warte. S
0.30 T Ja. Wir missen es zusammen
machen
Ja. Du hast keinen | S
Stift. Warte
E Wieso geht hier nicht E?
He, stopp [gereizt], | S L. schiebt M.'s Hand auf
mach [unverstandlich] die Seite
T [unverstandlich] jetzt musst du
. wir miissen zusammenar-
beiten
Warte [gereizt] S
1.00 E Nehmen wir das, B. Wegen,
das ist noch nicht da unten
gewesen.
L. méchte etwas auf Blatt
anzeichnen
D Nein [unverstandlich] nein, | M. greift L. in den Schrei-
nein ber
He, schhh D L. schiebt M.'s Hand weg
D Im C
Nein D
1.30 E Nein, mach es nicht. Schau
wie im D. Ja, D. Alle sind zu-
sammengesetzt und das | L. notiert Lésung
Schwarze. Mach ... Gut
C Mach die dort, C ... Mach die
dort ... C schau. [flustert un-
versténdlich]
T Also schau
Ja, warte [gereizt] S
2.00 T Du kannst eigentlich auch mal
etwas sagen
U [unverstandlich] Zieht L.'s Hand von Blatt
weg
Eh, warte Mann, ich S
muss mich konzentrie-
ren [gereizt]
T Ich auch
Ja, ich bin am Schrei- T
ben
Masterarbeit 2014 Stahl XX

Ja, komm, wenndues |S
besser kannst
C,daC
2.30 | C, warum? E
T Da schau. Alle sind da
schwarz. Da unten ist da in-
nen. Und das ist ...
C, weil C ist schwarz, da in-
.wart ... nen, in der Mitte. Das schwar-
ze,k das schwarze Viereck ist
nicht in der Mitte L. schreibt auf das Blatt
Wieso E?
Den nachsten mache ich.
Sonst hast du alles alleine
gemacht
Nein, du hilfst mir ja T
auch
Hmja [gereizt]
Ich habe den Stift S
c..C
3.00 | Warte [gereizt] S
Das. C.
Warte S L. 16st Aufgaben selber
3.30 | Ja, komm. Meinst du, S M. méchte L. Stift aus der
dass du es schaffsts. Hand nehmen, dieser
Ohne Stift, Mann zieht ihn aber weg. M.
zieht Blatt vor sich hin
Ja, du brauchst [unverstand-
lich ]
Ja, das ist mein Stift S
Geh weg S L. zieht plétzlich das Blatt
M. unter der Nase weg
Wart, wart, jetzt weiss ich es
Mann. Eine Stunde am | S M. verwirft die Hande,
brauchen. So schwer. stlitzt Kopf in Hand
Ich habe gerade ge-
funden
4.00 Und was ist es? [gereizt]
E [}
Zeig
Geh weg [unverstand- | S
lich]
Kannst du aufhéren mit | S
dem [unverstandlich]
Ja, soist L., wissen sie ... M. schaut und spricht in
Unriicksichtsvoll Kamera
Was? ... Unriick- S
sichtsvoll . Hat du kein ... sind wir jetzt fertig? ...
... Lern Deutsch
4.30 Sind wir fertig?
Nein, weisst Du ... S L. schiebt Blatt weg
[gereizt]
Jetzt kdnnen wir machen, was
wir wollen
M. blédelt in Kamera
Hor auf S
5.00 Falsch, falsch, falsch, falsch, M. nimmt Blatt vor sich
falsch, falsch, falsch
Ja, du bist falsch S
Masterarbeit 2014 Stahl XXI
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Falsch, falsch, falsch, falsch,
falsch, falsch ...
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Sehen Sie, er hat alles falsch
gemacht

Spricht in Kamera

5.15 | Weisst du es?

Ja

Da, gell?

Nein, wegen, sonst, der Kreis
ist voll in der ...

5.30 | Jaeben. Dann ist es
der da

Nein. Der Kreis tut eigentlich
das Viereck

Ja, schon. Aber wo
siehst du das?

M. méchte L. den Bleistift
aus der Hand nehmen

Wart, Mann. Zeig es.

L. zieht Stift weg. M. zeigt
mit dem Finger auf das
Blatt

Wo?

M.zeigt nochmals mit
Finger auf Blatt

Hm-mm [verneinend und sehr
genervi]

L. notiert L6sung

Ja, du sagst ja [gereizt]

6.00 Ja
Ja, aber du sagst ja
[genervi]
Weisst du es nicht?
[genervi]
Hm? [genervt]
Weisst du es nicht?
[genervi]
Da!
Da? [gereizt]
Ja, es ist da richtig [schreit
gereizt]
Ja, weshalb schreist du
mich so ... Schrei mich
nicht so
Das ist es, was wir ankreuzen
missen L. notiert Lésung
6.30 Und jetzt ... Es muss inner-
halb ...
ja. Wart, ich muss ... nur zum
Sagen ... [flustert unverstand-
lich]
Da. Es muss beide in der Mit-
te [unverstandlich]
Da ... nein da L. notiert Lésung
7.00 Geh mal zum Arzt L. hat gehustet

Wir missen es zusammen
machen. Ich muss auch ein-
mal schreiben

Ja, sag [gereizt]

Ich muss auch ...

Zieht Blatt vor sich hin

Ja [gereizt]

Ich brauche auch einen
Schreiber

Ja, wart

L. versucht das Blatt un-
ter M.'s Nase wegzuzie-
hen, dieser wehrt ihn
aber ab
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S Nein, wart jetzt, ich ...
U [unverstandlich]
T Gib mal den Stift. Hm, da.
Schau.
L. zieht das Blatt aus M.'s
Handen heraus zu sich
hin
T C Da musst du einen Punkt ma-
ja.. chen, ...
da musst du den Punkt ma-
... ja, wart chen und da
8.00 | Nein ... S E
... doch, schau es muss ... es
Wart, geh weg muss innerhalb von dem, dem
und dem sein; und das ist er
hier. Da ein Punkt
D Das ist umgekehrt
Ja, wo sollte ich diese | C
Punkte machen? Da?
D Nein! [schreit] Da
Eh, schreih mich nicht D
so an. Wo da? Da?
D Ja
Und da [genervt] D
D Nein [schreit] Versucht L. Schreiber
aus Hand zu nehmen
Ja, sag wo [schreit D
genervt]
D Da. Da. Jep. Da. [genervt]
T Ich hol einen Gummi M. steht auf ,verlasst das
Zimmer und geht LP
nach Gummi fragen
8.40 LP spricht: Welches wollt
ihr korrigieren?
Ja, nein S D Das hier. Er hat Giberall Punk-
te gemacht
Nur hier und hier D
D Ja und es kommt hier
Nein D
S Jetzt [unverstandlich], was du
falsch gemacht hast
Nein, warum hastdu ... | S L. reisst M. den Gummi
geh weg aus der Hand
Was ist das fiir ein O
komischer Gummi
T Da. Das, was in der Mitte ist,
musst du ausradieren
9.00 S Wieso nimmst du [unverstand- | M. versucht Gummi zu
lich] mir weg ergreifen
D Das in der Mitte, Nicht das. In
der Mitte [genervi]
Ich weiss schon was D
Ist auch gut? (8]
C Mach einfach. Was du denkst.
9.30 | Ja, mach auch etwas S
S Du hérst ja nicht
Was ich hor dir nichts? | S
Gell, das hier ©
D Ja ... Nein
Doch D
E Das ist klein, das ist gross
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Na und? Das kommt
nicht darauf an. Schau,
das ist auch verkehrt
und so
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10.00

Geh Hr. St. holen
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Zeit Alvaro Cod | Cod | Pejo Verhalten
A P
0.00 C H oder F
Ja da, so einer, so und so E
E ich GIBMBE schon, H, Weil
... 80 ... machen wir H?
Ja ... am Schluss sehen wir | C
es ja
L Da rauf, runter ... runter | Das Blatt liegt vor P. Al.
[flistert] also rechts ... ah | beugt sich jeweils kurz
nein, es gibt nur links. herliber, wenn er ant-
wortet
0.50 © H, oder?
Mhm [zustimmend] C
L Da, C ... [unverstandlich]
geht’s da auch so rauf
1.00 | Mhm [zustimmend] C
C C? Al. nickt
F, da C
1.40 C F?
Bei dem [} P. beginnt zu notieren
T Zeichne du P. schiebt das Blatt zu
Al. riber
2.00 | Und dann der néchste T
E Aha, schau. Erst gibt's so
einen, nachher zwei von
denen gleichen, also Kreis
... warte, der da
Das? E
E Nein, der
Nein, der ist aber da E
U E Ja, eben, schau ... D ...
Aha, ja voll
[unverstandlich]
2.30 | So ein plus. Kreis plus das E
C Ja, voll
Das ist fertig T
3.00 | Von jeder gibt es eine solche | E = Das Blatt liegt wieder
Form. Die sind immer [unver- vor P.
standlich] D bei einer anderen
Nein schau, die da. Das, das, | E
das, das, das [flistert]
= Dann misste das das sein
... javoll
Es fehlt jetzt noch so einer E
E Javoll, D
[unverstandlich] U
E D, oder?
Nein, das ist schon da, wird | E
immer gleich
E Ja, eben, ist ...
3.30 | Im Kreis, ist im Kreis, mit | D P. notiert Lésung (ohne
dem, das da ist’s, E Einversténdnis?)
E Nachher da gestreift ein-
fach
L Kreis, warte, Viereck,
Kreis [flistert]
[unverstandlich] ein Viereck | L
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ein gross, nein so [unver-
standlich]
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doch, doch, ein grosses Vier- | E
eck fehlt
E Ein grosse Viereck?
4.00 | Ja, so gestreift D P. notiert Lésung (ohne
Einversténdnis?)
¢} Da kommt ... so einer
Mhm [zustimmend] [}
4.40 T Wo waren wir? Der da,
gell?
Mhm  [zustimmend] [unver- | U
sténdlich]
5.00 | Das, B C P. notiert Lésung (ohne
Einverstandnis?)
C Da...da... das Al. géhnt
Mhm [zustimmend] C P. notiert Lésung
5.30 L Das ... oder warte ...
E Was kommt da?
Ich weiss nicht C
C Das
6.00 | Ah, darum weiss ich. Eins, [ L
zwei, drei, vier, funf. Eins,
zwei, drei, vier, funf. Eins,
zwei, drei, vier, funf [flistert]
Dann drei ... vier
E Aha, drei ...
Drei, schau, drei, vier,
funf. FUnf, drei, vier. Vier,
funf, drei.
Wir nehmen D. D, das mit | E E
Strichli drei. Hatten wir es
jeder finf, und jeder vier, und Gut
jeder drei P. notiert Ldsung
6.30 C Das da hier, C ... P. blattert um und legt
Blatt direkt vor sich, so
dass Al. kaum noch
drauf sieht
E ... ist gut?
Mhm [zustimmend] [} P. notiert Ldsung
T Gib mir Gummi ... ist hua-
ra ... gummig
7.00 | Aha L
(o} (¢} So, aha, was es gibt dort
... S0, so, gibt das
So P. notiert Losung
7.30 L Gib das, gibt das [flustert] | P. ist beim Sprechen
. Da kommt ... das ... | von Al. abgewandt
neindas ... E
Ja C P. notiert Losung
8.00 L Hm, hm, hm [flistert]. | P. schiebt das Blatt wie-
Zack. Das der in die Mitte
Mhm [zustimmend] 9]
C Was habe ich gesagt?
Das, B, gell?
Ja C P. notiert Losung
8.30 C Das P. notiert L&sung

C Das ... gell?
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Das oder E
9.00 C Das gibt es ja schon ... ah
nein ... doch, es ist E,
oder? A. zuckt mit Schulter
© Doch, weil schau, ahm ...
da ist es Viereck, Punkt,
da ein Kreuz, nachher
[unverstandlich] das, easy | A. nickt mit Kopf
T Fertig. Namen noch hin-
schreiben, gell
9.30 | Nein, wart, E da. Nein, schau,
das [unverstandlich] E, so, so,
SO
C Oh, uups, da habe ich
Fehler gemacht. Ich habe | P. radiert und &ndert
gedacht [unverstandlich] Lésung
T Fertig
10.00 | Ich -e, es ist so richtig
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so, um so viel Grad. Also immer drei | Arbeitsblatt
Viertel. Hm. Wenn man hier ... das | vor sich hin
ware eins ... und das drei Viertel. Ah
nein, das waren dann drei Viertel ...
drei, eben, das waren dann drei Viertel.
Das, das waren ein Viertel und dann
wirde A genau hier hinpassen ... Also
eigentlich B. JEHSIEASH du mich?
Schreib Al notiert
Lésung
Das muss mit einem ... ich
BIEEBE das ist ...
...D A
B?
D
D. Ich GIEHBE es ist A
Wieso A?
Weil hier hat es 4 Punkte, dann hat es
drei Punkte, dann hat es zwei Punkte
und ein Punkt. Und hier sind ja die z...
beide gleich, weisst du?
Soll ich dir erklaren, wieso
ich D gemacht habe?
Ja, sag
Schau, hier hat es nur einen
kleinen Punkt. Und da ist ein
kleiner Punkt nicht mehr
gekommen. Da muss zwei,
drei, gell. Schau jetzt: das
und das sind gleiche Punkte
Ja
. und sie haben nur den
Punkt verschieden ...
Ja
. und, aber D ist nicht die
gleiche Ding. Und sie haben
einen Punkt
O.k. D. Ich bin [N H.  notiert
Ldésung
Ich sage, das ist ... dh schwierig, nein | Spricht wah-

...A,B

rend H. noch
Blatt umdreht

Post-Test Habte-Aitor
Zeit Habte Aitor Verhalten
0.00 | Ich habe eine Idee. Dass A Arbeitsblatt
passt zu dem ... zu dem liegt genau
zwischen
beiden
Zu das A? Aber es wird immer mehr.
Eins, zwei ...
Drei
Drei ... und dann musste es vier sein
B, B. B mein ich
Also, ich bin auch _ H. notiert
Lésung
Und da. Da wird es noch
grosser. Und ich GIEHBE ...
ich habe eine Idee. Das ist
ein E
0.30 Ja, ich auch. Ja H. notiert
Lésung
Daist ... hmm
Ich habe eine Idee. Das ist
hier dieser
Der E?
Ja
Wieso kommst du auf E?
Weil ...
Aber schau es wird ja immer so ...
... dann so, dann so
... schrag ...
Das wird immer schrag. Das
war so.
1.00 Eben, so, dann so und dann so
Ja, jetzt ...
Jetzt missen wir einen haben, der ...
Der A sag ich, weil jetzt fangt es ja
eigentlich wieder von neuem an. Jetzt
gehtesso ...
Hmm [zustimmend] ... ... dann so und dann wieder so und so
tch bin N,
schreib
Ha, A? Ai. notiert
Lésung
Ja
Das muss hier im Kreis blei-
ben ... das ist B
1.30 Wieso B?
Weil schau. Da war es so,
dann hat es sich nach da ...
Nein das ist nicht ... Doch ...
Dann hat es sich nach unten
.. zack
Es muss so sein [unver-
standlich]... Wir haben ja angenommen, dass es
immer so ...
... und dann grad direkt so, dann so ...
So geht es richtig Ich sage, es ist A
2.00 | Wieso A?
Weil es dreht sich immer um etwa ... | Ai. zieht

Masterarbeit 2014

Stahl

XXVIII

Das ist B Blatt wieder
in Mitte
B
Dannistesda ...
EsistD
JaD H. notiert
Lésung
O.k., dann da ... ist es A. Weil schau,
der schaut gegen unten, gegen oben,
der schaut gegen unten, der schaut
gegen unten und dann misste der
wieder gegen oben
Ja H.  schreibt
Lésung hin
Ok
[unverstandlich]
Es fehlen zwei
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Thinking Together

Anhang B: Transkripte der Pre- und Post-Tests

Thinking Together

Anhang B: Transkripte der Pre- und Post-Tests

Unddasist...D

Nein es ist, es ist

D passt hier herein

Und B ist das. Stimmt, gell. Weil schau
das so, dann das so, dann das so,
dann das so

Nein schau, hier passt

Und hier, was kommt hier rein?

Da passt D rein

D?
5.00 | Ja. Weisst du wieso? Da,
schau, hier steht immer in
der Mitte
Ah, ja, ja, ja
Das muss in der Mitte sein.
Und da hat es so einen,
nochmals. Dann muss das
hier kommen. Dann ist das
Mitte hier. Und nachher
kommt das
Ja, ja, ja H.  schreibt
Lésung hin
D. Und da ist es
Wir missen das nicht ant-
worten. Wir missen nur das.
O.k. Dann hier ist es
5.30 | Wart das ist das in der Mitte.
Das ist genau das Gleiche.
Ich BIEHBE es ist der da.
Ja
[unverstandlich] Schlangenpost H. blattert
um
I
Ich ... ich GIBUBE es ist das
Nein, es ist B.
Anh, B
Wo muss ich B schreiben,
eigentlich.
6.00 Ja einfach auf ... Nein, wart schnell
Da, machen wir das so H. schreibt
Loésung hin
Ja, genau.
Und dann da ist es tiberhalb vom Strich
im Dreieck, tGberhalb vom Strich ... Da,
oder?
Ja
D Ai. notiert
Lésung
Und da ist es im Teil, im Kreis. Nein,
im, in dem da ... im Viereck und im
Kreis, da
6.30 | Da
Da ... Dann A.
Wart, wart, wart
Im Kreis und im Viereck, dann A Ai. notiert
Lésung
Und da auf der Linie. Auf allen Linien
muss es ... auf allen Linien, im Kreis,
es ist nicht im Kreis
Das da
Masterarbeit 2014 Stahl XXX

Nein [murmelt]
Bist du "
Weisst du wieso?
7.00 Es muss im Kreis sein. Es muss im
Kreis sein. Ich sage, es ist da
Das kann auch da sein.
Wo? Nein, da kann es nicht sein. Da.
Weil es muss im Kreis sein, auf der
Linie
[murmelt]
7.30 Nein C. Ich sage, es ist C.
Ja, ... aber, ein Punkt kommt
hier
[unverstandlich], ja.
Und hier. Und nachher
kommt der andere ...
8.00 Eben, in dem missen zwei ... So, so,
SO
Gehen wir einen weiter. Da hat Herr | Ai. blattert
Stahl ... Herr Stahl gesagt, es ist | um
schwierig, hm.
Au, das ist voll schwierig
8.30 Nein, ja du musst nicht da schauen. Du
musst da schauen zuerst einmal
[unverstandlich]
Dieses ist so ... Ich - Ai. gahnt
das ist C
Wieso C
Weil, schau ... das kann
nicht sein. Das ... ... Nein, schau, schau es ist eigentlich
immer irgendwie umgekehrt ...
... das da, schau das
Ende Codierung Ende Codierung
9.00 Schau, das ist nach rechts.
Das ist nach links, so
Ja, ja, aber das ist immer umgekehrt.
Da ist ja zehn. Und da istes dann ... es
istimmer auf den Kopf gestellt.
Ja, das ist auf den Kopf ge-
stellt
[unverstandlich]
9.30 Also, da ist es ...ah nein, du musst
nicht das rein machen
Wo dann?
Du musst H reinmachen
Nein, C meinst du
Ah, hm, ja C dann halt
Ich weiss, was hier reinkommt
Schau, tag, tag, tag. Dann kommt der
Teil rein, der ... wie heisst es? D
10.00 | Wieso?
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Zeit Lepoj Cod | Cod | Mustafa Verhalten
L M
0.00 C Nehmen wir das ... nehmen wir. Es ist | Das Blatt liegt in
B. Bist du GG der Mitte zwi-
schen beiden
Hm-m [bejahend] ¢}
E Méchtest du nicht fragen wieso?
E Sag wieso denn?
Ja, wegen ... es stimmt E
ja. Eins, zwei, drei, vier.
Muss nicht sagen wieso M. notiert die
denn. Lésung
C Das E. Bist du _?
0.30 | Ja. (o} M. notiert die
Lésung
L Gerade, gerade, gerade
B. Bist du IS | C
-
[} Was?
B. C
C D.
B. C
C D.
B. C
C D.
A. C
C D.
Nein, B. Der da. ©
1.00 C | o« ich bin NN L. notiert die
Lésung
E O.k. Es gibt nur ein Pfeil, der dort hin
zeigt, runter.
130 | Es ist D. Bist du Il | C
? Oder nein, B.
C Ja. M. notiert die
Lésung
L Das ist ein [unverstdndlich] von dem
da. Aber eigentlich [unversténdlich]
zwei. [flistert]
L Stimmt ja, das geht [flustert unver-
standlich]
2.00 D-.Bist du ISR C
2
(¢} Das konnte auch A sein. Das ist A
[flustert]
D. C
(] D kann es nicht sein [flistert unver-
sténdlich]
Doch. Es muss wirklich | C
... jamach A.
(¢} Nein, der, der, der
Ist schon gut C
E Der darf rechts
[unverstandlich] anders | E
sein. Und die zwei sind
gleich, schau.
E Ja, weisst du was, der da, schau, [flis-

tert]
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2.30 | [unverstandlich] also ist L. notiert die
gut A Lésung
M. blattert um
und legt Blatt
wieder in Mitte
B. Bist du [N
Weil hier ist ein Strich
gegen ... da.
Ja M. notiert die
Lésung
3.00 B. Bist du einver... ah, oder D bist du
2
Ja M. notiert die
Lésung
Ist das das Gegenteil von dem anderen
da? [flustert]
A Bist du NN
| o
Ja M. notiert die
Lésung
3.30 | Es ist D. Bist du -
? ... D.... Weil
zuerst geht es so, ein
Strich gegen oben, dann
so, einen Schritt gegen
oben
Nein, wart, es geht so. Strich, Strich.
O.k. soist’s gut.
Wart schnell. D. M. schiebt die
Hand von M.
aus dem weg
und notiert Lo&-
sung selber
4.00 Ja, du hast Recht. D.
Da muss es verandert sei. [flistert
unverstandlich]
Es ist das. A. Bist du [N
4.30 | Hm-m [bejahend] M. notiert die
Lésung
L. blattert um, M.
legt Blatt nahrt
zu sich hin
[flistert unverstandlich] Bist du -
2
Ja M. notiert die
Lésung
5.00 | Wart schnell, nimm deine Da das Blatt
Hand weg jetzt vor M. liegt,
sieht L. fast nicht
mehr drauf
Das ist im Kreis, auferhalb vom Stab,
im Viereck, und ...
Es ist D. ... Bist du [l
_'7
Ja. [flistert]
Ja?
Ja.
530 | Ja, missen wir hier M. schiebt das
nichts machen? Blatt zu L. rlber,
der die L&sung
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O k. [unverstandlich]

Das Arbeitsblatt
bleibt in der
Mitter der beiden
liegen

Was? T
[flistert unverstandlich] hattest du
auch hier malen kénnen
6.00 | Egal T
Es ist das da [}
E Wart dann, der Bobbel muss innerhalb
von dem Kreis sein ...
...Istesja... Innerhalb vom Dreieck ...
Ausserhalb von dem ...
... Schau ... istes ja
Tick, tick, tick
Und dann ist da der | E
Punkt. Wart.
Nein. das kann nicht sein
Da ist der Punkt. Bist du [ C
2
Aber das ist ja ... da hast du ja inner-
halb von der
6.30 | Schau E
Es geht ja nicht
Wart, schau. Hoér mir zu: | E
[unverstandlich] dann ist
das Dreieck hier, oder?
Bist du mit dem NN
Wart. Ich bin ja etwas am | E
erzahlen ... Nein, weil es
ist dort hinten dran ...
Es muss der da sein ... | D ..€Ss ...
es muss Nein, schau Da ist [unverstandlich]
Punkt. Der da ist im Kreis drin, oder?
Anstatt im Viereck D
Fast, oder?
Nein, muss, es ist, trotz- | D
dem
7.00 Das Dreieck ist fast in dem drinnen.
Und es muss im Kreis sein, im Dings
da aber nicht in dem. Und das ist im
Kreis, im Viereck und das ist in de...
Ja, mach [leicht gereizt] D
Er merkt sowieso. Nimm | D M. méchte radie-
weg ren, L. stdsst
seine Hand weg
und schreibt auf
Blatt
Ziemlich, ja [flustert]
Ja. ¢}
[flistert unverstandlich]
Hm? C
7.30 O.k., es muss hinter dem dran sein. Im
Kr..., @h umgekehrt, hinter dem Kreis,
innerhalb vom anderen Strich [flistert]
Der da, B. Bist du [HIllll | C
2
Bist du ?
Oder nein, A D M. mochte L6-

sung notieren, L.
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schiebt seine
Hand weg und
notiert selber
Aber es muss alles auf [unverstand-
lich], oder? [flistert]
Es muss nicht Beide scheiben
gleichzeitig auf
Blatt
8.00 | Geh weg L. schiebt M.'s
Hand weg, damit
er auf Blatt se-
hen kann
Der Punkt da. Der da [flUstert]
8.30 Die zwei Punkte ...
... Ja, rede lauter ...
Die zwei Punkte missen da in dem
Stab drinnen sein... und dort, die zwei
Punkte [unverstandlich] auch. Aber
einer muss aus dem Strich sein. Da so | M. wendet sich
ein Punkt mit dem [unverstandlich]. | wahrend Erkla-
Und einer muss ... Strich muss [unver- | rung ab
sténdlich] Ich schreibe ein Viereck rein
A
M. notiert L6~
sung ohne auf
Antwort von L.
zu warten und
blattert um
Grad weiter [flistert] Blatt liegt vor M.
Also am [unverstandlich] hat es zwei ...
drei... Da auch.[flUstert]
Ich weiss schon, was
fehlt
9.30 Was?
Ahm, E, ja
Wieso?
Weil da geht es nicht zu
M und, ja, bist du [N
-')
Was, E?
E. De r da. Bist du [l
... sag.
He nein, du musst einfach reinschrei-
ben, Mann [gereizt]
Egal, ich hab’s gemacht L. notiert Lésung
Uch, dort ist es eben, .. eben [unver-
10.00 standlich] gemeint hat
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Zeit Alvaro
0.00
Dann ist es hier drinnen, halb und
ganz draussen
Drinnen,
halb und ganz draussen ...
also das
Aber geht’s, ja geht ... ja, schau,
die geht ja so, die geht unten.
Dann geht die so
Auf den?
0.30
Ja, ... Well das ist es ja auch
Nein, wir miissen ja da
Ja welches? D ist mal ausge-
schieden
1.00 | Nein, da ist ja auch ganz draus-
sen. Aber es geht, ich GIENIBE fir
m.., ich , es geht nach
oben. der geht nach links
... dann geht er rauf
... oder auf diese Seite
Also der hier ist auch da weg.
Dann haben wir A oder B. A, D
1.30 | OderC, aberC ...

