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1 Problem- und Zielsetzung

Soziale Kompetenzen sind eine Voraussetzung dafiir, dass Kontakte und
Freundschaften entstehen und soziale Interaktionen erfolgreich gestaltet werden kdnnen
(Gresham, Elliott, Vance & Cook, 2011; Rose-Krasnor, 1997). Somit kann ein Mangel
an sozialen Kompetenzen dem Grundbediirfnis eines jeden Menschen nach sozialer
Zugehorigkeit entgegenstehen (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2001; Asher, Renshaw
& Hymel, 1982; DeWall & Bushman, 2011; Huber, 2019). Zudem beeintrachtigt dieser
Mangel die schulische (Frogner et al., 2022; Gerbino et al., 2018), psychische (Newcomb,
Bukowski & Pattee, 1993) und berufliche Entwicklung (Jansen, Melchers & Kleinmann,
2012). Um der Problematik mangelnder sozialer Kompetenzen préventiv zu begegnen,
erscheint es zielfithrend, soziale Kompetenzen zu fordern. Dazu bietet sich der schulische
Rahmen an, der insbesondere diejenigen Kinder auffangen kann, die ihre sozialen
Kompetenzen in ihrem privaten Umfeld noch nicht ausreichend aufbauen konnten. Bei
der Forderung sozialer Kompetenzen im schulischen Setting empfiehlt es sich, frithzeitig
im Primarbereich anzusetzen, da hier die groBten Erfolge zu erwarten sind (January,
Casey & Paulson, 2011). Auch von politischer Seite wird eine Forderung sozialer
Kompetenzen gefordert (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2012).

Lehrkrifte werden damit sowohl von politischer Seite als auch von Seiten der
padagogischen Forschung mit der Herausforderung konfrontiert, soziale Kompetenzen in
thren Klassen zu fordern. Aufgrund der =zahlreichen verfiigbaren curricularen
Forderprogramme im deutschen Sprachraum (Casale, Hennemann & Hovel, 2014) stehen
viele Optionen zur Verfligung. Diese sind jedoch mit einem erheblichen zeitlichen
Aufwand verbunden und schopfen weder den Gestaltungsraum des reguldren Unterrichts

(Biittner, Warwas & Adl-Amini, 2012; Spilles & Leidig, 2020) noch die Peers als
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Ressource (Busching & Krahé, 2020; Laursen & Veenstra, 2023) in der Foérderung
sozialer Kompetenzen aus. Die vorliegende Arbeit mdchte diese beiden Chancen in den
Blick nehmen. Es soll untersucht werden, inwiefern Kooperatives Lernen, als soziale
Lernform im regulidren Unterricht (Weidner, 2006, 2012), und Peers, als Modelle fiir
sozial kompetentes Verhalten (Bandura, 1971; Busching & Krah¢, 2020), eine Option fiir
Lehrkréfte darstellen kann, den Herausforderungen und Forderungen, mit denen sie in
Bezug auf diese Zielkompetenzen konfrontiert werden, zu begegnen. Damit soll auch
dem Befund Rechnung getragen werden, dass Lehrkrifte priferiert Methoden
implementieren, die sie leicht und ohne komplizierten Zusatzaufwand umsetzen konnen
(Tingstrom, 1994). Ziel dieser Arbeit ist es, liber die Einfilhrung neuer oder verdnderter
unterrichtlicher Malnahmen zeitlich aufwendigere Priventionsprogramme zu ergdnzen
und den Unterricht als Férderrahmen stirker nutzbar zu machen (Beelmann, 2008). Durch
Kooperatives Lernen, als eine Form des peer-gestiitzten Lernens, konnten
Synergieeffekte erzielt werden, indem akademisches und soziales Lernen gleichermal3en
gefordert werden (Dart, Collins, Klingbeil & McKinley, 2014; Ginsburg-Block,

Rohrbeck & Fantuzzo, 2006).

1.1 Angenommenes Wirkmodell und Beitragsverortung

Die Relevanz sozialer Kompetenzen zeigt sich sowohl in politischen Vorgaben
zur schulischen Ausbildung (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2008) als auch in der Forschungsdichte zu Férdermoglichkeiten fiir
soziale Kompetenzen im nationalen (Casale et al., 2014) wie internationalen (Mooij,

Fekkes, Scholte & Overbeek, 2020) Raum.

Die vorliegende Dissertation fokussiert die Rolle der sozialen Kompetenzen im

Kooperativen Lernen. Es soll untersucht werden, ob soziale Kompetenzen durch
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Kooperatives Lernen als Methode des reguldren Unterrichts gefordert werden konnen.
Abbildung 1 zeigt den angenommenen Wirkmechanismus, der die vorliegende Arbeit
konzeptuell strukturiert. Die einzelnen Wirkelemente werden dariiber hinaus mit den der
Dissertation zugrundeliegenden Beitrégen verkniipft. Es wird angenommen, dass eigene
soziale Kompetenzen (A) sowie die der Peers (C) eine zentrale Rolle bei der Effektivitét

des Kooperativen Lernens zur Forderung sozialer Kompetenzen einnehmen.

Beitrag 3:
Peereinfluss auf die Entwicklung
sozialer Kompetenzen und
Kooperatives Lernen als Katalysator

(C) Soziale
Kompetenzen der
Peers

beeinflusst Qualitat
des Modells
1

v

(D) Lernenam
Modell

o
f’

/

peainfVs

Wi 3yoya
P

v
(E) Kooperatives S
(A) Initiale soziale Lernen Y (B) Soziale

Kompetenzen

A\ 4

nach dem Learning
Together Ansatz
(Johnson & Johnson,
1994, angepasst
durch Hank et al.,
2022)

Kompetenzen

Voraussetzung fir Forderung von

) Beitrag 2: Beitrag 4:
Beitrag 1: . .
. . Kooperatives Lernen als Rolle der sozialen
Differenzierte Erfassung . ) . L .
; Férdermethode im sozialen Kompetenzen fiir die soziale
sozialer Kompetenzen )
Kontext Integration

Abbildung 1. Konzeptuelles Wirkmodell als Grundlage fiir den Auftbau der
Dissertationsschrift
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Schiilerinnen und Schiiler nehmen mit einem gewissen Ausgangsniveau sozialer
Kompetenzen (A) an sozialen Situationen in der Schule teil. Dabei erleben Schiilerinnen
und Schiiler Situationen, die in der Klassengemeinschaft entstehen, und gestalten diese
gleichermaflen fiir andere Mitglieder der Klassengemeinschaft (B—>C). Davon
ausgehend, dass ein Schulkind mit seinen Peers interagiert (C—> A), ldsst sich postulieren,
dass jedes Individuum in der Entwicklung seiner sozialen Kompetenzen durch das
Verhalten der Peers (C) beeinflusst wird (Busching & Krahé¢, 2020; Hofmann & Miiller,
2018; Laursen & Veenstra, 2023). Ein Mechanismus, der diesen Einfluss ermdglicht, ist
das Lernen am Modell (D; Bandura, 1971). Dabei wird durch das Beobachten bestimmter
Verhaltensweisen von Peers und durch die Méglichkeit, dieses Verhalten zu wiederholen,
neues Verhalten erlernt. Wenn dieser Mechanismus fiir die Forderung sozialer
Kompetenzen genutzt werden soll, dann erscheint es notwendig, das Verhalten der Peers
zu beeinflussen. Weisen Schiilerinnen und Schiiler einer Klassengemeinschaft bereits ein
umfassendes Repertoire sozial kompetenter Verhaltensweisen auf, so bedeutet dies
zundchst noch nicht, dass sie im Unterricht die Gelegenheit haben oder die Notwendigkeit
sehen, diese auch zu zeigen. Um Peers als Modelle sichtbar zu machen, bieten sich
Unterrichtsformate an, die ein soziales Verhalten erfordern. Kooperatives Lernen (E) gilt
nach Johnson und Johnson (1994) in ihrer Definition im Learning Together Ansatz als
soziale Unterrichtsform, die soziale Kompetenzen erfordert, aber deren Erwerb auch
fordert. Mit Kooperativem Lernen (E) als evozierendes Element konnte die Entwicklung
individueller sozialer Kompetenzen (A) unterstiitzt werden, indem Schiilerinnen und
Schiiler mehr Modelle bei sozial kompetentem Verhalten (C>D->E) beobachten kénnen
und damit mehr Lerngelegenheiten erhalten.

Vor dem Hintergrund des angenommenen Wirkmodells (Abbildung 1) wird in

dieser Arbeit zundchst ein Inventar ermittelt, das eine differenzierte Erfassung sozialer
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Kompetenzen zulésst. Dieses soll es ermdglichen, die Rolle sozialer Kompetenzen im
Kooperativen Lernen und in Bezug auf andere Konstrukte differenziert zu erfassen
(Beitrag 1, Kapitel 2.5). In einem zweiten Schritt soll das Kooperative Lernen als soziales
Setting beschrieben werden. Im Rahmen des SOZIUS-Projekts (gefordert durch das
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung; BMBF) wurde eine Variante des
Kooperativen Lernens entwickelt, in der der Fokus auf positive Kontakterfahrungen
gelegt wird, die strukturiert und kleinschrittig eigefiihrt werden sollen. Das aus der
Intergroup Contact Theory (Allport, 1954) und dem Learning Together Ansatz (Johnson
& Johnson, 1994) zusammengefiihrte Integrationsforderliche Kooperative Lernen (IKL)
wird als Methode zur impliziten Forderung sozialer Kompetenzen eingefiihrt (Beitrag 2,
Kapitel 3.3). AnschlieBend wird im Rahmen eines lidngsschnittlichen
Interventionsdesigns gepriift, ob die Klassengemeinschaft die sozialen Kompetenzen der
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler beeinflusst und ob dieser Einfluss durch IKL
zusdtzlich unterstiitzt werden kann (Beitrag 3, Kapitel 4.3). Weiterfithrend wird die
Relevanz sozialer Kompetenzen fiir soziale Integration auf der Ebene sozialer
Teilkompetenzen untersucht (Beitrag 4, Kapitel 5.3), um aufzuzeigen, welche sekundéren
Effekte eine Forderung sozialer Kompetenzen haben konnte. Zudem kann Beitrag 4
entnommen werden, welche Teilkompetenzen besonders relevant fiir eine erfolgreiche
soziale Integration sind. Die Befunde der jeweiligen Beitrdge werden in einem
Gesamtfazit zusammenfiihrend diskutiert (Kapitel 6.2). Eine Einordnung der Beitrdge in
das inklusive und sonderpddagogische Forschungsfeld wird in Kapitel 6.3.3

vorgenommen und in Kapitel 6.6 reflektiert.
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1.2 Aufbau der vorliegenden Arbeit

Die Grundlage der Arbeit bilden aufeinander aufbauende Projekte, die sukzessive
entwickelt worden sind. Insgesamt lassen sich drei Projekte den vier assoziierten
Publikationen zuordnen. Abbildung 2 zeigt die den Publikationen zugrunde gelegten
Projekte, eine Ubersicht iiber die Studiendesigns sowie die assoziierten Ziele.

In einem ersten Schritt widmet sich die Dissertation der Notwendigkeit, soziale
Kompetenzen differenziert zu erfassen (Beitrag 1, Kapitel 2.5). Um einen Beitrag zu
diesem Ziel zu leisten, wurde die Social Skills Improvement System Rating Scales
(SSIS-RS; Gresham & Elliott, 2008) fiir den deutschen Sprachraum iibersetzt. Bei der
SSIS-RS handelt es sich um ein amerikanisches Inventar zur multiperspektivischen
Erfassung sozialer Kompetenzen. In dieser Arbeit wird der Fokus auf die
Selbstperspektive der Schiilerinnen und Schiiler gelegt. Die verwendeten Daten wurden
in einem Lehrstuhlprojekt erhoben.

In einem zweiten Schritt wird im Rahmen dieser Arbeit IKL als Variante des
Kooperativen Lernens entwickelt, um soziale Kompetenzen unterrichtsimmanent zu
fordern (Beitrag 2, Kapitel 3.3). Die konzeptuelle Entwicklung der vorgestellten
Unterrichtsmethode sowie deren Evaluation erfolgten im Rahmen des SOZIUS-Projekts’,
das durch das BMBF (Projektzeitraum von Februar 2018 bis April 2021) gefordert wurde.
Das im Projekt entwickelte Kooperative Lernen wurde als integrationsforderliches

Kooperatives Lernen (IKL; Hank, Weber & Huber, 2022), publiziert.

! Vollstindiger Projektname: Férderung der sozialen Integration durch Kooperatives Lernen fiir die
inklusive Unterrichts- und Schulentwicklung; weitere Informationen zu dem Projekt erhéltlich unter
www.sozius-projekt.de (zuletzt abgerufen am: 21.06.2023)
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1 Problem- und Zielsetzung

e Beitrag 1

oZiel: Differenzierte Erfassung sozialer Kompetenzen von Grundschuilerinnen und
Grundschilern im Selbstbericht

eN=525und N =294

eDesign: Empirische quantitative Arbeit - Querschnittliche Befragung mit zwei
Messzeitpunkten

eDatengrundlage: Lehrstuhlprojekt mit Studierenden 2018

eQuelle: Hank, C. & Huber, C. (2023). Soziale Kompetenzen im Selbstbericht bei Kindern
der Primarstufe. Diagnostica. https://doi.org/10.1026/0012-1924/a000318

eKapitel 2.5

el Beitrag 2

eZiel: Entwicklung einer Variante des Kooperativen Lernens, die Gber die Struktur von
Aufgabenstellungen vorhandene soziale Kompetenzen der Peers sichtbar macht

eDesign: Konzeptuelle Arbeit

eDatengrundlage: SOZIUS-Projekt (www.sozius-projekt.de; geférdert durch das BMBF)

eQuelle: Hank, C., Weber, S. & Huber, C. (2022). Potenziale des Kooperativen Lernens bei
der Forderung sozialer Integration. Die Unterrichtsmethode des
Integrationsforderlichen Kooperativen Lernens (IKL). Vierteljahresschrift fiir
Heilpddagogik und ihre Nachbargebiete, (1), 1-17.
https://doi.org/10.2378/vhn2022.art05d

eKapitel 3.3

el Beitrag 3

«Ziel: Uberpriifung, ob Kooperatives Lernen als Unterrichtsmethode Peerkompetenzen
sichtbar macht und soziale Kompetenzen Uber Modelllernen férdert

N =585
eDesign: Empirische quantitative Arbeit - Langsschnittliches Interventionsdesign
eDatengrundlage: SOZIUS-Projekt (www.sozius-projekt.de; gefordert durch das BMBF)

eQuelle: Hank, C. & Huber, C. (2024). Do peers influence the development of individuals’
social skills? The potential of cooperative learning and social learning in elementary
schools. International Journal of Applied Positive Psychology.
https://doi.org/10.1007/s41042-024-00151-8

eKapitel 4.3

sl Beitrag 4

eZiel: Soziale Integration als Metaziel der sozialen Kompetenzférderung: Welche sozialen
Teilkompetenzen sind besonders relevant?

oN =876

eDesign: Empirische quantitative Arbeit - Querschnittliche Befragung

eDatengrundlage: AUDIO-Projekt (https://rwes.uni-
wuppertal.de/de/forschungsprojekte/aktuelle-forschungsprojekte/audio-30/)

eQuelle: Hank, C., Kluge, J., Huber, C., Nicolay, P., Spilles, M., Krull, J. (eingereicht). Die
Rolle sozialer Kompetenzen fir die soziale Integration in der Primarstufe. Zeitschrift fiir
pddagogische Psychologie.

eKapitel 5.3

Abbildung 2. Uberblick iiber die Ziele und Studiendesigns der Beitriige, die fiir diese
Dissertation herangezogen werden
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AnschlieBend werden Peereinfluss (Kapitel 4.1) und das darin enthaltene Lernen
am Modell (Beitrag 4.2) in Verbindung zum Kooperativen Lernen gesetzt, um mogliche
Effekte der Unterrichtsmethode IKL auf die Entwicklung der sozialen Kompetenzen
abzuleiten. Mithilfe der iibersetzten SSIS-RS wurde IKL in einem néchsten Schritt im
Rahmen einer Interventionsstudie im Feld auf die Wirksamkeit in Bezug auf die
Forderung sozialer Kompetenzen untersucht (Beitrag 3, Kapitel 4.3).

Wie zu Beginn erwidhnt, spielen soziale Kompetenzen eine zentrale Rolle fiir die
Erfiillung des psychischen Grundbediirfnisses nach sozialer Eingebundenheit (Deci &
Ryan, 2000). Unter der Pramisse, dass sich soziale Kompetenzen mithilfe Kooperativen
Lernens fordern lassen, stellt sich die Frage, ob damit auch eine Forderung der sozialen
Integration einhergeht. In Beitrag 4 werden soziale Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern auf Teilkompetenzebene in Bezug zu sozialer Integration gesetzt (Beitrag 4,
Kapitel 5.4). Die differenzierte Vernetzung soll mogliche Transfereffekte auf die soziale
Integration aufzeigen, die eine spezifische Forderung sozialer Teilkompetenzen erreichen
konnte. Dazu werden Daten des AUDIO-Projekts? herangezogen.

AbschlieBend werden in einer zusammenfassenden Diskussion die
Zusammenhédnge der einzelnen Beitrdge aufgezeigt und ihre Bedeutung fiir die weitere
Forschungspraxis dargestellt. Zudem werden praktische Implikationen fiir einen Transfer
in die Unterrichtspraxis abgeleitet sowie Empfehlungen fiir die Schulentwicklung
gegeben. Die zugrundeliegenden Beitrige werden dabei zusammenfassend dargestellt.
Dartiber hinaus gehende Details konnen den Originalbeitrdgen (Anhang A bis Anhang D)

entnommen werden.

2 Vollstéindiger Projektname: Auswirkungen soziometrischer Diagnostik auf die Entwicklung sozialer
Integrationsprozesse; Lehrstuhlprojekt; weitere Informationen zu dem Projekt erhéltlich unter
https://rwes.uni-wuppertal.de/de/forschungsprojekte/aktuelle-forschungsprojekte/audio-30/ (zuletzt
abgerufen am: 21.06.2023)
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2 Soziale Kompetenzen
Soziale Kompetenzen werden zunéchst fiir den Kontext dieser Arbeit definiert
(Kapitel 2.1). AnschlieBend wird ihre Relevanz fiir verschiedene Lebensbereiche
beschrieben (Kapitel 2.2 und Kapitel 2.3). Aus den Herausforderungen bei der Erfassung
sozialer Kompetenzen (Kapitel 2.4) folgt die Beschreibung von Beitrag 1 (Kapitel 2.5)
der vorliegenden Dissertation. Der Beitrag (Anhang A) beinhaltet die Validierung der
Ubersetzung der Social Skills Improvement System Rating Scales (SSIS-RS; Gresham &

Elliott, 2008).

2.1 Definition

Bis dato fehlt eine einheitliche Definition des Begriffs der sozialen Kompetenzen
(Berg et al., 2017). Bereits in Bezug auf den zu verwendenden Terminus zeigt sich eine
hohe Diversitit. Wigelsworth, Humphrey, Kalambouka und Lendrum (2010) resiimieren
nach inhaltlicher Inspektion der Begrifflichkeiten jedoch, dass Begriffe wie
Sozialverhalten, emotional-soziale Kompetenzen, Sozialkompetenz u. A. vergleichbar

sind.

Im Sinne einer Definition sozialer Kompetenzen finden sich verschiedene
Ansitze, die sich in Spezifitdt und Breite der Definition substanziell unterscheiden (Berg
et al., 2017). Soziale Kompetenzen werden beispielsweise als die Fihigkeit beschrieben,
soziale Interaktionen erfolgreich dahingehend zu nutzen, dass die eigenen Ziele bei
gleichzeitiger Beriicksichtigung der Bediirfnisse und Ziele Anderer erreicht werden
konnen (Perren, Forrester-Knauss & Alsaker, 2012). Rose-Krasnor (1997) definiert
soziale Kompetenzen als Féhigkeit zur effektiven Interaktionsgestaltung. Die
Organisation American Institutes for Research fasst die zahlreichen theoretischen

Modelle und Konzeptionen, die im Laufe der Jahre bei der Identifikation, Messung und
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Forderung sozialer Kompetenzen entwickelt wurden, zusammen und identifiziert 136
verschiedene Rahmenmodelle fiir emotional-soziale Kompetenzen, fiir die sie sechs
Hauptdomédnen mit insgesamt 23 Subdomidnen klassifiziert (Abbildung 3). Die
Hauptdomédnen umfassen kognitive Regulation, emotionale Prozesse, interpersonale
Prozesse, Werte, Perspektiven und das Selbstbild. Abbildung 3 stellt die verschiedenen

Dominen sozialer Kompetenzen, die Berg et al. (2017) identifizieren konnten, dar.

Kognitive Regulation Emotionale Prozesse Interpersonale Prozesse

e Aufmerksamkeitskontrolle * Emotionswissen e Verstehen sozialer

* Arbeitsgedachtnis und  Emotionsausdruck Hinweisreize
Planungsprozesse * Emotionsregulation und o Konfliktlosung und soziales

* Inhibitorische Prozesse Selbstkontrolle Problemltsen

* Kognitive Flexibilitat  Empathie * Prosoziales und

* Kritisches Denken « Perspektiviibernahme kooperatives Verhalten

e Ethische Werte ¢ Optimismus ¢ Selbstkenntnis

e Leistungsbezogene Werte ¢ Dankbarkeit o Selbstwirksamkeit

e Birgerliche Werte ¢ Offenheit o Selbstwert

¢ Intellektuelle Werte e Enthusiasmus / Freude

Abbildung 3. Zusammenfassende Darstellung der identifizierten Domédnen emotional-
sozialer Kompetenzen (Berg et al., 2017; S. 43)

Vor dieser Befundlage stellt diese Arbeit nicht den Anspruch, soziale
Kompetenzen vollstindig zu erfassen. Vielmehr orientiert sie sich an der Definition
sozialer Kompetenzen von Rose-Krasnor (1997), die dafiir pladiert, soziale Kompetenzen
kontextspezifisch zu betrachten. Das Ziel der Arbeit ist es, die Rolle sozialer
Kompetenzen im Kooperativen Lernen und die Férdermdglichkeiten des Kooperativen

Lernens fiir die soziale Kompetenzentwicklung zu untersuchen. Vor diesem Hintergrund
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wird die Doméne der interpersonalen Prozesse besonders relevant, die das Verstehen
sozialer Hinweisreize, Konfliktlosungskompetenzen und prosozial kooperatives
Verhalten als Subdoménen zusammenfasst (Berg et al., 2017).

Beispielhaft fiir die Komplexitit konzeptueller Rahmenmodell sozialer
Kompetenzen und der Kontextgebundenheit sozialer Kompetenzen soll hier das Prisma
sozialer Kompetenzen vorgestellt werden (Rose-Krasnor, 1997). Dieses beschreibt
soziale Kompetenzen als Konstrukt, das soziale Kompetenzen mehrstufig beschreibt und
auf drei Ebenen verortet. In diesem Modell stellt das theoretische Level der sozialen
Kompetenzen die Spitze des Primas dar, dem das Index-Level zugrunde liegt, das
wiederum die Level der Fertigkeiten zusammenfasst (Rose-Krasnor, 1997). Das Index-
Level repréisentiert das Interaktionsverhalten, Beziechungen, den sozialen Status und
soziale Wirksamkeit. Dabei ist das Index-Level in eine auf das Selbst bezogene und eine
auf Andere bezogene Domédne unterteilt, die wiederum in situationsspezifische
Unterkategorien, die verschiedene Fertigkeiten beschreiben, unterschieden werden
konnen. Auf dem Level der Fertigkeiten verortet Rose-Krasnor (1997) im Individuum
liegende Aspekte der sozialen Interaktion wie kognitive Fahigkeiten und motivationale
Elemente, die wiederum eine Auspragung auf dem Index-Level mitgestalten. Vor dem
Hintergrund dieser Komplexitat fokussiert diese Arbeit verschiedene Fertigkeiten, die im
Kooperativen Lernen notwendig sind, um eine Entwicklung dieser Fertigkeiten
abzubilden. Aus der Synthese der Sammlung verschiedener Dominen von Berg et al.
(2017) und des Modells von Rose-Krasnor (1997) zeichnet sich ab, dass soziale
Kompetenzen vor dem Ziel dieser Dissertation spezifisch fiir das Unterrichtssetting des
Kooperativen Lernens betrachtet werden sollten. Da Kooperatives Lernen maligeblich
durch soziale Interaktionen geprégt ist, wird deutlich, dass in diesem Unterrichtssetting

Kompetenzen zur Gestaltung interpersonaler Prozesse (vgl. Abbildung 3) besonders
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relevant sind. Auch wenn interpersonale Prozesse das Gesamtkonstrukt der sozialen
Kompetenzen nicht vollumfanglich abbilden, erscheint eine Fokussetzung in diesem
Bereich zielfiihrend.

Insgesamt bezichen die Definitionen sozialer Kompetenzen regelméBig das
Element der Interaktion und die erfolgreiche Bewiltigung derselben mit ein (Berg et al.,
2017). Rose-Krasnor (1997) hebt iiber die Kontextgebundenheit sozialer Kompetenzen
hinaus die Einigkeit verschiedener Definitionen dahingehend hervor, dass soziale
Kompetenzen sich aus mehreren Teilkompetenzen zusammensetzen (Rose-Krasnor,
1997). Allerdings scheinen diese Teilkompetenzen in Abhéngigkeit von der
Arbeitsgruppe immer wieder unterschiedlich gefiillt zu werden (Gresham & Elliott, 2008;
Hartmann & Methner, 2015; Jurkowski & Hinze, 2014; Kanning, 2002; Perren et al.,
2012; U. Petermann & Petermann, 2013; Rose-Krasnor, 1997). Diese Arbeit verwendet
den Begriff der sozialen Kompetenzen als pluralen Sammelbegriff, um dem
multifaktoriellen Charakter, der sich flichendeckend und einheitlich présentiert,

Rechnung zu tragen.

Diese Dissertation strebt keine Finalisierung einer Definition sozialer
Kompetenzen an, sondern mochte vielmehr fiir den Kontext des Kooperativen Lernens
relevante soziale Kompetenzen erfassen. Da im Kooperativen Lernen insbesondere
interpersonale Prozesse relevant werden, fokussiert sich diese Arbeit auf die Definition
von Gresham und Elliott (2008), die die in dieser Arbeit verwendete SSIS-RS erstellt
haben. Nach Gresham und Elliott (2008) handelt es sich bei sozialen Kompetenzen um
erlerntes Verhalten, das positive Interaktionen ermoglicht und negative reduziert, wenn
es in angemessenen sozialen Settings eingesetzt wird. Diese Definition macht einen
weiteren gemeinsamen Aspekt der Definitionen deutlich. Er deutet an, dass ein relevantes

Element sozialer Kompetenzen die Auswahl der richtigen Teilkompetenz fiir die
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passende Situation darstellt. Dieser Aspekt wird in der Diskussion aufgreifend erortert
(Kapitel 6.3.1). Wie Gresham und Elliott (2008) als Autoren des Instrumentes, das in
dieser Arbeit Verwendung findet, das Konstrukt der sozialen Kompetenzen inhaltlich

fiillen, wird in Tabelle 1 dargestellt.

Tabelle 1. Inhaltliche Beschreibung der Teilkompetenzen der sozialen Kompetenzdomdne
der SSIS-RS (Gresham & Elliott, 2008)

Skala (Abkiirzung) Inhaltliche Beschreibung

Kommunikation (KM) wechselnde Kommunikationsrollen,
Augenkontakt halten, angemessene Wahl

von Mimik und Sprache

Kooperation (KO) Hilfsbereitschaft, Bereitschaft Materialien
zu teilen, Einhalten von Regeln und

Abmachungen

Durchsetzungsfahigkeit (DU) selbstbewusstes Verhalten, sich selbst
vorstellen konnen, Initiative bei neuen

Handlungen

Verantwortungsbewusstsein (VB) Respekt vor dem Eigentum und der Arbeit
anderer, Kommunikationskompetenz auch

1m Kontakt mit Erwachsenen

Empathie (EM) Perspektiveniibernahme, Zeigen von
Mitgefiihl und Respekt vor den Gefiihlen

anderer

Soziale Initiative (SI) Initiieren von Unterhaltungen,
Freundschaften schlielen, positive

Interaktion mit Gleichaltrigen

Selbstkontrolle (SK) angemessenes Konfliktverhalten,

angemessene Kompromissbereitschaft

Anmerkungen. Die Tabelle ist angelehnt an Hank und Huber (2023).
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Unabhéngig von der Entscheidung, wie soziale Kompetenzen inhaltlich mit
Teilkompetenzen gefiillt werden, stellt sich die Frage, wie sie valide und reliabel erfasst
werden konnen. Im schulischen Kontext besteht dariiber hinaus die Herausforderung,
dass moglichst alle Kinder einer Klasse in Bezug auf die Entwicklung ihrer sozialen
Kompetenzen in den Blick genommen werden sollen und dabei eine moglichst

O0konomische Erfassung notwendig wird (Kapitel 2.4).

2.2 Relevanz sozialer Kompetenzen und ihre Entwicklung

Die sozialen Kompetenzen der Lernenden werden von der UNICEF (2012) als life
skills deklariert, bei deren Entwicklung Lehrkrédften eine tragende Rolle zukommit.
Soziale Kompetenzen spielen eine zentrale Rolle in der Prdvention psychischer
Erkrankungen (Humphrey & Wigelsworth, 2012; Segrin, McNelis & Swiatkowski,
2016). Ein Mangel sozialer Kompetenzen fiihrt zu verminderten akademischen
Leistungen (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 2001) sowie zu geringeren beruflichen
Perspektiven (Jansen et al., 2012). Dariiber hinaus folgt aus geringen sozialen
Kompetenzen ein geringeres Interaktionsvermogen, das wiederum mit einer geringeren
sozialen Integration in ein soziales Netzwerk assoziiert ist (Asher et al., 1982; Jones,
Hobbs & Hockenbury, 1982; Segrin et al., 2016). Die Relevanz sozialer Integration fiir

das Individuum wird in Kapitel 5.1 weiter ausgefiihrt.

Soziale Kompetenzen entwickeln sich iiber die Kindheit und Adoleszenz hinweg
zunehmend (Beauchamp & Anderson, 2010). Soziale Verhaltensweisen und
Konventionen werden dabei primdr durch soziales Lernen iiber Modellierung,
Verstarkung und Imitation vermittelt (Bandura, 1971). Soziale Kompetenzen werden
somit im sozialen Miteinander geformt und erweitert. Die Entwicklung sozialer

Kompetenzen ist dabei nicht ausschlielich vom Lernen am Modell abhédngig, sondern
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wird dariiber hinaus durch lehrkraftgesteuerte Elemente wie Wertschitzung und ein
positives Interaktionsverhalten vorhergesagt (Spivak & Farran, 2016). Serlie, Hagen und
Nordahl (2020) untersuchten die Entwicklung der sozialen Kompetenzen von iiber 2000
norwegischen Grundschiilerinnen und -schiilern und konnten ableiten, dass soziale
Kompetenzen mit zunehmendem Alter steigen. Die Rangposition der Kinder in Bezug
auf ihre sozialen Kompetenzen im Vergleich zu anderen Kindern ihrer
Peergemeinschaften sind dabei als stabil zu bezeichnen (Frogner et al., 2022; Serlie,
Hagen & Nordahl, 2020). Schiilerinnen und Schiiler verbessern grundsitzlich mit
zunehmendem Alter ihre sozialen Kompetenzen. Zeigen sie im Vergleich zur
Vergleichsgruppe der eigenen Klasse bei Schuleintritt hohe soziale Kompetenzen, weisen
sie auch tliber den Verlauf der allgemeinen Entwicklung sozialer Kompetenzen hohere
soziale Kompetenzen auf als die Peers ihrer Klasse (Frogner et al., 2022). Uber diesen
grundsétzlichen Trend hinaus konnte gezeigt werden, dass es kleine Teilgruppen von
Schiilerinnen und Schiilern gab, die von sehr hoch ausgepréigten sozialen Kompetenzen
ausgehend eine relative Verringerung sozialer Kompetenzen aufwiesen, wahrend andere
Gruppen mit geringen Ausgangskompetenzen ansteigende Entwicklungen verzeichneten
(Serlie et al., 2020). Serlie et al. (2020) zeigen damit auf, dass individuelle Abweichungen
der tendenziell stabilen Entwicklung sozialer Kompetenzen moglich sind. Frogner et al.
(2022) ergidnzten diesen Befund dahingehend, dass sie zeigen konnten, dass eine
Verringerung der Rangposition sozialer Kompetenzen zu vermehrten akademischen
Problemen fiihrte.

Die heterogenen Entwicklungsverldufe, bei denen einzelne Schiilerinnen und
Schiiler sich, abweichend von der wurspriinglichen Rangposition, ihre sozialen
Kompetenzen weiterentwickeln, lassen darauf schlieen, dass sozialen Kompetenzen ein

Forderpotential zugrundeliegt. Dies wird in Kapitel 3 differenzierter betrachtet. Setzt man
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soziale Kompetenzen in den Kontext der inklusiven Beschulung, so lassen sich hier

besondere Forderbedarfe und Herausforderungen finden (Kapitel 2.3).

2.3 Relevanz sozialer Kompetenzen im inklusiven Schulsetting

Im inklusiven Schulsetting bestehen besondere Anspriiche an die Forderung
sozialer Kompetenzen. Insbesondere fiir Schiilerinnen und Schiiler mit einem emotional-
sozialen Forderbedarf konnte gezeigt werden, dass sie hdufig geringere soziale
Kompetenzen aufweisen. So konnte fiir Kinder mit Autismus (z. B. Gates, Kang &
Lerner, 2017) und Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitdtsstorung (z. B. Ros &
Graziano, 2018) gezeigt werden, dass sie Einschrinkungen in der sozialen
Funktionsfahigkeit aufweisen, die zu sozialer Ausgrenzung und Einschriankungen der
mentalen Gesundheit beitragen. Derzeit liegt fiir 1.6 % der Schiilerinnen und Schiiler bei
gleichzeitig inklusiver Beschulung ein diagnostizierter Forderbedarf im Bereich
emotional-soziale Entwicklung vor. 0.6 % der Gesamtschiilerschaft zwischen der ersten
und zehnten Jahrgangsstufe weisen einen diagnostizierten Forderbedarf in diesem
Bereich auf und werden zugleich an einer Forderschule unterrichtet
(Kultusministerkonferenz, 2022). Hier besteht somit ein relevanter Unterstiitzungsbedarf.

In der inklusiven Beschulung wird haufig auf ein Fordersetting in der Kleingruppe
fiir Kinder mit Forderbedarf zuriickgegriffen (Huber, 2019). Fiir eine gelingende
inklusive Beschulung sollte jedoch darauf geachtet werden, sich nicht ausschlielich auf
den Kompetenzerwerb von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem
Forderbedarf zu konzentrieren. Die sozialen Kompetenzen der Klassengemeinschaft
stellen einen entscheidenden Faktor in einer erfolgreichen inklusiven Beschulung dar
(Visser, Kunnen & van Geert, 2010). Auch Schiilerinnen und Schiilern mit hohen sozialen

Kompetenzen fallen Kontakte mit Kindern, die ein fiir sie ungewohntes
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Interaktionsschema verfolgen, moglicherweise schwer. Visser et al. (2010) konnten iiber
einen Verlauf von zweieinhalb Jahren zeigen, dass die Entwicklung aggressiven
Verhaltens durch das Verhalten der Peers mit beeinflusst wird. So zeigten Schiilerinnen
und Schiiler, die von einer Forderschule an eine Regelschule wechselten, eine giinstigere
Entwicklung aggressiven Verhaltens als Kinder, die an einer Forderschule verblieben.
Die vorherrschenden Verhaltensweisen in einer Klasse nehmen damit eine zentrale
Position ein. Aus den Befunden von Visser et al. (2010) ldsst sich ableiten, dass das
Forderschulsetting im  Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung vor

systematischen Nachteilen in der sozialen Kompetenzforderung stehen konnte.

