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Zusammenfassung. Im Rahmen des Projekts «Forderung von Selbstwirksamkeit und Selbstbestimmung im Unterricht (FoSS)» wurden
97 Lehrerinnen und Lehrer mit kooperativen Lernstrategien vertraut gemacht, die sie zur Stirkung sozialer Kompetenzen von Schiilerin-
nen und Schiilern und des Klassenklimas im Unterricht einsetzen sollten. Uber den Interventionszeitraum von einem Schuljahr zeigten
sich bei einem globalen Vergleich von 421 Schiilerinnen und Schiilern aus Interventionsklassen mit 353 Schiilerinnen und Schiilern aus
Kontrollklassen zunéchst keine unterschiedlichen Posttestwerte der Kriterien soziale Selbstwirksamkeitserwartung, Fihigkeit zur Per-
spektiveniibernahme und erlebte Hilfsbereitschaft in der Klasse. Innerhalb der Interventionsgruppen konnten aber unterschiedliche Effekte
in Abhingigkeit vom Implementationsausmal festgestellt werden. So sind in Schulen, deren Lehrkrifte iiber eine deutlich zunehmende
Nutzung kooperativer Strategien berichteten, die sozialen Kompetenzen und die erlebte Hilfsbereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler
zum zweiten Messzeitpunkt giinstiger ausgeprdgt als in Schulen, in denen kaum oder keine Zunahme kooperativer Lernsettings zu
konstatieren war. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass zur Beurteilung der Wirksamkeit von Unterrichtsmanahmen Informationen zur
Implementation im Sinne einer Prozessevaluation unbedingt erhoben und beriicksichtigt werden sollten.

Schliisselworter: soziale Kompetenzen, soziale Selbstwirksamkeit, Klassenklima, kooperatives Lernen, Programmimplementation

Fostering Social Competencies in Classroom Instruction: Implementation of Further-Education Project with Teachers

Abstract. Teachers (N = 97) participating in the project «Fostering Self-Efficacy and Self-Determination (FoSS)» were made familiar
with cooperative learning strategies and asked to use them in classes to enhance class climate and students’ social competencies. After
one school year of implementation, the comparison of 421 students from intervention classes with 353 controls did not demonstrate any
effects, i.e., group-specific differences regarding the post-test scores of social self-efficacy, perspective taking or readiness to help each
others did not occur. However, within the intervention group different outcomes were observed depending on the degree of teachers’
implementation activity. Students from schools with teachers reporting a relatively high increase in using cooperative learning showed
more favorable outcomes with respect to social competencies and class climate than students from schools with teachers reporting a
lower increase in using such strategies. The results underline the importance of collecting and analyzing implementation data when
evaluating programs

Keywords: social competencies, social self-efficacy, class climate, cooperative learning, program implementation

Bezugspersonen wie Lehrende, die befdhigt werden sollen,
die Personlichkeitsentwicklung ihrer Schiilerinnen und

1 Einleitung

Schule beeinflusst die leistungsbezogene, soziale und all-
gemeine Personlichkeitsentwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen (Pekrun, 1994). So zeigt sich etwa, dass das
erlebte Klassenklima fiir die Entwicklung der Selbstwirk-
samkeit von Bedeutung ist (Satow & Schwarzer, 2003).
AuBerhalb des Unterrichts gibt es gezielte Angebote zur
Forderung der Schiilerpersonlichkeit wie z. B. Programme
zur Forderung allgemeiner Lebenskompetenzen («Life
Skills Training»; Botvin, 1986), zur Drogenprivention
oder Mafnahmen zur Priavention von Gewalt an Schulen
(z. B. Olweus, 1995). Solche Programme sind entweder fiir
Schiilerinnen und Schiiler konzipiert oder wenden sich an
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Schiiler zu fordern. Um die Wirksamkeit und langfristige
Implementation solcher Programme zu gewihrleisten, be-
darf es praxisnaher Inhalte, des Einbezugs von Lehrer-
teams bzw. Kollegien sowie deren langfristiger Unterstiit-
zung (Grisel & Parchmann, 2004). Obwohl forderliche und
hinderliche Bedingungen fiir die Umsetzung von Innova-
tionen bekannt sind, wird der Implementationsgrad nur in
wenigen Studien erfasst und zu den Programmwirkungen
in Beziehung gesetzt (Dane & Schneider, 1998).

Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt auf der prozess-
orientierten Evaluation eines Programms zur Forderung so-
zialer Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern und
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des Klassenklimas im Rahmen des reguldren Unterrichts.
Lehrerinnen und Lehrer sind die Vermittler der Interven-
tion, deren Implementationsgrad mit erfasst wird. Im Fol-
genden werden zundchst Befunde zur Bedeutsamkeit der
Implementation fiir Programmevaluationen dargestellt.
Danach geht es um soziale Kompetenzen und das soziale
Klima als Forderziele sowie kooperative Lernmethoden als
Forderstrategie. Schlieflich wird die Trainingskonzeption
bzw. Intervention vorgestellt.

1.1 Ergebnisse der
Implementationsforschung

Beziiglich des Zusammenhangs von Implementation und
Wirksamkeit finden sich in der Literatur z. B. Hinweise auf
die Bedeutung der Implementationsgenauigkeit (imple-
mentation fidelity) meist im Bereich der Gesundheitsforde-
rung und Prédvention (z. B. Gresham, Gansle, Noell & Co-
hen 1993; Mittag & Jerusalem, 2000). Die Implementa-
tionsgenauigkeit gibt an, wie gut ein Programm umgesetzt
wird (Mihalic, 2004), wobei sich nach Dane und Schneider
(1998) vier Komponenten festlegen lassen: (1) adherence
(Einhaltung; gibt an, ob das Programm konzeptionell rich-
tig vermittelt wurde), (2) exposure (meint den Umfang,
z. B. Hiufigkeit der Implementation von Inhalten), (3) pro-
gram delivery (bezieht sich auf die Qualitit der Weiterga-
be) sowie (4) participant responsiveness (gibt das Ausmal
an, in dem Teilnehmer sich in Aktivitdten involvieren). Die
Berticksichtigung dieser Komponenten im Hinblick auf die
Wirksamkeit eines Programms erfolgt durch Prozesseva-
luationen (vgl. Mittag & Hager, 2000, S. 117). Die meisten
Untersuchungen erfassen allerdings nur ausgewéhlte Kom-
ponenten. Der tiberwiegende Teil der Studien konzentriert
sich auf die Implementationskriterien der adherence oder
exposure. Im vorliegenden Beitrag steht der Aspekt der ex-
posure im Vordergrund.

In einem Forschungsiiberblick kommt Mihalic (2004)
trotz einiger uneinheitlicher Befunde insgesamt zu dem
Schluss, dass Programme dann weniger effektiv sind,
wenn die Zielgruppe nicht die intendierte «Dosierung» er-
hilt (Allen, Philliber & Hoggson, 1990). Dies setzt natiir-
lich voraus, dass das Programm inhaltlich addquat konzi-
piert und umgesetzt worden ist. Im Rahmen des «Midwes-
tern Prevention Project» (Pentz et al., 1990) zeigten sich
z. B. groBere Unterschiede zwischen Schulen mit hoher
vs. geringer Implementation (i. S. der exposure) als zwi-
schen Interventions- und Kontrollschulen in Bezug auf
den Substanzgebrauch. Ahnliche Ergebnisse erhielten Ol-
weus und Alsaker (1991) in ihrem «Bullying Prevention
Program», in dem Klassen mit hoherem Ausmal von Im-
plementation grofere Riickginge bei Gewaltproblemen
berichteten als Klassen mit geringerem Ausmaf. Im Be-
reich der Unterrichtsforschung gibt es zur Beziehung zwi-
schen Implementation und schiilerseitigen Effekten je-
doch nur wenige Befunde; hier stehen meist Bedingungen
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zur Forderung der Implementation und damit die Lehrer-
ebene im Vordergrund (z.B. Grisel et al., 2004; Ross,
1994). Im Rahmen des hier vorgestellten Fortbildungspro-
jekts konnten dhnliche Ergebnisse wie in der Priventions-
forschung gefunden werden (Roder & Jerusalem, 2007):
Mit zunehmender Hiufigkeit des Einsatzes von Transpa-
renzpapieren zur Verdeutlichung von Bewertungskriterien
und Vorbereitungsmoglichkeiten fiir Klassenarbeiten gin-
gen giinstigere Entwicklungen der schulischen Selbst-
wirksamkeit einher. Insgesamt ist evident, dass unter-
schiedliche Implementationsaktivititen mit Programmef-
fekten im Zusammenhang stehen.