Distjaauch ... da

Nein, der geht ja auch nicht run-
ter

Ich - eben rauf ... aber es
kommt ja auch gegen, ah, andere
Seite
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Pejo

Verhalten

Schau, es ist zuerst drinnen,
dann auf die Seite, dann ganz
draussen ... ja aber was se-
hen wir hier Gberhaupt

Das Blatt liegt in
der Mitte der
beiden

Ja

halb und ganz draussen ...

Ha, wie sieht man das Uber-
haupt. Ah ja, da schon ...
innen ...

Sind wir uns Bifig?

Also, dass er da so, da nach-
her so halb raus , nachher
ganz raus

Und dort ist, h3, das ist voll
komisch. Ah doch, doch, o.k.
Also, da

Ganz draussen

Ja, ganz draussen ... D

... schau, da ist unten, da ist
es auf rechte Seite, gegen da
unten,

... jetzt [unverstandlich] rauf

rauf ... links oder [unverstand-
lich] ... Also, das muss mal
ganz dr..., eh, das ist zu
kompliziert

Nein, es geht nur noch A oder
dieser

Nein, C kann nicht sein

Es ist ... Es muss alles gegen
runter sein, BB ich. Also
ich schon, dass es ...

Ja, voll ... hm, es ist
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2.00 | Wenn der jetzt etwas wirde zei-
gen, dann ware es einfacher
0O.k. Gehen wir zum néchsten
Nein ... nein

2.30

. aber schau da, wenn da D

wirde, 8h B wiirde sein, ware da
ja kein Stern ... Weil hier ist ja
schon ein Stern. Deswegen muss
dann rauf, da, ein Stern sein.
Und, &h, da ein Stern
Doch C, - schau, die ganz eng
zusammen, so mittel eng zu-
sammen, da ist ganz breit

3.00 | Warte, wart, wart
Ich hab’s ja gemacht, schau hier
O.k. Nachste
Ah, ich weiss, es ist Quadrat,
oder Kreis
Doch
C,D

3.30
Es muss kein ... Das D ist falsch.
Dann auf diese Seite auch nicht,
also ... Der, der, der, nein der
kann es auch nicht ... diese bei-
den ... Einer von diesen beiden.

4.00 | Aha, ich w... Ich A. ,
der geht nach unten, der geht
noch oben und dann geht der
nach
- das ist es auch so
DasistC, B
Das ist einfach, schau. Tack,
tack, tack

4.30
Tack, tack, tack , tacki, tacki
Eben ...
eben
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Lassen wir das einfach aus

Da, rauf, Seite, runter, B

Schau, oder hier ... da sind
einer, nachher zwei, nachher
drei. Schau so zum Beispiel
drei auf die Seite ...

C...oderD

Ja, voll. O.k. C

Al. notiert Lésung

P. notiert Lésung
an anderer Stelle

Ja, egal, da muss man auch

Der da

Da sind wir noch nicht fertig

Ha?

Aha ... o.k.

Da ist das. Das und nachher
ein Dreieck mit dem, also, ja.
Aber entweder

Er hat ihn auf Seite ... der
geht runter

Ja, voll

P. notiert Lésung

Seite A, B und D [unverstand-
lich]

Dann kommt so einer

Das ist einfach, schau.
Seite, Seite, muss so schrage
sein
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Also B

Aha, das ist wieder so einer.
Tack, dann ... so ein Kreuz wére
... 8hm

Da ist Kreuz, also das

5.00
... Kreuz. Das und das ist gleich,
schau das, das und da. Dann
das, das und das. Das, das und
das. Also D
... Bist du [N
-, es ist auch, schau, ...
Der. Das hier. Alle die das hier
haben, sonst alle ...
haben es schwarz ausgefillt

530 | Ahm, Kreis hinauf. Nein, nicht
Kreis hinauf ...
... Stern hinauf
Stern ist ja da, diese Seite
D.
Nein, nein, C, C, C ... doch das
ist es
So ein Punkt ... verwechsle es
immer mit Stern

6.00
Ich GIBHBE es ist ein Kreis [unver-
standlich] Kreis. Warum gibt es
keinen Kreis
Kapier ich nicht

6.30 |Ich warte auf [unverstandlich]

Aha, wir sind so behindert. Da
unten hat es ja noch einen. Den
hab ich nicht gesehen

Ich habe gemeint nur die drei ...
ok jetzt, so macht es einfacher

Jetzt missen wir diese beiden
schauen ... so und so ... also das
so und dann ein normal
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P. notiert Lésung
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Aber so, -A

Undda ...

Da muss, schau

B ... oder C. Konnten die alle
sein. Ausser der hier ... Nein,
doch das. Das hat, GIElE ich, A.
Genau A

Schau, sch..., schau. Da ist,
der Punkt ist ja voll. Das ist
leer, das ist dann ... leer und
das ist dann voll. Dann ist das
Kreuz vorne und das Viereck
leer ...

Nein, es muss so einer mit
schwarzem Rand sein. Es ist ja
auch  weiss, weiss, dann
schwarz, schwarz

Mhm [zustimmend]

Jo

..Jo

Ok

Also

Ja, ich weiss ...

Ja, ich weiss ...

P. notiert Lésung

Das da, so rauf, runter, dann ...

Wie?

Mhm [zustimmend]

Und da kommt.  Ahm,
schwarz, schwarz. Das, das,
das, das, das, das

... Dreieck hinauf ...
Nein Dreieck hinauf

Aha

Warte schnell. Ah ja, jetzt
komm ich draus ... also C.

Ich bin fiur B

Ja, voll

Ah nein es geht ... doch C ...

Ah ja

P. notiert Lésung

- es, ich habe gedacht es ist
ein Kreis

So, so

Esist ...

Ich auch nicht

Ha, was? ...
Aha

D

D ... BIBE ich. Schau, das geht
sorauf ...

Ich auch nicht

Ja voll

Unten. Aber schau, der ist genau
schrag wie der und dann da ein
Grader. Und D ist genau so grad,
also in so [unverstandlich] da.
Musst einfach das dir vorstellen

XXXV
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A...ja..

P. notiert Lésung

Da amol ...

Schau, schau

Es kann nur der sein. Weiss,
weiss, schwarz, scharz

Ja? Ok

P. notiert Lésung

Da muss man zuerst

Ich check es

[Aquivalent  zu
,habe eine Idee‘]

Das ist ja voll

Und das ist leer und hat die
Form die reinpasst. Also das
ist voll und das ist der Leere,
der die Form hat, die rein
passt ...

Einfach das

Gibt C.
-

Ah dann ist ja schwarz,
schwarz. Und hier ist es
weiss, schwarz

Eben

Ok [unverstandlich]

P. notiert L6sung

Da ist es so ... Also warte

Aha, es ist gegen da runter,
nachherauf die Seite. Also ist
es ... da das? ... Nein das.
Nein das. Es kann nur das
sein. Es kann nur A sein

Es kann nur A sein

Ja, aber da ist dann das glei-
che
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E Ja, voll. Also D P. gahnt und legt
seinen Kopf auf
den Tisch wah-
rend er die Lo6-
sung notiert

L Und da unten eins

Eins, eins, plus, plus
E Eins, plus
Aha, das ist [unversténdlich]. Das
ist der
9.30 C Ja, voll eh
Schau da, eins, eins und dann
drei, drei so
E C oder?
Und dann, schau ... ja, schau, ich
zeig dir es Da, siehst du hier die
Punkte
© Ja, ja
Und dann da siehst du drei und Al. zeichnet wah-
da unten siehst du drei. Deswe- rend dem Spre-
gen hier eins und hier unten ist chen die Lésung
noch eins ein

T Das ist halt schwierig P. setzt sich wie-
der auf

E Da kommt so einer ... weil

schau, normaler Kreis, also
s0, so einer, nachher kommt
10.00 so einer, nachher so einer
Masterarbeit 2014 Stahl XL
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Anhang C: Forschungstagebuch

Farbcodierungen:

Meta-Kognitive Erdrterungen in Klasse
Sprech-Horlibung

Reflexion der Kooperativen Aktivitaten
Schilernamen

Kooperative Aktivitat
Schiilernamen

[Analyse der Videoaufnahmen (Aufgabe, Instruktion, allgemeine Eindriicke)
Schiilernamen

Personliche Gedanken zu Forschungsfragen und Praxisplanung

Dienstag, 24.09.2013

1. Block:

Pre-Test: Habte-Aitor; Mustafa-Lepoj

Am ersten Tag nur Habte-Aitor und Mustafa-Lepoj, weil Pejo krank war.

EinfUhrung der ersten beiden Aufgabenblatter in Klasse. Mustafa und Lepoj zuerst.

Die ersten beiden Aufgabenblatter wurden in 5 Minuten gelést. Daher wurde das vorbereitete Zusatzblatt 3
auch noch abgegeben und nach Einflihrung geldst. Wahrend der Losung dieses Blattes kam Mustafa noch
um einen Gummi zu holen. So wurde der Pre-Test von diesen beiden in 3 Teilen gel6st (aber man hat nicht
das Gefiihl, dass die Qualitat der Diskussion dadurch beeinflusst wurde, i.e. dass sich die Qualitat in den 3
Abschnitten unterschieden hatte). Bei den folgenden Pre-Tests wurde Zusatzblatt 3 von Anfang an auch
eingefiihrt und dafiir gesorgt, dass neben Bleistift auch ein Gummi vorhanden war.

Mittwoch, 25.09.2013

1. Block:

Pre-Test: Alvaro-Pejo

Die Aufnahme von Pejo und Alvaro wurde am folgenden Tag nachgeholt. Stérungsfreie Aufnahme. Alle 3
Aufgaben gleichzeitig eingeflihrt. Material komplett. Alles i.O.
e Analyse der Pre-Test Videos
Lepoj-Mustafa:
KEINE ZUSAMMENARBEIT (conflicutal)
kaum Zusammenarbeit, vor allem Lepoj ist unwillig sich mitzuteilen. Es scheint ihm auch vor allem
darum zu gehen, den Austausch zu dominieren (conflictual). Aber das Grundproblem ist dabei, dass
es eigentlich zu gar keiner Zusammenarbeit kommt
Habte-Aitor:
ZUSAMMENARBEIT ABER CONFLICTUAL (Zunéchst exploratory Phasen, dann conflictual)
nach gutem Start mit einigem diskursiven Austausch macht Aitor themenfremde Aussagen, die zu
einem Konflikt flhren. Der Rest des Austausches ist mehrheitlich conflictual
Pejo-Alvaro:
ZUSAMMENARBEIT ABER KUMULATIV
Mit Abstand die beste Zusammenarbeit der 3 Gruppen. Kein Kampf um Dominanz, kein conflictual.
Allerdings ist die Zusammenarbeit mehrheitlich kumulativ. Vor allem Alvaro I&sst sich kaum auf Dis-
kussionen ein und stimmt Pejo oft unkritisch zu.
Die Férderung muss auf verschiedenen Stufen stattfinden. Der Versuch diese Stufen zu formulieren fihrt zu
e  Wir arbeiten zusammen
e  Wir sprechen zusammen
e  Wir denken zusammen
Auf Grundlage dieser Stufen sollten die individuelle Entwicklungsziele entwickelt werden und diese in einem
Verlaufsbogen dokumentiert werden. Ziel ist dabei, dass die Reflexionen zielgerichteter sind als in der ersten
Durchfihrung.
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Montag, 21.10.2013

1. Block:

Horerzdhlung Ferienerlebnisse:

Die Schiiler hatten in 2-er Gruppen folgenden Auftrag: A erzahlt B ein Erlebnis aus seinen Ferien. B wieder-
holt die Erzéhlung und A korrigiert allfallige Fehler und Abweichungen. Die Schiiler waren mit dem Auftrag
extrem schnell fertig. Beim Vortrag wurde klar, dass der Auftrag nur sehr oberflachlich bearbeitet wurde.
Einerseits waren die Erzahlungen sehr kurz (3-5 Satze), andererseits wurde riickgemeldet, dass bei 2 Schii-
lern die Ferienerlebnisse vollig falsch, bei 2 weiteren nur teilweise richtig vorgetragen wurden.

Eigentlich war geplant gewesen, bereits an diesem Nachmittag das Klassengesprach zu den Bildern mit den
Sprechanléssen durchzufiihren. Da aber an diesem ersten Tag nach den Ferien noch viel Organisatorisches
zu besprechen war, musste dieser Programmteil verschoben werden.

Dienstag, 22.10.2013

1. Block:

Hériibung ,,Wegbeschreibung im Zoo*

Als Einstieg wurde die Horlibung ,Wegbeschreibung im Zoo* durchgefiihrt. Dabei erhielten alle Schiiler den
Plan eines Zoos und mussten darauf einen Weg einzeichnen, der ihnen von der Lehrperson diktiert wurde.
Die Schiiler waren ausnahmslos sehr engagiert dabei. Es zeigte sich, dass diese Aufgabe fiir sie herausfor-
dernd war. Ausserdem fiel auf, wie gering ihre Fehlertoleranz bei einer solchen Aufgabe ist. Wahrend sie bei
anderen Aufgaben (Diktate, Mathe-Aufgaben) liberhaupt kein Problem damit haben, ihre Arbeitsblatter
schnell, oberflachlich und voller Fehler abzuarbeiten, konnten sie es bei dieser Ubung nur sehr schwerlich
akzeptieren, dass sie allenfalls irgendwo den falschen Weg einzeichneten. So mussten die kontinuierlichen
Rickfragen immer wieder mit dem Hinweis gestoppt werden, dass sie einfach den Weg einzeichnen sollten,
so wie sie ihn eben verstanden hatten. Unter anderem aufgrund der vielen Riickfragen, hatten alle Schiler
am Schluss den Weg grossmehrheitlich korrekt eingezeichnet. Aufgrund der vorhandenen Fehler wurde die
»Schuldfrage” bei misslingender Kommunikation besprochen und dargelegt, dass Kommunikation immer
gleichzeitig die Verantwortung von Sender und Empfanger ist, was bedeutet, dass die ,Schuldfrage” eben
nicht relevant ist.

Meta-Kog.: ,,Erérterung zu Bildern Sprechanladsse

Anschliessend wurden die Schiler aufgefordert, aus den ausgehéngten Bildern mit Gesprachsanlassen
eines auszuwahlen und die Situation darauf zu beschreiben. Auf die Frage nach der Gemeinsamkeit zwi-
schen den Bildern konnten die Schiiler sehr schnell benennen, dass es sich uberall um Sprechanlasse han-
delte. Vor allem die Bilder mit Barcelonas Mannschaftsbesprechung und Eminem vor dem Gerichtstermin
fuhrten zu intensiven Diskussionen. Wahrend bzgl. Eminem von allen sofort verstanden wurde, dass er wohl
in einem Gerichtssaal anders kommunizieren wiirde, als auf der Blihne bei einem seiner Konzerte, fiihrte die
Aussage der Lehrperson, auch ein Lionel Messi miisse adaquates Sozialverhalten zeigen, weil er sonst
schnell aus der Mannschaft fliegt, zu erregten Widerreden (weil Messi schliesslich der Beste sei). Am Bei-
spiel Johann Vonlanthen wurde dann aber aufgezeigt, dass fussballerische Begabung nicht fiir eine erfolg-
reiche Karriere reicht. Die Bedeutung der Gesprachsfahigkeit wurde dann anhand der Beschreibungen ver-
schiedener Berufsanforderungen aus dem Stellwerktest noch vertieft. Die Schiller zeigten sich im Gespréach
engagiert und offen. Es wurde angekiindigt, dass wir in den nachsten 3-4 Wochen intensiv an der Verbesse-
rung der Kommunikationsfahigkeit arbeiten werden.

2. Block

Meta-Kog.: ,,Besprechung der Pre-Test Videos*

Nach der Pause wurden die vorbereiteten Sequenzen aus den Pre-Test Videos im Klassengesprach be-
sprochen. P. war leider aufgrund von Krankheit abwesend. Die Besprechung verlief aus meiner Sicht sehr
gut. Vorgangig hatte ich mir etwas Sorge gemacht, da die meisten der von mir ausgewahlten Sequenzen
defizitares Diskussionsverhalten darstellten. Dieser Umstand wurde zu Beginn des Unterrichts transparent
angesprochen und damit begriindet, dass es ja um eine Verbesserung der Diskussionsfertigkeiten gehe und
entsprechend die Defizite als Startpunkt der Entwicklung anzusehen seien.

Die Diskussion wurde folgendermassen strukturiert: Nach der Ansicht eines Videoclips durften sich zunachst
nur die betroffenen Kinder dazu &ussern. In einer zweiten Runde ergénzten die anderen Schiiler die Ausse-
rungen und erst ganz am Schluss gab auch noch die Lehrperson seine Bemerkungen ab. Die Idee war, dass
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jedes Mal, wenn diskussionsférdernde oder —hindernde Verhalten identifiziert wiirden, diese auf 2 verschie-
denen Plakaten (rot und griin) schriftlich festgehalten wiirden. Es hat mich dann gefreut, dass samtliche
Notizen positiv formuliert werden konnten und das rote Plakat entsprechend leer blieb. Das griine Plakat
wurde am Ende des Unterrichts prominent im Zimmer ausgehangt.

Die Diskussionen erlebte ich als fruchtbar: problematisches Verhalten in den visierten Sequenzen wurde
meist von den betroffenen Schilern selber als solches erkannt und angesprochen. Nur bei der ersten Be-
sprechungsrunde bestand fiir einen kurzen Moment die Gefahr, dass es zwischen Lepoj und Mustafa zu
gegenseitigen Schuldzuweisungen kommen wiirde. Nach einem entsprechenden Hinweis kam dies aber im
weiteren Verlauf der Gesprach nie mehr vor. Die Schuler waren intensiv an der Diskussion beteiligt. Gegen
Ende zeigte sich, dass ein so langes Klassengespréach fiir die Schiiler sehr anstrengend war; vor allem Alva-
ro begann zu gahnen. Trotzdem war ich froh, dass ich die Besprechung durchgezogen hatte. So war die
meta-kognitive Einflihrung, die sich in der ersten Durchfliihrung liber einen sehr langen Zeitraum hingezogen
hatte, abgeschlossen und wir konnten uns den praktischen Ubungen zuwenden.

Mittwoch, 23.10.2013

1. Block

Kooperative Ubung ,,Bildergeschichte ordnen*

Die kooperative Ubung ,Bildergeschichte ordnen* wurde durchgefiihrt. Der Auftrag bestand darin, eine Bil-
dergeschichte, die zuvor in Einzelbilder zerschnitten worden war, wieder in die richtige Reihenfolge zu brin-
gen. Da Aitor und Pejo anfangs Stunde fehlten, kam es zu Verzégerungen. Auch die Gruppenzusammen-
setzung wurde dadurch beeinflusst: Mustafa arbeitete mit Lepoj, und Habte mit Alvaro. Aitor und Pejo I&sten
die Ubung nachtréaglich. Durch die zeitverschobene Durchfiihrung war es schwieriger, die Gruppen beim
Lésen der Aufgaben zu beobachten.

Insgesamt war der Gesamteindruck beziglich der Zusammenarbeit aber in allen Gruppen gut. Es wurde
intensiv in angemessener Lautstérke konfliktfrei kommuniziert. Da die Schiler mit der ersten Bildergeschich-
te sehr schnell fertig waren, erhielten sie noch eine zweite zur Lésung, wobei bei dieser Aufgabe beziiglich
der Schwierigkeit differenziert wurde: Lepoj und Mustafa erhielten eine einfachere Aufgabe mit weniger Bil-
dern als die anderen beiden Gruppen.

Lepoj und Mustafa waren als erste fertig. Sie hatten beide Geschichten falsch zusammengesetzt. Sie konn-
ten aber beide die Geschichte, so wie sie sie zusammengestellt hatten nacherzéhlen. Im Nachhinein bereue
ich es, dass ich sie nicht aufgefordert habe, die erste Geschichte nochmals neu zu ordnen, bis sie Sinn
machte. Bei den anderen beiden Gruppen wurde die Erzéhlung der Geschichte nicht Uberprift, da daneben
zu viel Programm zu betreuen war (Einzelarbeit der Schiller, die bereits fertig waren). Hier wére es fir das
nachste Mal sinnvoll, sicherzustellen, dass die Schiler mit Aufgaben versorgt sind, die sie selbststandig
I6sen kénnen. Insgesamt sollte ich nachstes Mal darauf achten, dass ich mich selber nicht so sehr unter
Zeitdruck setze: Es gehort wohl zur Eigenart solcher Diskussionslibungen, dass am Schluss wenig an vor-
zeigbaren Ergebnissen vorzuweisen ist. Trotzdem (oder gerade deshalb) macht es Sinn, dem Prozess — der
Beobachtung, Reflexion, Erérterung — geniligend Zeit einzurdumen.

Erst am Ende des Unterrichtsmorgens bemerkte ich technische Probleme in Bezug auf die Videoaufnahmen:

die Dateien waren so gross, dass ich sie fast nicht vom Computer wegkopieren konnte. Nach verschiedenen
Anlaufen gelang es mir schlussendlich doch noch. Fir das nachste Mal muss ich versuchen, die Dateien in
einem ,sparsameren‘ Format zu speichern.

Analyse der Videoaufnahmen (Aufgabe, Instruktion, allgemeine Eindriicke)]

Bei zwei Gruppen ist die Aufgabe (Bilder der Bildergeschichte) auf Video nicht sichtbar. Das erschwert die
Auswertung massiv. Ausserdem stort bei der Auswertung, dass insgesamt viel Larm im Hintergrund (z.B.
Schiiler rufen nach Lehrpersonen, Feedback-Larm bei Aufnahmen).

Auf basaler Ebene sind schon enorme Fortschritte gegentiber Pre-Test sichtbar (beim Thema bleiben, nicht
drein schwatzen). Allerdings finden noch praktisch keine vertieften Diskussionen statt. Dies mag daran lie-
gen, dass Bildergeschichten als Aufgabe eventuell nicht sehr geeignet sind. Da sie beziiglich Lésung letzt-
endlich véllig offen ist, verleitet sie zu oberflachlichem Abarbeiten. Eventuell waren Aufgaben besser, bei der
eine Losungskontrolle eingeschlossen ist. Bei verschiedenen Aufnahmen sehen die Schiiler die Aufnahme
von sich selber auf dem Computerscreen. Das flihrt teilweise zu massiven Stérungen.