Trotz der Relevanz der Klassenkomposition finden bisherige Ansdtze zu sozialen
Kompetenztrainings fiir die Zielgruppe, die einen emotional-sozialen Forderbedarf
aufweist, hdufig in Kleingruppen- oder Einzelsettings statt und klammern die Peers aus
(z. B. Whalon, Conroy, Martinez & Werch, 2015). Garrote, Sermier Dessemontet und
Moser Opitz (2017) fiihren dies als einen moglichen Grund auf, warum soziale
Kompetenztrainings flir Schiilerinnen und Schiiler mit Forderbedarf nicht zu einer
verbesserten Integration oder Teilhabe fiihren. Im Rahmen eines metaanalytischen
Reviews fiir Einzelfallstudien zu Peer-Management Interventionen konnte aufgezeigt
werden, dass Schiilerinnen und Schiiler mit emotional-sozialem Forderbedarf von ihren
Peers profitieren konnen (Dart et al., 2014; Moeyaert, Klingbeil, Rodabaugh & Turan,
2021). Somit konnte eine gleichzeitige Forderung sozialer Kompetenzen {iber
peermediierte Interventionen, wie dem Kooperativen Lernen, eine Option darstellen, den
Ausschluss, den ein Kleingruppensetting bedeuten kann, mithilfe von peergestiitzten

Unterrichtsformaten entgegenzuwirken.

In der Forderschule besteht die Herausforderung, dass ein Grofteil sozial

kompetenten Verhaltens und sozialer Normen implizit durch Lernen am Modell erlernt
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wird (Kapitel 4.2). Insbesondere fiir Forderschulen mit dem Schwerpunkt emotional-

soziale Entwicklung kann ein Nachteil in Bezug auf das modellierte Verhalten bestehen.

Auch wenn diese Arbeit keine gesonderte Betrachtung von Schiilerinnen und
Schiilern mit einem Forderbedarf vornimmt, so diskutiert sie dennoch, ob Kooperatives
Lernen auch oder insbesondere im inklusiven Setting eine gewinnbringende methodische
Erginzung darstellen konnte, um soziale Kompetenzen sowohl der Schiilerinnen und
Schiiler mit Forderbedarf als auch der Schiilerinnen und Schiiler ohne Forderbedarf zu

fordern.

Die weitere Bedeutung der vorliegenden Dissertation flir die inklusive

Beschulung sowie das Forderschulsetting wird in Kapitel 6.3.3 diskutiert.

2.4 Herausforderungen bei der Erfassung sozialer Kompetenzen

Zur Evaluation eines moglichen Fordererfolgs wird in einem ersten Schritt
zundchst ein Inventar bendtigt, das die Erfassung sozialer Kompetenzen ermdglicht.
Soziale Kompetenzen werden in der Forschung sowie in der Diagnostik in der Regel iiber
Fremdurteile oder Beobachtungen erfasst (F. Petermann & Wiedebusch, 2016). Auch
wenn Kinder bei einer Selbsteinschidtzung zu Extremurteilen neigen, stellt sich dennoch
die Frage, ob Lehrkrifte und Erziehungsberechtigte die sozialen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler ausreichend akkurat einschétzen konnen. Bei der Interpretation
der Einschitzung durch verschiedene Perspektiven muss beriicksichtigt werden, welche
Beobachtungskontexte fiir eine Bewertung herangezogen werden kénnen und inwiefern
Teilkompetenzen fiir externe Beobachterinnen und Beobachter {iberhaupt zugénglich
sind und nicht subjektiv und willkiirlich verzerrt werden. Aus Kapitel 2.1 lésst sich
ableiten, dass unabhingig davon, mit welchen Teilkompetenzen das Konstrukt der

sozialen Kompetenzen inhaltlich gefiillt wird, einige Kompetenzen (z. B.
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Kommunikation) nach auflen gerichtet und damit sichtbarer sind. Andere
Teilkompetenzen (z. B. Empathie) entziehen sich aufgrund der internalen Prozessierung
moglicherweise einem externen Urteil. Einige Studien konnten aufzeigen, dass die
Einschétzungen durch Lehrkrifte und durch Schiilerinnen und Schiiler lediglich gering
bis moderat zusammenhéngen (z. B. Gresham, Elliott, Cook, Vance & Kettler, 2010;
Jurkowski & Hinze, 2014; Siidkamp, Krawinkel, Lange, Wolf & Trdoster, 2018).
Gresham et al. (2010) fithren dies darauf zuriick, dass die beurteilenden Parteien iiber die
fehlende Sichtbarkeit einzelner Teilkompetenzen hinaus nicht auf dieselbe
Datengrundlage zuriickgreifen konnen. Wéhrend Lehrkréifte primdr den schulischen
Kontext und Erziehungsberechtigte hauptsachlich den hiuslichen Rahmen heranziehen,
konnen Kinder introspektive Elemente sowie tatsdchlich gezeigtes Verhalten aus allen
Kontexten beriicksichtigen. Eine Abweichung zwischen den Urteilen erscheint somit
nachvollziehbar und legt eine Erfassung der Selbstperspektive nahe. Roos et al. (2016)
konnten zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler ab neun Jahren zuverldssige
Selbsteinschdtzungen vornehmen kdnnen. Auch im internationalen Raum wird bestitigt,
dass Selbstberichtsdaten zuverldssig im Primarbereich genutzt werden konnen (z. B.
Franco, Beja, Candeias & Santos, 2017; Junttila & Vauras, 2014). Wigelsworth et al.
(2010) betonen in einer Uberblicksarbeit, dass die Introspektion der Kinder
gewinnbringend ist, da sie fiir internale Prozesse die einzigen belastbaren Quellen
darstellen. Sie weisen aber auch darauf hin, dass die Urteilsgenauigkeit von Kindern
durch Verzerrungen wie soziale Erwiinschtheit und tigliche Stimmungsschwankungen

beeinflusst wird.

Im deutschen Sprachraum gibt es dennoch kaum Inventare, die soziale
Kompetenzen im Primarbereich im Selbstbericht erfassen. Fiir die Erfassung der

emotional-sozialen Situation im Selbstbericht finden sich beispielsweise die
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Schiilereinschdtzliste fiir Sozial- und Lernverhalten (SSL; U. Petermann & Petermann,
2014), das Leipziger Kompetenz Screening (LKS; Hartmann & Methner, 2015) sowie der
Fragebogen zum aggressiven Verhalten von Kindern (Gortz-Dorten & Doptner, 2010).
Diese Inventare erfassen soziale Kompetenzen teilweise unzureichend valide (Sparfeldt,
Rost, Schleebusch & Heise, 2012), und kénnen die im Kooperativen Lernen relevanten
Teilkompetenzen (vgl. Kapitel 3.4) nicht ausreichend differenziert erfassen. Fiir eine
O0konomische und differenzierte Erfassung sozialer Kompetenzen im Selbstbericht ist es
das erste Ziel dieser Dissertation, ein angemessenes Inventar zu identifizieren und ggf. zu
adaptieren.

Ein Inventar, das diesen Herausforderungen vielversprechend begegnet, ist die
Social Skills Improvement System Rating Scales (SSIS-RS; Gresham & Elliott, 2008). Die
SSIS-RS ist die liberarbeitete Version des Social Skill Rating Systems (Gresham & Elliott,
1990), die zumindest in der Version fiir Erziehungsberechtigte sprachlich und kulturell
{ibertragbar ist (Hess et al., 2014). Die Ubersetzung und Validierung der SSIS-RS fiir den

deutschen Sprachraum sind die Ziele des ersten Beitrags.

2.5 Social Skills Improvement System Rating Scales — eine Moglichkeit zur

differenzierten Erfassung sozialer Kompetenzen (Beitrag 1)

Hank, C. & Huber, C. (2023). Soziale Kompetenzen im Selbstbericht bei Kindern der

Primarstufe. Diagnostica. https://doi.org/10.1026/0012-1924/a000318

Die SSIS-RS wurde als Instrument entwickelt, das Teil eines umfassenden
Interventionskonzeptes ist (Gresham & Elliott, 2008). Ziel der SSIS-RS ist es,
Forderbedarfe abzuleiten und eine individuell angepasste Forderung anzuschlieen. Die
SSIS-RS wurde im Rahmen eines systematischen Reviews als ein Verfahren zur

Erfassung sozialer Kompetenzen hervorgehoben, das umfassend auf seine Testgiite
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gepriift wurde und ethnieniibergreifend zuverlédssig einsetzbar ist (Humphrey et al.,
2011). Eine Adaption fiir den deutschen Sprachraum ist vielversprechend, da die SSIS-
RS international bereits mehrfach erfolgreich adaptiert wurde (Cheung, Siu & Brown,
2017; Gamst-Klaussen, Rasmussen, Svartdal & Stremgren, 2016; Wu, Mak, Hu, He &
Fan, 2019).

Dariiber hinaus weist die SSIS-RS auf Subskalenebene ein passendes Profil fiir
die Erfassung von Verdnderungen sozialer Kompetenzen im Kooperativen Lernen auf,
das als Unterrichtsmethode zur Forderung sozialer Kompetenzen in dieser Arbeit
evaluiert werden soll (Beitrag 3). Die SSIS-RS erfasst folgende Subskalen:
Kommunikation, Kooperation, Durchsetzungsfdhigkeit, Verantwortungsbewusstsein,
Empathie, Soziale Initiative und Selbstkontrolle. Eine Auflistung der Subskalen und der

zugrundeliegenden Items findet sich in Anhang E.

2.5.1 Theoretische Ausgangslage

Soziale Kompetenzen sind entscheidend fiir den schulischen Erfolg (Frogner et
al., 2022) von Kindern sowie ihre psychische Gesundheit (Bornstein, Hahn & Haynes,
2010). Auch wenn es an einer einheitlichen Definition sozialer Kompetenzen mangelt, so
besteht dennoch Konsens in Bezug auf die mehrdimensionale Struktur, die sozialen
Kompetenzen zugrunde liegt (Jurkowski & Hénze, 2014; Rose-Krasnor, 1997). Fiir den
Primarbereich fehlen differenzierte Instrumente, die soziale Kompetenzen im
Selbstbericht erfassen. Die Ergdnzung um die Selbstperspektive begegnet dem
Phinomen, dass die Ubereinstimmung der Einschitzungen durch Lehrkrifte und durch
Schiilerinnen und Schiiler lediglich gering bis moderat ausfallen (Gresham et al., 2010;
Jurkowski & Hénze, 2014). Es ist anzunehmen, dass Lehrkréfte oder Eltern die sozialen

Kompetenzen eines Kindes nur kontextspezifisch einschitzen konnen und eine
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Erginzung um die Selbstperspektive gewinnbringend bei einer differenzierten Erfassung
sowie der kleinschrittigen Evaluation von Forderansitzen sein konnte. Daraus ergeben
sich fiir die Entwicklung eines Inventars zwei Anforderungen:

1. Es ist erforderlich, dass die Perspektive des Kindes einbezogen wird, da die
tatsdchlichen sozialen Kompetenzen gegebenenfalls nur eingeschrinkt mit dem

beobachtbaren sozial kompetenten Verhalten iibereinstimmen.

2. Das Inventar sollte so aufgebaut sein, dass verschiedene Facetten sozialer
Kompetenzen unterscheidbar sind, um eine individuelle und friihzeitige Forderung zu

ermdglichen.

Im internationalen Raum gilt die SSIS-RS (Gresham & Elliott, 2008) als
evaluiertes Instrument fiir die Erfassung sozialer Kompetenzen im Primarbereich
(Humphrey et al., 2011). Die SSIS-RS erfasst soziale Kompetenzen iiber sieben Facetten:
Kommunikation (KM; ,,Ich lasse andere zu Wort kommen, wenn ich mit ihnen rede.*),
Kooperation (KO; ,Ich arbeite gut mit meinen Mitschiilern zusammen.®),
Durchsetzungsfahigkeit (DU; ,,Ich setze mich fiir andere ein, wenn sie nicht gut behandelt
werden.”), Verantwortungsbewusstsein (VB; ,,Ich iibernehme meine Aufgaben in einer
Gruppe.*), Empathie (EM; ,,Ich versuche mir vorzustellen, wie sich andere fiihlen.*),
Soziale Initiative (SI; ,,Ich gehe von allein auf neue Mitschiiler zu und begriif3e sie.”) und
Selbstkontrolle (SK; ,,Ich bleibe ruhig, wenn andere eine andere Meinung haben als
ich.”). Sie liegt in vier Versionen vor: Lehrkréfte, Erziechungsberechtigte, Schiilerinnen
und Schiiler im Alter von 8 bis 12 Jahren und Schiilerinnen und Schiiler im Alter von 13
bis 18 Jahren. Ziel des Beitrags ist es, die Version fiir Schiilerinnen und Schiiler (8-12)

zu iibersetzen und fiir die Forschung zu validieren.
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2.5.2 Fragestellungen

Aus dem Manual (Gresham & Elliott, 2008) und den weiterfiihrenden
Untersuchungen in Bezug auf die Beurteilungsiibereinstimmung von Lehrkridften und
Schiilerinnen und Schiilern (Gresham et al., 2010) ergeben sich folgende Anforderungen
an eine deutsche Version der SSIS-RS:

Hypothese 1. Die siebenfaktorielle Struktur des amerikanischen Inventars lésst

sich fiir die Version fiir Schiilerinnen und Schiiler im Alter von 8 bis 12 Jahren bestatigen.

Hypothese 2. Die verschiedenen Facetten sozialer Kompetenzen der SSIS-RS 8-
12 korrelieren mit den korrespondierenden Facetten sozialer Kompetenzen des Leipziger

Kompetenz-Screenings (Hartmann & Methner, 2015).

Hypothese 3. Zwischen Lehrkréiften und Schiilerinnen und Schiilern zeigt sich
eine geringe bis moderate Interraterreliabilitit (in Anlehnung an Gresham et al., 2010:
A5 <r<.38).

Hypothese 4. Die Einschitzung sozialer Kompetenz ist zeitlich weitestgehend
stabil. Fiir die Anwendung auf Gruppenebene sollte die Retestreliabilitit r;=.70

erreichen (Vilagut, 2014).

2.5.3 Methode

Die Lehrkraftversion und Schiilerinnen- und Schiilerversion (8-12) der SSIS-RS
wurden entlang der Standards des KIDScreens iibersetzt (The KIDSCREEN Group,
2004). Mithilfe von 525 Schiilerinnen und Schiilern (49 % weiblich) aus 26 Schulklassen
(50 % dritte Jahrgangsstufe, 50 % vierte Jahrgangsstufe) wurde in einer ersten Studie die
Konstruktvaliditdt tiberpriift. Dazu wurde eine konfirmatorische Faktorenanalyse mit
Weighted Least Square Means and Variances berechnet (T. A. Brown, 2014). Aufgrund

der genesteten Datenstruktur wurden clusterrobuste Standardfehler geschitzt
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(Pornprasertmanit, Lee & Preacher, 2014), die Uberpriifung der Skalenhomogenitiit
erfolgte tiber McDonalds ® (McDonald, 1999; Trizano-Hermosilla & Alvarado, 2016).
In einer zweiten Studie wurde mithilfe von 294 Schiilerinnen und Schiilern (50 %
weiblich; 38 % dritte Jahrgangsstufe, 62 % vierte Jahrgangsstufe) die Retestreliabilitit
mit vier Wochen Messabstand sowie die Kriteriumsvaliditét ermittelt. Zur Ermittlung der
konvergenten Validitit bearbeiteten die Kinder sowie die Lehrkrifte das Leipziger

Kompetenzscreening (Hartmann & Methner, 2015).

Die Befragungen wurden jeweils im Rahmen grof3erer Projekte durchgefiihrt. Auf
die erste Studie entfallen dabei einmalig 60 Minuten und auf die zweite jeweils 80
Minuten Befragungsdauer. Alle Items wurden den Kindern vorgelesen. Die SSIS-RS
erforderte fiir 46 Items eine Einschitzung auf einer vierstufigen Likertskala fiir die Kinder
(stimmt nicht = 0 bis stimmt voll und ganz = 3) und einer vierstufigen Likertskala fiir die
Lehrkrifte (nie = 0 bis immer = 3). Eine Darstellung der Items fiir die Schiilerinnen und

Schiiler findet sich in Anhang E.

2.5.4 Ergebnisse

Die siebenfaktorielle Struktur konnte fiir die Schiilerinnen- und Schiilerversion
der SSIS-RS bestitigt werden (3> = 1727.815; p < .001; df = 968; CFI = .923; TLI = .918;
SRMR = .065; RMSEA = .043). Fiir die Version fiir Lehrkrédfte konnte keine Passung
gefunden werden (y* = 1875.277; p < .001; df = 968; CFI = .684; TLI = .662; SRMR =
.139; RMSEA = .110). Die Skalenhomogenitdt konnte fiir die Subskalen sowie die
Gesamtskala bestdtigt werden (.67 [EM] < o < .85 [SK]; ® =.97 [Gesamtskala]). Die
Skaleninterkorrelationen fallen sowohl fiir die Schiilerinnen und Schiiler als auch fiir die
Lehrkréfte sehr hoch aus. Zu den Subskalen des Leipziger Kompetenzscreenings zeigen

sich erwartungskonform hohe Korrelationen, wihrend die Ubereinstimmung zwischen
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Lehrkrdften und Schiilerinnen und Schiilern als niedrig bis moderat zu bewerten ist
(Maximum von prksus = .25 [KO]). Die Retestreliabilitit kann mit 7, = .75 fiir die Version
der Schiilerinnen und Schiiler als akzeptabel eingestuft werden (Vilagut, 2014), wihrend

die Version fiir die Lehrkrifte keine ausreichende Stabilitdt aufweist (7 = .46).

2.5.5 Diskussion

Insgesamt zeigt die SSIS-RS akzeptable Werte fiir die deutschsprachige
Schiilerinnen- und Schiilerversion auf. Die Lehrkraftversion kann nicht als zuverldssig
eingestuft werden, was vermutlich auf die geringe Stichprobengroflie der
Lehrkrafteinschiatzungen zuriickzufiihren ist. Die {ibersetzte SSIS-RS fiir Schiilerinnen
und Schiiler bietet damit die Chance, friihzeitig und systematisch individuelle Bedarfe zu
erfassen und moglicherweise implizite Effekte von Fordermethoden differenziert
abbilden zu konnen. Verhaltensweisen, die gelernt werden, aber im Schulkontext
moglicherweise noch keine Anwendung finden, konnen iiber das Selbstberichtsinventar
explizit gemacht werden. Gleichwohl sollte beriicksichtigt werden, dass die Daten eine
linksschiefe Verteilung aufweisen. Dieser Befund reiht sich in die Forschung zu
Selbstberichtsinstrumenten ein (Gresham & Elliott, 2008; K. E. Weber & Freund, 2017).
Dennoch gilt die Introspektion auch im Primarbereich als zuverlédssig (Roos et al., 2016).
Das Inventar bietet die Moglichkeit, den Forderungen aus Politik und Forschung, die

Entwicklung sozialer Kompetenzen evaluiert zu unterstiitzen, zu begegnen.

2.6 Zwischenfazit zu Beitrag 1
Beitrag 1 stellt ein Inventar zur Erfassung sozialer Kompetenzen im Selbstbericht
bereit. Die introspektive Bewertung durch die Kinder bietet einige Vorteile. Zum einen

konnen die Kinder kontextiibergreifende Erfahrungen fiir ihre Bewertung heranziehen,
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da sie Teil all ihrer Lebenskontexte sind (Gresham et al., 2010). Zum anderen kdnnen
auch die Dimensionen sozialer Kompetenzen abgebildet werden, die nicht
notwendigerweise sichtbar und damit beobachtbar werden (Jurkowski & Hénze, 2014).
Dariiber hinaus konnen mithilfe eines Selbstberichtsinventars die sozialen Kompetenzen
aller Kinder einer Schulklasse zeitokonomisch erfasst werden. Nichtsdestotrotz sollte fiir
die Interpretation der Werte beriicksichtigt werden, dass der Selbstbericht durch soziale

Erwiinschtheit verzerrt werden kann.
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3 Forderung sozialer Kompetenzen in der Schule

Beitrag 1 beschreibt ein Inventar zur Erfassung sozialer Kompetenzen im
Selbstbericht. Damit besteht die Moglichkeit, Fordererfolge im Bereich der sozialen
Kompetenzen zu evaluieren. Ziel der Arbeit ist es, soziale Kompetenzen im Rahmen des
Kooperativen Lernens zu fordern. Beitrag 2 stellt eine sozialorientierte und auf
Kontakterfahrungen fokussierte Version des Kooperativen Lernens vor, die im weiteren
Verlauf in Bezug auf ihre Wirksamkeit bei der Forderung sozialer Kompetenzen evaluiert
werden soll (Beitrag 2).

Hinfiihrend auf diese Unterrichtsmethode soll zunichst ein Uberblick iiber
verschiedene Moglichkeiten, soziale Kompetenzen in der Schule zu fordern, gegeben
werden. AnschlieBend wird Kooperatives Lernen in den Kontext sozialer Kompetenzen
gestellt. Dazu wird der Bezug zur zugrundeliegenden Konzeption des Kooperativen
Lernens nach dem Learning Together Ansatz (vgl. Kapitel 3.2; Johnson & Johnson, 1994)
hergestellt. Weiterfilhrend wird das IKL (Beitrag 2), das im Rahmen dieser Arbeit im
SOZIUS-Projekt entwickelt wurde, vorgestellt. Mit der Vorstellung von Beitrag 2 wird
die Intergroup Contact Theory (Allport, 1954) eingefiihrt, die theoriebildend fiir IKL
herangezogen wurde. AbschlieBend wird IKL als mogliche Intervention zur Férderung
sozialer Kompetenzen diskutiert (Kapitel 3.4). Dabei wird berticksichtigt, inwiefern IKL
tiber das primére Interventionsziel des SOZIUS-Projekts, das in der Forderung der
sozialen Integration besteht, hinaus zeitgleich soziale Kompetenzen fordern kann. Die
entwickelte Unterrichtsmethode wird in einer Interventionsstudie (Beitrag 3) in Bezug

auf das Potential in der sozialen Kompetenzforderung evaluiert.

Ausgehend von der Relevanz sozialer Kompetenzen fiir die psychische (Jones et
al., 1982), akademische (Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 2001) und berufliche

Entwicklung (Jansen et al., 2012) sollte die friihzeitige Forderung sozialer Kompetenzen
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angestrebt werden. Sowohl auf nationaler (Casale et al., 2014) als auch auf internationaler
Ebene (Mooij et al., 2020) finden sich umfassende Uberblicksarbeiten, die das diverse
Forschungsfeld um die Férderung sozialer Kompetenzen abbilden. Neben der Forschung
zu den Auswirkungen eines Mangels an sozialen Kompetenzen besteht eine Forderung
auf politischer Seite dahingehend, soziales Miteinander und soziales Lernen in der Schule
zu fokussieren. Beispielhaft sei hier das Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen (2012) zitiert. Zum einen fordert dieses, dass soziales

Lernen und die Unterstiitzung desselben im Kontext Schule gestaltet wird:

Verbreitet ist die Einschidtzung, dass besonders in der jlingeren Generation die
Verbindlichkeit sozialer Werte schwindet und abweichendes Verhalten, bis zur
Ausiibung von Gewalt, in allen Formen zunimmt. Vor diesem Hintergrund wird
von der Schule erwartet, dass sie mehr Gewicht auf Erziehung legt, Anldsse fiir

soziales Lernen schafft und soziale Verantwortung fordert. (S.138)

Zum anderen sollen soziale Kompetenzen bei der Leistungsbewertung
beriicksichtigt werden: ,,Als Leistung werden nicht nur Ergebnisse, sondern auch
Anstrengungen und Lernfortschritte bewertet. Auch in Gruppen erbrachte Leistungen und
soziale Kompetenzen sind zu beriicksichtigen. (Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2012; S.181). Dabei fehlt in den
politischen Ausarbeitungen eine Definition, was soziale Kompetenzen im Kontext Schule
bedeuten. Gleichwohl ergeben sich aus der Relevanz sozialer Kompetenzen fiir den
gesundheitlichen und beruflichen Werdegang, die die Forschung darlegt (Gasteiger-
Klicpera & Klicpera, 2001; Jones et al., 1982), sowie den benannten politischen
Forderungen fiir Lehrkrifte die Herausforderungen, soziale Kompetenzen in ihren
Klassen unterstiitzend zu adressieren. Bei der Wahl einer Intervention sollte
berticksichtigt werden, dass Lehrkrifte neue Methoden eher akzeptieren, wenn sie das

Gefiihl haben, dass der Einsatz ihre zeitlichen Ressourcen nicht {iberschreitet, sie von der
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Methode iiberzeugt sind und sie ritualisiert eingesetzt werden konnen (Ismail, Omar, Don,
Purnomo & Kasa, 2021; Tingstrom, 1994). Bei der Wahl der Interventionsmoglichkeiten
stehen Lehrkréifte damit vor der Herausforderung, Methoden auszuwihlen, die fiir sie

folgenden Kriterien und damit verbundenen Fragen entsprechen:

e Machbarkeit: Sind Lehrkrifte in der Lage, die entsprechende Férderung
mit ihrem Professionalisierungsstand umzusetzen?

o Wirksamkeit: Handelt es sich um eine evaluierte Fordermethode? Ist das
gewdhlte Hilfsmittel wirksam in Bezug auf die Entwicklung der
Zielkompetenzen?

o Praktikabilitdt: Ist die gewédhlte Methode in den Unterrichtsalltag
integrierbar? Passt die Methode zu den verfiigbaren zeitlichen, personellen
und monetéiren Ressourcen?

Auch wenn es grundsitzlich denkbar ist, dass Lehrkrifte nicht
gezwungenermallen fiir die Forderung sozialer Kompetenzen verantwortlich sind, bietet
der schulische Rahmen und insbesondere der Rahmen der Grundschule einige Vorteile,
die bei einer flichendeckenden Unterstiitzung sozialer Kompetenzen der Kinder
beriicksichtigt werden sollten. Zum einen stellt die Schule einen durch die Lehrkraft
strukturierbaren Rahmen dar, in dem Aktionen und soziale Interaktionen aktiv und
langfristig wiederkehrend strukturiert werden konnen (Hank et al., 2022; Lanphen, 2011).
Zum anderen besteht durch die Anwesenheit der Peers eine grole Varianz an Modellen
sozialer Handlungen, die im Sinne des Lernens am Modell gewinnbringend eingesetzt
werden konnten (Kapitel 4.2). AuBlerdem kann die Lehrkraft iiber den gezielten Einsatz
von Feedback in Bezug auf explizite Verhaltensweisen den Transfer aus
Kompetenztrainings in das regulére Schulsetting unterstiitzen. Dies wiirde im Sinne des

Lernens am Modell (Bandura, 1971) eine Mdoglichkeit darstellen, Verhaltensweisen, die
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entweder in Kompetenztrainings oder durch das Beobachten von Peers erlernt wurden,
zu festigen und so das Repertoire sozialer Kompetenzen langfristig zu erweitern. Auf
empirischer Seite sprechen sich January et al. (2011) dafiir aus, gerade bei der
klassenweiten Forderung sozialer Kompetenzen bereits im frithen Primarschulalter zu
beginnen, um besonders hohe Effekte zu erzielen.

Auffillig ist, dass eine Vielzahl sozialer Kompetenztrainings nicht den Erwerb
sozialer Kompetenzen als Metaziel fokussiert, sondern eine angenommene priaventive
Wirkung auf aggressives Verhalten in den Blick nimmt (Beelmann & Losel, 2021; Casale
et al., 2014). Da diese Arbeit weiterfilhrend den Peereinfluss, basierend auf dem Lernen
am Modell (Bandura, 1971; Laursen & Veenstra, 2023), als Mechanismus fiir die
Forderung sozialer Kompetenzen im Kooperativen Lernen annimmt, werden Studien, die
sekundére Effekte im Sinne der Reduktion eines gegensétzlichen Verhaltens betrachten,

ausgeklammert.

Bei der Wahl mdglicher Unterstiitzungsmoglichkeiten sozialer Kompetenzen
bieten sich im schulischen Setting drei verschiedene Strukturen an: Individualsetting,
Kleingruppen und Klassenverband (Leidig, Hennemann & Hillenbrand, 2020). Ein
Uberblick iiber verschiedene Férdermdglichkeiten, die von Lehrkriiften eingesetzt
werden konnen, findet sich bei Leidig et al. (2016). Mit dem Ziel der Praktikabilitdt und
Machbarkeit konzentriert sich diese Arbeit im weiteren Verlauf auf die Mdglichkeiten,
soziale Kompetenzen im Klassenverband zu fordern. Hier ist es sowohl mdglich auf
curriculare Trainingsprogramme (z. B. Lubo aus dem All; Hillenbrand, Hennemann, Hens
& Hovel, 2015) zuriickzugreifen, als auch Unterrichtsmethoden zu fokussieren, die
soziale Kompetenzen aufgrund ihrer Sozialform (z. B. Tutorielle Lernverfahren; Spilles
& Leidig, 2020) unterstiitzen. Dariiber hinaus ist es denkbar, Elemente in den alltdglichen

Unterricht zu implementieren, die die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler auf
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sozial kompetente Verhaltensweisen lenken (z. B. Tootling; Hintz et al., 2014). Die
aufgefiihrten Ansétze lassen sich kombinieren. So ist es beispielsweise denkbar, explizite
soziale Kompetenztrainings einzusetzen (z. B. Carroll, McCarthy, Houghton & Sanders
O'Connor, 2020; La Grutta et al., 2022; Mooij et al., 2020) und erlernte Kompetenzen
dann liber Unterrichtsformen wie tutorielle Lernverfahren (z. B. Spilles & Leidig, 2020)
oder Kooperatives Lernen (van Ryzin & Roseth, 2019) zu festigen. Elemente wie das
Tootling konnen zusétzlich operant verstirkend wirken und den Erwerb sozialer
Kompetenzen gewinnbringend erleichtern (Hintz et al., 2014). Diese konnen zufillig
gezeigte positive soziale Verhaltensweisen fiir die Férderung nutzbar machen (Skinner,
Cashwell & Skinner, 2000), indem zufillig gezeigtes Verhalten zum einen iiber Feedback
als erwiinschtes Verhalten dargestellt und zum anderen fiir andere Kinder der Klasse tiber

dieses Feedback iiberhaupt erst sichtbar gemacht werden kann.

Eine Unterrichtsmethode, die in der Forschung bereits in Bezug auf
lernforderliche (z. B. Stevens & Slavin, 1995) und integrationssteigernde (z. B. S. Weber
& Huber, 2020) Effekte untersucht wurde, ist das Kooperative Lernen. Damit scheint es
im sozialen Interaktionskontext vielversprechend zu sein. Diese Unterrichtsmethode steht
als Forderinstrument zur Steigerung sozialer Kompetenzen im Fokus dieser Arbeit. Sie
bietet den Vorteil, dass viele Lehrkrifte sie als Teil ihres Unterrichtsrepertoires betrachten
(Vollinger, Supanc & Brunstein, 2018) und sie parallel die fachliche Vermittlung von
Inhalten ermoglicht. Im Sinne der Machbarkeit sind Lehrkrifte damit in der Lage,
Kooperatives Lernen einzusetzen. Im Sinne der Praktikabilitit scheint sich Kooperatives
Lernen als 6konomische Option abzuzeichnen, bei der mehrere Unterrichtsanforderungen
parallel erfiillt werden konnen. Im Folgenden wird die Verbindung zwischen
Kooperativem Lernen und sozialen Kompetenzen differenziert beleuchtet (Kapitel 3.1).

Anschlieend wird in Beitrag 2 mit IKL eine sozialorientierte Variante des Kooperativen
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Lernens vorgestellt, die die Elemente des Learning Together Ansatzes (Kapitel 3.2) und
der Intergroup Contact Theory (Kapitel 3.3.2) miteinander verbindet. Daraus wird
abgeleitet, inwiefern IKL besonders zielfiihrend fiir die soziale Kompetenzférderung
eingesetzt werden kann (Kapitel 3.4). Die Uberpriifung der Wirksamkeit ist Teil von

Beitrag 3 (Kapitel 4.3).

3.1 Kooperatives Lernen im Kontext sozialer Kompetenzen

Kooperatives Lernen soll als eine Option, soziale Kompetenzen implizit im
alltdglichen Unterrichtsgeschehen zu unterstiitzen, in den Blick genommen werden. Fiir
diese Dissertation folgt das Verstindnis Kooperativen Lernens dem Learning Together
Ansatz, der positive Interdependenz sowie eine soziale Unterstiitzung anstelle des

Leistungszuwachses priorisiert (Tabelle 2; Johnson & Johnson, 1994).

Kooperatives Lernen wird teilweise als Sammelbegriff fiir Lernformen wie das
reziproke Lehren, Peer Tutoring, Gruppenpuzzle und &#hnliche interaktionsbasierte
Methoden, die eine positive Interdependenz zwischen den Lernenden implizieren,
betrachtet (van Ryzin, Roseth & Biglan, 2020). Teilweise wird Kooperatives Lernen als
eine  Unterrichtsmethode, die mit Peer Tutoring, Peer Modeling und
Gruppenkontingenzverfahren unter dem Begriff der peergestiitzten Maflnahmen
zusammengefasst wird, dargestellt (Ginsburg-Block et al.,, 2006). Obwohl die
Zusammenfassung der verschiedenen peermediierten Formate eine hohe
Vergleichbarkeit suggeriert, unterscheidet sich Kooperatives Lernen von Peer-Tutoring
beispielsweise durch die Grofe der Interaktionseinheiten und den Grad der Strukturierung
(Biittner et al., 2012). Fiir Kooperatives Lernen werden Interaktionseinheiten von vier
Personen als besonders passend erachtet (Briining & Saum, 2017). Andere peermediierte

Lernformen arbeiten vorwiegend in Dyaden (Biittner et al., 2012). Auch wenn
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unterschiedliche Strukturierungsgrade vorliegen konnen, so zeigen sich sowohl fiir
peergestiitzte Unterrichtsmethoden als auch fiir Kooperatives Lernen Effekte fiir den
Erwerb sozialer Kompetenzen (Biittner et al., 2012; Dart et al., 2014; Ginsburg-Block et
al., 2006). Damit scheint Kooperatives Lernen eine Unterrichtsmethode zu sein, die sich
zur klassenweiten Forderung sozialer Kompetenzen eignet. Grundsétzlich gibt es keine
einheitliche Umsetzung von Kooperativem Lernen, vielmehr haben sich mit der Zeit
verschiedene Aufgabenformate herauskristallisiert (z. B: Gruppenpuzzle oder auch
Jigsaw-Puzzle), die mit dem Kooperativen Lernen teilweise synonym verwendet und
unterschiedlich eingesetzt werden (Sharan, 2010).