1.2 Soziale Kompetenzen, soziales Klima
und deren Forderung durch kooperatives
Lernen

1.2.1 Soziale Kompetenzen

Sozial kompetentes Verhalten kann in Anlehnung an D6pf-
ner, Schliiter und Rey (1981) als Verhalten beschrieben
werden, «das in einer spezifischen Situation dazu beitrigt,
die eigenen Ziele zu verwirklichen, wobei gleichzeitig die
soziale Akzeptanz des Verhaltens gewahrt wird» (vgl. Kan-
ning, 2002, S. 156). In der Literatur finden sich zahlreiche
Vorschlidge, welche Fihigkeiten und Fertigkeiten unter so-
zialer Kompetenz zu verstehen sind — Kompetenzkataloge
umfassen zwischen fiinf und 28 verschiedene soziale Kom-
petenzen (Kanning, 2002). Dazu gehoéren nach Caldarella
und Merell (1997) z. B. Fihigkeiten zur Bildung positiver
Beziehungen zu Gleichaltrigen (z. B. die Fihigkeit zur Per-
spektiveniibernahme, Hilfe anbieten kdnnen), kooperative
Kompetenzen (z. B. Anerkennung sozialer Regeln) oder
Kontaktfdahigkeiten (z. B. Initiierung von Gesprichen, Ein-
gehen von Freundschaften). Im Folgenden wird auf die so-
ziale Selbstwirksamkeit und die Fihigkeit zur Perspekti-
veniibernahme als wesentliche Aspekte sozialer Kompe-
tenzen eingegangen.

Soziale Selbstwirksamkeit hat sich empirisch als ein
zentraler Pradiktor fiir sozial kompetentes Verhalten im
Kindes- und Jugendalter erwiesen (vgl. Connolly, 1989; Je-
rusalem & Klein-HefBling, 2002; Leppin, 1999). Das Kon-
zept der Selbstwirksamkeit beruht auf der sozial-kogniti-
ven Theorie von Bandura (1992). Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugung ist die subjektive Einschidtzung der Verfiigbarkeit
eigener Bewiltigungskompetenzen angesichts schwieriger
Anforderungen (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Soziale
Selbstwirksamkeit kennzeichnet dabei die subjektive
Kompetenz, soziale Anforderungen und Konfliktsituatio-
nen aus eigener Kraft erfolgreich meistern zu kénnen (Sa-
tow & Schwarzer, 2003). Menschen mit hoher sozialer
Selbstwirksamkeit stellen sich schwierigen sozialen Anfor-
derungen und bewerten erfolgreiches Verhalten als Beleg
fiir die eigene Kompetenz. Soziale Selbstwirksamkeit und
soziale Kompetenzen stiitzen und verstirken sich gegensei-
tig (Jerusalem & Klein-HeBling, 2002). Geringe soziale
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Selbstwirksamkeit mit Zweifeln an personlicher Sozial-
kompetenz fiihrt eher zur Vermeidung sozialer Situationen
und sozial unsicherem Verhalten. Die Stirkung sozialer
Selbstwirksamkeit ist demnach eine mogliche Strategie zur
Forderung kompetenten Sozialverhaltens.

Nach Selmans Theorie des sozialen Verstehens (Selman,
1984) geht es bei der Perspektiveniibernahme um das Kon-
zept, das ein Kind von den Beziehungen zwischen den so-
zialen Perspektiven des Selbst und des Anderen entwickelt.
Die Fihigkeit zur sozialen Perspektiveniibernahme entwi-
ckelt sich in einer Stufenabfolge und wird entscheidend
durch die Beziehungen mit anderen gefordert (Keller,
1996). Soziale Erkenntnisprobleme konnen nach Selman
(1984) Ursache fiir problematische Verhaltensweisen wie
etwa aggressives Verhalten sein. Auf die Entwicklung so-
zialer Kompetenzen kann die Forderung sozialer Perspek-
tiventibernahme unterstiitzend einwirken.

Soziale Selbstwirksamkeit und Perspektiveniibernahme
von Schiilerinnen und Schiilern nehmen tiber giinstige bzw.
ungiinstige Kommunikationsprozesse auch Einfluss auf
das soziale Klima im Klassenverband, das wiederum for-
derlich oder hinderlich fiir soziale Erfahrungen und Mog-
lichkeiten zur Entwicklung sozialer Kompetenzen sein
kann. Dies wird im Folgenden kurz erldutert.

1.2.2 Soziales Klima

Der tigliche Umgang miteinander in der Klasse macht
Schule zu einem Ort, an dem soziale Kompetenzen gefor-
dert und gefordert werden (konnen). Dabei spielt das Klas-
senklima fiir die Entwicklung sozialer Kompetenzen eine
wichtige Rolle. Unter Klassenklima versteht man das sub-
jektive Erleben der Schulumwelt im Klassenverband (vgl.
Jerusalem, 1997). Nach Saldern und Littig (1987) lésst sich
das Klassenklima durch Lehrer-Schiiler-Beziehungen,
Schiiler-Schiiler-Beziehungen und Unterrichtsmerkmale
charakterisieren. In vielen Untersuchungen konnte die Be-
deutsamkeit des Klassenklimas fiir kognitiv-emotionales
Erleben und Verhalten von Kindern und Jugendlichen ver-
deutlicht werden (vgl. Fraser & Walberg, 1991; Jerusalem
& Schwarzer, 1991). In einer Studie von Satow und
Schwarzer (2003) ergab sich beispielsweise, dass ein giins-
tiges Klassenklima die Entwicklung sozialer Selbstwirk-
samkeit beeinflussen kann, die wiederum bedeutsam fiir
den Aufbau und die Stabilisierung sozialer Kompetenzen
ist. Ein giinstiges Klima liegt z. B. in Klassen vor, in denen
sich Schiiler gegenseitig unterstiitzen bzw. die Hilfsbereit-
schaft angesichts von personlichen Problemen hoch ausge-
pragt ist. Das Klassenklima kann somit Motor fiir die Ent-
wicklung sozialer Kompetenzen sein, aber es wird selbst
auch durch die sozialen Kompetenzen der einzelnen Mit-
glieder einer Klasse beeinflusst. So tragen etwa Perspekti-
veniibernahme und prosoziales Verhalten zur Besserung
der sozialen Atmosphire in der Klasse bei.
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1.2.3 Kooperatives Lernen als Forderstrategie

Wie lassen sich nun die vorgestellten Konzepte bei Kindern
und Jugendlichen im Unterrichtsalltag stirken? Fiir die
Selbstwirksamkeit stellen nach Bandura (1997) eigene Er-
folgserfahrungen die stérkste Quelle zur Forderung dar. Die
erfolgreiche Bewiltigung eines Konfliktes mit einem Mit-
schiiler oder einer Mitschiilerin steigert die Kompetenz-
tiberzeugung, auch in Zukunft Konflikte mit Gleichaltrigen
erfolgreich bewiltigen zu konnen. Wichtige Voraussetzun-
gen fiir den Erwerb sozialer Selbstwirksamkeit sind also
Gelegenheiten zum sozialen Umgang und zur Auseinan-
dersetzung mit anderen. Ebenso ist es fiir die Entwicklung
der sozialen Perspektiveniibernahme unabdinglich, in so-
zialen Situationen zu agieren, in denen es notwendig ist,
sich mit Ansichten und Vorgehensweisen anderer ausein-
ander zu setzen. Und auch die Gestaltung eines positiven
Klassenklimas mit gegenseitiger Unterstiitzung setzt Inter-
aktionen voraus, die ein Miteinander erforderlich und er-
strebenswert machen, mit dem Ziel einer giinstigen Ge-
samtatmosphire, in der sich die sozialen Kompetenzen der
einzelnen Mitglieder entwickeln und entfalten konnen.

Aus dieser Sicht ist der Einsatz kooperativer Lernmetho-
den im regulidren Unterricht eine gute Moglichkeit zur
gleichzeitigen Stirkung von sozialen Fahigkeiten und So-
zialklima, wie auch Ergebnisse von Johnson und Johnson
(1995) zeigen. Sie erfordern ein hohes Ausmal} an Koope-
ration, Kommunikation und Unterstiitzung und férdern da-
mit sowohl soziale Selbstwirksamkeit und Perspektiven-
iibernahme als auch gegenseitige soziale Unterstiitzung
bzw. ein giinstiges Klassenklima.