In Zukunft muss darauf geachtet werden, dass die Aufgabenblatter auch auf dem Video sichtbar sind. Hin-
gegen soll fur die Schiiler die Aufnahme der eigenen Aktivitdten auf dem Screen nicht mehr sichtbar sein.
Teilweise wird ersichtlich, dass die Schiler noch nicht ganz verstanden haben, was das Ziel dieser Koopera-
tionstibungen ist. Sie scheinen noch sehr auf die inhaltliche Lésung fixiert. In der Analyse der Videos muss
aufgezeigt werden, dass die Qualitédt der Kommunikation im Fokus des Interesses liegen soll. Dazu bieten
die Videos einiges an lllustrationsmaterial: wie gute Fragen und Widerspriiche leider nicht aufgenommen
werden, wie der Fokus oft zu sehr auf der Mitteilung der eigenen Meinung oder der inhaltlichen Lésung liegt
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Habte — Alvaro

Auf der Videoaufnahme hat es eine leichte Verschiebung zwischen Ton und Bild, was die Auswertung er-
schwert.

Sie sprechen Satze nicht fertig und eher undeutlich. Insgesamt verlauft die Kommunikation mehrheitlich
parallel. Die Tatsache, dass sie bei der ersten Bildergeschichte 2 Lésungsvorschldge nebeneinander stehen
lassen, zeigt, dass sie das kooperative Ziel der Aufgabe nicht wirklich verstanden haben. Zwar macht Habte
einige Beitrage, die zu vertiefter Diskussion fiihren kénnten (gute Frage, Widerspruch), diese werden jedoch
nicht aufgenommen. Positiv ist hingegen, dass sie am Schluss (zumindest implizit) sicherstellen, dass sie mit
der Lésung beide einverstanden sind.

In der gemeinsamen Reflexion soll anhand der Beispiel von guten ,Diskussions-Offner* (Fragen, Widerspri-
che) ein besseres Verstandnis geschaffen werden, fiir die Art von kommunikativem Austausch, welcher an-
gestrebt wird.

Pejo - Aitor

In der ersten Aufgabe erklaren beide abwechslungsweise ihre Ordnung, geben aber praktisch nie Begriin-
dungen ab und gehen nie auf die Erklarungen des anderen ein. Bei der zweiten Aufgabe flihrt dieses Verhal-
ten schnell zu Konflikten: Beide versuchen ihre eigene Ordnung ,durchzudriicken’. Aitor tritt etwas dominan-

ter auf und setzt sich durch, wahrend sich Pejo am Schluss ﬁanz ,ausklinkt’.

Vor allem die zweite Aufgabe ist ein (Negativ-)beispiel dafiir, dass ein konfrontativer Diskussionsstil zu kei-
nem positiven Ergebnis flihren kann. Hier lasst sich an Beispielen aufzeigen, dass beide vor allem den Fo-
kus auf der eigenen Meinung haben, dem anderen aber viel zu wenig zuhéren. Bei Pejo nehme ich nach
Analyse dieser Aufnahme nachtraglich noch ,Ich erklare meine Meinung (Weil ...)* in den Entwicklungspro-
zessbogen auf.

Mustafa — Lepoj

Am Anfang ist zu beobachten, dass Lepoj die Aufforderung nach der Pre-Test Analyse, das Material zu tei-
len, falsch verstanden hat: er verteilt je 3 Bilder an sich und an Mustafa.

Danach sind beide sind sehr aktivim Bemihen die Aufgabe zu I6sen, allerdings jeder fir sich. Wenn ein
Austausch stattfindet ist er hektisch und konfrontativ: mit viel dreinschwatzen und unbegriindeten Wider-
spriichen. Als Lepoj es ganz am Schluss schafft, Mustafa l&nger zuzuhéren, stimmt er ihm im Anschluss
einfach kritiklos zu. Ein wirklicher Austausch findet so wahrend der ganzen Zusammenarbeit nicht statt.

Man hat das Gefiihl, dass den beiden noch das grundsatzliche Verstandnis dafir fehlt, um was es bei diesen
Kooperationsiibungen geht. Es muss ein Weg gefunden werden, damit sie ihre Aufmerksamkeit von der
inhaltlichen Lésung weg und hin zur Qualitdt der Zusammenarbeit verschieben kénnen.

2. Block

Hor-/Sprechaufgabe ,,Legotiirme bauen“

Nach der Pause war das Programm in der Klasse aufgrund von Personalengpassen etwas chaotisch. Ich bot
daher dem einspringenden Lehrer die Hor-/Sprechaufgabe ,Legotiirme bauen® als ,Spett-Programm’ an, was
dieser auch dankbar annahm. Die Aufgabe bestand darin, dass zwei Schiiler eine in Farbe und Form identi-
sche Auswahl an Legosteinen erhalten. Riicken an Riicken sitzend baut ein Schuler einen Turm aus seinen
Steinen. Danach weist er seinen Partner so an, dass dieser nur mittels Zuhéren einen moglichst identischen
Turm bauen kann. Bei meiner Riickkehr kurz vor Lektionsende bemerkte ich allerdings, dass die Aufgabe
nicht genau nach meinen Angaben geldst worden war; so sassen die Schiiler nicht Ricken an Riicken son-
dern der erklarende Schiiler sah jeweils, was der andere Schiiler am Bauen war. Dadurch war natirlich die
Schwierigkeit der Ubung — und entsprechend auch die Notwendigkeit tiber verbalen Austausch ein gemein-
sames gedankliches Modell zu erschaffen — stark reduziert.

Eigentlich handelte es sich hier ja um eine relativ einfache Ubung und die Erklarungen an die andere Lehr-
person wareen klar und konkret. Dass die didaktischen Vorgaben nicht eingehalten wurden, weist wohl auf
ein grundsatzliches Problem hin: wenn einer Lehrperson nicht wirklich klar ist, worum es bei einer Ubung
ganz genau geht, ist die Gefahr gross, dass der padagogische Wert dieser Ubung schnell vermindert wird.
Dies wiederum mag als Hinweis darauf dienen, dass es bei Kommunikations- und Kooperationsiibungen —
nicht weniger als bei anderen Unterrichtsinhalten - wichtig ist, dass die Lehrperson tber ein fundiertes Ver-
standnis darliber verfligt, welche Zielbereiche genau angestrebt werden. Nur so kann man sicherstellen
dass entsprechenden Ubungen auch wirklich gewinnbringend durchgefiihrt werden.

Wie bringe ich sie dazu, zu verstehen, was ich mit vertieftem Austausch meine

Auswertung der koop. Sequenz Bildergeschichte in Gesamtklasse
e Auftrag:
o Individuelle Ziele pro Schiiler auswerten
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o Wer eine Begriindung entdeckt, unterbricht sofort
= |dee von ,Gedanken-Ping-Pong' einfiihren
= Weil — Wieso als zentrale Woérter einfiihren
e Auf Plakat aushangen
e Von nun an immer bei koop Ubungen an Compi h&n-
gen

Montag, 28.10.2013

1. Block

Visierung der Videoaufnahme ,Ordnen einer Bildergeschichte*

90 Minuten Visitation und Besprechung der Videos zu den kooperativen Aktivitaten ,Sortieren einer Bilder-
geschichte” in der Gesamtklasse. Eine Herkules-Aufgabe; vor allem fir die Schiler. Natirlich habe ich ge-
wusst, dass eine so lange Phase von Klassengespréch eigentlich eine Uberforderung fiir die Schiiler dar-
stellt. Trotzdem bin ich froh, dass ich es gemacht habe. Einerseits hat die extensive Auseinandersetzung
nach meiner Einschatzungen zu wichtigen Erkenntnissen bei den Schiilern gefiihrt in Bezug auf die Art der
Gesprachselemente und —verhalten, die von ihnen eigentlich erwartet werden. Auf der anderen Seite war es
vor allem auf meiner Seite ein Lern- und Erkenntnisprozess: Ich habe gemerkt, dass die Schiiler wirklich gar
nicht verstehen, was von ihnen verlangt wird. Das genaue Besprechen und auch das Vormachen im Sinne
einer Vorbildfunktion hat ihnen klar geholfen. Exemplarisch wurde das am Beispiel von ,ich frage nach Be-
grindungen’ aufgezeigt. Erst nach langer vertiefter Diskussion wurde mir klar, dass den Schiilern der Unter-
schied zwischen dem Erfragen einer Begriindung (Wieso?) und einer allgemeinen Frage (was hast du ge-
sagt?) Uberhaupt nicht klar war. Als dies an einem Beispiel erklart werden konnte, hatten alle Schiiler ein
echtes Aha-Erlebnis. Hilfreich war diesbezliglich das Beispiel von Habte (3.01 Aber schau, wenn das zu ...
wieso hat er dann ...) als das einzige Beispiel von einer Frage nach Begriindung, das in allen Videos aufge-
taucht ist.

Interessant ist dabei auch, dass wie in der ersten Durchfiihrung die basalen Aspekte der Kooperation (Stufe
1 und z.T. 2) bereits in der ersten Ubung sehr gut klappen. Ebenso stehe ich wiederum vor der Frage, wie
jetzt aber ein vertiefter Austausch initiiert werden kann. Kénnte dies auf dem Hintergrund der heutigen Beo-
bachtung bedeuten, dass die Schiiler durchaus willig und fahig sind, die Anspriiche an ihr Gesprachsverhal-
ten umzusetzen, wenn sie denn nur einmal klar verstehen, was von ihnen erwartet wird?

Auch wenn die heutige Besprechung als gewinnbringend erlebt wurde, muss in Zukunft dafiir gesorgt wer-
den, dass die Reflexionssequenzen nicht mehr so viel Zeit in Anspruch nehmen. Dies soll durch verschiede-
ne Massnahmen erreicht werden:

- Erstens sollen die Visierungen der kooperativen Aktivitdten durch die Lehrperson genauer protokol-
liert werden, damit die relevanten Sequenzen, die den Schiilern zur lllustration vorgefiihrt werden
sollen, punktgenau auf den Aufnahmen gefunden werden kénnen.

- Die Reflexionen sollen nicht mehr in der Gesamtklasse, sondern nur noch mit den jeweils betroffe-
nen Paaren besprochen werden

- Die Besprechungen sollen viel gezielter auf bestimmte Elemente des Gesprachsverhaltens fokus-
siert werden. Eigentlich wiirden sich hier natirlich die individuellen Entwicklungsziele anbieten. Nach
reiflicher Uberlegung wurde diese Idee jedoch verworfen, da es sowohl fiir die Lehrperson, wie auch
fiir die Schiiler schwierig sein kénnte, bei einer so grossen Diversitét an Zielen den Uberblick zu be-
halten. Es wurde daher entschieden, ein Beurteilungsformular zu erstellen, der auf jenen Ge-
sprachselemente basiert, welche in der Visierung der Pre-Test-Videos am letzten Dienstag von den
Schiilern selber als kommunikationsférdernd erkannt und formuliert wurden. Dabei wurde zunachst
versucht die verschiedenen Elemente in eine hierachische Ordnung zu bringen (von basalen zu er-
weiterten Fertigkeiten). Daraus resultierten schlussendlich vier Stufen (Wir arbeiten zusammen, wir
sprechen zusammen, wir denken zusammen, wir [6sen zusammen) mit je 2-3 Unterpunkten. Erst im
Nachhinein wurde — mit gewisser Befriedigung - festgestellt, dass sich dieses Beurteilungsformular
sich weitgehend mit jenem des Sprachlandes deckt.

2. Block

gemeinsames Ordnen einer Bildergeschichte in Klassenverband

Geplant war eigentlich, dass je 3 Schiiler eine Bildergeschichte ordnen und die anderen 3 die Aktivitat syn-
chron beobachten und kommentieren sollten. Schnell kam jedoch der Wunsch der Beobachter auf, auch an
der Lésung mitarbeiten zu durfen. Diesem wurde stattgegeben. Die LP tibernahm die Beobachtung und
Kommentierung. Es stellte sich heraus, dass die Schuler stark davon profitierten, wenn die Lehrperson das
Gesprach strukturierte und Gber Nachfragen einforderte, dass Fragen prazisiert wurden (welche Frage be-
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Thinking Together Anhang C: Forschungstagebuch

sprecht ihr im Moment?) und dass die Schiiler gegenseitig auf ihre Beitrage eingehen (was hat er gerade
gesagt?).

Dies klappte insgesamt ganz gut und flhrte zur Idee, den Schiilern mittels Chart eine Strukturierungshilfe fr
die nachsten kooperativen Aktivitaten zur Verfligung zu stellen.

Im Verlauf der Besprechung kam auch die Frage auf, ob die Beurteilungsformulare noch weiter gekirzt wer-
den sollen (auf nur noch ein Ziel). Dies wiirde dazu fiihren, dass fokussierter beobachtet werden kénnte.
Allerdings wiirde es auch dazu fiihren, dass allenfalls wichtige Beobachtungen, die ausserhalb dieses einen
Beurteilungselementes liegen, nicht wahrgenommen oder angesprochen wirden. Ausserdem besténde die
Gefahr einer Defizitorientierung; dass nur noch Aspekte kommentiert wiirden, die gegenwartig noch nicht
klappen — aber solches das nun problemlos funktioniert unerwahnt bliebe. Gegenwartig entscheide ich mich
daher dafiir, mit den Gruppen jeweils das gesamten Beurteilungsformular durchzusprechen und dabei jene
Punkte, die gut klappen nur kurz zu erwahnen und zu loben, Punkte die schwierig sind aber ausgiebiger zu
besprechen.

Dienstag, 29.10.2013

1. Block:

Sprechiibung ,,im Zoo*

Letzte Woche wurde die Ubung so durchgefiihrt, dass die LP den eingezeichneten Weg auf einer Zookarte
diktierte und die Schiiler diesen einzeichnen mussten (d.h. reine Hérlibung). Dieses Mal musste jeweils ein
Schiiler in einer 2-er Gruppen einen eingezeichneten Weg jeweils selber diktieren, wahrend der andere ihn
einzeichnen sollte. Um zu verhindern, dass die Schiler sich gegenseitig auf das Blatt schauen, wurden sie
Riicken an Riicken hingesetzt. Die Ubung klappte insgesamt sehr gut. Aitor musste zu Beginn darauf auf-
merksam gemacht werden, dass auch der Schiiler der diktiert ebenfalls nicht auf das Blatt des anderen
schauen darf. Ansonsten hielten sich alle Schiiler sehr gut an diese Regel. Mustafa und Lepoj brauchten und
erhielten zu Beginn einiges an Unterstlitzung durch die Lehrperson. Vor allem Mustafa reagierte bei Ver-
standigungsschwierigkeiten und Missverstandnis sehr hektisch und aufgebracht. Er wurde durch die LP im-
mer wieder gebremst und ,runtergeholt’ und konnte dadurch erfahren, dass die gegenseitige Verstandigung
erfolgreicher wird, wenn ruhig, langsam, deutlich und mit einer gewissen Gelassenheit kommuniziert wird.
Lepoj zeigte sich in dieser Phase erstaunlich ruhig und geduldig.

Nach einer ersten Runde wurden die Partner gewechselt. Mustafa brauchte auch in der neuen Konstellation
zunachst kurz die Unterstlitzung durch die LP — danach klappte die Verstandigung aber plétzlich viel besser.
Zur Festigung der Erkenntnisse macht es allenfalls Sinn, diese Ubung nochmals durchzufiihren, zumal sie
den Schiilern offensichtlich grossen Spass machte (sie wollten nicht aufhéren, obwohl die Pause begann).
Allerdings kann die selbe Erkenntnis auch mit anderen Ubungen (Lego bauen) gefestigt werden.

2. Block

Einfiihrung des Beurteilungsformulars bzgl. Diskussionsfertigkeiten

Das Stufensystem wurde ausgehangt und erklart. Dann wurde mittels Selbsteinschatzung evaluiert, was die
Schiiler in der letzten kooperativen Aktivitat (Bildergeschichte, 28.10.) bereits gut geschafft hatten. Dies
diente dazu, den Schiilern aufzuzeigen, dass sie gewisse Elemente bereits gut im Griff hatten, bzw. Fort-
schritte gegeniliber dem Pre-Test gemacht hatten. Es wurde deutlich, dass alle Schiiler die Stufe 1 bereits
bewéltigen konnten und es wurde illustriert, dass das Ubungsfeld fiir die verschiedenen Schiiler momentan
auf den Stufen 2 bis 3 lag. Auf Grundlage dieser Erérterungen wurde das Hilfsmittel der Stukturierungshilfe
eingefiihrt. Zur lllustration der Gesprachsqualitat wurde den Kooperationsleistungen der verschiedenen
Gruppen Noten verteilt (Alvaro-Aitor: -6, Habte-Lepoj: 4-5, Pejo-Mustafa: 3). Was zunachst als lllustration
gedacht war, wurde von den Schiilern sofort sehr ernst genommen.

Ich fasse den Entschluss, diese Bewertungen als tatsachliche Noten aufzunehmen und auch die zukiinftigen
Zusammenarbeiten zu benoten. Es ist ja grundsétzlich ein Problem, dass der miindliche Teilbereich des
Deutschunterrichts bei der Notengebung zu wenig Gewicht erhalt. Und wenn eine Benotung offensichtlich
hilft, die Lernbereitschaft der Schiller zu erhdhen, umso besser.

Ausserdem bietet es sich an, die Schiiler zuerst im Sinne einer Selbstevaluation ihre eigenen Wertungen
bewerten zu lassen und diese Bewertungen dann mit jener der LP vergleichen zu lassen.

Einfiihrung der Strukturierungshilfe in der Gesamtklasse

Anhand eines Ubungsbeispiels aus der Aufgabe ,Streifenbilder ordnen‘ wurden 2 Ablaufe durch die Struktu-
rierungshilfe zwischen Aitor und der LP durchexerziert. Dies schien fiir das Verstandnis des Stukturierungss-
chemas zu genlgen. Interessant war zu beobachten, dass die Schuler sofort auf die inhaltlichen Lésung der
Aufgabe fokussiert waren. Es brauchte viel, um ihren Fokus auf den formalen Ablauf der Strukturierungshilfe
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zu lenken. Vor allem Alvaro schien es fast nicht auszuhalten, dass er nicht gleich mit der Lésung beginnen
konnte.

Kooperative Ubung ,,Streifenbilder

Die Schiiler erhielten ein Arbeitsblatt, dem ein Bild in Streifen geschnitten und die Streifen in durchmischter
Reihenfolge abgebildet waren. Aufgabe war es, die richtige Reihenfolge der Streifen in gemeinsamer Dis-
kussion zu bestimmen, ohne aber dass die Streifen ausgeschnitten werden durften (d.h. die Aufgabe musste
rein mental gelést werden). Sobald auffiel, dass eine Gruppe ins Stocken geriet, trat die LP dazu und unter-
stiitzte dadurch, dass er mittels des Strukturschemas die Diskussion zwischen den Schiilern zu ordnen
suchte. Dies war vor allem bei Mustafa und Pejo nétig; die beiden schafften es selbst mit Hilfe der LP nicht
ein strukturiertes Gesprach hinzubekommen. Auch Habte und Lepoj wurden unterstitzt: diese schafften mit
der Unterstiitzung der LP, sich an das Strukturablauf zu halten; sobald sich die LP aber wieder entfernte, fiel
ihre Diskussion aber wieder auseinander. Alvaro und Aitor benétigten und erhielten keine Unterstiitzung
durch die LP.

[Analyse der Videoaufnahmen (Aufgabe, Instruktion, allgemeine Eindriicke)]

Videoaufnahme ist auch gut fiir Selbstevaluation derLehrperson.

Die Diskussionsqualitat unterschied sich zwischen den einzelnen Gruppen extrem stark. Auffallig schien vor
allem, dass eine klare Parallelitat zwischen Diskussions- und Lésungsqualitét ersichtlich schien: Aitor und
Alvaro schafften die korrekte Loésung, Habte und Lepoj I6sten die Aufgabe zumindest (wenn auch gréssten-
teils falsch) fertig, wahrend Pejo und Mustafa nicht tiber einige erste Teilldsungsschritte hinauskamen.

Es fallt auf, dass immer die Gruppen mit Beteiligung von Mustafa besonders grosse Miihe mit der Interaktion
haben, wahrend diejenigen mit Alvaro besonders erfolgreich interagieren. Allenfalls wére es ein Versuch
wert, Alvaro und Mustafa als Gruppe zusammenzustellen, damit Alvaro eine Vorbild-, bzw. Scaffolding-
Funktion tibernehmen konnte.

Wieder fiel in der Visierung der Videoaufnahmen auf, dass die LP sehr laut spricht und damit die Schiler
teilweise Uberrtont. Mir war schon bewusst, dass ich eine laute Stimme habe. In den Aufnahmen zu sehen,
wie sehr meine Stimme aber das ganze Zimmer fillt', hat mich dann doch schockiert. Daher werde ich bei
den nachsten kooperativen Aktivitdten — und auch in anderen Unterrichtsstunden — meine Sprechlautstarke
bewusst zu reduzieren versuchen.

Ausserdem musste konstatiert werden, dass die Interventionen der LP wenig erfolgreich waren. Bei Pejo
und Mustafa gelang es nur wenig, die beiden zu einer strukturierten Diskussion hinzufiihren. Bei Habte und
Lepoj musste die Intervention gar als schadlich bewertet werden, da Habte nach der Intervention deutlich
weniger motiviert schien als zuvor. Die Interventionen machten insgesamt einen hektischen Eindruck (nicht
adaptiv, wie in der theoretischen Literatur geférdert).

Aitor — Alvaro

Die beiden sprechen mehrheitlich Hochdeutsch und wenden die Strukturierungshilfe richtig an. Allerdings
sind sie teilweise in der Diskussion schneller und wiederholen dann die Schritte entsprechend der Strukturie-
rungshilfe nochmals. Mit zunehmender Dauer werden Diskussionen immer intensiver, was aber auch bedeu-
tet, dass sie Stukturieungshilfe nicht mehr beniitzen und sich zum Teil dreinschwatzen. Bei der Endkontrolle
findet keine Zusammenarbeit mehr statt, sondern sie arbeiten abwechslungsweise. Trotzdem macht der
Diskussionsverlauf einen stimmigen, runden, Eindruck, was den Entschluss nicht zu intervenieren als richtig
erscheinen lasst.

Diese Zusammenarbeit kann den anderen Schiilern als exemplarisches Beispiel einer produktiven Zusam-
menarbeit, die zu einem guten Ergebnis flhrt, vorgefiihrt werden. Auch kann aufgezeigt werden, dass es
sich wirklich lohnt, die Strukturierungshilfe zu benitzen.

Pejo - Mustafa

Ganz schlechte Zusammenarbeit. Sie liefern zwar immer wieder Vorschlage (Behauptungen) aber praktisch
nie Begriindungen. Sie benitzen die Strukturierungshilfe allerhochstens ein paar Mal symbolisch. Pejo zeigt
sich von Anfang an desinteressiert. Mustafa sagt selber, dass er einfach so schnell wie méglich fertig wer-
den will.

Die Intervention der LP darf hier positiver als bisher bewertet werden. Die kleinschrittige Flihrung scheint fiir
die Einfiihrung der Strukturierungshilfe vertretbar und fiihrt dazu, dass sie zumindest einen Gedankenaus-
tausch strukturiert abschliessen kénnen (auch wenn dies 5 Minuten dauert).

Das Problem scheint bei dieser Gruppe vor allem auf der motivationalen Ebene zu liegen. Sowohl Pejo
(durch sein Verhalten) wie auch Mustafa (durch seine Aussage) zeigen deutlich, dass sie an einer fruchtba-
ren Zusammenarbeit nicht interessiert sind. Dies muss in der Auswertung deutlich angesprochen werden.
Ausserdem kann aufgezeigt werden, wie die anderen Gruppen durch Anwendung der Strukturierungshilfe
mehr Erfolg haben.

Lepoj — Habte

Sie starten gut: In den ersten paar Minuten benitzen sie die Strukturierungshilfe und kommunizieren produk-
tiv. Mit zunehmender Dauer verliert die Diskussion mehr und mehr an Qualitat, wird unstrukturierter und
Lepoj beteiligt sich immer weniger. Die LP versucht — richtigerweise - zu intervenieren und unterstutzen. Er
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tut dies jedoch zu wenig adaptiv. Trotz guter Ansatze (Gesprach strukturieren und verlangsamen) zeigt die
Intervention insgesamt jedoch negative Wirkung — wahrscheinlich auch, weil sich die LP in inhaltliche Dis-
kussionen hereinziehen lasst.