Nach dem Verstdndnis dieser Dissertation setzt Kooperatives Lernen voraus, dass
eine positive Interdependenz zwischen Interaktionsteilnehmenden besteht (Johnson &
Johnson, 1994; van Ryzin et al., 2020). Briining und Saum (2017) spezifizieren dies auf
unterrichtspraktischer struktureller Ebene, indem sie eine feste Struktur, den Dreischritt
Denken-Austauschen-Vorstellen, der dem amerikanischen 7Think-Pair-Share (Lyman,

1981) entspricht, als Voraussetzung fiir Kooperatives Lernen definieren.

Auch Lehrkréfte scheinen die Chancen im Kooperativen Lernen zu sehen. Traub
(2004) fiihrt in einer Uberblicksarbeit an, dass Lehrkrifte im Kooperativen Lernen
motivationssteigernde, lernforderliche, soziale und personlichkeitsbezogene Potentiale
sehen. Gleichzeitig scheinen Lehrkréfte zu befiirchten, dass die Disziplin der Kinder und
die Kontrolle der Unterrichtssituation durch die Lehrkraft in dieser Lernform nicht
gegeben sind und sie den organisatorischen Anforderungen des Kooperativen Lernens

nicht gewachsen sind (Traub, 2004).

Grundsétzlich scheint Kooperatives Lernen Teil des Methodenrepertoires von
Lehrkriften zu sein. So geben viele Lehrkréfte an, Kooperatives Lernen im Unterricht

einzusetzen (Vollinger et al., 2018). Damit ist die Version des Kooperativen Lernens, die
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im Rahmen des SOZIUS-Projekts entwickelt wurde und dieser Arbeit zugrunde liegt,
anschlussfiahig an das Wissen der Lehrkréifte. Dennoch konnen viele Lehrkrifte, die
Kooperatives Lernen als eine von ihnen eingesetzte Unterrichtsmethode angeben, nur
wenige Elemente dessen benennen (Vollinger et al., 2018). Borsch (2010) fiihrt auf, dass
mittlerweile eine Vielzahl kooperativer Formate (z. B. Gruppenpuzzle, Lerntempoduett)
entwickelt wurde, die laut Briining und Saum (2017) allerdings nicht zum Einstieg in das
Kooperative Lernen geeignet sind, sondern fiir erfahrene Lerngruppen eine Abwechslung
und Erweiterung darstellen. Die Methodenvielfalt scheint dazu beizutragen, dass
Lehrkréfte nicht ausreichend in den Mdglichkeiten Kooperativen Lernens orientiert sind
und ihm eine hohe Komplexitit zuweisen (Vollinger et al., 2018). Eine umfassende
Fortbildung zu dieser Lernform, wie sie Beitrag 3 zugrunde liegt und damit auf den
Inhalten von Beitrag 2 fuf}t, scheint somit unabdingbar. Damit konnte auch den
Befiirchtungen der Lehrkréfte, den organisatorischen Anforderungen nicht gewachsen zu
sein, begegnet werden.

Kooperatives Lernen hat sich als lernforderliche Methode in der Unterrichtspraxis
erwiesen (Borsch, 2010; Briining & Saum, 2017; Stevens & Slavin, 1995). Dariiber
hinaus wird es als Instrument zur Verbesserung von Sozialkontakten diskutiert (Borsch,
2010; Green & Green, 2011; Stephan & Stephan, 2005) und sogar zur Férderung sozialer
Integrationsprozesse empfohlen (Garrote et al., 2017; Huber, 2019; van Ryzin & Roseth,

2019; S. Weber & Huber, 2020).

Kooperatives Lernen und soziale Kompetenzen lassen sich fiir den Unterricht aus
zwei Kausalitdtsrichtungen betrachten, die einander nicht notwendigerweise
ausschlieBen, sondern ggf. reziprok ergédnzen.

Auf der einen Seite steht die Perspektive, dass soziale Kompetenzen im

Kooperativen Lernen den akademischen Lernzuwachs erhéhen. Soziale Kompetenzen
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gelten in dieser Betrachtungsweise als Voraussetzung fiir erfolgreiches Kooperatives
Lernen. So konnte Jurkowski (2011) zeigen, dass soziale Kompetenzen die
Verstehensleistung in kooperativen Einheiten erhohen. Ein Training transaktiver
Kommunikationsfahigkeiten scheint die Effekte des Kooperativen Lernens sogar noch zu
verstarken (Jurkowski & Héanze, 2015).

Dem gegeniiber steht die Wahrnehmung, dass Kooperatives Lernen soziale
Kompetenzen fordern kann. So konnte beispielsweise im Zuge einer zweijdhrigen
Implementation Kooperativen Lernens das prosoziale Verhalten amerikanischer
Jugendlicher gesteigert werden (van Ryzin et al., 2020). Bei regelmidBigem Einsatz
konnte eine Verringerung der sozialen Unsicherheit von Primarschiilerinnen und -
schiilern beobachtet werden (S. Weber & Huber, 2023). Kinder berichten von besseren
Interaktionserfahrungen mit Peers nach dem regelmifBigen Einsatz Kooperativen Lernens
(Mikami, Boucher & Humphreys, 2005). Als Teil der peergestiitzten Lernstrategien
konnten Ginsburg-Block et al. (2006) schwache Effekte von d = 0.28 des Kooperativen
Lernens und anderer peergestiitzter Malnahmen auf soziale Kompetenzen finden. Dabei
scheinen sich eine intensive Strukturierung, Gruppenkontingenzverfahren sowie
individualisierte Curricula positiv auszuwirken (Ginsburg-Block et al., 2006). Weidner
(2012) fasst diese beiden Wirkrichtungen zusammen und postuliert, dass Kooperatives
Lernen soziale Kompetenzen fordert und fordert. Gleichzeitig konnte der soziale

Lernzuwachs den fachlichen Lernzuwachs beglinstigen.

Fiir die vorliegende Arbeit bedeutet dies, dass Kooperatives Lernen einen Rahmen
bietet, in dem die Kinder, die bereits relevante soziale Kompetenzen mitbringen, diese
auch zeigen, da entsprechende Kompetenzen durch die kooperative Aufgabenstellung
erforderlich werden. Damit konnen diese Kinder zu sichtbaren Modellen werden, die

zusatzlich die Moglichkeit erhalten, eigene Kompetenzen durch die Reproduktion der
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Verhaltensweisen zu festigen (Bandura, 1971). Diejenigen Kinder, die die gezeigten
Verhaltensweisen noch nicht in ihrem Verhaltensrepertoire haben, konnen
Verhaltensweisen beobachten, die ihre eigenen Kompetenzen erweitern. Die Kinder, die
die jeweiligen Kompetenzen beherrschen, diese aber noch nicht in kooperativen
Lernsettings anwenden, konnen beobachten, dass ihre Klassenkameradinnen und -
kameraden fiir ihr Verhalten durch Lernerfolg oder Lehrkraftfeedback verstarkt werden.
Auch fiir diese Kinder wird es nun wahrscheinlicher, dass entsprechende
Verhaltensweisen zukiinftig in kooperativen Lernsettings und dariiber hinaus gezeigt

werden konnen.

Vor diesem angenommenen Wirkmechanismus steht im Folgenden der Learning
Together Ansatz als konzeptuelles Rahmenmodell eines sozialorientierten Kooperativen

Lernens im Fokus (Kapitel 3.2).

3.2 Learning Together als sozialorientierte Form des Kooperativen Lernens

Mit der Entwicklung des Learning Together Ansatzes verfolgten Johnson und
Johnson (1994) das Ziel, eine Lernform zu entwickeln, bei der Schiilerinnen und Schiiler
kooperativ miteinander arbeiten und dabei voneinander abhéngig sind. Dieser Ansatz
basiert auf der social interdependence theory (Deutsch, 1949), die von Johnson und
Johnson (2005) weiterentwickelt wurde.

Soziale Interdependenz besteht, wenn die Zielerreichung eines Individuums von
den Aktionen der Mitmenschen abhéingig ist (Johnson & Johnson, 1989). Dabei kann
zwischen positiver und negativer Interdependenz unterschieden werden. Wihrend in
einer positiven Interdependenz die Handlungen der jeweiligen Interaktionspartnerinnen
und -partner die gemeinsame Zielerreichung fordern, ver- oder behindern in einer

negativen  Abhidngigkeit die Handlungen der Einzelnen die jeweiligen
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Interaktionspartnerinnen oder -partner. Das Grundprinzip der Theorie besagt, dass die
Struktur eines Ziels entscheidet, wie Individuen oder Gruppen miteinander interagieren
(Johnson & Johnson, 2005). Die Struktur des Ziels kann dabei auf den Ebenen der
Notwendigkeit des eigenen Beitrages zur Zielerreichung und der Notwendigkeit des
Beitrages der Interaktionspartnerinnen und -partner eingeordnet werden. Ein sozial
interdependentes Ziel zeichnet sich dadurch aus, dass sowohl die Aktionen des Partners
oder der Partnerin als auch die eigenen Handlungen notwendig sind, um ein Ziel zu
erreichen (Johnson & Johnson, 2005). Erfiillt ein Ziel diese Kriterien, wird ein
unterstiitzendes Interaktionsverhalten gefordert (Johnson & Johnson, 2005).

Johnson und Johnson (1989) adaptieren die social interdependence theory fiir den
schulischen Kontext und beschreiben kooperative Lernsituationen als eine Moglichkeit,
positive soziale Interdependenz zu gewdhrleisten, um damit wiederum ein
unterstiitzendes Interaktionsverhalten hervorzurufen. Fiir eine unterrichtliche Umsetzung
positiver Interdependenz wurde der Learning Together Ansatz entwickelt, dem fiinf
Basiskriterien zugrunde liegen: Positive Interdependenz, individuelle Verantwortung,
unterstiitzende Interaktion, soziale Kompetenzen und Prozessevaluation. Die
Strukturierung einer Situation im Sinne einer positiven Interdependenz stellen sie als
zentral fiir eine unterstiitzende Interaktion dar (Johnson & Johnson, 1994). In Tabelle 2

finden sich eine Ubersicht sowie eine Erliuterung der einzelnen Basiskriterien.
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Tabelle 2. Darstellung der Basiskriterien des Kooperativen Lernens im Sinne des
Learning Together Ansatzes (Johnson & Johnson, 1994)

Basiskriterium

Definition

Positive

Interdependenz

Dieses Kriterium stellt das Kernelement des Kooperativen
Lernens dar (Johnson, Johnson, Johnson Holubec & Roy,
1984). Zwischen den Gruppenmitgliedern im Kooperativen
Lernen sollte eine positive reziproke Abhingigkeit bestehen.
Diese kann auf unterschiedliche Weise hergestellt werden. Eine
positive Interdependenz kann {iber eine Zielinterdependenz
hergestellt werden, wenn das Gruppenziel nur gemeinsam
erreicht werden kann (Borsch, 2010). Findet eine kollektive
statt einer individuellen Belohnung statt, spricht man von einer
Belohnungsinterdependenz, wéhrend im Rahmen der
Ressourceninterdependenz die positive Abhdngigkeit der
Gruppenmitglieder mithilfe limitierter Materialien hergestellt

wird (Lanphen, 2011).

Individuelle

Verantwortung

Aufgaben des Kooperativen Lernens sollten so gestaltet sein,
dass sich jedes Gruppenmitglied verantwortlich fiihlt, am
Erreichen des Ziels mitzuarbeiten (Borsch, 2010; Johnson &

Johnson, 2002).

Unterstiitzende

Interaktion

Aufgaben des Kooperativen Lernens sollten eine Interaktion
der Gruppenmitglieder erforderlich machen. Dariiber hinaus
sollten sie einen positiven unterstiitzenden Austausch erfordern

(Johnson & Johnson, 1989).

Soziale

Kompetenzen

Fiir die erfolgreiche Interaktion und Kommunikation benétigen
die Gruppenmitglieder soziale Kompetenzen. Weidner (2012)
deutet jedoch an, dass soziale Kompetenzen im Kooperativen

Lernen auch gefordert und gefestigt werden konnen.

Prozessevaluation

Um das Kooperative Lernen zunehmend verbessern zu kénnen,
sollte eine regelméfBige Evaluation und Reflektion der

Arbeitsphasen stattfinden (Johnson & Johnson, 2002).

Anmerkung. Die Tabelle wurde Hank et al. (2022, S.6) entnommen und ergénzt.
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Briining und Saum (2017) zeigen konzeptuell auf, dass eine Umsetzung aller
Basiskriterien durch die Strukturierung von Aufgabenstellungen in Form des
Dreischrittes Denken-Austauschen-Vorstellen, international bekannt als Think-Pair-
Share, gewihrleistet werden kann. Wird dieser nicht eingehalten und werden
Schiilerinnen und Schiiler lediglich in einer Gruppenarbeit zusammengefiihrt, kann meist
nicht von Kooperativem Lernen gesprochen werden. Dies gilt insbesondere dann, wenn
es sich um eine Aufgabenstellung handelt, in der die einzelnen Gruppenmitglieder bei der
Zielerreichung nicht von den anderen Gruppenmitgliedern abhéngig sind (Briining &
Saum, 2017; Traub, 2004). Werden die Basiskriterien umgesetzt, zeigen sich umfassende
Wirksamkeitsnachweise fiir den Leistungszuwachs (Johnson, Johnson & Stanne, 1989;
Kyndt, Raes, Lismont, Timmers & Cascallar, 2013).

Fiir Kooperatives Lernen als soziales Setting zeigen S. Weber und Huber (2020)
in einem systematischen Literaturreview auf, dass Kooperatives Lernen das Potential hat,
soziale Integrationsprozesse positiv zu beeinflussen. Sie diskutieren in diesem Kontext
insbesondere die Intergroup Contact Theory (Allport, 1954; Pettigrew & Tropp, 2006) als
Basismechanismus. ~ Durch  eine  strukturierte = Kontaktgestaltung  konnen
Kontakterfahrungen geschaffen werden, die dazu fiithren, dass Interaktionen positiver
wahrgenommen werden. So kdnnen insbesondere Schiilerinnen und Schiiler, die wenig
Sozialkontakt erfahren oder diesen nicht erfolgreich gestalten konnen, dabei unterstiitzt
werden, erfolgreiche Kontakterfahrungen zu sammeln. Vor dem Hintergrund, dass
soziale Kompetenzen als Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Beziehungs- und
Kontaktgestaltung betrachtet werden (Asher et al., 1982; Rose-Krasnor, 1997), konnte
Kooperatives Lernen dabei unterstiitzen, durch einen positiv interdependenten Rahmen
unterstiitzende Interaktionen zu erleichtern, indem durch eine kleinschrittige

Aufgabenstrukturierung Interaktionen in ihrer Komplexitét reduziert werden. Beitrag 2
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beschreibt eine Form des Kooperativen Lernens, die die Interaktionsgestaltung zwischen

Schiilerinnen und Schiilern fokussiert.

3.3 Kooperatives Lernen als Fordermethode im sozialen Kontext (Beitrag 2)

Hank, C., Weber, S. & Huber, C. (2022). Potenziale des Kooperativen Lernens bei der
Forderung sozialer Integration. Die Unterrichtsmethode des Integrationsforderlichen
Kooperativen Lernens (IKL). Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik und ihre

Nachbargebiete, (1), 1-17. https://doi.org/10.2378/vhn2022.art05d

Kooperatives Lernen setzt eine Unterrichtssituation voraus, in der soziale
Kontakte notwendig sind und damit vermehrt zum Tragen kommen. Bei Beitrag 2
(Anhang B) handelt es sich um eine konzeptionelle Arbeit, die im Rahmen des SOZIUS-
Projekts (gefordert durch das BMBF) entstanden ist. Im Fokus stand hier die Entwicklung
einer Variante des Kooperativen Lernens, die die Verbesserung sozialer Interaktionen
ermOglicht. Der akademische Leistungszuwachs wurde als explizites Forderziel
ausgeklammert. Stattdessen stand die Forderung sozialer Integrationsprozesse im
Vordergrund. Dem Konzept werden die Basiskriterien des Kooperativen Lernens
(Johnson & Johnson, 1994) und die kontaktfoérderlichen Bedingungen der Intergroup
Contact Theory (Allport, 1954; Pettigrew & Tropp, 2006) zugrunde gelegt. Es ist
anzunehmen, dass kooperative Lerneinheiten, die diese Voraussetzungen erfiillen, zu
einer Verbesserung sozialer Integration fithren konnen. Vor dem Hintergrund der
Konzeption von IKL ist eine Forderung sozialer Kompetenzen als Transferziel dennoch
plausibel. Wie die adaptierte Variante des Kooperativen Lernens auch zur Férderung
sozialer Kompetenzen beitragen kann, wird in einem Zwischenfazit diskutiert (Kapitel
3.4). Zunichst erfolgt die Darstellung des IKL mit seinem im SOZIUS-Projekt

verankerten Ziel, soziale Integration zu fordern. Das Ziel war die Entwicklung einer
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Methode, die Sozialkontakte evoziert. Kooperatives Lernen stellt hier bereits ein
vielversprechendes Geriist dar, das im Laufe der letzten Jahrzehnte vermehrt im Fokus
des akademischen Leistungsgewinns stand (Borsch, 2010, 2019). Fiir IKL wurde
hingegen eine Anreicherung und theoretische Verankerung der Intergroup Contact
Theory (Allport, 1954; Pettigrew & Tropp, 2008) in der Methode und seiner Struktur
priorisiert. Folgend wird die theoretische Verankerung sowie die Anleitung und

Begriindung zur praktischen Umsetzung von IKL dargestellt.

3.3.1 Theoretische Ausgangslage

Das Gefiihl des Angenommenseins und der Zugehorigkeit ist ein grundlegendes
menschliches Bediirfnis (DeWall & Bushman, 2011). Fiir einige Kinder besteht ein
erhohtes Risiko, im schulischen Setting soziale Ausgrenzung zu erfahren (Henke et al.,
2017; Krull, Wilbert & Hennemann, 2014). Dennoch fehlt es an Handlungsempfehlungen
und evaluierten Interventionen fiir den schulischen Kontext (Garrote et al., 2017). Sowohl
Garrote et al. (2017) als auch S. Weber und Huber (2020) arbeiten in systematischen
Uberblicksarbeiten heraus, dass Kooperatives Lernen soziale Integrationsprozesse
gewinnbringend erleichtern konnte. S. Weber und Huber (2020) fiihren dariiber hinaus
die Intergroup Contact Theory (Allport, 1954) als einen Wirkmechanismus an. Der in
Beitrag 2 vorgestellte Ansatz soll aufzeigen, wie Kooperatives Lernen mit
kontaktforderlichen Bedingungen, wie Allport (1954) und Pettigrew und Tropp (2008)
sie auffithren, verkniipft werden kann, um Kontakterfahrungen in Unterrichtssettings so
zu gestalten, dass sie von allen Interaktionsbeteiligten als gewinnbringend und erfolgreich

erlebt werden.
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3.3.2 Vernetzung von Kooperativem Lernen und der Intergroup Contact Theory

Die Intergroup Contact Theory (Allport, 1954) widmet sich dem Phidnomen, dass
Kontakterfahrungen nicht grundsétzlich zu einer Reduktion von Vorurteilen und damit
der Reduktion von sozialer Ausgrenzung flihren. Die urspriingliche Theorie bezog sich
auf Beobachtungen, die Allport (1954) bei interethnischen Kontakten machen konnte. Er
beobachtete, dass Kontakte nur unter bestimmten Bedingungen zu einer Reduktion von
Vorurteilen und Uberwindung von sozialer Ausgrenzung fiihren. Er entwickelte dabei
vier kontaktforderliche Bedingungen. Diese konnten empirisch gepriift, repliziert und
durch weitere kontaktforderliche Bedingungen erginzt werden (Aronson, Wilson &
Akert, 2014; Lemmer & Wagner, 2015; Pettigrew & Tropp, 2006, 2008). Eine
Darstellung der kontaktforderlichen Bedingungen findet sich in Tabelle 3 (entnommen

aus Hank et al., 2022).

Tabelle 3. Ubersicht der kontaktforderlichen Bedingungen, die seit Allports (1954)
Aufstellung der Intergroup Contact Theory ergdnzt werden konnten (Pettigrew & Tropp,
2008)

Kontaktforderliche Definition
Bedingung

1. Statusgleichheit Innerhalb des Kontaktes bestehen fiir die Mitglieder aus
unterschiedlichen Gruppen gleiche Rechte und Pflichten.
Diese Rechte und Pflichten sind den Mitgliedern bekannt und

werden entsprechend wahrgenommen (Allport, 1954).

2. Gemeinsame Ziele  Innerhalb des Kontaktes wird von den Mitgliedern
unterschiedlicher Gruppen ein gemeinsames Ziel verfolgt

(Allport, 1954).

3. Positive Die Mitglieder unterschiedlicher Gruppen befinden sich in
Interdependenz einer positiven Abhingigkeit zueinander und kénnen nur
gemeinsam ein erfolgreiches Ergebnis erzielen (Allport,

1954).
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4. Legitimation durch ~ Kontakte zwischen den Mitgliedern unterschiedlicher
eine Autoritét Gruppen werden durch eine externe Autoritit legitimiert,

evoziert und gefordert (Allport, 1954).

5. Qualitit des Kontakte zwischen Mitgliedern unterschiedlicher Gruppen

Kontaktes sind integrationsforderlich, wenn sie von den
Partizipierenden als qualitativ hochwertig und bedeutsam
wahrgenommen werden (Pettigrew, 1998; Pettigrew &
Tropp, 2006). Pettigrew (1998) schreibt Kontakten eine
integrationsforderliche Wirkung zu, wenn sie die Moglichkeit

zur Entstehung einer Freundschaft bieten.

6. Selbstoffenbarung Die Beschreibung des aktuellen Gemiitszustandes durch ein

innerhalb eines Individuum ermdglicht den anderen Gruppenmitgliedern eine

Kontaktes Perspektiviibernahme und regt deren Empathie an, wodurch
Sozialkontakte integrationsforderlicher werden konnen

(Pettigrew, 1998; Pettigrew & Tropp, 2008).

7. Lange des Kontakte zwischen den Mitgliedern unterschiedlicher
Kontaktes Gruppen sind besonders integrationsforderlich, wenn sie
regelmaBig und iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg

stattfinden (Pettigrew & Tropp, 2006).

8. Sicherheit Kontakte haben eine integrationsfordernde Wirkung, wenn
sie von den teilnehmenden Personen als sicher und angstfrei
wahrgenommen werden (Pettigrew, 1998; Pettigrew &

Tropp, 2008).

9. Raum fiir Kontakt Eine integrationsforderliche Wirkung von Kontakten setzt
voraus, dass diese in einer freundlichen und zwanglosen
Umgebung stattfinden. Innerhalb dieses Raums sollte es,
neben inhaltlichen Aufgaben, auch Moglichkeiten fiir die
Gestaltung informeller Kontakte geben (Aronson, Wilson &

Akert, 2014).

Anmerkung. Die Tabelle ist Hank et al. (2022, S.4) entnommen (Anhang B).

Je mehr kontaktforderliche Bedingungen erfiillt sind, desto wahrscheinlicher ist

es, dass der entsprechende Kontakt positiv wahrgenommen wird (Weber & Huber, 2020).

55



Kooperatives Lernen, wie Johnson und Johnson (1994) es in ihrem Learning Together
Ansatz beschreiben (Kapitel 3.2), konnte dabei eine Moglichkeit darstellen, optimale und
ausgrenzungsreduzierende Sozialkontakte zu gestalten. In der Literatur wird
Kooperatives Lernen als positiver Wirkfaktor auf soziale Beziehungen zwischen
Schiilerinnen und Schiilern diskutiert (Borsch, 2010; Green & Green, 2011; Stephan &
Stephan, 2005).

Im Folgenden wird dargestellt, inwiefern IKL Kooperatives Lernen mit der
Intergroup Contact Theory verkniipft. Um zu gewihrleisten, dass die kontaktférderlichen
Bedingungen im Kooperativen Lernen verankert werden, wurde auf die Struktur des
Dreischrittes Denken-Austauschen-Vorstellen (Briining & Saum, 2017) zuriickgegriffen
und um zwei weitere Elemente ergidnzt. Die einzelnen Elemente des damit entstehenden
Fiinfschrittes stellen verschiedene kontaktforderliche Bedingungen der Intergroup
Contact Theory im Kooperativen Lernen sicher. Eine schematische Darstellung des

Fiinfschrittes und der verkniipften kontaktforderlichen Bedingungen findet sich in

Abbildung 4.
Funfschritt IKL Verankerung kontaktforderlicher Bedingungen
* Selbstoffenbarung
1. Selbstoffenbarung . Raum fiir Kontakt
- * Statusgleichheit
2 2. Denken * Gemeinsames Ziel
% * Statusgleichheit
) 3. Austauschen * Sicherheit
. * Qualitat
4. Vorstellen * Positive Interdependenz
5. Plenum * Sicherheit

Abbildung 4. Schematische Darstellung des Fiinfschrittes von IKL
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Der im Zuge dieser Dissertation entwickelte Fiinfschritt stellt den strukturellen
Rahmen einer jeden IKL-Einheit dar. Jede IKL-Einheit wird in einer Gruppenarbeit von
vier bis fiinf Lernenden gestaltet, wobei die Phase Austauschen in Teams von zwei bis
drei Personen gestaltet wird. Arbeitsauftrige beginnen mit der Phase der
Selbstoffenbarung (1). Innerhalb der Gruppen verbalisieren alle Kinder, wie sie sich
fiihlen und begriinden dies auf freiwilliger Basis. Auf diese Weise erhalten die
Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit, in einem geschiitzten Rahmen personliche
Informationen zu offenbaren. Dariiber hinaus besteht in dieser Phase Raum fiir
informellen und auBerunterrichtlichen Kontakt. Im néchsten Schritt, Denken (2), arbeiten
alle Kinder zunichst in Einzelarbeit an dem Arbeitsauftrag der IKL-Einheit. Die
Interaktionspartnerinnen und Interaktionspartner erhalten somit die Gelegenheit, sich auf
den Austausch (3) vorzubereiten. In dieser Zeit arbeiten alle an einem gemeinsamen Ziel
und konnen in einem festgelegten und damit geschiitzten Zeitrahmen Voriiberlegungen
anstellen. Insbesondere in leistungsheterogenen Teams ermdglicht dieses Vorgehen einen
moglichst statusgleichen Austausch. Alle Schiilerinnen und Schiiler konnen damit in der
Phase Austauschen (3) etwas beitragen, sodass diese fiir alle Interaktionsparteien als
gewinnbringend erlebt werden kann. Die Austauschphase sollte so gestaltet sein, dass ein
Austausch zwischen den Kindern notwendig wird, um sich in der Phase Vorstellen (4)
beteiligen zu konnen. Der Austausch (3) verdeutlicht den Schiilerinnen und Schiilern,
dass sie gleichberechtigt und statusgleich in der Interaktion sind. Dariiber hinaus bietet
sich hier die Gelegenheit, Riickfragen zu stellen, bevor gemeinsame Ergebnisse in der
Gruppenarbeitsphase vorgestellt werden. Das Vorstellen (4) erfolgt in der Kleingruppe.
Dabei wird zufillig ausgewéhlt, wer beginnt, die Ergebnisse aus dem Austausch zu
prasentieren. Dieses Vorgehen stellt sicher, dass der Austausch (3) tatsdchlich notwendig

ist, um an der vierten Phase teilnehmen zu koénnen. So wird im IKL die positive
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Interdependenz sichergestellt. Abschliefend werden die erarbeiteten Inhalte im Plenum
(5) gesichert. Ein Plenumsbeitrag erfolgt auf freiwilliger Basis, um die
Interaktionserfahrung in einem Rahmen zu gestalten, der sich fiir alle Kinder sicher

anfuhlt.

Die vorgegebene Struktur und die Einteilung der Gruppen durch die Lehrkraft
verdeutlicht fiir die Schiilerinnen und Schiiler, dass die Kontakterfahrungen durch die
Lehrkraft und damit im Sinne der Intergroup Contact Theory durch eine Autoritét
legitimiert werden. In regelméBigen Absténden sollte IKL durch eine Prozessevaluation
begleitet werden. Durch die Reflexion der Zusammenarbeit soll die Qualitdt der

Interaktion fiir die Lernenden explizit sichtbar gemacht werden.

3.3.3 Ableitungen fiir die praktische Umsetzung von IKL

Der erarbeitete Fiinfschritt stellt ein strukturierendes Geriist dar, das facher- und
themenunabhingig mit Inhalten gefiillt werden kann. Grundsétzlich ist es denkbar, IKL
in Unterrichtssituationen zu nutzen, in denen es nicht um die Vermittlung von Wissen,
sondern um vertrauten Austausch geht (z. B. Morgenkreis). Die Struktur leitet die Kinder
bei der Interaktion an. Fiir einen 6konomischen Einsatz der Unterrichtsmethode empfiehlt
es sich, IKL ritualisiert und damit hochfrequent (z. B. tdglich) einzusetzen. Dabei ist die
Frequenz des FEinsatzes relevanter als die Dauer der jeweiligen Einheit. Der
hochfrequente Einsatz erleichtert die Umsetzung der kontaktforderlichen Bedingungen.
Die RegelméBigkeit kann dabei unterstiitzen, Interaktionssituationen zunehmend als
sicherer zu empfinden. Auch positive Kontakterlebnisse werden zunehmend

wahrscheinlicher.

Fiir die Bildung der Stammgruppen empfehlen Briining und Saum (2017) eine

zufdllige Gruppenzuordnung, die in regelmiBigen Abstéinden rotiert werden sollte.
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Wechselnde Gruppenkonstellationen ermdglichen es den Schiilerinnen und Schiilern, mit
verschiedenen  Kindern  unter  strukturierten = Rahmenbedingungen  soziale
Kontakterfahrungen zu sammeln. Auf diese Weise werden mdglicherweise nicht positiv
erlebte Kontaktsituationen wieder aufgeldst und es entstehen Gruppenkonstellationen, die
weder Lehrkraft noch Schiilerinnen und Schiiler gebildet hitten, die dennoch positiv

erlebt werden.

Um den Einstieg in diese Unterrichtsmethode zu erleichtern, wurde im Rahmen
des Projekts ein Methodenkoffer (Anhang F) entwickelt, der den Fiinfschritt in
verschiedenen  Aufgabenformaten  darlegt  sowie  Differenzierungs-  und

Adaptionsoptionen aufzeigt.

3.3.4 Diskussion

Fiir den Transfer der Theorie, die in der Intergroup Contact Theory verankert ist,
konnen einige Hinweise flir die Praxis abgeleitet werden. Fiir den Einsatz im
Primarbereich sollte beriicksichtigt werden, dass die Einfiihrung von IKL als regulére
Unterrichtsmethode Zeit benétigt. Es empfiehlt sich, IKL schrittweise einzufiihren und
zundchst fiir auBercurriculare Inhalte zu nutzen, um allen Schiilerinnen und Schiilern den
Einstieg in die neue Methode zu erleichtern. Fiir IKL miissen keine neuen
Unterrichtsinhalte entwickelt werden. Bestehende Unterrichtsinhalte werden lediglich in
einer anderen Struktur angeboten, die optimale Sozialkontakte zwischen Kindern

wahrscheinlicher macht.

3.4 Zwischenfazit zu Beitrag 2
Die im Rahmen des Dissertationsprojektes entwickelte Methode des IKL

verankert die kontaktforderlichen Bedingungen der Intergroup Contact Theory (Allport,
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1954; Pettigrew & Tropp, 2006) mit der Struktur und den Basiskriterien des Kooperativen
Lernens (Johnson & Johnson, 1994). Damit wurde eine Unterrichtsmethode entwickelt,
die zunichst die soziale Integration von Schiilerinnen und Schiilern fordern soll. Im
Rahmen dieser Arbeit soll IKL dahingehend gepriift werden, ob auch soziale
Kompetenzen durch diese Form des Kooperativen Lernens gefordert werden konnen. IKL
fokussiert die Kontaktgestaltung zwischen Schiilerinnen und Schiilern. Es erleichtert
damit Interaktionssituationen insbesondere fiir Schiilerinnen und Schiiler, denen diese
aufgrund mangelnder sozialer Kompetenzen schwerfallen. Einzelne Elemente des IKL
erleichtern Situationen, in denen verschiedene Teilkompetenzen notwendig werden
konnten. So unterstiitzt die Phase Selbstoffenbarung des konzipierten Fiinfschritts
(Abbildung 4) die Perspektiviibernahme und Empathie. Die kleinschrittige Struktur und
Arbeitsauftriage, die einen Austausch zwischen den Schiilerinnen und Schiilern in der
Phase Austausch notwendig machen, bieten Raum, Kommunikation und Kooperation zu
erproben.  Aufgabenformate, die eine individuelle Verantwortlichkeit und
Statusgleichheit ermdglichen aber auch notwendig machen, konnen wiederum dazu
beitragen, dass Schiilerinnen und Schiiler in verantwortungsbewussten und
riicksichtsvollen Verhaltensweisen unterstiitzt werden. IKL bietet mit der Einbindung der
kontaktforderlichen Bedingungen der Intergroup Contact Theory damit Ansatzpunkte,
die im Learning Together Ansatz verankerten, sozialen Kompetenzen (Tabelle 2) zu
fiillen. Die Schiilerinnen und Schiiler werden an die Umsetzung sozial kompetenter
Verhaltensweisen herangefiihrt und erhalten die Moglichkeit Mitschiilerinnen und -
schiiler bei entsprechenden Verhaltensweisen zu beobachten, da diese durch das
Aufgabenformat gefordert werden. Interpersonale Prozesse, wie Berg et al. (2017) sie

beschreiben, werden damit im Kooperativen Lernen und ganz besonders im Rahmen von
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IKL betont. Diese werden zusitzlich aus einer Metaperspektive in der wochentlichen

Prozessevaluation reflektiert.

Dennoch sollte vor dem Hintergrund von Beitrag 3, der Kooperatives Lernen als
Katalysator im Peereinfluss auf die Entwicklung sozialer Kompetenzen betrachtet,
berticksichtigt werden, dass IKL nicht explizit zur Forderung sozialer Kompetenzen
entwickelt wurde. Es konnte jedoch argumentiert werden, dass das Basiskriterium der
unterstiitzenden Interaktion, wie es im Learning Together Ansatz (Johnson & Johnson,
1994) definiert wird, durch den Fokus auf die Kontaktgestaltung erst moglich oder
zumindest wahrscheinlicher gemacht wird. Dass IKL urspriinglich mit dem Fokus auf
die Forderung sozialer Integrationsprozesse und Kontakte konzipiert wurde, wird in der
Diskussion aufgegriffen.

Hank, Weber und Huber (2023) konnten zeigen, dass IKL die soziale Integration
fordert. Unter der Voraussetzung, dass IKL regelméfig und hochfrequent eingesetzt wird,
zeichnet sich bei S. Weber und Huber (2023) dariiber hinaus ab, dass sich Kinder mit
einer hohen sozialen Unsicherheit zunehmend sicherer fiihlen. Diese Ergebnisse sprechen
dafiir, dass IKL dazu fiihren kann, dass Kinder mit mangelnden sozialen Kompetenzen
iiber IKL kleinschrittiger an soziale Interaktionen herangefiihrt werden und so ihre

sozialen Kompetenzen ausweiten konnen.

Wie IKL als Raum des gesteuerten Peereinflusses und des erhohten Modelllernens

fungieren kann, wird im Folgenden dargestellt (Beitrag 3; Kapitel 4.3).
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4 Peereinfluss und die Forderung sozialer Kompetenzen
Kapitel 3.4 zeigt auf, dass IKL auch zur Forderung sozialer Kompetenzen
eingesetzt werden konnte. Die Ausfithrungen sollen im Folgenden durch die
Grundannahmen des Peereinflusses (B. B. Brown, Bakken, Ameringer & Mahon, 2008)

und des Lernens am Modell (Bandura, 1971) erginzt werden.