Unter kooperativem Lernen versteht man «eine Form
der Organisation des Klassenzimmers, bei der Lernende in
kleineren Gruppen arbeiten, um sich beim Lernen des
Stoffs gegenseitig zu helfen» (Slavin, 1989, S. 129). Nach
Einsatz der kooperativen Lernform der Jigsaw-Methode
(Gruppenpuzzle; Aronson, Blaney, Stephan, Sikes &
Snapp, 1978) konnten die Schiilerinnen und Schiiler die
Perspektive eines anderen besser iibernehmen als ihre
Peers aus Kontrollklassen (Bridgeman, 1977). In die glei-
che Richtung weisen Befunde von Johnson, Johnson, John-
son und Anderson (1976), wonach es Kindern aus koope-
rativen Lerngruppen besser gelang, aus aufgezeichneten
Gesprichen die Gefiihle der Personen zu identifizieren.
Insgesamt gibt es hinreichende empirische Evidenz dafiir,
dass kooperatives Lernen eine geeignete Moglichkeit ist,
das soziale Klima, soziale Kompetenzen wie Perspektiven-
iibernahme und Selbstwirksamkeit bei Schiilerinnen und
Schiilern zu fordern.

Fiir das Gelingen der Kooperation beim Lernen bedarf
es verschiedener Voraussetzungen wie z. B. einer positiven
Abhingigkeit zwischen den Lernenden oder individueller
Verantwortlichkeit (Johnson & Johnson, 1994; Slavin,
1995). Das Gruppenpuzzle ist aufgrund seines Prinzips der
Aufgabenspezialisierung (Expertengruppen) eine gute Me-
thode, diese Bedingungen zu gewihrleisten. Die Realisie-
rung einer kooperativen Gruppenstruktur unterstiitzt zu-
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dem den Austausch von Losungswegen und Ansichten und
schafft somit die Einsicht, dass Probleme aus verschiede-
nen Perspektiven betrachtet werden konnen. Etabliert sich
kooperatives Lernen im Unterricht, sollten Zusammenar-
beit und Perspektiveniibernahme iiber die jeweiligen Lern-
situationen hinaus auch auf die klasseninterne Kommuni-
kation iibertragen werden und fiir das soziale Miteinander
positive Auswirkungen haben.

1.3 Konzeption des Trainings

Das Projekt «Forderung von Selbstwirksamkeit und Selbst-
bestimmung im Unterricht (FoSS)», in welches die vorlie-
gende Studie eingebettet ist, vermittelt an Lehrerkollegien
Unterrichtsstrategien zur Forderung kompetenten Sozial-
verhaltens von Schiilerinnen und Schiilern. Das Programm
richtet sich an Kollegien der Sekundarstufe aller Schulfor-
men mit aktiver Beteiligung der Lehrerinnen und Lehrer,
so dass Anpassungen an die jeweils gegebenen Bedingun-
gen vorgenommen werden konnen. Inwiefern es gelingt,
die MaBnahmen an Schulen zu implementieren sowie
Schiilerinnen und Schiiler zu fordern, wird in den Analysen
zu priifen sein.

FortbildungsmalBnahmen fiir Lehrkrifte sind meist als
einmalige, kurzfristige Inputs konzipiert und sprechen
wegen fachbezogener Zuschnitte hdufig nur einzelne
Lehrkrifte an, die dann als «Einzelkdampfer» in den Schul-
alltag zuriickkehren. Deshalb versanden in Lehrerfortbil-
dungen vermittelte Inhalte und Umsetzungsbemiihungen
im Alltag hdufig schnell wieder. Zur Verdanderung von all-
taglichen Handlungsroutinen sind jedoch langfristige
Lern- und Reflexionsprozesse wichtig (vgl. Grisel et al.,
2004). Fortbildungskonzepte mit langfristiger Unterstiit-
zung und Anregung zur Zusammenarbeit von Lehrkriften
haben sich als effektiv erwiesen (z. B. Dass, 2001).

Zur Optimierung der Implementationsbedingungen
wurde die Fortbildung nicht fiir einzelne Lehrkrifte, son-
dern fiir Kollegien bzw. Teilkollegien angeboten. Zentrale
Teilnahmebedingung war, dass die Lehrerinnen und Leh-
rer in den Projektklassen einen Grofteil des Unterrichts
abdecken. Das vorliegende Modul der Fortbildungsmaf-
nahme war iiber den Verlauf eines Schuljahres konzipiert.
Zu Schuljahresbeginn erfolgte in zweitdagigen Workshops
die Vermittlung inhaltlicher Forderstrategien, und im Lau-
fe des Schuljahres sollten die MaBnahmen in der Schule
umgesetzt werden. Als implementationsforderliche Be-
dingung sollten die Lehrenden in Kleingruppen zusam-
menarbeiten, vor der Implementation eine konkrete Pla-
nung der Mallnahmen erstellen, verbindliche Termine ab-
zusprechen und zu erwartende Probleme antizipieren bzw.
beriicksichtigen (vgl. Baldwin & Ford, 1988; Colquitt, Le-
Pine & Noe, 2000; Kobusch & Quentin, 1998; Noe, 1986;
Rheinberg, 1995). Die Erwartung, die Malinahmen fiir
den eigenen Unterricht nutzen zu konnen, sollte die Be-
reitschaft zur Umsetzung zusitzlich unterstiitzen (Krug,
Herberts & Strauch, 1999). Realisiert wurde dies dadurch,
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dass bereits in den Workshops die Bildung von Projekt-
teams innerhalb des Lehrerkollegiums und die Anpassung
der vorgestellten Mafinahmen an einzelne Klassen oder
Ficher verlangt wurden. Danach sollten die Projektteams
in ausgewihlten Klassen (Projektklassen) die von ihnen
angepassten Strategien wihrend des gesamten Schuljah-
res umsetzen.

Da langfristige Unterstiitzung ebenfalls forderlich fiir
eine erfolgreiche Implementation ist (Griasel & Parch-
mann, 2004), wurde den Projektteams angeboten, wih-
rend des Schuljahres in Kontakt mit der wissenschaftli-
chen Begleitung zu bleiben und auf Zwischenkonferenzen
die Gelegenheit zu nutzen, sich mit anderen Projektschu-
len auszutauschen. Durch die Bereitstellung einer Inter-
netplattform wurden zudem die wechselseitige Kommu-
nikation und der Austausch von Unterrichtsmaterialien er-
leichtert.

Die vorliegende Studie basiert auf Daten von Schiile-
rinnen und Schiilern sowie Lehrerinnen und Lehrern aus
acht Schulen, deren Lehrkrifte an einem zweitdgigen, kol-
legiumsbezogenen Workshop zur Férderung kompetenten
Sozialverhaltens teilgenommen haben. Fiir jede dieser
acht Schulen wurde ein Workshop angeboten, an dem bis
zu 20 Lehrerinnen und Lehrer eines Schulkollegiums teil-
nahmen. Eine detaillierte Darstellung des Projektes und
seiner verschiedenen Forderinhalte findet sich in Drossler,
Roder und Jerusalem (2007). Im vorliegenden Beitrag
liegt der Fokus auf der Vermittlung kooperativer Lernme-
thoden als Forderstrategie.