Die Schiiler sollten darin bestarkt werden, die Strukturierungshilfe ausdauernder anzuwenden, gerade weil
dies zu einer Entschleunigung des Gesprachs fiihrt: zu Geduld und Ausdauer auffordern. Vor allem sollen
sie auf die Sequenzen am Anfang hingewiesen werden, wo die Kommunikation schon gut klappte (Begriin-
dungen). Im Gegensatz dazu kann eine Sequenz in der Mitte gezeigt werden, wo nicht mehr begriindet,
sondern nur noch behauptet wird. Die LP-Interventionen sollten bedachter und adaptiver durchgefiihrt wer-
den

Nochmals Visierung und Auswertung in Gesamtklasse. Anhand von Videoausschnitten von den verschiede-
nen Gruppen lasst sich gut veranschaulichen, wie die Benutzung der Strukturierungshilfe zu einer besseren
Gesprachsqualitat fihrt. Es kann auch darauf hingewiesen werden, dass dies wiederum in einem linearen
Zusammenhang mit der Lésungsqualitat steht. Das Hauptgewicht bei der Visierung soll — im Sinne eines
positiven Beispiels — auf der Zusammenarbeit zwischen Aitor und Alvaro liegen: Daran lasst sich auch fir die
anderen Schiilern exemplarisch aufzeigen, wie die Anwendung der Strukturierungshilfe vonseiten der LP
gedacht ist. Anhand einer Szene von Lepoj und Habte l&sst sich gut der Unterschied zwischen begriinden
und behaupten aufzeigen

Die Interventionen der LP missen weiterhin genau beobachtet und reflektiert werden. Diesbeziiglich ware es
sehr wiinschbar und wichtig, eine Qualitatssteigerung zu erreichen.

Mittwoch, 30. Oktober 2013

Besprechung Videoaufnahmen ,,Streifenbilder”

Eigentlich war geplant (und den Schiilern gegeniiber angekiindigt) gewesen, dass in Zukunft die Bespre-
chung der Videoaufnahmen nur noch mit den betroffenen Schiilern vorgenommen wiirde. Da sich die Video-
aufnahmen von gestern aber in meiner Begutachtung als besonders illustrativ herausstellten, wurde die Be-
sprechung doch noch einmal in der Ganzklasse vorgenommen. Allerdings wurden von jedem Video nur ein-
zelne kurze Sequenzen vorgefiihrt, so dass die ganze Besprechung nur ungefahr 15 Minuten dauerte. An-
hand der Aufnahmen konnte den Schillern aufgezeigt werden, dass die Diskussionsqualitédt umso besser
war, je mehr die Gruppen die Strukturierungshilfe verwendeten und dass ausserdem die Diskussionsqualitat
positiv mit dem Ergebnis der Gruppenarbeit korrelierte. Ein weiteres Mal wurde darauf hingewiesen, wie
wichtig kommunikative Fertigkeiten fiir alle Aspekte des Lebens sind — anhand der Gesprachsanlasse-Bilder,
die nach wie vor im Zimmer ausgehangt waren.

Kooperative Aktivitét ,,Streifenbilder 2*

Im Anschluss an die Besprechung der gestrigen Videoaufnahmen erhielten die Schiiler den gleichen Auftrag
nochmals zur Bearbeitung in 2-er Gruppen. Da es bei den Ubungen ja um die Entwicklung kommunikativer
Fertigkeiten (und nicht um den Inhalt der Auftrége) geht, spricht nichts dagegen, Ubungen, die sich als
fruchtbar erwiesen haben, zu wiederholen. Im Gegenteil hat dieses Vorgehen den Vorteil, dass eine Einfiih-
rung der Aufgabenstellung entfallt. Ausserdem kann argumentiert werden, dass sich die Schiiler stéarker auf
die Zusammenarbeit fokussieren kénnen, wenn die Ubung bereits bekannt ist.

Allerdings wurden die 2-er Gruppen gegeniiber gestern verandert. Die Gruppierung wurde nun so vorge-
nommen, dass die Schiller, die nach meiner Einschatzung noch am meisten Mihe mit produktiver Koopera-
tion haben (Lepoj und vor allem Mustafa) mit kommunikativ starkeren Schiilern (Aitor und vor allem Alvaro)
zusammengestellt wurden. Bei der Gruppe mit Alvaro und Mustafa wurde beiden Schiilern vor Ubungsbe-
ginn explizit erklart, dass Alvaro die Rolle eines Tutors und Mustafa jene eines Tutees Gibernehmen sollen.
Auch wurde allen Gruppen erklart, dass erwartet wird, dass die Strukturierungshilfe angewendet wird. Diese
wurde gestern noch Uberarbeitet, so dass sich der Schiiler, der auf die Idee seines Partners reagiert nun
explizit dafiir entscheiden muss, ob er der vorgetragenen Idee zustimmt, dieser widerspricht oder ob er eine
Frage dazu stellen will.

Die Ubung verlief auf den ersten Blick sehr gut; geordnet und ruhig. Es bestand der Eindruck dass die Schii-
ler intensiv am Diskutieren waren. Die LP war ebenfalls sehr darauf bedacht, nicht mehr so laut zu sprechen,
wie an den Vortagen. Es schienen keinen Interventionen von Seiten der LP notwendig. Die Gruppen von
Alvaro und Mustafa, sowie Aitor und Lepoj waren in 5-7 Minuten mit der Arbeit fertig; Habte und Pejo arbei-
teten ungefahr doppelt so lange. Ungllicklicherweise funktionierte gerade bei letzterer Gruppe das Aufnah-
megerat nicht. Dies war speziell schade, weil ich die Beobachtung aus der Ferne den Eindruck gewonnen
hatte, dass in dieser Gruppe eine gute Diskussion zu laufen schien, wobei vor allem Habte sehr bemiiht
wirkte.
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Ein weiteres technisches Problem tauchte dahin gehend auf, dass bei der Aufnahme der Kooperation zwi-
schen Mustafa und Alvaro Bild und Ton verschoben waren, was die Auswertung massiv behinderte.
Analyse der Videoaufnahmen (Aufgabe, Instruktion, allgemeine Eindriicke)]

Der Vorsatz der LP, wahrend der kooperativen Aktivitat leiser zu sprechen, wurde gut umgesetzt. Diesbe-
zliglich waren keine Stérungen feststellbar.

Die Stukturierungshilfen wurde diesmal von beiden aufgezeichneten Paaren konsequenter eingesetzt. Aller-
dings blieb der kommunikative Austausch bei beiden sehr oberflachlich.

Eine magliche Erklarung wére, dass die Stukturierungshilfen die Gefahr birgt, dass der kommunikative Aus-
tausch zwar schon geordnet, dafiir aber sehr oberflachlich ,abgearbeitet’ wird. Eine andere Erklarung lage
allerdings auch darin, dass die Aufgabe allenfalls zu einfach war und es deshalb zu keinen vertieften Dis-
kussionen kam. Alternativ kdnnte es auch als Folge der Gruppenzusammenstellung gesehen werden: Wei-
sen in die beiden Partner ein starkes Gefélle in Bezug auf Fertigkeiten auf, besteht die Gefahr, dass der
Stéarkere die Aufgaben mehrheitlich selbststandig 16st und der Schwéchere eher passiv bleibt. Diesbeziigli-
che ist es speziell schade, dass die Aufzeichnung der Diskussion zwischen Habte und Pejo nicht funktioniert
hat, weil diese beiden langer und — vermutlicherweise — auch vertiefter miteinnander austauschten.

Der Umstand, dass dieses Mal keine Intervention der Lehrperson nétig war, filhrte zur Uberlegung, dass
zuklnftig grundsatzlich weniger interveniert werden sollte. Schliesslich besteht ja aufgrund der Videoauf-
nahmen die Méglichkeit, im Nachgang problematische Situationen zu besprechen.

Aitor — Lepoj

Sie verwenden Strukturierungshilfe teilweise. Das Aufgabenblatt lag vor Aitor und er I6ste oft alleine. Lepoj
machte viele Inputs (allerdings mit wenig Uberzeugung/Vehemenz), Aitor nahm aber nur wenig davon auf.
Insgesamt eine eher formalistische (kumulative) Kommunikation, in der Aitor die Aufgabe eigentlich fast al-
leine 16ste.

Die beiden sollten in der Besprechung darauf hingewiesen werden, dass es nicht darum geht, moglichst brav
miteinander zu diskutieren, sondern dass echter Austausch das Ringen um unterschiedliche Meinungen
einschliesst. Sie sollten es einmal ohne Strukturierungshilfe versuchen.

Alvaro - Mustafa

Zu Beginn benitzen sie die Strukturierungshilfe, der Austausch ist aber oberflachlich. In Momenten, wo die
Diskussion intensiver wird, beniitzen sie Stukturierungshilfe nicht mehr und sprechen einander mehr drein.
Alvaro tibernimmt den Hauptteil der Lésung alleine. Mustafa spricht deutlicher. Vor allem am Schluss zeigt
sich, dass fur Mustafa die Erledigung der Aufiabe wichtiier scheint, als die Korrektheit der Lésung

Mustafa braucht mehr Unterstiitzung, als sie ihm durch einen Mitschiiler gegeben werden kann. Die LP soll-
te versuchen, die Gruppe von Mustafa enger zu begleiten und engere Strukturierung anzubieten.

Die Idee, dass Alvaro Unterstiitzungs- und Vorbildfunktion fir Mustafa tibernehmen kénnte, klappte nicht.
Alvaro ibernahm zu viel der Lésung selber. Das notwendige Mass an Scaffolding zur Verfliigung zu stellen,
war fiir Alvaro wohl eine Uberforderung. Allenfalls macht es Sinn, dass Mustafa fiir einige Ubungen mit der
LP arbeitet, damit diese ihn zur gewiinschten Form der Interaktion hinfiihren kann.

Montag, 4. November 2013

2. Block

Besprechung der Videoaufnahme ,, Streifenbilder 2

Die Besprechungen wurden aus Zeitgrinden parallel zum Unterricht einer anderen LP (Gestalten) durchge-
fuhrt — d.h. die Schiler wurden fiir eine kurze Zeit aus dem Unterricht herausgenommen. Dies hatte vor al-
lem bei Lepoj einen negativen Einfluss auf die Motivation, weil er lieber in Gestalten teilgenommen hatte.
Aus diesem Grund wurden die Besprechungen relativ kurz gehalten.

Lepoj-Aitor

Trotz der erwéhnten Widerstande gelang es Lepoj sich auf die Besprechung einzulassen. In der Visierung
der Videoaufnahme gelang es beiden Schiilern, gute Momente der eigenen Interaktion (Riickfragen stellen,
Beurteilungen abgeben) zu erkennen. Anschliessend wurden sie aufgefordert, sich selber in allen Kriterien
des Beurteilungsformular selber zu bewerten. Die eigenen Bewertungen deckten sich dabei mehrheitlich mit
den, von der LP vorgangig vorgenommenen Bewertungen. Schliesslich teilte die LP seine zusammenfas-
sende Einschatzung mit, dass sie zwar schén brav miteinander gesprochen, aber viel zu wenig vertieft dis-
kutiert hatten.

Mustafa-Alvaro

Da Alvaro krank war, wurde die Besprechung nur mit Mustafa durchgefiihrt. Er erkannte schnell selber, dass
er deutlicher sprach. Die Frage, wieso man ihn besser verstehe, konnte er selber nicht beantworten. Die LP
wies ihn auf das langsamere, unaufgeregtere Sprechtempo hin. Anhand der letzten Sequenz wurde kritisiert,
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Thinking Together Anhang C: Forschungstagebuch

dass er nach wie vor nicht die Verantwortung fiir die richtige Losung der Aufgabe teilt (er rief bereits nach
der LP, als Alvaro noch in der Uberpriifung der Lésung steckte.

Videoaufnahme ,,Streifenbild 3“ — individuelle Férderung von Mustafa durch LP

Mustafa-LP

Gleich im Anschluss an die Besprechung I6st die LP als Partner eine weitere Streifenbild-Aufgabe mit Mus-
tafa. Dies, weil in der Analyse der Eindruck entstand, dass bei ihm noch grosser Férderbedarf bestand. Die
LP fungierte dabei allerdings nicht als gleichwertiger Partner, sondern achtete vor allem auf Strukturierung
und forderte bei Mustafa vertieftes Nachdenken ein. Es wurde klar, dass bei Mustafa das grundlegende
Problem beim Denken liegt, i.e., dass er gar nicht bereit ist, vertieft nachzudenken. Als Folge kontinuierlicher
Einforderung begann er dann doch mit Denken. Erst dann wurde es Gberhaupt méglich, sein Gesprachsver-
halten zu kommentieren (i.e., dass er die Gedanken, die er im Kopf hat, fur das Gegentber verstandlich
ausdriicken muss). Diese Riickmeldung wurde ihm auch gegeben: dass er im Bereich des Denkens grosse-
re Anstrengungen unternehmen misse.

Die Zusammenarbeit wurde auf Video aufgenommen. Da die Aufnahme mit dem Computer der LP und nicht
mit einem Schulcomputer gemacht wurde, funktionierte leider die Tonaufnahme nicht.

Bei Mustafa wird zukiinftig darauf zu achten sein, dass er sich gedanklich gentigend auf die Aufgabenstel-
lung einlasst. Es sollte daher auch bei der Zusammenarbeit mit anderen Schiilern jeweils eine sofortige L6-
sungskontrolle stattfinden, damit oberflachliche Lésungen erkannt und zuriickgewiesen werden kénnen.

3. Block

Videoaufnahme ,,Erganzungsfiguren

Die Aufgabe bestand darin aus einer Reihe von unvollstdndigen Teilbildern jene Bilder einander zuzuordnen,
die Ubereinandergelegt ein vollstandiges Bild ergeben wiirden. Die Aufgabenstellung wurde kurz eingefiihrt
und war allen ausser Mustafa schnell klar. Da Mustafa die Aufgabe wieder mit der LP I6ste, wurde ihm die
Aufgabe nachtraglich nochmals erklért.

Die Gruppen wurden gleich zusammengestellt, wie beim letzten Mal (Habte mit Pejo und Aitor mit Lepoj).
Die Arbeitsatmosphare war phantastisch: es wurde in ruhiger Atmosphare und mit adéaquater Lautstarke
gesprochen. Die Gruppen erhielten diesmal die Strukturierungshilfe nicht mehr, nachdem letztes Mal der
Eindruck vorherrschte, dass diese allenfalls zu einer gewissen Formelhaftigkeit bei der Interaktion fihren
konnte. Ausserdem macht es im Sinne des Scaffolding Sinn, Hilfestellungen zu entziehen, wenn dies nicht
mehr gebraucht werden.

Mustafa-LP

Was ich unterschatzt hattte, war, wie oft ich und Mustafa durch die anderen Gruppen gestort werden wiir-
den, weil diese Fragen hatten, Material brauchten, etc. Aber da ich bereits am Morgen mit Mustafa gearbei-
tet hatte, schien mir dies vertretbar. Ausserdem wurde in dieser Gruppe einfach noch eine zweite Aufgabe
geldst. In den Sequenzen wo Mustafa mit der LP zum Arbeiten kam, profitierte er sichtlich von der individuel-
len Férderung.

[Analyse der Videoaufnahmen (Aufgabe, Instruktion, allgemeine Eindriicke)]

In den beiden Schiilergruppen zeigte sich, dass die scripted senteces aus der Strukturierungshilfe auch oh-
ne die Anwesenheit derselben, von den Schiilern gebraucht wurden. Dies darf als Hinweis dienen, dass das
Hilfsmittel erfolgreich war und die entsprechenden Satze im Repertoire der Schiiler bereits relativ gefestigt
wurden.

Habte-Pejo

Grundsatzlich ein guter Austausch bei dem Vorschlage, Nachfragen und Begriindungen geordnet abgege-
ben werden. Wieso das Ganze ein bisschen einen oberflachlichen Eindruck macht, wird nicht ganz klar

Es ist etwas schwierig, weil die Interaktion in der Gesamtschau ja eigentlich gut war (gute Bewertungen), bei
der LP aber aus diffusen Griinden dennoch einen zwiespaltigen (oberflachlichen) Eindruck hinterliess. In der
Besprechung soll dies so, transparent, angesprochen werden und anhand der Videoaufnahe veranschaulicht
werden. Bei Pejo entsteht der Eindruck, dass sein Interaktionsverhalten stark von der Leistung seines Part-
ners abhangig ist.

Aitor - Lepoj

Mehrheitlich wirklich ausgezeichnete Zusammenarbeit. Allerdings auch immer wieder schwierige Momente
(gegenseitiges Dreinschwatzen, murmeln, Aitor drangt Lepoj zu Lésung). Auch in Bezug auf Material teilen
widerspriichliche Eindriicke: Material (Schreiber) geht mehrfach hin und her, zwischendurch kommt es aber
trotzdem zu ,Kampf* um Material. Es wird viel auf Hochdeutsch gesprochen. Die Satze von Strukturierungs-
hilfe werden gebraucht und scheinen bereits verankert. Bei beiden sind deutliche Fortschritte erkennbar.
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Thinking Together Anhang C: Forschungstagebuch

Beide flr die Fortschritte loben. Aufzeigen, dass der Grossteil der Interaktion gut war, jedoch auch die
schwierigen Situationen aufzeigen. Lepoj darin bestérken, weiterhin auf seiner Meinung zu bestehen. Aitor
darauf hinweisen, dass er den Partner Zeit lasst und nicht dominiert (Entwicklung weiterfiihren)

Mustafa — Hr. Stahl

Es zeigt sich, dass Mustafa mit der nétigen Unterstiitzung, durchaus kognitiv in der Lage ist solche Aufgaben
zu lésen, welche er — aufgrund von Erfahrungswerten - auf sich alleine gestellt, kaum bewaltigen wiirde.
Bekommt er von der LP geniigend kleinschrittige, enge Strukturierungshilfe (Nachfragen, Erklarungen ein-
fordern, nachhaken), kann er die Aufgabe bewéltiien und seine Lésungen auch zufriedenstellend begriinden

Es wird nicht einfach sein, Mustafa das nétige Mass an Unterstiitzung zukommen zu lassen. Zumal das Ziel
ja ist, dass er mit Mitschiilern kooperiert. Ich werde aber den Gruppen mit Mustafa jeweils mit Sicherheit eine
spezielle Aufmerksamkeit zukommen lassen.

Uberraschend enttduscht war ich von der Aufgabe: ich hatte erwartet, dass sich diese Ubung hervorragend
eignet um echte Diskussionen in Gang zu bringen. Dies war aber nicht wirklich der Fall: die Aufgabe konnte
durch systematisches Abchecken der einzelnen Elemente gelést werden und zwang entsprechend wenig zu
differenzierenden Ansichten. Gesucht sind also Aufgaben, die komplex genug sind, dass sie Meinungsunter-
schiede induzieren, die dann im Gespréch geldst werden. Morgen werde daher die Aufgabe geometrische
Korper einsetzen — eine Aufgabe von der ich bisher befiirchtete, dass sie eher zu schwierig ware.
Uberrascht war ich auch von den technischen Schwierigkeiten. Ich hatte das Gefiihl, dass ich diesbeziiglich
gut vorbereitet war. Nun hat aber einmal die Aufnahme Uberhaupt nicht geklappt, einmal ohne Ton und heu-
te bereits das zweite Mal dass Ton und Bild verschoben waren (bei Habte und Pejo im zweiten Teil) — auf
der anderen Seite zeigt mein Projekt allerdings auch, dass es grundsatzlich auch mit ein paar technischen
Pannen funktioniert

Dienstag, 5. November 2013

1. Block

Besprechung der Videoaufnahme ,,Ergédnzungsfiguren®

Aitor und Lepoj

Aitor und Lepoj machen eine Selbstauswertung in seperatem Raum (Kabinett). Sie erhalten den Auswer-
tungsbogen und werden aufgefordert, alle die Videoaufnahme von gestern selber zu begutachten, evaluie-
ren und bewerten. In Bezug auf Riickfragen und Begriindungen lautete der Auftrag, die exakte Zeit zu notie-
ren, wenn solche beobachtet werden. Diese Besprechung wurde auf Video aufgezeichnet. Auch dieses Mal
stimmten die Bewertungen der Schiller insgesamt gut mit den Bewertungen der LP Uberein. Einzig auf Stu-
fen 3 und 4 bewertete die LP leicht (0.5 bis 1 Note) tiefer.

[Analyse der Videoaufnahmen (Aufgabe, Instruktion, allgemeine Eindriicke)]

grosses Stimmengewirr, nicht klar was zu Auswertungsgesprach gehort und welche Stimmen aus der Vi-
deoaufnahme vom Vortag stammen (den die beiden ja anschauen). Man erhalt aber den Eindruck, dass sie
intensiv arbeiten. Dies wird durch die Bewertungsbdgen bestatigt, welche die beiden abgeben. Die ersten 10
Minuten liegt die Computermaus konstant auf Aitors Seite und entsprechend wird der Computer nur von ihm
bedient. Nach 10.20 legt er die Maus ohne Aufforderung in die Mitte und ab da wird der Computer von bei-
den abwechslungsweise bedient. bis ca. 18 Minuten. Dann beginnt Aitor etwas zu blédeln, am Schluss findet
keine Arbeit mehr statt.

Habte und Pejo

Habte und Pejo erhalten zunachst den Video zur Ansicht. Gegen Ende der Aufnahme kommt die Lehrperson
dazu und fragt nach ihren Eindriicken. Es zeigt sich, dass sie die eigene Kooperation gut selber einschatzen:
speziell die guten Begriindungen und Rickfragen wurden als solche wahrgenommen. Von der LP wurde im
Anschluss angesprochen, dass sie ihre kommunikativen Austausche jeweils nicht klar abschliessen (ich bin
einverstanden, sind wir uns einig?). Habte hat zunachst einige Miihe, diese Kritik - obwohl sie ja eigentlich
sehr minim war — anzunehmen. Nach ausgiebiger Diskussion und mithilfe des lllustrationsmaterials in den
Videoaufnahme, konnte er schlussendlich verstehen, was gemeint war und dieser Einschatzung auch zu-
stimmen

3. Block

Videoaufnahme ,,geometrische Kérper*

Die Aufgabe wurde kurz eingefiihrt und anschliessend in den Pre-Test 2-er Gruppen geldst. Pejo und Alvaro
arbeiteten in seperatem Raum (Kabinett), die anderen vier im Klassenzimmer.
Mustafa-Lepoj (Ergdnzungsfiguren — geometrische Korper
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Thinking Together Anhang C: Forschungstagebuch

Da erwartet wurde, dass die Zusammenarbeit bei Lepoj und Mustafa am schwierigsten ware, erhielten die
beiden zunachst noch eine weitere Erganzungsfiguren-Aufgabe, mit der Hoffnung, dass diese bekannte
Aufgabe ihnen den Einstieg erleichtern wiirde. Tatséchlich war die Diskussion in dieser Gruppe auch von
Anfang an eher hektisch. Zwischendurch setzte sich die LP zur Gruppe und versuchte bei der Strukturierung
des Gespréachs zu helfen. Gefiihlsméassig war die Intervention erfolgreich.

Nach 20 Minuten (!!!) reklamierten die beiden, dass die Aufgabe sehr schwierig sei. Zunachst reagierte die
LP defensiv, da der Eindruck bestand, dass der fehlende Erfolg an der mangelnden Zusammenarbeit liege.
Nach einer Weile wurde den beiden jedoch zugestanden auf die Ubung ,geometrische Kérper* umzusteigen.
Und tatsachlich meldeten beide bald zurlick, dass diese Aufgabe einfacher sei.

Die Einschatzung der Aufgaben (Schwierigkeit und Eignung) stellt sich mehr und mehr als problema-
tisch/schwierig heraus: Es ist nun schon mehrfach vorgekommen, dass die Aufgaben iberhaupt nicht den
Einschatzungen der Lehrperson entsprachen. Hier gilt ev. einfach das trial und error Prinzip

[Erst nachdem dieselbe Ubung in der Folgewoche auch noch von Aitor und Habte gelést wurde, fiel der LP
auf, dass die Instruktion fiir die Aufgabe falschgewesen war. Es hatten jeweils 3 Bilder gebraucht, um das
Modell zusammenzustellen.]

bnalxse der Videoaufnahmen (Aufgabe, Instruktion, allgemeine Eindriicke)

Zu Beginn ist Lepoj sehr bemiht, konstruktive Interaktion zu erreichen. Mustafa versucht jedoch immer wie-
der zu dominieren. Konstruktiver Austausch findet so eher selten statt. Gegen Ende wird Interaktion immer
starker ,conflictual’: es wird nur noch behauptet. Ganz am Schluss wird Mustafa beleidigend und Interaktion
wird ganz schlecht. Insgesamt ist Zusammenarbeit aber trotzdem besser als in Pre-Test

aber sie arbeiten immer noch oft in Konkurrenz statt in Partnerschaft (wie im Pre-Test

die Zusammenarbeit dauerte zu lange — sie wird mit zunehmendem Verlauf immer schlechter

LP Intervention diesmal viel besser: LP entschleunigt, stoppt Schiiler, wenn sie neue Ideen einbringen, be-
vor alte fertig diskutiert sind/ fordert Erklarungen und Begriindungen ein/ erklart, dass es geniigt, wenn man
einen Fehler findet

[In Anbetracht des Umstandes, dass sie mit einer unlésbaren Aufgabenstellung konfrontiert wurden,, darf es
allenfalls nicht sehr erstaunen, dass die Interaktion gegen Ende conflictual wurde]

Sequenz war viel zu lang. Intervention durch LP war hilfreich. Unbedingt noch mehr Ubungsméglichkeiten
anbieten. Nach Méglichkeit mit enger Begleitung durch LP.