Die Peers stellen neben der Lehrkraft eine weitere Ressource im Klassenraum dar,
die von einzelnen Schiilerinnen und Schiilern als Modell im Sinne des Lernens am Modell
(Bandura, 1971) oder als soziale Referenz (Feinman, 1992; Laursen & Veenstra, 2023)
fiir soziales Verhalten relevant werden kann. Im Folgenden steht das Konstrukt des
Peereinflusses im Fokus. Aus verschiedenen Mechanismen, die im Peereinfluss wirksam
sein konnen (Kapitel 4.1), wird das Lernen am Modell als ein zentraler Mechanismus
herausgegriffen, der im Kooperativen Lernen eine tragende Rolle fiir das Zeigen und die
Entwicklung sozialer Kompetenzen einnimmt (Kapitel 4.2). Abschliefend wird dieser
Mechanismus empirisch iiberpriift (Beitrag 3, Kapitel 4.3).

Peereinfluss beschreibt einen Prozess, bei dem Individuen ihr Verhalten oder
Denken aufgrund von interaktionsbasierten oder beobachtenden Erfahrungen, die sie mit
Gleichaltrigen machen, verdndern (Laursen & Veenstra, 2023). Dieser Prozess verlauft
nicht notwendigerweise bewusst und durch das Individuum gesteuert ab (B. B. Brown et
al., 2008). Peereinfluss wird hiufig aus dem Blickwinkel der Entwicklung delinquenten
und aggressiven Verhaltens betrachtet, der Peereinfluss als peer contagion oder peer
pressure bezeichnet (Laursen & Veenstra, 2023). Aus dieser Perspektive heraus wird
Peereinfluss als ein Prozess beschrieben, der die Entwicklung aggressiven Verhaltens
oder erhohten Risikoverhaltens erklirt. So konnten Cohen und Prinstein (2006) in einem
Experiment beobachten, dass Jugendliche mehr soziales Ausschlussverhalten zeigten,

wenn ihnen aggressive Peers, die liber das Experiment in Bezug auf ihren sozialen Status

62



manipuliert wurden, prisentiert wurden. In einer ldngsschnittlichen Feldstudie konnte
gezeigt werden, dass insbesondere Jungen durch das delinquente Verhalten von Peers in
ihrer Klasse beeinflusst wurden und iiber den Verlauf von zwei Jahren bei erhdhter
aggressiver Klassennorm selbst eine erhohte Aggressivitit aufwiesen (Miiller, Hofmann
& Arm, 2017).

Laursen und Veenstra (2023) pliddieren dafiir, die Anpassungsprozesse zwischen
Peers auf der Bandbreite der Wirkmoglichkeiten zu betrachten und sprechen sich dafiir
aus, die Peeranpassung im Peereinfluss als gewinnbringende Kompetenz zu untersuchen.

Busching und Krahé (2020) konnten iiber den Verlauf von zwei Jahren zeigen,
dass Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe mehr prosoziales Verhalten
entwickelten, wenn sie in Klassen mit durchschnittlich hoherem prosozialen Verhalten
beschult wurden. Auch die selbst erlebte Zufriedenheit scheint mit der erlebten
Zufriedenheit der Peergruppe zusammenzuhingen (van Workum, Scholte, Cillessen,
Lodder & Giletta, 2013). Je hoher die Zufriedenheit oder Unzufriedenheit der Peergruppe
war, desto eher entwickelte sich die selbst erlebte Zufriedenheit in die gleiche Richtung.
Dieser Effekt greift in beiden Wirkrichtungen, indem eine hohere Unzufriedenheit der
Peers zu einer hoheren eigenen Unzufriedenheit fiihrte, widhrend eine hdohere
Zufriedenheit der Peers zu einer hdheren eigenen Zufriedenheit fiihrte. Damit beschreiben
van Workum et al. (2013) Peereinfluss eher auf einem Kontinuum und entsprechen damit
den Forderungen von Laursen und Veenstra (2023), die Peereinfluss nicht nur als Risiko,
sondern auch als Ressource beschreiben.

Sich seinen Peers anzupassen, kann ein adaptiver Prozess sein, der fiir die
Individuen von Vorteil sein kann. Freundschaften halten mit einer groBeren
Wahrscheinlichkeit, wenn beide Beziehungsparteien sich einander angleichen (Laursen,

2017). Befreundete Kinder &hneln sich im Sinne der Homophilie in Bezug auf
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beispielsweise prosoziales Verhalten, Schiichternheit sowie Aggressivitit mehr als nicht
befreundete Kinder (Haselager, Hartup, van Lieshout & Riksen-Walraven, 1998). Dieser
Prozess lduft nicht ausschlieBlich unbewusst ab. So empfehlen Kinder im Vorschulalter
anderen Kindern, die von sozialer Ausgrenzung betroffen sind, sich anzupassen und in
die Gruppe einzufiligen, um von der Gruppe akzeptiert zu werden (Cordonier, Nettles &
Rochat, 2018). Die Peers stellen damit nicht nur einen Einflussfaktor in der Entwicklung
von Kindern und Jugendlichen dar, sondern die Fahigkeit, sich Peers anpassen zu konnen,
sowie die Wahrnehmung, was ein mogliches angepasstes Zielverhalten sein konnte,
werden mit dem erfolgreichen Aufbau und Aufrechterhalten von Peerbeziehungen
assoziiert (Laursen & Veenstra, 2023). Uber welche Mechanismen es zu Peereinfluss
kommt (Kapitel 4.1) und wie Peereinfluss iiber das Lernen am Modell im IKL

(Kapitel 4.2) eingesetzt werden konnte, wird nachfolgend beleuchtet.

4.1 Wirkmechanismen im Kontext des Peereinflusses

Peereinfluss sowie die Empfanglichkeit hierfiir werden in dieser Arbeit als
adaptiver Prozess bei der Entwicklung sozialer Beziehungen und bei der Entwicklung
neuer Kompetenzen betrachtet. Damit soll die Rolle des Peereinflusses bei der
Entwicklung delinquenten oder aggressiven Verhaltens (Dodge & Prinstein, 2008; Rohlf,
Krah¢ & Busching, 2016) nicht gédnzlich ausgeklammert werden. Vielmehr soll
beriicksichtigt werden, dass Peereinfluss die vorliegenden Bedingungen in einer Klasse
verstédrkt, unabhangig davon, ob ein eher antisoziales oder prosoziales Klima vorherrscht
(Laursen & Veenstra, 2023). Kooperatives Lernen wird weiterfiihrend als Instrument

beschrieben, das die in einer Klasse vorliegenden Bedingungen in Richtung einer sozial
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kompetenteren Umgebung formen kann. Die Lehrkraft konnte so durch die Wahl der

Unterrichtsmethode steuern, in welche Richtung der Peereinfluss wirkt.

Fir den Peereinfluss diskutieren B. B. Brown et al. (2008) verschiedene
zugrundeliegende Elemente, die den Prozess beeinflussen. Abbildung 5 stellt den
Mechanismus, wie B. B. Brown et al. (2008) ihn konzeptualisieren, dar. Sie legen dem
Modell zugrunde, dass ein Ereignis fiir ein Individuum den Prozess des Peereinflusses
initiieren kann. Ein Ereignis stellt dabei nicht zwingend eine direkte Interaktion dar,
besteht aber zumindest in einer Situation, die das Kind selbst beobachtet oder von der
erzahlt wird. Dabei ist zu beachten, dass das resultierende Verhalten den weiteren Verlauf
des Ereignisses wiederum beeinflusst. Der schleifenformige Prozess aus Ereignis —
Aktivierung des Peereinflusses — Verhalten stellt dabei die Basis des Peereinflusses dar
(B. B. Brown et al., 2008). Die Aktivierung des Peereinflusses hiangt dabei von Zeitpunkt
(Handelt es sich um aktuell gezeigtes Peerverhalten oder um Verhalten, an das das
Individuum sich in einer bestimmten Situation erinnert?), Modus (Handelt es sich um
Druck, der von Peers ausgeiibt wird?), Intensitdt (Wie nachdriicklich {iben Peers Druck
aus?) und Konsistenz (Zeigen alle Peers dasselbe Verhalten oder gibt es Variabilitit im
Verhalten?) ab. Das Verhalten, das auf den Peereinfluss folgt, kann unterschiedlich
ausfallen. Das Individuum hat die Moglichkeit, den Peereinfluss zu akzeptieren und sich
dem Verhalten oder den Einstellungen der Peers anzupassen. Es kann aber auch eine
Verinderung des eigenen Verhaltens oder der eigenen Einstellungen ablehnen bzw. den
Peereinfluss ignorieren oder es kann dem Peereinfluss sogar aktiv entgegenwirken (B. B.
Brown et al., 2008). Ob und wie die Aktivierung des Peereinflusses verdndert wird, hangt
dabei von vier verschiedenen Variablen ab, die in der Interaktion von Individuum und

Kontext gelagert sind: Empfinglichkeit fiir Peereinfluss, Salienz der beeinflussenden
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Peers, Beziehungsdynamik und die Fdhigkeit/Méoglichkeit der Performanz (B. B. Brown

et al., 2008).
Individuelle |, [ Kontextuelle
Faktoren ] 1 Faktoren

Salienz der
beeinflus-
senden Peers

Beziehungs-
dynamik

Fahigkeit/
Moglichkeit
der
Performanz

Empféang-
lichkeit fur
Peereinfluss

Aktivierung e Y v ¥ k:
des Verhalten

\ 4

Ergebnis

\ 4

Ereignis

Peereinfluss

Abbildung 5. Konzeptuelles Modell fiir den Prozess des Peereinflusses (adaptiert nach B.
B. Brown et al., 2008)

Laursen und Faur (2022) pliddieren dafiir, zwischen einer Trait-basierten und einer
State-basierten Empfinglichkeit fiir Peereinfluss zu unterscheiden. Auch wenn die
Situation oder eine zufillige Gruppenkonstellation den Peereinfluss verdndert, so sind
dennoch interindividuelle Unterschiede bei der Anpassung an Peers zu erwarten. Die
Empfinglichkeit fiir Peereinfluss als individueller Faktor wird in Kapitel 4.4 fiir ein
Zwischenfazit herangezogen.

Bei Betrachtung des Peereinflusses aus der Perspektive der Nutzbarkeit im
schulischen Kontext gilt es zu beriicksichtigen, dass eine Klassengemeinschaft im
Gegensatz zu freundschaftlichen Netzwerken eine unfreiwillige Peergruppe darstellt

(Juvonen & Galvan, 2008). Peereinfluss im Zwangskontext Schule wird in der Forschung
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hiufig durch Klassenkompositionseffekte operationalisiert (Miiller & Zurbriggen, 2016).
Die Klassenkomposition setzt sich aus individuellen, peerbezogenen sowie strukturellen
und sozialen Faktoren auf Klassen- und Schulebene zusammen. Dabei ist anzunehmen,
dass Verhaltensweisen oder Einstellungen auf Klassenebene die individuelle
Entwicklung beeinflussen und das Individuum wiederum die Klasse in Bezug auf ein
bestimmtes Charakteristikum mitgestaltet (Busching & Krahé, 2015). Auch Peergruppen,
die nicht auf freiwilliger Basis entstanden sind, beeinflussen einander (Busching &
Krahé, 2015). Dabei scheinen die Wirkmechanismen ausreichend vergleichbar zu denen
auf freiwillig gewéhlter Peerebene zu sein. Miiller und Zurbriggen (2016) geben einen
Uberblick iiber den Einfluss der Klassenkomposition auf die Entwicklung emotional-
sozialer Kompetenzen. Sie verweisen zudem darauf, dass Lehrkréfte den Peereinfluss im
Klassensetting beispielsweise durch die Wahl der Sitzordnung (van den Berg, Segers &
Cillessen, 2012), das Festlegen von Klassenregeln und durch ihren umfassenden Blick
auf das Klassensystem und dessen Bediirfnisse durch passende Interventionen (Farmer,
McAuliffe Lines & Hamm, 2011) gestalten und lenken konnen. Eine Steuerung des
Peereinflusses iiber Kooperatives Lernen erscheint vor diesem Hintergrund zielfiihrend.
Viele empirische Studien zum Themenfeld Peereinfluss greifen auf das Lernen
am Modell (Bandura, 1976) als zentralen zugrundeliegenden Mechanismus zuriick (z. B.
Busching & Krahé, 2020; Nenniger, 2022; van Hoorn, van Dijk, Meuwese, Rieffe &
Crone, 2016). Die vorliegende Arbeit stiitzt sich ebenfalls auf das Lernen am Modell. Es
wird angenommen, dass IKL Lerngelegenheiten fiir das Lernen von sozialen
Kompetenzen am Modell generiert. Unter Beriicksichtigung der Prozesse, wie B. B.
Brown et al. (2008) sie fiir Peereinfluss sortieren, fithrt Kooperatives Lernen zu einer
Erhohung der Salienz der beeinflussenden Peers, bietet eine Mdoglichkeit der Performanz

sozialer Kompetenzen und erhoht fiir die Schiilerinnen und Schiiler iiber die
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Aufgabenstellung moglicherwiese die Empfdnglichkeit fiir Peereinfluss. So wird in IKL
beispielsweise ein Austausch in Tandems und ein Vorstellen in der Gruppe
implementiert. Die entsprechenden Peers werden salienter durch die Aufgabenstellung in
IKL. Die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler miissen sich aufgrund interdependenter
Aufgabenstellungen miteinander austauschen und fokussieren im Rahmen der
regelmiBigen Prozessevaluation, was besonders gut in der Interaktion funktioniert hat.
Die Salienz der beeinflussenden Peers wird erhoht. IKL bietet den Schiilerinnen und
Schiilern dariiber hinaus die Mdglichkeit, die bei Peers beobachteten Verhaltensweisen
selber auszuprobieren und werden durch neue IKL-Einheiten sogar explizit dazu
angehalten. Die Moglichkeit der Performanz ist gegeben. AuBBerdem entstehen immer
wieder neue  Kooperationseinheiten.  Dabei  entstchen = wahrscheinlicher
Kooperationseinheiten, in denen die Schiilerinnen und Schiiler eher voneinander lernen.
Dies kann dadurch hervorgerufen werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler das
entsprechende Gegeniiber lieber mégen (Asher & McDonald, 2009) oder ihnen dhnlicher

sind und deshalb Verhaltensweisen leichter adaptieren konnen (Escher & Messner, 2015).

4.2 Lernen am Modell im Kooperativen Lernen

Lernen am Modell (Bandura, 1971) wird als ein grundlegender Mechanismus
beim Erwerb sozialen sowie antisozialen Verhaltens im Peereinfluss diskutiert (Busching
& Krahé, 2020). Van Hoorn et al. (2016) konnten in einem experimentellen Design
zeigen, dass Jugendliche sich den Werten ihrer Peers anpassten. So zeigten diese sich
prosozialer beim Aufteilen von Miinzen in einer Gruppe, wenn die Peers dies ebenfalls
taten und befiirworteten. Dabei handelt es sich nicht um das Erlernen komplexer sozial

kompetenter Verhaltensweisen, sondern veranschaulicht lediglich, dass Schiilerinnen und
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Schiiler empfinglich fiir die Ubernahme sozialer Verhaltensweisen in das eigene
Verhalten sind.
Lernen am Modell wird von Bandura (1971) als ein vierstufiger Prozess

beschrieben:

e Aufmerksamkeitsprozesse

e Gedichtnisprozesse

e Motorische Reproduktionsprozesse

e Motivationsprozesse

Horstmann und Dreisbach (2017) beschreiben den Prozess des Lernens am

Modell wie folgt: Damit Lernen am Modell durch Beobachtung stattfinden kann, miissen
Lernende zunidchst ihre Aufmerksamkeit auf das zu lernende Verhalten und die
darauffolgenden Konsequenzen lenken. Ob das beobachtete Verhalten zu einem spéteren
Zeitpunkt ebenfalls ausgefiihrt wird, hangt davon ab, ob Lernende sich an das Verhalten
erinnern konnen. Verhaltensweisen konnen dabei sowohl analog, als Erinnerung an die
visuelle Repréisentation eines Bewegungsablaufs, oder symbolisch, z. B. als sprachliche
Instruktion, abgespeichert werden. Gerade fiir komplexe Handlungsmuster gilt eine
symbolische Représentation als hilfreich (Horstmann & Dreisbach, 2017). Im Anschluss
ist die Umsetzung eines Verhaltens von den motorischen Ressourcen des Lernenden
abhingig. Abhiingig von den Fihigkeiten der Lernenden kann eine Ubungsphase
notwendig sein, um beobachtetes Verhalten in das eigene Verhaltensrepertoire zu
tiberfiihren. Ob ein Verhalten auch umgesetzt wird, hidngt dariiber hinaus von den
erwarteten Konsequenzen ab. Erwarten Lernende aufgrund der beobachteten Situation
eine verstirkende Konsequenz, wird das beobachtete Verhalten wahrscheinlicher gezeigt

(Horstmann & Dreisbach, 2017).
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Im Lernen am Modell werden verschiedene Lerneffekte beschrieben:
Modellierender Effekt, enthemmender Effekt und hemmender Effekt (Bandura, 1976;
Escher & Messner, 2015). Der modellierende Effekt beschreibt dabei, dass durch die
Beobachtung eines Modells eine neue Verhaltensweise erlernt wird. Der enthemmende
Effekte beschreibt das Phinomen, dass durch die Beobachtung eines Verhaltens, dieses
Verhalten, das bereits Teil des Verhaltensrepertoires der Lernenden ist, in zukiinftigen
Situationen gezeigt wird (Escher & Messner, 2015). Diesem gegeniiber steht der
hemmende Effekt. Dieser greift, wenn die Beobachtung eines Modells dazu fiihrt, dass
bestimmte Verhaltensweisen nachfolgend weniger wahrscheinlich gezeigt werden
(Bandura, 1976; Escher & Messner, 2015).

Betrachtet man den theoretischen Rahmen des Lernens am Modell vor dem Ziel,
soziale Kompetenzen mithilfe des Kooperativen Lernens zu fordern, so scheint es
wahrscheinlich, dass in Abhingigkeit von initial eingebrachten sozialen Kompetenzen
verschiedene Lerneffekte greifen. Tabelle 4 zeigt auf, welche Modellierungseffekte im
Kooperativen Lernen im Sinne des Peereinflusses greifen konnten. Eine mogliche
Annahme ist, dass Schiilerinnen und Schiiler mit geringen sozialen Kompetenzen viele
sozial kompetente Verhaltensweisen nicht kennen und bei ihnen deshalb ein
modellierender Lerneffekt greift. Besteht bereits ein Repertoire an sozial kompetenten
Verhaltensweisen wirkt Kooperatives Lernen eher als enthemmender Effekt, indem die
Kinder beobachten, dass bestimmte Verhaltensweisen besonders hilfreich in der

Kooperation sind.
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Tabelle 4. Ubersicht iiber mogliche Wirkmechanismen des Lernens am Modell, die iiber
Kooperatives Lernen ausgeldst werden kénnten
Lerneffekt im Lernen am

Modell Wirkung im Kooperativen Lernen

Modellierender Lerneffekt ~ Im Kooperativen Lernen zeigen einige Kinder
Verhaltensweisen, die sie bisher nicht gezeigt haben.
Manche Kinder beobachten dadurch neue
Verhaltensweisen, die in sozialen
Unterrichtssituationen genutzt werden konnen. Diese
neu beobachteten Verhaltensweisen fiihren zu einer
erfolgreichen Bewaltigung der Lernsituation. Bei
einem regelmifBigen Einsatz Kooperativen Lernens

erhalten sie die Chance, das Verhalten auszuprobieren.

Enthemmender Lerneffekt Verhaltensweisen, die Kindern schon bekannt sind, die
sie bisher im Klassensetting nicht gezeigt haben,
beobachten sie nun bei anderen Kindern. Damit
werden diese Verhaltensweisen entweder durch
soziales Feedback in Form erfolgreicher Interaktionen
mit Peers oder durch das Feedback der Lehrkraft als
salient und erfolgreich hervorgehoben. Dieses
Verhalten wird nun wahrscheinlicher in zukiinftigen

Kooperativen Lerneinheiten gezeigt.

Hemmender Lerneffekt Verhaltensweisen, die im Kooperativen Lernen nicht
erfolgreich sind, werden weniger gezeigt.
Moglicherweise beobachten Kinder ihre
Mitschiilerinnen und Mitschiiler dabei, wie sie von der
Lehrkraft oder von Peers fiir ein d4hnliches Verhalten

negatives Feedback erhalten.

Anmerkung. Die aufgefiihrten Effekte des Lernens am Modell entstammen Escher und
Messner (2015)
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Ausgehend von den dargestellten moglichen Wirkweisen, wie Peers iiber
Kooperatives Lernen auf die individuelle Entwicklung sozialer Kompetenzen Einfluss

nehmen konnen, schlieBt Beitrag 3 mit der Evaluation dieser Uberlegungen an.

4.3 Kooperatives Lernen als Katalysator fiir die Beeinflussung sozialer

Kompetenzen durch die Peers (Beitrag 3)

Hank, C. & Huber, C. (2024). Do peers influence the development of individuals’
social skills? The potential of cooperative learning and social learning in elementary

schools. International Journal of Applied Positive Psychology.

https://doi.org/10.1007/s41042-024-00151-8

Beitrag 3 fiihrt die Vorbereitungen aus Beitrag 1 und Beitrag 2 zusammen. Uber
ein langsschnittliches Interventionsdesign bietet Beitrag 3 eine Ndherung an die Frage,
inwiefern Peereinfluss verstdrkt iiber Kooperatives Lernen als Instrument bei der
Forderung sozialer Kompetenzen eingesetzt werden kann. Die theoretische Fundierung
der eingesetzten Intervention wird in Beitrag 2 beschrieben. Der Methodenkoffer
(Anhang F), der im SOZIUS-Projekt entwickelt wurde, ist die Grundlage fiir die
Durchfiihrung der Intervention durch die Lehrkréfte und gibt einen praktischen Einblick
in die Intervention. Im Folgenden wird Beitrag 3 zusammenfassend dargestellt und
abschliefend in seiner Relevanz fiir weitergehende Forschung diskutiert. Mit Beitrag 3
wird die Kernfrage des Dissertationsvorhabens beleuchtet, inwiefern Kooperatives
Lernen zu einer Verbesserung der sozialen Kompetenzen beitragen kann. Dariiber hinaus
wird die Rolle der Peers und ihrer sozialen Kompetenzen berticksichtigt und damit die

Peers als Ressource in der Kompetenzentwicklung beleuchtet.
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4.3.1 Theoretische Ausgangslage

Soziale Kompetenzen spielen eine zentrale Rolle fiir die psychische Gesundheit
(Bornstein et al., 2010) und den schulischen Erfolg (Frogner et al., 2022). Lehrkrifte
stehen aus diesem Grund auch durch politische und gesellschaftliche Erwartungen
(UNICEF, 2012) vor der Herausforderung, soziale Kompetenzen im Unterricht zu
fordern. Obwohl es eine Vielzahl von evaluierten curricularen Forderprogrammen gibt
(Mooij et al., 2020), bietet es sich fiir die Forderung sozialer Kompetenzen an, auf die
Peers als Ressource zurlickzugreifen (Laursen & Veenstra, 2023). So steigert sich
prosoziales Verhalten von Kindern eher in tendenziell prosozialen Klassen (Busching &
Krahé, 2020). Kinder lernen Verhaltensweisen von ihren Peers, indem sie diese
beobachten (Bandura, 1971). Kooperatives Lernen kann vor diesem Hintergrund eine
Moglichkeit darstellen, soziales Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern als Modell
sichtbar zu machen, da Kooperatives Lernen soziale Kompetenzen erfordert (Johnson &
Johnson, 1994). AuBBerdem kann diese Unterrichtsmethode Lehrkrifte dabei unterstiitzen,
Peereinfluss zu steuern (Farmer et al., 2011). Das Ziel dieser Studie ist es, zu untersuchen,
ob Kooperatives Lernen den Peereinfluss begiinstigend beeinflussen kann, indem
Lerngelegenheiten geschaffen werden. Fiir eine differenzierte Evaluation und aufgrund
der Notwendigkeitsoziale Kompetenzen kontextabhingig zu betrachten (Rose-Krasnor,
1997), soll die Uberpriifung der Wirksamkeit des Kooperativen Lernens in der Forderung

sozialer Kompetenzen auf Teilkompetenzebene erfolgen.

4.3.2 Fragestellungen
Aus den theoretischen Voriiberlegungen ergibt sich die Frage, inwiefern soziale
Teilkompetenzen durch die Klassenkomposition sozialer Kompetenzen beeinflusst

werden konnen. Dariiber hinaus ergibt sich die Frage, ob die Klassen, die hohe soziale
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Kompetenzen mitbringen, im Rahmen des Kooperativen Lernens Kinder mit geringen
sozialen Kompetenzen verstirkt bei der Entwicklung ihrer sozialen Kompetenzen

unterstiitzen.

Die Hypothesen lauten wie folgt:

Hypothese 1. Je hoher die sozialen Teilkompetenzen der Klasse ausfallen, desto
eher verbessern sich individuelle soziale Teilkompetenzen.

Hypothese 1.1. Je geringer initiale individuelle soziale Teilkompetenzen
ausfallen, desto eher profitieren Schiilerinnen und Schiiler von hoéheren sozialen

Klassenkompetenzen.

Hypothese 2. Schiilerinnen und Schiiler profitieren in kooperativen Lernsettings

mehr von den sozialen Kompetenzen einer Klasse.

Hypothese  2.1. Schiilerinnen und Schiiler mit geringen sozialen
Ausgangskompetenzen profitieren besonders stark von sozial kompetenten Klassen,

wenn kooperative Lernsettings durchgefiihrt werden.

4.3.3 Methoden

An der Studie nahmen 585 Schiilerinnen und Schiiler (50 % weiblich; 52 % dritte
Jahrgangsstufe, 48 % vierte Jahrgangsstufe) teil. Sie waren 8.66 (SD = 0.77) Jahre alt und
kamen aus 26 Schulklassen, die wiederum 8 deutschen Grundschulen angehorten. Die
Untersuchung wurde im Rahmen des SOZIUS-Projekts durchgefiihrt. Interventions- und
Kontrollklassen waren gleichmiBig verteilt. Zur Beantwortung der ersten Hypothese
wurden lediglich die Kontrollklassen herangezogen, fiir die zweite Hypothese wurden

alle Klassen beriicksichtigt.

Die Interventionsklassen fiihrten unter Anleitung der Klassenlehrkraft taglich eine

Einheit IKL (Kapitel 3.3.2) iiber den Verlauf von vier Wochen durch. Die Intervention
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wurde durch drei Messzeitpunkte (Prd, Post, Follow-Up nach zwei Monaten) begleitet.
Diese verliefen fiir Interventions- und Kontrollklasse parallel.

Zur Erfassung der sozialen Kompetenzen wurde die deutsche Ubersetzung (Hank
& Huber, 2023) der SSIS-RS (Gresham & Elliott, 2008) verwendet (vgl. Beitrag 1;
Kapitel 2.5). Fiir die Berechnungen wurde die SSIS-RS sowohl fiir die Ermittlung des
individuellen Levels sozialer Teilkompetenzen als auch fiir die Ermittlung des
aggregierten Klassenlevels sozialer Kompetenzen beriicksichtigt. Dazu wurden fiir die
einzelnen sozialen Teilkompetenzen Skalenmittelwerte berechnet. Die aggregierten
Klassenkompetenzen wurden z-standardisiert in das Modell aufgenommen, die
individuelle Ausgangskompetenz, sowie die Kontrollvariablen Alter und Geschlecht am
Gruppenmittel zentriert (Enders & Tofighi, 2007) mit in das Modell aufgenommen. Die
genestete Datenstruktur wurde tiber Mehrebenenregressionsmodelle beriicksichtigt
(Hosoya, Koch & Eid, 2014).

Zur Beantwortung von Hypothese 1 und Hypothese 1.1 wurden ldngsschnittliche
Mehrebenenregressionsmodelle zu den Klassen der Kontrollgruppe durchgefiihrt. Fiir
Hypothese 1 wurde die Interaktion aus Zeit und Klassenkompetenz in Bezug auf die
einzelnen sozialen Teilkompetenzen zum ersten Erhebungszeitpunkt herangezogen. Zur
Beantwortung von Hypothese 1.1 ist die Dreifachinteraktion aus Zeit, individueller

initialer Teilkompetenz und Klassenkompetenz zum ersten Erhebungszeitpunkt relevant.

Fiir Hypothese 2 und Hypothese 2.1 wurden Mehrebenenregressionsmodelle
berechnet, bei denen der Post-Messzeitpunkt und der Follow-Up-Messzeitpunkt jeweils
durch den Pra-Messzeitpunkt der jeweiligen sozialen Teilkompetenzen vorhergesagt
wurde. Fiir Hypothese 2 wurde die Interaktion aus Klassenkompetenz und

Gruppenzugehorigkeit (Interventionsgruppe vs. Kontrollgruppe) betrachtet, fiir
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Hypothese 2.1 die Dreifachinteraktion aus individueller initialer Teilkompetenz,

Klassenkompetenz und Gruppenzugehorigkeit.

4.3.4 Ergebnisse

Fir Hypothese 1 =zeigten sich fir den Post-Messzeitpunkt signifikante
Interaktionen aus Zeit und Klassenkompetenz fiir Verantwortungsbewusstsein (f =-0.06,
p=.020), Soziale Initiative (f =-0.06, p =.019), und Selbstkontrolle ( =-0.08, p =.025).
Fiir den Follow-up-Messzeitpunkt konnten Effekte fiir Kooperation (B =-0.08, p =.013),
Verantwortungsbewusstsein (f = -0.06, p <.001), soziale Initiative (B =-0.06, p =.014),
und Selbstkontrolle (B = -0.10, p = .006) gefunden werden. Diese zeigen eine negative
Entwicklung der jeweiligen Teilkompetenzen. Vom Pra-Messzeitpunkt zum Post-
Messzeitpunkt zeigten sich damit beispielsweise reduziertere Selbsteinschdtzungen fiir
Verantwortungsbewusstsein je hoher die initiale Klassenkompetenz in Bezug auf das
Verantwortungsbewusstsein ausfiel. Hypothese 1 konnte damit nicht bestétigt werden.

Hypothese 1.1 postuliert, dass Kinder mit geringen Ausgangskompetenzen eher
von sozial kompetenten Klassen profitieren. Die entsprechenden Dreifachinteraktionen
aus Zeit, initialen jeweiligen Klassenkompetenzen und initialen individuellen
Kompetenzen zeigen hier auf, dass Schiilerinnen und Schiiler mit hoheren
Ausgangskompetenzen eher von sozial kompetenten Klassen profitieren. Dieser Effekt
ergibt sich fiir den Post-Messzeitpunkt fiir Kooperation (B = 0.26; p <.001) und fiir die
Follow-Up-Messezeitpunkt fiir Kommunikation (B =0.21; p <.001) und
Verantwortungsbewusstsein ( = 0.20; p <.001). Damit kann Hypothese 1.1 ebenfalls

nicht bestitigt werden, sondern zeigt erwartungswidrige Signifikanzen auf.

Hypothese 2 tiberpriift, ob IKL dazu beitrigt, dass Klassenkompetenzen zu einer

Steigerung sozialer Teilkompetenzen fiihren konnen. Dazu wurden zunichst die
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Interaktionseffekte aus Gruppenzugehdorigkeit und Klassenkompetenz herangezogen. Fiir
den Post-Messzeitpunkt findet sich ein positiver Interaktionseffekt fiir Kooperation
(B=0.74; p<.001), fiir den Follow-Up-Messzeitpunkt fiir Kommunikation (f = 0.81;
p <.001) und fiir Verantwortungsbewusstsein (f = 0.86; p <.001).

Hypothese 2.1 postuliert, dass Kinder mit geringen Ausgangskompetenzen
zusdtzlich profitieren. Sie kann fiir den Post-Messzeitpunkt flir Kooperation (f = -0.30;
p<.001) und fiir den Follow-Up-Messzeitpunkt fiir Kommunikation (B =-0.32;
p <.001) und Verantwortungsbewusstsein (f =-0.32; p <.001) bestétigt werden. Zum
besseren Verstdndnis der Dreifachinteraktion zeigt Abbildung 6 den Zusammenhang
zwischen Ausgangskompetenz zum Pri-Messzeitpunkt und Post-Messezeitpunkt fiir die

Teilkompetenz Kooperation.

-1SD +1SD

Kooperation_Post
.

0 1 2 3 0 1 2 3
Kooperation_Pra

Gruppe IG = KG

Abbildung 6. Geschitzter Zusammenhang zwischen Pra- und Post-Messzeitpunkt fiir die
soziale Teilkompetenz Kooperation differenziert nach Interventionsgruppe und
Kontrollgruppe fiir den Fall einer Klassenkompetenz -1 SD vs. +1 SD
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Die Graphik basiert auf der Schiatzung des Zusammenhangs unter der Annahme,
dass die Klassenkompetenz fiir Kooperation eine Standardabweichung unter dem
Mittelwert liegt und kontrastiert dies gegen den Fall, dass die Klassenkompetenz eine
Standardabweichung {iber dem Mittelwert liegt. Dabei handelt es sich um eine
Modellschitzung, die abbilden soll, wie die Dreifachinteraktionen zu interpretieren sind.
Auf der x-Achse ist die selbst eingeschitzte Kooperation zum Pri-Messzeitpunkt
abgebildet, auf der y-Achse die selbst eingeschitzte Kooperation zum Post-
Messzeitpunkt. Am jeweiligen Nullpunkt der x-Achse lésst sich sehen, dass Kinder mit
sehr geringer Kooperationsfahigkeit im Verlauf der Zeit ihre Kooperation grundsétzlich
hoher einschétzen. Aullerdem zeigt Abbildung 6 auf, dass es fiir die Kinder mit geringen
Ausgangskompetenzen entscheidend ist, ob sie sich in der Interventions- oder
Kontrollgruppe befinden und wie hoch die Klassenkompetenzen ausfallen. Es wird
deutlich, dass Schiilerinnen und Schiiler in sozial hochkompetenten Klassen eher von
einem Kompetenzzuwachs berichten, wenn sie verstarkt kooperativ unterrichtet werden.
In schwach kompetenten Klassen scheinen die Effekte jedoch gegenteilig zu verlaufen.

Detaillierte Ergebnisse und weitere Abbildungen finden sich in Anhang C.

4.3.5 Diskussion

Fir Hypothese 1 und Hypothese 1.1 konnte gezeigt werden, dass die
Kompetenzen der Klassengemeinschaft als Peers Einfluss auf die individuelle
Entwicklung sozialer Kompetenzen nehmen. Allerdings konnten Schiilerinnen und
Schiiler mit hoheren Kompetenzen eher von den Kompetenzen der Peers profitieren. In
den Interventionsklassen, die gleichzeitig hohere soziale Kompetenzen aufweisen, zeigt
sich, dass Schiilerinnen und Schiiler mit geringen sozialen Kompetenzen mehr von den

sozialen Kompetenzen der Peers profitieren konnten als in der Kontrollbedingung. Die
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Peers konnen mit hohen sozialen Kompetenzen die Entwicklung weniger sozial
kompetenter Schiilerinnen und Schiiler beeinflussen, wenn sie die Gelegenheit erhalten,
thre Kompetenzen zeigen zu kdnnen. Das Kooperative Lernen scheint damit einen
geeigneten Raum fiir Lernen am Modell beim Erwerb sozialer Kompetenzen darzustellen.