Zu Beginn des Workshops erarbeiteten sich die Lehre-
rinnen und Lehrer die Inhalte des kooperativen Lernens
mittels der Methode «Gruppenpuzzle» (Jigsaw: Aronson
et al., 1978). In Expertengruppen wurden zunichst Wirk-
mechanismen kooperativen Lernens thematisiert. Weiter-
hin ging es um erforderliche Bedingungen bei der Kon-
zeption und Durchfiihrung, damit kooperatives Lernen ge-
lingen kann. SchlieBlich wurde die Rolle der Lehrenden
in kooperativen Lernumgebungen erldutert, und verschie-
dene Methoden kooperativen Lernens wurden vorgestellt
(z.B. Student Teams Achievement Divisions; Slavin,
1990). In einer folgenden Arbeitsphase vermittelten sich
die Teilnehmenden die Inhalte gegenseitig, indem Exper-
ten der verschiedenen Themen in Austauschgruppen ihr
Wissen weitergaben. Auf der Basis der theoretischen
Hintergriinde und praktischen Erfahrungen mit dem Grup-
penpuzzle ging es dann um die konkrete Umsetzung ko-
operativer Methoden in den Unterricht. In Fachgruppen
skizzierten die Teilnehmenden fiir verschiedene Unter-
richtsthemen die Integration kooperativer Settings in
ihren Unterricht, indem sie mogliche Inhalte, Gruppenauf-
trige und Abldufe planten. SchlieBlich wurden fiir einzel-
ne Aspekte, wie die Leistungsiiberpriifung und -bewer-
tung oder die Verantwortungsabgabe an die Lernenden, zu
erwartende Schwierigkeiten benannt und Ideen zum Um-
gang damit gesammelt. Die Projektteilnehmer waren nach
dem Workshop der Ansicht, dass diese vermittelten Inhal-
te praxisrelevant und realisierbar seien.
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2 Hypothesen

In der vorliegenden Studie wird die schiilerseitige Wirk-

samkeit des beschriebenen Lehrertrainings einerseits im

Vergleich von Untersuchungs- mit Kontrollklassen und an-

dererseits unter Beriicksichtigung des Implementationsgra-

des, d. h. des Ausmalles der Verdnderungen im Unterrichts-
verhalten, untersucht. Folgende Hypothesen wurden in die-
sem Zusammenhang bearbeitet:

1) Eine Implementation der Malinahmen hat stattgefunden:
Lehrerinnen und Lehrer setzen nach dem Workshop in
den Interventionsklassen mehr kooperative Lernformen
im Unterricht um.

2) Hinsichtlich der Zielkriterien des Sozialverhaltens (Per-
spektiveniibernahme, soziale Selbstwirksamkeitserwar-
tung) und des Klassenklimas (Hilfsbereitschaft) zeigen
sich bei den Interventionsschiilerinnen und -schiilern
giinstigere Veridnderungen als bei ihren Peers aus den
Kontrollklassen.

3) Mit hoherem Ausmal der von Lehrerinnen und Lehrern
berichteten Verdnderungen in der Einsatzhdufigkeit ko-
operativer Lernformen gehen giinstigere Verdnderungen
der von Schiilerinnen und Schiilern eingeschétzten
Hilfsbereitschaft, Perspektiveniibernahme und sozialen
Selbstwirksamkeit einher.

3 Methode
3.1 Untersuchungsdesign

Der vorliegenden Interventionsstudie liegt ein quasiexpe-
rimentelles Kontrollgruppendesign mit Messwiederholung
zugrunde. Dariiber hinaus werden innerhalb der Experi-
mentalgruppe verschiedene Auspragungen von Implemen-
tationsaktivitdten beriicksichtigt.

3.2 Stichprobe

Bei den beteiligten Schulen handelt es sich um Schulen der
Sekundarstufe aus Sachsen, Sachsen-Anhalt, Thiiringen
und Brandenburg (darunter zwei Gymnasien). Insgesamt
liegen vollstindige Datensitze iiber beide Messzeitpunkte
von 421 Kindern aus Interventionsklassen (47 % Jungen)
sowie 353 Kindern aus Kontrollklassen (52 % Jungen) der
Sekundarstufe I mit einem mittleren Alter von 13;0 Jahren
vor. Zum ersten Messzeitpunkt lagen noch Daten von 1019
Schiilerinnen und Schiilern vor (524 Interventionsschii-
ler/innen und 495 Kontrollschiiler/innen). Die Dropout-Ra-
te betrug damit insgesamt 24 %, d. h. 76 % der befragten
Schiilerinnen und Schiiler des ersten Messzeitpunktes
konnten Daten des zweiten Messzeitpunktes zugeordnet
werden. Mit 28.6 % liegt der Dropout in der Kontrollgrup-
pe hoher als in der Interventionsgruppe (19.6 %). Der
Dropout ergibt sich einerseits aus dem Wegfall von zwei
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Tabelle 1
Anzahl der befragten Klassen und Lehrkrdifte — getrennt
nach Schulen

Schule Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler =~ Anzahl der

(aus n Klassen) im Langsschnitt t1-t2 Lehrkréfte
(Intervention)

Interventionsgruppe  Kontrollgruppe

Schule A 61 (4) - 16

Schule B* 73 (4) 52 (4) 9

Schule C 43 (2) 33(2) 12

Schule D 31(3) 13(2) 11

Schule E 54 (4) 38 (4) 11

Schule F* 53(2) 43 (2) 11

Schule G 40 (2) 30 (2) 13

Schule H 66 (4) - 14

Schule I - 64 (3) -

Schule J - 58 (4) -

Schule K - 22 (2) -

Gesamt N 421 (25) 353 (25) 97

Anmerkung: bei mit * gekennzeichneten Schulen handelt es sich um
Gymnasien

kompletten Kontrollklassen aus einer Kontrollschule, einer
Kontrollklasse aus einer Interventionsschule sowie von
einzelnen Schiilern auf Grund von falscher oder fehlender
Codeangabe, Abwesenheit oder fehlendem (elterlichen)
Einverstidndnis, an der Befragung teilzunehmen.

Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die Verteilung der
Klassen und Lehrkrifte auf die Schulen. Bei den Schulen
B und F handelt es sich um Gymnasien. Die verbleibenden
Schulen sind — je nach Region — Oberschulen bzw. Mittel-
schulen.

An sechs der acht Projektschulen gab es sowohl Inter-
ventions- als auch Kontrollklassen. In den Interventions-
klassen wurden mindestens zwei Drittel des Unterrichts
durch Lehrkriifte des jeweiligen Kollegiums abgedeckt, die
die Fortbildung besucht hatten. Die Kontrollklassen aus
Projektschulen waren entsprechende Parallelklassen und
wurden vorwiegend von nicht am Projekt teilnehmenden
Kolleginnen und Kollegen unterrichtet. Ferner wurden die
Fortbildungslehrerinnen und -lehrer instruiert, die neuen
MafBnahmen lediglich in den Interventionsklassen einzu-
setzen. Die Einteilung der Klassen in Interventions- oder
Kontrollklasse erfolgte in Absprache mit den Schulen und
war primér durch Einsatzmoglichkeiten des Kollegiums in
den einzelnen Klassen bestimmt.

In den verbleibenden zwei Projektschulen wurden aus
organisatorischen und Kapazititsgriinden ausschliefSlich
Interventionsklassen benannt. Da nicht fiir alle Schulen zu
den Interventionsklassen parallele Kontrollklassen gestellt
werden konnten, wurden die Schiilerdaten aus drei reinen
Kontrollschulen, bei denen lediglich die Befragungen
durchgefiihrt wurden, in die Analysen einbezogen. Sie
wurden im Hinblick auf Region und Alter der Schiilerinnen
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und Schiiler entsprechend den Projektschulen ausgewihlt,
in denen keine Kontrollklassen befragt werden konnten.
An der Fortbildung zum Kompetenten Sozialverhalten
nahmen 122 Lehrerinnen und Lehrer teil. An der Befra-
gung nach dem ersten Projektjahr (zweiter Messzeitpunkt)
beteiligten sich von ihnen 99 Lehrkrifte, wobei aufgrund
fehlender Werte nur 97 Fragebogen in die Analysen einbe-
zogen wurden. Durch die Teilnahmebedingung, den Unter-
richt in den Interventionsklassen tiberwiegend durch Leh-
rende aus der Fortbildung abzudecken, ergibt sich im Hin-
blick auf die fachlichen Schwerpunkte der Lehrerinnen und
Lehrer ein gemischtes Bild. Ein Grofteil der Befragten un-
terrichtet naturwissenschaftliche Ficher. Ebenfalls zahl-
reich vertreten sind die Sprachen und der sozialwissen-
schaftliche Bereich (Sozialkunde, Religion etc.). Schlief3-
lich finden sich unter den Befragten auch noch einige
Lehrerinnen und Lehrer fiir Musik, Kunst und Sport.