Morgen gebe ich die 3. Ergédnzungsfiguren-Aufgbe noch den anderen beiden Gruppen
Interaktionssequenzen, gerade bei Gruppen mit Schwierigkeiten (aber auch sonst), eher kurz halten. Sicher
nicht mehr als 10 Minuten. Sonst zerféllts. Wie in obigem Beispiel zu sehen.

Die Zusammenarbeit von Habte und Pejo machte auf den ersten Eindruck einen guten Eindruck. Da Alvaro
und Pejo in eigenem Raum arbeiteten, gab es hier keine Eindrlicke ausser dass sie schnell fertig waren und
keinerlei Hilfe benétigten. Bei diesen beiden Gruppen ging die LP zwischendurch vorbei und kontrollierte die
bisherigen Lésungen. Dabei zeigte sich, dass beide Gruppen die grosse Mehrheit der Zuteilungen stimmten.
[Analyse der Videoaufnahmen (Aufgabe, Instruktion, allgemeine Eindriicke)

Habte - Aitor

Gute und schlechte Phasen: Am Anfang dominiert Aitor: gibt Habte zu wenig Zeit zum nachdenken, schwatzt
drein. In einer grossen Mittelphase findet z.T. sehr gute Kooperation statt. Gegen Ende wird’s wieder hek-
tisch und Aitor unterbricht Habte wieder mehrmals

Auf dem Erreichten aufbauen.: Sobald sie Satze mit wieso? oder weil formulieren, kommen sie relativ auto-
matisch in guten diskursiven Austausch. Aitor soll darauf achten, dem Partner genligend Zeit zum Nachden-
ken zu geben.

Alvaro - Pejo

Insgesamt ein Beispiel fir die Art von Zusammenarbeit, die angestrebt wird. Exemplarisch gut. Einziger —
kleinlicher — Kritikpunkt, ware vielleicht, dass sie sich zum Teil dreinschwatzen. Andererseits geschieht dies
vor allem in Phasen von besonderes intensivem Austausch (ist also ev. Begleiterscheinung von etwas Er-
winschtem)

Die beiden (vor allem Pejo) sollten versuchen, auch in anderen Gruppenzusammensetzungen so gute Leis-
tungen zu zeigen

Zu diesem Zeitpunkt war angezeigt, sich Gedanken Uber die definitive Lange der Intervention zu machen.
Gemass Planung sollte die Intervention ja 3 Wochen umfassen (allerdings mit der Moglichkeit einer situati-
ven Verldangerung). Nach der Visierung der letzten Videoaufnahmen herrschte der Eindruck vor, dass die
Intervention viele gewlinschte Effekte produziert hatte. Vor allem bei Aitor und Habte, sowie Alvaro und Pejo
hatte sich die Diskussionsqualitat merklich verbessert und ein akzeptables Niveau erreicht. Bei Mustafa und
Lepoj waren auch sehr deutliche Fortschritte festzustellen; allerdings blieb der kommuikative Austausch
trotzdem nach wie vor auf eher tiefem Niveau. Diese Gruppe wiirde also sicherlich von weiteren Ubungsge-
legenheiten profitieren. Allerdings musste natirlich auch bedacht werden, dass diese Intervention in den
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Thinking Together Anhang C: Forschungstagebuch

letzten 3 Wochen einen grossen Teil meiner Unterrichtszeit beansprucht hatte und es an der Zeit war, wie-
der andere Unterrichtsinhalte in den Mittelpunkt zu riicken. Es wurde daher entschieden, in der nachsten
Woche noch je eine kooperative Aktivitat durchzufiihren. Die Post-Tests wiederum wiirden in der darauf
folgenden Woche durchgefiihrt.

Dem grdsseren Foérderbedarf bei Lepoj und Mustafa sollte dadurch begegnet werden, dass diese beiden bei
der Evaluation ihrer Videoaufnahmen jeweils von der LP begleitet wiirden (wahrend die anderen beiden
Gruppen die Videos jeweils selbststandig visieren wiirden). Ausserdem wiirden Mustafa und Lepoj morgen
(Mittwoch) noch eine zuséatzliche Gelegenheit zur kooperativen Zusammenarbeit erhalten.

Mittwoch, 6. November 2013

1. Block

Besprechung der Videoaufnahmen ,,Geometrische Koérper“ & ,,Ergédnzungsfiquren“

Aitor und Habte, sowie Pejo und Alvaro (,,Geometrische Kérper*)

Aitor und Habte, sowie Pejo und Alvaro erhalten Auswertungsbégen und den Auftrag ihre Interaktion vom
Vortag in den jeweiligen 2-er Gruppen selbststandig zu visieren. Alvaro und Pejo werden dazu in einen se-
paraten Raum geschickt; Habte und Aitor arbeiten im Klassenzimmer.

Besprechung der Videoaufnahme ,,Geometrische Korper* & ,,Ergdnzungsfiguren*

Mustafa-Lepoj (,,Geometrische Kérper* & ,,Erganzungsfiguren®)

Gleichzeitig visiert die LP die Videoaufnahme von Lepoj und Mustafa. Zunachst werden die beiden auf die
deutlichen Fortschritte gegeniiber der Pre-Test Aufnahme hingewiesen. Danach wird an einer Sequenz auf-
gezeigt, dass sie sich zum Teil in der Diskussion von — fiir die Lésung der Aufgabe - nicht relevanten Dingen
ablenken liessen (hat der Junge schwarze Haare oder eine Kappe auf). Schliesslich wurde Mustafa auf ver-
schiedene Sequenzen hingewiesen, wo er die Kommunikation aktiv stért. Vor allem die Szene, wo er Lepoj
eines schlechten Atems beschuldigt wird vertieft besprochen, weil sich Mustafa oft dariiber beklagt, dass er
von andern Schillern geplagt wiirde und diese Szene sich daher als gutes Beispiel zur Reflexion des eige-
nen Verhaltens anbot.

Videoaufnahme ,,Bildergeschichte* nur Lepoj-Mustafa

Mustafa-Lepoj

Lepoj und Mustafa erhielten danach nochmals einen kooperativen Auftrage (Ordnen einer Bildergeschichte),
da die LP den Eindruck hatte, dass in dieser Gruppe noch am meisten Ubungsbedarf bestehe.

[Analyse der Videoaufnahmen (Aufgabe, Instruktion, allgemeine Eindriicke)

Ganz schlechte Zusammenarbeit. Sie wechseln ab darin, ihre Geschichte zu erzahlen — tauschen aber Ge-
danken nicht aus. Lepoj bleibt aber geduldig und versucht immer wieder einzusteigen

Am wichtigsten ware es, die Interaktion zwischen den beiden zu entschleunigen, so dass sie Uberhaupt auf-
einander eingehen kénnen. Beim nachsten Mal sollen die beiden von der Lehrperson eng begleitet werden,
um die Interaktion ahnlich wie gestern zu steuern.

Montag, 11. November 2013

1. Block

Riickmeldungen zu Videoaufnahmen

Mustafa-Lepoj

Mustafa und Lepoj erhielten die Videoaufnahmen von letztem Mittwoch (Bildergeschichte) einzeln zur An-
sicht, mit dem Auftrag die Kooperation zu bewerten. Die getrennte Evaluation wurde bewusst eingesetzt,
damit sie nicht einfach die Bewertung des Partners ibernehmen. So wurde eine intensivere Auseinander-
setzung mit der Aufnahme angestrebt. Beide fiihrten die Visierung vor dem Schulzimmer alleine durch (auch
LP nicht anwesend).

Anschliessend fiihrte die LP mit beiden gleichzeitig einen Vergleich ihrer Evaluation mit der eigenen Bewer-
tung durch. Mustafa’s Einschatzungen lagen dabei mehrheitlich sehr nahe an jenen der LP — einzig im Be-
reich ,Wir teilen das Material“ bewertete er sich viel besser. Lepoj’s Einschatzungen waren durchwegs viel
positiver als jene der LP. Dabei fiel auch auf, dass sich seine Selbsteinschatzungen zu einem grossen Teil
jenen glichen, die er sich selber in vorherigen Selbstevaluationen gab. Hier stellt sich die Frage, ob er die —
damals korrekten — Einschatzungen einfach ziemlich unreflektiert ibernommen hat.
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Thinking Together Anhang C: Forschungstagebuch

1. Block

Riickmeldungen zu Selbstevaluation (Alvaro-Pejo-Habte-Aitor)

Alvaro-Pejo

Die Riickmeldung an Alvaro und Pejo war schnell gemacht, da ich ihre positive Einschatzung (5-6) bestati-
gen, bzw. sogar noch erhéhen konnte (6). Ich teilte ihnen mit, dass diese Videoaufnahme fiir mich eine ex-
emplarisch gute Zusammenarbeit darstellte. Gegeniiber Pejo wurde formuliert, dass aufféllt, dass seine Ko-
operationen mit Alvaro deutlich besser sind, als mit anderen Schiilern. Dies bestatigte Pejo und begriindete
es damit, dass Alvaro weniger aggressiv auftrete, als die anderen. Von der LP wurde der Wunsch formuliert,
dass Pejo in Zukunft auch in Ubungen mit anderen Schiilern versuchen solle, ein so gutes Kooperationsver-
halten zu zeigen, wie mit Alvaro.

Habte-Aitor

Die Einschatzungen von Habte und Aitor deckten sich wiederum relativ gut mit jener der LP. In der Bespre-
chung wurde von der LP positiv die Phase in der Mitte der Aufnahme herausgestrichen, z.T. sehr gute Ko-
operation stattfand. Ausserdem wurden die beiden ausgiebig dafir gelobt, wie sie den Partner auf adaquate
Weise auf Stérungen oder das Abschweifen vom Thema hinweisen konnten. Habte wurde darauf aufmerk-
sam gemacht, dass er nach seinen léngeren Uberlegungsphasen jeweils das Ergebnis seines Nachdenkens
mitteilen sollte. Und Aitor wurde darauf hingewiesen, dass er Habte nicht bedréangen sollte, wenn dieser am
Nachdenken ist, bzw. seine Ideen besser zu begriinden, was Habte das Verstehen erleichtern sollte. Beiden
gemeinsam wurde aufgezeigt, wie sie eigentlich jedes Mal in einen guten Austausch kamen, sobald einer
der beiden entweder eine Begriindung einforderte oder aber abgab.

3. Block

Videoaufnahmen Ergdnzungsfiguren, Bidergeschichte und Tangram

Hier findet eine Binnendifferenzierung in Bezug auf Aufgabenstellung, sowie Begleitungsintensitat statt
Mustafa-Lepoj (Bidergeschichte und Tangram)

Die Kooperation von Lepoj und Mustafa wurde von der LP eng begleitet. Sie erhielten eine Bildergeschichte,
die sie in die richtige Reihenfolge zu bringen hatten. Bei der Auswahl der Bildergeschichte wurde darauf
geachtet, dass die Details auf den Bildern wirklich eine eindeutige Reihenfolge zuliessen. Beim kooperativen
Austausch fiel auf, dass das Hauptproblem darin lag, dass beide auf einen Vorschlag des anderen immer
gleich eine eigene Idee vorschlugen, anstatt zunachst auf die Idee des anderen einzugehen. In diesen Mo-
menten intervenierte die LP jeweils und wies die beiden an, zunachst die eine Idee fertig zu besprechen,
bevor sie zur nchsten Idee wechselten.

Die beiden schafften es, die Bilder in Reihenfolge zu bringen, die zwar nicht der Lésung entsprach, aber
immerhin stimmig erklart werden konnte. Auf den Hinweis der LP, dass die Losung falsch war, starteten sie
ohne Widerstand noch einen Versuch, bei dem sie der Lésung sehr nahe kamen (nur 2 Bilder vertauscht).
Anschliessend wurde ihnen noch ein Tangram zur L&sung vorgelegt. In einer ersten Phase wurden sie wie-
derum begleitet. Es trat wieder dasselbe Problem auf wie vorher auf: dass beide eigene Gedanken einbrin-
gen wollten, ohne die Bereitschaft, auf die Gedanken des anderen einzugehen.

|Analyse der Videoaufnahmen (Aufgabe, Instruktion, allgemeine Eindriicke)

Insgesamt eindeutig die beste Zusammenarbeit der beiden bisher. Zwei langere Sequenzen (1 bis 2 Min)
weisen Elemente von explorativem Austausch auf.

In der Tangram-Aufgabe zeigen sich die Probleme enaktiver Ubungen: Vorschlidge werden iiber Handlungen

Jformuliert' und es entsteht schnell ein Geraniel ums Material

Nachdem das Scaffolding durch die Lehrperson erste Erfolge zeigen, sollte die LP beim nachsten Mal ver-
suchen adaptiv zu reagieren. Die beiden sollten im Auge behalten werden, so dass untersttitzt werden kann,
falls dies nétig ist. Falls die beiden es aber alleine schaffen, soll sich die LP unbedingt zuriickziehen. Aus-
serdem sollen die beiden vermehrt positive Rlickmeldungen erhalten: in der Auswertung soll der Fokus auf
das gerichtet werden, was schon gut, bzw. besser funktioniert.

Alvaro-Pejo

Am Mittag ging Pejo nach Hause, da er starken Husten hatte. Auch mit Alvaro wurde keine kooperative
Ubung durchgefiihrt, da es fiir ihn sinnvoller schien, an anderen Férderbereichen zu arbeiten.

Habte-Aitor (Erganzungsfiguren)

Die beiden arbeiteten im Gruppenraum ohne Beaufsichtigung. Die Aufgabe stellte sich als sehr schwierig
heraus. Wie auch Mustafa und Lepoj letzte Woche fanden sie keine Lésung. Nach ca. 10 Minuten kam Aitor
ins Klassenzimmer mit dem Vorschlag, dass es allenfalls keine Lésung fiir die Aufgabe gebe. Nach der Ver-
sicherung der LP, dass es ganz sicher eine Losung gebe, arbeiteten sie nochmals fiir ca. 1 Minute — fanden
allerdings wiederum keine Lésung.

Masterarbeit 2014 Stahl LIV



783
784
785
786
787
788
789
790
791
792
793
794

795

796

797

798
799
800
801
802
803
804
805
806
807
808
809
810
811
812
813
814
815
816
817
818

819
820

821
822
823
824
825
826
827
828
829
830
831
832
833
834
835
836
837
838

Thinking Together Anhang C: Forschungstagebuch

Erst bei der Auswertung des Videos erinnerte sich die LP, dass die Instruktion falsch gewesen war. Um das
Modell zusammenzusetzen, wire das Uberlagern von 3 Bildern nétig gewesen (Aitor hatte also recht ge-
habt).

— FALSCHE INSTRUKTION: es braucht 3 Bilder
[Analyse der Videoaufnahmen (Aufgabe, Instruktion, allgemeine Eindriicke)
Eine sehr gute Kooperation unter sehr schwierigen Umstanden (keine Losung, weil die Aufgabeninstruktion
der LP falsch war). Die Zusammenarbeit ist wertschéatzend und unaufgeregt und es bleiben beide auf die
Lésung der Aufgabe fokussiert.

Die beiden sollen unbedingt auf ihre Fortschritte hingewiesen werden. Vor allem, weil zuweilen der Eindruck
herrscht, dass eine gewisse Konkurrenz- bzw., Misstrauenshaltung zwischen beiden herrscht, kann es hel-
fen, wenn die beiden merken, dass sie gemeinsam Erfolge erreichen.

Dienstag,12. November 2013

1. Block

Riickmeldungen zu Videoaufnahmen

Habte-Aitor

Habte und Aitor erhielten nur die ersten 5 Minuten des Videos zur Evaluation gezeigt. Bei der Besprechung
wurde schnell klar, dass sich auch Geschehnisse, die nach diesen 5 Minuten geschehen waren in die Aus-
wertung einfliessen liessen — weshalb diese z.T. erheblich nach unten gezogen wurde. Sie wurden daher
aufgefordert, die Sequenz nochmals anzuschauen und ihre Bewertung wirklich auf das Gesehene zu be-
schranken. Trotzdem blieb ihre Bewertung insgesamt ziemlich kritisch und lag deutlich unter jener der LP
(was insofern bemerkenswert war, als sie bisher mit der Evaluation der LP jeweils gut tibereingestimmt hat-
ten).

Im Nachgang zur Selbstevaluation erfuhren die beiden von der (héheren) Bewertung der LP. Es wurde auch
erklart, dass dies allenfalls daran lag, dass die LP wusste, dass die beiden mit einer unlésbaren Aufgabe
konfrontiert worden waren. Sie wurden fir die Kooperation und vor allem auch fir ihr ausdauerndes, intensi-
ves Nachdenken gelobt.

(Mustafa-Lepoj)

Nachdem in den letzten Besprechungen vor allem Sequenzen mit Verbesserungspotential angesprochen
wurden, wurden fir diese Evaluation bewusst zwei sehr gute Sequenzen ausgewahlt, um den beiden ihre
Fortschritte aufzeigen zu kénnen. In Bezug auf die Selbstevaluation war besonders interessant, dass beide
ihre Kooperation im Globalen zwischen gentigend und gut einschétzten, bei der Auswertung der einzelnen
Kategorien dann aber im Durchschnitt deutlich tiefere Werte angaben. Die Beurteilung der LP deckte sich
eher mit ihrer globalen Einschatzung; entsprechend waren die Bewertungen der einzelnen Kategorien eher
hoéher, als jene der Schiler selber. Explizit wurde den Beiden ihre positive Entwicklung aufgezeigt und dekla-
riert, dass sie sich auf dem richtigen Weg befanden.

1. Block

Videoaufnahme Streifenbild 3

(Mustafa-Lepoj)

Mustafa und Lepoj erhielten im Anschluss an das Evaluationsgesprach eine weitere — ihnen bereits bekann-
te — Kooperationstibung. Lepoj reagierte im Moment ablehnend mit der Frage, weshalb immer sie noch wei-
tere Ubungen machen miissten. Die Erklérung, dass die positive Entwicklung gefestigt werden solle, schien
ihn jedoch zu iberzeugen — er arbeitete auf jeden Fall danach willig und konzentriert mit. Die Kooperations-
Ubung fand im Klassenzimmer statt, wahrend die restlichen Schiiler mit individuellen Arbeiten beschaftigt
waren. Die LP intervenierte kurz, als die Beiden vermeintlich ins Stocken gerieten. Ansonsten machte die
Zusammenarbeit insgesamt einen produktiven Eindruck.

[Analyse der Videoaufnahmen (Aufgabe, Instruktion, allgemeine Eindriicke)

Ganz klare und deutliche Fortschritte gegentiber den Kooperationen anfangs letzter Woche. Auffallend ist,
dass sich Mustafa gedanklich viel starker auf die Aufgabe einlésst als in bisherigen Ubungen. Auf der nega-
tiven Seite fihrt dies aber dazu, dass er Lepoj teilweise vom Losungsprozess aktiv ausschliesst. Lepoj bleibt
in diesen Umsténden erstaunlich geduldig und versucht ausdauernd sich immer wieder einzubringen. Teil-
weise blitzen sogar echte explorative Sequenzen auf.

Da morgen die Post-Tests geplant sind, wére die einzige Moglichkeit fiir eine Riickmeldung direkt vor dem
Post-Test. Darauf wird aber bewusst verzichtet. Es interessiert zu sehen, wie die Interaktion ohne vorgéngi-
ges ,Coaching* funktioniert.
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Thinking Together Anhang C: Forschungstagebuch

Rickblickend habe ich den Eindruck, dass sich die Streifenbilder klar die beste Aufgabenstellung war.

Mittwoch,13. November 2013

1. Block

Post-Test Videoaufnahme

Die Umstande fiir die Post-Test Videoaufnahemen waren aus verschiedenen Griinden nicht ideal, da es
verschiedene confounding factors hatte
- es war Mustafas Geburtstag. Fir nach die Pause war ein Besuch der Eltern mit Geburtstagstorte
angemeldet
- Am Abend zuvor hatte Aitor's Mutter angerufen und gemeldet, Aitor habe sich beklagt, dass Habte
seine Kappe gestohlen habe. Zuséatzlich hatten die beiden am Morgen vor dem Schulhaus noch ei-
nen kleinen Konflikt, welcher von der Teamleiterin zu Anfang des Unterrichts (wahrend der Post-
Test-Aufnahme von Lepoj und Mustafa), geklart wurde
- Pejo war immer noch krank — die Post-Test-Aufnahme mit Alvaro musste also verschoben werden.
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Thinking Together Anhang D: Grobtranskripte der kooperativen Ubungen Thinking Together Anhang D: Grobtranskripte der kooperativen Ubungen

LP strukturiert und verlangsamt hier das Gesprach, was eigentlich gut ist, allerdings Iasst er sich
dann auf inhaltliche Diskussion ein, was von der Gesprachsstruktur ablenkt: _

Anhang D: Grobtranskripte der kooperativen Ubungen

T e Habte beginnt auszusteigen
Dienstag, 29.10.2013 e 15.45 LP entfernt sich

danach findet keine Interaktion mehr statt

2. Block, Di. 29.10., Aitor-Alvaro, Streifenbilder 2. Block, Di. 29.10., Pejo-Mustafa, Streifenbilder

e 0.10 Alvaro: ich habe eine Idee . ; : ) . . .
e Aitor: wieso denkst du das? . P_ejo befnmmt sich 2u Beglnn_demonstratlv desnrlteressmrt )
e 1.20 Aitor: Ich bin einverstanden, weil das Sinn ergibt ° se bgnutzeq Struktuierungshilfe von Anfang an ub_erhaupt nicht
o 1.40 Aitor: Sind wir uns einig e Arbeitsblatt liegt vor Mustafa, Mustafa arbeitet allein
. e Mustafa beginnt zu schreiben
e 2.05 Aitor macht Vorschlag * 0.5 Pejo: Was. machst dl.J? .
o 2.30 LP begleitet kurz e Mustafa: Sch_relber_1, was ich ggsagt habe (er hat aber gar nichts gesagt
e Aitor stimmt zu und wiederholt dann den Vorschlag nochmals * es komr.nt_ kglnerlgl Austausch in Gang
e 2:48 Alvaro: ich kapier nicht ganz ... Meinst Du 115 Pejo: wieso ist da??
e 3.05 Nein, stimmt nicht, ich glaube dass die 5 besser passt ° Mgstafa: vye|l 'C.h es bei den anderen gesehen hat
e Insgesamt stimmt Aitor nach meinem Geschmack eher zu schnell zu — aber vielleicht einfach weil * Pejordas 'St, kein Grund
Alvaro jeweils wirklich recht hat ° Mulstafa:_ We',l es so_passt
e 4.20: Aitor stimmt zu und gibt Begriindung weshalb * Pgo: nein st|mr_nt nlght . i
«  4.47 die 6 kommt vielleicht, mit der 3 zusammen — mit Begriindung e Sie wechseln sich mit Behauptunﬁen ab, aber ohne Begriindungen zu liefern
e 5.30 Aitor: da kommt die 9 — Alvaro
e 5.50 Alvaro: ich bin mir nicht sicher — Aitor: wieso bist du dir nicht so sicher? s 3.00 Pejo beginnt schon mit Begriindung, bevor er formuliert hat was die Idee ist

5.45 — 6.20 ist ein exemEIarisch iuter Austausch

e mit zunehmender Dauer werden Diskussionen immer intensiver, was aber auch bedeutet, dass sie
Stukturieungshilfe nicht mehr beniitzen und sich z.T. dreinschwatzen

e 6.20 Mustafa macht Vorschlag inklusive Begriindung (nach viel Nachhacken der LP)
8.45 — 9.15 sie schwatzen sich gegenseitig drein und brauchen Sturkturierungshilfe nicht mehr e Der erste Durchlauf durch die Strukturierungshilfe (1 Idee) dauert 5 Minuten und wird nur mit intensi-

e abca. 10.30 sprechen sie (bei Endkontrolle) nicht mehr diskursiv, sondern eine Weile Alvaro, dann ver Unterstiitzung durch LP geschafft
eine Weile Aitor

Arbeitsblatt liegt gerade vor Mustafa

2. Block, Di. 29.10., Lepoj-Habte, Streifenbilder 7.30 Mustafa schreibt Vorschlag auf Blatt (ohne zu verbalisieren)

Pejo fragt: Warum?