Die Ergebnisse der Hypothese 1.1 legen nahe, dass sozial kompetentes Verhalten
fiir Kinder mit geringen sozialen Kompetenzen moglicherweise ein zu komplexes
Beobachtungsziel darstellt, wenn es nicht zusdtzlich durch ein Angebot wie Kooperatives
Lernen ergiinzt wird. Wahrscheinlich greifen fiir Kinder mit hohen sozialen Kompetenzen
und mit geringen sozialen Kompetenzen verschiedene Wirkmechanismen des Lernens am
Modell (Tabelle 4). Wiahrend fiir Kinder mit hohen sozialen Kompetenzen ein
enthemmender Lerneffekt greift, wirkt fiir Kinder mit geringen sozialen Kompetenzen
ein modellierender Effekt. Die vierwOchige Beobachtungszeit ist moglicherweise zu
kurz, um soziale Kompetenzen ohne zusdtzliche Unterstiitzung zur Beobachtung in das
eigene aktive Verhaltensrepertoire zu {ibernehmen. Busching und Krahé (2020) konnten
im schulischen Kontext Effekte nach zwei Jahren abbilden, sodass ein lidngeres

Erhebungsintervall moglicherweise andere Effekte aufgezeigt hitte.

Fiir Hypothese 2 und Hypothese 2.2 zeigen sich erwartungskonforme Effekte. Die
kleinschrittigen Interaktionsformate scheinen die Ubernahme sozial kompetenter
Verhaltensweisen zu erleichtern, sodass auch modellierende Lerneffekte greifen konnen.
Damit schlieBen die Ergebnisse an den Befund von van Ryzin et al. (2020) an, die positive
Effekte von Kooperativem Lernen auf die Entwicklung prosozialen Verhaltens finden
konnten und erginzen deren Ergebnisse dahingehend, dass im Kooperativen Lernen
Effekte des Peereinflusses verstirkt werden. Einschrankend muss betont werden, dass die
ausschlieBliche Berticksichtigung der Selbsteinschitzung der Schiilerinnen und Schiiler

gegebenenfalls Effekte verzerrt. Auch weil hier Deckeneffekte vorzuliegen scheinen, sind
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die Effekte fiir Schiilerinnen und Schiiler, die sich bereits initial sehr positiv einschétzen,
nur vorsichtig zu interpretieren. Die Bewertung der sozialen Kompetenzen durch eine

Lehrkraft konnte hier eine gewinnbringende Erginzung sein.

4.4  Zwischenfazit zu Beitrag 3

Beitrag 3 zeigt zundchst auf, dass Kooperatives Lernen schon bei einer
vierwochigen Implementation unter bestimmten Voraussetzungen die Entwicklung
sozialer Kompetenzen positiv beeinflusst. Wenn die Peers ein Angebot an sozialen
Kompetenzen in das Klassensetting einbringen konnen und damit zu positiven Modellen
werden, dann bietet Kooperatives Lernen einen Rahmen, in dem soziale Kompetenzen in
Teilen ausgebaut und gefestigt werden konnen. Insbesondere fiir die Teilkompetenzen
Kommunikation, Kooperation und Verantwortungsbewusstsein zeigen sich giinstige
Effekte fiir Schiilerinnen und Schiiler mit geringen Ausgangskompetenzen. In diesem
Ergebnismuster spiegelt sich der Mechanismus des Lernens am Modell wider (Bandura,
1971), der betont, dass zu erlernendes Verhalten beobachtbar sein muss. Im Kooperativen
Lernen ist nicht zu erwarten, dass alle Teilkompetenzen, die iiber die SSIS-RS (Hank &
Huber, 2023) erfasst werden, im Kooperativen Lernen beobachtbar sind. Effekte auf allen
Teilkompetenzen sind dementsprechend nicht zu erwarten. Dahingehend zeigt sich das
Ergebnismuster, das lediglich Effekte fiir die Teilkompetenzen Kommunikation,

Kooperation und Verantwortungsbewusstsein aufweist, erwartungskonform.

Einschriankend ergibt sich aus Beitrag 3 die Frage, ob eine Verdnderung der selbst
eingeschitzten sozialen Kompetenzen durch andere Mechanismen als das Kooperative
Lernen verursacht wurde. Es ist beispielsweise denkbar, dass die mit der Intervention
einhergehende Sitzordnungsveridnderung ausreicht, um andere Modelle fiir ein Lernen am

Modell zu prasentieren. Zur Untersuchung, ob der Peereinfluss bereits im Rahmen einer
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Sitzordnungsverinderung ~ wirkt, wurde das Studierendenprojekt KANSAS?
durchgefiihrt. Fiir 202 Schiilerinnen und Schiiler aus 14 Klassen (7 Interventionsklassen
und 7 Kontrollklassen) wurde im KANSAS-Projekt iiberpriift, ob eine zufillige
Verianderung der Sitzordnung dazu fiihrt, dass sich individuelle soziale Kompetenzen
innerhalb einer neuen Sitzpartnerschaft aneinander angleichen. Dabei ist grundsétzlich
denkbar, dass sich die sozialen Kompetenzen auf Individualebene verbessern aber auch
verschlechtern. Tabelle 5 zeigt die Ergebnisse einer Mehrebenenregressionsanalyse, bei
der die Stichprobe in folgenden Nestungsebenen beriicksichtigt wurde: Messzeitpunkte
(L1) in Dyaden (L2) in Kindern (L3). Die Einschéitzung der sozialen Kompetenzen
erfolgte dabei von Seiten der Schiilerinnen und Schiiler iiber die SSIS-RS und von Seiten
der Lehrkraft {iber Indikatoritems zu den einzelnen Subskalen der SSIS-RS (z. B. ,,Wie
schitzen Sie die Kommunikationsfdhigkeit des Kindes ein?*).

Die Analysen zeigen, dass innerhalb der Dyaden, in denen eine neue
Sitzpartnerschaft entstanden ist, keine groBere Angleichung sozialer Kompetenzen zu
verzeichnen ist als innerhalb der Dyaden, fiir die keine neue Sitzpartnerschaft besteht.
Diese Ergebnisse wurden filir einen Posterbeitrag bei der Tagung der Gesellschaft fiir
Empirische Bildungsforschung weiter ausgearbeitet (Hank, Nicolay & Huber; 2023,

Mirz). Das entsprechende Poster findet sich in Anhang G.

3 Vollstindiger Projektname: Kontakt Akzeptanz Sitzpartnerschaft; Lehrstuhlprojekt; weitere
Informationen zu dem Projekt erhéltlich unter https://rwes.uni-
wuppertal.de/de/forschungsprojekte/aktuelle-forschungsprojekte/kansas/ (zuletzt abgerufen: 21.06.2023)
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Tabelle 5. Mehrebenenregressionsanalysen zum Einfluss der Sitzordnungsverdnderung
auf die Angleichung sozialer Kompetenzen innerhalb neuer Sitzpartnerschaften

SK_SuS Diff SK LK Diff
Prddiktoren B Ccl B Ccl
(Intercept) S2%% 043 - .61 0.91** 0.74-1.07
MZP [2] -0.05  -0.15-0.06 -0.02 -0.13-0.10
nSNB [nein] -0.09 -0.18-0.00 -0.05 -0.21-0.10
MZP [2] * nSNB [nein] 0.08  -0.02-0.19 0.06 -0.06 — 0.17
Zufallseffekte
o2 0.05 0.08
Too ktasse/ Too pyade/ Too 1 / Too Other -/0.02/0.02/0.02 -/0.19/0.10/0.06
icc 0.54 0.81
Nitasse / Nbyade / Nip / Nother -/1353/162/ 162 -/ 1383 /159 /159
Observations 2231 2731
Marginal R?> / Conditional R? 0.003/0.541 0.001/0.806

Anmerkungen. nSNB = neue Sitzpartnerschaft; SK SuS Diff = Differenz sozialer
Kompetenzen (SSIS RS) aus Sicht der SuS auf Dyadenebene; SK LK Diff = Differenz
sozialer Kompetenzen (SSIS RS) aus Sicht der LK auf Dyadenebene; ** = p <.001

Fiir die Fragestellung aus Beitrag 3 bedeutet dies, dass Kooperatives Lernen iiber
die Verdnderung der Sitzordnung hinaus eine Moglichkeit darzustellen scheint, den
Peereinfluss als Lehrkraft gewinnbringend fiir die Forderung sozialer Kompetenzen
einzusetzen. Lehrkréfte konnen {iiber strukturierende Elemente des IKL aktiv den
Peereinfluss steuern (Farmer et al., 2011). Auch in den Ergebnissen von Beitrag 3 zeigte
sich, dass das Verhalten der Peers im Klassenkontext die individuelle Entwicklung
beeinflusst (Miiller & Zurbriggen, 2016). Kooperatives Lernen zeigt sich in Beitrag 3 als
wirksames Instrument. Hypothesenkonform (Hypothese 2.1) zeigt sich ein fordernder
Effekt auf soziale Kompetenzen insbesondere fiir die Kinder, die geringe soziale

Kompetenzen aufweisen und Kooperatives Lernen in sozial kompetenteren Klassen
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durchfiihren. Auch auf der isolierten Ebene des Peereinflusses (Hypothese 1 und
Hypothese 1.1), in der lediglich die Kontrollklassen beriicksichtigt wurden, zeichnen sich
Effekte ab. Hier scheinen Kinder mit héheren sozialen Kompetenzen mehr von ihren
Peers zu profitieren. Modellierende Effekte des Lernens am Modell bendtigen
moglicherweise eine hohere Dosis modellierten Verhaltens und einen lingeren Zeitraum,
um dieses anschlieBend zu ibernehmen, insbesondere dann, wenn keine unterstiitzenden
Elemente wie das Kooperative Lernen zur Verfligung stehen. Betrachtet man die
verschiedenen Lerneffekte des Lernens am Modell (Kapitel 4.2), so konnte es sein, dass

nach vier Wochen lediglich enthemmende Effekte ausgeldst wurden.

Die Ergebnisse deuten an, dass Schiilerinnen und Schiiler mit geringen
Ausgangskompetenzen noch nicht von den hoheren Kompetenzen der Peers profitieren
konnten. Unter Einsatz des Kooperativen Lernens lassen sich jedoch Effekte verzeichnen.
Unter der Annahme, dass dieser Prozess durch das Lernen am Modell (Bandura, 1971)
vermittelt wird, liegt die Vermutung nahe, dass das Kooperative Lernen den Lerninhalt
ausreichend an Komplexitit reduziert. Der strukturierende Rahmen von IKL gestaltet die
Interaktionssituationen bewdéltigbar. Die Beobachtungsinhalte sozialer Kompetenzen
werden durch strukturierende Arbeitsauftrage moglicherweise homogener und damit
salienter. Im Sinne des Lernens am Modell ist der Inhalt nun auch tatséchlich
beobachtbar. Im Sinne der Theorie sozialer Vergleichsprozesse (Festinger, 1954)
unterstiitzt der Konformitdtsdruck, der sich aus dem {iberwiegend homogenen und
sozialen Verhalten ergibt, die Lernmotivation. Fiir eine inklusive Beschulung im
Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung konnte IKL gewinnbringend
eingesetzt werden. Durch die Strukturierung, die im Kooperativen Lernen vorgegeben
wird, wird das Potential der Peers auch fiir Kinder mit geringen Ausgangskompetenzen

sichtbar und salient.
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Dennoch ist es denkbar, dass Kinder mit geringen Ausgangskompetenzen
Unterstiitzung dabei benétigen, komplexe soziale Verhaltensweisen symbolisch zu
kodieren, um sie wieder abrufen zu konnen (Horstmann & Dreisbach, 2017). Fiir eine
Reduktion der Kooperationskomplexitdt im Kooperativen Lernen spricht auch, dass
Kinder mit der Diagnose Aufmerksamkeitsdefizit- und Hyperaktivitétsstorung davon
profitieren, wenn Kooperatives Lernen durch soziale Interaktionsregeln gestiitzt wird
(Kuester & Zentall, 2012). Insbesondere Kinder, die eine zuriickgezogene Position in der
Klassengemeinschaft einnehmen, scheinen davon zu profitieren, wenn zusdtzlich zu
Kooperativen Lerneinheiten ein soziales Kompetenztraining angeboten wird (Mesch,
Lew, Johnson & Johnson, 1986).

Die Befunde aus Beitrag 3 sind auch dahingehend als vielversprechend zu
interpretieren, als dass bei einem langfristigen Einsatz Kooperativen Lernens potentielle
Modelle zunehmend hdhere soziale Kompetenzen aufweisen und wiederum Kooperation
und Interaktion noch gewinnbringender gestalten konnen. Abbildung 7 stellt dar, dass die
Riickkopplung auf initiale soziale Kompetenzen ein wichtiger Faktor ist, der bei der
weiteren Forschung im Kontext sozialer Kompetenzforderung mithilfe Kooperativen
Lernens als Verstirker von Peereinfluss mitgedacht werden sollte. Schlussendlich ist
durch die Erhohung sozialer Kompetenzen auch eine zusitzliche Steigerung

akademischer Kompetenzen zu erwarten (Jurkowski, 2011; Jurkowski & Hénze, 2015).
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Abbildung 7. Erweiterter Wirkmechanismus (vgl. Abbildung 1) zur Beriicksichtigung
der verdnderten sozialen Kompetenzen, die Schiilerinnen und Schiiler im Laufe eines
regelméBigen Kooperativen Lernens in das Lernsetting einbringen

Dariiber hinaus sollte diskutiert werden, ob die Sensitivitit fiir Peereinfluss eine
soziale Teilkompetenz darstellen kann. Die neurologische Forschung findet Evidenz fiir
eine Verbindung zwischen Peeranpassung und Perspektiviibernahme (Stallen, Smidts &
Sanfey, 2013) sowie zur Sensitivitit fiir soziale Informationen (McCormick, Perino &
Telzer, 2018). Wenn soziale Kompetenzen als Voraussetzung fiir die erfolgreiche
Gestaltung sozialer Beziehungen betrachtet werden (Kapitel 2.2) und fiir Peereinfluss
dasselbe gilt (Kapitel 4.1), erscheint es zielfilhrend, zukiinftige Forschung um die

Sensibilitét fiir Peereinfluss als soziale Teilkompetenz zu erweitern.
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5 Soziale Kompetenzen und soziale Integration

Aus Beitrag 3 kann geschlussfolgert werden, dass der Peereinfluss fiir die
Forderung sozialer Kompetenzen durch Kooperatives Lernen verstidrkt und gesteuert
werden kann. Damit bietet sich fiir Lehrkrifte eine praktikable, wirksame und machbare
Moglichkeit, soziale Kompetenzen zu fordern (Kapitel 3). Kapitel 2.2 zeigt auf, dass
soziale Kompetenzen fiir verschiedene Lebensbereiche relevant sind. Es erscheint
naheliegend, mit der Férderung sozialer Kompetenzen beispielsweise einer Verbesserung
der schulischen Leistungen (Frogner et al., 2022), eine Steigerung beruflichen Erfolgs
(Jansen et al., 2012) oder eine erfolgreiche soziale Integration anzustreben (Asher et al.,
1982; Jones et al., 1982). In einem nidchsten Schritt soll in dieser Arbeit die erfolgreiche
soziale Integration als sekundédres Ziel bei der Forderung sozialer Kompetenzen
hervorgehoben werden. Huber (2019) und Koller und Stoddart (2021) stellen die
Forderung sozialer Kompetenzen als einen Ansatz, soziale Integration fiir Schiilerinnen
und Schiiler zu steigern, heraus. Daraus ergibt sich im Rahmen dieser Arbeit
weiterfiithrend die Frage, inwiefern durch die Férderung sozialer Kompetenzen sekundére
Effekte beispielsweise auf die soziale Integration zu erwarten sind. Fiir IKL konnte
gezeigt werden, dass die soziale Integration durch den Einsatz dieser Unterrichtsmethode
verbessert werden kann (Hank et al., 2023). Ungeklart ist jedoch, welche spezifischen
sozialen Teilkompetenzen besonders gefordert werden miissten, um das sekundire
Forderziel zu erreichen und ob diese Teilkompetenzen innerhalb des Forderpotentials von
IKL liegen.

Soziale Kompetenzen sollen flir diese Fragestellung auf Ebene der
Teilkompetenzen beriicksichtigt werden, um den belegten Zusammenhang von sozialen
Kompetenzen und sozialer Integration (z. B. Frostad & Pijl, 2007; Nyberg, Henricsson &

Rydell, 2008) differenziert zu betrachten. Eine differenzierte Betrachtung ldasst zum einen
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eine Verbindung zu den Fordererfolgen im Kooperativen Lernen (Beitrag 3) und zum
anderen eine Forderempfehlung fiir soziale Kompetenzen vor dem Metaziel der sozialen
Integrationsforderung zu.

Im Folgenden wird zundchst der Begriff der sozialen Integration fiir diese Arbeit
definiert und soziale Kompetenzen in Bezug zu sozialer Integration gesetzt. Anschlieend
wird explizit das social-skills-deficit-model (SSD-Modell; Asher et al., 1982) fokussiert
und soziale Kompetenzen auf Teilkompetenzebene beispielhaft in Bezug zu
verschiedenen Operationalisierungen sozialer Integration gesetzt (Kapitel 5.2). Daraus
ergibt sich fiir die Forderung sozialer Kompetenzen die Notwendigkeit des Beitrags 4
(Kapitel 5.3, Anhang D). Hier werden soziale Kompetenzen auf Teilkompetenzebene in
Zusammenhang mit sozialer Integration gesetzt, um einen Uberblick dariiber zu erhalten,
welche sozialen Teilkompetenzen besonders gefordert werden miissen, um eine

Verbesserung der sozialen Integration zu erreichen.

5.1 Soziale Integration

Soziale Integration bezeichnet den Zustand der Eingebundenheit und
Zugehorigkeit zu einer sozialen Gruppe. Integriert zu sein stellt ein psychologisches
Grundbediirfnis dar (Ryan & Deci, 2001). Soziale Integration ist ein mehrdimensionales
Konstrukt. Koster, Nakken, Pijl und van Houten (2009) fassen in einem Literaturreview
die verschiedenen Definitionen und Dimensionen sozialer Integration zusammen. Sie
weisen darauf hin, dass die Begriffe soziale Inklusion, soziale Integration und soziale
Partizipation weitgehend synonym einsetzbar sind. AufBlerdem definieren sie vier
Dimensionen sozialer Integration: das Vorhandensein von Freundschaften, die
Interaktion mit Gleichaltrigen, Akzeptanz durch Gleichaltrige und die subjektive

Wahrnehmung der eigenen sozialen Integration.
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Zahlreiche Studien zeigen, dass soziale Ausgrenzung, als Gegenstiick zur sozialen
Integration, mit psychischen Beeintrachtigungen wie generalisierten Angststorungen und
Depressionen, aber auch mit schwachen Schulleistungen einhergeht (Newcomb et al.,
1993; Wentzel, Jablansky & Scalise, 2021). Sozial ausgegrenzt zu werden, behindert die
Entwicklung exekutiver Funktionen (Calero, Gomez Perez & Sierra, 2017) sowie die
sozial-kognitive Informationsverarbeitung (Syrjiméki & Hietanen, 2019).

Liegen geringe soziale Kompetenzen vor, besteht ein erhdhtes Risiko fiir soziale
Ausgrenzung (Asher et al., 1982; Jones et al., 1982; Segrin et al., 2016). Es konnte
metaanalytisch gezeigt werden, dass sozialer Ausschluss wiederum zu einer Erhdhung
aggressiver und Verringerung prosozialer Verhaltensweisen fiihrt (Quarmley et al.,
2022). Diese Befunde widersprechen der Theorie, dass Personen, die soziale
Ausgrenzung erfahren, sich prosozialer verhalten, um Anschluss an ein soziales Netzwerk
zu erhalten (Quarmley et al., 2022). Daraus ergibt sich ein fiir den weiteren Verlauf
ungiinstiger reziproker Prozess. Soziale Kompetenzen stellen eine Voraussetzung fiir den
Beziehungsaufbau dar. Liegen nicht ausreichend soziale Kompetenzen fiir erfolgreiche
Interaktionserfahrungen vor, kommt es eher zur sozialen Ausgrenzung des Individuums
mit geringen sozialen Kompetenzen. Folglich zeigt das Individuum weniger prosoziales
Verhalten und hat mehr Schwierigkeiten, Interaktionen, Beziehungsautbau oder gar die
Aufrechterhaltung von Freundschaften zu bewiltigen. Diese Reziprozitit gilt es zu

durchbrechen.

Der Schutzraum Schule kann als Vermittler von Ausgrenzung und Integration
agieren (Razer, Friedman & Warshofsky, 2013). Versucht man soziale Integration in der
Schule zu férdern, so bieten sich verschiedene Ansétze an. Huber (2019) benennt in einem
Rahmenmodell zur schulischen Forderung sozialer Integration die soziale

Kompetenzforderung, die Verbesserung von Kontakten innerhalb der Klasse und das
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Feedback der Lehrkraft ausgegrenzten Kindern gegeniiber als zielfiihrende Bestandteile.
Die Forderung sozialer Integration iiber die Verbesserung und Steigerung von Kontakten
(Hank et al., 2023; Rohrer, Keller & Elwert, 2021) und iiber das Feedback der Lehrkraft
(Nicolay & Huber, 2021; Spilles, Huber & Nicolay, 2023) scheinen vielversprechend zu
sein. Von sozialen Kompetenztrainings scheinen Schiilerinnen und Schiiler mit
Verhaltensproblemen bisher nur unzureichend in Bezug auf die Forderung sozialer
Integration zu profitieren (Garrote et al., 2017).

Der Kontext Schule scheint sich besonders fiir die Férderung sozialer Integration,
auch iiber soziale Kompetenztrainings, anzubieten (Garrote et al., 2017; Hank et al.,
2023). Gleichwohl bendtigen Lehrkrifte fiir das Metaziel der Integrationsforderung bei
der Forderung sozialer Kompetenzen einen 6konomischen und klar definierten Rahmen,
der erfolgreiche Resultate wahrscheinlicher macht. Kinder mit Verhaltensproblemen sind
besonders von sozialer Ausgrenzung betroffen (Huber & Wilbert, 2012; Krull et al., 2014;
Schwab, 2016; Spilles, Huber, Hennemann, Konig & Grosche, 2023). Frostad und Pijl
(2007) konnten fiir Kinder mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf signifikante
Zusammenhdnge von Empathie, nicht jedoch von Kooperationsfahigkeit, und der
Akzeptanz durch Peers finden. Diese diskrepanten Befunde verdeutlichen den Mehrwert
davon, das Themenfeld der sozialen Kompetenzen im Kontext sozialer Integration auf

Teilkompetenzebene differenziert zu betrachten.

5.2 Soziale Integration und spezifische soziale Kompetenzen

Das SSD-Modell (Asher et al., 1982) postuliert, dass ein Mangel an sozialen
Kompetenzen dazu flihren kann, dass soziale Beziehungen nicht erfolgreich aufgebaut
werden konnen. Eine Forderung sozialer Kompetenzen beispielsweise iiber Coaching

oder manualisierte Forderprogramme konnte dazu fithren, dass ausgegrenzte
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Schiilerinnen und Schiiler Anschluss an die Schul- und Klassengemeinschaft finden
(Asher & Hymel, 1986). Dabei kann zwischen Initiations-, Aufrechterhaltungs- und
Konfliktlosungskompetenzen unterschieden werden (Asher et al., 1982). Bis dato ist
ungeklédrt, ob Kinder, die aufgrund ihrer sozialen Kompetenzen keinen sozialen
Anschluss finden, iiber einen allgemeinen Mangel sozialer Kompetenzen hinaus ein
ungiinstiges Verhéltnis in der Auspragung verschiedener Teilkompetenzen aufweisen. So
wire beispielsweise denkbar, dass Kinder, die besonders durchsetzungsstark sind, aber
wenig Empathie zeigen, besonders aus einer Gruppe ausgrenzt werden, obwohl sie
insgesamt durchschnittliche soziale Kompetenzen aufweisen. Soziale Kompetenzen
sollten daher nicht losgelost von Kontext und Zusammensetzung betrachtet werden
(Kapitel 2.1; Berg et al., 2017; Rose-Krasnor, 1997).

Uberblicksarbeiten zu sozialen Kompetenztrainings nutzen den Begriff der
emotional-sozialen Kompetenzen zusammenfassend, um Studienergebnisse zu
verschiedenen Zielkompetenzen zu inkludieren (z. B. Casale et al., 2014; Mooijj et al.,
2020). Soziale Kompetenztrainings weisen in Bezug auf die geforderte Zielkompetenz
mittlere Effektstirken von 0.2 < d < 0.6 auf (Beelmann, 2017). Insbesondere Kinder mit
einem Forderbedarf konnen aber nicht ausreichend von sozialen Kompetenztrainings

profitieren, um von der Klasse besser akzeptiert zu werden (Garrote et al., 2017).

Bei der Betrachtung von Studien, die soziale Kompetenzen in Beziehung zu
Freundschaften, sozialer Ausgrenzung oder sozialer Integration setzen, zeigt sich, dass
sowohl soziale Integration iiber verschiedene Methoden erhoben wurde, als auch
verschiedene soziale Teilkompetenzen fokussiert wurden. Newcomb et al. (1993) stellen
metaanalytisch verschiedene soziale Kompetenzen in Bezug zum soziometrischen Status
(Coie & Dodge, 1988). Dabei nehmen sie unter anderem Interaktionskompetenzen,

Kommunikation, Kompromissbereitschaft, positive soziale Interaktion und die Fahigkeit
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zur Aufrechterhaltung einer Freundschaft mit auf (Newcomb et al., 1993). Diese
Ergebnisse werden jedoch ausschlieBlich in Bezug zur soziometrischen Methode
(Moreno, 1974) gesetzt. Neben der soziometrischen Erfassung gibt es die Moglichkeit,
die soziale Integration iiber Fragebdgen im Selbst- und Fremdbericht, aber auch iiber

Verhaltensbeobachtungen und Interviews zu erfassen (Spilles & Nicolay, 2022).

Ziel von Beitrag 4 ist es, den Zusammenhang zwischen sozialen Kompetenzen
und sozialer Integration auszudifferenzieren. Bis dato betrachten Studien fiir den
schulischen Kontext soziale Kompetenzen fiir diesen Zusammenhang unspezifisch als
Konglomerat (Frostad & Pijl, 2007) oder inkludieren lediglich einzelne Teilkompetenzen,
wie das prosoziale Verhalten. Zur Bewertung der sozialen Integration werden in Beitrag 4
alle Akteurinnen und Akteure beriicksichtigt, die Teil sozialer Interaktion im
Klassenzimmer sind: Lehrkrifte, Peers und die jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler

selbst. Die sozialen Teilkompetenzen werden dabei aus Selbstperspektive beriicksichtigt.

5.3 Eine differenzierte Betrachtung der Rolle sozialer Kompetenzen fiir die soziale

Integration (Beitrag 4)

Hank, C., Kluge, J., Huber, C., Nicolay, P., Spilles, M., Krull, J. (eingereicht). Die
Rolle sozialer Kompetenzen fiir die soziale Integration in der Primarstufe. Zeitschrift

fiir pddagogische Psychologie

Im Folgenden wird Beitrag 4 (Hank et al., eingereicht) zusammengefasst. Er
beleuchtet soziale Kompetenzen im Kontext sozialer Integration. Der Mehrwert des
Beitrags liegt in der differenzierten Betrachtung sozialer Kompetenzen und der

multiperspektivischen Erfassung sozialer Integration.
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5.3.1 Theoretische Ausgangslage

Die soziale Integration in eine Gruppe stellt ein psychologisches Grundbediirfnis
dar (Ryan & Deci, 2001). Sie ist dariiber hinaus eine fundamentale Voraussetzung fiir die
Entwicklung emotional-sozialer Kompetenzen (Koster et al., 2009). Bei der Forderung
sozialer Integration werden verschiedene Wirkmechanismen diskutiert (Garrote et al.,
2017; Huber, 2019). Einer der angenommenen Wirkmechanismen fuit auf dem social-
skills-deficit-model (Asher et al., 1982). Ohne soziale Kompetenzen konnen demnach
Kontakte nicht aufgebaut, Beziehungen nicht aufrechterhalten und aufkommende
Konflikte nicht geldst werden (Asher et al., 1982). Ein Mangel an sozialen Kompetenzen
fithrt zu Einsamkeit (Jones et al., 1982). Das Bediirfnis nach Zugehdrigkeit als Trait fiihrt
bei experimentell induzierter sozialer Ausgrenzung zu stirker erhohten Cortisolspiegeln
(Beekman, Stock & Marcus, 2016). Insbesondere fiir Kinder mit Verhaltensproblemen
scheinen soziale Kompetenzen eine wichtige Rolle fiir die Akzeptanz durch die
Klassengemeinschaft zu spielen (Frostad & Pijl, 2007).

Auch wenn fiir die Forderung sozialer Kompetenzen durch soziale
Kompetenztrainings mittlere Effektstirken berichtet werden (Beelmann, 2017), bleiben
belastbare Befunde, die die Forderung sozialer Integration durch soziale
Kompetenztrainings nachweisen, aus (Garrote et al., 2017; Zaragoza, Vaughn, McIntosh,
Webster & Foschi, 1991). Rose-Krasnor (1997) gibt in einem theoretischen Review zu
bedenken, dass soziale Kompetenzen nicht notwendigerweise als Konglomerat
verstanden werden konnen, sondern kontextspezifisch und auf Ebene der Balance

zwischen den Teilkompetenzen betrachtet werden sollten.
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5.3.2 Fragestellungen

Aus den theoretischen Voriiberlegungen ergibt sich zum einen die Frage, ob
verschiedene Profile sozialer Teilkompetenzen bestehen und diese mit sozialer
Integration assoziiert sind. Zum anderen stellt sich die Frage, welche der sozialen
Teilkompetenzen, iiber die anderen Teilkompetenzen hinaus, besonders mit sozialer
Integration assoziiert ist. Beitrag 4 ndhert sich diesen Fragen explorativ und stellt
folgende Forschungsfragen:

Fragestellung 1: Zeigen sich verschiedene Profile fiir die sozialen Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern?

Fragestellung 2: Gibt es Unterschiede in der sozialen Integration von

Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen sozialen Kompetenzprofilen?

Fragestellung 3: Wie hidngen die sozialen Kompetenzen auf Ebene ihrer

Teilkompetenzen mit den verschiedenen Perspektiven sozialer Integration zusammen?

5.3.3 Methode

N =876 Schiilerinnen und Schiiler (48 % weiblich; 51 % dritte Jahrgangsstufe,
49% vierte Jahrgangsstufe) aus 44 Schulklassen (durchschnittlich 22.76 Kinder pro
Klasse) in 15 Grundschulen wurden befragt. Das Durchschnittsalter betrug 9.2 Jahre
(SD =0.9). Es handelt sich um querschnittliche Daten des ersten Messzeitpunktes des

langsschnittlichen AUDIO-Projekts.

Zur Erfassung der sozialen Kompetenzen wurde die deutsche Ubersetzung (Hank
& Huber, 2023) der SSIS-RS (Gresham & Elliott, 2008) eingesetzt (Beitrag 1,
Kapitel 2.5). Die soziale Integration wurde aus Sicht der Peers iiber die soziometrische
Methode (Moreno, 1974), aus subjektiver Sicht iiber sie Skala Soziale Inklusion des

Perceptions of Inclusion Questionnaire (P1Q; Zurbriggen & Venetz, 2016) und aus Sicht
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der Lehrkraft iiber eine Indikatorvariable (,, Wie schitzen Sie die soziale Integration des
jeweiligen Kindes in den Klassenverband ein?*) mit fiinfstufiger Likertskala (0 = sehr
gering bis 4 = sehr hoch) erfasst.

Zur Beantwortung der ersten Fragestellung wurden latente Profilanalysen
durchgefiihrt (Bauer, 2022; Weller, Bowen & Faubert, 2020). Zur Beantwortung der
zweiten Fragestellung wurden Welch-Varianzanalysen berechnet. Die dritte
Fragestellung wurde mithilfe von Random-Intercept-Mehrebenenregressionsmodellen
untersucht, um die genestete Datenstruktur zu beriicksichtigen (Hosoya et al., 2014). Die
sozialen Teilkompetenzen wurden am Klassenmittelwert zentriert (Enders & Tofighi,
2007) und als unabhédngige Variablen mit in das Modell aufgenommen. Als Maf3 der
Multikollinearitdt weisen die Varianzinflationsfaktoren (VIF) von 1.87 < VIF < 3.18
akzeptable MafBle auf (VIF < 10; O’Brien, 2007) und sprechen fiir eine gemeinsame

Aufnahme der sozialen Teilkompetenzen in die Modelle.

5.3.4 Ergebnisse

Anhand der Kennwerte AIC, BIC und BLRT, aber auch unter Beriicksichtigung
der Entropie ergibt sich nach den Kriterien, die Bauer (2022) und Weller et al. (2020)
aufstellen, dass eine Aufteilung in vier Profile am besten zu den Daten passt

(Fragestellung 1; Abbildung 8).
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Abbildung 8. Profile sozialer Teilkompetenzen erfasst iiber die Facetten der SSIS-RS
(Gresham & Elliott, 2008; Hank & Huber, 2023)

Aufgrund der parallelen Profillinien lassen sich die einzelnen Profile als
Niveaustufen interpretieren (Bauer, 2022). Die einzelnen Niveaustufen sind wiederum
mit dem Ausmal} sozialer Integration aus allen drei Perspektiven assoziiert
(Fragestellung 2). Je hoher die Profillinie verlduft, desto hoher fillt die soziale Integration
aus. Dies gilt sowohl fiir die Integrationseinschéitzung der Lehrkraft als auch die der Peers

und die Selbstperspektive.

Die Mehrebenenregressionsmodelle zur Beantwortung der dritten Fragestellung
offenbaren unterschiedliche Teilkompetenzen, die besonders relevant fiir die
verschiedenen Perspektiven sozialer Integration sind. Fiir die Perspektive der Peers zeigte
sich insbesondere die Teilkompetenz Verantwortungsbewusstsein als pradiktiv (B = 4.69;
p<.01). Mit der subjektiven Perspektive sozialer Integration hidngen die
Teilkompetenzen Verantwortungsbewusstsein (B =0.20; p <.01) und Soziale Initiative
(B=0.41; p <.001) positiv, Empathie (f =-0.61; p <.01) hingegen negativ zusammen.
Die Einschétzung sozialer Integration durch die Lehrkraft wird vor allem durch die

Soziale Initiative vorhergesagt (f = 0.29; p <.001).
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5.3.5 Diskussion

Beitrag 4 betrachtet die Zusammenhédnge von sozialen Kompetenzen und sozialer
Integration in einem querschnittlichen Design. Es finden sich keine Hinweise darauf, dass
Kinder mit einem Ungleichgewicht sozialer Kompetenzen eher von sozialer Ausgrenzung
betroffen sind. Vielmehr scheinen insgesamt geringere Auspridgungen sozialer
Kompetenzen vorzuliegen (Abbildung 8). Dies entspricht den Erwartungen des SSD-
Modells (Asher et al., 1982), nach dem ein Mangel sozialer Kompetenzen mit sozialer
Ausgrenzung assoziiert ist. Aullerdem zeigen sich Abweichungen fiir die verschiedenen
Perspektiven, wenn sie in Zusammenhang mit den selbst eingeschétzten sozialen
Teilkompetenzen gesetzt werden. Diese Abweichungen konnen fiir eine
Interventionsplanung  beriicksichtigt werden, um soziale Kompetenztrainings
gewinnbringend fiir die Férderung sozialer Integration zu gestalten.