3.3 Durchfiihrung

Um die Wirkungen der Intervention bei Lehrenden und
Schiilerinnen und Schiilern zu untersuchen, wurden vor der
Intervention (Pritest zu Beginn des Schuljahres) und nach
der Intervention (Posttest zum Ende des Schuljahres) Fra-
gebogenerhebungen durchgefiihrt. Im Anschluss an den
Pritest nahmen die Lehrerteams aus den Projektschulen an
einem zweitdgigen Workshop zum Thema «Kompetentes
Sozialverhalten» teil und waren danach wéhrend des ge-
samten Schuljahres dazu angehalten, die Maflnahmen in
ihrem Unterricht umzusetzen. Dabei sollten sie sich inner-
halb ihrer Projektteams gegenseitig unterstiitzen, ihre Ak-
tivitditen dokumentieren, und sie erhielten regelméfig
Riickmeldungen. Nach dieser Implementationsphase er-
folgte die zweite Befragung. Der Lehrerfragebogen ent-
hielt neben den Items aus der ersten Befragung einen zu-
sitzlichen Fragenbereich, der nur von den Interventions-
lehrerinnen und -lehrern bearbeitet wurde, in dem sie
Verdnderungen in ihrem Unterrichtsverhalten einzuschit-
zen hatten. Die Inhalte des Schiilerfragebogens waren zu
beiden Erhebungszeitpunkten identisch.

3.4 Instrumente

In den beiden Befragungen der Schiilerinnen und Schiiler
zu Beginn und zum Ende des Interventionszeitraumes wur-
den Skalen zur Erfassung von sozialer Selbstwirksamkeit
und von Fihigkeiten zur Perspektiveniibernahme einge-
setzt. Dariiber hinaus wurde als Aspekt des Klassenklimas
die erlebte soziale Unterstiitzung der Kinder untereinander
erfasst.

Die Skala Soziale Selbstwirksamkeit wurde verwendet
zur Erhebung der sozialen Selbstwirksamkeitserwartung
als Uberzeugung einer Person, mit sozialen Anforderungen
und Konflikten kompetent umgehen zu konnen (Jerusalem
& Klein-HeBling, 2002; ovry/rp = .74/.78, 8 Items). Ein Bei-
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spiel-Item ist: «Auch bei schwierigen Konflikten mit Mit-
schiilern kann ich eine Losung finden». Mit der Skala Fa-
higkeit zur Perspektiveniibernahme wurde die Kompetenz
erfasst, psychische Prozesse bei anderen Personen zu ver-
stehen und als situationsgebunden zu erkennen (Definition
in Anlehnung an Silbereisen, 1995). Ein Beispiel-Item lau-
tet: «Bevor ich Leute kritisiere, versuche ich mir vorzustel-
len, wie es mir ginge, wenn ich an ihrer Stelle wére» (Da-
vis, 1980; deutsche Version aus Kunter et al., 2002; oty =
.73/.75, 5 Ttems). Zur Erfassung von Schiiler-Schiiler-Be-
ziehungen als Merkmal des Klassenklimas im Sinne gegen-
seitiger Unterstiitzung diente die Skala Hilfsbereitschaft (in
Anlehnung an Saldern & Littig, 1987; o= .72/.74, 3
Items). Ein Item-Beispiel ist: «Wenn jemand in der Klem-
me ist, kann er sich auf seine Mitschiiler verlassen».

Die Lehrerinnen und Lehrer wurden zum zweiten Mess-
zeitpunkt gebeten anzugeben, wie hidufig sie kooperative
Lernmethoden zur Forderung sozialer Kompetenzen einge-
setzt hatten. Die am Projekt teilnehmenden Lehrerinnen
und Lehrer schitzten dazu ein Item zum selben Inhalt, aber
bezogen auf unterschiedliche Zeitrdume ein: Item 1 «Ich
setze kooperative Lernformen ein — Im Schuljahr vor dem
Workshop Kompetentes Sozialverhalten» sowie Item 2
«Ich setze kooperative Lernformen ein — Seit dem Work-
shop Kompetentes Sozialverhalten». Die Einschitzung
beider Einzelitems war jeweils auf einer vierstufigen Skala
von «nie» (1) iiber «einmal» (2) und «mehrmals» (3) bis
«bei jeder Gelegenheit» (4) moglich.

4 Ergebnisse

Die Ermittlung des Ausmafes der Umsetzung kooperativer
Methoden erfolgte anhand der Lehrerangaben zur Haufig-
keit des Unterrichtseinsatzes vor dem Workshop und nach
dem Workshop. Riickblickend schitzten die Befragten da-
zu je ein Einzelitem zum Einsatz kooperativer Methoden
fiir den Zeitraum vor und nach dem Workshop auf einer
vierstufigen Skala (von «nie» bis «bei jeder Gelegenheit»)
ein. Fiir jeden Befragten ergaben sich daraus ein «Vorher-
Wert» und ein «Nachher-Wert», die jeweils zwischen 1 und
4 variieren konnten. Die Angaben zur Einsatzhiufigkeit
bilden somit eine retrospektive Einschédtzung der Lehrkrif-
te nach Ende des ersten Projektjahres ab. Die Einschitzun-
gen der Lehrerinnen und Lehrer zur Einsatzhaufigkeit ko-
operativer Methoden vor dem Workshop weisen mit 2.68
im Mittel (SD = 0.73) auf eine recht hiufige Verwendung
bereits vor der FortbildungsmafBnahme hin. Nach dem
Workshop ldsst sich jedoch ein Anstieg in der mittleren
Einschidtzung der Einsatzhdufigkeit erkennen (M = 3.00,
SD = 0.56), der statistisch bedeutsam ist (f9¢y= 5.06, p <
.001). Die Verteilung iiber die Antwortkategorien zu beiden
Einschitzungszeitrdumen ist Tabelle 2 zu entnehmen.
Feststellen ldsst sich, dass eine Implementation koope-
rativer Lernmethoden in den Unterricht stattgefunden hat,
die zu beiden retrospektiv eingeschétzten Zeitrdumen recht
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Tabelle 2
Antwortverteilung des Items «Ich setze kooperative Lern-
formen ein» (N = 97)

im Schuljahr vor im Schuljahr seit

dem Workshop dem Workshop

n % n %
nie 10 10.3 2 2.0
einmal 16 16.5 9 9.2
mehrmals 66 68.0 73 75.5
bei jeder Gelegenheit 5 5.2 13 133

hoch ist, aber dennoch eine Zunahme erfahren hat. Ange-
sichts der realisierten Unterrichtsabdeckung und der unter-
schiedlichen fachlichen Schwerpunkte der Befragten kann
zudem davon ausgegangen werden, dass die Schiilerinnen
und Schiiler in einem Grofiteil der Unterrichtsficher Me-
thoden kooperativen Lernens nutzen.

Zur Priifung der Hypothese, dass bei den Interventions-
schiilern giinstigere Verdnderungen in den Zielkriterien
eintreten, wurden 421 Interventions- und 353 Kontroll-
schiilerinnen und -schiiler hinsichtlich ihrer Entwicklung
in der sozialen Selbstwirksamkeit und der Perspektiven-
tibernahme sowie der erlebten Hilfsbereitschaft von Mit-
schiilern als Kriterium des Klassenklimas miteinander ver-
glichen. Dazu wurden Kovarianzanalysen durchgefiihrt, in
die die Schiilervariablen zum zweiten Messzeitpunkt als
abhingige, die Interventions-/Kontrollbedingung als unab-
hiangige und die Schiilervariablen zum ersten Messzeit-
punkt als Kovariate eingingen. Die Voraussetzungen der
Kovarianzanalyse (linearer Zusammenhang zwischen ab-
hingiger und Kontrollvariablen; homogene Steigungen der
Regressionen innerhalb der Stichproben) sind erfiillt. Die
Ergebnisse der Kovarianzanalysen werden hier nicht de-
taillierter dargestellt, da sich keine bedeutsamen Einfliisse
der Intervention und damit keine interventionsspezifischen
Fordereffekte ergaben. Hinsichtlich der sozialen Selbst-
wirksamkeit, der Perspektiveniibernahme und der Hilfsbe-
reitschaft konnten keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den Interventions- und Kontrollgruppen festgestellt
werden.

In einem nachfolgenden Schritt wurde die Hypothese
gepriift, dass unterschiedliche Ausmafle der Implementa-
tion einen Einfluss auf die Effekte der Intervention haben.