Sie beginnen sich gleich zu streiten

7.45 Pejo klinkt aus, streckt auf

8.10 Pejo legt Kopf auf Tisch

8.15 Mustafa stellt reine Behauptung auf und wiederholt diese mehrfach, ohne Begriindung
Pejo reagiert genervt

8.45 Mustafa versucht Strukturierungshilfe einzusetzen (Hast du mich verstanden?)

Pejo Uberspringt mehrere Schritte und stimmt dem Vorschlag sofort zu (keine Begriindung von bei-
den)

Mustafa weist auf die Uibersprungenen Schritte hin

9.30 Pejo zieht Arbeitsblatt zu sich hin und macht Vorschlag

Pejo erfragt Verstéandnis und Zustimmung und liefert Begriindung

10.30 Mustafa stimmt zu: Ja, ich mdchte einfach schnell fertig sein

Mustafa hat Arbeitsblatt vor sich und arbeitet alleine

Pejo liefert Widerspruch mit Begriindung

11.30 Mustafa radiert Vorschlag sofort ohne Diskussion

12.00 Mustafa dussert Meinung, Pejo antwortet, wird aber von Mustafa liberhaupt nicht gehért
ca. 1 Minute lang spricht Mustafa einfach fir sich selber (self-talk),

13.15 Pejo dussert Meinung, wird aber sofort von Mustafa abgeschnitten

13.40 Pejo versteckt Chip von Strukturierungshilfe und lasst Mustafa danach suchen

14.20 Sie spielen beide mit Chip, keine Arbeit (off-task behaviour)

Danach arbeitet nur noch Mustafa flr sich selber, Pejo klinkt sich vollkommen aus
schneiden auf 16.30

.
L]
Habte Gibernimmt am Anfang die Initiative :

e 0.15 Habte: Papier muss in der Mitte sein .
0.20 Lepoj: Ich habe eine Idee .
.

.

L]

L]

e 0.50 Habte: ich bin nicht einverstanden mit Begriindung

Lepoj: begriindet

sprachliche Probleme von Habte

e 1.57 Habte: aha, du hast Recht
sie einigen sich auf 7 und 3 — kontrollieren ob das stimmt

e 0.50 — 2.00 guter Austausch (hin und her) aber sie machen die Begriindungs-séatze nicht fertig, unter
Verwendung der Strukturierungshilfe

e 2.30 Lepoj: ich habe eine Idee — Habte geht nicht darauf ein, sondern formuliert eigene Idee

e 3.10 Lepoj gibt gute Begriindung

e 3.44 — 4.12 Habte hat eine Idee, Lepoj stimmt ohne Begriindung bei, Habte begriindet doch noch,
Lepoj stimmt unkritisch zu

e danach wird Diskussion

e 4.45 Lepoj: Das und das sind zusammen — als Habte etwas sagen will unterbricht Lepoj: Guck, guck
9 und 10

e 5.45 Habte: Herr Stahl ich habe eine Frage, das ist zu schwer — sie pausieren fast eine Minute
e 6.35 Habte Ubergibt die Initiative an Lepoj: ja mach mal du —

10.50 LP geht weg — Lepoj formuliert Idee
e 11.20 LP kommt zurlick — bittet Lepoj, Idee nochmals zu formulieren
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Thinking Together Anhang D: Grobtranskripte der kooperativen Ubungen

Dienstag, 05.11.2013

Sitzanordnung ist so, dass Aitor gerade auf Blatt & Habte von der Seite aufs Blatt sieht, was bei dieser Auf-
gabe gut funktioniert, weil Aufgabe von versch. Seiten gleich gut betrachtet werden kann. Schreiber bleibt
ganze Zeit bei Aitor

keine Begriindungen oder Riickfragen

Aitor gibt Habte zu wenig Zeit zum Uberlegen

1.25 H: bittet Aitor

wieder Selbstgesprache Habte — tberlegt laut
2.20 H. ist schliesslich einverstanden

2.50 A: 5 und 16 — mit Begriindung

3.20 H. reklamiert Zeit zum Uberlegen

3.40 H. fordert A. zum Schreiben auf — aber ohne Deklaration, dass er einverstanden ist
A. fragt nach, ob er sicher ist

bittet H. adéquat, etwas aufzuhdren|(hGrst du bitteauf....)

4.20 nachster Vorschlag A. mit Begriindung (11, 12?

4.50 H. stimmt (unreflektiert?) zu und macht selber Vorschlag (10 und 1) — ohne Begriindung
A. stimmt unbegriindet zu

LP — kontrolliert 1. war falsch

6.00 Ai: kontrolliert 1. (was falsch war

wieso glaubst du
e
dann ist doch richtig
gutes Gedanken Ping-Pong

A. arbeitet einen Moment alleine
7.45 verschiedene Vorschlage

H. : wart wart. A. spricht weiter, begriindet
eqrii

Begriindung

H: Wieviel haben wir noch?

9.30 Vorschlag H. 11 und 2

A. also wir haben noch ...

H. macht Vorschlag. A. lehnt ab und macht alternativen Vorschlag

durcheinandersprechen

9.50 H. wieso — Diskussion — beendet durch A.: wart schnell, wart schnell — dann zustimmung ohne Begriin-
dung

10.20 A. dann brauchen wir noch 4 und 2

H. widerspricht, A. reagiert nicht darauf sonder verfolgt weiter seine Gedanken und macht einen Vorschlag,
dem H. zustimmt
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10.55 H.: ,2 haben wir schon benutzt, gell“. A. widerspricht, H. andert seine Meinung auch.A. sagt wieder:
+~Wart schnell, wart schnell“ und reisst damit Initiative an sich.

11.10 A.: ,Also, welchen hast du vorher gesagt” (fragt aktiv nach H.'s Meinung, wiederholt)

11.15 A. dann bleiben noch 14, 2 und 4 Ubrig

H. und 6 auch

A. Wo siehst du dass 6 auch lbrig bleibt

H. Wiederruft seine Meinung — A. wiederholt die Frage: ,Wo siehst du die 6?“ (hat er nicht mitbekommen,
dass H. die Meinung gedndert hat

H. wechselt zu 16

A ,Wo ist 67

Nicht ganz klar, woran sie arbeiten, aber die allgemeine Stimmung lasst darauf schliessen, dass sie zusam-
menarbeiten

12.05 Aitor lauft davon um Gummi zu holen. Kommt zuriick und sagt, dass er keinen gefunden hat. H. offe-
riert, dass er seinen Gummi holen kann (gutes Teilen des Materials)

12.45A.: Ah6und 2 .... Nein, aber 6 und 4 wiirde auch gehen.

13.10 H.: Es ist 6 und 4 (wieder falsch verstandene Aufgabenstellung)

Sie einigen sich ohne Begriindung.

13.30 A. dann missten 11 und 14 zusammenpassen, und die passen nicht zusammenpassen

H. Dann fragen wir Herr Stahl

13.45 A. ruft Hr. Stahl

14.05 Aitor geht zu Briineli und trinkt Wasser

Hr. Stahl kommt und stellt Video ab

0.15 L: Ich habe eine Idee, dass E und K zusammenpassen
M.: dass E ... (versucht zu wiederholen)

L: weil kuck — Begrindung

M. wo ist der Wagen

0.45 L: Wagen? es hat keinen Wagen

0.50L: oder wir kénnen auch ..

M: und hier hat’s einen Rock — beim Buben hat’s kein Rock
L: ist das ein Rock? —ja o.k., dann ....

1.03 M: jetzt bin ich dran, jetzt bin ich dran [hektisch] [nimmt Blatt in seine Hand — weg von L.]

1.20 L. ich habe etwas — M. wehrt ab
1.35 L: hast du es?

L. schaut M. lange an

1.55 M: o.k., du kannst sagen

2.15 L. ich glaube, dass n und f zusammenpassen? (formuliert ganz langsam und vorsichtig
Mustafa drangelt; wiederholt dann aber n und f)

Lepoj will begriinden — M. nimmt Blatt weg und beginnt zu widersprechen

L. beginnt zu begriinden — M. schwatzt drein

3.00 L: siehst du die Haare hier — M. das ist eine Kappe — L. nein Haare —

3.13 M. ich glaube, dass n und k zusammenpassen

|

L. widerspricht
L: Das geht nicht, weil der Kopf ist das Madchen
3.30 M: nein, sonst hatte er einen Rock an

3.40 L: es gibt auch solche, die gar nicht passen

I

3.55 L: bist du auch meiner Meinung — M. stimmt unreflektiert zu

L schreibt Lésung auf

M. streicht die beiden Bilder an

4.4.30 M. studiert Arbeitsblatt ganz lange firr sich alleine (mit Blatt in Hand vor sich)
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Thinking Together

Entwicklungsprozessbogen Alvaro

Anhanq E: Entwicklungsprozessbogen

Anhang E: Entwicklungsprozessbogen

aktiv und ausdau-
ernd am Lésungs-
prozess

Ich frage nach Be-
grindungen und
stimme nicht einfach
zu

Ich begriinde meine
Meinung ausfihrlich

Wenn mein Partner
etwas erklart, reagie-
re ich darauf

Test. Ist in fUhrender Position — ev.
weil Habte so schlecht Deutsch
spricht?

Er fragt nicht aktiv nach Begriin-
dungen, hort diese aber, wenn sie
von Habte kommen und nimmt sie
auch auf — allerdings vereinzelt und
wenig

Wenig. Auch als Habte explizit eine
Frage stellt. Er erklart zwar seine

Lésung, aber nicht die Begriindung
fur diese

Keine Ruckfragen, keine Wider-
spriiche. Man hat den Eindruck,
dass er die Meinung Habtes in
seine eigene hinein'merged’

Sehr gut

Super

angebote von Mustafa werden wenig
aufgenommen — evtl. weil diese eher
unklar und chaotisch formuliert sind (Mus-
tafa macht mehr Selbstgesprache, als
dass er wirkliche Vorschlage macht

Kommt nicht vor

Kommt 2-3 mal vor — allerdings wird
danach nicht tGberprift, ob Mustafa ver-
standen hat und/oder einverstanden ist

Wenige Male greift Alvaro eine Ausserung
von Mustafa auf und versucht das Ge-
sprach weiterzuentwickeln. Mehrheitlich
fuhrt dies aber in eine Phase von eigen-
stdndigem Lésen durch Alvaro

Ich kontrolliere, dass
wir uns einig sind

Keine explizite Uberpriifung, aber
implizit wird Einverstandnis dekla-
riert

Die Kontrolle Gbernimmt jeweils
Aitor

Die Kontrollfrage wird zu Beginn einige
Male gestellt, allerdings zu einem Zeit-
punkt, wo sie sich eh diskussionslos einig
sind. Als dann tatsachliche Diskussionen
stattfinden, wird die Priffrage nicht mehr
gestellt

Allgemeine Bemer-
kungen

Eher parallele Kommunikation. Sie
haben das kooperative Ziel der
Aufgabe nicht wirklich verstanden.
Einige Beitrage kdnnten zwar zu
vertieftem Austausch fihren, wer-
den jedoch nicht aufgenommen.

Exemplarisch gute Zusammenar-
beit.

Sie benutzen die Strukturierungs-
hilfe gut, wobei Aitor den Chip
bewegt. Ab ca. 7 Minuten verzich-
ten sie auf Strukturierungshilfe,
machen‘s aber nach wie vor gut

Zu Beginn benltzen sie die Strukturie-
rungshilfe, der Austausch ist aber ober-
flachlich

In Momenten, wo die Diskussion intensi-
ver wird, beniitzen sie Strukturierungshilfe
nicht mehr und sprechen sich mehr drein
Insgesamt dominiert Alvaro

Datum Mi, 23.10.2013 Di, 29.10.2013 Mi. 30.10.2013 Mo. 4.11. Di. 5.11.

Kooperative Ubung | Bildergeschichte ordnen Streifenbilder Streifenbilder 2 Erganzungsfiguren | Geometrische Korper
Partner Habte Aitor Mustafa Pejo

Ich beteilige mich Er ist sehr viel aktiver als in Pre- Super Wenig vertiefte Diskussion. Gesprachs- Alvaro war krank Ausgezeichnet

Mehrheitlich ausgezeichnet. Ganz
wenig Zustimmung ohne vorherige
Diskussion

Ausgezeichnet. Bei widerspriichlichen
Meinungen wird immer ausfihrlich
begriindet.

Ausgezeichnet. Zum Teil schwatzen
sie sich in der Hitze der Diskussion
drein und Diskurs wird dadurch etwas
hektisch.

Super. Schon wahrend Diskussion
immer wieder Nachfrage, ob man sich
einig ist. Am Schluss gmeinsame
ausfuhrliche Nachkontrolle der Lésun-
gen

Phantastische Kooperation. Einzige
Verbesserungsmaoglichkeit lage darin,
nicht dreinzuschwatzen (aber nur wenn
man sehr kleinlich ist)
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Thinking Together Anhang E: Entwicklungsprozessbogen
Entwicklungsprozessbogen Pejo

Datum Mi, 23.10.2013 Di, 29.10.13 Mi. 30.10.2013 Mo. 4.11. Di. 5.11. Mo. 11.11.

Ubung Bildergeschichte ordnen Streifenbilder Streifenbilder 2 Erganzungsfiguren Geometrische Korper Erganzungsfiguren 2
Partner Aitor Mustafa Habte Habte Alvaro

Videoaufnahme von
Habte und Pejo scheiter-
te wegen technischen
Problemen. Die Interakti-
on machte aus der Ferne
jedoch einen sehr inten-
siven und konzentrierten

Ich fordere vom
Partner Erklarun-
gen ein, auch
wenn ich nachha-
cken muss

Muss nicht stattfinden, weil Alvaro
von sich aus proaktiv Erklarungen
abgibt

Eher wenig. In der zweiten
Halfte fragt Pejo 1- 2 Mal nach
Begriindungen

Er erklart seine Losung, hort Pejo war krank
sich diejenige von Aitor aber

kaum an

Versucht es gelegentlich,
aber nicht vehement genug
und auch nur in ganz
wenigen Augenblicken

Wenn mein Part-
ner etwas erklart,
reagiere ich darauf

Nein. Keine adaquate Aufnah-
me der Gedanken des Partners

Wenige, kurze Versuche —
nichts Ernsthaftes oder
Fruchtbares

Ich kontrolliere,
dass wir uns einig
sind

Nein. Als Einigung nicht ge-
lingt, hangt er im Gegenteil
ganz ab

Nein

Allgemeine
Bemerkungen

Kein wirklicher Austausch:
beide erklaren abwechs-
lungsweise aber ohne Be-
griindungen und aufeinander
eingehen. Austausch wird
zunehmend konflikthaft bis
Pejo am Ende ausklinkt

Pejo ist demonstrativ
desinteressiert.

Ganz schlechte Zusam-
menarbeit. Kein Aus-
tausch. Sie benutzen
Strukturierungshilfe tber-
haupt nicht, lassen sich
selbst von LP nicht dazu
animieren

Eindruck

Auch hier reagiert Pejo teil-
weise mit Verzégerung. Aber
er reagiert fast immer

Ausgezeichnet. Zum Teil schwat-
zen sie sich in der Hitze der
Diskussion drein und der Diskurs
wird dadurch etwas hektisch.

Die Kontrollfrage wird nie
gestellt. Und mehrmals bleibt
unklar, ob wirklich eine Eini-
gung erzielt wurde

Super. Schon wahrend Diskussi-
on immer wieder Nachfrage, ob
man sich einig ist. Am Schluss
gemeinsame ausfiihrliche Nach-
kontrolle der Lésungen

Grundsatzlich ein guter Aus-
tausch bei dem Vorschlage,
Nachfragen und Begriindun-
gen geordnet abgegeben
werden. Wieso das Ganze ein
bisschen einen oberflachli-
chen Eindruck macht, wird
nicht ganz klar

Phantastische Kooperation.
Einzige Verbesserungsmaglich-
keit Iage darin, nicht drein zu
schwatzen (aber nur wenn man
sehr kleinlich ist)
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Thinking Together Anhang E: Entwicklungsprozessbogen
Entwicklungsprozessbogen Aitor

Datum Mi, 23.10.2013 Di, 29.10.2013 Mi. 30.10.2013 Mo. 4.11. Di. 5.11. Mo. 11.11

Ubung Bildergeschichte ordnen | Streifenbilder Streifenbilder 2 Erganzungsfiguren Geometrische Korper Erganzungsfigur 2
Partner Pejo Alvaro Lepoj Lepoj Habte Habte

Ich beleidige
meinen Partner
nicht

Vollstandig erfillt

Vollstandig erfullt

Vollsténdig erfiillt

Vollstandig erfullt

Perfekt. Wertschatzender Umgang

Gut. Wird einmal von Habte
aufgefordert beim Thema
zu bleiben

Phantastisch. Schafft es
Habte auf adaquate Weise
zu bitten, mit stérendem
Verhalten aufzuhéren

Vollsténdig erfiillt

Vollstandig erfullt

Perfekt. Auch in hektischen Situationen mit
Dreinschwatzen bleibt die Grundstimmung

konstruktiv. Nur ganz am Ende drangt Aitor
Lepoj dazu, eine Lésung unbegriindet zu

Vollstandig erfillt Gut. Spricht zwar Habte
manchmal drein — es hat
aber keinen Wettkampf-

Charakter

Sehr gut. Aitor lasst
Habte Raum zu Ausse-
rungen und scheint
verschiedentlich um

Erfullt. Allerdings Ubernimmt
Aitor implizit deutlich die
Fahrung und macht es
Lepoj nicht leicht in die

Eine Diskussion
ist kein Wett-

Nein. Es wird gegensei-
tig versucht, die eigene
kampf. Ich arbei- | Meinung durchzudrii-
te mit — und nicht | cken

gegen - meinen
Partner

Ich lasse meinen
Partner ausreden

Nein. Sie schwatzen
sich gegenseitig drein

Super. Ganz weni-
ge Male
dreinschwatzen

Kooperation reinzukommen

Teilweise erflllt. Das Zuho-
ren scheint oberflachlich
und einige Male spricht Aitor
in Erklarungen Lepojs drein

akzeptieren

Mehrheitlich lassen sich beide gegenseitig
ausreden. In einzelnen Phasen fallen sie

sich jedoch auch ins Wort

Er spricht Habte manchmal
drein. Mindestens die Halfte
der Zeit Iasst er ihn aber
sehr gut ausreden

positive Arbeitsstim-
mung besorgt

Gut. Es wird kein
Dreinschwatzen festge-
stellt

und ,wirgt' diese so ab
Wenig erfillt. Nachfragen
kommen zwar vor, aber nur
mechanistisch

Kommt immer wieder vor. Kommt immer wieder
Insgesamt zufriedenstellend | vor

Ich interessiere
mich fur die
Meinung meines
Partners und
frage danach
Wenn mein
Partner etwas
erklart, reagiere
ich darauf

Ich kontrolliere,
dass wir uns

Nein. Fokus auf eigene
Lésungsvorschlage

Aktive Frage selten,
aber auch nicht
noétig, da Alvaro von
sich aus Erklarun-
gen offeriert

Nein. Keine adaquate Ja, funktioniert sehr
Aufnahme der Gedan- gut

ken des Partners

Aitor fragt mehrmals explizit nach Lepojs
Meinung (wieso denkst du das?)

Aitor hort sich Lepojs Bei-
trége zwar an, jedoch nur
oberflachlich

Aitor hat zwar zuweilen Tendenz, Lepoj bei
Ausserungen zu unterbrechen, nimmt aber
auf Lepojs Gedanken immer auf und geht
darauf ein

Die Kontrollfrage wird nicht gestellt. Aller-
dings formulieren beide trotzdem mehrfach

Teils ja, teils nein. Es gibt
gute Phasen (in der Mitte),
aber auch schlechte (am
Anfang und am Schluss)
Zwischendurch fragt Aitor 1-
2 Mal nach, ob Habte ein-

Beide reagieren immer
adaquat auf die Ausse-
rungen des Partners

Da die Aufgabe unlésbar
ist, kommen sie nie zu

Nein. Im ersten Versuch | Ja, tun sie

wartet er eine Weile und

Die Kontrollfrage wird zwar
gestellt, aber wiederum eher

einig sind bringt dann eigene mechanistisch abgearbeitet | explizit ihr Einverstandnis. verstanden ist einer Lésung, worauf sie
Lésung nochmals ein. Am Ende erklart Aitor ohne Ruicksprache sich hatten einigen
Im zweiten Versuch Aufgabe fir beendet und méchte LP rufen kénnen
quatscht er Pejo einfach
zu Tode
Allgemeine Kein wirklicher Aus- Exemplarisch gute sie verwenden Strukturie- Mehrheitlich wirklich ausgezeichnete Zu- Gute und schlechte Pha- Eine sehr gute Koopera-
Bemerkungen tausch: beide erklaren Zusammenarbeit rungshilfe teilweise sammenarbeit. Aber auch immer wieder sen: Am Anfang dominiert tion unter sehr schwieri-

Sie benutzen die
Strukturierungshilfe
gut, wobei Aitor den
Chip bewegt, ab ca.
7 Minuten verzich-
ten sie auf Struktu-
rierungshilfe, ma-
chens aber nach
wie vor gut

Aitor: gibt Habte zu wenig
Zeit zum nachdenken,
schwatzt drein. In einer
grossen Mittelphase findet
z.T. sehr gute Kooperation
stat. Gegen Ende wird’s
wieder hektisch und Aitor
unterbricht Habte wieder
mehrmals

gen Umstanden (keine
Lésung). Die Zusam-
menarbeit ist wertschat-
zend und unaufgeregt
und es bleiben beide auf
die Lésung der Aufgabe
fokussiert

insgesamt eine eher forma-
listische (kumulative) Kom-
munikation, in der Aitor die
Aufgabe eigentlich fast
alleine 16st.

schwierige Momente (gegenseitiges Drein-
schwatzen, Aitor drangt Lepoj zu Lésung).
Auch bzgl. Material teilen widersprichliche
Eindriicke: Schreiber geht mehrfach hin und
her, zwischendurch kommt es aber trotzdem
zu ,Gerangel’. Es wird viel auf Hochdeutsch
gesprochen. Die Satze von Strukturierungs-
hilfe werden gebraucht und scheinen bereits
verankert. Deutliche Fortschritte bei beiden.

abwechslungsweise
aber ohne Begriindun-
gen und aufeinander
eingehen. Austausch
wird zunehmend kon-
flikthaft bis Pejo am
Ende ausklinkt
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Thinking Together

Entwicklungsprozessbogen Habte

Anhang E: Entwicklungsprozessbogen

Datum Mi, 23.10.2013 Di, 29.10.13 Mi. 30.10.2013 Mo. 4.11. Di. 5.11. Mo. 11.11

Kooperative Bildergeschichte ordnen Streifenbild Streifenbilder 2 Erganzungsfiguren Geometrische Korper Erganzungsfigur 2
Ubung

Partner Alvaro Lepoj Pejo Pejo Aitor Alitor

Ich beleidige Ja Ja Videoaufnahme von Perfekt. Wertschatzender Ausgezeichnet. Schafft es, Vollstandig erfillt. Gedul-

meinen Partner
nicht

Ich unterbreche
meinen Partner
nicht

Ich frage nach
Begriindungen,
wenn ich mit der
Lésung nicht
einverstanden bin.

Wenn mein Part-
ner etwas erklart,
reagiere ich darauf

Ja. Sehr gut. Keine Unter-
brechungen

Eine gute Frage: ,Aber
schau, wenn das zu ...
wieso hat er dann ...?"

Ja, er widerspricht einige
Male

Grossmehrheitlich ja

Eher wenig — kommt aber vor

Ja, tut er. Lepoj ist allerdings ein
eher passiver Partner, daher
bietet sich eher wenig die Gele-
genheit

Ich kontrolliere,
dass wir uns einig
sind

Keine explizite Uberprii-
fung, aber implizit wird
Einverstandnis deklariert

Die Frage wird von beiden immer
wieder gestellt

Allgemeine
Bemerkungen

Eher parallele Kommuni-
kation. Sie haben das
kooperative Ziel der
Aufgabe nicht wirklich
verstanden. Einige Bei-
trage kdnnten zwar zu
vertieftem Austausch
fuhren, werden jedoch
nicht aufgenommen.

Die ersten 3 %2 Minuten sind ein
guter Austausch. Danach nimmt
die Qualitat kontinuierlich ab. Die
Strukturierungshilfe brauchen sie
am Anfang mehr als nachher, sie
kommen aber immer wieder
darauf zuriick, vor allem beim
Einstieg (Ich habe eine Idee) und
am Ende (Sind wir uns einig?)