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse bietet es sich an, Interventionen zur
Forderung der sozialen Integration iiber die Forderung sozialer Kompetenzen aus einem
anderen Blickwinkel heraus zu planen. Wahrend bisherige soziale Kompetenztrainings
prosoziales Verhalten und initiierende Kompetenzen in den Fokus riicken (Casale et al.,
2014), scheint den Peers Verantwortungsbewusstsein wichtig fiir Akzeptanz zu sein. Da
die Peers diejenigen sind, die den Rahmen bieten, in dem Schiilerinnen und Schiiler ihre
sozialen Kompetenzen erproben und ausweiten konnen (vgl. Beitrag 3), konnte bei
zukiinftigen Interventionen ein stirkerer Fokus auf die Perspektive der Peers gelegt

werden.

5.4 Zwischenfazit zu Beitrag 4
Betrachtet man Beitrag 4 auf methodischer Ebene, muss einschrinkend darauf

hingewiesen werden, dass die soziale Integration nicht {iber qualitative Verfahren wie
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Interviews und Verhaltensbeobachtungen (Spilles & Nicolay, 2022) erfasst wurde.
AuBerdem lésst das querschnittliche Studiendesign keine kausalen Schliisse zu. King,
Ryan und Nunez (2019) argumentieren beispielsweise, dass soziale Integration die
Entwicklung sozialer Kompetenzen fiir Kinder mit Beeintrachtigungen im Lernen
beglinstigt.

Bei der Entwicklung von Interventionen, die sich an den Annahmen des SSD-
Modells orientieren (Asher et al., 1982), das einen Mangel an sozialen Kompetenzen als
Ausloser sozialer Ausgrenzung postuliert, lassen sich aus Beitrag 4 Implikationen fiir die
Praxis ableiten. Viele soziale Kompetenztrainings konzentrieren sich auf die Entwicklung
von Kommunikationsfahigkeiten und die Forderung prosozialen Verhaltens (Casale et
al., 2014; Mooij et al, 2020). Im SSD-Modell wird zwischen sozialen
Initiationskompetenzen, Aufrechterhaltungskompetenzen sowie
Konfliktlosungskompetenzen unterschieden (Asher et al., 1982). Die Konzeption von
sozialen Trainingsprogrammen scheint eher Initiationskompetenzen zu fokussieren. Dies
passt auch zu den Zusammenhéngen, die fiir die Einschdtzungen der sozialen Integration
durch die Lehrkraft bestehen. Diese scheinen insbesondere mit der durch die
Schiilerinnen und Schiiler selbst berichteten, Sozialen Initiative assoziiert zu sein. Die
Peers, aber auch die Schiilerinnen und Schiiler selbst, sehen einen besonders hohen
Zusammenhang zum Verantwortungsbewusstsein. Dieses wiirde aufgrund der
Operationalisierung auf Itemebene (Anhang E) eher den Aufrechterhaltungskompetenzen
zugeordnet werden. Fiir die Interventionsplanung sollte beriicksichtigt werden, dass eine
Akzeptanz durch Peers eher entstehen konnte, wenn die Kompetenzen, die eine
Freundschaft aufrechterhalten, gefordert werden und nicht ausschlieBlich die friihe
Kontaktgestaltung fokussiert wird. Gresham, Sugai und Horner (2001) betonen fiir die

Interventionsplanung, dass soziale Kompetenztrainings nicht unspezifisch eingesetzt
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werden, sondern an individuelle Teilbedarfe angepasst werden sollten. Die Ergebnisse
aus Beitrag 4 legen nahe, bei der Interventionsplanung zu beriicksichtigen, ob auch eine
Verbesserung der sozialen Integration angestrebt wird. Killen, Mulvey und Hitti (2013)
geben dahingehend zusétzlich zu bedenken, dass die Fokussetzung auf intraindividuelle
Funktionen bei der Uberwindung sozialen Ausschlusses zu reflektieren sei und empfiehlt,
Fordermethoden interpersonell auszurichten. Auch vor diesem Hintergrund bietet sich
IKL zur Forderung sozialer Kompetenzen an, fiir das bereits positive Effekte fiir die
interpersonelle Kontaktgestaltung gefunden werden konnten (Hank et al., 2023).
Inwiefern Kooperatives Lernen und Peereinfluss gewinnbringend eingesetzt

werden konnen, wird in der abschlieSenden Diskussion thematisiert.
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6 Diskussion
In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der einzelnen Beitrige vor dem
Hintergrund des eingangs vorgestellten konzeptuellen Wirkmodells (Abbildung 1)
zusammengefasst (Kapitel 6.1) und vernetzend betrachtet (Kapitel 6.2). Nach einer
Einordnung in das Forschungsfeld werden ausgewéhlte Limitationen (Kapitel 6.4) in den
Blick genommen, um aus diesen und den vorliegenden Befunden Perspektiven fiir die

Forschung und Praxis abzuleiten (Kapitel 6.5 und Kapitel 6.6).

6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Mithilfe von Beitrag 1 wurde die SSIS-RS (Gresham & Elliott, 2008) fiir
Schiilerinnen und Schiiler im Primarbereich fiir den deutschen Sprachraum eingefiihrt
(Hank & Huber, 2023). Ziel des Beitrags war es, ein Instrument zu validieren, das soziale
Kompetenzen 6konomisch und differenziert erfasst sowie Teilkompetenzen, die fiir das
Kooperative Lernen relevant sind, beriicksichtigt. Fiir die Version fiir Schiilerinnen und
Schiiler (8-12) konnte die siebenfaktorielle Struktur des Inventars anhand einer
konfirmatorischen Faktorenanalyse bestdtigt und unter Zuhilfenahme des Leipziger
Kompetenzscreenings (Hartmann & Methner, 2015) validiert werden. Die deutsche
Version reiht sich dahingehend in internationale Befunde ein (Gresham & Elliott, 2008;
Wu et al., 2019). Die SSIS-RS bildet soziale Kompetenzen fiir sieben Teilkompetenzen
ab. Insbesondere Kommunikation, Kooperation und Verantwortungsbewusstsein lassen
sich in den Basiskriterien des Kooperativen Lernens verankern, nach denen individuelle
Verantwortlichkeit und unterstiitzende Interaktion iber soziale Kompetenzen hinaus
explizit benannt werden (Tabelle 2; Briining & Saum, 2017; Johnson & Johnson, 1994).
Damit kann die SSIS-RS fiir das weitergehende Forschungsziel als passend betrachtet

werden.
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Im Rahmen von Beitrag 2 wurde IKL als Variante des Kooperativen Lernens
vorgestellt (Hank et al., 2022). Kooperatives Lernen wurde als Unterrichtsmethode
ausgewdhlt, um im alltdglichen Unterricht die Entwicklung sozialer Kompetenzen und
der sozialen Integration zu unterstiitzen. Um dahingehend das Potenzial des Kooperativen
Lernens auszuschdpfen, wurde eine Variante des Kooperativen Lernen konzipiert, die
Kontaktgestaltung anstelle des akademischen Leistungszuwachs in den Fokus nimmt.
Kooperatives Lernen scheint die Entwicklung prosozialen Verhaltens zu begiinstigen
(van Ryzin et al., 2020) und vielversprechend in der Férderung von Sozialkontakten zu
sein (Lanphen, 2011; Stephan & Stephan, 2004). Kooperatives Lernen wird in Beitrag 2
gemil des Learning Together Ansatzes (Johnson & Johnson, 1994) verstanden und
strukturell so ergénzt, dass die Umsetzung der kontaktforderlichen Bedingungen, wie sie
die Intergroup Contact Theory (Allport, 1954; Pettigrew & Tropp, 2006, 2008) postuliert,
moglichst umfassend gewihrleistet wird.

AnschlieBend wurden die Inhalte aus Beitrag 1 und Beitrag 2 genutzt, um zu
tiberpriifen, ob IKL zur Forderung sozialer Kompetenzen eingesetzt werden kann
(Beitrag 3). Hier wurde erwartet, dass in einer Klassengemeinschaft soziale Kompetenzen
auch iiber den Einfluss von Peers vermittelt werden (Busching & Krahé, 2020; Laursen
& Veenstra, 2023) und sich Kinder mit geringen sozialen Kompetenzen in Klassen mit
hohen sozialen Kompetenzen giinstiger entwickeln als in Klassen mit niedrigen sozialen
Kompetenzen. In Beitrag 3 wurde dariiber hinaus davon ausgegangen, dass Kooperatives
Lernen diesen Prozess zusétzlich verstirken konnte. Die Annahmen lassen sich teilweise
bestitigen, zeigen aber auch hypothesenwidrige Befunde auf. Peereinfluss, der nicht
durch Kooperatives Lernen unterstiitzt wird, scheint sich eher fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit hoheren sozialen Kompetenzen positiv auszuwirken. Hypothesenkonform

scheinen unter Einsatz von Kooperativem Lernen insbesondere Schiilerinnen und Schiiler
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mit geringen sozialen Kompetenzen von sozial hoher kompetenten Klassen zu profitieren.
Die Effekte zeigen sich fiir die sozialen Teilkompetenzen Kommunikation, Kooperation
und Verantwortungsbewusstsein. Aus den Ergebnismustern ldsst sich schlieBen, dass
auch bei lediglich kurzem Einsatz des Kooperativen Lernens bereits modellierende
Lerneffekte am Modell mdglich scheinen (Hank & Huber, 2024). Es bleibt zu diskutieren,
ob Kooperatives Lernen eher einen Ubungskontext zur Festigung bereits mental
reprasentierter sozialer Verhaltensweisen und Kompetenzen darstellt, der flir einige
Schiilerinnen und Schiiler iiber zusitzliche Forderangebote erst zugénglich gemacht
werden muss. Auch die Frage, welche Implementationsfaktoren zu einem besonders
wirksamen Einsatz von IKL fithren, bleibt offen.

Abschlieffend greift Beitrag 4 den Befund auf, dass Personen mit geringen
sozialen Kompetenzen eher von sozialem Ausschluss und Einsamkeit betroffen sind
(z. B. Asher et al., 1982; Jones et al., 1982). Insbesondere Kinder mit einem durch
Forderbedarf verursachten erhohten Risiko sozialer Ausgrenzung scheinen jedoch nicht
ausreichend von sozialen Kompetenztrainings als Mittel der Integrationsférderung zu
profitieren (Garrote et al., 2017; Huber, 2019). In Beitrag 4 wird der Zusammenhang von
sozialen Kompetenzen und sozialer Integration auf Teilkompetenzebene und mithilfe
verschiedener Perspektiven sozialer Integration differenziert beleuchtet. Es zeigt sich,
dass Schiilerinnen und Schiiler perspektiviibergreifend umso besser sozial integriert sind,
je hoher sie ihre sozialen Kompetenzen selbst einschitzen. Gleichwohl assoziieren
verschiedene Perspektiven verschiedener Teilkompetenzen besonders stark mit sozialer
Integration: Lehrkrifte die Soziale Initiative, Peers das Verantwortungsbewusstsein. Es
wird diskutiert, ob bei der bisherigen Interventionsplanung die Lehrkrafterwartung die

Interventionsziele stirker geformt hat, und fiir zukiinftige Interventionen eher
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Interventionen geplant werden sollten, die fiir Peers relevantere Teilkompetenzen

aufgreifen (Hank et al., eingereicht).

6.2 Vernetzung der Beitragsergebnisse

Trotz der Vielfalt an Rahmenmodellen zu emotional-sozialen Kompetenzen (Berg
etal., 2017) fehlt es an Konzepten, soziale Kompetenzen unterrichtsimmanent zu fordern.
Politik (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
2012) und Gesellschaft (UNICEF, 2012) machen mit ihrer Forderung nach Forderung
sozialer Kompetenzen diese Liicke in der Forschung salienter. Diese Arbeit erweitert die
Forderoptionen im Themenfeld der sozialen Kompetenzen, die vorwiegend als
curriculare Forderprogramme vorliegen (Casale et al., 2014; Mooij et al., 2020). Mit IKL
und der angeschlossenen Evaluation stellt dieses Dissertationsvorhaben eine Methode
vor, die von Lehrkriften praktikabel und 6konomisch implementiert werden kann. Nach
einer Einfiihrung der Methode, kann IKL zunehmend ritualisiert werden und erfordert
langfristig tiber die Anpassung der Aufgabenstruktur keinen zusétzlichen Arbeitsaufwand
von Seiten der Lehrkraft. Aus anderen Interventionen, die die Forderung
auBBerunterrichtlicher Kompetenzen im alltdglichen Unterricht anstreben, wie das Good
Behavior Game, ist bekannt, dass die Akzeptanz und damit auch die
Umsetzungswahrscheinlichkeit durch Lehrkrifte erhoht ist, wenn sich eine Forderung

ritualisiert in den alltdglichen Unterricht integrieren ldsst (Tingstrom, 1994).

Kinder mit geringeren sozialen Ausgangskompetenzen scheinen vom
Kooperativen Lernen als Erprobungsraum sozialer Kompetenzen zu profitieren (Beitrag
3). Dies gilt fiir die mit der SSIS-RS erfassten Teilkompetenzen Kommunikation,
Kooperation und Verantwortungsbewusstsein. Auch wenn offenbleibt, wie alle Kinder

von den Effekten des Kooperativen Lernens als Modellraum profitieren konnen, so
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zeichnet sich dennoch ab, dass die Effekte des Peereinflusses gewinnbringend genutzt
werden konnen. Peereinfluss findet im Kontext Klassenzimmer ohnehin statt, umso

wichtiger erscheint es, diesen als Lehrkraft mitzugestalten (Farmer et al., 2011).

Gresham et al. (2001) fordern, dass soziale Kompetenzen nicht willkiirlich
umfassend gefordert, sondern an individuelle Bedarfe angepasst werden. Bei der
Interventionsplanung kann zusétzlich zu den individuell mangelnden Kompetenzen auch
berticksichtigt werden, ob mit der Forderung sozialer Kompetenzen ein Metaziel
angestrebt wird, fiir das Transfereffekte wie eine Verbesserung der sozialen Integration
erhofft werden. Wenn beispielsweise verstirkt eine Forderung der akademischen
Schulleistungen angestrebt wird, kann es zielfiihrend sein, transaktionale
Kommunikationskompetenzen iiber das Kooperative Lernen hinaus zu fokussieren
(Jurkowski & Hinze, 2015). Ist es notwendig, die Komplexitit der Interaktion noch
weiter zu reduzieren, als die Struktur des Kooperativen Lernens es ohnehin schon
anbietet, so konnen Interaktionsprotokolle hilfreich sein (Kuester & Zentall, 2012). Wenn
das Ziel der Forderung in der Verbesserung der sozialen Integration in der Klasse besteht,
kann es moglicherweise gewinnbringend sein, im Kooperativen Lernen die individuelle
Verantwortlichkeit (Briining & Saum, 2017; Johnson & Johnson, 1994) durch zusétzliche
Anleitung zu fokussieren, um so an die soziale Teilkompetenz heranzufiihren, die starker
mit sozialer Akzeptanz durch die Peers assoziiert ist (vgl. Beitrag 4). Die Ergebnisse aus
Beitrag 3 (Kapitel 4.3) deuten an dieser Stelle ein grofes Potential an, da Kooperatives
Lernen iiber die Kompetenz der Peers insbesondere Kommunikation, Kooperation und
Verantwortungsbewusstsein fordert. Diese Effekte erkldren moglicherweise auch die

Wirksamkeit IKLs in der Forderung sozialer Integration (Hank et al., 2023).

Betrachtet man die vorgestellten Beitrige zusammenfassend, wird mit IKL eine

vielversprechende Interventionsmoglichkeit zur Forderung sozialer Kompetenzen
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angeboten, die auf Teilkompetenzebene durch die SSIS-RS (Gresham & Elliott, 2008;
Hank & Huber, 2023) auf ihre Effektivitdt hin evaluiert wurde. Ferner bietet IKL
Potentiale in der Forderung sozialer Integration (Hank et al.,, 2023). Die
Unterrichtsmethode stellt eine interpersonelle Intervention dar, die den Fokus bei der
Integrationsforderung nicht auf intrapersonelle Aspekte legt, wie es bei curricularen
Forderprogrammen im Kleingruppensetting iblich ist. IKL reagiert damit auf die Kritik,
die intrapersonell orientierten Interventionen bei der Forderung sozialer Integration
entgegengebracht wird (Killen et al,, 2013). Diese seien durch ihren von der
Bezugsgruppe isolierenden Charakter auch kritisch zu betrachten. Intrapersonelle soziale
Kompetenzen (Beitrag 3) werden iiber IKL in einem Raum gefordert, der zugleich
interpersonelle Kontakte fordert (Hank et al., 2023). Auf diese Weise werden kombinierte
Effekte in der Forderung sozialer Kompetenzen sowie der Forderung sozialer Integration

moglich.

6.3 Einordnung in das Forschungsfeld

Die vorliegende Arbeit reiht sich damit in die bestehende Forschung ein. Dariiber
hinaus erginzt sie den Forschungsstand um eine differenziertere Betrachtung sozialer
Kompetenzen sowie um eine Unterrichtsmethode, die eine unterrichtsimmanente
Forderung sozialer Kompetenzen zu erleichtern scheint. Um den Innovationsgehalt der
Arbeit herauszustellen, werden die Ergebnisse im Folgenden in den Forschungskontext
eingeordnet. Dazu erfolgt zunédchst eine Einordnung der Messbarkeit sozialer
Kompetenzen (Kapitel 6.3.1). AnschlieBend werden soziale Kompetenzen in ihrer
doppelten Rolle als Voraussetzung flir Kooperatives Lernen aber auch als dessen

Forderziel beleuchtet (Kapitel 6.3.2). Ferner werden die Potentiale von IKL zur
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Forderung sozialer Kompetenzen fiir ein inklusives Schulsetting diskutiert (Kapitel

6.3.3).

6.3.1 Messbarkeit sozialer Kompetenz

Diese Arbeit zeigt auf, dass soziale Kompetenzen zuverldssig im Selbstbericht
erfasst werden konnen (Hank & Huber, 2023). Sie schliet damit an die Befunde zu
reliabler Selbsteinschitzung im Primarbereich fiir soziale Unsicherheit (Nicolay, Weber
& Huber, 2021), soziale Integration (Zurbriggen & Venetz, 2016) und Selbstkonzept (K.
E. Weber & Freund, 2017) an und bestitigt, dass im Primarbereich auf den Selbstbericht
zuriickgegriffen werden kann (Roos et al., 2016). Ferner zeigt sich auch in dieser Arbeit,
dass die Erfassung sozialer Kompetenzen im Selbstbericht gewinnbringend ist, da eine
Ubereinstimmung mit der Wahrnehmung der Lehrkraft fiir die SSIS-RS nur gering bis
moderat gegeben ist (Gresham et al., 2010; Hank & Huber, 2023). Die Ergebnisse
stimmen dahingehend mit Siidkamp et al. (2018), die flir soziale Kompetenzen und
soziale Akzeptanz keine hinreichende Ubereinstimmung zwischen den Einschitzungen

der Lehrkrifte und denen der Schiilerinnen und Schiiler finden konnten, iiberein.

Trotz der differenzierten Erfassung iiber die Selbstperspektive erhebt diese
Dissertation keinen Anspruch auf Vollstindigkeit bei der Erfassung sozialer
Kompetenzen. Berg et al. (2017) zeigen den umfassenden Bereich, innerhalb dessen
emotionale und soziale Kompetenzen definiert werden, auf (Abbildung 3). Auch Rose-
Krasnor (1997) weist darauf hin, dass soziale Kompetenzen umfassend und teilweise
widerspriichlich definiert werden. Vor diesem Hintergrund kann diese Arbeit nicht

beanspruchen, soziale Kompetenzen hinreichend zu erfassen.

Ausgehend von der Begriffsdiversitidt und dem ganzheitlichen Umfang sozialer

Kompetenzen ist fraglich, ob es sich bei dem Begriff der sozialen Kompetenzen um einen
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der Wissenschaft dienlichen Begriff handelt. Der Begriff sozialer Kompetenzen scheint
bei der Vielfalt der Definitionen nicht als Mittel der Kommunikation zwischen
Forschungsinstitutionen aber auch zwischen Forschung, Praxis und Politik genutzt
werden zu konnen.

Uber die inhaltliche Definitionsebene hinaus zeigen sich teilweise paradox
erscheinende empirische Effekte. Hartl, Laursen, Cantin und Vitaro (2020) konnten
zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler, die eine ambivalente Strategie im sozialen
Umgang verfolgen, die hochste Popularitit in der Klasse aufweisen. Diese Kinder
zeichneten sich dadurch aus, dass sie zwischen prosozialem und aggressivem Verhalten
wechselten. Damit waren sie weniger prosozial als die prosozialen Kinder der Klasse und
weniger aggressiv als die aggressiven Kinder der Klasse, und zeigten insgesamt den

hochsten sozialen Erfolg (Hartl et al., 2020).

Dies wirft normative, aber auch tautologische Fragen auf. Zum einen stellt sich
normativ die Frage, ob soziale Kompetenzen ein Zeichen von besonders sozialen
Personen sind, oder ob sozial kompetente Menschen sich insbesondere durch bessere
strategische Bewertungen einer sozialen Situation auszeichnen. Dem schlieft sich die
Frage nach der Tautologie der Begriffsdefinition sozialer Kompetenzen an. Auch wenn
Tautologien ein gingiges Phinomen, gerade im sozialpsychologischen Kontext, zu sein
scheinen (Liska, 1969), so sollte der Umstand bestehender Tautologien in der
Theoriebildung und Interpretation empirischer Arbeiten bertlicksichtigt werden. Sozial
kompetente Personen wéren damit nicht notwendigerweise sozial, auch wenn dies im
alltdglichen Sprachgebrauch eher miteinander assoziiert wird. Soziale Kompetenzen
wurden zu Beginn als Fihigkeiten definiert, die das erfolgreiche Bewéltigen sozialer
Interaktionen (Berg et al., 2017; Kapitel 2.1) ermdglichen. Diese Definition legt auch eine

positive Bewertung machiavellistischer Strategien nahe, bei denen bestimmte soziale
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Verhaltensweisen gezielt fiir den personlichen Erfolg eingesetzt werden konnten. Berger,
Batanova und Cance (2015) konnten bei einer Untersuchung von 1170 Schiilerinnen und
Schiilern zwischen 10 und 12 Jahren zu prosozialem Verhalten, Aggressivitit,
Machiavellismus und sozialem Status keinen sozialen Vorteil in Bezug auf die Position
in der sozialen Hierarchie fiir machiavellistische Strategien finden. Wenn soziale
Kompetenzen als Voraussetzung fiir sozialen Erfolg definiert werden (z. B. Kanning,
2002; Rose-Krasnor, 1997), dann miisste vor den Befunden von Hartl et al. (2020) auch
Aggressivitit als soziale Teilkompetenz definiert werden. Wenn hingegen der
strategische Wechsel zwischen verschiedenen sozialen Kompetenzen als Kernelement
sozialer Kompetenzen definiert werden wiirde, stellt sich auf normativer Seite die Frage,
ob eine Person, die zu jedem Zeitpunkt eine fiir sie selbst strategisch passende Kompetenz
verwendet, beispielsweise auf der Teilkompetenz der Empathie noch hoch eingestuft
werden kann. Uberspitzend wirft diese Arbeit die Frage auf, ob die Definitionsvielfalt
(Berg et al., 2017; Jurkowski & Hénze, 2014; Kanning, 2002; Rose-Krasnor, 1997;
Wigelsworth et al., 2010) dafiir spricht, von sozialen Kompetenzen als Gesamtkonstrukt
Abstand zu nehmen. Wenn der Versuch angestrebt wird, alle Verhaltensweisen der
sozialen Interaktion in einer Definition einzufangen, dann ist dies auf der Ebene der
Wissenschaftskommunikation kein zielfithrendes Vorhaben. Fiir einen Menschen, der als
soziales Wesen gilt, scheinen die Definitionen emotional-sozialer Kompetenzen nahezu
samtliche Verhaltensweisen und kognitiven Prozesse zu beinhalten (vgl. Abbildung 3).
Fiir zukiinftige Forschung kann es hilfreich sein, den Begriff der sozialen Kompetenzen
als konzeptuellen Sammelbegriff und nicht als feststehendes Konstrukt zu verstehen. Fiir
die Forschung kann dies auch bedeuten, dass soziale Kompetenzen kontextiibergreifend
(z.B. in der Intervention und in einer freien Spielphase, in selbstgewihlten und nicht

selbstgewéhlten Kontexten) betrachtet werden sollten (Spilles, Hagen & Hennemann,
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2018). Fiir eine differenzierte Evaluation bieten sich moglicherweise auch
personenzentrierte Ansédtze an. Die Betrachtung der sozialen Kompetenzen auf
personenzentrierter Ebene zeigt, dass die Auspriagung verschiedener Teilkompetenzen als
Niveaustufen interpretiert werden konnen (Hank et al., eingereicht). Cheng, Lei und
DiPerna (2023) zeigten fiir die SSIS-RS aus Lehrkraftperspektive ein vergleichbares
Profil. Sie betonen, dass latente Profilanalysen dennoch dabei unterstiitzen kdnnen, dass
Interventionseffekte von sozialen Kompetenztrainings nicht durch allgemeine
Gruppeneffekte verdeckt werden. Thompson, Macy und Fraser (2011) geben einen
umfassenderen Uberblick iiber die Vorteile von latenten Profilanalysen in der Evaluation

von Interventionen.

Fiir die weitergehende Diskussion und Einordnung bedeutet dies, dass Aussagen
zu sozialen Kompetenzen nur in Bezug auf die erfassten Teilkompetenzen interpretiert
werden konnen. Eine Erfassung mehrerer Teilkompetenzen bei der Evaluation von
FordermafBnahmen bietet sich vor dem umfassenden Konstrukt zwar an, die Interpretation
eines Gesamtkonstrukts gestaltet sich aus benannten Griinden jedoch als herausfordernd.
Auch eine allgemeine Forderung nach der Forderung nicht néher definierter sozialer
Kompetenzen (vgl. Kapitel 2; Ministerium flir Schule und Weiterbildung des Landes

Nordrhein-Westfalen, 2012) scheint als intransparent bewertet werden zu miissen.

6.3.2 Soziale Kompetenzen als Anforderung und Forderziel im Kooperativen Lernen
Durch die SSIS-RS (8-12) wird eine auf Teilkompetenz basierte Erfassung
sozialer Kompetenzen im Sinne eines regelméfBigen Screenings moglich. Durch die
Einschitzung im Selbstbericht konnen die sozialen Kompetenzen aller Schiilerinnen und
Schiiler einer Klasse simultan erfasst werden und fiir eine Interventionsplanung

sowie -evaluation herangezogen werden.
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Es zeigt sich, dass Peereinfluss ein Prozess sein konnte, der auch in Bezug auf
soziale Kompetenzen greift, wenn er durch Kooperatives Lernen verstirkt wird
(Beitrag 3). Diese Arbeit kniipft mit den signifikanten Dreifachinteraktionen aus
Interventionsgruppe, individuellen Ausgangskompetenzen sowie den
Klassenkompetenzen damit an Busching und Krahé (2020) an, die Effekte des
Peereinflusses auf die Entwicklung prosozialen Verhaltens finden. Van Ryzin et al.
(2020) konnten den gewinnbringenden Einsatz bei der Entwicklung prosozialen
Verhaltens iiber den Einsatz Kooperativen Lernens abbilden. Abweichungen zu beiden
Studien zeigen sich dahingehend, dass sie prosoziales Verhalten als Zielvariable
fokussierten. Busching und Krahé (2020) untersuchten den unbeeinflussten Peereinfluss,
der nicht explizit durch Methoden wie z. B. IKL gesteuert wurde. Dabei konnten sie,
entgegen der Ergebnisse aus Beitrag 3, groflere Effekte fiir Kinder mit einem geringeren
Ausgangsniveau verzeichnen. Die abweichenden Ergebnismuster zwischen der
Entwicklung sozialer Kompetenzen unter ausschlieBlichem Peereinfluss (Beitrag 3) und
prosozialem Verhalten lassen sich mdglicherweise durch die unterschiedlichen
Interventionszeitrdume begriinden, sodass Kinder mit geringen Ausgangskompetenzen
noch nicht ausreichend Zeit hatten, das beobachtete Verhalten zu verinnerlichen und
dariiber hinaus zu erproben (Bandura, 1971). Auch voneinander abweichende abhingige
Variablen konnten diesen Unterschied mit beglinstigen. Insbesondere fiir den
Selbstbericht konnte dies bedeuten, dass Kinder sich innerhalb der vierwodchigen
Interventionszeit nicht ausreichend sicher in sozial kompetenten Verhaltensweisen
fiihlen, um ihre Bewertung der eigenen Kompetenzen zu verdndern. Dafiir spricht auch,
dass Kooperatives Lernen als Katalysator fiir Peereinfluss, besonders fiir Schiilerinnen

und Schiiler mit geringen Ausgangskompetenzen, zu greifen scheint. An dieser Stelle

109



konnten tiber ein Lehrkrafturteil gegebenenfalls bereits erste Verdanderungen abgebildet

werden.

S. Weber und Huber (2023) konnten zeigen, dass IKL bei einem hochfrequenten
und regelmdBigen Einsatz zu einer Verringerung sozialer Unsicherheit fiihrt. Diese
Befunde stiitzen die Annahme, dass ein langfristiger und hochfrequenter Einsatz von IKL
ein hilfreiches Instrument fiir die Férderung sozialer Kompetenzen darstellt. IKL scheint
damit den Bediirfnissen auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler auf der einen Seite und
den Ressourcen der Lehrkréfte auf der anderen Seite zu entsprechen. Mit der assoziierten
Forderung sozialer Kompetenzen durch IKL konnen sekundir moglicherweise das
psychische Wohlbefinden aber auch die akademischen Leistungen verbessert werden
(Durlak, Dymnicki, Schellinger, Taylor & Weissberg, 2011). AuBerdem beriicksichtigt
IKL dabei, dass eine auBlerunterrichtliche Forderung sozialer Kompetenzen fiir viele
Schulen aufgrund zeitlicher, personeller und monetédrer Ressourcen herausfordernd ist
(Miyamoto, Huerta & Kubacka, 2015), indem es eine unterrichtsimmanente Option bei

der Forderung sozialer Kompetenzen aufzeigt.

Gerade die Wirkung von IKL auf die Entwicklung von Kommunikation,
Kooperation und Verantwortungsbewusstsein, die in Beitrag 4 als besonders relevant fiir
die soziale Integration herausgestellt werden konnte, unterstiitzt IKL als gewinnbringende

Unterrichtsmethode.

6.3.3 Kooperatives Lernen als Unterrichtsmethode zur Forderung sozialer
Kompetenzen im inklusiven Setting

Wenn IKL als Methode zur Forderung sozialer Kompetenzen aus dem
Blickwinkel der inklusiven Beschulung betrachtet wird, gilt es zu beriicksichtigen, dass

die vorliegenden Beitridge keine Informationen zum sonderpiddagogischen Forderbedarf
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berticksichtigt haben. Dennoch sollen die Beitrdge an dieser Stelle beziiglich ihrer
Bedeutung fiir die sonderpddagogische Forschung und Beschulung eingeordnet werden.

Die Erfassung der sozialen Kompetenzen von Kindern mit sonderpddagogischem
Forderdarf, insbesondere aus dem Forderschwerpunkt der emotional-sozialen
Entwicklung, erscheint obligatorisch. Mit Beitrag 1 bietet die vorliegende Dissertation

ein Instrument an, das regelméfige Screenings ermoglicht.

Beitrag 3 zeigt auf, dass Kinder mit geringen sozialen Kompetenzen ihre
selbstwahrgenommenen Kompetenzen in Klassen mit hohen Kompetenzen im
Kooperativen Lernen verbessern. Dieser Befund scheint dafiir zu sprechen, dass auch
Kinder mit Foérderbedarf in dem entsprechenden Bereich von Kooperativem Lernen
profitieren konnen. Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten die Moglichkeit, die
Verhaltensweisen kompetenterer Mitschiilerinnen und Mitschiiler zu beobachten. Ferner
weisen Aduen et al. (2018) darauf hin, dass beispielsweise Kinder mit
Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivititsstorung zwar weniger soziale Kompetenzen
zeigen, dies aber darin begriindet liegt, dass die Kinder Schwierigkeiten haben, diese
konstant und langfristig zu zeigen. Kooperatives Lernen konnte hier unterstiitzend
wirken, indem es Interaktionen in zeitlich kiirzere und damit bewéltigbare Abschnitte

teilt. Untersuchungen dazu stehen noch aus.

AuBlerdem erfordert die Forderung iiber Kooperatives Lernen als reguldre
Unterrichtsmethode im Klassenkontext keine rdumliche Trennung von Kindern mit
Forderbedarf, wie sie gelegentlich in der Kleingruppenforderung notwendig wird. Die
Kritik an der Kleingruppenforderung, dass diese mit einer rdumlichen Isolation

einhergehe (Garrote et al., 2017), konnte somit umgangen werden.

Fir den Forderschulkontext stellt sich dennoch die Frage, ob IKL hier in

vergleichbarem Malle einsetzbar ist. Beitrag 3 zeigt auf, dass Kinder im Kooperativen
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Lernen insbesondere vom Kompetenzunterschied profitieren. Davon ausgehend, dass die
Forderschule einen homogeneren Raum in Bezug auf die emotional-sozialen
Kompetenzen darstellt, werden im Forderschulkontext gegebenenfalls Adaptionen von
IKL notwendig. Ob ergénzende Unterstiitzung, wie Kuester und Zentall (2012) sie in
Form von Interaktionsprotokollen beschreiben, auch hier hilfreich sein kann, konnte in

kiinftigen Studien thematisiert werden.

6.4 Limitationen
Trotz  vielversprechender Befundlage liegen fiir diese Dissertation
Einschrinkungen vor, die im Folgenden auf methodischer und inhaltlicher Ebene

diskutiert werden.

Auf methodischer Ebene stellt der kurze Interventionszeitraum eine
Einschrankung dar. Eine hochfrequente Implementation fiihrt zumindest in Bezug auf die
Verminderung sozialer Unsicherheit eher zu Effekten (S. Weber & Huber, 2023). Van
Ryzin et al. (2020) betrachten einen zweijdhrigen Interventionszeitraum des
Kooperativen Lernens. Busching und Krahé (2020) beobachten den Peereinfluss bei der
Entwicklung prosozialen Verhaltens ebenfalls iiber einen Zeitraum von zwei Jahren. Fiir
IKL steht eine langfristige Evaluation noch aus. Dass jedoch bereits fiir den vierwdchigen
Interventionszeitraum giinstige Effekte in Bezug auf die sozialen Kompetenzen (Hank &
Huber, eingereicht) sowie die soziale Integration (Hank et al., 2023) gefunden werden
konnten, ist vielversprechend, sollte aber auch bei langfristigem Einsatz bestitigt werden.