Tabelle 3
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Dazu wurde als Pradiktor das Ausmall der Verinderungen
im Einsatz kooperativer Lernformen in den verschiedenen
Projektschulen herangezogen. Fiir die Analysen wurde hier
die Schulebene gewdhlt, da die Zugehorigkeit der Lehrer-
fragebogen eindeutig nur schulweise, nicht aber klassen-
weise ermittelt werden konnte. Dies liegt im Wesentlichen
daran, dass viele Lehrer in mehreren Versuchsklassen
gleichzeitig unterrichteten und die Fragen zur Umsetzung
kooperativen Lernens nicht klassenbezogen erfolgten, so
dass die klassenspezifische Umsetzung kooperativen Ler-
nens nicht ermittelt werden konnte. Wie bereits dargestellt,
schitzten die Lehrerinnen und Lehrer riickblickend fiir das
Schuljahr vor dem Workshop und fiir das Schuljahr nach
dem Workshop ein, wie hiufig sie kooperative Methoden
in ihrem Unterricht eingesetzt hatten. Die daraus gebilde-
ten Differenzwerte wurden anschlielend schulweise aggre-
giert. Wie viele Aussagen von Lehrerinnen und Lehrern pro
Schule dem jeweiligen schulbezogenen Wert zugrunde lie-
gen, ist Tabelle 1 zu entnehmen. Anschliefend wurde eine
Medianhalbierung dieser schulweise ermittelten Differenz-
werte vorgenommen (M = 0.32, SD = 0.20), so dass zwei
Gruppen von Schulen gebildet wurden: Vier Schulen
(A-D) mit relativ geringen Zunahmen und vier Schulen
(E-H) mit relativ starken Zunahmen in der Einsatzhiufig-
keit kooperativer Lernformen im Unterricht (vgl. Tabelle
3).

Die auf Basis der Differenzwerte entstandene Reihen-
folge der Schulen bleibt bestehen, wenn statt des absoluten
der relative Zuwachs im Einsatz der Implementationsstra-
tegie kooperativen Lernens berechnet wird, d. h. die Diffe-
renz in Relation zum Ausgangswert gebildet wird.

Den Schiilerinnen und Schiilern der Interventionsklas-
sen aus den einzelnen Interventionsschulen wurde die ent-
sprechende Gruppenzugehorigkeit zugewiesen, die sich
aus der Medianhalbierung ergab (Verdnderungsausmaf un-
ter oder iber Median). Ein Mediansplit anhand der Diffe-
renzwerte ist sinnvoll, da Gruppen von Schulen miteinan-
der verglichen werden. Eine Beriicksichtigung der acht ein-
zelnen Differenzwerte als Faktor wire empirisch auch
moglich, lieBe aber keine eindeutigen Schliisse beziiglich
des Einflusses der Veridnderungen im Implementationszu-
wachs zu, da eine Konfundierung von Schulspezifika und
Implementationsinformationen vorliegen kann.

Anhand der Daten von Lernenden aus Schulen mit ge-
ringerer Zunahme (n = 208) und Lernenden aus Schulen

Medianhalbierung der aggregierten Differenzwerte der Schulen hinsichtlich der Einsatzhdufigkeit kooperativer Lernfor-

men im Unterricht vor und nach der Intervention

Unter Median Uber Median

Schule Differenzwert Vorher Nachher Schule Differenzwert Vorher Nachher
Schule A 0.00 3.25 3.25 Schule E 0.36 2.18 2.55
Schule B 0.11 3.11 3.22 Schule F 0.45 2.82 3.27
Schule C 0.25 2.75 3.00 Schule G 0.54 2.46 3.00
Schule D 0.27 2.37 2.64 Schule H 0.57 2.43 3.00
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Tabelle 4
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Adjustierte Mittelwerte und Standardabweichungen des Faktors Gruppe (mehr vs. weniger Verdnderungen im Methoden-
einsatz) zu t2 (ergdinzend sind die deskriptiven Statistiken der Kontrollgruppe angegeben)

Soziale SWE Hilfsbereitschaft Perspektiveniibernahme
M (SD) M (SD) M (SD)
Gruppe mit mehr Verdnderungen im kooperativen Lernen
Gesamt (n = 213) 2.83(0.47) 2.93 (0.66) 2.84 (0.58)
Gymnasium (n = 53) 2.97 (0.40) 3.14 (0.59) 2.96 (0.51)
Nicht-Gymnasium (n = 160) 2.69 (0.40) 2.72 (0.57) 2.72 (0.51)
Gruppe mit weniger Verdnderungen im kooperativen Lernen
Gesamt (n =208) 2.69 (0.42) 2.74 (0.59) 2.85 (0.66)
Gymnasium (n = 73) 2.73 (0.40) 2.85(0.56) 2.99 (0.58)
Nicht-Gymnasium (n = 135) 2.64 (0.41) 2.63 (0.55) 2.69 (0.58)
Kontrollgruppe
Gesamt (n = 353) 2.75 (0.47) 2.77(0.53) 2.83(0.56)
Gymnasium (n = 95) 2.78 (0.41) 2.88 (0.50) 2.86 (0.51)
Nicht-Gymnasium (n = 258) 2.72 (0.42) 2.65 (0.50) 2.80 (0.51)

mit hoherer Zunahme im Einsatz kooperativen Lernens
(n =213) wurden Kovarianzanalysen durchgefiihrt. Als ab-
hiangige Variable gingen die Posttestwerte der sozialen
Selbstwirksamkeit, der Perspektiveniibernahme und der er-
lebten Hilfsbereitschaft in die Analysen ein, die Gruppen-
zugehorigkeit diente als unabhédngige Variable und die je-
weiligen Pritestwerte als Kovariate. Um zusitzlich den
Einfluss der Schulform zu kontrollieren, wurde diese als
weiterer Faktor in die Analysen einbezogen. Aufgrund der
verschiedenen regional bedingten Unterschiede in den
Schulformen wurde lediglich die Unterscheidung zwischen
Gymnasium vs. Nicht-Gymnasium getroffen. Die Voraus-
setzungen der Kovarianzanalyse sind erfiillt. Die Interkor-
relationen aller Kriterien sind relativ gering (von » =.19 bis
r=.45), wihrend die Retestkorrelationen hoher ausfallen
(Perspektiveniibernahme: r = .50, Hilfsbereitschaft: r =
.61, soziale Selbstwirksamkeit: r = .62).

Im Hinblick auf die soziale Selbstwirksamkeit zum
Posttest zeigt sich bei Kontrolle der Ausgangswerte ein
Haupteffekt der Gruppenzugehorigkeit, d. h. des Ausmafies
der Verinderung im Einsatz kooperativer Methoden
(F(1,416) = 10.39, p <.01,m? =.02) sowie ein Haupteffekt
der Schulform (F(1, 416) = 18.32, p < .001, n? = .04). Da-
riiber hinaus findet sich eine signifikante Interaktion dieser
beiden Faktoren (F(1, 416) = 5.01, p < .05, 0= .01).

Fiir die Hilfsbereitschaft zum zweiten Messzeitpunkt
finden sich unter der Kontrolle der Ausgangswerte sowohl
ein Haupteffekt der Veridnderung in der Einsatzhdufigkeit
kooperativer Methoden (F(1, 416) = 9.67, p < .01, n’=
.02) als auch ein Haupteffekt der Schulform (F(1, 416) =
25.26, p < .001, N’ = .06). Die Interaktion dieser beiden
Faktoren verfehlt die Signifikanzgrenze nur knapp
(F(1,416) = 3.14, p = .077, m? = .007).

Die Perspektiveniibernahme zum zweiten Messzeit-
punkt steht nach Kontrolle des Ausgangswertes unter ei-
nem signifikanten Einfluss der Schulform (F(1, 416) =
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18.54, p <.001, 112 =.04). Einen bedeutsamen Einfluss der
Verdnderung im Methodeneinsatz gibt es nicht
(F(1, 416) = 1.45, p = .229, n° = .003). Auch die Interak-
tion der beiden Faktoren ist statistisch nicht bedeutsam
(F(1,416) < 1).