Habte und Pejo schei-
terte wegen techni-
schen Problemen. Die
Interaktion machte aus
der Ferne jedoch einen
sehr intensiven und
konzentrierten Eindruck

Umgang

Perfekt. Die ganze Kommu-
nikation macht einen ruhigen,
geordneten Eindruck

Die Frage nach Begriindun-
gen wird zuverlassig gestellt

Auf Pejos Vorschlage rea-
giert Habte immer — zum Teil
nach langerer Nachdenk-
Phase. Manchmal stimmt
Habte nach langerem Uber-
legen dem Vorschlag von
Pejo zu, ohne dass klar ist,
ob er zustimmt ob er sich
einfach fugt

Aitor adaquat zu bitten, ihm
mehr Zeit zum Nachdenken
zu geben, bzw. einmal beim
Thema zu bleiben

Er spricht Aitor wenige Male
drein — allerdings eher als
Reaktion darauf, dass er
selber unterbrochen wurde

Kommt immer wieder vor.
Insgesamt zufriedenstellend

Teils ja, teils nein. Es gibt
gute Phasen (in der Mitte),
aber auch schlechte (am
Anfang und am Schluss)

diger und wertschatzen-
der Umgang

Gut. Es wird kein
Dreinschwatzen festge-
stellt

Kommt immer wieder vor

Beide reagieren immer
adaquat auf die Ausse-
rungen des Partners

Die Kontrollfrage wird nie
gestellt. Und mehrmals bleibt
unklar, ob wirklich eine Eini-
gung erzielt wurde

Kommt nicht vor. Habte
deklariert z.T. nicht einmal,

dass er seine Meinung gean-

dert hat und Aitor dann zu-
stimmt

Ganz am Schluss, als sie LP
rufen wollen, fragt dann aber

Habte, ob sie einig sind.

Da die Aufgabe unlésbar
ist, kommen sie nie zu
einer L6ésung, worauf sie
sich hatten einigen kon-
nen

Grundsatzlich ein guter
Austausch bei dem Vor-
schlage, Nachfragen und
Begriindungen geordnet
abgegeben werden. Wieso
das Ganze ein bisschen
einen oberflachlichen Ein-
druck macht, wird nicht ganz
klar

Gute und schlechte Phasen:
Am Anfang dominiert Aitor:

gibt Habte zu wenig Zeit zum

nachdenken, schwatzt drein.
In einer grossen Mittelphase

findet z.T. sehr gute Koopera-
tion statt. Gegen Ende wird’s

wieder hektisch und Aitor
unterbricht Habte wieder
mehrmals

Eine sehr gute Kooperati-
on unter sehr schwierigen
Umstanden (keine L6-
sung). Die Zusammenar-
beit ist wertschatzend und
unaufgeregt und es blei-
ben beide auf die Lésung
der Aufgabe fokussiert
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Thinking Together

Entwicklungsprozessbogen Mustafa

Anhang E: Entwicklungsprozessbogen

Mi, 23.10.2013 Di, 29.10.13 Mi. 30.10.2013 Mo. 4.11. Di. 5.11. Mi. 6.11. Mo. 11.11. Di12.11.

Bildergeschichte ordnen Streifenbild Streifenbilder 2 Ergénzungsfiguren Erganzungsﬁguren/ Geom. Kdrper Bildergeschichte Bildergeschichte und Tangram Streifenbild3

Lepoj Pejo Alvaro Hr. Stahl Lel Lepoj Lepoj Lepoj -
Ich teile das Ja, kaum Streit um Arbeitsmaterial Mustafa nimmt Besitz von Aufgabe 2.T. erfiillt. Zunachst liegt das Aufgabenblatt vor Da es sich um eine Am Anfang nimmt er Besitz vom (so, Schlecht. Mustafa nimmt gleich Insgesamt gut. Bei Tangram-Aufgabe greifen | Im ersten Teil mehrheitlich o.k. (ab und zu nehmen sie sich
Arbeitsmaterial mit | sichtbar und Material Mustafa, die Strukturierungshilfe vor Alvaro Zusammenarbeit mit der LP dass Lepoj nicht mehr drauf sieht) zu Beginn Besitz vom Material. sie sich gegenseitig ins Material — dies muss | gegenseitig Schreiber aus Hand). Ab ca. 9 Minuten ergreift
meinem Partner Als sie die letztere nicht mehr einsetzen, wird das handelte, werden die Gagan Ende i wo beide Spater schiebt er Lepojs Hand aber allgemein als Problem bei enaktiven Mustafa klar Besitz vom Arbeitsblatt und schliesst Lepoj

mehr zur Mitte i nicht itig aufs Blatt zu zur Seite, als dieser nach einem Ubungen gesehen werden teilweise vom Arbeitsprozess aus
einzeln evaluiert. Bild greifen will.

Wir sind Ja. Er bringt sich immer wieder ein; | Zeigt sehr tiefe Motivation zur Mustata ist zwar insgesamt gut beteiigt. Am Schluss | 5 2i9t $ich, dass Mustafa ¥ iustata scheint ubethaupt nicht an einer gemeinsamen Losung Schlecht. Mustafa scheint wieder | Mustafa stmmt Lepoj mehrfach unkriisch zu, | Im zweiten Teil arbetet Mustafa phasenweise nur noch fur
gemeinsam fir die | gibt nicht auf Zusammenarbeit. Aussage: ,lch méchte Mustafa allerdings einfach schnell Untoratttee gurch interessiert zu sein. Er versucht einfach die eigene Meinung vor allem an schneller Losung in Situationen, wo Kiar ist, dass er entweder | sich alleine (mit lautem Denken). Versuche von Lepoj sich
Lésung méchte einfach schnell fertig sein* | abschliessen und ruft Hr. Stahl, wéihrend Alvaro noch | Unterstizung, durchaus durchzudriicken interessiert, Es findet wenig anderer Meinung ist, oder gar nicht einzubringen werden wenig aufgenommen

verantwortlich

mitten in Losungskontrolle ist. Da zeigt sich, dass fir

Mustafa die Erledigung der Aufgabe wichtiger scheint,

als die Korrektheit der Losung

Ich spreche deutlich

Halb-halb. Besser als im Pre-Test,
aber immer noch z.T. schwer
versténdlich — vor allem wenn es
hektisch wird und er dreinschwatzt

Nein, muselt, spricht zu schnell und
hektisch

Ganz deutliche F is wird zwar

kognitiv in der Lage ist

solche Aufgaben zu Iosen,
welche er — aufgrund von
Erfahrungswerten - auf sich

alleine gestellt, kaum

schW|ar|gar wenn sie durcheinander sprechen. Nur

ein einziges kurzes Mal verfallt Mustafa in seine hohe,

hysterische Stimme.

wiirde. Bekommt

er von der LP geniigend

Kleinschrittige, enge
Slruk(ur\erungshwlfe

Auffallig ist, dass ich z.T. nicht konnte,

ob Mustafa oder Alvaro spricht (=deutlicher

Fortschn(tt

elniordem nachhaken;
kann er die Aufgabe

Ich lasse meinen
Partner ausreden

Unterbricht Lepoj mehrmals

—
Kaum. Fahrt Pejo ins Wort, wenn
dieser sich gelegentlich beteiligen
will

hektisch, mit viel dreinschwatzen
und unbegriindeten
Widerspriichen. Wirklicher
Austausch findet nicht statt.

Strukturierungshilfe iiberhaupt
nicht, lassen sich selbst von LP
nicht dazu animieren

Ich frage nach Kommt nicht vor. Nein. Nie Kommt nicht vor

Begriindungen

Wenn mein Partner | Beide versuchen ihre Geschichten Nein. Nie. Einige Male greift Mustafa eine Meinung von Alvaro

etwas erklart, zu erzahlen, gehen aber wenig auf auf und reagiert darauf mit Widerspruch. Es bleibt

reagiere ich darauf | die jeweils andere ein. aber dabei, dass er seine Meinung loswird

Ich kontrolliere, Nein. Im ersten Versuch ruft er nach | Nein. Nie Die Kontrollfrage wird zu Beginn einige Male gestellt,

dass wir uns einig | LP als Lepoj noch am Denken ist, im allerdings zu einem Zeitpunkt, wo sie sich eh

sind zweiten Versuch gibt Lepoj auf diskussionslos einig sind. Als dann tatséchliche
Diskussionen stattfinden, wird die Priiffrage nicht
mehr gestellt

Aligemeine Beide sind sehr bemiiht, allerd Ganz L arbeit. Zu Beginn beniitzen sie die Strukturierungshilfe, der

Bemerkungen jeder fiir sich. Austausch ist Kein Austausch. Sie benutzen Austausch ist aber oberflachlich

In Momenten, wo die Diskussion intensiver wird,
beniitzen sie Stukturierungshilfe nicht mehr und
sprechen sie mehr drein

Insgesamt dominiert Alvaro

und seine
Lésungen auch

Erklarungen

).

zufriedenstellend begriinden

Austausch statt

nachgedacht hat. Allerdings nimmt er an
einer solchen Stelle den Faden nachtraglich
auch wieder auf

Besser als im Pre-Test, aber wieder mit mehr dreinschwatzen. Er
erinnert sich zwar wahrend der Arbeit selber an die Anweisung,
wenn's aber hektisch wird, vergisst er es trotzdem

Massig. Besser als im Pre-Test,
aber immer noch mit viel
Museln‘. Er scheint mehr fiir sich
selber zu sprechen, als zu
seinem Partner

Wie gehabt: Phasenweise spricht Mustafa in
der Zwischenzeit klar verstandlicher. Es gibt
aber auch immer wieder Phasen, wo er in
Hektik verfallt (dreinschwatzt, zu schnell und
mit komischer Stimme), was das Verstandnis
schwierig macht

Besser als am Anfang. Aber immer wieder Phasen, in
denen Mustafa hektisch spricht. Dann ist er Jewells nur
schwierig zu verstehen. Zuweilen scheinen seine
Ausserungen auch mehr lautes Denken fiir sich selber,
denn Kommunikation mit dem Partner.

Mustafa spricht Lepoj ganz oft drein

Schlecht. Unterbricht Lepoj
mehrmals

Spricht Lepoj immer wieder drein. Allerdings schwatzt er
ihn jetzt nicht mehr ,in Grund und Boden' sondern lasst ihn
nach einer Weile doch noch zu Wort kommen

Kommt ein paar Mal vor, aber sehr selten. Mehrheitlich wird versucht,
dem Partner die eigene Meinung aufzudriicken.

Schlecht. Kommt gar nicht vor

Mustafa fragt einmal nach einer Begriindung

Kommt wenig, aber doch einzelne Male vor

Kommt manchmal vor. Mit zunehmendem Verlauf der Interaktion wird
aber vermehrt nur noch behauptet und nicht mehr begriindet

Schlecht. Kommt gar nicht vor

Mustafa reagiert auf Ausserungen Lepojs
Allerdings meistens damit, dass er das
Gesprach sofort in Richtung seiner eigenen
Gedanken zuriicklenken will

Mustafa reagiert auf die Erklarungen von Lepoj, allerdings
mehrheitlich negativ. Man hat z.T. das Gefiihl, dass er
Lepoj aus Prinzip widerspricht

Mustafa stellt die Kontrollfrage nie. Als Lepoj versucht die
Ubereinstimmung zu kontrollieren, geht er nicht darauf ein.

Schlecht. Kommt gar nicht vor

Die Kontrollfrage wird von Mustafa nie
gestellt, er blockt aber die Gesprache nicht
ab, bevor eine Einigung erzielt wurde

Kommt wenig, aber doch einzelne Male vor

Zu Beginn ist Lepoj sehr bemiiht, konstruktive Interaktion zu
erreichen. Mustafa versucht jedoch immer wieder zu dominieren.
Konstruktiver Austausch findet so eher selten statt. Gegen Ende wird
Interaktion immer stérker conflictual: es wird nur noch behauptet.
Ganz am Schluss wird Mustafa beleidigend und Interaktion wird ganz
schlecht. Insgesamt ist Zusammenarbeit aber trotzdem besser als in
Pre-Test

Ganz schlechte
Zusammenarbeit. Sie wechseln
ab darin, ihre Geschichte zu
erzéhlen — tauschen aber
Gedanken nicht aus

Insgesamt eindeutig die beste
Zusammenarbeit der beiden bisher. Zwei
langere Sequenzen (1 bis 2 Min) weisen
Elemente von explorativem Austausch auf.
In der Tangram-Aufgabe zeigen sich die
Probleme enaktiver Ubungen: Vorschlage
werden (iber Handlungen formuliert’ und es
entsteht schnell ein Gerangel ums Material

Masterarbeit 2014
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Muslafa |s| sehr engaglen mit der Losung der Aufgabe
positiv ist, andererseits aber z.T.
dazu fiihrt, dass er Lepoj vom Losungsprazess aktiv
wohl die Zt arbeit z.T. hektisch
wird, sie sich gegensemg dreinschwatzen und sich um
Material ,rangeln’, kommt es aber weder zu Streit, noch zu
Abbruch
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Entwicklungsprozessbogen Lepoj

Anhang E: Entwicklungsprozessbogen

Datum Mi, 23.10.2013 Dienstag, 29.10.2013 Mi. 30.10.2013 Mo. 4.11. Mi. 6.11. Mo. 11.11. Di12.11.
Bildergeschichte ordnen Streifenbild Streifenbilder 2 Ergénzungsfiguren lergeschichte 2 ildergeschichte 3 und Tangram Streifenbild3
Mustafa labte Aitor Aitor Mustafa Mustafa Mustafa
— — — — — — —

Ich teile das Arbeitsma-
terial mit meinem Part-
ner

Am Anfang falsches Verstandnis von
teilen: 3 Bilder fiir sich & 3 Bilder fiir
Mustafa. Danach aber kaum Streit um
Arbeitsmaterial

Gut. Habte stellt am Anfang explizit
sicher, dass Blatter in Mitte liegen.
Danach ist das kein Problem mehr

liegt vor Aitor, il
fe vor Lepoj. Nicht wirkliches Teilen (wobei
das weniger an Lepoj liegt)

Schreiber geht mehrfach hin
und her, mit gutem Fragen und abgeben - zwischendurch
kommt es aber auch immer wieder zu ,Gerangel'. Arbeits-
blatt liegt zum Teil vor einem Schiiler, wird aber immer

wieder zur Mitte geschoben

Ich arbeite mit — und
nicht gegen - meinen
Partner

Eher paralleles neben einander her
arbeiten

Ja, gut

Die arbeit ist konfliktfrei aber
oberflachlich

Am Anfang gut. Er lasst Mustafa gewahren, als dieser
Besitz vom Blatt ergreift

Gegen Ende verschiedene Sequenzen, wo beide versu-
chen gleichzeitig aufs Blatt zu schreiben

Mustafa nimmt am Anfang Besitz
vom Material. Lepoj lasst ihn gewah-
ren. Wehrt sich auch nicht, als
Mustafa seine Hand wegstosst

Insgesamt gut. Bei Tangram-Aufgabe greifen
sie sich gegenseitig ins Material — dies muss
aber allgemein als Problem bei enaktiven
Ubungen gesehen werden

—
Im ersten Teil mehrheitlich o.k. (ab und zu

nehmen sie sich gegenseitig Schreiber aus
Hand). Als Mustafa Besitz vom Arbeitsblatt
wehrt Lepoj sich nicht.

Perfekt

—

In der ersten Halfte ist Lepoj diesbeziiglich sehr bemiht.
Er zeigt sich geduldig gegeniiber Mustafas Versuchen,
die Interaktion und das Material zu dominieren. Gegen
Ende wird auch seine Interaktion immer mehr kémpfe-
risch'

Bleibt angesichts Mustafas unko-
operativer Haltung erstaunlich ge-
lassen

Neben einigen konflikttrachtigen Phasen
mehrheitlich gute Zusammenarbeit

Lepoj versucht ausdauernd eine positive
Zusammenarbeit zu initiieren

Ich spreche aus, was ich
denke

Ja. Er erzahlt, wie er sich die Geschich-
ten vorstellt. Viel bessere Beteiligung als
im Pre-Test

Zu Beginn sehr gut. Mit zunehmen-
der Dauer nimmt er sich immer mehr

2zuriick und steuert weniger bei

Ich spreche deutlich

Viel besser als im Pre-Test. aber immer
noch relativ viel undeutliches Gemurmel

Ja, gut

Der Versuch ist da: Lepoj macht viele Inputs
(allerdings mit wenig Uberzeugung) — Aitor
nimmt aber nur wenig davon auf

Sehr gut. Lepoj dussert seine Gedanken und insistiert
zuweilen sogar, dass er seine Meinung dussern kann

—
In der ersten Halfte gut: Lepoj macht Vorschlage und
versucht zu begriinden. Gegen Ende verféllt er immer

mehr in reines Behaug(en ohne Erkléruﬁ

Deutliche Fortschritte erkennbar

-
Mehrheitlich gut. Zwischendurch murmelt Lepoj jedoch
unverstandlich

Wenig. Ist aber auch schwierig, da
Mustafa ihn i

—
Lepoj erklart verschiedentlich ausfiihrlich seine

Teilt Uberlegungen offen mit. Bleibt diesbe-
zlglich ausdauernd, obwohl seine Gedanken

von Mustafa kaum al ﬁenommen werden

Am Anfang sehr gut. Gegen Ende, als Interaktion insge-
samt hektischer wird, nimmt Deutlichkeit ab

Spricht meist (z.T. knapp) verstand-
lich, aber eher leise.

Lepoj spricht angemessen (Lautstarke, Ge-
schwindigkeit) und ist daher gut versténdlich.
Einzelne Sétze lasst er z.T. unvollendet

Ich héren meinem Part-
ner zu und lasse ihn
ausreden

Oft sprechen sie parallel aneinander
vorbei. Wenn es zu Austausch kommt, ist
dieser schnell hektisch und sie schwat-
zen einander drein

Ich frage nach Begriin-
dungen

Kommt nicht vor

Am Anfang (mit Strukturierungshilfe)
sehr gut. Danach wird Gesprach
mehr und mehr unstrukturiert und

Lepoj schwatzt auch mal drein

Keinerlei Dreinreden. Lepoj hort auch zu.
bleibt aber ober-

Mehrheitlich lassen sich beide gegenseitig ausreden. In

Die
flachlich

Phasen fallen sie sich jedoch auch ins Wort

Zu Beginn ist Lepoj geduldig, lasst Mustafa ausspre-
chen. Im letzten Viertel der Interaktion verfallt er in Mus-
ter des Pre-Tests (viel dreinreden)

Lepoj unterbricht Mustafa nie — wird
aber selber unterbrochen

Auf der Videoaufnahme versteht man prak-
tisch immer, was Lepoj sagt

Lepoj schwatzt Mustafa wenig drein. Wenn
schon, ist es eher eine Reaktion auf Mustafa's
vorhergehendes Dreinschwatzen

Lepoj lasst Mustafa mehr aussprechen als
umgekehrt. Zum Teil kommt es aber trotzdem
zu Rededuellen’

Immer noch eher wenig. Nach ers-
ten 2-3 Minuten gar nicht mehr

Immer noch eher wenig. Allerdings animie-
ren Aitors oberflachliche Antworten auch
nicht gerade

Kommt nur 1-2 Mal vor. Aitor liefert aber zumeist Begriin-
dungen auch ohne Aufforderung

Kommt ein paar Mal vor, aber sehr selten. Mehrheitlich
wird versucht, dem Partner die eigene Meinung aufzu-
driicken.

Schlecht. Kommt gar nicht vor

Kommt selten vor

Kommt wenig vor

Ich erklare meine Mei-
nung

Er erzahlt seinen Losungsvorschlag,
begriindet ihn aber nicht

Verbesserung: er liefert hin und
wieder tatsachlich Begriindungen.
Auch hier wird’s schlechter mit
zunehmender Dauer

Es bleibt bei einigen Versuchen. Auch hier
hilft Aitors Oberflachlichkeit nicht gerade.

Lepoj begriindet an mehreren Orten ausfiihrlich und gut

Kommt immer wieder vor. Mit zunehmendem Verlauf der
Interaktion wird aber vermehrt nur noch behauptet und
nicht mehr begriindet

Einige kurze Versuche, die aber von
Mustafa nicht aufgenommen werden

Lepoj begriindet in 2 Situationen ausfiihrlich

Es kommt verschiedene Male vor, dass Lepoj
seine Meinung erklart. Obwohl Mustafa ei-
gentlich kaum darauf eingeht, versucht es
Mustafa immer wieder

Wenn mein Partner
etwas erklért, reagiere
ich darauf

Beide versuchen ihre Geschichten zu
erzihlen, gehen aber wenig auf die
jeweils andere ein. Entweder widerspricht
Lepoj unbegriindet, oder er stimmt unkri-
tisch zu

Nein. Kommt auch am Anfang nicht
vor

Ja, aber insgesamt oberflachlich

Lepoj reagiert auf Aitors Ausserungen, hackt nach. Sehr
gut

Kommt manchmal vor. Auch hier wird mit zunehmendem
Verlauf der Interaktion vermehrt nur noch behauptet und
nicht mehr begriindet

Schlecht. Kommt gar nicht vor

Zwiespltiger Eindruck. Kommt nur wenig vor.
Allerdings gibt Mustafa ihm auch wenig Raum
um Nachfragen zu stellen oder eigene Mei-
nungen zu formulieren

Ich kontrolliere, dass wir
uns einig sind

Nein. Man hat das Gefiihl, dass sich
Lepoj eine Weile fiir seine Lésung ein-
setzt, wenn er sich nicht durchsetzten
kann, gibt er auf

Die Frage wird von beiden immer
wieder gestellt

Die Kontrollfrage wird zwar gestellt, aber
wiederum eher mechanistisch abgearbeitet

Die Kontrollfrage wird nicht gestellt. Allerdings formulieren
beide trotzdem mehrfach explizit ihr Einverstandnis.

Als Aitor am Ende ohne Riicksprache Aufgabe fiir been-
det erklart, wehrt sich Lepoj gut

Lepoj stellt die Frage 2-3 Mal und weist auch einmal
darauf hin, dass sie sich einig sein sollten. Wird von
Mustafa aber nicht aufgenommen. Lepoj scheint diesbe-
ziiglich mit der Zeit aufzugeben und wechselt selber in
.conflictual mode’

Schlecht. Kommt gar nicht vor

Die Kontrollfrage wird von Lepoj konsequent
gestellt, allerdings oft schon gleich nachdem
er seine Idee formuliert hat

Lepoj stellt die Kontrollfrage relativ haufig und
— so der allgemeine Eindruck — nicht nur pro
forma

Allgemeine Bemerkun-
gen

Beide sind sehr bemdiht, allerdings jeder
fiir sich. Austausch ist hektisch, mit viel
dreinschwatzen und unbegriindeten
Widerspriichen. Wirklicher Austausch
findet nicht statt.

Die ersten 3 %2 Minuten sind ein
guter Austausch. Danach nimmt die
Qualitt kontinuierlich ab. Die Struk-
turierungshilfe brauchen sie am
Anfang mehr als nachher, sie kom-
men aber immer wieder darauf
zuriick, vor allem beim Einstieg (Ich
habe eine Idee) und am Ende (Sind
wir uns einig?)

Sie verwenden Strukturierungshilfe teilweise.
eher

Mehrheitlich wirklich ausgezeichnete Zusammenarbeit.

eine (kumula-
tive) Kommunikation, in der Aitor die Aufga-
be eigentlich fast alleine I6st

auch immer wieder schwierige Momente (ge-
genseitiges Dreinschwatzen, murmeln, Aitor dréngt Lepoj
zu Losung). Auch in Bezug auf Material teilen wider-
spriichliche Eindriicke: Material (Schreiber) geht mehr-
fach hin und her, zwischendurch kommt es aber trotzdem
zu Kampf' um Material. Es wird viel auf Hochdeutsch
gesprochen. Die Satze von Strukturierungshilfe werden
gebraucht und scheinen bereits verankert. Bei beiden
sind deutliche Fortschritte erkennbar.

Masterarbeit 2014

Zu Beginn ist Lepoj sehr bemiiht, konstruktive Interaktion
2u erreichen. Mustafa versucht jedoch immer wieder zu
dominieren. Konstruktiver Austausch findet so eher
selten statt. Gegen Ende wird Interaktion immer starker
conflictual: es wird nur noch behauptet. Ganz am
Schluss wird Mustafa beleidigend und Interaktion wird
ganz schlecht. Insgesamt ist Zusammenarbeit aber
trotzdem besser als in Pre-Test

Ganz schlechte Zusammenarbeit.
Sie wechseln ab darin, ihre Ge-
schichte zu erzahlen — tauschen
aber Gedanken nicht aus. Lepoj
bleibt aber geduldig und versucht
immer wieder einzusteigen

Insgesamt eindeutig die beste Zusammenar-
beit der beiden bisher. Zwei lingere Sequen-
zen (1 bis 2 Min) weisen Elemente von explo-
rativem Austausch auf.