AuBerdem muss bei allen Vorteilen, die eine Erfassung sozialer Kompetenzen im
Selbstbericht mit sich bringt, betont werden, dass die Evaluation des Peereinflusses im

Kooperativen Lernen sowie die Verkniipfung mit der sozialen Integration ausschlieBlich

iber die Schiilerinnen- und Schiilerversion (8-12) der SSIS-RS (Gresham & Elliott, 2008;

112



Hank & Huber, 2023) vorgenommen wurde. Wenn Lehrkrifte und Schiilerinnen und
Schiiler eine unzureichende Ubereinstimmung in Bezug auf die Einschitzung sozialer
Kompetenzen aufweisen (Gresham et al., 2010; Stidkamp et al., 2018), dann spricht dies
auch dafiir, dass sie unterschiedliche Aspekte abbilden. Eine multiperspektivische
Erfassung konnte vor dem Hintergrund, dass Lehrkrifte bestimmte Verhaltensweisen
iiber Feedback als Teilprozess des Modelllernens verstidrken, weitere Schliisse
ermOglichen (Bandura, 1971). Ferner konnte eine FEinschitzung der sozialen
Kompetenzen {iiber Verhaltensbeobachtungen oder durch die Peers, die das
Interaktionsverhalten aus Unterrichts- aber auch Pausensituationen heraus bewerten
konnen, eine aufschlussreiche Ergdnzung darstellen (Spilles et al., 2018).

In Beitrag 3 werden die Hypothesen iiber Mehrebenenregressionsmodelle
vorgenommen, die eine genestete Datenstruktur beriicksichtigen (Hosoya et al., 2014).
Zwischen den Kindern, die in Klassen genestet sind, besteht {iber die Stammgruppen eine
weitere Nestungsebene. Zukiinftige Studien konnten tiber die Erfassung der Sitzordnung

auch die rdumliche Néhe als einflussnehmenden Faktor beriicksichtigen.

Ferner wiéren Analysen auf Einzelfallebene, die insbesondere Kinder mit
schwachen sozialen Kompetenzen oder eine ausgegrenzte soziale Position in der Klasse
einnehmen, gewinnbringend, um individuelle Modifikationsoptionen in IKL
aufzuzeigen, bzw. Modifikations- und Differenzierungsvorschlige, wie sie im

Methodenkoffer (Anhang F) aufgefiihrt werden, zu evaluieren.

AulBlerdem konnte fiir IKL kein allgemeiner Effekt auf die sozialen Kompetenzen,
iiber die positiven Effekte fiir Schiilerinnen und Schiiler mit geringen
Ausgangskompetenzen in hochkompetenten Interventionsklassen hinaus, gefunden
werden. IKL scheint damit einen Lernraum darzustellen, der nicht zwingend fiir alle

Kinder gleichermallen als solcher genutzt werden kann. Beitrag 3 bietet keinen
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Aufschluss dariiber, ob ein gewisser Kompetenzunterschied zwischen Lernendem und
Modell notwendig ist, um Lernprozesse zu initiieren. Grundsatzlich wére es denkbar, dass
Schiilerinnen und Schiiler mit hohen Ausgangskompetenzen ebenfalls im Kooperativen
Lernen in Form eines selbst wahrgenommenen Kompetenzzuwachses profitieren, wenn
sie mit noch kompetenteren Modellen konfrontiert wiirden. Die linksschiefe Verteilung

der SSIS-RS (Beitrag 1) konnte mogliche Effekte aber auch verschleiert haben.

Auf inhaltlicher Ebene wurde in Kapitel 4.4 aufgefiihrt, dass eine Verdnderung
sozialer Kompetenzen im Kooperativen Lernen auch auf eine verdnderte Sitzordnung
zuriickzufiihren sein konnte. Die verdnderte Sitzordnung innerhalb der Klasse, wie sie im
SOZIUS-Projekt vorgenommen wurde, geht mit der Exposition mit neuen Modellen —
auch sozialer Kompetenzen — einher. Dies ldsst aus theoretischer Perspektive die Frage
zu, ob Verdnderungen bzw. die Steigerung sozialer Kompetenzen auch auf die
Erweiterung des Repertoires sozialer Handlungsweisen, die mit neuen Modellen
einhergeht, zuriickzufiihren ist. Bandura (1971) postuliert, dass das Lernen am Modell
davon abhdngig ist, dass Verhalten beobachtet, sich daran erinnert, es geiibt und es
verstarkt werden kann. Dieser Prozess wird im Kooperativen Lernen unterstiitzt (vgl.
Kapitel 4.2), kann aber bei der vergleichsweise kurzen Interventionsdauer nicht zwingend
auf das neue Lernsetting zurlickgefiihrt werden.  Sollte allein  die
Sitzordnungsverdnderung, die fiir soziale Settings durchaus relevant ist (z. B. Rohrer et
al., 2021), zu einer Veridnderung der sozialen Kompetenzen fiihren, wiirde dies eine noch
Okonomischere Interventionsoption fiir Lehrkrifte er6ffnen. Erste Analysen, die das
Verdnderungspotential der Sitzordnung auf die sozialen Kompetenzen untersuchen,
finden dafiir keine Hinweise (Kapitel 4.4). Dennoch bietet sich eine Kontrolle der

Sitzordnung fiir weitere Studien an.
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Ferner ist zu benennen, dass im Rahmen des Peereinflusses die Beliebtheit des
Modells und die eigene Beziehung zu den beeinflussenden Peers eine wichtige Rolle
spielen (Asher & McDonald, 2009; Gommans, Sandstrom, Stevens, Bogt & Cillessen,
2017; Nenniger, 2022). Beitrag 4 weist darauf hin, dass die soziale Integration mit
sozialen Kompetenzen zusammenhingt. Dennoch fehlen in Beitrag 3 und anderen
Studien zur Evaluation von IKL (Hank & Huber, 2023; S. Weber & Huber, 2023)
Angaben zur rdumlichen Néhe innerhalb der Sitzordnung und auch zur sozialen

Hierarchie der Kinder aus der unmittelbaren raumlichen Umgebung.

Abschlieend sollte auf inhaltlicher Ebene diskutiert werden, ob es sich bei den
in Beitrag 3 gefundenen Effekten tatsdchlich um Peereinfluss handelt. Es ist denkbar, dass
die Anpassung der Schiilerinnen und Schiiler mit geringen sozialen Kompetenzen an ihre
hoher kompetenten Peers aufgrund von Konformitdtsdruck vorgenommen wurde. Die
Theorie sozialer Vergleichsprozesse (Festinger, 1954) geht davon aus, dass
Gruppenmitglieder innerhalb einer sozialen Gruppe nach Konformitét streben. Hypothese
1.1 aus Beitrag 3 konnte jedoch zeigen, dass Kinder mit hohen Ausgangskompetenzen
sich eher angleichen. Bei diesen Kindern konnte man jedoch davon ausgehen, dass der
Konformitdtsdruck am geringsten ausfdllt und der Druck fiir Kinder mit geringen
Ausgangskompetenzen am hochsten ist (Huber, Nicolay & Weber, 2021). Erst unter
Einsatz von Kooperativem Lernen profitieren sozial weniger kompetente Kinder von
hochkompetenten Klassengemeinschaften (Abbildung 6). Dieser Befund legt nahe, dass
im Kooperativen Lernen eher ein Mechanismus des Peereinflusses iiber das Lernen am
Modell greift. Experimentelle Designs im Laborsetting konnten dazu beitragen, final zu

bestimmen, welche theoretischen Annahmen die Effekte begriinden.

Insgesamt sollte bei der Betrachtung von IKL als {iberfachlich wirksame

Interventionsmethode beachtet werden, dass IKL urspriinglich zur Férderung sozialer

115



Integration und zur Verbesserung von Sozialkontakten konzipiert wurde (Hank et al.,
2022). Die urspriinglichen Zieldimensionen sind zwar verwandt mit sozialen
Kompetenzen (s. Beitrag 4), sind aber dennoch nicht deckungsgleich. Es ist denkbar, dass
eine Forderung sozialer Kompetenzen iiber Kooperatives Lernen durch einen additiven
Fokus auf soziale Verhaltensweisen noch zusitzlich verbessert werden kann

(Kapitel 6.6).

6.5 Ausblick
Aus den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit, sowie den beschriebenen

Limitationen lassen sich Implikationen fiir Forschung und Praxis ableiten.

Der Einsatz von IKL mit ldngerer Interventionsdauer scheint vielversprechend
und sollte in weiterfiihrenden Studien evaluiert werden. Ferner sollte in zukiinftigen
Studien die Kompetenz, sich Peers anzupassen, als Teilkompetenz sozialer Kompetenzen
untersucht werden. Laursen und Veenstra (2023) betonen, dass Peereinfluss Individuen
dabei unterstiitzt, Beziechungen aufzubauen und aufrechtzuerhalten. Diese Perspektive auf
Peereinfluss weist eine hohe inhaltliche Parallelitit zu géngigen Definitionen sozialer
Kompetenzen, die sie als Kompetenz, soziale Situationen erfolgreich zu bewdltigen,
beschreiben, auf (vgl. Kapitel 2.1). Diese Zusammenhinge lassen sich sogar auf
neurologischer Ebene abbilden. So findet sich eine Verkniipfung zwischen
Anpassungsprozessen an Peers und Perspektiviibernahme (Stallen et al., 2013) sowie

Sensitivitét fiir soziale Prozesse (McCormick et al., 2018).

Weitere Studien kdnnten untersuchen, ob der vorgeschaltete oder parallele Einsatz
curricularer sozialer Kompetenztrainings und der unterstiitzende Einsatz durch Tootling
(Skinner et al., 2000) als MafBnahmen im Klassenverband die Wirksamkeit des

Kooperativen Lernens additiv unterstiitzen konnen (Kapitel 3). Gerade vor dem
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Hintergrund ausbleibender Haupteffekte zugunsten IKLs, konnte dies eine
gewinnbringende Erginzung darstellen. Auf diese Weise konnten Schiilerinnen und
Schiiler zundchst explizite Instruktionen zu sozial kompetenten Verhaltensweisen
erhalten und werden anschlieend {iber den operant verstirkenden Mechanismus des
Tootlings zusitzlich unterstiitzt. Die im Lernen am Modell verankerte Verstirkung
konnte auf diese Weise systematisch implementiert werden. Bowman-Perrott, Burke,
Zhang und Zaini (2014) konnten in einer Metaanalyse von Einzelfallstudien zu peer-
unterstiitzten Lernformen hohere Effekte in Bezug auf soziale Kompetenzen fiir Studien
ohne gruppenweite Belohnungssysteme finden. Dennoch ist denkbar, dass Schiilerinnen
und Schiiler mit beispielsweise geringer Selbstkontrolle und damit einhergehenden
Verhaltensproblemen von Gruppenkontingenzverfahren wie dem Good Behavior Game
als Ergdnzung zum Kooperativen Lernen profitieren konnten. Spilles, Hagen und
Hennemann (2021) konnten fiir Kinder mit externalisierendem Problemverhalten keine
additiven Effekte fir das Good Behavior Game finden, zeigen aber auf, dass
Gruppenkontingenzverfahren die Regeleinhaltung steigern.

Weitere Studien sollten zudem das Lehrkraftverhalten in kooperativen
Lerneinheiten miterfassen. Fiir die Entwicklung sozialer Kompetenzen begiinstigt die von
den Lehrkréften transportierte Unterstiitzung und emotionale Warme die Entwicklung
sozialer Kompetenzen zusétzlich (Spivak & Farran, 2016).

Wenn {iber soziale Kompetenzforderung auch eine Forderung der sozialen
Integration angestrebt wird, so konnte es gemdll den Ergebnissen des Beitrags 4
unterstiitzend wirken, Verantwortungsbewusstsein zu fordern und {iiber kleinschrittige
Aufgabenstellungen beispielsweise im Rahmen von IKL anzuleiten. Garrote et al. (2017)

beschreibt die auBerunterrichtliche Forderung sozialer Kompetenzen in Kleingruppen als
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einen Grund fiir ausbleibende Transfereffekte auf die soziale Integration. Das Problem

der Separation konnte mithilfe von IKL umgangen werden.

Fiir den Transfer in die Unterrichtspraxis sollte beriicksichtigt werden, dass im
Rahmen des Kooperativen Lernens ein hochfrequenter und regelméfiger Einsatz die
Voraussetzung fiir einen regelmiBigen Ubungsraum zum Lernen am Modell darstellt.
Zudem kann eine regelméBige Umsetzung von Kooperativem Lernen den Peereinfluss

fiir einen GroBteil der Unterrichtszeit steuern (Farmer et al., 2011).

Zuletzt sollte bei der reguldren praktischen Umsetzung eine individuelle
Anreicherung iiber das Kooperative Lernen hinaus beriicksichtigt werden. So stellen
Interaktionsprotokolle fiir Kinder mit Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivititsstorung
eine hilfreiche Unterstiitzung im Kooperativen Lernen dar (Kuester & Zentall, 2012). Es
ist durchaus denkbar, dass individuelle Unterstiitzungsmdoglichkeiten fiir Kinder etabliert
werden, die nicht ausreichend vom alleinigen Einsatz des Kooperativen Lernens und dem
damit verbundenen Peereinfluss profitieren konnen. Der Methodenkoffer des SOZIUS-
Projekts (Anhang F) bietet dahingehend einige Differenzierungs- und
Modifikationsoptionen an. Insbesondere fiir Kinder mit einem besonderen

Unterstiitzungsbedarf bietet sich eine Evaluation mithilfe eines Einzelfalldesigns an.

6.6 Praktische Implikationen

Betrachtet man die praktischen Implikationen, die sich aus dieser Arbeit ergeben,
so zeichnet sich ab, dass der vermehrte und regelméfige Einsatz Kooperativen Lernens
Lehrkréifte bei der Gestaltung des sozialen Lernens unterstiitzen kann. Um IKL
erfolgreich zu implementieren, sollte bedacht werden, dass Effekte eher bei einem
hochfrequenten (S. Weber & Huber, 2023) und langfristigen (van Ryzin & Roseth, 2018;

S. Weber & Huber, 2020) Einsatz zu erwarten sind. Ein entsprechender Einsatz auf

118



unterrichtspraktischer Ebene hat den Vorteil, dass iiber die Ritualisierung und
Automatisierung der Abldufe der anfianglich erhohte Zeitaufwand reduziert wird und
Schiilerinnen und Schiiler sich zunehmend sicherer in der neuen Kontaktsituation fiihlen.
Auf theoretisch inhaltlicher Ebene erhoht ein entsprechender Finsatz die
Wahrscheinlichkeit, die Kontakte auch im Sinne der Intergroup Contact Theory (Allport,
1954; Pettigrew & Tropp, 2008) optimaler und damit gewinnbringender zu gestalten.

Es besteht grundsitzlich die Moglichkeit, IKL durch flankierende Maflnahmen
wie weitere peer-gestlitzte Mainahmen (Ginsburg-Block et al., 2006), Tootling (Hintz et
al., 2014), Gruppenkontingenzverfahren (Spilles et al., 2021) oder -curriculare
Kompetenztrainings (Casale et al., 2014) zu unterstiitzen. Dabei ist es denkbar, auf bereits
im Klassensetting etablierte Elemente zuriickzugreifen. Lehrkréfte erhalten tiber IKL die
Moglichkeit, praventiv soziale Kompetenzen zu fordern und die Effekte manualisierter

Forderprogramme nachhaltiger zu festigen.

6.7 Fazit

Der Fokus der vorliegenden Arbeit auf die sozialen Kompetenzen von
Grundschiilerinnen und Grundschiilern zeigt die Relevanz einer differenzierten
Betrachtung dieses Kompetenzbereichs. Aus den Beitridgen lésst sich ableiten, dass eine
Betrachtung sozialer Kompetenzen als globales Konstrukt nicht hinreichend zur
Untersuchung sozialer Prozesse oder Evaluation priaventiver wie reaktiver Interventionen

geeignet ist.

Kultusministerien fordern iiber die Festlegung der Curricula eine zentrale
Verankerung sozialen Lernens als Forderziel im Unterricht (z. B. Ministerium filir Schule
und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2012). Die vorliegende Arbeit kann

mit der vorgestellten SSIS-RS dazu beitragen, Fordererfolge differenziert abzubilden und
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bietet dariiber hinaus mit der Unterrichtsmethode IKL einen gut implementierbaren
Interventionsansatz, der kaum zusétzliche Ressourcen benétigt. Die vorgestellte Form des
Kooperativen Lernens scheint einen Effekt auf die Entwicklung spezifischer sozialer
Kompetenzen zu haben. Es zeichnet sich ab, dass der Erwerb sozialer Kompetenzen im
Kooperativen Lernen auch von den sozialen Kompetenzen der Peers unterstiitzt wird.
Gerade vor dem Hintergrund der Ergebnisse des Beitrags 3 und vor dem Ziel, soziale
Kompetenzen fiir eine erfolgreiche soziale Integration zu nutzen, sollten sich kiinftige
Forschungsvorhaben auf die Frage konzentrieren, auf welche Weise alle Kinder vom
Kooperativen Lernen als Werkzeug zur Forderung sozialer Kompetenzen profitieren

konnen.
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Anhang

Anhang A (Beitrag 1)

Hank, C. & Huber, C. (2023). Soziale Kompetenzen im Selbstbericht bei Kindern

der Primarstufe. Diagnostica. https://doi.org/10.1026/0012-1924/a000318

Anmerkung: Die iibersetzten Skalen und Items der Social Skills Improvement System
Rating Scales, die das Kernstiick dieses Beitrags darstellen, sind in Anhang E abgebildet.

Anmerkung zu Abweichungen zur urspriinglich eingereichten Dissertationsschrift: Der
Originalbeitrag ist nicht mehr Teil des Manuskriptes. Er ist iiber die Quellenangaben zu
finden und Open-Access frei verfiigbar. Ferner mussten die Items (Anhang E) aus dem
Manuskript entfernt werden, da fiir dieses die Rechte beim Pearson Verlag liegen.
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Anhang B (Beitrag 2)

Hank, C., Weber, S. & Huber, C. (2022). Potenziale des Kooperativen Lernens bei der
Forderung sozialer Integration. Die Unterrichtsmethode des Integrationsforderlichen

Kooperativen Lernens (IKL). Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik und ihre

Nachbargebiete, (1), 1-17. https://doi.org/10.2378/vhn2022.art05d

Anmerkungen. Es handelt sich um einen konzeptuellen Artikel, der das fiir die Praxis
entwickelte IKL theoretisch fundiert. Hinweise, Vorlagen und Adaptionsmoglichkeiten
werden anhand eines Methodenkoffers bereitgestellt (Anhang F). Die Materialien konnen
auch der Projekthomepage www.sozius-projekt.de entnommen werden.

Anmerkung zu Abweichungen zur urspriinglich eingereichten Dissertationsschrift: Der
Originalbeitrag ist nicht mehr Teil des Manuskriptes. Er ist iiber die Quellenangaben zu
finden und Open-Access frei verfiigbar.
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Anhang C (Beitrag 3)

Hank, C. & Huber, C. (2024). Do peers influence the development of individuals’
social skills? The potential of cooperative learning and social learning in elementary
schools. International Journal of Applied Positive Psychology.

https://doi.org/10.1007/s41042-024-00151-8

Anmerkungen: Bei dem angehingten Beitrag handelt es sich um das eingereichte
Manuskript. Die Einreichungsbestétigung findet sich am Ende des Beitrags.

Anmerkung zu Abweichungen zur urspriinglich eingereichten Dissertationsschrift: Der
Beitrag wurde mittlerweile bei einem Journal publiziert. Dieses weicht von dem Journal
ab, das urspriinglich fiir die Verdffentlichung vorgesehen war. Die Quellenangaben zu
Beitrag 3 wurden im gesamten Manuskript entsprechend angepasst. Der Originalbeitrag
ist nicht mehr Teil des Manuskriptes. Er ist {iber die Quellenangaben zu finden und Open-
Access frei verfligbar.
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Anhang D (Beitrag 4)

Hank, C., Kluge, J., Huber, C., Nicolay, P., Spilles, M., Krull, J. (eingereicht). Die
Rolle sozialer Kompetenzen fiir die soziale Integration in der Primarstufe. Zeitschrift

fiir pddagogische Psychologie.

Anmerkungen: Bei dem angehdngten Beitrag handelt es sich um das eingereichte
Manuskript. Die Einreichungsbestitigung findet sich am Ende des Beitrags.

Anmerkung zu Abweichungen zur urspriinglich eingereichten Dissertationsschrift: Der
Originalbeitrag ist nicht mehr Teil des Manuskriptes. Es handelt sich um ein bisher

unveroffentlichtes Manuskript, das sich zum Zeitpunkt der Verdffentlichung der
Dissertation im Review-Prozess befindet.
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Anhang E (Ubersetzung der Social Skills Improvement System Rating Scales)

Anmerkung. Bei der hier eingefligten Tabelle wird das {libersetzte Inventar sortiert nach
seinen Subskalen dargestellt. Es dient der Darstellung des Fragebogens fiir die Priifung
der Dissertation. Die Rechte des Fragebogens liegen beim Pearson-Verlag und werden
nicht Teil einer 6ffentlich zugénglichen Version dieser Inauguraldissertation sein.

Anmerkung zu Abweichungen zur urspriinglich eingereichten Dissertationsschrift: Die
Originalitems sind nicht mehr Teil des Manuskriptes. Die Rechte fiir die Items liegen
beim Pearson-Verlag. Eine Publikation der Items ist aus diesem Grund nicht moglich.
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Anhang F (Methodenkoffer IKL)

Anmerkung. Der Methodenkoffer entstand im Rahmen des SOZIUS-Projekts und ist
unter www.sozius-projekt.de frei verfiigbar.
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Einleitung
Im Folgenden wird das Unterrichtskonzept des Integrationsférderlichen Kooperativen Lernens

(im Folgenden kurz IKL) vorgestellt. Um das Konzept in seiner theoretischen Fundierung und
seiner urspringlichen Intention umfassend zu verstehen, empfehlen wir, den konzeptuellen
Artikel von Hank, Weber und Huber (angenommen) vor dem praktischen Einsatz der IKL-Me-

thode zu lesen.

Dariliber hinaus sei an dieser Stelle kurz zusammengefasst, dass IKL sich an den kontaktférder-
lichen Bedingungen der Kontakthypothese (siehe Seite 8) orientiert. Durch vorstrukturierte
Interaktionsphasen soll, mithilfe des Kooperativen Lernens, die soziale Situation ausgegrenz-
ter Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Klassengemeinschaft wahrend des reguldren Unterrichts
verbessert werden. Zu diesem Zweck sollte im Rahmen der Methode auf grundlegende Prin-
zipien zuriickgegriffen werden: Zum einen die Organisation der Klasse in sogenannte Stamm-
gruppen (siehe Seite 4), in deren Verband Einheiten des IKL stattfinden sollten, zum anderen
die Strukturierung der Aufgaben in einem Flnfschritt (siehe Seite 5). Der Flinfschritt lehnt sich
an den Dreischritt des Kooperativen Lernens, wie er von Briining und Saum (2015) empfohlen
wird, an. Das Ziel dieses Methodenkoffers ist es, Material zur Nutzung des Kooperativen Ler-
nens fir die Nutzung zur Foérderung sozialer Integrationsprozesse bereitzustellen. Dazu wer-
den bereits bekannte Elemente des Kooperativen Lernens adaptiert. Der Methodenkoffer
stellt demnach verschiedene Formen der Strukturierung kooperativer Einheiten vor und ver-
steht sich nicht als Basiswerk Kooperativen Lernens, sondern vielmehr als neue Perspektive

einer bereits gut evaluierten und in der Praxis erprobten Methode.

Diese Methode wurde zunéchst fiir den Primarbereich entwickelt. Eine Ubertragung auf den

Sekundarbereich ist durchaus denkbar, erfordert aber gewiss einige Adaptionen.
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Das Stammgruppenprinzip im IKL
Im Rahmen von IKL sollte die Klasse in Form von Stammgruppen organisiert werden. Fir eine

bestimmte Zeitspanne (z. B. eine Woche) werden Stammgruppen mit vier bis finf Schilerin-
nen und Schilern (im Weiteren kurz SuS) zusammengesetzt. Die Zusammensetzung der Grup-
pen kann zufallig stattfinden. Wir empfehlen die Gruppenzusammensetzung regelmaRig zu
variieren, damit moglichst alle SuS einer Klasse miteinander arbeiten. SuS, die sehr gut be-
freundet sind, sowie SuS, die sich Uberhaupt nicht verstehen, sollten ggf. nicht in einer Stamm-
gruppe zusammenarbeiten. Diese padagogische Entscheidung sollte im Einzelfall getroffen

werden.

Falls moglich, sollten die Stammgruppen zusammen an einem Gruppentisch sitzen. Somit
wirde sich mit einer neuen Stammgruppenzusammensetzung auch die Sitzordnung dndern.
Aus der Stammgruppe heraus bilden sich in jeder IKL-Einheit Zweiergruppen (bei ungerader
KlassengroRe kommt es auch zu Dreiergruppen wahrend der Austauschphase). Die Partnerzu-
sammensetzung innerhalb der Stammgruppe wird durch die Lehrkraft (im Weiteren kurz LK)
vorgenommen und ist moglichst abwechslungsreich (moglichst immer eine andere Konstella-
tion). Wir empfehlen, die jeweiligen Partnerzusammensetzungen innerhalb der Stammgrup-
pen im Vorfeld durchzufithren und diese den SusS zu préisentieren. Hierfiir kann eine Ubersicht
in der Klasse aufgehdngt werden. Dies spart Zeit wahrend der IKL Einheiten, da sich die SuS

selbststandig mit ihrem Partner oder ihrer Partnerin zusammenfinden kénnen.

Fir die Einteilung und Prasentation der Stammgruppen wird eine Vorlage zur Verfligung ge-

stellt (siehe Seite 29), die genutzt werden kann. Eine Zuteilung kénnte wie folgt aussehen:

Die Wochenstammgruppe
Wer arbeitet wann mit wem in der Partnerarbeit?
Montag | Tobias |ud| e | | s und | Artur |
Dienstag: |  sina  |und[ Tobias | | atwr|undfieon ]
Mittwoch: | Atur |una Toblos | [ eon  Jund sina |
Donnerstag] sina wd  Tovios | | Artur | und [Loon |
Freitag | Tobias lna[  Leon ] | sina|und [ Artor \
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Der Ablauf der einzelnen IKL-Einheiten
Jede IKL Einheit besteht aus einem Fiinfschritt: Selbstoffenbarung — Denken — Austauschen -

Vorstellen — Plenum. Dieses ist an das Grundprinzip Denken — Austauschen — Vorstellen (oder
auch Think-Pair-Share), das Briining und Saum (2008) flr das Kooperative Lernen fordern an-
gelehnt. Die ersten vier Phasen werden im Zuge der Stammgruppen realisiert, die Phase Ple-
num dient der Inhaltssicherung und findet im Klassengesprach statt. Hierzu sollen Ubungen
(ab Seite 9) aus dem vorliegenden Dokument ausgewihlt und umgesetzt werden. Diese Ubun-
gen sind bewusst ausgewahlt, da sie sowohl den Basiskriterien des Kooperativen Lernens (D.
Johnson, R. Johnson & Johnson Holubec, 2005) als auch den kontaktférderlichen Bedingungen
(Allport, 1954; Aronson, Wilson & Akert, 2014; Pettigrew, 1998; Pettigrew & Tropp, 2006,
2008) entsprechen.

IKL ist auf einen langfristigen Gebrauch ausgelegt, fiir den eine Wiederholung der Ubungen
vorgesehen ist. Die Reihenfolge kann dabei beliebig gewahlt und somit auf den jeweiligen
Kontext angepasst werden. Sie ist nicht an die Nummerierung gebunden. Die durch die Ritua-
lisierung geschaffene Sicherheit sowohl auf Seiten der LK als auch auf Seiten der SuS ermog-
licht einen 6konomischen Einsatz von IKL im unterrichtlichen Alltag. Je nach Vorerfahrung und
Arbeitsverhalten einer Klasse kann dieselbe Ubung an mehreren Tagen hintereinander durch-

gefiihrt werden oder die Ubungen variieren.

Nach der Zusammensetzung neuer Stammgruppen und vor Beginn der ersten IKL-Einheit kann
eine beziehungsstiftende Ubung innerhalb der Stammgruppe durchgefiihrt werden. Zur Aus-

wahl stehende Ubungen finden sich in diesem Dokument (siehe Seite 17).

Vor jeder IKL-Einheit findet eine kurze Selbstoffenbarung der SusS statt (siehe Seite 18). Die
Selbstoffenbarung schafft die Grundlage fiir einen positiv wahrgenommenen Sozialkontakt.
Selbstoffenbarung im Rahmen von IKL bedeutet, dass die SuS ihre aktuelle Stimmung gegen-
iber ihrer Wochenstammgruppe benennen. Dieser Schritt findet vor jeder IKL-Ubung statt
und ist somit fester Teil des Prozesses. Die darauffolgenden Arbeitsphasen sollen kurzgehalten
werden und einen zeitlichen Rahmen von ca. 30 min. zunachst nicht Gberschreiten. Um den
SuS die Einhaltung der Phasen zu erleichtern, kdnnen Erinnerungskarten verwendet werden,

die die Erwartungen an die einzelnen Arbeitsphasen noch einmal klar formulieren und als Er-
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innerungshilfe genutzt werden konnen. Ab Seite 19 finden sich Erinnerungskarten fur die ver-
schiedenen Formate der in diesem Methodenkoffer bereitgestellten Formate fiir die Umset-

zung von IKL.

Je nach Lange der Zusammenarbeit innerhalb einer festen Stammgruppe sollte wahrenddes-
sen, spatestens aber zum Ende, eine Reflexion der gemeinsamen Arbeit innerhalb der Stamm-
gruppe stattfinden. Eine Vorlage findet sich in diesem Dokument (siehe Seite 28). Die Refle-
xion dient der Optimierung der Zusammenarbeit und der Fokussierung von Erfolgen. Wir emp-

fehlen daher, diese Reflexion regelmaliig einzusetzen.

IKL in die Klasse einfiihren
Wir empfehlen den Einstieg in die IKL-Einheit Gber eine gesonderte Einheit, die einen Wech-

sel bzw. eine Erganzung bisheriger Methoden transparent und nachvollziehbar macht. Dazu
kann beispielsweise die Geschichte ,,Die Briicke” (Janisch & Bansch, 2010) genutzt werden.
Dieses Bilderbuch thematisiert die Vorteile einer Kooperation und bietet eine gute Moglich-

keit, um den SuS die Vorteile der Zusammenarbeit ndher zu bringen.
Mogliche Aktivitaten zu dieser Geschichte kdnnten sein:

* Gemeinsames Lesen
* Nachspielen der Kooperation
* Perspektiviibernahme: Wie fiihlt sich der Bar? Wie fuhlt sich der Riese?

* Alternative Enden: Was passiert, wenn keiner der Beiden von seinem Standpunkt ab-
weicht?

* Bezug zur Lebenswelt der SuS: Wann hattest Du mal eine dhnliche Situation? Was
hast Du gemacht?

Es ist problemlos, moglich diese Vorgehensweise fiir andere Geschichten zu Gibernehmen.

Das Kinderbuch , Die Briicke” stellt an dieser Stelle lediglich einen Impuls dar.
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Grundstruktur aller IKL-Einheiten
Alle IKL-Einheiten sind nach dem gleichen Prinzip aufgebaut. In diesem Abschnitt haben wir

Ihnen die wiederkehrenden Elemente aufgelistet:

Wiederkehrende Elemente in den IKL-Einheiten

1. Selbstoffenbarung (in der Stammgruppe)

2. Denken (Einzelarbeit)

Aufbau der Aufgaben

'_04 3. Austauschen (mit dem Partnerkind)

’ 4. Vorstellen (in der Stammgruppe)
5. Zusammentragen der Ergebnisse (im Plenum)

Jeder der genannten Schritte sollte in einer vorgegebenen Zeit durchlau-
fen werden, der durch die LK vorgegeben wird (bitte machen Sie den Zeit-
verlauf transparent, z.B. durch eine Sanduhr oder durch einen TimeTimer)

Vorgegebene Linge der Pha-
sen

Der Austausch zwischen den Mitgliedern in der Phase Austauschen findet
in einer vorgegebenen Zusammensetzung durch die LK statt. Das Ziel ist
es, moglichst viele Varianten der Partnergruppen zu gestalten. Um die vor-
gegebene Reihenfolge innerhalb der Partnerarbeit (siehe nachsten Punkt)
moglichst einfach zu kommunizieren, empfiehlt es sich, die Partnergrup-
pen anhand der Farben zusammenzusetzen. Auf der Stammgruppeniber-
sicht werden die SuS den vier Farben gelb, rot, griin und blau zugeordnet.

Vorgegebene Zusammenset-
zung der Partnergruppen

Der Austausch zwischen den Mitgliedern in der Phase Austauschen findet
in einer vorstrukturierten Reihenfolge statt. Alle Kinder aus der Gruppe er-
halten eine Farbe. Die Lehrkraft konnte die wechselnde Reihenfolge an-
hand der Farben prasentieren: ,Heute findet die dritte IKL-Einheit in der
Stammgruppe statt und heute beginnen bitte gelb und grin.”

Vorgegebene Reihenfolge in-
nerhalb der Partnerarbeit

Um alle SuS zur Mitarbeit zu motivieren und die individuelle Verantwor-
tung zu sichern, entscheidet der Zufall dartiber, welches Kind in der Phase
Vorstellen die Ergebnisse prasentiert. Hierzu kann die LK einen Farbwdrfel
benutzen.

Prinzip der Zufalligkeit

Umsetzung der Basiskriterien des Kooperativen Lernens (D. Johnson et al., 2005)

Die Aufgaben kénnen nur durch Kooperation der Gruppenmitglieder er-
folgreich abgeschlossen werden. Es ist weder maoglich, dass die SusS alleine

Positive Interdependenz . S .
P arbeiten, noch, dass sich einzelne SuS aus der Verantwortung herauszie-

hen.
Individuelle Verantwortlich- Der Zufall entscheidet, welches Kind in der Phase Vorstellen die Ergebnisse
keit prasentiert. Dies stellt sicher, dass jedes Mitglied Verantwortung fiir die
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Losung der Aufgabe Ubernimmt. In einigen Methoden erhalten die SuS zu-
dem unterschiedliche Aufgaben. Hierdurch wird die individuelle Verant-
wortung nochmal erhoht.

Die Austauschphase mit dem Partnerkind evoziert Interaktion und dient
Unterstiitzende Interaktion dazu, die Vorstellung vorzubereiten und evtl. Fragen und Probleme zu be-
sprechen.

Jede Methode fordert und fordert gewisse soziale Kompetenzen. Diese
sind in der Ubersicht der einzelnen Methoden aufgefiihrt.

Innerhalb der Stammgruppe findet regelmaRig eine Prozessevaluation
statt.

Einbezug der kontaktforderlichen Bedingungen (Allport, 1954; Aronson et al., 2014; Pettigrew, 1998; Pet-
tigrew & Tropp, 2006; 2008)

Soziale Kompetenzen

Prozessevaluation

Zielgleichheit Die Mitglieder der Stammgruppe arbeiten am gleichen Ziel.

Die Aufgaben kénnen nur durch Kooperation der Gruppenmitglieder er-
folgreich abgeschlossen werden. Es ist weder moglich, dass die SuS alleine
arbeiten, noch, dass sich einzelne SuS aus der Verantwortung herauszie-
hen.

Durch das Stammgruppenprinzip handelt es sich um einen wiederkehren-
den Kontakt tGber eine Woche hinweg.

Die Qualitat des Kontaktes profitiert davon, dass der Austausch die SuS in
einem bestimmten Themenfeld sicherer werden lasst und die Prasentati-
onssituation weniger angstbesetzt ist. Der Kontakt kann dadurch als ge-
winnbringender wahrgenommen werden.