Inhaltlich bedeuten diese Ergebnisse, dass Schiilerinnen
und Schiiler aus Schulen mit einer groeren Verdnderung
im Vergleich zu solchen mit geringerer Veridnderung im
Einsatz kooperativer Lernformen zum zweiten Messzeit-
punkt giinstigere Auspriagungen hinsichtlich der sozialen
Selbstwirksamkeitserwartung und der Hilfsbereitschaft un-
ter Mitschiilern aufweisen. Fiir die Gruppen mit unter-
schiedlicher Einsatzhdufigkeit sind die kovarianzanaly-
tisch adjustierten Mittelwerte und Standardabweichungen
der abhingigen Variablen zu t2 in Tabelle 4 dargestellt. Die
Effekte sind als eher gering einzuschitzen. Fiir die Perspek-
tiveniibernahme zeigt sich kein Einfluss der Gruppenzuge-
horigkeit. In Gymnasien finden sich giinstigere Auspragun-
gen in allen Zielkriterien zum zweiten Messzeitpunkt als
in Nicht-Gymnasien. Dariiber hinaus féllt hinsichtlich der
sozialen Selbstwirksamkeit der Effekt des Verdnderungs-
ausmafes im Einsatz kooperativer Methoden in Gymna-
sien stdrker aus als in Nicht-Gymnasien, was tendenziell
auch fiir die Hilfsbereitschaft untereinander zu beobachten
ist.

In Tabelle 4 sind weiterhin zum Vergleich die am Aus-
gangswert adjustierten Werte zu t2 fiir die Kontrollgruppe
dargestellt. Ein Vergleich der Posttest-Werte der Gruppe
mit mehr Verdnderungen im kooperativen Lernen und der
Kontrollgruppe zeigt unter Kontrolle der Ausgangswerte
fiir die soziale Selbstwirksamkeitserwartung sowie fiir die
Hilfsbereitschaft einen tendenziellen Effekt fiir die Grup-
penzugehorigkeit (soziale Selbstwirksamkeit: F(1, 561) =
3.11, p= .079, n2= .006; Hilfsbereitschaft: F(1, 561) =
3.15, p=.077, n2 = .006). Im Hinblick auf die Perspekti-
veniibernahme zum zweiten Messzeitpunkt unterscheiden
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sich die Gruppen nicht (F(1, 561) < 1). Zum zweiten Mess-
zeitpunkt zeigen die Schiilerinnen und Schiiler aus der
Gruppe mit groleren Verdnderungen im Einsatz koopera-
tiver Lernformen tendenziell giinstigere Ergebnisse im
Hinblick auf die soziale Selbstwirksamkeit und die Hilfs-
bereitschaft der Lernenden untereinander als die Befragten
aus der Kontrollgruppe.

Vergleicht man die Posttestwerte der Kontrollgruppe mit
denen der Gruppe mit weniger Verdnderungen im Einsatz
kooperativer Lernformen, zeigt sich ein tendenzieller Effekt
der Gruppenzugehorigkeit bei der sozialen Selbstwirksam-
keitserwartung zugunsten der Kontrollgruppe (F(1, 556) =
3.06, p = .081, m?= .005). Fiir die anderen Zielkriterien liegt
kein Haupteffekt der Gruppenzugehorigkeit vor (Hilfsbereit-
schaft: F(1, 556) = 2.61, p = .107, = .005, Perspektiven-
iibernahme: F(1, 556) = 1.56, p = .212, 1> = .003).

5 Diskussion

Die Befunde machen zunichst deutlich, dass die am Pro-
jekt teilnehmenden Lehrkrifte wihrend der neun Monate
nach dem Workshop die empfohlenen kooperativen Unter-
richtsstrategien hédufiger eingesetzt haben als vorher, so
dass eine Implementation tatséchlich stattgefunden hat. Die
genaue Hiufigkeit der Verwendung kooperativen Lernens
lasst sich allerdings nicht beurteilen, da retrospektiv nach
relativen Verdnderungen ohne exakte numerische Spezifi-
zierungen gefragt wurde. Mogliche Gedichtniseffekte mit
Fehleinschitzungen, unterschiedliche Interpretationen von
Antwortkategorien wie «mehrmals» oder «bei jeder Gele-
genheit» sowie die nicht gegebene Aquidistanz zwischen
den Skalenstufen zur Beurteilung des Ausmalles der Ver-
wendung kooperativer Strategien erschweren die Einschét-
zung des tatsdchlichen Implementationsgrades. Fiir prizi-
sere Angaben wiren zusitzliche Dokumentationsformen
wiinschenswert, wie etwa Checklisten oder Tagebuchver-
fahren. Trotz dieser Einschriankungen lésst sich anhand des
berichteten durchschnittlichen Zuwachses klar festhalten,
dass die Gruppe der am Projekt beteiligten Lehrenden nach
dem Workshop kooperative Methoden deutlich hiufiger als
vorher eingesetzt und damit diese Interventionsstrategien
implementiert hat.

Im Hinblick auf die Evaluationsfragestellung zeigen die
Befunde aber auch, dass es nicht gelungen ist, bei den
Schiilerinnen und Schiilern in den Interventionsklassen
glinstigere Ergebnisse hinsichtlich sozialer Kompetenzen
(soziale Selbstwirksamkeitserwartungen, Perspektiven-
iibernahme) und des Klassenklimas (Hilfsbereitschaft) zu
erzielen als in den Kontrollklassen. Eine mogliche Erklé-
rung hierfiir ist, dass der Implementationszeitraum von
neun Monaten zu kurz war, um systematische und substan-
zielle Interventionseffekte auf der Aggregatebene von gro-
Beren Schiilergruppen erzielen zu konnen. So erfordern
nach Elias et al. (1997) Innovationen meist eine deutlich
langere Implementationsphase (18 oder mehr Monate), be-
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vor die Teilnehmer die Programmkonzepte annehmen und
entsprechend umsetzen. Lehrerinnen und Lehrer benotigen
Zeit, um neue Methoden an die jeweiligen schulischen, un-
terrichts- und fachbezogenen Gegebenheiten anzupassen
und zu optimieren. Und auf die Lernerfahrungen von Schii-
lerinnen und Schiilern iben Mainahmen erst dann einen
stiarkeren Einfluss aus, wenn sie kontinuierlich und iiber
langere Zeitraume eingesetzt werden. Dies gilt vor allem,
wenn Verdnderungen in solchen Einschitzungen angezielt
werden, die durch vorlaufende Erfahrungen moglicherwei-
se schon relativ stabilisiert sind wie z. B. soziale Kompe-
tenziiberzeugungen oder Einschitzungen des Klassenkli-
mas.

Ein weiterer Grund fiir den nicht erreichten generellen
Interventionseffekt konnte darin liegen, dass in der Inter-
ventionsgruppe nicht alle Lehrkrifte die kooperativen
Lernformen in gleichem Mafle umgesetzt haben. Vielleicht
haben nicht alle Lehrenden die Moglichkeiten gesehen, ko-
operative Lernmethoden fiir ihren Unterricht zu nutzen.
Bestimmte Unterrichtsinhalte sind hierfiir geeigneter als
andere, in Einstundenfichern mag die Anwendung schwie-
riger sein als in Féchern, die 6fter auf dem Stundenplan
stehen. Weiterhin unterscheiden sich Schulen hinsichtlich
des Ausmalies an gegenseitiger Unterstiitzung in der Leh-
rerschaft, die als bedeutsam fiir die Umsetzung von Inno-
vationen angesehen wird (z. B. Grisel & Parchmann,
2004). All dies ldsst vermuten, dass nur bei einem Teil der
Schiilerinnen und Schiilern eine zur Erzielung von Wirkun-
gen hinreichend hohere Dosierung kooperativen Lernens
angekommen ist. Fiir einen weiteren Teil waren die Verén-
derungen moglicherweise zu gering, um positive Effekte
im sozialen Bereich zu erzielen. Aufgrund solcher Varia-
tionen war der mittlere Implementationsgrad fiir eine ge-
nerelle Interventionswirkung vermutlich zu gering. Weite-
re denkbare Beeintrachtigungen der Interventionswirkung
liegen in moglichen qualitativen Unterschieden bei der
Umsetzung kooperativen Lernens, wozu jedoch kaum bzw.
keine verldsslichen Informationen vorliegen. Auch ist nicht
bekannt, ob und in welchem Male kooperative Lernformen
oder andere Strategien zur Forderung sozialer Kompeten-
zen in den Kontrollschulen eingesetzt wurden. Und
schlieBlich ist nach informellen Mitteilungen von Lehr-
kriften nicht sicher, dass in allen Kontrollklassen der Pro-
jektschulen keine kooperativen Lernmethoden eingesetzt
wurden.