In der Tangram-Aufgabe zeigen sich die Prob-
leme enaktiver Ubungen: Vorschlage werden
uber Handlungen ,formuliert’ und es entsteht
schnell ein Gerangel ums Material

Lepoj bleibt erstaunlich geduldig und ausdau-
ernd, obwohl er von Mustafa — vor allem im
zweiten Teil - aktiv vom Losungsprozess
ausgeschlossen wird. Obwohl die Zusam-
menarbeit z.T. hektisch wird, sie sich gegen-
seitig dreinschwatzen und sich um Material
,srangeln‘, kommt es aber weder zu Streit,
noch zu Abbruch

Stahl
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Anhang F: Beurteilungsformulare

Beurteilungsformular Habte

Anhang F: Beurteilungsformulare

Tag | Mi, 23.10. | Di, 29.10. | Mi, 30.10. | Mo, 4.11. | Di, 5.11. Mo,11.11.
Aktivitat | Bildgesch Streifbild Streifbild 2 Erganzfig | Geom Kérp | Erganzfig3
Partner Alvaro Lepoj Pejo Pejo Aitor Aitor
Stufe 1: Wir arbeiten zusammen Grau hinterlegt sind die Selbstevaluationen der Schiiler — Die Bewertung der LP ist auf weissem Grund
Wir bleiben beim The- Keine Auf- | 6 6 5.5 6 5.5 6
ma nahme we-
Wir teilen das Material gen techni-| 6 6 4 6 6 6
scher Prob-
Wir teilen unsere Ge- e ch glaube, dass ... leme 6 6 6 55 ] 55 6
danken mit e [ch habe eine Idee ...
(Ideen formulieren)
| Stufe 2: Wir sprechen zusammen
Wir sprechen deutlich 5 5 5.5 5 4 5
Wir horen zu e Verstehe ich dich richtig, dass 6 6 6 55 ] 55 6
Stufe 3: Wir denken zusammen
Wir fragen nach Be- e [ch verstehe nicht, wieso 6 5 451 55 6
grindungen e Wieso denkst du das?
Wir begriinden unsere e [ch glaube, ... weil 6 5 5 5 4 5
Meinung e Ja, du hast Recht, weil ...
Stufe 4: Wir I6sen zusammen
Wir reagieren auf Erkla- | e Gedanken Ping-Pong 5 5 5 |35 6
rungen (zuriick antwor-
ten oder nachfragen)
Wir diskutieren, bis wir | e Sind wir uns jetzt einig? 5 | 45 5 [ 45| 5 | 55
uns einig sind
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Beurteilungsformular Alvaro

Anhang F: Beurteilungsformulare

Tag | Mi, 23.10. | Di, 29.10. | Mi, 30.10. | Di, 5.11.
Aktivitat | Bildgesch Streifbild | Streifbild 2 | Geom Kérp
Partner Habte Aitor Mustafa Pejo

Stufe 1: Wir arbeiten zusammen

Grau hinterlegt sind die Selbstevaluationen der Schiiler — Die Bewertung der LP ist auf weissem Grund

Wir bleiben beim The- 6 ol ©
ma g
Wir teilen das Material 45 3| 6
(20N ey
> 2
Wir teilen unsere Ge- e Ich glaube, dass ... 6 2| 6
danken mit e /ch habe eine Idee ... S
(Ideen formulieren) o
| Stufe 2: Wir sprechen zusammen
Wir sprechen deutlich 6 6
Wir horen zu e Verstehe ich dich richtig, dass 5 6
Stufe 3: Wir denken zusammen
Wir fragen nach Be- e [ch verstehe nicht, wieso 3 6
griindungen e Wieso denkst du das?
Wir begriinden unsere e [ch glaube, ... weil 4.5 6
Meinung e Ja, du hast Recht, weil ...
Stufe 4: Wir I6sen zusammen
Wir reagieren auf Erkla- | e Gedanken Ping-Pong 4 6
rungen (zuriick antwor-
ten oder nachfragen)
Wir diskutieren, bis wir | e Sind wir uns jetzt einig? 4 6
uns einig sind
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Beurteilungsformular Aitor

Anhang F: Beurteilungsformulare

Tag | Mi, 23.10. | Di, 29.10. | Mi, 30.10. | Mo, 4.11. | Di, 5.11. Mo,11.11.
Aktivitat | Bildgesch Streifbild Streifbild 2 Erganzfig | Geom Korp | Erganzfig 3
Partner Pejo Alvaro Lepoj Lepoj Habte Habte
Stufe 1: Wir arbeiten zusammen Grau hinterlegt sind die Selbstevaluationen der Schiiler — Die Bewertung der LP ist auf weissem Grund
Wir bleiben beim The- 5 6 5.5 6 55 | 5.5 5 6
ma
Wir teilen das Material 4 3.5 6 5 6 6 6 6
Wir teilen unsere Ge- e [ch glaube, dass ... 6 | 55| 6 6 6 6 6 6
danken mit e /ch habe eine Idee ...
(Ideen formulieren)
| Stufe 2: Wir sprechen zusammen
Wir sprechen deutlich 6 6 6 6 6 6 5.5 5
Wir horen zu e Verstehe ich dich richtig, dass 5 5 5 4.5 5 6 5 5.5
Stufe 3: Wir denken zusamme
Wir fragen nach Be- e Ich verstehe nicht, wieso 3 [ 35] 4 5 4 5 | 55| 5
griindungen e Wieso denkst du das?
Wir begriinden unsere e [ch glaube, ... weil 3 |35]| 6 5 5 5 | 55| 6
Meinung e Ja, du hast Recht, weil ...
Stufe 4: Wir I6sen zusammen
Wir reagieren auf Erkla- | e Gedanken Ping-Pong 4 4 |55]| 5 4 | 45| 4 6
rungen (zuriick antwor-
ten oder nachfragen)
Wir diskutieren, bis wir | e Sind wir uns jetzt einig? 5 4 5 | 45 45155 | 55
uns einig sind
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Beurteilungsformular Pejo

Tag | Mi, 23.10. | Di, 29.10. | Mi, 30.10. | Mo, 4.11. | Di, 5.11.
Aktivitat | Bildgesch Streifbild Streifbild 2 Erganzfig | Geom Koérp
Partner Aitor Mustafa Habte Habte Alvaro
Stufe 1: Wir arbeiten zusammen Grau hinterlegt sind die Selbstevaluationen der Schiiler — Die Bewertung der LP ist auf weissem Grund
Wir bleiben beim The- Keine Auf- | 6 6 ol 6
ma nahme we- g
Wir teilen das Material gen techni-| 6 6 3| 6
scher Prob- e
o=
Wir teilen unsere Ge- e [ch glaube, dass ... leme 6 6 | 6
. —+
danken mit e Ich habe eine Idee ... 5
(Ideen formulieren) o
| Stufe 2: Wir sprechen zusammen
Wir sprechen deutlich 5 5 6
Wir héren zu e Verstehe ich dich richtig, dass 6 6 6
Stufe 3: Wir denken zusammen
Wir fragen nach Be- e [ch verstehe nicht, wieso 6 5 6
griindungen e Wieso denkst du das?
Wir begriinden unsere e /ch glaube, ... weil 6 5 6
Meinung e Ja, du hast Recht, weil ...
Stufe 4: Wir I6sen zusammen
Wir reagieren auf Erkla- | e Gedanken Ping-Pong 5 5 6
rungen (zuriick antwor-
ten oder nachfragen)
Wir diskutieren, bis wir | e Sind wir uns jetzt einig? 5 | 45 6
uns einig sind
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Beurteilungsformular Mustafa

Anhang F: Beurteilungsformulare

Tag | Mi, 23.10. | Di, 25.10. | Mi, 30.10. | Mo, 4.11. | Di, 5.11. Mi,6.11. Mo,11.11. | Di,12.11.
Aktivitat | Bildgesch Streifbild | Streifbild 2 Erganzfig | Ergfig/geoK | Bildgesch |BG/Tangram| Streifbild 3
Partner Lepoj Pejo Alvaro LP Lepoj Lepoj Lepoj Lepoj

Stufe 1: Wir arbeiten zusammen

Grau hinterlegt sind die Selbstevaluationen der Schiiler — Die Bewertung der LP ist auf weissem Grund

Wir bleiben beim The- 6 | Arbeit mit 3 6 6 6 6 6
ma LP, daher
Wir teilen das Material 4.5 | keine Be- 35| 6 3 4 4 4
wertung
Wir teilen unsere Ge- e [ch glaube, dass ... 6 5 6 | 45| 3 5 5
danken mit e [ch habe eine Idee ...
(Ideen formulieren)
| Stufe 2: Wir sprechen zusammen

Wir sprechen deutlich 4.5 4.5 5 4.5 2 4.5 4.5
Wir héren zu e Verstehe ich dich richtig, dass 3.5 3 2 3 3 4.5 3.5

Stufe 3: Wir denken zusammen
Wir fragen nach Be- e Ich verstehe nicht, wieso 3 351 2 3 3 | 45 3.5
griindungen e Wieso denkst du das?
Wir begriinden unsere e [ch glaube, ... weil 3 4 2 3 4 4 35
Meinung e Ja, du hast Recht, weil ...

Stufe 4: Wir I6sen zusammen
Wir reagieren auf Erkla- | e Gedanken Ping-Pong 4 3 2 3 3 4 35
rungen (zuriick antwor-
ten oder nachfragen)
Wir diskutieren, bis wir | e Sind wir uns jetzt einig? 4 3 3 3 5 | 35 35
uns einig sind
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Beurteilungsformular Lepoj

Anhang F: Beurteilungsformulare

Tag | Mi, 23.10. | Di, 29.10. | Mi, 30.10. | Mo, 4.11. | Di, 5.11. Mi,6.11. Mo,11.11. | Di,12.11.
Aktivitat | Bildgesch Streifbild | Streifbild 2 Erganzfig | Ergfig/geoK | Bildgesch |BG/Tangram | Streifbild 3
Partner Mustafa Habte Aitor Aitor Mustafa Mustafa Mustafa Mustafa
Stufe 1: Wir arbeiten zusammen Grau hinterlegt sind die Selbstevaluationen der Schiiler — Die Bewertung der LP ist auf weissem Grund
Wir bleiben beim The- 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6
ma
Wir teilen das Material 4 3.5 6 5 4.5 6 4.5 4 5 5
Wir teilen unsere Ge- e [ch glaube, dass ... 6 | 55 5.5 5 6 | 45| 5 5 5
danken mit e [ch habe eine Idee ...
(Ideen formulieren)
| Stufe 2: Wir sprechen zusammen
Wir sprechen deutlich 6 5.5 6 5 5 6 4.5 5 5.5 5.5
Wir héren zu e Verstehe ich dich richtig, dass 6 | 55| 6 |55 5 6 3 5 5 5.5
Stufe 3: Wir denken zusamme
Wir fragen nach Be- e [ch verstehe nicht, wieso 3 | 35 5 4 4 3 3 | 45 4.5
griindungen e Wieso denkst du das?
Wir begriinden unsere e [ch glaube, ... weil 3 | 35 5 45| 6 4 4 5 4.5
Meinung e Ja, du hast Recht, weil ...
Stufe 4: Wir I6sen zusammen
Wir reagieren auf Erkla- | e Gedanken Ping-Pong 4 4 6 5 4 5 3 35 | 45 4
rungen (zuriick antwor-
ten oder nachfragen)
Wir diskutieren, bis wir | e Sind wir uns jetzt einig? 5 4 6 5 3 6 3 4 | 45 4
uns einig sind
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Anhang G: Methodische Vorgehen bei quantitativer Analyse

Transkription

Da der Zielbereich dieses Projektes die kommunikative Interaktion betrifft, wurden hauptséchlich die Ge-
sprachsbeitrage der Pre- und Post-Test Videoaufnahmen transkribiert.

Da aber auch non-verbale Verhalten (Gesten, Blickrichtung, Tonfall, Mimik) unbestrittenermassen einen
gewichtigen Einfluss auf Interaktionen ausliben, wurde teilweise auch das Verhalten der Schiler notiert,
wenn dies fir Versténdlichkeit angezeigt erschien oder dieses Verhalten die Codierung beeinflusste. So
fuhrten z.B. gereizte Stimmen, beziehungsweise das Wegziehen von Material dazu, dass entsprechende
Stellen als disputional gewertet wurden. Zur besseren Verstandlichkeit wurden zudem Stellen mit einer di-
cken Rahmenlinien markiert, wenn erkenntlich war, dass die Schiler mit der Bearbeitung einer neuen Auf-
gabe begannen. Zur Orientierung wurden schliesslich Zeitangaben in 30 Sekunden Schritten eingefiigt, wo-
bei dies kein exaktes Mass darstellte (und auch nicht musste).

Im Pre-Test von Habte und Aitor deklarierte letzterer nach 8.25 die Aufgabe als geldst. Habtes Widerspruch
fiihrte sofort zu Streit, welcher nach 9.00 definitiv nichts mehr mit der Aufgabenstellung zu tun hatte. Daher
wurde fir die Auswertung nur die ersten 9 Minuten herangezogen. Um vergleichbare Bedingungen herzu-
stellen, wurde in der Folge auch beim Post-Test dieser beiden nur die ersten 9 Minuten bertcksichtigt.

Codierung

Obwohl die Analyse der Pre- und Post-Test Videos schlussendlich zu numerischen Daten flihrte, muss be-
tont werden, dass auch bei dieser Analyse ein qualitatives Vorgehen angewandt wurde. So ergab sich erst
im Verlauf der Analyse die genau Definition und Abgrenzung von Mercers Kategorien (disputionale, kumula-
tive und explorative Kommunikation). Ausserdem wurden im Verlaufe der Auswertung verschiedene zusatz-
liche Kategorien hinzugefuigt. Dies war notwendig, weil als Ziel auf Schillerebene eine Zunahme des Anteils
explorativer Ausserungen definiert war, und daher samtliche Ausserungen codiert werden mussten. Die fol-
gende Tabelle stellt angewandten Gesprachskategorien dar.

Kategorien Erklarung Beispiel
Off-task Ausserung hat nichts mit der Aufgabe zu tun, ist aber kon- | Was ist das fiir ein komi-
fliktfrei scher Gummi (Lepoj Pre-
Test, 8.50)
Streit Personliche Angriffe oder Auseinandersetzungen, die nichts | Du bist Idiot (Habte Pre-

mit dem Inhalt der Aufgabe zu tun haben (Indikator u.a.: | Test, 5.40)
genervte Stimme)

Unverstandlich | Hauptteil der Ausserung ist unversténdlich

Lautes Den- | Nicht an Partner gerichtet (Indikator u.a.: fllistern) Ha, was? ... Aha (Alvaro
ken Post-Test, 4.40)

Task-Related

Betrifft den Auftrag, aber nicht den Inhalt der Aufgabe. Kein
Streit.

Wo waren wir? Der da, gell?
(Pejo Pre-Test, 4.40)

Disputional Wie Explorativ, aber mit Streit oder der Intention, den Part- | Siehe nachfolgende Erkla-
ner zu dominieren — mit oder ohne Erklarungen (Indikator | rungen
u.a.: genervte Stimme)

Kumulativ Wie Explorativ, aber Ausserung enthélt keine Erklarung | Siehe nachfolgende Erkla-
oder wird nicht vom Partner erwidert (Ausnahme explorative | rungen
Fragen)

Explorativ Ist auf Inhalt der Aufgabe bezogen und beinhaltet Erklarung. | Siehe nachfolgende Erkla-

Ist an Partner gewandt und dieser antwortet darauf
ODER Explorative Fragen (auch ohne Erklarung oder Ant-
wort des Partners)

rungen

Auch wenn bei der Codierung durch eine einzelne Person das Problem der Inter-Rater Reliabilitdt umschifft
werden kann, darf trotzdem nicht automatisch von einer einheitlichen Bewertung ausgegangen werden. Um
die Intra- Rater-Reliabilitat zu gewahrleisten, wurden sowohl Pre-, wie Post-Test Aufnahmen erst nach Ab-
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schluss des Projektes im gleichen Arbeitsgang codiert. Zudem wurde ein mehrstufiges Codierungsverfahren
durchgeflhrt. Zunachst wurden die Transkriptionen, unter paralleler Betrachtung der Videoaufnahmen, ein
erstes Mal codiert. Da in diesem Prozess wie erwahnt Kategorien neue definiert wurden und sich die Ab-
grenzungen iterativ herauskristallisierten, musste kontinuierlich wieder auf bereits Codiertes zurtickgegan-
gen werden. Als zweiter Schritt wurden nochmals alle Pre- und Post-Tests — in umgekehrter Reihenfolge —
ausschliesslich anhand der schriftlichen Transkriptionen Uberpriift, wobei bei Unklarheiten nochmals die
Videoaufnahmen konsultiert wurden. Zum Schluss wurden mit Hilfe der Suchen-Funktion die einzelnen Ka-
tegorien Uberprift: das heisst, dass zuerst samtliche explorative Beitrdge Uber alle Transkripte hinweg ange-
schaut wurden, danach die kumulativen, etc.

Die Codierung durch eine einzige Person birgt zudem das Problem, dass die Codierung stark von der sub-
jektiven Wertung dieser einzelnen Person abhangig ist. Um die intersubjektive Nachvollziehbarkeit zu ge-
wabhrleisten, werden die Abgrenzungen zwischen jenen Kategorien, die beim Codieren am meisten Proble-
me aufgegeben hatten, erklart und mit Beispielen erlautert.

Unterscheidung von explorativen und kumulativen Gesprachsbeitrdgen

Die grossten Schwierigkeiten machte beim Codieren die Unterscheidung zwischen kumulativen und explora-
tiven Gesprachsbeitrdgen. Der nachfolgende Ausschnitt aus dem Post-Test Transkript von Habte und Aitor
dient der lllustration der Kriterien, anhand derer diese Unterscheidung vorgenommen wurde. In Zeilen 1 bis
4 findet zwar ein inhaltsbezogener Austausch statt, es werden aber keine Gedanken und Begriindungen
geliefert, die einen Prozess des gemeinsamen Denken initiieren wiirden. Daher wurden diese Beitrage als
kumulativ gewertet. Die Fragen in Zeile 5 und 7 beinhalten zwar auch keine Begriindung. In den Gesprachs-
analysen wurde jedoch deutlich, dass gerade solche Wieso-Fragen sehr oft explorativen Austausch auslds-
ten. Daher wurden sie selber auch als explorativ gewertet. In den Zeilen 6, 9, 11 und 13 sind typische Bei-
spiele explorativer Erklarungen zu sehen: an den Partner gewandt, auf die inhaltliche Lésung gerichtet und
mit Erklarungen und Begriindungen versehen. Beitrdge wie jene von Aitor in den Zeilen 8, 10 und 12 wurden
nach langer Uberlegung auch als explorativ gewertet. Zwar entsprechen sie eigentlich nicht den Vorgaben
dieser Kategorie, da sie keine inhaltlichen Erlduterungen beinhalten. Da sie aber in einen explorativen Aus-
tausch eingebettet sind und implizit der Aufforderung zu weiteren Ausfiihrung dienen, schien diese Wertung
schlussendlich gerechtfertigt. Der Ausdruck von Einversténdnis in Zeile 14 wurde als wichtiges Feedback
gesehen, dass man zu einer gemeinsamen Losung gefunden hatte. Diese Art von Riickmeldung wurde wah-
rend der kooperativen Ubungen explizit eingelibt und ebenfalls als explorativ gewertet.

1 | Das muss mit einem ... ich glaube das ist ... c|C

..D

A

2 C | B?
3 |D C
4 C | D. Ich glaube es ist A
5 | Wieso A? E
6 E | Weil hier hat es 4 Punkte, dann hat es drei

Punkte, dann hat es zwei Punkte und ein
Punkt. Und hier sind ja die z... beide gleich,

weisst du?

7 | Sollich dir erklaren, wieso ich D gemacht habe? | E
8 E | Ja, sag
9 | Schau, hier hat es nur einen kleinen Punkt. Und | E

da ist ein kleiner Punkt nicht mehr gekommen.

Da muss zwei, drei, gell. Schau jetzt: das und

das sind gleiche Punkte ...
10 E | Ja
11 | ... und sie haben nur den Punkt verschieden ... E
12 E | Ja

13 | ... und, aber D ist nicht die gleiche Ding. Und sie | E

haben einen Punkt

14 E | O.k. D. Ich bin einverstanden.
Ausschnitt aus Post-Test Habte-Aitor 2.30-2.40
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Codierungskriterien bei anderen Gesprachskategorien

Disputionale und kumulative Ausserungen wiesen insofern Ahnlichkeiten auf, als ein mégliches Kriterium bei
beiden war, dass keine Erklarungen abgegeben werden, bzw. auf die Ausserungen des Partners nicht ein-
gegangen wird. Hier wurde danach unterschieden, ob die entsprechenden Ausserungen auf neutrale, bzw.
gleichgliltige Art gedussert wurden, oder ob sie einen spannungsgeladenen Eindruck hinterliessen. Bei die-
ser Unterscheidung kam non-verbalen Signalen oft eine entscheidende Bedeutung zu. So fiihrte im nachfol-
genden Ausschnitt aus dem Pre-Test Transkript von Habte und Aitor der gereizte Tonfall dazu, dass nur die
Zeilen 4 und 9 als kumulativ, die Zeilen 6, 15, 16 und 19 hingegen als disputional gewertet wurden.

Zwischen disputionalen Ausserungen und Streit wurde aufgrund der Einschatzung entschieden, ob die Aus-
serung aufgabenbezogen war oder nicht. In den ersten 9 Zeilen im untenstehenden Beispiel beinhalten nur
Zeilen 4 und 6 Ausserungen, die auf die Lésung ausgerichtet waren, weshalb die anderen als Streit codiert
wurden. Zeile 19 stellt diesbeziiglich einen Grenzfall dar, weil auch diese Ausserung nicht wirklich aufga-
benbezogenen Inhalt aufwies. Da sie jedoch den Abschluss der Aufgabenlésung signalisierte (wenn auch
spannungsgeladen), wurde sie als disputional und nicht als Streit codiert.

Auch bezlglich der Kategorie Lautes Denken waren non-verbale Signale ausschlaggebend. Hier waren vor
allem Blickrichtung und Lautstarke wichtige Kriterien.

1 | Du machst gar nicht mit [gereizt] | S
S | Sicher schon ... Jetzt mach ich auch mit | ,Reisst* Habte
[gereizt] Blatt aus der
Hand
3 | Ja, du musst da in Mitte lassen, | S | S | [unverstandlich] ... hor auf [gereizt] Habte zieht
Mitte [gereizt] Blatt in die
Mitte
4 C | A.Dasist A
5 | Du musst da anfangen [gereizt] S
6 D | Und trotzdem ist das A [gereizt]
7 |Ja und, interessiert es mich? | S
[gereizt]
8 S | Vielleicht ... Ja [gereizt]
_
9 ClA
10 | Wieso A? E
11 E | Ja, weil er geht in jede Richtung. Zack,
zack, .... ah , nein, nein, nein. Wart
schnell. B. B. Ah, D.,D
12 | Mein Gott [flistert] S
13 L | Was ist das? [unverstandlich] Es wird
immer kleiner. Dann ist hier unten,
wenn’'s so ist. Dann ist hier unten | Habte schreibt
E.[flistert] Es ist E Losung hin
14 C | Und hier unten ist ... das ist ... da ist der
15 | Nein, nein. [gereizt] D
16 D | Welcher dann? [gereizt]
17 | C geht’s auch nicht C
18 E | Ja, eben. C ware in der Mitte, da kommt
der. Cistin der Mitte da und der ist da
19 | O.k. Mach du, mein Gott, he, regt | D

Ausschnitt aus Pre-Test Habte-Aitor 2.40-4.30
Definition Gesprachsbeitrag

Als weiteres Problem tauchte die Frage auf, was als ein Gesprachsbeitrag zu gelten hatte, zum Beispiel
wenn zwischen zwei Ausserungen derselben Person eine Pause einlegt wurde. Als neuer Gespréchsbeitrag
wurde bestimmt, wenn nach der Pause ein neuer Gedanke aufgegriffen wurde, beziehungsweise sich die
Gesprachskategorie veranderte (was fast, aber nicht ganz immer, synchron vonstattenging). Wie das nach-
folgende Beispiel zeigt, spielte es allerdings keine Rolle, wenn der Gesprachsbeitrag durch Zwischenrufe
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des Partners unterbrochen wurde. Solange nach solchen Zwischenrufen der gleiche Gedanke weitergefiihrt
wurde, galt die Ausserung als ein Beitrag.

Weil, es ist auch, schau, ... E|C

Ja, ich weiss ...
Der. Das hier. Alle die das hier haben,
sonst alle ...
Ja, ich weiss ...
haben es schwarz ausgefiillt Pejo notiert Lo6-
sung

Ausschnitt aus Post-Test Pejo-Alvaro 5.20
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