Durch die Einzelarbeitsphase haben die SuS die Moglichkeit, sich Gedan-

Positive Interdependenz

Quantitdt des Kontakts

Qualitdt des Kontakts

Statusgleichheit ken zu machen und in dem anschlieRenden Austausch statusgleich zu in-
teragieren.
Die LK Gbernimmt die Zuordnung in die Gruppen und formuliert Erwartun-
Legitimation durch die LK gen an die Gruppe (z.B. ,Wir arbeiten mit allen SuS zusammen®). Die LK

verstarkt positives Verhalten, das sie beobachtet.

Selbstoffenbarung Jede IKL-Einheit beginnt mit einer Selbstoffenbarung der SuS.

Durch das Stammgruppenprinzip wird eine gleichbleibende Struktur ge-
schaffen, die Sicherheit bietet. Die Methoden sind im Aufbau gleich und
wiederholen sich im Laufe des Projektes. Der dadurch geschaffene sichere
Rahmen soll den SuS die Entstehung sicherer Kontakte erleichtern.
Innerhalb des Projektes liegt der Fokus auf der Gestaltung der Kontakte
Raum fiir Kontakt und nicht auf dem Inhalt der einzelnen Einheiten. Die SuS sollen unter kei-
nem Leistungsdruck stehen.

Sicherheit
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Ubungen fiir die IKL-Einheiten

Ubungen fiir IKL nach dem Prinzip
Selbstoffenbarung — Denken — Austauschen — Vorstellen — Plenum
Gemeinsame Frage

Beispielhafte An- e Aktivierung von Vorwissen
wendungsmaglich- e Abgleich von Lésungen
keiten e Vertiefung/Festigung von zuvor behandelten Inhalten

e Fokussierung einzelner Teilfragestellungen nach einer Frontaleinheit,
nach einer Diskussionsrunde, als Vorbereitung auf eine Diskussions-
runde, etc.

Ablauf Selbstoffenbarung: Jedes Mitglied der Stammgruppe verbalisiert seine aktuelle

Stimmung.

Denken: In Einzelarbeit beantwortet jedes Mitglied die gegebene Fragestellung

far sich alleine.

Austauschen: Die SuS tauschen sich mit dem Partnerkind tUber die Aufgabe aus.

Der Austausch erfolgt nach einer vorgegebenen Reihenfolge. Das zuhérende

Kind kann sich Notizen zu der Antwort des Partnerkindes machen.

Vorstellen: Die Ideen des Partnerkindes werden per Zufall durch ein Kind des

Teams in der Stammgruppe vorgestellt.

Die Arbeitsergebnisse der Stammgruppen werden im Anschluss an die Vorstel-

lung in der Stammgruppe im Plenum zusammengetragen.

Mogliche Modifika- e Die Anzahl der Fragestellungen kann variabel gestaltet werden.

tionen e Sofern (einzelne) SuS noch nicht Gber eine ausreichende Schriftsprach-
kompetenz verfiigen, ist eine Differenzierung notwendig (z.B. Zeichnen,
Nutzen vorgegebener Symbol- oder Wortkarten).

e Die einzelnen Teammitglieder kdnnen unterschiedliche Fragestellungen
zu demselben Themenkomplex bekommen.

Benotigte Materia- o Wetterkarten fur die Selbstoffenbarung

lien e Erinnerungskarten Gemeinsame Frage
o ggf. schriftlicher Arbeitsauftrag

Soziale Kompeten- e Anderen aktiv zuhéren

zen o Blickkontakt

e Andere SuS aussprechen lassen
o Auf Nachfragen von anderen reagieren und das Verstandnis sichern
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Ubungen fiir IKL nach dem Prinzip
Selbstoffenbarung — Denken — Austauschen — Vorstellen — Plenum

Redekarten
» v
8.
a

Beispielhafte An- e Zusammentragen von Informationen oder Ideen (,,Welches neue Spiel-
wendungsmoglich- zeug sollen wir fiir die Pausenkiste kaufen? Uberlege Dir Griinde, wie
keiten Du die anderen von deiner Idee Uberzeugen kannst*)

e Aktivierung von Vorwissen (,,Was weiRt Du tber das Leben auf einer

Burg?“)
e Sich besser kennenlernen (,,Welche fiinf Adjektive beschreiben Dich am
besten?”, ,Wie sieht dein Morgen aus?“)
Ablauf Selbstoffenbarung: Jedes Mitglied der Stammgruppe verbalisiert seine aktu-
elle Stimmung.
Denken: In Einzelarbeit bearbeitet jedes Mitglied die Aufgaben fir sich alleine.
Austauschen: Die Teammitglieder stellen sich gegenseitig ihre Ideen vor. Jedes
Schulkind erhalt eine Redekarte in seiner Farbe. Gesprochen werden darf nur
dann, wenn die Redekarte in die Mitte gelegt wurde. Im Anschluss dirfen
Rickfragen gestellt werden. Die Idee des anderen Kindes darf auch aufge-
schrieben werden. Das Ziel ist es, dass jedes Mitglied die Idee des Partnerkin-
des in der Stammgruppe vorstellen kann.
Vorstellen: Die Idee des Partnerkindes wird in der Stammgruppe vorgestellt.
Daflir wird ein Kind aus der Stammgruppe per Zufall ausgewahlt.
Die Arbeitsergebnisse der Stammgruppen werden im Anschluss an die Vorstel-
lung in der Stammgruppe im Plenum zusammengetragen.
Mogliche Modifika- e Die Teams in der Stammgruppe konnen die gleiche oder unterschiedli-
tionen che Aufgaben erhalten. Unterschiedliche Aufgaben erhéhen den Anfor-
derungsgrad, da neben Losungsvorschlagen auch die Aufgabe prasen-
tiert werden muss.
e In der Phase Vorstellen kann nur ein Kind vorstellen oder es wird aus je-
der Stammgruppe ein Kind ausgewahlt.

Bendtigte Materia- o Wetterkarten fur die Selbstoffenbarung
lien e Erinnerungskarten Redekarten
e Redekarten bunt
Soziale Kompeten- e Eigene Ideen formulieren und verbalisieren, dabei auf eine Fokussie-
zen rung achten, da die Zeit ablauft

e Anderen aktiv zuhoren

e Blickkontakt

e Nachfragen bei Nichtverstehen

e Andere SuS aussprechen lassen

e Andere Meinungen zulassen und die eigene Meinung ggf. zurlickstellen
o Auf Nachfragen von anderen reagieren und das Verstandnis sichern

e Sich auf ein Ergebnis einigen
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Ubungen fiir IKL nach dem Prinzip
Selbstoffenbarung — Denken — Austauschen — Vorstellen — Plenum
Schnittkreis

Beispielhafte An- e Finden von Gemeinsamkeiten und Unterschieden (,Woran erinnerst Du

wendungsmog- dich noch aus der Geschichte?“)

lichkeiten e Sich besser kennenlernen (,Was machst Du gerne in deiner Freizeit?”)

Ablauf Selbstoffenbarung: Jedes Mitglied der Stammgruppe verbalisiert seine aktuelle
Stimmung.

Denken: In Einzelarbeit bearbeitet jedes Mitglied die Aufgaben fir sich alleine
und notiert Ideen in seinem Kreis. In dieser Phase wird nicht gesprochen.
Austauschen: Die Teammitglieder stellen gegenseitig in einer vorgegebenen Rei-
henfolge ihre Ideen vor. Es diirfen Rickfragen gestellt werden. Die Gemeinsam-
keiten werden in den gemeinsamen Schnittkreis eingetragen.

Vorstellen: Die gemeinsame Idee im Schnittkreis wird in der Stammgruppe vor-

gestellt. Dafiir wird ein Kind aus der Stammgruppe per Zufall ausgewahlt.

Die Arbeitsergebnisse der Stammgruppen werden im Anschluss an die Vorstel-

lung in der Stammgruppe im Plenum zusammengetragen.

Mogliche Modifi- e In der Phase Vorstellen kann nur ein Kind vorstellen oder es wird aus je-

kationen der Stammgruppe ein Kind ausgewahlt.

e Sofern (einzelne) SuS noch nicht Gber eine ausreichende Schriftsprach-
kompetenz verfuigen, ist eine Differenzierung notwendig (z.B. Zeichnen,
Nutzen vorgegebener Symbol- oder Wortkarten).

e Sofern die Einigung auf eine gemeinsame Losung fiir die SuS zu heraus-
fordernd ist, knnen Gemeinsamkeiten gesucht und in den Schnittkreis
geschrieben werden, z.B. ,,Was machst Du gerne in deiner Freizeit?“, ge-
meinsame Aktivitaten werden dann in den Schnittkreis geschrieben.

Bendstigte Materi- o Wetterkarten fur die Selbstoffenbarung
alien e Erinnerungskarten Schnittkreis

e AB Schnittkreis
Soziale Kompe- e Eigene Ideen formulieren und verbalisieren
tenzen e Anderen aktiv zuhdren

e Blickkontakt

e Nachfragen bei Nichtverstehen ohne dabei zu bewerten

e Andere SuS aussprechen lassen

e Andere Meinungen zulassen und die eigene Meinung ggf. zurlickstellen
o Auf Nachfragen von anderen reagieren und das Verstandnis sichern
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Ubungen fir IKL nach dem Prinzip
Selbstoffenbarung — Denken — Austauschen — Vorstellen — Plenum

Interview
Beispielhafte e Sich ggf. besser kennenlernen (Fragen Uber die eigene Person, dhnlich wie
Anwendungs- ein Steckbrief)
moglichkeiten e Zusammentragen von Informationen oder Ideen (Fragen zur Gestaltung des
Pausenhofs)

e Aktivierung von Vorwissen (z.B. Fragen zum Thema Ritter)

e Vertiefung/Festigung von zuvor behandelten Inhalten (z.B. Wiederholung zu
den Rechtschreibregeln)

e Eigene Meinungen nennen (Haltung zu Thesen formulieren, stimme zu,
stimme nicht zu, evtl. mit Begriindung)

Ablauf Selbstoffenbarung: Jedes Mitglied der Stammgruppe verbalisiert seine aktuelle

Stimmung.

Denken: In Einzelarbeit beantwortet jedes Mitglied die Fragen fiir sich alleine.

Austauschen: Die Teammitglieder interviewen sich gegenseitig in einer vorgegebe-

nen Reihenfolge. Die Antworten des anderen Kindes werden aufgeschrieben.

Vorstellen: Die Antworten des Partnerkindes werden in der Stammgruppe vorge-

stellt. Daflir wird ein Kind aus der Stammgruppe per Zufall ausgewahlt.

Die Arbeitsergebnisse der Stammgruppen werden im Anschluss an die Vorstellung

in der Stammgruppe im Plenum zusammengetragen.

Mogliche Modi- e Je nach Thema kénnten die Fragen in der vorherigen Stunde gemeinsam mit

fikationen den SuS erarbeitet werden.

e Die Satzstrukturen fur die Fragen konnen in der Klasse bereitliegen oder auf
einem AB vorformuliert werden.

e Die Teams in der Stammgruppe kénnen die gleichen oder unterschiedliche
Fragen erhalten. Unterschiedliche Fragen erhéhen den Anforderungsgrad,
da neben den Antworten auch die Fragen prasentiert werden missen.

e Sofern (einzelne) SuS noch nicht iber eine ausreichende Schriftsprachkom-
petenz verflgen, ist eine Differenzierung notwendig (z.B. Zeichnen, Nutzen
vorgegebener Symbol- oder Wortkarten, die gleichen Fragen konnten in der
Phase Denken durch die LK vorgelesen werden).

e In der Phase Vorstellen kann nur ein Kind vorstellen oder es wird aus jeder
Stammgruppe ein Kind ausgewahlt.

e In der Phase Vorstellen konnten die gestellten Fragen zum Ziehen auf einem
Stapel bereitliegen. Das Kind, das vorstellt, kdnnte eine Karte ziehen und
die Antwort auf die gezogene Frage geben.

Bendtigte Mate- e Wetterkarten fur die Selbstoffenbarung

rialien e Erinnerungskarten Interview

e AB Interview (am besten doppelseitig drucken, damit die eigenen Antwor-
ten und die Losungen des anderen Kindes notiert werden kénnen)

12
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soziale Kompe- e Anderen aktiv zuhéren

tenzen e Blickkontakt

e Andere SuS aussprechen lassen

e Auf Nachfragen von anderen reagieren und das Verstandnis sichern

13
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Ubungen fiir IKL nach dem Prinzip

Selbstoffenbarung — Denken — Austauschen — Vorstellen — Plenum
Gemeinsames Lesen

Beispielhafte An- e TexterschlieRung/sinnentnehmendes Lesen

wendungsmaoglich- e Informationsgewinnung

keiten e Einstiegin ein Thema

Ablauf Selbstoffenbarung: Jedes Mitglied der Stammgruppe verbalisiert seine aktuelle
Stimmung.

Denken: In Einzelarbeit liest jedes Mitglied den Text und beantwortet die Fragen

fir sich alleine.

Austauschen: Die Teammitglieder stellen gegenseitig in einer vorgegebenen Rei-

henfolge ihre Fragen und die Losungsvorschlage vor. Es diirfen Rickfragen ge-

stellt werden. Jedes Kind soll die Antwort auf jede Frage kennen.

Vorstellen: Zur Beantwortung der Frage wird zuféllig ein Kind aus der Stamm-

gruppe ausgewahlt. Innerhalb der Stammgruppe wird eine Frage aus einem Fra-

genstapel gezogen.

Die Arbeitsergebnisse der Stammgruppen werden im Anschluss an die Vorstel-

lung in der Stammgruppe im Plenum zusammengetragen.

Mogliche Modifika- e Der Text kann im Vorfeld mit der ganzen Klasse gelesen werden.

tionen o Die SuS lesen den Text als Hausaufgabe im Vorfeld.

e Sofern (einzelne) SuS noch nicht iber eine ausreichende Schriftsprach-
kompetenz verfligen, ist eine Differenzierung notwendig (z.B. Zeichnen
der Antworten, Nutzen vorgegebener Symbol- oder Wortkarten; der Text
und die Fragen kénnen in der Phase Denken durch die LK vorgelesen
werden).

e Die SuS konnen die gleichen oder unterschiedliche Fragen erhalten. Un-
terschiedliche Fragen erhohen den Anforderungsgrad, da neben den Ant-
worten auch die Fragen prasentiert werden missen. Zudem missen sich
die SuS mehr Antworten merken.

Bendtigte Materia- o Wetterkarten fir die Selbstoffenbarung
lien e Erinnerungskarten Gemeinsames Lesen
e Text

e Fragen zum Text

Anderen aktiv zuhdren

Blickkontakt

Andere SuS aussprechen lassen

Auf Nachfragen von anderen reagieren und das Verstandnis sichern

Soziale Kompeten-
zen

14
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Ubungen fiir IKL nach dem Prinzip
Selbstoffenbarung — Denken — Austauschen — Vorstellen — Plenum
Gemeinsames Arbeitsblatt

Beispielhafte An- e Aktivierung von Vorwissen

wendungsmaéglich- e Abgleich von Lésungen

keiten e Vertiefung/Festigung von zuvor behandelten Inhalten

Ablauf Selbstoffenbarung: Jedes Mitglied der Stammgruppe verbalisiert seine aktuelle
Stimmung.

Denken: In Einzelarbeit bearbeitet jedes Mitglied die Aufgaben auf dem Arbeits-

blatt fiir sich alleine.

Austauschen: Die SuS legen ihre Arbeitsblatter nebeneinander und priifen zu-

nachst, welche Aufgaben beide identisch gelést haben. Diese werden mit einer

Sonne gekennzeichnet. Unterschiedliche Losungen werden mit einer Wolke ge-

kennzeichnet. Die Wolkenaufgaben werden durch das Team gemeinsam ge-

prift, es darf sich nur flr eine Lésung entschieden werden.

Im Anschluss werden die Losungen auf ein weiteres gemeinsames Arbeitsblatt

Ubertragen.

Vorstellen: Die gemeinsamen Ergebnisse werden per Zufall durch ein Kind des

Teams in der Stammgruppe vorgestellt.

Die Arbeitsergebnisse der Stammgruppen werden im Anschluss an die Vorstel-

lung in der Stammgruppe im Plenum zusammengetragen.

Mogliche Modifika- e Die Anzahl der Aufgaben kann variabel gestaltet werden.

tionen e Sofern (einzelne) SuS noch nicht Gber eine ausreichende Schriftsprach-
kompetenz verfuigen, ist eine Differenzierung notwendig (z.B. Zeichnen,
Nutzen vorgegebener Symbol- oder Wortkarten).

e Bei den Aufgaben mit einer Wolke (uneinheitliche Lésung) wird schrift-
lich festgehalten, wie sich fiir eine Losung entschieden wurde.

e Es konnen Erinnerungsblatter flr Losungswege bereitgestellt werden.
(z.B. in Mathe: nochmal nachgerechnet, eine Probe angewandt, im L6-
sungsbuch abgeglichen).

Bendtigte Materia- o Wetterkarten fiir die Selbstoffenbarung

lien e Erinnerungskarten gemeinsames Arbeitsblatt
e Bunte Stifte (mit welchen man schreiben kann)

Soziale Kompeten- e Anderen aktiv zuhéren

zen e Blickkontakt

e Andere SuS aussprechen lassen
e Auf Nachfragen von anderen reagieren und das Verstandnis sichern

15
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Ubungen fiir IKL nach dem Prinzip
Selbstoffenbarung- Denken — Austauschen — Vorstellen- Plenum
Gemeinsame Reflexion

Anwendungsmoglichkeit e Reflexion der gemeinsamen, zuriickliegenden Zusammenarbeit
Ablauf Selbstoffenbarung: Jedes Mitglied der Stammgruppe verbalisiert seine ak-
tuelle Stimmung.

Denken: In Einzelarbeit flllt jedes Mitglied den Reflexionsbogen fiir sich

alleine aus.

Austauschen: Die Teammitglieder stellen gegenseitig in einer vorgegebe-

nen Reihenfolge ihre Reflexion vor. Hierzu interviewen sie sich gegensei-

tig.

Vorstellen: In zufdlliger Reihenfolge werden die Ziele fiir die nachste Zu-

sammenarbeit der Partnerkinder vorgetragen.

Die Arbeitsergebnisse der Stammgruppen werden im Anschluss an die

Vorstellung in der Stammgruppe im Plenum zusammengetragen.

Mogliche Modifikationen o Der Reflexionsbogen kann zuvor mit der gesamten Klasse bespro-
chen werden.

e Es konnen mogliche Komplimente im Vorfeld gesammelt und z.B.
in einem Ordner prasentiert werden. Der Ordner liegt in der Klasse
und ist bei Bedarf einsehbar.

e Es kdonnen mogliche individuelle Ziele im Vorfeld gesammelt und
ebenfalls in einem Ordner prasentiert werden.

e Sofern (einzelne) SuS noch nicht Gber eine ausreichende Schrift-
sprachkompetenz verfuigen, ist eine Differenzierung notwendig
(die LK kdnnte den Reflexionsbogen in der Phase Denken vorlesen,
sodass jedes Kind die Fragen alleine fir sich beantworten kann, die
Komplimente kdnnten auch gezeichnet werden).

e Die Fragen konnen auf einem AB vorformuliert werden.

Benotigte Materialien e Erinnerungskarten Reflexion
e Reflexionsbogen
Soziale Kompetenzen e Anderen aktiv zuhoren

o Blickkontakt

e Andere SuS aussprechen lassen

e Auf Nachfragen von anderen reagieren und das Verstandnis si-
chern

16
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Selbstoffenbarung innerhalb der Stammgruppe

Durch die Selbstoffenbarung soll die aktuelle Stimmung der SusS sichtbar werden.
Eine Selbstoffenbarung darf nicht erzwungen werden, die SuS missen sich trauen, sich selbst

zu offenbaren, andernfalls ist die Gefahr sozial erwlinschter Antworten zu hoch.

Daher kénnte man in zwei Schritten arbeiten:

1..Ich fihle mich heute so:

N oo .:. o % %

2. Ich fuhle mich so, weil...

Insgesamt handelt es sich um eine verbale Interaktion, in welcher die Gefiihle/Stimmungen
kurz verbalisiert werden. Dies soll zu Beginn jeder IKL-Einheit geschehen. Der zweite Schritt
(Begriindung der aktuellen Stimmung) kénnte im Verlauf mit hinzugenommen werden, wenn

den SuS der grundlegende Ablauf bekannt ist.

18
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Erinnerungskarten
Erinnerungskarte

Gemeinsame Frage

Ziel: Wir kennen die Ideen.

Das brauchen wir: -

Stammgruppe
1. Wir sagen, wie es uns geht.
Ich

E 2. Ich denke alleine liber die Aufgabe nach.

Mein Partner und ich

e 9 3. Die Lehrerin sagt, wer beginnt.
&’\4 4. Wir stellen uns die Ideen vor.

5. Wir fragen uns, wenn wir etwas nicht verstehen.

Stammgruppe

6. Die Lehrerin sagt, wer beginnt.

7. Das Kind stellt die Idee von seinem Partner vor.

19
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Erinnerungskarte
Redekarten Q('

Ziel: Wir kennen die Ideen.

Das brauchen wir: Redekarten

Stammgruppe

[ 1. Wir sagen, wie es uns geht.
[ ]

Ich

E 2. Ich denke alleine liber die Aufgabe nach.

Mein Partner und ich

e 9 3. Die Lehrerin sagt, wer beginnt.
X8| 4 Wir reden nur, wenn unsere Redekarte in der Mitte liegt.

5. Wir fragen uns, wenn wir etwas nicht verstehen.

Stammgruppe
6. Die Lehrerin sagt, wer beginnt.
7. Das Kind stellt die Idee von seinem Partner vor.

www.sozius-projekt.de ©Weber, Hank & Huber (2021)
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Ziel: Wir finden eine gemeinsame Losung.
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Erinnerungskarte
Schnittkreis

Das brauchen wir: AB Schnittkreis

Stammgruppe

&

Ich

P

1. Wir sagen, wie es uns geht.

2. Ich denke alleine Uber die Aufgabe nach.

3. Ich schreibe meine Antwort in meinen Kreis.

Mein Partner und ich

e o
i

4. Die Lehrerin sagt, wer beginnt.
5. Wir stellen uns unsere Antworten vor.
6. Wir suchen Gemeinsamkeiten.

7. Wir schreiben die Gemeinsamkeiten in den gemeinsa-

men Kreis.

Stammgruppe

<&

8. Die Lehrerin sagt, wer beginnt.

9. Das Kind stellt die Antwort aus dem gemeinsamen
Kreis vor.

21
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Erinnerungskarte @.

Interview E_ ﬁ

Ziel: Wir lernen uns besser kennen.

Das brauchen wir: AB Interview

Stammgruppe

1. Wir sagen, wie es uns geht.
4

Ich

2. Ich denke alleine liber die Aufgabe nach.

3. Ich schreibe meine Antworten auf.

Mein Partner und ich

e 9 4. Die Lehrerin sagt, wer beginnt.
5. Wir befragen uns.

6. Wir schreiben die Antworten von unserem Partner auf.

Stammgruppe

<&

7. Die Lehrerin sagt, wer beginnt.
8. Das Kind stellt die Antworten von seinem Partner

Vor.

22
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Erinnerungskarte

Gemeinsames Lesen

Ziel: Wir beantworten alle Fragen zum Text.

Das brauchen wir: Text, AB Gemeinsames Lesen

Stammgruppe

.’ 1. Wir sagen, wie es uns geht.

Ich

2. Ich lese den Text.
3. Ich denke alleine liber die Aufgabe nach.

4. Ich schreibe meine Antworten auf.

Mein Partner und ich

" YK | - Die Lehrerin sagt, wer beginnt.
&"4 6. Wir stellen uns die Fragen und die Antworten vor.

Stammgruppe

7. Die Lehrerin sagt, wer beginnt.
8. Es wird eine Frage gezogen.

9. Das Kind beantwortet die Frage.

23
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Erinnerungskarte

Gemeinsames Arbeitsblatt

Ziel: Wir haben eine gemeinsame Lésung.

Das brauchen wir: AB Gemeinsames Arbeitsblatt

Stammgruppe
.’ 1. Wir sagen, wie es uns geht.

Ich

2. Ich denke alleine liber die Aufgabe nach.
E 3. Ich schreibe meine Antworten auf.
Mein Partner und ich

in_z 4. Die Lehrerin sagt, wer beginnt.
5. Wir vergleichen unsere Aufgaben.
6. Wenn die Aufgaben gleich sind, malen wir eine Sonne ne-

ben die Aufgabe. Wenn sie nicht gleich sind, malen wir eine
Wolke neben die Aufgabe.

7. Wir priifen die Wolkenaufgaben und entscheiden uns fiir

eine Losung.
Stammgruppe
8. Die Lehrerin sagt, wer beginnt.
9. Das Kind stellt die Ergebnisse vor.

24
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Erinnerungskarte

Gemeinsame Reflexion

Ziel: Wir denken Uber die letzte Zusammenarbeit nach und set-
zen uns Ziele fur die nachste Zusammenarbeit.

Das brauchen wir: AB Reflexion

Stammgruppe
.Q 1. Wir sagen, wie es uns geht.

Ich
2. Ich denke alleine Uber die Aufgabe nach.
E 3. Ich schreibe die Antworten auf.

Mein Partner und ich
4. Die Lehrerin sagt, wer beginnt.

(g}
& 'a 5. Wir befragen uns gegenseitig.

6. Wir sagen dem anderen Kind, was es in der letzten Zu-
sammenarbeit besonders gut gemacht hat.
Stammgruppe
E 7. Die Lehrerin sagt, wer beginnt.
8. Das Kind stellt das Ziel von seinem Partner vor.
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Mogliche Arbeitsblattvorlagen
AB Schnittkreis

26
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AB Intervi ¢’
nterview e ,

.

Name:

Geburtstag:

Geschwister:

Lieblingstier:

Haustier:

Lieblingsfach:

Lieblingsessen:

Hobbies:

27
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AB Gemeinsame Reflexion

Bitte kreuze an, was deiner Meinung nach in der Gruppe gut
geklappt hat:

O Wir haben uns gesagt, wie es uns geht.
O Wir haben alleine liber die Aufgabe nachgedacht.
O Wir haben uns zu zweit iiber die Aufgabe ausgetauscht.

O Durch Zufall wurde ein Kind bestimmt, dass die Aufgabe in der Stamm:-

gruppe vorstellt.
O Wir waren freundlich zueinander.
O Wir haben uns gegenseitig geholfen.

Bitte schreibe auf, was Du dir fiir die nachste Zusammenarbeit vor-
nimmst:

Ich achte darauf, dass ich

Bitte schreibe etwas Freundliches an dein Partnerkind:

Ich fand es toll, dass Du

28
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Anhang G (Poster der GEBF 2023)

Anmerkungen.

Titel des Posters: ,,Zur richtigen Zeit am richtigen Ort? Zur Rolle der Sitzpartnerschaft
im Peereinfluss bei der Entwicklung sozialer Kompetenzen*

Der QR-Code (Abbildung 9) flihrt zu diesem Poster in digitaler Form und hdherer
Auflosung.

Abbildung 9. QR-Code des Posters von Hank, Nicolay und Huber (2023, Mérz)
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Zur richtigen Zeit am richtigen Ort? Zur Rolle der Sitzpartnerschaft im

Peereinfluss bei der Entwicklung sozialer Kompetenzen

1B~

BERGISCHE
UNIVERSITAT - 3 e }
WUPPERTAL Corinna Hank, Philipp Nicolay & Christian Huber

1. Theoretischer Hintergrund
Ausgangslage: Lernen am Modell + Sitznachbarschaft: In einer SNB werden Modelle (sozialer Kompetenz)

- Geringe soziale Kompetenzen sind mit negativen Folgen fiir psychische Gesundheit und
Schulleistung assoziiert (Bornstein, Hahn & Haynes, 2010; Frogner et al., 2022)

- L der i sozialer durch L

strukturellen Aufbau des Klassenraums erstrebenswert

Peer-Einfluss

- Peer-Einfluss ist multidirektional und kann Verhalten positiv und negativ beeinflussen (Dodge &

-> Situationen, in denen sozialer Einfluss entsteht, konnten beeinflusst werden.

Verhaltens

und

Prinstein, 2008

- Peer-Einfluss beeinflust die

(Busching & Krahé, 2020)

sozialer und pra

Lernen am Modell (Bandura, 1971)
~ Lernen am Modell stellt einen Mechanismus des Peer-Einflusses dar (8rown etal, 2008)

~ Lernen am Modell ist wenn kognitiv a iert
und motorisch reproduziert werden kénnen und verstérkt werden (Bandura, 1971)

- Sitzordnung als sozialer Faktor und Setting des Peer-Einflusses
- Sitznachbarschaft (SNB) erhoht die W
- Nahe in der SNB entscheidend fiir soziale Strukturen in der Klasse (Faur & Laursen, 2022)

it von F (Rohrer et al. 2021)

sichtbarer und kénnen im Sinne des Modelllernens adaptiert werden.

Nahe innerhalb
derSitzordnung

Lernen am Modell fiir
soziale Kompetenzen

der Rolle der im

Wirkmodell zur

Abbildung 1.

2. Fragestellung

. Sind Schiiler:innen ihren Sitznachbar:innen in ihren sozialen Kompetenzen dhnlicher als
anderen Kindern der Klasse?

Veriandern sich selbst wahrgenommene und durch die Lehrkraft wahrgenommene
soziale Kompetenzen im Sinne einer Angleichung in einer neuen Sitzpartnerschaft,
wenn die Sitzordnung verandert wird?

N

3. Methode & Design

Tabelle 1.
Intervention
Prétest Intervention Posttest > Randomisierte
(Feb 22) (Feb-Mar 22) (Mar 22) Verénderung der
G . . . Sitzordnung
G . . (Vorgabe: nur neue
Stichprobe
— N =202 SuS (44 % weiblich); M, = 10.28 (SD = 1.39)
— N = 1576 (Sitznachbarschafts-) Dyaden in N = 14 Klassen (IG: 7; KG: 7; 3.-6. Jgst) aus N =7
Schulen
Auswertung

— L - Ime4 (Bates et al, 2015)
— Nestung der Daten: MZP (L1) in Dyaden (L2) in Kindern (L3)

Instrumente
- uv:

— Sitznachbarschaft (SNB): 0 = keine SNB, 1 = indirekte SNB, 2 = direkte SNB
- AV:
- Soziale K ( der iileri und Schiiler):
Ubersetzung der Social Skill Improvement System Rating Scales (SSIS RS;

Gresham & Elliott, 2008; Hank & Huber, angenommen)
- K K Dur
\ ie, Soziale Initiative,
Selbstkontrolle
~ Soziale (P derl
fur die auf 5-stufiger Likertskala

4. Ergebnisse

Tabelle 2. L&l fiir die sozialer und di sozialer aus Sicht der LK und der SuS

SK_SuS SK_LK SK_SuS_Diff_MZP1 SK_Sus_Diff SK_LK_Diff SK_SuS_Diff SK_LK_Diff
Pradiktoren [ c B Cl |pradiktoren B l Pradiktoren B cl B cl Pradiktoren B l 8 el
(Intercept) 392" -0.13-7.96 6.17* 2.13-10.20 |(Intercept) 045" 041-049 (Intercept) 52 043- 61 091 0.74-1.07 (Intercept) ~.49** 0.40-057 093"  0.79-1.09
MzP 2] 003 -0.10-0.04 -0.08 -0.15--0.00 SNB_MZP1 -0.01 -004-002 |MzZP[2] -0.05 -0.15-0.06 -0.02 0.13-010  MZP[2] 005 -015-004 002 -0.15-0.12
Gruppe [IG] 005 0.10-001 -0.08 -0.14--0.02 nSNB [nein] 009  0.18-000 005 -021-0.10
MZP[2] * Gruppe [IG] -334 -979-311 -676 -1352-0.01 MZP [2] *nSNB [nein] 0.08 0.02-019 0.06 0.06-0.17
Zufaliseffekte
o? 0.15 058 . . 0.05 0.1
Tooxsse! Too oysse! Tooio/ Tooower 0.02/-1-1- 0.14/-1-1- -10.06/0.02/0.02 -10.02/0.02/0.02 -10.19/0.10/0.06 -10.04/-/- -10.241-]-
icc 0.09 0.20 1.00 0.54 081 049 069
Mo/ Noyace! N N 12/-1-1- 12/-)-1- -/ 154/ 149149 -/1353/ 162/ 162 -/13831159 /159 I510-1- ~/510-1-
Observations 339 360 1220 2231 2731 85 98
Marginal R? / Conditional R? 0.004/0.095 0.005/0.199 0.000/1.000 0.003/0.541 0.001/0.806 0.008/0.490 0.000/0.695

S

2
Sind Schaler:innen ihren Sitznachbar:innen
in ihren sozialen Kompetenzen ahnlicher als

kanderen Kindern der Klasse? > X

Gibt es eine Veranderung
sozialer Kompetenzen bei
Veranderung der SNB? > XJ

Verandern sich selbst wahrgenommene und durch die Lehrkraft wahrge-
nommene soziale Kompetenzen im Sinne einer Angleichung in einer
neuen Sitzpartnerschaft, wenn die Sitzordnung verandert wird? > X

Gleichen sich neue Sitznachbar:innen
iiberhaupt an (nur neue
Nachbarschaftsdyaden)? - X

Anmerkungen

SK_SuS = Soziale Kompetenzen (SSIS RS) aus Sicht der Schillrinnen und Schiler

SK_LK = Soziale Kompetenzen der Schilrinnen und Schiller aus Sicht der Lefrirat

SK_SuS_Diff_MZP1 = Differenz sozialer Kompetenzen (SIS RS) aus Sicht der SuS auf Dyadenebene zu MZP1

SK_SuS_Diff = Di Kompetenzen (SSIS SuS auf Dyadenebene
SK_LK_Diff = RS) aus Sicht der LK auf
“=ps.00t

Tabelle 3. Deskriptive Daten der individuellen sozialen Kompetenzen (SSIS RS)

Perspektive Gruppe MZP1 M (SD) MZP2 M (SD)
() 227 (041) 229(0.37)
Sus KG 225(0.40) 222 (0.48)
16 244(0.77) 2.41(0.80)
K KG 251(091) 251(092)

5. Diskussion & offene Fragen

F1 & F2: nicht bestitigt
+ Die Entwicklung der sozialen Kompetenz scheint nicht von der neuen Sitznachbarschaft
abzuhéngen

, kurzer Inter
+ Problem der Kontrollgruppenerstellung innerhalb der eigenen Klasse

Implikationen:

+ Im sozialen K scheint die keine Rolle zu spielen

+ Um den Peereinfluss gewinnbringend zur L von F6 i soliten
soziale Kompetenzen im Unterricht Uber soziale Unterrichtsmethoden ,sichtbar® gemacht
werden (z.B. Kooperatives Lernen; Johnson & Johnson, 1994).

Offene Fragen:
+ Was ware eine passende(re) Kontrollgruppe fur die Dyaden in der neuen Sitzpartnerschaft?

Worauf gilt es zu achten? Methodische Hinweise?
Waren Effekte auf sozialer

Sind &hnliche ausbleibende Effekte fiir andere i K
erwarten?

Ausblick: Wie sieht es mit groBeren Stichproben aus?

eher zu erwarten?

zu

Kontakt
Bergische Universitat Wuppertal .
Institut fir Bildungsforschung

Rehabilitationswissenschaften

Bandura, A. (1971). Social leaming theory. Morristown, NJ: General Learning Press.
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