Im Hinblick auf Einfliisse unterschiedlicher Implemen-
tationsgrade zeigen die Befunde aber auch, dass in Projekt-
schulen mit relativ hoher Zunahme im Vergleich zu Pro-
jektschulen mit relativ geringer Zunahme im Einsatz ko-
operativer Lernmethoden giinstigere Ergebnisse in der
sozialen Selbstwirksamkeit und der Hilfsbereitschaft er-
zielt werden. Tendenziell stellen sich die Posttestwerte die-
ser Zielkriterien der Teil-Interventionsgruppe mit mehr
Veridnderungen im Einsatz kooperativen Lernens auch
glinstiger dar als in der Kontrollgruppe, wihrend die Grup-
pe mit geringeren Veridnderungen im Einsatz kooperativen
Lernens zum zweiten Messzeitpunkt keine giinstigeren Er-
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gebnisse als die Kontrollgruppe aufweist. Dieses Ergebnis
unterstreicht, dass fiir forderliche Effekte kooperativer
Lernformen ein Mindestmal} an entsprechenden Imple-
mentationsaktivititen gegeben sein muss. Ein nicht signi-
fikanter Interventionseffekt weist demnach nicht zwangs-
laufig auf die fehlende Wirksamkeit des Programms hin.
Damit stehen die Ergebnisse im Einklang mit Untersuchun-
gen aus der Gesundheitsforderung, die zeigen, dass Unter-
schiede zwischen Kontroll- und Interventionsgruppe gerin-
ger sein konnen als zwischen Gruppen mit unterschiedli-
chem Ausmal} an umgesetzten Interventionsmafnahmen
(Pentz et al., 1990).

Ein wesentlicher Grund fiir diese implementationsab-
hingigen Wirkungen diirfte darin zu sehen sein, dass Ler-
nende, deren Lehrerinnen und Lehrer iiber einen vermehr-
ten Einsatz kooperativer Lernformen berichten, tatsidchlich
hidufiger dazu angehalten werden, mit Mitschiilern zusam-
menzuarbeiten. Kooperation unter Schiilerinnen und Schii-
lern fordert soziale Kompetenzen, mindert egozentrisches
Konkurrenzdenken, unterstiitzt Erfahrungen von gleichbe-
rechtigter Teilhabe im Klassenverband und stirkt die Ko-
operations- und Hilfsbereitschaft. Die giinstigen Entwick-
lungen der Hilfsbereitschaft und der sozialen Selbstwirk-
samkeit in der vorliegenden Studie unterstiitzen auch die
Ergebnisse von Satow und Schwarzer (2003), die in ihrer
Langsschnittanalyse einen engen Zusammenhang zwi-
schen dem subjektiven Erleben des Klassenklimas und der
sozialen Selbstwirksamkeitserwartung beobachten konn-
ten.

Beziiglich der substanziellen Stirke der Befunde zur Be-
deutsamkeit des Implementationsgrades ist festzustellen,
dass die Effekte relativ gering ausfallen und fiir die Perspek-
tiveniibernahme keine differenziellen Implementationswir-
kungen festzustellen waren. Fiir die geringen Effektstirken
diirften einerseits die geringe Dauer der Implementation und
andererseits die relative Verdnderungsresistenz erfahrungs-
basierter sozialer Einschitzungen bedeutsam sein. Uberdies
sind die Unterschiede zwischen den beiden Interventions-
gruppen hinsichtlich der Veridnderung im Einsatz kooperati-
ver MaBinahmen recht gering. Die Wirkungen diirften aber
bei hdufigem, regelméBigem und langerfristigem Einsatz ko-
operativer Lernstrategien deutlicher hervortreten.

Das Ausmalf der Perspektiveniibernahme lief3 sich durch
die unterschiedlichen Implementationsgrade allerdings
nicht beeinflussen. Dies mag daran liegen, dass die Anfor-
derung, sich in die Perspektive anderer hineinzuversetzen,
sehr anspruchsvoll ist und eine komplexe soziale Kompe-
tenz anspricht. Selbst Erwachsene haben mit solchen An-
forderungen oft erhebliche Schwierigkeiten: In den Work-
shops des vorliegenden Projektes beispielsweise erhielten
die Lehrkrifte unter anderem die Aufgabe, sich in die Per-
spektive eines konkreten Kindes aus ihrer Klasse zu ver-
setzen und aus dessen Sicht Einschitzungen zur eigenen
Person vorzunehmen. Dies wurde von vielen Teilnehmen-
den als extrem schwierig erlebt. Das Erlernen der Fiahigkeit
zur Perspektiveniibernahme beansprucht wahrscheinlich
nicht nur mehr Zeit, sondern bedarf neben kooperativer
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Lernformen weiterer unterrichtlicher wie aulerunterricht-
licher Anregungen.

Nicht zuletzt legen die Ergebnisse auch mogliche Ein-
fliisse unterschiedlicher Schulformen auf die Entwicklung
der sozialen Kompetenzen und des Klassenklimas nahe mit
giinstigeren Effekten im gymnasialen Bereich. Moglich ist,
dass die Voraussetzungen im Sinne bereits vorhandener so-
zialer Kompetenzen in der Schiilerschaft in Gymnasien
giinstiger sind als in anderen Schulformen und/oder dass
sich kooperative Lernformen in Gymnasien aus diesen oder
anderen Griinden einfacher und effektiver umsetzen lassen.
Ob die Befunde tatsidchlich auf einen Schulformeffekt
schliefen lassen, ist jedoch unsicher. Da nur zwei Gymna-
sien beteiligt waren, konnte die giinstigere Entwicklung
auch durch spezifische Charakteristika dieser beiden Schu-
len bedingt sein. Um hier verldsslichere Aussagen treffen
zu konnen, bedarf es groBerer Gruppen von Schulen aus
verschiedenen Schulformen. In der vorliegenden Studie
konnte wegen lidnderspezifischer Besonderheiten im Se-
kundarschulbereich nur grob zwischen Gymnasien und
Nicht-Gymnasien unterschieden werden.

Im Hinblick auf die Einordnung der Befunde zur Bedeu-
tung des Implementationsgrades fiir die Schiilerentwick-
lung ist auch zu beriicksichtigen, dass die Daten aufgrund
fehlender oder uneindeutiger Implementationsinformatio-
nen (Lehrerangaben wurden nicht klassenspezifisch er-
fragt) keine Auswertung auf Klassenebene zulassen. Das
deswegen gewihlte Vorgehen auf Schulebene ermoglicht
natiirlich weniger differenzierte Aussagen zu den Wirkun-
gen des Implementationsausmalles als ein Vorgehen auf
Klassenebene.

Zusammenfassend zeigen die Befunde der vorliegenden
Studie, dass zwar kein genereller Effekt der Intervention
erzielt werden konnte, aber das Ausmalf} der Implementa-
tion einen Einfluss auf die «soziale Entwicklung» der
Schiilerinnen und Schiiler hat. Damit unterstreichen die Er-
gebnisse zum einen die Bedeutsamkeit der Verwendung
kooperativer Lernsettings fiir die Forderung der sozialen
Selbstwirksamkeit sowie der erlebten klasseninternen
Hilfsbereitschaft. Schulische Interventionsstudien wie
auch das vorliegende Projekt agieren in einem komplexen
Feld mit vielfiltigen Einfliissen und Storquellen, so dass
resultierende Effekte nicht immer erschopfend und endgtil-
tig interpretiert werden konnen. Interventionsstudien soll-
ten von daher lingere Zeitriume bzw. Nachmessungen be-
riicksichtigen, um der ldngerfristigen Wirksamkeit koope-
rativer Lernformen gerecht zu werden oder verzogerte
Effekte der Intervention aufzeigen zu konnen. Zum ande-
ren verweisen die Befunde auf die Bedeutsamkeit des
Implementierungsgrads fiir die Programmwirksamkeit.
Wichtig wiren hier der Einsatz exakter Instrumente zur Er-
fassung der tatsdchlichen Nutzungshéufigkeit von Inter-
ventionsstrategien sowie entsprechende Indikatoren zur
Messung der Umsetzungsqualitit. Unterrichtsbeobachtun-
gen sind hier zwar eine geeignete Methode, aber auch mit
einem hohen Aufwand verbunden. SchlieBlich wire fiir dif-
ferenzierte Analysen die Zuordnung von Implementations-
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daten auf die Ebene von konkreten Klassen ebenso wiin-
schenswert wie Hinweise zu interventionsihnlichen Akti-
vitdten in Kontrollklassen.

Autorenhinweis

Das FoSS-Projekt wird im Rahmen des Programms «Le-
benswelt. Jugend leistet sich Gesellschaft» von der Deut-
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